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１ ．導入 
 

教員ウェルビーイングは，教員不足(1)や職務環境の悪化を背景として，世界各地において低下傾向にある 
(Hascher & Waber, 2021; Symeonidis et al., 2025; Viac & Fraser, 2020)。こうした状況は日本においても深刻化し

ている。OECD 国際教員指導環境調査 2024 (Teaching and Learning International Survey: TALIS 2024) (OECD, 
2025) によると，1 週間あたりの仕事時間は今回も小・中学校ともに調査参加国・地域最長であり，小学校 52.1 時

間，中学校 55.1 時間に達している。また，業務遂行の妨げとなるレベルの教員不足の発生状況 (校長認知) が小

学校では TALIS 2018 の 19.2%から TALIS 2024 では 40.7%へと倍増し，中学校でも 27.5%から 35.6%へと約 1.3
倍増加している。調査参加国・地域の平均は小学校 28.7%，中学校 23.1%であり，日本はこれらを大きく上回って

いる。さらに，多大な授業準備・授業数・採点業務，事務的業務，保護者の懸念への対処等のストレス要因も，

小・中学校ともに悪化している(2)。教員不足は，教員の離職意思を高める (Donitsa-Schmidt & Zuzovsky, 2016) 
だけでなく，離職行動そのものも促進する (Ingersoll, 2001)。また，教員不足の状況下では，校長のリーダーシ

ップの発揮が困難 (Castro, 2022) となり，教員ウェルビーイングの低下，離職率の上昇，教員不足のさらなる悪

化という悪循環に陥ることが確認されている (Christopher, 2025)。教員不足は，教員ウェルビーイングを脅かす重

大事象といえる。 
こうした状況を改善するために，日本ではこの約 10 年間，教員加配とあわせて，教員と多職種専門職 ・支援職 

(外部人材) との協働による目標達成・問題解決を志向する「チームとしての学校」方針による学校経営改革が進

められてきた(3)。この方針のもと，近年では，教員業務支援員 (School Support Staff: SSS)，情報通信技術支援

員 (ICT 支援員)，スクールカウンセラー (School Counselor: SC)，スクールソーシャルワーカー (School Social 
Worker: SSW)，学習支援員，特別支援教育支援員，部活動指導員等，多様な職種の外部人材が学校現場に配

置されている。これらの外部人材配置は，教員の業務負担を軽減し，専門的な支援を提供することで，学校教育

の質を高めることを目的に含むものである。しかしながら，TALIS 2024 によると，日本では外部人材の不足感も小

要約：本研究では，外部人材配置が教員ウェルビーイングに及ぼす影響を，職務

要求-資源モデル (Job Demands-Resources Model) を用いて検証した。A 県公立

小中学校教諭 3,618 人の WEB アンケートデータから，外部人材配置の効果は「配

置の有無」ではなく教員との「協働の質」によって決定されることが明らかになった。

スクールカウンセラーやスクールソーシャルワーカーとの「高協働」はワーク・エ

ンゲイジメントを有意に高め，抑鬱傾向を抑制し，主観的幸福感を向上させた。一

方，教員業務支援員との「低協働」は逆に抑鬱傾向を高め，主観的幸福感を抑制

する要因となった。本研究は，外部人材の配置において，職種ごとの特性を考慮し

た，配置後の実質的な協働体制構築が不可欠であることを示し，チーム学校政策

に重要な示唆を提供した。 
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学校で 60.4%から 66.3%へ上昇し，中学校で 46.5%から 47.1%へと微増している。調査参加国・地域の平均が小

学校 40.9%，中学校 30.7%であり，相対的に高い不足感を示している (OECD, 2025)。従来，教員が担当してきた

職務を分担するはずの外部人材も不足しているという望ましくない実態が浮き彫りとなっている。 
それでは，外部人材の不足 (感) を理由に予算を拡充し，外部人材配置を促進すれば教員ウェルビーイングは

改善されるのであろうか。この点については一度丁寧に検討する必要がある。教員配置に比べて，外部人材配置

効果は科学的エビデンスが乏しく，教員ウェルビーイングを対象とする研究は皆無といえる。そこで，本研究では，

教員ウェルビーイングに対する外部人材配置のインパクトの解明作業を，以下の諸点に留意した上で展開する。第

1 は，職種ごとの効果差である。外部人材の職種によって求められる専門性や役割が異なることを考えれば，配置

効果も職種によって一様ではないと予測される。第 2 は，教員との協働である。外部人材は学校常駐ではない職

種が多いため配置自体の効果は乏しく，教員との協働が機能化の要件となる可能性が高い。第 3 は，インパクト

の固有性である。先行研究では，同僚や管理職との信頼関係が教員ウェルビーイングの重要な規定要因であるこ

とが示されている (Tsuyuguchi, 2023, 2025) が，外部人材との関係性が，同僚・管理職とは異なる独自の影響

を持つのかについても検討が必要である。 
外部人材の配置が全国的に進展しつつある今日，さらに配置を促進するのか，それとも一度立ち止まるべきな

のか。今後のチーム学校政策と働き方改革の方向性を確認する上でも，外部人材の配置による教員ウェルビーイ

ングへのインパクト検証の意義は大きいと考えられる。 
 
２ . 理論的フレーム 
 

(1) 教員ウェルビーイングの定義と測定 
研究デザインの構築にあたり，はじめに，教員ウェルビーイングの定義と測定について検討する。系統的レビュ

ーにおいて，教員ウェルビーイングには普遍的な定義はないことが確認されている（Hascher & Waber, 2021）。

そこで，本研究では，ウェルビーイングを日常生活における幸福と定義し，ポジティブな心理状態への近接とネガ

ティブな状態の回避を包含するものとする。この定義は，教員のウェルビーイング研究で広く用いられている「ウ

ェルビーイング心理学」の枠組み（Deci & Ryan, 2002; Diener et al., 1985）に基づいている。近年の研究では，

教員のウェルビーイングを評価するために，ポジティブな状態とネガティブな状態という 2 次元の指標が用いられ

ている（Chan et al., 2021; Skaalvik & Skaalvik, 2018; Stang-Rabrig et al., 2022; Zee & Koomen, 2016）。ポジテ

ィブな状態は，コミットメント，仕事への満足度，エンゲイジメント等によって，ネガティブな状態は，バーンアウト，

精神的疲労，抑鬱症状，心身症，離職意向等によって，それぞれ特徴づけられる。本研究では，ポジティブな心

理状態の指標として仕事へのエンゲイジメント (Schaufeli et al., 2002)，ネガティブな心理状態の指標として抑鬱症

状 (Kessler et al., 2003) に焦点化し，信頼性と妥当性が検証済みの尺度を用いた。さらに，職場，家庭，地域社

会を網羅する主観的幸福感尺度を用いて，生活全般の満足度を測定した。本研究では，OECD が用いる 1 項目

11 段階の尺度である一般的幸福感尺度 (Fordyce, 1988) を用いた。この尺度は 0（最低幸福度）から 10（最高

幸福度）までの範囲で評価され，その有効性は先行研究において検証されている（Pavot & Diener, 1993）。 
 

(2) 教員ウェルビーイングの説明モデル 
教員ウェルビーイングの説明モデルとしては，職務要求-資源モデル（Job Demands -Resources model: JD-R）

が有用である（Bakker & Demerouti, 2007, 2017; Bakker et al., 2014; Demerouti et al., 2001）。JD-R モデルでは，

教員ウェルビーイングを，職務資源 (job resource)，個人資源 (personal resource)，職務要求 (job demand) の

3 つの変数群から説明可能とする。また，職務要求 (例えば勤務時間) が過剰な場合においても，職務資源 (例
えば同僚信頼) が豊かであれば教員ウェルビーイングは維持されるという関係構造を持つ (Tsuyuguchi, 2023
等)。 

職務資源とは，信頼（Gülbahar, 2017），支援（Kaiyom et al., 2021; Korsakienė et al., 2024; Oubibi et al., 2022），

社会的関係（Ljubetic et al., 2022），専門職コミュニティ（Cai et al., 2022），リーダーシップ（Buonomo et al., 2021; 
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Han & Wang, 2021），学校文化（Fu et al., 2022）等，教員を支援する職務上の要素を包含するものである。教員

ウェルビーイングを規定する職務資源として，日本では，同僚教員や管理職等との信頼関係に焦点化されてきた 
(Tsuyuguchi, 2023, 2025)。しかし，本研究で扱う外部人材を職務資源とする先行研究は見当たらない。 

個人資源とは，ポジティブな心理状態やモチベーション向上のために必要な教員がもつ内的要因を示す。先行

研究では，心理的資本（Dudasova et al., 2024; Fathi et al., 2021）や自己効力感 (Bermejo-Toro et al., 2015; 
Mérida-López, 2020; Xanthopoulou et al., 2009) が教員ウェルビーイングの規定要因であると特定されている。

しかしながら，これらの変数は教員ウェルビーイングの結果変数/アウトカム変数として位置づけられることもあり

（Buric et al., 2022; Minghui et al., 2018），理論的・時間的な前後関係が確立していない。心理資本や自己効力

感は教員ウェルビーイング変数との内生性が高いため，説明変数として設定するには問題がある。ウェルビーイン

グの変化による影響を受けにくい外生性を持つ個人資源変数の設定が適当である。 
職務要求とは，従業員が適応能力を超えた場合に心理的ストレスを誘発する可能性のある職務特性を指す。具

体的には，勤務時間要求（Hakanen et al., 2006），職務プレッシャー（Korsakienė et al., 2024），仕事と家庭の葛

藤（Kinnunen et al., 2004），雇用不安（Mauno et al., 2005; Sverke & Hellgren, 2002）等が挙げられる。JD-R
モデルでは，職務要求はバーンアウトと関連し，職務資源はエンゲイジメントと関連性が強いとされる（Bakker & 
Demerouti, 2017）。本研究では，職務要求の代替指標として，日本において社会問題となっている勤務時間にフ

ォーカスする。 
 

(3) 外部人材の配置効果 
教員ウェルビーイングと JD-R モデルの関係において，外部人材配置は職務資源の一部と仮定できる。外部人

材の配置効果研究としては，ティーチング・アシスタント (TA) や学習支援スタッフ等の支援スタッフを対象とする

研究 (Blatchford et al., 2009; Ciletti , 2023; Webster et al., 2011) が報告されているが，一般的に，支援スタッフ

配置効果の指標は，児童生徒の学力達成やウェルビーイングに置かれている。また，学力達成を対象とした研究

では，配置効果が認められていない等，効果を否定する研究も報告されている。TA は授業への参加が著しく困

難な児童生徒を支援する場合もあるが，ニーズが軽度な子どもは, 授業の課題を完了するために TA からの支援

に過度に依存し，最終的に思考力や学習能力が低下する可能性が示唆されている (Ciletti , 2023)。しかし，心身

の健康等のウェルビーイングに対しては，特に困難を抱える児童生徒に対して一定の効果を示している。例えば，

TA 配置は，児童生徒の心理的健康を指標とする場合は, もっとも経済的に恵まれない学校において有用であり 
(Littlecott et al., 2018), より困難を抱えた児童生徒の健康改善にとって有用 (Moore et al., 2016) であるとする研

究結果が報告されている。TA 配置は，学習支援というよりも，実は困難を抱える児童生徒の生活支援に寄与して

いるものと解釈できる。 
 また，Jenkins et al. (2022) は，支援スタッフ (SC・学校心理士・SSW・学校警備員) 配置による停学抑制効果 
(学校適応効果) を大規模な横断デザイン調査によって検証している。分析結果は一貫しておらず, SC と学校警備

員については, 配置数が増えると停学者数が増えるという関係が認められている。停学が増加した学校により多く

の支援スタッフを配置した可能性がある。しかし, 学校心理士と SSW については, 配置数が増えると停学者数が

減少するという予測通りの関係が認められている。因果関係の判断が難しい横断デザイン調査の限界が認められ

ているが，同一の成果指標に対して，外部人材の職種ごとに配置効果が異なる可能性が示唆されている。 
以上の海外の先行研究では，外部人材の配置効果の対象として，児童生徒の学力達成・ウェルビーイング・学

校適応等を設定している。しかしながら，教員のウェルビーイングに対する配置効果については，各職種の配置目

的には含まれていないため，十分検証されていない。また，外部人材配置は人数や時間で測定されており，児童

生徒の学力達成等にも間接的に影響することが予測される教員と外部人材との協働関係の質については考慮され

ていない。学校に外部人材が配置された場合，対話交流の程度によって，配置の恩恵を受ける教員とそうでない

教員が出現する。教員ウェルビーイングを被説明変数とする場合には，配置の有無のみならず，外部人材との協

働の質に着目した上で，配置効果を問う必要がある。 
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３ . 研究目的と研究課題 

 
本研究の目的は，外部人材配置が教員ウェルビーイングに及ぼす影響を，外部人材の職種の違い，教員と外

部人材との協働の質に着目した上で実証的に解明することである。具体的には，以下の 2 つの研究課題を設定す

る。 
 

研究課題 1：教員ウェルビーイングに対して，外部人材の職種と「配置」はどのような影響を及ぼすのか。その

影響は，個人資源・職務資源・職務要求を統制してもなお認められるのか。 
研究課題 2：教員ウェルビーイングに対して，外部人材の職種と「協働の質」はどのような影響を及ぼすのか。

その影響は，個人資源・職務資源・職務要求を統制してもなお認められるのか。 
 

日本では，SSS 等の多様な外部人材が学校に配置されている。しかし，これらの外部人材配置 (研究課題 1) 及

び協働の質 (研究課題 2) が教員ウェルビーイングの改善にどの程度寄与しているのかは明らかではない。本研

究では，職種ごとの配置効果を検証するとともに，単なる配置の有無ではなく，協働の質 (低協働・中協働・高

協働) によって効果がどのように異なるのかを明らかにする。特に，ワーク・エンゲイジメント (ポジティブな心理状

態)，抑鬱傾向 (ネガティブな心理状態)，主観的幸福感 (生活全般の満足度) という 3 つの異なる側面から，外部

人材配置と協働の質のインパクトを多面的に検証する。 
日本を対象とした先行研究では，教職経験，児童生徒・保護者・同僚・管理職との信頼関係，勤務時間等が

教員ウェルビーイングの重要な規定要因であることが示されている (Tsuyuguchi, 2023, 2025)。本研究では，これ

らの個人資源・職務資源・職務要求を統制変数として投入した上で，外部人材配置と協働の質が独立した影響を

持つかどうかを検証する。これにより，外部人材配置が既存の個人資源・職務資源・職務要求とは異なるメカニ

ズムを通じて教員ウェルビーイングに影響を及ぼす可能性を検討する。 
 
４ ．方法 
  

(1) 調査手続き 

 2024 年 11 月，A 県教育委員会が県内公立小中学校の全教職員 7,296 人を対象として実施した働き方改革に関

する WEB アンケート調査の二次データを利用した。WEB 調査への回答は任意であることの他，調査目的や結果

活用の方法，標準所要回答時間，回答完了をもって同意とみなすこと等が序文に明記されている。有効回答者数

は 5,271 人であり，有効回収率は 72.2%である。調査データは民間企業が管理し，完全匿名化の措置を講じた上

で，二次データとして分析担当チームに送付された (行政管理データの二次利用)。分析においては，教諭 3,618
人に限定した。性別構成は，男性教諭 41.6% (女性教諭 58.4%)であり，平均推計年齢は 43.2 歳 (SD=11.6 歳)で
ある。 
 

(2) 測定 

1）被説明変数 

ワーク・エンゲイジメント: Utrecht Work Engagement Scale（UWES）を使用した（Schaufeli et al., 2002）。日

本版 UWES として，3 つの下位因子（活力・熱意・没頭）を 3 項目ずつ配置した合計 9 項目によって測定で

きる短縮版が開発されており，これを使用した (Simazu et al., 2010)。尺度は，「全く感じない（0 点）」から「い

つも感じる（6 点）」までの 7 件法である。9 項目を単純加算した 54 点満点でスコアを構成した。主成分分析 (直
接オブリミン，以下同様) の結果，1 成分が抽出された（分散説明量 72.6%，成分得点 0.790-0.914）。信頼性検

定においても基準値を上回っていた（α=.952, ω=.952）。 
抑鬱傾向: Kessler et al.（2003）が開発した抑鬱傾向測定尺度 K6（Kessler 6）を用いた。これは，鬱病や不

安障害等の精神疾患をスクリーニングすることを目的とした心理的ストレス尺度である。設問項目が少なく質問紙
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調査での有効性も確認されている（Furukawa et al., 2008）。「この 1 ヶ月の間に感じた頻度」として抑鬱傾向にか

かわる 6 項目を設定した。尺度は「全くあてはまらない（0 点）」から「いつもあてはまる（4 点）」の 5 件法であ

る。6 項目を単純加算した 24 点満点でスコアを構成した。主成分分析の結果，1 成分が抽出された（分散説明量

68.6%, 成分得点 0.766-0.891）。信頼性検定においても基準値を上回っていた（α=.907, ω=.908）。 
主観的幸福感：Fordyce（1988）の一般的幸福尺度を使用した。最近 1 ヶ月，全体的として普段どの程度幸福

だと感じていたかについて，教職員に対して 0-10 の 11 件法での回答を求めた。 

2）説明変数 

基本属性：男性教諭ダミー（男性=1，女性=0），中学校ダミー（中学校=1, その他=0）の 2 変数を設定した。 
個人資源：教職経験年数（1 年目=1, 2-5 年目=2, 6-10 年目=3, 11-20 年目=4, 21-30 年目=5, 31 年目以上=6)，

大学院修了ダミー（大学院修了=1, その他=0），ICT 活用効力感（ICT 活用の不安についての回答，とても不安

である=1 から不安はない=5 までの 5 件法）の 3 変数を設定した。 
職務要求：時間外在校等時間（0-45 以下=1, 45 超-60 以下=2, 60 超-80 以下=3, 80 超-100 以下=4, 100 超=5)，

担任業務（担任外=1, 特別支援学級担任=2,学級担任=3）の 2 変数を設定した。 
職務資源：在校年数（勤務校での所属年数），校内での相談可能対象者数の指標としての学校規模 (普通学級

数; 6 学級未満=1, 6-11 学級=2, 12-18 学級=3, 19-24 学級=4, 25-30 学級=5, 31 学級以上=6)，児童生徒信頼・保

護者信頼・同僚信頼・管理職信頼（極めて脆弱=0 から極めて強力=10 までの 11 件法），教員業務支援員(SSS)・
教育情報技術支援員(ICT)・スクールカウンセラー(SC)・スクールソーシャルワーカー(SSW)・学習支援員(学習

支援)・特別支援教育支援員(特別支援)・部活動指導員(部活指導)（外部人材の尺度: 未配置=0, 低協働=1, 中

協働=2, 高協働=3）の 13 変数を設置した。外部人材は A 県内において多くの自治体に既に配置されている職種

を選択した。なお，外部人材変数の作成手順は以下の通りである。協働によって効果的な教育活動や問題解決に

向けた取組ができたかどうかを，「全くできなかった=0 からとてもよく出来た=10」「未配置=11」「配置されている

が交流がない=12」の選択肢にて質問した。配置の有無に関する変数では，「未配置=11)」を「未配置=0」，その

他の選択肢を「配置=1」として配置ダミー変数を設定した。協働の質に関する変数では，各職種の得点分布 (四
分位) を参考として，「未配置=11」を「未配置=0」，「配置されているが交流がない=12」及び協働得点のうち 0
から 4 を「低協働=1」，5 から 7 を「中協働=2」，8 から 10 を「高協働=3」とするカテゴリカル変数を設定した。 

 

(3) 分析戦略 

ワーク・エンゲイジメント，抑鬱傾向，主観的幸福感を被説明変数とする一般化線形モデルによる分析を実施し

た。ワーク・エンゲイジメントと主観的幸福感は，正規性の検定では条件を満たしていないが，分布形状，QQ プ

ロット，尖度歪度等の情報を総合的に評価し，正規分布と仮定し，線形モデル (恒等リンク) を選択した。抑鬱傾

向は，一般的にポワソン分布を仮定した分析が行われる傾向が強い。本研究ではポワソン分布を仮定し対数リン

クを選択した。 
 また，本研究では，個人を対象とするシングルレベルの分析を実施した。個人－ 学校のマルチレベル選択を選

択しない理由は下記の通りである。第 1 に，本研究では，教育委員会が実施した調査において学校レベル変数が

収集されていない。第 2 に，級内相関係数 (Intraclass Correlation Coefficient: ICC) のスコアも，ワーク・エン

ゲイジメント (ICC=0.020), 抑鬱傾向 (ICC=0.022), 主観的幸福感 (ICC=0.031)であり，いずれも基準値 0.05 未満

である。第 3 に，デザインエフェクト (Design Effect) も，ワーク・エンゲイジメント (DE=1.167), 抑鬱傾向 
(DE=1.184), 主観的幸福感 (DE=1.259)であり，いずれも基準値の 2 を下回っている (Hox, 2010)。 
 分析の焦点は，外部人材の配置効果であるため，基本変数 (2 変数)，個人資源 (3 変数)，職務要求 (2 変数)，
職務資源 (外部人材配置を除く 6 変数) を統制変数とみなす。記述統計量 (表 1) を確認した後，統制変数の教

員ウェルビーイング変数に対する影響力を一般化線形モデル (表 2) によって確認した。変数間の比較を容易にす

るため，量的変数については，被説明変数と説明変数のいずれも標準化スコアに変換した。 
 表 3 では，3 つの教員ウェルビーイング変数を被説明変数として，統制変数の投入後，7 種類の外部人材配置

ダミー変数を投入した一般化線形モデルを構築した。また，表 4 では，外部人材配置ダミー変数の代わりに協働
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変数 (参照点は未配置) を投入した一般化線形モデルを構築した。分析モデルの過度の複雑化を回避するため，

外部人材の職種ごとに分析を実施した。部活指導は中学校サンプルのみを使用しており，この場合，統制変数か

ら中学校ダミーを除外している。冗長性を回避するため，表 3 及び表 4 では，統制変数の非標準化回帰係数 (B) 
と標準誤差 (SE) の記載は省略している。 

一般化線形モデルの分析には，SPSS Statistics Advanced Statistics ver. 28.0 を使用した。同分析では，ロバス

ト標準誤差を用いた制限付き最大尤度（REML）推定法を採用した。モデルの適合度の比較には，赤池情報量基

準（AIC）とベイズ情報量基準（BIC）を用いており，値が低いほど適合度が高いことを示す。 
 

５ ．結果 
 

(1) 記述統計量 

本研究では，被説明変数 (3 変数)，量的説明変数 (10 変数)，質的説明変数 (10 変数) の計 23 変数を使用す

る。23 変数の記述統計量 (標準化処理前の素点) については，表 1 に示す通りである。 
 

(2) 一般化線形モデルの分析結果 (統制変数) 

表 2 は，教員ウェルビーイングを被説明変数とした場合の，外部人材の影響を考慮しない説明変数群 (個人資

源，職務要求，職務資源) を投入したモデルである。教員ウェルビーイングに対して影響を及ぼす主要変数につ

いて簡潔に確認しておく。 
1）ワーク・エンゲイジメント 

ワーク・エンゲイジメントに対しては，個人資源として教職経験年数の乏しさが負の影響 (2-5 年目: B=-0.256, 
p<.001; 6-10 年目: B=-0.291, p<.001) を，ICT 活用効力感 (B=0.090, p<.001) が正の影響を及ぼしている。ワー

ク・エンゲイジメント向上のためには，一定期間の教職経験による専門職資本の蓄積や ICT 活用における自己効

力感が重要であることが示されている。また，職務要求では，学級担任 (B=-0.162, p<.001)及び特別支援学級担

任 (B=-0.230, p<.001) の結果が得られており，担任外の方が学級担任及び特別支援学級担任よりもワーク・エン

ゲイジメントが高い傾向にある。自由裁量やペースコントロールの重要性が示されている。さらに，職務資源として

の信頼関係では，児童生徒信頼 (B=0.177, p<.001)，保護者信頼 (B=0.161, p<.001)，管理職信頼 (B=0.223, 
p<.001)の影響が確認されている。 

2）抑鬱傾向 

抑鬱傾向に対しては，個人資源としての教職経験年数 (6-10 年目: B=0.161, p<.05), ICT 活用効力感 (B=-0.105, 
p<.001) が負の影響を及ぼしている。ICT の積極活用による業務効率化が，抑鬱傾向に対して一定の抑制力を持

つものと解釈できる。また，職務要求では，時間外在校等時間が，抑鬱傾向を高める要因（45 超-60 以下: B=0.110, 
p<.01; 60 超-80 以下: B=0.209, p<.001; 80 超-100 以下: B=0.308, p<.001; 100 超: B=0.390, p<.001）として確認され

ている。時間外在校等時間が 45 時間を超えると，抑鬱傾向が有意に上昇する結果が示されている。さらに，職務

資源では，児童生徒信頼 (B=-0.070, p<.01)，同僚信頼 (B=-0.109, p<.001)，管理職信頼 (B=-0.137, p<.001) が

負の影響を及ぼしている。 
3）主観的幸福感 

主観的幸福感に対しては，個人資源としての ICT 活用効力感 (B=0.028, p<.001) が正の影響を及ぼしている。

職務要求では，時間外在校等時間 (60 超-80 以下: B=-0.051, p<.001; 80 超-100 以下: B=-0.071, p<.001; 100 超: 
B=-0.130, p<.001) が負の影響を及ぼしている。時間外在校等時間が 60 時間を超えたあたりから教員の主観的幸

福感が有意に低下する傾向が示されている。担任外を参照点とした場合の特別支援学級担任 (B=-0.048, p<.05)
の影響も確認されている。さらに，職務資源では，児童生徒信頼 (B=0.050, p<.001), 保護者信頼 (B=0.023, p<.05), 
同僚信頼 (B=0.047, p<.001)，管理職信頼 (B=0.065, p<.001) が促進要因として機能している。 
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表 1  記述統計量 

量的変数 M SE SD Min. Max. N 

ワーク・エンゲイジメント 29.785 0.176 10.557 0 54 3618 

抑鬱傾向 5.397 0.083 5.001 0 24 3618 

主観的幸福感 6.303 0.034 2.029 0 10 3618 

男性ダミー 0.416 0.008 0.493 0 1 3610 

中学校ダミー 0.371 0.008 0.483 0 1 3612 

大学院修了ダミー 0.104 0.005 0.306 0 1 3615 

ICT 活用効力感 2.918 0.020 1.225 1 5 3618 

勤務校在校年数 2.921 0.315 1.891 1 11 3614 

学校規模 2.564 0.193 1.161 1 6 3616 

児童生徒信頼 6.730 0.029 1.721 0 10 3617 

保護者信頼 6.217 0.029 1.724 0 10 3616 

同僚信頼 6.940 0.031 1.862 0 10 3618 

管理職信頼 6.750 0.034 2.030 0 10 3618 

質的変数 % N 質的変数 % N 

教職経験年数:1 年目 4.7 169 SC: 未配置 24.7% 844 

教職経験年数:2-5 年目 18.0 650 SC: 低協働 22.5% 770 

教職経験年数:6-10 年目 15.4 556 SC: 中協働 28.0% 959 

教職経験年数:11-20 年目 17.0 615 SC: 高協働 24.8% 849 

教職経験年数:21-30 年目 15.7 569 SSW: 未配置 48.2% 1615 

教職経験年数:31 年目以上 28.8 1043 SSW: 低協働 18.8% 629 

時間外在校等時間: 0-45 以下 28.1 1018 SSW: 中協働 18.7% 625 

時間外在校等時間: 45 超-60 以下 31.2 1130 SSW: 高協働 14.3% 479 

時間外在校等時間: 60 超-80 以下 23.8 862 学習支援: 未配置 30.0% 1028 

時間外在校等時間: 80 超-100 以下 11.4 411 学習支援: 低協働 15.0% 513 

時間外在校等時間: 100 超 5.4 197 学習支援: 中協働 23.2% 795 

担任業務: 担外 9.6% 347 学習支援: 高協働 31.8% 1088 

担任業務:特別支援学級担任 16.3% 587 特別支援: 未配置 9.7% 342 

担任業務: 学級担任 74.1% 2675 特別支援: 低協働 13.9% 487 

SSS: 未配置 17.6% 617 特別支援: 中協働 29.3% 1028 

SSS: 低協働 10.5% 369 特別支援: 高協働 47.2% 1657 

SSS: 中協働 27.3% 957 部活指導: 未配置 66.2% 2104 

SSS: 高協働 44.6% 1566 部活指導: 低協働 17.8% 566 

ICT: 未配置 8.9% 313 部活指導: 中協働 7.8% 247 

ICT: 低協働 13.6% 481 部活指導: 高協働 8.2% 259 

ICT: 中協働 36.1% 1275    

ICT: 高協働 41.4% 1459    

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



露口：教員ウェルビーイングに対する外部人材配置のインパクト 

8 
 

表 2  統制変数の影響 

 ワーク・エンゲイジメント 抑鬱傾向 主観的幸福感 

B SE B SE B SE 

切片 0.307*** 0.082 1.346*** 0.086 1.873*** 0.028 

男性ダミー -0.089**  0.031 0.029    0.030 -0.012    0.010 

中学校ダミー 0.086**  0.031 -0.060    0.031 0.004    0.011 

教職経験年数: 31 年目以上(ref. 1 年目) -0.093    0.070 0.005    0.070 0.029    0.023 

教職経験年数: 21-30 年目(ref. 1 年目) -0.064    0.071 -0.019    0.073 0.046    0.024 

教職経験年数: 11-20 年目(ref. 1 年目) -0.128    0.072 0.128    0.073 0.040    0.024 

教職経験年数: 6-10 年目(ref. 1 年目) -0.291*** 0.072 0.161*   0.072 -0.007    0.025 

教職経験年数: 2-5 年目(ref. 1 年目) -0.256*** 0.070 0.092    0.070 0.000    0.024 

大学院修了ダミー 0.030    0.046 0.033    0.045 -0.011    0.015 

ICT 活用効力感  0.090*** 0.017 -0.105*** 0.017 0.028*** 0.006 

時間外在校等時間: 100 超 (ref.0-45) -0.005    0.070 0.390*** 0.064 -0.130*** 0.027 

時間外在校等時間: 80 超-100 以下 (ref.0-45) 0.014    0.051 0.308*** 0.047 -0.071*** 0.018 

時間外在校等時間: 60 超-80 以下 (ref.0-45) -0.004    0.039 0.209*** 0.041 -0.051*** 0.013 

時間外在校等時間: 45 超-60 以下 (ref.0-45) 0.009    0.037 0.110**  0.039   -0.016    0.012 

担任業務: 学級担任(ref.担任外) -0.162*** 0.047 0.067    0.052 -0.031    0.017 

担任業務: 特別支援学級担任(ref.担任外) -0.230*** 0.056 0.096    0.061 -0.048*   0.019 

勤務校在校年数 0.030    0.016 -0.002    0.015 0.003    0.005 

学校規模 -0.015    0.015 0.041**  0.014 -0.005    0.005 

児童生徒信頼 0.177*** 0.029 -0.070*   0.027 0.050*** 0.010 

保護者信頼 0.161*** 0.029 -0.054    0.028 0.023*   0.010 

同僚信頼 0.025    0.029 -0.109*** 0.032 0.047*** 0.012 

管理職信頼 0.223*** 0.028 -0.137*** 0.028 0.065*** 0.011 

適合度指標: AIC 8924 24412 15057 

適合度指標: BIC 9067 24548 15193 

N 3577 3577 3577 

Note.  *** p<.001, ** p<.01, * p<.05. B は非標準化偏回帰係数，SE は標準誤差。AIC は Akaike's Information Criterion (赤池情報量規準)，

BIC は Bayesian Information Criterion (ベイズ情報量規準)。部活指導協働モデルは中学校教諭対象(N=1,302)であり，中学校ダミーの変数を

除外. 

 
（3）一般化線形モデルの分析結果 

1）外部人材配置のインパクト 

表 3 に，表 2 の統制変数群に対して，外部人材の職種ごとに配置ダミー変数を追加した一般化線形モデルの結

果を示す。 
ワーク・エンゲイジメントに対しては，いずれの職種においても配置の有意な影響は認められていない。抑鬱傾

向に対しては，SSW (B=-0.032, p<.05) 配置の抑制効果が認められている。一方，SSS (B=0.048, p<.05) と ICT 
(B=0.079, p<.01) は正の符号を示している。これは，SSS と ICT 支援員の配置が教員の抑鬱傾向を高めたという

よりも，教員の抑鬱傾向が高い困難な学校 (ICT 活用低調，長時間勤務蔓延，大規模校，教員を取り巻く信頼関

係が低調) に対して SSS と ICT 支援員が優先的に配置されている状況を示したものと解釈できる。主観的幸福感

に対しては，SSW (B=0.077, p<.05) 配置の促進効果が認められている。 
配置の有無だけを見れば，外部人材配置の効果は，SSW を除いてほとんど認められないこととなる。職種によ

っては 90%以上の学校への配置が達成されているものもあるため，配置の有無だけを見ても効果を表現すること

は困難である。SSW の配置効果も，抑鬱傾向の 3.2%低下と主観的幸福感の 7.7%増加に限定されている。外部

人材の配置の有無に着目した分析では，外部人材配置が教員ウェルビーイングの向上とほとんど寄与しないとす

る結論が導かれる。 
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表 3  教員ウェルビーイングに対する外部人材配置の影響 

 SSS モデル ICT モデル SC モデル SSW モデル 学習支援モデル 特別支援モデル 部活指導モデル 

B SE B SE B SE B SE B SE B SE B SE 

ワーク・エンゲイジメント 

配置ダミー -0.019  0.040 0.051  0.051 0.016  0.036 0.053  0.029 0.009  0.032 -0.002  0.050 -0.007  0.051 

統制変数 ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ 

適合度指標: AIC 8695 8694 8695 8692 8695 8695 3304 

適合度指標: BIC 8843 8842 8843 8840 8843 8843 3423 

抑鬱傾向 

配置ダミー 0.048* 0.021 0.079** 0.028 -0.029  0.019 -0.032* 0.015 0.020  0.017 0.028  0.027 0.001  0.026 

統制変数 ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ 

適合度指標: AIC 23830 23827 23833 23831 23834 23834 9068 

適合度指標: BIC 23972 23969 23975 23973 23976 23976 9282 

主観的幸福感 

配置ダミー -0.012  0.041 -0.049  0.053 0.040  0.037 0.077* 0.030 0.018  0.033 0.012  0.052 0.104  0.053 

統制変数 ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ 

適合度指標: AIC 8858 8857 8857 8851 8857 8858 3404 

適合度指標: BIC 9005 9005 9004 8999 9005 9005 3523 

Note. N=3,494. *** p<.001, ** p<.01, * p<.05. B は非標準化偏回帰係数，SE は標準誤差。AIC は Akaike's Information Criterion (赤池情報量規準)，BIC は Bayesian Information Criterion (ベイズ情報

量規準)。部活指導協働モデルは中学校教諭対象(N=1,302)であり，中学校ダミーの変数を除外. 統制変数は，基本属性 (男性ダミー，中学校ダミー)，個人資源 (教職経験年数，大学院修

了ダミー，ICT 活用効力感)，職務要求 (時間外在校等時間，担任業務)，職務資源 (勤務校在校年数，学校規模，児童生徒信頼，保護者信頼，同僚信頼，管理職信頼)の 13 変数であ

る。 
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表 4  教員ウェルビーイングに対する外部人材配置及び協働の質の影響 

 SSS モデル ICT モデル SC モデル SSW モデル 学習支援モデル 特別支援モデル 部活指導モデル 

B SE B SE B SE B SE B SE B SE B SE 

ワーク・エンゲイジメント 

高協働(ref. 未配置) 0.025   0.043 0.122*  0.054 0.131** 0.044 0.094*   0.045 0.051   0.038 0.056   0.053 0.078    0.074 

中協働(ref. 未配置) -0.071   0.046 -0.021   0.055 -0.023   0.043 0.069    0.041 0.015   0.041 -0.070   0.055 -0.009    0.078 

低協働(ref. 未配置) -0.050   0.054 0.008   0.062 -0.046   0.043 0.018    0.037 -0.069   0.043 -0.049   0.060 -0.043    0.057 

統制変数 ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ 

適合度指標: AIC 8691 8679 8678 8693 8691 8685 3306 

適合度指標: BIC 8851 8839 8838 8853 8851 8845 3435 

抑鬱傾向 

高協働(ref. 未配置) 0.022    0.023 0.076*  0.030 -0.081** 0.024 -0.134*** 0.026 -0.026   0.021 0.002   0.028 -0.130*** 0.040 

中協働(ref. 未配置) 0.044    0.024 0.079** 0.030 -0.038   0.022 0.001    0.021 0.053*   0.021 0.047   0.029 0.054    0.038 

低協働(ref. 未配置) 0.109*** 0.027 0.085** 0.033 0.010   0.022 -0.010    0.018 0.041   0.022 0.052   0.031 0.025    0.028 

統制変数 ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ 

適合度指標: AIC 23820 23831 23820 23809 23822 23830 9052 

適合度指標: BIC 23974 23985 23974 23988 23976 23984 9176 

主観的幸福感 

高協働(ref. 未配置) 0.053   0.044 -0.009   0.055 0.161*** 0.045 0.178*** 0.046 0.094*  0.039 0.057   0.054 0.244*** 0.076 

中協働(ref. 未配置) -0.045   0.047 -0.088   0.056 0.015    0.044 0.053    0.041 -0.015   0.042 0.000   0.056 0.095    0.081 

低協働(ref. 未配置) -0.140*  0.055 -0.078   0.063 -0.039    0.044 0.034    0.037 -0.072   0.044 -0.097   0.062 0.047    0.060 

統制変数 ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ 

適合度指標: AIC 8844 8855 8837 8846 8846 8850 3401 

適合度指標: BIC 9004 9015 8997 9006 9006 9010 3530 

Note. N=3,494. *** p<.001, ** p<.01, * p<.05. B は非標準化偏回帰係数，SE は標準誤差。AIC は Akaike's Information Criterion (赤池情報量規準)，BIC は Bayesian Information Criterion (ベイズ情報量

規準)。部活指導協働モデルは中学校教諭対象(N=1,302)であり，中学校ダミーの変数を除外.統制変数は，基本属性 (男性ダミー，中学校ダミー)，個人資源 (教職経験年数，大学院修了ダミ

ー，ICT 活用効力感)，職務要求 (時間外在校等時間，担任業務)，職務資源 (勤務校在校年数，学校規模，児童生徒信頼，保護者信頼，同僚信頼，管理職信頼)の 13 変数である。 
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2）外部人材との協働の質 

表 4 に，表 2 の統制変数群に対して，外部人材の職種ごとにカテゴリカル変数 (未配置を参照点とした高協働・

中協働・低協働) を追加した一般化線形モデルの結果を示す。 
ワーク・エンゲイジメントに対しては，ICT 支援員との高協働 (B=0.122, p<.05), SC との高協働 (B=0.131, p<.01), 

及び SSW との高協働 (B=0.094, p<.05) の場合に正の影響が認められた。これらの外部人材との高協働関係は教

員のワーク・エンゲイジメントを 0.094SD～0.131SD 押し上げるインパクトを持つ (9.4%～13.1%の改善)。ICT 支

援員，SC 及び SSW の共通点は，教員にはない専門性の保持である。これらの専門性が高いスタッフとの協働を

通して，教員は新たな指導実践に関する知識を獲得し，実践を展開することがワーク・エンゲイジメントの向上に

結びつくものと解釈できる。 
抑鬱傾向に対しては，SC との高協働 (B=-0.081, p<.01), SSW との高協働 (B=-0.134, p<.001), 部活動指導員と

の高協働 (B=-0.130, p<.001)が負の影響を及ぼしている。これらの外部人材との高協働関係は教員の抑鬱傾向を

0.081SD～0.134SD 押し下げるインパクトを持つ (8.1%～13.4%の改善)。これらの外部人材との協働関係は，児童

生徒の心理的ケア，不登校支援，部活動指導等，教員がストレスを知覚しやすい業務において有用であると考え

られる。SSS については，低協働 (B=0.109, p<.001)の場合に抑鬱傾向が高いとする結果が示されている SSS との

協働不調 (関わりが薄く問題解決に有用ではない) は，教員の抑鬱の種となる可能性が示されている。学習支援

員については，中協働 (B=0.053, p<.05) の場合に抑鬱傾向が高いとの結果が得られている。外部人材の職種に

よっては，中程度の適度な関係が最も効果な場合もある。ICT 支援員は協働の程度を問わず，高協働 (B=0.076, 
p<.05), 中協働 (B=0.079, p<.01), 低協働 (B=0.085, p<.01) において，配置されている場合に抑鬱傾向が高くな

っている。ICT 支援員は，安定した小規模校にはほとんど配置されておらず，都市部の大規模校に配置が収集し

ている。逆因果の関係が出現していると考えられる。 
主観的幸福感に対しては，SC との高協働 (B=0.161, p<.001)，SSW との高協働 (B=0.178, p<.001), 学習支援

員との高協働 (B=0.094, p<.05), 及び部活動指導員との高協働 (B=0.244,  p<.001) による正の影響が認められ

ている。これらの外部人材との高協働関係は教員の主観的幸福感を 0.094SD～0.244SD 押し上げるインパクトを持

つ(9.4%～24.4%の改善)。一方，SSS との低協働 (B=-0.140, p<.05) は，主観的幸福感を押し下げる影響を持つ。 
以上の結果に示されるように，教員ウェルビーイングは，原則として，外部人材との低協働や中協働ではなく，

高協働条件下において，高まりやすいことが，本分析結果より示唆されている。 
適合度をみても，配置モデル (表 3) と協働の質モデル (表 4) を比べると，協働の質モデルの方が全体的に良

好である。3 つの被説明変数×7 職種の 21 通りの組み合わせのうち，ワーク・エンゲイジメントと SSW・部活指

導，抑鬱傾向と ICT を除く 18 組 (85.7%) において，協働の質モデルの方が，適合度指標 (AIC・BIC) が良好

である。 
 
６ ．考察 
 

(1) 本研究の主要な知見 

本研究は，外部人材の配置が教員ウェルビーイングに及ぼすインパクトを，JD-R モデルのフレームを用いて検

証した。A 県の公立小中学校教諭 3,618 名を対象とした調査データの分析から，以下の重要な知見が得られた。 
第 1 に，外部人材の職種によって教員ウェルビーイングへの影響の様相が異なることが確認された。特に，ICT

支援員・SC・SSW といった専門性の高いスタッフとの高協働は，ワーク・エンゲイジメントを有意に高めていた。

一方，SSS との低協働は抑鬱傾向を高め，主観的幸福感を抑制する要因となっており，協働不調が教員のストレ

ス源となる可能性が示された。本研究の結果は，高協働条件下において，外部人材配置が教員職務資源として機

能し得る可能性を示唆している。特に専門性の高い ICT 支援員・SC・SSW との協働は，教員に新たな知識やス

キルをもたらし，ワーク・エンゲイジメントの向上に寄与していると解釈できる。職務資源が教員の専門職資本 
(Hargreaves & Fullan, 2012) を豊かにし，ポジティブな心理状態を促進する。一方で，SSS との低協働が抑鬱傾

向を高めるという結果は，外部人材配置が常に職務資源として機能するわけではないことを示している。配置され
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ているにもかかわらず協働が不十分な場合，教員は「期待された支援が得られない」というフラストレーションや，

「どのように協働すべきか分からない」という不確実性を経験し，これが心理的ストレスの源泉となる可能性があ

る。この知見は，外部人材配置政策の設計において，配置後の協働体制の構築支援が極めて重要であることを示

唆している。 
第 2 に，教員ウェルビーイングに対する外部人材配置の効果は，配置の有無ではなく協働の質によって大きく異

なることが明らかになった。特に「高協働」の条件下において，複数の外部人材が教員ウェルビーイングに正の影

響を及ぼしていた。この知見も同様に，単に外部人材を学校に配置するだけでは不十分であり，教員との実質的

な協働関係の構築が不可欠であることを示唆している。 
第 3 に，教員ウェルビーイングに対して，特に，SC・SSW・部活動指導員との高協働が，同僚や管理職との信

頼関係を統制してもなお独立した正のインパクトを持つことが示された。標準化スコア見ると，SC・SSW・部活動

指導員のインパクトは，同僚信頼を超えており，管理職信頼と同等かそれ以上のインパクトを保持していた。同僚・

管理職との関係は「同質の専門性」を基盤とする協働を示し，教員ウェルビーイングの向上に寄与する。一方，

外部人材との関係は「異質の専門性」を基盤とする協働を示し，同僚・管理職とは異なる別のメカニズムを通じ

て教員ウェルビーイングを支えていると考えられる。 
 

(2) 理論的・実践的意義 

本研究は，外部人材配置が教員ウェルビーイングに及ぼす影響を実証的に検証する点で，理論的にも実践的に

も重要な意義を持つものであった。 
理論的意義として，本研究は職務要求-資源モデル (JD-R モデル) の枠組みを用いて，外部人材配置を新たな

職務資源として位置づけた。従来，教員ウェルビーイング研究では，同僚や管理職との信頼関係，リーダーシッ

プ，学校文化などが職務資源として注目されてきたが，外部人材を職務資源として扱った研究は確認されていな

い。本研究により，協働を伴う外部人材配置が既存の個人資源・職務資源・職務要求とは独立した，想定よりも

強い影響を持つことが明らかにされた。 
また，本研究は配置の有無だけでなく，協働の質 (低協働・中協働・高協働) というカテゴリカル変数を用いる

ことで，より精緻な分析を実施した。さらに，職種ごとに配置効果を検証することで，専門性の違いがウェルビーイ

ングに及ぼす影響のメカニズムについても示唆を得た。加えて，ワーク・エンゲイジメント，抑鬱傾向，主観的幸

福感という 3 つの異なる側面から教員ウェルビーイングを多面的に捉えることで，外部人材配置のインパクトを包

括的に理解することができた。 
実践的意義としては，日本のチーム学校政策の改善に向けての視点を得た。外部人材は配置するだけでは教

員に対する効果はほとんど出現せず，高水準の協働関係の構築が必要不可欠であった。配置で政策を完結させる

のではなく，外部人材を学校組織に織り込むためのコーディネーター育成 (たとえば，チーム学校推進主任) や，

外部人材の育成・研修の視点が必要であるとする示唆が得られた。 
また，本研究では，ICT 支援員・SC・SSW との高協働は，同僚信頼以上に教員のワーク・エンゲイジメントを

高めることが確認されている。教員のワーク・エンゲイジメントが低調な状況下では，これらの外部人材との協働

場面を仕掛けていくことも，モチベーション管理のひとつの手法として提案することができる。 
 

(3) 限界と今後の課題 

本研究にはいくつかの限界がある。第 1 に，横断デザインのため因果関係の厳密な推論には限界がある。例え

ば，ウェルビーイングの高い教員がより積極的に外部人材と協働している可能性も否定できない。今後は縦断デ

ザインや準実験デザインによる検証が必要である。第 2 に，本研究は単一自治体のデータに基づいており，地域

特性の影響を考慮する必要がある。外部人材の配置状況や協働の質は地域によって大きく異なる可能性があり，

結果の一般化可能性については慎重な検討が求められる。第 3 に，協働の質を教員の主観的評価で測定してお

り，より客観的な指標 (協働時間，協働内容の具体的記録等) を用いた検証が今後の課題である。また，教員だ

けではなく，外部人材側の視点からの測定・分析も重要である。 
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今後の研究では，これらの限界を克服するとともに，外部人材配置が教員ウェルビーイングに影響を及ぼすメカ

ニズムのより詳細な検討が必要である。特に，協働がどのような心理的プロセスを通じてウェルビーイングに影響

するのかといった媒介メカニズムの解明が重要な課題となる。 
 
７ ．結語 
 

本研究は，外部人材配置が教員ウェルビーイングに及ぼす影響を，職務要求-資源モデルの枠組みを用いて検

証した。外部人材配置の効果は配置の有無ではなく協働の質によって決定されることが明らかになった。特に高協

働の条件下において，複数職種の外部人材が教員ウェルビーイングに正の影響を及ぼしていた。こうした知見は，

日本のチーム学校政策に重要な示唆を提供する。単に外部人材の配置数を増やすだけでは不十分であり，配置後

の協働体制構築支援，役割分担の明確化，コミュニケーション促進のための時間確保などが不可欠である。また，

職種ごとの特性を考慮した適切な研修や支援体制の整備が求められる。本研究には横断デザインによる因果推論

の限界，単一自治体データによる一般化可能性の制約，協働の質の主観的測定といった限界がある。今後は縦

断研究や準実験デザインによる検証，外部人材配置が個人資源の形成を媒介してウェルビーイングに影響を及ぼ

すメカニズムの解明等が課題となる。 
 
註 

1)  教員不足 (teacher shortage) についての普遍的な定義はないとされる (Gorard et al., 2025)。一般的には，空ポストを埋

められる資格と免許を持つ教師の数が教育機関のニーズを満たすのに十分でない状況を指すが，国によって定義が異なる。

本研究では，TALIS 2024 (OECD, 2025) にしたがい，数量的な「不足」ではなく，校長認知の「不足感」に着目する。 

2)  文部科学省「OECD 国際教員指導環境調査（TALIS）2024 報告書のポイント」による。https://www.mext.go.jp/b_ 

menu/toukei/data/Others/20251006-ope_dev02-2.pdf 

3)  中央教育審議会「チームとしての学校の在り方と今後の改善方策について(答申)」(平成 27 年 12 月 21 日) による。 

https://www.mext.go.jp/b_menu/shingi/chukyo/chukyo0/toushin/__icsFiles/afieldfile/2016/02/05/1365657_ 

00.pdf 

 

付記 

 貴重なデータを提供頂いた A 県教育委員会の皆様に心より感謝申し上げたい。本研究は JSPS-20H01683/25K00756 の支

援を受けている。本研究に関して，開示すべき利益相反関連事項はない。 
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