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第１節 問題と目的

1�1 幼児期におけるふりの理解

ふり遊びは, 幼児期の子どもの認知や情動, 社会的な発達への

影響が注目されている現象である (��������	��
�2013�
������

�������2013�
�������������������������������2013)｡ �������

(2001) によれば, ふりが成立するためには, ふりをする主体,

現実, 心的表象, 心的表象の現実への意図的な投影, ふりの意識

といった要素が必要である｡ たとえば ｢箱がボートである｣ とい

うふりをする場合, ふりをする主体は, 現実にはそれが箱だと気

付いた上で, 箱に対して ｢ボート｣ という心的表象を意図的に投

影している必要がある｡

一方で, ふりをする際には ｢ボートを漕ぐ｣ などの行為がとも

なうことが多い｡ �������(2001) は, 行為や衣装といった外面的

な表現もふりの特徴であることを認めてはいるものの, 定義的特

徴からは行為を除いているその理由として, 次のような例を挙げ

ている｡

ある人は, ｢ボート (実際は箱) を岸に停めて眠っている｣ と

いうふりをしているのかもしれない｡ 眠るふりをする間, 箱から

は20フィートほど離れており, ボートに関する行為はしない｡ し

かし, 他の誰かが箱をどこかに持っていこうとすると, 慌てて

｢それは私のボート！｣ と主張するだろう｡ この例から, たとえ

ボートに向けられた行為が示されていないとしても, 心的表象を

投影していれば, その人は箱がボートであるふりをし続けている

のである｡ よって, ふりにとって最も重要なのは, ふりをする主

体が持つ心的表象だと�������は考えている｡

子どもがふりを外的に表わされる行為によって理解しているの

か, それとも, ふりの根幹には内的な表象があることを理解して

いるのかについて, �������(1993�1998) は人形を用いた実験を

行っている｡ トロルの国から来た���という人形を子どもに紹

介し, ���はウサギを見たことがなく, ウサギについて何も知

らないにもかかわらず, ウサギのように飛び跳ねていると説明し

て, ���が飛び跳ねているのを見せる｡ その結果, ４～５歳児

の多くが ｢���はウサギのふりをしている｣ と回答した｡ この

ことから, 子どもは初め, 行為に基づいてふりを理解しており,

ふりの定義的特徴である心的表象について理解できるのは５歳以

降であることが示された｡ この���課題は, 多くの追試実験が

行われ, 結果に多少の違いはあるものの, おおよそ４歳前後の時

期に課題を通過することが確認されている (������� �������

2001��������1998�������2009など)｡

このように, 先行研究の多くは, ある人物のふるまいを客観的

に目撃したり説明された場合に, その人物のふるまいが ｢ふり｣

であるかどうかを子どもに判断させている｡ このような手続きは,

認知機能の発達を解明するために有効な方法であるといえる｡ し

かしながら, 実際のふり遊び場面を想定すると, 幼児期には, 遊

び場面の設定や自分のイメージについて話し合ったり, 相手のふ

るまいにその場で応じたりする子どもの姿がみられる｡ 加用・新

名・河田・村尾・牧 (1996) による子どもどうしのごっこ遊びの
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要約：幼児期において, 子どもがふりをどのように理解しているのかについては, これまでさまざまな議論がなされてきた｡

子どものふりの理解を検討した先行研究では, しばしば人形が用いられてきたが, 子どもが人形に対してどのような認識を持っ

ているのかについて直接的には明らかにされてこなかった｡ そこで, 本研究では, ふり遊びに用いられる人形に対する幼児の

認識を行動レベルと言語レベルの両面から明らかにすることを試みた｡ ３～５歳児46名に対して, 人形の心的表象に対する理

解を検討するふり遊び課題と, 人形に対する認識についての言語質問を行った｡ その結果, ふり遊び課題における反応と言語

質問の回答には, 明らかな関連を見出すことはできなかった｡ しかしながら, 言語質問の回答についての理由付けから, ふり

遊びの中に用いられる人形に対して, 子どもがどのような存在として認識しているのかについては, 複数のパターンあること

が示唆された｡ 以上より, 幼児期のふりの理解を明らかにするために, 人形に対する子どもの認識という観点から検討するこ

との有用性を示すことができた｡ 今後は, 課題を改善するとともに, 本研究で明らかになった子どもの反応パターンが, 幼児

期におけるふりの理解プロセスにどのように位置付くのかについて実証していくことが必要である｡
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観察では, 遊び最中のセリフ的発言だけでなく, ｢入れて―いい

よ｣ といった外から遊びに参加するときのやりとりや, ｢ここ,

病院やねんな｣ ｢赤ちゃんな, 昨日ひどいお熱出して寝てはんね

んな｣ のように, 遊びを進行させるための枠組みを構成したり,

交渉する発言が４歳児クラスで増加することが示されている｡ こ

のように, 子どもは他者との言葉や行為によるやりとりを通して,

｢ふり (ごっこ)｣ とは何かを理解していくと考えられる｡ よって,

子ども自身も遊び場面に参加している状態で, 他者のふるまいに

どのように応じるのかを検討することが, ふりの理解の発達を探

る上で重要であると考えられる｡

1�2 ふり遊びに用いられる人形に対する幼児の理解

���課題では, あるふるまいをしている人形の心的な状態に

ついて子どもに尋ねている｡ このような手法は, 幼児期を対象と

したふり理解研究で多く用いられてきた (大塚�2017)｡ しかし

ながら, 先行研究には大きく２つの課題がある｡

１つ目は, 子どもが人形に対してどのような認識を持っている

のかを確認していないことである｡ 日常的には, ２歳以降, 人形

を単なる行為主体としてだけでなく, 知覚や感情などのさまざま

な心的状態を持つ主体として扱うようになることが知られている

(���	�
��
�� ����
�����1984)｡ ４～５歳頃になると, 人形が

非生物であることについて理解し始めるが (布施・郷式・平沼�

2006), それ以降も人形を ｢心｣ を持った主体であるかのように

扱う様子は報告されている (麻生�2000など)｡ また, ４歳頃に

は, ｢スポンジ製の岩｣ や ｢ゴムでできた鉛筆｣ などの本当と見

た目や (�����������������������1983������������������������

1986), ｢砂で作ったハンバーグ｣ のような現実と虚構 (加用�

1981�1992) を区別するようにもなる｡ これらのことから, ４～

５歳児は人形が実際には勝手に動いたり話したりすることはない

ことを理解した上で, ふり遊びの中では, 人形をそれ自体が心的

状態を持つ主体として扱うことが可能になると考えられる｡ この

ような理解を検討するためには, ふり遊びの中で人形をどのよう

に扱うかに加えて, 実際には人形をどのように認識しているのか

という２つの側面から捉える必要があるだろう｡

ふり遊びではないものの, 空想に関する子どもの認識を２つの

側面から検討した研究として, 富田 (2004) の空箱課題がある｡

４～５歳児に対して, 空っぽの箱の中にネズミがいることを想像

させてから, 箱と子どもを部屋に残し, 子どもが箱の中身を調べ

たりする探索行動を示すかどうかを観察した｡ その後で, 箱の中

身は空っぽだと思っていたか, もしかしたら本当にネズミがいる

かもしれないと思ったかを尋ねた｡ その結果, 空想と現実の区別

についての認識の違いによって, 探索行動の有無や ｢空っぽだと

思った｣ と回答するかどうかについて, 複数のパターンが見られ

ることが明らかとなった｡

このように, 子どもが示す反応がどのような認識に基づくもの

であるのかをより詳細に明らかにするためには, 行動レベルでの

反応と言語レベルでの反応との関連を検討することが有用である｡

人形に対する子どもの認識を明らかにする上でも, この視点は重

要である｡ 例えば, 人形の心的表象を理解した反応を示す子ども

が, 人形は本当に現実の他者と同じような ｢心｣ を持っていると

信じているのか, 実際には非生物であるが, 誰かから操作され,

心的表象を帰属されることによって, そのような主体として扱う

ことができることを理解しているのかによって, 反応の意味は異

なるだろう｡

先行研究におけるもう１つの課題は, 人形を操作する大人をど

のような存在として理解しているのかについての検討が不十分な

ことである｡ 人形を操作する大人の存在は, 多くの先行研究でふ

り理解課題を実施するための前提条件とされ, その影響は直接的

にはほとんど扱われてこなかった｡ しかし, 子どもの反応をより

丁寧に解釈するためには, 人形の操作者である大人の影響を検討

する必要があるように思われる｡

���課題において, ���はウサギについての知識を持たない

が, そのことを説明しながら実際に���を動かしているのは,

ウサギについての知識を持った大人である｡ よって, ｢���はウ

サギのふりをしている｣ という子どもの回答は, ���のふるま

いのみに着目したことを表しているのか, 人形の操作者である大

人の知識状態に依拠したのか, あるいは ｢大人が���をウサギ

らしく操作している｣ ことを指して答えたのかが不明である｡ ま

た, ４歳以前の子どもが人形の心的状態を正しく推測できること

を示す研究もあり (����������������������	�����1997など),

���課題での子どもの反応を, 単にふりの定義を理解していな

いとするには更なる議論が必要であろう｡ このことから, ふり遊

びの中で人形に帰属された知識状態と, 人形を操作する大人の知

識状態を, 子どもが区別しているかどうかを検討する必要がある

と考えられる｡

以上を踏まえ, 本研究では, ふり遊びに用いられる人形に対す

る子どもの認識について, 行動レベルと言語レベルの両面から詳

細な検討を行うことを目的とする｡ 行動レベルでは, 子どもが人

形と大人とをそれぞれ異なる知識状態を持つ主体として扱うかど

うかを検討する｡ この目的のため, この人形と大人の知識状態に

ずれが生じている状況を設定する｡ 他者の知識状態に対する子ど

もの理解を検討する課題としては,  ��������� ��!���(2003)

が参考になる｡ 実験の主な手続きは以下の通りである｡

２名の実験者と子どもが, 子どもにとって珍しい対象物 (ガー

デニング用品, キッチン用具, ペット用のおもちゃ) を一つずつ

使って遊ぶ｡ 遊び終わった対象物は, 足元のトレイに片づけられ,

別の対象物が一つ呈示される｡ ２種類の対象物で遊んだ後, 実験

条件では, 実験者１が用事があると言って退室し, その間に, ３

つ目の対象物が呈示される｡ 統制条件では, 実験者１は退室する

代わりに部屋にあるカメラを調整すると言い, ２～３メートル離

れた所から３つ目の対象物が呈示されるのを見ている｡ いずれの

条件でも, 実験者２が３つ目の対象物をトレイにしまい, ３種類

の対象物が入ったトレイを子どもの近くのテーブルに置いたとこ

ろで, 実験者１が席に戻る｡ そして, 実験者１はトレイを見て

｢わあ！あれを見て！それを私にちょうだい！｣ と言う｡ この実

験の結果, １歳児であっても, 他者にとって新奇な対象物は, 事

前に見ていないものであることを理解していることが示された｡

本研究では, このパラダイムを利用し, ふり遊び場面において

大人にとって新奇な対象物と, 人形にとって新奇な対象物が異な

る状況を設定する｡ 加えて, 人形に対する認識について言語での
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質問を行うことで, 行動レベルでの反応が子どものどのような認

識に基づいているのかについて詳細な検討を行う｡ 言語面での回

答の違いによって, 行動面での反応が異なると考えられる｡

第２節 方法

2�1 参加児

�県内の保育園の３歳児クラス22名 (男児９名, 女児13名, 平

均50�6ヵ月, 範囲45～53ヵ月), ４歳児クラス24名 (男児９名,

女児15名, 平均62�0ヵ月, 範囲54～67ヵ月)｡ それぞれ半数を実

験者条件群, 残りの半数を人形条件群に振り分けた｡ その他に３

歳児クラス児・４歳児クラス児各１名に実験を行ったが, 全課題

を実施することができなかったため分析から除外した｡

2�2 材料

実験に使用したのは, サルのぬいぐるみ人形１体, 子どもにとっ

て新奇性の高いおもちゃ６個, おもちゃを入れるための紙袋２枚,

おもちゃを片付けるトレイ, トレイを覆う布であった｡ おもちゃ

には少なくとも１か所, 押す, 引っ張る, 回す, 扉を開ける, ス

イッチを入れるなどの操作が可能な部分があった｡ 予備調査によっ

て, それぞれのおもちゃの間で子どもにとって親和性や操作の難

易度に違いがないことが確認された｡

2�3 手続き

ふり遊び課題

����	
���� ��

��(2003) の手続きを参考に, 実験者と人形

の知識状態が異なる３つの状況を設定した (�����
1)｡ はじめ

に, 実験者１がサルのぬいぐるみ人形を子どもに紹介してから,

実験者２が紙袋からおもちゃを一つ取り出した｡ 実験者１, 人形,

子どもは, 呈示されたおもちゃを共有して遊んだ｡ 子どもが自発

的におもちゃの操作を発見した場合はそれに従い, それ以外は実

験者１がおもちゃを操作してみせてから, 子どもにも促した｡ 遊

び終わった後は, 実験者２がおもちゃをトレイにしまって布をか

け, 子どもや実験者１からは見えないようにした｡ なお, 実験者

が人形を操作する際は, 人形を動かし, 声色を変えて発話した｡

状況� (実験者１・人形既知) 実験者１が人形を操作しなが

ら, 子どもとおもちゃ�を共有して遊んだ｡

状況� (人形未知) 実験者１が人形を操作し, ｢お腹がすい

たからおうちに帰ってごはん (おやつ) を食べよう｣ と言って人

形を子どもから見えないように隠した｡ それからおもちゃ
が呈

示され, 子どもと実験者１のみが遊んだ｡ 実験者２がおもちゃを

トレイに片付けた後, 人形が再び登場した｡

状況� (実験者１未知) 実験者１は用事があると告げて退室

した｡ 実験者２は, 実験者１がいなくなったことを子どもと確認

してから, おもちゃ�を呈示し, 子どもに遊んでもらった｡ 実験

者２は, 子どもと人形とのインタラクションを促す声かけ (｢お

さるさんにも貸してあげて｣ など) を行った｡ 状況�と同様に,

実験者２がおもちゃをトレイにしまってから, 実験者１が戻って

きた｡

状況�は常に最初であったが, 状況�と状況�の順序は子ど

もによってカウンターバランスされた｡

課題場面 全員が席に着くと, 実験者２は３種類おもちゃが入っ

たトレイをテーブルに置き, トレイを覆っていた布を取った｡ そ

れと同時に, 実験者条件群では, 実験者１が ｢わあ！〇〇ちゃん

みて！それなあに？どうやって動かすの？｣ と驚きのともなった

声で発言した｡ 人形条件群では, 実験者１は人形を操作しながら,

実験者条件と同じ発話を行い, 人形が驚いていることを表した｡

なお, 実験者の視線が特定のおもちゃを選択することを誘導しな

いように, トレイ全体を見ながら発話し, その後は子どもに視線

を向けた｡

以上の手続きを, おもちゃを変えて２試行実施した｡ ただし,

状況�では人形を操作する人物がおらず, 人形が動かないため

に ｢人形はおもちゃ�を知っている｣ と認識しにくいことや, 人

形とその操作者である実験者１の知識状態を混同してしまうこと

などが考えられた｡ そのため, ２試行のうち１試行では, 状況

�～�において, 実験者２が人形を操作することとした｡ 状況�

で人形がその場にいないときには, 実験者２は遊びに加わらず,

おもちゃの出し入れのみを行った｡ 課題場面では, 実験者１が人

形を操作した｡ 操作者の違いによる試行の順序はカウンターバラ

ンスによって実施した｡ また, 各状況で呈示されるおもちゃはラ

ンダムであった｡

人形に対する認識に関する質問

課題２試行が終了した後, 実験で用いられた人形が本当に話し
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課� 題� 場� 面 

状況A 

（全員知っている） 

実験者1 

人形 実験者2参加児 

a 

おもちゃ 

状況B 

（人形が知らない） 

b 

おもちゃ 

状況C 

（実験者1が知らない） 

c 

おもちゃ 

実験者条件群 

 それなあに？ 

a b c 

人形条件群 

 それなあに？

a b c 

�

����	
1 実験手続き



たり, 何か見たりするか (質問１), 生きているか (質問２) を

それぞれの理由とともに質問した｡

2�4 倫理的配慮

実験の実施に先立ち, 参加児の通う保育園の職員に実験目的や

内容と個人情報の保護について説明し, 了承を得た｡ 実験時には,

参加児にも実験内容を説明し, 参加することが嫌であれば, たと

え途中であってもただちに実験を中止・終了することができるこ

とを伝えた｡ 個人情報は適切に扱い, 分析は匿名で行った｡

第３節 結果

3�1 ふり遊び課題における反応

初めに, ふり遊び課題における子どもの行動面での反応につい

ての結果を述べる｡ 課題場面では, 実験者または人形が ｢それな

あに？｣ と驚いてみせることで, 子どもにおもちゃを１つ選択し

てもらった｡ 複数のおもちゃを順に手に取った場合は, 最初に子

どもの手に触れたおもちゃをその子どもの選択とした｡ 各条件群

において, �～�のそれぞれのおもちゃを選択した子どもの人数

を算出したところ, 人形の操作者や年齢によって, おもちゃの選

択に明らかな違いはみられなかった (�����1)｡

次に, 年齢をひとまとめにした上で, 条件群ごとの反応パター

ンを分析した｡ 課題場面では, 各条件群の発話者にとって新奇な

おもちゃを選択することが求められた｡ すなわち, 実験者条件群

では, 状況	で呈示されたおもちゃ�を, 人形条件群では状況


で呈示されたおもちゃ�を選択することが, 発話者の要求に正し

く応じた反応である｡ このことから, 状況�で呈示されたおも

ちゃ�を選択することは, ｢いずれかの要求者にとって新奇なお

もちゃを選択する｣ という課題内容に沿わない反応であるといえ

る｡ よって, ２試行ともおもちゃ�を選択した３歳児クラスの２

名 (各条件群１名ずつ) は, 課題内容の理解が明らかに困難であっ

たと考え, 分析からは除外した｡

それ以外の子どもの反応について, ２試行のうち少なくとも１

試行でおもちゃ�を選択すれば ｢人形優位｣, おもちゃ�を選択

すれば ｢実験者優位｣ の反応パターンに分類した｡ ただし, �と

�を１試行ずつで選択した子どもは, どちらかに優位な反応とは

いえないため, ｢両者｣ 反応とした｡ �����2 は, 各条件群にお

ける３つの反応パターンを示した子どもの人数を示している｡ �２

検定の結果, 実験者条件群で人数に有意な偏りがみられ (�２(2)

＝9
91���
01), 人形優位な反応よりも, 実験者優位な反応を示

す子どもが優位に多いことが示された (��
05)｡

以上より, 実験者条件群では, 多くの子どもが実験者の知らな

いおもちゃを選択することができたといえる｡ それに対して, 人

形条件群では, ３つの反応パターンの出現率に差はなく, 人形優

位な反応が多いとは言えなかった｡ 次節では, 特に人形条件群に

おける反応パターンについてより詳細に検討するため, 言語質問

に対する子どもの回答とふり遊び課題での反応との関連について

検討する｡

3�2 行動レベルと言語レベルの反応の関連

まず, 言語質問に対する子どもの回答についての結果を述べる｡

｢人形が本当に話したり何か見たりするか｣ (質問１) に対して肯

定を示した子どもの人数は, ３歳児クラス22名中19名 (86
4％),

４歳児クラス24名中19名 (79
2％) であった｡ ｢人形が生きてい

るか｣ (質問２) に対して肯定を示した子どもの人数は, ３歳児

クラス22名中15名 (68
2％), ４歳児クラス24名中18名 (75
0％)

であった｡ よって, 多くの子どもが実験に用いられた人形に対し

て知覚や生命を帰属させることを認める回答をした｡

各質問に対する回答の理由付けには, Ⅰ：人形であること, Ⅱ：

外見的特徴 (サルだから, 目・口がある, 大きいなど), Ⅲ：動

作・活動 (動いた, しゃべっていた, 一緒に遊んだなど), Ⅳ：

操作者 (お姉ちゃんが動かしてたなど), Ⅴ：主観 (かわいいか
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a b c a b c

実験者1操作

3歳児クラス 1 2 8 11 2 3 6 11

4歳児クラス 1 2 9 12 0 5 7 12

実験者2操作

3歳児クラス 1 4 6 11 3 4 4 11

4歳児クラス 0 2 10 12 3 5 4 12

Table 1
　おもちゃを選択した子どもの人数

実験者条件群 人形条件群
nn

実験者優位 人形優位 両　者 n

実験者条件群 13 1 8 22

人形条件群 10 7 5 22

Table 2　反応パターンごとの人数

(16)

人　形 外見的特徴 動作・活動 操 作 者 主　観 そ の 他 n

質問1（話す・見る）

3歳児クラス 0 2 2 0 4 14(3) 22

4歳児クラス 2(2) 4 7 1 1 9(3) 24

質問2（生きている）

3歳児クラス 3(2) 3 3(1) 1 6(1) 6(3) 22

4歳児クラス 4(2) 5 4(1) 2 3 6(2) 24

Table 3　質問に対する理由づけごとの人数

 注. ()内は否定または「分からない」と回答した人数を表す。



ら, そう思うからなど), Ⅵ：その他 (明らかに無関連な発言,

無回答) の６つのカテゴリーがみられた｡ �����3 は, カテゴリー

ごとの人数を示している｡ 全体の傾向として, ３歳児クラスより

も４歳児クラスでは, 主観的な主張を行う子どもが減少したが,

有意な差ではなかった｡ また, ｢人形 (ぬいぐるみだから)｣ とい

う理由付けをした子どもは, 多くが否定の理由付けとして挙げて

いた｡

次に, ふり遊び課題での反応 (行動レベル) と, 質問に対する

回答 (言語レベル) との関連について調べるため, 質問に対する

回答の仕方から, ２問とも肯定した子どもを ｢肯定型｣, ２問と

も否定または ｢分からない｣ と回答した子どもを ｢否定型｣, 回

答が分かれた子どもを ｢混合型｣ に分類した｡ そして, ふり遊び

課題での反応パターンごとに, それぞれの類型の人数を算出した

(��	
��2)｡ これまでの結果より, 行動レベル, 言語レベルとも

年齢による明確な差はみられなかったため, 年齢をひとまとめに

した｡

実験者条件群では, 行動レベルでは全体のうち実験者優位の反

応を示す子どもが多かったが, 言語レベルの３類型との間に直接

的な関連はみられなかった｡ また, 人形条件群においても, 行動

レベルで示した反応パターンの違いによって, 言語レベルでの回

答に大きな差はみられなかった｡ これは, 言語質問において, そ

もそも肯定を示す子どもが多かったことが影響していると考えら

れる｡

しかしながら, 人形条件群の子どもが言語質問において行った

理由付けには, いくつかの反応傾向がみられた｡ 実験者優位―肯

定型の８名のうち, ５名は人形の外見的特徴に言及する理由付け

を行っていた｡ また, 実験者優位―否定型に分類された１名 (４

歳児クラス) は, ｢人形だから｣ 及び操作者に関する理由付けを

行っていた｡ 特に, 操作者を意識した ｢お姉ちゃんがしゃべって

るもん｣ という発言に加え, ｢うそものやもん｡ 自分で動かへん｣

といった発言がみられた｡

人形優位の反応を示した子どものうち, 否定型に該当する子ど

もはいなかった｡ よって, 人形優位の反応を示す子どもは, 人形

の知覚や生命について否定する傾向も弱いと考えられる｡ 言語レ

ベルとの関連では, 人形優位―肯定型に該当する５名は, 子ども

によって, 人形であること, 外見的特徴, 動作・活動など様々な

理由付けを行っており, ２つの質問で外見的特徴と動作・活動の

両方に言及する子どもも１名いた｡ また, 行動レベルでの反応パ

ターンにかかわらず, 言語レベルで混合型に分類された子どもは,

全員が動作・活動に関する理由付けを行っており, 人形の動きに

着目していることが示された｡ 実験者・人形の両者が知らないお

もちゃを１試行ずつ選択した両者―肯定型および両者―否定型の

子どもの理由付けは, ほとんどが ｢かわいいから｣ ｢そう思う｣

といった主観的な主張や無回答であった｡

第４節 考察

ふり遊び課題の実験者条件群では, 大人が知らないおもちゃが

選択されることが多かった｡ ��
������� ������(2003) では,

１歳児でも大人にとって新奇な対象物を理解していることが示さ

れており, このことからも, 本研究で対象とした年齢の子どもで

あれば, 大人が知らないおもちゃを選択することは容易であった

と考えられる｡ また, 人形条件群でも, 大人と人形の両者が知っ

ているおもちゃを選択する子どもは少なく, どちらかの人物が知

らないおもちゃが選択されることが多かった｡ このことから, 両

条件群とも, 子どもは ｢それなあに？｣ という質問によって, 要

求者にとって新奇な対象物を求められているということを理解し

ていたと考えられる｡ このことを踏まえた上で, 以下では, 人形

条件群の子どもが示した反応の意味について考察する｡

人形条件群では, 実験者である大人が人形を操作し, 人形が

｢それなあに？｣ と驚いてみせることで, 人形にとって新奇なお

もちゃを選択することを求めた｡ このような教示に対して, 人形

が知らないおもちゃを選択し, かつ, 言語質問においても人形が

知覚や生命を持つことを肯定した子どもは, 人形をそのような主

体として扱うことを受け入れやすい子どもであると考えられる｡

言語質問の理由付けの中で, 人形の外的特徴に言及した２名がい

ずれも ｢サルだから｣ という発話を行ったことからも, 人形に対

して動物としてリアリティを持って接していると考えられる｡ そ

の一方で, ｢お話してたから｣ ｢さっきもしたから｣ といった人形

の動作や活動に言及した子どもは, 単に人形がそれらしく見える

からということだけではなく, ふり遊び課題中に人形が実際に動

いたり子どもとやりとりを行ったことを, 人形に知覚や生命を帰

属するための根拠としていた｡ このことから, 人形に帰属された

心的表象を理解しているような反応を示す子どもの中にも, 人形

のどのような側面に着目してそのような反応をするのかについて,

異なる認識状態の子どもが混在している可能性が考えられるだろ

う｡

ふり遊び課題の中で人形が動いているのを目撃したり, 人形と

一緒におもちゃで遊ぶという経験が, 子どもの言語レベルでの回

答パターンに影響を与えたことは, 混合型の子どもが人形の動作

や活動に着目した理由付けを行ったことからもうかがえる｡ 混合

型の子どもから得られた ｢さっき一緒に遊ぼうって言うとったか

ら｣ というような発話は, ｢ふり遊び課題の中では, 知覚を持っ

た主体として人形を扱う｣ という場面の ｢枠組み｣ を理解してい

たとも考えられる｡

それに対して, 実験者にとって新奇なおもちゃを選択する傾向
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にあった子どもは, ほとんどが肯定型に分類された｡ 行動レベル

では人形の心的表象に基づく反応は示さないにもかかわらず, 言

語レベルでは人形の知覚や生命に肯定的な回答をすることは, 矛

盾しているように思われる｡ しかしながら, 言語質問の理由付け

では, 半数以上の子どもが人形の見た目について言及していた｡

このことから, ｢目や口がある｣ といった人形の外的な特徴に着

目する傾向のある子どもは, ふり遊び課題の中でも人形の内的な

特徴である ｢あるおもちゃを知らない｣ という情報までは理解し

なかった可能性がある｡ すなわち, ｢大人が人形のいずれかにとっ

て新奇なおもちゃを要求されている｣ ことは理解しながらも,

｢人形にとって新奇なおもちゃ｣ がどれであるのかまでは理解で

きなかった結果, 大人が知らないおもちゃを選択したのではない

かと考えられる｡ また, ４歳児クラスの１名のみではあったが,

大人が知らないおもちゃを選択し, 人形の知覚や生命について言

語的にも否定した子どもは, 操作者の存在に言及したり, ｢うそ

もの｣ という言葉を使うことで, 人形が非生物であることを明確

に主張した｡ このように, 現実と虚構の認識が分化し始める (加

用�1981�1992) 時期には, 人形が非生物であるということを明

確に理解することで, ふり遊び場面でのふるまい方が変わってく

ることも考えられるだろう｡

以上をまとめると, 本研究では, ふり遊びに用いられる人形に

対する子どもの認識について, 行動レベルと言語レベルとの明ら

かな関連はみられなかったものの, 言語質問の理由付けの分析に

より, ふり遊びの中に用いられる人形に対して, 子どもがどのよ

うな存在として認識しているのかについては, 複数のパターンが

あることが示唆された｡ それらは, 人形にリアリティを感じるこ

とで, ふり遊びの中でも人形の心的表象を理解した反応を示すタ

イプ, ある場面における ｢枠組み｣ として, 心的表象を持った主

体として人形を扱うことを共有しているタイプ, 人形の外的特徴

にのみ着目しているために, 人形の心的表象までは理解すること

が難しいタイプ, 人形という存在の非現実性を強く意識するため

に, ふり遊びの中で人形とのやりとりには応じにくいタイプと言

うことができるだろう｡ このうち, 人形の外的特徴に着目するタ

イプと, 人形を扱う ｢枠組み｣ を共有するタイプは, �������

(1993) が示すように, ふりの理解水準が行為から心的表象へと

変化することととも対応すると考えられる｡ もちろん, 本研究で

示唆された反応パターンは, 人数が少ないこともあり, あくまで

仮説の域を超えない｡ そのため, 実際にこれらの認識をもつ子ど

もがどの程度いるのかについては, 慎重に議論すべきである｡ し

かしながら, 本研究の結果は, 人形に対する子どもの認識という

観点から, ふりの理解プロセスを明らかにすることの有用性を示

すことができたとともに, 今後の検討課題として重要な視点を提

供するものであるといえる｡

今後の課題として, 人形に対する幼児の認識に関する行動レベ

ルと言語レベルの関連についてより詳細な検討を加えることが必

要である｡ そのためには, ふり遊び課題・言語質問とも, 以下の

ような課題の修正点が必要である｡ ふり遊び課題について, 本研

究では課題の途中で大人や人形が退室し, 遊びに参加しないとい

う状況が設定された｡ このことと, 実験者と人形という複数の人

物が登場したことによって, 一連の手続きのどこからどこまでが

ひとまとまりの場面であるかが分かりにくくなった結果, 要求者

が求めているおもちゃを特定することが困難にした可能性が考え

られる｡ この点を改善するためには, 例として, ある対象物を見

た際に, 大人はそれを好きだと言うが人形は好きではないと言う

といった状況が挙げられる｡ 同じ物に対する好みを示す場合には,

途中で離席することなく, 大人と人形の好みの違いを示すことが

できるだろう｡ また, 本研究では, 課題の手続き上の混乱を少な

くするため, 実験者条件と人形条件とを被験者間で比較した｡ よっ

て, 人形の心的表象と大人の心的表象とを区別していたかどうか

については, 課題が残った｡ ふり遊び課題をより理解しやすいも

のにし, 大人と人形それぞれの心的表象を区別しているかどうか

について, 被験者内で比較する必要があるだろう｡

言語課題の改善点としては, 質問の仕方の工夫が挙げられる｡

布施ら (2006) が行った調査では, 年中児で人形が ｢生きている｣

と回答した子どもは46	2％であった｡ それと比べると, 本研究に

おいて言語質問に肯定を示した子どもの割合は高いといえるだろ

う｡ これは, ふり遊び課題を実施した後に質問を行ったことが影

響しているのではないかと考えられる｡ 理由付けにおいて, ｢さっ

き～したから｣ といった発話が見られたことは, 子どもがふり遊

び場面における ｢枠組み｣ を理解していることを示す一方で, 現

実的な理解として, 人形が実際には非生物であり, 勝手には動い

たり話したりしないことを理解しているかどうかまでは明らかに

できなかった｡ 日常生活の中では, 子どもが人形に知覚や感情な

どを帰属させたり, あたかも ｢生きている｣ かのように扱う様子

は, 幼児期を通して頻繁に見られることから, 子どもは可能な人

形の扱い方の一つに言及したのかもしれない｡ このような可能性

を検討するためには, ふり遊び課題の前後で回答を比較したり,

質問文の ｢本当に｣ という言葉を強調して伝えるといった教示の

工夫が求められる｡

以上のような手続きの改善により, 人形に対する子どもの認識

についてより詳細な検討が可能になるだろう｡ 特に, 言語質問の

理由付けでは無回答も多く, 人形に対してどのような認識を持っ

ているのかを幼児が言語化することは難しいことも考えられる｡

このことから, 子どもが特定の行動・言語反応を示さなかったの

は, 理解できていないためであるのか, 理解はしているが, あえ

て反応を示さなかったのかについては, 更なるデータの蓄積が必

要である｡

最後に, 本研究で明らかになった子どもの反応パターンが, 幼

児期におけるふりの理解プロセスにどのように位置付くのかを明

らかにすることが必要である｡ 本研究で対象とした子どもの月齢

は４～５歳頃であり, ふりの心的表象を理解できるのは５歳以降

であるとした�������(1993�1998) の結果を概ね支持している｡

しかし, 行為に基づくふりの理解から心的表象としてふりを理解

するプロセスについては, さらに実証していく必要があるだろう｡

本研究は, 幼児期のふりの理解を明らかにする上で, ふり遊びに

おける人形の扱い方やその認識という観点が, 新たな知見を提供

する可能性を示した｡ 今後, 人形という存在がふり遊びにおいて

どのような役割を果たしているのかを明らかにすることで, 幼児

期のふりの理解の発達的変化を, より丁寧に描き出すことができ

ると考えられる｡
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