
「もう1つのシェム」の形成による

矛盾の意識化と実験教育の効果

日　下　正　一

問題と日的

一般に，子どもは矛盾に対して無関心であると，

いわれる（Piaget，1924）。長さの「保存（con－

SerVation）」概念を用いて説明すると，非保有段

階にいる子どもは，両端をそろえて平行に並べた

2本の棒の長さが同じであると認めても，一方の

棒を平行にずらすと，右側に突き出たその棒の方

が長いと考えてしまう。また重さの保存について

いえば，同じ重さと認めた2つの粘土ボールの一

方をソーセージ状に変形すると，長くなったから

重い，とか道に丸い方が重いと答える。こうした

非保存の反応（判断）自体が，将来的にそれと対

立する判断（「否定」）に出会うという意味で「矛

盾」を内包しているといえるが，この段階の子ど

もたちはこの矛盾を意識しないばかりか，それに

対して無関心でさえあるように思われる。

こうした矛盾の意識化の困難さ，あるいは矛盾

に対する無関心さの理由としては，まず第1に，

非保存の判断と対立するような別の判断（「否定」）

を生み出すような操作（またはシェム）を所有し

ていないこと，第2に，所有してはいても保存課

題事態においてそれを知覚的シェムと併用しない

こと，第3に，別のシェムを用いて非保存の判断

と対立する保存判断（「否定」）を導き出しても，

それらを矛盾するものとして関係づけることがで

きないこと，などが考えられる。

これらの理由が正しいとすれば，非保存段階に

いる子どもに矛盾を意識化させるには，第1と第

2のの理由から，まず，非保存の判断と対立する

結果（判断）をもたらすような「もう1つのシェ

ム」の形成が必要となるし，それが形成されてい

る場合にはその機能化を促進させなければならな

い。いずれにせよ，そうしたシェムの働くような

状況を作り上げなければならない。ここでいう

「もう1つのシェム」とは，直接的に保存判断を

生み出すような「保存シェム」そのものではなく

て，そのようなシェムに至る過程において不可欠

とされる，いわば媒介的な働きをする下位シェム

のことである。

「数の保存」を例に取ると，非保存段階にいる

子どもは，要素同士が1対1対応するように並ん

だ2つの列の要素の数が同じであると認めた後に，

一方の列の要素の間隔を広げると「こっちの方が

長いから，こっちの数が多い」と答える。これは

長さに基づく非保存判断である。これに対抗する

「もう1つのウ′ェム」として挙げることができる

のは，「数える（計数）シニム」とか「1対1対応

のシェム」などである。これらのウ′ェムは結果と

してはたしかに保存判断を生み出すが，「（数の）

保存シェム」に基づくものではない。なぜなら，

「保存のシニム」とは「単純な同一性」（「最初同

じだったから同じ」など），「加法的同一性」（「取

ったり付けたりしていないから同じ」），「逝操作

による可逆性」（「もとに戻せば同じ」），「相補

性」（「こっちは長いけど，隙間があいているから
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同じ」）といった論拠に基づくものであり，こう

したシェムをもっていれば特別に数えたり，1対

1対応しなくても2列の要素の数は変わらないこ

とが理解できるからである。したがって，列の長

さの次元から数の次元への注意の転換（または

「乗り換え」）はすぐさま「保存ウ′ェム」の形成を

意味しないということになる。しかし，こうした

「計数のシェム」や「1対1対応のシニム」は，

非保有段階の子どもに矛盾を引き起こし，おそら

くは其の「保存のシェム」に至るのを助ける働き

をするであろうと予想される。

個体発生におけるこうした保存概念の発達は，

Hegel流の弁証法的発展の図式を思い起こさせる

（Hegel，1961；岩崎，1981）。その図式に単純にあ

てはめると，保存概念の発達はまず非保存の判断

という形で「正」の段階が存在し，つづいて「計

数のシェム」や「1対1対応のシェム」の優勢に

ょって非保有の判断と対立する判断（「否定」）が

生み出され（「反」の段階），最後にそれを媒介と

して「合」の段階において「保存のシニム」が形

成される，といえるかもしれない。子どもが用い

る判断の論拠でこのことを示すと，「こっちが長

いから（数が）多い」（「正」）→「数えてみると（あ

るいは，1個1個合わせてみると）同じ」（「反」）

－ケ「こっちの方長いけど，取ったり加えたりして

いないから同じ」（「合」）ということになる。こ

こで重要なのは，「正」の段階での「こっちの方

が長い」のいう判断が「反」の段階をくぐりぬけ

て，「合」の段階で「こっちの方が長いけど」とい

う形をとって再び登場してくるということである。

「反」から「合」への発展は「止揚（aufheben）」

としてよく知られているが，それ以前の段階とし

て「正」を否定する「反」の段階の存在の重要性

を無視することはできない。しかし，非保存の段

階の子どもがこの「反」の段階の「否定」を自ら

作り出してそれを意識化することができず，それ

ゆえに「反」を越えて「合」の段階へ至ることが

むずかしいのだろうと患われる。したがって，こ
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こでいう「もう1つのシェム」の形成とその磯能

化とはまさに，この否定の生産と自覚（「反」の

段階）のための前鍵を構成することにはかならな

いのである。

本研究の目的は，「数」「長さ」「重さ」「面積」

の4種の保存について（1）まず，「もう1つのシェ

ム」の形成と機能化によって非保存の段階の子ど

もたちに矛盾を意識させることが可能かどうか，

（2）また，矛盾を意識化した場合，子どもたちはそ

れをどのように解決または克服するのか，を見る

ことにある。（3）さらに，「もう1つのシェム」に

よってもたらされる矛盾に基礎をおいた「実験教

育」によって「保存のシェム」の構築が可能かど

うかを，とくに「判断の論拠（理由づけ）」を重

視しながら考察することにある。

方　　　法

実験手続きと被験者

TABLElに示すように，被験者は4つの保存

課鹿（「数」「長さ」「重さ」「面積」）のグループ

の分けられる。4つの保存課題グループ（以下，

それぞれ数G，長さG，重さG，面積Gと略記す

る）に共通する実験手続きの基本的な構成とそれ

ぞれの保存課題のグループについての具体的な手

続きは，以下に示す通りである。

Ⅰ事前テスト（保存概念の獲得の水準を知り，同

時に実験教育のための被扱者を選択するためのもの）

長さ・重さ・両横のGの被験者はそれぞれの保存テス

ト（4間）と「数」の保存テスト（4間）の2種煩の

事前テストを受けるが，数Gの被験者は「数」の保存

テスト（4問）だけである。「数」の保存テストの内

容はすべてのグループに同じである。

手続きとしてほ，従来のいわゆる「保存実験」のや

り方と同じで，まず丑が同等（または不等）であるこ

とを被故老が認めた後で，一方（または両方）を変形

し，再び畳の同等性（または不等性）を問うもの。判

断の理由も聞く。その具体的な内容はFIG・1を参照

のこと。
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課題番号／保存 ��B�長　さ 偬H��+2�面　積 

課題①（同等性） ��ﾈ�ｸ�ｸ�ﾈ�ﾈ�ﾈ���ﾈ�ﾈ�ﾈ�ﾈ�ﾈ�ﾂ�H　ト一・．→ ト．・．一一－　→　′ト－→ ��ｸu8���ｨ賈�b�������8ｨ�ｸ5ｨ�ｹtR�日田→日］［丑コ 

課題②（同等性） ��h�h�h�h�h�h�鮎��h�ﾈ�b��������ﾂ�ト・LJ－⊥－・．→ト■」．⊥－ ト⊥J一一■■■H　mr ��ｸ���ﾘ��耳����ｨ��ｿｩ�ｩI��日日→臼［琵 

課題③（不等性） ��ｸ�8�ﾈ�����ﾈ�ﾈ�ﾈ�ﾈ�ﾂ�ト一・・・．－．」　ト－」 　　→ ト．一・・・．一・一一・1ト一一・一→ ��ｸu8���ｸu2�������+�/��ﾇ�*B�琶』→召⊂粘 

課題④（同等性） ����������淫ﾈ耳�ﾈ�ﾈ�ｸ�ﾈ�ﾂ�ト．ll．ll．・．・一寸　　ト．一・・・．一一・一1 　　　→ ��ｸ�ﾘ�������ｸ���ﾒ�皿皿→旺層コ ←→　　　　√、、J ���6��ｸ6�6(68�｢�

材　　　料 ���I(,hﾙX,ﾈﾎ����棒（竹ひご）とひも 僞97��青色紙を貼った厚紙 

椚G．1事前テストの課題

数 �+x��+2�重　さ 冤ｨ�����

① ��������������ﾂ��ﾈ�ﾃ�����ﾈ�ﾂ�αト一一一一一一■ 占ト．＿－j （占／トー－1） ��h��ｨvH+�*"�α　占 圧il』 

② ��������������鳴��ｸ�ﾈ�ﾈ���ｨ�ｨ�｢�（冨′＝） 冉���W������v��α　占 巴　臼 

③ ������������������6s����?ｩ?ｨ���ｸ�ｸ�ﾈ�ﾈ�ﾂ�αト一一一」 占1．．．．．．．＿．・．・．・．＿→ （α／ト一一一一」） ����X�H6r�α　占 員］巴コ 

④ ��������������������ﾆﾆﾈ�｢��ﾈ�ﾈ�ﾈ�ｸ�ﾈ���ｸ�ﾈ�ｸ�ﾈ�ﾂ�α占有〉 皿 偖ﾈ�耳��　占 主　立 

FIG．「もう1つのシェム」の形成

Ⅱ　矛盾の実験（（1）「もう1つのシェム」の形成と

（2）それを用いて矛盾を引き起こし，矛盾の解決の仕方

を見るためのもの）

（1）「もう1つのシェム」の形成（FIG．2参照）

数G：棒を用いての1対1対応による数の多少等判

断のためのシェム作り　①まず，白の碁石2個と黒の

碁石3個をそれぞれ列にして換示し，どちらの数が多

いかまたは同じかを問い，黒が多いことを被験者が認

めたら「この棒で白いのと黒いのをつないでいくね」

といって実験者が棒を置いていき，黒が1個多いから

黒が1個余ったことを確認する。⑧自3個と黒3個。

数が同じであることを被験者が認めた後で，実験者が

棒を置いていき，最後に「数が同じだから余らなくて

全部つながったね」と言う。◎白4個と黒5個。手続

きは①と同じだが，棒による1対1対応は被扱者がお

こなう。④白5個と黒5個。手続きは⑧と同じだが，

棒を置くのは被験者。

長さG：媒介物（ひもと棒）を用いての間接比較に

ょる長さの判断のためのシェム作り（ただし，数の保

存が獲得されていない段階では真の意味での推移律の

理解がむずかしいので，この場合の媒介物の長さは比

校すべき2つの棒（またはひも）のうちの一方と同じ

にしてある。）①まず，2本のひもa，b（a＞b）を

提示し，「aとbではどちらが長いかな，それとも同

じかな」と問い，a＞もと被験者が答えたら，「本当に

そうか，ひもb’（＝b）をあてて確かめてみようね」

と言って，実験者がやってみせる。そして，a＞bで

あることを再確認する。⑦a＝bのひも。長さが同じと

被験者が認めた後で，実験者がひもa’（＝a＝b）をあ

てて同じ長さであることを確認する。㊥a＜bの棒。

手続きは①と同じだが，棒a’（＝a）をあてるのは被験

者。④a＝もの棒。手続きは㊥と同じだが，棒a，（＝a＝

b）をあてるのは被験者。

重さG：「天秤ばかり」を用いてのつりあいと懐き

による重さの判断のためのシェム作り　①まず，2つ

の粘土ポールa，b（a＜b）を提示し，aとbではどち

らが重いか，または同じかを尋ね，a＜bと被験者が

答えたら，「天秤にのせてみるよ」と言って，実験者

が粘土ポールをのせ，重い方に天秤が懐くことを教え

る。㊥重さがa＝bの粘土ボール。a＝bであると被験

者が認めた後で，実験者がそれらを天秤にのせ，同じ

重さのときはつりあうことを教える。⑥a＞bの粘土。
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手続きは①と同じ。ただし，a＞bであると被験者が答

えた後で，「天秤はどちらに懐くかな」と問い，被験

者にのせてみるように言う。そして，「天秤は重い方

に傾くね」と確認する。④a＝bの粘土。手続きは㊥と

同じ。ただし，③のように「天秤はどちらに傾くかな

（どうなるかな）」と尋ねてから，被験者に「のせてご

らん」と言う。

面積G：単位の数による両横（広さ）の判断のため

のシェム作り・①同じ広さの正方形（単位）4つから

なる図形（a）と3つの単位からなる図形（b）を提示し，

「aの庭とbの庭ではどちらが広いかな，それとも同

じかな」と尋ね，a＞bと答えたら，「本当にそうか，

同じ広さの小さい四角形が何枚あるか数えてみよう」

と言って，実験者と被験者がいっしょに数え，「そう

だね，aほ四角形が4枚で，bは3枚だからaの方が

広いよね」と説明する。㊥4単位の図形何と4単位の

図形（b）。手続きは①と同じ。ただし最後は，aもbも

4枚ずつだからaとbは同じ広さであることを説明す

る。㊥6単位の図形（a）と5単位の図形（b）。被験者が単

位の数を数える以外は①と同じ手続き。④6単位の図

形（a）と6単位の図形（b）。被扱者が数える以外は⑦と同

じ手続き。

（2）矛盾を引き起こす実験

知覚に基づく判断と「もう1つのシェム」に基づく

判断との矛盾事態においてどのような解決反応をする

かを見る。

数G：場面①；白の碁石6個と黒の碁石6個。黒と

白の碁石が1対1対応するように2列（それぞれa，

bとする）に並べて，同じ数あることを確認した後で

bを横に広げ，「aとbではどちらの数が多いかな，

それとも同じかな」と尋ねる。aまたはbが多いと答

えたら，「では，さっきみたいに棒をもって白いのと

臭いのをつないでいこうね」と言って，被験者に棒を

置かせる。それから「余らないから同じ数だけあるね」

さっき，a（またはb）が多いと言ったけど，棒でや

ってみると同じ数だね。どうしてかな」と質問する。

場面㊤；白6個と黒6個。手順は場面①と同じだが，

変形のさいにはbの要素を縮めて列の短くする（数G

は場面①⑧のみ。他のGは場面㊥まで）。

長さG：場面①；同じ長さの2本の棒（a，b）。両

端をそろえて平行に並べて，同じ長さであることを被

験者が認めた後で，一方の棒（b）を平行にずらす。そし

て，aとbではどちらが長いか，それとも同じかを尋

ね，一方が長いと答えたら，「では，さっきみたいに棒

（aと同じ長さの棒）をあてて確かめてみようね」と

被験者に言う。それから，「そうだね，同じ長さだね0
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さっきa（またはb）が長いと言ったけど，ひもを使

ってはかってみると同じ長さだね，どうしてかな」と

尋ねる。場面；㊤同じ長さの2本のひも（a，b）。a

をS字形に変形し，確かめにひもを用いる以外は場面

①と同じ。ただし，変形したひもは動きやすいので，

セロテープで止める。場面◎；同じ長さの2本の棒

（a．b）。両端をそろえて縦に平行に並べ，bを上方

に平行にずらす。それ以外は①と同じ。

重さG：場面①；同じ重さの2個の粘土ポール（a，

b）。同じ重さであることを天秤ばかりで確かめた後

bをせんべい状に変形し，どちらが重いか，それとも

同じかを尋ね，その答えの理由も聞く。それから天秤

にのせてみて，つりあったのを確認してから「さっき，

a（またはb）の方が重いって言ったけど，同じ重さ

だね。どうしてかな」と尋ねる。場面（多；a＝bの同じ

粘土ポール。bをドーナツの形にする。それ以外①と

同じ。場面③；a＝bの同じ粘土ポール。bを細長いソ
ーセージに変形する。それ以外①と同じ。

面積G：場面①；4枚の正方形（単位）からなる図

形（正方形）が2つ（a，b）。同じ広さであることを

確認した後で，bの1枚を移動して変形する。そして，

どちらが広いか，それとも同じかを尋ね，その答えの

理由も聞く。それから，「b（またはa）が広いとい

うことは，b（またはa）の方が四角形の数が多いと

いうことだね。それでは，数を数えてみよう。」「両方

とも4枚だね。さっき，b（またはa）の方が広いっ

て言ったけど同じ広さだね。どうしてかな」と尋ねる。

場面①；6枚の単位からなる図形（長方形）が2つ（a，

b）。bの1枚を移動して変形する。以下手順は①と同

じ。場面㊥4枚の単位からなる図形（正方形）が2つ

（a，b）。くっついていたbの4枚の単位を引き離し

て変形する。以下の手順は①と同じ。

Ⅲ　実験教育（「もうユつのシェム」によって矛盾を

引き起こし，教示をおこなうことによって「保存のシ

ェム」の形成をめざすもので，次の3つの部分からな

る）

（1）加減操作の場面での「もう1つのシェム」に．基

づく量の増減の確認

数G：（∋乗扱者による加丼操作と1対1対応操作。

白4個一　黒4個の碁石を示し，同じ数だけあることを

確認してから，実験者が白1個を加え，どちらが多い

かを尋ね，その答えの理由も聞く。それから，「では，

棒でつないで確かめてみるよ」と言って，棒を置いて

いく（「もうユつのシェム」による確かめ）。そして，

「そうだね。1個加えたから白の方が多いね」と先の

答えを再確認する。㊤実験者による減算操作と1対1
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対応操作。白4：黒4で黒1個を取る。その他は①と

同じ。①被験者による加算操作と1対1対応操作。白

4：黒4に黒1個を加える。その他は◎と同じ。④被

験者による減算操作と1対1対応操作。自4：黒4か

ら白ユ個を取る。その他は①と同じ。

長さG：手順は数Gと同じ。加減操作を容易におこ

なうために，同じ長さの棒（単位）を用い，それによ

って長さを確認する。①実験者・加算。4本：4本

（a：b）の状態で同じ長さであることを確認し，aに

1本加え，どちらが長いかを尋ね，その理由も聞く，

それから，a（＝b）と同じ長さの棒（「ものさし」と

呼ぶ）を使って確かめる。「そうだね。1本たしたか

らaの方が長いね」と言う。⑦実験者・減算。4：4

でbから1本取る。◎被験者・加算。4：4でbに1

本加える。④被験者・減算。4：4でaから1本取る。

重さG：同じ重さの2個の粘土ボールを用い，少量

の粘土を取ったり加えたりする。手順は数Gと同じ。

確かめは天秤による。①実験者・加算。①実験者・減

算。◎被験者・加算。④被験者・減算。

面積G：4枚の正方形（単位）からなる2つの固形

（正方形）を用い，1枚の単位を取ったり加えたりす

る。手順は数Gと同じ。ただし，確かめは単位の数に

よる。①実験者・加算。㊤実験者・減算。㊥被験者・

加算。④被験者・減算。

（2）変形操作の場面での「もう1つのシェム」に基

づく量の不変性の確認（実験教育）

原則として被験者が変形操作と「もう1つのシェム」

による確かめをおこない，必要に応じて実験者が援助

する。最裸に，加減がなければ畳は変わらないことを

教える。

数G：自6（a）：黒6（b）の数が同じであることを確認

した後で，①まず，実験者がaを横に広げて，樺を置

いて1対1対応をおこない，同じであることを確認す

る。㊤次に，「では今度は，○○ちゃんがやってみよ

うね。どういうふうに並べたら自（または黒）の数が

多くなるかな」と言って，被験者に並べさせ，「自（ま

たは黒）が多くなったかどうか，棒でつないで確かめ

てみようね」と言う。そして数が変わらないことを確

かめる。これを4回まで繰り返す（途中で「どうやっ

てもできない」などと言ったら，そこで打ち切る）。

最後に，「取ったり付けたりしていないから，並べ変

えただけでは数は変わらない」こと（「加法的同一性」

の論拠）を教える。

長さG：手順は数Gに同じ。同じ長さの2本の棒

（a，b）を用いる。ただし，確かめは棒（「ものさし」）

による。①実験者が平行に並べたa，bのうちのbの
一方の端を下げる。確認。㊤被験者に変形させる。確

認。このときの質問は「では，どういうふうに並べた

らbの方が長くなるかな」。

重さG：同じ重さの粘土ボール2個（a，b）。手順

は数Gに同じ。天秤による確かめ。①実敗者がbをソ

ーセージに変形する。確認。④被験者による変形。確

認。質問：「では，どういう形にしたら，bの方が重

くなるかな」。

面積G：4枚の正方形（単位）からなる2つの正方

形（a，b）。手順は数Gに．同じ。①実験者がbの1枚

を移動し，別の形にする。確認。㊥被験者による変形。

確認。質問：「どういう形にしたら，bの方が広くな

るかな」。

（3）理解の確認（2問）量の多少判断とその理由を

聞く。

数G：8：8　①一方を2個ずつにして横に広げる。

①小さな円と大きな円にする。

長さG：①同じ長さの2本の棒の一方の端を下げる。

㊤2本の棒を垂直にする。

重さG：①一方をドーナツ形にする。㊤一方を4つ

に分割する。

面横G：4単位：4単位　①一方をL字形にする。

③一方を横に一列にする。

Ⅳ　直後および事後テスト（実験教育の効果を見る

ためのもの）

（1）直後テスト（直後におこなうもので4間からな

る。内容は事前テストと同じもの）。

（2）事後テスト（1′、ノ2週間後）で6間からなる。

そのうち4問は事前テストと同じものである。FIG．3

3には残りの2間のみを示す。

課題番号／保存 ��B�長　さ 偬H��+2�面　積 

（不等性 課題⑤または 　同等性） �����������ﾈ�ﾈ�ﾈ�����ﾈ�ﾈ�ﾂ�　ト一一一一一・1 －∴・． ��ｸu8�������ﾘ�H.��日田→ロ呂呂 

課題（む（同等性） �����������������ﾈ�ﾈ�ﾈ�ﾈ�ﾈ�ﾈ���ﾈ�ﾈ�ﾈ�ﾈ�ﾈ�ﾂ�ト一・・・一・・・．・．・．・→→ト→ ト■‾■‾‾‾‾1′‾・．→ ��ｸ�ﾘ������u8���b�日日→目顔コ 

FIG．3　事後テストの課題
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でABI用1被験者の構成および事前テストの結果と被験者の選択　　　　（数字は人数）

保存の種類

項目　年齢段階 年少　年長1計

苧被讐藍a．b）巨4
保存獲得老（a）

非・中間保存者（b）

実験中止老（e）

被験者（b－C）

13　　　5

11　　1

長さG 偬H+4r�

年少年長l計 僖顫ﾙD�+s�ﾇb�年少　年長l　計

2】　　3　　　0

10110　　　0

∴＿⊥⊥し＿
221；2lll

注）年少　平均年齢5歳2か月（年齢幅4：8′一5：7）

年長　平均年齢6歳2か月（年齢幅5：8′一6：7）

でABL瓦2　矛盾場面での反応 数字は人数，（）内は％

所要時間：「事前テスト」から「直後テスト」

までの約30～40分かかるが，長くなった場合は，

「事前テスト」から「矛盾を引き起こす実験」ま

でで打ち切り，残りの「実験教育」と「直後テス

ト」については別の日に実施した。事後テストは

約5分。すべて個別実験。実験期間は1986年10月

′・－ノ12月。

結　　　果

1事前テストの結果による被験者の選択と矛

盾場面での反応

まず，各保存課題についての事前テストの結果

によって，被験者を「保存者」（4間中4間正反

応），「中間保有者」（4間中2～3問正反応），

「非保存者」（4間中0～1間正反応）に分け，

「中間保存者」と「非保存者」を次の「矛盾の実

験」と「実験教育」の被験者とした。ただし，こ

86

の中で欠席などの理由で実験の継続が不可能の者

（実験中止者）は除外した。以上の結果を示した

のがTABLElである。

各々の課題について3つの矛盾場面（ただし，

数の保存は2場面）が設けられているが，すべて

の被験者がどの場面においても不等性（非保存）

の判断をするわけではない。また，不等性（非保

有）の判断をした者がすべて，もう1つのシェム

によって導き出された同等性（数量が同じである

こと）を認めるわけでもない。そこで，保存課題

ごと・場面ごとに「最初に同等性の判断をした

著」「最初に不等性の判断をし，後の確認で同等

性を認めた者」「最初に不等性の判断をし，後の

確認でも同等性を認めない者」に分類し，その人

数を示したのがTABLE2である。

この表から，まず場面①から場面㊥または場面

④にかけての「最初に同等性の判断をした者」の

変化を見ると，数と長さではほとんど変わりがな
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でABLE3　矛盾の解決の型

注）被験者数とは，矛盾場面1・2・3において「最初に不等性の判断をし，後の確認で同等性を認めた者」の合計

である（TABLE2参照のこと）。

いのに，重さと面積ではその数が増えており，と

くに重さでは4名から16名・14名へと急激な増加

となっている。これは，数と長さでは場面①での

矛盾場面の経陰の効果が小さいのに対して，重さ

と画風　とくに重さにおいてはその効果が大きい

ことを示している。

次に，「最初に不等性の判断をし，後の確認で

も同等性を認めない者」について見ると，重さで

はその数はごくわずかであるが，数・長さ・面積

ではその数が合計でそれぞれ7名（35．0％）・11名

（36．7％）・14名（42．4％）となっており，「もう1

つのシェム」による同等性の確認がこの年齢では

むずかしいことがわかる。

2　矛盾の解決の仕方について

したがって，実際に矛盾事態を経験する者は，

TABLE2における「最初に不等性の判断をし，

後の確認で同等性を認めた者」である。全体の数

が少ないので，ここでは場面G）㊤（訃をいっしょに

して集計し，矛盾の解決の仕方を見ることにする。

TABLE3は，矛盾の解決の仕方として，Ⅰの

「解決不能」塾，Ⅱの「解消」塾，Ⅲの「解決」

塾の3類型を区別し，それぞれの型の下位類型

（内容）と具体例を示し，さらに保存課題ごとに

それらの範ちゅうに入る人数を示したものである。

Ⅰ塾は，「わからない」・無反応に代表されるよう

に，矛盾の解決ができないものである。またⅡ塾

は，被験者自身には矛盾の解決であっても客観的

に見て解決になっていないもので，その意味で

「解消」塾と名づけた。さらにⅢ型は，文字通

り矛盾の解決に至っているもので，保存の論拠

（「（事物の・単純な・加法的）同一性」と「逝戻

りによる可逆性」）が用いられているかどうかを

その基準とした。

Ⅲ型について見ると，重さと長さにおいて比較

的多いのに対して，両横と数は低い数値になって

おり，保存の種類によって矛盾の解決が容易なも

のとそうでないものとがあることがわかる。また

工型は，面積と重さで多く現れ，Ⅱ塾は重さ以外

高い数値となっている。

「解消」塾の下位炉型を見ると，④「事物の配

置・状態のたんなる記述」がどの保存においても

見られるが，①「確認行為による説明」は数の保

存に特有のものであり，これは「もう1つのシェ

ム」（1対1対応操作）と関係している。また，

㊤「確認結果のたんなる記述」は長さの保存にお

いてのみ現れている。一方「解決」塾については，

数が少ないので断定することはできないが，重さ
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TABl▲丑4　既存のシェム（保存の論拠）と矛盾の解決

番 亡コ 石 ��H,ﾂ�]ｹ�b�重さの 保存 冖X�(,ﾂ���ﾈ�,ﾈﾅ��

1 ��ﾂ�－ �B�

2 �2�－ �h��-ﾒ�

3 ��ﾈ�ﾂ�－．ll．・．・・－－ �h�ﾒ�

4 ��ﾒ�（勤 ��c��

5 ��ﾈ�H�X�H�X�H�X�H�ﾈ�ﾂ�－－ �h���ﾂ�

6 ���－ �ht2�

7 ��ﾂ�－－ �X��-��XuB�

8 ��ﾈ���－．・．■ �X�祷�XuB�

9 ��ﾂ�㊥ �dx�｢�

10 ��ﾈ�ﾂ�－ �B�

11 ��ﾈ�X���X�H�X�H�ﾂ�－－ 佇ﾈxR�

12 ��ﾂ�① �h�仂��

ユ3 ��ｲ�－ �X�伜��

ユ4 ��ﾂ�－ �h�伜���c"�uh�仂��R�

ユ5 ��ﾂ�－ 

16 ��ｲ�－ 

17 ��ﾂ�－ �B�

18 ��ﾈ���－・－ �B�

19 �(��-ﾒ�－ �ht��

20 ��ﾈ�H�X�H�X�H�X�H�ﾂ�－・－ �B�

21 �2�－ �X���｢�

22 ��ﾂ�① �hxR�

注）番号は被験者番号。

解決の型はTABLE3

と同じ。また①～④は，
4問のうち少なくとも

ユつ，TABLE3のⅢ

の番号に対応する保存

の論拠を用いたことを

示す。－はそれ以外の

（非保存の）論拠を蓑
している。＊1はすべて

保存反応のため，また
＊2は同等性を認めない

ため，矛盾に直面しな
かった者である。

の保存ではすべての下位類型が現れているのに対

して，他の保存では1つの類型に限られている。

これらは，それぞれの保存課題のもつ特殊性と関

連している（たとえば，重さの場合には粘土とそ

の変形行為がどの論拠をも引き出しうる要素を含

んでいるが，長さの場合は③「加法的同一性」を

持ち出すことはむずかしい，など）。

次に，Ⅲの解決型の場合には何がその前提条件

となっているかを見てみよう。被験者個人につい

て見ると，この3つの場面のうち少なくとも1つ

の場面においてⅢ塾を用いたのは，数・長さ・面

積では各ユ名だけであったが，重さにおいては11

名であった。そこで，重さについてのみ既存の保

存のシェム（論拠）と矛盾の解決の仕方との関係

を見ることにする。

TABLE4から，まず第1に，数か重さの保存
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課題において少なくとも1つ保存の論拠を用いて

いれば，Ⅲ型の矛盾解決か可能であること，そし

てその場合にはそれと同じ論拠によって矛盾の解

決がおこわれることがわかる。第2に，どちらの

保存課題においても保存の論拠を用いていない者

は，矛盾の解決がむずかしいが，まったく不可能

というわけではない。ただし，その場合の解決は

「同一性」の論拠（論拠①と④）に限られている。

3　実験教育とその効果について

まず，数Gにあっては，棒を用いての1対1対

応による矛盾の喚起そのものがきわめて困難であ

った0そこで，このグループに限って，被験者に

よっては実験教育の教示を日を改めて何回か繰り

返すなど，多少の柔軟性をもたせたことを最初に

ことわっておかねばならない。

（1）正反応に基づく量的分析

TABLE5は，各保存グループについて事前テ

スト・直後テスト事後テスト（いずれも共通の

4問）における「非保存」「中間」「保存」の段階

の被験者の数とその割合（％）を示したものであ

る。

ただし，＊印の「事後テスト」とは事前・直後テ

スト共通の4問に2間加えた6間について示した

ものである（これについては後述する）。

保存段階に到達した被験者の数（割合）は直後

テストから事後テスト（4問）かけてはほとんど

変化がないので，まず事後テスト（4間）の結果

から実験教育の効果を見ると，数と重さの保存に

おいて50．0％と最も大きく，ついで長さの40．0％，

面積の27．3％の順になっている。

しかし，もう1つの事後テスト（6問）につい

て見ると，保存段階到達者は数・長さではまった

く変化がなく，また面積もわずか1名の減少とな

っているのに対して，重さでは11名から5名へと

大きな減少を示している。この6名の減少は，重

さの課題①（不等性）における正反応者の減少，

つまりこの課題のみに誤反応をしたことによる。
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TA】ざL瓦5　実験教育の効果　　　　　　数字は人数（％）

注）「非保有」；4間中0′、ノ1間正反応の薯，「中間」；4間中2′一3

間正反応の者「保存」；4間全問正反応の者。ただし，☆事後テ

ストについては6間についての結果なので，「非保存」；0′、ノ2間

正反応の象「中間」；3′一5問正反応の者，「保存」；6間全問正

反応の者。

次に，事前テストから直後テスト　さらに事後

テストにかけての保存の獲得の段階の変化を見る

ことにする。TABLE6に示すように，直後テス

トで保存段階に到達した者は事後テスIにおいて

もその段階にとどまることが多いが，重さGの場

合のように中間または非保存の段階に逆戻りする

場合もある（5名）。また逆に，直後テストで保存

段階に達していなくても，事後テストで保存段階

へ移行する者が重さGでは4名，長さGと面積G

においてそれぞれ1名が見られる。

（2）正反応の論拠に基づく質的分析

テストごとの正反応についてその論拠を示した

ものが，TABLE7である。また，TABLE8ほ，

TABLE7の論拠①～①すなわち「保存の論拠」

とされるものの合計（％）を表したものである。

TARlも6　実験教育による保存

の獲得の段階の変化

注）×；非保存，△；中間，○；保

存の各段階。変化の順序は，左

から事前・直後・事後テスト

〔4間）である。数字は人数。

これによって，実験教育の効果が保存の論拠にど

のように現れているかがわかる。

まず全体的に見て，実験教育によって正反応の

増加に伴って保存の論拠も増加しているが，保存

Gによって差異が認められる。事前テストと事後

テストを比較してみると，増加率の大きいのは長

さ（45．0％）と重さ（36．4％）であり，数は正反

応の上昇率（57．5％）と比べて値が小さく（23．4

％），また面積は正反応と正比例して低い値とな

っている（10．6％）。数Gのこうした結果は，論拠

④「単位の数」と論拠㊥の中の「1対1対応」に

よって判断した者が多いことによる。

次に，直後テストから事後テストにかけての変

化を見ると，長さと重さは正反応率の低下に伴っ

て保存の論拠の割合がそれぞれ10．0％，11．4％減
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TABIJ瓦7　各テス日における正反応の論拠とその割合

論　拠 凵i∋ �R�（参 道 �2�㊦ �b�① ヽノヒ二 ���xh+��㊥ �b�計 

保存　テスト 剪P純な 同一性 ��d�4��:�ｩ�ｲ�戻り による 可逆性 ��ｩ^)�ｲ�vｸ+�.h.���(ｷI�ｲ�同方向 変形の 同一性 �%�犬����H�ｨ,��.h.��変形rT 為によ る増減 兔��EB�郊,ﾈﾈｲ�悗�無反応 �+ｸ,ﾉ�ﾂ�（正反 応率） 

数 倬h�����0 ���　0 （0．0） ���������C��｢�0 ���0 �2�0 ���5 

（0．0） �����C��｢�凵i0．0） ���(�CX�｢�（0．0） ��度�CX�｢�（0．0） ���(�CX�｢�（12．5） 

直　後 湯�4 ���　0 （0．0） ���"��店�C��｢�0 ���2 ���＊8（6） �#r�
（22．5） ������C��｢�（0．0） 劍����C��｢�（2．5） ��店�C��｢�（2．5） ���#��C��｢�（67．5） 

事　後 ��B���#8�CH�｢�　0 （0，0） ���������C��｢�　0 （0．0） ���������C��｢�　8 （13．3） ���"���8�C8�｢�　6 （10．0） ���������C��｢�＊12（7） （20．0） 鼎"��都��C��｢�

注）表中の数字は，各テス日における課題①～④（事後テストについては課題①一㊥）の合計（人数）を示したもの

であり，（）内の数字は，その合計を課題数と被晩者数で割っておで表したものである。また，「その他」の項目

の＊を付した人数の横の（）内の数字は，「1対1対応」によるものである。

TABIE8　保存の論拠の割合

テスト 保存課題数 倬i��6X5�6r��滴ｭH�｢�直讐蒜卜摩蒜ト 

数 ������C��｢�15（37・5）い4（23・4） 

長　　さ ������C��｢�22（55・5）巨7（45・0） 

重　　さ 滴�滴�CX�｢�46（52・3）い4（40・9） 

面　　横 滴�祷�C��｢�5（11・3）l13（19・7） 

注）数字は人数，（）内は％。
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少しており，逆に正反応率が上昇した数と面蜜に

おいては，面積が8．4％増加したのに対して，数

は14．1％減少している。この数Gの減少は，論拠

④の増加となって現れている。

さらに，保存の論拠に焦点を当てると，実験教

育によって最も増加した論拠は，①の「単純な同

一性」であり，ほとんどがそれによって占められ

ている。事前と事後間で差を取ってみても，長

さ・重さ・数・面積の順にそれぞれ41．7％，27．1

％，23．4％，5．8％の増加となっている。その他

には，㊥の「加法的同一性」と③の「逆戻りによ

る可逆性」がわずかに現れているだけで，④の
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TA13LE9　事後テストにおける保存段階の被験者の反

応の論拠

注）論拠の番号は，TA丑LE7の論拠の番号に対応する。

また＊は，事前・直後と共通の課題4間に正反応しな

がら，追加2間のうち1問に誤反応した者を示す。数

字は論拠の数を表す。（）内の数字は「1対1対応」

によるものである。

「相補性のよる可逆性」はまったく現れていない。

他方，いわゆる「保存の論拠」以外のものにつ

いては，㊥の「単位による」が数と面積に見られ

るが，それは課題の特性によるものであろう。（む

の「変形行為の結果」によるものは，長さGでは

事前テストで20．0％見られたが，事後テストにな

ると3．3％に減少している。反対に，重さGでは

事後テストでもこの論拠が12．1％見られ，変形の

結果の形状を見ても（とくに不等性の課題の場合

には）正反応が可能であることを意味しているよ

うに思われる。また，数Gの場合にのみ「1対1

対応」によるもの（論拠⑳「その他」の項目参

照）が存在するが，これは「もう1つのシェム」

作りをはじめとする実験教育の直接の効果と見る

ことができる。

最後に，事後テストにおいて県有段階に到達し

た被験者の反応の論拠を見てみたい（TABLE9）。

この表には，事前テストと事後テストに共通の4

問に正反応しながら追加の2問のうち1問に誤反

応した著も含めてある。ほとんどの者は論拠①

（「単純な同一性」）によって反応しており，その

他に論拠㊤（「加法的同一性」）と論拠㊥（「逆戻

りによる可逆性」）が見られる。しかし，数Gと

面積Gにおいては保存の論拠には至らずに，論拠

①にとどまっている者がおり，とくに数Gにおい

ては1対1対応によるものが多く見られる。重さ

Gについて見ると，追加課題2問のうち1間に誤

反応した者の多くが論拠④～⑭によって反応して

いる点が興味深い。

4　再矛盾喚起の効果について

帯矛盾喚起の実験は，当初の計画には入ってい

なかったものであり，事後テスト終了後に重さG

についてのみ実施したものである。事後テスト

（6問）おいて中間保有者（14名）および非保存

者（3名）と判定された17名の中から7名を無作

為に抽出し（ただし，事後テスト課題①のみ誤反

応した6名はあらかじめ除外してある），誤反応

でABIJ瓦10　非保有者・車間者に対する再矛盾

喚起の効果（重さの保存）

注）保存の論拠の番号は，TABLE7の番号に対応

する。その番号の横の数字は個数。
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した課題1問についてのみ，天秤ばかりに粘土を

のせてどちらが重いか確認させることによって矛

盾を喚起させ，その後に再び同じ事後テスト（6

間）をおこなった。

TABLElOは，事後テスト（6問）と再矛盾喚

起後の正反応といわゆる保存の論拠（TABLE7

の①～①の論拠）を示したものである。これによ

ると，再矛盾喚起後には7名車3名が保存段階

（6問正反応）に到達しており，しかもこのうち

の2名はすべて保存の論拠によって正反応してい

ることがわかる。しかし，残りの4名については

1名を除き大きな変化は生じなかった。

考　　　察

1　もう1つのシェムによる「否定」の生産・

自覚と矛盾の意識化

本研究の第1の目的は，知覚に基づく非保有の

シェムと対抗する「もう1つのシェム」を形成し，

それを機能化させることによって子どもに矛盾を

意識化させることが可能かどうか，を見ることに

あった。

TABLE2が示すように，非保存の反応をした

者が「もう1つのシェム」を用いたからといって

必ずしも数量の等しさを認めるわけではない。非

保存反応をし，等しさを認めない者について比率

の大きい順に挙げると，両横の保存が66．7％（14

／21），長さの保存が50．0％（11／22），数の保存

が43．8％（7／16），そして重さの保存が9．3％（3

／32）であった。面積の保存における高い比率は，

本実験で「もう1つのシェム」と考えた単位の数

による広さの判断が，この年齢段階の子どもにと

ってはかなりむずかしいことを示している。次の

長さについては，別の事物（ここでは棒とひも）

を媒介とした間接比較（この場合は同じ長さ・なの

で，初歩的なレベルのものではあるが）がまだ十分

に確立していないことによると考えられる。また，

数の保存における1対ユ対応操作については，要
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素が対応する形で並んでいれば比校的容易である

が，保存課題の変形後の配置のように，要素がず

れている場合には対応操作そのものが困難である

し，また棒によって対応づけても数の等しさを認

めるまでには至らない，という理由による。それ

に対して，重さの保存においてはほとんどの子ど

もが重さの等しさを認めている。これは天秤ばか

りの原理そのものが子どもの視覚に訴えるもので，

それが効果的に働いたのではないかと思われる0

このように，「もう1つのシェム」としての下

位操作が「否定」としての判断結果をもたらす場

合とそうでない場合があるが，そうした下位換作

が子どもの中に定着すればそれだけ「否定」の自

覚につながる可能性が高くなる○重さの保存の天

秤ばかりによる重さの判定の操作は，まさにそれ

を物語っている0下位換作の適用が「否定」の自

覚につながり，矛盾の意識化を引き起こしたかど

ぅかは，次の矛盾場面において判断を変えるかど

ぅかによっても推測ができる。たとえば，重さの

保存を見ると，保存判断をしたのは場面①で22名

車4名だけなのに，場面㊤では16名に急増してい

る。以上のことから，子どもの所有している知覚

を基盤とした非保有のシェムと対立する別の下位

シェムを形成させることによって矛盾を意識化さ

せることは可能であるが，その場合にはその下位

シェムが子どもに十分に定着していることが必須

条件である0したがって，逆にいえば，子どもに

ぉける矛盾の意識化の困難さは，「否定」を生み

出す別の下位シェムの未発達や不適用によるとい

うこともできよう。

この点に関連して，Piaget（1974）は，子ども

が矛盾を意識できないのは事物のポジティヴな側

面に目を奪われてネガティヴな側面に注意を向け

ないからであり，その2側面の神保が成立すれば

保存の概念が形成される，と説明している0たと

えば，長さの保存についていうと，同じ長さの2

本の棒の一方をずらすと，その突き出た部分（肯

定）に中心化し，反対側の引っ込んでいる部分
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（否定）を無視してしまうので，矛盾の意識化が

困難である，ということになる。しかしながら，

実際にネガティヴな部分に注意を向けさせても，

なかなか矛盾が生じない。本来否定というのは，

事物の目立ちにくいある側面をいうのではなく

て，本実験で用いたような，ある判断と対立する

ような別の判断をさすのではなかろうか。また，

Piagetのいうネガティヴな側面に注意を向ける

ようになると保存が成立するのではなくて，保存

の成立の結果としてそうした側面に着目するよう

になるのでなかろうか。これは理論的に重要な問

題なので，今後さらに検討を加えなければならな

い。

2　矛盾の解決様式と矛盾の段階について

本研究の第2の目的は，「もう1つのシェム」に

よって生み出された矛盾を子どもがどのように解

決または克服するか，を見ることにあった。これ

までの研究（日下，1986）と同様に本実験におい

ても，大別すると「解決不能」塾，「解消」塾，「解

決」塾の3つのタイプが見られた。其の意味での

矛盾の解決とはなっていない「解消型」にはいく

つかの下位型が含まれる。たとえば，「棒を置い

たから同じになった」「棒を斜めにしたから」「こ

うやってやったから（棒で1対1の対応づけをし

たからの意）」というような確認行為による説明

や，「同じだから」「同じ長さだから」と確認した

結果を記述するだけのもの，あるいは「離れてい

るから」「ずれて（広がって）いるから」と事物

の配置の状態を記述するもの，さらには「さっき

間違えちゃった」というように前の判断を取り消

したり否定したりするものもある。これらの下位

型の中で「事物の配置の状態のたんなる記述」が，

どの陳布においても見られた。

以上の解消型は，子どもが最初の判断と後の確

認との間の不一致をどのようなものとしてとらえ

ているかをよく蓑している。すなわち，主体の意

識の側に立てば，こうした不一致は2つの判断の

たんなる「区別」として現れることもある（区別

の段階）し，2つの判断の共存しうる対立関係と

して現れることもある（対立の段階）し，さらには

2つの判断の非両立的な対立関係として現れるこ

ともある（矛盾の段階）（瀬戸，1978）。いずれも，

広い意味では「矛盾」と呼ぶことができるが，保

存のシニムへの止揚が期待されるのは最後の「矛

盾の段階」にある矛盾であろう。この観点からす

ると，解消塾の対象となっているものの多くは，

「区別」の段階の矛盾と「対立」の段階の矛盾と

いうことになる。

それに対して解決型の対象となった矛盾は，結

果的にみれば，非保存の判断と対立する「否定」

の自覚に基づく「矛盾の段階」の矛盾かそれに近

いものとみなすことができるであろう。なぜなら，

非保存段階の判断と両立しない別の判断に直面し，

それによって生じた矛盾を保存段階の判断の論拠

によって解決しているからである。本実験におい

て見られた論拠は，「同一性」の論拠と「道戻り

による可逆性」（「もとに戻せば同じ」）の論・拠の2

つに大別することができる。「同一性」の中には，

「事物（材料）の同一性」（たとえば，「同じ棒（粘

土」）だから），「単純な同一性」（「さっき同じだ

ったから」「形を変えただけだから」など），「加

法的同一性」（「取ったり加えたりしていないか

ら」）の3種類がある。

一方「解決不能」塾は，2通りの意味をもちう

る。すなわち，1つは非両立的な対立としての矛

盾の解決ができないという場合と，もう1つはそ

うした段階の矛盾を定立できず，丁わからない」

と答えたり何も答えなかったりする場合である。

どちらかの確定はむずかしいが，他の2つの型と

関係づければある程度まで推測することができる。

たとえば，重さの保存の場合には，他の保存と比

べると，「解決」塾の比率が44．8％と最も高く，

また「解決不能」塾も38．0％と比校的高い。これ

は，すでに述べたように，天秤ばかりによる「否

定」の自覚が生み出されたこと，そしてそれによ
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って「矛盾の段階」の矛盾が意識化されたことを

示す。なぜなら，そうした段階の矛盾の解決とし

ては「解消」塾もないわけではないが，結局のと

ころこの2つに限られてしまうからである。それ

に対して，面積の保存でも「解決不能」塾が50．0

％と最も多く現れているが，「解決」型はほんの

わずかであることから，この場合は矛盾の定立の

不十分さによるものが多いと見た方がよかろう。

さて次に，矛盾の解決の3つの塾のうちでとく

に「解決」塾と既存のシェムとの関係を考察する

ことにしよう。この「解決」塾が多く見られた重

さの保存について見ると，別の（ここでは数の）

保存課題か重さの保存課題において少なくとも1

つ保存の論拠を用いていれば，矛盾の解決が可能

であるという結果が出ている。これは，数の保存

の論拠（またはシェム）の重さの保存への一般化

（課題間の一般化），あるいは重さの床有における

の課題内での論拠の一般化によるものと見ること

ができる。逆に見れば，矛盾は既存のシェムの拡

張，つまり保存の論拠の適用範囲の拡大を引き起

こすといえるだろう（日下，1986）。したがって，

保存の段階には到達していないが保存の論拠をも

っているいわゆる「中間（移行）段階」にある子ど

もの場合には，矛盾の解決が容易であり，しかも

保存段階への進歩が可能であろうし，こうした矛

盾を意識化させることが効果をもつと予想される。

しかし，保存の論拠を用いていなくても解決が

可能である場合もある。これは，より高次の（保

存の）シェムを作り出したことを意味するのだろ

うか。TABLE4からも明らかなように，この場

合の論拠は「事物の同一性」と「単純な同一性」

に限られていることから，新たなシェムが成立し

たというよりも知覚の優位の下に潜在していた

「原初的な，または素朴な同一性」が新たな局面

に引っ張り出されたと考えた方が適切であるかも

しれない。この点は異論の予想されるところだが，

いずれにせよ，一種の止揚であることには変わり

がない。
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3　矛盾の解決と保存のシェムの形成

本研究の第3の目的は，矛盾の解決を方向づけ

る実験教育によって保存のシェムの形成が可能か

どうかを考察することにあった。保存段階に到達

した者（4間正反応者）の割合は，数と重さが

50．0％で，以下長さの40．0％，画境の27．3％とい

う結果であった。面積における数値の低さほ，す

でに述べたように，単位の数による広さの判断が

むずかしく，したがって子どもの中に「否定」の

自覚をもたらさなかったことによると思われる。

このことは，事前テストから事後テストにかけて

「保存の論拠」の増加率を見ても明らかである。長

さ，重さ，数の場合にはそれぞれ45．0％，36．4％，

23．4％であるのに対して，面掛はわずか10．6％の

増加率にすぎなかった。数における保存到達者の

割合の大きさに比べて保存の論拠の増加率が低い

のは，これもすでに述べたように，数の論拠（「同

じ数だから」）と1対1対応換作に基づく論拠によ

るものが多いせいであり，したがって正反応は増

加してもまだ真の意味での保存段階には到達して

いない者が多いことを意味している。

論拠という点についていうと，本実験における

実験教育では，もう1つの下位シ′ェムを機能化さ

せることによって矛盾を喚起し，その矛盾の解決

を促すために「加法的同一性」の論拠（取ったり

加えたりしていないから同じ）の教示をおこなっ

たが，子どもたちが直後テストや事後テストにお

いて用いた論拠の枚とんどが「単純な同一性」で

あり，「加法的同一性」はわずかであった。しか

し，それはこの教示が意味をなさなかったという

ことではなかろう。実際，すでに見たように，矛

盾の意鼓化がすぐさまその解決につながるわけで

はなく，「解決」型が最も多かった重さのグルー

プでもその割合は50％にも満たなかった。自発的

に矛盾を解決することのできる子どもも当然いる

が，多くはその解決がむずかしいと言わざるを得

ない。そうした事態において，「加法的同一性」

の教示は矛盾の解決のてがかりを与え，子どもた
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ちがあらかじめ所有しているとされる「（素朴な形

の）単原初的な同一性」を引き出す役割を果たし

た，と考えることができるからである。

以上のことから，本実験のような実験教育によ

って保存のシニムを形成することはある程度まで

可能であるが，保存のシニムの形成にあたって重

要な鍵を遮っているのは，「もう1つの下位換作

（シェム）」であり，まずそれが子どもの中に定着

し，非保存の判断と対立する判断（否定）を生み

出し得るかどうかということである。次に，それ

を「矛盾の段階」の矛盾として意識するかどうか

が問題となる。そして最後に，そうした矛盾の解

決を促すためにどんなてがかりを与えるか，が重

要なポイソトとなる。そして，こうした過程にお

いて見落としてならないのは，既存のシェムの適

用によって否定を生み出す子ども自身の自発的行

為である。こうした自発的な行為こそがより高次

の段階のシェムに到達するための出発点である。

ただし，子どもの場合にはこのシェムが欠如して

いたり未発達であったり，それを所有していても

特定の場面において知覚的シェムと同時に使用し

ないことが多いので，それを促すような働きかけ

が必要となる。

ところで，保存シェムの形成過程は，きわめて

微妙な要素を含んでいるように思われる。直後テ

ストから事後テストにかけての反応の変化を見る

と，TABLE6が示すように，保存段階から非保

存または中間段階に逆戻りする場合もあるし，そ

の道もありうる。前者のケースは其の理解に到達

していなかったこと（あるいは忘却）によって容

易に説明がつくが，後者は時間の経過の中でシ′ェ

ムがより一般化された形での整合性を持ち始めた

ことによる進歩と考えられないだろうか。こうし

た現象は，本実験だけでなく別の実験においても

現れている（日下，1987）。

しかし，こうして形成されたシェムがそれほど

安定したものでないことも事実である。重さの保

存においてはっきりと現れているように，同等性

の保存課題においてはすべて正反応するのに，不

等性の保存課題（2つの粘土ボールの一方を三角

形に変形するもの）になるとそれにのみ誤反応に

してしまう。この場合は，同等性の保存に対する

論拠（またはルール）を一応確立しても，それが

不等性の保存にまでスムースに適用できるような

一般性を持ちうるものではなかった，と考えるこ

とができよう。また，事後テストにおいて保存段

階に到達しなかった者について再矛盾の喚起をお

こなった結果，それだけで7名のうち3名がすべ

ての課題に正反応を示すようになり，しかもその

3名のうち2名が保存の論拠によって判断をして

いることが明らかになった。このように，非保存

から保存へと至るプロセスは直線的ではなく，進

歩と後退を繰り返す多少とも複雑な過程であるこ

とが想定される。

要約と今後の課題

本実験の結果から次のことが明らかになった。

（1）「もう1つのシェム」を形成させ，「否定」

を自覚させ，矛盾を意識化させることは可能であ

る。ただし，この下位シェムが子どもの中に十分

に定着していなければならない。たとえば，天秤

ばかりによる重さの判定のシェムはきわめて効果

的であったが，長さについては間接比較のむずか

しき，また数においてほ異なる配置での1対1対

応の困難さが見られた。さらに，面積において用

いた単位の数による広さの判断のシニムほ最も効

果がなかった。

（2）矛盾の解決様式として，「解決不能」塾（「わ

からない」，無反応），「解消」型（其の解決には

なっていないもの），「解決」塾（保存の論拠によ

って解決するもの）の3タイプが見られた。「解

消」型の下位型としては，「確認行為による説明」

（「棒を置いたから同じになった」），「確認結果の

たんなる記述」（「同じだから」），「事物の配置・

状態のたんなる記述」（「ずれて（広がって）いる
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から」など），「前の判断の取り消し」（「さっき間

違えちゃった」）が含まれる。

（3）「解決」塾においては，「単純な同一性（事

物の同一性を含む）」「加法的同一性」「逆戻りに

よる可逆性」の3つの論拠が用いられているが，

この塾において意識化されている矛盾は，2つの

判断のたんなる「区別」，あるいは「共存しうる対

立関係」として存在する矛盾ではなくて，「非両

立的な対立関係」として存在する矛盾かそれに近

いものであるといえる。

（4）重さの保存課題の結果から，数のような他

の保存課題または同じ重さの保存課題において保

存の論拠を少なくとも1つ用いていれば，矛盾事

態においてそれを持ち出して矛盾の解決が可能で

ある。したがって，中間（移行）段階にある子ど

もの場合にはこうした論拠を持っている可能性が

高いので，矛盾の解決が比較的容易であると予想

される。というのは，矛盾は既存のシェムの拡張，

つまり適用範囲の拡大を引き起こすと考えられる

からである。ただし，そうしたシェムを用いてい

なくても解決が可能なケースが見られるが，それ

は知覚の優位の下に潜在している「原初的な同一

性」が矛盾によって引き出されたものと思われる。

（5）実験教育によって保存のシェムを形成する

ことは可能であるが，それには否定を生み出し，

矛盾を意識化させるような「もう1つのシェム」

が子どもの中に定着しているかどうかが決め手に

なる。とくに子どもにおいては，そうしたシェム

を持っていても知覚的なシェムと同時に用いない

ことが多いので，矛盾の意識化がむずかしい。ま

た，矛盾を意識化しても必ずしもそれれを解決で

きるとは限らないので，解決を促すようなてがか

りを与えることが必要になる。

（6）しかし，こうして形成された保存のシェム

も不安定であり，その適用範囲も限られている。

したがって，非保存から保存へと至る発達のプロ
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セスは直線的な過程ではなくて，進歩と後退を繰

り返すような多少とも複雑な過程であるように患

われる。

最後に，今後の課題としては，否定の自覚を生

み出す「もう1つのシェム」の選定をもう少し厳

密におこなうことによって，矛盾の意識化と解決

の問題を吟味する必要がある。たとえば，数の保

存については，「1対1対応」のシェムほかに「計

数」シェムのが考えられるし，また長さの保存に

ついては長さの測定行為シェムの発達をきちんと

押さえなければならない。
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