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要　旨

　本論は，初期の語彙獲得について，おもに定型発達児を対象とした研究に基づき，語彙獲得に関連する認
知的要因，および，社会的要因について，3 つの観点から考察したものである。第 1 に，発達的カスケード
の考え方を踏まえて，前言語期，および，初期言語獲得期において，どのような力が育っていることが語彙
獲得を支えているのかということを，ことばの知覚，他者との共有，象徴遊びとの関連性から論じた。第 2
に，ことばの意味を獲得する認知過程においてどのような心的機能が働いているかを，ことばと言及するも
のとの対応づけ，ことばの般用，心的辞書の構築における既知のことばとの関係から論じた。第 3 に，子ど
もが状況横断的に統計学習によってことばの意味を獲得していくことを前提として，大人からのことばかけ
が，語彙獲得にどのような影響を持ちうるのかを論じた。以上の 3 つの観点からの語彙獲得過程に関する知
見をもとに，子どもの語彙獲得をささえる状況設定のあり方について論じた。

【キーワード：発達的カスケード，語彙獲得，前言語期，認知過程，状況横断的学習】

私たちは，どのようにして母語を獲得してきた
のだろう。たとえば，目の前にスーパーで買って
きたりんごがあるとする。それを自分が「リン
ゴ」と呼ぶようになったのはどうしてかと尋ねて
みると，多くの人は，「よく覚えていないが，お
そらくまわりの人がリンゴと呼んでいるのを聞い
たからだろう」と答える。たしかにその答えは正
しい。しかし，それだけでは十分ではない。スー
パーで買ってきた当該のりんごそのものは，子ど
もの時に見たはずはないので，まわりの人がそれ
を「リンゴ」と呼んでいることを聞く経験をした
はずはない。目の前のりんごは，自分がこれまで
りんごだと思ってきたものと同じ種類のものであ
ると思うから，これも「リンゴ」と呼ぶのだろう
と思っているのであろう。つまり，私たちは，「同
じ種類のものは同じ名称で呼ばれる」という考え
を暗黙のうちに適用しているのだ。

このように考えると，ことばの獲得には，まわ
りの人の話すことばを聞くということはもちろん
だが，それだけではなく，多くの認知的および社
会的要因が関係していると考えられる。ことばの

獲得は，統語的側面，語用的側面など様々な側面
からの検討が必要であるが，本論では，語彙獲得
の側面に焦点をあて，おもに 0 歳から 2 歳頃まで
の語彙獲得が，どのような認知的および社会的要
因と関連しながらなされるのかということについ
て論ずることとする。

1．初期の語彙獲得の概観

まず初めに，何ヶ月頃にはどれだけの語彙を獲
得するのかについて，日本語マッカーサー乳幼児
言語発達質問紙（JCDIs）を用いた調査結果から，
簡単に見ておくこととする。

日 本 語 マ ッ カ ー サ ー 乳 幼 児 言 語 発 達 質 問
紙は，もともと米国で開発されたもの（The 
MacArthur-Bates Communicative Development 
Inventories，略して MB-CDIs と呼ばれる。開発
当初は MCDIs または CDIs と呼ばれていた）を
日本語の特性に合わせて翻案されたものである
が，8 ヶ月から 18 ヶ月児適用の「語と身振り」
版と 16 ヶ月から 36 ヶ月児適用の「語と文法」版
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がある。それぞれの版に語彙チェックリストがあ
り，「語と身振り」版では 448 項目について，子
どもが「わかる」かどうか，「わかる・言う」か
どうかを養育者がチェックするようになってい
る。養育者が「わかる」または「わかる・言う」
にチェックをした項目数をもって理解語彙数と
し，「わかる・言う」にチェックした項目数をも
って表出語彙数としている。また，「語と文法」
版では 711 語について，子どもが「言う」かどう
かを養育者がチェックするようになっており，理
解語彙数は算出せず，チェックされた項目数をも
って表出語彙数としている。
「語と身振り」版は 8 ヶ月から 18 ヶ月児 1230

名を対象として，「語と文法」版では 16 ヶ月か
ら 36 ヶ月児 2861 名を対象として標準化がなされ
ている。その結果に基づいて表出語彙数を見ると

（小椋他, 2016），12 ヶ月児では 44.1％が表出語彙
数が 0 であった。12 ヶ月児の 75 パーセンタイル
値（語彙数の少ない方から数えて 75％の位置，
つまり多い方から数えて 25％の位置にいる子ど
もの表出語彙数）は 4 語であった。つまり，12
ヶ月時点では，話し始めている子どももいるが，
約半数の子どもはまだ話し始めていないことがわ
かる。

その後の表出語彙数を見ると，中央値である
50 パーセンタイル値は，15 ヶ月児で 10 語，18
ヶ月児で 32.5 語（「語と身振り」版），24 ヶ月児
で 230 語であった。25 パーセンタイル値は 15 ヶ
月児で 4 語，18 ヶ月児で 14.3 語（「語と身振り」
版），24 ヶ月児で 122 語であり，75 パーセンタ
イル値は 15 ヶ月児で 22 語，18 ヶ月児で 71.8 語

（「語と身振り」版），24 ヶ月児で 375 語であった。
このように，表出語彙数には個人差が大きいが，
一般的に，1 歳代の後半に大きく表出語彙数が増
大すると言える。

一方，理解語彙数は，表出語彙数よりも多く，
理解語彙数が 0 であったのは，9 ヶ月児で 31.0％，
12 ヶ月児で 7.9％であった。50 パーセンタイル値
を見ると，9 ヶ月児で 3 語，13 ヶ月児で 29 語，
15 ヶ月児で 112 語であり，0 歳代の終わり頃から
理解語彙が見られはじめ，1 歳代の前半でも表出
語彙数よりもかなり多くの語を理解していると言
える。

ところで，一人一人の子どもが表出語彙数を
どのように増やしていくのかを見ると，おおむ
ね，1 歳後半，表出語彙数が 50 語前後の頃か
らスピードアップすることが多く，語彙の急増

（vocabulary spurt，語彙爆発とも言われる）と
呼ばれている（Goldfield & Reznick, 1990）。語彙
の急増は，何を基準として急増とみなすかによっ
て，どの程度の割合の子どもに見られるのかに関
しては意見が分かれるところであるが（Ganger 

& Brent, 2004），小林他（2012）は，ウェブ上で
養育者が日記をつけるという方法で，日本語獲得
児 20 名の累積表出語彙数を求め，語彙発達曲線
から語彙獲得速度の切り替わりを調べた結果，月
齢では平均 20.2 ヶ月，累積表出語彙数では平均
40.5 語の時点で，語彙獲得のスピードがアップし
ていると報告している。このように，1 歳後半の
時期には語彙獲得が本格化し，その獲得スピード
がアップすることが一般的な傾向として言えると
考えられる。

2．�ことばを話し始める前・話し始めの
頃にどのような力が育っているか

それでは，ことばを話し始める前の 0 歳代，お
よび，ことばの獲得が本格化する前の 1 歳代前半
に，どのような力が育っていることが，ことばの
発達をささえているのだろう。第 1 に，他者の話
すことばをどのように聞くかということばの知覚
が語彙獲得と関連性を持つことを，音韻の弁別と
単語の切り出しを取り上げて論ずる。次に，こと
ばの獲得前から他者との間で，指さしなどで事象
を共有する方法を獲得していることが語彙獲得と
関連性を持つことを論ずる。さらに，ことばの使
用には象徴機能が働いていることから，象徴機能
が働く象徴遊び（ふり遊び）の発達と語彙獲得が
関連性を持つことを論ずる。

2－1．ことばの知覚
音韻の弁別　日本語では，「おじいさん」と「お

じさん」は別の意味を表し，「こうこう（高校な
ど））」・「こうこ（考古など）」・「ここう（孤高な
ど）」・「ここ（此処など）」はそれぞれ別の意味を
表すというように，長音と短音は区別をする。一
方で，英語では区別をする“r”と“ l”は日本語
では区別をしないため，日本語を母語とする者は

“right”と“light”を弁別して聞き取ることに困
難を覚える。このように，私たちは，ある範囲の
音を同じ音であると見なし，別のある範囲の音は
それとは異なる音とみなしている。つまり，人の
発する声をカテゴリー化して区別しているのであ
るが，どのような範囲の音を同じとみなし異なる
と見なすかは言語によって異なっている。日本語
を母語とする者が，長音と短音を区別することに
は困難さは感じにくいが，“r”と“ l”を区別す
ることには困難さを感じるというように，母語環
境に適応した音韻弁別力を身につけるのはいつ頃
なのだろうか。

0 歳 6 ヶ月頃の子どもは，母語では区別しない
音韻も弁別できることが Werker & Tees（1984）
などの巧みな実験によって明らかになっている。
Werker & Tees（1984）では，カナダの英語環
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境で育つ子どもを対象としているが，まず，準備
段階として，英語では異なる音韻として区別され
る“ba”と“da”を用いて，音声が切り替わっ
たら棚にあるおもちゃの方を振り返ると面白い光
景が見られるということを子どもに学習させる。
具体的な方法は以下の通りである。子どもは実験
者におもちゃを見せられ，それに注意を向ける。
その時，部屋の横方向から“ba, ba, ba, ba”とい
う音声が聞こえている。しばらくすると音声は

“da, da, da, da”という音声に変化する。音声が
変化すると，少しして子どもの少し後ろの方にあ
った棚に置かれている人形が動き始める。子ども
は，最初は，音声が変化したら人形が動くという
面白い光景が見られるという関係に気が付かない
が，やがてその関係を認識するようになり，音声
が変化すると人形の方を振り向くようになる。

音声が切り替わったら人形の方を振り向くこ
とを学習したら，実験段階に進む。実験段階で
は，英語では区別をしないヒンズー語の 2 種類の

「タ」の音を用いて，子どもが音声が変化したら
人形の方をふり向くかどうか調べる。最初，子ど
もの横方向から，あるヒンズー語の「タ」の音を
聞かせているが，それが途中でもう一方のヒンズ
ー語の「タ」の音に変化する。もしも，子どもが
2 種類のヒンズー語の「タ」の音を弁別できるの
であれば，音声が変化した時，人形の方を振り向
くはずであるが，2 種類のヒンズー語の「タ」の
音を弁別できなければ，人形の方を振り向かない
はずである。

実験の結果，6 ～ 8 ヶ月の子どもはほぼ全員が
音声が変化すると人形の方へ振り向いており，英
語では区別しないヒンズー語の 2 種類の音韻を弁
別できていた。しかしながら，月齢とともに弁別
できる子どもの割合は減少し，10 ～ 12 ヶ月児に
なると 20％程度の子どもしか弁別できなかった。
ちなみに，ヒンズー語環境で育つ子どもの場合
は，11 ～ 12 ヶ月児の場合も，ほぼ全員が弁別で
きていた。ネイティブ・アメリカンの言語の 1 つ
であるセイリッシュ語の 2 つの音韻（英語では区
別をしない）を用いて実験を行っても，同様の結
果が得られた。
“ra”と“la”の弁別について，日本語環境で

育つ子どもと英語環境で育つ子どもで，同様の実
験を行った結果，6 ～ 8 ヶ月児では，日本語環境
で育つ子どもと英語環境で育つ子どもとの間で正
反応の割合に違いは見られなかったが，10 ～ 12
ヶ月児になると，日本語環境の子どもでは成績が
下がる傾向にあり，逆に英語環境の子どもでは成
績が上がり，英語環境の子どもの方が日本語環境
の子どもよりも正反応の割合が高くなっていた

（Kuhl et al., 2006）。 
以上の結果を踏まえると，生後 10 ～ 12 ヶ月頃

までに，母語環境で区別する音韻の弁別力は維持
または増大するのに対して，母語環境で区別する
必要のない音韻の弁別力は弱まるというように，
私たちは母語環境に適応した音韻弁別力を身につ
けるようである。

それでは，母語環境に適応した音韻弁別力の獲
得は，語彙獲得と関係しているのだろうか。この
ことを検討するため，0 歳代での音韻弁別力を測
定しておき，同じ子どもを縦断的に追跡し，1 歳
代・2 歳代にどの程度の語彙を獲得しているのか
を調べ，0 歳代に母語環境に適応した音韻弁別力
をよく示していた子どもほど，1 歳代・2 歳代で
の獲得語彙数が多い傾向が見られるのかどうかが
検討されている。

対象となったのは，英語環境の子ども 20 名で，
まず，7 ヶ月の時点で母語である英語では区別す
る“ta”と“pa”を弁別できるかどうかというこ
とと，英語では区別しない中国語の 2 つの音韻が
弁別できるかどうかが調べられた。この 20 名の
子どもに対して，14 ヶ月，18 ヶ月，24 ヶ月，30
ヶ月の時点で MB-CDIs を用いて，養育者から子
どもの表出語彙数を報告してもらった。その結
果，7 ヶ月時点で，母語の英語で区別する 2 つの
音韻を弁別する成績が高い群の子どもの方が低い
群の子どもよりも，18 ヶ月時点と 24 ヶ月時点で
表出語彙数が多かった。そればかりでなく，母語
で区別しない中国語の 2 つの音韻を弁別する成績
については，弁別する成績が低い群の子どもの
方が高い群の子どもよりも，18 ヶ月時点と 24 ヶ
月時点で表出語彙数が多いという結果であった

（Kuhl et al., 2005）。この結果は，7 ヶ月という比
較的早い時期に母語環境に適応して，母語では弁
別することが必要な音韻が弁別でき，母語環境で
は弁別する必要がない音韻の弁別力は弱めている
ことが，18 ～ 24 ヶ月の時点での表出語彙数を予
測することを示している。
単語の切り出し　音韻の弁別だけでなく，発話

の中から単語を切り出す力も語彙獲得と関連して
いることが明らかになっている。私たちの聞くこ
とばでは，「リンゴ」のように単語だけが独立し
て発せられているわけではない。「おいしそうな
リンゴだね。切って切ってリンゴがぶってしよう
ね。」などのように，発話の中に「リンゴ」とい
う単語が埋め込まれたものを聞くことが多い。子
どもの場合には，単語だけを独立して話しかける
場合も多少は多くなると思われるが，それでも単
語が一連の発話の中に埋め込まれたものを聞くこ
とが多いと思われる。「リンゴ」という語を獲得
するためには，このような発話の中から，「ナリ
ン」とか「ゴガブ」ではなく，「リンゴ」という
単語をまとまりとして切り出すことが必要であ
る。このように，一連の発話の中から決まった音
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のまとまりを取り出すことを単語の切り出しと言
う。

それでは，0 歳代の子どもは，単語の切り出し
をすることができるのだろうか。このことについ
ても，巧みな実験によって，7 ヶ月半の子どもが
単語を切り出すことができることが明らかとなっ
ている。子どもに，あらかじめ，「イヌ，イヌ，
イヌ」，「コップ，コップ，コップ」のように独立
した単語を聞かせておく（実際の実験は英語圏の
子どもを対象としてなされているので英語を聞か
せているのだが，ここでは日本語で説明する）。
ある程度それらの単語を聞かせたら，次に，今聞
いた単語を含む文（「にわでイヌがはしりまわっ
ています。ぼくのコップにはみるくがいっぱい。」
など）とその単語を含まない文（「あしはどれも
ちがうおおきさだ。ばいくにくろいおおきなしゃ
りんがある。」など）を聞かせる。もしも子ども
が，発話の中から「イヌ」や「コップ」という単
語を切り出すことができるのであれば，あらかじ
め単語で聞いていた「イヌ」や「コップ」を含む
文と含まない文の聞き方が異なってくるはずであ
る。実験の結果は，7 ヶ月半の子どもは，含む文
の方を含まない文よりも聞こうとする時間が長か
った（Jusczyk & Aslin, 1995）。つまり，あらか
じめ聞いていた「イヌ」や「コップ」という単語
を，それを含む一連の発話の中から切り出すこと
ができていたと考えられる。

ただ，7 ヶ月半の子どもには限界もある。「リ
ンゴ」という単語の認識には，声の低い人の「リ
ンゴ」も声の高い人の「リンゴ」も，嬉しそうな
韻律での「リンゴ」も悲しそうな韻律での「リン
ゴ」も，同じ「リンゴ」と認識する必要がある。
7 ヶ月半の子どもは，このように様々な人の声に
よる語も，様々な韻律で発せられる語も同じ単語
として認識できるのだろうか？

このことを明らかにするため，先ほど紹介した
実験方法を少し変更した実験がなされている。最
初の独立した単語は男性の声で聞かせ，次にその
単語を含む文と含まない文は女性の声で聞かせ，
子どもが含む文と含まない文の聞き方を違えてい
るのかどうかを調べてみた（独立した単語を女性
の声で聞かせ，その次の含む文と含まない文を男
性の声で聞かせるというバージョンでも実験を行
っている）。その結果，7 ヶ月半の子どもは，初
めの独立した単語として聞いたときの声と異なる
声で次の文を聞く場合は，最初に独立した単語と
して聞いた語を含む文と含まない文との間で聞こ
うとした時間に違いは見られなかった。一方で，
10 ヶ月半の子どもでは，最初の独立した単語と
して聞いた語を含む文の方を含まない文よりも長
く聞こうとした（Houston, & Jusczyk, 2000）。こ
のように，7 ヶ月半の子どもでは，まだ，ある人

が発した単語を声質の異なる別の人が発した一連
の発話の中から切り出すことは難しいが，10 ヶ
月半になるとそれが可能になるようである。

それでは，単語の切り出しをする力は，語彙
獲得と関係しているのだろうか。これについて
も，0 歳代に単語の切り出しをする力を測定して
おき，同じ子どもを縦断的に追跡して，24 ヶ月
時点での獲得語彙数との関係を調べることで検討
がなされている。40 名の子どもに対して，7 ヶ月
半の時点で単語の切り出しがどの程度できるかを
調べておく。その際，最初の独立した単語として
聞く声と，後でその単語が含まれる文と含まれな
い文を聞く声が同じ場合と，両者の声の高さが異
なる場合のそれぞれで，単語の切り出しができる
かどうかを調べておいた。その子どもを追跡し，
24 ヶ月時点で MB-CDIs によって表出語彙数を測
定し，7 ヶ月半時点での単語の切り出し能力との
関連性を調べた。その結果，7 ヶ月半の時点で同
じ声での単語の切り出しがどの程度できるかも，
高さの異なる声での単語の切り出しがどの程度で
きるかも，24 ヶ月時点での表出語彙数と正の関
連性を示していたが，とりわけ，高さの異なる声
での単語の切り出しがどの程度できるかが，表出
語彙数と強い関連性を示していた（Singh et al., 
2012）。したがって，一連の発話の中から単語を
切り出す力，とりわけ，異なる声であっても同じ
単語であると見なして単語を切り出す力が語彙獲
得に促進的に働いていると考えられる。

2－2．他者との共有
共同注意　ことばが何のために使われるかとい

うと，他者との間で事象を共有するというコミュ
ニケーション機能がまず第 1 に想定される。ここ
で言う共有とは，自分が興味・関心を持っている
ことを他者と共有すること，自分の意図・要求を
他者と共有すること，自分の感情を他者と共有す
ることなどが含まれる。

それでは，ことばを獲得する前には，子どもは，
どのようにして他者との間で共有を行っているの
だろう。また，ことばを獲得する前の他者との共
有のあり方は，後の語彙獲得とどのような関係が
あるのだろう。

まず，0 歳代に，どのような形で子どもが他者
との共有を行っているのかを見てみよう。他者と
の間で同一の対象に注意を向けることは共同注意

（joint attention）と呼ばれている。同じ音に聞き
耳を立てるというように，聴覚的に共同注意を達
成することもあるが，視覚的に共同注意を達成す
ることに関する研究が多いので，視覚的共同注意
の研究を見てみることとする。

共同注意の達成には，相手が注意を向けている
対象に自分も注意を向けるという応答としての共
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同注意（responding to joint attention）と，自分
が注意を向けている対象に相手の注意を向けさせ
る共同注意の開始（initiating joint attention）が
ある。応答としての共同注意にあたる行動として
は，相手が注意を向けている対象に自分も注意を
向ける視線追従，相手が指さす対象を見る指さし
理解などがある。また，共同注意の開始には，自
分の持っている対象を見せる（showing），自分
の持っている対象を渡す（giving），自分が注意
を向けている対象を指さして知らせる指さし産出

（とりわけ，自分が興味・関心を持つ対象を相手
に伝え，共有しようとする叙述の指さし産出が注
目されている）などがある。

これらの行動はおおよそいつ頃から見られる
のだろうか。Carpenter et al. （1998）は，米国の
24 名の子どもに，1 ヶ月ごとに実験室に来てもら
い，実験者が視線を向けた対象に視線を向けるか

（視線追従），実験者が指さした対象を見るか（指
さし理解），指さしが出やすいように子どもと向
き合った実験者の背後におもちゃを提示した時子
どもが指さしを行うか（叙述の指さし産出）など
を調べた。その結果，応答としての共同注意であ
る指さし理解は 11 ヶ月になって，視線追従は 13
ヶ月になって 50％以上の子どもに見られるよう
になった。また，共同注意の開始である見せる・
渡すは 10 ヶ月になって，叙述の指さしの産出は
12 ヶ月になって 50％以上の子どもに見られるよ
うになった。大神（2008）は，日本の子どもの
べ 6000 名近くを対象に，養育者の報告により共
同注意について検討した結果，指さし理解は 8 ヶ
月，視線追従は 9 ヶ月，見せる・渡すは 12 ヶ月，
叙述の指さし産出は 13 ヶ月になって 50％以上の
子どもに見られるようになることが明らかとなっ
た。このように，定型発達児では，共同注意の達
成を示す行動は，9 ヶ月～ 13 ヶ月頃から見られ
るようになってくると言える。
応答としての共同注意と語彙獲得　それでは，

共同注意の達成を示す行動は，語彙獲得と関連
性を示しているのだろうか。まず，応答として
の共同注意と語彙獲得との関係から見てみる。
Mundy et al. （2007）は，応答としての共同注意
として指さし理解による視線の追従を取り上げ，
72 名の子どもを縦断的に調査した。9，12，15，
18 ヶ月時点で，実験者が子どもの名前を呼んで
注意を引き，部屋の様々な場所に貼ってあるポス
ターを指さしながら視線を向け，子どもがポスタ
ーの方へと視線を追従するかどうか調べた。そし
て，その子が 24 ヶ月になった時点で，MB-CDIs
による表出語彙数，および，実験者によるテスト
で表出言語のレベルと理解言語のレベルを測定
し，指さし理解による視線の追従との関連性を検
討した。その結果，9 ヶ月時点で，指さし理解に

よる視線の追従をよくしている子どもほど，24
ヶ月時点での理解言語のレベルが高かった。

他の研究でも，同様の結果が見られている。14
ヶ月時点で先述の Mundy et al. （2007）と同様の
方法で応答としての共同注意の達成を調べ，18
ヶ月時点における表出語彙数を MB-CDIs によっ
て調べ，その関連性を検討した結果，両者に正
の関連性が見られた（Salley et al., 2013）。また，
Salo et al. （2018）も，Mundy et al. （2007）と同
様の方法で 12 ヶ月時点で応答としての共同注意
を調べ，24 ヶ月時点で実験者によるテストで表
出語彙・理解語彙のレベルを調べて両者の関係を
検討した結果，やはり，正の関連性を見出した。
これらのことから，おおよそ 9 ヶ月から 14 ヶ月
頃に応答としての共同注意をどの程度示している
かということは，18 ヶ月・24 ヶ月時点での語彙
発達を予測すると考えられる。
共同注意の開始と語彙獲得　一方，共同注意の

開始と語彙獲得との関係はどうだろう。Mundy 
et al. （2007）では，実験者と向かい合って机の上
のおもちゃで遊ぶというセッティングで，共同注
意の開始を示す行動を子どもが示すかどうかも調
べている。ここでいう共同注意の開始を示す行動
とは，子どもがおもちゃや部屋の対象に対して指
さしをする，子どもが対象を実験者に見せる，子
どもが対象を自分で操作しながら実験者を見る，
動いている対象と実験者を交互に見るという行動
が含まれている。分析の結果，18 ヶ月時点で共
同注意の開始を示す行動を多くしているほど，24
ヶ月時点での言語発達（表出言語のレベルと理解
言語のレベルを合成した得点）のレベルが高か
った。

Choi et al. （2021）は，47 組の親子について，
10，12，14，16 ヶ月時点で，家庭での親子の遊
びを 15 分間観察し，子どもの見せる，渡す，指
さしがどの程度出現するかを調べた。また，MB-
CDIs を用いて，18 ヶ月時点での子どもの表出語
彙数と理解語彙数を調べた。その結果，10 ヶ月
時点で見せるや渡す行動が多い子どもほど，18
ヶ月時点での表出語彙数が多かった。また，14
ヶ月時点で指さし行動が多い子どもほど，18 ヶ
月時点で表出語彙数も理解語彙数も多かった。以
上の結果をまとめると，比較的早期に出現する見
せるや渡すが 10 ヶ月の時点でどの程度見られる
か，比較的後になって出現する指さしが 14 ヶ月
時点でどの程度見られるかということが，18 ヶ
月時点での語彙発達に関連しているということで
ある。

見せるや渡すと指さしとの間の関係も明らかに
されている。Cameron-Faukner et al. （2015）は，
24 組の親子について，子どもが 10，11，12 ヶ月
時点で観察を行い，子どもの見せる，渡す，指さ
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しがどの程度出現するかを調べた。その結果，10
ヶ月時点で見せるや渡すが多かった子どもほど
12 ヶ月時点での叙述の指さしが多かった。

以上のことをまとめると，1 歳前の見せる・渡
すという子どもから共同注意を開始する行動は，
1 歳前半頃に子どもが指さしを産出することの多
さと関連があり，そして，それらは 1 歳後半頃に
おける語彙発達に正の関連性を持っていると考え
られる。
共同注意とことばの発達はなぜ関連しているの
か　指さしとことばの発達との関係については特
に多くの関心が寄せられてきた。多くの研究を総
合して検討するメタ分析の結果では，自分が取っ
て欲しいものを指さす要求の指さしと獲得語彙数
との関連性は特に見られないが，自分が興味・関
心を持っている対象を他者と共有しようとする叙
述の指さしと後の獲得語彙数との間には正の関連
性が見られること，叙述の指さしはそれを子ども
が産出する場合も，他者の指さしを理解する場合
も獲得語彙数と正の関連性を示すこと，表出語彙
数も理解語彙数も叙述の指さしと正の関連性を持
つことが明らかになっている。また，いつの時
点での叙述の指さし産出が後の獲得語彙数との
関連性が強いかを検討したところ，おおよそ 15
ヶ月以降の叙述の指さし産出が後の表出語彙数
と強い関連性を示すことが明らかになっている

（Colonnesi et al., 2010）。
ところで，叙述の指さし産出の程度が，後の獲

得語彙数と関連しているのはなぜだろう。まず
第 1 に考えられることは，叙述の指さしは，意図
を持つ存在として相手を認識し，その人と第 3 の
ものである対象についての関心や意図などを共
有する行為であり，ことばによって第 3 者であ
る対象についての関心や意図を相手と共有する
ことの前駆型として働いていることが考えられ
る。Tomasello は 9 ヶ月頃から様々な共同注意に
関する行動が見られるようになることを 9 ヶ月革
命と呼び，他者が自分と同じように意図を持つ主
体であり，その主体が第 3 者である事物と関係
を持っているところに自分の行動を同調させた
り，自分と第 3 者である事物との関係に他者とそ
の第 3 者との関係を同調させたりすることができ
るということを理解し始めていると考えている

（Tomasello, 1999）。共同注意の中に位置づけら
れる叙述の指さしは，意図を持った他者と第 3 の
ものを共有するコミュニケーション機能を持つも
のとして，ことばの使用の前駆型となっていると
考えられる。

第 2 に，指さしは，ことばと同様に，意味する
ものと意味されるものが分化していることを理解
して産出されるものであることが挙げられる。指
さしは，指自体に注目してほしいわけではなく，

指さされた先の対象に注目してほしいという行為
である。この場合，指さしの指が意味するもので
あり，指さされた対象が意味されるものとなって
いる。音声が意味するもの，音声によって表され
た対象や概念が意味されるものとなっていること
ばの場合と同様に，指さしは意味するものと意味
されるものが分化していることを理解して行われ
る行為であると言える。もちろん，指さしの場
合，様々な対象を同じような指さしで意味してい
るのに対して，ことばは，様々な対象別に異なる
音声を使って対象を意味しているという違いはあ
る。このような違いはあるものの，意味するもの
と意味されるものとが分化していることを理解し
ての行為である点でも，指さしはことばの使用の
前駆型として働いていると考えられる。

第 1，第 2 の理由は，指さしがことばの使用の
前駆型として機能しているということだったが，
第 3 に，指さしをすることによる相手の応答の仕
方も指さしと語彙獲得との関連性の原因として挙
げられる。たとえば，Kishimoto et al. （2007）は，
17 名の保育園児について，18 ヶ月～ 21 ヶ月時点
での日常場面を観察し，子どもが指さしをした後
の 5 秒間，子どもがリーチングをした後の 5 秒
間，そして，コントロール場面として子どもが指
さしをした時間と同じ時間を別の日に設定し，そ
の時間から 5 秒間の間に保育士が発話での応答を
するかどうかを調べた。その結果，子どもが指さ
しをすると保育士が発話で応答する割合は，子ど
もがリーチングをした後やコントロール場面と比
較して高くなっていた。

このように，指さしは，第 1 に，社会的・認知
的能力の観点からことばの使用の前駆型となって
いること，第 2 に，相手からの発話を引き出し
やすい行動形態となっていることから，子ども
の語彙獲得に促進的に働いていると考えられる

（Colonnesi et al., 2010 岸本, 2011）。

2－3．象徴遊び
象徴遊びとことばの発達　「リンゴ」というこ

とばはりんごそのものではなく，ある特定のりん
ごという指示対象，および，りんごという概念を
表している。このように，あるもの・ことで，別
の何かを表す働きを象徴機能という。象徴機能を
働かせると，現前にあるもの・ことが表現できる
ばかりでなく，現前にないもの・こと，また，実
在しないもの・ことも表すことができる。たとえ
ば，神社にある大きな楠を前にして「大きなクス
ノキだね」と言うのは，表されるものが現前する
状況でことばを使用している。しかし，家に帰っ
て「大きなクスノキだったね」という場合は，表
される楠が現前しない状況でことばによるコミュ
ニケーションを行っている。さらに，「そんなこ
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とをしていると，クスノキ爺さんがやってくる
ぞ」という場合は，実在しないクスノキ爺さんを
ありありと想像させる力を持っている。このよう
に，象徴機能は，私たちのコミュニケーションや
思考を大きく広げる働きをする。

ところで，象徴機能が働いているものはことば
だけではない。身振りや絵なども象徴機能が働い
ているものである。また，「積み木を電車に見立
てて押して遊ぶ」，「実際には飲み物が入っていな
いコップから飲むまねをしておいしそうな顔をす
る」というように，あるものやある動作を別の何
かに見立てて遊ぶ象徴遊び（ふり遊び）にも象徴
機能が働いている。ことばの発達が象徴機能の働
きを基盤としているならば，ことばの発達はこれ
ら他の象徴機能が働く行動の発達と関連しながら
発達すると考えられ，とりわけ象徴遊びの発達と
ことばの発達の関連性について注目がなされてき
た（Piaget, 1945）。

物の扱い方の発達過程を調べてみると，0 歳後
半では口に入れたり振り回すというように，自分
の運動に伴う感覚を楽しむような扱い方を行って
いるが，やがて，櫛を頭にあてる，コップを口に
もっていくなど慣用的な扱い方をするようにな
る。そして，1 歳頃からは，ふだん自分が行って
いる行動のふり（空のコップを口にもっていって
飲むまねをしておいしそうにする），他者が行っ
ている行動のふり（親が本を読んでいるのをまね
て自分が本を読むふりをする），他者にふりをさ
せる（人形の口にスプーンを持って行って食べさ
せるふりをする）などの象徴遊びとみなせる行動
が出現し，1 歳半ばには，いくつかの行動が結合
したふり遊び（人形に食べさせ次に親に食べさせ
る，人形を車に乗せて車を走らせるなど）や，子
ども自身の内的表象が行動を先導していると見な
せるような象徴遊び，すなわち，足りないものを
探しに行って遊ぶ（人形を取り出し足りない哺乳
瓶を探しに行ってから飲ませるなど），何かを別
の何かで代用させる遊び（積み木を食べ物の代用
として食べるまねをする），人形などの無生物を
自発的に行動する生物のように扱う（人形の口に
食べものを持っていくのではなく手に食べものを
持たせるなど）などの行動が見られるようになる

（McCune, 1995）。
それでは，ことばの発達と象徴遊びの発達との

間の関連性はどのようになっているのだろう。こ
とばの発達と象徴遊びの発達との間には共通の象
徴機能が想定されることから，両者の発達の関連
性が同時期においてみられるのかどうかという点
と，ある時点での象徴遊びの発達が後の時点のこ
とばの発達と縦断的に関連性が見られるのかどう
かという点から検討する。

まず，同時期のことばの発達と象徴遊びの発達

の関連性から見てみよう。41 名の子どもについ
てことばの発達と象徴遊びの発達の関連性を検討
した結果，13 ヶ月時点では何らかの象徴遊びを
する頻度と理解語彙数の間に正の関連性が見ら
れ，20 ヶ月時点では何らかの象徴遊びをする頻
度と発話における意味領域の多様性（動作主，動
作，場所など，どの程度多様な意味領域に関する
発話が見られるか）との間に正の関連性が見られ
た（Tamis-LeMonda & Bornstein, 1994）。また，
象徴遊びが増大する時期を調べてみると，表出語
彙数が 50 語の前後の所で，何かを別の何かで代
用する象徴遊びが増大していた（Smith & Jones, 
2011）。このように，ことばと象徴遊びは，互い
に関連しながら発達していくと考えられる。

ある時点での象徴遊びの発達は，後の時点で
のことばの発達とも正の関連性を示している。
Tamis-LeMonda & Bornstein（1994） は 縦 断 的
な検討も行っており，13 ヶ月時点で象徴遊びの
頻度が高かった子どもほど 20 ヶ月時点での発話
で表出されることばの意味領域が多様であった。
また，フィンランドの 171 名の子どもの縦断的研
究の結果，14 ヶ月時点で何らかの象徴遊びの出
現頻度が高かった子どもほど，24 ヶ月時点でフ
ィンランド語版の MB-CDIs で測定した表出語彙
数が多かった（Lyytinen et al., 1999）。

このように，同時期の関連性においても，縦断
的な関連性においても，象徴遊びの発達とことば
の発達の間には正の関連性が見られる。象徴遊び
の発達とことばの発達を測定した 35 の相関研究
のメタ分析（同時期の関連性も縦断的な関連性も
含む。また，ことばの発達の指標としては理解と
表出のどちらも含む。月齢の範囲は 8 ヶ月から
73 ヶ月で，おもに英語圏の子どもの研究である。）
の結果も，両者の間に正の関連性があることを示
している（Quinn et al., 2018）。 
対象認知と象徴遊び・ことば　象徴遊びの発達

とことばの発達との間に正の関連性が見られるこ
とは種々の研究から明らかであるが，そのことの
説明として，象徴機能の発達という説明の仕方で
はなく，対象認知の仕方が両者の発達を媒介し
ているという考え方も提案されている（Smith & 
Jones, 2011）。

子どもは，1 歳後半になると車や椅子など日常
的に見慣れた対象を，実物やそのミニチュアのよ
うに具体的で豊富な視覚的な情報がなくても，大
まかな線画のように全体的な形や構造が図式的に
表現されているものであれば（たとえば，サラミ
が乗っているピザが 6 分の 1 にカットされたもの
であれば，三角形の上に丸い突起がいくつか出て
いて図式的に表現されているものであれば），そ
の対象であると認識できるようになる。このよう
に抽象的で少ない情報であっても図式的な全体の
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形から対象を認知できる能力がことばの発達と象
徴遊びの発達を媒介しているというのである。な
ぜなら，ある対象を別の対象で代用する象徴遊び
は，直方体の積み木を電車に見立てて遊ぶよう
に，形が似ているものを代用物として選ぶことが
多く，抽象的で図式的な形から対象を認知する能
力が，対象を代用して遊ぶ象徴遊びと関連してい
ると考えられるからである。また，表出できる名
詞の数が増大すると，子どもは新しく獲得した対
象名を同じ形のものに般用する形バイアスを示す
ようになるが（Gershkoff-Stowe & Smith. 2004），
同じ形のものにことばを般用するということは，
色や材質などが違っても抽象的に同じ形をしたも
のが同じ名称で呼べるという認識を反映している
と考えられ，抽象的・図式的な形から対象を認知
する能力は，ことばの獲得，特に，名詞の獲得と
関連していると考えられるからである。

この考えを実証するために，63 名の 18 ～ 27
ヶ月児を対象として，抽象的で図式的な対象の理
解，ある対象を別の対象に代用する象徴遊び，表
出語彙数が調べられた。抽象的で図式的な対象の
理解は，実験者の「〇〇はどこかな？」といった
質問に対して，当該の抽象的で図式的な対象を選
べるかどうかで調べられた。別の対象を代用する
象徴遊びについては，ミニチュアの中に抽象的な
対象を交ぜておき，それを当該のものとして象徴
的に使うかどうかが調べられた。すなわち，人形
や布団・枕のミニチュアなど眠ることに関連した
おもちゃのセットの中に，ベッドに形が似ている
直方体の積み木をターゲットとして混ぜておき，
子どもがターゲットの対象をベッドに代用して遊
ぶかどうかを観察した。表出語彙数については，
MB-CDIs を用いて，養育者から名詞の表出語彙
数について報告を求めた。その結果，名詞の表出
語彙数も抽象的で図式的な対象の認知もターゲッ
トを代用する象徴遊びの頻度と正の関連性を示し
ていたが，重回帰分析を行った結果，象徴遊びの
頻度はおもに抽象的で図式的な対象を認知できる
程度で説明され，名詞の表出語彙数を説明変数に
加えても，説明率がアップするわけではなかっ
た。このように，象徴遊びの発達には抽象的で図
式的な対象の認知の発達が関連していると考えら
れる（Smith & Jones, 2011）。

一方，ことばの発達と対象認知の発達の関連性
についても，表出名詞数と抽象的で図式的な対象
を認知できるかどうかとの関連性を調べたとこ
ろ，表出名詞数が 50 から 150 語に増大するとこ
ろで，抽象的で図式的な対象を認知できる傾向が
強まっていたことが報告されており（Pereira & 
Smith, 2009; Smith, 2003），ことばの発達も抽象
的で図式的な対象を認知できることの発達と関連
していることが示されている。

以上のことから，Smith らは，ことばの発達と
象徴遊びの発達は，視覚的に抽象的で図式的な対
象を認知する能力の発達に媒介されていると論じ
ている。

2 章の議論を図 1 にまとめておく。

3．�初期のことばの意味獲得に働く
認知過程

ことばを話し始める前，および，話し始めて間
がない 0 歳代から 1 歳代の前半の間に，ことばの
獲得と関連して，ことばの知覚，他者との共有，
象徴遊びが発達していることを見てきた。それで
は，初期のことばの意味獲得には，どのような認
知過程が働いているのだろう。

たとえば，「ウサギ」ということばを獲得する
ことを例に挙げて考えてみよう。兎がいるところ
で，親が「ウサギだよ」と言ったとする。この
時，通常，子どもの前には兎以外にも小屋とか食
べ物とか様々なものが存在する。とすれば，子ど
もにとっては，「ウサギ」ということばと目の前
の兎（小屋とか食べ物ではなく，また，兎の耳で
はなく）とを対応づける（マッピングする）必要
がある。

また，「ウサギ」ということばは目の前の特定
の兎だけでなく，動物園にいる兎にも絵本の兎に
も適用されると捉える必要がある。このように，
あることばを特定の対象だけでなく他にも適用す
ることは般用と呼ばれるが，固有名詞以外のこと
ばは，通常，特定の対象だけに適用されるわけで
はないので，このような般用がどのようになされ
ているのかということも問題となる。

さらに，子どもがある程度語彙を獲得すると，
すでに獲得していることばとの関係も問題とな
る。「ウサギ」と「ネコ」は同じものに言及して
いるわけではなく別々のものに言及しているので
あるとか，この兎は「ウサギ」であるが，「ドウ

図 1．�前言語期・言語獲得初期にことばの発達を�
ささえるもの
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ブツ」の一種でもあり，愛称は「マロン」である
などといったように，ことばは様々なカテゴリー
レベルで関連性を持っている。このように，こと
ばの適用範囲はそれぞれ無関係ではなく，互いに
排他的であったり，一方が他方に包摂されたりな
ど何らかの形で関連づけられながら長期記憶とし
て保存されている。私たちが長期記憶に保存して
いることばの総体は心的辞書（メンタルレキシコ
ン）と呼ばれるが，心的辞書はどのようにして形
作られるのだろうか。

以上のように，初期のことばの意味獲得を，対
応づけ，般用，心的辞書の構築の観点から順に見
ていくこととする。

3－1．�ことばとそれが言及するものとの�
対応づけ（マッピング）

即時マッピング　ことばとそれが言及するもの
との対応づけには，大きく言って 2 つのメカニズ
ムが働いている。1 つは，子どもが 1 度またはほ
んの少しの経験で，ことばとそれが言及するもの
を対応づけるというもので，即時マッピングと呼
ばれる。即時マッピングを可能にしているのは，
子どもが，新しく聞くことばが意味する可能性
を 1 つずつ検討しているわけではなく，こういう
意味だろうと，ことばが言及するものについての
仮説を制約して考えているからだと考えられてい
る（Markman, 1994） 。もう 1 つのメカニズムは，
子どもは，ことばが発せられる様々な状況を経験
する中で，あることばとあるものが共起している
確率の高さを認識することができ，そのような統
計情報をもとにしてことばの意味を決定している
というもので，統計学習と呼ばれる。たとえば，
保育園の飼育小屋で「ウサギ」ということばを聞
いたときには，兎と小屋とにんじんがあり，野原
で「ウサギ」ということばを聞いたときには，兎
とタンポポとフェンスがあったとすると，「ウサ
ギ」ということばと兎が共起する確率が高いとい
うことから，「ウサギ」ということばの意味は兎
であると考えるといったことが統計学習である。
統計学習については，後に詳しく触れることとし
て，まず即時マッピングを可能にしているものに
ついて見ていこう。

即時マッピングを可能にしているものとして，
子どもは事物全体仮定という制約を働かせている
と考えられている。事物全体仮定とは，ことばが
言及しているものは部分や材質，色，動きなどで
はなく，事物全体だと考える傾向のことである

（Markman, 1994）。つまり，子どもが「ウサギ」
ということばを聞いたとき，「ウサギ」は，耳や
ふさふさした毛や白いということではなく，兎と
いう対象全体のことに言及していると考えるとい
うことである。事物全体仮定を働かせることによ

って，子どもは「ウサギ」ということばを一度ま
たはほんの数回聞いただけで，「ウサギ」は兎の
ことであると認識できるのだと考えられる。
社会ｰ実用的手掛かり　一方，ことばが社会

的・実用的な文脈で獲得されることを重視する立
場からは，ことばを発している人の視線を参照し
て，子どもが，ことばが言及しているものを考え
るのかどうかに着目している。たとえば，子ども
がある対象に視線を向けている時に，大人が別の
対象の方を見ながら「トーマ」という新奇なこと
ばを発した時，子どもは「トーマ」とは自分が見
ている対象に言及していると捉えるのか，大人が
視線を向けている対象に言及していると捉える
のか，どちらなのだろう。これについては，18
～ 19 ヶ月の子どもは大人が視線を向けている対
象に言及していると捉える傾向があるが，おお
よそ 17 ヶ月までの子どもではそのような傾向は
見られないことが明らかになっている（Baldwin, 
1993）。

このように，1 歳後半になると，子どもは発話
者が何を意図してことばを発しているのかについ
て視線を手掛かりに理解し，それをもとにことば
が言及している対象を考えるようになると考えら
れる。
手掛かりとするものの月齢による違い　それで

は，ことばとそれが言及する対象との対応づけの
手掛かりは，子どもの月齢とともにどのように変
わるのだろうか。このことについて，Hollich et 
al. （2000）は，1 歳前半ではその場で目立つ対象
をことばと対応づけるが，1 歳後半になると発話
者の視線を手掛かりとして対応づけを行うように
なることを明らかにしている。まず，学習セッシ
ョンとして，子どもの目の前に視覚的に目立つ対
象と目立たない対象を並べて，実験者が子どもの
前で目立つ対象の方に視線を向けながら「モデ
ィ」という新奇なことばを言う場合と，目立たな
い対象の方に視線を向けながら「モディ」という
新奇なことばを言うという 2 つの条件を設定す
る。その後，テストセッションとして，実験者の
姿が見えないようにして，「モディはどこ？」と
いう声が聞こえて来たとき，子どもが視覚的に目
立つ対象と目立たない対象のどちらを見る傾向が
あるのかを調べた。その結果，12 ヶ月児は，学
習セッションで，実験者が目立つ対象の方に視線
を向けて「モディ」ということばを教えた時も，
目立たない対象の方に視線を向けて「モディ」と
いうことばを教えた時も，テストセッションで

「モディはどこ？」と聞かれたときには視覚的に
目立つ対象の方を見る傾向があった。しかしなが
ら，19 ヶ月児になると，学習セッションで実験
者が目立つ対象に視線を向けて「モディ」と言っ
た場合よりも，目立たない対象に視線を向けて
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「モディ」といった場合の方が，テストセッショ
ンで「モディはどこ？」と聞かれたときに目立た
ない対象の方を見る傾向が強くなっていた。

以上のことから，1 歳前半では視覚的な目立ち
やすさがことばとそれが言及するものの対応づけ
に大きな影響を与えるが，1 歳後半になると発話
者の視線を手掛かりとして，発話者が何を意図し
て発話しているのかということを考慮して対応づ
けを行う傾向が強くなると考えられる。
形態統語情報　ここまで，事物全体仮定，視線

に基づいた発話者の意図，対象の目立ちやすさな
ど，子どもが何に基づいて対象名を獲得するのか
を見てきた。しかしながら，私たちが獲得するこ
とばは，対象名だけではなく，動作名や状態を形
容することばもある。子どもは，あることばが発
せられたとき，それが対象について言及している
ことばなのか，動作について言及していることば
なのかをどのように区別しているのだろう。たと
えば，兎が飛び跳ねている状態を指して，「ウサ
ギ」と言われれば兎という対象に言及しており，

「ジャンプ」と言われれば，飛び跳ねる動作のこ
とに言及しているのだということは，どのように
して区別しているのだろう。

このような区別をする際には，形態統語情報を
手掛かりとすることができる。形態論とは語を構
成する仕組みのことで，統語論とは文を構成する
仕組みのことであるが，日本語の場合，「りんご
が」，「うさぎを」など，対象名には格助詞がつく
が，「たべた」，「走っている」など動作名には「～
た」，「～ている」などがつく。このように日本語
では，助詞，助動詞，活用語尾などがどのような
種類のことばにつくのかに関して法則性がある。
したがって，このような形態統語情報が，新奇な
ことばが対象名であるか動作名であるかを区別す
る手がかりとなりえる。それでは，実際に，子ど
もは，助詞，助動詞，活用語尾などの形態統語情
報を，ことばが何に言及しているのかの手掛かり
としているのだろうか。

Oshima-Tkane et al. （2011）は，日本語獲得
20 ヶ月児が，「～している」という形態統語情報
を手掛かりとして，ことばが対象に言及している
のではなく，動作に言及しているのだということ
を理解していることを明らかにしている。実験で
は，まず三角頭の対象が塀を飛び越える動作をす
るところを見せて「ほら，モケしているよ」と言
い，丸い頭をしている対象が塀の手前でぐるっと
回転する動作をするところを見せて「ほら，セタ
しているよ」と言う。これを数回子どもに見せ
て，子どもがそれに飽きてあまりその場面を注視
しなくなったところで，以下の 3 種類の場面とこ
とばを子どもに提示する。1 つは対象が入れ替わ
っているもので，丸い頭の対象が塀を飛び越える

動作を見せながら「ほら，モケしているよ」と
言う。もう 1 つは動作が入れ替わっているもの
で，三角頭の対象が塀の手前でぐるっと回転する
動作を見せながら「ほら，モケしているよ」と言
う。3 つ目はことばの入れ替わりで，丸い頭の対
象が塀の手前でぐるっと回転する動作を見せなが
ら「ほら，モケしているよ」と言う。もしも，子
どもが「モケ」を三角頭の対象の名と認識してい
るならば，対象の入れ替わりとことばの入れ替わ
りは丸い頭の対象を「モケ」と言っているので何
かおかしいと感じて長く注視すると考えられる。
一方，「モケ」を塀を飛び越える動作名だと認識
しているならば，動作の入れ替わりとことばの入
れ替わりは塀の手前でぐるっと回転しているのを

「モケ」と言っているので何かおかしいと感じて
長く注視すると考えられる。実験の結果は，動作
の入れ替わりとことばの入れ替わりで注視時間が
長くなり，対象の入れ替わりでは注視時間は長く
ならなかった。この結果は，日本語獲得 20 ヶ月
児が「～している」という形態統語情報を手掛か
りとして，新奇なことばを動作と対応づけている
ということを示している。

以上のことから，1 歳前半の子どもでは，こと
ばと対象の対応づけにおいて，対象の知覚的な目
立ちやすさやことばと事象がどれぐらい時間的に
近接しているかということが手掛かりとして優位
に働いているが，1 歳後半の子どもでは，視線な
どの社会的手掛かりや社会的文脈，形態統語情報
などの手掛かりが優位に用いられて対応づけを行
うようになるという発達過程が見られるようであ
る（Hollich et al., 2000）。

3－2．ことばの般用
初期に獲得することばの般用　ことばはそれが

発せられた場面で特定の対象や動作などと対応づ
けがなされるだけではない。「ウサギ」というこ
とばは，それが発せられた場面にいる兎だけでな
く，兎一般について言及しているということを理
解していることで理解したと言える。これは対応
づけられたことばを般用しているということで
ある。

ことばの獲得初期には，子どもは大人の般用の
仕方とは異なる般用の仕方をすることが注目され
てきた。たとえば Rescorla（1980）は，6 人の子
どもを 12 ヶ月頃から 6 ヶ月間観察し，子どもた
ちが表出した 445 語の内 33％のことばで，大人
の使い方よりも広く般用される時期があったと報
告している。般用の基準は，形・音・触覚などが
類似しているということ，機能や動作が類似して
いるということ，生じた情動が類似しているとい
うこと，同じ文脈にあるものなどが挙げられてい
る。岡本（1982）では，ある子どもが 9 ヶ月の時
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点では，白い毛の玩具のスピッツや絵本の白い犬
に対して「ニャンニャン」ということばを使って
いたが，10 ヶ月～ 12 ヶ月の時期には四足獣一般
や白いもの，ふさふさしたものなどに広く般用し
ていたことが報告されている。

ことばの獲得初期に，子どもがことばの意味を
どのように捉えているのかはまだよくわかってい
ないが，対象名であるとか動作名であるとかそう
いった区別ではなく，対象や動作や文脈などが一
体となったものとしてことばの意味を捉えている
のかもしれない。Hagihara & Sakagami （2020）
は，ことばの獲得初期の子どもは，ことばを対象
とそれに対する慣用的動作が一体となったものと
して理解している可能性を検討した。子どもに対
して，1 つの条件では，靴を履いている動画と籠
をこね回す動画を見せて，「クツはどっち？」と
質問したときに子どもがどちらを選択するかを調
べる。これは靴という対象に対して履くという慣
用的動作を行っている場合である。もう一つの条
件では，靴をこね回す動画と籠を履く動画を見せ
て「クツはどっち？」と質問する。この条件では，
靴に対してこね回すという非慣用的な動作をして
いる場合である。子どもが「クツ」ということば
を動作とは独立した靴という対象に言及している
ものと認識しているのであれば，靴を履く動作の
場合も靴をこね回す動作の場合も，靴が映ってい
る動画の方を選択するはずである。表出語彙数
が 140 語以上の子どもの場合はこのような反応傾
向を示した。しかし，表出語彙数が 140 語未満の
子どもの場合は，靴を履いている（靴に対する慣
用的な動作をしている）動画の場合は靴が映って
いる動画を選択したが，靴をこね回す（靴に対す
る非慣用的な動作をしている）動画の場合は，靴
が映っている動画を選択するかもう一方の動画を
選択するか明確な傾向は見られなかった。このこ
とは，ことばの獲得の初期の段階では，子どもは

「クツ」ということばが，それに対してどういう
動作がなされているかということとは独立に靴と
いう対象について言及していると認識しているわ
けではなく，対象と動作が一体となったもの（靴
を履いている）に言及していると認識している可
能性を示している。初期には，このように，こと
ばの意味を対象や動作や文脈などが一体となった
ものとしてとらえているが，そこから脱文脈化が
なされ，動作や文脈から独立して対象そのものが
ことばが言及するものとしてとらえられるように
なるのかもしれない。
形バイアス　月齢が進むとともにこのような般

用は減少していく。対象名の獲得が進むと，新し
く獲得したことばの般用は，他の次元よりも形
が類似したものになされる傾向が強くなる。こ
のことは形バイアスと呼ばれている。Gershkoff-

Stowe & Smith （2004）は，8 人の子どもに対し
て 17 ヶ月時点から 3 週間おきに 21 ヶ月頃まで縦
断的に実験を行ってこのことを明らかにしてい
る。子どもに対して U 字型で木製の 4 色に塗ら
れた新奇な対象（これを見本と呼ぶ）を見せて，

「これはダックスだよ」と言って新奇語を学ばせ
る。その後，見本と形は同じだが材質や色が異な
る対象 2 つ，見本とは形が異なる対象 3 つ（1 つ
は色は同じ，1 つは材質は同じ，1 つは材質と色
は同じ）の合計 5 つの対象を呈示し，「ダックス
をちょうだい」と言って子どもの反応を待ち，子
どもがどれかを渡したら「他にもダックスはある
かな？」と言って子どもの反応を待った。実験者
の 2 度の問いに対して見本と同じ形のものを 2 つ
とも子どもが渡した場合，「ダックス」というこ
とばを形が同じものに般用する形バイアスを示し
ていると見なした。その結果，表出名詞数が 50
語までの子どもは明確な形バイアスを示さなかっ
たのに対して，表出名詞数が 50 語を超えた子ど
もたちは形バイアスを示した。

表出名詞数が 50 語を超えると形バイアスが見
られるようになるのはなぜだろう。名詞を獲得す
る中で，ことばは同じ形のカテゴリーに言及す
るのだということに気づくのではないだろうか。
車・コップ・リンゴ・犬など子どもが初期に獲得
する名詞の多くは同じ形をしている。当初はそれ
ぞれの語を獲得し，リンゴはリンゴ型のもの，車
は車型のものというように，それぞれの語がある
形をしたものに言及していると認識しているにす
ぎないのだろうが，50 語程度の名詞を獲得する
と，それらを一般化して，ことば（対象名）一
般は同じ形のカテゴリーに言及しているのだと
いう認識を持つようになるのではないだろうか。
Smith et al. （2002）は，この仮説を確かめるため
に訓練実験を行った。実験開始時点で 17 ヶ月の
16 名を半数は訓練群に，半数は統制群に振り分
けて，訓練群の子どもには，毎週 1 回，形に注意
を向ける訓練セッションを 7 週間にわたって行っ
た。このセッションでは，形は同じだが材質や色
など他の属性は異なる 2 つの新奇な対象を使って
遊び，新奇なことばで言及する。例えば U 字型
をした材質も色も異なる 2 つの対象を見せて「こ
れはダックスだよ，ダックスを箱の中に入れよ
う」と言って 2 つの U 字型対象を箱の中に入れ
る。また，U 字型ではない対象を取り上げて「こ
れはダックスではない」と言う。この場合は U
字型の対象が新奇な対象，「ダックス」が新奇な
ことばである。このような新奇な対象と新奇なこ
とばの組み合わせ 4 組を準備し，それらを使って
同様に遊んだ。統制群の子どもには訓練セッショ
ンを行わなかった。

第 9 週目に，訓練セッションで用いた対象だけ
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でなく，一般的に他の対象においても形バイアス
を示すのかどうかが調べられた。訓練セッション
で使われなかった全く新しい形をした見本対象に

「ニム」のように新奇なことばを与え，見本対象
と形が同じ，材質が同じ，色が同じ 3 種類の対象
を見せて，その新奇なことば（「ニム」）があては
まる対象を選ばせた。その結果，訓練群の子ども
では，形が同じ対象の選択が 70％であったのに
対して，統制群の子どもでは形が同じ対象の選択
は 34％だった。この結果は，形が同じものに同
じ名称が与えられる訓練が，対象に対することば
は，一般的に同じ形をしたものに言及していると
いう形バイアスを促進することを示している。さ
らに興味深いことに，実験室場面だけでなく，日
常生活での表出対象名数を調べると，実験開始時
点では訓練群と統制群の表出対象名数に違いは見
られなかったが，9 週目には訓練群の方が統制群
よりも表出対象名数が多くなっていた。

実験室での訓練は，日常生活でのことばの学習
の 1 側面を形に注意を向けるように特化した形で
行ったものである。おそらく，日常のことばの学
習では訓練群の子どもたちが経験したことよりも
緩やかに，同じ形のものが同じことばで表現され
るという経験を積み重ねてきていると考えられ
る。50 語程度の対象名を獲得するまでのそうい
った対象名学習の経験の蓄積によって，形バイ
アスが形成されるようになるのであろう。ただ
し，英語獲得児は日本語獲得児よりも初期に名詞
を獲得する割合が高いと考えられるので（小椋, 
2007），日本語獲得児において形バイアスが見ら
れるようになるのは，もう少し遅い時期になるの
かもしれない。
人工物の名称と動物の名称　ことばの般用の基

準は形だけというわけではない。たとえば，2 歳
児では，人工物については同じ形のものにことば
を般用するが，動物に対しては形だけでなく材質
も同じ対象にことばを般用することが明らかにな
っている。Yoshida & Smith （2001）は，27 人の
日本語獲得 2 歳児に対して，見本となる新奇な対
象に対して新奇なことばを命名し，そのことば
が，見本と形も材質も同じ対象，形は同じだが他
の属性は異なる対象，形が異なり材質か色が同じ
対象に対してもあてはまると考えるかどうか調べ
た。その結果，目がなく角張っていて人工物であ
ると見なせる新奇な対象に言及されたことばは，
見本と形も材質も同じ対象だけではなく，見本と
形は同じだが他の属性は異なる対象にも般用され
ると考えられていたが，目がついて丸みを帯びて
いて動物であると見なせる新奇な対象に言及され
たことばは，見本と形だけでなく材質も同じ対象
には般用されると考えられていたが，見本と形は
同じであるが他の属性が異なる対象に対しては般

用されないと考えられていた。このように，人工
物の場合は明確に形バイアスを示すが，動物の場
合は形に加えて材質，つまり，どのような皮膚・
毛などで覆われているかということに基づいてこ
とばの般用を行っていると考えられる。

ただ，この傾向は日本語獲得児では見られてい
るが，英語獲得児ではそれと比較して明確には見
られなかった。英語獲得児の場合は動物の場合も
人工物の場合と同様に，形が同じであれば材質が
異なっていてもことばを般用する傾向が比較的高
かった。日本語獲得児と英語獲得児における動物
名に関する般用傾向の違いは，1 つには，日本語
獲得児は表出語彙数において動物名称の数と人工
物名称の数が同じぐらいであるのに対して，英語
獲得児は人工物名称の方が動物名称よりもかなり
多いというように，日本語獲得児と英語獲得児で
動物名称と人工物名称の学習経験量の違いがある
ことが考えられる（Yoshida & Smith, 2001）。も
う 1 つには，日本語では，動物の存在を表すには

「いる」を用いるのに対し人工物の存在を表すに
は「ある」を用いるというように，動物であるか
否かによって文法的な使い分けがなされるが，英
語ではそうではないことの影響を受けている可能
性がある。これらが実際に影響を与えているのか
どうか，現時点では明確ではないが，いずれにし
ても，それぞれの言語を学習する中で，般用の基
準の置き方が変わってくると考えられる。

3－3．既知のことばとの関係
ここまで，ことばとそれが言及するものとの対

応づけ，ことばをどの範囲に般用するのかという
ことを見てきた。ところで，「リンゴ」と「ミカ
ン」は異なるカテゴリーに言及しているが，「ク
ダモノ」はりんごもみかんも含めたカテゴリーに
言及しているとか，ある対象に対して「リンゴ」
とも「マルイ」とも言及できるが，その対象を「リ
ンゴ」と言うのであれば「ミカン」とは言えない
はずだとか，私たちはことばとことばの間の関係
についてある体系を持って心的辞書に保持してい
ると考えられる。とすると，子どもがある程度こ
とばを獲得してそれらのことばを心的辞書に保持
していると，それらの既知のことばは，新しく獲
得することばの意味の推測に影響を与えるのでは
ないだろうか。
相互排他性仮定　たとえばスーパーに行って，

見慣れた果物に交じって見慣れない果物があり，
「ジャボチカバだよ，ジャボチカバ」ということ
ばが聞こえてきたとする。この場合，私たちは

「ジャボチカバ」とはその見慣れない果物の名称
だと考えるのではないだろうか。なぜなら，その
他の果物は「リンゴ」とか「ミカン」とか「バナ
ナ」という名称であるから「ジャボチカバ」では
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なく，その見慣れない果物の名称は知らないの
で，きっと「ジャボチカバ」なのだろうと推論す
るのである。

これは相互排他性仮定を働かせていると考え
られる。相互排他性仮定とは，1 つの事物はた
だ 1 つのカテゴリー名を持つと考える傾向で

（Markman, 1989），このような傾向から，ある新
奇なことばは，すでに名称を知っている対象に言
及しているのではなく，名称を知らない対象に言
及しているのだろうと推測するのである。

1 歳代の子どもにおいて相互排他性仮定が見ら
れるかどうかは，以下のようにして検討されてい
る。子どもの前に靴のように子どもがすでにその
名称を知っている対象と子どもが初めて見るよう
な新奇な対象を呈示し，名称を知らない新奇な対
象を見る時間の割合をベースラインとしてあらか
じめ測定しておく。次に，それらの対象を呈示し
つつ，「ダックスだよ，ダックス」のように新奇
なことばを呈示したときに，新奇な対象を見る時
間の割合がベースラインよりも増大するかどうか
を調べる。新奇なことばを聞いたときに，ベース
ラインよりも新奇な対象を見る割合が増大すれ
ば，子どもは新奇なことばは新奇な対象に言及し
ていると考えているのだろうと見なせる。このよ
うな実験を行った結果から，相互排他性仮定は
17 ～ 18 ヶ月頃から見られるようである（Bion et 
al., 2013; Halberda, 2003）。

ところで，多言語環境で育つ子どもにも相互排
他性仮定は見られるのだろうか。というのは，例
えば，日本語と英語とフランス語という多言語に
日常的に接する機会があれば，りんごに対して

「リンゴ」，「アップル」，「ポム」というように 1
つの事物に対して複数のカテゴリー名を聞く機会
が多くあるからである。17 ～ 18 ヶ月児に対して
実験を行った結果，モノリンガルの環境で育つ子
どもの場合は，新奇なことばを聞いたときにはベ
ースラインよりも名称を知らない新奇な対象を注
視する割合が増大したが，バイリンガル環境で育
つ子どもの場合は同様の傾向は見られたがその傾
向は少し弱まった。さらに，トリリンガル環境で
育つ子どもでは，新奇なことばを聞いてもベース
ラインよりも新奇な対象を注視する割合が増大す
るわけではなかった（Byers-Heinlein & Werker, 
2009）。したがって，多言語環境で育つ子ども
の場合は相互排他性仮定の傾向が弱まるようで
ある。

このように，相互排他性仮定についても，それ
までのことばの学習経験によって，その働かせ方
は異なってくるようである。
対比の原則　ところで，私たちは 1 つの事物に

ついて様々なことばで言及することができる。例
えば，あるりんごに対して，「リンゴ」，「マルイ」，

「アカイ」，「オイシソウ」，「クダモノ」，「スター
キング」，「タベタイ」などと言及する。先に述べ
た相互排他性仮定は，より厳密に言うと，1 つの
事物はただ 1 つの基礎レベルのカテゴリー名を持
つと考える傾向ということができる。基礎レベル
のカテゴリーとは，そのカテゴリー内のメンバー
間では共有する属性が多く，同じカテゴリーメン
バーであるということが認識しやすく，他のカテ
ゴリーのメンバーとの間では共有する属性が少な
く，異なるカテゴリーメンバーであると認識しや
すいカテゴリーである（Rosch et al., 1976）。「リ
ンゴ」や「ミカン」は基礎レベルのカテゴリー名
称であり，「クダモノ」は上位カテゴリーの名称，

「スターキング」は下位カテゴリーの名称である。
私たちは，1 つの事物に対して，基礎レベルカテ
ゴリーの名称だけでなく，上位カテゴリーの名
称，下位カテゴリーの名称，形容語，動作語など
様々なことばを用いて言及する。ただ，それらの
ことばは互いにその意味は異なっている。「リン
ゴ」と「クダモノ」と「スターキング」は言及す
る範囲が異なっているし，「リンゴ」と「マルイ」，

「アカイ」，「オイシソウ」，「タベタイ」は，カテ
ゴリーに言及しているのか，色や形や味などの属
性に言及しているのか，動作に言及しているのか
といった意味の違いがある。

このように，ことばの違い（言語によって表現
された形態の違い）には意味の違いがあるという
のは，対比の原則と呼ばれている（Clark, 1987）。
例えば，ある兎について，これは「ウサギ」であ
るとすでに名称を知っているとする。その兎に対
して，「マロンだよ」と言われると，「マロン」と
は兎のことを意味するのではなく，その兎の愛称

（固有名詞）ではないかと考えるというように，
子どもたちは，相互排他性仮定だけでなく，より
広く対比の原則に基づいてことばの獲得を行って
いるのだろうか。

名称をすでに知っている対象に別の名称が与
えられた場合，子どもは新しい名称をどのよう
な意味であると考えるのだろう。Imai & Haryu

（2001）は，名称を知らない新奇な動物と人工物，
および，ペンギンやコップのようにすでにその名
称を知っている動物と人工物を使って，2 歳児と
4 歳児を対象としてこの問題を検討している。

まず，名称を知らない新奇な動物と人工物の場
合から見ていこう。動物の場合，標準刺激となる
胴長の新奇な動物に対して「これはネケです」と
言って新奇な名称で言及する。そして，標準刺激
と同じ対象，下位カテゴリー対象（標準刺激と細
部だけが異なり同じ種類のものとみなせるもの），
基礎カテゴリー対象（下位カテゴリー対象よりは
もう少し標準刺激とは異なるが，標準刺激と同じ
基礎カテゴリーに属すると見なせるもの），上位
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カテゴリー対象（動物であることはわかるが標準
刺激と同じ基礎カテゴリーのものではないもの），
無関連対象（動物ではなくまったく別のもの）の
5 つの対象を呈示して，「ネケを探して！ネケを
見つけて！」と言って，子どもに「ネケ」と呼ば
れるものを選択させた。子どもがある対象を選択
すると「ネケはまだある？」とさらに尋ねて子
どもが「ネケ」だと思うものをすべて選択させ
た。その結果，2 歳児も 4 歳児も，標準刺激と同
じ対象，下位カテゴリー対象，基礎カテゴリー対
象の 3 つを「ネケ」と呼ばれるものとして選択し
た割合が最も高かった。つまり，「ネケ」とは最
初に命名されたものと同じ種類の動物一般（基礎
カテゴリー）を意味する名称と考えていると見な
せる。つまり，2 歳児も 4 歳児も，ことばは言及
された対象だけを意味するものではなく，同じ類
カテゴリーに属するもの一般を意味していると考
える類カテゴリー仮定を働かせていると考えられ
る。人工物についても，ホームセンターで売って
いるジョイントのような子どもにとって新奇な対
象を使って同様の実験を行い（ただし，無関連対
象については，人工物ではなく動物であることが
わかるものを使用している），やはり，標準刺激
と同じ対象，下位カテゴリー対象，基礎カテゴリ
ー対象を選択する割合が最も高いことを見出して
いる。つまり，人工物の場合も動物の場合と同様
に，類カテゴリー仮定を働かせているのである。

次に，ペンギンやコップのように，子どもがす
でにその名称を知っている対象に「ネケ」のよう
な新奇なことばを与えた場合，子どもが新奇なこ
とばである「ネケ」の意味をどのように考えるか
を，同様の実験で検討している。その結果，動物
の場合は，2 歳児も 4 歳児も新奇なことばが適用
できるものとして，標準刺激と同じものだけを選
択した割合が最も高かった。つまり，「ペンギン」
のようにすでに名称を知っている動物に対して新
しいことばが付与された場合，子どもはそのこと
ばを固有名詞的に解釈しているのではないかと考
えられる。一方，人工物の場合は，2 歳児も 4 歳
児も新奇なことばが適用できるものとして，標準
刺激と同じものと下位カテゴリー対象を選択する
割合が最も高かった。つまり，コップの中の特定
の種類のコップ（例えば取っ手の付いていないコ
ップ）の名称のように新奇なことばの意味を解釈
していると考えられる。

このように，子どもは名称を知らない新奇な対
象に対しては類カテゴリー仮定を働かせる一方
で，名称をすでに知っている対象に対しては対比
の原則を働かせて，基礎カテゴリーの名称ではな
く，固有名詞的な解釈や下位カテゴリーの名称的
な解釈を行っていると考えられる。また，その
際，それが動物であるか人工物であるかというこ

とによっても解釈の仕方を変えている。動物であ
るか人工物であるかによってことばの意味の解釈
の仕方が異なることは語の般用の所でも形と材質
を基準とするのか形のみを基準とするのかの違い
が見られることをすでに述べたが，名称をすでに
知っている対象に言及する新奇語の解釈において
も動物か人工物かということが考慮されているの
である。

3 章の議論を図 2 にまとめておく。

4．�子どものまわりの人々の話すことばと�
ことばの発達

ここまで，前言語期，および，ことばを獲得す
る初期に，どのような認知能力が準備されている
ことがことばの獲得をささえているのか，初期の
ことばの意味獲得においてどのような認知過程が
働いているのかということを見てきた。つまり，
おもに，子ども個人の認知能力に焦点をあててこ
とばの獲得について論じてきた。その中で，獲得
言語の違いによってことばの獲得における認知過
程が異なってくることも論じた。獲得言語の違い
によってことばの獲得における認知過程が異なる
ということは，子どもを取りまく人々の話すこと
ばの違いが，子どものことばの発達に影響を与え
るということである。次に，同じ言語圏であって
も，子どもを取りまく人々が話すことばの違いが
子どものことばの発達にどのような影響を与えて
いるのかを見てみよう。

4－1．子どもの注意に合わせた発話
ことばは，おもに自分と相手との間で第 3 のも

のを共有するコミュニケーションのために用いら
れることから，子どもと大人が同じものに注意を
向けている共同注意の状態でことばが発せられる
ことが，子どものことばの獲得にとって促進的な
のではないかということが検討されてきた。
共同的なかかわりとフォローの発話　Carpenter 

図 2．ことばの意味獲得における認知過程の発達
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et al. （1998）は，24 組の母子の実験室での遊び
場面を子どもが 9 ヶ月時点から 15 ヶ月時点まで
1 ヶ月おきに縦断的に観察し，子どもと母親が共
同的なかかわり（joint engagement）をどの程度
行うか，母親が子どもの注意に合わせたフォロー
の発話，および，子どもの注意を自分が注意を向
けているものに向けさせようとするリードの発話
をどの程度行うかを調べた。子どもと母親の共同
的なかかわりとは，子どもが積み木を見たり母親
を見たりしながら積み木をいじり，母親が「そう
ね，積んでみようか」と言う，子どもが母親と対
象を交互に注視し，母親がその対象に触れたり，
その対象を見続けたり，その対象について話した
りするなどのエピソードのことである。フォロー
の発話とは，たとえば，子どもが積み木をしてい
る時に，母親が「じょうずに積めたね」，「もう一
個積んでみようか」と言うなど，子どもの注意に
合わせた発話を母親が行うことである。一方，リ
ードの発話とは，子どもが積み木をしている時
に，母親が「こっちでままごとしよう」，「あ，に
んじんがあった」と言うなど，子どもが注意を向
けていないものについて母親が言及して子どもの
注意をそちらの方に向けさせようとする発話であ
る。

分析の結果，子どもが 12 ヶ月の時点で，子ど
もと母親の間で観察された共同的なかかわりや母
親のフォローの発話の多さは，後の月齢での理解
語彙数（MB-CDIs で測定）と正の関連性を示し
ていた。また，子どもが 9，12 ヶ月時点での母親
によるフォローの発話は，後の表出語彙数と正の
関連性があり，共同的なかかわりの多さも後の表
出語彙数と正の関連性が見られた。このように，
子どもと大人が同じ対象に注意を向けて関わるこ
と，大人の側が子どもの注意に合わせて発話する
ことが，子どもの語彙獲得に促進的に働いている
と考えられる。

ただし，このような関係が見られるのは，こと
ばの獲得の初期の頃に限られるようである。2 つ
のことばを結合することが始まり，表出語彙数
が平均で 40 語程度，月齢で平均 21 ヶ月の 63 人
の子どもについて，母親の発話の特徴を測定し

（Time1），その 10 週間後（Time2）の子どもの
表出語彙との関連性を調べ，Time1 における子
どもの表出語彙の影響を統制して結果を検討した
ところ，共同注意が達成されている時の母親の
発話の多さは Time2 における子どもの表出語彙
とは関連性が見られず，むしろ，母親の発話に
おける語の多様性や語の多さ，平均発話長など
が Time2 における子どもの表出語彙と関連性を
示していた（Hoff & Naigles, 2002）。したがって，
1 歳前後の時期では，子どもが十分に相手の注意
を追って発話を処理することが難しく，相手の側

が子どもの注意に合わせて発話をすることが子ど
もの語彙獲得に有効に働くが，1 歳後半になって
子どもが十分に相手の注意に合わせてことばを処
理できるようになると，子どもの注意に合わせる
かどうかは語彙獲得に対してそれほど重要ではな
くなり，むしろ，多様なことばを子どもに与える
ことが子どもの語彙獲得に有効に働くようになる
と考えられる。
子どもの注意の持続性　以上のように，子ども

と大人が同じものに注意を向けている状態で大人
からことばが発せられることがことばの獲得に促
進的に作用することは多くの研究で明らかにされ
ているが，このような状況には，子どもと大人が
同じ対象に注意を向けているということと，子ど
もがその対象に持続的に注意を向けているという
ことの両者が含まれていると考えられる。このど
ちらの方がより子どものことばの獲得に対して有
効に働くのだろうか。Yu et al. （2019）は，両者
を区別し，それぞれが語彙獲得に及ぼす影響を検
討した。子どもが 9 ヶ月の時点で，26 組の子ど
もと養育者に実験室に来てもらい，子どもと養育
者それぞれの頭にアイトラッカーをつけてもら
い，6 種類のおもちゃで遊んでもらう場面を 6 分
間観察した。子どもと養育者のアイトラッカーの
データを照合して，両者が同じ対象を注視してい
る時にその対象について養育者が命名した発話
を，両者が同じ対象に注視している状態での命名
とした。また，子どもがある対象への注視を 3 秒
以上持続している時に養育者がその対象について
命名した発話を，子どもの注意が持続している状
態での命名とした。子どもが 12 ヶ月，15 ヶ月に
なった時点で表出語彙数を調べ，9 ヶ月時点での
子どもと養育者が同じ対象に注視している状態で
の命名の多さや子どもの注意が持続している状態
での命名の多さとの関連性を調べた。その結果，
両者が同じ対象に注視している状態での命名も，
子どもの注意が持続している状態での命名も，そ
れが多いほど，12 ヶ月，15 ヶ月時点での子ども
の表出語彙数が多くなる傾向が見られたが，子ど
もの注意が持続している状態での命名の方が後の
子どもの表出語彙数をよく予測していた。

以上のことから，子どもが持続的に注意を向け
ている対象に対して周りの大人がことばかけを行
うことが，語彙獲得に促進的に働いていると考え
られる。ただし，自分が注意を向けている対象に
対して大人が注意を向けてくれていることで，子
ども自身のその対象に対する注意が持続するとい
う側面もあるようである。したがって，子どもが
注意を向けている対象に大人が注意を向けること
が子どもの注意の持続にもつながり，子どもが持
続的に注意を向けている対象に大人が発話を行う
ことがことばの獲得に促進的に働くのであると考
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えられる。
応答性　フォローの発話と重なる部分が大

き い と 思 わ れ る が， 少 し 違 っ た 視 点 か ら 大
人 の 発 話 の 特 徴 を 捉 え た も の と し て， 応 答
性（responsiveness）が挙げられる。応答性と
は，子どもの行動に対して即座に反応する即
座性（promptness），子どもの行動に応じて反
応する随伴性（contingency），子どもの行動に
対して肯定的に関連のある反応をする適切さ

（appropriateness）のすべてを満たす発話である。
たとえば，子どもが熊の人形に対して発声した時
すぐに「クマさん」と発話するのは，子どもの発
声に対して応答している点で随伴性があり，すぐ
に発話している点で即座性もあり，熊の人形に対
して「クマさん」と言っている点で適切さもある
発話であることから，応答性のある発話である。
ただし，命名することだけが応答性のある発話で
はなく，「じょうず！」のように子どもの行動を
肯定する発話であったり，「それ何？」のように
質問したり，「食べさせてあげて！」のように子
どもにその対象で遊ぶことを促すような発話もこ
の 3 つの要素を満たしていれば応答性のある発話
と見なされる。

30 組の母子について，子どもが 13 ヶ月時点と
20 ヶ月時点で，家庭での発話における母親の応
答性と子どもの表出語彙数を観察した結果，13
ヶ月時点での母親の応答性が高いほど，20 ヶ月
時点での子どもの表出語彙数が多い傾向が見られ
た（Bornstein et al, 1999）。また，40 組の母子に
ついて，子どもが 9 ヶ月の時点と 13 ヶ月の時点
で家庭での母子による遊び場面で母親の発話の応
答性を観察し，子どものことばの発達を 1 ～ 2 週
間の間隔で母親より聴取した結果，母親の発話に
おける応答性が高いほど子どもが 50 語の表出語
彙を獲得するのが早いこと，また，子どもがこと
ばととことばを 2 語以上つなぐ語結合の発話を
初めて行うのが早いことが明らかになった。ま
た，9 ヶ月の時点での母親の発話の応答性の効果
も見られたが，13 ヶ月の時点での母親の発話の
応答性の方がより影響が明確に見られた（Tamis-
LeMonda et al., 2001）。

応答性のある発話は，時間的に子どもの行動に
近接していることや子どもの行動に随伴していて
子どもがことばと言及されているものとの対応
づけがしやすいこと，子どもが大人との間で意
図の共有がしやすいことからことばの獲得を促
進することにつながると考えられている（Tamis-
LeMonda et al., 2014）。
リキャスト　応答性の特徴の一つとして，子ど

もの行動に随伴して，それと関連のある反応をす
ることを述べたが，そのような特徴を持つ発話の
一形態として，リキャストという発話が，語彙獲

得に促進的に働くと考えられている。リキャスト
とは，子どもの発話に対して，子どもが意味した
ものを大人が基本的には維持し，子どもの発話
を（一部または全部）大人が繰り返した上で，大
人が新しい情報（文法的・意味的・音韻的）を付
け加える発話である（Cleave et al., 2015）。たと
えば，子どもが「キレイノオハナ」という発話
を行ったのに対して，大人が「きれいなお花だ
ね」と応答することは，子どもの発話を繰り返し
た上で，その一部を修正している。また，子ども
が「クマ」という発話を行ったのに対して，大人
が「大きなクマさんだ」と応答することは，子ど
もの発話を繰り返した上で新しい情報を付け加え
ており，拡張模倣と呼ばれる。さらに，子どもが

「クマ」という発話を行ったのに対して，大人が
「クマは何してる？」と応答することは子どもの
発話を繰り返した上で新しい情報を引き出す質問
をしており，拡張模倣質問と言える。これらは，
いずれもリキャストである。

2 歳時点で語彙獲得の遅い子ども（20 パーセ
ンタイル以下）に対して拡張模倣をすること
は，4 歳時点での語彙獲得に正の効果が見られ
た（Levickis et al., 2018）。また，18 組の定型発
達 20 ヶ月児とその母親が絵本を見る場面を観察
し，母親が子どもに対して拡張質問（必ずしも子
どもの発話を繰り返すわけではないが，子どもの
発話を受けて関連する情報を引き出す質問をして
いる）をする傾向を調べておき，子どもが 27 ヶ
月になった時点での語彙発達を縦断的に調べた結
果，子どもが 20 ヶ月時点の時に母親が拡張質問
をする傾向は，子どもが 27 ヶ月時点での語彙獲
得に正の効果を示した（Murase, 2014）。

これらの研究が示しているように，子どもの発
話に対して関連する情報を付け加えたり，関連す
る情報を引き出そうと質問することは，子どもの
語彙発達に促進的に働くと考えられる。

4－2．対乳児発話
対乳児発話はことばの獲得に促進的か　0 歳児

や 1 歳児など，年少の子どもに向けた発話は，成
人に向けた発話と比較して，声の高さが高い，抑
揚が大きい，母音の区別が明瞭である，話す速度
が遅い，短文が多い，繰り返しが多い，特別な
語彙が用いられるなどの特徴が見られ，対乳児
発話（IDS: Infant Directed Speech）と呼ばれる

（Golinkoff et al., 2015; Kuhl et al., 1997）。養育者
が対乳児発話で話すことが，子どものことばの獲
得に促進的に働くのかどうかが検討されてきた。

Ramírez-Esparza et al. （2014）は，26 組の親
子について，子どもが 11 ヶ月，14 ヶ月時に家
庭で 32 時間録音を行い，親が子どもに話す発話
を測定しておき，子どもが 24 ヶ月になった時点
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での表出語彙数との関連性を調べた。その結果，
11，14 ヶ月時点で親が子どもに対して 1 対 1 で
対乳児発話を行う傾向が高いほど，24 ヶ月時点
で表出語彙数が多い傾向が見られた。

上記の研究以外にも，英語圏では対乳児発話の
韻律的特徴に注意が向けられ，ことばの獲得の各
情報処理段階での処理のしやすさが詳しく検討さ
れている。まず，対乳児発話は成人に対する発話
よりも選好して聴取されることが，生後 2 日児，
1 ヶ月児において明らかにされている（Cooper 
& Aslin, 1990）。また，対乳児発話の韻律で発話
された方が成人に対する発話の韻律で発話された
場合よりも，7 ヶ月児において単語の切り出しが
しやすい（Tiessen et al., 2005）。さらに，21 ヶ
月児に対して，新奇なことばを新奇な対象と対応
づける際の対乳児発話の効果も検討されている。
新奇なことばを対乳児発話の韻律で話した場合と
成人に向けた発話の韻律で話した場合で比較した
ところ，対乳児発話の韻律で新奇なことばを話し
た場合は新奇な対象と対応づけをすることができ
たが，成人に向けた発話の韻律で話した場合は新
奇な対象と対応づけることができなかった（Ma 
et al., 2011）。
育児語はことばの獲得に促進的か　日本語圏の

親の場合も，英語圏の親と同様に，対乳児発話に
おいて成人とは異なる韻律的特徴を示すが，日本
語圏の親の場合は，それに加えて，成人に対して
はほとんど使わない特別の語彙を幼い子どもに対
して使うことが多いという特徴がある。日本語圏
の親が幼い子どもに使用する特別な語彙には，擬
音語・擬態語の使用（犬を「ワンワン」，投げる
ことを「ポーンする」など），指小辞（diminutive）
の使用（きりんを「キリンさん」，パンダを「パ
ンダちゃん」など動物に指小辞をつけることが多
いが，にんじんを「ニンジンさん」など動物以外
に指小辞をつける場合もある），音単位の繰り返
し（片づけることを「ナイナイ」，きれいにする
ことを「キレイキレイ」など。擬音語・擬態語
の多くも「ワンワン」などのように音単位の繰
り返しである）などの特徴がある（村瀬他, 1998, 
2007）。

それでは，養育者が育児語を使用することは，
語彙の獲得に影響を与えるのだろうか。 Ota et 
al. （2018）は，英国の 47 組の親子について，子
どもが 9 ヶ月の時点で家庭の日常生活場面での
親の発話を 90 分間録音するとともに，子どもが
9，15，21 ヶ月時点で英国版の CDIs を使って子
どもの表出語彙数を測定し，両者の関連性を調
べている。その結果，9 ヶ月時点で親が指小辞を
使用する（“doggy”など）傾向や，音の繰り返
しを持つ語を使用する（“night-night”や“bow-
wow”など）傾向は，子どもが 9 ヶ月から 21 ヶ

月の間に表出語彙数を増加させることと正の関連
性を示した。また，日本語獲得児について，小
椋他（2019）は，128 組の母子について，子ども
が 9，12，14，18，21，24 ヶ月のいずれかの時点
で，大学研究室での遊び場面で母親の子どもに対
する発話を観察し，その中で育児語がどの程度使
われるかを観察した。育児語の中には擬音語・擬
態語や音単位の繰り返しなどが含まれている。そ
して，子どもが 33 ヶ月の時点で JCDIs によって
子どもの表出語彙数を調べ，それ以前の時点での
母親の育児語使用の傾向との関連性を調べた。そ
の結果，14 ヶ月時点で母親が育児語を使用する
傾向は，子どもが 33 ヶ月になった時点で表出す
る成人語の語彙数と正の関連性が見られた。ただ
し，子どもが 24 ヶ月時点で母親が動作に関する
育児語を使用する傾向は，33 ヶ月時点で子ども
が表出する動作語の語彙数と負の関連性を示して
いた（小椋・浜辺, 2021）。

以上のように，養育者が育児語を使用する傾向
は，少なくとも子どもの語彙獲得の初期において
は，子どもの語彙獲得を促進する方向で働くよう
である。ただし，子どもの語彙獲得が進んだ段階
では，子どもの語彙獲得に抑制的に働くという結
果もあり，その効果についてはさらに検討が必要
である。

韻律的特徴の場合と同様に，実験的な方法によ
って育児語の使用が語彙獲得に及ぼす効果も検討
されている。Ota & Skarabela（2016）は，単語
が音の繰り返しという特徴を持つことが，ことば
と対象の対応づけをしやすくするのかということ
を検討した。18 ヶ月児を対象に，音の繰り返し
という特徴を持つ新奇な語（“neenee”など）と
そのような特徴を持たない新奇な語（“bolay”な
ど）を新奇な対象と対応づけるかどうか検討した
結果，音の繰り返しという特徴を持つ語の方がそ
のような特徴を持たない語よりも対象との対応づ
けが行われやすかった。

擬音語・擬態語は，ことばの持つ音の特徴とそ
れが意味するものとの間につながりのある音象徴
の特徴を持つものである。それでは，擬音語・擬
態語のように，ことばに音象徴性がある場合の
方がそうでない場合よりも，ことばと対象との
対応づけがなされやすいのだろうか。Imai et al. 

（2015）は，14 ヶ月児に対して，「キピ」と「モマ」
という新奇なことば，および，尖ってギザギザし
た新奇な対象と滑らかで丸みを帯びた新奇な対象
を使って，音象徴性のあることばと対象との対応
づけのしやすさを明らかにしている。まず，「キ
ピ」ということばには尖ってギザギザしていると
いう音象徴性が，「モマ」ということばには滑ら
かで丸みを帯びたという音象徴性が見られること
を確認した。そして，音象徴性と一致した対応づ

2023 年 3 月 17

 村　瀬　俊　樹　



け（「キピ」と尖ってギザギザした対象，「モマ」
と滑らかで丸みを帯びた対象）を行う場合と，音
象徴性と一致しない対応づけ（「キピ」と滑らか
で丸みを帯びた対象，「モマ」と尖ってギザギザ
した対象）を行う場合と，どちらの方が対応づけ
がなされやすいのかを調べた。その結果，音象徴
性と一致した場合の方が対応づけが行われやすい
ことがわかった。

子どもに対して対乳児発話の特徴を持つことば
を使用すること，とりわけ育児語を使用すること
については，それを使用するべきかどうかの議論
につながりやすい。研究の結果は，少なくともこ
とばの獲得初期の子どもにとっては，育児語の使
用も含めて，対乳児発話の特徴を持つことばの使
用は，その情報処理のしやすさから，ことばの獲
得に促進的に働き，ことばの獲得をしやすい状況
設定の 1 つになっていると考えられる。ただ，こ
のことから，育児語の使用を含む対乳児発話をす
るべきであるという議論に進んでしまうことには
慎重であるべきであろう。なぜなら，1 つには，
対乳児発話の語彙獲得に対する効果の大きさがど
の程度のものであるかという問題があり，もう 1
つには，ことばを使用する人が話したいと思う
か，そのようなことばを子どもに対して使いたい
と思うかということも抜きにしては考えられない
からである。

4－3. 状況横断的学習におけることばの獲得
統計学習　先に，ことばとそれが言及するもの

との対応づけのところで，子どもは，ことばが発
せられる様々な状況を経験する中で，あることば
とある事象が共起している確率の高さを認識する
ことができ，そのような統計情報をもとにしてこ
とばの意味を捉えるという統計学習を行っている
側面があることを述べた。ここでは，子どもが統
計学習によってことばを獲得する上で，どのよう
にことばを与えられることが，子どものことばの
獲得にどのような影響を与えるのかを検討する。

まず，統計学習によることばと対象の対応づけ
について，もう一度簡単に見ておこう。子どもが
ことばを獲得する場面を考えた時，たとえば「ネ
コ」ということばを獲得する場面を考えた時，目
の前に猫だけが存在し，「ネコ」ということばだ
けが大人から発せられるわけではない。子どもの
目の前には，猫，車，りんご，兎など様々なもの
が存在する。そして，大人の発話も，「ネコとウ
サギがいる」のように対象語に限っても様々なこ
とばが一連のものとして発せられることが多い。
このような場合，「ネコ」がどの対象に言及して
いるのかは明確ではない。しかし，子どもが「ネ
コ」ということばを聞くのは 1 度限りではない。
別の場面では，子どもの前に猫と椅子とボールが

あり，大人が「ネコがいる，ボールもある」と言
ったとする。この 2 つの状況を総合して，大人か
らの「ネコ」ということばとどういった対象が共
起する傾向が高いかを考えると，大人が「ネコ」
ということばを発した時に，猫が共起する確率が
高く，車やりんごや兎や椅子やボールが共起する
確率はそれほど高くない。このように，子どもが
ことばと対象が共起する傾向を何らかの形で状況
横断的に認識することができれば，ことばと対象
の対応づけが可能となる。これが統計学習による
ことばと対象の対応づけである。実際に，12 ヶ
月児においても統計学習によることばと対象の対
応づけが可能であることが明らかにされている

（Smith & Yu, 2008）。
状況横断的に，ことばが使用される文脈を蓄積

することによって，子どもがことばを獲得してい
くとすると，ことばが状況横断的にどのように子
どもに与えられるかによって，ことばの獲得にど
のような影響が生じるのかが問題となる。次にこ
の点について検討しよう。
文脈の多様性と般用的なことばの獲得　固有名

詞でなければ，ことばは一般的に多様な事物に般
用される。対象名に関していえば，「リンゴ」は
様々なりんごに対して適用されるし，「ネコ」は
様々な猫に適用される。ことばを，それが直接的
に言及されて学習した対象そのものだけでなく，
般用的に適用できるようになるためには，状況横
断的にどのようにことばが与えられることが有効
なのだろうか。

Vlach & Sandhofer（2011）は，色の異なる対
象にもことばを般用的に理解できるかどうかにつ
いて，ことばをどの程度多様な文脈で学習するの
かということの効果を 2 歳半から 5 歳の子どもを
対象として検討した。学習段階では，形は同じだ
が色の異なる新奇な 3 つの対象に対して，「ダッ
クス」というような新奇なことばを与えて学習さ
せた。そしてディストラクター課題を挟んで，テ
スト段階では，学習段階で用いた対象と同じ形を
しているが学習段階で使われた色とは異なる色の
ターゲット対象を含む 4 つの対象を呈示し，「ダ
ックスをちょうだい」と言ってターゲット対象を
選択するかどうか調べた。つまり，学習段階では
経験しなかった新しい色の対象にも「ダックス」
ということばを般用的に理解しているかどうかを
調べたのである。学習段階とテスト段階を通し
て，文脈の多様性に関する 3 つの条件が設定され
た。文脈一致条件では，学習段階で 3 つの対象は
どれも同じ文脈（たとえば青い布）の上に置かれ
て命名され，テスト段階でもターゲット対象を含
む 4 つの対象は学習段階と同じ文脈（青い布）の
上に置かれてテストされた。文脈不一致条件で
は，学習段階では文脈一致条件と同様に 3 つの対
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象はどれも同じ文脈におかれて命名されたが，テ
スト段階ではターゲット対象を含む 4 つの対象は
学習段階と異なる文脈（たとえば，紫の布）の上
に置かれてテストされた。多様な文脈条件では，
学習段階で 3 つの対象はそれぞれ異なる文脈（た
とえば，青い布，緑の布，黄色の布）の上に置か
れて命名され，テスト段階では，ターゲットを含
む 4 つの対象は学習段階で用いられた文脈とは別
の文脈（たとえば，紫の布）の上に置かれてテス
トされた。

実験の結果，4 － 5 歳児はいずれの条件でも般用
的に新奇なことばを学習したが，2 歳半－ 3 歳児
は，文脈一致条件では新奇なことばを学習した
が，文脈不一致条件および多様な文脈条件ではタ
ーゲット対象の選択はチャンスレベルに近く，文
脈一致条件よりも正答率が低かった。

この結果は，4 歳以降になると文脈が異なる中
でことばを学習しても般用的なことばの理解をす
るようになるが，年少の 2 歳半－ 3 歳児にとって
は同じ文脈で学習するという取り扱う情報量の負
荷が少なく，文脈的な手掛かりのある方が，色の
異なる対象にも般用的に理解できることばの獲得
にとって有効であることを示している。
文脈の多様性と脱文脈化したことばの獲得　し

かしながら，対象は，いつも同じ文脈にあるわけ
ではない。あることばを獲得したと言えるために
は，そのことばが言及している対象がどのような
文脈におかれていたとしてもそのことばで言及で
きることを理解していなければならない。たとえ
ば，猫が部屋の中にいても「ネコ」，猫が庭にい
ても「ネコ」，猫が写真に写っていても「ネコ」
と呼べるということを理解している必要がある。
このように，ことばを脱文脈化して捉えるために
は，状況横断的にどのようにことばを聞く経験が
効果を持つのだろう。

Goldenberg & Sandhofer（2013） は， 多 様 な
文脈で特定のことばを聞く経験が，そのことばを
脱文脈化して捉えることに効果を持つのかどうか
を 24 ヶ月児を対象として検討した。学習段階で，
形は同じで色や材質の異なる 5 つの新奇な対象
に，ある新奇なことば（たとえば「トーマ」）で
命名した。この時，形が同じ新奇な 5 つの対象が
提示される背景の文脈について 3 つの条件が設け
られた。1 つの条件は文脈同一条件で，5 つの対
象は全く同じ背景文脈の上に提示されて命名され
た。つまり，形が同じで色や材質が異なる 5 つの
対象は全く同じ背景文脈で「トーマ」と命名され
たのである。もう一つの条件は文脈変化条件で，
5 つの対象はそれぞれ異なる色・模様の背景文脈
の上に提示されて命名された。つまり，5 つの対
象はそれぞれ異なる背景文脈で「トーマ」と命名
されたのである。さらに別の条件は混合条件で，

1 番目と 3 番目と 5 番目の対象は全く同じ背景文
脈の上に提示されて「トーマ」と命名されたが，
2 番目と 4 番目の対象はそれらとそれぞれ色・模
様が異なる背景文脈の上に提示されて「トーマ」
と命名された。つまり，混合条件は，文脈同一
条件と文脈変化条件が混合したような条件であ
った。

ディストラクター課題を行った後，テスト段階
では，学習段階で使用した 5 つの対象と形は同じ
だが色や材質が異なるもう一つのターゲットの対
象が学習段階で使われた背景文脈とは異なる背景
文脈の上に提示され，その他に全く新奇な対象や
見慣れた対象など 3 つの対象も提示され，それら
4 つの対象の中から学習したことばである「トー
マ」と呼べる対象を選択することが求められた。
その結果，文脈同一条件と文脈変化条件で学習を
行った場合は，ターゲットを選択できたのはチャ
ンスレベルでしかなかったが，混合条件で学習し
た場合は，チャンスレベルよりも高い割合でター
ゲットの対象を選択することができた。

この実験の意味するところは，同じ文脈でこと
ばが使用される経験を蓄積することと，多様な文
脈でことばが使用される経験をすることのどちら
もが，脱文脈化したことばの獲得には必要である
ということではないかと思われる。この実験で
は，学習段階とは形は同じで色や材質が異なる対
象が，背景としてもやはり異なる文脈におかれた
ときに，学習したことばである「トーマ」と呼べ
ると認識できるかどうかが調べられている。つま
り，文脈の色や模様とは独立に，色や材質が異な
ってもある形をした対象は「トーマ」なのだとい
うことを理解しているのかどうかが調べられてい
る。そのためには，情報処理の負荷があまり多く
ない同じ文脈状況での学習を積み重ねることもあ
る程度必要だが，脱文脈化をうながすためには
様々な文脈でことばが使用される経験も持つこと
が必要なことであるのだろう。
多様な対象で学習することとことばの獲得　多

様な椅子に対して「イス」，多様な猫に対して「ネ
コ」と言うように，一般名詞は多様な対象に般化
的に使用されるが，当該のことばを獲得する初期
においては，特定の対象に限ってそのことばを学
習する場合と，多様な対象でそのことばを学習す
る場合で，ことばの獲得に違いが見られるのだろ
うか。

Price & Sandhofer（2021）は，3 歳児を対象に，
ある特定の 1 つの新奇な対象に対して「ワグ」と
いう新奇なことばを学習させた場合と，形は同じ
だが色が異なるというように，多様な新奇対象を
用いて「ワグ」ということばを学習させた場合を
比較した。その結果，学習フェイズのすぐ後に，
テストフェイズを設けて，色違いの新奇な対象に
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対しても「ワグ」を般用的に理解しているかどう
かを調べた場合は，特定の 1 つの対象で学習した
ときの方が，多様な対象で学習した時よりも学習
成績がよかった。しかし，学習フェイズの後にデ
ィストラクター課題を挟んで，その後にテストフ
ェイズを設けた場合は，特定の 1 つの対象で学習
した場合の成績が落ち，2 つの条件の間の学習成
績の差は見られなくなった。つまり，短期的に
は，特定の 1 つの対象で学習した方が，多様な対
象で学習するより般用的なことばを獲得しやすい
といえるが，そのような学習の仕方で獲得された
ことばは保持されにくいと考えられる。

Twomey et al. （2014）は，多様な対象でこと
ばを学習した方が 1 つの対象でことばを学習する
よりもことばの理解を保持しやすいことを示して
いる。2 歳 6 ヶ月児を対象に，特定の 1 つの新奇
な対象に「ドフ」といった新奇なことばを学習さ
せる場合と，形は同じだが色違いの多様な新奇対
象で「ドフ」ということばを学習させる場合を設
けた。5 分間のブレイクを挟んでテストを行った
とき，多様な対象で新奇なことばを学習した場合
の方が特定の 1 つの対象で学習した場合よりも，

「ドフ」ということばの理解が保持されていた。
しかしながら，多様性が大きすぎるとことばの理
解がなされにくいようでもあった。形は同じで色
だけが異なる新奇な対象に新奇なことばを学習す
る場合と，同じ種類のものとは見なせるが少し形
が異なり配色も異なる多様な新奇対象に新奇なこ
とばを学習する場合を比較すると，形が同じで色
だけが異なる場合の方が新奇なことばをよく学習
していた。このように，子どもの情報処理能力に
見合った範囲の多様な対象でことばを学習するこ
とが，新奇なことばを学習し，それを保持するた
めには有効であると考えられる。
分散学習・集中学習・同時学習　状況横断的に

ことばを学習するのであれば，集中してことばと
対象を対応づける機会を提供する場合と，ことば
と対象を対応づける機会が分散している場合とで
は，どちらの方がことばの獲得にとって有効なの
だろうか。これは，集中学習と分散学習の問題
で，一般的には分散学習の方が学習の効果が高い
と言われているが，初期のことばの獲得の場合で
はどうなのだろう。また，ことばを般用的に理解
するためには，同じことばで呼ぶことができる多
様な対象が一度に見渡せて，それぞれについて同
じことばが提供される（ここではこれを同時学習
と呼ぶこととする）ことを経験することが，経時
的に 1 つずつ多様な対象に同じことばが提供され
るよりも有効であるとも考えられるが，実際には
どうなのだろう。

Vlach et al. （2012）はこの問題を検討してい
る。2 歳～ 2 歳半の子どもを対象にして，同じ形

であるが色や材質などの知覚的特徴が異なる 4 つ
の新奇な対象に対して，「フェップ」というよう
な新奇なことばを学習させる。集中学習条件と分
散学習条件では，各対象をそれぞれ 10 秒間提示
し，各対象について 3 回「フェップ」と命名した。
集中学習条件では，4 つの対象を経時的に連続し
て提示するが，分散学習条件では，1 つの対象を
提示して 3 回「フェップ」と命名した後，次の対
象を提示するまでに 30 秒の間をあけた（この間，
遊びを行っている）。同時学習の場合は，4 つの
対象を 40 秒間同時に提示しておき，それぞれの
対象について 3 回ずつ「フェップ」と命名した。

そのような学習フェイズの後，すぐにテストフ
ェイズを行う条件と 15 分後にテストフェイズを
行う条件を設けた。いずれの条件でも，テストフ
ェイズでは，学習フェイズで使われた対象と同じ
形だが知覚的特徴が異なる対象をターゲットと
し，形が異なる他の対象 3 つと合わせて，4 つの
中から「フェップ」を選ばせた。その結果，すぐ
にテストフェイズを行った場合は，同時学習条件
が他の条件よりもターゲットを選ぶ割合が高かっ
たが，15 分後にテストを行った場合は，分散学
習条件だけがチャンスレベルよりもターゲットを
選ぶ割合が高く，学習したことばを保持している
と見なせたのに対し，他の 2 条件では，ターゲッ
トの選択はチャンスレベルであり，学習したこと
ばは保持できていないようであった。

以上のことから，般用的なことばを保持するた
めには，ことばと対象の対応づけを分散して経験
することが有効であると考えられる。分散学習の
ように学習経験の間があくと，記憶の減衰が生じ
て抽象的な記憶表象がもたらされやすいことや，
記憶の検索努力が何度もなされることにより，こ
とばの学習の保持につながるのではないかと考え
られている。

ただ，年少児の場合は分散学習によってことば
と対象が共起する経験を蓄積することは難しい
という側面もある。一度に 2 つの新奇な対象と 2
つの新奇なことばを提示して，統計学習によっ
て，ことばと対象の対応づけができるかどうかを
検討した実験では，20 ヶ月児は集中学習でも分
散学習でもことばと対象の対応づけを学習するこ
とができたが，16 ヶ月児は集中学習でのみ対応
づけを学習し，分散学習では対応づけをすること
ができなかった（Vlach & Johnson, 2013）。した
がって，分散学習がことばの学習の保持にとって
有効であるといっても，それぞれの子どもが，ど
の程度情報を保持しておけるかという情報処理能
力によってその効果のあり方は変わってくると言
える。

4 章の議論を図 3 にまとめておく。
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5．�発達的カスケード・認知過程と�
ことばの獲得への支援

発達的カスケード　 こ と ば の 発 達 に 限 ら
ず，人の発達過程について，発達的カスケー
ド（developmental cascades） と い う 考 え 方 が
注目されている（Oakes & Rakison, 2020; Smith, 
2013）。発達的カスケードとは，発達過程におい
て，様々な領域における経験の蓄積が互いに影響
しあいながら次の発達過程を引き起こし，さらに
それが様々な領域における経験と相互に作用しな
がら次の発達過程を引き起こしていくというもの
である。ある発達過程は，それ以前のある時点に
おいて達成されたものを先行因として引き起こさ
れるが，1 つの先行因によって引き起こされるわ
けではなく，多くの先行因が次の発達過程を引き
起こしている。また，ある発達過程を引き起こす
先行因は多様な領域にまたがっている。それらの
多様な領域の先行因は互いに影響しあって様々な
領域において次の発達過程を引き起こす。そのよ
うにして引き起こされた発達過程は，様々な領域
において次の発達過程の先行因となる。

たとえば，Smith（2013）は，このような考え
に基づいて，対象名の獲得と視覚的対象認知につ
いての発達過程に関するモデルを提案している。
それによると，体幹のコントロールができ座位が
安定すると，様々な対象を手で把持できるように
なり，自分で三次元の対象について様々な角度か
ら見ることができるようになる。そのことが，三
次元の対象に関する表象の形成につながり，抽象
的で図式的な対象をも認知する力へとつながる。
抽象的で図式的な対象をも認知する力は，2 章 3
節の象徴遊びとことばの獲得との関係のところで
も述べたように，名詞の獲得へとつながる。ま
た，名詞の獲得は，3 章 2 節の形バイアスの所で
獲得語彙数の増大が形バイアスをもたらすと述べ
たように，対象の認知にも影響を及ぼしている。

また，対象を手で把持することは頭位の安定をも
たらし，そのことは何に注意を向けるかという注
意の持続をもたらす。そして注意の持続は 4 章 1
節で述べたようにことばの獲得に対して促進的で
ある。このように，姿勢の発達，対象の把持，注
意の持続，対象の認知，ことばの獲得，象徴遊
びは互いに関連しながら発達の経路を構成して
いる。

本論でも，発達的カスケードの考え方に基づ
き，2 章「ことばを話し始める前・話し始めの頃
にどのような力が育っているか」において，音韻
の弁別や単語の切り出しといったことばの知覚，
共同注意（応答としての共同注意，共同注意の開
始）が後の獲得語彙数と関連していること，象徴
遊びや抽象的・図式的対象認知の発達は，同時
期，あるいは，継時的に獲得語彙数などのことば
の発達と関係していることを述べた。さらに，共
同注意については，見せる・渡す行動が後の指さ
しと関連していることを述べた。さらに，Smith

（2013）にもとづけばことばの発達は姿勢や対象
把持の発達とも関連していると考えられる。この
ように，発達全体に目を向けながらも，その中の
何がことばの発達と実際に関連しているのかを焦
点を絞って明らかにすることは，発達全体の中に
ことばの発達を位置づけてとらえる視点であり，
人間全体の姿を見失うことなくことばの発達を捉
えることができる。そして，同時に，全体を見る
というだけでは明確にならない具体的なことばの
発達メカニズムを明らかにしていく上で重要なこ
とであると思われる。
ことばの意味獲得における認知過程　本論で

は，3 章「初期のことばの意味獲得に働く認知過
程」において，ことばと言及対象とをどのように
対応づけるかという問題，ことばの適用範囲をど
のようにしているかという般用の問題，長期記憶
としての心的辞書における既知のことばとの関係
をどのようにして新しいことばを獲得するかとい
う問題を論じた。2 章で取り上げることが多かっ
た獲得語彙数は，そういったことばの意味獲得過
程の詳細には触れずに結果として表出または理解
されることばを取り上げたものである。それはそ
れで研究目的に応じて適切な方法ではあるが，こ
とばの意味獲得における認知過程を問題とするこ
とで，ことばの獲得にはどういった過程があり，
そこでどのような問題があるのかを明確にするこ
とができる。

本論では，対応づけ，般用，既知の語との関係
の 3 つの側面を取り上げ，その中で，ことばの獲
得には即時マッピングという現象があり，その時
点でことばの意味をある方向にとらえる傾向とし
ての制約（事物全体仮定，類カテゴリー仮定，相
互排他性仮定，そして対比の原則）が働いている

図 3．ことばの獲得をささえる状況設定
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ことを論じた。一方で，次の 4 章でおもに論じた
が，状況横断的にことばを学習していく側面もあ
り，ことばの獲得には統計学習というメカニズム
も働いていることを論じた。制約はかならずしも
生得的なものと考えられているわけではないが，
制約説は生得説の流れをくむものであり，状況横
断的な学習は経験説の流れをくむものである。何
が生得的で何が経験によって獲得されるかを明確
にすることは困難な事柄であるが，ことばの獲得
において，子どもがある時点で，ことばの意味を
どのように捉えるかという認知傾向をどのように
持っているかということと，子どもが経験によっ
て知覚する情報間の関連性をどうとらえていくか
ということの 2 つの視点を持っておくことは重要
であろう。

また，本論では十分に述べることができなかっ
たが，獲得言語の違いによってことばの認知過程
が異なることをいくつかのトピックで論じた。た
とえば，どのような音韻を弁別するかが，子ども
の言語環境によって異なること，相互排他性仮定
の強さは多言語環境で育つ子どもと単一言語環境
で育つ子どもでは異なること，英語獲得児と日本
語獲得児で初期の獲得語彙において名詞の占める
割合が異なること，英語獲得児と日本語獲得児で
人工物や動物についてことばを般用する傾向が異
なることなどである。

獲得言語が異なることは，どのような種類のこ
とばが提供されがちであるかといった量的な違い
のほかに，何と何が区別されるか，何と何が共起
傾向が高いか低いかなど，ことばとことば，こと
ばと対象などの共起を経験する統計情報が異なる
と考えられる。そのような統計情報を経験するこ
とによって発達的カスケードにどのような影響が
与えられ，発達の経路がどのように影響を受ける
のかということを明らかにしていくことは，今後
必要なことであろう。
ことばの獲得への状況設定　以上の議論を踏ま

えた上で，どのような状況設定がことばの獲得を
ささえうるのかを考えてみる。

まず，発達的カスケードの考え方は，ことばの
獲得だけに中心化しすぎず，他の領域の発達も見
据えた上での状況設定を考える際に役立つと考え
られる。本論で取り上げたことで言えば，特にこ
とばの獲得初期においては，子どもの注意に合わ
せた発話，子どもが安定して注意を向けるものに
対する発話の重要性が挙げられる。また，象徴遊
びなどの遊び，対象の認知の仕方，ことばの知覚
との関係でことばの発達を考えていくという視点
を得ることができる。

情報処理的な観点から言えば，擬音語・擬態
語，指小辞などの育児語や，育児語を含む対乳児
発話が，ことばの獲得にとってどの程度促進的な

のかどうかを，子どものことばの発達の程度との
関連を見て検討することができた。

さらに，状況横断的な学習によってことばを獲
得していくという観点からは，多様な文脈や多様
な対象でことばを学習することが，長期にわたる
ことばの保持にとっては有効ではあるが，処理し
きれないほど多様すぎることはかえって妨害的に
働くことや，情報処理の負荷が小さい同じ文脈で
の経験をある程度蓄積することも必要であるとい
った知見を得ることができた。さらにそれがこと
ばの発達の程度によって変わるという知見も得ら
れた。

ことばの獲得は，子どもの内側における認知メ
カニズムと子どもが経験する外界の刺激のあり方
の相互作用の産物である。発達的カスケードの考
え方のように子どもの生活経験の蓄積を踏まえた
上での認知発達の考え方を踏まえ，さらに情報処
理過程のようにことばの意味を獲得するその時に
働く認知過程を押さえた上で，外部からのことば
かけを含む環境設定のあり方を検討することが，
ことばの獲得への支援にとって重要であると考
える。
今後の課題　本論では，おもに対象名の獲得を

中心とした研究に基づいて議論を展開した。動詞
や形容詞など，対象名以外のことばの獲得は，対
象名の獲得よりは少なくはあるが，研究が進めら
れており（今井・針生, 2007），また，日本語で
は助詞や助動詞などの獲得も重要であると考えら
れるため，そういったことばの獲得研究も踏まえ
て，ことばの発達過程を論じていく必要がある。

また，本論では，おもに定型発達児に関する研
究結果に基づいて議論を行い，ことばの獲得への
支援についても論じた。定型発達の子どもたちの
データに基づくことばの獲得についての基礎的な
メカニズムに関する知見は，ことばの獲得に遅れ
の見られる子どもたちに対することばの獲得へ
の支援にとっても有効であるとは考えられるが，
Late Talker と呼ばれることばの発達に遅れのみ
られる子どもたち，ASD（自閉スペクトラム症）
の子どもたちなど，ことばの獲得への支援を必要
とする子どもたちに対する支援を考える際には，
その子どもたちの特徴を踏まえた上での検討が必
要である。ことばの獲得についての基礎的なメカ
ニズムに関する知見を，どのようにことばの獲得
に遅れのみられる子どもたちへの支援に役立てる
ことができるかを検討することは今後の課題で
ある。
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