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Wprowadzenie do wydania ksiazki

Tekst ksigzki, ktorg Panstwu prezentuje, powstal jako rozprawa doktorska
w 1989 roku, a wiec ponad 35 lat temu, i doczekal sie wlasnie publika-
cji w ramach serii Wydawnictw UW - Archiwa Wydzialu Pedagogicznego
Uniwersytetu Warszawskiego. Publikowanie prac naukowych powstatych
w przeszlosci przyczynia si¢ do poznania genezy i historii gléwnych metod
badawczych prowadzonych w danej uczelni, pomaga budowa¢ i wzmacnia¢
tozsamo$¢ naukowa oraz moze stanowi¢ inspiracje do kontynuowania badan
zwigzanych z podjeta tematyka. W przypadku tej publikacji okazuje si¢ réwniez,
ze pomimo uplywu lat podjeta tematyka analiz nie stracifa na aktualnosci.

Powstanie rozprawy Operacja negacji w rozwoju poznawczym dzieci w wieku
7, 9, 11 lat bylo konsekwencja moich zainteresowan z okresu studiéw magi-
sterskich. Obejmuje ona zagadnienia z pogranicza pedagogiki i psychologii
rozwojowej. Promotorka rozprawy doktorskiej byla profesor Barbara Wilgocka-
-Okon, pedagog badajaca problematyke rozwoju i edukacji dzieci w wieku
przedszkolnym i wczesnoszkolnym. Prace zrecenzowata profesor Anna Brze-
zinska, jedna z najwybitniejszych uczonych z obszaru psychologii rozwojowej
w Polsce.

Ksigzka, ktérg Panstwo otrzymuja, jest przeredagowanym tekstem mojej
rozprawy doktorskiej, poszerzonym o wprowadzenie, w ktérym zarysowuje
problematyke roli negacji w rozwoju poznawczym dzieci, w odwotaniu do
kierunkéw badan i analiz obecnych w literaturze w ciggu ostatnich kilkunastu
lat. Argumentem uzasadniajagcym wydanie tej rozprawy w postaci monografii
jest aktualno$¢ podjetej problematyki obejmujacej rozwoj poznawczy dzieci,
szczegolnie w zakresie wspierania operacji negacji. Rozwdj operacji negacji jest
zaréwno warunkiem, jak i wyrazem ksztaltowania si¢ struktur poznawczych
dziecka, one za$ s3 kluczowym mechanizmem umozliwiajagcym pogtebianie
wiedzy o $wiecie. Negacja jako kategoria rozwoju poznawczego dziecka nie jest
czestym tematem badan, bywa wigzana z oporem i destrukcyjnym dziataniem
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dziecka, traktowanym jako przejaw niedojrzatosci. Brakuje pogtebionych
analiz prorozwojowej funkcji prawa dziecka do sprzeciwu i konstruowania
kategorii negacji.

Nawigzanie w rozprawie do koncepcji Jeana Piageta nie jest przypadkowe.
Jego wieloletnie studia nad rozwojem poznawczym dzieci oraz uwarunko-
waniami i operacjg negacji jako waznym komponentem tego rozwoju nadal
zastuguja na uwage. W pierwszej potowie XX wieku koncepcja Piageta stata
sie przelomowym osiagnieciem psychologii rozwojowej. W po6zniejszych latach
poddawano jg krytycznej analizie, rozwijano jej zalozenia, inspirowano si¢
nig, podejmujac nowe kierunki badan, gléwna teza jednak - o aktywnym,
a nie odtworczym, poznawaniu $§wiata poprzez interakcje z rzeczywisto$cig -
pozostaje aktualna. We wspotczesnych badaniach eksponuje si¢ i wzmacnia
znaczenie inicjowanej przez dzieci aktywnosci poznawczej oraz ich ogromnego
potencjalu w tym zakresie. To podejscie jest intensywnie rozwijane w nurcie
konstruktywizmu.

Zainteresowanie i w jakims$ sensie fascynacja koncepcja Piageta w moim
dorobku naukowym siega czasu studiéw na Uniwersytecie Warszawskim, na
6wczesnym Wydziale Psychologii i Pedagogiki, i przygotowania pracy magi-
sterskiej zatytutowanej Epistemologia genetyczna ]. Piageta w Swietle badan
nad rozwojem umystowym dziecka. Aspekt filozoficzny, a w szczegdlnosci
epistemologiczny tej koncepcji, szeroki interdyscyplinarny zakres analiz byl
dla mnie wtedy niezwykle interesujacy i oryginalny, co przyczynito si¢ do
powstania pracy dyplomowej napisanej pod kierunkiem wybitnego polskiego
pedagoga profesora Stefana Woloszyna.

Jean Piaget jest powszechnie traktowany jako autor psychologicznej teorii
rozwoju poznawczego dziecka. Teoria ta w ubiegtym wieku zrewolucjonizowata
mysélenie i wiedze o tym, jak dzieci na podstawie doswiadczen o charakterze
eksploracyjnym tworza schematy poznawcze o coraz wyzszym poziomie
rozwoju i buduja znaczenia, a nie odtwarzajg rozumienie §wiata przejete
od dorostych. Paradoks polega jednak na tym, ze Piaget nie uwazal si¢ za
psychologa rozwojowego, ale za epistemologa genetycznego, zatem badanie
rozwoju poznawczego dzieci nie byto dla niego celem samym w sobie, lecz
$rodkiem do zajmowania si¢ problematyka epistemologiczna, czyli analizo-
waniem procesu tworzenia wiedzy [Zamiara 1979]. Uwazal, ze empiryczne
metody badan moga by¢ istotnym wsparciem w rozwigzywaniu probleméw
teoriopoznawczych, wiedza jest bowiem w nieustannym ruchu i zawsze bedzie
niepelna (niekompletna). Badania, ktére prowadzil wéréd dzieci, byty dla niego
dos$wiadczeniem pozwalajagcym tworzy¢ zreby genetycznej teorii poznania.
Piaget nie byl zainteresowany identyfikowaniem poziomu rozwoju myslenia
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dzieci czy zakresu jego zréznicowania w szczegole, ciekaw byl, jak globalnie
rozwija si¢ system poznawczy i co jest wspdlne na danym poziomie w ogole.
To globalne ujecie podmiotu nazwal podmiotem epistemicznym, a podejscie
teoretyczne - epistemologia genetyczng [Piaget 1970]. Stowo ,,genetyczna” nie
oznaczalo dziedziczenia struktur poznawczych, lecz akcentowato proces kon-
struowania oparty na wczesniejszych osiggnieciach - kazdy nastepny etap miat
geneze w poprzednim. Piaget opisywal swoje stanowisko epistemologiczne jako
konstruktywizm i traktowal je jako alternatywe dla empiryzmu i natywizmu.
Pozwolilo to dostrzec i zrozumie¢, ze proces poznawania wymaga aktywnosci
i oddzialywania na rzeczywistos¢, co w efekcie wywotuje dynamiczne prze-
ksztalcenia systemu poznawania. To nieustanny proces interakcji i budowania
konstruktéw poznawczych, ktére zawsze maja poczatek (geneze) w tym, co
stanowi wczesniejsze osiggniecie rozwojowe. Dzigki takiemu podejsciu udato
sie dostrzec potencjal rozwojowy dzieci i zrozumie¢, ze sposéb poznawania nie
musi i nawet nie moze by¢ narzucany z zewnatrz. Dzieci s3 samodzielnymi,
aktywnymi badaczami. Analiza zalozen teoriopoznawczych koncepcji umoz-
liwila postrzeganie roli dorostego w relacji z dzieckiem jako wspierajacego,
organizujacego przestrzen i warunki do poznawania, prowokujacego sytuacje,
ktére pozwalajg dzieciom formutowaé problemy i hipotezy ich rozwigzania.
Dzieci weryfikuja, sprawdzaja swoje przypuszczenia, popelniajg bledy, co
traktowane jest jako typowe do$wiadczenie poznawcze badacza, ktéry dzieki
pokonywaniu trudnosci stopniowo konstruuje swéj sposob poznawania $wiata
[Piaget, Inhelder 1966; Piaget 1967].

Piaget chetnie tworzyl polaczenia miedzy psychologicznym a biologicznym
podejsciem do rozwoju. Pojecie adaptacji i jego komponenty - asymilacja
i akomodacja - wywodzg si¢ z zainteresowan biologia, jednak w teorii rozwoju
poznawczego Piageta nabierajg innego charakteru. Wraz z procesem réwnowa-
zenia i samoregulacji tworzg obraz poznawania jako wspdlgry réznych aktyw-
nosci. Niezwykle waznym pojeciem w koncepcji Piageta byto réwnowazenie
poznawcze, stanowigce jeden z kluczowych mechanizméw odpowiedzialnych
za wznoszenie poznania na wyzsze stadia rozwojowe. Gléwnag role w tym
procesie odgrywala abstrakcja refleksyjna, wplywajaca na konstruowanie coraz
bardziej zaawansowanych struktur wiedzy. Mechanizm abstrakgji refleksyjnej
warunkuje stopniowe konceptualizowanie struktur wiedzy, tworzac podstawe
poprzedzajaca wyzsze poziomy poznania. Na kolejnych etapach struktury staja
sie coraz bardziej abstrakcyjne [Piaget 1981, 1992].

Mimo uplywu czasu od momentu powstania teorii Piageta i jej ogromne;j
popularnodci, a takze pdzniejszej krytyki, jakiej byla poddawana (w kontek-
$cie podejscia stadialnego do rozwoju poznawczego), w dalszym ciagu jest
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zdumiewajaca zaréwno pod wzgledem zakresu, jak i gtebokosci podejmowanej

problematyki, a takze pytan, jakie rodzi. Pytania dotycza relacji miedzy réznymi

obszarami wiedzy a procesami poznawczymi, dzialaniem jednostki a natura

i kontekstem spofecznym w procesie konstruowania znaczen opisujacych

swiat. Teoria Piageta o rozwoju poznawczym stanowila inspiracje¢ dla bardzo

aktywnego ruchu naukowego postpiagetystow czy neopiagetystow. Piaget
stworzyl w 1955 roku w Genewie Miedzynarodowe Centrum Epistemologii

Genetycznej skupiajace wybitne grono naukowcéw wielu dyscyplin, m.in.:

psychologdéw, pedagogow, fizykow, matematykdw, logikéw, jezykoznawcow,

epistemologéw. To z tego zespolu wyrosli kontynuatorzy jego dziela, redefi-
niujgcy niektdre tezy lub rozwijajacy i prezentujacy je w nowym ujeciu. Tu
takze pojawili si¢ ,,dysydenci” krytykujacy teori¢ rozwoju poznawczego i budu-
jacy wilasne koncepcje [Doise, Mugny, Perret-Clermont 1975; Pascual-Leone

1987; Perret-Clermont 2008]. Nie ulega watpliwosci, ze Piaget stworzyt jedna

z najwiekszych szkot psychologicznych o charakterze interdyscyplinarnym we

wspolczesnej historii nauki.

Kategoria negacji poznawczej w teorii poznania Piageta stanowi istotny
sktadnik operacji logicznych tworzacych stadia rozwoju poznawczego. To
wlasnie temu zagadnieniu zostala poswiecona problematyka mojej rozprawy
doktorskiej, ktora jest prezentowana w postaci monografii. W teorii Piageta
wystepuja cztery grupy operacji logicznych, ktére wytaniajg si¢ w pelni w sta-
dium operacji formalnych, najwyzszym jakosciowo stadium, gdzie dominuja
operacje na poziomie abstrakcyjnych konstruktéw poznawczych. Zanim stang
sie one elementami wiedzy, s3 stosowane do zdobywania nowych informacji
przetwarzanych w procesie adaptacji (akomodacji i asymilacji). Operacje te
mozna zilustrowaé na przykladzie ulozenia dwdch monet, ztotéwki i pigc-
dziesieciogroszowki, gdy ustawimy je rewersem do gory:

— Operacja tozsamosci (Identity) — nic si¢ nie zmienia w polozeniu monet,
obie pozostaja w ukladzie rewersem do gory.

- Operacja negacji (Negation) — zaprzeczenie dotychczasowego polozenia
monet - jesli pie¢dziesieciogroszéwka zostala raz odwrdcona, to negacja
polegalaby na odwrdceniu jej z powrotem do poprzedniej pozycji.

- Operacja wzajemnosci (Reciprocity) — rodzaj odwzajemnienia wczes$niejszej
operacji — jesli wczesniejsza operacja polegata na odwrdceniu zlotowki,
to operacja wzajemnosci R polegataby na odwréceniu pigédziesigcio-
groszowki.

- Operacja korelacyjna (Correlation) — to odwrotnos¢ operacji wzajemno-
$ci — jedli operacja R dotyczyta odwrodcenia piecdziesieciogroszéwki, to
operacja C obejmowataby odwrdcenie obu monet.
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W koncepcji Piageta wymienione operacje maja charakter poznawczy
i osiggniecie przez podmiot stadium rozwoju operacji formalnych oznacza
mozliwos¢ ich wykorzystywania do rozwigzywania probleméw o charakterze
abstrakcyjnym [Piaget 1966].

Proces rozwoju operacji logicznych, w tym negacji, rozpoczyna si¢ wczes-
niej, a wiec w stadium przedoperacyjnym i operacji konkretnych u dziecka,
w orientacyjnym wieku dzieci 7-11 lat. Temu etapowi po$wiecitam swoje
badania i korzystalam z oryginalnych pomystéw na zadania identyfikujace
rozwoj struktur poznawczych, projektowane one byly réwniez przez Piageta.
Cecha charakterystyczna rozwoju operacji negacji u dzieci w tej grupie wie-
kowej sg trudno$ci w rozumieniu tej operacji, ktére ujawnialy si¢ podczas
badan, w szczegoélnosci interesujaco zobrazowane w kategorii badan pojec¢
stalo$ci masy, ci¢zaru, objetosci, liczby. Powszechnie znane zadania poznaw-
cze proponowane dzieciom przez Piageta, np. z przelewaniem tej samej ilosci
wody do naczyn réznigcych sie ksztaltem (z niskiego szerokiego do wysokiego
waskiego), przeksztalcanie jednej z dwdch takich samych kulek plasteliny
(rozwatkowanie kulki w weza) czy ukladanie w rézny sposéb jednego z dwoch
zbioréw zlozonych z takiej samej liczby zetondéw (w szereg lub stos elementéw)
tworzyly interesujace sytuacje do obserwacji rozwigzywania takich proble-
mow przez dzieci. Trudnosci dzieci w rozumieniu negacji wynikaly m.in.,
jak twierdzit Piaget, z dominacji w tym wieku mysglenia zaposredniczonego
W postrzeganiu opartym na wizualnym obrazie i wlasnej, egocentrycznej per-
spektywie myslenia dziecka. Ulegaly one falszywemu przekonaniu, ze jezeli
zmieni si¢ np. wizualnie poziom wody w jednym naczyniu, ale jej ilo$¢ nie
ulegnie zmianie, to moze oznaczaé, ze jednak jest jej wigcej, bo poziom wody
W naczyniu jest wyzszy. Zrozumienie dwoch rodzajéw operacji logicznych -
negacji jako zaprzeczenia aktualnego stanu (przelanie z waskiego wysokiego
naczynia do poprzedniego, gdzie w dwoch takich samych bylo tyle samo
wody) oraz wzajemnosci, czyli koniecznosci skompensowania dwdch cech
(wprawdzie poziom wody w wysokim jest wyzej niz poprzednio, ale naczynie
jest za to wezsze) — wymaga rozwoju i samoregulacji poznawczej.

Klasyczna koncepcja Piageta, dotyczaca uwarunkowan powstawania
pojec stalo$ci w rozwoju poznawczym dzieci, byta analizowana przez wielu
badaczy i probowano weryfikowa¢, modyfikowaé warunki, ktére zostaty
okreslone w podstawowym badaniu klinicznym. Szczegdlne miejsce zajmuja
badania i analizy prowadzone przez psycholog rozwojowg Margaret Donald-
son, odwolujace si¢ do Piagetowskich zadan, ktérych wyniki opublikowata
w znaczacej dla wspoélczesnego dorobku psychologii publikacji Children’s
Minds [1978], w Polsce wydanej w 1986 roku. Donaldson podjeta krytyke
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wybranych elementéw teorii Piageta, w szczegdlnosci teze o egocentryzmie
wczesnodzieciecym i trudno$ciach w rozpoznawaniu perspektywy innej osoby.
Opisujac serie eksperymentéw z dzie¢mi, pokazala, ze osiggniecie zrozumienia
badanych przez Piageta pojec¢ stalosci jest mozliwe wczesniej rozwojowo niz
przewidywal. Donaldson modyfikowala wybrane elementy zadan Piagetow-
skich, koncentrujac si¢ na stworzeniu bliskich dzieciom kontekstow ich reali-
zacji, nadajac sytuacjom zadaniowym sens zwigzany z ich doswiadczeniami
spoleczno-kulturowymi. Dostosowanie tresci zadan i polecen Piagetowskich
do dos$wiadczen dziecka, stworzenie realistycznych i zrozumialych dla dzieci
sytuacji eksperymentalnych przyspiesza ujawnienie rozumienia elementéow
operacyjnego myslenia, w tym operacji negacji.

Niezwykle wazng dla badaczy modyfikacja wykonania zadan dotyczacych
pojecia statosci byla korekta polecenn formutowanych przez eksperymenta-
tora. Donaldson zwrécita uwage, ze bledne rozwigzania niekoniecznie wyni-
kaja z braku rozumienia i uksztaltowania si¢ poje¢ operacyjnych, moga one
wynika¢ z niezrozumienia polecen formutowanych w dos¢ abstrakcyjnym
kontekscie lub tez z obecnosci dwoch powtarzajacych si¢ pytan, ktére byly
zadawane dzieciom podczas przeprowadzanych eksperymentow.

Problematyka rozumienia negacji jako waznego elementu rozwoju poje-
ciowego i poznawczego we wczesnym dziecinstwie wciaz zastuguje na uwage.
Prowadzone s3 w tym zakresie badania interdyscyplinarne, przede wszyst-
kim w obszarze filozofii, jezykoznawstwa, psycholingwistyki i psychologii.
Warto zauwazy¢, ze wspdlczesne kierunki analiz zwigzanych z podejsciem
psycholingwistycznym do badania pojgcia negacji w rozwoju ontogenetycznym
i filogenetycznym dzieci koncentrujg si¢ wlasnie na prébie odpowiedzi na
pytanie, czy rozwdj negacji jako kategorii pojeciowej ma charakter wrodzony,
czy tez jest konstruowany w toku réznorodnych aktywnosci spotecznych
i jezykowych przez dziecko. Poszukuje si¢ dowodéw empirycznych, ktére
pozwolilyby uzna¢, ze niemowleta potrafig dostrzega¢ ogdlna sprzecznosc,
jeszcze zanim zrozumiejg, ze ,nie” i ,nie robi¢ (czego$)” oznaczaja negacje.
W eksperymencie Nicolo Cesana-Arlotti i wspétpracownikéw [2018; 2020]
wykazano, Ze juz niemowleta w wieku 12 miesiecy potrafig dostrzega¢ negacje
lub raczej jej zapowiedz. Niemowletom pokazywano film, w ktérym prezen-
towano dwa obiekty — weza i pilke. Nastepnie zaslaniano ekran i po chwili
pojawial si¢ kubek, ktéry chowano za ekranem. Pokazywano go ponownie,
ale juz z jakim$ przedmiotem w $rodku. Obserwator nie mogt okresli¢, jaki
przedmiot znajduje si¢ w kubku, poniewaz wszystkie obiekty z gory wygladaty
podobnie. Niemowleta mogly wiec wytworzy¢ reprezentacj¢ alternatywy -
w kubku moze by¢ pitka albo waz. Badane dzieci znalazly sie w sytuacji, ktora
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wigzala si¢ z istnieniem pewnej sprzecznosci. Najpierw byly dwa obiekty,
a teraz nie wiadomo, co jest w kubku, czyli moga w nim by¢ dwa weze albo
dwie pilki. Nastepnie na chwile zza ekranu wychylal sie waz i znikat. Sle-
dzac koncentracje i ruchy oczu niemowlat, badacze uznali, ze niemowleta
odrzucily mozliwo$¢, iz waz jest w kubku, czyli de facto zastosowaly negacje.
Niemowleta uznaly, ze w kubku musi by¢ pitka, uzyly zatem takze funkcji
alternatywy. Inni badacze, tacy jak Roman Feiman, Shilpa Mody, Susan Carey
[2022] podali w watpliwo$¢ interpretacje uzyskanych przez Cesana-Arlotti
wynikéw. Stwierdzili, ze jest prostsze wyjasnienie uzyskanych wynikow, ktére
nie obejmuje kategorii wnioskowania i uzycia poje¢ negacji i alternatywy.
Reakcja dzieci w tej sytuacji zwigzana jest z reprezentacja ogladanych obiek-
tow w aspekcie pamigciowym i percepcyjnym. Dostrzegly one brak spdjnosci
miedzy zapamietanym ulozeniem obiektow a tym, co zobaczyly pod koniec
filmu, dlatego dluzej zatrzymaly wzrok. Nie nastgpit tutaj proces logicznego
wnioskowania, lecz dzieci zauwazyly, ze jest niezgodnos¢ z pierwotna wersja
liczby i ukladu obiektéw.

Przyktad tego eksperymentu nasuwa refleksje i pytanie, czy okrzyk ,,Nie!”
styszany podczas spaceru u rocznego dziecka to przejaw pojeciowej negacji,
czy raczej reakcja emocjonalna sugerujaca zly nastrdj. Badania psychologiczne
wskazuja, Ze wyrazanie negacji to sprzezone ze sobg dwie umiejetnosci — nega-
cja jako narzedzie myslenia oraz powigzana z nim reprezentacja jezykowa.
Badania mowy i jej rozumienia przez dzieci, prowadzone m.in. przez Lois
Bloom [1970], wskazuja, ze wczesne uzycie negacji wigze si¢ z ograniczeniami
uwarunkowanymi poziomem rozwoju jezyka. Wypowiedzi o charakterze
negatywnym u malych dzieci pelnig tu gtéwnie funkcje komunikacyjng i sa
skromniejsze znaczeniowo w poréwnaniu z etapem rozwinietych w petni
mozliwosci postugiwania sie jezykiem. Bloom uwazala, ze pierwsze uzycie
stowa ,,nie” przez male dzieci nie oznacza zaprzeczania prawdziwosci jakiego$
stwierdzenia, jest to raczej komunikacja sygnalizujaca odrzucenie lub sprzeciw
wobec polecen czy wymagan dorostego. Kolejnymi etapami w rozwoju logicznej
negacji, zdaniem Bloom, sa wypowiedzi ztozone z kilku wyrazéw oznaczajace
nieistnienie (brak czego$ w danym miejscu), a nastgpnie rozbudowane wypo-
wiedzi wyrazajace odrzucenie. W badaniach Bloom dopiero okoto drugiego
roku zycia dzieci tworzyly zaprzeczenia prawdziwosci wypowiedzi innych, a to
juz pierwsza faza budowania rozumienia logicznej koncepcji negacji.

Alison Gopnik i Andrew N. Meltzoft [1985] potwierdzili, Ze dzieci najpierw
uzywaja stowa ,,nie” wtedy, gdy odmawiaja wykonania czego$, potem wskazujac
na niepowodzenie ustalonego planu, a dopiero w ostatniej fazie dochodzi do
wyrazenia pojecia negacji. Wigkszos$¢ badaczy problematyki negacji jest zgodna,
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ze najwczesniejsze przejawy jej uzycia to odrzucenie i odmowa, natomiast
brak jednoznacznego zdefiniowania kolejnych faz rozwoju. Wszyscy zwracaja
uwage, Ze wczesne uzycie negacji przez dzieci jest obwarowane ograniczeniami
i uzywane w uproszczony i funkcjonalny sposéb. Roy Pea [1980] zasugerowal,
ze roznorodne uzycie przez dzieci stow w wyrazeniach negatywnych sugeruje
zmiany w przypisywanych im znaczeniach. Badania jednak wskazuja, ze rozu-
mienie logicznej negacji pojawia si¢ u dzieci w wieku okoto 3 lat. Laczy sie¢
to z rozwojem jezyka dziecka, poniewaz w tym czasie zaczynaja one uzywac
negatywnych wyrazen w sposéb odzwierciedlajacy koncepcje logicznej negacji
[Pea 1978; Cameron-Faulkner i in. 2007].

Badacze podaja dwie przyczyny rozwijania si¢ rozumienia negacji z pew-
nym opoéznieniem w stosunku do negatywnych wyrazen wystepujacych
wczesniej w jezyku u dzieci. Jedng z nich jest rozwdj pojeciowy wymagajacy
myslenia kategorig negacji, czyli zaprzeczenia, a drugg stanowi przyswajanie
jezyka i konieczno$¢ przyporzadkowania pojecia negacji formom jezykowym
»hie” i ,nie ma”. Wtedy gdy dzieci uzyskaja zdolnos¢ do myslenia w kategoriach
zaprzeczenia, beda mogly nauczy¢ si¢ pelnego znaczenia stéw ,nie” i ,nie
ma’, przypisujac im negacje. Wyrazenia negatywne sg szczegélnymi stowami,
ktérych nie mozna fatwo polaczy¢ z czyms konkretnym, zwigzanym z codzien-
nym zyciem. Zaprzeczenie, czyli stwierdzenie nieprawdziwosci jakiegos zdania
lub twierdzenia, to oczekiwanie, aby umie¢ dostrzec relacje miedzy jezykiem
a rzeczywistoscig, co jest ograniczone percepcyjnie. Wniosek wynikajacy z tych
badan sprowadza si¢ do stwierdzenia, ze do$¢ ograniczony w poczatkowej
fazie rozwoju dzieci sposéb rozumienia wyrazen negatywnych nie wynika
z braku zdolnosci pojeciowych, lecz raczej z ograniczen w doswiadczeniach
jezykowych [Feiman i in. 2017; McDermott-Hinman, Feiman 2025].

Waznym nurtem wspolczesnych badan nad rozwojem poznawczym i kate-
gorig negacji sg koncepcje usytuowane w nurcie psychologii spoleczno-kul-
turowej, gdzie kwestionuje si¢ kategorie rozwoju, w tym rozwoju negacji,
W ujeciu normatywnym, uniwersalnym. Barbara Rogoft [2003] podkresla,
ze rozwdj nalezy rozumie¢ jako proces kulturowy, a nie tylko biologiczny
czy psychologiczny, zwracajac uwage na konieczno$¢ uwzgledniania réznic
kulturowych i spofecznych oraz rezygnacji z praktyk diagnostyczno-norma-
lizacyjnych na rzecz tworzenia przestrzeni dla krytycznego ustalania znaczen
w edukacji. Podobne podejscie reprezentuje Michael Tomassello [2008], akcen-
tujac w swojej teorii znaczenie rozwijania operacji logicznych w kontekscie
interakeji i wspolpracy. Zatem rozwdj operacji logicznych nie ma wytacznie
charakteru intrasubiektywnego, lecz jest zakorzeniony w spotecznych i kultu-
rowych doswiadczeniach dzieci. Takze badania z zakresu neurokognitywistyki
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rozwoju stanowig interesujace uzupelnienie rozumienia negacji jako kategorii
jezykowej i operacji logicznej wymagajacej glebokiego przetwarzania poznaw-
czego, wspierajacej myslenie logiczne i refleksyjne [Johnson, de Haan 2018].

Problematyka negacji w rozwoju poznawczym dzieci w aspekcie psycho-
lingwistycznym, kulturowo-spotecznym to interesujacy i rozwijajacy si¢ obszar
badan. Sformulowano tu szereg pytan, na ktére nie ma obecnie jednoznacznej
odpowiedzi. Réwniez analiza negacji jako kategorii pojeciowej zwigzanej z roz-
wojem poznawczym spoteczno-emocjonalnym dziecka wymaga pogltebionych
badan, uwzgledniajacych wiele czynnikéw kontekstu srodowiskowego i zmian
cywilizacyjnych, jakie dokonuja si¢ w $wiecie.
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Wstep

Przedmiotem analizy teoretycznej i empirycznej w niniejszej rozprawie jest
pojecie negacji. W naukowym ujeciu, w pierwszej chwili pojecie negacji
moze kojarzy¢ sie z logika badz z lingwistyka, rzadko natomiast podejmuje
sie probe interpretacji tego terminu w zakresie psychologii, a w szczegélnosci
psychologii rozwojowe;j. Jedynie w teorii rozwoju poznawczego dziecka, sfor-
multowanej przez Jeana Piageta, mozna odnalez¢ okreslong koncepcje rozu-
mienia negacji. W jego interpretacji negacja to rodzaj operacji poznawczej,
ktdra znaczaco wplywa na funkcjonowanie systemu poznawczego cztowieka
i umozliwia zdobywanie zréznicowanej wiedzy o rzeczywistosci. Operacja
negacji pelni zatem wazng funkcj¢ w rozwoju poznawczym dziecka, dlatego
postanowiono to zagadnienie uczyni¢ przedmiotem analizy w tej pracy,
zwlaszcza ze w ocenach dorobku Piageta w zakresie psychologii i epistemolo-
gii pomija sie ten problem. Negacja zastuguje na uwage nie tylko ze wzgledu
na znaczenie w rozwoju poznawczym dziecka, ale réwniez w zwigzku z rola,
jaka moze odgrywaé w procesie ksztalcenia, w szczegdlnosci na szczeblu
nauczania poczatkowego.

Przedstawiona w tej pracy analiza pojecia negacji obejmuje wymienione
ponizej zagadnienia. W rozdziale pierwszym ukazano znaczenie negacji na
gruncie filozofii. W rozdziale drugim zinterpretowano to pojecie w kon-
tek$cie wiedzy psychologicznej, eksponujac dwa zagadnienia: koncepcje
negacji w teorii rozwoju poznawczego Piageta oraz funkcje negacji w jezyku,
a w szczegdlnosci w mowie dziecka. W opisie tych zagadnien préobowano
okresli¢ podstawowe tendencje rozwojowe w zakresie operacji negacji. Roz-
dzial trzeci zawiera prezentacje wlasnych badan empirycznych, w wyniku
ktérych zebrano material ukazujacy proces rozwoju operacji negacji u dzieci
w wieku 7, 9, 11 lat na dwoéch plaszczyznach: rozumienie operacji negacji oraz
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jezykowe wyrazenie operacji negacji. W ostatnim rozdziale pracy zawarto
uwagi dotyczace dydaktycznych aspektéw negacji. Oprécz okreslenia znaczenia
tej operacji w procesie uczenia si¢ sformulowano takze wnioski metodyczne
dotyczace ksztalcenia dzieci w zakresie takich przedmiotéw, jak jezyk polski
i matematyka w klasach I-III szkoly podstawowe;.



ROZDZIAL 1
Pojecie negacji w filozofii

W powszechnym rozumieniu pojecie negacji kojarzy sie z aktem odrzucenia.
Negowac co$ to podejmowac prébe zaprzeczenia czemus, inaczej przekreslaé
istnienie, warto$¢ lub prawdziwo$¢ jakiego$ zjawiska lub twierdzenia. Pojecie
negacji wiaze si¢ z aktem o charakterze destrukcyjnym. Czy jednak ogranicza
sie ono tylko do takiego znaczenia? Odpowiedzi na to pytanie mozemy poszu-
ka¢, analizujagc pojecie negacji na gruncie filozofii. Szczegélnie przydatne w tej
analizie bedg trzy subdyscypliny filozofii: logika, dialektyka i epistemologia.

Negacja logiczna

W logice negacja definiowana jest jako funktor od jednego argumentu nazwo-
wego typu nie A lub zdaniowego typu nie P (nieprawda, ze P). Funktory to
znaki, ktére w zdaniu nie pelnig ani funkcji podmiotu, ani funkcji orzeczenia.
Laczac si¢ z nazwami i zdaniami oraz wzajemnie ze sobg, tworza nowe caltosci,
takie jak nazwy, zdania lub funktory. Funktor ,nie” moze zatem formalnie
pelni¢ w logice trzy podstawowe funkcje':

a) funktorotworcza,

b) nazwotworcza,

¢) zdaniotworczg.

»Nie” jako funktor funktorotwdrczy taczy sie z wyrazeniami typu ,,dba’,
tworzac z nimi calo$¢ - ,,nie dba” - bedacg nowym funktorem. Funktor ,,nie”,
taczac sie z nazwa lub nazwami, daje calo$¢ bedaca nowa nazwa (parg nazw),
np.: P ,las” / ~P ,nie-las”, P ,student” / ~P ,nie-student”. Funktor ,nie”
w funkcji zdaniotwdrczej faczy si¢ ze zdaniami i tworzy z nimi nowe calosci,
np.: P ,Pojade w tym roku do Francji” / ~P ,,Nie jest prawda, ze pojade w tym
roku do Francji”. Logicy twierdza, ze wszystkie funkcje funktora ,,nie” nalezy
traktowac jako swoiste jadro jezyka. Jean-Blaise Grize podkresla, ze negacja
stanowi trzon calej logiki®.

! Z. Kraszewski, Logika, nauka rozumowania, PWN, Warszawa 1975, s. 42.
% ].B. Grize, De la logique a largumentation, Libr. Droz., Genéve 1982.
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Pojecie negacji w logice rozpatrywane jest takze w kategoriach prawdy
i falszu. Jezeli zdanie P nalezy do klasy wypowiedzi prawdziwych, to zdanie
~P (nie P) nalezy do klasy wypowiedzi falszywych, i odwrotnie, jesli co$ jest
przedmiotem A, to nie nalezy do klasy przedmiotéw ~A (nie A).

Koncentrujgc sie¢ na negacji jako funktorze nazwotworczym, warto dokfad-
niej okresli¢ stosunek miedzy zakresami par nazw, takich jak: S ,student” /
~$ ,nie-student”, C ,,czlowiek” / ~C ,,nie-czlowiek” Wyrdznia si¢ dwa rodzaje
zaleznosci’. Pierwsza z nich to stosunek dopelniania si¢ zakreséw lub stosunek
zakresowej sprzeczno$ci. Mozna go przedstawic¢ nastepujaco: zaden desygnat
nazwy S nie jest desygnatem ~S oraz zaden desygnat nazwy ~S nie jest desy-
gnatem nazwy S i nie ma takiego przedmiotu, ktéry nie bylby desygnatem
ktorejs z tych dwoch nazw. Zatem cos, co nie jest S (~S), wyczerpuje zakres
przedmiotéw roznych od S. Stosunek dopelnienia (sprzecznosci) zakresow
ilustruje rysunek 1.

Rysunek 1. Stosunek dopelnienia (sprzecznosci) zakresow

Drugi rodzaj zaleznosci miedzy parami nazw okreélany jest mianem
stosunku zakresowego przeciwienstwa. Mozna go przedstawi¢ nastepujaco:
zaden desygnat nazwy S nie jest desygnatem nazwy ~S oraz zaden desygnat
nazwy ~S nie jest desygnatem nazwy S, ale istnieja przedmioty, ktére nie sa
ani desygnatem nazwy S, ani desygnatem nazwy ~S. Zatem ~S nie wyczerpuje
zakresu przedmiotéw rdéznych od S. Obraz graficzny stosunku zakresowego
przeciwienstwa przedstawia rysunek 2.

Rysunek 2. Stosunek zakresowego przeciwienstwa

* Z.Kraszewski, Logika, nauka rozumowania..., dz. cyt., s. 44-49.
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Nieuwzglednianie wymienionych dwoch zalezno$ci miedzy zakresami nazw
z funktorem negacji jest przyczyna bledéw logicznych. Najczesciej biad polega
na tym, Ze nazwe negatywna traktuje si¢ jako nazwe dopelniajacy (sprzeczna)
z jej podstawa. Przykladowo uwaza si¢, ze nazwy ,wierny” i ,niewierny’,
»moralny” i ,niemoralny” w powszechnym rozumieniu s3 nazwami dopel-
niajacymi si¢ (sprzecznymi). Konsekwencja tej perspektywy jest pomijanie
licznej grupy przedmiotéw, ktére istniejg poza zakresem analizowanych par
nazw S / ~S.

Przedstawione stosunki dopelnienia (sprzecznosci) oraz przeciwienstwa
miedzy zakresami nazw pozwalajg wskaza¢ jedng z podstawowych funkeji
negacji — funkcje réznicujaca zaleznosci logiczne miedzy pojeciami.

W niektdrych pracach z zakresu logiki wyrézniono jeszcze inng funkcje,
a mianowicie funkcje przekreslenia (unicestwienia). W zdaniach ,,Stét nie jest
metalowy’, ,,Stét jest niemetalowy” uzycie partykuly ,nie” mozna interpre-
towac jako przekreslenie wlasnosci stotu. Rezultatem tego przekreslenia jest
unicestwienie tych wlasnosci.

Wrhadystaw Strozewski, uwzgledniajac zaréwno réznicujaca, jak i przekres-
lajaca funkcje negacji, analizuje z tych dwdch perspektyw wyrazenie ,,niebyt™.
Jedli w tym wyrazeniu ,nie” okredla réznos¢, to wowczas ,,niebyt” (,,byt”
zanegowany przez ,nie”) dotyczy jakiej$ innej jakosci, ktéra na swoj sposob
takze jest ,,bytem” (jakos$¢ przeciwstawna w stosunku do ,,bytu”). ,Niebyt” jest
zatem przeciwstawng do ,bytu” formg istnienia. Platon przeciwstawia $wiat
rzeczy czasowo-przestrzennych prawdziwemu bytowi idei. Jesli w wyrazeniu
»hiebyt” ,nie” pelni funkcje przekreslenia, to wowczas rezultatem tej negacji
jest ,,nico$¢”, a wigc unicestwienie wszelkiego bytu.

Podsumowujac, negacja w logice okreslana jest jako rodzaj znaku (jezy-
kowego), ktdry taczac si¢ z nazwa lub zdaniem, powoduje utworzenie nowej
caloéci jezykowej stanowiacej zaprzeczenie poprzedniej. Negacja logiczna
to rodzaj operacji umozliwiajacej przeksztalcenie nazwy lub zdania w nowa
jakos¢. Analizujac semantyczny aspekt negacji logicznej, nalezy podkresli¢,
ze w organizacji struktury pojeciowej pelni ona funkcje réznicujaca, a takze
przekreslajaca. Efektem wprowadzenia negacji logicznej jest zatem wzbogace-
nie zakresu poje¢ i wewnetrzne ich zréznicowanie, czasami za$ przekreslenie
niektorych z nich. Cechg charakterystyczng negacji logicznej jest to, ze odnosi
sie ona tylko do sadéw, twierdzen i zdan.

* 'W. Strézewski, Z problematyki negacji, [w:] Szkice filozoficzne Romanowi Ingardeonowi
w darze, Z. Zarnecka [red.], PWN, Warszawa 1964.
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Negacja dialektyczna

Logika i dialektyka to dziedziny filozofii, ktérych przedmiotem analizy jest mysle-
nie. Logika to nauka o prawach myslenia, dialektyka zas to ogélna wiedza o mysle-
niu. Dialektyke okresla si¢ takze jako sztuke dyskutowania. Od logiki odrdéznia
ja to, ze konstytuuje si¢ w odniesieniu do rzeczywistosci spolecznej. Ta rzeczy-
wistos¢ jest kreowana w akcie dialogu, negacja dialektyczna jest zatem swoistym
rodzajem negacji realnej zwigzanej z procesami zachodzacymi w rzeczywistosci
spolecznej. Negacja logiczna natomiast odnosi sie tylko do sfery sadéw (zdan).

Charakterystyczng cecha rzeczywistych proceséw spotecznych jest niejed-
noznacznos¢, a wiec obecno$¢ w nich sprzecznosci, negacja za$ to integralny
element sprzeczno$ci. Warto przesledzi¢ sposéb interpretacji sprzecznosci
(w tym takze negacji) w kilku wybranych koncepcjach dialektyki. Postuza
do tego poglady Sokratesa, Arystotelesa, Immanuela Kanta, Georga Hegla
i Karola Marksa.

Najbardziej znang koncepcja dialektyki w starozytnosci byta metoda Sokra-
tesa polegajaca na docieraniu do prawdy poprzez ujawnianie sprzecznosci
w sadach przeciwnika. Zawierata ona dwa elementy: negatywny i pozytywny.
Najpierw nastepuje zanegowanie pogladéow przeciwnika i wskazanie nielo-
gicznosci, a nastepnie, poprzez umiejetne stawianie pytan, dochodzenie do
precyzyjnego okreslenia jakiego$ pojecia. Negacja w tej metodzie to srodek
sklaniajacy cztowieka do autorefleksji.

Arystoteles® uwazal, Ze istnienie sprzecznosci jest czyms, czego nie mozna
zaakceptowal. Zdecydowanie odrzucal to pojecie z rzeczywistoéci, poniewaz
stanowiloby ono naruszenie jednej z podstawowych zasad jego logiki -
zasady niesprzecznos$ci. Glosi ona, ze nie jest mozliwe, aby co$ bylo i nie byto
w tym samym czasie i sensie. Oznacza to, ze nie mozna przypisa¢ jednemu
podmiotowi danej cechy i jej zaprzeczenia jednoczesnie. Dla Arystotelesa
rzeczywisto$¢ byla uporzadkowana i poznawalna, a sprzecznos¢ bylaby row-
noznaczna z chaosem i absurdem, dlatego odrzucat ja jako co$, co nie moze
istnie¢ w rzeczywistosci. Arystoteles zasad¢ niesprzecznosci traktowal jako
fundament racjonalnego myslenia.

Kant twierdzil, ze rozum ludzki w procesie analizy probleméw rzeczy-
wistosci napotyka antynomie, a wigc sprzeczne twierdzenia o konstrukgeji
teza—antyteza®. Antyteze mozna rozumie¢ jako odpowiednik negacji. Kant
wyroznial cztery rodzaje antynomii:

* L. Frey, La négation dans la logique d’Aristote, “Revue Européenne des Sciences Sociales”
1987, vol. 25, no. 77.
¢ L. Kant, Krytyka czystego rozumu, PWN, Warszawa 1986, s. 153.
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a) ilodci,

b) jakosci,

¢) stosunku,
d) modalnosci.

Oto przyklad antynomii ilo$ci: ,,Swiat jest skoriczony w czasie i przestrzeni” /
»Swiat jest nieskoficzony”. Zdaniem Kanta oba te poglady s3 w réwnym
stopniu uprawnione. Zastugg tego filozofa jest uznanie istnienia antynomii
(sprzeczno$ci) w rzeczywistosci.

Hegel takze uwazal, ze sprzecznosci istniejg i na pewnym etapie samore-
alizacji rozumu s3 czyms$ naturalnym, nie jest to jednak stan ostateczny. Na
wyzszym poziomie intelektualnym (rozum spekulatywny) nastepuje zniesienie
tych sprzecznosci. Hegel nie tylko uznawal sprzecznosci, wskazywal takze
sposoby ich przezwyciezenia. Skonstruowal triade dialektyczng, stanowiaca
podstawe tej metody, zlozong z tezy, antytezy (negacji) i syntezy’. Kazda teza
postuluje swoja antyteze, a powstala w wyniku synteza staje si¢ nowa teza
dazaca do nowej syntezy ze swoja antyteza. W procesie samozaprzeczania
pojecie uzyskuje nowe okreslenie i wzbogaca wlasng tres¢. Synteza w dialek-
tyce Hegla umozliwia zniesienie sprzecznosci. Ta metoda trojetapowosci nie
tylko odnosi si¢ do myslenia, lecz takze charakteryzuje kazdy proces rozwoju
w rzeczywistosci spoleczne;.

W filozofii marksistowskiej proces rozwoju spotecznego okresla si¢ jako
ciggle powstawanie, $cieranie sie i przezwyci¢zanie przeciwienstw®. Negacja
dialektyczna w tej koncepcji oznacza zmiang danego przedmiotu lub zjawiska,
w wyniku ktorej traci ono dotychczasowsg jakos¢ i przechodzi na nowy, wyzszy
stopien rozwoju. Negacja dialektyczna nie zawsze wyraza si¢ w odrzucaniu
przedmiotu czy zjawiska, czasami jest to zachowanie w przeobrazonej postaci
tych elementoéw dawnej tresci, ktére maja charakter postepowy. Negacja i afir-
macja ontologiczna pozwalajg utrzymac wiez migdzy tym, co przemija, a tym,
co na nowo powstaje. Z negacja dialektyczng wiaze sie prawo negacji negacji.
Mozna je wyjasni¢ na podstawie triady: teza — antyteza — synteza. Synteza,
bedac przyswojeniem antytezy (negacji), stanowi jednoczes$nie negacje tezy.
Nowe zjawisko spoleczne, ktdére zawiera zaprzeczenie poprzedniego, stanowi
jednoczes$nie negacje pierwotnego zjawiska. Na podkreslenie zastuguje to, ze
dialektyczna zasada negacji nie jest zgodna z logiczng zasada sprzecznosci,
ktora okresla, iz para zdan sprzecznych nie jest parg zdan wspdtprawdziwych.

7 G. Hegel, Wyktady z filozofii dziejow, PWN, Warszawa 1958.
8 J. Legowicz, Zarys historii filozofii: elementy doksografii, Wiedza Powszechna, Warszawa
1983, 5. 492.
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Analizowane w tym rozdziale pojecie negacji dialektycznej dotyczy rze-
czywistosci spolecznej i jest pojeciem dynamicznym oznaczajacym okreslone
przeksztalcenie. Negacja dialektyczna moze pelni¢ dwie funkcje: przeciw-
stawiajacg i przeobrazajacg. W pierwszym przypadku zastosowanie negacji
dialektycznej powoduje odrzucenie danego przedmiotu lub zjawiska na rzecz
innego, doskonalszego. Druga funkcja negacji to przeobrazenie okreslonego
zjawiska poprzez wybranie pewnych elementéw, w wyniku czego powstaje
nowa jako$¢ na wyzszym poziomie rozwoju.

Negacja epistemologiczna

Przedstawiono tutaj interpretacje pojecia negacji na gruncie logiki i dialek-
tyki, czy jednak negacja wiaze si¢ jedynie z tymi dwoma dziedzinami filozofii?
Wydaje sig, ze poglebienie analizy negacji mozna uzyskad, rozpatrujac to
pojecie w kontekscie epistemologii. Przedmiotem tejze jest analiza wiedzy
o $wiecie, jej zrodet oraz warto$ci. Chcac odnalez¢ nowg interpretacje negacji
w sensie epistemologicznym, nalezy odwola¢ si¢ do koncepciji filozoficznej
Kartezjusza’. Zasadniczym elementem filozofii kartezjanskiej, oprocz pojecia
cogito, jest dubito, czyli watpienie. Dubito oznacza krytycyzm w stosunku
do wiedzy o $wiecie i stanowi przeciwienstwo bezrefleksyjnej akceptacji.
To wlasnie Kartezjusz zapoczatkowal nurt krytycyzmu, ktéry nadaje sens
nowozytnej filozofii. Wydaje si¢, Ze watpienie to takze pewien rodzaj nega-
cji. Watpienie oznacza negowanie, podwazanie podstawy pewnosci wie-
dzy, szukanie uzasadnienia dla przyjetych powszechnie praw i twierdzen.
Watpiac, Kartezjusz jednoczesnie zaprzecza. Stwierdzajac ,Watpie, ze swiat
istnieje”, de facto zaprzecza istnieniu $wiata i poprzez watpienie przeksztalca
teze w antyteze.

W interesujacy sposob do watpienia kartezjanskiego nawigzywal Jean-
-Paul Sartre'’, uwazajac, ze Kartezjusz wskazal ludziom sposéb dazenia do
prawdziwej wolno$ci. Wolno$¢ wyraza si¢ w braku akceptacji, w watpieniu,
w niezgodzie wobec bytu. Czlowiek nie uzyska wolnosci, zgadzajac si¢ na
$wiat, ktdry zastaje. Zdaniem Sartre’a cztowiek realizuje si¢ jako istota wolna,
autonomiczna wlasnie poprzez watpienie i moze kreowaé rzeczywistos¢,
wykorzystujac tak rozumiany akt negacji.

Réwniez w fenomenologicznym nurcie filozofii, szczegélnie w koncep-
¢ji Edmunda Husserla, zaprezentowano ciekawg interpretacje watpienia,

° R. Descartes, Rozprawa o metodzie wlasciwego kierowania rozumem i poszukiwania
prawdy w naukach, PIW, Warszawa 1980.
10 1.P. Sartre, Létre et le néant. Essai dontologie phénoménologique, Gallimard, Paris 1953.
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krytycyzmu''. Husserl probuje nada¢ watpieniu nowy sens. Jego zdaniem
watpi¢, czyli negowad, to wylaczy¢ z dziatania dang teze, wzia¢ ja w nawias.
Nie oznacza to jednak odrzucenia twierdzenia, lecz tylko odsunigcie, spojrzenie
z innej perspektywy, stworzenie nowego transcendentalnego (fenomenologicz-
nego) nastawienia. Krytyka (watpienie) to operacja, ktora pozwala odej$¢ od
postawy dogmatycznej. W wyniku tej operacji na wiedz¢ mozna spojrze¢ jak na
przedmiot, dzieki czemu staje si¢ ona obiektem analizy i moze zosta¢ dokladniej
poznana. Wigzanie negacji z watpieniem pozwala na wzbogacenie tego pojecia
o nowe znaczenie. Wedlug przedstawionej wyzej koncepcji negacje nalezy
rozumie¢ jako rodzaj operacji poznawczej, ktora pozwala wylaczy¢, wzigé
w nawias (zawiesi¢) jaki$ fragment wiedzy w celu spojrzenia na niego z innej
perspektywy i tym samym nada¢ mu nowg warto$¢. Umozliwia to wytwo-
rzenie dystansu w stosunku do powszechnie akceptowanej wiedzy o $wiecie.

Okredlenie tej nowej perspektywy w postrzeganiu rzeczywistosci traktuje
sie¢ rowniez jako podstawowy czynnik, ktéry w latach 60. drugiej potowy
XX wieku zapoczgtkowal przelom teoretyczny w catlej filozofii.

Zdaniem Marka Siemka filozofia dazy do wytworzenia nie tylko nowego
przedmiotu i metody swego dzialania, lecz takze nowego stanowiska poznaw-
czego. Wyraza sie ono w traktowaniu rzeczywistosci i cztowieka, zjawisk nauki
i zycia z pewnego dystansu, z innej perspektywy. Myslenie filozoficzne ma
tutaj strukture dwuwymiarowg'>. Punktem wyjscia jest zawsze jaka$ postaé
prostej episteme, czyli wiedzy o $wiecie wynikajacej z doswiadczenia. Zarazem
jednak to doswiadczenie zostaje umieszczone poza epistemicznym horyzon-
tem. Filozofia staje si¢ odtad czynno$cig wytwarzania tego dystansu. W ten
sposdb mozliwe jest wykrycie rzeczywistego charakteru i sensu réznych form
doswiadczenia. Dla filozofii drugiej polowy XX wieku myslenie w rzeczywis-
tosci, w jej formach nie jest najwazniejsze, istotne jest myslenie samych tych
form, to refleksja nad rzeczywistoscig i poszukiwanie warunkow jej istnienia.
Ten nowy poziom rozumowania umozliwia wlasnie negacja rozumiana jako
operacja wylaczenia, zawieszenia wiedzy zanurzonej w rzeczywisto$ci.

Podsumowanie

Przedstawiona w tym rozdziale filozoficzna interpretacja pojecia negacji
pozwala sformutowaé wniosek, ze we wszystkich wskazanych koncepcjach
negacja ujmowana jest w sposdb dynamiczny jako rodzaj dzialania, ktére

"' E. Husserl, Idee czystej fenomenologii i fenomenologicznej filozofii, PWN, Warszawa
1975.
12 M. Siemek [red.], Drogi wspotczesnej filozofii, Czytelnik, Warszawa 1978, s. 24.
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wywoluje pewna transformacje (przeksztalcenie). Wyodrebniono kilka typow
rozumienia negacji:

a) zaprzeczenie,

b) przekredlenie,

C) przeciwstawienie,

d) przeobrazenie,

e) watpienie.

Wyréznione typy rozumienia negacji dziela si¢ na dwie grupy. Pierwsza
wyraza interpretacje negacji jako dzialania odrzucajacego i unicestwiajacego
obiekty, zjawiska czy sady. Druga okresla negacj¢ jako dziatanie nadajace nowy
sens zjawiskom, obiektom, sgdom poprzez ich przeobrazenie.



RODZIAL 2

Pojecie negacji w psychologii

2.1. Negacja w teorii Jeana Piageta

Jean Piaget byt jednym z nielicznych badaczy z dziedziny psychologii rozwo-
jowej, ktéry dostrzegal znaczenie negacji w rozwoju poznawczym dziecka.
Pojecie negacji wystepuje w réznych jego rozprawach ukazujacych teorie
rozwoju poznawczego dziecka, nie wydal on jednak zadnej pracy poswieco-
nej wylacznie temu zagadnieniu. Niniejsza rozprawa to analiza prac Piageta
i proba interpretacji negacji w kontekscie jego teorii.

Przed zdefiniowaniem negacji w koncepcji Piageta i opisaniem mechanizmu
jej powstawania zostang przedstawione gtéwne zatozenia analizowanej teorii roz-
woju poznawczego. Usytuowanie negacji wérdd podstawowych twierdzen tej teo-
rii umozliwi dokladniejsze i bardziej przejrzyste doprecyzowanie jej znaczenia.

Rozwdj poznania i znaczenie procesu rownowazenia

Wspdlnym zagadnieniem faczacym wszystkie prace badawcze Piageta jest
problematyka rozwoju. Szczegélna uwage poswigcil on jednak analizie procesu
rozwoju poznawczego cztowieka. Wyniki wieloletnich badan umozliwily wyjas-
nienie, jak poczawszy od elementarnego poznania sensoryczno-motorycznego
poprzez rozwdj coraz bardziej ztozonych systeméw operacji myslowych czlo-
wiek zdobywa zdolnos¢ obiektywnego ujmowania rzeczy i zjawisk. Opisywana
teoria rozwoju poznawczego ma charakter genetyczny, mozna ja okresli¢ jako
strukturalng oraz interakcjonistyczng. Aktywno$¢ podmiotu umozliwia rozwoj
struktur poznawczych, ktore ulegaja ewolucji, od form mniej doskonatych do
bardziej rozwinigtych, uniezalezniajac stopniowo swoje funkcjonowanie od
danych zewnetrznych. Z czasem staja si¢ samoorganizujacymi sie i samore-
gulujacymi zintegrowanymi wewnetrznie systemami poznawczymi'.

1 A. Szeminska, Piagetowska teoria rozwoju poznawczego, ,Psychologia Wychowawcza”
1980, nr 4.
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Piaget w swojej teorii rozwoju poznawczego akcentuje znaczenie inter-
akcji migdzy czlowiekiem a $rodowiskiem oraz podkresla role interakcji
zachodzacych wewnatrz systemu poznawczego. Stwierdza, ze proces poznania
rzeczywistosci to rodzaj adaptacji'®. Nie nalezy jednak rozumie¢ tego pojecia
jako biernego przystosowania si¢ jednostki do $wiata, adaptacja ma tu bowiem
charakter dynamiczny. W poszczegdlnych okresach rozwoju przeksztalca sig
i pogtebia jej tres¢ i w efekcie powstajg struktury poznawcze o wysokim stop-
niu organizacji wewnetrznej. Adaptacja sktada si¢ z dwdch wspélzaleznych
i wzajemnie dopelniajacych si¢ proceséw: asymilacji i akomodacji>. Wedlug
Piageta Swiat postrzegany przez cztowieka nie jest zwyklym odbiciem w umysle
wlasnodci elementow rzeczywistosci, lecz konstrukeja wspoétksztaltowana przez
wzajemne oddzialywanie asymilacji i akomodacji. Asymilacja to wytwarzanie
struktur poznawczych przez wcielenie rzeczywistosci zewnetrznej w formy
stworzone dzigki aktywnos$ci podmiotu. Akomodacja to dostosowywanie
wlasnej organizacji wewnetrznej podmiotu do cech $rodowiska i do sytuacji
zewnetrznej. Adaptacja poznawcza jest zatem osigganiem stanu réwnowagi
miedzy mechanizmem asymilujacym a uzupelniajaca go akomodacja's.

Zdaniem Piageta sposob, w jaki cztowiek postrzega i analizuje otaczajaca
go rzeczywisto$¢, nie jest wrodzony, lecz ksztaltuje si¢ stopniowo w drodze
wzajemnego oddzialywania miedzy $rodowiskiem a organizmem'. Autor,
bedac przeciwnikiem poznania zmystowego, stwierdza, ze zréodtem poznania
nie s3 wylacznie wrazenia sensoryczne, lecz aktywnosci ujmowane w rézno-
rodnych formach. Wtasnoscig proceséw poznawczych nie jest kontemplacja,
lecz transformacja rzeczywistosci do struktur intelektualnych jednostki.

Centralnym pojeciem teorii rozwoju poznawczego Piageta jest zagadnienie
réwnowazenia struktur poznawczych'®. Réwnowaga kojarzy sie zazwyczaj ze
stabilno$cig, bezruchem, jednak w tej koncepcji rOwnowaga jest synonimem
aktywnosci. Okreslajac pojecie réwnowagi, Piaget ma na mysli rownowaze-
nie postepujace w miare ksztaltowania sie procesu poznania rzeczywistosci.
Rozwéj poznania dokonuje si¢ dzigki powstawaniu coraz doskonalszych form
réwnowagi, bedacych efektem dziatania proceséw réwnowazenia majoryzu-
jacego. Genezg rozwoju s takie zakldcenia stanu rownowagi, ktére otwieraja
mozliwos¢ ich przezwyciezenia. W wyniku tych zaburzen powstajg okreslone
reakcje, nie polegaja one jednak na przywracaniu poprzedniego stanu, lecz

14 1. Piaget, Narodziny inteligencji dziecka, PWN, Warszawa 1966, s. 15.

® Tamze, s. 16-17.

16 M. Zebrowska [red.], Psychologia rozwojowa dzieci i mlodziezy, PWN, Warszawa 1982.
17" ]. Piaget, Psychologia i epistemologia, PWN, Warszawa 1977, s. 76.

18 ]. Piaget, Rownowazenie struktur poznawczych, PWN, Warszawa 1981.
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umozliwiajg przejscie do nowej, doskonalszej formy réwnowagi. Réwnowazenie
to dlugotrwaly, dynamiczny proces warunkujacy rozwdj poznawczy czlowieka.
Piaget wyodrebnia trzy typy procesu rownowazenia poznawczego':

a) rownowazenie stosunkow migdzy podmiotem a srodowiskiem zewnetrznym

Ten typ réwnowagi osiagany jest w wyniku wspoldzialania asymilacji
bodzcéw dostarczanych przez sytuacje i akomodacje, czyli przeksztalcenia
schematu wewnetrznego tak, aby mégt zasymilowa¢ nowg informacje. Zabu-
rzenie rownowagi ma miejsce, kiedy jakie§ elementy nie dajg si¢ przyswoic,
a to pobudza procesy, ktdre przeksztalcaja struktury funkcjonujace wezesnie;.
W ten sposob wytwarzaja si¢ nowe formy strukturalne podmiotu i, przechodzac
na wyzszy poziom organizacji, osiagaja bardziej stabilng réwnowage.

b) réwnowazenie stosunkdw wewnetrznych miedzy uksztaltowanymi sche-
matami
Nowy schemat, uformowany w wyniku akomodacji, zakléca spdjnos¢ mie-
dzy strukturami funkcjonujacymi wczesniej. Nastepuje tutaj zachwianie réwno-
wagi wewnetrznej, powstaja konflikty, w efekcie ktorych wytwarzaja sie reakcje
regulacyjne. Wzajemne koordynowanie si¢ podsysteméw poznawczych powo-
duje czesciowe ich przeksztalcanie lub catkowita reorganizacje wewnetrzna.

c) réwnowazenie miedzy procesami réznicowania i scalania

W wyniku procesu réwnowazenia tworza si¢ nowe, réznorodne struktury
poznawcze. Umyst dazy do zapewnienia spdjnosci wewnetrznej poprzez wia-
czenie struktur w bardziej ogdlny system. Im bogatsze doswiadczenie podmiotu
i wieksza liczba posiadanych schematéw, tym intensywniejsze jest dazenie do
tworzenia ogdlnego systemu, ktory podporzadkowuje sobie i integruje struk-
tury podrzedne, czyli je obejmuje.

Wedtug koncepcji Piageta poznawanie rzeczywistosci nie jest rownoznaczne
z jej afirmowaniem. Wiedza o rzeczywistosci tworzy sie poprzez interakcje mie-
dzy podmiotem a $rodowiskiem. Na uzyskanie spdjnosci i stabilno$ci poznawczej
wplywaja procesy, ktore umozliwiajg selekcje, czyli wybdr danych docierajacych
z zewnatrz. Warunkiem zdobywania rzetelnej wiedzy o rzeczywistosci jest zatem
wlaczenie do proceséw poznawania operacji negacji réwnolegle z afirmacja.

Definicja negacji w teorii Jeana Piageta

W teorii Piageta proces réwnowazenia majoryzujacego stanowi podstawowy
mechanizm rozwoju poznawczego czlowieka. Rdwnowazenie polega na
przechodzeniu od jednego stanu przyblizonej réwnowagi poznawczej do

1 Tamze, s. 12-16.
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innego, doskonalszego. Nast¢puje to w wyniku pokonywania sprzecznosci
poznawczych wywotanych przez zakldcenia zewnetrzne. Przeprowadzone
przez Piageta i jego wspolpracownikéw badania nad sprzecznoscig wykazaly,
ze warunkiem postepu w zakresie rownowazenia jest dgzenie do zachowania
Scistej odpowiedniosci migdzy afirmacjami i negacjami®. W poczatkowych
etapach rozwoju poznawczego dziecka zaburzenia réwnowagi s czestsze niz
w etapach pozniejszych. Analiza uzyskanych danych pozwolila ustali¢, ze
zaburzenia réownowagi wynikajg z prymatu afirmacji nad negacjami.

Dzieci w poczatkowych etapach rozwoju spontanicznie zwracaja uwage
na fatwe do spostrzezenia cechy przedmiotéw lub na wynik swoich czynno-
$ci, a wiec na to, co zostalo przez nie zmienione (rezultat pozytywny), i na
tej podstawie przeprowadzaja rozumowanie. Nie uwzgledniaja jednak cech
przedmiotéw stanowigcych zaprzeczenie cech tych przedmiotéw (cech odroz-
niajacych je od innych przedmiotéw). Nie biorg takze pod uwage elementoéw,
ktére w wyniku podejmowanych czynnosci zostaly usunigte lub wykluczone
(rezultat negatywny). Te wlasciwos¢ rozwoju poznawczego dziecka mozna
zilustrowaé ponizszym przykladem.

Zadaniem dziecka pigcioletniego jest poklasyfikowanie zbioru figur geo-
metrycznych réznigcych si¢ kolorem, ksztaltem i wielkodcig. Dziecku nie
sprawia wigkszych trudnosci wskazanie tréjkatow czerwonych lub kwadra-
tow niebieskich, jednak sytuacja si¢ komplikuje, kiedy ze zbioru wszystkich
przedmiotéw musi wykluczy¢ te nieposiadajace jakiej$ cechy, np. przedmioty
niebedace kwadratami. Prawidlowe wykonanie tego zadania wymaga wia-
czenia w proces poznawania intelektualnej operacji negacji, ktora ksztaltuje
sie¢ powoli w toku przezwycig¢zenia trudnosci. Operacja negacji nie jest dana
z zewnatrz, podmiot musi jg konstruowaé samodzielnie. Proces ten jest
znacznie wolniejszy niz tworzenie afirmacji, ktéra w duzym stopniu zasilana
jest przez bodzce zewnetrzne. Negacja jako operacja poznawcza rozwija sie
zgodnie ze stopniowg konstrukcjg struktur poznawczych i w pelni formuje
si¢ na poziomie operacyjnym. Negacj¢ w teorii Piageta mozna zatem zde-
finiowaé nastepujaco:

Negacja to konstrukcja poznawcza o charakterze operacyjnym umozliwiajaca wyod-
rebnienie komplementarnych wzgledem afirmacji negatywnych cech przedmiotéw,
czynnosci i operacji. Tworzy si¢ ona z opdznieniem w stosunku do afirmacji, ktora
powstaje szybciej na skutek naturalnej, spostrzezeniowej aktywno$ci podmiotu.

2 ]. Piaget, Recherches sur la contradiction: les relations entre affirmations et négations,
PUF, Paris 1974, t. 31, 32.
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Zdolnos$¢ do negacji poznawczej umozliwia rozwdj struktur poznawczych
i zapewnia postep w przebiegu procesu rownowazenia. Wigczanie w proces
poznawania operacji negacji warunkuje tworzenie przez podmiot zréznicowa-
nego obrazu rzeczywisto$ci. Dominacja afirmacji, a wiec zdolnosci do ujmo-
wania tylko pozytywnych cech przedmiotéw, czynnosci i operacji, powoduje
znieksztalcenie obrazu $wiata. Podmiot jest uzalezniony od bardzo szybko
zmieniajacych sie cech przedmiotéw, czynnosci czy operacji i tym samym
osigga stan niestabilno$ci poznawczej — braku elementéw wspoélnych, nie-
zmiennych. Dopiero konstrukcja negacji ulatwia obiektywizacje obrazu $wiata
i pewng jego stabilnos¢. Dzieki negacji mozliwa jest selekcja i uporzadkowanie
bodzcéw docierajacych z zewnatrz.

Konstrukcja negacji warunkuje takze zrownowazenie dwdch rodzajow
doswiadczenia poznawczego - fizycznego i logiczno-matematycznego. Sq one
dla ludzi zrédtem wiedzy o rzeczywistosci*'. Wedlug Piageta do$wiadczenie
fizyczne polega na wykonywaniu dziatan eksploracyjnych wobec otoczenia
(zmiana polozenia lub wlasnosci przedmiotéw, ruch), podczas ktérych zbierane
sg informacje okreslajace te przedmioty, np. kolor, ksztalt, ciezar. Szczegdlng
role odgrywa w tym rodzaju doswiadczania afirmacja. Do$wiadczenie logiczno-
-matematyczne za$ to szereg dziatan, ktére umozliwiajg dokladne poznanie
przedmiotow i wzbogacenie ich o nowe wlasnosci i relacje uzupelniajace cechy
juz istniejace, glownie poprzez system klasyfikacji, porzadkowanie lub wie-
rzenia. Dzialania te wzbogacaja przedmiot o wlasnosci, ktérych ten z natury
nie posiada. W przypadku doswiadczenia logiczno-matematycznego udziat
operacji negacji jest szczegélnie istotny, poniewaz wzajemnie dopelniajace si¢
funkcjonowanie afirmacji i negacji umozliwia wlasciwy przebieg tego rodzaju
doswiadczenia. Oba rodzaje doswiadczenia s3 zintegrowane w dzialaniu pod-
miotu i wraz z rozwojem tegoz sg udoskonalane. Dzieki wiaczeniu w dziatania
operacji negacji podmiot zdobywa wiedze, ktora staje si¢ bardziej adekwatna
do rzeczywistosci. Udzial operacji negacji warunkuje takze postep w zakresie
wzrostu samodzielno$ci poznawczej dziecka. Oznacza to wzbogacenie procesu
poznawania rzeczywistoéci o aspekt kreatywny, sensotwdrczy. Dziecko stop-
niowo zdobywa $wiadomo$¢, ze nie tylko poznaje rzeczywistosé, lecz takze
dzieki wlasnej aktywno$ci nadaje jej nowy sens, a wigc wspoltworzy, transponuje.

Przedstawiona analiza znaczenia negacji w koncepcji Piageta umozliwia
szersza definicje tego pojecia. Po pierwsze, negacja to konstrukcja poznawcza
o charakterze operacyjnym, dotyczaca dzialan i myslenia podmiotu. Umozliwia
ona wyodrebnianie komplementarnych wzgledem afirmacji negatywnych cech

21 . Piaget, Psychologia i epistemologia..., dz. cyt., s. 40-44.
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przedmiotdw, czynnosci i operacji. Oznacza to np. umiejetno$¢ wskazania, ze
jaki§ przedmiot nalezy do okreslonego zbioru A (afirmacja) i jednocze$nie
nie nalezy do innego zbioru B (negacja), lub tez dostrzeganie, ze czynno$¢
dosuwania (laczenia) elementéw zawiera takze aspekt negatywny - rozsuwa-
nie (rozlaczanie z innymi elementami). Drugie, szersze rozumienie negacji
wigze si¢ z procesem réwnowazenia miedzy asymilacja i akomodacjg. Nie-
zrownowazenie asymilacji i akomodacji prowadzi do dominacji afirmacji
w poznawaniu rzeczywistosci kosztem rozwoju negacji. Konstruowanie negacji
komplementarnej wzgledem afirmacji wigze si¢ natomiast ze stopniowym
zrownowazeniem tych procesow.

Badania Piageta i jego wspolpracownikéw nad zagadnieniem sprzecznosci
umozliwily wyznaczenie poziomdéw rozwoju afirmacji i negacji, odpowiadaja
one trzem gtéwnym okresom rozwoju poznawczego dziecka®.

Poziomy rozwoju afirmacji
A. Poziom sensoryczno-motoryczny

Podmiot podejmuje elementarne dzialania majace na celu poznanie cech
przedmiotéw, okreslenie ich wlasciwosci stwierdzonych lub przewidywanych.
Pierwsza forma afirmacji polega na zasymilowaniu przedmiotu takiego, jak go
poznano, bez dodawania innych cech i rozszerzania jego zakresu. Te forme
afirmacji mozna inaczej okresli¢ jako ,wziecie danego przedmiotu w posia-
danie” przez podmiot.
B. Poziom przedoperacyjny

Podmiot poszukuje cech wspélnych przedmiotéw, okresla zwiazki miedzy
nimi w formie systemow klas i relacji. Systemy sa naktadane (dodawane) na
indywidulane wlasno$ci przedmiotdw, stanowigc swoistg oprawe (rame), co
wzbogaca przedmioty o cechy, ktérych w naturze nie posiadaja. Drugi typ
afirmacji odnosi si¢ do pozytywnego charakteru tych ram i umozliwia przy-
porzadkowanie poznanych przedmiotéw do réznych kategorii (wyodrebnienie
cech wspdlnych).
C. Poziom operacyjny

Podmiot strukturyzuje okreslone wczesniej systemy klas i relacji, do ktérych
wlacza poznawane przedmioty. Na tym poziomie afirmacja tworzy nowe formy
dzieki grze operacji, w szczegdlnosci poprzez organizacje¢ klas podstawowych
i wtornych, a takze przez forme relacyjna.

Cechg charakterystyczng nastepstwa tych trzech poziomoéw afirmacji
jest podwdjny udzial procesu interioryzacji. Z jednej strony przedmioty sg

22 ]. Piaget, Recherches sur la contradiction..., dz. cyt., s. 167-170.
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asymilowane przez wewnetrzne struktury poznawcze podmiotu, z drugiej
strony s3 wzbogacane przez systemy klas i relacji uzupelniajacych asymilacja
danych zewnetrznych.

Opisanym poziomom afirmacji odpowiadaja trzy poziomy rozwoju negacji.

Poziomy rozwoju negacji
A. Poziom sensoryczno-motoryczny

Okresleniu cech indywidualnych przedmiotéw (afirmacja) w zakresie
negacji odpowiadajg zewnetrzne trudnosci, ktére uniemozliwiajg dziatania na
przedmiotach i stwierdzenie ich wlasnosci. Podmiot stosuje na tym poziomie
pierwszy typ negacji, ktérag nazwano praktyczng. Polega ona na tym, ze podmiot
pomija zakldcenia z zewnatrz, usuwa je lub kompensuje przez odnalezienie
wezesniejszego stanu pozytywnego. Negacja praktyczna jest zatem w pelni pod-
porzadkowana afirmacji, ma tymczasowy charakter i nie ulega uwewnetrznieniu.
B. Poziom przedoperacyjny

Konstrukeja klas i relacji porzadkujacych przedmioty na poziomie afirma-
cji to drugi typ negacji stosowany przez podmiot, nazwano ja konstatacyjna.
W ramach tej negacji podmiot nie odrzuca zakl6cen zewnetrznych, a czg$ciowo
je interioryzuje i wiacza do systemu poznawczego. Sie¢ klas i relacji ,,oplataja-
cych” zasymilowane przedmioty umozliwia dokonanie wyboru i jezeli przed-
miotu nie daje si¢ podporzadkowac jakiejs klasie (kategorii), to podmiot moze
probowac wlaczy¢ go do innej klasy. Negacja konstatacyjna umozliwia wyklu-
czenie przynaleznosci przedmiotu z danej klasy lub relacji. Na tym poziomie
poznawczym liczba i precyzja negacji konstatacyjnych jest nizsza niz afirmacji, sa
one okazjonalne i chwilowe i nie osiagaja trwalego charakteru operacji inwersji.
C. Poziom operacyjny

Na tym poziomie kazdej afirmacji odpowiada negacja operacyjna, czyli
kazdej klasie A odpowiada komplementarna klasa ~A (nie A) lub kazdej
dziedzinie relacji odpowiada dziedzina dopetniajaca, do ktdrej nie nalezy
dany przedmiot. Na tym poziomie podmiot antycypuje zakldcenia, wchodza
one w zakres przeksztalcen systemu poznawczego podmiotu. Negacja opera-
cyjna osigga trwaly charakter operacji inwersji i wzajemnej zwrotnosci. Kazde
przeksztalcenie moze zosta¢ anulowane przez swoje przeciwienstwo (inwersja)
lub odwrécone (wzajemna zwrotno$¢). Tworzy si¢ tu wewnetrzna, zamknieta
struktura o symetrycznym ukladzie afirmacji i negacji.

Analizujgc ewolucje negacji od formy praktycznej poprzez konstatacyjng
do operacyjnej, nasuwa sie wniosek, ze tworzenie negacji jest $cisle zwigzane
z procesem interioryzacji. Podobnie jak afirmacje, negacje stopniowo stajg si¢
konstrukcjami wewnetrznymi i wraz z rozwojem intelektualnym podmiotu
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ich zakres ulega rozszerzeniu. Istnieje jednak wyrazne op6znienie w rozwoju
tych trzech form negacji w stosunku do afirmacji, szczegdlnie na poziomie
sensoryczno-motorycznym i przedoperacyjnym.

Mechanizm tworzenia sie negacji poznawczej

Opisujac charakter i znaczenie procesu rOwnowazenia w teorii Piageta, uzyto
okredlenia réwnowazenie majoryzujace, ktore definiuje proces ksztaltowania
form coraz to doskonalszej rownowagi. Postep w zakresie rownowazenia
wymaga pokonywania czgstych w rozwoju poznawczym czlowieka zaburzen
réwnowagi, ktére mozna utozsamiac ze sprzecznosciami poznawczymi. Zabu-
rzenia te s3 waznym, twérczym czynnikiem w rozwoju i stanowiag swoisty
motor poszukiwan poznawczych. Bez nich wiedza ludzka miataby charakter
statyczny, a nie dynamiczny. Psychologiczne rozumienie pojecia sprzecznosci
w mysleniu naturalnym mozna poréwnac z jego interpretacja dialektyczng
i logiczna. Sprzeczno$ci w myséleniu naturalnym najblizej do sprzecznosci
dialektycznej, w obu przypadkach bowiem oprécz uswiadomienia sobie tych
sprzecznosci podejmuje si¢ dzialania majace na celu ich przezwycigzenie.
Sprzeczno$¢ logiczna od razu jest usuwana lub odrzucana, poniewaz nie
istnieje logika przezwyciezania sprzecznosci.

Analiza psychologicznego mechanizmu przezwyci¢zania sprzecznosci
w mysleniu umozliwia doktadniejszg interpretacje funkeji negacji w procesie
poznawania rzeczywistosci przez czlowieka. W teorii Piageta wyr6znia sie
dwie gléwne klasy zaklocen, ktére stanowia zZrédlo zaburzen réwnowagi®.
Zaklécenia odnoszg sie do trzech aspektow réwnowagi:

a) miedzy podmiotem a przedmiotami,
b) miedzy wzajemnie oddziatujacymi na siebie podsystemami poznawczymi,
¢) miedzy procesem rdéznicowania i scalania podsystemow.

Te formy rownowagi okreslane s relacjami proceséw asymilacji i ako-
modacji.

Pierwsza grupa zakldcen wywierajacych wplyw na system poznawczy czto-
wieka to zakldcenia, ktére nie poddajg si¢ akomodacjom, przyktadowo opér
przedmiotu czy przeszkody we wzajemnych asymilacjach schematéw. Druga
grupa to zakldcenia polegajace na wystgpieniu luk w zaspokajaniu potrzeb
poznawczych, ktére wigza si¢ z niedostatecznym zasilaniem w informacje
asymilowanego schematu poznawczego.

Jezeli dzialania (zewnetrzne i wewnetrzne) wykonywane przez podmiot
zostaja zakldcone, wtedy pojawia si¢ reakcja regulacyjna ze strony systemu

3 ]. Piaget, Rownowazenie struktur poznawczych..., dz. cyt., s. 24.
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poznawczego. Regulacja, zdaniem Piageta, to dzialanie podmiotu umozliwia-
jace ponowne wykonanie zakldconej czynnosci, skorygowane jednak zgodnie
z do$wiadczeniem uzyskanym w poprzednich prébach®. Skutki zrealizowanej
wezesniej czynnosci A modyfikujg przebieg ponownie podejmowanego dziata-
nia A. Piaget wyodrebnia dwa rodzaje regulacji, ktdre zaleza od typu zakldcenia®:
a) sprzezenie zwrotne ujemne,

b) sprzezenie zwrotne dodatnie.

Jezeli podmiot napotyka przeszkode lub opdr ze strony asymilowanego
przedmiotu, to koryguje czynnosci, reagujac regulacyjnie poprzez sprz¢zenie
zwrotne ujemne. Ten typ regulacji wiaze si¢ z procesem retroaktywnym, ktory
prowadzi od skutkéw danej czynnosci do ponownego jej podjecia. Sprzezenie
zwrotne ujemne polega na usunieciu przeszkody, czyli na modyfikacji schematu
dzialania w taki sposob, aby osiagna¢ cel. Na przyklad, mate dziecko chce
chwyci¢ zabawke, ktéra lezy za krzestem, ale po wykonaniu pierwszej proby
orientuje sie, ze krzesto jest przeszkoda uniemozliwiajaca dotarcie do tego
przedmiotu. W kolejnej prébie skoryguje swoje dzialanie i bedzie prébowalo
te przeszkode usung¢ lub ominac.

Jezeli podmiot napotyka zakldcenie w postaci luki, czyli nieobecnosci
przedmiotu, trudnej do pokonania odlegtosci czasowo-przestrzennej lub braku
wiedzy koniecznej do rozwigzania problemu, to nastepuje drugi typ regulacji -
sprzezenie zwrotne dodatnie. Charakterystyczny dla tej reakcji regulacyjnej
jest proces proaktywny, ktérego wynikiem bedzie wzmocnienie wykonywa-
nej czynnosci w celu wypelnienia luki. Jest to zatem uaktywnienie schematu
asymilacyjnego poprzez przedluzenie jego dzialania w celu zdobycia srodkow
lub danych koniecznych do prawidtowego wykonania zakldconej czynnosci.

Sprzezenie zwrotne dodatnie jest charakterystyczne dla dzialan zmierza-
jacych do opanowania jakiego$ nawyku, a sprze¢zenie zwrotne ujemne to roz-
wigzywanie zadan metoda préb i bledow. Te dwa procesy regulacyjne stanowia
przygotowanie do konstrukcji operacji negacji, poniewaz w swej strukturze
zawierajg aspekty negatywne. W sprzezeniu zwrotnym ujemnym pojawiaja
sie dzialania, takie jak usuniecie przeszkody czy modyfikacja schematu przez
eliminacj¢ jednego ruchu na rzecz drugiego, nie s3 to jednak jeszcze operacje
odwracalne. Wydaje si¢, ze sprz¢zenie zwrotne dodatnie nie zawiera aspek-
tow negatywnych, jednak dokladniejsza analiza pozwala stwierdzi¢, ze ten
typ regulacji to swoista negacja negacji. Zauwazenie luki to okreslenie braku
danych, a zatem czynnik negatywny, wypelnienie luki to jej usuwanie, inaczej

2 Tamze, s. 23.
% Tamze, s. 24-30.
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negowanie, a zatem dzialanie negatywne (w odwrotnym kierunku) majace t¢
luke zlikwidowac.

Opisane dzialania regulacyjne winny prowadzi¢ do kolejnego etapu zréw-
nowazenia poznawczego, a mianowicie do kompensacji. Kompensacja to czyn-
nosci przeciwdziatajace zaktoceniom wywolanym skutkami podejmowanych
przez podmiot dzialan. Piaget wyrdznia dwie klasy kompensacji*:

a) przez odwrotnosc,
b) przez wzajemnos¢.

Kompensacje przez odwrotno$¢ polegaja na usunieciu zakldcenia, czyli
anulowaniu go - s3 to wigc dziatania zwigzane z calkowitg negacja. Kompen-
sacje przez wzajemno$¢ polegaja na podziale schematu poznawczego tak, aby
mozna go akomodowa¢ do elementu, ktory stanowi zaklocenie - zwigzane s
wigc z negacja czesciowq. Kazda kompensacja ma kierunek odwrotny (prze-
ciwstawny) w stosunku do zakt6cenia (luki lub przeszkody) badz znajduje si¢
w stosunku wzajemno$ci. W pierwszym przypadku oznacza to anulowanie
zakldcenia (odwrotnos¢), w drugim - neutralizacje (wzajemno$cé).

Przedstawiona analiza pokazuje, ze relacje migdzy zakldceniami a kom-
pensacja wplywaja na rozwdj negacji, narzedziem zas, ktére bezposrednio
ksztaltuje operacje negacji poznawczej, s3 regulacje kompensacyjne. Wystepuja
one w trzech opisanych przez Piageta poziomach rozwoju poznawczego. Na
poziomie sensoryczno-motorycznym powstaja negacje praktyczne dotyczace
negatywnych aspektow czynnosci. Negacje praktyczne sa podstawa procesu
konceptualizacji negacji. W miare rozwoju poznawczego cztowieka nastepuje
projekcja negacji praktycznych na plaszczyzne negacji pojeciowych i stop-
niowo zyskuja one charakter operacyjny. Proces rownowazenia poznawczego
i konstruowania negacji mozna zilustrowa¢ za pomocg nastepujacego modelu:

Rysunek 3. Model procesu réwnowazenia poznawczego i konstruowania negacji

%6 Tamze, s. 31-35.
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Schemat przedstawia poszczegolne etapy procesu rownowazenia poznaw-
czego. Geneza tego procesu s zakldcenia oddziatujace na strukture poznawcza,
ktore wywotuja sprzecznosci, a co za tym idzie zaburzenia réwnowagi.
W wyniku tego podmiot podejmuje dzialania, ktére maja pomdc w prze-
zwyciezeniu sprzecznosci. Sa to regulacje i kompensacje poznawcze zakldcen.
Te dwa rodzaje dzialan stanowia narzedzie do konstruowania negacji. Sku-
teczne dzialanie regulacji kompensacyjnych przyczynia si¢ do przezwyci¢zenia
sprzecznosci. Powstaje wtedy nowa konstrukcja struktury poznawczej, ktora
osigga wyzszy poziom zréwnowazenia niz poprzednio. Negacja jako efekt
regulacji i kompensacji zasila strukture, a osiagniecie wyzszego poziomu
zrownowazenia wymaga kompensacji migdzy afirmacjami i negacjami.

Charakterystyka poziomoéw rozwoju negacji poznawczej

Dotychczas przedstawiona analiza teorii Piageta miata na celu zdefiniowanie
pojecia negacji, usytuowanie go w kontekscie podstawowych twierdzen jego
koncepcji oraz okreslenie mechanizmu powstawania negacji poznawcze;j.
Ponizej zostang dokladniej opisane poszczegdlne poziomy rozwoju negacji.
Przesledzenie ewolucji tego elementu systemu poznawczego czlowieka od
okresu sensoryczno-motorycznego do okresu operacyjnego myslenia pozwoli
uwypukli¢ role negacji w rozwoju procesu poznania, a wigc zdobywaniu wie-
dzy o rzeczywisto$ci.

Piaget dzieli rozwdj poznawczy dziecka na trzy okresy. W ramach tych
okreséw wyrdznia szereg podokresow i stadiéw. Dla opisu ewolucji negacji
w rozwoju poznawczym dziecka w niniejszej pracy wyodrebniono trzy zasad-
nicze stadia:

a) sensoryczno-motoryczne — 0-2 lata,
b) przedoperacyjne - 2-7 lat,
c) operacyjne — 7-14, 15 lat.

Stadium sensoryczno-motoryczne (0-2 lata)

Wedlug Piageta w stadium sensoryczno-motorycznym dominuje zmystowo-
-ruchowa aktywnos¢, poprzez ktdrg podmiot poznaje rzeczywisto$¢”. Poczat-
kowo wystepuje brak zréznicowania miedzy organizmem a $rodowiskiem.
Swiat zredukowany jest do ciata dziecka i czynnoéci wykonywanych w jego
najblizszym otoczeniu. Podmiot nie wyodrebnia swoich dzialan i ich rezul-
tatow z caloksztaltu zdarzen i przedmiotéw, z ktérymi si¢ styka. Niemowle

7 ]. Piaget, Studia z psychologii dziecka, PWN, Warszawa 1966, s. 14.
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postrzega $wiat jako sekwencje ruchomych obrazéw bez statych przedmiotow
i zwigzkéw przyczynowych miedzy nimi. Podstawowymi narzedziami poznaw-
czymi w tym stadium rozwoju sa schematy czynnosciowe, ktére doskonala
sie na skutek interakcji podmiotu ze srodowiskiem. W pierwszych tygodniach
zycia dominujg schematy wrodzone, takie jak ssanie, potem lacza si¢ one
z konstruowanymi schematami czynno$ciowymi - ssanie i ruchy manipu-
lacyjne reki. Sg one utrwalane przez powtarzanie i tworzg reakcje okrezne
pierwotne®. Poczatkowo schematy dotycza tylko wlasnego ciala podmiotu,
z czasem stopniowo pojawiaja si¢ formy dzialania odnoszace sie do obiektow
rozmieszczonych w przestrzeni, nastgpnie podmiot zaczyna koordynowac ze
sobg schematy czynno$ciowe, np. ssanie i chwytanie, chwytanie i widzenie,
widzenie i styszenie. Mozliwe staje si¢ przyswajanie tego samego przedmiotu za
pomoca réznych schematéw - dziecko ssie przedmiot i nim manipuluje. Pod
koniec pierwszego roku Zycia nastepuje integracja poszczegoélnych schematow
czynno$ciowych, ktore koordynuja si¢ wzajemnie, dajac poczatek dzialaniom
zwigzanym z poszukiwaniem przedmiotu, ktéry zniknal z zasiegu wzroku
dziecka (poczatek pojecia stalosci przedmiotu). Podmiot zaczyna takze odroz-
nia¢ $rodki dziatania od jego celéw i wykonuje czynnosci po to, aby osiagnac
dany cel, np. odpycha reka dorostego, zeby przyciagnaé ku sobie pudetko,
wyrzuca przedmioty z wézka lub uderza nimi o stél, wytwarzajac glosne
dzwieki. W polowie drugiego roku zycia schematy funkcjonalne réznicuja
sie wskutek aktywnego eksperymentowania i eksploracji otoczenia. Dziecko
w prosty sposéb nie odtwarza uzyskanych efektéw dziatan, lecz wprowadza
modyfikacje w celu zbadania natury zjawiska. Do$wiadczenie manipulacyjne
znajduje zastosowanie w radzeniu sobie z trudnosciami poznawczymi. Dziecko
potrafi odnalez¢ schowany za zastong przedmiot, postugujac sie kijkiem jako
narzedziem do przysuwania obiektow odleglych. Pod koniec drugiego roku
zycia wystepuja pierwsze przejawy interioryzacji czynno$ci. Dziecko potrafi
wyprzedza¢ realne dzialania, stosujac eksperyment myslowy, dzieki czemu
dochodzi do ostatecznego wyniku, nie prébujac na oslep rozmaitych sche-
matéw czynnosciowych. W tym czasie ksztaltuje si¢ takze kategoria stalo$ci
przedmiotu®. Wedlug Piageta dziecko posiada pojecie przedmiotu wtedy, gdy
z jednej strony traktuje rzeczy jako zrédlo szeregu doznan i doswiadczen (kom-
pleks polisensoryczny), a z drugiej strony uwaza je za istniejace obiektywnie.
Stadium motoryczno-sensoryczne rozwoju poznawczego konczy si¢ postepem
w procesie obiektywizacji §wiata, w ktéorym podmiot zaczyna funkcjonowac

8 1. Piaget, Narodziny inteligencji dziecka..., dz. cyt., s. 61.
1. Piaget, Studia z psychologii dziecka..., dz. cyt., s. 18-19.
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jako jeden z jego elementow. Ten krotki opis pozwala na wysnucie wniosku,
iz negacja poznawcza, ktora ksztaltuje sie w tym stadium, ma charakter czyn-
nosciowy (praktyczny). Nie wystepuja tutaj dzialania negatywne wewnetrzne
(zinterioryzowane). Symptomoéw reakcji negatywnych nalezy szukac¢ wtedy, gdy
pojawiaja si¢ zakldcenia w asymilacji przedmiotéw do schematéw dzialania.
Czynnosci negatywne polegaja na odrzuceniu przeszkody, ktora uniemozliwia
dotarcie do pozytywnego celu. W tym stadium wystepuja wprawdzie dzialania
wsteczne, np. cofanie przedmiotu, nie s3 to jednak operacje o charakterze
negacji, lecz proste dzialania polegajace na wznowieniu préb osiggniecia celu
pozytywnego. Uaktywnienie przez podmiot schematéw czynnosciowych pro-
wadzi do przyswojenia przedmiotow w celu:
a) wykorzystania ich do zaspokojenia pozytywnej potrzeby przyjemnosci,
b) poznawania ich poprzez wydobywanie z nich wlasnosci pozytywnych.
W stadium motoryczno-sensorycznym dominujg afirmacje, negacje za$
sg zdecydowanie stabiej rozwinigte. Poczatkowy brak zréznicowania miedzy
podmiotem a §wiatem zewnetrznym wyklucza istnienie dzialan o charakterze
negatywnym. Pojawiajace si¢ zakldcenia w asymilacji przedmiotéw do sche-
matow czynnosciowych sa przez dziecko omijane — nawet nie prébuje ono na
nie reagowac. Jezeli jaki$ poznawany przedmiot znika nagle z zasiegu wzroku
dziecka, to przestaje si¢ ono nim interesowa¢, nie podejmuje dzialan, ktore
skompensowalyby to zaktdcenie. Pierwsze konstruowane przez podmiot dzia-
tania negatywne pojawiaja si¢ dopiero na etapie, gdy schematy czynnosciowe
podmiotu ulegaja zréznicowaniu i nastepuje koordynacja miedzy §rodkami
i celami, wtedy takze ksztaltuje sie pojecie stalosci przedmiotu. Przykladem
negacji praktycznej jest odsuniecie przez dziecko poduszki przeszkadzajacej
ruchowi reki w chwytaniu przedmiotu. Przedmiot, ktory zakltdcal osiggnigcie
celu, nie zostaje zignorowany, lecz dziecko podejmuje dzialanie, ktore ulatwia
usunigcie zaktocenia. Negacje praktyczng ilustruje takze sytuacja, gdy dziecko
przesuwa reke dorostego w kierunku przedmiotu tak oddalonego od niego, ze
nie moze go bezposrednio chwyci¢, tu zakldceniem uniemozliwiajacym wia-
czenie przedmiotu do schematu chwytania jest odlegto$¢ czasowo-przestrzenna
migdzy podmiotem a przedmiotem. Dziecko nie rezygnuje z podjecia dzialania
zmierzajacego do osiagniecia celu i probuje wypelni¢ te luke, a wigc skom-
pensowac ja przy pomocy dorostego. Pojecie stalosci przedmiotu ksztattuje
siec w polowie drugiego roku zycia i wéwczas w wiekszym zakresie mozna
obserwowac negatywne czynno$ci podmiotu. Jezeli spostrzegany przez dziecko
przedmiot zostaje zasloniety, probuje ono skompensowac to zaklocenie, podej-
mujac dzialanie o charakterze negatywnym w stosunku do poprzedniego, czyli
odrzuca zastone z zakrytego przedmiotu (stosuje negacje praktyczng).
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Wiszystkie opisane dotychczas przyklady negacji praktycznej maja charakter
zewnetrzny i sg calkowicie podporzadkowane podstawowej potrzebie afirma-
cji. Zakldcenia, ktdre pojawiajg sie¢ w stadium sensoryczno-motorycznym, sa
kompensowane przez podmiot tak, aby mégl on odtworzy¢ poprzednia sytuacje
pozytywna. Na przyklad, jezeli jaki$ przedmiot nie pasuje do danej grupy, to
dziecko go odrzuca, nie prébujac tworzy¢ zbioru dopelniajacego stanowigcego
negacje poprzedniej grupy. Zaklocenia nie s3 wlaczane w system poznawczy,
poniewaz wymaga to konstrukcji intelektualnej kategorii negacji, do czego na
razie dziecko nie jest zdolne. Negacje praktyczne powstaja w wyniku oporu
przedmiotéw w procesie asymilacji, a wiec s3 narzucane z zewnatrz — nie maja
jeszcze charakteru zinterioryzowanych dziatan podmiotu.

Stadium przedoperacyjne (2-7 lat)

W stadium przedoperacyjnym podmiot rozwija narzedzia poznawcze i przede
wszystkim zaczyna interioryzowac¢ schematy czynnosciowe w wyobrazeniach.
Zwigksza sie tutaj rola funkcji symbolicznej w poznaniu, a wiec zdolnoéci przy-
pomnienia sobie - przy zastosowaniu znakéw lub symboli - przedmiotéw czy
sytuacji niebedacych aktualnie w zasiggu wzroku. Gléwnym narzedziem pozna-
nia sg obrazy umystowe stanowigce reprezentacje przedmiotéw w wyobrazni®.
Poczatkowo obrazy te majg charakter reprodukcyjny, w pdzniejszym etapie
pojawiaja sie réwniez obrazy antycypacyjne umozliwiajace przewidywanie
nowych przeksztalcen przedmiotéw. Waznym czynnikiem wzbogacajacym
poznanie jest rozwdj mowy dziecka.

Najwieksze trudnosci dzieciom od drugiego do siodmego roku zycia spra-
wia antycypacja ruchu i przeksztalcen. Piaget przeprowadzal eksperyment,
w ktorym badane dzieci musialy przedstawi¢ ruchowo i graficznie poszcze-
gblne etapy zmiany polozenia metalowego preta z ustawienia pionowego na
poziome®. Przy wykonywaniu tego zadania dzieci do siédmego roku zycia
popelniajg bardzo duzo bledéw, gtéwnie dlatego ze czynnosci poznawcze
w tym stadium nie maja jeszcze charakteru operacyjnego, a wiec nie cechuje
ich odwracalnos$¢. Dziecko nie potrafi wykonywac czynnosci w pelni odwrotnej
do zadanej, wyodrebnia¢ réznych aspektow danego zjawiska, koordynowac
roéznych uje¢ (perspektyw) danego przedmiotu lub zdarzenia. W stadium
przedoperacyjnym brak réwniez poje¢ stalo$ci masy, ciezaru i objetosci*,

0 P. Oléron, J. Piaget, B. Inhelder, P. Greco, Obrazy umystowe, [w:] Inteligencja, P. Fraisse,
J. Piaget [red.], PWN, Warszawa 1967.

! Tamze, s. 110.

32 . Piaget, B. Inhelder, Operacje umystowe i ich rozwdj, [w:] Inteligencja..., dz. cyt.
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pojecia liczb i inkluzji klas nie sg jeszcze uksztaltowane, wystepuja niedosko-
naloéci w systemie klasyfikacji i szeregowania przedmiotow™.

Charakteryzujac to stadium rozwoju poznawczego w kategoriach afirmacji,
mozna stwierdzi¢, ze przedmioty s poznawane dokladniej i w sposdb bardziej
zroznicowany niz w stadium sensoryczno-motorycznym. Wiasnosci przedmio-
tow, wydobywane z nich samych dzigki aktywnosci schematéw czynnoscio-
wych, s3 uzupelniane przez podmiot o dodatkowe cechy. Dzieki postepowi
w interioryzacji i uksztaltowaniu si¢ obrazéw umystowych poznane przedmioty
sg faczone migdzy sobg w pewne grupy. Wspoélny charakter przedmiotéw i ich
zwigzkow jest okreslany i organizowany w formie systemow bardziej lub mniej
spojnych klas i relacji. Tworza si¢ struktury, ktore sa dolaczane do indywidu-
alnych wlasnosci przedmiotéw, stuzac im jako swoista oprawa. Afirmacja tutaj
polega na przyporzadkowaniu przedmiotéw réznym kategoriom.

W stadium przedoperacyjnym, w wyniku reakcji na zakldcenia, tworzg sie
negacje konstatacyjne. Nadal s one duzo ubozsze w poréwnaniu z afirma-
cjami, widoczny jest jednak postep w stosunku do negacji praktycznych, ktére
dominowaly w stadium sensoryczno-motorycznym. Kompensacja zaktocen
w zakresie negacji konstatacyjnych nie polega juz na ich odrzuceniu lub anu-
lowaniu, podmiot w stadium przedoperacyjnym podejmuje proby wiaczenia
ich do systemu poznawczego poprzez dokonywanie w nim przeksztalcen.
Zakldcenia przestajg by¢ calkowicie negatywne, poniewaz sa wlaczane w sys-
tem jako wariant lub zréznicowanie. Nie ma jednak nadal na tym poziomie
rozwoju pelnej kompensacji miedzy afirmacjami i negacjami.

Tworzenie si¢ negacji konstatacyjnych, charakterystycznych dla tego
stadium, zostanie opisane na przykladzie rozwoju procesu klasyfikacji przed-
miotéw oraz ksztaltowania si¢ pojecia stalosci ilosci.

Istota klasyfikacji polega na koordynacji podobienstw i réznic miedzy
przedmiotami. Réznice odpowiadaja negacjom, a podobienstwa — afirmacjom.
Piaget wyodrebnil cztery poziomy rozwoju klasyfikacji obejmujace dzieci
w wieku 3, 4-7, 8 lat™.

Poziomy klasyfikacji

Poziom I — Tworzenie kolekcji figuralnych

Dziecko, majac utworzy¢ zbidr przedmiotéw podobnych, zestawia je parami
i bezposrednio szuka miedzy nimi podobienstw. Konstruuje w ten sposob

3 . Piaget, B. Inhelder, La génése des structures logique élémentaires. Classification et
sériations, Delachaux et Niestlé, Neuchatel-Paris 1959.
* Tamze.
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nieskoordynowane wewnetrznie kolekcje. Zasady zwigzkéw miedzy przedmio-
tami zmieniajg si¢ (przechodzac np. od ksztaltu do koloru) lub majg charakter
przestrzenny (np. dziecko tworzy szeregi, kolumny, figury dwuwymiarowe).

Na tym poziomie dziecko szuka wylacznie podobienstw (afirmacji), czyli
pozytywnego zwigzku z elementem bezposrednio poprzedzajacym, pomija za$
wszelkie roznice (negacje). Réznice miedzy asymilowanymi przedmiotami,
ktére mozna traktowac jak zakldcenia, sg odrzucane - funkcjonuja tu jeszcze
negacje praktyczne.

Poziom II - Tworzenie zréznicowanych kolekeji figuralnych

Kolekgje figuralne, charakterystyczne dla poprzedniego poziomu, dzielone sa
na mniejsze grupy przedmiotéw, z ktérych kazda zawiera analogiczne elementy
odmienne od tych, jakie znajduja si¢ w innych grupach tej kolekcji. Nadal jednak
dziecko stosuje rézne kryteria podziatu, czgsto naktadajace sie na siebie. Na tym
poziomie zakldcenia w postaci réznic miedzy przedmiotami nie sa odrzucane,
lecz kompensowane poprzez wzmacnianie podobienstw w matych grupach tej
kolekeji. Mate grupy skladajg si¢ z elementéw podobnych do siebie wewnatrz
jednej grupy, a jednoczesnie réznych od elementéw umieszczanych w innych
grupach. W ten sposéb rozpoczyna sie proces konstruowania negacji konstatacyj-
nych, czyli wlaczenia réznic do systemu. Dziecko nie potrafi tu jeszcze utworzyé
calo$ciowej klasy, ktorej bylyby przyporzadkowane mate grupy jako podklasy.

Poziom III - Tworzenie kolekcji niefiguralnych
Na tym poziomie dziecko tworzy kolekcje niefiguralne, ktore dzieli na mniejsze
kolekcje przedmiotéw, stosujac dla nich jednolite kryterium klasyfikacji. Na
przyklad, zbidr 12 kot (klasa B) dzieli na mniejsze zbiory - 7 két czerwonych
(podklasa A) i 5 kot niebieskich (podklasa A’), gdzie B = A + A. Na poziomie
tworzenia kolekcji niefiguralnych negacje konstatacyjne ulegaja udoskonaleniu.
Zakl6cenia w postaci roznic miedzy przedmiotami nie sg odrzucane, lecz sa
wlaczane w system poznawczy poprzez ujednolicenie kryterium klasyfikacji.
Brak pojecia kwantyfikacji inkluzji powoduje jednak, ze dziecko nie moze
zrozumied, iz w klasie B musi by¢ wiecej elementéw niz w podklasie A.
Jezeli klasa B jest rozdzielona na dwie podklasy A i A, dziecko czesciej
poréwnuje podklase A z podklasg A, nie za$ z klasg B. W badaniach zreali-
zowanych przez Barbel Inhelder, Hermine Sinclair i Magali Bovet* proszono
dzieci o zwigkszenie liczbowej wartosci podklasy A przy zachowaniu stalo$ci

> B. Inhelder, H. Sinclair, M. Bovet, Apprentissage et structures de la connaissance, PUF,
Paris 1974.
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klasy B. Badanie dzieci z poziomu III (tworzenie kolekcji niefiguralnych)
dodawaly t¢ sama liczbe elementéw do podklas A i A, zwigkszajac w ten
sposob klas¢ B, w efekcie unikaly czgsciowego zmniejszenia podklasy A.
Dzieci nie uwzglednialy zasady, ze zwigkszenie liczby elementéw w jednej
podklasie wymaga zmniejszenia ich w drugiej, aby zachowac¢ stalo$¢ calej
klasy B. Respektowanie tej zasady mozliwe jest dopiero na poziomie IV.

Poziom IV - Rozumienie klasyfikacji
Na poziomie rozumienia klasyfikacji rozwija si¢ my$lenie operacyjne. Dziecko
zaczyna konstruowaé negacje operacyjne.

Pojecie stalosci ilosci

(ksztaltujace sie pod koniec stadium przedoperacyjnego)

Proces konstruowania negacji konstatacyjnych mozna przesledzi¢ na podstawie
rozwoju pojecia stalosci masy**. Wykorzystano tutaj znany przyklad z badan
Piageta z kulkg plasteliny rozciagnieta w dlugi walek. Poczatkowo dziecko skupia
sie tylko na afirmacji jakiej$ strony przeksztalcenia. Z czasem, kiedy ksztaltuje si¢
pojecie stalosci masy (7, 8 lat), dochodzi do symetrii mi¢dzy afirmacjami i nega-
cjami, czyli afirmacji jakiej$ strony przeksztalcenia odpowiada negacja inne;j.
Wyréznia si¢ kilka pozioméw w procesie ksztaltowania tego pojecia statosci.

Poziom I

Dziecko skupia uwage tylko na jednym elemencie przeksztalcenia — wydluzeniu
walka po jego rozciggnieciu. Jednoczesne zwezenie watka nie jest uwzgledniane,
mimo ze dziecko to spostrzega. Funkcjonuja tu jeszcze negacje praktyczne
polegajace na odrzucaniu innych wariantéw przeksztalcen.

Poziom II

Dziecko dostrzega dwa rodzaje przeksztalcen — wydluzenie i zwezenie. Te dwa
warianty pozostajg jednak w réwnowadze chwiejnej, poniewaz wydluzenie
walka kojarzy si¢ dziecku ze zwigkszeniem ilosci substancji, a zwezenie - ze
zmniejszeniem. Te dwa przeksztalcenia sg traktowane jako wystepujace kolejno,
na przemian, i nie s3 ze sobg powigzane.

Poziom III
Wydluzenie i zwezenie s traktowane jako przeksztalcenie taczne wywo-
fane réwnoczesnie przez t¢ sama czynnos¢ (rozciagniecie kulki plasteliny).

% J. Piaget, Rownowazenie struktur poznawczych..., dz. cyt., s. 121-123.
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Na poziomie III nie wystepuje odwracalno$¢, dziecko jednak przewiduje juz
mozliwo$¢ powrotu do stanu poprzedniego (bez zachowania ilosci).

Na poziomach II i III negacje nabieraja charakteru konstatacyjnego. Wariant
przeksztalcenia, jakim jest zwezenie walka plasteliny, nie jest na tym etapie
odrzucany, lecz jest wlaczany w system poznawczy. Poczatkowo wydtuzenie
i zwezenie funkcjonuja réwnolegle, potem dziecko dostrzega dwubiegunowos$¢
tych przeksztalcen. Pozytywny aspekt przeksztalcenia w postaci wydluzenia
walka jest kompensowany przez aspekt negatywny - zwezenie. Nadal jednak
na tych poziomach dominuja afirmacje nad negacjami konstatacyjnymi.

Poziom IV

Dopiero na poziomie IV (operacyjnym) pojawia si¢ Scista odpowiednios¢
miedzy afirmacjami i negacjami. Dziecko z gory przewiduje dwa przeksztal-
cenia — wydluzenie i zwezenie walka - jako skutki czynnosci rozciggania
plasteliny. Wydluzenie i zwezenie sg traktowane jako ilo§ciowo si¢ kompen-
sujace. Ten poziom wigze si¢ z uksztaltowaniem w pelni pojecia stalosci ilosci
i konstrukeja negacji operacyjnych.

Stadium operacyjne (7, 8-14, 15 lat)

Piaget dzieli stadium operacyjne w rozwoju poznawczym dziecka na dwa etapy:
a) operacji konkretnych (7, 8-11, 12 lat),

b) operacji formalnych (11, 12-14, 15 lat).

Zasadniczym osiggnieciem w zakresie rozwoju poznawczego dziecka jest
nabycie umiejetnodci myslenia operacyjnego. Operacja to zinterioryzowane
dzialanie, ktdére cechuje odwracalno$¢ oraz skoordynowanie z innymi czynnos-
ciami umystowymi w calo$ciowy system. Okolo siédmego lub 6smego roku zycia
dziecko ksztaltuje operacje konkretne, nawigzujace do dziatan na przedmiotach
i ich wzajemnych relacjach. Operacje formalne (abstrakcyjne)*, warunkujace
myslenie hipotetyczno-dedukcyjne, pojawiaja si¢ w wieku 11 lub 12 lat. Ope-
racja, zdaniem Piageta, to forma przekazywania umystowi danych dotyczacych
rzeczywistosci, a nastgpnie przeksztalcanie ich w taki sposdb, aby mogly zostaé
zorganizowane i uzyte selektywnie podczas rozwigzywania probleméw. To naj-
wyzsza forma regulacji czynnosci cztowieka, a w konsekwencji wysoki stopien
organizacji wzajemnej relacji migdzy operacja a rzeczywistoscia. Operacja rozni
sie od prostej czynnosci lub zachowania skierowanego na pewien cel tym, ze
jest odwracalna. Odwracalno$¢ operacji to inaczej mozliwo$¢ powrotu danego
dzialania do punktu wyjscia. Piaget wyrdznia dwie formy odwracalno$ci®®:

37 ]. Piaget, Studia z psychologii dziecka..., dz. cyt., s. 54-55.
% B.Inhelder, J. Piaget, Od logiki dziecka do logiki mlodziezy, PWN, Warszawa 1970, s. 290.
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a) inwersje (negacje),
b) wzajemnos¢ (wzajemna zwrotnosc).

Do punktu wyj$cia mozna powréci¢ przez anulowanie dokonanej operacji,
czyli negacje (inwersje), lub przez anulowanie rdéznicy, czyli przeksztalcenie
wzajemne (zwrotnosc).

Operacje konkretne, ktore ksztaltujg sie¢ w siodmym lub ésmym roku zycia,
pozwalaja uja¢ w struktury tylko rzeczywistos¢ obecna bezposrednio. Odnosza
sie one do konkretnych przedmiotéw i ich wyobrazen. Dziecko wprawdzie
postuguje si¢ wymienionymi formami odwracalnosci, lecz s3 one niezalezne
od siebie. Podmiot nie potrafi operowa¢ nimi jednoczesnie, postuguje si¢ albo
inwersja, albo wzajemnoscia. Strukturami charakterystycznymi dla poziomu
operacji konkretnych s3 ugrupowania®, czyli systemy operacji dotyczace klas
przedmiotdéw i relacji. Podstawowe ugrupowania to klasyfikacje proste (przez
dodawanie) lub iloczynowe (tabele multiplikacyjne), szeregowanie, operacje
metryczne itp. Na poziomie operacji konkretnych dziecko rozszerza nieco
swoja mys$l poza ogladowa rzeczywisto$¢, starajac si¢ ogarna¢ nie tylko to, co
realne, lecz takze to, co jest mozliwe.

Operacje formalne umozliwiajg synteze dwoch form odwracalnosci -
inwersje i wzajemno$¢ — w jeden system przeksztalcen, tzw. grupe dwdch
odwracalnosci INRC*. Funkcjonowanie poznawcze tej grupy przeksztalcen
zostanie opisane na przyktadzie doswiadczenia Piageta z dwuramienng waga*.
Dziecko otrzymuje dwuramienng wage z belka zaopatrzona w haczyki, na kté-
rych mozna zawiesza¢ i przesuwac ciezarki. Zadaniem dziecka jest sprawienie,
aby oba ramiona belki si¢ rownowazyly. Dzialanie grupy przeksztalcen INRC
mozna zilustrowa¢ nastepujaco:

I - (tozsamos¢) jednoczesne zwigkszenie obcigzenia i odleglosci ciezarka od
osi na jednym ramieniu wagi

N - (negacja, inwersja) zmniejszenie odlegtosci od osi przy powigkszeniu
cigzaru lub zmniejszenie ciezaru przy powigkszeniu odlegtosci lub zmniej-
szenie obu kategorii

R - (wzajemno$¢) kompensowanie I przez jednoczesne zwigkszenie ciezaru
i odlegloséci na drugim ramieniu wagi

C - (wzajemna zwrotno$¢) anulowanie R w ten sam sposdb, w jaki N anu-
luje I

¥ Tamze, s. 293.
40 Tamze, s. 291.
4 Tamze, s. 192.
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Na poziomie operacji formalnych myslenie dziecka nabiera charakteru hipo-
tetyczno-dedukcyjnego. Potrafi ono wyciaga¢ wnioski z abstrakcyjnych hipotez,
a nie z bezposredniego doswiadczenia. Postep w zakresie logiki zdan powo-
duje, ze system poznawania rzeczywistosci ulega znacznemu udoskonaleniu.

Z tej krotkiej charakterystyki stadium operacyjnego wynika, ze funkcjonuja
w nim bardziej zaawansowane formy afirmacji niz w stadium przedopera-
cyjnym. Rozwijaja si¢ bowiem skonstruowane poprzednio kategorie, ktorym
przyporzadkowano poznawane przedmioty i relacje miedzy nimi. Powstaja
nowe formy afirmacji w postaci klas podstawowych i wtérnych. Klasy pod-
stawowe odnoszg si¢ bezposrednio do relacji miedzy przedmiotami (operacje
konkretne), a klasy wtérne dotycza zestawienia relacji miedzy relacjami, czyli
proporcji. Opisany proces wymaga rozwoju operacji formalnych.

W stadium operacyjnym negacje rowniez nabierajg charakteru operacyj-
nego. Dzigki rozwojowi kategorii odwracalnosci (przez inwersje i wzajemnos¢)
negacje stajg si¢ dzialaniami permanentnymi $cisle zwigzanymi z afirmacjami.
Kazdej afirmacji odpowiada negacja, czyli kazdej klasie A odpowiada kom-
plementarna klasa ~A (nie A), kazdej dziedzinie relacji odpowiada dziedzina
komplementarna (jej negacja), do ktdrej nie stosuje si¢ dany element.

Zaklécenia poznawcze nie majg w stadium operacyjnym zewnetrznego
charakteru i s3 wlaczone w system poznawczy. Podmiot jest zdolny do antycy-
powania réznych wariantéw zmian, a zakldcenia, skoro moga by¢ przewidziane,
traca swdj dotychczasowy charakter. Jest to mozliwe dzieki skonstruowaniu
negacji operacyjnych, ktére wraz z afirmacjami staja si¢ waznym elementem
systemu poznawczego.

Sposéb funkcjonowania negacji operacyjnych zostanie zilustrowany na
przykladzie opisanego wczedniej procesu rozwoju klasyfikacji i ksztaltowania
sie pojecia stalosci ilosci.

W stadium operacyjnym ma zastosowanie IV poziom rozwoju klasyfikacji.
Klasyfikacja przyjmuje tu forme wlasciwych klas logicznych i wydzielonych
podklas wraz z kwantyfikacjg inkluzji. Mozliwe s3 zatem zmiany kryteriow
oraz konstruowanie systemdw zlozonych (tabele multiplikacyjne). Podmiot
rozumie relacje migdzy klasami i podklasami. Gdy podklasa A jest wlaczona
do klasy B, dostrzega, ze jezeli wszystkie elementy A nalezg do klasy B, to
jednak istniejg elementy A’, ktdre naleza do klasy B, ale sa rozne od elementow
A. Zatem elementy A’ nie s3 elementami A. Podmiot uwzglednia nastepujace
relacje miedzy klasa i jej podklasami: jezeli B= A + A, to A = B - A, zatem
B > A. Na tym poziomie rozwoju klasyfikacji réznice i podobienstwa sg réw-
nowazone, poniewaz podmiot traktuje réznice jak czesciowe negacje — A staje
si¢ B i ~A (nie A), i odwrotnie.
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W opisywanym stadium rozwoju poznawczego w zakresie ksztaltowania
pojecia stalosci ilosci podmiot traktuje dwa przeksztalcenia kulki plasteliny -
wydluzenie i zwezenie walka - jako ilo$ciowo sie kompensujace. Dziecko nie
musi sprawdza¢ tego empirycznie, stosuje negacje, rozumiejac, ze odjecie czegos
wymaga dodania tego na koncu. Negacja operacyjna okresla takze réznice
miedzy jedng czescig a innymi czg$ciami. Niezaleznie od przeksztalcen cze§é
pojmowana jest jako réwna cato$¢ po odjeciu innych czgsci (A = B - A). Kon-
strukcja negacji operacyjnej warunkuje uksztaltowanie pojecia statosci ilosci.

Scisty zalezno$¢ miedzy afirmacjami i negacjami, charakterystyczng dla
stadium operacyjnego, mozna opisa¢ takze na przykladzie operacji okresla-
jacych, zdaniem Piageta, okres operacji formalnych. Na strukture myslenia
czlowieka dorastajgcego sklada si¢ szesnascie operacji binarnych logiki zdan*.
Wymienienie ich pozwoli dostrzec permanentng obecno$¢ negacji jako ope-
racji nieodlacznej w stosunku do afirmacji. Sg to nastgpujace pary operacji:

1/2 - twierdzenie pelne / negacja twierdzenia

3/4 - koniunkgcja / dysjunkcja

5/6 - alternatywa / koniunkcja negacji

7 /8 - implikacja / negacja implikacji

9/10 - implikacja wzajemna / negacja implikacji wzajemnej

11 /12 - réwnowazno$¢ / negacja rownowaznosci (wykluczenie si¢ wza-
jemne)

13/ 14 - twierdzenie p / negacja wyrazenia p

15/ 16 - twierdzenie o q / negacja twierdzenia o q

Podsumowanie

Podsumowujac interpretacje pojecia negacji w teorii Piageta, mozna sformu-

fowaé nastepujace konkluzje:

1. Negacja jest definiowana w kategoriach operacji poznawczej o dyna-
micznym charakterze. Funkcjonowanie negacji w systemie poznawczym
dziecka umozliwia zréznicowanie bodzcéw docierajacych z otoczenia oraz
ujmowanie wlasciwosci poszczegolnych przedmiotéw, czynnosci i operacji
poprzez poréwnywanie ich z innymi. Operacja negacji wptywa na widzenie
$wiata w sposdb zintegrowany i zréznicowany jednocze$nie.

2. Operacja negacji jako dopelnienie afirmacji stanowi niezbedny warunek
realizacji procesu réwnowazenia struktur poznawczych.

4 Tamze, s. 312-322.
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3. Negacja jako operacja poznawcza rozwija si¢ stopniowo w drodze interakcji
miedzy podmiotem a $rodowiskiem zewnetrznym, ewoluujac od form naj-
prostszych do bardziej rozwinietych. Wyodrebniono trzy poziomy rozwoju
negacji zwigzane z trzema stadiami rozwoju poznawczego dziecka:

a) poziom negacji praktycznej,
b) poziom negacji konstatacyjnej,
¢) poziom negacji operacyjne;j.

4. Negacja tworzy sie w trakcie oddzialywania zakldcen na system poznaw-
czy czlowieka. Konstrukcja przez podmiot negacji umozliwia stopniowe
przetamywanie powstalych sprzecznosci poznawczych.

5. W trakcie rozwoju poznawczego dziecka zmienia si¢ funkcja operacji
negacji. W stadium sensoryczno-motorycznym negacja pelni funkcje
odrzucenia, w stadium przedoperacyjnym - przeciwstawienia, w stadium
operacyjnym - dopelnienia.

2.2. Pojecie negacji w psycholingwistyce

W teorii Piageta pojecie negacji zostalo zinterpretowane w kategoriach ope-
racji poznawczej, ktore skoordynowane z afirmacja umozliwia zdobywanie
zroznicowanej i zobiektywizowanej wiedzy o $wiecie. Analiza ta eksponowata
dotychczas przede wszystkim znaczenie w rozwoju poznawczym dziecka
negacji, nie rozpatrywano dotad innej waznej plaszczyzny aktywnosci - sfery
werbalnej. W tym podrozdziale zostanie przedstawiona analiza rozumienia
negacji w procesie rozwoju jezyka dziecka. Poprzedza ja rozwazania dotyczace
relacji miedzy jezykiem a poznaniem oraz charakterystyka rozumienia pojecia
negacji w lingwistyce.

Relacja poznanie a jezyk

Zagadnienie zwigzku mowy i myslenia (rozumowania) czy jezyka i poznania
pojawialo si¢ w historii nauki w wielu dyscyplinach wiedzy. Dla wspolczesnej
interpretacji istoty zwigzku migdzy poznaniem a jezykiem w psychologii szcze-
gllnie istotne s3 stanowiska reprezentowane przez szkoty rosyjska i genewska.
Przedstawiciele obu nurtéw twierdza, ze te dwie dyspozycje umystowe (jezyk
i poznanie) s3 ze soba powigzane, jak to okreslit Lew Wygotski, w ,,funk-
cjonalng jedno$¢ swiadomosci’, dostrzegaja jednak genetyczne zrdéznicowa-
nie mowy i myslenia. Psychologowie genetyczni lokalizuja korzenie mowy
w specyficznej funkcji umystowej, ktéra Wygotski nazwat ,,funkcja znaku”,
a Piaget okreslil ,,funkcjg symboliczng”. Konstrukcja tej funkcji uwazana jest
za podstawowy warunek rozwoju jezyka.
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Reprezentujacy szkole genewska Piaget podkreslal genetyczng odreb-
no$¢ jezyka i operacji umystowych. Wedlug niego te ostatnie s3 pierwotne
w stosunku do jezyka, poniewaz wywodza sie z wczesniejszych schematow
dzialania. Piaget wtornie interesowat sie jezykiem, traktujac go jako narzedzie
do wyrazania mysli, i analizowal zwrotny wplyw jezyka na myslenie. Jego
zdaniem jezyk nie jest wystarczajagcym warunkiem rozwoju myslenia, tylko
jednym z wielu czynnikéw, ktére mogg wplywaé na proces poznania. Jezyk
w swoim aspekcie strukturalnym, specyficznie lingwistycznym, nie wywiera
konstruktywnego wplywu na rozwéj myslenia, rozwoj myslenia za$ zwigzany
jest z przyswajaniem przez dziecko funkcji symbolicznej jezyka, czyli trakto-
waniem go jako sposobu reprezentacji rzeczywisto$ci®.

Wygotski, przedstawiciel nurtu rosyjskiego, akcentowal spoteczng geneze
jezyka, rozpatrujac funkcje znaku w kontekscie historyczno-spotecznego pro-
cesu przekazywania dorobku kulturowego. Zdaniem Wygotskiego myslenie
i mowa majg odrebne Zrédla i ich rozwdj poczatkowo przebiega niezaleznie,
z czasem dochodzi do ich polaczenia. Wygotski okreslat zwigzek miedzy
mowg a mysleniem jako dynamiczny proces przebiegajacy od stowa do mysli
i od mygdli do stowa. Znaczenie stowa jest tacznikiem migdzy myslg a mowa*.

W wymienionych koncepcjach podkresla si¢ wyraznie, iz proces wlacze-
nia jezyka w dzialalno$¢ umystowa dziecka, w funkcji reprezentatywnej (nie
strukturalnej), wigze si¢ z jego rozwojem poznawczym. Warto zatem krotko
przedstawi¢ badania, jakie prowadzono nad rozwojem jezyka dziecka.

W tradycyjnym podejsciu naukowcy analizowali dane w obrebie wlasnych
dziedzin. Psychologowie skupiali si¢ na interpretacji funkcji jezyka w rozwoju
psychicznym cztowieka, nie prowadzili jednak systematycznej analizy opisowej
danych empirycznych, co mogto powodowac uproszczenie zjawisk jezykowych.
Jezykoznawcy natomiast, szczegétowo opisujac uzyskany material jezykowry,
unikali glebszych, teoretycznych uogolnien. Pierwsze proby interdyscypli-
narnego ujecia zagadnien jezykowych podjeto w ramach nowej dyscypliny
wiedzy - psycholingwistyki ogélnej i rozwojowe;j.

Wspdlpraca psychologéw i jezykoznawcédw rozpoczeta sie od prob
systematycznego opisu jezyka dziecka z zastosowaniem analizy dystrybu-
cyjnej opracowanej przez Lois Bloom*. Nastepnie analizowano materiat
jezykowy w terminach gramatyki transformacyjno-generatywnej Noama

#]. Piaget, Studia z psychologii dziecka..., dz. cyt., s. 89-99.

# L. Wygotski, Myslenie i mowa, PWN, Warszawa 1989, s. 331.

* G.W. Shugar, M. Smoczynska, Badania nad rozwojem jezyka dziecka, PWN, Warszawa
1980, s. 19-20.
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Chomskyego*. Bloom podjeta krytyke teorii analizy jezyka dziecka eks-
ponujacych kategorie formalne. Postulowata ustalenie przypuszczalnego
znaczenia wypowiedzi dziecka poprzez wykorzystywanie informacji o kon-
tekscie sytuacyjnym, w jakim nastgpitla dana wypowiedz*. Na tym etapie
badan psycholingwistycznych zacze¢to uwzgledniaé ,intencje semantyczne”,
czyli potrzebe wyrazania w wypowiedzi tre$ci odnoszacej si¢ do relacji ist-
niejacych w $wiecie. Szukano formalnych struktur znaczacych uzywanych
przez dziecko dla wyrazenia zamierzonej tresci. Ostatni etap badan to analiza
rozwoju jezykowego dziecka jako komunikowania si¢ za pomoca $rodkow
jezykowych. Dziecko, wypowiadajac si¢, ma na celu wywotanie okreslonych
skutkéw - jest to ,intencja pragmatyczna” W tym nurcie akcentuje si¢ spo-
teczny aspekt rozwoju jezyka dziecka.

Wiedza jezykowa to polaczenie kompetencji jezykowej (interpretacja
Chomskyego) i kompetencji komunikacyjnej (interpretacja socjolingwistyczna
Bloom). Kompetencja jezykowa to wiedza o abstrakcyjnych regulach jezyko-
wych okreslajgca zaréwno produkcje mowy, jak i jej rozumienie. Kompetencja
komunikacyjna oznacza, ze czlowiek jako cztonek danej grupy przyswaja sobie
system regul uzycia jezyka przyjety i utrwalony w tej grupie, a zatem w pew-
nym kontek$cie spotecznym. W ten sposéb akcentuje si¢ dwie podstawowe
funkgcje jezyka: poznawcza i komunikacyjng (pragmatyczng).

Sposréd wielu koncepcji psycholingwistycznych na szczegdlng uwage
zastuguje teoria transformacyjno-generatywna Chomskyego*. Krotki jej opis
pozwoli na wyjasnienie kilku podstawowych terminéw, ktére beda uzywane
w nastepnych rozdzialach tej pracy.

Chomsky uwazal, ze teoria uczenia si¢ nie moze wyjasni¢ procesu opa-
nowywania jezyka przez dziecko, uczy si¢ ono bowiem moéwi¢ dzigki temu,
ze dysponuje wrodzonym mechanizmem przyswajania jezyka (Language
Acquisition Device, LAD). Mechanizm ten funkcjonuje dzieki uniwersalnej
wiedzy o jezyku przekazywanej genetycznie i umozliwiajacej indukowanie
z wypowiedzi otoczenia abstrakcyjnych regul jezykowych. Abstrakcyjne reguty
generatywne pozwalaja na wytwarzanie nieskoniczonej liczby zdan poprawnych
pod wzgledem gramatycznym, ktérych dziecko nigdy przedtem nie styszalo.
Wedlug Chomskyego postugiwanie si¢ jezykiem jest mozliwe, poniewaz czlo-
wiek opanowuje schemat tworzenia zdan wedlug regut transformacyjnych,
czyli przeksztalcania jednych zdan w inne. Stownik i reguly generowania

 N. Chomsky, Syntactic Structures, Mouton De Gruyter, The Hague 1957.

L. Bloom, Dlaczego nie gramatyka osiowa?, [w:] Badania nad rozwojem jezyka dziecka,
G.W. Shugar, M. Smoczynska [red.], PWN, Warszawa 1980.

% N. Chomsky, Aspects of the Theory of Syntax, MIT Press, Cambridge 1965.



2.2. Pojecie negacji w psycholingwistyce 51

zdan to ramy uniwersalne dla wszystkich jezykéw swiata, wypelnione jedynie
rozng trescia.

System jezykowy to struktura skladajaca si¢ z dwdch elementéw: formy
i tresci, czyli stownika i regul gramatycznych. Oto podstawowe skladniki
systemu jezykowego:

a) fonologiczny (fonem),
b) semantyczny (morfem),
c) syntaktyczny (zdanie).

Chomsky wprowadzil takze dwa wazne pojecia okreslajace system jezy-

kowy*:
a) struktura gleboka,
b) struktura powierzchniowa.

Struktura gleboka zdania tworzy si¢ wtedy, gdy ciagi zdaniowe poddawane
s3 semantycznej interpretacji i weryfikacji sensu przez skladnik semantyczny.
Sktadnik fonologiczny za$ odpowiedzialny jest za ostateczny ksztalt foniczny
wypowiedzianego zdania, czyli jego strukture powierzchniowg. Skltadniki
semantyczny i fonologiczny systemu jezykowego, poprzez analize struktur
zdaniowych (glebokiej i powierzchniowej), tworzg reprezentacje tych struk-
tur — znaczeniowy i fonetyczng. Z perspektywy psychologicznej i pedagogicznej
szczegolnie istotna wydaje si¢ analiza jezyka w warstwie struktury glebokiej
okreslanej przez skladnik semantyczny.

Negacja w lingwistyce

W ujeciu lingwistyki termin ,,negacja” nie jest jednoznaczny i okresla zaréwno
forme wypowiedzi, jak i jej sens. Jacques Moeschler wyrdznia negacje¢ formalna,
inaczej syntaktyczng, wyznaczong przez obecno$¢ morfemu negacji w zdaniu,
oraz negacje semantyczng, okreslajacag negatywny sens wypowiedzi (negaty-
wizm semantyczny)>’. Negacje syntaktyczng dzieli si¢ na negacj¢ zdania oraz
jego czesci (prefiksalng). Zdanie ,,Jan nie pracuje” to przyklad negacji syn-
taktycznej zdaniowej, a zdanie ,,Jan jest niezno$ny” to przyktad zdania z nega-
cja czeSciowy (prefiksalng). Negacje formalng nazywa si¢ takze negacja
zewnetrzng.

Negacja semantyczna, zwana tez negacja wewnetrzng, wigze si¢ z nega-
tywnym sensem zdania. Okreslajg ja takie cechy, jak dopelnienie (w sensie
logiki klas), opozycja i falszywos¢. Analizujac zdania: ,,Jan nie jest kawalerem”

* C.E. Hockett, Kurs jezykoznawstwa wspétczesnego, PWN, Warszawa 1968.
*0J. Moeschler, Dire et contredire. Pragmatique de la negation et acte de réfutation dans la
conversation, Peter Lang, Berne-Francfort/M 1982.
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i ,Jan jest kawalerem”, przypisuje si¢ Janowi zbiér komplementarnych wias-
nosci (wykluczajacych si¢ wzajemnie) — stan kawalerski. Miedzy tymi zda-
niami wystepuje sprzeczno$¢. Wprowadzenie negacji semantycznej do zdania
pozytywnego prawdziwego przeksztalca je w zdanie falszywe, a zatem negacja
semantyczna stanowi operacje logiczno-semantyczng, ktorej funkcja jest
odwracanie wartosci prawdy w zdaniu.

Poréwnanie negacji formalnej i semantycznej nasuwa nastepujace wnioski:
1. Negacja semantyczna nie zawsze koresponduje z formalna.

Negacja semantyczna nie zawsze implikuje falszywos¢ pozytywnego zdania.
3. Negacja formalna nie implikuje koniecznie falszywosci zdania pozytywnego.

Negacja semantyczna moze wystepowac réwniez w zdaniach pozytywnych.
Na przyklad negatywny sens zawierajg takie zdania, jak: ,Jan jest smutny’, ,,Jan
wyszedl”, ,Kawa jest zimna”. Orzeczenia ,smutny’, ,wyjs¢’, ,zimny” wpro-
wadzajg relacje z terminami semantycznie pozytywnymi - ,wesoly’, ,wejs¢’,
~cieply”. W zakresie negacji semantycznej wyrdznia si¢ dwa rodzaje opozycji:
sprzeczno$¢ i przeciwstawienie. Dwa zdania sg ze sobg sprzeczne, gdy w okres-
lonej sytuacji nie mogg by¢ jednoczesnie oba prawdziwe lub oba falszywe.
Jedno musi by¢ koniecznie prawdziwe, a drugie falszywe, np. ,,Jan je ciastko” /
»Jan nie je ciastka” Takze zdania, ktére nie zawieraja negacji zewnetrznej
(a maja negacj¢ wewnetrzna), tworza sprzecznosé, np. ,1o jest chtopiec” / ,,To
jest dziewczynka”. Natomiast zdania ,,Kawa jest zimna” i ,,Kawa jest goraca” nie
moga by¢ zakwalifikowane do sprzecznosci, poniewaz oba moga by¢ falszywe
w przypadku, gdy kawa jest letnia. Takg relacje migdzy zdaniami okresla sie
jako negacje semantyczng w postaci przeciwstawienia.

Uwzgledniajac pragmatyczny aspekt jezyka, negacje mozna podzieli¢ takze
na opisowa i polemiczng. Na przyklad zdanie ,,Nie ma oblokéw na niebie”
opisuje stan $wiata, a zdanie ,Ten mur nie jest bialy” stanowi polemike ze
zdaniem ,,Ten mur jest bialy”

Ta krotka charakterystyka relacji miedzy forma a sensem wypowie-
dzianych negacji pozwolita wprowadzi¢ kilka podstawowych typow relacji
zadaniowych:

a) negacja formalna (negacja zdania / negacja prefiksalna),
b) negacja semantyczna (negacja wewnetrzna / negacja zewnetrzna),
€) negacja pragmatyczna (negacja opisowa / negacja polemiczna).

Najnowsze kierunki badan jezykowych to analiza pragmatyczna jezyka,
gdzie przedmiotem badan sg akty mowy, a nie zdania. Na tym poziomie
okresla si¢ relacje miedzy negacja a aktem odrzucenia. W zaleznosci od rodzaju
negacji (opisowa czy polemiczna) mozna realizowac rézne akty wypowiadania
sie — twierdzenia negatywne lub odrzucenia.
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Negacja w psycholingwistyce rozwojowej

Negacja jezykowa stala sie przedmiotem zainteresowania psycholingwistyki
stosunkowo niedawno. Przedstawione wcze$niej kierunki badan psycholingwi-
stycznych nad jezykiem dziecka znalazly odzwierciedlenie w interpretacji wypo-
wiedzi negatywnych (przeczacych) podmiotu. Poczatkowo analiza zdan prze-
czacych miala charakter formalny, nastepnie semantyczny z uwzglednieniem
kontekstu sytuacyjnego i okresleniem funkcji negacji. Najnowsze kierunki badan
eksponuja pragmatyczny aspekt negacji, opisujac jej znaczenie w konwersacji.

Negacja pojawia si¢ w mowie dziecka w pierwszej potowie drugiego roku
zycia. Opanowanie umiej¢tnosci postugiwania sie negacja funkcjonujaca
w jezyku dorostych wymaga przelamania dwojakiego rodzaju trudnosci -
natury semantycznej (zaleznos¢ negacji od kontekstu) oraz natury syntak-
tycznej (reguly wyrazania negacji w danym jezyku).

Ponizej przedstawiono dwa kierunki badan nad rozwojem negacji w mowie
dziecka:

a) rozwdj form negacji,
b) rozwdj znaczenia negacji.

Pierwsze badania nad rozwojem negacji w mowie dziecka w aspekcie for-
malnym przeprowadzila Ursula Bellugi®'. Analizowata ona prébki wypowiedzi
przeczacych tréjki amerykanskich dzieci w wieku 1,6-4,0 lat. Z obserwacji Bel-
lugi wynika, Ze zanim dziecko opanuje reguty przeksztalcen i tworzenia negacj,
umieszcza element przeczacy na poczatku lub na koncu wypowiedzenia. Jest
to rodzaj negacji zewnetrznej, polegajacej na dodaniu znaku negacji (np. not)
do zdania twierdzacego. W miare rozwoju jezyka dziecka pojawia si¢ negacja
zawarta w czasownikach positkowych (don’t, can’t), np. I can’t catch you (,,Nie
moge cie ztapac¢”). Dziecko jednak traktuje czasowniki positkowe jak globalne
kompleksy réwnowazne wczesniejszym elementom przeczacym (no, not), nie
wyodrebnia jeszcze skltadnikéw: czasownik positkowy i element negatywny.
Buduje zdania bledne, operujac podstawowymi werbalnymi znaczeniami
przeczenia no i not. Bellugi, podobnie jak David i Nobuko McNeill®, Melissa
Bowerman®, Dan Isaac Slobin*, twierdzi, Zze poczatkowo dziecko zdolne jest

1 E.S. Klima, U. Bellugi, Syntactic Regulation in the Speech of Children, [w:] Psycholinguis-
tic Papers, J. Lyone, R.I. Wales [red.], Penguin Books, Edinburgh 1972.

*2 D. McNeill, N.B. McNeill, What Does a Child Mean When He Says ,,No”?, [w:] Proceedings
of the Conference on Language and Language Behavior, E. Zal [red.], Appleton-Century-Crofts,
Ann Arbor 1968, s. 51-62.

> M. Bowerman, Learning to Talk: A Cross-Linguistic Study of Early Syntactic Develop-
ment, with Special Reference to Finnish, Cambridge University Press, Cambridge 1973.

* D.L Slobin [red.], The Ontogenesis of Grammar: A Theoretical Symposium, Academic
Press, New York-London 1971.
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tylko do odrzucenia zdania twierdzacego poprzez dodanie minusowego znaku

przeczenia. Czy jednak negacja to rzeczywiscie tylko odrzucenie przedmiotu,

propozycji, twierdzenia? Hipoteza dotyczaca zewnetrznej negacji potwierdza-
taby to przypuszczenie.

Kolejny etap rozwojowy w postugiwaniu sie negacja to wlaczenie elementu
przeczacego do tresci wewnetrznej zdania. Dziecko nie uwzglednia jednak
jeszcze koniecznych w takim przypadku przeksztalcen skladniowych czy
fleksyjnych. Dostrzezono, ze mimo do$¢ skomplikowanej budowy wypowiedzi
twierdzacych (podmiot, orzeczenie, dopelnienie) to wypowiedzi przeczace
sg znacznie prostsze sktadniowo i zawierajg gtéwnie element przeczacy oraz
proste rzeczowniki i czasowniki.

Bloom, analizujagc wyniki swoich badan, podata w watpliwos¢ hipoteze
o istnieniu zewnetrznej negacji, czyli o uniwersalnym dla dzieci znaczeniu
znaku przeczenia®. Podkreslifa konieczno$¢ uwzglednienia kontekstu sytu-
acyjnego podczas analizy probek wypowiedzi przeczacych dzieci. Jej zdaniem
element przeczacy nie wystepuje w dowolnym miejscu wypowiedzi, lecz przed
struktura, ktédrag ma zaprzeczy¢. W zdaniach trudniejszych przeczenie jest
umieszczane wewnatrz zdania.

Z przedstawionych badan wynika, ze operowanie formg negacji w obre-
bie wypowiedzenia jest dla dziecka szczegdlnie trudne. Zdania negatywne
(przeczace), w poréwnaniu ze zdaniami twierdzgcymi, sa znacznie ubozsze
konstrukcyjnie. Zazwyczaj sg to zdania proste, czesto bledne, w ktérych bra-
kuje podstawowych elementéw (podmiotu, orzeczenia).

Drugi kierunek badan nad negacja jezykowa to analiza semantyczna.
Jej celem bylo wyodrebnienie gtéwnych rodzajow znaczen negacji oraz opis
i wyjasnienie ich ewolucji w toku umystowego i jezykowego rozwoju dziecka.
Istotne byly tu badania Bloom, ktdra skonstruowata model semantyki przecze-
nia. Interpretujac wypowiedzi przeczace w kontekscie sytuacyjnym, wyrédznita
ona trzy kategorie znaczeniowe negacji charakterystyczne dla najwczesniejszych
wypowiedzi dziecka:

a) nieistnienie - przedmiot odniesienia jest nieobecny, cho¢ si¢ go oczekuje,
np. dziecko nie znajduje w spddnicy matki kieszeni, cho¢ spodziewato si¢
ja znalez¢ i méwi: ,Nie ma kieszeni” (No pocket);

b) odrzucenie - przedmiot odniesienia istnieje w danym momencie lub si¢
zbliza, ale jest przez dziecko odrzucony (wyrazenie subiektywnych stanéw

> L. Bloom, Language Development: Form and Function in Emerging Grammars, MIT
Press, Cambridge 1970.
> Tamze.
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wolicjonalnych), np. dziecko, bawiac si¢ zabawka, odrzuca ja, poniewaz

chce, aby mu dano inna, i méwi: ,,Nie chce tej zabawki” (No doll);

c) zaprzeczenie sadu — przedmiot negacji wystepuje w postaci symbolicznej,
moze to by¢ wypowiedziane lub przypisane danej osobie twierdzenie (sad),
np. dziecko nie zgadza si¢ z matka, ktora nazywa auto osobowe ci¢zaréwka
i méwi: ,,To nie jest cigzaréwka” (No truck).

Opisane kategorie znaczeniowe negacji pojawiaja si¢ w rozwoju dziecka
kolejno: nieistnienie, odrzucenie, zaprzeczenie sagdéw. Izolowane no (wyra-
zajace odrzucenie) pojawia sie¢ jako ostatnie w rozwoju, gdyz zawiera sym-
boliczny przedmiot odniesienia. Bloom wyodrebnila jeszcze jedng katego-
rie znaczeniowa negacji — przeciwstawienie. Jest ono wyrazane w postaci
zdan zlozonych wspoélrzednie oznaczajacych wybor miedzy co najmniej
dwiema mozliwosciami. W konstrukeji przeciwstawienia zawsze jeden ele-
ment jest negacja, np. ,,[o nie Ania, to kolezanki”. Przeciwstawienie rézni
si¢ od zaprzeczenia tym, ze oprdcz negacji jednego stwierdzenia lub sadu
wystepuje propozycja przeciwstawna, alternatywna. Zaprzeczenie zawiera
jedynie negacje.

Koncepcja semantyki negacji Bloom zostala wykorzystana w badaniach
realizowanych w Polsce”. Przedmiotem analiz byly prébki spontanicznej
mowy dziecka zebrane podczas obserwacji w warunkach naturalnych w toku
badan podiuznych. Wypowiedzi przeczace zaczerpnieto z dziennikéw mowy
kilkorga dzieci w wieku przedszkolnym (1,9-6 lat). Kryterium selekcji wypo-
wiedzi przeczacych byla obecno$¢ w strukturze wypowiedzi powierzchniowej
partykuly ,,nie”. W interpretacji uwzgledniono réwniez intencje semantyczna
mowigcego dziecka. Na podstawie badan stwierdzono, ze rozwdj negacji
semantycznej do drugiego roku zycia przebiega podobnie u dzieci polskich
i amerykanskich. Okreslajac tendencje rozwojowe negacji w kolejnych latach
zycia dzieci, badaczki wskazaly, ze nastepuje wzrost kategorii nieistnienia
i zaprzeczania sadéw, zmniejsza si¢ jednak liczba przeczen wolicjonalnych
(odrzucen). Na pierwszy plan wysuwa si¢ zatem funkcja symboliczna (przeka-
zywanie spostrzezen i mysli), ktorej wyrazem w zakresie negacji jest kategoria
nieistnienia i zaprzeczenia. Powyzej drugiego roku zycia zmiany w zakresie
negacji s3 zwigzane z ogélnym poznawczym, emocjonalnym i jezykowym
rozwojem dziecka. Majg one charakter przeobrazen strukturalnych w obrebie

*7 Badania przeprowadzone w ramach dwodch prac magisterskich zrealizowanych w UJ
pod kierunkiem prof. Marii Przetacznikowej: A. Dewor, Formy negacji u dzieci w wieku przed-
szkolnym, D. Kubit, Rozwdj negacji w ontogenezie. Material badawczy zaczerpnigto z dzienni-
kéw mowy dzieci zebranych przez wspotpracownikéw Stefana Szumana w latach 1953-1960.
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trzech podstawowych kategorii znaczeniowych negacji. W tym zakresie autorki
opisywanych badan zaobserwowaly nastepujace zmiany®:

Kategoria nieistnienia

Poczatkowo wypowiedzi w tej kategorii to stwierdzenia nieistnienia oséb
i rzeczy (,nie ma X”) oraz negacje relacji posiadania (,,nie mam X”). Pod
koniec drugiego roku zycia nastepuje rozwdj negacji typu orzekania o nieist-
nieniu czynnosci i dzialan oraz pojawiaja si¢ negacje proceséw psychicznych
moéwiacego dziecka i negacje cech. Analiza formalna wypowiedzi pozwolita
okresli¢, ze przeczenie stwierdzajace nieistnienie to struktury jednowyrazowe,
zbudowane z samego elementu przeczacego — ,,nie ma”. Potem element nega-
tywny jest faczony z wyrazem oznaczajacym przedmiot negacji, np. ,,nie ma +
rzeczownik” (negacja istnienia). W miare rozwoju intelektualnego i jezykowego
dziecka nastepuje modyfikacja elementu przeczacego. Z niezréznicowanej
calo$ci ,,nie ma” wyodrebnia sie dwa sktadniki: ,nie” + ,,ma” Wtasciwy ele-
ment negatywny faczy sie¢ z czasownikiem, przymiotnikiem lub przystéwkiem.
W jezyku polskim przeczenie wigze si¢ gléwnie z orzeczeniem, mimo ze
negacja dotyczy innych czesci zdania. W opisywanych badaniach stwierdzono
jednak, ze dziecko poprzedza negacja ten sktadnik, ktéry ma by¢ zaprzeczony,
np. ,,nie $pigcy jestem’, ,krakowianka nie taka czapke ma”. Dopiero osiggniecie
przez dziecko operacyjnoséci myslenia daje mozliwos$¢ tworzenia konstrukcji,
w ktérych miejsce przeczenia nie jest tak rygorystycznie przestrzegane. Wtedy,
odczytujac prawidlowo relacje miedzy elementami wypowiedzenia, dzieci
czgsciej umieszczajg przeczenia przed orzeczeniem.

Kategoria odrzucenia

Negacja tego typu pojawia si¢ najczesciej w formie izolowanego ,,nie”. Odrzu-
cenia dotycza przedmiotu lub propozycji (,,nie”, ,nie chce”), czynnosci (,,nie
da”), zakazéw i prob (,nie $pij’, ,,nie wolno”), osoby (,nie lubie ci¢”). Wraz
z wiekiem maleje liczba negacji o charakterze wolicjonalnym (odrzucenia).

Kategoria zaprzeczenia

W ramach tej kategorii wyrdzniono trzy grupy zaprzeczen:
a) emocjonalne,

b) racjonalne subiektywne,

c) racjonalne realistyczne.

% D. Kubitéwna, Ksztaltowanie si¢ negacji w mowie dziecka, ,Psychologia Wychowawcza”
1977, nr 4, s. 368-373.
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Stwierdzono, ze do trzeciego roku zycia dominujg zaprzeczenia emocjonalne,
pdzniej wiecej jest w jezyku zaprzeczen racjonalnych subiektywnych, a od czwar-
tego roku zycia najliczniejsze sg zaprzeczenia racjonalne realistyczne. Formy
jezykowe uzywane przez dzieci w celu wyrazenia zaprzeczenia sg nastepujace:
- ,nie” po wypowiedzeniu sadu,

- ,to nie jest X, np. ,Nie wujek’,

- ,nie, to nie X7, np. ,,Nie, to nie Zaden powoy,

- ,nieprawda (nie) X, np. ,Nieprawda, nie bylem niezno$ny”,

- ,nie, nieprawda X, bo”, np. ,,To nie jest orzech, bo orzech nie jest stodki”

W jezyku dziecka wystepuja takze zaprzeczenia w formie zalozen prze-
ciwstawnych, np. ,,Rybak nie poluje, tylko towi”

Przedstawione powyzej dane pokazuja, ze w réznych jezykach istnieja
analogie w rozwoju trzech kategorii semantycznych negacji (nieistnienia,
odrzucenia, zaprzeczenia sadéw), co sugeruje pewne uniwersalne wlasciwosci
przeczenia.

Poréwnanie negacji jezykowej z opisanym wczesniej pojeciem negacji
poznawczej (w teorii Piageta) pozwala wyodrebnic¢ cechy wspdlne w zakresie
tunkgcji i tendencji rozwojowych. Znaczenie negacji ewoluuje na plaszczyz-
nie zaréwno poznawczej, jak i jezykowej, poczawszy od funkcji odrzucenia
poprzez zaprzeczenie az do przeciwstawienia, ktdre stanowi forme dopelnienia.
Rozwoj poznawczej i jezykowej negacji przebiega etapami od negacji konkretnej
po negacje abstrakcyjng dotyczaca sadow, stwierdzen czy zadan. Analiza rozwoju
jezyka dziecka wskazuje na istnienie prymatu form twierdzacych nad przecza-
cymi. Zdania z uzyciem negacji poczatkowo sa ubozsze skltadniowo niz zdania
twierdzace. Stanowi to zatem odzwierciedlenie tendencji zaobserwowanej w pro-
cesie rozwoju negacji poznawczej — poczatkowy prymat afirmacji nad negacjami.

Negacja w interpretacji Stefana Szumana

W polskiej literaturze psychologicznej zagadnieniem zaréwno poznawczej, jak
i jezykowej interpretacji negacji zajmowal si¢ Stefan Szuman®. Na podstawie
obserwacji wyodrebnil on u dzieci w wieku 1,5-2,5 lat dwa charakterystyczne
gesty stanowigce wyraz ich stosunku do rzeczywisto$ci materialnej. Pierwszy
to gest wskazywania przedmiotéw, drugi to — przeciwstawny do niego - gest
odrzucania przedmiotéw za siebie®. Gest wskazywania to, zdaniem Szumana,
wyraz okres§lonej postawy poznawczej, ktéra charakteryzuje dazenie do

** S. Szuman, Studia nad rozwojem psychicznym dziecka, WSiP, Warszawa 1985, t. 1,
s. 183-203.
% Tamze, s. 199.
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wyodrebniania, zademonstrowania (najpierw sobie, a potem innym) pew-
nych przedmiotéw w otoczeniu. W ten sposéb dziecko wykazuje specjalne
zainteresowanie tymi przedmiotami. Postawe poznawczg, ktéra wywoluje
gest wskazywania, mozna poréwnac z poziomem sensoryczno-motorycznym
w rozwoju operacji afirmacji w teorii Piageta. Z kolei gest rzucania za siebie
przedmiotu to dzialanie przeciwne do wskazywania, wigze si¢ z poznawczym
aktem odwracania uwagi od przedmiotu. Dziecko w tym wieku jest zalezne
od tego, co bezposrednio ma w zasiggu wzroku, dlatego chcac odwrdci¢
uwage od jakiego$ przedmiotu, bo w danej chwili nie chce o nim myslec,
musi aktywnie usuna¢ go sprzed oczu, wykonujac gest rzucania za siebie.
W miare dojrzewania intelektualnego dziecko uczy si¢ wewnetrznie (poznaw-
czo) odwraca¢ uwage od danego przedmiotu juz bez udziatlu aktywnosci
ruchowej. Opisany przez Szumana gest rzucania za siebie jest wyrazem aktu
poznawczego, ktéry mozna poréwnac z wezesng faza rozwoju operacji negacji
(negacja praktyczna w teorii Piageta). Szuman twierdzil, ze gest rzucania za
siebie to odmiana negacji, poréwnujac go z rodzajami negacji wyrazanymi
werbalnie. Z analizy probek wypowiedzi dzieci wynika, ze najwcze$niej
pojawia sie negacja wolicjonalna - jako protest lub zaprzeczenie wyrazone
w formie prostego ,,nie”. Pdzniej wystepuje negacja w postaci jezykowej formy
~ema’ (,nie ma’). Wskazuje ona nieobecnos¢ lub zniknigcie przedmiotu czy
osoby. Ten typ negacji to wyraz ksztaltowania si¢ umiejetnosci poznawczej
umozliwiajacej stwierdzenie przemijania i nieobecnosci przedmiotéw, zjawisk,
zwigzkow i przyczyn. Sprzyja on rozwojowi takiej wlasciwosci intelektualnej, jak
nastawienie badawcze, poszukujace w odniesieniu do rzeczywisto$ci. Negacja
wolicjonalna oraz negacja wskazujaca nieobecnos¢ tworzg, zdaniem Szumana,
podstawe do rozwoju negacji o charakterze logicznym, ktérej odpowiednikiem
werbalnym jest forma ,nieprawda, ze**'. Negacja wolicjonalna w koncepcji
Szumana to odpowiednik odrzucenia w teorii Bloom oraz negacji zewnetrznej
w ujeciu McNeilléw. Mozna takze szukac analogii miedzy kategorig nieistnienia
i zaprzeczania sadow a negacja wskazujaca nieobecno$¢ przedmiotu i negacja
logiczng. Wydaje si¢ zatem, ze podstawowe znaczenia negacji s wspdlne.

Negacja a stownikowa relacja antonimii

Jezyk mozna traktowac jako system, na ktory skladaja sie dwa elementy:
stownik oraz zbiér regut stuzacych do postugiwania tym systemem, zwany
gramatyka. Stownik nie jest prostym zbiorem stéw, lecz stanowi uporzagdkowany

¢l Tamze, s. 202.
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zestaw elementéw powigzanych migdzy sobg réznymi relacjami. Te relacje
okreslaja zasady organizacji stownika umystowego. Wyréznia sie trzy typy
relacji semantycznych:

a) synonimia,

b) antonimia,

¢) homonimia.

Analizowane w tej pracy pojecie negacji ma $cisty zwigzek z antonimiga,
dlatego dokfadniej zostanie opisana wiasnie ta relacja semantyczna oraz zna-
czenie negacji w jej konstruowaniu.

Antonimig¢ definiuje si¢ jako relacje, ktéra obejmuje dwie jednostki leksy-
kalne. Polega ona na przeciwienstwie znaczen dwoch wyrazéw, z ktérych jeden
jest zaprzeczeniem drugiego, np. ,dlugi / krotki’, ,,ostry / nieostry”. Element
przeciwienstwa, istniejacy w obrebie pary antonimicznej, daje si¢ uja¢ w postaci
opozycji negacja / brak negacji®. John Lyons wyrdznia trzy rodzaje antonimii®*:
a) komplementarnos¢,

b) antonimie wlasciwa,
¢) odwrotno$¢.

Komplementarno$¢ to relacja miedzy dwoma wyrazami, w ktorej zaprze-
czenie jednego z nich $cisle okresla drugi czton. Inaczej, zaprzeczenie jednego
cztonu na mocy koniecznosci réwna si¢ drugiemu, np. ,meski / zenski’,
~prawda / falsz”. Antonimia wlasciwa dotyczy relacji przeciwienstw znaczenia
wyrazow, ktdra daje sie stopniowaé w wyniku poréwnywania z jakas wzgledna
norma. Antonimi¢ wlasciwg mozna przedstawi¢ na wymiarach dwubiegu-
nowych, np. ,duzy / maly’, ,dobry / zly”, ,rados¢ / smutek” Trzeci rodzaj
przeciwstawnosci znaczen to odwrotnos¢. Ten typ relacji dotyczy takich par
wyrazdw, jak: ,dawac / bra¢”, ,maz / zona” W tej relacji jeden czlon implikuje
drugi na zasadzie odwrotnosci.

Badania psycholingwistyczne prowadzone nad rozumieniem przez dzieci
i dorostych stownikowej relacji antonimii wykazaly, ze jej cecha charaktery-
styczng jest asymetria poznawcza. Opisana wcze$niej teoria Piageta stanowi
dowod potwierdzajacy te teze, poniewaz rozwdj poznawczy dziecka wymaga
postepu w zakresie procesu réznicowania, czyli rozwoju operacji negacji.
Dos¢ dlugo utrzymuje si¢ jednak przewaga afirmacji nad negacjami. Oka-
zuje sie, ze zjawisko asymetrii jest charakterystyczne nie tylko dla myslenia
dzieci, cechuje ono réwniez proces rozumowania i warto$ciowania dorostych.

2 A. Markowski, Istota i wltasciwosci antoniméw przymiotnikowych, ,,Prace Filologiczne”
1977, t. 27, s. 321-330.
8 J. Lyons, Semantyka, PWN, Warszawa 1984, t. 1, s. 262-272.
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Potwierdzaja to badania Jerryego Bouchera i Charlesa Osgooda nad asymetrig
pozytywno-negatywng dotyczaca percepcji obiektéw spotecznych. Jest to tzw.
efekt Pollyanny, polegajacy na przewadze w ocenach elementéw pozytywnych
nad negatywnymi®. Pozytywno$¢ dotyczy bowiem typowych stanéw rzeczy-
wisto$ci, podczas gdy okreslenia negatywne opisuja stany odchylajace si¢ od
standéw typowych (odbiegajacych od normy). Postrzegajac jaki$ obiekt, podmiot
oczekuje, ze bedzie on raczej typowy niz nietypowy, dlatego czesciej okresla
przewidywany stan w kategoriach pozytywnych niz negatywnych.

W zakresie antonimii stownikowej relatywnie duzo badan prowadzono nad
asymetrig semantyczng w antonimii przymiotnikowej®. Uwzgledniono w nich
lingwistyczng teorie nacechowania semantycznego. Okresla ona, ze w parze
wyrazdéw czlon nacechowany jest pochodny wzgledem wyjsciowego nienace-
chowanego. Przykladowo w nazwach: ,,dlugi / krétki”, nazwa nienacechowang
jest ,,dlugi’, poniewaz odnosi si¢ do calego wymiaru. Teorie lingwistyczne
wskazujg dwa sposoby nacechowania wyrazéw. Jeden z nich dotyczy struktury
powierzchniowej jezyka, gdzie przez dodanie morfemu negacji ,,nie” mozna
utworzy¢ pary przymiotnikow przeciwstawnych, np. ,dobry / niedobry”
Drugi sposéb nacechowania dotyczy struktury glebokiej jezyka i polega na
ukrytej negacji logicznej, np. ,,dobry / zty”. Tu nacechowane lingwistycznie
czlony to wyrazy ,,niedobry” i ,,zly”, gdzie w pierwszym zastosowano negacje
lingwistyczna, a w drugim negacje logiczng (semantyczng). Uwzglednienie psy-
chologicznej teorii znaczenia afektywnego Osgooda wprowadza trzeci sposob
nacechowania, ktdéry polega na zastosowaniu negacji emotywnej (afektywnej),
czyli wykorzystaniu afektywnej dla podmiotu wartosci stow®. Badania nad
asymetria w przetwarzaniu antoniméw przymiotnikowych prowadzono na
trzech wymienionych poziomach: lingwistycznym, semantycznym i emotyw-
nym. Wykazano, ze preferowane sg formy prostsze lingwistycznie, czyli takie,
ktére nie zawierajg elementu negacji, nie s3 nacechowane semantycznie i sg
afektywnie pozytywne, np. ,,dobry” przed ,zty”. Asymetria w tym zakresie
polega zatem na ukierunkowaniu 0séb badanych bardziej w strong pozytyw-
nego niz negatywnego bieguna kategorii antonimiczne;j.

Zagadnieniem genezy i rozwoju rozumienia przez dzieci kategorii przeci-
wienstwa zajmowata si¢ Maria Przetacznikowa®. Podjela ona probe charak-

¢ J. Boucher, C.E. Osgood, The Pollyanna Hypothesis, “Journal of Verbal Learning and
Verbal Behavior” 1969, vol. 8, s. 1-18.

% J.H. Greenberg, Language universale, Mouton De Gruyter, The Hague 1966.

% C.E. Osgood, Lectures on Language Performance, Springer, New York 1980.

M. Przetacznikowa, Geneza i rozwdj rozumienia przez dzieci kategorii przeciwietistwa,
[w:] Studia z psycholingwistyki ogélnej i rozwojowej, 1. Kurcz [red.], PAN, Wroctaw 1983.
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terystyki kategorii przeciwienistwa w aspekcie ontogenetycznym i okreslenia
jej funkeji w rozwoju psychicznym dzieci. Przetacznikowa definiuje kategorie
przeciwienstwa jako ,homogenny uktad relacyjny, w ktérym dwa obiekty
poznania (czynnosci, zjawiska, sposoby zachowania si¢, rzeczy, osoby, pojecia,
cechy itp.) sa zestawione na zasadzie najwigkszej roznicy”®. Jezykowym odpo-
wiednikiem poznawczej kategorii przeciwienstwa jest analizowana wczesniej
relacja semantyczna - antonimia (interpretacja Lyonsa). Analiza dziennikow
mowy dzieci, prowadzona przez Przetacznikowa i wspdtpracownikow, wyka-
zala, ze pod koniec drugiego roku zycia zaczynajg one rozumie¢ warto$ciujace
znaczenie takich okreslen, jak ,dobry / zty”, ,tadny / brzydki”. Poczatkowo
dotyczy to wykonywanych przez dziecko czynnosci, ktére sa nagradzane lub
karane przez dorostych. W kolejnym etapie dziecko uzywa tych okreslen
w mowie czynnej w stosunku do siebie, rowiesnikow, zabawek itp., czemu
towarzyszy silny akcent emocjonalny. Zdaniem Przetacznikowej okredlenia
cech kontrastowych poczatkowo dotycza wymiardéw i wlasnosci sensorycz-
nych obiektéw poznawczych, takich jak barwa, ksztalt, cechy przestrzenne.
Nastepnie przenosza si¢ na bardziej abstrakcyjne wlasnosci dane posrednio,
np. aspekt czasowy zjawiska, jego realnos¢ lub podobienstwo. Dziecko w tym
wieku sprawnie postuguje sie kategoria antoniméw tylko w przypadku obiek-
tow silnie nacechowanych emocjonalnie, a spontaniczne stosowanie nazw
kontrastowych wystepuje rzadko.

Przetacznikowa zmodyfikowala Testy Przeciwienstw Szumana i zasto-
sowala je w badaniach dotyczacych rozumienia stownej kategorii antonimii
przez dzieci w wieku 7-15 lat. Oprécz zmiennych uwzgledniajacych wiek
i poziom intelektualny badanych wzigto pod uwage zmienne $rodowiskowe
(miasto, miasteczko, wies). Poziom znajomosci nazw kontrastowych wyzna-
czala liczba prawidtowych rozwigzan Testu Przeciwienstw. Przetacznikowa
stwierdzila istnienie $cistego zwigzku miedzy wiekiem dzieci a poziomem
opanowania okreslen przeciwstawnych we wszystkich srodowiskach. Szybszy
rozwdj umiejetnosci znajdowania przeciwienstw wystepuje miedzy siodmym
a jedenastym rokiem zycia niz migdzy jedenastym a pigtnastym rokiem zycia.
Istnieje takze dos¢ silny zwigzek migdzy poziomem inteligencji dzieci a rozu-
mieniem przez nie kategorii przeciwienstwa®. Analizujac bledy wystepujace
w doborze okreslen antonimicznych, dowiodla, ze dzieci siedmioletnie czgsto
generalizujg wymiar nadrzedny na wlasnosci zblizone, np. kontrastuja wyraz
»maly” z hastem ,wysoki”. U dzieci starszych pojawiajg si¢ bledy innego typu,

% Tamze, s. 185.
% Tamze, s. 193-198.
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podaja one bowiem czesto okreslenia posrednie migdzy warto$ciami skrajnymi,
np. ,wszyscy / jeden’, zamiast ,wszyscy / nikt” lub ,potem / teraz’, zamiast
»potem / przedtem”. Antonimy dotyczace cech abstrakcyjnych przyswajane sa
pozniej niz okreslenia dotyczace elementéw konkretnych.

Przetacznikowa w podsumowaniu wnioskéw badawczych stwierdza, ze
kategoria przeciwienstwa jest kategorig otwartg, a dynamika jej rozwoju
polega na tym, ze dziecko stopniowo opanowuje umiejetnos¢ postugiwania
sie w opisie rzeczywisto$ci okresleniami przeciwstawnymi. Z czasem dziecko
stopniuje cechy, uwzgledniajac nie tylko wartosci skrajne, lecz takze te bedace
blizej srodka skali.

Oprdcz analizy rozumienia kategorii antonimii w sferze jezykowej Przetacz-
nikowa formuluje réwniez uwagi dotyczace funkcji kategorii przeciwienstwa
w rozwoju myslenia dziecka. Zaznacza, Ze proces przetwarzania informacji, czyli
tresci zakodowanych w spostrzezeniach, wyobrazeniach i pojeciach, powinien
by¢ poprzedzony ich selekcja. Wlasnie kategoria przeciwienstwa, ktorej integral-
nym elementem jest negacja, to jeden z podstawowych czynnikéw umozliwia-
jacych selekcje materialu poznawczego. Pelni ona szczegdlng funkcje w okresie
wczesnego dziecinstwa, charakterystyczny bowiem dla okresu przedszkolnego
i wezesnoszkolnego jest egocentryzm, synkretyzm i subiektywizm poznawczy,
co stanowi przeszkode w procesie réznicowania obiektéw poznawczych. Roz-
woj kategorii przeciwienstwa umozliwia dziecku wyodrebnienie przedmiotéow
na zasadzie kontrastu, co poszerza zakres doswiadczen percepcyjnych. Kate-
goria przeciwienstwa, zdaniem Przetacznikowej, utatwia selekcje materiatu
i podzial obiektéw na dwie klasy w obrebie okreslonego ukladu. Wazng
funkcje w tym procesie pelni jezyk jako narzedzie ujmowania przeciwienstw”.

Podsumowanie

W tym rozdziale przedstawiono psychologiczng interpretacje pojecia negacji.
W analizie uwzgledniono nastepujace zagadnienia:
a) ewolucje sposobu uzycia oraz znaczenia negacji w rozwoju jezyka dziecka;
b) funkcje negacji w stownikowej relacji antonimii;
c) zwiazek negacji jezykowej z negacja poznawcza.

Negacje jezykowa, podobnie jak negacje poznawcza, mozna zdefiniowac
w kategoriach operacyjnych. Jest to rodzaj transformacji, ktéra dokonuje sie
w strukturze jezyka poprzez zastosowanie odpowiednich srodkéw. Dla negacji
jezykowej charakterystyczne sa dwa typy przeksztalcen:

70 Tamze, s. 186.
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a) zmiany zewnetrzne w strukturze powierzchniowej jezyka (wprowadzenie
partykuly ,nie”) - negacja lingwistyczna;

b) zmiany wewnetrzne w strukturze glebokiej jezyka (np. wyraz ,dlugi”
przeciwstawiony wyrazowi ,,krétki’, bez uzycia partykuty ,,nie”) — negacja
semantyczna.

Transformacja zwigzana z zastosowaniem negacji jezykowej powoduje
zmiane znaczenia danego zdania lub poszczegélnych wyrazow.



ROZDZIAL 3

Rozwdj operacji negacji u dzieci
w wieku 7, 9, 11 lat

3.1. Problematyka i metoda badan

Pojecie negacji ma szeroki kontekst naukowy. Jego znaczenie na gruncie filozofii
(logiki, dialektyki i epistemologii) zostalo ukazane w pierwszym rozdziale roz-
prawy, jednak podstawe dla prezentowanych rozwazan teoretycznych i badan
empirycznych stanowi psychologiczne rozumienie pojgcia negacji. Interpreta-
cje w tym zakresie oparto na genetycznej teorii poznania Piageta. Negacja to
konstrukcja poznawcza o charakterze operacyjnym umozliwiajaca podmiotowi
wyodrebnienie negatywnych cech przedmiotéw, czynnosci i operacji, ktdre sa
komplementarne wzgledem dostrzezonych wczesniej cech pozytywnych (afir-
macja). Operacyjno$¢ negacji w teorii Piageta to rodzaj dziatania poznawczego,
ktére ma zinterioryzowany i odwracalny charakter, wigze si¢ z innymi czyn-
nos$ciami, tworzgc calo$ciowy system w strukturach poznawczych”. Negacja
jako narzedzie poznawcze skoordynowane z afirmacjg to podstawowy czynnik
umozliwiajacy zrédwnowazenie struktur poznawczych - stanowi warunek
postepu w rozwoju intelektualnym czlowieka. Negacja to takze umiejetnosé
zanegowania pozytywnych cech przedmiotéw, dzialan i operacji, z ktérymi styka
sie cztowiek, np. dostrzeganie, ze skoro dany przedmiot nalezy do zbioru A,
to jednoczesnie nie nalezy do zbioru B lub ze pozytywna czynno$¢ zlaczenia
dwdch przedmiotéw wigze si¢ z czynnoscig negatywna — rozlaczenia z innymi
itp. Okreslenie cech negatywnych to inaczej zanegowanie cech pozytywnych.
Taki akt negacji moze miec rézne znaczenia, na co wskazuja przedstawione
wczesniej rozwazania filozoficzne i badania psychologiczne oraz psycholin-
gwistyczne. Do podstawowych znaczen nalezy zaliczy¢:
a) negacje jako zaprzeczenie (odrzucenie) - w wyniku negacji stan pozytywny
zostaje zaprzeczony lub odrzucony;

7! P. Fraisse, J. Piaget [red.], Inteligencja..., dz. cyt., s. 153-154.
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b) negacje jako przeciwstawienie (dopelnienie) — zanegowanie stanu pozy-
tywnego laczy si¢ z jednoczesnym wskazaniem innego, przeciwstawnego;

c) negacje jako przeobrazenie - stan pozytywny nie zostaje w pelni zane-
gowany, lecz tylko czg$ciowo zmieniony, tworzac nows, przeksztalcong
jakos¢.

Operacj¢ negacji uczyniono przedmiotem szczegéfowych rozwazan i badan
w tej pracy ze wzgledu na jej podstawowa funkcje w rozwoju poznawczym
dziecka, czyli przewidywane znaczenie w procesie uczenia si¢. Powstawanie
operacji negacji w strukturach poznawczych dziecka to dlugotrwaly proces,
ktory przebiega etapami. W podjetych badaniach empirycznych zebrano mate-
rial umozliwiajacy dokladniejsza analize tego procesu. Badano dzieci z trzech
grup wiekowych - 7, 9i 11 lat, ktére zgodnie z koncepcja Piageta znajdowaly
sie w stadium operacji konkretnych oraz w poczatkowej fazie stadium operacji
formalnych. Podstawowym problemem badawczym niniejszego opracowania
jest okreslenie, jak przebiega proces rozwoju operacji negacji u dzieci w wieku
7,9, 11 lat. Ta diagnoza zawiera dwa elementy:

a) okreslenie poziomu rozumienia operacji negacji,
b) okreslenie sposobow i $srodkow jezykowego wyrazenia negacji.

Badano réwniez, czy istnieje zalezno$¢ miedzy poziomem rozumienia
operacji negacji a sposobem jej werbalizacji. Na podstawie teorii Piageta
wyodrebniono trzy poziomy rozumienia negacji:

a) brak rozumienia operacji negacji (BN),
b) czesciowe rozumienie operacji negacji (CN),
¢) operacyjne rozumienie negacji (ON).

Piaget uwazal, ze zrédia operacji umyslowych sa pierwotne w stosunku
do mowy, ktéra pojawia sie w okreslonym momencie rozwoju umystowego
dziecka. Mozna zatem przypuszczaé, ze wymienionym poziomom rozumienia
operacji negacji odpowiadaja okreslone wyrazenia jezykowe.

W wyniku tak zaplanowanych badan zebrano material empiryczny doty-
czacy dwdch aspektow:

a) dane empiryczne dotyczace poziomu rozumienia negacji,
b) dane empiryczne dotyczace sposobu jezykowego wyrazania negacji.

Poziom rozumienia operacji negacji wyznaczono na podstawie ponizszych
wskaznikow:

a) podejscie badanego do zadania, czyli sposéb jego rozwigzania,
b) stosunek badanego do sprzeczno$ci zawartej w zadaniu.

Jezykowe wyrazanie negacji analizowano na podstawie dwoch wskaznikow:
a) poziom w strukturze tekstu, na ktéorym dokonano przeksztalcen negatyw-

nych (analiza semantyczna),
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b) rodzaj przeksztalcenia negatywnego zastosowany w tekscie (analiza for-
malna).

Metoda

Badanie zrealizowano w szkole podstawowej w Warszawie w 1988 roku. Objeto
nim ogoélem 120 dzieci z szesciu klas I, III i V (po dwie réwnolegle klasy na
kazdym poziomie). W poszczegdlnych grupach wiekowych bylo po 40 dzieci.
Ogolne dane o badanych przedstawia tabela 1.

Tabela 1. Liczba i wiek badanych dzieci

Klasa Ogolna liczba Wiek najmlodszego | Wiek najstarszego
badanych dzieci dziecka dziecka
I 40 6,0 7,8
111 40 8,9 9,9
v 40 10,10 11,11

W celu okreslenia poziomu rozumienia operacji negacji w poszczegdlnych
grupach wiekowych (7, 9, 11 lat) zastosowano seri¢ pieciu zadan’>. Wzorowano
sie na wybranych zadaniach proponowanych przez Piageta i jego wspotpra-
cownikow, nieznacznie je modyfikujac. Wykorzystano zadania, ktdre nazwano
nastepujaco:

Otowki

Kolorowe Kostki

Zetony

Wilk - Koza - Kapusta

Pelne — Puste

Wspdlna cechg tych zadan jest wystepowanie w nich sprzecznosci, ktére
wigzg si¢ z jednoczesnym istnieniem pozytywnych i negatywnych aspektow
jakiej$ czynnosci czy stanu przedmiotu. Sprzecznosci te dotycza wlasciwosci
dziatan oraz przedmiotéw zaprezentowanych w sposéb konkretny lub sym-

Gk R e

boliczny (abstrakcyjny). Poziom rozumienia operacji negacji przez badane
dziecko okres$lano na podstawie analizy jakosciowej sposobu rozwigzania
danego zadania, a w szczeg6lnosci stosunku do zawartej w nim sprzecznosci
miedzy pozytywnymi i negatywnymi aspektami. Przykladowo w zadaniu
Olowki wystepowala sprzecznos¢ na poziomie czynnosci wykonywanej przez
dziecko - pozytywnemu aspektowi dzialania (aczenie oléwkéw) odpowiada

72 Dokladny opis wymienionych zadan znajduje si¢ w Aneksie.
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aspekt negatywny (jednoczesne roztaczenie oléwkow). W zadaniu Pelne — Puste
w opisie naczyn wypelnionych w réznym stopniu woda wystepuje sprzecz-
no$¢ w zakresie relacji miedzy czescia z woda a czescig pusta (wypelnienie
wodg to cecha pozytywna naczynia, brak wody to cecha negatywna). Podczas
wykonywania przez dzieci wymienionych zadan eksperymentatorzy doktadnie
notowali czynnosci i wypowiedzi podmiotéw oraz uzyskane rozwigzania.

W celu okreélenia sposobdw i srodkow jezykowego wyrazania negacji
stosowano dwa rodzaje zadan:

1. Test Przeciwienstw (TP) zmodyfikowany przez Przetacznikowa,
2. Teksty dwdch bajek Jas i Malgosia (B 1) oraz Ziota siekiera (B II), ktore
przeksztalcono z zastosowaniem negacji.

Te czes¢ badan realizowano w nastepujacy sposéb. Na wstepie zaprezento-
wano dziecku lalke-psotke, proszac, aby wyobrazilo ja sobie jako te, ktéra lubi
wszystkiemu sie przeciwstawia¢, wszystkiemu zaprzeczaé. Na przyklad, kiedy
mowi si¢ do niej, Ze ten kubek jest maty, ona odpowiada, ze to nieprawda, bo
wladnie, Ze jest duzy itp. Nastepnie proszono dziecko, zeby w ramach zabawy
przyjeto role lalki-psotki i na pytania eksperymentatora odpowiadato tak, jak
ona, podajac wyrazy o znaczeniu przeciwnym do wymienionych. W ten sposob
przeprowadzano Test Przeciwienstw. W kolejnym etapie badan czytano dziecku
teksty bajek. Po uwaznym wystuchaniu dziecko miato opowiedzie¢ obie bajki
tak, jakby zrobita to lalka-psotka. Podmiot badania tak musiat zmieni¢ tresci,
aby powstaly bajki przeciwne tresciowo, stanowigc zaprzeczenie tych, ktore
wczesniej przeczytano. Wszystkie wypowiedzi dzieci nagrywano na tasmie
magnetofonowej.

Z kazdym dzieckiem spotykano si¢ indywidualnie i przestrzegano zasady,
aby jedno spotkanie nie trwalo dluzej niz 30 minut, wymagato to kilku spo-
tkan z jednym dzieckiem.

3.2. Poziomy rozumienia operacji negacji

Gléwny problem badawczy tej pracy to poszukiwanie odpowiedzi na pytanie,
jak przebiega proces rozwoju operacji negacji u dzieci w okresie wczesno-
szkolnym, a doktadnie w trzech grupach wieku badanych - 7, 9, 11 lat. Analiz¢
uzyskanych wynikéw badan rozpoczeto od opisania trzech podstawowych
poziomoéw rozumienia operacji negacji w zakresie pieciu zadan: Otowki,
Kolorowe Kostki, Zetony, Wilk - Koza - Kapusta i Pelne — Puste. W badaniu
zastosowano analize jako$ciows i ilo§ciowg uzyskanych danych.
Charakterystyka poszczegdlnych poziomdéw opiera si¢ na okresleniu
stosunku dziecka do sprzeczno$ci zawartych w zadaniu. Niedostrzeganie
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istniejacych sprzecznosci, koncentracja tylko na cechach pozytywnych czyn-
nosci lub przedmiotu (dominacja afirmacji) to wlasciwosci charakteryzujace
poziom braku rozumienia operacji negacji (BN). Dostrzeganie sprzecznosci
bez préby ich przezwyciezenia okresla poziom czg$ciowego rozumienia ope-
racji negacji (CN). Przewidywanie wystapienia sprzecznosci, czyli koordynacja
cech pozytywnych i negatywnych oraz umiejetnos¢ ich przezwyciezenia, to
poziom operacyjnego rozumienia negacji (ON).

Poziomy rozumienia negacji w zadaniu Oléwki

Wykonanie zadania Oléwki wymagalo od badanego dziecka gléwnie aktyw-
nosci manipulacyjnej i spostrzezeniowo-wyobrazeniowej. Dotyczyto ono
problemu utworzenia konstrukeji ztozonej z pewnej liczby elementéw i spel-
niajgcej okreslone warunki. Zadaniem podmiotu bylo ulozenie trzech, a pozniej
czterech kolorowych otéwkow tak, aby wszystkie stykaly sie ze sobg (kazdy
otowek ze wszystkimi pozostalymi). Prawidtowe rozwigzanie pierwszej czgsci
zadania, czyli uklad trzech oléwkow:

Prawidlowe rozwigzanie drugiej czesci zadania, czyli uklad czterech
otowkow:

W zadaniu nalezalo skoordynowa¢ dzialania, ktore mialy jednoczesnie
wlasnosé¢ pozytywna i negatywna. Pozytywny aspekt tych dziatan to taczenie
ze sobg oldwkoéw, czyli szukanie migdzy nimi stycznosci. Aspekt negatywny to
roztaczenie niektdrych otéwkow w poszukiwaniu ich stycznosci z pozostatymi,
czyli brak bezposredniego kontaktu miedzy nimi.

Poziomy rozumienia operacji negacji zostaly wyznaczone na podstawie
analizy stosunku dziecka do dwoéch przeciwstawnych aspektéw dziatania
niezbednego do rozwigzania tego zadania. Eksperymentatorzy probowali
uzyska¢ odpowiedzi na pytanie, czy dziecko, taczac ze sobg otéwki, dostrzega,
ze jednocze$nie nastepuje rozlaczenie tychze z innymi. Sposéb rozstrzygniecia
zawartej w dziataniu sprzecznosci okreslal poziom rozwigzania tego zadania.
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Poziom BN - brak rozumienia operacji negacji w zadaniu Olowki

Ten poziom charakteryzuje zdecydowany prymat afirmacji nad negacjami.
Dzieci dostrzegaly tylko pozytywny aspekt (zlaczenie) w czynnosci ukladania
oléwkow, konsekwentnie pomijaly natomiast aspekt negatywny (roztaczenie).
Oto przyklady:

Dorota (7,4) w pierwszej czesci zadania zaproponowala taki uktad trzech
oléwkéw: II1. Zwrdcono dziewczynce uwage, ze w tym ukladzie oléwki
niebieski i czerwony oraz czerwony i zielony stykaja sie, jednak niebieski
i zielony sg rozlaczone. Dorota przestawita zielony oféwek tak, aby dotykat
do niebieskiego (III), ale w ten sposob nastgpilo rozdzielenie otéwkow zie-
lonego i czerwonego, czego dziewczynka nie dostrzegla. Wskazano wiec, ze
w tym ukladzie wprawdzie stykaja si¢ ze soba oldwki zielony i niebieski oraz
niebieski i czerwony, jednak zostaly rozdzielone oléwki czerwony i zielony.
Dorota przestawila czerwony oléwek, chcac osiggnac stycznosé z zielonym, ale
zapomniala, ze w ten sposdb rozdzielita czerwony i niebieski (III). Ostatecznie
dziewczynka stwierdzila, ze nie potrafi prawidtowo rozwigzac tego zadania.

Daniel (7,0) podobnie probowal rozwigza¢ zadanie z trzema otéwkami,
a potem z czterema. Oto jego propozycje: A — I11, ITI, I1I; B — ITIIL, IIIT, ITIT, ITII.

Dla poziomu braku rozumienia operacji negacji charakterystyczne byty
proby rozwiazania zadania poprzez proste zestawianie obok siebie otowkow.
Brak styczno$ci miedzy otéwkami nie byl dostrzegany przez dziecko bez
komentarza z zewnatrz. Kiedy eksperymentator wskazal t¢ negatywna ceche,
wtedy dziecko probowalo przestawic¢ otowki tak, aby osiagna¢ stycznos¢ miedzy
wskazanymi oléwkami, co powodowalo rozdzielenie pozostalych. Dzieci na
poziomie BN nie potrafily skoordynowa¢ dwdch aspektow dziatania: pozy-
tywnego i negatywnego. Co wiecej, aspekt negatywny nie byl w ogdle przez
nie dostrzegany. Pojawita si¢ tu tez tendencja do traktowania zwigzku miedzy
dwoma oféwkami (jeden - jeden) jako odpowiednika poszukiwanego zwigzku
ze wszystkimi oléwkami (jeden - kilka).

Poziom CN - cz¢sciowe rozumienie operacji negacji w zadaniu Otéwki

Na tym poziomie dzieci wykazywaly cze¢Sciowe rozumienie operacji negacji.
Ukladajac otéwki, zwracaly uwaga na negatywny aspekt czynnosci taczenia ich
ze sobg. Rozwigzywanie zadania metoda prob i bledow (zestawianie otéwkow
obok siebie) pojawialo si¢ sporadycznie. Dzieci zazwyczaj przed podaniem
rozwigzania zastanawialy si¢, tak jakby w mysli koordynowaly cechy pozy-
tywne i negatywne mozliwych ukladéw i wybieraly sposréd przewidywanych
ten wariant, ktory ich zdaniem byt najlepszy. Umiejetnos¢ dostrzegania cech
negatywnych czynnosci nie byla jednak na tym poziomie utrwalona, stad
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wystepowanie bledow, gtéwnie w ukladzie z czterema oldwkami. Oto kilka
charakterystycznych dla tego poziomu przykladéw rozwigzan:

Maciej (7,1) od razu zaproponowal prawidtowy ukiad trzech otowkow

, z czterema oféwkami natomiast mial problem i poprzestal na takim
rozwigzaniu

Inga (6,11) przedstawila takie uktady trzech otéwkow , ,cztery
otéwki ulozyla nastepujaco: ,

Rafat (9,5) pierwsza czes¢ zadania wykonal prawidlowo, a cztery olowki
sprawily mu trudno$¢. Najpierw zaproponowat uklad , a gdy zwr6cono
uwage, ze oldwki czerwony i czarny oraz zielony i niebieski nie stykaja si¢
miedzy sobg, zmienit na uklad . Nie potrafil juz poda¢ innej propozycji.

Monika (11,7) zaproponowala nastepujace uklady: N

Poziom ON - operacyjne rozumienie negacji w zadaniu Oléwki
Na tym poziomie dzieci wykazywaly pelne zrozumienie operacji negacji.
Pozytywne i negatywne cechy czynnosci taczenia otéwkow byty ze sobg koor-
dynowane. Dzieci rozwiazywaly zadanie prawidtowo i to czgsto juz w pierwszej
probie. Oto charakterystyczne przyktady procesu dochodzenia do poprawnego
rozwigzania w zadaniu Otéwki:
Artur (11,2) zaproponowal uklady: , , a Kasia (11,5) takie:
Tabela 2 przedstawia procentowy rozklad badanych dzieci z trzech grup
wiekowych (7, 9, 11 lat) na poszczegélnych poziomach rozumienia operacji
negacji w zadaniu Otéwki.

Tabela 2. Liczba i procent dzieci na poszczegdlnych poziomach rozumienia operacji
negacji w zadaniu Otéwki

Wiek badanych
Poziom rozumienia 7 9 11
negaqt Liczba o Liczba o Liczba o
badanych ’ badanych ? badanych ?

Brak rozumienia operacji 14 35 . 175 ~ ~
negacji (BN) ’
Czgéciowe rozumienie
operacji negacji (CN) 22 55 19 47,5 13 32,5
Operacyjne rozumienie
negacji (ON) 4 10 14 35 27 67,5
Razem 40 100 40 100 40 100
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W grupie siedmiolatkéw stwierdzono najwigcej rozwigzan na poziomie CN -
55%. Brakiem rozumienia operacji negacji wykazalo si¢ 35% badanych dzieci,
w pelni rozumialo te operacje tylko 10% dzieci. Wsrdd dziewigciolatkow zna-
czace zmiany nastgpily na poziomie BN i ON. Zmniejszyl si¢ bowiem o polowe
w poréwnaniu z poprzednia grupg procent dzieci, ktére w ogdle nie rozumiaty
operacji negacji, natomiast ponad trzykrotnie wzrdst procent dzieci na pozio-
mie ON. W grupie jedenastolatkéw najwyzszy procent rozwigzan zanotowano
na poziomie ON. Wniosek: w zadaniu Otéwki procent rozwigzan na poziomie
operacyjnego rozumienia negacji wzrasta wraz z wiekiem badanych dzieci.

Poziomy rozumienia operacji negacji w zadaniu Kolorowe Kostki
Inspiracja do zaprojektowania tego zadania byly badania Inhelder i Piageta”
nad rozwojem u dzieci rozumienia pojecia inkluzji (wlaczania czesci w calosé).
Z przeprowadzonego przez nich eksperymentu wywnioskowano, ze u dzieci
na poziomie przedoperacyjnym wystepuje silna tendencja do pojmowania
inkluzji jako symetrycznej relacji miedzy zbiorami. W ich badaniu dzieci
czteroipolletnie mialy opisa¢ zbidr figur geometrycznych zlozony z kwadratow
niebieskich oraz z kot czerwonych i niebieskich. Po stwierdzeniu, Ze wszyst-
kie kwadraty s3 niebieskie, wyciagaja wniosek, ze wszystkie figury niebieskie
w tym zbiorze s kwadratami. Dziecko dostrzega bardzo silny zwigzek miedzy
ksztaltem (kwadrat) a kolorem (niebieski), dominujg zatem afirmacje, a ele-
menty negatywne (figury niebieskie niebedace kwadratami) sa odrzucane.
W zadaniu Kolorowe Kostki wystgpila podobna zaleznos¢. Wykorzystano
w nim jedenascie kolorowych kostek: pie¢ kostek w kolorze czerwonym, ktére
zawieraly grzechotke, trzy kostki zolte i trzy kostki niebieskie, z ktérych tylko
jedna kostka zolta i jedna niebieska zawieraly grzechotke. Zatem wszystkie
kostki czerwone mialy grzechotke, ale nie wszystkie kostki z grzechotka byty
czerwone, czyli wirod kostek z grzechotka mogly by¢ réwniez kostki zdtte i nie-
bieskie. Prawidlowe rozumowanie, jakie mozna w tym zadaniu przeprowadzic,
wyglada nastepujaco. Jezeli wszystkie kostki czerwone zawieraja grzechotke
(A - zbiér kostek czerwonych, B - zbidr kostek z grzechotka) oraz jezeli sg
takie elementy B, ktdre nie s3 A, ale s3 A (z6lte albo niebieskie), to powstaje
zalezno$¢: A + A’ = B. Zbior A (kostki czerwone) stanowi zatem czes¢ zbioru B
(kostki z grzechotka), ktéry pozostaje po odjeciu A (kostki niebieskie i zolte):
A =B - A. Wynika stad, ze A # B, czyli wszystkie kostki czerwone zawieraja
grzechotke, ale nie wszystkie kostki z grzechotka sg koloru czerwonego. W ten
sposob zostaje wykluczone bledne rozumienie relacji migedzy tymi zbiorami

73 ]. Piaget, Recherches sur la contradiction..., dz. cyt., s. 37-38.
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jako symetrycznej (B = A), nieprawda, ze skoro wszystkie kostki czerwone
zawieraja grzechotke, to wszystkie kostki z grzechotka sa czerwone. W przed-
stawionym powyzej prawidlowym toku rozumowania afirmacje kompensowane
$3 przez negacje.

Do zrealizowania zadania Kolorowe Kostki uzyto rowniez kartonowej
tuby, ktéra mogta pomiescic¢ tylko siedem sze§cianéw. Eksperyment przebiegat
w nastepujacy sposob’. Najpierw podawano badanemu dziecku pig¢ czerwo-
nych sze$cianéw (pojedynczo, jeden po drugim). Zadaniem dziecka bylo spraw-
dzenie (przez potrzasanie), czy wszystkie kostki zawierajg grzechotke. Pézniej
pokazywano szes¢ pozostalych szesciandw, zabraniajac jednak potrzasania
nimi, ale podajac informacje, ze niektdre z nich by¢ moze zawieraja grzechotke.
Nastepnie wszystkie szesciany zastaniano ekranem i pytano, czy wiadomo, co
jest w zottych i niebieskich kostkach. Odpowiedz zazwyczaj brzmiala, ze nie
wiadomo. W czeéci eksperymentu za zastong zadaniem badanego dziecka
bylto wlozenie do tuby z kartonu czerwonych szescianéw (nie widzac ich). Na
dloni dziecka kladziono jeden sze$cian, méwigc: ,Jezeli jeste§ pewien, ze jest
on czerwony, wrzu¢ go do pudelka, jezeli nie jeste$ o tym przekonany, odt6z
na bok” W ten sposob podawano dziecku wszystkie sze$ciany. Po zakonczeniu
tej czesci pytano dziecko, co utozyto i czy sadzi, ze dobrze wykonalo zadanie,
oraz co mozna powiedzie¢ o szescianach zoéltych i niebieskich (czy zawieraja
grzechotke, czy sg puste). Pytano réwniez, czy jest jeszcze wolne miejsce w tubie
za ekranem. Jezeli dziecko wrzucito siedem szes$ciandw, odpowiadalo, ze tuba jest
catkowicie wypelniona. W kolejnej czesci zadania wyjmowano szeciany z tuby
(dziecko nie widzialo tej czynno$ci) i stawiano jedenascie sze$ciandéw przed
dzieckiem. Proszono o powtdérne wykonanie tego samego dzialania (wrzucenie
czerwonych szescianéw do tuby), lecz juz bez ekranu. Po wykonaniu tej czyn-
nosci dziecko stwierdzalo, ze pudetko nie jest catkowicie wypelnione. Musiato
zatem poréwnac te dwie sytuacje (zastoniete ekranem i bez zastony) i wyjasnic,
dlaczego tak sie stato. Gdy udzielilo prawidlowej odpowiedzi, pytano, czy jest
mozliwe poprawne wykonanie tego zadania przy zastonigciu czynnosci ekranem.

Przedstawiony eksperyment pozwala analizowa¢ reakcje dziecka na dwa
typy sprzecznosci — na poziomie dzialania i na poziomie werbalnym. Pierwszy
dotyczyt sprzecznosci na poziomie dziatania dziecka, poniewaz dwukrotnie
wykonywane takie samo dziatanie (wrzucanie czerwonych szescianéw do tuby)
prowadzito do dwoch réznych rezultatow. Drugi typ sprzecznosci zwigzany
byt z poziomem werbalnym i dotyczyt relacji miedzy dwoma stwierdzeniami
dziecka, a §cislej dwiema réznymi odpowiedziami na to samo pytanie (co jest

74 Tamze, s. 6-7.
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w z6ltych i niebieskich kostkach?). Na poczatku eksperymentu dziecko zazwy-
czaj odpowiadalo, ze nie wiadomo, po drugiej czeéci zadania (za ekranem)
stwierdzalo, Ze sg puste. Analizujac stosunek badanego dziecka do wymienio-
nych typdw sprzecznosci, mozna okresli¢ poziom rozumienia operacji negacji.

Poziom BN - brak rozumienia operacji negacji w zadaniu Kolorowe Kostki
Ten poziom charakteryzuje konsekwentne pomijanie sprzecznosci (zakldcen)
zawartych w okreslonej sytuacji zadaniowej. Uwzgledniane sg tylko cechy
pozytywne (afirmacja), wlasciwo$ci negatywne sg odrzucane. Dzieci bedace
na tym poziomie rozumowania nie potrafity poprawnie rozwigza¢ zadania
Kolorowe Kostki, nie umialy wyjasni¢ zaistnialych sprzecznosci w dziataniu
oraz sprzecznosci w stwierdzeniach, czesto nie dostrzegaly nawet ich istnienia.
W przypadku sprzecznosci dziataniowej — wrzucanie czerwonych kostek do
tuby prowadzi do dwdch réznych rezultatéw zaleznych od sytuacji: catkowicie
wypelniona kostkami tuba przy dziataniu zaslonigtym ekranem, puste miejsce
w tubie przy dziataniu w zasiegu wzroku - dziecko odrzucalo mozliwos¢, ze
do tuby (za ekranem) wlozylo takze kostki zotte lub niebieskie z grzechotka,
a wiec nieczerwone z grzechotka. Na pytanie, dlaczego przy pierwszym dzia-
taniu tuba byla pelna, a przy drugim jest w niej jeszcze wolne miejsce, dzieci
odpowiadaly nastepujaco:

»Nie wiem, co stalo si¢ z kostkami” - Jacek (6,9),

- ,Bo pani schowata klocki lub zmienita pudetka” - Kasia (7,1),
- ,Jest puste miejsce, bo nie ma klockéw, bo ktos po prostu wzigl” - Dorota

(7,4),
~ ,Zeby nabiera¢ (mnie), bo byly inne klocki” - Daniel (6,9),

- ,Pudetko nie jest pelne, bo brakuje czerwonych, o dwa miejsca jest za

duzo w pudetku, musi by¢ mniejsze pudetko” - Robert (7,5),

- ,Bo pudelko jest za duze” - Madej (7,1).

Na podstawie tych odpowiedzi mozna wnioskowa¢, ze dzieci odrzucaly
mozliwo$¢ zaistnienia sprzecznosci w dzialaniu, doszukujac sie w tej sytuacji
jakiego$ oszustwa lub podstepu sprowokowanego przez kogos z zewnetrz. Stwier-
dzaly tez, ze tuba, do ktdrej wrzucaty kostki, jest za duza lub jest za mato kostek
czerwonych. Myslenie dziecka zostalo zatem zdominowane przez afirmacje.

Drugi typ sprzecznosci w tym zadaniu dotyczyl stwierdzen zwigzanych
z odpowiedzig na pytanie, czy kostki zétte i niebieskie sg puste, czy zawieraja
grzechotke. We wstepie do zadania dzieci odpowiadaly, ze nie wiadomo, jed-
nak po wykonaniu dziatan za zastong mowity, ze kostki sg puste. Kiedy pod
koniec eksperymentu mialy wybra¢, ktére z tych stwierdzen jest prawdziwe,
odpowiadaly dwojako: ,nie wiem” albo ,kostki zo6lte i niebieskie sg puste”



74 ROZDZIAL 3. Rozwdj operacji negacji u dzieci w wieku 7,9, 11 lat

Na poziomie braku rozumienia operacji negacji w mysleniu dziecka dominuje
afirmacja, ktéra wyraza si¢ w uwzglednianiu tylko pozytywnej relacji migdzy
zbiorem A (kostki czerwone) a zbiorem B (kostki z grzechotka). Mozliwo$¢
istnienia kostek nieczerwonych z grzechotka dzieci odrzucaly, nie dostrzegajac
negatywnej cechy relacji miedzy zbiorami A i B.

Poziom CN - cze¢$ciowe rozumienie negacji w zadaniu Kolorowe Kostki
Sprzecznosci na tym poziomie nie sg odrzucane, lecz s3 czg§ciowo wyjasniane.
Dziecko okazjonalnie dostrzega negatywne cechy przedmiotéw i sytuacji,
jednak w jego rozumowaniu afirmacje nadal dominuja nad negacjami.

W zadaniu Kolorowe Kostki elementy negatywne dostrzegane byly naj-
wczedniej w przypadku sprzecznosci dzialaniowej. Na pytanie, dlaczego po
wrzuceniu za ekranem kostek czerwonych do tuby ta byla catkowicie wypet-
niona, a po wrzuceniu ich bez zastaniania w tubie bylo jeszcze wolne miejsce,
dzieci odpowiadaly nastgpujaco:

»luba nie jest petna, bo brakuje kostek, bo pewnie zétte i niebieskie maja

grzechotke” — Rafat (7,4),

- ,Bo ktoras z tych kostek musi mie¢ grzechotke” (wskazuje na pozostate

z0tte i niebieskie) — Iwona (7,7),

- ,Bo albo dwie niebieskie kostki albo dwie zolte, albo jedna zélta i jedna

niebieska mialy grzechotke” — Kamila (7,3),

- ,Musialem wcze$niej (za ekranem) wlozy¢ kostki zotte i niebieskie” — Pawet

(11,10),

- ,Jatego nie widzialem, ale wczesniej (za ekranem) z czerwonymi kostkami

w tubie musialy by¢ takze zolte i niebieskie” - Marek (11,8).

Wszystkie odpowiedzi wskazuja, ze dzieci w przypadku dzialan przewidy-
waly, Ze wsrdd kostek z grzechotka (zbidr B) sa rowniez kostki nieczerwone
(nie A). Pojawia si¢ tu rozumienie pojecia inkluzji. Sformutowane na podsta-
wie dzialan przypuszczenia w zakresie sprzecznodci miedzy stwierdzeniami
dotyczacymi kostek zottych i niebieskich nie znajdujg jednak potwierdzenia.
Dzieci, wybierajac, ktore sposréd dwoch twierdzen o kostkach zottych i nie-
bieskich (,,nie wiadomo co zawierajg’, ,,s3 puste”) jest prawdziwe, opowiadaty
sie zazwyczaj za tym drugim, méwiac, ze sa puste. Na poziomie czgsciowego
rozumienia negacji elementy negatywne sa dostrzegane, ale wcigz ma to cha-
rakter wybidrczy i nie obejmuje wszystkich aspektéw danej sytuaciji.

Poziom ON - operacyjne rozumienie negacji w zadaniu Kolorowe Kostki
Negacja na tym poziomie staje si¢ operacja komplementarng w stosunku
do afirmacji, a sprzeczno$ci wystepujace w danej sytuacji zadaniowej sa
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antycypowane. W zadaniu Kolorowe Kostki oba analizowane typy sprzeczno-
$ci s3 przezwycig¢zane, czgsto bywaja wczesniej przewidywane i tym samym
przestajg istnie¢. Przykladowo, Iwona (11,6), po wrzuceniu pigciu kostek do
zaslonietej tuby, stwierdzita, ze wiecej nie moze wlozy¢, mimo iz kolejna kostka
zawiera grzechotke, ,,bo nastepna kostka nie jest czerwona, bo juz wlozylam
pie¢ kostek, na pewno w niektérych zéttych i niebieskich jest takze grzechotka”
W ten sposéb sprzeczno$é, ktéra mogta zaistnie¢ miedzy liczbg kostek wrzu-
conych do zaslonigtej tuby i do tuby odstonigtej, zostala antycypowana, czyli
usunieta. Dziewczynka od razu dostrzegla istnienie w tym zadaniu zaréwno
cech pozytywnych w relacji migdzy przedmiotami (relacja migedzy kostkami
czerwonymi a kostkami z grzechotka), jak i dopelniajacych cech negatywnych
(mozliwo$¢ istnienia kostek nieczerwonych z grzechotka). Umozliwito to
antycypacje ewentualnej sprzecznosci. Jezeli natomiast sprzeczno$¢ tkwigca
w dzialaniu nie byla wcze$niej antycypowana, to pojawialy sie nastepujace
wyjasnienia tej sprzecznosci:

- ,Nie wszystkie kostki w tubie (za ekranem) byly czerwone, przez pomytke

moglam wlozy¢ takze inne kostki” — Malgosia (11,5),

- ,Tuba nie jest teraz pelna, bo wczesniej (za ekranem) moglam wzia¢ przez

przypadek z6ttg i niebieska kostke” — Malgosia (11,4),

- ,Tuba nie jest pelna (bez ekranu), bo zostaly jeszcze zélte i niebieskie

kostki, w ktérych kryja sie grzechotki” — Rafat (9,5),

- ,Pewnie niektére z z6ttych i niebieskich kostek grzechoczg” — Joanna

(7,6).

Natomiast na pytanie, czy kostki zolte i niebieskie zawieraja grzechotke,
czy moze s3 puste, dzieci zazwyczaj odpowiadaly:

- ,Nie wiadomo, co zawieraja te kostki” - Rafal (11,2),
- ,Mozliwe, ze jest w nich grzechotka, ale nie we wszystkich” - Malgosia

(11,5),

-, Niektore zawierajg grzechotke, niektére nie” — Pawet (11,3).

Na tym poziomie rozumienia negacji nie pojawialy si¢ odpowiedzi, ze
z0lte i niebieskie kostki sg puste. Sprzeczno$¢ werbalna zostaje przezwycie-
zona przez dostrzezenie cech pozytywnych i cech negatywnych kostek zéttych
i niebieskich (cze$¢ z nich zawiera grzechotke, cz¢$¢ zas nie zawiera). Dziecko
konsekwentnie przezwycieza sprzecznosci lub je antycypuje, uwzgledniajac
elementy negatywne zaréwno w sferze dzialania, jak i w zakresie werbalnych
okreslen.

Rozklad pozioméw rozumienia operacji negacji w zadaniu Kolorowe Kostki
w trzech grupach wiekowych przedstawia tabela 3.
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Tabela 3. Liczba i procent dzieci na poszczeg6lnych poziomach rozumienia operacji negacji
w zadaniu Kolorowe Kostki

Wiek badanych
Poziom rozumienia 7 9 11
OperaciHiepact Liczba % Liczba % Liczba %
badanych ’ badanych ? badanych ’

Brak rozumienia operacji 28 70 ) 5 ~ ~
negacji (BN)
ngsc19ye rozumienie 1 275 2% 65 17 05
operacji negacji (CN)
Operacﬂyjne rozumienie ] 25 12 30 23 575
operacji negacji (ON)
Razem 40 100 40 100 40 100

W grupie dzieci siedmioletnich najwyzszy procent rozwigzan byt na
poziomie BN (70%), najnizszy (2,5%) na poziomie pelnego, operacyjnego
rozumienia negacji. W grupie dziewieciolatkéw nastgpil spadek liczby dzieci,
ktore rozwigzaly to zadania na poziomie BN, i znaczny wzrost, w poréwnaniu
z siedmiolatkami, liczby rozwigzan na poziomie CN. Procent rozwigzan o cha-
rakterze operacyjnym w analizowanych trzech grupach dzieci systematycznie
wzrastal i najwyzszy wskaznik osiagnat w grupie jedenastolatkow. W tej ostat-
niej grupie nastgpil wyrazny spadek procentu rozwigzan na poziomie CN.

Poziomy rozumienia operacji negacji w zadaniu Zetony

Zadanie Zetony dotyczyto problemu poréwnywania dwé6ch zbioréw przedmio-
tow zlozonych wyjsciowo z tej samej liczby elementéw, stopniowo ulegajacych
przeksztalceniu na skutek prostego przeniesienia (transferu) kilku elementéw
z jednego zbioru do drugiego”. Eksperymentator i badane dziecko mieli do
dyspozycji dwa jednakowe zbiory zetondw (po dziesi¢¢ elementéw). Na wstepie
dziecko poréwnywalo te dwa zbiory (poprzez wzajemne przyporzadkowywanie
elementow) i sprawdzalo, czy s one réwne. Po przeliczeniu eksperymentator
zakrywal swdj zbiér kartonem i prosit dziecko, aby dalo mu jeden Zeton ze
swojego zbioru (w kolejnych turach dwa i trzy zetony). Po dokonaniu tego
przeksztalcenia dziecko, nadal nie widzac zbioru eksperymentatora, musialo
poréwnaé¢ w myslach zbiory i odpowiedzie¢ na pytania, kto ma teraz wigcej
zetondw, o ile wiecej w pordwnaniu z drugim zbiorem i dlaczego. Nastepnie

75 Tamze, s. 52-53.
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badajacy odkrywal swéj zbidr i dziecko sprawdzalo, czy jego przewidywania
okazaly si¢ prawdziwe. W kolejnym kroku eksperymentator oddawatl dziecku
zeton, sprawiajac, ze zbiory znéw byly réowne i powtarzano zadanie, tym
razem z przeniesieniem dwdch, a potem trzech zetonéw z jednego zbioru do
drugiego. Badane dziecko, wykonujac kolejne transfery, mialo poréwnywaé
oba zbiory zetonow ulegajace przeksztalceniom i wskazywac réznice miedzy
nimi. Przeksztalcenia te dotyczyly przeniesienia przedmiotu a ze zbioru Z do
zbioru B, co wywoluje luke w zbiorze Z, poniewaz polaczenie przedmiotu a ze
zbiorem B powoduje oddzielenie go od poprzedniej catosci Z. Dzialanie zwia-
zane z tym przeksztalceniem charakteryzowalo jednoczesne wystgpowanie
dwdch aspektéw: pozytywnego (zwigkszenie jednego ze zbioréw przez dodanie
kilku elementéw) i negatywnego (zmniejszenie drugiego zbioru spowodowane
odjeciem tych elementéw). Okreslenie poziomu rozumienia operacji negacji na
podstawie sposobu rozwigzania zadania Zetony wymagalo przeanalizowania
stosunku dziecka do dwoch aspektéw dzialania — pozytywnego i negatywnego,
ktdre tworzyly sprzecznos¢.

Poziom BN - brak rozumienia operacji negacji w zadaniu Zetony

Dzieci bedace na tym poziomie nie potrafily prawidlowo rozwigzac tego zada-
nia. Popelnialy btedy, poniewaz dostrzegaly tylko pozytywny aspekt (dotacza-
nie zetondw) czynnosci przenoszenia zetonéw z jednego zbioru do drugiego,
pomijaly natomiast aspekt negatywny tej czynnosci (zmniejszanie si¢ zbioru
po odjeciu zetondw). Oto najczesciej pojawiajace si¢ odpowiedzi: Agnieszka
(7,1) po oddaniu jednego Zetonu stwierdzita, ze zbiér eksperymentatora jest
wigkszy ,,0 jeden zeton, bo go pani oddatam” Oddajac dwa zetony, odpowie-
dziala, Ze zbior jest wiekszy ,,0 trzy zetony, bo dalam dwa” Gdy oddala trzy
zetony, powiedziala, ze teraz zbidr jest wigkszy o pie¢ zetondw, nie umiala
jednak tego wyjasni¢. Jacek (7,0), gdy oddatl jeden zeton, powiedzial: ,,Pani
zbidr jest wigkszy o jeden, bo dalem pani jeden zeton” Oddajac dwa zetony,
odpowiedzial analogicznie: ,,0 dwa, bo dalem dwa Zetony”. Kiedy oddal trzy
zetony, stwierdzil, ze teraz zbior eksperymentatora jest wigkszy o pie¢, ale nie
wiedzial, jak to wytlumaczy¢. Ania (8,9) w momencie przekazania jednego
zetonu, odparla: ,,Pani zbidr jest wiekszy o jeden, bo dalam jeden Zeton™
Podobnej odpowiedzi udzielita w czesci eksperymentu z dwoma Zetonami.
Przekazujac trzy zetony, stwierdzila: ,Pani zbidr jest wiekszy o cztery, nie
umiem wytlumaczy¢ dlaczego”. Ewa (8,9), oddajac jeden zeton, odpowiedziala,
ze zbior eksperymentatora jest wiekszy o jeden, ,bo dalam pani jeden zeton”
Kiedy przekazala dwa zetony, powiedziala: ,,0 trzy, nie wiem dlaczego” Dajac
trzy zetony, odparla: ,,0 trzy, bo dalam pani trzy zetony”
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Przedstawione odpowiedzi ilustruja charakterystyczne dla tego poziomu
zjawisko dostrzegania tylko pozytywnej cechy czynnosci (transferu zetonow
z jednego zbioru do drugiego). Po przeksztalceniu dzieci twierdzity, ze zbior eks-
perymentatora zawiera wiecej elementow, ale okreslajac réznice miedzy dwoma
zbiorami, nie uwzglednialy odjecia zetondéw ze swojego zbioru. Totez ich zda-
niem rdznily si¢ one o n elementéw, a nie o 2n. Warto przypomniec, ze dzieci,
wykonujac to zadanie, mogly sprawdza¢ swoje przewidywania, poréwnujac
przeksztalcone zbiory po wykonaniu kazdej czynnosci. Kiedy okazywalo sig, ze
rdznig si¢ one o 2n elementdw, probowaly w nastepnej turze modyfikowac swoje
przewidywania - stad odpowiedzi, ze r6znig si¢ o trzy lub pie¢ elementow. Te
modyfikacje mialy jednak charakter zgadywania i nie byly zwigzane ze zrozumie-
niem istoty tej operacji. Na poziomie BN w mys¢leniu dziecka dominujg afirmacje.

Poziom CN - czesciowe rozumienie operacji negacji w zadaniu Zetony
Oprocz pozytywnych wiasnosci dziatania zwiazanego z przenoszeniem zetonow
z jednego zbioru do drugiego dzieci na tym poziomie dostrzegaly réwniez
wlasnosci negatywne. Uwzglednianie tych wlasnosci miato jednak charakter
sporadyczny i nie réwnowazylo w pelni wlasnosci pozytywnych. Oto kilka
typowych dla tego poziomu odpowiedzi: Kamila (7,3), oddajac jeden zeton,
okreslita blednie, ze zbidr eksperymentatora rézni si¢ teraz od jej zbioru o jeden
element. Przekazujac dwa zetony, najpierw stwierdzita, ze eksperymentator
ma teraz o trzy zetony wiecej, ale pdzniej poprawita si¢, ze o cztery Zetony,
i wyjasnila: ,Dodatam do pani zbioru dwa, ale jednocze$nie tyle samo odjetam
ze swojego’. Podobnie rozwigzala zadanie, oddajac trzy zetony. Joanna (11,2),
dajac jeden zeton, powiedziata: ,Pani ma teraz o jeden wigcej, poniewaz miata
pani dziesie¢ zetondw, datam jeden, to ma pani jedenascie, a ja tylko dziewig¢,
ach, to o dwa wiecej”. Przekazujac eksperymentatorowi dwa zetony, okreslita
réznice na trzy elementy i wyjasnila: ,bo mialy$my po dziesi¢¢, pani ma teraz
po dodaniu dwanascie, a ja po odjeciu osiem, ach, wigc o cztery wiecej, a nie
o trzy, jak wczesniej powiedziatam”. Kiedy oddata trzy Zetony, od razu podata
prawidlowa odpowiedz i uzasadnita: ,,bo najpierw mialty$Smy po réwno zeto-
now, kiedy oddatam trzy, to pani zbidr sie zwiekszyl o trzy, a moj zmniejszyt
o trzy, a wigc réznica wynosi sze$¢ zetonow’.

Pojawily sie tu rowniez sytuacje, kiedy dzieci prawidlowo przewidzialy
réznice miedzy zbiorami, lecz nie potrafily tego uzasadni¢. Na poziomie CN
dzieci stopniowo dochodzg do zrozumienia operacji negacji, doznajac czesto
ol$nienia w trakcie rozwigzywania zadania. Nie jest to jeszcze utrwalona
umiejetno$¢ intelektualna i nadal wplyw afirmacji na postrzeganie dziatan
i przedmiotow jest silniejszy niz wpltyw negacji.
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Poziom ON - operacyjne rozumienie negacji w zadaniu Zetony
Na poziomie ON dzieci nie popelnialy btedéw w poréwnywaniu przeksztalconych
zbioréw zetonéw. W réwnym stopniu dostrzegaly wlasnosci pozytywne analizo-
wanego dziatania (dodawanie zetondw do jednego zbioru), jak i wtasno$ci nega-
tywne (jednoczesne ujmowanie zetonéw z drugiego zbioru). Afirmacje zostaly
tu zréwnowazone przez negacje. Oto typowy przyklad rozwigzania zadania:
Pawel (11,3), przekazujac jeden Zeton, prawidtowo przewidziat réznice mie-
dzy zbiorami o dwa elementy i uzasadnit: ,,bo poczatkowo mielismy po réwno
koétek (zetondw), ja si¢ pozbylem jednego, a pani datem jeden, czyli razem
o dwa”. Oddajac dwa zetony, przewidzial réznice o cztery i wyjasnit: ,,bo ja si¢
pozbytem dwoch, a pani zbidr si¢ nie zmienial i jeszcze dodatem dwa”. Podob-
nie uzasadnil prawidtowe przewidywanie przy przekazaniu trzech zetondéw.
W tabeli 4 przedstawiono rozktad pozioméw rozumienia operacji negacji
w zadaniu Zetony u dzieci w trzech badanych grupach wiekowych.

Tabela 4. Liczba i procent dzieci na poszczegélnych poziomach rozumienia operacji
negacji w zadaniu Zetony

Wiek badanych
Poziom rozumienia 7 9 11
operacjinegaci Liczba % Liczba % Liczba o
badanych ? badanych ? badanych ?

Brak rozumienia operacji )8 70 16 40 ] 25
negacji (BN)
Czqsc19ye rom.l.mleme 12 30 13 32,5 18 45
operacji negacji (CN)
Operaciyjne rozumienie B B 1 275 )1 525
operacji negacji (ON)
Razem 40 100 40 100 40 100

Na najnizszym poziomie, ktory okreslal brak rozumienia operacji negacji
wsrdd siedmiolatkéw, bylo az 70% rozwigzan, wérédd dziewigciolatkow 40%,
a w grupie jedenastolatkow juz tylko 2,5% rozwiazan. Na poziomie ON wéréd
siedmiolatkéw nie bylto rozwigzan, w grupie dziewieciolatkéw byto ich 27,5%,
a wérod jedenastolatkdw nastapil prawie dwukrotny wzrost liczby rozwigzan
na tym samym poziomie w poréwnaniu z poprzednia grupa wiekowa. Pro-
cent dzieci, ktére rozwigzaly to zadanie na poziomie CN, wérod siedmio-
i dziewigciolatkow byl zblizony, nieznaczny wzrost nastapit dopiero w grupie
jedenastolatkow.
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Poziomy rozumienia operacji negacji w zadaniu Wilk - Koza - Kapusta
Eksperyment opisany ponizej zostal opracowany na podstawie zadan, z ktérymi
dzieci moga sie zetkna¢, rozwigzujac rozne zagadki i szarady’®. W zadaniu
Wilk - Koza - Kapusta dzieci mialy przewiez¢ z jednego brzegu rzeki A, na
drugi brzeg B trzy elementy: koze, wilka i kapuste. Liczba podrézy jest dowolna.
W tédce w czasie przewozu moze by¢ tylko jeden pasazer. Na tym samym
brzegu rzeki nie moga razem pozostawac wilk i koza oraz koza i kapusta.
Razem na jednym brzegu rzeki moga by¢ wilk i kapusta.

Eksperyment ten skladat si¢ z dwdch czegsci. W pierwszej, postugujac sie
wycietymi z kartonu modelami tédki, wilka, kozy i kapusty, dzieci wykonywaty
czynnos$ci zmierzajace do rozwigzania zadania. Polecono, aby komentowaly
ustnie poszczegodlne dziatania. Jezeli udalo si¢ im prawidlowo przewiez¢ wymie-
nione trzy elementy z brzegu A na brzeg B, to przechodzily do kolejnego etapu
eksperymentu. W drugiej czesci zadania dzieci, opisujac dzialania werbalnie
(bez wykonywania konkretnych czynnosci), mialy przewiez¢ koze, wilka
i kapuste z brzegu B na brzeg A, czyli miaty wykona¢ operacje odwrotna do tej
z pierwszej cze$ci zadania. Aby prawidtowo rozwigza¢ zadanie, nalezalo wyko-
na¢ czynno$ci w odpowiedniej kolejnosci. Najpierw przewiezé koze z brzegu
A na B, potem przewiez¢ na brzeg B wilka i jednocze$nie zabra¢ koze ponow-
nie na brzeg A, zostawi¢ koze¢ i zabra¢ do 16dki kapuste, a potem przewiezé
ja na brzeg B, wrdci¢ po koze i przewiez¢é ponownie na brzeg A. W sytuacji
przedstawionej w opisanym eksperymencie wystepowaly dwie sprzecznosci
(»kapusta / koza”, ,wilk / koza”) oraz jedna zgodnos¢ ,wilk — kapusta” W tym
zadaniu dziecko nie musialo odkrywaé sprzecznosci i zgodnosci. Zostaly one
wyraznie okreslone przez eksperymentatora.

W analizie sposobdw rozwigzania tego zadania interesujace bylo sprawdze-
nie, w jaki sposéb dziecko koordynowato migdzy sobg wskazane sprzecznosci
i zgodnosci elementéw. Chcac to zadanie rozwigza¢ prawidiowo, dziecko
musiato wpas¢ na pomyst, ze trzeba dwukrotnie przewiez¢ jeden z obiektow —
koz¢ z brzegu A na brzeg B, a potem z brzegu B na A i ponownie z brzegu
A na brzeg B. Wymagalo to wykonania czynno$ci pozytywnej, potem jej nega-
cji oraz kolejnego dziatania bedacego podwdjng negacja, a zatem w analizie
rozwigzania nalezalo przesledzi¢ ten proces.

Poziomy rozumienia operacji negacji w przypadku zadania Wilk - Koza -
Kapusta zostaly wyznaczone na podstawie analizy stosunku dziecka do wska-
zanych w zadaniu sprzecznosci oraz stopnia koordynacji dzialan pozytywnych
(zfaczenie) i negatywnych (rozdzielenie) w toku rozwigzywania zadania.

76 Tamze, s. 42-43.
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Poziom BN - brak rozumienia operacji negacji w zadaniu

Wilk - Koza - Kapusta

Przy rozwigzywaniu zadania Wilk - Koza - Kapusta zadne dziecko na pozio-
mie BN nie wpadfo na pomyst dwukrotnego przewiezienia kozy - najpierw
z brzegu A na brzeg B, potem powr6t z brzegu B na A, aby oddzieli¢ kozg
od wilka i ponownie na brzeg A po przewiezieniu kapusty. Nie odczuwaly
tez konieczno$ci rozpoczecia rozwigzywania tego zadania od przewiezienia
kozy na drugi brzeg B. Czesto, stosujac metode prob i bledéw, rozpoczynaty
od przewiezienia wilka, potem rezygnowaly z tego pomystu i zaczynaly od
kapusty lub kozy. Nie znajdujac prawidlowego rozwigzania, szybko rezygno-
waly z podejmowania kolejnych préb. Dla tego poziomu charakterystyczna
byta tendencja do poszukiwania zgodnosci miedzy elementami, sprzecznosci
za$ byly ignorowane lub odrzucane. Na przyklad, przewozac najpierw wilka
na brzeg B, chcialy nastepnie przewiez¢ kapuste, ale zapominaly, ze koza zje
kapuste zanim po nig wrdca. Dzieci nie podejmowaly préb przezwyciezania
wskazanych przez eksperymentatora sprzecznosci, odrzucaty je lub pomijaly,
wprowadzajac dodatkowe wyjasnienie dla danej sytuacji. Marek (6,9) najpierw
przewiozt koze, potem kapuste i chcial poptynaé po wilka. Badajacy wyjasnil,
ze w tym czasie koza zje kapuste, na co Marek odpowiedzial: ,,;To ja po tego
wilka popltyne szybko motoréwksa”. Tomek (7,0) podobnie rozwigzywal to
zadanie. Najpierw przewiozt koze, potem wilka i chciat ptynaé¢ po kapuste.
Kiedy wskazano mu, ze wtedy wilk zje koze, odpowiedzial: ,Wilka trzeba
przewiez¢ dalej od kozy, za las” Czgsto w takich sytuacjach dzieci proponowaty
rozdzielenie elementéw znajdujacych sie na jednym brzegu, kozy i kapusty czy
kozy i wilka, poprzez dodanie ogrodzenia, barierki lub przez odsunigcie od
siebie tych sprzecznych elementéw. Oto kilka przykltadéw prob rozwigzania
tego zadania charakterystycznych dla poziomu BN:

Kuba (7,0) w pierwszej kolejnosci przewiozl koze, potem kapuste. Zauwa-
zyl, ze teraz koza moze zjes¢ kapuste, wiec odwrocit ja tytem do kapusty, aby
nie mogla jej zjes¢. Po chwili podjat druga probe rozwiazania tego zadania
i zaczat tak, jak poprzednio. Gdy koza i kapusta znalazly si¢ na jednym brzegu,
odsunal koze daleko od kapusty. Jarostaw (7,0) najpierw przewiozl wilka, po
chwili jednak zrezygnowal z tego pomystu i rozpoczal jeszcze raz. Teraz jako
pierwsza przewiozl kapuste. Pdzniej podjal jeszcze trzecig probe i przewiozt
kozg, a potem kapuste. Kiedy wyjasniono mu, ze jezeli teraz chce poplyna¢
po wilka, to koza zje kapuste, Jarek stwierdzit, Ze wobec tego nie ma sposobu
na rozwigzanie zadania. Ola (8,9) w pierwszej kolejnosci przewiozla koze,
potem wilka. Chciala ptyna¢ po kapuste, ale przypomniano jej o sprzecznosci
»koza / wilk”. Wtedy zrezygnowata z dalszych préb rozwigzania.
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Na poziomie BN wystepuje prymat afirmacji nad negacjami, dzieci nie
rozumieja jeszcze operacji negacji. Negatywne aspekty dziatan (rozdzielenie
elementow) s pomijane i zastgpowane przez wlasnosci pozytywne. Sprzecz-
nos$ci wystepujace w zadaniu nie sg dostrzegane.

Poziom CN - cz¢$ciowe rozumienie operacji negacji w zadaniu

Wilk - Koza - Kapusta

Na poziomie CN dzieci konsekwentnie rozpoczynaly od przewiezienia
kozy, traktujac to jako warunek prawidlowego wykonania zadania, nie
stosowaly metody prob i bledow. Dostrzegaly takze mozliwos¢ wykonania
dzialania o charakterze inwersji i podwdjnej negacji, czyli powr6t z koza na
brzeg A i ponowne przewiezienie jej na brzeg B. Przezwycigzyly sprzecznosci,
ktére na poziomie BN ignorowano. Bylo to mozliwe dzieki swiadomemu
wykonywaniu zaréwno dziatan pozytywnych (zlaczenie), jak i negatywnych
(rozdzielenie elementéw). Oto kilka przyktadow rozwigzan charakterystycz-
nych dla tego poziomu:

Robert (7,5) przewiozt koze na brzeg A, potem przewidzl wilka, ale
jednoczesnie zabral koze na brzeg A, nastepnie przewidzt kapuste na brzeg
B, wrocit po koze i przewiozl ja ponownie na brzeg A. Nie potrafit jednak
wykona¢ tego zadania w wersji odwrotnej (przewiezienie z brzegu B na A),
postugujac si¢ jedynie opisem stownym tych czynnosci. Rafal (7,3) przewiozt
koze na brzeg B, potem kapuste, nastepnie zabral z powrotem koze na brzeg
A i przewiozl wilka. W koncu stwierdzit, ze nie potrafi rozwigzac tego zadania.
Karolina (8,10) najpierw przewiozla koze na brzeg B, potem wilka, nastepnie
zabrala wilka na brzeg A i przewiozla kapuste. Koze¢ zabrala ponownie na
brzeg A i przewiozla wilka na brzeg B, na koncu znéw zabrala koze na brzeg
B. Nie potrafita jednak opisa¢ tego zadania w wersji odwrotne;j.

Na tym poziomie dzieci wykazuja czgsciowe rozumienie operacji negacji
w zakresie wykonywanych przez nie dzialan.

Poziom ON - operacyjne rozumienie negacji w zadaniu Wilk - Koza - Kapusta
Na poziomie ON dzieci konsekwentnie stosowaly operacje negacji zaréwno
w czeéci zadania wymagajacej aktywnosci manipulacyjnej i spostrzezeniowo-
-wyobrazeniowej, jak i w czesci werbalnej. Afirmacje zostaly zréwnowazone
przez negacje. Oto przyklad:

Artur (11,2) przewidzt koze na brzeg B, potem wzial wilka, a koze zabral na
brzeg A, nastgpnie przewidzt kapuste na brzeg B i na koniec dostarczyt koz¢ na
brzeg B. Analogicznie rozwigzal to zadanie w wersji odwrotnej (z brzegu B
na A), stownie opisujac poszczegélne czynnosci, bez pomocy rysunku.
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W tabeli 5 przedstawiono procentowy rozklad poziomoéw rozumienia
operacji negacji w zadaniu Wilk - Koza - Kapusta wedlug trzech grup wie-
kowych dzieci.

Tabela 5. Liczba i procent dzieci na poszczegoélnych poziomach rozumienia operacji negacji
w zadaniu Wilk - Koza - Kapusta

Wiek badanych
Poziom rozumienia 7 9 11
operacinegact Liczba % Liczba % Liczba o
badanych ? badanych ? badanych ?
Brak rozumienia 27 67,5 9 22,5 4 10
operacji negacji (BN)
Czgsciowe rozumienie 13 32,5 11 27,5 19 47,5
operacji negacji (CN)
Operac”y]ne rozumienie ~ ~ 20 50 17 25
operacji negacji (ON)
Razem 40 100 40 100 40 100

Z danych zawartych w tabeli 5 wynika, ze na poziomie BN najwyzszy
procent stanowily rozwigzania dzieci siedmioletnich (67,5%). Im starsze
dzieci (9, 11 lat), tym procentowy udzial rozwigzan na poziomie BN byl
coraz mniejszy. Na poziomie CN wérdd siedmiolatkéw zanotowano 32,5%
rozwigzan, w grupie dziewigciolatkéw nastapilo zmniejszenie procentu
tych rozwiazan, wiaze si¢ to zapewne z rownoczesnym wzrostem w tej grupie
procentu rozwigzan na poziomie ON. W grupie jedenastolatkéw odnoto-
wano ponowny wzrost procentu rozwigzan na poziomie CN, a zaskakujacy
spadek w poréwnaniu z poprzednig grupa wiekowa procentu rozwigzan na
poziomie ON.

Poziomy rozumienia operacji negacji w zadaniu Pelne - Puste

Zadanie to dotyczylo opisu jednego przedmiotu w kategoriach cech pozy-
tywnych i negatywnych, do tego zadania wybrano naczynie, ktére moze by¢
w réznym stopniu wypelnione wodg. Chciano sprawdzi¢, w jaki sposéb dzieci
opisuja ten przedmiot i jak postrzegaja zaleznos¢ miedzy czescia wypelniong
woda a czgscig pusta. Badano, czy w kazdej grupie wiekowej jest oczywiste,
ze naczynie w polowie pelne, to jednoczes$nie naczynie w potowie puste, i czy
okresdlenia takie jak ,prawie pelne” i ,prawie puste” zastosowane do tego
samego naczynia wydaja si¢ zawsze sprzeczne. Wsérdd cech charakteryzujacych
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to naczynie za pozytywne uznano te, ktdre okresla si¢ wyrazem ,pelne’, za
negatywne za$ te, ktore wigze si¢ z nazwa ,puste”

Zadanie Pelne - Puste skladalo si¢ z dwdch czgsci””. Najpierw badane
dziecko opisywalo pie¢ rysunkéw przedstawiajacych jednakowe naczynia
w réznym stopniu wypelnione woda. Pierwsze naczynie wypelnione w % woda,
drugie wypelnione do polowy, trzecie wypelnione w %, czwarte pelne i piagte
puste. Nastepnie dziecko mialo wyrdzni¢ sposrédd naczyn te, ktére s ,,prawie
pelne’, ,,prawie puste’, ,w polowie pelne’, ,w polowie puste’, ,troche wypelnione
wodg” i ,troche puste” W drugiej czgsci zadania zakrywano rysunek i zada-
wano dziecku trzy serie pytan, np.: czy butelka moze by¢ jednocze$nie catkiem
pelna i nie catkiem pelna, czy butelka moze by¢ jednoczesnie prawie pelna
i tylko troche wypelniona woda, czy butelka moze by¢ jednoczesnie w potowie
pelna i w polowie pusta. Wszystkich pytan byto dwanascie. Na kazde pytanie
dziecko odpowiadalo ustnie z komentarzem (jezeli chcialo, moglo pomédc
sobie, wykonujac rysunek). Dominujacy rodzaj aktywnosci dziecka podczas
wykonywania tego zadania to aktywnos¢ werbalna zwigzana z rozstrzyganiem
sprzecznosci logicznych. Stosunek dziecka do sprzecznosci zawartych w trzech
seriach pytan oraz sposob opisu naczynia z wodg w kategoriach ,,petne / puste”
to kryteria, ktére wyznaczaly poziomy wykonania tego zadania.

Poziom BN - brak rozumienia operacji negacji w zadaniu Pelne - Puste

Na poziomie BN dzieci uwzgledniajg pozytywne wlasnosci przedmiotu,
a nie dostrzegaja wlasnosci negatywnych (prymat afirmacji nad negacja).
Sprzecznosci logiczne zawarte w pytaniach zadania Pelne - Puste nie byly
rozstrzygane prawidlowo. Dzieci czgsto je pomijaly, uwzgledniajac jedynie
pozytywne aspekty przedmiotu. Zgodnosci byly postrzegane jako sprzecznosci.
Wymienione cechy ujawnily si¢ juz w pierwszej czesci zadania. Narysowane
naczynia wypelnione w réznym stopniu woda opisywane byly przez badanych
tylko w kategoriach pozytywnych. Dzieci uzywaly okreslen: ,prawie peine”,
»mniej petne’, ,$rednio pelne’, ,w potowie wypelnione” itd. Dominowata zatem
pozytywna kategoria ,,pelnosci’, dopelniajace ja wlasnosci negatywne, zwigzane
z brakiem wody w danej czesci naczynia (puste), nie byly uwzgledniane. Tak
jak gdyby w opisie naczynia jezyk ,,petnosci” byt naturalny, a uwzglednienie
okreslen ,mniej puste” lub ,bardziej puste” byto niemozliwe. Na poziomie
BN wystepowaly takze charakterystyczne bledy w odpowiedzi na pytanie,
czy naczynie moze by¢ jednocze$nie w polowie pelne i w polowie puste.
Dzieci dostrzegaly w tej sytuacji sprzecznos¢, nie zgodnos¢. Nie wystepowata

77 Tamze, s. 96-97.
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tu kompensacja miedzy polowa pelng (cecha pozytywna) a polowa pusta
(cecha negatywna). Znalazlo to takze odzwierciedlenie w tej czesci zadania,
w ktorej dzieci mialy wskaza¢ naczynie w réznym stopniu wypelnione woda.
Iwona (7,7) wskazala prawidlowo naczynie w polowie pelne, ale naczyniem
w polowie pustym byla dla niej butelka zawierajaca % wody. Ireneusz (6,9)
réwniez prawidtowo wyrdznil naczynie w polowie pelne, ale jako w polowie
puste wskazal to zawierajace % wody.

Na poziomie BN wlasnos¢ negatywna (,,pusty”) jest postrzegana blednie,
dzieci pomniejszaly jej wartos¢ w stosunku do ,,polowy pelnej”. Popelnialy
bledy takze w odpowiedziach na pytania z okresleniami ,troche pelne”, ,,tro-
che puste” i ,,prawie pelne’, ,,prawie puste”. Sebastian (7,6) wskazal naczynie
w % wypelnione wodg jako ,troche pelne”, a ,troche puste” to dla niego
naczynie zawierajace % wody. Wiecej bledow bylo jednak w okreslaniu cech
negatywnych niz pozytywnych. Przykladowo Daniel (7,0) prawidiowo wskazal
naczynie ,w polowie pelne’, ale juz ,w potowie puste” to dla niego zawierajace
Y% wody. Naczynie w % wypelnione wodg wskazal prawidlowo jako ,tro-
che wypelnione”, ale juz jako ,troche puste” blednie wskazal to zawierajace
Y2 wody, a wigc de facto ,w polowie puste”.

Poziom CN - cze¢sciowe rozumienie operacji negacji w zadaniu Pelne - Puste
Dzieci w wigkszym stopniu niz na poziomie BN oprécz pozytywnych dostrze-
galy takze negatywne cechy opisywanego przedmiotu, nie mialo to jednak
regularnego charakteru. Nie mozna jeszcze stwierdzi¢, ze we wszystkich
sytuacjach zauwazaly one konsekwentnie cechy negatywne jako dopelniajace
cechy pozytywne, dzialo si¢ to sporadycznie.

Zasadniczym osiggnieciem poznawczym dziecka na tym poziomie rozwoju
negacji bylo zrozumienie, ze naczynie w potowie wypelnione woda to jedno-
cze$nie naczynie w polowie puste. Wszystkie dzieci spostrzegaly te sytuacje
w kategoriach zgodnosci, nie za$ sprzecznosci, jak na poziomie BN. Na pyta-
nie, czy naczynie moze by¢ jednoczesnie w polowie pelne i w polowie puste,
wszystkie odpowiadaly prawidlowo, uzasadniajac: ,,tak, bo jesli jest w potowie
pelne, to jednoczesnie to, co zostalo, jest potowa pusta’, ,bo pot butelki wody to
do potowy pusta” Na poziomie CN dzieci opisywaly rysunki naczyn w ré6znym
stopniu wypelnionych woda, uzywajac nie tylko pozytywnej kategorii ,,pelny”,
lecz takze postugujac si¢ kategorig negatywna ,,pusty”. Kiedy mialy wskaza¢
rysunki naczyn ,w polowie pelnych’, ,w polowie pustych’, ,troche pustych”
itd., w wigkszosci nie popelnialy btedow. Jezeli pojawialy sie bledy, to gtownie
przy wskazywaniu cech negatywnych (,,pusty”). Tomasz (9,6), majac wskazac
naczynie ,troche puste”, pokazat rysunek butelki w % wypelnionej woda, czyli
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~prawie pustej. W odpowiedziach na pytania z trzech serii stosunkowo naj-
mniej bledéw wystepowalo w kategorii pozytywnej (dwie pierwsze serie). Pra-
widlowe rozstrzygnigcie sprzecznosci typu, czy butelka moze by¢ jednoczesnie
prawie pelna i w polowie pelna, wymagalo rozumienia relacji miedzy takimi
okresleniami, jak naczynie ,,calkiem pelne” a ,troche¢ pelne’, ,w potowie peine”,
~prawie pelne” itd. Dzieci wykazaly zatem zrozumienie pojecia inkluzji w tej
kategorii. Znacznie wigcej bledow popelnialy w trzeciej serii pytan, wymagaty
one bowiem rozstrzygniecia sprzecznosci, wzglednie dostrzezenia zgodnosci
miedzy cechami pozytywnymi i negatywnymi naczynia, czyli kategoriami
~pelne / puste”. Najczesciej powtarzaly sie bledy w odpowiedziach na pytania,
czy butelka moze by¢ jednocze$nie ,,troche wypetniona” wodg i ,,troche pusta”
oraz czy butelka moze by¢ jednocze$nie ,troche wypelniona” i ,,prawie pusta”
W negatywnej kategorii ,,puste” znalezienie prawidlowych zalezno$ci miedzy
okredleniami naczynia jako ,,prawie puste’, ,troche puste” sprawialo dzieciom
trudnosci. Czgsto ,,prawie puste” i ,,troche puste” byly cechami traktowanymi
jako tozsame, a zatem pojecie inkluzji w kategorii ,,puste” nie zostalo jeszcze
w pelni opanowane. Rowniez koordynacja zaleznosci miedzy ,,czgscia petng”
a »czgscig pusty” naczynia sprawiala dzieciom trudnosci, z wyjatkiem sytuaciji,
gdy naczynie bylo ,w polowie pelne”, czyli takze ,w polowie puste”

Poziom ON - operacyjne rozumienie negacji w zadaniu Pelne - Puste
Na tym poziomie dzieci nie miaty klopotéw w opisie naczyn w kategoriach
»pelne / puste”. Wskazujac pozytywne cechy naczynia, potrafily konsekwentnie
dopetni¢ ten opis cechami negatywnymi. Wykazaly si¢ takze zrozumieniem
pojecia inkluzji, zaréwno w kategorii ,,pelne’, jak i w kategorii ,,puste”. Odpo-
wiedzi na trzy serie pytan (zawierajacych logiczne problemy do rozstrzygnigcia)
w wiekszosci byly prawidtowe i zawieraly dokladne uzasadnienie. Oto jeden
z przyktadow:

Ania (9,6) - pyt. A3: Czy butelka moze by¢ jednoczesnie troche wypetniona
woda i prawie pelna? — ,Nie, bo prawie pusta to troch¢ wody, to nie moze
by¢ prawie cala”. Pyt. B1: Czy butelka moze by¢ jednoczesnie prawie petna
i tylko troche wypelniona woda? - ,,Nie, jak jest prawie pelna, to nie moze by¢
prawie pusta” Pyt. C4: Czy butelka moze by¢ jednocze$nie w potowie pelna
i niewiele wypelniona woda? - ,Nie, jak jest pelna do polowy, to nie moze
by¢ tylko troche wody”. Pyt. C4: Czy butelka moze by¢ jednoczesnie troche
wypelniona woda i trochg¢ pusta? -, Nie, bo jak jest tylko troche pusta, to duzo
wody, a jak troche wypelniona, to duzo pustego” Pyt. C5: Czy butelka moze
by¢ jednoczesnie prawie pelna i troche pusta? — ,Moze, bo jak jest prawie
pelna, to jest troche pustego”. Pyt. C6: Czy butelka moze by¢ jednoczesnie
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troche wypelniona wodg i prawie pusta? — ,Tak, bo jak jest troche wody, to
jest prawie pusta”.

W tabeli 6 przedstawiono ilosciowg analize rozkladu pozioméw rozumie-
nia operacji negacji w zadaniu Pelne — Puste w trzech grupach wiekowych
badanych dzieci.

Tabela 6. Liczba i procent dzieci na poszczeg6lnych poziomach rozumienia operacji negacji

w zadaniu Pelne - Puste

Wiek badanych
Poziom rozumienia 7 9 11
operacji negacjt Liczba Liczba Liczba
% % %
badanych badanych badanych
Brak rozumienia operacji
negacji (BN) 21 52,5 2 5 1 2,5
Cze$ciowe rozumienie 19 475 17 425 24 60
operacji negacji (CN) ’ ’
Operacyjne rozumienie _ B )1 525 15 375
operacji negacji (ON) ’ ’
Razem 40 100 40 100 40 100

Z danych zawartych w tabeli wynika, ze w przypadku zadania Pelne — Puste
wystapily podobne jak w zadaniu Wilk - Koza - Kapusta tendencje w pro-
centowym rozkladzie na trzech poziomach rozumienia operacji negacji. Na
poziomie BN znacznie spada liczba rozwigzan wraz ze wzrostem wieku bada-
nych. Na poziomie cz¢sciowego rozumienia negacji liczba rozwigzan w grupie
siedmio- i dziewieciolatkéw byta zblizona, znacznie wzrasta natomiast wsrod
jedenastolatkow. Na uwage zastuguje takze fakt, Ze na poziomie ON procent
rozwigzan w grupie jedenastolatkdw byt nizszy niz wsrod dziewieciolatkow.

Globalna analiza zadan wyznaczajacych poziomy rozumienia negacji

Na rysunku 3 przedstawiono graficzny obraz poziomu rozumienia operacji
negacji w trzech réznych wiekowo grupach dzieci (7, 9, 11 lat) w zaleznosci
od typu zadania. Uwzgledniono pie¢ opisanych wczesniej zadan: Olowki,
Kolorowe Kostki, Zetony, Wilk - Koza — Kapusta oraz Pelne - Puste. Poziom
rozumienia operacji negacji wyznaczono, formutujac dwie gtéwne kategorie:
a) brak pelnego rozumienia operacji negacji (zsumowano procent rozwigzan
na poziomie BN oraz na poziomie CN),
b) operacyjne rozumienie negacji (procent rozwigzan na poziomie ON).
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Rysunek 4. Poziom rozumienia operacji negacji w trzech réznych wiekowo grupach dzieci
(7, 9, 11 lat) w zaleznosci od typu zadania

W trzech analizowanych grupach wiekowych zanotowano okreslone tenden-
cje w zakresie typow rozwigzan poszczegdlnych zadan. W grupie siedmiolatkow
jedynie w zadaniach Otéwki i Kolorowe Kostki stwierdzono niewielki procentowy
udzial rozwigzan na poziomie operacyjnego rozumienia negacji. W pozostatych
zadaniach dominowat brak pelnego rozumienia operacji negacji. W grupie dzieci
dziewiecioletnich procentowy udzial rozwigzan na poziomie operacyjnym byl
znacznie wyzszy i w przypadku zadan Oléwki, Kolorowe Kostki i Zetony wahat
sie w granicach 30%, a w zadaniach Wilk - Koza - Kapusta i Pelne - Puste
w granicach 50%. W grupie jedenastolatkow w zadaniach Otéwki, Kolorowe
Kostki i Zetony stwierdzono, w poréwnaniu z poprzednig grupa wiekows,
wzrost procentu rozwigzan na poziomie operacyjnym. W zadaniach Wilk -
Koza - Kapusta oraz Pelne — Puste wystapil spadek, w poréwnaniu z dzie¢mi
dziewigcioletnimi, procentu rozwigzan na poziomie operacyjnego rozumienia
negacji. Ogdlna analiza procentowego rozkladu rozwigzan na poziomie opera-
cyjnym w grupie jedenastolatkéw we wszystkich zadaniach przedstawionych
na rysunku wykazala istnienie tendencji spadkowej. W zadaniu Otéwki bylo
67,5% rozwigzan na tym poziomie, a w zadaniu Pelne - Puste tylko 37,5%.

Pie¢ zadan przedstawionych na rysunku 4 mozna podzieli¢, ze wzgledu na
charakterystyczne tendencje w rozkladzie pozioméw rozumienia operacji nega-
cji, na dwie grupy. Do pierwszej nalezaloby zaliczy¢ zadania Otéwki, Kolorowe
Kostki i Zetony. Cechuje je stopniowy wzrost wraz z wiekiem badanych procentu
rozwigzan na poziomie operacyjnego rozumienia negacji oraz rownoczesne



3.2. Poziomy rozumienia operacji negacji 89

zmniejszanie si¢ procentu rozwigzan na poziomie braku pelnego rozumienia
negacji. Do drugiej grupy nalezg zadania Wilk — Koza — Kapusta oraz Pelne -
Puste. Charakterystyczny jest dla nich wzrost procentu rozwigzan na poziomie
operacyjnego rozumienia negacji w grupie dziewigciolatkéw w poréwnaniu
z dzie¢mi siedmioletnimi. W grupie jedenastolatkéw zanotowano spadek
liczby rozwigzan na tym poziomie w stosunku do dzieci dziewiecioletnich.

Przyczyn istnienia takich tendencji w rozwigzywaniu zadan nalezy szuka¢
w okreslonych cechach dotyczacych ich tresci. Rozwigzanie zadan z pierwszej
grupy wymaga od dziecka rozstrzygniecia sprzecznosci zawartych w réznych
typach dziatan. Poziom rozumienia negacji jest wyznaczany tutaj w sferze
konkretnych dziatan podmiotu. Druga grupa zadan takze zawiera elementy
dziatan konkretnych, ale wystepujace w nich sprzecznosci majg w wigkszym
stopniu charakter logiczny i dotycza gltéwnie sfery werbalnej. Totez w tym
przypadku poziom rozumienia operacji negacji wigze si¢ z aktywnoscia
stowng (abstrakcyjna) podmiotu. Spadek w grupie jedenastolatkdw procentu
rozwigzan o charakterze operacyjnym w zadaniach Wilk - Koza - Kapusta
i Pelne — Puste wskazuje na nieoczekiwane wystepowanie w tej grupie wie-
kowej trudno$ci w zakresie rozumienia operacji negacji w sferze werbalne;j.

Istnienie dwdch grup zadan, ktére wyznaczajg rozumienie operacji negacji,
z jednej strony w sferze konkretnych dzialan, z drugiej — w sferze werbalne;j,
w pewnym zakresie potwierdza analiza danych zawartych w macierzy interko-
relacji migdzy piecioma zadaniami a wiekiem badanych dzieci. Przedstawiono
w niej wartosci wspolczynnikéw korelacji Kendalla.

Tabela 7. Wspolczynniki korelacji miedzy pigcioma zadaniami wyznaczajacymi poziom
rozumienia negacji a wiekiem badanych

1 2 3 4 5 6
Otéwki
Kolorowe Kostki 0,395
Zetony 0,499 0,462

Wilk - Koza - Kapusta | 0,366 0,543 0,456

Pelne - Puste 0,398 0,428 0,462 0,594

Wiek 0,373 0,617 0,542 0,441 0,419

Na podstawie tabeli 7 mozna zauwazy¢, ze miedzy zadaniami z drugiej
grupy (Pelne - Puste i Wilk - Koza - Kapusta) istnieje dos¢ silny zwigzek
(0,594). W przypadku zadan z pierwszej grupy zanotowano wyrazny zwigzek
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miedzy zadaniami Zetony i Otéwki (0,462), a stabszy miedzy zadaniami Otéwki
i Kolorowe Kostki (0,395).

Analiza wartosci zawartych w macierzy interkorelacji pozwala réwniez
stwierdzi¢, iz najsilniejszy zwigzek z wiekiem dzieci majg rozwigzania dwoch
zadan - Kolorowe Kostki i Zetony. Najstabiej z wiekiem badanych zwigzane
jest zadanie Oléwki. Oznacza to, ze w przypadku zadan Kolorowe Kostki
i Zetony osiggniecie operacyjnego poziomu rozumienia negacji jest mozliwe
dopiero po zdobyciu przez dziecko okreslonej dojrzalosci intelektualnej zwia-
zanej z wiekiem. W przypadku zadania Oléwki operacyjne rozumienie negacji
mozliwe jest w kazdej z trzech grup wiekowych.

Skalowanie wielowymiarowe zadan okreslajacych
poziom rozumienia negacji

Przedstawione wspdtczynniki korelacji migdzy piecioma zadaniami wyzna-
czajacymi poziom rozumienia operacji negacji i wiekiem badanych dzieci
wskazywaly na istnienie do$¢ silnego zwiazku miedzy sposobem rozwigzywania
tych zadan a wiekiem badanych. Chcac lepiej okresli¢ relacje miedzy analizo-
wanymi zadaniami, obliczono dla nich wspétczynniki korelacji czastkowej przy
kontroli wieku badanych. Oprécz opisanych wczesniej zadan uwzgledniono
takze Test Przeciwienstw z grupy zadan wyznaczajacych sposob jezykowego
wyrazania negacji, gdzie dziecko mialo poda¢ wyrazy o znaczeniu przeciwnym
do wymienionych w tescie. Wynik okreslano, obliczajac procent prawidtowych
uzupelnien. Wyznaczone trzy przedziaty procentowe prawidtowych odpowiedzi
(0-35, 36-68, 69-100) zostaly odpowiednio przyporzadkowane trzem pozio-
mom rozumienia operacji negacji. W sumie analizowano zaleznosci miedzy
szeScioma zadaniami. Uzyskana w ten sposob macierz interkorelacji czast-
kowych zostala wykorzystana do skalowania wielowymiarowego tych zadan.

Skalowanie wielowymiarowe to metoda obliczeniowa opracowana przez
Kruskala i Sheparda. Uzyskane wyniki przedstawia si¢ w postaci modelu
geometrycznego stanowigcego mozliwie najlepsza przestrzenna reprezentacje
tych danych. W tym modelu wigkszym miarom podobienstwa miedzy skalowa-
nymi obiektami odpowiada mniejsza odlegto$¢ migdzy odzwierciedlajacymi je
punktami. Skalowane obiekty rozmieszczone s3 w mozliwie malowymiarowej
przestrzeni euklidesowej w taki sposdéb, aby porzadek dysonanséw mig¢dzy
punktami dokladnie odzwierciedlal porzadek wspoétczynnikéw korelacji mie-
dzy badanymi obiektami. Zaznaczone na rysunku 5 punkty to reprezentacje

78 1.B. Kruskal, Multidimensional Scaling by Optimizing Goodness of Fit to Nonmetric,
“Psychometrika” 1964, vol. 29, s. 1-27.
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geometryczne poszczegolnych zadan: A - Oléwki, B - Kolorowe Kostki,
C - Zetony, D — Wilk - Koza - Kapusta, E - Pelne - Puste, F - Test Przeci-
wienstw. Widoczne na rysunku wspolrzedne nie s3 dane jako wynik analizy i nie
mogga by¢ bezposrednio interpretowane. Reprezentujg one rzuty punktéw na osi.

Rysunek 5. Skalowanie wielowymiarowe zadan okreslajacych poziom rozumienia negacji

Skalowanie wielowymiarowe zadan umozliwilo wyznaczenie swoistej mapy
zaleznosci miedzy nimi. Kryterium podstawowym jest tu charakterystyczny
dla realizacji danego zadania rodzaj aktywnos$ci poznawczej dziecka. Wyznacza
ono poziomy poznawcze, na jakich analizowano ksztaltowanie si¢ operacji
negacji. Niezbyt odlegle potozenie punktéw od siebie czy wyznaczonych
hipotetycznych osi (wymiarow) swiadczy o duzym prawdopodobienstwie ich
wspotwystepowania czy podobienstwa. Analiza bliskos$ci geometrycznej zadan
zostala zastosowana w celu uzyskania odpowiedzi na pytanie, jakie rodzaje
aktywnosci poznawczej dziecka, zaangazowane podczas rozwigzywania zadan,
s3 integrowane. Inaczej, jakie poziomy poznawcze, na ktérych analizowano
ksztaltowanie si¢ operacji negacji, sa ze sobg powiazane.

Rozpatrujgc rozklad punktéw na rysunku 5, badano prawidtowosci okresla-
jace zalezno$ci migdzy zadaniami. W tym celu wyznaczono dwie hipotetyczne
osie (vector 1, vector 2) i analizowano polozenie wzgledem nich punktow
geometrycznych rozmieszczonych na plaszczyznie rysunku. Umozliwito to sfor-
mulowanie hipotezy o istnieniu pewnego rodzaju prawidlowosci w uzyskanym
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rozkladzie graficznym. Opisujac pierwszy wymiar (vector 1), nalezy stwierdzic,
ze jest to kontinuum, ktérego krance okreslone sg z jednej strony przez zadanie
B - Kolorowe Kostki, a z drugiej strony przez dwa zadania bedace na rysunku
blisko siebie — A — Oléwki, C - Zetony. Uwzgledniajac specyfike tych zadan
i dominujacy typ aktywnosci poznawczej dziecka podczas ich rozwigzywa-
nia, nazwano go wymiarem manipulacyjnym. W tym przypadku poziomy
rozumienia operacji negacji analizowano na plaszczyznie konkretnych dzialan
wykonywanych przez dziecko. Wymiar manipulacyjnej aktywnosci poznawczej
stanowi kontinuum o krancach zréznicowanych pod wzgledem rodzajow dzia-
tan. Na jednym krancu, okreslonym przez zadanie Kolorowe Kostki, dominuje
dziatanie (wrzucanie czerwonych kostek do tuby), ktére dwukrotnie wykonane
(za ekranem i bez zaslaniania), prowadzi do réznych rezultatéw (najpierw tuba
calkowicie wypelniona kostkami, potem tuba czg¢$ciowo pusta). Ten typ dzialania
powoduje uzyskanie najpierw rezultatu pozytywnego, a nastepnie negatywnego.
Operacyjne rozumienie negacji umozliwia rozstrzygnigcie sprzecznosci miedzy
odmiennymi efektami tego samego dzialania. Na drugim krancu wymiaru aktyw-
noéci manipulacyjnej sg zadania Otéwki i Zetony. W tym przypadku dominuje
dzialanie zawierajace réwnoczesnie aspekt pozytywny i negatywny. W zadaniu
Oléwki to jednoczesne zlaczenie i rozigczenie elementéw tworzacych okreslong
figure. W zadaniu Zetony to jednoczesne zwigkszenie zbioru eksperymentatora
i zmniejszenie zbioru dziecka. Sg to zatem dziatania, ktérych jednorazowe wyko-
nanie pociaga za soba zaréwno aspekt pozytywny (zwigkszenie lub zfgczenie), jak
i aspekt negatywny (zmniejszenie lub rozdzielenie). Na poziomie takich dzialan
rozpatrywano rozwoj operacji negacji poprzez analiz¢ umiejetnosci dostrzegania
przez dziecko negatywnego aspektu dziatania jako w pelni komplementar-
nego w stosunku do aspektu pozytywnego. Charakterystyczne dla wymiaru
poznawczej aktywnosci manipulacyjnej sa dwa typy konkretnych dziatan:
a) dwukrotnie wykonywane to samo dziatanie, przy ktérym uzyskuje si¢
rézne rezultaty — pozytywny i negatywny,
b) dzialanie, ktére cechuje jednoczesne wystepowanie aspektu pozytywnego

i negatywnego.

Drugi wymiar (vector 2) to kontinuum, ktérego krance s3 okreslone z jed-
nej strony przez zadanie E — Pelne - Puste, a z drugiej strony przez zadanie
F - Test Przeciwienstw. Ze wzgledu na dominujacy podczas rozwigzywania
tych zadan typ aktywnosci poznawczej wymiar ten nazwano wymiarem
aktywnosci werbalnej. To drugi poziom analizy ksztaltowania si¢ operacji
negacji. Roznicujg go na krancach typy aktywnosci werbalnej. Z jednej strony
kontinuum znajduje si¢ zadanie Pelne — Puste, gdzie nalezalo ustosunkowac
sie do sprzecznosci lub zgodnosci logicznych zawartych w przedstawionych
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stwierdzeniach, a wigc skoordynowac w sferze dziatan abstrakcyjnych pozy-
tywne i negatywne cechy opisywanego przedmiotu. Cze¢s¢ werbalna tego
zadania zostala poprzedzona etapem wstepnym wymagajacym aktywnosci
spostrzezeniowo-wyobrazeniowej. Drugi kraniec tego kontinuum okresla Test
Przeciwienstw. W tym przypadku zadanie miato charakter wylacznie werbalny.
Nie chodzito tym razem o ustosunkowanie si¢ do stwierdzen, lecz o samodzielne
podanie wyrazu o znaczeniu przeciwnym do wymienionego, czyli o uzupet-
nianie cechy pozytywnej dopelniajaca ja cecha negatywna. Werbalng aktyw-
no$¢ poznawczy charakteryzujg dwa typy dzialan logicznych (werbalnych):
a) analiza podanych stwierdzen i skoordynowanie ze sobg wymienionych

w nich aspektéw pozytywnego i negatywnego;

b) samodzielne utworzenie cechy negatywnej jako uzupelnienie wymienionej
cechy pozytywne;j.

W opisie podstawowych wymiaréw aktywnosci poznawczej dziecka w trak-
cie rozwigzywania zadan okreslajacych poziom rozumienia negacji nie uwzgled-
niono zadania Wilk - Koza - Kapusta. Trudno je jednoznacznie zaliczy¢ do
wymiaru manipulacyjnego lub do wymiaru werbalnego. Jest ono usytuowane
na rysunku blisko punktu skrzyzowania si¢ analizowanych wymiaréw. Mozna
przypuszczaé, ze jego rozwigzanie wymaga od dziecka zaréwno aktywnosci
manipulacyjnej, jak i werbalnej, poniewaz w pierwszej czesci zadania dziecko
probowato przewiez¢ z jednego brzegu rzeki na drugi wymienione elementy,
wykonujac konkretne czynnosci (postugiwalo si¢ rysunkami elementow
wycietych z kartonu). W drugiej czesci dziecko powtarzalo to zadanie, ale
juz wylacznie werbalnie (opis stowny mozliwych do wykonania czynnosci).

Scharakteryzowane powyzej wymiary aktywnosci poznawczej dzieci w trak-
cie rozwigzywania zadan okreslajacych poziom rozumienia operacji negacji
globalnie przedstawia rysunek 6.

Rysunek 6. Struktura aktywnosci poznawczej
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3.3. Sposoby i srodki jezykowego wyrazania negacji

Struktura tekstu literackiego

Materialem, ktory stanowil punkt wyjscia do analizy sposobow jezykowego
wyrazania negacji byly teksty bajek Jas i Malgosia oraz Zlota siekiera’. Badane
dzieci po wystuchaniu bajek mialy tak przeksztalci¢ teksty, aby powstaly
tresci przeciwne do pierwotnej. Na podstawie semantycznej analizy tekstow
wypowiadanych przez dzieci okreslano sposoby wyrazania negacji jezykowe;.
Dokonanie takiego rozréznienia wymagalo uprzedniego wyznaczenia gtéwnych
elementéw, ktdre tworzg strukture tekstu obu bajek.

Definicje pojecia tekstu mozna znalez¢ w pracach teoretycznoliterackich.
Maria R. Mayenowa uwaza, ze jest to ,,pewna cato$¢ informujaca, przedmiot
o charakterze znakowym, zorganizowany w pewien sposob, majacy swoj
poczatek i koniec i przekazujacy informacje skonczong z punktu widzenia
jego nadawcy”®. Podkresla sig, ze poczatek i zakonczenie tekstu majg czgsto
charakter metajgzykowy (metatekstowy), to znaczy stanowia pewne sentencje.
Strukture utworu literackiego Mayenowa definiuje jako ,caloksztalt relacji
zachodzacych miedzy skladnikami dzieta, system koordynujacy stosunki
na réznych jego plaszczyznach™!. Utwor literacki to dynamiczna struktura,
w ktorej wystepuja hierarchiczne zwiazki miedzy tworzacymi ja elementami.
W kazdym utworze literackim mozna wyrézni¢ dwa gtéwne sktadniki —
tres¢ i forme. Zdaniem Michala Glowinskiego, Aleksandry Okopien-Stawin-
skiej 1 Janusza Stawinskiego na tres¢ utworu skltadajg si¢ fikcyjny $wiat przed-
stawiony i zawarto$¢ ideowa utworu®?. Fikcyjny $wiat przedstawiony to czes¢
utworu, w ktérej prezentowane s3 zjawiska zobiektywizowane w stosunku do
autora. Najbardziej elementarng jednostka §wiata przedstawionego jest motyw.
Mozna wyrdzni¢ motywy dynamiczne (np. zdarzenia) oraz statyczne (np. rze-
czy, cechy). Polaczenie motywow tworzy calos¢ wyzszego rzedu, np. przebieg
zdarzen, tlo, postacie. Zawarto$¢ ideowa utworu literackiego to subiektywne
stanowisko autora wobec przedstawionego wczesniej fikcyjnego $wiata. Zda-
niem wspomnianych badaczy zawartos¢ ideowa to inaczej koncepcja myslowa
utworu, tzw. wyzszy sens, prawda dowiedziona lub sugerowana.

7 Teksty zostaly opracowane na podstawie bajek zamieszczonych w 1. Storiska, W szkole
i na wakacjach: wypisy dla klasy I, WSiP, Warszawa 1978.

8 M.R. Mayenowa, Poetyka teoretyczna. Zagadnienia jezyka, Ossolineum, Poznan-Wro-
ctaw 1979, s. 252.

8 Tamze, s. 251.

82 M. Glowinski, A. Okopien-Stawinska, J. Stawinski, Zarys teorii literatury, PZWS, War-
szawa 1972, s. 78.
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Stanistaw Sierotwinski wyrdznia dwie plaszczyzny struktury dzieta literac-
kiego - znakoéw jezykowych i znaczen, inaczej forme i tre§¢*. Na plaszczyznie
znaczen jezykowych wyodrebnia takie sktadniki, jak przedmioty oraz czyn-
nosci. Scalajg si¢ one w fazy sytuacyjne (jedno- lub wieloprzedmiotowe),
w zawarto$¢ zdarzeniows (fabula), przedmioty przedstawione (postacie) oraz
zespdl uogdlnien poznawczych i postulatywnych (odpowiednik zawartosci
ideowej w koncepcji wspomnianej wczesniej).

Teoretycznoliterackie spojrzenie na strukture utworu literackiego warto
uzupelni¢ o psycholingwistyczng perspektywe procesu tworzenia si¢ repre-
zentacji slyszanego w umysle dziecka tekstu. Podczas realizacji opisywanych
w tej pracy badan teksty bajek wybranych do przeksztalcenia byly czytane
dzieciom przez eksperymentatora. Ida Kurcz stwierdza, ze umystowa reprezen-
tacja przeczytanego lub ustyszanego tekstu to pewna jego interpretacja, ktora
wymaga udzialu okreslonych oczekiwan osoby stuchajacej lub czytajacej™.
Badania Edwarda Thorndikea prowadzone nad zapamig¢tywaniem opowiadan
wykazaly istnienie w umysle ludzkim pewnych regut strukturalizacji opowia-
dan. W umystowej reprezentacji tekstow wyodrebnit on nastepujace elementy®:
a) ramy akcji (bohaterowie, miejsce, czas),

b) temat (zdarzenie i cel),
c) akcja (epizody),
d) rozwigzanie (zdarzenie lub stan rzeczy).

Te cztery elementy tworzga calosciowy schemat opowiadania lub historyjki,
oznacza to, ze kazde zdanie przedstawiajace zdarzenie lub stan musi nalezec¢
do jednego z czterech wymienionych skladnikéw. Wyniki badan Thorndike’a
$wiadczg o istnieniu w umysle ogélnych regul strukturalizacji opowiadan,
ktdre ludzie stosujg w procesie interpretacji opowiadan z akgeja.

Analiza teoretycznoliterackich i psycholingwistycznych koncepcji utworu
literackiego, w tym réwniez bajki, pozwala na wyodrebnienie w jego strukturze
nastepujacych elementéw ulozonych hierarchicznie. Najwyzszy stopien zajmuje
przestanie tekstu (P III stopien A), ktore stanowi zazwyczaj rodzaj sentencji,
pewien moral, gléwng mysl danego utworu. Przestanie sformulowane jest
zwykle w postaci uogélnienia. Nie zawsze jest wprost okreslone, czasami trzeba
je wylowi¢, doktadnie analizujgc tekst. Nieco nizej w hierarchii elementéw
znajduje sie fabula utworu (P II stopien B). Na nig sktada si¢ ciag zdarzen
wyznaczajacych akcje utworu. Zdarzenia te pogrupowane sg wokoét glownych

8§, Sierotwinski, Sfownik termindw literackich, Ossolineum PAN, Wroctaw 1970, s. 79-80.
8 1. Kurcz, Jezyk a reprezentacja swiata w umysle, PWN, Warszawa 1987, s. 323.
8 Tamze, s. 324-327.
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epizodéw. Fabula to czes¢ utworu literackiego, ktéra ma charakter dynamiczny.
Trzeci, najnizszy poziom w strukturze utworu, to poziom postaci, przedmiotéow
i cech (P I stopien C). To poziom statyczny, ktéry dotyczy charakterystyki
gléwnych postaci i przedmiotéw wystepujacych w utworze.

Hierarchiczne ulozenie poziomoéw od najwyzszego stopnia do najnizszego
w strukturze utworu:

Poziom A - Przeslanie,

Poziom B - Fabuta (epizody),

Poziom C - Postacie, przedmioty, cechy.

Wedlug tak okreslonych poziomdéw opisano strukture dwdch prezento-
wanych dzieciom bajek.

Bajka Jas i Matgosia

Poziom C - Postacie, przedmioty, cechy

Leniwy Ja$, pr6zna Malgosia, zla Baba Jaga, mata chatka, domek z piernikéw,
koszyki itp.

Poziom B - Fabula

Epizod 1

a) Ja$ i Malgosia idg na jagody do lasu.

b) Znudzilo si¢ im zbieranie jagdd i wyrzucili koszyki w krzaki.

c) Zabladzili w lesie.

Epizod 2

a) Natkneli si¢ na domek Baby Jagi, ktéry zaczeli obgryzac.

b) Baba Jaga zamkneta ich w komorce i dala prace do wykonania.

¢) Kiedy dzieci skonczyly prace, Baba Jaga wypuscila je i data im na droge migdaly.
Poziom A - Przestanie

Leniwe dzieci ukarane ciezka, przymusowa praca, zmieniajg si¢ i staja sig
pracowite.

Bajka Zlota siekiera

Poziom C - Postacie, przedmioty, cechy

Ciesla, sgsiad cie$li, wodnik, zlota i Zelazna siekiera.

Poziom B - Fabula

Epizod 1

a) Zelazna siekiera ciesli wpada przypadkowo do rzeki.

b) Wodnik wyltawia ztotg siekiere, ktéorej ciesla nie przyjmuje.
c) Wodnik wylawia zelazng siekiere, ktora ciesla odbiera.

d) W nagrode ciesla otrzymuje od wodnika ztota siekiere.
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Epizod 2

a) Ciesla opowiada sgsiadowi o zdarzeniu nad rzeka.

b) Sasiad podejmuje probe oszukania wodnika.

¢) Wodnik znika w glebinie wraz z siekiere wrzucong przez sgsiada do rzeki.
Poziom A - Przestanie

Uczciwos¢ i skromno$¢ jest nagradzana, a zachlannos¢ i sklonnos¢ do ktam-
stwa karana.

Analiza tekstoéw opowiadanych przez przebadane dzieci, bedaca proba
przeksztalcenia poprzez negacje opisanych wyzej bajek, byla rozpatrywana
na dwoch plaszczyznach:

a) semantycznej,
b) formalne;j.

W analizie semantycznej okreslano poziom w strukturze tekstu, na ktérym
dokonano przeksztalcania przez negacje (A - przestanie, B — fabula, C -
postacie, przedmioty, cechy). W formalnej analizie wypowiedzi uwzgledniono
zastosowany typ przeksztalcenia przez negacje. Wyrdzniono dwa rodzaje
przeksztalcen:

a) zaprzeczenie (negacja lingwistyczna — uzycie partykuly ,,nie”),
b) przeciwstawienie, dopelnienie (negacja logiczna — zastgpienie okreslen

z pierwszej wersji bajki wyrazeniami antonimicznymi lub dopelniajacymi).

Poziomy negacji semantycznej i typy negacji formalnej
w strukturze wypowiedzi — analiza jakosciowa

Najnizej w hierarchii pozioméw w strukturze tekstu znajduje si¢ poziom
postaci, przedmiotéw i cech (Poziom C). Dokonane tu przeksztalcenia mozna
podzieli¢ na dwie grupy, w zaleznosci od formy zastosowanej negacji. Do jed-
nej grupy naleza przeksztalcenia typu zaprzeczenie i charakteryzuje je uzycie
partykuly ,,nie” przed zaprzeczonymi wyrazami odnoszacymi si¢ do postaci,
przedmiotéw z danej bajki oraz ich cech. Oto przykiady:
Bajka Jas i Malgosia — zaprzeczenie
- ,Ja$ i Malgosia nie byli rodzenstwem, Ja$ nie byt prézniakiem, a Malgosia
nie byla leniwa (...) Nie wyszla z domu nie-babcia. Nie-babcia nie dala
im niestodkich nie-piernikéw” - Ola (8,10)
Bajka Ztota Siekiera — zaprzeczenie
- ,Nie-ciedla nie usiadl na brzegu rzeki (...) Nie-wodnik nie zanurzy! sie.
Nie mial zlotej siekiery nie w reku (...)” - Ola (8,10)
Do drugiej grupy nalezg przeksztalcenia typu przeciwstawienie. Wyrazy
dotyczace postaci, przedmiotdéw i ich cech dzieci zastepowaly innymi,
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ktore traktowaly jako negatywne. Czesto byly to wyrazy antonimiczne. Oto
przyklady:

Bajka Jas i Malgosia — przeciwstawienie
- W duzym domu mieszkali Maciek i Marta. Marta byta pracowita, a Maciek

uczynny. Raz poszli do lasu zbiera¢ grzyby. Zobaczyli domek, z ktérego

wyszla pani i zaprosifa ich do $rodka” - Michat (8,10)

— ,Zobaczyli chate z jablek” - Marcin (11,0)

W przedstawionych fragmentach gtéwnym bohaterom oryginalnej bajki
nadano inne imiona, przypisano przeciwstawne cechy, lenistwo zamieniono
na pracowito$¢, a proznos¢ na uczynnos¢. Dzieci nie zbieraly w lesie jagdd,
lecz grzyby. Zobaczyly w lesie chatke z jablek, nie za$ z piernikéw i migdatéw,
mieszkala w niej sympatyczna pani, a nie zta Baba Jaga.

Bajka Ziota siekiera — przeciwstawienie
- Byl sobie raz pan, ktéry poszed! nad jezioro. Usiadl na brzegu i zaczal

fowi¢ ryby. Nagle spadfa mu do wody wedka” — Karolina (9,1)

- ,Pewnego dnia wodnik wybrat si¢ do lasu, aby nargba¢ drzewa (...) Wynu-

rzyl sie z wody stwor z zardzewialg siekierg” — Anna (11,5)

Drugi z opisywanych poziomdéw w strukturze bajek, na ktérym doko-
nywano przeksztalcen przez negacje, to poziom fabuly. Obejmowal on ciag
zdarzen, ktére w obu analizowanych bajkach sktadaly si¢ na dwa gtéwne epi-
zody. Oto kilka przykladow przeksztalcen typu zaprzeczenie i przeciwstawienie
dokonanych na poziomie drugim (Poziom B):

Bajka Jas i Malgosia — zaprzeczenie
- ,Jas i Malgosia nie poszli do lasu i nie zbierali jagéd” - Artur (11,2)

- ,Dzieci napotkaly tadng chatke z cukru, nie byly fakomczuchami, wiec jej
nie obgryzaly (...) Nie zamknela ich babcia w chatce. Nie dala im owsa,
prosa i gryki i nie pracowaly siedem dni” - Katarzyna (11,1)

Bajka Zlota siekiera — zaprzeczenie
- ,Nie-wodnik nie zanurzy! sie, nie wyjal z zelaza siekiery i nie dal ciesli.

Ciesla nie opowiedzial swojemu sasiadowi o siekierze, nie poszedt sgsiad

nad rzeke” — Pawet (9,2)

Bajka Jas i Malgosia — przeciwstawienie
- ,Dzieci poszly si¢ bawi¢ do lasu. Zobaczyly maty domek z soli i pieprzu.

Z domku wyszta piekna pani i zaprosita ich do $rodka. Tam tylko jedli

stodycze i odpoczywali” — Anna (9,5)

Bajka Zlota siekiera — przeciwstawienie
- ,Ciedla poszed! ragbac¢ drzewo. Ztamata mu si¢ siekiera. Poszedl do domu.

Zszedl do piwnicy poszukac siekiery, w piwnicy ukazal si¢ duszek i dat
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mu siekiere z diamentu. Poszed! potem raba¢ drzewo i spotkal swojego

kolege. Kolega poszed! do swojej piwnicy znalez¢ duszka i poprosié, zeby

dal mu ze srebra siekiere. Kolega powiedzial, ze mu si¢ w drzewo wbila
siekiera i nie mdgt jej wyjac. Duszek dal mu siekiere, a potem zamienit

go w drewno” - Jacek (8,11)

W przypadku przeksztalcen fabuly typu zaprzeczenie dzieci negowaly
okreslone zdarzenia, umieszczajac partykule ,,nie” przed czasownikami.
W przeksztalceniach typu przeciwstawienie dzieci proponowaly zastapienie
zdarzen z oryginalnej wersji bajki zdarzeniami odmiennymi, ktére miatyby -
w stosunku do nich - negatywny charakter.

Trzeci z pozioméw w strukturze bajek, na ktorym analizowano przeksztalce-
nia negatywne, dotyczyl przestania tekstu (moratu wynikajacego z danej bajki).
Oto kilka przyktadéw przeksztalcen bajki na poziomie trzecim (Poziom A):

Bajka Jas i Malgosia — zaprzeczenie
- ,Ja$ i Malgosia wyruszyli pewnego razu do lasu zbiera¢ grzyby. Wreszcie

znudzito im si¢ to, wyrzucili koszyki, poszli i zobaczyli chatke i zaczeli ja

zjada¢. Wyszla Baba Jaga, zabrala ich i wsadzila do komérki. Potem data

im owies do przebrania, ale oni nie wykonali tej pracy. Baba Jaga na nich

nakrzyczala, rozgniewala sie, wypuscita ich i powiedziala, ze mama chyba

nie bedzie miala z nich pozytku” - Marzena (11,6)

Warto przypomnie¢, ze przestanie tej bajki w oryginalnej wersji bylo
nastepujace: leniwe dzieci, ukarane przymusowsa praca, zmieniaja si¢, staja
si¢ pracowite. W przedstawionym powyzej tekscie dziecko zaproponowato
zmiang przeslania poprzez zaprzeczenie: leniwe dzieci, ukarane ciezka praca,
nie zmieniaja swojej postawy.

Bajka Zlota siekiera — zaprzeczenie
- ,Szed! nad strumien pan, ktory nie lubil robi¢ z drewna réznych rzeczy.

Stanal nad wodg i za$miat si¢. Z wody wyplyneta ryba i zapytala: Dlaczego

sie $miejesz? On nic nie odpowiedzial. Poszedl do wsi i sgsiad sie zdziwil,

ze on sie tak $mieje. On powiedzial, ze ryba nie dala mu tego usmiechu.

Sasiad nie poszedl nad wode i nie poprosil o usmiech. Ryba dala mu

usmiech” - Magda (9,5)

Oryginalne przestanie bajki Zlota siekiera brzmialo: uczciwo$¢ zostala
nagrodzona, a ktamstwo ukarane. W przedstawionym tekscie dziecko zapro-
ponowalo zmiane¢ przeslania na: nie zabiegajac o nic, nie oszukujac, mozna
niespodziewanie by¢ nagrodzonym (co$ zyskac).

Dla przeksztalcen przeslania typu zaprzeczenie charakterystyczne byto
negowanie jednego z czlonéw oryginalnego przesfania.
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Przeksztalcenia negatywne na poziomie przestania typu przeciwstawienie
mialy odmienny charakter. Moglo to by¢ odwrocenie przestania, jak w przy-
padku ponizszej propozycji zmiany bajki Zlota siekiera.

Bajka Zlota siekiera — przeciwstawienie
- ,Nad stawem siedzial ciesla i wrzucil specjalnie do wody siekiere. Potem

zawotat rybki, zeby mu ja wydobyly. Rybki znalazty zlotg siekiere i wydobyly ja

ze stawu. Cie$la powiedzial, ze to jego, i wzial ja. Potem sasiadowi wpadta tez
siekiera do wody i gorzko zaptakal. Wynurzyly sie rybki i zapytaty, dlaczego
specjalnie wrzucil siekiere do stawu. Ciesla wyjasnil, Ze to nie bylo specjalnie,
ona sama mu wpadla do wody. Ale rybki zanurzyly si¢ w wodzie i nic juz

nie powiedziaty. Wtedy sgsiad zasmucony poszedt do domu” - Anna (8,10)

W tej propozycji zmiany tresci bajki klamstwo zostalo nagrodzone, a uczci-
wos¢ ukarana.

Malgosia (11,5) zaproponowala zmiang przestania bajki Jas i Matgosia na:
uczynnos$¢, dobrowolna pomoc staruszce zostaje nagrodzona.

Bajka Jas i Malgosia — przeciwstawienie
- ,Ja$ i Malgosia wybrali sie do lasu, aby nazbiera¢ jagdd. Byli bardzo pra-

cowici i chcieli rodzicom zrobi¢ niespodzianke. Zaszli bardzo daleko w las,

poniewaz chcieli mie¢ duzo jagod. Gdy byli gleboko w lesie, zorientowali
sie, ze nie mogg znalez¢ drogi do domu. W oddali zauwazyli mala chatke,

a tam cigzko pracujacg staruszke. Poszli, aby jej pomodc. Posprzatali jej dom

i pomogli w pracy. Babcia, wdzieczna dzieciom, odprowadzila je do domu”.

Podobnie zostato zmienione przestanie bajki w wypowiedzi Iwony (11,6).

Bajka Jas i Malgosia — przeciwstawienie
- ,Byly sobie dzieci Ja$ i Malgosia. Ja$ byt pracowity, Malgosia tez byla

pracowita i grzeczna. Pewnego razu poszli do lasu zbiera¢ jagody. Doszli

do chatki, ktéra byta zrobiona z migdaléw, piernikow i czekolady. Dzieci
wiedzialy, Ze chatka nie jest ich i nie obgryzaly jej. Wtem wyszla Baba

Jaga, powiedziala, ze sg grzeczni, ze wszystkie dzieci, ktére tu przychodzity,

obgryzaly jej domek. W nagrode otrzymali caly wor piernikéw i migdatow,

dlatego ze byli grzeczni”.

W tej wersji bajki zawarto przeslanie: postuszenstwo i dobre zachowanie
zostana nagrodzone.

Analiza semantyczna wypowiedzi z uzyciem negacji

W studwudziestoosobowej grupie badanych dzieci, podzielonej na trzy kate-
gorie wiekowe (7, 9, 11 lat), wyrdzniono okreslone rodzaje podejscia do
zadania wymagajacego przeksztalcenia z zastosowaniem negacji dwdch bajek
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Jas i Malgosia oraz Zlota siekiera. Na podstawie analizy wypowiedzi dzieci
wyodrebniono pig¢ charakterystycznych sposobow rozwigzania. Pierwszy
rodzaj podejscia to brak proby przeksztalcenia tekstu bajek. Dziecko zazwyczaj
wyjasnialo, Ze nie potrafi wykona¢ zadania, w tym przypadku nie uzyskano
wiec zadnej wypowiedzi. Drugi rodzaj podejscia to powtdrzenie, mniej lub
bardziej dokfadne, wystuchanego wczesniej tekstu bajki, bez dokonania jakich-
kolwiek znaczacych zmian. Trzeci typ rozwigzania zadania to wprowadzenie
przeksztalcen negatywnych tylko na pierwszym poziomie struktury bajki,
a wiec na poziomie postaci, przedmiotéw i ich cech (PC). Czwarty z wyod-
rebnionych rodzajow przeksztalcen to dokonanie zmian w tekscie zaréwno
na pierwszym, jak i na drugim poziomie struktury bajek, a wigc na poziomie
postaci, przedmiotéw i cech oraz na poziomie fabuly (PC, PB). Ostatni z zaob-
serwowanych typow rozwigzania to dokonanie przeksztalcen réwnoczesnie na
trzech poziomach w strukturze bajek, czyli na poziomie postaci, przedmiotow
i cech, na poziomie fabuly oraz na poziomie przestania (PC, PB, PA). Pie¢
opisanych rodzajéw podejscia do zadania, to:
a) brak przeksztalcenia bajek,
b) powtorzenie tresci bajek,
c) przeksztalcenie negatywne na poziomie postaci, przedmiotéw i cech (PC)
d) przeksztalcenie negatywne na poziomie postaci, przedmiotéw i cech oraz
na poziomie fabuly (PC, PB)
e) przeksztalcenie negatywne na poziomie postaci, przedmiotéw i cech, na
poziomie fabuly i na poziomie przestania (PC, PB, PA).
Tabele 8 i 9 przedstawiaja dane dotyczace rozkladu wymienionych rodzajéow
podejscia do zadania w trzech grupach wiekowych badanych dzieci.

Tabela 8. Liczba i procent dzieci w trzech grupach wiekowych wedlug poszczegélnych
rodzajow przeksztatcen bajki Jas i Malgosia

Rodzaj = 2 g 2
podejscia g © £ g s
do zadania % '5 % .% - % o
N g N 5 A NA
2 2 2O L J 29 &
Y < - - v & @
5| & fg | £z | E¢ g
Wiek
dzieci L|%|L|%|L|%|L|%|L|%|L|%
7 10 | 25 6 15 11 (27,5( 13 |32,5| - - 40 | 100
9 - - 9 22,5 12 | 30 9 122,5| 10 | 25 | 40 | 100
11 - - 6 15 3 7,51 16 | 40 15 [37,5( 40 | 100
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Tabela 9. Liczba i procent dzieci w trzech grupach wiekowych wedlug poszczegélnych
rodzajow przeksztalcen bajki Zlota siekiera

Rodzaj 8 2 1 2
- g g g g <
podejscia g 2 3 8 g~
do zadania £ 8 8 R s 8
8 ) 8 S e 3%
< p] ~ O e O E
% ) ‘E - T4 v A, Y
EE| & | £z | &z | £z | &
Wiek
dzieci L % L % L % L % L % L %
7 12 | 30 4 10 | 19 |47,5| 5 |12,5| - - 40 | 100
9 - - 6 15 13 |32,5| 17 |42,5| 4 10 | 40 | 100
11 - - 6 15 8 20 | 21 |525] 5 12 | 40 | 100

W przypadku bajki Jas i Malgosia nie podjelo proby przeksztalcenia bajki
25% dzieci siedmioletnich. W pozostatych grupach wiekowych nie wystepo-
wal juz taki rodzaj podejscia do zadania. Powtdrzen tresci bajki najwiecej
byto wsrod dziewieciolatkow (22,5%). Przeksztalcen bajki na poziomie PC
odnotowano najwigcej wérdd dzieci siedmioletnich (27,5%) i dziewiecio-
letnich (32,5%), a najmniej w grupie jedenastolatkéw (7,5%). Negatywnych
przeksztalcen na poziomach PC i PB najwigcej, bo 40%, bylo w najstarszej
grupie wiekowej badanych. Przeksztalcen w strukturze bajki na wszystkich
trzech poziomach PC, PB, PA nie stwierdzono w najmiodszej grupie badanych,
pojawily sie dopiero wsrdd dziewieciolatkow (25%), a w grupie jedenastolatkow
nastapil ich wzrost do 37,5%. W przypadku bajki Zlota siekiera podejscie do
zadania typu brak przeksztalcenia, podobnie jak poprzednio, wystapito tylko
wsérod dzieci siedmioletnich. Powtoérzenia rozktadaly sie do$¢ rGwnomiernie
w trzech grupach wieku badanych. Przeksztatcen w strukturze bajki na pozio-
mie PC najwigcej byto wsrod siedmiolatkéw (47,5%), a najmniej w grupie
jedenastolatkéw (20%). W zakresie przeksztalcen negatywnych na poziomach
PC i PB odnotowano odwrotng tendencje. Najwiecej rozwigzan tego typu bylo
wérdd jedenastolatkow (52,5%), a najmniej wsrod siedmiolatkow (12,5%). Na
najwyzszym poziomie przeksztalcen (PC, PB, PA) wérdd siedmiolatkéw nie
byto rozwigzan, pojawily si¢ dopiero w grupie dzieci dziewigcioletnich (10%)
i jedenastoletnich (12%).

Poréwnujac procentowy rozktad dzieci z trzech grup wiekowych wedlug
rodzajow podejscia do zadania w zakresie dwdch analizowanych bajek, warto
wskaza¢ na charakterystyczne tendencje. Po pierwsze, wraz ze wzrostem wieku
badanych zmniejsza si¢ procent dzieci dokonujacych przeksztalcen tylko na
najnizszym w strukturze bajek poziomie PC (postacie, przedmioty, cechy).
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Po drugie, wraz ze wzrostem wieku badanych zwigksza si¢ procent dzieci
dokonujacych przeksztalcen na poziomach PC i PB, a takze na najwyzszym
poziomie PC, PB i PA (postacie, przedmioty i cechy, fabula oraz przestanie).
Po trzecie, przeksztalcenia na poziomie PC, PB, PA nie wystepuja wérdd dzieci
siedmioletnich, natomiast w grupie dziewigcio- i jedenastolatkéw nie pojawia
sie juz pierwszy rodzaj podejscia do zadania, a wigc brak przeksztalcenia.

Analize zastosowanych przez badane dzieci rodzajéw podejscia do zadania
wymagajacego przeksztalcenia tekstu przez negacje uzupetniono, wprowadzajac
dodatkowy czynnik, jakim jest ple¢ badanych. W trzech grupach wiekowych
badanych dzieci (7, 9, 11 lat) bylto lacznie 58 chlopcow i 62 dziewczynki.
Rozklad pigciu rodzajéw podejscia do zadania w dwdch grupach dzieci -
dziewczynki i chlopcy - przedstawiajg tabele 10, 11.

W przypadku bajki Jas i Malgosia z przedstawionych w tabeli 10 danych
wynika, ze w grupie siedmiolatkdéw znaczace réznice migdzy dziewczynkami
a chlopcami wystapity w kategoriach: brak przeksztalcenia bajki oraz powtérze-
nie. Znacznie wigcej chlopcdw niz dziewczynek nie podjeto proby przeksztalce-
nia bajki z zastosowaniem negacji. Natomiast dwukrotnie wigcej dziewczynek
niz chlopcéw powtorzylo tres¢ bajki. W grupie dziewigciolatkéw znaczace
réznice miedzy dziewczynkami i chtopcami wystapity w trzech kategoriach
przeksztalcen: na poziomie PC, na poziomie PC, PB i na poziomie PC, PB,
PA. Dwukrotnie wiecej chlopcéw niz dziewczynek dokonalo przeksztatcenia
bajki na poziomie PC - postaci, przedmiotéw i cech. Na poziomie postaci,

Tabela 10. Liczba i procent dzieci (dziewczynek i chlopcéw) w trzech grupach wiekowych
wedtug rodzajow przeksztalcenia bajki Jas i Malgosia

Rodzaj = 2 2 ] -
przeksztal- § E § § § A
i i i - i)
cenia g E g ERS R -
@ N 2 @ .0 @ o
<4 | £ | 42 | 49 | 49 | §
S N e e 8w 8w <
P m o =¥ A= A= A= =4
Pleé i wiek
dzieci L % L % L % L % L % L %
Dziew. 3 7,5 4 10 5 [12,5| 6 15 - -
7 40 | 100
Chlopcy 7 17,5 2 5 6 15 7 17,5 - -
Dziew. - - 4 10 4 10 6 15 8 20
9 40 | 100
Chlopcy - - 5 (125 9 |22,5| 2 5 2 5
Dziew. - - 3 7,5 1 2,5 8 20 10 25
11 40 | 100
Chlopcy - - 3 7,5 2 5 9 [22,5| 4 10
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Tabela 11. Liczba i procent dzieci (dziewczynek i chlopcédw) w trzech grupach wiekowych
wedltug rodzajow przeksztalcenia bajki Zlota siekiera

Rodzaj 8 2 2 2 «
przeksztal- § ) § § § A
. — [=] — — —
< < < A < A
cenia E :‘ﬂ) 5 E ) E 3
R P 2 O iVRe) ~ O £
=Y 2 v & v g v 5 Q
& N e - - S e <
fe_ s /Mm oay Ay A = A= A= =
Plec i wiek
dzieci L|%|L|%|L|%|L|%|L|%|L|%
Dziew. 5 (12,5 1 2,5 9 |225| 3 7,5 - -
7 40 | 100
Chlopcy 7 |17,5] 3 7,5 7 17,5 5 [12,5| - -
Dziew. - - 4 10 3 75 11 [27,5| 4 10
9 40 | 100
Chtopcy - - 2 5 (10 25] 6 | 15| - -
Dziew. - - 3 7,5 4 10 10 | 25 5 |[12,5
11 40 | 100
Chlopcy - - 3 (75| 4 |10 11 [275] - -

przedmiotéw i cech oraz fabuly, a takze na najwyzszym poziomie, uwzgled-
niajagcym obok wymienionych elementéw réwniez zmiane przestania, domi-
nowaly dziewczeta. W najstarszej grupie wiekowej najwieksza réznica miedzy
dziewczetami i chfopcami wystgpila w zakresie ostatniego poziomu przeksztal-
cen, uwzgledniajacego trzy elementy struktury bajki. Tutaj takze procentowy
udzial dziewczat byl wyzszy niz chlopcow. W przypadku bajki Ztota siekiera
w grupie siedmiolatkéw nie wystapily znaczace réznice miedzy dziewczyn-
kami i chlopcami w zakresie poszczegdlnych rodzajéw wykonania zadania.
W grupie dziewieciolatkéw stwierdzono istnienie analogicznych rdznic, jak
w bajce Jas i Malgosia. Podobnie w grupie jedenastolatkéw — na najwyzszym
poziomie przeksztalcen PC, PB, PA bylo wigcej dziewczat niz chlopcow.

Podsumowujac t¢ analize, mozna stwierdzi¢, ze w zakresie poszczegolnych
rodzajow przeksztalcen bajek wystepuje pewne zréznicowanie w preferencjach
miedzy chlopcami i dziewczetami w wieku 7, 9, 11 lat. Zaobserwowano dwie
charakterystyczne tendencje. Wiecej dziewczynek niz chltopcéw dokonuje
przeksztalcen na najwyzszym poziomie w strukturze bajek, uwzgledniajac
acznie trzy elementy: postacie, przedmioty i cechy, fabule oraz przestanie.
Wigcej chlopcéw niz dziewczynek dokonuje zmian tylko na najnizszym
poziomie w strukturze bajek, tzn. w zakresie postaci, przedmiotéw i cech.
Chlopcy czesciej niz dziewczynki koncentrujg si¢ na wybranych elementach
tekstu o charakterze statycznym.
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Analiza formalna wypowiedzi z uzyciem negacji

Analizujac wypowiedzi badanych dzieci, stanowiace probe przeksztalcenia
bajek z zastosowaniem negacji, zwrdécono uwage na aspekt semantyczny i for-
malny. Powyzej opisano rodzaje zmian dokonywanych w strukturze tekstow
i zakres, w jakim uwzgledniaty je dzieci w réznym wieku. Teraz te przeksztal-
cenia zostang scharakteryzowane z formalnego punktu widzenia, czyli rozpa-
trujac $rodki jezykowe, ktére stuzyly wyrazaniu negacji. Wyrézniono dwa typy
srodkéw jezykowych. Pierwszy z nich mial wyrazaé zaprzeczenie i wigzal si¢
z uzyciem partykuty ,nie”. Drugi zas okreslal przeciwstawienie i polegal na
zastgpieniu wyrazoéw z oryginalnego tekstu innymi, ktére bylyby przeciwstawne
w tresci. Chcac przedstawic¢ rozklad zaprzeczen i przeciwstawien w poszczegol-
nych grupach wiekowych, obliczono liczbe dokonanych przeksztalcen z uzyciem
tych srodkéw jezykowych na poszczegélnych poziomach w strukturze bajek.
W ten sposéb wyodrebniono szes¢ typdw przeksztalcen wyrazajacych negacje:

a) zaprzeczenie na poziomie postaci, przedmiotéw i cech (PC Z),

b) przeciwstawienie na poziomie postaci, przedmiotéw i cech (PC P),

c) zaprzeczenie na poziomie fabuly (PB Z),

d) przeciwstawienie na poziomie fabuly (PB P),

e) zaprzeczenie na poziomie przeslania (PA Z),

f) przeciwstawienie na poziomie przestania (PA P).

Rozklad wymienionych typéw przeksztalcen negatywnych dla bajki Jas
i Matgosia (B 1) i Ztota siekiera (B II) w trzech grupach wiekowych badanych
dzieci przedstawiaja tabele 12 i 13.

Poréwnujac dane zawarte w tabelach 12 i 13, dotyczace ogdlnej liczby
przeksztalcen bajek dokonanych w trzech grupach wiekowych badanych,
stwierdzono, ze znaczacy wzrost tej liczby nastapil w grupie dzieci dziewigcio-
letnich w poréwnaniu z siedmioletnimi. W grupie dzieci jedenastoletnich nie
nastapily wigksze zmiany. Ogdlna liczba przeksztalcen byla zblizona do liczby
przeksztalcen dokonanych przez dzieci dziewiecioletnie. Analizujac dane doty-
czace liczby przeksztalcen z uzyciem negacji w ramach poszczegélnych typow
przedstawionych w tabelach, stwierdzono istnienie dwoch prawidlowosci. Po
pierwsze, w zakresie takiego typu zadan, jak zanegowanie postaci, przedmiotow
i cech oraz fabuly z zastosowaniem zaprzeczenia liczba przeksztalcen ulegta
zmniejszeniu wraz z wiekiem badanych. Po drugie, w zakresie zadan typu
zanegowanie postaci, przedmiotéw i cech oraz fabuly tekstu z zastosowaniem
przeciwstawienia ich liczba zwigksza si¢ wraz z wiekiem badanych. Im starsze sg
dzieci, tym wigkszy udzial negacji jezykowych typu przeciwstawienie, a znacz-
nie mniejszy typu zaprzeczenie. W grupie dzieci najmlodszych dominowaty
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Tabela 12. Liczba i procent przeksztatcen w trzech grupach wiekowych badanych dzieci
w bajce Jas i Matgosia (B I)

Typ przeksztal- g
cenia B1 N ~ N - N ~y @
|©)] O =] =] < < <
Wiek A A~ (W A~ =y Al ™
badanych L|%|L|%|L|%|L|%|L|%|L|%|L|%
7 99 | 51 | 44 |22,7| 32 |16,5| 19 | 9,8 | - - 1941100
9 128 40 | 96 | 30 | 52 |16,2| 34 |10,6 5 |1,6| 5 |1,6 320|100
11 40 (11,8187 55|29 |8,5| 69 (20,3 5 [1,5| 10 | 2,9 340|100

Tabela 13. Liczba i procent przeksztalcen w trzech grupach wiekowych badanych dzieci
w bajce Ziota siekiera (B II)

Typ przeksztal- £
cenia B II N A N A N A~ Y
g g & & S S &
Wiek
badanych L{%|L|%|L|%|L|%|L|%|L|%|L|%
7 101|61,2| 29 (17,6| 27 |16,4| 8 (48| - | — | - | - [165|100
9 114| 45| 71 |28,11 20 | 7,9 | 44 |17,4| - | - | 4 | 1,6 253|100
11 54 (22,6 99 (41,4| 22 [ 9,259 (24,7 - | - | 5 |2,1{239|100

przeksztalcenia negatywne typu zaprzeczenie. W kategorii przeksztalcen
negatywnych na poziomie przestania bajek odnotowano w grupie jedenasto-
latkéw niewielki wzrost liczby negacji typu przeciwstawienie w poréwnaniu
z dziewigciolatkami. W najmlodszej grupie badanych nie wystapily negacje
przestania typu przeciwstawienie czy zaprzeczenie.

W analizie formalnej wypowiedzi stanowigcych probe przeksztalcenia bajek
Jas i Matgosia oraz Zlota siekiera z zastosowaniem negacji uwzgledniono réwniez
rodzaje wypowiedzen, jakie zostaly w nich uzyte. Wyodrebnienie wypowiedzen
z wypowiedzi ustnych dzieci nie bylo proste. Jako ulatwienie wykorzystano takie
elementy techniki Zywego stowa, jak intonacja glosu, akcent zdaniowy, pauza,
przyjmujac je jako wyznaczniki granicy wypowiedzenia. Zgodnie z ujeciem Sta-
nistawa Jodtowskiego® podstawg podzialu wypowiedzen zawierajacych orzecze-
nia czasownikowe, czyli zdan, jest liczba wypowiedzen skltadowych, wzglednie
rodzaj relacji miedzy nimi. Rozpatrujac pierwsze kryterium podziatu, wyré6z-
nia si¢ wypowiedzenia: pojedyncze, zlozone jednokrotnie (z dwu wypowie-
dzen sktadowych), ztozone wielokrotnie (z wigkszej niz dwa liczby wypowiedzen

8 S. Jodtowski, Podstawy sktadni polskiej, PWN, Warszawa 1976, s. 35.
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sktadowych). Ze wzgledu na rodzaj relacji migdzy wypowiedzeniami sklado-
wymi w obrebie wypowiedzen zlozonych rozréznia sie w zakresie sktadni:
wypowiedzenia ztozone wspolrzednie i wypowiedzenia ztozone podrzednie.

W wypowiadanych przez badane dzieci tekstach z zastosowaniem negacji
policzono liczbe uzytych rodzajéow wypowiedzen. Liczby wypowiedzen réznego
typu w przypadku bajek Jas i Malgosia oraz Ziota siekiera w poszczegélnych
grupach wiekowych przedstawiajg tabele 14, 15, 16 i 17. Uwzgledniono
48 wypowiedzi dzieci siedmioletnich, 65 wypowiedzi dzieci dziewigcioletnich
oraz 66 wypowiedzi dzieci jedenastoletnich.

Tabela 14. Liczba i procent wypowiedzen w przeksztalconym przez negacje tekscie bajki
Jas i Malgosia

Liczba i procent
wypowiedzen 7 9 11
w 3 grupach
wieku
Rodzaj L % L % L %
wypowiedzenia
zd. pojedyncze 85 58,3 141 50,5 107 39,6
zd. ztozone jednokrotnie 45 30,8 102 36,6 101 37,4
zd. ztozone wielokrotnie 16 10,9 36 12,9 62 23
RAZEM 146 100 27 100 270 100

Tabela 15. Liczba i procent wypowiedzenn w przeksztalconym przez negacje tekscie bajki
Jas i Malgosia

Liczba i procent
wypowiedzen 7 9 11
w 3 grupach
wieku
Rodzaj L % L % L %
wypowiedzenia
ztozone jednokrotnie 45 30,8 102 36,6 101 37,4
wspolrzedne 40 27,4 82 29,4 75 27,8
podrzedne 5 3,4 20 7,2 26 9,6
ztozone wielokrotnie 16 10,9 36 12,9 62 23
wspolrzedne 14 9,6 17 6,1 28 10,4
podrzedne - - 4 1,4 4 1,5
wspol. i podrz. 2 1,4 15 5,4 30 11,1
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Tabela 16. Liczba i procent wypowiedzenn w przeksztatconym przez negacje tekscie bajki
Ztota siekiera

Liczba i procent
wypowiedzen 7 9 11
w 3 grupach
wieku
Rodzaj L % L % L %
wypowiedzenia
zlozone jednokrotnie 45 30,8 102 36,6 101 37,4
wspolrzedne 40 27,4 82 29,4 75 27,8
podrzedne 5 34 20 7,2 26 9,6
ztozone wielokrotnie 16 10,9 36 12,9 62 23
wspolrzedne 14 9,6 17 6,1 28 10,4
podrzedne - - 4 14 4 1,5
wspdl. i podrz. 2 1,4 15 5,4 30 11,1

Tabela 17. Liczba i procent wypowiedzenn w przeksztatconym przez negacje tekscie bajki
Ztota siekiera

Liczba i procent
wypowiedzen 7 9 11
w 3 grupach
wieku
Rodzaj L % L % L %
wypowiedzenia
ztozone jednokrotnie 35 32,7 138 41,2 130 39,1
wspolrzedne 32 29,9 113 33,7 108 32,4
podrzedne 3 2,8 25 7,5 22 6,6
ztozone wielokrotnie 17 15,9 35 10,4 101 30,3
wspdtrzedne 14 13,1 17 5,1 60 18
podrzedne - - - - 7 2,1
wspél. i podrz. 3 2,8 16 53 34 10,2

Analizujac dane przedstawione w tabelach 14-17, nalezy stwierdzi¢, ze
ogdlna liczba wypowiedzen z uzyciem negacji przez dzieci siedmio-, dzie-
wigcio- i jedenastoletnie zwieksza si¢ znaczaco w grupie dziewigciolatkow
w poréwnaniu z siedmiolatkami. W przypadku bajki Jas i Matgosia byt to
wzrost dwukrotny, w przypadku bajki Zfota siekiera trzykrotny. Miedzy grupa
dzieci dziewigcio- i jedenastoletnich nie stwierdzono istotnych réznic, liczba
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wypowiedzen utrzymuje si¢ na zblizonym poziomie. Rozpatrujac rozklad
liczby wypowiedzen w zakresie poszczegélnych rodzajéw w obu przeksztatco-
nych bajkach stwierdzono istnienie nastgpujacych tendencji. Przede wszystkim
z wiekiem zmniejsza si¢ procent zdan pojedynczych w wypowiedziach bada-
nych dzieci. Zwigksza si¢ natomiast procent zdan zlozonych (jednokrotnie
i wielokrotnie). Poréwnanie procentowego udzialu wymienionych rodzajow
wypowiedzen w kazdej z trzech grup wiekowych wskazuje, ze najwiecej jest
zdan pojedynczych i ztozonych jednokrotnie, najmniej zas — zdan zlozonych
wielokrotnie. Analiza tabel zawierajacych dane o liczbie zwiazkéw miedzy czto-
nami w wypowiedzeniach zlozonych nasuwa nastepujace wnioski. Niezaleznie
od wieku badanych stwierdzono przewage zdan ze zwigzkami wspoétrzednymi,
duzy procent ze zwigzkami zaréwno wspdlrzednymi, jak i podrzednymi oraz
maly procent zdan tylko ze zwigzkami podrzednymi.

Rozwiazanie Testu Przeciwienstw a przeksztatcenia negatywne bajek

Sposoby i $rodki jezykowego wyrazania negacji przez dzieci siedmio-, dzie-
wigcio- i jedenastoletnie badano, wykorzystujac do tego celu opisane wczesniej
zadanie wymagajace przeksztalcenia przez negacje dwdch bajek, a takze sto-
sujac Test Przeciwienstw (TP). Sposdb przeksztalcenia bajek z zastosowaniem
negacji oraz poziom rozwigzania TP pozwalal okresli¢ charakterystyczne cechy
werbalnego wyrazania negacji.

Wykorzystany w badaniach Test Przeciwienstw zostal opracowany przez
Przetacznikowg na podstawie kilku list antoniméw Szumana. Zawieral on
20 przymiotnikéw i przystowkow, do ktérych nalezalo utworzy¢ wyrazy
0 znaczeniu przeciwnym, np. ,wysoki / niski’, ,wszyscy / nikt” Wsréd tych
kontrastowych nazw cze$¢ miala charakter konkretny (,wysoki / niski’, ,,sze-
roki / waski”), czg$¢ za$ abstrakeyjny (,,inny / taki sam’, ,,potem / przedtem,
»sztuczny / naturalny”). Poziom znajomosci nazw kontrastowych wyznaczal
procent prawidlowych rozwigzan w TP. Poprawne rozwigzanie to podanie
okreslenia stanowigcego pelne przeciwstawienie w stosunku do wzoru. Poza
tym jako prawidtowe traktowano odpowiedzi, ktore zawieraly synonimy okres-
len poprawnych, np. ,naprzéd / wstecz’, ,,do tytu”, zamiast ,w tyt”; ,wlasny /
kogo$” zamiast ,cudzy”; ,zawsze / wcale” zamiast ,,nigdy”.

Ponizej przedstawiono wyniki w zakresie liczby prawidtowych rozwigzan
TP w studwudziestoosobowej grupie badanych dzieci w wieku 7, 9, 11 lat.
Wirdd dzieci siedmioletnich byto $rednio 50,7% prawidlowych odpowiedzi,
wsrdd dziewigciolatkéw $rednio 65%, natomiast w grupie jedenastolatkow
72,6% prawidlowych rozwigzan w TP. Dokladny rozklad rozwigzan w trzech
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grupach wiekowych badanych dzieci przedstawia tabela 18. W tym rozkladzie
uwzgledniono trzy procentowe przedzialy prawidlowych rozwigzan w TP:
Przedzial A - od 0 do 35% prawidlowych rozwigzan,
Przedzial B - od 36 do 68% prawidlowych rozwigzan,
Przedzial C - od 69 do 100 % prawidlowych rozwigzan.

Tabela 18. Rozklad odsetka poprawnych odpowiedzi w tescie TP w trzech przedziatach
procentowych, z podzialem na wiek badanych

Liczba i procent
badanych 7 9 11

Procentowe
przedziaty
prawidlowych L % L % L %
rozwigzan TP
0-35 13 32,5 3 7,5 1 2,5
36-68 15 37,5 19 47,5 11 27,5
69-100 12 30 18 45 28 70
RAZEM 40 100 40 100 40 100

Dane przedstawione w tabeli 18 wskazuja, ze w pierwszym, najnizszym
przedziale prawidtowych rozwigzan TP (0-35%) najwiecej bylo dzieci siedmio-
letnich. W drugim przedziale, w ktérym procent prawidtowych odpowiedzi
w TP wahat sie w granicach 36-68%, najwiecej byto dzieci dziewiecioletnich.
W trzecim, najwyzszym przedziale prawidlowych rozwiazan, najwigcej bylo
jedenastolatkéw (70%), a najmniej siedmiolatkéw (30%). Podsumowujac,
mozna stwierdzi¢, ze wraz z wiekiem badanych wzrasta procent dzieci, ktére
uzyskaly rozwigzania na poziomie 69-100% poprawnych odpowiedzi. Maleje
w tej grupie procent dzieci, ktérych odpowiedzi mieszcza si¢ w najnizszym
przedziale (0-35%) prawidtowych rozwigzan w TP.

Analiza jako$ciowa sposobu rozwigzywania Testu Przeciwienstw przez
dzieci w wieku 7, 9, 11 lat pozwolita na wskazanie kilku charakterystycznych
typdw podejscia do tego zadania. Pierwszy z nich to zastosowanie zaprzeczenia,
czyli tworzenie wyrazu o znaczeniu przeciwnym. Polegalo ono na dodaniu
do wyrazu podstawowego partykuly ,,nie”, np. ,,maly / niemaly”, ,zawsze / nie
zawsze” itp. Takich propozycji okreslen antonimicznych najwiecej byto wéréd
dzieci siedmio- i dziewiecioletnich. Dzieci starsze unikaty takiego sposobu two-
rzenia antonimoéw. Jezeli nie potrafity poda¢ przeciwstawienia, to rezygnowaly
z odpowiedzi, mimo iz opisany sposob wydawal si¢ w tej sytuacji najlatwiejszy.
Drugi zaobserwowany typ rozwigzania tego zadania to budowanie antoniméw
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poprzez rozszerzenie okreslenia nadrz¢dnego na wtasnosci zblizone, np. ,maty /
wysoki”, ,p6zno / widno”. Podane antonimy nie stanowily prawidtowego
przeciwstawienia, ale byly zblizone w tresci do poprawnego rozwigzania.
Trzeci typ rozwiagzan TP polegal na tworzeniu okredlenia antonimicznego
poprzez dodanie wyrazu, ktory w tresci stanowil posrednie ogniwo miedzy
okresleniami skrajnymi, np. ,potem / teraz” (zamiast ,,przedtem”), ,wszyscy /
jeden” (zamiast ,,nikt”), ,pierwszy / drugi” (zamiast ,,ostatni”). Opisane typy
podejscia do zadania TP stanowily bledne proby rozwigzania. Prawidiowy
sposdb wymagal podania okreslenia stanowigcego pelne przeciwstawienie
w stosunku do wzoru. Analiza blednych odpowiedzi w TP pozwolila prze-
$ledzi¢ droge dochodzenia dzieci w wieku 7, 9, 11 lat do zrozumienia negacji
jako przeciwstawienia. Etapem posrednim bylo traktowanie negacji jako
zaprzeczenia, pozniej negacja nabierata charakteru czgsciowego przeciw-
stawiania, az wreszcie osiggata faze konicowa pelnego przeciwstawienia. Ta
ewolucja polegala na stopniowym zawezeniu zakresu tresci wyrazanej przez
proponowane okreslenie. Zaprzeczenie implikuje bowiem wiele mozliwosci,
czesciowe przeciwstawianie juz tylko kilka, a pelne przeciwstawianie daje jedno
poprawne rozwigzanie.

Tworzenie wyrazéw antonimicznych w Tescie Przeciwienstw i przeksztalca-
nia bajek z uzyciem negacji to dwa rodzaje zadan, ktérych sposdb rozwigzania
okreslal cechy charakterystyczne jezykowego wyrazania negacji. Dotychczas te
zadania analizowano niezaleznie. Warto jednak zastanowi¢ si¢ nad zwigzkami
w sposobie rozwigzania TP i przeksztalcania bajek. W prezentowanym zesta-
wieniu uwzgledniono nastepujace typy jezykowych negatywnych przeksztatcen
tekstow bajek Jas i Malgosia oraz Ziota siekiera:

B - brak przeksztalcenia tekstow

P - powtdrzenie tresci tekstow

PC Z - zmiany typu zaprzeczenie na poziomie C w strukturze tekstow
(postacie, przedmioty i cechy)

PC P - zmiany typu przeksztalcenie na poziomie C

PB Z - zmiany typu zaprzeczenie na poziomie B (fabula)

PB P - zmiany typu przeksztalcenie na poziomie B

PA Z - zmiany typu zaprzeczenie na poziomie A (przeslanie)

PA P - zmiany typu przeksztalcenie na poziomie A

Tabele 19 i 20 ilustrujg zwigzek miedzy typami przeksztalcenie bajek Jas
i Matgosia (B I) i Ztota siekiera (B II) a procentem prawidlowych odpowiedzi
w TP w trzech grupach wiekowych badanych.
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Dane przedstawione w tabelach wskazuja, ze wérdd dzieci siedmioletnich
w zakresie negatywnych przeksztalcen bajek na poziomie (postacie, przed-
mioty i cechy) typu zaprzeczenie (PC Z) liczba przeksztalcen rozkladata
sie do$¢ rownomiernie w trzech przedzialach procentowych prawidiowych
odpowiedzi w TP. Przeksztalcen typu przeciwstawienie (PC P) najwigcej
byto w przedziale (36-68%) prawidtowych uzupelnien. Poréwnujac dwa typy
przeksztalcen (zaprzeczenie i przeciwstawienie) na poziomie PC w strukturze
bajek, warto wskaza¢, ze w przedziale procentowym (0-35%) prawidlowych
odpowiedzi w TP bylo wigcej przeksztalcenn z zastosowaniem zaprzeczenia
niz przeciwstawienia. Podobna tendencja wystapila w zakresie tych typow
przeksztalcen na poziomie fabuly bajek (PB Z, PB P). W grupie dziewigcio-
latkéw w zakresie zmian negatywnych bajek na poziomie C nastgpilo wieksze
zréznicowanie w odniesieniu do przedzialéw okreslajacych procent prawidto-
wych rozwigzan w TP. Najwiecej przeksztalcen typu zaprzeczenie (PC Z) bylo
w przedziale (35-68%) prawidlowych rozwiazan TP, a typu przeciwstawienie
(PC P) w przedziale (69-100%) prawidtowych odpowiedzi.

W zakresie przeksztalcen bajek na poziomie fabuly najwiecej zaprze-
czen (PB Z) sytuowalo si¢ w przedziatach 36-38% i 69-100%, a najwiecej
przeciwstawien (PB P) w przedziale 69-100%. W grupie dzieci jedenasto-
letnich w zakresie przeksztalcen na poziomach PC (postaci, przedmioty,
cechy) i PB (fabula) znacznie wiecej przeciwstawien niz zaprzeczen miescito
sie w ostatnim najwyzszym przedziale procentowym prawidtowych odpo-
wiedzi w TP.

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze w zrdznicowanej wiekowo grupie
badanych dzieci w zakresie relacji migdzy typami przeksztalcen w strukturze
bajek a rozwigzaniem TP istnieje nastepujaca zaleznos¢: przeciwstawieniom
odpowiada wyzszy procent prawidtowych rozwigzan TP, a zaprzeczeniom odpo-
wiada nizszy procent rozwigzan TP.

3.4. Jezykowe wyrazanie negacji a poziomy rozumienia
operacji negacji

Analizujac rozumienie operacji negacji przez dzieci w wieku 7, 9, 11 lat na
podstawie pigciu eksperymentéw (zadan), wyodrebniono trzy gléwne poziomy
rozumienia tej operacji:

a) brak rozumienia operacji negacji (BN),

b) cze$ciowe rozumienie operacji negacji (CN),

c) operacyjne rozumienie negacji (ON).
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Wyodregbnione wczesdniej typy jezykowych przeksztalcen negatywnych?,
dokonywanych przez dzieci w tekstach bajek, zostaly odniesione do wymie-
nionych poziomdw rozumienia operacji negacji. Umozliwilo to opisanie
relacji miedzy poziomem organizacji myslenia w zakresie operacji negacji
a sposobem jej jezykowego wyrazania. Analize tego zwigzku przeprowadzono
w zakresie dwoch grup zadan, ktoére wyrdzniono, uwzgledniajac dominujacy
rodzaj aktywnosci poznawczej dziecka podczas ich rozwigzywania. Pierwsza
grupa to zadania manipulacyjne (Otéwki, Kolorowe Kostki, Zetony), druga
za$ to zadania wymagajace w wiekszym stopniu aktywnosci werbalnej (Wilk -
Koza - Kapusta, Pelne - Puste).

Tabele od 21 do 30 przedstawiajg dane dotyczace zwigzku miedzy typami
jezykowego wyrazania negacji w zakresie bajek Jas i Matgosia (B I) oraz Zlota
siekiera (B II) a poziomami rozumienia operacji negacji w zakresie pieciu zadan.

Analizujac relacje migdzy poziomami rozumienia operacji negacji a spo-
sobami jej jezykowego wyrazania w pierwszej grupie zadan manipulacyjnych
(Otéwki, Kolorowe Kostki, Zetony), zanotowano, ze brak przeksztalcen lub
powtorzenie tresci bajek wystepowal najczesciej wérdd dzieci siedmioletnich
na poziomie BN (brak rozumienia operacji negacji). W starszych grupach
wiekowych (9, 11 lat) takich rozwigzan najwiecej bylo na poziomie BN i CN
(brak pelnego rozumienia operacji negacji). Odnotowano réwniez, ze najwig-
cej przeksztalcenn negatywnych bajek typu zaprzeczenie (PC Z) bylo wsréd
siedmiolatkéw na poziomie BN. Na poziomie CN ich liczba zmniejszyla si¢
o polowe, jedynie w zadaniu Oléwki zaprzeczen bylo najwiecej na poziomie
CN. Czg¢stotliwo$¢ wystepowania przeciwstawien (PC P) byla podobna na
poziomie BN i CN, jedynie w zadaniu Zetony nieco wieksza na poziomie
BN niz CN. Podobne tendencje w tej grupie wiekowej zanotowano w zakre-
sie przeksztalcen typu PB Z i PB P (zaprzeczenia i przeciwstawienia fabuty
bajek). Natomiast wérdd dzieci dziewigcioletnich liczba przeksztalcen typu
zaprzeczenie i przeciwstawienie (w zakresie trzech elementéw struktury bajek:
C - postacie, przedmioty i cechy, B - fabula, A - przestanie) rozkladala si¢
do$¢ réwnomiernie na trzech poziomach (BN, CN, ON) rozumienia opera-
cji negacji. W grupie najstarszych dzieci wystapilo wyrazne zréznicowanie
w czestotliwosci wystepowania zaprzeczen i przeciwstawien na poszczegélnych
poziomach rozumienia operacji negacji. Na najwyzszym poziomie ON (ope-
racyjne rozumienie negacji) bylo wiecej przeksztalcen typu przeciwstawienie
niz zaprzeczenie. Dotyczylo to wszystkich elementéw w strukturze bajek.

8 Typy przeksztalcen zostaly oznakowane jak wskazano wczeénie;.
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126 ROZDZIAL 3. Rozwdj operacji negacji u dzieci w wieku 7,9, 11 lat

W grupie zadan o charakterze werbalnym (Pelne — Puste, Wilk - Koza -
Kapusta) w trzech grupach wieku badanych dzieci zanotowano brak przeksztat-
cenia tekstow lub powtdrzenia tresci gtéwnie na poziomach BN i CN. W grupie
siedmiolatkow liczba przeksztalcen bajek typu PC Z, PC P (postaci, przedmioty,
cechy) byla wyzsza na poziomie CN niz BN. Podobng zaleznos$¢ zaobserwowano
w zakresie przeksztalcen negatywnych typu PB P, PB Z (fabuta). Wsrdd dzieci
dziewiecioletnich zanotowano wigksze zréznicowanie na poziomach rozumie-
nia operacji negacji w zakresie liczby przeksztalcen typu zaprzeczenie i prze-
ciwstawienie. Zaprzeczenia dotyczace przedmiotéw, postaci i cech oraz fabuty
dominowaly na poziomie CN. Przeciwstawienia dotyczace dwoch wymienionych
elementdw struktury bajek oraz przestania przewazaly na poziomie operacyjnego
rozumienia negacji (ON). W$rdd jedenastolatkdw ogolna liczba przeksztatcen
typu przeciwstawienie byta znacznie wyzsza niz ogélna liczba zaprzeczen. Prze-
ciwstawienia dominowaly na poziomie CN i ON, czyli czgsciowego i operacyj-
nego rozumienia negacji. Zaprzeczenia sytuowaly sie gtéwnie na poziomie CN.

Podsumowujac, nalezy stwierdzi¢, ze analiza przedstawionych danych
nasuwa nastepujace wnioski. Rozklad poszczegdlnych typdw przeksztalcen
bajek Jas i Malgosia i Zlota siekiera na wyznaczonych poziomach rozumienia
operacji negacji wskazuje, ze w grupie dzieci w wieku 7 i 9 lat dominowaly
przeksztalcenia typu zaprzeczenie. Dopiero wsrod jedenastolatkdw nastapita
zmiana proporgcji i liczba przeciwstawien byla znacznie wyzsza niz zaprzeczen
w zakresie wszystkich elementéw struktury tekstu. W pierwszej grupie zadan
o charakterze manipulacyjnym wsrdéd dzieci siedmio- i dziewigcioletnich
poszczegdlne typy przeksztalcen bajek wystepowaly do§¢ réwnomiernie na
wszystkich poziomach rozumienia operacji negacji. Nie mozna zatem stwierdzic,
ze dany typ przeksztalcenia $cisle wigze si¢ z okreslonym poziomem rozumie-
nia negacji. Dopiero wsrdd jedenastolatkéw nastapilo wyrazne zréznicowanie
w tym zakresie. W drugiej grupie zadan o charakterze werbalnym zréznicowa-
nie w relacji miedzy poziomami rozumienia operacji negacji a sposobami jej
jezykowego wyrazania wystapito wczesniej, bo juz w grupie dziewieciolatkow.
W $wietle uzyskanych danych stwierdzone powyzej zréznicowanie polegalto na
tym, ze przeksztalcenia w strukturze tekstow typu zaprzeczenie wystepowaty
cze$ciej na poziomie braku pelnego rozumienia negacji, a przeksztalcenia typu
przeciwstawienie byly najczesciej na poziomie operacyjnego rozumienia negacji.

Podsumowanie

Podstawowym problemem badawczym tej pracy bylo poszukiwanie odpowiedzi
na pytanie, jak przebiega proces rozwoju operacji negacji u dzieci w wieku
7,9, 11 lat. W opisie tego procesu uwzgledniono dwie plaszczyzny:
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a) poziom rozumienia operacji negacji,
b) sposob jezykowego wyrazania negacji.

Analiza jako$ciowa i ilo§ciowa rozwigzan pieciu zadan eksperymentalnych
(Otéwki, Kolorowe Kostki, Zetony, Wilk — Koza — Kapusta, Pelne - Puste)
pozwala wyodrebni¢ trzy gléwne poziomy rozumienia operacji negacji:

a) brak rozumienia operacji negacji,
b) czg$ciowe rozumienie operacji negacji,
C) operacyjne rozumienie negacji.

Opisano dokladnie sposoby rozwiazania zadan charakterystyczne dla tych
trzech poziomoéw. Stwierdzono istnienie zwigzku migdzy poziomem rozwia-
zania zadan a wiekiem badanych dzieci. Zastosowanie metody statystycznej,
zwanej skalowaniem wielowymiarowym, umozliwito wyodrebnienie dwdch
grup zadan, na podstawie ktérych wyznaczano poziom rozumienia operacji
negacji. Kryterium podzialu stanowil rodzaj aktywnosci poznawczej, swoisty
dla sposobu rozwigzywania danego zadania. Pierwsza grupa to zadania o cha-
rakterze manipulacyjnym, druga to zadania wymagajace przede wszystkim
aktywnosci werbalnej. Najsilniej z wiekiem badanych zwigzane byly zadania
wymagajace gléwnie aktywnosci werbalnej. Przezwycigzanie sprzecznosci
wyrazonych w sposob abstrakcyjny wigze si¢ bowiem z osiggnigciem okres-
lonego poziomu dojrzatosci intelektualnej. W tej grupie zadan rozwiaza-
nia $wiadczace o operacyjnym rozumieniu negacji pojawialy sie dopiero
wsrdd dzieci dziewiecio- i jedenastoletnich. Nieoczekiwana byla réznica,
ktoéra wystgpita miedzy tymi grupami badanych, ot6z wsrdd jedenastolatkow
stwierdzono, w poréwnaniu z dziewieciolatkami, spadek procentu rozwigzan
$wiadczacych o operacyjnym rozumieniu negacji. Taki wynik sugeruje, ze
poziom operacyjnego rozumienia negacji wykazuje niestabilno$¢ w najstarszej
grupie badanych. Ciagla linia rozwojowa tej operacji zostala tutaj zachwiana.
Jaki czynnik mdgt spowodowac spadek operacyjnego rozumienia negacji?
Na podstawie zrealizowanych badan trudno wskaza¢ konkretng przyczyne
takiego stanu rzeczy. Jedna z mozliwych interpretacji kaze szuka¢ przyczyn
w funkcjonowaniu szkolnym dziecka. By¢ moze taki czynnik, jak sukces lub
porazka w opanowywaniu tresci z zakresu okreslonego przedmiotu nauczania,
np. matematyki, wplywa na zmiany w operacyjnosci myslenia. Prowadzono
juz badania, ktére wykazaly, ze sukcesy odnoszone przez dziecko w uczeniu
sie matematyki powoduja wzrost operacyjnosci myslenia, porazki natomiast
moga wywola¢ stagnacje lub spadek operacyjnosci myslenia®. Zmniejszanie
sie w grupie jedenastolatkow, w zakresie zadan dotyczacych rozstrzygania

8 K. Konarzewski, Gdzie szukac Zrédet niepowodzeti w uczeniu si¢ matematyki, ,Kwartal-
nik Pedagogiczny” 1989, nr 1.
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sprzecznosci abstrakcyjnych, procentu rozwigzan na poziomie operacyjnego
rozumienia negacji $wiadczy o tym, ze osiggniecie okreslonej dojrzatosci
intelektualnej nie gwarantuje stabilnosci poziomu operacyjnego rozumienia
negacji. Moga zadziala¢ tutaj rézne czynniki, ktére spowoduja zachwianie réw-
nowagi w tym zakresie. Jest to jednak problem, ktéry wymaga dodatkowych
studiéw teoretycznych i empirycznych. W grupie zadan o charakterze mani-
pulacyjnym réwniez wystepowal zwigzek poziomu ich rozwigzania z wiekiem
badanych, jednak nie byl on tak znaczacy, jak w grupie zadan o charakterze
werbalnym. Rozwigzania wskazujace na operacyjne rozumienie negacji poja-
wialy si¢ juz w grupie dzieci siedmioletnich. W nastepnych grupach wiekowych
wystepowal regularny wzrost procentu rozwigzan na poziomie operacyjnym.
Uwzgledniajac te uwagi, mozna sformulowaé wniosek, ze dzieci w wieku
7,9, 11 lat wykazuja wyzszy poziom rozumienia operacji negacji w zakresie
zadan wymagajacych konkretnych dzialan niz w grupie zadan obejmujacych
dziafania abstrakcyjne.

Druga plaszczyzna analizy procesu rozwoju operacji negacji dotyczyta
sposobu jezykowego wyrazania negacji. Miala ona charakter semantyczny
i formalny. Analiza zostala przeprowadzona na podstawie dokonanych przez
dzieci przeksztalcen negatywnych tekstow dwoch bajek i w strukturze tekstow
wyodrebniono trzy podstawowe elementy ulozone hierarchicznie:

Poziom A - Przestanie

Poziom B - Fabula

Poziom C - Postacie, przedmioty i cechy

Dzieci z trzech badanych grup wiekowych najwiecej przeksztalcen negatyw-
nych wprowadzaly w stopniach hierarchii C i B w strukturze tekstu. Zmiany
przestania wystepowaly rzadko, gtéwnie w najstarszej grupie wiekowej. Warto
doda¢, ze wraz z wiekiem badanych zmniejszal sie procent przeksztalcen
negatywnych w stopniu hierarchii C (postacie, przedmioty i cechy), zwiek-
szal sie natomiast procent przeksztalcen dokonywanych lacznie w stopniach
A i B. Wraz z wiekiem badanych wzrastal tez procent przeksztalcen obejmu-
jacych jednoczesnie trzy stopnie hierarchii A, B, C.

Analiza formalna jezykowego wyrazania negacji wykazala, ze badani
uzywali dwoch srodkéw jezykowych: zaprzeczenia i przeciwstawienia (dopet-
nienia). Uzyskane wyniki pozwalaja stwierdzi¢, ze wraz z wiekiem badanych
zmniejszal si¢ procent przeksztalcen typu zaprzeczenie i wzrastal procent
przeksztalcen negatywnych typu przeciwstawienie (dopetnienie).

Podjeto takze probe poréwnania poziomdéw rozumienia operacji negacji
ze sposobami jej jezykowego wyrazania. Okazalo si¢, ze w przypadku roz-
wigzan zadan na poziomie braku pelnego rozumienia operacji negacji czgste
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byly przeksztalcenia jezykowe typu zaprzeczenie. Dotyczylo to wszystkich
elementéw w strukturze tekstow. Z poziomem operacyjnego rozumienia nega-
cji $cislej zwiazane byly przeksztalcenia typu przeciwstawienie. Dla poziomu
rozumienia operacji negacji (ON) charakterystyczne byto wystepowanie prze-
ksztalcen negatywnych typu przeciwstawienie w zakresie przestania tekstu,
rzadko natomiast pojawialy si¢ one na poziomie braku pelnego rozumienia
operacji negacji (BN i CN).

Opisane w tym rozdziale badania dotyczace rozwoju operacji negacji
u dzieci w okresie wczesnoszkolnym (7, 9, 11 lat) pozwolily na wskazanie
okreslonych cech i prawidlowosci charakterystycznych dla tego procesu.
Przedstawione wyniki badan nalezy traktowa¢ jako wprowadzenie do dys-
kusji na temat znaczenia operacji negacji w poznawczym funkcjonowaniu
dziecka oraz przyczynek do dalszych badan empirycznych w tym zakresie.
Dotychczas bardzo rzadko podejmowano to zagadnienie w rozwazaniach
psychologicznych i pedagogicznych, a wydaje sie, Ze operacja negacji ma
istotne znaczenie w poznawaniu §wiata przez dziecko, a tym samym réwniez
W procesie uczenia sie.



ROZDZIAL 4

Wspieranie rozwoju operacji negacji

4.1. Negacja w procesie uczenia sie

Opisane w poprzednim rozdziale wyniki badan pozwolily okresli¢ charakte-
rystyczne tendencje w zakresie rozwoju rozumienia i jezykowego wyrazania
operacji negacji przez dzieci w wieku 7, 9, 11 lat. Piaget w swojej teorii po raz
pierwszy wskazal, ze operacja negacji odgrywa podstawowa role w procesie
réwnowazenia struktur poznawczych, dopelniajac operacje afirmacji. Negacja
rozwija sie¢ stopniowo u dziecka, przechodzac przez szereg faz, aby osiagnac
najwyzszy poziom w okresie funkcjonowania operacji formalnych w mysleniu.
Dotychczas zaden z psychologdéw nie eksponowat tak wyraznie funkcji negacji
w rozwoju poznawczym dziecka.

W niewielkim zakresie analizowano natomiast znaczenie negacji w procesie
uczenia sie, a z perspektywy pedagogiki jest to zagadnienie istotne. Warto wiec
podjac probe interpretacji negacji w tym kontekscie, aby sformulowa¢ wnioski
metodyczne dotyczace edukacji dzieci na szczeblu nauczania poczatkowego.

Negacja, bedac elementem systemu poznawczego, umozliwia dostrzeganie
w otaczajacym $wiecie negatywnych atrybutéw przedmiotéw, dziatan i operacji.
Tym samym stanowi obok afirmacji (wydobywanie pozytywnych atrybutéw)
podstawowe narzedzie konstruowania wiedzy. Pozytywne atrybuty przedmiotu
lub czynnosci to, jak juz wczesniej wspomniano, cechy charakterystyczne okres-
lajace dany przedmiot lub czynnos$¢. Wyznaczenie negatywnych wlasciwosci
wymaga uwzglednienia relacji danego przedmiotu lub czynnoéci z innymi,
przeciwstawnymi. Elementy rzeczywistosci nie maja izolowanego charakteru,
moga zosta¢ w pelni poznane wtedy, gdy rozpatruje si¢ je w powigzaniu
z tymi, ktérym sie przeciwstawiajg. Piaget tak okresla znaczenie tego zjawi-
ska: ,,Jaka$ klasa (np. przedmiotéw) nie moglaby istnie¢ sama przez sie i to
niezaleznie od tego, jak sie ja okresli. Jako instrument realnego myslenia (...)
ma ona znaczenie tylko facznie ze wszystkimi tymi elementami, ktérym sie
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przeciwstawia albo tez zawiera”. Ten cytat mozna potraktowac jako krotkie
wyjasnienie znaczenia analizowanych proceséw afirmacji i negacji w poznawa-
niu rzeczywistosci. W tym kontekscie zdobywanie wiedzy o rzeczywistosci to
okreslanie cech charakterystycznych przedmiotéw, zjawisk i operacji poprzez
uwzglednienie ich relacji z innymi przedmiotami czy zjawiskami. W ten
sposdb mozna wskaza¢ cechy swoiste tylko dla danego przedmiotu, a takze
cechy wspdlne z innymi. Dzieki wzajemnemu oddzialywaniu operacji afirmacji
i negacji tresci docierajace z zewnetrz do systemu poznawczego czlowieka sg
porzadkowane, selekcjonowane i z czasem tworzg okreslong strukture wiedzy
o $wiecie. Gdyby za$ czlowiek musial w pelni wykorzystywa¢ swoja zdolno$¢
do rozrézniania rzeczy i reagowa¢ na kazde wydarzenie z osobna, to szybko
zostalby pokonany przez zlozono$¢ otoczenia i niemoznos¢ przewidzenia
czegokolwiek. Wlasnie operacja negacji, skoordynowana z operacja afirma-
¢ji, umozliwia dokonanie wyboru tresci docierajacych z otaczajacego $wiata,
a zatem spelnia wazng funkcje w procesie uczenia sie.

W literaturze psychologicznej i pedagogicznej brak dokladniejszych analiz
znaczenia negacji w procesie uczenia sie, jednak pewne aspekty tego zagadnie-
nia uwzgledniono w rozwazaniach dotyczacych ksztaltowania poje¢. Pojecie
stanowi podstawowy element sklfadowy w strukturze wiedzy cztowieka. Jerzy
Trzebinski podkresla, ze proces ksztaltowania poje¢ charakteryzuje ,wyod-
rebnianie elementéw rzeczywistosci podobnych pod pewnymi wzgledami
i jednoczesnie roznych pod tymi wzgledami od innych elementow”™. Te wlas-
ciwosci poznawcze Andrzej Lewicki nazywa abstrakcja pozytywna i abstrakcja
negatywna’'. Prowadzit on badania nad eksperymentalnym przyswajaniem
pojecia ,klipiec” (nazwa klasy kolorowych obrazkéw o okreslonych cechach).
Stwierdzil, ze dla powstawania nowych poje¢ niezbedne sg dwa procesy: abs-
trakcja pozytywna i abstrakcja negatywna. Sa to procesy, ktore $cierajg sig, aby
w konicu osiggnac¢ etap, kiedy ze soba wspotdzialajg. Abstrakcja pozytywna
to wyodrebnianie swoistej cechy danego pojecia, abstrakcja negatywna nato-
miast to pomijanie cech pozostatych, odrywanie si¢ od nich. Przyswojenie
pojecia ,.klipiec” wigzalo si¢ z dwoma reakcjami: twierdzacg na ,,klipiec’, czyli
rozpoznanie ,,klipca’, oraz przeczaca na ,nie-klipiec”, czyli odréznianie ,,nie-
-klipca”. Lewicki w konkluzji badan sformutowat stwierdzenie, ze dla orien-
tacji jednostki w otoczeniu niezbedne jest opanowanie dwoch typow reakeiji:
twierdzacej i przeczacej. Znaczenie abstrakcji pozytywnej i negatywnej zostato

8 ]. Piaget, La psychologie de I'intelligence, Armand Colin, Paris 1947.

% J. Trzebinski, Tworczos¢ a struktura poje¢, PWN, Warszawa 1981, s. 14.

' A. Lewicki, Rola abstrakcji pozytywnej i negatywnej w procesie uczenia si¢ nowych pojec,
»Studia Psychologiczne” 1960, t. 3.
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uwzglednione w niektérych dydaktycznych koncepcjach struktury ksztattowa-
nia poje¢. Wincenty Okon wyodrebnia kilka etapdw w procesie ksztaltowania
poje¢, jednym z nich jest wyszukiwanie cech wspélnych przedmiotéw i cech
réznych”. Podobnie Czestaw Kupisiewicz uwzglednia w swojej koncepcji m.in.
takie etapy, jak®:

a) generalizacja (wyszukiwanie cech wspdlnych dla danych przedmiotéw czy

zjawisk),

b) réznicowanie (wyszukiwanie cech réznigcych przedmioty czy zjawiska).

Mozna poszukiwa¢ zwigzku miedzy Piagetowska afirmacja i negacja
a wymienionymi wyzej procesami generalizacji i réznicowania. Generalizacja
to inaczej faczenie pozytywnych, czyli charakterystycznych cech przedmiotéow
i tworzenie z nich kategorii cech wspdlnych. Réznicowanie to integracja cech
negatywnych odroézniajacych dany przedmiot od innych, a wigc posrednio
okreslajacych, jaki on nie jest w pordwnaniu z innymi.

Prowadzono takze badania nad rola przypadkow negatywnych w wytwarza-
niu poje¢. Kenneth L. Smoke poréwnywal rozwigzania grupy badanych, ktérym
dawano serie ztozone w polowie z przypadkéw negatywnych, z rozwigzaniami
0sob, ktdre otrzymywaly wylacznie pozytywne przypadki®. Stwierdzil, ze zaden
z tych warunkéw nie mial zdecydowanego wplywu na wytwarzanie pojec.
Smoke sformulowal jednak wazng konkluzje na temat oséb badanych w tych
dwoch grupach: ,,Przypadki negatywne jakby zniechecajg do btyskawicznych
sadow (...). Badani (...) nie tak szybko dochodzili do poczatkowych biednych
wnioskow, jak wtedy, kiedy korzystali z przypadkéw wylacznie pozytywnych”
Zdaniem Smoke’a eksponowanie przypadkéw negatywnych powoduje wieksza
ostrozno$¢ w podejmowaniu decyzji, ale w efekcie daje poczucie pewnosci,
ze badany odkryl juz dane pojecie. Dominacja przypadkéw pozytywnych
powoduje ztudne poczucie pewnosci i doprowadza do popelniania duzej liczby
bledéw w dochodzeniu do poznania danego pojecia.

Podsumowujac rozwazania na temat roli negacji w procesie uczenia sie,
nalezy podkresli¢ trzy jej funkcje. Po pierwsze, pelni funkcje réznicujaca tre-
$ci (selekcyjna). Negacja jako operacja poznawcza umozliwia dokonywanie
wyboru w zakresie tresci docierajacych do podmiotu z zewngtrz. Po drugie,
negacja pelni funkcje¢ integrujaca tresci i umozliwia zdobywanie wiedzy

%2 'W. Okon, Proces nauczania, PZWS, Warszawa 1966, s. 126.

% C. Kupisiewicz, Niepowodzenia dydaktyczne. Przyczyny oraz niektore srodki zaradcze,
PWN, Warszawa 1969.

% K.L. Smoke, Negative Instances in Concept Learning, “Journal of Experimental Psycho-
logy” 1933, vol. 16, no. 4, za: J. Bruner, Poza dostarczone informacje: Studia z psychologii pozna-
wania, PWN, Warszawa 1978, s. 252.
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poprzez uwzglednianie relacji miedzy poszczeg6lnymi pojeciami, nie traktu-
jac ich w sposob izolowany. Po trzecie, spelnia takze funkcje motywacyjna.
Mozna sformutowa¢ przypuszczenie, ze wiedza zdobyta z udzialem operacji
negacji daje podmiotowi okreslone poczucie pewnosci w postugiwaniu si¢
nig w praktyce.

4.2. Ksztattowanie operacji negacji — propozycje metodyczne

Przedstawione w pracy wyniki badan nad rozwojem rozumienia operacji nega-
cji wskazuja, ze okres miedzy siddmym a jedenastym rokiem zycia dziecka to
etap ksztaltowania si¢ tej operacji. Podkreslono juz, zZe negacja pelni wazna
funkcje w rozwoju poznawczym dziecka, a w szczegdlnosci w procesie uczenia
sie. Jednoczesnie wskazano, jak silna jest u dzieci w wieku przedszkolnym
i wezesnoszkolnym tendencja do postugiwania si¢ w poznawaniu otoczenia
wylacznie afirmacja, co w efekcie daje znieksztalcony obraz rzeczywistosci.
Wyodrebnianie pozytywnych aspektow przedmiotéw, dziatan i zjawisk jest
znacznie fatwiejsze niz wskazywanie cech negatywnych, poniewaz atrybuty
pozytywne tkwig w elementach otoczenia, wystarczy je tylko stamtad wydobyc¢.
Atrybuty negatywne natomiast nie znajduja si¢ bezposrednio w otoczeniu,
dziecko musi je samodzielnie konstruowaé, uwzgledniajac relacje (zgodnosci,
niezgodnosci) migdzy elementami rzeczywistosci. Jest to zatem proces znacznie
wolniejszy niz tworzenie afirmacji, dlatego juz na szczeblu nauczania poczat-
kowego mozna realizowa¢ dzialania dydaktyczne, ktdre stwarzalyby dogodne
warunki dla wspierania rozwoju operacji negacji.

Jerome Bruner® i Piaget sa zgodni co do tego, Ze rozwdj poznawczy
nastepuje wtedy, gdy uczen zostaje ,wytragcony z réwnowagi” i musi pod-
ja¢ okreslone dzialania, aby przywrdci¢ stan réwnowagi poznawczej. Piaget
taka sytuacj¢ nazywa konfrontacjg. Bruner okresla ja mianem ,,nurkowania”
(submarining) — stawianie klopotliwych pytan, ktére powoduja poznawcze
wytracenie ucznia z rownowagi. Na znaczenie konfliktu pojeciowego w pro-
cesie uczenia si¢ zwraca uwage takze Andrzej Jurkowski®®. Stwierdza on, ze
czynnos$ci poznawcze, jakie wystepuja w sytuacji konfliktu pojeciowego, nie
tylko daja trwalsze efekty uczenia sig, lecz takze moga prowadzi¢ do okreslo-
nych zmian jako$ciowych w strukturach poznawczych. Philip Greco nazywa
ten proces ,uczeniem si¢ strukturalnym”’. Réwniez w badaniach Inhelder,

% . Bruner, Poza dostarczone informacje, PWN, Warszawa 1978.

% A. Jurkowski, Rozwdj umystowy a aktywnos¢ poznawcza uczniéw, WSiP, Warszawa
1986.

7 P. Greco, Uczenie sig i struktury umystowe, [w:] Inteligencja, dz. cyt.
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Sinclaire i Bovet, szukajac zwigzku miedzy uczeniem si¢ a rozwojem, wyka-
zano, Ze najbardziej cenne czynniki procesu nabywania wiedzy powstajg dzigki
zaktoceniom w sytuacjach konfliktowych®. Konflikty moga doprowadzi¢ do
nowych konstrukeji poznawczych, jesli sg systematycznie dawkowane. W pod-
rozdziale 2.1 tej pracy opisano mechanizm tworzenia si¢ poznawczej operacji
negacji. Stwierdzono, ze wazng fukcje w tym procesie pelnig zaklécenia, ktore,
oddziatujac na strukture poznawcza, wywoluja sprzecznosci. Podmiot podej-
muje wowczas dzialania, ktére zmierzaja do przezwyciezenia tej sprzecznosci,
co doprowadza do konstrukcji negacji.

Z przedstawionych rozwazan na temat roli sytuacji konfliktowych w roz-
woju poznawczym dziecka wynika okreslony wniosek dydaktyczny. W procesie
ksztalcenia warto w wigkszym zakresie uwzglednia¢ sprzecznos¢ jako sposob
prezentacji wybranych tresci nauczania. Mozna to czyni¢ juz na szczeblu
nauczania poczatkowego. Sprzecznos$¢ nalezy rozumiec¢ jako niezgodnos$¢ -
wzajemne przeciwstawienie si¢ elementéw. W tym wypadku bedzie to doty-
czylo eksponowania niezgodnosci w zakresie wybranych tresci nauczenia.
Przedstawienie okreslonego zagadnienia z zastosowaniem sprzecznos$ci odbywa
sie poprzez dobdr tresci, ktore maja przeciwstawny charakter (jeden element
stanowi negacje drugiego). Sprzeczno$¢ moze dotyczy¢ z jednej strony ele-
mentow konkretnych, np. cech przedmiotéw, dziatan i sytuacji, z drugiej
za$ elementow bardziej abstrakcyjnych, jak stwierdzenia, mysli i sentencje.
Sprzeczno$¢ w procesie ksztalcenia pelni co najmniej trzy funkcje i za jej
pomoca mozliwe jest:

a) wprowadzenie okreslonego pojecia,
b) rozszerzenie znaczenia pojecia,
c) sprawdzenie rozumienia pojecia.

Przyjecie sprzecznosci jako jednego ze sposobow przedstawiania tresci
ksztalcenia wigze si¢ z respektowaniem okreslonej zasady dydaktycznej,
ktérag nazwano zasada kontrastowania. Hans Aebli, opisujac te zasade,
stwierdza, ze zamiast pokazywa¢ uczniom jaki$ izolowany przedmiot, lepiej
przedstawic¢ go rownocze$nie z innym przedmiotem, ktéry z tym pierwszym
kontrastuje®. Poréwnanie danych umozliwia uczniom dostrzeganie takich
jako$ci, ktorych inaczej nie mogliby zauwazy¢. W ten sposdb przyswajanie
wszystkich cech charakterystycznych dla obserwowanych przedmiotéw
przebiega intensywniej.

% B. Inhelder, H. Sinclaire, M. Bovet, Apprentissage et structures de connaissance, PUF,
Paris 1974.

% H. Aebli, Dydaktyka psychologiczna: zastosowanie psychologii Piageta do dydaktyki,
PWN, Warszawa 1982, s. 155.
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W programie nauczania poczatkowego sprzecznos$¢ z jej integralnym
elementem - negacja oraz zasada kontrastowania moga znalez¢ zastosowanie
przede wszystkim w zakresie takich przedmiotéw nauczania, jak matematyka,
jezyk polski, a takze srodowisko spoteczno-przyrodnicze.

Matematyka
Na podstawie analizy programu nauczania poczatkowego mozna zaobserwo-
wad, ze na znaczenie sprzecznoséci w procesie dydaktycznym zwraca si¢ uwage
jedynie przy okazji prezentacji zagadnien zwigzanych z realizacja programu
nauczania w klasie I-III'®. Autorzy programu podkreslajg, ze dla ulatwienia
uczniom poznania struktury zadania tekstowego, a takze rozwijania w nich
krytycznego myslenia, mozna czasami wprowadza¢ przyklady zadan zawie-
rajacych sprzeczne dane. Podano odnoszacy si¢ do tego przyklad zadania
z klasy I'”": ,,Na stole byto 10 cukierkéw. Tomek wziagt 2 cukierki, a Stefek 4.
Zostalo 5 cukierkow. Ile cukierkow wzieli obaj chlopcy razem?”. Wspomina
si¢ réwniez o zasadzie kontrastowania, analizujgc zagadnienie kolejnosci
doboru zadan tekstowych w toku lekeji. Chcac przeciwdziata¢ przedwezesnemu
schematyzowaniu przez uczniéw sposobow rozwigzywania zadan, zaleca sig
realizacje zadan w takiej kolejnosci, aby kontrastowaly one pod wzgledem
sposobu rozwigzania, pomimo okreslonych podobienstw w zakresie tresci.
Ponizej podano przyklady wspomniane przez Stefana Turnaua'®. Zadanie -
»Na gornej polce jest 9 ksigzek. Ile jest na dolnej polce, jezeli wszystkich
ksigzek jest 20?” — mozna zestawi¢ z zadaniem kontrastujacym ,W 8 rzedach
ro$nie tyle samo drzew owocowych. Razem jest 96 drzew. Ile drzew rosnie
w kazdym rzedzie?”. Modelem matematycznym zadania pierwszego jest row-
nanie x + 9 = 20, a zadania drugiego 8 x x = 96. Tre$¢ tych zadan ma pewne
cechy wspdlne, co przy powierzchownej lekturze moze nasuna¢ wniosek, ze
sposob ich rozwigzania jest taki sam. Wbrew tym zewnetrznym pozorom
modele matematyczne obu wskazanych sytuacji ze sobg kontrastujg, poniewaz
w pierwszym zadaniu wystepuje suma, w drugim - iloczyn. Dzigki temu kon-
trastowi uczniowie lepiej u§wiadamiaja sobie odmiennos¢ tych dwdch sytuacji
matematycznych i zréznicowanie sposobu rozwigzania.

Nie nalezy jednak ograniczac zastosowania sprzecznoéci i zasady kontrasto-
wania tylko do zagadnienia poznawania struktury oraz sposobow rozwigzania
zadan tekstowych. Mozna je wykorzystywa¢ w znacznie szerszym zakresie

1% Ministerstwo Oswiaty i Wychowania - Instytut Programéw Szkolnych, Program Na-
uczania Poczgtkowego - Klasy I-III, WSiP, Warszawa 1983.

1% Tamze, s. 54-55.

102 Z. Semadeni [red.], Nauczanie poczgtkowe matematyki, WSiP, Warszawa 1985, t. 3, 5. 74.
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w nauczeniu matematyki w klasach I-III. Ponizej zostanie przedstawionych
kilka przykladéw zastosowania sprzecznosci (szczegélnie elementu negaciji)
i zasady kontrastowania w trzech dzialach tresci ksztalcenia:

a) geometria,

b) zbiory,

c) pojecie liczby naturalne;j.

W zakresie geometrii program klasy I przewiduje zaznajomienie uczniow
z ksztaltami i nazwami podstawowych figur geometrycznych: kota, prosto-
kata, trojkata, czworokata, pieciokata. Zaznaczono w programie, ze dzieci
powinny rozpoznawa¢ ksztalty tych figur w otoczeniu oraz na prostych
brytach. Chcac utatwi¢ uczniom poznanie wlasnosci niektérych z tych figur,
mozna prezentowac je w zestawieniu kontrastowym z innymi, przeciwstaw-
nymi. Przykladowo, kiedy dzieci poznaja wlasnosci trojkata, poréwnujg te
figure z kotem. Zestawienie tych figur obok siebie umozliwia dokladniejsze
poznanie ich wlasnosci niz w sytuacji, gdy analizuje si¢ je w sposob izolowany.
Analogicznie mozna postepowacé w przypadku innych poje¢ geometrycznych.
Chcac zapozna¢ uczniéow z wlasnos$ciami linii prostej, warto przeciwstawic¢
to pojecie innemu, np. linii famanej (kl. II). Rozszerzaniu i poglebianiu
znajomosci poje¢ geometrycznych moga stuzy¢ ¢wiczenia polegajace na
wykonywaniu przez uczniéw wzajemnie sprzecznych zadan. Na przyklad,
majac do dyspozycji kartke papieru z narysowanymi réznymi figurami
geometrycznymi, uczniowie najpierw wyszukuja wszystkie figury, ktére sa
kotami albo tréjkatami (lub obydwa ksztalty naraz), pdzniej ich zadaniem jest
wskazanie tych figur, ktdre nie sg kotami lub tréjkatami. Podobne ¢wiczenie
mozna stosowa¢ w przypadku takich poje¢, jak linia tamana, prosta, polprosta,
odcinek. Polegaja one na wskazywaniu przez uczniéw wsrédd narysowanych
réznych typéw linii tych, ktére nie sa proste lub nie sg tamane. Polecenia
w tych ¢wiczeniach poczatkowo podaje nauczyciel, pdzniej dzieci samodzielnie
wydaja sobie polecenia typu ,,Narysuj figure, ktora nie jest kotem” To ¢wicze-
nie mozna przeksztalci¢ w gre, w ktdrej zwycigza ten uczen, ktéry narysuje
najwiecej takich figur.

W nauczania poczatkowym matematyki czesto wykorzystuje sie klocki
Dienesa jako pomoc dydaktyczng, umozliwiajacg m.in. rozwijanie u dzieci
umiejetnosci rozpoznawania wlasnosci przedmiotéw. Na tym materiale mozna
przeprowadzi¢ dwie sprzeczne ze soba w zakresie polecen zabawy. Pierwsza
polega na tym, ze nauczyciel chowa jeden klocek, a dzieci, zadajac nauczy-
cielowi pytania dotyczace wlasnosci klocka (np. czy ten klocek jest okragly?),
odgaduja, jaki to klocek. Nauczyciel odpowiada, uzywajac stéw ,,tak” lub ,,nie”
Druga zabawa ma przeciwstawny charakter. Nauczyciel okresla schowany przez
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siebie klocek za pomocg negacji, stwierdzajac, ze jest to klocek nieokragty,
niekwadratowy, nieduzy i nieczerwony. Uczniowie powinni wyciagna¢ wnioski
z tych informacji i odgadna¢, jaki klocek zostal schowany. Pewna modyfika-
cja tej zabawy moze by¢ gra, w ktérej wykorzystuje sie sens logiczny znakow
drogowych (np. zakaz skretu w lewo ma charakter negacji, a nakaz skretu
w prawo — afirmacji). Na kartce papieru zostaje naszkicowana sie¢ ulic, przy
ktérych ustawiono znaki drogowe (zakazu i nakazu). Na poczatku tych ulic
umieszczono rysunki samochodéw albo klocki o okreslonych wlasciwo$ciach.
Uczen, uwzgledniajac umieszczone znaki (np. zakaz dla klockéw nieniebie-
skich, nakaz dla klockéw okraglych), powinien okresli¢, ktére z tych klockow
dojadg na parking. Odwrotna wersja tej gry moglaby wyglada¢ nastepujaco:
Nauczyciel okresla, jakie klocki lub samochody powinny dojecha¢ na parking,
a uczniowie ustawiajg na trasie odpowiednie znaki. Wlasnosci przedmiotdw,
w tym figur geometrycznych, uczniowie moga poznawa¢, wykonujac ¢wiczenia
z zastosowaniem negacji.

W zakresie tre$ci z dzialu programowego dotyczacego wprowadzania
pojecia zbioru mozliwe jest przeprowadzenie ¢wiczen eksponujgcych negacje
jako element sprzecznosci. W klasie I przewiduje si¢ ¢wiczenia dotyczace
klasyfikacji przedmiotéow wedtug cech jakosciowych, np. koloru, wielkosci,
ksztaltu, przeznaczenia (uwzglednianie jednej, a potom dwdch cech przy
klasyfikacji). Oprécz takich ¢wiczen mozna wprowadzi¢ kontrastujace z nimi,
a polegajace na klasyfikowaniu przedmiotéw wedlug zanegowanych cech,
np. wyodrebnianie zbioru ztozonego z elementéw niemajacych okreslonej
cechy lub cech. W przypadku klockéw Dienesa moze to by¢ utworzenie
zbioru zlozonego z klockéw nieduzych i nietréjkatnych itp. W odniesieniu
do innego zbioru elementéw, np. zbioru zwierzat, zadanie moze polegaé na
wskazaniu wszystkich zwierzat, ktore nie sa ptakami. Takze w zakresie relacji
miedzy zbiorami mozliwe jest wprowadzanie ¢wiczen, w ktorych taczytoby
si¢ zadania polegajace na wskazywaniu wéréd kilku zbioréw takich, ktdre
maja cz¢$¢ wspdlna, i takich, ktére nie maja czesci wspolnej z innymi, np.
zbioréw réwnolicznych oraz nieréwnolicznych albo takich, ktore nie sg réwne
(wyodrebnianie zbioréw) itp.

Oproécz zadan z geometrii czy wyodrebniania zbioréw zadania z zastoso-
waniem negacji mozna wprowadza¢ takze w zakresie tresci odnoszacych sie
do pojecia liczby naturalne;j.

Oto kilka przyktadéw ¢wiczen:

1. Uczniowie wskazuja w otoczeniu zbiory ztozone z okreslonej przez nauczy-
ciela liczby elementéw. Nastepnie wykonuja zadanie przeciwstawne — wyod-
rebniajg zbiory, ktdre nie skladajg sie wlasnie z takiej liczby elementow.
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2. Uczniowie poréwnuja dwa zbiory pod wzgledem liczebnosci. Dwdch
uczniéw ma do dyspozycji dwa zbiory zlozone z takiej samej liczby ele-
mentéw. Jeden z nich zastania swoj zbiér kartonem i oddaje koledze naj-
pierw jeden, a potem wigcej elementdéw. Nastepnie zadaje pytanie, ktdry
z nas ma teraz wigcej elementéw w zbiorze i o ile wiecej. Po udzieleniu
odpowiedzi uczen sprawdza jej poprawnos¢ (odstania zbior kolegi i jeszcze
raz poréwnuje ze swoim)'®.

3. Operowanie liczbami naturalnymi i poznawanie ich wlasnosci. Cwiczenie
polega na wskazywaniu w zbiorze réznych liczb tylko tych, ktére sa np.
parzyste lub podzielne przez 3. Obok takich ¢wiczen uczniowie wykonuja
przeciwstawne — wskazujg liczby, ktére nie sg parzyste, nie sg podzielne
przez 3 albo warunki okreslone s3 z rGwnoczesnym zastosowaniem afir-
magcji i negacji (np. nieparzyste, ale podzielne przez 3).

Jezyk polski

Sprzecznos¢ i zasada kontrastu to sposoby prezentacji tresci ksztalcenia, ktore

mozna zastosowac rdwniez w nauczaniu poczatkowym jezyka polskiego. Dwa

gléwne dzialy wyodrebnione w programie w zakresie tresci ksztalcenia to
¢wiczenia w czytaniu i opracowywaniu tekstéw oraz ¢wiczenia w méwieniu

i pisaniu. Czytajac i opracowujac z uczniami klas I-III teksty literackie, warto

uwzgledni¢ niektére z zaproponowanych ponizej wskazan metodycznych.

1. Wyodrebniajac z dzie¢mi gléwne postacie w utworze literackim i okreslajac
ich cechy, a takze charakteryzujac wykonywane dziatania, warto zwraca¢
uwage nie tylko na cechy wspdlne tych postaci, lecz takze na cechy roz-
nicujace (przeciwstawiajace dang posta¢ innym postaciom).

2. W opisie niektdrych postaci literackich czy historycznych mozna stosowac
zasade kontrastowania. Aebli proponuje'™, aby wprowadzajac opis jakiej$
postaci historycznej (np. Lutra), nie analizowac¢ z uczniami tej postaci w izo-
lacji od innych. Opisujac portret Lutra, trzeba mu przeciwstawi¢ np. portret
Kalwina. Kontrastowos¢ tych postaci sprawia, ze wnioski uczniéw poczy-
nione na podstawie obserwacji s bardziej wnikliwe. Dzieci dostrzegajg wiele
cech, ktorych nie bylyby w stanie zauwazy¢, analizujac te portrety niezaleznie.

3. Uczniowie po wyodrebnieniu cech charakterystycznych bohatera utworu
moga podja¢ probe samodzielnego przedstawienia postaci, ktdrg cechuja
wlasciwosci przeciwstawne. To ¢wiczenie mozna polaczy¢ z inscenizacja.

1% W tym ¢wiczeniu sprzeczno$¢ jest zawarta w czynno$ci przenoszenia elementéw
z jednego zbioru do drugiego, poniewaz dodajac element (afirmacja), jednoczeénie si¢ go
odejmuje (negacja).

194 H. Aebli, Dydaktyka psychologiczna..., dz. cyt., s. 157.
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4. W analizie utwordw literackich warto zwréci¢ uwage uczniéw na sprzecz-
no$ci w dziataniu bohateréw, zachecajac do szukania wyjasnien. Mozna
takze wprowadza¢ tzw. sady nad postaciami. Uczniowie sg wtedy zache-
cani do gromadzenia z jednej strony argumentéw w obronie bohatera,
a z drugiej - przeciwstawnych, oskarzajacych go. Podejmuja tez probe
przezwyciezenia tej sprzecznosci.

W dziale ¢wiczenn w mdwieniu i pisaniu wprowadzenie negacji i kontra-
stu mozliwe jest w zakresie takich form wypowiedzi, jak opowiadanie i opis.
Rozwijaniu u uczniéw umiejetnosci wypowiedzi w formie opowiadania
sprzyjaja ¢wiczenia polegajace na przeksztalcaniu fragmentow jakiego$ tekstu
opowiadania z zastosowaniem negacji. Uczniowie moge przeksztalcaé rézne
elementy opowiadania:

- postacie, przedmioty i ich cechy,

- zdarzenia tworzace fabule utworu,

- zakonczenie, przestanie zawarte w opowiadaniu.

Odwrotna wersja tego ¢wiczenia polega na tym, ze nauczyciel przedstawia
uczniom wiasna propozycje przeksztalcenia przez negacje okreslonego frag-
mentu opowiadania. Zadaniem uczniéw jest wtedy zmiana catego opowiadania
tak, aby dostosowac jego tre$¢ do zaproponowanej przez nauczyciela zmiany.

Ksztaltujac u dzieci umiejetno$¢ wypowiadania si¢ w formie opisu, mozna
wprowadza¢ zasade kontrastu. W klasach poczatkowych duzo uwagi poswieca
sie opisowi pojedynczego przedmiotu, warto jednak pamieta¢, ze opis poréw-
nawczy ma wiele waloréw ksztattujacych. Do tego typu opisu nalezy dobieraé
przedmioty o wyraznie dostrzegalnych cechach wspoélnych i réznych. Poréw-
nywanie tych przedmiotéw i okreslanie cech przeciwstawnych wplywa na
rozwoj procesu analizy, a takze utatwia wyréznianie cech charakterystycznych
przedmiotéw. Zadaniom zwigzanym z poréwnywaniem przedmiotéw moga
towarzyszy¢ ¢wiczenia stownikowe dotyczace dobierania wyrazéw o znaczeniu
przeciwnym do podanych, np. ,wysoki / niewysoki” (,wysoki / niski”).

Podsumowanie

W ostatnim rozdziale tej pracy wskazano role poznawczej operacji negacji
w procesie ksztalcenia. Skoncentrowano si¢ przede wszystkim na nauczaniu
poczatkowym, poniewaz wlasnie u dzieci w wieku 7-10 lat rozwija si¢ ta ope-
racja. Stwierdzono takze, ze prezentujac okreslone tresci ksztalcenia poprzez
eksponowanie zawartych w nich sprzecznosci oraz respektujac dydaktyczna
zasade kontrastu, mozna wplywa¢ na ksztaltowanie si¢ operacji negacji. To
twierdzenie zilustrowano na przyktadzie dwoch przedmiotéw: matematyki
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i jezyka polskiego. Trzecim przedmiotem, w zakresie ktérego moga znalez¢
zastosowanie takie sposoby przedstawiania tresci, jak sprzeczno$¢ i kon-
trast, jest srodowisko spoleczno-przyrodnicze. Dotyczy to szczegdlnie tresci
z przyrody ozywionej i nieozywionej. Przedstawione w tym rozdziale sugestie
metodyczne nalezy traktowac jako wprowadzenie do szerszych rozwazan
na temat sposobow rozwijania poznawczej operacji negacji w ksztalceniu
dzieci klas I-III. Dotychczas nie dostrzegano bowiem znaczenia tej operacji
w procesie zdobywania przez dziecko wiedzy o rzeczywistosci.



Zakonczenie

Przedmiotem rozwazan w niniejszej pracy uczyniono pojecie negacji. Zinter-
pretowano je w kategoriach operacji poznawczej, ktéra skoordynowana z afir-
macjg umozliwia podmiotowi zdobywanie wyselekcjonowanej, zréznicowane;j,
ale jednocze$nie zintegrowanej wiedzy o rzeczywistosci. Okazalo sie, Ze umie-
jetno$ci poznawcze charakterystyczne dla funkcjonowania tej operacji ulegaja
ewolucji w trakcie rozwoju dziecka. Negacja nabiera zatem réznych znaczen.
Poczatkowo jest to akt odrzucenia, pdzniej zaprzeczenia, az w koncu staje si¢
aktem przeciwstawienia. Przedstawione w tej pracy rozwazania teoretyczne
i badania empiryczne umozliwiaja stwierdzenie, ze negacja nie oznacza tylko
dziatania o charakterze destrukcyjnym, niszczacym, odrzucajacym w stosunku
do rzeczywistosci. Negacja poprzez swoja funkcje réznicujaca moze stac sig
czynnikiem twérczym, wzbogacajacym wiedze o rzeczywistosci o nowe jakosci,
zwigzki i relacje.
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Aneks 1 - Tresc¢ bajek

Bajka Jas i Matgosia (B I)

W malej chatce, wraz z rodzicami, mieszkato rodzenstwo Jas i Malgosia.
Chtopiec byt prozniakiem, a dziewczynka leniem.

Pewnego dnia wybrali sig¢ do lasu zbierac jagody. Szybko jednak znudzito sie
im to zajecie. Wyrzucili koszyki w krzaki i pobiegli bawic si¢ w glgb lasu. Biegali,
skakali, az zgubili droge. Staneli zrozpaczeni, nie wiedzqgc, co dalej robi¢. Nagle
wsrod drzew zauwazyli piekny domek zrobiony z cukru, piernikow i migdatow.
Dzieci byly takomczuchami, wigc zaczgly obgryzaé plot, dach i drzwi chatki.

Wtem z domku wyskoczyta oburzona babcia. Chwycita Jasia i Malgosig
i zamkneta w komorce. Dzieci przez calg noc ptakaty. Rano babcia otworzyla
drzwi i dala dzieciom cztery beczki pelne owsa, prosa i gryki. Kazala szybko
przebrac i uporzgdkowac to ziarno. Dzieci ciezko pracowaly przez siedem dni.
Kiedy skoticzyly prace, babcia wypuscita Jasia i Malgosig. Data im na droge
migdaly i stwierdzila, ze teraz mama bedzie miata z nich na pewno pocieche.

Bajka Zlota siekiera (B II)

Szedt raz ciesla nad rzeke. Usiadl na brzegu i zaczgt jes¢. Nagle spadta mu
do wody siekiera. Zmartwit si¢ i zaptakat. Ten placz ustyszat wodnik. Wydobyt
z wody zlotg siekiere i zapytal: Czy to twoja siekiera?

Ciesla spojrzat i powiedziat: Nie! Ta jest ze ztota. Moja byta z Zelaza.

Wodnik zanurzyt sie w glebinie i przyniést zelazng siekiere.

Ciesla zawotat uradowany: Ta jest moja!

Wodnik oddat ciesli jego siekierg, a na dodatek podarowat mu jeszcze zlotg.

Ciesla pokazat siekierg sgsiadowi. Sgsiad postanowil oszukaé wodnika.
Poszedt nad rzeke. Wrzucit do wody zelazng siekiere, usiadtl na brzegu i zapta-
kat. Wodnik wydobyt z wody zlotq siekiere.

Sgsiad wyciggngt po nig reke i zawotat: To moja siekiera!

Ale wodnik znikngt w glebinie wraz z siekierg i juz si¢ wigcej nie pokazal.



Aneks 2 - Test Przeciwienstw (TP)

Imie i nazwisko dziecka
Wiek, klasa

Podaj wyrazy o znaczeniu przeciwstawnym do wymienionych:
Cienki /
Czysty /
Pelny /
Wysoki /
Pézno /
Koniec /
Ostry /
Szeroki /
Czesty /
Drogi /
Silny /
Znajomy /
Wrhasny /
Naprzod /
Pierwszy /
Potem /
Chropowaty /
Inny /
Osobno /
Wszyscy /
Gleboki /
Zawsze /



Aneks 3 - Opis zadan

Otowki

Badane dziecko powinno ulozy¢ na stole trzy, a pdzniej cztery olowki tak, aby
wszystkie si¢ ze sobg stykaly, kazdy ze wszystkimi pozostalymi. Jezeli dziecko
ulozy oléwki réwnolegle, nalezy wskaza¢, ze wprawdzie pierwszy i drugi oraz
drugi i trzeci stykaja si¢ ze sobg, nie ma jednak kontaktu migdzy otéwkami
pierwszym i trzecim itd. Nalezy dokladnie notowa¢ sposéb wykonywania
zadania przez dziecko.

Kolorowe Kostki

Eksperymentator dysponuje jedenastoma sze$cianami z kartonu, wsrdéd kto-
rych piec jest czerwonych i zawiera grzechotke, trzy sg zétte i trzy niebieskie,
ale tylko jeden z6lty i jeden niebieski zawieraja grzechotke. Najpierw ekspe-
rymentator daje badanemu dziecku pie¢ czerwonych sze$cianéw (pojedynczo,
jeden po drugim). Zadaniem dziecka jest sprawdzenie (przez potrzasanie),
czy wszystkie zawieraja grzechotke. Uzyskawszy odpowiedz twierdzaca,
badacz pokazuje sze§¢ innych szescianéw, zabraniajac dziecku potrzasania
nimi. Informuje, ze niektdre z tych szesciu szescianéw moga zawieraé grze-
chotke, nastepnie kladzie wszystkie szeSciany za zastong (ekranem), przypo-
minajac jednoczesnie podane wczesniej informacje. Eksperymentator zadaje
pytanie, czy wiadomo, co jest w z6ltych i niebieskich sze$cianach (odpowiedz
negatywna). Teraz zadaniem dziecka bedzie wlozenie czerwonych szescia-
néw do tuby z kartonu mogacej pomiesci¢ tylko siedem kostek, dzialanie
odbywa sie¢ za zastong (dziecko nie widzi tuby). Eksperymentator ktadzie
na dloni dziecka (za zastong) jeden szescian bez grzechotki, méwiac: ,,Jezeli
jeste$ pewien, ze jest on czerwony, wrzu¢ go do pudelka, jezeli nie - oddaj
mi ten sze$cian”. Nastepnie daje dziecku szedcian z grzechotka, a potem
kolejne juz przypadkowo. Za kazdym razem dziecko powinno uzasadni¢
swoj wybor (wazne, aby dziecko zrozumialo, Ze ma ukladac szereg zlozony
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z czerwonych szescianéw, a nie z tych, ktére majg grzechotke). Po skon-
czeniu zadania eksperymentator pyta, co mozna powiedzie¢ o sze$cianach
z6ltych i niebieskich (czy zawieraja grzechotke, czy sa puste). Mtodsze dzieci
odpowiadaja, Ze sg puste. Nalezy skonfrontowaé dwie wypowiedzi dziecka,
te na poczatku (,Nie wiadomo”) i ostatnig (,One nie majg grzechotki”).
Eksperymentator pyta, czy dziecko moze teraz stwierdzi¢, ktéra odpowiedz
jest prawdziwa (wlasciwa). Nastepnie pyta, czy jest jeszcze wolne miejsce
w tubie za ekranem. Jezeli dziecko wrzucito siedem sze$ciandéw, odpowiada,
ze tuba jest calkowicie wypetniona.

W drugiej czesci zadania eksperymentator wyjmuje sze$ciany z tuby
(dziecko nie widzi tej czynno$ci) i ktadzie jedenascie sze$cianéw przed dziec-
kiem (juz bez ekranu). Prosi, aby dziecko ponownie wlozylo czerwone sze$ciany
do tuby. Po wykonaniu tego zadania dziecko stwierdza, ze pudetko nie jest
pelne. Dlaczego? Jezeli dziecko nie zrozumiato, ze za zastong wlozyto do tuby
nie tylko czerwone szesciany z grzechotka, nalezy powtorzy¢ eksperyment (oba
dzialania - to wykonane za zastong i to widoczne dla dziecka). Eksperymen-
tator powtarza pytanie, dodajac w razie potrzeby kolejne: ,,Czy mozliwe, ze
nie widzac tuby, wlozylte§ do niej z6lte i niebieskie szesciany z grzechotka?”
Jesli dziecko prawidlowo wykonalo zadanie, nalezy zada¢ pytanie: ,.Czy jest
mozliwe poprawne wykonanie tego zadania? Jaki jest najszybszy sposéb
dojscia do rozwigzania?”.

Zetony

Eksperymentator i badane dziecko majg do dyspozycji dwie jednakowe kolekcje
zetondw (po szes$¢ elementdw). Po stwierdzeniu przez dziecko, ze obie kolekcje
sg takie same, mozna przystapi¢ do wlasciwego zadania. Eksperymentator
zakrywa swoj zbior i prosi dziecko, aby dato mu jeden zeton ze swojej kolek-
¢ji (w nastepnej turze prosi o dwa zetony, a pdzniej o trzy). Po dokonaniu
tej operacji dziecko powinno ponownie poréwnac zbiory i odpowiedzie¢ na
pytania, kto ma wigcej zetondw, o ile wigcej w poréwnaniu z drugim zbiorem
i dlaczego. Pozniej badajacy odkrywa swdj zbiér i dziecko moze sprawdzic,
czy jego przewidywania okazaly si¢ prawdziwe.

Wilk - Koza - Kapusta

W tym zadaniu dziecko, uzywajac wycietych z papieru figurek, ma przewiezé
z jednego brzegu rzeki (A) na drugi brzeg (B) koze, wilka i kapuste. Liczba
podroézy jest dowolna, jednak w t6dce podczas jednego rejsu moze by¢ tylko
jeden pasazer lub przedmiot. Na brzegu rzeki nie moga razem pozosta¢ wilk
i koza oraz koza i kapusta, poniewaz wilk zje koze, a koza kapuste. Razem
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na jednym brzegu moga pozosta¢ wilk i kapusta. Eksperyment ten sklada si¢
z dwdch czedci. W pierwszej, postugujac sie wycietymi z kartonu modelami
todki, wilka, kozy i kapusty, dzieci mialy wykona¢ czynnosci zmierzajace do
rozwigzania zadania. Polecono, aby komentowaly ustnie poszczegoélne dzia-
tania. Jezeli udalo si¢ im prawidlowo przewiez¢ wymienione trzy elementy
z brzegu A na brzeg B, to przechodzily do kolejnego etapu eksperymentu.
W drugiej cz¢$ci zadania dzieci, opisujgc dzialania werbalnie (bez wykonywa-
nia konkretnych czynnosci), mialy przewiez¢ koze, wilka i kapuste z brzegu B
na brzeg A, czyli mialy wykona¢ operacje odwrotng do tej z pierwszej czesci
zadania.

Pelne - Puste

Eksperymentator powinien narysowac trzy jednakowe, cylindryczne naczynia
o wysokosci 15 cm i szerokodci 3 cm wypelnione wodg w réznym stopniu.
Pierwsze naczynie wypelnione w % woda, drugie w polowie, a trzecie w %.
Badane dziecko powinno opisa¢ kazde naczynie, okreslajac, w jakim stopniu
s3 one wypelnione wodg. Jezeli dziecko ogranicza si¢ do stwierdzenia, ze
jest ,duzo” lub ,,malo” wody, nalezy zasugerowaé uzycie terminéw ,wiecej”
lub ,,mniej’, ,petne” lub ,,puste”. Ponadto, w celach poréwnawczych, trzeba
pokaza¢ dziecku czwarte naczynie, ktore jest wypelnione plynem po brzegi,
i piate, ktdre jest puste. Badane dziecko ma wyrézni¢ sposréd naczyn kolejno
naczynie prawie pelne, prawie puste, w polowie puste, w polowie petne, troche
wypelnione woda, troche puste. Nastepnie eksperymentator zakrywa rysunek
i zadaje trzy serie pytan (A, B i C). Na kazde pytanie dziecko powinno odpo-
wiedzie¢ ustnie z komentarzem (jezeli bedzie chcialo, moze poméc sobie,
wykonujac rysunek).

SERIA A

A1l - Czy butelka moze by¢ jednocze$nie catkiem pelna i nie calkiem pelna?
A2 - Czy butelka moze by¢ jednoczesnie w polowie pelna i niepetna w potowie?
A3 - Czy butelka moze by¢ jednoczesnie troche wypelniona wodg i prawie
pelna?

SERIA B

B1 - Czy butelka moze by¢ jednoczes$nie prawie pelna i tylko troche wypet-
niona wodg?

B2 - Czy butelka moze by¢ jednoczes$nie prawie pelna i w polowie petna?
B3 - Czy butelka moze by¢ jednoczesnie w polowie pelna i niewiele wypel-
niona wodg?
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SERIA C

C1 - Czy butelka moze by¢ jednoczesnie calkiem pelna i catkiem pusta?

C2 - Czy butelka moze by¢ jednoczesnie w potowie pelna i w polowie pusta?
C3 - Czy butelka moze by¢ jednoczes$nie prawie pelna i prawie pusta?

C4 - Czy butelka moze by¢ jednoczesnie troche wypelniona wodg i troche
pusta?

C5 - Czy butelka moze by¢ jednocze$nie prawie pelna i troche pusta?

C6 - Czy butelka moze by¢ jednoczesnie troch¢ wypelniona woda i prawie
pusta?



Utworzona w 2025 roku seria wydawnicza Archiwa

Wydziatu Pedagogicznego Uniwersytetu Warszaw-
skiego stanowi uzupetnienie zbioru prac naukowych
pracowniczek i pracownikéw Wydziatu Pedagogicz-
nego UW o tytuty dotychczas niepublikowane. Sg wéréd
nich m.in. rozprawy doktorskie powstate w ostatnich
dekadach XX wieku, kiedy ich wydawanie nie byto
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kéw. Dzieki tej serii wieloletni wysitek naukowczyn
i naukowcow z Wydziatu Pedagogicznego UW w spo-
séb mozliwie petny wpisze sie w historie pedagogiki

warszawskiej, polskiej i miedzynarodowej.



Dr hab. Malgorzata Zytko, prof. UW - kieruje

Zaktadem Wczesnej Edukacji i Ksztatcenia Nauczy-
cieli na Wydziale Pedagogicznym UW. Cztonkini
Rady Naukowej Dyscypliny Pedagogika UW, Rady
Naukowej Dziedzin UW, Association for Teacher
Education in Europe (ATEE) oraz Polskiego Towarzy-
stwa Pedagogicznego (PTP). Ekspertka Organisation
for Economic Co-operation and Development (OECD)
w zakresie wczesnej edukacji. Zaangazowana w dzia-
tania edukacyjne w samorzadzie lokalnym - jest eks-
pertka w Warszawskiej Radzie Edukacyjnej powotanej
przez Prezydenta m.st. Warszawy.

Do jej zainteresowan naukowych naleza: psycholo-
giczne, pedagogiczne oraz spoteczne aspekty rozwoju
i edukacji dzieci, wspieranie profesjonalnego rozwo-
ju nauczycieli, projektowanie i wprowadzanie do prak-
tykiinnowacyjnych rozwigzan edukacyjnych dla szkoty
podstawowej. Autorka licznych publikacji, koordynator-

ka badan w ramach grantéw krajowych i zagranicznych.



Prezentowana publikacja, powstata ponad 35 lat temu jako rozprawa doktorska, zostata

poszerzona o wprowadzenie zarysowujace problematyke roli negacji w rozwoju poznawczym
dzieci w odwotaniu do kierunkéw badan i analiz obecnych w literaturze.

Rozwdj negacji to zaréwno warunek, jak i wyraz ksztattowania sie struktur poznawczych
dziecka, one za$ sa kluczowym mechanizmem umozliwiajagcym pogtebianie wiedzy
o Swiecie. Negacja jako kategoria rozwoju poznawczego dzieci nie jest czestym tematem
badan. Bywa wiagzana z oporem i destrukcyjnym dziataniem dziecka, traktowanym jako
przejaw niedojrzatosci. Do dzi$ brakuje pogtebionych analiz prorozwojowej funkcji negacji

jako kategorii poznawczej.

www.wuw.pl
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