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~「KJ法」による実態把握方法の批判的検討を介して～

New Methods for U叫 erstandingthe Actual Conditions of Children 
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I. 問題の背景

重度 ・重複障害児に対する「自立活動」 の指導に当た

って「個別の指導計画」の作成が義務づけられてから、

各種の作成技法が出版された。例えば｀当校においても

「個別の指導計画」の評価システムが研究され，それら

を含む研究成果が公表された。（文献12.) さらに，特別

支援教育が本年度より開始されたのに伴い，個別の指導

計画を作成する前提ともなる子どもの実態把握の方法が

益々重要性を帯びてきている。

しかしながら，子どもの実態を把握してから11酋別の指

導目標や課題を設定することが明確に指摘されてはいる

がどのような方法で実態を把握するかに関して．関心

が払われていない。否、実態把握に関して「唯一絶対的

な解」が存在しないし「個別の指導計画」に基づく教

育実践を遂行しても，予期されたような効果を達成する

という保障がなく「不確実」であるとする懐疑的な立場

から 「個別の指導計画」ナどフィートハックシステムと

して捉えて、実態把握、 目標設定，実行．総括的評価と

しての結果までをPDSサイ クルによる手続き的正当性を

強調する不可知論的見解がある。（文献11. pp3-4.)健

常児の代表例は梶田が参考になるが，障害児の場合

「ICF」の活用例を除けば．実態把握の方法が開示され

たことがほとんどなく．教育現場でも実態把握の自覚的

な方法的反省がほとんどなされていない。（文献 2.13.) 

通常．子どもの実態把握がどのように行われているか

と言えば小学部で言えば．小 1の新入生の場合が典堕

である。就学前の情報，面接による聞き取りやアンケー

ト資料を収集し．学級担任が個人あるいは複数教員で、

子どもの日常生活や学校生活を詳しく調べる自然観察

（法）やエピソード記録 （文献 7.）が実施され，それら

の資料や観察記録を整理して複数教員による討議と検討

を経て，教員間の共通埋解と確認により子どもの実態把

握とし．その実態把握に基づぎ目標や課題を設定してい

る。新人生でなけれは，前年度の学級担任から学習の達

成度や間題点などの資料（当校の場合では，「個別の指

導計画」．「通知表」，「自立活動のお知らせ」を示す0)

を引き継ぎ，それらに自分自身の観察を付け加えて診断

的評価を下し，実態把握をして当該年度の目標や課題と

して設定している。最近では，この自然観察に代わりよ

り優れた方法と見なして「k]法」を利Illし，子どもの

実態把握をする教員たちも多く見受けられる。

とはいえ，子どもの実態把握の方法は一人ひとりの教

師に委託されていて，共通に理解された方法があるわけ

ではなく，教育に関する主義主張から教育的信念を含め

てそれそれの教師の経験的判断に依存しているのが実情

である。留意すぺきは，保護者に対する説l叫貴任は学校

が担うものであり，実態把握を含めた「梱別の指導計圃」

の作成を担うのが学級担任としての教師である。

II. KJ法による実態把握

1. KJ法による方法

(1) KJ法

k]法は人類学者の川喜田二郎が． 自らの休験から 1：lこ

み出したもので．独自に科学を 「書紺科学」「実験科学」

「野·外科学」に三大区分し．「野外科•学」の必裳からその

方法とし『発想法』（アブダクションabduction)を削り

だしたもので．発案者の頭文字を採って命名されたもの

である。（文献 4.）今日アブダクションは．揺納法に分

類されることが多く．その特徴は． i・,兒l・リ1のために仮況そ

のものを生み出すこと．ゆえに．認知科学では「仮説形

成」と訳されることもある。ただし．アブダクションと

は，戸田山によれば「最良の説明への拙論」であり．仮

説を設定し情報量を増やすが．導いた結論が17ー．．．しいとし、

うことを保証しない批論である。 （文献14. pp50-51.) 

k]法は．現在ではKT法やBD法などと共に．ブラン

ド化されていて所定の講習会にて研修を受けたものが。

その名称などを利用できる。主に．ピジネス界で開濁蒻年

決法の手法として盛んに利用されてしヽる。これに対して｀

箪者が以下に問題にするのは，教育界にて 「KJ法」と

して利用されている手法である。

(2) K]法の手順

子どもの実態把握に利用される k]法の作業手順は囀

大別すると「［ラベル集め噂グループ編成ふ図1所（化、1文；
班化」の 4つのステップに分けられるが、通常、以下の

手）I|且のように行われる。最近では， コンピュータ上で｀，

以下の手lII化を整理しながら遂行している実践家も見受げ

られるものの基本は手作業である。
丑 It. ヽJ-•a. アーマi又疋

lii]題意識に沿って課題のテーマを決・める。子どもの出1

題点を中心にテーマを設定している。

b. カード・ラベルづくり

テーマに関連する情報を取材し，観察してカートやラ

ヘルに書き込む（） 意見や考えではなく．子どもの事項こ

をひとつ記載する。

c. カード （ラベル）広げ

記録したカードやラヘルを全て広げて，見えるように-

してから，良く 読み込む。

d. カード集め

同じ仲間に分類できると感じたカードやラベル同士を

集める（小グループ）。

e. 表札作り

集ま ったカートやラベルか語・ろうとしていることを、

よく代表する言策でまとめ，表札とする。

f. グループ編成

小グループ同士で近しヽものを狙める（中グループ化），

その表札を作る。こうして「れグループから大グルーフ°

へ編成していき，俯諏し上位の表札を作り，グルーフ°

数が5~ 6になるまで続ける。親近‘I・／t,親和1化による
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分類である。

g. 空間配樅

カードやラベル群を模造紙の上に広け，相互の関係と

意味の繋がりを捉えて，相互の位附関係を決める。

h. 図陪イじ

グループごとに「島どり線」で囲み，相互の関係を色

別のマジックで書き，矢印線などで結ぶ。子どもの間

阻点の相互関係や構造を，直感的かつ論理的に全1本の

構造を把捏できるようにする。

i. 文章化

圃まれたグループに，その内容を的確に表す文章にま

とめ表姐とする。文章化されたものに基づき討論し，

必要に応じて追記する。全体の説明ができるようにな

ってしヽ ればよし、（）

（文献 4. 5.) 

以上が，子どもの実態把握に利用されるKJ法の手）l煩

である。そのように把握された子どもの実態から，その

年度の指導日標や課題が設定されるわけである c

2. KJ法を利用する際の諸問題

(l) 原罪的IItl題点

l) 手順「a.テーマ設定」について

KJ法が抱える原理的な開題点は，従来その方法上の

間題点に比べ，あまり間題視されて来なかったように思

われる。まず，意識化されてない「認識」の間題点から

始めよう。

ほとんどの教師は， KJ法を利用し子どもの実態把握

を実行する際，「子どもの何が間題か」，「どこに課題が

あるか」と自然に考える。いわゆる子どもの全体像のな

かで，間凰i:！、I・、，欠点，短所，不得意な事柄，できなし＼こ

とへ1見l心が自然に向き，それらを利点，長所，得意なこ

とから，できることへ変化させたい，成長させたい，伸

ばしたし＼と顧う意識の中で，資料を調べ，観察を行い，

梢報を収集し実態把握をする。子どもの実態の消極的な

側面のみに関心があり，それが認識する際の先人主にな

ってし、ることを意識化し，反省していない。特に，特定

の教育」：0）ー主義主張や教育的信念に凝り固まっているタ

イプの教I9:IIiには自分たちの1仕界観や教育観という色眼

鏡から子どもを見ていることすら気づいていない。

fどもの実態把握することは，子どもの事実・事象に

っし、て認識することであるが，その認識の背景には，教

|,illlの利古． I刈心が常に柚たわってしヽることに無反省では

いられなし、と言うことである。ハーバーマスは，論文

「11忍識と利古」(})なかで，事象そのも(})を追究する現象
学のような学IIllにおし、ても「認識を指導する利害」の存

介を指摘し，「認識とI-tm『lll：界の利害とのからみあし＼」
に11をつふる危除‘『tを指摘してしヽる''(文献17.)K]法
を利）Ilしテーマ設定をするI祭， I！il題意識そのものが教訓j

の先人卜や利古によ？て、歪められるおそれが十分ある

のである。

2)手順「b．カード・ラベルつくり」について

子どもの実態把握は，子どもの事実，行動を前述の先

人主や利害によって祖められるおそれがあるものの，客

観的に記述し分類することから始まる。自然科学にせよ

社会科学にせよ客観的に記述するには概念を必要とする c

まず，記述の間題を考察する。ヘンペルによれば，概

念を定義するのは，用いられる語句の意味を明確にする

ためであり，区分すれば定義には｀記述的定義と規約的

定義がある。ここでの行論から必要な定義は，前者の記

述的定義 (descriptivedefinition) であり，ヘンペルは

「すでに用いられている語句の一般に受入れられている

意味，あるいは種々の意味をのべること」である，とし

ている。規約的定義とは違って，記述的定義では，「正

確である」か否か，「真か偽」がいえるものとされてい

る。簡単な例示をすれば，「父」を，記述的定義すると

「父は男性の親である」「父は親の女性でないほうである」

となる。（文献18.ppl41-142)

KJ法の問題のひとつは，子どもの事実を客観的に記述

している保証がなく，むしろ，自分の見方や考え方を記述

していることが見られる点である。事実と意見や推測が

区別されず記述されるおそれがあると言い換えてもよい。

3)手順d.~f．の分類について

次に，概念の間題を考察しよう。カルナソプは，科学

における三種類の概念，すなわち，「分類概念：対象を

あるクラス（類）におく概念。」「比較概念：より多いま

たはより少ないという用語によって，ある対象をもう一

つの対象とどのように関係しているかを示す概念。」「量

的概念：目盛りで測定できる概念。」に言及している。

（文献16. pp53-54.) K]法で使用される概念は，カルナ

ップに従えば，分類概念と比較概念に相当する。

主に間題になる分類概念を検討してみよう。 k]法で

は，子どもの事実や行動を客観的に記述したとみなすカ

ードやラベルが分類されるわけであるが，分類の基準は

適正に使用されるのか，はなはだ疑わしい。分類は同一

のクラス（類）や同一のカテゴリー（範疇）に基づいて

おこなわれるが， K］法では，極めて緩やかな親近性，

視和性といった「感覚的な基準」に依存している。

通常，クラスやカテゴリーに分類するときは，「悉皆

性exhaustiveness」「相互排他性mutualexclusivity」

「詳細性detail」といった離散量の基準が利用される。

（文献19. pp336-337.) 例えば，障害児を児童と生徒，

男女の性別で分類するとすれば， 4つのグループに交差

することなく分頬できる。心理学的測定法でいえば，い

わゆる「名義尺度」に該当することになる。

k]法の分類では、複数の観察者が｀同一の対象や現

象を観察し記述しても，類似のものは多いが同一の観察

記述はほとんどあらわれない。逆に，同一のラベルを複

数の人に独立に分類してもらうと，類似の傾向は見られ

ても，一致率は極めて低い傾向がある。分類したときそ
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の分類に所属するカードやラベル数が，幻li蘭に汎な /Jた

り彎島数が異なったり．分煩が交丸＇ ．． ：したり． グループご

との「表札」が恣意的であったりする、

4) 手順g.h.について

原理的な問題の最後に．分類された後に残る関係1生を

杓ミ討しよう 、、分類されたラベル等の相圧関係が．十印且非

他的ではなく交差 していたり、「入れ予」になっ てし、た

りすることが．経験的にしばしばKJ法では観察される、

分類が交差してしヽることは．関係性の判］出におし、てその

概念が多義的に肝釈されてし、ることになり．曖昧である

ことをポll変している ｀また．入れj’・())関係にあるとすれ

ば．上位の分類概念の同質の要素にな ってし、なければな

らなし、にもかかわらず．異質な要素を人れfにしたり．

島にしたりして．関係性の把据に滉乱を招し、てし、る

また髯島同士の関係把捏におし、ても柑l:［の関係を意味

づけるI祭に．原因ー結果の因果間係ではな く．時間的な

前後関係であり會 単に事実が生起した）11且序であるにも関

わらず．因果間係と見なして解釈していることかしばし

ぱ起きるへ脳性まひ児の多様な学習困難を．脳の病変や

損傷に起因するとだ(tネガティブな解釈を1く］法から導

き出したり．あるし、はそれらのみを根拠と見なしたり

して学習困難を正当化し てし、る面がなし ＼ともしヽ え なし、

(2) 使用方法上の問題点

l)手順上の問題点

次に． k]法の方法上の問題点に移ろう 一つの事例

を紹介すると，本年度当校では夏休みに『自立活動実践

セミナー2007』を開催しfこその折．「 Iコース」ては、

参加者に授業参観（音楽と自立活動）した対象児］名に

ついて．KJ法の方法を利用した実態把握を実技の一つ

として実際に体験していただI.、たとこう次のような島

数の結果となった，・ （参加者には． 一人 3枚のラベルに

対象児の問題点を記迩してもらし、．それをグループごと

に分類してもらう作業を課しtこその後、島作りや構造
や関係性を討議してもらしヽ共通理解の後、各グルーフ0)

分類 としだ 7グループ各 7名C)

「音楽の授業」

グループ a b c d c [ g 

k]法の島数 7 5 4 6 6 は 9 
ー ~----- ··· ·

「自立活動の授業」• ー・ ー・- -
グループ a b c d C' f g 

KJ法の島数 6 6 4 7 8 4 G 
•一ー ・ ・ー・・ →一

ちなみに、当校発表者か作成してし、た島数はそれそれ

1・ 5」であった¢初めての経験者かし＼たとは図え， Inl.

条件で実施してし、るのここれほとの小改か生しるに

は， l前述したように原雌的間題かあると諄わさるを得な

し、 内容的な分析まではしなし、か， 1り］し事実・現象を観

察し、実施手）II({が1,1]・...ならば， 1iil＾の結果になるはすで

ある、 クループ内ではふj議により共辿認、11iltか図ら ALるか；

グループ1!ilて比蚊すると 小紋か牛してしまし、9!li丈か

l ・i'iJ --・である以1• -9 !-li丈（こ対する、意見や約え）j. すなわち

仰（釈が多様であること明ぷしてし、る。

— 例を紹介したが， h怜成す る教 I9:1|j によりこのように 1り

J}［平Iが保』［されなしヽならば、非科学的であり， JIソIこ））・（：：IIIり

である e、また｀このような丈態把1)せに枯づき設附さ れた

I I椋や諜叫にどオしたけの1，了頼刊があるのか． 疑合を抱か
さるを得なし、 0)は．哨者だけではあるまし‘,

2 ）実施i:｛本である似数教 I9:1|l 間の間叫、'•Iょ

本校の小 J学部は、 ］学級 2」Il 1T．制 を斜人してし、るか．

条くの特別支援学校では．複数Jll_ff訓か採JI JさオLてし 、る

ーであろう 1前述の］¥.l社、の『l1|ii0) lli[1リjで（よ． 1復数の教r:11i

ーぐ作成する］ご・順につし＼て充分触れてこなかこ2たか、 複数

の教r:11iで作成する1界の）ji)、: I →^(}）第•の間収（ユ，観察は独

屯（こ1］^し、， カートやラベルの叫辿も独 立にオゴこなう 必疫
か あるとし、うことである 柏恨か約染されるからである

特に、ぶ）i人教I9:lliは，なかなか1、l分の観察や！記述に 1、111]が

詞てなし心）で．付和雷li"i]してしまうおそれ力；、ある 逆に，

ヘテラ ン教師やプライドが閥<i省）Jf次の強し、タイプの教

訓jがしヽるとその教訓i()）、意向に沿う叫述をして―しまうおそ

えいが出てくる 公‘l乙｀公正な条付U)もとで． 観察と記述

ヵ；、独立に行われる必災かある

これは第二の間題とも関係する それ 9それかカ ート`

やラベルに 1記載された内容を読み込み、分遠貞を開始する

と．共通認識や共辿迎fiJi)．を得るとしなからも、牡定の教

詞i（前述のタイプ） の影臀［（こよりその教r:11i(/＞息向に追随

し「声の大きな」教師か面倒なのて反対意見かあっ ても

言 わすに過こしてしま うなどの、人間閃係I‘kJな裳因によ

り子ともの実態把握が企められるおそれがある りJli義の

｝レール を遵‘;『することや教員間の民 i:．的l見l｛系の構築か爪

i皮となる

3) 実践上への間迎．1］，1.、

次のような教育実践 l•- ()）欠．直も指摘できる

］教師の実践に対する態度として｀ 「どもの間：姐発見

籾，あるし、は、紅｝外追求邸を想巫してし、て，長｝リ,・ilfi

川JI)!！とはし、えなし、、九態把桐｝j怯である

2 ll.j)，義過1閉て見られたように， りじ述したしヽ j’・ ども(/)1 ]・

動か分れ＇｛しきれず，小適切なカテコリー一に分類さオ L

るおそれか成る(

3「II」!'.活動11I、しの教育諜｛閉り） j’• ともしこ（よ｀ 比較的利）11

仙l介Ii力；1「19りし、力；`，孝文fl・(lり‘,i:'.'1l、9/0)孝父ff翡[i', 1 ()） j’・ とも （．こ（よ

平ll)1 j 1Illi 1li i) ; il ＼し、．

1 -11.'il別（））‘丈態把脚な（}）で，類似‘VIを指摘できても 1nl.
0) ）よ準で＇｛：級 I)、！ ()） 他の J'• ともと り） 」じ校ブ）、｀でさなし、

り11h1人別の丈態i巳批な（}）て，‘芹級や‘,；だ1’えなと‘0)i 1公的

関係や集1，ー）］内の朴11,• 関係を捉えること力ゞできなし＼

(3) 実態把脚後の扱し,I(/）間狐l•I!.

[-ともの実態把脚を遂1Jしなから， 11村＇！や諜題を設定

ずることしこなる ‘1,1位(/)ようしこ，丈態把」）やプ） らゞ J，し礎諜題、
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中心課題，発展課題と三段階の構成をしている学校もあ

れば，短期目標，中期 1且標，長期目標として， 目標系列

として設定している学校もあるだろう。学校の独自な判

断で設定され実践に移された後，半年から］年ぐらいの

間に見直しをする必要があうだろう。ひとつは，実態把

握していた時点では，間題ではなかったことが顕現する

ことがあり，追記したり補正したりする必要がある。子

どもが成長し仲びてくると，設定した目標や諜題を修正

する必要が生しるからである()ぃずれにせょ, llリぃ直修正

が必要なときは，形成的な評価やフィードバックする必

災があるだろう。

|||．新たな実態把握方法の提起 N法

1, N法の背景

前述してきたような諸間題を内包しているとはいえ，

l¥l i去による実態把握方法は，外的な権威に由来する方

法ではなく，アブダクションの論理と手続きの明確性に

恥づく，より現場に密着したものであった。なによりも、

）ぐ芥や研究機It［］の研究者たちがほとんど等閑視してし、た

実態犯握の）j法を，教訓jたちが実践の必要上から問題解

仇0)『法の-つである］く］法を教育の現場に適）廿工夫し

てきた、19忙に特色がある

それならば教訓j自身が実態把握法を自ら創造して活

川している実際を提供することも，充分意味があるだろ

うとぢえる↑筆者が以下に「N法」と命名し提起する新

たな実態把握方法は当校の通学訓小学部の「準ずる教

育諜程」の子どもたちを対象に 5~ 6年前に原型が開発

されたもので，校内のケース会の資料や学級担任を代わ

る時に内部リ］き継ぎ資料として使用された以外は，公表

するのは初めてのものである 0

"i校では個別の指導計圃を作成するのに際して， 2 

種煩のフェイスシートに個人の情報を記入活用してし、た

か，「州ずる教育諜利」の子どもたちの場合，それらの情

恨だけでなく教科学習に関する情恨や資料が必要である

こと，牛活指導に関する情報や資料・が必要であることな

どを栢感してし、た｝それら以外に，学級経菅じからも、ソ

シオメトリカルな）j法であるのだが，子どもたち同士の

学級内における人1廿l|il係を把握しておくことも指導上重

炭とぢえて、過去の記炭にも教育実践0)一部として公表

したこともあった，）そして，最終的には，それらを総合

的に整刑してj'→どもの全休像を把握できなしヽものかと考

えてし、た I/1分の実態把握に関する方‘i去的息焙を十分に

「発酵：」させるには，外山が指摘するように，ある程度の

!！）l|lll「,1姜かせる」必炭があ／Jたのである＼、（文献15.) そ

れでは， N法の背景と 1|l末について，筆者が参者として

きた学間に言及しながら，順次述べてしヽくことにしよう。

2. 教育学と心理学からの示唆

( ] ) 身文ff| 1 [Iり U) ネ見），1•I.、

子どもの全体像を把握する方法を考察する時，教育目

的との関連で発達の全体像をどのような視点で見ていけ

ぱよいか， という間題がある。教育学から見ると， 70年

代から，「子どもの全体的発達」の重要性を指摘してい

た教育学者に川合章がいた。川合は「全体的発達」の概

念を「全面的発達」とは区別し，彼が既に提唱していた

「民主的人格の形成」と同様に，現代日本 (70年代から

80年代）の各教科に関連する民間の教育研究諸団体の研

究成果と，この概念とを対応させて教育運動の旗印の性

格を反映させていた。すなわち，「全体的発達」の概念

は，民間教育研究運動を推進するための目的概念であり，

残念なから，実態把握の方法概念ではなかっfこ憲法・

教育基本法が示す教育目的としての民主的な文化・社会

の形成者の概念を，民主的な杜会体訓とそれを維持発展

させていく主休である民主的人格の形成と再把握した川

合が，提起した「全体的発達」の概念は，民主的人格の

内的構造に位置付くものと理解できる。すなわち，それ

ぞれの教科学習による知識や認識などの部分的発達が，

生活指導による意欲と行動の形成が，相互に関連し合い

ながら全体として発達し，民主的人格の形成へ収敏され

ていく，と捉えるわけである c その際健常児も障害児も

区別はないのである。（文献 3. pp27-48.) 

(2) 全体像と積み上げ方式の視点

全体的発達に関しては，もう一つ心理学からの示唆が

ある。神谷美恵子の『こころの旅』は，今日の心理学の

レベルから言えば，内容的にはクラッシクになってしま

ったものの，主にフロイト，エリクソン，ピアジェらの諸

説に依拠しながら認知，感情，身体，社会性などの諸点

から，時期ごとに子どもの発達を記述し捉えて「全体像」

としている点で優れたものであり，その「捉えて全体像」

にするという視点の意義を失っていない。（文献 6.)

教育実践を読み込んでみると，教師が子どもの全体像

を捉えると表現する場合，多様な視点と側面に関して言

及しているのは明白なのだが，具体的にはいくつの視点

と， どれだけの側面につしヽて言及しているのか不明確な

ことが多く，主観的なイメージや「心」や「体」といっ

た極めて広く抽象的な観念を表現していて，事実の記述

や表現になっていない事例が多い。使用している概念の

定義が不明のまま感覚的に使用していて，概念間の関係

，「生が不明瞭なのである。このような状況に対抗するもの

に「細目積み上げ方式」というテスト理論の考え方が

ある。学力の評価に関するものではあるが，対象の評価

の視点が多数あるならば，それらを目的別，要素別に個

別に分けて積み上げていくことにより捉える考え方であ

る。（文献］． p44.)

3. N法による実態把握

(］） N法の論埋

さて．以上のような学間的な背景を総括し，実態把握
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j'ーともの糾しし、丈態把樹）ji)、・(}）似起 N法------・・---・-----・------・------------・一・-―--• ・・・— __-．．---

子どもの実態把握表

「ヽLヽ且札ネ！：：ミ廿ii」
- -- ---- -• • -------――-- ---―---------------------一•-------•一

i |、|ゾ_l 格 I ―:9J -Il 
I 「i ・社会1’1|：. .• ・ - -e /i. "'・ 

＂心ヽ t11 i ・I‘!『動 11 111 1 視見•— -- --□―- -―_＿＿ --------
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！ い，自分を守るこ li府はよい~)l"J tl'" J_'f'. I手を悪く言う iit1il]1係を；i青ぶことよ かりとしている ネをしていない
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i' 児菫の気持ちを考 Iいか｀それに以し i発逹か年齢より低 1 けしい、入牡定 1 る7 1 1 
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1 える余裕がなし、こ て図叶クはややゼ！ ： ＜幼し‘lillかある i 0) T-どもが奸き， 1 1 
I ;、都合たと皿視 i丁 ！ ，ある¥,,＼は，対抗IVJI I [ 
| l .  

iがとぼげるへ 1 ! 1 関係を抄つ ！ 1 1 
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る：： Iり，人拭失敗に終 ；える什僅か闊折み ＇ 友逹へは炭しく ： ，し、るが，指小され l

「身体機能面」
-,  ---「 ！ ―,.~--------- - l 

i i 上肢 l FIl支 ， 移動 ！ 印記 i fi ] i , ｝J I・ i|II ! I 
―- 4 l i特に問題はなし、(:I SLBこ二分介椎が ：車いす移動．実）Ij1特に間辿はなし、3 i牡にliil泊はなし、、 1、I己禅｝永は，ほぽ I

| ＇ 手指の微細な動き I原因てまひしてい 1it4有りこ乗り換え I［布な文字を古く 1
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| 1 マナーには． l叩姐 ！白りしてきてし、 ！

i A i 
I ：もできるこコンピ 1 るこ膝立ち可能ぐ！ 自力で可能ご室内 1 ことが諜題ご ；ーかあり，よくかま るへ 1 1‘常（よ紙おむ 1

I Iュータのキー操作 1つか まり立ち可 ば四つ這い移動 I すに食ぺて Ill~/,IIlす つを使川，自分で I
i 11 も問題ない ~ I能へ ｝をしてし＇る c I I ることかあるし 1 も父換 11J能であ I

iる、:
, ’ , 1 手指の関節が拘縮 ，運動靴ご血行がよ 1車いす移動，実lij，特に間題はなし、., I ~かに間追はなし＼□--ロ----7-:`戸□|賃(i7)-1
＇ してくるのて．微 ！＜なく冷たいC)j支］性有り こ ＇ ：には白已禅J成を期 1
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を指導目標や課題という仮説を形成する手法と捉える筆

者がなぜN法と命名したかと言えば，いくつかのの意味

を込めている。 Nはnumberの意味で｀数ある実態把握

方法のひとつであり，教師ならばしヽろしヽろな実態把握法

を自ら開発することを推奨して， n番目の方法の意味で

ある。そして，単純に私の頭文字であるっ

われわれは，言語により生活世界の事物・事象を表現

するのであって，子どもの実態も同様に言語により表現

する。特に、分類概念と比較概念という 質的言語により

表現するのである。子どもの実態そのものに質的な特質

と量的な特質があるのではなく、子どもの実態を質的言

語と量的言語という概念体系の相違により表現するので

あり，質的であれ量的であれ、実態を言語により表現す

るのであれば，その論理と規則が必要になってくる，．J

N法の論狸と規則を説明することにする。基本的な考

え方は， K］法とは違って事前に用意した記述的な分粕

概念を活用し，子どもの全体像を多次元・多項目により

捉えることである。より正確に言えば，子ともの実態を

多次元・多項目の分類概念により捉えたものを「全1本像」

としているのであるc すなわち，事前によく吟味した複

I 
＇ コンピュータ I 
¥ I 
ノ｛スワ ード， ID,iなし。

I 

！ィンターネットの l

ネ1|）助J,1
戸

口 ‘召〈放 I

！ 

向視，妹．父視と

はあまり遊ん

数の分類概念 （上位の大分類と下位の小分類）をマトリ

ノクスにして，子どもの実態を代表的な事実と頻繁に観

察される行動とを記述し整理し，それらの項目をさらに

優先度と重要度の基準により重みを付けて選定し積み上

げていくことで把棚し「全体像」とするものである。

学級の子どもの実態を捉えるために，教師の教育的な

経験判断により，捐要と考える「1HllHii」と「項目」に分

けることから始まる。「1llllifii」は，子どものいくつかの

相（アスペクト）におし、て大分類することである u 「項

目」は，それそれの「側面」の構成吸素と想定できる 1<

位の分類概念である。ただし，その分類肌既念の適用され

るべき範囲 （外延）は明確にする必要がある。教育実践

を展間してし、＜上で， 子どもにつし、てりJIっておかなけれ

ばならない1‘li報に以lする概念を選定すればよし＼。11!1)Hiiと

項目の例示をすると，次のようになる，9

「1!iil iiil」 「jj!l | -1」

、し、｝・り！ネ士会面：骨：格， ；；忍灰II,・I廿動， ネ［会111:．， 言i沿， 視‘此，9

身休機能l(ii：上ll支， 1＜ /j支，移動，箪心、 食事•, iJI:、illt,）

| l‘iit牛泊Ifli: 4脊脱，健康，投槃，補助具， 家似

労．］じ／ i`Ir1 ii）) i(I I ：り礼 11;-t、 •l¼l, し， 孝女利・, 係柑j 胆）~, !:I:、iiり指導。
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(2) 子どもの実態把握から課題（目標）設定への作業

手順

以ドがN法の実施手順について整刑したものである。

手順］．側面を決める。(3~ 4面がよい， 2面では

相圧的ではあるが全1本的な把握とは言えないC,)

手）II~ 2. 各側面の項目数を決める。項目数が多いほど

枯度は向上するであろうが，煩雑になるか，重複し

てくるので， 5 ～ 6項目がよい。カテゴリーの離散

的定義に，迎反しないようにする。（悉皆性と相互

排他性）

手）1|月3．子どもの実態を把握するために，例えば， 4 

つの側面それぞれ（｝項目に渡り（計24項目）記述す

る。

手順 4.J・どもの実態を全1本的に把握するために，各

項目に記述するつ事実や行動を記述する。内容は独

立させ菫複をさける。（全体を24項目に分割記辿し

て，肖度積み上げる。）

手/llfi5. 側liiiの下位になる各項目について，優先度，

重要度に！！月らして． 1位から 3位までの順位付けを

行う （重み付けにより． 12項目に半減するC)

手）11且6．各側1hiについて，上記と同様に順位付けする。

子どもの実態の絞り込みをする 3

手/llri7. 実態把据から項目間の関連付けをして課題の

焦点化をする。

手）llf{8. 共時ili1l1を導入して，課題が基礎的，中心的，

発展的になるように分類する。

手）II札9．通時車間を導入して，課題が，短期， 中期，長

期の指導になるか分頬し展望をする。

手）II[il0．それらを全1本的，立休的に整理し，課題（目

標）設定する。甘標が達成目標か向上目標か留意す

るc

改』： ［どもの実態に変化が生じた場合，必要に応し

て，瑣目の再記述と訂正をおこない。各手順内

の記述変更をおこなう c

注意］．手ll|ii] ~ 4 までか、―j’~ どもの実態把握表の作

成手）1|lし手llI!，j，5~1(）までが，課題設定の手順。

注應、 2. 実態把握表は，個人別に作成するのではなく

学級の成員仝員分を ——•覧表の形式に作成する 。 個人

間の比較ができるからであり，教科的学習を学級単

位で指導することを考えると，その意義は明白であ

る，・，

i l・・ •i、i: 3. N i人によるfどもの実態把握表は，側面こと

にA4 11jのサイズのJIl紙を横置き，行が個人名，ダll

が几ll-1で作成されてし、る。

具1本例は，表「『どもの実態把握表」を参照されたし、し
(:-3) N社、：の利、1げ、と限界

以卜の高述の過T11¥で既に 1リl白になったこともあるが，

N法の利、I,,［につし、て述べておきたし、し、

il,）この方法では，最初から知所追求聞の実態把握の方怯

が回避されている。1日避できないのは，教師の認識に

関与する日常的な教育実践上の利害であろうが、基本

的に反省的態度で取り組むことが要請される。

② 「子どもを全体的に把握する」とか「子どもの全体像

を捉える」と宣言しながら，特定の教育運動の当為論

を振りかざしているだけで方法的に無反省な態度を避

けることができること。すなわち，質的言語である分

類概念を利用し，所定の手順で「捉えたものを全体像」

とする知的誠実さを堅持できることである。対象化し

ていない項目や捉えきれないものの存在を無視しない

と言い換えても良い。

③項目の関係では，項目数を増加することで多次元，多

項目の子どもの実態の情報量が増大し豊富化する r，優

先度により，）II頁位化して増大しだ情報量から集約し収

束させることで焦点化する。2つの逆方向の操作手順

により，子どもの複雑な実態に適正に対応することか

できる。

④この方法では，分類するだけでなく個人別の優先度や

重要度という基準により順位化をおこない比較概念を

活用していること。子どもの実態を並列的に記述しな

いで，課題や目標を設定する志向性を示していること r

また、一覧表にするので，子ども同士の比較も容易に

でき，それぞれの特徴が明確になる。

⑤学級担任が複数である場合には，討議の過程を経る必

要があるだろう 。少なくとも学級担任同士の共通認識

になっていなければ，保護者に対して説明責任を果た

せないからである。この点，このN法は筆者が個人で

開発してきた経緯があるので弱点ではあるが，次のよ

うに，手順を工夫すれば問題はない。手順 1. 2. に

関して， 「側面」「項目」の内容を担任同士で討議して

決定し，相互に独立に各項目を記述し，記迩内容に関

して項目ごとに，担任同士が検討し共通理解を図り，

どの側面と項目を優先するかの判断を調整していけは

よい。以降は手順に従い課題や目標を設定していけは

よい。

4. 学級内の子どもの相互関係

k]法同様にN法による子どもの実態把握にも，比較

可能ではあるが個人別の実態把握なので，学級や学校な

どの社会的関係や集団内の相互関係を捉えることができ

ない。そこで｀‘ノシオメトリカルな方法であるのだが，

学級経営上からも要請される，子どもたち同士の学級内

における人間関係を把握する方法を開示しておきたい。

これも N法同様に子ともの実態把握法である。

人間関係には，同調，対立，反目，追随．無視，孤立

などいろいろな関係が存在している。学級内でも同椋で

あり｀その関係構造を図解することによって把握する方

法である c、日々の子どもの行動を観察していると，学級

内の人間関係で見えてくるもの．なかなか顕現しなしヽも

の．潜在してしヽるものなどがあり．会話などの言動から．
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＊ ＊ ＊ 学級内の子どもの相互関係図 ＊ ＊ ＊ 

／ ヽヽヽヽ｀ ` ヽヽヽヽヽヽヽヽヽ

＼
 

ー

C 

＊ ＊関係説明＊ ＊ 

・AとCは，相互に対立的関係で，特にAから Cへの対抗意識と視線恐怖か顕著であった Cは， Aから、＇也＜ ！ ［われても，凝

視して呪み返すことで，自分の意思表示をしていたc

・EとAは車いす移動力かほぼ同じなため，よく校内や遊歩道への散歩にてかけていた＇「＼か奸きな Fを追いかけている 1埒は，

Eは別行動をしていたc
・BとEは教室内で，紙独楽遊びをしてし‘ると一緒に遊ぶ2 遊歩道でキャッチポールの1iかも詞梯 BとEO)関係の密度は， 弱

ぃ'.)BとAの関係はもっと弱い関係であったこ
·C と D は女同士だが，スライムで遊ぶ程度で弱い関係っ C は、天気がよしヽと-•人遊ひ校庭に出てしまうつ (l心＼じりか． r；t化
集め，お気に入り場所がある:,) Dは， Eの粗暴な行動を怖かっていた2 Aに対しては，やや強気にでることか見られた (J ]3 
とは弱い関係であったこ

遊びなどの活動から情報収集して，図を作成する必要が

ある c 図解するときに，線の種類（太い実線は緊密な間

係を示す）や矢印の向きなど表現する記号を決めておけ

ぱよいこみんなから線が向かってくるなら人気者か l)-

ダー的存在であり，線が誰からも来てし、なければ，単独

行動を好むのか，孤立していることが分かる rr

図解だけでは不十分であるので，通常簡単で代表的な

事実を「関係説明」として記載しておくのか望ましいで

あろう c その際，エピソート記述（法）が重要な意味を

もってくるだろうこ学級担任が複数である時は，それそ

れ独立に図解してもらい、交互に検討して共雌認識を得

ればよいし，前担任の方が情報量を多く持っているなら，

図解してもらうか，図解後にコメントしてもらうとより

良いものになるだろう。必要ならば，専科の教員からも

情報を収集すべきであろう，9

そのようにして，年度当初に作成し，学級経党や生活

指導に生かしていくのである＇,また，学期ごとに，ある

し、は，年度末に再度図解することで， II々 緩やかに変化

してし、るのでなかなか意識化できなかった学級内〇祖Ii

関係の変化を捉えることがてきる 9」 Itした変化の原囚や

要囚を考慮して，その変化を指導に小かせるようにした

し＼ものであるし学級I)、|0)j'^ ども(})iil!［関係図を参恨くされ

たし、八

IV. 今後の課題

当校は，「個別の指導[i|'|1hi」(}）/Fl叶illiシステムを公表し

て，特別文援教行を」『巡する立場から令校的にh)|．究と実

践に取り糾んてきた紆過かあるもの0)，そのI]1月見となる

「実態把握」に関して仝校的な共通j:II！解や共辿認識かあ

るわけではなしいし、＜つかのJり！由を拳げることができる"

, l教育現象としての[・どもの実態は，「教fi0) 1! 1111」

とし＼う事‘)こに強く依介してしヽるからであり，丈態に対

して使川される分類概念や比較概念といった貨的f;i]沿
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に依拠しなければならなかったからである。

②KJ法を検討する行論の過程で示したように，多義的

であり再現‘「生や客観性が低いからである。

③専門職としての学級担任一人ひとりに委託されている

事瑣であるからである。

考えられる反論に，子どもの実態に対して質的言語で

はなく量的言語を活用すればよいのだ， というものがあ

ろう。しかし，量的言語を使用する場合は，すなわち，

量的概念という目盛りで測定できる概念を活用すること

になり，実態把握ではなくその場合は，「診断的評価」，

あるいは，「アセスメント」と呼ぶべきである。アセス

メントに関わる方法は，通常，各種の標準化された検査

を使用する方法となり，既に当校を含めた教育現場では

多用されている。例えば，代表的な知能検査のWISC-III,

K-ABC, ITPA,津守式ゃ遠城寺式の発達検査から各種

の診断テストや学カテストなどである。（文献2.)

ひるがえって，質的言語に関する課題が近年別の角度

から間い直されてきている。カテゴリカルデータとして

処刑するには制限があった日常言語レベルの分析が可能

になってきたことである。すなわち，統計分析するには，

何らかの数凰化が必要であったものが，質的言語のまま

分析できるようになってきた点である。データマイニン

グとか「定性データ分析」呼ばれるコンピュータによる

惰報処理の手法である c 日本語においても，対応するソ

フトが開発されれば，最新の実態把握法に応用できる方

途が見えて来るであろう。 KJ法であれ箪者のN法であ

れ，この手法で活用できれば，夢物語かもしれないが，

だれが遂行しても一義的な結果を導くことも可能かもし

れなしい（文献 8.)

子どもの実態把握の方法的反省として， Iく］法を批判

的に検討しながら，筆者の提起する実態把握法をN法と

して紹介してきた。この方法は，「準ずる教育課程」の

苧級の子どもたちを対象にして，開発されてきたもので

あるので，必ずしも，重度・重複児に対応していないか

もしれないが，「側面」や「項目」を分類概念の離散的

定義に従い，適正な項目数に抑えて使用すれば，有益な

ものになると思う。

特別支援教育の潮流として，重度・重複児だけでなく

仝ての対象児に「個別の指導計圃」を作成する方向に動

いている。多忙な教帥0)現状を考慮すると．実態把握を

含めて1圃別の指導計画の作成に労力を費やすよりも，教

育実践に労力を振り向けたほうが生産的であると主張す

る研究者は，ある意味で正しいであろう。しかし， 自ら

は実態把握の間也を研究することもなく回避しているこ

とへの弁明を述べているとすれば，教育実践を展開して

いくために，子どものありのままの姿をどのように認識

したらよいか1~\:悩している教IriiIi に対して，研究的支援を

放東しているに節しいであろう。教師が，教育実践を進

展させていくために実態把握を放棄できない以上，新た

な子どもの実態把握の方‘i去を反省的に創造して， N法か

らN+ 1法， N+2法へと進化していくことを若い教師

たちに期待したし ‘o
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