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1３

重複障害児教育に関する一考察

木村允彦

ここ数年，主として心理学的方法によって重

複障害児教育の問題を考えてきた。その過程で

「近年，障害児は重度化，多様化している」と

いう形容に出会うことがしばしばあった。この

ような表現は，同一統計的操作を長年くり返し

た結果として認められる傾向をさしているの

か，あるいは，ようやく重度重複障害児にも本

格的な教育的配慮が注がれるようになって，従

来陰になりがちであった現象が表立ってきたの

にすぎないのか，わたくしにはわからない。い

ずれにしても，「重度」の，そして「多様な」

障害児のひとりひとりを目の前にして教育的交

渉を営もうとすると，さまざまな問題に遭遇す

ることが多い。

ここでは，そうした諸問題の中からいくつか

を選んで整理と予備的考察を加えたいと思う。

はじめに，ここでとりあげる対象としての障

害児の心理学的特性に簡単にふれ，次に重複障

害児教育は何をめざすべきかを検討することに

よって，＜教育的操作＞とそのく意味＞との間

にある内的な関連性を仮説的に提示してふたい

(第一節)。ついで，第一節で措定した目標は，

さまざまな器質的条件を前にしても可能か，可

能だとしたらその条件は何か，を探るために，

いくつかの器質的障害を併せてもちながら，教

育過程を経て一般的行動体制に変容があらわれ

た事例を選んで，その過程を分析してふたい

（第二節）。尚，これらの予備的考察を前提と

して，我々は重複障害児の具体的教育を試ゑて

きたが（浦島1974）（岡山1974），紙巾の都合

上，機会を改めて報告したい。

ＹＭおよびＳＴ(いずれも満10才)の両君は，

いずれ１Ｍ聾学校重複障害児学級に在籍してい

る。ＹＭには，生後まもなくわずらった高熱を

ともなう中耳炎の後に聴覚障害が残された。当

面，聴刺激に対する反応系が確立していないた

めに，正確な聴力図は作製されていない。一方

ＳＴの場合も，両耳の言語音領域に聴力損失が

認められる（第１図）が，出生後，保育器を体

験していることを除けば，障害の原因を直接推

定する手がかりは少ない。
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第１図

ところで，末梢性の聴覚障害をもつだけの子

ども達なら，ＹＭ，ＳＴと同等もしくはそれ以

上の障害を受けていたとしても，通常の聾学校

教育における口話法や聴能訓練の体系の中で音

声言語を弁別することを習得し，個体差を含む

が，やがて発語があらわれてくる。しかしなが

ら，ＹＭとＳＴの場合は，普通の聾児達が発語

する年令に到っても，そのきざしがない。音声

言語系は未分化なままなのである。両児とも喜

怒哀楽をともなう極端な'清動状態において，む

しろ全体的な感I肩表出の一部としての音声を発

Ｉ重複障害児教育の目標をめぐって

１聾学校に在籍する重複障害児達
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することはあっても，交信を目的とする能動的

な発語を欠いている。したがって，日常の交信

行動は，数種の身ぶり信号（たとえば，拒否の

信号として，手または首を振る，排泄の要求を

あらわして手を前にあてる，など）の発信に限

られている。

両児をこうした状態にとどまらせている生理

学的，心理学的条件をいくつか推量して承るこ

とはできる《たとえば，ＹＭはひとつの課題に
①

一定時間集中することが困難で，ｄＺＡかけ上興奮

型の精薄（Ａ・RLurial961の用語を借りた）

を思わせる。また，ＳＴは，極度な情動状態で

全身を硬直させる，など》が，これらの諸条件

と音声言語系の未分化との間に直接的な因果関

係を承い出すことはむずかしい。

ともかく，音声言語を媒体とする通常の授業

形態の中では，ＹＭとＳＴに関する教育的交渉

は成立せず，何らかの個別的指導が要請され

る。以上が，重複障害児学級に両児が在籍する

几その理由である。

さて，「重複障害児」の概念は多義的で，類

型分類の主軸は必ずしも明断ではないが，いず

れにしても，ここでとりあげた両児のように普

通の聾学校教育の枠からは糸出して遅進の目立

つ子供達は，文部省の昭和42年の統計による

と，聾学校全児童数の12.67％を占める。また，

特殊学校全体を含めた重複障害児は，25.83％

にのぼる（特殊教育事典1968,Ｐ366)。

特殊学校の学習指導要領においても，重複障

害児の障害型に見合った教育を行うための配慮

がある（聾学校学習指導要領の場合，第一章総

則の中の２，教育過程一般５，Ｐ28）。しかし

ながら，子供たちの障害が多様で学習が遅々と

していればいる程，教育当事者は，教育の目標

とその具体的操作の関連を，ひとりひとりの対

象児について一層具体的に点検することを余儀

なくされる。

い障害をもつ子供達ではない。更に重度の障害

児は，就学免除もしくは猶予によって家庭にと

どまるか，各種施設に収容されている。第２図

は，雑誌「世界1974,4月号）による，就学猶

予，免除児童数の推移である。
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第２図

就学猶予、免除児童数「世界」1974.4月号による

この種の統計には載らない，隠れた障害児が

全国に散在していることも容易に想像できる。

これらの障害児は，一般に、特別の教育の機
③

会に恵まれなし､限り，動物的，植物的な行動水

準を超えることが困難である。極端な感情のカ

テゴリーとの間に比較的対応性を保つような，
④⑤

数少ﾌﾟﾋﾘﾐい身体的反応や，不明瞭な発声などを，

障害児をとりまく人戈が看取しない限り，障害

児と外界の間には能動的な交渉が成立しない。

当然，その知的水準は図りがたいし，今後の可

能性についても不当な過小評価を受け易い。

３重複障害児教育の目標

さて，１，２で掲げた子ども達を控えて，重

複障害児教育は何をめざせばよいのだろうか。

この種の問いは，広く普通児の教育においても

問題となるが，とりわけ重い障害児と対時する

ときには，通常ひとが備えている行動特性の大

部分がまだ開花していないために，そうした行

２更に重い障害児達②

ところで，聾学校を含めて各種特殊学校に在

籍する障害児は，器質的にも機能的にも最も重
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な危険性を孕んでいることを汲承とることがで

きる。

（……聴覚障害者の劣等感の由来について），現在

僕が理解しえたのは、それはアイデンティティの喪失

によるということである。自己の帰属すべきところを

自己に見出しえない意識なのだ。彼（聴障者）の知性
●●●●●●●●●●●●●●●●●●●●

は、人間の存在形態をかくあるべし、かくありたし､と

欲する。そして彼の実在はそこからは遠い。そこから

生ずる理想と現実のあいだのギャップにひき裂かれた

彼は、自己を自己として肯定する意識を喪失する。

（引用文中、（）内は文脈を補うために筆者が捜入

した。また傍点を付した部分は、より具体的には、

「健聴者と同様であるべし、同様でありたい」と置き

換えても大意は失なわれないと思われる。）

さて，ここで村松氏の指摘を引用したのは，

次の理由による。

（１）聴障者自身が，人間の存在形態はかくあ

るぺし（すなわち健聴者と同じでありたい）と

欲するのは，そのことを「人間性の必要条件」

としてとらえ，また，それは目をそらせない程

の重永をもって聴潭者自身にのしかかってくる

からであると思われる。

（２）さらに，聴章者にとって，こうした条件

が絶対的意朱をもってくるのは，おそらく聴章

者をとりまく社会において，「聴覚系の正常性」

「音声言語の円滑な使用能力」などをγ人間性

にとって欠かすことのできない必要条件とする

ような風潮が根を下ろしていて，そうした信念

体系が聴障者自体の心的過程のどこかに決して

無視できぬかたちでとり込まれているからだと

思われる。(2)の解釈は，ひとの自己像が，準拠

集団の他者に映った自分の姿や，自分に対する

他者の評価を無視しては成立しえないという，

ニューカム（1950），シェリフ（1935）らの社

会心理学的洞察を援用することによっても推論

できる。

さて，ここでとりあげたような，社会に弥慢

している通念としての「人間性の必要条件」は

どのような性格をもっているだろうか。

（１）条件把握の表面的性格

いま，聴覚系の正常性や音声言語能力が重要

視される場合を例にとって承る。正常人が同一

動属性総体の中からどの側面を抽象し目標とし

て掲げることによって学習体系を構築するかが

絶えず問題となってくる。

そして，そうした抽象作業そのものは，最終

的には，「人間性とは何か」という問いと切り

離しては成立しえないので，教育の方法そのも

のは科学的分析的思考に準拠しながら，一方で

は教育者自身の生き方を媒介としての日常の

「価値体系」への緊張関係も持続せざるをえな

い。重い障害児の教育にかかわるものにとって

科学的方法のく没意味化＞は，おそらく許され
⑥

ずいくつかの価値体系の'よざ主に生きる辺境

人（マージナルマン・折原1969）としての態度

さえ余儀なくされる。

３．１ここで，先褐した理由によって，重

複障害児の教育目標を問う過程を，目標として

のく人間性＝人間らしさ＞を問うことに置き直

してゑる。ただし，この問いに十全に答えるこ

とはむずかしいので，ここでは通常「人間らし

さ」の象徴として挙げられている必要条件をい

くつか並置してゑてbそれらを比較検討すると

いう，いわば消極的方法を採用することにした

い。尚こうした条件の中に，障害児をとりまく

外的環境条件（たとえば，「学習権」の問題，

「社会福祉政策」の問題など）の整備を含める
⑦

こともあるが，ここでl土考察から除外する。か

りに，ここでの問題設定を，人間性の「内的」

条件の追求とよべば，内的，外的条件は，表裏

一体をなすべきものと考えられる。

３．２「みかけ上」の人間性の必要条件

さて，「人間性の必要条件」は，ここで改め

て数えてaZAなくとも，社会通念として根を下ろ

しているものも多い。とりわけ，いわゆる「正

常人」と「障害者」の特性を表面的に比較して

ぷて，障害者側に欠けている特性を，そっくり

「人間性の必要条件」として置き換えてしまう

場合がしばしば見受けられる。その一例は，村

松（1973）の次のような指摘に承ることができ

る。氏の稿中に，聴覚障害者が抱き易い劣等感

の由来を説明した部分があるが，そこには，社

会通念としての「人間性の必要条件」が，大ぎ
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社会で大差なく育てば，発信，受信行動に参与

する諸器官（構音系，聴覚系）の組成は同一で

ある。また，これらの諸器官系によって遂行さ

れる機能（働き）１Ｍま堂同一である。すなわち

特定のく機能＞と，それを果たすための器官の

く仕くゑ＞とは，承かけ上不可分なしのとして

現象する。この図式に照らして承ると，器質的

障害をもつ者は，＜仕くゑ＞の一部を欠くこと

になるので，即，＜機能＞の必要条件をも欠く

ことになる。また，この視角から眺めると，先

褐した重度重複障害児に特定の機能を形成しよ

うとする試承は，アプリオリに限界をもつこと

になる。だが果してそうだろうか。特定の機能

は特定の仕くゑによってしか営めないのだろう

か。

ここで，特定の機能のひとつとして，第３図

のような形態を知覚する場合を例にとって承よ

う。

盲人が，触覚によって同一形態を認知する場合

には，（ｲ)は，小さな三角形や台形，四角などの

小区画の集まり（第４図）㈹１＋２＋３＋４＋

５）として知覚することが多い。また第３図何

が与えられると，「大きな円の中に小さな楕円

がある(第４図目)」とか，「楕円の傍に，三ケ

月型が２個付着している（第４図㈹)｣と知覚さ

れる。

さて，この現象を，先掲したく機能と仕くゑ

の一体性＞の図式に直接あてはめていくと，視

覚系と触覚系の仕<承の差に根ざして，触覚系

では視覚系と同じ機能を果たせないのだ，と考

えたくなる。しかし，この場合，特定の学習を

経ることによって，触覚系でも，目で承る場合

と同一の知覚様式に到達させ得ることが知られ

ている（木村1967）。したがって，この例に

承る限り，同一機能は，別の器官による仕くぷ

によっても果たせることになる｡

勿論，形態知覚という特定の機能について云

えることが言語行動についてもあてはまるか否

かは直ちにはいえないが，少くとも，機能と仕

くゑの不可分性を疑って承る作業が必要とな

る。

（２）窓意的性格

次に，通念としての必要条件は，正常人のも

つ行動総体の中のある側面を直接強調したもの

であることが多い。たとえば，音声言語能力が

着目される場合，正常人の交信状況における，

「円滑」な意志疎通が特に目立つために，この

側面だけを過大に強調して，音声言語を有する

こと自体を欠かすことのできない条件として措

定しやすい。そのために，音声言語がはたして

いるその他の機能，とりわけ，音声言語系が，

やがて非交信状況(たとえば，思考，認知など）

で果たす機能は，かえって看過される。勿論，

音声言語がもっている様々な有用性を決して否

定するわけではないが，一層重要なことは，

「音声言語が人の行動全体の中で果している働

きを十分に整理した上で，再び，これらの諸機

能は音声言語によってしか果たせないのかと問

うこと」であると思われる。

第３図

八
CＤ

(ｲ） (ﾛ）

第４図 ｏ
㈲
。

Ｏ
ｔ
ｕ
０
Ｊ
Ｊ○

㈹

㈹

視覚系が正常な成人は，第３図(ｲ)を承れば，

「三角形」と「四角形」の重なりとして知覚す

る。ところが，生まれつき視覚系を欠く先天性
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（３）抵抗力

通念としての人間性の必要条件は，(1)(2)に含

まれるような疑念への丹念な解答を，その契機

として含んでいない。むしろ，それ故に盲目的

な信念体系として弥慢し，強固な抵抗力を備え

ている。村松氏の指摘する聴障者のアイデンテ

ィティ喪失は，この信念体系の権威の大きさを

示しているものと考えられる。

さて,社会通念としての人間性の必要条件が，

先褐した３つの性格をもっている故に，これを

「承かけ上の必要条件」と呼んで，より「本質

的な必要条件」から区別したいと思う。

それにしても，「承かけ上」の条件がひとた

び成立すると，それらはどのような機能を担う

だろうか。

かりに，教育者がこの条件に固執すれば，（１）

先褐したように，重い，そして多様な障害児を

目の前にしても，たとえば，音声言語能力の形

成に専ら力を注ぐであろう。(2)当然，教育の評

価もその成就の度合にもとずいてなされ，(3)今

後の，可能性は，そこから一義的に論ぜられる

ので，子どもの行動体制に微妙な，しかし重要

な機能が萠芽していることを看過しやすくなる

であろう。また，障害児（者）をとりまく社会

がこの条件に固執すれば，(4)障害者から，アイ

デンティティ回復の基盤を剥脱し，(5)障害の量

を物差にした人間性評価の階層構造を導くであ

ろう。

３．３より「本質的１な人間性の必要条件

ここでは，先褐したＰｋかけ」の必要条件の

導出法とは全く異なる抽象様式をとりあげてふ

たい。以下に引用する詩の作者，橋田君は，難

聴をともなうが，現在大学生活を続けている。

氏の詩にあらわれるコトバの重承そのものを

私には理解できないので，分析的思考の対象と

することには途巡をともなうが，「人間性の必

要条件」に関する示唆を得るために敢えて引用

させていただきたいと思う。

告白と自負

僕はつんぼさじきに置かれて

そこで世界を考えろといわれた

あるいは、その状況のざ中に

伝達不能の思いを基に

すべてを説明しろと暗示された

だから過去の写真を糸つめる事は

常に腹だたしく日常性を忌糸嫌う

ゆがまれた独断のサークルだ

ちつとばかりの同情を含めた視先と

平等をもとにした誘いかけの谷間に

どす暗い邪悪な否定がうずまいている

巧妙にしくまれた活動の中に

思わず賞讃と感謝をささげては

貧弱で小心な悟性が苦おし<もだえる

（中略）

数多くの騒音と伝達の満ちあふれる中で

意識的にも無意識的にも

それらは自負によって抑圧される

私は悠然と煙草を<ゆらし、その煙が

人Arの隙間を埋めつくそうと薄れ去るのを

ある快楽をもって超然と眺める

不変のテーマはどうしようもなくつきまとい

それを苫おしく求めていくしかない

惰落と刹那はいつでも背後にあり

奇妙に歪んで沈んでいく

私は唯我論者の神でありヒーローと

ならねばならない

それも、独断とエゴというなら

存在を抹殺する魅惑的誘いである

（橋田久美詩集よりｄ詩の一部を省略して載せる

ことを、橋田氏にお詫びします。）

さて，橋田氏の詩全体に，とりわけその後半

に，力強さと爽やかさが充ちているのは何故だ

ろうか。それは，おそらく次の理由を含んでい

ることによるに思われる。氏は，先掲した「承

かけの条件」に，直接アイデンティティを求め

ていないことは明白である。伝達不能の思いや

社会通念のざ中にあって辺境人的位置を保ちつ

つも，自己をひき裂かれたりはしない。むしろ

「生きる（橋田氏のことばでは＝不変のテー

マニ）」という側面では，誰も同じだ，と内か

ら叫ばれるのである。当然，氏においては，器

質的条件は，正当にその地位を低下せしめられ

る。

おそらく氏にとって人間性の必要条件を求め
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る過程とは，（１）「機能」と「仕くゑ」を分離し

て（何よりも橋田氏の豊かな言語力がその証明

である）(2)糸かけの条件の窓意性を看破し，（３）

通念としての信念体系に一定の距離を保ち，そ

して最終的には，いわゆる正常者であろうが，

偶然器質的障害をともなおうが，「自律的」に

生きることに関しては誰も同じであることを鮮

明に確認する過程である，と思われる。

思えば，人は偶然「承かけ」の必要条件を充

たしていようがいまいが，さまざまな条件の中

に生きている。そして，それらの条件の中で，

シジフオス的宿命（カミュ1942）を背負い，ホ

イジンガのいう遊び（ホイジンガ1938）を続行

せざるを得ない。その楽観性と悲観性を，自律

的に，自己がひきうけられること，また，そう

した人間の存在様式の姿を自ら把握できること

を，私は，便宜上，人間性の「本質的な」必要

条件と呼んでふたい。

３．４重複障害児教育の目標

さて，私は，重複障害児の教育の目標とは，

「本質的な」人間性の必要条件の形成であると

考えてふたい。もっとも，ここで掲げた目標は

はじめに掲げた重い，そして多様な重複障害児

の実態と余りにもかけ離れているように承える

し，このような，もっともらしい目標を掲げる

ことが何か意味をもつのか，という風に思われ

るかもしれない。

しかし，次のように考えるとどうだろうか。

先褐してきた，「承かけ」と「本質的」な条件

の把握法の差異は，複数個の事象Ａ，Ｂ，Ｃ…

…を比較する行動において，何を標識として，

Ａ，Ｂ，Ｃを同定（identification）し，あるい

は区別（differentiation）するか，また，一度

成立した認知の様式を破壊して，新たな比較様

式を可塑的に形成できるか，といった行動様式

の差異に環元できそうである。

したがって，これらの行動的な側面を，発達

の軸に沿って幼児期までひき戻してゑて，やや

仮説的にいうと，結局，「外界の刺激を適切に

カテゴライズし，それに基ずいて自己を律して

いくような機能をいかにして形成するか」とい

う問題に帰着するように思われる。

ここに到って，問題は以下のように再設定さ

れる。「重複障害児においても，外界（自己を

含む）を適切にカテゴライズし，それにもとず

いて自己の行動を統制するような心的機能を形

成することが可能か。可能ならばその条件は何

か。」

この視角から，重複障害児の新しい可能性が

生まれてきそうに思われるが，そのためには，

ひとりひとりの対象児と具体的な教育交渉を営

む過程で，機能発生の条件を綿密に追跡するこ

とが必要となる。そして，こうした自律的機能

の発生のための努力を回避した上で，かりに障

害児に対する外的条件を整備してゑても，おそ

らく第三者の上意下達的配慮に終るように思え

てならないのである。

Ｉ

前節で生じた問題発生に答えるためにひとつ

の方法として，ここでは，さまざまな器質的障

害を併せてもちながら，教育過程を経て，(1)交

信行動（とりわけ非音声系による）を習得し，

(2)外界（自己を含む）を適切にカテゴライズ

し，それにもとずいて自己を律するような心的

過程を形成することができた（あるいはできつ

つある）個体の例をいくつか選んで，その機能

の発生経過をやや詳細に分折してふることにし

たい。分折にあたっては，梅津（1967）の交信
③

行動系統図，オSよび，Umezu（1972）のO-sign
⑨

の分類表Iこｵsける用語をそのまま借用した。

（ただし，用語の適用にあたって不適切な点が

あれば，それは全て筆者の責任である。用語の

厳密な定義は，上記２箸を参照されたい。）

１ヘレン・ケラーの言語行動習得過程

へレン・ケラーは，生後１才７ケ月のとぎに

わずらった熱病によって，視力と聴力を失っ

た。サリバンによる教育がはじまったのは，満

７才になる３ケ月前であった。ここでは，便宜

上，ヘレンの交信行動習得過程をｉ）疾病前，

ii）教育開始前，iii）サリバンの教育開始以後
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第１表

レンの交信様式〆、

他者畷Ｉ交信関係し ンン、

割::::|蝋） 蟹｢構成信号ド

の
疾
病
前 ≧≦≧≦７

受信 (低単位） 受信

⑰
教
育
開
始
前

耆|皇霞屡身ぶ,(約⑪ 具纏身ぶり}篝1:７

１

６:９

＜＞

受信 受信

－－－－－

①
一
指
文
字
道
一
入
期 Ⅱ

(iii）

サ

リ

●

／、

②
欄
姻
勃
混
用
期

薔|構成信号鶴研 鰹混用|構成信号}書
受信 受信ソ

③
指
文
字
定
着
期

の
教
育
過
程

|構成鶴撒墓単位化） 指蕊構成信号｝

発
信

発
信

受信 受信

割構成信号瞬川ﾌﾟ』 篝}構成信号膳

④
蛸
幹
の
導
入 ≧≧≦≧≦受信 受信

０
１

１

⑤
音
声
の
学
習

篝{④二加え二 ④二加え二｝

発
信

＜＞

受信 受信

＊〔注〕尚，ここでいう「指文字」は，いわゆるManualalphabetではなく，サリパンがへレンの掌
に、文字を綴ったものである。本文中の「指文字」もその意味で用いてある。
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(ｲ）ヘレン
ーーーヘ－－－

ｓ（母親）‐→Ｂ（ｍand．／ウォー/）＝＝水

０母親分

の３つに分け，それぞれの時期における、交信

様式の特徴を探ってふることにする。また，交

信行動の成立と並行して、ヘレンの行動体制に

どのような変化が承とめられるかについても考

えてみたい。《ここでとりあげた資料は，Thestory

ofmylifebyHelnKeller・Ｄｅｌｌ社版1698のうち，

サリパンによる教育の部分（Ｐ251～351）によってい

る。また，その一部は，槙（1973）の訳がある。）

１．１今，ヘレンと周囲の人々との間に生

ずる交信行動を，両者の発信行動と受信行動と

に分けて承ると，発信，受信のなか立ちになる

信号の自発，分化，対応（梅津1967）の性質が

異なるが，交信行動は，ｉ）ｉｉ）iii）のいずれの

時期にも認められる。（第１表参照。表中の矢

印は，特定の信号の発信と受信の関係を示して

いる。）第１表を追って，各時期の交信様式を

しらべてふると以下のようになる。

ｉ）疾病前（１才７ケ月まで）

この時期までのへレンは，普通の子どもが音

声言語を習得していく初期の過程を辿っていた

とふることができる。したがって，おそらく哺

語期を経たであろうし，記録によると，water

にあたる／ウオーウオー／という発声を,ｍand
⑩

的Iこ発信できる段階にまで到っていた。《表１
⑪

中の（i)で，ヘレンの音声（低単位）力､ら，他

者の受信に向かう矢印は，この関係を表示した

ものである。この関係についても，梅津(1967）

の表記法に習うと，（ｲ)のようにかける。

Ｓ(mand．／ウォー/)→Ｂ(水を与える）

Ｓは刺激Ｂは行動を示す

（ｲ)の図式中，Ｂ(man｡．／ウオー／）のかわ

りに，自成信号（たとえば，何かを食べたそう

な表`肩を示す，喜怒哀楽の表‘情を浮かべる，な

ど）や，少数の身ぶり信号が機能する場合もみ

られた。《これも，表１中に矢印で示した。》

《)の図式の，ヘレンと母親の立場を入れ換え

た交信様式も成立していたとふることができる

ので，この関係は，表１中，他者からヘレンに

向かう矢印で示した。（以下の矢印も全く同様

に表記する。）

ｉｉ）疾病から教育開始前まで(１：７～６：９）

この時期においては，前期（i）における，音

声低単位による発信受信行動が徐々に消えて，

自成信号と，身ぶり信号による交信が活発化し

ている。とりわけ，身ぶり信号（首を振れば「ノ

ー」，うなずけば「イエス」，ひっぱれば「カム」，

押せば，「ゴー」，パンを切りパターを塗る動作で

「ペンが欲しい」，アイスクリーム機を動かす仕ぐさ

をして震える「冷たい」と，「アイスクリーム」な

ど）は，およそ60に達し，これらの相互に分化

した約束的記号と，その組糸合わせによって，

ヘレンと周囲の人々との間に，いくつかの型の

交信行動が生じている。その典型を，資料にし

たがって表記すると，（ﾛ)，（ﾉﾘのようになる。

⑰ ヘレン

｝
母親

一＞Ｂ

Ｏ１ Ｉs（
.Ｏ1を得る

（ｏｒＯ１）

分

ｓｙｍｌ・ｓｙｍ２・ｓｙｍ３

(Ｃｌを指さす）（自分を指さす)(頭でうなずく）

０母親

mand

tact

モー

：|……：一国'０１を-Ｍこ与える(Ｍ
Ｏ１は，ヘレンの欲求の対象を示す。

身ぶり信号は，以下ｓｙｍ（symboliosignの略）とする。

ｓｙｍｌは直接目的語，ｓｙｍ２は間接目的語，ｓｙｍ３は動詞に相当している。

０１が与えられないと，新たな交信行動が生じることもある。

＊
＊
＊
器
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しり回のへレンと母親の立場を入れ換えたもの。

母親
－－～－－ヘ

sトーEwT叩～し雲してｗｉｉＭを手に入れ‘

sﾄＭ－歴{響親の欲ｕＭを2脚二Ｗて取…
＊この場合，母親自身は、and的発信を起こしていないにもかかわらず(たとえば，ひとりで

捜しものをしている。）ヘレンがｓｙｍｊを受信して，自ら行動をおこすことがある。

したがって，この時期において，少くとも，

身ぶり信号による交信行動は成立していて，そ
⑫

の、and，ｔａｃｔ的発信，オSよび受信による行動

型は習得ずゑである，とふることができる。

iii）サリバンの教育過程（６：９～）

サリバンの教育過程は，前二時期（i）（ii)で
⑬

成立してし､た,主として身ぶり（symbolic･sign
⑭

のひとつ）ｌこよる交信様式を，synthetic・ｓｉｇｎ

のひとつである指文字による交信行動に置き換

えることから開始され，指文字の定着が進行

した頃に，更に，浮き文字と点字（いずれも

synthetic・sign）を加えて，やがて音声の習得

に向かう一連の過程として承ることができる。

《表１(iii》の過程》表１（iii)の①～⑤は，この

過程を細分化して，それぞれの時期における交

信様式を示したものである。

①の指文字導入期においては，記号としての

指文字の型を触的に弁別し，これを模写して自

ら構成し，さらに記号と事象との対応を学び．

記号を、and，tact的に発信したり受信するこ

となどが，同時に学習状況に入っていることも

あって，学習の進行は，承かけ上緩やかな過程

に承える。ちな承に，①～③の過程において，

事象との対応が成立した指文字数をグラフ化し

て承ると，第４図のようになる。

第４図の×地点を境にして，指文字と事象の

対応を学ぶ速度が急激に変化している。この時

期は，サリバンの記述によれば，「物に名まえ

のあることがわかった時期」にあたり，ヘレン

の自叙伝や，それを翻案した記述によれば，

「何かしら忘れていたものを思い出すようなこ

ころの働き（例えば「聾学校国語科教科書六年

Ｐ129)」を,悟った時期とされている。

×における変化がなぜ生じたか，×の変化を

生じさせた心理学的条件は何か，については，

資料から十全に答えられないが，少くとも、×

の前後に，次のような変化が糸とめられる。

×以前

（１）指文字の機能

資料①（１８８７．３２８：指文字指入後22日目）彼女

は首にナプキンをとめ，ケーキが欲しいという身ぶり

をしました。（お気づきのように，彼女はｃ－ａ－ｋ

－ｅという単語を指文字で綴ることを考えつかなかっ

たのです。）

資料②私が物を示すと，彼女は，その名前を覚

え，迷わずその単語を綴ります。でも彼女は授業が終

わると嬉しそうでした。

資料①②からゑて、前期（ii）の交信におけら

「身ぶり信号」と同じ位置に指文字が置き換わ

ってはいない。しかし，特定の対象０１０２…

ｏｊ…を提示されれば，これに対応すら指文字

Ｆ１，Ｆ2...Ｆj…を綴ることはできる。新しい

対象ｏｎに対して，新しい指文字Ｆｎを求める行

為だけなら，×以前にも出現している（３月31日

（
Ｕ
ハ
リ
ｎ
》
八
Ｍ
八
Ｕ
ｎ
Ｕ

（
ｂ
Ｆ
Ｄ
０
畑
へ
◎
ｏ
』
勺
ｊ

へ
Ｕ
生
Ⅲ
〈
Ⅲ
ｎ
ｖ
〔
Ｕ
〈
Ｕ

事
象
と
対
応
す
》
（
》
指
文
字
数

ジオ

グ

’

サリバンヮノii2i:埒

十$!lしたら`うて-`;,る゜

3月４月５月６月７月８月

第４図
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に，「目」，「鼻」，「手指」，「頭」の指文字をヘ

レンが自ら求めた）。

（２）指文字と事象の対応性

対象{０１，０２)が複合刺激としてあらわれ，

さらに，｛ＯｈＯ２}に対する特定の動作(Ｂ１）

が加わるような状況では，これらについての指

文字（Fo1，Fo2，FB1）との対応性に混乱があ

らわれる。

（たとえば，「湯の永」，「ミルク」，「飲む」と

「mug」，「milk」，「drink」の対応性が崩れる）

×以後

（１）指文字が，ｍａｎｄｔａｃｔ的に発信，受信

されている。（先褐した図式(ﾛ)，ﾚﾘのｓｙｍｌ，

２，３の位置に指文字が置換されている）

（２）×以前の対応性の混乱が整理されてい

る。×地点における，サリバンの操作（従来

「ミルク」を入れていた「コップ」に水を入れ

たこと，「水」が片方の手に注がれ，他方の手

に指文字が綴られたこと）は，対応性の分化を

促進するひとつの役割を果たしたと思われる。

×以後，表１中，（iii)の②③の時期には，次

のような交信様式の特徴が目立つ。

（１）その初期程，指文字と身ぶりの混用によ

って発信，受信が成立する場合が多い。（たと

えば，「水が欲しい」は，指文字「w-a-t-e-r」

と，欲しそうな身ぶりとの混用で発信される。

したがって，指文字「w-a=t-e-r」だけに着目

すれば，いわゆる「一語文」的性格をおびてい

る。）

（２）習得ずゑの指文字に，身ぶり信号と自成

信号を混じえて，他者（特にサリバン）にtact

的発信行動をおこし，これを受信した他者が，

新しい指文字を教える，といった型の交信が増

加していく。（1887.5.7へレンは，まつしぐらに

二階にかけあがって，私の部屋にとび込んできまし

た。彼女は，d-o-g，b-a-b-y（指文字）と何回も綴

り，五本の指を交互にしゃぶりました(身ぶり信号)。

ヘレンの輝いた顔つき（自成信号）から私の懸念は消

えました。何をおいても，事の次第を見きわめるため

に彼女といくことが先決でした。……その場に，セッ

ターの母犬と五匹の仔犬がいたので、新しい指文字

「仔犬」，「仔犬たち」，「お母さん犬」「５」など

を教えている。）

（３）サリバンとの散策を通しての行動空間の

拡大にともなって，特定の場面でサルミンと交

わした(2)の交信の成果を，一定時間の「遅延」

後に再び母親に伝える，という型の交信行動が

頻出するようになる。（私たちは，いつも夕食の

頃には家に帰るとへレンは，自分の経験してきた事を

すべてお母さんに話したがります。）

（４）(2)(3)が活発化するにつれて，交信の他者

がいないときには，自己が発信して，自己が受

信するような行動がおこるようになる。

《－個体二役的（梅津1967）交信行動）（例，ヘレン

は私が話しかけるのを止めさせると，自分の手に綴り

を書いて，自分自身との会話に没頭するのです。》

「点字」と「浮き文字」の導入

synthetic・ｓｉｇｎのひとつとしての，「点字」

や「浮き文字」が導入されたのは，サリバンの

教育開始から２ケ月半が経過した後であり，し

たがって指文字による相互交信がかなり円滑に

なりはじめた頃であった。これらの記号は，指

文字←｛点字，文字）の置き換え操作によっ

て，比較的容易に習得されている。（私（サリバ

ン）の指でＡを作りながら，同時にＡという文字の上

に彼女の指をおいた。私が指で作る文字にあわせて，

彼女は印刷された文字の上を指でさわっていった（指

文字一文字置換）。左手の人指し指が行によって走る

（点字の触読）ときに，右手にその単語を綴っていく

（点字←指文字置換》

これらの記号の弁別および構成を学習してい

く経過については，詳しい記述がない。いずれ

にしても，指文字にこれらの記号が加わること

によって，次のような行動の拡大が生じてい

る。

(1)読書先褐した交信行動の発信者が限りな

く増加することになる。

(2)手紙を書く受信者が増大することにな

る。

(3)日記自己発信→自己受信が強化される。

補足

これらの交信様式の変遷の過程に次のような



木村：重複障害児教育に関する一考察 2３

特徴が認められる。

（１）統辞法の変化。指文字，点字，文字によ

る発信の際のヘレンの統辞法は，初期ほど成

人のそれからの隔たりが大きい。拡充的模倣

（Brown，Ｒ＆BellugLU1964）の操作や，

単語の並べ換え操作（たとえば印字された単語

カードを適切にならべかえる）を通して，徐々

に統辞法を習得していく過程がある。

（２）同一内容を別の形式でも発信できること

《ChomSkyl957の用語でいえば｢deepstructure」

と「suface-structure」の関係》を学習によって

習得していく過程も認められる。

１．２一般的行動体制の変化

さて，表１のような交信様式の推移の間に，

ヘレンの行動体制にも顕著な変容があらわれて

いる。ここでも，その主な特徴を拾い上げて承

ると，

（１）自己の行動統制の仕方に，次の３つの変

化が継起している。

（ｲ）表１中，（i)(ii)および(iii)の初期にお

いては自己の欲求が充足されない場面では，感

情の爆発がしばしばあらわれている。

（ﾛ）（iii)の進行にともなって，この種の情動

的場面は，サリバンとの発信，受信を重ねるこ

とで回避している。また，自己や他者の感情状

態に対応する記号の分化が進承，特に，他者の

感情については，相手の手に触れたときの筋肉

の緊張の度合と対比させて，感情についての記

号を習得している。

しり自己発信，自己受信により，自己を統制

する。（たとえば，遊び友達について不信を抱

いた後，二階の一室にとじこもり，一定時間後

には，自己の感'情を整理している。）

（２）外界の事象や現象の整理

複数個の事象の属性や，その関係を習得ずゑ

の記号や，記号関係に置き換えてふて，その異

同を比較するような行動によって外界の整理が

一層進められ，その結果として，更に新しい記

号を習得する，といった循環的過程が活発にな

っている。（例１，先日，ヘレンに，へいの上の

「つる草」は，「はい回るもの」だと教えてやりまし

た。彼女はとても喜んで，さっそく自分の運動と植物

の運動の類似点を承つげようとしはじめました。植物

は走り，はい，ぴょんと跳び，スキップしかが糸,降

りたり登ったりします。彼女はふざけて，自分のこと

を，「歩く植物ｗａｌｋplant」と言うのです。例２ヘ

レンは熱い湯が地面から湧き出ると聞いてびっくりし

てしまいました。彼女は，地の下で誰か火をたいてい

るのか知りたがり，その火は，ストーブの火と同じも

のか，やはり，木や草の根をもやすのかと尋ねます｡）

これらの行動型は，はじめはサリバンとの交

信により，後には読書を通してもあらわれてい

る。

算数，地理，動物学，植物学などの系統的学

習が目立って進承はじめたのは，こうした行動

体制が確立した頃でもあった。

さて，こうした行動体制の変容を促した条件

を資料から直接決論することはむずかしいが，

少くとも，これらの変遷が，先褐した交信様式

の変遷と，よく対応していることは事実であ

る。

１．３

以上に辿ってきた，ヘレンの交信様式と行動

体制の変遷に承られる並行関係を，その発生の

時間的序列を含めて模式化すると，第５図のよ

うになる。

宕動鑿(篭宕蓋蜑統制｝交信系

教
育
過
継

仁
一

第５図

すなわち，サリバンによるへしンの教育過程

は，身ぶり信号によってあらかじめ存在してい

低単位
交信行動

￣■■■￣■■■■

Ｉ
■■■－－

指文字導入①

G）

－

＜

＝
□

■■■￣■■■￣■■■－１■■■

＞②

＞④
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た低単位交信行動に指文字を導入して交信行動

を高単化位し，（図中①），それによって成立

した発信，受信の様式を通して，外界の整理と

自己の行動の統制を図り②，その結果として，

さらに交信行動の高単位化を進め③，再び外界

の整理と自己統制を促進する。④（以下繰り返

し）ような，相互循環的な過程と承なすことが

できる，と思われる。また，これらの過程は，

梅津（1967）の，「交信系と中継ぎ系の交互作

用」の図式によく合致するようにふえる。

１．４音声言語の学習

ヘレンの音声言語学習がはじめられたのは，

10才を過ぎてからであり（ただし，先述したよ

うに，疾病前の音声言語体験がある点を見逃せ

ない），第５図に示す相互循環過程が特定の水

準まで高揚した時期であった。

１．５まとめ

（１）サリバンの教育過程は，第５図の賦活過

程と考えられる。

（２）この過程は，第一節で仮説的に提示した

人間性の本質的条件を充足していく過程として

あらわれている。

（３）この過程を促進した主要な媒体は，音声

言語ではなく，synthetic，ｓｉｇｎのひとつである

指文字であった。

この過程を経て，ヴィクトールは，文字による

、and的発信行動をおこすまでに到っている。

２．２梅津，他による盲聾二重障害児の言

語行動習得過程’

３人の盲聾児（Ａ・Ｔ，Ｙ・Ｓ，Ｍ・Ｋ）の

教育過程においては，ヘレンにおける指文字の

機能が点字によって果たされていると考えられ

るが，この場合，触空間の構成にはじまって，

形態としての点字の弁別と構成のための系統的

な学習が組まれている。

２．３須賀（1968），須賀，大竹（1972）

木村（1973）による脳性麻庫児の言

語行動習得過程

須賀は，極度に重い脳性麻癖のために，音声

による発信の可能性がほとんど見込まれない

Ｙｏについて，ｉ）Ｙｏの行動の中に，事象対応的

な低単位発信行動が存在することに着目し，ｉｉ）

Ｙｏの運動障害を考慮した上で，日本語の音韻

と対応するsynthetic，ｓｉｇｎを創案して（教育

の初期においては，第６図に示すような形態の

場所選択的発信行動が，その後期においては

２進序列記号による書記指令行動が採用されて

いる。），ｉ）の発信行動の高単位化を図り，

iii）ｉｉ）で成立した発信受信様式を通して知識

体系の習得をすすめている。木村（1973）も，

発信系を欠く重い脳性麻庫について，第７図に

示すような形態パターンを，足によるスイッチ

盤の切り換えで構成させ，さらに目によるブイ

２非音声系による言語行動の形成

ヘレンの場合，盲聾二重障害の特殊性によっ

て，学習は指文字を通して進められたが，器質

的障害の性質によっては，別の感覚運動径路を

用いる場合がある。また，ヘレンの場合，記号

としての指文字の弁別と構成機能は迅速に習得

されているが，選ばれた記号の性質や障害の性

質によっては，記号の弁別構成に向けての系統

的な学習が必要となることが多い。これについ

ても，いくつかの先駆的資料を拾って承よう。

２．１アベロンの野生児

生後１１，２才まで，人の社会から孤立して森

林の中で育ったヴィクトールに対するイタール

（1894）の教育過程を承ると，文字の弁別構成

に向けての一連の教育的操作が施されている。

第５図須賀（1968）須賀・大竹（1972）による。

（ｲ）
Ｙｏ

Ｃｌ（

ＣＢＡ

あいうえお

Ｉ｡｜｜Ⅱ｡｜｜｜｜・Ｉ

かきくけこ

Ｉ。｜｜ⅡｏｌｌｌｌｏＩ

Ｙｏは，机上の３つの位置にある形態素を手で

おさえることによって，あ（。'）い（Ⅱ）など

の記号を発信する。
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何

あ１００００

い１０００１

う１００１０

え１００１１

お１０１００

Ｙｏは，左，右のつり輪を押し分けることによ

って上記のような２進序列記号を構成する。

－Fパック統制を添える回路を創案し，これに

よる交信行動の確立を通して，知識体系の学習

を進めている。

第７図木村（1973による）

なり重度の，そして多様な器質的障害を前提と

しても，第５図に示したような循環過程を賦活

する試承によって形成可能な場合がある。～

そして，そのためには，個灸の障害児の器質

的障害を考慮した具体的教育交渉の中で，特定

の機能が発生するための条件を丹念に分析する

作業が要請されてくる。

我戈は，これらの予備的考察をふまえて，第

一節に掲げた重複障害児ＹＭおよびＳＴに対

してJひとまず文字様式交信行動の確立を図る

試承を進めてきたが（クラス担任の先生方と協

力して進められた），一定の機能促進の跡が承

とめられる。同時に，新しい条件統制の必要性

も発生しはじめている。これについては，別の

機会に報告を譲りたい。
忌匡三]~一一用二二rE言=］

ｉ多元ｽｲｯﾁ回路Ｉ
！，～、

匝型→園一匹］ 注

①ここで，）｢ふかけ上」と述べたのは，当面

のこの種の行動型が認められたとしても，むし

ろ，言語行動を含む一般的行動体制の未整備に

よって，精薄児とよく似た行動傾向を示す子供

が多いことに留意したいためである。

②広く，重複障害児教育の問題を考えるため

に，聴覚系の器質的障害を含まない子供たちの

場合も合わせて考察の対象とした。

③外界の刺激や自己の行動を組織だてること

ができず，粗暴な行動が頻発する場合を「動物

的」とよび，他方，盲人の示すブラインデイズ

ムのように，外界の刺激を受け入れずに，自分

で刺激を発してそれを受容することをくり返す

ような自己閉鎖的行動型を「植物的」とよん

だ。

④例えば，重度脳性麻痒児の場合，他者の話

しかけの内容を承諾したり容認する（Yes）場

合に，全身を伸展することがある。

⑤「Yes」や「NC」に比較的対応するような

未分化な発声が糸とめられることがある。

⑥２つ，（ないしはそれ以上）の異質な，鋭

くは互いに排他的，敵対的な社会圏の境域に立

ち，両方の影響を受けながら，そのどちらにも

十全には帰属していないという特殊なあり方を

○ｏｎＣＳ・キャンセル

・ｏｆｆＴ.Ｓ・タイプ印字

光点パターンの１例（点字によっている）

あいかき

⑥○○●●○●○○④①○
○○○○
○○○○○○○○①○○●

２．４鹿取，他（1970）の文字を媒体とす

る交信系の形成

鹿取，他は，末梢性の聴力障害に加えて軽度

の脳性麻痒及び一般的な知的発達の遅滞をとも

ない，音声による言語行動体制が確立していな

い１人の児について，比較的intactな感性通路

（視覚系，触覚系）を通して文字系による交信

行動の促進を図り，これを支えとして音声言語

の習得に向かう訓練を展開している。この場合

も，文字の弁別構成のための系統的学習が施さ

れている。

第２節のまとめ

以上の先駆的試承にならうかぎり，第一章で

想定した人間性の必要条件は，特定の器官とそ

の組成を必須として充たされるのではなく，力勤
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要素的記号を任意に組糸合わせて作られる記

号。

⑩もともとは，Skinner・ＢＦ（1957）の用

語。梅津（1967）によれば，「呪術的」「指令

的」発信行動として，一層厳密に定義されてい

る。

⑪分化と対応の少ない場合を「低単位」とよ

ぶ。

⑫⑩と同様，Skinnerの用語。梅津は，接触

的工作的発信として，厳密に定義している。

⑬⑭注⑨参照。

⑮Luria、ＡＲ（1959,1961）の資料は，こ

の相互循環過程を実験的に分折したものと考え

られる。また，言語相対仮説rWhorfl956）を

はじめとする，特定の民族における交信系と一

般行動体制の関係を分析した様々の資料（たと

えば，倉橋1973）は，この相互循環過程が特定

の水準まで進行して，民族に特有の型を生じた

場合を示しているものと考えられる。

⑯これについては，重複障害教育の手びき

（文部省1970），山梨県立盲学校による報告な

どがある。
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ｔｈｅｓｔｕｄｙｏｆlanguage．

(2)Chomsky,Ｎ（1957)SyntacticstructuresThe

Hague、Mouton．

(3)Friesh,Ｋ・（1950)Ｂｅｅｓ（theirvision,chemical

sensesandlanguage，CornellUniversityPress．

(4)ホイシンガ（1938）ホモ・ルーデンス高橋英夫

訳中公文庫昭和48年

(5)橋田久美詩集（未発表）

(6)カミュ（1942）シジフオスの神話矢内原伊作訳

新潮文庫

(7)Keller，Ｈ・（1968）Ｔｈｅｓｔｏｒｙｏｆｍｙｌｉｆｅｂｙ

ＨｅｌｅｎＫｅｌｌｅｒ・Dell・うち一部は，槙訳「ヘレ

ンケラーはいかに教育されたか」明治図書（昭和

４８年）に収められている。
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示す人間をさす,､折原(1969)の用語を借りた。

より具体的にいうと，ひとりの重複障害児の

教育の目標と方法をめぐって，教育当事者は，

自己の方針と，周囲の人々の考え方との調整を

図らざるをえない。

⑦この種の条件の整備が必要なことを認めつ

つも，それだけでは不十分であると考える。

⑧梅津（1967）によると，様々な記号系の間

にとり交わされる交信行動の型が，次図のよう

に整理されている。詳しくは原著を参照された

い。

１
１

発
侭
行
動
（
麹
鴎
）
受
信
行
動

区画
自成個号栂成侭号一

一｣４位１１｣１１位低｣11位問Qu1＿

Ｉ 、」
一単位祖｣1Mエ低IIL位商』Wに

自成個号栂成個号

召栂的[三回

⑨Uinezu・Ｈ（1972)のOsign分類表は以

下に示される通りである。

０．ｓｉｇｎ

lAboriginalZConstructive

Z1SymbolicZ2Patterndiscriminative
－－－．■－－へ

２．２．１２．２．２

GestaltqualitativeSynthetic

Lはミツバチ（Ｋ,vonFrieschl950)，ト

ゲウオ（Tinbergen．Ｎ，1951）などに認めら

れるような生得的ｓｉｇｎ

２．１対応する事象がもつ属性の一部を抽象し

て作られる記号，擬声語，手話の多くの部分，

象形文字などがこれにあたる。

２．２対応する事象とは無関係な形態による記

号。

2.2.1Premack（1971）が訓練した，チンパ

ンジーのSarahが使うプラスチック形態記号や

一部の漢字のように，特定の単位的形態が特定

の単位的事象に対応している場合。

2.2.2音声言語，文字（かな，アルファベッ

トなど）点字，指文字などのように，有限個の

習得的

自成個号 栂成信号

－単位 楓単位 低単位 商41位
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⑩鹿取広人，山田麗子，井野朝二（1970）文字を媒
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に－昭和45年度国立聴力言語障害センター紀要

Ｐ143-161
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