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【要旨】
本稿の目的は，生徒間の人間関係のトラブルの構築過程を，トラブルをめぐる

立場の流動性との関連から明らかにすることである。この作業から，トラブルの
延長線上に位置づく〈いじめ〉をめぐる立場の流動性という見方が孕む問題性に
ついて検討する。
1980年代以降本格化したいじめ研究の中でも，「いじめ問題」の構築主義的な

研究は，〈いじめ〉というカテゴリーが付与された事後
4 4

の事件に対する社会的な
言説や，教師の語り等について検討してきた。その一方で，〈いじめ〉というカ
テゴリーが付与される以前

4 4

の当事者らの解釈プロセスは看過されてきた。そのた
め，本稿では〈いじめ〉というカテゴリーが付与されるまでの生徒間トラブルに
焦点を当て，生徒間トラブルを当事者や第三者らによる解釈の抗争プロセスとし
て捉え直した。
分析結果は次の通りである。まず，本稿の事例では，トラブルの〈被害者〉が

次々に入れ替わり，最終的には〈被害者〉と〈加害者〉の立場が逆転してしまう
現象が浮かびあがってきた。一方，そのトラブルの解釈共同体においては，立場
が流動的であるどころか，〈加害者〉が一貫して〈加害者〉としてカテゴリー化
され，トラブルの解釈共同体から排除されうる可能性が示唆された。
以上の結果から，本稿では物語の多声性と立場の流動性という見方が孕む死角

について指摘し，生徒間トラブルをめぐる物語の多声性，重層性を視野に入れた
研究の必要性を指摘した。
キーワード：いじめ，生徒間トラブル，立場の流動性
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1.　問題の所在

本稿の目的は，人間関係をめぐる生徒間トラブルの構築過程を立場の流動性との

関連から明らかにすることである。

1980年代以降，学校におけるいじめが社会問題化するようになった。現在におい

てもなお，学校での「いじめ問題」が依然として重要な教育問題であることはいう

までもない。こうした状況を背景に，これまで教育社会学領域では「いじめ問題」

に関して，理論研究や実証研究などさまざまなアプローチから研究が蓄積されてき

た。とりわけ近年では，いじめをめぐる人間関係やその形態を，固定的でスタ

ティックなものとして捉えるのではなく，それらがダイナミックに変化しうる動的

なものとして捉える必要性が強調されている（橋本　1999，久保田　2013）。その

中でも，重要な側面の一つとして，被／加害者といった立場の流動性の存在がいく

つかの研究で指摘されている（森田・清水　1986＝1994，滝　1996，土井　2008な

ど）。

しかしながら，これらの指摘にも関わらず，実際の
4 4 4

〈いじめ〉⑴場面をめぐって

生徒や教師がいかなる相互行為を行っているのか，ということについてはこれまで

ほとんど明らかにされてこなかったと言ってよいだろう。なぜなら，詳しくは後述

するが，これには〈いじめ〉をめぐる相
や り と り

互作用に立ち会うことの現実的な困難性が

大きな阻害要因となっているからである。

こうした現状を打破するためには，〈いじめ〉と同定される以前の生徒間の

相
や り と り

互作用に目を向けることが重要な視点となる。すなわち，〈いじめ〉として問題

化される以前に生じた生徒間のトラブルが構築される過程と，その中で生徒及び教

師がいかに行動・解釈しているのかを問うことが必要なのである。

そこで本稿では，中学校におけるエスノグラフィーから，〈いじめ〉とされる以

前の生徒間トラブルを当事者や第三者による解釈の抗争プロセスとして捉え直し，

生徒間トラブルの構築過程を明らかにする。その際，これまで指摘されてきた立場

の流動性に着目し，分析を行う。これにより，生徒間トラブルの延長線上に位置づ

く〈いじめ〉をめぐる相
や り と り

互作用のリアリティの一端を描き出す。

2.　先行研究の検討と本稿の枠組み

2.1.　いじめ研究の動向と課題
いじめ研究は，1980年代にいじめが社会問題化することで，それ以降本格化し始
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めた（白松・久保田・間山　2014）。森田・清水（1986＝1994）によって「いじめ

集団の四層構造」論が唱えられて以降，いじめは生徒個人の「特性」の問題ではな

く，「集団」，とりわけ学級集団の問題として扱われるようになった。それに伴い教

育社会学領域でもこれまで，いじめと学級集団との関連性から「被害者」「加害者」

（久保田　2004，2013）の視点に加え，「観衆」「傍観者」層（橋本　1999，鈴木　

2015）などの個々の立場に立脚した実証的研究が蓄積されてきた。これらの研究の

主たる視点は，いじめが長期化・深刻化する要因の分析にあったといえる。これら

の研究は，いじめの全体的な現状把握やメカニズムの解明に大きく貢献するもので

あったといえる。

ここで，現代のいじめの長期化や深刻化といった問題において，重要な論点とな

るのが，こうした被／加害者（あるいは傍観者）という立場の流動性である。「今

日の被害者も，明日にはいじめの標的が他の生徒へと移って，今度は加害者の側へ

回っているかもしれない」（土井　2008，p.22）。このような状況のなかで，生徒は

「被害者」となることへの恐れや不安感情から，いじめが行なわれている場面で見

て見ぬふりを装ったり（森田・清水　1986＝1994），あるいはその「加害」行為に

加わることもある。それゆえ，特定の「加害者」あるいは「行為」に明確な「責

任」を問うことが困難（石飛　2012）となり，いじめは一層曖昧性を帯び，教師か

ら「見えにくい」ものとなる。こうして，いじめは長期化・深刻化していくのであ

る。

ところで，いじめをめぐる立場の流動性は先行研究でどのような性質のものとし

て捉えられてきたのだろうか。先行研究を概観すると，大きく 3 点の特質が浮かび

上がってきた。第 1 に，長期的なスパンで被／加害のどちらも経験している，とい

う点での立場の入れ替わりである（滝　1996，土井　2008など）。例えば，中学 1

年時に被害を経験した生徒が 3 年時には加害を経験している，という類のものであ

る。第 2 に，短期的なスパンで被／加害者等が入れ替わる点である。先述した「今

日の被害者が明日の加害者」といった現象がこれにあたる。第 3 に，立場の入れか

わりを被／加害という点ではなく，力関係の入れ替わりとして捉えている点である

（森田　2010）。森田（2010）によれば，こうした力関係の上下はその時の状況に依

存するものであり，それに応じて「いじめる側」「いじめられる側」となりうる生

徒も状況依存的になるのだという。

これらの特質に見られる共通点は，いじめをめぐっては「被害者」「加害者」あ

るいは「傍観者」（その中には「仲裁者」になりうる生徒）が目の前に存在し，そ
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うした生徒の立場が入れ替わるものとして捉えているということである。つまり，

従来の視点は個々の立場にいる生徒をラベルづけして実体的に捉えることで，「見

えにくい」「被害者」や「加害者」を可視化しようとする試みだったといえる。も

ちろん，こうした視点はいじめへの早期予防・対応を議論するうえで重要であり，

現在の学校現場にも広く浸透していると推測されよう。

一方で，このようにその都度「被害者」や「加害者」を可視化しようとする実体

的な見方は，当事者や第三者らによる〈いじめ〉の相互作用過程や解釈過程を見落

とすことにもつながりかねないという課題が指摘できる。なぜなら，立場の入れ替

わりとそれに対する当事者や第三者らの解釈が必ずしも一致しているとは限らない

からである。つまり，立場が入れ替わっているように見えたとしても
4 4 4 4 4 4 4 4 4 4

，それに対す

る当事者らの解釈が必ずしも同様であるとは言い切れないのである。ゆえに「被害

者」や「加害者」の可視化を強調することは，このような解釈過程を軽視するもの

になりかねない。そのため，いかに立場が入れ替わっているのかという問いと，そ

れを当事者らがいかに解釈しているのかという問いは区別して分析する必要がある

だろう。このことは，いじめ問題に対応しようとする学校や教師の実践的な困難さ

を理解することにもつながるのではないだろうか。

さて，以上を踏まえれば，〈いじめ〉をめぐり，その立場がいかなるプロセスを

経て変化しているのか，及びその中で当事者や教師はいかなる解釈や実践を行って

いるのかを明らかにすることは喫緊の課題と言えよう。一方で，先行研究ではそれ

ぞれの立場からのみの意識や行動の検討に終始しており，立場の流動性については

その存在の指摘にとどまっている，というのが現状である。

このことに関連して，北澤（2017）は〈いじめ〉の構築過程を分析した研究が教

育社会学領域ではほとんどなされていないことを指摘している。彼によれば，その

理由は〈いじめ〉などの社会問題カテゴリーが運用される相互行為場面を観察する

ことの困難性にあるとされている。また，これにはいじめが社会問題化し，〈いじ

め〉をめぐる道徳的・規範的な言説が産出され続けることで，「（教師も含めて）子

どもたちが『いじめ』について語ることをますます難しくする状況がつくりだされ

て」（北澤・片桐　2002，p.223）いることとも関連していると考えられる。このこ

とは，単に観察者や教師からいじめが物理的に見えにくいという事態を意味してい

るだけではない（間山　2011）。すなわち，ここには，ある相互行為を〈いじめ〉

と同定して，事実を作りだすことの困難さ（北澤　2015）が示されているのだ。そ

のため，その内実を明らかにすることがいかに重要であろうとも，これまではある
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相互行為を〈いじめ〉と判断して記述する方途自体が閉ざされていたと言えよう。

2.2.　〈いじめ〉の前段階としてのトラブルに着目する可能性
そもそも，〈いじめ〉をめぐる相

や り と り

互作用は，〈いじめ〉というカテゴリーが付与さ

れて初めて分析可能となる。そのため，これまでの「いじめ問題」をめぐる構築主

義的な研究も，〈いじめ〉というカテゴリーが付与された事後
4 4

の事件に対する社会

的な言説や，教師の語り等に着目されてきた。例えば，越川（2017）はある「いじ

め」事件を題材にそれを生徒間トラブルとして捉え直し，「いじめ」事件をめぐる

教師の語りを紐解くことで教師が公的に語られる言説とは異なるリアリティを生き

ていることを実証している。確かにこうした研究は，〈いじめ〉として問題化され

た事件を，学校現場のローカルな文脈から捉え直すという重要な意義を持っている。

しかしながら，「『いじめ問題』の研究は，学校生活で日常的に生じる生徒間のト

ラブル状況の研究でもあり得る」（越川　2017，p.21），という指摘を踏まえれば，

〈いじめ〉というカテゴリーが付与された後の当事者らの解釈だけでなく，それに

至る過程で，当事者である生徒や教師らによってトラブルがいかに解釈されていく

のか，〈いじめ〉というカテゴリーが付与される以前
4 4

の当事者らの解釈を問うこと

も同時に重要な作業となる。だが，先行研究では〈いじめ〉の事後的な解釈への着

目に終始しており，〈いじめ〉としてカテゴリー化されるまでの当事者らによる解

釈プロセスを看過してきたといえる。

そこで本稿では，〈いじめ〉というカテゴリーが付与されるまでの生徒間トラブ

ルに焦点を当て，生徒間トラブルの構築過程を明らかにする。その際，トラブルの

当事者である生徒と教師及びその他の生徒の解釈実践にも目を向け，彼らの間で繰

り広げられる解釈の抗争プロセスとして生徒間トラブルを捉え直す。

その際，本稿でも越川（2017）と同様，Emerson & Messinger（1977）が提案

した「トラブルのミクロ・ポリティクス」の枠組みを用いて生徒間トラブルを分析

する。この枠組みでは，〈いじめ〉などといった「逸脱」のレッテルが貼られる以

前の，人々の日常的な相
や り と り

互作用に目を向ける。中でも彼らは，日常場面で経験され

る「トラブル（厄介事，もしくは困り事）」（中河　1999，p.287）に注目する。

Emerson らによれば，「多くのトラブルは，最初にそれに気がついたときには，

その関係者にとってあいまいなものである。しかしながら，そのトラブルが解決さ

れ，処理されるようになると，トラブルそれ自体が徐々に明確化し，特定化される

ようになる」（Emerson & Messinger 1977，p.123）のだという。つまり，トラブ
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ルとは，その関係者が問題について語る定義的な活動とその状態の解決を試みる解

決的な行動による，相互行為的な達成物である（中河　1999）。また，当事者間で

のトラブルの解決が困難とされた場合，第三者である「解決者」（troubleshooter）

が介入しうる。学校内のトラブルに即して言えば，「解決者」には親しい友人や教

師，場合によっては警察やスクールカウンセラーなどといった公的な専門家などが

考えられよう。こうした第三者の介入により，トラブル及びその被／加害者の同定

が行なわれていくのである。

〈いじめ〉のカテゴリーが付与されるまでの過程に着目するという本稿の問題関

心に沿えば，Emerson らの枠組みは本稿においても有効であろう。もちろん，本

稿の事例には一定の制約と限界がある。しかしながら，これらの作業は，これまで

十分に描かれてこなかった生徒間トラブルのリアリティに迫るとともに，これまで

ミクロにアプローチする方途が閉ざされてきた，いじめ研究における閉塞的な状況

を打破するうえで，一石を投じる重要な作業と言えるだろう。

3.　研究方法と対象の概要

3.1.　調査の概要
筆者は，2016年 5 月から2017年 3 月まで，中国地方に拠点を構える，公立の X

中学校（以下，X 中）でフィールドワークを行った⑵。フィールドには，筆者の知

り合いで，教職歴約30年のベテラン教師である山本先生の紹介を通じて参入した。

調査に際して，学校長や先生，生徒に調査目的を説明し，許可を得たうえで参与観

察を行った。本稿の対象クラスは，山本先生が担任を務める 1 年 Y 組である。男

子は15名，女子は17名の32名が在籍していた。なお，プライバシー保護の観点から，

学校名や個人名はすべて仮名にしている。

フィールドへは週 1 ～ 2 回のペースで通い，朝の自由時間から帰りの会まで，休

み時間等を含めて学級での参与観察を行い，適宜フィールドノーツをつけた。なお，

教室内の一番後ろの列に机とイスを一つずつ設けてもらい，授業中はそこに座って

観察をした。また，体育大会や文化祭などといった学校行事にも積極的に参加した。

生徒には「先生」という立場として紹介されフィールドに入った。だが，授業を

担当せず，基本的に生徒と同様の生活を送った。そうした過程を経て，「先生」と

呼ばれるだけでなく，呼び捨てやあだ名で呼ばれるようになり，生徒からは先生と

いうよりも一緒に生活をしている大学院生として受け取られるようになった。
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3.2.　女子のグループ分けと対象グループの概要
本稿では，ある女子グループ内で生じていたトラブルに注目した。Y 組の女子

グループを，以下の表 1 で示している⑶。

観察を続けていく中で，グループ間の移動やグループ内で一緒に行動をするペア

（ 2 人組）や小集団（ 3 人以上）に変化が見られるようになった。本稿では，「クセ

のある」グループ内で生じたトラブルに注目し，分析を行う。

それに先立ち，「クセのある」グループの特徴について簡単に述べておきたい。

彼女らは，休み時間の大半を，窓際での談笑に費やしていた。そのため，他グルー

プの生徒との交流は観察中ほとんど見られなかった。また，授業中もユキやミカ以

外ほぼ発言をすることはなく，各科目の提出物の未提出者リストには，毎回誰かし

らの名前が記載されていた。また，Y 組では帰りの会に授業評価の時間が設けら

れている。そこでも，授業態度の悪さや忘れ物に関して「クセのある」グループの

生徒の名前が挙がることが多々あった。こうしたことから，山本先生からは

「ちょっとクセのあるグループ」，他グループの生徒からは「話しにくい」（ナミ）

「あんま近づきたくない」（サエ）と語られていた。このような，他グループの女子

生徒からの近寄りがたさなどといった特徴が多く語られたことから，本稿では便宜

的に「クセのある」グループと名付けた。

続いて表 2 では，「クセのある」グループ内の人間関係の変化を示している。グ

ループ全体で集まって話すことももちろんあったのだが，「&」でつながっている

メンバーはその当時，特に一緒に行動することが多かった者を示している。

表 1　Y組における女子グループ表

グループ名 2016年 5 月～夏休み 2016年 9 月～2017年 3 月

「クセのある」グループ アンナ，カナ，マユ，アカリ，
ミカ，（ユキ），（キホ）

アンナ，カナ，マユ，アカリ，
ミカ，ユキ，（キホ）

「まじめ」
グループ

「まとも」
グループ

ナミ，アオイ，ミサキ，マユコ，
ユキエ，チヒロ，（ユキ），（キホ）

ナミ，アオイ，ミサキ，
マユコ，ユキエ

「美術部」
グループ サエ，マドカ，エリ，（アヤノ） サエ，マドカ，エリ，

チヒロ，（キホ），（アヤノ）

表 2 　「クセのある」グループ内の人間関係の変化⑷

メンバー 2016年 5 月～ 6 月 7 月～夏休み 9 月～2017年 1 月

アンナ　アカリ
カナ　ミカ
マユ　ユキ

ペア・
小集団

アンナ＆アカリ（＆ミカ），
マユ＆カナ（＆ミカ）

アンナ＆カナ，
アカリ＆マユ＆ミカ

アンナ＆カナ，
アカリ＆マユ＆ユキ

＆ミカ（＆キホ）



76

こうしたペアや小集団の変化の背景には，グループ内でのトラブルが関連してい

た。そこで次節では，そうしたトラブルの構築過程について実際に分析を行う。

4.　トラブルの構築過程と〈被害者〉の対処実践

本節では，「クセのある」グループのメンバーであるアンナへの〈いじめ〉とし

て問題化した生徒間トラブルの構築過程を記述する。その際，当事者や第三者の解

釈をもとに記述し，トラブルの〈被害者〉の対処実践とそれがトラブルに及ぼす影

響について明らかにする。

4.1.　トラブルの始まり―「ユキ・アンナ」間のトラブル
最初のトラブルは，ユキとアンナ個人間で生じた。次の事例に見られるように，

筆者自身もそのトラブルについての輪郭をつかめておらず，ユキとアンナがケンカ

をしているのではないかという認識であった⑸。

4 限目，理科。授業中に，教室の前方に座っているケイスケが後方に座って

いるユキに向かって「ユキ，アンナと仲直りせんのん。俺が言ってあげようか」

という。それに対して，ユキは「はいはい，ありがとう」という。どうやらユキ

とアンナは何かが原因でケンカをしているようだ。� （2016/05/12 FN）

その数日後，筆者が観察をしている際に事件が生じた。ユキが休み時間が終わっ

ても席に戻っておらず，授業開始から約 5 分後に泣きながら教室に入ってきたので

ある（2016/05/16 FN）。この時の状況を，山本先生は次のように説明してくれた。

山本先生：もともとは（ユキは）アンナさんとべったりで，ずっと一緒にいたん

だよ。だから僕もあれはどっちかがしんどくなるな，と思ってたんだけど，

やっぱり，離れたね。アンナさんは今のグループ（「クセのある」グループ）

の子と仲良くなったんだけど，ユキさんは今は孤立してる。泣いていた理由は

アンナさんのグループとよく目が合って，そのたびに笑われてるって言ってた

んだよ。で，こっち（ユキの方）を向いて男の子とひそひそ笑いながら話して

るから，自分が悪口を言われているような気がすると思ったんだって。

� （2016/05/18 FN）

山本先生が「べったり」と表現するように，「クセのある」グループの中でも，

4 月から 5 月初旬にかけて，ユキとアンナは，特にペアになってずっと一緒に行動

していた。だが， 5 月中旬から，ユキがアンナを中心に「クセのある」グループの

メンバーから悪口を言われているのではないかと感じるようになったのだという。
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そのため，当時，このトラブルは「ユキ・アンナ」間のトラブルとして山本先生に

も認識され，双方から話を聞く形で対応が行なわれていた。また，他の男子生徒

（ケイスケ）も同様に，ユキとアンナがずっと一緒に行動していたことを知ってい

たからこそ，ユキに対して「アンナと仲直りせんのん」と述べていたのである。

以上のようなトラブルに対し，ユキは他グループに「一時避難」することでトラ

ブルに対処していた。筆者が Y 組を観察し始めた 5 月当初，ユキは当時同じ生活

班であった「まとも」グループのマユコをはじめとして，「まとも」グループの生

徒と行動している姿を多く見かけた。ゆえに，観察当初，筆者は彼女が「まとも」

グループのメンバーなのだと認識していた。だが，アンナとのトラブルの存在を知

り，彼女がアンナから距離を置きながら生活しているのだとわかった。以下の事例

はそのことを示している。

ユキが，アンナと昨夜の LINE でのやりとりについて話している。ユキとアン

ナはケンカしているのだと思っていた私は，彼女たちが何事もなく普通に話して

いることに違和感を覚え，ユキに「アンナさんと仲直りしたの？」と尋ねた。す

ると，彼女は「最近また LINE するようになったんです。あんまり離れんように

はしてるんですよ。今は一時避難中。（笑）」と答える。� （2016/06/16 FN）

こうしたユキの解決的な行動は，「ユキ・アンナ」間のトラブルを収束に向かわ

せるものとなる。 5 月末に行なわれた学校行事を経て，「クセのある」グループの

メンバーらが他の女子生徒らとも交流するようになり，山本先生も彼女らのことを

「明るくなった」と語るようになった（2016/06/04 FN）。実際に，ユキとアンナも

先の事例のように，徐々に交流したり一緒に行動したりすることが多くなっていっ

た。

4.2.　トラブルの転換―アンナの「攻撃」
ユキが「まとも」グループに「一時避難」し，アンナとの関係が徐々に回復しは

じめるにつれ，ユキとアンナ個人間のトラブルから，アンナと他のメンバーをめぐ

る集団内のトラブルへとその性格が転換するようになる。先にトラブルの変化を述

べておこう。夏休みに入り，山本先生に対して当時の学級や生徒の状況等に関する

認識についてインタビューを行ったところ， 6 月以降，アンナがターゲットを変え

ながら直接／間接的に悪口を言ったり，LINE グループを含めて仲間外れにしたり

するなどといった人間関係を用いた攻撃（以下，「攻撃」）を行っていたことが明ら

かとなった。
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山本先生：いやまぁ，ここは人間関係が面白くて，今日はなぜかアカリさんと

しゃべってたけど，（筆者：アンナさんが？）アンナさんが。あのー，夏休み

入る前は，アカリさんがターゲットだったから。

筆　者：え，そうなんですか。

山本先生：うん。アカリさんに対して嫌なことしてた。で，それをひどいねって

いうことを言い合ってたのが，カナさんとマユさん。� （2016/08/06 IN）

このように，アンナはカナ（ 6 月）→アカリ（ 7 ， 9 月）→マユ（ 9 月以降）へ

とターゲットを変えながら「攻撃」を行っていた。つまり，「ユキ・アンナ」間の

トラブルが，「アンナの『攻撃』」によるトラブルへと変化していったのである。

このようにトラブルが変化することで，第三者である山本先生も当事者間の「コ

ンフリクト」ではなく，アンナの「逸脱」として，彼女を〈加害者〉と想定するよ

うになる⑹。次の事例は，マユとカナがアンナの目の前で「秘密の手紙交換」をし，

それにいじけてアンナが途中帰宅してしまったという出来事に関する山本先生の説

明である。

朝会後，山本先生から呼ばれる。昨日アンナとマユの間でトラブルがあったら

しい。具体的な内容を聞くと，マユがアンナの目の前でアンナに言えない秘密が

あるかのようにカナと手紙交換をしたのだという。それに対していじけたアンナ

は途中で帰宅してしまった。まだ今日も二人は話していないため，解決していな

いらしい。マユの話では，アンナからそういうことを始めたという言い分である

らしく，山本先生も「たぶんそうなんじゃないかなぁ」と言っていた。

� （2016/10/13 FN）

マユとカナがアンナの目の前で「秘密の手紙交換」をしていたことから，一見す

るとアンナが仲間外れにされた〈被害者〉であるように見える。しかし，マユや山

本先生の認識においては，「手紙交換」自体が「アンナから始めた」ことであり，

「アンナの『攻撃』」に付随するトラブルであると認識されていることがうかがえる。

では，「攻撃」の〈被害者〉である生徒らはいかなる解決行動を実践していたの

だろうか。表 2 に示した通り，アンナの「攻撃」のターゲットとなったアカリ，マ

ユは，その後グループ全体で行動するときは一緒に行動しつつも，アンナと距離を

置きながら別の小集団を形成して休み時間を過ごす姿が多く観察されるようになっ

た。

それに対し，カナはアカリやマユとは真逆の解決行動を行っていた。確かに彼女

は自分がターゲットになった 6 月時点では，ユキやその他のメンバー同様，アンナ
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と距離を置いて生活をしていた。しかしながら，その後彼女は他のメンバーとは真

逆とも言える，アンナの話の「聞き役」にまわることで，自分が「攻撃」のター

ゲットになることを回避しようとしていた。具体的には，ターゲットがアカリに変

わった 7 月以降，アンナの一番近いポジションをキープしながら生活をしていたの

である。そうすることで，カナは他のメンバーと情報を共有し，グループ内の人間

関係が悪化しないように調整する役割を担っていた。

放課後教室にいると，カナとマユが山本先生と話している。ユキ→カナ→アカ

リへと続いていたアンナの嫌がらせのターゲットが，マユに移りつつあるのだと

いう。マユは現在の状況に耐えられなくなってきたため，カナと一緒に山本先生

に相談したようだ。カナは「できるだけ（アンナと）一緒にいたくないけぇ，休

憩時間とかは誰かとどっかに行くようにしてる」のだという。

今日の理科の授業中にも，カナとアンナが話していたのだが，「マユがうちの

悪口言っとると思う」とアンナが思っているらしい。カナはそうしたアンナの話

の「聞き役」にまわり，アンナが言っていたことを他のメンバーに共有すること

で，グループ内の関係性が悪化しないように関係を調整しているのだという。

そのため，アンナが他のメンバーの悪口を言っている場合でも一緒に言うので

はなく，その時に距離をとるなどして「私は言わない」というサインを他のメン

バーに出しているのだという。（中略）山本先生は，絶対秘密にすることを約束

し，また何かあったら伝えてくるように二人に伝えた。話の終盤で，マユは目に

涙を浮かべており，相当につらい気持ちがたまっていたことがうかがえた。

� （2016/09/29 FN）

カナは，アンナと「できるだけ一緒にいたくない」と感じながらも，その後 1 月

に至るまでアンナの話の「聞き役」になり，アンナがその都度何を言っていたか他

の生徒に共有していた。それだけではなく，山本先生も「偵察部隊」としての役割

をカナに任せることで，彼女を中心に「クセのある」グループ内の情報を入手して

いた。山本先生はカナやマユだけでなく，アンナとも話をし，両者の言い分を聞き

ながらトラブルが深刻化しないように立ち回っていた。こうしたカナやマユ，ある

いは山本先生によるトラブルへの対処行動により，完全にアンナの「攻撃」がなく

なるまでには至らずとも，それが深刻化しないように停滞状態が保たれていった。

4.3.　トラブルの〈いじめ〉問題化―アンナへの〈いじめ〉
しかしながら， 1 月に入ると，アンナとカナの間に新たなトラブルが発生し，そ
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れが最終的にアンナへの〈いじめ〉へと発展する。山本先生によると，アンナはも

ともと男子生徒のダイと仲良くしている女子に対して「ちょっかい」をかけること

が多かったのだという。そのため，この時期にダイと仲良くしていたカナに対して

アンナが「ちょっかい」をかけ，ずっとペアとなり彼女の話の「聞き役」でもあっ

たカナとついにトラブルが起こってしまった。こうした状況に憤慨したカナは，

LINE 上で共有していたアンナとの秘密を，山本先生に話してしまったのだという。

これを機に，他のメンバーらもアンナと LINE 等で連絡をとらないようになる。こ

れにより，アンナはカナらから裏切られたと感じ，「クセのある」グループから孤

立してしまう。

また，他方で，好きな異性の話をめぐって，アンナが男子に対しても「ちょっか

い」をかけていたのだという。それにより，アンナに対する男子生徒からのまなざ

しが変化し，アンナが男子生徒から悪口を言われたり無視をされるようになってし

まう。このように，アンナは「クセのある」グループのメンバーに加え，男子から

も悪口を言われたり無視をされてしまい，Y 組において孤立してしまうように

なってしまった。そのため，彼女は 2 月以降，学校への登校が困難となってしまっ

た⑺。つまり，これまでトラブルの〈加害者〉として位置づけられていたアンナが

〈被害者〉の立場へと逆転してしまったのである。このことにより，「アンナの『攻

撃』」というトラブルは，「クセのある」グループに加え，男子生徒を巻き込むこと

で「アンナへの〈いじめ〉」というトラブルに変化していった。

次年度のフィールドワークにおいて，山本先生に彼女らのトラブルについて改め

て確認した際，アンナが学校に登校できなくなってしまった時点で〈いじめ〉とし

て対応するようになったという説明を受けた（2017/11/06 FN）。つまり，アンナ

が学校への登校が困難となったため，このトラブルは山本先生をはじめ学校側もア

ンナへの〈いじめ〉として対応を行うことになったのである。山本先生は学級では，

男子へのアンナへの悪口や無視に対する指導を行い，アンナに対しては朝や放課後

に毎日のように継続的に連絡をとり続けていた。だが，ついに終業式まで彼女が学

校に登校することはかなわなかった。

5.　トラブルの物語構築をめぐるアンナの物語の排除

前節では，トラブルをめぐる当事者の生徒や山本先生による定義的活動と解決的

活動によって構築される生徒間トラブルの構築過程を記述してきた。立場の流動性

という見方に沿えば，次々にトラブルの〈被害者〉が入れ替わり，最終的には〈被
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害者〉と〈加害者〉の立場が逆転するという現象が浮かび上がってきた。本節では，

「アンナへの〈いじめ〉」のトラブルに対する山本先生及び他の生徒らの解釈を分析

することで，立場の流動性という視点が孕む死角について考察を行う。

5.1.　「アンナへの〈いじめ〉」をめぐる当事者らの解釈実践
それでは，「アンナへの〈いじめ〉」をめぐるトラブルは，当事者である男子生徒

や第三者である山本先生や他の生徒らにいかに解釈されていたのだろうか。結論を

先取りすれば，「アンナへの〈いじめ〉」問題化以降もアンナへの加害を正当化する

ような解釈が行なわれていたのである。例えば，次の事例のように，「アンナへの

〈いじめ〉」に関して山本先生は「ついにみんなから総スカンをくらった」と語り，

「美術部」グループのサエは「いろいろ悪口言ってたし，仕方ない」と語っている。

山本先生：スクールカーストが崩壊しましたよ。（笑）

筆　者：どういうことですか？（笑）

山本先生：アンナさんがついにみんなから総スカンをくらったんよ。で，不登校

になってしまった。

筆　者：え，今のグループの子からですか。

山本先生：だけじゃなくて，男子からも。

筆　者：そうなんですね。いつからですか？

山本先生：3週間前くらいかな。� （2017/02/28 FN）

筆　者：そういえば，アンナさんはなんで休んでるか知ってる？

サ　エ：アンナさんは，不登校ですよ。なんか，男子から悪口とか言われてたら

しい。一回学校来て，男子ももう言ってないって言ってたんだけど，来なく

なっちゃった。（中略）（アンナも）いろいろ悪口言ってたし，仕方ないんじゃ

ないですか。� （2017/02/28 FN）

また，アンナへの悪口等の当事者である男子生徒らの語りからも同様に，悪口や

無視などといった行為の仕方なさを表すような語り方がなされていることがうかが

えた。彼らは， 1 月当時のアンナの行動に対して「調子乗っとった」「めんどかっ

た」から「無視した」として，自分たちの行為をある種正当化しようとしていた。

筆　者：男子がアンナさんの悪口言ってたって聞いたけど。

ダ　イ：あいつ調子乗っとったけぇね。

セイヤ：俺らにもいろいろ言ってきて，めんどいけぇ，無視した。
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筆　者：前から？

セイヤ：前は別にそんな気になっとらんかったけど，最近はめんどかったんすよ。

今は言ってないっすよ。な。

ケント：うん。まぁ（アンナは学校に）来てないけど。� （2017/03/08 FN）

だがここで確認しておきたいのは，アンナが Y 組で孤立し，登校困難になって

しまったことで，彼女への〈いじめ〉として問題化されて以降も，そのトラブルの

解釈共同体において，彼女は依然として〈加害者〉（精確に言えば，〈元・加害者〉）

として位置づけられ続けながら，トラブルの物語が構成されている点である。

5.2.　立場の流動性という視点の死角
以上の現象は，本稿の事例が単に生徒間トラブルをめぐって次々にその立場が入

れ替わるということを意味するのではない。むしろ，立場が入れ替わってもなお，

トラブルの解釈共同体においてはアンナが一元的に〈加害者〉としてカテゴリー化

され続けるという現象が浮かびあがっているのである。

ここで，前節4.2. におけるマユとアンナ間で起きた「秘密の手紙交換」に関する

トラブルに立ち返ってみよう。そこでは，アンナが「マユがアンナの目の前でアン

ナには言えない秘密があるかのようにカナと手紙交換をした」という苦情申し立て

を行い，彼女が自身をトラブルの〈被害者〉として位置づけようとしていることが

わかる。しかし，先に確認したように，彼女の苦情申し立ては棄却され，「アンナ

から始めた」ものとして，「アンナの『攻撃』」によるトラブルとして対処されてい

る。

なぜなら，トラブルをめぐっては，被害者側の「被害のナラティヴ」が常に圧倒

的な「ドミナント・ストーリー」として受け入れられうるからである。野口

（2004）によれば，「被害」とは「被害のナラティヴ」によって構成されるものであ

り，「被害」の物語を構成するうえでは被害者の「感情」がより重要な言語的資源

となっているのだという⑻。マユは，自身がアンナの「攻撃」のターゲットになり

つつあった 9 月末に，そうした状況の耐えがたさを涙ながらに山本先生に相談して

いた。このように，それまでアンナの「攻撃」を受けていた〈被害者〉であるマユ

側の主張が山本先生に受け入れられることで，その被害の物語が構築され，マユに

対する〈加害者〉レッテルの付与が回避されることは，なんら不自然ではないので

ある⑼。

ところが，注目すべきなのは 1 月以降，「アンナの孤立」によってアンナが学校
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へ登校することが困難となってしまった状態に至ってもなお，他の生徒からは「調

子乗っとった」「仕方ない」といった，アンナへの加害を正当化するような語り方

がなされてしまっている，という点である。トラブルの物語を構築するうえで，

〈加害者〉としての物語のみならず，〈被害者〉としての物語でさえもアンナの物語

は排除されてしまっているのである。すなわち，一見，立場の流動性に沿った見方

では，〈加害者〉と〈被害者〉の立場が逆転してしまっているように映るが，その

トラブルの物語を構築する解釈共同体において，アンナ側の物語は一貫して排除さ

れ続けてしまっている，という事態が生じているのである。

以上の現象を解釈する際に，北澤（2001）の指摘は示唆的である。彼によれば，

被害者は被った被害に対する責任に応じて，その被害者性が脅かされるのだという。

この指摘を本稿の事例に照らしてみると，アンナへの加害を正当化するような語り

方がなされてしまうのは，それまでのアンナの「攻撃」に対する責任によって，彼

女の被害者性が揺らいでしまっているのだと解釈できる。さらに，それが〈いじ

め〉としてカテゴリー化され，アンナが「被害者になったというそのこと自体に

よって」（北澤　2001，p.117），彼女の被害者性は一層揺らぐと同時に，〈加害者〉

カテゴリーから脱することが困難となってしまうのである。このことは，立場の入

れ替わりを伴う生徒間トラブルが，単に被／加害者の立場が入れ替わるということ

にとどまらず，一度〈加害者〉として位置づけられた生徒は，〈被害者〉に転じて

もなお，〈加害者〉として一元的にカテゴリー化され，集団から排除されうる可能

性を示唆しているのである。

6.　まとめと考察

本稿ではこれまで，Emerson ら（1977）の「トラブルのミクロ・ポリティクス」

の枠組みを借りながら，生徒間トラブルを当事者や第三者らによる解釈の抗争プロ

セスとして捉え直し，その構築過程について明らかにしてきた。最後に，本稿の分

析結果を整理し，本稿の知見が有する示唆について検討したい。

本稿が分析対象とした「クセのある」グループ内におけるトラブルは，当事者及

び第三者の定義的活動と解決的活動によって，「ユキ・アンナ」間のトラブルから

「アンナの『攻撃』」「アンナへの〈いじめ〉」へと発展した。立場の流動性という見

方に従えば，「攻撃」の〈被害者〉が次々に入れ替わり，最終的には〈被害者〉と

〈加害者〉の立場が逆転してしまう生徒間トラブルのリアリティが浮かび上がった

（ 4 節）。一方，一度〈加害者〉として位置づけられたアンナの物語は，彼女が〈被
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害者〉に転じた後にも，〈加害者〉として位置づけられ続け，トラブルの解釈共同

体から排除されうる可能性が示唆された（ 5 節）。

まず本稿の知見が示しているのは，〈いじめ〉に至る以前の生徒間トラブルをめ

ぐる物語の多声性である。つまり生徒間トラブルは，当事者や第三者の（再）解釈

という複数の物語が積み重なって方向づけされていくコンティンジェントな現場の

産物（古賀　2004）だといえる。その意味で，これまで問われてきた「いじめはな

ぜエスカレートするのか」（久保田　2013）あるいは，「誰がいじめの仲裁者となり

えるのか」（鈴木　2015）といった問いは，個々のトラブルのローカルな文脈を抜

きにして語ることは困難である。そうした文脈背景を無視して，あるトラブルが

〈いじめ〉であったかを判断・特定したり，その責任追及に急ぐことは，「ある出来

事が根源的に孕んでいた特殊性，個別性も漂白され」（北澤・片桐　2002，p.182）

てしまう事態につながりかねない。むしろ，その現場にいる人びとがどのような解

釈や実践を行っていたのか，それによりトラブルがどのように変化していったのか，

ということこそ問われなければならない。本稿では，そうした現場の人びとの語り

方によって構築される生徒間トラブルの重層的な側面の一端を描き出せたといえる。

本稿の意義は生徒間トラブルの重層性を示したのみにとどまらない。本稿ではさ

らに，これまで指摘されてきた〈いじめ〉をめぐる立場の流動性という視点が孕む

死角について指摘することができる。本稿の事例でも確かに，トラブルの変化に伴

い，〈被害者〉が次々に入れ替わり，最終的には〈加害者〉が〈被害者〉に逆転し

てしまう，という現象が示されている。しかしながら，この事例を当事者や第三者

らが語る解釈の抗争プロセスとして捉え直したとき，一度〈加害者〉として位置づ

けられた生徒の物語は，〈被害者〉になった後でもなお，当事者らの解釈のうえで

は一元的に〈加害者〉としてカテゴリー化され，排除され続けてしまう側面が浮か

びあがってくる。つまり，本稿の事例は，立場が流動的であるどころか，むしろ，

〈加害者〉として固定的に位置づけられながら集団から排除されていくタイプの

〈いじめ〉としても理解できる可能性を示しているのである。この点で，それぞれ

の立場にいる生徒を実体視する立場の流動性の見方はこうしたトラブルの重層性を

死角に置くことにもつながりかねない。本稿の試みは，学校現場にも広く浸透して

きた立場の流動性という見方に反省を迫る重要な作業であったといえよう。

今後も，本稿が示してきたような生徒間トラブルをめぐる物語の多声性・重層性

を視野に入れたさらなる研究の蓄積が必要となるだろう。そうすることによって，

従来支配的だった〈いじめ〉をめぐる「都合の良い」ストーリーだけでなく，問題
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の多様な側面に光を当て，語りやストーリーを多様化する（伊藤　2014）方途が拓

かれるのではないだろうか。以上が本稿の指摘しうる学問的示唆である。

本稿では，結束のかたい仲良しグループにおいて，よりいじめが発生しやすい

（Simmons 2003　訳書）とされる，女子仲間集団内部における「コミュニケーショ

ン操作系」のいじめ（内藤　2009）のリアリティの一端を明らかにすることができ

た。その一方で，男子生徒集団においては異なる様相が浮かびあがりうることが推

測される。また，本稿の事例は最終的に〈いじめ〉として問題化されたが，教師が

いかにしてトラブルに介入し，教師及び学校側が〈いじめ〉として判断する／しな

いのか，教師のトラブルへの介入実践とトラブルへの影響について，実際のトラブ

ル場面をもとにより詳細に記述する必要性が指摘できる⑽。今後は，これらの点に

関してさらなる検討が求められる。

〈注〉

⑴　本稿では，人々の相互作用によって構築されるものとしてのいじめを〈いじ

め〉と表記し，いじめ研究などが行なってきた実体的なものとしてのいじめをそ

のままいじめ，と表記する。

⑵　本稿で使用するデータは，基本的にこの期間内に記録したフィールドノーツと

山本先生へのインタビューによって得られたものである。だが，一部事例の詳細

を補足するために山本先生に対して改めて聞き取りを行った次年度における

フィールドワークのデータも用いている。なお，データは個人の特定を避けるた

め，内容が変わらないように配慮し，わかりにくい表現や言い回しなどについて

は，筆者によって修正・加工が施されている。

⑶　カッコ内の生徒は常に一緒に行動するわけではないが，その当時交流が比較的

多かった者を示している。また，グループの名づけ方については，山本先生と生

徒らへの聞き取りをもとに，各グループについて実際に語られた特徴から，特に

語られることの多かったものをもとに便宜的に名づけた。

⑷　 5 ～ 6 月時点では，後述するようにアンナとユキがトラブルを抱えていたため，

ユキを表記していない。一方，ミカは状況に応じてどちらにも関わっていたので

カッコで示した。また， 9 ～ 1 月時点では，12月ごろからキホが彼女らと行動す

ることが多くなったため，カッコで示している。

⑸　本稿でのフィールドノーツによるデータは（年/月/日 FN），インタビューに

よるデータは（年/月/日 IN）と示す。またカッコ内は筆者による補足である。
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⑹　Emerson ら（1977）によれば，「解決屋」はトラブルを「コンフリクト」とみ

るか「逸脱」とみるかを相互行為的に同定する。前者の場合は，中立的な立場を

とるが，後者の場合は，どちらの側に立つか決めなければならないのだという。

⑺　筆者が 2 月に調査に赴いた際には，既にアンナが学校を継続的に欠席している

状態であった。そのため， 2 月以前のトラブルは山本先生や生徒らからの情報を

つなぎ合わせる形で構成されている。また，アンナとカナのトラブルはグループ

内に閉じたものとして表沙汰になっておらず，男子の悪口等は学級全体で指導が

行われたため，学級全体が把握するトラブルとなっていたことを付記しておく。

⑻　野口（2004）はこうした「被害」の「感情」こそが事態の疑いえない本質であ

り，これを起点に現実を解釈すべきであるという暗黙の方向付けが生じてくると

述べている。彼はこうした事態を「感情の本質化」と呼んでいる。

⑼　土井（2001）は，何らかの逸脱行為が，その否定的評価によってのみ付与され

るわけではないことを指摘する。そのうえで，行為者の社会的アイデンティティ

が付与されるレッテルの性質を変化させることを指摘している。また，場合に

よっては，そうしたレッテルの付与自体が回避されるケースもあるとしている。

⑽　この点で，教師の語りから生徒間トラブルに対する学校対応のローカル・リア

リティを明らかにした越川（2017）の研究は重要である。だが，彼女の研究は教

師の主観的解釈を中心に分析しており，実際のトラブル場面及び生徒らの解釈に

教師の実践がいかなる影響を与えていたか，どのような変化を促したかというこ

とまでは十分に分析されているとはいえない。
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Abstract

The Process of Narrative Construction Concerning “Ijime”:
From Fluid Narratives to Unified Narratives

UMEDA, Takahiro
（Graduate School, Hiroshima University）

1-3-2 Kagamiyama, Higashi-Hiroshima City, Hiroshima, 739-8511 Japan
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This paper aims to explore the process of construction of trouble among stu-
dents while they are communicating with each other from the perspective of the 
mobility of students’ positions. Moreover, this paper attempts to discuss “ijime” is-
sues that arise through trouble occurring among students. 

Studies on school bullying since the 1980s, particularly studies from the per-
spective of constructivism, have paid attention to the discourse on school bullying 
from the standpoint of social media and of school teachers. However, in previous 
studies, researchers overlooked the process before the “ijime” behavior occurred. 
Therefore, this paper focused on trouble among students before these troubles 
were labeled “ijime” and analyzed the conflict process as interpreted by the stu-
dents involved in the troubles and by third parties. 

This paper finds that the “victim” of the conflict changed gradually into the 
“perpetrator.” There is mobility among students’ relationships. Accordingly, we 
should not categorize students simply as a “victim” or a “perpetrator,” since the 
student might be excluded from the interpretive community if we did so. 

This paper pointed out that a blind spot may exist while analyzing school bully-
ing. It is therefore necessary to examine trouble among students from various 
perspectives and to interpret the students’ stories more openly. 
Keywords: school bullying, trouble among students, the mobility of student posi-
tions


