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Pakiet zdan wymagajacych zastosowania wiedzy
o emocjach podstawowych — prezentacja narzedzia
pomiarowego WEO06

Celem artykulu jest przedstawienie autorskiego narzedzia pomiarowego WE06 stuzacego do oce-
ny wiedzy o emocjach podstawowych: smutku, radosci, wstretu, zlosci, zdziwienia i strachu.
Grupa docelowa, dla ktérej dedykowane jest narzedzie, sa dzieci z lekkg lub umiarkowang nie-
pelnosprawnoscia intelektualna, ktérych specyfika rozwoju w zakresie wiedzy o emocjach zo-
stala scharakteryzowana. Przedstawiono teoretyczna baze narzedzia, ktéra stanowi koncepcja
zakladajaca, iz jedng z mozliwych form reprezentacji wiedzy o emocjach sa kody umysltowe oraz
procesy zachodzgce miedzy nimi. Opierajac si¢ na tym zaloZzeniu stworzono pakiet 9 zadan dla
kazdej z emocji podstawowych, ktére nawigzuja do odpowiedniej triady: kodu, funkgjii procesu,
tj. kod obrazowy-spostrzeganie-percepcja, kod werbalny-ekspresja-symbolizacja oraz kod
semantyczny-rozumienia-konceptualizacji. Opisano sukcesywna procedure konstrukgji narze-
dzia, zawierajaca poszczegoélne etapy, takie jak: tworzenie poszczegélnych zadan, badania pilota-
zowe oraz weryfikacje ekspercka. Zamieszczono pelen zestaw zadan zawierajacy materiat
testowy, instrukcje oraz kryteria oceny odpowiedzi. Opisano przebieg badania z wykorzysta-
niem narzedzia oraz mozliwe obszary jego zastosowania dotyczace m.in. praktyki spolecznej, jak
i edukacyjnej.

Przygotowanie narzedzia i badania pilotazowe cze$ciowo zrealizowano dzieki Programowi ,Staze
i szkolenia praktyczne pracownikéw naukowych placéwek naukowych i pracownikéw nauko-
wych, naukowo-dydaktycznych i dydaktycznych uczelni w przedsiebiorstwach” przyznanego
autorkom przez Urzad Marszalkowski Wojewddztwa Wielkopolskiego i Unii Europejskiej
(dziatania 8.2 i poddzialanie 8.2.1).

Stowa kluczowe: wiedza o emocjach, emocje podstawowe, niepelnosprawnos¢ intelektualna,
wiek szkolny

Tasks package requiring the use of knowledge about basic
emotions — presentation of the WE06 measurement tool

The aim of the article is to present the authoring measurement tool WE06 for the assessment of
knowledge about basic emotions: sadness, joy, disgust, anger, surprise and fear. The target group
for which the tool is dedicated are children with mild or moderate intellectual disability, whose
specificity in the area of knowledge about emotions has been characterized. The theoretical base
of the tool has been presented, which is the concept assuming that one of the possible forms
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of representing knowledge about emotions are mental codes and processes occurring between
them. Based on this assumption, a package of 9 tasks was created for each of the basic emotions
that refer to the appropriate triad: code, function and process, i.e. image code — perception, verbal
code — expression — symbolization and semantic code —understanding — conceptualization. A suc-
cessive procedure of tool construction has been described, including the particular stages, such as:
creation of individual tasks, pilot studies and expert verification. A full set of tasks containing test
material, the instruction and the criteria of the assessment has been provided. There has been de-
scribed the course of the test with the use of the tool and possible areas of its application concern-
ing, among others, social and educational practice.

Keywords: knowledge about emotions, basic emotions, intellectual disability, school age

Wiedza o emocjach

Wiedza o emocjach to ,zaséb informacji dotyczacych emocjiiich doswiadcze-
nia przez siebie samego, jak i przez innych ludzi, ktéry moze zosta¢ wykorzystany,
by rozumie¢ i interpretowac wydarzenia rozgrywajace sie w otoczeniu jednostki”
[Brenner, Salovey 1999: 302 i 315]. To dzieki tej wiedzy jednostka wie czym jest
emocija i jak dziala, identyfikuje i rozumie przezycia emocjonalne swoje i innych
ludzi [Goérecka-Mostowicz 2005; Nowakowska-Kempna 2000; Parkinson 1998;
Smith 1995: 411]. Skladowymi tej wiedzy moga by¢ informacje na temat: pocho-
dzenia emocji, ukladu czynnikéw sprawczych odpowiedzialnych za pojawienie
sie danej emocji, wplywu emocji na zachowanie, specyficznych dla danej emocji
technik kontroli i aktywacji, zwigzku danej emocji z innymi, wartosci przypisy-
wanej danej emocji w indywidualnym systemie znaczen, przewidywania ich
przebiegu, czynnikéw, od ktérych zalezy ich sila, czas trwania, nastepstwa, charak-
terystyki danej emocji pod wzgledem walencji itp. [Fernandez-Dols, Bachorowski
2009; Maruszewski, Scigala 1998; Russell, Lemay 2000]. Takie ujecie jest konsek-
wencja zalozenia psychologii potocznej [Heider 1958], méwiacego, ze psycholo-
gia ta zawiera tzw. wiedze operacyjna, ktérej jednym z aspektoéw jest wiedza de-
skryptywna o charakterze przede wszystkim informacyjnym, drugim za$ wiedza
interpretacyjna wykorzystywana podczas zachowywania sie w okreslony sposéb,
np. w sytuacjach emotogennych.

Wydaje sie, ze wiedza o emocjach ma z natury swojej charakter prototypowy,
a nie kategorialny, poniewaz to na bazie posrednich i bezposrednich przezy¢
emocjonalnych czlowiek konstruuje reprezentacje emocjonalne, ktére moga
przebiera¢ postac skryptu lub schematu zaréwno emocji, jak i kategorii emocji.
Poszczegodlne fragmenty i czesci tej wiedzy integrowane sa w mniej lub bardziej
zlozone struktury pojeciowe, ktdre sa identyfikowane jako naiwne teorie emocji.
Teorie te r6znig si¢ w zaleznosci od wieku, pici czy ekspozycji na doswiadczenia
emocjonalne [Zammuner 1995: 435]. Istnieje zgoda, ze wiedza o emocjach pozo-
staje w zwiazku procesami kontroli nad emocjami [Jasielska 2013]. Przyktadowo
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wiedza zaawansowana lezy u podstaw kompetencji emocjonalnych [Saarni 1999],
podczas gdy oparta na przestankach falszywych czy uboga na deficytach w tym
zakresie [Katz, Hunter 2007; Leahy i in. 2014].

Emocje podstawowe

Jednym z podziatéw emocji jest rozréznienie na emocje podstawowe (m.in.
pierwotne, bazowe) i pochodne (m.in. wtérne, ztozone). Powszechnie przyjmuje
sie, ze emocje podstawowe posiadaja nastepujace cechy, ktérych pozbawione sa
emocje pochodne, a sa to: obecnos¢ u innych naczelnych, wywolywanie specyficz-
nej reakdji fizjologicznej, poprzedzenie powszechnymi wydarzeniami, manifesta-
cja spojnych autonomicznych i ekspresywnych reakcji, szybkie pojawianie sie,
krotkotrwalosé, generowanie automatycznej oceny bodzca i doswiadczanie jako
wydarzenia, ktére zachodzi poza pelna kontrolg oraz pelni znaczaca funkcje
adaptacyjna [Ekman 1992]. Istnieje przynajmniej kilka kryteriéw, na podstawie
ktérych dokonuje sie ich rozréznienia [Dolinski 2000]. Jedno z kryteriéw przyj-
muje, ze emocje podstawowe to te, ktére sa doswiadczane zarowno przez ludzi,
jakizwierzeta. Drugie postuluje, ze emocje podstawowe to te, ktérych nazwy naj-
szybciej przychodza ludziom na mys$l, kiedy maja za zadanie podaé przyklady
emocji. Trzecie podejscie postuluje, Ze emocje podstawowe to te, ktérych ekspresja
emocjonalna ma charakter ponadkulturowy. W efekcie wyrézniono pule szesciu
emocji, o uniwersalnych wzorcach ekspresji mimicznej; sa to: rados¢, strach, zdzi-
wienie, zIoé¢, smutek, wstyd. Istnieje zgoda miedzy badaczami co do zapropono-
wanej listy [por. Turner, Sets 2009: 27-28].

Mozliwosci rozwojowe dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng
do budowania wiedzy o emocjach

Rozwéj poznawczy dziecka z niepelnosprawnoscia intelektualna jest ograni-
czony. W przypadku osob z lekka niepetlnosprawnoécia intelektualng obejmuje te
same fazy co rozwoj dzieci w normie intelektualnej, ale przebiega wolniej i nie
przekracza fazy myslenia konkretnoobrazowego [Piaget, Inhelder 1993: 65]. Nie
dochodzi zatem do osiggniecia poziomu operacji formalnych, przez co myslenie
tych dzieci nie jest abstrakcyjne i hipotetyczno-dedukcyjne [Koscielska 1998: 100;
Kostrzewski 1981: 114-117; Obuchowska 1999: 233-234; Pilecka 2003: 17; Wyczesa-
ny, Gajdzica 2006: 69]. U dzieci z umiarkowana niepelnosprawnoscia intelektu-
alng poziom rozwoju intelektualnego jest jeszcze bardziej ograniczony, a u oséb
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ze znaczna niepelnosprawnoscia intelektualng dominuje poziomu myslenia
sensoryczno-motorycznego [Bogdanowicz 1991: 93]. Powoduje to u oséb z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualng deficyty w zakresie, analizowania, poréwny-
wania, uogdélniania czy abstrahowania. Najmniej zaburzone sa procesy syntezy
ianalizy. Natomiast u 0s6b z umiarkowana i znaczna niepelnosprawnosciag opera-
cje logiczne, np. szeregowanie, wystepuja jedynie w wyniku intensywnej rehabi-
litacji [Lausch-Zuk 2001: 150]. Takie ograniczenie proceséw myslowych warunku-
je i ogranicza sposdb rozumienia emocji. Dzieci z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng maja uposledzong zdolno$¢ wnioskowania sylogistycznego, induk-
cyjnego oraz przez analogie. Ich wnioskowanie charakteryzuje sie zmniejszonym
krytycyzmem, trudnodciami w uchwyceniu istoty zachodzacych zaleznosci czy
zdarzen, zwigzkéw miedzy wnioskiem a przestankami. Dodatkowo dzieci te
w okresie wczesnoszkolnym nie osiggajq stanu stabilnej rownowagi, ktéra umoz-
liwia swobodne przenoszenie sie miedzy poziomami myslenia, czesto powoduje
to gubienie watkéw, sztywnos¢ myslenia, malq elastycznosé. Trudnosci ze zmiang
sposobu myélenia prowadza do stosowania znanych schematéw w rozwigzywaniu
nowych zadan [Buchnat 2015: 37]. Osoby z umiarkowana niepelnosprawnoscia sg
zdolne do przeprowadzenia prostego wnioskowania, ale wymaga to odpowied-
niej stymulacji [Mrugalska 1996], w przypadku oséb ze znaczna niepelnospraw-
noscia operacje takie sa niedostepne.

Sztywnos¢ myélenia, popelnianie btedéw dotyczacych logiki, nieumiejetnos¢
dokonywania uogoélnien czy abstrahowania powoduje niski poziom zrozumienia
emocji, szczegdlnie w zmieniajacych sie warunkach poznania. Natomiast zabu-
rzenia w zakresie my$lenia abstrakcyjnego i procesie decentracji, powoduja, ze
uczucia sa odbierane jako element danej sytuacji, co w znaczacy sposéb obniza
umiejetno$¢ wezuwania sie w sytuacje drugiego cztowieka. Dopiero dtugotrwaty
trening empatii pozwala im na zrozumienie subiektywnosci uczué i ich kontekstu
sytuacyjnego [Gajdzica 2007; Simeonsson, Bailey 1988]. Niski poziom empatii ma
wplyw tez nabudowanie wiezi emocjonalnych i umiejetno$¢ komunikowania sie.
W przypadku os6b z umiarkowang niepelnosprawnoscia poziom empatii jest zni-
komy, dostepne sg przede wszystkim bezposrednie przezycia emocjonalne do-
tyczace ich samych, bez mozliwosci zrozumienia sytuacji drugiej osoby. Z kolei
u 0s6b ze znaczna niepelnosprawnoscia intelektualna empatia nie wystepuje.
Osoby te ujawniaja gtéwnie podstawowe potrzeby psychiczne i charakterystycz-
ne sa dla nich czeste zaburzenia zachowania [Lausch-Zuk 2001: 150].

Deficyty w procesach mySlowych, wystepujace u dzieci z niepelnosprawnos-
cig intelektualna, implikuja zaburzenia w procesach orientacyjno-poznawczych,
ktére dodatkowo powoduja, ze percepcja wiedzy o emocjach jest ubozsza. Procesy
spostrzegania u dzieci z lekkg niepelnosprawnoscia intelektualng cechuja sie nie-
doktadnoscia, waskim zakresem oraz zwolnionym tempem [Wyczesany, Gajdzica
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2006: 68; Zabtocki 2003: 29]. Wplyw na niedokladnos¢, mniejszy zakres i spowol-
nione tempo spostrzegania majg zaburzenia percepcji stuchowej i wzrokowe;j,
przez co dzieci z lekka niepetnosprawnoscig intelektualng cechuje znieksztatcone
postrzeganie rzeczywistosci. Zauwazaja one gléwnie zewnetrzne cechy charak-
terystyczne obiektow, np. kolor, pomijajac cechy szczegbélowe. Maja problem
z umiejscowieniem ich w przestrzeni i z uksztalttowaniem ich pojecia. Taki po-
ziom spostrzegania powoduje trudnosci w zakresie poréwnywania przedmio-
tow, wyszukiwania ich podobiefstw i réznic, a takze wyszukiwania wzajemnych
powiazan. Dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng postrzegaja znacz-
nie mniej przedmiotéw w okreS§lonym czasie niz dzieci z norma intelektualna, za
co odpowiedzialny jest wolniejszy przebieg proceséw korowych, a odbiér ota-
czajacej rzeczywistodci jest jeszcze ubozszy [Buchnat 2015:40; Chrzanowska
2003:10; Wyczesany, Gajdzica 2006: 68; Zablocki 2003: 29].

U dzieci z umiarkowang i znaczna niepelnosprawnoscia wyzej wymienione
deficyty sie poglebiaja. Nastepuje spowolnienie, zawezenie zakresu spostrzega-
nia. Trudnos$ci w réznicowaniu, bledy w ujmowaniu powiazan i relacji miedzy
zjawiskami percepcyjnymi [Wyczesany 2001: 33]. Takie trudnosci maja przeloze-
nie na zakres postrzegania spolecznego, utrudniajg obserwacje zmieniajacych sie
uczug, nastrojow, Sledzenia zmian w zachowaniu drugiej osoby, jak i u samego
siebie, co zuboza mozliwo$¢ postrzegania i zrozumienia emocji. W badaniach
przeprowadzonych przez Channell, Conners, Barth [2014] ujawniono jednak, ze
osoby z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng rozpoznaja emocje ze zdjec
twarzy na takim samym poziomie co osoby w normie intelektualnej. Trudnosci
w obszarze percepcji emocji poglebiaja deficyty w zakresie koncentracji uwagi,
ktore jeszcze bardziej utrudniaja zbieranie danych potrzebnych do okreslania sta-
nu emocjonalnego innej osoby. Mala podzielno$¢ uwagi sprawia, ze dzieci te
W procesie zbierania informacji nie potrafia efektywnie korzystac z r6znych zrodet.
W przypadku o0s6b z umiarkowang niepelnosprawnoscia intelektualng dominuje
uwaga mimowolna, cho¢ w toku procesu rehabilitacji mozna rozwina¢ uwage do-
wolna. Osoby ze znaczna niepelnosprawnoscia intelektualng koncentruja uwage
glownie na przedmiotach sluzacych zaspokajaniu ich potrzeb lub zdecydowanie
wyrdzniajacych sie z otoczenia [Bogdanowicz 1991: 91; Chrzanowska 2015: 276].

Dla tworzenia sie wiedzy o emocjach oprécz wyzej wymienionych czynni-
kéw poznawczych i bezposrednich doswiadczen, orientacji w zasadach zycia
spolecznego znaczenie beda mialy umiejetnoé¢ utrzymania uwagi spolecznej
iintersubiektywnosci. Niestety rowniez te procesy czesto bywaja opdznione i roz-
nig sie jakosciowo od obserwowanych u dzieci o prawidlowym rozwoju [Cebula,
Wishart 2008: 48; Fidler 2006].

Ograniczony odbiér rzeczywistoéci bedzie miat znaczenie dla jej zrozumienia,
ktére réwniez jest ograniczone. Na dodatek korzystanie z wiedzy juz zdobytej
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jest réwniez utrudnione z uwagi na niski zakres pamieci. Zdolno$¢ stosowania co-
raz to bardziej zaawansowanych strategii zapamietywania niestety jest powiazana
ze zmianami w zakresie myslenia [Stefafska-Klar 2005: 135], dlatego pamie¢ logicz-
na oséb z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng jest bardzo staba, natomiast
pamie¢ mechaniczna, skojarzeniowa jest na przecietnym poziomie [Kijewska
2006: 283]. Osoby te maja problemy we wszystkich obszarach proceséw pamiecio-
wych, poczawszy od kodowania pobieranych informacji, przez aktywne podtrzy-
mywanie informacji w petli artykulacyjnej, az do ogélnego deficytu pamieci krétko-
trwalej i dlugotrwalej [Necka 2003: 182-185]. Lepiej zapamietuja materiat dotyczacy
terazniejszosci, zwigzany z wlasnymi doswiadczeniami, oparty na emocjach, kto-
ry jest przechowywany w pamieci epizodycznej. Ten rodzaj pamieci u dzieci
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng wystepuje na poziomie dzieci w nor-
mie. Znaczne ograniczenia obserwowane sa natomiast w zakresie pamieci seman-
tycznej, poniewaz zapamietanie komunikatow jezykowych tworzacych system
wiedzy wymaga zlozonych operacji pojeciowych, ktére sa u nich zaburzone
[Koscielak 1989: 48].

Dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng charakteryzuja sie ograni-
czona pojemnoscia pamieci, wykazuja deficyty w przyswajaniu nowego mate-
riatu, szybko go zapominajg, a odtwarzanie go z pamieci jest u nich niedoktadne.
Nie potrafia tez wykorzysta¢ nowo zdobytej wiedzy w praktyce i czesto ucza sie na
pamie¢, bez zrozumienia [Glodkowska 2000: 68]. Takie specyficzne cechy pamieci
utrudniajg zrozumienie sytuacji spolecznych, odczytywanie emocji, ktére sa w spo-
sobie wyrazania bardzo zmienne i zaleza od kontekstu spoleczno-kulturowego.

U o0s6b z umiarkowang i znaczng niepelnosprawnoscia deficyty w zakresie
zapamietywania znacznie sie pogltebiaja. Wystepuje ograniczony zakres pamieci,
a u 0s6b ze znaczna niepelnosprawnoscia intelektualna zakres pamieci jest zniko-
my, a zapamietywanie wybitnie utrudnione [Bogdanowicz 19991: 92].

Werbalizacja stanéw emocjonalnych réwniez bedzie ubozsza u dzieci z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng, poniewaz osoby te charakteryzuja si¢ zaburze-
niami na poziomie kompetencji jezykowych. Grabias [2001: 33] wskazuje, ze defi-
cyt ten wynika ze stopnia niepelnosprawnosci intelektualnej, stopien nasilenia
zaburzehh mowy jest wprost proporcjonalny do gitebokosci niepelnosprawnosci.

W zakresie leksykalnym mowa dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektu-
alng charakteryzuje sie przede wszystkim ubogim stownictwem. W ich wypowie-
dziach dominuja rzeczowniki i czasowniki rzadko postuguja si¢ przymiotnikami
i przystéwkami. Przymiotniki, ktérych uzywaja, okreslaja cechy sensoryczne,
a przysléwki odnosza sie do sposobu wykonania czynnosci [Rakowska 1980:
121-130; Wyczesany, Gajdzica 2006: 70]. Dzieci z lekka niepelnosprawnoscig inte-
lektualng najczesciej postuguja sie zdaniami pojedynczymi. Wykazuja réwniez
trudnosci w dekodowaniu znaczen poszczegdlnych slow czy zdan, co utrudnia
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im prawidlowe rozpoznanie przekazu. Na problemy ze zrozumieniem przekazu
naklada sie niska umiejetnoé¢ uchwycenia sensu zastanej sytuacji. Brak zrozu-
mienia kontekstu sytuacyjnego, niska umiejetnos¢ wykorzystania posiadanej
wiedzy do wyjasnienia danego stanu rzeczywistosci, trudnosci w dostrzezeniu
problemu i jego nazwaniu obnizaja kompetencje komunikacyjne dzieci z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualng [Rakowska 1996: 309]. Przeprowadzone bada-
nia wskazuja jednak, ze aktywno$¢ jezykowa takich dzieci zalezy od stworzonej
im sytuacji spolecznej, klimatu emocjonalnego w rodzinie, motywacji do méwie-
nia oraz osobowosci dziecka [Jeczen 2003: 129].

Wyniki badaii Abbeduto i Biblera Nuccio [1993] wskazuja, ze osoby z nie-
pelnosprawnoscig intelektualng, formutujac wypowiedzi, biora pod uwage stan
emocjonalny partnera rozmowy oraz poziom jego aktywnosci. Wyniki przedsta-
wionych badan prowadza do stwierdzenia, ze rozw6j mowy uwarunkowany jest
jakoscia relacji z otoczeniem spolecznym [Buchnat 2015: 43]. Osoby z lekka nie-
pelnosprawnoscig intelektualng maja tez problemy z formutowaniem komunika-
tow zrozumialych dla odbiorcéw, jednak wine za brak porozumienia czesto przy-
pisuja odbiorcy. Wykazuja one réwniez deficyty w przekazywaniu informacji
deskryptywnych, a takze, gdy komunikat dotyczy sytuacji wyobrazeniowej, ab-
strakcyjnej lub nowej, nieznanej dziecku z wczesniejszych doswiadczen [Twar-
dowski 2002: 13-19]). Z badan przeprowadzonych przez Abbeduto i wspoétpraco-
wnikéw [1991] wynika, Ze osoby z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng maja
problemy z unikaniem zakldécenr w porozumiewaniu sie, np. zadawania pytan
wyjadniajacych dang sytuacje. Dzieci z lekka niepetlnosprawnoécia intelektualng
w sytuacji niezrozumienia komunikatu, zamiast poprosi¢ partnera rozmowy
o wyjaénienie, probowaly odgadna¢ jego intencje, niestety czesto bez powodze-
nia, co prowadzilo do przerwania rozmowy. Wszystkie wymienione trudnosci
charakteryzujace dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng powoduja
ograniczenia komunikacyjne wplywajace na sposéb wyrazania sie przez dziecko
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna. W przypadku oséb z umiarkowang
iznaczna niepelnosprawnoscia intelektualng zdolnosci komunikacyjne sa bardzo
zréznicowane. U 0s6b tych moze wystepowac intencjonalna komunikacja werbal-
na, jak i nieintencjonalna komunikacja pozawerbalna, co jest warunkowane indy-
widualnymi mozliwo$ciami rozwojowymi, ale réwniez czynnikami zewnetrzny-
mi, takimi jak np. srodowisko rodzinne [Marcinkowska 2013: 47]. Osoby z umiar-
kowang niepelnosprawnoscia intelektualng uzywaja prostych zdan, cho¢ ich
zasob slownictwa jest znacznie bardziej ograniczony niz oséb z lekka niepelno-
sprawnoscia intelektualng. Wymowa jest wadliwa i niewyrazna. Natomiast osoby
ze znaczng niepelnosprawnoscia intelektualng zazwyczaj porozumiewajq sie po-
jedynczymi wyrazami, monosylabami, niekiedy uzywaja prostych zdah. Wymo-
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wa jest belkotliwa, wypowiedzi agramatyczne, przez co komunikaty staja sie
mniej zrozumiate dla otoczenia [Bogdanowicz 1991: 92; Lausch-Zuk 2001:150].

Osiagany przez dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng poziom myslenia
uniemozliwiajacy odbiér informacji abstrakcyjnych, ograniczenia w zakresie ana-
lizy, syntezy, abstrahowania i uogoélniania, a takze zaburzenia w zakresie spo-
strzegania, uwagi, pamieci i mowy bedzie przyczynial sie do ubozszej percepcji
i konceptualizacji wiedzy o emocjach. Przy czym proces konceptualizacji wyma-
gajacy wyzszych procesow myslowych bedzie jeszcze bardziej ograniczony.

Rozwoéj emocjonalny os6b z lekka niepetnosprawnoscia intelektualna nie r6zni
sie w znaczacy sposob od rozwoju 0séb w normie intelektualnej. Czesciej jednak
wystepuje sztywnos¢ uczuciowa, oslabienie mechanizméw kontroli warunkuja-
cych czestsze wystepowanie impulsywnosci, nadpobudliwosci lub zahamowan,
agresywnosci, niepokoju, wzmozona podatnoé¢ na sugestie, a takze ograniczona
zdolnoé¢ przezywania uczué¢ wyzszych. Nieprawidlowosci te moga stanowic
czynnik ograniczajacy prawidlowe przystosowanie spoleczne [Kirenko, Parcho-
miuk 2006: 34]. Osoby z umiarkowana niepetnosprawnoscia intelektualng charak-
teryzuja si¢ wrazliwoscig emocjonalng, ujawnianiem potrzeb psychicznych i intui-
cyjnych uczué moralnych. Wystepuje u nich staba kontrola popedéw. Natomiast
osoby ze znaczng niepelnosprawnoscia intelektualng ujawniajg potrzeby psy-
chiczne, sa zdolne do okazywania uczu¢, cho¢ wyrazaja je w sposéb prymitywny.
Nie kontroluja poped6w, dlatego czesto wystepuja u nich zaburzenia zachowania
[Bogdanowicz 1991: 94; Lausch-Zuk 2001: 150].

Podstawy teoretyczne narzedzia

Jedna z dyskutowanych w literaturze przedmiotu form wiedzy emocjonalnej
jest model kodéw umystowych i wzajemnych powiazan pomiedzy nimi. Taki
charakter ma m.in. koncepcja Bucci [2000] o psychodynamicznych korzeniach.
Zaklada ona, ze w reprezentowaniu emocji uzywa sie schematéw pamieciowych,
ktére reprezentuja interakcje z osobami znaczacymi z wczesnego okresu zycia.
Reprezentacja emocji powstaje w wyniku niuansowego, precyzyjnego i wielo-
krotnego przekodowywania miedzy specyficznymi kodami polaczonymi sg ze
soba za pomoca ,laczy referencyjnych”, w ramach ktérych odbywa sie rekodowa-
nie, przekladanie danych z jednego kodu na drugi. Podobnie rzecz sie ma u Kar-
miloff-Smith [1995], ktéra wprowadza zblizone do ,1aczy referencyjnych” pojecie
,redeskrypcji reprezentacji’, rozumianej jako ciagly proces ,przepisywania” wie-
dzy w réznych kodach na réznym poziomie jawnosci.

Powyzsze propozycje uzupelnia koncepcja psychicznej reprezentacji emocji,
autorstwa Maruszewskiego i Scigaty [1998]. Odwoluje sie ona do klasycznego
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trojkata semiotycznego [Odgen, Richards 1989], w ktérym relacja stowa (znaku)
do przedmiotu (desygnat = reprezentant rzeczywistosci pozajezykowej) jest
zaposredniczona my$la (pojecie) o tym przedmiocie. Stowo wywoluje mysl
o przedmiocie stanowiaca jego znaczenie, inaczej reprezentacja semantyczna.
Maruszewski i Scigata [1995] dla opisu znaczenia emocji postuzyli sie odpowied-
nio pojeciami kodu obrazowego, kodu werbalnego i kodu abstrakcyjnego. Podob-
nie jak w romb informacyjny zaproponowanym przez Nowakowska-Kempna
[2000: 87-88], ktory stuzac do opisu sposobu konceptualizacji rzeczywistosci poza-
jezykowej. W jego strukturze wystepuja takie elementy, jak: rzeczywistos¢ poza-
jezykowa, biegun fonetyczno-fonologiczny ujezykowionego pojecia i przestrzen
mentalna (rys. 1).

kod semantyczny
znaczenie
przestrzen mentalna

”
3

/& R\
NS O
e N
5/ & SN
$ %\%
c >3
kod obrazowy o kod werbalny
desygnat werbalizacja = symbol
rzeczywisto$¢ pozajezykowa « wizualizacja ujezykowione pojecie

Rysunek 1. Kody i procesy tworzace reprezentacje emocji.

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Koncepcja reprezentacji emocji poza stabilnymi elementami wlacza réwniez
taczace je relacje, ktére nie sa niczym innym jak czynnosciami poznawczymi i in-
strumentalnymi.

W ramach kodu obrazowego powstaja prymitywne, niedostepne $wiadomo-
Sci reprezentacje skryptowe wypelnione zindywidualizowana trescia i jako takie
stanowig podstawe do odmiennego reagowania réznych oséb na te same bodzce
sytuacyjne. Kod ten Iaczy sie z kodem werbalnym procesami werbalizacji i wizu-
alizacji. W kodzie werbalnym reprezentacja emocji ma budowe prototypowa
i zawiera typowa, uogélniona wiedze dotyczaca emocji najczesciej doswiadcza-
nych w okreslonych sytuacjach. Jego polaczenie z kodem abstrakcyjnym stano-
wig procesy semantyzacji i desemantyzacji. W kodzie abstrakcyjnym powstaje
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najbardziej uogélniona reprezentacja emocji polegajaca na nadawaniu znaczenia.
W jej ramach emocje reprezentowane sa jako pojecia, ktére zawieraja aprioryczna
wiedze w postaci potocznych teorii emocji. Kod abstrakcyjny Iaczy sie z obrazo-
wym parg proceséw, takich jak symbolizacja i desymbolizacja. Poszczegélne kody
i ich wzajemne przeksztalcania nie zawieraja tylko aspektu tresciowego wiedzy
emocjonalnej, ale takze wzbudzane w ich ramach czynnoéci poznawcze i instru-
mentalne pod postacia takich funkeji i proceséw, jak spostrzeganie (percepcja),
wyrazanie (symbolizowanie) i rozumienie (konceptualizacja) emocji.

Narzedzie

Zalozenia konstrukcyjne

Tworzac narzedzie, ktére mialoby sluzy¢ pomiarowi wiedzy o emocjach pod-
stawowych u dzieci kierowano sie trzema przestankami dotyczacymi: rozwoju
poznawczego dzieci, rozwoju mowy dzieciecej oraz charakteru relacji interperso-
nalnych nawigzywanych przez dziecko.

Wiedza na temat emocji posiadana przez dzieci nie sa w pelni rozwinieta struk-
turg z elementami abstrakcyjnymi na podobiefistwo wiedzy os6b dorostych
[Papadopulo 1995]. Dlatego do badan dziecigcej wiedzy o emocjach, rekomendo-
wane sa takie strategie empiryczne, ktére w duzej mierze bazuja na konkretnym
dzieciecym do$wiadczeniu [Saarni 1999: 149-150]. Sa to m.in. metoda obserwacyj-
na, w ktérej wywotluje sie dziecigce emocje i obserwuje manifestowane zachowa-
nie dziecka (np. procedura niechcianego prezentu stosowana wobec dzieci) [Saarni
1999], metoda bezposrednich prébek zachowania, w ktdérej wybiera sie jasno
okreélona sytuacje emocjonalnej zawierajgcej interakcje spoleczna i prosi dziecko,
aby zareagowalo w tej sytuacji, np. dziecko ma pokazac jak bedzie sie zachowy-
walo, aby kogo$ pocieszy¢ (np. rozmowa piagetowska zawierajaca przykladowe
pytanie ,Wyobraz sobie, ze kto$ jest czym§ zaciekawiony, co sie wtedy dzieje?”
[Gérecka-Mostowicz 2005: 47]; metoda sprawozdania, ktéra polega na zapytaniu
dziecka wprost, jakie przewiduje "dobre" i "zle" konsekwencje cudzego zachowa-
nia emocjonalnego (np. studia nad reakcjami mtodziezy na katastrofe promu kos-
micznego) [Challenger, Gould, Gould 1991]; metoda narracji — analiza narracji na
temat doswiadczen emocjonalnych, ktére sa opowiadane dziecku, o dziecku
(wspomnienia autobiograficzne), podstuchane przez dziecko i przez dziecko two-
rzone (autonarracja), np. analiza skryptu smutku przedstawionego w opowiada-
niu dla dzieci w wieku przedszkolnym ,Franklin ma zly dzien” autorstwa P. Bour-
geois i B. Clark [Jasielska 2008].
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Kierujac sie powyzszymi wskazéwkami w projektowanych zadaniach wyko-
rzystano material konkretny i pochodzacy z codziennego doswiadczenia dzieci
(np. zdjecie przedstawiajace dziecieca ekspresje emocji, okladke ksiazki). Wyboru
takiego materiatlu do badan dokonano takze z checi unikniecia nadmiernej eks-
ploatacji podejscia leksykalnego w badaniu wiedzy o emocjach, ktére dominuje
w studiach nad znaczeniem emocji. Emocje bowiem sg zjawiskiem pozajezyko-
wym, w zwiazku z czym analizujac tylko wypowiedZ badanego, tak na dobra
sprawe badamy tylko jezykowy obraz emocji, a przeciez ,w potocznym jezyku
emocjonalnym przekazywane s3 zlozone znaczenia spoleczne i moralne daleko
wykraczajgce poza referencyjne znaczenie okreslen emocji” [White 2005: 57].
Ponadto zastosowanie zadan oszczednych w warstwie jezykowej uwzglednia
fakt, ze zasob stfownictwa dziecigcego jest ograniczony.

W funkcjonowaniu spoteczno-emocjonalnym dzieci wyrdznia sie szereg
kompetencji, jak m.in.: zdolno$¢ do nawigzywania i utrzymywania relacji z réwies-
nikami, regulacja emocji, zgodna z oczekiwaniami spolecznymi kontrola impul-
s6w, empatia czy rozumienie stanéw umystowych innych ludzi [Czub, Matejczuk
2015: 25-26]. Wybrane kompetencje wyraznie wskazujg, ze naturalnym srodowis-
kiem ich nabywania jest, poza srodowiskiem rodzinnym, srodowisko rowiesnicze
[Harris 1995]. Czub i Matejczuk [2015: 21] podkreslaja, ze konieczne jest, aby do-
konujac opisu kompetencji emocjonalno-spotecznych uwzglednia¢ zaleznosé
miedzy zachowaniem bedacym wyrazem emocji (np. ekspresja emocji, modyfi-
kowanie reakcji emocjonalnych, kontrola impulséw), a zachowaniem spolecznym
(np. sposdb nawigzywania relacji z innymi, zdolno$¢ do wspétpracy umiejetnosc¢
rozwiazywania konfliktéw). Na podstawie powyzszych przestanek, akcentuja-
cych istotny wplyw procesu socjalizacji na rozwoj dziecka, materialy wykorzysta-
ne w narzedziu zostaly przygotowane tak, aby prezentowaé wizerunki i zacho-
wania innych dzieci, a nie 0séb dorostych [Jasielska, Maksymiuk 2010: 84].

Etapy konstrukcji

Etap 1 — tworzenie zadan

Tworzac poszczegoblne zadania positkowano sie lub inspirowano badaniami,
w ktérych przyjmowano koncepcje kodéw reprezentacji emocji. Byly to badania
nad dorostymi osobami cierpigcymi na aleksytymie Maruszewskiego i Scigaly
[1998], badania Goreckiej-Mostowicz [2005], ktére zostaty przeprowadzone wsrod
dziewczynek w wieku 4-9 lat i studentek oraz logitudinalne badania Stepieni-
-Nycz [2015], w ktérych uczestniczyly dzieci w wieku przedszkolnym. We wszyst-
kich z tych badan braly udzial osoby w normie intelektualne;j.
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Dodatkowo stworzono wlasne zadania. W kodzie obrazowym byla to identy-
fikacja mimicznej ekspresji emocji podstawowych na podstawie zdjecia twarzy
dziecka [por. Skala Inteligencji Emocjonalnej — Twarze, Matczak i in. 2005]. W tym
celu pozyskano zdjecia z zasobéw osobistych oraz platnych bankéw zdjec ,Stock”.
W kodzie werbalnym do pomiaru wiedzy spoleczno-kulturowej stworzono test
badajacy znajomosé¢ przysiow wykorzystujac gre planszowa ,Quiz Granny
o przystowiach »Do trzech razy sztuka«” [2002]. W kodzie abstrakcyjnym do po-
miaru asocjacja miedzy symbolem jezykowym a graficznym emocji stworzono
narzedzie wykorzystujac wskazania symboli graficznych emocji dokonane przez
studentow psychologii UAM [Molifiska 2016].

Etap 2 — badania pilotazowe

Po zaprojektowaniu zadan przeprowadzono badania pilotazowe. Ich celem
bylo okreslenie wstepnej trafnosci przygotowanego narzedzia, okredlenie czasu
potrzebnego na wykonanie zadan z uwzglednieniem meczliwosci uczestnikéw
badania, wyznaczenie $redniego czasu wykonania, kompozycja zadaih w calym
pakiecie, uzyskanie informacji na temat newralgicznych momentéw przeprowa-
dzania badania itp. Badanie to objelo: 1) grupe (N = 8) studentéw psychologii
UAM realizujacych seminarium magisterskie; 2) grupe (N = 16) adolescentéw
w wieku w wieku od 12 do 15 lat z niepelnosprawnoscia intelektualna w stopniu
umiarkowanym bedacych uczniami Specjalnego Osrodka Szkolno-Wychowaw-
czego im. ]. Korczaka w Mosinie [por. Pytel 2016]; 3) grupe (N = 5) dzieci w wieku
8-91at w normie intelektualnej; 4) grupe (N = 5) dzieci w wieku 8-9 lat z niepetno-
sprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim. Uzyskane informacje zwrotne przy-
czynily sie do krytycznej oceny stworzonego pakietu i koniecznej modyfikacji po-
szczegblnych zadan w ostatecznej wersji narzedzia

Etap 3 — weryfikacja ekspercka

Zgodnie z systemowa koncepcja twoérczosci Csikszenmihalyia [1996, za: Necka
2001] narzedzie poddano weryfikacji w obrebie tzw. pola, czyli systemu, ktéry doko-
nuje selekcji nowych propozycji. Pole to forma spotecznej organizacji, zawierajgca
srodowisko skladajace sie z prominentnych w danej dziedzinie os6b-ekspertéw,
ktorzy selekcjonuja dokonania jednostek. Dokonywany przez czlonkéw pola
proces odbioru wytworu i ich selekcja moze dotyczy¢ zaréwno projektéw skon-
czonych, jak i pierwszych préb podejmowanych przez twércow [Necka 2001:
185]. Kierujac sie ta wskazowka narzedzie prezentowano w gremiach specjalistow
na réznych etapach zawansowania pracy nad nim. I tak pierwsza jego wstepna pre-
zentacja na podstawie wycinkowych badan pilotazowych odbyta si¢ w roku 2014
wsérdd psychologéow rozwojowych podczas XXIII Ogoélnopolskiej Konferencji
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Psychologii Rozwojowej [Jasielska, Buchnat 2014]. Nastepnie w roku 2015 czes¢
dotyczaca badan dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng zostata zaprezen-
towane pedagogom specjalnym [Buchnat, Jasielska 2015] w ramach VII Ogdélno-
polskiej Konferencji Naukowej poswieconej problematyce niepelnosprawnosci
intelektualnej. W tym samym roku na VI Ogoélnopolskiej Konferencji dotyczacej
emocji [Jasielska, Buchnat 2015] przedstawiono gléwny modul narzedzia do-
tyczacy podstawowych kodéw, proceséw i funkcji. W roku 2016 na II Konferencji
Psychologii Pozytywnej [Jasielska, Buchnat 2016] zaprezentowano wycinek ba-
dan dotyczacych radosci, dokonujac poréwnania wynikéw uzyskanych przez
dzieci w normie intelektualnej, dzieci z uposledzeniem w stopniu lekkim i umiar-
kowanym. Z kolei badania dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu
umiarkowanym zreferowano [Pytel i in. 2016] psychologom klinicznym podczas
IT Konferencji Psychologii Klinicznej. W roku 2017 na XXVI Konferencji Psycholo-
gii Rozwojowej przedstawiono [Jasielska iin. 2017] i ponownie badania dotyczace
radosci, ale zrealizowane. Kazde z tych wystgpien przyczynilo sie do udoskonale-
nia zaprojektowanych pojedynczych zadan, jak i dostarczylo refleksji nad mery-
torycznym aspektem calego narzedzia. Asymilacja poszczegdlnych informacji
zwrotnych pozwolila na stworzenie narzedzia w zaprezentowanej ponizej formie.

Opis narzedzia

W koncowej postaci narzedzie sklada sie z 9 zadan dedykowanych 6 emocjom
podstawowym, co w sumie daje 54 zadania. Kazdemu kodowi, procesowi, funkcji
przypisane sa 3 zadania korespondujace ze specyfika tego kodu. W zdaniach dla
kodu obrazowego, zaprezentowanych w tabeli 1 wraz z kryteriami oceny, uczest-
nik badania ma za zadanie nazwac emocje prezentowane na izolowanych, kolo-
rowych zdjeciach ekspresji mimicznej dzieci, zidentyfikowaé emocje dzieciecego
bohatera kreskowkowej scenki rodzajowej oraz dokona¢ identyfikacji emocji
w izolowany graficznym schemacie twarzy wyrazajacym emocje.

W zdaniach dla kodu werbalnego, zaprezentowanych w tabeli 2 wraz z kryte-
riami oceny, uczestnik badania ma odpowiada¢ na pytania na temat kazdej
z emocji zadawane przez prowadzacego badanie, dokoniczy¢ zdania wypowiada-
ne przez prowadzacego badanie, z ktérych jedna grupa dotyczy konkretnych
przyczyn sytuacyjnych emocji druga konkretnego zachowania manifestowanego
przez osobe doswiadczajaca tej emocji oraz wybrac jedna z trzech propozycji (test
jednokrotnego wyboru) stanowiaca dokoniczenie sparafrazowanego popularne-
go przystowia.
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W zdaniach dla kodu semantycznego, zaprezentowanych w tabeli 3 wraz
z kryteriami oceny, uczestnikowi badania jest prezentowana okfadka ksigzki-
-atrapy z wydrukowanym tytutemiautorem (Jan Nowak); jego zadanie polega na
okresleniu, jaka emocje przezywalby bohater literacki z tej ksiazki, w kolejnym
zadaniu réwniez prezentowana jest ksiazka-atrapa, ale z symbolem graficznym
na okladce (i autorem) i zadanie rowniez polega na okreéleniu emocji bohatera,
a w kolejnym zadaniu uczestnik jest proszony o polaczenie tytuléw ksiazek
z okladkami.

Przebieg badania

Przeprowadzenie badania z dzieckiem z niepelnosprawnosciq intelektualng
wymaga odpowiedniego przygotowania miejsca i procedury dzialania. Ma to na
celu zapewnienie dziecku z niepelnosprawnoscig intelektualng optymalnych wa-
runkéw do pracy z uwzglednieniem jego potrzeb i mozliwosci. Pomieszczenie,
w ktérym zostaje przeprowadzone badanie, powinno nie rozpraszaé i umozliwiaé
przeprowadzenie badania w ciszy. Z racji na szybka meczliwosé¢ dziecka z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng, krétkotrwala koncentracje uwagi, zaleca sie
przeprowadzenie badania podczas dwoéch spotkan, a podczas niego robienie
przerw, np. na krétkie ¢wiczenie ruchowe, zgodnie z potrzebami dziecka. Podzial
zadan na dwa spotkania jest celowy i ma zapewni¢ dziecku optymalne warunki
do pracy. Na pierwszym z nich, oprécz wypelnienia metryczki, realizuje sie zada-
nia: EMOTIKONA, SCENKA, ROZMOWA, TYTUL. Na drugim pozostale zada-
nia: TWARZ, ZDANIA NIEDOKONCZONE, IKONOGRAFIKA, PRZYSEOWIA,
LACZENIE. Takie przyporzadkowanie zadafi ma na celu prace w obszarze réz-
nych kodéw na kazdym spotkaniu, w celu unikniecia sytuacji, ze w jednym dniu
dziecko pracuje na materiale sprawiajacym mu wigksza trudnosé¢ lub powta-
rzajacych sie podobnych zadaniach. Ma to umozliwi¢ dziecku za kazdym razem
mozliwo$¢ osiagniecie poczucia sukcesu. Praca na poszczegolnych zadaniach
oparta jest na materiale konkretnym, np. zdjeciach, obrazkach, kartach pracy, ma
to na celu ulatwienie koncentracji uwagi dziecka na zadaniu. Kolejnos¢ przepro-
wadzanych zadan jest dobrana celowo pod katem zréznicowania sposobu ich
wykonywania, a takze logicznego powiazania tresci. Przeprowadzenie poszcze-
gblnych zadan wymaga kazdorazowo potwierdzenia ze strony dziecka zrozu-
mienia sposobu wykonania zadania. Dziecko nie ma okre$lonego czasu na wyko-
nie zadania, jest on uzalezniony od jego potrzeb i mozliwosci.
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Obszary zastosowania

Przedstawione narzedzie zostalo opracowane w celu pomiaru wiedzy o emo-
cjach podstawowych dzieci, w szczegélnosci majac na uwadze dzieci z lekka
i umiarkowang niepelnosprawnoscia intelektualna oraz charakteryzowania wie-
dzy w obszarze kodu obrazowego, werbalnego i abstrakcyjnego. Pozwala ono na
zdiagnozowanie czy wiedza u dziecka z niepelnosprawnoscia intelektualna jest
na poziomie: kodu obrazowego, czyli reprezentacji skryptowych, ktére charakte-
ryzujg sie zindywidualizowana tresciag determinujaca zréznicowany sposéb rea-
gowania 0s6b na te same bodZce sytuacyjne; kodu werbalnego stanowiac ogdlng
wiedze dotyczaca emocji do§wiadczanych w konkretnych sytuacjach, czy kodu
abstrakcyjnego stanowiaca uogdlniona reprezentacje emocji umozliwiajaca nada-
wanie znaczenia. Okreélenie faktycznej wiedzy o poszczegélnych emocjach sta-
nowi podstawe do opracowania efektywnych programéw dziatan indywidulanie
dopasowanych do mozliwoscii potrzeb konkretnego dziecka z niepelnosprawno-
Scig intelektualng w zakresie budowania wiedzy o emocjach. Umozliwia takze
okreélenie zréznicowania poziomu wiedzy o poszczegélnych emocjach podsta-
wowych i wskazanie obszaréw do pracy w ich zakresie w celu uzupelnienia
ewentualnych luk. Wiedza o emocjach pozwala dzieciom z niepelnosprawnoscig
intelektualng na lepsze zrozumienie stanéw emocjonalnych, co stanowi podsta-
we treningu panowania nad swoimi emocjami. Swiadomos¢ wlasnych emocji
i umiejetno$¢ panowania nad nimi przyczynia sie do lepszego funkcjonowania
spolecznego.

Narzedzie to pozwala, oprdcz okreslenia aspektu treSciowego wiedzy o emo-
¢jach, na zdiagnozowanie trudnosci w obszarze takich funkcji poznawczych
i instrumentalnych, jak: spostrzeganie (percepcja), wyrazanie (symbolizowanie)
i rozumienie (konceptualizacja) os6b z niepelnosprawnoscig intelektualna. Trud-
nosci w zakresie wykonania zadania dedykowanego konkretnemu kodowi czy
procesowi beda wskazywaé na zaburzenia konkretnych funkgji, stanowiac tym
samym wskazéwke do pracy z osobami z niepelnosprawnoscia intelektualng.

Zakonczenie

W zwigzku z faktem, ze niepelnosprawnoé¢ intelektualna moze determino-
wacé poziom rozumienia emocji [Cebula, Moore, Wishart 2006; Wishart i in 2007],
istotne wydaje sie okreélenie, jaki jest faktyczny zaséb wiedzy o emocjach dzieci
z niepelnosprawnoscia intelektualng oraz wskazanie, w jakich obszarach jest ona
zréznicowana pomiedzy dzie¢mi w normie intelektualnej a dzie¢mi z lekka czy
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umiarkowang niepelnosprawnoscia intelektualng. OkresSlenie stopnia zawanso-
wania wiedzy o emocjach dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng pozwala na
opracowanie efektywnych dzialan wspierajacych ich rozwéj w tym obszarze,
majacych na celu poszerzenie, korygowanie lub ewentualnie kompensowanie tej
wiedzy [por. Gérecka-Mostowicz 2003]. Jest to szczegdlnie wazne z uwagi na pod-
noszenie ich kompetencji rozwojowych w obszarze funkcjonowania emocjonal-
nego. Wyniki przeprowadzonych badan [Izard i in 2011; Trentacosta, Fine 2010]
ujawnily istotne zwigzki pomiedzy wiedza o emocjach a osigganymi kompeten-
cjami spolecznymi oraz czestotliwoscia pozytywnych i negatywnych zachowan
spolecznych, co wskazuje, ze wiedza o emocjach bedzie réwniez warunkowata
funkcjonowania spolecznego oséb z niepelnosprawnoscia intelektualna.

Przedstawione narzedzie WE06 pozwala na okreslenie stopnia zawansowa-
nia wiedzy o emocjach podstawowych w obszarze kodu obrazowego, kodu wer-
balnego i kodu abstrakcyjnego. Umozliwia to okreslenie, w jaki sposéb dzieci
z niepelnosprawnoscia intelektualng rozumieja emocje. Czy posluguja sie mode-
lem objawowym rozumienia emocji [Nowakowska-Kempna 2000: 366], w ktérym
obserwowalne przejawy emocji, takie jak: mimika, pantomimika czy proksemika,
sa utozsamiane z istotq danej emocji. Poniewaz manifestowane przejawy emocji
sa fatwo dostepne percepcyijnie, to zgodnie z zasada korespondencji te konkretne
dane rejestrowane w kodzie obrazowym zostaja uznane za dana emocje. Czy raczej
posilkuja sie bardziej zaawansowanym poznawczo modelem przyczynowym,
zgodnie z ktérym to wlasnie przyczyna emocji jest wlasciwoscia, na podstawie
ktorej jednostka opiera swoje wyjasnienia dotyczace korelacji poszczegdlnych
elementéw doswiadczenia emocjonalnego [Ahn i in. 2000; Jasielska 2013; Siemer
2008]. Przedstawione narzedzie pozwala na okreélenie czy wiedza o emocjach ma
charakter niedostepnej §wiadomosci reprezentacji skryptowej, czy ma budowe
prototypowa i zawiera typowa, uogoélniona wiedze, czy jest to wiedza na pozio-
mie nadawania znaczenia. Oprocz aspektu tresciowego narzedzie WE(06 diagno-
zuje jak poszczegolne kody przeksztalcaja sie, pozwala to na uchwycenie aspektu
proceduralnego wiedzy i zbadanie funkcji oraz proceséw poznawczych, takich
jak: spostrzeganie — percepcja, wyrazanie — symbolizowanie i rozumienie — koncep-
tualizacja.

Jednym z atutéw skonstruowanego narzedzia jest fakt, ze pozwala ono reje-
strowac spontaniczne zachowania badanego zblizone do jego codziennej aktyw-
noéci. Minusem z kolei jest czasochlonno$é badania, ktéra u niektérych badanych
z niepelnosprawnoscia intelektualng moze prowadzi¢ do zniechecenia. Cho¢ ba-
danie w konstrukcji swojej odwotluje sie do trzech réznych kodéw reprezentacji,
to w przewadze korzysta z wypowiedzi jezykowej, co jest zjawiskiem powszech-
nym w badaniach nad wiedzg emocjonalna [Gawda 2007; Jasielska 2013], cho¢ nie
jedyna strategia rekomendowang do pomiaru skryptéw emocjonalnych [Saarni
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1999: 149]. Przykladowo w badaniach metaforycznego rozumienia emocji zasto-
sowano m.in. rysunek [Wisniewska-Kin 2009], a w tescie wiedzy o emocjach wy-
razanie emocji ekspresja mimiczng [Stepien-Nycz 2015]. Techniki te jednoznacz-
nie wykraczaly poza jezykowy obraz Swiata i ich zastosowanie mozna rozwazy¢
jako modyfikacje warsztatowg w przyszlych badaniach nad narzedziem.
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