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Abstract: The Child Wisdom in Divergent Activity — a Qualitative Analysis Results

Wisdom is associated with the post-structural period in human development. However, in modern
psychological concepts wisdom is shown as a developing and perfecting ‘feature’ — the stimulation
of its subcomponents is the basis for the individuals wisdom maturing. Some opportunities to sup-
port the wisdom development also in pre-primary education have been shown in this article, be-
cause the Author descripted partial results of research with children in pre-school age — expres-
sions of the child wisdom during divergent and interpretative activity. The analysis of children’s
expressions was made using the method called ‘phenomenography’ and qualitative analysis.
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Wstep

We wspoélczesnej polskiej pedagogice postuluje si¢ wiele niezbednych zmian
w edukacji. Przede wszystkim zauwazana jest potrzeba ograniczenia przekazu
wiedzy na rzecz rozwijania refleksyjnosSci dziecka oraz konstruowania przez nie
wiedzy w toku wiasnej aktywnosci. Dotyczy to takze wczesnej edukacjil. Tym-
czasem polscy nauczyciele nadal preferujg podajacy styl nauczania mimo popu-
laryzacji w literaturze naukowej réznych koncepcji wspierania aktywnosci
ucznidw w obszarze mys$lenia problemowego, tworczos$ci i dziatania zgodnego
z wartoSciami. Mozna tu przykladowo wskaza¢ takie, jak: koncepcja uczenia si¢

1 Przykltadem mogg byé projekty badawcze i edukacyjne zrealizowane pod kierunkiem
D. Klus-Stanskiej oraz prof. E. Filipiak.

wWww.czasopismoppiw.pl



158 Elzbieta PELOCIENNIK

przez rozwigzywanie problemow J. S. Brunera (1978), nauczania rozwijajacego
wedlug L. S. Wygotskiego (1989), rozwijania inteligencji w réznych jej zakre-
sach wedlug H. Gardnera (1983), wychowania bez porazek wedtug T. Gordona
(1994) czy koncepcja rozwijania myslenia i wrazliwoSci aksjologicznej przez fi-
lozofowanie w szkole wedlug M. Lipmana (1997).

W polskiej szkole nie sa takze realizowane cele zwigzane ze wspieraniem
rozwoju madro$ci. K. J. Szmidt zauwazyl, ze analiza komponentéw madrosci
1 warunkow jej rozwoju w szkole praktycznie nie wystepuje w dyskursie peda-
gogicznym (2002, s. 49-50). W zwigzku z tym postuluje on m.in. ustanowienie
madro$ci podstawg aksjologiczng celow edukacyjnych, poniewaz ma ona moc
integrowania r6znorodnych oddzialywan edukacyjnych, takze w obszarze wzbo-
gacania wiedzy i rozwoju zdolnosci poznawczych (zob. Szmidt, 2013).

Organizacja badan z udzialem dzieci

W literaturze naukowej definicje madroSci réznig si¢ semantycznie miedzy
soba, poniewaz jest ona postrzegana subiektywnie — w zaleznosci od okolicz-
nosci zyciowych i teoretycznego punktu wyjscia, o czym autorka tego artykulu
pisata wielokrotnie w swoich publikacjach2. Inspiracje do rozwazan i badan
wlasnych na ten temat zaczerpnela przede wszystkim z literatury anglojezycz-
nej, od takich przedstawicieli teorii madrosci, jak: J. A. Meacham, R. J. Stern-
berg, P. B. Baltes czy M. Ardelt. W badaniach wykorzystano koncepcje madros-
ci R. J. Sternberga. Madros¢ wedlug tej koncepcji — jako skladnik inteligencji
praktycznej — ujawnia si¢ w integracji z inteligencjg analityczng oraz inteligen-
cja tworczg. Charakterystyczne sa dla niej trzy rodzaje myslenia: refleksyjne,
dialogiczne i dialektyczne. Ponadto wedtug R. J. Sternberga (1996) predyktora-
mi madrosci dojrzatej sg: twdrczo$¢ oraz style poznawcze: oceniajacy (sklon-
no$¢ do poréwnywania i oceniania) i progresywny (gotowo$¢ do wychodzenia
poza reguly i tolerancja dwuznacznos$ci). W badaniach postawione wiec zostaty
pytania dotyczgce m.in. specyfiki przejawéw madrosci dziecka, ich nasilenia
1 typowosci w procesie rozwigzywania otwartych zadan problemowych. Zebra-
ny w 2016 r. material badawczy w postaci nagran wypowiedzi 369 przedszkola-
kéw poddano analizie ilo$ciowej 1 jako$ciowej, przy czym analiza ilo§ciowa mia-
la charakter wspierajacy w stosunku do analizy jako$ciowe;.

Do analizy wypowiedzi dzieci wykorzystano takze metode fenomenograficz-
na. O ile zasady analizy danych, dokumentéw, dyskursu czy wytworow dziata-
nia zebranych w czasie badan sg szeroko opisane w literaturze metodologicznej,

2 Zob. np.: Rozwijanie madrosci dziecka. Koncepcja i wskazéwki metodyczne; Rozwijanie mqdrosci
dziecka w praktyce edukacyjnej. Scenariusze zaje¢ w przedszkolu 1 szkole.
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o tyle metoda fenomenograficzna jest rzadko wspominana oraz stosowana do
gromadzenia i analizy wynikéw badan na gruncie pedagogiki. Tymczasem po-
zwala ona ukaza¢ mnogo$¢ i niejednorodno$¢ sposobéw doswiadczania $wiata.
Polega na opisie ,rzeczy, zjawisk, ktére ujawniaja si¢ w bezposrednim doswiad-
czeniu” (Jurgiel, 2009, s. 142), a przedmiotem zainteresowania fenomenografow
sg sposoby doswiadczania przez jednostki tego samego zjawiska. R6znorodnosé
obrazu otaczajgcej rzeczywistoSci jest wzglednie ograniczona liczbowo, dlatego
za pomoca tej metody mozna wytoni¢ ,,ponadindywidualny system form mysle-
nia, rozprzestrzeniany w spotecznych procesach dystrybucji wiedzy, stanowia-
cy czes¢ spotecznego dziedzictwa” (Meczkowska, 2002, s. 21).

Przedmiotem analizy fenomenograficznej byly transkrypcje zarejestrowa-
nych wypowiedzi dzieci podczas rozwigzywania zadan o charakterze otwartym
1 interpretacyjnym. Analiza ta dotyczyla:

— rozumienia oraz sposobu dokonywania oceny i warto$ciowania przez
dzieci zachowania bohateréw przedstawionych na obrazkach;

— pomystéw wygenerowanych przez dzieci podczas rozwiazywania zadan
otwartych;

— dzieciecego rozumienia oraz interpretacji probleméw i zachowania bo-
hateréw sytuacji zadaniowych;

— rozumienia oraz interpretacji przez dzieci w starszym wieku przedszkol-
nym pojecia ,madrosc”.

W czasie rozméw z przedszkolakami badacz musiat czasami reagowac na prze-
dtuzajgce si¢ milczenie dziecka albo bledny kierunek poczatkowego rozumowania,
ktory moégl znieksztatci¢ wynik dokonywanych przez dziecko interpretacji prezen-
towanych sytuacji zadaniowych nie ze wzgledu na brak wiedzy czy kompetencji
dziecka, ale ze wzgledu na brak zrozumienia pytania, instrukeji lub pewne ogra-
niczenia poznawcze. Rozmowa ta miala zatem charakter otwarty. Podczas analizy
zebranego materialu badawczego wazne byly zaréwno wyniki calej proby uczest-
niczacej w badaniu, jak i zindywidualizowane wypowiedzi dzieci §wiadczace o do-
tychczasowych specyficznych doswiadczeniach zyciowych i edukacyjnych w inte-
rakcji z otoczeniem spolecznym. Niektore dzieci uswiadomity sobie takze wiasng
wiedze 1 przytaczaly wartosci, na jakich opierajg swoje mocne i stabe strony oraz
doswiadczenia, ktére sg dla nich istotne.

O madrosci dzieci — wyniki badan

Szczegdlowa analiza wypowiedzi dzieci pokazata, ze przedszkolaki sg zdolne do
my$lenia refleksyjnego. Swiadczyly o tym sytuacje, w ktérych uczestniczace
w badaniu dzieci zastanawialy sie nad treScia zadania (pauzy w wypowiedzi,
charakterystyczne zewnetrzne oznaki myslenia: ,yyy”) i analizowaty warunki
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zadania (np. zadajac dodatkowe pytania), wartosciowaly zachowania bohaterow
sytuacji zadaniowych oraz uzasadnialy wlasne opinie na ten temat (,,pogodzili
sie¢ 1 razem si¢ bawia, chyba go przeprosita, bo on sobie buduje, a ona nie psu-
je”). Dzieci potrafily takze wyjasni¢ wzajemne relacje migedzy ludZmi (,,ona te-
raz jest dobra, a on niedobry, bo ma dziwng mine — zly usmiech”) i zasady spo-
tecznego wspoélzycia (,,bo dzieci bez opieki dorostego nie mogg i§¢ po drabinie”)
oraz dostrzegaly, ze niektére ich pomysty na rozwiazanie problemu sg komicz-
ne (,Najgorszy [pomysl] to ten z trampoling... [Smiech]. Dlatego ze mozna bar-
dzo si¢ rozskakac i polecie¢ tak daleko”). Potrafity rowniez przewidywac skut-
ki, jakie ich pomysly mogly wywolac¢ oraz skutki hipotetycznego zachowania
bohateréw sytuacji zadaniowych (,,Jak bedzie wszystko naraz potlykala, to
wszystko si¢ nie zmie$ci w gardle i sie zapcha... Nie bedzie mogta oddychac”).
W zakresie autorefleksji wickszo$¢ dzieci potrafila wskazaé wlasne preferencje
(»Bo bylo milo, a najbardziej to mi sie podobalo, kiedy méwitam dzieciom, co
robi¢”), umiejetnosci oraz cechy pozytywne (rzadziej negatywne!). Przedszko-
laki wykazaly si¢ tez samo$§wiadomoscig, analizujac i okreSlajac wlasne cechy
1 mozliwosci (,Umiem graé fair, bawic sie w zgodzie, mam nie tylko przyjaciét
w przedszkolu, ale tez innych przyjaciél”) czy kontrole swoich mysli podczas
budowania wypowiedzi (np. zmiana gramatycznej konstrukcji zdania, dostoso-
wywanie jej do kolejno pojawiajacych si¢ mysli i pomystow).

Przedszkolaki uczestniczace w badaniu przejawialy takze wspolczucie i wy-
razaly zrozumienie dla probleméw bohateréw sytuacji zadaniowych, niejedno-
krotnie dawaly w wypowiedziach wyraz wrazliwosci na potrzeby innych ([ob-
raz przedstawia] »...my$lenie — jakby pomysleli, zeby pobawic¢ si¢ na dworze,
to byliby szczesliwi, jakby pomysleli o zabawie w berka, to tez by im si¢ podo-
bato”). Okazalo si¢ réwniez, ze wigkszoS¢ dzieci jest otwarta na wieloznaczno$¢é
1 potrafi dostrzegaé w prezentowanych sytuacjach wiele mozliwych znaczen czy
tresci — dzieci podawaly alternatywne rozwigzania zadan ([obraz przedstawia]
»Ze dzieci mysla. I sobie wyobrazaja? Pewnie mysla, zeby by¢ dorostym... A po
co maja by¢ dorostym, skoro fajniej jest by¢ matym niz dorostym... [chwila mil-
czenia], oni to chyba o czym$ pamietaja... no na przyklad, by... p6js¢ do parku,
bo si¢ z kim$§ umoéwili”). Zdolnosci te §wiadczg o przejawach myslenia dialo-
gicznego u starszych przedszkolakéw. Niektore z nich pokazaly, ze sg zdolne do
tworzenia syntezy na bazie dwoch przeciwstawnych preferencji, co odnosi si¢
do myslenia dialogicznego ([zje$¢ jabtko czy paczka] ,,Zje$¢ jogurt — jest zdro-
wy 1 jest stodycza”).

U dzieci uczestniczacych w badaniu wielokrotnie zaobserwowano przejawy
mys$lenia dywergencyjnego (w tym: plynnosé, gietkos$¢ i oryginalnos¢ myslenia,
zdolnos$¢ do generowania pomystéw i wrazliwos¢ na problemy), myslenia aso-
cjacyjnego 1 pytajnego — dzieci potrafia podsunaé wiele réznych jakoSciowo
1 niepowtarzajacych si¢ rozwigzan, dokona¢ przeksztalcen sytuacji, zapropono-
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wac alternatywne zachowania, wygenerowac wiele pomystéw oraz dostrzec ana-
logie, a takze stosowaé metafory (,Madry czltowiek jest jak (co? lub kto?)” ,,Ko-
lega, bo chce si¢ bawi¢ i nie zapomina o nas”; ,,Klown, bo roz§miesza, jak kto$
jest smutny”; ,Szybki internet, bo szybko mysli”; ,Pani Derektor, ze pani De-
rektor wie, co ma zrobié... no i tez wie co... jakg rade dac”).

Podczas otwartych sytuacji zadaniowych u przedszkolakéw uczestniczacych
w badaniu mozna bylo réwniez zaobserwowac przejawy inteligencji praktycz-
nej: zdolnos¢ do udzielania porad ([Co ma zrobié¢ Pawelek?] ,,Przyzna¢ sig, ze
to on schowat auto”; ,,Poprosié, zeby nadal byli kolegami”), wykorzystywanie
do rozwigzania problemu wiedzy ukrytej, takze tej plyngcej z pouczen os6b
znaczacych w ich otoczeniu (,Mogg pojechaé na wies$ i tam pojezdzi¢ na praw-
dziwym koniu”; ,Madry czlowiek jest jak dorosty, bo méwi dzieciom «nie do-
tykaj, nie ruszaj»”), umiejetnos$¢ definiowania poje¢ oraz tworzenia instrukcji
wykonania jakiej$ ztozonej czynnosci (, Wyjaé... wyjac to, co tam ma w buzi...
zeby to wlozyl do tornistra... i zeby tak wiecej tego nie robil”; ,,Powiedzie¢
Tomkowi, Ze to on zabral, zeby si¢ nie bawit z innymi kolegami i zeby nikt go
nie znalazl, i zeby... zeby tylko sie z nim bawil, ma wyja¢ samochéd, odda¢ go
Tomkowi i powiedzie¢ «przepraszamy... i zeby si¢ nigdy nie kidcili”), kontrole
warunkow zadania i wlasnych wypowiedzi.

Wszystko to §wiadczy o predyspozycjach dzieci w starszym wieku przed-
szkolnym do myS$lenia i zachowania nacechowanego madroscia w kontekscie
koncepcji R. ]J. Sternberga. W wypowiedziach dzieci zidentyfikowalam tez kil-
ka przejawéw kompetencji spoteczno-emocjonalnych, ktére — jako skladnik
inteligencji praktycznej — sa zwigzane z madroscig: samo$wiadomos¢, §wiado-
mos$¢ spoteczna, umiejetnos$¢ zarzadzania wlasnym zachowaniem, zaangazowa-
nie w wykonywanie zadan wymagajacych wysitku intelektualnego, odpowiedzial-
ne podejmowanie decyzji w czasie rozwigzywania problemow zadaniowych.
Dzieci pokazaty takze, ze potrafia stosowa¢ myslenie pytajne podczas dookre-
slania warunkow zadania — stawiajg pytania uszczegélawiajace dany problem.
Ponadto sa zdolne do rozwazan o samej madrosci — ich wiedza odnosi si¢ do
wszystkich jej aspektow wymienionych w definicjach naukowych (mgdrosé
definiowana jest przez dzieci gléwnie przez pryzmat wiedzy ogdlnej i specjali-
stycznej, pozytywnych cechy charakteru, dziatania na rzecz innych, przestrze-
gania zasad spotecznych, mysSlenia, dobrego samopoczucia i sprytu zyciowe-

g0)3.

3 Szczegbtowy opis przeprowadzonych badafi nad madroscig dzieci w starszym wieku przed-
szkolnym zostanie zaprezentowany w monografii pod obecnie roboczym tytutem Maqdros¢ dziecka:
przejawy, predyspozycje i perspektywy rozwoju, przygotowywanej do druku we wspélpracy z Wydaw-
nictwem Uniwersytetu L.odzkiego.
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Whnioski z badan

Opracowane zadania o charakterze otwartym i interpretacyjnym sprzyjaty uzy-
skaniu informacji na temat przejawéw madrosci u starszych przedszkolakow
w sytuacjach zadaniowych. Analizy zebranego materialu badawczego w postaci
transkrypcji rozméw z dzie¢mi ukazaly zréznicowanie tych przejawéw w kon-
tekscie przyjetego modelu teoretycznego madrosci — wzbogacily zatem wiedze
teoretyczng o dane empiryczne dotychczas nieanalizowane.

Uogolniajac, na pytanie o przejawy madrosci u dzieci w wieku przedszkolnym
mozna odpowiedzie¢ dwukierunkowo. Przykladowe przejawy madrosci dzieci do-
tyczyly sposobu ich myslenia i aktywnosci w sytuacji zadaniowej — starsze przed-
szkolaki rozr6zniajg dobre zachowanie od zlego, potrafia dawac rady majgce na
celu zmiane zlego zachowania, udzieli¢ innym porad dotyczacych wlasciwego za-
chowania czy wskaza¢ cechy i zachowania §wiadczace o madrosci czlowieka (tak-
ze dziecka). Nalezy jednak pamigtaé, ze madro§é — zgodnie z definicjg R. J. Stern-
berga — ujawnia si¢ w dzialaniu na rzecz dobra indywidualnego i wspdlnego
w krétszym lub dluzszym czasie i powinna by¢ wykorzystywana. Takich badan tu-
taj nie prowadzono — analizie poddano jedynie pewne predyspozycje starszych
przedszkolakéw: zdolnos¢ do tworzenia, mySlenia refleksyjnego, dialogicznego
1 dialektycznego, otwarto$¢ na wieloznacznosé, zdolnos¢ interpretacji norm i za-
sad, empatii oraz aktywnosci zadaniowej. Niezbedne sa zatem takze badania em-
piryczne oparte na obserwacji i analizie sposobéw rozwigzywania przez dzieci
praktycznych probleméw w sytuacjach naturalnych i spotecznych.

Ponadto w kontekscie Brunerowskiej teorii uczenia si¢ uzyskano informa-
cje na temat mozliwosci wykorzystywania dziecigcej przed-wiedzy i przed-rozu-
mienia podczas rozwigzywania zadan o charakterze otwartym i sytuacyjnym —
przedszkolaki niejednokrotnie proponowaty rozwigzania problemdéw oparte na
treSciach niedostepnych bezposredniej obserwacji, rozwigzania wykraczajgce
poza tresci przedstawione na obrazkach i poza dane zawarte w instrukcjach za-
dan. W czasie prezentowanych badan dzieci wyjasniatly rowniez swoje pomysty,
udzielaty porad i dzielily sie refleksjami, a zatem pokazaly, ze s3 podmiotem
w dialogu z wykorzystaniem wiedzy wyjasniajacej i interpretacyjnej typu
»wiem, dlaczego” (zob. Klus-Stanska, 2000, s. 106-108). Przedszkolaki miaty
takze okazje do dokonywania subiektywnych odkryé — szukaly logicznych po-
wigzan, stawialy pytania i generowaty alternatywne pomysty, czasem zaskaku-
jace (pojawienie si¢ efektu ,aha!”), co takze potwierdza wystgpienie procesu
tworczego w trakcie ich myslenia. Podkresli¢ tez nalezy, ze niektére dzieci opi-
sywaty wlasne postawy i cechy, co wigze si¢ raczej z péznym dziecinstwem lub
z okresem operacji formalnych (zob. Vasta i in., 2004, s. 506).

Powyzsze wnioski pozwalaja na wysnucie kolejnego — jedynie u czesci dzie-
ci w starszym wieku przedszkolnym wystepuje myslenie teoretyczne, ktore
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umozliwia operowanie pojeciami, obrazami, ideami, dokonywanie spostrzezen
czy wydawanie sadéw przez wyodrebnienie ich charakterystycznych cech i roz-
wigzywanie problemow w sposob charakterystyczny dla aktywnosci tworczej
(zob. Filipiak, 2015, s. 181-185), a takze metamyslenie, czyli mySlenie o wilas-
nym myS$leniu (umozliwiajgce autorefleksj¢, modyfikowanie wlasnych wypowie-
dzi i pomystéw). Badania zatem potwierdzity wypowiedz D. Waloszek, ze dziec-
ko, ktore nie dysponuje jeszcze madroscia teoretyczng oparta na mysleniu na-
ukowym i bogatg doswiadczeniem nabytym podczas samodzielnego rozwiazy-
wania réznych probleméw, moze postugiwac sie¢ madros$cia praktyczng (zdro-
wym rozsgdkiem) i na tej podstawie budowac wlasng madro$¢ teoretyczng. Dla-
tego moze ono ,zadziwia¢ rozsagdnymi odpowiedziami, namystem w przypatry-
waniu si¢, dociekliwoscig w dochodzeniu do prawdy” (Waloszek, 2011, s. 110).
Trudno jest tez wskaza¢ moment, w ktérym jednostka przeksztalca swg ma-
dros¢ praktyczng w teoretyczng. Mozna z tego wysnué wniosek, ze madros¢ jed-
nostki powinna by¢ wspierana i rozwijana juz od dziecifistwa.

Analiza i wspieranie rozwoju madrosci dziecka sg istotne takze w konteks-
cie poszukiwania definicji dziecka i dziecinistwa. Dziecko powinno by¢ trakto-
wane jak ,widz w dziataniu” (zob. Nowak-Lojewska, 2015), poniewaz potrafi
ono analizowac sytuacje spoleczne, identyfikowa¢ w otoczeniu jednostki, ktore
potrzebujg pomocy, potrafi udzieli¢ porad adekwatnie do potrzeb innych, zapro-
jektowac dziatania z uwzglednieniem wartosci. Uwzglednianie edukacji przed-
szkolnej w dyskursie na temat warunkéw wspierania rozwoju madrosci jednost-
ki jest zatem zasadne — madros¢ ksztaltuje si¢ bowiem w toku calozyciowego
uczenia si¢, doswiadczania 1 dojrzewania.

Ostatecznie badania te mogg stac si¢ inspiracja do projektowania warunkow
sprzyjajacych rozwojowi madro$ci w przedszkolach, srodowisku rodzinnym
i szkolnym oraz tworzenia alternatywnych narzedzi do wsparcia i diagnozy
przejawow madrosci dziecka/ucznia.

Podsumowanie

Definicje madrosci r6znig si¢ miedzy sobg semantycznie. Jest ona postrzegana
przez zwyklych ludzi i naukowcéw subiektywnie, w zaleznosci od okolicznosci
zyciowych 1 teoretycznego punktu wyjscia. Zagadnienie mgdrosci nie wystepu-
je obecnie w programach oswiatowych jako dlugofalowy cel edukacji. Tematy-
ka ta takze w ujeciu teoretycznym i empirycznym jest rzadko poruszana w Pol-
sce w przeciwienstwie do innych krajow, ktére podejmujg aktywnos$¢ naukowa
w tym obszarze. Tymczasem, jezeli przyjmiemy, ze madros¢ jest cechg podlega-
jacg rozwojowi 1 stymulacji, to dojdziemy do wniosku, zZe jej rozwdj mozna
wspieraC¢ juz w wieku przedszkolnym: skoro psychologowie poznawczy coraz
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stoja na stanowisku, ze kazdy rodzi si¢ z podobnym potencjalem, to réwniez
mozna przyjaé, ze kazda jednostka rodzi sie z potencjalem madrosci — jednak
potencjal ten moze si¢ ujawni¢ i rozwing¢ tylko w odpowiednich warunkach.
Ukazuje to szeroka perspektywe pedagogicznego dyskursu na temat madrosci
1 warunkow sprzyjajacych jej rozwojowi, nie tylko w srodowisku rodzinnym, ale
takze w placoéwkach oswiatowych, wychowawczych i terapeutycznych.
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