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第 1 章 問題と目的 

 

 

第１節 教員のメンタルヘルス 

 

今日の教育現場では, 精神を患ったことを理由に休職に追い込まれる教員が増加してい

る。文部科学省(2017)によれば, 平成 28 年度の学校教員全体における病気休職者は 7,758 人

で, そのうち精神疾患による病気休職者は 4,891 人と病気休職者全体の約 63%を占め, 平成

19 年度以降 5,000 人前後で推移している。その要因として, 社会の変化に伴い教育現場でも

様々な問題が発生し, 教員がその対応に追われているという背景が考えられる。 

また, OECD(2014)の学校の学習環境と教員の勤務環境に焦点を当てた国際調査(TALIS)で

は, 参加国の教員の 1 週間当たりの勤務時間の平均が 38.3 時間であったのに対し, 日本の

教員の１週間当たりの勤務時間は参加国の中で最長の 53.9 時間であったことが示されてい

る。勤務時間の内訳として, 授業等の生徒への指導に使った時間が国際平均とほぼ同程度で

あったのに対し, スポーツ・文化活動といった課外活動の指導や学校内外で個人が行う授業

の計画や準備, 一般事務業務に使った時間が国際平均よりも長いことも明らかにされてい

る(OECD, 2014)。 

よって, 日本の教員は生徒へ授業をする以外にも教員としての業務をたくさん抱えてい

るために労働時間が長くなることに加え, 過去に経験したことのない問題への対処が望ま

れることにより, 精神的に疲弊してしまい, 休職や退職にまで追い込まれてしまう状況や, 

休職や退職に追い込まれる前の状態としてバーンアウト(燃えつき症候群)してしまうとい

う状況があると考えられる。バーンアウトとは, Freudenberger & Richelson(1980)により「自

らの理想を求めて悩みながら努力してきたが, その結果は不満足・疲労感・失敗感だけ持つ

状態」と定義される概念である。教員のバーンアウトに関する研究は数多く存在し, 勤務時

間の長さや職務内容の困難がバーンアウト, すなわち教員のメンタルヘルスに影響を及ぼ

すことが示唆されている。田村(2017)は, 教員のバーンアウトは教員自身のメンタルヘルス

の悪化だけでなく, 児童生徒や保護者への指導・援助といった学校教育サービスの質が低下

する恐れがあると述べており, 教員のバーンアウト問題は本人のみならず学校教育全体に

影響を及ぼすことが考えられる。 

したがって, 負担が増大し過大なストレスを抱える教員たちが自身で問題を抱えきれな
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くなった時に誰かに助けを求めること, すなわち教員の援助要請について考えることは, 

今後の教育現場において必要不可欠ではないだろうか。 

 

 

第 2 節 援助要請行動 

 

心理学において, 自身のみで解決が困難な問題について他者に援助を求める行為は“援助

要請行動(help-seeking behavior)”とされ, 「個人が問題の解決の必要があり, もし他者が時間, 

労力, ある種の資源を費やしてくれるのなら問題が解決, 軽減するようなもので, その必要

のある個人がその他者に対して直接的に援助を要請する行動」(DePaulo, 1983)と広義に定義

されている。 

従来, 援助要請行動は社会心理学, 臨床心理学, 教育心理学など心理学の様々な分野にお

いて研究がなされており, 水野(2017)は援助要請行動についての研究は, 援助要請者の立場

からの知見を基に, 援助の供給の仕方に関する実践的課題を提供するものであると述べて

いる。水野・石隈(1999)によると, これまでの援助要請行動に関する先行研究では援助要請

の生起要因として援助要請者(help-seeker)に関わる要因に着目した検討がされており, それ

らの要因は「デモグラフィック要因」「ネットワーク変数」「パーソナリティ変数」「個人の

問題の深刻さ, 症状」という 4 つの領域に分類されていることが示されている。しかし近年

では, 対人相互作用の観点から, 援助要請行動は援助を求める援助要請者と援助を提供す

る援助者(help-giver)の両者がいて成立すると考えられており, 援助者に注目した研究が増

えてきている(永井, 2016; 竹ヶ原・安保, 2017)。 

これまでの援助要請行動研究の多くは, 援助要請は基本的に個人の適応に望ましいもの

であるという考えが前提にあった(Rickwood, Deane, Wilson, & Ciarrochi, 2005)。しかしなが

ら, Fisher, Nadler, & Whitcher-Alanga(1982)は他者から援助を受けること自体が自尊感情への

脅威につながることを指摘している。また, Graham & Barker(1990)は他者から援助を受ける

ことが周囲からの否定的評価である可能性を指摘している。よって, 援助要請は量が多けれ

ば多いほど適応的であるというわけではない(脇本, 2008)ことは明らかであり, どのような

援助要請を行うことが適切であるか, すなわち援助要請行動の質についても考慮する必要

があると考えられる。 

援助要請行動の質を捉えるということに関して, 永井(2013)は援助要請の実行に至るまで
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の過程に着目し, 大学生を対象に調査を行い, 心理的問題に対する援助要請のスタイルを

測る援助要請スタイル尺度を作成している。援助要請スタイルは, 援助要請自立型(困難を

抱えても自身での問題解決を試み, どうしても解決が困難な場合に援助を要請する傾向), 

過剰型(問題が深刻でなく, 本来なら自分自身で取り組むことが可能でも, 安易に援助を要

請する傾向), 回避型(問題の程度にかかわらず, 一貫して援助を要請しない傾向)の 3 つに分

類されており, 実際に将来の援助要請行動を予測する指標とされている。本研究では, この

尺度を用いて援助要請行動の質を考慮した検討を行う。 

 

 

第 3 節 教員の援助要請行動 

 

援助研究の中では, 教員援助に関する研究も多くなされてきた。しかし, 田村・石隈(2001)

は, 従来の教員援助の研究ではサポートの受け手である教員自身の援助要請行動や, 援助

を受けること自体の態度・認識に関する研究があまり行われてこなかったと指摘している。 

教員自身の援助要請行動に関する研究として, 田村・石隈(2002)は教員の被援助志向性と

自尊感情の関連について検討を行っている。被援助志向性とは, 「個人が, 情緒的, 行動的

問題および現実世界における中心的な問題で, カウンセリングやメンタルヘルスサービス

の専門家, 教師などの職業的な援助者および友人・家族などのインフォーマルな援助者に援

助を求めるかどうかについての認知的枠組み」(水野・石隈, 1999)と定義される, 援助要請者

が援助要請行動を行う前の意識に関する概念のことである。この概念は, 「専門的な心理援

助の必要性の認識」「スティグマへの耐性」「他者へのオープンネス」「メンタルヘルス専門

家への信頼」の 4 因子により測定される援助要請態度(Fischer & Turner, 1970)や, Ajzen(1991)

が計画的行動理論により説明した「もし実際にニーズが発生した場合, どの程度援助要請を

しようと思うのか」と定義される援助要請意図よりも, より広く援助要請行動に対する態度

や認知を捉えたものだと考えられている。この検討では, 45 歳以下の男性教員において自尊

感情が高いほど, Tessler & Schwartz(1972)の「傷つきやすさ仮説」により傷つくことを恐れる

ために傷つくことを避けるための行動として援助を要請することから, 被援助志向性も高

くなることが示された一方で , 41 歳以上の女性教員においては自尊感情が高いほど , 

Bramel(1968)の「認知一貫性仮説」により援助を要請することにより自身の自尊感情を傷つ

ける恐れがあるために援助要請を避けることから, 被援助志向性が低くなると述べられて
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いる。また, 36 歳～40 歳の女性教員に関して, 教師自尊感情が高い者の群では援助の欲求と

態度が高いにも関わらず, 援助関係に対する抵抗感は他の年齢群と比べ最も低い傾向が見

られており, この結果の理由として, この年齢層の女性教員たちは家事や子育てに追われ

ているなどの状況が強く影響している可能性を挙げている。このように, 性別・年齢によっ

て異なった結果が得られており, 援助を必要とする教員を実際にサポートする場合, 個人

のパーソナリティ及び性差を十分に考慮する必要があると考えられるだろう。 

また, 田村・石隈(2001)や貝川(2011)は, 小学校教員や中学校教員の被援助志向性とバーン

アウトの関連について検討を行っている。それらによると, 小学校教員においては援助関係

に対する抵抗感が低いほどバーンアウトしにくく, 情緒的消耗感を防ぐ可能性が示されて

いる。また, 中学校教員に関しては, 小学校教員と同様の結果に加え, 男性教員で援助の欲

求と態度が高いほど情緒的消耗感が高くなることが認められている。このように, 学校種に

より少し異なった結果も得られており, その要因として小学校と中学校の職場環境の違い

が援助に対する考え方に影響することが考えられている。 

 

 

第４節 先行研究から見える課題 

 

以上, 先行研究から教員の援助要請行動を考える際には, 性別やパーソナリティといっ

た内的要因に加え, 職場環境など教員を取り巻く外的要因の影響を複合的に考える必要が

あるだろう。 

教員における職場, すなわち学校の風土は協働的風土と同調的風土の 2 つに分けて考え

られており, 淵上(2005)は, 「お互いの多様な意見を認め合い, 職務に関することでも忌憚無

く話し合え, 必要であれば支え合う関係が成立している雰囲気」を協働的風土, 「集団とし

てまとまりはあるものの, 教師同士の交流は職務以外の部分が多くを占め, 輪を大切にす

るあまり異論や多様な意見が言いにくく, 主張的な一部の教師によるまとまりがある雰囲

気」を同調的風土と述べている。田村・石隈(2008)は, 中学校教員の被援助志向性の規定因

に関する研究において, 管理職や同僚に助けを求めることが自身の能力の低さを示す可能

性があるために, 職場内での援助要請がしにくいことを懸念している。したがって, 職場環

境の認知が教員の援助要請に影響を及ぼしていることが考えられる。 

しかしながら, 教員援助の先行研究は教員の個人内要因に関する検討が主であり, 援助
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要請者と援助者における個人間要因に関する検討は極めて少ない。そこで, 本研究では教員

の援助要請行動について, 援助要請者の個人内要因に加え援助者との個人間要因について

も焦点を当てた検討を行う。 

また, 研究の対象として小・中学校の教員を対象とした先行研究が多数存在する一方で, 

高等学校教員を対象とした研究は極めて少ない。しかし, 高等学校教員も小・中学校教員と

同様にストレスを抱えていると考えられる。実際, 文部科学省(2013)は教職員のメンタルヘ

ルスに関する調査の中で, 学校種別にストレス要因の割合を算出しており, 生徒指導にお

いて小学校や中学校に劣るものの, 高等学校においても約 65％の教員が常に, または時々

ストレスを感じていることが示されている。よって, 本研究では教員の中でも高等学校教員

を対象とし, 検討を進めていくこととする。 

 

 

第５節 本研究の目的 

 

先行研究から得た知見をもとに, 本研究では次の 3 点について検討することを目的とす

る。 

第 1 に, 教員の個人内要因及び個人間要因と, 援助要請スタイルの関連について取り上げ

る。具体的には, 個人内要因として自尊感情, 個人間要因として職場風土認知を設定し, そ

れらの変数が援助要請スタイルに及ぼす影響について検討する。援助要請スタイルの規定

因に関する検討を行うことで, 援助要請行動の実行に至るまでに, 自尊感情のような内的

要因だけでなく職場環境といった外的要因が影響するのであれば, 援助要請者である教員

自身の周りの環境を整備することなどで, 教員の自立的な援助要請行動を促進する可能性

を明らかにすることができるのではないだろうか。 

第 2 に, 教員の援助要請スタイルとバーンアウト及び生徒との関係性の関連について取

り上げる。独立変数に教員の援助要請スタイル, 従属変数にバーンアウト及び生徒との関係

性を設定し, これらの援助要請スタイルによる違いを検討する。教員が日々感じるであろう

ストレスは, 積み重ねることによってバーンアウトにつながり, 最終的には教員の休職や

退職に影響を及ぼすと考えられる。このような検討を行うことは, 援助を要請するスタイル, 

すなわち, 援助要請者にとっての援助要請行動のあり方が, 教員の休職や退職といった現

在の教育現場における深刻な問題に及ぼす影響を明らかにすることにつながるのではない
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だろうか。また, 援助を要請することができる教員は, その行動によって他の教員からサポ

ートを得ることが出来るため, 結果としてストレスを軽減させることができるだろう。その

場合, 精神的にも余裕が出来ることから積極的に生徒指導を行うようになる可能性が考え

られる。そうであるならば, 生徒指導提要(文部科学省, 2010)にあるように, 「教員が様々な

要因を互いに理解し, 信頼関係を構築していくことが, 生徒指導体制を強固なものにして

いく」ことができるよう, 教員が自立的な援助要請行動を行いメンタルヘルスの維持を行う

ことができる職場環境を作ることが必要であり, そのことが教員と生徒との関係に及ぼす

影響を明らかにすることができるのではないだろうか。 

第 3 に, 教育現場における教員の援助要請行動の現状について考察する。具体的には, 高

等学校に勤務する教諭に対し面接調査を行い, 教員の援助要請行動がどのように, どの程

度行われているのか, また教員が援助要請を行うことにより予期される結果を質的に検討

する。教育現場における援助要請行動の現状について把握することは, 教員が休職や退職し

てしまう前にサポートとして実際に何が行われているのかを明らかにすることができるで

あろう。また, 教員が援助要請を行うことにより期待される結果を検討することによって, 

今よりも職場で適切な援助を求めること, すなわち自立的な援助要請行動を行うためには

どのような改善が必要かという, 教育現場をよりよい状態にするための重要な知見を提供

することができると考えられる。 
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第 2 章 研究Ⅰ ―援助要請スタイルの規定因の検討― 

 

 

第１節 目的 

 

研究Ⅰでは, 高等学校教員の自尊感情及び職場風土認知が援助要請スタイルに及ぼす影

響を検討する。 

このような検討を行う意義として, 援助要請スタイルに影響を及ぼす要因の検討を行う

ことで, 援助要請者である教員の個人内要因と援助要請者と援助者との 2 者間の個人間要

因が, 援助要請行動の実行に至るまでの経緯とどのような関連をもつのかをより明らかに

していくものである。また, 職場風土の認知との関連を検討することは, 学校組織のあり方

という外的要因が, 教員の援助要請の促進及び抑制を左右することの可能性を検証するこ

とである。したがって, 教員の援助要請スタイルに個人内要因だけでなく個人間要因が影響

を及ぼすのであれば, 個人内要因に比べ比較的調整が可能である個人間要因を考慮するこ

とにより, 教員が援助要請を行うという行動を促進することにつながる可能性を明らかに

することができるのではないだろうか。 

 

 

第２節 方法 

 

【調査時期及び調査対象者】 

2018 年 1 月～3 月に, A 県内の高等学校に勤務する教員 58 名(男性 33 名, 女性 25 名)を対

象とし, 質問紙調査を実施した。 

 

【調査手続き】 

各高等学校の教員を通じて調査を依頼し, 許可が得られた学校に対しては, 職員数の質

問紙を郵送して実施を依頼した。実施は各学校に一任し, 回答は郵送により回収した。 

 

【倫理的配慮】 

質問紙の表紙に, 「回答するかどうかを自由に選択することができ, 回答しないことで不
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利益が生じないこと」, 「回答データは直ちに記号化されるため研究において個人名や学校

名, 内容が特定されないよう配慮すること」, 「データ処理が終了次第, 回答済みの質問紙

はシュレッダー等にて処分すること」を明記した。 

 

【質問紙の構成】 

①フェイスシート 

年齢, 性別, 現在の勤務校及び勤続年数, 校務分掌(担任なし教諭・担任あり教諭・学年主

任・教務主任・生徒指導主事・常勤講師・非常勤講師・管理職・その他の 9 つから 1 つ選択)

に関して回答を求めた。 

 

②教師自尊感情 

田村・石隈(2002)の教師自尊感情尺度を使用した。教師自尊感情尺度は, 「少なくとも人

並みには, 価値のある教師である」「教師としてのいろいろな良い資質・能力を持っている」

といった項目からなる 1 因子構造, 計９項目で構成される尺度である。選択肢は“あては

まらない”から“あてはまる”の 5 件法で回答を求めた。 

 

③援助要請スタイル 

永井(2013)の援助要請スタイル尺度を使用した。援助要請スタイル尺度は, 「比較的ささ

いな悩みでも, 相談する」「困ったことがあったら, 割とすぐに相談する」といった 4 項目か

らなる“過剰型”, 「悩みが自分では解決できないようなものでも, 相談しない」「悩みは最

後まで, 自分一人でかかえる」といった 4 項目からなる“回避型”, 「先に自分で, いろい

ろとやってみてから相談する」「悩みが自分一人の力ではどうしようもなかった時は, 相談

する」といった 4 項目からなる“自立型”の３因子構造, 計 12 項目で構成される尺度であ

る。選択肢は“全くあてはまらない”から“よくあてはまる”の 7 件法で回答を求めた。 

 

④職場風土認知 

淵上・小早川・下津・棚上・西山(2004)の職場風土認知尺度を使用した。職場風土認知尺

度は, 「みんなが協力してよりよい教育を目指しているので, 自分も高い職務意欲を持つこ

とができる」「何か困ったときには, 同僚から援助や助言を得ることができる」といった 4

項目からなる“協働”, 「教師集団の和を大切にするあまり, 自分の考えや主張が言いにく
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い職場である」「職員会議は, 一部の人の意見に従うかたちでまとまることが多い」といっ

た 4 項目からなる“同調”の２因子構造, 計８項目で構成される尺度である。選択肢は“あ

てはまらない”から“あてはまる”の 4 件法で回答を求めた。 

 

【分析方法】 

分析には, SPSS Statictics 25.0 for Windows を用いた。 

 

 

第３節 結果 

 

本研究では, 調査対象者 58名(男性 33名, 女性 25名)の中から解答に不備のあったデータ

を除き, 55 名(男性 33 名, 女性 22 名)分の質問紙データを分析対象とした。また, 本研究で

使用した尺度については, 信頼性・因子的妥当性が確認されているものとみなし, 因子分析

は行わず, 下位尺度を構成する項目得点を単純加算し, 項目数で除して下位尺度得点を算

出し, 以下の分析を行った。 

 

【記述統計及び信頼性の検討】 

年齢, 現在の勤務校での勤務年数, 「教師自尊感情」, 「援助要請スタイル」及び「職場風

土認知」の各下位尺度得点の記述統計を求めた。また, それぞれの下位尺度の内的整合性を

確認するために, 各下位尺度得点における Cronbach のα係数を算出した。年齢(平均：46.04, 

標準偏差：10.92), 勤務年数(平均：9.02, 標準偏差：10.37), 教師自尊感情得点(平均：3.55, 標

準偏差：0.86, α=.895), 「援助要請スタイル」の援助要請過剰型得点(平均：3.72, 標準偏差：

1.45, α=.935), 援助要請回避型得点(平均：2.50, 標準偏差：1.08, α=.855), 援助要請自立型

得点(平均：4.59, 標準偏差：1.10, α=.794), 「職場風土認知」の協働得点(平均：2.85, 標準

偏差：0.50, α=.832), 同調得点(平均：2.13, 標準偏差：0.55, α=.709)となり, 全ての下位尺

度において十分な値が得られた。Table 1 に各下位尺度の記述統計及びα係数を示す。 

 

【性差の検討】 

各下位尺度得点について男女差の検討を行うため, t 検定を行った(Table 2)。 

t 検定の結果, 「援助要請スタイル」の援助要請回避型得点及び「職場風土認知」の同調
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得点において, 男性の有意傾向が認められた(援助要請回避型：t=1.92, df=53, p<.10; 同調：

t=1.84, df=53, p<.10)。しかしながら, それ以外の得点においては有意な男女差が確認されな

かったことから, 本研究では以後の検討において男女の区別をせずに検討を行った。 

 

【各下位尺度間の相関の検討】 

「教師自尊感情」, 「援助要請スタイル」及び「職場風土認知」それぞれの下位尺度間の

関連について検討するために, 各下位尺度間の相関係数を算出した(Table 3)。 

 その結果, 「援助要請スタイル」の援助要請過剰型得点において, 「援助要請スタイル」

の援助要請回避型得点及び援助要請自立型得点との間に有意な負の相関係数が確認された。 

また, 「援助要請スタイル」の援助要請回避型得点においては, 「援助要請スタイル」の

援助要請自立型得点と「職場風土認知」の同調得点との間に有意な正の相関係数, 「職場風

土認知」の協働得点との間に有意な負の相関係数が確認された。 

さらに, 「職場風土認知」の協働得点及び同調得点の間に有意な負の相関係数が示された。 

一方で, 「教師自尊感情」の教師自尊感情得点においては, 他のどの下位尺度得点との間

にも, 有意な相関係数は示されなかった。 

 

【年齢による差の検討】 

年齢による差の検討をするため, 平均値で群分けを行い, 平均値より年齢の低い群を若

手教員群(22 名), 平均値より年齢の高い群をベテラン教員群(32 名)の 2 群に分けた。また, 

群間の人数の偏りを検討するために x2 検定を行ったが, 有意な人数の偏りは確認されなか

った(x2 =1.85, df =1, n.s.)。そして, 年齢群による得点の差を検討するために t 検定を行った。

Table 4 に結果を示す。 

その結果, 「援助要請スタイル」の援助要請過剰型得点において, 若手教員群の有意傾向

が認められた(t=1.80, df=52, p<.10)。また, 「職場風土認知」の協働得点において, 若手教員

群が有意に高い得点であることが示された(t=2.99, df=52, p<.01)。 

 

【学校別の差の検討】 

本研究では, B 高校(12 名), C 高校(30 名), D 高校(16 名)の 3 校を調査対象としたため, 各

下位尺度得点の学校における差を検討するため, 学校を独立変数, 各下位尺度得点を従属

変数とした 1 要因分散分析を行った。結果を Table 5 に示す。 
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分散分析の結果, 「援助要請スタイル」の全ての下位尺度得点と, 「職場風土認知」の協

働得点において, 有意な群間差が確認された(援助要請過剰型：F(2, 52)=3.45, p<.05; 援助要

請回避型：F(2, 52)=4.75, p<.05; 援助要請自立型：F(2, 52)=4.45, p<.05; 協働：F(2, 52)=5.47, 

p<.01)。 

有意な群間差が認められたため, Tukey の HSD 法による多重比較を行ったところ, 「援助

要請スタイル」の援助要請過剰型得点において, B 高校は C 高校より有意に得点が高いこと

が示された。また, 「援助要請スタイル」の援助要請回避型得点においては, C 高校が B 高

校よりも有意に高い得点であることが示された。さらに, 「援助要請スタイル」の援助要請

自立型得点では, C 高校が D 高校よりも有意に得点が高いことが確認された。 

「職場風土認知」の協働得点については, B 高校が C 高校及び D 高校に比べて有意に得点

が高いことが確認された。 

 

【援助要請スタイルに与える影響の検討】 

個人内要因である教師自尊感情と個人間要因である職場風土認知が, 高等学校教員の援

助要請スタイルに与える影響を検討するため, 強制投入法による階層的重回帰分析を行っ

た。 

「援助要請スタイル」の 3 つの下位尺度得点を従属変数として用い, 独立変数としては, 

第 1 ステップに「教師自尊感情」の教師自尊感情得点及び「職場風土認知」の 2 つの下位尺

度の標準化得点, 第 2 ステップにはそれらの 1 次の交互作用項(教師自尊感情×協働, 教師

自尊感情×同調, 協働×同調), そして第 3 ステップにはそれらの 2 次の交互作用項(教師自

尊感情×協働×同調)をそれぞれ投入した。結果を Table 6, Table 7, Table 8 に示す。 

援助要請過剰型得点を従属変数とした結果(Table 6)について, 第 1 ステップ, 第 3 ステッ

プにおいて R2変化量が有意であった(第 1 ステップ：Adj R2=0.23, ΔR2=0.27, p<.001; 第 2 ス

テップ：Adj R2=0.19, ΔR2=0.01, n.s.; 最終モデル：Adj R2=0.23, ΔR2=0.05, p<.10)。最終モデ

ルにおいて, 「職場風土認知」の協働得点の主効果が有意で, 正の標準偏回帰係数が確認さ

れた。また, 2 次の交互作用項が有意傾向であったため, 単純傾斜分析を行った(Figure 1)。そ

の結果, 教師自尊感情得点が低い群では, 同調得点が高い群において協働得点の主効果が

有意であった(b=1.68, b SE=0.69, β=0.58, t(1, 47)=2.44, p<.05)。また, 教師自尊感情得点が高

い群では, 同調得点が低い群において協働得点の主効果が有意であった(b=2.50, b SE=0.91, 

β=0.87, t(1, 47)=2.75, p<.01)。どちらの結果においても, 協働得点と援助要請過剰型得点との
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間に正の関連が確認された。 

援助要請回避型得点を従属変数とした結果(Table 7)に関しては, 第 1 ステップのみ R2 変

化量が有意であった(第 1 ステップ：Adj R2=0.33, ΔR2=0.36, p<.001; 第 2 ステップ：Adj 

R2=0.32, ΔR2=0.03, n.s.; 最終モデル：Adj R2=0.31, ΔR2=0.00, n.s.)。第 1 ステップにおいて, 

協働得点の主効果が有意で, 負の標準偏回帰係数が示された。また, 同調得点の主効果も有

意で, 正の標準偏回帰係数が確認された。 

一方で, 援助要請自立型得点を従属変数とした結果(Table 8)では, 第 1 ステップ, 第 2 ス

テップ, 第 3 ステップ全てにおいて有意な R2変化量は確認されなかった(第 1 ステップ：Adj 

R2=-0.06, ΔR2=0.00, n.s.; 第 2 ステップ：Adj R2=-0.05, ΔR2=0.06, n.s.; 最終モデル：Adj R2=-

0.06, ΔR2=0.01, n.s.)。 
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Table 1　年齢, 勤続年数, 使用尺度の記述統計及びα係数

平均値 標準偏差 α係数

年齢 46.04 10.92 ―

勤続年数 9.02 10.37 ―

教師自尊感情 3.55 0.86 0.895

援助要請過剰型 3.72 1.45 0.935

援助要請回避型 2.50 1.08 0.855

援助要請自立型 4.59 1.10 0.794

協働 2.85 0.50 0.832

同調 2.13 0.55 0.709
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Table 2　性差の検討(t 検定の結果)

平均 標準偏差 平均 標準偏差

教師自尊感情 3.62 0.73 3.44 1.03 0.75 n.s.

援助要請過剰型 3.64 1.39 3.85 1.55 -0.54 n.s.

援助要請回避型 2.73 1.09 2.17 1.00 1.92 †

援助要請自立型 4.61 1.09 4.56 1.15 0.19 n.s.

協働 2.83 0.48 2.88 0.54 -0.30 n.s.

同調 2.24 0.54 1.97 0.53 1.84 †

†p <.10

男性(n=33) 女性(n=22)

t 値
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Table 4　年齢による差の検討(t検定の結果)

平均 標準偏差 平均 標準偏差

教師自尊感情 3.35 0.78 3.69 0.90 -1.46 n.s.

援助要請過剰型 4.18 1.48 3.49 1.31 1.80 †

援助要請回避型 2.20 1.06 2.66 1.04 -1.55 n.s.

援助要請自立型 4.48 1.14 4.63 1.09 -0.51 n.s.

協働 3.09 0.51 2.72 0.40 2.99 **

同調 2.08 0.67 2.17 0.46 -0.55 n.s.

**p <.01, †p <.10

若手教員群(n=22) ベテラン教員群(n=32)

t 値
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第 4 節 考察 

 

【性差について】 

本研究では, 「援助要請スタイル」の援助要請回避型得点においてのみ, 男性の方が女性

に比べて得点が低い傾向であることが示された。すなわち, 男性は女性に比べ, 解決困難な

事象を抱えた場合でも, 援助要請を回避しやすいということである。田村・石隈(2001)では, 

被援助志向性尺度の援助の欲求と態度得点において, 女性が男性よりも有意に高い得点で

あることが明らかとなっている。また, 永井・鈴木(2017)の大学生を対象とした研究におい

て, 援助要請意図得点は女性が有意に高いと確認されている。よって, 先行研究から推察す

るに, 男性は女性と比べると悩みを誰かに相談することに対して否定的であると考えられ

る。したがって, 本研究の結果は妥当と言えるであろう。この結果について, 山口・西川

(1991)は, 困難な事態の解決は自力で果たすべきとされる男性の性役割規範に反することか

ら, 男性の援助要請行動は辞退されやすいと述べており, 援助要請行動に性役割規範が密

接に関係していることが示唆される。 

 

【年齢による差について】 

本研究では, 「援助要請スタイル」の援助要請過剰型得点において, 若手教員群がベテラ

ン教員群に比べて得点が高い傾向にあることが示された。また, 「職場風土認知」の協働得

点においても, 若手教員群の方がベテラン教員群よりも得点が高いことが確認された。すな

わち, 若手教員の方がベテラン教員よりも職場の環境が協働的であると捉え, 必要があれ

ば助け合えることが出来ると感じており, 些細なことであっても相談する傾向にある教員

が多いと考えられる。 

この結果について, 若手教員群の中には教員歴 10 年未満の教員が多く, 中には教員にな

ってまだ数か月しか経っていない教員もいることから, 教育現場において職務上分からな

いことがあり, 誰かに相談して解決しなければそれ以上先に進むことが出来ないために, 

周囲の教員に多くの援助を求める傾向が高くなるのではないだろうか。また, 周囲の教員に

援助を求めていくうちに, 必要であれば他の教員に助けを求めることが出来るのであるか

ら, 自分の職場の環境は協働的であると感じるようになると考えられる。 

しかしながら, 本研究の分析対象者の年齢における標準偏差は 10.92 と非常に高く, 分散

が大きいことから, 結果の解釈は十分慎重に行う必要がある。 
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【学校別の差について】 

本研究では, 「援助要請スタイル」の全ての下位尺度において, 学校間に有意な得点差が

確認された。具体的には, B 高校は C 高校と比較して, 解決困難な出来事であっても援助を

しない傾向のある教員は少なく, むしろ些細な出来事であっても気軽に援助を要請するこ

とが出来る傾向を持つ教員が多いことが示された。C 高校については, B 高校と比べると解

決困難な問題が生じた時に相談することを避けがちな傾向を持つ教員が多い一方で, D 高校

と比較すると, 本当に困ったときに援助を要請することが出来る自立的な援助要請を行う

傾向を持つ教員も多いという結果が示された。この結果について, D 高校に関しては C 高校

に比べると自立的な援助要請を行う傾向を持つ教員が少ないことが確認されたが, 得点の

平均値が 4.0 を上回っていることから, D 高校単体として見ればそのような教員が少ないと

いうわけではないと考えられる。 

また, 「職場風土認知」の協働得点に関しても有意な得点差が確認され, B 高校が他の高

校よりも職場を協働的であると感じる教員が多いことが明らかとなった。この結果につい

ては, B 高校は A 県内の高等学校の中でも小規模校であり, 教員の人数も少なく, 全ての教

員が教室以外で滞在するのは職員室がほとんどであることから, 日常的にコミュニケーシ

ョンを取りやすく, その結果としてどんな意見でも言い合える雰囲気であると感じ取って

いる教員が多くなったと考えられる。このことを踏まえると, B 高校は日常的に気軽に相談

することが出来る雰囲気を持っているために, 些細なことであっても援助を要請する傾向

にある教員が他の高等学校より多いのではないだろうか。しかしながら, C 高校及び D 高校

についても協働得点の平均値が 2.0 を優に超えていることから, B 高校には劣るものの協働

的な職場環境が築かれていると考えることが可能で, その結果として自立的な援助要請を

測る得点の平均値が高くなったと推測できる。 

 

【援助要請スタイルの規定因について】 

今回の検討では, 「援助要請スタイル」の援助要請過剰型得点と援助要請回避型得点にお

いて, 有意な結果が得られた。 

まず, 援助要請過剰型得点について, 「職場風土認知」の協働得点が高いほど援助要請過

剰型得点が高くなるという正の主効果が確認された。すなわち, 職場の環境を協働的である

と捉える教員ほど, 些細なことであっても誰かに援助を要請することが明らかとなった。こ

の結果については, 職場を協働的であると感じることで, 多様な意見を発信することが可
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能となり, 他の教員と助け合うことが出来ると感じることで, 職場の構成員を援助資源と

捉え, 些細なことでも誰かに助けを求めることが出来る傾向の教員が増えると考えられる。 

また, 教師自尊感情得点と「職場風土認知」の 2 つの下位尺度得点を掛け合わせた 2 次の

交互作用項が有意で, 教師自尊感情得点が高く同調得点が低い群及び教師自尊感情得点が

低く同調得点が高い群において, この傾向が強いという結果も示されている。つまり, 教員

である自分に自信を高く持ち, 職場の環境を同調的でないと感じている教員, または教員

である自分にあまり自信がなく, 職場の環境が同調的であると感じている教員は, 職場を

協働的と感じるほどに些細なことであっても援助を要請するということである。永井(2019)

の援助要請スタイル間の差異に関する検討において, 援助要請過剰型は他のスタイルと比

べてソーシャルサポートが高いことが明らかとなっている。協働的な職場であるというこ

とは, 職場内に援助資源が存在すると考えられるため, ソーシャルサポートを高く認知し

ている援助要請過剰型の得点が高くなるのではないだろうか。 

次に, 援助要請回避型得点について, 協働得点が高いほど援助要請回避型得点が低くな

るという負の主効果が確認された。すなわち, 自身の職場環境が協働的であると捉えている

教員ほど, どれだけ困難な事象であっても援助を要請することを避けようとはしないこと

が明らかとなった。職場を協働的であると感じることは, 周囲の教員を援助資源として捉え

ることが可能であるということである。その場合, 困難な状況において誰かを頼ることが出

来ることから, 援助要請を回避しなくなると考えられるだろう。 

また, 同調得点が高いほど援助要請回避型得点が高くなるという正の主効果も確認され

ている。つまり, 自身の職場環境を同調的であると捉える教員ほど, 1 人で解決困難な事象

においても援助を要請することを回避するということである。この結果について, 職場を同

調的であると捉えるということは, 多様な意見を表出しにくい場であることから, 相談し

たいことがあっても誰かに意見を言い出しにくいと考えるため, 援助要請を回避しがちで

あると考えられる。 

 以上より, 本研究において高等学校教員の援助要請スタイルに個人間要因が直接的な影

響を及ぼし, 個人間要因を媒介して個人内要因が影響を及ぼしていることが明らかとなっ

た。したがって, 高等学校においては教員の職場風土, すなわち職員室の環境を整備するこ

とは教員の援助要請スタイルに影響を及ぼし, 援助要請を促進・抑制する要因となることが

示された。特に, 協働的風土であることが援助要請の回避を抑制すると考えられる。 

 一方で, 援助要請自立型得点においては, 個人内要因及び個人間要因のどの影響も確認
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することが出来なかった。すなわち, 教師自尊感情及び職場風土認知では援助要請自立型を

規定することが出来ないと考えられる。しかしながら, 一般的には自立型の援助要請スタイ

ルが良いとされていることから, 教育現場においても教員が自立型の援助要請スタイルを

取ることが出来ることが望ましいと考えられる。ゆえに, 本研究で使用した変数以外の要因

を用いて, 再度援助要請スタイルの規定因を検討する必要があるだろう。 
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第３章 研究Ⅱ ―援助要請スタイルがバーンアウト及び生徒との関係性に 

及ぼす影響の検討― 

 

 

第１節 目的 

 

研究Ⅱでは, 高等学校教員の援助要請スタイルの違いが, バーンアウト及び生徒との関

係性に及ぼす影響の検討を行う。 

このような検討を行う意義として, 教員の援助要請スタイルの違いがバーンアウトに影

響するのであれば, 援助要請を行うことが教員の休職や退職の抑制に影響を及ぼす可能性

を明らかにすることができると考えられる。そうすれば, 援助を要請することができずに休

職や退職に追い込まれる教員の減少や, そこまでは至らなくとも, 教員がバーンアウトす

るほどのストレスを抱える前に, それを軽減するための有効な手立てとしての援助要請行

動の可能性を明らかにすることができると考えられる。 

また, 援助要請スタイルが教師―生徒間の関係性に影響を及ぼすのであれば, 援助要請

を行うことが生徒指導や生徒との信頼感の構築に及ぼす影響を明らかにすることが出来る

と考えられる。それが明らかとなれば, より良い生徒指導を行うための手立てを明らかにす

ることができるのではないだろうか。 

 

 

第２節 仮説 

本研究では, 以下の 5 つの仮説を設定した。 

 

仮説(1)「援助要請スタイル」の援助要請過剰型得点は, 「バーンアウト」の消耗感得点と負

の関連を持つ。 

 

些細なことでも援助要請をする傾向を表す援助要請過剰型得点が高いならば, 援助要請

することで問題を抱えることを解消することが出来ると考えられることから, 心の擦り減

りを表す消耗感得点と負の関連を持つだろう。 
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仮説(2)「援助要請スタイル」の援助要請回避型得点は, 「バーンアウト」の消耗感及び達成

感の低下得点と正の関連を持つ。 

 自分一人で解決困難な状況でも援助要請をしない傾向を表す援助要請回避型得点が高い

ならば, 援助要請することが出来ずに問題を抱えてしまうことから, 心の擦り減りを感じ

てしまうだろう。また, 問題を解決することが出来ないと予想されることから, 達成感を得

られないと考えられる。 

 

仮説(3)「援助要請スタイル」の援助要請自立型得点は, 「バーンアウト」の消耗感及び達成

感の低下得点と負の関連を持つ。 

 

 自分一人で解決困難な場合に援助要請を行う傾向を示す援助要請自立型得点が高いなら

ば, 援助要請を行うことで問題を抱えることを回避することが出来るので, 心の擦り減り

を抑制すると考えられる。また, 自分自身で解決を試みていることから, 達成感を得ること

ができるのではないだろうか。 

 

仮説(4)「援助要請スタイル」の援助要請回避型得点は, 「生徒との関係性」の生徒との相互

信頼得点と負の関連を持つ。 

 

 教員自身が援助要請を回避する傾向を持っているならば, 問題解決が出来ない状況に陥

ることがあると考えられる。その場合, 積極的な生徒指導を避ける可能性があることから, 

生徒との相互信頼得点と負の関連を持つのではないだろうか。 

 

仮説(5)「援助要請スタイル」の援助要請自立型得点は, 「生徒との関係性」の生徒との相互

信頼得点と正の関連を持つ。 

 

 自立的な援助要請を行う傾向を持つ教員は, うまく問題解決を行うことが出来るだろう。

その場合, 積極的に生徒指導を行ったり, 生徒からの信頼も感じ取りやすいことから, 生徒

との相互信頼得点に正の影響を及ぼすと考えられる。 

 

 以上, 5 つの仮説を検討することを目的として, 今後の分析を進めていく。 
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第 3 節 方法 

 

【調査時期及び調査対象者】 

2018 年 1 月～3 月に, A 県内の高等学校に勤務する教員 58 名(男性 33 名, 女性 25 名)を対

象とし, 質問紙調査を実施した。 

 

【調査手続き】 

各高等学校の教員を通じて調査を依頼し, 許可が得られた学校に対しては, 職員数の質

問紙を郵送して実施を依頼した。実施は各学校に一任し, 回答は郵送により回収した。 

 

【倫理的配慮】 

質問紙の表紙に, 「回答するかどうかを自由に選択することができ, 回答しないことで不

利益が生じないこと」, 「回答データは直ちに記号化されるため研究において個人名や学校

名, 内容が特定されないよう配慮すること」, 「データ処理が終了次第, 回答済みの質問紙

はシュレッダー等にて処分すること」を明記した。 

 

【質問紙の構成】 

①フェイスシート 

年齢, 性別, 現在の勤務校及び勤続年数, 校務分掌(担任なし教諭・担任あり教諭・学年主

任・教務主任・生徒指導主事・常勤講師・非常勤講師・管理職・その他の 9 つから 1 つ選択)

に関して回答を求めた。 

 

②生徒との関係性 

久利(2004)の大学助手の「学生との関係」に関する尺度を使用した。大学助手の「学生と

の関係」に関する尺度は, 「意識して学生をほめるようにしている」「学生は教官の立場を

理解していると思う」といった 6 項目からなる“学生との相互信頼”, 「自分は学生から頼

りにされていると感じる」「卒業後も学生と連絡を取り合うようにしている」といった 4 項

目からなる“学生からの信頼・依存”, 「自分が学生にどう思われているか気になる」「気を

使ってくれる学生がいる」といった 4 項目からなる“学生の意識に対する過敏さ”の 3 因子

構造, 計 14 項目から構成される尺度である。本研究では, この尺度項目について, 高等学校
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教員への質問として適切になるよう, 『学生』という言葉を『生徒』に変更し, また質問内

容の意味が変わらない程度に表現を変更したものを使用した。選択肢は“全く感じない”か

ら“非常に感じる”の 7 件法で回答を求めた。 

 

③援助要請スタイル 

永井(2013)の援助要請スタイル尺度を使用した。援助要請スタイル尺度は, 「比較的ささ

いな悩みでも, 相談する」「困ったことがあったら, 割とすぐに相談する」といった 4 項目か

らなる“過剰型”, 「悩みが自分では解決できないようなものでも, 相談しない」「悩みは最

後まで, 自分一人でかかえる」といった 4 項目からなる“回避型”, 「先に自分で, いろい

ろとやってみてから相談する」「悩みが自分一人の力ではどうしようもなかった時は, 相談

する」といった 4 項目からなる“自立型”の３因子構造, 計 12 項目で構成される尺度であ

る。選択肢は“全くあてはまらない”から“よくあてはまる”の 7 件法で回答を求めた。 

 

④バーンアウト 

伊藤(2000)の教師用バーンアウト尺度を使用した。教師用バーンアウト尺度は, 「同僚や

生徒の顔を見るのもいやになることがある」「身体も気持ちも疲れ果てたと思うことがある」

といった 11 項目からなる“消耗感”, 「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中することがある」といった 6 項目からなる“達成感の低下”の 2 因

子構造, 計 17 項目で構成される尺度である。選択肢は“全くない”から“いつもある”の 5

件法で回答を求めた。 

 

【分析方法】 

分析には, SPSS Statictics 25.0 for Windows を用いた。 

 

 

第 4 節 結果 

 

本研究では, 調査対象者 58名(男性 33名, 女性 25名)の中から解答に不備のあったデータ

を除き, 55 名(男性 33 名, 女性 22 名)分の質問紙データを分析対象とした。また, 本研究で

使用した尺度については, 信頼性・因子的妥当性が確認されているものとみなし, 因子分析
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は行わず, 下位尺度を構成する項目得点を単純加算し, 項目数で除して下位尺度得点を算

出し, 以下の分析を行った。 

 

【記述統計及び信頼性の検討】 

本研究で使用した下位尺度の内的整合性を確認するために, 各下位尺度得点における

Cronbach のα係数を算出した。その結果, 「生徒との関係性」の生徒の意識に対する過敏さ

において, α=.177 と低い値が示された。よって, 本研究ではこの下位尺度を使用せず, 生徒

との相互信頼及び生徒からの信頼・依存の 2 つの下位尺度を「生徒との関係性」とし, 今後

の分析を進めることとした。また, 年齢, 現在の勤務校での勤務年数, 「生徒との関係性」, 

「援助要請スタイル」及び「バーンアウト」の各下位尺度得点の記述統計を求めた。年齢(平

均：46.04, 標準偏差：10.92), 勤務年数(平均：9.02, 標準偏差：10.37), 「生徒との関係性」

の生徒との相互信頼得点(平均：5.00, 標準偏差：0.70, α=.895), 生徒からの信頼・依存得点

(平均：4.26, 標準偏差：0.98, α=.648), 「援助要請スタイル」の援助要請過剰型得点(平均：

3.72, 標準偏差：1.45, α=.935), 援助要請回避型得点(平均：2.50, 標準偏差：1.08, α=.855), 

援助要請自立型得点(平均：4.59, 標準偏差：1.10, α=.794), 「バーンアウト」の消耗感得点

(平均：2.68, 標準偏差：0.72, α=.894), 達成感の低下得点(平均：2.53, 標準偏差：0.64, α

=.848)となり, 全ての下位尺度において十分な値が得られた。Table 9 に各下位尺度の記述統

計及びα係数を示す。 

 

【性差の検討】 

各下位尺度得点について男女差の検討を行うため, t 検定を行った(Table 10)。 

t 検定の結果, 「援助要請スタイル」の援助要請回避型得点のみ, 男性の有意傾向が認めら

れた(援助要請回避型：t=1.92, df=53, p<.10)。しかしながら, それ以外の得点においては有意

な男女差が確認されなかったことから, 本研究では以後の検討において男女の区別をせず

に検討を行った。 

 

【各下位尺度間の相関の検討】 

「生徒との関係性」, 「援助要請スタイル」及び「バーンアウト」それぞれの下位尺度間

の関連について検討するために, 各下位尺度間の相関係数を算出した(Table 11)。 

 その結果, 「生徒との関係性」の生徒との相互信頼得点において, 「生徒との関係性」の
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生徒からの信頼・依存得点との間に有意な正の相関係数, 「援助要請スタイル」の援助要請

回避型得点と「バーンアウト」の消耗感得点及び達成感の低下得点との間に有意な負の相関

係数が確認された。 

また, 「生徒との関係性」の生徒からの信頼・依存得点においては, 「バーンアウト」の

達成感の低下得点との間に有意な負の相関係数, 「バーンアウト」の消耗感得点との間に有

意傾向な負の相関係数が確認された。 

「援助要請スタイル」の援助要請過剰得点については, 「援助要請スタイル」の援助要請

回避型得点及び援助要請自立型得点, 「バーンアウト」の消耗感得点との間に有意な負の相

関係数が示された。 

「援助要請スタイル」の援助要請回避型得点は, 「援助要請スタイル」の援助要請自立型

得点及び「バーンアウト」の消耗感得点との間に有意な正の相関係数が示された。 

さらに, 「バーンアウト」の消耗感得点と達成感の低下得点との間に正の有意な相関係数

が示された。 

 

【年齢による差の検討】 

年齢による差の検討をするため, 平均値で群分けを行い, 平均値より年齢の低い群を若

手教員群(22 名), 平均値より年齢の高い群をベテラン教員群(32 名)の 2 群に分けた。また, 

群間の人数の偏りを検討するために x2 検定を行ったが, 有意な人数の偏りは確認されなか

った(x2 =1.85, df =1, n.s.)。そして, 年齢群による得点の差を検討するために t 検定を行った。

Table 12 に結果を示す。 

その結果, 「援助要請スタイル」の援助要請過剰型得点において, 若手教員群の有意傾向

が認められた(t=1.80, df=52, p<.10)。 

 

【学校別の差の検討】 

本研究では, B 高校(12 名), C 高校(30 名), D 高校(16 名)の 3 校を調査対象としたため, 各

下位尺度得点の学校における差を検討するため, 学校を独立変数, 各下位尺度得点を従属

変数とした 1 要因分散分析を行った。結果を Table 13 に示す。 

分散分析の結果, 「援助要請スタイル」の全ての下位尺度得点において, 有意な群間差が

確認された(援助要請過剰型：F(2, 52)=3.45, p<.05; 援助要請回避型：F(2, 52)=4.75, p<.05; 援

助要請自立型：F(2, 52)=4.45, p<.05)。 
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有意な群間差が認められたため, Tukey の HSD 法による多重比較を行ったところ, 「援助

要請スタイル」の援助要請過剰型得点において, B 高校は C 高校より有意に得点が高いこと

が示された。また, 「援助要請スタイル」の援助要請回避型得点においては, C 高校が B 高

校よりも有意に高い得点であることが示された。さらに, 「援助要請スタイル」の援助要請

自立型得点では, C 高校が D 高校よりも有意に得点が高いことが確認された。 

 

【バーンアウトに与える影響の検討】 

高等学校教員の援助要請スタイルが, バーンアウトに与える影響を検討するため, 強制

投入法による階層的重回帰分析を行った。 

「バーンアウト」の 2 つの下位尺度得点を従属変数として用い, 独立変数としては, 第 1

ステップに「援助要請スタイル」の 3 つの下位尺度の標準化得点, 第 2 ステップにはそれら

の 1 次の交互作用項(援助要請過剰型×援助要請回避型, 援助要請過剰型×援助要請自立型, 

援助要請回避型×援助要請自立型), そして第 3 ステップにはそれらの 2 次の交互作用項(援

助要請過剰型×援助要請回避型×援助要請自立型)をそれぞれ投入した。結果を Table 14, Table 

15 に示す。 

消耗感得点を従属変数とした結果(Table 14)について, 第 1 ステップ, 第 3 ステップにおい

て R2変化量が有意であった(第 1 ステップ：Adj R2=0.35, ΔR2=0.39, p<.001; 第 2 ステップ：

Adj R2=0.33, ΔR2=0.02, n.s.; 最終モデル：Adj R2=0.36, ΔR2=0.04, p<.10)。最終モデルにおいて, 

援助要請回避型得点及び援助要請自立型得点の主効果が有意で, それぞれ正の有意な標準

偏回帰係数, 負の有意な標準偏回帰係数が確認された。また, 1 次の交互作用項(援助要請回

避型×援助要請自立型)が有意傾向であったため, 単純傾斜分析を行った(Figure 2)。その結

果, 援助要請回避型得点が高い群において援助要請自立型得点の主効果が有意(b=-0.46, b 

SE=0.17, β=-0.70, t(1, 47)=-2.68, p<.05)で, 援助要請自立型得点と消耗感得点との間に負の関

連が確認された。さらに, 2 次の交互作用項においても有意傾向が示されたため, 単純傾斜

分析を行った(Figure 3)。その結果, 援助要請過剰型得点が低い群では, 援助要請自立型得点

が低い群及び高い群の両方で , 援助要請回避型得点の主効果が有意であった(b=0.41, b 

SE=0.19, β=0.62, t(1, 47)=2.14, p<.05; b=0.32, b SE=0.13, β=0.48, t(1, 47)=2.49, p<.05)。どちら

の結果においても, 援助要請回避型得点と消耗感得点との間に正の関連が示された。また, 

援助要請過剰型得点が高い群では, 援助要請自立型得点が低い群において援助要請回避型

得点の主効果が有意で(b=0.65, b SE=0.19, β=0.97, t(1, 47)=3.45, p<.01), 援助要請回避型得点
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と消耗感得点との間に正の関連が示された。 

一方で, 達成感の低下得点を従属変数とした結果(Table 15)に関しては, 第 1 ステップ, 第

2 ステップ, 第 3 ステップ全てにおいて有意な R2変化量が見られなかった(第 1 ステップ：

Adj R2=0.06, ΔR2=0.11, n.s.; 第 2 ステップ：Adj R2=0.09, ΔR2=0.08, n.s.; 最終モデル：Adj 

R2=0.07, ΔR2=0.00, n.s.)。 

 

【生徒との関係性に与える影響の検討】 

高等学校教員の援助要請スタイルが, 生徒との関係性に与える影響を検討するため, 強

制投入法による階層的重回帰分析を行った。 

「生徒との関係性」の 2 つの下位尺度得点を従属変数として用い, 独立変数としては, 第

1 ステップに「援助要請スタイル」の 3 つの下位尺度の標準化得点, 第 2 ステップにはそれ

らの 1 次の交互作用項(援助要請過剰型×援助要請回避型, 援助要請過剰型×援助要請自立型, 

援助要請回避型×援助要請自立型), そして第 3 ステップにはそれらの 2 次の交互作用項(援

助要請過剰型×援助要請回避型×援助要請自立型)をそれぞれ投入した。結果を Table 16, Table 

17 に示す。 

 生徒との相互信頼得点を従属変数とした結果(Table 16)について, 第 1 ステップのみで R2

変化量が有意であった(第 1 ステップ：Adj R2=0.21, ΔR2=0.25, p<.001; 第 2 ステップ：Adj 

R2=0.21, ΔR2=0.04, n.s.; 最終モデル：Adj R2=0.20, ΔR2=0.01, n.s.)。第 1 ステップにおいて, 援

助要請回避型得点及び援助要請自立型得点の主効果が有意で, それぞれ負の有意な標準偏

回帰係数, 正の有意な標準偏回帰係数が確認された。 

生徒からの信頼・依存得点を従属変数とした結果(Table 17)については, 第 2 ステップにお

いてのみ R2変化量が有意であった(第 1 ステップ：Adj R2=-0.01, ΔR2=0.05, n.s.; 第 2 ステッ

プ：Adj R2=0.19, ΔR2=0.23, p<.01; 最終モデル：Adj R2=0.18, ΔR2=0.00, n.s.)。第 2 ステップに

おいて,援助要請自立型得点の主効果が有意で,正の有意な標準偏回帰係数が示された。また, 

1 次の交互作用項(援助要請過剰型×援助要請自立型)が有意であったため, 単純傾斜分析を

行った(Figure 4)。その結果, 援助要請過剰型得点が高い群において援助要請自立型得点の主

効果が有意(b=0.54, b SE=0.23, β=0.61, t(1, 47)=2.40, p<.05)で, 援助要請自立型得点と生徒か

らの信頼・依存得点との間に正の関連が確認された。さらに, 1 次の交互作用項(援助要請回

避型×援助要請自立型)においても有意差が示されたため, 単純傾斜分析を行った(Figure 5)。

その結果 , 援助要請回避型得点が高い群において援助要請自立型得点の主効果が有意 
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(b=0.68, b SE=0.27, β=0.76, t(1, 47)=2.55, p<.05)で, 援助要請自立型得点と生徒からの信頼・依

存得点との間に正の関連が示された。 
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Table 9　年齢, 勤続年数, 使用尺度の記述統計及びα係数

α係数

年齢 46.04 10.92 ―

勤続年数 9.02 10.37 ―

生徒との相互信頼 5.00 0.70 0.533

生徒からの信頼・依存 4.26 0.98 0.648

生徒の意識に対する過敏さ ― ― 0.177

援助要請過剰型 3.72 1.45 0.935

援助要請回避型 2.50 1.08 0.855

援助要請自立型 4.59 1.10 0.794

消耗感 2.68 0.72 0.894

達成感の低下 2.53 0.64 0.848

平均値 標準偏差
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Table 10　性差の検討(t 検定の結果)

平均 標準偏差 平均 標準偏差

生徒との相互信頼 4.89 0.71 5.16 0.67 -1.43 n.s.

生徒からの信頼・依存 4.29 0.97 4.21 1.02 0.30 n.s.

援助要請過剰型 3.64 1.39 3.85 1.55 -0.54 n.s.

援助要請回避型 2.73 1.09 2.17 1.00 1.92 †

援助要請自立型 4.61 1.09 4.56 1.15 0.19 n.s.

消耗感 2.70 0.81 2.64 0.58 0.30 n.s.

達成感の低下 2.52 0.71 2.54 0.53 -0.10 n.s.

†p <.10

男性(n=33) 女性(n=22)

t 値
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Table 12　年齢による差の検討(t検定の結果)

平均 標準偏差 平均 標準偏差

生徒との相互信頼 4.95 0.82 5.00 0.61 -0.23 n.s.

生徒からの信頼・依存 4.24 0.94 4.29 1.04 -0.18 n.s.

援助要請過剰型 4.18 1.48 3.49 1.31 1.80 †

援助要請回避型 2.20 1.06 2.66 1.04 -1.55 n.s.

援助要請自立型 4.48 1.14 4.63 1.09 -0.51 n.s.

消耗感 2.51 0.84 2.76 0.60 -1.27 n.s.

達成感の低下 2.52 0.74 2.54 0.58 -0.12 n.s.

†p <.10

若手教員群(n=22) ベテラン教員群(n=32)

t 値
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第５節 考察 

 

【性差について】  

 本研究では, 「援助要請スタイル」の援助要請回避型得点にのみ男性の方が女性よりも得

点が有意に高い傾向であることが明らかとなった。つまり, 男性は女性よりも他者に援助を

求めない傾向が高いことが示された。この得点差に関しては, 研究Ⅰでも同様の結果が明ら

かとなっており, やはり男性は女性と比べると自身の悩み事を誰かに相談するという行為

に対して否定的であると考えられるだろう。 

 

【年齢による差について】 

 本研究では, 「援助要請スタイル」の援助要請過剰型得点のみ, 若手教員群がベテラン教

員群よりも有意に得点が高い傾向であると示された。すなわち, ベテラン教員と比べ, 若手

教員の方が問題の深刻さに関わらず援助を要請する傾向が高いことが示唆された。この得

点差に関して, 研究Ⅰでも同様の結果が示されており, やはり若手教員の教職経験の浅さ

から教育現場において職務上分からない出来事に関して, 誰かに相談することによって解

決を図ることが, 出来事の深刻さに関係なく周囲の教員に多くの援助を求める傾向の高さ

につながるのではないだろうか。 

しかしながら, 研究Ⅰと同様, 本研究の分析対象者の年齢における標準偏差は 10.92 と非

常に高く, 分散が大きいため, 十分慎重な結果の解釈が求められる。 

 

【学校による差について】 

 本研究では, 研究Ⅰと同様に「援助要請スタイル」の全ての下位尺度において, 学校間

に有意な得点差が確認された。具体的には, B 高校は C 高校と比較して, 解決困難な出来事

であっても援助をしない傾向のある教員は少なく, むしろ些細な出来事であっても気軽に

援助を要請する傾向を持つ教員が多いことが示された。C 高校については, B 高校と比べる

と解決困難な問題が生じた時に相談することを避けがちな傾向を持つ教員が多い一方で, D

高校と比較すると, 本当に困ったときに援助を要請することが出来る自立的な援助要請を

行う傾向を持つ教員も多いという結果が示された。この結果と研究Ⅰの結果を合わせると, 

やはり援助要請スタイルは教員自身が持つ個人内要因だけでなく, 職場の構成人数や規模, 

職場の雰囲気など, 教員自身が持つ要因以外の要因が影響を及ぼすこと考えられる。 
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【バーンアウトに与える影響について】 

 今回の検討では, 「バーンアウト」の消耗感得点においてのみ有意な結果が得られた。 

まず, 「援助要請スタイル」の援助要請回避型得点が高いほど消耗感得点が高くなるとい

う正の主効果が確認された。すなわち, 自分一人で解決困難な状況においても他者に援助を

求めることを避ける教員ほど, 情緒的な消耗感が高くなることが明らかとなった。この結果

について, 援助要請回避型得点が高い教員は, 他者に援助要請せずに解決困難な問題を自

分一人で抱えることにより, 自身のタスクを抱えすぎてしまうことで精神的な余裕を感じ

にくくなることから, 情緒的な擦り減りを表す消耗感得点が高くなると考えられる。 

また, 「援助要請スタイル」の援助要請自立型得点が高いほど消耗感得点が低くなるとい

う負の主効果も示されている。つまり, 自分一人では解決困難であると判断した状況におい

て他者に助けを求めることが出来る教員は, 情緒的な消耗を感じにくくなるということで

ある。この結果について, 援助要請自立型得点が高い教員は, 自身が本当に困難だと感じて

いる状況において援助要請するわけであるから, その行動によって抱えていた問題が軽減, 

または解決することで, 精神的にひっ迫した状況にはなりにくいと考えられるのではない

だろうか。 

次に, 「援助要請スタイル」の援助要請回避型得点×援助要請自立型得点の 1 次の交互作

用項が有意傾向であり, 援助要請回避型得点が高い群において, 援助要請自立型得点と消

耗感得点の負の関連が確認された。すなわち, 援助要請を回避する傾向を持つ教員であって

も, 自立的な援助要請を行おうという意思を高く持つほど, 情緒的な消耗感が抑制される

ことが明らかとなった。この結果は, 自発的に援助要請を行うことが困難とされる回避型傾

向の高い教員であっても, 自立的な援助要請を行う意思が高いのであれば, 周囲の環境や

援助資源によっては援助を要請することが可能となり, その結果として情緒的な消耗感が

抑制されると考えられる。 

さらに, 「援助要請スタイル」の援助要請過剰型得点×援助要請回避型得点×援助要請自

立型得点の 2 次の交互作用項の有意傾向が示された。具体的には, 援助要請過剰型得点が低

く援助要請自立型得点が低い群, 援助要請過剰型得点が低く援助要請自立型得点が高い群

及び援助要請過剰型得点が高く援助要請自立型得点が低い群において, 援助要請回避型得

点と消耗感得点の正の関連が示された。つまり, どんな些細な出来事であっても周囲に助け

を求める傾向を表す援助要請過剰型得点と自分一人で解決困難な場合に周囲に助けを求め

る傾向を表す援助要請自立型得点の両方, もしくはどちらか一方の得点が低い群にある教



50 

員は, どんな状況であっても援助要請を回避する傾向が高ければ情緒的な消耗感が促進さ

れるということである。この結果については, どんな些細なことであっても他者に援助を求

める傾向や真に解決困難な状況に陥った場合に援助を要請する傾向の両方, もしくはどち

らか一方の傾向が低い教員は, 援助要請に対する抵抗を少なからず感じていると考えられ

ることから, 援助要請を回避する傾向を高く持てば持つほどに他者に援助要請することを

避け, タスクを自分一人で抱えることになるために, 心の擦り減りを感じやすくなるので

はないだろうか。 

よって, 今回の検討では仮説(1), (2), (3)の一部が支持されたと言えるだろう。 

 

【生徒との関係性に与える影響について】 

 今回の検討では, 「生徒との関係性」の 2 つの下位尺度得点ともに有意な結果が得られた。 

 まず, 生徒との相互信頼得点について, 「援助要請スタイル」の援助要請回避型得点が高

いほど生徒との相互信頼得点が低くなるという負の主効果が示された。すなわち, どれほど

解決困難な状況においても他者に援助を求めることを避ける傾向の教員ほど, 積極的な生

徒指導が出来ていると感じないことが示された。この結果について, 援助要請を回避するこ

とにより教員がタスクを抱え込んでしまう場合, それらの解決に追われ他のことを対処す

る余裕がなくなってしまうことが考えられる。その結果として, 自分は生徒に何もしてあげ

られないと感じたり, 積極的な生徒指導の抑制につながるのではないだろうか。 

また, 「援助要請スタイル」の援助要請自立型得点が高いほど生徒との相互信頼得点が高

くなるという正の主効果も明らかとなっている。つまり, 自身が解決困難であると感じた場

合に援助要請をする傾向を持つ教員ほど, 積極的な生徒指導を行っていると感じていると

いうことである。これは, 自立的な援助要請を行うことが可能である教員は, 問題を解決し

たことにより余裕が生まれ, 積極的な生徒指導をすることができるのではないだろうか。そ

のため, 意識的に生徒を褒めることや, 生徒一人一人に沿った指導が可能となることが考

えられる。 

 次に, 生徒からの信頼・依存得点について, 「援助要請スタイル」の援助要請自立型得点

が高いほど生徒からの信頼・依存得点が高くなる傾向が確認された。すなわち, 真に困難な

状況において援助要請を行う傾向の教員ほど, 生徒から信頼されている・依存的な関わりを

持っていると感じることが示された。中井(2012)は, 中学生を対象とし生徒の教師に対する

信頼感尺度(STT 尺度)を作成しており, その下位構造の中に役割遂行評価があるとしている。



51 

そのことから考えると, 自立的な援助要請を行う教員は, 生徒から相談された自分一人で

は解決不可能な問題も, 他の教員と協力し問題を解決することが可能である。そのため, 生

徒は「この先生に相談すれば解決できる」といった評価をすると考えられる。そして, その

ような生徒からの信頼を教員自身も感じとっているのではないだろうか。 

また, 「援助要請スタイル」の援助要請過剰型得点×援助要請自立型得点の 1 次の交互作

用項が有意であり, 援助要請過剰型得点が高い群において援助要請自立型得点と生徒から

の信頼・依存得点の正の関連が確認された。つまり, 些細なことでも他者に助けを求める傾

向の高い教員は, 自立的な援助要請を行う意思を高く持つほど生徒からの信頼や依存的な

関わりを感じやすいことが明らかとなった。この結果に関して, 過剰型得点が高い場合でも

自立型得点が同様に高ければ, 問題の種類によっては自立的な援助要請を行う可能性も考

えられる。生徒指導において教員が自立的な援助要請をしているのであれば, 上述のように

生徒が役割遂行評価を高く感じており, 教員も生徒の信頼を感じているのではないだろう

か。しかしながら, 今回の検討では, 状況を設定せず一般においての援助要請スタイルを尋

ねたため, この結果に関しては検討の余地を残している。 

さらに, 「援助要請スタイル」の援助要請回避型得点×援助要請自立型得点の 1 次の交互

作用項も有意で, 援助要請回避型得点が高い群において援助要請自立型得点と生徒からの

信頼・依存得点に正の関連が示された。具体的に説明すると, どのような状況でも他者への

援助要請を避ける傾向の高い教員は, 自立的な援助要請を行う意思を高く持つほどに生徒

から信頼されている・依存的な関わりを持たれていると感じやすいということである。逆に

言えば, 自立的に援助要請を行う意思が低いと生徒からの信頼・依存を感じにくいと考えら

れる。これは, 生徒から相談された問題が教員自身の自助努力で解決可能でない場合, 援助

要請を行うことに対する抵抗感から誰かに援助を求めることが出来ないことが考えられる。

すると, 教員は問題の解決を図れないことから, 自分は生徒に何もしてあげられないと感

じ, 生徒からの信頼を感じなくなり, 生徒への積極的な関わりが減る傾向にあるのではな

いだろうか。 

よって, 今回の検討では仮説(4), (5)は支持されたと言えるだろう。 

 

以上より, 高等学校教員のバーンアウト及び生徒との関係性について, 援助要請スタイ

ルの影響が確認され, 援助要請の促進がバーンアウトの抑制に影響を及ぼすことや, 積極

的な生徒指導の促進に影響を及ぼす可能性が示唆された。 
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第４章 研究Ⅲ ―高等学校教員の職場における援助要請の現状の検討― 

 

 

第１節 目的 

 

研究Ⅲでは, 高等学校教員の職場における援助要請の現状について, 面接調査による質

的検討を行う。援助要請を行うような問題について, 問題の深刻さの程度や誰に援助を要請

するかを把握することで, 高等学校の教員が援助要請を行う要因や, 誰をサポート資源と

して認識しているのか, すなわち高等学校教員の援助要請の現状を, 具体的な事例をもっ

て検討することができると考えられる。 

また, 職場風土をどのように認知しているのか, そのような風土はどのようにして作ら

れているのかを把握し, 研究Ⅰや研究Ⅱの結果と合わせて考察することにより, 高等学校

教員が自立的な援助要請を行いやすい職場環境を整備するための, 具体的な手立てを提供

することができるのではないだろうか。 

 

 

第２節 方法 

 

【調査時期及び調査対象】 

2018年 12月～2019年 3月に, A 県内の高等学校に勤務する教員 5名(男性 4名, 女性 1名)

を対象とし, 半構造化面接を行った。 

 

【調査手続き】 

この調査は教員として働く中で生じた困難に関するエピソード, また職場の環境につい

ての聞き取りを行う調査であるという趣旨をあらかじめ教員に伝え, 同意が得られた教員

に対しては, 筆者が 1 名ずつ面接を行った。 

初めに年齢や教職経験年数, 校務分掌といった情報に関する質問紙に回答を求めた後, 

面接項目に沿って面接を実施した。その際, 調査対象者との会話の自然な流れを重視するこ

とから, 質問の順序や表現は適宜変更した。また, 『協働的』という言葉が同じ読み方をす

る『共同的』や『協同的』と混同することなく適切に伝わるよう, 後述の質問項目⑥, ⑦に
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ついては『協働的』と記した紙を提示し, 指示しながら読み上げる形で面接を行った。面接

時間は平均 50 分(最長 1 時間 45 分～最短 31 分)であった。 

面接調査終了後, 逐語記録を作成した。逐語記録量は, 合計 72,604 文字であった。 

 

【倫理的配慮】 

研究参加に関する同意書に, 「回答するかどうかを自由に選択することができ, 面接の途

中であっても面接を中断できること」, 「録音した音声データは匿名化を施し, 個人が特定

できないよう最大限配慮し, 学会や論文で公表すること」, 「音声データは厳重な管理の元, 

関係者以外が閲覧することや, 持ち出すことのないよう配慮すること」を明記した。上記の

内容に同意し, 研究に参加可能な教員には, 署名欄に署名を求めた。 

 

【質問紙の構成】 

①年齢, 性別 

年齢の記入及び, 性別の当てはまる方に丸を付けるように求めた。 

 

②教職経験年数 

教員になってから今までの年数の記入を求めた。 

 

③現在の勤務校及び勤続年数 

現在の勤務校への勤続年数の記入を求めた。 

 

④校務分掌 

担任なし教諭・担任あり教諭・学年主任・教務主任・生徒指導主事・管理職・その他の 7

つから 1 つ選択するように求めた。また, 担任あり教諭及び学年主任を選択した場合は担当

学年の記入を求めた。 

 

⑤担当教科 

担当教科がある教員にはその教科の記入を, ない教員にはなしと記入することを求めた。 
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⑥職員室の有無 

職員室の有無について, 当てはまる方に丸を付けるように求めた。 

 

⑦勤務時間中の滞在場所(授業時以外) 

授業時間以外に勤務中に滞在している場所の記入を求めた。 

 

【面接項目の構成】 

①最近の勤務状況 

多忙感や困っていることはあるかどうかを尋ねた。 

 

②職場の雰囲気 

現在の職場の雰囲気として, 援助要請が可能であるかどうかを尋ねた。 

可能であると答えた場合は, どの程度の内容(深刻さ)であれば相談可能であると感じるか

を答えられる範囲で尋ねた。また, 不可能であると答えた場合には, なぜ不可能であるのか

を答えられる範囲で尋ねた。 

 

③相談が可能な人員 

同僚及び管理職に相談することは可能であるかどうかを尋ねた。 

可能であると答えた場合には, 実際にどのような援助要請を行ったことがあるかを答え

られる範囲で尋ねた。また, 不可能である場合には, なぜ不可能であるのかを答えられる範

囲で尋ねた。 

さらに, 他の教員から相談された経験があるかどうかを尋ね, 経験がある場合には実際

の相談の経過を答えられる範囲で尋ねた。 

 

④援助要請による変化 

援助要請を行うことで生じる変化(感情, 態度など)はあるかどうかを尋ねた。 

変化があると答えた場合には, 具体的にどのような変化が生じるのかを答えられる範囲

で尋ねた。 
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⑤他校種との違い 

小中とは異なると感じる部分はあるかどうかを尋ねた。 

異なる部分があると答えた場合には, 具体的にどのような部分で違いを感じるのかを答

えられる範囲で尋ねた。 

 

⑥職場環境の認知 

現在の職場の雰囲気について, 協働的であると感じているかどうかを尋ねた。 

協働的であると答えた場合には, 具体的にどのような部分を協働的であると感じている

のかを答えられる範囲で尋ねた。また, 協働的でないと答えた場合には, 具体的にどのよう

な部分が協働的でないと感じるのかを答えられる範囲で尋ねた。 

 

⑦職場に対する考え 

協働的な職場とはどのようなもの(何をすることが可能, どのような雰囲気)だと考えてい

るかを答えられる範囲で尋ねた。 

 

【分析方法】 

本研究の分析方法は, 修正版グラウンデッド・セオリー・アプローチ(Modified Grounded 

Theory Approach, 以下 M-GTA)を用いた。 

M-GTA は, 木下(2003, 2007)によって方法論が確立された, 実際のデータを基に概念を生

成し, 生成した概念同士の関係を解釈的にまとめることで, 明らかにしたいプロセスを図

的に提示する手法, すなわち, 実践の記録から理論を構築する質的研究法の 1 つである。こ

の研究法は, Glaser & Strauss(1967)によって考案されたオリジナル版で示された「理論生成へ

の志向性」「grounded on data の原則」「経験的実証性(データ化と感覚的理解)」「応用が検証

の立場(結果の実践への還元)」の 4 つの基本特性はそのまま用いている。また, オリジナル

版において課題点とされていたコーディング方法について, 分析プロセスを明示すること

により明確化し, その中で意味の深い解釈を可能としていると考えられている。この方法の

特徴として, データ収集から結果の応用までの全プロセスを通してのインターラクティブ

性、相互影響性を独自の認識論としている。課題点を克服したことにより, 質的研究として

の分析方法の明確さから, 多くの質的研究において用いられている分析方法である。木下

(2007)によると, M-GTA はヒューマン・サービス領域, 特に対人援助の形をとるような社会



56 

的相互作用における研究に適していると述べており, 高等学校教員の援助要請行動という

本研究の分析対象はこれに一致すると考えられる。また, 木下(2007)は結果が現実に問題と

なっている事象の解決に向けて, 実践的に活用される研究においても M-GTA は適している

と述べており, 本研究の目的はこの理念に合致していると考えられる。 

以上より, 本研究においても M-GTA を用いて分析を行った。 

 

【分析手順】 

①分析テーマの設定 

分析にあたり, 本研究では分析テーマを「高等学校教員が援助要請を行うプロセス」と設

定した。 

 

②概念の生成 

最初に分析した１人のデータにおいて, 設定した分析テーマと関連する部分に着目し, 

その部分を 1 つのヴァリエーション(具体例)とし, この具体例だけでなく他の具体例をも説

明可能であるような概念を生成した。その際, 分析ワークシートを作成し, 概念名・定義・

具体例・理論的メモ(疑問やアイデアなどの解釈の検討)を記入した。以下同様に分析を進め

ていき, データから他の具体例を発見した場合には, 具体例の欄に追加して記入していっ

た。なお, 分析の中で新たな概念を生成した場合には, 新たな分析ワークシートを立ち上げ, 

個々の概念ごとに作成した。また, 具体例があまり出てこなかった概念については, 有効で

ない概念と判断し消去した。 

 

③概念間の関係の検討及びカテゴリーの生成 

生成した概念について, 概念相互の関係を検討し, 複数の概念の関係からなるカテゴリ

ーを生成した。 

 

④ストーリーライン及び結果図の作成 

生成したカテゴリー間の関係を検討し, それを基に分析結果の概要をストーリーライン

として文章化し, また結果の図を作成した。 
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【概念生成過程の例示】 

本研究の概念 4『相談することへの懸念』を用い, 概念生成過程を例示する。初めに, デ

ータにおいて分析テーマに関連すると思われる「後の人らはやっぱり, 25・30, 上の人にな

かなか気軽に相談って難しいと思うから, しかも来たばっかりで学校のこと全然知らへん

くてさ, で聞いたらな？ほんなことも知らんのかって言われちゃいそうで怖いやん？」とい

う部分に着目し, この部分の意味を多様な側面から解釈を試み, この部分を適切に表現す

る言葉を検討した。検討の結果, 「何か悩みがある場合に, 本当は相談したいけど相談する

ことを躊躇うこと」を定義とした『相談することへの懸念』という概念を生成し, 分析ワー

クシートに記入した。その後, 上述の分析手順に記した通りに分析を進めていった。分析ワ

ークシート例を Table 18 に示す。 

 

 

第３節 結果 

 

本研究では, 全ての事例において分析の対象とした。対象者の概要を Table 19 に示す。 

 

【分析の経過】 

①Step 1 

最初にインタビューを実施した 3 事例の中で, 豊富に語られていると判断した 1 事例か

ら分析を開始し, 1 事例目の分析の終了後に 2 次例目の分析に移行した。この 2 事例を通し

て, 12 の概念が生成された。 

 

②Step 2 

 Step 1 で生成された概念を念頭に置きながら, 残りの 3 事例に対して分析を行った。その

際, Step 1 で生成された概念の確認と同時並行で, 新たな概念の生成及び確認を行った。具

体的には, 概念の生成過程において類似のエピソードが確認されない概念については削除

し, 新たな概念が生成されれば分析途中の事例以前に立ち戻り, その概念を確認する作業

を繰り返し行った。 

 

 このような経過の結果, 最終的に 14 の概念と 5 つのカテゴリーが生成された。各インタ
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ビュー協力者に確認された概念数を Table 20 に示す。 

 

 その後, 生成された 14 の概念及び 5 つのカテゴリー間の関係の検討を行い, 結果図を作

成した(Figure 6)。以後, この結果図に基づき, 高等学校教員が援助要請を行うプロセスにつ

いて説明を行う。なお, カテゴリーは《  》, 概念は「  」, カテゴリー及び概念の定義

は〈  〉内に示すこととする。 

 

【カテゴリーの動き】 

 分析により明らかとなった高等学校教員が援助要請を行うプロセスについて, カテゴリ

ーを中心に説明する。 

 援助要請を行う過程において, 本研究の分析対象である高等学校教員は《援助要請を行う

意志決定》カテゴリーを軸に, 援助要請を行うプロセスを展開している。援助要請を行う意

志とは, 教員が抱える様々な出来事について, 援助要請を行いたいという気持ちのことで

ある。援助要請者側の教員は, 援助者となる教員の事情や援助要請することにより得られる

成果を考えることにより, この意志を決定する。 

 また, 援助要請の意志を決定する以前のプロセスとして, 誰かに相談したいと感じるよ

うな出来事の発生である《援助を求める事象の生成》カテゴリーが存在すると考えられる。

特に, 本研究の対象者である高等学校教員では, 初めから報告・相談することを義務付けら

れている事項のほかに, 教員一人一人の仕事の配分に関して不満を持つことにより, 誰か

に相談することを意識し始める。 

 援助要請やそれに応じて援助を行う事には, 《個人の援助要請への意識》カテゴリーが関

わっていることが考えられる。本研究では, 教員は自身が持つ援助要請に対する規範により, 

援助を要請することが可能であったり, また, 他者が援助要請しやすいような状況をつく

りしている。 

 そして, このようなプロセスが繰り返し行われることにより, 被援助者及び援助者であ

る教員の間に相談し合える関係が築かれ, それが職場全体に広がると協働的な体制の構築, 

すなわち《援助・被援助可能な職場の構築》カテゴリーにつながる。 

 

【各カテゴリーにおける行動のプロセス】 

 カテゴリーを構成する概念の関係を中心に, 高等学校教員が援助要請を行うプロセスを
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説明する。各概念の定義及び具体例を Table 21～Table 34 に示す。 

 

①援助要請を行う意志決定カテゴリー(コア・カテゴリー) 

 高等学校教員は, 実際に援助要請を行う前に, まず「同僚に相談できる環境とその認識」

を自分自身に問う。つまり, 自分が抱えている問題に対する援助資源となるものの存在を考

える。そして, その問題を解決するために誰に援助を求めることが適切かを考え, 「相談相

手の選定」をする。これを行うことにより, 自身だけでなく周囲の教員にとって効率的な問

題解決を図ることが出来ると考えられる。 

 一方で, 同僚に援助要請可能な環境でないと認識する, または援助要請可能な同僚の存

在を認識していても, 相談内容の深刻さやその相手の多忙感を被援助者が考慮し, 相談す

ることを躊躇ってしまうということもある。このような状況を「相談することへの懸念」と

した。 

 この 3 つの概念は, 被援助要請者の意志により援助要請を行うかどうかに関する流れで

あることから, 《援助要請を行う意志決定》カテゴリーとし, 〈環境や援助資源, 援助者の

コストを考えて援助要請を行うかどうかを決定する〉と定義した。このカテゴリーは, 本研

究で生成されたカテゴリーの軸になると考えられることから, コア・カテゴリーに設定した。 

 

②援助を求める事象の生成カテゴリー 

 本研究では高等学校教員を対象としているが, 教員によって「仕事の偏り」があることが

多く挙げられた。すなわち, 所属している教員に仕事を割り当てる際, 特定の教員が他の教

員よりも多くの仕事を担っていると感じているということである。この場合, 自分がそうで

あるという状況だけでなく, それが他の教員であっても, そういった偏りがあるというこ

とに関して, 教員間の「不公平感」が生じる。そして, そのような不公平感が積もり, その

感情または他の教員より多い仕事を抱えきれなくなった時, その事象が「相談事項」となる

ことがある。 

 また, 学校内で起こる様々な事象について, その解決過程において必ず管理職を通さな

ければ解決に進むことが出来ないような場合もある。そのような事象を「相談義務のある事

項」とした。さらには, 教員自身で解決可能な問題であったり, 実際解決後である場合にお

いても, 管理職に伝えなければならない「報告事項」も存在する。 

 「相談事項」, 「相談義務のある事項」及び「報告事項」の 3 つの概念については, 他者
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へ報告・相談後に援助者側の受け取り方によって他の事項に変化してしまう場合もあると

考えられる。そこで, 本研究においてはこれら 3 つの概念を双方向的な動きを持つものとし

て表すこととした。そして, これら 5 つの概念はある事象について援助要請をしようと自身

の中で考えるまでの流れであるとして, 《援助を求める事象の生成》カテゴリーと名付け, 

〈感情や出来事の積み重ねにより, 援助を求める事象を生成する〉と定義した。 

 

③要請による援助の実行カテゴリー 

助けを必要とする教員から援助を求められた事象に関しては, 援助者が被援助者に対し

て「解決策の提示」をすることにより, 問題の解決を図る。そして, その結果として「援助・

被援助成果」を得る。すなわち, この問題で使用した手法が同様の問題に対する解決策とし

て担保されることや, 援助者となった教員を今後の援助資源として認識できること, 問題

の解決により被援助者が心的ストレスから解放されることなどが得られるということであ

る。 

この 2 つの概念は, 援助要請を行うことにより, 実際の援助を施されたり, その結果を表

していることから, 《要請による援助の実行》カテゴリーとし, 〈援助要請を行ったことに

より, 起こる事象〉と定義した。 

 

④個人の援助要請への意識カテゴリー 

 人は, 他者からの援助を受けた後, 援助者に対してそれを返さなければいけないという

感情を抱く場合がある。また, その返す場合には, それが受けた援助と同等の価値があるも

のでなければならないという規範を持つ人がいる場合もある。すなわち, 「返報・互恵性の

規範」を持っているということである。このような規範を持っている場合, 他の教員に助け

られた経験がある教員は返さなければという思いで, また助けられた経験がない教員であ

っても, 誰かを援助すれば後にそれが返ってくるかもしれないという思いによって, 「他者

への配慮」を行い, 援助する機会をうかがうことがある。 

 この 2 つの概念は, 援助要請を行うという行動に対しての個人の意識とそれによる行動

であることから, 《個人の援助要請への意識》カテゴリーとし, 〈自身の援助要請に関する

規範により行動する〉と定義した。 

また, このカテゴリーは, 援助要請を繰り返し行う中で《援助要請を行う意志決定》, 《援

助・被援助可能な職場の構築》の 2 つのカテゴリーをつないでいると考えられるため, 本研
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究ではそれぞれのカテゴリーと双方向的な動きを持つものとして表すこととした。 

 

⑤援助・被援助可能な職場の構築カテゴリー 

 援助要請を行う場合には, 援助者となり得る援助資源があることを認識した上で行動す

る場合が多い。援助可能な成員を認知するためには, そのような関係が構築されていなけれ

ばならない。つまり, 「相談し合える関係の構築」を行う必要がある。また, 互いに相談し

合える関係が築かれ, その人数が増えることで関係性の規模が大きくなると, 職場全体で

問題に取り組むことが可能な関係, すなわち「協働的な体制の構築」がなされる。 

 これら 2 つの概念は, 援助要請場面において, それを可能とする環境を設定することであ

るため, 《援助・被援助可能な職場の構築》カテゴリーと名付け, 〈教員が互いに援助・被

援助することが出来る環境をつくる〉と定義した。 

 また, 本研究においてこのカテゴリーは, 上述で述べた双方向関係以外に《援助要請を行

う意志決定》との双方向的な動きを持つことが表されている。その理由として, 援助要請を

繰り返すことによりこのような職場の構築が促されることもあれば, 逆にこのような職場

であるから上述のような意志決定が可能となる場合も考えられるからである。ゆえに, 結果

図のような双方向につながる矢印として, 2 つのカテゴリー間の関係性を表した。 
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Table 18　分析ワークシート例

概念4 相談することへの懸念

定義 何か悩みがある場合に, 本当は相談したいけど相談することを躊躇うこと

具体例

● 後の人らはやっぱり, 25・30, 上の人になかなか気軽に相談って難しいと思うか

ら, しかも来たばっかりで学校のこと全然知らへんくてさ, で聞いたらな？ほん

なことも知らんのかって言われちゃいそうで怖いやん？(A教諭)

● あー, これをちょっと手伝ってって言うのは, って事やんな？言いにくい案件

やったら例えば教科, 教科の問題。例えば, 僕の公民の授業中でこいつが赤点取

りそう, で, こいつ赤点取りそうやから何とかしてくださいって誰かに言うのは

おかしい, もう俺しかないやん。だからそれは言えないと思うなー, でこっちで

ちゃんと何とかしたろーって思ってやってあげる。教科の事はもう間違いなく

自分が考えるなあ。(A教諭)

● うーん。それはええとは思うんやけど, あんまり個人的な悩み・・・・・。は,

個人的には話しづらいかな？うーん, だって, 仕事場やもん。ね, 仕事は仕事や

からっていう風に割り切っちゃうと, うん, なかなか話しづらい部分はあります

けど, はい。(B教諭)

● うーん。よくあのー, 自分の能力差をアピールするみたいなさ, 援助要請, あ, こ

んなん言ったらあかんのか。援助要請に関しては, 結局自分のそのー, 弱点を相

手にこう, 伝える行為でもあるから, うん。その, 逆にそういう事で援助要請が

少なくなっていくっていう傾向になる人もいるとは思うんだけど。(B教諭)

● いやー, ありますね。やっぱりその忙しい時に聞きに行ったら悪いなーとかね,

・・・(C教諭)

● でも, 言い換えたら真面目な分, プライドの高い人も多かったりするので, 頼む

のは嫌やなとか, 完璧主義者の人とか, は, 結構心やられたりする人は多いか

な？僕は関係ないけど, 全く。うん。(D教諭)

理論的メモ
・ なぜ相談出来ない？→相談することに対してネガティブな印象がある, または

内容が相談するようなことではないと感じている

・ 同じ教科担当の教員に相談しないのか？→担当が自分1人しかいない
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Table 19　研究Ⅲにおける分析対象者の概要

氏名 性別 教職経験年数 勤務校(勤続年数) 校務分掌 滞在場所

A教諭 男 5年 A高校(定時)(1年) 担任あり教諭(4年) 職員室

B教諭 男 22年 B高校(2年) 担任なし教諭 進路指導室

C教諭 女 32年 C高校(3年) 担任あり教諭(2年) 2年生担任室

D教諭 男 14年 D高校(10年) 担任あり教諭(3年) 情報室・進路指導室

E教諭 男 2年 E高校(2年) 担任なし教諭 進路指導室
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Table 20　インタビュー協力者に確認された概念数

氏名 概念数

A教諭 14

B教諭 6

C教諭 10

D教諭 10

E教諭 9
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Table 21　概念シート(概念1)

概念１ 不公平感

定義 他の教員と自分を比較する際に, 差が生じていると感じること

具体例

● 何で, ここ, まあお願いしやすいところに当然集まるし, で, そのお願いしやすい

ところの人がまあやれたらそれでいい。で, 出来ひんのやったら周りに振れば

いいって感覚があるんやろうけども, ちょっと加配すぎかなーっていうような

感覚は。まあ評価してもらっとるもんでありがたいんやけど, うん。それはあ

りがたいんやけど加配すぎるなっていう感じはあるもんで, こう, 不平等性っ

ちゅったら良いんかな, 何か不平等さを感じるよ, それに関しては。やもんで,

しんどいかなって言われると, 確かにしんどさは感じる。(A教諭)

● 知らない事だらけの中で一杯放り込まれとったもんで, 何で知らん中でこんな

に俺に仕事来るんやろって。一応昨年からおる人３人おるんやけど, 何でそっ

ちじゃなくてこっちなんやろって思ってしもたり, うん, そこの部分の要は不平

等性やったりしんどさやったりっていう感じ方かな。(A教諭)

● 後はどうでしょう, あのそれぞれの分野で見えないからこそ相手の大変さが見

えないから, 自分たちが忙しい時に, あの, それ以外の人が楽をしているように

見えたりとか, そういう事もあったりして, ・・・。(C教諭)

● (他の人より自分が受け持ってる業務の多いというやりきれなさが)時々感情に

出てしまう事がありますけど, まあねえ？そこで大きな声出して叫んだりする

事はありませんから, 嫌やなと思うだけで, はい。あー, 出てるかも知れないで

すけど, 出ないようにはしてますけれど, はい。自信はないです。(C教諭)

● 生徒指導もここは, いわゆる指導案件, 生指案件っていう, あのー, 問題行動がほ

とんどない学校なので, まあただ, ちょっとはしゃいでガラス割ったりとか,

日々いろんな事があるんですけど, 例えばきちんとリボンしてこない子とか, 遅

刻の多い子の指導とか, そんなんも結局は学年団で全部やっているので, はい,

そういった部分で, あのー, 分掌をちょっと楽してないかな？っていう, はい。

そんな風に感じる事が大いにあります。(C教諭)

● あ, それは, ある。それはあのさ, 例えばさ, 仕事が多い, 多い。小学校も中学校

も高校も。だから, こう分業制でやってるんさ, それを分掌って言うんやけど,

進路とか教務とか。で, そこの仕事にも関わらず, 例えばそのー教務っていうと

この仕事にも関わらず, 担任団にその仕事を押し付けてきた時は, なんでやね

んって思う事はある。そうそうそう。いきなりこれやってあれやってって言う

のは, 何でそう, 何で, 何で？っていう。どういう流れでそうなったの？ってい

うのはさ, あんまり喋る人がいないので, そん時はなんでやねんって思う。(D教

諭)
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Table 22　概念シート(概念2)

概念２ 仕事の偏り

定義 特定の教員に仕事が集中したり, 多量に配分されていること

具体例

● 周りの先生何か結構暇そうなんやけど何か自分だけ常に忙しそうに, バタバタ

しとる感じがあるもんで, 周りの職場に比べたらさっきも言ったけど楽やけど,

今のこん中におる状態で言うとちょっと仕事の分配下手くそよねっていう感覚

はある。(A教諭)

● 仕事量とそれから教員の数があってないから, うーん、・・・・・。要は一人

の人がそのー, 仕事をこう集中してたくさんやらなければいけないから, うー

ん。まあ休みがないよね, ずーっと。もうずーっと, 何かしてるみたいな, そん

な感じ？バタバタバタバタしてる感じ。(B教諭)

● 何だろう, 特に, 変化・・・あるようなないような。あっでも私の感情はやりき

れなさを感じてます, 日々。自分が請け負っている業務が明らかに多いので, 他

の人より, はい。それでやりきれなくなる時がありますけど。(C教諭)

● そして, よくあるけど, もうめっちゃ話してしまっとるけど大丈夫？このファ

ジーな仕事を, だから結局はこう, 仕事が出来る人がどんどん振られてしまうん

やわ。で, 仕事しない人っていうのも出てくるので, 結構それを第３者的に見る

と, パワーバランスめっちゃ崩れてるやんあの人何でやらんねん, って思う。出

来るはずやろみたいな。(D教諭)
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Table 23　概念シート(概念3)

概念3 解決策の提示

定義
他の教員から相談された際, 正解であるかどうかにかかわらず, 解決策を提示す

ること

具体例

● だから僕に聞くんやけど僕もこの学校のやり方知らへんのよ。知らんけど, っ

ていうやりとりは, いやまあ普通に考えたらこうすんのがええんちゃうか

なーって, 合っとっても間違っとってもとりあえず１個答えは言うとるもんで,

言うようにはしてたかなー。(A教諭)

● そうですねー。あの, はい, あのー, 物理的に無理な事を頼まれる時は空いてる

よって, 空いてたら手を挙げて手伝うし, 後まあ, あのー, 私のペアって言います

か, 数理科学コースの人が1人, 新採からきた若い先生が担当なので, (その先生

が)いろいろ質問されても対応できない時に, あのー, そのもう１つの方の子の

面談を, はい, 手伝ったりとか, する事はあります。(C教諭)

● 具体的に言えば, 進路指導, についてのアドバイスが多いですね, はい。後は, 不

登校の生徒がいた時にどうすれば良いかっていう手順を聞かれて, ま, 状況を聞

いてからこんな風にしてみたら？っていう風にして, アドバイスをしたり, って

いう事がありました。(C教諭)

● は, あのー, こう, パッと思い出せやんのやけども, まあ何か頼まれたら率先して

動く, 事を心掛けとるので, まあ頼まれたら力仕事でも雑用でも, 時間があれ

ば。手伝うようにはしてます, 助けられている分。(D教諭)

● そうですね, まあこう, 答えるというか, あの, どう思うって聞かれたから, こう

思う, 僕はこう思いますけど, その例えばその, 対象になってる先生はこういう

風な意図があってそういう風な発言をしたんじゃないですかーとか, そういう

風な部分で, あのー, 何て言うんですかね。あのー・・・当然こう言われた時に,

それ違うよっていう否定も良くないと思いますし, いやそれはあの人が悪いよ

ねっていう風な事も言うのはちょっと違うかなと思うんで, あのー, まあその,

それは確かにそうですねって言いながら, でもあの人はこういう風な意図でそ

ういう風な事言ってるんじゃないですか？みたいな感じの話をします。ええ,

どっちにもつかないっていう選択肢を取ります。その上で, 自分の考えを言う

と。(E教諭)
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Table 24　概念シート(概念4)

概念4 相談することへの懸念

定義 何か悩みがある場合に, 本当は相談したいけど相談することを躊躇うこと

具体例

● 後の人らはやっぱり, 25・30, 上の人になかなか気軽に相談って難しいと思うか

ら, しかも来たばっかりで学校のこと全然知らへんくてさ, で聞いたらな？ほん

なことも知らんのかって言われちゃいそうで怖いやん？(A教諭)

● あー, これをちょっと手伝ってって言うのは, って事やんな？言いにくい案件

やったら例えば教科, 教科の問題。例えば, 僕の公民の授業中でこいつが赤点取

りそう, で, こいつ赤点取りそうやから何とかしてくださいって誰かに言うのは

おかしい, もう俺しかないやん。だからそれは言えないと思うなー, でこっちで

ちゃんと何とかしたろーって思ってやってあげる。教科の事はもう間違いなく

自分が考えるなあ。(A教諭)

● うーん。それはええとは思うんやけど, あんまり個人的な悩み・・・・・。は,

個人的には話しづらいかな？うーん, だって, 仕事場やもん。ね, 仕事は仕事や

からっていう風に割り切っちゃうと, うん, なかなか話しづらい部分はあります

けど, はい。(B教諭)

● うーん。よくあのー, 自分の能力差をアピールするみたいなさ, 援助要請, あ, こ

んなん言ったらあかんのか。援助要請に関しては, 結局自分のそのー, 弱点を相

手にこう, 伝える行為でもあるから, うん。その, 逆にそういう事で援助要請が

少なくなっていくっていう傾向になる人もいるとは思うんだけど。(B教諭)

● いやー, ありますね。やっぱりその忙しい時に聞きに行ったら悪いなーとかね,

・・・(C教諭)

● でも, 言い換えたら真面目な分, プライドの高い人も多かったりするので, 頼む

のは嫌やなとか, 完璧主義者の人とか, は, 結構心やられたりする人は多いか

な？僕は関係ないけど, 全く。うん。(D教諭)
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Table 25　概念シート(概念5)

概念5 他者への配慮

定義 他の教員に対し, 何らかの声掛けを行うこと

具体例

● やから, うん, 普通にこれはこうやった方がいいよとか, 何か困った顔しとった

らどないしとんとか何か困ってるーとか。あのー, 困っとったら手伝ってとか

言うてくれたらやるでーとか, まあ言うとるんやけど, ・・・(A教諭)

● だから雑談がなければないほど息詰まってくイメージやから, もっと雑談しよ

うよって, もっと楽しく仕事しようよって。楽しく仕事すれば, やっぱ相談もし

やすくなるし協働的にもなりやすいと思うんさ。話しかけてくれる人には話し

かけやすいやん？分かるやん？ずーっと無言で・・・って隣で座っとるやつに

あのー, あ, なんでもないですみたいになるやん。何ー？って言われても。やか

ら話しかけやすいやつの方, 話しかけやすいやつがおった方が良いと思うから,

いろんな人にいろんな事をいろんなように話して, 話しかけたりとかはしとる

し。(A教諭)

● そうやねー, でも誰かそういう人がおった方が楽しいんちゃうかな, まあ邪魔さ

れとるって思う人も多分おると思うで, 一概に良いとは言えへんけど。まあ何

かあんまり息詰まって仕事するって, 自分の世界の中に入って仕事してくって

あんまり良くないで, 雑談の中から何か困ったところとか出てきたらええと思

うし, まあ当然やけど怒られとった, あのー, その後すぐに違う部屋とかに呼ん

で2人で話したりとかもまあしとるで僕は。いやーあれは先生のせいちゃうと

思うっすわ―とか, いやあれは絶対悪くないよな, 思います思いますーって, 見

えてねえなお前―とか思ってますよーって, コーヒー飲みに行きましょーとか

言って。(A教諭)

● その代わり私は, パソコンがすごく苦手で, その人はすごく得意だから, これを

作ってくれへん？っていうようにして, はい、逆にあのー, まああのー, 有能感

持ってもらうために, あのー, 自分もやってやれない事はないけどあえてお願い

をしたりして, ねえ, (新任の先生が)負担かけてて悪いなってなるべく？うん, 思

わないようにはしています。(C教諭)

● あー, 結構ありがちな事なんやけど, 先生って真面目な人が結構多いですよね,

変な人もおるけど。でも, 根は真面目な人が多いから, 溜め込む人って多いん

じゃないかなと, 思います。その点で言うたら, 溜め込むでちょっとやばいな

あって思った瞬間に声掛けても良いのかなあと, 思ったりはします。(D教諭)
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Table 26　概念シート(概念6)

概念6 同僚に相談できる環境とその認識

定義 相談可能な雰囲気に対して, どのような認識を持っているか

具体例

● まあ, あのー, 出来ん出来ん文句言うとってもしゃーないんで, 全体が相談出来

るようには, あのー持ってけるように持ってけるようにはしてる, 僕は, なるべ

く。全体の人らが相談出来やすいようにするにはって, ・・・(A教諭)

● そやで出来る人が出来るように, その人らがチーム組んで, 全体で取り組んで

くーっていう形にまあ持ってきたいかなーって, 今はまだたった３人か４人く

らいのチーム。他の先生もでも多分, 同じ感覚は持っとると思う, 助けてくれっ

て言ったら, ある程度全体何人かがパッと一緒になって動いてくれるとは思っ

とるんじゃないかなとは思っとる。やで, すごく良くなったと思う, 職員室の雰

囲気全然良くなっとるで今。(A教諭

● うーん, 結局仕事の内容だからお互い様の部分もあるわけよ, 仕事だからね, 助

け合いなので, うーん。だから, おそらく個人的な事やったらね, もしかしたら

あの人にとかっていうのがあるかも知れないけども, 仕事上に関しては別に頼

んで引き受けてくれたからどうっていう事はない。今度は私が困ってたら助け

ましょうみたいな, そういうレベルだと思います, はい。(B教諭)

● まあでも, 私個人の仕事を頼むというよりはまあ, 学年団にいるので学年の事に

ついて手が足らんからってお願いする事が多いわけだから, それは私の事で

あっても私の事でない, で, 彼ら彼女たちの話なので, 別に, ねえ？こっちがたく

さん助けてもらったなと思ったら, ありがとうって言うし, うーん。(C教諭)

● あのねー, これがねー, 恵まれている事に, その環境が整っていると思います, う

ちは。えー困ったなーどうしよう, っていう前にいろんな人が気付いてくれて,

助けてくれたり。ま, 多分高校特有なのかも知れないですが, 結構前の学校でも

そうでしたし, いろいろ情報くれたりとか, もうこの仕事やってくれたでこれ使

いなとか言ってくれる先生が, います。(D教諭)

● ああもう, ここはこのような（協働的な）環境に, はい, なってるというかもう,

してます。もうあの, 原則全員で関わっていくっていう風な形でやってますん

で。誰かが大変そうやったら, ちゃんと誰かが声掛けてやると, はい。いう風な

とこはまああの, 意識はしてますよね。全員でそのような意識を共通して持っ

てるはずです。そう, 聞こえるでしょう笑い声。だからあの, こういう雰囲気で

和気あいあいとした雰囲気でやれてます。(E教諭)
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Table 27　概念シート(概念7)

概念7 援助・被援助成果

定義 援助される, または援助したことによって得られるポジティブな結果のこと

具体例

● ９月過ぎ, １０月くらいかな？１０月くらいからそうなったもんで, そっからは

まあある程度, 要は全体ではないけどちょっとしたチームでは動くようには一

応形成した, かなー。そうしたらやっぱりこっちはすごく楽になったから, そっ

から, うーん。切羽詰まっとるとやっぱまともな対応出来やんくなるで, 余裕な

いとあかんのやなーって, うん。(A教諭)

● いいですよそんなん誰がやっても一緒ですからって必ず言われるんやけど。あ,

ありがとうございますって, 安心しましたっつって, 話し終わるんやけど。やで

もう間違いなく心の支えにはなっとる, うん, 間違いなく心の支えになっとる,

この人。ま, この人がおるから僕がこうやってやってもまあ, 何かあったら言っ

てくれるやろっていうような？うん, 感じはあるかな。(A教諭)

● 何か, 何やろ, 困り感が共有出来ると当然やけど自分の困り感も周りに共有出来

るから解決策生み出しやすいし, 先生同士が１個になっとるって分かっとった

ら生徒間で何か起こったり部活で何か起こったとしても, 気持ち折れない, 気持

ちが折れない, うん, あの人らがおるからとか, こう出来るからって思う, かな。

で, 気持ちが折れなければ, やっぱりあのー対策はどんどん生み出せれるから,

誰かの気持ちが折れちゃうと対策をつけられなくなっちゃうで, もういいに

なっちゃった時点で。で, 対策がつけれたら当然やけど生徒らからの信頼感も

上がるから, 学校全体良くなってくよね, 絶対。生徒も保護者も地域も教員も絶

対良くなってく, と思う。(A教諭)

● ただ, そのー, えっとー, 結局その自分の中に思ってる事が, やっぱり, 言うって

事が大事だから。で, 言うっていう事によって, 要はその, 何？共通認識？共

感？共感ていうのかな, を持ってもらうっていう事が大事？なので, まあ解決は

しなくても・・・まあ, 他の人にそういう事を言う事っていうのは大事。で, そ

ういう事を言うと, だんだんこう, 集まってくるわけ, 学校, まあ, 洗脳されるわ

けじゃないけど, そうすると仲間がこう１人２人と増えてくとね。１人では動

かせないものが, 仲間でこう, 何人か同じように共感してくれる人が増えてくれ

ば, 学校の組織も変えられるから。(B教諭)

● あー, やっぱりそのー, 助けてもらったりすると, あのー今後も頼ろうってもち

ろん思いますね。安心感とかそうですね, それもありますよね。(E教諭)



73 

  

Table 28　概念シート(概念8)

概念8 相談義務のある事項

定義 担当分掌および担当教員に必ず相談して指導を行わなければいけないこと

具体例

● うーん, やと, あのね喧嘩みたいなんはもう絶対生徒指導に入ってもらわなあか

ん案件やから, 絶対生徒指導入ってもらわなあかん案件に関してはもう当然や

けど即相談。即相談っちゅうか, もう生指に投げなあかん案件や, たとえば飲

酒・喫煙、で、喧嘩なんかは基本両成敗やから, あのー入って１人１人の事

情っちゅうか, どうやったんやっていうのを聞かなあかんで１人じゃ出来ひん

事やから, これはするかなー？うーん・・・・・。(A教諭)

● あとは, 例えばやけど, 家で親父が自分のことめっちゃ殴ってくるとか, いう話

があった場合はもう児相案件になってくるから, でいつからやとかいう話も全

部こっちが聞くけども, まあ教頭には持ってかんと。基本児童相談所やったり

警察に相談する時っちゅうのは, 基本教頭通してやらなあかんから, えーっと,

家で殴られますやったり家でご飯を食べてません, えーっと, 後何があったか

なー, 家に帰ってません。後はー, どんなんあったかなー・・・・・。えーっと,

お母さんが出てったまま帰ってこなくて父が自暴自棄になってますとか。こう

いうのとかは, もう児相案件, 即, とかあったし。(A教諭)

● 後よくあるのは, 最近よくあるのはあのー, えーっと, まあネグレクトじゃない

けども, そのDVみたいな暴力とかね, あのー, 家庭内暴力とか。あの, そういっ

たものに関しては, 児童相談所とかに通報しなきゃいけないわけだけど, それを

担任が一存で決める事は出来ないから, そこまでの自信はないから, ま, 学年主

任に相談してやっぱり, 管理職？だから何て言うんだろうな, まず生徒のそのー,

状況が軽傷であれば学年主任で止まるんだけど, それが重症化するとか, ああい

う, 他の公的機関？に連絡して, 協力してやっていかなきゃいけないとか, そう

いう事になると管理職に相談します。(B教諭)

● あのー, 基本的には, あのー, 何か大きなことがあった場合は教頭・校長にどう

するかを乞うんです, どうしていかないといけないか。そうそう。どういう対

応をすべきか, 一応確認するんです。で, そん中でどうしていきたいんやって聞

かれたら, 私はこうこうこういう風にしたいと思いますって言うし, まあ校長・

教頭がこうこうこういう風に対応しろって言う場合もあります。(D教諭)
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Table 29　概念シート(概念9)

概念9 報告事項

定義 相談をするのではなく, 情報共有として出来事を伝えること

具体例

● 後はもう基本的にクラスの中の喧嘩までいっちゃうと生指案件になるけど, 喧嘩じゃなくて

例えばただの言い合いとか, に関してはもう言わんかな, 収めるかなこっちで収め終わってか

ら話する, こんな事があってって, 収まりましたって。そうそう, 報告, 報告。うん, 相談じゃ

ないね報告やね。(A教諭)

● だから例えばうちのクラスのえーっと, 女の子で１年間滞納しとる子がおって, でこの間電話

を保護者にもかけたんですけど, 一週間かけても繋がらないと。やから, 生徒とちょっと話し

ていついつに出してくれって紙をちょっと送らせてもらって, で―その送った紙の一応返答

が来たんですけどちょっと払ってもらえるか分かりませんって, 今こんだけ進みましたって

いう報告。(A教諭)

● で大体あのー, 今あの職員室ってどんな感じ？っていう質問されるもんで, あのー僕は自分で

はそう思ってはないんやけど, 校長先生が言うには1番客観的にあんたはこの職員室見とるか

らって言われるもんで, だから今の状況どんなやで, どことどこがこういう風な状態になって

るとか, あのー, ここでちょっとうまくいかんかった事があるかーって言われると, 今ここと

ここがこういう状態で今この人はこれだけ出来るようになりましたとか, この人もこんだけ

出来るようになってただこういうところがまだ弱いですとか, でこの人はこういう事やって

くれるけどこういうところは嫌な顔しますわーとか。まあそういうのは結構話するもんで,

そういう情報共有に近いところかな？うんっと, 校長がそこに職員室におるわけじゃないか

ら, だから今職員室でどういう状態ですっていうんを伝えてる。(A教諭)

● 助け？えっとー, 助けを求めるっていうのではなくて, 報告すべきって感じる事は嫌でも報告

するようにしています。はい。これは言っとかないといけないと判断したものについては,

お時間ございますか？って聞いて, はい, 行きます。あ, (報告する内容は)生徒の事ですね, は

い。いや, えー, 対応の最後に報告するとなんで言わんだんやってなるので, あの, まだ取り返

しはつくけど危機的な状況, 例えば後何日間かで未履修になるとか, 欠席がちだけど大概だか

らどうしよう, こういう風にしてますがっていう経過報告で, 途中経過と, 最終一歩手前と, 最

終と, ３段階ぐらいに分けて, はい。でま, 最初の時はご相談があるんですけどっていう風に

して, 相談ではないんですけれども。報告になるとは思うんですが, まあ, 一応あの, 相談も１

つくらいはこんな事聞いてみようかなっていう質問事項を考えてやってます。で, 今のは校

長の場合ですけど。(C教諭)

● (教頭・校長)どちらもきちんと話は聞いてくださる方だと思ってます。そうですね。校長先

生は重要案件, 教頭先生に関しては, もう少し日常的な出来事の話っていう感じですかね。助

けを求めるというよりは, やっぱり報告になってしまいます, そうですねー, はい。(C教諭)

● えっとー, そうそうそう。これもう, なんていうのかな, まず, 何かしらあったとき, すべてに

おいて教頭・校長、管理職に報告するっていうのはあるんやわ。で, ま自分たちで解決でき

ることばっかりやから, こう, 頼るってことはほとんどないもんで。(D教諭)

● 報告？・・・・・うーんと, 特にないです。ただあの, 出張行った時は口頭じゃなくて書類で

まあこの, 行ってきました, でこういう風な事でしたっていう風な事は, それはルールの中で

せなあかん事になってるので, はい。そういう書類面での報告はあります。出張の時とか, は

い。あ, あと報告で, あのー, 部活動で例えばそのー, あの入賞しましたよーってなった時に

は, 管理職に報告します, はい。対応や報告はうーんっとー, 教頭先生にですね, まず。教頭先

生が校長先生に報告したり, あのー, 場合によっちゃあのー, 教頭先生から直接校長先生に言

うたってーみたいな感じで言われる事もあります。どっちもある。場合によって変わるとい

う感じですね。(E教諭)
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Table 30　概念シート(概念10)

概念10 相談事項

定義
相談義務のある事項や報告ではなく, 助けてほしい・聞きたいという思いで他

の教員に相談すること

具体例

● あー・・・１番多いのは, これええんかなー, 言ってええんかちょっとよく分か

らん, 微妙なところやでもしかしたらちょっとってなるかも知れんけど。あ

のー, 〇〇先生と要は仲があんまりよくないねん, うんまあね。うん, やもんで

それの間にちょっと僕が入っとる形になっとるもんで, こういう時この２人が

こういう関係なった時ってどう持ってったらええっすかはよく, 相談はしとる

かなー。(A教諭)

● 自分のやり方がこれでよかったかなーっていう時はその人に結構聞いたりする

かな？後から, うん。そうだから, 最終判断結構下さなあかん事が結構あって,

最終判断とか下した後に僕あれでよかったんですかねーとかはやる。(A教諭)

● それ以外, 物理的に, あの, 自分の判断だけで出来ない時には, まあ, あの学年主

任もおりますので, そこに相談したりです, ね。あの, 誰かー！ちょっと空いて

る人！って募って, こんな事なんだけど出来る人いますか？って言って, で, 出

来るよって人にお願いしたりします。(C教諭)

● そうですね。未経験だから分からないところを経験のある人のところにってい

うように, 自分だけでなくて他にも年配の方がみえるので, そういった(誰に相

談をするのかを)選択をして聞くと思います。(C教諭)

● あー, えっとー, 例えばこう, 誰かにこう, 聞かな次に進まないっていう業務が

あったりして, まあ当然分からないからそういう風な(困った)感じになったりす

るんですけど, あのー分かる人に尋ねてちゃんとこう, １から教えてくれるって

いう風な, そういった職場ではありますね。(E教諭)

● 後その, 例えばまた別の, この部屋じゃないところで仕事をされてる先生の中で,

ちょっとこう意見のぶつかりとかがあった時に, これどう思う？みたいな感じ

で, えー, そういう風な相談に来たりとかいう風な, 事はあのー, ちょこちょここ

の２年間の間にもあった気がしますね, はい。(E教諭)

● あーっとー, 例えばその, 同僚の中で生じたこう, 問題, 人間関係の中で起きた問

題とかっていうのはあのー, まあ昨年そういう事が１件あったんですけど, そう

いったところでちょっと聞いてください, っていう風な事で相談しましたね。

はい, 教員間の人間関係について, あのー・・・・・そうですね。まああのー,

あんまりそこまで管理職の先生が僕らの普段の関係っていうのを見てるわけ

じゃないので, こっちから言わんと基本的にはあれなんですけど。うーん,

ちょっとこういう事あったんですけど, うーん・・・。管理職から向こうの先

生に対してちょっと話を聞いてもらう事出来ますか？みたいな。対応をお願い

するような感じ。そうですね。(E教諭)

● 後授業の事も話しますね。あ, 教科は違うんですけど, あのー, 例えばこっちの

僕の世界史の授業で生徒, あの子がこういう事言ってたんやけど, 何か知っと

る？みたいな。で, 同じ子のクラスを別の教科で担当していたので, そういう部

分で何か相談したりはしましたね。その, まああの数学の先生やったんですけ

ど, あの数学の授業の時はどう？って感じで聞いてみたりとか, そういう風な形

でいろいろ聞いたり, 逆に聞かれたりっていう事がありました。(E教諭)
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Table31　概念シート(概念11)

概念11 返報・互恵性の規範

定義 他の教員から助けてもらった分, それを返そうという思いを持つこと

具体例

● あー・・・・・やー, 難しいな, 難しいなー, いや僕ははいの方かなー？俺は。

そりゃやってもらったらやってもらった分だけ, こっちはそれだけ分だけ働く

意志は強いよ, って感じは僕はすごいある。やで, やってもらったらやっても

らった分だけやってあげる, 必ず, うん, かな？(A教諭)

● けど, 感じなくなる, 徐々に, そのずーっと一緒にその人とやっとると, で, 持ち

つ持たれつになっていく, 気付いたら。そうそうそうそうそう。感じなくなる

かな, っちゅかどっちかって言うと, 僕の方がようけもらうもんで, 元々, だから

最初の例えば４月５月６月とかにいっぱい僕はいろんなものをもらっちゃうの

よ, もらった記憶はないんやけども。だからさっきも言ったけど, こう相談とか

バーッて受け取って, で, 自分が忙しくなってきた時期にそれを吐き出すんじゃ

ないけど, うん, ちょっと困っとんのやけど助けてもうてええすかーって言った

ら, まあみんなん中ではまあやってもうたしーっていうのも何となくはある人

らは, あーええよええよーってやってくれるから, そん時に持ちつ持たれつの関

係になっとる。(A教諭)

● うーん, 難しいね, まあでもさ, 返報性ってあるじゃないですか, だからまあ, 少

なくとも相手に対する印象は変わりますよね？ま, 要は好印象に変わるってい

う事と。何やろ, やっぱり相手, 返報性がどうしても生じるので, えーっと, 何か

困ってる時は助けるとか, いうのも変わってきますし, ・・・(B教諭)

● 行為の返報性ね, それはすごく感じる, うん。やっぱり助けてもらった分, その

人が困ったら助けやなあかんなという思いはすごくあります。えー, どうなん

やろ, そういう経験がないので何とも言えないですが・・・。ただあのー, 個人

的な感情ではその助けてもらった人の方をちょっと優先しやなあかんなあとい

う思いはあると思う。(D教諭)

● 態度は, まああのー, 逆に何かこう困っている事があったら, そういう場合には,

手を差し伸べようかなとは思いますかね。手を差し伸べようかなっていうのは,

やはり助けてもらった方とそうでない方とでは, 違います。正直違います。(E

教諭)
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Table 32　概念シート(概念12)

概念12 相談し合える関係の構築

定義 教員同士で相談し合ったり, 協力して問題解決を進めていける関係をつくること

具体例

● うん, 返すっちゅうかそれが信頼関係なんじゃない？っちゅう感じ, うん。やで,

この人やったらやってくれるなって当然やけど向こうにも思われたいし, こっ

ちも思わせてあげたいし, ってなったら当然やけどこう, 困った時には話合い出

来る仲になるし困った時には手伝ってくれる仲になるから, ・・・(A教諭)

● でも, こうー, 不登校になってしまう, 病んでしまう先生っていうのも, 多いんで

す, 小中高どこも。で, やっぱりそういった人って, すごい真面目なとこあるし,

すごい完璧主義なとこあるかなあと思うなー。完璧主義やと, 自分でやらなあ

かんとか自分で１００を目指さなあかんと思うから, こう助けてくれる先生お

んのに頼まないし, で, それで自分でやってしまったが為に, 追いつかなかって

もっと自分だめやって, 自己肯定感下がったりとか自己嫌悪に陥ったりしてし

まう。っていうのが, 結構見られるかなあ。だからこういった場があるんだ

よって思う事って大切なん, ちゃうかな・・・って思っています。そうそうそ

う。(D教諭)

● あー, どういう雰囲気・・・。うーんっとー・・・・・。そこに所属している

人の多くが, 多くがその, あの周りにちゃんと目を向けれていて, 気付く事が出

来る, そういう雰囲気, 雰囲気というか, まあそういう風な感じですかね。そう

すると, こう自然とこれ（協働的）になってくのかなと思いますけど。あー,

あっこの人大変そうやなーっていうようなところに, 気付く事が出来れば, そこ

に手を貸すでしょうし, で, そういう人達が増えると職場全体がこういう風に

なってくのかなと思いますけどね。(E教諭)
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Table 33　概念シート(概念13)

概念13 協働的な体制の構築

定義
教員同士で相談や話し合いが可能で, 協働的な関係性・体制が構築されている

こと

具体例

● だから例えば半々で割って一緒にやるとか, うん, １人で行くんじゃなくて一緒

にやるっていう要はチーム形態になってくから, うん。やからまあ持ちつ持た

れつ感になってくるかな。そうなったら今度は向こうも半分だけこっちに渡し

てくれて, 一緒にやろかとか, 一緒にやりましょかとか, うん, 一緒にやってくれ

る？とか, そういうのになってくんで, 一緒にやってくれるんはすごく僕はいい

事やと思ってるので。お前がやれが１番つらい, うん, お前がやれが１番辛いか

ら, 一緒にやってくれるっていうのが言ってくれるだけで, ええかなー, うん。

そんな感じかな。(A教諭)

● うーん, なってきた。なってきた・・・まあ要はチームやと思うのね。でさっ

きからも何回もちょっと話しとるけど, ようやくチームっぽい部分は出来てき

たって思う, やから一緒にやる。誰かに投げるじゃなくて, よろしくじゃなくて,

一緒にやりましょうみんなで一緒にやりましょうの気質は, 徐々に出来てきと

んちゃうかなーと思うんやけど, ・・・(A教諭)

● あ, 新入生を迎える話であったりとか, ま, 全部で一緒ってわけじゃないですけ

ど, まああの教科, たとえば私国語科ですけれども, 教科のことは学年団に入っ

ている人もそうでない人も, はい, 協力し合って, 例えば担任の先生この学年は

大変やから一時間余分に持つわって言ってくださったりだとか, はい。そう

いった点では, いろいろ配慮をしあって国語科に限らず, 授業バランスについて

は, ね, やっぱり学習主体の学校ですのでみんな思い合って, はい, やってるよう

な気がしますね。感覚だけかもしれませんが。教科の事は, 教科の単位であれ

ば協力し合える, そんなイメージを私は持ってます。(C教諭)

● 生徒との何かあった時は, 管理職に行く前にまず担任の先生に行くので。そう

ですね。で, 担任がまあそれを, じゃあちょっと様子見てもらって, あーこれは

もうちょっと深刻な事やからっていう風なところで, 管理職に上げる事はある

んでしょうけど。僕から直接この生徒がっていう風な話を管理職に行く事はな

いですね。担任からは上がる事はうん, あるかも知れないですね。(E教諭)
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Table 34　概念シート(概念14)

概念14 相談相手の選定

定義 事案の内容によって相手を選び, 相談を行うこと

具体例

● 分かっとるんやけど自分では, 分かっとるんやけど確認に近いような形で。そ

うなんやって思う時もあるでやっぱ, えーそうなん？って, えーでもまあ多分長

い事生指やってきた人やから俺より知ってるしと思って, 僕は別に生指畑に

おったわけじゃないから１回も。担任やっとったけど生指案件が多すぎて知っ

とるだけで, うん, そんだけの話やから。やからそれに関しては, 生指に関して

は結構相談しに行くかなあ。(A教諭)

● 困ったらもう, うーん, 全体的な雰囲気としては, あのー, 誰かしらに聞ける雰囲

気には, 例えば管理職が対応すべき事は管理職に聞くだろうし, まあ教務的な事

は教務主任だろうし, 後学級面談を校務分掌が独立して専門部であるから, まあ

専門部長に聞いたりとかですね。(C教諭)

● 高校は割と２段階っていうか教頭に言うべき事と校長に言うべき事と, 校長は

判断を仰ぐっていう感じで, 教頭先生はまあ相談したりとかするっていう感じ

で, 私は考えているので, まあお２人をこちら側の視線から使い分けているって

いう事になると思うんですけど, お２人に言うべき事を仕分けして, はい。報告

や相談をするようにしています。(C教諭)

● うーん・・・・・。やっぱり管理職なので, あのー, 本当にこう深刻な事じゃな

いとあんまり相談しないかなと思いますね。授業の事はどっちかって言うと同

じ授業を持ってる同僚に聞くんで。あのー, そういった今後運営上困るような

事について, とか, 結構重たい目の事は管理職に相談しようって思いますね。(E

教諭)
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第４節 考察 

 

 本研究の目的は, 教育現場の現状という点に着目し, 高等学校教員が援助要請を行うプ

ロセスを, M-GTA による分析を用いて探索的に検討することであった。 

 その結果, 高等学校教員の援助要請のプロセスは被援助者である教員の援助要請を行う

意志決定を中心に, 個人単位での過程と, 職場という集団規模での過程が相互に関わり合

い, プロセスが循環していることが示唆された。具体的には, 教員自身の心の中の動きとし

て, 他者に援助を求めるような事象が生成され, 同僚に相談できる環境とその認識がその

後のプロセスに影響を与えることが確認された。また, 個人の返報や互恵性の規範が他者へ

の配慮に影響を及ぼしていることが明らかとなった。本研究の分析対象者の多くは , 

Trivers(1971)の互恵的利他主義(reciprocal altruism), つまり「お互い様」や「WIN-WIN の関係」

という, 双方が互いに援助を受け取る規範が他者への配慮を促進していた。一方, 橋本

(2015)は互恵性規範を返報必要規範と返報不要規範の 2 次元で想定した際, 人々の貢献感の

高低によりどちらの規範が援助要請を促進するのかが異なっているという結果を示してお

り, 返報性が高いことが必ずしも援助要請の促進に直結するのではないことが考えられる。

そして, このような個人の援助要請に対する意識が援助要請の意志決定や援助・被援助可能

な職場の構築といった多人数の関係に影響を及ぼし, それが繰り返されることで, より高

等学校教員の援助要請を促進するような職場が構成されるのではないだろうか。 

 次に, 本研究で得られた援助要請のプロセスを, 本田(2015, 2017)で提案された援助要請

行動の生起過程に基づく介入モデルと照らし合わせて考察していく。この介入モデルは, 本

田(2018)で妥当性が検討されており, 援助要請の定義や先行研究との関連, 及び実践事例の

報告などから理論的・臨床的に一定の妥当性を有したモデルであると示されている。本研究

で得られたモデルにおいて, 《援助を求める事象の生成カテゴリー》は, 教員自身が被援助

すべき事象かどうかに気付く過程である。この過程は, 本田(2018)のモデルにおける「問題

状況の認識」に相当すると考えられる。また, 《援助を行う意志決定》カテゴリーはその定

義から「援助の必要性」に相当すると考えられ, 援助要請行動の生起に至る過程について, 

本研究で得られたモデルはある程度の妥当性を有していると言えるだろう。 

 また, 《援助・被援助可能な職場の構築》カテゴリーに関して, 研究Ⅰで明らかとなった

ように, 研究Ⅲのモデルにおいても, 協働的な職場が設定されているから援助要請が促進

されるという結果が示された一方, 一対一の信頼関係において行われる援助・被援助の関係
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が徐々に広がり, 職場全体が協働的な風土になるという逆方向の結果も得られた。しかしな

がら, 研究Ⅰにおいて援助要請自立型得点と協働得点の間に有意な関連が見られていない

ことから, 職場風土により自立的な援助要請が促進されるかについては, 十分慎重に解釈

する必要がある。 
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第５章 総合考察 

 

 本研究の目的は, 研究Ⅰ, 研究Ⅱ, 研究Ⅲの 3 つに分けて高等学校教員の援助要請に関す

る様々な検討を行い, 退職や休職といった教員における深刻な問題の抑制のために, 自立

的な援助要請を行うことが可能になるための具体的な手立てを提案することであった。 

 研究Ⅰでは, 高等学校教員の援助要請スタイルの規定因の検討を行い, 教員自身が持つ

特性だけでなく, 周囲の環境要因によって援助要請スタイルは規定されることが明らかと

なった。具体的には, 協働的な職場環境であるほど援助要請が促進されることが示唆され, 

高等学校教員の職場である職員室の風土を整備することが, 援助要請の促進に大きな影響

を与えることが示された。 

 また, 研究Ⅱでは, 高等学校教員の援助要請スタイルとバーンアウト及び生徒との関係

性との関連を検討し, 教員の援助要請スタイルがバーンアウトや生徒との関係性の認知に

影響を及ぼすことが明らかとなった。特に, 回避型スタイルがバーンアウトを促進し, 生徒

との良い関係性の認知を抑制することや, 自立型スタイルがバーンアウトを抑制し, 生徒

との関係性を良く認知していることが示唆された。したがって, 高等学校教員が自立的な援

助要請スタイルを取ることが出来るようにすることは, 教員のメンタルヘルスの維持,及び

積極的な生徒指導の促進に影響を与えることが示された。 

 最後に, 研究Ⅲでは面接調査によって質的な高等学校教員の援助要請のプロセスを検討

し, 一対一で行われる援助・被援助が周囲の教員に少しずつ拡散され, その規模が職場全体

に拡大することで, 協働的な職場の構築が可能であることが示された。また, 協働的な職場

が構築されていることが, 援助要請を可能にすることが明らかとなり, 援助要請を行うこ

とと職場環境を整備することの循環的な効果が示唆された。 

 以上, 3 つの研究を総合して考察すると, 高等学校教員においては, 職場環境を協働的な

ものに整備することが教員の援助要請を促進し, 教員のメンタルヘルスの維持や積極的な

生徒指導の促進に影響を及ぼすことが, 統計的及び質的に可能であると考えられるだろう。 

 また, 研究Ⅲにおいて, 援助要請の意志決定に影響する要因として, 職場環境以外に個人

の援助要請への意識が示され, 返報・互恵性の規範を持つことや他者への配慮を行うことが

影響を及ぼすことが示唆された。つまり, 返報や互恵性の規範を持つことにより, 自分がも

らった援助を返すといった一対一での援助・被援助の交換が生まれることが考えられる。さ

らに, 他者への配慮については, 教員という職業が学校で生徒の学びを手助けする, いわゆ
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る対人援助の性質を有する職業であることから,他者配慮の意識は, 教員として働く人が共

通して有する特性なのではないだろうか。よって 本研究で得られたプロセスは教員の特徴

的な要因を明らかにしたという点で, 新たな知見を示すことが出来たと考えらえる。 

 しかしながら, このような個人の規範や意識は, わざわざ他者に伝えるものではなく, 具

体的な行動で示さなければ周囲に認知されないだろう。竹ケ原・安保(2017)は, 被援助者の

援助授与意図の予測が高いほど援助要請意図が高くなることを明らかにしている。ゆえに, 

他者配慮の意識などが他の教員に伝わらないことは, 被援助者である教員の援助要請を抑

制してしまう可能性がある。 

 したがって, 本研究で得られた結果を基に自立的な援助要請可能な職場にするための具

体的な手立て考えると, 協働的な職場環境を整備することが挙げられる。そのためには, 職

場を構成する教員全体で援助要請が行われるプロセスを共有するとともに, 援助要請の促

進に必要な規範が目に見えるかたちで伝わるよう, 教員一人一人が意識して声掛けなどの

行動を示す必要があるのではないだろうか。 
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第６章 本研究の限界と今後の課題 

 

 以下, 本研究における限界点を 3 つ述べる。 

 まず, 分析対象者についてである。本研究は, ある特定の県の公立高等学校教員を対象と

し, 分析を行った。しかしながら, 分析対象者が研究Ⅰ及び研究Ⅱでは 55 名と母数が極め

て少ない。また, 小学校, 中学校, 高等学校, 特別支援学校など, すべての校種において, 同

様の結果が得られるかは, 本研究では断言できない。さらに言えば, 高等学校であっても公

立学校に限定していることから, 同じ学校種であっても必ず同様の結果が示されない可能

性も考えられる。ゆえに, すべての学校種において教員の自尊感情が援助要請スタイルに影

響を及ぼさないかは, さらなる検討の必要がある。研究Ⅲにおいては, 面接対象者を高等学

校の一般教諭に限定して面接を行った。そのため, 本研究で得られた高等学校教員の援助要

請のプロセスは教員たちの主観的なものが反映されていると考えられ, 管理職から見た教

員の援助要請プロセスとは異なる可能性がある。よって, 客観的に把握される高等学校教員

の援助要請プロセスを検討し, 本研究で得られた結果と比較することも必要であると考え

られる。 

 次に, 使用尺度についてである。本研究では, 研究Ⅰにおいて淵上ら(2004)の職場風土認

知尺度を使用した。この尺度では, 質問項目の内容において表現が直接的な部分があると考

えられる。そのため, 回答者が職場風土が協働的及び同調的であることを答えさせる質問紙

であると気付き, 回答が偏った可能性があるだろう。よって, 他の尺度を用いて職場風土認

知を測定した検討を行うなど, 高等学校教員の援助要請スタイルへの職場風土の影響は検

討の余地が残る。 

 最後に, 研究Ⅲにおける分析方法についてである。本研究では, 対人援助の形をとるよう

な社会的相互作用における研究に適していると考えられていることから, 修正版グラウン

デッド・セオリー・アプローチ(Modified Grounded Theory Approach, 以下 M-GTA)を用いた。

高等学校教員の援助要請行動のプロセスについて, 上述で示したような結果が得られたが, 

個人の援助要請への意識や援助・被援助可能な職場の構築といった, 双方向的な関わりをも

つカテゴリーも明らかとなった。本研究の分析では, それらのより詳細な時系列, すなわち

カテゴリー全体への影響なのか, カテゴリーの中の 1 概念に影響を及ぼすのかを検討する

には不十分であると考えられる。また, M-GTA は少人数でも検討を行うことが可能である

が, 5 人は母数が少ないこともあり, もう少し人数を増やした検討を行うことも必要だろう。 
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以上より, 本研究の結果に関して一般化可能性を考える場合には, 十分慎重に解釈を行

う必要がある。 
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方をはじめ, 質問紙調査や面接調査の際に快く被験者を引き受け, 貴重な時間を割いてく

ださった先生方に心より感謝申し上げます。先生方のご協力があったからこそ, 修士論文

を執筆することが出来ました。 

平成 29 年度, 30 年度, 令和元年度松浦ゼミ生の皆さんにも大変お世話になりました。共

に心理学について考え, 興味深い議論をして, 時に励まし合い支え合うことで研究を豊か

なものに高め合えたと思っております。院生の先輩である渡辺さん, 小山さん, 佐藤さん

は, 同期のいない私を気遣い, たくさん話を聞いていただきました。また, 上田くん, 小瀧
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さん, 西井くん, 小西さん, 永井さん, 宮城さん, 森川さんにも, 研究や心理学の議論にお

いて, たくさん助けていただきました。皆さんに心より感謝申し上げます。 

 

 最後になりましたが, ここに至るまでの間, 遅くまで学校に残り家に帰らなかった私を

見守り, 支え続けてくれた両親と, 遠く埼玉より相談に乗ってくれた兄に, 心より感謝しま

す。ありがとうございました。 

 

February, 13, 2020 

千賀 智穂子 
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付属資料 
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高校教員におけるストレスと援助要請に関する調査ご協力のお願い 

 

三重大学 教育学研究科修士課程 教育科学専攻 学校教育領域 

社会心理学研究室所属 修士 1 年 千賀智穂子 

指導教員：松浦 均 

連絡先：217m001@m.mie-u.ac.jp 

 

・調査の目的と内容 

この度は, ご多忙のところ調査にご協力いただきまして誠にありがとうございます。

厚く御礼申し上げます。 

この調査は, 高校教員を対象とし, 先生方が日々経験しているだろうストレスや,  

抱えきれなくなった問題に関して援助を求めることについて調査し , その結果を  

分析・考察することを目的としています。さまざまな質問項目を用いて質問することで,

ストレスと援助要請との関連をつきとめようとするものです。 

質問紙は, 表紙を合わせて 7 枚からなっています。抜けているページや誤字脱字,  

ご不明な点などございましたら , お手数ですが上記の電子メールの方にご連絡   

くださいますようお願いいたします。 

 

・回答について 

 この調査は強制ではありませんので , 回答するかどうかは自由に決めることが  

できます。回答しないことで,不利益を被ることは決してありません。 

 回答は全て厳重な管理のもとで直ちに記号化され , コンピュータにより統計的に 

分析をされます。また, この調査はコンピュータにデータを入力後, シュレッダーにて

処分などを行います。そのため, 回答した内容がそのまま利用されることや, 個人情報

などが明らかになることは一切ございませんので, 日頃お感じになっていることを 

率直にお答えください。 

 

 

 

 

 

 

 

 

・以上の内容についてご確認の上, 調査に同意していただける方の

み, 次ページからの調査用紙への記入をお願いいたします。 

mailto:217m001@m.mie-u.ac.jp
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高校教員におけるストレスと援助要請に関する調査 

 

 

1．年齢, 性別についてご記入ください。 

 

 

年齢 （   ）歳   性別  （ 男 ・ 女 ） 

 

 

 

2．現在, 勤務している学校名と勤続年数についてご記入ください。 

 

 

現在勤務している学校名  （     ）高等学校 

勤続年数  （   ）年 

 

 

 

3．校内分掌について, あてはまる番号に丸をつけてください。⑨その他を選んだ方は, 

具体的な校内分掌もご記入ください。 

 

 

①担任なし教諭   ②担任あり教諭   ③学年主任   ④教務主任 

 

 

⑤生徒指導主事   ⑥常勤講師   ⑦非常勤講師   ⑧管理職 

 

 

⑨その他  （        ） 

 

 

 

 

 

 

→解答漏れがないかをご確認の上, 次のページへ進んでください。 
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4．次の 1～9 項目について, あなた自身にどのくらいあてはまりますか。 

 もっとも当てはまる数字に丸をつけてください。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

→解答漏れがないかをご確認の上, 次のページへ進んでください。 

あと 4 ページです。よろしくお願いします。 

あ
て
は
ま
ら
な
い

あ
ま
り
あ
て
は
ま
ら
な
い

ど
ち
ら
と
も
い
え
な
い

や
や
あ
て
は
ま
る

あ
て
は
ま
る

1 少なくとも人並みには, 価値のある教師だ。 1 2 3 4 5

2 教師としてのいろいろな良い資質・能力を持っている。 1 2 3 4 5

3 教師として, 敗北者だと思うことがある。 1 2 3 4 5

4 教師としての仕事を, 人並みにはうまくやれる。 1 2 3 4 5

5 自分には, 教師として自慢できるところがあまりない。 1 2 3 4 5

6 教師としての自分を, 肯定的に見ている。 1 2 3 4 5

7 教師としての自分に, 大体満足している。 1 2 3 4 5

8 自分は全くダメな教師だと思うことがある。 1 2 3 4 5

9 何かにつけて, 自分は役に立たない教師だと思う。 1 2 3 4 5
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5．あなたは, 生徒との関係において, 普段どのように感じていますか。 

次の 1～14 の項目について, もっともあてはまる数字に丸をつけてください。 

 

 

 

 

→解答漏れがないかをご確認の上, 次のページへ進んでください。 

全
く
感
じ
な
い

感
じ
な
い

あ
ま
り
感
じ
な
い

ど
ち
ら
と
も
い
え
な
い

少
し
感
じ
る

感
じ
る

非
常
に
感
じ
る

1 生徒の気持ちが理解できないことがある。 1 2 3 4 5 6 7

2 意識して生徒をほめるようにしている。 1 2 3 4 5 6 7

3 生徒は自分に気を使ってくれている。 1 2 3 4 5 6 7

4 自分が生徒にどう思われているか気になる。 1 2 3 4 5 6 7

5 生徒の学習姿勢に不満を感じる。 1 2 3 4 5 6 7

6
生徒を授業時間以外で指導することは、
自分の業務の妨げである。

1 2 3 4 5 6 7

7 生徒への「適度な関与」は難しいと感じる。 1 2 3 4 5 6 7

8
生徒一人ひとりの個性に応じた
コミュニケーションを意識している。

1 2 3 4 5 6 7

9 生徒を差別なく扱うよう心掛けている。 1 2 3 4 5 6 7

10 生徒は教員の立場を理解していると思う。 1 2 3 4 5 6 7

11
指導する生徒の学習に教員は責任を持つべ
きである。

1 2 3 4 5 6 7

12 自分は生徒から頼りにされていると感じる。 1 2 3 4 5 6 7

13
自分と生徒とでは、学習において求める
ところが異なると思う。

1 2 3 4 5 6 7

14
卒業後も生徒と連絡を取り合えるように
したい。

1 2 3 4 5 6 7
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6．1～11 の項目について, あなた自身にどのくらいあてはまりますか。 

もっともあてはまる数字に丸をつけてください。 

 

 

 

 

 

 

 

 

→解答漏れがないかをご確認の上, 次のページへ進んでください。 

全
く
あ
て
は
ま
ら
な
い

あ
て
は
ま
ら
な
い

あ
ま
り
あ
て
は
ま
ら
な
い

ど
ち
ら
と
も
い
え
な
い

や
や
あ
て
は
ま
る

あ
て
は
ま
る

よ
く
あ
て
は
ま
る

1
よく考えれば大したことないと思えるようなことでも,
わりと相談する。

1 2 3 4 5 6 7

2
悩みが深刻で, 一人で解決できなくても, 相談は
しない。

1 2 3 4 5 6 7

3
相談より先に自分で試行錯誤し, いきづまったら
相談する。

1 2 3 4 5 6 7

4
悩みが自分では解決できないようなものでも, 相談
しない。

1 2 3 4 5 6 7

5
少しつらくても, 自分で悩みに向き合い, それでも
無理だったら相談する。

1 2 3 4 5 6 7

6
悩みを抱えたら, それがあまり深刻なもので
なくても, 相談する。

1 2 3 4 5 6 7

7 先に自分で, いろいろやってみてから相談する。 1 2 3 4 5 6 7

8
悩みがどのようなものでも, 最後まで自分一人で
がんばる。

1 2 3 4 5 6 7

9 比較的ささいな悩みでも, 相談する。 1 2 3 4 5 6 7

10 困ったことがあったら, わりとすぐに相談する。 1 2 3 4 5 6 7

11
悩みが自分一人の力ではどうしようもなかった
時は, 相談する。

1 2 3 4 5 6 7

12 悩みは最後まで, 自分一人でかかえる。 1 2 3 4 5 6 7
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7．あなたは最近 6 か月の間に, 1～17 項目のようなことをどの程度経験しましたか。 

もっとも当てはまる数字に丸をつけてください。 

 

 

 

 

 

 

 

 

→解答漏れがないかをご確認の上, 次のページへ進んでください。 

 次で最後です。よろしくお願いします。 

全
く
な
い

あ
ま
り
な
い

ど
ち
ら
と
も
い
え
な
い

や
や
あ
る

い
つ
も
あ
る

1 同僚や生徒の顔を見るのも, 嫌になることがある。 1 2 3 4 5

2 仕事を終えて, 今日は気持ちの良い日だったと思うことがある。 1 2 3 4 5

3 体も気持ちも, 疲れ果てたと思うことがある。 1 2 3 4 5

4 今の仕事は, 私にとって余り意味がないと思うことがある。 1 2 3 4 5

5 今の仕事に, 心から喜びを感じることがある。 1 2 3 4 5

6 同僚や生徒と, 何も話したくなくなることがある。 1 2 3 4 5

7 「こんな仕事, もうやめたい」と思うことがある。 1 2 3 4 5

8 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。 1 2 3 4 5

9 こまごまと気配りすることが, 面倒に感じることがある。 1 2 3 4 5

10 我ながら, 仕事をうまくやり終えたと思うことがある。 1 2 3 4 5

11 自分の仕事が, つまらなく思えて仕方のないことがある。 1 2 3 4 5

12 仕事が楽しくて, 知らないうちに時間が過ぎることがある。 1 2 3 4 5

13 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 2 3 4 5

14 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。 1 2 3 4 5

15 この仕事は, 私の性分に合っていると思うことがある。 1 2 3 4 5

16 我を忘れるほど, 仕事に熱中することがある。 1 2 3 4 5

17 仕事の結果はどうでも良いと思うことがある。 1 2 3 4 5
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8．次の 1～8 項目について, あなたの職場にどの程度当てはまりますか。 

もっとも当てはまる数字に丸をつけてください。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

以上で調査終了です。 

ご協力, ありがとうございました。

あ
て
は
ま
ら
な
い

あ
ま
り
あ
て
は
ま
ら
な
い

や
や
あ
て
は
ま
る

あ
て
は
ま
る

1
教師集団の和を大切にするあまり, 自分の考えや主張が
言いにくい職場である。

1 2 3 4

2
教育実践や校内分掌に関する教師間の多様な意見を
受け入れて, みんなで腹をわって議論できる雰囲気
である。

1 2 3 4

3
他と異なる意見を言ったり, 目立った行動をとらない限り
居心地のよい職場である。

1 2 3 4

4
教師一人一人の意欲が大切にされており, 各自の個性を
尊重しつつ, 発揮しあうかたちでよくまとまっている職場
である。

1 2 3 4

5
職員会議は一部の人の意見に従うかたちでまとまる
ことが多い。

1 2 3 4

6
何か困ったときには, 同僚から援助や助言を得ることが
できる。

1 2 3 4

7
趣味や遊びの面での仲間意識はあるが, 児童・生徒や
校内分掌の仕事などについて真剣に議論することは
あまりない。

1 2 3 4

8
みんなが協力してよりよい教育を目指しているので,
自分も高い職務意識を持つことができる。

1 2 3 4



研究参加に関する同意書 

xv 

＜本研究の目的＞ 

 私は, 高校教員の援助要請（自分だけでは解決できない困難に遭遇した際, 他の人に助けを求

めること）に関わる一連の研究を行っております。協力をお願いさせていただく本研究は, 高校

教員として働く中で生じる困難や多忙感の要因となるものはどのようなものか, またその困難

を解決するためにどのような援助要請・援助が行われているのか, という問いに解を与えるべく

質的な観点から検討を行うことを目的としております。 

 職務上の様々なストレスやバーンアウト（燃え尽き）による精神的健康上の問題を理由に休職

や退職を選択するケースが増加していることが指摘されており, 本研究では, 教員が抱える様々

な問題を解決するプロセスを明らかにする中で, 教員同士がどのように関わりあうことが重要

であるかという知見を提供する可能性が期待できます。 

 

＜本研究の手続き＞ 

実施方法：面接対象者と対面して着席し, 教員として働く中で生じた困難に関するエピソード, 

また職場の環境に関する質問をさせていただきます。分析のため, 許可をいただいた上で, 音声

データは IC レコーダーに録音させていただきます。また, 調査対象者の年齢や性別, 公務分掌

といった基本情報の把握のため, 面接開始時に質問紙（アンケート）に回答をお願いいたします。 

所要時間：30 分程度 

 

＜倫理的配慮＞ 

●本研究において, 面接の途中であっても, 本研究の内容やその手続きについて不審な点がある

場合は, 遠慮なく随時担当者にお声掛けください。また, 説明の途中や面接の開始後であって

も, 本研究への不参加をお申し出いただけます。 

●面接中の音声データの録音は, 結果の分析に用いる目的で使用いたします。データについては, 

厳重に管理し, 関係者以外が閲覧したり, 持ち出すことのないように配慮いたします。 

●皆様の個人情報については, 厳重に管理し, プライバシー保護については十分な配慮をいたし

ます。分析には匿名化を施し, 個人が特定できないように最大限配慮いたします。また本研究

の結果は, 学術的成果を還元する目的から, 関連学会・論文等で発表いたしますが, その際に

参加者の皆様の個人名が特定されるような公表の仕方はいたしません。 

 

署名欄 

上記の説明について了承し, 本研究に協力いたします。 

研究参加者 氏名：                     年   月   

日 

研究責任者所属：三重大学大学院 教育学研究科 

研究責任者：修士 2 年 千賀智穂子 

連絡先：217m001@m.mie-u.ac.jp

mailto:217m001@m.mie-u.ac.jp


質問紙(アンケート) 

xvi 

1．年齢, 性別についてご記入ください。 

年齢 （   ）歳     性別 （ 男 ・ 女 ） 

 

２．教職経験年数（教員になってから今までの年数）をご記入ください。 

教職経験年数 （   ）年 

 

３．現在, 勤務している学校名と, その学校での勤続年数についてご記入ください。 

勤務している学校名 （          ）高等学校 

勤続年数 （   ）年 

 

４．公務分掌について, 当てはまる番号に丸を付けてください。②担任あり教諭・③学年主

任を選んだ方は担当している学年を, ⑦その他を選んだ方は具体的な公務分掌をご記

入ください。 

①担任なし教諭   ②担任あり教諭（   ）年   ③学年主任（   ）年 

④教務主任     ⑤生徒指導主事         ⑥管理職 

⑦その他（          ） 

 

５．現在, 授業で担当している教科をご記入ください。担当教科がない方は, なしとご記入

ください。 

担当教科 （          ） 

 

６．現在勤務している学校の職員室の有無について, 当てはまる方に丸を付けてください。 

職員室が（ ある ・ ない ） 

 

７．現在, 勤務中に授業以外の時によく滞在している場所について具体的にご記入ください。 

滞在している場所（          ）



 

xvii 

1． 自己紹介 

本日は面接調査にご協力いただき, ありがとうございます。私は, 三重大学教育学研

究科修士２年の千賀智穂子です。よろしくお願いします。 

 

2． 面接の概要の説明 

この面接では, 高校教員として働く中での困難・忙しさに関することや, 教員同士の

助け合いについてお聞きしたいと考えています。もし, 話したくないとお感じになる質

問がありましたら, そのようにお伝えいただきましたら, それ以上はお聞きしません。

また, 話さないからと言って, 不利益が生じることは一切ございません。 

 

これから話していただく内容を録音させていただきたいのですが, よろしいでしょう

か。録音したものは, 研究以外の目的で使用することは一切ございませんし, 厳重に保

管します。 

 

3． 基本情報の記入 

はじめに, 先生の基本情報をお聞きしたいので, ここに記入していただけますか。 

＊基本情報の質問紙に記入を求める。 

  



 

xviii 

4． 普段の仕事状況 

次に, 普段の仕事についてお聞きします。最近の仕事の忙しさは, どれくらいでしょ

うか。何か困っていることはありますか。 
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5． 援助要請に関する質問 

続いて, 教員同士の助け合いについてお聞きしていきます。 

 

①先ほど答えていただいたような出来事のように, 先生が自分一人で抱えきれないと

お感じになるような出来事が生じたとき, 今の職場は誰かに助けを求めることが許

される雰囲気のある環境でしょうか。 

（ Yes  or  No ） 

②逆に, 他の先生から相談を受けたり, 助けを求められたことはございますか。 

（ Yes  or  No ） 

 

 

 



 

xx 

③職場全体の雰囲気として, 問題の深刻さがどの程度であれば助けを求めてもよいと

思われますか。 

 

 

④助けを求める個人についてお尋ねします。先生が助けを求めることが可能な同僚の

方はいらっしゃいますか。 

（ Yes  or  No ） 
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⑤管理職の方に助けを求めることは可能でしょうか。 

（ Yes  or  No ） 

 

 

⑥助けを求めることで, サポートをしてくれる人との関係性や, 先生ご自身の感情・態

度に変化は生じますか。 

（ Yes  or  No ） 

 

 

 



 

xxii 

⑦助けを求めるような事案に関して, 小・中と異なるとお感じになることはありますか。 

（ Yes  or  No ） 

 

 

 



 

xxiii 

6． 職場環境に関する質問 

最後に, 職場の環境についてお聞きしていきます。 

 

①先生の職場はこのような環境であるとお感じになりますか。（協働的と書かれた紙を

見せる） 

（ Yes  or  No ） 

 

 

②なぜそのようにお感じになるのかを, 答えられる範囲で構いませんので, 教えていた

だけますか。 
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③職場の環境は, 誰によって作られているのだと思われますか。 

 

 

④このような職場である, というのはどのようなものだと思いますか。（協働的と書か

れた紙を見せる） 

 

 

 

7． 終了 

以上で面接を終了とさせていただきます。お忙しい中, 調査にご協力いただき本当に

ありがとうございました。 
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協働的 


