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摘  要｜目的：本研究旨在对校园欺凌中旁观者的同辈守护能力进行实验干预，促进欺凌事件中，旁观学生积极行为

的产生，从而达到降低校园欺凌发生率的目的。方法：基于旁观者效应、道德认同与推脱、道德移情、自我

效能感等理论，在 STAC 课程框架的基础上设计同辈守护干预课程。采用问卷法对 623 名初二学生进行施测，

并选取208名学生开展为期三周的课程干预研究。结果：实验组欺凌受害率的前测得分高于后测（MD=0.27，

P=0.039）及追踪测试（MD=0.59，P<0.001）。实验组保护者角色预测试得分低于干预后测试（MD=-4.17，

P<0.001）及追踪测试（MD=-6.96，P<0.001）；而局外人角色预测试得分则高于干预后测试（MD=3.02，

P<0.001）及追踪测试（MD=5.93，P<0.001）。后测（MD=3.02，P<0.001）和随访测试（MD=5.93，

P<0.001）。此外，实验组同辈守护能力的预测试得分低于后测试（MD=-4.51，P<0.001）及随访测试

（MD=-7.84，P<0.001）。结论：同辈守护课程干预能够显著降低学生的受欺凌率，促使旁观者中的局外

人角色向保护者角色转变，并提升同辈守护能力评分。
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1  引言

校园欺凌是指在校园及其辐射区域内，于学生间发生的由欺凌者通过肢体、言语或网络等手段，恶意、

反复地对受凌者实施攻击，造成一其定程度生理或心理损伤的行为（郑亚楠 等，2020）。受欺凌学生在

后续生活中患创伤后应激障碍（Nielsen et al.，2015）、抑郁（Ttofi et al.，2011）的风险更高，蓄意自残

的概率也更大（Karanikola & Karali，2016；McMahon et al.，2011）。陈纯槿和郅庭瑾指出，学生在青少

年时期遭受校园欺凌的影响，会持续到成年阶段（陈纯槿，郅庭瑾，2017）。
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Demaray 等人将校园欺凌参与者角色明确划分为欺凌者、被欺凌者、旁观者，其中旁观者又细分

为帮手、保护者和局外人：帮手会协助欺凌者实施欺凌行为或强化欺凌行为，保护者通常会尝试阻止

欺凌、安慰被欺凌者，局外人则不偏袒任何一方，通常缺乏合作意识，共情能力较弱（Demaray et al.，

2016）。在校园欺凌事件发生过程中，旁观者的占比远高于欺凌者和被欺凌者。宋雁慧等人的研究

发现，81.4% 的学生曾在某一欺凌事件中充当旁观者，34.7% 的学生多次旁观过校园欺凌事件（宋雁

慧 等，2013）。当旁观者对欺凌者的暴力行为起到助推作用时，欺凌行为会进一步增加（Salmivalli & 

Poskiparta，2011）。相比之下，欺凌情境下旁观者的积极行为是对抗欺凌的重要中介（Saarento et al.，

2015），但能做出保护行为的旁观者占比十分有限。Evans 和 Smokowski 的研究显示，学生自我报告的“曾

保护被欺凌者”的旁观者比例仅为 17%，而实际观察到的该类旁观者比例仅为 10%。若能引导旁观者中

的局外人和帮手做出更多保护行为，将有助于遏制校园欺凌的恶性发展（Evans & Smokowski，2015）。

Midgett 等人为干预校园欺凌开展的 STAC 项目，旨在将旁观欺凌的学生训练成为同伴倡导者，提高

学生识别欺凌行为、理解同伴倡导策略的能力及干预信心，其核心内容包括转移注意力、寻求帮助、陪

伴安慰和换位思考（Midgett et al.，2015）。研究者在美国西北地区的两所学校，选取 900 余名六年级至

九年级学生实施改项目。完成培训后，学生报告显示，他们识别不同类型欺凌行为的能力、对 STAC 策

略的了解程度，以及在欺凌情境自主进行干预的总体信心均有显著提升。

赵福江等人的调查发现，当前我国中小学生群体中校园欺凌的发生率为 13.9%，另有 23.9% 的学生

受到欺凌萌芽事件的影响（赵福江 等，2022）。由此可见，我国校园欺凌现状已不容乐观，相关干预研

究亟待开展。潘梅桂基于 STAC 项目框架进行本土化调整后，在我国福建省厦门市某中学开展实验干预，

结果显示课程干预后学生的助人态度和助人行为均有显著提升（潘梅桂，2019）。本研究在前人研究基

础上对同辈守护课程进行再设计，将欺凌事件中的旁观者作为干预重点，关注旁观者的角色行为转变情

况，并引导旁观者采取正确行为，随后在江苏省 A 市某中学开展实验干预，以期在验证该项目地区有效

性的同时，为后续相关研究丰富实证数据。

本研究基于美国短程校园欺凌干预项目——STAC 的四个核心策略（即“中断校园欺凌”“转变

欺凌行为”“陪伴他人”“指导同情”），设计同辈守护课程作为实验干预内容，并分别在实验干预

刚结束时和干预结束四个月后，对实验对象进行两次问卷调查。研究具体假设如下：假设 1：干预后，

实验组被欺凌率得分显著低于对照组；假设 2：干预后，旁观者角色在实验组和对照组间存在显著

差异；假设 3：干预后，实验组同辈守护能力得分显著高于对照组；假设 4：干预对被试产生的效果

能保持较长时间。

2  研究方法

2.1  被试

本研究采用整群抽样法，选取江苏省 A 市某中学初二年段全体学生进行问卷调查，共发放问卷

680 份，回收 670 份，其中有效问卷 623 份。随后从中抽选两组通过秩和检验、在受欺凌率上差异不显

著（χ2=0.64，p>0.05）的学生，分别划分为实验组（N=106）和对照组（N=104）。实验组发放问卷 106 份，
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有效问卷 106 份，有效率 100%；对照组发放问卷 104 份，有效问卷 102 份，有效率 98.1%，如表 1 所示。

表 1  被试情况分布表（N=208）

Table 1  Distribution of participant characteristics (N=208)

变量 项目 人数 中位数（四分位数） χ2 p

被欺凌率
实验组 106 2（1，2）

0.64 0.43
对照组 102 1（1，2）

2.2  研究工具

2.2.1  《校园欺凌情况量表》（Campus Bullying Scale）

采用 Olweus 编制（Olweus，1992），潘梅桂改编修订（潘梅桂，2019）的《校园欺凌情况量表》，

该量表共包含 28 个项目，整体分为四个部分：第一部分为学生背景信息，涵盖性别、家庭情况、同伴

交往情况、孤独感等内容；第二部分为被欺凌情况，包括被欺凌的频率、时间、场所、形式等维度；第

三部分为简易旁观者情况，涉及旁观经历、对朋友的助人态度和助人行为、对陌生同学的助人态度和行

为等方面；第四部分为欺凌情况，包含欺凌的频率、时间、涉及人数等信息。该问卷总 Cronbach’s α 系

数为 0.70。

2.2.2  《欺凌参与者角色行为量表》（Bullying Participant Behaviors Questionnaire，

BPBQ）

《欺凌参与者角色行为量表》（BPBQ）最早由 Demaray 等人编制（Demaray et al.，2016），由于旁

观者角色为本研究的重点，因此本研究在张倩和蒋曼玲修订（张倩，蒋曼玲，2021）的中文版量表基础

上进行删减改编，剔除与欺凌者、被欺凌者相关的题目，主要包含旁观者角色中的“帮手角色”（7 题，

如“当某同学口头威胁其他同学时，我跟着威胁”等）、“保护者角色”（9 题，如“我鼓励某些被欺

凌的同学将事情告诉大人”等）及“局外人角色”（7 题，如“当其他同学的东西被抢走或偷走时，我假

装没注意到”等）三个维度。该量表采用 4 点计分法（从“从未发生”到“5 ～ 6 次”，分别记 1~4 分），

每个维度得分越高，代表该维度对应的旁观者行为表现越突出。验证性因素分析结果显示：χ2/df=2.118，

RMSEA=0.073，IFI=0.914，CFI=0.913，TLI=0.903，表明问卷结构效度良好。本研究中，该问卷各维度

的 Cronbach’s α 系数分别为 0.888、0.928、0.910，总 Cronbach’s α 系数为 0.840。

2.2.3  《同辈守护情况量表》（Student-Advocates Scale）

采用 Midgett 等人编制的《同辈守护情况量表》（Midgett，2015），共 11 道题目，主要包含“中断

欺凌行为”（3 题，如“我知道校园欺凌的含义”等）、“转变欺凌行为”（3 题，如“当欺凌发生时，

如果我不知道如何帮助受凌者时我会求助可靠的成年人”等）、“陪伴他人”（3 题，如“我愿意花时

间陪伴受凌者”等）、“指导同情”（2 题，如“在欺凌发生后，我不敢去告诉欺凌者他的行为是不被

接受的”等）四个同辈守护维度。该量表采用 4 点计分法（从“完全赞同”到“完全不赞同”，分别

记 1~4 分），得分越高，代表同辈守护能力越好。验证性因素分析发现：χ2/df=1.049，RMSEA=0.015，

IFI=0.998，CFI=0.998，TLI=0.997，表明问卷结构效度良好。本研究中，该问卷各维度的 Cronbach’s α
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系数分别为 0.859、0.844、0.849、0.896，总 Cronbach’s α 系数为 0.713。

2.3  干预方案及实施

同辈守护干预课程分为“校园欺凌我来识”“校园欺凌不旁观”和“校园欺凌我阻止 / 陪伴”三

个主题（如表 2 所示），分别对应 STAC 项目的“中断欺凌行为”“转变欺凌行为”“陪伴他人”和“指

导同情”四个核心策略。干预课程由学校任课教师对实验组学生实施，对照组学生则由同一位任课教师

开展常规心理健康课程教学。整体实验干预周期共计三周。在实施团体辅导干预前，对两组学生进行

前测；干预刚结束时进行后测；干预结束 4 个月后进行追踪测，以评估干预效果的持续性。

表 2  同辈守护干预课程设计方案

Table 2  Peer guardianship intervention curriculum program

课程主题 内容设计 主要干预目标

校园欺凌我来识

暖身活动——庆祝我们的不同
引导学生感悟对同学间彼此不同之处的欣赏和接纳并引出校园欺
凌的主题

小组讨论：什么是校园欺凌？
引导学生们对校园欺凌的关键特征、自己对校园欺凌的了解以及
自身经历等进行讨论，并能辨析同伴矛盾和校园欺凌的区别

校园欺凌的参与角色
明确参与角色分类，初步探讨旁观者的四种角色，及其对校园欺凌
的功能（促进 / 阻碍），使学生们初步明确保护者角色的积极作用
使学生能够正确辨别欺凌形式

校园欺凌的类型 使学生能够辨别欺凌类型

校园欺凌不旁观
暖身活动——课堂辩论赛

使学生了解旁观者效应和破窗效应的相关知识，引发学生对旁观
者角色的深度思考

角色扮演——“别害怕 ! 你不
孤单 !”

采用心理雕塑技术，引导学生亲身体验所处角色感受，培养学生
的共情能力

校园欺凌我阻止 /
陪伴

不旁观，我们可以做什么？
学会使用“幽默”，即智慧转换欺凌场景；学会向成年人求助；
学习不同欺凌形式下直接 / 间接的保护方式

陪伴安慰——
我们能做什么？

使学生学会具体的对受凌者进行陪伴和安慰的方法

我们都是同辈守护志愿者 ! 总结主题，鼓励学生成为校园欺凌的同辈守护者

3  研究结果

3.1  共同方法偏差检验

本研究采用 Harman 单因子检测法进行共同方法偏差检验，结果显示特征根值大于 1 的因子数总计

为 7，各因子中最大的方差解释率为 18.28%，不存在显著的共同方法偏差。

3.2  同辈守护干预课程对校园欺凌率的影响

采用 2（组别：实验组、对照组）×2（时间：前测、后测）重复测量方差分析方法，分析不同干预

组随时间变化对初中生校园欺凌率的影响，如表 3 所示。在被欺凌率上，时间的主效应显著（F=12.41，

p<0.001，η2=0.57），组别的主效应显著（F=9.16，p<0.01，η2=0.04），组别与时间的交互作用显著（F=5.17，
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p<0.01，η2=0.24）。进一步简单效应分析发现：实验组前测得分显著高于后测（MD=0.27，p<0.05）和

追踪测（MD=0.59，p<0.001），后测的得分显著高于追踪测（MD=0.31，p<0.01），整体呈下降趋势；

对照组前测、后测、追踪测得分均无显著差异。此外，前测时实验组和对照组无显著差异（MD=0.07，

p=0.54），后测（MD=-0.25，p<0.05）与追踪测（MD=-0.39，p<0.001）时两组差异均显著。

表 3  实验组、对照组被欺凌率的前测、后测、追踪测比较

Table 3  Comparison of the pre-test, post-test, and follow-up test of the bullying rates between the 

experimental group and the control group

组别 前测 后测 追踪测 F（时间） F（组别） F（交互）

被欺凌率
实验组 1.70±0.83 1.43±0.78 1.11±0.44

12.41*** 9.16** 5.17**
对照组 1.63±0.83 1.68±0.88 1.50±0.70

注：***p<0.001，**p<0.01，*p<0.05；“交互”指“时间”和“组别”的交互，下同。

3.3  课程干预后对朋友与陌生人旁观态度和行为的变化

采用 2（组别：实验组、对照组）×2（时间：前测、后测）重复测量方差分析方法，分析不同干预

组随时间变化对朋友与陌生人的旁观态度和行为的影响，如表 4 所示。

在对陌生同学的旁观态度上，时间的主效应显著（F=17.22，p<0.001，η2=0.08），组别的主效应

显著（F=17.41，p<0.001，η2=0.08），组别与时间的交互作用显著（F=5.33，p<0.01，η2=0.03），进

一步简单效应分析发现：实验组前测得分显著低于后测（MD=-0.38，p<0.001）和追踪测（MD=-0.57，

p<0.001），后测与追踪测得分无显著差异（MD=-0.19，p=0.07），整体基本呈上升趋势；对照组前测、

后测、追踪测均无显著差异。此外，前测时实验组和对照组无显著差异（MD=-0.02，p=0.78），后测

（MD=0.23，p<0.01）与追踪测（MD=0.39，p<0.001）时两组差异均显著。

在对陌生同学的旁观行为上，时间的主效应显著（F=13.73，p<0.001，η2=0.06），组别的主效应

显著（F=16.78，p<0.001，η2=0.08），组别与时间的交互作用显著（F=3.82，p<0.05，η2=0.02）。进

一步简单效应分析发现：实验组前测得分显著低于后测（MD=-0.40，p<0.001）和追踪测（MD=-0.44，

p<0.001），后测与追踪测无显著差异（MD=-0.05，p=0.92），整体基本呈上升趋势；对照组前测、后测、

追踪测得分均无显著差异。此外，前测实验组和对照组无显著差异（MD=-0.01，p=0.96），后测（MD=0.30，

p<0.001）与追踪测（MD=0.29，p<0.01）时两组差异均显著。

在对朋友的旁观态度与行为上，时间、组别的主效应均不显著，二者的交互作用也不显著。

表 4  实验组、对照组对朋友与陌生人旁观态度和行为的前测、后测、追踪测比较

Table 4  Comparison of pre-test, post-test, and follow-up test of the attitudes and behaviors of the 

experimental group and the control group towards the presence of friends and strangers

组别 前测 后测 追踪测 F（时间） F（组别） F（交互）
对朋友的旁

观态度
实验组 2.93±0.30 2.89±0.40 2.87±0.34

0.01 0.53 1.23
对照组 2.84±0.42 2.87±0.41 2.90±0.33
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组别 前测 后测 追踪测 F（时间） F（组别） F（交互）
对朋友的旁

观行为
实验组 2.86±0.38 2.85±0.41 2.86±0.38

0.12 0.84 0.42
对照组 2.82±0.41 2.81±0.42 2.84±0.39

对陌生同学
的旁观态度

实验组 2.12±0.69 2.50±0.61 2.69±0.52
17.22*** 17.41*** 5.33**

对照组 2.15±0.59 2.28±0.60 2.30±0.73
对陌生同学
的旁观行为

实验组 2.13±0.66 2.53±0.52 2.58±0.62
13.73*** 16.78*** 3.82*

对照组 2.13±0.57 2.23±0.58 2.28±0.74

3.4  课程干预后旁观者角色中局外人向保护者转换

采用 2（组别：实验组、对照组）×2（时间：前测和后测）重复测量方差分析方法，分析不同干预

组随时间变化对初中生旁观者角色情况的影响，如表 5 所示。

在保护者角色上，时间的主效应显著（F=12.11，p<0.001，η2=0.06），组别的主效应显著（F=23.10，

p<0.001，η2=0.10），组别与时间的交互作用显著（F=7.71，p<0.01，η2=0.04）。进一步简单效应分析发现：

实验组前测得分显著低于后测（MD=-4.17，p<0.001）和追踪测（MD=-6.96，p<0.001），后测与追踪测

无显著差异（MD=-2.79，p=0.07），整体基本呈上升趋势；对照组前测、后测、追踪测得分均无显著差异。

此外，前测时实验组和对照组无显著差异（MD=-0.25，p=0.80），后测（MD=4.14，p<0.001）与追踪测

（MD=5.83，p<0.001）时两组差异均显著。

在局外人角色上，时间的主效应显著（F=32.97，p<0.001，η2=0.14），组别的主效应显著（F=96.09，

p<0.001，η2=0.32），组别与时间的交互作用显著（F=24.31，p<0.001，η2=0.11）。进一步简单效应分

析发现：实验组前测得分显著高于后测（MD=3.02，p<0.001）和追踪测（MD=5.93，p<0.001），后测

得分显著高于追踪测（MD=2.91，p<0.001），整体基本呈下降趋势；对照组前测、后测、追踪测得分

均无显著差异。此外，前测时实验组和对照组无显著差异（MD=-0.95，p=0.15），后测（MD=-2.95，

p<0.001）与追踪测（MD=-6.42，p<0.001）时两组差异均显著。

在帮手角色上，时间、组别的主效应均不显著，二者的交互作用也不显著。

表 5  实验组、对照组旁观者角色情况的前测、后测、追踪测比较

Table 5  Comparison of pre-test, post-test, and follow-up test of bystander roles in the experimental 

group and the control group

组别 前测 后测 追踪测 F（时间） F（组别） F（交互）

帮手
实验组 10.57±4.29 10.08±3.27 9.74±2.88

2.28 1.88 0.01
对照组 10.91±3.89 10.46±4.07 10.18±3.60

保护者
实验组 20.76±6.54 24.92±8.17 27.72±8.43

12.11*** 23.10*** 7.71**

对照组 21.00±7.04 20.78±8.40 21.89±10.34

局外人
实验组 13.96±4.84 10.94±4.25 8.04±2.76

32.97*** 96.09*** 24.31***

对照组 14.91±4.51 13.89±4.42 14.46±3.90

续表
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3.5  课程干预后同辈守护能力提升

采用 2（组别：实验组、对照组）×2（时间：前测、后测）重复测量方差分析方法，分析不同干预

组随时间变化对初中生同辈守护情况的影响，如表 6 所示。

在同辈守护总分上，时间的主效应显著（F=53.94，p<0.001，η2=0.21），组别的主效应显

著（F=9.16，p<0.01，η2=0.04），组别与时间的交互作用显著（F=32.91，p<0.01，η2=0.14）。进一

步简单效应分析发现：实验组前测得分显著低于后测（MD=-4.51，p<0.001）和追踪测（MD=-7.84，

p<0.001），后测得分显著低于追踪测（MD=-3.33，p<0.001），整体呈上升趋势；对照组前测、后测、

追踪测得分均无显著差异。此外，前测时实验组和对照组无显著差异（MD=-1.36，p=0.08），后测

（MD=3.75，p<0.001）与追踪测（MD=7.22，p<0.001）时两组差异均显著。

在中断欺凌行为维度上，时间的主效应显著（F=33.82，p<0.001，η2=0.14），组别的主效应显著

（F=44.34，p<0.001，η2=0.18），组别与时间的交互作用显著（F=14.84，p<0.001，η2=0.07）。进一

步简单效应分析发现：实验组前测得分显著低于后测（MD=-1.68，p<0.001）和追踪测（MD=-3.02，

p<0.001），后测得分显著低于追踪测（MD=-3.02，p<0.001），整体基本呈上升趋势；对照组前测、后

测、追踪测得分均无显著差异。此外，前测时实验组和对照组无显著差异（MD=0.18，p=0.62），后

测（MD=1.17，p<0.01）与追踪测（MD=2.60，p<0.001）时两组差异均显著。

在转变欺凌行为维度上，时间的主效应显著（F=25.70，p<0.001，η2=0.11），组别的主效应显著

（F=27.55，p<0.001，η2=0.12），组别与时间的交互作用显著（F=16.97，p<0.001，η2=0.08）。进一

步简单效应分析发现：实验组前测得分显著低于后测（MD=-2.04，p<0.001）和追踪测（MD=-3.24，

p<0.001），后测得分显著低于追踪测（MD=-1.20，p<0.001），整体基本呈上升趋势；对照组前测、后测、

追踪测得分均无显著差异。此外，前测实验组和对照组无显著差异（MD=-0.45，p=0.26），后测（MD=1.26，

p<0.01）与追踪测（MD=2.47，p<0.001）时两组差异均显著。

在陪伴他人维度上，时间的主效应显著（F=44.76，p<0.001，η2=0.18），组别的主效应显著（F=30.34，

p<0.001，η2=0.13），组别与时间的交互作用显著（F=26.25，p<0.001，η2=0.11）。进一步简单效应分

析发现：实验组前测得分显著低于后测（MD=-1.50，p<0.001）和追踪测（MD=-2.95，p<0.001），后

测得分显著低于追踪测（MD=-1.45，p<0.001），整体基本呈上升趋势；对照组前测、后测、追踪测得

分均无显著差异。此外，前测时实验组和对照组无显著差异（MD=-0.28，p=0.33），后测（MD=0.81，

p<0.01）与追踪测（MD=2.28，p<0.001）时两组差异均显著。

在指导同情维度上，时间、组别的主效应均不显著，二者的交互作用也不显著。

表 6  实验组、对照组同辈守护情况的前测、后测、追踪测比较

Table 6  Comparison of peer guardianship status between the experimental group and the control 

group in the pre-test, post-test, and follow-up test
组别 前测 后测 追踪测 F（时间） F（组别） F（交互）

同辈守护总体
实验组 31.58±5.72 36.08±6.56 39.42±3.76

22.39*** 53.94*** 32.91***

对照组 32.93±5.28 32.33±5.70 32.20±5.16
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组别 前测 后测 追踪测 F（时间） F（组别） F（交互）

中断欺凌行为
实验组 8.38±2.76 10.06±2.50 11.40±1.11

33.82*** 44.34*** 14.84***

对照组 8.20±2.49 8.88±2.34 8.79±2.50

转变欺凌行为
实验组 7.83±2.88 9.87±2.68 11.07±1.51

25.70*** 27.55*** 16.97***

对照组 8.28±2.93 8.61±2.55 8.60±2.68

陪伴他人
实验组 8.23±2.11 9.73±2.05 11.18±1.53

44.76*** 30.34*** 26.25***

对照组 8.51±2.08 8.92±1.57 8.9±2.06

指导同情
实验组 6.14±1.97 6.43±1.58 5.77±1.62

1.88 1.77 1.65
对照组 5.94±1.93 5.92±1.98 5.90±1.74

4  讨论

4.1  同辈守护干预课程对校园欺凌率的影响

课程干预后，实验组学生被欺凌率明显下降，对照组无显著变化，这一结果与国内外相关研究结论

一致，证实了同辈守护干预课程的有效性；追踪测结果表明，同辈守护干预课程的效果在至少四个月内

保持情况较为理想。校园欺凌中的保护者行为属于助人行为范畴，受包含情境因素在内的多种因素影响。

旁观者效应指目睹事件发生的非当事人在紧急情况下，当有除自己以外的其他人在场时，往往不愿意采

取干预行动（Darley & Latane，1968），这种现象主要由责任扩散、情境的不明确性和评价恐惧共同导致。

本实验课程从校园欺凌旁观者视角切入，验证了旁观者的积极干预能有效减少欺凌行为。干预后，

学生识别欺凌场景的能力显著增强，干预技能得到提升，这进一步增加了他们援助受害者的意愿和能力；

同时，课堂教育也提高了欺凌者的心理阻力，在一定程度上减少了欺凌行为的发生。此外，部分学生对

欺凌的态度发生积极转变，从最初的漠不关心转变为主动关心并帮助受欺凌者，且这种积极行为在学生

群体中产生“扩散效应”，进一步降低了校园欺凌率的发生率。

4.2  课程干预后对朋友与陌生人旁观态度和行为的变化

干预后，学生在对待陌生同学时的助人态度和行为均变得更加积极，而对朋友的帮助行为则相对稳

定，且这种积极影响在干预结束四个月后仍能发挥作用。有学者研究证实，旁观者与受凌者的关系越亲近，

越有可能伸出援手（Robert et al.，2012），而良好的校园氛围和学校联结则有助于拉近学生之间的关系。

校园氛围是个体在校园内体验到的、对自身行为产生影响相对稳定且持久的环境特征（Hoy & Hannum，

1997），依据学生的安全感、秩序性、关怀感与赋权性，可将其划分为放任型、专制型和有凝聚力型三

种类型（Ferráns & Selman，2014）。在放任型校园氛围中，旁观者中会出现更多“帮手”，其中“以

暴制暴”的错误手段，可能被学生用作保护自己或他人的方式；在专制型校园氛围中，旁观者更倾向

于“免除自身麻烦”为原则行事，“局外人”偏多；在有凝聚力型校园氛围中，学生之间彼此关心、相

互支持，主动挺身而出的“保护者”会更多（何树彬，2022）。学校联结指个体对学校的情感联系，反

映了学生对学校的喜爱程度、归属感和认同感（Wilson，2010）。已有研究表明，积极的校园氛围能正

向预测青少年的学校联结，而学校联结负向预测局外人行为（鲍振宙 等，2013；储怡佳 等，2022）。

由此可见，构建积极的学校联结和校园氛围，将有助于减少校园欺凌行为的发生。

续表
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同辈守护干预课程通过鼓励学生在讨论中表达自身情感、学会倾听与理解他人，同时教授学生陪伴、

安慰与支持受欺凌者的具体方法，有效增强了学生之间的情感联结。学生对陌生同学的积极态度，进一

步促进了更广泛的正面校园氛围形成；尤其对于那些朋友较少、易受欺凌的学生而言，获得帮助的机会

明显增加。因此，本课程干预不仅提升了学生的反欺凌能力，还推动了校园环境的正向转变。

4.3  课程干预后旁观者角色中局外人向保护者转换

课程干预后，实验组学生显著向“保护者”角色转变，对受欺凌者表现出的助人态度和行为均明显

增强，同时“局外人”角色的冷漠旁观行为显著减少；对照组则未出现显著变化。这一角色转变充分凸

显了干预课程的有效性，促使学生从“局外人”转变为主动的“保护者”。

这种积极变化的产生，根植于课程设计所依据的道德移情理论。在校园欺凌事件中，旁观者的不作

为往往反映出道德冷漠现象，而这种现象的根源之一便是移情能力的缺失。已有研究表明，情感移情与

认知移情在校园欺凌情境中，均能促进保护行为、抑制欺凌行为（李孟儒 等，2021）。移情能力不仅能

激发青少年的亲社会行为，还能推动其道德内化（马小又，廖韦韦，2015）。本课程通过视频材料让学生“亲

历”受欺凌情境，借助视觉与听觉的双重刺激，强化“间接联想”的移情效果，使学生深刻认识到欺凌

行为的严重性，为后续态度与行为转变奠定认知基础。随后，课程采用角色扮演与心理雕塑技术，将移

情唤醒机制中的“模拟状态”与“直接联想”有机结合，让表演者和观众共同经历情感体验、深化同理心，

最终实现移情能力的全面唤醒与提升。

追踪测结果显示，课程干预在提升学生积极旁观行为方面取得一定成效，尤其在促进保护者行为、

减少局外人行为方面效果显著，且干预效果具有持久性；同时，干预还推动受凌者向保护者角色转化，

形成减少校园欺凌的良性循环。值得注意的是，帮手角色的得分在后测和追踪测中均无显著差异，这可

能是受社会赞许效应影响，部分学生未按真实情况作答；但追踪测结果也显示，帮手维度得分存在小幅

度下降，表明该角色也在向积极方向转变。

4.4  课程干预后同辈守护能力提升

本研究通过课程干预，显著提升了实验组学生在“中断欺凌行为”“转变欺凌行为”“陪伴他人”

维度的能力，但“指导同情”的能力未出现显著提高。

当旁观者目睹校园欺凌事件发生时，会根据对自身能力的预判做出行为反应：若个人能力突出或可

利用资源充足，则更易做出保护行为。王庆林等人的研究表明，在高自我效能条件下，高移情能力水平

的学生更易表现出保护者行为，更少做出助推欺凌者的行为（王庆林 等，2021）；李孟儒等人也发现，

保护者行为与自我效能感存在显著正相关（李孟儒 等，2021）。基于此，本研究通过小组讨论和头脑风

暴，引导学生思考与总结打断校园欺凌的具体方法，同时教授学生采用“智慧干预”而非“直接冲突”

的方式保护受凌者，以此增强学生面临校园欺凌时的干预信心，提升其“转变行为”和“中断校园欺凌”

的能力。此外，学生还通过角色扮演，亲身体验陪伴、倾听、安慰等具体行为，学习如何帮助受害者处

理伤害、调节情绪及规避再次伤害。课程注重情感共鸣与实际行动的结合，有效提升了学生的共情能力

与陪伴能力。
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课程中“校园欺凌不旁观”模块对应“指导同情”维度：通过短片讲解旁观者效应与破窗效应，

引发学生对助人行为的思考；借助辩论赛形式，探讨保护行为与冷漠旁观的成因，激发学生的社会责任

感；运用心理雕塑技术，让学生亲身体验欺凌情境中不同角色的感受，培养共情能力，引导学生树立正

确的道德观，高道德认同者更能发挥道德标准的积极作用，促使个体做出亲社会行为（Aquino & Reed，

2002）。然而，该维度在实验组和对照组间未呈现显著差异，这可能是因为课堂辩论环节中，无意间为

欺凌者提供了道德推脱的借口。Bandura 等人认为，当道德推脱机制发挥作用时，个体的道德标准会失效，

允许自身做出不道德行为，同时弱化自我调节机制，进而降低羞耻感和内疚感，将不当行为合理化（Bandura 

et al.，1996）。

总体而言，在间隔 4 个月的追踪测中，学生总体同辈守护能力仍处于较为良好的水平。本课程设计

紧密围绕“STAC”四项核心维度，通过多样化的教学活动与情感共鸣机制，有效提升了学生的校园欺凌

干预能力。

4.5  不足与展望

第一，本研究无法开展不同年龄段的横向对比研究。后续研究可结合其他年龄段学生的特点，设计

并实施针对不同年龄段的校园欺凌防治干预课程。第二，尽管本研究样本量较先前实验有所扩充，但受

资源条件限制，样本量仍不够充足。未来研究应进一步扩大样本量，并将地域差异纳入研究考量范围。

第三，课程设计虽结合本土文化背景，但互动形式存在局限，这可能在一定程度上削弱了原项目的干预

效果。第四，本研究虽尝试进行纵向追踪，但受限于单次追踪的时间跨度和间隔设置，难以充分评估课

程效果的长期持久性。从追踪结果来看，同辈守护能力的部分维度（如“指导同情”）未能实现持续改善，

甚至出现得分倒退的情况，具体原因有待后续深入探究。第五，本研究重点针对学生肢体欺凌、言语欺凌、

关系欺凌三种校园欺凌形式开展干预，未来研究可进一步丰富欺凌类型的覆盖范围，增加网络欺凌等相

关内容的干预与探讨。
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Effectiveness of Peer Guardianship Intervention Program 
on the Prevention of School Bullying Among Middle School 

Students

Luo Xia1  Liu Zhiying1,2  Su Zhifang3  Sun Xiaoying1

1. School of Education, Soochow University, Suzhou;
2. Soochow University Mental Health Education& Research Center of University Students, Suzhou;

3. Suzhou Industrial Park Xinglan School, Suzhou

Abstract: Objective: To conduct an experimental intervention on the peer guardianship ability of 
bystanders in school bullying, promote the development of positive behaviors among bystander 
students in bullying incidents, and thereby achieve the goal of reducing the incidence of school bullying. 
Methods: Based on theories including the bystander effect, moral identity and disengagement, moral 
empathy, and self-efficacy, this study designed a peer guardianship intervention program using the STAC 
program framework as a basis. A questionnaire survey was administered to 623 second-year junior high 
school students, and 208 students were selected for a three-week intervention program. Result: For the 
experimental group, the pre-test score of bullying victimization rate was higher than both the post-test 
(MD=0.27, P=0.039) and the follow-up test (MD=0.59, P<0.001). The pre-test score of protector role in 
the experimental group was lower than both the post-test (MD=-4.17, P<0.001) and the follow-up test 
(MD=-6.96, P<0.001), while the pre-test score of the outsider role was higher than both the post-test 
(MD=3.02, P<0.001) and the follow-up test (MD=5.93, P<0.001). Additionally, the pre-test score of peer 
guardianship ability in the experimental group was lower than both the post-test (MD=-4.51, P<0.001) 
and the follow-up test (MD=-7.84, P<0.001). Conclusions: The peer guardianship intervention program 
can significantly reduce the rate of students being bullied, promote the transformation of the bystander’s 
outsider role to the protector role, and improve the scores of peer guardianship ability.
Key words: Campus bullying; Bystander role; Peer guardianship


	_Hlk209453385
	_Hlk209534085

