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教員自らが力量を高めるための研修のあり方 
 

－ アンケート調査が示す効果ある研修 － 
 
 
 
 
 

学校完全週5日制と小・中学校及び養護学校における新学習指導要領のもとで，

教育の新たな時代が拓かれた。今次教育改革の最中にあり，学校教育の成否は直

接児童・生徒の教育に携わる教員に負うところが大きく，教員一人ひとりの資

質・力量を高めることが教員研修の重要な課題である。そのためには，教員研修

のあり方を改めて見直し，より効果あるものへと形態や内容を工夫していくこと

が求められている。 

そこで本研究では，教員自らが力量を高めるための教員研修のあり方につい

て，教員自らの力量や役立った研修の場，参加したい研修内容・形態などについ

てアンケート調査を行い考察した。その結果，本市教員の資質・力量，校種別，

教職経験年数別による参加したい研修内容や研修形態，役だった研修の場などが

明らかになった。研修をより効果あるものとするために，研修を提供する側と受

ける側の立場から考察した。 
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はじめに 

平成 14 年度指導の重点で『今回の改革は戦後
教育の総括と子どもたちの現状を踏まえ，「ゆと
り」の中で「生きる力」を育むことをめざすもの
である。本年は，これまでの移行期の取組を踏ま
え，不安を払拭し，公教育への期待に応えるため，
確かな学力を身につけ，心豊かな人間性を育む新
世紀の教育を具現化する重要な年である。この責
務に応えるため，学校は，今，変わらねばならな
い。』（1）と述べられている。学校が変わり，この
新世紀の教育を具現化するためには，教員の意識
改革が是非とも必要とされ，また，教員一人ひと
りの資質・力量の向上が図られなければならない。  
教員としての資質・力量の向上を図るために

は，力量をどうとらえ，研修をどのように分類す
るかが課題となる。そこでまず，教員としての資
質・力量を専門的な力量と人間的な資質の大きく
二つの領域からとらえ，専門的な力量を「授業の
力」，「経営する力」，「子どもに関わる力」，「家庭
や地域と連携する力」の四つのカテゴリーに，人
間的な資質を「教育者としての使命感」，「広く豊
かな教養」の二つのカテゴリーに分けてとらえた。
次に，研修の場をフォーマルな場，インフォーマ
ルな場の二つの領域に分け「永松記念教育センタ
ー，各種研究会，支部研修会など主に校外の研修」，
「校内研修会，学年会，教科会など主に校内の研
修」，「先輩や同僚との話し合い」，「個人的な研修・
研究会活動」，「子どもとのふれあい」，「保護者や
地域の人との交流」の六つのカテゴリーからとら
えた。 
こうしたとらえの上にたって，自らの力量に対

する自己評価や役立った研修の場，参加したい研
修内容・形態などについて本市小・中学校教員約
250 名を対象に質問紙調査を実施した。調査結果
を分析することを通して，教員としての資質・力
量と研修の場との関係を明らかにし，教員として
の資質・力量を高めるための今後の教員研修のあ
り方を提言することを目的とした。 

第１章 教員に求められる資質・力量 

第 1節 教員に望まれる資質・力量の変遷 
いつの時代も，「教育は人なり」といわれるよ
うに，学校教育の成否は教員に負うところが大き
く，教員の資質・力量を向上させることが教員研
修の重要な課題となっている。そのためには，教
員研修のあり方を改めて見直し，より効果あるも
のへと形態や内容を工夫していくことが求められ

ている。教員としての資質・力量とは何かという
ことについて具体的に定義されたものはなく，そ
の定義からはじめなければならないと考える。そ
のため第 1節で明治以降現在にいたるまで教員に
求められる資質・力量は何かということを，歴史
的な流れに沿ってその変遷について述べる。第 2
節では，教育職員養成審議会（以下教養審と呼
ぶ）・第 1次答申（平成 9年）の『新たな時代に向
けた教員養成の改善方策について』をもとに，今
日教員に求められている資質・力量とは何かを述
べる。 
 
（１）明治以降現在まで教員に望まれるもの 
わが国において，教師のあるべき姿を明確に描

き出しそのことによって教職のあり方を強く規定
し方向づけたものを歴史的に見ると，師範学校で
出された「小学教師心得」（明治 6年 5 月制定）が
最初であろう。14 ヶ条からなる条文でできてお
り，その第 1条には「凡教師タル者ハ学文算筆ヲ
教フルノミニ非ズ父兄ノ教訓ヲ助ケテ飲食起居ニ
至ル迄心ヲ用ヰテ教導スベシ故ニ生徒ノ中学術進
歩セズ或ハ平日不行状ノ徒アラバ教師タル者ノ越
度タル可シ」と述べられ，教師は，生徒の学業面
のみではなく，日常生活の面においても責任をも
つべきであるとされ，生徒の学業の不振や不道徳
な行為は教師の落ち度であるとしている。また，
教師は学校においても社会においてもすべての言
動について生徒の規範とならねばならないとされ
ている。（2）その後明治 12 年に「教学聖旨」がだ
され，教員の資質を全国的に規定するため，教育
令が明治 13 年 12 月に改正された。これを機にわ
が国の教育はこれまでの啓蒙主義に代わり儒教主
義を基調として展開されていった。自由民権運動
の広がりの中で教員の政治運動への参加が規制さ
れていき，明治 14 年 6 月に制定されたのが，「小
学校教員心得」である。「小学校教員ノ良否ハ普通
教育ノ弛張ニ関シ普通教育ノ弛張ハ国家ノ隆盛ニ
係ル其任タル重且ツ大ナリ」と述べ，その第 1条
には，「人ヲ導キテ善良ナラシムルハ多職ナラシム
ルニ比スレバ更ニ緊要ナリトス故ニ教員タル者ハ
殊ニ道徳ノ教育ニ力ヲ用イ生徒ヲシテ皇室ニ忠ニ
シテ国家ヲ愛シ父母ニ孝ニシテ長上ヲ敬シ朋友ニ
信ニシテ卑幼ヲ慈シ及自己ヲ重ンスル等凡テ人倫
ノ大道ニ通暁セシメ且常ニ己カ身ヲ以テ之カ規範
トナリ生徒ヲシテ徳性ニ薫染シ善行ニ感化セシメ
ンコトヲ務ムヘシ」と述べられている。鈴木博雄
によると，「水戸学を身につけた江木千之が，皇道
主義の教育方針を貫徹させるために起草にあたっ
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たもので，臣民の道，尊王愛国の道徳を教員に義
務づけた。全 16 カ条にわたって教員の心得を規定
しているこの心得は自由民権運動を背景とし，従
来から教育界の一部から批判の強かった知育偏
重・欧米心酔を改め，儒教主義に基づいた尊王愛
国精神に貫かれた教育を推し進めることを教師の
任務として最高最大のものと期待した。」（3）とさ
れている。教師にはそのような教育の実現に向け
て率先垂範し，生徒を感化させるような態度や姿
勢が強く望まれた。 
明治 18 年（1885）に内閣制度が創設され，森

有礼が初代の文部大臣となり，この時期に近代教
育制度の基本計画がなされた。森有礼が師範教育
に力を注いだことはよく知られている。明治 19
年（1886）に制定された師範学校令第 1条に，「師
範学校ハ教員トナルヘキモノヲ養成スル所トス」
と定め，「但生徒ヲシテ順良信愛威重ノ気質ヲ備ヘ
シムルコトニ注目スヘキモノトス」とづけ加えて
いる。（4）すなわち，師範学校は教員養成を唯一
の目的とし，順良・信愛・威重の三気質を備えた
教員の養成を行う場であると位置づけた。収入や
労働条件や個人的利害について関心を持つべきで
はなく，ただひたすらに教育という崇高なる使命
に邁進し，国家社会のために献身するべきである
と説かれた。 
師範教育は，森有礼自身が採用した全寮制度に

基づく，軍隊式訓練とあいまって，師範学校の生
徒を形式主義的・画一的にしばることになってし
まい，明朗闊達の気質を欠く，視野が狭く，偽善
的である，陰湿，卑屈，偏狭などと戦前よくいわ
れたいわゆる「師範タイプ」といわれるような固
定化した教師のイメージを作るもととなった。 
明治期に期待された教師の条件は，その能力よ

りも尊王愛国精神や態度であった。このように教
師に望まれる型やイメージはいわゆる「聖職者」
として，その後終戦にいたるまで日本の教師のあ
り方を規定することとなった。 
戦後，教育改革の一連の動きの中で，教師が備

えるべき力量や態度などについても様々な提言や
施策がなされた。その代表的なものには，米国対
日教育使節団による提言（1946），教育基本法
（1947），日本教職員組合による教師の倫理綱領
（1952）などがある。 
米国教育使節団（昭和 21 年 3 月）は，教員養
成についても勧告した。使節団報告書は，まず従
来の教員養成の欠陥を指摘し，小学校教員のみで
はなく全ての学校の教員に専門的な準備教育が必
要であるとした。校長や教育行政職員もそれぞれ

の専門的準備教育が必要であるとしている。そこ
でこれに即応する教員免許制度を確立すべきであ
ると勧告した。そして，教員養成のための教育は，
①一般教養，②専門的知識，③教職教養の三重の
構造を持つべきであるとした。師範学校について
は，従来の形式主義的な教育を批判し，専門的な
準備教育と高等な普通教育を授ける高度な教員養
成機関に改革すべきであるとした。 
また，報告書は教員の再教育及び現職教育につ

いても勧告した。昭和 22 年（1947）以後全国にわ
たって，教員の再教育・現職教育が計画的に大規
模に実施された。いわゆる「教育指導者講習」（Ｉ
ＦＥＬ）である。 
また同年には，学校教育法，教育基本法などが

制定された。教育基本法第 6条には，「法律に定め
る学校の教員は，全体の奉仕者であって，自己の
使命を自覚し，その職責の遂行に務めなければな
らない」と教員の身分について法律で規定された。   
その後，戦後の教育改革について審議調査する

こととなった教育刷新委員会は，米国教育使節団
の提言のもと，その議論の中で師範教育を批判し
つつ，教員養成は大学にて行うこと，そして免許
状の授与について特例的な学校を設けず，広く人
材を確保する学術の中心たる大学において，人格
陶冶と専門的学識の形成に努めたものに授与する
ことなどを決定していき，教育職員免許法（昭和
24 年 9 月）が制定された。 
昭和 27 年（1952）に日本教職員組合による教

師の倫理綱領がだされ，その中で日本教職員組合
は教師を労働者として規定した。聖職論，労働者
論，使命職論などと，これが教職論争を大きく刺
激し活発化させた。教職論について多くのことが
語られたが，その後昭和 41 年（1966），教員を専
門職として規定したＩＬＯ・ユネスコの「教員の
地位に関する勧告」がだされ，「教職は専門職と認
められるものとする。」とされ，現在では，教職を
専門職であるとみなすことは広く受け入れられて
いる。今日，教師の資質・力量というときは，そ
れは専門職としての教師にふさわしい力量という
ことである。そして，昭和 50 年代ごろから校内暴
力など子どもの問題行動が大きな社会問題となり，
「教育の荒廃」などと叫ばれた。これを機に，教
員の資質・力量の向上が教員養成の大きな課題と
なり，中央教育審議会答申や教育職員養成審議会
建議や答申などを通して教員養成や研修の改善が
図られた。 
昭和 46 年（1971）中教審答申「今後における

学校教育の総合的な拡充整備のための基本的施策
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について」の「教員の養成確保とその地位の向上
のための施策」の中で，「教職は，本来極めて高い
専門性を必要とするものであり，教育者としての
基本的な資質の上に，教育の理念及び人間の成長
と発達についての深い理解，教科の内容に関する
専門的な学識，さらにそれらを教育効果として結
実させる実践的な指導能力など，高度の資質と総
合的能力が要求される。そのような資質と能力は，
その養成，採用，研修，再教育の過程を通じてし
だいに形成されるべきだろう。」と述べられてい
る。 
また，それを受け，昭和 47 年教養審建議「教

員養成の改善方策について」（1972）では，「教職
は，教育者としての使命感と深い教育的愛情を基
盤として，広い一般的教養，教科に関する専門的
学力，教育理念・方法及び人間の成長や発達につ
いての深い理解，すぐれた教育技術などが総合さ
れていることが要請される高度の専門的職業であ
る。このような資質能力は，その養成の段階のみ
ならず，教員としての体験や研修の過程を通じて
形成され向上が図られていくものである。」と述べ
られている。 
この答申以降，昭和 53 年中央教育審議会答申

「教員の資質能力の向上について」（1978），昭和
56 年自由民主党文教部会教員問題小委員会「教員
の資質向上に関する提言」（1981 年），昭和 62 年
同「教員の資質能力の向上方策等について」（1987）
なども次々と提言され，それを受けて昭和 62 年教
養審答申「教員の資質能力の向上方策等について」
（1987）が出された。  
ここでは，教員としての資質能力について次の

ように述べている。「学校教育の直接の担い手であ
る教員の活動は，人間の心身の発達に関わるもの
であり，幼児・児童・生徒の人格形成に大きな影
響を及ぼすものである。このような専門職として
の教育の職責に鑑み，教員については，教育者と
しての使命感，人間の成長・発達についての深い
理解，幼児・児童・生徒に対する教育的愛情，教
科等に関する専門的知識，広く豊かな教養，そし
てこれらを基盤とした実践的指導力が必要である。
このような教員としての資質能力は，養成・採用・
現職研修の各段階を通じて形成されていくもので
あり，その向上を図るための方策は，それぞれの
段階を通じて総合的に講じられる必要がある。」と
述べられている。 
このように 1970 年以降，中教審答申・臨教審

答申や教養審答申などで提言されてきた教員に求
められる「資質能力」については，この答申にお

いて要約されたといえる。教育に対する情熱や使
命感を持ち，子どもの気持ちなどについての深い
理解，子どもに対する教育的愛情，専門的な知識
や広く豊かな教養を持ち，それらに支えられた実
践的指導力を身につけなければならないとされ，
さらにそれらの資質能力は大学での養成教育，採
用直後の初任者研修，現職の教員研修を通して形
成されていくものであるとし研修体系の整備の必
要性を述べている。 
  昭和 62 年の教養審答申に掲げられた資質能力
は，教員である以上いつの時代にあっても一般的
に求められるものであると考えられるが，このよ
うな一般的資質能力を前提としつつ，今日の社会
の状況や学校・教員を巡る諸問題を踏まえたとき，
教員に求められる資質能力は，具体的にどのよう
なものなのであろうか。 
平成 9年の教養審第 1次答申の『新たな時代に

向けた教員養成の改善方策について』（1997）では
次のように述べられている。「教員に求められる資
質能力とは何か」という課題は本審議会発足以来
の一貫したテーマであるとし，この課題につき，
今日の社会状況や学校・教員を巡る諸状況を念頭
において具体的な内容の提言を行った。その「資
質能力」の中には，いつの時代も変わらないもの
もあるし，そのときどきの社会の状況により特に
重視されるものもあるとし，「いつの時代にも求め
られる資質能力」と，「今後特に教員に求められる
具体的資質能力」と二つの資質能力に分け提言さ
れた。 
以上，明治以降平成 9年の教養審第 1次答申ま

で教員の資質・力量とは何かということを歴史的
な流れを追って見てきたわけであるが，教員とし
ての資質・力量で戦前から変わらないもの，変わ
ってきたものとがある。戦前から変わらないもの
として教職を聖職とみなす伝統的教職観のもとと
なった教師としての人間性や資質があげられるだ
ろう。そのひとつに「教育者としての使命感」が
ある。ただひたすらに教育という崇高なる使命に
邁進するという使命感である。戦前まで師範学校
は教師としての子どもに対する使命感の涵養や，
授業をはじめ学校教育への習熟に関して重要な役
割を持ち，すぐれた国民教育者の養成に大きな役
割を果たしてきたといえよう。 
一方，変わってきたものとして，教職としての

専門性の重視，一般教養の重視があるだろう。そ
れまで師範教育における学問や教養の水準はとい
うと，中等学校程度の細切れの知識技能で，初等
教育に従事するために困らない程度の職業的要請
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にこたえうることで十分なものとみなされてい
た。しかし，戦後，今までのわが国の閉鎖的な教
師養成教育の反省の上にたち，伝統的な教職観か
ら脱却し，幅広い教養を持った民主的で人間的な
教師を養成するということで，大学における養成
と免許状取得の開放性を 2本の柱とし，教職の専
門性や一般教養を重視するようになり，教師教育
は大きく転換していった。 
前述したように，聖職論，労働者論，使命職論

などと教職論議がなされる中，ＩＬＯ・ユネスコ
による「教員の地位に関する勧告」が出され，そ
の中で「教職は専門職と認められるものとする。」
と述べられた。このことをきっかけにして，専門
職としての教師や教職のあり方が論議され教職を
専門職であるとみなす考え方が広く受け入れられ
ていった。 
その後，教養審，臨教審，中央審などの「教員

としての資質・力量」に関する各種答申などが出
される中，「使命感」「教育的愛情」「一般教養」「専
門的知識」などが求められる資質・力量として一
貫して強調されていった。 
しかし，教養審答申などで，教員の資質・力量

の向上について述べられるとき，資質・力量につ
いて具体的にはっきりと定義されたことはない。
教員の資質・力量の向上を図ろうとするなら，資
質・力量とは何かということをまず明らかにしな
ければならない。これまでの答申などに見られる
教員の資質・力量論を見ると，「教育愛・高度の専
門的知識・実践的な指導技術」（昭和 60 年臨教審
第 1次答申）とあげているように，「人間性」と「専
門性」を区別することなく列挙している。このこ
とは，中教審答申，教養審答申などにおいても同
じである。教員の資質・力量ということを論じる
とき，「人間性」と「専門性」という二つの観点か
らとらえその定義をしていく必要があるのではな
いかと考える。 
また，教員としての資質・力量は，「教育公務
員は，その職責を遂行するために，絶えず研究と
修養に努めなければならない。」（教育公務員特例
法第 19 条）と規定されているように，研修を通し
て資質・力量の向上を図っていかねばならない。
そのためには，どのような研修の場で，またどの
ような研修内容・形態でより効果的な研修が行え，
教員としての資質・力量の向上が図れるのかを明
らかにしなければならない。本研究は，教員とし
ての資質・力量とは何か，また，資質・力量と研
修の場の関係を明らかにすることにより，教員自
らが力量を高める研修のあり方を考察するもので

ある。 
 
（２）今日求められる教員としての資質・力量とは 
次に先行研究であるが，今まで，教員の資質・

力量に関する研究は，教師の資質・力量の向上は
現代教育改革の緊急課題であるとの観点のもと，
教育の経営的側面に重点をおくものから，主体で
ある教師個人の力量過程の解明を目指すものまで
多くの理論的蓄積が行われてきた。 
岸本幸次郎は，主体である教師個人の力量の実

態や形成過程に注目し，必要とされる力量の特性
や領域に応じた研修のシステム化を図る調査研究
を提示している。ここでの力量は，社会人一般共
通に求められる資質を，捨象して，『専門職たるべ
き教職の職務面で主に要求される「教育的資質」
に限定し，これを「資質・能力」とは区別して，
「力量」という概念でとらえている。この力量概
念を調査目的にそって厳密に限定し，人格性，生
徒把握力，生徒指導能力，教授展開能力，経営能
力の 5項目と規定している。』教師の力量というと
き，教師の指導技術的側面と教師としての人間的
資質をともに含むものと理解されている。（5） 
津布楽喜代治は，教師の人間的「資質」と専門

的「能力」に分けて考案し，資質として，「子ども
への愛情」，「若さと公平さ」，「絶えざる探究心」
をあげ，教師の専門的能力としては，「教科に関す
る知識」，「子どもの成長発達についての知識と理
解」，「教育内容の編成と指導の技能」をあげてい
る。（6） 
吉本二郎は，教師に求められる資質力量を人間

的な資質と専門的な力量ととらえ，人間的な資質
を「子どもへの愛情」，「意欲と情熱」，「公平さと
バランス」，「絶えざる探究心」の四つの観点から，
専門的な力量を「授業の力」，「学級経営の力」，「協
力・協働の力」，「国際感覚」の四つの観点から論
述している。（7） 
佐竹勝利は，教師の「資質」を「資質・能力」

にいい換え考察し，学校教員に限られない古典的
なあるいは従来の教師論を論究するので，「教師」
という言葉を用い，教師の資質を，人間的な資質
に重点をおくとらえ方，学識・教養に重点をおく
とらえ方，専門的能力に重点をおくとらえ方の三
つの観点からとらえて論述している。そして，社
会的・学問的背景や子どもの年齢の違いなどによ
って，それらへの比重のおき方は変わり異なった
意味をもたせることもあり，固定的にとらえがた
いと述べている。（8） 
以上のように，教員としての資質・力量の概念
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のとらえ方は学問的には必ずしも一定したものと
はなっていない。 
そこで，前項で述べたように，教員の資質・力

量について，教養審第 1次答申（1997）の『新た
な時代に向けた教員養成の改善方策について』を
もとに考えてみた。その中に述べられている「教
員に求められる資質能力」をまとめたものが表１
－1である。 
 

表1－1「新たな時代に向けた教員養成の改善方策について」 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
「教員に求められる資質能力」の中には，いつ

の時代も変わらないものもあるし，そのときどき
の社会の状況により特に重視されるものもある。
今日においても，教員に求められる一般的資質能
力，すなわちいつの時代も変わらず求められる資
質能力の重要性は，当然のこととして強調されな
ければならない。そして，いつの時代も変わらな
い資質能力を，昭和 62 年の教養審答申の「①教育

者としての使命感，②人間の成長・発達について
の深い理解，③幼児・児童・生徒に対する教育的
愛情，④教科等に関する専門的知識，⑤広く豊か
な教養，そしてこれらを基盤とした⑥実践的指導
力が必要である」と定義している。また，今後特
に教員に求められる具体的資質能力として，未来
に生きる子どもたちを育てる教員には，まず，⑦
地球や人類の在り方を自ら考えるとともに，培っ
た幅広い視野を教育活動に積極的に生かすことが
求められる。さらに，教員という職業自体が社会
的に特に高い人格・識見を求められる性質のもの
であることから，⑧教員は変化の時代を生きる社
会人に必要な資質能力をも十分に兼ね備えていな
ければならず，これらを前提に，当然のこととし
て，⑨教職に直接関わる多様な資質能力を有する
ことが必要と考える。いつの時代にも求められる
資質能力と，今後特に教員に求められる具体的資
質能力と定義している。 
いつの時代にも求められる資質能力（不易なもの）
として六つの要因（①～⑥）をあげ，今後特に教
員に求められる具体的資質能力（時代にあわせた
能力）として，大きく三つ（⑦，⑧，⑨），さらに
細かくそれぞれ三つずつ計九つの要因をあげてい
る。そして，教員に求められる資質能力は，語る
人によってその内容や強調される点がまちまちで
あり，それらすべてを網羅的に掲げることは不可
能であるとも述べている。 
このように，教員には多様な資質能力が求めら

れているが，答申では，全ての教員が一律に多様
な資質能力を高度に身につけることを期待しても
現実的でないとしている。むしろ，多様な資質能
力をもつ個性豊かな人材によって構成される教員
集団が連携・協働することにより，充実した教育
活動を展開すべきであるとしている。このことは
理想的で画一的な教員像を示すことを避け，教員
一人ひとりが上記で例示した資質能力について，
最小限の知識や技能を備えることが不可欠である
としたものである。 
答申の中の『今後特に教員に求められる具体的

資質能力』の三つ目の『教員の職務から必然的に
求められる資質能力』については，『いつの時代も
教員に求められる資質能力』と重複する内容であ
る。したがって，この資質能力については，『いつ
の時代も教員に求められる資質能力』と考えても
よい。教員としての資質・力量について，この答
申の『いつの時代も教員に求められる資質能力』
（不易なもの）を中心に定義していきたい。 
 

１．いつの時代にも求められる資質能力 
・教育者としての使命感 
・人間の成長・発達についての深い理解 
・幼児・児童・生徒に対する教育的愛情     
・教科等に関する専門的知識 
・広く豊かな教養 
 
２．今後特に教員に求められる具体的資質能力 

地球的視野に立って行動するための資質能力 

・ 地球，国家，人間等に関する適切な理解 
・ 豊かな人間性 
・ 国際社会で必要とされる基本的資質能力 

変化の時代を生きる社会人に求められる資質能力 

・ 課題解決能力等に関わるもの 
・ 人間関係に関わるもの 
・ 社会の変化に適応するための知識及び技能 

教員の職務から必然的に求められる資質能力 

・ 幼児・児童・生徒や教育の在り方に関する適切
な理解 

・ 教職に対する愛着，誇り，一体感 
・ 教科指導，生徒指導等のための知識，技能及び
態度 

『新たな時代に向けた教員養成の改善方策につい
て』（平成 9年） 

実

践

的

指

導

力 
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第２節 調査問題の目的と構造 
教養審第 1次答申（平成 9年）の「いつの時代

にも求められる資質能力」をもとに，教員として
の資質・力量を専門的な力量と人間的な資質の大
きく二つの領域からとらえ，専門的な力量を「専
門的な知識」と「生徒理解」の二つに分けた。そ
して「専門的な知識」を「授業の力」,「経営する
力」に,「生徒理解」を「子どもに関わる力」,「家
庭や地域と連携する力」と，四つのカテゴリーに
分けた。また，「人間的な資質」を「教育者として
の使命感」と「広く豊かな教養」の二つのカテゴ
リーに分けた。 
教員としての資質・力量を六つのカテゴリーに

分け，それぞれのカテゴリーを四つの因子で構成
し探ることにした。研修の場は，「フォーマルな場」
と「インフォーマルな場」の大きく二つの領域に
分け六つのカテゴリーで構成し，調査問題を作成
した。 
 
（１）調査の目的と構造 
前節で述べたように，教養審第 1次答申の「い

つの時代にも求められる資質能力」（表 1－1参照）
を基本に，教員としての資質・力量を大きく「専
門的な力量」，「人間的な資質」と二つにとらえ考
えた。 
調査問題の設計に関しては，図 1－1「調査の構

造」（教員の資質・力量）のように教員の資質・力
量を「専門的な力量」と「人間的な資質」の大き
く二つの領域に分けて構成した。 
次に，「専門的な力量」を「専門的な知識」（教

養審第 1次答申の教科等に関する専門的な知識に
あたる）と「生徒理解」（教養審第 1次答申の人間
の成長・発達についての深い理解にあたる）の二
つの要素で構成した。 
そして「専門的な知識」を「授業の力」と「経

営する力」の 2要因で，「生徒理解」を「子どもに
関わる力」，「家庭や地域と連携する力」の 2要因
で構成した。さらに教師の仕事の中心である「授
業の力」を構成する要素を，指導をする上で必ず
必要となる「学習目標」，教材を分析し授業内容を
構成する観点から「授業の工夫」，指導をさらに効
果あるものとするための観点から「評価」，授業改
善のための指導方法に関する観点から「指導方法」
と四つの因子で探ることにした。 
同様に「経営する力」を，学級経営の観点から，
学年経営の観点から，学校経営の観点から，それ
ぞれ「学級経営」，「学年経営」，「学校経営」に関
すること，児童生徒の指導に直接関わらない学級

事務の処理能力の「事務処理」に関することの四
つの因子で，「子どもに関わる力」を，子ども一人
ひとりを理解する観点から「生徒理解」，教師と子
どもの人間関係の観点から「人間関係づくり（き
っかけづくり）」，「人間関係の深まり」，生徒理解
を進める上で共感的理解という観点から「受容・
共感」の四つの因子で，「家庭や地域と連携する力」
を家庭との連携能力という観点から，「保護者との
連携」，地域との連携という観点から「開かれた学
校づくり」，「連携（地域への）」，「連携（地域から
の）」の四つの因子で探ることにした。 
図 1－1 「調査の構造」（教員の資質・力量） 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
「人間的な資質」は，「教育者としての使命感」
（教養審第 1次答申の使命感にあたる），「広く豊
かな教養」（教養審第 1次答申の広く豊かな教養に
あたる）の大きく二つの要素で構成した。 
「教育者としての使命感」を教職に対する意欲

という観点から「意欲」，真理を追い求めるという
観点から「追究」，子どもたちのことには最後まで
関わるという観点から「責任感」，何事にも教師と
しての情熱を持って子どもの指導にあたるという
観点から「情熱」の四つの因子で探ることにした。 
「広く豊かな教養」を，いつの時代にも求めら

れる人間性としての観点から「人権感覚」，子ども
の成長発達の可能性を信じるという観点から「人
間信頼」，いろいろな人の考え方・生き方を受け入
れるという観点から「多様性の受容」，社会生活に
適応するという観点から「規範意識」の四つの因
子で探ることにした。 
「専門的な力量」，「人間的な資質」のそれぞれ
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設問６ 

設問７ 
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設問 10 
設問９ 

設問８ 
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人間関係の深まり 

受容・共感 

連携（地域から） 設問 19 
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の因子に対して各 1 問の設問をおき，それぞれ 4
段階の選択肢をおいて評定することにした。（設問
4から設問 27） 
研修の場は，図 1－2「調査の構造」（研修の場）

のように「フォーマルな場」，「インフォーマルな
場」の大きく二つに分けて構成した。フォーマル
な場として，「永松記念教育センター，各種研究会，
支部研修会など主に校外でする研修」（以下永松記
念教育センターなどと呼ぶ），「校内研修会，校内
授業研究，学年会，教科会など主に校内でする研
修」（以下校内研修会，学年会，教科会などと呼ぶ）
の 2要因で探ることにした。 
また，インフォーマルな場として，「先輩や同
僚との話し合い」，「個人的な研修・研究会活動な
ど」，「子どもとのふれあい」，「保護者や地域の人
との交流から」の 4要因で探ることにした。 
 

図 1－2「調査の構造」（研修の場） 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 

図 1－3 資質・力量の向上と研修の場 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

図 1－3 は，教員としての資質・力量が研修の
場を通して形成・向上されることを図で示したも
のである。教員としての資質・力量はフォーマル
な研修の場,インフォーマルな研修の場などの研
修を通して向上するものであると考える。所属校
での校内研修会，学年会，教科会については，研
修というフォーマルな形式をとりながらも日常の
教育活動に根ざしての実践力の獲得という要素を
含んでいる。したがって，どちらかというと，イ
ンフォーマルな意味合いが強いと思われる。教員
の資質・力量の向上を図るためには，フォーマル
な場の研修も大事だが,どちらかというとインフ
ォーマルな場を通して教員として必要な資質や力
量の向上が図られていることが多いのではないか
という仮説をたて調査に取り組んだ。 
設問 28 は，自分が教員として身につけた資質・

力量：「授業の力」，「経営する力」，「子どもに関わ
る力」，「家庭や地域と連携する力」，「教育者とし
ての使命感」，「広く豊かな教養」の形成に役だっ
た研修の場を問うた。 
設問 29 は，「高度な専門的知識の習得に関する

こと」，「新しい指導法の習得に関すること」，「学
級経営や学年経営に関すること」，「子どもの心理
や発達段階などに関すること」，「家庭やＰＴＡ・
地域各種団体との連携等に関すること」，「教育者
としての姿勢や心がまえに関すること」，「最新の
文科省や教育委員会等の動向に関すること」の七
つの内容で参加したい研修内容はどの研修かを問
うた。  
設問 30 は，「少人数で質問や話が気軽にできる

研修」，「ワークショップや参加型の研修」，「研究
者・専門家による講演・講義の研修」，「授業を参
観しての研修」，「模擬授業を取り入れた研修」，「他
校や他の教師の取組などの実践例を取り入れた研
修」，「実技・実験などを取り入れた研修」，「授業
に役だつワークシートづくりや教材づくりに関す
る研修」，「幼・保・小・中・高の校種間の交流を
取り入れた研修」，「ボランティアなどの社会体験
活動を取り入れた研修」，「現地訪問やフィールド
ワークなどの研修」の 11 の研修形態で参加したい
研修形態はどれかを問うた。 
 
（２）調査の概要 
①調査の実際と調査対象者の状況 
本調査は，平成 14 年 8 月から 9 月に調査対象
校に依頼し，小学校教員 139 名，中学校教員 123
名，合計 262 名を対象にアンケート調査を実施し
た。   

 

フォーマルな場 
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個人的な研修・研究会活動 
子どもとのふれあい 
保護者や地域の人との交流 
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          永松記念教育センター

 各種研究会 
      支部研修会 
       （主に校外） 

研   修 
校内研修会  
学年会    
教科会 
（主に校内） 

 
教員としての資質・力量 

教員としての資質・力量の向上 
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小学校は，北区，上京区，中京区，下京区，南
区，左京区，山科区，西京区，伏見区より 9校を
抽出し，中学校は，上京区，右京区，左京区，山
科区，伏見区より 5校を抽出した。 
 有効回答者数及びその構成割合は表 1－2（次
頁）の通りである。 
 

表 1－2 有効回答者数及びその構成割合 

  
 
 
 
 
 
なお，この調査制度を見るために，一般的な標

本調査で用いられる統計学の数式によって，標本
誤差信頼度 95％において調べると，次のようにな
る。 
 

%＝
ｐ× 100－ｐ

ｎ
× １－

ｎ
Ｎ

×２
 

 
ε（％）：標本誤差 ｐ（％）：標本の測定値 
Ｎ：母集団の大きさ ｎ：標本の大きさ 
 
 この数式に対して，Ｎ値を平成 14 年 5 月 1 日現
在の学校基本調査をもとに，京都市立小学校教員
2,778 名,中学校教員 1,648 名,合計 4,426 名とし
て算出すると，標本誤差は最大で±6.22％となる。 
 

②調査の集計と分析手法 
 調査の集計については，設問ごとに単純集計を
行うとともに，「授業の力」，「経営する力」，「子ど
もに関わる力」，「家庭や地域との連携」，「教育者
としての使命感」，「広く豊かな教養」の各要素に
おける各設問Ｑ4～Ｑ27 までについては，選択肢
を得点化し集計することとした。具体的には，「そ
う思う」，「している」「参加している」「努力して
いる」に＋2点，「どちらかといえばそう思う」「ど
ちらかといえばしている」「どちらかといえば参加
している」「どちらかといえば努力している」に＋
1 点，「どちらかといえば思わない」「どちらかと
いえばしていない」「どちらかといえば参加してい
ない」「どちらかといえば努力していない」に－1
点，「していない」，「思わない」「参加していない」
「努力していない」に－2 点を付加し，因子ごと
に構成比率を見ることとした。 

要素間の関連をクロス集計でみるため，各要素
の得点（＋8～－8 点）について，それぞれの得点
を集計し，授業の力の合計得点が 5点以上をＨ群，
1 点以下をＬ群，その間をＭ群と，経営する力の
合計得点が 7 点以上をＨ群，3 点以下をＬ群，そ
の間をＭ群と，子どもに関わる力の合計得点が 7
点以上をＨ群，3点以下をＬ群，その間をＭ群と，
家庭や地域と連携する力の合計得点が 5点以上を
Ｈ群，０点以下をＬ群，そのあいだをＭ群と，教
育者としての使命感の合計得点が 6 点以上をＨ
群，1 点以下をＬ群，その間をＭ群と，広く豊か
な教養の合計得点 8 点をＨ群，4 点以下をＬ群，
その間をＭ群とそれぞれ層化分類した。そしてそ
れぞれの要素の教員としての力量と，役だつ研修
の場，参加したい研修内容・形態などとのクロス
集計をみた。 
  

（1）京都市教育委員会『指導の重点』平成 14 年度 p.1 

（2）仲 新 監修「小学教師心得」『学校の歴史』第 5 巻

教員養成の歴史 第 1 法規 1979 pp..18～19 

「小学教師心得」師範学校 明治 6 年 5 月制定 14 ヶ

条からなる規定 

（3）鈴木博雄編著「小学校教員心得」『原典・解説 日本

教育史』 図書文化 1985 pp..152～153 

（4）前掲注（3）「師範学校令」 pp.166～167 

（5）岸本幸次郎，久高喜行編著 『教師の力量形成』 ぎ

ょうせい 1986 p.42 

（6）津布楽喜代治「求められる教師像」日本教育行政会

年報 No.13 1987 

（7）吉本二郎編 『教師の資質・力量形成』 ぎょうせ

い 1989 pp..29～45 

（8）佐竹勝利「教員の資質の類型化」『新教育職員免許法

と教員養成・研修』教職研修 教育開発研究所 12

月増刊号 1989.12 pp..6～9 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

小学校 中学校 全体
対象校数 9 5 14
対象人数 139 123 262
回答人数 136 108 244
回収率（％） 97.8 87.8 93.1
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第２章 調査の結果が示すもの 

第 1節 専門的な力量・人間的な資質の現状 
 
（１）校種別に見た専門的な力量と 

人間的な資質の現状 
 教員の自己評価をもとにした校種別の専門的な
力量・人間的な資質（六つのカテゴリー）の集計
が図 2－1～図 2－6である。「している」，「どちら
かといえばしている」の合計をグラフにしたもの
である。詳しくは，巻末の別添資料を見ていただ
きたい。 
 
①授業の力について 
図 2－1「授業の力」 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 2－1 は，「授業の力」について，「学習目標」，
「授業の工夫」，「評価」，「指導方法」と四つの因
子から見た小・中学校教員の実態である。 
《設問 4：学習目標》毎時間の授業のねらいを
はっきりさせて授業をしている教員は，小学校
98.5％，中学校 94.5％と多くの教員が目標をはっ
きりさせて授業をしている。授業のねらいをはっ
きりさせずに授業をしている教員はわずかではあ
るがいるが，1 時間 1 時間の授業を大切にするこ
とは教員として忘れてはならないことである。 
《設問 5：授業の工夫》教材・教具を工夫して
準備している教員は，小学校 92.0％，中学校
90.7％とこれも多くの教員が授業に工夫をしてい
るといえる。小学校の教員は 1日を通して毎時間
授業があるわけで，中学校の教員のように授業に
空き時間がない中，時間を設けて教材の準備や工
夫をしていることがうかがえる。しかし，小・中
学校とも 10 人に１人の教員が授業の工夫をして
いないことも事実である。 
《設問 6：評価》授業が終わるごとに評価してい
る教員は，小学校 47.8％，中学校 46.7％とともに
50％を割っている。今年度から，評価が相対評価
から，目標に準拠した評価（いわゆる絶対評価）

へと変わったわけであるが，この数字は現場の教
員の目標に準拠した評価（いわゆる絶対評価）へ
の適切な対応が望まれていることを示しているの
ではなかろうか。また，評価というと総括的評価
ととらえる教員が多く，形成的評価ととらえる教
員が少なかったと思われる。 
《設問 7：指導方法》自分の授業に進んで助言
を受けるようにしている教員は，小学校 72％，中
学校 46.7％であった。中学校の教員は，同僚や先
輩などに授業を見てもらうという授業研究の機会
があまりないからと考えられる。なぜなら中学校
は教科担任制だから，自分の専門以外の授業を見
ても内容についてコメントするのが難しいことが
考えられる。また，教科によれば学校に一人の教
員しかいない学校もあり，授業を見てもらいたく
てもその機会がないこともある。その点，小学校
は全員が全教科を担当するのが基本であるので，
教員相互が授業を見せあう授業研究の機会が多い
ので，このような数字の差が出たと考えられる。
しかし，自分の授業について，アドバイスを受け
るというような，授業を改善していくという姿勢
は持つべきであると考える。 
 

②経営する力について 
図 2－2「経営する力」 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 2－2 は，「経営する力」について，「学級経
営」，「学年経営」，「学校経営」，「事務処理」と四
つの因子から見た小・中学校教員の実態である。 
《設問 8：学級経営》子ども集団の構成や関係を
把握している教員は，小学校が 91.0％，中学校
86.2％であった。小学校の教員は全員が担任する
のが基本である。それゆえ，自分のクラスの子ど
もと過ごす時間が長いから構成や関係を把握でき
ていると思われる。中学校は，担任と副担任とに
分かれるし，担任をしていても教科によれば自分
のクラスを教える時間が週に数時間ということも
あり得る。しかし，それだからこそなおさら子ど
もたちのことを把握する必要があるのではないか

授業の力
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と考える。 
《設問 9：学年経営》自校の子どものことで気
になることがあればすぐに管理職や主任などに報
告している教員は，小学校 97.7％，中学校 89.8％
である。中学校の教員の 10.2％は気になることが
あっても報告していない。小学校の教員はほぼ全
員報告しているが，中学校の教員の中には気にな
ることがあっても報告しない教員も若干いる。学
校運営や生徒指導上で問題となることが予想され
る。教職員間の意思の疎通が図れて，はじめて組
織として機能するわけだから，いわゆる「報・連・
相」はなくてはならないものであると考える。 
《設問 10：学校経営》自分の校務分掌を責任を
もって遂行している教員は，小学校 96.3％，中学
校 98.1％であった。小・中学校の教員ともに校務
分掌は責任をもって遂行していることが読み取れ
る。 
《設問 11：事務処理》事務処理が的確にできて
いる教員は，小学校 81.7％，中学校 79.7％であっ
た。小・中学校の教員ともに，5 人に 1 人の教員
は事務処理が的確に出来ていないと答えている。
事務処理も教員の職務のひとつであるという認識
をもつことが必要である。 
 
③子どもに関わる力について 
図 2－3「子どもに関わる力」 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 2－3 は「子どもに関わる力」について，「生

徒理解」，「人間関係づくり（きっかけ）」，「人間関
係づくり（深まり）」，「受容・共感」の四つの因子
から見た小・中学校教員の実態である。 
《設問 12：生徒理解》子どもの生活状況を把握
できている教員は小学校 84.4％，中学校 83.2％で
あった。クラスの子ども集団の構成や関係を把握
している数値に比べると，小・中学校ともに下回
る。学校以外の子どもの様子をつかむということ
は生徒理解という観点から重要なポイントとなる
であろうが，小・中学校ともに，10 人に 1 人の教
員が子どもの生活状況を把握できていないと答え

ている。 
《設問 13：人間関係づくり》毎日声かけが出来

ている教員は小学校 92.6％，中学校 80.5％であっ
た。小学校で約 10％，中学校で約 20％の教員が，
声かけが毎日出来ていない。中学校の教員の 5人
に 1人が子どもに声をかけることができていない
のは，子どもと顔を合わす時間が小学校の教員と
比べて少ないからと考えられる。しかし，気にな
る子どもも含めて，どの子どもにも声かけをする
中で，その子の日々の様子がつかめるものである。
毎日，声をかける姿勢は必要だと考える。 
《設問 14：人間関係づくり》子どもと一緒に過

ごす時間を持つようにしている教員は，小学校
76.5％，中学校 78.5％であった。子どもと一緒に
いる時間が長い小学校の教員より，中学校の教員
の方が一緒に過ごす割合が高い。毎日声かけがで
きている割合と比べると，中学校は大きな違いは
ないが小学校は 16.5 ポイント下がる。小学校の教
員は，声はよくかけるが一緒に過ごす率は中学校
の教員と同じであることが読み取れる。 
 《設問 15：受容・共感》子どもの言い分を最後
まで聞いている教員は，小学校 97.8％，中学校
91.7％であった。中学校で 10 人に 1人の教員が，
子どもの言い分を聞けていないということであ
る。子どもの発達段階を考えると，特に中学生の
時期は心身の成長が著しい時期である。共感的理
解という観点から，だからこそ，子どもの話には
最後まで耳をかたむけ，話を聞く姿勢が必要では
ないかと考える。 
 
④家庭や地域と連携する力について 
図 2－4 は「家庭や地域と連携する力」につい

て，「保護者との連携」，「開かれた学校」，「地域と
の連携（地域へ）」，「地域との連携（地域から）」
の四つの因子から見た小・中学校教員の実態であ
る。 
 

図 2－4「家庭や地域と連携する力」 
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《設問 16：保護者との連携》子どものことで気
になることは保護者と連絡を取り合っている教員
は，小学校 98.5％，中学校 87.9％で，中学校は
10人に1人の教員が保護者と連絡を取り合ってい
ない。学校と家庭との連携という観点からみると
気になる数値である。中学校の場合，副担任であ
れば，自分で直接連絡をしないということもある
し，子どもの発達段階ということから全て連絡を
取り合うということもないのでこの数値になった
と思われる。 
《設問 17：開かれた学校》学級だよりなどで保
護者に学校の現状を知らせている教員は，小学校
81.5％，中学校 55.7％であった。中学校教員につ
いては，副担任の教員もいるので，学級担任を外
れると自分では直接出さないのでこういう数値が
出たと考えられる。しかし，保護者が学級の様子
を知る方法として，学級だよりなどに期待する部
分は大きいということを考えると，何らかの手立
てを打つことが大事である。 
《設問 18：地域との連携》地域主催の行事に参
加している教員は，小学校 60.3％，中学校 31.5％
と小・中学校ともに高くない。小・中学校の教員
ともに，地域のことは管理職に任せておけばよい
という意識があり，教員一人ひとりがもっと「地
域に根ざした学校」という意識を持つことが必要
であると思われる。地域との結びつきということ
を考えたとき，中学校より，小学校の方が自治連
合会や体育振興会など地元の関係諸団体との結び
つきが強い。また，地域住民の意識も，小・中学
校を比べると，その利用度などから「自分たちの
学校」という意識が小学校の方が強いと思われる。
その結びつきの強さの差が，現場に勤める小・中
学校教員の意識の差になって現れたと考えられ
る。 
《設問 19：地域との連携》地域の特色を自分の
授業に取り入れている教員は，小学校 75.0％，中
学校 38.0％であった。中学校は教科担任制である
から，地域素材の教材化という観点から，教科で
取り組むのが難しく総合的な学習の時間で取り組
んだりするしかないので，このような数字が出た
と推察できる。このような差が出たのは前問と関
連するが，地域に根ざした学校という意識が中学
校教員の方が弱いと考えられる。 
 

⑤教育者としての使命感について 
図 2－5 は「教育者としての使命感」について

「意欲」，「追究」，「責任感」，「情熱」の四つの因
子から見た小・中学校の教員の実態である。 

《設問 20：意欲》指名研修以外の研修などに参加
している教員は，小学校 61.8％，中学校 38.0％で
あった。現場では毎日の校務に追われ，なかなか
校外へ出て研修を受けるということが困難さもあ
ると思われる。小・中学校間の差は，中学校は，
放課後ほぼ毎日部活動があるので参加しにくく，
また，部活動が終わってからでは，時間的にも参
加しにくいと思われる。 
 

図 2－5「教育者としての使命感」 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 《設問 21：追究》教材研究をしていて分からな
いところがあったら徹底して調べる方である教員
は，小学校 84.5％，中学校 87.1％であった。中学
校は専門性が高いという観点から，もう少し高い
数値が出てもよかったのではないかと思う。しか
し，小・中学校ともに 10 人に 1人の教員が教材研
究で分からないことがあってもそのまま授業をし
ている事実があるということも押えておく必要が
ある。 
《設問 22：責任感》授業時間外にも教える努力
をしている教員は，小学校 96.3％，中学校 65.4％
であった。設問 20 とも関連するが中学校は放課後
ほぼ毎日部活動があり，日常的に時間をとること
が難しく物理的に教えることが難しい面がある。
昼休みや業間の時間などを利用して教えることも
できるだろうが，中学校の現場を考えたときかな
り難しい。テスト前などに特設の時間を設けるな
どしなければ，時間外に教えることは難しい。小
学校の教員は，子どもと一緒にいる時間が長いた
め，業間のちょっとした時間や放課後等に補習的
なことをする時間がとりやすいからと思われる。 
《設問 23：情熱》課題がなかなか解決できない

子どもに対しても根気強く指導している教員は，
小学校 91.8％，中学校 74.0％であった。中学生と
いう時期は小学生と比べると心身の成長が著しい
時期であり，いろいろな意味で難しい時期なので，
教師の指導がうまく入らない時など，根気強く指
導してもなかなか指導に従わないということがあ
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ることなどが考えられる。 
 
⑥広く豊かな教養について 
 図 2－6 は「広く豊かな教養」について「人権感
覚」，「人間信頼」，「多様性の受容」，「「規範意識」
の四つの因子から見た小・中学校教員の実態であ
る。 
図 2－6「広く豊かな教養」 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
《設問 24：人権感覚》子どもをひとりの人間と
して尊重して接している教員は，小学校 98.5％，
中学校 98.1％とともに高い。子ども一人ひとりを
大切にするという本市教育の伝統が生かされてい
ることが推察できる。 
《設問 25：人間信頼》全ての子どもの力は伸ば
すことができると信じて指導している教員は，小
学校 99.3％，中学校 94.4％とともに高い。しかし，
子どもの発達・成長の可能性を信じない教員も僅
かではあるがいる。我々教員はその可能性を信じ
て日々の教育活動に打ち込まねばならない。子ど
もの変容を期待し子どもたちを教え続けることが
教師としての使命ではないかと考える。 
《設問 26：多様性の受容》世の中の様々な人の
生き方や人生を進んで学ぶようにしている教員
は，小学校 94.9％，中学校 84.3％であった。小・
中学校ともに高い割合である。多くの教員が様々
な人の生き方から人生やものの考え方などを学ん
でいるということが読み取れる。 
《設問 27：規範意識》誰も見ていなくても世の
中の決まりやルールを守っている教員は，小学校
96.2％，中学校 95.3％とともに高い。小・中学校
の教員ともに，規範意識は高いことが読み取れる。 
 小・中学校を比較すると，「指導方法」，「開かれ
た学校」，「地域との連携（地域へ）」，「地域との連
携（地域から）」，「責任感」，「情熱」に差がみられ
た。これらの差については，小・中学校の特性に
よるものと考えられる。小・中学校ともに 50％を
下回ったものは，小学校では「評価」のみであっ
た。中学校では，「評価」，「指導方法」，「地域との

連携（地域へ）」，「地域との連携（地域から）」，「意
欲」であった。ただし，これらの数値はあくまで
も教員一人ひとりの自己申告にもとづいている。
自分に対して評価基準の厳しい教員は，評価も辛
くなり数値も下がる。評価基準の甘い教員は数値
が上がり評価もよくなる。あくまでも，自己申告
に基づくものであるということを改めて確認して
おきたい。 
 
（２）教職経験年数別に見た 

専門的な力量と人間的な資質 
平成 14 年 5 月 1 日現在，本市小学校教員 2,778
名，中学校教員 1,648 名，合計 4,426 名のうち，
教職経験年数10年目以下の教員は528名（11.9％）
で，11～20 年目の教員は 1,342 名（30.3％）で，
21 年目以上の教員は 2,556 名（57.7％）である。
本調査においては，教職経験年数 10 年目以下の教
員は 32 名（13.1％）で，11～20 年目の教員は 80
名で（32.8％），21 年目以上の教員は 132 名
（54.1％）であり，構成比率は全市教員とほぼ同
じとみなしてよい。 
 

①授業の力について 
図 2－7「授業の力」 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 2－7 は「授業の力」について，四つの因子

を教職経験年数別に比較したものである。 
《設問 4：学習目標》毎時間授業のねらいをは

っきりさせて授業をしている教員は，10 年目以下
93.7％，11～20 年目 97.5％，21 年目以上 97％と，
どの層も毎時間の授業のねらいをはっきりさせて
目標を持って授業をしているということが読み取
れる。経験年数による大きな違いはない。 
 《設問 5：授業の工夫》教材や教具を工夫して
準備している教員は，10 年目以下 93.8％，11～20
年目 87.5％，21 年目以上 93.2％である。11～20
年目の教員が他の層と比べるとやや低い割合であ
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るが，中堅世代の多忙さと考えられる。全体的に
教材や教具を工夫していると思われる。 
《設問 6：評価》授業が終わるごとに補助簿等

を使って評価している教員は，10 年目以下
56.2％，11～20 年目 40.0％，21 年目以上 49.6％
である。10 年目以下の教員が 56.2％と一番割合が
高い。11～20 年目の教員が，40.0％と評価をして
いる教員は 5人に 2人の割合である。指導と評価
の一体化といった観点から授業が終わるごとに何
らかの形で工夫する必要があると考える。 
《設問 7：指導方法》自分の授業について，先
輩や同僚から，進んで助言を受けるようにしてい
る教員は，10年目以下75.1％，11～20年目68.8％，
21 年目以上 56.8％と経験年数が増えるに従い減
っている。経験を積むことによって自分の授業に
自信がもてるから助言を求める割合が低くなると
思われる。逆に経験年数が浅い教員は，自分の授
業に助言を求める傾向があることが読み取れる。
21 年目以上の教員も， 56.8％と半数以上の教員
が自分の授業に助言を求めている。このことは自
分の指導方法の改善などにつながり，授業改善の
意欲があることがうかがえる。 
  
②経営する力について 
図 2－8「経営する力」 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 2－8 は，「経営する力」について，四つの因
子を教職経験年数別に比較したものである。 
《設問 8：学級経営》クラスの子ども集団の構
成や関係を把握できている教員は，10 年目以下
84.4％，11～20 年目 88.8％，21 年目以上 90.0％
と経験年数に比例して増えている。子ども集団の
構成や関係の把握は，常日頃から，子どもとふれ
あうなどといったことからつかめるものであろう
し,そういった経験を積み重ねて体得していくこ
とが読み取れる。 
 《設問 9：学年経営》自校の子どものことで，

気になることがあればすぐに管理職や主任などに
報告するようにしている教員は, 10 年目以下
100％，11～20 年目 91.3％，21 年目以上 94.7％と
どの層も高く，10 年目以下の教員は 100％である。 
《設問 10：学校経営》自分の校務分掌を責任を

もって遂行している教員は, 10 年目以下 96.9％，
11～20 年目 93.7％，21 年目以上 99.3％とどの層
も高い割合である。通常校務分掌は中堅教員にな
ると，責任をもってできるようになるものだが，
11～20 年目の教員が他の層と比べて低い。 
 《設問 11：事務処理》事務処理が的確にできて
いる教員は，10 年目以下 81.3％，11～20 年目
76.4％，21 年目以上 83.4％である。これも前問と
同様に，通常は，経験とともに事務処理能力など
は伸びるものであるが，11～20 年目の割合が他の
層と比べて低い。 
 「学年経営」,「学校経営」,「事務処理」の三
つの因子において 11～20 年教員の実行している
割合が低い。「経営する力」は，一般に経験ととも
についていくものと考えられるが,本調査ではこ
のような結果がみられた。 
  
③子どもに関わる力について 
図 2－9「子どもに関わる力」 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 2－9 は，「子どもに関わる力」について，四
つの因子を教職経験年数別に比較したものであ
る。 
《設問 12：生徒理解》クラスの子どもの生活状
況を把握できているという教員は，10 年目以下が
84.4％，11～20 年目 85.0％，21 年目以上 83.0％
である。どの層も，もう少し，子どもの生活状況
を把握する必要があると考える。 
《設問 13：人間関係づくり》担当している子ど

もに，毎日声かけができているという教員は，10
年目以下が 87.5％，11～20 年目 86.3％，21 年目
以上 87.9％とどの層も大きな違いはなく,声かけ
ができていることがうかがえる。 
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《設問 14：人間関係づくり》授業以外で子ども
と一緒に過ごす時間を持つようにしている教員
は，10 年目以下 90.6％，11～20 年目 81.3％，21
年目以上 71.8％と経験年数が増えるとともに，子
どもと一緒に過ごす割合が低くなっている。21 年
目以上の教員の 4人に 1 人は子どもと一緒に過ご
せていないことになる。子どもと一緒に過ごすた
めには，身体的な若さが必要なのであろうか。10
年目以下の教員も 10 人に 1人，子どもと一緒に過
ごせていないことも気になる。若年教員は，ベテ
ラン教員にはない「若さ」を生かすことを大いに
やるべきだろう。 
《設問 15：受容・共感》子どもの話や言い分を
最後まで聞いている教員は， 10 年目以下が，
96.9％，11～20 年目 93.8％，21 年目以上 95.5％
とそう違いはない。どの層も，子どもの話や言い
分を聞けていることがうかがえる。 
  

④家庭や地域と連携する力について 
図 2－10「家庭や地域と連携する力」 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 図 2－10 は，「家庭や地域と連携する力」につい
て，四つの因子を教職経験年数別に比較したもの
である。 
 《設問 16：保護者との連携》保護者と連絡を取
り合っている教員は，10 年目以下が 96.9％，11
～20 年目 91.2％，21 年目以上 94.7％と，どの層
も高い割合である。 
 《設問 17：開かれた学校》学級だよりなどで保
護者に学校の教育活動の現状を知らせるようにし
ている教員は，10 年目以下が 71.9％，11～20 年
目 62.0％，21 年目以上 74.6％と全体的には高い
割合であるが，11～20 年目の教員が他の層と比べ
ると低い割合である。 
 《設問 18：地域との連携》校区（勤務先）の地
域主催の行事にできるだけ参加している教員は，

10 年目以下が 59.4％，11～20 年目 38.8％，21 年
目以上 50.0％と全体に低い割合である。11～20
年目の教員の参加している割合が低く 5人に 3 人
は参加していない。11～20 年目の教員の割合が低
いのは，教職生活の中で，自分の家庭の子育て等
があり，そういった行事に参加しにくい時期なの
であろうか。 
《設問 19：地域との連携》自分の授業に，地域

の特色を取り入れる努力をしているという教員は，
10 年目以下が 65.6％，11～20 年目 38.8％，21 年
目以上 69.0％である。これも 11～20 年目の教員
の割合が他の層と比べると低い。「地域に根ざした
学校」という意識が定着していないからと考えら
れる。 
 今回の調査では，11～20 年目の教員は四つの因
子について，「している」，「どちらかといえばして
いる」を含めた実行している割合がどの因子も他
の層と比べると低かった。 
 
⑤教育者としての使命感について 
図 2－11「教育者としての使命感」 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 2－11 は，「教育者としての使命感」につい

て，教職経験年数別に四つの因子を比較したもの
である。 
 《設問 20：意欲》指名研修以外の研究会活動・
自主研修などに，参加するようにしている教員は，
10 年目以下が 50.0％，11～20 年目 41.3％，21 年
目以上57.6％である。11～20年目の教員が41.3％
と他の層に比べて参加の割合が低かった。11～20
年目の教員はそれぞれの学校において，教育活動
の中核になっていて，簡単に学校を空けて校外へ
研修を受けに行くということが難しいのであろう
と推察できる。 
《設問 21：追究》教材研究をしていて，分から

ないところがあったら徹底して調べるほうだと思
う教員は，10年目以下が81.3％，11～20年目85％，
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71.9

59.4

65.6

91.2

62.0

38.8

38.8

94.7

74.6

50.0

69.0

96.9

保護者と連絡取りあっている

学級だよりなどで知らせている

地域の行事に参加している

地域の特色を取り入れている

１０年目以下 １１～２０年目 ２１年目以上 教育者としての使命感

50.0

81.3

90.7

81.2

41.3

85.0

77.2

83.7

57.6

87.1

83.9

84.7

自主研修などに参加している

教材研究は徹底して調べる

時間外でも教える努力をしている

子どもに粘り強く指導している

１０年目以下 １１～２０年目 ２１年目以上



教員研修 15 

21 年目以上 87.1％と大きな違いはない。教材研究
をしていて，分からないところがあっても調べな
いで授業をする教員が 10 年目以下の教員で
18.7％，11～20 年目 15％，21 年目以上 12.9％と
経験年数の少ない教員ほどその割合は多い。どの
層にも，5 人に 1 人が教材研究で分からないとこ
ろがあっても授業をしている教員がいることにな
る。 
 《設問 22：責任感》授業時間内で理解できなか
った子どもたちを，授業時間以外にも教える努力
をしている教員は，10 年目以下が 90.7％，11～20
年目 77.2％，21 年目以上 83.9％と 11～20 年目の
教員の努力をしている割合が他の層と比べると低
かった。 
《設問 23：情熱》課題がなかなか解決できない

子どもに対しても根気強く指導している教員は，
10 年目以下が 81.2％，11～20 年目 83.7％，21 年
目以上 84.7％とどの層も大きな違いはなかった。
どの層ももう少し根気強く指導することが必要で
あることがうかがえる。 
「意欲」の因子が他と比べると低かった。指名

研修以外の研修に参加できない理由は先に述べた
ように，簡単に学校を空けて研修を受けるという
ことが，日々の校務を考えたとき難しいからと思
われる。 
  

⑥広く豊かな教養について 
図 2－12「広く豊かな教養」 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 図 2－12 は，「広く豊かな教養」について，四つ
の因子を教職経験年数別に比較したものである。 
 《設問 24：人権感覚》子どもをひとりの人間と
して尊重して接している教員は， 10 年目以下が
100％，11～20年目92.6％，21年目以上99.2％と，
どの層も高い割合である。 
《設問 25：人間信頼》全ての子どもの力は伸ば
すことができると信じて指導しているという教員

は，10 年目以下が 100％，11～20 年目 92.6％，21
年目以上 99.2％である。どの層も 8割以上の高い
割合である。 
《設問 26：多様性の受容》世の中の様々な人の

生き方や人生を進んで学ぶようにしていると思う
教員は，10年目以下が96.9％，11～20年目83.8％，
21 年目以上 92.4％と，どの層も高い割合である。 
《設問 27：規範意識》誰も見ていなくても世の

中の決まりやルールを守っている教員は，10 年目
以下が 96.9％，11～20 年目 97.5％，21 年目以上
94.7％とどの層も高い割合である。 
 以上教職経験年数別にみた専門的な力量と人間
的な資質で，授業の力の「指導方法」において，
教職経験が浅い教員に助言を求める傾向がみられ
た。経営する力の「学級経営」においても，経験
とともに子ども集団を把握できているという傾向
がみられた。子どもに関わる力の「人間関係の深
まり」について，経験年数とともに子どもと一緒
に過ごす教員の割合が減る傾向がみられた。家庭
や地域と連携する力の「地域との連携（地域へ）」
「地域との連携（地域から）」と教育者としての使
命感の「意欲」において，11～20 年目の教員の実
行している割合が低かった。教員生活 11～20 年目
というと，初任者と違い教育に対する自分の理
念・教育観というものが形成される時期であると
考える。それゆえ，自己の教育活動に対する評価
に対して他の年代と比べて厳しく評価したのかも
しれない。あくまでも自己申告による自己評価で
あるということを確認しておく必要がある。 
 
第２節 役だつ研修の場と 

参加したい研修内容と形態 
 
（１）校種別に見た役立つ研修の場と 

参加したい研修内容 
図 2－13～図 2－18 は役立つ研修の場として選

ばれた第 1 位に 3 点，第 2 位に 2 点，第 3 位に 1
点の得点を与え，それを集計し選ばれた割合を
小・中学校別に比較したグラフである。 
 
①授業の力に役だつ場について 
図 2－13（次頁）は，授業の力に役だつ場で選

ばれた研修の場を集計し校種別に比較したグラフ
である。 
授業に役立つ場として，小学校教員は 1位に校内
研修をあげ，次いで先輩や同僚との話し合いの場，
個人的な研修，永松記念教育センターと答えてい
る。中学校教員は，1 位に先輩や同僚との話し合
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いの場，次いで個人的な研修，そして，校内研修・
永松記念教育センターと答えている。順番はやや
違うが，同じものが上位に選ばれている。 
小学校の教員の場合，基本的には全員が全教科

を教えるということから，やはり校内研修が役に
立つ研修の場の 1位に選ばれたのだろう。先輩や
同僚との話し合いから授業をする上でのポイント
などを学び,個人的な研修などでさらに授業の力
を磨いていくと思われる。中学校では，先輩や同
僚との話の中で授業の力に役だつものを学び，そ
れをもとに，個人的な研修などを通して授業の力
を身につけていくと思われる。教科担任制ゆえ，
専門性が小学校より高いので，校内研修のような
場では教科の専門性の力をつけるのが難しいと考
えられる。 
図 2－13「授業の力に役だつ場」 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

②経営する力に役だつ場について 
図 2－14「経営する力に役立つ場」 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
図 2－14 は，経営する力に役だつ場で選ばれた

研修の場を集計し校種別に比較したグラフであ
る。経営に関することで役立つ場として，小・中
学校教員ともに最もに先輩や同僚との話し合いの
場をあげ，次いで校内研修会，学年会，教科会，
子どもとのふれあい，個人的な研修，永松記念教
育センターと答えている。学級経営などに関する
ことは，日常の先輩や同僚との話し合いの場から
学ぶことが多い。どのように学級経営していった

らいいのか，課題のある子どもにどのように関わ
っていったらいいのか日常のインフォーマルな場
で学ぶことが多いと思われる。また，学年会や校
内研修の場で，先輩や他の教師の取組を見聞きし，
それを参考にし,自分の学級経営や学年経営など
に役立てている。先輩や同僚の取組から学んだこ
とをもとに子どもとふれあうという実践を通し
て，自らの経営する力を向上させているのではな
いだろうか。 
 
③子どもに関わる力で役立つ場について 
 図 2－15 は，子どもに関わる力に役だつ場で選
ばれた研修の場を集計し校種別に比較したグラフ
である。 
子どもに関わる力で役立つ場として，小学校教

員は 1位に先輩や同僚との話し合いの場をあげ，
次いで子どもとのふれあい，校内研修会，学年会，
教科会と答えている。中学校教員は，1 位に子ど
もとのふれあいをあげ，次いで先輩や同僚との話
し合い，校内研修会，学年会，教科会と答えてい
る。  
小・中学校の教員とも，子どもとの直接のふれあ
いと先輩や同僚との話し合いの場を上位に答えて
いる。つまり子どもに関わる力の形成に関しては，
子どもの心理や発達に関することや生徒指導など
に関する理論も大事だが，日ごろの子どもとのふ
れあいなど自分たちの実践も大事で,実践を通し
て学んでいるということが読み取れる。毎日の学
級指導や生徒指導などの取組の中から出てきた悩
みや考えなどについて，放課後や休み時間などの
インフォーマルな場でのちょっとした先輩や同僚
の一言がきっかけになり，うまく子どもを指導で
きたりするものである。また,学年会や校内研修な
ど，他の教師の考えや取組などを通して，子ども
に関わる力が形成されていくのであろう。 
図 2－15「子どもに関わる力で役立つ場」 
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④家庭や地域と連携する力に役だつ場について 
図 2－16 は，家庭や地域と連携する力に役だつ

場で選ばれた研修の場を集計し校種別に比較した
グラフである。 
地域との連携に関することで役立つ場として，

小学校教員は 1位に保護者や地域の人との交流を
あげ，次いで先輩や同僚との話し合いの場，校内
研修会，学年会，教科会，子どもとのふれあいと
答えている。中学校教員は，1 位に保護者や地域
の人との交流をあげ，次いで先輩や同僚との話し
合いの場，子どもとのふれあい，校内研修会，学
年会，教科会と答えている。小・中学校の教員と
も，保護者や地域の人との交流を 1位に，先輩や
同僚との話し合いの場を 2位に答えている。しか
しながら，家庭や地域との連携に役立つ場として
保護者や地域の人との交流と答えながら，実際，
地域の行事に参加している教員はどちらかといえ
ばしているも含めても全体で 47.5％である。保護
者との連携はどちらかといえばしているも含めて
全体で 93.9％と高い割合を示している。このこと
から，保護者との連携はうまくいっているが，地
域との連携は十分といえる数値ではない。今後の
課題として「地域に根ざした学校」という意識を
教員自らがどれだけ持てるかだろう。 
図 2－16「家庭や地域と連携する力に役だつ場」 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

⑤教育者としての使命感に役だつ場について 
図 2－17「教育者としての使命感に役だつ場」 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

図 2－17 は，教育者としての使命感に役だつ場
で選ばれた研修の場を集計し校種別に比較したグ
ラフである。 
教育者としての使命感に関することで役立つ

場として，小学校教員は 1位に先輩や同僚との話
し合い，次いで校内研修会・学年会・教科会，永
松記念教育センターと，中学校教員は 1位に先輩
や同僚との話し合い，次いで校内研修会・学年会・
教科会，子どもとのふれあいと答えている。小・
中学校の教員ともに，先輩や同僚との話し合い，
次いで校内研修会・学年会・教科会が役だつ場と
答えている。教師としての使命感は，インフォー
マルな場での先輩や同僚との話し合いや，校内研
修，学年会などでの他の教師の取組や姿勢から学
ぶことが多いことが読み取れる。フォーマルな場
としては,永松記念教育センターなどの研修も小
学校教員には役に立っている。中学校教員は,子ど
もとふれあうことが使命感を育成するのに役に立
つと答えている。小学生と比べると中学生期の子
どもの心理は複雑で指導に困難をきたしたりする
ことがあるが，それを乗り越えて子どもの変容が
図れた時などはなんともいえないものが味わえ教
師冥利に尽きるというものである。それゆえ,小学
校と比べると中学校の教員は子どもとのふれあい
が役に立つと答えているのだろう。 
 

⑥広く豊かな教養に役だつ場について 
図 2－18「広く豊かな教養に役だつ場」 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 2－18 は，広く豊かな教養に役だつ場で選ば
れた研修の場を集計し校種別に比較したグラフで
ある。 
広く豊かな教養に関することで役立つ場とし

て，小・中学校の教員とも，1位に個人的な研修・
研究会活動と答え，次に先輩や同僚との話し合い，
永松記念教育センター等と答えている。教養に関
することを高めるには，まず，自らが行う個人的
な研修が大切であるということだろう。おおよそ
教養というものは，他からの強制で身につけるも
のではなく，自ら体験する,自ら学ぶなどして自主

6.1

15.5

24.5

4.6

14.1

35.2

1.8

12.8

25.5

6.0

20.1

33.8

永松，各種研究会，支部研修

校内研修会，学年会，教科会

先輩や同僚との話しあい

個人的な研修・研究会活動

子どもとのふれあい

保護者や地域の人との交流

小学校 中学校

18.4

19.9

32.8

14.1

9.6

5.3

10.4

19.5

36.6

13.0

14.9

5.7

永松，各種研究会，支部研修

校内研修会，学年会，教科会

先輩や同僚との話しあい

個人的な研修・研究会活動

子どもとのふれあい

保護者や地域の人との交流

小学校 中学校

20.5

11.2

23.8

33.5

3.8

7.3

17.9

12.1

24.4

32.9

7.8

4.8

永松，各種研究会，支部研修

校内研修会，学年会，教科会

先輩や同僚との話しあい

個人的な研修・研究会活動

子どもとのふれあい

保護者や地域の人との交流

小学校 中学校



教員研修 18 

的に身につけるものであろう。また，日ごろの先
輩や同僚との話し合いのなかで，ものの見方や考
え方の広さ深さなど,自分にないものに気づき,身
につけることもあるだろう。永松記念教育センタ
ーなどでの講座や研修も，内容によって豊かな教
養を身につけるよい場になっていると思われる。 
 

⑦参加したい研修内容について 
図 2－19 は，校種別に参加したい研修内容を比

較したグラフである。 
「新しい指導法の習得」については，小学校

83.8％ 中学校 78.7％ともに高い割合である。
「高度な専門的知識・技術の修得」については，
小学校47.8％，中学校59.3％と中学校の方が11.5
ポイント高い割合である。教科担任制をとる中学
校の教員の方が，専門的な知識を求める傾向があ
る。「学級経営や学年経営に関すること」について
は，小学校 50.7％，中学校 35.2％と小学校の方が
15.5 ポイント高い割合である。これは，小学校の
教員は基本的に全員が担任をするということから
と思われる。「子どもの心理・発達段階に関するこ

と」については，小学校 72.8％，中学校 55.6％で
ある。小学校の教員の方が 17.2 ポイント高いのは，
これも全員が担任を持つということからであろう。
子どもの心理や発達ということを考えると中学生
の方が複雑で，子どもと接するのが難しいと思わ
れるが,小学校の教員の方が関心が高い。「家庭や
地域との連携に関すること」については，小学校
16.2％，中学校 9.3％と，「教育者としての使命感
に関すること」についても，小学校 23.5％，中学
校 13.0％と関心は低い。「文科省や市教委の動向
に関すること」についても，小学校 29.4％，中学
校 28.7％とともに関心は低いが，「家庭や地域と
の連携」や「教育者としての使命感」と比べると,
教育界の動向については少し関心が高い。 
「新しい指導法の習得」，「高度な専門知識・技術
の習得」，「子どもの心理・発達」などは小・中学
校の教員とも参加希望が多く，関心が高かった。
「経営に関すること」や，「子どもの心理・発達に
関すること」では，小・中学校で差があった。（と
もに小学校の方が約 15 ポイント高かった。） 

図 2－19「参加したい研修内容」 
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図 2－20「参加したい研修形態」 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

⑧参加したい研修形態 
図 2－20 は，参加したい研修形態を校種別に比

較したグラフである。  
小学校教員の参加希望で 60％を超えた形態は

「授業を参観しての研修」，「実技・実験などを取
り入れた研修」，「授業に役だつワークシートづく
りや教材の研修」で，50％を超えたのは「少人数
の研修」である。40％台は，「ワークショップや参
加型の研修」，「研究者，専門家による講演・講義
の研修」，「他校や他の教師の取組を取り入れた研
修」，「現地訪問やフィールドワークを取り入れた
研修」である。 
一方，中学校では参加希望で 60％を超えるもの

はなく，50％台が「授業に役だつワークシートづ
くりや教材の研修」である。40％台は，「少人数の
研修」，「研究者，専門家による講演・講義の研修」，
「他校や他の教師の取組を取り入れた研修」であ
る。   
質問紙で問うた 11 の研修形態で小・中学校の

教員の参加意欲を比べると，全体に小学校教員の
方が，研修に参加する意欲が高いといえる。 
小・中学校ともに参加希望が 40％を超えたの

は，「少人数の研修」「研究者や専門家による講演・
講義の研修」「他校や他の教師の取組を取り入れた
研修」「授業に役だつワークシートづくりや教材の
研修」である。小・中学校の参加希望の差が 30％
を超えたものは，「授業を参観しての研修」「実技・
実験などを取り入れた研修」で，ともに小学校の
方が高い。これは，小・中学校の持つ特性からき
ていると思われる。小学校は，全員が全教科を教
えるのが原則であるから，他の教師の授業を参観
することや，実技・実験などの研修は自分にとっ
て役に立つ。しかし，中学校は教科担任制だから，
自分と同じ教科の授業を参観するのは意味がある
が，他教科の授業参観はあまり自分の授業に役に
立たないというところがある。また，実技・実験
についても，実技・実験など伴わない教科もある
のでこの差となったと考えられる。 
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（２）教職経験年数別に見た 
役立つ研修の場と参加したい研修内容 

図 2－21～図 2－27 は，教職経験年数別に役だ
つ場として選ばれた研修の場で，第 1位を 3点，
第2位を2点，第3位を1点とし集計した結果を，
教職経験年数別に役だつ研修の場を比較したグラ
フである。 
 

①授業の力に役だつ場について 
図 2－21 は，「授業に役立つ場」を教職経験年

数別に比較したグラフである。 
授業に役だつ場として，10 年目以下の教員は校

内研修会，学年会，教科会並びに先輩や同僚との
話し合いを第 1 位に選び，3 位に永松記念教育セ
ンターなどと答えている。11～20 年の教員は，先
輩同僚との話し合いを 1位に，個人的な研修・研
究会活動を 2位に，21 年目以上の教員は，個人的
な研修・研究会活動を 1位に，先輩同僚との話し
合いを 2位と答えている。 
10 年目以下の教員に見られるように教職経験

が浅いときは，校内研修会や先輩や同僚との話し
合いなど，人から指導を受けることを選んでいる。
11 年目以上の教員に見られるように，教職経験を
積むことにより，授業の力をつけるのには，人に
頼るのではなく，自ら行う個人的な研修・研究会
活動が重要になってくると答えている。 
 

図 2－21「授業の力に役だつ場」 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

  

②経営する力に役だつ場ついて 
図 2－22 は，「経営する力に役だつ場」を教職

経験年数別に比較したグラフである。 
学級・学年経営に関することで役立つ場とし

て，どの層も 1位に先輩や同僚との話し合いと答
えている。10 年目以下の教員は子どもとのふれあ
いを 2位に，校内研修会，学年会，教科会などを
3位に， 11～20 年目の教員は，2位に校内研修会，
学年会，教科会などを，3 位に子どもとのふれあ

いを，21 年以上の教員は 2位に校内研修会，学年
会，教科会などを，そして 3位に個人的な研修・
研究会活動をあげている。21 年目以上の教員は，
3 位に個人的な研修・研究会活動などと答えてい
るが，他の層は子どもとのふれあいと答えている。
このことは子どもと一緒に過ごす時間と関連して
いると思われる。 
図 2－22「経営する力に役だつ場」 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  

③子どもに関わる力で役立つ場について 
図 2－23「子どもに関わる力で役立つ場」 
 
 
 

 
  
 
 
 
 
 
 
図 2－23 は，「子どもに関わる力で役立つ場」

を教職経験年数別に比較したグラフである。 
子どもに関わる力に関することで役立つ場と

して，10 年目以下の教員は，1位に先輩や同僚と
の話し合いを，2 位に子どもとのふれあいを，3
位に校内研修会，学年会，教科会などと答えてい
る。11 年～20 年目の教員は 1位に子どもとのふれ
あいを，2位に先輩や同僚との話し合い，3位に校
内研修会，学年会，教科会と答えている。21 年目
以上の教員は 1 位に先輩や同僚との話し合い，2
位に子どもとのふれあい，3 位に校内研修会，学
年会，教科会を選んでいる。どの年代も 3位に校
内研修会等と答えているが，21 年目以上の教員の
割合は他の年代より多い。先輩の話や子どもとの
ふれあいで学びえたものを自分だけのものとはせ
ずに，校内研修会や学年会などで話し合うことに
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より，さらに個々の子どもと関わる力をつけてい
ると考える。 
  
④家庭や地域との連携に役だつ場について 
図 2－24「家庭や地域との連携する力に役だつ場」 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
図 2－24 は，「家庭や地域と連携する力に役だ

つ場」を教職経験年数別に比較したグラフである。 
家庭・地域との連携に関することで役立つ場と

して，どの層とも，保護者や地域の人との交流を
1位に，先輩や同僚との話し合いを 2位に，10 年
目以下の教員と 11～20 年目の教員は子どもとの
ふれあいを 3位に，21 年目以上の教員は，校内研
修会，学年会，教科会を 3位に選んでいる。 
10 年目以下の教員と 11～20 年目の教員の二つ

の層は子どもと一緒に過ごす時間を持つようにし
ている割合は高いので，子どもとのふれあいと答
えているのだろうが，21 年目以上の教員が校内研
修会等を 3位に選んでいるのは，前問と関連する
が，他の層と比べて子どもと一緒に過ごす時間な
どが少なくなるからであろう。他の層は直接子ど
もと関わることで家庭や地域との連携を図るよう
にしているのだろうが，自分が関わりにくくなっ
た分，校内研修会などを通して他の教師の取組や
実践から学ぼうとする姿勢の表れと考えられる。 
 第 1 節第 2項でも述べたが，家庭・地域との連
携する力に役だつ場について，どの層も保護者や
地域の人との交流を 1位に答えているが，実際地
域の行事等に参加している教員の割合はどの層も
低く，11～20 年目の教員の割合が 38.8％と一番低
かった。保護者や地域の人との交流を通して学ぶ
ということに関して，もっと教員は自覚を持たね
ばいけないのではないか。 
 

⑤教育者としての使命感に役だつ場について 
図 2－25 は，「教育者としての使命感に役だつ

場」を教職経験年数別に比較したグラフである。 

教育者としての使命感に関することで役立つ
場として，三つの層とも先輩や同僚との話し合い
を 1位と答えている。10 年目以下は，永松記念教
育センターなどを 2位に，校内研修会，学年会，
教科会を 3位に選んでいる，11～20 年は子どもと
のふれあいを 2位に，校内研修会，学年会，教科
会を 3位に選んでいる。21 年目以上は，校内研修
会，学年会，教科会を 2位に，個人的な研修・研
究会活動を 3位に選んでいる。 
三つの層の教員とも先輩や同僚とのインフォ

ーマルな場で，学級経営，学習指導，生徒指導な
どに取り組む教師としての基本的な姿勢を学び取
り，教育者としての使命感を学んでいると推察で
きる。10 年目以下の教員は，校内研修などよりも
永松記念教育センターなどでの研修で教育者とし
ての使命感などを学んでいる。若年教員にとって，
1年目，3 年目，5年目教員研修など永松記念教育
センターで受講する研修の果たす役割も大きいと
思われる。21 年目以上の教員は，個人的な研修な
どを他の年代層より大切にしていることが読み取
れる。教育者としての使命感を形成するには，校
内研修会も重要だが自己研鑽を積み重ねることも
大切であると考えていると推察できる。 
図 2－25「教育者としての使命感」 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 2－26「広く豊かな教養に役だつ場」 
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⑥広く豊かな教養について 
図 2－26（前頁）は「広く豊かな教養に役だつ

場」を教職経験年数別に比較したグラフである。 
広く豊かな教養に関することで役立つ場として，
10年目以下は，先輩や同僚との話し合いを1位に，
個人的な研修・研究会活動を 2位に，永松記念教
育センターなど会を3位に選んでいる。11～20年，
表 2－1「参加したい研修内容」 

並びに 21 年目以上は個人的な研修・研究会活動を
1 位に，先輩や同僚との話し合いを 2 位に，永松
記念教育センターなどを 3位に選んでいる。 
 10 年目以下の教員については，他の層と比べる
と受身的なところが多いのか，先輩や同僚との話
し合いを 1位に答えている。11～20 年目の教員と
21 年目以上の教員は，豊かな教養については，個
人的な研修などの割合が他の研修の場より高く，

自己研鑽などを積むことが
大切だとしている。どの層
も 3位に永松記念教育セン
ターと答えている。永松記
念教育センターの研修の果
たす役割も大きいと思われ
る。 
 

⑦参加したい研修内容 
表 2－1 は参加したい研

修内容の教職経験年数別の
マトリクスである。 
10 年目以下の教員の参

加希望が 50％以上の研修
は，「新しい指導法の習得に
関する研修」，「学級経営や
学年経営に関する研修」，
「高度な専門的知識・技術
の習得に関する研修」，「子
どもの心理や発達に関する
研修」である。この四つの
研修内容に関する関心は高
いといえる。直接子どもと
接する指導方法や学級経営
に関して他の年代層と比べ
て一番関心が高い。逆にい
えばこの年代層の悩みが一
番多く，また，身につけた
い内容かもしれない。「文科
省，市教委の動向」，「教育
者としての使命感」に参加
を希望する教員は 4 人に 1
人の割合である。「家庭や地
域との連携」は 12.5％と 10
年目以下の教員の希望する
研修内容の中で一番低い割
合である。 
11～20 年目の教員の参

加希望が 50％以上の研修
は，「新しい指導法の習得に
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関する研修」，「子どもの心理や発達に関する研修」
である。 
表 2－2「参加したい研修形態」 

「文科省，市教委の動向」に参加を希望する教
員は 4人に 1人の割合である。「家庭や地域との連
携に関する研修」10％，「教育者としての使命感に

関する研修」12.5％とともに低い割
合である。 
総体的に 11～20 年目教員の研修

参加意欲は他の層と比べて低いこと
が読み取れる。 
21 年目以上の教員の参加希望が

50％以上の研修は，「新しい指導法の
習得に関する研修」，「子どもの心理
や発達に関する研修」，「高度な専門
的知識・技術の習得に関する研修」
である。「子どもの心理や発達に関す
る研修」は，他の層と比べて関心が
高い。子どもとの実際の年齢差から
か，今時の子どもの心理状態など子
どもに関する情報をしっかりつかみ
たいという表れと読み取ることがで
きる。 
 どの年代層も家庭や地域との連携
ということに関して，参加希望の割
合が低い。家庭や地域との連携が課
題である今，前節でも明らかになっ
たように，教員一人ひとりが家庭や
地域と連携する力をいかにつけてい
くかが今後の課題となるだろう。保
護者との連携は比較的取れているほ
うである。 
 

⑧参加したい研修形態 
表 2－2は，教職経験年数別に見た
参加したい研修形態のマトリクスで
ある。 
10 年目以下の教員の参加希望が

50％以上の研修は「少人数の研修」，
「ワークショップや参加型の研修」，
「授業を参観しての研修」，「他校や
他の教師の取組を取り入れた研修」，
「実技・実験を取り入れた研修」，「授
業に役だつワークシートづくりや教
材の研修」である。一番参加希望の
割合の少ない「幼・保・小・中・高
の交流を取り入れた研修」が 25.0％
と 4人に 1人の割合である。「研究者
や専門家による講演・講義の研修」
は 28.1％と他の年代層と比べて一
番割合が低い。10 年目以下の教員

 10 年目以下 11～20 年目 21 年目以上 

少人数の研修  
 
 
 
 
 
 

  

ワークショップや

参加型の研修 

 
 
 
 
 
 
 

  

研究者や専門家に

よる講演・講義の研

修 

 
 
 
 
 
 
 

  

授業を参観しての

研修 

 
 
 
 
 
 
 

  

模擬授業を取り入

れた研修 

 
 
 
 
 
 
 

  

他校や他の教師の

取組を取り入れた

研修 

 
 
 
 
 
 
 

  

実技・実験などを取

り入れた研修 
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３３．８
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４１．３ ４３．９

６２．５ 

３３．８
４６．２

授業に役だつワー

クシートづくりや

教材の研修 

 
 
 
 
 
 
 

  

幼・保・小・中・高

の交流を取り入れ

た研修 

 
 
 
 
 
 

  

ボランティアなど

の社会体験活動の

研修 

 
 
 
 
 
 

  

現地訪問やフィー

ルドワークを取り

入れた研修 
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は，講義・講演の研修形態はあまり好まないとい
うことが推察できる。 
11～20 年目の教員の参加希望が 50％以上の研

修は「授業に役だつワークシートづくりや教材の
研修」である。40％台の研修は，「少人数の研修」，
「ワークショップや参加型の研修」，「他校や他の
教師の取組を取り入れた研修」，「現地訪問やフィ
ールドワークを取り入れた研修」である。 
21 年目以上の教員の参加希望が 50％以上の研修
は，「少人数の研修」，「研究者や専門家による講
演・講義の研修」，「授業に役だつワークシートづ
くりや教材の研修」である。40％台の研修は，「授
業を参観しての研修」，「他校や他の教師の取組を
取り入れた研修」，「実技・実験などを取り入れた
研修」，「現地訪問やフィールドワークを取り入れ
た研修」である。「研究者や専門家による講演・講
義の研修」が 59.1％と他の年代層と比べると一番
割合が高い。経験を積むことにより，より高度な専
門的知識を探究するようになるからと思われる。 
 

第３節 教員としての資質・力量の 
各カテゴリーの層化分類による分析 

 
 （１）研修の場との関係 
 
各カテゴリーの力の上位群（Ｈ群）,中位群（Ｍ

群）,下位群（Ｌ群）の各層の教員が答えた役に立
つ研修の場についてみてみる。各カテゴリーの四
つの因子について，「している・参加している・そ
う思う・努力している」に 2点，「どちらかといえ
ばしている・どちらかといえば参加している・ど
ちらかといえばそう思う・どちらかといえば努力
している」に 1 点，「どちらかといえばしていな
い・どちらかといえば参加していない・どちらか
といえばそう思わない・どちらかといえば努力し
てない」に－1点，「していない・参加していない・
そう思わない・努力してない」に－2 点の得点を
与えそれぞれの得点を集計し，授業の力では 5点
以上をＨ群，1 点以下をＬ群，その間をＭ群と，
経営する力では 7点以上をＨ群，3点以下をＬ群，
その間をＭ群と，子どもに関わる力では 7点以上
をＨ群，3 点以下をＬ群，その間をＭ群と，家庭
や地域と連携する力では 5点以上をＨ群，０点以
下をＬ群，その間をＭ群と，教育者としての使命
感では 6 点以上をＨ群，1 点以下をＬ群，その間
をＭ群と，広く豊かな教養では 8点以上をＨ群，4
点以下をＬ群，その間をＭ群とした。 
 

①授業の力に役だつ場について 
図 2－27 は授業の力の層化分類の各群が答えた

授業の力に役に立つ研修の場の一覧である。 
授業の力に役だつ場として，Ｈ群で一番割合が

高かったのが校内研修会，学年会，教科会で，第
2 位に永松記念教育センターや支部研修会などの
校外の研修で，第 3位に先輩や同僚との話し合い
となっている。Ｍ群，Ｌ群と比べてＨ群は永松記
念教育センターなどでの研修が役に立つと答えて
いる割合が高い。 
全体では，第 1 位に先輩や同僚との話し合い，

第 2位に個人的な研修・研究会活動，第 3位に校
内研修会，学年会，教科会となっている。 
Ｈ群は校内研修会や学年会・教科会などを中心

にして，永松記念教育センター等での研修や学習
指導についての情報・知識などを生かし，先輩や
同僚との話し合いの中で授業の力を高めていると
考えられる。全体でみても，先輩や同僚との話し
合い，個人的な研修，校内研修会などが役だつ場
として大きなうウェイトを占める。授業の力をつ
けるためには，日ごろから先輩や同僚との話の中
で学び，自己研鑽を積んで，校内研修会などで授
業の力の向上を図ることだと思われる。また，Ｈ
群に見られるように，永松記念教育センターなど
校外で行われる研修に積極的に参加することが，
さらに自己の力量を向上させることにつながるの
ではないかと思われる。 
図 2－27「授業の力の層化分類の各群が選ぶ授業の力に

役だつ研修の場」 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

②経営する力に役だつ場について 
図 2－28「経営する力の層化分類の各群が選ぶ経営する力

に役だつ研修の場」 
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図 2－28 は経営する力の層化分類の各群が答え
た経営する力に役だつ研修の場の一覧である。 
経営する力に役だつ場として，Ｈ群で最も割合

が高かったのが先輩や同僚との話し合い，第 2位
に校内研修会，学年会，教科会，第 3位に個人的
な研修・研究会活動となっている。Ｈ群の役に立
つ場としての個人的な研修などの占める割合はＭ
群，Ｌ群と比べると高い。このことから実践だけ
ではなく，自己研鑽を積んで理論も身につけてお
くということが大切だということがうかがえる。 
全体では，第 1 位に先輩や同僚との話し合い，

第 2位に校内研修会，学年会，教科会，第 3位に
子どもとのふれあいとなっている。学級経営・学
年経営など経営する力は，先輩や同僚との話し合
いや校内研修の場で高められると考えられる。そ
して，子どもとのふれあいという実践も大切だが，
経営する力のＨ群のように，個人的な研究などで
研鑽を積み，経営のノウハウなど理論なども身に
つけておく必要があると思われる。 
 
③子どもに関わる力に役立つ場 
図 2－29「子どもに関わる力の層化分類の各群が選ぶ子ど

もに関わる力に役立つ研修の場 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 2－29 は子どもに関わる力の層化分類の各群

が答えた子どもに関わる力に役立つ研修の場の一
覧である。 
子どもに関わる力に役立つ場として，Ｈ群で最

も割合が高かったのが子どもとのふれあい，第 2
位に先輩や同僚との話し合い，第 3位に校内研修
会，学年会，教科会となっている。 
全体も第 1位が子どもとのふれあい，第 2位に

先輩や同僚との話し合い，第 3位に校内研修会，
学年会，教科会と同じ順である。 
子どもと関わる力のＨ群がＭ群，Ｌ群と違うとこ
ろは，役だつ場の 1位に子どもとのふれあいと答
えているところである。Ｍ群，Ｌ群は役だつ場の
1 位に，ともに先輩や同僚との話し合いと答えて
いる。先輩や同僚との話し合いももちろん大事だ
が，子どもとのふれあいをしっかりすることが大

切であり，実践を通して，自己の力量をさらに高
めることができるものと思われる。」 
 
④家庭や地域と連携する力に役だつ場について 
図 2－30 は家庭や地域と連携する力の層化分類

の各群が答えた家庭や地域と連携する力に役だつ
研修の場の一覧である。 
家庭や地域と連携する力に役だつ場として，Ｈ

群で最も割合が高かったのが保護者や地域の人と
の交流，第 2 位に先輩や同僚との話し合い，第 3
位に子どもとのふれあいとなっている。 
全体も第 1位に保護者や地域の人との交流，第

2 位に先輩や同僚との話し合い，第 3 位に子ども
とのふれあいと同じ順番である。 
 家庭や地域と連携する力は，どの群も保護者や
地域の人との交流が一番役に立つと答えている。
しかし，頭で役だつと分かってはいるのだろうが，
地域の行事に参加したりする教員はまだまだ少な
い。 
 

図 2－30「家庭や地域と連携する力の層化分類の各群が選

ぶ家庭や地域と連携する力に役だつ研修の場」 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
⑤教育者としての使命感に役だつ場について 
 図 2－31「教育者としての使命感の層化分類が選ぶ教育

者としての使命感に役だつ研修の場」 

 
 
 
 
 
 
 
 
図 2－31 は教育者としての使命感の層化分類の

各群が答えた教育者としての使命感に役だつ研修
の場の一覧である。 
教育者としての使命感に役だつ研修の場とし

て，Ｈ群で最も割合が高かったのが先輩や同僚と
の話し合いで，第 2位に校内研修会，学年会，教
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科会で，第 3位に永松記念教育センター等である。 
全体でも 1位が先輩や同僚との話し合いで，第

2 位が校内研修会，学年会，教科会で，第 3 位が
永松記念教育センター等である。 
 教育者としての使命感を形成するには先輩や同
僚との話し合いが一番役に立つ場と考えられる。
他の教師の教育に対する姿勢，とりわけ学習指導
や生徒指導などの取組を目の当たりにすることに
より，教育者としての使命感をより強く自覚して
いるのではないかと考える。 
 
⑥広く豊かな教養に役だつ場について 
図 2－32「広く豊かな教養の層化分類の各群が選ぶ広く豊

かな教養に役だつ研修の場」 

 
 
 
 
 
 
 
図 2－32 は広く豊かな教養の層化分類の各群が

答えた広く豊かな教養に役だつ研修の場の一覧で
ある。 
広く豊かな教養に役だつ研修の場として，Ｈ群

で最も割合が高かったものは個人的な研修・研究
会活動で，第 2位に先輩や同僚との話し合い，第
3位に永松記念教育センター，各種研修会である。 
全体でも第 1位が個人的な研修・研究会活動で，

第 2位に先輩や同僚との話し合い，第 3位に永松
記念教育センター等で同じ順である。 
 広く豊かな教養については，自己研鑽など個人
的な研修で力をつけていくのが一番だと読み取れ
る。先輩や同僚との話し合いや永松記念教育セン
ターなどでの研修等でも身につけている。広く豊
かな教養のＨ群を見ると，個人的な研修などが他
の研修の場と比べると，2 倍近くのポイントをし
めていて高い割合である。先輩や同僚との話し合
いや永松記念教育センターなどの研修の場も大切
であるが，一番大切なのは個人的な研修であると
思われる。どれだけ意欲を持って，自己研鑽がつ
めるかが広く豊かな教養を身につけるための重要
なポイントになることがうかがえる。 
 
（２）研修内容や形態との関係 
参加したい研修内容について，各カテゴリーとの
層化分類との関連をみた。 
  

①授業の力に関することついて 
図 2－33（次頁参照）は，「高度な専門知識・技

術の習得 × 授業の力の層化分類」，図 2－34（次
頁参照）は「新しい指導法の習得 × 授業の力層
化分類」のクロス集計のグラフである。 
 「高度な専門知識・技術の修得」，」「新しい指導
法の習得」に関する研修は,Ｍ群,Ｌ群と比べると
Ｈ群の方が,参加を望む割合が高い。「新しい指導
法の習得」に関しては大きな差はなかったが，ど
の群も約 8割の高い割合であった。「高度な専門知
識・技術の修得」に関してＨ群は，約 7割とＭ群，
Ｌ群と比べて約 25 ポイント高い割合であった。 
図 2－33「高度な専門知識・技術の習得 × 授業の力の層

化分類」 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

図 2－34「新しい指導法の修得 × 授業の力の層化分類」 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

②経営する力に関することついて 
図 2－35「学級経営や学年経営に関すること×経営する力

の層化分類」 
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 図 2－35 は「学級経営や学年経営 × 経営する
力の層化分類」のクロス集計のグラフである。 
学級経営や学年経営に関する研修についてＭ

群の割合が一番高く，次いでＬ群，Ｈ群の順であ
った。各群とも参加を望む割合は約４割～5 割で
大きな違いはなかった。 
  
③子どもに関わる力に関すること 
図 2－36「子どもの心理や発達×子どもに関わ

る力の層化分類」のクロス集計のグラフである。  
子どもの心理や発達に関することについて，大

きな違いはみられなかったが，Ｍ群の割合が一番
高く，次いでＨ群，Ｌ群の順であった。各群とも
参加を望む割合は約 6～7 割と高い割合で大きな
違いはなかった。 
図 2－36「子どもの心理や発達×子どもに関わる力の層化

分類」 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

④家庭や地域との連携に関すること 
図 2－37「家庭や地域との連携に関すること×家庭や地域

との連携に関わる力の層化分類」 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 2－37 は「家庭や地域との連携に関すること

×家庭や地域との連携に関わる力の層化分類」の
クロス集計のグラフである。 
家庭や地域に関することについての参加希望

の割合は，Ｈ群が一番高く，次いでＭ群，Ｌ群の
順であった。各群とも参加を望む割合は約 1～2
割と低い割合であった。全体に参加を望む割合は
低いが，Ｈ群ほど参加を希望する割合は高い。 
 

⑤教育者としての使命感に関すること 
図 2－38 は「教育者としての姿勢や心がまえに

関すること×教育者としての使命感」のクロス集
計のグラフである。 
 教育者としての姿勢や心がまえに関することに
ついて，Ｈ群の参加を望む割合が一番高く，次い
でＭ群，Ｌ群の順であった。各群とも参加を望む
割合は約 1～3割と低い割合であった。全体に参加
を望む割合は低いが，Ｈ群ほど参加を希望する割
合が高い。 
図 2－38「教育者としての姿勢や心がまえに関すること×

教育者としての使命感」 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
⑥文科省・市教委の動向について 
図 2－39「文科省・市教委の動向×広く豊かな

教養」のクロス集計のグラフである。 
 文科省・市教委の動向について，Ｈ群の参加を
望む割合が一番高く，次いでＭ群，Ｌ群の順であ
った。各群とも参加を望む割合は約 2～3割と低い
割合であった。全体に参加を望む割合は低いが，
Ｈ群ほど参加を希望する割合が高い。子どもの指
導に直接関わることの「授業の力」に関すること，
「子どもに関わる力」に関すること，「経営する力」
に関することについては参加の関心は高かったが，
「家庭や地域との連携」に関すること，「教育者と
しての使命感」に関すること，「広く豊かな教養」
に関することは参加の関心が低かった。 
図 2－39「文科省・市教委の動向×広く豊かな教養」 
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⑦参加したい研修内容 
教員としての専門的な力量・人間的な資質の六

つの力の得点を合計し，30 点以上を高位群（Ｈ群），
20～29 点を中位群（Ｍ群），19 点以下を低位群（Ｌ
群）とした。 
表 2－3 は「参加したい研修内容×総合的な力

層化分類」をクロス集計したマトリクスである。 
 「高度な専門的知識・技術の修得」，「子どもの
心理や発達」，「家庭や地域との連携」，「教育者と
しての姿勢や心がまえ」，「文科省・市教委の動向」
に関することについては，教員としての総合的な
力のＬ群→Ｍ群→Ｈ群となるにつれ参加したい割
合が増加している。「新しい指導法の修得」，「学級
経営や学年経営」に関することは，Ｈ群，Ｍ群，
Ｌ群について大きな違いはなく「新しい指導法の
修得」はどの群とも約 8割の，「学級経営や学年経
営」はどの群も約 4割の参加希望があった。 
表 2－3「参加したい研修内容×総合的な力層化分類」 

「学級経営や学年経営」についてはＬ群の参加を
望む割合が一番高かった。 
表 2－4「参加した研修形態×総合的な力層化分類」 

⑧参加したい研修形態 
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表 2－4 は「参加したい研修形態×総合的な力層
化分類」をクロス集計したマトリクスである。 
「ワークショップや参加型の研修」，「研究者や
専門家による講演・講義の研修」，「授業を参観し
ての研修」，「実技・実験などを取り入れた研修」，
「幼・保・小・中・高の交流を取り入れた研修」，
「ボランティアなどの社会体験活動の研修」，「現
地訪問やフィールドワークを取り入れた研修」に
ついては，教員としての総合的な力のＬ群→Ｍ群
→Ｈ群となるにつれ参加したい割合が増加してい
る。 
「少人数の研修」，「模擬授業を取り入れた研修」，
「他校や他の教師の取組を取り入れた研修」，「授
業に役だつワークシートづくりや教材の研修」は
各群による大きな違いはなかった。「模擬授業を取
り入れた研修」を除いて，半数近くないしは半数
以上のものが参加希望し高い割合であった。 
 

第３章 教員研修の 

効果的なあり方について 

 
第１節 教員研修を提供する側から見た 

効果ある研修 
 
（１）永松記念教育センターなど 

校外で行われる研修 
 参加したい研修内容について校種別に見てみる
と，（図 2－19 参照 ）「新しい指導法の習得」，「子
どもの心理や発達に関すること」，「高度な専門知
識・技術の習得」，「学級経営・学年経営に関する
こと」とこの四つの内容について，参加希望が他
と差があり多かった。 
 同じように教職経験年数別に見ると（表 2－1
参照)「新しい指導法の習得」，「子どもの心理や発
達に関すること」，「高度な専門知識・技術の習得」，
「学級経営・学年経営に関すること」と校種別と
同じ結果であった。 
 研修形態について校種別でみてみると（図 2－
20 参照），小・中学校ともに 40 ポイントを超える
形態は，「授業に役だつ教材やワークシートづく
り」，「少人数の研修」，「研究者・専門家の講演・
講義の研修」，「他校や他の教師の取組を取り入れ
た研修」の四つである。小学校の教員のみの参加
希望が高かったのは「授業を参観しての研修」，「ワ
ークショップや参加型の研修」，「現地訪問やフィ
ールドワークを取り入れた研修」の三つである。 

同じように教職経験年数別にみると（表 2－2
参照 ），三つの層とも 40 ポイントを超えるもの
は，「授業に役だつ教材やワークシートづくり」，
「少人数の研修」，「他校や他の教師の取組を取り
入れた研修」の三つの形態である。 
「ワークショップや参加型の研修」は 10 年目

以下の教員と 11～20 年目教員が，「授業を参観し
ての研修」は 10 年目以下の教員が，「研究者や専
門家の講義・講演」は 21 年目以上の教員が，「実
技・実験を取り入れた研修」10 年目以下の教員が，
「現地訪問やフィールドワークを取り入れた研
修」11～20 年目の教員と 21 年目以上の教員が高
いというように，それぞれ各年代層で違いがみら
れた。 
研修内容については，「新しい指導法の習得」，
「子どもの心理や発達に関すること」，「高度な専
門知識・技術の習得」，「学級経営・学年経営に関
すること」の四つについては校種・経験年数に関
わらず参加希望の割合が高い結果となった。 
研修形態については，「授業に役だつ教材やワ

ークシートづくり」，「少人数の研修」，「他校や他
の教師の取組を取り入れた研修」の三つについて
は，校種別，教職経験年数別に関わらず，参加希
望が高い結果となった。 
「ワークショップや参加型の研修」，「授業を参

観しての研修」，「研究者や専門家の講義・講演」，
「実技・実験を取り入れた研修」，「現地訪問やフ
ィールドワークを取り入れた研修」については，
校種や教職経験年数で違いがみられた。 
教員としての資質・力量の「授業の力」，「経営
する力」，「子どもに関わる力」，「家庭や地域と連
携する力」，「教育者としての使命感」，「広く豊か
な教養」が形成される場として，校種別・教職経
験年数別に役だつ六つの場を見たとき，フォーマ
ルな場としての「永松記念教育センター」などの
研修の場が役に立つ力についてみてみる。 
図 3－1（次頁）は永松記念教育センターが専門

的な力量・人間的な資質のそれぞれの力をつける
ために役立つ場として選ばれた割合を校種別にま
とめたグラフである。フォーマルな場としての永
松記念教育センターは，校種別で小・中学校とも
に役に立つ場として 10 ポイント以上あったのは，
「授業の力」，「教育者としての使命感」，「広く豊
かな教養」である。 
図 3－2（次頁）は，永松記念教育センターがそ

れぞれの力をつけるために役立つ場として選ばれ
た割合を教職経験年数別にまとめたグラフである。
教職経験年数別に 10 年目以下，11～20 年目，21
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年目以上の三つの層ともに 10 ポイント以上あっ
たのは，同じく「授業の力」，「教育者としての使
命感」，「広く豊かな教養」である。 
 

図 3－1「永松記念教育センターが役立つ力校種別」 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
図3－2「永松記念教育センターが役立つ力教職経験年数別」 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
「授業の力」，「教育者としての使命感」，「広く
豊かな教養」については，フォーマルな場として
の「永松記念教育センター」などを中心として教
員の資質・力量の形成を図っていくことが効果的
ではないかと考えられる。もちろん，他の資質・
力量についても研修を通して形成・向上を図るこ
とはいうまでもない。 
本調査でも明らかになったように先輩や同僚

との話し合いなどインフォーマルな場を中心とし
て，教員としての資質・力量の形成が行われてい
ることも事実である。永松記念教育センターなど
のフォーマルな場で研修し学んできたことを，学
校というインフォーマルな場で，「広め」，「深めて」
いくことが教員一人ひとりの力量形成につながっ
ていくのではないかと考える。 
研修を提供する側としては校種での違いや，教

職経験年数別での違いなど，教員個々のニーズの
違いを把握しておくことや研修形態・内容などに
ついても工夫することが必要であると考える。今
年度から，永松記念教育センターが提供している
課題別研修については，研修に参加予定の教員の
事前アンケートなどを参考にして講演者などにそ
の研修会での要望などを伝えているが，そういっ

た工夫をもっとする必要があるのではないかと考
える。また，研修に参加する教員だけでなく，本
市教員の研修に関するニーズを把握することも必
要ではないかと考える。 
例えば，年度途中に各学校の管理職や研究主任

等に対して研修内容などについてのアンケート調
査などを実施し，それをもとにして次年度の研修
計画の参考にすることなどである。また，研修企
画段階での教員の企画への参加なども考えられ
る。具体的には夏季休業中に行っている各研究会
との共催の研修会で行っている研修企画の連携を
もっと広げることなどである。ただし，全ての研
修を教員のニーズにもとづいて行うということは
不可能であるし，現実的ではない。研修を提供す
る側から見たとき，職務別研修や経験年数別研修
で行う指名研修のように教員として当然身につけ
ておかねばならない資質・力量に関する研修につ
いては，要望など取り入れることが難しいことも
ある。 
研修形態などについても，調査の結果，先輩や

同僚との話し合いが一番役立つことから，そうい
った研修の場を永松記念教育センターでも設定し
ていくことも必要ではないかと考える。また，少
人数で気軽にできる研修形態も半数近くが望む傾
向があるということがわかった。ただし，少人数
の形態を望むからといって全て小グループに分け
て行えるとは限らないが，最初は全体で行いその
後は分科会に分かれ研修を行うなど，単に機械的
に分かれるのではなく，各グループの教員の教職
経験など考慮し経験年数別にバランスよくグルー
ピングをするなどして，学校内のインフォーマル
な場によく似た場を設定するなどして，より効果
のあがりやすい研修になるように工夫することも
必要ではないか。実技・実験など取り入れた研修
は小学校の教員には望まれるが中学校ではあまり
望まれないなど，今後今まで以上に教員個々のニ
ーズに応じた研修内容・形態を工夫していくこと
が提供する側の姿勢として必要だと考える。 
これからの研修形態で考えられるひとつの方

法として，集合型の研修から，個に応じた個別型
の研修形態の活用がある。教員一人ひとりの教職
経験の違いや力量・資質の違いなど，個々の教員
のニーズに応じた研修方法ということで，例えば，
e-learning を活用した研修方法がある。 
e-learning はＩＴを活用した研修システムの

総体をさし，通信衛星放送やテレビ会議システム
等による研修も含まれる。学校週 5日制の完全実
施に伴い，教職員の一斉・集合研修がとりにくく
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なっていること，また，平成 13 年度より本市も「全
市立学校・幼稚園 光ファイバー等高速通信ネッ
トワーク事業」が実施され，平成 15 年度より，高
速通信ネットワークの運用が開始されるにあた
り，「新しい教職員研修のあり方」として，
e-learning を活用した研修もひとつの方法であ
ると考える。 従来からの研修方法として，集合
研修が一般的に行われてきた。「指導者と対面して
研修が進むので，理解しやすい。」，「研修者間の協
議が容易である。」等の成果が認められてきてい
る。反面，「研修の理解度・進捗度が把握しにく
い。」，「時間的・空間的制約がある。」，「反復学習
ができない。」，「一斉一律な内容で，個々に対応し
た研修がしにくい。」といった課題も明確になって
いる。 
 e-learning はインターネットに接続できる環
境があれば，「いつでも」，「どこからでも」，「自分
のペースで」，研修に取り組めるという利点がある
個別型の研修である。集合研修の課題を解決する
ことも可能になってくる面もある。「オン デマンド 
イン ジャスト タイム（on demand in just time）」で
ある。必要なときに必要な研修が受けられる。研
修内容の問い合わせや意見交換は電子掲示板や
e-mail を通して行えるようにするなどして，集合
研修のメリットを補完することも可能になってく
るだろう。もちろん，集合研修が不要になるわけ
ではなく，e-learning をうまく活用し併用するこ
とが大切である。 
例えば，研修受講前に e-learning で基礎知識

を学んでおくとか，受講後に理解の定着や深化を
図ることなどが可能になってくる。また，小・中
学校の教員ともに，自主的な研修に参加している
教員の数が多くないことについても，e-learning
が開発・活用されることによって，自校でも研修
を受けることが可能になり，「時間がないから受け
られない」，「学校を空けることができない」とい
った問題も解決できるのではないだろうか。
e-learning を活用した研修方法を開発するのも
これからの教員研修の重要な課題と考える。 
 現在永松記念教育センター研究課内に，情報資
料室が設けられている。センターで行われた講演
や研修会，研究授業，Ｌネットでの講演の録画ビ
デオ，各種研究授業の指導案，各学校の研究紀要，
教育関係の図書，小学校英語教材などが備えられ
ており，誰でもが利用できるシステムになってい
る。また，インターネットを通じての図書検索シ
ステムや指導案検索システムなども構築されてい
る。しかし，情報資料室にある資料でデジタル化

されているものは今のところなく，指導案の検索
はできてもその内容までは見ることができない。
ビデオもアナログであり，ネット配信はできず永
松記念教育センターに来て見るか借りるかしか方
法がない。来年度，永松記念教育センターが機構
改革され『京都市総合教育センター』になるこの
機会に，情報資料室のあり方についても，資料の
デジタル化等，ＩＴのさらなる活用など推進する
必要があると思われる。そのためには解決しなけ
ればならない課題は多々あると思うが，「全市立学
校・幼稚園 光ファイバー等高速通信ネットワー
ク事業」が実施される来年度，是非とも検討して
いく課題であると考える。 
さらに，「授業の力」などの教員の力量形成に

永松記念教育センターの果たす役割は先ほど大き
いと述べた。このことは，参加したい研修内容の
「新しい指導法の習得」，「子どもの心理や発達に
関すること」，「高度な専門知識・技術の習得」，「学
級経営・学年経営に関すること」などとも関連す
るが，今後，永松記念教育センターが教員の資質・
力量の向上のための教員研修センターのみとして
機能するのではなく，カリキュラム開発支援セン
ターとしての機能も果たすということも考えてい
かねばならない。 
新教育課程のもと各学校での新たな教育活動

が実施され，はや 1年が経とうとしている。各学
校の自主性・自律性の確立と特色ある学校づくり
の実現のために，創意工夫を凝らした教育活動を
展開することが重要となっている。各学校での授
業改善をめざした教科指導や新教育課程の確実な
定着を目指しての，永松記念教育センターの「カ
リキュラム開発支援センター」としての教材開発
や指導方法の研究，相談機能などその機能の一層
の充実が期待されると考える。 
 
（２）学校における研修の大切さ 
昭和 62 年の教養審答申「教員の資質能力の向

上方策等について」において，現職研修の改善が
いわれ，その中で次のように述べられている。『教
員の職責にふさわしい資質能力は，教員養成のみ
ならず教師生活を通じて次第に形成されていくも
のである。この場合，教員自身が修練を積み重ね
ることによってその資質能力を高めていくことが
基本となる。そのためにも，教員全員が参加する
校内研修の実施にあたっては，各学校の教育目標
を十分踏まえ，かつ，地域や幼児・児童・生徒の
実態等を考慮しつつ，組織的に計画，実施し，十
分な評価を行うことが重要であり，その成果は，
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幼児・児童・生徒の教育に適切に反映される必要
がある。校長をはじめとする教員は，校内研修が
校内の課題の解決と教員個人の教育力を高める上
で基盤となるものであるということに留意し，そ
の活性化のために一層の努力をする必要がある。』
（9）と校内研修の重要性を述べている。多くの教
師がその資質・力量を伸ばす最大の機会のひとつ
が校内研修であることはすでに知られている。し
かし，今年度から新学習指導要領のもと，完全学
校週 5日制が実施され，今までのように職員会議，
学年会議，研修会などの時間の確保が各学校とも
難しい状況になってきているのも事実である。校
内研修会を開ける日数を毎月 1 回として年間 12
回，2回として 24 回である。現実に月 2回のペー
スで研修会を行うというのは非常に難しいと思わ
れる。そこで，長期休業期間（中学校は部活動の
大会等があって難しい面もあるが，特に夏季休業
期間を）を今まで以上に有効に使わねばならない
と考える。そして，研修会の内容等しっかりした
年間計画を立て取り組まなければならない。 
校内研修会について伊藤功一は次のように述

べている。「私たち教師自身，本当は子どもを教え
ることにおいて非力であるということを自覚しな
ければならない。」そして，「研修は教師である自
分自身のために行うのであって他人のために行う
のではない」ということを強調している。（10）私
たち教師自身，専門職として認められているが自
分の力のないことを常に謙虚な姿勢でとらえ，学
ぶことが教師であるということを忘れてはならな
い。また，研修は人のためではなく教師である自
分のためにするということとそのことが子どもの
ためになるということをもっと自覚する必要があ
ると考える。こういったことを踏まえて，校内の
教員がともに「解決すべき課題」として認識し，
真剣に取り組んでいくことのできるテーマは何
か。その課題に対して個々の教員はどのようにア
プローチしていけばいいのか。校内研修はこうい
った問いかけから出発するわけだが，それらは学
校教育目標との関係でとらえられなければならな
い。 
他方，個々の教員にとって最も身近な課題は，

自分の目の前にいる子どもの実態をどうとらえる
べきか，所定の教育内容をいかに理解すればよい
のか，一つ一つの教科・科目や単元の指導をそれ
らに応じて設定しどのように展開していくべきか
などにある。これらは「一人の教員としての力量」
の向上の問題に尽きる。学校がひとつの組織体と
してこのことにかかわりうる機会がまさしく校内

研修である。様々な個性や志向をもち，経験年数
や年齢の異なる教員が，課題の「重み」を共通に
認識して真剣に取り組むことのできる校内研修活
動をいかに組織するかが課題である。個々の教員
が自分自身にとっての課題を提示し，話し合い，
学校組織として互いにその解決に向けて探究する
機会が校内研修会として位置づけられたとき，そ
の活動に形式的に関与するわけにはいかなくなる
のである。全ての教員が「自分の課題」として認
識できる校内研修のテーマをいかに設定していく
かが問題である。 
そのためには，年間計画にもとづいて教職員全

員で行う校内研修の果たす役割も重要であるが，
日々の校内の状況を考えたとき，その機会を増や
すということは時間的に難しい現状である。それ
よりも学年会や教科会，日常の先輩や同僚との話
し合いなどを，研修会としての機能をあわせ持た
すことが重要であると考える。全員が集まらなく
てもできる小さな会議，部会などをうまく利用す
ることである。私たちは，身近なところに先輩と
いう素晴らしい教師に囲まれていることを忘れて
はならない。この先輩から学ばない手はない。な
ぜなら，そこでなされる直接間接の指導や助言が
日々の教育実践を通じて具体的なものだからであ
る。その点で先輩教師のもつ役割は大きいし，そ
の役割は学校の研修体制を変えていくということ
の一条件ともなると思われる。 
また，研修のねらいを達成するためには，いた

ずらに研修という言葉のみに固執することなく，
まず自らの日常の実践を研究的態度をもって行う
ことである。すなわち，毎日毎日の実践こそがか
けがえのない研修であるという考え方も大切であ
る。実践と研修は，いわば車の両輪の関係にある
ものである。実践は研修を通じて内容が充実し，
改善の方向が示されるとともに，研修は実践の裏
づけにより深められ，実証されることになる。日
常の実践のどのような些細なことも，研修の過程
の一部であると考えるべきである。毎日の教科指
導，生徒指導，学級経営など日々の教育実践＝研
修である。自分の目の前にいる子どもの実態から
学ぶのである。 
こういった校内の研修体制をつくる上で欠か

せないのが，管理職の姿勢であろう。校長・教頭
が，自校の教職員がそれぞれの任務に熱心に打ち
込むばかりか，自らの職業能力を実務経験に即し
て着実に向上させうるよう必要な配慮をし，適切
な手立てを講じることは，管理職にあるものとし
ての重要な課題である。勤務する学校の管理職が，
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個々の教員の日常的な職務遂行状況をよく理解し
ていてくれるばかりか，教員としての職業能力を
高めうるような暖かい心配りをし，適切な援助を
してくれるとすれば，張り合いも出るだろうし，
そうした配慮に応えたいと思うであろう。また，
日ごろから教職員お互いが「自分の課題」の解決
のために意見を交換し，真剣に取り組んでいくと
いう雰囲気・風土作りも管理職に求められるであ
ろう。 
角替弘志は，「従来，研修は自主研修であろう

と行政研修であろうと学校現場を離れたところで
行うという概念が強かった。現場から離れたとこ
ろでなければできない研修もあり，そのような研
修の重要さは否定できない。しかし，学校も教育
実践の場として様々な課題を抱えているととも
に，多くの臨床的研究の素材を有している。その
点で学校は実践に即した研修の場として有利な条
件を備えているのであり，学校を研修という視点
を含めて運営することが重要となる。教員の研修
は学校以外の研修と学校内の研修を包括しながら
総合的に組織されなければならない。」（11）と述
べている。学校を中心におき，校外の研修とのバ
ランスを図りながら教員の資質・力量を高めてい
くことを視野に入れた学校運営が，管理職として
求められる重要な課題である。 
 
第２節 研修を受ける側から見た効果ある研修 
 
（１）意欲が研修効果をあげる 
図 3－3～図 3－8 は，《設問 20：教育者として

の使命感（意欲）》×各カテゴリーの層化分類のク
ロス集計である。 
どのカテゴリーにおいても，層化分類によるそ

れぞれの力のＬ群→Ｍ群→Ｈ群となるにつれ，「参
加している」「どちらといえば参加している」教員
の割合が増加している。研修会や自主研修などに
参加している人ほど，各カテゴリーの得点が高い
Ｈ群を構成していることが読み取れる。つまり，
参加意欲が高い人ほど研修効果が出ていると考え
られる。 
図 3－3「設問 20（意欲）×授業の力の層化分類」 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 3－4「設問 20（意欲）×経営する力の層化分類」 
 
 

 

 

 

 

 

 
 
図 3－5「設問 20（意欲）×子どもに関わる力の層化分類」 
 
 
 
 

 

 
 
 
 

図 3－6「設問 20（意欲）×家庭や地域と連携する力の層化分類」 
 

 
 
 
 
 
 

 
 
図 3－7「設問 20（意欲）×教育者としての使命感の層化分類」 

 
 
 
 
 
 
 

 

 

図 3－8「設問 20（意欲）×広く豊かな教養の層化分類」 
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研修には大きく校外研修，校内研修，自己研修
とあるが，それぞれの研修において研修意欲の果
たす役割も重要である。研修意欲の大切さについ
て，伊藤和衛らは「いかに研修体制が完備されよ
うとも，教師一人ひとりの自己研修意欲に支えら
れた主体的な対応がなければ，力量形成の十分な
成果は得られない。研究・研修における教師の自
己研修意欲の重要性は強調して余りあるものがあ
る。ただ与えられる研修に対応するだけでなく，
自ら積極的に求めていく教師が必要とされている
のである。これら教師の研修行動の源泉となるの
が，教師自身が教師として成長しようとする自己
研修意欲なのである。」（12）と述べている。確か
に教育委員会や学校において研修内容や形態など
工夫された研修の場がいかに設定されようとも，
それを受ける受講者，教師自身の研修意欲がなけ
れば十分な効果はあがらないであろう。また，「研
修はなぜ必要なのか」ということについて，河野
重男，主原正夫，牧 昌見らは，「研修とは一人ひ
とりの子どもの望ましい変容，つまり人間として
の成長・発達を促すことを究極的なねらいとして，
教師が行う活動をいう。したがって，研修なしに
は教職は成立しない。子どもの望ましい変容を期
待しない教師は，1人もいないに違いない。」（13）
と述べている。そして，子どもの望ましい変容は，
教師の変容をおいて他にないとし，研修によって
のみ実現できるのであるとしている。どうしたら
一人ひとりの教師が自己変革できるのかこの点が
最も重要な研修のポイントであるとし，そのため
には，最も基本的には，一人ひとりの教師が国語
や算数などの授業とまったく同じ意味において，
研修というものを，自分の本来的な仕事であると
いうことを十分に理解する必要があると述べてい
る。まさにそのとおりである。教師である以上，
子どもの変容を望まない者はいないだろう。子ど
もの変容を達成するために，人間としての成長・
発達を促すことを願って教師は研修を行うのであ
る。子どもの変容を期待するには，まず教師自身
が変わらねばならないということである。教特法
に規定されているから研修を行うのではない。自
分自身を変容させるために研修を行うのである。
授業を行うのと同じように，自分の仕事として研
修を認識することが自分を変容させる第一歩なの
である。 
 確かに研修の中には自らが望んで参加する研修
もあればそうでない研修もある。教育委員会が実
施する研修の中には教職経験年数や職務別による
指名研修などがある。しかし，そういった教育委

員会が行う研修を「させられる」研修から「自ら
進んでする」研修に主体的に転換していく柔軟な
姿勢を合わせもつ必要があるだろう。「させられ
る」研修も自らが主体的に取り組むことによって，
そこで学ぶことが今後に生かされるだろうし，そ
のことが，教師として自分の目の前にいる子ども
たちを育んでいくことに生かされていくことにつ
ながっていくのではないか。「真に教えるものは真
に学ぶもの」である。「教えようと思う人は学ぶこ
とをとめてはならない」である。教師一人ひとり
が「させられる」のではなく「自ら進んでする」
という姿勢をもつことが，今後の課題としてます
ます重要になるだろう。 
 
（２）インフォーマルな研修を大切に 
表 3－1「役だつ研修の場の集計」 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
表 3－1 は，役だつ研修の場の集計表である。「授
業の力」，「経営する力」，「子どもと関わる力」，「家
庭や地域と連携する力」，「教育者としての使命
感」，「広く豊かな教養」のそれぞれのカテゴリー
について役だつ場として，それぞれ 1位，2位，3
位に選ばれた数の一覧表である。合計欄は単純に
それを集計したもので，得点欄は，1位に 3 点，2
位に 2 点，3 位に 1 点の得点を与えそれを集計し
たものである。先輩や同僚との話しあいが 2,533
ポイントと 2位の校内研修会，学年会，教科会な
どと約 1,000 ポイント差があり，役だつ場として
他と比べると群を抜いている。 
図 3－9「役立つ研修の場の得点集計」 

 
 
 
 
 
 
 

 1位 2位 3位 合計 得点
永松記念教育セン
ター，各種研究会，
支部研修会など主に
校外の研修

141 153 245 539 974

校内研修会，学年
会，教科会など主に
校内の研修

158 365 304 827 1508

先輩や同僚との話し
合い

479 404 288 1171 2533

個人的な研修・研究
会活動など

296 165 164 625 1382

子どもとのふれあい 242 190 179 611 1285
保護者や地域の人と
の交流

126 118 170 414 784

役だつ研修の場

29.9%
16.3%

15.2%
9.3% 11.5%

17.8%

永松記念教育センター，各種研究会，支部研修会など主に校外の研修

校内研修会，学年会，教科会など主に校内の研修

先輩や同僚との話し合い

個人的な研修・研究会活動など

子どもとのふれあい

保護者や地域の人との交流
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図 3－9 は，役立つ研修の場を単純集計し得点
化したものを円グラフにしたものである。先輩や
同僚との話しあいが 29.9％，校内研修会，学年会，
教科会など主に校内の研修が 17.8％と，この二つ
で 47.7％と約半分を占めている。 
 このことから教員として必要な資質・力量は，
主に学校内で形成されるということが推察でき
る。しかも，学校内でも先輩や同僚との話しあい
など，インフォーマルな場を通して形成されると
考えられる。校内研修会や学年会，教科会などは
研修というフォーマルな形式をとりながらも日常
の教育活動に根ざしての実践力の獲得という要素
を含んでいる。日常の生徒指導や学習指導などが
話題となることが多くどちらといえばインフォー
マルな部分も多いと考えられる。 
 稲垣忠彦らはその著書『教師のライフコース』
（14）の中で，長野県師範学校を卒業し，主とし
て長野県において教職に就き，戦前・戦中・戦後
のおよそ 40 年を教師として生きた同年齢集団（コ
ーホート）を対象として，そのライフコースをア
ンケートとインタビューによってたずね，それら
の資料をもとに教師としての成長と専門的力量の
形成などについて考察している。教師としての力
量形成上の重要な契機として 14 項目を設定し，そ
の調査結果をまとめている。そこでは，学校とい
う場が教師としての力量を形成していく基本的な
場になっていること，また，学校という場におい
て教師が力量をつけていくにあたって，最も大き
な影響をもつものは，先輩，同僚の教師たちから
なる教師集団の影響であると述べている。 
 ここで述べられているように，学校内における
先輩や同僚が果たす役割というのはいろいろな意
味において大きいと思われる。例えば，日常の交
流から始まり，学年会や教科会，研修会，職員会
議など様々な場を通して，たくさんのことを学ん
でいる。学習指導のこと，学級経営のこと，生徒
指導のこと，家庭との連携の方法，教師としての
あり方など実に様々なことを先輩や同僚から学ん
でいる。我々教師は先輩教師たちから教えられ叱
られ，そして学び，またそのことを通して従来の
ものの見方，考え方を深め広げていっているので
ある。 
 また，澤本和子らは，稲垣忠彦らの調査結果か
ら，多くの教師が初任から中堅に至る数年間に，
優れた先輩教師や管理職と出会う経験の重要性を
述べ，今日ではメンターとしての先輩教師の役割
が注目されているとしている。そして，「困難な現
実に身をおきながら，自己の力不足を自覚し，協

同を求める教師が出会い，学びあう集団＝研究ネ
ットワークを形成することは，教師が困難に立ち
向かい希望を抱き続ける上で意義深いものといえ
る。」（15）と述べている。また，「教師にとって，
メンターの役割を果たす先輩教師との出会いが大
きな意味を持つとされる。」とし，澤本のいうメン
ターとは先導者という意味であり，次の点が考え
られると述べている。 
① メンターは教師の悩みや問題を受容的に聞い
て，これを解決するヒントを引き出し，悩む
教師が問題の本質に気づく契機を作ることが
できる。 

② メンターは，悩む教師のくじけやすい心を受
けとめ，開放し，必要に応じて励まし，叱り，
希望を失わないよう支えることができる。 

③ メンターの教師としての生き方や子どもとの
接し方，授業方法などは，悩む教師にとって，
希望を見出す「教師モデル」（教師イメージ）
の一つとなりうる。（16） 
不登校，いじめ，学級崩壊，学力問題など今日

のように学校教育の課題が多種多様にわたり，そ
ういった課題の解決に向けての取組の中，悩みの
ない教師はいないといっても過言ではないだろ
う。澤本らのいうように，各学校において，教員
としての力量・資質の向上を図るためには，メン
ターとしての役割を果たす教員の存在が今後ます
ます重要になってくるのではないだろうか。そこ
には，初任者の教員だからメンターが必要だとい
うことだけではなく，初任者も中堅教員もベテラ
ンの教員もみな同じである。教員お互いがともに
学び，教えあうという姿勢が必要になってくるだ
ろう。 
また，先輩教員が初任者や若い教員たちに自分

たちが先輩から引き継いできたことや学んできた
こと，またその中から作り上げてきたものなどを
伝えていくということも重要になってくる。稲垣
忠彦らは，「教師としての力量形成においては，プ
ロフェッションとしての教職集団において経験を
伝え，力量の形成を援助する先輩の役割としてと
らえることが重要である。それは，権力的指導で
はなく，経験にもとづく権威による指導であり，
そのような力量の形成にもとづいて，後輩である
初任者への援助が意味をもつのである。中堅層，
主任層，管理職といった教職キャリアの段階にお
いて，そのような役割の展開が認められる」（17）
と，また次のようにも述べている。「学校は，年代，
性別そして，経験を異にする教師の集団が，共通
の場において，共通の子どもを対象とし，教育と
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いう目的を持って協力しつつ，日常的継続的に実
践を行う場である。そしてそこは，教師の経験が，
交流され，伝習されることによって，一人ひとり
の教師の力量が発展していくことが期待される場
である。」（18）まさに，こうした経験の交流・伝
習のもと，「教えあう」，「学びあう」，「伝えあう」
ということが今後ますます重要になってくると考
える。このことが先輩や同僚教師との間で活発に
行われることにより，いわゆる「伝統」というも
のが作り上げられていくのである。その伝統の中，
教員一人ひとりの力量が再構築され，向上してい
くものと考える。 
今，自分たちの周りを見渡してみよう。そうい

ったことが十分行われているだろうか。30 年前，
20 年前，10 年前と比べると，そういったことを伝
え合うという習慣もなくなりつつあるし，伝えて
いる教師の数も減っているのではないか。 
教育改革元年が過ぎようとしている今こそ，も

う一度，「教えあう」，「学びあう」，「伝えあう」と
いう昔から行われてきた京都市教育の伝統の「よ
さ」を見直し，教員相互の力量の向上が図られる
ときではないか。そのためには，今まで以上に校
長や教頭といった管理職の手腕，姿勢が問われる
こととなる。学校体制がそういった体制でない学
校ならば，いくら教員一人ひとりがそう思ってい
ても実行できない。校長（管理職）がいかなる学
校運営を行うかが鍵を握ることとなる。上意下達
式や，あるいは法律や規則を振りかざしての権力
的拘束的なものではなく，教職員一人ひとりの力
を最大限に発揮して，学校全体としての教育の質
を高めるための援助，指導，責任を核とした学校
運営が必要となると考える。そういった管理職の
リーダーシップのもと，教職員一人ひとりが意識
改革をし，自分自身の力量の向上に向けて，真摯
に研修に取り組むことが大切である。 

 

おわりに 

 
今次の教育改革は,新しい時代を切り拓き,心

豊かでたくましい人間としての成長を目指すもの
であり,完全学校週 5 日制や新学習指導要領の実
施,さらには規制緩和と地方分権の進展,説明責任
の明確化，また，「いじめ」，「不登校」，「学級崩壊」
や「学力問題」などの課題とともに,ＬＤ（学習障
害）・ＡＤＨＤ（注意欠陥・多動性障害）等の子ど
もたちに対する「特別支援教育」の推進など,教育
は重要な転換期を迎えている。 

 この転換期において，教育改革の理念を実現し
ていくための「鍵」は,教員の意識改革と資質・力
量の向上であるといっても過言ではない。教育改
革元年の今，このような課題解決や新たな営みに
直接関わる教員一人ひとりの力量が，今ほど問わ
れている時代はないといえる。 
 全ての教員は,常にこうした責務を自覚し,求め
られる資質の向上に努めながら「ゆとり」の中で
「生きる力」の育成をめざした取組を推し進め,
まさしく未来の主人公を育む,教育改革の営みを
着実に積み上げていかなければならない。 
教員としての資質・力量の向上の方策は，「研

修」のひとことに尽きる。そこには研修を提供す
る側,受ける側にそれぞれ解決すべき課題がある
が,教育委員会が行う研修,校内研修,自己研修の
何においても,自ら意欲を持って主体的に取り組
むことが肝要である。そして今まで以上に，学校
内のインフォーマルな研修を生かすことである。
本調査結果はそのことを表し示している。 
そして，教員一人ひとりの経験を交流し,伝習

していくことの大切さを自覚し,「教えあう」,「学
びあう」,「伝えあう」というよき伝統を作り上げ
ていく中で，教員としての資質・力量をさらに向
上させていくことに努めなければならない。 
 最後に本研究を進めるにあたり,アンケート調
査に全面的にご協力いただいた小・中学校の教職
員の方々に心から感謝し,ここにその意を記して
おきたい。 
 
（9）教育職員養成審議会答申『教員の資質能力の向上方

策等について』昭和 62 年 12 月 18 日 

（10）伊藤功一『教師が変わる 授業が変わる 校内研修』 

国土社 1990 PP..15～26 PP..27～29 

（11）角替弘志「教員の研修にはどのような種類があるか」

『新教員研修読本』 教職研修総合特集 読本シリ

ーズ No.10 教育開発研究所 1991 P.38 

（12）伊藤和衛編著 『現職教育の再検討』『教師教育の

再検討 3』教育開発研究所 1986.2 ｐ.42 

（13）河野重男，主原正夫，牧 昌見編著『教職研修必携』 

第 1 法規 1981.1  ｐ.3 

（14）稲垣忠彦，寺崎昌男，松平信久編著 『教師のライ

フコース』－昭和史を教師として生きて－ 東京大

学出版会 1988.6 ｐ..121～132 

（15）藤岡完治・澤本和子編著 シリーズ新しい授業を創

る 『授業で成長する教師』 ぎょうせい 1999.8.30 

ｐ.127 

（16）前掲注（15）ｐ.128 

（17）前掲注（14）ｐ.298 

（18）前掲注（14）ｐ.298 
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付表＜教員調査全体集計＞     n＝244 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

１．している 123 50.4
２．どちらかといえばしている 113 46.3
３．どちらかといえばしていない 7 2.9
４．していない 1 0.4
５．無回答 0
１．している 66 27.0
２．どちらかといえばしている 157 64.3
３．どちらかといえばしていない 19 7.8
４．していない 2 0.8
５．無回答 0
１．している 32 13.2
２．どちらかといえばしている 83 34.2
３．どちらかといえばしていない 100 41.2
４．していない 28 11.5
５．無回答 1
１．している 62 25.4
２．どちらかといえばしている 92 37.7
３．どちらかといえばしていない 72 29.5
４．していない 18 7.4
５．無回答 0

Ｑ５．あなたは，教材や教具
を工夫して準備しています
か。

Ｑ６．あなたは，授業が終わ
るごとに補助簿等を使って評
価していますか。

Ｑ７．あなたは，自分の授業
について，先輩や同僚から，
進んで助言を受けるようにし
ていますか。

Ｑ４．あなたは，毎時間授業
のねらいをはっきりさせて授
業をしていますか。

１．そう思う 71 29.3
２．どちらかといえばそう思う 144 59.5
３．どちらかといえばそう思わない 26 10.7
４．思わない 1 0.4
５．無回答 2
１．している 145 59.7
２．どちらかといえばしている 84 34.6
３．どちらかといえばしていない 11 4.5
４．していない 3 1.2
５．無回答 1
１．そう思う 114 46.7
２．どちらかといえばそう思う 123 50.4
３．どちらかといえばそう思わない 7 2.9
４．思わない 0 0.0
５．無回答 0
１．そう思う 67 27.5
２．どちらかといえばそう思う 130 53.3
３．どちらかといえばそう思わない 42 17.2
４．思わない 5 2.0
５．無回答 0

Ｑ９．あなたは，自校の子ど
ものことで，気になることが
あればすぐに管理職や主任な
どに報告するようにしていま
すか。
Ｑ10．あなたは自分の校務分
掌を責任持って遂行している
と思いますか。

Ｑ11．あなたは，報告書や提
出書類など事務処理が的確に
できていると思いますか。

Ｑ８．あなたは，クラスの子
ども集団の構成や関係を把握
できていると思いますか。

１．そう思う 53 21.9
２．どちらかといえばそう思う 150 62.0
３．どちらかといえばそう思わない 37 15.3
４．思わない 2 0.8
５．無回答 2
１．そう思う 94 38.5
２．どちらかといえばそう思う 119 48.8
３．どちらかといえばそう思わない 29 11.9
４．思わない 2 0.8
５．無回答 0
１．している 80 32.9
２．どちらかといえばしている 108 44.4
３．どちらかといえばしていない 54 22.2
４．していない 1 0.4
５．無回答 1
１．そう思う 103 42.2
２．どちらかといえばそう思う 129 52.9
３．どちらかといえばそう思わない 12 4.9
４．思わない 0 0.0
５．無回答 0

Ｑ13．あなたは，担当してい
る子どもに，毎日声かけがで
きていると思いますか。

Ｑ14．あなたは，授業以外で
子どもと一緒に過ごす時間を
持つようにしていますか。

Ｑ15．あなたは，子どもの話
や言い分を最後まで聞いてい
ると思いますか。

Ｑ12．あなたは，クラスの子
どもの生活状況を把握できて
いると思いますか。

１．している 130 53.3
２．どちらかといえばしている 99 40.6
３．どちらかといえばしていない 10 4.1
４．していない 5 2.0
５．無回答 0
１．している 98 40.7
２．どちらかといえばしている 71 29.5
３．どちらかといえばしていない 37 15.4
４．していない 35 14.5
５．無回答 3
１．参加している 35 14.3
２．どちらかといえば参加している 81 33.2
３．どちらかといえば参加していない 81 33.2
４．参加していない 47 19.3
５．無回答 0

Ｑ17．あなたは，学級だより
などで保護者に学校の教育活
動の現状を知らせるようにし
ていますか。

Ｑ18．あなたは，校区（勤務
先）の地域主催の行事にでき
るだけ参加していますか。

Ｑ16．あなたは，子どものこ
とで気になることは保護者と
連絡を取りあうようにしてい
ますか。

質問項目 選択肢 回答数 回答率
１．２９歳以下 20 8.2
２．３０～３９歳 55 22.5
３．４０～４９歳 120 49.2
４．５０歳以上 49 20.1
１．小学校 136 55.7
２．中学校 108 44.3
１．１０年目以下 32 13.1
２．１１～２０年目 80 32.8
３．２１年目以上 132 54.1

Ｑ１．あなたの年齢は何歳で
すか。

Ｑ２．あなたが現在お勤めの学校
は，小学校ですか，中学校ですか。

Ｑ３．あなたの教職経験年数
は何年ですか。（他府県での
経験も含める）
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１．参加している 55 22.5
２．どちらかといえば参加している 70 28.7
３．どちらかといえば参加していない 83 34.0
４．参加していない 36 14.8
５．無回答 0
１．そう思う 74 30.3
２．どちらかといえばそう思う 135 55.3
３．どちらかといえばそう思わない 32 13.1
４．思わない 3 1.2
５．無回答 0
１．努力している 85 35.1
２．どちらかといえば努力している 115 47.5
３．どちらかといえば努力していない 35 14.5
４．努力していない 7 2.9
５．無回答 2
１．そう思う 66 27.2
２．どちらかといえばそう思う 138 56.8
３．どちらかといえばそう思わない 31 12.8
４．思わない 8 3.3
５．無回答 1

Ｑ21．あなたは，教材研究を
していて，分からないところ
があったら徹底して調べるほ
うだと思いますか。

Ｑ22．あなたは，授業時間内
で理解できなかった子どもた
ちを，授業時間以外にも教え
る努力をしていますか。

Ｑ23．あなたは，課題がなか
なか解決できない子どもに対
しても根気強く指導している
と思いますか。

Ｑ20．あなたは，指名研修以
外の研究会活動・自主研修な
どに参加するようにしていま
すか。

１．そう思う 153 62.7
２．どちらかといえばそう思う 87 35.7
３．どちらかといえばそう思わない 2 0.8
４．思わない 2 0.8
５．無回答 0
１．そう思う 178 73.0
２．どちらかといえばそう思う 59 24.2
３．どちらかといえばそう思わない 5 2.0
４．思わない 2 0.8
５．無回答 0
１．そう思う 128 52.5
２．どちらかといえばそう思う 92 37.7
３．どちらかといえばそう思わない 21 8.6
４．思わない 3 1.2
５．無回答 0
１．そう思う 97 40.4
２．どちらかといえばそう思う 133 55.4
３．どちらかといえばそう思わない 10 4.2
４．思わない 0 0.0
５．無回答 4

Ｑ25．あなたは，全ての子ど
もは伸びる力を持っていると
信じて指導していると思いま
すか。

Ｑ26．あなたは，世の中の
様々な人の生き方や考え方を
進んで学ぶようにしていると
思いますか。

Ｑ27．あなたは，誰も見てい
なくても世の中の決まりや
ルールを守っていると思いま
すか。

Ｑ24．あなたは，子どもをひ
とりの人間として尊重して接
していると思いますか。

１．努力している 43 17.6
２．どちらかといえば努力している 100 41.0
３．どちらかといえば努力していない 67 27.5
４．努力していない 34 13.9
５．無回答 0

Ｑ19．あなたは，自分の授業
に，地域の特色を取り入れる
努力をしていますか。

ア イ ウ エ オ カ
１．授業に関すること 234 322 401 333 122 9
２．学級・学年経営に関すること 99 329 540 170 255 32
３．子どもに関わる力に関すること 102 216 422 154 428 90
４．家庭・地域との連携に関すること 60 203 353 74 237 490
５．教師としての姿勢や心構えに関すること 211 278 485 192 167 77
６．広く豊かな教養に関すること 268 160 332 459 76 86

974 1508 2533 1382 1285 784
1位→３点　２位→２点　３位→１点

回答数 無回答 計
705 27 732
705 27 732
699 33 732
698 34 732
699 33 732
681 51 732

３．子どもに関わる力
４．家庭・地域との連
５．教師としての姿勢
６．広く豊かな教養に

Ｑ28．あなたは，次の１から６
の内容について，これまでど
のような場で力をつけてきた
と思いますか。効果があった
と思う順にそれぞれ１位から
３位まで，下のア～カの研修
の場の中から選んで，記号で
答えてください。

１．授業に関するこ
２．学級・学年経営に

ア．永松記念教育センター，各種研究会，支部研修
会など主に校外の研修
イ．校内研修会，学年会，教科会など主に校内の研
修
ウ．先輩や同僚との話し合い，
エ．個人的な研修・研究会活動など
オ．子どもとのふれあい
カ．保護者や地域の人との交流

回答数

ア．高度な専門的知識・技術の習得に関すること 129
イ．新しい指導法の習得に関すること 199
ウ．学級経営や学年経営に関すること 107
エ．子どもの心理や発達段階などに関すること 159
オ．家庭やＰＴＡ・地域各種団体との連携等に関すること 32
カ．教育者としての姿勢や心がまえに関するこ 46
キ．最新の文科省や教育委員会等の動向に関すること 71
ク．その他 11

Ｑ29．あなたは，下記の内
容の研修会の中で参加した
いと思うものはどのような
ものがありますか。参加し
たいと思うもの全てに○印
をつけてください。なお，
それ以外に参加したい研修
内容があれば，その他にご
記入ください。

新採1年から3年は指名研修が多くきりっとしているが，10年，15年ぐらいになると何
か表現は悪いがだらだら結局後輩が先輩のフォローをしていることも多く，やる気の
ない教員をどうか指名して教育公務員の意識向上につなげてください。お願いしま
す。
広範な知識教養に関すること，教師という視点以外に立った人の生き様の講演，外国の教育
の様子，話し方教室，手話コーラス，ミュージカル，集団づくりの研修，教師としての専門性が
高められる研修会，新しい発想法，海外研修，人に対する教育の意義やあり方について，評
価について，評価評定に関する研修，

回答数

ア．少人数で質問や話が気軽にできる研修 125
イ．ワ－クショップや参加型の研修 97
ウ．研究者・専門家による講演・講義の研修 114
エ．授業を参観しての研修 110
オ．模擬授業を取り入れた研修 60
カ．他校や他の教師の取組などの実践例を取り入れた研修 113
キ．実技・実験などを取り入れた研修 108
ク．授業に役立つワークシートや教材作りに関する研修 143
ケ．幼・保・小・中・高の校種間の交流を取り入れた研修 52
コ．ボランティアなどの社会体験活動を取り入れた研修 55
サ．現地訪問やフィールドワークなどの研修 97
シ．その他 4

教育公務員としての意識向上を目指した研修を行ってください。コンピュータ研修，外国の文
化教育等について，

Ｑ30．あなたは，下記の
ような形態の研修会の中
で，参加したいものはど
れですか。参加したいと
思うもの全てに○印をつ
けてください。なお，そ
れ以外に参加したい形態
があれば，その他にご記
入ください。


