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はじめに

　1980年代半ば以後，大きな社会問題となっ

た「いじめ」問題は，心理学，教育学，社会

学など多分野にわたる研究者たちによって，

特にその構造，原因，背景という側面から研

究が続けられてきた。このように「いじめ」問

題の解決を目指した研究がなされる一方で，

「いじめ」問題そのものは未だに解決されてお

らず，いじめを原因とする自殺などの被害者

は後をたたない。本研究も「いじめ」問題に

アプローチすることを目指すものであるが，

「いじめ」現象そのものを調査，分析するので

はなく，子どもの「いじめ」認識という認知

的レベルを対象としている。「いじめ」の定義

に関しての議論はこれまでにも蓄積されてい

るが，「いじめとは何か，どんなことか」とい

う個々人の認識（イメージ）に関しての研究，

さらにそれを子どもたちに実施した研究は数

少ない。「はじめに」では，まず本研究の独自

性を明確にするためにも，「いじめ」問題が社

会問題化され始めてから今までどのような研

究が行なわれてきたか，「いじめ」に関する先

行研究を整理してみたい。そのうえで本調査

で示される子どもの「いじめ」概念と比較す

るためにも「いじめ」の定義をいくつか概観

し，最後に本調査と同様に「いじめ」概念に

関する発達的調査を試みた先行研究を紹介し

たい。

（t）いじめに関する先行研究

　これまでの「いじめ」に関する研究は多岐

にわたっており，その学問分野や研究方法を

包括して整理することは容易なことではない。

そこでまず，主に心理学の分野での先行研究

において，「いじめ」の原因がどのように捉え

られてきたかについて概観してみると，①個

人的要因，②集団的要因，③社会的要因など

のレベル，またはその複合関係として把握さ

れている。①はいじめの加害者・被害者個人

の性格特性，身体的特性などの個人の属性を

問題とする。しかし，こうした把握だけでは

原因を当事者のみに帰してしまい，しかも，

「いじめられる」側にも原因があるという認識

を容認してしまうという問題点がある。②は

いじめを集団の質や構造の関係から発生する

問題として捉える。被害者・加害者だけでな

く，傍観者や観衆も含んだいじめ集団の構造

に着目し，集団の力動関係や，集団の質その

ものの変化の問題としていじめを捉える。③

は個人や集団の特性に影響を与えている，社

会環境の変化に注目するものである。いじめ

は，管理社会の弊害，学校の権力化，核家族

化，情報化などの反映であるという見方であ

る。これらの研究はまた，1980年代半ばから

①から③という順にその動向を移し替えてき

たと捉えることもできるだろう。

　心理学的研究のみでなく，「いじめ」研究全

般についての先行研究の整理は，長谷川
（1998）がこれまでの「いじめ」に関する議論

を次のような5つのレベルに分けて議論・知

見のレベル，およびそれらの相互の関連を明

確にしようとしているので参照したい。
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①「いじめ」にかかわる観察可能な諸事実に

ついての議論

　体験や調査などを通じて観察可能な「いじ

め」に関するさまざまな事実。たとえば，い

じめの手口，いじめ・いじめられ体験率，発

達段階ごとのいじめの特徴，いじめっ子・い

じめられっ子の特徴の有無，いじめられ体験

がもたらす心の傷などといった諸事実につい

ての議論。

②「いじめ」概念の定義に関する議論

　「いじめ」という現象に関する観察可能な

データを収集し，それらをもとに「いじめ」の

定義を試みた議論。

③「いじめ」の本質的性格に関する議論

　「いじめ」という現象を構成する観察可能な

諸事実の土台にあって，この現象を他の現象

と区別される独特の現象たらしめる何らかの

ものをこの現象そのものの内に見出そうとす

る議論。

④「いじめ」の諸要因に関する議論

　「いじめ」という現象が発生，展開，変容し

ていく際の要因，すなわち「いじめ」現象の

発生を促す原因やそれ以外のたとえば，いっ

たん発生した「いじめ」を激化させたり抑制

したりする，あるいは「いじめ」の様態のさ

まざまなヴァリエーションの分化を規定する

といった作用をする，原因とは異なる諸要因

をも含めたいじめの要因に関する議論。

⑤「いじめ」の社会問題化とその効果に関す

る議論

　マス・メディアによる報道などを通じて，

「いじめ」が社会問題化される過程とそれに随

伴してもたらされる結果（いじめにたいして

過敏になり子ども同士の些細なトラブルにま

でいじめを疑うようなまなざしなど）につい

ての議論。

　長谷川の分類は心理学，教育学，社会学な

ど各学問分野の研究や，事例集，ルポルター

ジュ，海外での調査研究なども包括出来るの

で多岐にわたる「いじめ」研究の動向を把握

するのに有効と思われる。しかし，この分類

には，長谷川自身も述べているように「いじ

め」への対策に関する議論が含まれていない。

そこでわれわれはさらに，6番目の議論とし
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て，「いじめ」への対策に関する議論を加えて

おきたい。

⑥「いじめ」への対策に関する議論

　90年代に入ると諸外国での「いじめ」の実

態や対策が紹介されるようになり，日本でも

「いじめ」問題に対する対策の議論が積極的に

なされるようになってきている。

　本研究をこの分類に照らしてみると，直接

に「観察可能ないじめに関する事実」を対象

としているわけではないが，子どもたちの「い

じめ」概念の事実を明らかにしようとする点

で①の「いじめ」に関わる観察可能な諸事実

についての議論にも分類できるし，集めた

データを研究者・大人の定義した「いじめ」概

念と対比できるという点では②の「いじめ」の

定義に関する議論に分類される可能性もある

だろう。

（2）「いじめ」概念の定義に関する議論

　「いじめ」という言葉は学術用語ではなく，

日常でも用いる言葉で多義的である。また海

外との比較研究を行う際にも日本的「いじめ」

とどれだけ対応する現象なのか把握する必要

があろう。長谷川も指摘しているように，ど

ういう範囲の現象を分析の対象に含めるか含

めないかを定めるべく概念定義が必要になっ

てくるため、これまでの研究において，繰り

返しいじめ概念の定義が試みられてきた。本

研究は「いじめ」概念の発達的変化を明らか

にしようとするものだが，その対極線上には

研究者・大人による「いじめ」概念の定義が

あり，これをひとつの指標として子どもたち

の「いじめ」概念を分析する手がかりとして

いる。そこでまず，最近の「いじめ」研究に

おいて引用されることが多い定義を鈴木の論

文からいくつか紹介したい（鈴木，1995）。

鈴木（1995）：「いじめとは，ある特定の一人

に，他の一人ないしは複数の者が繰り返し，あ

るいは，よってたかって，精神的，身体的苦

痛を与え続ける比較的長期にわたる屈曲した

攻撃行動（黙殺，無視を含む）を伴った，精

神的または身体的圧迫である。」

Olweus（1993）：「一人の児童（生徒）が繰り

返し長期に亘り他の一人或いは複数の児童生

徒たちによるいやな行為にさらされる時，い
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じめられているとする」

Sharp／Smith（1994）：「いじめは相手を故意に

痛めつけようとする攻撃行動で，しばしばし

つこく何週も何か月も何年にもわたる。そし

ていじめられている方は自己防衛ができない。

いじめの底に流れているのは勢力の濫用と，

脅しと優位に立ちたい心の表われである」

森田・清永（1986）：「同一集団内の相互作用

過程において優位に立つ一方が，意識的にあ

るいは集合的に他方にたいして精神的・身体

的苦痛を与えること」

　森田による定義は他の問題行動から「いじ

め」行為のみを区別する上で必要な条件づけ

を行い，かつその原因や背景をいたずらに限

定しない点で，とりわけ調査研究における「い

じめ」行為の定義として優れている（滝，1992）

と評価されている。そのためか1980年代半ば

頃からの「いじめ」研究において最も頻繁に

引用されてきた定義の一つであり，本調査に

おいても森田の定義を指標として利用するこ

とにする。

　しかしその一方で，こうした定義の多くは，

研究者・大人が「これから分析を加えていく

対象を確定するために必要な限りの暫定的」

なものなのであり（長谷川，1998），小学校低

学年から大人にいたるまで同一のものが適用

される。「いじめ」に関する定義が「暫定的な」

ものであることによる問題点については滝

（1992）も指摘している。たとえば質問紙法に

よる調査研究では，個々の調査研究が示す「い

じめ」行為の経験率が数％から80％弱までも

の幅をもつことに現われているように，定義

や経験の質問の仕方によって測定された行為

の妥当性・信頼性に疑問が残るというもので

ある。また，この問題は単に「いじめ」行為

の経験率が異なるというレベルに止まらない。

「いじめ」に関しての原因や要因の分析はこう

したデー一一タを基になされているからである。

（3）「いじめ」概念に関する発達的な調査を

　試みた先行研究

　一方，「いじめ」概念に関する発達的な調査

研究というのはこれまでほとんど行われてお

らず，笠井（1998）が報告されているくらい

である。笠井は「いじめ」に関する実証的な
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研究がこれまで数多く行われているが，何を

「いじめ」とするかが研究者によって必ずしも

一致していなかったと指摘した上で，小・中

学生がどのような行為を「いじめ」ととらえ

ているか，特に「いじめ」の判断がされる際

に，「いじめ」現象を構成する主観的・状況的

要因がどのように影響しているかを明らかに

するために，「加害者の人数」，「加害者と被害

者の関係」，「行為の背景」及び「行為の形態」

という4つの要因を操作した具体的な場面を

構成し，それらがどの程度「いじめ」と認識

されるか，また小学生と中学生の「いじめ」の

認識の差異やそれに影響を及ぼす要因の違い

についての調査を行った。この研究は，どの

ような行為（状況的要因の組み合わせ）が児

童・生徒に「いじめ」と認識されるかをある

程度明らかにしたし，また児童・生徒がいく

つかの要因の相互作用的な影響をうけながら，

「いじめ」の判断をしていることを示唆し，現

実に生起した複雑な「いじめ」状況を相互作

用的に理解する手がかりとなるだろう。

1．　本研究の目的と方法

　本研究では小学生・中学生がそれぞれどの

ような「いじめ」概念をもち，それがどのよ

うな発達的変化を示すのかを検討するため，

まず調査1において個別面接による「いじめ」

の概念やその具体的内容などの自由回答を求

め，その自由回答からカテゴリー化を行い分

析を試みた。調査2では小学生・中学生が，あ

る行為を「いじめ」と判断する際にどのよう

な情報を必要とするのかを明らかにし，各年

齢でどのような行為を「いじめ」と認識する

かを検討するため，今度は研究者による「い

じめ」概念の定義を参考にして「いじめ」概

念を構成する条件要因を設定し，「いじめ」と

認識される可能性のあるいくつかの場面でど

のような情報を必要とするかの分析を試みた。

　それぞれの調査で特に以下の点に関して検

討していく。①小学校低学年では「けんか」と

「いじめ」は区別して認識されているか，②発

達に伴い，ある「行為」を「いじめ」だと判

断する際の条件数はどのように移行するのか，

③「いじめ」概念が，直接身体に関わるもの
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から，徐々に被害者の心情に関わるものへと

推移していき，さらには「いじめ」の研究者

たちが持つような定義へと推移していくと考

えてよいか。

（1）調査1の方法

1．調査対象

小学生：東京都・神奈川県内の小学1年生17

名（うち男子2名，女子15名），2年生19名

（うち男子12名，女子7名），3年生24名（う

ち男子8名，女子16名），4年生9名（うち男

子4名，女子5名），5年生20名（うち男子5

名，女子15名），6年生12名（うち男子6名，

女子6名），計101名。

中学生：東京都内の中学2年生38名（うち男

子18名，女子20名）。

2．調査内容

以下の4つの質問項目を設定した。

①「いじめ」の概念一「いじめ」って何？

②「いじめ」の具体的内容一例えば？

③「いじめ」の発生原因一なぜ「いじめ」は

起きるの？

④「いじめ」の解決法一どうすれば「いじ

め」は無くなると思う？

また，調査終了後に本調査の感想を聞いた。

3．手続き

1997年9月から1998年12月まで。調査は個

別面接で自由回答を求めた。所要時間は約5

分。また学年は調査時の学年である。

（2）調査2の方法

1．調査対象

小学生：東京都・神奈川県内の小学2年生23

名（うち男子19名，女子4名），3年生11名

（うち男子7名，女子4名），4年生11名（う

ち男子4名，女子7名），5年生11名（うち男

子5名，女子6名），6年生10名（うち男子8

名，女子2名），計66名。

中学生：東京都内の中学2年生33名（うち男

子14名，女子19名）。

2．調査内容

　調査方法は，小学5年生と中学2年生を対

象とした笠井（1998）よりも低学年にまで対

象を拡げることを考慮し，本調査では東・唐

澤（1989），唐澤・東（1989，1990）が道徳的
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判断過程を研究する際に用いた逐次明確化方

略を参考にした。東らの研究では，まず「骨

格情報」と呼ばれる道徳的判断に関わる一文

を関連する文脈を曖昧にしたまま提示し，次

に骨格情報には含まれていない文脈的情報の

リストを提示し，そこから被験者が道徳的判

断をする際に必要とする情報を選択させ，情

報の内容を与えることによって道徳的判断が

どのように変化するかを検討していた。本調

査では以下のような方法を用いることにする。

①「いじめ」と関連のある行為を含む一文

（以下，骨格情報）を，具体的な文脈を明確化

せずに提示する。

②骨格情報を「いじめ」かどうか判断する

際に，調査対象者が必要とする情報を調査者

側で用意した項目（以下，条件項目）のなか

から必要だと思われる分だけ選んでもらう。

③調査対象者に，選んだ条件項目を重要度

順に並べてもらう。

　1）骨格情報の選定

笠井（1998）が「いじめ」と関係する行為と

して挙げた4水準の「行為の形態」を参考に，

具体的な文脈情報なしに「いじめ」とは判断

できないが，「いじめ」と認識される可能性の

ある行為を以下の四つの骨格情報として設定

した。

（a）ことば：嫌なことを言う一「○○は，△

△に嫌なことを言う」。

（b）無視：仲間外れ一「○○は，△△を仲

間外れにする」。

（c）暴力：たたく一「○○は，△△をたた
く」。

（d）嫌がらせ：持ち物を隠す　　「○○は，△

△の持ち物を隠す」。

○○の箇所に「トム君」あるいは「サリーさ

ん」，△△の箇所に「ジョン君」あるいは「ア

ンさん」を入れて，それぞれ男子用・女子用

の骨格情報とした。

　2）条件項目の選定

森田・清永（1986），森田・清永（1995）が「い

じめ」を構成する条件として挙げたものを参

考に，以下の6要因を設定した。
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所属集団：「○○と△△はグループやクラブ，

クラスなどが同じである。」

意識性：「○○はわざとする。」

苦痛の有無：「△△はやめてほしい。」

力関係：「○○は，△△よりも強い。」

集合性：「○○だけでなくみんなもする。」

継続性：「○○は，△△にいつもする。」

　3）教示
①（骨格情報を示し）「これはfいじめ』かも

しれないし，『いじめではない』かもしれませ

ん。『いじめ』かどうかをもっとはっきり決め

るのに，あなただったら，どのようなことを

知りたいですか。次のカード（条件項目）か

ら必要だと思うだけ選んでください」。

②（調査対象者がカードを選択したら）「では

選んだカードを大事だと思う順番に並べてく

ださい」。

3．手続き

1998年9月から1999年2月まで。調査は個別

面接で行なわれた。所要時間は約5分。

調査対象者の負担を考慮し，小学生児童に対

しては2つの骨格情報に関する回答を求めた。

また中学生に対しては調査時間の都合から1

つの骨格情報に関して回答を求めた。

II．　結果

（1）調査1の結果

①質問項目（1）一「いじめとは何か？」

　質問項目（1）で得られた回答は以下に示

す分類に基づき，集計処理を行った。

A：定義づけをしているもの。このAに分類

される回答は，次の様な要件を持つものとし

た。それは，調査対象者が「いじめ」という

現象を具体的な行為（例えば単に「叩く」，「無

視する」）としてのみ捉えるのではなく，ある

条件や背景（例えば「集団で一人を」「強い子

が弱い子を」r継続的に」）を持ってその行為

が「いじめ」であると判断していることであ

る。このことは，専門家や大人が持つ「いじ

め」概念に条件やその背景が述べられている

ことと対応している。〈回答分類例（以下例）〉

一人の人を集団で相手が嫌がることをしたり，

傷つけたりする。
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B：具体例のみを示しているもの。〈例〉殴っ

たり，蹴ったりする。

C：「いじめ」という現象において，特に被害

者側にとってどのような行為なのかを言及し

ているもの。ここでは，被害者が「いじめ」行

為を嫌なこととして捉えている，または被害

者がその行為によって精神的ダメージを受け

ているということを調査対象者がより客観的

に表現しているものを分類した。〈例〉暴力を

振るったり，人の嫌がることをやったりする。

嫌がらせ。

D：「いじめ」の原因を述べているものや評価

をしているもの。〈例〉良くないことだと思う。

人と人との気持ちがひとつにならないから

やっちゃう。

E：分からない・無回答・分類不能。〈例〉分

からない。聞いたことがある。いじめる人が

いじめられる人をいじめること。

　各分類項目に分類された人数分布の結果は

Table　1，　Figure　1の通りであった。　Table　lは小

学1・2年生を低学年群，小学3・4年生を

中学年群，小学5・6年生を高学年群，中学

2年生を中学生群としてまとめ，各学年群ご

との各分類における人数と割合を表にしたも

のである。Figure　lは各群ごとの各分類におけ

る人数のパーセンテージを求め，グラフ化し

たものである。

　結果はTable　l，　Figure　1に従って，初めに各

分類の群間による傾向及び特徴を見出し，次

に各分類の群内における分布の比較を行った。

〈各分類の学年間による傾向及び特徴＞

　Aの定義づけに関しては，低学年・中学年・

高学年・中学生と学年が上昇すると共に分布

に増加傾向が見られ，特に高学年以降，男子

により多く分布していた。学年上昇による分

布の増加傾向は各学年における人数分布との

結果とも一致している。

　Bの具体例については，低学年から中学年

までは増加傾向を，高学年から中学生までは

減少傾向を辿っていた。各学年ごとに見てい

くと，小学3年生まで増加を示し，小学4年

生から小学6年生までは減少，中学生でわず

かに増加していた。

　Cの被害者側への言及を行っているものに
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関しては，低学年から高学年まで増加傾向を

示し，中学生では減少していた。各学年で見

ていくと，小学4年生まで徐々に増加を示し，

小学5年生において最も多く分布していた。

また，女子にやや多く分布するという傾向も

見られた。

　Dの原因・評価を含んだ回答として分類さ

れたのは，小学3年生で計3名（男子2名・女

子1名），中学生で計2名（男子のみ）であっ

た。

　Eの分からない・無回答・分類不能につい

ては，低学年で最も多く分布し，高学年まで

の分布は低学年の半分以下となり，中学生に

なると少々それよりも増加していた。

〈各分類の学年内における分布の比較〉

　各学年による詳細な回答分類の分布の動向

を見るために，Eを除外し明確に分類された

ものに関して比較した結果が次の通りである。

小学1年生：B＞C＞A＞D
小学2年生：B＞A・C＞D

小学3年生：B＞C・D＞A
小学4年生：B・C＞A＞D

小学5年生：C＞B＞A＞D

小学6年生：A・C＞B＞D

中学2年生：A＞C＞B＞D
　小学3年生まではBの回答分類の分布が最

上位で，また小学4年生においても，Cと同数

ではあるが，Bの分布が最上位となっていた。

そして小学5年生でCの分布が最上位となり，

それを境に小学6年生でAとCが同数で最上

位，中学生でAの分布が最上位となっていた。

　さらに大まかな分布の傾向をつかむために，

小学校低学年群，中学年群，高学年群，中学

生群で分布の比較をしたものを以下に示す。

低学年：E＞B＞C＞A＞D

中学年：B＞C＞E＞A＞D
高学年：C＞A・E＞B＞D

中学生：A＞E＞C＞B＞D
　低学年と中学年に注目してみると，分布の

下位2位まではA＞Dという順位で同じであ

り，上位3位に関しては変化が見られた。低

学年においてはEの分からない・無回答・分

類不能の分布が最も多いのに対し，中学年で

はBの具体例，Cの被害者への言及の順で分
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布が多くなり，その次にEが位置していた。高

学年になると，中学年まではB＞Cの順で回

答分類が分布していたのが，Cの分布が上位

を占め，Aの定義づけとEがBよりも多く分

布する結果となった。中学生では，最上位と

してAが，その次にE，C，　B，　Dという順

で回答分類の分布が位置していた。

②質問項目（2）一「例えば？」

　質問項目（2）で得られた「いじめ」の具

体的行為についての回答は，その回答で挙げ

られた行為の種類をすべてあげ，その行為と

同種のものを各学年ごとにまとめ，集計処理

を行った。また，個人で複数の行為を挙げた

場合には，それぞれをカウントしていった。結

果はTable2に示した。

　「叩く」「蹴る」「悪口」は全学年において，

頻繁に挙げられていた。

　小学校低学年から中学年までに多く指摘さ

れた行為は「（人を）泣かすこと」「けんか」「物

を取る」であった。また，低学年から中学年

までに若干指摘されていた行為は「（人に）乗

る（乗りかかる）」「つねる」「石をぶつける」

「怪我をさせる」「変なことをする」「悪いこと

をする」であった。

　小学校中学年から指摘されはじめる行為と

しては，「物を隠す」「仲間外れ」があった。そ

して「叩く」「蹴る」などの言及が少なくなり，

「暴力」という表現で指摘されることが多く

なっていった。

　小学校高学年（中学年にも若干含まれるが）

及び中学生に多く指摘された行為は，「嫌なこ

とをする」「嫌がらせ」「無視」であった。特

に「無視」という行為に関しては女子の方が

男子よりも指摘が多い傾向があった。

　回答の際，具体的行為を挙げる上で加えら

れていた表現があり，さらにそれに数値的規

模としては小さいが，調査目的に関わりがあ

ると思われる特徴があった。それは，全般的

に多く指摘された行為「叩く」「蹴る」につい

てである。

　「叩く」といった行為に，〈何もしていない

のに（小1：2《女》小2：2《女》小3：1
《女》）〉，〈（強い子が）弱い子を（小2：1《女》

小3：1《女》小4：1《女》）〉，〈集団で一
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Table1　「いじめ」概念の学年群別分類　人数
〒一一一一一一一一一 分i頃λ　1分類B　I分類C　　分類D　　分類E　i

低学年 　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　司Q3（．鎚）一．一一墨3n⊥一鑑旦L＿一Ω⑳一、一ユZ（，4ZL』　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　

　中学年｝　一一一“へ一一

@高学年　一一醒一7　一一 一総二器畿一織二墨±翌コ
一　中学生 　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　iP5（墨～）－1－－4（rU）、．一ユ＝＿3（2D＿一＿一．－2（．ρ5）一」．2（24）．＿」

一一一一一

注）　括弧内は各学年群における分類人数の比率を示している。

i　o％
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　回答分類率1

10％　　　　2096　　　3096　　　4096　　　5096　　　6096　　　7096　　　80％　　　　9096　　　100％　1

　　　　　－M…　　”〒一一一一T－　　　　　　　　　　一「一一一　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　…〒　「

年学

年学中

年学高

生学中

　　1　　　　　　　　　　3996　　　　　　　　　　　　　　　1196　　　　　　　　21％

　　し
　　学年　　　　匝璽遜錘壷墨遡類蒔塑
Figure1　「いじめ」概念の学年群別分類　構成比

5％ 2496

人を（小6：2《男1女1》中2：3《男》）〉，

「蹴る」といった行為に対して〈何もしていな

いのに（小1：1《女》）〉，〈（強い子が）弱い

子を（小2：1《女》）〉，〈集団で一人を（小

3：1《女》中2：2《女》）〉という表現が

付加されていた。この「叩く」「蹴る」の行為

に対して付加された表現は，上記の順に従っ

て，指摘する学年も上昇しているという特徴

があった。

　回答分類にある「悪口」においては，その

表現方法において次の様な特徴があった。〈ば

か，あほとか言う〉という表現がなされるの

は低学年で多く（小1：3《女》小2：2《男
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1女1》），高学年以上になると〈人が傷つく

ような，人の嫌がることを，弱点を（小5：4

《女》中2：5《男3女2》）〉，〈集団で一人の

（小3：1《女》中2：1《女》）〉，〈陰で（中

2：1《女》〉といった表現を付加する傾向が

見られた。

③質問項目（3）一「いじめは，なぜおき
るのか」

　分類の結果，以下の6つのカテゴリーが見

出された。

A：子ども同士の人間関係に着目したもの（い

じめる側，いじめられる側双方の関係に言及
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Table2　具体的行為の種類と指摘数

偽の繍　　判＿男＿半

学年一低学年＿＿一＿＿＿中学年．．　．＿高学年．

@　　　　　　女　旨　男　1　女二1　男　1

　　　1中学生一　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　一　レ　ー　　一一　　　　一　一一一　一　　　一　　一　　「

浴@　　男
…i憂rl

叩く　　　　　1　7 1π［　5・814 3＿．＿Σ　1 3訓
　一一一

Rる　　　　　　i　3 161515一擁二互㎜一匿 2　1　5　⊥ 2

乗る　　　　＿⊥　1
マ　　1　　1　　　　　　　　　　1　　　　1 i

㎜　一｝一 R円

つねる
　十　　一一一一一→一一
P　　［　　　　　　　　　　…　　　　1

I　　　i
石をぶつける　　4　1 レ　　　　ト　　　　　　　　　　　　　　　　　　　1

掻我をさせLl 1　　…1ユ　　・　　旨
1　　1

Ilリンチ　　　　　1 1　　　　　！　　⊥　　　1 　†
Q」＿＿＿　　1 1

ヒ暴力　　　　　1　1 1　，「七714「 9

感口　　　　　2
61511113i＿＿一一一一一…一

12　　　　8 7

1からかう　　・ 11旨 ⊥4＿⊥11泣かす　　　　　　2 1　　　　　1　1　1
［けんか　　　　　　1　2 2　　　＿L＿2＿」L－．　1 l　　l

1　　　　　牛
　　　　　　1　　　→3　1　2　　　　　　旨⊥一誹一

10　‡　5　1 2物を隠す1－　『　　　　　　　　　　　　　　　一…1物を壊す　　　　1

口「1－「　1忙 1 2

1　　1　　1　　1　　1　　i 1 E1雛畿
一　　　　　　4 2　　1

Il一緒に遊ばない I　l　　　　l　　、　　⊥ 1
1

lI仲間外れ　　　　1 1　　「一l！1－⊥
1

1　　2

無視　　　　　1 l　　l　　　　　｝ 1－→1 7
竪を取る ゴ㎜

@1l一2十41意地悪　　　　　1 1　　　　　「1⊥　　1 1 ．」　1

iIいじめる　　　　1 1　二二狂L2 1　　　　4 i

　1嫌がらせ 一　　　　　　1　　　…　2 1　2 3

嫌なことをする 1　　1　　　1計…1 4
醒変なことをする　・ 11　　　1　　　† 1

1

悪いことをす万　「㎜1 il　1＋一・　i 1

｝　一一一｝一ｪからな）と．＿⊥1－一一　　　　『一　　『一一 コ亡「杜士二二二 ＿一＿＿1＿＿一一三寸一

しているもの：例えば，叩かれるから，意見

が合わないから）。

B：いじめる側に着目したもの（いじめる側

のみの心理や状況に言及しているもの：例え

ば，いじめて面白がる人がいるから）。

C：いじめられる側に着目したもの（いじめ

られる側のみの特性や状況に言及しているも

の：例えば，生意気だから，弱い人がいるか
ら）。

D：ストレスに言及しているもの（例えば，ス

トレスがたまって他の人にあたる）。

E：わからない又は無回答。

F：その他（分類不明）。Fは，　AからEのい

ずれにも属さず，質問の意味を理解していな

いと思われるもので，小学5年生に4例見ら

れた。

　各分類ごとの数を比較すると，多い順から
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E（45），A（37），　B（25），　C（15），　D（13），

F（4）であった。

　各分類の群（小学校低学年，中学年，高学

年及び中学生）の分布はTable3，　Figure2の通

りである。

　分類A（子ども同士の人間関係に着目）で

は，中学年がもっとも多くなり，高学年，中

学生と学年が上昇すると共に減少傾向にある。

回答内容の変化を見ると，学年上昇に伴い，心

理的な描写が増加する。例えば，中学年まで

は，やられたらやり返すというような喧嘩に

近い単純な表現（例，「何か意地悪したり，そ

れにお返ししたりするから」（小3男））だが，

高学年では，やり返すときの心理に関する表

現が加わる（例，「ちょっと気に入らないこと

をその人が言っても，それをすごく自分が大

きく思ったりして，いきなり何倍も言い返し
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Table3　「いじめ」の原因認識の学年群別分類　人数

学年

低学年

中学年

高学年

中学生

＿　＿－A　　　　　　B　　　．．　C－＿．　　P＿＿　　一．E　．＿　　一一E－　」

一一一＿

@　8（．22）　一一　　　5（，14）　　　1　　－5（」4）　　一．，－0（．00＞＿　＿＿　－18（50）．＿＿－　0（．OQ）＿　一，

＿一一」2（。36〕L＿＿．，．－2（rP（i）．＿＿．一一　一3（．Ω9）一．一．　一一6（，18）一　一＿＿1．．Q（，3．　Q）＝・”．L＿．」⊆～（ρQ）．＿」

＿≦些2雛＿．」Ok・3D．．．．一＋ユ（皿Lに．2（P6L、＿亘（ユ9L＿＿．A（・寛L円

　　8．21　　　821　 …　6．16　　　5．13　　　11．29　旨　0．00　

注）　括弧内は各学年群における分類人数の比率を示している。

i　o％

i低学年

i

I中学年

10％　　　　209も　　　　3096　　　　40％　　　　5096　　　　60％　　　　70％　　　　80％　　　　90％　　　　10096

高学年

中学生

凹A塑墜9互P三旦叶1

Figure2　「いじめ」の原因認識の学年群別分類　構成比

てしまう，我慢しないで」（小5男））。中学生

になると，やり返すという行為を述べず，感

情（例，「いじめられている人にも原因がある

けど，いじめる人がやられる人の気持ちをわ

かってないから」（中2男））や性格の違い（例，

「いじめる方といじめられる方の性格がちがう

から」（中2女））が述べられるようになる。

　分類B（いじめる側に着目）では，中学年

で比率がもっとも小さく，高学年でもっとも

高い。中学生では，女子のみで分類されてい

る（男子0名，女子8名）。内容の比較では，

学年間の差はほとんどない。例えば「自分の

心に悪い心が入っているから」（小2男），「悪

い人がいるから」（小5女），「そういう嫌な人

がいるから」（中2女）。
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　分類C（いじめられる側に着目）は，小学

校では高学年になるほど減少しており，中学

生で増加し，もっとも高い比率となる。内容

を比較すると，低学年では，いじめというよ

りは，喧嘩の原因（「バカとか人の嫌がること

を言うから」（小1女））であるが，学年があ

がると共にいじめられる人の個人的特性を述

べるようになる（「弱い人がいるから」（小4

男），「そのクラスにいつもひとりだけ暗い人

がいるから」（中2男））。

　分類D（ストレス）は，低学年にはなく，中

学年から見いだされている。高学年では少な

くなり，中学生でまた増加している。内容の

比較においては，変化はほとんど見られない

（「嫌なことがあったりするとき」（小3男）「よ
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くわからないけど，ムカムカしたりするときj

（中2男）。

　分類E（わからない）は，小学校では学年

があがるほど減少しているが，中学生でまた

増加している。

〈各分類の学年内における分布の比較〉

　次に，学年内の比較を行ったものを以下に

示す。

低学年：E＞A＞B・C＞D・F
中学年：A＞E＞D＞C＞B＞F
高学年：B＞A＞E＞F＞D＞C
中学生：E＞A・B＞C＞D＞F
　低学年では，対人関係に関わる，B，　Cが，

Aが最も多いものの比較的均等に分類されて

いる。また，Dのストレスは見られない。中

学年では，E（わからない）を除外して考え

ると，Aが圧倒的に多くなっている。また，　D

（ストレス）がB・Cを上回っている。高学年

では，Bが最もおおく，　Aがそれに続いてい

る。同じ対人関係にかかわるCは非常に少な

い。中学生では，A，　Bが最も多いが，　Aか

らDまでほぼ均等に分布している。

④質問項目（4）「どうすればいじめはなく

なるのか」

　質問（3）との対応で分類を行った。分類

の結果AからDまでは同じであるが，質問3

にはない周囲（いじめられていない子）の子

どもや大人（教師など）に言及しているもの

（回答分類E），解決策は無い（回答分類F）の

項目が加わった。分類項目は以下の通り。

A：こども同士の人間関係に着目したもの。

B：いじめる側に着目したもの。

C：いじめられる側に着目したもの。

D：ストレスに言及しているもの。

E：周囲の子ども（いじめられていない子）や

大人（教師など）に言及しているもの。

F：解決策は無い。

G：わからない。

　まず，各分類ごとの数を比較すると，多い

順からA（61），G（24），　E（19），　B（14），　C（13），

F（8），D（0）で，　Aの分類数が圧倒的に多かっ

た。

　各分類の群（小学校低学年，中学年，高学
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年及び中学生）間の分布はTable4，　Figure3の

通りである。

　分類Aは小学校で学年上昇とともに増加し，

高学年で最も比率が高くなっているが，中学

生で減少している。内容では，「仲良くする」

という表現が低学年から中学まで一貫して多

く見られた。仲良くという表現が使われてい

るものは全体のほぼ半数（30）に及ぶ。また，

中学生では，話し合うという表現が増加して

いる。

　分類Bは，低学年及び高学年で多く，中学

年でわずかに1例，中学生では0である。

　分類Cは，低学年で多いが，他学年では少

ない。

　分類Dには各学年とも分類されなかった。

質問3との対応で本分類を残したが，分類さ

れた回答はなかった。

　分類Eは，低学年で最も多く，中学年・高

学年で減少するが，中学生で再び上昇してい

る。

　分類Fは，中学年で2例見られるが，小学校

の他学年では分類されておらず，中学生に特

徴的に見られる。

　分類Gは，低学年，及び中学生で多くなっ

ている。「わからない」の内容も変化している

と推測されるが，結果から読み取ることはで

きない。

〈各分類の学年内における分布の比較〉

　次に，学年内の比較を行ったものを以下に

示す。

低学年：A＞B・C・E・G＞D・F
中学年：A＞G＞C・E＞F＞B＞D

高学年：A＞B＞E・G＞C＞D・F
中学生：A＞G＞E・F＞C＞B・D
　どの学年群でもAが多くなっているが，低

学年ではA，B，　C，　E，　Gがほぼ均等になっ

ていた。中学年ではAが圧倒的に多く，Gを

除くとB，C，　E，　Fとほぼ均等に少数であ

る。高学年では，やはりAが圧倒的に多く，

次にBが比較的多い。Fは0である。中学生で

は，やはりAが多く，次いでG，E，　Fがほ

ぼ均等に続いている。Cも少なくBは0であ

る。小学校中学年以降，「いじめ」の解決策に

関しては「いじめる側」と「いじめられる側」
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Table4　「いじめ」の解決策の学年群別分類　人数

学年　　　　　A　　　　B　、　C　　　　D　　　　E　　　　F
低学年　　　8（．22）　　7（．20）　　7（．20）　　0（．00）　　7（．2Q）一＿q（．00）、

中学年　一、17（．52）、罵03）　　3．（rQg）tO（．OO）　．3廷愛）一＿2（．Q6）

高学年　　　19（．60）　6（．19）．1CO3），0（．00）　　3しQ9）L－．－Q（，Q①．－

1醗生』ヌ7忌45）「Q（．OO）．2（．・5）．　P（・Qo）一一憩愈一一』1魚．

注）　括弧内は各学年群における分類人数の比率を示している。

　G
7（．20）

7〈．21）

3．（．09）

7（．　18）

低学年

1中学年

：高学年

l

i中学生

O％ 2096 40％ 6096 80％ 100％

■A面6－iモ百6』壱酢己己1
　　　＿一．　　＿＿＿＿　一一一一＿一」

Figure3　「いじめ」の解決策の学年群別分類　構成比

の双方に言及する割合が増加し，特に中学2

年生は「いじめる側」や「いじめられる側」の

片方だけに言及する割合が減少している。

（2）調査2の結果

　調査2において得られた資料（被験者によ

る条件項目の選択とその重要度の評定）は，小

学2年生，小学校中学年（小学3・4年生），小

学校高学年（小学5・6年生），中学2年生の

4つの群に分別して分析された。骨格情報別

の回答数をTable5，各群ごとの条件項目の選

択数をTable6に示す。各群ごとに条件項目の

選択とその重要度評定に関して集計処理を施

し，パーセンテージを出した。なお，被験者

に提示した骨格情報4つについて，それぞれ
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上記の通り集計処理を行ったところ，骨格情

報の種類によって選択された条件項目及びそ

の重要度の差は特に注目する点がなかった。

従って，資料の分析対象は骨格情報全てに関

する各群ごとの条件項目選択率と重要度評定

における選択率とした。また，条件項目の選

択数は被験者の任意によるものであったので，

各群における一人当たりの平均選択数も割り

出した。これらの結果は表の通りである。

〈条件項目の選択率による傾向及び特徴〉

　条件項目ごとに学年間を比較すると，学年

が上昇すると共に，①の所属集団は減少傾向

を，⑤の集合性は増加傾向を示していた。ま

た，②の意識性，⑥の継続性は学年間によっ
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て選択率の差は特に見られないが，他の条件

項目と比較すると学年を通して選択率が高い

傾向にあった。

　次に学年内における各条件項目の比較を

行った。

小学2年生：⑥（継続性）〉②（意識性）〉

③（苦痛の有無）〉⑤（集合性）〉①（所属

集団）〉④（力関係）

　　中学年：③〉⑥〉②〉⑤〉①〉④

　　高学年：②・⑥〉⑤〉③〉④〉①

中学2年生：⑤〉②〉⑥〉③〉④〉①

　各学年を通して条件項目選択率は，上位3

項目において順番に変動がみられるものの，

②と⑥は学年共通してあげられていた。そし

て，上位3項目のうち，小学2年生・中学年

では③が，高学年・中学2年生においては⑤

があげられていた。また，下位2項目に着目

すると，各学年を通して①と④があげられて

いるが，小学2年生・中学年では①〉④，高

学年・中学2年生では④〉①と選択率の高さ

は異なっていた。

〈重要度評定選択率に関する傾向及び特徴〉

　重要度評定においては，一人当たりの平均

選択数を考慮し，重要度2位までを分析対象

とした。学年ごとの重要度2位までの回答率

をTable7に示す。

　まず，重要度1位のみに注目して学年間を

比較してみると，①は小学2年生から中学年

において増加しているが，高学年・中学2年

生では0％となっていた。そして，⑤は中学

年でわずかに減少しているが，学年上昇にし

たがって増加傾向を示していた。⑥について

は，小学2年生から高学年までは増加してい

るが，中学2年生で0％となっていた。②と③

に関しては各学年を通して6％～ll％という

範囲の選択率となっており，全体的に重要度

が高いと判断されていたことを示していた。

次に学年内における各条件項目の比較を行っ

たところ，次の通りであった。

小学2年生：③〉⑥〉②〉⑤〉①・④

　　中学年：③〉⑥〉①・②〉⑤〉④

　　高学年：②・⑥〉⑤〉③〉④〉①

中学2年生：⑤〉③〉②〉④〉①・⑥

　上位3項目に着目すると，小学2年生から
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高学年までは②・⑥が共通してあげられてい

たが，中学2年生になると⑥は最下位となっ

ていた。また，小学2年生・中学年において

は1位に③があげられていた。⑤については，

高学年・中学2年生においてのみあげられて

いた。

　次に重要度2位までを含めて学年間の比較

を行うと，①に関して小学2年生から中学年

までの増加傾向は上記の重要度1位のみの結

果とほぼ一致しているが，高学年において重

要度2位に1％という数値があがり，中学2

年生では1位と2位の両方が0％を示してい

た。重要度1位では中学2年生の⑥は最下位

になっている（0％）が，重要度2位では9

％となっていた。

　上記2つの結果から示唆されることは次の

通りである。全学年を通してある行為をいじ

めと判断するための条件として，②意識性，⑥

継続性，③苦痛の有無，⑤集合性があげられ

る傾向にあった。それらの選択率や重要度評

定における学年間の変動の特徴は次の様にあ

げられる。小学2年生，中学年では選択率，重

要度評定ともに，②意識性，⑥継続性，③苦

痛の有無の条件項目がいじめの判断材料とし

て高く評価され，高学年，中学2年生になる

と，⑤集合性が加わってくる。これは，学年

が上昇するとともに，「いじめ」における集合

性（集団で一人を）といったものが認識され

ていくことを示していると考えられる。

　また，選択率や重要度評定において数値が

低かった①所属集団，④力関係はある行為を

いじめと判断する材料として，他項目に比べ

て，意識されないということであろう。特に

①に関しては高学年，中学2年生では，選択

率・重要度評定両者とも数値として非常に低

く，一般に「いじめ」概念の構成要素となり

にくいのか，当然のこととして評価が低いの

かのどちらかを示唆しているように考えられ

る。

　小学2年生から高学年までは選択率と重要

度評定（重要度1位に関し）においてあげら

れた上位3項目までの条件項目は一致してい

た。しかしながら，中学2年生においてはそ

れとは異なっていた。選択率では上位3項目

として⑤②⑥があげられていたのに対し，重
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Table5　骨格情報別回答数

　　　　　　　骨格h撮骨格情報A骨格情報B骨格情報C骨格情報D
学年　　　　　　　　嫌なこと，仲間外れL　叩く　　　隠す
z卜2　　　　　　　　　　　　11　　，　　11．　　　－　12　　　　　12

小中　　　　　　　．一一　ll　．－1ユ．　、　U　　．　ll
小高　　　　　　　一、．一」9＿一、＿ユ0　－＿－1！　．一．1ユ．．

1中2　　　　　　　　7－一↓一．一一．一　－8　4．．．一一11．　，　7．

’全学年合計．＿－L－一．．．。＝9；．．．．T－＿＿」g＿＿L．＿4皇一一＿．：4ユー一

合計

46

44

42

33

165

Table6　学年群別条件項目選択数
［’一　．“… �嚴ｩ藻件麓6籍瀟6秦廟爾条願爾薙稲⑤条傭的絵面額二人あたりii
l学年　　　　　｝所属集団　　意識性　1苦痛の有蕪　力関係　1集合性一1一維纏性＿1　　－＿＿ρ回答数1劉

注）　括弧内は各学年群における選択者数の比率を示している。

Table7　重要度第2位まで学年群別回答率
［一…一’山一一撓浮P籍廟①π条件項i癒條繭自③條纐目④1条噸目⑤噺籟自画

蔚「二重塾翌膿空翌躍劉t饗⊥饗」

1宣三⊥－1⊥鍛二董1二二翌比1髪1⊥疑一一1∴鑑」

要度評定においては⑤③②があげられており，

⑥が最下位（0％）となっていた。そして⑥

が重要度2位として9％という数値を示して

いるが，これは他の②⑤の重要度1位と2位

をあわせた比率に比べると小さい。これは中

学2年生が⑥をいじめの判断材料として認識

しているが，重要度としては他項目よりも低

いと考えているということを示唆している。

lil．　考察

（1）「いじめ」のイメージ・概念の発達一調査

1の質問項目（1）に関して

　分類不能の回答を除いて最も多かった回答

に注目すると，小学校低学年・中学年で「具

体的な行為に言及した回答」（それぞれ31％と
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45％），高学年で「被害者の心情に言及した回

答」（47％），中学校2年生で「大人・研究者

の定義づけに近い回答」（39％）となり，「い

じめ」概念が「具体的行為の水準」から「被

害者の心情に言及する水準」を経て，より「概

念的定義づけに近い水準」へと変化している。

最も多かった回答を各学年ごとに細かく見て

いくと，小学4年生において「具体的行為の

水準」と「被害者の心情への言及」が同数と

なり，小学5年生になると「被害者の心情に

言及した回答」が最も多くなる。さらに小学

6年生では「被害者の心情に言及した回答」と

「概念的定義づけに近い回答」が同数となり，

中学2年生で「概念的定義づけ」が最も多く

なる。以上の結果から，「いじめ」概念がおお

よそ小学4年生と6年生の時期を境にして，
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徐々に質的に推移していくと考えられるので

はないだろうか。

　大人の「定義づけ」により近いと考えられ

る回答（回答分類A）は，小学校低学年で8

％，中学年で12％，高学年で19％，中学生で

39％と学年の上昇につれて増加傾向にあるこ

とがわかる。学年ごとの分布の比較によれば

小学5年生の段階で分類Aは第3位であるが，

6年生になると分類Cと並んで最上位となり，

中学生で最も高い割合を示している。このこ

とから，小学6年生の時期に「いじめ」に関

する概念が他者の気持ちに言及するものから，

より概念化・構造化された「いじめ」概念へ

と移行しつつあることが確認できるように思

われる。内容として，「いじめ」に関わる具体

的行為に付随する条件や背景に言及する表現

は「強い子が弱い子を（…する）」，「集団で一

人を（…する）」が多数を占めていた。学年に

よる傾向として「集団で一人を」という表現

が小学校高学年・中学生においてやや多かっ

た。これは質問項目2の具体的行為の種類に

対する回答の付加表現に関する部分ともほぼ

一致しており，「いじめ」をある程度構造化し

て認識する際に，いじめる側といじめられる

側の「力関係」や集団で一人をといった「集

合性」が認識されやすいことを表わしている

と思われる。

　具体例だけを示している回答（回答分類B）

は，小学校低学年（31％）から中学年（45％）

にかけて増加するが，そのあと高学年（16％），

中学生（11％）と年齢段階が上昇するにした

がって減少している。「わからない・無回答・

分類不能（分類E）」を除けば，具体例だけを

示している回答は小学1年生から小学3年生

までにもっとも多かったが，小学4年生で「被

害者にとっていじめ現象がどのような行為か

を言及した回答（分類C）」と同数になり，5

年生ではこの分類Cに抜かれることから，こ

の時期に「いじめ」に関する概念は具体的行

為を重視するものから他者の気持ちを重視す

るものへと移行していると考えられるのでは

ないだろうか。内容としては，低学年で「悪

口」や「叩く・蹴る」といった表現が多く，中

学年からは「暴力」という表現が見られた。ま

た高学年になると「仲間外れ」や「無視」，「（物
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を）隠す」というように「いじめ」の形態自

体が変化していると考えられる回答があった。

　「いじめ」現象が被害者にとってどのような

行為なのか言及する回答（回答分類C）は，小

学校低学年で14％，中学年で18％，高学年で

は半数に近い47％，中学生では21％を占めて

いる。高学年で最も高い割合を示しており，学

年別では小学4年生から小学6年生にかけて

高い割合を示していた。内容に関しては「意

地悪」という表現が小学校低学年・中学年を

合わせると半数近く（ll名のうち5名）を占

めており，また小学校高学年・中学生では「嫌

がらせ」「人の嫌がることをする」という表現

が約9割を占めていた。

　「わからない・無回答・分類不能」（回答分

類E）は，小学校低学年では最も多く47％を

占めており，中学年で15％と減少するが，高

学年で19％，中学生で24％と再び増加する傾

向にあった。増加傾向にある中学生の24％と

いうのは中学生の回答全体のなかで第二位を

占めている。内容に関しては，小学校低学年

から高学年にかけては「わからない」や「知

らない」などの表現であったが，中学生にな

ると「いじめる人がいじめられる人をいじめ

ること」や「そのまま「いじめ』ではないん

ですか」などのような表現が9例のうち3例

を占めており，中学生に特徴的であった。本

研究では中学生にのみこのような回答が見ら

れた理由を特定することはできないが，中学

生に特徴的に見られるこのような回答が「い

じめ」を話題とする際に一般的に現われるの

か，教師や親などの大人たちに対しても現わ

れるのか，あるいは大人である調査者に対し

てのみ現われるのかなどを検討していくこと

が今後必要であろう。

（2）「いじめ」の具体的内容一調査1の質問

項目（2）に関して

　「叩く3「蹴る」「悪口」といった直接的な「い

じめ」行為に関する回答は全学年を通して非

常に多かったが，特に小学校低学年ではその

他に「（人を）泣かすこと」や「けんか」「も

のを取る」等の直接的な行為が回答として多

く，「いじめ」が具体的行為のレベルで捉えら

れているとする質問項目（1）の結果と一致し
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たc付加表現として「何もしていないのに」や

「（強い子が）弱い子を」などを加える子ども

もいるが，「いじめ」の具体的な内容は直接的

な行為の水準に留まっており，内容的に「い

じめ」と「喧嘩」とを明確に区別することの

できない水準にあると考えられる。

　「物を隠す」や「仲間外れ」といった行為は

小学3年生になると言及されるようになり，

小学校高学年・中学生で増加している。「いじ

め」に関する具体的内容がより直接的であっ

た低学年に比べ多様化しており，より間接的

な「いじめ」の形態が認識の上では出てきて

いるものと考えられる。「意地悪」「いじめる」

という表現が小学3年生で，「嫌なことをす

る」という表現が4年生で出てきていること

から，質問項目（1）の「いじめ」が被害者にとっ

てどのような行為であるのかに言及するもの

が小学校中学年から増加するという傾向と一

致している。「いじめ」の具体的内容に関して

間接的な形態に言及しはじめる時期と「いじ

め」に対する被害者側の心情に多く言及しは

じめる時期とが一致していることから，実際

に行なわれる「いじめ」が学年の上昇につれ

て陰湿化する背景には「いじめられる側の気

持ち」への認識が関与していると考えられる

のではないだろうか。

　「無視」という行為は5年生女子において言

及されはじめ，6年生も女子しか言及してお

らず，中学生でも男子（2例）に比べ女子（7

例）がかなり多い。男子に比べ女子の方が「い

じめ」の具体的内容として「無視」を挙げや

すいといえるが，実際に行なわれている「い

じめ」として女子に「無視」という形態が多

いのかどうかは検討を要する。

（3）「いじめ」の原因と解決策に関して

（a）原因の認識一調査1の質問項目（3）

　「いじめ」の原因に関して子ども同士の人間

関係に着目した回答（回答分類A）は，小学

校低学年で22％，中学年になると36％とやや

増加するが，高学年で28％，中学2年生で21

％となり，小学校中学年以降減少する傾向に

あった。回答の内容に関しては，小学校低学

年で「違う人が叩いたりするから（やりかえ

す）」など直接的な行為の連関に着目したもの
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が多く，小学校中学年でもその傾向は続くが，

他方「意見が合わないから」や「いじめられ

ている子は気が弱く，いじめる子には暴力

（力）がある」というように相互の関係性やい

じめる側・いじめられる側双方に言及した回

答が出てくる。高学年や中学2年生の回答に

は関係性への言及がさらに増加している。

　いじめる側に着目した回答（回答分類B）

は，小学校低学年で14％，中学年で6％と非

常に減少するが，高学年で31％，中学2年生

で21％となっている。但し，小学校中学年で

は「いじめる側」のストレスに言及した回答

（回答分類D）が小学校3年生から出始めてお

り，中学年の子どもたちが「いじめ」の原因

に関して「いじめる側」にあまり言及しない

と言うことはできない。回答の内容に関して

は，小学校低学年では「悪い心があるから」，

「嫌だから（やる）」などいじめる側の気持ち

に言及するものが多い。中学年は2名しか分

類されていないが，そのうち1名は「人を傷

つけようとやる」というように他者の心情を

考慮した上で「いじめ」行為が行なわれるこ

とを指摘している。高学年でも「恨みとかが

あるから」といじめる側の気持ちに言及する

ものや，「面白がる人がいるから」といじめら

れる側の気持ちを考慮した上でいじめを行な

う人がいることを原因に挙げるものがいた。

中学2年生では「気に入らないことがあると

怒る人がいるから」「人の気持ちを考えないか

ら」といじめる側の属性に言及するものや「相

手が嫌いだから」等のようにいじめる側の気

持ちに言及したものが目立った。

　いじめられる側に着目した回答（回答分類

C）は，小学校低学年で14％，中学年で9％，

高学年で3％と最も少なくなるが，中学2年生

で16％と最も多くなっている。回答の内容に

関しては，小学校低学年では「相手が嫌なこ

とをするから」などのように「いじめられる

側」のする直接的な行為への言及が見られる

が，中学年では「いじめられる子が生意気」「弱

い」というようにいじめられる個人の属性に

言及するようになっている。高学年で回答し

た1名は「いじめられる人が変なことを言っ

たり先に暴力を振るう」と直接的な行為の関

係について言及している。中学2年生では「暗
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い」，「生意気」，「人と違うようなことをした

りする人がみんなから何か言われたりする」

等のようにいじめられる個人の属性に言及し

ていた。

　ストレスに言及している回答（回答分類D）

は小学校低学年で0％，中学年で18％，高学

年で6％，中学2年生で13％と，小学校中学

年が最も多いという結果になった。分類Dの

回答は小学3年生から現われており，いずれ

の回答も「いじめる側」のストレスに言及し

ており，「家庭や塾」などでたまったストレス

を「解消」するために「いじめ」をするとい

う点で学年間に質的な違いは見られなかった。

　「わからない・無回答」（回答分類E）は，小

学校低学年で50％，中学年で30％，高学年で

19％，中学2年生で29％というように，小学

校では学年が上がるにつれて徐々に減少して

いたのが中学2年生で再び上昇している。質

問項目（1）の「いじめとは何か」という質問で

も「わからない・無回答」と分類された回答

は中学2年生で増加していたが，質問項目（3）

の「いじめ」の原因に関する質問では「わか

らない・無回答」に分類された回答が中学2

年生の回答全体のなかで最も高い割合を示し

ている点で特徴的であるといえるだろう。

　全体を通して，特に小学校中学年からいじ

める側一いじめられる側の関係性や双方の気

持ちに言及するようになると指摘できるだろ
う。

（b）解決策の認識一調査1の質問項目（4）

　「いじめ」の解決策に関して子ども同士の人

間関係に着目した回答（回答分類A）は，小

学校低学年で22％，中学年で52％，高学年が

最も多く60％，中学2年生でやや減少し45％

となっている。小学校低学年においては分類

Aの回答が占める割合は他の回答分類とほぼ

変わりなかったが，中学年以降は分類Aの回

答が他の回答分類に比べ最も高い割合を示し

ている。内容としては「仲良くする」という

表現が全体のほぼ半数を占めており，この傾

向は学年が下がるほど顕著である。中学2年

生になると「話し合う」というようにより具

体的な解決策が出てきている。また分類Aは

中学2年生で若干減少しているが，これは全
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体の割合として分類E（周囲の子どもや大人

に言及）・分類F（解決策はない）・分類G（わ

からない）が増加しているためである。

　いじめる側に着目した回答（回答分類B）に

関しては，小学校低学年で20％，中学年は3

％（1名），高学年で19％，中学2年生はひと

りもいなかった。内容としては，低学年で「他

の人が叩いたりとかしない」など「いじめる

側」に改善を期待するものがあり，高学年で

もこのような回答は見られるが，他に「自分

がやられて嫌なことを人にしない」というよ

うに自分自身がいじめる側にならないよう配

慮するという回答があった。

　いじめられる側に着目した回答（回答分類

C）に関しては，小学校低学年で20％，中学

年で9％，高学年で3％，中学2年生で5％と

学年の上昇に伴い減少傾向にあった。内容と

しては全学年を通じて「やめてと言えばよい」

というものが多かった。

　周囲の子どもや大人に言及した回答（回答

分類E）は，小学校低学年で20％，中学年で

9％，高学年で9％，中学2年生で16％となっ

ており，小学校の中学年・高学年で減少する

が，中学2年生で再び増加していた。内容面

では，低学年では「誰かが二人を連れてきて

仲直りさせる」や「担任の先生に言う」など

の回答があったが，低学年の「いじめ」概念

が未分化であることを考慮すれば，これは喧

嘩などの争いの解決方法としてイメージされ

ている可能性もあるだろう。また，ほぼ同様

の回答内容は中学生まで続くが，中学生の回

答にはまわりの人間に注意をしてもらうこと

が解決に繋がるものの先生に言うと「（いじめ

が）ひどくなる」という回答もあった。中学

生では「周囲の子どもや大人に言及した回答」

が増加していながら，教師や大人に対しては

期待できないという回答が寄せられることか

ら，「いじめ」問題が「いじめ」の当事者間だ

けではもはや解決することが困難な学級集

団・教育・社会の問題であると徐々に認識さ

れている一方で，「いじめ」問題の解決に関し

て教師や大人に対しては期待を寄せることは

できないという困難さをも認識しはじめてい

ると考えられるのではないだろうか。

　「解決策はない」に分類された回答（回答分
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類F）は，小学校中学年から現われ6％，高学

年にはなく，中学2年生で16％となった。内

容面で質的な違いはなかったが，ここでも中

学2年生での増加が見られる点が特徴的であ

る。

　「わからない」に分類された回答（回答分類

G）は，小学校低学年（20％）・中学年（21％）

がほぼ横ばいで，高学年（9％）で減少し，中

学2年生（18％）で再び増加した。上記の質

問項目（1）と（3）でも，中学2年生で「わからな

い・無回答」とされる回答は増加しているが，

一般的な感覚に照らしてみれば，年齢の上昇

に伴い「分からない・無回答」が増加すると

は考えられず，中学生でこの回答が増加する

ことの意味に関してはさらなる検討を要する

だろう。

　全体をとおしてみると，小学校低学年では

分類A・B・C・E・Gの占める割合がほぼ
同じ程度なのが，中学年と高学年では分類A

が半数以上を占めるようになり，中学2年生

でも45％と高い割合を示している。「いじめ」

の解決策に関して「いじめる側」あるいは「い

じめられる側」の一方にのみ着目した回答は，

「いじめる側」に着目した回答が高学年で増加

する他は，学年の上昇とともにいずれも減少

傾向を示している。また中学2年生において，

周囲の子どもや大人に言及する回答，「解決策

はない」に分類された回答，「わからない」に

分類された回答が小学校高学年に比べ増加し

ていることが特徴としてあげられる。これら

の回答が増加した理由は必ずしも明確ではな

いが，「いじめ」概念がより定義的なものへと

推移することを「概念の複雑化」と捉えるな

らば，それにも関わらず「解決策はない」や

「わからない」に分類される回答が増加するこ

とや「周囲の人間に言及」しながら教師や大

人には期待できないという回答が現れること

は「いじめ」概念の複雑化が「いじめ」とい

う現実を解決の困難なものとして捉えさせて

いると考えることができるのではないだろう

か。

（4）調査2に関して

　ある行為を「いじめ」と判断する際に必要

とされる情報として，全学年を通じて「わざ
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としたかどうか」（②意識性），「やめて欲しい

と思うかどうか」（③苦痛の有無），「みんなも

するかどうか」（⑤集合性），「いつもしている

かどうか」（⑥継続性）が選択されやすい傾向

にあった。「グループやクラブなどが同じであ

るかどうか」（①所属集団）や「いじめる側が

「いじめられる側よりも強いかどうか」（④力

関係）は全学年を通じて選択されることが少

なく，「いじめ」を認識する際の条件としては

重要度が低いと考えられる。「いじめ」を客観

的に考察した研究者が重要と考えた条件は，

子どもたちが「いじめ」を認識する際には必

ずしも重要ではないということを示している

のではないだろうか。また「所属集団」に関

しては，特に小学校高学年・中学2年生で選

択率・重要度評定ともに非常に低い値である

が，これはあまりに自明のこととして評価が

低いとも考えられる。あるいは「いじめ」に

おいては，「所属集団」や「力関係」などの「い

じめ」という場面とは関係なく決定される社

会的関係よりも，「いじめ」が生起したという

事実から生じる加害者・被害者という関係や，

「いじめ」に周囲がどのように関わるのか，「い

じめ」が継続的に行なわれるのか，といった

「いじめ」という事実と直接関わる条件が重要

視されやすいとも考えられる。

まとめに代えて

　小学生・中学生の「いじめ」概念の発達に

関する調査から，「いじめ」に対する教育をど

のような形で提言することができるだろうか。

本研究によって，「いじめ」概念の発達は「具

体的な行為に言及する水準」から「被害者の

心情に言及する水準」を経て「大人・研究者

の定義づけに近い水準」へと推移していくこ

とが示された。問題なのは，学年があがるに

つれて「いじめ」概念がより客観化・形式化

されるにもかかわらず，そのことが「いじめ」

問題そのものの持つ困難性をより強く認識さ

せるように働いているのではないかと考えら

れることである。したがって，「いじめ」問題

に対する教育の課題は，認識・概念発達の道

筋に先回りして「いじめ」問題に関する社会

的認識の発達を準備すると同時に，「いじめ」
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問題を乗り越える具体的な方策を現場に関わ

る教師や子どもたちとともに創りあげていく

点に求められるだろう。

　それぞれの認識の発達・概念の発達水準に

基づくならば，「いじめ」と「喧嘩」とが明確

に区別されていない時期の小学校低学年・中

学年においては，次に控える「被害者の心情

に言及する水準」へと子どもたちの認識・概

念を引き上げる教育が必要とされるだろう。

さらに「被害者の心情に言及する水準」にあ

たる小学校中学年・高学年の子どもたちには，

「いじめ」をより客観視できる方向へと引き上

げる教育を準備する必要がある。そして「い

じめ」を「大人や研究者たちの定義に近いも

の」として認識することが可能であり，その

ことから「いじめ」に対する無力感を呈する

中学生たちにあっては，客観化・形式化され

た「いじめ」認識をもう一度具体的な生活者

のレベルで，すなわち被害者の心情に関わる

水準で「いじめ」を認識していく力を身につ

けていく必要があると同時に，それを教育問

題・社会問題のひとつとして教師や仲間同士

で討議しあうことのできる環境を用意してい

く必要があるものと考えられるだろう。
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