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Wspieranie rozwoju madrosci
— utopia czy realne mozliwosci?

Artykut przedstawia teoretyczne i praktyczne propozycje w zakresie rozwijania madrosci. Czy
mozna si¢ nauczy¢ madrosci? Jak si¢ wydaje, odpowiedz na to pytanie zalezy od sposobu konceptu-
alizacji madrosci. Okazuje si¢ bowiem, ze teoretyczne koncepcje zazwyczaj koncentrujg si¢ na okre-
$leniu kryteriow owej ztozonej dyspozycji, a niekoniecznie mozliwych $ciezek jej nabywania. Mimo
to autor przedstawia trzy inspirujace zrodta praktycznych mozliwosci rozwijania madro$ci. Pierwsze
to projekt edukacyjny Roberta Sternberga pt. Edukacja dla mgdrosci, drugie — badania nad tzw. in-
terwencjami bazujacymi na aktywizowaniu wiedzy utozsamianej z madro$cig za pomoca rozmaitych
wskazowek dostgpu, a trzecie — to tzw. ,terapia madrosci” oferujaca rézne sposoby stymulowania
klientéw do zmiany perspektywy postrzegania problemow. W koncowej czgséci artykulu zostaty
przedstawione alternatywne techniki oparte na uwaznosci, poznawczej reinterpretacji zdarzen czy
wewngetrznej aktywnosci dialogowej, ktore potencjalnie mogg wspomagaé procesy optymalizacji
madrosci.

Stowa Kkluczowe: interwencje psychologiczne, mgdros¢, uwaznosé, wewnetrzna aktywnos¢ dialo-
gowa

Celem niniejszego tekstu jest dyskusja nad teoretycznymi i przede wszystkim
praktycznymi mozliwosciami rozwoju madrosci, jakie rysujg si¢ przed adolescentami
i mtodymi dorostymi. Problem ten jest wazny, poniewaz z jednej strony zwyczajowo
madros¢ kojarzona jest gtownie z wiekiem dojrzalym, z drugiej za$, u mtodych ludzi
wraz z zakonczeniem okresu dorastania dynamicznie ro$nie zapotrzebowanie na
praktyczng wiedze umozliwiajagcg rozwigzywanie problemow zyciowych (Trempata
2009). Co wigcej, jak sugeruja niektorzy autorzy, jednym z istotniejszych wyzwan
wspotczesnej edukacji jest wyjscie z jednej strony poza tradycyjny przekaz wiedzy
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stymulujacy jedynie rozwdj intelektualny, a z drugiej poza pokuse transmitowania
gotowego kodeksu moralnego, na rzecz inspirowania mtodych ludzi do samodzielnego
myslenia i podejmowania decyzji zyciowych (Sternberg 2007). Nawet jesli postulat
rozwoju madro$ci w okresach poprzedzajacych pdzng dorostos¢ wydaje si¢ interesuja-
cy, to do rozstrzygnigcia pozostaje kwestia praktycznych sposobow jego realizacji.
Idea wprowadzenia do szkot praktycznej edukacji do madrosci nie jest nowa (zob.:
Paul 1995), ale jeszcze do niedawna traktowana byta w naukach spolecznych z przy-
mruzeniem oka, a stan badan nad rozwojem tej szczegdlnej wlasciwosci nie sprzyjat
formulowaniu przekonywajacych odpowiedzi na pytanie: jak mozna uczy¢ (si¢) ma-
drosci?

Pi$miennictwo o madrosci jako kompetencji poznawczo-afektywnej jest ubozsze
od np. kreatywnosci, ktora doczekata si¢ nie tylko licznych opracowan teoretycznych,
ale rowniez wielu koncepcji aplikacji praktycznych. Tymczasem dotychczas formuto-
wane programy rozwoju madrosci stanowilty raczej zbior postulatow i ogélnych reko-
mendacji anizeli zestaw praktycznych rozwigzan mozliwych do zastosowania przez
rodzicoéw, nauczycieli czy wychowawcow. By¢ moze jest to efekt oddziatywania tzw.
potocznych koncepcji madrosci, zaskakujaco zbieznych w swym charakterze koncep-
tualizacji, ktore madry osad utozsamiaja z wiekiem dojrzalym. Takie postawienie
sprawy oznaczatoby, ze madro$¢ nie jest wlasciwoscia, ktorej rozwdj mozna wspoma-
ga¢ u mtodych ludzi, gdyz tak jak siwizna czy zmarszczki przychodzi ona po prostu
wraz z uptywem lat. Co wigcej takie zatozenie jest mniej lub bardziej jawnie artykuto-
wane nie tylko w ramach tzw. naiwnych teorii, ale rowniez w klasycznych osobowo-
sciowych koncepcjach madrosci autorstwa C.G. Junga czy E. Eriksona. Jest to sytuacja,
ktéra budzi podobne kontrowersje, jak te, ktdre dotycza mozliwosci modyfikowania
poziomu inteligencji psychometrycznej (Lukaszewski 2015). Przez dziesiatki lat za-
réowno w koncepcjach potocznych, jak i w dyskusjach naukowych dominowat poglad
natywistyczny zamykajacy badz mocno ograniczajacy mozliwosci rozwoju intelektu
w ciggu zycia. Badania R.E. Nisbetta (2010) wykazaly jednak dobitnie, ze poziom
inteligencji zwigksza si¢ wskutek treningu poznawczego prowadzonego w ramach
eksperymentow szkolnych oraz innych doraznych inicjatyw edukacyjnych. Wcze-
$niejsze poglady natywistyczne sprzyjaty natomiast rozwojowi fatalistycznych prze-
konan dotyczacych tego typu prob edukacyjnych (Lukaszewski 2015). By¢ moze
w podobny sposdb mozna wytlumaczy¢ impas w badaniach nad rozwojem praktycz-
nych inicjatyw wspomagania madrosci. Idac dalej, mozna pokusi¢ si¢ o hipoteze,
zgodnie z ktora ludzie by¢ moze z tego powodu rzadko staja si¢ madrzejsi przed
wkroczeniem w okres pdznej dorostosci, poniewaz nie wiedzg, ze taka zmiana jest
mozliwa do osiagniecia we wczesniejszych okresach rozwojowych. Sugeruja to cho¢-
by odkrycia C.S. Dweck (1996). Za pomocg wielu pomystowych badan udowodnita
ona, ze traktowanie pewnych wtasciwosci w kategoriach niezmiennych badz niemoz-
liwych do rozwinigcia na podstawie wilasnej aktywno$ci, niweluje proby korekty
dziatan z nimi zwigzanych, nawet gdy sg one nie tylko mozliwe, ale i dostepne.
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Teoretyczne mozliwosci rozwoju madroSci

Poniewaz w psychologii, podobnie jak w wigkszosci innych dyscyplin nauki, za-
kres mozliwosci praktycznych oddzialywan w duzej mierze jest uzalezniony od stanu
teorii, rozwazania nad wspomaganiem madro$ci warto poprzedzi¢ krotkim przegladem
teoretycznych koncepcji tej szczegoélnej whasciwosci. Mozna tu wyr6zni¢ dwa domi-
nujace podejscia.

Pierwsze, klasyczne zaktada, ze madro$¢ jest naturalnym nastgpstwem zmian 0so-
bowosciowych, ktore dokonuja si¢ wskutek kumulowania si¢ doswiadczen zbieranych
w ciggu calego zycia jednostki. Zwolennicy tego stanowiska uwazajg, ze petnienie
pewnych ro6l zyciowych (zwlaszcza roli rodzica lub mentora), a takze pewne znaczace
wydarzenia zyciowe i przezycia im towarzyszace poszerzaja wglad w siebie, a w efek-
cie intensyfikujg proces kumulatywnego przyrostu madrosci. Przyktadowo przyjmuje
sie, ze charakterystyczne dla wieku starszego do$wiadczenia utraty bliskich i kon-
frontacja ze $miercig niejako wymuszajg zmiany przekonan na temat $wiata i zmiang
filozofii zyciowej (Gluck, Bluck, Baron, McAdams 2005). W konserwatywnej wersji
tego stanowiska uwaza si¢, ze rozw6j madro$ci moze dokonywaé si¢ wylacznie na
podstawie wlasnego dorobku zyciowego (Ardelt 2000), podczas gdy jego bardziej libe-
ralna wersja glosi, ze mozna stawa¢ madrzejszym, rowniez wyciagajac wnioski z do-
$wiadczen osob znaczacych (zob.: Baltes, Staudinger 2000). Do najczesciej cytowanych
koncepcji tego nurtu nalezy propozycja autorstwa E. Eriksona (zob.: Oles 2011). We-
dlug tego wplywowego teoretyka madro$¢ jest poklosiem rozwojowych zmagan,
w ktorych jednostka oscyluje migdzy poczuciem integralnosci a rozpaczy. Konstruk-
tywne rozwiazanie dylematu prowadzi do madrosci, ktora przejawia si¢ w akceptacji
samego siebie ze wszystkimi osiggnigciami i niepowodzeniami, a takze swoich bli-
skich, w tym zwlaszcza rodzicéw, pomimo popetnionych przez nich btedow.

W S$wietle tej teorii madro$¢ moze pojawic¢ si¢ dopiero po 60. roku zycia, a zatem
mozna ja posias$¢ bardzo p6zno i to pod warunkiem, ze wczesniej jednostka konstruk-
tywnie radzita sobie z innymi wyzwaniami rozwojowymi (Carr 2004). Podejscie to
jest zaskakujaco zbiezne ze wspomnianymi wczesniej potocznymi konceptualizacjami
madrosci, ktore zaktadaja, ze madro$¢ przychodzi wraz z wiekiem. Inna sprawa, ze
tezg te dos¢ tatwo podwazy¢, opierajac si¢ na danych wskazujacych, ze sam wiek nie
jest dobrym predyktorem przyrostu madrosci (zob.: Gluck, Baltes 2006), a w wieku
starszym réwnie dobrze moze wyksztalci¢ si¢ tendencja przeciwna do madrosci, okre-
$lana mianem skostnienia osobowosci (Oles 2011).

Zwolennicy drugiego stanowiska uwazaja, ze madros¢ jest nie tyle konsekwencja
samych zdarzen i doswiadczen zyciowych, ile poktosiem ztozonej wieloaspektowej re-
fleksji nad nimi (tamze). Madros¢ jest wowczas ujmowana przede wszystkim w katego-
riach ztozonych kompetencji poznawczych, badz poznawczo-afektywnych. Przykta-
dem moze by¢ konceptualizacja ujmujaca madros¢ jako postformalne myslenie
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dialektyczne. W literaturze ten rodzaj myslenia jest przeciwstawiany mysleniu for-
malnemu i patrzac z perspektywy rozwojowej stanowi alternatywny dla niego sposob
funkcjonowania poznawczego mogacy ujawnic si¢ od okresu poznej adolescencji. Jak
zauwaza J. Trempata (2009, s. 27), wyksztalcenie si¢ w okresie dorastania zdolnosci
do mys$lenia w kategoriach operacji formalnych staje si¢ podstawa poszukiwania no-
wych sposobow ujmowania zlozonosci i zmienno$ci otaczajgcej rzeczywistosci. Wy-
nika to z potrzeby rozwigzywania problemow zwigzanych z poszukiwaniem sensu
zycia oraz krystalizowaniem si¢ wlasnej tozsamosci. Istota myslenia dialektycznego jest
swiadomos$¢ relatywistycznego charakteru wiedzy, zdolno$¢ akceptacji przeciwienstw
oraz kompetencje w integrowaniu opozycyjnych punktow widzenia (Basseches 1984;
Wu, Chiou 2008). W praktyce ten rodzaj myslenia pozwala na rozpatrywanie proble-
moéw z wielu roznych perspektyw, dostarcza otwartosci i gotowosci do zmiany toku
rozumowania, umozliwia zwracanie szczegolnej uwagi na potencjalne rdznice i sprzecz-
nosci idei 1 pomystow oraz tworzenie kreatywnych potaczen i syntezy systemow wiedzy,
ktore wczesniej mogly wydawac si¢ niespojne i opozycyjne. Myslenie dialektyczne
opiera si¢ na zasadach postformalnych, a wigc takich, ktore ksztattujg si¢ w koncowym
okresie dorastania. Mozna je przedstawi¢ w pigciu punktach:

1. Relacje i kontekst. Obiekty lub zjawiska sg postrzegane jako czeSci wigkszej
catosci, a rozumienie zdarzen kluczowych wymaga ich odniesienia do zasad
funkcjonowania systemow, a szczeg6lnie zasady rownowagi;

2. Antyformalizm. W ramach podejmowania decyzji i wyciggania wnioskow za-
ktada si¢ konieczno$¢ oddzielania formy od tresci mys$lenia, a przede wszystkim
uwzgledniania wlasciwosci kontekstu;

3. Sprzeczno$¢. Madry osad polega na wykrywania sprzecznosci i paradokséw
w relacjach miedzy sgdami oraz systemami. Uwaza si¢ rowniez, ze przeciwien-
stwa moga si¢ uzupehia¢ i prowadzi¢ do pelniejszego poznania rzeczywistosci;

4. Zmiana. Zdarzenia traktowane sa jako etapy pewnego caloSciowego procesu,
a nie statyczne i jednorazowe wypadki;

5. Niepewnos$¢. Traktowanie rzeczywistosci w kategoriach dynamicznych impli-
kuje akceptacje niepewnosci oraz ztozonej i wielowymiarowe;j etiologii zjawisk
(Riegel 1973; Basseches 1984).

W badaniach sprawdzajgcych skutecznos¢ operacji postformalnych w kontekscie
formulowania rozwigzan konfliktow interpersonalnych uwzglednia si¢ nastepujgce
kryteria (Nisbett 2016, s. 295):

— czy rozwiazanie wykracza poza sztywne stosowanie reguly?

— czy rozwiazanie bierze pod uwage punkt widzenia kazdej ze stron?

— czy odpowiedz uwzgl¢dnia paradoks oraz relacje sprzecznosci miedzy pogla-

dami stron konfliktu?

— czy rozwigzanie bierze pod uwage dynamike i zmienno$¢ zjawisk?

— czy w ramach odpowiedzi zaproponowano mozliwe rozwigzania kompromi-
sowe?
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— czy odpowiedz zawiera margines niepewnosci zamiast prezentowania dogma-

tycznej pewnosci?

Warto réwniez zauwazy¢, ze wbrew obawom niektorych autorow postformalne
sposoby rozumowania nie sg tylko teoretycznym postulatem, ale rzeczywiscie ujaw-
niajg si¢ w badaniach, ktérych uczestnikami sg mtodzi ludzie. Przyktadowo w bada-
niach polskich rézne przejawy wnioskowania postformalnego stosowato od 4 do 20%
studentow (Prentka 2011).

Kolejne podejscie, przedstawione w ramach tzw. paradygmatu berlinskiego, wpraw-
dzie opiera si¢ na komponentach poznawczych madrosci, ale uzupehia je o wlasciwosci
afektywne i osobowosciowe, przez co bywa okreslane mianem holistycznej teorii ma-
dro$ci (zob.: Kaluzna-Wielobob 2014). Madro$¢ w tym ujeciu rozpatrywana jest jako
ztozona cecha, inteligencja wyzszego rzedu bedaca syntezg wielu wlasciwosci psy-
chicznych, w tym elementéw poznawczych, refleksyjnych i afektywnych (Kunzmann,
Baltes 2005). Jej fundamentem jest system wiedzy eksperckiej na temat sensu Zycia
i wlasciwosci natury ludzkiej (Baltes, Gliick, Kunzmann 2002). Wiedza ta z jednej
strony jest rozlegla i ogolna, a z drugiej moze by¢ z tatwoscia aplikowana do szcze-
gélowych kontekstow i okolicznosci. W genezie madrosci jako wiedzy eksperckiej
wyzszego rzgdu tworcy koncepcji duze znaczenie przypisuja dlugiemu procesowi
uczenia si¢, silnej motywacji wewngtrznej i wsparciu spotecznemu, w tym prze-
wodnictwu mentorow oraz umiejetnosci radzenia sobie z porazkami i krytycznymi
wydarzeniami w ciggu zycia. W badaniach opartych na tej koncepcji bardziej szcze-
gotowa analiza tego typu znawstwa dokonywana jest na podstawie pigciu kryteriow
(Kunzmann 2004). Pierwsze dwa kryteria — wiedza faktograficzna i wiedza proceduralna
— s3 typowe dla systemow eksperckich kazdego typu. Pozostale trzy kryteria majg cha-
rakter specyficzny. Osadzenie w biegu zycia odnosi si¢ do znajomosci wielu kontekstow
zyciowych oraz dynamiki dazen i celow zyciowych w toku rozwoju ontogenetycznego.
Kryterium to obejmuje zatem perspektywe catego zycia w wymiarze zardbwno horyzon-
talnym (rézne obszary aktywnosci zyciowej), jak i wertykalnym (zmiany w czasie). Re-
latywizm wartosci i tolerancja indywidualnych oraz kulturowych roéznic w postrzeganiu
wartos$ci 1 priorytetow zyciowych oraz uwzgledniania tych réznic w odnoszeniu si¢ do
problematyki sensu zycia. Tak rozumiana madros¢ polega na zréwnowazeniu interesu
jednostki z interesem grupowym i spotecznym. Trzecie kryterium specyficzne, Swiado-
mos$¢ niepewnosci i radzenie sobie z nig, odwotuje si¢ do przytaczanej wezesniej tradycji
dialektycznego ujmowania zjawisk i odnosi si¢ do wiedzy o ludzkich ograniczeniach
poznawczych w zakresie rzetelnego przetwarzania informacji, przewidywania nastgpstw
wydarzen czy przyznawania racji w sporach i konfliktach oraz uwzgledniania jej przy
opracowywaniu strategii rozwigzywania problemow.

Warto zauwazy¢, ze zar6wno koncepcja myslenia dialektycznego, jak i wspomnia-
ne kryteria madrosci formulowane w ramach paradygmatu berlinskiego ktada akcent
na ujmowanie w ramach madrego osagdu odmiennych punktéw widzenia, zréznicowa-
nia zjawisk, oraz wynikajacej z niego ztozonosci i dynamiki zdarzen zyciowych. Roz-
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wazania te prowadza innych badaczy do rekomendowania zasady rownowagi jako na-
czelnej wiasciwosci madrego osadu. Przykltadowo J.E. Birren i L.M. Fischer (1990)
w madrosci upatrujg zrbwnowazenia przeciwnych biegunéw emocji i obojetnosci, dzia-
fania i bezczynnosci, wiedzy 1 watpliwosci. G. Labouvie-Vief (1990) wiaze madros¢
z integracjg procesOw logicznych z procesami subiektywnymi, a D.A. Kramer (1990)
widzi jej przejawy w rownowadze pomiedzy procesami poznawczymi i afektywnymi
oraz procesami §wiadomymi i automatycznymi. Wplywowa teoria madrosci autorstwa
R.J. Sternberga (1998) zaktada z kolei, ze madros$¢ przejawia si¢ w rozwigzywaniu zto-
zonych problemoéw poprzez réwnowazenie korzysci intrapersonalnych (interes jednost-
ki), interpersonalnych (interes innych oséb zaangazowanych w rozstrzygana sytuacj¢)
oraz pozaosobowych (dobro ogotu). Kryteria madrosci spetnia decyzja o podjeciu dzia-
tan, ktore podlegajg zasadzie rownowagi reakcji pomiedzy: a) przystosowaniem do §ro-
dowiska, b) tworczym wptywaniem i modyfikowaniem go oraz c¢) zmiang srodowiska na
lepiej dopasowane do wiedzy, umiej¢tnosci 1 wartosci jednostki.

Dotychczasowe propozycje
optymalizowania rozwoju madrosci

Koncepcje poznawcze w przeciwienstwie do klasycznych uje¢ zaktadaja, ze rozwdj
madros$ci nie zalezy od wieku i ilo$ci nabywanych doswiadczen, ale od umiej¢tnosci
zwigzanych z wieloaspektowsg refleksjg nad nimi, ktore — co wazne — mozna optymali-
zowaé za pomocg réoznego rodzaju treningdéw kompetencyjnych. Najwazniejsze z do-
tychczasowych propozycji praktycznego wspomagania rozwoju madrosci wywodza si¢
z trzech zrodel. Pierwszym z nich jest refleksja na aplikacyjnymi wlasciwos$ciami zrow-
nowazonej teorii madrosci R.J. Sternberga, drugim, badania prowadzone w ramach pa-
radygmatu berlinskiego, interpretowane glownie w konteks$cie psychologii pozytywnej,
a trzecim, doswiadczenia terapeutyczne wynikajace z analizy stosowanych przez klien-
tow efektywnych sposobow radzenia sobie z trudnymi sytuacjami zyciowymi.

R.J. Sternberg zaproponowal koncepcj¢ rozwoju madrosci na drodze komplekso-
wego programu edukacyjnego (np. program Teaching for Wisdom, Sternberg 2001).
W praktyce polega on na uzupelnianiu konwencjonalnego procesu dydaktycznego
o takie zabiegi, jak:

— refleksja nad mozliwoscia aplikowania poznawanych teorii we wlasnym zyciu;

— rozwijanie samoswiadomos$ci ucznidw, w tym procesOw metapoznawczych

(Flavell 1979) za pomoca instrukcji monitorowania swoich mysli, przekonan
i ocen towarzyszacych im w trakcie podejmowania waznych decyzji, a zwlasz-
cza rozpoznawania wplywu sytuacyjnie pojawiajacych si¢ emocji, zachcianek,
inklinacji na postawy i ustosunkowania wobec innych obiektow;
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— prezentowanie uczniom opozycyjnych stanowisk i pogladéow na dane zjawisko
w ramach zmiany paradygmatéw naukowych jako ¢wiczenie decentracji po-
Znawczej uczniow w procesie uczenia si¢ materiatu np. z historii;

— weielanie si¢ w rolg znanych postaci historycznych i podejmowanie alternatyw-
nych decyzji u progu istotnych wydarzen wraz z analizg ich potencjalnych kon-
sekwencji;

— dyskusje grupowe na temat réznych punktéw widzenia na dane zjawisko i ¢wi-
czenie umiejetnosci przyjmowania wigcej niz jednej perspektywy poznawczej;

— konfrontowanie w ramach interpretacji tekstow literackich jednostkowych
punktéw widzenia z perspektywa grupowa, kontekstem spoleczno-kulturowym
oraz analiza sprzeczno$ci wynikajacych z tego zestawienia;

— analiza potencjalnych atrybucji sytuacji problemowych (rozpatrywanie wptywu
wlasnego, innych oso6b oraz czynnikdéw losowych na aktualny stan rzeczy);

— analiza strategii decyzyjnych, w tym warunkow koniecznych do podjecia traf-
nych decyzji w roznych kontekstach zyciowych.

Kolejne propozycje wywodza si¢ z badan prowadzonych w ramach paradygmatu
berlinskiego. Z jednej strony sg one osadzone w tradycji ujmowania madrosci jako
ztozonego systemu eksperckiego, z drugiej w metodologii psychologii pozytywne;.
Psychologia pozytywna zainteresowata si¢ problematyka madrosci glownie ze wzgle-
du na wykazany w kilku badaniach jej zwigzek z dobrostanem i satysfakcja zyciowa
(zob. np.: Ardelt 1997; Bersma, Ardelt 2012). Jednym z najistotniejszych osiggniec¢
tego nurtu jest gruntowna weryfikacja skutecznosci tzw. krotkoterminowych inter-
wencji, czyli prostych ¢wiczen i symulacji mentalnych pod katem faktycznych mozli-
wosci podnoszenia jakosci zycia jednostki i spotecznosci (Kaczmarek 2016). W kon-
tekscie problematyki madrosci réwniez sprawdzono efektywnos$¢ kilku technik
opartych na instrukcjach torujacych okreslony rodzaj procesow poznawczych badz
afektywnych. Najlepiej zbadane zostaty dotychczas trzy z takich interwencji (Gluck,
Baltes 2006). W ramach pierwszej interwencji U.M. Staudinger i P.B. Baltes (1996)
prosili uczestnikow o glosne rozwazanie problemu, ktérego rozwigzania znamiono-
waty rézne poziomy madro$ci w warunkach wyobrazonych i rzeczywistych interakcji
spotecznych. W pierwszej grupie udzielenie indywidualnych odpowiedzi poprzedzata
dyskusja o problemie ze znaczaca osobg. W drugiej grupie przed udzieleniem odpo-
wiedzi badani prowadzili wewnetrzny dialog z wybrang przez siebie osobg. Uczestni-
cy z grupy trzeciej mogli uprzednio samodzielnie przemys$le¢ rozwigzania. Okazato
si¢, ze zardwno rzeczywisty dialog, jak i jego wyobrazona wersja poprawily poziom
wykonania zadania o prawie jedno odchylenie standardowe wzgledem wynikéw uzy-
skanych w grupie trzeciej. Druga z interwencji bazuje na instrukcji, ktéra przed wyko-
naniem witasciwych zadan, rozpatrywanych pod katem kompetencji madrosciowych,
zachgca badanych do odbycia wyobrazonej podroézy po roznych zakatkach $wiata
z uwzglednieniem aktywnej refleksji nad zamieszkujacymi je ludzmi, panujacymi
w nich zwyczajami, wyznawanymi zasadami czy podzielanymi warto$ciami (Béhmig-
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-Krumhaar, Staudinger, Baltes 2002). Okazuje si¢, ze w porownaniu z grupg kontrolng
ten rodzaj interwencji w sposob znaczacy wzbogacal refleksje badanych pod wzgle-
dem dwodch kryteriow madrosci — relatywizmu wartosci oraz wiedzy kontekstualnej
zwigzanej z roznymi etapami zycia. Trzecia z interwencji opiera si¢ na zalozeniu, ze
poniewaz potoczne koncepcje madrosci charakteryzujg si¢ zaskakujaca zbieznoscia,
istnieje prawdopodobienstwo, ze madros¢ stanowi metaheurystyke, ktorej aktywizacja
za pomocg wzbudzenia samego schematu pojgciowego zwicksza dostep do metawie-
to prowadzi do uelastycznienia procesOw poznawczych i poszerzenia horyzontow
myslowych (Gluck, Baltes 2006). Instrukcja torujgca, poprzedzajaca generowanie roz-
wigzan réznych probleméw Zzyciowych byta zaskakujaca w swej prostocie i brzmiata:
postaraj si¢ sformutowaé mgdrq odpowiedz... W tym wypadku interwencja w sposob
istotny oddziatywata na wieloaspektowos¢ proponowanych odpowiedzi, ale tylko
w interakcji z poziomem rozwojowej dojrzatosci i cechami osobowosci badanych.

Trzecim zrodtem praktycznych propozycji rozwijania madrosci sa doswiadczenia
terapeutyczne niemieckiego psychiatry M. Lindena, ktéry madro$¢ rozpatruje przede
wszystkim jako kompetencje umozliwiajaca radzenie sobie z trudnymi sytuacjami
zyciowymi (Linden 2014). W pracy z pacjentami cierpigcymi na PTSD M. Linden
zaproponowal osadzong w nurcie psychoterapii poznawczej tzw. terapi¢ madrosci,
ktora polega na rozwoju dojrzatych form interpretowania krytycznych zdarzen zycio-
wych. Terapia ta opiera si¢ na technikach taczacych w sobie dwa wazne mechanizmy
— proces dystansowania si¢ w stosunku do samego siebie oraz dynamiczng zmiang
punktow widzenia. W praktyce ich aktywizowanie odbywa si¢ za pomoca pytan toru-
jacych oraz analiz réznych aforyzmow (np. co nas nie zabije, to nas wzmocni), a na-
stepnie ich poglebionej wieloaspektowej interpretacji w konteks$cie wlasnego problemu.
Zabiegi te maja na celu rozszerzenie mapy sytuacji problemowej i dostarczy¢ innowa-
cyjnego opracowania i przetworzenia sktadajacych si¢ na nig schematow i skryptow
poznawczych (Lieberei, Linden 2011; Linden 2014).

Przedstawione wyzej propozycje réznig si¢ zar6wno poziomem ogolnosci prezen-
towanych rekomendacji, ich kompleksowoscia, stopniem ugruntowania w wiedzy
teoretycznej, jak i popularnoscia w naukowym $§wiecie. I tak program R.J. Sternberga
jest najbardziej kompleksowy, wspomina si¢ 0 nim w wigkszosci opracowan na temat
madrosci, cho¢ z drugiej strony ma on przeciez charakter bardzo ogoélnych wskazan
pozbawionych precyzyjnych operacjonalizacji. Kierunek drugi, polegajacy na testowa-
niu interwencji, jest tylez precyzyjny metodologicznie, co fragmentaryczny w swoim
odniesieniu do teorii, a w dodatku opiera si¢ dostownie na kilku badaniach ekspery-
mentalnych. Natomiast propozycja M. Lindena o ile intuicyjnie przekonujaca, tak jak
w przypadku wigkszosci eklektycznych rekomendacji terapeutycznych, o tyle jest
niezwykle trudna do precyzyjnej weryfikacji uwzgledniajacej rygor metodologiczny
niezbedny przy ustalaniu faktycznego wplywu poszczegdlnych mechanizméw ja kon-
stytuujacych na funkcjonowanie jednostki. Z pewnos$cia jednak kazdg z przedstawio-
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nych propozycji mozna potraktowac jako inspiracje¢ do tworzenia kolejnych programéw,
ktore beda opiera¢ si¢ na mocnych stronach istniejacych teorii i na zweryfikowanych
empirycznie mechanizmach psychologicznych.

Praktyczne sposoby wspomagania madroSci
— proba uzupelnienia

Gdyby chcie¢ uzupehic¢ przedstawione propozycje, a moze nawet sformutowac
podstawy alternatywnego programu edukacji mtodych ludzi w zakresie madro$ci, warto
wyodrebni¢ kluczowe kompetencje madrosciowe, mozliwe do modyfikacji w toku tre-
ningu poznawczego, a nastgpnie wskaza¢ sposoby ich optymalizacji.

Monitorowanie tresci psychicznych

Wydaje sig, ze istotng kompetencjg warunkujacg podejmowanie decyzji znamio-
nujacych madro$¢ zyciowa, cho¢ rzadko analizowang w kontek$cie madrosci (Neff
2003; Ardelt 2008; Jakubczyk 2015), jest zdolno$¢ do uswiadamiania sobie tresci
wlasnych przezy¢ oraz przebiegu poszczeg6élnych procesow poznawczych (Bishop
i in. 2004). Kompetencja ta jest kluczowa np. do unikania badz wczesnego rozpozna-
wania bezrefleksyjnego wnioskowania, zwigzania poznawczego (zwlaszcza zafikso-
wania na dezadaptacyjnych schematach poznawczych), stronniczosci sadow, uzalez-
nienia decyzji od elementow afektywnych (zob.: Jankowski, Zatorski 2014).

Jedna z naturalnych drog do rozwijania zdolno$ci monitorowania tresci psychicz-
nych jest praktyka uwazno$ci, zwigzana ze swiadomym kierowaniem uwagi na to, co
dzieje si¢ ,tu i teraz” zarowno w otoczeniu, jak i w obrgbie wewngtrznych stanow
organizmu, oraz wzbudzaniem postawy akceptacji wszystkiego, co jest przedmiotem
uwagi (Bishop i in. 2004). Co wazne w konteksScie rozwazan na temat madrosci, do-
tychczasowe badania sugeruja, ze uwaznos$¢ sprzyja rozwijaniu swiadomosci wia-
snych celéw oraz wartosci, autentyczno$ci, rozumianej jako gruntowna znajomos$¢
swoich mocnych i stabych stron (Jankowski, Zatorski 2014), a takze redukuje podat-
no$¢ na manipulacje¢ (Lisek 2012). Ponadto okazuje sig, ze trening uwazno$ci prowa-
dzi do zwigkszenia pamigci roboczej oraz poprawienia takich funkcji, jak hamowanie
poznawcze i przetaczanie uwagi (Jankowski, Zatorski 2014, s. 391), bez ktorych trud-
no wyobrazi¢ sobie zmian¢ punktu widzenia. W literaturze mozna znalez¢ wiele
szczegotowych opiséw Ewiczen uwaznosci. Interwencje te moga polega¢ na wnikli-
wym zapisywaniu na kartce automatycznych mysli, skanowaniu ciala w poszukiwaniu
zroznicowanych odczu¢ psychofizycznych, aktywnej percepcji otoczenia czy dobrze
znanych ¢wiczeniach wzbudzajacych koncentracje na oddechu (Salzberg 1997).
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Badania sugeruja skuteczno$¢ tego typu oddzialywan bezposrednio w kontekscie edu-
kacyjnym (Franco, Mafias, Cangas, Gallego 2011), cho¢ nie testowano ich dotychczas
w konteks$cie madrosci zyciowe;.

Refleksyjna reinterpretacja

Zgodnie z sugestia M. Lindena (2014) waznym przejawem madrosci jest umiejet-
no$¢ nadawania znaczen i aktywnej restrukturyzacji trudnych aspektow egzystencji,
w tym sytuacji kryzysowych i traumatycznych. Istnieje wiele badan pokazujacych
znaczenie tego typu procesOw dla zdrowia psychicznego i jako$ci zycia (zob.: Pen-
nebaker 1997; Bono, McCullough 2006; Stemplewska-Zakowicz, Zalewski 2010).
Okazuje si¢, ze mozna je aktywizowa¢ za pomoca relatywnie prostych instrukcji
torujacych. Najprostsze z nich dotycza zapisania jasnych stron i pozytywnych kon-
sekwencji trudnych wydarzen z przesztosci (zob.: Bono, McCullough 2006). Alter-
natywne sposoby tworzenia tzw. przeramowan (reframing) zostaly przedstawione
w tabeli 1 w postaci przyktadowych pytan ukierunkowujacych sposdb myslenia.
Zabiegi te, czeSciowo inspirowane propozycjami M. Lindena (2014), maja na celu
rozszerzenie poznawczej mapy problemu, zmian¢ ramy odniesienia i wyartykuto-
wanie nowych znaczen.

Tabela 1. Przyktadowe pytania torujace zmiang ram odniesienia sytuacji problemowe;j

Rodzaj przeramowania Pytania

e jak jeszcze inaczej mozna rozumie¢ t¢ sytuacje?
e jakie s3 mozliwe znaczenia:

1) sytuacji,

2) twoich reakcji.

Rama znaczenia

e jak by to wygladato w innym kontekscie?
Rama kontekstu e w jakich okoliczno$ciach traktowatbys te sytuacj¢ jako wartosciowa
lekcjg?

e jaka jest intencja 0sOb zaangazowanych w zdarzenie (np. w sytuacji
konfliktu z drugg osobg)?

e jakie sg roznice pomiedzy zachowaniem a potencjalnymi intencjami
drugiej strony?

Rama intencji

o jak by w tej sytuacji zachowat si¢ mistrz Yoda?
Rama perspektywy e jak by na to spojrzat bezdomny?
e co by w tej sytuacji dostrzegto dziecko?

Zrédto: Opracowanie whasne.

Refleksyjng reinterpretacja mozna obja¢ réwniez trudne, niechciane emocje mto-
dych ludzi wskazujac na ich alternatywne znaczenie oraz rozpatrujgc afektywnosc
w kategoriach adaptacyjnych impulséw wzbudzajacych motywacj¢ do dziatania (tab. 2,
zob.: Frijda 2011; Fortuna 2012).
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Tabela 2. Przyklad matrycy z elementami torujacymi do ¢wiczenia
polegajacego na reinterpretacji trudnych emocji

Do jakiego dziatania

Czego moze by¢ wskaznikiem Co oznacza w biezacej jest impulsem?
Emocja i co moze oznaczaé? sytuacji dla mnie (Tresé¢ do
Przyktady torujgce i 0 czym mnie informuje? | uzupetnienia przez

ucznia lub studenta)

e poczucie wlasnej warto$ci

o dostep do sily

e pomoc w weryfikacji celow — czy
nadal tak bardzo zalezy mi na X?

¢ wrazliwo$¢ moralna

o dzialanie wbrew sobie

e sygnal przypominajacy o
zaniedbywanych warto$ciach

e nie jestem w tym miejscu gdzie
chciatbym by¢

Smutek e powstata wigz z kims$ lub czyms$
co nie jest teraz dostgpne

o zablokowany kontakt z warto$ciami

Z10s¢

Rozczarowanie

Poczucie winy

Zro6dto: Opracowanie wlasne.

Odkrywanie wieloaspektowego Ja

Kluczowa kompetencje madro$ciowa akcentowang w niemal wszystkich teore-
tycznych koncepcjach jest zmiana perspektywy, ktéra wymaga udzialu zaawansowa-
nych procesow kognitywnych, migdzy innymi przetgczania miedzy odmiennymi try-
bami aktywnos$ci uwagowej (Borawski 2015b). Analizujac r6zne podejscia teoretyczne,
mozna doj$¢ do wniosku, ze zmiana perspektywy dokonuje si¢ w dwoch plaszczyznach:
w obrebie roznych aspektow Ja oraz pomigdzy Ja a punktem widzenia Innego/Innych
(zob.: Higgins 1987; Stemplewska-Zakowicz, Walecka, Gabinska 2006). Sugeruje sie
réwniez, ze odniesienia do Ja oraz odniesienia do perspektyw zewnetrznych moga
odbywac si¢ rownolegle. Przyktadowo K.J. Kleine i S.D. Hodges (2001) twierdza, ze
poszukiwanie w obrebie rd6znych aspektow Ja elementéw relewantnych do doswiad-
czen innych oséb jest kluczowe dla do§wiadczania empatii. Wiele zatem wskazuje, ze
poznawcza podroz w kierunku wyjscia poza wlasna perspektywe rozpoczyna si¢ od
zrozumienia zrdéznicowania w obrgbie Ja. Zarowno wspolczesne teorie psychologicz-
ne, jak i codzienne doswiadczenia zdajg si¢ potwierdzac teze dotyczaca organizowania
zycia psychicznego za pomoca autonomicznych struktur poznawczych, a nie przez
umyst jako cato$¢ (Suszek 2007). Z punktu widzenia problematyki madro$ci pozna-
wanie zroznicowania wieloaspektowego Ja wydaje si¢ niezbgdne dla wspomnianego
wczesniej procesu nabierania dystansu do siebie, ale rownocze$nie powinno utatwiaé
zrozumienie perspektywy Innego. W programach rozwoju madrosci by¢ moze warto
zatem uwzglednia¢ ¢wiczenia inspirujace proces poznawania w obregbie wlasnej toz-
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samosci roéznych, czesto kontrastowych aspektow Ja przedmiotowego wraz z ich
unikalnymi potrzebami oraz wartosciami. Przyktadowo mtodzi ludzie moga odkry-
wacé plastyczno$¢ wilasnej tozsamosci, wypisujac na kartkach wszystkie swoje od-
rgbne Ja, a nastgpnie odkrywac kluczowe zasoby charakterystyczne dla kazdego
z nich, znajdujac inspiracj¢ w dodatkowych pytaniach w rodzaju: czym roznig si¢
moje rozne oblicza?; co je taczy?; co stanowi mocne, a co stabe strony kazdego
z moich Ja? Tego rodzaju refleksja moze rowniez wzmacnia¢ inne wlasciwosci
utozsamiane z madro$cia — radzenie sobie z rozbiezno$ciami poznawczymi i nie-
pewnosciag (zob.: Kunzmann, Baltes 2005), pokore (czy wspotczucie dla samego
siebie (Neff, McGeehee 2010).

Odkrywanie zroZnicowania perspektyw zewnetrznych dla Ja

Ksztattowana w powyzszy sposob postawa tolerancji dla roznorodnosci w obrebie
Ja moze sprzyja¢ zrozumieniu odmiennych punktow widzenia reprezentowanych
przez innych ludzi. Sam proces aktywizacji cudzej perspektywy w ramach rozwijania
madro$ci u mlodych ludzi moze by¢ inspirowany interwencjami z powodzeniem stoso-
wanymi w badaniach nad modyfikowaniem poziomu empatii. Przyktadowo W.J. Myers
i S.D. Hodges prosili badanych o przeczytanie krotkiego opisu dotyczacego danej posta-
ci, np. mlodego bezdomnego mezczyzny, a nastgpnie przedstawiali instrukcje toruja-
ca: wyobraz sobie, co ten cztowiek mysli i czuje w zwigzku z tym, co mu sie przyda-
rzyto oraz jak to wplywa na jego zycie (Hodges, Clark, Myers 2011). Nalezy jednak
zwréci¢ uwage, ze osoba podajaca instrukcje i koordynujaca proces przyjmowania
perspektywy powinna zadba¢ o odpowiedni dobor modeli stanowigcych punkty odnie-
sienia, kierujac si¢ z jednej strony ich zréznicowaniem w stosunku do osoby wykonu-
jacej ¢wiczenie, a z drugiej — reprezentowanymi przez te postaci warto§ciami. Z in-
nych badan wynika bowiem, ze przyjecie przez krotki okres cudzej perspektywy jest
nie tylko tatwe do wywolania i rzeczywiscie zwigksza poziom zrozumienia stanowi-
ska drugiej osoby, ale prowadzi rowniez zwrotnie do modyfikacji wlasnego punktu
widzenia (Skorinko, Sinclair, Conklin 2012; Skorinko i in. 2014). Caly proces przy
nieodpowiednim doborze przyktadow moze doprowadzi¢ zatem do efektu odwrotnego
do zamierzonego, np. do stereotypizacji pogladow, co wykazaly w jednym ze swoich
badan J.L. Skorinko i S. Sinclair (2013).

Dialogowe uzgadnianie punktow widzenia

W programach rozwoju madro$ci warto roéwniez wykorzystaé mozliwosci tkwigce
w wewngetrznej aktywnos$ci dialogowej. Polega ona bowiem nie tylko na wspomnianej
wczesniej zmianie punktoéw widzenia, ale takze na ich wzajemnym zestawiania i uzgad-
nianiu (zob.: Oles 2009). O potencjalnej roli dialogowosci w procesie optymalizowa-
nia madrosci swiadczg doniesienia badawcze wskazujace, ze wyobrazona aktywnos¢
dialogowa sprzyja rozumieniu zréznicowanych punktow widzenia, rozwigzywaniu
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konfliktéw oraz odkrywaniu nowych perspektyw wiasnego rozwoju (Oles 2011a),
a jedng z ich metafunkcji jest wglad rozumiany jako uzyskiwanie nowego punktu wi-
dzenia, rady badz dystansu do problemu (Puchalska-Wasyl 2011). Bezposrednich
dowodoéw na mozliwos¢ dialogowego wspomagania madrosci dostarczyly z kolei
wspomniane juz badania U.M. Staudinger i P.B. Baltesa (1996). Aplikacyjny poten-
cjal tych badan wydaje si¢ jednak do dzi§ niewykorzystany. Tymczasem zastosowane
we wspomnianym badaniu dialogi symulujace relacje interpersonalne mogg by¢ istot-
ne dla rozwoju madros$ci, gdyz, jak zauwaza P.K. Oles$ (2011a), ludzie czgsto konsul-
tujg si¢ z wyobrazonymi postaciami, poszukujac rozwigzan dylematow egzystencjalnych
(a ktore obecne sa przeciez rowniez w okresie wezesnej dorostosci). Przyktadowa inter-
wencja odwolujaca si¢ wprost do procedury eksperymentalnej zastosowanej przez
U.M. Staudinger i P.B. Baltesa moze polega¢ na wyobrazonym konsultowaniu waznej
decyzji z autorytetem. Innym ¢wiczeniem opartym na symulacji ,,zywych” interakcji
spotecznych moze by¢ rozpatrywanie sytuacji konfliktowej z trzech perspektyw suge-
rowanych w teorii R.J. Sternberga — wlasnej, rozmowcy oraz zewnetrznego obserwa-
tora, a nastgpnie formutowaniu istotnych przekazow, zwlaszcza pomigdzy perspekty-
wa wlasng a perspektywa rozmoéowcy. P.K. Ole$ (2011b) sugeruje, ze w kontekscie
rozwoju madrosci jeszcze wazniejszg funkcje pelnia dialogi temporalne, polegajace na
zestawianiu roznych perspektyw czasowych. Madro$¢ w biegu zycia jest bowiem
utozsamiana zarowno z wycigganiem wnioskow z przesztosci, jak i przede wszystkim
ujawnianiem wilasciwosci myslenia charakterystycznych nie dla aktualnego, a dla
przysztych okreséw rozwojowych, co w praktyce wiaze si¢ ze spojrzeniem na sprawy
z perspektywy przysztosci. W kontekscie rozwijania madrosci zamiast tradycyjnych
warsztatow dotyczacych podejmowania decyzji zaproponowaé mozna proces rozwa-
zania okreslonego dylematu z czterech perspektyw czasowych: przeszlej (w jakim
stopniu jest to dla mnie dobre, biorgc pod uwage moje dotychczasowe do§wiadczenie
zyciowe?), aktualnej (czy to jest dla mnie dobre, bioragc pod uwage moja aktualng
sytuacje?), przysztej proksymalnej (czy to jest dla mnie dobre z punktu widzenia celu,
do ktorego aktualnie dazg?), przyszlej dystalnej (czy jest to dla mnie dobre z wyobra-
zonej perspektywy Ja u schytku zycia?). Znamiona madrej decyzji moze posiadac ta,
ktéra podejmowana jest w wyniku zréwnowazenia w toku dialogu przynajmniej
dwoch z powyzszych perspektyw czasowych.

Z.akonczenie

Gléwnym celem tego tekstu bylo przedstawienie praktycznych mozliwosci rozwi-
jania madrosci w okresie adolescencji i wczesnej dorostosci, jakie rysujg si¢ w Swietle
psychologicznych teorii i badan. Czy dokonany przeglad literatury przedmiotu po-
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zwala na udzielenie jednoznacznej odpowiedzi na pytanie postawione w tytule arty-
kutu? Czy wspomaganie rozwoju madrosci mtodych ludzi jest realng opcja czy tez
raczej utopijng idea? Zgodnie z dialektycznym podej$ciem do rozpatrywania dylema-
tow warto spojrze¢ na ten problem z kilku perspektyw. Jak wykazano wyzej, tylko
niektére z uje¢ teoretycznych zaktadaja mozliwos¢ rozwoju tej zlozonej kompetencji
zyciowej przed okresem podznej dorostosci, a jesli juz, to przyjmuje si¢, ze najwcze-
$niej formy rozumowania znamionujacego dojrzato$¢ zyciowa moga si¢ pojawic
u schytku okresu adolescencji. W zwiagzku z tym badania nad interwencjami wspoma-
gajacymi rozwo6j madrosci majg charakter sladowy. Pomimo, ze od 2000 roku wraz
z zainicjowaniem nurtu psychologii pozytywnej obserwowa¢ mozna renesans zainte-
resowania tematyka madro$ci, nie zaowocowato to rozwojem systematycznych badan
zjawiska, zwlaszcza takich, ktore charakteryzowalyby si¢ wysoka wartoscig aplika-
cyjna. Najlepszym dowodem jest dysproporcja migdzy ogromng ilo$cig opracowanych
technik wspomagania samooceny czy pozytywnej afektywnos$ci (zob.: Kaczmarek
2016) a dotychczas zweryfikowanymi sposobami optymalizowania madrosci. Z dru-
giej strony trzeba stwierdzi¢, Ze te nieliczne badania do$¢ wyraznie sugeruja, ze roz-
woj madrosci moze by¢ efektywnie wspomagany za pomocg relatywnie prostych
technik i instrukcji torujacych, cho¢ nie wiadomo, jak dtugo moga utrzymywac sie¢
ich efekty (zob:. tamze). Co wiecej, poznawcze mechanizmy, na jakich opierajg si¢
dotychczas zbadane interwencje, pozwalajg przypuszczac, ze mozliwo$ci rozwijania
madro$ci jest wigcej niz mogloby si¢ wydawaé. Zaprezentowana w tekscie proba
uzupetnienia katalogu oddziatywan potencjalnie istotnych dla optymalizowania
madrosci sugeruje, ze nie dos¢ dobrze wykorzystywane s3 w tym obszarze badania
nad uwaznoscig, przyjmowaniem perspektywy Innych, poznawczg reinterpretacja
zdarzen czy wewnetrzng aktywnoscig dialogowa. Wydaje si¢, ze oddziatywania te
potencjalnie moglyby stanowi¢ podstawe programu treningu kompetencji zwigza-
nych z madro$cia, bedacego alternatywa chocby dla projektu R.J. Sternberga
(2001), ale rowniez stanowi¢ uzupelnienie popularnych warsztatow rozwoju osobi-
stego skoncentrowanych zazwyczaj na rozwoju szczescia, kreatywnos$ci czy poczucia
wlasnej warto$ci. Biorac pod uwage wymagania zwigzane z rozwojem poznawczo-
emocjonalnym, wydaje si¢, ze adresatami takiego programu powinni by¢ uczniowie
szkoét Srednich oraz studenci. Inicjowanie tego typu oddziatywan nalezaloby natomiast
powierzy¢ wyszkolonym do tego specjalistom, gtownie psychologom i pedagogom.
Ich rola polegataby na inspirowaniu u mtodych ludzi proceséw poznawczo-afek-
tywnych za pomocg odpowiednio zaprojektowanych ¢wiczen. Aby méwié jednak o fak-
tycznych mozliwo$ciach wspomagania rozwoju madro$ci, trzeba zdecydowanie wigcej
badan weryfikujacych poszczegodlne techniki poszerzania wgladu oraz zmiany i inte-
gracji r6znych punktéw widzenia mtodych ludzi. Jest to niezbedny warunek stworze-
nia kompleksowych programow edukacyjnych w zakresie optymalizowania madrosci,
ktore wykorzystywalyby np. standardy wypracowane w promocji zdrowia (zob.:
Kaczmarek 2016). W przeciwnym razie niezwykle trudno bedzie zmieni¢ spoteczno-
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kulturowy wizerunek cztowieka madrego, do dzis przeciez nieodparcie kojarzacy si¢
z postaciami, ktorych glowy sa przyprdszone siwizna, a oblicza ozdobione zmarszcz-
kami (Fortuna 2012).
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Supporting the development of wisdom
— utopia or real possibilities?

This article attempts to present theoretical perspectives and related practical proposals with which to
stimulate the development of wisdom by means of psychological interventions. So, can wisdom actually
be learned? The answer to this question seems to depend largely on how the notion of wisdom is con-
ceptualized. It turns out that the theoretical concepts of wisdom usually focus on defining the criteria of
this complex disposition, and not on the possible paths of its acquisition. However, the author indicates
and discusses three sources of inspiring practical proposals of wisdom enhancement. The first is Robert
Sternberg’s educational project “Teaching for Wisdom”; the second — short-term interventions studies
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based on activation of wisdom related with knowledge through a system of appropriate access guidance
and the third one — so called wisdom therapy which offers special methods in order to stimulate patients
to look at their life problems from new perspectives and use new problem solving strategies. The latter
part of this article is devoted to the presentation of alternative techniques based on: mindfulness, cogni-
tive reappraisal or internal dialogical activity, which can potentially optimize the development of wis-
dom.

Keywords: positive interventions, wisdom, mindfulness, internal dialogical activity





