
いじめの集団的性質と指導上の問題点

1.はじめに

いじめは,依然として,多 くの先進工業国に

おいて,深刻な教育的 ･社会的問題として認識

されている (01weus,1978;Whiteny&Smith,

1993)｡

近年,いじめの研究では,直接的な当事者以

外の児童生徒を含めた全ての者がいじめの発生

や展開に果たす役割や,加害者が児童集団全体

をいじめに導 く戟略 ･手法など,いじめを児童

生徒集団全体の問題とし捉えて,その形成要因

を検討 し,指導上の対応策などを検討すること

などが重要視されつつある｡そこで,本論文で

は,上記のような,いじめの集団的メカニズム

を論 じた研究を概観 して,その集団的性質によ

り派生する様々な指導上の問題点について論 じ

ることにする｡

2.い じめ発生時の児童生徒の役割

サルミヴァリら (Salmivallieta1.,1996a)によ

れば,人がいじめられているのを無視すること

は,直接的にいじめに加担することではないが,

加害者には暗黙の了解と解釈され,結果として

いじめを促進する可能性が高いことが論 じられ

ている｡このようにいじめへの関わりが少ない

と考えられる傍観者の行動でさえも,いじめの

形成や碓拝に強い影響を及ぼすことが述べられ

ており,加害者,被害者などの直接的当事者で

ない児童生徒がいじめの展開に果たす役割に焦

点を当てた指導が求められるといえよう｡

原 英樹

さて,いじめ発生時における様々な児童生徒

が果たす役割 については,サル ミヴァリら

(Salmivallieta1.,1996a)による参加者役割

(ParticipantRole)によれば,加害者 (いじめを

主体的にリー ドする者),強化者 (いじめをは

やしたて扇動するなど間接的な形で加害行為を

促進する者),援助者 (加害者の手伝いをする

など直接的に加害行為を補助する者),防御者

(いじめを止めたり,被害者を慰めるなどいじ

めに対抗する行動を示す者),傍観者 (いじめ

があっても知らないふりをするなど無関心な態

度を示す者),被害者 (いじめられる者)の6

種類の役割が示されている｡加害者,強化者,

援助者の3つの役割は,いじめに加担する傾向

を示し,一方,防御者,傍観者,被害者は,そ

れぞれ性質や立場に異なる点はあるが,加害行

為に加担 していないという点では共通した特徴

が見られるのである｡

加害者側と非加害者側の力学関係

実際に,学級集団におけるいじめの発生や展

開を捉えるためには,各々の児童生徒がどのよ

うな役割を果たすかなど,それぞれの役割につ

いてその人数構成を詳細に把握することが必要

であると考えられるのである｡オルヴェウス

(olweus,1978)によると,児童生徒の集団では,

いじめに対 して非難,反対する者たちの勢力の

強さの度合いによって,いじめの発生や展開が

抑制されたり,悪化 したりすることから,いじ

めに加担する勢力 と加担 しない勢力に大別 し
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て,両カテゴリーの勢力関係を観察していくこ

とが重要となるのである｡前記サルミヴァリの

役割を鑑みると,加害者,強化者,援助者を加

害者カテゴリーに,防御者,傍観者,被害者を

非加害者カテゴリーに分類し,両者の構成比や

両カテゴリー内の対人関係などを把握すること

が必要となろう｡そして,いじめに加担する者

と加担 しない者の力学関係という観点から学級

集団を把撞することで,いじめに対する許容度

や,いじめの発生や展開を予測していくことが

求められるといえよう｡

さて,いじめの対する適切な指導を行うため

には,いじめに対する加担 ･非加担の力学関係

をとらえるだけでは必ずしも十分ではなく,傍

観者や強化者など,いじめへの直接的な関与が

明らかでないため,従来はあまり重要でないと

考えられてきた者たちの示す役割などにも着日

し,各々の役割がいじめの形成や展開に与える

様々な影響を詳細に考察することが重要である

と考えられるのである｡そこで,このような観

点から指導上の問題となりうることがらについ

て以下に論じていく｡

傍観者に対する指導

まず,傍観者の問題性は,既に述べたように,

いじめを軽視することは直接的にいじめに加担

することではないが,それが加害者には暗黙の

了解と解釈され,結果的にいじめを促進してし

まう可能性が高い論 じられていることであろう

(Salmivallieta1.,1996a)｡これは,オルヴェウス

(01weus,1978)が述べているように,学級内に

いじめに反対 し,異を唱える者の勢力が少なけ

れば,加害者は抵抗無 くいじめを行えることに

よるもので,傍観者が多数存在する学級は,加

害行為を抑制することが出来ない状態を現 して

いるといえるのである｡従って,指導の対象が

直接的な型で攻撃を行う者たちに集中し,攻撃

行動を伴わない傍観者的行動などに焦点が当た

らず,彼らに対 して適切な指導が行われない場

令,いじめを許容 し悪化させてしまう可能性が

高いと推察されるのである｡そこで,傍観者た

ちに指導上の焦点を十分に定め,彼らが (自分

は,人をいじめてないから,悪いことはしてい

ないし,特に改めるところは無い｡)という意

識を捨て,(いじめを目撃 したら注意 したり,

あるいは先生や親に報告 したりしないこと事体

が,加害者を助けることになる｡)と意識を改

めるよう,傍観者的な行動の変容がいじめを防

止することにつながることを粘 り強 く指導 して

いくことが求められるのである｡

強化者に対する指導

次に,言葉などでいじめをはやし立てたりす

るなど間接的な形でいじめを促進する役割を果

たす強化者の問題性については,主体的にいじ

めを行う加害者や,加害者の補助的役割を果た

す援助者のように直接的な関わり方をしないた

め (Salmivalliet.aL1996a),その間接性ゆえに

加害行為の発見が難しく,また,それに関して

言い逃れしやすいことなどが想定されるため,

それらを念頭において極め細かい指導が必要と

されるのである｡従って,効果的な指導を行う

ためには,(やれ,やれ)などの言葉を発 して

いじめを煽 り立てたり,現場に見物人を連れて

くるなど,いじめを格好な見世物として面白が

る彼らの加害行為の手法や,自らの行動につい

て (自分は,ただ人を連れてきただけ,人を傷

つけるようなことはしていない｡)と主張する

など,加害行為の実害性を否定する正当化の手

演 (Sykes&Matza,1957)を熟知し,彼らの行

為を知らず知らずに黙認してしまうことを防ぐ

ような指導法を確立することが不可欠であると

考えられるのである｡

被害者に対する指導

近年のペリーによる攻撃行動の研究によれば

(perryeta1.,1990),加害者は,攻撃行動を行う

際,児童生徒集団の中から,やみくもにターゲ

ットを選定しているわけではなく,彼らは集団

の成員一人一人に対 して赦密な社会的認知を形
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成し,被害者として適切と考える者を選定して

いることが論 じられている｡その研究によると,

加害者は,攻撃行動を行う際に様々な児童生徒

の反応を基にして,outcomeexpectation(どのよ

うな結果が生 じるか判断する認知),outcome

value(自分にとってその結果がどれくらい重要

であるか判断する認知)を形成し,最適な被害

者を選び出す トライアウト (tryout)を行うこ

とが明らかにされている｡

いじめの研究においても,特定の行動的性質

を示す者が,被害者として選ばれることが明か

されているのである｡オルヴェウス (01weus,

1978)によると,被害者は総 じて不人気で,自

己主張に欠け,体力的に弱い者などの性質を示

しており,加害者はいじめを行っても,周囲の

者から非難を受けたり,当人から反撃を受ける

ような可能性が極めて少ないと判断した者を被

害者とすることが論 じられている｡

また,サルミヴァリの被害者に関する研究で

は (SalmivallietaL1996b),被害者を,反撃型

(couteraggression),無力型 (Helplessness),無

関心型 (Nonchalance)の3類型に分類 し,どの

タイプの者が,加害者のより強いターゲットと

なりやすいかが明らかにされており,男子では,

加害者に反撃 したり,挑戦的な態度をとる傾向

の強い "反撃型"のタイプが,一方,女子では,

"反撃型"と,何 も出来ずに逃げ出したり,自

分で処理できずに教師や親にいじめられたこと

を報告するような行動を示す "無力型"のタイ

プが,いじめの維持や悪化を促進することが明

らかになっている｡反撃型の被害者の行う仕返

しは,無力で効果的がないため,加害者に容易

に制圧されるだけでなく,周囲の者たちに "こ

っけいな見世物"という報酬をもたらすので,

加害者の餌食になり易いのではないかと論 じら

れているのである (Salmivallieta1.,1996b)｡さ

らに,オルヴェウス (01weus,1978)によれば,

短気で挑発的な被害者は,多 くの児童生徒をい

らだたせるために,加害者は周囲の反発や抵抗

なくいじめを行うことが可能になると指摘され

いじめの集団的性質と指導上の問題点

ている｡上記の結果をまとめると,男女共通の

特徴として,無力な反撃を行って "こっけいな

見世物"を提供する者や,周閲の者を苛立たせ

るような "短気で挑発的な"者が,加害者のタ

ーゲットになり易いといえるのである｡

さらに,上記サルミヴァリの研究によれば

(Salmivallieta1.,1996b),いじめを減少,防止さ

せる被害者の態度については,男子では,無力

な反撃を行わず,あたかもいじめを気にしてい

ないかのような冷静な態度を取る "無関心型"

の者が,女子では,無力型に見られるような態

度を示さない者が,いじめを助長させないこと

が明らかになっており,男女通 していじめを気

にかけないような冷静な態度が,いじめを維持

あるいは悪化させないということが伺えるので

ある｡

いじめの責任を考えると,その第一義的責任

が,攻撃行動を行う加害者側にあるのはいうま

でもないが,被害者が攻撃の対象となることを

最小限にしていくためには,被害者の心理的外

傷などのケアを行うだけでなく,加害者のター

ゲットになりうる者を未然に発見し,彼 らに自

己の対応によっていじめの展開がどのように変

化するかを理解させた上で,自身が加害者の餌

食になり易い行動である無力な反撃や周囲を苛

立たせる挑発的な行動を抑制し,いじめを受け

ても気にかけないような冷静な態度を習得する

など,自らの行動を変容させていくことの意義

を納得させ,被害を減らしていくような指導が

必要であると考えられるのである｡

被害 ･加害者に対する指導

上記の6つの役割のほかにも,大阪市立大学

(1985)早,サットンとスミス (Sutton&Smith,

1999)により,被害者,加害者双方の行動特性

を示す被害 ･加害者という役割を示す者の存在

が指摘されているが,今のところ,彼らの行動

をどう位置付けるか定かでないため,いじめの

発生や展開に及ぼす影響などについても不明な

点が多い｡サットンとスミス (Sutton&Smith,
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1999)によれば,このカテゴリーは加害者の亜

型と被害者の亜型に分類できることが示唆され

ているが,実際に,加害行為に積極的に関わり

ながら,時に反撃を喰らっていじめられる "加

害者の亜型"と,加害者からの更なる攻撃を恐

れて,仕方なく彼らの命令に従っていじめに加

わる "被害者の亜型"では,両者の加害性の性

質やその影響の度合いは,大きく異なるといえ

よう｡従って,被害 ･加害者に対する指導を行

う際には,彼らの表面的な行動特性にとらわれ

ることなく,その行動がどのような原因や心情

によって生み出されているかを十分に把握した

上で,その加害的,被害的両側面に焦点を当て

て指導を行うことが必要となると思われるので

ある｡

3.加害者が集団 をい じめに導 く戦略 ･手

法

加害者の社会認知的技能によるネットワーク

作り

加害者に関しては,伝統的に,強権的で,他

人の感情や態度に鈍感な人物であるとする社会

的技能欠陥モデル (socialskillsdeficitmodel;

Crick&Dodge,1994参照)に沿う論議がなされ

てきたのである (Suttoneta1.,1999a,1999b;

Sutton,2001;Aresenio&Lemerise,2001)｡上記の

論に従えば,加害者は誰の目にも明白な加害行

為を行いながら,周囲の児童生徒が加害者に対

して抱 く不満,怒 り,不信感などを気に留めな

いために,不人気で,孤立した存在になること

が推測されるのである｡しかしながら,オルヴ

ェウス (01weus,1978)が論 じるところによる

と,加害者が集団内で孤立するような状況では,

彼らがいじめを行うことはきわめて困難である

とされている｡また,他者を仲間はずれにした

り,集団で重視 したりして対人関係の妨害をす

る "間接的いじめ"(Rivers&Smith,1994)を行

うためには,大勢の児童生徒の協力が必要であ

る｡このようないじめの形成,発生用件を考え

ると,加害者が,いじめを行うためには,協力

者,賛同者を集め,彼らを集団として組織化 し

ていくことが不可欠であると考えられるのであ

る (Suttoneta1.,1999b)｡

いくつかの調査結果を見ると,加害者の集団

内の人気やステータスは,その明白な加害行為

にも関わらず極端に低いとは言えないだけでな

く (01weus,1978,Andreou,2001),加害者は,強

化者,援助者など加害行為に携わる者たちとグ

ループを形成 しており,その規模は加害行為に

加担 しない者たちが形成するグループよりも大

きいものであることなどが明らかにされている

のである｡いわば,彼らが加害行為に加担する

者たちを結びつけてネットワークを組織 してい

ることが伺えるのであり,(Salmivallieta1.,1997)

加害者たちがどのように同志を集めていじめに

加担する集団を作 り上げるかなど,そのメカニ

ズムやプロセスに留意し,ネットワークの形成

や学級内の影響力を抑制するような指導を行う

ことが必要であると思われるのである｡

いじめの正当化とその指導

前述のような加害的ネットワークを形成する

ためには,他者の感情や態度を敏感に察知し,

彼らの支持や承認を得るような社会認知的技能

を駆使することが不可欠であると考えられる

が,サットンらによって (Suttoneta1.,1999a),

加害者は,他の役割を果たす児童生徒に比して,

最も適切に他者の行動を認知 し,感情を理解す

るという調査結果が示されている｡これは,加

害者が,児童生徒集団内でその成員の動向を的

確に把握するなどの社会認知的技能を行使する

ことによって,児童生徒集団をいじめに導 くこ

とを強く示唆しているものといえよう｡

さて,中井 (1996)によれば,加害者は,被

害者 となる者の些細な欠点や失敗をあげつ ら

い,いじめの原因が被害者側にあることを喧伝

し,加害行為を正当化するとされており,社会

的学習理論では,攻撃行動を行う者は,正当化

の認知を用いて,自己の罪悪感を和らげると共

に,周囲の者にいじめは正 しい,許されると納
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得させることで,加害行動を維持すると論 じら

れているのである (Bandura,1973)0

実際,いじめの調査結果を見ると,65%以上

の加害者は被害者に悪いところがあるのでいじ

めた (森田 ･活永,1994),約半数の児童はいじ

めは理由によっては悪いとは言い切れない (京

都市教育研究所,1983)などの反応が示されて

おり,加害者が,いじめを正当化することによ

って,その加害行為を維持していることが伺え

るのである｡

そこで,いじめに発生時の役割と正当化の頻

皮,そのス トラテジーとの関連を調査 した研究

によれば (Hara,2002),加害者を始め,強化者,

援助者などの加害行為に加担する者たちは,高

い割合でいじめを正当化する認知を示 している

のである｡

さらに,上記研究の正当化のス トラテジーに

関する分析によると (Hara,2002),加害者,強

化者,援助者は,それぞれ自らの加害手法を効

果的に正当化する特有な反応傾向を示 してい

る｡

加害者は,100%が (仕事が遅 く,班に迷惑

をかけるので,罰を与えただけ｡)など,い じ

めの責任を被害者に押 しつけて,誰の目にも明

白な自らの加害行為の責任を否定するのに有用

な "被害者の否定"(Sykes&Matza,1957)とい

うス トラテジーを用いることが示 されている

(Hara,2002).

他にも,強化者,援助者など加害行為に加担

する者たちは,以下のようにそれぞれ特有のス

トラテジーを用いた正当化の認知を示 している

(Hara,2002)｡言葉などの間接的な方法で,いじ

めを扇動する強化者は,既に述べたように (自

分は人を呼んできただけで,誰にも危害を与え

ていない｡)などと自らの加害行為に関 して

"実害性の否定"(Sykes&Matza,1957)という

ス トラテジーを選択 し,また,加害者に従って

補助的加害行為を行 う援助者は,(他者に従っ

てやっただけなので,自分には責任が無い｡)

という責任の否定 (Sykes&Matza,1957)辛,

いじめの集団的性質と指導上の問題点

(仲間の名誉のためにやった｡)としてグループ

の意志に従ったとする高度な忠誠心への訴え

(Sykes&Matza,1957)というス トラテジーなど,

加害行為の主体性を否定 し,部分的,従属的な

立場を強調する傾向が強いことが明らかにされ

ている｡

さて,教育現場では,様々な方法で,いじめ

の不当性や残虐性などを強調 し,いじめは恥ず

べき絶対にやってはいけない恥ずべき行為であ

ることを教え込もうと努力を続けているといえ

よう｡

しか しながら,児童生徒が,(クラスの和を

乱す者を罰 しただけなので,悪 くない,あるい

は,仕方ない｡)などと付帯的条件を付け加え

て,自己の加害性を正当化 しようとするケース

に関しては,いじめが悪いことであることを総

論 としては認めながらも,上記のような付帯条

件を付加 して,自分の加害行為を例外として否

定 し,許容させるよう試みているのであり,不

当性や残虐性など教え込むような指導だけで

は,その加害行為を防止することは困難であり,

例外を作 り出す正当化の認知に焦点を当てる指

導が重要であると考えられるのである｡

いじめを正当化する児童生徒の指導について

は,加害者,強化者,援助者などの役割を持つ

児童生徒に特有な正当化の手法を熟知 し,その

論理的な矛盾点を的確に指摘 し,そのような正

当化によるいじめの碓拝を防ぐような指導を行

うことが求められると考えられるのである｡具

体的には,加害者が (クラスの和を乱す者を罰

しただけなので,悪 くない,あるいは,仕方な

い｡)とする認知については,クラスの和を乱

す者を正そうするならば,やさしく諭 し,励ま

すようなやり方も可能な中で,罰を与えること

に結びつ くような明確な根拠はなく,さらに,

誰が何の権限を以って罰を与えるのかという彼

らが取った行動が抱える根本的な問題点を指摘

するなどして,彼 らが自らの加害行為を維持す

るための論理的口実を封 じていくような指導が

必要であるといえるのではないだろうか｡
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その他 にも注 目に値する事柄 として,本来は

い じめに否定的であるはずの被害者 において,

その60%以上が,彼 ら自身にい じめの責任があ

るとい じめを許容する反応が示 されていること

が挙げ られよう. この現象はラーナ- (Lerner,

1980)が提起 している "JustWorldTheory"(多

大 しい人間は報われ,悪い人間は罰 される) と

する論 を想起 させるものであ り,もし被害者が,

加害者 の高い社会認知 的技能 (Suttoneta1.,

1999a)を用いた工作 の結果, 自らを悪い人間

であるか らい じめ られても当然 と考 えるような

強い影響 を受けた とすれば,加害者 による正当

化などの認知的工作が もたらす実害性 を抑制す

る効果的な介入法の開発が急がれるといえるの

ではないだろうか｡

4.結び

近年 の注 目すべ き研 究 によって,い じめ に

様々な児童生徒が果たす役割や,加害者などが

児童生徒集団をい じめ導 くための手法や戦略な

どが明 らかにされつつあるといえるのである｡

今後,い じめに対 して効果的な指導や介入を行

うためには,上記のような調査,研究の成果 を

鑑みて,い じめの集団性か ら生 じる様 々な問題

点 を十分に把握 し,対策 を講 じてい くことが求

められるのである｡
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