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Pedagogika pozytywna:
tworczos¢ — zdolnosci — madros¢ zespolone

Wstep

Polska pedagogika akademicka wydaje si¢ by¢ jak typowy dziennik telewi-
zyjny — skoncentrowana na niedomaganiach, nieszczgsciu, braku. Juz pobiezna
analiza tematéw i1 przedmiotu badan dysertacji doktorskich i prac habilitacyjnych
nie tylko pedagogiki specjalnej i pedagogiki rewalidacyjnej wyraznie wskazuje,
iz glowny nurt wspolczesnej pedagogiki polskiej ogniskuje si¢ na zagadnieniach
niedostatku, choroby, dysfunkcji i zaburzen — deficytu. Ten nurt pedagogiki okre-
slam umownie jako pedagogika braku lub niedostatku. Do podstawowych prob-
leméw teoretycznych i empirycznych tego nurtu badan naleza:

— niepetnosprawnos¢, wszelkiego rodzaju zaburzenia fizyczne i umystowe;

— niedostosowanie spoteczne i zachowania patologiczne dzieci, mtodziezy
i dorostych;

— przemoc, agresja, brutalizacja w grupach formalnych i nieformalnych;

— bezrobocie, bezdomnos$¢, uwiad wigzi spotecznych, marginalizacja
1 wykluczenie;

— uzaleznienia we wszystkich jego rodzajach, od substancji chemicznych
po gry komputerowe;

— opresja, przemoc symboliczna, totalitaryzm kulturowy szkoty, domu dzie-
cka, domu kultury, osrodka wychowawczego, zaktadu karnego;

— nieréwnosci, niesprawiedliwo$¢ spoleczna, kryzys wartosci i kryzys
wspdlnoty;

—negatywny wptyw kultury masowej i mediéw na rozwoj umystowy dzieci
i mtodziezy;

— rodzina jako $rodowisko przemocy fizycznej i symboliczne;j;

— pte¢ jako czynnik wykluczenia spotecznego i kulturowego;
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—nauczyciele i pedagodzy jako manipulatorzy, szkodnicy i realizatorzy opre-
syjnej polityki edukacyjnej panstwa i klas dominujacych.

Zaiste, tematy te mozna by mnozy¢. Wyjsciowa teza tego tekstu, jak i ca-
tej ksiazki Zasoby tworcze cztowieka, jest twierdzenie, w mys$l ktérego polska
pedagogika akademicka przypomina stan psychologii zachodniej w momencie
pojawienia si¢ postulatow psychologii pozytywnej na przetomie XX i XXI w.
Podobnie jak tamta, pedagogika w gtownym nurcie zajeta jest gtownie choro-
ba, a nie zdrowiem i rozwojem. Ten nurt badan pedagogicznych, zwracajacych
baczniejszg uwage na zasoby cztowieka, jego zdolno$ci i uzdolnienia, tworczos$¢
i madros$¢ zyciowa, na ktéorych mozna i trzeba budowaé programy wychowa-
nia, nazywam pedagogika rozwoju lub wzrostu. Latwo zauwazy¢, iz siggam
tu po znang juz metafor¢ Abrahama Maslowa (1990), wykorzystang w stynnej
klasyfikacji potrzeb ludzkich.

Inspiracje — psychologia pozytywna

Zrédlem inspiracji dla pedagogiki rozwoju moga byé tradycyjne koncepcije
filozoficzne dotyczace dobrego zycia, szczes$cia lub madrosci. Ale wspolczesna
pedagogika rozwoju moze siggna¢ nieco blizej — do dynamicznie rozwijajacego
si¢ kierunku psychologii — psychologii pozytywnej, ktora tworzy nowa jakos¢
w rodzinie subdyscyplin nauk o cztowieku.

Psychologia pozytywna zna doktadnie dat¢ swoich narodzin: jest to rok 1998,
kiedy to Martin Seligman, wowczas prezydent Amerykanskiego Towarzystwa Psy-
chologicznego (APA), wezwat cztonkéw APA do ,reorientacji psychologii z ludz-
kich stabosci na ludzka site” (Trzebinska, 2008, s. 21). Sadzi si¢, iz psychologia
pozytywna i jej gtowne postulaty pojawity sie jako protest wobec psychologii
negatywnej, ktora dominowata przez caty wiek XX, oraz jako reakcja na ,,epide-
mig¢ depresji” wsréd miodych ludzi w krajach zachodnich, zwigkszajaca sie liczbg
rozwodow, samobdjstw, przestepstw przeciwko zdrowiu i zyciu oraz zanik wiezi
spotecznych (Czapinski, 2004, s. 7). Podkresla si¢ (Seligman, 2002; Czapinski,
2004; Trzebinska, 2008), ze w catej dotychczasowe;j historii psychologii przewa-
zata tematyka negatywna: agresja i uprzedzenia, zaburzenia i choroby psychiczne,
negatywne emocje i zachowania. Jak twierdzi Janusz Czapinski (2004, s. 8), anali-
za zawartosci 172 podrgcznikow psychologii wydanych w latach 1875-1961 wy-
kazata ponad dwukrotng przewage termindw odnoszacych sie do emocji negatyw-
nych nad poje¢ciami okreslajacymi emocje pozytywne. W polskich publikacjach
psychologicznych, wydanych w latach 1946-1981 terminy negatywne dwukrotnie
przewazaja nad terminami pozytywnymi. Co ciekawe i bardzo znamienne, w ciggu
ostatnich 20 lat XX w. w literaturze psychologicznej pojawiato si¢ 46 000 artyku-
16w o depresji, a tylko 400 artykuldw o radosci (Seligman, 2004, s. 19).
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Wspoéttworca psychologii pozytywnej, Martin Seligman (2004, s. 19), pyta:
,Jak to si¢ stalo, ze nauki spoteczne zaczglty uwazaé ludzkie zalety — odwagg, al-
truizm, uczciwos¢, wiarg, obowigzkowos¢, odpowiedzialnos$¢, dobre usposobienie,
wytrwatos$¢ — za zachowania uboczne, za ztudzenia i za obrony, podczas gdy ludz-
kie stabosci — chciwosc, lek, zadza, egoizm, strach, gniew, depresja — sa uwazane
za autentyczne? Dlaczego mocne i stabe strony cztowieka nie sa symetryczne pod
wzgledem swej autentyczno$ci?” I odpowiada, ze wspotczesna psychologia byta
dotad zaabsorbowana negatywng strong zycia, a zachowania czlowieka interpre-
towata w kategoriach modelu choroby. ,,Jej gtéwnym sposobem interweniowania
byto naprawianie szkody. Pod wzgledem teoretycznym do niedawna byta ona wik-
tymologia (nauka o ofiarach i poszkodowanych)” (tamze, s. 20). Ten stan rzeczy
ma zmieni¢ nowa psychologia pozytywna.

Glownym przedmiotem zainteresowan psychologii pozytywnej jest dobre
zycie, a celem badan jest opisanie i wyja$nienie, na czym z psychologicznego
punktu widzenia polega dobre zycie i jakie czynniki do niego prowadzg (Trzebin-
ska, 2008, s. 9). Psychologia pozytywna (tamze, s. 9—11) zwraca uwage przede
wszystkim na fakt, iz ludzie sg tworczy, produktywni, z powodzeniem radzg sobie
z trudno$ciami 1 wychodzg z opresji zyciowych oraz cieszg si¢ zyciem. Badacze
reprezentujacy ten nurt koncentruja uwage na tych przestankach dobrego zycia
— zasobach — ktore mozna zaliczy¢ do trwatego wyposazenia psychicznego czto-
wieka, a nie na tych, ktore sg chwilowe, migawkowe, albo tkwig poza jednostka.
Dla pedagogéw tworczoscei i pedagogdw spotecznych wazny jest jeden z gtdéwnych
problemow psychologii pozytywnej, ktory dotyka koncepcji rozwoju i wychowa-
nia Heleny Radlinskiej: poszukiwanie odpowiedzi na pytanie, ,,na czym w sobie
samym czlowiek moze polega¢ przy rozwigzywaniu swoich zyciowych zadan”
(tamze, s. 10). Pytanie to odnosimy do kategorii sit jednostkowych, zasobow twor-
czych jednostki, jej zdolnos$ci i wartosci bedacych podstawa pomys$inego rozwoju.

Wigkszo$¢ z postulatow i przyjetych w badaniach psychologoéw pozytywnych
zasad og6lnych posrednio lub bezposrednio odnosi si¢ do zasobow tworczych,
zdrowia i dobrostanu cztowieka, jego potencjalnych i urzeczywistnionych zdolno-
$ci 1 uzdolnien, cnot obywatelskich i osobistych (zob. Carr, 2009; Czapinski, red.,
2004; Diener i Biswas-Diener, 2011; Fredrickson, 2011; Seligman, 2004; 2005;
2011; Trzebinska, 2008; Wiseman, 2012). A zatem dotyczy czynnikdw niezmiernie
waznych dla pedagogiki, jej przedmiotu badan i celéw jako subdyscypliny nauko-
wej. Rzecz jasna, pedagogiki, ktora nie koncentruje si¢ wylacznie na dysfunkcjach
i brakach, ktora okreslamy tu jako pedagogika rozwoju.

Z podstawowych twierdzen psychologii pozytywnej dla przysztej pedagogiki
rozwoju wynikajg okreslone postulaty do przysztych badan.

Po pierwsze, tworczos¢
Tworczos¢ i jej wymiar personalny — kreatywnos¢ staty si¢ w ostatnich latach
tematem modnym w pedagogice, ktora — jak mozna przypuszczaé — pospiesznie
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kompensuje lata zaniedban i niedostrzegania tej tematyki (Beghetto i Kaufman,
eds, 2010; Kaufman i Beghetto, 2009; Starko, fourth ed. 2010, Piirto 2011; Kar-
wowski 1 Gajda, red., 2010; Szmidt, 2012; Uszynska-Jarmoc, 2007). Zwigksza si¢
liczba badan nad twoérczosciag wychowankow i wychowawcow, rodza sig i rozwi-
jaja nowe koncepcje kreatywnos$ci, pomocy uczniom w tworzeniu szkoty wspiera-
jacej tworczos¢ 1 czynnikdw majacych pozytywny lub negatywny wptyw na efekty
dziatan tworczych.

Tworczo$¢ rozumiana szeroko i egalitarnie jako aktywnos¢ lub postawa catozy-
ciowa, ktorg wykazuja si¢ na réznych poziomach niemal wszyscy ludzie, moze sta-
nowi¢ w pedagogice pozytywng idee przewodnia, 0$, wokot ktdrej rozwijac sie moga
inne idee 1 badania. Przemawiajg za tym rozne wzgledy teoretyczne i praktyczne.

1. Tworczos¢ i kreatywno$¢ to zjawiska ztozone, ktore nietatwo badac. Ale jed-
noczesnie to zjawiska, ktore w moim przekonaniu sg bardzo interesujacym przed-
miotem badan pedagogicznych, moze jednym z najcickawszych w tej dziedzinie
nauki. Badania twérczosci mogg si¢ odbywac na czterech réoznych poziomach:

— metateoretycznym (jak tworzy si¢ teorie tworczosci i jaka jest zawartosc
tresciowa tych teorii?),

— teoretycznym (co mowig teorie tworczosci na temat wszystkich lub
wybranych aspektow tego zjawiska; wytwordw, procesu, osoby tworzacej
1 uwarunkowan?),

— teoretyczno-praktycznym (jak formutowac koncepcje wychowania do twor-
czo$ci i pomocy w tworzeniu?),

— praktycznym (jak realizowa¢ programy pomocy w tworzeniu i jakie sg ich
efekty wychowawcze?).

Na wszystkich tych poziomach lub lepiej powiedzie¢ — we wszystkich tych
typach badan pedagogicznych (zob. Palka, 2006) jest wiele do zrobienia i przed
dociekliwym badaczem pedagogiem rysuje si¢ szerokie pole problemowe. Peda-
gogika tworczosci, cho¢ rozwija si¢ dynamicznie i notuje staty przyrost badan
wszystkich czterech typow, to jednak wymaga stalej elaboracji (Szmidt, 2008).
Zachgcajac zatem przysztych ,,pedagogoéw pozytywnych” do naukowej penetracji
zjawiska tworczosci i kreatywnos$ci, moge wskazac kilka interesujacych proble-
mow wartych dalszej eksploracjit:

— Jakie teorie tworczosci sg dla pedagogiki 1 pedagogdéw najbardziej ptodne,
to znaczy mogg stanowi¢ zrodto nie tylko rzetelnych opisow przejawdw ludzkiej
kreatywnosci, ale rowniez inspiracj¢ do nowych pytan badawczych? Czy te za-
dania spetniajg lepiej teorie personologiczne, koncentrujgce si¢ na wtasciwos-
ciach podmiotu tworzacego, czy raczej teorie systemowe i spoteczno-kulturowe,

Wydaje sie, iz polscy psychologowie tworczosei po krotkim okresie wzmozonego zaintereso-
wania problematyka tworczosci i kreatywnosci pod koniec wieku XX i na poczatku nowego stulecia,
w ostatnich latach niejako stracili naukowy naped i nie powstaja obecnie znaczgce prace naukowe
w dziedzinie ,,kreatologii” — nauki o tworczosci.
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upatrujace przyczyn sukcesu tworczego w interakcji zdolnosci z czynnikami $ro-
dowiska wychowawczego? Jaka jest zawartos$¢ teoretyczna gldownych twierdzen
poszczegolnych teorii i ich moc eksplanacyjna? Co jedne teorie thumaczg lepiej
niz inne i dlaczego moga by¢ bardziej ,,uzyteczne” w pedagogice pozytywnej?

— Jak tworzy¢ dobre programy pomocy w tworzeniu? Jak formutowac cele
strategiczne i operacyjne tych programow i na jakich przestankach teoretycznych
je opiera¢? Co uzasadnia konieczno$¢ formutowania tych celow: jakie wzgledy
cywilizacyjne, gospodarcze, kulturowe, spoteczne czy osobiste? Dlaczego bycie
kreatywnym stanowi imperatyw zyciowy w nowym tysigcleciu?

— Jak pomaga¢ dzieciom, mtodziezy i dorostym w tworzeniu, zeby aktywnos¢
tworcza byla czynnikiem potegujacym dobrostan jednostkowy, ale i spoteczny?
Jakie zasady, metody, techniki i §rodki dydaktyki tworczosci sa w tych dziataniach
najlepsze, to znaczy najskuteczniejsze i poddaja si¢ innowacyjnemu rozwinieciu?
Jakie efekty w skali mikro, mezo i makro moga $wiadczy¢ o skutecznos$ci progra-
mow wychowania do tworczosci?

— Jak bada¢, identyfikowac i ocenia¢ przejawy kreatywnosci wszystkich ge-
neracji wieku? Jaka warto§¢ maja poszczegolne podejscia badawcze i metody ba-
dan tworczo$ci: psychometryczne, biograficzne, studia przypadkow, monografie,
eksperymenty, badanie w dziataniu? Ktore dostarczaja trafniejszych i petiejszych
opisow 1 wyjasnien réznorodnych form twdrczej aktywnosci i jej uwarunkowan?
Jakie sg ich ograniczenia badawcze, analityczne i interpretacyjne? Czy badania
pedagogiczne nad tworczoscig sa swoiste i roznig si¢ od podobnych badan psy-
chologicznych lub socjologicznych?

To tylko niektére zagadnienia, ktére wymagaja wigkszego wysitku nauko-
wego ze strony pedagogow. Tworczos¢ jest tak ztozonym zjawiskiem, przejawia-
jacym sie w tak réznych dziedzinach (sztuka, technika, rekreacja, nauka, sport,
dziatalnos¢ publiczna i polityczna), ze kazde naukowe nig zainteresowanie rodzi
nowe, czesto odkrywcze pytania.

2. Dzialania tworcze i ich efekty ciesza, poprawiaja dobrostan i majg zwiazek
z poczuciem humoru i zadowoleniem z zycia, a nie sg tylko uzupelianiem defi-
cytu lub sublimacjg napi¢¢ i nerwic. Od lat wyrazam takie przekonanie, bazujac
zard6wno na obserwacjach potocznych, jak i na dobrze ugruntowanych wynikach
badan naukowych (zob. O’Quin & Derks, 1997; Tokarz, 2005; Czerw, 2010). Juz
z tego wzgledu warto, aby pedagogika pozytywna zajeta si¢ zagadnieniem zwiazku
kreatywnosci ze zdrowiem i ogdélnym poczuciem dobrostanu i przeciwstawiala
si¢ deficytowemu modelowi kreatywnosci (Nakamura i Csikszentmihalyi, 2004).
Przez cate stulecia, a i dzisiaj dosy¢ czesto, w rozwazaniach o tworczosci taczono
jej najwybitniejsze przejawy z zaburzeniami zachowan i chorobami psychiczny-
mi (zob. tekst A. Chmielinskiej w tym tomie). Przyktady chorych lub nieszczg-
sliwych poetow, pisarzy, kompozytorow i malarzy przystonily portrety poetow,
pisarzy, kompozytorow i malarzy szcze$liwych. Miaty stuzy¢ ugruntowaniu si¢
tezy, iz tworczos$¢, zwlaszcza mistrzowska i przelomowa, stanowi przyczyng lub



18 Krzysztof J. Szmidt

skutek zaburzen psychicznych. Do upowszechnienia si¢ tej wizji trwatego zwigz-
ku tworczo$ci wyzszego lotu z patologia przyczynily si¢ jednostronne biografie
tworcow zaburzonych, filmy biograficzne po$wigcone genialnym wariatom i sen-
sacyjne artykuly prasowe, prezentujace spektakularne przyktady zachowan twor-
cow zaburzonych i ich skutki. W kulturze masowej, ale i w refleksji naukowej
o tworczosci artystycznej na trwale zagos$cit obraz szalonego, wybitnego tworcy.
Mass media bardzo rzadko pokazuja losy wybitnego tworcy szczesliwego, za-
spokojonego, zadowolonego z zycia i wlasnych osiagni¢¢ — tworcy spetnionego.
A przy tym mitego, uspotecznionego, sympatycznego i lubianego przez rodzing
oraz przedstawicieli danej dziedziny. Szcze$cie tworcy jest jednak gorszym tema-
tem na pierwsza strong tabloidu lub filmu biograficznego — nie przykuwa bowiem
rozproszonej uwagi dzisiejszego masowego odbiorcy.

James Kaufman (2011, s. 105) pisze, iz ,,nikt nigdy nie napisat biografii jakiej$
tworczej osoby dlatego, Zze byla to osoba najzupelniej normalna”. I dalej: ,,Ludzie
tworczy, ktorzy sg dziwakami i odmiencami lub cierpia na jakas$ chorobg¢ psychicz-
ng, stanowia o wiele lepszy material na fascynujaca opowies¢ niz ludzie tworczy,
ktorzy sa nudni, cigzko pracuja i majg udane zycie matzenskie” (tamze). Dlatego
miedzy innymi bedzie rosta liczba biografii poswigconych tworczym dziwakom
niz dobrze przystosowanym tworczym geniuszom, ktorzy wiodg szczesliwe zycie.
Tymczasem bardziej dociekliwe i prowadzone bez tendencyjnych zalozen badania
nad tworczo$cig wybitng pokazuja, iz zwiazek jej z zaburzeniami psychicznymi
jest bardziej skomplikowany i nie taki jednostronny, jak przedstawiaja to zwolen-
nicy psychopatologicznej koncepcji tworczosci (zob. Smigérski, 2010; Kaufman,
2011). Istnieje wobec tego potrzeba wyroéwnania proporcji i konstruowania zhar-
monizowanego, wyroOwnanego obrazu tworcy i procesu tworczego, w ktorym zo-
stang pogodzone dwie orientacje: orientacja na brak i chorobe¢ z orientacjg na do-
brostan i zaspokojenie.

W tworzeniu tego obrazu tworcy spetnionego i szczesliwego moze pomoc
pedagogiczne zorientowanie tematyki badan, ktore polega na wnikliwym badaniu
sukcesu tworczego i samorealizacji poprzez tworczos¢. Mozemy w przysztych
badaniach skupi¢ si¢ na nastepujacych problemach:

— Co przyczynia si¢ do tego, ze aktywno$¢ tworcza jest wienczona osiggnig-
ciami celdow na najwyzszym poziomie? Jakie zasoby osobiste, rodzinne, spotecz-
ne pomagaja w tym dziele, a jakie czynniki przeszkadzaja? Jak tworcy spetnieni
definiuja swoj sukces i gdzie upatruja jego zrodet?

— Jaka jest rola edukacji i akulturacji przysztego tworcy w osigganiu przez
niego dobrostanu poprzez tworczos¢? Czy szkota i1 kregi wychowawcze umozli-
wiaja w istocie dorastajgcym osobom mozliwos$¢ tworzenia, jak chce Keith Sawyer
(2012), czy raczej hamuja jej naturalne przejawy, jak twierdzi wiekszo$¢ badaczy?
Szkota szansg czy zagrozeniem dla naturalnej kreatywnos$ci dzieci?

Mozemy rowniez w ramach przysztych badan w nurcie pozytywnym wy-
korzysta¢ podejscie biograficzne lub studia indywidualnych przypadkoéw i objaé
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badaniami tworcow szczes§liwych, zyjacych, jak i z dawnych epok. Mimo wielu
oczekiwan kierowanych pod adresem psychologoéw tworczosci, ktorych badania ko-
relacyjne miaty ostatecznie wyjasni¢ istotg procesu tworczego i stworzy¢ uniwersal-
ng charakterystyke osobowosci tworczej, nadal nie dysponujemy taka wiedza. Jaki
bowiem moze by¢ pozytek pedagogiczny z ,,odkry¢” psychologéow eksperymental-
nych, méwigcych o tym, iz osoby tworcze sg otwarte na $wiat, buntownicze, non-
konformistyczne i wytrwale w dazeniu do trudnych celoéw? Wszak wie o tym kazdy
rozgarniety 1 oczytany §lusarz narz¢gdziowy! Badania nad osobowoscig tworcow,
zwlaszcza psychometryczne i laboratoryjne, idg w setki i tysigce (zob. Feist, 2010),
a mimo to przynosza informacje diagnostyczne o cechach artefaktow. Dowiadujemy
si¢ z nich o tym, co i tak wiemy bez badan — ze tworcy sa otwarci na informacje
plynace z r6znych zrodet, toleruja sprzecznosci bez wpadania w nerwice, mysla ory-
ginalnie i nieszablonowo, sa pracowici, zaangazowani, bardzo produktywni i czgsto
potrafig dtugo czekac na gratyfikacje. Tymczasem badania tworcow autentycznych,
prowadzone poza laboratoriami naukowymi, czesto zaprzeczajg tej wiedzy: wielu
wybitnych tworcéw wcale nie jest otwartych na §wiat, z trudem toleruje wieloznacz-
nos¢, czesto wpada w schematy myslowe i nie potrafi tworzy¢ bez szybkiej nagrody.

Pedagogice pozytywnej w tym nurcie badan moze pomoc skierowanie re-
flektorow badawczych na tworcow rzeczywistych, majacych znaczace dokonania
w réznych dziedzinach i poprzez $ledzenie ich biografii konstruowanie pedago-
gicznych modeli tworczosci szezesliwej 1 udanej (zob. artykut Moniki Modrzejew-
skiej-Swigulskiej w tym tomie).

Po drugie, zdolnosci

Drugim obszarem zainteresowan pedagogiki pozytywnej, oprocz tworczosci
1 kreatywnosci, moga by¢ w moim przekonaniu zdolnosci i uzdolnienia wszystkich
generacji wieku. Problematyka zdolno$ci ma ogromng literatur¢ przedmiotu, ale
gtownie w USA, Anglii i krajach Europy Zachodniej, lecz nie w Polsce. Na wszyst-
kich poziomach badan — metateoretycznym, teoretycznym, praktycznym — zdolno-
$ci doczekaly sie w literaturze anglosaskiej ostatnich 20 lat tak wielu publikacji,
Ze nie sposob objac lektura nawet tych najwazniejszych. Mamy tu bowiem zaréwno
prace sumujace calo$¢ problematyki pedagogiki zdolnosci (np. Colangelo i Davis,
2003; Davis 1 Rimm, 2004; Davis, 2006; Smutny, ed., 1998; Pfeiffer, ed., 2008), jak
i dobrze ugruntowane w teorii i badaniach prace poswigcone koncepcjom zdolno-
$ci (np. Sternberg i Davidson, eds, 2005; Sternberg i in., 2011), edukacji uczniow
zdolnych (12-tomowa seria Essential Readings in Gifted Education pod redakcja
Sally Reis wydawnictwa Corwin Press; liczaca prawie 800 stron praca Critical
Issues and Practices in Gifted Education pod redakcja Pluckera i Callahan, 2008;
oraz calg seri¢ po§wiecong uczniom zdolnym wydawnictwa Prufrock Press; Ro-
binson i in., 2007), jak réwniez krytyczne przeglady badan nad uczniem zdolnym
i efektywnos$cia programdéw wspierania zdolnosci (Van Tassel-Baska, ed., 2008;
Thompson i Subotnik, eds, 2010). Nie wymieniam tu tysiecy doniesien z badan
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oraz setek poradnikow dla rodzicow i nauczycieli dzieci zdolnych oraz materiatow
metodycznych dla 0sob prowadzacych zajecia wspierajace zdolnosci. Mozna po-
wiedzie¢, iz wiedza o zdolnosciach i uzdolnieniach nigdy nie byta tak obfita.

Pewne ozywienie zainteresowania ta tematyka wida¢ rowniez w naszym
kraju. W ostatnich latach wychodzi wreszcie pierwszy z prawdziwego zdarzenia
podrecznik akademicki o zdolno$ciach i uczniach zdolnych, autorstwa Wiestawy
Limont (2010), ktéry poprzedzita i ktoremu towarzyszy seria rozpraw zbiorowych
pod redakcja tej autorki oraz jej wspotpracownikow (np. Limont i Cieslikowska,
red., 2005; Limont i in., red., 2010). Opublikowane zostaty badania pedagogiczne
Teresy Gizy (2006) oraz Beaty Dyrdy (2012), dotyczace problemow ksztatce-
nia uczniow zdolnych w szkotach wielu wojewodztw, diagnozujace niewesoty
stan praktyki edukacyjnej. Nauczyciele i pedagodzy doczekali si¢ wreszcie do-
brze ugruntowanych w wiedzy naukowej poradnikéw na temat zdolnosci i edu-
kacji ucznidow zdolnych (Eby i Smutny, 1998; Landau, 2003; Moenks i Ypenburg,
2007; Czaja-Chudyba, 2009). Pedagogika zdolnosci dzigki probom konceptuali-
zacji przedmiotu i celow badan (Giza, 2009; Dyrda, 2012) powoli emancypuje si¢
i zaczyna stawa¢ powazng subdyscypling pedagogiki. A mimo to musi nadrabia¢
wieloletnie zaleglosci w stosunku do $wiata.

Do podstawowych problemoéw pedagogicznych, zwigzanych z refleksja na-
ukowa nad zdolno$ciami, nalezg nastepujace dylematy (zob. Davis, 2006; Gal-
lagher, 2008; Giza, 2006; Heller i Schofield, 2008; Sternberg i in., 2011; Limont,
2010; Dyrda, 2012):

— Jak rozumiemy zdolnosci i uzdolnienia oraz talent? Czy zdolnosci sa spraw-
noscia, bieglosciag w wykonywaniu jakich$ okreslonych czynnosci, czy raczej kom-
petencja og6lna, niespecyficzng?

— Kim jest uczen zdolny i1 zdolny dorosty? Jakimi wtasciwo$ciami psychicz-
nymi, osobowosciowymi i spotecznymi si¢ cechuja? I czym rdznig si¢ uczniowie
zdolni w r6znych dziedzinach wiedzy i aktywnosci?

— W jaki sposob identyfikujemy (diagnozujemy) zdolne dzieci, mtodziez i do-
rostych? Przy pomocy jakich metod i technik dokonywaé rozpoznania zdolno$ci
ogo6lnych i specjalnych? Jakie sg pomyslne warunki rozwoju zdolno$ci wybitnych
i talentu?

— Czy rodzina i szkota wspiera nalezycie dzieci zdolne? Jak dobiera¢ uczniow
zdolnych do programoéw edukacyjnych, jak dokonywac¢ selekcji i naboru do pro-
gramow stypendialnych i rozwojowych?

— Jak konstruowac te programy i — szerzej — polityke o§wiatowa nakierowang
na diagnoze 1 wsparcie zdolnosci dzieci i mtodziezy?

W sumie dylematy pedagogiczne dotyczace zdolnos$ci sprowadzajg si¢
do trzech gléwnych problemoéw: 1) rozumienia, identyfikacji i rozpoznawania
zdolnosci; 2) tworzenia i realizacji programow opieki i ksztatcenia uczniow zdol-
nych oraz 3) ewaluacji ksztatcenia uczniow zdolnych. Udzielono juz wielu odpo-
wiedzi na te pytania, wszystkie one sg wazne dla pedagogiki zasobow tworczych
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(pozytywnej). Moim zamiarem w tym miejscu nie jest referowanie tych odpo-
wiedzi, bo wymagatoby to poswiecenia im wielu stron rozwazan, ponadto prace
Teresy Gizy (2006), Wiestawy Limont (2010), Iwony Czai-Chudyby (2009) i Be-
aty Dyrdy (2012) zawieraja bardzo bogaty arsenal informacji na ten temat i warto
do nich siggna¢. W tym miejscu chcialbym krotko zreferowac wlasne stanowisko
teoretyczne, dotyczace niektorych z powyzszych zagadnien.

1. Badania pedagogiczne przeprowadzone w ostatnich latach w szkotach pol-
skich, migdzy innymi przez cytowane wyzej autorki, wyraznie wskazuja niepoko-
jace symptomy edukacji dzieci zdolnych:

— nauczyciele szkot polskich nie interesujg si¢ zdolno$ciami i uzdolnieniami
uczniow, moze poza zdolnosciami poznawczymi (akademickimi);

— maja nikta wiedze o naturze zdolnosci, ich rodzajach i rozwoju;

— nie prowadza w sposob §wiadomy i systematyczny identyfikacji zdolnosci
uczniow;

— nie znajg wielu podstawowych narzg¢dzi diagnozowania zdolnos$ci i twor-
czo$ci uczniow.

Konsekwencjg jest otaczanie zdolnosci i uczniéw zdolnych wieloma potocz-
nymi przekonaniami, niemajgcymi uzasadnienia w wiedzy naukowej. Mozna
je nazwa¢ mitami o uczniu zdolnym. Mit w tym przypadku oznacza potoczne
przekonanie, stereotyp, ktorego tres¢ dotyczy wlasciwosci ucznia zdolnego i jego
funkcjonowania w szkole. Wsr6d powszechnie wyrazanych i podzielanych na-
uczycielskich mitéw o uczniu zdolnym kréluja nastepujace mity:

1) uczniowie zdolni to ci, ktorzy maja najlepsze oceny szkolne;

2) uczniowie zdolni poradza sobie w szkole i w zyciu bez specjalnego wspar-
cia ze strony szkoty — z tego prostego powodu, ze sa wtasnie zdolni;

3) uczniowie zdolni sg ktopotliwi;

4) zdolno$ci uczniéw najlepiej pobudzac¢ przy pomocy olimpiad przedmioto-
wych i konkursow;

5) wigkszos¢ uczniow zdolnych to tzw. ,,zdolne lenie”.

Inne mity:

— z klasg pelng uczniow zdolnych tatwiej si¢ pracuje;

— nie potrzeba prowadzi¢ specjalnych diagnoz — uczniowie zdolni sami si¢
ujawnig w toku lekcji;

— wielu ucznidéw zdolnych to odludki, mato uspotecznieni prymusi, ktérych
nikt nie lubi.

Robert J. Sternberg (Sternberg i in., 2011, s. 11-12) twierdzi, iz najpowszech-
niejsze sa nastepujace fatszywe przekonania o uczniach zdolnych:

—uczniowie zdolni to uczniowie majacy wysokie 1Q, zajmujacy od 3 do 5%
populacji;

— uczniowie zdolni i utalentowani to taka sama grupa, niezmienna od setek
lat, a ich zdolnoSci oparte sg na tych samych podstawach.
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Polskie psycholozki, Ewa Czerniawska i Maria Ledzinska (2011, s. 286), pi-
szg za$: ,,Przekonania na temat uczniéw zdolnych to nierzadko krzywdzace ste-
reotypy”’. Zgodnie z nimi uczniowie zdolni:

— to jednostki stabo przystosowane, oryginalne, a nawet ekscentryczne;

— zachowuja si¢ dziwacznie;

— sg trudni w kontakcie;

— stale s wycofani i bezradni w podejmowaniu i rozwigzywaniu problemow
zycia codziennego.

Wyniki badan diagnostycznych (Giza, 2006; Dyrda, 2012) opisuja nastgpujace
niepokojace zjawiska:

— Nauczycieli bardziej zajmuja diagnozy negatywne niz pozytywne. Jesli
prowadzg jakakolwiek diagnozg, to prawie wytacznie wtedy, gdy uczen sprawia
trudnosci wychowawcze (Giza, 2006).

— Z badan wynika, iz sposrod wielu uzdolnien u swoich uczniéw nauczyciele
potrafig wskaza¢ sze$¢ rodzajow: sportowe, techniczne, plastyczne, muzyczne,
matematyczne i literacko-jezykowe (tamze, s. 84).

— W 445 szkotach polskich, przebadanych przez Terese Gize, co trzeci na-
uczyciel nie ma opinii (pojecia?) w sprawie kryteriow rozpoznawania uczniow
zdolnych.

— Najczesciej 1 najlatwiej nauczyciele identyfikuja u uczniéw uzdolnienia
artystyczne.

— Dokonujac selekeji uczniow zdolnych, nauczyciele kieruja si¢ dwoma kry-
teriami: §rednig ocen oraz rodzajem zaobserwowanych zdolnosci.

— Dziewczeta dwukrotnie czg$ciej sa wskazywane jako zdolne. Zdolnosci
czegsciej sa rozpoznawane u uczniow starszych. Trafno$é nominacji nauczyciel-
skich — ok. 20%.

— Zdolnosci tworcze i tworczos¢ sa sprowadzane wytacznie do dziatan
artystycznych.

— W ponad 44% placowek nie sg znane zadne pozaszkolne mozliwosci wspie-
rania uzdolnionych uczniow.

— Blisko 80% spo$rod prawie 400 przebadanych przez Beatg Dyrde (2012)
nauczycieli przyznaje, iz w ich szkole nie prowadzi si¢ celowego i systemowego
procesu identyfikacji zdolno$ci uczniow.

— Nauczyciele w swych diagnozach zdolnos$ci bazuja gtéwnie na obserwacji,
intuicji, wyczuciu oraz ocenach szkolnych.

— Nauczyciele uwazaja, iz w szkole najlepiej wspiera si¢ rozwoj zdolnosci
artystycznych oraz sportowych, najstabiej — zdolnosci spotecznych i uzdolnien
naukowych.

— Formy zaje¢ specjalnych dla uczniow zdolnych sa zdominowane przez
tradycyjne zajecia pozalekcyjne, kotka zainteresowan, konkursy przedmiotowe
i olimpiady.
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Jeden z tworcow szkoly specjalnej dla uczniow zdolnych w Austrii, Andreas
Salcher (2009, s. 50), podaje bardzo znamienny fakt, dobrze ilustrujacy podejscie
wielu nauczycieli do dziecka zdolnego. Oto mama pewnego szczego6lnie uzdolnio-
nego ucznia klasy I, ktora chciata dowiedziec sig, jak sobie radzi¢ z tym, ze uczy
on sie wszystkiego szybciej i lepiej niz jego koledzy, zostata przez nauczycielke
catkiem powaznie poinformowana: ,,Prosz¢ si¢ nie martwic¢, najp6zniej do trzeciej
klasy wszystko si¢ wyrowna”. Warto zapytac: co si¢ ,,wyrowna”? I w jaki spo-
sob si¢ wyrdwna: czy inne dzieci ,,wyrownaja” do poziomu ucznia zdolnego, czy
uczen zdolny ,,wyrowna” do poziomu uczniéw przecictnych?

2. Zaczac¢ trzeba od zrozumienia zdolnosci i talentu. Wokot tych pojec, za spra-
wa programow telewizyjnych, majacych promowac osoby ,,utalentowane” (zob. ar-
tykut Joanny Okotowicz w tym tomie), narosto wiele fundamentalnych nieporozu-
mien. W moim przekonaniu o talencie mozemy mowi¢ w odniesieniu do wybitnych
zdolnoéci, spotykanych u niewielu ludzi, o zdolnos$ciach i uzdolnieniach — w odnie-
sieniu do niemal wszystkich ludzi. Warto wiec postugiwac si¢ pojgciami ,,zdolnosci”,
,uzdolnienia” i ,,talent” z wigksza ostroznoscia, zeby nie stracily one sensu.

Zdolnosci sa na ogét rozumiane jako (Eby i Smutny, 1998; Limont, 2010;
Sternberg i in., 2011; Davis, 2006; Dyrda, 2012):

1) potencjalna szansa, aktualnie niewystgpujaca, ale ktorg mozna naby¢;

2) biegtos¢, sprawnos¢ w wykonaniu jakiej$ czynnosci;

3) aktualna mozliwo$¢ jednostki do wykonania jakiej$ czynnosci,

4) indywidualna wlasciwos¢ cztowieka, zapewniajaca mu powodzenie w ja-
kim$ dziataniu.

Uzdolnienia to: zdolnos$ci kierunkowe, specjalne, odpowiednio ukierunko-
wane, ktore warunkujg ponadprzecigtny poziom wykonania jakiegos$ rodzaju dzia-
lalnos$ci, na przyktad naukowej, artystycznej, fizycznej, technicznej itp. Inaczej
— zdolnosci specjalne: poznawcze, jezykowe, literackie, matematyczne, technicz-
ne, muzyczne, plastyczne, pedagogiczne, spoleczne i in.

Talent to specyficzny kompleks cech indywidualnych, ujawniajacych si¢ juz
w okresie wczesnego dziecinstwa u niewielu 0osob, prowadzacy do szczegdlnego
mistrzostwa w jakiej$ dziedzinie (Simonton, 2010). Inaczej — bardzo wysoki po-
ziom okreslonej zdolnosci specjalnej lub wigzki uzdolnien, ktore przejawiajg si¢
w ponadprzecietnej tatwosci nabywania wiedzy lub sprawnosci w jakiejs$ dzie-
dzinie (talent muzyczny, plastyczny, aktorski, literacki, sportowy itp.). Pojecie
geniusza odnosi si¢ do najwyzszego poziomu funkcjonowania intelektualnego
i tworczego. Geniusz zatem to osoba (tamze):

1) wybitnie uzdolniona;

2) uznana spotecznie;

3) cechujaca si¢ mistrzostwem w jakiej$ dziedzinie.

Dean K. Simonton (2010), ktérego poglad tu referuj¢, upowszechnia od daw-
na znang tez¢ o wybitnych, genialnych zdolno$ciach. Teza ta jest wynikiem wielu
zmudnych badan historiometrycznych Simontona (zob. ich przeglad: 1997; 2004;
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2010), a twierdzenia podobne do niej znajdziemy w wielu dobrych biografiach
wybitnych tworcow. MOwi ona, iz na geniusza sktadajg si¢ trzy wazne cechy—
syndromy: wysoka produktywno$¢, wysoka oryginalno$¢ i wybitna tworczos¢
poswiadczona rzeczywistymi osiggnieciami i ciezka, wytezona praca.

Rys. 1. Struktura geniuszu wedtug D. K. Simontona
(Rzeczywiste, mierzalne osiggnigcia + ci¢zka, wytezona praca (ok. 10 lat))
Zrédto: oprac. wlasne na podstawie Simonton, 2010

Geniusz

( Talent
Uzdolnienia
— zdolnosci specjalne
\
4
Zdolnosci ogblne
\_

Rys. 2. Hierarchia zdolnosci
Zrédto: oprac. whasne

Na ogot wyroéznia si¢ (Limont, 2010) trzy podstawowe grupy uczniéw zdol-
nych w klasie:
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1) uzdolnieni intelektualnie — odnoszg sukcesy w uczeniu si¢;

2) uzdolnieni w roznych dziedzinach — uczniowie zdolni w sztuce, technice,
sporcie itp.;

3) uzdolnieni tworczo — charakteryzujg sie zdolno$ciami kreatywnymi w jed-
nej lub kilku dziedzinach, wymys$lajac nowe i oryginalne rozwigzania.

Nas, z racji gtéwnego zasobu, ktorym interesuje si¢ pedagogika pozytywna,
najbardziej ,,obchodzi” uczen zdolny tworczo. Rozszerzong charakterystyke ucznia
tworczego przedstawitem w innym miejscu (Szmidt, 2012) — tutaj warto wymieni¢
jego gtéwne wiasciwosci w kontekscie zdolnosci 1 uzdolnien. Na poczatek jednak
wazna uwaga: uczen zdolny nie musi by¢ tworczy, natomiast kazdy uczen tworczy
jest zdolny w ramach dziedziny, w ktorej jest tworczy. Uczen zdolny moze by¢,
i tak czgsto si¢ dzieje, biegly w zapamigtywaniu i przypominaniu sobie wiadomo-
$ci i w ich zastosowaniu do rozwigzywania probleméw zamknigtych. To ten uczen,
ktory bardzo czesto odpowiada jako pierwszy na wszelkie pytania nauczyciela,
ale glownie na takie, ktore wymagaja przypomnienia sobie wiedzy, czasem nawet
wyrafinowanej i trudnej. Ale jednocze$nie uczen ten niczego nowego nie wymy-
$la, nie tworzy, a jego pomysly nie sg oryginalne. Wobec tego mozna powiedziec,
ze wiele zdolnosci, ktore przejawiajg nasi uczniowie, nie wigze si¢ z aktywnoscia
tworcza, nie generuja oni bowiem nowych i wartosciowych rozwigzan, cho¢ szyb-
ciej i sprawniej opanowuja wiele umiejetnosci 1 wiadomosci.

Istotg jest to, iz zdolno$ci tworcze ucznia manifestujg si¢ w umiejetnosci
znajdowania nowych probleméw i generowania nowych i oryginalnych rozwia-
zan. Uczen tworczy jest zatem pomyslowy 1 wymysla nowosci, ktére maja okre-
$lona, przynajmniej subiektywng warto$¢. Uczniowie uzdolnieni tworczo zadajg
dociekliwe pytania, potrafig wczesniej niz inni odkry¢ paradoks, brak w wiedzy,
niescisto$¢ lub sprzeczno$¢ oraz poda¢ w watpliwos¢ jakie$ ugruntowane prze-
konanie — cechuje ich wysoki poziom myslenia pytajnego (Szmidt, 2006). Po-
szukujg rozwigzan nietypowych i mato popularnych, nie podazajg za innymi, nie
nasladujg znanych sposobow rozwigzywania problemow — daza do zaznaczenia
wlasnej oryginalnosci. Czgsto buntujg si¢ przeciwko schematom i normom na-
rzuconym w klasie przez nauczyciela lub lidera opinii. Majg zatem opini¢ non-
konformistéw, oryginaldéw, ucznidow niesfornych, ktopotliwych, majacych wtasne
zdanie lub podazajacych wtasnymi $ciezkami. Inne cechy uczniow tworczych to:
plynnosc¢ i gigtko$¢ myslenia, otwarto$¢ na doswiadczenia, bawienie si¢ pojgciami
i problemami (Co by bylo, gdyby...?), swoiste poczucie humoru, ktore moze by¢
niezrozumiate dla nauczyciela i innych ucznidow, tolerancja dla ryzyka i podejmo-
wanie trudnych wyzwan poznawczych. Uczniowie tworczy nie muszg przejawiac
wysokich zdolnosci poznawczych lub specjalnych w jakiej$ okreslonej dziedzinie,
z tego wzgledu rzadko nalezg do grupy prymusow.

Przypisuje si¢ im wiele cech negatywnych, charakterystycznych rowniez
dla wszystkich uczniow zdolnych, nie tylko twoérczych: che¢ ciggltego impono-
wania, rywalizowanie z innymi o wszystko, dominacja, zarozumiatos¢, pycha,
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lekcewazenie okazywane rowiesnikom i nauczycielom, egocentryzm, egoizm,
koncentracja na sobie, trudno$¢ z przechodzeniem od wiadomosci do umiejgtnosci,
przesadny perfekcjonizm, chwiejno$¢ emocjonalna, niesmiatos¢ lub nadpobudli-
wos¢, agresywnos¢ badz pasywnosc.

Dla pedagogiki pozytywnej, w ktorej zdolnosci moga by¢ postrzegane jako
jeden z glownych zasoboéw ludzkich (zobacz artykut J. Okotowicz w tym tomie),
wynikaja powazne postulaty do przysztych badan. Badajac uczniow zdolnych, po-
winni$my pami¢taé, iz nie zawsze sa to ¢i uczniowie, ktorzy maja najlepsze oceny
szkolne 1 najwyzszy iloraz inteligencji. Rozpoznanie zdolnosci, pomoc i wspar-
cie uczniom zdolnym sg konieczne, bo bez nich nie rozwing swoich potencjatéw
i nie stang si¢ zdolnymi dorostymi — dlatego warto zwalcza¢ mit o tym, iz ,,zdolni
poradzg sobie sami”. Zdolni uczniowie majg wiele probleméw emocjonalnych
i motywacyjnych (dysharmonia rozwoju) i przez to sa klopotliwi dla nieprzygoto-
wanych nauczycieli, zwlaszcza uczniowie zdolni twérczo. Olimpiady i konkursy
przedmiotowe czy artystyczne, tak czgsto stosowane w szkolach polskich jako
gtéwny sposob stymulowania zdolnosci (Dyrda, 2012), motywuja tylko niekto-
rych uczniow zdolnych — duza ich cz¢$¢ nie lubi jednak rywalizacji i stabo w niej
wypada. Wyrazam przekonanie (Szmidt, 2011), iz dominacja konkurséw i innych
form rywalizacyjnych w celu motywowania uczniow zdolnych do rozwoju jest
nie§wiadomym przyznaniem si¢ nauczycieli do porazki dydaktycznej, polegaja-
cej na tym, iz inne — nierywalizacyjne formy ksztalcenia — po prostu nie dziataja
stymulujgco na uczniow zdolnych w §rodowisku polskiej szkoty.

Tymczasem praca z uczniem zdolnym moze by¢ prawdziwym wyzwaniem
dla znudzonego nauczyciela i sta¢ si¢ nowa, bardzo satysfakcjonujaca misja pe-
dagogiczna, ale nalezy jej si¢ tak samo uczy¢, jak pracy z uczniem o specjalnych
potrzebach edukacyjnych.

Po trzecie, madros¢

Rzadko ktora kategoria teoretyczna wywotuje tyle kontrowersji wsrod ba-
daczy (filozofow, psychologdw, pedagogdw, socjologow) i rownoczesdnie jest tak
bardzo nieobecna we wspotczesnej naukowej refleksji nad wychowaniem i ksztat-
ceniem. Madros¢ wydaje si¢ by¢ tematem codziennych rozmow i dyskusji, statym
kryterium, wedlug ktoérego ocenia si¢ postepowanie ludzi i twierdzenia naukowe,
a zarazem trudno znalez¢ w jakimkolwiek podreczniku pedagogiki tematy zwig-
zane z madro$cig (Szmidt, 1994). Obecna w rozwazaniach filozofow od tysiacleci,
od czaséw Sokratesa i Platona, dzisiaj wydaje si¢ mniej koncentrowa¢ uwage nie
tylko pedagogdéw. Zwtaszcza w Polsce publikacje na temat madrosci, jej sktadni-
kéw 1 rozwoju, mozna policzy¢ na palcach jednej reki. Wydaje si¢ by¢, zeby uzy¢
kategorii Zbigniewa Kwiecinskiego, nieobecnym dyskursem w pedagogice. Tym
bardziej warto si¢ o nig upomnie¢ w przyszlej pedagogice pozytywne;j.

Ktopoty z madroscia jako przedmiotem rozwazan w pedagogice nie dzi-
wig — uwaza si¢, ze madros¢ jest jednym z najmniej precyzyjnych i najbardziej
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wieloznacznych poje¢ funkcjonujagcych w naukach spotecznych (Pomykato, 1998).
Wystarczy nadmienié, ze V. P. Clayton (1975) zebrata az 165 opisowych okreslen,
ktore sg stosowane do charakterystyki madrej osoby. Trudno$ci definicyjne i kry-
terialne sprawily, iz problematyka madros$ci tylko epizodycznie byta przedmio-
tem badan naukowych. Kryteria madrosci sa bowiem wzgledne: raz za madros¢
uwazamy wiedze¢ zyciowa i doswiadczenie praktyczne pomagajace skutecznie
dziata¢ w sytuacjach codziennych, innym razem madro$¢ kojarzona jest z wiedzg
akademicka dotyczacg filozoficznych problemdw bytu, poznania i losu cztowieka,
a jeszcze innym razem — z og6lnoludzka kulturg poznania i postgpowania (style
poznawcze i postawa metapoznawcza). Jak pisze Robert J. Sternberg (1990), re-
daktor waznego tomu rozwazan naukowych na temat madros$ci, pelne i prawidlowe
rozumienie madrosci wymaga prawdopodobnie wigcej madrosci niz kazdy z nas
posiada. Nie oznacza to jednak, ze powinnis$my zaniecha¢ dociekan naukowych
na ten temat. Nawet w sytuacji, w ktorej madro$¢ ,,ciagle jawi si¢ nam jako cecha
nadzwyczaj tajemnicza, o ktorej wickszos¢ sadzi, ze jg posiada, a mniejszos¢ ma
ja za ideat niedoscigly” (Pietrasinski, 2001, s. 9—10).

A zatem madro$¢ wydaje si¢ wymiarem niezwykle trudnym do naukowego
zoperacjonalizowania. Definicje 1 koncepcje madro$ci nawigzuja nie tylko do zdol-
nos$ci poznawczych, wiedzy i inteligencji cztowieka, ale do tworczosci, doswiad-
czenia jednostki, umiejetnosci podejmowania decyzji w sytuacjach trudnych i ry-
zykownych, dokonywania prawidlowej oceny sytuacji spotecznych. Madros$¢ wigze
si¢ nierozerwalnie z warto$ciami uznawanymi i/lub realizowanymi przez cztowie-
ka, preferencje w zakresie wartos$ci roznicuja tez okreslone rozumienie madro$ci.
W najszerszym rozumieniu madros$¢ postrzegana jest jako integracyjny aspekt ludz-
kiego zycia: taczy do§wiadczenie, zdolnosci poznawcze i emocje, umozliwiajac po-
dejmowanie trafnych decyzji na poziomie indywidualnym i spotecznym (S¢kowski,
2001). Na przeciwlegltym biegunie madros$¢ jest utozsamiana z pragmatyczng wie-
dzg poznawcza, dzigki ktorej jednostka dziata efektywnie i osigga status eksperta
(Baltes, Smith, 1990). Pomig¢dzy tymi biegunami mieszczg si¢ inne stanowiska
teoretyczne, ktore szerzej opisatem w innym miejscu (Szmidt, 2002).

Rzecz jasna, tematyka madrosci, jej sktadnikow, procesow i rozwoju nie jest
nowa (jak stwierdzajg Birren i Fisher, pierwsza pisemna koncepcja madrosci zosta-
ta odkryta w Egipcie przed 3000 r. p.n.e). Historie naukowej refleksji nad madros-
cig Daniel N. Robinson (1990) zaczyna od Sokratesa i wyrdznia trzy historyczne
definicje madrosci: 1) stanowisko greckie taczy madros¢ z intelektualnym, mo-
ralnym i praktycznym zyciem, ktore toczy si¢ w zgodzie z prawda i picknem, 2)
w koncepcji chrzescijanskiej madro$¢ wigze si¢ z postgpowaniem prowadzacym
do przezy¢ metafizycznych, absolutnej prawdy zgodnej z pierwiastkiem boskim,
3) wspotczesnie madros¢ rozpatrywana jest w kontekscie naukowych badan do-
tyczacych praw rzadzacych materig i ruchem. Podobne okresy w rozwoju pojecia
madrosci wyrdznia Wojciech Pomykato (1998, s. 226), ktory podkresla szczegdl-
ne znaczenie europejskiego Odrodzenia jako ,,okresu najwigkszego, najbardziej
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dynamicznego rozkwitu madrosci”. Jest to tez, wedtug niego, ostatni okres, w kto-
rym mysliciel, filozof czy tworca mogt jeszcze poznaé catoksztalt dotychczasowej
wiedzy naukowej i dokona¢ jej syntezy. Po tym okresie, gdy nastgpit gwattowny
rozwoj 1 emancypacja dyscyplin naukowych, wiedza stata si¢ niemozliwa do ob-
jecia dla jakiegokolwiek medrca. Problematyka madro$ci obecna w rozwazaniach
naukowych od czasow Sokratesa zostata, zdaniem Pomykaty, ,,wystana na ba-
nicje” przez neopozytywistow, ktorzy uznali jg za kategori¢ malo precyzyjna,
wieloznaczng, a wigc — zgodnie z ich podejsciem metodologicznym — niedefinio-
walng w jezyku termindéw operacyjnych. ,,Nie bez ich wptywu z psychologii tez
wykreslono to pojecie, zastepujac je pojeciem inteligencji, ktore miato si¢ (w duzej
mierze rzekomo) okaza¢ o wiele bardziej precyzyjne 1 warto$§ciowe badawczo. Za
tymi dwoma dziedzinami wiedzy <wygoniono> tez pojecie madrosci z wiekszo-
$ci dziet socjologicznych, pedagogicznych i innych. Odtad madroscia zaczgli si¢
zajmowa¢ wylgcznie poeci, powiesciopisarze, publicysci. [...] Stowem, madros¢
funkcjonowata od tego czasu bardziej poza obrebem wiedzy i nauki niz w jej ob-
rebie” (Pomykato, 1998, s. 227). Zdaniem autora, ktopoty nauk pedagogicznych
i innych z madro$cig maja swe przyczyny w niecheci uczonych do tworzenia syn-
tez, ponadto w dominacji matematyki i metod psychometrycznych w badaniach
ztozonych zjawisk, co doprowadzito do postrzegania madro$ci jako pojecia ana-
chronicznego, mato przydatnego do opisu i wyjasniania ludzkich zachowan. Po-
dobnie dziato si¢ w psychologii, w ktorej dominujagcy w XX w. behawioryzm ,,czut
odraze” w stosunku do wszelkich ,.konotacji mentalnych”, zawartych w studiach
naukowych nad madro$cig (Birren, Fisher, 1990, s. 317).

Wydaje si¢ jednak, ze w ostatnich 20 latach mamy do czynienia z pewnym
renesansem pojecia madrosci w filozofii, psychologii, socjologii i ,,w minimal-
nym stopniu w pedagogice” (Pomykato, 1998, s. 227). By¢ moze racj¢ ma au-
tor monografii na temat madros$ci, Zbigniew Pietrasinski (2001), ktory twierdzi,
iz madros¢ nie jest dzi§ ideatem wychowania, ale jest w cenie. W zwiazku z tym
nie nalezy jego zdaniem rezygnowac z madro$ci jako celu ksztatcenia. Madro$¢
nie musi wyznacza¢ gtownego celu procesu ksztalcenia, moze by¢ celem uzupet-
niajgcym. Niestety, istnieje wicle przeszkod, ktore przyczyniaja si¢ do rezygnacji
pedagogdéw i pedagogiki z tego celu. Po pierwsze, o czym juz wspominali$my,
stowo ,,madros¢” ma zbyt wiele znaczen i za kazda definicja kryje si¢ inny ideat
wychowania (nacisk na wiedze, na myslenie lub na rozsadne dziatanie). Po dru-
gie, ,,madros¢ wydaje si¢ ideatem dostgpnym tylko nielicznym za cen¢ zmudnych
1 niekonczacych si¢ staran. Ma do niego przybliza¢ stuchanie rad w dziecinstwie
i gromadzenie doswiadczen az po staro$¢. To nie jest pociagajaca perspektywa
w czasach fascynacji szybkim osigganiem jasnych i doktadnie zaplanowanych ce-
16w. A ponadto nie wiadomo, jak mozna mierzy¢ postepy na drodze do madrosci,
a bez takich pomiar6w nowoczesne oddziatywania ksztalcace sa trudne do pomy-
$lenia” (Pietrasinski, 2001, s. 19). Po trzecie, kolejne utrudnienie tkwi w przeko-
naniu wiekszosci ludzi, ze sg juz dostatecznie madrzy 1 nie ma zadnego powodu,
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by stawia¢ taki cel rozwojowy. W naszych czasach, zdaniem Pietrasinskiego, mato
kto czyta dzieta uczace madrosci, wydaje si¢ tez, ze literatura na ten temat nie
wytrzymuje konkurencji niezliczonych poradnikow na wszystkie niemal tematy
zyciowe, a by¢ moze nie nadaza po prostu za duchem czasu. Mozna madrze¢
— konkluduje autor — nawet nie stawiajac sobie takiego celu. ,,Przyrost wiedzy
1 sprawno$ci myslenia bywa niezamierzonym efektem ubocznym innych dziatan.
Cztowiek stale uwiktany w rozwigzywanie wielu spraw spornych, a nie majacy
dyktatorskiej wiadzy, uczy si¢ patrze¢ na sprawy z wielu perspektyw, cho¢by wca-
le nie miat tego na celu. Trudno jednak watpi¢, ze wyrazne postawienie sobie celu
przybliza don jeszcze skuteczniej” (Pietrasinski, 2001, s. 19).

Nie nalezy wigc rezygnowac z madrosci jako celu integrujacego poczynania
edukacyjne, cel taki i drogi prowadzace do niego Pietrasinski formutuje, tworzac
rowniez rozbudowana poznawcza koncepcj¢ madrosci.

1. Problematyka pedagogiczna madros$ci sprowadza si¢ nie tylko do rozumie-
nia tego fenomenu, ale do pytania o to, czy procesy i sktadniki madrosci sg moz-
liwe do budzenia oraz rozwijania? Czy mozliwy jest rozwdj madrosci i — jesli tak
— to jakie zabiegi wychowawecze i dydaktyczne mogg temu stuzy¢? Opracowa-
no wspotczesnie wiele koncepcji teoretycznych madrosci i ich sktadnikow (zob.
Szmidt, 2002), do najwazniejszych dla pedagogiki pozytywnej nalezy zaliczy¢
nastepujace koncepcje:

— Madro$¢ jako pragmatyczna wiedza ekspercka — koncepcja Baltesa i Smi-
tha (1990; Baltes i in., 2004), ktérzy postrzegaja madros$¢ jako wiedze ekspercka
zwigzang z podstawowa pragmatyka zycia.

— Madros¢ jako réwnowaga pomig¢dzy wiedza a zwatpieniem — teoria Johna
A. Meacham (1990), ktory twierdzi, ze madros¢ jest swiadomoscia omylnosci
1 zawodno$ci wiedzy oraz dazeniem do zachowania réwnowagi miedzy wiedza
(knowing) a zwatpieniem (doubting). ,,Wiek i starzenie si¢ nie stanowig istoty
madrosci” — twierdzi Meacham (1990, s. 104).

— Madros¢ jako zdolno$¢ dostrzegania problemow (problem finding) i zadawa-
nia wlasciwych pytan — koncepcja Neila Postmana (2001). Przez madro$¢ rozumie
on zdolnos¢ rozrdézniania, ktore dziedziny wiedzy sa przydatne do rozwigzywania
istotnych problemoéw. ,,Wiedza [...] to jedynie zorganizowane informacje. Jest sa-
mowystarczalna, zamknieta w jednym systemie informacji o swiecie. Mozna mie¢
duza wiedze o $wiecie, lecz by¢ catkowicie pozbawionym madrosci” (Postman,
2001, s. 105).

— Madro$é¢ rozumiana w terminach stawiania i odkrywania pytan — koncep-
cja Patrici Kennedy Arlin (1990), ktora wydaje si¢ taczy¢ stanowiska Postmana
I Meachama.

— Madros¢ jako holistyczny proces poznawczy — model Mihaly Csikszentmi-
halyi i Kevina Rathunde (1999), ktorzy rozpatruja madro$¢ ze stanowiska ewolu-
cyjno-hermeneutycznego i postrzegaja ja jako zjawisko ztozone z trzech istotnych
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wymiaréw: procesu poznawczego, wskazowek niezbednych do dziatania i warto-
$Sci osobistych prowadzacych do dobrego samopoczucia.

— Madros¢ jako wysoka kultura poznawcza — koncepcja Zbigniewa Pietrasin-
skiego. Zbigniew Pietrasinski (2001) jest autorem jednej z nielicznych w §wiecie
psychopedagogicznej monografii po§wigeconej w catosci zjawisku madrosci, w kto-
rej deklaruje odstapienie od traktowania madrosci jako tajemniczego dorobku po-
jedynczych umystow na rzecz widzenia w niej ,,instrumentarium przejmowanego
ze skarbnicy osiagnig¢ pokolen” (Pietrasinski, 2001, s. 10). Madros¢ postrzega-
na jest przez autora przez pryzmat nagromadzonych przez wieki regut i metod
okreslanych jako ,,programy mys$lenia”. Programy te tworza konstrukt nazywany
przez Pietrasinskiego kultura poznawcza. ,,Madro$¢ rozumiem [...] jako wysoka
0go6lng kulture poznawcza, polaczong z obszerng wiedzg o zyciu. W tym ujeciu
jest to ideal stopniowalny, ktory moze przyswieca¢ pojedynczym decyzjom albo
catej drodze cztowieka” (Pietrasinski, 2001, s. 11).

Madros¢ w jej rozumieniu najpetniejszym autor przypisuje cztowiekowi, kto-
rego charakteryzuja tacznie:

,»1) Obszerna wiedza, istotna dla rozumienia i rozstrzygania waznych spraw
zyciowych, nabyta zaro6wno od innych i z ksigzek, jak i w wyniku osobistych
doswiadczen i refleks;ji.

2) Umiejetno$¢ wezesnego dostrzegania i trafnego rozwigzywania istotnych
problemoéw zyciowych, oparta na wskazanej wyzej wiedzy oraz na mysleniu wni-
kliwym i wybiegajacym w przyszto$¢, ujmujacym sprawy z wielu perspektyw.

3) Dojrzata osobowos¢, wolna od egocentryzmu i samozaktamania, otwarta
na nowa wiedze¢, umiejaca przechodzi¢ od mysli do zgodnego z nig czynu” (Pie-
trasinski, 2001, s. 15-16).

Brak madrosci zubaza cztowieka, naraza go, zdaniem autora, na fatalne w skut-
kach decyzje i poczynania. Naraza go na ghupote.

Na kulture poznawcza, bedaca osig madrosci, sktadajg sie dyrektywy, proce-
dury, metody — ogdlnie: programy prowadzace do zachowan sprzyjajacych rozwia-
zywaniu problemow oraz tworzeniu i wykorzystywaniu nowej wiedzy. Programy
obejmuja z jednej strony szczegodtowe, algorytmiczne przepisy dziatania, a z dru-
giej — ogdlne dyrektywy i filozoficzne zalecenia dotyczace tego, jak zy¢. Jedne
elementy kultury poznawczej sg pomocne w rozwigzywaniu wielu problemow
z r6znych dziedzin, pelnig wigc funkcje heurystyczne, inne za$ maja zastosowa-
nie tylko w okreslonej $cisle specjalnosci (np. w medycynie). Kulturg poznawcza
dzieli wigc Pietrasinski na ogolng i specjalng — poszukiwanie i ksztattowanie si¢
madrosci ma wiele wspolnego z powigkszaniem i wykorzystywaniem ogdlnej
kultury poznawczej. Madro$¢ wigze si¢ z ogolng kulturg poznawczg, cho¢ — jak
zastrzega autor — nie sprowadza si¢ wytacznie do niej, ,,bo ma tez wlasna proble-
matyke 1 wiedze wyspecjalizowang na temat — jak okresla to Baltes — podstawowej
pragmatyki zycia” (Pietrasinski, 2001, s. 52).
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Sktadniki tak pojetej wysokiej kultury poznawczej sa zawarte we wzorcu
cztowieka madrego, ktorego charakteryzuje:

— Motywacja poznawcza: przyjemnos¢ czerpana z myslenia nad ztozonymi
problemami, dociekliwos$¢ (,,zglebia sprawy, zanim podejmie decyzje”), reflek-
sja i autorefleksja jako potrzeba i zrodto satysfakcji, rozumienie a nie osgdzanie,
unikanie przedwczesnych sadow, poszukiwanie uzasadnien i dowodow, unikanie
sadow kategorycznych, kontrolowanie i doskonalenie struktury wtasnej aktywno-
$ci poznawczej.

— Wrazliwos$¢ na problemy: dostrzeganie zlozono$ci spraw, dostrzeganie i sta-
wianie problemow, widzenie nowych problemow wczesniej niz inni.

— Aktywnos¢ w sytuacjach problemowych: poszukiwanie sedna sprawy,
poszukiwanie nowych informacji, badanie opinii odmiennych od wtasnych, uj-
mowanie sprawy w szerokim konteks$cie, rozwazanie szczegdtow na tle catosci,
unikanie pochopnych uogoélnien, przewidywanie konsekwencji, takze ubocznych
1 niezamierzonych, badanie trafthosci swych przewidywan.

— Osobowos¢: dystans do siebie, kontrola wtasnych emocji, unikanie myslenia
Zyczeniowego.

— Aktywnos$¢ na rzecz rozwoju osobistego: uczenie si¢ od innych ludzi i z in-
nych zrodel, uczenie si¢ na wtasnych i cudzych btgdach, rewidowanie swego
dziedzictwa umystowego, dazenie do madrosci.

Atrybuty te mogg by¢ pomocne w stawianiu celow rozwojowych, pozostaja-
cych dotad, jak twierdzi Pietrasinski, w cieniu szkolnych przedmiotéw nauczania.
Kiedy jednak stawiamy madro$¢ za cel, porazajg nas jego ogrom i nieznajomos¢
prowadzacych do tego celu drog. Opisujac jednak ten cel jako dazenie do wyso-
kiej, ogolnej kultury poznawczej, nie rezygnujemy, zdaniem autora, z ambitnego
rozwoju, przeciwnie — mozemy rozpisa¢ ztozony cel na osiggalne podcele. Tres¢
tych celow etapowych moga wyznacza¢ wymienione powyzej sktadniki kultu-
ry poznawczej. Dazenie do madrosci moze mie¢ wielki walor integrujacy. ,,Nie
majac takiego celu, nauczyciele coraz to nowych technik myslenia i podejmo-
wania decyzji traktujg uczniow jak magazyny, ktore nalezy wypeiac kolejnymi
umiejetnosciami. Podobnie traktuja siebie uczniowie. Co innego, gdy celem jest
madry, coraz madrzejszy cztowiek. Wtedy fragmenty wiedzy tatwiej si¢ tacza
w zrozumialg i lepiej zintegrowana calo$¢, stanowiacag istotny i atrakcyjny cel
rozwoju osobistego. Cel, o ktory warto zabiega¢” (Pietrasinski, 2001, s. 59). I dalej
autor stwierdza: ,,powrodt do pojecia madrosci, opisywanej jako wieloelementowy
system programow i nawykow poznawczych, a takze wiedza zyciowa — moze
odegrac¢ istotng rolg w przezwyci¢zaniu fragmentaryzacji ksztatcenia umystu i oso-
bowosci. A takze zwigkszy¢ §wiadomy udzial jednostek w rozwoju osobistym”
(Pietrasinski, 2001, s. 59-60).

Patrzac z nieco innej perspektywy, mozemy uzna¢ madros¢ za cel dopel-
niajacy. I to, jak stwierdza Pietrasinski, dopetniajacy podwojnie: 1) jest on po-
mocny w realizacji innych celéw ,,jako swojego rodzaju instrument” utatwiajacy
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wspotzycie z ludzmi, wychowywanie dzieci i pomoc w kluczowych decyzjach
zyciowych, 2) cel ten nobilituje cztowieka ,,jako istot¢ rozumng z nazwy”. Re-
alizacja tak rozumianych celéw wymaga dojrzatej ,,dydaktyki madrosci”, ktora
moglaby wspiera¢ kazdego w ,,uczeniu si¢ z ksiegi zycia na cudzych i wlasnych
doswiadczeniach, w analizie i doskonaleniu struktury wlasnej aktywno$ci poznaw-
czej” (Pietrasinski, 2001, s. 156). Autor nie ma watpliwosci, ze takiej ,,dydaktyki
madrosci” jeszcze nie ma.

Pietrasinskiego koncepcja madrosci jako wysokiej kultury poznawczej
pozwala nie tylko stawia¢ w miare realne cele edukacyjne, dotyczace gtownie
ksztatcenia intelektualnego, lecz uwolni¢ si¢ takze od starej wizji madrosci jako
niebotycznego ideatu dost¢pnego doswiadczonym przez zycie starcom. Czestaw
Nosal (2002, s. 59), komentujac ksigzke Pietrasinskiego, zwraca uwage na dwa
istotne watki jego koncepcji. Pierwszy z nich koncentruje si¢ wokot stylu mysle-
nia i stosunku do posiadanej wiedzy, czyli na swoiscie rozumianej ,,metodologii
poznania”. ,,Wchodzi tu w gr¢ poznawanie zorganizowane w taki sposdb, aby nie
byto ono tendencyjne, aby byto nalezycie uzasadnione (krytyczne i racjonalne),
wielowariantowe, perspektywiczne i dostrzegajace roznice migdzy wiedzg i nie-
wiedzg. Zauwazymy, ze wyliczone atrybuty koncentruja si¢ wokot poznawania
obiektywnego i caloSciowego (holistycznego). Madro$¢ niczego nie gwarantuje,
ale jako <nadbudowa> umystu korzystnie programuje poznawanie i bieg ludz-
kiego zycia” — stwierdza Nosal (2002, s. 59). Nie ma przy tym znaczenia, czy
poznawanie to dotyczy postaw menedzerskich, badan naukowych czy tez zacho-
wan codziennych. Drugi watek wigze si¢ ze sztuka dokonywania oceny sytuacji
problemowych, wyborow zyciowych, warto$ciowania celow i strategii dziatania,
podejmowania trafnych decyzji i kalkulowania ryzyka. Madros$¢ dla Nosala jest
forma arcywiedzy, nadbudowanej nad inteligencja, zdolnosciami, wiedzg dekla-
ratywna, doswiadczeniem osobistym i samowiedza. Najpelniej wyraza ja otwarty
styl myslenia i typ umystowosci oraz krytyczny stosunek do wiedzy. Nosal zgadza
si¢ z Pietrasinskim, iz sedno madrosci stanowi pojawienie si¢ i nieustanny rozwoj
myslenia refleksyjnego. Niejako rozwinigciem tej koncepcji w kierunku laickiej
teorii madrosci — madrosci bez Boga — jest inna praca Pietrasinskiego pt. Ekspan-
sja pieknych umystéw. Nowy Renesans i ozywcza autokreacja (2008).

2. Madros¢ jako postawa metapoznawcza (sagacity) — teoria Roberta J. Stern-
berga (1990), ktory twierdzi, ze madrosc¢ jest suma stylu metapoznawczego i re-
fleksyjnej wiedzy charakteryzujacej medrca (sagacity). Poniewaz koncepcja
Sternberga probuje taczy¢ problematyke tworczosci i zdolnosci poznawczych
z madroscia, a taki cel przy$wieca rowniez autorom niniejszej ksigzki, dlatego tez
zostanie omoOwiona nieco szerzej.

Tym, co odréznia madros¢ od inteligencji i tworczosci, na tle ktorych Stern-
berg omawia madros¢, jest wlasnie wiedza medrca, ktora jest czyms$ wigcej niz
tylko okreslonymi zdolno$ciami poznawczymi. Wigze si¢ z do§wiadczeniem
1 umiejetnoscig zachowania odpowiedniego dystansu do przedmiotu poznawanego,
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zawiera realng ocen¢ wlasnych mozliwosci poznawczych i ich ograniczen, tgczy
si¢ z silng motywacja badania granic poznania (Sternberg, 1990; Sekowski, 2000).

Sktadnikami (aspektami) madrosci sg:

1. Wiedza — rozumienie jej zalozen, znaczenia i ograniczen. Cztowiek madry
potrafi analizowac i wykorzystywa¢ wiedze, wie ponadto, czego nie wie i co ma
znaczenie dla jego przedsiewzigc zyciowych (Pietrasinski, 2001). Cechuje go wigc
metawiedza, czyli wiedza o posiadanej wiedzy. Rola wiedzy w zachowaniach in-
teligentnych polega na szybkim i sprawnym przypominaniu, analizowaniu i wy-
korzystywaniu wiadomosci, w zachowaniach tworczych natomiast stuzy wycho-
dzeniu poza to, co znane i dostepne.

2. Procesy — rozumienie automatyzacji procesu myslenia i jej przyczyn.
Cztowiek madry stawia opdr automatyzacji, rozumie przejawy automatyzacji i jej
skutki w dziataniach ludzkich, stara si¢ dociec, jakie sa zrodta zautomatyzowa-
nych, stereotypowych przekonan — wszystko to prowadzi do gigbszego rozumienia
i przewidywania zachowan ludzi. Cztowiek inteligentny, zdaniem Sternberga, jest
gldwnie nastawiony na poszukiwanie regularnosci i powtarzalnos$ci zjawisk, czto-
wiek tworczy za$ na poszukiwanie nowych zastosowan.

3. Podstawowy styl poznawczy — sedziowski. Cztowiek madry nie tylko
sprawnie rozwigzuje zadania w oparciu o posiadang wiedze, ale bada, dlaczego
ludzie mowia to, co méwig i robig to, co robig. Czlowieka inteligentnego cechuje
na ogot styl wykonawczy, rozwiazujac testy, stara si¢ akceptowac zadania i szybko
je wykona¢, cztowiek madry w czasie testu prawdopodobnie stawia sobie pytania,
dlaczego pojawiaja si¢ problemy z jego rozwigzaniem, cztowiek tworczy (styl
legislacyjny) natomiast, akceptujgc nawet zadania, udziela odpowiedzi, ktore wy-
kraczaja poza przewidziane przez tworcow testu. Szkota, zdaniem Sternberga,
preferuje uczniow inteligentnych o stylu wykonawczym. ,,Dobry uczen to ktos,
kto wykonuje to, czego si¢ od niego wymaga, i robi to dobrze. Uczniowie, ktorzy
kwestionujg wartosci lub wyznaczone zadania badz sami tworza zadania r6zniace
si¢ od tych, ktorych oczekuje nauczyciel, nie sg prawdopodobnie doceniani przez
swych nauczycieli” (Sternberg, 1990, s. 154).

4. Osobowos¢ — cztowieka madrego cechuje tolerowanie wieloznacznosci,
postrzega ja jako statg i nieunikniong wlasciwos¢ stosunkéw migdzyludzkich.
,,Wieloznaczno$¢ jest czyms, co nalezy zrozumieé, aprobowac i postrzegac jako
fundamentalna ceche rzeczy” (Sternberg, 1990, s. 155). Cztowiek konwencjo-
nalnie inteligentny traktuje niejasne i wieloznaczne problemy jako co$, co trzeba
przeformutowacé, co przeszkadza w poszukiwaniu rozwigzan i nie powinno by¢
tolerowane — w sumie jako co$, czego trzeba si¢ pozby¢. Czlowiek tworczy uczy
sie tolerowac wieloznaczno$¢ i mimo ze nie czuje si¢ z nig komfortowo, rozumie,
ze prowadzi ona do tworczego przeformutowania problemoéw i nowych rozwigzan.

5. Motywacja — zrozumie¢, co jest znane i co to oznacza. Czlowiek madry
kieruje si¢ tym, by rozumie¢ glebiej zatozenia, strukture i znaczenie rzeczy lub wy-
darzen. Poszukuje najglebszego znaczenia natury rzeczy nawet wtedy, gdy innym
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wydaja si¢ one banalne. Czlowiek inteligentny stara si¢ rozumie¢ wigcej zjawisk,
cztowiek tworczy motywowany jest natomiast checig zrozumienia nowych zja-
wisk, stara si¢ je widzie¢ w inny sposéb niz reszta ludzi.

Osoba madra, wedtug Sternberga, ,,szuka prawdy, sonduje wiedzg rozwaznie
i nawet z pewng satysfakcja, lubi mie¢ do czynienia z wieloznacznymi sytuacja-
mi, przeciwstawia si¢ natomiast automatyzmowi, takze w sferze podejmowania
decyzji w sytuacjach rozwigzywania problemow, zwlaszcza spotecznych” (Se-
kowski, 2001, s. 103). Aby by¢ cztowiekiem madrym, nalezy mie¢ niezbgdne
do$wiadczenia zyciowe, by nabra¢ dystansu wobec okreslonych probleméw. Do-
$wiadczenie zyciowe sprzyja rowniez lepszemu wgladowi w siebie, co odroznia
madrosc¢ jako postawe metapoznawcza od innych postaw (tworczych i inteligen-
tnych). Mozna wigc pokusi¢ si¢ o konstatacje, iz chcgc wychowac cztowieka
madrego, powinni$my uczy¢ go dystansu do problemdw, tolerowania wieloznacz-
nosci, analizowania stereotypow 1 automatyzacji w mysleniu, badania wtasnych
zatozen 1 ograniczen poznawczych, dociekliwego w analizowaniu stosowanych
przez siebie i innych sposobdéw myslenia. Powinnis$my tez umie¢ odr6zni¢ ma-
dro$¢ od inteligencji 1 tworczosci. Inteligencja 1 tworczo$¢ moga sprzyja¢ madro-
$ci, ale mogg tez istnie¢ niezaleznie od niej i nie wplywacé na jej rozwdj. W sumie
— powinni$my budzi¢ i wspieraé postawe metapoznawczg, a wige refleksyjng
swiadomos$¢ wlasnej wiedzy, jej ograniczen i metod wykorzystywanych do jej
pogtebienia i wzbogacenia.

W ostatnich latach Sternberg rozwija koncepcje okreslang akronimem WICS,
ktory obejmuje cztery istotne dla rozwoju zdolnos$ci cztowieka czynniki: ma-
dros¢ (W — wisdom), inteligencje (I — intelligence), tworczos$¢ (C — creativity)
oraz syntetyzowanie (S — synthesized). Dopiero syntetyzowanie wszystkich trzech
elementéw prowadzi do rozwoju wybitnych zdolnosci, staje si¢ tez gwarantem
harmonijnego rozwoju osobowosci i osiggania dobrostanu zyciowego (Sternberg,
2003; 2005).

Przedstawitem w duzym skrocie kilka wspotczesnych koncepcji madrosci
i ich wybrane implikacje pedagogiczne. Nie sg to wszystkie stanowiska na in-
teresujacy nas temat, jakie w ostatnich latach zostaly ogtoszone w srodowi-
sku naukowym. Warto wspomnie¢ w tym miejscu o gtosnej koncepcji filozofa
Jozefa Marii Bochenskiego (1992), ktory madros¢ traktuje jako zapewnienie
sobie dtugiego i dobrego zycia i wyraznie rozgranicza zagadnienia madro$ci
i problemy etyki zwigzane z postepowaniem madrym. Warto przywotaé stano-
wisko zgota przeciwne Bochenskiemu, a mianowicie Kazimierza Szewczyka
(1999) postrzegajacego madros¢ jako istote etycznego dziatania i roli zawodowej
nauczyciela, czy tez Edwarda de Bono (1998; 2001), ktéory w madrosci widzi
wieloaspektowy, perspektywiczny i szeroki sposob patrzenia na swiat i rozwia-
zywania problemow.
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Zakonczenie — edukacja pozytywna

Powracam do przedstawionych we wstepie tez, w mysl ktorych skupienie
uwagi przez pedagogike na problemach niedomagan cztowieka, jego chordb
1 brakow, moze by¢ zrobwnowazone przez wigksze zainteresowanie badaczy za-
gadnieniami zdrowia, zdolno$ci, kreatywnosci i rozwoju madros$ci. Te trzy skta-
dowe dobrostanu jednostki — tworczos¢, zdolnosci i madros¢ — nie wyczerpuja,
rzecz jasna, catego repertuaru zasobow czy cnot rozwojowych cztowieka (dodac
tu mozna: szczescie, nadzieje i optymizm, pozytywne zwiazki z innymi, odwagg,
mitos¢ i dobro¢, wdzigcznosé¢, duchowos$é, poczucie sensu i in.) — moga w moim
przekonaniu by¢ bardzo interesujacym przedmiotem badan przysziej pedagogiki
pozytywnej. A oto uzasadnienie.

1. Tworczos¢ wigze sie z dziataniami cztowieka, ktory probuje przekraczaé
granice tego, co zastane i kreowa¢, dzieki swoim zdolno$ciom ogdlnym lub spe-
cjalnym, warto§ciowa nowo$¢. Madros¢ pomaga w odréznieniu nowosci wartos-
ciowej od nic niewartej, wigze si¢ nie tylko, jak powszechnie przypuszcza sig,
z bogata, szeroka i poglebiong wiedzg faktograficzng, ale rowniez z refleksjg na te-
mat granic wiedzy i samego poznania, z watpieniem w jej ustalenia i pewniki.
Chcac rozwija¢ zdrowa tworczos$¢ i madros¢ wychowankow, powinni§my pomoc
im w zachowaniu rownowagi pomi¢dzy wiedza niepewna, faktograficzng i my-
sleniem krytycznym (refleksyjnym). Madry i tworczy czlowiek wie, co wie, 1 wie,
czego nie wie i stan ten nie jest zrodlem uporczywej nerwicy, w ktora popada.

2. Madry i tworczy cztowiek nie tylko potrafi odpowiada¢ na trudne pytania
1 rozwigzywaé ztozone problemy, potrafi stawia¢ dociekliwe, odkrywcze pytania
i formutowaé problemy tam, gdzie inni ich nie widzg. Zdolnos¢ ta nie jest prosta
funkcja do$wiadczenia zyciowego, lecz pewnego stylu funkcjonowania poznaw-
czego, w ktorym myslenie pytajne odgrywa istotng rolg, moze wigc by¢ nieobca
nawet dzieciom.

3. Czltowiek tworczy 1 madry potrafi radzi¢ sobie z dwuznaczno$cia sytuacji
i konfliktem poznawczym, cechuje go tolerancja dla dwuznaczno$ci. Postrzega
dwuznacznos$¢ jako nieodlaczng ceche rozwoju wiedzy i Scierania si¢ réznych
stanowisk teoretycznych. Niejasne i dwuznaczne sytuacje traktuje jako co$, co na-
lezy aprobowac i rozumie¢, nie aprobuje natomiast réznorakich automatyzmow,
dogmatow i kalek pojeciowych. Tolerowanie dwuznacznosci stuzy zdrowiu psy-
chicznemu, zwlaszcza w dzisiejszych czasach.

4. Bogatej wiedzy, wrazliwos$ci na problemy, refleksyjnosci, tolerancji dla
dwuznacznosci, wysokiej kreatywnosci i wytrwatosci towarzyszy w sylwetce
cztowieka tworczego, zdolnego i madrego dystans w stosunku do siebie oraz swej
madrosci i tworczosci, rewidowanie swej wiedzy pod wplywem nowych doswiad-
czen i uczenia si¢ od innych. Cztowiek madry widzi gleboko i szeroko, rozumie
duzo i przewiduje konsekwencje, uyyjmuje sprawy w szerokim kontekscie i unika
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pochopnych uogoélnien, a przede wszystkim — ma dobry wglad we wtasne procesy
poznawcze i wie, co 1 jak mysli (metapoznanie).

Psychologowie pozytywni, po wykonaniu wielu podstawowych badan nad
sktadnikami i uwarunkowaniami gtéwnych zasobow i cnot ludzkich, powoli zwra-
cajg si¢ w kierunku edukacji i szkot (Gilman, Scott Huebner, Furlong, eds, 2009;
Seligman, 2011). Na pytanie, czy dobrostanu powinno si¢ uczy¢ w szkole, od-
powiadajg — oczywisScie, ze tak! Uzasadnien dla wiaczenia tematyki dobrostanu
i cnot do programu wychowania w szkole znajduja w dwoch niepokojacych zja-
wiskach: ,,epidemii” depresji wsrod mtodych mieszkancéw krajéw zachodnich
oraz $ladowym wzro$cie lub nawet spadku poziomu szczg$cia w ciggu dwoch
ostatnich pokolen w takich krajach, jak USA, Wielka Brytania, Niemcy i Rosja
(Seligman, 2011, s. 117). Ale jest jeszcze trzeci, wazny, szczeg6lnie dla autoréw
tej ksigzki, powod. Wyzszy poziom dobrostanu poprawia jako$¢ uczenia si¢: po-
zytywny nastrdj sprzyja rozwojowi zainteresowan, zapewnia wigcej tworczego
myslenia w klasie szkolnej i powoduje, iz uczniowie majg ,,bardziej catosciowy
oglad” (tamze), czyli staja si¢ madrzejsi. Wspottworca psychologii pozytywnej
ijej gtowny ideolog, Martin Seligman, pisze tak: ,,Uwazam, ze nowoczesny $wiat
wszedl w koncu w okres, w ktorym mozemy bardziej liczy¢ na sukces, stawiajac
wiekszy nacisk na kreatywne myslenie czy nawet po prostu na cieszenie si¢ Zy-
ciem, a mniejszy na uczenie si¢ na pami¢¢ i wypetnianie polecen. [...] poprawy
dobrostanu nalezy uczy¢ w szkotach, bo wyzszy dobrostan moze by¢ potencjalna
odtrutkg na galopujacy wzrost depresji, sposobem na zwigkszenie zadowolenia
z zycia, a takze pomocg w nauce i tworczym mysleniu” (tamze, s. 118). Zgadzamy
si¢ z tym przekonaniem! A zatem najwyzsza pora rozwija¢ pedagogike i edukacje
pozytywna.
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