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接続詞 「だか ら」の獲得過程

論理 的推論 と経験 的推論 における 「だか ら」の使用の発達

仲 真 紀 子*

「だから」,「ゆえに」zギしたが って」等の接続詞は,

一般に推論 を表わす機 能語 として重要である。本研究 で

は,そ の獲得過程 を問題 にする。

HarrisandMonaco(1978)に よれば}推 論 には論理

的 なものと経験 的なもの とが考 えられ る.論 理的な推論

では,前 提 をある規則に従 って変換することによ り,結

論が得 られる。経験 的な推論では,前 提 と経験的な知識

とか ら結論が得 られ る。

上に挙げた接続詞は,こ れ ら2種 の推論の どち らをも

表わ し得 る。例 えば 「だか ら」(if-then)に ついては,

1.夏 は暑い 。だから暑 くなければ夏ではない。

2.夏 は暑い。だから薄着 をす る。

の使い方の両方 が可能 である。すなわちa上 に挙げた接

続詞には,論 理的推論 を表わす機能(論 理的機能と略す)

と経験的推論 を表わす機能(経 験的機能 と略す)の,2

つの機能があると言えよ う。

さて,推 論 を表わす接続詞 を獲得するには,論 理的推

論命題 においても経験的推論命題 において も,接 続詞 を

正 しく使用できるようにな らなければな らない 。つま り,

上で述べた2つ の機能 を獲得することが必要である。で

は,こ れ らの機能は どの ように獲得 され るのだろ うか。

坂野 と天野(1976)は,接 続i詞一般の発達が小学校期

全体にわたってい ることを示唆 し,一 例 と し て 「だか

ら」の発達過程 を挙 げている(p230,第31図)。 この資

料 によれば,「 うさぎはかめよ りはやい。だからJ」

の 「だか ら」以降 を完成 させ る問題の正反応率 は,幼 稚

園年 中か ら小学校1年 では3〔}-40%で あま り変化せず,

小学校1年 か ら3年 で40--70%と,か な り上昇 し て い

る。また国立国語研究所(1975)も,幼 稚園児 と小学生

の発話(3な い し4こ まの絵 を見せ話をさせる)に おけ

る接続詞(「 だから」等 を含む)と 接続助詞 を分析 し,

接続詞の使用は小学校以降 で確実になる ことを示唆 して

いる。しかしこれ らの資料では,接 続詞 のどの機能が測

定 されているのか明 らかでない。

そ こで本研究では,ま ず 「だか ら」が2つ の機能 をも

つ接続詞 であることを確 かめた上で(調 査),そ れ ら の

機能の獲得過程 を調べ る(実 験,補 足実験)。 主な対象

は,獲 得の過程にあると考 えられ る小学生(国 立国語研

究所,1975;坂 野 ・天野,1976)で あるが,参 考資料 を

得 るため中学生,大 学生 について も調査a実 験 を行 う。

*お 茶の水女子大学

調 査

ここでは坂野 ・天野(1976)と 同様 の文章完成課題 を

用い,被 験者が 「だか ら」 をどの ように使用す るかを調

査する。本研究では 「だか ら」に論理的機能 と経験的機

能 を仮定するが,本 当にこのよ うな2機 能 は存在す るだ

ろ うか(こ れ らの機能の使用が見出せ るだろうか)。 また

「だか ら」の用法は,こ こで仮定 した2機 能 に限 られる

のだろ うか(論 理的r経 験的以外の関係 をもつ2つ の文

が 「だから」 で結ばれ る場合があるかもしれ ない)。

2つ の機能の獲得過程 を調べ る実験 的研究に先がけ,

ここでは 「だか ら」に2つ の機能 を仮定す る妥 当性一

実際 にこれ らの用法があるかど うか と,「 だ か ら」

にそれ ら以外の用法があるかど うか一一 あるとすれば ど

の ような用法か を調aる 。

方法

被験者 小学校2年(男 子20人,女 子20人),4年(男 子

19人,女 子22人),6年(男 子19人,女 子19人)。 参考資

料 を得 るために,中 学校2年(男 子10人,女 子10人),大

学生(女 子21人)を 補足 した。計160人 。

材料 次の5題 の文章完成課題 を用いる。

1.夏 は暑 い。だか ら 。

2,う さぎはかめよ りはやい。だか ら 。

3.木 や草は生 きている。だから 。

4.花 子 さんはよし子 さん よりはや く歩 いた。だか ら 。

5,ラ イオ ンは肉を食べ る。だか ら一 。

手続 学年別集団実験である。各被験者に課題 を印刷 し

た用紙(漢 字にはふPが なを施す)を 配},rだ か ら」の

後 を完成す るよ うに教示す る。制限時聞は5分 とす る。
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結果の処理基準 反応 を以下の基準 で@論 理的命題,(b>

経験的命題,(C、その他 に分類する。

(a)結論 が前提に含 まれ るか,あ るいは両者が等価 である

場合,そ の反 応 を論理的命題 とす る。

(b)(a)には属 さないが,前 提 と結論の問に経験的知識 に基

づ く因果関係が認 め られ る場合,そ の反応 を経験的命題

とす る。

〈⇔④に も(b)にも属 さない反応。

結果

反 応 とその分類の 例として,課 題1の 結果 をTABLEL

に示す。また,命 題 学年,課 題別 の反応数 をTABLE2

に示す。

何 らかの反応が為 された課題の合計数は745(5課 題x

全被験者i致093%)で ある。 うち98.反応(合 計数 の13%〉

が論理的命題 に,624反 応(8496)が 経験的命題に,23反

TABLE1課 題1〈 「夏 は暑 い。 だか ら 。」)の結 果

反 虐
、〕

2年4年6年 中学 大学

論理的命題

暑 い4(℃

8月 はいつ も暑 い

経験的 命題

冷たいもの(ア イス,氷,ス イ カ)
を食ぺる(飲 む)

プ ール(海)に 行 く

涼 しい所に行 く

Bか げに入る

外へ出ない

外で遊ぶ

ピクニックにそテく

扇風機(ク ーラー)を つける(使 う)

涼 しくす る

帽子 をかぶ る

半袖を着 る簿 着 をする)

裸 になる

汗が出る(汗 をか く)

日にや ける

氷 が溶 ける

ばてて くる

水を飲みすぎる

アイスクリームがおいしい1

嫌 いだ

おっくうだ

その池

春は寒 い ユ

秋は涼 しい1

冬 は寒い

冬は夏よ7寒 い

寒い 日もある

僕 も寒い

■
1

■
⊥

111710

r93

1

1

1

2

1

31

応(3%)が 「その 他 」 に分 類 され た 。「その他 」 に分 類

され た命 題 に は,対 立 や類 比(高 峰,1977)が 多 い(対 立

の例1「 夏 は暑 い。 だか ら冬 は寒 い 。」,類 比 の例:「 ライ

オ ンは 肉 を食 べ る。 だか ら人 間 も 肉を食 べ る。」)。

各 命 題 の生 起 率 を学 年別 に見 る と,論 理的 命 題 は6年

でや や低 く,特 に大学 で 低 い(6年 対4年 でz=1.84,

.05〈p<.10;大 学 対2年,4年,中 学 でz≧1・97,カ 〈

.Q5)。 経 験 的命 題 の生 起 率 は6年 でや や高 く,特 に大学

で高 い(6年 対4年 でz≧2・33,カ<.az;6年 対 中学 で

z=1.84i.05<カ 〈.10;大 学 対2年,4年,6年,中 学

でZ≧1,97,カ 〈 ・05)。 「その他 」 に分 類 され た 命題 の生

起率 は6年 でや や低 く,大 学 では0で あ る(6年 対 中学

でz=2.33,p<.02;大 学 対2年 で 之二i.74,・05〈p〈

.10;大 学 対4年,中 学 でz≧2.12,ρ<・05)。

ま た各 命題 の生 起率 を課 題 別 に見 る と,論 理 的 命 題 は

課題2と5で 高 い く課題2対 課題L3・4で はZ≧3.79,

p〈.401;課 題5対 課題1,2,3,4で はz≧2・26・p〈

.05)。 経 験 的 命題 の 生 起率 は 課 題1,3,4で 高 い(課 題

1対 課題2,5,課 題3対 課 題2,5,お よび 課題4対 課 題

2,5で は2≧3.09,ρ 〈.01)。 「そ の他 」 に分類 され た

命題 の生起 率 は課 題2,4で や や低 い(課 題2対 課 題1,

3で はz≧2.15,ρ 〈.05;課 題2対 課 題5で は2=1・79,

.05〈 ρ〈.10;課 題4対 課 題3で はz-1・84,・05〈 〆

TABLE2調 査 の結 果:反 応 数

反応 学年

課 題

12345 計

1

3623

2

・4

Ω
り

1

ー
ム

ー
-

己
U

工

ー
ム

■1

祖
U

3

1

1

1

1

42

63

1

i

-
ゐ

9
臼

ρ
0

1
⊥

論
理
的
命
題

経
験
的
命
題

そ

の

他

舞

誰

蝉
崎
舞

誰

艀
枡
麻
舞

蹉

艦
計

4Ct)

2

戸'

4

7

」4

1

1

13

34

1

1

0
0

4

1
▲

Q
》

4

1

1
L

6335846

〔j

pO

O

4

6

ワ
鐸

3

2

1

98

3431342127×47

39273Q

333134

171517

212020

35

35

18

21

18149

20153

976

i799

14412413513091

2

∩∠

ワ
臼

-

1

5 1

121

2

ー
ム

ウ
白

71825

624

5

8

3

7

0

23

157158148140142745

† 数宇は該当する反応を作 り出した該験者数(反応数)

を表わす。

† 数字は該当する反応を作り出 した被験者数(反 応数)

を表わす。
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.10)。

考察

本調査によ り,「 だか ら」が論理的命題 に も経験的命

題 に も用い られ ることが示 された。「だか ら」 に 論理的

機 能と経験的機能 を仮定することは支持 された と言 えよ

う。また,「 だから」は 「その他」の命題(対 立や類比)

に も用い られることが示 された。「その他」 の 命題にお

ける 「だか ら」の使用が 「だか ら」の獲得 にどのよ うな

意味 をもっているかは,次 の実験において,そ の発達的

変化 を見てゆ く中で明 らかに され るだろ う。本調査の 目

的は,ま ずは達成 され た。

命題の生起率 について,学 年 と課題に関する結果 をも

とに考察する。課題別 の分析か ら示唆 され るよ うに,ど
のよ うな命題 が生起 しやすいかは,あ る程度 ま で 課題

(前提)の 内容や構造 の影響 を受ける。しかし,ど の課題

でも経験的命題 が優勢であることには変わ りがない。被

験者 は 「だか ら」 を含 む文 を作 る際,そ の経験的機能 を

用 いる傾 向が強 いと言 えよう。これは 日常生活における

「だか ら」の使用一一HarrisandMonaco(1978) ,波

多野(1982)が 指摘するよ うに,変 換 を目的 とする論理

的推論 よ りも,新 しい事柄 をつけ加えることを目的 とす

る経験 的推論の方が有用である場合が多い一一一を反映 し

てい るもの と考 え られ る。被験者 の中でrだ か ら」の使

用 に最 も習熟 していると予想 される大学生において,経

験的命題へのバイアスが最 も大きい(論 理的命題 と経験

的命題の生起率の差 が最 も大きい)と い う事実は,こ れ

を支持す る。

以上,「 だか ら」が論理的命題 経験的命題,「 その他」

の命題(対 立,類 比)に 用い られること,が 示 された。

しか しこれ らのデー タは,「 だか らゴの諸機能 を示 し,

日常生活 における 「だか ら」の使用 を反映 しはするが,

必 ず しもその獲得過程 を反映す るものではない。次の実

験 では,「 だか ら」の獲得の過程 を調べ る。

実 験

この実験 は調査終了後,同 一 の被験者に対 して行われ

た。ここでは,「 だか ら」の使 い方 を評衝 させ るこ と に

よ り,被 験者が 「だか ら」の各機能 をどの程受獲得 して

いるか を調べ る。

方法

被験者 調査 に準 じる。

材料 用 いる課題 をTABLE3に 示す。

課題 工一6は 論理的に真の命題(以 下,真 の論理的命題

と記す)で ある。課題1,2,3は それ ぞれ課題4,5 ,

6と 同 じ構造 をもつが,単 語 がよ り具象的 である。課題

7-9は 論理的に偽 の 命題(以 下,儀 の論理的命題 と記

TABLE3実 験 の課題

論理的命題(具 象的 ・真)
ー
ム

ワ
θ

つ
り

犬は猫よりも大きい。 だから猫は犬よ りも小さい.

人 は皆死ぬ。だか ら私 も死ぬ。

太郎は次郎 より背が高い。次郎は三郎 より背が高い。だから太郎は三郎より背が高い
。

論理的命題(抽 象的 ・真)
イ
釜

[O

く
)

論理的命題(具 象的 ・偽〉
7
ギ

∩6

0
ゾ

正方形は三角形よ り泣かないQだ から三角形は正方形よ り泣 く。

数字 は皆 トンボソだ。だか ら13も トンボソだ。

ジュフィニはジャヴェ妙 ジニムだ・ジャヴェはジェク リよ リジェムだ
.だ か らジュフ.で二はジェクリよ リジェムだ。

大きい犬は皆強い0だ から強い犬は皆大きい。

人は皆死ぬ。 だか ら小鳥のピーコも死ぬ。

太郎は次郎 より背が低い。次郎は三郎 より背が低い.だ か ら三郎は太郎 より背が低い。

経験的命題(真)

10.

11.

ユ2.

朝ごはんを食べずに来た。だか らお腹がすいた.

太 郎は一生 けん命勉強 した。だか らテス トで100点 をとった。

うさぎとかめの競争。 うさぎはかめより速い。だからうさぎはかめに勝 った、

経験的命題(偽)

13.ゆ っ くり歩 いて来た.だ から息が切れた。

ユ4.ス トーブをたいた。だか ら部屋が暖 まらなかった。

主観的命題

ユ5.あ の 犬 は 小 さ い 。 だ か ら か わ い い。

類比的命題

16.チ ュ ー リ ッ プ は 花 だ。 だ か らイ チ ョ ウ は木 だ。

17.リ ン ゴは 赤 い。 だ か らバ ナ ナ は 長 い 。

一一so‐
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す)で ある。課題7-9は 具象的である。

課題1(〉-15は経験的 に真 の命題(真 の経験的命題),課

題13と14は 偽 の命題 〈偽の経験的命題〉 である。課題15

は主観 的な判断 を含む命題(主 観的命題)で ある。

課題16,17は,類 比的 ない し疑似類比的な命題(以 下,

類比的命題 と記す)で ある。

手続 調査 と同様,学 年別集団実験であ る。各被験者 に

課題番号 と解答 らんだけ を印刷 した用紙 を配 り,以 下の

教示,お よび課題 をテー プ レコーダーで聴覚呈示する。

「今か ら」rだ か ら』 とい うことぼ を使 った文 を読 み

上げます。rだ か ら』 とい うことば の使 い方 が正 し い と

思 う時には○,間 違 っていると思 う時 にはx,ど ち らと

も言 えない と思 う時や分か らない時 には△ をつけて下 さ

い。」

練習課題(2題 〉 を行 い,教 示が理解 されたことを確

認 した上で本課題 に入 る。課題の呈示 は1度 限 りとし7

課題 と課題の間隔は5秒 とする。課題 の呈示順序は ラン

ダムである。

結果

基準 データを得 るため,ま ず大学生 について分析 を行

った 。その結果,真 の論理的命題,真 の経験的命題 お

よび主観的命題では○,xの うちOが 優位}そ れ以外の

命題では○,xの うちxが 優位 であった。このデー タを

もとに,以 下}真 の論理 的命題 真 の経験的命題 お よ

び主観 的命題では○が正答,そ れ以外 の命題 では ×が正

答 として分析 を行 う。

真 の具象的 な論理的命題(課 題1-3>,真 の抽象的 な

論理的命題(課 題4-6),偽 の具象 的な論理 的命題(課

愚7-9>,真 の経験的命題(課 題1〔ト12),偽 の経験 的命

題(課 題13,14),主 観的命題(課 題15),お よび類 比的

命題(課 題16,17)の 各命題群 について,各 被験者の正

TABLE4実 験 の結果:正 答数 の平均 と標準偏差

答 数 をも とめ,学 年(2,4,6年)x性 別 の2要 因分 散

分 析*を 行 う。正答i数 と正答 率 の 発達 的 推 移 をTABLE4

とFzG.1-3に 示 す(グ ラ フで は性 差Jあ る群 のみ性 別

デ ータ を記 す)。

〔論 理 的 命題 〕 真 の具象 的 な論理 的 命題 と偽 の具象 的

な論 理 的 命題 で は,性 別,学 年 の差 は ない 。真 の抽 象的

な論 理 的 命題 では,学 年 の 効果 が有 意 で あ る(F(2/113)

=22.46,p〈.01)。Newman-Keuls法 に よ る対 間 比 較 の

結 果,6年 で 正答 が有 意 に多 く(Q(113)≧ ・:ilp〈.0エ),

2年 と4年 で は差 は ない 。

但 し本 実験 では 聴 覚呈 示 を用 い たた め,3文 か ら成 る

課 題3,6,9はS記 憶 容 量 に収 ま らず,聴 き取 りが 困難

で あ った か も しれ ない 。 そ こで これ らの課 題 を除 い て同

じ分 析 を行 ったが,結 果 はSIG.1に 見 られ るよ うに,

上 とほ ぼ同 様 の傾 向 を示 した 。

〔経験 的 命題 〕 真 の経 験 的 命題 で1ま,学 年 の 効果 と交

互 作用 とが有 意 で あ る(学 年1まF(2/113)=3.37,p<

.05;交 互 作 用 はF〈2/113)=3.73,p<.05)。 こ れ らの

有 意差 は,4年 の女 子 に お い て正 答 が少 な い こ とに よる 。

特 に正答 が少 な い のは課 題12(う さ ぎ とか め)で あ った 。

偽 の経 験 的 命題 で は,学 年 と性別 の効果 が有 意 で あ る

(学 年 はF(2!113>=5.00,か く.01;性 別 はF(1/113)=

sfs,p〈.ai)。 正 答 は2年f4年,6年 と 多 くな って ゆ

くが,有 意差 は2年 と6年 の 問 での み 見 出 さ れ た(Q

(112)=4,47,p〈.⑪1)。 ま た,正 答 は女 子 の方 が 男 子 よ

りも多 い(Q(113)二3.65,ρ 〈.01)。

〔主観 的 命題 〕 大 学 生 の反 応 の うち,○ は38%,xは

4%,△ は57%で あ った 。 △ は 「わ か らな い」 な い し

「ど ち らと も言 え ない 」 なの で,○ を正 答 と して分 析 し

たが,結 果 は,学 年 に 関 して正 答 が減 少す る こ と を示 し

た(F(2/113)X10、81,p〈.01)。 特 に6年 で正答 が 少 な

く<Q(113>≧4.04,1ウ 〈.0ユ),

課 題 群
男

2年

女 男

4年

女 男

6年

女 男

中 学

女

大学

論理的命題(具象的・真)

論理的命題(抽 象的・真〉

論理的命題く偽)

経験的命題(真)

経験的命題(偽)

主観的命題

類比的命題

(1:15}r4;(1:ll)
O.150.05

(0.36×0.22)

O.550.7⑪

(0.88)(0.57)

2.852.95

(0.36)(0.22)

1.45x.75

(0,68)(0.55)

4.951.Ofl

(0、00)(0.00>

4.250.20

(Q.55)(0.41)

(1:ll)
0.05

×0.22)

2.05

(o.s2}

2.84

(0.50)

..

(0.47)

O.94

く0.OO)

0.47

(0.61)

1.952.26

(0.84}(Q.73}

0.130.57

〈O.35)(0.69)

0.591.d5

(0.6610.84)

2.45Z.78

(0.59)to.41)

1、861,84

(O.35)(D.37)

0.?70.68

(o.00)(a.ao)

0.771.57

(0.61)(0.60)

2.15
(a.so)

x.73
(O.56)

x.73
(D.i3}

?.84

(0.50)
?.00

Co.ao}

o.s7
(o.00}

1.47
{0.61)

2502.102.80

(0.70){0.56)(O.51>

0.500,20ユ.76

(O,97)1:0,42)(O.62)

O.700.90ユ61

x,0 .82};d.73}(0.92)

2.902.602.71

tO.31)二 〇.96)(0.46)

2.OOユ.701.95

(0.oc)(0.48)(0.21)

0.500,500.38

a.ao),a.ao)(o.00)

1.501.601.90

(4.42)〔0.51)(0.30)

2年 と4年 では差 はない。

〔類比的命題〕 類比的命題

では学年の効果が有意 である

(F(2/113)==55,77,1}<(.01>。

2年,4年,6年 の順 に正答

数は増加す る。

考察

命題群別に考察 を行 う。

〔論理 的命題 〕 論理的命題

†〈)の 数字は標準偏差を表わす

*各 セ ル の被 験者 数 が 等

し くな い のでUnwei-

ghtedmeans法 を 用

い る。 以下 同 様 で あ る。
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正
答

+与
免

正

葦

(髪)

ラ

正
答
率
%

lUG

2年4年s年 中学 大学

≧E:抗 きは、各課題群から3文 よりなる課悪
誤蓮3、6、4}を 除いて計算した1を 示す.

FIG・1論 理 的 命題 にお け る正 答 率 の発 達的 推移

ユ00

50 +経 験 的命題(真)男

一・o-一経 験的命題(真1女

一凸一 経験的命題(偽)男

一△一一経験的命題(偽)女

D
2年4年S年 中学 大学

FIG・2経 験的命題 における正答率 の発達的推移

100

50

2年

FIG.3

4年 6年 中学

主観的命題と類比的命題における

正答率の発達的推移

大学

では具象性の効果が大 きい。特 に真 の具象的命題では,

正答率はかな り高 くなっている。 しか し具象性のない論

理的命題 では正答率 は非常に低 く,6年 になってやや高

くなる傾向が見 られ る程度 である。「だから」 の 論理的

機能は,小 学校期では十分獲得されない ことが示唆 され

る。

それ では,論 理的命題 における具象性の効果,特 に真

の命題 において著 しい具象性の効果は,「 だ か ら」の獲

得における何 を反映 しているのだろ うか。

2っ の考え方が可能である。ひ とつはT具 象的 な命題

では変換すべき前提 を具体的にイ メージできるため ,論

理的な操作が容易になる,と い う仮定の上 に立 つ もので

ある。この考え方 によれば,真 の具象的命題 における高

い正答率は,被 験者が少 な くとも 「前提 を変換 すること

によって結論が得 られる場合,『 だか ら』 を用 いること

ができる」とい う規則 を獲得 していることを示唆する。

但 し変換 に関する規則(ど の ような変換が不適切か)は

十分獲得 していないので,偽 の具象的 な命題では正答率

が下がると考 えられ る。

も うひとつの考え方は,具 象的 な命題では論理的命題

が経験的命題 として解釈 され るため,経 験的な知識に基

づいて推論が行われる,と い う仮定の上 に立っ ものであ

る。 この考 え方によれば,被 験者は,「 前提 と経験的知

識 とから結論 を得 られる揚合,『 だから』 を用いる こ と

ができる」とい う規則 を獲得 していると推測 される。但

し経験的推論は柔軟なので(久 保,1982),偽 の具象的 な

論理的命題 も真 の経験的命題 として解釈 されて しまう可

能性がある(例 えば課題8は,「 人は皆死ぬ 小鳥の ピ

ーコは人からエサをも らえな くなる一 だか ら小鳥 のピ

ーコも死ぬ」 というよ うに解釈され得 る)
。偽 の 具象的

な命題 で正答率が下がるのは,こ の ように説明 され よう。

「だか ら」の獲得過程において,具 象性の効果は,お

そらく上述の両方の可能性 を反映 しているのであろ う。

〔経験的命題〕 真,偽 に関わ らず,経 験的命題におけ

る正答 数は概 して高い。「だ か ら」の経験的機能は,2

年でもかな り獲得 され ると言えよ う。

〔主観的命題〕 「だか ら」の後 に主観的な判断 を続ける

例は,調 査の大学生のデー タでもかな り見 られる(例:

「夏は暑い。 だから嫌 いだ。」)。それにも関わ らず,主 観

的命題 をxと す る反応 は学年 を通 じて減少 している。こ

れは,本 実験 のOx式 テス ト様 の課題 で は,被 験者が

「だか ら」の使用に関 して より厳密な態度 一般的,

客観的 な推論でなければ 「だから」を用 いない をと

ることによるのかもしれない。どうい う推論が一般的で

客観的に正 しいか,と い うメタ認知は,学 年 を通 じて著
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し く発達す ると考 えられる。

〔類 比的命題〕 類比的命題 には 「だか ら」 を用いない,

とい う規則は,小 学校全般 を通 じて獲 得 され るよ うであ

る。

類 比的命題では,前 提rPはQで あ る。」におけ るP

とQの 関係が,結 論 「PrはQ'で ある。」におけるP'と

Qノ の関係に対応 づけ られている。つ ま り類比的命題で

は,前 提におけるPとQの 関係 を保 ちつつ,PをP'に,

QをQ!に 「変換 」す ることによ り結論 が作 られ る。但

しP'とQ'は,前 提か らではな く経験的知識 か ら引き出

されるものである。低学年 による類 比的._`=へ の 「だか

ら」 の適用はr彼 らが,「 前提 を変換する ことに よって

結論 が得 られる場合,『 だか ら』 を用い ることがで きる」

とい う規 則は獲得 していること,し か し変換 に関する規

則一一 「前提 を変換 する場合 には,前 提に含 まれている

ことしか使 ってはな らない」・ はまだ獲得 していない

こと,を 示唆す る。これは,論 理的命題 の具象性の効果

か らも示唆 されたことである。

以上,実 験によ り,「 だか ら」 の論理 的機 能は小学校

期では十分獲得 されない こと一 例 えば変換 に関する規

則(ど のような変換 が適切か)の 獲得 が十分 である一,

経験的機能は小学校2年 で もかな り獲得 され ること,が

示唆 された。主観的命題や類 比的命題 に お け る 「だか

TABLE5

ら」の使用は学年 を通 じて減少するが,こ れは,推 論の

正しさに関するメタ認知能力の発達や変換に関する規則

の獲得 を反映 しているものと考えられる。

補 足 実 験

こ こでは,上 の実験で得 られ た 「だから」の獲得の発

達傾 向 を,そ の再現性 と安定性 について検討する。2年,

4年,6年 の被験者 に 「だか ら」の使 い方に関す る1度

限 りの教授 を行い,そ の効果 を事前 ・事後テス トで測定

す る。得 られた発達傾向が再現性 あるものならば,事 前

テス トでは先の実験 と同様 の結果 が見 られ るであろ う。

また,得 られた発達傾向が安定 で,外 乱 の影響 を受けに

くい ものであるならばS教 授 に より発達傾向が大幅に変

わ ることはないと考 え られ る。

方 法

被験者 小学校2年(男 子36入,女 子40人),4年(男 子

38人,女 子45人),6年(男 子38人,女 子42人)。 計239

人 。

材料 用 いる材料 をTALE5に 示す 。

課題1-4は 真の論理 的命題,5-8は 偽 の論理的命題で

ある。抽象的な命題における 「だか ら」の使用が困難で

あることは,実 験2か ら明 らかと思われる。そこで ここ

では,正 答が よ り多 く,経 験的命題 との(正 答数の)差

補足実験の課題

論理的命題(真)
'上

ウ
一

Q
り

4

Xに1を 足せばYに な る6だ か らYか ら1を 引けばXに なる。

フランス人は皆 フランス語を話す。だか らフランス入の子 どももフランス語を話す。

すべての動物はいつかは死ぬ。だか らいつまでたっても死 なないものは動物ではない。

学者は本をた くさん読む。本 をた くさん読む人は物知 りだ。 だか ら学者は物知Pだ 。

論理的命題(偽)

5

6

7

8

ライオ ンは トラより強いDト ラはゾウよ り強い。 だからゾウはライオ ンよ り強い。

すべてのネコはネズ ミをとる。だからネズミをとらないネコもいる。

日本人は皆 日本語 を話す。だから目本語を話す人は皆 日本人である。

先生は物知 リである。学者 も物知 りであ る。だから先生は学者である。

経験的命題(真)

9.

10,

1!.

12.

朝 ごはんを食べず に来た。だからお腹がすいた。

毎日海 に泳 ぎに行 った。だか らまっ黒に 日やけ した。

夏は暑 い。 だか ら薄着 をす る。

花子はカゼをひいた。 だからカゼぐす りを飲んだ。

経験的命題(偽)
らδ

4

一D

ρ0

■
ユ

ユ

■
⊥

-
⊥

念入 りに計算 した。だか ら間違 えた。

雨がふ っている。 だか らカサをささない。

ス トーブをたいた。 だから部屋が暖 まらなかった。

冬は寒い。 だか ら汗をか く。

類比的命題
7

R
)

9

0

ー
ム

噸⊥

「⊥

9
召

チューリップは花だ。だか らイチ ョウは木だ。

リンゴは赤 い。 だか らバナナは長い。

東京は大阪 よ り大 きい。だから船橋は横浜よ り小 さい。

ライオ ンは肉を食べる。だから牛は草 を食ぺ る。
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が小 さい具象的な論理的命題について,検 討す る。

課題9-12は 真の経験的命題,課 題13-16は 偽 の経験的

命題 である。

課題17-20は 類比的 な命題である。

主観的命題に 「だか ら」 を用いることは適切 とも不適

切 とも考え られるので,こ こでは主観的命題 に関する教

授 は行わない。そのため主観的命題 の課題 も作 らなか っ

た。

手続1.前 テス ト:教 授 を行 う1週 間前に,上 の課題

をラ ンダムに並べ替えたテス ト用紙(漢 字にはふ りがな

を施す)を 配布する。被験者は以下 の教示 を読み,解 答

を終 えた ら提出す る。制限時間は設 けない。

「次の文 の中でrだ か ら』 の使い方が正 しい と思 うも

のに○ をつけな さい。(注意:△ やxは つけてはいけませ

ん。0は い くつつけてもかまいません〉。」

2.教 授:3種 類の教 授 を用意する。要 旨は以下の通 り

である。

(a)論理的命題 における 「だか ら」の使用に関す る教授

次 の4組 の文 について,前 提か ら結論が導けるか否か

をベ ン図で示 し,論 理的な変換に関する示唆 を与える。

所要時 間は7分 である。

(1)X:お 父 さんは男だ。

Y:男 はお父 さんだ。

(2)Xlア メ リカ人は背が高い。

Y=背 が高い人はアメリカ人 だ。

(3)X:お 父 さんは男 だ。男は力持 ちだ。

Y=お 父 さんは力持 ちだ。

(4)X=ア メ リカ人は背が高い。山田さんも背が高い。

Y:山 田さんはアメ リカ人 だ。

(b>経験的命題 にお ける 「だか ら」の使用 に関する教 授

:経 験的命題 における 「だか ら」の使い方 を,「『だか ら』

は理 由を表わす のに用いる」 と規則化 して示す。rX。 だ

か らY。 」における 「だか ら」の使用が正 しいか否か を確

かめるには,「 なぜXか2-Yだ か ら。」 とい う問答が

成 り立っか否か を試 してみれば よいことを,例 と練習問

題 を用いて教授する(例:rけ んかを した。 だか らしか ら

れ た。」では,「 なぜ しかられ たのか?け んかを した

か ら。」)。所要時間 は7分 である。

(c>類比的命題における 「だか ら」の使用に関す る教授

:接 続詞 「だか ら」,「だけど」,「そ して」の うち,rPは

Qで ある。」 とrPノ はQ'で ある。」 の2文 を結ぶ のに適

切 な接続詞は どれか,を 考えさせ る。「だか ら」で もrだ

けど」で もよさそ うに思える時,あ るいは よくないよ う

に思える時(例:「 富士 山は高い。 だから/だ けど太平

洋 は広 い。」)に は1「 そ して」 を用いること,ま た,「 そ

して」 を用 いる時 には 「だか ら」は用いないこと,を 教

授 する。所要時間は7分 である。

これ らの3種 類の教授 を次 のように組合わせ,事 前 テ

ス トの成績 に基づいて分けた均質なグループ(各 学年A-

Fの6グ ループ,計36グ ル ープ。各グループには男子6-

7人,女 子6-8人 が含まれ る)に 対 して行 う。教 授はグ

ループ別 に行 う。

A.教 授 な し(統 制 群)。

B.(a)の み 。

C.(b)の み 。

D.(c)の み 。

E.(a)と(c)。

F・(a)a(b),お よ び(c)。

3・事後テス ト:各 グループは教授 を受けた直後,別 の

部屋で事後テス トを受ける。課題,教 示 は事前テス トと

同一である。

結 果

先 の実験 と同様,真 の論理的命題 と真 の経験的命題に

おける 「だか ら」の使用は正,そ れ以外の命題 における

「だか ら」の使用は誤 とす る。課題群別 に被験者 の誤答

i数をもとめる。結果 をTABLE6とFIG.4に 示す 。

事前 ・事後Xグ ループx学 年 ×性別 ×課題群の5要 因

分散分析 を行 った結果.学 年,性 別,お よび課題群に有

意 な差 が見 られ た(学 年ではF(2/2030)=121.70,ρ 〈.01

;性別 ではF(1/2030)=14.66,ρ 〈.01;課 題はF(4/2030)

=115 .83,ヵ 〈.ox)。 交互作用は学年x課 題 と性 別x課

題が有意である(学 年x課 題はF(8/2030)=15.19,ヵ<

.01;性 別x課 題はF(4/2030)=2.95,p〈.a5)。 事前 ・

事後,グ ルー プの差は見出 されなかった。

学年に関 して対問比較 を行 ったところ,2年 は4年,

6年 よ り誤答が有意 に多 く(Q(2030)≧14.88,p<.01),

4年 は6年 より誤答が有意に多かった(Q(2030)=6,67,

TABLE6補 足実験 の結果(†);誤答数の平均 と

標準偏差

課題群

2年4年6年

男 女 男 女 男 女

論 理 齢 題(真)(。 .0.7879)C††)0.901(0.98)(8:器)(8:67S1)(8:6188)(8:6390)

論理的命題(偽)

経験的命題(真)

経験的命題(偽)

類比的命題

1.691.611.12(〕.〔 甦G.710.55

(L12)(1.02)(⑪.99)(0.80)(0.88)(0.75)

0.510.4{)0.210.180.i60.06

(0.77)(0.70)(α55)(O.51)(G.43)(0.28)

0.290.240.120.090.040.01

(0.54)(0.62)(0.36)〈O.32)(O、20)(0.11)

1,561.250.860.50G.250.19

(1.38)(1.14}(0.92)(0.85)(0.70}(0.57}

† 事前 ・事後,グ ル ープを台 わせて計算 した結果。

††()の 数宇は標準偏差を表わす。
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誤
答
率
%〈

XOO

50

+論 理 的命題(真)

一ひ一 論理的命題(偽)

経 験的命題(真)

一昏一 経験的命題(偽)

類 比的命題

N

d
2年4年6年 男 女

FIG・4各 命題 におけ る誤答率の発達的推移 と男女差

p〈.01)。FiG.4(左)に 課題 との交互作用 を示す 。論理

的命題では4年 以降,誤 答 はあま り減 らない。経験的命

題では天井効果が見 られる。類比的命題 では,学 年 を通

じて誤答が著 しく減 少する。

男女 に関 して対問比較 を行 った ところ,男 子は女子 よ

りも誤答 が有意に多 かった(Q(2030)=5.45,p〈.01)。

FIG・4(右 〉に課題 との交互作用 を示 す。偽の論理的命題

と類比的命題 で,男 女 の差 が大 きい。

課題 に関 して対間比較 を行 っ た と こ ろ,論 理的命題

(真,偽)は 経験的命題(真,偽)よ りも誤答 が有意に多

かった(Q(2030)=13.24,ρ 〈.01)。 論理 的命題では偽

の方 が真 よ りも誤答が有意 に多 く(Q(2030)=9.11,ρ 〈

・01),経 験的命題 では真の方が偽 よ りも誤答 が有意に多

い(Q(2030)=3.40,♪ 〈.05)。 類比的命題 は,経 験的命

題(真,偽)よ り誤答 が有意 に多 く(Q〈2030)=14.77,p

〈・01),偽 の論理的命題 より誤答が有意に少 ない(Q(zo

30)e7.58,ρ 〈.01)o

考 察

本実験の結果は,「だか ら」の論理的機能は小学校期で

は十分獲得 されず,経 験的機能は2年 で もかな り獲 得 さ

れ る一 とい う,先 の実験の結果 を支持す るものである。

また,類 比的命題 における 「だか ら」 の使用 を正 しいと

す る反応 が,小 学校期 を通 じて減少す る,と い う現象 も

再び見出 された。これ らの点 について,先 の実験 で得 ら

れた発達傾向は再現性があると考 えて よいだろ う。

性差 と経験的命題における真偽の差に関す る結果 は,

先の実験 の結果 とは異 なっている。これについては,今

後検討 を重ねることが必要 である。

「だか ら」の使用に関す る3種 類 の教授 の効果 は,ど

のグループでも見出 され なか った。先 の実験 と本実験 の

テス トで得 られた発達傾向はr1度 限 りの教 授 と い う

一過性の外乱 に対 して安定で あ る と言 え よ う
。「だ か

ら」の獲得 には,そ の使用に関す る多 くの経験が必要 と

思われ る。また論理的機 能の獲 得には,そ の前提 として

形式 的操作(波 多野,1972)の 発達が必要 なのか もしれ

ない。

全体の考察

本研究では,論 理的推論 において用い られるfだ か ら」

(「だか ら」の論理的機能)と 経験的推論において用い ら

れる 「だか ら」(「だか ら」の経験的機能)が,ど のよ う

に獲得 され るか を調ぺた。被験者は小学生 である。但 し

調査 と実験 では,中 学生,大 学生 について も資料 を得た。

調査 では,2つ の機能の獲 得過程 を調 べる実験 的研究

に先 がけ,実 際に 「だか ら」の2っ の用法が あるかど う

か,ま た 「だか ら」にそれ ら以外 の用法 があるかど うか

を調べた。その結果,「 だ か ら」は論理的命題 にも経験

的命題 にも用い られるこ とが確 かめ られ,ま た 「だか ら」

はその他の命題(対 立や類比〉 に も用 い られることが見

出 された 。

実験では,「 だ か ら」の論理的機能 と経験的機能が ど

の ように獲得 されてゆ くか を調べた。その結果,論 理的

機能の獲得 は遅 く,6年 になって獲得の兆 しが見 られ る

こと,経 験的機 能の獲得 は早 く,2年 で もかな り獲得 さ

れているこ とが示 された。主観的命題や類比的命題 にお

ける 「だか ら」の使用 を正 しい とす る反応は,学 年 を通

じて減少す る。

補足実験では,上 の実験で得 られた発達傾 向の再現 性

と安定性 を検討 した。その結果,上 の発達傾 向はほぼ再

現 され,ま た人工的な一過性の外乱(「 だか ら」の使用に

関す る1度 限 りの教授)に 対 しては安定であることが示

された。

本研究か ら,小 学校期における 「だか ら」の獲得 につ

いて次の ことが示唆 される。

1.前 提 を変換することによ り結 論が得 られ る場合,ま

たは前提 と経験的知識 とか ら結論 が作 られ る 揚 合,「 だ

か ら」 を用いる ことができる とい う規則(前 者は論

理的機能獲得の素地 とな り,後 者 は経験的機能獲得 の素

地 となる)を,子 どもは小学校2年 ですでに もっている。

2.そ の後論理的機能 と経験的機能は,形 式的操作能力

や メタ認知能力 の発達,諸 事例 の学習に伴い確立 されて

ゆ く。前 提 を変換することに より得 られた結論 でも,そ

れが前提に含 まれていること以外の ことを含 んでいる場

合(例:偽 の論理的命題や類比的命題),「 だか ら」 を用

いてはいけない こと,ま た前提 と経験的知識 とか ら作 ら

れた結論 で も,そ れが一般性,客 観性 を欠 く場合(例:
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主観的命題),「 だか ら」 を用いない方 がよいこと,等 の

規則 が獲得 される。

3.但 し論理的機能の方が経験的機能 よりも獲得が遅れ

る。その理由としては,形 式的揉作能力の確立が小学校

後期であること;論 理的命題 を理解 するには,あ る程度

の論理学的知識や訓練(例 えば 「すべての」の論理学的

な用法 の学習)が 必要 であること;一 般 に経験的機能の

方 が よく用いられ るため,論 理的機能の使用例 を学習す

る機会が少ない,等 が考 えられ る。

今後 は,示 唆 され たこれ らの仮説 を検討 し,論 理的機

能,経 験的機能が獲得 されるには何 が学習 されなければ

な らないのか}ま た どの ような能力の発達が必要なのか

を明 らかにしてゆ くことが必要 と思われ る。

要 約

本研究 では,論 理的推論において用 い られ る 「だか ら」

(「だから」の論理的機能。例:「 夏は暑 い。 だか ら暑 く

なければ夏ではない。」)と 経験的推論において用 いられ

る 「だか ら」(「だか ら」の経験的機能。例:「 夏は暑い。

だか ら薄着をす る。」)を 区別 し,こ れ らが どの ように獲

得 され るかを調べた。被験者は小学校2年J4年,6年

である。但 し調査 と実験 では中学生,大 学生についても

調べた。

調査 ではr2つ の機能の獲得過程 を調べ る実験 的研究

に先がけr実 際に 「だか ら」の2つ の用法があるかど う

か,ま た 「だから」にそれ ら以外 の用法があるかどうか

を調べた。方法は文章完成課題(例:「 夏は暑い。 だか

ら 。」)を 用いた。

実験ではs「 だか ら」を含む命題 を聴覚呈示 し,「 だか

ら」の使い方 が正 しいか否 かを評価 させる ことによ り,

論理的機能,経 験的機能が どの程度獲得 され ているか を

調べた。

補足実験 は,上 の実験で得 られた発達傾向の再現性 と

外乱に対する安定性 を調べ るために行われた。fだ か ら」

の使用 に関する1度 限 リの教授 を行い(外 乱),そ の効果

を事前 ・事後テス トで測定 した。

主な結果は以下の通 りである。

1。 「だか ら」は論理 的命題,経 験的命題 に用 い られ る。

また,そ の他の命麺(対 立や類比)に も用い られ ること

がある。

2.論 理的機能は小学校期では十分獲得 されない。

3・経験 的機能は2年 で もかな り獲得 される。

4・主観的命題(例=「 あの犬は小 さい。 だからかわい

い。」)や 類比的 ない し疑似類比的命題(例:「 リンゴは

赤い。 だか らバナナは長 い。」)に おける 「だから」の使

用 を正 しいとする反応は,小 学校期 を通 じて著 しく減少

する。

5.以 上(2,3,4)の 発達傾向は再…現性 があ り,ま た1

度限 りの教授 とい う一過性の外乱に対 して安定である。
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THE

               ABSTRACT 

ACQUISITION PROCESS OF THE CONJUNCTION "DAKARA" 

THE DEVELOPMENT OF THE USE OF "DAKARA" IN 

   THE LOGICAL AND PRAGMATIC INFERENCE 

                   by 

                 Makiko Naka

 The conjunction "dakara" is supposed to be used 

in both the logical inference (eg.  "It is hot in sum-

mer. Dakara it is not in summer, if it is not hot.") 

and the pragmatic inference (eg. "It is hot in sum-

mer. Dakara we wear light clothes in summer."). 

The purpose of this study was to see how these 

functions of dakara (i. e. the logical function and the 

pragmatic function) were acquired by children. 

 The subjects were 2nd, 4th, and 6th graders (in 

Exp. 1 and 2, 8th graders and undergraduates were 

added) . 

Exp.1(examination) investigated the use of dakara 

to see if the two functions were actually observed, 

and if any other use of dakara was found, by mak-

ng the subjects complete sentences such as "It is 

hot in summer. Dakara...". Exp. 2 (main experi-

ment) investigated to what extent the subjects had 

acquired each function, by making them evaluate

the use of dakara in various sentences. Exp. 3 (sup-

plemental experiment) was to examine the stability 

and reappearance of the developmental tendencies 

found in Exp. 2, by testing the effect of a temporal 

perturbation —an instruction on how to use da-
kara----- given to the subjects. 

 The results showed 1. dakara was used in both 

the logical and pragmatic inference, and in the 

(pseudo-) analogical inference, 2. the logical function 
was not fully acquired even by 6th graders, 3. the 

pragmatic function was almost acquired by 2nd 

graders, 4. the affirmative responses to the use of 

dakara in a subjective inference (eg. "That dog is 

small. Dakara it is adorable. ") , and. (pseudo-) analo-

gical inference (eg. "An apple is red. Dakara a ba-
nana is long.") diminished as a function of age, 4. 

these developmental tendencies reappeared and were 

stable to a temporal perturbation.
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