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問 題 と 目 的

教員養成学部は、教員の計画的養成を目的と

しているが、学生のすべてが教員を目指すわけ

ではない。直近の本学部の学生生活実態調査に

おいても、3 つまで選択させる志望動機の設問

において、「教職免許や各種資格が取得できる

から」は 22.7% にとどまっており、「経済的負

担が少ないため」(17.7%)、「通学の便が良い

から」(9.7%)、「偏差値によって合格の可能性

が高かったから」(13.0%) など、卒業後の就

職と関わらない理由の選択率も決して低くない

(滋賀大学，2012)。全国の教員養成大学・学部

(教員養成課程) の教員就職率 (平成 24 年 3 月

卒業者) は平均で 61.6% であり、それより高

い本学部においても 75.0% と、4 人に 1 人は教

員になっていない (文部科学省，2013)。

ただ、そうした人たちはそもそも教員になる

つもりがなかった場合もあるが、入学当初は高

かった教職志望の気持ちが入学後に低くなる

ケースも珍しくない (松本・生駒，1984 ; 久保，

2009)。若松 (2012) は入学後から 4 年次を迎

えるまでの志望意識の変動を調べ、最も多いの

が「下降後上昇型」(教員養成課程で 29%) で

あり、「下降のみ型」も同・18% と少なくない

ことを指摘した。このように教職志望意識が下

降していく過程には、「教師は責任が重い (し

たがって自分にはできそうにない)」「保護者対

応が大変そうだ」「学校は閉鎖的な社会だ」と

いった、教職がもつ否定的な要素 (以下、阻害

的要素) が関わってくると考えられる。若松

(2012) によれば、志望意識の下降について 3

年次生に自由記述で回答させたところ、その契

機で多いのは「子どもと触れあった経験」や

「授業を受けて」、「先輩からの話」であり、下

降の最も多い理由は、「自分にはできない・向

いていない」であった。このような阻害的要素

に対して学生がどのように対処し、教職志望に

確信を高めていくかという問題は、教員養成学

部のキャリア形成支援にとって実践的な意義を

もつ重要な課題である。

これまでの研究でこのような課題を扱った研

究から、有力な阻害的要素が明らかになってき

た。松本・生駒 (1984) が教職志望弱化の理由

を調べており、その最上位に「自分の性格に

合っていないとわかったから」(35.1%) があ

ると報告している。淵上・島田・園屋 (1994)

は、教育実習ストレスを調べるなかで、教職志

望度と最も強い関係にあった悩みが、男子は
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「実習校における児童・生徒との人間関係」、女

子は「自分が教職に向いているか」であった。

前者は、コミュニケーション能力の必要性が取

り沙汰される教職の特徴を反映している。大野

木・宮川 (1996) は教育実習の不安尺度を作成

したが、「授業実践力」と「児童・生徒関係」

の不安が、一般的な自己効力感とのあいだで中

程度から弱い負の相関を示しており、これら二

者が彼らの教職志望にとって大きな阻害的要素

になっていることが伺える。若松 (1997) にお

いても、「教職への気がかり」として「対生徒」

「労働条件」「教師社会の特殊性」「人生設計」

「教師の影響力」「仕事との相性」の 6因子が指

摘されている。善明 (2008)は、非養成学部に

おいてではあるが、教職志望度に大きく関わる

「苦しい−楽しい」という教職のイメージに着

目し、「苦しい」の理由を①責任の重さ、②仕

事量の多さ・複雑さと教師ストレス、③外部批

判の厳しさと制約、④生徒との関係、⑤保護者

との関係に分類している。また教育実習を中心

とした学部と附属学校園との連携による支援の

在り方に関する研究プロジェクト (2012) では、

学生の「教師になりたい気持ち」の自由記述か

らおおむね共通して認められる 5 要素として、

A. 教職への「向き・不向き」の自己認識や自

信の強さ、客観的自己不安感、B. 教職の「大

変さ・厳しさ・難しさ」の感じ方・受け止め方、

C. 「他職業・他目標」の存在と、それらの魅

力や迷い、D. 教師としての「不安感」、E. 教職

について「わからないことへの不安」「わかっ

たからこその不安」を挙げている。このように、

教職への志望を高め、維持するうえでの阻害的

要素はほぼ明らかにされているが、これらが最

終的な教職志望の意思決定にどのように関わっ

ているのかは明らかになっていない。

Erikson (1959) のアイデンティティ論や

Marcia (1966) のアイデンティティ地位論にし

たがえば、子どもの頃に憧れて志望するケース

が多い教職においては、一旦その価値や希望職

業に疑いを感じる「危機 (crisis)」を経験する

ことが、アイデンティティの確立にとって重要

である。その意味でも、一度は阻害的要素に悩

まされながらも、最終的には教職を志望する意

思決定をした学生が、これらの要素をどのよう

に解決・解消したかを明らかにすることは、前

述の実践的意義だけでなく、若者のキャリア発

達の規範的な姿を明らかにするという学術的な

意義をもつと言える。若松 (2012) は、「『やっ

てみてうまくいかなかった』ということが、そ

のまま『自分には教師は向かない』『努力して

も上達することはない』という判断になぜ一義

的に結びつく人が少なからず存在するのか」と

問題提起しているが、アイデンティティ確立の

ために経験した「危機」を、どのように捉えな

おしてその職業の志望に至るか、あるいは志望

しないことにするかは、学術的ならびに実践的

双方の意義を有する問いと言える。

以上のことから本研究では、教員養成学部の

学生が感じる阻害的要素について、(1) 尺度を

作成し、量的に測定することで、意思決定に

とって特に悩まされる要素を明らかにし、(2)

それをどのように解決・解消して教職志望の意

思決定を行ったかを、面接調査によって明らか

にすることを目的とした。

方 法

1．質問紙調査ならびに面接調査の概要

本学部の 4年次生に対して、卒論発表会場に

おいて質問紙調査を行った。調査期間は 2013

年 1 月 31日から 2月 20日までであった。質問

紙はその場で回収を行った。また調査用紙の末

尾において面接調査への協力を募り、それに承

諾し、かつ日時の都合がつく人 21名に面接調

査を行った。その期間は 2 月 14日から 3 月 13

日にかけてであった。1 人ずつ筆者の研究室に

来てもらい、30〜40 分程度かけて話を聞いた。

また許可を得て録音も行った。それぞれの調査

の対象者の内訳はTABLE 1 の通りである。
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7教員になる人面
接
調
査 532ならない人

男子 女子 合計

TABLE 1 調査の対象者 (カッコ内は%)

95
(60.1)

63
(39.9)

教員養成課程質
問
紙
調
査

58
29

(50.0)
29
(50.0)

ゼロ免課程

12492合計

169

158



質問紙調査の対象者 216名のうち、4 月から

の進路が決まっている人は 182名 (84.3%) で、

教職 (保育士を含む) は 128名 (59.3%) であっ

た。この年度に教員採用試験に出願した人は

148名 (68.5%) であった。

2．質問紙調査の設問

若松 (1997) が作成した「教職への気がかり」

尺度に、善明 (2008) の教職の「苦しい」イ

メージ、また若松 (2012) による教職志望下降

の理由として得られた回答を考慮して作成した

24 項目 (TABLE 2 を参照) を提示した。「あ

なたにとって、教職 (保育士を含む) の志望を

考えたときに、『障害』(志望をやめようかと思

うほど気になった) になることとはどんなこと

だったかをお聞きします。※初めから教職を志

望しなかった人は、『志望しなかったこと』に

どのくらい関わるか、で評定してください。」

とまず教示し、続いて「次のそれぞれの項目は、

あなたが卒業後の進路として教職 (保育士を含

む) を考えたときに、どの程度『障害』になり

ましたか。最も近い数字を○で囲んでください。

時期によって異なる方は、これまで最も強く

「障害」になったときの程度をお答えください。

校種によって異なる方は、目指す気持ちが最も

強い校種を念頭にお答えください。」と教示し

た。評定のための選択肢は「5．とても障害に

なった」、「4．けっこう障害になった」、「3．ど

ちらかというと障害になった」、「2．あまり障

害にならなかった」、「1．全然障害にならな

かった」の 5件法である。

その評定の後に、教員 (保育士を含む) 採用

試験に出願した人には、「前問の評定で『5』ま

たは『4』に○がつけられた項目のその後を、

以下のいずれかに分類してください」と教示し、

以下のいずれかに分類してもらった。

Ａ．自分なりに努力したり調べたりして、

この問題を解決した。

Ｂ．解決はしなかったが、最終的にはそれ

ほど障害にならなくなった。

Ｃ．この問題はまだ「障害」であり、心配

に感じている。

また出願しなかった人には、「『5』または

『4』に○がつけられた項目のうち、あなたが教

職を志望しなかったことの理由になっているも

のはどれですか。あてはまる項目の番号をすべ

て書いてください」と教示して、書いてもらっ

た。

3．面接調査の質問

まず、若松 (2012) でも用いられた教職志望

意識の浮沈曲線のグラフに記入してもらった。

これは、横軸に 1 学年分が 3期に区分けされ、

縦軸に「1．全然目指したくない」、「2．目指し

たくない」、「3．どちらともいえない」、「4．目

指したい」、「5．是非目指したい」の 5段階を

配したものである。続いて、質問紙調査の際に

記入されていた、3 年次 10 月時点で考えてい

た進路、最終的に決まった進路などの情報と併

せて、教職志望がなぜ変化していったかを尋ね

た。

続いて質問紙調査で記入してもらっていた教

職の阻害的要素の回答をもとに、評定が 4 以

上であった項目、すなわち悩まされた程度が

「けっこう障害になった」以上の阻害的要素に

ついて具体的に尋ねていった。教員採用試験の

出願者には、それらがなぜ解決できたのか、な

ぜそれほど障害にならなくなったのか、なぜま

だ心配に感じているのに教師を目指そうと思っ

たのかについて、尋ねた。出願しなかった人に

は、なぜ最後まで障害となったのか、あるいは

それらの他に教職を志望しなかった理由はどの

ようなことかを尋ねた。

結 果

1．教職の阻害的要素の構造と実態

まず教職の阻害的要素尺度の構造を明らかに

するために、この尺度への回答に対して最尤法

で因子分析を行った。プロマックス回転を施し

た解を検討し、4 つの項目を除外したうえでの

4因子解を妥当と判断した。結果を評定平均等

と併せてTABLE 2 に示す。因子Ⅰは自身の力

量が教師に課される責任に見合わないという趣

旨の項目が高く負荷していることから「責任と

力量」と命名した。因子Ⅱは時間や制約を表し

た項目が高く負荷していることから「忙しさや

束縛」と命名した。因子Ⅲは、相対的に高い負
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荷の 2項目が教師社会の特異性を、また他の 4

項目がそうした性質と自分の個性や希望などが

適合しているかを表していることから「教師社

会の性質と適合」と命名した。因子Ⅳは保護者、

子ども、同僚教師を想定した「対人関係」の因

子と命名した。信頼性係数は因子Ⅰ・Ⅳが 0.8

を超えている一方で、他の 2つの因子が十分に

高いものではなかったが、重要な因子であるこ

とから、引き続き分析に用いる。

評定平均ならびに 4以上の評定をした人の割

合をみると、悩まされている人が最も多いの

は因子Ⅰ (責任と力量) で、4 以上の評定者は

31.9〜47.2% であった。他方、因子Ⅲ (教師社

会の性質と適合) は 4 以上の評定をした人が

8.3〜22.2% と悩まされる程度が低い要素だと

言える。因子分析の過程で除外された 4項目も、

その割合は 13.0〜21.8% と因子Ⅲと同程度で

あった。

次に教員採用試験に出願した人 (以下、「出

願者」) としなかった人 (同「非出願者」) で各

因子得点を比較すると、まず因子Ⅰ (責任と力

量) において出願者の平均が−0.08 (SD 0.95)、

非出願者が 0.17 (SD 0.92) と、非出願者が有意

に高い傾向がある (t(197)=1.77, p<.10) と判

定された。因子Ⅲ (教師社会の性質と適合) で

は出願者が−0.15 (SD 0.87)、非出願者が 0.32

(SD 0.89) で、非出願者が有意に高い (t(197)

=3.53, p<.001) と判定された。因子分析から

除外された 4項目では、それぞれ評定平均を比

較すると、16 (教員採用試験での合格可能性)

において、出願者が有意に高い (2.33(1.21)>

1.94(1.15) ; t(208)=2.22, p<.05) と判定された。

ただこの差は、出願者が高いことから教職志望

の阻害的要素としては考えにくい。

続いて 4以上に評定した割合の比較を行うと、

有意な偏りであり、かつ非出願者の % が多

かったのは、多くは因子Ⅰと因子Ⅲに負荷した

項目であった。高く負荷した項目のうち差が有

意となったものは因子Ⅲが因子Ⅰよりも多いが、

4 以上の評定をした人の割合をみると、因子Ⅲ

では出願者における数字が極端に低く、言わば、

その値が特異的に低いために出た有意差である

と言える。反面、因子Ⅰは前述のように割合も

高いものであり、非出願者では 60%前後と高

かった。因子分析から除外された 4項目におい

ては差が有意ではなかった。

2．阻害的要素の予後

阻害的要素尺度では、現時点ではなくこれま

でどの程度障害になったかを尋ねたので、障害

になっていた阻害的要素が最終的な進路意思決

定までにどのようになったかという「予後」に

ついて、本節では述べる。まず採用試験出願者

に、障害になった程度が 4以上と高い評定のも

のがどうなったかを尋ねた結果は、TABLE 3

の 1 ) に示した。予後状態を分類してもらった

3 つの選択肢のうち、C の「まだ障害である」

とした人の割合に着目すると、70% を超える

高い割合の項目は因子Ⅳ (対人関係) に集中し

ている。最も高かったのは剰余項目の 2 (世間

が教師を見る目が厳しい) であったが、次点以

降は 19 (保護者とうまくやっていけるか)、6

(同僚教師との関係がうまくいくか) であった。

他の因子では因子Ⅰの項目が 42.9〜64.4% と比

較的高かった。

次に採用試験に出願しなかった人にその理由

となった阻害的要素を尋ねると、各項目を挙げ

た人の人数と割合 (非出願者 59名に占める%)

を、TABLE 3 の 2 ) に示した。こちらでは、

比較的高い割合の項目はほとんどが因子Ⅰ (責

任と力量) に高く負荷する項目であった。出願

者にとって解決したり気にならなくなりにくい

要素が、非出願者にとっての理由にはならない

ことがわかる。

3．出願者への面接調査から

出願者への面接調査では、前項に述べた「ま

だ障害である」に分類された阻害的要素があり

つつも教師を目指すと思えるのはなぜかという

問いが中心であった。ここではそこで得られた

回答を分類して、具体的な発言とともに述べる

(ケースからの発言の冒頭カギカッコは阻害的

要素の項目)。

まず、実習やサポーター経験などを通して現

場の先生を観察し、様子がわかった、先生と

いってもいろいろな人がいるといったことを挙

げている人が少なからず存在した。

1-1：｢忙しさ・自分の時間がとれる程度」
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は最初、現実を見て (ベテランの先

生でも 9時ぐらいまで残っているの

を見て) これは大変だぞと思ってい

たが、サポーター先の小学校の先生

も仕事自体を楽しんでいるし、その

先生たちも土日を満喫している感じ

でいるのを見て、時間なんて作ろう

と思ったらできるんだと思った。(小

学校合格・女性)

1-2：｢自分が、経験年数に見合った成長が

できるか」は、そんなものはないと

思えるようになった。実習前は不安

でしかたなかったが、実習校でいろ

いろな先生を見て、「正解はない」と

思えた。自分に合ったやり方で子ど

もたちをまとめていた。経験年数で

はなく自分だからこれができるよう

になる、というのが、教師という正

解のない職業の特徴なのではないか

と感じた。(小学校合格・女性)

1-3：｢教師を続けていく意欲が持続する

か」は、「教師も仕事なんだな」と感

じるようになってきて、気にならな

くなった。ボランティアで学校に

行っているときには自分がしてあげ

たいことをしたいと思っていたが、

先生たちは「やるべきことをやって

いる」というか……問題が起こった

らそれに対応した行動をとる、個人

の意思というのはそんなに (感じら

れず、)……すべき方法がある、みた

いなイメージがついて……特に授業

中やけんかが起きたときは、対応が

きちんと決まっていて。燃え尽き症

候群みたいなことにならないかと心

配していたが、割り切れるなという

か。(小学校講師・男性)

現実の先生をみて、今の自分には足りないと

ころがあるが、これから変わっていけばいいと

いう趣旨の発言も少なからず聞かれた。

2-1：｢自分が教師になるに足る人間である

かということ」は、出向いた小学校

で、いろいろな子どもや周囲の人の

意見を取り入れて変わろうとしてい

る先生がいて、「こうやって謙虚に努

力し続けたら変わっていけるなあ」

と思った。「生徒・子どもへの人格的

影響力が大きいこと」も心配は心配

だけど、自分も変わっていかなけれ

ばならないなあと。(小学校合格・女

性)

また、足りないながらも自分にもできること

があるのではないかとの気づきも聞かれた。

2-2：｢授業の力量は十分か」は、解決した

わけではないが、自分が小学校でも

高校でも授業をつくってみて、「あ、

なんとかなるやん」と。授業は自分

だけが作るのではなく子どもとつく

る。自分の完璧と子どもたちの完璧

は違うと気づいて。なにがしかの工

夫は自分なりにしていけるのではな

いかと。(小学校合格・女性)

2-3：｢生徒・子どもへの人格的影響力が大

きいこと」は、ある程度開き直りも

あるが、どんなに注意しても自分の

直せないところは悪影響を与えるけ

れど、逆に自分が気づいていないだ

けで自分がいいなと思っているとこ

ろは子どもにも影響を与えるだろう

から、自分の意思でどうこうできな

いだろうなと。(小学校講師・男性)

このように捉えられる人たちは、実習などで

失敗したことに対してもポジティブに捉えられ

るように感じられる。

3-1：実習で失敗は絶対するもの。何か

あってもそれはたった二週間の経験

でしかない。だから長いスパンで

待ってみないとわからないこともあ

る。(小学校合格・男性)

3-2：子どもへの声かけでうまくいかな

かったことについては面談の時に最

初はうまくいかないのが当たり前と

いう先生からのアドバイスをいただ

いて思い直すことができた。(中学校

講師・女性)

3-3：教職に限らずだが、「1 回は失敗して

もいいのではないか」と大学に入っ

てから思えるようになった。失敗し
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て初めて気づくこともあるだろうし。

そこであきらめたら負け、と自分は

思う。失敗をどうやって挽回するか、

そこで気づいたことがあるから今失

敗して良かった、今度こういうこと

を気をつければいい、と思いたい。

(小学校合格・女性)

このように前向きに考えられるためには、失

敗から学び、できないことができるようになっ

た経験があることも関係しているかもしれない。

阻害的要素についての回答のなかで、これまで

の経験を挙げた者が何名かいた。

4-1：不安に思わない背景はアルバイトで

集団授業を 4 年間やっていたこと。

子どもたちがどういう対応で怒った

り喜んだりするかが何もやっていな

い人よりはわかるから。(小学校合

格・男性)

4-2：｢生徒指導・学級経営の力量」もやっ

てみないとわからないと思う。あと

現在、中学校にスクールサポーター

で行っていて、その中である程度学

校の様子を見る機会が多かったこと

が大きかったと思う。(中学校講師・

女性)

4-3：｢生徒指導・学級経営の力量」につい

ては生徒指導の先生に話を聞くよう

になって。学級経営は 4 年次の教育

実習で入った次の日から全部担任し

てくれといわれその中で力が付いた

かなと思っている。あと教師塾でも

朝のスピーチの練習など具体的な担

任の力をつけられた。学級便りもつ

くった。「自分は教師になるに足る人

間か」については、実習が終わった

ときの子どもからのメッセージで、

一番よかったとか話しやすかったと

いわれたから。「扱いが困難な生徒・

子どもへの対応で困らないか」につ

いては、小学校にいったときは何人

か特別支援の子どもがいてとても大

変だったが、どうやって体育を教え

ていったら良いのかを考える中で解

決できた。保健室にわざわざ顔を出

しに行ったり、あえて玄関で待って

いたり、休み時間に廊下で声をかけ

たりして自分なりには解決できたか

なと思う。(中学校講師・男性)

このような経験もあってか、未経験な部分や

まだ内情がよくわからないことについては、

「一生懸命とりくめば、わかってくれるのでは

ないか」という見方も複数聞かれた。

5-1：｢生徒・子どもとの関係がうまくいく

か」については、解決はしていない

が、ボランティアなどを通して、時

間をかけていいかげんな対応をしな

いことで子どもはちゃんと見てくれ

ている、と感じた。心配だがそうい

う姿勢を忘れなければ大丈夫だと

思っている。(中学校合格・女性)

5-2：｢自分が教師になるに足る人間である

かということ」は、確かにそういう

心配はあるが、足りないところは努

力するしかないなと。完璧じゃない

とだめなのだったら、おかしくなっ

てくるかなと。欠点があっても常に

改善しようとしているんだったら、

それはそれでいいんじゃないかなと

思った。(小学校講師・男性)

また、その他のところは「なんとかなるだろ

う」という割り切りも多く聞かれた。そこには、

「どこに行ってもイヤなことはある」「誰がやっ

ても大変な仕事だ」という、職場や他者を相対

化した見方も含まれる。

6-1：｢授業 (教科教育) の力量が十分か」

については、授業として成り立って

いない経験をした。どの職種でも嫌

なことはある。だからやめますとい

うことにはならなかった。改善すれ

ば何とかなると思った。研究授業は

全力でやった。全力でやれば子ども

もわかってくれると思った。(中学校

合格・女性)

6-2：小学校でケアサポーターに行ってい

て、自閉症などの障害をもった子に

携わっていて、大変は大変だけど、

誰がやっても大変な仕事だし、それ

なら自分が寄り添ってなんとかでき

若 松 養 亮146



たらなあと。せっかくなるんなら寄

り添って……自分のこれからの私生

活や保護者が怖いなどを考えていた

が、なるとなったときにちょっとで

も寄り添った教育をしたいなあと。

(小学校合格・女性)

6-3：企業も大変だという話を聞くし、別

に大変なのは教師だけではないだろ

う、何になっても大変さは一緒だろ

うと。(小学校合格・女性)

6-4：｢予想される苦労や疲労の大きさ」は、

開き直りに近いが、実習やボラン

ティア先に行ってみて、全部をこな

せるかと思うとできないので、やれ

る範囲でやるしかないと。自分がつ

ぶれることが一番いけないので、そ

う思うとやれる範囲でやるしかない

なと。(小学校講師・男性)

6-5：心配なことは数多く、なってみない

とわからないことばかりあるが、今

考えていてもしかたがない。でもや

はり子どもに関わりたい、子どもの

笑顔が見たいという気持ちがその不

安よりも強い。例えば「子どもとの

関係がうまくいくか」など、それは

自分の努力次第でなんとかなるので

はないかと思いたい。ただそれが

「なんとかなる！」というところまで

はいきついていない。(小学校合格・

女性)

6-5 の発言にあるように、障害に感じている

阻害的要素があっても、教職に引きつける魅力

があることがそれを乗り越えさせる原動力に

なっているようである。その代表的なものが

「子どもがかわいい」であり、本調査の対象者

からも聞かれた。

7-1：実習に行く前ということもあり、就

活はうまくいくのかと考えると……

「教育」には携わっていたいとは思っ

ていた。それが実習でかわいい子ど

もたちと出会い、子どもたちからも

「先生になるの？」と言われたら

「なるよ」と言いたくなるくらい子ど

もたちが可愛かった。(小学校合格・

女性)

ただこの種の発言よりも本調査では、授業を

つくることの魅力が多く聞かれた。

7-2：志望度が急上昇したのは実習の研究

授業が理由だと思う。同じ班のチー

ムで一つの授業を示したとき自分た

ちに返ってくる体験をした。子ども

たちと一緒に成長していけたらいい

なと思ったから。(小学校合格・男

性)

7-3：授業はなかなかうまくできなかった。

でも嫌だとは思わなかった。自分が

考えた授業を子どもが聞いてくれる

のが楽しく感じられた。準備は大変

だったが嫌だとは思わなかったので

このまま先生を目指そうと思った。

(中学校講師・女性)

最後になるが、7-2 に見られるように、彼ら

がくじけそうになりながらも教職を目指す気持

ちを維持し、あるいは高めていったことには、

同級生の存在が大きいようである。

8-1：｢生徒・子どもを預かり教育する責任

の大きさ」は、やっぱりそれだけや

りがいがあるってわかっているから。

サポーターで変わっていく姿を見て

いて……2 年次の頃はそんなふうに

思わなかった。そう思えるように

なったのは、教採の勉強を始めて、

その仲間で教育について喋ったり、

熱心に現職の先生に訊いたりしてい

て……。(小学校合格・女性)

8-2：自分も失敗して落ち込んだことが

あったが、友だちが「みんなそんな

もんやって」と言ってくれた。そう

いう仲間を大事にしたい。一人じゃ

ない、ということが大きかった。(小

学校合格、女性)

8-3：失敗から教員の志望をやめる人がい

るが、そういう人は視野が狭いと思

う。がんばったものが評価されない

と向いてないと思い挫折する人がい

るが、自分は割り切れる。あと相談

できる人がいたから。それは同じ

コースで同じ校種の人、コースの先
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生など。(中学校講師・男性)

4．非出願者のケースから

非出願者は本調査の対象者では 5名と少ない

が、なぜ、どのような理由で教職を志望しな

かったのかをまとめた。最も目立つ理由は、教

師をやっていける力がないという「能力・適

性」に関することである。

9-1：｢授業 (教科教育) の力量が十分か」

は、免許をとった理科はあくまでも

相対的に好きなだけで、知識として

も足りていないし。「初めはできなく

て当然」と先生方は言うけれど、授

業できるほどの力はないと思ってい

て。(女性)

9-2：全く教職を希望する気がなかった理

由として、相手を甘やかしてしまう

部分があるから。アルバイトで教育

系に近い仕事をしていたが、本当は

教えてはいけないことも教えてしま

うことがある。それが悪いことと

思ってしまい、自分はそんなに向い

ていないと思った。子どもにあまり

冷たくできずに甘やかしてしまうの

で教師になっても学級崩壊を起こし

てしまうと思った。(男性)

9-3：｢授業 (教科教育) の力量が十分か」

についてはずっと塾で教えてたので、

教えることに対してはさほど気が引

けた感じはなかったけれど、実習に

行ってみて、そのときは担当の先生

がサポートしてくださって、自分は

これで良いと思ったときに「あそこ

はこっちのほうが良い」って言われ

たときに「一人で教えるのって心配

やな」っていうのも湧いてきて。一

人でもカリキュラムにあったことを

教えることができると思ったのが半

分、自分の教え方って子どもたちに

伝わっているんだろうかと自信をな

くしたのが半分だったので。(女性)

このような、自信を持てないという判断にお

いてよく参照されるのが、教職に熱意を示す他

者である。5名中 4名がそれを報告した。ここ

ではそのうち 3名の考えを示す。

10-1：｢生徒・子どもを預かり教育する責任

の大きさ」は、昨今のニュースを聞

く中で、責任をもって生徒に対して

良い影響を与えられたりできるかに

疑問をもっていて。全く向いていな

いとは思っていないけれど、そうい

う責任があるなかで、自分はやって

やるんだという気持ちが他の教師に

なりたいと思っている人に比べて少

ないと感じて。姉が教員をしている

が、昔からなりたくてなった人とど

うしても比べてしまう。誰でもなれ

る職業ではないので。(女性)

10-2：実習に行っているときは先生は良い

仕事だと思えるが、実際に自分がや

ると考えると厳しいと思う。それは

やっぱり周りの人ほど熱い気持ちを

持っていないから。(女性)

10-3：｢自分が教師になるに足る人間である

かということ」については、子ども

が好きで、勉強を教えることに対し

てもそれなりにやっていけるかなと

実習では思ったが、やっぱりずっと

続けていく自信はないし、そういう

思いがある中で教師になるという選

択肢を考えたときに、それは他の先

生に対しても生徒に対しても失礼だ

ろうと考えて。教師になる人って教

師を目指して、子どもたちのために

とか教科のためにっていうのでやっ

ていっていると思う。他の先生にな

りたい人と比べたときに自分は気持

ちが低いので、なるに足る人間かと

聞かれたら足りない。積極的に手を

挙げている子なんかは、授業の質問

に対しても、そこまで自分は深く考

えられないなって思うところまで考

えてはったりとか、その人が思って

はった質問をしていたりとか、そこ

でまず教師になりたい人は熱意があ

るなって感じて。(女性)

また「そういう性格ではない」という答も複

数の人から聞かれた。
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11-1：授業をするのは楽しかったが、たぶ

ん自分の性格はみんなを引っ張って

いく性格ではない。事務系の細かい

ことをこつこつやる方が向いている

と思っていたから。(女性)

11-2：けっこうだらだらしている自分の性

格を考えると、人に何かを教えると

いう立場でお手本になれないと思う。

(男性)

出願者の 1-2 や 5-2 の発言に見られるような

「完璧」「完成」はないということに対して、非

出願者からはそれにこだわる発言が複数聞かれ

た。

12-1：｢自分が教師になるに足る人間である

か」については、自分はそんなに間

違った方向に進んでいるとは思わな

いけれど、100% 自信があるわけで

はないし、そんな完全な人はいない

とはわかっていても、そこまで自分

に自信が持てない。(女性)

12-2：｢授業 (教科教育) の力量が十分か」

については、完璧主義ではないが、

もし子どもに質問をされて自分もわ

からなかった時を想定すると怖い。

ちょっとでも答えられないと考える

と先生として面目がないと思われる。

(男性)

12-3：業務が他に多すぎて子どものことを

見きれないんじゃないかって。教師

の仕事が子どもたちを見ることもあ

るし、教科を教えることもあるし、

そこまでできるんだろうかっていう

のが自分の中に。仕事だけに手いっ

ぱいになったときに子どもたちに寂

しい思いをさせるんじゃないかとか、

あまり要領が良いほうじゃないので。

(女性)

12-3 と関わって、「教えることだけならい

い」という発言も聞かれた。また関連して、忙

しい、大変だといわれる教師の仕事が割に合わ

ないとの発言も聞かれた。

13-1：実習で子どもたちに対しては興味を

持てたんですけど、教師の仕事って

いうと、子どもたちと関わるより

もっと教科を教えることと、事務と

かクラブとかクラスをまとめるのが

3 としたら職員室での仕事が 7 くら

いある気がして、教材研究をしたり

プリントを作ったり、そっちの方の

仕事っていうのが私の中で大きかっ

た。子どもと接する以外の仕事に興

味を持てなかった。(女性)

13-2：たとえば中学校で部活を持つなら土

日もつぶれてしまう。土日は体を休

めたいことを考えるとどうしても

ずっと働きっぱなしはつらい。かと

いって給料もそれほど割に合ったも

のをもらえるわけでもない。教職は

安定や非営利団体にあてはまるかも

しれないが、割に合わないと思う部

分が大きい。(男性)

なお、教職を志望しないことの理由に、他の

職業や目標が存在することも無視できない (教

育実習を中心とした学部と附属学校園との連携

による支援の在り方に関する研究プロジェクト，

2012) が、今回の非出願者 5名のなかでそれに

該当するのは 1名のみであった。

考 察

1．阻害的要素の評定から

ここでは、主として質問紙調査の結果から、

阻害的要素の因子ごとに考察を行う。まず因子

Ⅰ「責任と力量」は、出願者・非出願者を問わ

ず、多くの人にとって障害であると評定されて

いた。この因子が内包するものは、善明 (2008)

が挙げた「苦しさ」の一要素「責任の重さ」で

もあり、若松 (1997) では「対生徒」因子なら

びに「教師の影響力」因子としても挙げられて

いるものである。さらに若松 (1997) によれば、

入学時に教職に就こうと思っているか否か、4

年次の教採出願前に教職を目指しているか否か

にかかわらず、これを気がかりであると感じる

程度は他のものに比べて高く、今回の結果と符

合している。出願者においてですら、この種の

ことがらは 6割前後の人が「まだ障害である」

としている。しかし若松 (1997) は、入学時か

ら一貫して教職を志望している人に見られる、
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この種の阻害的要素を「責任の大きさはやりが

いの裏にあるもの」「それを乗り越えることも

含めてやりがいである」と捉えるあり方を報告

している。これは、久保 (2011) が、教育実習

体験によって得た「気づきの中でも、特に多く

の学生に共通して見られた」と報告する「子ど

もが変わる効力感」にも通じるものがある。出

願者にはそうした一定の成功・達成経験がある

人もいるので、このような、ともすると気が重

くなる阻害的要素を、障害であると感じながら

も、教職を最終的に志望している。他方、非出

願者にとっては「このためにやめた」とする人

たちが最も多い因子であった。他の因子に比べ

てこの因子が指し示すことがらは、授業や生徒

指導といった教師の仕事の中核にある力量とい

うだけでなく、責任・資質・影響力という、人

格全体が問われるようなことであるだけに、教

職への敷居の高さを示すものであると考えられ

る。

次に因子Ⅱ「忙しさと束縛」は、評定平均も

低めであり、4 以上の評定をした人も相対的に

は少なく、また出願者と非出願者の差も有意で

はなかった。出願者にとって「まだ障害であ

る」とする人の割合は半数前後と少なくなかっ

たものの、非出願者のなかで「このためにやめ

た」とする人は少なかった。教職は、仕事が多

く忙しいこと、また公務員であることや学習指

導要領に則ることなどの制約もあるとはいうも

のの、他の職業も相対的に忙しいことが見込ま

れ、またグローバル経済下の民間企業で働くこ

との厳しさが喧伝されている。したがって、こ

のことが障害になるからといって教職をやめる

かということにはなりにくいと考えられる。

因子Ⅲ「教師社会の性質と適合」については、

他の 3因子よりも評定平均が低く、また出願者

にとって最も障害と評定されにくかった。非出

願者にとっても「このためにやめた」とする人

の割合は「10．教師の社会が閉鎖的であるこ

と」が比較的高いが、それでも 13.6% という

少なさであった。出願者において障害と見なさ

れにくいのは、因子Ⅰの項目と比べて教職とい

う職業の職務内容と直接関係しないことである

ことと、出願者は教職の仕事内容に魅力を感じ

ていることから、閉鎖性などの特異性を教職の

魅力と引き替えになると捉えていることが考え

られる。現に出願者の一人は「給料は気になら

ない。好きなことをやらせてもらっているか

ら」とまで述べている。

因子Ⅳ「対人関係」は、評定平均も因子Ⅰに

次いで高く、出願者が「まだ障害である」と分

類した人の高い割合が最も集中した因子でも

あった。因子Ⅰが、評定平均が高く 4以上の評

定をした人が多いことに比して、その割合が相

対的に低かった理由は、「力量が十分か」「責任

の大きさ (に耐えられるか)」といった個人的

な資質に相当するものであり、これまでの実習

等での経験から推測できることであることに対

して、因子Ⅳは保護者、子ども、同僚教師と

いった、そのときどきの巡り合わせによって

「うまくやっていけるか」が左右されることで

あろう。

2．面接調査での聞き取りから

本節では教員採用試験への出願者および非出

願者から聞き取れたことから、彼らの意思決定、

とりわけ両者を分け隔てることがらについて考

察する。まず出願者の人たちは、実習やサポー

ター経験によって、教職に対して明瞭なイメー

ジを形成していったことが読み取れる。例えば

1-2 と 1-3 の記述はそれぞれ、仕事の進め方に

幅があることと定められていることという反対

の方向の気づきを得ているが、いずれも「それ

なら自分でもやっていけそう」という結論に結

びつくものである。教育現場での経験が少ない

段階では特に、明瞭なイメージが持てず、マス

コミから得るようなステレオタイプ的なネガ

ティブなイメージしか有していないことから、

障害と感じることが想定できる。

本研究でとりあげた出願者の話から、彼らは

教職という職業、ないしそれに就いてやってい

くことに対して、「硬く考えない」という特徴

が読み取れる。このことは非出願者の応答とは

対照的である。すなわち教師の姿として正解・

完成ということはないこと (1-2、2-1、5-2)、

「自分も変わっていけばよい」というスタンス

(2-1〜2-3)、失敗をポジティブにとらえること

(3-1〜3-3)、「一生懸命とりくめばわかっても

らえる」という見方 (5-1、5-2)、なんとかな
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るだろうという割り切り (6-1〜6-5) などであ

る。「硬さ (rigidity)」とキャリアに関わる意

識との関連は、小嶋・大嶽 (2002 ; 2003) でも

指摘され、近年では山下・長縄 (2012) で就職

支援ツールへの応用が検討されるなど、これま

での知見とも符合する。ただし本研究の回答に

示された「硬く考えない」こととは、単なる認

知スタイルではなく、長期間の学校現場での観

察や体験、自分自身の達成経験、他者からのア

ドバイスがあってのものとも考えられる。そう

したことは Bandura (1977) が指摘する「代理

的経験」「遂行行動の達成」「言語的説得」に相

当するものであることから、教職を自身の職業

としてやっていくうえでの自己効力感と関係し

ているとも言える。だがそれ以外に、教職を自

分の職業や今後の生き方として「信頼できるも

の」と捉えているとも見ることができる。白

井・安達・若松・下村・川﨑 (2009) は、「私

にとって社会は」で始まる文章完成法による自

由記述から群を構成し、社会に対して肯定的な

見方を有しているかそうでないかは、正規・非

正規と関わるキャリア・パターンや、そのため

の移行を探求する行動をとっているかと関連す

ることを示した。これはすなわち、社会を信頼

している人は、その社会で、より積極的なあり

方で働く・働こうとすることを示唆するもので

ある。ここでいう「社会」を「教職」と置き換

えてみると本研究の結果と符合する。さらには、

この社会的信頼の指標は、大学時代の友人の多

さや、男性におけるクラブ活動、アルバイト経

験、女性におけるボランティア経験とも関連し

ており、そうした経験を積むことが信頼を強め

る方向で寄与しているとすれば、本研究での出

願者たちも、学校現場での経験からそうした信

頼感を高めていった可能性がある。

関連して言えば、8-1〜8-3 の回答に見られ

たように、同級生との対話・相談や励まし合い

も複数の出願者から語られた。久保 (2012) も、

教職意識の形成にとって、子どもや現職教員か

らのフィードバックに加えて、友人との交流の

重要性を指摘している。意思決定前に教職への

見方や向き合い方を友人と話したり相談するな

どの行為は、言わば乳幼児期で言う社会的参照

や、あるいは社会的強化を求める行為の延長と

見られるものであり、教職・職業・働く社会と

いう新奇な世界に出会い、当惑した際に他者か

らの承認や強化を得る、適応のための行動と言

えるであろう。

他方、非出願者たちは、なぜ出願者のように

阻害的要素を解決できないもの、あるいは「そ

れでもなんとかなる」と捉えられないのであろ

うか。まず留意したい点は、彼らが同級生など

と自分を比較し、自分にはできない、それほど

の熱意がないと異口同音に述べていることであ

る。これは社会心理学で取り上げられてきた社

会的比較 (Festinger, 1954) の上方比較であり、

教職への意思決定にこれが関わることは小林

(2005) や久保 (2011)、若松・古川 (2013) に

おいても報告されてきた。教員養成学部の学生

は、多くの学生が同時期に教育実習に出向き、

また日常の講義や雑談の場面でも、熱心な教職

志望者の様子や言動を見聞きする機会が多いこ

とから、教員養成学部ではない学部の教職科目

受講者よりも、また教職以外の職業と比べて、

同級生との社会的比較を行う可能性が高いと言

える。そのため、「自分はあの人たちと違う」

「向いていない」という感覚を日常的に強めて

いっている可能性がある。先に、出願者が教職

志望意識を固めていく機制として社会的参照や

社会的強化の概念を引いたが、非出願者もまた、

他者を手がかりとしていると言える。

そうした他者を参照する前提として発言 10-

1 に見られる「誰でもなれる職業ではない」と

いう考え方があると思われる。もちろん、職業

に限らず、何らかの作業や立場に「向き・不向

き」ということはあり得る。また青年期のアイ

デンティティ確立のための「危機」は現実検討

のためのものであり、その検討の結果、志望進

路を変更することはあってよいことである。し

かしそれは「やってみたが、できなかった」と

いう数回の体験だけでは推し量れないものであ

り、また軽々に判断することには合理的な意思

決定という点で問題がある。また、変更した代

替の進路には向いている、ということがなぜわ

かるのであろうか。またそもそもそうしたこと

を把握したうえで、教職を選ばないという選択

をしたのであろうか。若松 (2006) は、進路未

決定者 (意思決定が遅延している者) だけでな
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く決定者においても、「自分のことをじっくり

考えてみた」という内省型の探索行動だけが主

としてなされていることを指摘したが、そこか

ら推測すると、教職だけが実体験があり、内情

を見ていることから、ネガティブな側面が過大

に評価されるという具体性のバイアス (印南，

1997) のためとも考えられる。

出願者と対照的な硬い思考、例えば完璧を求

めてしまう傾向 (12-1〜12-3) も特徴的であっ

た。佐藤 (1998) は、教職には「誰にも共通し

て意識されている魅力として、教育という文化

的実践の『創造性』と個人の人生に関与し公共

の幸福に貢献する『倫理性』(人道性) がある」

と述べているが、これにしたがえば、後者の

「倫理性」が意識されるほど、「子どもに迷惑は

かけられない」と考えてしまうことも想定でき

る。

3．結 語

本研究では、卒業生の 9割近くにあたる 216

名の量的なデータ、ならびに 21名におよぶ面

接調査の質的データから、教職志望に阻害的に

作用する要素がどのように捉えられ、教職の志

望・非志望に結びつくのかについて、学術的な

らびに実践的な価値をもつ知見が得られた。

ただ、4 年次生に回想で答えてもらったこと、

また意思決定だけでなく合格も就職先も決まっ

た段階で答えてもらったことによって、意思決

定に関する妥当性の高い回答であるかについて

は、一定の留保が必要とも考えられる。また、

出願者がなぜ非出願者とは異なったとらえ方で

阻害的要素をとらえることができるのか、非出

願者はなぜできないのかについては、「硬さ」

「信頼」という概念や社会的参照の機制を提起

はしたものの、そのプロセスや機能については

今後、解明していく必要がある。
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