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Pakiet zdañ wymagaj¹cych zastosowania wiedzy
o emocjach podstawowych – prezentacja narzêdzia
pomiarowego WE06

Celem artyku³u jest przedstawienie autorskiego narzêdzia pomiarowego WE06 s³u¿¹cego do oce-
ny wiedzy o emocjach podstawowych: smutku, radoœci, wstrêtu, z³oœci, zdziwienia i strachu.
Grup¹ docelow¹, dla której dedykowane jest narzêdzie, s¹ dzieci z lekk¹ lub umiarkowan¹ nie-
pe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, których specyfika rozwoju w zakresie wiedzy o emocjach zo-
sta³a scharakteryzowana. Przedstawiono teoretyczn¹ bazê narzêdzia, któr¹ stanowi koncepcja
zak³adaj¹ca, i¿ jedn¹ z mo¿liwych form reprezentacji wiedzy o emocjach s¹ kody umys³owe oraz
procesy zachodz¹ce miêdzy nimi. Opieraj¹c siê na tym za³o¿eniu stworzono pakiet 9 zadañ dla
ka¿dej z emocji podstawowych, które nawi¹zuj¹ do odpowiedniej triady: kodu, funkcji i procesu,
tj. kod obrazowy-spostrzeganie-percepcja, kod werbalny-ekspresja-symbolizacja oraz kod
semantyczny-rozumienia-konceptualizacji. Opisano sukcesywn¹ procedurê konstrukcji narzê-
dzia, zawieraj¹c¹ poszczególne etapy, takie jak: tworzenie poszczególnych zadañ, badania pilota-
¿owe oraz weryfikacjê eksperck¹. Zamieszczono pe³en zestaw zadañ zawieraj¹cy materia³
testowy, instrukcjê oraz kryteria oceny odpowiedzi. Opisano przebieg badania z wykorzysta-
niem narzêdzia oraz mo¿liwe obszary jego zastosowania dotycz¹ce m.in. praktyki spo³ecznej, jak
i edukacyjnej.
Przygotowanie narzêdzia i badania pilota¿owe czêœciowo zrealizowano dziêki Programowi „Sta¿e
i szkolenia praktyczne pracowników naukowych placówek naukowych i pracowników nauko-
wych, naukowo-dydaktycznych i dydaktycznych uczelni w przedsiêbiorstwach” przyznanego
autorkom przez Urz¹d Marsza³kowski Województwa Wielkopolskiego i Unii Europejskiej
(dzia³ania 8.2 i poddzia³anie 8.2.1).

S³owa kluczowe: wiedza o emocjach, emocje podstawowe, niepe³nosprawnoœæ 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



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 „zasób informacji dotycz¹cych emocji i ich doœwiadcze-
nia przez siebie samego, jak i przez innych ludzi, który mo¿e zostaæ wykorzystany,
by rozumieæ i interpretowaæ wydarzenia rozgrywaj¹ce siê w otoczeniu jednostki”
[Brenner, Salovey 1999: 302 i 315]. To dziêki tej wiedzy jednostka wie czym jest
emocja i jak dzia³a, identyfikuje i rozumie prze¿ycia emocjonalne swoje i innych
ludzi [Górecka-Mostowicz 2005; Nowakowska-Kempna 2000; Parkinson 1998;
Smith 1995: 411]. Sk³adowymi tej wiedzy mog¹ byæ informacje na temat: pocho-
dzenia emocji, uk³adu czynników sprawczych odpowiedzialnych za pojawienie
siê danej emocji, wp³ywu emocji na zachowanie, specyficznych dla danej emocji
technik kontroli i aktywacji, zwi¹zku danej emocji z innymi, wartoœci przypisy-
wanej danej emocji w indywidualnym systemie znaczeñ, przewidywania ich
przebiegu, czynników, od których zale¿y ich si³a, czas trwania, nastêpstwa, charak-
terystyki danej emocji pod wzglêdem walencji itp. [Fernandez-Dols, Bachorowski
2009; Maruszewski, Œciga³a 1998; Russell, Lemay 2000]. Takie ujêcie jest konsek-
wencj¹ za³o¿enia psychologii potocznej [Heider 1958], mówi¹cego, ¿e psycholo-
gia ta zawiera tzw. wiedzê operacyjn¹, której jednym z aspektów jest wiedza de-
skryptywna o charakterze przede wszystkim informacyjnym, drugim zaœ wiedza
interpretacyjna wykorzystywana podczas zachowywania siê w okreœlony sposób,
np. w sytuacjach emotogennych.

Wydaje siê, ¿e wiedza o emocjach ma z natury swojej charakter prototypowy,
a nie kategorialny, poniewa¿ to na bazie poœrednich i bezpoœrednich prze¿yæ
emocjonalnych cz³owiek konstruuje reprezentacje emocjonalne, które mog¹
przebieraæ postaæ skryptu lub schematu zarówno emocji, jak i kategorii emocji.
Poszczególne fragmenty i czêœci tej wiedzy integrowane s¹ w mniej lub bardziej
z³o¿one struktury pojêciowe, które s¹ identyfikowane jako naiwne teorie emocji.
Teorie te ró¿ni¹ siê w zale¿noœci od wieku, p³ci czy ekspozycji na doœwiadczenia
emocjonalne [Zammuner 1995: 435]. Istnieje zgoda, ¿e wiedza o emocjach pozo-
staje w zwi¹zku procesami kontroli nad emocjami [Jasielska 2013]. Przyk³adowo
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wiedza zaawansowana le¿y u podstaw kompetencji emocjonalnych [Saarni 1999],
podczas gdy oparta na przes³ankach fa³szywych czy uboga na deficytach w tym
zakresie [Katz, Hunter 2007; Leahy i in. 2014].

Emocje podstawowe

Jednym z podzia³ów emocji jest rozró¿nienie na emocje podstawowe (m.in.
pierwotne, bazowe) i pochodne (m.in. wtórne, z³o¿one). Powszechnie przyjmuje
siê, ¿e emocje podstawowe posiadaj¹ nastêpuj¹ce cechy, których pozbawione s¹
emocje pochodne, a s¹ to: obecnoœæ u innych naczelnych, wywo³ywanie specyficz-
nej reakcji fizjologicznej, poprzedzenie powszechnymi wydarzeniami, manifesta-
cja spójnych autonomicznych i ekspresywnych reakcji, szybkie pojawianie siê,
krótkotrwa³oœæ, generowanie automatycznej oceny bodŸca i doœwiadczanie jako
wydarzenia, które zachodzi poza pe³n¹ kontrol¹ oraz pe³ni znacz¹c¹ funkcjê
adaptacyjn¹ [Ekman 1992]. Istnieje przynajmniej kilka kryteriów, na podstawie
których dokonuje siê ich rozró¿nienia [Doliñski 2000]. Jedno z kryteriów przyj-
muje, ¿e emocje podstawowe to te, które s¹ doœwiadczane zarówno przez ludzi,
jak i zwierzêta. Drugie postuluje, ¿e emocje podstawowe to te, których nazwy naj-
szybciej przychodz¹ ludziom na myœl, kiedy maj¹ za zadanie podaæ przyk³ady
emocji. Trzecie podejœcie postuluje, ¿e emocje podstawowe to te, których ekspresja
emocjonalna ma charakter ponadkulturowy. W efekcie wyró¿niono pulê szeœciu
emocji, o uniwersalnych wzorcach ekspresji mimicznej; s¹ to: radoœæ, strach, zdzi-
wienie, z³oœæ, smutek, wstyd. Istnieje zgoda miêdzy badaczami co do zapropono-
wanej listy [por. Turner, Sets 2009: 27-28].

Mo¿liwoœci rozwojowe dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹
do budowania wiedzy o emocjach

Rozwój poznawczy dziecka z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ jest ograni-
czony. W przypadku osób z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ obejmuje te
same fazy co rozwój dzieci w normie intelektualnej, ale przebiega wolniej i nie
przekracza fazy myœlenia konkretnoobrazowego [Piaget, Inhelder 1993: 65]. Nie
dochodzi zatem do osi¹gniêcia poziomu operacji formalnych, przez co myœlenie
tych dzieci nie jest abstrakcyjne i hipotetyczno-dedukcyjne [Koœcielska 1998: 100;
Kostrzewski 1981: 114-117; Obuchowska 1999: 233-234; Pilecka 2003: 17; Wyczesa-
ny, Gajdzica 2006: 69]. U dzieci z umiarkowan¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektu-
aln¹ poziom rozwoju intelektualnego jest jeszcze bardziej ograniczony, a u osób
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ze znaczn¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ dominuje poziomu myœlenia
sensoryczno-motorycznego [Bogdanowicz 1991: 93]. Powoduje to u osób z lekk¹
niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ deficyty w zakresie, analizowania, porówny-
wania, uogólniania czy abstrahowania. Najmniej zaburzone s¹ procesy syntezy
i analizy. Natomiast u osób z umiarkowan¹ i znaczn¹ niepe³nosprawnoœci¹ opera-
cje logiczne, np. szeregowanie, wystêpuj¹ jedynie w wyniku intensywnej rehabi-
litacji [Lausch-¯uk 2001: 150]. Takie ograniczenie procesów myœlowych warunku-
je i ogranicza sposób rozumienia emocji. Dzieci z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹ maj¹ upoœledzon¹ zdolnoœæ wnioskowania sylogistycznego, induk-
cyjnego oraz przez analogiê. Ich wnioskowanie charakteryzuje siê zmniejszonym
krytycyzmem, trudnoœciami w uchwyceniu istoty zachodz¹cych zale¿noœci czy
zdarzeñ, zwi¹zków miêdzy wnioskiem a przes³ankami. Dodatkowo dzieci te
w okresie wczesnoszkolnym nie osi¹gaj¹ stanu stabilnej równowagi, która umo¿-
liwia swobodne przenoszenie siê miêdzy poziomami myœlenia, czêsto powoduje
to gubienie w¹tków, sztywnoœæ myœlenia, ma³¹ elastycznoœæ. Trudnoœci ze zmian¹
sposobu myœlenia prowadz¹ do stosowania znanych schematów w rozwi¹zywaniu
nowych zadañ [Buchnat 2015: 37]. Osoby z umiarkowan¹ niepe³nosprawnoœci¹ s¹
zdolne do przeprowadzenia prostego wnioskowania, ale wymaga to odpowied-
niej stymulacji [Mrugalska 1996], w przypadku osób ze znaczn¹ niepe³nospraw-
noœci¹ operacje takie s¹ niedostêpne.

Sztywnoœæ myœlenia, pope³nianie b³êdów dotycz¹cych logiki, nieumiejêtnoœæ
dokonywania uogólnieñ czy abstrahowania powoduje niski poziom zrozumienia
emocji, szczególnie w zmieniaj¹cych siê warunkach poznania. Natomiast zabu-
rzenia w zakresie myœlenia abstrakcyjnego i procesie decentracji, powoduj¹, ¿e
uczucia s¹ odbierane jako element danej sytuacji, co w znacz¹cy sposób obni¿a
umiejêtnoœæ wczuwania siê w sytuacjê drugiego cz³owieka. Dopiero d³ugotrwa³y
trening empatii pozwala im na zrozumienie subiektywnoœci uczuæ i ich kontekstu
sytuacyjnego [Gajdzica 2007; Simeonsson, Bailey 1988]. Niski poziom empatii ma
wp³yw te¿ na budowanie wiêzi emocjonalnych i umiejêtnoœæ komunikowania siê.
W przypadku osób z umiarkowan¹ niepe³nosprawnoœci¹ poziom empatii jest zni-
komy, dostêpne s¹ przede wszystkim bezpoœrednie prze¿ycia emocjonalne do-
tycz¹ce ich samych, bez mo¿liwoœci zrozumienia sytuacji drugiej osoby. Z kolei
u osób ze znaczn¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ empatia nie wystêpuje.
Osoby te ujawniaj¹ g³ównie podstawowe potrzeby psychiczne i charakterystycz-
ne s¹ dla nich czêste zaburzenia zachowania [Lausch-¯uk 2001: 150].

Deficyty w procesach myœlowych, wystêpuj¹ce u dzieci z niepe³nosprawnoœ-
ci¹ intelektualn¹, implikuj¹ zaburzenia w procesach orientacyjno-poznawczych,
które dodatkowo powoduj¹, ¿e percepcja wiedzy o emocjach jest ubo¿sza. Procesy
spostrzegania u dzieci z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ cechuj¹ siê nie-
dok³adnoœci¹, w¹skim zakresem oraz zwolnionym tempem [Wyczesany, Gajdzica
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2006: 68; Zab³ocki 2003: 29]. Wp³yw na niedok³adnoœæ, mniejszy zakres i spowol-
nione tempo spostrzegania maj¹ zaburzenia percepcji s³uchowej i wzrokowej,
przez co dzieci z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ cechuje zniekszta³cone
postrzeganie rzeczywistoœci. Zauwa¿aj¹ one g³ównie zewnêtrzne cechy charak-
terystyczne obiektów, np. kolor, pomijaj¹c cechy szczegó³owe. Maj¹ problem
z umiejscowieniem ich w przestrzeni i z ukszta³towaniem ich pojêcia. Taki po-
ziom spostrzegania powoduje trudnoœci w zakresie porównywania przedmio-
tów, wyszukiwania ich podobieñstw i ró¿nic, a tak¿e wyszukiwania wzajemnych
powi¹zañ. Dzieci z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ postrzegaj¹ znacz-
nie mniej przedmiotów w okreœlonym czasie ni¿ dzieci z norm¹ intelektualn¹, za
co odpowiedzialny jest wolniejszy przebieg procesów korowych, a odbiór ota-
czaj¹cej rzeczywistoœci jest jeszcze ubo¿szy [Buchnat 2015:40; Chrzanowska
2003:10; Wyczesany, Gajdzica 2006: 68; Zab³ocki 2003: 29].

U dzieci z umiarkowan¹ i znaczn¹ niepe³nosprawnoœci¹ wy¿ej wymienione
deficyty siê pog³êbiaj¹. Nastêpuje spowolnienie, zawê¿enie zakresu spostrzega-
nia. Trudnoœci w ró¿nicowaniu, b³êdy w ujmowaniu powi¹zañ i relacji miêdzy
zjawiskami percepcyjnymi [Wyczesany 2001: 33]. Takie trudnoœci maj¹ prze³o¿e-
nie na zakres postrzegania spo³ecznego, utrudniaj¹ obserwacjê zmieniaj¹cych siê
uczuæ, nastrojów, œledzenia zmian w zachowaniu drugiej osoby, jak i u samego
siebie, co zubo¿a mo¿liwoœæ postrzegania i zrozumienia emocji. W badaniach
przeprowadzonych przez Channell, Conners, Barth [2014] ujawniono jednak, ¿e
osoby z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ rozpoznaj¹ emocje ze zdjêæ
twarzy na takim samym poziomie co osoby w normie intelektualnej. Trudnoœci
w obszarze percepcji emocji pog³êbiaj¹ deficyty w zakresie koncentracji uwagi,
które jeszcze bardziej utrudniaj¹ zbieranie danych potrzebnych do okreœlania sta-
nu emocjonalnego innej osoby. Ma³a podzielnoœæ uwagi sprawia, ¿e dzieci te
w procesie zbierania informacji nie potrafi¹ efektywnie korzystaæ z ró¿nych Ÿróde³.
W przypadku osób z umiarkowan¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ dominuje
uwaga mimowolna, choæ w toku procesu rehabilitacji mo¿na rozwin¹æ uwagê do-
woln¹. Osoby ze znaczn¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ koncentruj¹ uwagê
g³ównie na przedmiotach s³u¿¹cych zaspokajaniu ich potrzeb lub zdecydowanie
wyró¿niaj¹cych siê z otoczenia [Bogdanowicz 1991: 91; Chrzanowska 2015: 276].

Dla tworzenia siê wiedzy o emocjach oprócz wy¿ej wymienionych czynni-
ków poznawczych i bezpoœrednich doœwiadczeñ, orientacji w zasadach ¿ycia
spo³ecznego znaczenie bêd¹ mia³y umiejêtnoœæ utrzymania uwagi spo³ecznej
i intersubiektywnoœci. Niestety równie¿ te procesy czêsto bywaj¹ opóŸnione i ró¿-
ni¹ siê jakoœciowo od obserwowanych u dzieci o prawid³owym rozwoju [Cebula,
Wishart 2008: 48; Fidler 2006].

Ograniczony odbiór rzeczywistoœci bêdzie mia³ znaczenie dla jej zrozumienia,
które równie¿ jest ograniczone. Na dodatek korzystanie z wiedzy ju¿ zdobytej
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jest równie¿ utrudnione z uwagi na niski zakres pamiêci. Zdolnoœæ stosowania co-
raz to bardziej zaawansowanych strategii zapamiêtywania niestety jest powi¹zana
ze zmianami w zakresie myœlenia [Stefañska-Klar 2005: 135], dlatego pamiêæ logicz-
na osób z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ jest bardzo s³aba, natomiast
pamiêæ mechaniczna, skojarzeniowa jest na przeciêtnym poziomie [Kijewska
2006: 283]. Osoby te maj¹ problemy we wszystkich obszarach procesów pamiêcio-
wych, pocz¹wszy od kodowania pobieranych informacji, przez aktywne podtrzy-
mywanie informacji w pêtli artykulacyjnej, a¿ do ogólnego deficytu pamiêci krótko-
trwa³ej i d³ugotrwa³ej [Nêcka 2003: 182-185]. Lepiej zapamiêtuj¹ materia³ dotycz¹cy
teraŸniejszoœci, zwi¹zany z w³asnymi doœwiadczeniami, oparty na emocjach, któ-
ry jest przechowywany w pamiêci epizodycznej. Ten rodzaj pamiêci u dzieci
z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ wystêpuje na poziomie dzieci w nor-
mie. Znaczne ograniczenia obserwowane s¹ natomiast w zakresie pamiêci seman-
tycznej, poniewa¿ zapamiêtanie komunikatów jêzykowych tworz¹cych system
wiedzy wymaga z³o¿onych operacji pojêciowych, które s¹ u nich zaburzone
[Koœcielak 1989: 48].

Dzieci z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ charakteryzuj¹ siê ograni-
czon¹ pojemnoœci¹ pamiêci, wykazuj¹ deficyty w przyswajaniu nowego mate-
ria³u, szybko go zapominaj¹, a odtwarzanie go z pamiêci jest u nich niedok³adne.
Nie potrafi¹ te¿ wykorzystaæ nowo zdobytej wiedzy w praktyce i czêsto ucz¹ siê na
pamiêæ, bez zrozumienia [G³odkowska 2000: 68]. Takie specyficzne cechy pamiêci
utrudniaj¹ zrozumienie sytuacji spo³ecznych, odczytywanie emocji, które s¹ w spo-
sobie wyra¿ania bardzo zmienne i zale¿¹ od kontekstu spo³eczno-kulturowego.

U osób z umiarkowan¹ i znaczn¹ niepe³nosprawnoœci¹ deficyty w zakresie
zapamiêtywania znacznie siê pog³êbiaj¹. Wystêpuje ograniczony zakres pamiêci,
a u osób ze znaczn¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ zakres pamiêci jest zniko-
my, a zapamiêtywanie wybitnie utrudnione [Bogdanowicz 19991: 92].

Werbalizacja stanów emocjonalnych równie¿ bêdzie ubo¿sza u dzieci z nie-
pe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, poniewa¿ osoby te charakteryzuj¹ siê zaburze-
niami na poziomie kompetencji jêzykowych. Grabias [2001: 33] wskazuje, ¿e defi-
cyt ten wynika ze stopnia niepe³nosprawnoœci intelektualnej, stopieñ nasilenia
zaburzeñ mowy jest wprost proporcjonalny do g³êbokoœci niepe³nosprawnoœci.

W zakresie leksykalnym mowa dzieci z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektu-
aln¹ charakteryzuje siê przede wszystkim ubogim s³ownictwem. W ich wypowie-
dziach dominuj¹ rzeczowniki i czasowniki rzadko pos³uguj¹ siê przymiotnikami
i przys³ówkami. Przymiotniki, których u¿ywaj¹, okreœlaj¹ cechy sensoryczne,
a przys³ówki odnosz¹ siê do sposobu wykonania czynnoœci [Rakowska 1980:
121-130; Wyczesany, Gajdzica 2006: 70]. Dzieci z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹ inte-
lektualn¹ najczêœciej pos³uguj¹ siê zdaniami pojedynczymi. Wykazuj¹ równie¿
trudnoœci w dekodowaniu znaczeñ poszczególnych s³ów czy zdañ, co utrudnia
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im prawid³owe rozpoznanie przekazu. Na problemy ze zrozumieniem przekazu
nak³ada siê niska umiejêtnoœæ uchwycenia sensu zastanej sytuacji. Brak zrozu-
mienia kontekstu sytuacyjnego, niska umiejêtnoœæ wykorzystania posiadanej
wiedzy do wyjaœnienia danego stanu rzeczywistoœci, trudnoœci w dostrze¿eniu
problemu i jego nazwaniu obni¿aj¹ kompetencje komunikacyjne dzieci z lekk¹
niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ [Rakowska 1996: 309]. Przeprowadzone bada-
nia wskazuj¹ jednak, ¿e aktywnoœæ jêzykowa takich dzieci zale¿y od stworzonej
im sytuacji spo³ecznej, klimatu emocjonalnego w rodzinie, motywacji do mówie-
nia oraz osobowoœci dziecka [Jêczeñ 2003: 129].

Wyniki badañ Abbeduto i Biblera Nuccio [1993] wskazuj¹, ¿e osoby z nie-
pe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, formu³uj¹c wypowiedzi, bior¹ pod uwagê stan
emocjonalny partnera rozmowy oraz poziom jego aktywnoœci. Wyniki przedsta-
wionych badañ prowadz¹ do stwierdzenia, ¿e rozwój mowy uwarunkowany jest
jakoœci¹ relacji z otoczeniem spo³ecznym [Buchnat 2015: 43]. Osoby z lekk¹ nie-
pe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ maj¹ te¿ problemy z formu³owaniem komunika-
tów zrozumia³ych dla odbiorców, jednak winê za brak porozumienia czêsto przy-
pisuj¹ odbiorcy. Wykazuj¹ one równie¿ deficyty w przekazywaniu informacji
deskryptywnych, a tak¿e, gdy komunikat dotyczy sytuacji wyobra¿eniowej, ab-
strakcyjnej lub nowej, nieznanej dziecku z wczeœniejszych doœwiadczeñ [Twar-
dowski 2002: 13-19]). Z badañ przeprowadzonych przez Abbeduto i wspó³praco-
wników [1991] wynika, ¿e osoby z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ maj¹
problemy z unikaniem zak³óceñ w porozumiewaniu siê, np. zadawania pytañ
wyjaœniaj¹cych dan¹ sytuacjê. Dzieci z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹
w sytuacji niezrozumienia komunikatu, zamiast poprosiæ partnera rozmowy
o wyjaœnienie, próbowa³y odgadn¹æ jego intencje, niestety czêsto bez powodze-
nia, co prowadzi³o do przerwania rozmowy. Wszystkie wymienione trudnoœci
charakteryzuj¹ce dzieci z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ powoduj¹
ograniczenia komunikacyjne wp³ywaj¹ce na sposób wyra¿ania siê przez dziecko
z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹. W przypadku osób z umiarkowan¹
i znaczn¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ zdolnoœci komunikacyjne s¹ bardzo
zró¿nicowane. U osób tych mo¿e wystêpowaæ intencjonalna komunikacja werbal-
na, jak i nieintencjonalna komunikacja pozawerbalna, co jest warunkowane indy-
widualnymi mo¿liwoœciami rozwojowymi, ale równie¿ czynnikami zewnêtrzny-
mi, takimi jak np. œrodowisko rodzinne [Marcinkowska 2013: 47]. Osoby z umiar-
kowan¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ u¿ywaj¹ prostych zdañ, choæ ich
zasób s³ownictwa jest znacznie bardziej ograniczony ni¿ osób z lekk¹ niepe³no-
sprawnoœci¹ intelektualn¹. Wymowa jest wadliwa i niewyraŸna. Natomiast osoby
ze znaczn¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ zazwyczaj porozumiewaj¹ siê po-
jedynczymi wyrazami, monosylabami, niekiedy u¿ywaj¹ prostych zdañ. Wymo-
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wa jest be³kotliwa, wypowiedzi agramatyczne, przez co komunikaty staj¹ siê
mniej zrozumia³e dla otoczenia [Bogdanowicz 1991: 92; Lausch-¯uk 2001:150].

Osi¹gany przez dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ poziom myœlenia
uniemo¿liwiaj¹cy odbiór informacji abstrakcyjnych, ograniczenia w zakresie ana-
lizy, syntezy, abstrahowania i uogólniania, a tak¿e zaburzenia w zakresie spo-
strzegania, uwagi, pamiêci i mowy bêdzie przyczynia³ siê do ubo¿szej percepcji
i konceptualizacji wiedzy o emocjach. Przy czym proces konceptualizacji wyma-
gaj¹cy wy¿szych procesów myœlowych bêdzie jeszcze bardziej ograniczony.

Rozwój emocjonalny osób z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ nie ró¿ni
siê w znacz¹cy sposób od rozwoju osób w normie intelektualnej. Czêœciej jednak
wystêpuje sztywnoœæ uczuciowa, os³abienie mechanizmów kontroli warunkuj¹-
cych czêstsze wystêpowanie impulsywnoœci, nadpobudliwoœci lub zahamowañ,
agresywnoœci, niepokoju, wzmo¿ona podatnoœæ na sugestiê, a tak¿e ograniczona
zdolnoœæ prze¿ywania uczuæ wy¿szych. Nieprawid³owoœci te mog¹ stanowiæ
czynnik ograniczaj¹cy prawid³owe przystosowanie spo³eczne [Kirenko, Parcho-
miuk 2006: 34]. Osoby z umiarkowan¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ charak-
teryzuj¹ siê wra¿liwoœci¹ emocjonaln¹, ujawnianiem potrzeb psychicznych i intui-
cyjnych uczuæ moralnych. Wystêpuje u nich s³aba kontrola popêdów. Natomiast
osoby ze znaczn¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ ujawniaj¹ potrzeby psy-
chiczne, s¹ zdolne do okazywania uczuæ, choæ wyra¿aj¹ je w sposób prymitywny.
Nie kontroluj¹ popêdów, dlatego czêsto wystêpuj¹ u nich zaburzenia zachowania
[Bogdanowicz 1991: 94; Lausch-¯uk 2001: 150].

Podstawy teoretyczne narzêdzia

Jedn¹ z dyskutowanych w literaturze przedmiotu form wiedzy emocjonalnej
jest model kodów umys³owych i wzajemnych powi¹zañ pomiêdzy nimi. Taki
charakter ma m.in. koncepcja Bucci [2000] o psychodynamicznych korzeniach.
Zak³ada ona, ¿e w reprezentowaniu emocji u¿ywa siê schematów pamiêciowych,
które reprezentuj¹ interakcje z osobami znacz¹cymi z wczesnego okresu ¿ycia.
Reprezentacja emocji powstaje w wyniku niuansowego, precyzyjnego i wielo-
krotnego przekodowywania miêdzy specyficznymi kodami po³¹czonymi s¹ ze
sob¹ za pomoc¹ „³¹czy referencyjnych”, w ramach których odbywa siê rekodowa-
nie, przek³adanie danych z jednego kodu na drugi. Podobnie rzecz siê ma u Kar-
miloff-Smith [1995], która wprowadza zbli¿one do „³¹czy referencyjnych” pojêcie
„redeskrypcji reprezentacji”, rozumianej jako ci¹g³y proces „przepisywania” wie-
dzy w ró¿nych kodach na ró¿nym poziomie jawnoœci.

Powy¿sze propozycje uzupe³nia koncepcja psychicznej reprezentacji emocji,
autorstwa Maruszewskiego i Œciga³y [1998]. Odwo³uje siê ona do klasycznego
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trójk¹ta semiotycznego [Odgen, Richards 1989], w którym relacja s³owa (znaku)
do przedmiotu (desygnat = reprezentant rzeczywistoœci pozajêzykowej) jest
zapoœredniczona myœl¹ (pojêcie) o tym przedmiocie. S³owo wywo³uje myœl
o przedmiocie stanowi¹c¹ jego znaczenie, inaczej reprezentacj¹ semantyczn¹.
Maruszewski i Œciga³a [1995] dla opisu znaczenia emocji pos³u¿yli siê odpowied-
nio pojêciami kodu obrazowego, kodu werbalnego i kodu abstrakcyjnego. Podob-
nie jak w romb informacyjny zaproponowanym przez Nowakowsk¹-Kempn¹
[2000: 87-88], który s³u¿¹c do opisu sposobu konceptualizacji rzeczywistoœci poza-
jêzykowej. W jego strukturze wystêpuj¹ takie elementy, jak: rzeczywistoœæ poza-
jêzykowa, biegun fonetyczno-fonologiczny ujêzykowionego pojêcia i przestrzeñ
mentalna (rys. 1).

Koncepcja reprezentacji emocji poza stabilnymi elementami w³¹cza równie¿
³¹cz¹ce je relacje, które nie s¹ niczym innym jak czynnoœciami poznawczymi i in-
strumentalnymi.

W ramach kodu obrazowego powstaj¹ prymitywne, niedostêpne œwiadomo-
œci reprezentacje skryptowe wype³nione zindywidualizowan¹ treœci¹ i jako takie
stanowi¹ podstawê do odmiennego reagowania ró¿nych osób na te same bodŸce
sytuacyjne. Kod ten ³¹czy siê z kodem werbalnym procesami werbalizacji i wizu-
alizacji. W kodzie werbalnym reprezentacja emocji ma budowê prototypow¹
i zawiera typow¹, uogólnion¹ wiedzê dotycz¹c¹ emocji najczêœciej doœwiadcza-
nych w okreœlonych sytuacjach. Jego po³¹czenie z kodem abstrakcyjnym stano-
wi¹ procesy semantyzacji i desemantyzacji. W kodzie abstrakcyjnym powstaje
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Rysunek 1. Kody i procesy tworz¹ce reprezentacjê emocji.
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najbardziej uogólniona reprezentacja emocji polegaj¹ca na nadawaniu znaczenia.
W jej ramach emocje reprezentowane s¹ jako pojêcia, które zawieraj¹ aprioryczn¹
wiedzê w postaci potocznych teorii emocji. Kod abstrakcyjny ³¹czy siê z obrazo-
wym par¹ procesów, takich jak symbolizacja i desymbolizacja. Poszczególne kody
i ich wzajemne przekszta³cania nie zawieraj¹ tylko aspektu treœciowego wiedzy
emocjonalnej, ale tak¿e wzbudzane w ich ramach czynnoœci poznawcze i instru-
mentalne pod postaci¹ takich funkcji i procesów, jak spostrzeganie (percepcja),
wyra¿anie (symbolizowanie) i rozumienie (konceptualizacja) emocji.

Narzêdzie

Za³o¿enia konstrukcyjne

Tworz¹c narzêdzie, które mia³oby s³u¿yæ pomiarowi wiedzy o emocjach pod-
stawowych u dzieci kierowano siê trzema przes³ankami dotycz¹cymi: rozwoju
poznawczego dzieci, rozwoju mowy dzieciêcej oraz charakteru relacji interperso-
nalnych nawi¹zywanych przez dziecko.

Wiedza na temat emocji posiadana przez dzieci nie s¹ w pe³ni rozwiniêt¹ struk-
tur¹ z elementami abstrakcyjnymi na podobieñstwo wiedzy osób doros³ych
[Papadopulo 1995]. Dlatego do badañ dzieciêcej wiedzy o emocjach, rekomendo-
wane s¹ takie strategie empiryczne, które w du¿ej mierze bazuj¹ na konkretnym
dzieciêcym doœwiadczeniu [Saarni 1999: 149-150]. S¹ to m.in. metoda obserwacyj-
na, w której wywo³uje siê dzieciêce emocje i obserwuje manifestowane zachowa-
nie dziecka (np. procedura niechcianego prezentu stosowana wobec dzieci) [Saarni
1999], metoda bezpoœrednich próbek zachowania, w której wybiera siê jasno
okreœlon¹ sytuacjê emocjonalnej zawieraj¹cej interakcjê spo³eczn¹ i prosi dziecko,
aby zareagowa³o w tej sytuacji, np. dziecko ma pokazaæ jak bêdzie siê zachowy-
wa³o, aby kogoœ pocieszyæ (np. rozmowa piagetowska zawieraj¹ca przyk³adowe
pytanie „WyobraŸ sobie, ¿e ktoœ jest czymœ zaciekawiony, co siê wtedy dzieje?”
[Górecka-Mostowicz 2005: 47]; metoda sprawozdania, która polega na zapytaniu
dziecka wprost, jakie przewiduje "dobre" i "z³e" konsekwencje cudzego zachowa-
nia emocjonalnego (np. studia nad reakcjami m³odzie¿y na katastrofê promu kos-
micznego) [Challenger, Gould, Gould 1991]; metoda narracji – analiza narracji na
temat doœwiadczeñ emocjonalnych, które s¹ opowiadane dziecku, o dziecku
(wspomnienia autobiograficzne), pods³uchane przez dziecko i przez dziecko two-
rzone (autonarracja), np. analiza skryptu smutku przedstawionego w opowiada-
niu dla dzieci w wieku przedszkolnym „Franklin ma z³y dzieñ” autorstwa P. Bour-
geois i B. Clark [Jasielska 2008].
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Kieruj¹c siê powy¿szymi wskazówkami w projektowanych zadaniach wyko-
rzystano materia³ konkretny i pochodz¹cy z codziennego doœwiadczenia dzieci
(np. zdjêcie przedstawiaj¹ce dzieciêc¹ ekspresjê emocji, ok³adkê ksi¹¿ki). Wyboru
takiego materia³u do badañ dokonano tak¿e z chêci unikniêcia nadmiernej eks-
ploatacji podejœcia leksykalnego w badaniu wiedzy o emocjach, które dominuje
w studiach nad znaczeniem emocji. Emocje bowiem s¹ zjawiskiem pozajêzyko-
wym, w zwi¹zku z czym analizuj¹c tylko wypowiedŸ badanego, tak na dobr¹
sprawê badamy tylko jêzykowy obraz emocji, a przecie¿ „w potocznym jêzyku
emocjonalnym przekazywane s¹ z³o¿one znaczenia spo³eczne i moralne daleko
wykraczaj¹ce poza referencyjne znaczenie okreœleñ emocji” [White 2005: 57].
Ponadto zastosowanie zadañ oszczêdnych w warstwie jêzykowej uwzglêdnia
fakt, ¿e zasób s³ownictwa dzieciêcego jest ograniczony.

W funkcjonowaniu spo³eczno-emocjonalnym dzieci wyró¿nia siê szereg
kompetencji, jak m.in.: zdolnoœæ do nawi¹zywania i utrzymywania relacji z rówieœ-
nikami, regulacja emocji, zgodna z oczekiwaniami spo³ecznymi kontrola impul-
sów, empatia czy rozumienie stanów umys³owych innych ludzi [Czub, Matejczuk
2015: 25-26]. Wybrane kompetencje wyraŸnie wskazuj¹, ¿e naturalnym œrodowis-
kiem ich nabywania jest, poza œrodowiskiem rodzinnym, œrodowisko rówieœnicze
[Harris 1995]. Czub i Matejczuk [2015: 21] podkreœlaj¹, ¿e konieczne jest, aby do-
konuj¹c opisu kompetencji emocjonalno-spo³ecznych uwzglêdniaæ zale¿noœæ
miêdzy zachowaniem bêd¹cym wyrazem emocji (np. ekspresja emocji, modyfi-
kowanie reakcji emocjonalnych, kontrola impulsów), a zachowaniem spo³ecznym
(np. sposób nawi¹zywania relacji z innymi, zdolnoœæ do wspó³pracy umiejêtnoœæ
rozwi¹zywania konfliktów). Na podstawie powy¿szych przes³anek, akcentuj¹-
cych istotny wp³yw procesu socjalizacji na rozwój dziecka, materia³y wykorzysta-
ne w narzêdziu zosta³y przygotowane tak, aby prezentowaæ wizerunki i zacho-
wania innych dzieci, a nie osób doros³ych [Jasielska, Maksymiuk 2010: 84].

Etapy konstrukcji

Etap 1 – tworzenie zadañ

Tworz¹c poszczególne zadania posi³kowano siê lub inspirowano badaniami,
w których przyjmowano koncepcjê kodów reprezentacji emocji. By³y to badania
nad doros³ymi osobami cierpi¹cymi na aleksytymiê Maruszewskiego i Œciga³y
[1998], badania Góreckiej-Mostowicz [2005], które zosta³y przeprowadzone wœród
dziewczynek w wieku 4-9 lat i studentek oraz logitudinalne badania Stêpieñ-
-Nycz [2015], w których uczestniczy³y dzieci w wieku przedszkolnym. We wszyst-
kich z tych badañ bra³y udzia³ osoby w normie intelektualnej.
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Dodatkowo stworzono w³asne zadania. W kodzie obrazowym by³a to identy-
fikacja mimicznej ekspresji emocji podstawowych na podstawie zdjêcia twarzy
dziecka [por. Skala Inteligencji Emocjonalnej – Twarze, Matczak i in. 2005]. W tym
celu pozyskano zdjêcia z zasobów osobistych oraz p³atnych banków zdjêæ „Stock”.
W kodzie werbalnym do pomiaru wiedzy spo³eczno-kulturowej stworzono test
badaj¹cy znajomoœæ przys³ów wykorzystuj¹c grê planszow¹ „Quiz Granny
o przys³owiach »Do trzech razy sztuka«” [2002]. W kodzie abstrakcyjnym do po-
miaru asocjacja miêdzy symbolem jêzykowym a graficznym emocji stworzono
narzêdzie wykorzystuj¹c wskazania symboli graficznych emocji dokonane przez
studentów psychologii UAM [Moliñska 2016].

Etap 2 – badania pilota¿owe

Po zaprojektowaniu zadañ przeprowadzono badania pilota¿owe. Ich celem
by³o okreœlenie wstêpnej trafnoœci przygotowanego narzêdzia, okreœlenie czasu
potrzebnego na wykonanie zadañ z uwzglêdnieniem mêczliwoœci uczestników
badania, wyznaczenie œredniego czasu wykonania, kompozycja zadañ w ca³ym
pakiecie, uzyskanie informacji na temat newralgicznych momentów przeprowa-
dzania badania itp. Badanie to objê³o: 1) grupê (N = 8) studentów psychologii
UAM realizuj¹cych seminarium magisterskie; 2) grupê (N = 16) adolescentów
w wieku w wieku od 12 do 15 lat z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu
umiarkowanym bêd¹cych uczniami Specjalnego Oœrodka Szkolno-Wychowaw-
czego im. J. Korczaka w Mosinie [por. Pytel 2016]; 3) grupê (N = 5) dzieci w wieku
8–9 lat w normie intelektualnej; 4) grupê (N = 5) dzieci w wieku 8–9 lat z niepe³no-
sprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim. Uzyskane informacje zwrotne przy-
czyni³y siê do krytycznej oceny stworzonego pakietu i koniecznej modyfikacji po-
szczególnych zadañ w ostatecznej wersji narzêdzia

Etap 3 – weryfikacja ekspercka

Zgodnie z systemow¹ koncepcj¹ twórczoœci Csikszenmihalyia [1996, za: Nêcka
2001] narzêdzie poddano weryfikacji w obrêbie tzw. pola, czyli systemu, który doko-
nuje selekcji nowych propozycji. Pole to forma spo³ecznej organizacji, zawieraj¹ca
œrodowisko sk³adaj¹ce siê z prominentnych w danej dziedzinie osób-ekspertów,
którzy selekcjonuj¹ dokonania jednostek. Dokonywany przez cz³onków pola
proces odbioru wytworu i ich selekcja mo¿e dotyczyæ zarówno projektów skoñ-
czonych, jak i pierwszych prób podejmowanych przez twórców [Nêcka 2001:
185]. Kieruj¹c siê t¹ wskazówk¹ narzêdzie prezentowano w gremiach specjalistów
na ró¿nych etapach zawansowania pracy nad nim. I tak pierwsza jego wstêpna pre-
zentacja na podstawie wycinkowych badañ pilota¿owych odby³a siê w roku 2014
wœród psychologów rozwojowych podczas XXIII Ogólnopolskiej Konferencji
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Psychologii Rozwojowej [Jasielska, Buchnat 2014]. Nastêpnie w roku 2015 czêœæ
dotycz¹ca badañ dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ zosta³a zaprezen-
towane pedagogom specjalnym [Buchnat, Jasielska 2015] w ramach VII Ogólno-
polskiej Konferencji Naukowej poœwiêconej problematyce niepe³nosprawnoœci
intelektualnej. W tym samym roku na VI Ogólnopolskiej Konferencji dotycz¹cej
emocji [Jasielska, Buchnat 2015] przedstawiono g³ówny modu³ narzêdzia do-
tycz¹cy podstawowych kodów, procesów i funkcji. W roku 2016 na II Konferencji
Psychologii Pozytywnej [Jasielska, Buchnat 2016] zaprezentowano wycinek ba-
dañ dotycz¹cych radoœci, dokonuj¹c porównania wyników uzyskanych przez
dzieci w normie intelektualnej, dzieci z upoœledzeniem w stopniu lekkim i umiar-
kowanym. Z kolei badania dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu
umiarkowanym zreferowano [Pytel i in. 2016] psychologom klinicznym podczas
II Konferencji Psychologii Klinicznej. W roku 2017 na XXVI Konferencji Psycholo-
gii Rozwojowej przedstawiono [Jasielska i in. 2017] i ponownie badania dotycz¹ce
radoœci, ale zrealizowane. Ka¿de z tych wyst¹pieñ przyczyni³o siê do udoskonale-
nia zaprojektowanych pojedynczych zadañ, jak i dostarczy³o refleksji nad mery-
torycznym aspektem ca³ego narzêdzia. Asymilacja poszczególnych informacji
zwrotnych pozwoli³a na stworzenie narzêdzia w zaprezentowanej poni¿ej formie.

Opis narzêdzia

W koñcowej postaci narzêdzie sk³ada siê z 9 zadañ dedykowanych 6 emocjom
podstawowym, co w sumie daje 54 zadania. Ka¿demu kodowi, procesowi, funkcji
przypisane s¹ 3 zadania koresponduj¹ce ze specyfik¹ tego kodu. W zdaniach dla
kodu obrazowego, zaprezentowanych w tabeli 1 wraz z kryteriami oceny, uczest-
nik badania ma za zadanie nazwaæ emocje prezentowane na izolowanych, kolo-
rowych zdjêciach ekspresji mimicznej dzieci, zidentyfikowaæ emocje dzieciêcego
bohatera kreskówkowej scenki rodzajowej oraz dokonaæ identyfikacji emocji
w izolowany graficznym schemacie twarzy wyra¿aj¹cym emocje.

W zdaniach dla kodu werbalnego, zaprezentowanych w tabeli 2 wraz z kryte-
riami oceny, uczestnik badania ma odpowiadaæ na pytania na temat ka¿dej
z emocji zadawane przez prowadz¹cego badanie, dokoñczyæ zdania wypowiada-
ne przez prowadz¹cego badanie, z których jedna grupa dotyczy konkretnych
przyczyn sytuacyjnych emocji druga konkretnego zachowania manifestowanego
przez osobê doœwiadczaj¹c¹ tej emocji oraz wybraæ jedn¹ z trzech propozycji (test
jednokrotnego wyboru) stanowi¹c¹ dokoñczenie sparafrazowanego popularne-
go przys³owia.
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W zdaniach dla kodu semantycznego, zaprezentowanych w tabeli 3 wraz
z kryteriami oceny, uczestnikowi badania jest prezentowana ok³adka ksi¹¿ki-
-atrapy z wydrukowanym tytu³em i autorem (Jan Nowak); jego zadanie polega na
okreœleniu, jak¹ emocjê prze¿ywa³by bohater literacki z tej ksi¹¿ki, w kolejnym
zadaniu równie¿ prezentowana jest ksi¹¿ka-atrapa, ale z symbolem graficznym
na ok³adce (i autorem) i zadanie równie¿ polega na okreœleniu emocji bohatera,
a w kolejnym zadaniu uczestnik jest proszony o po³¹czenie tytu³ów ksi¹¿ek
z ok³adkami.

Przebieg badania

Przeprowadzenie badania z dzieckiem z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹
wymaga odpowiedniego przygotowania miejsca i procedury dzia³ania. Ma to na
celu zapewnienie dziecku z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ optymalnych wa-
runków do pracy z uwzglêdnieniem jego potrzeb i mo¿liwoœci. Pomieszczenie,
w którym zostaje przeprowadzone badanie, powinno nie rozpraszaæ i umo¿liwiaæ
przeprowadzenie badania w ciszy. Z racji na szybk¹ mêczliwoœæ dziecka z nie-
pe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, krótkotrwa³¹ koncentracjê uwagi, zaleca siê
przeprowadzenie badania podczas dwóch spotkañ, a podczas niego robienie
przerw, np. na krótkie æwiczenie ruchowe, zgodnie z potrzebami dziecka. Podzia³
zadañ na dwa spotkania jest celowy i ma zapewniæ dziecku optymalne warunki
do pracy. Na pierwszym z nich, oprócz wype³nienia metryczki, realizuje siê zada-
nia: EMOTIKONA, SCENKA, ROZMOWA, TYTU£. Na drugim pozosta³e zada-
nia: TWARZ, ZDANIA NIEDOKOÑCZONE, IKONOGRAFIKA, PRZYS£OWIA,
£¥CZENIE. Takie przyporz¹dkowanie zadañ ma na celu pracê w obszarze ró¿-
nych kodów na ka¿dym spotkaniu, w celu unikniêcia sytuacji, ¿e w jednym dniu
dziecko pracuje na materiale sprawiaj¹cym mu wiêksz¹ trudnoœæ lub powta-
rzaj¹cych siê podobnych zadaniach. Ma to umo¿liwiæ dziecku za ka¿dym razem
mo¿liwoœæ osi¹gniêcie poczucia sukcesu. Praca na poszczególnych zadaniach
oparta jest na materiale konkretnym, np. zdjêciach, obrazkach, kartach pracy, ma
to na celu u³atwienie koncentracji uwagi dziecka na zadaniu. Kolejnoœæ przepro-
wadzanych zadañ jest dobrana celowo pod k¹tem zró¿nicowania sposobu ich
wykonywania, a tak¿e logicznego powi¹zania treœci. Przeprowadzenie poszcze-
gólnych zadañ wymaga ka¿dorazowo potwierdzenia ze strony dziecka zrozu-
mienia sposobu wykonania zadania. Dziecko nie ma okreœlonego czasu na wyko-
nie zadania, jest on uzale¿niony od jego potrzeb i mo¿liwoœci.
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Obszary zastosowania

Przedstawione narzêdzie zosta³o opracowane w celu pomiaru wiedzy o emo-
cjach podstawowych dzieci, w szczególnoœci maj¹c na uwadze dzieci z lekk¹
i umiarkowan¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ oraz charakteryzowania wie-
dzy w obszarze kodu obrazowego, werbalnego i abstrakcyjnego. Pozwala ono na
zdiagnozowanie czy wiedza u dziecka z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ jest
na poziomie: kodu obrazowego, czyli reprezentacji skryptowych, które charakte-
ryzuj¹ siê zindywidualizowan¹ treœci¹ determinuj¹c¹ zró¿nicowany sposób rea-
gowania osób na te same bodŸce sytuacyjne; kodu werbalnego stanowi¹c ogóln¹
wiedzê dotycz¹c¹ emocji doœwiadczanych w konkretnych sytuacjach, czy kodu
abstrakcyjnego stanowi¹c¹ uogólnion¹ reprezentacjê emocji umo¿liwiaj¹c¹ nada-
wanie znaczenia. Okreœlenie faktycznej wiedzy o poszczególnych emocjach sta-
nowi podstawê do opracowania efektywnych programów dzia³añ indywidulanie
dopasowanych do mo¿liwoœci i potrzeb konkretnego dziecka z niepe³nosprawno-
œci¹ intelektualn¹ w zakresie budowania wiedzy o emocjach. Umo¿liwia tak¿e
okreœlenie zró¿nicowania poziomu wiedzy o poszczególnych emocjach podsta-
wowych i wskazanie obszarów do pracy w ich zakresie w celu uzupe³nienia
ewentualnych luk. Wiedza o emocjach pozwala dzieciom z niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹ na lepsze zrozumienie stanów emocjonalnych, co stanowi podsta-
wê treningu panowania nad swoimi emocjami. Œwiadomoœæ w³asnych emocji
i umiejêtnoœæ panowania nad nimi przyczynia siê do lepszego funkcjonowania
spo³ecznego.

Narzêdzie to pozwala, oprócz okreœlenia aspektu treœciowego wiedzy o emo-
cjach, na zdiagnozowanie trudnoœci w obszarze takich funkcji poznawczych
i instrumentalnych, jak: spostrzeganie (percepcja), wyra¿anie (symbolizowanie)
i rozumienie (konceptualizacja) osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹. Trud-
noœci w zakresie wykonania zadania dedykowanego konkretnemu kodowi czy
procesowi bêd¹ wskazywaæ na zaburzenia konkretnych funkcji, stanowi¹c tym
samym wskazówkê do pracy z osobami z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹.

Zakoñczenie

W zwi¹zku z faktem, ¿e niepe³nosprawnoœæ intelektualna mo¿e determino-
waæ poziom rozumienia emocji [Cebula, Moore, Wishart 2006; Wishart i in 2007],
istotne wydaje siê okreœlenie, jaki jest faktyczny zasób wiedzy o emocjach dzieci
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ oraz wskazanie, w jakich obszarach jest ona
zró¿nicowana pomiêdzy dzieæmi w normie intelektualnej a dzieæmi z lekk¹ czy
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umiarkowan¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹. Okreœlenie stopnia zawanso-
wania wiedzy o emocjach dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ pozwala na
opracowanie efektywnych dzia³añ wspieraj¹cych ich rozwój w tym obszarze,
maj¹cych na celu poszerzenie, korygowanie lub ewentualnie kompensowanie tej
wiedzy [por. Górecka-Mostowicz 2003]. Jest to szczególnie wa¿ne z uwagi na pod-
noszenie ich kompetencji rozwojowych w obszarze funkcjonowania emocjonal-
nego. Wyniki przeprowadzonych badañ [Izard i in 2011; Trentacosta, Fine 2010]
ujawni³y istotne zwi¹zki pomiêdzy wiedz¹ o emocjach a osi¹ganymi kompeten-
cjami spo³ecznymi oraz czêstotliwoœci¹ pozytywnych i negatywnych zachowañ
spo³ecznych, co wskazuje, ¿e wiedza o emocjach bêdzie równie¿ warunkowa³a
funkcjonowania spo³ecznego osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹.

Przedstawione narzêdzie WE06 pozwala na okreœlenie stopnia zawansowa-
nia wiedzy o emocjach podstawowych w obszarze kodu obrazowego, kodu wer-
balnego i kodu abstrakcyjnego. Umo¿liwia to okreœlenie, w jaki sposób dzieci
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ rozumiej¹ emocje. Czy pos³uguj¹ siê mode-
lem objawowym rozumienia emocji [Nowakowska-Kempna 2000: 366], w którym
obserwowalne przejawy emocji, takie jak: mimika, pantomimika czy proksemika,
s¹ uto¿samiane z istot¹ danej emocji. Poniewa¿ manifestowane przejawy emocji
s¹ ³atwo dostêpne percepcyjnie, to zgodnie z zasad¹ korespondencji te konkretne
dane rejestrowane w kodzie obrazowym zostaj¹ uznane za dan¹ emocjê. Czy raczej
posi³kuj¹ siê bardziej zaawansowanym poznawczo modelem przyczynowym,
zgodnie z którym to w³aœnie przyczyna emocji jest w³aœciwoœci¹, na podstawie
której jednostka opiera swoje wyjaœnienia dotycz¹ce korelacji poszczególnych
elementów doœwiadczenia emocjonalnego [Ahn i in. 2000; Jasielska 2013; Siemer
2008]. Przedstawione narzêdzie pozwala na okreœlenie czy wiedza o emocjach ma
charakter niedostêpnej œwiadomoœci reprezentacji skryptowej, czy ma budowê
prototypow¹ i zawiera typow¹, uogólnion¹ wiedzê, czy jest to wiedza na pozio-
mie nadawania znaczenia. Oprócz aspektu treœciowego narzêdzie WE06 diagno-
zuje jak poszczególne kody przekszta³caj¹ siê, pozwala to na uchwycenie aspektu
proceduralnego wiedzy i zbadanie funkcji oraz procesów poznawczych, takich
jak: spostrzeganie – percepcja, wyra¿anie – symbolizowanie i rozumienie – koncep-
tualizacja.

Jednym z atutów skonstruowanego narzêdzia jest fakt, ¿e pozwala ono reje-
strowaæ spontaniczne zachowania badanego zbli¿one do jego codziennej aktyw-
noœci. Minusem z kolei jest czasoch³onnoœæ badania, która u niektórych badanych
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ mo¿e prowadziæ do zniechêcenia. Choæ ba-
danie w konstrukcji swojej odwo³uje siê do trzech ró¿nych kodów reprezentacji,
to w przewadze korzysta z wypowiedzi jêzykowej, co jest zjawiskiem powszech-
nym w badaniach nad wiedz¹ emocjonaln¹ [Gawda 2007; Jasielska 2013], choæ nie
jedyn¹ strategi¹ rekomendowan¹ do pomiaru skryptów emocjonalnych [Saarni

396 Marzena Buchnat, Aleksandra Jasielska



1999: 149]. Przyk³adowo w badaniach metaforycznego rozumienia emocji zasto-
sowano m.in. rysunek [Wiœniewska-Kin 2009], a w teœcie wiedzy o emocjach wy-
ra¿anie emocji ekspresj¹ mimiczn¹ [Stêpieñ-Nycz 2015]. Techniki te jednoznacz-
nie wykracza³y poza jêzykowy obraz œwiata i ich zastosowanie mo¿na rozwa¿yæ
jako modyfikacjê warsztatow¹ w przysz³ych badaniach nad narzêdziem.
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