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問　題

　1974 年に Freudenberger（1974）によってバーンアウト（burnout）という用語が使用され，そ
の後数年間はこの用語に対して学術的でないという批判がなされたが，1980 年代に入りバーンア
ウト研究が爆発的に増加し，今日にいたっている（Kleiber and Enzmann　1990:9-25）。バーンア
ウトは主として対人的サービスに従事する人において発生するということで，看護師，医師，社会
福祉関係者とならんで，教師のバーンアウト研究も行なわれてきている（久冨　1994；岡東・鈴木
　1997；大阪教育文化センター教師の多忙化調査研究会　1996）。教師のバーンアウト研究が進め
られてきてはいるが，我が国において「どのくらいの教師がバーンアウト状態にあるのか」につい
ては，明確な解答が出されてはいない。研究者によって教師のバーンアウト比率には大きな幅があ
り，明確な数値が示されてはいない（三沢　2012）。
　本研究の目的は三つである。第 1 の目的は確証的因子分析（confirmatory factor analysis）を使
用して，本研究で使用されるバーンアウトを測定するための質問項目の妥当性を検証することであ
る。第 2 の目的は，教師の全国調査のデータを使用することによって，我が国の教師のどのくらい
の比率がバーンアウト状態にあるのかの解明をすることである。第 3 の目的は，茨城県内において
実施した時間に隔たりがある二つの調査データを使用することによって，教師のバーンアウト状態
の変化の解明を行うことである。
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バーンアウト研究の問題点

　最初にこれまでの教師のバーンアウト研究の問題点について整理しておくことが，以下に示される
議論のために，適切であると思われる。これまでの教師のバーンアウト研究の第 1 の問題は，測定方
法の問題である。バーンアウトの測定方法としては，現在までにさまざまな方法が提案されている（小
島ほか　1999）。その中でも現在主に使用されているものには Pines 尺度と Maslach 尺度がある。Pines
尺度では「疲れやすい」「みじめな気持ちになる」や「なげやりな気持ちになる」など 21 項目が用意
されており，それぞれの項目について最近そうした体験が「まったくない」から「いつもある」まで
の 7 段階の中から１つを選択してもらい，合計の点数でバーンアウト度が測定される。この方法は使
用が簡単なこともあり，我が国においても比較的早くから紹介され，教師を対象とした調査などで
使用されてきている（宗像・椎谷　1986；鈴木　1992; 久冨　1995）。Maslach（Maslach and Jackson 
1981）尺度は，バーンアウトを構成する下位概念は情緒的消耗感（emotional exhaustion），脱人格化

（depersonalization），達成感（personal accomplishment）の低下より構成されている。この Maslach 尺
度の信頼性・妥当性の検証は探索的因子分析法や確証的因子分析法などを使用して現在までに数多く
実施されてきており，現在でも実施されている（たとえば，森ほか　2013）。
　Pines 尺度と Maslach 尺度との関連についての研究もいくつかなされてきている。Stout and 
William(1983) や黒田（1996）は Pines 尺度と Maslach 尺度を比較して，Pines 尺度と Maslach 尺
度内の情緒的消耗感・脱人格化とは中程度の相関しかなく，達成感の低下とは相関は低く，Pines
尺度はバーンアウトの一部しか測定しておらず，尺度の妥当性に問題があることを明らかにして
いる。Pines 尺度と Maslach 尺度をより厳密に比較検討した研究もなされている。Schaufeli and 
Dierendonck(1993) は LISREL モデルを使用して二つの尺度を比較し，Pines 尺度は 1 次元ではな
く多次元であることを明らかにし，Pines 尺度は主として情緒的消耗感を測定しているものである
ため，バーンアウトを測定するためには，その他に態度を測定する項目を加える必要があることを
明らかにしている。一方，Maslach 尺度については情緒的消耗感と脱人格化の 2 つの要因から構成
されていることを明らかにし，情緒的消耗感の弁別妥当性（discriminant validity）は個人の身体
的状態や心理的緊張感とかなり重複するために，低いことを明らかにしている。このように，バー
ンアウト測定のための尺度も完全なものではないのが現実である。
　第 2 の問題は調査対象者の問題である。教師のバーンアウト研究の中には対象者をある特定の地域

（市や町など）に限定した調査や，研修に参加した教師を対象にしたものがあるが，こうした調査の結
果を一般化することには問題がある。これは研究費などの制約によるものであると思われるが，なか
には調査対象者の特性についてほとんど考慮せずに分析が行われていると判断される研究もある。
　第 3 の問題は分析方法の問題である。バーンアウト研究では測定項目に対する対象者の反応を合
計してバーンアウト度を測定するということがよくなされているが，そこでの問題は合計点数で何
点以上がバーンアウトしていると判断できるほど正確な経験的知識をわれわれは持っているかどう
かという疑問である。このことは，以下のようなことで明らかにされる。バーンアウトの下位概念
を情緒的消耗感，脱人格化，達成感の低下とした場合，これら 3 つの下位領域において点数が高い
場合がバーンアウト状態と判断できるが，たとえば情緒的消耗感の点数が非常に高く，脱人格化の
点数は中程度，達成感の低下の点数は低いといった場合でも，全体の点数は高くなることが考えられ，
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これもバーンアウト状態と判断されてしまうという可能性がある。こうしたことからも明らかなよ
うに，項目の点数を合計してバーンアウト度を測定するということに対しては，注意が必要である。
　こうした問題以外にも，尺度構成についてはいくつかの問題があるが，ここではそれらについて
は触れないこととする。

教師のバーンアウトの測定

データと測定方法
　ここで分析に使用されるデータについて最初に説明しておくこととする。分析に使用される
データは全国の小・中学校の一般教師を対象として 2000 年に実施されたものである（小島ほか　
2002）。各都道府県の教職員名簿を利用し，サンプリングの方法は系統抽出法で，4,000 名を対象と
して郵送調査法を使用し，回収率は 62.5% であった。この調査では質問文などの影響を調べるため
に 4,000 名の対象者をランダムに 3,500 名と 500 名に分けて調査を実施したが，本研究で使用する
データは 3,500 名を対象としたものであり，回収率は 62.4% であった。このデータは全国調査であ
るということと，回収率も比較的高いため，データの質が良いという利点がある。
　この調査ではバーンアウトを測定するために，以下のような質問項目を使用した。これらの質問
項目の多くは松本（1987）が作成したものであり，最初は教師の不適応現象を調べるために調査項
目として採用したものである。質問文は「あなたは，以下のような気分になることがどの程度あり
ますか。それぞれについて答えてください」と質問し，「よくある」「たまにある」「あまりない」「まっ
たくない」の選択肢の中から１つを選択してもらった。用意された項目は，次の 10 項目である。(1)
疲れやすい（X1）､(2) 安眠できない（X2），(3) 憂うつな気分になる（X3），(4) イライラする（X4），(5)
ばく然と不安になる（X5），(6) 生徒との接触がわずらわしい（X6），(7) 同僚と顔をあわせたくな
い（X7），(8) 生徒の親との接触がわずらわしい（X8），(9) 授業のとき気が重い（X9），(10) 勤務が
苦痛だ（X10）。ここで (1) の「疲れやすい」から (5) の「ばく然と不安になる」までの項目は情緒
的消耗感を測定するものであり，(6) の「生徒との接触がわずらわしい」から (10) の「勤務が苦痛だ」
までの項目は脱人格化を測定するためのものである。
　達成感は，以下の 3 項目によって測定された。第 1 の質問は「あなたは，全体として現在の職業
にどの程度満足していますか」（X11）と質問し，「非常に満足」「どちらかといえば満足」「どちら
かといえば不満」「非常に不満」の選択肢の中から１つを選択してもらった。第 2 の質問は「あな
たは，教師になってよかったと思うことがありますか。それともありませんか」（X12）と質問し，「よ
くある」「たまにある」「あまりない」「まったくない」の選択肢の中から１つを選択してもらった。
第 3 の質問は「あなたは，現在の職業にどの程度やりがいを感じていますか」（X13）と質問し，「非
常にやりがいを感じている」「すこしやりがいを感じている」「あまりやりがいを感じていない」「まっ
たくやりがいを感じていない」の選択肢の中から 1 つを選択してもらった。これらの達成感に関す
る質問は，達成感の低下の数値が大きくなるように分析では操作される。
　表 1 に単純集計の結果が示されているが，説明は必要ないであろう。これらのバーンアウト項目
の妥当性を検証するために，ここでは階層的因子分析を使用することとする。
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　階層的因子分析について簡単に説明しておこう。階層的因子分析は共分散構造分析の一部をなす
ものであり，今日では比較的多く使用されるようになってきている。共分散構造分析については
Bollen(1989) などが参考になる。図 1 は階層的因子分析を説明するための仮説的なモデルである。
図中の□は調査で測定された観察変数を示し，□内には変数名が示されている。○は潜在変数を示
し，因子である。図 1 においては X1 と X2 を規定している因子 η1 と，X3 と X4 を規定している
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因子 η ２がある。図１では，さらに η １と η ２の 2 つの因子を規定している因子 ξ が存在して
いる。ξ は以下の分析では，バーンアウト因子である。このように，因子の上にさらに因子が存
在しているために，階層的因子分析とよばれるのである。γ と λ は因子負荷量であり，上位の因
子と下位の因子，下位の因子と観察変数の相関係数である。たとえば，γ ２は上位の因子である
ξ から下位の因子である η ２への因子負荷量を示し，λ ４は因子 η ２から観察変数 X4 に対す
る因子負荷量を示している。ε と ζ は誤差を示す。Θ は誤差間の相関を示しており，図 1 の Θ ３,
４は誤差項 ε ３と ε ４の相関係数である。こうした階層的因子分析では，どの観測変数がどの因
子に対応しているかをア・プリオリに決定して，最適モデルが採用される。実際の分析では，最初
に分析に使用される 13 の変数を使用し探索的因子分析によって 3 因子が存在することを確認し，
階層的因子分析を実施した。
　第 1 因子（η1）は情緒的消耗感因子であり，以下の変数より構成される。これらの変数を使用
してクロンバックの α 係数を求めたところ .79 となり，信頼性の規準 .7 を超えていることが明ら
かにされた。
　　　・疲れやすい（X1）　・安眠できない（X2） ・憂うつな気分（X3）　・イライラする（X4）
　　　・ばく然と不安（X5）
　第 2 因子（η ２）は脱人格化因子であり，以下の変数より構成される。α 係数は .78 であった。
  　　　・生徒との接触（X6）　・同僚（X7）　・生徒の親（X8）　・授業（X9）　・勤務が苦痛（X10）
　第 3 因子（η3）は達成感の低下因子であり，以下の変数より構成される。α 係数は .77 であった。
　　　・職業満足（X11）　・教師でよかった（X12）　・やりがい（X13）
　モデルの適合度が表 2 に示されている。ここでは最初に誤差項間に相関のない独立モデルを想定
し，その結果をもとにして，修正指数(modification index)を参考にして，適合度の改良を数度実施し，
最終モデルを決定した。分析には EQS(Bentler  and  Wu 1995) を使用した。

　表 2 の中の GFI や CFI はモデルの適合度を表す指標であり，これらの数値が１に近いほどモデル
の適合度が良いことを示している。表 2 の中でモデル 4 において GFI が .985，CFI は .982 となって
いるため，このモデルを最終モデルとして採用することとした。この分析結果はバーンアウトを，
情緒的消耗感の増大，脱人格化，達成感の低下の下位概念で測定することの妥当性を示すものである。
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　モデル４の下で求められたバラメータ値が表３に示されている。表 3 より以下のようなことが明
らかにされる。まず第 1 に，バーンアウトを構成する３つの下位概念の中では，脱人格化と情緒的
消耗感の γ 値が相対的に高くなっており，これらの下位概念がバーンアウトの有効な徴候であるこ
とを知ることができる。特に，脱人格化の因子負荷量が大きくなっており，バーンアウトは脱人格
化と強く関連していることが明らかにされる。この点はこれまで指摘されておらず，ここでの新た
な発見である。バーンアウトは通常，達成感の低下と関連づけて議論されることが多いが，ここで
の分析結果では達成感の γ の値はそれほど大きくはなっていない。したがって，バーンアウトを測
定する場合には，測定変数をただ単に合計して尺度を作るだけではバーンアウトの実態を把握でき
ない危険性があるといえる。尺度を構成する場合には，因子負荷量を利用して各測定変数に対して
ウエイトをつけて尺度を構成する必要があることを意味している。

　さらに，脱人格化がバーンアウトの顕著な指標であるということは，バーンアウトに至るプロセ
スについても，次のように考えることが可能であることを示唆するものであろう。バーンアウトに
至るプロセスについては Golembiewski(Golembiewski and Munzenrider 1988) の研究が知られている。
Golembiewski はバーンアウトに至るプロセスを最初に脱人格化が発生し，ついで達成感が低下し，
その後，情緒的消耗感が増大してバーンアウトに陥るというフェイズ・モデル（phase model）を提
案したが，小島ほか（1998）は Golembiewski のフェイス・モデルは成立せず，バーンアウトのプロ
セスは最初に情緒的消耗感の増大があり，ついで脱人格化が進展し，最後に達成感が低下してバー
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ンアウトに至ることを明らかにしている。しかしながら，ここでの階層的因子分析の結果において
脱人格化の負荷量が高いことを考慮すると，バーンアウトのプロセスは最初に情緒的消耗感が増大
し，ついで脱人格化が進展し，さらに達成感が低下した後に，もう一度さらなる脱人格化が進展し
てバーンアウトに至ると考えられるであろう。すなわち，バーンアウトにいたるプロセスは直線的
ではなく，循環的であると考えられるであろう。この点については，パネル・データなどによるさ
らなる検証が必要であるが，仮説として提示しておくこととする。
　表 3 より明らかにされる第 2 の点は，測定変数の妥当性についてである。このことは λ の値を見
ることによって明らかにされる。情緒的消耗感については「憂うつな気分（λ ３）」と「イライラす
る（λ ４）」の値が高くなっており，これらの変数が情緒的消耗感を測定するための有効な指標となっ
ていることが理解できる。脱人格化については「勤務が苦痛（λ10）」「生徒との接触（λ ６）」と「授
業（λ ９）」の数値が相対的に高くなっており，これらの変数が脱人格化を測定するための有効な指
標であることが明らかにされる。また，脱人格化の γ の値が高いことを考慮すれば，「勤務が苦痛
である」や「生徒との接触がわずらわしい」と感じたり，「授業のとき気が重い」と感じたりするこ
とが多い場合には，かなりバーンアウトに近い状態であると判断できるであろう。達成感の低下に
ついては，使用された変数の λ 値はほぼ同じで高い値を示している。こうした因子と測定変数間の
因子負荷量を調べることによって，負荷量の大きな測定変数のみに注目することによって，実際の
調査で使用する変数を減らして，調査の負担を軽減することも可能である。

潜在クラス分析による分析
　では，実際にどのくらいの教師がバーンアウトしているのであろうか。この点を解明するため
に，ここでは潜在クラス分析（latent class analysis）を使用する。潜在クラス分析は潜在構造分析の
一種であるが，これらの基本的な思想や最近の発展については Hagenaars and McCutcheon(2002) や
Collins and Lanza(2010)が参考になる。潜在クラス分析に使用される変数は，通常は質的変数であるが，
最近の分析方法の革新によって量的変数も使用することが可能となった（Vermunt and Magidson 
2000）。その場合には，潜在クラス・モデルは以下のように，表現される。

　　　

　ここでyiは量的変数であり，πkはk個の潜在クラスの大きさを示す。Θkは潜在クラスｋのモデル・
パラメータである。実際の分析では，情緒的消耗感と脱人格化の測定変数については，「よくある」
に 4 点，「たまにある」に 3 点，「あまりない」に２点，「まったくない」に１点を与え，達成感の低
下については達成感の低下の程度が高い場合には点数が高くなるように数値の変換を実施した。
　表４に分析の結果が示されている。表中でたとえば G(4) の（　）内の数字は潜在クラス数を示し
ており，この場合には潜在クラス数が４つであることを示している。LL は対数尤度（log-likelihood）
であり，モデルの適合度を判断する材料であるが，AIC を求めるために利用されることが多い。AIC
は最適モデルを選択するのに使用されるが，AIC の値が小さいほど適切なモデルであると判断でき
る。分析では最適モデルを発見するために，潜在クラス数が１から７までの場合を計算してみた。
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その結果，潜在クラス数が６つの場合と７つの場合の AIC が小さくなっていることが明らかにされ
たが，潜在クラス数が７つの場合には潜在クラス数が６つの場合と比較してわずかに分類誤差が上
昇しているために，モデルの単純性も考慮し，潜在クラス数が６つのモデル G(6) を最適モデルとし
て採用した。

　表５に分析結果が示されているが，各変数の数値が４に近いほど，それぞれの変数がバーンアウ
ト度を高めているといえる。しかしながら，この結果から全体的な傾向と把握するのはやや困難と
思われるので，バーンアウトの各側面の変数の平均を求めてみた。表６はバーンアウトの各側面の
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平均値を求めたものであり，図 2 はそれを図示したものである。こうした分析から以下のような事
実が明らかにされる。
　まず目につくのが潜在クラス 4 である。潜在クラス４の比率は 11% であるが，情緒的消耗感も脱
人格化や達成感の低下もなく，非常に精神的に安定した教師集団である。潜在クラス 2 はクラス４
と比較するとやや消耗感や脱人格化の数値が高くなっている教師集団であり，全体の 26% がここに
分類される。潜在クラス３はクラス 2 と比較すると，情緒的消耗感や脱人格化の数値はほぼ同じで
あるが，達成感がやや低下している教師集団であり，教師の 24% がここに分類される。潜在クラス
5 には教師全体の 8% が分類されるが，潜在クラス 3 と比較すると，情緒的消耗感と脱人格化の数値
はやや高くなっているが，達成感の低下の程度は潜在クラス２とほぼ同じである。すなわち，この
集団は情緒的消耗感と脱人格化の傾向はやや高くなっているが，達成感の低下は見られないという
集団である。したがって，潜在クラス 2,3,5 の集団は平均的な教師集団と判断できるであろう。潜在
クラス１は潜在クラス５と同様に，情緒的消耗感と脱人格化の点では似た数値を示しているが，達
成感の低下ではクラス５よりも高い数値を示している。したがって，この集団はバーンアウト一歩
手前の集団であると判断され，教師の 26% がここに分類される。潜在クラス６は，情緒的消耗感，
脱人格化，達成感の低下のどの領域でも高い数値を示している集団であり，この教師集団がバーン
アウトしていると推察できる。この集団には教師の４％が分類される。
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　この分析結果では，バーンアウト状態にある教師は 4% であり，これまでの研究よりも数値が低
い。なぜそうなのであろうか。この差は分析方法のちがいによるものと推測される。バーンアウト
測定のために変数を合計する方法では，前述したように，実際にはバーンアウト状態ではないにも
かかわらず，バーンアウト状態であると判断してしまう可能性がある。図 2 においてバーンアウト
状態は潜在クラス６であるが，潜在クラス 1 や５，あるいは潜在クラス３もバーンアウト状態と判
断される危険性がある。

分析結果の信頼性の検証
　ここで使用した潜在クラス分析の信頼性の検証をすることにも注意を払ってみることとする。
バーンアウト状態にある教師は，そうでない教師と比較して，教育活動上の問題に多く遭遇したり，
多くの悩みをかかえている可能性が考えられる。すなわち，これまでしばしば多くの研究によって
指摘されているように，こうした教育活動上の困難や悩みを多くかかえている教師ほどバーンアウ
トに陥りやすいといえる。また，バーンアウト状態にある教師は再び機会があっても教職に就こう
とはしないであろう。こうした点に注目して，ここで分析に使用された潜在クラス分析の信頼性を
検証することにする。分析を明確にするために，ここでは精神的な問題がない非常に元気な教師集
団であるクラス４，中間的な教師集団であるクラス３とバーンアウトしている教師集団であるクラ
ス６に注目して，これらの教師集団が体験した困難やかかえている悩みの有無の比較を行うことと
する。
　幸い同じ調査内において悩みや困難の質問もしている。悩みについての質問は「あなたは，以下
に示されているような悩みを現在持っていますか。あてはまるものにいくつでも○印をつけてくだ
さい」と質問し，「毎日の校務に追われて，授業の準備や生活指導が十分できないこと」や「自分
の子供の教育や家族の問題」など 11 項目を用意し，それぞれについて回答してもらった。11 項目
の中で 8 項目において差（P<0.01）が認められた。それらの項目は，以下のものである。（　）内
の数値は悩みを「持っている」の比率であり，(　) 内の左がクラス 4，中央がクラス３，右がクラ
ス６の数値である。
　・毎日の校務に追われて，授業の準備や生活指導が十分できないこと（41.2%,62.9%,66.7%）
　・教師の信頼・協力関係がうまくいかないこと（8.2%,13.9%,33.3%）
　・自分の健康のこと（15.9%,23.2%,39.7%）
　・子供達が授業を熱心に聞いてくれないことや，自分の指導方法（6.0%,18.1%,48.7%）
　・自分の子供の教育や家族の問題（12.9%,23.4%,30.8%）
　・「暴力」や「いじめ」などに対する指導がうまくいかないこと（2.1%,10.1%,33.3%）
　・父母からの注文や意見が多すぎること（6.9%,11.2%,20.5%）
　・学校の仕事が忙しすぎて，私生活が犠牲にされすぎていること（34.3%,46.5%,56.4%）
　これらの結果は，どの項目においてもバーンアウト状態の教師において数値は高くなっており，
かつ元気な教師から普通の教師，バーンアウト状態の教師へと数値が一貫して上昇していることが
明らかにされる。このことは潜在クラスが適切に分類されているということを示している。また，
ここでの分析から，バーンアウトの要因は教師の多忙化であるという議論が多いが，教師のバーン
アウトの要因は多忙化のみではなく多様な要因が存在していることも明らかにされる。
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　今度は教師が体験した困難に目を転じてみよう。教師が体験した困難を調べるために「あなたは
過去 1 年間に，以下のような問題にかかわり，困難を感じたことがありましたか。あてはまるもの
にいくつでも○印をつけてください」と質問し，「生徒の非行」や「生徒間のいじめ」など８項目
を用意した。その結果，以下の 5 項目において差（P<0.01）が認められた。(　) 内の数値は困難を
感じたことが「あり」の比率であり，（　）内の左がクラス４，中央がクラス３，右がクラス 6 の
数値である。
　・生徒の非行（14.6%,23.8%,29.5%）
　・生徒の校内暴力（4.3%,6.5%,14.1%）
　・生徒間のいじめ（18.9%,33.0%,47.4%）
　・同僚からのいじめ（1.3%,2.5%,15.4%）
　・授業が成立しないこと（3.9%,5.3%,28.2%）
　こうした結果からも潜在クラス分析の信頼性は理解できるであろう。この分析では「不登校児」
や「生徒の家庭内暴力」には差が認められなかった。ここでも，バーンアウトの要因は多様である
ことが明らかにされる。
　今度はバーンアウトの要因ではなく結果に注目することによって，潜在クラス分析の信頼性を検
討してみよう。この目的のために，教師の再就職意識に注目する。この意識は調査では「あなたは，
もう一度職業を選択する機会が与えられたとしたら，教職につきますか。それともつきませんか」
と質問し，「教職につく」「教職につかない」の選択肢の中から１つを選んでもらった。その結果，「教
職につかない」の比率は潜在クラス４で 20.4%，クラス３で 58.8%，クラス６で 96.0% となっており，
大きな差があることが明らかにされた。こうした数値は，潜在クラス分析の信頼性を示すものであ
る。また，クラス 3 で「教職につかない」比率が 58.8% となっているが，同じ質問を使用した場合
には「教職につく」という比率と「教職につかない」という比率が約 45% と 55% であることが経
験上明らかにされており（小島 1994），この点でも潜在クラス３は平均的な教師集団であるという
ことが理解できよう。

教師のバーンアウト比率の変化

　教師のバーンアウト比率には，どのような変化が観察されるのであろうか。ここではこの点につ
いて，検討してみることする。そのためには同じ地域で，同じ対象者を対象に，同じ調査方法で，
同じ質問項目を使用し，かつ 2 つの調査時期にかなりの時間の経過のある調査データが必要とされ
る。こうした目的に適したデータはあまり存在していないと思われるが，ここではこの目的に適し
たデータを使用する。第 1 のデータは茨城県内の一般教師 2,000 名を対象とした調査であり，1991
年に郵送調査法を使用し，回収率は 68.2% となったものである。サンプリングの方法は系統抽出法
である。2002 年調査も 1991 年調査と同一の枠組みで調査を実施したものであるが，ランダム抽出
した 2,000 名を，質問項目の位置の変化が回答に与える影響を調べるために，1,000 名には 1991 年
と同じ調査票，他の 1,000 名には調査項目の位置を変更した調査票を使用した。ここでは，1991 年
と同一の調査票を使用した調査結果を使用する。したがって，1991 年と 2002 年の調査では，質問
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項目の位置のちがいによる差は存在しておらず，観察される変化は調査の技術的な要因によるもの
ではなく，実際の変化である。回収率は 60.9% であった。
　1991 年の調査でも情緒的消耗感と脱人格化を測定するために，2000 年の全国調査と同様の質問
項目が使用されている。すなわち，「あなたは，以下のような気分になることがどの程度ありますか。
それぞれについて答えてください」と質問し，「よくある」「たまにある」「あまりない」「まったく
ない」の選択肢の中から１つを選択してもらった。用意された項目は，次の 10 項目である。(1) 疲
れやすい，(2) 安眠できない，(3) 憂うつな気分になる，(4) イライラする，(5) ばく然と不安になる，(6)
生徒との接触がわずらわしい，(7) 同僚と顔をあわせたくない，(8) 生徒の親との接触がわずらわしい，
(9) 授業のとき気が重い，(10) 勤務が苦痛だ。ここで (1) の「疲れやすい」から (5) の「ばく然と不
安になる」までの項目は情緒的消耗感を測定するものであり，(6) の「生徒との接触がわずらわしい」
から (10) の「勤務が苦痛だ」までの項目は脱人格化を測定するためのものである。
　達成感は，以下の 2 項目によって測定された。第 1 の質問は「あなたは，全体として現在の職業
にどの程度満足していますか」と質問し，「非常に満足」「どちらかといえば満足」「どちらかとい
えば不満」「非常に不満」の選択肢の中から１つを選択してもらった。第 2 の質問は「あなたは，
教師になってよかったと思うことがありますか。それともありませんか」と質問し，「よくある」「た
まにある」「あまりない」「まったくない」の選択肢の中から１つを選択してもらった。これらの達
成感に関する質問は，達成感の低下の数値が大きくなるように分析では操作される。
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　これらの調査項目を使用して探索的因子分析を実施したが，1991 年のデータでも 2002 年のデー
タでもともに，情緒的消耗感因子，脱人格化因子，達成感の低下因子が確認された。クロンバッ
クの α 係数は 1991 年のデータでは情緒的消耗感因子が .798，脱人格化が .786，達成感因子が .660
となり，2002 年のデータではそれぞれの値が .807，.813，.642 となり，α 係数が達成感の低下で
やや低くはなっているが，それ以外では 0.7 を超えており，項目の信頼性は高いと判断できる。
　表７に単純集計の結果が示されているが，1991 年と 2002 年では大きな変化は認められず，「教
師になってよかったと思うこと」が「よくある」の比率が 1991 年と比較して 2002 年で 6 ポイント
程度上昇しているのが目につく程度である。
   潜在クラス分析の結果が表 8 と表 9 に示されている。1991 年のデータについては，AIC が相対
的に小さく，かつ分類誤差の数値も相対的に小さなモデル G(5) を採用した。同様に，2002 年のデー
タについては，G(6) を採用した。1991 年の G(5) の結果が表 10 に，2002 年の G(6) の結果が表 11 に
示されている。
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　図 3 に表 10 の結果が，図 4 には表 11 の結果がそれぞれ図示されている。これらの結果より，
1991 年のデータでは教師の 11％がバーンアウト状態であることが明らかにされ，2002 年のデータ
では教師の 15％がバーンアウト状態となっており，バーンアウトの比率は 4 ポイントほど上昇し
ていることが理解できる。これらの数値は，全国の教師調査の数値よりもやや高くなっているが，
茨城県の教育環境は全国的にみてやや劣悪な状態にあることを考慮すれば（小島ほか　2004），納
得のいく数値であろう。1991 年でも 2002 年でも非常に元気な教師は全体の 6％となっている。
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要約と結論

　本研究の目的は 3 つであった。第 1 の目的は，バーンアウトの測定方法の妥当性について検証す
ることであった。階層的因子分析を使用し，バーンアウトは情緒的消耗感，脱人格化，達成感の低
下の因子より構成されることが再確認された。これらの 3 つの因子の中でも情緒的消耗感と脱人格
化がバーンアウトの主要な徴候であることが明らかにされた。特に，脱人格化の因子負荷量が大き
いことが明らかにされた。また，情緒的消耗感の測定のためには「憂うつな気分」と「イライラする」
が有効な指標であることが明らかにされ，脱人格化については「勤務が苦痛である」「生徒との接
触がわずらわしい」や「授業のとき気が重い」が有効な指標となっていることが明らかにされた。
　第 2 の目的は，教師の全国調査データを使用して，教師のバーンアウト比率を推定することであっ
たが，潜在クラス分析を使用した結果では，教師の 4％がバーンアウト状態であることが明らかに
された。この数値は，これまでの教師のバーンアウト研究で報告されてきた数値よりも小さいもの
である。
　第 3 の目的は，教師のバーンアウト比率の変化を測定することであった。同一の調査枠組みで，
1991 年と 2002 年に実施された茨城県の教師を対象としたデータを分析した結果では，教師のバー
ンアウト比率は 1991 年では 11％，2002 年には 15％とやや比率が上昇していることが明らかにさ
れた。
　教師のメンタル・ヘルスが悪化していることはかなり以前より指摘されてきてはいるが，その測
定方法についてはさまざまな問題がある。測定方法の精緻化をはかり，メンタル・ヘルスの悪化の
原因を特定し，具体的な対策を講じるということが今後より必要とされるであろう。この研究は，
そうした目的のための一つである。
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