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WPLYW SPOSOBU Z.ADAWANIA PYTAN W ZADANIACH INKLUZJI KLAS NA ODPO-
WIEDZI DZIECI UPOSLEDZONYCH UMYSLOWO W STOPNIU LEKKIM

Wprowadzenie

Interpretacja wynikéw badar nad rozwojem operacji klasyfikowania i kwantyfikacja in-
kluzji jest od wielu lat przedmiotem kontrowersji pomi¢dzy zwolennikami determinizmu
pOZnawczego.

Piaget uwaza, ze do wytworzenia pelnej struktury klasyfikowania i szeregowania ko-
nieczny jest pewien stopieri opanowania jezyka. Dzieje si¢ tak dlatego, ze klasyfikowanie
i szeregowanie wymagaja symbolicznego (reprezentacyjnego) ujmowania przedmiotéw poz-
walajacego na wyjscie poza prosta manipulacj¢ fizyczng. Podkresla on jednak réwniez to, e
samo opanowanie przez dziecko j¢zyka nie jest czynnikiem wystarczajgcym do powstania tych
struktur. Rozumienie przez podmiot znaczenia takich stéw jak ,,wszystkie™ i ,,hiektdre”
oraz innych zwrotéw, ktérymi postugujemy si¢ podczas badar zawierania si¢ klas, relacji
asymetrycznodci, czy przechodniosci serii, uzaleznione jest od poziomu rozwoju jego zacho-
wari operacyjnych, ktéry jest relatywnie niezalezny i podlega wiasnym regutom réwnowa-
zenia. Jego zdaniem o przyswojeniu inkluzji przez dziecko nie $wiadczy to, ze postuguje
si¢ ono poprawnie pojeciami werbalnymi odzwierciedlajacymi w jezyku osdb dorostych
pojgcie zawierania si¢, bowiem istota relacji zawierania si¢ jest jej operacyjny charakter.
Dzieki czemu stanowi ona podstawe wszystkich klasyfikacji, majacych forme wiasciwych
klas logicznych i wydzielonych podklas (Piaget, 1967, 1986).

Dokonujgc przegladu badari prowadzonych nad rozwojem operacjl klasyfikowania
i kwantyfikacjg wiaczania (inkluzji) zauwazamy znaczne zréZnicowanic struktury leksykalnej
i syntaktycznej poszczegdlnych zadari werbalnych, zbyt dowolne i niekontrolowane stoso-
wanie pytan o réZnej zawartosci tresciowej wynikajacej z ukierunkowujacej wartosci seman-
tycznej wyrazéw ( i ich potaczen) sktadajacych si¢ na pytanie.

Np. w niektérych eksperymentach unikano w instrukcji i w pytaniach okredleri stow-
nych dotyczacych iloici (np. w zadaniu, w ktérym problem polegal na ustaleniu czesci
wspélnej klas), w innych za$ nie. W czgsci badar uzywano w sposéb systematyczny kwan-
tyfikatora ,,wszystkie” przed nazwa klasy, podczas gdy w innych badaniach, pomimo uzna-
wania jego bezspornej roli w dyferencjacji zakresu i tresci klasy, byt on uZywany w sposob
dowolny lub pomijany (Frydrychowicz, Machowski, 1980; Liders, 1981 ; Sinclair, 1973, 1985).
W zwigzku z powyzszym powstaje nie tylko problem zasadnosci dotychczasowych interpre-
tacji wynikéw tak prowadzonych badas, lecz réwniez konieczne jest ponowne rozpatrzenie
tezy Piageta o zaleznodci rozumienia jezyka od poziomu rozwoju operacyjnego. Niniejsza
praca stanowi prébe bardziej systematycznego przegledzenia tych relacji. Podczas, gdy Piaget
po to, aby méc wyeksplikowaé przyczyny pewnych zachowan w czasie posiedzenia ekspery-
mentalnego stosowal najczesciej zasad¢ swobodnego pytania dzieci, w naszym badaniu obo-
wiazywata stata lista pytan, a zatem jezyk jakim postugiwat si¢ eksperymentator byt scidle
okreslony.
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Mogliémy wiec eksperymentalnie stwierdzi¢ w jakim stopniu réznice w zakresie formalnej
i treéciowej zawartosci pytari moga wplywaé na odpowiedzi dzieci i czy ten wptyw jest zbli-
Zony u dzieci w réznym wieku i pochodzacych z réinych srodowisk.

Celem prowadzonych badan byto réwniez nie tyle potwierdzenie rezultatéw uzyskanych
przez Piageta, co préba wskazania przyczyn niepowodzen w zadaniach inkluzji klas, ktére
sa charakterystyczne dla badanej przez nas populacji dzieci uposledzonych umystowo w
stopniu lekkim.

Przed przystapieniem do omdwienia metody badan i przedstawieniem uzyskanych wy-
nik6w naleZy zaznaczyd, Ze wszelkie ich interpretacje pozostana bezzasadne, dopdki nie zo-
stanie udzielona odpowiedZ na pytanie: w jaki spos6b przebiegaja czynnosci intelektualne
dziecka podczas dokonywania inkluzji klas i jak te prawdopodobnie rozwojowo rézne spo-
soby maja si¢ do jego logicznych kompetenciji.

Pojedyncza wypowiedZ badanego (prawidiowa lub biedna odpowiedZ na jakies$ pytanie
eksperymentatora) nie moZe stanowi¢ podstaw do przeprowadzenia charakterystyki jego my-
dlenia, zanim nie stanie si¢ dla nas zupelnie zrozumiate to, w jaki sposéb nastapito rozwis-
zanie zadania.

Ponadto interpretacja odpowiedzi na konkretne pytanie dotyczgce zawierania si¢ klas,
czy uzupelniania zbioru, mozliwa jest dopiero po zapoznaniu si¢ z calosciowym funkcjono-
waniem dziecka we wszystkich zadaniach.

Metoda

W badaniach wzi¢to udziat 124 uczniéw szkét specjalnych. W tym w SP 1 w Bydgosz-
czy: klasa II — 17, klasa IV — 40 i klasa VII — 15 oséb, ze Zbiorczej Szkoty Gminnej w Tu-
choli: klasa IT — 10, klasa IV — 11, klasa VII — 31 oscéb. Wszyscy uczniowie byli uposledzeni
umystowo w stopniu lekkim. Badania indywidualne przeprowadzono we wrzesniu i pazdzier-
niku 1987. W analizie wynikéw pominigto rezultaty tych oséb, u ktérych stwierdzono nasi-
lone zaburzenia koncentracji uwagi. Badania przeprowadzono w ramach CPBP 08.17.11.

Badania wtasciwe
1. Okredenie pojemnosci M — przestrzeni (Pascual—Leone, Smith, 1969)

Wskaznikiem pojemnosci byty dla nas wyniki osiagnigte przez badanych w prébach pow-
tarzania cyfr wprost i wspak (stosowano podtesty skali Wechslera dla dzieci).

2. Klasyfikowanie obrazk ow

Badany otrzymywat 10 kart z wizerunkami oséb. Trzy z nich przedstawiaty muzykéw, dwie
mezczyzn, ktérzy nie sa muzykami, a na pigciu znajdowaty si¢ postacie nie bgdgce mezZczyz-
nami (dziecko, dwie dziewczynki, chiopiec oraz kobieta).

Badanie obejmowato kolejno: swobodna Klasyfikacje i klasyfikacj¢ na podzbiory. Dzieci,
ktére nie potrafity wskaza¢ wszystkich obrazkéw, na ktdérych sa muzycy, mezcezyzni i lu-
dzie zostaly wytaczone z dalszych badar.

3. Pytania dotyczace istniejacych relacji w opanowanym podczas eksperymentu systemie

pojec

Badanie rozpoczynano od zadania ,,matematycznego”, w ktérym proszono badanego o zwigk-
szenie liczbowej wartosci podklasy A przy zachowaniu statosci B. Nastepnie zadawano kolejne
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pytania z listy, powtarzajac je w przypadku niezapamigtania ich przez dziecko. Skonstruowana
przez nas lista obejmowata 19 pytan, z ktérych czeséé dotyczyla zawierania sie klas, a cze ¢
uzupelniania zbioru. Ponadto tre$¢ czeséci pytan w wyrazny sposéb ukierunkowywata uwage
dziecka na czynnosci percepcyjne, sugerujac poprzez uzycie stéw: ,tu”, ,stad” mozliwosé
odwolania si¢ do zbioru lezacych przed nim obrazkoéw.

Wyniki badan

Jak wynika z przeprowadzonych przez nas badan spo&réd 124 badanych upodedzo-
nych w stopniu lekkim jedynie 3 osoby rozwigzaty zaproponowane przez nas zadanie ma-
tematyczne, osiggajac opisany przez Piageta IV—ty etap rozwoju operacji klasyfikowania.
Wérdd badanych, ktorzy rozumieli to, Ze w tej samej catosci dodanie czego$§ do A’ wymaga
odjecia tego od A’ i odwrotnie — byt jeden uczed z klasy IV i dwoje z klasy VII—mej (Pia-
get, 1981). Pozostali badani, albo w ogéle nie rozumieli tresci zadania i odmawiali odpowie-
dzi (47%), albo zwigkszali liczbe kobiet ignorujac konieczno$é zachowania statosci B. Tylko
7 os6b wpadito na pomyst zmniejszenia liczby muzykdw, zauwazmy na marginesie, Ze byty
to jednoczesnie osoby odpowiadajace poprawnie na wigkszos¢ zadawanych przez nas pytarn,
co sugeruje, ze znajdujg si¢ one na wyzszym etapie rozwoju operacji klasyfikowania, niz ci,
ktdrzy_ przeprowadzali jedynie dodawanie.

Zadne z dzieci nie odpowiedziato w sposéb poprawny na wszystkie pytania ze skon-
struowanej przez nas listy (zob. Aneks 1).

Tabela 1. Wskazniki trudnosci i mocy dyskryminacyjnej zadan

Klasa II Klasa IV Klasa Vil

g 'E_ Tuchola | Bydgoszcz Tuchola Bydgoszcz Tuchol Bydgoszcz

Z 3| r F F F F F

a |60 |476 |.76 |.629 | .90 |420 | .92 |.420 | .86 468 | .86 544
b |70 |420 | .88 |.579 | .90 |.586 |.92 |.545 | .96 499 | .80 579
¢ 150 |.768 | 41 |.612 | .63 |417 | .67 |.424 | .80 .531 | .66 482
e |30 |.503 | 35 |.468 | 41 |.371 | .30 (423 | .55 678 | .35 1635
f |20 |436 | 41 [.453 | .45 |.523 | 40 (452 | .38 714 | .60 .356
g |60 |417 | .88 |.499 | .81 [419 |.75 (444 | .87 725 | .86 .608
h |41 |400 | 40 |.531 |.81 |.496 |.67 [.300 | .67 .692 | .86 .384
i |eo |513 |.76 |.678 |.72 |.402 |.95 |.257 | .96 472 | .93 .624
i 130 |544 | 29 |[.714 | .72 |.256 .57 |.604 | .35 .590 | .33 359
k 150 |436 | .41 |.725 |.72 |.243 | .95 |[.458 | .96 351 | 93 481
1 188 |.502 |.62 |.692 |.81 |[.539 | .87 |.502 | .83 .654 | .86 435
m L60 |.688 |.58 |.472 |.72 |.519 | .87 [.420 | .90 492 | 93 425
n |29 |404 | .33 |.590 | 45 |.518 |.70 |.397 | .61 .280 | .80 463
o |70 |.408 | .94 |.351 |.72 |.570 | .97 |.356 | .87 360 | .85 420
p 130 |479 |.29 [.654 |.72 |[.358 .55 [.300 | .87 .545 | .65 .260
r le1 |.ag2 | .81 |.492 | .54 |.458 | .97 |.494 | .68 258 | .93 360
s 140 |395|.76 |.280 | .61 |.385 | .81 |.338 | .87 .586 | .97 420
4 120 1523 ]1.29 |.364 | 45 |.585 | .62 |.341 | .35 595 | 40 463
s 130 |.554 | 47 |.545 | 45 |.587 | .57 |.453 |.29 464 | 33 .590

F — wskaznik trudnoéci zadania
— wskaznik mocy dyskryminacyjnej zadania
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Wsréd pytar, na ktére odpowiedZ wymagata dokonania operacji inkluzji, znalazly si¢ za-
rowno pytania o wysokiej wartosci liczbowej wskaZnika trudnofci, jak i o niskiej wartosci
tego wskaZnika. Analogiczng prawidlowoéé stwierdzono w zbiorze pytan, na ktére odpo-
wiedZ wymagala przeprowadzenia operacji uzupelniania zbioru. Istotna réznica pomigdzy
wskaznikami trudnoéci pytan, na ktére odpowiedZ wymagata odwracalnosci przez inwersje
i wskazZnikami trudnosci pytasn, na ktére odpowiedZ wymagata odwracalnoéci przez wza-
jemng zwrotnos¢ wystapita jedynie w grupie uczniéw z klas II—gich. To znaczy, Ze oprécz
tej grupy wiekowej nie potwierdzito si¢ przypuszczenie, Ze odwracalno$é przez wzajemna
zwrotnosc jest trudniejsza niz odwracalno$¢ przez inwersje (por. Piaget, 1967).

Nie potwierdzito sie takze przypuszczenie, Ze badani dokonujgcy poprawnej kwantyfika-
cji klasy A’ i B oraz prawidtowo okredlajacy stosunek A’/B sg jednoczesnie zdolni do zrozu-
mienia wszystkich pytan dotyczacych inkluzji klas.

Okazato si¢ réwniez, ze niektére dzieci mogg poprawnie odpowiadaé na cze$é pytan
dzigki prawidlowemu okredlaniu klasy A, oraz elementéw klasy C i odjeciu rezultatu pierw-
szych obliczen od drugich. Zatem poprawne odpowiedzi na sformutowane przez nas pytania
moga by¢ udzielane takZe przez dziecko, ktdére nie rozumie tego, ze niektére elementy klasy
B nie s3 elementami klasy A i nie rozumie réwniez tego, z¢ A> = B — A (por. Smith, 1982).

Zauwazamy, ze w tej sytuacji mozliwe jest poprawne rozumienie relacji klas, bez zro-
Zumienia tego, Ze s3 one konieczne.

Wreszcie czeé¢ badanych (32%) w sposéb systematyczny w trakcie catego eksperymen-
tu pozostawata nieswiadoma wystg¢pujacych sprzecznosci pomigdzy nieprawidtows odpo-
wiedzig na pytania inkluzji klas i prawidtowym obliczeniem elementéw klas.

W podsumowaniu postaramy sie uogdlni¢ pewne wnioski nasuwajace si¢ z przytoczo-
nych powyzej danych. Obecnie przedstawimy niektére dane ilustrujace, to w jakim stopniu
réznice w zakresie tresciowej zawartosci pytann wplywaja na odpowiedzi dzieci.

Z badari prowadzonych przez Piageta wynika jednoznacznie to, Ze rozumienie przez
dzieci inkluzji dokonanej za pomoca prostych manipulacji przedmiotami jest wczesniejsze
niz werbalne jej opanowanie. Np. w zadaniu dotyczacym klasyfikacji korali przedstawionym
percepcyjnie juz pomiedzy 7 a 8 rokiem Zycia obserwujemy nagly wzrost procentu popraw-
nych odpowiedzi w zakresie kwantyfikacji inkluzji. Analogiczne zadanie, lecz wyrazone w for-
mie werbalnej dzieci rozwigzujg znacznie pézniej (por. Piaget, 1967). Jego zdaniem zadania
werbalne, w ktérych pytania stawiane s3 bez odniesienia do konkretnych widocznych dla
dziecka przedmiotéw np. kwiatéw, a dotycza np. , kwiatéw w ogdle”, lub ,kwiatéw w lesie”
s3 rozwigzywane znacznie pozniej niz zadania w ktérych pytania dotycza konkretu.

W prowadzonych przez nas badaniach pytania byly skonstruowane w ten sposéb, ze
mozna bylo odpowiada¢ na nie odwotujac si¢ zaréwno do materiatu obrazowego (w czesci
z nich celowo zostata skierowana na niego uwaga dziecka poprzez uzycie stéw ,stad”i ,,tu”)
jak i pomijajacego tzn. opierajac si¢ na samej wypowiedzi stownej. Otrzymane wyniki badan s3
niezgodne z rezultatami Piageta. Okazalo si¢ bowiem, Ze zadania dotyczace inkluzji klas sfor-
mulowane w werbalnej formie rozwigzywane s3 wczesniej niz analogiczne zadania, w ktérych
mozliwe jest odwotanie si¢ do materiatu percepcyjnego. Tendencja ta jest szczegGlnie wido-
czna w&r6d uczniéw klasy II—giej. Doktadna analiza protokdtéw badar ujawnia réwniez
to, Ze w klasie IV—tej i VII—mej uczniowie z Tucholi udzielaja znacznie wiecej poprawnych
odpowiedzi na pytania e i p (Czy jest tu wigcej muzykéw niz meZezyzn? WyobraZzmy sobie,
ze zabieram stad wszystkie obrazki, na ktérych s3 mezczyzZni, czy pozostang tu jeszcze obrazki
z muzykami?), niz uczniowie z Bydgoszczy.

Natomiast uczniowie wszystkich grup wiekowych z Bydgoszczy udzielaja znacznie wigcej
poprawnych odpowiedzi na pytania r i s (Czy wszyscy muzycy s3 ludZmi? Czy wszyscy ludzie
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s3 muzykami?) niz uczniowie z Tucholi. PowyZzsze dane nie gczg si¢ jednak z wyzszym po-
ziomem rozwoju operacyjnosci my§lenia uczniéw z Bydgoszczy, lecz wynikajg raczej z ich
odmiennego doswiadczenia jezykowego (hipoteza ta wymaga jednak sprawdzenia).

Powré¢my obecnie do interesujacych rozbieznosci wystepujacych pomiedzy otrzyma-
nymi przez nas rezultatami, a danymi uzyskanymi przez Piageta. Jak si¢ wydaje mozliwe
83 przynajmniej dwa rézne wyttumaczenia zaobserwowanych faktéw.

1. Zadania werbalne i zadania, w ktérych mozliwe jest réwniez odwotanie si¢ do danych
percepcyjnych majg réZng strukture i dlatego moga by¢ rozwigzywane za pomoca réznych
sposobéw. Opanowanie jednego ze sposobéw nie zapewnia poprawnego rozwigzania obu
zadar.

2. Prawidtowe rozwigzanie obu zadari wymaga zastosowania tego samego sposobu, lecz jego
uzycie w sytuacji percepcyjne;j jest z pewnych wzgledéw utrudnione.

Na korzy$¢ pierwszej hipotezy przemawia to, Zze w zadaniach werbalnych badani naj-

czedciej stosuja afirmacje lub negacje w stosunku do czego$, zestawianie, przeciwstawianie
jednego drugiemu, poréwnywanie jednego z drugim. Natomiast w sytuacji percepcyjnej sto-
sunki pomi¢dzy klasami badani wyobrazajg sobie nie tylko jako czeéé calosci, lecz takze
jako przynalezno$¢, wiaczenie jednego w drugie, réwnosé, toZzsamosé, podobienstwo.
Moina zatem przyjaé¢, ze inkluzja klas u réznych badanych i w réznych zadaniach u tego
samego badanego przebiega w odmienny sposéb, uzalezniony prawdopodobnie od dotych-
czasowego doswiadczenia w dziatalnosci poznawczej, pozwalajacego w rézny sposéb deko-
dowaé charakter stosunkéw i terminéw w poszczegdlnych zadaniach (por. Winer, 1980).
Istnieja jednak réwniez pewne fakty przemawiajace na korzys¢ drugiej interpretacji. Jak
si¢ okazuje mozna wéréd badanych wyodrebnié grupe oséb, ktdére w sytuacji percepcyjnej
popelniaja we wszystkich zadaniach w sposéb systematyczny ten sam biad, mianowicie po-
réwnujg podklase nie z klasa, lecz z jej dopetnieniem. Zauwazamy, Ze w zadaniach werbal-
nych dopelnienie wystepuje tylko posrednio, a zatem ich poprawne rozwigzanie mozliwe
jest dzigki poréwnaniu jedynie klasy i podklasy. Natomiast w sytuacji percepcyjnej istnie-
je mozliwos¢ przeprowadzania w stosunku do prezentowanego zbioru obrazkéw kilku réz-
nych poréwnar, narzuca si¢ réwniez mozliwo$¢ wykorzystania podczas ich przeprowadza-
nia sposobéw matematycznych o réZnym stopniu ogélnosci.

Wéréd uczniéw popetniajacych systematycznie opisany powyzej btad znaleZli si¢ przede
wszystkim tacy, ktérych pojemnos¢ M — przestrzeni okredlana przy pomocy pomiaru efek-
tywnosci zapamig¢tywania cyfr byta niska.

Gorsze rozwigzanie zadan w sytuacji percepcyjnej moze by¢ spowodowane réwniez tym,
ze badani w celu poréwnania zbioréw stosuja sposéb wzajemnie jednoznacznego odwzoro-
wania. Sposéb ten, co prawda nie jest uogdlniony i nadaje si¢ jedynie do poréwnywania nie-
przecinajacych si¢ zbioréw, lecz przeciez kazda percepcyjng sytuacj¢ mozna sobie wyobrazi¢
jako taka, w ktdrej wyste puja nieprzecinajace si¢ zbiory.

Nasuwa si¢ zatem przypuszczenie, ze dostepny dzieciom sposéb poréwnywania, moze wply-

waé na okredlone ,widzenie” przedmiotowej sytuacji. Stad w zadaniach, w ktdrych sugeru-

jemy mozliwo§¢ odwotania si¢ do danych percepcyjnych, badani przyjmujg inny sposéb
dziatania, niz w zadaniach, w ktdrych nie sugerujemy takiej mozliwosci.

Podsumowujac mozZna przyjaé, Ze zaproponowane przez nas zadania w zaleznosci od
doswiadczenia badanych sa rozwigzywane w rézny sposéb, przy uzyciu réznych operacji.
W przypadku oséb o matej pojemnosci M — przestrzeni wéwczas, gdy usituja one rozwiazy-
waé zadania zwracajac uwage na dane percepcyjne uruchamiane sg najczesciej LZwodnicze™
schematy semantyczne, powodujgce interpretacjg zawartych w pytaniach rzeczownikdw
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(ti. A i B) jako odpowiadajacych dwom réznym zbiorom obiektéw w demonstracji wizualnej

(tj. Ai A’) (por. Pascual — Leone, Smith, 1969).
Uwagi koncowe

Wyniki przeprowadzonych badan wskazuja w sposéb jednoznaczny na to, Ze uczniowie
szk6t specjalnych uposledzeni umystowo w stopniu lekkim nie osiggaja w swoim funkcjonowa-
niu poznawczym IV—go etapu rozwoju operacji klasyfikowania.

Ograniczajac wnioski z badan jedynie do badanej grupy tj. populacji dzieci upodledzo-
nych umystowo w stopniu lekkim w wieku 8—15 lat naleZy stwierdzi¢, Ze zrozumienie re-
lacji istniejagcych w systemie poje¢ nie jest z psychogenetycznego punktu widzenia zjawi-
skiem jednorodnym, mozna tu wyodrebnié osiagnigcia wiekowo wczesniejsze i pézniejsze.
Np. poczatkowo zrozumienie odwracalnosci przez inwersj¢ i tego, ze A + A’ = B jest wezes
niejsze, niz zrozumienie odwracalnosci przez wzajemna zwrotno$¢ i tego, ze A = Bi A’, jednak
juz w IV—tej klasie u czgsci badanych dzieci wystepuje wyréwnanie wskaZznikéw trudnosci
pytan z tych réznych grup, co mogloby sugerowac, Ze zaczynajg one je rozwigzywaC w inny
niz do tej pory sposéb. Z przeprowadzonych przez nas badan wynika, Zze podczas rozwiazy-
wania zadan inkluzji klas u dzieci z réznych grup wiekowych uruchamiane s3 rézne nawyki
i procesy, wiazace si¢ nie tylko z rézng pojemnoscia ich M — przestrzeni, lecz réwniez z od-
miennym doéwiadczeniem jezykowym.

Zrozumienie zwiazkéw pomigdzy klasami, przynajmniej w grupie dzieci miodszych
w znacznej mierze uzaleznione jest od wiasciwego zrozumienia pojg¢ werbalnych, a zwlaszcza
tych, ktére odzwierciedlaja pojecie zawierania si¢. Innymi stowy istnienie schematu jezykowe-
go ustrukturalizowanego tak, Ze mozna wyrézni¢ czesci i catoéé sprzyja poprawnemu wyko-
naniu zadari klasyfikacyjnych. Opanowanie poj¢é werbalnych pozwala jednak jedynie na
lepsza koordynacje i dyferencjacje dziatan przedmiotowych, a nie gwarantuje operacyjnego
charakteru relacji zawierania.

Jezykowa forma, z ktéra mamy do czynienia w pytaniach inkluzji klas powinna nastg¢p-
nie wystapi¢ w funkcji zastepujacej specyficzng dla danej dziedziny przedmiotows treéé.

Jak juz pisaliémy okazalo sig, ze zadania werbalne s3 dla dzieci mtodszych (11—ga klasa)
zadaniami tatwiejszymi, niZ te, przy rozwigzaniu ktérych istniata takze mozliwos¢ odwota-
nia sie do danych percepcyjnych. Dopiero w klasie IV—tej mozna byto méwic o istnieniu
paralelizmu i niezaleznosci pomigdzy wynikami osiagni¢tymi przez dzieci podczas rozwigzy-
wania zadan w planie werbalnym i przedmiotowym (percepcyjnym).

Na podstawie szczegétowej analizy protokétéw badan wyodrebniono jednak wéréd nich
dwie grupy:

a) grupe oséb, u ktérych nastgpito juz oderwanie znakowo—symbolicznej formy od

jej przedmiotowej tresci;

b) grupe oséb, u ktérych nadal wystepuje utozsamienie, tzn. znakowo-—symboliczna

forma nie zastgpuje, lecz jedynie dostownie kopiuje przedmiotows tresc.
Jak si¢ wydaje bez uwzglgdniania tego faktu, co jednoczeénie zaktada koniecznos¢ badad
mozliwoéci réznego réwnowazenia przez dziecko wypowiedzi jezykowych, nie jest mozliwa
doktadniejsza niz do tej pory przeprowadzilismy analiza wynik 6w bada.
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ANEKS 1

Pytania

a. Czy kaizdy meZczyzna jest muzykiem?

b. Czy kazdy muzyk jest cztowiekiem?

c. Czy jest tu wigcej mezczyzn niz ludzi?

e. Czy jest tu wigcej muzykéw niz mezczyzn?

f. Czy kazdy czlowiek jest me¢Zczyzna?

g. Czy kazdy cztowiek jest muzykiem?

h. Czy jest tu wiecej ludzi niz mezczyzn?

i. Czy kazdy mezZczyzna jest cztowiekiem?

j. Czy jest tu wigcej meZczyzn niz muzykdéw?

k. Wyobrazmy sobie, Ze zabieram stad wszystki obrazki z ludZzmi. Czy pozostang tu jeszcze ja-
kie$ obrazki z muzykami?

1. Wyobrazmy sobie, ze zabieram stad wszystkie obrazki z m¢Zczyznami. Czy pozostang tu
jeszcze jakie$ obrazki z ludZmi?

m. Wyobrazmy sobie, ze zabieram stad wszystkie obrazki z muzykami. Czy pozostang tu
jeszcze jakie$ obrazki z mezczyznami?

n. Wyobrazmy sobie, Ze zabieram stad wszystkie obrazki z ludZmi. Czy pozostang tu jeszcze

jakie$ obrazki z mg¢Zczyznami?
. Wyobrazmy sobie, ze zabieram stad wszystkie obrazki z muzykami. Czy pozostang tu jesz-
cze jakie$ obrazki z ludZmi?

p. Wyobrazmy sobie, Ze zabieram stad wszystkie obrazki na ktérych sa mezczyZni. Czy pozo-

stang tu jeszcze jakies obrazki z muzykami?

[=]

r. Czy wszyscy muzycy s ludZmi?

s. Czy wszyscy ludzie s3 muzykami?

4. Czy jest tu wigcej obrazkéw z mezczyznami, czy tez wigcej obrazkéw z muzykami?
5. Czy jest tu wigcej obrazkéw z muzykami, czy tez wigcej obrazkéw z meZczyznami?



