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要約 いじめの予防には、生徒間の関係性を相互に認め合い自立を援助しあえる意識的なものに変えていく課題が

ある。そこで本稿では、国内でも実践が試みられて成果をあげているピア・サポート、ヒース・メソッドに視

点を当てて、それらの活動過程から何を学び取るかを考察し、いじめの予防、そして解決へと展開していくう

えで、生徒たちの対話・討論・討議と相互のエンパワメントが大きな鍵を握ることを明らかにする。このよう

に本稿は、学級や全校における日常活動のもついじめ予防機能の再認識を求めるものである。

Keywords:公共空間、対話・討論・討議、エンパワメント、共感的他者

はじめに

「いじめ」の定義づけの特徴は、被害を受ける側に

力点が置かれることである。いじめ問題の研究では、

いじめ・いじめられの中で、主として被害を受けた子

どもたちに視点を置き、研究がスタートしていった。

この、子どもたちに寄り添う形での研究は、やがて、

子どもたちの学級や学校での、また、さまざまな場面

での集団の読みひらきへとつながっていく。そして、

いじめ問題の背景に、学校のあり方や、社会的要因が

あることなどが指摘されていくなかで、「子どもたち

のエンパワメントを図る学校改革とカリキュラムのあ

り方とはどのようなものであるのかJoといった学校

のあり方を問うことも含めた、学校全体でのいじめ問

題への取り組みの必要性が言われるようになる。そこ

では、エンパワメント・関係性・居場所・公共的空間

という言葉が、いじめ問題の解決のためのキーワード

となってきている。

いじめ問題解決における現代の取り組みの特徴とし

て挙げられるのは、その「予防」と「解決」の双方を

同時に行なっていく取り組みである。その取り組みの

特徴は、子どもたちが「予防」「解決」につながって

いく関係性を結ぶ力をつける取り組みや、いじめ・い

じめられではなく、互いの自立を保障しうるような間

係性を結びうる空間を学校につくり出していく学級・

学校づくりの視点に立った取り組みが挙げられる。こ

のようにいじめ問題の解決は、学級・学校づくりの取

り組みでもある。それは、いじめ防止学習プログラム

を実施した雜潟県教育委員会が作成した「いじめの起

きない学校づくりのために~いじめ防止学習プログラ

ム~」2)の記述からもうかがうことができる。これら

は、子どもたち白身が取り組んでいく活動と学校全体

での取り組みの両面から成っている。

本稿では、これらの取り組みも参考にしながら、学

校現場における実践を具体的事例をもとに、いじめの

「予防」、そして「解決」へとつながっていき得る鍵が

生徒たちの対話・討論と相互のエンパワメントにある

ことを考察していきたい。

第1章 ピア・サポート、ヒース・メソッドの実

践的特徴

学校全体でのいじめ問題の予防・解決のための新し

い取り組みとして、ピア・サポート、ヒース・メソッ

ドが挙げられる。これらの特徴は、いじめ問題の解決

の中でも、とりわけ「予防」の部分に力点が置かれて

いることである。いじめ・いじめられではない関係性

構築が可能であることを実感することや、他者と関わ

る場面を多く持つ中で、トラブルや葛藤を解決してい

く力がつくこと、また、他者との関わりに対して、肯

定的感情が持てることなどが､特徴として挙げられる。

例えば、『子どもの規範意識の育成と「日本のピア・

サポートプログラム」』の中で、松田満理子は、ピ

ア・サポートの活動を通して、子どもたちにおいて

「他者との関係の中で自分の存在を価値あるものと受

け止められる感覚」3)である「自己有用感」4)が「他

人と関わることへの動機や意欲」5)につながることを

指摘している。つまり、それは、実際に他著と関わり
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得る社会的スキルを身につけるということだけではな

く、その意欲を育てるという点にも留意した取り組み

なのである。また、これらの取り組みを通して学校が

楽しいと思えることにつながっていくことにも留意し

た取り組みであるといえる。

こうした点を踏まえつつ、本章では、目本における

ピア・サポート、およびヒース・メソッドの取り組み

について考察をしていく。ピア・サポートについては、

概念整理を、ヒース・メソッドについては、概念整理

と共に具体的な活動について考察を加えていく。

第1節 ピア・サポートについて

日本におけるピア・サポートは、「①ゲームやロー

ルプレイングを活用した体験的なトレーニングを通し

て、②子どもたちの基礎的な社会的スキルを(技能)

を段階的に育て、③最終的には子ども同士(仲間=

peer)が互いに支えあえるような関係をつくりだそう

とする取り組み」6)をいい、大きくは、活動の準備段

階である領域1と、具体的な活動を行なっていく領域

2に分けられている。

例えば、多くの実践が行なわれている、異学年が交

流していく「お世話をする活動(他の人の役に立つ体

験)」いにおいても、「意欲付けや動機付けのために」

8)、「対人関係に関わるトレーニング」9)が行なわれ、

他者との関わりに肯定的な感情を持ったうえで、これ

から自分たちが行なっていく活動に具体的なイメージ

(見通し)を持っていくように工夫されている。また、

子どもたちが主体的に取り組んでいく活動であるた

め、「ふりかえり」が重視されている。主活動ではも

ちろんのこと、準備段階における卜意欲付けや動機付

けのために」行なわれる「対人関係に関わるトレーニ

ング」においても、了寧に「ふりかえり」がなされる。

他者との関わりに肯定的な感情を抱き、社会的スキ

ルを育てる取り組みであるため、「活動」そのものに

幅広さが見られる。準備段階では(他者との関わりが

可能な)ゲームなども行なわれる。また、「お世話活

動」では、富山県上市町立白萩西部小学校の活動を例

に挙げると、10) 6年生と1年生がペアになり、学校行

事に参加していく活動等が行なわれている。

また、ピア・サポーHよ、社会的スキルを育てるこ

とそのものが、いじめ問題の「予防」や「解決」につ

ながることを意識しているものであるのだが、「いじ

め」そのものを「考察」していく活動もピア・サポー

トの取り組みの中で、多く行なわれている。例えば、

新潟県長岡市立城北中学校では、いじめにより多くの

子どもたちが亡くなった1990年代半ば、生徒会と教員

が中心となり制定された「いじめ追放宣言」を現在の

在校生か再考察する取り組み11)などがおこなわれてい

る。ピア・サポートは、今白分かいる場での他者との

関わりを大切にした取り組みであるといえる。その中

-

での、自己有用感や自己肯定感を特つことで、白身の

居場所を確認できる取り組みであるともいえる。そし

て、後述するヒース・メソッドとも共通するが、いじ

めを予防し、なくしていくためのとりくみを学校全体

で行なうものであり、子ども・教員・父母が、学校づ

くりの主体者となりうる可能性を追究していく取り組

みであるといえる。引き続き、ヒース・メソッドにつ

いて考察していきたい。

第2節 ヒース・メソッドの取り組み

ヒース・メソッ円よ、オーストラリアのフィリッ

プ・T・スリーが開発した「『いじめ防止プログラム』

(ヒース・パック)を原型とするもので、教職員全体

で生徒指導に取り組む際の手法として、国立教育研究

所生徒指導研究室が捏案しているド)取り組みであり、

「一年から一年半の取り組みを視野に入れた」13)もの

である。そのため、新しい取り組みではあるが、今ま

での方法をやめて、まったく新しいやり方で行うとい

うのではなく、従来の生徒会活動や行事等を生かしう

るものとして、というよりそれらの活動を再評価し、

子どもたちや教職員がより主体的に取り組めるよう留

意された活動でもある。

付け加えるならば、いじめを予防し、なくしていく

ための活動を学校全体で行うものであり、子ども・教

員・父母が、学校づくりの主体者となることで実現を

はかっていく取り組みであるといえる。

ヒース・メソッドが〈主体的に取り組む〉という視

点に立っていることは、ヒース・メソッドの「ヒース」

にこめられた意味からも読み取ることができる。例え

ば、新潟県教育委員会が作成したFいじめの起きない

学校づくりのために~いじめ防止学習プログラム~」

14)をもとに見てみると、PEACEのP・E・A・c・Eに

はそれぞれ「Preparation」(準備)、「Education」(教

育)、「Action」(行動)、「Coping」(対処)、

「Evaluation」(評価)の意味が込められている。そこ

から、ヒースそのものの有する「安全」「平和」を生

み出す活動なのである。具体的には「Preparation」

(準備)の場面では「子ども、教職員、保護者へのア

ンケート調査」を、「Education」(教育)では「アン

ケートの分析と認識の共有化jを、fActionJ (行動)

では「達成目標の設定と活動案(方策)の策定」、

「Coping」(対処)では「活動案(方策)の実践」を、

「Evaluation」(評価)では「Preparation (準備)と同

じアンケートで取り組みの評価をする」ことが、この

取り組みの中では行なわれていく。

この活動の大きな特徴は、学校全体での取り組みで

あることに留意している点にあるが、活動のはじめに

おいて、まず、「Preparation」(準備)の段階で、一

人一人の教員が主体的に参加しうるために、「活動そ

のものを始める」ことに対して、意志や意識を共有し
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ていくことが重視されている。例えば、茨城県龍ヶ崎

市立中根台中学校での取り組みも報告された「生徒指

導国際フォーラム2000」15)で、滝充が、次のような指

摘をしている。

いじめを含めたアンケート等を取った時、「今まで

の日本の学校では、生徒指導の先生だけが調べて、結

論まで出しちゃって『だから、先生方、これこれこう

してください』、『こんな授業をしてください』という

ような話をしてしまう」16)というところがあったので

はないか。しかし、各学年・各学級の置かれている状

況が異なる中での学校全体での取り組みという時、ア

ンケートで出てきた、「その数字が何を意味するのか、

いったいなぜこういう数字になってるのかということ

を、教師自ら見ていくことが大切」1､)であり、[実は

そういう部分が意識を共有していくというところで

は、すごく大事なんじゃないか]と。 18)

この滝の指摘にもみられるように、一人一人の教員

がいじめ問題に向き合い、自校の生活指導に主体的に

携わっていくことを保障していくことは、教員集団が

公共的空間として機能していくことにつながる。エン

パワメントの視点に立てば、19)教員集団の一人一一人が

活動への権利を付与される(エンパワーされる)こと

が大事な意味を持つようになると言える。また、置か

れている状況が異なると感じていた各学級・各学年に

おける共通項を見出すことにもつながっていくのでは

ないだろうか。

このことは、教員白身が一人で抱え込んで解決する

より、個別の事例は異なるように見えてもそこには共

通項があり、教員集団で共に解決していくことが意義

あることだという認識を各自が持つことにもつながっ

ていくのではないだろうか。また、ある教員が困難を

抱えたとき、それは、一人の教員の責任に帰結するの

ではなく、共に解決していく問題であると認識してい

くことにもつながるのではないだろうか。「いじめを

なくす」という、誰もが賛成しうる目標にたった取り

組みであっても、集団の中に主体性と同意がなければ

機能していかない。このことは、ヒース、メソッドの

取り組みでなくとも明らかなことである。

では、「Preparation」(準備)、「子ども、教職員、

保護者へのアンケート調査」と、「Education」(教育)、

「アンケートの分析と認識の共有化」を経たあとの、

「Action」(行動)、「達成目標の設定と活動案(方策)

の策定」、「Coping」(対処)、「活動案(方策)の実践」

では、具体的にどのような活動が行なわれるのか。

まず、「Action」(行動)では、「『いじめ防止』のた

めの具体的な行動を計画する」2o)、そして、「Coping」

(対処)では、「活動案(方策)の実践」･1)をしていく

のであるが、先はども触れたように、いじめ問題の

「予防」「解決」を意識しながらも、具体的な活動は、

ごく日常の学級や学校の活動を通して行なわれる。例
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えば、「いじめ」そのものに着目する形での、「いじめ

Oスクール運動」(中学校)22)であったり、「生徒会討

論会」(中学校)ふや、「人権を取り上げた活動」(中

学校)・)などがそうであるし、また、年間行事である

「音楽発表会」(小学校ド叫こおいて、児童が「発表会

全体の企画・準備をする」26)ことも含まれる。いじめ

そのものに着目した取り組みを重視しながら、子ども

たちの日常の授業や行事、生徒会活動、自主活動の中

での主体的参加を保障する場面もヒース・メソッドに

含まれていくのである。いじめが、「基本的人権を侵

害十る」27)ものであることを意識し、一人一人の基本

的人権が保障される中での関係性構築とはいかなるも

のなのかを子どもたちと共に考えていこうとする性格

がこの活動にはあるといえる。

そして、特筆すべき点があるとするならば、子ど

も・教員・父母が、それぞれ主体者となって、「目的」

や「目標」そして、「活動の見通し」を共有していく

ことにある。活動の「意義」を考え、「目的」や「目

標」をともに考察し、「活動の見通し」を共に持って

いくことは、「学校づくり」に関して、未来への見通

しを、学校に関わる子ども・教員・父母が持つことに

つながっていくのではないだろうか。また、ヒース・

メソッドの取り組みは、それぞれの生徒会活動や自主

活動、そして行事が、学校づくりの視点に立てば、つ

ながりを持っていることを認識させてくれるものでも

ある。

そして、最後の段階として、「Preparation (準備)

と同じアンケートで取り組みの評価をする」28)ことが、

行なわれていく。具体的な活動の中では、アンケート

と共に、振り返りの行事等が行なわれる。中根台中学

校での活動においては、活動の一年目に振り返りの意

味もこめて、ヒース・パック祭がおこなわれた。ここ

では、生徒会が「今まで取り組んできた成果の確認と、

具体的に書く行事でどういうような子どもたちが動き

をしたかということ」29)の発表と、ヒース・パックの

節目に(自分なりの目標を短冊に書いて、それを木に

飾り付けるJ 3o)という活動をしている。

中根台中学校が取り組みを継続できた要因として、

教員間の連携がはかられたこと、専門的なサポートが

受けられたこと、また、専門的なサポートを行なった

国立教育政策研究所生徒指導センターと中根台中学校

が、共にヒース・メソッドに取り組んでいく存在とし

て、意識を共有しあっていたことがあげられるのでは

ないだろうか。

また、先駆的な取り組みとして、自分たちの活動が

意義あるものであることを生徒たち自身が認識してい

たことも、継続が可能になっていった要因として挙げ

られる。活動の過程で、自分たちの取り組みが、白分

たちの学校づくりに主体的に関わるものであると共

に、それが社会とつながっていることや社会に対して
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発信されていることを意識化できることは、自分たち

の活動を広がりを待ったものとして捉えられることだ

けではなく、活動していくためのモチベーションを高

めることにつながる。

具体的には、ヒース・メソッドの開発者のフィリッ

プ・T・スリーを招いての「ヒース・パック・フォー

ラム」31)があげられる。実際にフィリップ・T・スリ

ーから、専門的立場からのコメントが寄せられたこと

は、自分たちの活動に言葉が与えられ、子どもたち自

身のさらなる意味づけを可能にしていったのではない

だろうか。こうした中根台中学校での取り組みに限ら

ず、研究者など専門的な立場の者の考察と実践とをつ

ないでいくことは、子どもたちが社会とのつながりを

認識することに役立つ。また、教員・父母と研究者と

いう立場で言えば、活動するうえでつながりを持つこ

とは、「共に問題を解決していく存在である」という

意識を共有することにもつながっていく。

ヒース・メソッドは、いじめ問題の「予防」「解決」

へのつながりを持つだけではなく、学校そのものの運

営のあり方や現在のカリキュラムが一人一人の教員に

とって主体的になれるようなものであるのか、見直し

ていくことのできる可能性を持っている。そして、そ

の見直しが、いじめ問題の「予防」や「解決」を可能

にする学校づくりへとつながっていくのではないだろ

うか。

第2章 いじめ「予防」における対話・討論・討

議の意義

生徒指導国際フォーラム1999「ヒース、メソッドに

よる『いじめ防止』の取り組み」の報告の中で、滝充

は、オーストラリアでの「いじめ防止学習プログラム」

である「ヒース・パック」日本版(ヒース・メソッド

ヘとつながる)を作成する時、「日本に今ある活動を

最大限に生かそう」32)と考えたという。それはヒー

ス・パックの中にある次のような言葉からである。

「あなたの学校の資源というものをチェックしなさい、

洗い出し直しなさい」。 33)

他者とのかかわりに肯定的な感情を抱くことや社会

的スキルを身につけるという視点に立てば、葛藤や対

立を対話や討論・討議で解決していく実践などは、い

じめの予防や解決につながり得る活動であるといえ

る。このことを意識化し、教員や子どもたちが主体的

に取り組んでいくならば、そして、そういった認識を

互いの実践の中に共有し得る教員集団となっていくこ

とができたら、日々の実践は、いじめ問題の「予防」

「解決」に、また、日常の観点からの学級・学校づく

りにつながっていくであろう。本節では、そのことを

意識しながら、事例を挙げてみたい。

教員白身が子どもたちの共感的他者となることで、

「学校」生活初めての学年、1年生の学級集団に自分

の感情や意見を表明する場面をつくり出していった実

践に、2003年度仝国生活指導研究協議会(全生研)全

国大会(第45回)の「対話・討論・討議の指導 小学

校」の分科会で報告された、山下賢志の実践「みんな

話し合いをしよう!」34)がある。

山下は、子どもたちが「親に認めてもらう、先生に

認めてもらう、友だちに、他人に認めてもらうことが

必要だ」と考え、共感的他者となるとともに、子ども

たちが活躍できる場面や行事を子どもたちと共につく

りだしていく。そして、行事の進行を決定する場面や

トラブルの解決等の場面においては、子どもたちに必

ず同意をとっていく。

このように、初めて同じ学級で過ごすことになった

子どもたちが、学級づくりの主体的存在として位置づ

けられていった実践である。山下の学級の隣の空いて

いる教室が、学級の子どもたちにとって「相談室」と

なっていたのであるが、「学級」で子どもたち同士に

トラブルが起こったとき、「相談室」に子どもたちは

喜々として集まるのだという。子どもたちにとって、

トラブルを解決することは、前向きな取り組みなので

ある。それゆえ、「相談室」は、子どもたちにとって、

聞かれた空間として存在していく。この学級の子ども

たちにとってトラブルは、お互いのいじめ・いじめら

れという行為につながるものではなく、前向きに問題

を解決すべきものであるとの位置づけがなされていく

のである。

山下実践が示唆するように、学級の子どもたち同士

が互いの生活現実を知り、共感的他者になっていくこ

とで、子どもたちの関係性が築かれていくことは、い

じめの「予防」につながっていく。とりわけ、いじめ

を受けた子どもたちが意見表明の場を与えられること

は、いじめの「予防」や「解決」につながっていくう

えで重要な側面だと考えられる。

その一例として、筆者(福田)の動務する私立高等

学校での「弁論」及び「弁論大会」への取り組みを挙

げてみたい。本稿では主に、「弁論大会」へとつなが

る学級での発表が行われる「弁論」の授業に焦点を当

ててみたい。

この高等学校では、F弁論」は、国語科のカリキュ

ラムの一つに位置づけられ、高校2年生時に行なわれ

る。これは、通常の授業をはさみながらも、2学期全

体を通して、授業時間時に、学級で、子どもたち全員

が発表する形式で行なわれる。発表は2回行なわれ、

通常1回目は夏休み明けに、それを踏まえて、2回目

は本発表として、自分の発表内容を暗記するかたちで

取り組む。双方共に、一人一人が学級全員の前で行な

う。発表は第2回目の発表が、自己の内面により踏み

込んだ内容となっていく。それは、1回目の発表を互

いに聴き合うことで、級友が自分自身やその生活現実
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と向き合い、そこに一生懸命、言葉を与えている姿に

「触発」されるからである。

ある女子生徒は、1回目の発表では、当たり障りの

ない発表を行なった。彼女は、高校2年生2学期まで、

級友たちに心を閉ざしたままでいた。それは、中学校

時代のいじめられ体験が、彼女の心に大きな傷を与え

ていたからである。級友たちと関係が築けないでいた

彼女は、級友の発表を聴く中で、自己のいじめられ体

験を語る決心をする。そして、2回目の本発表で彼女

は、自己の体験を一生懸命語った。その語りが終わっ

たとき、彼女の周りには級友たちが集まっていた。そ

して、「よかったよ」と、共感的な言葉が次々とかけ

られていった。

彼女が、自己のいじめられ体験での弁論を決意した

背景には、自分自身に向き合う級友たちの姿があった

ことは間違いない。また、級友が互いの発表に共感す

る姿も、彼女に力を与えたであろう。彼女白身、級友

たちにとっての共感的他者となっていたことも要因で

あったと考えられる。そして、彼女が「語る」ことを

決意したのは、担当教員の姿も大きく影響していたと

考えられる。弁論の原稿が出来上がるまで、担当教員

は、生徒と徹底して向き合う。彼女の場合、自分に対

しても、また、他の級友に対しても、原稿作成の場面

でも、発表の場面でも教員が共感的他者であったこ

とが、白己のいじめられ体験を語る決心につながった

と考えられる。

彼女は、閉ざしていた自分自身と向き合い、ありの

ままの自分の言葉に、級友たちが共感してくれたこと

で、他者との関係を築き始めていく。

この点を担当教員に話を聴くと、学級に「和」がで

きるような実感があるという。また、関係性が構築さ

れていることを実感されるのが、学級の子どもたちの

間に会話や、互いに深め合うような対話の機会が増え

ていくことだという。これは、自分白身の生活現実と

向き合うことで子どもたちが成長していくこと、弁論

する中で、互いに共感的他者となっていき得ることを

物語るし、応答の場面がこの弁論のカリキュラムに保

障されていることも、大きな要因である。弁論におい

ては、全員の発表に対し、感想を書くという形で応答

が行なわれていく。級友が真摯に生活現実に向き合っ

た弁論への感想であるので、誠実な言葉がっづられて

いく。

他校の教員から指摘されて改めて筆者も思い直すの

だが、必ずしも「道徳的でないこと」35)が発表された

ときも､共にその事実に教員が向き合ってきたことが、

この「弁論」の取り組みの継続を可能にしているとい

える。例えば、自身の非行事実を発表する生徒も存在

する。時には、現在進行形の非行事実が述べられるこ

ともある。弁論では、自分の非行事実に向き合おうと

したことが尊重され、評価されていく。そこには。

-

「たとえ、現在進行形であっても、言語化される時点

で、本人には、克服したいという意志がある。それな

らば、言語化することを保障し、彼ら/彼女らの、現

在の生活現実である非行事実に共に向き合っていこ

う」という教員の構えが存在する。実際、弁論で自己

の非行事実を発表した後、自分自身の努力と、教員・

家族の協力により､立ち直っていった生徒も存在する。

この生徒の場合もそうであるが、「弁論」とはいえ

「文章としての完成形を必ずしも求めない」ことも、

弁論が継続していくことや、生徒の自立、学級づくり

につながっていったと考えられる。例えば、「何かを

乗り越えた」といった結論を求めるなど、文章の完成

度のみを求めすぎると、葛藤場面の表現の保障ができ

なくなる。葛藤の途中であるなら、その葛藤を言語化

することを保障することが、結果的に子どもたちの自

立につながると共に、そこに向き合う教員は、彼/彼

女にとって共感的他者として信頼されていく。

また、弁論は、教員を子どもたちの共感的他者に育

てる働きもある。弁論の中では、子どもたちが、さま

ざまな生活現実や家庭環境を背負いながら、必死で学

校に通っていることを知ることも多い。子どもたちが、

学校という場を大切に思っていることや、共に学級を

つくっていく大切な存在なのだ、と教員が実感するこ

とにもつながっていくのである。

子どもたち同士や教員と子どもたちが、互いに自立

していく存在として認め合い、共感的他者となり得た

とき、教室は居場所や公共的空間となっていく。山下

と上記の高等学校の二つの実践は、そのことを示唆し

ている。いじめ問題の「予防」や「解決」においては、

子どもたちの「生活現実」を、子どもたちと共に読み

解くことは不可欠である。自身の生活現実をひらくこ

とが可能となるような共感的他者が存在する学級で

は、いじめは、「予防」されていくのである。そして、

教員が子どもたちの生活現実を知ることは、それを踏

まえたうえでのいじめ問題の「予防」「解決」や学

級・学校づくりへの方策を考察していくことも可能に

していくのではないだろうか。

第3章 ピア・サポート、ヒースメソッドの課題

と可能性~子どもたちの生活現実をどう読み解

くか~

第2章で触れた二つの実践は、子どもたちの生活現

実を読み解いている実践である。例えば、いじめが

「事件」という形で私たちの目に触れたとき、一見

「事件」と「日常」とがまったく接続していないよう

に映る。しかし、実際は、「当事者たちにとっては、

その事件と彼らの日常とは、明らかに一本の線でつな

がれている」36≒そして、「子どもにまつわって起こ

るいわゆる事件は、単に“個人としての子ども"の問
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題というよりむしろ今の子どもたちが“生きている場"

の問題」37)であると、浜田寿美男は指摘する。いじめ

問題の「予防」「解決」への取り組みは、子どもたち

の生きている現実をどう読み解き、「“生きている場"」

を捉えていくのか、という営みでもある。

ピア・サポートやヒース・メソッドを有効なものし

ていくためには、子どもたちの「生活現実」といかに

つなぐか、また、子どもたちが「生活現実」とのつな

がりをいかに感じられるようにするかが、鍵になって

くるであろう。

例えば、活動にあたって、個別での対応も可能な体

制をととのえておく。ピア・サポートやヒース・メソ

ッドの活動においては、他者との関わりや集団での活

動の場面が多く存在する。過去のいじめられ体験によ

り、集団での活動そのものに恐怖を感じている子ども

たちもいる。また、暴力的な文化の中にいたために、

他者との関わりを多く持つ活動そのものに加わること

を躊躇してしまう子どもたちも存在するであろう。も

ちろん、ピア・サポート、ヒース・メソッドそのもの

が、他者との関わりを肯定的に捉えられる働きを持つ

プログラムである。しかし、活動しはじめることや活

動の中での子どもたちの葛藤や悩みにも、私たちは常

に向き合う必要がある。そうすることが､活動の場面、

例えば「ふりかえり」の場面等で、自分の活動の中で

の悩みも含めて、言葉にするのを可能にすることにも

つながっていくのではないだろうか。

ピア・サポートやヒース・メソッドは、さまざまな

生活現実の中にいる子どもたちと共に、取り組んでい

く活動である。そのため、実際の活動では、さまざま

な実践上の課題が生じることが考えられる。その課題

を共有し、検討していく場が、学校内はもちろん、学

校外でも、他校や研究者との実践交流などの形で保障

されていく必要がある。また、実践の過程では、教員

自身が、自身の実践や指導方法に変容が迫られる場面

も出てくるであろう。そのとき、ベテラン教員も含め

て葛藤をし得る場面をいかに保障していくか。子ども

たちだけではなく、教員の葛藤場面の保障も、主体的

な活動の上では、必要である。

そして、ピア・サポートやヒース・メソッドが、学

校全体の取り組みとして有効になるためには、対話・

討論・討議が成立するための指導が、授業等の日常の

学級・学校活動で行なわれていく必要がある。活動の

中で身につけた社会的スキルが限定的なものではな

く、広がりを持っていることを実感できることは、子

どもたちがその意義を認識していくことにもつながっ

ていくのではないだろうか。

ピア・サポートやヒース・メソッドは、教員が主体

的に取り組むことで有効性を持つものでもある。その

ためには、教員自身が、他者と関わることや主体的に

活動することの意義を実感できるようにしなければな
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らない。ピア・サポートやヒース・メソッドは、子ど

もたちにとって、ある場所だけで有効なものであると

いった、限定的なものであってはならないのと同じよ

うに、教員にとっても、限定的なものであってはなら

ない。例えば、教員が、各学校での学校づくりに主体

的に関わることを保障するだけではなく、行政や制度

の現状の検討にも主体的に関わる場面を保障すべきで

ある。そうでなければ、「主体性」はある時期のある

場面にのみ発揮されるものとして、ある種の無力感を

教員に持たせてしまうこともある。

また、本来ならば、対話する場と時間とを保障され

てしかるべき、実践のすすめ方に関する打ち合わせさ

えも、廊下ですれ違いざまに行なうしかないほどの多

忙さが学校に存在することも事実である。ピア・サポ

ートやヒース・メソッドの活動には、「ふりかえり」

が概念規定の中に含まれているが、「ふりかえり」は、

教員にとっても、自身の活動を正当に評価し、今後の

実践への見通しをくれるものである。「ふりかえりは」、

時間的拘東はあっても、「多忙感」を減少させてくれ

る。実際に活動する場合、教員の「ふりかえり」の時

間は、時間的余裕を持って、保証していくなど、学校

の運営上の検討も行なわれなければならない。

個々の教員のそれぞれの実践は、その教員白身の実

践のつながり、他の教員の実践とのつながり、教員間

の関係性、実践を可能にしていくカリキュラム、学校

全体のサポート、それらに支えられており、その重要

性を知ってほしいという要求が学校現場には存在す

る。ピア・サポート、ヒース・メソッドは、個々の教

員の実践のつながりや、日々の実践の意義を確認させ

てくれるものであり、これらの現場的な要求に応える

取り組みであるという点で､大きな意義がある。また、

その実践方法は、日々の実践にはいじめを予防してい

く働きがあることを再認識させてくれたと共に、「い

じめの予防」や「他者とのかかわりに肯定的な感情を

持てるようにする」という見通しや構想を持って実践

に取り組むことの意義も再確認させてくれた。

特に、その実践方法は「いじめを予防する」という

取り組みであることが、子どもたちに希望を与えると

考える。そして、子どもたちがいじめの「予防」や

「解決」に主体的に取り組みうることを、実践的に証

明できたことにも意義があると考えている。

これらの活動をいじめ「予防」から「解決」へとつ

なぐためには、子どもたちの生活現実を子どもたちと

共に読み解き続けること、いじめ・いじめられの間係

そのものを、背景にある子ども集団や社会のあり方な

ど、それらの文脈にそくして問い直していくことを含

め、子どもたちと読み解き続けていく必要がある。

そして、いじめ「予防」への取り組みともに、今、

いじめを受けている子どもたちがいたら、早急に「解

決」することも忘れてはならない。
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以上、具体的な実践事例を主な対象としながら、い

じめの予防にとって子どもたちが主体的につくりだす

相互の関係性と公共空間の形成がいかに重要かを述べ

てきた。

いじめ問題は、その発生の背景をどう構造的にとら

えるかという課題を常に私たちに突きつけるが、その

ことを了解しながら、いまやいじめを起こさない子ど

もたちの関係性をどう日常的につくっていくかという

雜たな課題に、研究と実践の力点は移りつつある。本

稿で取り上げた滝充らの共同研究もその一環である。

ところで、筆者らは、そうした先行研究にも示唆を

受けながら上記の課題を考えるうちに、いじめの予防

と公共空間の形成との関連について実践的な方途を探

っている。福田が動務する私立高等学校の「弁論」に

取り組む生徒たちの自立に挑む姿に着目したのもその

ためである。

公共空間という概念は、いじめ問題の研究はもとよ

り、生活指導・教育方法学研究においてもまだなじみ

がややうすいものである。もともとは、政治学的な見

方から生まれてきた概念であり、一般的にはハンナ・

アーレントらの使用してきた概念として知られる。な

ぜ、筆者らはそれをいじめ問題のアプローチで重視し

ているのか。

1つには、いじめの発生が、具体的な個人(単数又

は複数)と個人(同前)の間でのことでありながらも、

そこには一方の支配的で抑圧的な行為・行動と他方の

被抑圧体験という空間的な関係構図が必ず見られるか

らである。つまり、いじめ・いじめられの関係は平面

的なものでありながら、その発生と展開は構造的・空

間的なのである。

学校社会に限定して以下のことを考えてみたい。ま

ず学級という公共空間を子どもたちが必要以上のスト

レスを感じないで、ある程度感情を言語化して他者に

表現するものに変えていくならば、ストレス解消のた

めに誰かをいじめるといういじめ行為の契機が減少す

る。また、少数者の声も常に大事にされて、これに応

答があるような公共空間の質が保たれるように、子ど

もたちが意識的に行動するならば、誰かを支配すると

いう「強者の力」意識ないしは「強いもの」(覇者)

の観念が生まれにくくなる。

このような関係の変革を含みつつ、集団を構成する

一人ひとりが対等に交わることのできる空間なくし

て、ほんとうの「居場所」は得られないのである。そ

して、自己のF居場所Jがもてるなら、誰かの共感的

他者になってその人の苦しみを援助してあげるという

支援的な関係も可能になってくる。

したがって、私的な生活感覚はそれとして大事にし

ながら、学級や学年・全校で起きる問題を共有化して

いくことのできる、ものの見方・考え方・感じ方の教

育を行うことが、日常的ないじめ予防機能につながっ

ていくといえる。その意味では、生活指導の中にある

支援的な機能、他者を勇気付けその権利を自覚化させ

る機能、自己の身体に閉じられがちなことばを他者に

向かって開きながら、共存的な空間の関係を体得して

いく機能などは、いま改めて注目してよいのではない

だろうか。

本稿は、具体的なプログラムの検証という方法は取

っていないが、集団づくりの実践や対話・討論・討議

の力を育てる実践に着目してきたように、生活指導の

教育的機能を発揮する過程に、いじめ予防の機能が内

在しており、その再認識、再活性化がいま大事ではな

いかという仮説的な主題の元に考察された。

今後は、筆者(析出)が仮説的に捏示している「ア

ザーリング」38)と開放的学級集団の関係、さらにはそ

れらを介してのいじめ予防との関連性、公共空間の形

成とマイノリティとの関係、新自由主義的な競争関係

がもたらす「覇者」意識を打破していくうえでの活動

のあり方と共同、そこでの対話・討論の課題、また個

別化された学習ではない、学びあいの関係が立ち上が

ってくる授業の構成・展開といじめ予防の機能などに

ついても、多面的、多層的に考察をしなくてはならな

いと考えている。

時代は、いじめ行為を「悪」と見なして「いじめ根

絶」と掲げるやり方から、いじめという支配・抑圧の

関係性を起こさない、起きかけてもそれを変えていく

力を子どもたちが十分に持てるような共生的関係性の

着目へと、変わりつつある。いじめ問題の論究もそう

した新たな展開を切り開くべきときであることを付言

して本稿を閉じたい。

付記〕本稿は、相互の意見交換を踏まえて、「はじ

めに」から「第3章」までを福田が、「おわりに」を

析出が執筆した。本稿をまとめるにあたり、資料を提

供していただいた関係機関各位にお礼申し上げる。
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