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第1章　聴覚障害者の日本語指導に関する研究の概観

第1節　聴覚障害者の日本語能力と指導法の問題

　音声言語は、主として聴覚を利用することにより習得される。したが

って聴覚に障害を持つ者は、音声言語の発達が、健聴者のそれと比較し

た場合、大きく遅滞することが知られている。この発達の遅れは、音声

言語を利用したコミュニケーシ寳ン能力や言語的思考、教科学習の成績

などに影響を与えることが少なくない。萩原（1963）は、これを「9歳

の峠」あるいは「9歳の壁」と呼び、音声言語の能力の遅滞が原因の1

つとなって教科学習の成績がおおよそ小学校3～4年生レベルで伸び悩

む聴覚障害者が多いことを指摘した。その遅滞は、現在の聴覚障害児の

学力についても見られることが報告されている（中野，聾9⑪，四日市・

佐野，199の。したがって、聴覚障害者の音声言語能：カを向上させるこ

とは、聾教育の重要な教育目標の1つとされておむ。これに関する様々

な扉究が今日まで行われてきた。特に指導法に関しては、多くの実践が

報告され様々な知見が蓄積されてきたカ㌔その中でも。どのようなコミ

ュニケーション手段を使用して指導を行ったら良いのかという実践的な

方法論について多くの検討がなされてきた。

　一般に子供の音声言語を発達させるためには、周囲の大人とのコミュ

ニケージ翼ンを通じて早期より音声言語を入力することが重要であると

されτいる。ζのことは聴覚障害児についても同様であり・o～2歳児

代から、聾学校において、コミュニケーシ翼ンを通じて言藷（騒本藷）

の習得を促すよう努めている（斎藤，1996）。その過程で音声言語を入
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力するためには、どのようなコミュニケーション手段を用いるべきかと

いう、いわゆるメディア論争がはげしく、また数多く成されてきた。

　聴覚障害教育に用いられるコミュニケーション手段は、これまでロ話

法、手話法、同時法、キュード・スピーチ、ロチェスタ一法などが試み

られてきた。このなかでも聴覚障害者に対して音声言語を用いて教育渚

動を行うロ話法は。健聴児と同様の言語発達の過程をたどらせ、健聴者

と同一の伝達手段と音声言語能力を獲得させることを目的としている。

ロ話法は、欧米諸国やわが国において長期間に渡り広く採用され。また、

その指導効果についても多数：報告されてきている。ロ話法は、当初。発

音・発語・読話を手段の中心とする純粋ロ話法とよばれる方法であった

が、近年、補聴器を用いて保有する聴力も活用する聴覚ロ話法が広まり。

この2っのロ話法は秘多くの聴覚障害児に音声言語を獲得させ聴覚障害

教育に進歩と成果をもたらした。しかし。その一方で、必ずしもすべて

の聴覚障害者に対して有効な方法ではないことも指摘されており（教師

養成研究会，197鼠菅井，鱒91）、教育現場においても十段：年に渡って

日話法による指導を受けたにもかかわらず、十分にロ話の力を獲得でき

なかった者が少なくないことが経験的に語られてきた。都築（亙998）も、

「この方法のみで指導できる子供は、過去の実績から見て全体の1割に

も達しない」として。具体的な数字をあげて、多くの聴覚障害者にとっ

てはロ話法が有効な方法ではないことを述べている。また、ロ話法によ

る教育が効果的であった聴覚障害者の属性として岩城（置986）は、聴力

レベル9腿8以下の子供であるとしている。また馬場（1996）は、ロ話に

よる措導が適している者としては、①1歳以内での発見②熟練した婬酒

家による信頼できる聴力検査③発見に伴う早期の聴能訓練④親の全面的

な協力と家庭での教育⑤早期教育⑥教育機器のそろったよい教育環境⑦
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幼稚部・小学部・中学部の一貫したロ話による教育⑧教師一入あたりの

適切な人数⑨聴力損失が軽い聴覚障害者であること⑩言葉を習得してか

ら、聴力を失った聴覚障害者であること⑪知的素質に恵まれた聾児⑫家

庭に経済的ゆとりがあること⑬親に学歴があることという丑3の条件をす

べて満たしている者であるとし。そのような者はほとんど聾学校にはい

ないだろうと述べている・また・実証的な研究として聴覚ロ話法により

3麗人という多数の聴覚障害児に指導を行った森（1992）の研究も見ら

れる。その結果は、聴覚ロ話法により、いわゆる「9歳の壁」を克服し

た者は、約囎％の児童であったが6⑪％の児童は克服できなかったと報告

している。克服できなかったケースを分析すると、聴力レベル鱒0醗以

上の者。瓢SC遭による動作牲知能指数：が鱒⑪以下の者、脳に器質的障害

を有する者、聴力レベル70鵡以下で、4歳以後に聴能調練を受けた者で

あったことを報告している。

　以上のように、研究者によリロ話法による教育が効果的とされる聴覚

障害者の属牲やその割合は一致しないものの、ロ話法がすべての聴覚障

害者の指導；に適しているものでないということも明らかになってきた。

そして、現在でも音声言語能力に課題を残す聴覚障害者が、少なからず

いることも指摘されている（井原・草薙・都築，1982）。
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第2節　日本語指導に手話を利用する際の課題

　わが国においても聴覚障害者に対する音声言語指導では、従来、主に

ロ話法による指導が行われてきたが、この方法は、必ずしもすべての聴

覚障害者に効果が認められたものとはいえなかった。その原因の1つと

して、商話によるコミュニケーションの不確実性があげられる。ロ話法

による指導；において、聴覚障害者が音声言語の受容者となる場合．読話

が不可欠なコミュニケーション手段となる。読話とは。視覚をとおして

話し手の発声・発音器官の連続的な動き、顔の表情、話の文脈などから

話を理解することをいう。しかし、読話では不可視な素性に基づく対立

音素（例えば、ぱ／ば／ま）の弁別は困難であり、音声言語の弁別指標

より少ない数しか弁尉できない。このため、音声言語の入力は不十分な

ものとなり、ロ話によるコミュニケーションに不確実さが生じ、結果的

に、音声言語の発達も遅滞するのではないかと考えられた。そこで、よ

り確実に日本語を入力するコミュニケーション手段が考えられるように

なった。す耀わち読話では弁別不可能な部分を手指記号で表すキュード

・スピーチや指文字による音節表示など、ロ話を助ける手段を使って日

本語入力を確実にする指導方法が考えられ実践されてきた。しかし、近

年になって欧米の聾教育の影響を受け、手話を利用した日本語指導も可

能ではないかという議論が台頭してきた。教育現場でも、手話を使用す

るろう学校が漸増しつつある。現在わが国における手話の使用状況につ

いては、草薙・上野（1990）の調査によると、全国1盤校の聾学校の約

6⑪％の学校がロ話と併用して手話を使用していると報告している・また・

栗原（1993）は、聾学校高等部の国語科の教師を対象として。授業時間

内における手指使用の状況を調査し、約8⑪％の教師がロ話と併用して手
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話を利回していることを明らかにした。以上のように手話による指導は、

徐々に広がりを見せて。現在わが国のろう学校で手話や指文字をまった

く使用していないろう学校のほうが、むしろ少数であることも明らかに

なっている（識妻，鱈98b）◎

　以上のように、手話はすでに多くの教育現場で使用されているにもか

か南らず、その研究については、上記のような使用状況の実態調査が主

なものであり、具体的な手話の使用方法やプログラムなどについて検討

した研究は、栃木県立聾学校の同時法とよばれる指導法のみである。同

時法は、ロ話に指文字、手話を併用し音声言語による伝達と手指による

伝達を同時に行うものである（宇賀神・吉沢，1982）。この方法は、手

話や指文字を日本語に忠実に対癒して表現するというところに特鐡があ

るが、日本語指導に対する同時法の成果は十分に検討されておらず。弛

の聾学校への普及も低い状態である。このように、現在のわが国では、

多くの聾学校で手話を実際の指導に使用しているものの、それは。多く

の場合、手話を聾学校での学習の場でのコミュニケーション手段として

使うという範囲を越えず、それが、教科指導にどのような効果をもたら

しているのか、さらには目本語指導に効果をもたらすのかという観点か

らの検討は、まだほとんどなされていない。特に、長い間、手話の使用

は口話の妨げ．あるいは目本語学習の支障書こなると考えられてきたため、

手話を日本語指導に利用するという発想はなされてこなかった。しかし、

今日では後述のバイリンガル教育などの考え方のように、手話を使った

読み書き学習も可能とする考え方も浸透しっっある。教育の場における

手話の使用が広がりつつある現在のわが国のろう教育においても、手話

を日本語習得に利用するとしたら、どのような方法があるのか。またそ

の効果はあるのかといった点について具体的に検討する段階にきている
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のではないかと考える。そこで、本節では、まず手話そのものの研究や

手話を利用した指導について多くの知見を有する欧米の状況について概

観し、次に日本における現況をふりかえることを通じて、今日の問題点

を整理し、現在のわが国のろう学校で、手話を学習の場で、特に日本語

指導の場において利用する際の課題を明らかにする。

1．欧米における手話を利用した音声言語指導の概観

　草薙（1995）や都築（1991）によれば、ヨーロッパでは約200年間、

アメリカでは約100年の間に渡って、指導に際して手話を用いるべきか

ロ話で指導すべきかという、いわゆる「手話一ロ話論争」がなされ、次

に「トータル・コミュニケーション」という教育思潮が台頭してきたと

している。トータル・コミュニケーションとは、草薙（1996）によれば

「聴覚障害者同士、および聴覚障害者どの効果的コミュニケーションを

確実にするために、適切な聴覚、手指、ロ話コミュニケーション様式を

統合した理念である。」と定義される。トータル・コミュニケ～ション

の理念にしたがって実践を行う場合の手話表現の方法的特徴は、アメリ

カの場合、音声英語（ロ話）に対応させて手話と指文字を音声と同時に

使用することである。これは「同時的コミュニケーション」といわれる

もので音声言語を手指で表現するものである。1970年代に入ると。この

考え方は聾教育界に急速かっ広範囲に浸透し、アメリカの公立聾学校の

多くで、この理念に基づく指導が実践された（草薙，1995、都築，1991、

中野，199の。また、この指導理念は、早期教育においても採用され、

その具体的なプログラム①腿ie亙，1984）も提案されはじめるというよ

うに、多くの、そして幅広い年齢の聴覚障害者に適用された。また、そ

れに伴い、音声言語をどのように手話で表現したらよいのかという研究
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も進み、その表現方法が考案された（都築，亘997）。

　トータル・コミュニケーションの効果について、草薙（1995）は、教

科学習の成果、コミュニケーシ塑ン行動の発達、音声言譜能力の発達、

心理的適応な曹におおむね良好な成績であったとする研究（酌羅囎，L，

聾糎，劔so鶏」．　R，鱒72など）が多かったことを報告している。しかし、

偲人差が著しいものの全体としては聾児の英語能力の成績の改善に貢献

したという報告鯉oores，　P潭，199Dがある一方で、聾児は学業成績、

読み書きスキルで健聴児に比べて遅滞しており、したがって、この方法

による実践効果も必ずしも十分な成果をあげられなかったと述べるもの

もあった。またトータル・コミュニケーションの実践がはじまってから、

およそ露0年後に出された艶eC磯櫨ssio霞of馳e脱麗f（1988）でも、

「アメリカ合衆国の聴覚障害教育の現状は。決して満足できるものでは

ない。」と報告している。この報告は、直接トータル・コミュニケーシ

ョンの効果について検討することを目的としたものではないが、アメリ

カの聴覚障害者の英語能力についてはトータル・コミュニケーションに

よる教育が必ずしも十分な効果を上げていないことを指摘している。

　以上のようにトータル・コミュニケーションが英語能力の発達に与え

た効果については。研究者により違いが見られるが、期待されていたほ

どの成果を収あなかったと結論づける考え方も少くない。その理由とし

て聴覚障害者団体や一部の研究者は、指導者が同時的コミュニケーショ

ンを行っていたためだとしている（」磁。灘。簸，K璽．，賦翻e丑LS．藍．，a磁鱈

r願簸㌫C．∫．，1989）。Joho難。妨（1989）は、教師がトータルコミュニ

ケーションの考えに基づいて実践を行う場合、聴覚障害者に英語を確実

に入力しようという考え方から手話表現は主に手話とロ話（英語）の同

時的コミエニケーションが使用されることになるが、しかし、このよう
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な手話表現は聴覚障害者の間で自然に利用されている手話であるアメリ

カ手話舳e並。翻Si解し紐解題e（以下A鈍）とは文法構造が異なってい

るため、A鉱を使う学習者にとっては理解しずらく、したがって学習を

進める際の手掛かりにならないと指摘している。既に、トータル・コミ

ュニケーシ叢ンが台頭した1麗⑪年代のすぐあとの鱒70年代に音声言語を

手話で表現した手話表現ではなくA翫を利用すべきであるという主張

伍踊舩脚豆L聾74）が現われているが、Joh繰s畷ら（1989）も、　「ろう

児が獲得した自然手話は最良の教：育内容伝達手段である。」と述べ、む

しろ自然手話（薦Dを使うことを主張している。

　また、自身トータル・コミュニケーションの推進者でもある盤。鑓esゆ

瀞．（199豆）も「教育的意図で話し言葉を表すために創案された手話表現

への批判が増大しっっある。」として、このような考え方の広まりを認

めている。こうして、197⑪年、離年代には、A鈍と呼ばれる聴覚障害者

の問で日常的に利用されている、英語とは文法構造の異なった手話を教

育現場で使用するべきであるという考え方が広まり、賄eCO羅誌si磯

of撫e脱鍾（1988）でも、　ASLを使用するプログラムを行うことカ㌔

聴覚障害者教育における音声言語能力遅滞の問題を解決する一つの方法

であろうと述：べている。このように、音声言語の文法構造に合わせた手

話表現と音声言語とは文法構造の異なる手話のどちらを教育現場におい

て使用すべきかという議論を、都築（199亙）は「手話一手話論争」とよ

んでいる。そして聾90年代には「手話一手話論争」を経て2言語教育

（以下バイリンガル教育という）の試みが始められる。

　バイリンガル教育とは、薦しのような聴覚障害者が日常的に利用する

手話を第1言語として、まず聴覚障害児に習得させ。それを利用してア

メリカの場合、英語を第2言語と位置づけて書き言葉を中心に指導を行
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うという考え方である。近年、バイリンガル教育の考え方に基づき。AS

Lを利用した英語などの指導の実践も報告され始める。その例としては、

草薙（亘995）は、臆躍ats葛C。　T．＆Ar鵬麗．　V，　A．（1987）が行った実践を

紹介している。この研究は、聾学校中等部の生徒を対象として、ASLや

英語の統語構造に合わせた手話を英語に変換して書記英語のスキル向上

させたというものである。草薙（1995）は、この実践に対して、このよ

うな指導が行われたことは興味深いが、ASLや英語の統語構造に合わせ

た手話を指導において具体的にどのように使用したのかが明確にされて

おらず、したがって当該研究結果をどのように解釈すべきかという点に

疑問が残るということも指摘している。また、Stro麺9，臨（1988）は、聾

児を対象として物語の理解にASLを利用する指導を行っている。この実

践の結果、実験群の8人の聾児の英語の読み書き能力が向上したと報告

している。

　中野（1994）によれば、スウェーデンでは、第2次世界大戦後は、高

性能の補聴器を利用した聴覚ロ話法が教育方法として用いられ、高い実

績を上げていた。しかし、1960年代にスウェーデン聾唖連盟や一部の教

員等からロ話法への批判がなされ、1969年制定の教育課程では手話の導

入が定められた。その際の手話表現は、あくまでもロ話を補完するもの

であり。スウェーデン語に対応した、動詞の活用語尾などまで表現する

手話であった。その後、こうした手話が聴覚障害児のスウェーデン語の

獲得を促進しているのか否かが問われる研究が行われた。そして。1983

年再び聾学校教育課程の大改訂があり、スウェーデン語に対応した手話

よりも、聴覚障害者の成人が日常的に使用しているスウェーデン手話を

早期から導入することが望ましいとされた。このように、スウェーデン

におけるコミュニケーション手段の歴史的な経緯：は、聴覚日話、音声言
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語に対応した手話、聴覚障害者が日常的に利用している手話の導入の順

で変化して恥る（鳥越，1999b）。また、ノールウェーでも手話を第一

言語として認め、手話を利用した教育が行われており（菅原，1991）、

デンマークにおいても同様の教育が行われており（加藤，聾99）、ノル

ウェー語、デンマーク語は第2言語として教育されていることから北欧

では。バイリンガル教育が広がりを見せているといえる。

，以上めように・欧米における手話を利用した音声言語指導の変＝遷を概

観すると、1960年代から同時的コミュニケーションが広がり、現在、バ

イリンガル教育がいくつかの教育機関で試みられているのが現状といえ

るだろう。しかし、バイリンガル教育については、この考え方に基づく

具体的な実践方法、特に指導場面においてどのように手話を利用するの

かといった方法論やその効果については、一致した見解はなく、まだ検

討の段階にあるといえる。

2。日本における手話を利用した日本語指導の概観

　わが国では。ろう教育が始まった明治時代には、手話を主たるコミュ

ニケーション手段とした教育が行われていた。大正後期になるとロ話法

が導入され、それ以降、手話も使用すべきであるという主張も一部で成

されたカ㌔昭和の初期には全国の聾学校でロ話法を採用する学校が急激

に増え、手話を利用した指導についての教育的議論は、ほとんどなされ

なくなった。その後、1968年に栃木県立聾学校が同時法による実践をは

じめ、そのことが庵コミュニケーション手段に手話を利用するべきかど

うかという議論を再開させた。同時法は、交流教育、福祉教育、コミュ

ニケーション手段の改善という3っの柱からなる教育理念であるが、手

話表現の方法的な特徴は、ロ話に指文字、手話を併用し音声言語による
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伝達と手指による伝達を同蒔に行うものであり（宇賀神・吉沢，1弱の、

アメリカのトータル・コミュニケーションにおける同時的コミュニケー

ションとよく似ている。ただし、栃木県立聾学校では、小学部3年前半

まではロ話と指文字を用い、その後、これに手話を加える方法をとって

いる。同時法手話は。手指で日本語を表現したものということができる

が、このような表現方法を作成した理由は聴覚障害者に確実に浮動語を

入力しようとしたためである（宇賀神・吉沢，199のとされている。

　同時法の日本語学習への効果については、国立特殊教育総合研究所

（1983）が、同時法、ロ話法、キュードスピーチのそれぞれの手段で指

導をしているろう学校の生徒を対象として各校の生徒の日本語能力を全

国標準読書力検査や文章の記憶課題などを用いて比較した研究がある。

その結果は．上記の諸検査の得点について．3難問に統計上の有意な差

は見られなかったというものであった。また、血縁（199呂）は、同時法

の成果として、コミュニケーションが確実になったことをあげているが、

児童・生徒の日本語の能力に与えた効果については触れていない。これ

らのことから、同時法による指導が、従来のロ話法教育よりも顕著に日

本譜指導に効果があったとは考えることはできないだろう。

　最近では、わが国において手話を利用した指導を行っている学校とし

ては、東京都立足立ろう学校、三重県立聾学校、奈良県重ろう聾学校な

どが知られており、その実践についての報告もなされている。栃木県立

聾学校は早期教：育（0～5歳児を対象とした教育）段階では手話を利用

しなからたが、この3校は早期教育の段階から手話を導入するのが特徴

とい托よう。藁筆都立足立ろう学校は、その方法を聴覚手話法とよんで

いる。聴：覚手話法は、聴覚（音声）から手話まで、個人差に応じたコミ

ュニケーシ葺ン手段を用いるが．最終的には日本語と手話の獲得を目的
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とするため、手話表現の方法的特徴としては日本語に対応した手話とな

る。阿部（1998）は、このプログラムを用いて指導を行い、その結果①

親子間のコミュニケーションが成立しやすくなった②日本語の言語発達

も促進したなどの効果を指摘している。また、三重県立聾学校の八木

（1998）によれば、聴覚障害幼児の指導に手話を積極的に利用した結果、

子供らが活発になり．通じ合える場面が増えたと報告している。三重県

立聾学校でも、主として日本語に対応した手話が使われている。奈良県

曇ろう学校の中井（亘998）は嘱早期教：育部での手話を導入した実践につ

いて紹介している。手話導入後の変化としては、子供たちがコミュニケ

ーションの際に多様な手段を使用するようになり、コミュニケーション

も活発になったことを報告している。奈良県立ろう学校でも、手話表現

の方法については、音声とともに手話を使用するとしている・

　これらの学校では、このように聴覚障害児に対し早期から手話を使用

しており、その効果としては、いずれも子供のコミュニケーションが成

立しやすくなり、活発になったことを述べているが、言語発達について

実証的に検討を加えているのは、阿部（1998）のみである。しかし、こ

の研究も、両親聾の子供の場合のように子供が小さいときから手話によ

る豊富ななやりとりを保護者と行える環境にある者は、亙ユ駐瓦（言語

学習能力診断検査）の言語学習年齢が高いという傾向がみられることを

指摘しているだけであり、具体的な指導方法や、指導が具体的にどのよ

うな日本語の語彙力や構文力に効果があったのかなどという詳細な検討

を加えたものではない。また、これらの聾学校での手話の表現方法は、

日本語に手話を対応させた表現であり、欧米で主張され、また実践され

始めている聴覚障害者が日常的に利用している・音声言語とは構造の異

なる手話表現を用いた指導、いわゆるバイリンガル教育の方法は、現在
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のところ、どの聾学校においてもその実践はみあたらない。

　以上、本節においては、欧米とわが国における手話を利用した音声言

語指導について概観した。そのことから、以下の2っの課題を知ること

ができた。第1の課題として、手話を利用した指導が広がりを見せては

いるものの、その効果に関する評価は、子供たちのコミュニケーション

行動の分析が主なものであり、音声言語の習得との関連を詳細に検討し

たものはほとんど見当たらないということである。また、第2としては、

どのような手話を音声言語指導に利用しているのかという問題である。

わが国においては幅栃木県立聾学校の同時法のように、日本語を手話で

表現する表現方法。あるいは東京都立足立ろう学校、三重県立聾学校、

奈良県掛ろう学校のように栃木県立聾学校ほど日本語の細部まで手話、

指文字で表わすことはないカ㌔音声とともに手話を用いるという意味で、

基本的に目本語に対応した手話が用いられている。しかし、今後は。欧

米に見られるように聴覚障害者が心密的に利用する手話の利用も含めた

検討も行う必要があると考えられる。

　以上の2点が、日本語の習得に手話を利用する場合のわが国における

した指導を行う際に検討すべき課題ということができるだろう。
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第3節　高等部での日本語指導における手話の利用

　前節では、手話を利用する2言語教育の考え方力㌔近年、欧米を中心

に一つの大きな流れになってきている経過にふれ、我が国では、まだそ

の考え方による研究弓取り組みが少ない現状を述べた。これらの2言語

教育に関わる議論は、主に早期からの言語指導に関わる議論であり、聾

幼児の言語指導にどの言語を選択すべきかという理念を巡る論争の側面

もある。しかし、現在の日本の聾学校においては、手話を利用した言語

（日本語）指導の検討が必要な、より切実な対象者がいることが指摘で．

きる。すなわち、聴覚障害者のなかにはロ話法により日本語の習得に成

功する者も増えつつあるが、一方、ロ話法による指導を長年受けてきた

高等部段階の生徒のなかに日本語能力が十分でない聴覚障害者も少なく

ない。そして、これらの生徒が日常的に、また、より自由に使用してい

る言語は手話であることが多い。そのような聴覚障害者にとって手話は、

いわば彼らが既有する言語であるということもできる。従って、そのよ

うな手話を利用した言語指導の可能性の検討が必要であろう。

　2っの音声言語のバイリンガル教育の研究において、学習者の既有し

ている言語を新しく学習する言語に関連づけて指導することによって既．

有言語が学習中の言語に様々な情報を付与するという、いわゆる精緻化

が行われ、目標言語の学習を促進させることが知られている（井上，19

90）。このことが手話と日本語の関係にも該当する可能性も考えられる。

つまり、より自由に使える言語が手話である聴覚障害生徒に対し、手話

と日本語を関連づけた日本語指導を行えば、日本手話によって得られた

言語的な知識が日本語の意味の分化を促進させ、日本語の意味付けを確

実に行うという可能性もある。ロ話法教育の時代には手話の利用は音声
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言語の習得の妨げになるとの考え方が一般的だったが、近年のバイリン

ガル教育の立場では、聴覚障害者が習得した手話が音声言語の習得を促

進する可能性も強調されており、我が国においても、日本手話を利用し

た目本語指導；が有効であるということが理論的には考えられる。

　しかし。［r話法、つまり日本語を日本語で指導する方法において効果

が見られなかった聴覚障害者に対する手話を利用した日本語指導という

硯点からの研究は・これまでになされていない・そこで・聾学校の生徒

の日本語学習が手話の付加によって向上するのではないかという考えの

基に、本研究ではこのような生徒に対して手話利用の日本語指導を行い、

その効果や課題を分析的に検討することは、聾教育の場の現実的課題に

応えることでもあり、更に広くは現在の我が国の手話の利用に関する議

論に客観的データを提供することになると考えられる。
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第2章　手話の種類とその定義に関する研究動向

第1節　手話の種類に関する学説

第2節　本研究における手話の種類と定義
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第2章　手話の種類とその定義に関する研究動向

第1節　手話の種類に関する学説

　前章までに聴覚障害生徒の教育において手話を利用する試みは、ヨー

ロ，ッパたおいてはトータル・コミュニケーションからバイリンガル教育

への移行を主張する動きが見られることを述べた。これは、「手話一ロ

話論争」に対して、　「手話一手話論争」と呼ばれる、音声言語の文法構

造に合わせた手話表現と、音声言語とは文法構造の異なる聴覚障害者が

日常的に使用する手話のどちらを聾教育の現場において使用すべきかと

いう議論であった（都築，1991）。我が国の手話についても、聴覚障害

者が健聴者とともに社会生活を営んできたことから日本語は手話に大き

な影響を与えており、一般に「手話」と呼ばれている表現方法は日本語

の統語規則に対応する程度による種類がいくつかあると考えられている

（神田，1986）。

　では、音声言語の文法構造に合わせた手話表現と、音声言語とは文法

構造の異なる聴覚障害者が日常的に使用する手話とは、具体的にどのよ

うな違いがあるのだろうか。本章では、まず、手話の種類に対する学説

を概観し、それらを通じて本研究における各手話表現の操作的定義を検

討することとする。

　手話の種類については、以下のような分類がなされてきた。田上・森

・立野（1981）は、手話を3つのタイプに分け説明している。すなわち

音声言語（日本語）の単語を一対一で対応させながら手指で日本語を表

現し、音声言語との併用を前提としている手話を同時法的手話、音声言
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語とは異なった独自の文法をもち音声言語（日本語）との併用を前提と

していない手話を伝統的手話、また同時法的手話と伝統的手話の中間に

当たる中間型手話の3っである。神田（エ986）は、これらに対応する名

称として日本語対応手話、疑本手話、中間型手話をあげている。手話に

いくつかの種類がみられるという現象は、アメリカでは言語の連続体◎

髄互沁群頴。磯ti難鞭）という概念を用いて説明されることがある。小

田（1993）は、融k蟹a越C眺e睡（1980）の運続体に関する考え方を騒急

2－1のような＆記田二巴聡lco就1雛鰹というモデルを示して説明して

いる。図中のOは、ASL（舳eric鐡Si解瓠鍛欝a菖e日本手話にほぼ相

当するアメリカの手話）の特徴を、×は英語の特徴を示している。図の

左によるほど英語の文法的なマーカーの使用数が減少し、図の右による

ほどASLの文法的なマーカーの使用数が減少していく。中央部分はP

SE①二心麹edSi餌恥朗i曲）と言われ．両言語の特懲が混在している

表現である。この部分は英語とASLがまじりあった結果、生じたもの

であり1っの特畿で示されるものではなく、それを使う話者の英語や手

話に対する背景によって様々なタイプが存在することを示している。こ

のことは日本の手話についても当てはまるものと思われ、日本の手話の

3っの種類も、それぞれの種類の特徴を明確に定義できるものではなく、

連続量をなしていると考えられる。
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野菖。2－l　ASLと英語における連続体
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第2節　本研究における手話の種類：と定義

　アメリカの手話の「連続体」という概念は日本の手話にもあてはまる

ものといえるが、多くの聴覚障害者が、この3っの手話が使用されてい

るということ達経験的に語ることもあり、聴覚障害者にとっては「連続

体」と意識されるより、日本の手話には3っの種類、つまり、日本手話、

中間型手話、日本語対応手話が存在すると認識されていることも、また

確かなことのようである。では、この3種類の手話はどのような場合に

区瑚して使用されているのであろうか。市田・大杉（1991）によれば、聴

覚障害者は、コミュニケーションの相手がろう者かどうか、手話の能力、

聞こえの程度を判断すると無意識的に手話を使い分けることを指摘して

おり、同様の報告はアメリカの手話研究にもみられる（Stokoe溜．，1970、

璽oo伽麗鴫J。，1973）。また、長南（1994）は。聾学校高等部の生徒を対

象として手話の使い分けの実態を調査した。その結果、聾学校高等部の

生徒は、コミュニケーションの相手が同じ聴覚障害者であるときには日

本手話を用い、また相手が健聴者である場合は、日本語対応手話を用い

ることが分かり、この結果は、聴覚障害者はコミュニケーションの相手

により3種類の手話を使い分けているとする岩田・菅井（1998）の報告

と一致する。このことは、コミュニケーションの相手というコミュニケ

ーションに関わる環境が、選択される手話表現を規定していることを示

している。そこで、本研究では、これらの学説や先行研究を参考にしな

がら。手話の種類と定義について以下のように考え、それにそって実験

材料とする手話の収集を行うこととした。

　日本手話については、一・般的には日本の聴覚障害者が日常的に利用し

ている手話で、音声言語（日本語）とは異なる文法をもち、音声言語と
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の併用を前提としていない手話と定義されている。しかし、日本手話と

いっても、現在ではそれは地域や年代による違いが見られるのが実情で

ある（木村・市田，聾95）。本研究において日本語指導に日本手話を利

用する理由は、それが学習者により日常的に使用されている言語であり、

したがって学習者にとって最も理解しやすい言語と考えられるからであ

る。このことに鑑みると、学習者が分かりやすい「目本手話」とは、

「音声言語との併用を前提としない手話であり、かっ学習者が属する地

域、世代において日常的に利用されている手話のこと」と限定的に定義

される必要があるものと思われる。また、申間手話、日本語対応手話も、

その表現形態が一晶義的に定まるものではないカ㌔田上・森・立野（1981）

らの定義をそのまま使用する。そして、3種類の手話を実験材料として

使う場合は、学習者が日常的に使用しているという側面を重視して。

「目本手話」。　「申聞型手話」、　「日本語対応手話」が表現されやすい

コミュニケーション場面を設定し、学習者自身または聴覚障害者から手

話表現を収集したうえ、さらに聴覚障害者の判断を得たものを、　「日本

手話」、　「中間型手話」、　「日本語対応手話」の実験材料として使うこ

ととする。
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第3章　本研究の目的と論文の構成

第1節　　本研究の目的

第2節　　本論文の構成
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第3章本研究の目的と論文の構成

第1節　本研究の目的

　本研発は、ある公立聾学校高等部1～3年に在籍するほぼすべての生

徒を対象とするものである。聾学校高等部生徒はロ話法による日本語指

導を長年受けてきているが、一・般的に日本語の使用には困難があり、日

常的には手話を使用することが多いのが現状である。彼らに対して手話

と日本語の能力に麗する心理実験的研究と手話を利用した日本語指導の

効果を検証する実践的研究を行う。心理実験的研究では、はじめに手話

能力の評価を試み、次に日本語能力との関連性を検討する。また日本語

の文章の記憶や文章理解に対する手話使用の効果について、手話の種類

を考慮しながら検討する。さらに、その検討の結果を受けて手話を利用

した日本語指導（語彙）プログラムを作成し、実際に指導を行って、そ

の効果を検証することを最終的な研究目的とする。

　手話を利用した二本藷指導を行う場合、前提として学習者の手話能力

に関する実態を明らかにする必要がある。これは、指導の効果を規定す

る要因の1つとして、学習者の手話能力が考えられ、これを客観的に測

定することにより学習者の手話能力と指導効果について実証的な関連を

検討することができるからである。そこで本研究では、まず、聾学校高

等部生徒の手話能力を明らかにする研究を行うが、聴覚障害者の手話能

力を謝定する尺度は我国においてはまだ開発されていないため、始めに、

手話の表現を評懸する尺度を作成し、その信頼盤と妥当性を検討する。

さらに。作成された手話表現評価尺度を利用して聾学校高等部生徒の手
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話能力の実態について明らかにする。

　次に、聾学校高等部生徒を対象として手話の理解に関する研究を行う。

わが国においても「手話一手話論争」のような日本手話、中間型手話、

日本語対応手話のどの手話を指導に用いるのが良いのかという課題につ

いて議論さ総ることが多いが、このことを検討した実証的な研究は見ら

れない。そこで、3種類の手話を聾学校高等部生徒に実際に提示して、

各手話表現に対する聾学校高等部生徒の理解の程度と理解過程について

検討する。

　次に、聾学校高等部生徒の手話能力と日本語能力の関係について検討

する。次に聾学校高等部生徒が表現した手話表現と日本語表現を語彙と

構文について具体的に比較検討し、聾学校高等部生徒が習得の難しい日

本語について、手話では表現できているのか、できているとするならば、

それはどのような表現なのかを明らかにする。

　さらに、手話は日本語学習にどのような効果を与えるのかについて検

討する。まず、日本語の記憶に対する手話使用の効果を明らかにし、ま

た学習者が日本語の語や文の形を確実に定着させる場合の手話利用の効

果についても検討する。さらに、聴覚障害児の日本語学習の大きな課題

の1つである読解に与える手話の効果について検討する。特に、日本語

文の読解問題において日本手話と日本語対応手話で読解に与える効果に

違いが見られるのかどうか明らかにする。

　以上のような基礎研究の結果を基にして、日本手話と日本語対応手話

を指導の目的に応じて使い分ける日本語（語彙）指導プログラムを作成

する。またその指導プログラムに基づいた実践を行い、その効果と限界

について明らかにする。指導の効果については学習者の属性との関連を

明確にし、本指導プログラムにより目本語能力に向上が見られた者、そ
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うでなかった者の条件を明らかにする。学習者の属性としては聴力レベ

ル・知能など。従来のロ話による日本語指導においてもその効果につい

て関連を示すと考えられてきたものに加え、本研究では指導結果を規定

する要因の1つと考えられる手話能力を加えて検討することとする。

　以上のよケに、日本手話を利用した日本語指導プログラムを開発し、

それに基づく実践を行い、指導効果について実証的に研究することは、

わが国め聴覚障害者教育に新たな指導法に関する資料を提供することに

なり、また、それに伴った基礎的な研究により、聴覚障害者の手話と日

本語の能力に関する心理学的知見も提供できるものと考える。
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第2節　本論文の構成

　本論文は、全体の構成としては序論、本論。結論の3っの部から構成

され、隠の章により成り立っている。

本論はぐ第1部、第2部、第3部で構成される。

　第1部は、聴覚障害生徒の手話と日本語の能力に関する検討であり、

第4章から第7章の4章から成り立つ。

　第4章では、手話の表現を評価する尺度を作成し、その信頼盤と妥当

性を検討する。

　第5章では、第4章で作成された手話表現評価尺度を利用して聾学校

高等部生徒の手話能力の実：態について検討する。

　第6章では、聾学校高等部生徒を対象として、日本手話と中間型手話、

日本語対応手話という3つの条件を設定して。手話の文の理解に関する

実験的研究を行い、手話の種類の違いにより、理解の程度に違いがある

のかどうかを検討する。

　第7章は、本論：第1部の総括を行う。

　第2部は、第8章から第聾章の4章から成り立ち、聾学校高等部生徒

が表現した手話と日本語の比較研究である。

　第8章は、まず、聾学校高等部生徒の手話能力と日本語能力の関係を

検討する。次に聾学校高等部生徒が表現した手話表現と日本語表現を語

彙と構文について具体的に比較検討し、聾学校高等部生徒にとって習得

の難しい日本語とはどのようなものかを調査し、それは手話では表現で

きているのか、できているとするならば、それはどのような表現なのか
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について検：討する。

　第9章では、聴覚障害者を対象として、日本語を記憶する際の手話活

用について検討する。

　第10章では、日本語文の読解問題において手話を付加することの効果

が日本手話と目本語対応手話で異なるのかどうかについて検討する。

　第U章では、本論第2部の総括を行う。

　本論第3部は、第豆2章から第興章までの3章から成り立つ。

　第12章では、本論第1部と第2部の研究から得られた知見をもとに、

具体的な日本語指導プログラムを作成する。

　第蜷章では、作成された指導プログラムにしたがって、聾学校高等部

生徒を対象として、日本語の語彙の指導を行い、このプログラムの効果

と課題を学習者の手語表現能力、知能、聴力といった属性との関連にお

いて検討することとする。

　第14章では．本論第3部の総括を行う。

　結論は、第15章のみで構成される。第15章では、それまでの研究の総

括を行い．これを通じて．聾教育における手話を利用した日本語指導に

ついて提言する。特に、本研究で得られた結果から、聴覚障害者1人ひ

とりの属牲と各個人に適した指導法との関係について述べる。最後に。

本研究で明らかにできなかった点や今後の研究課題を明確にする・

本論文の構成の大要は、騨菖．3遣のようになる。
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序論

第1章

第2章

第3章

：聴覚障害者の日本語指導に関する研究の概観

手話の種類とその定義に関する研究動向

本研究の目的と論文の構成

　　　　　　　　　　　本論

本論第1部　　麟惑覚障害生徒の手話能力の実態に関する研究彌

　第4章　手話表現評価尺度の作成

　第5章　聾学校高等部生徒の手話表現能力の実態

　第6章　手話表現の理解

　第7章　本論第1部のまとめ

本論第2部　　鼠聴覚障害生徒の手話と日本語の能力に関する検討蟹

　第8章　手話能力と日本語能力の比較

　第9章　日本語の記憶を促進させる方略に関する研究

　第10章　物語文の読解における手話付加の効果

　第11章　本論第2部のまとめ

本論第3部緩手話を利用した日本語語彙指導の試み灘

　第12章　手話を利用した日本語指導プログラムの作成

　第丑3章　手話を利用した日本語語彙指導の試み

　第14章　本論第3部のまとめ

結論

第15章　総合考察と今後の課題

Fi窪．3－1　本論文の構成
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本論

第1部　聴覚障害生徒の手話能力の実態に関する研究
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　日本手話を利用した日本語指導は、学習者が既有する手話能力を利用

した指導であるということもできる。したがって、学習者の手話能力は、

その指導効果を規定する大きな要因となり、これを客観的に把握してお

かなければ、指導の効果を実証的に検討することは難しくなる。我国に

おいて、聾学校の生徒の手話能力について語られる場合、教師などの周

囲の大人から「手話が上手な生徒」のように、もっぱら主観的でおおま

かな評価が行われることが多く、それを客観的、かつ詳細に測定するた

めの尺度は構成されてこなかった。そこで、本論第1部においては、ま

ず手話能力を測定する尺度を構成する。さらに、構成された尺度を利用

して、聾学校高等部の生徒の手話能力の実態を調査し、教育歴などの生

徒の属性と手話能力の関係を検討することとする。
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第4章　手話表現評価尺度の作成

第1節　手話奉現評価尺度のための項目の抽出

第2節　手話表現評価尺度の信頼性と妥当性の検討
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第4章　手話表現評価尺度の作成

第1節　手話表現評価尺度のための項目の抽出

亙。問題の所：在と目的

　，手話あ評価に関しては、アメリカのFe麗鵬L，ら（1993）や町回ty

（199のによるものがあるが、これは聴覚障害児童を対象としたもので

る。また、瓢Ui踊・駈a櫨　（1989）の作成した尺度は、健聴者を含め

た子供から大人までの手話を測定し、その能力の高さに応じてUのラン

クに分けるものである。その評価方法は、手話表現の流暢さや文法的な

正確さに対する評価者のおおまかで全体的な判断に基づくものである。

　わが国においては坂田（1989）の研究が見られる。これは、聾学校の

高等蔀の生徒を被験者として、日本語を被験者に提示し、それに対応す

る手話を表現させるという手続きで、被験者の習得した手話の語彙数を

調査したものである。この方法では、被験者が手話表現するまでの過程

において日本語を手話に翻訳する必要があるため、被験者の日本語能力

が検査の成績を規定する1要因になっているとも考えられ、手話の能力

の1っである語彙力そのものを調査したとはいえない。石原（1994）、

石原・川ロ・根本（1996）は、聴覚障害を持つ短期大学生を対象として、

手話で表現された文章の理解の程度を調査した。しかし、この研究では、

被験者が手話で理解した内容を日本語で記述するという方法を用いてい

るため、日本語能力が必ずしも十分に高くない者が多い一般の聾学校の

生徒にとっては、被験者の日本語能力が理解テストの得点を規定する1

っの要因になってしまうことが予想され、この方法も。また、手話その
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ものの能力の測定としては問題が残る。

　このようにわが国でこれまで行われてきた手話能力に関する評価法は、

いずれも日本語能力が成績に関与しており、石原ら（豆996）も指摘して

いるように検査に際して日本語を介さない検査の考案が必要であると考

える。近年、小田・横尾（1998）は、全国のろう学校を対象として児童

・生徒の手話能力を含めた言語の評価法の有無を調査しているカ㌔この

調査は評滅法の調査にとどまっており、評価法の具体的な内容について

触れているものではない。

　以上のような問題点に鑑み、本節では、まず予備調査として、生徒が

実際に使う手話を収集し、その評価作業を通して手話表現の評価に必要

な評緬項目の抽出を行う。

頭。方法

　日本語を介在させないで手話能力を評価するため、まず一定の課題を

提示して対象となる聴覚障害生徒が実際に使用している手話表現の収集

を行う。次に、それを手話能力の高いと思われる評価者に評価してもら

い。その評緬を決定した理由を分析することを遍して、手話表現評価の

ための適切な項目を抽出する。

1。手話表現の収集

　手話表現の収集にあたっては、表現者とそれを受ける受信者を選び、

次に手話表現を引き出すための課題を一定の手続きのもとに提示した。

1）手話表現者

　聴覚障害者を両親に持ち、家庭内でも手話を用いている姫歳から盟歳

の聴覚障害者7人。これらの者は、身体障害者手緩に聴覚障害以外の障

害名が記載されていないため、勉の障害は合わせ持っていないものと考
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えた。手話表現者の概要を肱睡e4－1に示した。

2）受信者

　手話表現者が日常的に接していて手話表現者と同じ手話を使用する受

信者とコミゴニケーションする場合には、その弛の場合より多くの手話

の文法マーカーが使われており（長南，鱒9の、手話表現者の手話表現

能力を｝分に引き出すことができると考えられることから、受信者とし

ては、手話表現者力㌔手話を使って話しやすい人として指定したA聾学

校高等部の生徒7人を選んだ。

3）調査者

　A聾学校高等部教員1名（本論文の著者）で、手話表現者とは日常的

に学校で接している。

4）手話表現収集のための課題

　手話表現収集のため、絵本「カエルくん、どこ？」　（臨yeL　1969）

（F置菖。4－1）の内容伝達を課題として設定した。この絵本はセリフが

書かれていないため庵この絵本の内容伝達に使用される手話表現は、日

本語の影響を受けていないものと考えることができるので課題として適

当と考えた◎また。複数の登場者が、様々な状況におかれる場面が描か

れているため、多様な手話表現を収集できると考えられること、絵が、

子供にわかりやすく、なおかっ大人が見ても飽きないものである、スト

ーり一性があるため、被験者も内容を楽しめるということなどからも、

表現者の有する手話表現能力を十分に引き出すことができる適切な課題

であると考えた。
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Tε巳b互e4－1 手話表現者の概要

手識儲　卜性別　年齢　家族構成 鴨聴加ベル（膿）　教育歴

A

B

c

D

E

、F

6

男

男

男

女

女

女

女

18

16

16

17

15

24

15

父，母，妹が聴覚障害者1

父，母が藤覚障害者

父，母、嫡（2入）が

繍三者

父，母ジ魏が聴覚障害者

父，細騰者

父，母が聴覚障害者

鮪，別燧聴

父，母，姉が聴覚障害者

駐100

レ102

賦一亙25

レ120，

盈一U2

レ123

還一98

L－95

魔一116

L－108

R－96

L－92

恥128

レ120

幼稚蔀から高等部まで聾学校

助稚部から高等部まで聾学縫

幼羅部から高等部まで聾学校

幼稚部から高等離まで聾学校

幼誰部から高等部まで聾学校

雛緬ら醐まで鎌

幼羅部から高等部まで聾学校
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5）手話表現の収集手続き

　次のような手続きを経て、手話表現を収集した。

ω手話表現者が絵本の内容を理解しているかどうかの確認

　最初に、手話表現者が絵本の内容を理解しているかどうかを以下の方

法で確認した。まず調査者が、手話表現者に材料の絵本を1まいずつコ

ピ．一した紙（計24枚）のうち、ストーり一の展開の把握にとって重要と

思われる亘5コマ（3、4、5、6、7、10、12、14、15、16、17、18、

1翫20、21）を、順番をバラバラにして机の左半分に並べておく。その

他の9枚（1、2、8、9、11、13、22、23、24）だけは。あらかじめ

ストーり一の展開願に机の右半分に並べておく。9枚のコマは、聞に入

るコマの数の幅だけスペースがあけられている。調査者が手話表現者に

「お話が．つながるように、バラバラに並べられている絵を右に正しく

並べられている絵の間に願番に並べてください。」と手話で指示する。

手話表現者は三番がバラバラの15枚のコマを．9枚のコマの間に正しく

並べて絵本を完成させる。すべてのコマを正しく並べられた場合。その

手話表現者は、絵本の内容を理解しているものと考えた。間違えて並べ

た場合は調査者が訂正し．正しく並べなれるまで繰り返してもらった。

手話表現者A、’ W、C、　D、　Fはこの作業を1回だけで閤違えなく終わ

ることができた。手話表現者E、Gは2回目で絵本を完成させることが

できた。

伽手話による伝達と収集

　調査者は手話表現者に手話により「甲さん（手話受信者）は、この絵

本の内容を知りません。甲さんの机の上には、あなた（手話表現者）の

机の上にある絵本のコピーが順番が、盟枚すべてがバラバラになって置

いてあむます。甲さんが、絵本を正しい顯番で並べられるように、内容
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を1コマつつ手話で伝えてあげてください。」と教示した。次に調査者

は受信者に「乙（手話表現＝者）さんの手話を見て、その手話が表してい

るコマを選び、それを乙さんに見せて、合っているかどうかを確認し、

正しい物であ駄れば、順番に並べてください。そのコマが間違っていたら、

正しいコマを選べるまで乙さんに手話をしてもらってください。」と教

示した5手話表現者は絵本の内容を手話受信者に手話で伝達した。手話

受信者は。その手話を見て、バラバラになっている絵本のコマを三番に

並べた。この時の手話表現をVTR録画（1人の手話表現時間は約4分

から約6分程度であり、7人の手話表現の合計時間は約萄分）した。

2。手話表現の評価

　VTR録画された7名の手話表現を以下の評価者に手話能力という観

点で評懸してもらい、その評価の理由としてあげられた記述内容から評

価項自を抽出する。

1）評価者

　評価者は瓠名であった。その内訳は、聴覚障害者37名（手話教授法の

研究者5名、聾学校の教師鱒名、日本ろう者劇団団員1名、手話サーク

ルにおいて手話の指導をしている者7名、手話を日常的に利用する成人

聴覚障害者旧名）、健聴者4名（聾学校の教師1名、聴覚障害者を両親

に持つ手話通訳者1名、その弛2名）である。

（2）評価の手績き

　手話表現を収録したVTRと評定用紙を評価者に郵送した。評価の方

法は．評価用紙を利用して7人の被験者の手話表現を、その能力の高さ

に応じて噸位をつけてもらい、次にその理由を自由に記述をしてもらう

というものであった。評価は独立して行われた。
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賊。結果

　評価者瓠名全員から、評価の結果とその理由についての回答が得られ

た。まず、評餌者が7人の手話表現能力の高さの違いを識圃していたか

を検討した。犠人の被験者の順位得点を求め。その差についてフリード

マン検定を行ったところ有意な差が見られた（κr2瓢818．3，〆。01）。

このことから、評価者魏名は7人の手話表現能力の高さの違いを識別し

ていたものと言える。

　また、評価者間の順位得点の一致度について検討した。7人の願位得

点について、ケンドールの一致係数を算出したところ、一致係数は0。79

7と高く（深く．01で有意）。各手話表現者の順位得点は評価者閥で、

ほぼ一・致していたとみることができる。

　次に、評価の際に理由として記述された内容から、評緬の視点を抽出

するため、評価者鼻血より得られた理由の記述を意昧のまとまり（旬ま

たは文）ごとに1単位として取り出したところ、総計鱒62澗の記述が得

られた。これについて調査者とろう学校の教師2名で。内容の似たもの

の分類をくり返し行った結果、最終的に25項目の評価視点にまで集約で

きることが分かった。

　この、25項目の評価視点について、さらに手話の研究者5名（聴覚障

害者2名穐健聴者3名）に、これら手話表現の評価項目として適当かど

うかを検討してもらった。そして、4名以上の研究者が適当と考えた項

目を最終的な手話表現評価尺度のための項目とすることとした・その結

果、胎も1e4－2の左側に示したような17項目からなる評価尺度の項目を抽

出す否ことができた。
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第2節　手話表現評価尺度の信頼性と妥当牲の検討

亘。目的

　予備調査で抽出した17項目について1～5点（最高5点）で評価する

「手話表現評懸尺度」を構成し、これを実際に使用して、その信頼牲と

妥当性を検討することを目的とする。

頭。方法

1。手続き

　予備調査で使用したΨ臆を予備調査の時とは異なる亘亘2名の評価者に

郵送し．肱魏e4－2に示した「手話表現評価尺度」を利用して、7名

の対象者の手話表現を聾項目のそれぞれについて1～5点（最高5点）

のいずれかに評価してもらった。また、予備課査と同様に、手話表現者

1から7について、その表現の手話表現能力に応じて、能力の高い者を

1位とし、7位まで順位の重複がないように順位づけをしてもらった。

評価は独立して行われた。

2。評価者

　評価者は112名で、予備認査の評定者と重複している者はいない。評

懸者の内訳は聴覚障害者1削摩（手話学研究者1名。聾学校の教師古名、

聴覚障害者の短大生で手話を目常的に利用しているもの1名、手話を目

明的に利用する成人聴覚障害者46名、聾学校在籍児の保護者6名、大学

生2名、A聾学校卒業生6名、その他4名）、健聴者8名（聴覚障害者

を両細に持つ聴覚障害教員養成課程の大学教官1名、手話を使用する聴

覚障害教員養成課程の大学教官1名、手話通訳の資格を持つ聾学校の教

師1名、聴覚障害者の短大で手話の講義を担当する教員1名、手話遍訳

者4名．うち2名は、聴覚障害者を両親に持つ者）である。
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肱ble　4－2　手話表現評価尺度

評価　　蓄　　　　零各項目の壽騒江っ恥て縁5点を最高点として、5段賠壽樋でお願塾致します魯

項目1　手話の語彙は豊富かσ 1 2 3 4 5

項目2　表情の変化と手の動きのスピードや大小、

強弱、反復により登場人物の動作を詳細に表現できているか。

項目3　手即下塊がスムーズか。

　＊スムーズとは①手話衰現全体に強弱、緩急などの変化がみられる

②手話表現全体のス、ビードが早すぎず、遅すぎないことをいいます。

項目4　手話の1文が極端に長すぎたむ、文にならな

い単位で頻繁に翻れたむせず、適切な長さで表現されているか。

項目5　手話表現の始め、聞、終りに適切なポーズが見られるか。’

見られるか。

1 2 3 4 5

1 2 3 復 5

1 2 3 4 5

1 2 3 4 5

　＊適切なポーズとは①ポーズを入れるべき文中の箇訴にポーズが見られる②そのポーズの長さが不自然ではな

いことをいいます。

項目6　文の終むの表現が豊かか6　　　　　　　　　　　　　　　1　　　2　　　3　　　4　　　5

　＊「豊か」とは、　「～した。」「～した。」だけの　　，　　　　　L⊥
ように文末が画一的になっていないことをいいます。

項目7　手話の正しい語順で表現されているか。　，　　　　　　　1　　　2　　　3　　　4　　　5

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　一一
項目8　うなずきは適切に使用できているか。　　　　　　　’　　1　　　2　　　3　　　4　　　5

＊「三略とは、うなずきの回凱鰯力・不自然で　　　，一一」一一
ないことをいいます。

項目9　口の動きは興野瞠使用できているか。　　　　　　　　　　1　　　2　　　3　　　4　　　5
　＊「適翻」とは、パやぺというロの勤きが過去、　　　　　　　　　L一一一L一一一L一⊥一一」

目を閉じてンとすることが持続を現すというように・ロ形が文法的に正しく使用されていることをヤ、います。

項目節　視線の斗星が適切に使用されているか。　　　　　　　　　　1　　　2　　　3　　　4　　　5

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　一
項醗1指差しは適切に使屠できているか。　　　　　　　　　　　1　　　2　　　3　　　復　　　5

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　一一
項冒12発類書（手や指を人物や事物に冤立てる裏現）

は適切に使用できているか。

項目13　ロールシフト（手話の表現者が2入以上の人

物を、表情、体の向き、視線を使って表現し分けること）、

は適切に使用されているか。

項目鍾　人物や事物の単数、複数という数の表現は適

切に使用できているか。

項目15　手話表現における位置の利用は適切か。

　＊「適切」とは、

1　　　2　　　　3　　　4　　　　5

1　　　　2　　　　3　　　　4　　　　5

1 2 3 4 5

1 2 3 4 5

①入物や物の位置関係が、はっきりと示されていること②手の動きの方向により、正しく動作主、対象者（物）

などをが表現できていることをいいます6

項目16．慣用的な表現が適切蛋ご利用されているか。　　　　　　　　　1　　　2　　　3　　　4　　　5

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　一一
項目17文と文をつなぐ接続表現は正しく利回されているか。　　　　1　　　2　　　3　　　4　　　5

　評価2　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　一＿＿」
　被験者1から被験者7の手話を見て手話表現能力という観点で1位から7位までの順位をつけてください。な

お、評価に際しては3位が2人のように順位に重複がないようにお願い致します。’

　被験者1（　　　位）　被験者2（　　　位）　被：験者3（　　　位）　被験者4（　　　位）

撫者5（　位）二三（，位）被験都（　位）
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悪。結果と考察

　まず、評価者は7人の手話表現能力の高さの違いを識劉していたかを

検討した。7人の被験者の順位得点を求め、その差についてフリードマ

ン検定を行ったところ、有意な差であった（κ．2組亘唾．9融く．01）。こ

のことから。予備調査と同様、評定者は7人の手話表現能力の高さの違

いを焦飯していたものと言える。次に、評価者間の順位得点の一致度に

ついて検討した。順位得点が評懸者間でどの程度一致していたのかを調

べるために、ケンドールの一致係数を算出した。その結果、一致係数は

⑪。682と高く⑪ぐOlで有意）。各手話表現者の順位得点は、これも調

査1同様、評価者間で、ほぼ一致していた。

　U2名の評価者による豊7項目への評価点について因子分析を行った

（主因子法、バリマックス回転）。その結果、第1因子の固有値が高く

（15．24）、第2因子の固有値（⑪．623）との差が大きかったことから、

この尺度は手話表現能力という1因子で解釈することができるものと考

えた。因子負識量を艶誠e4－3に示した。第1因子への負荷量は。ど

の項目についても0。4以上であった。なお、第1因子による説明率は、

全分散の89。65％であった◎

　さらに、17項目の内的信頼牲を検討するため．17の各項目とこれを除

いた項目の合計点とのピアソンの積率相関係数を求めた。結果は、艶誠

e4－3に示した。また、　Cro痴垂穂の総係数を求めたところ、⑪．987と

高いものであった。したがって、本尺度における内的信頼性の高さが示

されたものと言える。

　ま卑、基準変数として被験者の願位得点を取り、鷲項目の総得点との

相関係数を求めたところ、r＝一〇。989と非常に高い相関係数を得た。以上

のことから、順位と評緬尺度との問には有意な相関関係があり、したが
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肱鵬e4－3　手話表現評価尺度の因子分析の結果と各尺度のピアソン

の積率櫓関係数

主因子法による因子分析の

第二因子の因子負萄量

ピアソγの積率綱露藻数

囎1

囎馨

囎3’

囎4

囎5

囎6

項肝

囎8

卿
．項雛。

囎11

囎12

項即3

囎14

囎15

囎豆6

囎171

o

手謡の語彙は豊富か

国辱の変化，手の動き，スピード大小

手話表現隠スムーズか

文の長さは適翻か

潔一ズの硬規は響町か1

文末の表現は豊かか．

正しい語願で表環さ耽ているか

騨は齢
旺の藪きは適切か

　半纏の方肉は適翻か

雛しは醐翻さ撫るか

　欝門門の使爾は適翻か

　ロールシフトの使罵は適：切か

　数の表現は適切か

　位置の硬用は適切か

　垣網鯨な表現が適切に硬用されているか

，接號表現は適切か

（

0。431（〔｝騨962）

o。741（《》。966）

o・911（o．979）

⑪。687（0．941）

0。503（O。923）

0。841（o。976）

1〕。72　（0。753）

0。703（0。986）

⑪．718．（o．961）

．06783（0。99）

《〕957．（（》り961）

9。603（09932）

0麟674（0。863）

0．4　　（〔〕．≦多03）1

0。652（0＠．962）

⑪．．701（o．856）

⑪・87易（o・978）

）は共通性を表す．

0。．912

0．978

0．913

0．964

0．913

0．955

0』839

0．螂

0。‘

X7菖

0。9暮5

0。96

0。956

0。923

0。872

0r956

0。918．

0。918
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って、本尺度における基準連関妥当性（併存的妥当性）の高さが示され

た◎

　以上のように、本研究の因子分析の結果、第1因子の寄与が大きかっ

たことは、本尺度の1次元性を示すものである。このことから評価に用

いたすべての尺度の合計得点を求め、それを手話表現能力の指標とする

ことができるものと考える。さらに餌項目についての積率相関係数。願

位得点と17項目総得点の相関係数、駄。顛馳磁の撹係数として得られた係

数は、いずれも高く、本評価尺度は、等質性や内的i整合性の高い項目か

ら構成された信頼性のある尺度といえよう。また、十分な妥当牲も示さ

れたことから、従来、主観的に述べられてきた手話表現能力を相対評価

的観点ではあるが、客観的に測定することが可能となったと考える。
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第5章　聾学校高等部生徒の手話表現能力の実態
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第5章　聾学校高等部生徒の手話表現能力の実態

互。目的

　前章で作成した手話表現評価尺度を利用して、聾学校高等部生徒の手

話表現能力の実態を明らかにする。また成人聴覚障害者の手話能力との

比較を行う。

亜。方法

1。手話表現の収集

1）対象者

　A聾学校の高等部生徒麗人である。対象者の概要については肱翻e5

－1に示した。また、成人聴覚障害者は、22人である。いずれの者も、

それぞれの地域の聴覚蹄害者協会に加入し、手話を日常的に利用して様

々な社会的活動を行っているところがら、一般的に手話能力が高いと考

えられ、生徒の手話能力の発達を測る基準にできると考えた。

2）受信者

　第4章における受信者の選定方法と同様の方法で選定した。

3）調査者

　第4章の調査者と同じ。

4）手躍表現収集の課題

　第4章の調査に用いた課題と同じ。
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Tab互e　5－1 対象者の概要
対象者　　年齢 翻　　鯖懇 家族構成　　　　　　平均聴力レベル

両親がろう→0　　　量　　　　L

　知能

暫lsc一藪

1

2
3
4
5
6
7
8
9
亙0

11

亘2

13
14
15
16
17
且8

19

20
21
22
23
2魂

25
26
27
28

29
30
31
32
33
3岨

35
36

16
17
19
丑7

15
18
19
2⑪

17
20
16

19
19
17
18
16
19
20
17
16
17
19
18
16
19
16

17

17
20
18

20
15
19
19
18
17

男

女

女

女

男

男

女

女

男

男

男

男

女

男

男

男

女

女

男

男

女

女

男

男

男

女

男

女

男

男

男

女

男

女

女

男

無

無

無

有

有

無

無

無

無

無

有

無

無

有

有

無

無

無

無

無

無

無

無

有

無

無

無

無

無

有

無

無

無

無

無

有

o

X
x
X
X
X
X
x
⑪

x
X
⑪

X
x
X
o
x
X
o

x
o
X
X
x
⑪

X
⑪

X

x
x

x
X
x
X
x
X

77　82
103100
82　87
124118
88　92
亘10112
1081⑪4
115100
92　9墨

102106
96　9G
92　84
97　92
77　81
98　90

100　95
99　95
1151301
110U5
85　78
115109
100亘05
92　96
U2110
95　95
102110
96　90
98103
95　98
101105
79　87
125119
124119
87　84
120120
110115

上
上
下
上
上
下
下
下
上
下
上

上
下
上
下
上
上
下
下
上
上
下
下
下
下
下
下
上
上
上
下
下
上
下
上
上

知能の項目で「上」は，Aろう学校高等部生徒を対象として行った
W亘SC－RのPIQのの平均（96。7，鋤＝U。5）より高かった者を表し，
「下」はそれよりも低かった者を表す．
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5）手話表現収集の手続き

　第4章の調査と同じ。ただし、この調査では、対象者が多く、したが

って、評緬にかかる時間が長くなると、評価者の評価の基準が変化して

しまう可能性溶あることから、評価にかかる時間を短くする必要がある。

このため。各対象者が表現した1コマから1⑪コマまでの手話をΨ盟録画

し、，これを評緬の対象とした（対象者1人あたりの表現時間は。約2公

～約6分。程度で、全員の合計時聞は法論0分）。

2。手話表現の評価

1）評価者

　評価者は鱒名であむ、第4章の予備調査、本調査の評価者と重複して

いる者はいない。評価者の内訳は聴覚障害者鱒名（聾学校の教師1名、

手話を日常的に利用する成人聴覚障害者9名、聾学校の生徒の保護者1

名）である。

2）評価の手続き

　対象者の手話表現のV膿を10名の評価者に郵送し、　「手話表現評価尺

度」の各項目について1～5点で評価してもらった。鱒名の評価者の平

均点を各論論者の総合得点とした。評価は独立して行われた。

灘。結果

1。聾学校高等部生徒と成人聴覚障害者の尺度の総合得点

　艶翻e5－2に聾学校高等部生徒と成人聴覚障害者の尺度の総得点の

の平均と標準偏差を示した。醗菖．5－1には聾学校高等部生徒の個人得

点を示した。標準偏差について、高等部生徒と成人聴覚障害者の2群の

分散の有意差検定を行った。その結果、聾学校高等部生徒と成人聴覚障

害者の分散の差は有意であった（両側検定；駅2L35）＝2。65ぶぐ05）。こ
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のことから、聾学校高等部生徒のほうが手話表現能力の輻が大きいと言

える。そこで聾学校高等部生徒を手話表現得点の平均得点（53．5）より

も高い得点であった者を上位群（弼名）、低い得点であった者を下位群

（娼名）に分け、手話表現者を成人聴覚障害者。生徒上位群、生徒下位

群に分けて分析することとした。肱睡e5－3に各対象者の評価尺度に

よる総合得点の平均と標準偏差を示した。表現者を1要素とする分散分

析を行った結果。表現者条件の主効果は有意であった（駅2，55）弓4．3，聾

く．劔）。LSD法を用いた多重比較によれば、成人聴覚障害者と生徒下

位群の間に有意差があった（欝e＝9L4，5％水準）。成人聴覚障害者と生

徒上位群の間の差は有意でなかった。

2，成人聴覚障害者と生徒上位群．生徒下位群の下位項目のプロフィー

ル

　F聴。5－2は。成入聴覚障害者と生徒上位群、生徒下位群の各下位項

目の平均得点を示したものである。t検定の結果、すべての下位項目に

おいて成人聴覚障害者と生徒上位群の平均得点と生徒下位群の平均得点

の差が有意差であった。成人聴覚障害者と生徒上位群の下位項目の平均

には有意差はなかった。成人聴覚障害者、生徒上位群の得点と生徒下位

群の得点の差が大きかった項目を順に見てみると．項目8、項目雌、項

目3、項目9、項目亘駄項目12．項目1翫項目15、項目U、項目17、項

目7、項目16、項目1、項目5、項目6、項目2、項目4であった。
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Ta麗e　5－2凧聾学校高等部生徒と成人聴覚障害者の尺度の総得点の平

均と標準偏差

成人聴覚障害者 聾学校高等部生徒

人　　数

平　　均

標準偏差

22人

6丑．8

9。3

36人

53。5

15．3
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得点

4

．平均

53。5

騨雛

15．3

対象者　　1　　　3　　　5　　　7　　　9　　　11　　13　　15　　17　　19　　21　　23　　25　　27　　29　　31　　33　　35

　　　24681012141618202224262830323436

　　　　　職霧．5－1　　　聾学校高等部生徒の個人得点
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Ta醜e　5－3　各対象者の尺度の総合得点の平均と標準偏差

鹿入聴鴬障害者 聾学鵬等繊徒上鰭 聾学校高等部生徒下位群

人　　数

平　　均

標準偏差

22人　　　　　　18人

61。8　　　　　　　　　　　　55。6

9．3　　　　　　　8．8

　　　醤。s

18人

41。3

9。8

夢く。05
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　項肛（語彙）

囎麹（スピード）

　項目3（スムーズ）

　　　ら項圏尋（文の長さ）

　畢

贋目5（ポーズ）

．項甑文末）

項目7（語廟）　．

項目8（うなづき）

卿（瞬き）

・項耳10（視纏）　『．

．項昌11．（揖さし）
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3。手話表現能力を規定している要因の分析

　胎髄e5－4に、手話表現評価尺度の総合得点を目的変数：とし、対象

者の属性を説明変数として数量化亙類による分析を行った結果を示した。

いずれの説厨変数の偏相関係数も必ずしも高いものではなかった。知能

が比較的手話表現能力を規定していると考えられるが、家族構成．性別

は関連がないとはいいきれないものの、余り大きな影響力があるとは考

えにくい。聴力レベルについてはほとんど関連がない。また、教育経験

については本研究における教育経験をインテグレーションの有無という

こととしたが、この範囲においては影響がなかった。家族構成について

は、両親が聴覚障害者である者は手話表現能力上位群に分類される者が

多かったが、聴覚障害者を両親に持つ被験者8人について、上位群の人

数と下位群の人数の差についてサイン検定を行った結果では。人数の差

は。有意でなかった（両側検定：聾〉．10調＝8）。聴力レベル。教育経験に

ついては、明確な傾向は見られなかった。

脚。考察

1。聾学校高等部生徒の手話表現能力について

　第5章の調査の結果から、聾学校高等部生徒の手話表現能力は、個人

差が大きく、上位群は成人聴覚障害者のそれと差はなく、したがって上

位群の手話表現能力は成人：聴覚障害者に近いものであることが示された。

下位群の得点は上位群のそれと差があることが明らかとなった。

　また、上位群の下位項目の得点パターンは成人聴覚障害者のそれに非

常に近似していみことが分かった。対象者が在籍している聾学校では、

成入聴覚障害者が生徒に手話を指導するような機会を設けていないにも
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Tab豊e　5L　4

　　影響顯位

　　　1

　　　2

　　　3

　　　4

　　　5

手話表現能力に影響する要因の分析（数量化亙類）

　　属盤　　　　レンジ　　　偏相関係数：

　知能盟7550．認8
　家族構成　　9。869　　0。277

　性　　　　　　1霧哩　　　　　9．057　　　　　　0．267

聴加ベル　4，578’　。。165

　教育経験　　　　　　　 0．675　　　　　　0。O18

　　　　決定係数　　0．3511（重相関係数　0。5925）
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かかわらず、上位群の得点パターンが成人聴覚障害者に似ているのは興

味深い。このことの理由の1つとしては、聴覚障害者を両親に持ち手話

表現能力の高い者が表現した手話を弛の生徒が習得し、広まっていたた

め勉の生徒も同様の手話を習得したからではないかと考えられるが、今

後の検討が必要である。また、今回は、絵本の内容伝達課題を設定し、

ズトーり一が分かりやすい内容を使用したが．より複雑な内容や心情を

含む題材を用いた場合、結果が今回と同様になるのかどうかについては

今後の検討が必要であろう。

2．各下位項目について

　本尺度の下位項目のうち、項目8（うなづきの適切さ）、項目9（ロ

の動きの適切さ）、項目鱒（視線の方向の適切さ）項目鴛（ロールシフ

トの使用の適切さ）は、いずれも、生徒上位群と生徒下位群の得点の平

均点の差が、勉の項目と比較しても大きいものであった。鳥越（1995）

は、手話の文法標識は、手で表される手指動作とよばれるものと。規纏

やうなづきといった手の動き以外の非手指動作とよばれる身体表現によ

って表されるものがあり、聴覚障害児の手話の発達において、手指動作

の発達よりも非手指動作の発達のほうが遅れることを指摘している。本

尺度の下位項目のうち非手指勲作は、項目8（うなづきの適切さ）、項

目9（ロの牽きの適切さ）、項目鱒（視線の方向の適切さ）項目購（ロ

ールシフトの使用の適切さ）である。以上のことから、高等部の生徒盈こ

ついても上位群と下位群の差は、非手指動作の得点の差によるものとい

うピとができ、鳥越（1995）の知見が結果が高等部の生徒についても当

てはまることが確認された。
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　3．手話表現鰭力に：影響する要因の分析

　生徒の手話表現能力に比較的影響を与えていると考えられるのは、知

能、家族構成、性易駅聴力レベル、教育経験のうちでは知能であった。

知能は、言語め能力を含む概念であると考えられていることから、知能

と言語の発達が関連することは当然といえるが、このことが手話につい

ても・ある程度は・あてはまることが確認されたといえよう。

　次に、親が聴覚障害者であるかどうかという家族構成が影響を与える

と考えられた。親が聴覚障害者であれば、子供が小さいときから日常的

に手話を利用するので、この要因は。手話表現能力を最も強く規定して

いるものと予想されたが、本研究の結果は、これと異なる結果を示した。

親が聴覚障害暑であっても．必ずしも手話表現能力がこのグループの申

での平均以上でないということがわかった。このことについては。いく

つかの理由が考えられる。第1に、手話は、地域や家庭により表現が異

なっているが、本研究のように対象者と面識のない第3者による評価が

行われる場合、その違いは。「誤り」として評価されてしまい、結果的

に総合得点が低くなってしまうということが考えられる。第2に。聴覚

障害者の保護者であっても、ロ話教育に熱心で、子供を教育する際には、

意図的に手話を利用しない場合者もあり、そのような家庭環境であると

例え保護者が聴覚障害者であっても手話表現能力が十分に発達しないこ

とが考えられる。本硬究において下位群に分類された両親が聴覚障害者

である生徒2名の場合は、以下のような理由が考えられた。対象者12、

25の保護者は、子供が小さいときから手話を用い、その手話は、ろう学

校の教：師が見ても分かりやすい標準的なものであったカ㌔親子での会話

は、手話の使用はあまむ多くなく、また、その内容も豊富ではなかった

ということが担任から報告されている。したがって、上記の2っの理由
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に加えて、単に手話を用いているだけでは、聴覚障害者の手話表現能力

は発達しにくく、むしろ手話を用いてどのような会話をどれくらいした

かという、会話の量と質も手話の能力の発達に大きな影響を与えるもの

と考えられ番6

　次に性差については、低い相関がある程度だった。音声言語の発達に

関する天野（亘986）の醜究は、年少児の場合、概して女子のほうが男子

よりも言語能力の発達が速いことを指摘している。しかし、音声言語の

発達に関する内田（豆989）の研究は、青年期になると性差は見られなく

なることを明らかにしている。この知見が、ほぼ手話についてもあては

まるのではないだろうか。

　本章では、生徒の手話表現能力を規定している要因について検討した

が、いずれの説明変数の偏相関係数も必ずしも高いものとは言えず、本

研究で分析した説明変数だけでは、手話表現能力に影響を与えている要

因を．すべて説明できれるものではないものと考えら、他の要因に関す

る検討が今後必要である。
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第6章　手話表現の理解

亙。問題の所在と目的

　手話にはべ日本語とは異なる独自の統語構造を持つ日本手話と、日本

語の統語構造にしたがって手話単語が表現される中闇型手話、中間型手

講に指文字で日本語の格助詞などの付属語を付加する日本語対応手話の

3種類が存在すること（神田，1986）は、第2章において指摘した。そ

して、聴覚障害者の多くは日本語とは異なる独自の統語構造を持つ日本

手話を日常生活に用い、中聞型手話や日本語対応手話は、聴覚障害者が

健聴者と手話を用いて会話する場合や、手話を学習した健聴者が使用す

ることが多い（木村・市田，1995）ことも述べた。また、聴覚障害者は、

この3種類の手話について分かりやすざが異なることを指摘しており

「日本手話は分かりやすい」、中間型手話や日本語対応手話については

「あいさつや簡単な要件程度ならわかるが、込み入った内容だと分かり

にくい」とか、　「わかりずらい手話表現」。　「見ていて、もどかしい」

といった感想が述べられることが多い。

　以上のことから、日本手話、中間型手話、日本語対応手話には、それ

ぞれの構造の違いがあり、それが聴覚障害者の手話表現の理解の程度に

違いを与えている可能性がある。これは、構造の異なる3っの手話表現

を聴覚障害者は、どのように理解しているのかという心理学的に興味深

いテーマである。また、近年、ろう教育において日本手話と日本語対応

手話、中間手話のどれを教育現場で用いるべきかという議論にも関連す

る重要な検討課題であるということができる。そこで、実際に3種類の

手話を聴覚障害者に提示して、それらの理解のしゃすさに関する実験を
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行う必要があるものと思われる。手話表現の違いが聴覚障害者の手話表

現の理解とどのような関係にあるのかを明らかにすることは手話を利用

した日本語指導を考える上で重要である。しかし、手話の理解に関する

研究というとζ手話とロ話の伝達効率を検討した研究が主なものであむ

（獲。聾麹9，1972幅恥盤e，A．麗＆s電eve船罐，臥賦亙975、P麗戯薦・璽・A・1

98了）ご手話の文法的な構造の違いそのものに着目し、それらに対する

聴覚障害者の理解の程度やその過程を検討した研究はみあたらない。日

本手話、中間手話、日本語対応手話の理解に関する研究を行うには3種

類の手話の特徴を含んだ刺激文を聴覚障害者に提示する必要がある。

　そこで第6章では、3種類の手話の構造的な特徴を含んだ課題文を提

示して、手話の種類による理解の程度の違いはあるのか、またその過程

に違いがあるかどうかを検討する。

置。方法

1。被験者

　A聾学校高等部生徒35人である。被験者の概要を肱髄e6－1に示し

た。表中の手話表現能力については、第4章で作成した手話表現評価尺

度の総合得点を基に、平均（52．5点、標準偏差15．3）より高い得点を得

た者を上位群、低い得点を得た者を下位群とした。日本語能力について

は、それを代表するものとして読書力検査の小学校5・6年用（岡本・

村石，1997）を用い、A聾学校における偏差値の平均（52．7、標準偏差

9。8）より高い者を上位群、低い者を下位群とした。

2♂実験計画

　1要因の被験者内計画とした。要因は手話の表現方法で、日本手話、

中間型手話．日本語対応手話の3水準であった。
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艶髄e6－1　　被験者の概要
被験者　　　　　性顕　　　　　年齢　　　　　　平均聴力レベル　　　　　　手話表現能力　　　　　　読書力

1

2

3

4

5

6

，7

8

9

10

11

12

13

14

15

16

17・

18

19

20

21

22

23

24

25

26

27

28

29

30．

3i

32

33

3岨

35

男

女

男

女

女

男

女

女

女

女

男

男

男

男

男

女

男

女

女

女

女

男

女

男

女

女

男

女

女

女

女

男

男

男

男

79

103

96

121

116

106

U2
96

118

130

94

96

79

89

106

121

120

93

109

124

106

88

1⑪0

97

111

105

114

92

102

101

125

97

76

1G9

99

上

上

上

上

下

下

下

下

上

下

上

下

上

下

下

上

上

上

上

上

上

下

下

下

下

上

上

上

下

下

下

下

上

下

上

下

下

上

上

上

上

上

上

上

上

下

下

下

下

下

下

上

上

上

下

下

上

上

上

下

下

上

上

下

上

上

下

下

下

下
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3。実験材料

1）実験材料の作成

　日本手話、中間型手話、日本語対応手話の構造的な違いを明らかにし

た研究として、長南（2000）がある。この研究では、瓢SC遭のまんがを

表現した日本三三、巾間型手話、日本語対応手話の3種の表現について

構造の違いを分析し、その結果、特に手話の変化動詞を含む文、手話の

無変化動詞を含む文および複：文に3種類の手話表現の構造的な違いが顕

著にあらわれることを明らかにした。変化動詞とは、動作主と被動作主

の聞を結ぶように運動（動詞の運動の一致という）する動詞をいい（鳥

越，1991）　「行く」　「言う」などの手話がこれにあたる。無変化動詞は、

変化動詞のように運動の方向を変化させて動作主や被動作主を表現する

ことができず、動詞の後に指差しを付加することによって文中の手話の

意味的役割を表示するもの（鳥越，1991）である。　「好き」などの手話

がこれに分類される。手話の複文は、語順や複文であることを示す文法

マーカーが日本語とは異なる（木村・市田，1995）。したがって、この

構造的な違いを含む手話表現を作成して、課題文として用いれば、聴覚

障害者が3っの手話表現に対する認知的処理の方法が明らかにされると

考え、課題材料として以下の課題文（全45文）を作成した。

・手話の変化動詞を含む文（2語から3語により構成された単文）

日本手話、中間型手話、日本語対応手話で表現した刺激文を各5文ずつ

・手話の無変化動詞を含む文（2語から3語により構成された単文）

日本手話、中間型手話、日本語対応手話で表現した刺激文を各5文ずつ

・複文についても同様に刺激文（5語から6語で構成された文）

日本手話、中間型手話、日本語対応手話で表現した刺激文を各5文ずつ

　また、解答はワークシートの4っの絵から課題文と意味的に等価な絵
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を1っ選択するという方法で行った。Ta観e　6－2に課題文を、また、

被験者に提示された手話表現とワークシートの例を騒窪，6－1－1～3

に示した。ワークシートは、本実験を行う前に4人の成人聴覚障害者に

対して提示し、手話表現と意味の同じ絵を選択してもらう課題において

全員が正解したものである。

2）課題文（手話表現）の収集

　課題文を3種類の手話によってそれぞれ以下の表現者に表現してもら

い収録した。

ω手話表現堅

目本手話の表現者：A聾学校卒業生B氏（26歳）。8氏は。聴覚障害者

を両親に持ち、家庭や社会生活において日本手話を目常的に使用してい

る◎

中間型手話の表現者＝A聾学校高等部教員で聴者であるC氏（29歳）。

C氏は授業などの学校生活における生徒とのコミュニケーションには中

聞型手話を利用し．生徒の手話もほとんど読み取れ、手話表現について

困ったことはほとんどないと述べている◎

日本語対応手話の表現者：A聾学校高等部教員で聴者であるD氏（43歳）

。D氏は嘱授業などの学校生活における生徒とのコミュニケーションに

は、日本語対応手謡を利用しており、生徒の手話もほとんど読み取れ、

手話表現について困ったことは、ほとんどないと述べている。

（21手話表現の収録

　日本手話…表現甲州氏に、ワークシートを配り、正解の絵を示して。

「この内容を高等部の生徒が分かりやすくなるように、日本手話の特徴

を使って手話で表現してみてください。」と言って、しばらく練習して
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肱劔e6－2　課題文

変化動詞を含む文の日本語訳（15文）

・男が女を見る　・女が男に謝る　・女が男に頼む

・女が男に手紙を送る　・女が男に本を貸す　・男が女をなぐる

・男が女を濾める　・男が女をしかる　・女が男を助ける

・男が女を呼ぶ　・男が女に時計をわたす　・男が女に答える

・女が男をクビにする　・男が女に説明する

・男が女をいじめる

無変化動詞を含む文の目鼻語訳（15文）

・男が女の本をほしがる　・女が男に甘える

・女が男から勉強を学ぶ　・男が女を好きだ　・女が男を笑う

・女が男に道を譲る　・男が女に自慢している

・女が男を恨んでいる　・女が男を不快に思う　・男が女を嫌う

・男が女をうらやむ　・女が男を愛する　・男が女を尊敬する

・女が男を待つ　・女が男のことを想う

複文の謡本語訳（15文）

・男がコーヒーを飲んでいる女を見ている

・帽子をかぶっている男を女が呼ぶ　・走っている男を女がしかる

・女が本を誘んでいる男を見る　・女がメガネをかけている男に謝る

・泣いている男を女がしかる　・女が髪の長い男を注意する

・男がメガネをかけている女にそうじをさせる

・メガネをかけている女が本を持っている男を見る

・女が時計をしている男を待つ

・本を持った女を時計をした男が呼ぶ

・上着を着た男が女を待っている

・メガネをした女が男に電話をかける

町男が帽子をかぶった女に手紙を出す

・字を書いている女を立っている男が見る
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謬

．・T瑞

蔑

瀞緊

璽

課題文

「男が女をしかる」

郵騨撃練醐
《二三臆露番である）

雛験者に提示され尭事話畿魂

躰幸認

　男　　おお悪なう蹴づ蓉　　女　　　しかる

廓繭型芋購

畠

男が．

狂

女を

内
しかる 書縄麟

・　　夢4　　　監

賎本語慧応手語

畠
男

高

が’ 女 を

茜
　しかる　　　　 書声を騨薦重番

　日本手話の表現では，動詞の運動の一致がみられる。中間型手話や日

本語蝉応手話で韓郵詞の運動の一致はみられない。

　　　　　　還i悪．6－1一亙　　　理醒テストに灘いられたワークシートの侮（変化動詞を含む文の鱈）

　　　　　　　　　　　　　　　　一　69　一



竃

幽幽

謬

厨壌，

竃

面恥

還

絶望

課題文

「男が女を好きだ」

　蕪変艦勤瞬を噛む文の鑓

（正答猿雲立である）

一穰嶺書鳶鍵旧き轟囲事翻裏書

　鰹本響…踏

轟

　男

畠

1灘：灘馨いうなつ塞

南㌔

三 鎌き　　　　捲縷し

．摩闘型孚購

禺

　男 麟・

高
女 を

＆

鋳ぎ 畜縄羅

騒ホ語：鱈応手語

　　　　　が　　　女’　　を　　　　解零 静蓬醜蝿

　日本手話で無変化動詞が用いられる場合，動詞の後に指差しを付加す

る。中聞型手話や日本語麟応手話では無変化動詞の後の指差しはみられ

ない．

　　　　欝i墓。6－1－2・　　理解テストに用いられたワークシートの傍（無変化動詞を含む文の鍔）

　　　　　　　　　　　　　　　一　70　一



旦

雛二

七一激

竃

馨

鰍締

締畷

課題文

「男がコーヒーを飲ん

でいる女をみている」

複文の鋳　（正答は2番である）

　麟：駿書に腿示雲甑一手藷義i環

’　騒本手語

毒

6 禦禺， ．．義

や

男　　おお耀いう電づ嚢　女　　ちいきいうなつ馨　捲差し　コーヒー飲む　見る

中闘型手語

幽轟

　　男が コーヒーを・飲んでいる

鳥

　女を

畠
　見る 音離翻

P●ρ…○◎p帥6

二本藷蝿応手話

　　　　　　男が　　　　コーヒ』を飲んでいる　　　　　女　　　　を　　　　　見る　音舞を翻

　日本手話で複文が用いられる場合，日本語と語順が異なり，手話の文

法マーカーがみられる。申間型手話や日本語対応手話では，語顯は日本

語と同じで。手話の文法マーカーはみられない。

　　　　　　Fi馨16一亙一3．　　理解テス｝に用験ら駐允ワークシr卜㊤鍔（複文の舞）

　　　　　　　　　　　　　　　　一　71　一



もらってから手話表現をしてもらいそれをVTR録画した。

申間型手話…表現者C氏に、ワークシートを配り、正解の絵を示して、

「この内容を、いつも使っている中間型手話の特敏を使って手話で表現

してみてください。」と言って、しばらく練習してもってから手話表現

をしてもらい。それをVTR録画した。表現者は手話と音声を併用した。

日本語対応手話…表現者D氏に、ワークシートを配り、正解の絵を示し

て、　「この内容を、いつも使っている日本語対応手話の特徴を使って、

手話で表現してみてください。」と言って、しばらく練習してもらって

から手話表現をしてもらい、それをVTR録画した。表現者は手話と音

声を併用していた◎

　表現された手話の一部を聴覚障害者4人に独立して見てもらい、日本

手話、中間型手話と目本語対応手話に分類してもらったところ。旦00％

の一致率が得られ、提示された手話がそれぞれ異なる3種類の手話であ

ることが確認された。

3）実験の手続き

　実験は個圃に行われた。被験者はテレビの正面約1メートルの位置に

座った。教示は、次のように行った。「いまからテレビに出てくる人の

手話を見て下さい。手話が終わったら、手話の話と内容が同じ絵の番号

を．できるだけ早く答えてください。」と音声や手話で教示した。この

後、ワークシートを被験者に渡し、練習課題を2題行い、解答方法を理

解したことを確認した後本試行を行った。3っの手話表現の三番は、カ

ウンターバランスされた。また、実験中に被験者が解答している様子を

VTR録画し、手話表現の提示が終わり、被験者が解答するまでの時間

を記録するという方法で正反応、誤反応を問わず反応時間を記録した。

記録方法は、麗まで表示できるVTR蒋生機器を用いた。
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　羅。結果と考察

　結果の処理は。絵の選択課題の各課題にっき正答を1点、誤答を0点

として得点を与えた。

　1。変化動詞を含む文

　1）結果

　三三e右一3に各条件における得点の平均と標準偏差を示した。提示

する手話の種類の効果により標準偏差の大きさがかなり異なることから

日本手話と中間型手話の分散について検定をおこなったところ．差は有

意であった（両翻検定：駅34，麗）＝5。2，夢ぐ01）。また日本語対応手話と

中間手話の分散の差も有意であった（両側検定：駅34，3の・2。＆〆．劔）。

目本手話と日本語対応手話の分散の差は有意でなかった。したがって日

本手話と日本語対応手話の理解については申間型手話に比べて個人差が

大きいといえる。

　以上のことから、聾学校高等部生徒の手話の理解の程度に個人差があ

ることが分かった。読書力についても読書力検査による個人差が大きい

ことが知られているので、以下聾学校高等部生徒を手話能力と読書力に

従って群に分けることとする。手話能力の上位と下位、読書力の上位と

下位の分類基準を基に、被験者を手話上位日本語上位群（GG群）、手

話上位日本語下位群（GP群）、手話下位目本語上位群（PG群）、手

話下位日本語下位群（PP群）の4群（Ta睡e　6－4）に分け群の違い

により手話の理解得点に差が見られるかどうかを検討した。

　Ta醜e　6－5、髄馨。6－2は、各条件における得点の平均と標準偏差

を被験者の群ごとに示したものである。分散分析を行ったところ、交互

作用が有意であった（駅6，23）＝12．5岨謹く．01）。そこで単純主効果を分析

した結果、群と提示する手話の種類の双方に効果があった。群について
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肱魏e6－3　各条件における得点の平均と標準偏差

日本手話　　申間型手話 日本語対応手話

人　　数　　35

平　　均　　2溜

標準偏差　　1．6

35

1．6

0。7

35

2。6

直。2
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Ta睡e　6－4　手話能力と読書力による被験者のグループ分け

愈㊧（手話北位臼本藷上位）群

　（8人）

3　　4　　9　17

翌．8　　19　　28　　29

G爵（手話上位日本語下位）群

　（鱒人）

12111316
2〔〕　　21　　27　　34　　36

PG（手謡下位日本語上位）群

　（9人）

5　6’　7　8　豆0

22　　23　　2・璽　　3豆　　32

澄P（手謡下位日本語下位）群

　（7人）

12　14　亙5

26　　30　　33　　35

数：字は，第5章における被験者番号である。
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Tab豊e　6－5　変化i勢認を含む文の運解テストにおける各群の平均得点と標準偏差

日本手話　　中間型手話　　日本語対応手話

GG　人　　数

　　平　　均

　　標準偏差

8

4．2

0。6

8

2．2

0．8

8

3．8

0．5

GP　人　　数

　　平　　均

　　標準偏差

亙0

4。⑪

o。7

10

L4

0。9

10

2．2

1．o

PG人　難
　　平　　均

　　標準偏差

10

L6

0。8

10

1。7

0．8

10

3。5

0』

PP　人　　数

　　平　　均

　　標準偏差

7

L2

0，7

7

1。3

0．哩

7

1」

0。6
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得点　　5

日中対

GG群

日中対

GP群

　日中対

PG群

　日中対

PP群

F聴。6－2　変化動詞を含む文の理解テストにおける各群の平均得点

　　　　　「㊨鰐群』は，手謡上位日本語上位群を，「GP群」は，手藷上位日本語下位群を，「藝》G群』は，手謡下位日本語上

　　　　　　位群を「聾群」は撃手話下位日本語下位群を表す。

　　　　　　「日』は，日本手話を，「中』は，中問型手話を，「麺』は、日本語藩醇手謡を表す。
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は、日本手話、日本語対応手話が1％水準で有意であった（日本手話F（

2，23）二亙⑪．3、日本語対応手話駅2，23）＝12。9）。提示する手話の種類につ

いては、GG群、GP群、PG群で1％水準で有意であった（GG群F（

　3，23）＝3．5ぐGP群F（3，23）＝3濃、PG四駅3，23）＝43）。LSD法

による多重比較の結果、GG群では、日本手話と目本語対応手話の平均

が中三型手話の平均が高く、日本手話と日本語対応手話の平均に差がな

かった。GP群では、日本手話の平均が中間型手話と日本語対応手話の

平均より高く、中間型手話と日本語対応手話の平均に差がなかった。P

G群では、日本語対応手話の平均が日本手話と中間型手話の平均よりも

高かく、日本手話と中間型手話の平均は差がなかった。提示する手話の

種類の効果については、目本手話、日本語対応手話において5％水準で

有意であった（麗Se＝・1）。62，亙》＜。1）5）。工SD法による多重比較の結果。目

本手話では、GG群とG澄群の平均は、PG群とPP群の平均より高か

った。GGi群とGP群の平均、およびPG群とPP群の平均には差がな

かった。日本語対応手話では、GG群とPG群の平均は、GP群の平均

より高く、PP群の平均はいずれの群の平均よりも低かった。GG群と

PG群の平均には差がなかった（麗Se竺0。62，璽》く。05）。手話能力上位群は、

日本手話がよく分かり、読書力が高い群は、目本語対応手話がよくわか

るという傾向がはっきりしており、理解において目本手話優位タイプと

日本語優位タイプがあることが明らかとなった。

　誤答を分析すると、GG群の旧聞型手話、GP群の中間型手話と日本

語対応手話において、　「男が女をしかる」という手話を。　「男と女がし

かられている」という意味にとりちがえることが分かった。つまり日本

手話の特徽である手話の運動の方向による格関係の表示をなくすと、読

書力にかかわらず日本手話上位であるグループでは、文の格関係を同定
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　しにくくなることが分かった。PG群の日本手話、中間型手話において

は、はっきりした誤りの傾向は見られなかった。PP群については、ど

の手話においても、はっきりした誤りの傾向は見られなかった。

　艶逓e6－6、澱菖。6－3に各条件における反応時間の平均と標準偏

差を被験者の群ごとに示した。分散分析を行ったところ群の主効果（駅

3。23）＝30．73）と提示する手話の種類の主効果（駅2。23）＝且6．83）が1

％水準で有意であった。交互作用は有意でなかった（駅6，23）＝L25）。

LSD法を用いた多重比較によれば提示する手話の種類の主効果につい

ては目本手話の平均は、中間型手話と日本語対応手話の平均より短かか

った。中間型手話と日本語対応手話の平均には差がなかった（蟹Se露2．26

ゆく．05）。

3）考察

　実験の結果から、変化動詞を含む文について。まず、GG群、GP群

は、日本手話による得点が高く反応時間も短いことから、手話能力が高

いこの2群は、日本手話が理解しやすいといえる。ただし、GG群は日

本語対応手話による得点も高いことから、この群は、どちらの表現でも

良く分かる群であるといえる。また。PG群は日本語対応手話による得

点のみが高いことから、日本語対応手話が理解しやすい表現であるとい

える。PP群は、どの表現を用いても理解しにくいようである。中間型

手話は、4群のほとんどすべての被験者の得点が低いことから、すべて

の群⑱者にとって理解しにくい表現方法といえる。以上のことから、聾

学校高等部生徒は、理解しやすい手話の種類に個人差があり、手話能力

の高い者は日本手話が、読書力が高く、したがって日本語能力が高いと

言われるものは日本語対応手話が分かむやすいことが明らかになった。

また、反応時聞を分析すると、日本手話の理解に要する時問と、中間型
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丁我b豆e　6－6　　　変化動詞を含む文の理解テスト1こおける各群の反応時麗の平均と標準偏差

日本手話　　中闇型手話　　日本語対応手話

GG　人　　数

　。　平　　均

　　標準偏差

8

3．0

0，7

8

5。0

1。5

8

5。8

0，9

GP　人　　数：

　　平　　均

　　標準偏差

10

3．9

0．7

10

7。5

0。9

1o

6．8

1。6

PG　人　　数

　　平　　均

　　標準偏差

lo

7」

L8

1o

8．7

2。0

10

8．7

L8

PP　人　　数

　　平　　均

　　標準偏差

7

8。2

0．8

7

9．6

1．9

7

9」

2。9
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GG群　　GP群　　　PG群　　　PP群

　軍：亙悪．6－3　変化動詞を含む文の理解テスト髭おける各群の反応時問の平均
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口躰手話

口中騰
［＝＝］日本語対応手話



手話、日本語対応手話の理解に要する時間に違いがあることから、聾学

校高等部生徒は日本手話を理解するプロセスと中間型手話、日本語対応

手話を理解するプロセスの2っの手話の理解プロセスを有しているもの

と考えられる。中聞型手話、日本語対応手話は、日本語を手指で表現し

たものであるから、目本語対応手話を理解するプロセスは日本語を理解

するプ冒セスであるともいえる。このことは、実験中に被験者が中間型

手話と騒本語対応手話の文を見ているときには、ロを動かし、手の動き

を併用していなかったという被験者の行動からも推察される。つまり、

この行動は被験者が申間型手話と日本語対応手話の手の動きを見てから

一度それを日本語に置き換えていると解釈することが可能である。そし

て。この置き換えという処理が加わったために反応時間が日本手話のそ

れよりも長くなったものと考えることができ、このことから日本語対応

手話の理解テストの得点が高いPG群でも、日本語対応手話の理解に要

する時間が長いものと考えられる。

　また、誤答の分析から、聾学校高等部生徒が手話表現を読み間違える

傾向を知ることができた。変化動詞の特後である手話の運動の方向によ

る格関係の表示をなくすと、聴覚障害者は、文の格関係を同定できなく

なることが分かった。しかし、日本語：対応手話では指文字が格関係を表

示したので。目本語能力の高い者にとっては。それが文中の各項の意味

的役割を理解する手掛かりとなり、理解テストの得点を高めたものと考

えられう・
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2。手話の無変化動詞を含む文

1）結果

　Ta睡e　6－7、髄霧。6－4は、各条件における得点の平均と標準偏差

を4群ごとに示したものである。分散分析を行ったところ交互作用が有

意であった（駅6，23）＝7。5乱愛ぐ翻）。そこで単純主効果を分析した結果、

群と提示した手話の種類の双方に効果があった。群については日本手話

と日本語対応手話において1％水準で有意であった（日本手話（駅2，23

）＝10．の．日本語対応手話（駅2，23）＝9．5の。：LSD法による多重比較

の結果、日本手話ではGG群とGP群の平均がPG群とPP群の平均よ

りも高かった。GG群の平均とGP群の平均、およびPG群の平均とP

P群の平均には差がなかった。目本語対応手話については、GG群とG

P群とPG群の平均がPP群よりも高かった。GG群とGP群とPG群

の平均には差がなかった偲Se＝⑪．82，聾ぐ05）。提示した手話の種類では、

GG群（F（3，23）＝43）、GP群（駅3，23）篇4．6）が1％水準で、PG

群（駅3，23）＝2．7）が5％水準で有意であった。LSD法による多重比

較の結果、GG群では日本手話と日本語対応手話の平均が中間型手話の

平均よりも高かった。日本手話と日本語対等手話の平均には差がなかっ

た。GP群では日本手話の平均が日本語対応手話の平均よりも高く、中

等型手話は目本手話の平均と日本語対応手話の平均より低かった。PG

群では日本：手話の平均と申間型手話の平均よりも日本語対応手話の平均

が高かった。日本手話の平均と中間型手話の平均には差がなかった（麗S

e＝0。82，幽く．〔〕5）　o

　誤答を分析すると、GG群の申問型手話、GP群の中間型手話と日本

語対応手話において「男性が女性を好きだ」という手話を「男性と女性

がお互いに好きだ」と誤って理解している解答が多く見られた。このこ
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Tab豊e　6－7　　　無変化動認を含む文の理解テス昏における各群の得点の平均と標準偏差

日本手話　　中間型手話 日本語対応手話

GG　人　　数

　　　車　均

　　　標準偏差

8

4．6

0。5

8

1。8

1。2

8

魂。1

0．8

GP　人　　数

　　　平　　均

　　　標準偏差

10

4．4

0。7

10

1。⑪

0。8

丑0

2。9

0．7

PG　人　　数

　　平　　均

　　”標準偏差

10

1。8

0．7

10

1。4

0．9

10

3。4

0。9

PP　人　　数：

　　　平　　均

　　標準偏差

7

L8

1。O

7

1．0

1．o

7

1．7

0．6
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とから無変化動詞の文末の指差しを省略すると、手話能力の高い聴覚障

害者は、無変化動詞を日本手話の双方向動詞（互いに～）と理解するこ

とが分かった。PG群の日本手話においては「男性が女性を好きだ」と

いう手話を「野晒が男性を好きだ」という誤答が多かった。PP群につ

いては。どの表現方法にも明らかな誤りの傾向は見られなかった。

　Ta醜e　6－8、E聴．6－5は、各条件における反応時間の平均と標準

偏差を4群ごとに示したものである。分散分析を行ったところ、交互作

用が有意であった（駅6，23）＝4。85，〆．麗）。そこで．単純主効果を分析

した結果．群と提示する手話の種類に効果があった。群については日本

手話（駅3，23）＝4．5）、配本語対応手話（駅3，23）＝3．7）が1％水準で

有意であった。LSD法による多重比較の結果、日本手話についてはG

G群とG費群の平均は、PG群とPP群の平均よりも短かかった。GG

群とGP群の平均、およびPG群とPP群の平均に差はみられなかった。

日本語対応手話についてはGG群の平均よりもGP群とPG群の平均の

方が長く、PP群の平均はどの郡の平均よりも長かった。GP群とPG

群の平均に差はみられなかった（蟹Se＝0．82，聖く．05）。提示する手話の琿

類ではGP群（駅2，23）＝3。8）とPP群（F（2，23）＝魂．8）で1％水準で有意

であった。LSD法による多重比較の結果、GP群は日本手話と中間型

手話の平均よりも日本語対応手話の平均の方が長く、日本手話の平均と

中等型．手話の平均に差はみられない。PP群は零本手話と中間型手話の

平均轟りも日本語対応手話の平均の方が長かった。目本手話の平均とと

中間型手話の平均には差はみられなかった（顯Se＝2．26，蟄く』5）。このこ

とふら、読書力が低い群では日本語対応手話の理解に特に時間がかかる

ことが分かつた。
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Tab亘e　6－8　無変化i瞬詞を含む文の理解テストにおける各群の反応時問の平均と標準傷差

日本手話 中間型手話 日本語対応手話

GG　人　　数

　　　車　均

　　　標準偏差

8

3．3

1．2

8

3．5

1．2

8

3．7

1．1

GP　人　　数：

　　　平　　均

　　　標準偏差

10

3．0

0．7

1o

3．O

o。7

10

6。7

2。2

PG　人　　数：

　　　平　　均

　　　標準偏差

10

5。8

1．2

10

6．’2

1．3

10

6。6

且．6

PP　人　　数

　　　平　　均

　　　標準偏差

7

5。7

1．7

7

4．5

0。8

7

8。7

2．0
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2）考察

　無変化動詞を含む文の理解について、各群の得点の傾向は変化動詞を

含む文と似ていた。各群の分かりやすい手話、分かりにくい手話の種類

も変化動詞を含む文の結果と同様であった。しかし、無変化動詞を含む

文については、GG群の中間型手話の理解に要する時間と日本手話の理

解に要する反応時間が同じであったことが変化動詞を含む文の結果と異

なる点であった。これは、被験者が野間型手話という日本語の雨隠に従

う手話を日本語とは構造のことなる日本手話として認識していたことを

示唆するものである。このように考えられる理由としては、以下の2点

をあげることができる。無変化動詞は、変化動詞と違って動詞自体の運

動は日本手話、申間型手話、日本語対癒手話においても変わらず。いず

れの表現においても運動に違いはない。このことが、被験者の手話の識

劉を困難にしている第1の原因であろう。このことに加えて第2に、無

変化動詞の格関係を表示する文末指差しが中轡型手話や團本語対応手話

において表現されなくなるが、その場合、被験者はそれを日本手話の双

方向動詞ととらえていることである。以上の2点が被験者に中間型手話

を日本手話として認識させてしまい、理解に要する時間が日本手話とほ

ぼ同じになった理由と考えられる。また、PG群は文末の指差しが主格

を表すという文法知識がないため文末の指差しを述語の対象者を指示し

ているものととらえたため意昧を取り違えたのではないかと考えられる。

89



　3。複文

　1）結桀

　Tab亘e　6－9、　髄菖。6－6は、各条件における得点の平均と標準偏

差を4群ごとに示したものである。分散分析を行ったところ、交互作用

が有意であった伊（6，23）＝賀．6躍く．麗）。そこで単純主効果を分析した

結果、群と提示する手話の種類の双方に効果があった。群については、

日本手話（駅2，23）ニ4．6）、日本語対応手話（F（2，23）＝7．6）で、1％

水準で有意であった。LSD法による多重比較の結果、日本手話につい

てはGG群とGP群の平均に差がなく、この2群の平均はPG群とPP

群の平均よむも高かった。GG群の平均とGP群の平均、およびPG群

の平均とPP群の平均には差がなかった。日本語対応手話においては。

GG群の平均がPG群の平均よりも高く、GP群と聾P群の平均は纏の

2群の平均よりも低かった。GP群の平均ととPP群の平均には差がな

かった（盟Se＝2．26謹く．05）。提示する手話の種類については、　GG群

（F（3，23）＝4．2）、GP群（駅3，23）＝2。6）。PG群（駅3，23）＝3。6）

で、いずれも1％水準で有意であった。：LSD法による多重比較の結果。

GG群では、日本手話と日本語対応手話の平均が中間型手話の平均より

も高く、日本手話と日本語対応手話の平均に差はなかった。G2群では。

日本手話の平均が中閻型手話と日本語対応手話の平均よりも高く、中間

型手話と目本語対応手話の平均に差はなかった。PG群では、日本手話

と中間型手話の平均は日本語対応手話の平均よりも低かった。日本手話

と中聞型手話の平均は差がなかった。PP群では、日本手話と中間型手

話と日本語対応手話の平均に差がなかった（盟Se＝〔〕。6，］P〈呼⑪5）。
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T＆b豆e6－9　複文の理解テストにおける各群の平均得点と標準傷差

回本手話　　中間型手話　　日本語対応手話

GG　人　　数

　　平　　均

　　標準偏差

8

4．1

0，8

8

L7

0．6

8

3。8

0，8

GP　人　　数

　　平　　均

　　標準偏差

lo

3，7

0．6

且。

且」

o。6

10

1。3

0。8

PG　人　　数：

　　平　　均

　　標準偏差

10

0．＆

0．7

10

Lo

O．5

10

2．5

0．8

PP　人　　数

　　平　　均

　　標準偏差

7

0．6

0．7

7

1．3

0。9

7

1。1

0．8

91



融　　5

o

、

冠

～

冠

ノ 瓦

㌧

日中対

GG群

日中対

GP群

　日中対

PG群

　日中対

PP群

避＆6－6複文の理解テストにおける各群の平均得点

92



　誤答を分析すると、GG群の中間型手話、GP群の中間型手話と日本

語対応手話において、「男性が、コーヒーを飲んでいる女性を見ている」

という手話を「男性コーヒーを飲んで、女性を見ている」という意味に

誤って理解している解答が多く見られた。PG群の日本手話と中間型手

話においては、はっきりした傾向はみらなかった。PP群の誤りの傾向

にも、はっきりした傾向はみらなかった。

　胎観e6－1三三菖。6－7は穐各条件における反応時間の平均と標準

偏差を4群ごとに示したものである。分散分析を行ったところ、交互作

用が有意であった（亙（6，23）＝2．47鍵く。瓢）。そこで．単純主効果を分析

した結果、群の単純主効果が有意であった（駅3，23）＝哩．L〆．劔）。LS

D法を用いた多重比較によれば、GG群では日本手話の平均よりも中間

型手話の平均の方が長く、日本語対応手話の平均は中間型手話の平均よ

りも長かった。GP群では目本手話の平均よりも中間型手話と金壷語対

応手話の平均の方が長かった。中間型手話の平均と日本語対応手話の平

均には差がなかった。PG群では日本手話と強磁型手話の平均に差はな

く、日本手話と申間型手話の平均よりも日本語対応手話の平均の方が長

かった。PP群では、中間型手話の平均が日本手話と日本語対応手話の

平均よりも長かった。日本手話の平均と日本語対応手話の平均に差はな

かった（蟹Se＝・2．26，蟄く。⑪5）。

2）考察

　複来についても、聾学校高等部生徒は理解しやすい手話の種類に網人

差があること、また、各群の分かりやすい手話、分かりにくい手話の種

類も変化動詞を含む文や無変化動詞を含む文の結果と同様であり、それ

を規定する要因は手話能力と読書力で表された日本語能力であることが

分かった。
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Tab亘e　6－10　　複文の理解テスト鑓おける各回の反応時隠の平均と標準偏差

日本手話　　中間型手話 日本語対応手話

GG　人　　数

　　　平’　均

　　標準偏差

8

6．2

亙．2

8

8．5

2．7

8

10。8

丑．4

GP　入　　数

　　　平　　均

　　標準偏差

10

6。5

1。哩

10

9．6

1。2

亘0

9．3

1．8

PG　人　　数

　　平　　均

　　標準偏差

10

9．6

2。8

10

9．8

2。3

10

11．2

1。9

PP　人　　数・

　　　平　　均

　　標準偏差

7

9。6

1。2

7

U．0

2。2

7

9．3

1。6
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　しかし、変化動詞を含む文、無変化勲詞を含む文。複文のすべての文

において日本手話、日本語対応手話の双方に理解テストで高得点を示し

たGG群でも、反応時聞では弛の文型と異なり、目結語対応手話の反応

時間が長い時欄を要していた。このように。理解テストの得点の高いも

のでも、複文のような複雑な構造をした文を理解するには、時間が長く

かかり。’弛の群と差がなくなることが分かった。

　また、誤答分析から複文ではその文法的特徴である関係節を示す小さ

なうなづきをなくし語順を日本語の語順にそって提示してしまうと、聴

覚障害者は文の意味を取り違え、特に文頭の名詞を動作主ととらえるこ

とが分かった◎

W。全体的考察

　本研究では、聾学校高等部の生徒を被験者として、変化動詞を含む文、

無変化動詞を含む文㌔複文を日本手話と中間型手話。日本語対応手話と

いう3っの表現方法で提示して、各手話の理解に関する実験を行った。

その結果。目本手話を最も良く理解する者や、日本語対応手話を最も良

く理解する者、そのどちらをも理解できる者や、どちらをも理解できな

い者がいること分かり、このような個人差を生じさせている要因として

は聾学校高等部の生徒の手話能力と読書力によって表された目脂語能力

であることも示唆された。K雛囎脚亘（聾7のは、自身の経験的な感想と

して聴覚障害者が、新しい項目を学習する際に、それをまずASLとい

うアメリカにおいて聴覚障害者が日常的に使用する手話で説明してもら

えると分かりやすかったと述べ、それはASLが彼女にとって最も理解

しやすい手話だからとしている。このことから、彼女は、すべての聴覚

障害者に対して指導者がASLを利用して学習を進めるべきであると主
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張している。本実験の結果から日本の聾学校高等部においても、聴覚障

害者が日常的1こ使う手話、日本手話が最も理解しやすい手段である者も

いることが明らかとなむ、日本手話も教育場面における重要な伝達手段

となることが示された。このことは。日本手話の教育的利用の可能性を

示唆していると考えられ、日本の聾教育界に再考を促すことにつながる

ことになるだろう。しかし、一方で、目本語対応手話は．聴覚障害者に

日本語を入力したり、また日本語の形態の記憶を促進する（長南・井上，

1998）のに適した手話表現であることも指摘されており、今後は、日本

手話と日本語対応手話の特性を学習の目的、学習者の手話能力や日本語

能力との関連でとらえなおし、両者の効果的な使い分けの検討が必要で

あろう。睡本手話を理解しづらいと感じ、実際に日本手話を理解できな

かった者も存在したことから目本手話のみに使用する手話を隈定するこ

とも問題であろう。以上のように、従来、3種類の手話のうちどの手話

をすべての聾学校の生徒に用いるのかという一義的な議論が成されてい

たが、今後は、これに対して、学習者の手謡能力、日本語能力との関連

を考え。一人ひとりにあったコミュニケーション手段を選択することが，

重要であり、目本手話と日本語対応手話の効果的な使い分けを考えてい

くことが必要であろう。なお、申轡型手話については、被験者すべてが

理解テストにおいて低い得点を示したことから、この表現方法は、聴覚

障害者が聴者などの手話の習熟が十分でない者とコミュニケーションを

行うときのみに用いられる極めて隈定的なものであり、聾教育の指導場

面において用いることは適切でないものと考えられる。また、理解テス

トの誤答の分析から聴覚障害者が日本手話、門閥型手話、日本語対応手

話のそれぞれをどのように処理しているのかの一端を明らかにすること

ができ、教育現場での手話表現を考える際の基礎資料を提供できたと考
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える◎

　今後は、さらに様々な文型について日本手話、中間型手話、日本語対

応手話の違いを明らかにする比較研究と、それらを聴覚障害者がどのよ

うに理解してい藩のかに関する実験を行い。資料を蓄積していくことが

課題である。
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第7章　本論第1部のまとめ
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第7章　本論第1部のまとめ

　我が国においては従来、聴覚障害者の手話表現能力を客観的に測定す

る尺度が蘭発されずにいたため、手話を利用した指導についてもその効

果について実証的な検討が困難であった。そこで、本研究では、まず、

手話表現評価尺度を作成し、その信頼牲と妥当性を検討し、さらに、そ

の尺度を利用して聾学校高等部牲の手話表現能力の実態について調査す

ることとした。第4章では、手話表現評価尺度を作成する研究を行った。

その結果、17項目からなる手話表現評価尺度を得ることができた。次に、

本尺度の信頼盤と妥当性を検討したところ、本尺度は1次元性があり、

信頼牲が高く、また併存的妥当牲の検証された尺度であることがわかっ

た。このような尺度を構成することにより、従来、主観的に述べられて

きた手話表現能力を客観的に謝閉することが可能となった。これは、手

謡を利用した指導の効果を実証的に検討する際の学習者の属牲に関する

1っの資料として活用できるものと考えられる。しかし、本尺度は手話

表現評懸尺度の試案の段階のものであり、今後、この尺度を繰り返し使

用し、その結果を蓄積、検討していく中でさらに本尺度に修正を加えて

いきたいと考えている◎

　第5章では、手話表現評価尺度を利用して聾学校高等部生徒の手話表

現能力の実態を把握することを目的として行われた。その結果、聾学校

高等部生徒の手話表現能力には、偲人差が大きいことが示された。さら

に、数量化亙類を用いて手話表現能力を規定している要因についても検

討した。しかし．数量化亙類の決定係数が必ずしも高い値ではなかった
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ことから、本研究で検討の対象とした手話表現能力を規定している要因

の勉にも規定要因があるものと考えられ、今後、その要因を明らかにす

る必要がある◎

　第6章では寸聾学校高等部生徒が、日本手話、中間型手話。日本語対

応手話という3種類の手話をどのように理解しているのかについて検討

した。その結果、聾学校高等部生徒は、理解しやすい手話表現に個人差

があり、日本手話を分かりやすいという者もいることが明らかとなった。

このことは、従来の聾教育において、使用を否定的にとらえられていた

日本手話を日本語の指導に利用することの可能性を示唆しているといえ

る。さらに、3種類の手話の理解には、手話能力と日本語能力が規定要

因となっていることなどが明らかとなった。

　本論第1部で明らかになったことは。聾学校高等部生徒の手話の表現

と理解に関する手話能力の実態である。手話を利用した日本語指導を行

うためには、さらに聾学校高等部生徒の持つ手話能力と日本語能力との

関連や手話と日本語の言語学的な比較研究を行う必要がある。したがっ

て、本論第2部においては、手話表現能力と日本語能力との関連や両言

語の比較検討を行うこととする。

101



輪

第2部　聴覚障害生徒の手話と日本語の能力に関する検討
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　本論第1部において、聾学校高等部生徒の手話に関する能力の実態を

明らかにすることができた。従来、聾学校高等部生徒の言語能力といえ

ば、日本語の能力についてのみ検討されてきたが、手話の能力という新

たな視点が加わることにより、生徒の言語能力の実態をより多角的に把

握することができるようになったといえるだろう。そこで、本論第2部

では、手話能力と日本語の読解力との関係、聾学校高等部の生徒が表現

する手話表現と日本語表現の比較、日本語の記憶に与える手話の効果、

日本語の読解に与える手話の影響など手話と日本語の能力に関する検討

を行い、第3部において手話を利用した日本語指導プログラム開発の資

料としたい。
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第9章　手話能力と日本語能力の比較

第1節　手話能7りと日本語読書力との関連に関する検討

第2節手話表現と躰語表現の比較
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第8章　手話能力と日本語能力の比較

第1節　手話能力と日本語読書力との関連に関する検討

亙。問題の所在と研究の目的

　．従来㎏聾教育において言語能力とえば・日本語の発達を意味していた。

しかし、聴覚障害者の中には幼稚部段階から手話を使い始める者も見ら

れ、また、近年、その能力も年齢と共に発達することが知られている

（鳥越，1995、武居，1997）。このことから、聴覚障害者の言語の発達

に関わる実態は、手話の発達と日本語の発達の両面を検討する必要があ

り、そうすることが聴覚障害者の言語発達をより多角的に理解すること

になるといえるだろう。手話の能力については、本研究の第4章におい

て評癌尺度を構成し、さらに第5章では聾学校高等部生徒の手話表現能

力の実態を明らかにすることができた。そこで手話と日本語の発達の関

連についても調査することが可能となったことから。第8章第1節では。

手話と日本語の能力の関連性について検討することを目的とした。

盟．方法

1。対象者

　第5章の調査の対象者であるA聾学校高等部生徒36人である。

2．使用した検査

　手話能力の測定には、第4章で開発した手話表現評価尺度を利用した。

一・ 禔A日本語能力は、本研究においては、読書力検査（岡本・村石，19

77）の結果を用いることとした。この検査は、標準化されており、また
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実施も簡便であることから、本研究においては読書力検査の得点を日本

語能力として代表させることとした。

3。検査の手続き

　手話能力の測定は、第5章で行った調査をもってこれに代えた。読書

力検査は教研式全国標準読書力検査（岡本・村石，1977）の小学校5、

6年用を用い、対象者の所属クラスで行い、読書力検査の手引きに示さ

れた手続きに従い高等部担当の教員が検査を実施した。

4。結果の分析方法

　手話表現評価尺度と読書力検査の偏差値を墓にピアソンの積率相関係

数を算出し手話の能力と日本語の読書力の全体的な相関を、また手話の

能力と読書力検査の下位検査との関連については、手話表現評価尺度と

総合得点と下位検査の得点を基にピァソンの積率相関係数を算出し検討

した。

皿．結果

　対象者の手話表現評価尺度の平均点は53．5憾標準偏差は15．3、読書力

検査の偏差値の平均は442、標準偏差は＆2であった。

　手話表現評価尺度の得点と読書力検査の偏差値の相関をみたところ、

ピアソンの積率相関係数（r＝0。154）は低く、手話の能力と日本語の

能力の間には関連はほとんど見られなかった。

　次に、読書力検査の下位検査の得点との関連を読字力、語彙力、文法

力、読解・舞賞力の順に検討した。

　手話表現評価尺度の得点と読書力検査の読字力検査の得点の相関をみ

たところ、ピソンの積率相関係数（r＝0．135）は低く、手話の能力と

日本語の読字力の間には関連はほとんど見られなかった。手話表現評価
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尺度の得点と読書力検査の語彙力の得点の相関を見たところ、ピアソン

の積率相関係数はr＝0．212で、低い相関が見られた。手話表現評価尺

度の得点と読書力検査の文法力における得点の相関を見たところ、ピァ

ソンの積率相関係数（r＝0．193）は低く、手話の能力と日本語の文法

力の間には関連はほとんど見られなかった。手話表現評価尺度の得点と

読書力検査の読解・鑑賞力における得点の相関を見たところ、ピアソン

の積率相関係数（r＝・0。102）は低く、手話の能力と日本語の読解・鑑

賞力の間には関連はほとんど見られなかった。

璽v．考察

1。手話と日本語の読書力の全体的な相関について

　本研究は冤聾学校高等部生徒を対象として、手話能力と日本語読書力

（獄下、読書力）の関連を明らかにすることを目的として行われた。そ

の結果．手話の能力と読書力の間の関連は。ほとんど見られなかった。

このことは、手話能力と読書力が相互独立的であることを示しており、

それぞれ別の能力として獲得される可能性も考えられる。松下（且999）

も、手話を導入しても書記言語の獲得が妨害されるというはつきりした

証髄はないと述べており、従来、手話の習得が日本語の習得を妨げると

考えられてきたことに再考を促す1っの資料となろう。

2。読書力検査の下位検査の関連について

手謡の能力と読書力検査の下位検査にお匙・ては・語彙力のみ弱い鞭

が見られ、読字力魅文法力、読：解・観賞力については・負の相関ではな

いものの、関連は見られなかった。対象者は。聾学校で生活することに

より手話の語彙を習得し、その語彙数を増加させていった者がほとんど

である。ロ話教育の広がりにともない手話の単語にも多くの日本語が借
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用されるようになったといわれている（木村・市田，1995）。このこと

から、手話を習得することによりいくつかの日本語の単語も併せて習得

することとなり、手話の能力と語彙力に弱い相関が見られたものと考え

られる。また、筆者は、聾学校の生徒の中には日常的によく使う日本語

を先に習得じ、後に、それと意味的に等価な手話を学び覚える者もいる

ことを、しばしば観察する。このことから、手話よりさきに習得する日

本語もあり、手話と日本語のどちらを先に習得するかは一概には言えず、

むしろ両者を繰り返し使用しているうちに互いに意味や形を補完しあい

ながら両者を習得していくものと考えられ、このことも手話と日本語に

低い相関が見られた理由の1つと考えられる。
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第2節　手話表現と日本語表現の比較

亘。問題の所在と目的

　本章第1節において、聾学校高等部生徒の手話と日本語の読解力には

柑関が見られなかったことから両言語の能力は相互独立的であることが

わ辱かった。このことは、日本語による表現において十分な表現ができな

い生徒でも、同一内容を手話で表現する場合．手話の使用語彙や構文に

おいて、より豊かな表現をする可能性もあることを示唆している・実際

に．聾教育に携わる教師から「書き言葉などによる日本語の表現よりも、

身振り、手話などによる表現のほうが多くの言葉を使い。複雑な言い方

をし、また内容豊かな話しをする生徒がいるのではないか」ということ

が経験的な感想として述べられてきた。

　そこで本節では、聾学校高等部生徒に対し、同一麟激を提示して手話

と日本語の話し言葉（音声表現）、書き言葉（文字表現）の表現を収集

し、その結果から手話と日本語の自発表現について語彙レベルおよび構

文レベルで分析する。特に日本語の中で習得が困難だと指摘されてき卑

品詞および構文を取り上げ、それぞれの使用数から、手話と日本語の表

現の豊かさの違いについて検討する。

甑。実験　手話表現と日本語表現の語彙と構文の使用頻度の比較

1。目的

　聴覚障害者が表現した手話と日本語の語彙について、形容詞、形容動

詠爵飼といった状態を修飾する語の使用語彙数（異なり語彙数・以下

同じ）を分析する。このように晶詞を限定して分析の対象とする理由は。

聴覚障害児が、これらの品詞の習得が勉の品詞の習得よりも困難である
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ことを示す研究があり（斎藤ら，1988、斎藤ら，1989、盟yUeb器t，H．　R．，

196駄岡田，玉981、文部省，1987）、形容詞、形容動詞、副詞といった

修飾する語において、手話と日本語の表現の差が最も顕著に現れるので

はないかと考えられるからである。構文についても同様に、我妻（1998

鼠）によつで聴覚障害児にとって習得が困難であるとされている。存在

文、態に関する構文（受け身文・使役文・使役受け身文）、複文の使用

数（異なり文数．以下同じ）を分析する。

2。方法

1）被験者

　第5章の被験者と同じ者で、36名である。

2）実験者

　A聾学校の教員1名で、本論文の著者であり、被験者とは、授業など

を通じて日常的に接している。また、実験から得られた手話や日本語の

表現の収集、分析を行った。

3）材料

　願SC遭の下位検査にある図版2っを用いた（Fig。8－1）。マンガの

選定については、生徒が似たような経験のあるマンガであること、話し

手も伝える意欲が沸くようにオチがあるものなどを条件とした。

4）手続き

　手話、話し言葉、書き言葉の収集は以下のような手続きで行った。い

ずれも制隈時間は設けなかった。はじめに、マンガのコマをバラバラに

して被験者に渡し、「このマンガは、コマがバラバラです。話がつなが

るようにタテに並べて見てください」と指示し、被験者が正しい順番で

並べられた場合には、マンガの内容を理解しているものとみなした。

　　　　　　　　　　　　　一　110　一



　なお、各被験者は、それぞれ3種類の表現を収集されるが、手話、話

し言葉、書き言葉の願意はランダムに割り当てたが、それぞれの具体的

収集法は、以下の通りである。

　（1）手話表現資料の収集

　被験者がマンガの内容を理解していることを確認したのち。　「向こう

に座っている人の藤には、同じマンガのコマをバラバラにしておいてあ

ります。あの人がコマを正しくならべられるようにマンガの内容を手話

で伝えて下さい。」と指示し、その伝達場面をVTR録画した。また、

被験者の手話表現をできるだけ多く引き出すため、聞き手には被験者の

親しい友達をエ人選んでもらった。教示は音声、手話の両方を併用して

行った。

（2）書き言葉の収集

　被験者がマンガの内容を理解していることを確認したのち、実験者が

被験者に「あとで、ここの部屋に誰かが来ます。その人には、同じマン

ガのコマをバラバラにして渡します。その人がコマを正しくならべられ

るようにマンガの内容を書いて下さい。」と教示し、罫線が引かれた紙

をわたした。指示は音声。手話で行った。

（3）話し言葉の収集

　理解を確かめる手続きにより、被験者がマンガの内容を理解している

ことを確認したのち、実験者が被験者に「あとで、ここの部屋に誰かが

来ます。その人には、同じマンガのコマをバラバラにして渡します。そ

の人がコマを正しくならべられるようにマンガの内容を声を使って・こ

こ（被験者の前にカセット・テープレコーダーがおいてある）にしやべ

つて下さい。」と教示した。その伝達場面をVTR録画して、後で表現

内容を音声と膨か粥評し心隔化したうえで、頒の対象とした・
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軍i墓．8－1 実験に使用したまんが（醗SC遭）

二　風

9　．

9

鴨三囲◎酔や噸繍

　　　●

﨤ﾙ1

嘘　　　　　　o

●

④

ダ

騰冨囎

5麟潮

既

⑧

調

瞳
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指示は音声、手話の両方を併用して行った。

5）分析の方法

　手話、書き言葉、話し言葉で表現された語について誤用も含あて語を

同定し、使用語彙数について分析を行った。その場合、日本語について

は形容詞、形容動詞、副詞を分析した。これらの品詞の分類基準は．斎

藤ら（豆989、　Tab豆e8－1）、鈴木（1973）、益岡・田窪（1993）を参照し

た。手話の場合は、形容詞と形容動詞の区別は存在しないので、そのた

め「形容する語」という日本語の両品詞を1つにまとめたカテゴリーを

もうけて、手話の名詞を修飾する手話表現を分類した後、形容詞に分類

される日本語と意味的に同等な手話は「形容詞」として分類し、形容動

詞に分類される日本語と意味的に同等な手話は「形容動詞」として分類

した◎

　構文については、我妻（1998a）が、聴覚障害者にとって、その表現

に誤むが多いと指摘している存在文、条件文、受け身や使役などの態

（V⑪ICE）に関する文、複文について、それらが使用されていると考えら

れる場合．明らかな誤用を除いて、意味が理解できる程度の表現も含め

て各文の使用数：を数：えた。日本語構文の分類基準については、鈴木（19

73）、益岡・田窪（1993）を参照した。手話については、市田（1994）、

木村・市田（1995）を参考にして文の種類を同定した。

6）分析の信頼性の検討

　手話については筆者と聴覚障害者（A聾学校高等部教職員でAろう学

校卒業生）の2名でVTRを見ながら語および文を同定し、一致しない

場合は、相談して決定した。被験者5人をランダムに抽出し一致率を求

めたところ、形容詞と形容動詞については88％、副詞について76％であ

った。文については、存在文が100％、受け身文や使役などの態（
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Ta翻e　8－1　各品詞の分類（斎藤，1989）

晶 飼 分　　　　　　　類 例

形 容 嗣
①② 事物の性質や状態を喪す形容騨

抹ｨの感鯵を褻す形容綱

囎るい・畏い．・新しい

mしい・や塾しい・うれしい

形 容 動　嗣

①②③

和驕系の形容動飼

ｿ羅系の形容動詞

ｿ字一字の形容働詞

かわいそう濯・静かだ

ｩ由だ・平和だ

ﾏだ・急だ

副 詞

①②㊨ 状態壁衷壷副詞

ｲを爽す繭
ﾂ述の副醐

さっそく・そろそろ・ぐらぐら

ｭし・ずいぶん・霞尭

uつと・とうとう・なかなか
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鴨蔦齢に関する文が97％、複文が96％であった。書き言葉と話し言葉に

関しては筆者を含む健聴者2名（1名は高等部教師）’ ﾅ語および文を同

定し。一致しない場合は相談して決定した。被験者5人をランダムに抽

出し一致率を求めたところ、書き言葉の形容詞と形容勲詞については弱

％、副詞について89％であった。話し言葉の形容詞と形容動詞について

は82％、動詞について85％であった。文については、書き言葉で存在文

が100％、受け身文や使役などの態（Ψ⑪配励に関する文が且00％、複文

が93％であった。話し言葉では、存在文が100％、受け身文や使役など

の態（㈹駕爵に関する文が弱％、複文が88％であった。

翼。結果と考察

1。使用語彙数の分析

　各表現方法における使用語彙数を分析した。

　肱鹸e8－2。髄悪．8－2一麗～cに、聾学校高等部生徒36名が手話

と話し言葉、書き言葉で表現した使用語彙数の平均と標準偏差を品詞尉

に示した◎

（D形容詞

　形容詞の使用数について、表現方法を1要因とする分散分析を行った

ところ、条件の主効果は有意であった（霊＝3．6，罎：蛋＝2／70，］pく。〔3互）。LSD

法による多重比較の結果、手話と話し言葉、話し言葉と書き言葉の水準

におい．て平均の差が有意であった（盤Se＝1。7，5％水準）。手話と書き言

葉の水準においては、平均の差は有意でなかった。

（2）形容動詞

　形容動詞の使用数について、表現方法を1要因とする分散分析を行っ

たところ、条件の主効果は有意であった＠＝14．5，df＝2／70，蟄く。0且）。：L
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Tab丑e　8－2 各表現方法で使用された各品詞の使用数の平均と標準偏差

　　手話　　　　　話し言葉　　　　　書き言葉

寄　　数 36 36 36

形容詞

　平　　均　　1。8

　標準偏差　　1，5

Lo

o．9

1。6

0。7

形容動詞

　平　　均　　L2

　標準偏差　　1．o

0．2

0。4

o．4

0。3

副　　詞

　形容動詞　　2．7

　平　　均　　2。3

L2

0．2

o。9

0，4

露

lj

且

⑪」

⑪

手話

1』

12

　置

騨、竈

⑫，鰯

餌，重

⑪』

融

　謬

器

豊

1』

旦

⑪、彫

騨

　乱護　　回護　　　　　手話　　　訊譲　　轡き譲　　　　　　手話　　　乱譲　　鍵譲

Fi菖。8－2－a　形容認　　　　　　　軍ig。8－2－b　形容動詞　　　　　　　　擢i馨。8－2－c　誕詞

　職g．8－2　各表現方法で使用された語彙数：の平均
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SD法による多重比較の結果、手話と話し言葉、手話と書き言葉の水準

において、平均の差が有意であった（盟Se細．6，5％水準）。話し言葉と

書き言葉の水準においては、平均の差は有意でなかった。

（3）副詞

　副詞の使用数について、表現方法を1要因とする分散分析を行ったと

ころ、条件の主効果は有意であった（軍＝18。4麗＝2／70ゆく．Ol）。LSD

法による多重比較の結果、手話と話し言葉、手話と書き言葉の水準にお

いて平均の差が有意であった（盤e＝4．2，5％水準）。話し言葉と書き言

葉の水準においては、平均の差は有意でなかった。

　以上の結果より、形容動詞、副詞は、いずれも手話による表現の方が

話し言葉、書き言葉よりも多く使用されていることがわかった。形容詞

の使用数については、手話と書き言葉において統計上では有意な差はな

かったが、実際の使用数においては手話による表現に多くの形容詞が使

用されていた。また、いずれの品詞についても、話し言葉において・そ

の使用頻度が一番少なくなっている。これは、書くことと比較して話す

ことに対する苦手意識が強くあり、できるだけ表現を短く終わらせよう

としたためではないかと考えられる。実験後、被験者に対して、手話、

話し言葉．書き言葉のどれが一番表現しやすく、また。どれが一番表現

しにくかったのかを尋ねたところ、話し言葉が一番表現しにくかったと

答え緒が、蝋であり・その理由として発音が上手でないからと答え

た者が12人であったことからも、このことが推察される。

　以上の分析から、聾学校高等部生徒は、手話表現において冒本語表現、

特に音声日本語表現に対して、より多くの形容詞、形容動詞庵副詞的表

現を使っていることが明らかとなった。
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2．構文の使用数の分析

　Tab亘e　8－3。騒鴎8－3喚～e　lこ聾学校高等部の生徒が、手話、話し言葉、

書き言葉で使用した各構文の使用数の平均と標準偏差を示した。

①存在文

　存在文の使用数について表現方法を1要因とする分散分析を行ったと

ころ、条件の国樹巣は有意であった伊＝8．3．，麗認2／70。p＜．01）。LSD

法による多重比較の結果、手話と話し言葉、手話と書き言葉の水準の平

均の差が有意であった個Se＝0．＆5％水準）。

②受け身文

　受け州俗の使用数について表現方法を1要因とする分散分析を行った

ところ、条件の主効果は有意であった（置＝2．6，濯f躍2／70濯く．0翌）。LS

D法諺こよる多重比較の結果、手話と話し言葉、手話と書き言葉の水準の

平均の差が有意であった（酪e＝⑪．6．5％水準）。

③使役文

　使役文の使用数について表現方法を1要因とする分散分析を行ったと

ころ、条件の主効果は有意であった（霊＝9。7，．麗＝2／70，欝く．OD。LSD

法による多重比較の結果、手話と話し言葉、手話と書き言葉の水準の平

均の差が有意であった（盟Se齋0，7，5％水準）。

④使役受け身文

　使役受け貫文の使用数について表現方法を1要因とする分散分析を行

ったところ、条件の主効果は有意であった（E＝7．8，．麗＝2／70，肇く。Ol）。

LSD法による多重比較の結果、手話と話し言葉、手話と書き言葉の水

準の平均の差が有意であった（盟Se＝⑪．8，5％水準）．

⑤複文

　複文の使用数について、表現方法を1要因とする分散分析を行ったと
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Ta量》le　8－3 各表現方法における構文の使用数の平均と標準偏差

　　　手話　　　　話し言葉　　　　書き言葉

人　　数 36 36 36

存在文

　平　　均　　0．8

　標準偏差　　⑪，5

0。3

0。6

o．4

0．6

受け高文

　平　　均　　L3

　標準偏差　　o．8

o。1

0．5

0。3

0．6

使役文

　平　　均　　1．o

　標準偏差　　o．9

0．2

0。3

0。3

0．6

三二敏

　平　　均　　豆。1

　標準偏差　　o．9

0。1

0．2

o．3

0。5

複：文

　平　　均　　0．7

　標準偏差　　0。8

o。7

1．4

o．5

0。9
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旦

騨。鵬

囎、覇

騨。堪

餌。豊

⑰

手語　　　乱譲　　髄譲

Fi菖。8－3一縁　存在文

且，亀

1。露

　量

⑪。羅

⑪。㊧

騨．垂

⑲，豊

　⑪

　手話　　　翻譲　　盤譲

霊ig．8－3一盈〕　受け舞文

1，l

l。窪

　旦

竈。1

餌。軽

幽。塁

騨，窺

　㊧

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　豊

　　　　　　　　　　　　1，l

　　　　　　　　　　　　l。豊　　　　　　　　　　1。1

　　　　　　　　　　　　旦

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　1、1
　　　　　　　　　　　⑰，霧

　　　　　　　　　　　⑪。鰯　　　　　　　　　　　1。1

　　　　　　　　　　　⑰。1

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　⑪。塞
　　　　　　　　　　　轡。翌

　　　　　　　　　　　　⑰　　　　　　　　　　　　⑰
手話　　　翫諜　　離諜　　　　　　　　　　　　　　手話　　　乱譲　　黙譲　　　　　手話　　　乱譲　　盤誤

　軍i菖．8－3－c　縫疫文　　　　　賀i墓．8－3一盛　硬綬受け身文　　　　　　Fi窪。8－3－e　複　文

　　　騒悪。8－3　各表現方法における構文の使用数：の平均
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ころ、条件の主効果は有意でなかった（恥0．2，．麗二2／70澱〉．丑）。

　以上の分析から、存在文、受け身文、使役文、使役受け身文について

は手話表現のほうが話し言葉、書き言葉による表現よりも多くの構文を

使用していた。複文のみ表現方法に差が見られなかった。しかし、手話

による複文の使用数が話し言葉、書き言葉のそれを下回ることはなかっ

た。

　本章第2節において、聴覚障害者が日本語において習得が困難である

と指摘されてきた日本語の語彙と構文の使用数を手話の使用数と比較し

た。その結果、分析の対象とした品詞（形容詞。形容動詞、副詞）のす

べてにおいて．手謡による表現のほうが日本語（書き言葉、話し言葉）

による表現よりも多くの語彙が使用されていた。構文については、複文

以外の構文で、日本語よりも手話による表現のほうが、より多くの構文

が用いられていることが明らかとなった。

　以上のことから、手話による表現のほうが、日本語による表現よりも

豊かな表現をする生徒がいるのではないかという聾学校の教師の感想が

実証された。
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第9章　日本語の記憶を促進させる方略に関する研究
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第9章　日本語の記憶を捉進させる方略に関する研究

夏。問題の所：在

　前章までの研究で、日本手話が聴覚障害者にとって言語的な理解や伝

達のための有効な手段の1つになることを実証してきたが、学習した日

本語を定着させ、使用できるようにするには、さらに日本語の単語や構

文の形態を確実に記憶する必要があると考えられる。聴覚障害者を対象

とした記憶研究は、これまでにも多数：行われてきた。その主なものは、

音声語の記憶課題を与え、聴覚障害者の聴覚的符号化を検討したもの

（C（》聰r観《置＆量us血，1965　　；Co髄ra《至，　Eree聰a簸＆旺腿丑L1965　　；魍ac豆）o翌悪alL豆97

9、都築，1982）、また、手話の単語の記憶課題を与え手話による符号

化について検討したもの（C◎麗楓欝70；四日四三，照i商魂S卸互e，1975；

20i器er3eH題幽＆丁辮磯ey，1981縄麗so臨1982　；Sぬ翻趙，1982縄r細革

翻翻颯1985、井上・清水，1987）など、刺激材料を変数：として聴覚

障害者の記憶過程における符号化の問題を扱ったものが多く見られる。．

ところで、教室などの実際の指導場面では、教師は生徒に記憶してほし

い語や構文底どがある場合、指導時間内に、生徒に繰りかえし（反復リ

ハーサル）をさせるという指導が多く行われているものと考えられる。

このような教室で行われている反復リハーサルの方略が実際に記憶を促

進するのかということを検討する必要もある。わが国の聾教育では主に

ロ話法による体系的な日本語指導を行ってきたため、日本語の単語や構

文些記臆させる時もロ話を利用している。つまり。教師は生徒に音声と

いう方略を利用させて学習事項を記憶させるという指導が多く行われて

きた。しかし、S瞳磁瀦＆1欝翌e（1988）は、聾学校高等部の生徒に単
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語の記憶課題を行い、手話を日常的に使用している聴覚障害者は自発的

に手話をリハーサルに利用し、また、手話と音声を併用したほうが指文

字や音声によるリハーサルよりも単語の再生成績がすぐれていることを

明らかにした。この結果は、聴覚障害者がリハーサルを行うとき、音声

以外の方略を利用すると効果的に単語を記憶できる者がいることを示し

ている。この研究は語彙レベルの記憶を問題にしているが、日本語の記

憶には支や文章などのように語彙の単位以上の記憶も必要となってくる。

これらをリハーサルして記憶する際に、どのような方略の利用が効果的

なのかを検討した研究は見当たらない。

簸。研究の目的

　本研究では、聾学校高等部の生徒が文章の記憶課題において、どのよ

うな方略を自発的に用いてリハーサルを行うのかを観察し、利用された

方略と記憶成績の関係を検討して、記憶に効果的なリハーサル方略を明

らかにすることを目的とする。予備調査では、聾学校高等部生徒が自発

的に利用する文章リハーサル方略を収集し、実験では、予備調査で収集

されたすべての方略の使用を対象者に課し、各方略の効果を実証的に検

討する。

睡。予備調査　日本語を記憶する際に聴覚障害者が自発的に利用する方

　略

1。目的

　予備調査では、聾学校の高等部の生徒が文章記憶という課題において、

どのような方略を自発的に利用してリハーサルを行うのかを観察し、利

用された方略によって記憶成績に大きな違いが見られるかどうかを検討
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する。また、内省報告により調査対象者が各方略を使用した理由を明ら

かにする。

2。方法

1）調査対象者

　A聾学校高等部の生徒24名（男女各12名）である。調査対象者の概要

については、Tab互e　9－1に示した。調査対象者は全員、日常のコミュ

ニケーション手段には手話を利用していることが担任その他の教師の観

察により確認されている。また、聴覚障害以外に重複する障害をもって

いる者はいない。

2）調査者

　A聾学校高等部教師1名。本論文の著者でもあり、調査対象者とは授

業、学校行事などを通じて日常的に接している。

3）材料

　記憶材料としてTa睡e　9－2に示す5っの文からなる文章を選び、こ

の文章を書いた課題文章カードを作成した。原文は、合成洗剤研究会編

「みんなでためす洗剤と水汚染」の中に書かれている環境問題に関する

実験手続きを説明した文章である。この文章のうち、調査対象者にとっ

て理解が難しいと著者が考えた部分には修正を加えた。それぞれの文は

7文節から10文節の長さからなり、順序性のある内容を示している。

　この文章を選定した理由は以下の2点である。第1点は、調査対象者

が記憶することに意欲がわくと考えられるような文章であることである。

調査対象者は、公民科の授業で地球環境問題について学習しているので、

さらに学習を深めるため環境問題に関する実験を行い、レポートを提出
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胎魏e9－1　被験者の概要（人）

高等部（本科）　1年　2年　3年　　（専攻科）　1年　2年　合計

　　7　　　4　　　4　　　　　　　　　　2

平均聴力レベル　98。1蒔　S勝15．1

7 24
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Tab豆e　9－2 予備調査に使用された文章

①鉄の容器に水を鱒⑭臨油鱒⑪9、を入れて．火を使って熱する。

②それにカセイソーダを少し入れて．かきまぜる。液が白くなっていく。
鱒文節

8文節
③被がふっとケして、國くなったら隔火を止めて食塩水を入れてかきまぜる。9文節

④石けんと油が分かれたら庵ざるを使って石けんと油を分けて、石けんだけ
　を取：り出す．

⑤石けんにソーダ灰を入れて隔かきまわす．しばらく、そのままにする。
鱒文節

7文節

127



することになっている。このため、実験の手続きを書いた文章の記憶に

　も意欲が沸くと考えられる。第2点として、ある手続きを説明している

文章は、調査対象者に文章の内容を動作化してもらうことにより、調査

対象者が文章の内容を理解しているかどうかを確認しやすいということ

である。ただし、文章の内容について予備知識があれば。記旙成績に影

響すると考えられるので、調査対象者に、文章に書かれている実験の経

験の有無を尋ね、予備知識のないことを確認した。なお。文章再生後、

材料に書かれてある手続き逼りの課題を行わせたところ全員正しく行え

たので、全員が文章の内容を理解したものと見なした。

4）手続き

　3人～6人ずつのグループで実験を行い、「いまから配る文章は。こ

れからやる実験の方法が書いてあります。実験は、何も見ないでやって

もらいますから、なんども写り返し全部文章を覚えて下さい。覚えた文

章をあとで書いてもらいます。覚え終わったら、手をあげてください。」

と教示した。このあと、課題文章を配布して手をあげた者から回答用紙

を配って再生を求めた。

　観察者は幅調査対象者がどのような方略を利用してリハーサルを行う

のかを観察した。また調査対象者に、その方略を利用した理由を、個別

の面接により内省報告を求めた◎

3、結果

1）利用されたリハーサル方略の種類と記憶行動、および内省報告

　職g．9－1に観察された方略の種類と、それを利用した人数の割合を

示した。リハニサル方略はω手の動き（主に手話で名詞、動詞などの自

立語を表現し、指文字で格助詞などの付属語を表現）とロ形（音声を伴

わない）を併用したリハーサル（以下、手話弓形方略といい8人の者
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音声旛

13％（3人）

慶形

薦

25簿

（6人）

稀昭

旛

33％（8人）

麗麗29簿（7人） 全体人数24人

髄＆9－1　リハーサルに利用された方略

　　　とそれを利用した人数の割合

129



が利用）②手やロを動かしたり声を出したりしない暗唱によるリハーサ

ル（以下、暗唱方略といい7人の者が利用）③1］形のみによるリハーサ

ル（以下．一町方略といい6人の者が利用）㈲音声のみによるリハーサ

ル（以下、音声方略といい3人の者が利用）の4種類であった。以下。

観察された記憶行動と被験者の内省報告を各方略ごとに記述する。

ω手話ロ形方略

　これは、日本語対応手話を利用した方略である。利用した8人のうち’

5人の調査対象者はロの動き、手の動きとともに目常、会話に用いてい

るときのものよりも小さく。動きも曖昧であった。また、3人はロの動

きも手の動きも大きく、体全体でリズムをとりながら記憶しているよう

にも観察された。この方法を用いた理由を尋ねると、8人とも「手話と

一緒のほうが覚えやすいと思ったから。」と答えていた。また調査対象

者に「いままで、この方法で覚えるように先生や家族から言われたこと

がありますか。」と尋ねたところ、8人全員が「ない」と答えていた。

また、8人のうち2人は空書も部分的に使用した。また、8人全員が、

名詞・動詞・形容詞・形容詞動詞・副詞といった、いわゆる自立語を手

話の単語で表現していた。ただし3人は「紐」、　「g」といった単位に

ついては下形や空事でリハーサルし、「カセイソーダ」や「ソーダ灰」

は8人のうち6人が指文字で表し、残りの2人は馬形だけでリハーサル

していた。’ ﾜた、8人全員が助詞などの機能語は指文字で表現していた。

このような表現は調査対象者が教師など健聴者と会話するときに．’ ｵば

しば観察されるものである。そして、8人のうち5人が、リハーサルの

回数が増えると付属語を表現していた指文字の使用頻度が減少していく

様子が観察され、その5人のうち4人は自立語を表す手話も減少してい

き、ロ形のみでリハーサルする時間が早られた。このことについて、調
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査対象者にその理由をたずねたところの「指文字は表すのが面倒だから、

覚えてしまったら。いちいち指文字は使わなかった。言葉も覚えてしま

ったら、ロだけのほうが早いから。」と答えていた。そして、再生する

直前のリハーサルでは、記憶を確認するかのように手話。指文字を用い

て、それまでよりも、ゆっくりとリハーサルしていた。

伽暗唱方略

　手を勲かしたり、声を出したりしていなかった7人に、著者が「何を

していたの。」と尋ねると全員「頭の中で覚えていた。」と答えた。し

たがって、この7人は暗唱によるリハーサルをしている者とした。この

方略を利用した理由を尋ねると、7人全員が「特に。理由はない。覚え

やすいと思ったから。」と答えた。著者が、調査対象者に対して「いま

まで、この方法で覚えるように先生や家族から言われたことがあります

か。」と尋ねたところ、3人が「先生からこうやるように言われたこと

もある。」と答え、他の者は、「ない。」と答えた。

（3》ロ形方略

　この方略でリハーサルした者は、6人であった。2名はときどき空害

も利用していた。下形のみでリハーサルした理由を尋ねると、3名は、

「理由はないけど、なんとなく、そうした。」と答え、他の2名は「こ

れが覚えやすいと思ったから。」と答えた。謂査対象者が「いままで、

この方法で覚えたるように先生や家族から言われたことがありますか。」

と尋ねたところ、全員が「この方法で覚えたるように言われたことはな

い。」と答えていた。

（4渚声方略

　この方略でリハーサルした調査対象者は3人であった。音声でリハー

サルした理由を尋ねると、3人とも「昔から。そうするように先生に言
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われてきたから。」と答えた。空書などの弛の方略は使用していなかっ

た。

2）正再生文数得点

　この予備調査での記憶課題の成績については．以下のような得点化を

行った。課題文章の①から⑤の文のそれぞれについて．完全に材料の原

文と同じ文が再生された場合は3点、助詞（「は」を「が」にしてしま

うなど）などにわずかな違いが見られるものの自立語はほぼ再生され、

文の意味も原文とあっている場合は2点幅再生されていない自立語が多

く、また助詞などの付属語にも誤りや脱落が目立つが原文の意味のおお

よそを再生している場合は1点。明らかな誤り、または再生されていな

い場合は0点とした。したがって5文の成績は0点から15点の範囲に収

まることになる。調査対象者が再生した文について、著者とAろう学校

の教員1名が独立して点数（0～3点）の評定を行った。評定者間一致

率を求めたところ、92％であった。不一致であった文については・評定

者で話し合って最終的に一致させた。

　再生テストにおける正再生文数の平均点は8．8点であり、標準偏差は

3．9であった。被験者を正再生文数得点の平均点に基づき上位群（亙3人）

と下位群（U人）に分けた。手話二形方略を利用した8人のうち7人が

上位群であった。暗唱方略を利用した7人のうち上位群が1人、下位群

は6人であった。ロ形方略を用いた6人のうち上位群が4人、下位群は

2人であった。音声方略を用いた3人置うち上位群が1人、下位群は2

人であった。このように、それぞれの群に分類された者が使用した方略

の寵類を見ると、上位群の者の多くは手話下形方略を利用していた。そ

こで幅各群の者が使用した方略を手話ロ形方略とその他の方略に分類し

て（TεEb丑e　9－3）、人数の偏りの有無についてκ2検定を行ったとこ
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ろ、偏りは5％水準で有意ではなかったが（κ2＝3。55，藍＝1，．05〈〆

．鱒）、有意な傾向を示したといえる。

4．考察

　ここでの調査では、聴覚障害者がリハーサルに利用する方略として4

っの方略が観察された。A聾学校はロ話法による指導を行っている学校

であり、対象者の内省報告からもうかがえるように、今まで、音声を利

用して語や文などを記憶することを指導されてきたものと考えられる。

しかし、ここで用いた課題のように長い文章を記憶しなければならない

場面において、日常のコミュニケーション手段である手話を自発的に利

用する者が見られ、また。上位群の者の多くはこの方略を利用していた。

これは、日常のコミュニケーシ管ン手段の利用が単語の記憶を促進する

としているS賊厳麗＆h磯e（1988）や手話の利用が語の記憶を促すと

した編鱗醗麗豊。璽＆翫1旙翼e（聾7のと一致する。このことから。手話

弓形方略は．文章の記憶においても効果的なリハーサル方略であると考

えられる。鍵鯉et認（1解のは、聴覚障害者に手話に翻訳できる英単

語とできない英単語の記憶課題を課し、手話に翻訳できる英単語の再生

成績のほうがすぐれていることを明らかにした。そして、この結果を手

話という運甦が関与する記憶が語と統合されたためと解釈している。こ

の調査の対象者も手話を闘常的に利用しており、調査対象者が既に経験

的に習得している手話という手の下下を利用することで、心内の手話シ

ステムとでも呼べるような動作的記憶システムも活性化させ．さらに本

調査の対象者の場合．ロの動きも併用することで複数の筋運動感覚の情

…報些利用することが可能となったのであろう。この場合、単一の方略を

利用した時よむ記憶痕跡を増やすこととなり、これが再生の手がかりを

増やし、その結果、再生成績の向上につながったものと考えられる。遠
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Ta逓e　9－3手話ロ形方略とその他の方略を利用した人数の上位群と下位

群の比較（人）

手話ロ形方略 その他の方略

上位群

下位群

7

1

6

亘o

134



谷（1992麗）、遠谷（1992b）は、健聴の子供を対象として手の筋運動

感覚と語の音韻学報が統合されることを明らかにしている。手を日常的

に勲かしている聴覚障害者については。この手の運動感覚と語の記憶の

統合の可能盤が考えられ、そのメカニズムをさらに検討する必要がある

だろう。調査対象者自身は、これを明確に意識していないと思われるが、

内省報告からもうかがえるように、この方略を利用することの効果に気

づいているのものと思われる。また手話ロ形方略を利用した者がリハー

サルの回数の増加に伴い．自立語．付属語を表現していた手の動きが滅

少していったが、これは、リハーサルのはじめは手話や指文字が材料の

記憶を促進するが、リハーサルを繰り返すうちに文章を記憶し、リハー

サルするスピードが速くなると、手話や指文字を併用することが、かえ

ってスムーズなリハーサルを妨げることになったのではないかと考えら

れる。

　暗唱によるリハーサルをした対象者の割合も多かったが、成績下位群

に分類される者が多かった。これは、暗唱によるリハーサルでは運動感

覚を利用していないため記憶痕跡を多く残せず、したがって再生の手事

がむも少なかったものと考えられる。この方略を利用した理由としては、

内省報告から、過去に受けた指導が影響していると推察される。

　門形方略を用い潭者は、上位群の方がやや多く、このグループは空胸

の利用も見られた。音声方略から音声が省力化されたものとも考えるこ

とができるが、音声と伴わせる場合とロ形のみの場合に異なるメカニズ

ムが働くのか、空写はどのように機能したのかなど、更に検討すべき課

題も残った。

　音声を利用した者が一番少なかった。この方略も雀形の運動を利用し、

さらに音声も利用するため記憶を捉進ずるのではないかと考えられる。
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しかし、3名のうち2名は下位群に分類された。S髄翻雅＆睡磯e（19

88）は、単語を材料とした記億実験の結果から、音声を利用したリハー

サルは、手話、指文字など音声を利用しない場合に比べて、材料を短期

記憶から長期記憶に転送しにくいことを指摘しており、長い文章を記憶

しなければならない本実験の結果も、これと関連するものかもしれない。

また、音声を用いた理由については、対象者の内省報告からうかがえる

ように。対象者本人が、この方略の利用が効果的であると感じているの

でなく、過去の教師や保護者による指導の影響が大きいことがうかがえ

る◎

麗。実験　聴覚障害者に適した記憶方略

1。目的

　予備調査の結果から、複数の方略がリハーサルに利用されることが分

かった。また、記憶成績の上位群と下位群では用いている方略に違いが

ある可能性も否定できないことが分かった。そこで、上位群が主に用い

ていた方略を使った場合、下位群の記憶成績に向上が見られるのか、ま

た、上位、下位両群について他の方略を利用した場合、記憶成績に変化

が見られるのかどうか検討が必要と考えられた。そこで、本実験では、

予備調査で観察されたすべての方略を被験者に利用させて文章を記憶さ

せる実験を行い、各方毎回の記憶成績を比較検討することとした。なお、

本実験では記銘時聞の統一は行わないものとする。このような被験者ペ

ースの実験を行う理由は。予備調査の観察から手話ロ形方略のようにリ

バー吾ルの留筆の経過とともに方略の用いられ方に質的な違いが見られ

るものがあることがわかったが、本研究では、その用いられ方や時聞な

どについてまだ十分に分析できておらず。したがって各方略の効果を十
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分に出すためには。被験者ペースにして被験者の「覚えられた」という

意識を大切にすることが、本実験の目的により合致した方法であると考

えたためである。

2。方法

1）被三者

　予備調査の調査対象者と同じ

2）実験者

　予備調査の観察者と同じ

3）実験計画

　4×2の2要因の混合計画とした。第1の要因はリハーサルに利用す

る方略で4つの水準（手話ロ形、暗唱、ロ形、音声）からなる。第2の

要因は、予備謂査における再生成績によるもので2水準（成績上位群と

成績下位群）である。

　被験者は4っの方略が指示される文章の記憶課題を行った。方略の願

番：はカウターバランスされた。

4）材料

　予備講査と同じ基準と手続きで選定した地球環境問題の測定実験にか

かわる文章4つである（Ta賊e　9－4）。予備調査と同様、文章に書か

れている実験の経験の有無を尋ね、予備知識のあった者はいないことを

確認した。なお、文章の再生後に材料に書かれてある手続き遍りの課題

を行わせたところ．全員正しく行えたので全員が文章の内容を理解した

ものと見なした。

5）手続き

　実験は予備調査の1週間後に、3人～5人のグループで行われた。各

グループは．教示にしたがって文章を記臆することが求められた。実験
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Tab亙e　9－4　実験に使用した文章

文章A　　　　　．

①食べ物をビーカーに入れ、これに酢我と毛糸を入れる。　　　　　　　　7文節

②このビーカーをアルコールランプの火にかける。約30分間、ふっとうさせる。7文節

③3⑪分筆、毛糸をビーカーから取む出して、水道の水で洗って．よくしぼる。　9文節

④この毛糸をアンモニアに入れて、約15分間もう一度アルコールランプの火でわかす。

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　8文節
⑤毛糸を出して、残った液偉に酢bを加え．その液体をスポイトで紙の上に落とす。

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　雌文節

文章B

①丁液体Ajと書いてある試験官に、石けんを細かく、くだいて入れる。

②それに水管を加えて。次に「テスト液Ajと書かれている液体を入れる。

③それに酢を加えて、’よくかきまぜてから5分間、そのままにしておくる

④色が白く変化してきたら、5牙間、熱しながら。，棒を使ってかきまぜる。

⑤最後に「テスト液8」と書かれた液体を、「液体A』に2．3滴入れる。

7文節

8文節

8文節

8文節

7文節

文章C

①何も書かれていない2枚のシールのうち1枚に『酸」と書いて白いボトルにはる。

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　鱒文節

②残むの1枚のシールに「水」と書いて、青いボトルにはる。　　　　　　　　8文節

③毎臥植木鉢1の植物には「酸」のボトルから液体を入れる。　　　　　　　7文節

④植木鉢2の植物には「水」のボトルから液体を入れる。　　　　　　　　　　6文節

⑤2つの植木鉢の植物の成長に、ちがいがあるかどうかを観察する。　　　　7文節

文章D

①カップに綿をしいて、厚さが5鯉ぐらいになるようにする。　　　　　　　7文節

②そこ奮㍍洗剤液を少し加えてから植物を植える。　　　　　　　　　　　　6文節

③珊のカップにも同ヒように綿をしいて、水だけを加えて植物を植える。　　　9文節

④どちらの力響プも、火の当たらない場所に置いておく。　　　　　　　　　6文節

⑤1週闇後にもどちらのカップのほう献植物がよく伸びているのかを調べる。9文節
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　者は、　「いまから4つの文章を配ります。4つの文章には、これからや

　る実験の方法が書いてあります。実験は、何も見ないでやってもらいま

すから、全部覚えて下さい。覚え方はω手話を使って覚える（実験者が、

例を使って実演した。以下、同様）②黙って読んで覚える㈹ロだけ動か

終掌る（蜻を出して覚えるの4っカ｛あります・どの文章をどの方法

で覚えるかを言いますから、その方法を使って覚えて下さい。覚えた文

章を後で書いてもらいます。覚え終わったら、手をあげてください。」

と教示した。このあと、文章の書かれた紙を配り記憶方法を指示し、手

をあげた者から、回答用紙を配って再生することを求めた。実験者は各

方略において観察された被験者の記憶行動をできるだけ詳しく記録した。

また、各方略を利用したのち、どの方略が一番覚えやすかったか、勉の

方略を利用したときの感想について個別に面接して内省報告を求めた。

3．結果

　記銘時および再生時に要した時間は、各被験者間にばらつきが見られ

たが記銘時間はおよそ4分から19分、再生時間は、およそ2分30秒から

8分であった。再生文を予備調査と同様に⑪～3点で採点した。採点基

準については予備謂査と同じとした。著者とA聾学校の教員1名が独立

して0～3点に評定し評定者間一致率を求めたところ89％であった。不

一致だった文については、評定者で話し合って最終的に一致させた。

1）正再生文数得点

　瞳薯。9－2は。予備調査における成績上位群と下位群の各方略におけ

る得点の平均と標準偏差を示したものである。分散分析の結果、交互作

用が有意であった（駅3，66）＝6．7鍵く．翻）。上位と下位群の単純主効果

を検定したところ、手話弓形方略では有意でなく（F（エ，22）＝2。2瀞〉．D、

暗唱方略は有意であり（駅翌，22）＝20．魂濯く．0丑）、ロ形方略も有意（駅亘，

　　　　　　　　　　　　　一　139　一



口上麟
（点）15

　　　　o
　　　　　　　　　手謡四形方略　　　　　　　　暗唱方酪　　　　　　冒形方略　　　　　　音声方略

髄縁駆2　各方略における上位群と下位群の正再生文数得点の平均と標

準偏差

□下耀
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22）＝16，聾＜，OD、音声方略も有意であった（F（L22）45．5，〆．　G1）。ま

た。方略の単純主効果は上位群においては有意でなかった（F（3，66）組．

9趣〉．Dが、下位群においては有意であった（駅3，66）＝10．6，聾ぐOD。

LSD法を用いた多重比較の結果、下位群では手話ロ形方略の平均が弛

の平均よりも有意に大きかった（MS。＝8．6，盤く。05）。肱髄e9－5に

下位群の各被験者が予備調査で使用した方略とその得点．および実験に

おける各方略の得点を示した。予備調査で手話ロ形方略を利用しなかっ

た被験者鱒名についてサイン検定を行った結巣、手話ロ形方略では、10

名中9名の得点が上昇し、この入数は有意であった（両側検定：〆．⑪5，

N＝1の。

2）各方略において観察された被験者の記憶行動

ω手話ロ形方略

　リハーサル時の行動については、予備調査の行動と．ほぼ同じであっ

た。再生時に、3人の被験者が、課題文章を忘れると、文章のはじめか

ら、または忘れた文のはじめから手を動かして忘れた部分を思い出して

いた◎

働暗唱方略

　全員、リハーサル時には、材料の文章をしばらく見ては、空中などの

任意の空間を見つめるという行動を繰り返していた。

㈲ロ形方略

　ロ形方略を利用してリハーサルを行う場合、ロの動きが曖昧なものと

はらきりと自を動かしているものがおよそ半数ずつであった。熱時に

もロ形を動かしながら再生する者が1人いた。
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Ta翻e　9－5下位群の被験者が予備調査で用いた方略と得点および実験で

　　　　の各方略における得点

下位群の 予翻査で融た薦 実験における得点

被験者 正触文辮点 捲彫薦 囎方略 昭方略 音声旛

R 彫鵬 2 8 3 5 3

o 手謙形薦 6 13 5 5 6

P 暗囁薦 5 14 6 6 7

q 暗嚇略 7 4 3 3 3

r 彫方略 8 11 13 13 4

s 暗噌礎 3 13 6 6 4

t 暗曙方略 6 12 8 8 6

聰 囎薦 7 14 7 7 4

▽ 囎薦 7 12 4 4 4

W 鵬薦 3 6 2 2 1

x
暗唱方略 5 12 4 4 2
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（4）音声方略

　音声を利用してリハーサルを行う場合、体を前後に動かしながら記憶

している者が多く見られた。再生時に声を出す者はいなかった。

3）各方略を利用して記憶した後の被験者の内省報告

　12人が手譜ロ形方略の利用を一番覚えやすいと答えた。12人の内訳は、

予備調査でこの方略を利用した者（8人）は全員、暗唱方略を利用した

7木のうちの2人、ロ形方略を利用した6人のうちの2人であった。暗

唱方略の利用を一番覚えやすいと答えたのは2人であった。この2人は、

予備調査で暗唱方略を利用したうちの2人であった。ロ形方略の利用が

一番覚えやすいと答えたのは2人であった。この2名は予備調査でロ形

方略を利用していた。音声方略の利用力㌔一番覚えやすいと答えたのは。

予備調査において音声方略を利用した3人のうちの1名であった。また、

どの方略も合わないと答えた被験者が1名いた。実験者がどのような方

法が一』番合っていると思うのかを尋ねると「先生の声を聞いて覚えたい。

」と答えていた。他の6人は「どれでも同じだった。」と答え、これら

の者はいずれも予備調査では上位群に分類された者であった。

　各方略を利用した感想について、3人の者が音声方略について「声を

だすと頭がゴチャゴチャして覚えにくい。」と述べた。また、1人は、

手話ロ形方略について「手とロは合わない。」と言っていた。

4。考察

　本実験の結果から、上位群の者はどの方略を用いても高い得点を上げ、

方略間に差が無く、下位群は手話ロ形方略を利用した場合のみ、上位群

との得点に差がなくなることが明らかになった。泪予備調査で下位群に

分類された者が、新しい記憶方法を知ることにより、学習が促進されて

いることも明らかとなったが、これは下位群についても被験者の既有知
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識である手話という手の筋運動感覚情報の利用が再生成績の向上させた

ものと考えられる。このことは、再生中に手を動かして再生したり、課

題文章を忘れると手を動かして忘れた部分を思い出していた者が上位群

にも下位群にもいたことからもうかがえる。また他の方略では記憶成績

に上位群と下位群の問に有意な差があったが、手話ロ形方略では差は有

意ではなく、この方略の使用が下位群に特に効果的に働いたと言えよう。

また学書者自身が、そのことを知ったことも教育的に意義のあることと

いえる。

　また内省報告を見ると、聞いて覚えたいと答えていた被験者がいたが、

聴力は右93醗、左82d8であり、高等部ではじめて聾学校に入学し、それ

以前は、聞こえる者と聴覚を利用してコミュニケーションすることが多

かった。この被験者の場合、日常的に聴覚を利用していることから、他

の被験者とは異なり聴覚を活用する方法が効果的であると考えられ、ま

灘．本実験は被験者ペースで行われたため、両両時間、再生時間が統制

されておらず、各被験者ごとにばらつきが見られた。したがって、記銘

時間、再生時間の長い者は、正再生文数得点が高くなるなど、再生成績

の違いは方略による効果だけではなく、これらの時間も影響したという

可能性を否定できない。そこで、記銘および再生時間の短かった者8名

とそれらの遅かった者8名の各方略における得点と記銘および再生の時

聞の関係を検討した。その結果、両者の関係が認められたのはロ形方略

の再生時間のみ（t＝2。646，df＝7，p＜。05）であった。

したがって、本実験のような状況においては、必ずしも再生や記銘に要

する時間が、．再生成績に直i接的な関係を及ぼしていなかったと推測しう

る。
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た本人もそのことを自覚していた。このことは、聴覚を日常的に利用し

ている聴覚障害者は音声の利用が記憶を促進するという脱雛0（四8のの

知見と一致する。一方、本実験のように長い文章を記憶しなければなら

ない場合に音声の利用が、かえって記憶を妨げていると考えられる者が

3人いた。このことは、音声を利用したリハーサルが記憶材料を長期記

憶に転送す．ることの妨げになるとしたS髄盛舖＆1簸磯e（1988）の結果

と一致するものと考えられる。

　以上のことは、恥cke　（亘97のが．聴覚障害者の記憶手段には禰人差

があることを示唆した結果と合致しており、本研究も、日常のコミュニ

ケーション手段が記憶方略の違いを規定する一つの要因であることが示

されたと言えよう。今後、聴力など弛の各被験者の持つ属性と記憶手段

の関連について、さらに検討し．聴覚障害者一人ひとりに合った記憶手

段を検討する必要があるだろう。
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第1⑪章　物語の読解における手話表現付加の効果

亘。問題の所在と研究の目的

　聴覚障害者に対する日本語指導は、聾教育にとって常に重要な課題で

あり、今日まで様々な研究や実践が行＝われてきたが、聴覚障害者の日本

語能力には様々な課題が残されている。特に、読解力の発達を健聴者と

比較した場合、聴覚障害児・者の遅滞が大きいことが指摘されており、

読解力を育てることの重要性が指摘されている（井原・草薙・都築．19

82）。

　読み手の文章理解を促進する方法の1つとしては、絵やビデオといっ

た画像情報により文章の内容に関する手がかりを提示することの有効性

が指摘されている（北尾・岡本，翻93）。聾教育でも同様に物語に映像

を提示して指導する試みが報告されており、物語の読解指導における視

覚情報提示の禽効牲検討の必要も指摘されている（申山，1995）。

　ところで、聴覚障害児・者の中には手話を日常のコミュニケーション

手段として用いている者がいる。このような対象者に対して、視覚情報

である手話という手がかりを提示した場合、文章の読解に効果があるの

だろうか。実際に聾学校高等部の国語科の授業でも手話を使用している

学校も少なからずある（栗原，亘993）が、読みの指導における手話提示

の有効性については、まだ実証的には検討されていない。更に、手話を

使粛する場合、指導には日本語対応手話を用いることが多いカ㌔日本語

対応手話だけでなく、文法構造が異なる日本手話使用の可能性や有効牲

の検討は．ほとんどなされていない。前章でみてきたように聾学校高等
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部の生徒を対象とした手話表現の記憶実験において、日本手話を使用す

る方が長期記億、短期記億ともに日本語対応手話を使用する場合よりも

すぐれているなど、手話表現の構造の違いが記憶に影響していることを

明らかになっている（長南，エ993）ことから、両者の文章読解に与える

効果も異なる可能性が予想される。そこで、本章では．聴覚障害者の文

章認可と理鯉にあたえる手話提示の効果を、手話の文法構造の違いとの

関係において検討することとしたい。また、手話提示の効果が日本語能

力の違いによって異なることも予想されるので、手話提示の効果と学習

者の読解力との関連も検討することとする。

　なお、本研究で提示する2種類の手話（日本手話、日本語対応手話）

の定義は、第2章に示した通りで、提示する手話表現の収集も第2章に

示した方法に従って行った。

盟。方法

1。被験者

　手話を日常のコミュニケーシ翼ン手段に用いているA聾学校高等部生

徒三人（男子8人，女子U人）である。被験者は全員、聴覚障害駁外の

障害は持っていない。

2．実験計画

　実験は3（問題文の提示の方法）x2（被験者の読書力）の2要因の

混合計画によって実施した。問題文の提示のしかたは、文章（文字によ

る提示）と日本手話、文章と日本語：対応手話、統制条件として、文章の

みみ3水準とした。読書加こついては、教研式鋼鮮読書力診断検査

小学校5・6年用（岡本・村石，丑997）の得点が、A聾学校での平均点

より高かった者を上位群（偏差値の平均は52．7、標準偏差は9．8）。低
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　かった者を下位群（偏差値の平均は32．8、標準偏差は5．5）の2水準と

　した。材料の文章と手話の種類の組み合わせばカウンターバランスして

被験者に提示された。

　3。手続き

　1）手話表現の収集方法

　（遣）手話表現者

　A聾学校卒業生B氏（27歳、女性）◎B氏に手話表現を依頼した理由

は以下のとおりである。B氏は、手話を日常的に使用する聴覚障害者を

両親に持つ聴覚障害者であり、日常的に手話を使用してきた。また、B

氏はA聾学校に在校していた時から高い日本語能力を持ち。それは健聴

者の発達のそれと大きな違いはなかった。したがって、8氏は材料の文

章の内容を十分に理解し、日本語に対応した手話で表現することも可能

である。このように、8氏は目本手話、日本語対応手話の双方の表現が

可能であると考えたことからB氏を表現者とした。

　（2）手話表現の収録

日本手話…表現者に、課題文章を渡して、内容を覚えてもらう。次に

「文章の内容を高等部の生徒が分かりやすくなるように、生徒が日常的

に使っている手話で表現してみてください。」と言って、しばらく練習

してもらってから手話表現をVTR録画した。

　日本語対応手証…表現者に課題文章を渡して内容を覚えてもらう。次

に「寒章の内容を日本語にあった手話表現で表現してみてください。」

と言ってしばらく練習してもらった後、手話表現をVTR録画した。

　収集された手話表現をA聾学校の卒業生で、現在Aろう学校の教員で

もある聴覚障害者1名。A聾学校の卒業生である聴覚障害者魂名の計5

名に見てもったところ、5名とも前者の表現が目本手話であり、後者の
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表現が日本語対応手話であると答えたので、それぞれを日本手話、目本

語対応手話として実験に使った。

　2）材料

　材料は、受験研究社の「全国標準テスト国語読解力小学5年」に掲載

されている物語3題であり、これらは。いずれも「基礎の問題」に分類

されているものである。被験者19人は、本実験の以前に行われた全国標

準読書力診断検査の小学校5。6年程度の文章の読解・観賞力問題で平

均して5割の得点を得る読解力があることが分かっており、手話の提示

効果を灘定するのにこの程度の文章を材料とすることが適当であると考

えたため、これらの材料を採用した。なお、被験者全員が、これらの文

章を以前に読んだことがないことを確認した◎設問は北尾・岡本（丑993）

、小田・星名（1983）を参考にして、文章に具体的に表現されている内

容の記憶を聞う事実レベルの二野5題と、文章に表記されていないもの

を推論して答える登場人物の心情レベルの質問4題で構成した。また、

心情レベルの質問は斎藤（亙993）の物語指導における発問の分類を参考

にして、　「登場人物の気持ちや言葉や気持ちの理由」を問う質問と「行

動の理由、動機。結果、出来事の原因、結果」を問う質問で構成した。

丁舗聡1⑪一亙に課題文章とテストの1例を示した。各課下文に対する事実

レベル。心惰レベルの質問の設定および課題文ごとの難易度の均等化の

作業は、筆者とA聾学校国語科の教師1名と相談して行った。

3）物語の提示方法とテストの実施方法

　実験は、3～5名の集団で実施した。まず、課題文を配布したのち以

下のような手続きで進めた。

　手話表現を提示する場合は、実験者が課題文を配り被験者にそれを1

度読ませる。被験者が課題文を読み終わったら、録画してある2種類の
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肱醜e10遥　課題文章とテストの1例

　私が病院に行くと、おまえたちの母さんは．ベッドの上にすわって．窓の

外を見ていた・母さんは私の顔を見ると．「早く退院したい。」と言った。

母さんは、窓の外の木の葉が一枚も残らないで落ちたこと、花だんの花も枯

れたのを見て・さびしいと言った。私は、こんなさびしいものを母さんに見

せてはいけないと思った。しかし、母さんの気持ちは、本当は、そんなこと

ではなく・おまえたち子供から、はなれたくないということだった。

　今日は。退院する日だが雪の降る寒い日だった。だから私は、今日退院す

るのは止めたほうがいいと思って病院に行った。しかし、母さんは退院した

後だった。手伝いのおばあさんが病室のそうじをしていた。

　急いで家に帰ってみると、おまえたち子供は．もう母さんのまわりに集ま

っていて・さわいでいた。私はその様子を見ると、なみだがこぼれてきた。

上記課題文に対する質問文

問1　入院していたのはだれですか。

　（

問2
　　（

問3
　　（．

問4
　（．

問5

　（

問6

　（

問7
か。

　（

問8

　（

　　　　　　　　　　　　　　　）

私が病室に行ったとき、母さんは何をしていましたか。

　　　　　　　　　　　　　　・）

病室の外の窓は、どんな様子でしたか。

　　　　　　　　　　　　　　　）

幽母さんが退院する睡の天気はどうでしたか。

　　　　　　　　　　　　　　）

母さんが退院して家に帰ったとき、子供たちはどうしましたか。

　　　　　　　　　　　　　　）

母さんが早く退院したいと言ったのはどうしてですか。

　　　　　　　　　　　　　　）

私は母さんに窓の外を見せておくのは良くないと思ったのはなぜです

　　　　　　　　　　　　　　）

私が退院の日を延期しようと思ったのはどうしてですか。

　　　　　　　　　　　　　　）
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闘9　私が家に需つたとき、なみだがこぼれたのはどうしてですか。

　（ぺ　　　　　　　　　　　　　　）

　註　問1から問5が事実レベルのテストで，闘6から問9までが心情レベ

’ルのテストである。
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手話表現のVTRを提示する。手話表現が終わってから、もう一度文章

を1度読ませ、課題文を回収する。次に質問文を配布し、書記回答させ

る。

　統鯉条件としての文章のみの提示を行ったが、この場合は、実験者が

課題文を配り、被験者にそれを2度読ませる。被験者が課題文を諦み終

わったら、課題文を回収する。次に質問文を配布し、書記回答させる。

テストの制限時間は設けなかった。

4）結果の処理方法

　事実レベルの質問と心情レベルの質問は、各問3点満点で採点された。

事実レベルの質問では再生すべき要素をすべて答えた場合を3点、部分

的に答えた場合を2点、ほとんど答えられていない場合を1点、無回答、

明らかな誤答を⑪点とした。心情レベルの質問については、推論の高さ

の程度に応じて3点満点で採点した。その基準は以下の通りである。

　材料文は。いずれも主人公が他の登場人物の気持ちを思いやるという

内容の物語である。したがって、他の登場人物の気持ちへの思いやりを

含めて主人公の気持ちを記述できているような、いわゆる再帰的思考が

記述されている回答を3点、単に主人公の気持ちのみを述べているもの

は2点、正答に関係する本文の部分を記述しているだけの場合は1点、

無回答隔明らかな誤答を⑪点とした。事実レベルの質闘は5題であるた

め15点満点となり、心情レベルの質問は4題であるため亘2点満点となる。

採点は国語科の教：師1名と筆者の2名が独立して行い、採点の一致率を

求めたところ、事実レベルの質問では92％、心情レベルの質問では81％

であった。一致しなかった回答については国語科の教師の採点に従った。
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翼．結果

1。事実レベルの質問の結果

　髄g．三一1に、提示条件の各水準における上位群と下位群の事実レベル

の質問の平均点を示した。分散分析の結果、交互作用は有意であった

　（恥（2，3の＝5．1趣く．05）。読書力の単純主効果を検定したところ、文章

のみの提示方法において1％水準で有意であった（翼＝（L17）＝璽6．3．播く．0

豆）。また、提示方法の単純主効果は、読書力上位群（量＝（2，3の＝9．8築

く．01）、下位群（軍＝（2，34）＝20。3，聾く。01）とも有意であった。LSD法

を用いた多重比較の結果、読書力上位群では、日本手話を付加した提示

方法の得点の平均のほうが、日本語対応手話や文章のみの提示方法の平

均よりも有意に大きかった（盟Se雛8。9，昼》＜。05）。下位群では日本手話、日本

語対応手話を付加した方法の得点の平均のほうが文章のみの提示方法の

平均よりも有意に大きく偲Se＝呂。9，聾く．05）、日本手話と日本語対応手話の

得点の平均には有意な差はなかった。

2。心情レベルの質問の結果

　Fi騒1鵬2に、各条件における心情レベルの質問の平均点を示した。分

散分析の結果、読書力の主効果は有意傾向であり（撫（L17）＝3．3，．G5燈

ぐ鐙）。文章提示の方法の主効果は有意であった（軍＝（霧3の＝21．9，〆．0

1）。交互作用は有意でなかった。正SD法を用いた多重比較の結果（麗

Se＝5．5，聾ぐ05）、日本手話を付加した方法の得点の平均のほうが日本語

対応手話や文章のみの提示方法の平均よりも有意に大きかった（盟Se＝＆9

，欝く．G5）。日本語対応手話を付加した方法の得点の平均は、数値上では

文章のみの提示方法の平均よりも上回ったが、有意に大きいとはいえな

かった◎
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点15

o

翻上位群

翅下位群

　　　　　　　　文章と日本手謡　　　　　文章と目本語対応手量　　　　文章のみ（2回）

　　　　　　　（2暦）　　　　　　　　　　（2回）

Fi縁10岨　事実レベルの質問に対する上位群と下位群の成績
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点12

闘上位群

翅下位群

。

　　　　　　　文章とH本手話　　　　　文章と日本語灘応手話　　　　文章のみ（2國）

　　　　　　（2回）　　　　　　　　　　（2國）

，醗縁鱒一2　心情レベルの質問に対する上位群と下位群の成績
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w。考察

1。手話i提示の効果について

　本研究は、聴覚障害者が文章を読解する際に手話を提示することの効

果を検討することを目的として行われた。手話表現については、日本語

とは文法構造の異なる日本手話と日本語対応手話という2っの表現を設

定し、問題文に関する質問は事実レベルと心情レベルの質聞が設定され

た。その結果、文章のみを提示した場合よりも手話を提示したほうが質

問の得点が高く、その効果は被験者の読書力により違いがあることが分

かった。手話の種類を問わず読解の得点が向上したのは、手話i提示によ

り文章を読んだあと、もう一度、内容を手話で話しかけられたという状

況となるので、内容理解の手がかりが増えたことによるものと考えられ

る。しかし、その手がかりのあり方力㌔目本手話と日本語対応手話とい

う手話表現の違いによって異なっている点が本研究から明らかになった

興味深い点である。

　事実レベル穐心情レベルの質問の成績分析から、文章に日本手話を付

加して提示した場合、すべての被験者に対して効果的であった。日本手

話は、日本語の構造と近い統語構造と日本語とは異なる統語構造をもつ。

被験者は日本手話で表現された日本語の表現と異なる部分からも課題文

の内容に関する惰報を得ることができ、文章だけの提示方法の時よりも

内容に関する多くの情報を得ることこととなり幅そのことが得点を有意

に向上させたものと考えられる。これらのことは事実、心情レベルの質

問の両方にあてはまるが、特に心情レベルの質問については日本手話の

特飯が有稗こ働いたと思われる。宮崎（1985）によれば、登場人物の気

持ちの理解は、読み手が登場人物の視点になる、つまり、登場人物がど

のような物を見たり状態におかれていたのか、また、その物や状態がど
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のようなものであったのかを的確にっかむことにより、そのことが心情

理解の手がかりになると指摘しているが、日本手話には。登場人物その

ものを演じるという特徽がある。これは、役割演技と言われるものであ

り、手話表現者が、表情などを利用し登場人物になりきって、あたかも

演技をするかのような表現技法である。このとき。表現者の視線は話の

聞き手からはずれ、対象物などがあると仮定された空間を見たりするな

どの表現法が用いられる（長南，199の。このような手話の構造上の特

徴が、登場人物の視点や対象、また、その状態を明確化し、読み手の推

論を助けたのものと考えられる。また。日本手話には空間利用や写像性

　（木村・市田，1弱5）といった特徴がある。このため、その表現は動画

のようになる。物語の心情レベルの質問ではビデオのような動的な視覚

資料を提示したほうが静的な視覚資料の提示よりも成績が向上すること

が知られているが（G就撫a懸et＆瓦．鴛77、ゴk尾・岡本．聾93）、本研

究の結果もこれと関連するものかもしれない。つまり、日本手話の特徴

が、文章の内容全体をあたかもドラマのように再現し、このことにより

意味の文脈が明確化し、また登場入物の視点やその対象、感情を示した

ことなどが心情レベルの質問を考える際の情報を増やし、より高い得点

につながったものと考えられる。これに対して豊本語対応手話を付けた

場合の効果は、事実レベルの質問について下位群でのみ見られた。日本

語対応手話は．目本語の構造に忠実であるため、単語レベルでの情報は

幾分塔えた可能性もあるが、文レベルでは書かれている以上の情報は増

えない。したがって、成績の向上は部分的にしか見られなかったものと

鰯爽できる。

2。被験者の読書力との関係

　上位群については、事実レベルと心情レベルの双方の質問に対して日
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本手話を提示することに効果があった。これは、上位群が日本手話で表

現された日本語の表現と異なる部分からも内容に関する情報を得ること

ができ、さらにそれと課題文の日本語との対応に気づいて。文章だけの

提示方法や目本語対応手話を提示された時よりも内容に関する多くの情

報を得ることとなり、得点が有意に向上したものと考えられる。日本語

対応手話は、文章を手で表現したものにすぎないため、すでに文章から

多くの情報を得ている上位群にとっては、日本語対応手話は、新たな理

解の手がかりをもたらさず、特に事実レベルの質問のような読解が容易

な内容については、文章のみ提示の場合の得点差が、ほとんどなかった

と考えられる。心情レベルでは．日本語対応手話の提示の方が文章のみ

の提示より成績がやや高いが、有意ではなく、その効果は特に無かった

と言える。

　下位群については二本手話だけでなく、目明語対応手話が与えられる

ことの効果も目立った。特に事実レベルの質問においては、日本語対応

手話が与えられることにより、文章のみの提示よりも有意に得点が向上

していた点が上位群とは異なるところである。さらに上位群との違いと

して、上位群では日本手話の提示の効果が日本語対応手話の提示の効果

より高かったのに対し、下位群では日本手話と日本語対応手話の差は見

られなかったことがあげられる。心情レベルの質闘については、上位群

同様、騒本手話の堤示による効果は有意であるが、日本語対応手話の効

果は有意ではなく、上位群の傾向と似ていた。以上のことから。下位群

では、特に事実レベルのようなより易しい質問に対し日本語対応手話の

蘇があったことが上位群と比して特徴的であると言える．躰語対応

手話は．日本語を手で表現したものであるから、文章で理解できなれけ

ば日本語対応手話を提示されても成績は向上するとは考えられない。し
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かし、少なくとも単語レベルでは、被験者が日常的に使用している手話

単語が使われていたため、文章のみでは読み取れなかった、いくつかの

単語の意昧について情報が得られ、その結果、事実レベルの質問のいく

つかについて答えられたものと推察される。さらに。事実レベルの質問

については上位群のように日本手話の効果が日本語対応手話より有意に

高いとは言えない点については以下のように考えられる。すなわち、日

本手話は下位群にとっても日常的に使用されている手話表現なので上位

群と同様、日本手話を理解することはできたものと考えられる。しかし、

下位群は日本手話の日本語の表現と異なる部分と課題文の日本語との対

応がうまくできず、日本手話を課題文理解の手掛かりとして利用するこ

とができなかったのであろう。しかしながら下位群は日本手話でも日本

語対応手話でも手話提示によって課題文の理解が大きく向上したことは

事実である。したがって、文章から直接、内容や登場人物の気持ちを読

み取ることが難しい本実験の下位群のような学習者には、少しでも手話

を用いて話しかけることが、直接に読解の助けになる者ではないが文章

の内容の理解の助けにはなるものといえるだろう。しかし。そのことは，

あくまでも物語の内容の理解における手話付加の効果であって、読み手

が直接文章から内容を理解できるようにするためには手話を付加するだ

けでは不十分であり、指導の段階においては手話をどのように使用する

かを検討する必要がある。
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第ll章　本論第2部のまとめ
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第11章　本論第2部のまとめ

　本論第2部は、本研究の第1の課題である日本手話を利用した日本語

指導プログデムの開発に関する基礎研究のうち、特に聴覚障害者の手話

能力と日本語能力の関係、また日本語の文章の記憶や文章理解に対する

手話使用の効果を明らかにするために行われたものである・

　第8章第1節では、聾学校高等部生徒の手話能力と読書力の関連につ

いて調査した。対象者は、聾学校高等部生徒36人である。手話能力の測

定には、第4章で開発した手話表現評価尺度を利用した。読書力の測定

には、岡本・村石（1977）による教研式全国標準読書力検査小学校5・

6年生用を用いた。手話表現評価尺度の総合得点と教影響全国標準読書

力検査の成績について、ピアソンの積率相関係数を算出し、手話の能力

と日本語の能力の全体的な相関、また手話の能力と読書力検査の下位検

査との関連を棒討した5その結果、手話表現評価尺度の総合得点と読書

力検査の偏差値の相関係数：は低く、手話能力と読書力の間には関連はほ

とんど見られなかった。手話表現評価尺度の総合得点と読書力検査の読

字力検査の得点の相関相関係数は低く、両者の間には関連はほとんど見

られなかった。手話表現評価尺度の総合得点と読書力検査の語彙力にお

ける得点の相関相関係数は低かった。手話表現評価尺度の総合得点と読

書力検査の読解力における得点の相関係数：は低く、両者の間には関連は

ほとんど見られなかった。これらのことから、手話表現能力と日本語の

読書力は、語彙に関する弱い連関性を除き相互独立的であることが示さ

れた。
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　第2節では、聾学校高等部の生徒が実際に表現した手話と日本語（話

　し言葉、書き言葉）の使用数（異なり数）を、語彙については副詞、形

容詞・形容動詞について、構文については存在文幅：態に関する文（受け

身文、使役文、使役受け三文）、複文について検討した。その結果、同

一刺激に対する表現を求められたとき。目本語の話し言葉や書き言葉よ

りも手話において、語彙レベルでも構文レベルでも、より豊富な表現を

している聾学校高等部の生徒がいることが明らかとなった。

　第9章では、聾学校高等部の生徒を対象として、日本語の文章の記憶

に関する実験を行い、特にリハーサルに利用される方略の効果について

検討した。予備調査では、自発的なリハーサル場面を設定して。どのよ

うな方略がリハーサルに利用されるのかを観察した。その結果、ω手話

．ロ形方略（2）ロ形方略㈹暗唱方略㈹音声方略の4種類の方略がリハーサル

に利用されていることが牙かった。ロ話法による指導を受けてきた生徒

の場合も、聾学校の環擁の中で、自発的に手話と轡形を併用するという

方略も利用することが分かった。また予備調査の記憶成績に基づいて、

対象者を文章再生の成績上位群と下位群に分け・利用した方略について．

検討したところ、上位群は手話ロ形方略を利用するものが有意に多い傾

向が見られた。そこで、予備調査で観察された4っのりハーザル方略を

指示した三管課題の実験を行った。その結果．上位群は。どの方略を用

いても再：生成績に差は見られなかったが、下位群は、手話ロ形方略を利

用したリハーサルを行った場合に、上位群と差が有意ではなくなること

が分かり、手話ロ形方略の有効性が確認された。しかし、被験者にイン

タビューした結栗から、日本語の文章記憶に最適な方略には個人差があ

ることがわかった。

　第憩章では、聾学校高等部の生徒を対象として物語の記憶と理解に与
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える手話提示の効果を、日本手話と日本語対応手話という2種類の手話

の構造の違いと、被験者の読書力という2っの要因から検討したもので

ある。被験者は課題文を読んで事実レベルと心情レベルの質問に答える

ことが要求され、課題文は、文章と日本手話、文章と日本語対応手話、

統鯉条件としての文章（文字）のみの3っの方法で提示された。その結

果、‘目本手話を提示することの効果は、読書力上位群、読書力下位群の

両群の事実レベルの質問と心情レベルの質問の双方に対して認められる

という全般的なものであり、一一方、日本語対応手話の効果は、読書力下

位群の事実レベルの質問に対して隈定的に見られた。

　以上のことから、日本手話は、聴覚障害者が日本語では習得が難しい

走されている語や構文の内容表現を可能にする手段であると考えられ、

日本手話を媒介手段として、日本語の意馬づけが促進される可能性のあ

ること、また文章の読解の手掛かりとなることなどが示唆された。一方

で、日本語の語彙や文の形の記憶や定着には、日本語対応手語を用いる

ことの効果もボ唆された。以上の結果から、手話を利用して日本語指導

を行うことを計画する場合、日本手話のような聴覚障害者が日常的に利

用している手話を利用するだけでなく、日本手話使用と日本語対応手話

使用が与える心理的効果を考え、指導の目的に応じて両者を使い分ける

プログラムの構成が必要であるといえる。これらの結果を踏まえ、第3

部では、日本手話と日本語対応手話を指導場面の目的に応じて使い分け

るという目本語指導の具体的なプログラムを構成する。本研究では日本

語の藷彙を指導し．その指導効果について学習者の属姓との関連を検討

することとしたい。
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第3部手話を利用した日本語語彙指導の試み
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　本論第1部および第2部の実験では、聾学校高等部生徒の手話と日本

語の能力に関する検討を行った。従来の聾教育、特に高等部段階では手

話は授業の中でよく使用されているが、手話を利用した目本語指導プロ

グラムといったものは開発されてこなかった。そこで、本論第3部では、

これまでの本研究の結果と第2言語教育理論に墓づき、手話を利用した

日本語指導プログラムを開発し。日本語の語彙の指導を行って。この指

導法の効果に対する検証を試みることとする。
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第12章　手話を利用した日本語指導プログラムの作成

第1節　プログラム作成の背景

　本論第1、2部の実験結果から隅本研究の被験者であった聾学校高等

部の生徒の申には為手話表現については、成人聴覚障害者聴覚障害者の

手話表現と同程度の発達を示した者もいたが、日本語表現については、

健聴者のそれよりも遅滞している者が多く、結果として手話表現のほう

が日本語表現よりも多くの語や構文を利用し、豊かな表現をしている者

がいることが分かった。このように、手話表現能力の方が日本語表現能

，力よりも優れていると考えられる場合には．手話を利用することにより、

日本語の発達を手話の発達と同程度の能力に引き上げることが可能では

ないかと考えられる。馳懸撫S（198Dは、人がすでに、ある言語によっ

て表現しうる概念や言語スキルは．弛の言語に適切に接する機会があれ

ば、勉の言語にも移行していくことは可能であるという考え方を示して

いる。つまり、ある言語の発達によって、すべての言語発達の基礎とな

る共通する部分が学習され、それが第2言語習得の基礎となり。語や購

文といった表層的特懲の学習を促すというものである。この理論を馳羅

撫sは、「バイリンガルの熟達度に関する『氷山の二重構造』」という

モデルを用いて説明している（F亘菖．12一一1）。たとえば。15歳で、北ア

メリカに移住してきた子供が、「正直」という概念を自分の第1言語で

刺していたとすれば、すでに持って馬喝その概念に・第2言語のラベ

ルを獲得するだけで．英語の随。麗sty」を獲得できるというのカ㌔

168



し1の
表層的時徴

し2の
表層的特徴

基礎となる共通の熟達度

職g」2－1　バイリンガルの熟達度に関する「氷山の二重構造」
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その例である。このことを、手話と日本語について考えてみる。本研究

の被験者の中には、第8章でみたように、日本語より手話によって表現

しうる概念や言語スキルの方が豊富な生徒がおり、これらの生徒に対し

ては既知の手話表現に対し日本語のラベルを与えていくという方法によ

り、日本語の語彙の意昧の分化を促進し学習を促すことが可能ではない

かと考えられる。つまり、ある言語の既有知識を活用した言語指導は新

し；い言語の学習を精緻化させるということが言われている（井上，1990）

カ㌔手話と日本語という2っの言語についてみると、日常的に彼等が使

用している手話表現が提示されることにより、その手話によってさまざ

まな情報が伝えられ、更にそこに日本語も提示されるので、手話から得

た情報が日本語に付与され、結果的に学習者の理解を促進し「よくわか

った。」という感覚をもたらすことが期待される。

　しかし・以上のよう噸方法は・日本語の学習において新たな語彙や構

文の意味を理解することには役立っことはある程度予想可能だが、その

語彙や文の形までも記憶させることにはならないだろう。日本語の意味

と形が結び付き、日本語の形が記憶されて定着していかなければ、それ

を利用した言語活動は望めない。したがって、C翻盛聾s（1981）の理論に

基づく指導は、それだけではある言語を習得させるのに十分な方法とは

考えにくい。そこで第9章では、日本語の語彙や文の形の記憶をさせる

ために、どのような方略が利用されるべきかを検討した。その結果、手

話を利用した方略としては「手話ロ形方略」が用いられており、この方

法では視覚による記憶に加え、手を動かすという筋運動も利用して記憶

したために、これを利用した者は正再生文数の得点において高い得点を

示す者が多かった。ここで使用された手話は、日本語対応手話であった。

このことから、日本語対応手話は、日本語の語彙や文の形の記憶をさせ
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るために有効なモードの1つであることが明らかになった。

　このように前章までの研究で、日本語よりも手話のほうが得意となっ

ている生徒に対しては、手話を利用することにより日本語の理解能力や

語彙力などを引き上げる可能性のあることが示唆され、また、日本手話

にしても日ボ語対応手話にしても．学習者の学習プロセスに着目し、そ

れに最適な手話を選択した場合には、学習プロセスに、それぞれ異なる

効果もたらす可能性も示唆された。これらの結果は、日本手話と日本語

対応手話を、その機能に応じて使い分けるという指導プログラムが必要

であることを示している。そこで、本研究の第3部では．指導の目的に

応じて日本手話と日本語対応手話の両方を利用する日本語指導プログラ

ムを作成し、その効果を検証していくこととした。この、2つの手話を

使い分けるという点は本指導プログラムの特徴といえる。以上から、本

研究において開発する日本語指導プログラムは、長年に亘って日本語の

指導を受けたものの、十分な成果がみられず、手話を日常的に使ってい

る聾学校高等部の生徒を対象とした日本手話と日本語対応手話の両方を

利用する日本語指導プログラムであるということができる。
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第2節　手話を利用した日本語指導プログラムの構成

　第1節において、学習者の学習プロセスに応じて日本手話と日本語対

応手話を使い分ける指導法の必要性を指摘した。ここでは、そのプログ

ラムの具体醗な内容、方法について述べる。このプログラムは、日本手

話を、学習する日本語の意味の理解に利用するステップと・日本語対癖

手話を利用して。語彙や文の形を定着させるステップという2っのステ

ップで構成される。その全体構成をFlg．12－2に示した。

　指導の準備段階では、学習者や、その友人、成人聴覚障害者に新聞に

掲載された4コマまんが（朝日新聞：となりの山田君、読売新聞ニコボ

ちゃん）を約100個用い、その伝達課題を与え、そこで使用される日

本手話の表現をVTRに録画しておく。

　第1ステップは日本手話を日本語の意味の理解に利用するステップで

ある口このステップでは、具体的な方法は以下のとおりである。

　指導のはじめに、学習目標の日本語の語彙を文字と音声で提示する。

次に、その語彙が含まれているまんがのVTRを見せて、そこで使われ

た日本手話表現をまんがの4コマ通して提示する。次に、指導したいと

考えている語の手話表現のところでVTRを一時停止し、それに該当す

る日本語の語を再度示して、日本語の意味を指導する。

　さらに、VTRにより日本手話を学習者に対して再提示し、意味的に

対応する日本語を音声で答えさせる。また、日本語を提示して手話を答

えさせる。このように、手話と日本語を関連付けるやりとりを数回繰り

返すことにより、手話を利用して日本語の意味を精緻化させる。次に、

指導者は学習者に、学習した日本語を含む例文を作らせる。

第2のステップ1ま、日本語ρ語彙を定着させるステップである。具体的
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方法は、指導者が日本語の語を日本語対応手話で提示する。次に学習者

は、日本語対応手話で、語をくり返し表現する。また、書く練習もさせ

る◎

　似上のように指導は2っのステップを踏んで展開される。以下の章で

は、この指導法によって、語彙の指導（第認章）を実践し。その効果に

ついて、それぞれ実証的に検討する。
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準

備
日 本 手 話 の 表 現 を 収 集

↓

り

指

導

へ 第櫃ステジプー闘本手語を翻本藷の意臼味づけに利屠するステップ

措高高的 学習者の学習プロセス 具舳醐

h

　　　　学習内容を知る

ﾚ本語と日本手話の連合の形成

　　轄内容臆識化

@　　　　　↓

坙{手話による日本語意昧の請緻化

学習目標となる日本藷の語を板書で提示

ｶ字や音声での日本語の擬示とVT鼠による

日本語の言語的知識の獲得

　　　　　　↓

`本語に関する知識の精緻化

躰稀磯示

r本手話による語の用法、文法、闇闇と

日本語の構造爵な異同の解説

↓

躰諦鰭を知る 日本語の実瞭爵な運用力の習得 学習した日本護を含む飼文の握示

↓

第芝ステジプー日本語の形を定着させるステ響プ

鱒の關 学習者の学習プロセス 具㈱潮

日本語の形態を定着さぜる

日本語の形態を日本語麺応手話で記憶

@　　　　　↓

坙{語の形態を筋運動感覚と共に記憶

@　　　　　↓

`本語の形態を書記言語として記憶

日本語を日本語対応手話で提示

w習者に日本語を日本語対応手話で表現さぜる

w習者に日本語を書いて定着させる

騒g。1聾2　手話を利用した日本語指導プログラムの構成
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第13章　手話を利用した日本語語彙指導の試み
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第13章　手話を利用した日本語語彙指導の試み

亙。本研究の目的

　前章で示じた手話を利用した日本語指導プログラムを利用して実際に

聾学校高等部の生徒に日本語の語彙の指導を行い、その効果について、

学習者の属性との関連において検討することを目的とする。本プログラ

ムの効果を測るために、従来、指導法として広く用いられてきた聴覚ロ

話法による指導と本プログラムによる指導という2っの指導条件を設定

し、その効果を学習者の属性（手話表現能力、知能、聴力レベル）との

関連で分析して比較検討することとする。

亜。方法

1．学習者

　学習者は、A聾学校高等部生徒20名であり、本論第1部門4、5、6

章における被験者の中ふら、継続して指導できる者を選んだ。学習者の

概要をTa醜e　13－1に示した。

2。指導者

　A聾学校高等部の教員で、本論文の著者でもある。指導者は学習者

と授業などを通じて日常的に接している。

3。指導内容

　本研究では、阪本の教育基本語彙集（198ののA、Bグループ（小学

校段階で習得すべき語彙）に分類されている語彙のうち、初級の動詞、

副詞、名詞、形容詞・形容動詞を指導する。これらは、指導の前に、小

テストを行い、学習者が日本語としては未習得であることを確認したも
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Table　13－1　学習者の概要

轄者 翻 年翻　　　平均聴カレベル 手誠三三 響ISC一盈（PIQ）

b

C

‘d

e

f

g

h

量

j

k

亘

瞼

o

q

s

童

男

女

女

女

女

男

男

女

男

女

男

女

男

男

男

女

男

女

女

男

16

亘7

19

17

豊9

17

16

20

17

17

18

16

17

18

20

15

19

19

18

17

　79

互Ol

　85

12亙

106

　93

　95

且22

U2

112

　94

106

93

103

83

121

122

85

120

112

上

上

上

上

下

上

上

上

上

上

下

下

上

下

下

下

下

上

下

上

　92

106

100

　9魂

　9岨

U2

118

113

100

　97

105

go

81

86

121

84

85

go

81

U2

　註　第4章で作成した手謡表現評睡尺度⑳A聾学校にお睦る平均点53。5よ㊨高い得点を得た者を上位群（「上』と表記）、低い高い得

点を得た者を下位群（「下」と表戸）とした．
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のである。指導した語彙の例をT蘭1e　13－2に示した。

4。指導方法

1）指導形態

　指導；は、2人から4人のグループで指導した。

2）指導条件

　指導は、聴覚ロ話法による指導条件（以下、その指導；手段を明確に表

現するため文字・音声条件という）、本プログラムによる指導条件（以

下、その指導手段を明確に表現するために手話付加条件という）で構成

された◎

（1）文字・音声条件の指導方法

　後述するように文字・音声条件は、前後2回行った。はじめに行った

文字・音声条件1は．第1ステップで指導者が指導に用いた例文中の語

彙を指差し。語が表す意昧を小学国語辞典（石黒・中沢．1979）より板

書し、指導している語の意味、機能や形態についてもあわせて別話で説

明した。さらに第2ステップで例文を学習者に考えさせ指導者がそれを

板書し、学習者は語と例文を書いたり、音声にだして練習した。指導者

は音声．板書を利用して解説を行った。授業申の簡単な指示（見なさい、

書きなさい、声にだしなさい等）には、音声に手話も併用した。後で行

った文字・音声条件2では．上記の指導に加え音声を利用して動詞。形

容詞、形容動詞の活用語尾を覚えさせた。

（3）手話付加条件

　手話付加条件も前後2回行った。手話付加条件1は、第1ステップで

日本手話のVTR録画を学習者自身に提示して日本語の語彙の説明を行

うもので、指導者が指導したい語彙を表す手話表現のところでVTR．を

一時停止し．それに該当する語彙を提示した。指導者は、日本手話を
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Tab豊e　13－2 指導した語彙の例

名詞 綴 回気
最申．火藷　出盛酸　油断　欲．秀労　客周 値打ち　日照む　槻鐙　複羅　無事　覚欝　昌上 運後

　6

ｮ詞
遮う

麟てる
影がみつ《　詰める　轡う　目掛ける　従う と鷺ける　こらえる　かばう　（病気に）かかる いたわ

形翻

`容翻

険い

ﾜれ

な濁ない

謔?い

　つらい　惜しい　なつかしい　おろそか

ﾓ舛な

豊か．

ｷん鋤乏し曄齢

副詞 さんざん じきに ．とっくに　　やっと　　全然　　直に　　うっかむ どっさ．’ ?いにく　いちいち　すれすれ　うっと㊨ たびた
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利用して語彙の意味を教えた。さらに第2ステップでは学習した語彙を

利用した例文を考えさせて板書し、学習者には例文を日本語対応手話を

用いて練習させた。指導者は幅手話、音声、板書を利用して解説や指示

を行った。後で実施した手話付加条件2では．上記の指導に加え指文字

を利用して動詞、形容詞、形容動詞の活用語尾を覚えさせた。

3）指導；期聞

　指導は、原則として2週聞に1度とし、合計で28回行った。1回の指

導時間は約40分置ある。各指導条件の効果を測るため、それぞれの品詞

について各指導条件を交互に2回ずつ行い、それぞれ文字・音声条件1

・2、手話付加条件1・2とした。指導回数は各指導条件1が4回、各

指導条件2は3回であった◎

　初回指導から4回目の指導は、動詞と副詞の指導を文字・音声条件1

でおこない、5回目から8回目までは手話付加条件1で指導した。9回

目から11回目までは文字・音声条件2で指導し、12回目から蝕回目まで

は手話付加条件2で指導した。15回目の指導から18回目の指導は、名詞

と形容詞、形容動詞の指導を文字・音声条件1でおこない、囎回目から

22回目までは手話付加条件1で指導した。23回目から25回目までは文字

・音声条件2で指導し、26回目から28回目までは手話付加条件2で指導

した。動詞は講詞といっしょに、名詞は形容詞・形容動詞といっしょに

指導したが、これは、副詞は動詞を修飾し、形容詞、形容動詞は名詞を

修飾するため2っの品詞をいっしょに指導するのが効果的であると考え

たためである◎

5。評価の方法

　指導：の後、事後テストを5分間行う。学習者は文章の空欄部分に学習

した語を愚い出し、そのなかから適切なものを記入するというものであ
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る。問題は各品詞にっき5問で1っの正解につき1点を与え5点満点と

した。テストの例を騒窪．賂一1に示した。

瓢。結果

1。事後テストの全体的な結果

　事後テストの結果を職霧．13－2に示した。得点の変化に個人差が大き

く、指導の効果が学習者全員に対して一様でないことから、各条件の効

果を一義的に述べることはできないが明らかとなった。そこで、各学習

者の得点の変化の傾向を分析したところ、その類似性から4っのグルー

プがあることが分かった。まず、文字・音声条件の得点よりも手話条件

の得点の方が高い傾向にあるグループで、学習者盆、b、霧、3、r、

tの6人がこれに入る◎次に、文字・音声条件と手話条件の得点に違い

が見られず、いずれの条件でも高得点であったグループで、学習者。、

d、f、む、豊の5人である。次に文字・音声条件の得点が手話条件の

得点よりも高い傾向にあるグループで学習者e、k、　o、　pの4人であ

り．最後に、文字・音声条件と手話条件の得点に違いが見られず、いず

れの条件でも低い得点であったグループで、学習者互、醗、鷺、q、　s

の5人に分けることができた。順にA、B、　C、　Dグループとすると、

手話付加条件の指導が有効であったと判断できるグループは、Aグルー

プであり、Cグループ、　Dグループには効果がなく、Bグループについ

ては、，この指導結果だけでは、轡断できないということが言える。以下

の分析は各グループ別に行う。

1）Aグループ

　野菖。13－3にAグループの得点を示した。文字・音声条件1、2にお

いては、いずれの品詞の得点も高くない。手話付加条件1。2において
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F1墓。13－1 事後テストの1例

（いしいひさいち『となむのやまだ君」より）
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避墓．13－2　学習者全員の事後テストの結果
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副詞と名詞の得点が高かった。しかし、動詞、形容詞、形容動詞につい

ては、手話付加条件1においては誤答が多かった。動詞、形容詞、形容

動詞の誤答分析を行ったところ、誤答は、解答が記入されていないもの

　（未記入）・正解とは違う動詞が記入されていたもの（誤記入）・記入

されている動詞は正しいが活用形に間違いが見られるもの（誤活用）の

3っの種類に分類できることがわかった。Fig」3－4a、bに、各指導

条件におけるAグループの誤答の割合を示した（Fi慈．13－4罷は動詞、

髄g．13－4bは形容詞、形容動詞）。動詞、形容詞、形容動詞ともに文

字・音声条件1では、未記入が多く、手話付加条件1では誤活用が多い。

これは、Aグループは、文字・音声条件による指導では指導された日本

語の意昧の理解ができず解答を記入できなかったものと考えられ、手話

付加条件では、指導された日本語の意味は理解できたカ㌔語尾の活用を

誤り、結果として両条件における得点の上での差が見られなかったとの

であろう。このように、文字・音声条件1と手話付加条件1では、誤答

の内容に違いがあることが分かり、手話が語彙の内容理解に役立ってい

るが、それだけでは正しい使用に達しないことも分かった。誤活用は、

文字・音声条件1でも多かったことから、文字・音声条件2では、文字

・音声による活用の練：習、手話付加条件2では文字と指文字による活用

の練：習を加えた。文字・音声条件2では、誤活用は減らず幅文字・音声

条件2において行った語尾活用の学習が効果的でないことを示している。

また手話付加条件2でも誤活用は減っていない。このことから、活用す

る語の語尾活用の定着は、今回の指導のように短期聞では、どのような

方法を使ってもすぐには効果が見られなかった。
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2）Bグループ

　騒g．13－5にBグループの得点を示した。

　Bグループの学習者は、すべての品詞において文字・音声条件1と2、

手話付加条件1と2で高い得点を示した。このことから、Bグループは、

いずれの指導条件でも学習が可能なグループといえる。

3）Cグループ

　Fig．　i3－6にCグループの得点を示した。

　いずれの品詞においても文字・音声条件1、2における得点が高く、

手話付加条件1、2における得点が低い。Aグループと同様、動詞、形

容詞、形容動詞について誤答の分析を行った。職g。且3－7＆、bには、

Cグループの誤答の割合を示した（Eig。13－7aは動詞、　Fig。13－7b

は形容詞、形容動詞）。動詞、形容詞、形容動詞ともに手話付加条件1、

2において文字・音声条件に比べて未記入の割合が多くなっていること

が分かる。このことは手話付加条件による指導では指導された日本語の

意昧が理解できず解答を記入できなかったものと考えられ、Cグループ

については手話付加条拝は日本語学習を促進しないことが分かった。

4）Dグループ

　Fig」3－8にDグループの得点を示した。すべての品詞において文字

・音声条件1と2、また手話付加条件1と2で低い得点を示した。この

ことから、Dグループについては、文字・音声条件と手話付加条件のい

ずれでも学習が困難なグループといえる。

　Fi菖」3－9鼠、　bには、　Dグループの誤答の割合を示した（Fig。13－

9＆は動詞、Fi菖．聡一9bは形容詞、形容動詞）。いずれの指導条件に

おいても未記入が多く、どの条件による指導でも指導された日本語の意

味が理解できず解答を記入できなかったものと考えられる。
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　2。学習者の属牲と指導の結果との関係

　手話付加条件による指導が効果的であったAグループと、そうでなか

　つたC幅Dグループについて、その属性と指導；効果との関係を明らかに

する。握グループについては、文字・音声条件と手話付加条件の双方で

得点が高かかったことから、本指導の結果からは手話が語彙学習を促進

　したとは判断できないので、分析の対象から除外した。分析する三牲は。

森（1992）を参考にして知能、聴力レベルを取り上げ、本研究では。手

話表現能力を加えた。手話表現能力については、第4章で作成した手話

表現能力評価尺度の各項目の得点（各項目にっき1点）の合計を基に。

上位群、下位群の2グループに分類し、これを本指導の結果との関連を

：分析する。知能については、醐SC遭のP廻を基に申上位群（1鐙以上）、

．中位群（9⑪～ユ09）．中下位群（89駁下）め3グループに分類し、聴力

レベルについては。裸耳聴力レベルを墓にして。1⑪翻聾以上、器趨～鱒

醗の2グループに分類レ分析する。

1）手話表現能力との関係

　胎b亘e13－3一農、　bは、　Aグループ、　Cグループ、　Dグループにつ

いて、手話表現能力別に人数を集計したものである。Aグループについ

て手話能力上位、下位における直接確率計算を行った結果、人数の偏り

は有意であった（両側検定＝野．囎D。したがって、手話表現能力の高

さと手話を付加した指導の効果は、関連牲があると言える。Cグループ。

Dグループについて手話能力上位、下位について直接確率計算を行った

結果、人数の偏りは有意であった（両側検定：聾．⑪39）。したがって、

手話表現能力が低い学習者の場合、手話を付加した指導の効果はないも

のと言える。
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Ta睡e　13－3曝　Aグループにおける手話能力別の人数（人）

上位 下位

6 o

Ta観e　13－3－b　Cグル「プ、　Dグループにおける手話能力別の人数（人）

上位 下位

1 8
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2）知能検査の得点との関係

　胎b且e13－4一鼠、　bは、　Aグループ、　Cグループ、　Dグループにつ

いて、動作性の知能指数の得点別に人数を集計したものである。Aグル

ープについてぐ知能による各群のとなりあうセルにおいて直接確率計算

を行った結果。どのセルの間でも人数の偏りは有意でなかった。しかし、

中下位群と中上位群、中位群をあわせた人数：について直i接確率計算を行

った結果、人数の偏りは有意となった（両側検定：野。031）。したがっ

て、手話を付加した指導は、動作性の知能指数が中位群（聾Q90以上）

以上の者に効果があると言える。Cグループ、　Dグループについて手話

能力上位、下位について直接確率計算を行った結果、知能による二巴の

となりあうセルにおいて直接確率計算を行った結果、どのセルの間でも

人数の偏りは有意でなかった。また。隣り合う2っのセルを合わせても、

人数の偏りが有意なセルはなかった。

3）聴力レベルとの関係

　Ta睡e　13－5一鼠、　bほ幅Aグループ、　Cグループ、　Dグループにつ

いて聴力別に人数を集計したものである。Aグループについて、鱒0酪

以上群と80脇～弱雌群における直接確率計算を行った結果、人数の偏む

は有意でなかった（両捌検定二野亙．0）。Cグループ、　Dグループにつ

いて、鱒翻8以上群と器鵡～99鵡群における直接確率計算を行った結果。

人数の偏りは有意でなかった（両側検定：聾．17）。したがって、聴力

レベルと手話を付加した指導の効果との関連性があるとは言えない。
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聡Me　13耀璽　Aグループにおける知能溺の人数（人）

中上位 中位 中下位

2 4 0

胎b且e13－4－b　Cグループ、　Dグループにおける知能別の人数（人）

中上位 中位 中下位

2 1 6
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艶翻e13噸一a　Aグループにおける聴力別の人数（人）

100鵡以上 80《測騒～99d］賎

3 3

Ta醜e　13－5－b　Cグループ、　Dグループにおける聴力別の人数（人）

鱒。蒔以上 80d璽～99d8

7 2
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脚。考察

　本研究では。手話を日本語の語彙（名詞。形容：詞、形容動詞、動詞、

副詞から選んだもの）指導に用いた指導プログラムの効果と課題を鹸馴

した。ここでは、主として手話付加条件の結果について、本指導の結果

に最も影響したと考えられる手話能力との関連を中心に考察を行う。

1。手話付加の効果が認められたグループについて

　Aグループは、各品詞ともに文字・音声条件では成績の向上が見られ

ず、一方、手話を利用する指導条件では得点に上昇が見られたり、誤り

の種類にも変化が見られたので、このグループの学習者については、手

話が日本語の学習を促進したものと考えられる。8グループについては。

手話が効果的に働いたのかどうかこの結果だけからは判断できないため。

ここでは、手話の利用が有効であったAグループを中心に考察を行う。

　Aグループの手話付加条件1の事後テストで成績の向上のみられた品

詞は、名詞と副詞である。このAグループの者は、全員。手話表現能力

は上位であったことから、学習者の既有知識である日本手話の名詞と副

詞的表現が媒：介手段となって日本語に意昧表象を対応させることが可能

となり、その結果、日本語の意昧の分化を促進したものと考えることが

できる。このように．目本語の深い理解が行われた上で、さらに目本語

対応手話を利用してリハーサルしたことにより、語彙の記憶を促進した

ものと考えられる。動詞と形容詞・形容動詞については、手話付加条件

1の事後テストでも、あまり成績の向上の見られなかった。Aグループ

の丈字・音声条件1の事後テストにおいて多く見られた誤答は、未記入

によるものであり、手話付加条件1では誤活用が多く見られた。つまむ、

手話付加条件1の後のテストでは語幹については正しく記入されたもの
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が増えていることが分かる。このことから、Aグループの学習者は、日

本手話を利用することにより動詞、形容詞・形容動詞の意味を理解し。

その語幹の形態も記憶できたと考えられる。しかし、日本語の語幹は日

本手話でも表現できるが、活用語尾は表現できないことから、日本手話

は活用語尾の学習を南進しないことが確認された。このため、文字・音

声条件2と手話付加条件2では、語形変化の復習を行い、活用語尾を練

’習させるという方法を用いて学習の定着を図ったところ、学習者の中に

は、手話付加条件2の事後テストにおいて、答を記入する前に指文字で

語形変化を表現して答えている様子も見られ、学習したものについては

正しく答える者も見られた。しかし、語形変化を完全に習得するまでに

はいたらず、むしろ、ある語形変化を学習したために1度学習した活用

男を他の活用形の面諭こまで適用してしまう・いわゆる過二化も観察

された。しかし、これは、指導以前に見られた誤りとは異なり、学習し

た規則が定着しはじめたことによる学習途中の現象とも考えられ、指導

を継続することで定着する可能性もあるので今後の変化を検討したい。

2。手話の付加が学習を擁制したと考えられるグループについて

　手話付加条件が学習を抑舗したと考えられるCグループについて考察

する。このグループは、手話付加条件では得点が低く、また誤答を分析

しても指導条件1と2ともに未記入が多く見られる。このグループの学

習者にとって手話は醐新たに記憶しなければならないもの酪となってし

まい、手話が目本語の記憶を抑舗したのかもしれない。このことは、各

学習者とも音声・文字条件においては手話付加条件よりも高い得点を示

していることからもうかがえる。

　以上のことから、手話の表現能力の十分でない学習者に対して手話を
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利用して日本語を指導するプログラムは有効でなく、むしろ日本語学習

を抑回することが明らかとなった。

3・手話付加条件・音声・文字条件ともに効果がなかったグループ

　このグループは、音声・文字条件、手話付加条件ともに得点が低く、

また誤答を分析してみると。すべての条件のテストで未記入、誤回答が

ほとんどであった。このグループの学習者は、学習者職を除いて、皆手

話能力が低くいことから、このグループの学習者は手話表現を指導に利

用することは難しかったのであろう。また、動作性知能指数の雛から器

のグループでは、全員、手話付加条件の効果がなく。その中に手話能力

上位群の学習者職が含まれていたことから、知能との関わりを見た結果

の箇所でも述べたように手話を利用した日本語語彙指導の効果には、知

能が関係していると言える。

　以上爾ことから、手話を利用した目本語の語彙指導プログラムについ

ては、以下のようにまとめることができる。

ω手話と日本語の語の構造の違いが日本語語彙学習に与える効果

　日本語の語幹は日本手話で表現されることが多いが、活用語尾は表現

されないため、語幹については日本手話が学習を促進するが．活用語尾

については、そのような効果がみられない。

②日本手話による指導の効果が認められる対象は、手話表現能力が高く、

かっ弧SC艦における動作性知能指数が中位（9の以上の者で、聴力レベ

ルとの関係は特に認められなかった。

　以上のことから、従来、手話と日本語は拮抗する関係のみでとらえら

れてきたが．目本語の名詞、副詞、動詞、形容詞・形容動詞の語幹のよ

　　　　　　　　　　　　　一　200　一



うに、日本手話の利用が日本語の学習を促進する面があること、一方、

活用語尾の串うに日本手話だけでは促進できない面もあること、日本語

の語彙指導に日本手話を利用することが有効な学習者もいることなどが

分かり、その者の属牲も明らかになった。しかし、それと同時に手話を

用いても十分な学習効果が見られなかった者がいることも分かった。
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第14章　本論第3部のまとめ
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第14章　本論第3部のまとめ

　本論第3部では、手話を利用した日本語指導プログラムを作成し、そ

の効果を検証した。

　第エ2章　手話を利用した日本語指導プログラムの作成

　第豆2章では、馳醗麹s（亙981）の第2言語学習理論に関する知見を基に。

学習者が日常的に使用している手話を日本語指導に利用する可能性のあ

ることを指摘し、また第2部までに得られた知見から日本手話と日本語

対応手話を指導場面の目的に応じて使い分ける必要性を示し、それらの

議論に立脚して日本語指導プログラムの枠組みと具体的な指導プログラ

ムを提二附した。

　第聡章　手話を利用した目本語の語彙の指導

第1障では謙輝禰発した指導プ・グラムにしたがって溜学校

高等部生徒を対象として手話を使った日本語の語彙指導を実験的に行い。

本プログラムの効果を学習者の属牲との関連において検討した。指導条

件には、文字・音声条件という従来のロ話法に該当する方法と、手話付

加条件という2っの条件が設定された。2っの条件を交互に組み合わせ

て、計28回の指導を行い、品詞（名詞、形容詞、形容動詞、動詞、副詞）

の定着を事後テストで評価した。その結果、成績の特徴から学習者を哩

っのグループに分類できることが分かった。4っのグループとは、文字

・音声条件にお恥ては事後テストの得点が低かったカ㌔手話付加条件に

お姻て．得点に向上が見られたグループと．文字・音声条件、手踊付加

条件の両条件とも、得点が高かったグループ、文字・音声条件において

得点が高かったが、手話付加条件においては。事後テストの得点に向上
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が見られなかったグループ、文字・音声条件においても．手話付加条件

においても、事後テストの得点が低かったグループである。各グループ

について、学習者の1）手話表現能力、2）知能、3）聴力レベルとい

う各属牲との関連について分析した。その結果㍉1）の手話表現能力と

の関連性が、明確にされた、2）の知能との関連性では。甑SC遭の灘麹

が90以上の者に対して効果があった、3）の聴力レベルについては、関

連性は見られなかった。以上のことから、手話を利用した日本語語彙指

導において効果があった者は、手話表現能力が高く、かっ駆SC還の聾⑬

が中位以上の者であることが明らかとなった。また、手話を利用するこ

とは、名詞．副詞という活用しない語と動詞、形容詞・形容動詞の語幹

の学習を促進したが、活用語尾については、指文字を利用した指導が必

．要であった。このことから、手話の活用が有効な品詞と。そうではない

騒本語の品詞もあることが分かり、目本語の語彙指導すべてに手話が有

効ではないことが明ら恥となった。

　以上のことから、第3部では、手話を利用した日本語指導は、すべて

の聴覚障害者にとって有効な方法ではないが、それが有効である者の属

性を明らかにすることができた。また、手話の利用が有効な日本語の品

詞とそうでない品詞があることを示した。従来、手話の利用は日本語の

発達を阻害するとか．また一方で手話を利用すればすべての聴覚障害者

の日本語能力が同上するのではないかといった一義的な議論が成されが

ちであったが、本研究の結果は、より分析的な視点を提供できたものと

考える。
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結 払醐晒
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第15章　総合考察と今後の課題

：第1節

第2節

第3節

本研究の総括

総　合　考　察

今後の研究課題
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第15章　総合考察と今後の課題

第1節　本研究の総括

　本研究は、ロ話法による日本語指導を長年。受けてきたが日本語の使

用には困難があり、日常的には手話を使用することが多い聾学校高等部

の生徒を対象とするもので、手話と日本語の能力に関する心理実験的研

究と、手話を利用した日本語指導の効果を検証する実践的研究で構成さ

れる。心理実験的には、まず、手話能力の評価を試み．次葬こ目本語能力

との関連牲を検討する。また、日本語の形態記憶や内容理解に対する手

．話使用の効果について、手話の種類を考慮しながら検討する。さらに、

その検討の結果を受けて手話を利用した日本語語彙指導プログラムを作

成し、実際に指導を行って、その効果を検証する。

　序論（第1章～第3章）では、音声言語の指導法におけるロ話法の効

果と鰻界にふれ、新たな指導法として手話の利用の可能牲について内外

の研究から概観した◎

　本論は、第1部、第2部、第3部で構成される。

　第1部は、聴覚障害生徒の手話の能力を検討したものである。

　わが国においては、まだ聴覚障害者の手話表現能力を客観的に測定す

る尺度は開発されていない。そこで、第4章では、手話表現評価尺度を

作成し、その信頼性と妥当性を検討したところ、本尺度は信頼性が高く、

また併存的妥当牲も検証された。

　第5章では、手話表現評価尺度を利用して聾学校高等部生徒の手話表

現能力の実態を把握した。その結果、聾学校高等部生徒の手話表現能カ
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には個人差が大きいことが示された。手話表現能力を規定している要因

については知的能力との低い相関が見られた。

　第6章では、聾学校高等部生徒力㌔日本手話、中間型手話、日本語対

応手話という3種類の手話をどのように理解しているのかについて検討

した。その結果、彼らにとって理解しやすい手話表現の種類に個人差が

あること、3種類の手話の理解には、手話能力と日本語能力が規定要因

となっていることなどが明らかとなった◎

　本論第2部においては。手話表現能力と日本語能力との関連や日本語

の語彙や文の形の記憶や内容理解に与える手話の効果について検討した。

　第8章第1節では、聾学校高等部生徒の手話能力と読書力の関連にっ

、いて調査した。その結果、手話表現評価尺度の総合得点と読書力検査の

語彙力に弱い関連が見られた以外は。手話能力と読書力の問には関連は

ほとんど見られなかった。これらのことから、手話表現能力と日本語の

読書力は、語彙力とは低い相関があるものの相互独立的であることが示

された。第2節では．聾学校高等部の生徒が実際に表現した手話と日本．

語（話し言葉。書き言葉）を、語彙と構文について使用数を検討した。

その結果、同一刺激に対する表現を求められたとき。日本語の話し言葉

や書き言葉よりも手話において、語彙レベルでも構文レベルでもより豊

富な表現をしている生徒がいることが明らかとなった。

　第9章では幡日本語の文章の記憶に関する実験を行い・特にリハーサ

ルに利用される方略の効果について検討した。予備調査により、対象と

なった聾学校高等部生徒はω手話ロ形方略②ロ形方略㈹暗唱方略14》音声

方略の4種類をリハーサル方略として利用していることが分かったので、

実験では、この4っのリハーサル方略の利用を指示した記憶課題の実験
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を行った。その結果、文章の記憶課題における手話ロ形方略の有効性が

確認された。しかし、被験者にインタビューした結果から、日本語の文

章記憶に最適な方略には個人差があることもわかった。

　第鱒章では、物語の記憶と理解に与える手話提示の効果を、日本手話

と目本語対応手話という2種類の手話の構造の違いと、被験者の読書力

という2っの要因から検討した。その結果、日本手話を提示することの

効果は乱読書力上位群、下位群とも事実レベルの質問と心情レベルの質

問の双方に対して認められるという全般的なものであった。一方、日本

語対応手話の効果は、読書力下位群の事実レベルの質問に対してのみ見

られた◎

　以上のことから、手話を利用して日本語指導を行うことを計画する場

合、日本手話使用と日本語対応手話使用が与える心理的効果を考え、指

導の目的に応じて両者を使い分けるプログラムの構成が必要であると考

察された。

　第2部までの結果を踏まえ、第3部では、日本手話と日本語対応手話

を指導場面の目的に応じて使い分けるという日本語指導プログラムを構

成、日本語の語彙を指導し、その指導効果について検討するとともに、

学習者の属性との関連も検討した。

　第12章では、手話の種類を学習段階に応じて使い分けるというプログ

ラムの理論的枠組みについて、第2言語学習理論に関する知見から検討

し、語彙についての指導プログラムを提：案した。

　第13章では、日本語の語彙指導（名詞、形容詞、形容動詞、動詞、副

詞）を行い。その効果を学習者の属性との関連において検討した。その

結果、手話表現能力が高く、かっ麗SC遭のP麹が中位以上の者に指導の
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効果が見られた。また手話利用の効果は品詞により異なり、名詞、副詞

に効果があった。

　以上のよヴに、本研究によって聾学校高等部生徒の手話能力の差異が

明らかになるとともに、手話を利用した日本語指導の可能性について示

唆が得られた。また従来、手話とH本語は拮抗する関係でのみとらえら

れてきたが、手話の日本語学習に与える効果の様相や手話を利用した目

本語指導が有効である者の属牲を明らかにすることができた。また手話

の利用が有効な目本語の品詞とそうでない品詞があることを示した。こ

のように、本研究は、聾教育における手話利用について、より分析的な

視点を提供できたものと考える。
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第2節　総合考察

　前節での本研究の総括を受けて、本節では本研究で明らかにされた知

見に基づき、手話を利用した日本語指導に関する問題を、指導の対象者、

指導における手話の適切な使い分け、指導実践上の留意点の3点に関し

て総合的に考察したい。

1。手話を利用した目本語指導の対象者について

　第1部において、日本語とは異なる文法構造を持つ日本手話の表現能

力を評価する尺度を作成したが、この尺度によって、公立聾学校高等部

に在籍する生徒について手話能力を評価し、日本語読解能力の評価とあ

わせてみたところ、両者がともに高い群、ともに低い群の他に、手話能

力が高く読解力が低い群、およびその反対の群があることが分かった。

また同一刺激について寄話と日本語で表現する課題において、手話によ

る表現のほうカ㌔豊かな表現を使用する生徒もかなりいた。このように、

聴覚ロ話法に．より長年日本語の教育を受けてきているが、高等部段階に

おいて、現実には手話の方が使いやすい言語である生徒が少なからず存

在することが、改めて確認でき、生徒の言語力を日本語能力の側面から

だけでなく手話能力も含んで、より包括的に捉えることができたと考え

る◎

　本研究では、手話の使用が日本語の記憶や文章読解などに及ぼす影響

が少なくないことを確認した後、手話（日本手話、日本語対応手話とも）

を準用した日本語の語彙指導プログラムを作成・実施して、これらの指

導の可能性と問題点を検討した。その結果、これらの指導が一定の成果

を上げる条件は、手話表現能力が高いこと、知的な能力が欝亙Q（醜SC
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還）で90以上であることが明らかにされた。しかし、聴力は、ほとんど

関係がなかった。

　本研究の結果について、391人の聴覚障害児を聴覚ロ話法で指導を行

った森（1992）の研究結果と比較してみた。対象とした聴覚障害者の年

齢や人数などに大きな違いがあり、直接比較することは困難であるが、

知能との関連について、森は、指導効果が上がるには、翫SC遭のP聰が

「中上」　（UO以上）が必要であったと述べ、また聴力100d8以上では

効果が見られなかったとしている。本研究の場合は、知的能力や聴力に

ついては、聴覚ロ話法での指導の場合より条件は緩やかであると考えら

れ、今後、手話能力の高い聴覚障害者の多くに適用されることが望まれ

る。しかし、それと同時に、手話を利用した指導もすべての聴覚障害者

に有効なわけではないことも明らかとなった。聴覚ロ話法や手話を利用

した指導でも効果が見られない生徒については、コミュニケーション手

段の闘題だけではなく、学習障害など学習の成果に影響を与える他の障

害も視野に入れた検討が、今後必要であるといえるだろう。

　適用の年齢に関する検討も今後の大きな課題である。本研究で試みた

ような指導プログラムやそこで得られた成果は、聾学校高等部段階の年

齢を前提としている者であり、他の発達段階にある聴覚障害者にまで、

そのまま一般化することはできない。四日市（1996）が指摘するように、

手話の早期使用の効果については不明な部分が多い。したがって、他の

発達段階にある聴覚障害者に対しては、どのような手話の使用方法が効

果的であるのかを、各年齢段階ごとに今後検討すべきである。その際、

近年さかんに行われている手話の発達研究（武居，1997、鳥越，1995、

森井ら，1996、森井，1998）と、本研究の結果をどのように関連付けれ

ば良いのかは、検討すべき大きな課題である。
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2。指導における手話の適切な使い分けについて

　指導に先立って行った手話使用に関する諸実験から、聴覚障害者にと

って手話はコミニケーションの効率を向上させるための手段として機能

するだけでなく、新たな学習材料の精緻化や記憶などの内的な認知的処

理を促進する手段でもあることが示された。また日本語の文章に手話を

付加することで読解が深まることが確認された。従来、手話はこのよう

な視点からはほとんど検討されてこなかったが、本研究において手話の

新たな機能を明らかにすることができたと考える。これらの機能を活か

すよう手話利用の日本語語彙指導プログラムを作成したが、指導実践の

結果から、日本語の特定の品詞の学習に日本手話の利用が効果曲である

場合、ない場合、日本語対応手話が効果的である場合、ない場合と、様

々な場合があることが明らかになった。また効果の偲人差も存在した。

これらから日本手話や日本語対癒手話．またその他の指文字、音声言語、

卜形などを指導目的や指導内容や個人差に応じて使い分ける必要性が示

されたといえる。指導者は．日本語指導において手話使用の方が有効で

あるような騒本語の語法には適切な手話を利用し、他の部分については

弛の指導法も利用するという柔軟な考えを持つことが泌要であろう。

　また今回の指導実践を遍して日本語学習における日本手話と日本語対

応手話の使い分けの必要性を実証することができたことで。都築（1991）

のいう「手話一手話論争」にみられるような手話の使用を一義的に考え

る議論に再考を促すことができるのではないだろうか。つまり、近年よ

く話題に上る「どのような手話をろう教育において使用すべきか」とい

う問題については、学習者の知能、手話能力といった属性を考慮する必

要があるし、また教師が日本手話、日本語対応手話の学習に与える効果

の違いをよく理解し、学＝習内容や教材の工夫も凝らした．とぞ、この闘題
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に答えを出す必要があるということになろう。

3。手話を利用した日本語指導における留意点

　今回、手話を利用した日本語指導を行ってきた経過と結果から、この

指導を実施する場合に留意すべき点を整理してみたい。

t）学習の進度に応じて、手話使用の頻度を適切なものとすること

　本研究において、手話を利用する目的は。あくまでも目高語の能力を

向上させることであった。したがって。学習者は、手話を使わずに。直

接、日本語の読み書きができるようになることが最終的な目標となる。

多くのバイリンガル研究では、2っの言語に未習熟の段階では、より熟

達した言語を媒介として学習中の言語を理解するカ㌔学習中の言語が習

熟するほど2っの言語は内的に分離し、それぞれの言語が他の言語の助

けなしに直接、その言語で読み書きできるようになることを指摘してい

る。このようになるためには、学習中の言語で直接理解し、直接考えを

表現するトレーニングを十分に行うことが必要であるといわれている。

このことを、聾学校の生徒にあてはめて考えた場合、手話を利用して日

本語の意味と形態を十分に学習した後は、その日本語については除々に

手話の使用を減らし、直接日本語で読み、書くというトレーニングが必

要であるということになる◎この際に。指導者も指導を終えた日本語に

ついてはできる隈む手話を使用せず、直接、日本語でやりとりすること

が重要である。ただし指導者は、指文字やキュードスピーチ。文字とい

った日本語を視覚的に表現した手段を効果的に利用する必要があるだろ

う6
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2）学習者の手話能力を客観的に把握すること

　第亙3章の指導実践から、学習者の手話能力がその指導の効果を規定す

る大きな要因の1っであることが明らかとなった。聾学校において児童

・生徒の手話能力は、従来、教師により主観的に評価されてきたという

のが現状だカ㌔まず、学習者の手話能力を客観的に把握することが必要

である。本研究で作成した評価尺度を利用する場合、各学習者の手話能

力を評価尺度の総合得点だけでなく、各評価項目のレベルで実態を把握

することが重要である。そのことは、具体的な指導場面において、指導

者が黙々の学習者にどのような手話表現を指導に利用できるのかを知る

資料となるからである。

．3）学習者の手話能力を高めること

　手話を利用した日本語指導を行う場合、手話能力が低い者は事後テス

トにおいて高い得点を示すことができなかった。音声語を通しての母国

語指導に困難のある生徒に対し手話を利用した日本語指導を行うには、

学習者の手話能力を高めることが必要である。授業などで手話をコミュ

ニケーション手段として使うだけでなく、目本手話を含め手話そのもの

を指導していく必要があるといえるだろう。また成人聴覚障害者を含め

手話で様々な聴覚障害者と通じ合える言語環境を保証することが大切で

ある◎

4）手話の種類の違いにより日本語学習を促進する機能が異なることを

認識し、利用すること

　本研究において、手話の構造の違いにより日本語学習を捉進ずる機能

が異なることを明らかにできたが、本研究では、このように手話を使用

　　　　　　　　　　　　　一　215　一



　する際には、手話の種類を一義的に考えず、それぞれの構造の特微に応

　じたしようの方法を考えることの重要性を繰り返し指摘してきた。

　　近年、手話をいわゆる日本手話のみに限定してとらえ、日本語対応手

話を手話とは考えない主張もみられる（木村・市田，欝95）。この考え

方は超聾醐を病理的にではなく、文化的にとらえる視点から導き出され

る考え方である。このような考え方は、聾銘や驚害醐に対する見方

　に広がりをもたらすものであるが。手話を日本手話のみとする捉え方は、

聴覚障害生徒の実態を正しく反映しているとは言えない。本研究の第9

章の文章記憶課題において、聴覚障害生徒が自然に日本語対応手話を利

用し、それによって記憶課題の正再生文数を増やしていることが観察さ

れ、聴覚障害生徒は。より効果的な記憶方略を探索するという認知的情

、報処理の過程において、日本語対応手話を効果的な手段として自ら使用

する場合も少なくないことが確認された。聾教育における手話使用につ

いて考えた場合。手話の範囲を限定的に捉えることなく、生徒の成長の

実態の上に立ち、教育の目標に沿った手話の利用を考えていくことが大

切となるだろう◎

5）手話が干渉して日本語表現に誤りを生じさせたと考えられる場合は。

誤りを正答への1プロセスととらえ、積極的に利用すること

　聴覚障害教育の現場で手話の利用が否定的に考えられてきた理由の1

つとして、手話が日本語の学習を干渉するためだということがあげられ

てきた。本研究の指導実践においても、聴覚障害者が日常的に使用する

手話は、日本語の語尾活用の習得を促進することはできなかった。しか

し、語彙の意味を手話により理解できた学習者も少なくなかったことか

ら考えても、手話と日本語を対立的に捉えるのはのは、やはり極論であ

ろう。むしろ、手話の利用により学習を促進できる日本語の語法とでき
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ない語法を整理し、それを指導者が理解した上で指導にあたるという考

え方の方が、学習者にとっても良い指導を生むものと思われる。

　吉野（199のは、障害をもつ子供の行動や発達を理解する視点は、そ

の子が示すあらゆる行動の中にこそ求められなければならないと指摘し

ている6手話は、聴覚障害児にとって、まさに「その子が示す行動」の

一部であむ、大きな一部であると考える。従来、手話については。この

ような見方はあまりなされてこなかったカ㌔本研究では、日本語能力の

側面からだけでなく、手話能力も含めて．聴覚障害生徒の言語能力の実

態をより包括的な視点で見ることができ、また手話を利用した日本語指

導への展望に基礎的なデータを得ることができたと考える。
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第3節　今後の研究課題

　本研究の結果から、聾学校校高等部生徒の手話能力の実態、手話の能

力と日本語能力との此較、手話が日本語学習に与える効果などが明らか

になり、さらに、手話を利用した日本語指導プログラムの作成と、その

効果を検証することができた。しかし。手話を円本語指導に利用するに

は残された課題もあり。今後、さらに検討を継続していく必要がある。

以下に、今後検討すべき課題をあげた。

　第1に、本研究では日本語指導の効果の指標として、語の習得数をと

りあげた。しかし、目本語指導には、いうまでもなく構文指導、読みの

門門や作文の指導など他の領域についても指導することが重要である。

．特に読みの指導については、第鱒章で物語文の読解に対する手話表現の

付加効果について検討したが、今後、説明文など弛の材料の読解に与え

る手話表現の付加勧果について検討することが必要である。

　第2に、対象者の問題をあげることができる。本研究では、聾学校高

等部の生徒のみを対象とした。したがって。本研究の結果を弛の発達段

階にある聴覚障害者と比較、検討する必要がある。

　第3の課題としては。手話と日本語の比較研究を進めることである。

中野（四99）は、聴覚障害心理醗究の目的のヱつとして言語研究の立場

から手話に関する研究を行うことをあげているが、これは、教育の場に

おいては、手話を利用した日本語指導を検討する際の有用な資料となる。

本研究では。構文についてはごく限られた表現についてしか検討できな

かったが幅さらに多くの構文についてこのような研究が望まれる。

　今後も、以上のような課題に実証的に、また．実践的にとりくみ、新

たな指導法を検討していきたいと考えている。
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