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The aim of this study was to characterize the knowledge about the joy in children with mild intel-
lectual disability. The premises relating to the mental functioning of these children suggest that this
knowledge is poorer and less complex than the knowledge of their peers in the intellectual norm. The
study used the authoring tool to measure children’s knowledge of emotions, including joy. The tool
takes into account the cognitive representation of the basic emotions available in three codes: image,
verbal, semantic and interconnection between the codes - perception, symbolization and conceptuali-
zation, which perform the functions of perception, expression and understanding. The study included
children with the intellectual norm (N = 30) and children with mild intellectual disability (N = 30). The
results mainly indicate the differences in how happiness is understood by particular groups, to the
detriment of children with disability. The character of the results is largely determined by the level of
organization of knowledge about joy and accompanying mental operations.
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Wstep

Uczennica trzeciej klasy szkoty podstawowej stwierdzila, Ze ,, smutek jest
podobny do deszczu, ulewy i wiatru, jak deszcz pada to wtedy wszystko jest

! Badanie czeSciowo zrealizowane dzigki programowi ,Staze i szkolenia praktyczne pra-
cownikéw naukowych placéwek naukowych i pracownikéw naukowych, naukowo-dydak-
tycznych i dydaktycznych uczelni w przedsigbiorstwach”, przyznanego autorkom przez Urzad
Marszalkowski Wojewo6dztwa Wielkopolskiego i Unii Europejskiej (dzialania 8.2 i poddziatanie
8.2.1).
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szare”?, z kolei jej kolega powiedzial, ze ,smutek przypomina ciemnosc¢”?. Wy-
powiedzi takie byly mozliwe, poniewaz kazda emocja, podobnie jak inne zja-
wiska rzeczywistosci pozajezykowej, moze zosta¢ przedmiotem reprezentacji
umystowej i zosta¢ zapisana w odmiennym niz macierzysty systemie znakoéw,
pod postacia koncepcji emocji, ktérej wyrazem w przytoczonych przyktadach
byla metafora jezykowa*. Dzieki tej prawidlowosci wrodzona, biologicznie
uwarunkowana dyspozycja organizmu (,, pierwotny” fizjologiczno-somatycz-
ny afekt) staje sie¢ przedmiotem mysli (,wtérne” struktury interpretacyjne)®.
Przyjmuje sie tym samym zalozenie, ze o zyciu uczuciowym jednostki decydu-
je zaréwno przezywanie emocdji, jak i sposob reprezentowania tego doswiad-
czania w systemie poznawczym (tzw. ,emocje bez emocji”®). W przestrzeni
mentalnej, w ktorej dominuja abstrakcyjne formy zapisu, konstytuujace wie-
dze jednostki na temat emocji’. Rodzi si¢ zatem pytanie, czy jednostki, dla
ktorych charakterystyczne sa deficyty w zakresie proceséw intelektualnych
maja szanse na posiadanie rownie zaawansowanej wiedzy na temat smutku,
a w konsekwengji regulowanie tej emocji, jak osoby w normie intelektualnej.
Odpowiedz na to pytanie bedzie poszukiwana w kontekscie wiedzy o smut-
ku, jaka posiadaja dzieci z lekka niepetnosprawnoscia intelektualna.

Wiedza na temat emocji

Wiedza o emocjach stanowi

zas6b informacji dotyczacych emocji i ich doswiadczenia przez siebie samego, jak
i przez innych ludzi, ktéry moze zosta¢ wykorzystany, by rozumie¢ i interpretowac
wydarzenia rozgrywajace si¢ w otoczeniu jednostki®.

2 M. Wisniewska-Kin, , Mitos¢ jest jak wiatrak” - czyli o poznawczej naturze metafor dzieciecych,
£.6dz 2009, s. 162.

3 Tamze, s. 164.

* I. Nowakowska-Kempna, Konceptualizacja uczuc¢ w jezyku polskim, Czes¢ II. Data, Warsza-
wa 2000, s. 87-88; G.M. White, Representing Emotional Meaning: Category, Metaphor, Schema, Di-
scourse, [w:] Handbook of Emotions, red. M. Lewis, ].M. Haviland-Jones, New York 2000, s. 30-44.

® B. Parkinson, Ideas and realities of emotion, London 1995; P.M. Niedenthal, Emotion Con-
cepts, [w:] Handbook of Emotions, s. 587-600; G.M. White, Representing Emotional Meaning, s. 30-44.

¢ A. Duszak, O emocjach bez emocji. Gniew w perspektywie lingwistycznej, [w:] Anatomia gnie-
wu. Emocje negatywne w jezykach i kulturach swiata, red. A. Duszak N. Pawlak, Warszawa: 2003,
s. 13-23; A. Jasielska, Charakterystyka i konsekwencje potocznego rozumienia emocji, Poznan 2013;
T. Maruszewski, E. Scigata, Emocje - aleksytymia - poznanie, Poznari 1998; D. Szumska, O emocjach
bez emocji, Jezyk a Kultura, 2000, 14, s. 199-208.

7 A. Jasielska, Charakterystyka i konsekwencje; T. Maruszewski, E. Scigata, Emocje — aleksyty-
mia — poznanie; M. Stepien-Nycz, Rozwdj reprezentacji emocji w dzieciristwie, Warszawa 2015.

8 E.M. Brenner, P. Salovey, Regulacja emocjonalna w okresie dzieciristwa: aspekty rozwojowe,
interpersonalne i indywidualne, [w:] Rozwdj emocjonalny a inteligencja emocjonalna, red. P. Salovey,
D.J. Sluyter, Poznan 1999, s. 302, 315.
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To dzieki emocjonalnej wiedzy jednostka wie, czym jest emocja i jak dzia-
ta, identyfikuje i rozumie przezycia emocjonalne swoje oraz innych ludzi’,
a ponadto to jak jednostka rozumie emocje pozostaje w zwigzku z jej funkcjo-
nowaniem emocjonalnym®. Elementami tej wiedzy sa miedzy innymi infor-
magcje na temat: pochodzenia emocji, uktadu czynnikéw sprawczych odpo-
wiedzialnych za pojawienie si¢ danej emocji, wplywu emocji na zachowanie
specyficznych dla danej emocji technik kontroli i aktywacji, zwiazku danej
emocji z innymi, wartosci przypisywanej danej emocji w indywidualnym sys-
temie znaczen, przewidywania ich przebiegu, czynnikéw, od ktorych zalezy
ich sila, czas trwania, nastepstwa i tym podobne'. Dzieki wiedzy o emocjach

(...) wiemy co to znaczy by¢ zlym, jak sie zachowad, kiedy jesteSmy przestraszeni,
co méwimy kiedy jestesmy zakochani i jakie wydarzenia prowadza nas do frustracji
czy radosci. Wiedza o emocjach jest uzywana, kiedy rozmawiamy z ludzmi, piszemy
maile czy czytamy ksigzke i pozwala nam nadawac sens naszym wlasnym emocjom
i emocjom innych'.

Takie ujecie jest konsekwencja zalozenia psychologii potocznej”, méwia-
cego o tym, ze psychologia ta zawiera tak zwana wiedze operacyjna, ktorej
jednym z aspektow jest wiedza deskryptywna o charakterze przede wszyst-
kim informacyjnym, drugim za$ wiedza interpretacyjna wykorzystywana
podczas zachowywania si¢ w okreslony spos6b, na przyklad w sytuacjach
emotogennych.

Jedna z dyskutowanych w literaturze przedmiotu form wiedzy emocjo-
nalnej, obok na przyklad ujecia narracyjnego czy rdzennego', jest model ko-
déw umystowych i wzajemnych powigzarh pomiedzy nimi (por. koncepcja
kod-emocje Obuchowskiego™). Taki charakter ma koncepcja Bucci®, ktéra

? B. Gérecka-Mostowicz, Co dzieci wiedzq o emocjach, Krakéw 2005; I. Nowakowska-Kemp-
na, Konceptualizacja uczu¢ w jezyku polskim; B. Parkinson, Ideas and realities; K. Smith, Social psy-
chological perspectives on laypersons’ theories of emotion, [w:] Everyday Conceptions of Emotion: An
Introduction to the Psychology, Anthropology, and Linguistic of Emotion, red. J.A. Russell, ].-M. Fer-
nandez-Dols, A.S.R. Manstead, ].C. Wellenkamp, Dordtrecht 1995, s. 411.

10" A. Jasielska, Charakterystyka i konsekwencje.

M. Fernandez-Dols, J.A. Bachorowski, Emotions. Encyclopedia of psychological Assess-
ment, 2009, http://www.sageereference.com/psychaassessment/ Article_n76.html., [dostep:
12.01.2018]; T. Maruszewski, E. Scigala, Emocje - aleksytymia - poznanie, s. 73; J.A. Russell,
G. Lemay, Emotion Concepts, [w:] Handbook of Emotions, red. M. Lewis, ].M. Haviland-Jones, New
York 2000, s. 493.

12 Thum. autorek za: S. Oosterwijk i in., Embodied emotion concepts: How generating words
about pride and disappointment influences posture, European Journal of Social Psychology, 2009,
39, s. 425.

3 F. Heider, The psychology of interpersonal relationships, New York 1958.

4 A Jasielska, Charakterystyka i konsekwencje, s. 37-61.

> K. Obuchowski, Kody umystu i emocje, £L6dz 2004.

16 'W. Bucci, The Need for a “Psychoanalytic Psychology” in the Cognitive Science Field, Psycho-
analytic Psychology, 2000, 17, s. 203-224.



260 Marzena Buchnat, Aleksandra Jasielska

zaklada, ze schematy kodowania emocji sa schematami pamieciowymi, ja-
kie reprezentujq interakcje z osobami znaczacymi z wczesnego okresu zycia.
Reprezentacja emocji powstaje w wyniku niuansowego, precyzyjnego i wie-
lokrotnego przekodowywania miedzy specyficznymi kodami. Wyrézniane
kody to: 1) subsymboliczny operujacy na danych zmystowych, cielesnych
i motorycznych; 2) wyobrazen symbolicznych przybierajacych postaé¢ symbo-
li i obrazéw; 3) symboli stownych zawierajacych werbalne schematy emocji.
W zakresie wymienionych kodéw istnieja dwa podstawowe tryby przetwa-
rzania emocjonalno-pamieciowego. Pierwszy, pojawiajacy sie na wczesniej-
szych etapach rozwoju, ukryty, przedwerbalny i asocjacyjny, obejmujacy
poziom subsymboliczny i poziom wyobrazeri symbolicznych. System jest
powiazany z reakcjami cielesnymi. W jego obrebie sa obecne automatyczne
i szybkie procesy, takie jak torowanie czy rozprzestrzeniajaca sie aktywacja.
Drugi tryb pojawia si¢ na p6zniejszych etapach rozwoju, przybierajac postac
propozycjonalnego systemu racjonalnego, ktéry jest analityczny, refleksyj-
ny i logiczny. System ten opiera si¢ na zaawansowanych funkcjach wyko-
nawczych i dostepnej werbalnie informacji semantycznej. Obydwa systemy
polaczone sa wzajemnie za pomoca ,1taczy referencyjnych”. Kiedy zachodzi
integracja reprezentacji somatycznych, sensorycznych i motorycznych z re-
prezentacjami symbolicznymi w ramach schematéw emocjonalnych, woéw-
czas odzwierciedlenie emocji w strukturach umystu jest prawidltowe".
Zblizony charakter ma propozycja Karmiloff-Smith®, ktéra wprowadza
zblizone do ,1aczy referencyjnych” pojecie ,redeskrypcji reprezentacji”, ro-
zumianej jako ciagly proces , przepisywania” wiedzy w réznych kodach na
réznym poziomie jawnosci. Zdaniem Autorki, istniejg cztery poziomy jaw-
noéci wyznaczone zréznicowanym dostepem $wiadomosci i mozliwoscia
werbalizacji oraz operacjami poznawczymi, ktore na tych danych moga by¢
wykonywane. Proces redeskrypcji umozliwia wykorzystanie przez jednostke
wiedzy jawnej i utajonej. Moze by¢ inicjowany z zewnatrz i od wewnatrz.
Zawiera trzy rekurencyjne fazy zachodzace wielokrotnie w ciggu rozwoju.
W pierwszej z nich zachodzi dodawanie nowych informacji i procedurali-
zacja prowadzaca az do tak zwanego behawioralnego mistrzostwa. Na tym
etapie zachowanie jest w calosci niedostepne $wiadomemu poznaniu. Faza
ta jest kierowana przez dane i zmierza do automatyzacji zachowania. Przy-
puszczalnie w obrebie emocji chodziloby o nabywanie takich umiejetnosci
emocjonalnych, jak na przyklad rozpoznawanie emocji czy ich wyrazanie.
W fazie drugiej nastepuje zwrot do zewnetrznych danych ku wewnetrznej

7"W. Bucci, The interplay of subsymbolic and symbolic processes in psychoanalytic treatment, Psy-
choanalytic Dialogues, 2005, 15, s. 855-873.

8 A. Karmiloff-Smith, Beyond modularity: A developmental perspective on cognitive science,
Cambridge 1995.
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reprezentacji. Jednostka podejmuje refleksje nad posiadana wiedza, dzieki
czemu ma szanse na zaobserwowanie jakichs zasad, obecnych w zachowaniu
emocjonalnym. W fazie trzeciej nastepuje polaczenie zewnetrznych danych
i wewnetrznej reprezentacji pod postacia utworzenia nowego odwzorowania
pomiedzy dwoma Zrédlami danych. Karmiloff-Smith" jest zdania, ze proces
redeskrypcji i bedacy jego nastepstwem rozwoj reprezentacji moze postepo-
waé¢ w dwoch kierunkach. Z jednej strony chodzi o proces deklarywizacji
(por. deproceduralizacja) wiedzy zawartej w procedurach, dzieki ktéremu
jednostka nie tylko potrafi wyrazi¢ emocji, ale takze deklaratywnie jest w sta-
nie zreferowac jak to zrobi¢, na przyklad wie, jakich uzy¢ stéw, aby wyra-
zi¢ doswiadczane emocje, opisac i zna reguly rzadzace ujawnianiem emocji.
Drugi kierunek to proceduralizacja wiedzy deklaratywnej pod dyktando in-
strukcji stownej zgodnie z zasadami nabywania wiedzy proceduralnej, ktéra
w dalszej kolejnosci ulegnie automatyzacji i pozwoli jednostce na przyklad
regulowac emocje w sytuacji ekspozycji spotecznej”.

Powyzsze propozycje uzupelnia oparta na triangulacji Odgena i Richard-
sa* koncepcja psychicznej reprezentacji emocji, autorstwa Maruszewskiego
i Scigaly2. Autorzy ci przyjmuja, ze wiedza o emocjach jest hierarchicznie
zorganizowana na podstawie kodéw obrazowych, werbalnych i abstrakcyj-
nych oraz na procesach zwigzanych z ich przeksztalceniami®. W ramach
kodu obrazowego powstaja prymitywne, niedostepne $wiadomosci repre-
zentacje skryptowe wypelnione zindywidualizowang treécia i jako takie sta-
nowia podstawe do odmiennego reagowania ré6znych os6b na te same bodz-
ce sytuacyjne. Kod ten laczy sie z kodem werbalnym procesami werbalizacji
i wizualizacji. W kodzie werbalnym reprezentacja emocji ma budowe proto-
typowa i zawiera typowa, uogolniong wiedze dotyczaca emocji najczesciej
doswiadczanych w okres$lonych sytuacjach. Jego polaczenie z kodem abstrak-
cyjnym stanowia procesy semantyzacji i desemantyzacji. W kodzie abstrak-
cyjnym powstaje najbardziej uogélniona reprezentacja emocji polegajaca na
nadawaniu znaczenia. W jej ramach emocje reprezentowane sa jako pojecia,
ktére zawieraja aprioryczng wiedze w postaci potocznych teorii emocji. Kod
abstrakcyjny taczy sie z obrazowym para proceséw, takich jak symbolizacja
i desymbolizacja. Poszczegodlne kody i ich wzajemne przeksztalcania nie za-
wieraja tylko aspektu treSciowego wiedzy emocjonalnej, ale takze wzbudza-
ne w ich ramach czynnosci poznawcze i instrumentalne pod postacia takich

19 Tamze.

% M. Stepien-Nycz, Rozwdj reprezentacji emocji, s. 41-42.

2 CK. Odgen, L.A. Richards, The meaning of meaning, Orlando 1989.

2 T. Maruszewski, E. Scigala, Poznawcza reprezentacja emocji, Przeglad Psychologiczny,
1995, 38, s. 245-278.

3 T. Maruszewski, E. Scigata, Emocje ~ aleksytymia ~ poznanie.



262 Marzena Buchnat, Aleksandra Jasielska

funkcji, jak spostrzeganie (percepcja), wyrazanie (ekspresja) i rozumienie
(konceptualizacja) emocji.

Modele teoretyczne dotyczace wiedzy spolecznej, w tym miedzy innymi
wiedzy na temat emocji wskazuja na istnienie w jej obrebie dwoéch skiadni-
kow: percepcyjnego (korespondujacego z procesami spostrzegania i rozumie-
nia) i konceptualnego (korespondujacego z tzw. teoriami umystu)*. Istnieje
zgoda, ze dopiero wiedza na temat emocji kodujaca dane w spos6b abstrak-
cyjny i wykorzystujaca do tego ztozone procesy myslowe daje jednostce srod-
ki kontroli nad emocjami.

Sfera emocjonalna
dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualna

Niepelnosprawnoé¢ intelektualna moze stanowi¢ jeden z czynnikéw
determinujacych poziom zdolnosci rozpoznawania emocji®. Wywiera ona
wplyw na emocjonalng wiedze jednostki, poniewaz wiedza ta jest zorganizo-
wana na podstawie kodu obrazowego, werbalnego, abstrakcyjnego i wyma-
ga zaangazowania czynnosci poznawczych oraz instrumentalnych, takich jak
spostrzeganie (percepcja), wyrazanie (ekspresja) i rozumienie (konceptuali-
zacja), ktore u tych oséb sa zaburzone.

Wedlug Miedzynarodowej Klasyfikacji Choréb (ICD-10), uposledzenie
umystowe to

stan zahamowania lub niepelnego rozwoju umystu, ktére charakteryzuje sie zwlasz-
cza uszkodzeniem umiejetnosci ujawniajacych sie w okresie rozwoju i skladajacych
sie na ogdlny poziom inteligencji - to jest: zdolnosci poznawczych, mowy, ruchowych
i spotecznych®.

Zaburzenie zostalo umieszczone w grupie zaburzen umystowych i za-
chowania (kod F 70-F79). Twércy ICD-10 wyrdznili na podstawie przedzia-
téw ilorazéw inteligencji poziomy niepelnosprawnosci intelektualnej. Osoba
z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim (IQ 50-69) w dorosto-
$ci osigga maksymalny poziom rozwoju umystowego poréwnywalny do wie-
ku inteligencji 9-12 lat w normie (kod F 70)%.

# M. Stepien-Nycz, Rozwdj reprezentacji emocji, s. 35.

% K.R. Cebula, D.G. Moore, J.G. Wishart, Social cognition in children with Down’s syndrome:
Challenges to research and theory building, Journal of Intellectual Disability Research, 2006, 54,
s. 113-134; ].G. Wishart i in., Understanding of facial expressions of emotion by children with intellectual
disabilities of differing aetiology, Journal of Intellectual Disability Research, 2007, 51(7), s. 551-563.

% S, Puzynski, J. Wciodrka, Klasyfikacja Zaburzeni Psychicznych i Zaburzeit Zachowania ICD-10,
Krakow 2000, s. 189.

2 Tamze, s. 190.
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Budowanie wiedzy o emocjach oparte jest na procesach percepcji i kon-
ceptualizacji. W zakresie rozumienia wiedzy dzieci z lekka niepelnosprawno-
Scig intelektualng, z uwagi na swoja specyfike rozwojowq, wykazuja ograni-
czenia, pomimo ze rozw6j poznawczy dziecka z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng obejmuje te same fazy co rozwoj dzieci w normie intelektualnej,
ale przebiega wolniej i nie przekracza fazy myslenia konkretnoobrazowego®.
Nie dochodzi zatem do osiagniecia poziomu operacji formalnych, przez co
mys$lenie tych dzieci nie jest abstrakcyjne i hipotetyczno-dedukcyjne®. Skutku-
je to deficytami w zakresie analizy, syntezy, uogoélniania, czy abstrahowania,
co warunkuje sposéb rozumienia emocji. Dzieci z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng majg uposledzong zdolnos¢ wnioskowania sylogistycznego, in-
dukcyjnego oraz przez analogie. Ich wnioskowanie charakteryzuje sie zmniej-
szonym krytycyzmem, trudnosciami w uchwyceniu istoty zachodzacych za-
leznosci czy zdarzen, zwigzkéw miedzy wnioskiem a przestankami. Ponadto,
dzieci te w okresie wczesnoszkolnym nie osiggaja stanu stabilnej rownowagi,
ktéra umozliwia swobodne przenoszenie si¢ miedzy poziomami my$lenia, co
czesto powoduje gubienie watkoéw, sztywnosé¢ myslenia, mala elastycznosé.
Trudnosci ze zmiang sposobu mys$lenia prowadza do stosowania znanych
schematéw w rozwigzywaniu nowych zadan®. Sztywnos¢ myslenia, popet-
nianie bledéw dotyczacych logiki, nieumiejetno$¢ dokonywania uogoélniert
czy abstrahowarn powoduje niski poziom zrozumienia emocji, szczegdlnie
w zmieniajacych sie warunkach poznania. Zaburzenia w zakresie myslenia
abstrakcyjnego i procesie decentracji powoduja, Ze uczucia sa odbierane jako
element danej sytuacji, co w znaczacy sposéb obniza umiejetnos¢ wczuwania
sie w sytuacje drugiego czlowieka. Dopiero dlugotrwaly trening empatii po-
zwala im na zrozumienie subiektywnosci uczu¢ i ich kontekstu sytuacyjne-
go’'. Niski poziom empatii wpltywa tez na budowanie wiezi emocjonalnych
i umiejetnoé¢ komunikowania sie (odbieranie i nadawanie komunikatow
z rozpoznaniem intencji partnera interakgji).

Z uwagina to, ze poziom myslenia dzieci z lekka niepelnosprawnoscia in-
telektualng implikuje inne procesy poznawcze, percepcja wiedzy o emocjach

% . Piaget, B. Inhelder, Psychologia dziecka, Wroctaw 1993, s. 65.

¥ M. Koscielska, Oblicza uposledzenia, Warszawa 1998, s. 100; I. Obuchowska, Dzieci upo-
Sledzone w stopniu lekkim, [w:] Dziecko niepetnosprawne w rodzinie, red. I. Obuchowska, Warsza-
wa 1999, s. 233-234; W. Pilecka, Psychoruchowy rozwdj dzieci o obnizonej sprawnoéci umystowej,
[w:] Stymulacja psychoruchowego rozwoju dzieci o obnizonej sprawnosci umystowej, red. W. Pilecka,
J. Pilecki, Krakéw 2003, s. 17; J. Wyczesany, Z. Gajdzica, Uwarunkowania edukacji i rehabilitacji
uczniow o specjalnych potrzebach rozwoju, Krakéw 2006, s. 69.

% M. Buchnat, Formy organizacji ksztatcenia dziecka z lekkq niepetnosprawnosciq intelektualng,
Poznan 2015, s. 37.

31 Z. Gajdzica, Edukacyjne konteksty bezradnosci spotecznej 0sob z lekkim uposledzeniem umy-
stowym, Katowice 2007; R.J. Simeonsson, D.R. Bailey, Assessing Needs of Family with Handicapped
Infants, Journal of Special Education, 1988, 22, s. 117-127.
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tez jest ubozsza, poniewaz nakladaja si¢ na ten stan deficyty w obszarze po-
szczegodlnych proceséw poznawczych. Procesy spostrzegania u dzieci z lek-
ka niepelnosprawnoscia intelektualng cechuja sie niedokladnoscia, waskim
zakresem oraz zwolnionym tempem™. Wplyw na niedokladnosé, mniejszy
zakres i spowolnione tempo spostrzegania maja zaburzenia percepcji stu-
chowej i wzrokowej, przez co dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelek-
tualng cechuje znieksztalcone postrzeganie rzeczywistosci. Zauwazaja one
glownie zewnetrzne cechy charakterystyczne obiektéw, na przyktad kolor,
pomijajac cechy szczegotowe. Majg problem z umiejscowieniem ich w prze-
strzeni i z uksztaltowaniem ich pojecia. Taki poziom spostrzegania powo-
duje trudnosci w zakresie poréwnywania przedmiotéw, wyszukiwania ich
podobienstw i réznic, a takze wyszukiwania wzajemnych powigzan. Dzieci
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng postrzegaja znacznie mniej przed-
miotéw w okreslonym czasie niz dzieci z norma intelektualng, za co odpo-
wiedzialny jest wolniejszy przebieg proceséw korowych, a odbior otaczajg-
cej rzeczywistosci jest jeszcze ubozszy®. Takie trudnosci maja przetozenie na
zakres postrzegania spolecznego, utrudniaja obserwacje zmieniajacych sie
uczud, nastrojéow, Sledzenia zmian w zachowaniu drugiej osoby, jak i u sa-
mego siebie, co zuboza mozliwos¢ postrzegania jak i zrozumienia emocji.
Sytuacje te poglebiaja deficyty w zakresie koncentracji uwagi, ktére jeszcze
bardziej utrudniajg zbieranie danych potrzebnych do okreslania stanu emo-
cjonalnego. Mata podzielnos¢ uwagi sprawia, ze dzieci te w procesie zbie-
rania informacji nie potrafig efektywnie korzysta¢ z réznych Zrédet. Oprécz
czynnikéw poznawczych, doswiadczenie interakcji spolecznych oraz orienta-
cja w zasadach wspotzycia spolecznego determinuje umiejetnos¢ utrzymania
uwagi spotecznej, intersubiektywnosci, ktéra bedzie miata znaczenie dla two-
rzenia sie wiedzy emocjonalnej. Niestety, rowniez i te procesy czesto bywaja
opodznione, réznigc sie jakosciowo od obserwowanych u dzieci o prawidlo-
wym rozwoju*.

Ograniczony odbior rzeczywistosci bedzie miat znaczenie dla jej zrozu-
mienia, ktére réwniez jest ograniczone. Na dodatek, réwniez korzystanie

2 J. Wyczesany, Z. Gajdzica, Uwarunkowania edukacji i rehabilitacji uczniow, s. 68; K.J. Zabtoc-
ki, Uposledzenie umystowe - wybrane zagadnienia edukacji i terapii, Ptock 2003, s. 29.

¥ M. Buchnat, Formy organizacji ksztatcenia dziecka, s. 40; 1. Chrzanowska, Funkcjonowanie
dzieci uposledzonych umystowo w stopniu lekkim w szkole podstawowej, £.6dz 2003, s. 10; J. Wyczesa-
ny, Z. Gajdzica, Uwarunkowania edukacji i rehabilitacji uczniow, s. 68; K.J. Zabtocki, Uposledzenie,
s.29.

¥ K.R. Cebula, J. Wishart, Social cognition in children, s. 43-86; K.R. Cebula, D.G. Moore,
J.G. Wishart, Social cognition in children with Down’s syndrome: Challenges to research and theory
building, Journal of Intellectual Disability Research, 2006, 54, s. 113-134; D.J. Fidler, The emergence
of a syndromespecific personality profile in young children with Down syndrome, Down Syndrome
Research and Practice, 2006, 10(2), s. 53-60.
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z wiedzy juz zdobytej jest utrudnione z uwagi na niski poziom pamieci.
Zdolnosé¢ stosowania coraz to bardziej zaawansowanych strategii zapamie-
tywania jest, niestety, powigzana ze zmianami w zakresie my$lenia®, dlatego
pamiec logiczna osob z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng jest bardzo
staba, natomiast pamie¢ mechaniczna, skojarzeniowa - na przecietnym po-
ziomie*. Osoby te maja problemy we wszystkich obszarach proceséw pamie-
ciowych, poczawszy od kodowania pobieranych informacji, przez aktywne
podtrzymywanie informacji w petli artykulacyjnej, az do ogélnego deficytu
pamieci krétkotrwalej i diugotrwatej”’. Lepiej zapamietuja materiat dotycza-
cy terazniejszosci, zwigzany z wlasnymi doswiadczeniami, oparty na emo-
gjach, ktory jest przechowywany w pamieci epizodycznej. Ten rodzaj pamieci
u dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng wystepuje na poziomie
dzieci w normie. Znaczne ograniczenia obserwowane sa natomiast w zakre-
sie pamieci semantycznej, poniewaz zapamietanie komunikatéw jezykowych
tworzacych system wiedzy wymaga zlozonych operacji pojeciowych, ktore sg
u nich zaburzone™®.

Dzieci z lekka niepetlnosprawnoscia intelektualna charakteryzuja sie ogra-
niczong pojemnoscia pamieci, wykazuja deficyty w przyswajaniu nowego ma-
teriatu, szybko go zapominaja, a odtwarzanie go z pamieci jest niedoktadne.
Nie potrafia tez wykorzysta¢ nowo zdobytej wiedzy w praktyce i czesto ucza
sie na pamied, bez zrozumienia®. Takie specyficzne cechy pamieci utrudniaja
zrozumienie sytuacji spotecznych, odczytywanie emocji, ktére sa w sposobie
wyrazania bardzo zmienne i zaleza od kontekstu spoleczno-kulturowego.

Werbalizacja stanéw emocjonalnych réwniez bedzie ubozsza u dzieci
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng, poniewaz osoby te charakteryzuja
sie zaburzeniami na poziomie kompetencji jezykowych. Grabias* wskazuje,
ze deficyt ten wynika ze stopnia niepelnosprawnosci intelektualnej, stopieri
nasilenia zaburzei mowy jest wprost proporcjonalny do glebokosci niepetno-
Ssprawnosci.

W zakresie leksykalnym mowa dzieci z lekka niepetnosprawnoscia inte-
lektualng charakteryzuje sie przede wszystkim ubogim stownictwem. W ich
wypowiedziach dominuja rzeczowniki i czasowniki rzadko postuguja sie
przymiotnikami i przystéwkami. Przymiotniki, ktoérych uzywaja, okreslaja

¥ R. Stefariska-Klar, Pézne dzieciristwo. Mtodszy wiek szkolny, [w:] Psychologia rozwoju cztowie-
ka, red. B. Harwas-Napierala, J. Trempalta, t. 2, Warszawa 2005, s. 135.

% M. Kijewska, O mozliwosciach usprawniania pamieci dzieci z niepetnosprawnosciq intelektualng
w stopniu lekkim, [w:] Nauczanie uczniow z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim, red.
S.P. Sadowska, Torun 2006, s. 283.

¥ E. Necka, Inteligencja: geneza - struktura - funkcje, Gdansk 2003, s. 182-185.

% R. Koscielak, Psychologiczne podstawy uposledzonych umystowo, Warszawa 1989, s. 48.

¥ J. Glodkowska, Poznanie ucznia szkoly specjalnej, Warszawa 1999, s. 68.

10 S.P. Grabias, Jezyk w zachowaniach spotecznych, Lublin 2001, s. 33.
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cechy sensoryczne, a przystowki odnosza sie do sposobu wykonania czynno-
Sci*!. Dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng najczesciej postuguja
sie¢ zdaniami pojedynczymi. Wykazuja réwniez trudnosci w dekodowaniu
znaczen poszczegoélnych stéw czy zdan, co utrudnia im prawidlowe rozpo-
znanie przekazu. Na problemy ze zrozumieniem przekazu naklada sie niska
umiejetnos¢ uchwycenia sensu zastanej sytuacji. Brak zrozumienia kontekstu
sytuacyjnego, niska umiejetnos¢ wykorzystania posiadanej wiedzy do wy-
jasnienia danego stanu rzeczywistosci, trudnosci w dostrzezeniu problemu
i jego nazwaniu obnizaja kompetencje komunikacyjne dzieci z lekka niepet-
nosprawnoscia intelektualng*. Przeprowadzone badania wskazuja jednak, ze
aktywnosc jezykowa takich dzieci zalezy od stworzonej im sytuacji spotecz-
nej, klimatu emocjonalnego w rodzinie, motywacji do méwienia oraz osobo-
wosci dziecka®. Wyniki badart Abbeduto i Biblera Nuccio* wskazuja, ze oso-
by z niepelnosprawnoscia intelektualna formulujac wypowiedzi, biora pod
uwage stan emocjonalny partnera rozmowy oraz poziom jego aktywnosci.
Wyniki przedstawionych badan prowadza do stwierdzenia, ze rozw6j mowy
uwarunkowany jest jakoscia relacji z otoczeniem spotecznym*. Osoby z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualng maja tez problemy z formulowaniem ko-
munikatéw zrozumiatych dla odbiorcéw, jednak wine za brak porozumienia
czesto przypisuja odbiorcy. Wykazuja one réowniez deficyty w przekazywa-
niu informacji deskryptywnych, a takze kiedy komunikat dotyczy sytuacji
wyobrazeniowej, abstrakcyjnej lub nowej, nieznanej dziecku z wcze$niej-
szych doswiadczeri*. Z badan przeprowadzonych przez Abbeduto i wspot-
pracownikéw* wynika, ze osoby z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna
maja problemy z unikaniem zakt6ceri w porozumiewaniu sie, na przyklad za-
dawania pytan wyjasniajacych dana sytuacje. Dzieci z lekka niepetnospraw-
noscig intelektualng w sytuacji niezrozumienia komunikatu zamiast poprosi¢
partnera rozmowy o wyjasnienie, probowaly odgadnac jego intencje, niestety
czesto bez powodzenia, co prowadzito do przerwania rozmowy. Wszystkie

1 A. Rakowska, Znajomosc¢ okreslonych grup stownictwa przez dzieci lekko uposledzonych umy-
stowo, Szkota Specjalna, 1980, 2, s. 121-130; J. Wyczesany, Z. Gajdzica, Uwarunkowania edukacji
i rehabilitacji uczniow, s. 70.

2 A. Rakowska, Jezyk mowiony dzieci lekko uposledzonych umystowo w sytuacji szkolnej, [w:]
Dyskurs edukacyjny, red. T. Rittel, Krakow 1996, s. 59.

# U. Jeczen, Uwarunkowania rozwoju kompetencji jezykowej i komunikacyjnej u dzieci upoéledzo-
nych umystowo, Logopedia, 2003, 32, s. 129.

# L. Abbeduto i in., Identifying the referents of spoken messages: The use of context and clasifica-
tion requests by children with mental retardation and by non retarded children, American Journal on
Mental Retardation, 1991, 93, s. 551-562.

* M. Buchnat, Formy organizacji ksztatcenia dziecka, s. 43.

% A. Twardowski, Ksztattowanie dialogowej kompetencji komunikacyjnej u uczniow niepetno-
sprawnych intelektualnie, Poznar 2002, s. 13-19.

¥ L. Abbeduto i in., Identifying the referents of spoken messages, s. 551-562.
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wymienione trudnosci charakteryzujace dzieci z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng powoduja ograniczenia komunikacyjne wplywajace na sposéb
ich wyrazania sie.

Osiagany przez dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng poziom
myslenia uniemozliwiajacy odbidér informacji abstrakcyjnych, ograniczenia
w zakresie analizy, syntezy, abstrahowania i uogoélniania, a takze zaburzenia
w zakresie spostrzegania, uwagi, pamieci i mowy bedzie przyczyniat sie do
ubozszej percepcji i konceptualizacji wiedzy o emocjach. Przy czym, proces
konceptualizacji wymagajacy wyzszych proceséw myslowych bedzie jeszcze
bardziej ograniczony.

Smutek, emocja podstawowa negatywna

Smutek nalezy do grona emocji podstawowych o walencji negatywnej*.
W zwiazku z czym charakteryzuja go nastepujace cechy emocji podstawo-
wych, jak: obecnos¢ u innych naczelnych, wywolywanie specyficznej reak-
qji fizjologicznej, poprzedzenie powszechnymi wydarzeniami, manifestacja
spojnych autonomicznych i ekspresywnych reakcji, szybkie pojawianie sie,
krotkotrwalosé, generowanie automatycznej oceny bodzca i doswiadczanie
jako wydarzenia, ktére zachodzi poza pelng kontrolg oraz pelni znaczaca
funkcje adaptacyjng®. Wywolywany jest przez ,nieodwracalng strate”* czy
,niepowodzenie gtéwnego planu lub utrate aktywnego celu”® i uruchamia
zachowania jednostki zwigzane z nierobieniem niczego lub poszukiwaniem
nowego celu lub szukania pomocy. Smutek jest identyfikowany jako konse-
kwencja niepowodzenia, ktére dotkneto nas samych™. Im wieksze znaczenie
ma niepowodzenie dla jednostki, tym odczucie smutku jest intensywniejsze.

Stopien integracji osobowosci determinuje rodzaj smutku i warunki jego
wzbudzenia®. Smutek z poziomu najnizszego jest wywolywany poprzez
brak zaspokojenia potrzeb podstawowych, bél fizyczny i niemoznos¢ zaspo-
kojenia instynktow. Smutek z poziomu Il jest efektem izolacji od innych i bra-
kiem mozliwosci w realizacji celéw. Smutek poziomu III wynika z krytycz-

8 B. Fehr, J.A. Russell, Concept of emotion viewed from a prototype perspective, Journal of Expe-
rimental Psychology General, 1994, 13, s. 464-486; ].H. Turner, ].E. Stets, Socjologia emocji, War-
szawa 2009, s. 68-69.

¥ P. Ekman, An arqument for basic emotions, Cognition and Emotion, 1992, 6, s. 169-200.

% R. Lazarus, Uniwersalne zdarzenia poprzedzajgce emocje, [w:] Natura emocji, red. P. Ekman,
R.J. Davidson, Gdarsk 1998, s. 148.

°1 K. Oatley, P.N. Johnson-Laird, The communicative theory of emotions: Empirical tests, mental
models, and implications fot social interaction, [w:] Striving and feeling: Interactions among goals, affect
and self regulation, red. L.L. Martin, A. Tesser, New York 1995, s. 363-393.

2 A. Ben-Zev, The subtlety of emotions, Massachusetts 2000, s. 466.

% K. Dabrowski, Multilevelness of emotional and instinctive functions, Lublin 1996.
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nej oceny siebie i swoich osiagnie¢, braku zdolnosci lub postepu w realizacji
celu. Na IV poziomie smutek powiagzany jest z poczuciem nieadekwatnosci
wzgledem innych lub sytuacji, $wiadomosci swoich ograniczen dysproporcja
miedzy oczekiwaniami wlasnymi a otoczeniem. Na najwyzszym poziomie
smutek jest konsekwencja doswiadczanej rozbieznosci miedzy ja realnym
a idealnym, dylematéw egzystencjalnych. Kiedy czlowiekowi jest smutno,
jego system poznawczo-motoryczny ulega spowolnieniu i wycofaniu, co mie-
dzy innymi ma stuzy¢ sktonieniu kogo$ do rezygnacji z celu, ktérego nie moz-
na przywroci¢®. Funkcja adaptacyjna smutku jest rozumiana jako sklonienie
osoby do uswiadomienia sobie swoich wartosci i zachowaniu ich®. Smutek
i inne emocje z tego klastra, jak na przyklad przygnebienie czy rozpacz ana-
lizuje sie bardzo czesto w kontekscie zaburzen afektywnych, takich jak de-
presja czy dystymia, w ktérych to zaburzenia pogtebione przezywanie takich
emocji jest identyfikowane jako objaw chorobowy®*.

Charakter doswiadczeri emocjonalnych w duzej mierze moze by¢ ksztal-
towany przez system poznawczy, czego z powodzeniem dowodzg tradycyj-
ne badania nad optymistycznym vs pesymistycznym stylem wyjasniania®
czy wspoblczesne nad psychiczna konstrukcja emocji. Konstruktywny model
emocji zaklada, ze wiedza o emocjach ma znaczacy udzial w tworzeniu prze-
zycia emocjonalnego®. W skrécie rzecz ujmujac, przezycie emocji jest aktem
kategoryzacji doznan afektywnych, kierowanym przez ucielesniong wiedze
o emocjach. W ujeciu tym emocje sa jak akty percepcji polegajace na inter-
pretacji dynamicznych danych sensorycznych z uzyciem danych pamiecio-
wych¥. Powstanie emocji polega na tym, ze doznanie o okreélonej walencji
i pobudzeniu zostaje automatycznie i bezwysitkowo skategoryzowane przez
pojeciowy system emocji jako odrebna emocja. Ow pojeciowy system jest ma-
gazynem wiedzy pojeciowej na temat emocji utrwalonej w jezyku, ktora jest
uksztaltowana przez wcze$niejsze doswiadczenia. System zawiera bogate
kontekstowo-specyficzne pojecia poszczegélnych emocji. Jednostka nie po-

% K. Oatley, ].M. Jenkins, Zrozumiec emocje, Warszawa 2003, s. 256-257.
% A.Ben-Zev, The subtlety of emotions, s. 466.
B. Gawda, Ekspresja pojec afektywnych w narracjach 0séb z osobowosciq antyspoteczng, Lublin

M.E.P. Seligman, Optymizmu mozna si¢ nauczyc, Poznan 2010.

% L.F. Barrett, Constructing emotion, Psychological Topics, 2011, 3, s. 359-380.

% L.F. Barrett, Feeling is perceiving: Core affect and conceptualization in the experience of emotion,
[w:] Emotions: Conscious and unconscious, red. L.F. Barrett, P.M. Niedenthal, P. Winkielman, New
York 2005, s. 255-284; L.F. Barrett, Solving the emotion paradox: Categorization and the experience of
emotion, Personality and Social Psychology Review, 2006, 10, s. 20-46; L.F. Barrett, The future of
psychology: Connecting mind to brain, Perspectives in Psychological Science, 2009, 4, s. 326-339;
L.F. Barrett, Constructing emotion, s. 359-380; L.F. Barrett, K. Lindquist, M. Gendron, Language as
a context for emotion perception, Trends in Cognitive Sciences, 2007, 11, s. 327-332; L.F. Barrettiin.,
The experience of emotion, Annual Review of Psychology, 2007, 58, s. 373-403.
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siada zatem jednego pojecia, na przyklad smutku, ale calg kolekcje interpreta-
qji, ktére moze dopasowywac w zréznicowany i elastyczny sposob.

Przedstawione powyzej przestanki pokazujg, ze procesy poznawcze oraz
precyzyjniej poziom rozwoju intelektualnego jednostki moze mie¢ wptyw na
wzbudzanie i dodwiadczanie smutku zaposredniczony wiedza na jego temat.
W zwigzku z tym podjeto badania wsréd dzieci z lekkg niepetnosprawno-
Scig intelektualng oraz w normie intelektualnej majace na celu poréwnanie
wiedzy na temat smutku manifestowanej w obrebie trzech kodéw obrazo-
wego, werbalnego i abstrakcyjnego aplikowanych w obrebie trzech funk-
qji - percepcji, wyrazania i rozumienia. Przyjeto zalozenie, ze dzieci z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualng beda mialy mniej rozbudowang wiedze
o emocjach, poniewaz wymaga ona zaangazowania czynnosci poznawczych
i instrumentalnych, ktére u tych dzieci s zaburzone.

Zaprezentowane w dalszej czesci artykutu badanie opiera si¢ na propo-
zycji teoretycznej psychicznej reprezentacji emocji, ktoéra z powodzeniem zo-
stala wykorzystana do badar nad wiedza emocjonalng dzieci w normie inte-
lektualnej®.

Metoda

Uczestnicy. W badaniach wtasnych, w ktérych analizie poddano umiejet-
noé¢ odczytywania emocji uczniow z lekka niepetnosprawnoscia intelektual-
na zastosowano dobér losowy. Kryteria doboru do grupy badanej wilasciwej
byly nastepujace:

- orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego z powodu lekkiej niepet-
nosprawnoéci intelektualnej (w orzeczeniu obowigzuje stare nazewnictwo:
uposledzenie umystowe w stopniu lekkim);

- brak sprzezent wystepowania zdiagnozowanych zaburzeni ruchowych,
sensorycznych, czy zaburzen ze spektrum autystycznego;

- wiek dziecka w przedziale od 8-10 lat;

- realizacja ksztalcenia na terenie miasta (powyzej 20 tys. mieszkaricoéw)
wojewoddztwa wielkopolskiego.

Kryteria te byly warunkiem odpowiedniego doboru préby badanej i wy-
eliminowania zmiennych mogacych zmniejszy¢ rzetelnos¢ prowadzonych
badan. Kryterium braku wystepowania sprzezen stuzylo ograniczeniu dodat-
kowych czynnikéw majacych wplyw na funkcjonowanie emocjonalne dziec-
ka. W stosunku do dzieci wylosowanych z bazy Systemu Informacji Oswiato-

© B. Gorecka-Mostowicz, Co dzieci wiedzq o emocjach; A. Jasielska, M. Buchnat, Knowledge
about the joy in children with mild intellectual disability, Polish Psychological Bulletin, 2017, 48(2),
s. 154-166; M. Stepien-Nycz, Rozwdj reprezentacji emocji.
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wej (SIO) stosowano nastepujaca procedure: kontaktowano sie z dyrektorem
szkoly, proszac o wyrazenie zgody na przeprowadzenie badar, nastepnie
w celu zweryfikowania i uszczegoétowienia informacji o dziecku zadawano
pytania potwierdzajace: stopieni niepetnosprawnosci intelektualnej, wystepo-
wanie dodatkowych sprzezeri lub ich brak. Po uzyskaniu zgody od dyrektora
szkoly na przeprowadzenie badan i potwierdzeniu spelniania przez ucznia
przyjetych kryteriow, proszono rodzicéw lub prawnych opiekunéw dziecka
o wyrazenie zgody na jego uczestnictwo w badaniach. Ogétem badaniami ob-
jeto 30 uczniow z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng, w tym 15 dziew-
czynek i 15 chlopcéw w wieku 8-9 lat (M = 8,72; SD = 0,44). Uczestnikami
grupy kontrolnej bylo 30 uczniéw w normie intelektualnej, ktérzy realizowali
ksztalcenie powszechne na terenie miasta (powyzej 20 tys. mieszkaricoéw) wo-
jewodztwa wielkopolskiego. W grupie bylo 15 dziewczynek i 15 chtopcow
w wieku 8-10 lat (M = 8,81; SD = 0,44), [t (58) = 0,84; p = ns].

Kryteria doboru do grupy kontrolnej byly nastepujace:

- norma intelektualna;

- wiek dziecka w przedziale od 8-10 lat;

- realizacja ksztalcenia na terenie miasta (powyzej 20 tys. mieszkaricoéw)
wojewodztwa wielkopolskiego.

Charakterystyke badanej grupy kryterialnej oraz kontrolnej ze wzgledu
na plec i wiek przedstawia tabela 1.

Tabela 1
Struktura badanej grupy ze wzgledu na plec i wiek
Wiek Grupa kryterialna Grupa kontrolna
badanych plec plec
dzieci dziewczynka chtopiec dziewczynka chiopiec
8 lat 3 7 5 4
9 lat 12 8 10 11
Ogotem 15 15 15 15

Zroédlo: opracowanie wiasne na podstawie badari.

Narzedzie. Do pomiaru dziecigecej wiedzy o radoéci zastosowano autor-
skie narzedzie skladajace sie z dziewieciu zadan o charakterze odpowiedzi
zamknietym i otwartym®. W artykule zostal przedstawiony wycinek badan

1 A. Jasielska, M. Buchnat, Badanie wiedzy o emocjach dzieci z niepetnosprawnosciq intelektu-
alng - doniesienie wstepne, XXIII Ogoélnopolska Konferencja Psychologii Rozwojowej ,,Zmiany
rozwojowe w biegu zycia: konteksty i perspektywy”, Lublin, 28-30 maja 2014 r.; M. Buch-
nat, A. Jasielska, Inne emocje - poznawcza reprezentacja emocji dziecka z lekkq niepetnosprawno-
Scig intelektualng, VII Ogolnopolska Konferencja ,,Miejsce Innego we wspélczesnych naukach
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dotyczacy emocji smutku. Cala bateria stuzy do pomiaru wiedzy na temat
6 emocji podstawowych (radosci, smutku, strachu, wstretu, zdziwienia, ztosci)
i sklada sie z 54 zadan. Poszczegodlne zadania dla smutku wykorzystujace okre-
$lone kody i funkcje wiedzy oraz sposéb ich pomiaru przedstawia tabela 2.

Procedura. Badanie realizowano podczas dwoéch spotkan, ktérych dlu-
gosc¢ zalezala od tempa pracy badanego (kazde ze spotkar trwato ok. 50 min.).
W kazdym dniu badani zadania, ktére wykonywato dziecko byly reprezenta-
tywne dla kazdego z trzech kodéw: obrazowego, werbalnego i abstrakcyjne-
go. Kolejnos¢ zadan dobrano tak, aby badanie bylo dla dziecka atrakcyjne ze
wzgledu na zmieniajacy sie materiat i forme odpowiedzi. Kazde zadanie byto
najpierw przykladowo demonstrowane dziecku, w celu upewnienia sie, czy
prawidlowo zrozumiato polecenie. W trakcie pierwszego spotkania dzieci wy-
konywaly nastepujace zadania: emotikona, scenka, rozmowa i tytul. W drugim
dniu realizowaly zadania: zdjecia, zdania, ikonografika, przystowia, Iaczenie.
Podczas rozmowy kierowanej, odpowiedzi nagrywano za pomoca dyktafonu.

Pomiar. W zwiazku z tym, ze wigekszos¢ zadan (poza zadaniem przysto-
wia) ma charakter odpowiedzi udzielanych przez uczestnikéw otwarty, o ich
ocene poproszono trzech sedziéw kompetentnych. Sedziowie bedacy psy-
chologami i pedagogami specjalnymi zastosowali do oceny kryteria przed-
stawione w tabeli 1. Zgodno$¢ miedzy sedziami byta zadowalajaca i wynosita
Tau b Kendall , =0,84; p <0,001 - Tau b Kendall _ =1; p <0,001.

Wyniki
Analizy dla kodu obrazowego (funkcja spostrzegania)

W zakresie identyfikacji mimicznej ekspresji smutku na zdjeciu oraz iden-
tyfikowanie mimicznej ekspresji smutku na podstawie zgrafizowanego sche-
matu wyrazu twarzy nie zaobserwowano istotnej réznicy miedzy badanymi
grupami. Dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng réwnie czesto jak
dzieci w normie intelektualnej poprawnie identyfikowaty smutna ekspresje
mimiczna.

Natomiast, r6znica miedzy grupami w zakresie rozpoznania smutku na
podstawie kontekstu sytuacyjnego i zachowania przedstawionego w formie
kreskowkowej scenki rodzajowej byla istotna x*(2, N = 60) = 9,23; p <0,01. Sita

o wychowaniu. Krytyczna analiza”, Poznan (Obrzycko), 15-16 kwietnia 2015 r.; A. Jasielska,
M. Buchnat, Wiedza dzieci z lekkq niepetnosprawnosciq intelektualng na temat emocji — prezentacja na-
rzedzia badawczego, VI Ogolnopolska Konferencja ,, Blizej emocji”, Lublin, 11-12 czerwca 2015 r.;
A. Jasielska, M. Buchnat, Krdlewna Smieszka - dziecieca wiedza o radoéci zalezna od poziomu
rozwoju umystowego, II Konferencja Psychologii Pozytywnej, Poznarn 12-14 maja 2016 r.;
A. Jasielska, M. Buchnat, Knowledge about the joy in children, s. 154-166.
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zwigzku miedzy zmiennymi, V Cramera = 0,39; p < 0,01, wskazuje na umiar-
kowang zalezno$¢ miedzy stopniem niepelnosprawnosci intelektualnej a po-
prawnym rozpoznaniem smutku. Dzieci w normie intelektualnej znacznie
czeéciej poprawnie rozpoznawaly sytuacje jako smutng, niz ich réwiesnicy
z grupy kryterialnej (ryc. 1).

Przyjrzyj sie obrazkowi 1 powiedz, co czuje ta dziewczynka?

100

90
80

70

60

50 brak rozpoznania
40 rozpoznanie dopuszczalne
30 W rozpoznanie poprawne
20
10
0
dzieci w normie intelektualnej dzieci z lekka
niepelnosprawoscia
intelektualna

Ryec. 1. Réznice miedzy grupami w zadaniu , scenka”

Analizy dla kodu werbalnego (funkcja wyrazanie)

Analiza testem t dla grup niezaleznych wykazata, ze dzieci z grupy kon-
trolnej ujawniaja bogatsza wiedze o smutku w rozmowie ukierunkowanej
(M = 3,12; SD = 0,78) niz dzieci z grupy kryterialnej (M = 1,84; SD = 1,38),
t (45,7) = 4,43; p < 0,001. Wielkos¢ efektu (d Cohena = 1,31) wskazuje na silny
zwigzek miedzy poziomem rozwoju umystowego a bogactwem prezentowa-
nej wiedzy o smutku.

W zakresie ujawniania wiedzy o przyczynach smutku zaobserwowano
réznice miedzy grupami na granicy istotnosci statystycznej x* (2, N = 60)
= 5,49; p = 0,06. Natomiast, w zakresie wiedzy o zachowaniu réznica taka
zostala zaobserwowana x? (2, N = 60) = 6,96; p < 0,05. Sila zwiazku miedzy
zmiennymi, V Cramera = 0,34; p < 0,05, wskazuje na umiarkowang zaleznos¢
miedzy sprawnoscig - niepelnosprawnoscia intelektualng a wiedzg na temat
zachowania osoby przezywajacej smutek. Dzieci z lekka niepelnosprawno-
Scig intelektualng rzadziej niz dzieci w normie intelektualnej poprawnie do-
kariczaty zdanie , Gdy kto$ ptacze to przezywa...”, co przedstawia rycina 2.
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"Gdy kto$ placze to przezywa...?"
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30 B Jopasowanie poprawne
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dzieci w normie intelektualnej dzieci z lekka
niepelnosprawoscia
intelektualna

Ryc. 2. Réznice miedzy grupami w zadaniu ,zdania-zachowanie”

Roéznica pomiedzy grupami w zakresie stosowanie wiedzy spoteczno-kul-
turowej jest istotna x*(2, N = 60) = 10,26; p < 0,01. Sita zwigzku miedzy zmien-
nymi, V Cramer = 0,41; p < 0,01, wskazuje na umiarkowana zalezno$¢ miedzy
sprawnoécia - niepelnosprawnosécia intelektualng a poprawnym stosowaniem
spoleczno-kulturowej wiedzy dotyczacej smutku. Dzieci w normie intelektual-
nej znacznie czesciej poprawnie odpowiadaty na pytanie inspirowane przysto-
wiem, niz ich réwieénicy z grupy kryterialnej, co przedstawia rycina 3.

Czego nie nalezy czyni¢ drugiemu?

100
90
80
70
60

30 m brak stosowania wiedzy

40 bledne stosowanie wiedzy

30 W poprawne stosowanie wiedzy

20

0 I
dzieci w normie intelektualnej dzieci z lekka
niepetlnosprawoscia
intelektualna

Ryec. 3. Réznice miedzy grupami w zadaniu , przystowie”
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Analizy dla kodu abstrakcyjnego (funkcja rozumienie)

Réznica pomiedzy grupami w zakresie desemantyzacji jezykowej meta-
fory smutku jest istotna x* (2, N = 60) = 8,88; p < 0,05. Sita zwigzku miedzy
zmiennymi, V Cramer = 0,38; p < 0,05, wskazuje na umiarkowana zaleznos¢,
miedzy sprawnoécig - niepelnosprawnoscia intelektualng a poprawnym od-
czytaniem metafory jezykowej. Dzieci w normie intelektualnej znacznie cze-
Sciej poprawnie dokonywaty desemantyzacji, niz ich réwiesnicy z grupy kry-
terialnej, co ilustruje rycina 4.

Co czuje bohater ksiazki "Zagubiony mis "?

100

90
80
70
60
0 brak desemantyzacji
40 u desemantyzacja bledna
desemantyzacja dopuszczalna

22 ® desemantyzacja poprawna
10

0

dzieci w normie intelektualne;j dzieci z lekka

niepelnosprawoscia
intelektualng intelektualne

Ryc. 4. Réznice miedzy grupami w zadaniu , tytul”

Réznica pomiedzy grupami w zakresie desymbolizacji ikonograficznej
metafory smutku jest istotna x* (3, N = 60) = 21,97; p < 0,001. Sita zwigzku
miedzy zmiennymi, V Cramer = 0,6; p < 0,001, wskazuje na silng zaleznos¢
miedzy sprawnoscia - niepelnosprawnosécia intelektualng a poprawnym od-
czytaniem metafory wizualnej. Dzieci w normie intelektualnej znacznie cze-
Sciej poprawnie dokonywaty desymbolizacji, niz ich réwiesnicy z grupy kry-
terialnej, co przedstawia rycina 5.

W zakresie asocjacji symbolicznej dzieci z grupy kryterialnej istotnie sta-
tystycznie czeéciej dokonywaly niepoprawnego polaczenia tytutu ksigzki
»~Zagubiony mis” z okladka ksiazki przedstawiajaca symboliczng ikonogra-
fike smutku - deszcz * x*>(3, N = 60) = 7,56; p < 0,05. Sila zwigzku miedzy
zmiennymi, V Cramer = 0,35; p < 0,05, wskazuje na umiarkowana, miedzy
sprawnoscia - niepelnosprawnoscia intelektualng a poprawna asocjacjg sym-
boliczna. Czestotliwosé poszczegolnych potaczenn w obu grupach przedsta-
wia rycina 6.
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Ryc. 5. Réznice miedzy grupami w zadaniu ,ikonografika”

Jaka oktadke miataby ksiazka z tytulem "Zagubiony mis"?

mbrak asocjacji

asocjacja bledna

asocjacja dopuszczalna

M asocjacja poprawna

dzieci w normie intelektualngj dzieci z lekka niepelmosprawoscia
intelektualna

Ryec. 6. Réznice miedzy grupami w zadaniu ,1aczenie”
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Dyskusja

Uzyskane wyniki wskazuja jednoczesénie na obecnos¢ i brak réznic w spo-
sobie rozumienia smutku przez badane grupy. Zdecydowanie we wszyst-
kich aspektach wiedzy dotyczacej smutku lepiej wypadaja dzieci w normie
intelektualnej. Jednak o ksztalcie wynikéw w duzej mierze decyduje poziom
organizacji wiedzy na temat smutku i towarzyszace jemu operacje umystowe.
Zaobserwowane zaleznoéci s slabsze niz dla wiedzy o radosci zdiagnozowa-
nej z uzyciem tego samego narzedzia dedykowanej tej emocji®.

W zakresie percepcji dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna
réwnie dobrze jak dzieci w normie intelektualnej radzity sobie z zadaniami,
ktore polegaty na identyfikacji mimiki smutku zaréwno na realnym zdjeciu,
jak i w graficznym schemacie twarzy. Dane te moga $wiadczy¢ o fatwosci
w odczytywaniu smutku u innych oséb, by¢ moze opartej na automatycz-
nym procesie zarazenia afektywnego® lub mentalizacji dotyczacej smutku
czy empatii. Poprawnos¢ identyfikacji ekspresji mimicznej na podstawie
emotikonéw pomimo symbolicznej formy, moze by¢ zwigzana z treningiem
nazywania do$wiadczanej emocji z wykorzystaniem symbolu twarzy, ktéry
towarzyszy dziecku od edukacji przedszkolnej. Wczesny trening, konkrety-
zacja zadania, a takze jego powtarzalnoé¢ mogta przyniesé¢ tak dobry rezul-
tat. R6znica, ktéra pojawila sie miedzy grupami w zakresie identyfikowania
smutku w scence obyczajowej moze by¢ spowodowana trudnoscia powigza-
nia kontekstu sytuacyjnego z dang emocja wynikajaca z osigganego poziomu
myslenia, ktéry warunkuje trudnosciami z uogoélnieniem ich wiedzy, wnio-
skowaniem przez analogie, sztywnoscia myslenia prowadzaca do stosowania
znanych schematéw w rozwiazywaniu nowych zadan. Uzasadnienia takie
wydaja sie trafne, kiedy uwzglednimy fakt, Ze badane dzieci mialy za zadanie
wnioskowa¢ o smutku na podstawie statycznej kreskowki, a nie realnej, dy-
namicznej relacji interpersonalnej, co mogto stanowi¢ trudno$¢ w wykonaniu
zadania wlasénie dla dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng z racji
obserwowanych u tej grupy probleméw z dekontekstualizacja wiedzy. Dzie-
ci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng maja problemy z okresleniem
zwigzkéw wytworzonych w obrebie jednego ukladu sygnatéw (postrzega-
nie) w drugim (werbalizacja), co skutkuje niskim poziomem wspoétdziatania
tych dwoéch ukladéw, prowadzacym do zwiekszenia efektywnosci odbioru
informacji w zakresie pierwszego ukladu sygnatéw. Pogladowos¢ operatyw-

¢ M. Buchnat, A. Jasielska, Inne emocje - poznawcza reprezentacja emocji dziecka z lekkq niepet-
nosprawnosciq intelektualng; A. Jasielska, M. Buchnat, Knowledge about the joy in children, s. 154-166.

% M. Wroébel, Zarazanie afektywne. O procesie transferu emocji i nastroju miedzy ludzmi, War-
szawa 2016.



280 Marzena Buchnat, Aleksandra Jasielska

na powoduje wieksze nieuporzadkowanie informacji obnizajac poziom per-
cepcji®.

Mozna zatem stwierdzi¢, ze kiedy przedmiotem poréwnania jest wiedza
pochodzaca z tatwo dostepnych przestanek majacych swe zrodta w codzien-
nym do$wiadczeniu uczestnikéw badania (np. powszechna dostepnos¢ eks-
presji mimicznych czy emotikon) mozliwe jest wykorzystanie operacji kon-
kretnych. Kiedy natomiast przedmiotem poréwnania staje sie¢ wiedza, ktorej
nie mozna bezposrednio wywieé¢ z materialu badawczego, tylko trzeba od-
wola¢ sie do danych pozakontekstowych (np. osiggalnych zasobéw pamie-
ciowych®), wéwczas obserwuje sie réznice miedzy dzie¢mi, zalezne od po-
ziomu ich rozwoju intelektualnego.

W zadaniach z obszaru kodu werbalnego zwigzek miedzy poziomem
rozwoju umyslowego a bogactwem prezentowanej wiedzy o smutku ujawnit
wynik uzyskany w zadaniu ,rozmowa”. Zaobserwowana rozbieznos¢ po-
miedzy dzie¢mi z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng a dzie¢mi w nor-
mie intelektualnej wynika prawdopodobnie z r6znic w zakresie wiedzy, za-
sobu stownictwa i fluencji na korzys¢ tych drugich. W zadaniu polegajacym
na uzupetnianiu zdan niedokoriczonych réznice wystapily zaréwno w zda-
niu dotyczacym zachowania, jak i przyczyny. Uzupelniajac zdanie dotyczace
przyczyny smutku, dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna czesciej
niz dzieci w normie intelektualnej dokonywaly uzupelnienia dopuszczalne-
go twierdzac, iz ,Gdy kto$ jest samotny to przezywa....” pustke, samotnos¢,
ztoé¢ lub lek. Z kolei, zdanie na temat zachowania: ,Gdy kto$ ptacze to prze-
zywa...” czesciej dokariczaly w sposéb niewlasciwy na przyklad ,chce ié¢ do
mamy”, ,ucieka” lub dopuszczajacy , Lek, ztos¢”.

Wydaje sie, ze z racji dominacji myslenia konkretnego dzieci z lekka nie-
pelnosprawnoscia intelektualng czesciej korzystaja z modelu objawowego
wiedzy o smutku®, ktéry uwzglednia prototypowe wspétwystepujace mani-
festacje emocji pochodzace z aktéw proksemicznych, mimiki twarzy, czy za-
chowan. Rzadziej natomiast wykorzystuja bardziej zaawansowany poznaw-
czo model przyczynowy, zgodnie z ktérym to wlasnie przyczyna emocji jest
wladciwoscia, na podstawie ktorej jednostka opiera swoje wyjasnienia doty-
czace korelacji poszczegélnych elementéw doswiadczenia emocjonalnego®.
W modelu przyczynowym za ceche centralng laczaca poszczegélne elementy

¢ Z. Gajdzica, Edukacyjne konteksty bezradnosci spotecznej, s. 70-71.

% M. Moore Channell, .M. Barth, Individual differences in preschoolers’ emotion content me-
mory: The role of emotion knowledge, Journal of Experimental Child Psychology, 2013, 115(3),
s. 552-561.

% 1. Nowakowska-Kempna, Konceptualizacja uczué w jezyku polskim, s. 366.

% W. Ahn i in., Causal Status as a Determinant of Feature Centrality, Cognitive Psychology,
2000, 41, s. 361-416; A. Jasielska, , Nie ma radosci bez smutku” - poréwnanie reprezentacji emocji pod-
stawowych, Czasopismo Psychologiczne, 2011, 17, s. 61-176; taze, Charakterystyka i konsekwencje;
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reprezentacji czy wiedzy o emocjach uznaje si¢ przyczyne tylko wtedy, kie-
dy jednostka dysponuje wystarczajaco rozwinietymi procesami wnioskowa-
nia, ktére pozwalaja jej stwierdzi¢, ze na przyklad smutek jest wywoltywany
»kiedy nie idzie mi tak jakbym chcial” (przyktadowa wypowiedz badanego
w normie intelektualnej), a nie ,kiedy mama na mnie krzyczy” (przykladowa
wypowiedZ badanego z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng).

W zakresie skladnika konceptualnego wiedzy o smutku ujawnione réz-
nice pomiedzy dzie¢mi z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng i dzie¢mi
w normie intelektualnej byly na znacznie wyzszym poziomie. W obszarze
kodu abstrakcyjnego dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng udzie-
laty gtéwnie btednych odpowiedzi. Wyniki dotyczace zadania , przystowie”
ujawnily, ze dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng, albo nie posia-
daja albo nie potrafig spontanicznie zastosowac wiedzy spoteczno-kulturowej
w sytuacji aluzyjnej. W zadaniu ,tytul” dzieci te dokonywaly niepoprawnej
desemantyzacji z racji ubogiego stownictwa, interpretujac prawdopodobnie
stowo ,zagubiony” jako ,zgubiony”, o czym $wiadczqa wypowiedzi ,Zgu-
biony mi$ czuje si¢ dobrze, chcialbym sie zgubi¢”, ,Boi sie bo sie zgubit”.
Podobna sytuacja miata miejsce w zadaniu ,ikonografika”, w ktérym dzie-
ci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng najczesciej btednie desymboli-
zowaly emocje domniemanych bohateréw ksiazek . Z kolei, w zadaniu ,1a-
czenie” réwnie czesto dzieci z lekka niepelnosprawnoscia nie dokonywaty
poprawnej asocjacji, chociaz czes¢ potaczent miata charakter dopuszczajacy.
Roéznice w obszarze konceptualizacji wiedzy pomiedzy dzie¢mi w normie in-
telektualnej a dzie¢mi z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna sa nie tylko
wieksze, ale przede wszystkim na innym poziomie jakosci tej wiedzy. Dzieci
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna z racji na dostepny im poziom my-
Slenia konkretnego stabiej poradzity sobie z zadaniami z zakresu kodu abs-
trakcyjnego wymagajacego wyzszego poziomu przetwarzania poznawczego.
W zwigzku z tym odpowiedzi, ktére udzielaly w zakresie zadan z kodu abs-
trakcyjnego, byly najczesciej uproszczeniem ich i odniesieniem do okreslonej
sytuacji konkretnej.

Przyjeta w badaniu koncepcja kodéw reprezentacji emocji znalazta swo-
je empiryczne potwierdzenie. Umozliwia ona ujecie rozwojowe, zgodnie
z ktérym osigganie przez jednostke kolejnych etapéw rozwoju poznawczego
prowadzi do posiadania bardziej rozbudowanej i elastycznej wiedzy o emo-
cjach®. Ta punktualno$¢ zmian rozwojowych wigze sie na przyklad z mo-
mentem nabywania mowy czy osiggnieciem etapu myslenia abstrakcyjnego.
U dzieci z lekka niepetlnosprawnoscia intelektualng rozwoj poznawczy jest

M. Siemer, Beyond prototypes and classical definitions: Evidence for a theory-based representation of
emotion concepts, Cognition and Emotion, 2008, 22, s. 620-632.
% T. Maruszewski, E. Scigala, Poznawcza reprezentacja emocji, s. 245-278.
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spowolniony, co w rezultacie przyczynito sie do posiadania wiedzy o emo-
cjach obfitujacej w elementy konkretne. Pokazuje to takze, ze aby przechodzi¢
miedzy kodami i dokonywac cigglej reinterpretacji znaczen oraz zwieksza¢
dostepnosé¢ posiadanej wiedzy niezbedne sa zaawansowane procesy po-
znawcze, ktére stanowia jej element strukturalny®. Potwierdzeniem aspektu
rozwojowego koncepcji kodow emocji jest manifestowany przez dzieci z lek-
ka niepelnosprawnoécia intelektualng model objawowy rozumienia emocji”.
Model ten glosi, ze obserwowalne przejawy emocji, takie jak mimika, pan-
tomimika, czy proksemika sg utozsamiane z istota danej emocji. Poniewaz
manifestowane przejawy emocji sa tatwo dostepne percepcyjnie, to zgodnie
z zasada korespondencji te konkretne dane rejestrowane w kodzie obrazo-
wym zostajg uznane za dana emocje.

Nalezy przekresli¢, ze istnieje grupa dzieci z lekka niepetnosprawnoscia
intelektualng, ktérych wiedza na temat smutku jest na poziomie przyréwny-
walnym do wiedzy ich réwiesnikéw w normie intelektualnej. Kolejna grupe
stanowia dzieci, ktérych wiedza na temat smutku jest nieharmonijna i w nie-
ktérych obszarach poprawna, a w innych wystarczajaco poprawna. Dzieci te
prawdopodobnie przy odpowiednim wsparciu mogtyby wzbogaci¢ wiedze
na temat tej emocji zgodnie ze sferg najblizszego rozwoju”. Pozostaje jednak
grupa, ktéra manifestuje znaczne braki w zakresie wiedzy o smutku. Nieza-
leznie od poziomu wiedzy opierajac sie na zaleznosci miedzy pamiecig dekla-
ratywna (tu: wiedza o smutku) a wiedza proceduralng (np. strategie radzenia
sobie ze smutkiem) wnioskiem ptynacym dla praktyki spolecznej bytaby ofer-
ta interwencji psychoedukacyjnych. W jej ramach chodziloby o rozwijanie
wiedzy o smutku, ktéra mogtaby w krotkiej perspektywie czasowej przetozy¢
sie na umiejetnosci radzenia sobie ze smutkiem, a w dalszej - na podwyzsze-
nie nastroju. Inicjatywy o takim charakterze sa z powodzeniem podejmowa-
ne miedzy innymi na gruncie terapii poznawczo-behawioralnej?. Dzialania
o charakterze psychokorekcyjnym skoncentrowane na wiedzy o emocjach
pod postacig tak zwanych schematéw emocjonalnych” moga przyczynic sie
do efektywniejszych strategii regulacji emocji. W przypadku dzieci z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualng interwencje powinny by¢ oparte na mate-
riale konkretnym i duzej liczbie powtorzen, ktére pozwolg im uwewnetrznic
skrypty dziatan.

% M. Stepien-Nycz, Rozwodj reprezentacji emocji, s. 37.
I. Nowakowska-Kempna, Konceptualizacja uczucé w jezyku polskim, s. 366.
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Wydaje sie, ze silng strong zastosowanej procedury badawczej jest skon-
struowanie narzedzia, ktére pozwala rejestrowac spontaniczne zachowania
badanego zblizone do jego codziennej aktywnosci. Minusem z kolei jest cza-
sochtonno$¢ badania, ktéra u niektérych badanych z niepelnosprawnoscia
prowadzita do zniechecenia™. Cho¢ badanie w konstrukcji swojej odwotuje
sie do trzech r6znych kod6éw reprezentacji, to w przewadze korzysta z wypo-
wiedzi jezykowej, co jest zjawiskiem powszechnym w badaniach nad wiedza
emocjonalng”, cho¢ nie jedynym (por. strategie rekomendowane do pomiaru
skryptéw emocjonalnych”). Na przyklad, w badaniach metaforycznego ro-
zumienia emocji zastosowano miedzy innymi rysunek”, a w tescie wiedzy
o emocjach wyrazanie emocji ekspresja mimiczng’. Techniki te jednoznacznie
wykraczaly poza jezykowy obraz $wiata i ich zastosowanie mozna rozwa-
zy¢ jako modyfikacje warsztatowa w przysztych badaniach. Ponadto, nowym
obszarem penetracji teoretycznej i empirycznej mogtyby by¢ réznice indywi-
dualne w zakresie wiedzy o smutku. Poniewaz rozw6j ma charakter ekwifi-
nalny”, to tylko analiza indywidualnych trajektorii rozwojowych pozwoli-
taby okresli¢ miedzy innymi, jaki udzial w ksztaltowaniu wiedzy o smutku
u dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng ma srodowisko rodzinne
czy edukacja szkolna.
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