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Samoœwiadomoœæ emocji i kompetencje spo³eczne
uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku w wieku
wczesnego dorastania

Celem niniejszego artyku³u jest poznanie i ustalenie zale¿noœci, jakie istniej¹ miêdzy samoœwia-
domoœci¹ emocji i kompetencjami spo³ecznymi m³odzie¿y z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku oraz
widz¹cych w wieku wczesnego dorastania. Aby zrealizowaæ powy¿szy cel, zastosowano dwa
kwestionariusze: Emotion Awareness Questionnaire – Revised EAS-30-R. Rieffe, P. Oostervelda,
A.C. Miersa, M.M. Terwogta (2008) w polskiej adaptacji I. Kucharczyk i A. D³u¿niewskiej oraz
Social Competence Scale (SCS) P.M. Valkenburga, P.M, i J. Petera (2008) w polskiej adaptacji
I. Kucharczyk i A. D³u¿niewskiej. Badaniami objêto 30 uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku
i 30 bez niej w wieku wczesnego dorastania.

S³owa kluczowe: samoœwiadomoœæ, kompetencje spo³eczne, uczniowie z niepe³nosprawnoœci¹
wzroku

Self-awareness of emotions and social competence of students
with visual impairments at the age of early adolescence

The purpose of this article is to present the results of a research devoted to establishing relations
beteween self-awareness and social competence of students with visual impairments in early ado-
lescence. There were two questionnaires used in the study: Emotion Awareness Questionnaire –
Revised EAS-30-R. Rieffe, P. Oosterveld, A.C. Miers, M.M. Terwogt (2008) in the Polish adaptation
of I. Kucharczyk and A. D³u¿niewska and Social Competence Scale (SCS) P.M. Valkenburg, P.M,
J. Peter (2008) in the Polish adaptation of I. Kucharczyk and A. D³u¿niewska. The research group
consisted of 30 students with visual impairments and 30 students without visual impairments at
the age of early adolescence.

S³owa kluczowe: self – awareness, social competence, students with visual impairments

Wprowadzenie

Cz³owiek jako jednostka spo³eczna potrzebuje kontaktu z innymi ludŸmi.
Dziêki temu uczy siê zachowañ spo³ecznie akceptowanych, zasad moralnych, ale
te¿ dostosowywania siê do wymogów sytuacyjnych.



Rozwój zdolnoœci spo³ecznych jest równie istotny jak kszta³towanie innych
umiejêtnoœci. Proces uczenia siê zachowañ spo³ecznych i odpowiednich reakcji
emocjonalnych powinien rozpocz¹æ siê jak najwczeœniej. Wszyscy uczniowie nie-
zale¿nie od niepe³nosprawnoœci podlegaj¹ treningowi umiejêtnoœci spo³ecznych
[Saks, Kekelis, Gaylord-Ross 1992]. Jednak uczniowie z niepe³nosprawnoœci¹
wzrokow¹ maj¹ czêstokroæ trudnoœci w dostosowaniu siê do œrodowiska z powo-
du ograniczonej iloœci doœwiadczeñ zarówno z rówieœnikami, jak i z najbli¿szymi.
Uczniowie, aby rozwijaæ kompetencje spo³eczne, potrzebuj¹ okazji do spotkañ to-
warzyskich, a nie tylko na gruncie szko³y, zaœ w przypadku uczniów z niepe³no-
sprawnoœci¹ wzroku jest to szczególnie wa¿ne [Sacks, Wolffe 2006]. Bardzo czêsto
maj¹ ograniczone mo¿liwoœci nawi¹zywania nowych znajomoœci, a dziêki temu
uczenia siê nowych zachowañ, odczytywania komunikatów niewerbalnych. Jak
twierdz¹ K.A. Ferell [1996] oraz V.B. Van Hasselt, M. Hersen, A.E. Kazdin [1983],
uczniowie niewidomi i s³abowidz¹cy charakteryzuj¹ siê opóŸnionym rozwojem
spo³ecznym w porównaniu do widz¹cych rówieœników. Dzieje siê tak, gdy¿ czê-
sto nie otrzymuj¹ informacji zwrotnej na temat swoich zachowañ, a tak¿e rzadziej
bior¹ udzia³ w grach interakcyjnych. Zdaniem Corn i in. [2002] uczniowie z nie-
pe³nosprawnoœci¹ wzroku ju¿ we wczesnych etapach edukacji maj¹ mniejsze
mo¿liwoœci brania udzia³u w wydarzeniach spo³ecznych. Im mniejsza jest ta iloœæ,
tym uczeñ w przysz³oœci mo¿e byæ bardziej wycofany i bierny, gdy¿ nie bêdzie
wiedzia³ jak siê zachowaæ.

Badania wykaza³y, ¿e istnieje korelacja miêdzy osi¹gniêciami akademickimi,
poczuciem w³asnej skutecznoœci, a poczuciem wsparcia spo³ecznego w grupie
uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku. Im spo³eczeñstwo posiada wiêksz¹ wie-
dzê na temat funkcjonowania uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku, tym wiê-
kszego wsparcia mog¹ oni doœwiadczaæ. Te trzy zmienne maj¹ tak¿e ogromne
znaczenie dla samooceny oraz odpowiedniego zachowania dostosowanego do
wymogów spo³ecznych. Jak twierdz¹ S. Shahed, Z. Ilyas, A. Hashmi [2016] istnieje
bardzo silna zale¿noœæ pomiêdzy wynikami w nauce uczniów z niepe³nospraw-
noœci¹ wzroku a otrzymywanym przez nich wsparciem otoczenia.

Kluczowym czynnikiem wp³ywaj¹cym na rozwój umiejêtnoœci spo³ecznych
i emocjonalnych uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku wydaj¹ siê byæ uwarun-
kowania edukacyjne [Warren 1994].

Bior¹c pod uwagê fakt, ¿e szko³a jest nastawiona przede wszystkim na realiza-
cjê podstawy programowej, nauczyciele nie zawsze maj¹ czas na uczenie podsta-
wowych umiejêtnoœci spo³ecznych. Zdaniem P.H. Hatlen [2004] w placówkach
edukacyjnych kompetencje spo³eczne nale¿y traktowaæ na równi z uczeniem
podstawowych umiejêtnoœci szkolnych, takich jak: czytanie, pisanie czy liczenie.
Wed³ug P.H. Hatlen i S.A. Curry [1987] oraz M. Friend [2005] brak mo¿liwoœci
korzystania ze wzroku wp³ywa nie tylko na rozwój, proces uczenia siê, ale
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przede wszystkim na iloœæ i jakoœæ interakcji spo³ecznych. Zdaniem E.W. Hill’a
i B.B. Blascha [1980] a¿ 85% kompetencji spo³ecznych jest nabywanych w wyniku
naœladownictwa i obserwacji otoczenia. Uczniowie, którzy nie opanuj¹ w³aœci-
wych zachowañ, nie bêd¹ posiadaæ odpowiednich kompetencji spo³ecznych.
Bêd¹ odczuwaæ przede wszystkim izolacjê, a samoocena równie¿ bêdzie zani¿ona
[Guralnick i in. 1996; Sacks, Kekelis, Gaylord-Ross 1992; Sakcs, Silberman 2000;
Sacks, Wolffe 2006]. Autorzy zwracaj¹ równie¿ uwagê na to, ¿e uczniowie z nie-
pe³nosprawnoœci¹ wzroku czêsto doœwiadczaj¹ ignorowania przez rówieœników
widz¹cych. Poczucie izolacji i odrzucenia bardzo przyczynia siê do wycofania
przez niewidomych i s³abowidz¹cych z kontaktów interpersonalnych, braku
chêci do wspó³pracy i do zawierania nowych znajomoœci.

Czynnikami, które równie¿ mog¹ wp³yn¹æ na os³abienie relacji rówieœni-
czych, s¹ stereotypowe zachowania okreœlane mianem blindismów. S¹ to reakcje
motoryczne w postaci ko³ysania, opukiwania oczu, pocierania ga³ek ocznych, kla-
skania itp. Zachowania te ograniczaj¹ mo¿liwoœci nawi¹zywania interakcji z inny-
mi, bo dzia³aj¹ czêsto odpychaj¹co [Webster, Roe 1998]. Zdaniem S.Z. Saksa
i K.E. Wolffe [2006], aby uczniowie s³abowidz¹cy i niewidomi odnieœli sukces
spo³eczny, przede wszystkim musz¹ rozwin¹æ swoje poczucie przynale¿noœci do
grupy, zwiêkszyæ poziom samooceny i poczucie w³asnej wartoœci.

Kszta³towanie siê umiejêtnoœci spo³ecznych nie jest naturaln¹ umiejêtnoœci¹.
Wymaga æwiczeñ i treningu przez wszystkie lata nauki szkolnej.

Badania na temat socjalizacji, kompetencji spo³ecznych uczniów niewido-
mych i s³abowidz¹cych w wieku adolescencyjnym opisali m.in. A.L. George
i C. Duquette [2006]; D. Gold, A. Shaw i K.E. Wolffe [2010]; S. Kef [1997]; K.O. Peavey
i D. Leff [2002]; L. Rosenblum [1997, 1998]; S.Z. Sacks i K.E. Wolffe [1998] oraz
S.Z. Sacks, K.E. Wolffe i D. Tierney [1998].

Niepe³nosprawnoœæ wzrokowa wp³ywa nie tylko na iloœæ i jakoœæ kontaktów
rówieœniczych. Powoduje, ¿e uczniowie ci maj¹ [Cochrane, Lamoureux, Keeffe
2008] mniejsze umiejêtnoœci spo³eczne oraz mniejsze umiejêtnoœci interper-
sonalne [Huurre, Aro 2000]. Wynika to najprawdopodobniej z tego, ¿e maj¹ ogra-
niczone mo¿liwoœci obserwacji, a dostosowywanie siê do sytuacji spo³ecznej nie
jest w³aœciwe. Z kolei badania S.H. Bhati, A. Parveen, J.A. Puju [2012] wskazuj¹, ¿e
co najmniej 20% wszystkich uczniów s³abowidz¹cych i niewidomych ma mniejsz¹
samokontrolê w sytuacjach spo³ecznych i mniejsze poczucie bezpieczeñstwa
emocjonalnego, przek³ada siê to na zachowanie w postaci wycofania z ¿ycia
spo³ecznego i niechêci do nawi¹zywania nowych kontaktów spo³ecznych.

Wzrost liczby uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku w szko³ach ogólnodo-
stêpnych i integracyjnych stwarza wiele mo¿liwoœci do uczestniczenia w ¿yciu
spo³ecznym, lecz zdaniem M. Celeste [2007] uczêszczanie dziecka s³abo-
widz¹cego lub niewidomego na zajêcia do klasy integracyjnej czy klasy w szkole
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ogólnodostêpnej nie wystarczy, aby zosta³o ono pe³noprawnym cz³onkiem grupy
rówieœniczej. Uczeñ taki nie bêdzie w grupie liderów, wrêcz przeciwnie – w wielu
przypadkach bêdzie outsiderem, osob¹ na uboczu, tylko s³uchaj¹c¹ co dzieje siê
na korytarzu lub w sali lekcyjnej. Jak twierdzi Guralnick i in. [1996] zwi¹zane jest
to z brakiem obserwacji zachowañ innych.

Wsparcie spo³eczne w przypadku niewidomych i s³abowidz¹cych jest bardzo
wa¿ne. Jak wynika z badañ T.M. Huurre i H.M. Aro [1998] i D. Jindal-Snape [2005]
nastolatkowie z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku maj¹ poczucie izolacji i problemy
w tworzeniu prawdziwych wiêzi z rówieœnikami. Z kolei badania V.B. Van Hasselt,
M. Hersen, E.A. Kazdin [1985]; W.F. Sharkey i in. [2000]; C. McGaha, D.C. Farran
[2001]; T. D´Allura [2002] wskazuj¹, ¿e uczniowie z niepe³nosprawnoœci¹ wzro-
kow¹ maj¹ problem z rozumieniem werbalnych i niewerbalnych komponentów
spo³ecznych umiejêtnoœci.

Analiza zale¿noœci, jakie zachodz¹ miêdzy œwiadomoœci¹ w³asnych emocji
a kompetencjami spo³ecznymi s³abowidz¹cych w okresie wczesnej i póŸnej ado-
lescencji, jest niezwykle istotna. Im wiêksza jest wiedza w tym zakresie, tym
stworzyæ mo¿na skuteczniejsze programy terapeutyczne i pomóc uczniom dosto-
sowaæ siê do wymogów spo³eczeñstwa w zakresie nabywania kompetencji
spo³ecznych i w zakresie samoregulacji zachowañ.

Metodologia badañ w³asnych

Celem zaprezentowanych badañ jest poznanie i ustalenie zale¿noœci, jakie ist-
niej¹ miêdzy samoœwiadomoœci¹ emocji i kompetencjami spo³ecznymi m³odzie¿y
z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku w porównaniu do uczniów widz¹cych w wieku
wczesnego dorastania. W tym celu postawiono nastêpuj¹ce pytania badawcze:
1) Jaki jest poziom samoœwiadomoœci emocji i kompetencji spo³ecznych w percep-
cji uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku i uczniów widz¹cych w wieku gimna-
zjalnym? 2) Czy i jakie istniej¹ ró¿nice miêdzy samoœwiadomoœci¹ emocji a kom-
petencjami spo³ecznymi w percepcji w³asnej m³odzie¿y szkó³ gimnazjalnych
z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku oraz m³odzie¿y widz¹cej? 3) Czy i jakie istniej¹
zale¿noœci miêdzy samoœwiadomoœci¹ emocji a kompetencjami spo³ecznymi
w percepcji m³odzie¿y szkó³ gimnazjalnych z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku oraz
m³odzie¿y widz¹cej?

W badaniach w³asnych zastosowano metodê sonda¿u diagnostycznego,
natomiast jako narzêdzia badawcze wykorzystano dwa kwestionariusze.
Pierwszym by³ Emotion Awareness Questionnaire – Revised EAS-30-R. Rieffe,
P. Oostervelda, A.C. Miersa, M.M. Terwogta [2008] w polskiej adaptacji I. Kucharczyk
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i A. D³u¿niewskiej. Kwestionariusz ten sk³ada siê z 30 twierdzeñ. Przeznaczony
jest do badania œwiadomoœci w³asnych stanów emocjonalnych m³odzie¿y od
12 do 17 roku ¿ycia. Obszary badane w kwestionariuszu obejmuj¹ nastêpuj¹ce ka-
tegorie: Identyfikowanie Emocji (7 itemów), Werbalizowanie Emocji (3 itemy), Ujaw-
nianie Emocji (5 itemów), Œwiadomoœæ Reakcji Fizjologicznych Organizmu (5 itemów),
Empatia (5 itemów), Analiza W³asnych Emocji (5 itemów). W kwestionariuszu auto-
rzy zastosowali 3-stopniow¹ skalê Likerta.

Drugim kwestionariuszem, który zosta³ wype³niony przez uczniów z nie-
pe³nosprawnoœci¹ wzroku oraz bez niej, by³ Social Competence Scale (SCS)
P.M. Valkenburga, P.M, i J. Petera [2008] w polskiej wersji jêzykowej I. Kuchar-
czyk i A. D³u¿niewskiej. Kwestionariusz ten sk³ada siê z 19 itemów. Przeznaczony
jest do badania kompetencji spo³ecznych uczniów od 12 do 17 roku ¿ycia. Narzê-
dzie uwzglêdnia cztery Podskale: Inicjowanie Kontaktów (5 itemów), Udzielanie
Wsparcia Innym (5 itemów), Ujawnianie W³asnych Emocji w Interakcjach Spo³ecznych
(5 itemów), Asertywnoœæ (4 itemy). W kwestionariuszu autorzy zastosowali 5-stop-
niow¹ skalê Likerta.

W artykule przyjmuje siê za D. Golemanem [2012], ¿e œwiadomoœæ w³asnych
stanów emocjonalnych jest sk³adow¹ inteligencji emocjonalnej rozumianej jako
zespó³ pewnych zdolnoœci wykorzystywanych w ró¿nych sytuacjach spo³ecz-
nych w wyniku wyuczonych umiejêtnoœci odnosz¹cych siê do emocji oraz
wiedzy na ich temat. Zaliczy³ do niej: samoœwiadomoœæ (czyli wiedzê na temat
prze¿ywanych emocji), samoregulacjê (zdolnoœæ do kontrolowania emocji), mo-
tywacjê do dzia³ania (z u¿yciem emocji), empatiê (umiejêtnoœæ wczuwania siê
w stany emocjonalne innych osób), umiejêtnoœci spo³eczne (zdolnoœæ do nawi¹-
zywania kontaktów z innymi ludŸmi i wywo³ywanie odpowiednich reakcji ze
strony ludzi). W przedstawionych poni¿ej analizach wziêto pod uwagê tylko
wybrane elementy inteligencji emocjonalnej, co wynika³o z budowy i za³o¿eñ
teoretycznych kwestionariusza EAQ-30R C. Rieffe, P. Oostervelda, A.C. Miersa,
M.M. Terwogta. Autorzy wyró¿nili podskale Identyfikowanie Emocji, Werbalizowanie
Emocji i Analiza W³asnych Emocji jako odpowiednik samoœwiadomoœci w koncepcji
Golemana; Ujawnianie Emocji jako odpowiednik samoregulacji. Zarówno D. Gole-
man, jak i C. Rieffe, P. Oosterveld, A.C. Miers, M.M. Terwogt wyró¿nili podskalê
Empatia. Dodatkowo uwzglêdniono podskalê Œwiadomoœæ Reakcji Fizjologicznych
Organizmu. Poniewa¿ autorzy kwestionariusza EAQ-30R nie wziêli pod uwagê
sk³adowej umiejêtnoœci spo³eczne, dlatego w poni¿szych badaniach zastosowano
kwestionariusz Social Competence Scale (SCS) P.M. Valkenburg, P.M. i J. Petera [2008].

W niniejszym artykule kompetencje spo³eczne rozumiane s¹ zgodnie z defi-
nicj¹ zaproponowan¹ przez A. Matczak [2007, s. 7] jako „z³o¿one umiejêtnoœci wa-
runkuj¹ce efektywnoœæ radzenia sobie w okreœlonego typu sytuacjach spo³ecz-
nych, nabywane przez jednostkê w toku treningu spo³ecznego”.
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Organizacja i teren badañ

Badania objê³y grupê 60 uczniów uczêszczaj¹cych do szkó³ gimnazjalnych na
terenie województwa mazowieckiego. Uczniowie ci zostali podzieli na dwie pod-
grupy. Do pierwszej zaliczono 27 uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku (s³abo-
widz¹cy) uczêszczaj¹cych do Specjalnego Oœrodka Szkolno-Wychowawczego
im. Zofii Galewskiej w Warszawie (byli to wszyscy uczniowie ucz¹cy siê w powy¿-
szej placówce na poziomie gimnazjum) oraz 3 uczniów ucz¹cych siê w szkole
integracyjnej w Mieœcie Sto³ecznym Warszawa. Natomiast do drugiej grupy zali-
czono 30 uczniów widz¹cych, bez ¿adnych niepe³nosprawnoœci. Uczniowie ci
uczêszczali do gimnazjum ogólnodostêpnego w Warszawie.

Grupy dobierano komplementarnie, czyli z klasy I gimnazjum po 7 uczniów,
z klasy II – po 11 uczniów i z klasy III – po 12 uczniów. Kryterium doboru do grupy
s³abowidz¹cych by³a ostroœæ wzroku i wynosi³a ona od 0,03 do 0,01, a tak¿e brak
dodatkowych sprzê¿eñ.

Analiza i interpretacja wyników badañ w³asnych

W niniejszym artykule najpierw zostan¹ zaprezentowane statystyki opisowe,
nastêpnie istotnoœci ró¿nic w zakresie dwóch badanych grup (s³abowidz¹cych
i widz¹cych), a na koñcu zale¿noœci pomiêdzy poszczególnymi podskalami
w grupie uczniów s³abowidz¹cych i widz¹cych.

Tabela 1 zawiera zestawienie wyników dotycz¹cych samoœwiadomoœci emo-
cji i kompetencji spo³ecznych uczniów s³abowidz¹cych i widz¹cych w okresie
wczesnego dorastania

Szczegó³owa analiza danych liczbowych uzyskanych w procesie badawczym
pozwala zauwa¿yæ niedu¿¹ rozpiêtoœæ wyników w poszczególnych podskalach
kwestionariuszy do badania œwiadomoœci w³asnych stanów emocjonalnych i ko-
mpetencji spo³ecznych. W grupie uczniów s³abowidz¹cych wyniki mieszcz¹ siê
w przedziale 54,86–83,33% wyniku maksymalnego. Najni¿sze wyniki uzyskali ucz-
niowie z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku w nastêpuj¹cych podskalach: Œwiadomoœæ
Reakcji Fizjologicznych Organizmu (54, 86% wyniku maksymalnego; œredni wynik
to 1,646; wartoœæ odchylenia standardowego – 0,483); Ujawnianie W³asnych Emocji
w Interakcjach Spo³ecznych (58,82% wyniku maksymalnego; œredni otrzymany wy-
nik to 2,926; wartoœæ odchylenia standardowego – 0,809); Empatia (59,76% wyniku
maksymalnego; œrednia z uzyskanych odpowiedzi wynosi 1,793 pkt, a odchylenie
standardowe – 0,513). Natomiast wyniki najwy¿sze dotycz¹ podskal: Identyfikowa-
nie Emocji (70% wyniku maksymalnego; œredni otrzymany wynik to 2,1; wartoœæ
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odchylenia standardowego – 0,547); Udzielanie Wsparcia (72,92% wyniku maksy-
malnego; œredni wynik to 3,646; wartoœæ odchylenia standardowego – 0,756);
Analiza w³asnych emocji (83,33% wyniku maksymalnego; œredni otrzymany wy-
nik wyniós³ 2,5; a wartoœæ odchylenia standardowego – 0,447).

Natomiast w przypadku uczniów widz¹cych w okresie wczesnego dorastania
wyniki plasuj¹ siê w przedziale od 71,66% do 81,46% wyniku maksymalnego. Do
najni¿ej funkcjonuj¹cych sfer nale¿¹ takie podskalne, jak: Identyfikowanie Emocji
(71,66% wyniku maksymalnego; œredni otrzymany wynik wyniós³ 2,15 pkt przy
wartoœci odchylenia standardowego 0,579); Ujawnianie W³asnych Emocji (72,12%
wyniku maksymalnego; œredni otrzymany wynik – 3,606 pkt, wartoœæ odchylenia
standardowego – 0,887) oraz Œwiadomoœæ Reakcji Fizjologicznych Organizmu (73,10%
wyniku maksymalnego; œredni otrzymany wynik wyniós³ 2,193; wartoœæ odchyle-
nia standardowego – 0,652). Natomiast najwy¿sze wyniki uczniowie widz¹cy
otrzymali w podskalach: Asertywnoœæ (77,32% wyniku maksymalnego; œredni
otrzymany wynik wyniós³ 3,866 pkt, przy wartoœci odchylenia standardowego –
0,781); Ujawnianie W³asnych Emocji w Interakcjach Spo³ecznych (78,43% wyniku ma-
ksymalnego; œredni otrzymany wynik – 2,353 pkt; a wartoœæ odchylenia standar-
dowego – 0,405); Inicjowanie Kontaktów (81,46% wyniku maksymalnego; œredni
otrzymany wynik – 4,607 pkt, wartoœæ odchylenia standardowego – 0,663).

Uzyskane dane liczbowe pozwoli³y równie¿ na zbadanie, czy istnieje ró¿nica
istotna statystycznie pomiêdzy poziomem samoœwiadomoœci emocji oraz kompe-
tencji spo³ecznych uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku (s³abowidz¹cych)
i widz¹cych w okresie wczesnego dorastania (tab. 2).

Z danych zaprezentowanych w tabeli 2 wynika, ¿e ró¿nice istotne statystycznie
pomiêdzy grup¹ uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku a uczniami widz¹cymi
w okresie wczesnego dorastania wystêpuj¹ w skalach: Werbalizowanie Emocji
(t=2,801(58); p<0,001); Ujawnianie Emocji (t=3,19(58); p<0,002); Œwiadomoœæ
W³asnych Stanów Fizjologicznych Organizmu (t=3,686(58); p<0,001), Empatia
(t=3,862(58); p<0,000); Inicjowanie Kontaktów (t=3,073(58); p<0,003) oraz Ujawnia-
nie W³asnych Emocji w Interakcjach Spo³ecznych (t=3,073(58); p<0,003).

Na podstawie wartoœci œredniej arytmetycznej mo¿na zauwa¿yæ, ¿e ucznio-
wie s³abowidz¹cy osi¹gaj¹ ni¿sze rezultaty w porównaniu do uczniów widz¹cych
(poza jedn¹ podskal¹: Analiza W³asnych Emocji). Takie wyniki mog¹ œwiadczyæ
o tym, ¿e uczniowie s³abowidz¹cy maj¹ wiêksze trudnoœci w zakresie nazywania
emocji, co jest w du¿ym stopniu zwi¹zane z brakiem mo¿liwoœci obserwacji ko-
munikacji niewerbalnej (postawy cia³a, mimiki twarzy, gestykulacji podczas roz-
mowy) z powodu ograniczenia widzenia. Uczniowie s³abowidz¹cy osi¹gaj¹ rów-
nie¿ ni¿sze wyniki w zakresie pokazywania w³asnych emocji i s¹ mniej œwiadomi
stanów fizjologicznych organizmu, co mo¿e mieæ prze³o¿enie na brak zrozumie-
nia reakcji w³asnego cia³a w ró¿nych sytuacjach zarówno stresogennych, jak
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i podczas interakcji spo³ecznych. Brak wiedzy na temat reakcji organizmu mo¿e
siê tak¿e objawiaæ psychosomatycznie, powoduj¹c czêstsze problemy zdrowotne.

Tabela 2. Porównanie wyników w zakresie œwiadomoœci emocji i relacji spo³ecznych
miêdzy uczniami s³abowidz¹cymi a widz¹cymi w okresie wczesnego dorastania

Podskala

Uczniowie s³abo-
widz¹cy (N = 30)

Uczniowie
widz¹cy (N=30) t df P

M SD M SD

Identyfikowanie Emocji 2,100 0,547 2,150 ,579 -,327 58 0,745

Werbalizowanie Emocji 1,800 0,610 2,222 0,555 -2,801 58 0,007*

Ujawnianie Emocji 1,995 0,460 2,353 0,405 -3,190 58 0,002*

Œwiadomoœæ Reakcji Fizjo-
logicznych Organizmu

1,646 0,483 2,193 0,652 -3,686 58 0,001*

Empatia 1,793 0,513 2,273 0,447 -3,862 58 0,000*

Analiza w³asnych emocji 2,500 0,447 2,233 0,100 -2,008 58 0,050

Inicjowanie Kontaktów 3,333 1,104 4,073 0,663 -3,146 58 0,003*

Udzielanie Wsparcia Innym 3,646 0,756 3,820 0,770 -0,879 58 0,383

Ujawnianie W³asnych Emocji
w Interakcjach Spo³ecznych

2,926 0,809 3,606 0,887 -3,073 58 0,003*

Asertywnoœæ 3,483 0,863 3,866 0,781 -1,803 58 0,077

Objaœnienia: M – œrednia arytmetyczna; SD – odchylenie standardowe; t – wartoœæ testu „t” Studenta;
df – stopnie swobody; p – poziom istotnoœci
* istotnoœæ statystyczna na poziomie 0,01

�ród³o: Opracowanie w³asne.

Z analizy œrednich arytmetycznych wynika tak¿e, ¿e uczniowie s³abowidz¹cy
s¹ mniej empatyczni, rzadziej inicjuj¹ kontakty z rówieœnikami oraz rzadziej
ujawniaj¹ w³asne emocje podczas spotkañ z rówieœnikami. Taki stan, oprócz in-
nych czynników, mo¿e byæ spowodowany tak¿e tym, ¿e uczniom nie organizuje
siê zajêæ z zakresu treningu umiejêtnoœci spo³ecznych i zbyt rzadko rozmawia na
temat prze¿ywanych emocji lub pojawiaj¹cych siê konfliktów spo³ecznych.

Wprawdzie w zakresie Analizy W³asnych Emocji nie ma ró¿nic istotnych
statystycznie miêdzy dwoma badanymi grupami, jednak warto podkreœliæ, ¿e
uczniowie s³abowidz¹cy tylko w tej jednej skali osi¹gnêli wy¿sz¹ œredni¹ arytme-
tyczn¹. Oznaczaæ to mo¿e, ¿e uczniowie ci czêœciej od widz¹cych rówieœników
mog¹ analizowaæ prze¿ywane wydarzenia i sytuacje, ale emocje te czêsto mog¹
byæ niew³aœciwie zinterpretowane, gdy¿ wymaga to nie tylko odpowiedniego za-
sobu pojêæ, lecz tak¿e odpowiedniej wiedzy na temat relacji rówieœniczych.

Aby odpowiedzieæ na postawione pytania badawcze wskazana jest jeszcze
analiza zale¿noœci (r-Pearsona; rozk³ad normalny) wystêpuj¹cych pomiêdzy
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poszczególnymi podskalami zarówno w grupie uczniów s³abowidz¹cych, jak
i widz¹cych.

Z analizy danych zaprezentowanych w tabeli 3 wynika, ¿e w grupie uczniów
s³abowidz¹cych istnieje dodatnia, istotna statystycznie, umiarkowana zale¿noœæ
pomiêdzy Identyfikowaniem Emocji a Werbalizowaniem Emocji (r=0,505; p<0,05), ni-
ska w zakresie Identyfikowania Emocji a Ujawnianiem Emocji (r=0,364; p<0,05) oraz
umiarkowana miêdzy Identyfikowaniem Emocji a Analiz¹ W³asnych Emocji (r=0,497;
p<0,05). Mo¿na zatem przypuszczaæ, ¿e im czêœciej uczniowie s³abowidz¹cy bêd¹
rozmawiaæ, ujawniaæ swoje stany emocjonalne i analizowaæ je, tym bêd¹ mieli
wiêkszy trening w zakresie identyfikowania emocji, co w konsekwencji bêdzie
mieæ prze³o¿enie na rozumienie zarówno siebie, jak i innych.

Pomiêdzy Werbalizowaniem Emocji a Œwiadomoœci¹ Reakcji Fizjologicznych Orga-
nizmu istnieje dodatnia, istotna statystycznie, wysoka zale¿noœæ (r=0,678; p<0,05)
Tak¹ sam¹ zale¿noœæ stwierdzono miêdzy Werbalizowaniem Emocji a Analiz¹ W³as-
nych Emocji (r=0,722; p<0,05). Oznacza to, ¿e im bardziej uczniowie s³abowidz¹cy
nazywaj¹ w³asne emocje, tym bardziej rozumiej¹ w³asne stany emocjonalne.

Analiza uzyskanych danych liczbowych pozwala stwierdziæ, ¿e w grupie ucz-
niów s³abowidz¹cych istnieje dodatnia, istotna statystycznie, umiarkowana zale¿-
noœæ miêdzy Ujawnianiem Emocji a Œwiadomoœci¹ Reakcji Fizjologicznych Organizmu
(r=0,457; p<0,01) oraz dodatnia, niska, istotna statystycznie zale¿noœæ miêdzy
Ujawnianiem Emocji a Analiz¹ W³asnych Emocji (r=0,358; p,01). Mo¿na zatem przy-
puszczaæ, ¿e im uczniowie s³abowidz¹cy czêœciej ujawniaj¹ prze¿ywane emocje,
tym s¹ bardziej œwiadomi swoich reakcji psychosomatycznych, dlatego te¿ pra-
wid³owo mog¹ zareagowaæ na sytuacje dla nich trudne.

Istnieje dodatnia, istotna statystycznie, umiarkowana zale¿noœæ miêdzy Ini-
cjowaniem Kontaktów a Ujawnianiem W³asnych Emocji w Interakcjach Spo³ecznych
(r=0,534; p<0,05) oraz dodatnia, istotna statystycznie, niska zale¿noœæ miêdzy
Analiz¹ W³asnych Emocji a Ujawnianiem W³asnych Emocji w Interakcjach Spo³ecznych
(r=0,385; p<0,05). Wyst¹pienie takich zale¿noœci mo¿e œwiadczyæ o tym, ¿e im
uczniowie s³abowidz¹cy bêd¹ czêœciej inicjowaæ kontakty spo³eczne, bêd¹ pielêg-
nowaæ znajomoœci z rówieœnikami, tym bêd¹ mieæ wiêksze mo¿liwoœci ujawnia-
nia w³asnych emocji w kontaktach spo³ecznych i bêd¹ je umieli nazywaæ, bo
³atwiej uczniom jest ujawniaæ emocje w œrodowisku znanym i przyjaznym ni¿
w obcym otoczeniu.

W grupie uczniów widz¹cych w przeciwieñstwie do uczniów s³abowidz¹cych
zale¿noœci istotnych statystycznie pomiêdzy poszczególnymi podskalami jest
znacznie wiêcej (tab. 4). Wszystkie s¹ dodatnie – od niskich po wysokie. Istnieje
istotna statystycznie umiarkowana zale¿noœæ na przyk³ad miêdzy Identyfikacj¹
Emocji a Werbalizowaniem (r=0,424, p<0,05), Œwiadomoœci¹ Reakcji Fizjologicznych
W³asnego Organizmu (r=0,478, p<0,05), Empati¹ (r=0,406, p<0,01) oraz wysoka
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miêdzy Identyfikacj¹ Emocji a Ujawnianiem Emocji (r=0,617, p<0,05). Równie¿ miê-
dzy Werbalizowaniem Emocji a Ujawnianiem Emocji (r=0,445, p<0,05) i Werbalizowa-
niem Emocji (r=0,559, p<0,05) istnieje zale¿noœæ istotna, umiarkowana, ale miêdzy
Werbalizowaniem Emocji a Analiz¹ W³asnych Emocji (r=0,621, p<0,05) zale¿noœæ ta
jest wysoka. Podobne zale¿noœci dodatnie, umiarkowane, istotne statystycznie
wystêpuj¹ miêdzy Ujawnianiem Emocji a Œwiadomoœci¹ Reakcji Fizjologicznych W³as-
nego Organizmu (r=0,533, p<0,05), Ujawnieniem Emocji a Empati¹ (r=0,369, p<0,05)
oraz miêdzy Œwiadomoœci¹ Reakcji Fizjologicznych W³asnego Organizmu a Empati¹
(r=0,389, p<0,05). Oznaczaæ to mo¿e, ¿e uczniowie widz¹cy najprawdopodob-
niej czêœciej skupiaj¹ siê na przekazie treœci o natê¿eniu emocjonalnym, analizuj¹
emocje pojawiaj¹ce siê w sytuacjach trudnych i stresogennych, a im wiêksz¹ maj¹
wiedzê na temat emocji, tym adekwatniej u¿ywaj¹ pojêæ nazywaj¹c je, mówi¹
o swoich emocjach, skupiaj¹ siê tak¿e na pojawiaj¹cych siê reakcjach fizjologicz-
nych w³asnego organizmu, dziêki czemu mog¹ przewidywaæ, jak zareaguje ich
cia³o pod wp³ywem ró¿norodnych emocji.

Tabela 3. Zale¿noœci pomiêdzy zmiennymi dotycz¹cymi stanów emocjonalnych i kompe-
tencji spo³ecznych w grupie uczniów s³abowidz¹cych w okresie wczesnego dorastania

WE UE ŒRFO AWE UWEwKS

IE 0,505** 0,364** 0,497**

WE 0,678** 0,722**

UE 0,457* 0,385**

IK 0,534**

AWE 0,385*

Objaœnienia: * istotnoœæ na poziomie 0,05; ** istotnoœæ na poziomie 0,01, IE – identyfikowanie emocji;
WE – werbalizowanie emocji; UE – ujawnianie emocji; ŒRFO – œwiadomoœæ reakcji fizjologicznych
organizmu; AWE – analiza w³asnych emocji; IK – inicjowanie kontaktów; UWEwKS – ujawnianie
w³asnych emocji w interakcjach spo³ecznych

�ród³o: Opracowanie w³asne.

Pomiêdzy Empati¹ a Analiz¹ W³asnych Emocji istnieje dodatnia, istotna statysty-
cznie, wysoka zale¿noœæ o wartoœci r=0,663, p<0,05. Zwi¹zek miêdzy Inicjowa-
niem Kontaktów a Udzielaniem Wsparcia Innym (r=0,403, p<0,01), Ujawnianiem
W³asnych Emocji w Interakcjach Spo³ecznych (r=0,481, p<0,05) oraz Asertywnoœci¹
(r=0,481, p<0,05) nale¿y interpretowaæ jako zale¿noœæ dodatni¹, umiarkowan¹,
istotn¹ statystycznie. Oznacza to, ¿e im bardziej uczniowie chc¹ nawi¹zaæ kontakt
z rówieœnikami, tym czêœciej bêd¹ udzielaæ w razie potrzeby wsparcia rówieœni-
kom, ale tak¿e ujawniaæ w³asne emocje podczas interakcji spo³ecznych.

Ostatnie zale¿noœci istotne statystycznie w grupie uczniów widz¹cych w okresie
wczesnego dorastania wystêpuj¹ miêdzy Udzielaniem Wsparcia Innym a Ujawnianiem
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W³asnych Emocji w Interakcjach Spo³ecznych (r=0,668, p<0,05), Udzielaniem Wsparcia
Innym i Asertywnoœci¹ (r=0,496, p<0,05) oraz miêdzy Ujawnianiem W³asnych
Emocji w Interakcjach Spo³ecznych i Asertywnoœci¹ (r=0,647, p<0,05). Oznaczaæ to
mo¿e, ¿e uczniowie widz¹cy w okresie wczesnego dorastania pomagaj¹c innym,
bardziej ni¿ ich koledzy z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku okazuj¹ emocje, s¹ te¿
bardziej asertywni, co wynika z doœwiadczanych w danym momencie stanów
emocjonalnych.

Tabela 4. Zale¿noœci pomiêdzy zmiennymi dotycz¹cymi stanów emocjonalnych i kompe-
tencji spo³ecznych w grupie uczniów widz¹cych w okresie wczesnego dorastania

WE UE ŒRFO E AWE UWI UWEwKS A

IE 0,424** 0,617** 0,478** 0,406*

WE 0,445** 0,559** 0,621**

UE 0,535** 0,369**

ŒRFO 0,389*

E 0,663**

IK 0,403* 0,481 ** 0,481**

UWI 0,688** 0,496**

UWEwKS 0,647**

Objaœnienia: * istotnoœæ na poziomie 0,05; ** istotnoœæ na poziomie 0,01, IE – identyfikowanie emocji;
WE – werbalizowanie emocji; UE – ujawnianie emocji; ŒRFO – œwiadomoœæ reakcji fizjologicznych orga-
nizmu; E – empatia; AWE – analiza w³asnych emocji; IK – inicjowanie kontaktów; UWI – udzielanie
wsparcia innym; UWEwKS – ujawnianie w³asnych emocji w interakcjach spo³ecznych; A – asertywnoœæ

�ród³o: Opracowanie w³asne.

Zakoñczenie

Proces kszta³towania siê kompetencji spo³ecznych oraz œwiadomoœæ w³as-
nych stanów emocjonalnych jest procesem z³o¿onym. Wymaga czasu, ale te¿
ogromnej pracy nad sob¹. Wiek dojrzewania jest okresem nie tylko zmian za-
chodz¹cych pod wzglêdem fizycznym, ale przede wszystkim psychicznym
(intelektualnym, emocjonalnym i spo³ecznym). To czas, kiedy cz³owiek dokonu-
je konfrontacji zachowañ spo³ecznie akceptowanych z akceptacj¹ ze strony ró-
wieœników. Uczy siê hamowaæ emocje lub je okazywaæ w zale¿noœci od sytuacji.
Dokonuje te¿ porównania tego jak widz¹ go inni, a jak postrzega sam siebie.
Przynale¿noœæ do grupy we wczesnym okresie dojrzewania daje poczucie bez-
pieczeñstwa, daje mo¿liwoœæ poznania siebie, ale te¿ porównania z rówieœnika-
mi i wymiany pogl¹dów na temat pojawiaj¹cych siê trudnoœci i problemów.
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Uczeñ z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku ma nie tylko utrudniony start edukacyj-
ny, ale tak¿e pozbawiony jest mo¿liwoœci obserwacji zachowañ innych ludzi, co
ma ogromne znaczenie w procesie socjalizacji, kszta³towania samooceny, tworze-
nia siê przyjaŸni i zwi¹zków na dalsze etapy edukacyjne.

Celem opisanych wy¿ej badañ by³o okreœlenie zale¿noœci miêdzy samoœwia-
domoœci¹ emocji a kompetencjami spo³ecznymi m³odzie¿y z niepe³nosprawno-
œci¹ wzroku oraz bez niej w okresie wczesnego dojrzewania. Badania pokaza³y,
¿e uczniowie z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku we wszystkich podskalach, oprócz
jednej (Analiza W³asnych Emocji) osi¹gnêli ni¿sze rezultaty w porównaniu do
widz¹cych rówieœników. Wynikaæ to mo¿e przede wszystkim z niemo¿noœci ob-
serwacji sytuacji spo³ecznych, niemo¿noœci uczestniczenia w organizowanych
przedsiêwziêciach spo³ecznych, ale te¿ mo¿e byæ to spowodowane izolacj¹
spo³eczn¹ uczniów s³abowidz¹cych [Sacks, Wolffe 2006].

Wobec powy¿szego w procesie edukacji nale¿a³oby stwarzaæ mo¿liwoœæ ucze-
stniczenia tych uczniów w ró¿nych kursach, szkoleniach i warsztatach maj¹cych na
celu podniesienie kompetencji spo³ecznych, ale te¿ nauczenie w³aœciwych sposo-
bów wyra¿ania w³asnych emocji.

Kolejnym elementem, który zarówno nauczyciele, jak i rodzice powinni
zwróciæ uwagê, jest umo¿liwienie uczniom zaanga¿owania w zadania, w których
mogliby sprawdziæ swoje umiejêtnoœci spo³eczne, ale te¿ rozwijaæ ju¿ posiadane.
Okres wczesnego dojrzewania jest czasem, w którym uczniowie przejawiaj¹ silne
reakcje emocjonalne. Pojawiaj¹ siê one wtedy, gdy rzeczywistoœæ okazuje siê inna
od wyidealizowanego obrazu œwiata. Dlatego te¿ bardzo wa¿ne jest, aby ucznio-
wie mogli znaleŸæ swoje miejsce w przestrzeni szkolnej, aby mogli dokonywaæ
samopoznania siebie i wykorzystywaæ proces samoregulacji.
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