
子どもの言語的伝達の発達についての実験的研究

越　野　和　之

はじめに

　J．ピアジェは、そのもっとも初期の著作において、

①6歳までの子どもの自発的言語には、伝達を目的とし

ない「自己中心的言語」が非常に高い割合で存在する、

②6～8歳の子ども同士では、十分に理解されている内

容についての言語的伝達が、きわめて不十分にしか行な

われない、という二っの事実を見出し、これらを、子ど

もの心理の自己中心性という観点から説明した｝）。ピァ

ジェによれば、この二っの事実は、子どもの言語活動の

自己中心的性格を反映しており、さらに大きくは、子ど

もの心理一般が自己中心的であることに規定されている

ということになる。

　ピアジェが見出した上記①、②の事実は、その後様々

なかたちで追試され、その存在が確認されてきた。他方、

こうした事実を、どのような発達モデルに位置づけて理

解するかという点にっいても、様々な検討がなされてき

た。その代表的なものに、L．　S．ヴィゴツキーの研究

がある2｝　。

　ヴィゴツキーは、子どもの活動に困難が生じた場合に

「自己中心的言語」の出現率が高まること、　「自己中心

的言語」の内容は子どもの活動と結びついており、　「状

況や困難の自覚、出口の探究、…活動の全行程を決める

プランや新しい目的の作成」3｝を示していることなどの

事実から、　「自己中心的言語」を子どもの思考の道具と

して理解する。ヴィゴツキーによれば、　「自己中心的言

語」は、コミュニケーションの道具として獲得された言

語が、言語的思考の道具である内言へと分化していく際

の過渡形態である。

　「自己中心的言語」にっいてのこうした解釈は、ヴィ

ゴツキーの、精神発達一般にっいての仮説をその背景に

もっている。それは、人間の高次精神活動はすべて、

「最初は、共同活動の形式として発生し、そのあとでの

み、…自分自身の精神活動の形式に移される」4）という

仮説、高次精神機能の、　「精神間的機能から、精神内的

機能へ」の移行という仮説である。ヴィゴツキーは、こ

のような発達のモデルをもって、ピアジェの「自己中心

性から社会性へ」という発達モデルを批判したのだと理

解することができる。

　しかし、ヴィゴツキーのピアジェ批判をこのように理

解した場合、新たな問題が生じる。それは、ピアジェの

見出した第二の事実、つまり子どもの言語的伝達の不十

分性の問題は、ヴィゴツキーの発達モデルにおいてどの

ように説明されうるかという問題である。

　ピアジェが見出した子どもの言語的伝達の不十分性は、

具体的には、a．伝達上必要な事項の省略や指示対象の

不明確な代名詞の多用、b．順序や因果関係を無視した

並列的な表現、c．聞き手側の子どもが不十分な説明で

満足してしまい、聞き返そうとしないこと、という三っ

の特徴に要約される。こうした諸特徴は、言語体系の異

なる我が国の研究においても確認されている5，。ではこ

れらの事実を、ヴィゴツキーの発達モデルに即して理解

することは可能だろうか。

　天野清は、ピアジェが見出した上記の三っの特徴のう

ち、話し手側にかかわる、a、　bにっいて、子どもの言

語活動の対話的な性格という観点から説明を試みている

6㌔対話においては、状況や文脈、あるいは具体的な活

動や事物が、話し手と聞き手の間に（非言語的な形式

で）共有されていることから、文の要素を省略したり、

指示対象を特定しないで代名詞を用いたりしても、伝達

上の不都合は生じない（a）。また、自分の発話が相手

の発話にひきとられていく対話場面においては、個々の

文を言語的に関係づける必要もない（b）。子どもの言

語活動は、その発達の基盤であった大人との対話のこう

した諸特徴にしばられているがゆえに、ピアジェによっ

て「自己中心性」として指摘されたような不十分さを持

っというのが天野の理解である。

　子どもの言語活動が、対話的な形式を脱却するために

は、子どものうちに新たな能力が形成されなければなら

ないと天野は言う。それは、自分の発話について、その

目標を把握し、個々の内容を関連づけ、聞き手の特性や

状況にあわせて発話全体を計画化する能力である。では、

この計画化の能力はどのようにして発達するのであろう

か。

　ピアジェは、子ども同士の言語的伝達が不十分なもの

になってしまう第三の要因として、聞き手側の子どもが

不十分な伝達で満足してしまい、聞き返そうとしないと
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いうことを指摘していた。しかし、一般に大人との対話

のなかでは、子どもの不十分な発話は聞き返され、足り

ない情報を要求されることで補われる。つまり、発話の

自己計画化の能力が未発達な段階にある子どもも、大人

との対話のなかでは、大人からのフィードバック（聞き

返し、あるいは表情などの非言語的な反応）を支えに、

必要な情報を伝達し得ているのだと考えることができる。

そして、このような経験こそが、後の段階における、発

話の自己計画化を可能にする前提条件なのではあるまい

か。

　上で述べてきたことは、ピアジェが子どもの「自己中

心性」を主張した第二の根拠である、言語的伝達の不十

分性という問題を、　「精神間的機能から、精神内的機能

へ」というヴィゴツキーの発達モデルに位置づけるため

の理論仮説である。この仮説の実験的検討が、本稿の課

題となる。

1．実験の概要

（1）実験の課題

　先に述べた仮説の検討のために、具体的に以下の課題

をたてて実験を行なった。

第一の課題は、ピアジェとは異なる実験場面における

子どもの言語的伝達の年齢的な変化を把握することであ

る。ピアジェの実験では、子どもは言語的に示された物

語および機械についての説明を伝達するように要求され

たが、本実験では、子どもはいくっかの図形についての

言語的な説明を要求されるT｝。このような課題にたいし

て、子どもはどのような発話をもって応えるのか、また

その応え方は、年齢によってどのように変化するのだろ

うか。この点にっいてのデータ収集が本実験の第一の課

題である。

　次に、そのようにして把握された子どもの発話には、

ピアジェの指摘した伝達の不十分性が現われると考えら

れるが、その特徴と、年齢的な変化を明らかにすること

が第二の課題となる。特にこれについては、それがどの

程度、先に述べた子どもの言語の対話的性格という観点

から説明できるかということに重点をおいて検討する。

　第三に、子どもの発話にたいしてフィードバック（聞

き返し）を行ない、そのことによる子どもの発話の変化

を検討する。筆者の仮説が妥当性をもっものであれば、

聞き手からのフィードバックを行なうことによって、子

どもの言語的伝達の不十分性は改善され、相対的に適切

な伝達を行なうことが可能になろう。また、ある年齢以

降では、発話の自己計画化の能力が発達することから、

フィードバックによる支えがなくとも十分な伝達を行な

うことが可能であるはずである。第二、第三の課題が、

先に述べた仮説の検証と直接関わる部分である。

　最後に、第四の課題として、発話の自己計画化を担う

ものにっいて検討する。発話の自己計画化は、結局のと

ころ子どもの思考活動であり、ある年齢段階においては、

ヴィゴツキーの言う「自己中心的言語」ないしそれに類

するものによって担われると考えることができる。本実

験の課題場面ではそれがどのようなかたちで現われ、ま

た年齢的にどう変化するのか、この点にっいても実験の

結果に基づいて検討してみたい。

（2）実験の方法

①実験手続き

　実験は、実験者2人（子どもの発話の聞き手と、実験

課題の教示者）と被験者である子どもの3人によって行

なわれる。子どもと聞き手（実験者A）は向かい合って

座り、教示者（実験者B）は子どもの脇に座る。実験中

は子どもと聞き手の間はっいたてによって仕切られ、互

いに相手の前にある積み木が見えないようになっている。

〈課題1＞

　子どもと聞き手の前には、異なる果物が一っつつ描か

れた積み木4っ（図1一①）がそれぞれ置かれている。

また、両者の前には、4っの積み木を順番に並べて入れ

るための箱も置かれている。子どもへの教示は以下のと

おりである。

　「今から○○君とおねえちゃん（聞き手）とで絵あわ

せゲームをしてもらいます。○○君と、おねえちゃんの

前には同じ絵の積み木が一っづっありますね。あるかな。

（確認させる。）○○君は、こっちのお兄ちゃん（教示

者）が言う順番に積み木を箱に入れてください。それで、

おねえちゃんのも同じ順番に並べばいいんだけど、見え

たらすぐにわかっちゃうから、こうやって隠しちゃいま

す。　（ついたてを立てて見せる。）ね、見えなぐなっ

ちゃったね。でも○○君が順番を教えてあげたら、きっ

と同じに並ぶからね。だから、最初は何の絵だよ、とか、

次は何だよというふうに、上手に教えてあげてね。」

　子どもが教示を理解したらやってみる。なお、この課

題1は子どもの理解を促すための練習課題なので、子ど

もが課題場面を十分に理解していないと思われる場合、

教示者が子どもにかわってやって見せるなどして、課題

を理解させる。

　聞き手は、あいつち、返事をしながら、子どもが言っ

た順に積み木を並べ、4っとも並んだら、っいたてを

とって確認する。　（聞き手のあいつちと、課題終了後の

確認は以下の課題でも同様である。）
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　①課題1（具体物）
（実験では色鉛筆で着色したものを用いた）

㎜青　　吻黄
　②課題2（二元の図形）

口赤

A B　　　　　　　　　C

⑨繰題3（あいまいな図形）

図1．実験に用いた積木の図形

D

〈課題2＞

　課題1の終了後、課題2の積み木（図1一②）にっい

て同様のことを行なう。この課題では、色と形の二つの

次元に着目して伝達しなければ十分な伝達にならない。

子どもが一っの次元にっいてしか言及しない場合には、

聞き手から「それだけじゃどれのことかわからないなあ。

もう少しなにか教えてくれないかな。」と聞き返す

（フィードバック①）。それでも、子どもが他方の次元

に言及しない場合には、必要な情報を特定してさらに聞

き返す。たとえば、子どもが色にしか言及しない場合に

は、聞き手は「じゃあ形はどんなのかな」と聞き返すわ

けである（フィードバック②）。

〈課題3＞

　課題2の終了後、課題3に移る（図1一③）。子ども

には、赤い線（図の上方の斜線の部分）を最初は上にす

るよう教示し（赤い線がすべての積み木にあることを確

認する）、また、積み木を回転させて、見る方向を変え

てもいいことを示唆する。本課題においては、聞き手は、

子どもの発話が終わった後、常に一回「これかなあ。で

もよくわからないなあ。もう少しなにか教えてよ。」と

いったように、さらになんらかの情報を与えるように要

求する。（ただし実際には、子どもの発話の内容にかか

わらず正しい積み木を選択できるように、あらかじめ聞

き手に順番を指示してあって、子どもがさらになんらか

の発話を行なった後、もしくは「わからない」などと

いった後には、聞き手はわかったふりをして積み木を箱

に入れ、次の積み木に移るという手順になっている。）

②記録

　課題1から課題3まで、実験中の子どもおよび実験者

の発話はすべてカセットテープに録音し、特に子どもの

発話にっいては、できるかぎり発音などにも注意して文

字化した。また、課題遂行中の子どもの動作や、気づい

たことなどについては、可能な限り教示者が記録し、発

話の文字化の際に書き込んだ。

③被験者

　幼稚園児（渋谷区立山谷幼稚園）

　　　年少16名（C．　A4：8－5：7）

　　　年長17名（C．　A5：8－6：7）

　小学生（渋谷区立山谷小学校、世田谷区立世田谷小学

　校）

　　　1年生20名（（；．K6：9－7：7）

　　　2年生17名（C．A7：8－8：7）

　　　3年生20名（C．A8：8－9：7）

④実験者

　教示者一筆者

　聞き手一大学生（複数に交代で依頼）

⑤実験場所

　幼稚園児は職員室。小学生は音楽室（山谷小学校）お

よび教材室（世田谷小学校）。

⑥実験日時　1987年ll月一12月。幼稚園児は登園後の1

時間前後（自由遊びの時間）。　小学生は中休み（2校

時と3校時の間の休み時間）、昼休み、放課後。

2．実験結果と考察

（1）課題1について

　先にも述べたように、これは課題場面の理解をはかる

ための練習課題である。試行の結果、4才児から8才児s）

まで、各年齢群とも100％伝達可能であった。また、最

初課題場面が十分に理解できない子どももいたが、本課

題を試行するなかで「っいたてのむこうにいる聞き手に、

一っづっ、どんな絵の積み木かを伝えればよい」という

ことを理解したと思われる。

（2）課題2について

　課題2では、先に予想したように、最初の発話におい

て、色と形の二っの次元に着目しないものが多数見られ

た。他方、聞き手から、二っの水準のフィードバックを
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行なうことによって、子どもは当初着目しなかった次元

に着目し、十分な伝達を行なうことも確認された。なお、

本課題では、4つの積み木について同じ試行が繰り返さ

れることになるわけだが、最初の試行でフィードバック

を支えに十分な伝達を行なった子どもは、ほとんどの場

合、二回目以降の試行では独力で十分な伝達を行なえる

ようになった。これは、第1の試行におけるフィード

バックが、子どもに、十分な伝達のための方略を獲得さ

せたということである。このこと自体、筆者の仮説を支

持するものであると考えるが、ここでは年齢的な変化を

見るたあに、第一の試行の結果を中心に検討する。

　表1および図2は、一回目の試行のどの段階で、子ど

もが十分な伝達に到達したかということを、年齢ごとに

示したものである。年齢間の差の検定結果は表2、表3

に示してある。この表および図からは、以下の三っの点

が読み取れる。

100

80

60

40

20

0

4才　　5才　　6才　　7才　　8才

図2．課題2の結果（割合による比較）

霧独力で
磯FB①後
　FB②後

年齢
a．

ﾆ力で

b．FB①後 a＋b

ﾄ計
C．

eB②後 a÷b＋C d．NG 合計

4才 　　　2

P2．50

　　　7

S3．75

　　　9

T6．25

　　　4

Q5．00

　　13

W1．25

　　　3

P8．75

　　　16

P00．00

5才 　　　4

Q3．53

　　10

T8．82

　　14

W2．35

　　　2

P1．77

　　16

X4．12

　　1

T．88

　　　17

P00．00

6才 　　　9

S5．00

　　　9

S5．00

　　18

X0．00

　　1

T．00

　　19

X5．00

　　1

T．00

　　　20

P00．00

7才 　　12

V0．59

　　　4

Q3．53

　　16

X4．12

　　0

O．00

　　16

X4．12

　　1

T．88

　　　17

P00．00

8才 　　16

W0．00

　　　3

P5．00

　　19

X5．00

　　0

O．00

　　19

X5．00

　　1

T．00

　　　20

P00．00

表1課糧段騰、下段はパーセンテージ）

4　才 5　才 6　才 7　才 8　才

0．68 4．43寧

P．85

4才
T才
U才
V才
W才

一

11．40準

V．56零霧

Q．45

16．20綿

P1，80綿

T，238

O．44

表2．独力で十分な伝達を行なった者の割合
　　　の比較（x2検定）
　　　※　数値はx2値
　　　　　＊＊－1％水準で有意差あり
　　　　　＊　－5％水準で有意差あり

4　才 5　才 6　才 7　才 8　才

2．66 5，408

O．46

6，43電

P．13

O．21

7．70鵬
P．52

O．36

O．01

4才
T才
U才
V才
W才

表3．FB①までで十分な伝達を行なった者の割合
　　　の比較（x2検定）
　　　※　数値はx2値
　　　　　＊＊－1％水準で有意差あり
　　　　　＊　－5％水準で有意差あり

　①色と形という二っの次元に着目し、それらをまとめ

て伝達することは、4－5才児にはかなり困難であり、

6才児においても半数以上が不十分な伝達を行なう。こ

うした伝達が安定して可能になるのは7才以降であると

考えられる。　（独力で十分な伝達を行なったものの割合

は、統計上、4、5才と、7、8才の間でそれぞれ有意

に異なっている。）

　②聞き手から伝達の不十分性を指摘されると（フィー

ドバック①）、多くの5、6才児は、不足している情報

を自ら選び取って補足し、十分な伝達を行なうことがで

きる。しかし4才児の場合、この水準のフィードバック

は、十分な伝達のための有効な支えには必ずしもならな

い。（フィードバック①までで十分な伝達を行なったも

のの割合は、4才と、6～8才間で有意に異なる。）

　③さらに、聞き手が、具体的にどのような情報が必要

化を特定して聞き返した場合（フィードバック②）、4

才児でも十分な伝達を行なうことができる。

　以上の結果から、二次元の属性をもつものの伝達課題

は、独力では7－－8才以降において達成されるが、聞き

手によるフィードバックに支えられれば、それよりもは

るかに早い時期から可能になると結論できよう。

（3）課題3について

課題3では、課題2と異なり、課題の遂行にとって必
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要十分な情報を確定し、それを基準として、ある発話が

十分な情報を含んでいるか否かを区別するといったこと

が困難である。したがって、子どもの発話を、直接的に、

伝達上十分なものとそうでないものに分類し、その割合

や年齢による変化を検討するというかたちではなく、い

くっかの間接的な指標によって子どもの言語的伝達の発

達を検討するという方法を採らざるを得ない。他方で、

課題3の図形は、課題1、課題2にくらべて言語的に表

現することの困難なものであることから、子どもに複雑

な言語的表現を要求するものであろう。それゆえ、言語

的伝達の自己計画化の能力を検討するうえでは適切な課

題であると言える。以下、いくっかの観点から、課題3

の結果について検討する。

A）課題3における言語的伝達の発達

（a俵現のタイプにっいて

　村越の研究では、子どもの言語的表現が「（イ）対象の

名前や印象を簡単に言う場合と（ロ）対象をより客観的に

属性にそって説明する場合」9）の二っのタイプに分類さ

れているが、本実験で得られた子どもの発話も、上記の

二つのタイプに分類することが可能である。ここで言う

二つのタイプは、そのいずれかが伝達上優れているとい

うものではないが、図形の把握様式や言語的な表現の形

式においては、大きな相違をもっと思われる。つまり、

（イ）のタイプを選択する場合には、図形の全体が直観的

に把握され、それを表現するための発話は短く単純なも

のですむのに対し、（ロ）の場合、第一に図形の把握過程

において、対象の部分への分割と、位置関係などを含め

た再統合が必要となり、その結果、第二に、その言語的

表現は長く、文法的にも複雑にならざるをえないと考え

られるからである。以下では（イ）を直観的表現、（ロ）を

分析的表現と呼ぶ。

4　才 5　才 6　才 7　才 8　才 to象al

図形A 9／13

U9．23

8／15

T3．33

10／19

T2．63

14／17

W2．35

12／20

U0．00

53／84

U3．10

図形B 8／13

U1．54

6／16

R7．50

13／20

U5．00

8／15

T3．33

5／20

Q5．00

40／84
S7．62

図形C 6／15

S0．00

5／15

R3．33

6／19

R1．58

4／17

Q3．53

4／20

Q0．00

25／86

Q9．07

図形D 6／14

S2．86

3／17

P7．65

3／19

P5．79

5／17

Q9．41

3／20

P5．00

20／87

Q2．99

tota1 29／55

T2．73

22／63

R4．92

32／77

S1．56

31／66

S6．97

24／80

R0．00

138／341

@　40．47

z2値　　3．36　4．53　11．47噛 14．63零 11，90’

表4．直観的表現の出現率の年齢および図形による推移
　　※上段は、直観的表現者／全表現者の実数、下段は
　　　パーセンテージ
　※※最下行のx2値はそれぞれの年齢における、図形
　　　による比率の差の検定
　　　（＊－1％水準で有意差あり。）

　表4は各年齢における直観的表現を行なったものの数

と、それが全体に占める割合をそれぞれの図形について

示したものである。各図形での数値を合計したところを

見ると、4才と7才で直観的表現の割合がやや高くなっ

ているが、全体として一貫した変化は感じられない。他

方で、図形ごとの比率を見ると、各年齢とも、図形A、

図形Bで直観的表現の比率が高く、C、　Dでは低くなっ

ていることが見てとれる。っまり、直観的表現を選択す

るか、分析的な表現をとるかは、年齢的に変化するとい

うよりも、伝達すべき対象の性質によるということが言

えそうである。

　二っの表現のタイプの間での選択が、伝達すべき対象

の性質によるとするならば、その選択は年齢によってど

のように変化するだろうか。表4の一番下の行は、図形

の種類によって、直観的表現と分析的表現の比率が異な

るか否かの検定の結果である。6才以降では、図形の種

類によって、表現のタイプの比率が有意に異なっている

と言える。このことは、表現の自由度の高まりを示唆し

ているのではないだろうか。つまり、4、5才の表現は、

どちらか一方のタイプに縛られてしまうのに対し、6才

以降では、直観的に表現しやすいものは直観的に表現し、

分析的にとらえたほうが簡単なものにっいては分析的な

表現を選択するというように、伝達すべき対象の性質に

よって表現のタイプを柔軟に使い分けることができるよ

うになると考えられるのである。こうした変化が、言語

的伝達能力を高めることは間違いなかろう。

（b｝情報量の変化

　上に述べた表現のタイプという観点は、言語的伝達の

発達の質的な指標であるといえる。次に、量的な変化を

見る指標として、一つの発話に含まれる文節数を取りあ

げよう。文節とは、日本語を分解する際に、それぞれが

すべて意味を担ったままのかたちで分解できる最小の単

位であり、自立語、または自立語プラス付属語からなる。

ただし、子どもの発話には、最後まで言い切られず中断

された文節や、発話が停滞した際に発せられるつなぎの

語（ないし音声）が見られるが、これらも一つの文節と

して数えることとする。

　このようにして数えた文節は、しかしながら、そのす

べてが伝達上有効な情報を含んでいるわけではない。そ

こで、子どもの発話に含まれる文節を、伝達上の有効性

に基づいていくっかのカテゴリーに分類することが必要

になる。本研究では、子どもの発話に含まれる文節を、

伝達上なんらかの情報を含むもの（情報文節）と、含ま

ないもの（非情報文節）に分類し、さらに前者を、本課

題場面で有効な情報を含むもの（適応的情報文節）と、
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名　　称 概念規定および特徴 具体例（下線部）

①ひとりごと 聞き手ではなく、自分自身に向けられ

ﾄいると判断される文節
「難　これは　うんと　かぎみたいなねえ…」
@　　　　　　　　　　　　　　　（図形A：6才児）

②停　滞 子どもが発話のはじめや途中にはさむ

芒r的短い語および音声

「あのね」　「ええとね」　「うんとね」　「なんかね」など

非　情　報　文　節

③中　断 訂正、表現の変更、言いよどみなどに
謔ﾁて中断された文節

「…かぎみたいなあ　よ二　かぎでえ　よこみ　かぎみた

｢でえ　よこに　…　ぼうみたい…」　（図形A：8才児）

④反復 以前に述べられたことの反復で、新し

｢情報を含まない文節

「まんなかぐらいに　まるっぽい　まるっぽい…しかくが

?驕@まんなかに…」　　　　　　　（図形C：8才児）

⑤不明確な指示語 指示対象を言語的に特定しないで用い

轤黷骼w示語

「…よこの　ほうが　二至　いってえ　で　したが　強
情　報　文　節 不適応的情報文節

⑥必要でない情報 色など、本課題では不必要な情報に触

黷ｽもの
「かぎでえ　圭墜　．搬L　ぎざぎざが　にほん

?ﾁてえ…」　　　　　　　　　　　（図形A：4才児）

⑦恣意的な擬音 子どもの即興的な創作によるもので、一般的な意味内容を確定できない擬音 「…せんで　一　なってて　そで　ゆうしょう
ｩっぷみたいな…」　　　　　　　　（図形D：6才児）

⑧評価的情報 図形についての子どもの主観的な評価

�ｻわしているもの

「まるがあ　（無言）　てつぼうみたいな　へんな　の」

@　　　　　　　　　　　　　　　（図形B：6才児）

⑨適応的情報文節 情報文節のうち上記⑤～⑧に含まれな

｢もの

表5．課題3での子どもの発話に見られた文節の分析カテゴリー

そうでないもの（不適応的情報文節）にわけた。分類の

ための下位カテゴリーは表5のとおりである。このカテ

ゴリーによる分類の結果、総文節数、情報文節数、適応

的情報文節数を求めたのが表6である。なお、直観的表

現と分析的表現では、一つの発話に含まれる文節数が大

きく異なるため、それぞれのタイプごとに計数した。

4　才 5　才 6　才 7　才 8　才

人　数 29 22 32 31 24

総文節数 平均

ｪ散
3．28

S．89

2．64

Q．14

5．09

P9．52

4．19

U．61

5．08

V．58

情報文節数 平均

ｪ散
2．52

R．08

2．41

P．70

3．75

X．63

3．00

Q．00

3．75

S．44

適応的情報
ｶ節数

平均

ｪ散
2．28

Q．20

2．14

P．12

3．72

X．64

2．94

P．93

3．71

S．54

人　数 26 41 45 35 56

総文節数 平均

ｪ散
16．81

P67．46

12．44

W4．34

18．13

R48．29

15．00

U8．00

17．45

P47．96

情報文節数 平均

ｪ散
12．69

P03．37

10．22

S8．07

14．56

Q17．58

10．94

Q6．34

13．59

X9．13

適応的情報
ｶ節数

平均

ｪ散
12．00

P00．23

9．61

S6．38

14．13

Q15．14

10．83

Q7．68

13．41

X8．88

表6．課題3における文節数などの年齢的推移

　直観的表現群にっいて見ると、平均値は全体として微

増傾向にあると言えるが、それは大きな変動ではない。

適応的情報の平均値にっいて検定を行なうと（t検定、

5％水準）、4才と6、8才間、5才と6、7、8才間

にそれぞれ有意差が見出されるが、これは純粋に統計上

の有意差に過ぎないと筆者は考える。つまり、情報の伝

達という観点から考えれば、最小の5才児（平均値2．1

4）と、最大の6才児（平均値3．72）の間の、二文節足

らずの差が大きな意味をもっとは考えにくいのである。

直観的表現を行なった場合の発話は、その量的な側面に

おいては大きな変化を見せないと考えてもよいのではな

いだろうか。ただし、この結論は、　「直観的表現」の定

義からしてむしろ当然だとも言える。

　分析的表現群にっいては、どのようなことが言えるだ

ろうか。結論から言えば、適応的情報文節数の平均値に

ついて、年齢の推移に伴なう一貫した変化は見られない

ということである。t検定をおこなった結果、適応的情

報文節の平均値にっいて有意差が見出されたのは、5－

8才間のみであった（5％水準）。それ以外の各年齢間

には有意差は見出されず、したがって表に現われている

平均値の変動は、統計上は偶然の範囲内ということにな

る。もっとも、論理的には、5才と8才の間の変化は、

その間の6、7才を含んだ変化であり、単に6－7才の

時期には数値に現われていないと考えるのが妥当かもし

れない。しかし、いずれにせよ、その変化がどのような

かたちで生じるのかは、ここで用いた量的指標からは明

らかにならない。

（c）不適応的情報文節について

　課題3全体における不適応的情報文節の年齢に伴なう
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推移は表7に示してある。表8はその平均値の差につい

ての検定結果である。表7および表8からわかることは、

不適応的情報文節が年齢にともなって減少するというこ

とである。検定の結果によれば4、5才と7、8才の間

でそれぞれ有意に減少するということになる。ではこの

4才
i64）

5才
i68）

6才
i80）

7才
i68）

8才
i80）

平　均

ｪ　散

0．48

P．66

0．46

kO1

0．25

O．56

0．09

O．17

0．14

O．17

表7．不適応的情報文節数の年齢的推移

4　才 5　才 6　才 了　才 8　才

一〇．0998 一L339了

黷k4542

一2．3709°°

|2．8088°°

|1．5715

一2．2239°

|2．6031鱒

黶Z．9057

O．4126

4才

T才

U才

V才

W才

表8．不適応的情報文節の平均差の検定（t検定）
　　　　※　数値はt値
　　　　　　＊＊－i％水準で有意差あり
　　　　　　＊　－5％水準で有意差あり

ことは何を意味するのであろうか。

　不適応的情報文節は、表5に示したとおり、⑤指示対

象を特定しない不明確な指示語、⑥本課題においては必

要でない情報、⑦恣意的な擬音的表現、⑧図形について

の主観的な評価の四っのカテゴリーからなる。

このうちの⑤は、ピアジェが伝達の不十分性の一つの

要因として指摘した不明確な代名詞の使用と機能的に同

じものだと考えられるが、このような指示語の使用は、

本実験の状況においては、聞き手が図形を選択する有効

な情報とはならない。なぜなら子どもが「ここ」という

ことばでどこを指しており、　「こうなって」ということ

ばでどういう状態を指しているのかが聞き手にはわから

ないからである。けれども、就学前の子どもの言語活動

を考えた場合、本実験のような状況はむしろ特殊だとも

言える。就学前の子どもの言語活動は、多くの場合対話

的な形式で行なわれるのであり、そこでは子どもと聞き

手の間に共有されている多くの事物や、指さし・身ぶり

動作などの支えによって、これらの指示語は有効に機能

するのである。実際、本実験においても、これらの指示

語の使用に際して、多くの子どもは、言及している部分

を指さしたり、なぞったり、あるいは机や空中に指で描

いたりなどのことを行なっていた。このように考えると、

これらの指示語の使用は、子どもの言語的伝達が、対話

的な形式に縛られているという仮説から適切に説明する

ことができるように思われる。

　⑥から⑧まではいずれも、どのような情報が必要とさ

れているのかということを自ら判断する力の未成熟とい

うことで説明することができる。特に、⑥に分類される

ものには色についての情報が多く、課題2の影響を感じ

させるが、このことは、状況の変化にあわせて、伝達す

べき内容を取捨選択するということの困難を示している

と考えられる。そしてこの伝達すべき内容の取捨選択と

いうことも、対話的な場面においてはよりはやくから可

能になるのである。　（課題2の結果を参照されたい。）

　不適応的情報文節の意味を以上のように考えるならば、

7－8才におけるその減少は、聞き手や場面の状況を理

解し、それにあわせて適切な伝達方法を選択する力の成

熟をあらわしていると言うことができよう。そして、そ

のことはまた、子どもの言語活動が、対話的な水準を脱

却していくことだとも考えられるのである。

B）表現の計画化を媒介するもの

（a脂さし、なぞりなどの行為

　上でも述べたように、本課題における子どもの言語的

表現は、なぞり、指さし、空中ないし机上での指による

描写など、さまざまな行為をともなっていた。そしてそ

れらの行為は、ある場合には上で検討した不適切な伝達

の随伴物であった。ではこれらの行為は、不適切な伝達

の減少とともに減少する性格のものなのであろうか。表

9はこうした行為の年齢ごとの出現率を示したものであ

るが、これを見ると行為の出現率が単純に減少するとは

言えない。　（なお、ここで問題にしている諸行為は、一

例を除いてすべて分析的表現にともなって現われている。

そのため出現率を算出するための分母には分析的表現の

総数をとった。）4－5才間でいったん減少した後、5

－6才間で再び増大し、その後徐々に減少するというの

が行為の出現率曲線である。検定の結果は表10であるが、

行為の出現率がもっとも高い4才は5才、7才、8才と、

次に高い6才は5才、8才との間にそれぞれ有意な差を

もっている。

行為を伴う 伴わない 合　計 行為の出現率

4才

T才

U才

V才

W才

18

P2

Q5

P3

P6

26

S1

S5

R5

T6

69．23

Q9．27

T5．56

R7．14

Q8．57

合計 84 119 203

表全体の検定　　　κ2謂18．5663＞z2。，　m，4＝1328

表9．直観的表現における行為の出現率
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4才 5才 6才 7才 8才

10．28ゆ’ 1．29

U．05嘔

6．15亀

O．53

Q．67

12．10鱒

O．Ol

V．53鱒

O．43

4　才

T　才

U　才

V　才

W　才

表10．行為の出現比率の各年齢の差の検定（X2検定）

　　　※数値はx2値
　　　　　＊＊－1％水準で有意差あり
　　　　　＊　－5％水準で有意差あり

　行為の出現率のこの変化は、子どもの言語活動におい

てこれらの行為が果たしている機能を検討することで説

明されるように思われる。

　行為の機能として第一に考えられるのは、伝達の補助

手段としての機能である。これは前述した不明確な指示

語にともなって現われる場合で、この場合、成否はとも

あれ、行為は言語的にうまく表現できないものの伝達を

補う役割を果たしている。しかし、こうした機能は、不

適応的情報文節の減少を見ればわかるように、年齢にと

もなって減少していくと考えられる。

　こうしたものとは異なる、行為の第二の機能として考

えられるのは、次のような例である。

「（略）かたちはあ　まあるいのがあ　まずあっ

てえ　そしてまあるいのがひとつぶ　　あってえ

その　ひだりとよこにい　まっすぐのがある　そし

てえ　またうえになっててえ　とんがってんのが

にこある　ちいちゃいのとおおきいの」

　　　　　　　　　　　　　　（図形A：5才児）

　この例では、子どもは図形を輪郭にそってなぞりなが

ら、図形の各部分にっいて、なぞった順に言及している。

このような例は全年齢を通してしばしば見られた。こう

した例では、なぞるという行為は、直接伝達を補助する

機能を果たしているのではなく、子どもが図形の各部分

を分析的に把握し、それを言語化していくための補助手

段となっているように思われる。っまり、第一の場合に

おいて、それ自体が伝達の手段であった行為が、第二の

場合には、子ども自身の思考の媒介物に、あるいはヴィ

ゴツキーの「自己中心的言語」になぞらえて言えば「自

己中心的行為」に転化しているのである。

　では、このような機能を果たしている行為が、5才で

いったん減少した後、6才で再び増加するということは

なにを意味しているだろうか。さまざまな解釈が可能で

あろうが、筆者は、これを表現の計画化への指向が明確

化することの指標として考えたい。つまり、6才前後に

おいて、「聞き手にわかるように話そう」という意識が

明確になり、その結果、子どもにとっての課題の困難度

が高まったことによって、行為の出現率が上昇したのだ

と解釈するのである。

　こうした解釈の一つの根拠として、行為の現われ方の

変化という事実を取り上げることができる。4－5才児

の場合、行為は発話にともなって現われることが多い。

子どもはなぞったり描いたりしながら、まさにそのな

ぞったり描いたりしている部分にっいて話すのである。

ところが6－8才児では、こうしたケースに代わって、

発話の前、あるいは発話が中断して子どもがなにかを考

えているような時に行為が出現するようになる。そして

このような場合には、先の例とは異なり、図形の各部分

はかならずしも行為の順序通りには言及されず、より構

造化されたかたちで述べられるのである。こうした例で

は、行為は図形の把握自体ではなく、その表現方法にっ

いての思考を媒介していると考えられる。なお、以上の

ように、発話にともなって見られた行為を、思考の媒介

物として理解する場合には、6才以降での行為の出現率

の減少は、それが徐々に内面化される過程として理解す

ることができるのではないだろうか。

（b）非情報文節

　子どもの発話には、伝達上有効な情報を含まない文節

が存在する。先にはこれを非情報文節（ひとりごと、停

滞、中断、反復）として一括したが（表5）、これらは

どのような機能を果たしているのだろうか。

　非情報文節のうち、ひとりごとは、ピアジェの「自己

中心的言語」のうちの一カテゴリーであり、その機能は

ヴィゴツキーに従えば子どもの思考の補助手段である。

本実験では、たとえば次のようなひとりごとが観察され

た。

「なんに　にてるかなあ（無言）あ　そだ　おおさ

まのかんむりみたいなの」

　（図形B：6才児、下線部をひとりごとと分類）

　上の例では、ひとりごとは明らかに、図形の把握一表

現にむけた子どもの思考活動の手段となっている。本実

験でひとりごとのカテゴリーに分類されたものは、その

ほとんどがこの例と同様に、図形の把握一表現のたあの

思考活動を媒介しているものであった。

　ひとりごと以外の三カテゴリー、すなわち停滞、中断、

反復はいずれも子どもの発話がうまく遂行されず、停滞
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していることの現われであると理解できる。そして、子

どもの発話が停滞するのは、子どもが自らの発話を吟味

し、より妥当なものにすべく「自己編集」1　°｝の作業を

行なっているからだと考えることができる。っまり、非

情報文節は、いずれも子どもが言語活動の計画化を行な

う際に、そのプロセスが外在化したものだと判断するこ

とができるのである。

年齢 情報文節 非情報文節 合　　　計 出現率（％）

4才

T才
U才
V才

W才

410

S72

V75

S76

W51

133

X6

Q04

P79

Q48

543

T68

X79

U55

P099

24．49

P6．90

Q0．84

Q7．33

Q2．57

合計 2984 860 3844

表全体の検定 二と2　＝＝　21．6035＞二と20．o匹，4　＝1a　28

表11．非情報文節の各年齢群における合計および
　　　その出現率

4　才 5　才 6　才 7　才 8　才

9．71寧寧 2．81

R．49

4才
T才
U才
V才
W才

1．12

P9．31纏

W．87躰

0．76

V．20韓

O．92

T．30本

表12．非情報文節の出現率の年齢差の検定
　　　　（x2検定）

　　　　※　数値はx2値
　　　　　　　＊＊－1％水準で有意差あり
　　　　　　　＊　－5％水準で有意差あり

　表11は非情報文節の出現率の年齢的な推移を示したも

のである。前項で扱った行為の出現率と同様に、4－5

才間でいったん減少し、その後再び増加に転じているこ

とがわかる（検定の結果は表12）。つまり、非情報文節

の増減からも、6才以降で言語の自己計画化への指向が

芽ばえるのではないかと考えることができるのである。

C）聞き手からのフィードバックへの反応

　これまでの部分では、子どもの独力での伝達を検討し

てきた。では、聞き手からのフィードバックを行なった

場合には、子どもはどのように反応するだろうか。

　課題3におけるフィードバック（「それだけじゃよく

わからないから、もう少しなにか教えてよ」）に対する

子どもの応え方を、フィードバック以前の発話との関係

で整理したのが表13である。表中の「拒否」は「もうな

い」、　「それだけ」などのかたちでフィードバック後の

発話を拒否したもの、　「反復」は、応えはしたものの前

の発話と同じ内容で、新たな内容を付け加えないもので

ある。また「補足」は、前の発話の枠組みを変更せずに、

たとえの説明や、言及しなかった部分にっいての補足を’

するもの、　「新方略」は表現のタイプを変更したり、新

たなたとえで説明したりするものである。

　まず表中の大きな区分である、新たな情報を付け加え

るか否かという観点で検討しよう。表14は、新たな情報

を付け加えたものの比率を年齢ごとに検定した結果であ

る。新たな情報を付け加えるものの割合は、6才と8才

でその他の年齢群よりも高くなっており、6才は4、7

才と、8才は4、5、7才との間にそれぞれ有意な差を

持っている。つまり、フィードバックを受けて新たな情

報を付け加えるものの割合は、4－5才と6才の間で増

加し、7才でいったん減少した後、8才で再度増加する

ことになる。

新たな情報をっけくわえない 新たな情報で応える

N　G 反　復 拒　否 小　計 補　足 新方略 小　計

合　計

4才 　　9
P5．25

　　8
P3．56

Oo

　17
Q8．81

　14
Q3．了3

　28
S7．46

　42
VLl9

　　59
P00．00

5才 　　7

g。H
　　8

P2．70

00

　15
Q3．81

　23
R6．51

　25
R9．68

　48
V6．19

　　63
P00．00

6才 　3
R．90

　4
T．19

　2
Q．60

　　9

IL69
　16
Q0．78

　52
U7．53

　68
W8．31

　　77
P00．00

7才 　　7

P0．60
　5
V．58

　　8
P2．12

　20
R0．30

　13
P6．70

　33
T0．00

　46
U9．70

　　66
P00．00

8才 　1
P．25

　5
U．25

00 60

V．5
　25
R1．25

　49
UL25

　74
X2．50

　　80
P00．00

表13．課題3でのフィードバックに対する応え方

　　　　　（上段は実数、下段はパーセンテージ）

4　才 5　才 6　才 7　才 8　才

0．39 6。33寧

R，58嘩寧

0．03

O．69

V．63料

11．18傘寧

V。49準零

O．79

P2．86韓

4才

T才

U才

V才

W才

表14．課題3でのFDにたいして新しい情報で応
　　　　えるものの比率の検定
　　　　　※　数値はx2値
　　　　　　　　＊＊－1％水準で有意差あり
　　　　　　　　＊　－5％水準で有意差あり

　この結果をどのように考えたらよいであろうか。4才

から6才までの増加傾向は、この間にフィードバックを

支えにしてより十分な伝達を行なう可能性が高まると解

釈することができる。特に「補足」の割合が5才で高い

ことなどを見ると、課題2と同様に、5才児はフィード

バックを支えにして自らの不十分な伝達を補っていくと
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考えることができよう。

　7才における減少については、この年齢で「拒否」が

12％以上存在することによって説明が可能ではないだろ

うか。っまり、7才児では「これで十分な説明のはず

だ」という、自分の説明についての「自信」があるのだ

と考えるのである。こうした「自信」ゆえに、さらなる

説明の要求を拒否することになり、それが「情報をっけ

くわえるもの」の減少に結びっいたというわけである。

この「拒否」という応え方は4、5才では見られないも

のであるが、子どもがフィードバック前の発話を自覚的

に計画し、子どもなりに「完成」させていることの現わ

れではないだろうか。なお8才での増加については、8

才児が自らの発話にたいして7才児のような「自信」を

もっていないと考えるよりは、フィードバックに応える

ことがここでの「課題」であると理解して、なんらかの

かたちで新たな情報を付け加えたと考えるほうが自然で

あろう。ただし、ここで述べた7才児の「自信」や8才

児の課題への構えなどの問題は、本稿の課題の範囲を越

えるものであり、今後の本格的な検討を待たねばならな

い。

おわりに

　本稿で報告してきた実験的研究の成果をまとめると以

下のようになる。

　①ピアジェが子どもの言語活動の自己中心性として指

摘した言語的伝達の不十分性という現象は、本実験では、

必要とされる情報を取捨選択して伝える力の未成熟とし

て把握された。それは、具体的には必要な情報に言及し

なかったり（課題2）、聞き手が十分に理解することの

できない表現を用いたり（課題3一不適応的情報文節）

というかたちで現われるが、この傾向は6才ないし7才

頃にかなりの程度克服される。

　②①の傾向は、子どもの言語活動が4－5才までは対

話的な形式に縛られているということで説明可能である。

またこのことは、対話的な支えが与えられた場合には、

4－5才の子どもの伝達の不十分性は大きく改善される

ということでもある。

　③子どもの言語活動が対話的な形式を脱却するという

ことは、言語活動の自己計画化の力が発達してくるとい

うことである。この計画化は、その初期には、ヴィゴツ

キーの言う「自己中心的言語」や指差しやなぞりなどの

行為の媒介によって遂行される。これらの媒介物はその

後徐々に減少するが、これは内化の過程として理解でき

る。

　しかしながら、これらのことは、実験の結果から得ら

れた仮説と言うべきであり、今後さらに検討される必要

があろう。

　他方、この研究には多くの弱点も残されている。特に

課題3のデータについて、その妥当性、適切性を直接に

検討する分析枠組みを確立できなかったことは、この研

究の大きな弱点である。自由で多様な表現について、そ

の伝達上の妥当性、適切性を客観的にとらえるというこ

とは、難しい課題であると思うが、記して今後の課題と

したい。
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