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はじめに

             第1節 本研究の目的

 文部科学省の調査によると精神疾患を原因とする教師の病気休職者は1981年の

約500人から2000年には1500人に増加している。つまり，20年問で3倍の増加

が報告されていることになる。さらに，2004年には2000人に近い精神疾患を原因

とする病気休職者数が報告され，メンタルヘルスや精神疾患への社会的な偏見が薄

まりつつあることを加味しても教師の精神的健康の悪化は顕著なものがあるといえ

よう。

 そのような問題意識をもとに本研究は教師のストレスを量的に把握し，そこから

できるだけ対策に関する考察を行うことを目的とした。現実に教師のストレスに関

わる問題は第一章で詳しく整理するように教師の多忙研究や教師文化研究，教師ス

トレス研究など様々な視点の研究成果が積み重ねられている。その内容については

高旗・北神・平井（1992）が指摘するように，教師の仕事を構成する職務が極めて

多様で，正確な把握自体が困難なことに加え，先行研究の測定や論じる対象とされ

ているものが時間的問題や心理的問題など様々で，その測定方法も測定内容も個々

の研究によって異なる場合が多い。そのため，本研究は議論が混乱しないように社

会心理学もしくは職業心理学で論じられるストレス理論に基づいて教師のストレス

を測定・検討することとした。その中で，一般的なストレスをめぐる諸要因につい

て研究の測定方法からそのメカニズムに関する議論まで，現職教師と研究者の双方

と調整を行いながら研究を推進してきた。

 なお，森本（1998）が指摘するようにストレスという表現は定義が必ずしも定まっ

ていない。それがストレスの原因であるストレッサーを指す場合と，ストレスによ

る心理的・身体的・社会的・行動的不利益を指す場合，また両者の過程全体を指す

場合など研究によって定義や表現が異なっている。もともと，ストレスとは外的刺

激としてのストレッサーから認知などの過程を経て生じる個人にとっての心理的・

身体的・行動的ストレス反応にいたる過程全体を表現したものである（佐藤・朝永，
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1991）。そこで，本研究は概念の統一を行いストレッサーと，ストレス反応，さら

にストレッサー・ストレス反応過程の大きく3つの段階に分け，先行研究の整理か

ら調査研究の設計，結果と考察までを行っていくこととする。また，記述もストレ

ッサー，ストレス反応，及びストレッサー・ストレス反応過程全体を指すストレス

という表現の統一を行い，先行研究などでみられるストレッサーなのか個人特性な

のか不明確なものなどについてはストレス反応規定要因という記述を行うこととし

た。

            第2節 本研究の構成

 本研究はレビューを中心とした第一章と調査研究の実施を行った3っの章を中心

とした4章構成である。これに，はじめにとおわりにを加えた。

 第一章では職業ストレス研究の主要な先行研究を概観しつつ，教師の職業ストレ

ス研究をストレス反応を中心とした議論と，ストレス反応を規定する諸要因に関す

る議論に分けレビューしている。それらのレビューを通して第二章以降で本研究が

検討する課題を設定した。

 第二章では多様で個別の複雑な職務から構成されているとされる教師の職務を整

理し，ストレッサーと考えられる要因を抽出していくために2つの調査を行った。

まず， 1998年に中学校教師を対象に実施した「教師の職務意識（動機づけ）調査」

で教師の職務を動機づけの観点から明らかにした。次いで，その結果に基づいて職

務ストレッサーの定義に当てはまるものをとりあげた教師の「職務ストレッサー調

査」を1999年に中学校教師対象に実施した。これらの分析を通して職業ストレッ

サーにとって中核的な問題（Cooper， Cooper，＆Eaker，1988）であるとされる教師

の職務ストレッサーを検討した。

 第三章では，第二章で明らかにされた職務ストレッサーにCherniss（1980）のスト

レッサー・ストレス反応過程モデルを参考に職場環境の諸要因や私生活の諸要因を

加えることで教師の職業ストレッサーを体系的に把握する「教師の職業ストレッサ

ー調査」を小・中学校教師対象に実施した。これにより，ストレッサーを「職務自
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体の要因」「職場環境の要因」「個人・家庭的要因」に分けバーンアウトに至るまで

のメカニズムをモデルの検討を通して議論している。

 第四章では，第三章までの議論が教師の職業ストレスに関する一般的なメカニズ

ムの検討を中心としていたため，これにストレッサー・ストレス反応過程を積極的

に介入するための視点を加え，ストレス抑制要因を提案できるような調査設計に留

意した。そのため，先行研究の中で操作可能性がありストレスを抑制することがで

きると考えられる説明変数をとりあげ，そのストレス抑制の効果を検討する「教師

のストレス抑制に関する調査」を小・中学校教師対象に実施した。

 おわりにでは，全体を通した各章の要約を行いつつ，教師ストレス改善のための

提案と今後の研究課題をまとめた。

                引用文献
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Heal七h，London．
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高旗正人・北神正行・平井安久 1992 教師の多忙に関する調査研究 岡山大学教

 育学部付属教育実習センター編 教育実習研究年報 3 1－29．
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第一章 教師ストレス研究の動向

        第1節 研究概念としてのストレスの定義

 「ストヒス」という健康に関する医療的・心理学的専門用語が登場したのは，1936

年Selyeの動物実験による。ここで人間も含めた動物は有害と思われる刺激を受け

ると自律神経機能の変化により筋肉の緊張や胃などの一部の内臓が特殊な働きをす

るということが明らかにされた。このような刺激から固体の反応までの一連の過程

がストレスと命名された。Selyeはこの刺激をストレッサー，身体の反応が生じる

までの過程をストレスと名付けた（Selye，1987）。その後の研究の蓄積は，様々なス

トレス反応としての悪影響が生じることを明らかにしていった。具体的には交感神

経やホルモンの分泌の結果として生じる心臓・循環器系疾患，胃潰瘍，頭痛，皮膚

の荒れ，アレルギーなど，個体にとっての影響を受けやすい体の部位の病気や不健

康である。こういつたストレスによってもたらされる健康状態の悪さなどをストレ

ス反応という（佐藤，1991）。

 動物よりもはるかに複雑で多様な刺激を受けて生活する人間にとってストレッサ

ーに関する議論はより複雑であった。例えばHolmes＆Rahe（1967）は人生の中の出

来事をストレッサーとして得点化する試みを行った。また，あわせて，生活の中で

大きなストレッサー（生活出来事）と生活の中でのさほど大きくないが少しずつ連

続して感じるストレッサー（生活苛立ちごと）を分けて数字にする試みも行われた

（Holmes＆Rahe，1967）。現在は人間のストレッサーを認知する過程は動物のよう

な単純な認知ではなく，複雑なプロセスによって構成されているため，：Lazarus＆

：Folkman（1984）の指摘するようにストレッサーの認知としての大きさを個別の内容

のストレッサーごとに測定する方法が現在定着し，ストレッサーの性質や種類によ

り質問紙法などにもとづいた様々な定量化尺度の整備がなされている（宗像，

1991a）。また，ストレス反応についても同様に質問紙法にもとづいた様々な定量化

尺度が整備されている（新名，1991）。

 一方，適当なストレスは人間にとってむしろ好ましいものであるとも報告されて
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いる。なぜなら，ストレス過程を通して適度な健康が保たれ，ストレッサーという

負の刺激によって人間は多くのものを学習し，動機づけられるからである（宗像，

1991b）。むしろ，ストレッサーを全く感じない人間がいれば社会生活上の弊害が予

想される（Selye，1987）。ストレスの問題を考えるときは，適当な量を越える過剰な

ストレッサーになっているかどうかが集団や組織の改善のポイントであるといえる。

また，個人にとってのストレスの問題に目を向ければ当人が適切な方向性でストレ

ッサーを感じているか，ストレッサーを感じる際に過敏すぎないか，といったスト

レッサーを感じる過程での“ゆがみ”の矯正がポイントとなってくる。ストレスに

関する問題は個人と集団・組織などを分けてそれぞれの対策を考える必要がある（矢

冨，1997）。

 現在定着しているストレッサーの定義は“環境から要求を受け，それを個人がど

のように感じるかという一次ストレッサーと，その刺激に個人が対処できるかどう

かを考えながらその刺激に向かいどの程度ストレッサーを感じるかという2次スト

レッサーの複合的な認知の作用でストレッサーの大小は決まる”というものである

（畠山，1997）。つまりストレスというのは自分が環境から求められた要求や課題に

どのように対処するか，といった極めて個人的（心理的）なプロセスなのである。

 では，以下に矢蟹（1991）のストレッサー・ストレス反応過程とそれぞれの要素を

整理しておく。

・コーピング認知処理：ストレッサーとなる刺激を本人が理解しなおすことでスト

レッサーの認知を弱める過程がこれにあたる。すなわち，嫌なことをどう理解する

かという問題である。ここで大きな要素となる点は「環境から自分が求められてい

ることを乗り越えること」が可能かどうかというコントロール可能性を個人がどう

感じるかである。自信が有れば本人にとってストレッサーの値は大きく低下するが，

自信がなければストレッサーの値はさらに増加するとされる（津田・原口，1991）。

・コーピング：ストレッサーを感じてストレスとなった場合，そのストレスをどう

するかという間題である。ストレッサーとなった問題に立ち向かう問題解決型コー

ピングと，ストレスとは関係のないことで“うさをはらす”という逃避型コーピン
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グの2種類に大きく分けられる。これによってストレッサーやストレス反応が抑制

可能であり，またストレッサーをストレス反応に結びつける影響過程を緩和するこ

とができるとされている。問題解決型コーピングの資源となるものは，当人の問題

解決に関係する能力，社会的（対人関係的）ネットワーク，経済力，社会的技術，

身体的健康であり，情緒的には自己感・人生観，宗教などである（坂田，1991）。

 以上の内容とメカニズムを図1－1，にまとめる。

ストレッサーの認知処理

ストレッサー

・一气Xトレッサー

  ↓
・コーピング認知処理

  ↓
・二次ストレッサー

情動反応 生理・行動的反応
身体的ストレス

反応・精神疾患

全      i

コーピング認知処理 コーピング行動

図1－1．ストレッサー・ストレス反応過程の理論モデル

          第2節 職業ストレス研究の動向

 職業ストレス研究は職業人の様々なストレッサーを整理し，健康と仕事の効率の

上昇をはかる研究全般を指す。そのため，職業ストレス研究は目的変数として職業

人のいわゆる健康の基盤といえる心理的・身体的ストレス反応のみならず，仕事の

質や能率の低下や欠勤，離職率の向上といった行動的ストレス反応も検討の対象と

する。心理的・身体的ストレス反応については抑うつに関係する尺度や健康に関す

る尺度，生活満足感，特定の疾患の有無を測定するものが一般的である（例えば，

森本，1997；岩永，1998）。また，ストレッサーとしては個人の認知に関する要因

を組織・環境要因など様々なものが取り上げている。ここではストレッサーとスト

レス反応さらに両者の関係を検討するストレッサー・ストレス反応過程の検討の3
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点から整理することとした。

（1）職業ストレス反応の研究

 教師をはじめとし，医師，看護師，福祉士，警察官など公共性の高い職業で人間

を相手にするサービスを担う対人専門職特有のストレス反応の概念としてバーンア

ウトがある（例えば，田尾，1995；田尾・久保，1996）。バーンアウトは公共性の

高い仕事を担うという自らの理想や努力が破れ，その結果の給与やキャリア発達な

どの望ましい見返りも公共性の高い職業の性格上望めず，結果として不満をためる

ことで生じるストレス反応と定義される（：Frednberger＆Richelson，1980）。バー

ンアウトの結果として離職や精神疾患に陥ることが明らかにされているため，精神

疾患の前段階におけるストレス反応の深刻さの段階を把握が可能な尺度として利用

されている（田尾，1995）。

 また，バーンアウト研究のレビューではバーンアウト後の精神疾患に関する研究

は特定職業の分析対象者をまとまったデータで分析しにくいため，医療・臨床心理

学的視点で個別のケース報告や質的な検討が主となっており，その対処は医療的・

臨床心理学的な議論が中心となっている（詳しくは田尾，1995；岩永，2003）。逆

に，バーンアウトの深刻さを指標としてとらえ疾患レベルのストレス反応を予防す

る点では社会心理学的な方法での量的検討が中心となっている。その結果得られた

知見から対策を議論するものが多く，労働時間の短縮や職場での援助体制の提示な

どを論じることが多い（例えば，Pines＆Aronson，1988；Cherniss，1995）。

（2）職業ストレッサーの研究

 一方，職業ストレッサーについては各種のストレッサーの定義だけでなく，スト

レッサーのとらえ方自体にも様々な種類があるといえる。まず，1990年代以降急激

に生じた社会的・経済的・物理的変化による不適応として横口」（1998）は以下の7つ

をとりあげている。

 A）雇用体制の大きな変化 ：国内では終身雇用制の崩壊や，いわゆる「リストラ」
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の問題による職業上の立場をめぐる不適応がある。

 B）移動・昇進制度の大きな変化  ：国内では年功序列制度の崩壊や，いわゆる「リ

ストラ」による職場の中での個別職務の与えられ方の変化や与えられる権限と責任

の不安定化による職業上の立場をめぐる不適応の問題がある。

 C）給与水準をめぐる問題 ：国内では年功序列制度の崩壊や経営難などから従来

のような安定的に上昇する給与が望めなくなったことや，給与水準自体の横並びの

平等が崩れたことで生じる職業での人問関係や勤務構造上の不適応の問題がある。

 D）情報社会による仕事の方法論の変化 ：いわゆるOA化やIT化により仕事に

使われる技術が流動化し，その運用についての職務遂行上の不適応の問題がある。

 E）職場での他の世代とのギャップ ：価値観の変化の激しい時代を背景に，自分

よりも上の世代，下の世代との価値観や仕事の姿勢において相互にギャップがあり，

そのギャップの拡大している状況における人間関係上の不適応の問題がある。

 F）女性の社会進出による男女それぞれの変化 ：女性が職業をもつ時代となって

いる中で，その社会進出によって男性および女性がそれぞれ従来の世代との仕事に

対する価値観や態度，処遇が変化しており，人間関係や勤務構造上の様々な不適応

の問題がある。

 G）仕事の時間的・量的・質的過剰さ ：経済状況の困難さから行われたりストラ

やOA化， IT化による効率の高い仕事を担うことで一人当たりの仕事量や質の高

さ，時間的長さは拡大の傾向にありこの職務遂行上の不適応の問題がある。

 H）技術革新による仕事内容や方法の変化 ：技術革新により個別の職務自体がな

くなったり，新しい職務が生じたり，それぞれの方法論のはやり廃りが激しくなっ

ている。そういった変化の流れにあわせた技術面での不適応の問題がある。

 また，横山（1998）は職業条件によるストレッサーとして以下の6つをとりあげて

いる。

 a）労働の物理的・時間的条件  ：職場での労働時問，残業時間，持ち帰り仕事

などの時間など。

 b）職場との空間的条件 ：通勤距離や，通勤時問，通勤の便など。
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 c）会社での社会的条件  ：会社での地位・立場や上司・同僚・部下との対人関

係。

 d）社会的移動条件  ：転職や転勤，転勤の距離，単身赴任などの家族条件との

葛藤の有無など。

 e）仕事の満足度  ：責任の範囲の明確さ，自らの適性に仕事があうかあわない

か，将来への見通しなど。

 f）仕事での道具などの条件 ：職場での技術革新の自らとの適合度など。

 さらに職種を公共性の高い対人サービスに従事する専門職にあわせたストレッサ

ーの領域としてCooper， Cooper，＆Eaker（1980）は以下の6つにまとめている。

 ①職務自体のストレッサー ：与えられた時間や設備，条件などでは遂行困難な

職務と，自らの職務とは理解しにくい職務の遂行をめぐる負担の問題など。

 ②役割ストレッサー ：与えられる役割や仕事の範囲の曖昧さと，役割をめぐる

他者や自分の意識などで価値観の違いから葛藤が生じる問題。

 ③仕事上の人間関係 ：上司，同僚，部下さらにクライエントらとの人間関係の

良し悪し。

 ④キャリア発達を阻害する問題 ：職業の安定性のなさ，地位と自らの適性の不

一致，職業上の威信や報酬の少なさ，他の職業に応用可能な技術や能力向上の余地

と転職機会の少なさなど。

 ⑤組織の風土・構造上の問題 ：職場での決定権の参加余地の無さや職業自律性

の少なさ，適切な仕事の評価の欠如，職務遂行における職場からの援助のなさなど。

 ⑥仕事と家庭の相互に干渉する問題  ：仕事もしくは家庭において一方での労力

が多きことによるもう一方での圧迫感や切迫感など。

 ここであげた6点はCooperら（1980）によればこれらの各ストレッサーは個人と

環境の相互作用をもとに主観的に認知されるものであるため改善には個人や環境双

方の適切な変化をうながすことが重要であるとされている。
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（3）職業ストレッサー・ストレス反応過程の研究

 職業上の効率の向上などを目的変数とする産業組織心理学や職業心理学では個人

と環境の不適合が適応困難をもたらし，これが最終的にストレス反応などの不健康

や仕事の効率の低下ににつながるとする文脈でストレッサー・ストレス反応過程に

注目なされている（岩永，2003）。産業組織心理学や職業心理学ではストレッサーを

克服する適応過程に注目するため，職場の管理者が行う職業上の適性や能力評価と，

人事上の役割配分や処遇，採用の判断など企業の経験的なものを中心に様々な試み

がなされてきている（外島，2000）。

 さらに，職業ストレッサーには様々な種類があり，それらの関係性を論じること

でより効率的で現実的な対処のあり方を探る研究もある。例えば，多様なストレッ

サーやストレス反応抑制要因を体系的な一つのモデルにまとめ検討したものとして

Cherniss（1980）がある。ここではストレッサーやストレス反応抑制要因を職場環境

条件，個人的諸要因，および職務自体の諸要因の3つの要因にわけ，バーンアウト

などのストレス反応に至るまでのストレソサー・ストレス反応過程モデルを明らか

にしたうえで，操作可能な諸要因のストレス反応予防の効果を議論している。なお，

Cooperら（1980）同様，Cherniss（1980）も潜在的ストレッサーを潜在的サポート源と

しており，両者の差はネガティブに評価されるかポジティブに評価されるかの同一

線上の程度の差であり，ストレス反応との関係は線型性を持つことを前提に定義し

ている。このため，先行研究から把握する限り，ストレッサーとコーピングなどの

ストレス反応抑制要因はその定義の違いが曖昧であるといえよう。

 また，ストレッサー・ストレス反応過程の影響の形についても複数の種類が存在

しており，ストレス反応に直接影響を与える直接効果（図1－2．），他のストレッ

サーを調整することを通して間接的にストレス反応に影響を与える間接効果（図1

－3．），他のストレッサー・ストレス反応過程に対しその影響を交互作用的に規定

する緩衝効果（図1－4，）などの3っの関係性の種類が存在するとされている（坂

田，2003）。社会心理学におけるコーピングの中でソーシャルサポートなどはこれ

らの区別を重視しており （稲葉，1998），ストレッサーやストレス反応さらにその
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他の要因などから構成されるモデルの検討には様々な影響過程の仮説が組まれる余

地があるといえる。

     組織に関する        心理的・身体的

     ストレッサー         ストレス反応

図1－2．組織に関するストレッサーからストレス反応への直接効果

        坂田（2003）p87の図をもとに作成

組織に関する

ストレッサー

他のストレッサー

（職務のストレッサーなど）

心理的・身体的

ストレス反応

図1－3，他のストレッサーを介した組織に関するストレッサーからストレス

     反応への間接効果（他のストレッサーへの仲介効果）

            坂田（2003）p87の図をもとに作成

他のストレッサー

（職務のストレッサーなど）

心理的・身体的

ストレス反応

組織に関する

ストレッサー

図1－4．他のストレッサー・ストレス反応過程における組織に関するストレ

     ッサーの緩衝効果（調整効果）

            坂田（2003）p87の図をもとに作成
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     第3節 海外での教師ストレス研究に関する研究動向

 教師ストレス研究における先行研究が豊：富な海外特に米英の教師ストレス研究を

概観すると，米墨ともに教師の職業的な問題や課題は古くから論じられてきたが，

バーンアウトや精神疾患を初めとするストレス反応の問題が研究上で増加したのは

1980年代以降であるといわれている（Travers＆Cooper，1996）。その中で，質問

紙やインタビューにおいて負担の大きさを他の職業と比較したDuke（1984）は教師

を受難の職業人と呼んでいる。

 本節ではまず教師のストレス反応に関する尺度や構造，他のストレス反応尺度な

どとの基準関連妥当性などを議論したストレス反応に関する検討が中心となった研

究を整理し，次いでその後にストレス反応を規定する諸要因に関する研究を整理す

る。前節に論じたように，例えばソーシャルサポートと対人関係のストレッサーな

どストレッサーとコーピングなどのストレス反応抑制要因の差などは曖昧であり，

研究によってそれぞれの位置づけや定義がストレッサーなのかストレス反応抑制要

因なのか属性なのか不明確なままのものも多い。そのため，ここではストレス規定

要因というそれらを包括する形で先行研究の整理を行った。

（1）ストレス反応を中心とした研究

 1（yriacou＆Su七cliffe（1978）は教師のストレスの検討にバーンアウトと他のスト

レス反応，諸属性，日常の職業における問題を測定しそれぞれの関係性を検討して

いる。その結果，バーンアウトは心理的・身体的ストレス反応と正の相関を持ちス

トレス反応尺度としての妥当性を持つ一方で，職務の遂行不全や，士気の低下，職

業における対人関係全般の悪化といった行動的ストレス反応とも正の関係をもつこ

とから，対人専門職特有のストレス反応を測定する上での効率性に優れていると指

摘する。また，バーンアウトの深刻さに比例して休職や離職に関する意識と親和性

が増加することも明らかにしている。

 Tuch（1980）は教師のバーンアウトに関する他の職業との比較と属性との関係を

検討し，対処方法としてバーンアウトと相関的に悪化する職場での人間関係をよく
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することが対策になると推測している。また，Pettigrew＆Wolf（1982）は教師の心

理的・身体的・行動的ストレス反応に関する質問項：目を独自に作成し，抑うっなど

の他のストレス反応尺度との関係を検討している。その結果から教師のストレス反

応の問題を論じる中でストレス反応の高まりの中で行動的ストレス反応が大きく増

加し，教育効果の低下や事故・事件のリスクの増加を指摘し，行動的ストレス反応

の測定を重視する必要性を指摘している。

 ：Farbey（1984）はストレス反応に関する教師研究が都市部に偏っているとし，都市

部とともに郊外や農村部といった地域性の比較を行いながら，ストレス反応に関す

る尺度とバーンアウトとの関係などを検討している。その結果，ストレス反応など

の強度は都市部の方が高い一方で，ストレス反応・バーンアウトの関係性や構造が

同一のものであることを明らかにしている。

 Huberman（1993）は年代ごとにおけるバーンアウトの高さを比較し，全体的に若

手世代がバーンアウトが高いこととストレス反応については世代によって違いがあ

ることを明らかにしている。それをもとに，各年代で考えられるバーンアウトの原

因をインタビューなどをもとにしながら年代ごとの課題や対策について考察を行っ

ている。その中では若手世代のバーンアウトは学生のころ高められた理想と未熟な

能力が教職生活で現実とそこでの技術的要求水準の間にギャップを感じることで苦

しめられるリアリティショックを特徴にしていると論じている。

（2）ストレス反応規定要因を検討した研究

職場環境の諸要因を取り上げる研究 ：Blases（1982）は教師のバーンアウトの過程

を検討し生活出来事的な強力なストレッサーよりも，日常苛立ちごと的な徐々に蓄

積するストレッサーがバーンアウトの原因となるケースが多いことを指摘し，教師

のバーンアウトは急性的なものというよりは徐々に深刻化し教育力の低下を招くこ

とを問題としている。

 学校組織の構造をストレス規定要因としたものとしてSchwab＆lwa搬cki（1982）

がある。ここでは既存の職務の定義の曖昧さと職場での他者や組織との役割観の相
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互の葛藤を測定する尺度を教師向けに改良し職務の定義や範囲の曖昧さ，職務葛藤

からなる役割ストレッサーとバーンアウトとの関係を検討している。この結果，役

割ストレッサーがバーンアウトに最初に生じる心理的・情緒的問題の原因となるこ

とを明らかにし，職務をめぐる公平性や意見の集約，見解や方針の一致をはかるこ

とでのバーンアウトの予防が可能になると指摘している。Bacharach（1986）はこの

ような役割ストレッサーの詳細化を模索し，上意下達の官僚的な職務要請をする組

織や，コミュニケーションの不足，評価や人事の不明確といった組織特性が役割ス

トレッサーをもたらし，ストレス反応に繋がっていることをインタビューなどから

明らかにしている。

 また，Dworkin（1987）はストレス反応の中で早い段階から現れる無気力などの問

題の規定要因の探索を量的に検討している。その結果，役割ストレッサーや職場で

の上司や同僚の職務遂行におけるサポートの欠如が大きな原因であることを明らか

にしている。Varrus（1987）はこういった役割ストレッサーや同僚のサポートのなさ

職務遂行に望ましくない組織風土の関連要因を検討し，職場でのコミュニケーショ

ンのなさと，職場の風土の中で規範性の脆弱さがこれらの規定要因と有意な関係に

あることを明らかにしている。これらは職場をめぐる諸要因がポジティブであれば

ストレス抑制効果を持ち，ネガティブであればストレッサーなると論じている。

個人内変数や属性に注目する研究 ：Pamela（1986）はバーンアウトの原因として

様々なものをとりあげ探索的で量的な検討を行っている。その結果，上司のリーダ

ーシップや組織風土の評価，本人のA型行動パターンなどの特性が影響力の高いこ

とを示している。

 Pworkin（1990）はストレス反応を規定する要因として質的な分析を行い，ストレ

ス反応の高い教師の特徴として上司や同僚の務遂行上のサポートの評価，職務の求

められる水準の高さ，個人特性などをあげている。これらは属性比較的手法をとっ

ているものの，職場環境がストレッサーもしくはストレス反応抑制効果であること

を論じている。

 ストレス反応規定要因として環境よりも個人内変数に注目したものもあみ。
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Anderso込＆Iwanicki（1984）はバーンアウトと様々な個人特性の関係を探索的に検

討し，自尊心や自らの能力に対する高い評価，自立性の高い性格特性がバーンアウ

トの低い性格特性であることを明らかにしている。また，Kremer＆Hotman（1985）

は教師としてのアイデンティティや職業上の能力面でのレディネスの高さがバーン

アウトと負の相関を持つことと，若手世代のバーンアウトの高さを量的に明らかに

し，能力面での経験不足がバーンアウトの大きな問題であるとしている。：Fimian＆

Blan七〇n（1987）は若手世代の教師のバーンアウトの高さに注目し，若手世代に焦点

を当ててバーンアウトとともに経験や問題対処方法，ストレス対処方法，仕事の理

想と現実の解離などをたずねている。量的な検討の結果，これらの不足がバーンア

ウトと関係のあることを明らかにしている。加えて，ここでは仕事に対するイメー

ジと現実の職業生活全般の葛藤がもっともバーンアウトの深刻な若手世代の問題で

あることが示され，いわゆる教師のリアリティショックは社会全般の教師の職業的

イメージが現実と大きな差があることによると指摘している。一方で，Rasse11ら

（1987）は若手世代のバーンアウトの高さについて，自らの量的調査をもとにストレ

ッサーの全般が他の世代よりも高い傾向があることに注目し，若手世代が実際にバ

ーンアウトが高いのではなく世代的にストレスの問題を高く回答しがちな傾向をも

っている可能性を指摘している。

 同様の個人内変数に注目した先行研究として女性のバーンアウトやストレス反応

が全般的に高い傾向にあることに関する原因の探索がある。Lachman＆

Diaman七（1987）は女性にとってストレッサーおよびバーンアウトが高いことを量的

に明らかにする一方で，バーンアウトの高さと離職傾向の関係が男性は有意である

のに，女性が関連かないことを明らかにしている。これは女性がストレスに関する

得点を一般的に高く評価することとともに，仕事の生活におけるウェイトが女性は

相対的に低く割り切って職業に従事している実態の表れであると推測している。

様々なストレス反応規定要因の影響力比較を意図した研究 ：以上のように，焦点

の絞られたストレス規定要因の検討や，探索的検討の一方で，職業心理学的視点か

ら職業の個人をめぐる刺激全般をもとにストレス規定要因を体系的に整理しストレ
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ス反応との関係を検討する研究も存在する。Burke＆Greenglass（1989）は前節でと

りあげたCherniss（1980）のストレッサー・ストレス反応因果モデルをもとに，スト

レス規定要因を体系的に整理し，パス解析によるモデルの検討を行っている。その

結果，おおむね測定した教師のストレス規定要因からチャーニスの因果モデルが成

立していることを明らかにしている。

 また，Travers＆Coope〆1996）は前節にあげたCooper， Cooper，＆Eaker（1988）

の職業ストレッサーの体系に基づいた教師ストレッサーに関する質問項目を綿密な

質的調査をもとに作成し，これらとストレス反応の関係とともに，年代，性別，地

域差の比較を行っている。特にストレッサーに関する質問項目の測定においていく

つか対策に繋がるようなものを準備し，結果から導き出される有効な対策として時

間的な切迫感をめぐる状況や個人特性がストレス反応の初歩の傾向であることから

行動主義的なA型行動パターンの治療プログラムや職務の優先順位の作成や対処時

間の明確化を行う時下管理プログラムの有効性を指摘している。また，職場でのサ

ポート体制やコミュニケーションを増やすこと自体が，ストレッサーが存在しても，

それをその都度対処できることから職場における時間的・空間的工夫を具体的に指

摘している。

 ストレスの対処を主眼に置いた研究は，Travers＆Cooper（1996）が意識した質問

の測定を行っているほかに，Pilles＆Maslach（1980）がアクションリサーチ的な介

入研究を行っている。そこでは，様々な介入の中で特定の児童生徒の担当や役割分

担，時間的勤務などを以前よりも明確にすることでバーンアウト得点が低下したこ

とを明らかにしている。

     第4節 わが国の教師ストレス研究に関する研究動向

 次いで，わが国の教師ストレスに関する先行研究をまとめる。わが国の教師スト

レス研究も1980年以降に増加した傾向が見られる。それ以前は教師の仕事の：負担

の大きさに注目がなされ，多忙に関する研究が多くなされてきた。しかしながら，

多忙研究の多くが勤務時間などの客観的変数と教師の主観的多忙感を明確に区別し
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ていなかったことや，極めて細かなそして多様な職務からなる教師の日常の実態を

あまり詳しく検討しなかったこと，さらに教師の多忙などが独立変数なのか従属変

数なのか不明確な場合も多く研究ごとにその定義や扱い方が大きく異なることなど

から，研究を特定の理論等でまとめることが困難な状態にあるとされている（高旗・

北神・平井，1992）。また，これらの研究の中で教師のストレス反応や健康を従属

変数としたものはほとんど見られないため，ストレス研究の視点を持つ本章では詳

しくはとりあげない。本章では教師のストレスに関するもの，もしくは同様の要因

や理論体系に基づいて行われた質的もしくは量的研究をとりあげることとした。

（1）ストレス反応を中心とした検討

もともと，教師の多忙や組織構造の上意下達性などが原因となり教師のモラールや

健康度に影響をおよぼした結果として教育力の低下を検討する研究は戦後早くから

行われてきた。その中で，教師を対象にストレス理論に基づいた量的で体系的な検

証を行ったもっとも古い研究の一つが石堂（1973）である。ここでは教師の勤務時間，

上司のリーダーシップ，モラールの評価とともに，教師の精神的，身体的，神経感

覚的自覚症状と尿検査などをもとに「疲労指数」としてストレス反応を測定した。

それぞれの変数間の関係性や諸属性問の比較，勤務前と勤務後などの時間的比較を

行っている。そして，ここで測定される内容は当時かならずしも尺度などが充実し

ていなかったストレッサー・ストレス反応を忠実に測定したものである。この結果

として，モラールの低い教師は勤務前から精神的自覚症状が高く，勤務後は身体的，

神経感覚的自覚症状が高まり「疲労指数」が上がりやすいこと，モラールの高い教

師はこれらの上昇が緩やかであることを明らかにしている。また，モラールの高さ

や上司のリーダーシップの高い評価などが小学校教師には疲労を抑制する一方で，

中学校教師はそのような影響が見られなかったことも指摘している。

これにつづいて，ほぼ同様の健康やモラールの測定を同時に行うことができるバー

ンアウト尺度の普及によりわが国の教師ストレス研究にも量的分析方法によるスト

レス研究がなされはじめた。宗像・稲岡・高橋・川野（1988）は専門職のストレス反
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応を測定するにあたりバーンアウト尺度の有用性を検討する研究を医師，看護師，

および教師を対象に行っている。バーンアウト尺度の邦訳と他のストレス反応尺度

の関係を検討し，専門職のストレス反応の測定と職種による比較，尺度としての妥

当性を検討している。その結果，教師にとってバーンアウト尺度の使用は有効であ

り，他の職種に比べてもっともストレス反応およびバーンアウトが高いことが明ら

かにされた。

 教師にとってのバーンアウト尺度の妥当性の検討は大阪教育文化センター（1996）

および岡東・鈴木（1997）が他のストレス反応尺度やストレス反応規定要因との関係

を検証しており，尺度としての信頼性や妥当性が明らかにされている。その中で，

岡東・鈴木（1997）は教師のバーンアウトとモラールの関係を検討しており，もとも

とモラールの高い教師が一定水準のバーンアウトに達しやすく，さらに高いバーン

アウトの水準を超えた場合モラールが低下することなどを明らかにしている。大阪

教育文化センター（1996）はバーンアウトや他のストレス反応，日常の学校での出来

事を量的に検討し，膨大な自由記述を詳細に検証するなどして教師のバーンアウト

の問題を論じている。

 伊藤（2000）は田尾・久保（1996）の看護師のバーンアウト尺度の結果と，自らの測

定した教師のバーンアウト尺度の結果を比較している。その結果，看護師と比べた

場合，心理情緒的な因子は高く，モラールの低下に関する因子のみ低いことが明ら

かにされている。

 以上をまとめると，米英やわが国の他の対人専門職の間で信頼性や妥当性が充分

検討されたバーンアウト尺度はわが国の教師においても信頼性や他のストレス反応

尺度などとの比較による妥当性，さらに比較の対象となるような研究知見の積み重

ねが充分なされてきたといえよう。

（2）ストレス反応規定要因を中心とした検討

 石堂（1973）は上司のリーダーシップや職場環境の上意下達性の強さなどといった

職場環境のストレッサーにあたる内容がモラールや疲労などのストレス反応同様の
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諸変数に影響を与えることを明らかにしている。また，ここではリーダーシップや

職場環境の評価がまずモラールに影響を与え，その後疲労などに影響を与えるとす

るため，モラールをストレッサー・ストレス反応過程の媒介要因として扱っている。

 宗像ら（1988）は中学校教師における無力体験や仕事上の不快な人間関係，情緒的

支援の有無，神経興行動特性などとバーンアウトの関係をパス解析をもとに検討を

行っている。その結果，仕事上の人間関係と神経質な行動特性は日常苛立ちごとの

増大を通してバーンアウトを規定し，その他の要因は直接バーンアウトを規定して

いることを明らかにしている。また，特に，バーンアウトの高い教師の諸条件を検

討しており，その内容としては進路指導主事，特殊学級等の担任，教職経験2年未

満の教師，女性，2人以上の乳幼児のいる教師，家事・育児を抱える教師をあげて

いる。また，この研究は同様のモデルで医師と看護師のメカニズムを検討しており，

調査の比較を含めた結論として教師が専門的でない職務を多様に担わせている社会

的な闇題を指摘している。

 秦（1991）は質的方法から教師の職業ストレッサーの体系と種類に関する議論を行

い，教師の職業ストレッサーを，①いじめや不登校といった教育問題，②家庭や地

域の教育力の低下による教育活動の肩代わりの負担，③学校という同僚との関係が

密接な場所で存在する人間関係の難しさ，④教育の努力と効果の評価の難しさ，ど

こまで仕事を遂行していいのかわからない曖昧さ，の4点をあげている。

 また，鈴木（1993）も質的な方法で教師のストレス反応抑制要因の分類を試みてい

る。その結果，①価値観や心情をゆるがせる職場での出来事，②対人関係の中で特

に教職観の違いからくる同僚との摩擦，③多忙化や職務に対する主観的な問題，④

子どもへの教育活動の際に無力感を感じるような出来事，⑤ストレスにおけるコー

ピングや家庭の問題などの職業ストレスに介在する要因，の5つにまとめている。

 長谷川（1994）は教師の職務構造と多忙感，職務意識，職場の雰囲気，同僚との人

間関係のなどとバーンアウトの関係を検討している。その結果，多忙感と職場の雰

囲気のネガティブな評価はバーンアウトと強い相関をもっことを明らかにしている。

また，バーンアウトの高さは同僚との関係において個人的なコミュニケーションが
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増える一方で，仕事上の情報交換や会議などの仕事に関わりの深いコミュニケーシ

ョンが減少する傾向があることを明らかにしている。

 大阪教育文化センター（1996）は勤務実態，同僚との関係，職場に対する意識，児

童・生徒の対処さらに問題行動などの実態とそれらの負担感をたずね，属性やバー

ンアウトとの関係性を検討している。その結果，属性では負担感やバーンアウトの

得点が女性で有意に高く，年代差はあまり見られないことが明らかにされている。

また，職場の援助のなさや，同僚・上司・保護i者との関係の悪さとともに，近年の

児童生徒とふれる職務以外の会議や学校外の活動が増え，そこからくる児童生徒に

対する教育活動の「やり残し感」がバーンアウトの原因となっていることを明らか

にしている。

 岡東・鈴木（1997）は中学校教師のバーンアウトと他のストレス反応尺度，諸属性，

職場構造，同僚との関係，コーピング行動，モラールなどの実態と関連性を検討し

ている。その結果，バーンアウト尺度と他のストレス反応尺度との関連性を議論し

尺度としての妥当性を示しつつ，同僚との関係，およびコーピング行動はバーンア

ウトやストレス反応を挿制することを明らかにしている。また，石堂（1973）がモラ

ールをストレッサー・ストレス反応における仲介変数とするのに対して，ここでは

他のストレス反応規定要因を調整し間接的にストレス反応やバーンアウトを規定し

ていることを明らかにしている。さらに，モラールの高い教師は一定の得点までの

バーンアウトの高さを示しやすいことも明らかにしている。また，Schwab＆

Iwanicki（1982）の尺度を邦訳し役割ストレッサーがバーンアウトを規定している

ことを明らかにしている。

 松浦（1998）は大阪教育文化センター（1996）の追加の検討を行い，バーンアウトの

増加の背景として近年増えた仕事と減った仕事を整理し，これらの関係を比較して

いる。調査の行われた90年代はじめごろのいじめや不登校といった学校の「荒れ」

とともに，会議や仕事に関する調整が増加した一方で，そのことにより児童生徒と

過ごす難問が減ったことを質的・量的双方から明らかにし，この職務上のストレッ

サーが他の職務上のストレッサーをもたらす問題を「やりがいのない多忙化」とよん
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でいる。

 伊藤（2000）は教師のバーンアウトを規定する要因として自らの教師としての能力

の評価や理想の教師像，同僚との対人関係，仕事上の悩み，性格特性，諸属性など

バーンアウトを規定するさまざまな要因の影響力を探索的に検討している。その結

果，性格特性の中で優しさや，指導的性格，さらに人間関係の良好さを持つことが

バーンアウトを抑制し，仕事上の悩みはバーンアウトを規定するためストレッサー

であると確認された。また，教師の性格特性は授業や学級経営と児童生徒との個別

の関係を重視するタイプに分かれるとされ，前者は授業学級経営の悩みが，後者は

同僚との人間関係がバーンアウトを規定することを明らかにしている。

 西坂（2002）は幼稚園教諭の職務のストレッサーの尺度化を試みるとともに，自己

効力感及びハーディネスのバーンアウトに与える影響をパス解析を通して検討して

いる。その結果，職務ストレッサーにおいて園児と関わる内容のものはバーンアウ

トを規定していないため厳密にはストレッサーといいにくいことや，同僚との人間

関係や仕事の負担の大きさにはハーディネスがストレスを抑制していることを明ら

かにしている。

 田村・石隈（2001）は中学校教師の「指導・援助サービス」の悩みとして生徒に接

する職務のストレッサーの尺度化とソーシャルサポート，ソーシャルサポート希求

の志向性を測定しバーンアウトとの関係を性別ごとに比較している。その結果，男

性教師は女性教師より一般的にサポートの希求性が低く，サポートを受けた際はバ

ーンアウトが女性よりもより強く抑制されていることを明らかにしている。また，

希求性が高にもかかわらずサポートがない状況がバーンアウトに結びつくことと，

従来の援助的な組織体制作りを課題とするだけでなくサポートの希求性を高めるよ

うな個人への介入のあり方を模索する必要性を指摘している。

 性別と年代という属性ごとのストレス反応の強度についての比較はそれぞれの研

究が行っている。性別については多くの研究が女性のストレッサー及びストレス反

応の高さを指摘している（石堂，1973；宗像ら，1988；金子・針田，1993；大阪

教育文化センター，1996；岡東・鈴木，1997）。また，伊藤（2000）や田村・石隈（2001）
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のように，近年のバーンアウト研究では有意な性差が示されなかったと報告するも

のもある。女性のストレスを高く評価しやすい傾向は海外の教師ストレス研究でも

認められ（例えば，Travers＆Cooper，1996），一般的なストレス研究でも概ね同様

の傾向が存在するとされている（森本，1988）。この傾向については女性の家事や

育児の家庭での労働量が存在することから，その流出により職業ストレッサーやス

トレス反応の負荷を高めるとする推測が多くの研究でなされているが，今のところ

この点について私生活のストレッサーとストレス反応を検証した上での議論はあま

りない。そのなかで，宗像ら（1988）は女性と2人以上の乳幼児を持つ教師がバーン

アウトやストレス反応の高さと有意な関係があることを明らかにしている。また，

大阪教育文化センター（1996）は40歳の女性教師と子どもをもつ女性教師などが時

間的切迫感やバーンアウトが高いことを明らかにしており，一方で，育児の経験が

コミュニケーション面を中心に仕事の質を高めることも現職教師のコメントとして

付け加えている。

 年代についても同様に，多くの研究が教職について1～2年の教師や20代の教

師がストレスを高く評価しがちなことを明らかにしている（石堂，1973；宗像ら，

1988；岡東・鈴木，1997）。これらの指摘の多くが，現実と理想のギャップに．直面

することと，職業上の能力の不充分さや発展途上性が指摘されている。一方で，近

年の研究を中心にかならずしもバーンアウトやストレス反応は若手世代が高いとい

えるのではなく，ストレッサーやバーンアウト，ストレス反応の種類によってはベ

テラン世代の方が負荷が高いとする研究も報告されてきている（大阪教育文化セン

ター，1996；伊藤，2060；田村・石隈，2003）。このなかで，大阪教育文化センタ

ー（1996）は90年代前半以前との差として新採用の教師の減少した80年代末から各

学校における教師の年代構成が歪になった問題と経験で対応できない事態が増加し

たことを加味して論じる必要性を指摘している。

             第5節 総合考察

以上に教師ストレスに関する先行研究を整理してきた。上記に見てきたような研

22



究の成果は整理した通りであるが，これらが持つ課題を以下にとりあげ，本研究の

次章以降で検討する課題を以下にとりあげる。

（1）教師の日常の職務の詳細な把握の必要性

 先に示したように職務とは職業を構成する個々の仕事内容の集合をさす。では，

Cooper， Cooper，＆Eaker（1988）によれば職業ストレッサーの中で大きなウェイト

をしめるとされる職務の問題が教師ストレス研究だけでなく，教師研究で詳細に議

論されているかというと，かならずしも充分な議論が積み重ねられているわけでな

い（高旗・北神・平井，1993）。上記に見たように，田村・石隈（2003）をのぞき教

師の職務のストレッサーの問題はいわゆる「悩み」に焦点を絞るか，具体的な教師

の職務に触れない一般的なストレッサー尺度を用いるかが中心であったといえる。

そのため，前者は体系的な全体の把握の点で，後者は改善を志向する際に現実的な

議論を行ううえで限界があったように思われる。そこで，本研究は次章以降で教師

の日常になう職務を現職教師とともに列挙し，それらの中でストレッサーと認知さ

れかねないものを抽出した上で「教師の職務意識に関する調査」を行い，それをも

とに「教師の職務ストレッサー調査」を実施することで職務ストレッサーの測定を

行う。

（2）ストレス反応規定要因の測定方法の体系化の必要性

 ：Lazarus（1984）の定義に従えば，個人が脅威と認知すればストレッサーとなるた

め，上記に見てきたようにそれぞれの研究者の視点からストレッサーの定義や項目

化，ストレス反応の規定の仕方などさまざまであった。加えて，ストレッサーと同

時にコーピング要因も同様に説明変数に設定する研究が多く，例えば橋本（2005）

が指摘するように対人関係のストレッサーとコーピングのソーシャルサポートの区

別は非常に微妙な問題である。その一方で，多くの研究が人間関係の良好性や援助

の有無をとりあげポジティブな影響力を重視してソーシャルサポートと表現したり

ネガティブな影響を重視してストレッサーと表現したりと厳密な意味では変数の取
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り扱いが混乱している場合も多い。そこで，本研究はストレッサーとコーピングを

厳密に分けて第三章で職業ストレッサーとしての影響力に注目した検討を行う。

 加えて，ストレッサーの測定方法も見てきたように研究者それぞれの測定項目や

尺度の作成により個々に行われている状況である。これは伊藤（2000）の指摘するよ

うに現在の教師ストレス研究がストレス反応の原因の部分の詳細な把握を現在進行

形で進められているところであり，探索的にストレス反応を検討する研究が現在蓄

積がはじまった段階にあることが背景として存在する。そのため，特定の項目が先

行研究によって類似した概念が重なっていたり，研究によって触れてあるものと触

れていないものが存在するなど先行研究を概観すると教師のストレッサーの問題が

把握しにくいだけでなく，どのようなストレッサーの種類があり，それぞれがどの

程度ストレス反応を規定しているのか比較し得ないという限界がある。そこで，本

研究は教師のストレッサーについて職業心理学やストレス研究の中から体系的な理

論を参考にしつつ教師の職業ストレッサーの様々な分野を測定し，モデルを通して

各種ストレッサーの影響力や相互の関係性を詳細に把握することを目指すこととす

る。そのため，第二章でまず職務ストレッサーを整理し，第三章で他のストレッサ

ーを付け加えて測定・検討を行う。

（3）個人特性と環境特性を区別する必要性

 職業心理学において職業ストレスの予防や職業上の効率の拡大は個人に対する介

入と，職場環境に対する介入の双方を行うことから確保されるといえる（例えば，

金井，2000）。田上・山本・田中（2003）は教師のメンタルヘルスに関わる研究をレ

ビューし教師のメンタルヘルスの確保のための課題として教師個人のコーピングス

キルの向上と同時に学校におけるストレスマネージメント体制の確保が論じられて

いる。ここで示される課題は曖昧な質問から構成される操作改善余地の不確かな職

場環境要因や教師の個人的要因を，できるだけ具体的で操作余地の大きい質問項目

として捉えなおすことで具体的なストレス対策の提示をおこなうことにある。その

ため，本研究は第三章までに教師の職業ストレッサー全体の議論を行ったうえに第
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四章で具体的な教師ストレス改善のために将来介入プログラムの作成に繋がるよう

な量的な検討を行うことを目的とする。そのため，個人特性と環境特性双方の中で

介入や改善が可能なストレッサーとストレス抑制要因の測定と影響力のモデルを通

した検討を行う。

（4）要因問の関係性の検討方法の拡充

 すでに触れたように，ストレス反応を規定するストレッサーやコーピングなどの

要因間の関連性については，因果関係を規定する上での直接効果（図1－2。）と間

接効果（図1－3。），さらに説明変数と目的変数の流れを交互作用的に抑制する緩

衝効果（図1－4．）の3種類がある。ストレス理論は過程を前提としており，その

中でストレス反応を規定するさまざまな要因が相互にどのような関係を持つかを検

討することは重要な研究関心であるともいえる。一方で，ソーシャルサポートや対

人ストレッサーなどもともと社会心理学などで緩衝効果としてストレス過程に関わ

り，その上で直接効果，間接効果の区別が議論されている理論に対して，本章で取

り上げた教師ストレス研究の多くがストレス反応規定要因を探る探索的検討が中心

であるため，直接効果のみの関連性の検討がほとんどであり，間接効果の検討を行

ったものは少なく，緩衝効果の検討を行っているものはここでとりあげた限りは存

在しない。そこで，本研究の中でストレッサー・ストレス反応過程を検討する第三

章と第四章では先行研究の理論的体系を参考にしながら直接効果，間接効果，緩衝

効果を峻別するようなモデルを作成し，そのモデルに基づいてストレス過程のメカ

ニズムを検証することとした。

（5）性別・年代など属性の差を規定する要因の検討

 第4節で示したように，ストレッサーとストレス反応の性別の比較を行った先行

研究は女性の高いストレス評価の傾向を示すものと，有意な差を報告しないものと

に分かれるといえる。性差の比較に加え，性差の原因となるストレッサーの性格的

違いやストレッサーの存在については宗像ら（1988）と大阪教育文化センター（1996）
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から家事や育児の問題が大きいことは指摘されているものの，これらをストレッサ

ーとしてストレス反応などとの影響は検討がなされていない。また，年代について

も，若手世代のストレス反応の高さが弾調される研究がある一方で，各世代それぞ

れが様々な課題やストレッサーを抱えている実態を示唆する研究も増えつつある。

そこで，職業ストレッサーを検討する第三章では性別において，第四章では年代に

おいて変化する個人内変数をとりあげ，それぞれにおいて性別や年代といった属性

が職業ストレスに与える質的な違いを把握しうるようなモデルの比較検：証を試みる

こととする。
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第二章 教師の職務に関する検討

     第1節 わが国の教師のストレッサーと職務の実態

 第一章でみたように，わが国の教師ストレス研究の課題は教師の日常従事するス

トレッサーが先行研究ごとに独自の視点でまとめられており，全体として各種の職

業ストレッサーのストレス反応への影響力の違い把握しきれない。さらに，教師の

職務のストレッサーの定義についても先行研究によって「悩み」（例えば，伊藤，

2000），「負担」，「役割ストレス（ストレッサー）」（岡東・鈴木，1997），「教育スト

レス（ストレッサー）」（秦，1991）などと研究者それぞれの定義が異なることからも

わかるように，具体的な職務のどのようなものがストレッサーとなっているのか明

確ではない。

 本章ではこのような問題に対し，教師の職務をストレッサーとして体系だてて把

握することを目的として量的な分析と検討を行う。第1節では職業ストレス研究に

おける職務ストレッサーの定義をもとに本研究のストレッサーの定義を設定し，そ

れにもとづいて教師の日常担う職務の問題点を整理することとする。次いで第2節

以降で調査研究を実施し教師の職務のストレッサーとしての実態を探っていく。

（1）研究上の職務ストレッサーの定義

 第一章でみたように，教師のストレス反応を規定する要因は様々な研究が質的・

量的に検討を行ってきている。ただ，それらは研究者個々の定義が異なっており，

職業ストレッサーや属性，ストレス抑制要因など，研究により定義が異なる議論が

積み重ねられている。本研究ではこれらを特定の理論に基づいて区別を行った上で，

教師の職業ストレッサーの全体像を整理し，次いでストレスの抑制方法の検討を行

うこととした。また，属性に関する議論はストレッサーやコーピング，ストレス反

応などの諸要因を比較するための材料とし，補足的な議論を深めることとした。以

上の全体の流れの中で本章は教師の職業ストレッサーの中で中核的な問題とされる

職務のストレッサーを教師の日常担う職務の中から測定することを目的とする（金
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井，2000）。

 職業ストレス研究では一般的に職務の遂行における負担を職務ストレッサーとし

て測定し，その職務遂行のストレッサーがストレス反応に与える影響の強さや影響

過程を議論している。これらを職業ストレッサーのなかで特に区別している理由は

職務ストレッサーが職業上のサービスと直接関わる要因であるからである（Cooper，

Cooper，＆Eaker，1988；金井，2000）。職業ストレッサーには他に同僚や上司との

関係や職場の風土，雇用体制さらに私生活の問題との関係なども存在する（Cooper

ら，1988）。Cherlliss（1980）は職業ストレッサーを労働条件要因，職務のストレッ

サー，個人的諸要因に分ける視点を提示しており本研究ではこれを参考とし，それ

ぞれの下位尺度としてCooperら（1988）のストレッサーの体系的な性格区分を参考

にすることで教師の職業ストレッサーの体系的な整理を図ることとした。全体の職

業ストレッサーの体系的測定とそのストレス反応への影響の検討は第三章にゆずり

本章は教師の職務のストレッサーとしての実態の検討に注力する。

 職務ストレッサーの定義は職務の自らの能力に対する自信の喪失や，クライエン

トに関わる上での諸問題，仕事を行う上での快適な刺激や満足感のなさなどをとり

あげている。また，Cooperら（1988）は役割ストレッサーの中で動機づけが曖昧なま

ま担う職務の負担と職務自体の遂行困難を取り上げている。本研究は次章以降で職

務ストレッサーを量的に測定する際に質問内容とストレス反応に関する質問内容が

内容的に類似してしまう状況を避ける必要があるためストレス反応の質問項目と内

容的な類似性が起こりにくいと考えられるCooperら（1988）の視点を参考とする。

 Cooperら（1988）の定義する職務ストレッサーを整理するために必要な視点は，動

機づけの低い職務を整理しそのうえでの当該職務の負担の大きさを整理することと

動機づけが高い職務を整理した上でその遂行困難なものを整理することである。そ

こで，本章では第2・3節で教師の職務の動機づけの高いものと低いものを量的に

整理するとともに，その結果をうけて第4・5節においてそれぞれの項目を遂行困

難及び：負担の高さの観点から測定し議論をおこなうこととした。それらの数的検討

を行う前に，わが国の教師が現実に担っている職務の内容を先行研究の整理と現職
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教師を対象とした聞き取り調査から探ることとした。

（2）教師の職務に関する先行研究にもとづいた内容の整理

 すでに見てきたように教師の勤務時間や多忙感，教師という職業に対する様々な

意識などを検討した研究は多いものの教師の多様な職務の内実を詳細に整理した研

究はあまりない。この原因の一つに教師の主観と客観的な職務の実態を区別して議

論する根拠となる理論が乏しかったことがあげられる（高旗・北神・平井，1992）。

教師の動機づけの高い職務の把握も難しく一般的に教師の主要な職務は授業や学級

経営におかれていると理解できるが，教育困難を日常的に抱える多くの中学校や一

部の小学校では安全管理や生徒指導，危機管理的な側面により優先順位が置かれる

場合も多い。その中で，本研究はすでに示したように教師の職務ストレッサーを整

理する観点から教師の動機づけの低い職務，高い職務に注目してこれらの問題を具

体的に整理することとした。

 教師にとって職務の問題として戦後一貫して論じられてきたのは，いわゆる「多

忙」感を与える職務の質的・量的問題である。油布（1998）は新聞記事などの分析を

通して昭和40年代までの教師は学校や職務という枠組み観があまりなく，地域社

会全体の児童生徒に関わる教育活動全般に関することを当然とする認識を持ってい

たことを明らかにしている。それを変質させはじめたのは学校外からの侵入者によ

る事件と，学校外にでて行う教育活動中の事故などによる訴訟が頻発したことで法

的責任範囲を時間的・空間的に学校内に収めようとする発想であるとしている。同

時期に議論された教師の専門職論争も教師の担う役割の範囲を学校内の職務に定義

する動きを持っており，この時期に教師の職務の範囲が定義され始めたこととなる。

一方で，昭和40年代以降，新たに求められる教師の役割が学校外部から生じはじ

め，同時に教育困難による教師の負担増の問題が顕在化している。高木（2001）はこ

れらの内容を判例の数的増加や内容の変化を追ってみており，結論として学校内で

の事件・事故において被害者救済の観点から学校の責任が厳しく判決に反映され，

それらが結果として学校の教育活動の明確化と明文化をともなった児童生徒の管理
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内容の明文化の増大につながったことを整理している。もともと存在した授業や生

活指導などの実施困難が進んでいる状況に，職務が次々と明確化・明文化という形

で加えられることで多忙となり職務のストレッサーが増大してきたといえる。

 では，教師にとって動機づけの高く遂行困難となっている職務にはどのようなも

のがあり，動機づけが低い職務で負担の大きい職務にはどのようなものがあるのだ

ろうか。本節では先行研究のレビューと1998年に実施した教師の職務意識に関す

る聞き取り調査等を通して整理する。

（3）職務に関する動機づけの先行研究における議論

教師の問で“教職として必要と感じる”，“必要性を感じない”という職務意識につ

いては，動機づけの高低を測定していることになる。そこで調査自体に入る前に動

機づけの概念について整理することとした。動機づけとは，個体を行動させ，行動

に方向を与え，行動を目的に向けて維持・変化・推進させるプロセスであり，要素

であるとされている。動機づけをおこす個体内部の状況は欲求・動因または動機と

表現される（岡，1987）。前二者は生理的，生得的な原因から発生するもので一次

的欲求とまとめられる。後者は個体を社会的，組織的な内容について選択肢を方向

づける性格のものであり二次的欲求といわれる。そのため，後者は個体ごとに大き

く認識が異なる概念であるといえる。

 また，職務の動機づけと関連が高い心理的・個人的要因としてモラールがある（安

藤，2000）。特に，教師を研究対象とする際のモラールの走義は，「ある学校の教師

が，その学校の教師であることに満足と誇りを持って結束し，教育目標という共通

の目的を達成すべく，よりよい教育実践を目指して積極的に努力しようとする感情

ないし態度」（二関・日比・河野，1960，35ページ）とされている。つまり，動機

づけが個人内変数として扱われ，モラールは組織と個人の相互作用的な変数である

といえる。そのため，動機づけとモラールは行動の要因と行動の際の感情ないし態

度という違いを有する。

 “高い動機づけをもって行動に従事することが健康に良好な影響を与えること”
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はいわゆる動機づけ衛星理論として生理学的研究を中心に検討がなされているが，

鈴木（1993）は教師の職業モラールの高さは結果的に自らの多忙とストレソサーの増

大を生じることから不健康になりやすく，学校現場では高いモラールを持つ教師は

ほとんどがある程度のバーンアウトと身体的不健康を抱えることを明らかにしてい

る。また，安藤（2000）は従来の研究により“高い成果が高いモラールまたは動機

づけを生み出す”ことは明らかにされているものの，その結果を拡大解釈し，“高い

モラールまたは動機づけが高い成果を生む”とする因果関係の逆転や，同時に健康

も付随的に保障されるという，実証されていない議論が見られると批判している。

さらに，具体的には，“動機づけが高い職務に従事し行動を達成することが健康にい

い影響を与える”と“高い成果や結果を出すことが，モラールを向上させる”とす

る統制された環境下での実験結果を，複雑な要因の共存する現象場面において，そ

れぞれの因果関係と概念の違いを無視し，相互の関係が循環関係であるかのように

定義し，それが複雑な日常の学校現場でのモデルとされることの危険性を指摘して

いる。

 本章で行う「中学校教師の職務意識調査」は，以上に示したような混乱を避ける

ため教師の職業上のモラールや職場環境に関する様々な評価変数は導入せず職務ス

トレッサーの測定を目的とした個別職務の動機づけを測定する調査をまず進めるこ

ととした。次いで高い動機づけを持つ職務の遂行困難と動機づけの低い職務に従事

する負担の高さがストレッサーになるとするCooperら（1988）の指摘にしたがっ

て動機づけの一般的に高い職務と低い職務をまとめ，前者の遂行困難と後者の負担

を測定することで職務ストレッサーに関する質問項目群を作成する。

 教師の職務を動機づけの側面から検討した議論はあまり多くない。稲垣・久冨

（1994）は教師の多忙の問題について教師が多忙であること自体に価値を置く独特

の職業文化を持っているとし，教師にとっての多忙の問題は当然生じる問題である

としている。また，高旗・北神・平井（1992）は授業以外に授業の準備や教室などの

環境整備など気を配れば配るほど校内で職務に従事する時事や持ち帰り仕事が増加

するという，ひとつの職務の遂行が他の職務の動機づけにつながるとする示唆を示
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している。ただ，ここでの論調は職務はどれもほぼ等しく重要性があり，いずれか

の優先度や動機づけの高さの比較を提示する視点には立っていない。

 一方，大阪教育文化センター（1996）は教師の多忙化の問題をバーンアウトとのか

かわりの中で整理する中で問題として取り上げられているのは職場での会議や打ち

合わせ，校内の環：境整備に関わる作業，学校内外での研究，入試の手続き等に関わ

る職務などが近年増えた職務としている。聞き取り調査や量的調査を通して，これ

らが直接バーンアウトの原因となっているだけでなく，同時にバーンアウトの原因

である児童生徒と直接接する職務の遂行困難を促進していることを示唆しつつ議論

を行っている。そこでの指摘は児童生徒と直接ふれない職務の遂行が児童生徒と直

接触れる職務の遂行困難をもたらしているとする議論がなされている。これは教師

にとってより優先度の高い職務は後者であり前者は相対的に優先度が下がるとする

視点に立っているといえよう。さらに，松浦（1998）は同様のメカニズムとして教

職にとって中核的でない「周辺的」な職務の負担が近年急増しており，その多忙化

によって「中核的」な職務が遂行困難になっている「やりがいのない多忙化」状況

を90年代になって現れた特徴的な多忙やストレスの問題であるとしている。

 この点は藤田・油布・酒井・秋葉（1996）の調査にもとづいた教師文化の議論におい

ても見られ，教師はより児童生徒と触れるパーソナルな関係性が強い職務に動機づ

けを置く傾向があり，職務はある程度の動機づけの強度の違いや優先順位が存在す

るという前提で議論がなされている。

 以上のように教師の職務についての動機づけは児童生徒との関わりに関する職務

とそれらから離れる職務の問に段階的な動機づけの順位づけがなされ，それらが教

師の職務のストレッサーと密接に関わっていると理解できる。

（4）教師の職務に関する聞き取り調査にもとづいた内容の整理

 本章が主題とする「中学校教師の職務意識調査」は具体的に日常行っている職務

について「どのような個別業務（本調査以降「職務」という表現に変：更・統一して

いる）に本来の教師の業務かどうか疑問を感じながら大きな負担感を抱いているか」
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と「どのような個別業務に必要性を痛感しつつも実施の困難性を感じているか」の

自由記述を求めそれをもとに意見の聞き取りをそれぞれの教師に対して行った。こ

こでの前者の回答結果が動機づけの低い職務，後者の回答結果が動機づけの高い職

務の基本的なものであると把握できる。その結果を基に中学校教師を対象とした「職

務意識調査」の本調査項目を作成する。

 聞き取り調査は1998年5月に0県中学校教師20名を対象とした。こういつた予

備調査の結果を現職中学校教師3名とともに概念ごとに分類を行い本調査の項目を

整理した。それにより，動機づけの低い職務を測定する（1）動機づけの低い職務

の質問項目群（42項目），動機づけの高い職務を測る（2）動機づけの高い職務の

質問項目群（28項目）を構成した。具体的な質問項目の内容は次節の表2－1．，

2－2．に示す。

第2節 教師の職務意識に関する調査研究 一研究目的と研究方法一

 教師にとって動機づけの高いと考えられる職務と低いと考えられる職務を質問項

目群としてまとめ，中学校教師の職務に対する動機づけを職務に関する質問ごとに

回答してもらう 「中学校教師の職務意識調査」を行った。分析の方針は以下の通り

である。

1．動機づけの高い職務と動機づけの低い職務を因子分析により構造化する。

2．2つの職務群の各因子間でどのような関係性が存在するのかを検討する。

3．性別と年代といった属性にもとづいて2つの職務群の得点比較を行い，教師個々

人にとっての職務意識の認識の違いを把握する。

（1）質問紙の構成

 「職務意識調査」質問紙の内容としては，動機づけの低い職務に関する質問項目

群（42項目），動機づけの高い職務に関する質問項目群（28項目）に加え，自由記

述で感想を求める自由記述欄を質問項目群の後にそれぞれ設けた。また，勤務校・

性別・年代・主な校務分掌を尋ねた。
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調査対象と調査手続き：0県の中から市街地を中心に中学校12校を選定し，その

学校に勤務する中学校教師550名を対象に郵送法で回答を依頼した。なお，管理職，

養護教諭，非常勤講師はそれぞれ従事する職務が微妙に異なることから，調査の対

象としない旨を郵送時に説明している。

調査時期：配布は1998年7月～9．月に行われ11，月末を回収の期限とした。有効回

答数は252部，回収率45．6％であった。

（2）2つの項目群の動機づけ強度の概要

 現職教師に対する聞き取り調査を行うことで動機づけの低いまたは動機づけの高

い職務と考えられる職務を具体的にとりまとめ質問項目群として整理した。しかし

ながら，聞き取り調査の段階で各教師から職務についての動機づけの強度は個々人

により大きく異なり，特に動機づけの低い職務として挙げられたものについては一

部の教師にとっては動機づけが高い場合も少なくないなど回答にバラつきが予想さ

れることなどが指摘された。そこで，職務意識調査のデータの処理として平均点と

分散を考慮し一定の基準を設け，ある程度その職務の動機づけが低いまたは高いと

判断された項目について分析を行うこととした。

 調査では動機づけの低さを測定する質問項目群として，聞き取り調査をもとにし

た42の職務項目それぞれについて「1．明らかに教師の職務範囲ではない」～「4．

基本的に教師の職務だと思っている」，の4件法で回答を求めた。その結果について，

動機づけの低さ（得点が低いほど動機づけが低くなる）を表示したものが表2－！

である。なお，ここでは選択肢5として「自分の身近ではそのような職務はないの

でわからない」という項目を設けているが，これは点数ではなく欠損値として扱っ

ている。
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表2－1．動機づけの曖昧な職務に関する動機づけ強度

質問項目内容 平均値 SD値

32）直接学校と関係のない事での地域への義理立て 1．87 1．1

（ボランティアなどでの休日の市内の清掃等）

37）親ができないような躾に学校が対応すること 1．99 0．88

28）本来は家庭で行うべき生徒の私生活の指導 2．01 0．92

40）あまり必要性を感じない研修への参加
2．05L 1．05

30）教委・PTAから来る現場とかけ離れた要請への対応 2．07 tO4

14）土曜市・お祭り等の際に行う地域巡回 2．08 0．93

38）学校が忙しい時に参加させられる研修 2．3 1．07

29）苦情だけ学校に言って来る地域への対応 2．34 0．95

13）土日などの勤務時間外の部活指導 2．36 1．06

4D教科外・専門外の指導や対応を行うこと 2．5 L15

7）予算配分・予算出納帳記入など書類作成・事務作業 2．52 1．歪7

2）教師が親へ要請する校外の生活指導 2．53 1．03

39）行政研修への参加 2．59 1．01

4）地域で生徒が起こしたトラブル（万引き・恐喝）への対応 2．64 1．03

6）長期休日の生活指導 2．65 1．03

16）専門外の部活動担当 2．65 0．99

15）宿泊を伴う部活遠征などの引率 2．78 1．05

31）登校地域での交通指導 2．79 0．93

で2）部活動へ顧問になるなどの職務負担 2．94 0．96

22）集団場面で勝手な主張をする親への対応 3．12 0．94

8）本人の意思の不明確な進路指導 3」8 1．03

25）不登校生徒の家庭訪問（親の理解がない場合） 3．19 0．86

5）勤務時間外の地区懇談会やPTAへの参加 3．2 0．69
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36）勤務時間外に生徒会・委員会の運営や監督を行うこと 3．21 0．84

20）遅刻防止や無断外出防止に校門で指導を行うこと 3．22 0．9

10）授業妨害をする生徒への学力保障 3．37 0．87

3）定期試験・模擬試験対策に特別に補習などを行うこと 3．38 0．8

26）自分の言動には責任を持たせるといった社会的責任の指導 3．38 0．63

1）夜自宅にかかる保護者からの電話への対応 3．42 0．71

9）学力不対応の進路指導 3．43 0．79

19）学習意欲のない生徒への補習・再試験 3．55 0．67

1D授業を開始する際，生徒を教室に入れるための巡回 3．56 0．67

33）通常の年度始めの家庭訪問 3．57 0．62

42）ノートを取る・忘れ物をしないなど中学以前の学習態度の保障 3．59 0．6

2τ）不登校等への進路・学習保障の努力 3．59 6．67

24）不登校生徒の家庭訪問（親の理解や要請をうけた） 3．62 0．74

27）中学以前の学力保障 3．66 0．72

23）集団の中での社会性の保障 3．75 0．45

34）問題行動があった等の臨時の家庭訪問 3．75 0．49

35）生徒会や委員会を担当すること 3．79 0．45

18）修学旅行上など宿泊を伴う校外行事の雑務（持ち物検査・巡回

など） 3．81 0．72

17）修学旅行等の宿泊を伴う校外行事引率 3．81 0．47

 この結果から，項目の順序から判断し動機づけが比較的低い職務としては，地域・

教育委員会といった学校外への対応や家庭が中心となるはずの躾といった生徒指導

勤務時間外の部活動，必要性を感じない研修への参加などが挙げられる。つまり，

教師からすれば家庭や地域，行政などが積極的に担うべきであると感じる職務が動

機づけの低い位置にある。また，中身的な順位に存在する職務として部活動の顧問，

行政研修，勤務時間外職務，進路指導：などの摩擦をともなった親との接触などが挙
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げられる。これらはSD値を見てもわかるように教師個々人にとって職務意識がこ

となる職務であるといえよう。一方，学習指導や生徒指導に関係した職務について

は基本的に動機づけの低さが否定されており教師の職務として認識されていること

がわかる。

 平均値の内容が以上のような概要を示す一方で，回答のぱらつきを示すSD値を

見てわかるように，はっきりと「不必要」性認識が否定されてしまう下位数項目以

外，比較的得点の回答のばらつきが高いことが分かる。このことは，職務の動機づ

けが低くなるに従い，その職務の評価が教師個々人によって異なるとともに，明確

な動機づけの低さは提示されにくいという，教師自身も職務の評価に曖昧さをもっ

ていると理解できよう。その結果，一部の教師にとって動機づけの低さの認識はう

ち消され，平均化したところ得点の値は微妙な評価になったといえよう。

 次に「必要」性認識の各項目について概観する。予備調査から整理された28項

目の質問について「1。教師の職務としては必要性を感じない」～「4．教師の職

務としてとても必要性を感じている」といった4件法で回答を求めた。それについ

て動機づけが高い職務（平均値が高いほど動機づけが高く評価される）から順に並

べた結果が表2－2。である。

 最も動機づけが高い部類の職務として学習指導・生徒指導両面での生徒との日常

の接触が挙げられる。それに次ぐ職務として，ある機会を期に行うような非日常的

な生徒との接触や教師同士との調整の問題等が挙げられる。全体の中で少数の項目

だけにとどまったが，親や地域といった教師が普段接触する機会の少ない対象と関

連した職務が動機づけの比較的低いものとして挙げられる。ここでは，先の動機づ

けの低い職務の質問項目群において動機づけの低さを否定する項目が多かったのと

異なり，動機づけの高さを否定する項目は少なく，ばらつきであるSD値も相対的

に高くはない。つまり，動機づけが高い職務が明確なことが教師の平均化された全

体の意識からよみとれる。これは，自らの職務をなかなか「不必要」と割り切れな

い「教師文化」（稲垣・久冨，1994）とかかわりがあるのかもしれない。

41



表2－2．動機づけの高い職務の動機づけ強度

質問項目内容 平均値 SD値

20）目立たない・問題を起こさない生徒とのコミュニケーション 3．77 0．51

17）日常での生徒個人個人とのコミュニケーション 3．68 0．65

1）進路や学習に関する面談 3．67 0．61

14）生徒会運営などを通して生徒が主体的に学校に関わっていく雰囲気作り 3．6 0．59

18）定期的に機会を設けて生徒とコミュニケーションを図ること 3．56 0．69

13）生徒の進路を保障すること 3．54 0．62

19）自らのコミュニケーション能力や技術を育成すること 3．54 0．7

2）生徒への学習以外の悩みなどの面談 3．53 0．67

24）生徒が無気力にならないよう積極性を育てる機会を作ること 3．53 0．67

5）様々な学習水準の生徒にあった授業の工夫 3．47 1．53

21）連絡帳やゲームなどを通した間接的なコミュニケーション 3．38 0．75

12）人の気持ちや痛みがわかるように心の力を育成すること 3．36 0．74

15）修学旅行・宿泊研修・遠足等校外活動の企画実施 3．28 0．81

23）様々な学習水準に対応しうる研修参加や能力の向上 3．28 0．81

16）集団の中で適切に自分を主張できる力の育成 3．25 0．76

25）一人一人が到達している学習内容のチェック 3．24 0．77

7）教科指導上の教師間情報交換 3．2 0．92

22）教師の間接的なコミュニケーション能力の向上・研修参加 3．04 0．85

26）生徒を支えるための保護者との話し合い・連携の強化 2．9 0．86

9）地域との密接な連絡 2．89 0．91

10）地域との密接な連携 2．89 0．89

27）過保護にならないなど適切な家庭の教育力向上の支援・雰囲気作り 2．89 0．82

4）学力水準にあわせた補習・学習プログラム 2．84 0．9

6）生徒の最低限度のマナーや社会性の保障 2．82 0．91
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28）地域の教育力向上や意識作り 2．76 0．87

8）時間毎の指導案作り 2．49 0．94

11）部活等を通しての地域との関わり 2．38 0．97

3）ボランティア等地域に参加する意識作り 2．32 0．93

   第3節 教師の職務意識に関する調査研究 一結果と考察一

（1）動機づけの高い職務及び，動機づけの曖昧な（低い）職務の因子構造

 すでに見てきたように動機づけの平均化された全体の傾向で判断した場合，特に

動機づけの低い職務は教師個々人にとっての評価が分かれやすく動機づけの低さが

あまり示されなかった。そのため，動機づけが一般的に低いとまではいえない職務

が多いため「動機づけが低い」職務項目群との表現が適当ではないと判断し，今後

は「動機づけの曖昧な」職務項目群と呼ぶこととした。

 先に示したように，まず動機づけの曖昧な職務項目群については少なくとも動機

づけが一般的に高くないことと，動機づけの高い職務項目群については少なくとも

動機づけが低くないことが条件となる。そのため，一定の基準を設けそれを超える

項目を分析の対象とすることとした。動機づけの曖昧な職務項目群については基本

的に正規分布している全回答得点について，回答得点の中央値（3。31点）を基準に

動機づけのある程度の低さが肯定された17項目をとりあげ因子分析（主因子法，

バリマックス回転）を行うこととした。項目はいずれかの因子に因子負荷量0．4以

上の値を持つことを条件とした上で分析を行なった。なお，明確な構造を明らかに

するために，複数の因子に因子負荷量0．4以上の値を持つ場合は，その項目を削除

して再度因子分析を行った。結果として23項目で5因子解が適当とされた。その

結果を示したものが表2－3。である。なお，α信頼係数を算出したところいずれ

も因子も一応の内的整合性が認められた。

 因子1は「4）地域で生徒が起こしたトラブル（万引きや恐喝）への対応」「30）

教委・PTAからくる現場とかけ離れた要請への対応」「37）親ができないような躾
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に学校が対応すること」といった6項目から構成されていた。こういつた項目は学

校外での問題への対応に関する職務領域であると理解できる。よってく学校外への

対応〉と命名された。

 因子Hは「12）部活動の顧問になるなどの職務負担」「13）土日などの勤務時間

外の部活指導」「16）専門外の部活動の担当」といった4項目から構成されている。

これらは部活動に関する項目であるためく部活動〉と命名された。

 因子皿は「38）学校が忙しいときに参加させられる研修」「39）行政研修への参

加」「40）あまり必要性を感じない研修への参加」の3項目から構成されている。

そのため，〈研修〉と命名された。

 因子IVは「2）教師が親へ要請する校外の生活指導」「5）勤務時問外の地区懇談

会やPTAへの参加」「14）土曜目・お祭りの際行なう地域巡回」といった4項目か

ら構成されている。これらは学校外で行なわれる生徒指導に関する項目であると理

解できる。よってく学校外生徒指導〉と命名された。

 因子Vは「20）遅刻防止や無断外出防止に校門で指導を行うこと」「22）集団場

面で勝手な主張をする保護者への対応」「25）親との関係の調整がうまく行ってな

い上での不登校生徒の家庭訪問」の3項目で構成されている。これらは，保護者と

の困難な関係が中心となる因子と理解された。そのため，〈保護者との困難な関係

〉と命名された。

 以上のような5つの職務領域は動機づけの曖昧な職務の5つの領域であるといえ

よう。ここでの5つの因子に集約される職務領域は全体の平均化された得点では差

が見られにくいものの，個人の認識によって動機づけの高低が大きく異なる動機づ

けの曖昧な職務領域であるといえる。
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表2－3．動機づけの曖昧な職務の因子構造

因子1〈学校外への対応〉 共通性
37）親ができないような躾けに学校が対応すること 0．69 0．15 0．24 0．15 0．14 0．60

28）本来は家庭で行うべき生徒の私生活の指導 0．63 0．18 0．14 0．27 0．16 0．54

29）苦情だけ学校に行って来る地域への対応 0．60 0．06 0．10 0．21 0．37 0．56

30）教委・PTAから来る現場とかけ離れた要請への対応 0．59 0．14 0．24 0．16 0．22 0．50

32）直接学校と関係のない事での地域への義理立て 0．46 0．24 0．27 0」3 0」1 0．37

4）地域で生徒が起こしたトラブル（万引き・恐喝）への対応 0．49 0．23 0．07 0．43 0．08 0．49

因子1〈部活動〉
16）専門外の部活動担当 0．13 0．76 0．12 0．08 0．29 0．68

12）部活動へ顧問になるなどの職務負担 0．14 0．75 0」2 0．19 0．10 0．65

招）土日などの勤務時間外の部活指導 0．27 0．70 0．11 0．21 0．01 0．63

15）宿泊を伴う部活遠征などの引率 0．07 0．61 0．14 0」8 0．16 0．46

因子皿く宇多〉
40）あまり必要性を感じない研修への参加 0．22 0」5 0．78 0．01 0．01 0．68

39）行政研修への参加 0．01 α01 0．75 0．01 0」0 0．64
38）学校が忙しい時に参加させられる研修 0』9 0．11 0．63 0．17 0．01 0．46

因子四く学田外生そ日導〉
6）長期休日の生活日導 0．30 0．16 0．13 0．74 0．12 0．66

14）土曜市・お祭り等の際に行う地域巡回 0．33 0．31 0．20 0．47 0．22 0．52

5）勤務時間外の地区懇談会や・PTAへの参加 0．00 0．01 0．14 0．44 0．24 0．28

4）地域で生徒が起こしたトラブル（万引き・恐喝）への対応 0．49 0．23 0．01 0．43 0．01 0．49

2）教師が親へ要請する校外の生活指導 0．27 0」8 0．00 0．43 0．01 0．29

因子V〈呆護 との困難な関係〉
22）集団場面で勝手な主張をする親への対応 0」9 0．14 0．01 0」7 0．70 0．57

20）遅刻防止や無断外出防止に校門で指導を行うこと 0．17 0．17 0．22 0．14 0．48 0．36

25）不登校生徒の家庭訪問（親の理解がない場合） 0．16 0．18 0．01 0．01 0．42 0．25

回転後の寄与率 13．20 12．43 9．80 8．36 7」0

墨型｛の累積寄与率 13．20 25．62 35．42 43．78 50．88

 次に，動機づけの高い職務項目群の因子構造を検討する。因子分析（主因子法，

バリマックス回転）を行う。先の動機づけの曖昧な職務項目群の因子分析同様，回

答得点中央値2．32点を規準に動機づけの高さを否定していると考えられる下位3

項目を除外して因子分析を行うこととした。表2－2．に見られるようにここでは

動機づけの高い職務でSD値が低く，動機づけが相対的に低くなるに従ってSD値

が上昇する傾向が見られるものの，動機づけの低い職務項目群ほどその傾向は顕著

ではない。ここでも先と同様，項目はいずれか1っの因子に0．4以上の因子負荷量

を持つことを条件とした。そのため，16項目で2因子解が適当とされた。なお，α

信頼係数を求めたところ2因子とも充分な内的整合性が認められた。結果を表2一
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4．に示す。

 因子1については「13）生徒の進路を保障する努力をすること」「17）日常での

生徒個々人とのコミュニケーション」「14）生徒会運営などを通して生徒が主体的

に学校に関わっていく雰囲気づくり」といった学校内の活動について重点を置いた

職務の動機づけが志向される要因であるといえる。よって，因子1はく学校活動〉

因子と命名された。

表2－4．動機づけの高い職務の因子構造

因子1〈学校活動〉 共通性
20）目立たない・問題を起こさない生徒とのコミュニケーション 0．77 0．11 0．60

1）進路や学習に関する面談 0．64 0．13 0．42

14）生徒会運営などを通して生徒が主体的に学校に関わっていく雰囲気作り 0．62 0．33 0．50

18）定期的に機会を設けて生徒とコミュニケーションを図ること 0．61 0．26 0．44

19）自らのコミュニケーション能力や技術を育成すること 0．60 0．2肇 0．40

13）生徒の進路を保障すること 0．60 0．35 0．48

2）生徒への学習以外の悩みなどの面談 0．59 0．28 0．43

24）生徒が無気力にならないよう積極性を育てる機会を作ること 0．51 0．37 0．40

23）様々な学習水準に対応しうる研修参加や能力の向上 0．51 0．26 0．32

17）日常での生徒個人個人とのコミュニケーション 0．50 ω2 0．26

因子H〈子父外指向〉
28）地・の  力・上や忌識作り 0．16 0．72 0．55

27）過保護にならないなど適切な家庭の教育力向上の支援・雰囲気作り 0．22 0．69 0．52

10）地域との密接な連携 0．27 0．67 0．52

26）生徒を支えるための保護者との話し合い・連携の強化 0．21 0．63 0．44

9）地域との密接な連絡 0．30 0．62 0．47

6）生徒の最低限度のマナーや社会性の保障 0．16 0．48 0．26

回転後の寄与率 24」8 19．47

回転後の累積寄与率 24」8 43．66

 因子IIは「9）地域との密接な連絡」「26）生徒を支えるため保護者との話し合

い，連携の強化」「生徒の最低限度のマナーや社会性の保障」といった項目から構成

されている。こういつた項目は，学校活動以前に生徒の生活水準や生徒個人の資質

を保障しようと考えた場合，学校外部との連絡・連携を志向する形態の教師の職務

意識であると理解できる。そのため，因子IIはく学校外指向〉因子と命名された。

 ここでの高い動機づけを示す2つの因子は“生徒を支える”つまり「子どもとの

パーソナルな関わり」（藤田ら，1996，55ページ）を行うため学校内の活動に重点

を置くか，学校外との関係性の調整に重点を置くかの領域の取り方の違いである。

46



（2）各因子の性差・年代差を基とした職務意識の比較

 ここでは教師個々人においても動機づけの強度が大きくことなる職務意識を詳し

く検討するために，動機づけの曖昧な職務項目群各因子と動機づけの高い職務項目

群の各因子を性差・年代差を基とした2元配置の分散分析により得点の比較を行い，

属性ごとの職務意識の内実を比較検討することとした。結果を表2－5，に示す。

また，交互作用が見られたものについては単純主効果の検討および多重比較を行っ

た上で図を示した。

表2－5．動機づけの曖昧な職務各因子の性差・年代差を基とした比較（2元配置の分散分析）
因子   2q代   鍍代   40飾   賦    F

男  女  男  女  男  女  男  女  年代  性差 交互作用
学校外への対応    2．24 2。08 2．27 2．02 2，23 1．83 t95 1．97
部活動        2．98 3．08 2．88 2．38 2．71 2．12 2．52 2．30
研修         2．37 2．75 2．14 2」6 2．46 2．19 2．41 2．47
学校外生徒指導    2．67 2．77 2．80 2．40 2．58 2．40 2．44 2．64
保護者との困難な関係  3．29 3．02 3．30 3．2灌 3．22 2．87 3．29 3．13

0．79   7．57＊＊   tO1

4．80＊＊ 13．22＊＊＊ 4．87＊＊

2．73＊    0．01    2．92＊

1．21   4．78＊    1．89

0．47   10．67＊＊   tOO

注）有意確率は＊p〈OD5，＊＊＝p＜0．01，＊＊＊：p＜0．001

  因子1〈学校外への対応〉は性別（F（1，217）＝7．57，p＜0．01）について有意

な主効果が認められた。交互作用は認められなった。性別の主効果については女性

教師の方が男性教師よりも得点が低く，有意にく学校外への対応〉に動機づけが低

いことが明らかにされた。

 因子H〈部活動〉について，性別（F（1，229）＝13．22，p＜0．001），年代（F（3，229）

＝4．80，p＜0．01）について有意な主効果が認められた。また，交互作用（F（3，229）

＝4．87，p＜0．01）が有意であった。性別の主効果については女性教師のほうが男性

教師よりも得点が低く有意に動機づけが低いことが明らかにされた。年代の主効果

については20代以外の年代が20代より有意に得点が低いことが明らかにされた。

また，交互作用については単純主効果の検討及び多重比較の結果20代以外の女性

教師が20代の女性教師と比べ有意に得点が低いことが明らかにされた（図2－1．）。

つまり，〈部活動〉については30代以降の女性教師の動機づけの低さが顕著であ
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ることがここでの原因であるといえよう。

 因子皿く研修〉について，年代（F（3，223）篇2．74，p＜0．05）について有意な主効

果が認められた。また，交互作用（：F（3，223）＝2，92，p＜0．05）が有意であった。

年代の主効果については20代以外の年代が20代より有意に得点が低いことが明ら

かにされた。また，交互作用については単純主効果の検討及び多重比較の結果，男

性では30代が20代に比べ有意に得点が低いことと，女性では30代，40代が20

代の女性教師と比べ有意に得点が低いことが明らかにされた（図2－2。）。

 因子IV〈学校外生徒指導〉について，性別（F（1，233）＝1．21， p＜0．05），について

有意な主効果が認められた。交互作用は認められなかった。性差の主効果について

は女性教師が男性教師と比べ有意に得点が低いことが明らかにされた。

 因子V〈保護者との困難な関係〉について，性別（F（1，210）置10．67，p＜0．01），

について有意な主効果が認められた。交互作用は認められなかった。つまり，女性

教師が男性教師と比べ有意に得点が低いことが明らかにされた。

医

28

26

24

22

2

二二三田影霧饗謬論霧
潔騰鰺幾簾影野霧欝髪
欝欝撰難霧1霧笛i鍵紅燈

晦軽罪羅霧雛耀欝灘脇
鍵濃灘灘部隊厩霧難i一＿女性繍

匁・

剌M

鍔慧＋男性教師i

談凝霜第霧緋驚携灘
1  20代  30代  40代  50代
i

i 図2－1。部活動における交互作用の概況

i               ト

48



1

3

29

28

27

26

25

24

23

22

2葉

2

                   i

                   I

                   i
              i＝婁欝il

 、・代 、吠 、。代 ，。代   ｝
                   i
図2－2．研修における交互作用の概況

拶鰯／㌘〆罎彫；／夢蔓鷺／
i鵜／陶二二ζ脅磁二三宿傷綴膨

霧1／物墜：猟髪膨多智犠髪
髪1㌃筆鶴笏診協驚鑓撫聯腕
、づ ／孤紙
s袴く、／     許η     「甜 網び響〆／爾爵影山霧1ら㌻多

動諺％帰謬鷹霧饗。易・塗彩論叢

癬。二二二二羨薮厩i霧髪零
ρ    戸ノつ ’

ｰ夢繊瀬絵託膨灘警撚濾
～霧鯵鱈甥輪講罷蜘ξ痛言
〆務〆墾鍵繋霧露鰺門門iタ

 動機づけの曖昧な職務各因子の比較についての傾向として，すべての因子におい

て女性教師の動機づけが男性教師よりも低いこと，また20代教師は他の年代と比

べ比較的動機づけを高く評価しにくいことが明らかにされた。このことは20代教

師の職務の定義が他の年代より広いことと，年代を経るにしたがって職務の範囲が

縮小されていく傾向があること，女性教師は男性よりも職務の定義が狭いことが示

されたと理解できる。

 次いで，動機づけの高い職務の性別と年代にもとづいた二元配置の分散分析を行

なった。結果を表2－6，に示す。

表2－6．動機づけの高い職務各因子の性差・年代差を基とした比較（2元配置の分散分析）

因子   雛   難   璽代   跳    F
男女男女男女男女年代性差交互作用学父活動

学校外指向
322  3．4遷  330  3．5遷  3．33  3．39  3」1  3」O   t1壌   625＊   0．59

320   321   3．18   3．遷5   3．雀1   3．16   3．22   330   1．01    ◎」2    ◎22

注〉有意確箪は＊ρ〈005，宰＊p＜0崩，＊＊＊ひくα001

 因子王〈学校活動〉について，性別（F（1，223）瓢4．38，pく0。05），について有意に

女性の得点が高いという主効果が認められた。

 因子H〈学校外指向〉についてはいずれの属性についても有意な差は認められな
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かった。

 以上のように岡山県中学校教師にとって動機づけの高い職務項目群における職務

意識は，年代に関係のないことが明らかにされた。また，〈学校活動〉については

女性教師の得点が高く，女性教師のほうが職務の充実の必要性を高く感じていると

いえる。

     第4節 教師の職務ストレヅサーに関する調査研究

         一研究目的と研究方法一

 教師の職務意識調査に次いで教師の動機づけの高い職務項目群と動機づけの曖昧

な職務項目群をそれぞれ職務ストレッサーに関する質問項目群として整理する。本

節で「中学校教師の職務ストレッサー調査」の尺度整備の過程とその概念の整理を

記述し，次いで次節で「周辺的な職務」のストレッサーが「中核的な職務」のスト

レッサーを増大させるとする「やりがいのない多忙化」の検討を行う。

（1）構成概念の整理と調査の実施状況

 先に整理した動機づけの曖昧な職務と動機づけの高い職務の質問項目群をもとに

職務ストレッサーに関する質問項目群を作成する。Cooperら（1980）は動機づけの曖

昧な職務の負担の大きさと動機づけの高い職務の遂行困難を職務ストレッサーにあ

げており，動機づけの曖昧な職務の項目群における負担を測定することで，また動

機づけの高い職務における遂行困難を測定することで職務ストレッサー測定道具と

することとした。

 1999年5月に動機づけの曖昧な職務に関する質問項目群（42項目），動機づけの

高い職務に関する質問項目群（28項目）それぞれの個別職務に関する項目を示しな

がら，中学校教師13名とともに前者については「精神的に負担を感じる可能性が

あるかどうか」，後者については「現実に実施困難になる可能性があるかどうか」を

中心に検討が行われた。さらに，研究者2名とその議論をもとに「職務意識調査」

で示された因子構造（表2－3．，2－4．）を意識しつつ質問項目の文章や項目の
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編集を行なった。これらの手続きをへて職務ストレッサーを測定する動機づけの曖

昧な職務の負担に関する質問項目群（28項目）と，動機づけの高い職務の遂行困難

に関する質問項目群（17項目）を作成した。

 分析の方針としては上述のように整理された2っの職務ストレッサーに関する質

問項目群の因子構造を検討し，それをもとに，松浦（1998）の指摘する「周辺的な職

務」に追われることで「中核的な職務」の遂行困難に陥るとする「やりがいのない

多忙化」の問題を動機づけの曖昧な職務の負担を説明変数に，動機づけの高い職務

の遂行困難を目的変数とする重回帰分析により検討する。さらに，性別と年代から

属性ごとに職務ストレッサーの強度の比較を行うために二元配置の分散分析を実施

する。

（2）質問紙の構成

 動機づけの曖昧な職務の各項目ついては「1．全く精神的負担を感じない」「2．

あまり精神的負担を感じない」「3．精神的負担を感じる」「4．大きな精神的負担

を感じる」の4件法で，動機づけの高い職務の各項目については「1．充分遂行で

きている」「2。ある程度遂行できている」「3．遂行が困難である」「4．遂行がと

ても困難である」の4件法で回答を求めた。

 また，性別（男・女），年代別（20代・30代・40代・50代），主な校務分掌の種

類（自由記述），受け持つ校務分掌に対する時間の評価（学校のなかで：多い方だ・

普通だ・少ない方だ），学級担任の有無（学級担任なし・学級担任・学級副担任），

担当部活動（文化部・運動部・担当なし）担当部活動の評価（得意な部活動である・

どちらでもない・苦手な部活動である）を質問した。自由記述で回答を求めた主な

校務分掌の種類は，その後（主任または主事・対人系校務分掌・非対人系校務分掌）

の3種に分類された。

（3）調査概要

調査対象と調査手続き 0県内市街地の中学校37校に勤務する，管理職・非常勤
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講師を除いた中学校教師1000・名を対象に学校宛に郵送を行い回収を行った。回収

されたうち412件の有効回答（回収率4L2％）が得られた。有効回答の内訳は男性

教師236名，女性教師176名，年齢構成は20代65名（うち男性教師36名，女性

教師29名），30代181名（うち男性教師106名，女性教師75名），40代層122名（う

ち男性74名，女性48名），50代44名（うち男性16名，女性28名）であった。

調査時期：1999年10月～2000年1月

第5節 教師の職務ストレッサーに関する調査研究 一結果と考察一

（1）因子構造の検討

 まず，それぞれの尺度の構造を明らかにするため，動機づけの曖昧な職務の負担

に関する質問項目群，動機づけの高い職務の遂行困難について因子分析を行なうこ

ととした。

 動機づけが曖昧な職務の負担に関する17項目で因子分析（主成分解，バリマッ

クス回転）を行った。項目はいずれかの因子に0．4以上の負荷量を示すことを条件

とした。固有値の値から判断し，17項目で，3因子が適当とされた。結果を表2－

7．に示す。なおα係数を算出したところいずれの因子も0．8以上の充分な内的整

合性が確認された。
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表2－7，動機づけの曖昧な職務の負担の因子構造

因子名 共通性 平均値 SD

因子1〈学校内の曖昧な職務への対応〉

1D専門外の部活動を顧問として受け持つこと 0．67 0」3 0．24 0．53 3．35 0．89

望5）不登校・非行などの生徒の卒業認定や進路保障の努力を行うこと 0．64 0．35 0．05 0．53 2．77 0．91

10）宿泊を伴うような部活動の遠征・合宿などの引率を行うこと 0．64 0．07 0．28 α49 3」2 tO6

6）生徒と保護者の希望が違う場合の進路指導や生徒本人の意欲があまり 0．55 0．28 0．08 O．38 2．85 α93

感じられないといった「苦労する」進路指導

因子∬〈学校外からくる要求への対応〉

20）学校側としては、一方的または感情的と感じるような地域からの苦情など α23 0．72 0．34 0．69 3．23 0．82

への対応

1）連絡網などではなく保護者から苦情や相談で夜にかけてこられる電話へ 0．19 0．71 0．1 α54 2．94 tO2

の対応

19）いわゆる躾を学校や教師が受け持つなど本来は家庭で指導すべき基本 0．38 0．43 0．39 0．48 2．87 0．85

的な生活習慣や生活面などに関する指導

因子旧く学校外での職務〉

2フ）あまり必要性を感じないのに参加が義務付けられている研修に参加する 0．02 0．03 0．88 0．77 2．99 0．91

こと

26）学校行事・校務分掌の忙しい時に参加する研修 0．13 0．雀4 0．79 0．66 2．88 0．94

12）長期の休日・お祭り・土曜市・花火大会などの地域巡回を通しての生徒指導 0．30 0．21 0．50 0．38 2．62 0．94

24）問題行動を起こした生徒に対する家庭訪問や面談の実施 0．61 α51 0．03 α63 2．96 0．93

28）本来専門の教師が行うべき仕事を、専門外の自分が受け持つこと（例えば 0．54 0．09 0．43 0．48 2．78 0．94

養護教諭不在時の傷の手当てや担当教科外の指導）

7）授業の際、教室に入らないあるいは教室にはいることのできない生徒に対 0．53 0．45 0．01 0．55 3．18 0．9憂

して行う特別な対応（例えば生徒を探す・学校を巡回するなど）

17）不登校の生徒に対して行う家庭訪問や登校を促しに迎えに行くこと 0．50 α41 0．24 0．48 2．56 0．89

16）少なくとも教師の側から考えて一方的または感情的な主張をする親への 0．42 α71 0」1 0．69 3．44 0．80

対応

2D教育委員会・P丁Aなどからくる現場の実態と合わない要請、または実施上 0．05 0．67 0．46 0．67 3．20 0．85

困難を伴う要請への対応

3）生徒が学校外で起こした問題行動（例えば万引き・恐喝・家出など）に学 0．42 0．60 0．03 0．55 3．21 0．91

校や教師が対応すること

固有値 7．3 1フ 1」

 第1因子は「15）不登校・非行などの生徒の卒業認定や進路保障の努力を行うこ

と」「17）不登校の生徒に対し行う家庭訪問や登校を促しに迎えに行くこと」「24）

問題行動を起こした生徒に対する家庭訪問や面談の実施」といった項目の負荷量が

高かった。そのため，〈学校内の曖昧な職務〉因子と命名された。

 第H因子は「1）連絡網などではなく保護者から苦情や相談で夜にかけてこられ

る電話への対応」「3）生徒が学校外で起こした問題行動（例えば万引き・恐喝・家

出など）に学校や教師が対応すること」「10）宿泊を伴うような部活動の遠征・合
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宿などの引率を行うこと」といった項目の負荷量が高かった。そのため，＜学校外

からくる要求への対応〉因子と命名された。

 第皿因子は「26）学校行事・校務分掌の忙しいときに参加する研修」「27）あま

り必要性を感じないのに参加が義務づけられている研修に参加すること」「28）本

来は自分の専門外の仕事に従事すること（例えば養護教諭不在時の仕事や担当教科

外の指導）」といった項目の負荷量が高かった。そのため，〈学校外での職務〉因子

と命名された。

 以上の3つの主成分は0県中学校教師にとって一般的に動機づけが曖昧で負担の

大きい職務の領域であるといえよう。

 次に，動機づけが高く遂行困難な職務に関する質問項目群の因子分析を行なった。

固有値と因子の構成項目数などから9項目で2因子解が適当と判断された。結果を

表2－8．に示す。なお，α係数を算出したところいずれの因子も0．8以上の充分

な値が示された。

表2－8．動機づけの高い職務の遂行困難の因子構造

因子名

因子1〈生徒を支える体制作り〉 共通性 平均値 SD

6）地域と連絡・連携して生徒を支えていく体制作り 0．76 Oj｛ α61 2．80 0．82

7）何らかの行事などをとおして地域とのかかわりを学校や教師が作ること 0．72 0．11 0．54 2．78 087

17）学級活動などに保護者の参加を促し、お互いに理解連携できる体制を作ること 0．64 0．19 0．45 2．77 0．82

14）様々な学習水準の生徒への対応を可能にするため自主的に研修に取り組むこと 0．62 0．13 0．40 2．90 0．81

紛こまめに生徒一人ひとりの学習到達度をチェックすること 0．61 Oj 9 α39 2．95 0．フ6

3）生徒の学力水準に応じた学習内容・授業実施の工夫・補習などの実施 α42 0．39 0．34 2．67 0．71

因子豆く生徒とのコミュニケーション〉

2）学習面以外に生徒の悩みなどについての生徒との相談 0．06 0．80 0．64 2．55 0．73

｛0）日常で極力多くの生徒個人個人とのコミュニケーションを図ること 0．21 0．77 0．64 2．58 0．77

望2）「目立たない」「問題を起こさない」といったとくに触れる機会の少ない生徒とコミュニ 0．25 0．73 0．60 2．67 0．68

一ションを図ること

固有値 3．6 1．2

第1因子は「6）地域と連絡・連携して生徒を支える体制づくり」「7）何らかの

行事などをとおして地域との関わりを学校や教師が作ること」「14）様々な学習水

準の生徒に対応できるように自主的に研修や能力向上の機会に取り組むこと」とい
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つた項目の負荷が高かった。そのため，〈生徒を支える体制づくり〉因子と命名さ

れた。

 第H因子は「2）学習面以外の生徒の悩みなどについての生徒との相談」「10）

目常での極力多くの生徒個人個人とのコミュニケーションを図ること」「12）『目立

たない』『問題を起こさない』といった特にふれる機会の少ない生徒とのコミュニケ

ーションを図ること」といった項目の負荷量が高かった。そのため，＜生徒とのコ

ミュニケーション〉因子と命名された。

 ここでの2つの主成分は0県中学校教師にとって動機づけが高いながらも実施に

困難がともなう職務の領域であるといえる。

（2）「やりがいのない多忙化」の検討

 ここでは，「周辺的職務」のストレッサーが「中核的職務」を阻害するという松浦

（1998）の「やりがいのない多忙化」の流れを，動機づけの曖昧な職務の負担に関

する質問項目群3因子を説明変数に動機づけの高い職務の遂行困難に関する質問項

目群の2因子を目的変数にする重回帰分析を行なうことで検討することとした。

 各因子において構成項目の得点を平均化したものを代表値とし，重回帰分析（強

制投入法）を行った。その結果を表2－9，に示す。

表2－9．「やりがいのない多忙化」の検討（重回帰分析）

づ1の日 台 ’ の 日

動機づけの高い職務の

@遂行困難各因子 学校内の曖昧な職務学校外から来る要求への対応 学校外職務
生徒を支える体制づくり

ｶ徒とのコミュニケーション

0．38＊＊＊                         0．29＊＊＊

@          0．32＊＊＊ 0．218＊＊＊

決定係数（R2） 0，139                         0」25 0．08

注）数字はβ値，有意確率については＊＊＊：p〈0．00，＊＊：p〈OD1，＊：p〈0．05

動機づけの高い職務の遂行困難第1因子〈生徒を支える体制づくり〉には，動機
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づけの曖昧な職務の負担の第1因子く学校内の曖昧な職務〉，第H因子く学校外か

ら来る要求への対応〉が正の影響を与えていることが示された。また，動機づけの

高い職務の遂行困難第H因子く生徒とのコミュニケーション〉には，動機づけの曖

昧な職務の負担第H因子く学校外からくる要求への対応〉，第田因子く学校外の職

務〉が正の影響を与えていることが示された。つまり，学校内外でのく生徒を支え

る体制づくり〉といった環境整備の必要性は認識されているものの，学校内の細か

な職務からなるく学校内の曖昧な職務〉やく学校外からくる要求への対応〉を職務

として担うことなどの多忙さなどで遂行困難が生じており，〈生徒とのコミュニケ

ーション〉といった高い動機づけを持つ職務はく学校外から来る要求への対応〉と

いう様々な職務や，〈学校外の職務〉に従事するという直接生徒にふれない職務が

増えることで遂行困難となっているという「やりがいのない多忙化」のメカニズム

が示された。以上より，中学校教師の職務として「周辺部分の職務」に追われるこ

とが「中核的な職務」を困難にさせ，いずれの職務ストレッサーも増加するという

メカニズムが成立しているといえる。

（3）属性に基づいた職務ストレッサーの比較

 職務ストレッサーの各因子の得点が性別・年代といった属性にどのように規定さ

れているのかを検討するため性別・年代を独立変数とした2元配置の分散分析を行

った。結果を表2－10．に示す。

表2－10．年代と性差に基づいた職務ストレッサーの比較
因子 20代 30代 40代 50代

男 女 男 女 男 女 男 女 年代 性 交互作用
子ス内の日工な職 2．54 2．85 2．82 3．10 2B1 3．20 2．79 3．30 2．88＊ 19．05＊＊ 4，21＊＊

学校外からくる要求への対応 2．77 291 3．09 3．25 2．78 3」8 2．86 3．03 4．45＊＊ 10B8＊＊ 3．64＊＊

学校外での職務 2．69 2．45 2．92 2．88 2．90 3．03 3．08 2．79 3．64＊ 0．25 2」4＊

生徒を支える体制づくり 2．72 2．76 2．76 2．96 2．71 2．86 2．75 2．74 0．94 5．87＊ 1．39

生徒とのコミュニケーション 2．54 2．42 2．56 2．44 2．65 2．56 2．56 2．46 0．90 3．31＋ 0．91

注）有意確率は＊：p＜0．05、＊＊：p＜0．01

〈学校内の曖昧な職務〉については性別（F（1，339）＝6．94，p＜0．01）年代
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（F（3，339）瓢3．19，p＜0．05）について主効果が有意であり交互作絹（F（7，339）＝2。47，

p＜0．05）が認められた。性別については女性教師の得点が有意に高かった。年代

について多重比較を行ったところ20代教師が30代，40代の教師と比べ有意にス

トレッサーを低く認知していることが明らかにされた。また，交互作用については

単純主効果の検討及び多重比較の結果20代の女性教師が30代，40代，50代の女

性教師と比べ有意に低くストレッサーを認知していることが明らかにされた（図2

－3．）。

図2－3．学校内の曖昧な職務    1

 〈学校外からくる要求への対応〉については性別（F（1，357）瓢2◎．25，p＜0．001）

年代（F（3，259）＝6．45，p＜0．001）について主効果が有意であり交互作用（F（7，359）

＝6．33，p＜0．001）が認められた。性別については女性教師の得点が有意に高かっ

た。年代について多重比較を行ったところ20代教師が30代，40代の教師と比べ

有意にストレッサーを低く認知していることが明らかにされた。また，交：互作用に

ついては単純主効果の検討及び多重比較の結果，男性教師では3◎代が20代，40

代と比べ有意にストレッサーを低く認知することと，女性教師においては20代の

女性教師が30代，40代の女性教師と比べ有意に低くストレッサーを認知している

ことが明らかにされた（図2－4．）。
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 〈学校外での職務〉については年代（F（3，309）＝4．12，ρ＜0．001）について主効果

が有意であり交互作用（F（7，309）＝2．18，p〈0．05）が認められた。年代について

多重比較を行ったところ20代教師が他のすべての年代の教師と比べ有意にストレ

ッサーを低く認知していることが明らかにされた。また，交互作用については単純

主効果の検討及び多重比較の結果20代の女性教師が他のすべての女性教師と比べ

有意に低くストレッサーを認知していることが明らかにされた（図2－5．）。
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 動機づけの高い職務の遂行困難に関する2つの因子については性別・年代ともに

有意な主効果及び交互作用は認められなかった。
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 以上より，動機づけの曖昧な職務の負担は全体的に①女性の方が負担を強く感じ

やすく，②女性の30代以降から負担を感じる得点が高くなりやすいことが明らか

になった。一方で，動機づけの高い職務の遂行困難は年代や性別との関係性が認め

らず，性別や年代にかかわりなく認知されているといえる。

              第6節 総合考察

（1）i教師の職務意識

 第2節・第3節で見たように，中学校教師の職務意識は構造により複数の職務意

識の領域が存在することと，動機づけの曖昧な職務において属性ごとに得点の差が

生じている事が明らかにされた。表2－1．，2－2．の集計結果で見たように動機

づけの高い職務は分散が小さく，動機づけの低い職務は分散が高いことと動機づけ

が低い得点で示されにくいことから動機づけが曖昧な職務と表現をあらためている。

松浦（1998）は一度学校に取り入れられた職務や機能は，もともと「子どものため」

という形で定義された性格上，その機能が形骸化した職務や校務分掌となってもほ

とんど削除されず多忙化やストレス反応を高くしていると論じている。ここで示さ

れた教師の動機づけの概要をみても動機づけの曖昧な職務などの動機づけの評価が

低くなりきれないところに松浦（1998）が指摘指摘しているような職務を削除する

ことができない教師の共有する風土や久冨（1994）が論じる多忙をもとめる職業上

共有される文化と共通の構造があるといえよう。また，藤田ら（1996）は教師の平均

的な意識（教師文化）の中心は「子どもとのパーソナルな関わり」であるとしてい

る。表2－1．，2－2．を概観しても動機づけの高い職務項目群はもとより，動機

づけの曖昧な職務項目群においても生徒と接する職務については動機づけがある程

度高く，そうでないものは比較的低い位置にあるといえる。生徒との関わりのある

職務は松浦（1998）がいうように「子ども」というキーワードでつながる職務であ

るので，形骸化や効率とは関係なく教師には動機づけを感じるものであると考えら

れる。

 そのような中で，教師の個人の動機づけについてパターンがあり，男性よりも女
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性の方が動機づけのの曖昧な職務の動機づけが低く，この傾向は30代以降で顕著：

である。このことは言い換えれば女性の職務上の成長により定義が深まっていく職

務の範囲は男性よりも狭まりがちであると指摘することができる。このことは宗像

ら（1988）のバーンアウトの高い条件として女性教師と2人以上の乳幼児をもつ教

師をあげていることや，大阪教育文化センター（1996）も女性の家事と育児の負担の

大きさを強調していることを参考にできよう。つまり，結婚後の家事労働や育児と

いう別の負担が存在する30代以降の女性教師にとって職務の範囲をある程度絞る

必要性が認識されていると推測できる。こういつた女性教師特有の私生活面でのス

トレッサーなどについては次章で検討を行う。

 一方で年代差を見ると20代の教師が動機づけの曖昧な職務の動機づけを低く回

答しにくく，言い換えれば職務意識を広く定義しがちであることも示された。この

ことは体力的にも家庭的にも自由度の大きさがあるとともに職務における技量や教

職観が未分化であることが関係するとする議論もある（例えば，松本・河上，1996）。

聞き取り調査においても若手の教師が少ないことで40歳前後の教師が校内でもっ

とも「若手」となる場合が多くそのことによる負担や不満が指摘されたが，調査当

時の極端に教師の新規採用が少なく学校ごとに20代の教師が数人かまったく居な

い状況もめずらしくなかった。このような学校ごとの教師の人事配置における年代

の歪さが，動機づけの曖昧な職務の問題を深刻にしていると考えることができよう。

（2）教師の職務ストレッサーとしての「やりがいのない多忙化」

 松浦（1998）は「周辺的な職務」の負担の増加が「中核的な職務」の遂行困難をも

たらしているとする「やりがいのない多忙化」を90年代半ば以降の教師の多忙化

やストレスの問題として指摘している。先に重回帰分析による検討で見たように動

機づけの曖昧な職務の負担を独立変数とし，動機づけの高い職務の遂行困難を目的

変数として検討を行ったところこういつた「やりがいのない多忙化」と同一の文脈

の因果関係が確認できた。もっとも，聞き取り調査や「教師の職務ストレッサー調

査」の自由記述で近年特に職務の遂行困難が増していると多くの教師が認識してい
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る。また，重回帰分析における寄与率の大きさがかならずしも大きくないことから

考えても動機づけの高い職務の実施困難は動機づけの曖昧な職務の負担の増加によ

ってもたらされているというよりは，促進されていると理解した方が適切といえる

のかもしれない。いずれにせよ，教師の職務ストレッサーが別の職務ストレッサー

を促進していることについては教師の健康における問題だけでなく，教育効果を阻

害しているという点で深刻な問題であるといえよう。

 具体的な因果関係の繋がりに注目した場合，〈生徒を支える体制づくり〉はく学

校内の曖昧な職務〉による負担や，〈学校外からの要求への対応〉による負担によ

り遂行困難となっている。どちらかというと長期的で包括的な地域や学校との連i携

を通した生徒を支える体制の環境整備は，日常のさまざまな負担によって現実的な

課題として担うことができなくなっていると解釈できる。また，＜生徒とのコミュ

ニケーション〉はく学校外からの要求への対応〉やく学校外での職務〉の負担によ

って遂行困難となっていた。本研究の「職務意識調査」の結果や藤田ら（1996）が指

摘するように直接に児童生徒と接する職務は教職の中でもっとも動機づけが高い職

務であるといえる。学校外との調整や学校外での職務の増加は学校内で児童生徒と

接する時問的余裕などを奪うことでコミュニケーションを難しくしていると解釈で

きる。このような形で職務ストレッサーが別の職務ストレッサーをもたらす「やり

がいのない多忙化」が生じているといえる。

 これらの対策は動機づけの曖昧な職務を教師の職務から削減することも含めて教

師の職務範囲を明確にすることと，職務の動機づけを高めるような働きかけを教師

に行なうことの2つの方法が考えられる。前者については教師の職務意識の中で多

くの教師にとって共通している特定の動機づけの低い職務はあまりなく，さまざま

な現行職務も当然一定の必要性があって担われているものであろう。そのため，安

易に教師の職務を削減する議論を展開することはできないが，教育効果の効率や遂

行する職務の優先順位を設けるなどして形骸化した職務や効果が不明確な職務につ

いてはその在り方自体を考え直すなどの学校単位の経営のあり方がストレッサーを

減らすという意味でストレス対策には根本的な解決をもたらすと考えられる。
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（3）属性による職務ストレッサーの比較

 中学校教師の「職務ストレッサー」調査の属性ごとの得点傾向は動機づけの曖昧

な職務の負担において20代と比較し，特に30代以降で有意にその負担感つまりス

トレッサーの認知が高く特にその傾向は女性教師において顕著であった。一方，動

機づけの高い職務については差が見られないという「職務意識調査」の動機づけの

属性ごとの傾向と同じような結果が示された。このことは先に職務意識の比較で論

じたように，年代を経るにしたがって教師の職務意識の範囲は収束や縮小がなされ

特に女性教師はその収束が男性よりも明確に絞られる傾向があるといえる。また，

このように収束することで動機づけの曖昧な職務の動機づけが低下した状態でその

職務を担うことはそのままストレッサーを認知しやすくなることにもつながること

が明らかになったといえよう。

30代以降の教師に目を移せば動機づけの高い職務の遂行困難も自らの経験や技術

面で優位であり，20代教師と比べ職務ストレッサーを認知しにくい考えられてきた

（例えば，宗像ら，1988；岡東・鈴木，1997）が，職務遂行不全のストレッサー認

知は年代や性別にかかわりない高さを示しており，むしろベテラン層教師の20代

層教師に対するストレッサーの認知は優位な部分がないまま動機づけの曖昧な職務

のストレッサーを高く感じやすいという不利な部分のみが目立つ結果となった。こ

れは本研究と比較的近い1990年代に聞き取りや量的調査を行った大阪教育文化セ

ンター（1996）と同じ結果であるといえる。つまり，1990世代の極端に新採用の

教師が少ない状況とそれによる学校現場の年代構成の偏りが背景にあると推測でき

る。つまり，従来には教師の動機づけの高い職務に対する技術や経験面では劣って

いても身体的にも社会的にも余裕のあった20代教師が90年代になって減少したこ

とで，動機づけの曖昧な職務をベテラン層になってまで担わざるをえない状態が同

時期に悪化した教育困難の増大の問題とあわさって職務ストレッサーが増大してい

った傾向があるとまとめることができよう。

 こういつた視点から従来は教師の力量がそろうことで教育困難が解消されるとい
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う議論が中心的であったが，たとえ力量や経験が劣っていても当面は学校現場から

切り離すことが難しい本章で論じた動機づけの曖昧な職務のストレッサーに相対的

に耐久性がある20代教師の長所が指摘できるといえる。このことは学校の教師の

人事配分を考える上で年代構成のバランスに留意する必要性を示唆しているといえ

よう。
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第三章 教師の職業ストレッサー・バーンアウト過程に関する検討

   第1節 わが国の教師の職業ストレッサーを構成する諸要因

（1）職業ストレッサーを整理するうえでの先行研究の議論

 本章の目的は教師の職業ストレッサーを体系的に把握し，そこからバーンアウト

に与える影響を検討することである。前章では教師の担う個別の職務をストレッサ

ーとして整理したが，第1節で職務遂行にかかわるもの以外も含めた職業ストレッ

サー全体の把握を行うための議論を行う。ついで，第2節で複数の要因からなる教

師の職業ストレッサーが相互にどのような関係を持ちながらストレス反応を規定す

るのかを仮説モデルにまとめる形で検討を行う。第3節以降でこれらの分析と考察

を行なう。

 Cooper， Cooper， ＆ Eaker（1988）は職業ストレッサーの個別のものは①職務

自体のストレッサー，②役割ストレッサー，③仕事上の人間関係，④キャリア発達

を阻害する問題，⑤組織の風土・構造上の問題，⑥仕事と家庭の相互に干渉する問

題の6つを取り上げている。Cooperら（1988）のストレッサーの分類は先行研究

のレビューを通してまとめられたものであり，それぞれの関係性を量：的に議論して

いるわけではない。一方で，このような複数の職業ストレッサーの種類が相互に関

係を持ちつつストレス反応を規定するモデルを提示したものとしてCherniss

（1980）の研究をあげることができる。Cherniss（1980）の検討したモデルは対人

専門職の職業ストレッサーを検討したもので職業ストレッサーを職務自体の要因，

職場環境の要因，個人的要因の3つの要因にまとめ相互の関係性を検討しながらス

トレス反応にいたる過程のモデルを通しての検討を行っている（図3－1の。
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職場環境の諸条件

・職場からの援助の有無

・職場の指導力・管理性

・職員の職場での自立性

      など

職務自体の諸要因

・職務遂行上の能力の有無

・職務遂行上の問題

・職務遂行上の負担

      など

個人的諸要因

・個人的な属性や価値観

・家族からの援助や負担

・職場以外からのストレッ

サー     など

職業ストレス反応

・バーンアウト

・態度全般の変化

・個人の孤立

・個人の自己中心化 など

図3－1．ストレッサー・ストレス反応因果モデル

   （Cherniss，1980）

 本章では個別の教師の職業ストレッサーを質問項目を整理するうえではCooper

ら（1988）をもとに，これらのストレス反応にいたるまでのメカニズムのモデル設

定の上ではCherniss（1980）を参考に教師のストレッサー・バーンアウトの調査・

分析を行う「ことを目的とする。そこで，Cherniss（1980）の対人専門職のストレッサ

ー・ Xトレス反応過程モデルをもとに教師の職業ストレッサーを職場環境の要因と，

職務自体の要因，個人的要因の3要因にわけ，ストレッサーからバーンアウトにい

たるメカニズムを検討することとした。3要因の下位尺度はCooperら（1988）をも

とに構成し，国内のストレスに関する先行研究を参考に個別の下位尺度を構成する

ことで独自に尺度化を行うこととした。

（2）教師の職業ストレッサーの種類ごとの先行研究の議論

 まず，Cooperら（1988）のストレッサーの種類ごとにわが国の教師の職業スト

レッサーの議論を整理することとした。その中で，概念ごとに内容が重複するもの
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の扱いや，Cherniss（1980）のいうところの職場環境の要因と職務自体の要因のど

ちらの位置づけがなされるかを整理する。

①職務自体のストレッサー ：Cooperら（1988）では職務を遂行する際のストレ

ッサー全般としてこの問題を取り上げている。具体的には，与えられた時間や設備，

諸条件では遂行できない職務が与えられることや，自らの職務とは理解しにくい職

務の遂行の問題を挙げている。

 前者の問題としては宗像・稲岡・高橋・川野（1988）や，大阪教育文化センター

（1996），伊藤（2000）など様々な先行研究が教師の職務遂行の困難やそのことに

関する悩みをとりあげ，バーンアウトや様々なストレス反応と関係があることを明

らかにしている。本研究では第二章で整理した動機づけの高い職務の遂行困難と動

機づけの曖昧な職務の高い負担はここでの定義に基づいている。

 これらはCherlliss（1980）のモデルに従えば職務自体の諸要因の構成内容といえ

よう。

②役割ストレッサー ：Cooperら（1988）によれば与えられた役割の曖昧さにより遂

行する職務が増え結果として多忙となることでのストレッサーつまり役割の曖昧さ

と，役割に関して仕事上関係のある他者と自らの意見や価値観の違いの大きさであ

るストレッサーつまり役割葛藤からなるとしている。Schwab＆lwanicki（1982）

は教師を対象に役割ストレッサーを尺度化しており，バーンアウトとの関係を検討

している。わが国の研究では岡東・鈴木（1997）が養i護教諭を対象に，このSchwab

＆lwanicki（1982）の作成した尺度の邦訳版を測定しており，これがバーンアウト

と有意な関係にあることを明らかにしている。

 ここで問題になっている役割ストレッサーは慢性的なストレッサーを与える組織

自体の構造の評価である（Cohen，：Kessler，＆Gordon，1995）。そのため

Cherniss（1980）でいうところの職場環境の要因と定義できる。しかしながら，すで

に職務自体のストレッサーでとりあげた動機づけの曖昧な職務の負担はここでいう

ところの役割が曖昧になることにより生じた職務自体の負担を具体的にまとめたも

のであるといえる。そのため，両者の内容は類似すると判断しここでは役割葛藤の
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みを取り上げることとする。

③仕事上の人間関係 ：Cooperら（1988）は同僚や上司，部下との人聞関係と職

務遂行の際に接するクライエントとの人間関係の2つに大きく分けて論じている。

 教師にとってのクライエントといえる児童生徒さらに，保護者との人間関係の難

しさなどは宗像ら（1988）や，大阪教育文化センター（1996），岡東・鈴木（1997），

伊藤（2000）など量的な検討でもすでに様々な角度から検討がなされている。これ

らについては本研究第二章ですでに職務のストレッサーとして議論の対象としてき

たためここではとりあげない。

 また，教師にとっての同僚や上司との関係については秦（1991）や大阪教育文化

センター（1996）などインタビューや自由記述形式での質問などを通してストレッ

サーとして深刻なものであることがとりあげられているが，量的には詳細な検討が

あまりなされていない。さらに，教師ストレス研究はもとよりストレス研究全般に

おいて対人関係の影響といえばストレス掬制要因であるソーシャルサポートの観点

からの検討が中心となっており，ストレッサーとしての尺度化や影響力の議論は近

年になってから積み重ねられている状況である（橋本，1997）。そのため，

Cherlliss（1980）のモデルが示すところの職場環境の要因として教師の同僚や上司

との人間関係のストレッサーを独自に質問項目として整理することとした。

④キャリア発達を阻害する問題 ：Cooperら（1988）については雇用体制上の安

定や他の職と比較した上での社会的威信，報酬や休暇などの魅力，現在の職業を今

後の職歴として誇れる程度，発展的な転職の余地などが低いことをキャリア発達を

阻害する問題によるストレッサーとしている。

 わが国の教師ストレス研究では採用試験を控えた常勤・非常勤講師の問題や他の

職種と比べた際の威信の低下で職務遂行が困難になっているとする問題をインタビ

ュー 竡ｩ由記述式の回答をまとめる形で整理した研究（大阪教育文化センター，

1996）や，量的な検討で給与の満足感とストレス反応に有意な関係がないことを明

らかにした岡東・鈴木（1997）などがある。また，転職の余地などについては次節

で示すような質問紙作成における現職教師との協議においても「日常あまり現実的
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な問題であると感じたことがない」などとされることから，わが国の教師ストレス

研究において検討することがあまりなじまないと判断し，ここではとりあげないこ

ととした。

⑤組織風土・組織構造の問題  ：Cooperら（1988）は職場での決定事項の参加の

余地のなさや，適切な職業上の評価がなされない状態，さらに職場から仕事をする

上での援助がなされていないことなどの職務遂行を困難にする職場環境の問題を取

り上げている。そのため，この問題はCherniss（1980）のいうところの職場環境

の要因とすることができよう。

 ここで示されたような問題については大阪教育文化センター（1996）が自由記述

形式の調査をもとに職務遂行が困難な職場の雰囲気をまとめており，岡東・鈴木

（1997）は学校の職場環境や勤務上の構造の問題をそれぞれ取り上げ個人特性やバ

ーンアウトとの関係を検討している。また，組織風土の検討については露口（2000）

が校長のリーダーシップにより組織風土が良好となり，そのことが間接的に職務の

遂行が良好になっているとするモデルを量的に検証している。このことから組織風

土や職場環境の雰囲気が職務のストレッサーを改善するとすることが明らかにされ

ているといえよう。学校組織の改善は教育経営学の分野で具体的な介入を意図した

議論が増えており，例えば牧（1999）のように学校組織の健全さを診断するチェッ

クリストなども開発されている。

⑥仕事と家庭の相互に干渉する問題  ：Cooperら（1988）は仕事の多忙が家庭や

私生活での時間的または体力的余裕をなくしたり，職場でのストレッサーの蓄積が

家庭や私生活でのストレッサーの感じやすさや問題行動の増加をもたらすとしてい

る。

 わが国の教師ストレス研究では女性教師のストレス反応の高さを報告する研究が

多く，その原因として職業上のストレッサーが育児や家事といった私生活面での仕

事と相互に干渉しあっているとの推測での議論が多くなされてきた（例えば，松本・

河上，1994；岡東・鈴木，1997；伊藤，2000）。大阪教育文化センターはこの問題

をインタビューや自由記述から詳しく整理し女性教師の問題として議論している。
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また，宗像ら（1988）はバーンアウトの特に高い教師の属性に，女性教師と2人以

上の乳幼児を持つ教師があげられることから，これらの問題に同様の議論を行なっ

ている。しかしながら，家庭や私生活のストレッサーを教師にたずね，ストレス反

応との関係を詳しく議論した研究はあまりない。そのため，本研究は育児や家事の

質問項目を独自に設けCherlliss（1980）のいうところの個人的要因を構成するこ

ととした。

 以上の議論をもとに次馬でChemiss（1980）のモデルをもととした仮説モデル

の設定と質問項目の作成の手続きを整理する。

   第2節 ストレッサー・ストレス反応モデルの検討と調査方法

（1）仮説モデルの設定

 職業ストレス研究の中で間接効果と直接効果を区別したモデルとして

Chemiss（1980）の職業ストレス過程モデルがある。 Cherniss（1980）のモデルは説明

変数を雇用者本人とその職場の支援や葛藤からなる「職場環境の要因」と，仕事を

離れた家庭などから受けるストレッサーや支援である「個人的要因」，さらに職務内

容におけるストレッサーの認知である「職務自体のストレッサー」の3つの要因に

分けている。ここで論じられる「職場環境の要因」は所属する職場の諸要素と本人

の葛藤であるため単位学校経営上の課題と理解できよう。「職務自体のストレッサ

ー」は資源の不足などの仕事の困難さや仕事の役割が不明確であることなどからく

る過重負担の問題であるため，制度自体の限界を含めた概念であるといえる。そこ

で，本研究ではCherniss（1980）のモデルを参考に，職場環境のストレッサーと，職

務自体のストレッサー，個人的ストレッサーの3つの要因を設定した。さらに，ス

トレス反応については包括的にストレス反応を把握しうるバーンアウト尺度を測定

尺度として採用することとした。

 各要因間の関係についてはストレッサーである3つの要因からバーンアウトに至

るパスを設定した。また，近年の研究を概観すると，ソーシャルサポートといわれ

るストレス反応を規定する人間関係はストレス反応を直接規定するよりも個人のス
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トレッサーの認知的評価を規定するとの指摘（稲葉，1998）や，校長のリーダーシッ

プなどに規定される良好な組織風土は職務の良好な状態の認知といったここでいう

ところの職務自体のストレッサーに近い概念を規定するとの指摘がある（露口，

2000）。そこで，職場環境のストレッサーが原因となり職務自体のストレッサーを

規定するパスを設定した。次に個人的ズトレッサーについては，Cooperら（1988）

やTravers＆Cooper（1996）の研究で仕事の負担が原因となり個人生活を侵害する

と述べていることに注目した。そこで，本研究では職場環境のストレッサー，職務

自体のストレッサーが原因となり個人的ストレッサーに影響を与えるとするパスを

設定した。以上の様に仮定された始発モデルを図3－2に示す。

職場環境

職務自体 個人的

            バーンアウト

図3－2．ストレッサー・バーンアウト過程の仮説モデル

（2）質問紙の構成

 わが国の教師制度や教師の意識からみて違和感の無い質問紙の構成を行うため0

県教育センターに勤務する，もしくは研修中の教師13名とともに質問項目を整理

することとした。以下に示す先行研究の尺度や質問項目を示しつつ，0県小・中学

校教師にとって違和感の無い内容になるよう話し合いを行った。その結果を整理し，

一度筆者が取りまとめたものを再度13名の教師に提示し，手直しをもとめた。こ

れを筆者2名と他に大学院生2名を加え，ストレッサー3要因およびバーンアウト

尺度の質問項目における重複する概念や言葉がないかを確かめた上で質問紙を作成

した。
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 職業ストレッサーはCherniss（1980）を参考に職務自体の要因，職場環境の要因，

個人的要因の3要因で整理しっっ，ストレス反応としてバーンアウトをとりあげる。

詳細を以下に整理する。なお，すべての質問項目は「1．全くそうではない」～「4．

とてもそうである」の4件法で回答を求めた。

①職務自体の要因：Cherniss（1980）のモデルに従い専門職としてのサービスの内容

に関わるストレッサー要因をまとめることとした。Cooperら（1988）による定義に

従えば，サービスの内容に関する専門職のストレッサーは動機づけの高い職務の遂

行困難と動機づけの低い職務の負担が該当する。

 そこで，本研究第二章の中学校教師の職務意識調査を参考に，動機づけの高い職

務の実施困難17項目と動機づけの低い職務の負担の大きさ28項目をもとに質問項

目を整理した。その結果，17項目からなる動機づけの高い職務の実施困難と，9項

目からなる動機づけの曖昧な職務の負担をそれぞれの項目群として整理した。

②職場環境の要因：Cherniss（1980）のモデルによればサービスの遂行に直接関わる

以外の職業場面におけるストレッサーを職場環境のストレッサー要因としてまとめ

ている。Cooperら（1988）による定義に従えば人間関係によるストレッサー，組織風

土，役割葛藤が該当する。

 組織風土のストレッサーについては組織の構造および雰囲気などにより構成員の

職務の遂行を阻害する問題が取り上げられている。ここでは学校経営上の教師個々

人の感じる組織風土の問題点を診断するために開発された牧（1999）の「学校経営

診断マニュアル」の40項目を参考とすることとした。その中から学校の方針など

への教師個々人の参加の余地や，仕事の自律性，目的の明確さ，仕事の分担などの

適切さなどの問題を取り上げ11項目からなる質問項目群を構成した。

 役割葛藤に関する問題については岡東・鈴木（1997）の「役割ストレス尺度」を参

考に11項目からなる役割葛藤の質問項目群を構成した。

 人間関係によるストレッサーはCooperら（1988）によれば児童生徒や，保護者，

同僚，上司それぞれとの聞に存在するといえる。しかし，本研究では職務自体の要

因において教師のサービスの内容に関するものをまとめており，児童生徒および保
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護者との関係はこの部分に含まれると考える。そのため，ここでは同僚と上司との

関係について注目することとした。橋本（1997）の大学生向け「対人ストレスイベン

ト尺度」40項目を参考に学校現場の同僚および上司との関係に関する11項目の質

問項目群を構成した。

③個人的ストレッサー：Travers＆Cooper（1996）や宗像ら（1988），大阪教育文化セ

ンター（1996），岡東・鈴木（1997）などを参考にストレス反応に影響を与えやすいと

考えられている原因として家事や育児の負担，自らの健康の問題，家族の問題など

5項目からなる質問項目群を設けた。

④バーンアウトの測定：田尾・久保（1997）の日本語版バーンアウト尺度（MBI）を

教師向けに改定した伊藤（2000）の17項目からなる尺度を採用した。

 以上より構成される合計81項目に加えて性別（男性・女性），年代（20代・30

代・40代・50代），学校種：別（小学校・中学校），校務分掌（教諭“担任あり”・教

諭“担任なし”・教諭“学年主任・教務主任”・教諭“生徒指導主：事”・養護教諭・非

常勤講師・管理職）からなる属性を尋ねた。

（3）調査の実施状況

調査時期二2001年7．月～10月

調査対象 調査対象として0県内の人口規模の大きな3つの都市の小・中学校を対

象とすることとした。なお，0県は全国比において精神疾患による病気休職者の発

生割合が比較的高い地域である。各学校は一定の規模を持つことを条件としたため，

学校ごとの教師の人数を参考としっっ小学校37校，中学校25校，計1200名の教

師に質問紙を配布することとした。回収は学校ごとに一定数の回収が完了した後に

筆者宛てに郵送してもらうこととした。回収したもののうち欠損値のあるものと，

管理職，非常勤講師の回答を除いたため有効回答数は710部であった（有効回収率

58％）。なお，回答者の構成は小学校教師男性177名，小学校教師女性314名，中

学校教師男性132名，中学校教師女性86名であった。
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   第3節 教師の職業ストレッサー・バーンアウト過程の検討

       一基礎モデルの検討一

（1）各因子構造の検討

 まず，質問項目がすべてにおいてストレッサーもしくはストレス反応が高い状態

ほど得点が正の値になるように調整を行う。そのため，バーンアウト尺度では田尾・

久保（1997）のあげる「達成感の後退」にあたる6の質問項目を逆転項目として扱っ

た。なお，構成概念の表記を見やすくするため各ストレッサー要因およびバーンア

ウト尺度からなる構成要因は「 」で，下位尺度と位置づけられる因子については

〈 〉で示すこととする。

 次いで，構造を検討するため「職場環境の要因」，「職務自体の要因」，「個人的要

因」さらに「バーンアウト」においての構造を検討するためそれぞれの要因におい

て因子分析（最尤解，プロマックス回転）を行った。因子数は固有値1以上の因子

を採用することで設定し，因子負荷量はいずれかの因子に0．4以上であることを条

件とした。因子構造および，因子負荷量，クロンバックのα信頼係数を示したもの

を表3－1．に示す。

 バーンアウトについては若干構成項目に変化が認められるものの，田尾・久保

（1997）の3因子構造が認められた。そのため，それぞれく情緒的消耗感〉，〈達成

感の後退〉，〈脱人格化〉と命名された。また，職場での対人関係は同僚との関係

の良好さの他に，同僚からの評価を気にする質問項目が独立した因子として成立す

ることが示された。そのため，それぞれ職場でのく同僚との関係〉，〈評価懸念〉

と命名した。個人的ストレッサーについてはいわゆる生活出来事といえるようなト

ラブルや余裕の無さと，日常唱いらだちごとといえる育児家事の問題が別々の因子

となっていることが明らかにされた。これらはそれぞれく個人・家庭のストレッサ

ー〉，〈育児・家事〉と命名された。その他の因子についてはもともと仮定したス

トレッサーの質問項目群がそれぞれ因子を構成していることが確認された。

（2）仮説モデルの検討
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 図3－2．で示したような，仮説モデルの職業ストレッサー・バーンアウト過程

の検討を行うために，共分散構造分析にもとづいてモデルの検討を行うこととした。

各潜在変数は図3－2．で示した「職場環境の要因」と，「職務自体の要因」，「個人

的要因」，「バーンアウト」の4つとし，それぞれの観測変数に各因子構成項目の合

計得点を投入した。パスについてはp値が0．01水準で有意なもののみをとりあげる

こととし，有意でないパスはその都度取り外した上で再分析を行うこととした。適

合度については山本・小野寺（1999）をもとにGFIが0．94以上， AGFIが0．90以

上，RMSEAが0．1未満であることを条件とした。適合度を高めるためのモデルの

修正は修正指標にもとづいて各潜在変数を構成する観測変数間どうしのみにおいて

相関のパスを適時設けることとした。

 仮説モデルにおける「職場環境の要因」から「バーンアウト」及び，「職務自体の

要因」から「個人的要因」にいたるパスが有意ではないため削除された。また，修

正指標にしたがい「職場環境の要因」におけるく同僚との関係〉とく評価懸念〉の

問で相関のパスを設けることとした。両者はいずれも対人関係上のストレッサーに

関する質問項目であるため共通性が高いといえ相関のパスを設けることにおいて無

理がないと判断した。以上のような手続きの上で適合以上満足の行くパス図が示さ

れた。結果を図3－3．に示す。
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表3－1．要因（潜在変数）ごとの因子（観測変数）構造

潜在変数 観測変数 項目内容、尺度平均得点（SD）、α信頼係数
今の仕事は「私にとってあまり意味のないこと」と感じることがある。自分の仕事がつまらなく思えてしかたがないことがある。同僚や

情緒的
@ 消耗感

児童・生徒と何も話したくなくなることがある。同僚や児童・生徒の顔を見るのも嫌になることがある。仕事の結果はどうでもよいと思

､ことがある。「こんな仕事もうやめたい」と思うことがある。出勤前、職場に出るのが嫌になって家にいたいと思うことがある。こま

ｲまと気配りすることが面倒に感じることがある。（以上8項目）2．17（0．57）、0．77

バーンアウト 達成感の
@  後退

仕事が楽しくて知らないうちに時間が過ぎてしまうことがある。今の仕事に心から喜びを感じることがある。我を忘れるほど仕事に熱

?ｷることがある。この仕事は私の性分に合っていると思うことがある。仕事を終えて、「今日は気持ちのよい日だった」と思うことが

?驕B「我ながら、仕事を上手くこなしている」と思うことがある。（以上6逆転項目）2．40（0．57＞、0．73

脱人格化
体も気持ちも疲れ果てたと思うことがある。仕事のために心にゆとりがなくなったと感じることがある。1日の仕事が終わるどやっと終わった」と感じ

驍ｱとがある。（以上3項目）3．18（0．61）、0．69

児童・生徒が学校外で起こした問題に対応することの負担が大きい。教師や学校の側からすれば、一方的と感じるような保護者や地域からの要求・

動機づけの
苦情に対応することの負担が大きい。不登校や問題の多い児童・生徒やその保護者との関係の維持に努力することの負担が大きい。授業妨害を
ｷる、教室にじっとしていられない、といった学習意欲がひどく欠ける児童・生徒に授業などで対応することの負担が大きい。教育委員会などの行

曖昧な職務 政上の都合に細かく応じることの負担が大きい，∈‘しつけ”や‘常識’、‘‘生活習慣”など本来家庭でなされるべきものを細かく指導することの負担が

職務自体
の負担 大きい。例えば予算会計など様々な事務作業や自らの専門外の仕事など細かな役割に応じることの負担が大きい。必要性を感じにくい研修や研

?w定を受けることなどで忙しさが増すことの負担が大きい。・地域巡回や通学区の交通指導に時間を取られることの負担が大きい。（以上9項目）
R．13（0．51）、0．77

の要因

職務の
学級や児童会・生徒会などの経営を通して児童・生徒にとってのまとまりのある（居心地のよい）集団作りを行うことが困難である。児童・生徒の学

K指導でコミコ．ニケーションや細かな指導を充実させることが困難である。学習指導以外の日常的な児童・生徒とのコミュニケーションを確保す

実施困難 ることが困難である。家庭や地域と接する機会をもうけて、協力しあえるような関係や環境づくりを行うことが困難である。児童・生徒が、下の学校

から進学してきたり、学年があがったり、上の学校に進学する際に必要な指導を適切に行うことが困難である。学校現場の様々な期待や課題に対

応できるように自主的に研修や能力向上の機会に取り組むことが困難である。児童・生徒の最：低限の学習レベルを確保することが困難である。
（以上7項目）2．44（0．51）、0．80

同僚から過剰に期待や要求をされることが多い。上司（校長・教頭・主任・主事の先生方）から過剰に期待や要求をされることが多い。児童・生徒か

ら過剰に期待や要求をされることが多い。自分の苦手な役割を求められることが多い。自分の能力以上の仕事をすることが求められていると感じ

役割葛藤 ることが多い。保護者から過剰に期待や要求をされることが多い。職務を果たすのに適切な援助がない場合が多い。児童・生徒や他の教師とのや

りとりのなかで矛盾した要求を受けることが多い。児童・生徒の立場を優先させるべきか、教師や学校の立場を優先させるべきか迷うことが多い。

学校や学年の教育方針について自らの信念や考えとの矛盾を感じることが多い。十分な設備や情報なしで仕事をしなければならないことが多い。
（以上11項目）2．40（0．49）、0．73

同僚との 同僚や上司に誤解を受けることが多い。同僚や上司から責められることが多い。同僚や上司と対立することが多い。同僚や上司が無責任

職場環境

ﾌ要因
関係 な行動をすることが多い。同僚から自分の仕事について干渉されることが多い。職場の中で上下関係についてとても気にしなければなら

ﾈいことが多い。同僚とうまくコミュニケーションを取れないことが多い。同僚の愚痴や不満を聞いたり、慰めたりしなければならない

ｱとが多い。（以上8項目）1．88（0．50）、0．84

自分の学校や学年では、計画したことが能率よくこなすことができ、働きやすい。自分の学校や学年では、目標や方針といった「今やるべきこと」がは

組織風土
つきりしている。他の先生と仕事上の調整や分担がうまくいっている。自分のやっていることが、どういつだことに役に立っているのかはっきりしてい

驕B職場では、色々な意見が出て納得のいく決定がなされている。自分の仕事や役割・校務分掌の処理をするのに充分な人手がある。（以上6逆
転項目）2．43（0．51）、0，77

評価懸念
同僚に対し劣等感を抱くことが多い。周りと比べて自分の能力不足を感じることが多い。同僚や上司が自分のことをどう思っているのか

Cになることが多い。（以上3項目）2．21（0．66）、0．72

個人的

v因
個人・家庭の

@ 問題
最近、自分の健康が気になる。家族や家庭について最近気になることや忙しいことが多い。家庭では家族の病気の世話や介護などに時間を取ら
黷驕B（以上3項目）2．36（0．68）、0．64

育児・家事 家では自分の子どもの世話に時問を取られる。家庭では家事に時間を取られる。（以上2項目＞2．66（0．91）、0．63

（3）モデルの考察

まず，「職務自体のストレッサー」について考察する。「職務自体のストレッサー」

は直接的なバーンアウトの規定要因であり，パス値で示されたその強度は「個人的

要因」よりも大きかった。この要因について近年教育困難が進む一方で家庭・地域

からの要求が拡大し教師の仕事や役割が拡大していることは秦（1991）や本研究第

二章で論じられている。本研究の結果はこれらの職務遂行が困難になり，職務の遂

行内容が増えることのストレッサーの強さを確認したものといえる。その中で，動

機づけの高い職務の遂行困難は学校現場や教師の対応する問題であり，能力の向上

などの職務遂行を促進する様々な試みが必要になるといえる。一方で後者の問題は

教師の地域や家庭における教育の肩代わりせざるを得ない状況自体が問題であると

76



いえる。教師の職務が曖昧であることは専門性の向上の観点からもあまり望ましい

問題とはいえない。教育困難や職務遂行の改善といった教師や学校にとって専門的

な課題と同時に，こういつた地域や家庭の教育力の低下への対応や，教師や学校の

職務範囲の明確化なども「職務自体のストレッサー」を改善するために必要な議論

であるといえよう。

0．55

役割葛藤 同僚関係

0．64      0．66

職場環境

丁丁］

        職務自体

評価懸念

0．53

個人的

0。43

0．70

バーンアウト

027

0．5

情緒消耗

0．48

0．63

個入家庭

0。52

育児家事

達成後退 脱人格化

図3－3．全体のストレッサー・バーンアウト過程モデル

 一方，従来ストレッサーとストレス反応過程をめぐる検討は直接効果と問接効果

を区別しての議論があまりなされてこなかった。その中で「職場環境の要因」にお

いてCherniss（1980）のモデルでは直接ストレス反応である態度の変容を規定し

ていたが，本研究では直接的に「バーンアウト」は規定しておらず，「職務自体の要
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因」と「個人的要因」を調整することを通して間接的に「バーンアウト」を規定し

ていた。わが国の教師の職務の動機づけについては「児童生徒とのパーソナルな関

係」がもっとも大きなものであるとされている（藤田・油布・酒井・秋葉，1996）。

そのため，児童・生徒との関わりにおけるストレッサーである「職務自体の要因」

が直接的でもっとも影響力が強く，同僚との関係や仕事をするための職場の雰囲気

といったものはそれと比べれば間接的な影響であったとの文脈で理解できる。この

ように間接的にバーンアウトに関わり，直接的にはストレッサーを規定する要因は

調整要因と呼ばれサポートなどの社会心理学的変数でよく見られる（例えば，稲葉，

1998を参照）。そのため，「職場環境の要因」はいわゆる職業ストレッサーというよ

りも，個人が職務における潜在的ストレッサーを評価する際に対処可能性を規定す

るコーピングの資源と理解する方が現実的なのかもしれない。以上より，「職場環境

の要因」の改善には管理職や学年主任などのリーダーシップで職場環境の適切な風

土や人間関係を整備することがあげられるがこれらはバーンアウトに対して予防的

な対処であり，高ストレス反応の状態を直接的に改善するには「職務自体の要因」

の改善を重視する必要性があるといえよう。

 「個人的要因」については「職務自体の要因」よりは低いものの直接的に「バー

ンアウト」を規定するパスが有意であった。また，「職務自体の要因」からは影響を

うけておらず，「職場環境の要因」からのみ影響を受けていた。このことは職業生活

から私生活へのストレッサーの流出が起きるのは職務の遂行によるストレッサーか

ら流出するのではなく，職場環境の諸条件からのみ流出していることが明らかにな

ったといえる。このことは具体的な例を挙げれば児童生徒との関わりやそこからく

る職務の遂行不全や不満は私生活のストレッサーの増大につながらず，職員会議や

同僚との関係などの職場環境における不満が私生活の増大につながることを意味す

るといえる。私生活のストレッサーは職業心理学的な改善の議論の対象にしにくい

が，職場環境諸条件の整備は私生活におけるストレッサーを増加させないという調

整変数として間接的にストレス反応の予防をはかることができよう。
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   第4節 教師の職業ストレッサー・バーンアウト過程の検討

       一小学校・中学校のモデルの比較を中心に一

（1）小・中学校教師のストレッサー・バーンアウト過程の分析

 次いで，小・中学校教師のストレッサー・バーンアウト過程の比較を行うことと

した。そのため，まず各因子構成項目の平均得点を用いて小学校教師と中学校教師

のストレッサー，ストレス反応の高低をt検定で比較することとした。結果を表3

－2，に示す。

表3－2．小・中学校教師ごとの各ストレッサー・バーンアウト因子得点の比較

潜在変数 バーンアウト 職務自体の要因

観測変数
情緒的  達成感の
ﾁ耗感    後退  脱人格化

動機づけの 職務の
B昧な職務  実施困難

小学校
中学校

2．14（0．53）   2．41（0．65）   3，13（0．62）

Q．25（0，56）    2．37（0．53）   3．27（0，57）

V，65＊＊        0．33       17．59＊＊

3．10（0．52） 2．42（0．42）

R．20（0．48） 2．48（0．42）

X．07＊＊    5．95＊t値

潜在変数 職場環境の要因 個人的要因

観測変数
      同僚との
�ш挙｡   関係  組織風土  評価懸念

個人・家庭

@の問題  育児・家事
小学校
中学校

2．24（0．45）   1．87（0．50）   2．36（0．48）   2．22（0．66）

Q．38（0．48）   1．92（0．51）   2，60（0．53）   2．18（0．67）

P5．11＊＊＊      3．11      32．94＊＊＊      0．18

2．38（0．68） 3．76（0．89）

Q．30（0．68） 2．41（0．91）

@0．03    9．44＊＊t値

 育児・家事のみ小学校教師の方が有意に中学校教師よりも着った。それ以外の有

意差のあるものは全ての因子で中学校教師の方が高いストレッサー，バーンアウト

得点を示していることが明らかにされた。以上より相対的にではあるが小学校＝低

ストレス組織，中学校＝高ストレス組織であることが確認されたといえよう。また，

育児や家事の問題においては大阪教育文化センター（1996）などが中学校教師の多

忙ゆえに家庭をかえりみることができなくなっているとする自由記述などを紹介し

ている。ここで示された中学校教師のストレッサーやストレス反応の高さと，育児・

家事のストレッサーとしての相対的な得点の低さは同様の文脈で理解できよう。

 ついで，モデルの比較を行なう。小学校と中学校教師それぞれのデータに分け，

図3－3．に示した全体モデルを基礎モデルとし共分散構造分析に基づいて検討す

る。適合度やパスを設定する際の条件は第3節同様の手続きをとり分析を行うこと
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とした。小学校においては個人家庭のストレッサーからバーンアウトに至るパスも

有意でないため削除された。設定諸条件が全て満たされた。小学校のストレス過程

モデルを図3－4．に，中学校のストレス過程モデルを図3－5．に示す。

（2）小・中学校教師のストレッサー・バーンアウト過程の比較

 第3節で検討した全体モデル同様に小・中学校教師のストレッサー・バーンアウ

ト過程において「職場環境の要因」は直接「バーンアウト」を規定しておらず，「職

務自体の要因」と「個人的要因」を規定していた。しかしながら，小学校教師はt

検定で明らかになったように育児や家事について相対的に大きな負担を抱えている

ものの，個人的ストレッサー自体がストレス反応の規定要因とはなっていなかった。

つまり，一般的に小学校教師にとって個人家庭のストレッサーは職業上ストレス反

応を生じさせるようなストレッサーにはなっていないといえる。むしろ，先に述べ

たように小学校と比べ高ストレス組織である中学校教師にとっては育児や家事に負

担を投入する余裕がない状況にあるにもかかわらずストレス反応規定要因となって

いることが問題といえよう。このことは，職場での負担の強さが家庭での必要な負

担を担いにくくしていることで量的負荷は低くとも影響力が高くなっていると考え

られる。

 ちなみに，性別や年代別にデータを分けた上でのストレッサー・バーンアウト過

程モデルの検討を行ってみたがいずれも図3－3。の基礎モデルで成立しており小

学校教師のモデル（図3－4．）と中学校教師のモデル（図3－5．）のような対比

的な結果は見られなかった。このことより性別や年代別といった諸属性よりも学校

種別の違いに示されるような全体的な職業上のストレッサーの大きさが「個人的要

因」のストレッサーとしての影響力を規定する上で強い影響力を持っているといえ

よう。
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0．66

役割葛藤 同僚関係

0．63 0．60 0．51

評価懸念

0．54

職場環境

匝］

［実施困難］／

0．84

0，53

              職務自体                個人的

                  0，82

                        バーンアウト

                   0．6                  0．69

                            0．39

               情緒消耗        津成後退

図3－4．小学校教師のストレッサー・バーンアウト過程モデル

0．77

0．55

個人家庭

育児家事

脱人格化
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0．48

役割葛藤 同僚関係

0，57      0．58

評価懸念

0．41

職場環境

匝］

        職務自体
［実施困難］／ 一

0．52

個人的

0．67

バーンアウト

0．39

0．5 0．77

個人家庭

0．50

0．55

育児家事

        情緒消耗         達成後退         脱人格化

図3－5．中学校教師のストレッサー・バーンアウト過程モデル

 第5節 属性にもとづいたストレッサー・バーンアウト各要因の比較

 第1節で論じたように特に育児や家事などの私生活での負担が職業ストレッサー

と相互に関連することで女性教師のストレス反応の高さの問題などが論じられてき

た。本章第4節でみたように育児や家事を含んだストレッサーの「個人的要因」は

小学校では直接バーンアウトを規定しておらず，中学校では直接バーンアウトを規

定していた。このことから少なくとも中学校のような職業ストレッサーつまり「職

務自体の要因」と「職場環境の要因」が高い職業特性では，そのことが私生活の様々

な余裕をなくし小学校教師よりもく育児・家事〉などの負担は量的には少ないもの

のストレッサーとしての影響が強いことが示された。本節では学校種別の職業特性

の比較につづき性別・年代を独立変数とした二元配置の分散分析を行なうことで諸

属性ごとのストレッサーとバーンアウト諸要因の比較を行う。
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 小学校および中学校教師をあわせたデータのストレッサーとバーンアウト各因子

の平均得点を従属変数に性別および年代を独立変数とした二元配置の分散分析を行

なった。平均値およびSD値，各検定の：F値を示した概要を表3－3．に示す。ま

た，交互作用が認められたものについては得点差の概要をグラフに示すこととした。

 なお，データの内訳は20代男性38人，20代女性30人，30代男性145人，30

代女性119人，40代男性122人，40代女性220人，50代男性30人，50代女性

34人であった。

 「バーンアウト」の3因子においてく情緒的消耗感〉とく達成感の後退〉は性別，

年代および交互作用ともに有意な差は見られなかった。〈脱人格化〉においては性

別のみで有意な差が見られ女性の得点が高いことが明らかにされた。第一章で示し

たようにストレス反応やバーンアウトの得点については女性の得点の高さを報告す

る先行研究と性差が示されなかったことを報告する先行研究に分けることができる

が，本研究においては心理・情緒的ストレス反応で身体面の不調と相関が強い（田

尾・久保，1997）とされるく脱人格化〉においてのみ差が示された。ここでは年代

差が見られなかったことから，男性と比べて体力差や身体的不健康への敏感さ（森

本，1997）が反映されたと理解することができる。

表3－3．性別・年代にもとづいた各因子の得点比較

20代 30代 40代 50代 F置
潜在変数 観測変数 男  女 男 女 男 女 男 女 年代 性別 交互作用

バーンアウト
情緒的消耗感
B成感の後退
E人格化

2．05 2．20

Q．21 2．39

R」0 3．42

2．13

Q．37

R．02

2」6
Q．49

R．30

2．18

Q．36

R．02

2．23

Q．43

R．30

2．32

Q．33

Q．59

2．06

Q．41

R．14

0．65

P．50

P．80

0．02

Q．21

P591＊

0．53

O．33

O．30

職務自体

@ の要因
動機つけの曖昧な職務
E務の実施困難

3．09 2．97

Q．42 2．65

3．00

Q．38

3．25

Q．53

3．15

Q．44

3．00

Q．43

3．06

Q．40

3．准1

Q．48

1．75

P．78

1．00

S．95＊

3．15＊

Q．00

職場環境

@ の要因

役割葛藤
ｯ僚との関係
g織風土
]価懸念

2．26 2．25

P．69 1．83

Q．57 2．71

Q．40 2．53

2．26

狽W5

Q．46

Q．06

2．27

P．80

Q．44

Q．36

2．29

P．90

Q．42

P．9フ

2．32

P．94

Q．39

Q．28

2．43

Q．22

Q．46

Q．17

2．27

Q」0
Q．33

Q」9

0．45

S．35＊

R．18＊

T．35＊

0．44

O．01

O．03

Q」8

0．33

O．75

O．69

ｿ57
個人的

@ 要因
個人・家廷の問題
邇凵E家事

1フ5 1．91

P．71 2．23

2．20

Q．45

2．39

R．10

2．31

Q．35

2．58

Q．95

2．50

Q．10

2．62

Q．65

17．19＊

P7．49＊

t51

Q2．88＊

0．31

P．05

注）＊はp〈0．05で有思な を示す。
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 「職務自体の要因」の2因子においては，〈動機づけの曖昧な職務の負担〉にお

いて交互作用が有意であった。概要を図3－6．に示す。単純主効果の検定と多重

比較をおこなったところ有意な差が示されたのは30代女性教師が20代および40

代と比べ有意に得点が高いことが示された。また，〈職務の実施困難〉については

性差が有意であり女性教師の得点が高いことが明らかにされた。第二章では本章で

測定した「職務自体の要因」のもととなった「職務ストレッサーに関する質問項目

群」の測定を中学校教師を対象に行っており，そこでは動機づけの曖昧な職務の負

担を尋ねる各因子で年代差や交互作用が見られておりここでの結果と対象的な概要

が示されている。このことについては本章の検討が小学校教師も回答できる質問項

目の作成を意図したことから中学校教師に特化した質問が削除されたり，表現など

が比較的一般的な尋ね方になった測定方法の差と，第二章のような3因子構造と本

章の1因子構造の測定の差が原因であると推測できる。なお，職務の実施困難につ

いては第二章同様に年代別の差がみられず，このことがベテラン世代も20代世代

同様に仕事の難しさを感じていることを示しているといえよう。

33
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  図3－6．動機づけの曖昧な職務の負担の
一
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 「職場環境の要因」の各因子においては性別，年代および交互作用いずれも有意

な差はみられなかった。つまり，こういつた学校組織の環境の問題は年代という経

験にかかわる条件では統制できないと考えられる。

 「個人的要因」のく個人・家庭の問題〉においては年代差が有意であり多重比較

の結果20代と比べ他の全ての年代の得点が有意に高いことが示された。これは体

力の低下や家庭を持つことでの私生活での自由度の低下が示されたものであると理

解できる。〈育児・家事〉においては性差が有意で女性の得点が高いことが示され

た。また，年代差も有意であり多重比較の結果20代と比べ他の全ての年代の得点

が有意に高いことが示された。結婚による家事や育児の問題は20代ではあまり男

女ともに現実的な負担ではなく30代以降で高くなること，さらに男性より女性の

負担が量的に多く認知されていることは経験的にも理解しやすい結果であったとい

える。また，交互作用が示されなかったことについてはこの問題が女性だけでなく

男性にも30代以降の特定の時期を境に生じる負担となっていることを示している。

              第6節 総合考察

（1）教師のストレッサー・バーンアウト過程のメカニズムについて

 本研究で検討したモデルでは教師の職業ストレッサーは職務のストレッサーが大

きく，かつ直接的にバーンアウトを規定している。一方で職場環境の諸ストレッサ

ーは職務ストレッサーを調整する形で間接的にバーンアウトに影響を与えていた。

この結果を質問紙の作成時にともに検討を行った小・中学校教師に示したところ「特

殊な場合でない限り学校の雰囲気や同僚との関係だけで追いつめられることはない

が，児童生徒との関係や仕事の内容の問題で追いつめられることはある。ただし，

学校や学年の関係で仕事が過重に割り振られ，結果的に追いつめられることはよく

あることである」との一致した見解が示され，このモデルが現職教師にとっても納

得のいく文脈であることが確認された。

 ソーシャルサポートなどの社会心理学的研究などでストレッサー・ストレス反応

過程における社会心理学的要因の基本的にはストレス抑制要因もしくは影響が存在
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しない一方で，個人の特定のストレッサーへの直面とその要因への期待とその期待

にそぐわないとする評価でストレッサー自体となったり，ストッサーの影響力を促

進するとする文脈モデルに当てはめて「職場環境の要因」を理解することができる

（稲葉，1998）。そのため，ストレス過程の流れとしては職務自体のストレッサー

がまず増大していると認知されるといえよう。その後に同僚や職場の持つ風土に援

助を受けるなどにより満足感を感じれば職務自体のストレッサーの認知は抑制され

逆に不満を感じれば職務自体のストレッサーの認知は増大すると考えられる。こう

いつた流れで調整された職務自体のストレッサーがバーンアウトを規定するといえ

る。社会心理学的要因のストレッサー・ストレス反応過程への文脈モデルを通して

の影響は非線型のかかわりが示されることなどが議論されており，今後「職場環境

の要因」の職務ストレッサーや，私生活，さらにストレス反応への影響は多角的に

議論される必要があろう。

 ここから示唆される対策は，教師ストレスの最優先の対策は職務自体のストレッ

サーをどのように削減するかにあるといえる。第二章との関わりでいえば教師個人

には職務の動機づけを高め，動機づけの曖昧な職務意識を変えることや，職務遂行

上の能力の向上で，さらに学校単位の改善では効率的な職務遂行体制をつくること

で職務遂行上の困難を緩和することが対策として考えられる。この視点に基づいた

教師ストレス研究を次章で実施する。

 一方で，少し広くわが国の学校や教師の役割の定義から考えられる改善課題もあ

るように思われる。質問項目から判断しても分かるように，この問題は学校の役割

が過剰であると判断するか，学校の経営諸資源が教育目的の達成に対して過少であ

ると判断するかのいずれかである。前者は「学校のスリム化」の議論であり，後者

は戦後から現在に至るまで一貫して課題になってきた学校の経営諸資源の不足と充

実の議論につながる。前者は学校が担わなくなる教育活動を代わりに保障する機関

や場所が存在しないとする議論と，後者は人事や予算の限界との調整が難しい。し

かしながら，教師はどんな職務にでも動機づけを高められるわけでもなければ能力

的な限界も個々人が有している。さらに，第二章で見たように教師の多忙化をもた
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らした歴史的背景はわが国の学校や教師の定義自体がもともと曖昧で，学校外の都

合に受動的に対応したことに原因があるように感じられる。人事や予算さらに学校

のスリム化の議論はむしろ教師のストレッサーの高さを根拠に学校外との交渉を行

いつつ，教育における専門性を果たすための学校や教師の役割の明確化が必要であ

ると考える。これらの議論はストレス研究とは別の教育経営学的な議論が必要にな

ると思われる。

 また，教師ストレスの対策として論じられることの多い学校組織の風土をリーダ

ーシップにより良好にすることや，同僚間のサポートシステムを向上させることは，

職務自体のストレッサーを促進させないまたは抑制できるという意味で対策として

の評価ができるものの，ストレス対策として論じるには限界のある予防的な次善の

策と理解される必要がある。いずれにしろ，今後教師ストレスの対策として政策論

に関わる対策と，学校や学年での経営で可能な対策は区別した上詳しく検討される

必要性と，職場改善の手続き，その職務遂行の円滑化や仕事のストレッサーが家庭

のストレッサーをもたらす状況の予防について今後詳しく検討を行うことが教師の

ストレス改善に有意義であろう。

（2）ストレッサー・バーンアウトに関わる属性の影響

 まずあげられるのが学校種別の差である。とくに低ストレス組織である小学校で，

個人的ストレッサーがストレス反応につながっていないのに対して，中学校では小

学校よりも個人的ストレッサー得点が低いにもかかわらず，ストレス反応規定要因

として成立していることに注目したい。このことは欧米の職業心理学でいうところ

の職業生活から私生活へのストレスの流出が成立しているといえよう（例えば，

：Frone，Yardley＆Marke11，1997；Grzwacz＆Marks，2000）。ストレスの流出とは，

職業生活または私生活のどちらか一方のストレッサーが過剰となることで，もう一

方のストレッサーを増大させストレス反応をもたらすとする仮説である。ここでは，

中学校教師にとって中学校という職場は私生活を侵害するほど過剰な負担を持つ職

場であることが示されたといえよう。また，メカニズム上で判断する限り職業上の
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ストレッサーが私生活に対するストレッサーに影響を与えないように留意するには

職務自体のストレッサーではなく職場環境のストレッサーといった単位学校あたり

の個人に対する配慮が現実的に効果を持っていることも留意する必要があろう。い

ずれにせよ，特に中学校教師の仕事の過重性を詳しく把握しいかにストレスの流出

を防ぐかが課題であるとともに，今後は小・中学校を分けてモデルや質問紙を設計

するなど詳しい検討が求められるといえよう。

 次にあげられるのが性別，年代別の比較である。先行研究では女性教師のストレ

ス反応の高さを報告する研究と，男性教師と差がなかったことを示す研究に分かれ

る。本研究のストレス反応における比較においては身体的ストレス反応との関係が

強いとされる〈脱人格化〉のみ女性教師の得点が高かった。また，ストレッサーに

ついてはく職務の実施困難〉とく育児・家事〉において女性教師の得点が高く，男

性教師の方が高い因子はなかった。これは先行研究の多くが推測する仕事と家庭の

両立の難しさの問題を示唆した結果といえるのかもしれない。しかしながら，女性

教師特有の問題を詳細に測定したわけではなく，統計的な有意な差も一部でみられ

た程度であるということもできるため，今後女性教師特有の職業ストレスへの問題

を焦点化した研究が必要であるといえよう。

 年代についてはストレッサー・バーンアウトともに有意なものはく育児・家事〉

のみであった。年代差が見られなかったことは他の研究との比較の観点に立てば2

点の特色があるといえる。一点目は先行研究の多くが推測するベテラン層の経験に

よる有意が示されなかったと解釈することができる点である。そのため，第二章で

も論じたように体力的または家庭的な自由度を考えれば20代教師よりも苦しい立

場にあるといえるのかもしれない。二点目は第二章と異なり動機づけの曖昧な職務

の負担をストレッサーとして認知する上で本章での結果は年代差がみられないとい

う点である。原因としては質問項目数や因子構造の性格といった点と，第二章が中

学校教師を対象としたのに対し，本章が小・中学校教師を対象としている点などの

調査方法論上の違いが影響を与えた可能性が考えられる。本章のデータ数等ではこ

れらの原因については推測しか行えないため，学校種別や年代差の実態の解明は今
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後の課題としたい。

（3）測定方法上の課題

 本章が行なった調査ではMBIを除き先行研究を踏まえっっも独自に質問項目を

作成している。そのため，α係数についてはかならずしも充分とはいえない因子構

造が示されており特に「個人的要因」については項目数の少なさなどもあり統計的

な因子の安定性と実態の詳細な測定において充分とはいえない部分がある。そのた

め，教師の職業ストレッサーの体系的な把握はできたとはいえ，今後より詳細で統

計的に安定感があり，かっ教師に過大な負担をかけない職業ストレッサー尺度の整

備が求められよう。

 また，共分散構造分析でのモデルを概観すれば各潜在変数からそれぞれへの構成

観測変数へのパス値が有意であるもののあまり大きくない傾向と，逆に，一部の潜

在変数間を結ぶパス値が過大に大きい傾向が見られる。前者は先に取り上げた質問

項目を構成する内容が尺度としてはまだ不充分な内容であることを示唆していると

いえよう。また，後者は特にパス値の高い「職務自体の要因」と「バーンアウト」

問のパス値の高さを考慮すれば測定した質問項目間の内容的類似性が存在した問題

を示しているといえる。田尾・久保（1997）が示すようにMBIは比較的少ない項

無数で対人専門職の心理的・情緒的ストレス反応と行動的ストレス反応を包括的に

測定できるという長所を持っている。しかしながら，MBIは表3－1に示したよう

に児童生徒に対する否定的評価を尋ねる内容などを含んでおり，これは「職務自体

の要因」で尋ねる児童生徒をめぐるストレッサーになりかねない壁面の質問と類似

したと推測することができる。このようなことは本研究のように職業ストレッサー

とストレス反応を同時に測定し，両者の関係を検討する際にMBIを使用することが

統計的な誤差を生む恐れが強く別のストレス反応を測定する方法を採用する必要性

を示しているといえよう。

（4）教師ストレス研究の課題
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 本章の検討を含めて，教師ストレス研究の多くは研究目的の設定においてストレ

ス反応の実態把握と，それらの規定要因を探索的に検討する資料収集の段階であっ

たといえる。当然，このことは有効な対策を仮定し実証的に検討を行い，具体的な

対策を考慮するといった視点に限界があったことを意味する。また，今後は対策の

ターゲットにも留意すべき点がある。主に臨床心理学的な視点がストレス反応とパ

ーソナリティをターゲットとする研究を志向するのに対し，社会心理学や教育経営

学の立場での志向は職業ストレッサーが生じる個人と職場環境である個々の学校の

相互の関係性をターゲットとすることになる。つまり，教育経営や政策的な視点で

は，いかに職業上のストレッサーが削減できるような教師個人や学校単位でのスト

レス改善方策の提示につながるような量的研究が必要であろう。この課題意識をも

とに本研究では第四章の調査研究の議論を行う。

 一方，方法論や研究デザインの設計上の課題もある。まず，介入操作を論じうる

調査設計については平井（2001）が論じるように，昨今の実証研究全般が尺度化を優

先する中で対策や操作可能性をあまり考慮せず，はじめから抽象的な質問紙設計を

行うことが多い問題を指摘している。そのような状況において考察できることは常

に一般論や規範論を越えるものでなく具体的な対策を提示する視点に乏しいといわ

ざるを得ず，基本的に本章の調査と分析も同様の限界を持っている。このことは特

に小学校や中学校教師もしくは性別や年代別に特化した形でより具体的なストレス

反応規定要因を測定・議論することや質的調査方法をとるなど調査方法の工夫によ

り対処できると考えられる。

 次に，教師個人のメリットのあり方を追求する視点の必要性を指摘したい。この

問題は多くの教師ストレス研究が教師の健康維持を主目的とするのか，教師の健康

という前提で確保される教育活動の質の向上を主目的とするのか立場が曖昧であっ

たことが指摘できよう。例えば，Travers＆Cooper（1996）では教師のストレス対策

として児童・生徒に関わる職務の内容でも専門的でないものは削減やCooperら

（1988）がとりあげたようなキャリア発達を阻害する要因の排除を指摘し，給与や

契約の自由度の拡大や，専門分野ごとの技術の習得を給与や分掌に反映させるシス
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テムの構築などを提案している。これらの指摘が我が国の状況や文化に適合するか

どうかはまた別の議論が必要であるが，児童・生徒との関係上発生するストレッサ

ーが教師の心身の不健康の大部分を占めている状況で，学校の諸資源は現状維持的

な状況を前提としつつ，さらなるサービスの向上を目指すことを最優先課題とした

場合，相対的に優先順位の低い教師のメンタルヘルスの確保に適切な対策を提示で

きるとは考えにくい。現実に提案される対策を導入するかはまた別問題としながら

も，教師のメンタルヘルスを一次的に求めた対策の提案自体は実証的な研究が示し

ていかねばならない課題であるといえよう。その上で教育に求められる課題と教師

らの限界との調整を踏まえた現実的な対策の議論が必要であろう。
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第四章 教師のストレス抑制要因の検討

      第1節 ストレス抑制要因に関する研究の概況

（1）本章の目的

 職業ストレスに関する先行研究の成果を参考に第三章までに教師のストレッサ

ー・バーンアウト過程の検討を通して，それぞれの構成要因の実態や相互の関係性

の議論を行ってきた。これらに続く研究課題として本章は教師のストレス反応やス

トレッサーを具体的に抑制する方法論となりうる要因の探索を行っていくこととす

る。そこで本章はこういつたストレッサー・ストレス反応を抑制する方法論の議論

につながるような要因（以下「ストレス抑制要因」）を先行研究の中から探り，数量

的に測定し，効果の検討を行うことを目的とする。教師のストレス抑制要因やスト

レス介入に関する先行研究は数多く存在するが，ここでは第二・三章とのつながり

の中で教師の能力や動機づけ，成長や発達に関する要因に注目した。

（2）ストレス抑制要因に関する先行研究

 教師のストレス抑制要因に関する議論についてはソーシャルサポート（例えば，

迫田・田中・淵上，2004：貝川，2004）やソーシャルスキル（例えば，河村，2001），

ストレスマネージメント（例えば，高元，2003），自律訓練法（例えば，宗定・松

岡，2002；中田・松岡、2002），アサーション（例えば，園田・中釜・沢崎，2002），

教師間のピアサポート（例えば，池本，2004）など多様な研究や実践活動か積み重

ねられてきた。それら数多くの抑制要因や実践的な技法のなかで本章ではコーピン

グとソーシャルサポートを取り上げる。

コーピング ：コーピングはストレス対処行動ともいわれストレッサーが認知され

た後に思考・行動面で行われる個人の反応である。そのため，ストレッサー・ストレ

ス反応過程の中では個人的要因として扱われる。この概念の提唱者であるLazarus

は環境から与えられる個人の認知する脅威に対し行う個人の反応としての認知的，

94



行動的努力であるとしている（Lazarus＆Folkman，1984）。一般的にコーピングは

問題自体に積極的に対応する積極的コーピングと，ストレッサーに耐えたり，自ら

を落ち着かせるための消極的コーピング，ストレッサーとは別の場面で憂さを晴ら

すといったあまり望ましくない行動から構成される逃避的コーピングの3つに分け

ることができる（例えば，佐藤・朝永，1991；Cooper， Cooper，＆Eaker，1988；森

本，1997）。そのため適応を志向した積極的コーピングと，ストレッサー・ストレス

反応過程に交互作用的に関わるとされる消極的コーピングがそれぞれ注目されてき

た。一方で，Cherniss（1980）がバーンアウトを本人を守るために生じる適応であり

コーピングの一種と論じるように，逃避的コーピングはストレス反応自体と境界が

曖i昧であると指摘されている（田尾・久保，1996）。以下に，教師ストレス研究に

おける先行研究をとりあげる。

 Travers＆Cooper（1996）ではCooperら（1988）の指摘するコーピング行動として

容易に行えるものをとりあげている。そこでは，「問題の対処に優先順位をつける」

や，「一定期間の間は特定の問題に注目する」，「時間の管理計画をたてる」などから

なり，こういつたコーピング行動を取る教師はストレス反応の水準が低いことを明

らかにしている。これにより，彼らはいわゆる認知行動療法のA型行動パターンの

ケアプログラムなどの援用で教師のストレスに介入できると議論している。

 岡東・鈴木（1997）は教師のバーンアウトとコーピング尺度との関連の検討を行っ

ている。その結果，積極的コーピングはバーンアウトと負の関係にあり，消極的コ

ーピングは有意な関係が見られず，逃避的コーピングはバーンアウトと正の関係が

存在することを明らかにしている。同時に，教師が取る積極的・消極的コーピング

は一人でできるものに偏る傾向を指摘し，他者との調整や援助を求める傾向などが

低いと指摘している。このことから教師には他の職業ストレスの介入で行なわれる

ようなコーピングのプログラムが適用しにくいことを論議している。

 若林（2000）は教師を対象としたコーピング行動の質問項目群を設定し，教師のコ

ーピング行動の方略タイプの検討を行った。その結果，計画や情報収集といった積

極的タイプと，あきらめや責任転嫁といった消極的・回避的タイプに分かれること
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を明らかにしている。

 一方，認知に特化したコーピングの中でストレス反応を規定するものに注目した

ものとして田平ディネスがある。ハーディネスとは状況や自らの感情を統制できる

という個人的な信念でストレス反応を抑制する概念であり，特に幼稚園の教師のス

トレス反応において検討がなされている（例えば，塗師，1995’；島崎・森，1995；

西坂，2002）。その中で，西坂（2002）は幼稚園の教師の職業ストレッサーに関する

質問項目群を作成し，いわゆる自己効力感と下川ディネス，ストレス反応の関係性

をモデルを通して検討している。その中で，自己効力感は主に職務ストレッサーを

抑制し，ハーディネスは職場環境のストレッサーを抑制することを明らかにしてい

るbまた，自己効力感は直接ストレス反応を抑制しないものの，ハーディネスは直

接ストレス反応を抑制する積極的な効果があったことを報告している。

ソーシャルサポート ：ソーシャルサポートとは稲葉（1992）によれば対人関係の中

から手段的・情緒的援助をうけることで，本人のストレスが抑制されるという考え

方である。そのため，個入的要因だけでなく環境的要因の双方を検討の対象として

いる。

 田村・石下（2001）は「指導・援助サービス上の悩み」として職務上のストレッサ

ーを独自に尺度化し，ソーシャルサポート希求度に関する質問項目も設けることで，

この2要因のバーンアウトの抑制状況を検討している。前者はストレッサーとして

バーンアウトと正の影響がある一方で，後者はストレス反応に負の影響がありソー

シャルサポートを希求する個人特性がストレス反応の低下につながることを明らか

にし，ソーシャルサポートを外部に求めるのを避ける教師への介入の有効性を指摘

している。

 Russell，A1七maier，＆Velzen（1987）はソーシャルサポートの中で職務遂行上の

援助的助言者の存在と，仕事について肯定的な評価をしてくれる他者の存在がバー

ンアウトを規定していることを明らかにしている。Sarros＆Sarros（1992）は認知さ

れた情緒的援助の量と，仕事の支援体制の枠組みの評価を測定し，後者がよりスト

レス反応の抑制に直接的な効果を持つことを明らかにしている。その中で特に校長
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教頭のサポートの影響力が大きく，サポートの窓口としての重要性を指摘している。

迫田・田中・淵上（2004）は管理職の中でも校長のソーシャルサポート源としての

機能に注目し教師が校長からのソーシャルサポートを認知することでストレス反応

が抑制されることを明らかにしている。

 また，Travers＆Cooper（1996）は同僚や上司，学校内外の組織との関係の良好さ

と援助関係の大きさの認知された量がストレス反応を抑制することを明らかにし，

学校内でできる対策として心理面だけでなく仕事面でも援助をうげる枠組みを形作

ることの重要さを指摘している。

 他にも，同僚や上司との人間関係の良好さがストレス反応との負の相関を持つこ

とを明らかにすることで，人間関係の良さをもとにソーシャルサポート的な効果を

議論し，逆に人間関係の悪さをもとにそれらがストレッサーになると指摘する研究

は多い（例えば，岡東・鈴木，1997；大阪教育文化センター，1996；伊藤，2000

など）。

 以上のように教師を対象としたソーシャルサポート研究が積み重ねられているが

入江（1998）が示すように研究概念としてのソーシャルサポートは道具的もしくは情

緒的などのサポートの種類の区別や直接効果と緩衝効果の区別の議論，さらに実際

のサポートの授受と知覚されたサポートの区別をしたうえでの検討をその特徴とし

ている。しかしながら，教師ストレスにおけるソーシャルサポートの検討はいずれ

の研究も職場での人間関係の良好さや人間関係に対する態度などとストレス反応の

関係を直接効果の検証のみで分析を行なっている。

     第2節 キャリア発達研究におけるストレス抑制要因

（1）ストレス抑制に関する先行研究の課題

 これまで見てきたように教師のストレス抑制要因に関する研究は数多くの研究が

なされている。本研究ではこれら先行研究の成果や課題を参考としながらも，教師

の成長・発達に関する側面と職務ストレッサーへの抑制効果に注目しながら職務の

動機づけや能力向上を議論してきた第三章までの位置づけから，職業心理学やキャ
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リア心理学を参考としストレス抑制要因を設定することとした。その中で職務スト

レッサーとして個人と職場の間に存在する職務葛藤と，それらを受けて自律的な職

業人としての発達を行なう上での個人内変数であるキャリア適応力に注目し検討を

行うこととした。

（2）職務葛藤

 本章は教師の職業ストレスを緩和しうる学校組織と教師個々人の職務遂行上の能

力や動機づけに関係の深い要因を探索する目的からキャリア発達に関する諸研究に

着目した。職業人にとってのキャリア発達とは，自らの職務遂行における能力や動

機づけ，士気などからなる適性と変化し続ける職場環境からの様々な要請の間で生

じる葛藤などからなる職業上の発達課題に適応する過程のことである。職業人のキ

ャリア発達に注目することにより個人と職業双方にとっての利益のある対策を探る

ことがキャリア発達に関する研究の目的とされる（渡辺・バー，2001）。

 ストレス抑制要因としてまず操作可能性のあるストレッサーとしての教師個人と

学校という職場双方の課題とその間に存在する問題に注目する。職業心理学・キャ

リア発達研究において職業人の自らの適性や希望の評価と職場環境から様々な職務

の要請との問に生じる調和・葛藤の問題は基礎理論と定義され環境・個人調和理論

などと表現されている（Chartrand＆Camp，1991）。これらの影響を受け産業・組

織心理学では民間企業の職務内容の明確化と個人の希望や適性の測定とそれにあわ

せた人員配置，さらにそこからもたらされる効率の増大と負担やミスの低下を古く

から検討してきた（外島，2000）。この測定により個人と職場環境双方への働きか

けを行うことで，キャリア発達がなされるとされている（渡辺・バー，2001）。つ

まり，個人の希望・適性と職場環境からの要請の葛藤は個人・職場環境双方に介入

を行うものであり，操作可能性のある職務ストレッサーであると定義されていると

いえよう。

 一方，職業ストレス研究においても類似した概念がストレッサーFとして検討され

ている。職場環境と個人の役割観の葛藤によって生じる役割葛藤というストレッサ
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一である（Schwab＆lwanicki，1982）。岡東・鈴木（1997）はこの役割葛藤と職務にお

ける定義の曖昧性をあわせた「職務ストレス」に関する尺度を作成し，養護教諭の

バーンアウトとの関係を検討している。また，本研究第三章でも職業ストレッサー

の中で職場環境の要因として取り上げ，職務自体の要因を通して間接的にバーンア

ウトを規定することを明らかにした。

 先にあげたキャリア発達研究の基礎理論が個々の職務に関して個人の希望・適性

量と職場からの要請量の葛藤を検討するのに対し，役割葛藤は職業における個人と

職場で関わる他者（例えば，上司や同僚，児童・生徒，保護者など）との職務観の

葛藤を検討するという違いが見られる。役割葛藤はすでに尺度化やバーンアウトへ

の影響力の検討がなされているものの，特定他者とのおおまかな役割観の相違を測

定するため，詳細な職務の内容においてのどの部分に葛藤がおきているのか実態を

明らかにすることができず，具体的な対策を議論しにくい。一方，キャリア心理学

における基礎理論の視点では個別の職務において葛藤の実態を測定するため，問題

の所在が明確になりやすい。加えて，職務観といった調整が難しい価値観を対象と

するのではなく適性といった職務遂行上の能力や動機づけに関わる部分と，職場か

ら分掌される職務の量などの比較的操作の余地が大きい変数をもととしている。し

かしながら，今のところ教師の成長と発達という視点からキャリア適応力について

ストレス抑制の効果を検討したものはあまりない。

 なお，本研究は教師のストレス反応を規定するストレッサーの内容とその影響を

検討することを目的とし，教師のキャリア発達を検証することを主目的とするわけ

ではない。そのため，「職業心理学やキャリア心理学の基礎理論」という表現では似

つかわしくないため，以後この要因を「職務：葛藤」と表現することとした。

（3）キャリア適応力

 先述のように職業人にとって個人と環境との間の職務における葛藤を測定するこ

とがキャリア発達研究にとって基礎理論となるものである。この葛藤の解消が個人

と職場環境の双方にとっての改善課題であり，この両者の葛藤の解消の支援となる
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ような方法論を探ることがキャリア発達研究における応用的な課題となっている

（渡辺・バー，2001）。そのため，キャリア発達研究では個人と環境の間に存在す

る葛藤を調整するような要因が探索され，その効果の検討が様々な方法でなされて

きた。例えば，適応力や活動力，自己効力感などの様々な要因の影響の検討がなさ

れている（Dawis，1994）。このような先行研究で取り上げられる要因は，前節でもふ

れたストレス抑制要因として論じられる要因も多い。

 その中で本章は職業上の適応において操作可能性が高いと考えられる

Super（1977）の提唱するキャリア適応力に着目することとした。キャリア適応力と

は職業生活の中で個人にとっても仕事にとっても建設的な形で仕事との付き合い方

を調整する思考や行動を行うための個人の適応力である。具体的には自らの適性や

希望と職業や職場の要請する職務の内容の流動的な変化に気づき，自分なりの職業

生活を送るために，それらを計画的・現実的に形作るための情報収集や具体的な計

画を考察し，それに基づいて行動などを行い適応していくための能力であるとされ

る（Super，1977；Super， Thompson，＆：Linderman，1988など）。これにより新し

く要請された職務の変化に自らを適応させていくだけでなく，職場からの要請と自

分の希望・適性との葛藤を受け入れ，適応していくことで将来のキャリア発達の可

能性につなげるなどして前向きに環境や負担に立ち向かうことができるとされる。

キャリア適応力はこういつた環境と個人の葛藤に適応しつつ乗り切ることを容易に

し，この積み重ねの結果，健康を含めた健全な職業生活と専門職化がなしえると論

じられている（Super，1980；Superら， 1988）。

 以上より，キャリア適応力を従来のストレス理論にあてはめれば，コーピングの

認知処理（例えば，矢冨，1997）として機能することで職務ストレッサーの一種で

ある職務葛藤を抑制・解消する効果とともに，職業ストレッサーにさらされても，

その心理的影響力を緩和し不健康につながらないような緩衝効果が期待できる。特

に，このキャリア適応力のストレス抑制要因としての特徴は認知や人格といった通

常の職業人では変化の余地が少なく介入に難しさが存在する諸概念と異なり，基本

的に思考や行動といった個人が能動的に変化を起こしやすい要因から構成されてい

100



る点である（Super，1980）。また，外部から教師個人のこのような思考や行動面を促

すという介入の実施も他の認知や人格の変容を求める介入よりも現実的であると考

えられる。

 一方，渡辺・バー（2001）が論じるようにこの概念は事例研究などの質的な分析の

中で論じられてきたものであり数量的な検証は積み重ねられておらず，いまだに尺

度化などはなされていない。そこで，本研究は独自にSuper（1980）やSuperら（1988）

の提示する内容を整理した質問項目群を作成することとした。

 次節以降でストレッサーとし℃の職務葛藤と，ストレス抑制要因としてのキャリ

ア適応力の効果をモデルを通して検討することとした。

              第3節 調査方法

（1）「職務葛藤」の測定について

 教師個人の職務における希望・適性と職場環境における職務の要請から変数を合

成することで教師の職務葛藤得点を算出することとした。そのため，まず，教師の

日常になう職務を整理し，その希望・適性と職場環境での職務の要請をそれぞれ量

的に測定する。教師の日常担う個別の職務については松本・河上（1986）や本研究第

二章の議論などをもとに教師の職務に関する調査を筆者が一覧表にして整理したも

のを，現職教師11名とともに項目の選別と文章表現を改めることとした。

 職務の領域を整理する際には様々な視点があるが，ここでは教師の職務に関する

意識の構造についてまとめた田村・石隈（2001）や本研究第三章を参考に授業・学級

経営などの集団指導と，危機管理や日常の児童・生徒とのコミュニケーションなど

の個別の生徒指導，様々な職場内の意見の調整からなる学校組織の運営，校内の書

類や情報の整理からなる事務的な職務の4領域を仮定した。各領域に5～6項目の

質問項目を設定し計22項目で「教師の職務に関する質問」項目群を設けた。それ

ぞれの職務について個人の希望・適性量は「自分にあった職務だと思う」，職務の要

請量は「今，自分に求められている職務だと思う」という問いかけをすることで測

定する。それぞれについて「1。全くそう思わない」から「4．とてもそう思う」
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までの4件法で回答を求めた。得点が高いほど，希望・適性もしくは職務要請の評

価量が大きいと定義する。

（2）「キャリア適応力」の測定について

 先行研究に乏しい概念であるためSuperら（1988）のキャリア発達段階における

キャリア適応力とその過程の考えを参考に項目群を作成することとした。Superら

（1988）では個人にとっての職業生活の充実を求めるというキャリア発達の過程のな

かで，まず自らの希望が熟成され，それが客観的で具体的な思考になり，最後に行

動に移すことで現実化していくという順序が示されている。ここでは希望がより前

向きで，思考の現実性や，行動がより積極的であることなどがキャリア適応力の高

さであるとされている。

 本研究ではこれを参考に教職に対する希望や思考，行動の3領域から「キャリア

適応力」を項目化させることとした。現職教師にこの概念を示し，議論を行いつつ

質問項目を作成することとした。ここでは希望に関する質問として「これから教師

をしていく上で“どうなりたいのか”，“どうしたいのか”といった仕事上の希望が

ある」など3項目，思考に関する質問として「自分に必要な能力や，仕事を充実さ

せていく上での計画・見通しを持っている」など3項目，行動に関する質問として

「本を読んだり，様々なことを見聞きするなど，仕事に必要な情報を今現在積極的

に集めるように心がけている」など4項目などの計10項目からなる質問項目群を

作成した。回答は「1，全くそうではない」から「4．とてもそうである」の4件

法で尋ねた。得点が高いほど，キャリア適応力が高いと定義する。

（3）「ストレス反応」の測定について

 Cooper， Cooper，＆Eaker（1988）によれば，ストレス反応とは心理・情緒的，身体

的，行動的ストレス反応に分けることができるとされている。ここでは質問紙法に

もとづいて教師の職業ストレス反応に注目する視点から，心理・情緒的ストレス反

応と，行動的ストレス反応に関わる内容を測定することとした。そのなかで，前者
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を測定するため教師ストレス研究において先行研究の数にもっとも恵まれたバーン

アウトを測定の対象とする。

 バーンアウト尺度にはMaslac：h＆Jackson（1981）によって作成され田尾・久保

（1996）により邦訳版が作成されたMaslack’s Burnout lnven七〇ry（以下「MBI」）と，

Pines，Aronson（1988）によって作成され，宗像ら（1988）により邦訳版が作成された

Burnou七lndexの2種類がある。 MBIは心理・情緒的問題である「情緒的消耗感」

だけでなく，士気の低下などからなる「達成感の後退」や，同僚やクライエントへ

の人間関係の不全化などからなる「脱人格化」を測定する総合的な尺度である。こ

のことは，心理・情緒的なストレス反応の高さだけでなく，サービスの質的・量的

低下自体も把握できる点が利点である（田尾・久保，1996）。一方で，BIは「情緒

的消耗感」に特化した測定尺度であり，サービスの質的・量的低下は把握できない。

 しかしながら，第三章での議論から職業ストレッサーとMBIの関係性を相関係数

で検討した場合，極端な相関の高さが存在することを報告している。これは，MBI

が同僚やクライエント，職務自体への評価や態度を項目として測定するため，同様

に同僚やクライエントらとの間で生じるストレッサーや，職務遂行におけるストレ

ッサーと内容的な類似性を抱えるためにおこったものと指摘されている。そのため，

職務ストレッサーである職務葛藤尺度を独立変数にする本研究においてMBIの使

用はあまり適切ではないといえる。そこで，本研究はBIとともに， BIでは把握で

きないサービスの質的・量的の低下と関わりの深い行動的ストレス反応の項目を設

けることとした。．

 宗像ら（1988）のBI（22項目）を採用した。回答については「1．全くそうでは

ない」から「4．とてもそうである」の4件法で尋ねた。

 「行動的ストレス反応に関する質問」項目群は横山・中谷・岩永・宇野（1988）を

参考に典型的な行動的ストレス反応をリスト化し現職教師とともに文面の調整を行

うことで質問項目を作成した。仕事上のミスや効率の低下など8項目を「1．全く

そうではない」から「4．とてもそうである」の4件法で尋ねた。得点が高いほど，

ストレス反応が大きいと定義する。
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（4）調査概要

調査時期 ：2003年10月～12月

調査対象 ：0県の小・中学校に7900部，H県小・中学校に250部配布した。有

効回答数0県3551部，H県150部の合計3701部（有効回収率45．4％）を分析の

対象とした。

 また，質問紙の項目の信頼性を検討するため55名の教師に11月と3月末の二度

回答を求めた。同一人物の同一項目との相関を検討したところ，各項目ともピアソ

ンの相関係数が最低の項目でも0．85を越えるため一応の信頼性が得られたと考え

られる。この55名の回答については11月回答のもののみを分析対象とした。

（5）仮説モデルの設定

 本研究が検討する仮説モデルを図4－1．に示す。まず，職務における要請と個

人の希望・適性の量的な食い違いをもって「職務葛藤」得点を合成する（①）。次い

で，「職務葛藤」と，「キャリア適応力」，「ストレス反応」それぞれの諸要因の構造

化を因子分析で検討する。

 「職務葛藤」はストレッサーとして定義されるため「ストレス反応」へ与える影

響を持つと仮定する（②）。「キャリア適応力」はSuperら（1988）の仮定上，職場

環境と自らの葛藤を前向きに処理できると論じられることから「職務葛藤」自体を

縮小する効果（③）と，「職務葛藤」が高くとも「ストレス反応」への影響を緩和す

る効果（④），さらにストレス反応自体を軽減する効果（⑤）を仮定する。

 本節ではまず，職務葛藤における職務過少と職務過剰のストレッサーとしての影

響力を検討しつつ小学校教師と中学校教師のデータを分けた上でモデルと得点の比

較を試みることとした。

 なお，本研究の分析において仮定する各要因名については「 」で，観測変数と

なる各因子については〈 〉で示す。
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    環境変数     1        個人内変数

         ストレッサー              ストレス

    糊の髄 i認知．行動勧 i 反応
＿＿＿一一一一偶噛＿＿＿一一騨＿＿＿＿＿一一一一鱒一＿■＿る口輯喝一噸輔一＿一一一一一一一一一鱒哺一一一一一一昂噛一←一一一一〇噂一一一一一一一一唱葡一一一一一一
           l                                 l
           ，                                   1
           コ                                   ロ

    薦………鶯 1轡………難 i
①

【職務葛藤】

役割過剰

役割過少

②

④

【ストレス反応】

バーンアウト

行動的スト反

③  キャリア適応力  ・⑤

図4－1．仮説モデル

第4節 教師の職務葛藤とキャリア適応力がストレス反応に与える影響の

    検討 一基礎モデルの検討一

（1）合成変数「職務葛藤」の作成と，各尺度の構造

 「職務の要請」項目群における当該項目の得点から「個人の希望・適性」得点群

の当該項目の得点を差し引き，「職務葛藤」得点とする。

 構造化については合成変数「職務葛藤」22項目，「キャリア適応力」10項目，ス

トレス反応に関する質問計29項目それぞれについて因子分析（最尤解，プロマッ

クス回転）を行った。因子分析を行ううえで，いずれの因子も固有値が少なくとも

1以上になること，1因子の構成項目数が少なくとも3項目以上であることの2点

をもとに因子数が設定された。また，因子の構成項目はいずれかの因子に負荷量0．4

以上の値を持つことを条件とし，それを満たさない項目については取り外したうえ

で再度因子分析を行う手順をとった。

 「職務葛藤」に関する因子構造はいずれの因子にも因子負荷量0．4未満の2項目

を取り外し3因子解が適当とされた。第1因子はもともと仮定した「学校組織の運

営」，「事務的な作業」がまとまって1つの因子となったためく職場環境職務〉（α
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係数＝0．90）とされ，第H因子，第皿因子はほぼ仮定通りの項目から構成されたた

め，それぞれく授業・学級経営職務〉（α係数・＝0。88），〈個別の生徒指導職務〉（α

係数＝0．92）と命名された。

 「キャリア適応力」については仮定した10項目でそのまま1因子解（α係数＝

0．88）が適当とされた。

 「ストレス反応」についてはもともと「行動的ストレス反応」に関する質問項目群

と仮定されていた3項目がとりはずされた結果，バーンアウト尺度と行動的ストレ

ス反応がそれぞれ別々の因子となる2因子解が示された。そのため，因子1がくバ

ーンアウト〉（α係数＝0．94），因子Hがく行動的ストレス反応〉（α係数＝0．82）

と命名された。以上の結果を表4－1．，2．，3．に示す。α係数の側面から内的

整合性が確認できたといえる。

 本節では教師の職務：葛藤における職務の過剰と過少を区別して検討するため，各

項目において職務葛藤得点がプラスの項目のみをとりあげマイナスの得点は0点と

して扱ったうえで各因子に平均したものを職務過剰得点とし，各項目において職務

葛藤得点がマイナスの項目のみをとりあげプラスの得点は0点として扱ったうえで

各因子に平均したものを職務過少得点として扱う。
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表4－1。教師の「職務葛藤」項目群における因子構造

因子1〈職場環境職務〉因子

19）rPTA、地域などとの関わりや調整の中で取りまとめ役や調整役
@ として能力を発揮すること」

0．82 一〇．04 一〇．05

17）「職員会議や学年会、校務分掌などでの部会における取り決めの際
@に積極的な提案役や調整役となること」

0．79 一〇．07 0．09

18）「教育委員会や児童相談所といった学校外の関係機関と協力が必要
@ な活動において取りまとめ役や調整役となること」

0．79 0．00 一〇．06

21）「同僚教師の職務遂行の援助やアドバイスを行うこと」 0．74 一〇」2 0．01

20）「必要が生じた予算や物品、時間の確保やそれを手に入れるための
@ 調整や交渉を行うこと」

6．92 一〇，01 一〇」0

16）「学校行事・諸活動において児童の安全確保や指導上効率のいい
@計画を立てること」

0．64 0．08 0．11

15）「パソ⊇ンなどで、成績や学籍簿の処理・工夫を校内で積極的・中心

@ 的に行うこと1
0．63 0．02 一〇．04

13）「教育課程や特別活動における計画や、工夫に関して積極的な
@提案役や調整役となること」

0．59 0．28 一〇．07

14）「同僚職員の人間関係の調整やその中でのムードメーカーとして
@ 協調性を発揮すること」

α57 一〇．05 0．14

12）「研究指定や研修の幹事、その発表や報告書の作成などにおいて
@ 積極的な役割を担うこと」

0．49 0．35 一〇，16

因子∬〈授業・学級経営職務〉因子

8）「不登校や引きこもり、過度の大人しさなどの非社会的行動の問題を
@予防・解決していくこと」

一〇．02 0．88 一〇．11

10）「コミュニケーションや相談を聞くことなどで児童生徒の積極的な

@理解をはかること」
一〇．03 0．76 0．04

9）「学習不振の対処や個別の学習指導などの効果的な指導を行うこと」 一〇．06 0．70 0．12

1D「児童生徒や保護者との関係の中で意見の調整や説得を行うこと」 0．11 0．64 0．07

5）「特殊教育的な視点や指導・対処の仕方をしていくこと」 0．03 0．62 0．06

6）「児童生徒のいじめや暴力といった反社会的な行動を予防・解決して
@いくための指導を行うこと」

一〇．02 0．52 0．36

因子斎く個別の生徒指導職務〉因子

1）「児童生徒をひきつけたり、効率的な学習になるような授業の工夫や
@展開を考えること」

0．00 一〇．05 0．86

2）「担任する、または関わりのあるクラスの児童生徒をうまくまとめて

@いくこと」
一〇．04 0．06 0．85

3）r児童生徒が集団行動をしっかりとできるような指導をしていくこと」 一〇．01 0．05 0．81

4）「地道な教材研究や授業の準備、学級の環境整備を行うこと」 一〇．05 0．29 α49

いずれの因子にも属さなかった項目

7）「進路指導や進学に関わる指導を効果的に行っていくこと」 0．01 0．25 0．32

22）「児童生徒とのレクレーション（中学校では部活も含む）などに、積極

@ 的に取り組むこと」
0．31 一〇．21 0．35

LOO 0．58 0．41

相関行列 0．58 1．00 、0．65

0．41 0．65 1．00
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表4－2．「キャリア適応力」項目群における因子構造

6）「これから教師をしていく上で“どうなりたいのか”、“どうしたいの

 か”といった仕事上の希望がある」

3）「これから教師としてどう成長していくといいのか、将来の自分の

 姿について考えることが多い」

4）「これから教師をしていく上で自分の成長に必要なカやの自分の
 姿について考えることが多い」

5）「自分の職業生活を後悔しないように今現在自分の考えや信念に

 沿って行動している」

1）「本を読んだり様々なことを見聞きするなど、仕事に必要な情報を

 今現在積極的に集めるよう心がけている

10）「自分に必要な能力や、仕事を充実させていく上での計画・見通し

 を持っている」

9）「自分が今なりたい様な教師になって行くには自分の自主性や、こ

 れからの努力しだいだと思う」

2）「“自分は何のために働いているのか”よく考える」

7）「今現在の自分の職業生活が充実しにくいのは、自分ではどうしょ
 うもないことが多すぎるからだと思う」（逆転項目）

8）「教師を続けていく上で、自分にどんな能力が必要なのかわかって
 いるけれども、今現在具体的な努力に移ることができない」（逆転
 項目）

0．74

0．69

0．67

0．67

0．63

0．62

0，51

0．48

0．46

0．43
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表4－3，「ストレス反応」の因子構造

因子1〈バーンアウト〉因子

3）「いい一日を過ごせたと思う」（逆点項目） 0．96 一〇．33

6）「幸福感を持って一日を過ごせることが多い」（逆点項目） 0．87 一〇，21

18）「楽観的な気分でいられることが多い」（逆点項目） 0．71 一〇．10

19）「いつも元気いっぱいである」（逆点項目） 0．77 一〇．07

2）「いつも憂欝な気分である」 0．64 Oj 8

5）「いつも神経がすり減った感じがする」 0．61 0．20

4）「いつも精神的に疲れている」 0．59 0．22

8）「気分的に常に面白くない」 0．58 0．26

21）「“生活が荒れているなあ”と感じることが多い」 0．54 0．00

9）「精根尽き果てた気持ちになることが多い」 0．53 0．31

1D「“自分は駄目な人間だ”と思うことが多い」 0．53 0．20

12）「うんざりした気分になることが多い」 0．51 α35

7）「抜け殻になったような気分になることが多い」 0．48 0．32

20）「何かと心配しがちである」 0．45 0．21

紛「無力感を感じることが多い」 0．45 0．35

13）「いつも何か悩んでいる」 0．45 0．28

7）「抜け殻になったような気分になることが多い」 0．48 032

16）「絶望感を感じる」 0．43 0．35

10）「“こんなはずじゃなかった”という気持ちになることが多い」 0．43 0．37

14）「人間嫌いになって何かと腹を立ててしまうことが多い」 0．41 0．32

1）「いつも身体が疲れている」 0．41 0．25

因子煙く行動的ストレス反応〉因子

24）「ミスが多くなっている」 一〇．32 0．92

25）「ものごとに集中できない」 一〇．17 0．90

26）「根気よく物事にとりくめない」 一〇」9 0．86

22）「仕事の能率が上がらない」 一〇．21 0．80

23）「気分の切り替えがうまくいかない」 0．01 0．64

いずれの因子にも属さなかった項目

27）「気持ちよく笑うことが少なくなった」（巽西項目） 0．45 0．50

28）「以前はなんとも無かったことでカッとすることが最近多い」 α33 0．31

29）「欲求不満で気晴らしに趣味や飲酒、喫煙、暴食にのめりこむことが

@多い」 α18 0．31

相関行列 1．00 0．66

0．66 1．00

（2）「職務葛藤」の実態

  「職務葛藤」の実態を把握するために各因子の職務の要請量と，希望・適性量平

均得点をグラフ化したものを示す（図4－2a。，b．）。それぞれの2本のグラフの

差が「職務葛藤」のおおよその実態として把握できる。Travers＆Cooper（1996）で
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は職務葛藤の問題について教師のインタビューをもとに職務要請量の過剰と過少の

問題を区別して論じているが，わが国の小・中学校教師全体の傾向を概観すれば「職

務葛藤」の問題はおおむね職務要請量の過剰の問題であると認識できよう。また，

この図4－2a．，b．より教師にとって要請を高く受け，希望も高い職務の因子は

く授業・学級経営職務〉，〈個別の生徒指導職務〉，〈職場環境職務〉の順になっ

ていることが把握できる。これは教師個人及び学校現場が認識する職務の優先順位

とも言い換えることができよう。

 松本・河上（1986）や北神（2001）は教師の職務意識の中で職務の優先度の比較を検

討しているが，本研究の結果とほぼ同様に授業や学級経営に関わる集団指導的性格

を持った職務が優先度のもっとも高い部分にあげられ，次いで個別指導や個別の生

徒指導であり，事務的な職務や同僚との調整や情報交換などはもっとも低い位置づ

けにおかれていた。

 また，職務についての個人の適性・希望感と職場での要請量の比較の問題につい

てはTravers＆Cooper（1996）では仕事量が能力に比べ高い状態を職務の過剰によ

るストレスとし，逆に希望や能力の高さに対して仕事量が少なすぎる適性を活かせ

ない状態を職務の過少によるストレスとしており，教師ストレスでの性格の違いを

把握する必要性を指摘している。この視点の議論はモデルの検討を行った後に議論

を行うこととした。
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i22
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 〈職場環境〉   〈授業・学級〉   〈生徒指導〉

図4－2a．役割における適性・要請量の比較
       （小学校）

   1
   i

   l

臨訓
睡鐙｝
   …
   i

  図4－2b．役割における適性・要請量の比較
…       （中学校）

（3）モデルの検討

 ストレッサーとしての「職務：葛藤」とストレス抑制要因としての「キャリア適応

力」が「ストレス反応」に及ぼす関係を階層的重團帰分析で検討した。また，交互

作用の検討として，当該職務因子とくキャリア適応力〉因子の積を独立変数としと

して加えた。階層的重回帰分析の結果p＜0．05で有意なものをパスとして採用し，
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パス図にそのβ値を加えることとした。結果を図4－3a．， b．に示す。いずれに

ついても共通して「職務葛藤」各因子及び，〈キャリア適応力〉の主効果が認めら

れた（図4－1．の②，⑤）。なお，交互作用は中学校における「ストレス反応」〈

バーンアウト〉を目的変数とし「職務葛藤」〈個別の生徒指導〉とくキャリア適応

力〉を独立変数とする交互作用のみが確認された（図4－1．の④）。

一〇．10

つ．

〈職場環境職務〉過剰
．15

2
〈職場環境職務〉過少  0．23

．21

0．22

〈バーンアウト〉
一〇．21

〈授業・学級職務〉過剰

〈授業・学級職務〉過少

1
〈行動的スト反応〉

〈個別の生徒職務〉過剰
・020

〈個別の生徒職務〉過少

            〈キャリア適応力〉

図4－3a．職務葛藤とキャリア適応力がストレス反応に与える影響

     （小学校）
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〈職場環境職務〉過剰

一〇．11

〈職場環境職務〉過少
           0．22

〈授業・学級職務〉過剰
           0．1

〈バーンアウト〉
・0．21

〈授業・学級職務〉過少

．8

．0

〈個別の生徒職務〉過剰
0．25

〈個別の生徒職務〉過少

〈行動的スト反応〉

一〇．20

一〇．27

〈キャリア適応力〉

図4－3b．職務葛藤とキャリア適応力がストレス反応に与える影響

    （中学校）

 中学校教師のモデルで確認された交互作用の詳細を検討するため，中学校教師の

〈授業・学級経営職務〉とくキャリア適応力〉をそれぞれの得点分布をもとに3分

点により3群に分けた。一番高い群を高群，低い群を低群とした上でそれらを説明

変数とし，「ストレス反応」2因子を目的変数とした二元配置の分散分析をおこなっ

た。結果を図4－4．に示す。

 〈個別の生徒指導職務〉因子とくキャリア適応力〉因子を説明変数，〈バーンア

ウト〉を目的変数とした2元配置の分散分析を行った（F（3，1475）＝27．910）。全て

の主効果および交互作用がp＜0。001で有意であった。多重比較を行ったところ，〈

個別の生徒指導職務〉低群・〈キャリア適応力〉低群と〈個別の生徒指導職務〉低

群・〈キャリア適応力〉高群の差が有意であり，〈個別の生徒指導職務〉高群・〈

キャリア適応力〉低群とく個別の生徒指導職務〉高群・〈キャリア適応力〉高群と

の差が有意であった。また，〈個別の生徒指導職務〉低群・〈キャリア適応力〉低

群と〈個別の生徒指導職務〉高群・〈キャリア適応力〉低群との差が有意である一

方で，〈個別の生徒指導職務〉低群・〈キャリア適応力〉高群とく個別の生徒指導

職務〉高群・〈キャリア適応力〉高群の差が有意ではなかった。
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図4－4．個別の生徒指導職務・バーンアウト過程
 におけるキャリア適応力の緩衝効果（中学校）

（4）考察

 本章は教師個人と学校という職場環境双方にとって改善の可能性があるストレッ

サーとして職務葛藤に注目し検討を行った。「職務葛藤」がストレッサーということ

が確認できたため，この改善がそのままストレッサー自体の削減に繋がり，バーン

アウト及び行動的ストレス反応の抑制につながると言い換えることができる。残念

ながらこの内容を詳しく検討した先行研究はあまりないが，本研究の結果において

図4－2a．， b．から分かるように教師の職務葛藤の問題は全体的にTravers＆

Cooper（1996）がいうところの職務の過剰によるストレッサーであるといえる。また

図4－3a，， b．からも分かるように職務の過少状態は「ストレス反応」を規定し

ておらずストレッサーとはいえない。つまり，教師にとって適性や希望にあった職

務ができないことがストレッサーとなるのではなく，適性や希望を超える状況がス

トレッサーとなっているといえる。

 また，本節でおこなったモデルの検討ではキャリア適応力は児童・生徒に関わる

職務の領域においてストレッサーである職務葛藤と職業ストレス反応の中のバーン

アウト及び行動的ストレス反応をそれぞれ軽減することが認められた。このことか
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らキャリア適応力はストレッサー・ストレス反応抑制要因として機能しているとい

える。さらに，キャリア適応力はストレッサーである職務葛藤からストレス反応に

至る流れを緩和する交互作用の効果が中学校教師のく個別の生徒指導職務〉の過剰

においてのみ認められた。つまり，キャリア適応力は児童・生徒に関わる職務葛藤

やストレス反応は抑制できても，すでに認知した職務葛藤のストレス反応への流れ

を食い止める交互作用は広くは認められないといえる。このことは小・中学校教師

全般を見た場合，キャリア適応力がストレッサーを未然に予防し，その積み重ねと

してストレス反応を抑制する予防的なストレス対策となる一方で，すでに認知した

職務葛藤をストレス反応に結び付けない緩衝的な効果は部分的にのみ確認できなか

ったという文脈で理解できる。

 以上より小学校教師および中学校教師としての全体モデルとしては緩衝効果が見

られる状況が限定的であるとともに，職務葛藤の問題において職務過少の問題はス

トレッサーとしてはほぼ無視できるものであることが明らかになった。

 緩衝効果がここでは積極的に見られなかったことについては小学校教師と中学校

教師という大きな区分で検討することの限界といえるのかもしれない。紅林（1998）

は教師のライフコースを分析する中で30代までが技術を身につけ教師という職業

についていることに疑問を感じたりしながら教師という職業をアイデンティティの

中に受け入れる時期としているのに対し，30代・40代の間は仕事と家庭の両立を

考えた上での仕事へのウェイトのおき方や昇進を見据えた他の教師との調整力や指

導力の発揮といった自分なりの職業アイデンティティを形作る時期としている。つ

まり，本章で測定した職務葛藤とキャリア適応力はこういつた年代を背景とした検

討が課題であるといえる。

 そこで，冷罵では職務葛藤を過剰・過少に分けることなく，また年代という属性

ごとに各要因の得点およびモデルを通した関係性の検討を行う事で議論を深めるこ

ととした。
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第5節 教師の職務葛藤とキャリア適応力がストレス反応に与える影響の

    検討 一年代別のモデルの検討一

（1）年代ごとの「職務葛藤」，「キャリア適応力」および「ストレス反応」得点の

比較

 まず，職務過剰と過少を区別しないため各項目における当該「職務の要請」得点

から，当該「個人の希望・適性」得点を差し引き，その値に絶対値をかけたものを

因子における代表値とした。

 「職務葛藤」3因子と「キャリア適応力」および「ストレス反応」2因子の得点

の年代比較を行うこととした。それぞれの因子ごとに一元配置の分散分析による比

較を行った。その結果を表4－4。に示す。

 職務：葛藤について，〈職場環境職務〉は年代間で有意な差がなく，〈授業学級経

営職務〉およびく生徒指導職務〉については20代が40代・50代と比べ有意に得

点が高く，40代は50代より有意に得点が高かった。このことから，おおむね児童・

生徒を対象とする職務：葛藤は年代を経るごとに低下しているといえる。

 一方，「キャリア適応力」については20代が有意に他の全ての世代より得点が高

く，さらに30代は40代・50代よりも有意に得点が高かった。

 「ストレス反応」におけるくバーンアウト〉は20代よりも40代・50代が有意

に得点が高かった。また，行動的ストレス反応については20代・30代と比べ40

代・50代が有意に得点が高かった。

 紅林（1998）が指摘するように20代は授業や学級経営および生徒指導といった教

師の職務の中核において葛藤を他の年代より感じている事が明らかになった。また，

この葛藤は20代と30・40代，50代というように段階的に下がっていっていた。

一方で，紅林（1998）が指摘するような管理職を見据えた同僚との調整力や指導力と

いったものを含む〈職場環境職務〉はどの年代も葛藤量に差が見られなかった。
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表4－4．各因子における年代ごとの得点比較（一元配置の分散分析）

20代 30代 40代 50代

〈職場環境職務〉 0．39（0．45） 0．36（0，44） 0．39（0．46） 0．37（0，47）

〈授業・学級経営職務〉 0．68（0，60）b 0．57（0．55）塗b 0．48（0．51）ab 0．37（0．45）a

〈個別の生徒指導職務〉 0．63（0．58）b 0．56（0．57）ab 0．50（0．53）ab 0．39（0，47）a

〈キャリア適応力〉 3．00（0．37）c 2．87（0．37）b 2．75（0．37）a 2．78（0．41）a

〈バーンアウト〉 2．03（0．54）a 2」0（0．54）ab 2．19（0．53）b 2．21（0．55）b

〈行動的ストレス反応〉 2．20（0．53）a 2．26（0，59）a 2．37（0，60）b 2．41（0．62）b

注）添え字はTurkey法による有意差を示す。

（2）年代にもとづいたモデルの比較

 次いで，「職務葛藤」3因子と「キャリア適応力」が「ストレス反応」2因子を規

定するメカニズムを年代ごとに検討するとととした．図4一、一。おける因子闘の

直接効果（図4－1。における②，③，⑤）は階層的重回帰分析をもとに検討を行

いパス図に表記することとした。また，「キャリア適応力」と「職務葛藤」が「スト

レス反応」へ与える交互作用については，「職務葛藤」3因子と「キャリア適応力」

のそれぞれの因子平均得点の積で計算された3つの変数を説明変数とし，「ストレス

反応」2因子をそれぞれ目的変数とする階層的重回帰分析を行った。その結果，

p＜0．05で有意な関係のもののみをパス図に記述する事とした。このような手続きに

おいて検討された，20代，30代，40代および50代のパス図を図4－5a．～d．

に示す。
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 〈職場環境職務〉葛藤

                                  一〇．28★需歯
                        〈バーンアウト〉

 〈授業・学級職務〉葛藤    021燃

                        〈行動的スト反応〉
                                  一〇．17★
 〈個別の生徒職務〉葛藤

            〈キャリア適応力〉

図4－5a．職務葛藤とキャリア適応力がストレス反応に与える影響

      （20代）

〈職場環境職務〉葛藤
0．17敵

つ．10＊

・．9★

0．18鰍

〈バーンアウト〉

〈授業・学級職務〉葛藤
0．23歯鰍

〈行動的スト反応〉

〈個別の生徒職務〉葛藤

一〇．25歯＊需

一〇．22★★

           〈キャリア適応力〉

図4－5b．職務葛藤とキャリア適応力がストレス反応に与える影響

      （30代）

                 118



 一〇．10★＊

 一〇．4鰍★

一〇．2★★

・0．08需

 〈職場環境職務〉葛藤
                   0．10＊＊

                036★実                                 ・0．19★★去

                        くバーンアウト〉

 〈授業・学級職務〉葛藤
               0．54★＊★

              0．74掬糟
                        〈行動的スト反応〉
                                   一〇．20★★
 〈個別の生徒職務〉葛藤

               一〇，43★★歯        一 ．61★歯★

               （交互作 ）    （交互作用）

            〈キャリア適応力〉

図4－5c．職務葛藤とキャリア適応力がストレス反応に与える影響

      （40代）

 〈職場環境職務〉葛藤

                                   つ，18★鼎
                        くバーンアウト〉．

 〈授業・学級職務〉：葛藤

〈行動的スト反応〉

〈個別の生徒職務〉葛藤

             〈キャリア適応力〉

図4－5d．職務葛藤とキャリア適応力がストレス反応に与える影響

      （50代）
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 本章では「職務葛藤」をストレッサーと定義してきたが，20代および50代では，

「職務葛藤」が「ストレス反応」を規定していない場合も多い。また，「職務葛藤」

におけるく個別の生徒指導職務〉における葛藤因子はどの年代においても有意に

「ストレス反応」を規定していなかった。このことは特定の年代や職務内容におい

て職務葛藤はストレッサーとして成立していない状況が見受けられる。

 一方で，30代と40代においてはく職場環境職務〉およびく授業・学級経営職務

〉の葛藤因子が「ストレス反応」を規定していた。特に，40代においては，いずれ

の「ストレス反応」因子においても「職務葛藤」におけるく授業・学級経営職務〉の

葛藤とくキャリア適応力〉の交互作用が見られた。この詳細を検討するため，40代

における回答：者をく授業・学級経営職務〉とくキャリア適応力〉それぞれの得点分

布をもとに3分割し，一番高い群を高群，低い群を低群とした上でそれらを説明変

数とし，「ストレス反応」2因子を目的変数とした二元配置の分散分析をおこなった。

 〈授業・学級経営職務〉因子とくキャリア適応力〉因子を説明変数，〈バーンア

ウト〉を目的変数とした2元配置の分散分析をおこなった（F（3，947）＝20．505）。全

ての主効果および交互作用がp＜0．001で有意であった。多重比較をおこなったとこ

ろ，〈授業・学級経営職務〉低群・〈キャリア適応力〉低群とく授業・学級経営職

務〉低群・〈キャリア適応力〉高群の差が有意であり，〈授業・学級経営職務〉高

群・〈キャリア適応力〉低群とく授業・学級経営職務〉高群・〈キャリア適応力〉

高群との差が有意であった。また，〈授業・学級経営職務〉低群・＜キャリア適応

力〉低群とく授業・学級経営職務〉高群・〈キャリア適応力〉低群との差が有意で

ある一方で，〈授業・学級経営職務〉低群・〈キャリア適応力〉高群と〈授業・学

級経営職務〉高群・〈キャリア適応力〉高群の差が有意ではなかった。概要を図4

－6a．に示す。

 〈授業・学級経営職務〉因子とくキャリTア適応力〉因子を説明変数，〈行動的ス

トレス反応〉を目的変数とした2元配置の分散分析をおこなった
（F（3，948）＝32．891）。全ての主効果および交互作用がp＜0．001で有意であった。多

重比較をおこなったところ，〈授業・学級経営職務〉低群・〈キャリア適応力〉低
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群と〈授業・学級経営職務〉低群・〈キャリア適応力〉高群の差が有意であり，＜

授業・学級経営職務〉高群・〈キャリア適応力〉低群とく授業・学級経営職務〉高

群・〈キャリア適応力〉高群との差が有意であった。また，〈授業・学級経営職務

〉冠鶴・〈キャリア適応力〉低群と〈授業・学級経営職務〉高群・〈キャリア適応

カ〉低群との差が有意である一方で，〈授業・学級経営職務〉低群・＜キャリア適

応力〉高群とく授業・学級経営職務〉高群・〈キャリア適応力〉高群の差が有意で

はなかった。概要を 図4－6b．に示す。
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（3）考察1

 －20代と50代における「職務葛藤」と「キャリア適応力」の「ストレス反応」

に与える影響一

 図4－5，で示されたように，「職務葛藤」における児童・生徒と接する職務内容

からなるく授業・学級経営職務〉およびく個別の生徒指導職務〉の葛藤量の大きさ

は得点上年代を経るに従い低下している様子がうかがえる。逆に，「ストレス反応」

については，いずれも得点上は年代を経るにしたがい上昇している。一方で，「職務

葛藤」のストレッサーとしての影響力に注目した場合，図4－5a．， d．に示され

たように，もっとも：葛藤の大きい20代ともっとも少ない50代は，20代のく授業・

学級経営職務〉を除いて有意に「ストレス反応」を規定していなかった。同時に，

「職務葛藤」同様に20代がもっとも高く，50代がもっとも低い得点を示すくキャ

リア適応力〉は「職務葛藤」を規定するものが50代におけるく個別の生徒指導〉

以外に有意なものがなく，〈キャリア適応力〉の「職務葛藤」と「ストレス反応」

への影響力が目立たないといえる。

 このことを解釈すると20代は基本的に「職務葛藤」が他の世代よりも大きく，

そういった葛藤の高さを当然と受け止めることができるために，心身の不健康に繋

がりにくいといった文脈で理解できる。その中で，〈授業・学級経営職務〉におけ

る葛藤のみが心理・情緒的なストレス反応であるくバーンアウト〉の原因となって

いた。これは動機づけが高い中核的な職務であるため（例えば，松本・河上，1994；

本研究第二章），この技術や能力習得の課題につながる職務上の葛藤のみがストレッ

サーとなっているといえよう。

 一方で，50代は「職務葛藤」がもっとも低い年代であり，同時にもっとも「スト

レス反応」の高い年代であったが，モデル上での両者の関連性は見られなかった。

「職務葛藤」をストレス抑制要因という側面から注目しこの年代の特徴を考えれば，

同僚との関係や職場の中での自らの位置づけが明確になることは40代ごろから確

立されるといわれている（例えば，宗像ら，1988；岡東・鈴木，1997；田村・石隈，
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2001など）。このことを参考とすれば50代にとって経験年数から職場における仕

事のこなし方や，特定の職務の担い方はある程度確立されおり，そのことが「職務

葛藤」の得点の低さを示しているといえよう。

 また，ストレス反応に注目すればBIを用いて教師のストレス反応を検討したも

のは90年前半代以前の調査として宗像ら（1988）や岡東・鈴木（1997）があるが，これ

らはいずれも20代の経験の浅い群のバーンアウトの高さを指摘し，教職経験年数

の高さ，つまり経験が教師ストレスの改善につながるとの意見を示している。一方

で，90年代半ばからの調査は，20代と他の年代がストレッサーやストレス反応の

高さに差のないことが報告されており，経験年数がストレスに与える影響が低下し

ている事を示唆している（例えば，大阪教育文化センター，1997；伊藤，2000）。

本章では50代で心身の「ストレス反応」がもっとも高いことが示されたが，この

ような結果は先行研究にあまり見受けられない。一方で，「職務葛藤」が「ストレス

反応」を規定していない以上，50代の職業ストレスの問題は本研究が検討した規定

要因以外の例えば，加齢による心身の余裕のなさや家庭をかえりみる必要などの社

会的余裕のなさ，もしくほ本章でとりあげなかったストレッサーにあると推測でき

る。

（4）考察■

一30代と40代における「職務葛藤」と「キャリア適応力」の「ストレス反応」に

与える影響一

 30代と40代に注目した場合，「職務葛藤」，「キャリア適応力」および，「ストレ

ス反応」いずれも得点の比較から見れば20代と50代の中間的な高さにある（表4

－4．）。一方で，それらの関係性を検討したモデルに注目すれば，図4－5b，， c．

に見られるように「職務葛藤」におけるく職場環境職務〉とく授業・学級経営〉の

2因子が「ストレス反応」2因子を規定し，「キャリア適応力」も直接効果，交互作

用ともに影響力を持っている。つまり，20代・50代にとって「職務葛藤」はスト

レッサーとはいいにくいが，30代・40代にはストレッサーとして機能しており，
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〈キャリア適応力〉もストレッサー・ストレス反応を抑制するストレス抑制要因で

あることがより強く示された。また，40代において交互作用が確認され，〈キャリ

ア適応力〉は「職務葛藤」・「ストレス反応」過程に緩衝効果を持っていたといえる。

このことにより，30代・40代においては教師の適正評価にもとづいた校内の職務

配分に留意することで「職務葛藤」の縮小つまり職務ストレッサーの削減が行なえ

るといえる。また，「キャリア適応力」を促進することでストレス過程全体を感じに

くくするだけでなく，長期的には職務遂行上の能力や動機づけをたかめることで職

務ストレッサーを削減することができると考えられる。

              第6節 総合考察

 本章は教師のストレスを抑制する要因を探る目的から，従来あまり検討されてこ

なかった教師の成長・発達に関する個人内変数である「キャリア適応力」と，個人

と職場の双方の調整から改善できると考えられる「職務葛藤」を職務ストレッサー

として取り上げることで，職業ストレスを改善すると考えられる要因の数量化され

た測定と効果の検討を行ってきた。分析モデルごとにそれらの結論を考察し本章の

まとめとしたい。

（1）モデルの小学校・中学校教師の比較を通しての考察

 第4節で行われた検討から職務：葛藤は職務の過剰のみがストレッサーとなり職務

の過少はケースも少なく，ストレッサーとしての影響力は持っていないことが明ら

かにされた。このことは，わが国の教師の職務をめぐるストレッサーの多くが職務

を過剰に要請されることによるものであることを示している。

 小・中学校教師の比較では小学校教師にとってく職場環境職務〉とく授業・学級

経営職務〉の過剰による葛藤が，中学校教師にとってはく授業・学級経営職務〉と

く個別の生徒指導職務〉の過剰による葛藤がストレッサーとなっていることが明ら

かになった。わが国の先行研究では小学校・中学校教師のストレスを比較する量的

検討はあまりなく，ここでの結果を相対化した上での考察を行いにくいが，本研究
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第三章で見たように全般的に中学校教師の方がストレッサー・ストレス反応ともに

深刻であることが明らかにされている。本章の分析結果から中学校教師の高ストレ

スはここで見られたように生徒指導場面において希望・適性を上回る量の職務の遂

行を求められていることが一因であることを示唆しているといえよう。

 加えて，中学校教師のくキャリア適応力〉はく個別の生徒指導職務〉・＜バーン

アウト〉過程に対して緩衝効果を持つことが明らかになった。中学校教師にとって

負担の大きいく個別の生徒指導職務〉に適応するためには教師のくキャリア適応力

〉を確保することが有効であることが示されたといえる。

（2）モデルの年代比較を通した考察

 年代比較の結果は本章で検討したストレッサーとしての「職務葛藤」及び，スト

レス抑制要因としてのくキャリア適応力〉いずれも20代と50代では「ストレス反

応」との関係が乏しく，一方で30代と40代においては，積極的な関係が存在する

ことが明らかにされた。つまり「職務葛藤」は30代・40代の教師にとって影響力

の強い職務ストレッサーであるといえる。また，40代においては「職務葛藤」・「ス

トレス反応」過程においてくキャリア適応力〉が緩衝効果を持っていた。紅林（1998）

は数量的データと自由記述を整理する中で，30歳前後に能力や技術の習得が一息つ

き，教師をしている自分への理解が深まるとし，30代から40代にかけては昇進や

家族構成の変化，体力の低下から教職観自体が変化を始めるとしている。また，今

津（1986）はライフサイクルの視点から「中堅層の教師」の特徴を整理し，20代を能

力・技術の習得を課題とし，20代後半から30代前半を教師という職業と自分の理

解が進むことで教職を続けていくかどうかを考え直す時期としている。それに続く，

30代後半から40代の中堅層は能力・技術面はピークを迎えつつも一方で，家族や

同僚との関係，昇進の課題意識，校務分掌の変化などが顕在化し余裕をなくしやす

い成熟期と表現している。本研究がとりあげた「職務葛藤」と「キャリア適応力」

というストレス抑制要因はこういつた教師としての技術・能力習得が一段落し，教

職を続ける意思を固めた上での職業上の次の課題を探るといった状態にある中堅層
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の教師に有効な適応やストレス抑制の要因であるといえよう。以上より，先行研究

において教師ストレス挿制要因として様々な要因が検討されてきているが，教師の

自律的な成長や発達という特徴に注目して取り上げたキャリア適応力も40代の教

師においてストレス抑制効果が実証されたといえる。

 このことから，学校の職場環境には個人の適性・希望や能力を考慮に入れた人事

の適正化を進めることで30代・40代の教師の職務ストレッサーである職務葛藤の

改善が可能になると考えられる。加えて，教師個人の特に40代などの中堅層の教

師に対しては学校側の職務の要請と自らの希望・適性の葛藤に気づき，その改善を

探るというくキャリア適応力〉という積極的な思考や行動を促すことで職務葛藤・

ストレス反応過程の改善が可能であると考えられる。

 このようなストレス改善のためのこころみを行っていくうえで，より詳細で現場

の教師に解答しやすい「職務：葛藤」や「キャリア適応力」のチェックリストの開発

と，「職務葛藤」改善および「キャリア適応力」向上の手続きを示しうるような要因

間の関連性を検討した量的研究の蓄積が求められる。これらに基づいて，実際に介

入の手続きを行い，ストレス抑制要因の向上や心身の「ストレス反応」の改善効果

を検証できるような質的研究もしくは縦断的な量的研究が必要であろう。

 一方で，20代と50代についてはこれらの要因に介入することで得られるストレ

ス改善効果はあまり大きくはない。つまり，本章でとりあげた「職務葛藤」と「キ

ャリア適応力」は20代と50代のストレス反応の抑制効果についてはあまり効果が

期待できないことも明らかになったといえる。20代と50代にはまた別のストレス

抑制要因の効果を議論しつつ，その上でのストレス改善プログラムのありかたを模

索する必要があろう。
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おわりに

          第1節 本研究早撃の要約と結論

 本研究の目的は教師の多忙研究や教師ストレス研究の先行研究を踏まえた上で職

業心理学のストレス理論体系に基づいた教師の職業ストレッサー・ストレス反応過

程を実証的に検討しつつ改善の課題を模索することであった。ここでは，まず七分

の要約と結論を第1節でまとめ，そこから考えられる改善方法を第2節で，さらに

今後求められる研究課題を第3節でまとめる。

（1）第一章の要約と結論

 第一章で職業ストレスの理論的定義を追いつつ，職業ストレス研究の枠組みを整

理した上で内外の教師ストレス研究をレビューした。その中でわが国の教師にとっ

ての職務ストレッサーとなる日常担う職務の詳細な把握の必要性と，ストレッサー

やコーピング要因などのストレス反応規定要因を体系的にまとめて検討する必要性

個人内変数と環境要因を区別して議論する必要性，おもにモデルなどを用いて各種

ストレス反応規定要因問の関係性を議論する必要性，先行研究などで見解のかなら

ずしも一致していない属性ごとの比較を行う必要性の5つの課題を提示し，第二章

以降での調査研究はこれらに応える形でまとめていく方針を示した。

（2）第二章の要約と結論

 第二章では教師の日常担う職務の中で職務ストレッサーとなるものを明らかにし

ていくことを目的とした。ここではCooper， Cooper，＆Eaker（1988）の職業ストレ

ッサーの体系的な分類のなかで職務遂行におけるストレッサーとして動機づけの曖

昧な職務の負担と職務の遂行困難が職務ストレッサーを構成するとの考えをもとと

した。まず，中学校教師を対象に「職務意識調査」を行い動機づけの低い職務と動

機づけの高い職務の実態を検討し，ついで前者の負担の大きさと後者の遂行困難の

実態を調査する「職務ストレッサー調査」を実施した。この2つの調査の結果，中
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学校教師にとっての日常の勤務の中で動機づけの曖昧な職務の負担と動機づけの高

い職務の遂行困難からなる職務ストレッサーを測定し検討を行った。

 第二章での結論を要約すれば以下の通りである。

 ユ．中学校教師にとって動機づけの低い職務というものは明確に定義できず，動

   機づけの相対的に低い職務は一部の教師では動機づけが高く示されるなど意

   識にばらつきが大きいことが明らかにされた。そのため，“動機づけが低い”

   というよりは“動機づけの曖昧な”職務と表現を改めている。その中で第二

   章の表2－1．で確認できるように，家庭や地域，行政などで対処されるべ

   きものと教師に感じられている職務の動機づけが相対的に低い位置に存在す

   ることが確認できる。

 2。中学校教師にとって動機づけの曖昧な職務の負担の高さが動機づけの高い職

   務を実施困難にしているという因果関係からなる「やりがいのない多忙化」

   が確認された。これは職務ストレソサーが別の職務ストレッサーを増大させ

   るという職務ストレッサー問の悪循環の問題である。

 3．中学校教師にとって動機づけの曖昧な職務の負担からなる職務ストレッサー

   については20代が他の年代よりも認知が低いという特徴が明らかにされた。

   また，動機づけの高い職務の実施困難については年代差が存在しないことが

   明らかにされた。これは，80年代までに調査がなされた教師ストレス研究で

   は特に経験や技術の不足から20代教師の相対的なストレスへの脆弱さが指

   摘されたが，ここでの結果は20代が学校の多様な機能を構成する動機づけ

   の曖昧な職務を担う上でストレッサーへの耐性がある年代であることを示唆

   しているといえる。そのため，90年代の新採用教師の減少から生じた学校現

   場における教師の年代構成の歪みは動機づけの曖昧な職務のストレッサーを

   認知しやすい30代以降の世代がこれらの職務を担うことで結果として学校

   現場でストレッサーを認知する教師が増えているとの指摘を行なった。また，

   動機づけの高い職務の遂行困難という職務ストレッサーの認知は80年代以

   前に実施された調査研究と比べ年代差が無く，30代以降の世代も20代と同
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程度のストレッサーを感じているということになる。これについては90年

代に調査を行ったの教師ストレス研究が経験などでかならずしも対処しきれ

ない問題が増えていると指摘することなどを取り上げ，こういつた問題が90

年代半ば以降の教師の職務ストレッサーの問題であるとの議論を行なってい

る。

（3）第三章の要約と結論

 第三章ではCherniss（1980）の対人専門職のストレッサー・ストレス反応過程

モデルを参考に，第二章で明らかにした教師の職務ストレッサーつまり「職務自体

の要因」に加え，教師にとっての学校組織や同僚らとの関係のストレッサーである

「職場環境の要因」，私生活上のストレッサーなどからなる「個人的要因」の3つの

要因に教師の職業ストレッサーをまとめた。また，それぞれの内容については

Cooperら（1988）の個別の職業ストレッサーの体系に準じた質問項目の作成を行

なった。このように整理された教師の職業ストレッサーの体系的な測定方法を通し

てバーンアウトに至るまでの教師の職業ストレッサー・バーンアウト過程をモデル

の検討を通して議論した。

 第三章での結論は以下の通りである。

 1．教師の職業ストレッサー・ストレス反応過程のモデルの検討の結果，「職務自

   体の要因」が直接的にバーンアウトを規定しており，「職場環境の要因」は「職

   務自体の要因」を調整することで間接的にバーンアウトを規定していること

   が明らかにされた。以上より教師の職業ストレス反応を改善する上で最大で

   直接の課題は職務ストレッサーをいかに削減するかにあるといえる。一方で，

   学校現場での雰囲気や人間関係の問題からなる「職場環境の要因」は職務ス

   トレッサーを調整する一方で，直接はストレス反応を規定していないためス

   トレッサーというよりはストレッサー抑制要因としての効果が期待され，そ

   の改善効果もストレス反応の予防という観点で有効であるとの議論を行なつ

   た。
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2。「個人的要因」からなる個人的なストレッサーや育児，家事の問題などは小学

  校教師において中学校教師よりも強度が高かったもののバーンアウトを規定

  しておらず，中学校教師ではバーンアウトを規定していることが示された。

  これは中学校教師の職業上のストレッサーとストレス反応が全般的に小学校

  教師よりも高く，小学校教師のように私生活に労力がかけられないため，そ

  の私生活の負荷自体は低いもののストレス反応には影響力が増すというスト

  レス流出の観点からの説明が行われた。

（4）第四章の要約と議論

 第四章では第三章までに議論された職務ストレッサー・ストレス反応過程を改善

する上で有効なストレス抑制要因を取り上げ，その量的な測定とストレス改善効果

の検討を行うことを目的とした。特に，本研究の第三章までの流れを受け教師の職

務遂行における能力や動機づけ，それらの成長・発達に関係の深い要因を取り上げ

ることとした。そのため，先行研究で様々な議論が行なわれている教師のストレス

抑制要因の中で職務ストレッサーの一種である個人と職場環境の葛藤の問題を個

人・環境適合理論にもとづいた職務葛藤としてまとめた。さらに，教師個人の能力

や動機づけに関わる個人内変数であるキャリア適応力をストレッサーやストレス反

応を挿制する要因としてとりあげた。この2つの要因とストレス反応の関係をモデ

ルを通して検討することで教師の職業ストレス改善の可能性を議論した。

 第四章での結論は以下の通りである。

 1．職務葛藤のなかで個人の希望や能力より職場環境から要請される職務の量が

   多い職務過剰の状態が職務ストレッサーとなっている一方で，個人の希望や

   能力が高いにもかかわらず職場環境からの要請が低い職務過少の状態は職務

   ストレッサーとはなっていなかった。つまり，個人の教師にとっての能力や

   希望を大きく超えた職務が割り当てられることが職務ストレッサーとなると

   いえる。

 2．小・中学校教師ともに第二章で教師の動機づけのもっとも高い部分を構成す
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  るく授業・学級経営職務〉において能力や希望を超えた職務遂行が要求され

  る職務過剰がストレッサーとなっており，小学校はこれに児童と直接関係の

  ない〈職場環境職務〉の過剰が，中学校教師においては生徒の〈生徒指導職

  務〉の過剰がストレッサーとなっていた。

3．年代別にみれば30代および40代において職務：葛藤におけるく職場環境職務

  〉とく授業・学級経営職務〉が職務ストレッサーとしてストレス反応に与え

  る影響力が強かった。加えて，特に40代でキャリア適応力のストレッサー

  やストレッサー・ストレス反応過程の抑制の影響力が存在することが明らか

  になった。このことは，職務の適性にあわせた職務配分を行なうことが30

  代・40代の職務ストレッサーの改善に有効であるといえる。また，自分と職

  業の関係を考え直し必要な能力や職務の動機づけを高める発想からなるキャ

  リア適応力の育成は自分なりの今後の職業生活のあり方を考え行動すること

  が発達課題となる40代教師にとってストレス抑制上も有効な能力であるこ

  とが明らかにされたといえる。

     第2節 教師ストレス改善のために必要な実践的課題

（1）職務遂行の困難と職務の動機づけの向上に関する改善

 第三章でみたように教師の職務ストレッサーは教師の職業ストレッサーの直接的

でもっとも影響力の大きい問題であった。そのため，職務ストレッサーを改善する

ことが教師の職業ストレス改善のために重要な改善課題となるといえる。改善の課

題としては職務遂行の困難を緩和する上では教師の技術や能力の向上，人事加配や

第四章で議論した職務の適正化の取り組みによる一人当たりの遂行職務量の縮小が

有効であろう。また，動機づけが曖昧なまま漠然と担われている職務については，

例えば学校ごとに当該職務の効果と労力などを充分に議論したうえで職務の意義を

確認し動機づけを高めたり，場合によっては家庭や地域，行政などにそれらの職務

を移譲する形で交渉することが職務ストレッサーの改善につながると考えられる。
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（2）教師の人事配置における年代などのバランスに留意する必要性

 職務ストレッサーの改善課題との関わりで第二章で明らかになった結論が，中学

校教師において20代教師が動機づけの曖昧になりがちな職務について他の年代よ

り動機づけが高く，職務ストレッサーとしての認知の量が低い状態で職務を担える

という特徴である。第二章で議論されたように調査実施当時の90年代末の中学校

教師のストレスの増加の問題は新採用教師の急減で学校あたりに20代教師がほと

んどいない状態であり，相対的に動機づけの曖昧な職務ストレッサーを高く認知す

る他の年代が代わりにそれらの職務を担うことにより生じているとの解釈が可能で

ある。第二章での議論は学校現場において20代の教師の急減という年代のバラン

スに歪みが生じることで，他の年代が代わりに担う職務の量的・質的変化が生じ結

果としてストレッサーが高く認知される状態が生じたと理解できる。このことなど

から学校あたりの教師の人事配置には年代などの諸属性のバランスに配慮する必要

性を提示することができよう。

（3）職務を遂行しやすい職場環境の整備

 第三章での結論から学校組織の職場環境の改善が職務ストレッサーを調整するこ

とで間接的にストレス反応を抑制することが明らかになった。教育経営学の分野な

どでは学校改善研究の詳細な研究知見として特に組織風±：や役割葛藤の改善を意図

した研究知見が積み重ねられており（例えば，露口，2000），具体的な改善のため

の手続きやプログラムづくりの議論が進みっつある（例えば，佐古・久我・大河内・

山口，1999）。これらの学校改善の研究知見や具体的改善方法を学校現場に適用す

ることで教師の職務の遂行しやすい職場環境がっくられ，職務ストレッサーを感じ

にくい職場の整備が可能になると考えられる。

（4）40代の中堅教師にとってのキャリア適応力の育成

 第四章でみたようにSuper， Thompson，＆Linderman（1988）の提唱するキャリ

ア適応力が40代の教師に限れば職務ストレッサーである職務葛藤を調整し，職務
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葛藤がストレス反応に与える影響を抑制することが明らかにされた。これは経験の

蓄積によりある程度の職業上の技術を習得した上で残りの職業生活を考えるような

40代の教師の発達課題にキャリア適応力が自律的な能力形成だけでなくストレス

改善に有益であることを示している。海外で論じられるキャリア発達支援の方法論

をわが国の教師にも援用することで40代の教師の個人にあわせた能力開発ゐ支援

と職業ストレスの予防のためのプログラムとすることができると考えられる。

        第3節 教師ストレス研究の今後の課題

（1）数量的な測定方法をめぐる課題

 本研究の第三章，第四章で測定した各質問項目群はいずれも先行研究に基づきな

がら独自に作成した質問項目群であり，特定の地域を対象にすることで比較的具体

的な質問項目を整えたため，一般化がなされた標準化尺度とはいえない。そのため，

地域ごとの比較を行う上では特に職務ストレッサーに関する測定はより一般化がな

されたものに改める必要があると考えられるとともに，逆に日常になっている職務

が大きく異なると考えられる高校教師や養護教諭，担任を持たない管理職につく教

師はそれぞれの立場ごとに職務ストレッサーの測定項目を修正する必要があると考

えられる。

 一方で，量的測定が持つ限界も指摘できる。例えば，第三章でとりあげた職場環

境の要因や第四章での職務の要請などはいずれも教師が評価することで環境変数を

把握することを試みており，それらがかならずしも客観的な変数であるとはいえな

い。さらに，その他の個人内変数の評価もあくまで自己評価であり，他者からの評

価や厳密な意味での個人差の比較は行いにくい部分もある。これらは質問紙法を用

いた数量的測定方法の限界とも言い換えることができる問題である。本研究は質問

紙法にもとづいた数量的方法論で考察と議論を行なってきたが，その他の例えば質

的手法などを組み合わせることや，本人以外の他者評価などと組みあわせるなどし

て多角的な視点で議論を深める必要があるといえよう。
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（2）女性教師のストレスの特徴の検討課題

 本研究では諸属性ごとのストレッサーやストレス反応の比較とその差の考察を行

うことを目的の一つとした。学校種別や年代などの各要因の強度，モデルの比較に

もとづいた検討や考察は比較上有意な差が見られるものが多く詳細な議論をなしえ

たが，性別についての比較や女性教師特有のストレスの問題ははっきりとした特徴

が示されなかった。また，第三章や第四章での各要因やモデルの比較をおこなった

場合も女性教師の特別な差は確認できず，ここで取り上げ測定した要因が明確に従

来の教師ストレス研究における性差を規定する原因であるとは確認できなかった。

そのため，女性教師の先行研究や第二章でみられたストレスの特徴などの検討は本

研究が第三章で行ったものより詳細な私生活や個人的なストレッサーの質問項目を

通した量的検討やインタビューやアクションリサーチなどの質的な把握により今後

検討されるべき課題として提示したい。

（3）教師の職務遂行を円滑にする学校職場環境の検討課題

 すでに，教師の日常抱える教育困難への課題や単位学校あたりの組織改善につい

ては様々な研究が古くからなされている。本研究の第三章の結論のひとつが教師の

職業ストレス研究においてこれらの学校組織改善の議論や具体的な改善プログラム

の蓄積が職務ストレッサーの調整につながり，間接的にストレス反応であるバーン

アウトを抑制することが示された点である。現在，学校現場での職務遂行を円滑に

するための学校組織構造の改善の議論（例えば佐古ら，1999）が盛んであるが，こ

れらが今後発展することで職務遂行の円滑化を通して，結果的に教師ストレスの改

善にも望ましい影響がもたらされると考えられる。多くのこれらの研究は職務遂行

の効率の向上を目的としているが，これらが間接的にストレス反応を抑制する効果

も別途議論することが教師ストレス研究にとって有益であろう。

（4）教師の年代ごとのキャリア発達の検討課題

第二章から20代の教師は他の年代では動機づけが曖昧になりやすい職務に高い
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動機づけを持ち，職務ストレッサーの認知が低いまま職務を担えることが明らかに

された。また，第四章では30代，40代教師が自らの職務に関する適性や希望と職

場から割り当てられる職務が不一致になる職務：葛藤がストレッサーとなることが明

らかにされた。さらに，40代にとって自らの能力や適性を考えながら今後の職業生

活をどのように設計していくか考え，行動していくキャリア適応力がストレッサー

を感じにくくし，ストレス反応を掬制する意味で有意義であることも明らかにされ

た。今後より詳しく各年代の課題を検討していくことが属性などに合わせた個々人

にあわせたストレス改善プログラムや介入方法の提案の個別化につながり，能力の

向上や職業上の動機づけの確保にも有益であると考えられる。

 一方で，50代についてはデータの少なさもありストレス改善の議論にるながるよ

うな特徴や要因等が本研究では議論しきれなかった。当該年代は特有な発達課題で

けでなく管理職や校内の特定の役職についている場合が多いと考えられ，他の年代

とはまた違った日常の職務に従事する部分が大きいと考えられる。そのため例えば

管理職や主任・主事などの役職に特化した検討がなされることで50代の職業スト

レスの問題が議論できると考えられる。

（5）学校や教師の職務範囲の明確化の課題

 上記の各課題とは次元を異にする課題もある。職務の動機づけや遂行困難を改善

するには限界がある一方で，現実問題として学校現場に求められている役割や機能

の量は年々増えているといわれ，保護者や地域社会が必要と感じた児童生徒の諸問

題や教育課題はそのまま学校や教師の役割・職務として定義されてしまう傾向があ

る（油布，1998）。これが，現在多くの教師に認識されている多忙感や第二章・第

三章でみた動機づけの曖昧な職務のストレッサーの根本的な問題であるといえる。

現在の教育改革の中で学校の機能の肥大化による諸問題が意識され，地域や家庭と

連携した中で今まで学校が担ってきた役割や機能，職務においても可能な内容にお

いては地域や家庭に移譲していく必要が指摘されて久しい（北神，2001）。学校や

教師が特定の機能や職務を請け負わなくなった際にどのような地域や家庭の対象が
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それに代るのか，またその際に問題が生じないのかなどの検討の必要性はあるもの

の，職務ストレッサーの大きな部分を構成するだけでなく，「やりがいのない多忙化」

として教師本来の職務の遂行困難を進めていることからも，教師の職務範囲の明確

化は教師ストレスの問題にとって非常に重要な課題であるといえる。教師の技術や

動機づけの向上などの諸課題と並行して教師はどのような専門職と定義されるのか，

現状の社会的ニーズと学校現場の限界を加味した上で学校現場の自立的な教育目標

の設定とその範囲について議論がなされる必要があるといえよう。

（6）日常の職務ストレッサーとキャリア適応力の関係性についての検討課題

 本研究第四章の調査研究の設計ではキャリア適応力が職務ストレッサーである各

種の職務葛藤を抑制することが明らかにされた。しかし，職業ストレッサーやキャ

リア適応力の理論的定義上，現実には教師は日常の職務ストレッサーや職場から与

えられる期待や要求などの職務要請の認知，自らの適性の自己評価などを常に行な

いつつ適応力の変化や適応行動が流動的になされていると考えられる。そのため，

現実には環境の変化と適応力や適応のための行動は双方向の過程が存在し，各個人

と職場の状況に対応した文脈に留意することが重要であると考えられる。さらに，

例えば本研究で職務ストレッサーと定義したような職務葛藤が教師の成長・発達の

きっかけとなったり，逆にストレス抑制要因であるキャリア適応力の高さが職業に

おける過剰適応となり悪影響が生じることなども想定できる。このことは，特定の

仮説にもとづいたモデルを量的に測定検討し平均化された中でメカニズムを議論す

る量的検討の限界であるともいえる。そのため，質的な方法論でしか詳細な検討が

行ないにくい状況ごとの文脈や流動的変化を調査の対象に取り上げ分析する必要性

も並行して存在するといえよう。ストレス改善のための実践的介入方法の議論を行

うえで，今後は量的検討と質的な検討を組み合わせた検討が重要性を増すと考えら

れる。
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 修士課程以前の研究も本研究の一部門構成しているため岡山大学教育学部総合教

育課程時代にご指導いただいた岡山大学・東條光彦先生（臨床心理学）と岡山大学

大学院教育学研究科時代にご指導いただいた岡山大学・北神正行先生（教育経営学）

にもこの場を借りてお礼を申しあげます。東條先生には私が大学3・4年生の時に

進路の方針が二転三転し最終的に教師ストレスをテーマとして修士課程大学院進学

が決まるまでの過程で様々なことを教えて頂きました。また，教師の職務を動機づ
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なものとなりました。北神先生には修士課程の際に初めての論文執筆から論文投稿

と研究の基礎的な部分を教えていただいただけでなく，学校現場を研究する際に少

しずつでも具体的に改善となる方法を探るという研究姿勢を見せて頂きそのような

研究姿勢を持って行きたいと今でも強く感じています。加えて2005年6月以降は

淵上先生に代わり副指導教授として具体的な改善の指導と心の支えになって頂きま
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 最後になりましたが29歳の今日まで「大学院生」と称して親の脛をかじるだけ

でなく調査用紙の印刷や集計の手伝いを頼み込むニートよりも始末に負えない私を

支えてくれた祖母と両親に感謝し謝辞を結びたいと思います。

                 付記

 第四章の「教師のストレス反応抑制要因に関する調査研究」の回収後の分析や議

論は文部科学省科学研究費補助金基礎研究B課題番号16330127「教師のエンパワ

ーメント向上のための社会的資源に関する総合研究」（研究代表者淵上克義）の助成

を受けている。
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中学校教師の職務意識調査（附録ユ）

     教師の職務意識調査にご協力ください

 このアンケートは日常、先生方がどのような職務を担っておられ、どのような

お気持ちで職務を担っておられるのかを検討することを目的とします。

 データは数字上の処理を行い、その後アンケート用紙は焼却処分をいたします

ので、先生個人の情報が他に流出することはありませんからご安心ください。

 このアンケートに関するご意見・ご感想は最後のページの自由記述欄にご記述

いただくか、以下の連絡先までご連絡いただければ幸いです。

 また、分析後に先生の学校宛に検討結果をご報告することをお約束いたしま

す。

         岡山大学教育学部講師   東條光彦

         岡山大学教育学部助教授  北神正行

           同大学4年生     高木亮   （連絡先）

◎まず、先生についてお伺いします。

1．先生の性別を教えてください。 （男  女 ）

2．先生の年代を教えてください。  （ 20代 30代 40代 50代）

3，先生の学校は何市にありますか。
【

】市

4。先生の学校での主な校務分掌を教えてください。 （いくつでも）

【 】

5．先生は担任はお持ちですか。 （担任あり  担任なし ）



◎以下にあげる職務は現職の先生
の役割や職務なのかどうかわから
とがある」といわれる職務です。
ようにお感じですか。以下の回答
とも当てはまるものをご記述くだ
1．明らかに教師の職務範囲ではない

2．あまり教師の職務範囲とは思えない

3．まあ教師の職務だとおもっている。

4．基本的に教師の職務だと思っている。

5．自分の身近ではそのような職務はないのでわからない。

1．夜自宅にかかる保護者からの電話の対応

2．教師が親へ要請する校外の生活指導

3．定期試験・模；擬試験対策に特別な補習を行うこと

4．地域で生徒が起こしたトラブル（万引きや恐喝など）への

  対応

5．勤務時間外の地区懇談会やPTAへの参加

6．長期休日の生活指導

7．予算配分・予算出納帳記入など書類作成・事務作業

8．本人の意志の不明確な進路指導

9．学力不対応の進路指導

10 授業妨害をする生徒への学力保障

11 授業を開始する際、生徒を教室に入れるための巡回

12 部活動へ顧問になるなどの職務負担

方 に 「教 師

な く な る こ

先 生 は ど の

番 号 で も っ

さ い 。

1－2－3－4 5

1－2－3－4 5

1－2－3－4 5

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

ユー2－3－4

1－2－3－4

5

5

5

5

5

5

5

5

5



13，土日などの勤務時間外の部活指導

14 土曜市・お祭り等の際に行う地域巡回

15．宿泊を伴う部活遠征などの引率

16 専門外の部活動担当

17 修学旅行等の宿泊を伴う校外行事の引率

18 修学旅行上などの宿泊を伴う校外行事の雑i務

   （持ち物検査・巡回など）

19，学習意欲のない生徒への補習・再試験

20。遅刻防止や無断外出防止に校門で指導を行うこと

21．不登校等への進路・学習保障の努力

22，集団場面で勝手な主張をする親への対応

23、集団の中での社会性の保障

24，不登校生徒の家庭訪問（親の理解や要請を受けた）

25．不登校生徒の家庭訪問（親の理解がない場合）

26．自分の言動には責任を持たせるといった社会的責任の指導

27 中学以前の学力保障

28 本来は家庭で行うべき生徒の私生活の指導

29 苦情だけ学校に言って来る地域への対応

30 教委・PTAから来る現場とかけ離れた要請への対応

1一二2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3一・4

1－2一一3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3一一4

ユー2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

5

5

5

5

5

5

5

5

5

5

5

5

5

5

5

5

5

5



31．登校地域での交通指導

32．直接学校と関係のない事での地域への義理立て

  （ボランティアなどでの休日の市内清掃活動等）

33．通常の年度初めの家庭訪問

34．問題行動があった等の臨時の家庭訪問

35．生徒会や委員会を担当すること

36．勤務時間外に生徒会・委員会の運営や監督を行うこと

37．親ができないような躾に学校が対応すること

38。学校が忙しいときに参加させられる研修

39 行政研修への参加

40 あまり必要性を感じない研修への参加

41．教科外・専門外の指導や対応を行うこと

42，ノートを取る・忘れ物をしないなど中学以前の

  学習態度の保障

1－2－3－4 5

1－2－3－4 5

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

5

5

5

5

5

5

5

5

5

5



◎以下にあげる職務は現職の先生
の役割や職務として必要なんだが
遂行が難しい」といわれる職務で
どのようにお感じですか。以下の
もっとも当てはまるものをご記述
1、教師の職務としては必要性を感じない

2．教師の職務としてはあまり必要性を感じない

3．教師の職務としてそれなりに必要性を感じる

4．教師の職務としてとても必要性を感じている

1，進路や学習に関する面談

2．生徒への学習以外の悩みなどの面談

3，ボランティア等で地域に参加する意識作り

4．学力水準にあわせた補習・学習プログラム

5．様々な学習水準の生徒にあった授業の工夫

6，生徒の最低限度のマナーや社会性の保障

7．教科指導上の教師間情報交換

8．時間毎の指導案作り

9．地域との密接な連絡

10 地域との密接な連携

11 部活動等を通しての地域との関わり

12 人の気持ちや痛みがわかるように心のカを育成すること

13 生徒の進路を保障すること

方 に 「教 師

、 な か な か

す 。 先 生 は

回 答 番 号 で

く だ さ い 。

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2一一3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

！－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4



14．生徒会運営などを通して生徒が主体的に学校に関わっていく

  雰囲気作り

15．修学旅行・宿泊研修・遠足等校外活動の企画実施

16．集団の中で適切に自分を主張できる力の育成

17．日常での生徒個人個人とのコミュニケーション

18．定期的に機会を設けて生徒とコミュニケーションを図ること

19．自らのコミュニケーション能力や技術を育成すること

20．目立たない・問題を起こさない生徒とのコミュニケーション

21。連絡帳やゲームなどを通した間接的コミュニケーション

22。教師の間接的なコミュニケーション能力の向上・研修参加

23。様々な学習水準に対応しうる研修参加や能力の向上

24．生徒が無気力にならないよう積極1生を育てる機会を作ること

25．一人一人が到達している学習内容のチェック

26．生徒を支えるための保護者との話し合い・連携の強化

27 過保護にならないなど適切な過程の教育力向上の支援・

  雰囲気作り

28 地域の教育力向上や意識作り

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

ユー2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4



◎本調査をされた上での感想や意見、日常の
職務についてお感じになっていることなど、
どんなことでも結構ですのでご意見をお聞か
せください。



（ご協力ありがとうございました）



中学校教師の職務ストレッサー調査（附録2）

   教師の職務ストレス調査にご協 力ください

 このアンケートは日常、先生方が担っておられる職務の中でどのようなものが

ストレスや不健康の原因となっており、それぞれの問にはどのような関係が存在

するのかを探ることを目的としています。

 頂きました回答は統計学上の処理をコンピューターで行い、その後アンケート

用紙は責任を持って処分をいたしますので、先生個人の意見や情報が研究目的以

外に利用されることは無い旨、お約束いたします。

 このアンケートに関するご意見・ご感想、お問い合わせやお叱りは最後のペー

ジの自由記述欄にご記述いただくか、以下の連絡先までご連絡いただければ幸い

です。

 分析後は学校単位で報告書を作成し報告させていただきます。

岡山大学教育学部助教授  北神正行

   同大学院生     高木亮   （連絡先）

1

「

あ

わ

に

で

い

  以下に並べた項
教師の職務かどう
る」職務のなかで
れているものです
どの程度負担をお
しょうか？以下に
ただく形で教えて

目

か

負

。

感

1

〈

は現職の先生方から
わからなくなることが
担が比較的大きいとい
先生はそのような項目
じになっておられます
～4の番号に○をして
だ さ い 。

1．負担を感じない。

2．あまり負担を感じない。

3．少し負担を感じる。

4．とても負担を感じる。

1．連絡網などではなく保護者から苦情や相談で夜にかけてこられる

 電話への対応 1－2－3－4



2．

3．

4．

5．長期休日などでの生徒の生活指導

6．生徒と保護者の希望が違う場合の進路指導や生徒本人の意欲が

 感じられないなどの「苦労する」進路指導

7．予算配分や報告書作成などの様々な事務作業

8．勤務時間外の地区懇談会やPTAの集まりへの参加

9．部活動の顧問を受け持つこと

10 宿泊を伴うような部活動の遠征・合宿などの引率を行うこと

11 専門外の部活動を顧問として受け持つこと

12 長期の休日・お祭り・土曜市・花火大会などの地域巡回を通して

   の生徒指導

14 授業中に教室に入れない（非行や不登校）生徒などへの対応

14 授業妨害をする生徒などへの対応

15 不登校・非行などの生徒の卒業認定や進路保障の努力を行うこと

16 勤務時間外の補習や学力保障

17 勤務時間外の生徒指導

家庭での生徒の生活指導を保護者に要請する行動や活動      1－2－3－4

地域での生徒の生活指導を地域の機関や人物に要請する行動や

活動                             1－2－3－4

生徒が起こした万引きや恐喝などの犯罪を地域や警察で対応すること1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3一一4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3一一4

1－2－3－4

1－2－3－4



18

19

20

21

22

23

24．

25．

26．

27。

28

生徒の指導において教科外や専門外の役割を担うこと      1－2－3－4

いわゆる躾を学校や教師が受け持つなど本来は家庭で指導すべき

基本的な生活習慣や生活面などに関する指導          1－2－3－4

学校側としては一方的または感情的と感じるような地域からの

苦情への対応                       1－2－3－4

学校側としては一方的または感情的と感じるような生徒の

保護者からの苦情への対応                 1－2－3－4

問題行動や不登校などの特殊な状況で行う保護者との調整    1－2－3－4

学年側としては一方的または無茶と感じるような教育委員会からの

指導や指示                        1－2－3－4

校内研修や行政上の指定校となることで生じる様々な仕事    1－2－3－4

いわゆる研修への参加                   1－2－3－4

学校行事・校務分掌などが忙しい時に参加する研修       1－2－3－4

あまり必要性を感じないのに参加が義務づけられている研修に参加

すること                       1－2＿3＿4

校外で行われる会議などへの参加              1－2－3－4



2

「教

じ ら

お こ

す 。

で き

し よ

た だ

以

師

れ

な

先

て

う

く

下に並べた項目は現職の
の職務としてとても必要
るものですが、なかなか
いきれない、といわれて
生はそのような項目にど
いる」とお感じになって
か？以下に1～4の番号
形で教えてください。

1．充分遂行できている。

2．ある程度遂行できている。

3．あまり遂行できていない。

4．遂行できていない。

先 生 方 か ら

な 」 職務 と 感

充 分 な 遂 行 が

い る も の で

の 程 度 「遂行

お ら れ ま す で

に0をしてい

1．主に学習に関して行う生徒との相談やコミュニケーションの時間

2．学習面以外に生徒の悩みなどについての生徒との相談

3，生徒の学力水準に応じた学習内容・授業実施の工夫・補習

  などの実施

4．学習や教科面で同僚との連絡連携を強めること

5．生徒指導など学習面以外で同僚との連絡連携を強めること

6。地域と連絡・連携して生徒を支えていく体制づくり

7，何らかの行事などをとおして地域とのかかわりを学校や教師が

  作ること

8。部活動などを通して生徒の教育効果を高めること

9。修学旅行や宿泊研修、遠足など学校外での活動の企画・運営などの

  充実

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4



10．日常で極力多くの生徒個人個人とのコミュニケーションを

  図ること

11 日常での生徒とのコミュニケーションを充実させること

12  「目立たない」 「問題を起こさない」といったとくにふれる機会

  の少ない生徒とのコミュニケーションを図ること

13 自らのコミュニケーションの能力や技術を高めること

14 様々な学習水準の生徒への対応を可能にするため自主的に研修に

  取り組むこと

15 こまめに生徒一人ひとりの学習到達度をチェックすること

16 適切な家庭教育を促していくような働きかけを保護者や家庭に

  おこなうこと

17．学級活動などに保護者の参加を促し、お互いに理解連携できる

  体制を作ること

18．地域と学校の関係や交流の場を設けて、お互いに理解連携できる

  体制をつくること

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4



◎アンケートの感想や職務の負担や遂行困難
などについて先生のお考えがあれば何でも結
構ですので教えてください。

（ご協力ありがとうございました）



教師の職業ストレッサー調査（附録3）

教師の職業ストレス源調査
一ご協力をお願いします一

 このアンケートは日常、先生方のストレスの原因にはどのようなものがあり、

どのような問題や課題が存在するかを検討することを目的とします。

 データは数字上の処理を行い、その後アンケート用紙は焼却処分をいたします

ので、先生個人の情報が他に流出することはありませんからご安心ください。

 このアンケートに関するご意見・ご感想・お叱り等は最後のページの自由記述

欄にご記述いただくか、以下の連絡先までご連絡いただければ幸いです。

         岡山大学教育学部教授  田中宏二

           同大学院生     高木亮   （連絡先）

◎次のような仕事の際、先生が負担に感じら
れているかどうかをお尋ねします。
        1 負担を感じない   2．あまり負担を感じない

        3 少し負担を感じる  4．とても負担を感じる

       1．～4．の中から一番当たる番号に○をしてください。

○授業妨害をする・教室にじっとしていられないという学習

 意欲がひどく欠ける児童生徒に授業などで対応すること、

 の負担が大きい

○不登校や問題の多い児童生徒、その保護者との関係の維持に

 努力すること、の負担が大きい

○しつけや常識、生活習慣など本来は家庭でなされるべきもの

 を細かく指導すること、の負担が大きい

○児童生徒が学校外で起こした問題に対応すること、の負担

 が大きい

○学校や教師の側からすれば一方的と感じるような保護者や

 地域からの要求・苦情への対応の負担が大きい

○教育委員会などの行政上の都合に何かと細かく対応すること、

 の負担が大きい

感じないくトー1レ感じる

→ 1． 2。 3，4．

→ 1 2， 3． 4．

→ 1． 2． 3。 4．

→ 1。 2。 3． 4．

→ 1， 2． 3． 4．

→ 1． 2． 3． 4．



○必要性を感じにくい研修や研究指定を受けるなどで忙しさ → 1．2．3．4．

 が増すことで負担が大きい

○地域巡回や通学区の交通指導に時間をとられること、の  → 1。2。3．4．

 負担が大きい

○例えば予算会計など様々な事務作業や自らの専門外の仕事  → 1．2．3．4，

 など細かな役割に応じること、の負担が大きい

◎次のような仕事の際、先生がどの程度困難
を感じておられるかをお尋ねします。
         1．充分遂行できている    2．ある程度遂行できている

         3。少し困難である     4．とても困難である

        1．～4．の中から一番当たる番号にOをしてください。

○児童生徒の学習指導でコミュニケーションや細かな指導を

 充実させること、が困難である

○学習以外の日常的なコミュニケーションを充実させること、

 が困難である

○児童生徒が下の学校から進学してきたり、学年があがたり

 上の学校に進学ナる際に必要な指導を適切に行うこと、が

 困難である

○学校現場の様々な期待や課題に対応できるように、自主的に

 研修や能力向上の機会に取り組むこと、が困難である

○学級経営や児童会・生徒会などを通して児童生徒にとって

 まとまりのある集団作りを行うこと、が困難である

○家庭や地域と接する機会をもうけて、協力しあえるような

 関係や環：野作りを行うこと、が困難である

○児童生徒の最低限の学習レベルを確保すること、が困難で

 ある

困難く一一一一一レ遂行

→ 1。 2． 3， 4．

→ 1． 2。 3． 4．

→ 1． 2． 3。 4．

→ 1． 2． 3， 4．

→ 1， 2。 3． 4．

→ 1． 2． 3． 4．

→ 1． 2． 3． 4，



以下の設問は  1．全くそう思わない   2．

        3。少しそう思う    4．とてもそう思う

        1．～4．

◎先生の学校での役割をお尋ねし

○自分の能力以上の仕事をすることが求められていると感じること

 が多い

○職務を果たす上で適切な援助がない場合が多い

○児童生徒や保護者、他の教師などとの問で矛盾した要求をうける

 ことが多い

○学校や学年の教育方針について自らの信念や考えとの矛盾を受け

 けることが多い

○児童生徒から過剰に期待や要求を受けることが多い

○保護者から過剰に期待を受けることが多い

0同僚から過剰に期待や要求を受けることが多い

○上司から（校長・教頭・主任・主事の先生）から過剰に期待や

 要求を受けることが多い

○児童生徒の立場を優先させるべきか、教師や学校の立場を優先

 させるべきか、迷うことが多い

○自分の苦手な役割を求められることが多い

○充分な設備や情報なしで仕事をこなさなければならないことが

 多い

          あまりそう思わない

の中から一番当たる番号にOをしてください。

                 ま す 。

思わないくト→思う

→ 1． 2． 3． 4．

→ 1。 2． 3． 4，

→ 1。 2。 3． 4．

→ 1． 2． 3。 4．

1，

1．

1．

1．

3． 4，

3． 4．

3。 4．

3． 4．

→ 1。 2． 3． 4。

→ ユ． 2。 3． 4。

→ ユ． 2． 3． 4，



◎先生の職場（学校）の零囲気
ね し ま す 。

○自分の学校や学年では目標や方針といった「今やるべきこ

 と」がはっきりしている

○自分の学校や学年では、計画したことが能率よくこなしや

 すく働きやすい

○自分のやっていることが、どういつだことに役立っている

 のかはっきりしている

○他の先生と仕事上の調整や分担がうまくいっている

○自分の仕事や役割・校務分掌の処理をするのに充分な人手

 がある

○職場では、色々な意見が出て納得のいく決定がなされてい

 る

◎先生の職場（学校）での人間
お 尋 ね し ま す 。

○基本的に自分と上司（校長・教頭・主任、主事の先生）と

 は、良い関係にある

○基本的に自分と同僚とは、良い関係にある

○同僚や上司と対立することが多い

○同僚や上司が無責任な行動をすることが多い

○同僚や上司に誤解を受けることが多い

○同僚や上司から責められることが多い

についてお尋

思わないくト→レ思う

→  1． 2．

→  1． 2．

→  1． 2．

→  1． 2．

→  1． 2．

→  1． 2．

4．

4．

4．

4．

4．

4．

関係について

思わない〈1一一一一→〉思う

→

→

→

→

→

→

3． 4．

3， 4．

3． 4．

3． 4．

3， 4．

3． 4，



○同僚が自分のことをどう思っているのか気になることが多

 い

○同僚に対して劣等感を抱くことが多い

○同僚とうまくコミュニケーションをとれないことが多い

○周りと比べて自分の能力不足を感じることが多い

○同僚の不満や愚痴を聞いたり、慰めたりしなければならない

 ことが多い

○職場の中で上下関係についてとても気にしなければならな

 いことが多い

○同僚から自分の仕事について干渉されることが多い

◎先生個人のことについてお尋

○家では自分の子どもの面倒をみるのに時間をとられる

 （お子様がいない方は1を選択してください。）

○家庭では家事に時間をとられる

○家庭では家族の看病や介護に時間をとられる

○最近、自分の健康が気になっている

○家族や家庭のことについて最近気になることや忙しい、

 ことが多い

→ 1 2． 3． 4．

→ 1 2． 3． 4．

→ 1 2， 3． 4。

→ 1 2． 3． 4．

→ 1 2． 3． 4．

→ 1 2． 3． 4．

→ 1 2． 3． 4．

ね し ま す 。

思わないくHレ思う
→  1  2．

→  1  2。

→  1  2。

→  1  2。

→  1  2。



◎先生のお気持ちについてお尋
以下の設問は  1．全くない      2．あまりない

        3．たまにある      4．よくある

○「こんな仕事、もう辞めたい」と感じることがある

○我を忘れるほど仕事に熱中することがある

○こまごまと気配りをすることが面倒に感じることが多い

○「この仕事は私の性分に合っている」と思うことがある

○同僚や児童生徒の顔を見るのも嫌になることがある

○自分の仕事がつまらなく思えて仕方がないことがある

○一日の仕事が終わると「やっと終わった」と感じることが

 ある

○出勤前、職場に出るのが嫌になって家に居たいと思うこと

 がある

○仕事を終えて、 「今目は気持ちの良い日だった」と思うこと

 がある

○仕事の結果はどうでもいい、と思うことがよくある

○仕事のために「心にゆとりがなくなった」と感じることが

 ある

○今の仕事に心から喜びを感じることがある

○今の仕事は「私にとってあまり意味のないこと」と感じる

 ことがある

ね し ま す 。

ない くトー一一レある

→

→

→

→

→

→

→

1  2． 3。4．

1  2． 3．4．

！  2， 3． 4．

1  2。 3．4．

1  2． 3．4，

1  2． 3． 4。

1  2． 3．4、

→ 1。 2． 3． 4．

→ 1． 2． 3． 4．

→ 1 2． 3． 4。

→ 1 2． 3． 4，

→ 1． 2． 3． 4，

→ 1． 2． 3， 4．



○身体も心も疲れ果てた、と思うことがある        → 1．2．3。4．

○我ながら仕事をうまくこなしている、と思うことがある  → 1．2．3．4．

○同僚や児童生徒と何もはなしたくなくなることがある。   → 1．2．3．4。

○仕事が楽しくて知らないうちに時間が過ぎてしまうこと  → 1。2。3．4．

 がある。

◎先生ご自身についてお尋ねします。
  あてはまるものに○を、【 】に内容をご記述ください。

1．先生のお仕事を教えてください

 （1）学年主任   （2）学年主任以外の主任・主事  （3）教諭・講師（担任なし）

 （4）教諭・講師（担任あり）  （5）養護教諭  （6）非常勤講師

 （7）そのほか【        】

2．先生の校務分掌を教えてください

 【                                 】

3，先生の性別を教えてください。

  （1）男性教師      （2）女性教師

4．先生の年齢について教えてください。

  （1）20代  （2）30代  （3）40代  （4）50代

5，現任校に勤務されてどれくらいですか。

  （1）1年目  （2）2～3年目  （3）4年以上

6．先生の学校を教えてください。

  （1）小学校   （2）中学校    （3）高校



◎ご意見ご感想などを教えてください。

（ご協力ありがとうございました）



職務：葛藤・キャリア適応力・ストレス反応過程調査（附録4）

         教師の職業ストレス予防と

  職業上の成長確保のあり方に関する調査
       一ご協力をお願いいたします一

 このアンケートは先生方の日常のストレスの解決と、職業上の成長を可能にす

る上での課題はどういつだものがあるのかを探ることを目的としています。回答

は統計的に処理し、研究論文として学校改善に役立てていきたいと考えていま

す。そのため、頂いた回答内容や情報がそのほかの目的に流出しないことをお約

束いたします。お手数ですが情報管理に万全をきたすため回答後、所定の封筒に

アンケートを密閉して頂ければと存じます。

 調査の感想やご意見、お叱りは調査末尾の自由記述欄にご回答ください。ま

た、本研究の結果の内容等に興味を持って頂いた場合は、折り返し結果や対策な

どの研究進展状況を報告させていただきますので連絡先等を教えてください。

         調査責任者：高木亮  （連合大学院・岡山大博士課程院生）

         調査監督者：田中宏二（岡山大学教育学部教授）

         調査監督者：北神正行（岡山大学教育学部教授）

調査責任者連絡先

      住所：

    電話番号：

Eメールアドレス：



1 下記の質問項目は現職の先
で指摘されることが多い「求め
像」での役割を取り上げたもの
った役割が（ア）先生個人に適
（イ）日常求められているもの
お 尋 ね し ま す 。

生 方 や

ら れ る

で す 。

し た 役

か 、 に

公文 書

教師
こ う い

割 か 、

つ い て

（1） 「児童生徒をひきつけたり、効率的な学習になるような  全くそう    とてもそ
                                 ⇔
  授業の工夫や展開を考えること」について       ではない    である

   （ア）こういつた仕事の内容は自分にあった役割だと思う    1－2－3－4

   （イ）こういつた仕事の内容が自分に求められていると思う   1－2－3－4

（2） 「担任する、または関わりのあるクラスの児童生徒をうまく

  まとめていくこと」について

   （ア）こういつた仕事の内容は自分にあった役割だと思う

   （イ）こういつた仕事の内容が自分に求められていると思う

1－2－3－4

1－2－3－4

（3） 「児童生徒が集団行動をしっかりとできるような指導をして

  いくこと」について

   （ア）こういつた仕事の内容は自分にあった役割だと思う

   （イ）こういつた仕事の内容が自分に求められていると思う

ユー2－3－4

1－2－3－4

（4） 「地道な教材研究や授業の準備、学級の環境整備を行うこと」

  について

   （ア）こういつた仕事の内容は自分にあった役割だと思う

   （イ）こういつた仕事の内容が自分に求められていると思う

1－2－3～4

1－2－3－4

（5） 「特殊教育的な視点や指導・対処をしていくこと」について

   （ア）こういつた仕事の内容は自分にあった役割だと思う

   （イ）こういつた仕事の内容が自分に求められていると思う

1－2－3－4

1－2－3－4

（6） 「児童生徒のいじめや暴力といった反社会的な行動を予防・解決

  していくための指導を行うこと」について

   （ア）こういつた仕事の内容は自分にあった役割だと思う

   （イ）こういつた仕事の内容が自分に求められていると思う

1－2－3－4

1－2－3－4



（7） 「進路指導や進学に関わる指導などを効果的に行っていく 全くそう   とてもそ
                                 く→
  こと」について                   ではない   うである

   （ア）こういつた仕事の内容は自分にあった役割だと思う    1－2－3－4

   （イ）こういつた仕事の内容が自分に求められていると思う   1－2－3－4

（8） 「不登校や引きこもり、過度の大人しさなどの非社会的行動の問題

  を予防・解決をしていくこと」について

   （ア）こういつた仕事の内容は自分にあった役割だと思う    1－2－3－4

   （イ）こういつた仕事の内容が自分に求められていると思う   1－2－3－4

（9） 「学習不振の対処や個別の学習指導などの効果的な指導を行うこと」

  について

   （ア）こういつた仕事の内容は自分にあった役割だと思う    1－2－3－4

   （イ）こういつた仕事の内容が自分に求められていると思う   1－2－3－4

（10） 「コミュニケーションや相談を聞くなどで児童生徒の積極的な理解

  をはかること」について

   （ア）こういつた仕事の内容は自分にあった役割だと思う    1－2－3－4

   （イ）こういつた仕事の内容が自分に求められていると思う   1－2－3－4

（11） 「児童生徒や保護者との関係の中で意見の調整や説得を行うこと」

  について

   （ア）こういつた仕事の内容は自分にあった役割だと思う    1－2－3－4

   （イ）こういつた仕事の内容が自分に求められていると思う   1－2－3－4

（12） 「研究指定や研修の幹事、その発表や報告書の作成などにおいて

  積極的な役割を担うこと」について

   （ア）こういつた仕事の内容は自分にあった役割だと思う    1－2－3－4

   （イ）こういつた仕事の内容が自分に求められていると思う   1－2－3－4

（13） 「教育課程や特別活動における計画や、工夫に関して積極的な

  提案役や調整役となることについて」

   （ア）こういつた仕事の内容は自分にあった役割だと思う

   （イ）こういつた仕事の内容が自分に求められていると思う

1－2－3－4

1－2－3－4



（14） 「同僚職員間の人間関係の調整やその中でムードメーカー全くそう    とてもそ
   として協縦を馨すること」について・  で、、な。←レ，である

   （ア）こういつた仕事の内容は自分にあった役割だと思う    1－2－3－4

   （イ）こういつた仕事の内容が自分に求められていると思う   1－2－3－4

（15） 「パソコンなどで、成績や学籍簿の処理・工夫を校内で積極的・中心的

   に行うこと」について

   （ア）こういつた仕事の内容は自分にあった役割だと思う    1－2－3－4

   （イ）こういつた仕事の内容が自分に求められていると思う   1－2－3－4

（16） 「学校の行事・諸活動において児童の安全確保や指導上効率の良い計画

   をたてること」について

   （ア）こういつた仕事の内容は自分にあった役割だと思う    1－2－3－4

   （イ）こういつた仕事の内容が自分に求められていると思う   1－2－3－4

（17） 「職員会議や学年会、校務分掌などでの部会における取り決めの際に

   積極的な提案役や調整役となること」について

   （ア）こういつた仕事の内容は自分にあった役割だと思う    1－2－3－4

   （イ）こういつた仕事の内容が自分に求められていると思う   1－2－3－4

（18） 「教育委員会や児童相談所といった学校外の関係機関と協力が必要な

   活動において、とりまとめ役や調整役となること」について

   （ア）こういつた仕事の内容は自分にあった役割だと思う    1－2－3－4

   （イ）こういつた仕事の内容が自分に求められていると思う   1－2－3－4

（19） 「PTA、地域などとの関わりや調整の中で、とりまとめ役や調整役

  として能力を発揮すること」について

   （ア）こういつた仕事の内容は自分にあった役割だと思う    1－2－3－4

   （イ）こういつた仕事の内容が自分に求められていると思う   1－2－3－4

（20） 「必要が生じた予算や物品、時間の確保やそれを手に入れるための

  調整や交渉を行うこと」について

   （ア）こういつた仕事の内容は自分にあった役割だと思う    1一一2－3－4

   （イ）こういつた仕事の内容が自分に求められていると思う   1－2－3－4



（21） 「同僚教師の職務遂行の援助やアドバイスを行うこと」全くそう    とてもそ
                                H
   について                     ではない     うである

   （ア）こういつた仕事の内容は自分にあった役割だと思う    1－2－3－4

   （イ）こういつた仕事の内容が自分に求められていると思う   1－2－3－4

（22） 「児童生徒とのレクレーション（中学校では部活も含む）などに

   積極的に取り組むこと」について

   （ア）こういつた仕事の内容は自分にあった役割だと思う    1－2－3－4

   （イ）こういつた仕事の内容が自分に求められていると思う   1－2－3－4

2．先生の今後の職業上の成長への見通しや
自分への「投資」の程度についておたずねし
ま す 。

                              全くそう   とてもそ                                  H
（1）本を読んだり様々なことを見聞するなど仕事に必要な情報を ではない    うである

 今、現在積極的に集めるよう心がけている。          1－2－3－4

（2） 「自分は何のために働いているのか」よく考える        1－2－3－4

（3）これから教師としてどう成長していくのか、将来の自分の姿

  について考えることが多い                1－2－3－4

（4）これから教師をしていく上で自分の成長に必要な力や勉強を

 することがあると思う                  1－2－3－4

（5）自分の職業生活を後悔しないように今現在自分の考えや信念に

 そって行動している。                     1－2－3－4

（6）こらから教師をしていく上で「どうなりたいのか」、 「どうしたいのか」

 といった仕事上の希望がある。                1－2－3－4

（7）今現在の自分の職業生活が充実しにくいのは、自分ではどうしようも

 ないことが多すぎるからだと思う。              1－2－3－4

（8）教師を続けていく上で、自分にどのような能力が必要なのか分かっている

けれども、今現在具体的な努力に移ることはできない。       1－2－3－4



                            全くそう   とてもそ
（9）自分が今なりたい様な教師になっていくには自分の自主性 ではない千一一レうである

 や、これからの努力しだいだと思う。             1－2－3－4

（10）自分に必要な能力や、仕事を充実させていく上での計画・見通しを

  持っている。

3．最近の先生の心身の
ずね し ます 。

（ユ）いつも身体が疲れている。

（2）いつも憂欝な気分である。

（3）いい一日を過ごせたと思うことが多い。

（4）いつも精神的に疲れている。

（5）いつも神経がすり減った感じがする。

（6）幸福感をもって一日を過ごせることが多い

（7）抜け殻になったような気分になることが多い

（8）気分的に常におもしろくない

（9）精根尽きた気持ちになることが多い

（10） 「こんなはずじゃなかった」という気持ちになることが

   多い。

（11） 「自分は駄目な人間だ」と思うことが多い

（12）うんざりした気分になることが多い

          1－2－3一一4

ご健康についておた

        全 く そ う
             H
        で は な い

          1－2－3－4

          1－2－3－4

          1－2－3－4

          1－2－3－4

          1－2－3－4

          1－2－3－4

          1－2－3－4

          1－2－3－4

          1一一2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

1－2－3－4

と て も そ

う で あ る



                            全くそう   とてもそ                                 o
                            ではない   うである

（13）いつも何か悩んでいる                  1－2－3－4

（14）人問嫌いになって何かと腹を立ててしまうことが多い     1－2－3－4

（15）無力感を感じることが多い                1－2－3－4

（16）絶望感を感じる                     1－2－3－4

（17）人との関係でうまく相手にされていない感じがすることが多い 1－2－3－4

（18）楽観的な気分でいられることが多い            1－2－3－4

（19）いつも元気いっぱいである                1－2－3－4

（20）何かと心配しがちである                 1－2－3－4

（21） 「生活が荒れてるなあ」と感じることが多い         1－2－3－4

（22）仕事の能率があがらない                 1－2－3－4

（23）気分の切り替えがうまくいかない             1－2－3－4

（24）ミスが多くなっている                  1－2－3－4

（25）ものごとに集中できない                 1－2－3－4

（26）根気よくものごとに取り組めない             1－2－3－4

（27）気持ちよく笑うことが少なくなった            1－2－3－4

（28）以前はなんとも無かったことでカッとすることが多い    1－2－3－4

（29）欲求不満で気晴らしや趣味、飲酒、喫煙にのめり込むと感じる 1－2－3－4



4．先生のことについてお尋ねします。

（1）先生の性別を教えてください。      （男   女 ）

（2）先生の年代を次からお選びください。  （20代 30代 40代 50代）

（3）先生のお立場を次からお選びください。  （教諭 常勤講師 非常勤講師）

（4）先生の職場での役割を教えてください。

          （担任あり 担任なし 学年主任 主任・主事 養護教諭）

（5）先生のお勤めの学校種別を教えてください。  （小  中  高 ）

（6）先生は現在の学校にどれほどお勤めですか （1年目 2～3年目 4年以上）

0最後に先生のお仕事上のストレスのこと、
先生の職業上の成長のこと、調査の感想など
お感じになったことがあれば教えてくださ
い 。

（ご協力ありがとうございました）


