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Abstract

The present study reported the educational approach that aiming at formation of communication activity used 
“sign language” to three children with deafness and multiple disabilities. Some important points were discussed; 

（1）we should observe to the details of the children’s body movements interacting constantly with their 
communication partners, specifically slight changes of their hand’s various attributes.（2）We should assume the 
individual's own ways of understanding their environments from perspectives of the behavioral organization and 
the sign transformational operation based on the facts observed.（3）We shouldn't unilaterally use “sign language” 
that generally used by Deaf adults but should use “sign systems” contrived according to the individual's own 
ways of understanding their environments including communication partners.

Key words：Children with deafness and multiple disabilities（ろう重複障害児）
　　　　　　Sign language communication activity（手話を主とするコミュニケーション）
　　　　　　Behavioral organization（行動体制） 
　　　　　　Sign transformational operation（信号変換操作）

＊　特別支援教育講座

Ⅰ．はじめに

筆者は、手話を主に用いるろう者の大学教員とし
て、全国各地で家庭訪問支援や学校コンサルテーショ
ンを実践してきた。特に、視知覚及び上肢運動機能に
障害はなく、知的障害、発達障害あるいは何らかの発
達の遅れを併せ有するろう児 （そのような子どもたち
について便宜的に「ろう重複障害児」とする。なお、
他の障害を併せ有するろう児全体をいう場合は「様々
な障害を併せ有するろう児」とする） の教育支援が中
心的なテーマであった。家庭や学校のいずれも積極的
な手話導入を試みているものの、そうしたろう重複障
害児との手話を主とするコミュニケーションの形成が

困難であることから、支援のありかたが現在の喫緊的
な課題になっている。

そこで本稿では、ろう重複障害児との手話を主と
するコミュニケーションの形成とその支援が喫緊的な
課題となっている背景を歴史的・教育的な視点で整理
した上で、複数のろう重複障害児との係わり合いで実
践的に検討した事例から、手話を主に用いるコミュニ
ケーションの形成で生じる困難に対してどのような視
点でどのように対処していくのかを明らかにすること
を目的とする。
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Ⅱ．ろう学校に通うろう重複障害児の実態

平成28年度のろう学校（聴覚支援学校）で重複障害
学級に在籍する児童生徒の割合は、特別支援教育資料 

（文部科学省，2017） によると、小・中学部で26.5% 
（1,347名）、高等部で17.4% （412名）、これらをあわせ
ると23.6% （1,759名） である。その割合は毎年増加傾
向にある。同校小・中学部における重複障害学級在籍
率の推移をみると、昭和60年度は12.7%、10年後の平
成₇年度では15.7% と約₃% の増加であったが、さら
に20年後の平成27年度では26.5% と約11% 増加してい
る。

なお、同資料の「重複障害者」とは、「複数の種類の
障害を併せ有する児童又は生徒」であり、原則的には
学校教育法施行令第22条の₃において規定している程
度の障害 （視覚障害、聴覚障害、知的障害、肢体不自由、
病弱） を複数併せ有する者を指している。そのうちろ
う児が併せ有する障害の種類の内訳については、同法
施行令の障害分類の上でいえば、その大部分が知的障
害である （永石 , 2007）。知的障害とはいってもその
子どもの実態や程度は多様である。

また、これらの障害の種類に含まれていない発達障
害について、公立ろう学校の単一障害学級や重複障害
学級では、発達障害を併せ有するろう児も在籍してい
ることも確認されている （大鹿 , 2016）。ただし、発
達障害を併せ有する場合も含めて「重複障害」という
言葉は、多義的で、教育や福祉における類型分類の主
軸が必ずしも明晰ではない （木村 , 1974）。法的にも、

「ろう重複障害」も含めてまだ概念規定されていない。
「重複障害」というと、複数の障害を組み合わせた

もので単純に各種障害に起因する困難や課題を有する
とみなされがちであるが、そうではなく障害が重複し
ていることによって一人ひとりに新たに複雑で重層的
な課題状況が生まれている。それ故に、彼ら・彼女ら
と係わる教員は、その課題状況の理解と支援のありか
たを個別具体的かつ実践的に検討することが非常に求
められる。

ろう重複障害児と手話を主とするコミュニケー
ションを形成することを目指す場合にも同様にいえる
ことで、「ろう重複障害」という一括りで「手話導入」
や「手話活用」を考えるのではなく、一人ひとりの複
雑で重層的な課題状況に即して「手話」というものを

どのように導入・活用していくものなのかを考える必
要があるだろう。

したがって個別具体性の高い事例を複数あげて、そ
の課題状況を整理し、それにあわせた手話の活用を体
系的に捉えることが、今後の各種事例への実践につな
がるために重要であると考える。

Ⅲ．ろう重複障害児教育の歴史的背景

様々な障害を併せ有するろう児が理解・表現に用
いる日常的なコミュニケーション手段は手話、指文
字、口話であり、特に手話が他の手段と比較して理解・
表現ともに高い割合で用いられている （永石 , 2007）。
そのため、ろう重複障害教育においても手話が主な手
段であり、コミュニケーションや言語獲得の入力とし
て適していると考えられている （日本の聴覚障害教育
構想プロジェクト委員会 , 2005; Knoors & Vervloed, 
2011）。もちろん手話によるコミュニケーションが困
難である場合は、手話の使用を要求し過ぎないように
留意する必要がある。また、教員や身近な人々により
用いられるモードとして、イラストや写真、具体物な
どが、ろう重複障害児に事象の理解をより明確にする
補助的手段として活用されており、視覚的モードをい
くつか組み合わせながらコミュニケーションを図ろう
とする実践的工夫が行われている （永石 , 2007）。す
なわち、ろう重複障害児全員に手話を使う必要がある
ということではなく、一人ひとりの実態やニーズに応
じて有効と考えられる手段を複数選択して使いながら
コミュニケーションを形成していく必要がある。

しかしながら、日本におけるろう重複障害児教育の
歴史を概観すると、手話を主に用いた教育支援の実践
研究について十分に蓄積されていない現状がある。

聴覚障害教育において、様々な障害を併せ有するろ
う児の実践研究が公の場で報告され始めたのが1950年
代であるといわれている （佐藤 , 1986a）。また、1960
年頃から「特別学級」、あるいは「ろう精薄学級」といっ
た名称の学級が設置されはじめた。同時期に、口話法
についていけないろう児のための促進学級 （口話遅進
児学級） 」も設置され、発達に遅れが見られる聴覚障
害児が対象とされていた。

そして1961年から、文部省において、盲聾、盲精薄、
聾精薄の₃部門に分かれて実践研究が実施された （佐
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藤 , 1986b; 菅原 , 1986）。ただし様々な障害を併せ有
するろう児の実践研究や指導論を概観する限り、手話
を用いた実践研究は見当たらなかった。この背景とし
て手話が、音声言語のように体系化された言語として
見なされず、聴覚口話法で指導するために否定あるい
は排除の対象とされていたことが考えられる。

1980年代に行われた実践研究においても、手話を
使った実践事例は皆無であり、事物や行動との類似性
が高い象徴的信号としての「身振り語」あるいは「身
振りサイン」を音声言語、文字、指文字の下位に置
いて用いて指導していた（例えば、松井 , 1986; 平良 , 
1986; 吉崎 , 1986）。

1990年代に入り、文部省 （1993） が、「聴覚障害児
のコミュニケーション手段に関する調査研究協力者会
議報告書」を発表した。そこでも中学部・高等部の手
話使用を学校現場の現状を踏まえて追認したが、手話
言語学や手話言語発達などが「研究途上にあること」
を理由に「… （手話の） 特性等を十分に検討すること
が必要である」と述べているため、幼稚部 （早期教育
部も含む） や小学部での手話使用は消極的であった。
しかし同報告書で「手話は、手と指の形態、位置、向き、
動きの方向と速度などによって意味を表現する言語で
ある。特に、聴覚障害児同士のコミュニケーションや
聴覚障害者の家庭及び社会生活にとって、聴覚障害児
にとって重要な役割をもつ言語である」とその言語を
用いる環境を限定しつつも、文部省から手話の位置づ
けに関する見解を明確に示している。これに加えて一
部のろう学校でも率先して早期の手話導入を実践した
こと （森井 , 2001; 八木 , 1998） で、長年、全国的に聴
覚口話法を採用していたろう学校の教育体制を大きく
変えた。

こうして学校現場での早期の手話導入が拡がり、家
庭や学校で親子関係の安定や子ども同士の相互交渉
の活性化などの変化が観察されるようになった。幼
稚部で半数以上の教師が手話を使用しているろう学
校は、1997年で全国で23% であったが、2002年には
71%、2007年には86% と顕著に増加している （我妻 , 
2008）。早期の手話導入以降は、日本語の読み書きを
身につけるために手話も活用した指導法の検討や、人
工内耳装用児に対する手話の併用などが議論された
り、手話を第一言語としたバイリンガル教育を実践す
る私立ろう学校が設立されたりしている。このような

早期の手話導入の全国的な拡がりが、ろう学校で聴覚
口話法による指導が困難とみなされ、「異端の存在 （細
野，1998） 」として無関心あるいは拒否の対象になっ
ていた様々な障害を併せ有するろう児を受け入れる体
制を推し進めるきっかけになったと考えられている 

（永石 , 2007）。
ろう・難聴の当事者、保護者、ろう学校教職員、耳

鼻科医、ろう・難聴教育関係者等計20名で構成された
日本の聴覚障害教育構想プロジェクト委員会 （2005） 
が、₃年間にわたって日本の聴覚障害教育の現状と課
題を分析し、今後の取り組みについて提言した「日本
の聴覚障害教育構想－プロジェクト最終報告書」を発
行しており、ろう重複障害児教育について次のように
述べている。まず、「コミュニケーションの障害をも
たらす聴覚障害が『主たる障害』で」あり、それ故に
ろう重複障害児教育の専門性は、「聴覚障害教育の専
門性を基盤」とする。次に、ろう重複障害児教育の内
容として、「ろう重複児のコミュニケーション・言語
指導は、単一聴覚障害児と、基本的には、同じである」、

「人との関わりや興味関心の向く体験を拡げ、非言語
的なコミュニケーションを基盤として、発達に応じて
言語的コミュニケーションを加えていく」、「手話によ
るコミュニケーションを基本とすることによって、認
知力や人との関わりが拡がる」と述べている。

コミュニケーションの語源は、ラテン語で「交わ
り共有する」「共通のものを作る」という意味であり、
前述の非言語、言語あるいは手話を用いるにせよ、そ
れは両者がどのように係わり合って何を共有していく
のかといった共同性のありかたが重要となってくる。
そのために、ろう重複障害児・者のアセスメントの具
体的方法と視点、彼らとのコミュニケーションを理解
する視点の確立が今後の実践的課題であるという指摘
が出されている （永石 , 2007; Roth, 1991）。以上から、
ろう重複障害児と手話を主とするコミュニケーション
の形成に関わる教育実践研究は、緒に就いたばかりで
あり、その実践研究の事例の蓄積が急務の課題になっ
ているといえる。

Ⅳ．ろう重複障害児教育における「手話」に
　　関する先行研究

「手話」に関して、従来、他の障害が認められない

ろう重複障害児との手話を主とするコミュニケーションの形成を目指した実践研究

- 245 -



ろう児・者が母語として身につけて用いる言語を対象
に、どのような言語体系が存在するのかについて手話
言語学的な研究がなされてきた。

日本の場合、前述のろう児・者が用いるものは「日
本手話」という。日本手話には、音韻論的に【位置】・

【手型】・【動き】・【手のひらの向き】の₄つがあり、「手
話の音韻パラメータ」と呼ばれている （松岡 , 2016）。
例えば、【位置】は目、【手型】は指文字の「メ」手型 

（人差し指と親指で丸を作った形）、【運動】は内から
外 （目から離していく）、【手のひらの向き】は非利き
手側、とこれらを集めると、/ 見る / という手話単語
が作られる。また、眉、目やあごなどを使った NM 

（non-manual） 表現 （以下、NM 表現とする） で疑問
や話題化などの文法情報が示されている。その一方
で、日本語の文法や語順に沿って手指表現を純粋に並
べた「手指日本語 （日本語対応手話） 」、日本手話と共
通する性質も多少は見られる「混成手話 （中間手話） 」
といった手指コミュニケーション手段も存在する （松
岡 , 2016）。

このように他に障害がないろう児・者を対象に手
話言語学的研究が進められているが、その研究の数は
少なく、成果も不足しているのが現状である。ろう重
複障害児・者における「手話」に関する言語学研究も
当然ながら皆無である。なお、実際に筆者が係わった
ろう児と発達障害のある子どもの行動には、日本手話
や日本語のように「言語」として同定される語彙、文
法でなく、視線や表情、仕草など「非言語」として分
類されるものも含まれている。「非言語」も含めた行
動の全体から、子どものその時々の調整の姿を捉えた
り子どもとのコミュニケーションの形成・促進につな
げる個別具体的な対応を考える上で重要な手掛かりに
なったことが確認されている （松﨑 , 2008; 2010）。そ
の点で「非言語」に分類される行動も含めてろう重複
障害児・者の「手話」をどう捉えていくのかが問題に
なるといえる。

ろう重複障害児教育においては、どのような視点
でどのように手話が用いられているのだろうか。少な
いながらも現時点で示されているろう重複障害児との
手話コミュニケーションの実践に関する先行研究を以
下に概観する。例えば、知的障害のあるろう者14名
に手話を学習させることを目的とした研究 （Walker, 
1977） では、₁組110語からなる手話を₉か月間学習

させた結果、手話の理解力が増したとの報告がある。
ただし、どのような手話 （イギリス手話か、それとも
手指英語） をどのような文脈で学習させたのかは不
明である。また、自閉スペクトラム症を併せ有する
ろう児に対する手話学習を行った研究もある　（Jure, 
Rapin & Tuchman, 1991）が、上記の研究と同様にど
のような場面・文脈でどのような手話 （自然手話か、
それとも対応手話か） を用いて係わったのかという情
報が示されていない。

何らかの障害を併せ有するろう児群における手話
発信行動の特徴分析を行った調査研究がある。例え
ば、自閉スペクトラム症があり、手話を母語としてい
るろう児（10名 ; ₄歳₇か月～ 16歳₃か月）の手話の
特徴分析 （Shield & Meier, 2012） では、音韻パラメー
タの₁つである【手のひらの向き】における表出の誤
りが特に多く、一方で【手型】の習得の遅れは見られ
なかった。このことから自閉スペクトラム症における
視点取得の認知面の弱さが【手のひらの向き】の反転
エラーにつながっている可能性が指摘されている。堀
口 （2014） も同様に、自閉スペクトラム症を併せ有す
るろう児2名の手話分析から、自閉スペクトラム症の
ないろう児と比較して、主語や心的状況を表す表現や
接続詞が少ない、手形があいまいで動きが小さいこと
などの特徴があることを明らかにした。

このように他の障害の特性と手話発信行動の特徴
との相互関連から、ろう児の側に自閉スペクトラム症
がある場合は、はっきりとした手話表現を促したり

「わかった／わからなかった」を本人に伝えながら会
話を進めること （大鹿, 2016）、知的障害がある場合は、
手話の文法構造が理解しやすいもの、獲得するのに十
分わかりやすいもの、子どもの生活等に関連性の高い
語彙を集めた特定の手話を使う （Knoors & Vervloed, 
2011） といった「入力を再構築」する必要性が考えら
れている。

以上から、ろう重複障害児とどのようなコミュニ
ケーション活動や教育実践を通してどのように手話を
身につけていくのかについて肝心な情報が充分に示さ
れていないといえる。
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Ⅴ．ろう重複障害児との手話を主とする
　　コミュニケーションにおける視点

筆者は、ろう重複障害児の行動に焦点を当ててコ
ミュニケーションの形成のありかたを考えるとき、
これまで係わってきた様々な障害のある子どもとの
コミュニケーションの形成に関する実践研究 （松﨑 , 
2008, 2010; 丹野・松﨑 , 2010; 田宮・松﨑 , 2011）　を
通して次の二つの視点が求められていると仮定する。

第一に、「行動」とは何かである。外界の状態は常
に変化しており、人の内的状態 （その人の健康状態や
精神状態など） もまた然りである。人は、その状態変
化に対処して生きる。そのために行動を発現したり、
それが充分に展開したり、終止に至ったり、あるいは
次の行動に転換せざるをえなかったりして自身を調整
する。すなわち、行動とは、人の「状態変化の型 （パ
ターン） 特性 （梅津 , 1969） 」であり、かつ「その時々
の調整状態をうかがい知る “ 指標 ” （梅津 , 1969） 」と
して捉えていくということができる。ろう重複障害児
が発信する手指行動 （手話も含む） は、その人の発信
行動であるから、その時々の調整状態をうかがい知る
ものとして捉える必要があるといえる。そして、人が
いかに調整して生きているのかが行動に現れるからこ
そ、人の行動はすべて意味があり、肯定的かつ積極的
にその意味を探索することが求められるのである。

第二に、「行動」はどのように発現するのかである。
外界の状態や人の内的状態の中には、行動の調整 （発
現、展開、終止） に作用する項があり、それを「信号 （梅
津 , 1969） 」という。その信号の源 （信号源） は、外界 

（その人と係わる者、その場にある物や状況など） や
自分の体内にあり、そこから様々な信号が発せられて
いる。例えば、歩行者信号が赤く光って人が歩くのを
止める場面をとりあげると、信号源は赤信号である。
信号源にはいくつかの信号素材がある。信号源 （赤信
号） は、明度属性、色彩属性、形状属性、大小属性、
位置属性などの信号素材に「分解」される。そこから
歩くのを止める行動の発現に関与する信号素材 （明度
属性、形状属性、色彩属性） とそうでない信号素材 （大
小属性、位置属性など） とに分けて「概括」する。そ
して前者を「抽出」し、止める行動としての信号に「代
替」する。これらを「信号変換操作 （梅津 , 1969） 」と
いう。人はこうして受信及び自己発信・自己受信を行

うことで歩く行動を止めるように調整する。このよう
に赤信号が、人に対して止まる行動を起こさせるもの
として初めて作用したとき、「信号化」されたという。
このように信号は人の自己調整を支えるものとして機
能する。特定の行動の発現 （展開、終止） が、その時々
の外界やその人自身の体内の状態より「発信する諸信
号の処理・配合の特性を条件として調整される関係に
あることを “ 行動体制 ” （梅津 , 1969） 」という。この
概念を用いて子どもの行動の意味を探索することで、
子ども独自の「わかりかた （例えば、思考や情報処理
など） 」がどうなっているのかをうかがい知ることが
できる。例えば、子どもの行動が終止に至ったとき（子
どもが何かを達成できたとき）、あるいは至らなかっ
たとき（子どもが何かを達成できなかったとき）に、
この概念を用いることでなぜそうなったのかをより深
く捉えていくことができる。

したがって、ろう重複障害児のその時々の行動の意
味を探索するとき、その時々の外界の状態やその人の
内的状態の変化との関連で丁寧に細部まで観察するこ
とが求められるといえる。また、ろう重複障害児があ
る課題状況に対処できず生きにくい状態に置かれたと
きに、その子どもの自己調整がそれに対処できるもの
へと進展されるために、係わり手である我々が、その
人がどのような信号によって行動を発現したのかを行
動体制の視点で仮定した上で、その人が「信号化」で
きるような信号素材を取り入れ、かつその素材で変換
操作を行うこともできる信号を考案して係わることが
求められる。もちろん、この視点は、あらゆる行動の
発現条件がいますぐにすべて明らかになるということ
を前提としているわけではない。むしろ我々が、肯定
的かつ積極的に行動の意味を仮定して受信しなけれ
ば、係わり手としてどのような方針や手立てで係われ
ば障害状況は解消されるのかという仮説も作りにくい
ということになる （梅津 , 1976）。

こうした視点は、ろう重複障害児との手話を主とす
るコミュニケーションの形成に関する教育実践に対し
て、どのような考えを提供するのだろうか。例えば、
ろう重複障害児に対する教育的対応においてアセスメ
ントを行うには、手話や代替コミュニケーション方法
のように、子どもによって選択されたコミュニケー
ション方法に堪能な人によってなされるべきである 

（Roth, 1991） という指摘がある。もしその方法が手話
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である場合、手話に堪能である人が必要であることに
異論はない。むしろ、その人から発せられる手話がろ
う重複障害児にとって「信号化」可能なものなのかに
ついて議論がなされる必要がある。例えば、ろうの親
なら、ろう乳幼児が受信しやすいように、音韻的に大
きく手を動かして動きを強調する、文法的に単純な構
造を用いる、繰り返しを多くするなどの特徴を有す
る育児語の手話を発信する （鳥越 , 1995; 松﨑 , 2001）。
また、ろう学校幼稚部のろう者教員なら、過去体験を
語るろう児全員の手話表現を適切に読み取ることで手
話による物語産出行動の促進をはかっている （松﨑 , 
2005）。しかしながら、ろう重複障害児の場合、障害
が重複しているために一人ひとりに新たに複雑で重層
的な課題状況が起こっていることを考えれば、ある条
件を共有する個体あるいは集団とのコミュニケーショ
ンにおける「手話」の理解や表出に堪能であるだけで
なく、行動体制の視点から一人ひとりの「わかりかた」
を細やかに捉え、「信号化」できるような手指信号を
丁寧に提案し、適切なコミュニケーション文脈で子ど
もとその信号を共有・活用できるような個別具体的対
応をはかるべきではないかと思われる。

Ⅵ．目的

そこで本研究では、これまで蓄積してきたろう重
複障害児との実践事例の中から、子どもとの手話を主
とするコミュニケーションの形成に関する実践とその
子どもの行動の変化に関する記録が詳細に残されてい
ることを条件として、知的障害のあるろう児₃人の事
例をとりあげる。いずれも視知覚及び上肢運動機能に
障害はなく、知的障害のように認知機能に多少の困難
さがあり、乳幼児期から手話を用いるコミュニケー
ション環境で過ごしている。また、₃人の事例のうち
₂人は、ろう学校の学校コンサルテーションで各₂回
係わった子どもであり、もう₁人は筆者の研究室に所
属していた聴者で手話ができる大学院生が係わった子
どもである。各事例において手話を主とするコミュニ
ケーションの形成においてどのように個別具体的対応
を試みたのかを報告する。そして、これらの事例報告
からろう重複障害児と手話を主とするコミュニケー
ションを形成するためにどのような視点が求められる
のかについて検討することを目的とする。

Ⅶ．ろう重複障害児との係わり合いの実践事例

₃つの事例について、［事例紹介］、［当時の子ども
の行動について］、［子どもの「わかりかた」を踏まえ
た係わりの検討］、［実際に行われた係わり合いとその
経過］の₄つの構成で記述する。特に、［子どもの「わ
かりかた」を踏まえた係わりの検討］は、ろう重複障
害児の行動理解や手話を主とするコミュニケーション
の形成への対応の検討に関わる重要な内容であるた
め、できる限りそのときに検討した内容を詳細に記述
することにした。記述内容が正確であるかどうかにつ
いて、当時それぞれの事例と係わったことがある者に
確認するとともに、各事例の親に本稿への掲載につい
て承認を得た。

なお、子どもと係わり手が手指や手話（成人ろう者
が用いる日本手話の形式・構造で表出したもの）を使っ
て発信することをそれぞれ「手指発信行動」、「手話発
信行動」とする。また、それぞれの信号を「手指信号」
あるいは「手話信号」とする。特に手話信号を記述す
るときは、/ ○○○ / と表記する。
₁．事例：A ちゃん　

［事例紹介］
₂歳₅ ヶ月 （当時） の女児。知的障害と聴覚障害が

あり、音場における聴力検査では両耳とも平均聴力レ
ベル72dB、補聴器装用閾値は平均51dB である。家族
は、聴者両親と本人の₃名である。筆者が出会ったと
きは、K ろう学校乳幼児教室に通っていた。K ろう学
校乳幼児教室は、全国的に先駆けて早期の手話導入を
実践したろう学校であり、A ちゃんの母親や教員は、
A ちゃんに家庭や乳幼児教室の活動でよく使う手話
単語、身振り、絵カードや実物などを使って係わって
いた。当時、A ちゃんの母親は、A ちゃんが手話信
号をなかなか発信しないため、A ちゃんが「ことば」
を身につけていけるかどうかを気にかけていた。

［当時の子どもの行動について］
筆者が学校コンサルテーションで K

ろう学校乳幼児教室を訪問したとき、
A ちゃんは相談室におり、そこにお
いてあるコップタワー （図₁） で₁人
遊んでいた。母親の説明では、コップ
タワーが大好きで₁人でコップを積
んでは崩してまた積むという流れで 図₁　コップタワー
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遊んでいるという。筆者は、A ちゃんのそばにすわっ
て、どのようにコップタワーを使って遊んでいるのか
様子をしばらく見てみた。母親と教員も同席していた。

A ちゃんは、まず床でバラバラになっている大小
のコップ群から迷いなく₁番大きなコップを取り出
す。滞りなく次々と先のコップの上に乗せるコップを
拾い上げて積んでいく。そうして最後の小さいコップ
を乗せる。積みあがって完成したコップタワーを数秒
ほど眺めた後で崩して、また積み上げていく。

こうして積み上げて₂回目の完成で、A ちゃんは
完成したコップタワーの頂上あたりを凝視したまま、
すぐ次のように両手を動かす。₁つのコップを持った
ような手型（指文字 C のような手型）をした両手を、
₁番上のコップの同じ高さまで持っていき、そこから
両手を直下移動させると、また少し上に戻して今度は
₁番下にあるコップがおかれている絨毯に向けて裾野
を描くように拡げながらおろす （図₂）。私たちがか
なり注視していなければ些細な仕草として見落として
しまいそうな、数秒間の突然の出来事だった。しかし
A ちゃんは、そばにいる私たち大人を見ることなく
コップタワーに視線を固定し、崩してまた積み上げて
いく。その次も₁回完成すると、また先と同じような
行動を発現してきた。

［子どもの「わかりかた」を踏まえた係わりの検討］
A ちゃんは、自分で大きさの異なるコップ群から

自分が計画した通りに大きい方から順に、しかも途中
で崩れてしまわないように慎重に積み上げていき、よ
うやく最後の₁番小さなコップを乗せた。そのとき、
コップを一つひとつ積み上げてついにタワーが完成す
るというクライマックスを迎えた興奮や達成感が、A
ちゃんに起きたのかもしれない。そのときに、図₂の
手指行動を発信した。この手指発信行動について、信
号変換操作と行動体制の視点からみると、完成した

図₂　A ちゃんが表出した手指信号 図₃　新たに作った手指信号

コップタワーが信号源であり、そのときに表出された
手指信号の手型はコップを持ったときの感覚運動の記
憶像、₂つの運動は自分が積み上げたコップタワーの
イメージとして特にコップタワーの高さ属性や形状属
性を受信していると考えられる。しかもそうした行動
が、積み上げていく作業の途中ではなく完成したとき
のみに表出されたのは、コップタワーを積み上げて完
成させることが A ちゃん自身の設定したゴールであ
り、かつ自分はできるという自身の完成イメージに到
達していく物語の結果としてクライマックスを迎える
重要な場面だからなのだろう。A ちゃんが注意を向
けていた対象はコップタワーであり、そのなかで A
ちゃんが目指していた活動は、自分の中にあるコップ
タワーの完成イメージの通りに実現できるのかを何度
も探り、確かめていくことであったと仮定できる。こ
のように A ちゃんの手指信号の表出を、コップタワー
を積み上げる行動の文脈との関係で、コップタワーと
いう現前対象に対する「わかりかた」を仮定した。

その上で、筆者は、他者と対象を共有して対話する
といった共同注意の視点も取り入れて手指信号を使っ
たコミュニケーションの形成を試みることにした。A
ちゃんが、他者もコップタワーに注意を向け、コップ
タワーに関する活動の意味を共有していることをわか
るようにしたい。具体的には、Aちゃんがコップタワー
を完成させた瞬間、あるいは先と同じ手指発信行動を
した瞬間にあわせて、手話で / コップ / タワー / と表
現するのではなく、A ちゃんが表出した手指信号を
信号素材として取り入れ、かついずれ別の単語と組み
合わせて使うことも念頭に置いて₁つの【動き】にま
とめて表す （図₃）。ろう者の成人同士で使う / コッ
プ / と / タワー / の手話は、それぞれコップを持って
いるような【手型】をした片手を少し下に降ろす、人
差し指と中指のみを立てた【手型】の両手を胸前の【位
置】から顔面の【位置】へエッフェル塔や東京タワー
の形状を描くように両手の間隔を狭めながら動かすこ
とで表される。しかし A ちゃんにとって、/ コップ /
はコップを使って飲むという記憶像から受信できるの
かもしれないが、/ タワー / はさすがに受信できない
だろう。むしろ、A ちゃんが受信した信号素材をも
とに表出した手指信号の方が現前の対象と類似してい
る点でもわかりやすく使いやすいことから、その手指
信号を使ったコミュニケーションを形成できるのでは
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ないかと仮定した。これは一見、係わり手が A ちゃ
んの手指行動を模倣して発信するように捉えられる
が、そうではなく A ちゃんの「わかりかた」を積極的
に仮定してどんな手指信号を発信するのかを検討した
ということである。

［実際に行われた係わり合いとその経過］
そこで筆者は、コップタワーが完成したときに、

A ちゃんの視野内に入るように身を少しかがめなが
ら、A ちゃんと同じ手型で₁番上のコップから1番下
のコップへ拡げるような行動を発現することで「コッ
プタワーができたね！」という意味を伝えてみた。し
かし筆者とは初対面であり、筆者がしばらく観察して
から初めて話しかけた場面だったので、A ちゃんは
チラッとこちらの手元に目を向けただけで、コップタ
ワーの活動を再開した。

その後、母親との面談で「A ちゃんがコップタワー
をみて自分から手を動かした場面がありましたね」と、
通訳も兼ねて同席した教員を通して伝えると、A ちゃ
んの手指発信行動に気づいていなかったらしく驚いて
いた。A ちゃんのその行動をデジタルビデオカメラ
で記録していたので、コップタワーを₁番大きなコッ
プから積んでいくところから見てもらい、適宜解説を
加えた。母親は、おそらくこれまでも発信していたか
もしれないが、そこまで注意を向けてはいなかったと
のこと。家にも同じ玩具があるとのことだったので、
先ほどの仮定を踏まえて完成したタイミングにあわせ
て、A ちゃんと同じ手型で₁番上のコップから₁番
下のコップへ拡げるような手指信号 （図₃） を A ちゃ
んの目の前で表出してみてはどうかと提案した。数か
月後、教員から A ちゃんの母親からの報告があった。
自宅で A ちゃんがコップタワーを完成させたときに
提案されたことを実践したら、A ちゃんが母親を見
て笑ってくれた、とのこと。A ちゃんの初めて見る
反応に、母親はとても喜んでいた。それ以降は、A ちゃ
んが自分で作ったコップタワーの手指信号は、母親と、
完成したコップタワーという意味と完成時の達成感を
共有する「ことば」としてやりとりで使われるように
なった。
₂．事例：Y 君

［事例紹介］
10歳（当時）の男児。本事例は、日常生活レベルで

手話ができる聴者の大学院生が家庭訪問して Y 君と

の係わり合いを実践研究したものをまとめた修士論文 
（田宮 , 2011） をもとに紹介する。両耳とも約110dB
と重度の先天性難聴がある。補聴器装用時の閾値は
45dB だが、日本語音声の聴取は困難である。家族に
は聴者両親がいる。Y君は、₂歳からＮろう学校に通っ
ており、Y 君の係わり手である学生が支援を開始した
当時は、同校小学部に在籍していた。当時は知的障害
の診断はなく、言語発達の遅れが見られ、発達障害の
疑いがあるといわれていた。現在は、重複障害学級に
在籍している。

幼稚部入園からずっと日常のコミュニケーション
を手話で行っているにもかかわらず、思うように手話
が身につかない状況が続いていた。小学部入学から先
生の手話による説明が理解できず、先生が手話で質問
しても Y 君はその質問表現を真似するだけで回答で
きないでいた。また、授業中に席から立ち上がって教
室内をピョンピョンと飛び跳ねたり時折突然泣き出し
たり笑い出したりする行動が多くみられた。小学部₃
年で全教科において学習内容についていけなくなる。
母親が熱心に家庭学習に取り組むが、なかなか理解で
きない。その頃から夜に眠れなくなり、睡眠導入剤の
少量の服用が試みられたが、興奮状態になって逆効果
であったため服用を中止する。

このように Y 君は、聴覚障害があるだけでなく、
他者とのやりとりが滞り、安心して活動することが困
難な状態が続いており、学生はそうした Y 君とのや
りとりが拡がることを目指して係わっていた。なお、
当時の Y 君が使う手話は、/ 好き /、/ 大丈夫 /、/ 難
しい / など自分の意思や判断を表す約10単語であり、
₁、₂単語だけで発信していた。これらの手話単語は
音韻パラメータである【動き】の方向を変えたり表出
の【位置】を変えることで他の意味を作ることは難し
い単語である。また、質問等を眉や顎などで表す NM
表現も皆無であった。

［当時の子どもの行動について］
Y 君は、学生とはだっこ遊び、ジャンプ遊びやく

すぐり遊びをしていた。ここでは、抱っこ遊び活動の
場面をとりあげる。この場面は、学生が Y 君と出会っ
てから₂年₃ ヶ月目の係わり合いである。学生が Y
君を抱っこして移動することで Y 君が楽しんでいた。
Y 君から学生に抱きつくことで抱っこ遊びが開始され
るが、その後の流れ （例えばどこに移動するか行き先
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を決める） は学生が主導していた。Y 君もまた学生が
移動することで笑って楽しむ様子が見られたが、その
内容によっては Y 君の活動のイメージと異なるのか
笑わなくなり、不安な表情になったり活動を中断して
学生から離れる行動が見られていた。

［子どもの「わかりかた」を踏まえた係わりの検討］
その後、学生は、筆者と Y 君との係わり合いにつ

いて問題点を整理し、次の係わりについて検討した。
Y 君は学生と遊びたいときに、手や足を延ばすといっ
た要求発信をする。しかし、そうした Y 君の行動に
対する学生の読み取りや、Y 君が要求しやすいように
学生が自身の姿勢や位置などを調整するといった₂つ
の条件が成り立たなければ、Y 君の要求が実現につな
がることが難しい。そのときの Y 君は、動揺や葛藤
が生じて自ら諦める様子が見られた。学生は、Y 君を
抱っこしているときにも Y 君が不安になっているか
どうか丁寧に読み取ってその状態に応じた係わりをし
ていなかったことを反省するとともに、Y 君が活動の
流れを主導するための係わりを工夫する必要性がある
と考えた。

これまでの係わり合いで、Y 君は、自分の目の前の
空間のある地点に手話を配置するような方法で手話信
号を表出する様子は見られなかった。そこで学生は、
ホワイトボードに活動内容を撮影した写真カード₂枚
を横に配列して提示して係わってみた。Y 君は、₂つ
の項が横に配列されたとき、₂つのうち₁つを選択す
るのだとわかり、学生と活動したい内容を選択できる
ようになった。学生は、その Y 君の「わかりかた」を
土台にし、ジャンプ遊びが一通り終わった後で、Y 君

と学生の間の空間を左右に分けて、片方の空間で / も
う一度 /、もう一方の空間で / 終わり / と横に配列す
るように発信した上で 、/ どっち？ / と尋ねた（図₄）。
すると、Y 君は手話でいずれかの項を選択して回答す
ることができた。

そこで抱っこ遊びでも、手話の / 行く （人差し指を
下に向けた手型） / という表出をすでに共有していた
ことから、/ 行く / の手話を使った選択項を設定する
ことにした。その場合、一般的には目的地の名前を手
話で伝えた上で / 行く / というふうに疑問文を作るこ
とになる。/ ○○（場所 A の名前）/ 行く？ / △△（場
所 B の名前）/ 行く？ / どっち？ / ということになる。
しかし、まだ様々な場所の意味を表す手話単語はまだ
共有しておらず、かつこれまでの選択的質問と比べて
語単位の数が多くなるために、Y 君にとっては質問さ
れる情報量が多くなり、選択する活動を安心して行う
ことが難しくなることが予測できた。そこで、手話単
語を増やすのではなく、/ 行く / という動詞の手話が、
起点（出発地）や終点（到着地）の情報を手話表現の一
部とする「空間動詞 （松岡 , 2016）」であることを活
用した。すなわち、a 地点から b 地点へ行くという意
味を表出するとき、/ 行く / の【手型】を a 地点の位
置から b 地点の位置へ動かすことを行う。こうした
表出を援用して、学生は、/a 行く b/ （今 Y 君を抱っ
こして立っている地点が a、目指す地点が b）、/a 行
く c/ （今 Y 君を抱っこして立っている地点が a、も
う₁つの目指す地点がc） と表した上で、/どっち？/ （ 
WH 質問を示す眉上げ） と質問することにした （図
₅）。そうすれば、Y 君にとって受信する手話表現の

図₄　空間を左右に分けて手話単語を発信
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【手型】は / 行く / のみであり、その【手型】が停止す
る₂つの【位置】に着目することで、どちらに行きた
いのかを選択する行動を発現しやすくなるだろうと考
えた。

［実際に行われた係わり合いとその経過］
当時の係わりから₁ ヶ月後、学生が家庭訪問した。

Y 君は微笑みながら自分の部屋のベッドでピョンピョ
ン跳ねている。学生は、抱っこ遊びをやりたいのだろ
うと思い、ベッド脇に立ち、抱っこする身振りを示し
て抱っこしようかと尋ねてみる。Y 君は勢いよく学生
に抱きつく。学生は Y 君を抱いたまま上下左右に揺
らしたり部屋の中を歩き回ったりする。Y 君は学生
の顔を見ながら微笑んでいる。しばらくして学生はこ
の後どこに移動して活動するかを決めてもらおうと思
い、Y 君に部屋の入口付近で、Y 君の胸前の空間を左
右に分けて片方の空間で /a 行く b（Y 君の部屋）/、もう一
方の空間で /a 行く c（リビング）/ と表出した上で、/ どっ
ち /（WH 質問を示す眉上げ）と尋ねる。

Y 君は、このような質問はこれまで受けたことがな
かったため多少動揺したのか、笑顔が一瞬消えたが、
持ち直して学生が表出した通りに /a 行く c（リビング）/ と
表出する。学生は、Y 君を左腕で抱っこし、ドアを
開けてリビングへ₂，₃歩立ち入る。そして Y 君に
改めて、片方の空間で /a 行く c（リビング）/、もう一方の
空間で /a 行く b（右側にある他の部屋）/ と表出して / どっち？
/（WH 質問を示す眉上げ）と尋ねる。すると、 Y 君は
少し前に身を乗り出しながら、/a 行く b（右側にある他の部屋）

/ と表出し、さらに驚くべきことにその人差し指を立
てた手型を手首の回旋で円運動させて表出してきた。

学生が表出した /a 行く b（右側にある他の部屋）/ の後に新たな
音韻パラメータである【運動】として手首回旋による
円運動を加えたことで、b 地点（右側にある他の部屋）
に行ったらそこでそのままクルクル回ってほしいとい
う意味を有する信号を新たに生成して要求してきたの
である。学生は一瞬驚きながらも / わかった / と応じ
ると、Y 君はにやりと笑って学生の胸に顔をうずめる。
そして他の部屋に移動して Y 君を抱っこした状態で
10回ほどクルクルと回ると、Y 君は満足したような表
情で自ら降りて、台所脇の本棚へ走っていった。

このように学生が Y 君のその時々の「わかりかた」
に丁寧に寄り添いながら手話信号を生成して係わるこ
とによって、Y 君が新たに手話信号を生成して発信す
るようになったといえる。
₃．事例：C ちゃん　　

［事例紹介］
₅歳₃ ヶ月 （当時） の女児。平均聴力レベルは、右

耳122dB、左耳119dB であり、補聴器装用閾値は右耳
53dB、左耳33dB であった。K ろう学校乳幼児教室の
ときから通っており、筆者が支援訪問したときは幼稚
部年中児クラスに在籍していた。現在は、知的障害の
診断を受け、療育手帳（B 判定）を所持しており、同
校小学部重複障害学級に通っている。家族は、聴者両
親と日本手話を用いるろう者の祖父母がいる。放課後
はいつもろう者の祖父母と過ごしている。

C ちゃんは、日本手話に堪能なろう者の祖父母や乳
幼児期から手話を導入している K ろう学校のように
手話使用環境で育っており、手指の運動機能に障害は
認められていない。ところが、本人の産出する手話表
現が “ 曖昧 ” な状態が続いていることが家族や教員か
ら指摘されており、給食やトイレなど日常的に行われ
ている活動でも絵カードや身振りによる交信は成立で
きても手話による交信は難しいことが課題となってい
た。また、朝の会や給食など他児や教員も集まって活
動する場面では、突然自分の世界に入ったかのように
天井の片隅などを見て₁人でまるで独り言を話してい
るように手を動かし続けたり途中で笑ったりしてい
る。そのような C ちゃんの手話発信は、日本手話を
日常用いているろう者の祖父母でさえもよくわからな
いとのことであった。さらに、自由遊びのようにテー
マがその時々で作り出されるような活動では、他児や
教員との双方的な交信関係の形成が困難であり、この図₅　空間を左右に分けて手話文を発信
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ような様子は乳幼児教室のときから観察されていたと
のことである。

［当時の子どもの行動について］
筆者が学校コンサルテーションで支援訪問したと

きは、C ちゃんが在籍する年中児クラスで、カレーを
作った経験を子ども一人ひとりが他児₃名全員に報告
していた。C ちゃんの番になり、先生からの呼びかけ
で元気良く手を挙げて意気揚々と前に出る。先生の隣
に立ち、他児全員の方に身体を向けると、視線を天
井際に固定したまま、（1）少し開いた両手同士を胸前
の位置で外側から胸前へ手首を曲げながら動かす （図
₆）。次に、（2）①同様の手型で両手の甲同士をくっ
つけて手首を軸に回旋させ、②そのまま肘を中心に弧
を描きながら下におろす （図₇）。この動きをもう一
度繰り返す。話し終わった C ちゃんは天井際に固定
していた視線を他児に移動して他児の反応をうかが
う。₃名の他児は自分の口に手をあてたり膝や頭に手
を置いたりして C ちゃんを見ている。隣の先生は、C
ちゃんの顔を覗き見るように身体をかがめて見てい
る。₂秒ほど時間が過ぎたところで、C ちゃんは、視
線を教室の奥に移し、（3）五指をやや少し丸めた右手
を左胸上部のあたりから斜め下に動かし、（4）同様の
手型の両手をくっつけて手首を軸に回旋させ、そのま
ま肘を中心に弧を描きながら下におろす。その話を見
た₁名の他児が後ろの先生に / わからない / と苦笑し
ながら話す。他児₂名は手を膝に置いた状態で C ちゃ
んを見続けている。しばらく両手をぶら下げていた C
ちゃんは、他児たちを見渡した後、少し微笑んでいた

のをやめて左手を腰に回す。そして、やや顔をこわば
らせて視線を天井際に固定しながら、手を少し開いた
両手同士を外側から胸前へ手首を曲げながら動かした
途端、突然身体をまげて笑う。その様子を先生や他児
₃名が何もいわず見ていると、笑うのをやめて視線を
天井際に移し、緊張したような顔つきで（5）手を少し
開いた両手同士を外側から胸前へ移動させる動作を
ゆっくり₃回繰り返し、さらにゆっくりと肘を中心に
弧を描きながら下におろす。そして視線を他児の方に
移し、（6）大きな丸を作るように、少し開いた両手で
頭の上から腰まで大きく弧を描く。先生は、C ちゃん
と同じように大きな丸を作る動作をして / 入れる / と
小さく表現する。₃名の他児はただ見続けている。C
ちゃんは後ろのホワイトボードに寄り掛かる。先生は
C ちゃんの腕を掴んで少し前の位置にガイドし、カ
レーに関係のある絵カード数枚を C ちゃんにみせる。
カードを見た C ちゃんは、再度大きな丸を作って先
生を見る。先生も同様の表現をして確認するが、Cちゃ
んは両手を少しぶらぶらした状態でしばらく立ってい
る。先生がまた別のカードを見せると、C ちゃんは、

（7）右脇腹のそばで肘を軸に右手を何度かおろし、（8）
先ほど発現した、少し手を開いた手型の両手をくっつ
けて手首を軸に回旋させ、そのまま肘を中心に弧を描
きながら下におろす動作をより速くする。その様子を
見た先生は、他児に / 切る /、/ 入れる / の手話をす
る。そして C ちゃんがまた両手で大きな丸を何度か
作ったので、先生も同様の動作をし、イレタという
口型をつけて / 入れる /q（q は YES-NO 疑問文の NM

図₆　C ちゃんによる手話表出
（日本手話研究所 ,1997を一部改変）

図₇　C ちゃんによる手話表出
（日本手話研究所 ,1997を一部改変）
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表現であり、眉上げ、目の見開き、頭を前に突き出す
の組み合わせで表わされる） と₂回繰り返し訊ねてみ
ると、いずれもはっきりと頷いた。続けて指文字で C
ちゃんの名前を表し、鍋の中をかき混ぜる動作をして
みせると、C ちゃんも同様の動作をした直後で笑いな
がら全身で回る。先生が、C ちゃんと目を合わせてお
互いに頷き合うように見えた後、他児全員に、/ カレー
/ 作る / 話 /、C ちゃんの名前を指文字で表した後で
/一生懸命/料理する/と説明してみる。そして、Cちゃ
んに / カレー / 作る /q と訊ねる。C ちゃんは、うん
そうだよと応じるように少し微笑み、他児の方に顔を
向けて手を少し開いた手型の右手を右肩の上に一旦上
げることで/カレー/のような手話を表出した後、握っ
た両手を1回打ち当てることで / 作る / のような手話
を表出する。先生が改めて / カレー / 作る / と話して
C ちゃんの頭を撫でると、C ちゃんは安心したような
笑顔で自分の椅子へ駆け戻る。

［子どもの「わかりかた」を踏まえた係わりの検討］
C ちゃんは積極的に人前で自分の過去体験を語って

いるが、他者とその体験の意味を共有できず、しかも
そのために動揺していることが C ちゃんの視線の動
きや、途中から緊張した表情になったりホワイトボー
ドに身体を寄せたりした様子から読み取ることができ
る。

C ちゃんは何を語りたかったのだろうか。C ちゃん
が表現した下線部（1）～（8）について筆者が捉えた
意味は次の通りである。下線部（1）（2）は₁つの文を
構成しており、“ 野菜を入れた ” という意味が表出さ
れている。下線部（3）（4）も同様に1つの文を構成し
ており、カレーのルーを表現し、それを入れたという

意味が表出されている。下線部（5）は、下線部（1）の
“ 野菜 ” という意味を何度か繰り返し、続けて下線部

（2）の “ 入れた ” という意味を表出している。下線部
（6）はおそらく C ちゃんにとって “ たくさん ” あるい
は “ いっぱい ” の意味を表出しているのだろう。下線
部（7）は、先生が見せたカードに野菜を切る様子が描
かれていたためだろう、“ 包丁で切る ” 意味を表出し、
下線部（8）では “ 切った野菜を入れたよ！ ” と強調的
に表出している。そのように捉えたのには、手話使用
環境における C ちゃんの手話表出には何らかの信号
変換操作が行われていると仮定しているためである。

既に述べた通り、日本手話の音韻パラメータとし
て、【位置】・【手型】・【動き】・【手のひらの向き】の
₄つがある （松岡 , 2015）。これを踏まえて下線部（1）
～（8）のうち下線部（1）をとりあげて説明する。日
本手話における / 野菜 / の意味は、五指をわずかに曲
げて指先を上に向けた【手型】で【手のひらの向き】を
向かい合わせた両手を胸前の【位置】で上方に動かし
ながら丸めるように指先を下に向けることで表出され
る （図₈）。/入れる/の意味は、両手の人差し指で「入」
の字形を作り、胸前で倒すように前に出すことで表出
される （図₉）。過去表現は手話単語 / 終わる / と同
じであり、上に向けた両手の掌を閉じながら下にさげ、
五指の指先同士をくっつけることで表出される （図
10）。

この音韻論的説明と諸信号の処理・配合の視点をあ
わせて考えると、C ちゃんの場合、/ 野菜 / の意味を
表出する音韻パラメータのうち、【位置】に関しては
我々がしている場合と同様に、胸前の位置で表出して
いることから、位置の属性は受信して手話表出に反映

図₈　/ 野菜 /
（日本手話研究所 ,1997）

図10　/ 終わる /
（日本手話研究所 ,1997）

図₉　/ 入れる /
（日本手話研究所 ,1997）
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できていると考えられる。次に、【手型】については、
我々と同じように両手が少し開いている状態にするこ
とができているように見える。ただし、その後の / 入
れる / と / 終わり / の【手型】を見ると、いずれも両
手が少し開いている状態で一貫して表出されている。
このことから、手型の形状属性は受信できていない可
能性がある。【動き】については、動きが必要な手型
に動きを伴わせ、かつその動きの方向は我々が表出し
ている場合と同じでるため、【動き】の方向属性は受
信できていると思われる。その一方で、その動きの軌
跡は我々がする場合と異なっていることから、【動き】
の軌跡属性を受信することは困難であることが考えら
れる。【手のひらの向き】に関しては、我々がしてい
る場合と同様に表出していたことから、手のひらにお
ける向き属性は受信して手話表出に反映できていると
考えられる。このように C ちゃんは、他者が表出す
る手話信号を受信するとき、手話信号に含まれる信号
素材のうち、【手型】の形状属性、【動き】の軌跡属性
の₂つを受信することが困難であり、この₂点を除く
手話表出に必要な諸属性は受信できていると考えられ
る。日本手話の₄つの音韻パラメータは、ほぼ同時に
表出される。しかし C ちゃんにとっては同時に処理
できる諸信号属性の単位を超えていたために、こうし
た複数属性の同時的受信につまづきが生じたのではな
いかと考えられる。なお、興味深いことに、周囲の他
者における手話発話全体の表出速度が C ちゃんの手
話表出速度とほぼ同じであることが観察された。おそ
らく C ちゃんは他者の手話表現から【動き】における
速度属性も受信し、自身の手話表出にも反映させてい
るのかもしれない。こうして C ちゃんが表出する手
話信号は、以上のような諸信号の処理・配合の特性を
条件に調整された結果として現れたのでないかと仮定
した。下線部（2）～（8）も同様に上記のような視点で
C ちゃんの手話発信行動を検討したが、一貫して【手
型】の形状属性、【動き】の軌跡属性の₂つを受信でき
ていないことが確認された。

なお、C ちゃんが語った内容について発達心理学に
おける物語産出の観点から、C ちゃんの「わかりかた」
を仮定することもできる。すなわち、エピソードの後
半で、先生が C ちゃんに「カレーを作ったこと」につ
いて語っていることを確認し、C ちゃんもはっきり頷
いていることから、「カレーを作ったこと」に関する

叙述を最初から一貫して行っている。また、語られた
内容の構成を見ても、誰が作ったのかは語っていない
ものの、対象 （野菜やルー） ＋動詞 （入れる） ＋過去
形 （～た） の組み合わせによって文を構成している。
この₂点から、C ちゃんが、他者に設定されたテーマ
に基づいて一貫して関連する過去経験の出来事を取り
出し、かつ単文単位で構造化して語ることをわかって
いることが示唆される。

その日の事後検討会で、K ろう学校幼稚部教員全員
と次のように検討を行った。C ちゃんが語っている様
子を収録した映像を教員全員に見せて筆者の仮定を述
べるとともに、普段の C ちゃんとのやりとりでその
ように思い当たることはあるかどうか話し合った。教
員全員も、C ちゃんの手話発信行動は決して “ 曖昧 ”
なのではなく、C ちゃんなりに周囲の手話発信行動か
ら受信できる信号素材を処理・配合した結果の反映で
はないかという仮定に合意した。

その上で筆者から次のような仮説を提案した。C
ちゃんが他者の手話を受信する際に【手型】における
形状属性、【動き】における軌跡属性を受信できるよ
うな係わりをすることで、C ちゃんとの手話による双
方向的なやりとりが停滞せず進行するようになるので
はないか。具体的には、教員が C ちゃんに話すとき、
まず音韻パラメータのうち【手型】と【手のひらの向
き】と一旦提示しておいた上で、【動き】の軌跡が把握
できるようにゆっくりと表出することを行う。

この仮説には、信号の持続度の別 （梅津 , 1978） か
ら見た手話信号の特性を活かした視点も含まれてい
る。様々な信号には、痕跡型 （発信された信号が受信
者によって繰り返し立ち戻って受信できる状態で発せ
られたもの） と、瞬間消失型 （発信された信号が一過
性で消失してしまうもの） があり、音声信号は後者に
該当する。しかし手話の音韻パラメータである【手の
ひらの向き】と【手型】はあえて一旦保持させ、【運動】
もその速度を調整すれば、瞬間消失型というより痕跡
型との中間の型になる。そうすることで、他者の手話
発信行動に対する C ちゃんの受信を滞りなく促進で
きると考えた。C ちゃんのクラスの子どもたちにも C
ちゃんとはゆっくりと手話で話すようにと説明するこ
とにした。

［実際に行われた係わり合いとその経過］
₃か月後、同校を訪問し、C ちゃんの担任に現況を
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聞いたところ、提案された通りに係わりを継続してみ
たら当時と比べて C ちゃんの手話表出とその意味を
把握しやすくなってやりとりが進むようになったこと
と、独り言をしているときも周囲が把握できる手話が
時々現れてくるためその手話を使って C ちゃんに話
しかけてやりとりすることができるようになったこ
とが報告された。筆者も C ちゃんの様子を観察した
ところ、確かに【手型】の形状と【動き】の軌跡が明確
になって当時よりも把握しやすくなり、何を話してい
るのかその意味も捉えやすくなったことがうかがわれ
た。

Ⅷ．総合考察

₁．₃名のろう重複障害児との係わり合いの実践
₃つの事例報告からは、次のように共通するアプ

ローチで個別具体的対応を検討して係わったというこ
とができる。

まず、外界との相互交渉の文脈からどのような信号
素材を受信しているのかについて信号変換操作と行動
体制の概念を用いて仮定した。もちろん子どもや他者
の手指信号あるいは手話信号だけでなく、それ以外の
信号系（視線、表情や仕草など）も子どものその時々
の調整状態を捉えるために積極的に受信した。また、

「共同注意」や「物語産出」に関する発達心理学の概念
や「音韻パラメータ」に関する手話言語学の概念も取
り入れることで、子ども一人ひとりの「わかりかた」
を仮定したり、この仮定の確からしさを確認するため
に関連するエピソードの収集・検討も行った。そして、
その「わかりかた」の仮定に基づいて新たな手指信号
あるいは手話信号を使った係わりについて仮説を立て
た。そうした仮定と仮説によって、子どもとの手話を
主とするコミュニケーションが形成され、子どもの活
動がより滞りなく展開することにつながったと思われ
る。

ただし改めて₃つの事例を整理してみると、どの子
どもも手話を主とするコミュニケーションの形成に関
わるいくつかの条件をすでに身につけており、それが
今回のアプローチを支える前提条件となっていたので
はないかと思われることがあった。すなわち、₃つの
事例とも、相互注視 （子ども自ら係わり手と目を合わ
せる行動もすでに発現している）、他者と注意を共有

する共同注意 （A ちゃんの場合は現前対象、Y 君と C
ちゃんの場合は不在対象）、相互性 （母親、学生や教
員といった重要な他者との役割交替） がすでにできて
いた。特に、Y 君と C ちゃんにおいては、それぞれ
の活動の文脈でやりとりの構造もわかっていた。さら
に、各事例における場面が、子どもにとって受動的・
消極的状況ではなく自主的、能動的に活動を展開でき
るような状況であったことも重要な事柄として指摘し
ておきたい。

本研究では、視知覚及び上肢運動機能に障害はな
く、知的障害があり、乳幼児期から手話を用いるコ
ミュニケーション環境で過ごしている₃つの事例をも
とに、手話を主とするコミュニケーションの形成とそ
の支援で求められる視点を検討した。その検討の結果
をまとめると、次のようになる。
①時々刻々と変化する外界の状態との関連で子どもの

発信行動、特に手話を主とするコミュニケーション
の形成に関しては手指の手型や運動など些細な変
化をも見落とさずに観察しなければならない。

②観察した事象について、信号変換操作と行動体制の
概念や、発達心理学や手話言語学の知見を活用し、
かつ関連するエピソード群も収集して検討するこ
とで、子どもの「わかりかた」を仮定できる。

③前述の「わかりかた」を踏まえた手指信号あるいは
手話信号を提案し、かつ子どもに対する発信行動 

（係わり） を調整・実践することで、子どもとの手
話を主とするコミュニケーション活動がより滞り
なく展開する可能性が高くなる。

④②と③の実践を支える前提条件として、相互注視、
共同注意、相互性及びやりとりの構造を理解してい
る、かつその場面が自主的、能動的に活動を展開で
きるような状況であることに注意しておく必要が
ある。

₂．ろう重複障害児教育における手話の導入・活用
子どもの「わかりかた」がまだ把握できない、ある

いは「わかりかた」の変化に応じてどのような手指信
号あるいは手話信号が求められるのかがわからないと
きに、ろう者の成人同士が用いる手話単語や文法構造
を有する手話信号を検討してみる視点はありうる。し
かし、子どもの「わかりかた」を捉えずにろう者の成
人同士が使う手話信号を一方的に用いることを要求し
てはならない。子どもの手指発信行動からうかがい知
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る「わかりかた」に即して、日本手話の単語や文法構
造に含まれる特定の信号素材を意図的かつ順次取り入
れながら係わる必要がある。したがって、ろう重複障
害児と手話を用いて係わる者は、日本手話の単語や文
法構造に熟知し、手話表現に堪能であるだけでなく、
前述の₄つの視点で係わる専門性が求められるといえ
る。

また、現物、絵カードや写真カードや身振りサイン 
（マカトンサインを含む） などを使ってコミュニケー
ションの形成を図る場合もある。ただし、これらの信
号は、係わり手によって作られるものであり、子ども
自ら信号操作して新たな信号を生成するには限界があ
る。また、手話を用いる場合でも、係わり手が手話を
どのような信号とみなして身につけていくのかといっ
た課題が次のように指摘されている。Kimura （2016） 
は、ある県の知的障害特別支援学校2校の教員のほと
んどが、ろう重複障害児に簡単な手話の語彙や身振り
を用いて係わっているが、ろう学校での教員経験のあ
る教員や授業で使える手話単語などの簡単な手話を
知っているだけの教員から手話を習ったり、本から学
んだりしている状況であることを明らかにしている。
このように使いやすさや意思疎通の容易さからそれを
用いたコミュニケーションの水準に留まり続けてしま
うことも少なくない。

子ども自身の行動の拡がりに応じて子どもが伝え
たい事象も分化する。信号もまた、そうした行動の
拡がりと伝えたい事象に対応して分化したり高次化
していく （笹沼・柴崎 , 1986）。そう考えると、手話
は、子どもが自ら新たな信号を生成することを可能に
する信号であるため、手話を主とするコミュニケー
ションの形成・展開への可能性を子どもとの共同作業
で模索を続けてみることは重要であろう。この点は、
先天盲ろうの子どもとの共創コミュニケーション （土
谷 , 2016） においても同様に指摘されていることであ
る。すなわち、「家族や専門家が盲ろう者の視点に立
ちながら最終的にその文化の言語に導くような特別な
コミュニケーション支援を提供したり、橋渡しとなる
コードを共同構成したり」することである。これは先
天盲ろうの子どもとの係わり合いにおいてまさに「最
大の挑戦」であるとも述べられている。

なお、土谷 （2016） は、続けて「先天盲ろうの人々
はマイノリティであって、かれらは聞こえる人々と同

様のコードを使用することができない。そして、かれ
らが用いる手話は、ろう者（見えている人々）の間で
使用されるものとは異なる。」と述べている。これは、
本研究でとりあげた視知覚に障害がないろう重複障害
児₃名の事例においてもおそらく同様のことがいえる
かもしれない。それぞれに「わかりかた」があって彼
ら・彼女らが用いる手話の特徴にもそれが反映される
ため、必ずしもろう者の成人の間で使用される日本手
話と全く同一のものになるとは限らないからである。
人それぞれに「わかりかた」があって、それに即した「こ
とば」を使って係わり合うことで、何かを「共有」する。

「共有」したものを「ことば」としてさらに係わり合い
を進めていく。それがコミュニケーションの本質であ
ると考える。
₃．手話を用いるろう重複障害児教育の実践研究の方向性

中野 （1999） は、聴覚障害教育の問題を解決する上
で大きな研究課題として、法則定立的な研究から得ら
れた一般的原理や基準を参考にしつつも、個性記述的
な個別事例的研究からの知見を活用するべきでありな
がら、個別の事例を科学的に扱う方法を十分に確立で
きていない、と指摘している。

特に、ろう重複障害児教育においては、個別事例的
研究の知見を蓄積することで、ろう重複障害児とのコ
ミュニケーションの形成・展開に関する実践的見識の
形成や方法論的確立を図ることが急務の課題であると
いえる。外界の状態や人の内的状態の変化は、必ずし
も知的障害や発達障害などの障害特性との関係のみで
生じているわけではないから、その状態変化に応じた
調整状態の指標となる手指発信行動や手話発信行動も
人としての一属性に過ぎない障害特性のみによって意
味づけることは難しい。そこで、今回の事例の検討を
通して得られた₄つの視点で、手話を用いるろう重複
障害児教育の実践を試みることが、ろう重複障害児と
の手話を用いるコミュニケーションの形成・展開に関
する実践的見識の形成や方法論的確立の探求への可能
性がより拡がるのではないかと思われる。特に、従来
のろう重複障害児教育において手話を主とするコミュ
ニケーションの形成を目指した実践研究が取り組まれ
てこなかったことを鑑みれば、本研究はそうした実践
研究の今後の方向性に有用な示唆を提供できると思わ
れる。以上から、今後のろう重複障害児教育において、
その人自身－その時々の調整の姿－と向き合う実践研
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究のありかたを探求することが強く求められていると
いえる。

ただし今回は、短期間での係わり合いにおける事例
を複数取りあげて検討したものであり、より長いスパ
ンで継続的な係わり合いの実践研究の蓄積も必要であ
る。長期にわたる各種事例の手話を主とするコミュニ
ケーションに関わる道筋やその条件を詳細に分析する
ことで、より多くの示唆を得ていきたいと考えている。
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本論文に掲載した手話イラスト（図₆ ～ 10）につい
て、一般財団法人全日本ろうあ連盟及び社会福祉法人
全国手話研修センターの複写承諾を受けている。ただ
し、この資料の複製は禁止されている。
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