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Artykut przedstawia wewngtrzng aktywnos¢ dialogowa jako jedna z potencjalnych drég rozwijania
madrosci rozumianej przede wszystkim w kategoriach myslenia dialektycznego. Autor dokonuje
préby wyjasnienia zwigzkéw migdzy wewnetrzng dialogowoscia a mysleniem dialektycznym oraz
opisuje towarzyszace wewngetrznym dialogom procesy poznawcze zwigzane z aktywnoscia wy-
obrazeniowa, zarzadzaniem uwagg, metapoznaniem i postugiwaniem si¢ wiedza pojeciowa
o tre$ci wieloznacznej. Aktywny udzial tych proceséw wydaje si¢ niezbgdny do uzyskiwania
w ramach aktywnosci dialogowej dialektycznych efektéw, w tym przede wszystkim: akceptowania
kontradykcji i integrowania r6znych punktéw widzenia. W koncowej czg¢sci artykutu zostaty opi-
sane praktyczne sposoby wspierania madros$ci odwotujace si¢ do trzech przejawdw wewngtrznej
dialogowosci: dialogéw tozsamosciowych, dialogéw temporalnych oraz dialogéw symulujacych
spoteczne interakcje.

Stowa kluczowe: madro$¢; wewnetrzna dialogowo$¢; dialogowe Ja; myslenie dialektyczne.

WPROWADZENIE

Niniejszy artykul stanowi prébg przedstawienia perspektyw teoretycznych
1 wynikajacych z nich praktycznych propozycji zwigzanych ze wspieraniem roz-
woju madrosci za pomocg oddzialywan psychologicznych. Na samym poczatku
nalezy jednak zauwazyé, ze sama idea optymalizowania madrosci moze by¢
uznana za kontrowersyjng. Potoczne koncepcje madrosci zaktadaja bowiem, ze
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jest ona pochodng dojrzatego wgladu w nature zjawisk intra- oraz interpersonal-
nych, uzyskiwanego w toku nabywania nowych doswiadczen i rozwijanego
z wiekiem. Co wigcej, przekonanie to tak mocno przenikneto §wiat kultury
1 sztuki, ze jego wytwory utozsamiaja madro$¢ z wizerunkiem nobliwych postaci
przyprdszonych siwizng i stanowiacych swoista imaginacj¢ Jungowskiego arche-
typu medrca. Takie rozumienie zjawiska stawiatoby pod znakiem zapytania moz-
liwo$¢ nabywania madro$ci w okresach rozwojowych poprzedzajacych Srednia
1 p6zna dorostosé. Czy zatem madrosci rzeczywiscie mozna si¢ nauczy¢? Odpo-
wiedz na to pytanie wydaje si¢ w ogromnym stopniu zaleze¢ od sposobu defi-
niowania samej madrosci. Okazuje si¢ bowiem, ze bardzo czgsto teoretyczne
koncepcje madrosci koncentruja si¢ jedynie na okreslaniu samych kryteriéw tej
ztozonej dyspozycji, nie wskazujac potencjalnych sciezek jej nabywania. Co
wigcej, rowniez w wielu propozycjach naukowych pojawia si¢ mniej lub bardziej
wyrazna sugestia taczaca madros¢ z dojrzatoscia definiowana wiekiem biolo-
gicznym.

PSYCHOLOGICZNE KONCEPCJE MADROSCI

Psychologia jako nauka proponuje kilka wiodacych podej$¢ do wyjasnienia
zjawiska madrosci. W ramach pierwszego madros$¢ rozpatruje si¢ jako rezultat
wczesniejszych doswiadczen sktadajacych si¢ na dynamiczne procesy rozwia-
zywania zyciowych dylematéw. Przyktadem mogg by¢ teorie Junga, a zwlaszcza
Eriksona (por. Carr, 2004). Zgodnie z propozycja Eriksona madro$¢ ujawnia si¢
w pdznej dorostosci jako poktosie zmagan, w ktérych jednostka oscyluje pomie-
dzy poczuciem integralnosci a rozpaczy. Konstruktywne rozwiazanie tego dyle-
matu prowadzi do madrosci, ktéra przejawia si¢ w akceptacji siebie — wraz ze
wszystkimi sukcesami i porazkami — oraz swoich bliskich, zwlaszcza rodzicow,
pomimo popetnionych przez nich bledéw (Erikson i Erikson, 1997). Madros¢
w Swietle tej teorii moze pojawi¢ si¢ dopiero powyzej 60 roku zycia, zatem rela-
tywnie pozno, i tylko w przypadku konstruktywnego poradzenia sobie z wcze-
$niejszymi wyzwaniami rozwojowymi. Inne ujecie rozpatruje madros¢ jako zto-
zong ceche, inteligencje wyzszego rzedu bedaca synteza wielu wilasciwosci
psychicznych (w tym elementéw poznawczych, refleksyjnych i afektywnych)
(Kunzmann i Baltes, 2005; Kunzmann i Thomas, 2015). Tak rozumiana madros$¢
opiera si¢ na systemie wiedzy eksperckiej dotyczacej sensu zycia i wlasciwosci
ludzkiej natury (Kunzmann, 2004). Wiedza ta z jednej strony jest rozlegla i ogdl-
na, z drugiej strony moze by¢ z tatwoscig aplikowana do szczegétowych kontek-
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stow 1 okolicznosci. W genezie madrosci jako wiedzy eksperckiej wyzszego rzg-
du twdrcy koncepcji duza role przypisuja dlugiemu procesowi uczenia sig, silnej
motywacji wewnetrznej 1 wsparciu spotecznemu, w tym przewodnictwu mento-
réw oraz umiejetnosci radzenia sobie z porazkami i1 krytycznymi wydarzeniami
w ciagu zycia. Podobnie jak w ujeciu eriksonowskim przewiduje si¢, ze madrosé
osiagga punkt szczytowy w p6znej dorostosci. Bardziej szczegétowa analiza tego
typu znawstwa opiera si¢ na pieciu kryteriach (Kunzmann i Baltes, 2005). Pierw-
sze dwa — wiedza faktograficzna i wiedza proceduralna — sa typowe dla syste-
méw eksperckich kazdego typu. Pozostate trzy kryteria majg charakter specy-
ficzny. Osadzenie w biegu Zycia odnosi si¢ do znajomosci wielu kontekstow
zyciowych oraz dynamiki dazen i celéw zyciowych w toku rozwoju ontogene-
tycznego. Kryterium to obejmuje zatem perspektywe calego zycia w wymiarze
zaréwno horyzontalnym (rézne obszary aktywnosci zyciowej), jak i wertykal-
nym (zmiany na przestrzeni czasu). Relatywizm wartosci i tolerancja dotycza
wrazliwosci na indywidualne oraz kulturowe réznice w zakresie postrzegania
wartos$ci 1 priorytetéw zyciowych, a takze uwzgledniania tych réznic w odnosze-
niu si¢ do problematyki sensu zycia. Tak rozumiana madros¢ dazy do zréwnowa-
zenia interesu jednostki z interesem grupowym i spotecznym. Trzecie kryterium
specyficzne — §wiadomos¢ niepewnosci i radzenie sobie z nig — stanowi rozwi-
nigcie przypisywanej Sokratesowi sentencji Oida ouden eidos (,,Wiem, ze nic nie
wiem”) i odnosi si¢ do wiedzy o ludzkich ograniczeniach poznawczych w zakre-
sie rzetelnego przetwarzania informacji, przewidywania nastepstw wydarzen czy
przyznawania racji w sporach i konfliktach oraz uwzgledniania jej przy opraco-
wywaniu strategii rozwigzywania probleméw. Warto zauwazy¢, ze wspomniane
kryteria (zwlaszcza specyficzne) ktadg akcent na uyjmowanie w ramach madrego
osadu odmiennych punktéw widzenia, zr6znicowania zjawisk, a takze wynikaja-
cej z niego ztozonos$ci i dynamiki zdarzen zyciowych. Niektore teoretyczne uje-
cia problematyki madrosci prowadza owe rozwazania o krok dalej i podejmuja
idee juz nie tyle tolerowania zréznicowania, co przede wszystkim réwnowazenia
mechanizméw psychicznych i wzajemnego zestawiania odmiennych punktéw
widzenia. Przyktadowo Birren i Fisher (1990) w madrosci upatruja zréwnowaze-
nia przeciwnych biegunéw emocji i obojetnosci, dziatania i bezczynnosci, wie-
dzy i watpliwosci, Labouvie-Vief (1990) — integracji proceséw logicznych
z procesami subiektywnymi, a Kramer (1990) — réwnowagi pomigdzy pozna-
niem a afektem oraz proceséw §wiadomych i automatycznych. Zréwnowazona
teoria madrosci Sternberga (1998) zaktada, ze madros¢ jest efektem stosowania
inteligencji praktycznej, ktérej domeng jest rozwigzywanie niejasno zdefiniowa-
nych probleméw z wieloma mozliwymi rozwigzaniami. Swoistym rdzeniem
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inteligencji praktycznej jest wiedza ukryta majaca charakter proceduralny i be-
daca pochodng procesu kumulowania si¢ ludzkich doswiadczen w specyficznych
kontekstach zyciowych (Reznitskaya i Sternberg, 2004). Wedlug Sternberga
wiedza ta stanowi podstaw¢ madrosci przejawiajacej si¢ w rozwigzywaniu zto-
zonych probleméw poprzez réwnowazenie korzysci intrapersonalnych (interes
jednostki), interpersonalnych (interes innych oséb zaangazowanych w rozstrzy-
gang sytuacj¢) oraz pozaosobowych (dobro ogétu). Wynikiem madrosci jest za-
zwyczaj decyzja o podjeciu adekwatnych dziatan, ktére z kolei podlegaja zasa-
dzie rownowagi reakcji miedzy: (1) przystosowaniem do $rodowiska, (2) twor-
czym wptywaniem i modyfikowaniem go, (3) zmiana Srodowiska spolecznego
na lepiej dopasowane do wiedzy, umiejetnosci i wartosci reprezentowanych
przez jednostke. Gdyby sprébowaé zestawi¢ dotychczas zarysowane koncepcje
teoretyczne, uzyskalibySmy obraz madrosci jako przede wszystkim zlozonej
dyspozycji do rozwigzywania waznych dylematéw rozwojowych i réwnowaze-
nia w procesie rozwigzywania probleméw réznych perspektyw temporalnych
oraz odmiennych punktéw widzenia zaréwno intrapersonalnych, jak i interperso-
nalnych. Stabszym punktem tych koncepcji pozostaje jednak to, Zze nie ukazuja
one mozliwosci nabywania i rozwijania zdolno$ci do madrego podejmowania
decyzji przed okresem péznej dorostosci, zaktadajagc mniej lub bardziej bezpo-
srednio, Ze jest ona przede wszystkim pochodng doswiadczen zyciowych jako
takich. Takie postawienie sprawy w praktyce jednak marginalizuje czynnik ak-
tywnosci wlasnej podmiotu w procesie nabywania madrosci we wczesniejszych
okresach rozwojowych.

Madros¢ jako postformalne myslenie dialektyczne

Sposréd przedstawianych w literaturze koncepcji teoretycznych najwigcej
przestrzeni na potencjalny rozwdj madrosci na drodze §wiadomie ukierunkowa-
nej aktywnosci poznawczej podmiotu pozostawia konceptualizacja madrosci
jako umiejetnosci w zakresie stosowania myslenia dialektycznego (Basseches,
1984). Koncepcja ta jednak nie podpowiada wprost, w jaki spos6b mozna rozwi-
jac te umiejetnose, a raczej skupia si¢ na kryteriach dialektycznego rozwigzywa-
nia ztozonych dylematéw i probleméw zaréwno teoretycznych, jak i praktycz-
nych. W literaturze myslenie dialektyczne (czyli postformalne) jest przeciwsta-
wiane mysleniu formalnemu i, patrzac z perspektywy rozwojowej, stanowi alter-
natywny dla niego sposdb funkcjonowania poznawczego, mogacy ujawni¢ si¢ od
okresu pdznej adolescencji. Specyfika myslenia dialektycznego jest pochodna
swiadomosci relatywistycznego charakteru wiedzy, zdolnosci akceptacji przeci-
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wienstw oraz kompetencji w integrowaniu kontradykcji w ramach dialektycznej
catosci (Wu i Chiou, 2008). Od strony poznawczej myslenie dialektyczne pozwa-
la na rozpatrywanie probleméw z wielu réznych perspektyw, dostarcza poznaw-
czej otwartosci 1 gotowosci do zmiany toku rozumowania, umozliwia zwracanie
szczegblnej uwagi na potencjalne réznice i sprzecznosci w obrebie idei i pomy-
stéw, nastgpnie tworzenie kreatywnych potaczen i syntezy systeméw wiedzy,
ktére wczesniej moglty wydawaé si¢ niespdjne i opozycyjne (Besseches, 1984;
Labouvie-Vief, 1990). Bieglo§¢ w stosowaniu zarysowanego powyzej myslenia
dialektycznego, uzupetniona o bogata wiedze zyciowa, stanowi poznawcze za-
plecze, niezb¢dne do podejmowania madrych decyzji, ktére speiniatyby kryte-
rium Sternbergowskiej réwnowagi odmiennych intereséw, reakcji i punktéw
widzenia. Co wazne, nabywanie tak rozumianej madrosci jest mozliwe juz
w okresie pdznej adolescencji.

Dialog jako potencjalne zrédto nabywania madrosci

Jak sugerujg Ole§ i Hermans (Oles, 2011; Hermans i Oles, 2013), jedna
z mozliwych drég ksztattowania si¢ madrosci moze stanowi¢ wewnetrzna ak-
tywnos¢ dialogowa, polegajagca m.in. na wchodzeniu w analogiczne do towarzy-
szacych sytuacjom spotecznym dyskusje z samym soba, przejawiajace si¢
w konfrontowaniu i uzgadnianiu r6znych, aktualnie dostepnych punktéw widze-
nia (Oles, 2009b; Puchalska-Wasyl, 2016a). Zdaniem wielu badaczy znaczna
czgs$¢ doswiadczenia cztowieka opiera si¢ na takim wyobrazonym dialogu (Wat-
kins, 1999). Wedtug Olesia (2009a) dialogi wewng¢trzne najczesciej przejawiaja
si¢ w: (1) symulacji relacji spotecznych, np. podczas wyobrazonej rozmowy
z przetozonym, (2) konwersacji z niedostgpng osobg, np. zmarlym czionkiem
rodziny, badz (3) wymianie racji mi¢dzy r6znymi aspektami Ja, np. wyrazanie
watpliwosci w momencie podejmowania decyzji. Natomiast w $wietle badan
Puchalskiej-Wasyl jedna z metafunkcji dialogéw wewnetrznych jest wglad ro-
zumiany jako uzyskiwanie nowego punktu widzenia, rady badz dystansu do pro-
blemu (Puchalska-Wasyl, 2007, 2016b). Zgodnie z ujeciem Hermansa (2003)
aktywno$¢ dialogowa jest mozliwa dzigki dialogowemu Ja, rozumianemu jako
dynamiczna wielo§¢ wzglednie autonomicznych pozycji obdarzonych gtosem
1 zlokalizowanych w przestrzeni umystu, ktére wchodza we wzajemne interakcje,
tak jak — analogicznie — cztowiek wchodzi w interakcje spoteczne, np. w proce-
sie negocjacji. Dialogowe Ja stanowi potaczenie charakterystyk czasowych
1 przestrzennych, konstytuowane jest bowiem poprzez wielo$¢ gtoséw, z ktérych
kazdy ma konkretng lokalizacje w czasie i przestrzeni (Hermans, 2013). W $wie-
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tle teorii Hermansa myslenie dialogowe korzysta zaréwno z pozycji Ja we-
wnetrznych, jak i zewnetrznych (Hermans, 2001, 2013). Pozycje wewngtrzne sa
traktowane przez Ja jako cze$¢ siebie (np. Ja — maz, Ja — syn), zewnetrzne za$ sa
spersonalizowanymi elementami waznego dla Ja otoczenia (np. moja zona, mdj
ojciec). Caly proces zwigzany z przyjmowaniem pozycji oraz ich zmiang jest
niezwykle dynamiczny z tego wzgledu, ze znaczenie poszczegdlnych pozycji
zmienia si¢ w zaleznosci od kontekstu. Co wigcej, w obrgbie dialogowego Ja
istnieje mozliwo$¢ nie tylko naprzemiennego przyjmowania pozycji, lecz takze
réwnoczesnej aktywacji réznych gltoséw, co z jednej strony moze prowadzi¢ do
postaw ambiwalentnych i konfliktéw wewnetrznych, a z drugiej — stwarza moz-
liwos¢ wieloaspektowego rozumienia $wiata i dialektycznego réwnowazenia
odmiennych perspektyw (Wu i Chiou, 2008; Oles, 2009b). Procesy dialogowe
nie muszg jednak prowadzi¢ do rezultatéw, ktére spetniatyby kryteria dialek-
tycznego ujmowania dylematéw czy rozwigzywania probleméw. Nasuwa to py-
tanie o wzajemna relacje miedzy mys$leniem dialogowym a dialektycznym. My-
slenie dialogowe nawiazuje do dialektycznego w tym znaczeniu, ze niektére jego
przejawy prowadza do integracji przeciwienstw i w naturalny sposéb w swoich
coraz bardziej rozwinigtych i doskonalszych formach zbliza si¢ do realizacji
zasad dialektyki. W tym sensie dialog stanowi swego rodzaju zabieg techniczny,
ktéry polega na nagtasnianiu kontradyktoryjnych punktéw widzenia i z pomoca
zmystow (wyobraznia stuchowa i (lub) wzrokowa) moze (ale nie musi) sta¢ si¢
nos$nikiem abstrakcyjnej idei dialektycznej (Borawski, 2011). Aby méwi¢ o moz-
liwosci nabywania madrosci jako efekcie wewngtrznej aktywnosci dialogowej,
dialog taki musi prowadzi¢ do poszerzenia wgladu o wiedze¢ zdobyta dzieki
zmianie poznawczej perspektywy albo do integracji (cho¢ nie zawsze pelnej)
opozycyjnych punktéw widzenia. Nie jest to mozliwe bez udziatu zaawansowa-
nych proceséw poznawczych, na ktére sktadajag sie aktywnos¢ wyobrazeniowa,
zarzadzanie uwaga, metapoznanie oraz poslugiwanie si¢ wiedzg pojeciowa
o tresci wieloznaczne;.

DIALOG PROWADZACY DO MADROSCI
- ANALIZA KLUCZOWYCH PROCESOW POZNAWCZYCH

Procesy wyobrazeniowe

Gdy Hermans opisuje dialogi wewnetrzne, wyraznie uzywa okreslenia ,,wy-
obrazone” (imaginal), co sugeruje istotng role wyobrazni w mysleniu dialogo-
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wym (Hermans, 1996). I mimo Ze — jak dotad — nie przeprowadzono badan nad
rola wyobrazni w dialogach wewnetrznych, wydaje si¢, ze wyobrazenia zaré6wno
wzrokowe, jak istuchowe moga nie tylko towarzyszy¢, lecz takze stanowié
istotny sktadnik myslenia dialogowego. Proces wizualizacji wzrokowej jest
zreszta obecny w niektérych technikach dialogowych stosowanych w terapii
(Cooper i Cruthers, 1999). Natomiast praktyka Zzyciowa wskazuje na to, ze wy-
obraznia stuchowa prawdopodobnie odgrywa istotng rol¢ w dialogowych nego-
cjacjach z samym sobg. Woéwczas mozna niemal wyraznie stysze¢ barwg, ton
oraz nat¢zenie glosu wewnetrznego, a takze dzwigki jezyka, co z kolei kore-
sponduje z badaniami, ktére wykazaty, ze w obrgbie stuchu mozna rozréznié
modalno$¢ werbalna i niewerbalng. Dzigki wyobrazni stowa moga by¢ odbierane
nie tylko w warstwie zmyslowej, ale réwniez jako no$niki znaczen. Zdaniem
Puchalskiej-Wasyl 1 wspolpracownikéw, proces wnioskowania o stanach we-
wnetrznego interlokutora oraz o mozliwych reakcjach na nasza wypowiedz od-
bywa si¢ za posrednictwem systemu przestrzennego (odpowiedzialnego za two-
rzenie reprezentacji poznawczych w postaci obrazéw), natomiast samo formuto-
wanie tresci dialogu pomiedzy rozméwcami dokonuje si¢ w systemie opartym na
sadach, bedacym podstawg proceséw jezykowych (Puchalska-Wasyl, Chmielnic-
ka-Kuter, Jankowski i Bak, 2008).

UWAGA

Myslenie dialogowe wymaga utrzymywania w polu uwagi bodzcéw pocho-
dzacych z r6znych kontekstéw i w tym wzgledzie podobne jest do mechanizméw
twoérczosci, w ktorych istotng role odgrywa tzw. uwaga poszerzona (por. Necka,
2002). Dla prezentowanych analiz szczegdlnie uzyteczna wydaje si¢ koncepcja
uwagi intensywnej iekstensywnej Kolanczyk (1995). Zdaniem autorki, oile
uwaga intensywna obejmuje matg liczb¢ elementéw, ktére sg jednak dobrze
uswiadomione i wybidrczo selekcjonowane z pola percepcyjnego, o tyle uwaga
ekstensywna obejmuje cate pole percepcyjne. Wydaje si¢ jednak, ze o ile mysle-
nie tworcze zwykle taczy si¢ gtéwnie z uwaga ekstensywna (Kolanczyk, 1995),
to myslenie dialogowe — prowadzace do dialektycznej integracji zr6znicowanych
punktéw widzenia, integrujace — prawdopodobnie wykorzystuje oba rodzaje
proceséw uwagowych. Uwaga intensywna bierze aktywny udzial w formutowa-
niu wyrazistego punktu widzenia jednej z pozycji Ja, potem nastepuje sekwen-
cyjne przetaczenie do perspektywy drugiej pozycji, a za sprawa uwagi eksten-
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sywnej uruchamiany jest proces ujecia obu pozycji jednoczesnie i przeszukiwa-
nia przestrzeni w celu znalezienia mozliwosci integracji.

Procesy metapoznawcze

Integracja réznych punktéw widzenia — kluczowa dla dialektycznych efek-
téw myslenia dialogowego — jest mozliwa dzigki metareprezentacyjnym i meta-
poznawczym wiasciwosciom proceséw poznawczych. Metareprezentacje mozna
rozumie¢ jako zdolnos$¢ do tworzenia umystowych reprezentacji ré6znych stanéw
umystéw (np. przekonan, emocji, postaw, intencji) zaréwno wilasnych, jak
icudzych (Flavell, 1979). W ten sposéb uzyskuje si¢ catosciowy oglad danej
sytuacji. W konteks$cie interpersonalnym beda to reprezentacje sposobu myslenia
podmiotu, jak i partnera interakcji, natomiast w kontekscie proceséw intraperso-
nalnych jest to reprezentacja stanowisk réznych pozycji Ja i uswiadomienie sobie
réznych, czasem opozycyjnych pragnien i dazen. Metapoznanie polega z kolei na
szczegblnego rodzaju monitorowaniu i regulowaniu tresci psychicznych (Dima-
ggio, Hermans i Lysaker, 2010), na ktére sktadaja si¢ procesy identyfikacji, ta-
czenia zmiennych, réznicowania oraz integracji (Semerari, Carcione, Dimaggio,
Nicolo i1 Procaci, 2004). Identyfikacja to zdolnos¢ do odrézniania, rozpoznawa-
nia 1 definiowania wlasnych wewnetrznych stanéw umystowych. Przejawia si¢
ona w umiej¢tnosci rozpoznawania wiasnych proceséw poznawczych, emocji
oraz aktualnie przyjmowanej pozycji Ja. Laczenie zmiennych przejawia si¢ zdol-
noscia do ustalenia stosunkéw migdzy poszczegdlnymi komponentami stanu
mentalnego i zachowan. Poprzez taczenie zmiennych osoba tlumaczy swoje ak-
tualne stany, procesy poznawcze izachowania w kategoriach przyczynowo-
-skutkowych oraz motywacyjnych (np. nie odebratem telefonu od swojego pra-
cownika, poniewaz bylem na niego zly). R6znicowanie jest z kolei zdolnoscig do
rozpoznawania reprezentacji mentalnych jako zjawisk subiektywnych, r6znych
od rzeczywistosci i niemajacych bezposredniego wptywu na nig. W kontekscie
procesow dialogowych réznicowanie umozliwia dystansowanie si¢ wobec po-
szczegllnych gltos6w oraz przyjmowanie pozycji obserwatora wzgledem réznych
pozycji Ja, co w teorii Dialogowego Ja okresla si¢ mianem metapozycji (Her-
mans, 2003). Integracja polega z kolei na wypracowywaniu spdjnego opisu swo-
ich (czesto sprzecznych) standw i proces6w psychicznych. Jest to funkcja, ktorej
uzywa si¢ do okreslenia, wyrazenia i uzgodnienia stanowisk wyrazanych przez
rézne pozycje Ja, w sposob, ktéry daje poczucie spdjnosci i ciaglosci Ja. Integra-
cja pozwala na stworzenie nadrzednego punktu widzenia dla czgsto fragmenta-
rycznych, kontradyktoryjnych, a nawet niespdjnych punktéw widzenia.
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Operowanie wiedza pojeciowa

Na problem integracji stanowisk mozna spojrze¢ tez z perspektywy elastycz-
nego operowania poje¢ciami. Istota dialogdw wewnetrznych jest wymiana zna-
czen, odbywajaca si¢ za posrednictwem stéw i poje¢ (Puchalska-Wasyl i in.,
2008). Strony dialogu moga wyraza¢ werbalnie swoje stanowiska, nierzadko
opozycyjne badz kontrastujace ze soba. Przekazujac wilasne intencje i emocje,
czgsto komunikuja si¢ za pomocg poje¢ znacznie rdznigcych si¢ znaczeniowo.
Taka sytuacja ma swoja szczegdlng wymowe, gdy dotyczy watpliwosci w sytu-
acji podejmowania decyzji, np. mtody me¢zczyzna rozpoznaje w swoim Ja dwa
kontradyktoryjne glosy. Jeden, ktéry méwi: ,,idZ na spacer z synem”, drugi, ktéry
stwierdza: ,,zrob wreszcie co$ ekscytujacego”. Mozna stwierdzié, ze zasygnali-
zowany problem dotyczy plastycznosci rdzeni pojeciowych. W celu integracji
opozycyjnych stron konieczne jest wéwczas poznawcze uzgodnienie przynaj-
mniej dwoch kategorii pojeciowych: ,,spacer” i,ekscytacja”. Rdzeh stanowi
najczesciej spotykany syndrom pojedynczych warto$ci na kazdym z istotnych
wymiaréw pojecia (Trzebinski, 1981, s. 56), poréwnywalny do typowych cech
egzemplarzy danej kategorii. Tre$¢ pojecia sprowadza si¢ zatem do rdzenia oraz
marginesu mozliwych jego transformacji. Im wigksza rozbieznos¢ miedzy kon-
frontowanymi pojeciami, tym wigksza wymagana transformacja, czyli tym bar-
dziej trzeba uelastyczni¢ rdzen do napotkanego egzemplarza. Istota integracji
opozycyjnych gtoséw moze w Swietle przytoczonej koncepcji polega¢ na zwigk-
szeniu plastyczno$ci rdzenia pojeciowego, tak aby pasowaly do niego nawet
bardzo nietypowe egzemplarze. Zabieg ten okre$la si¢ rowniez jako tworzenie
pojemnych kategorii pojeciowych i otwieranie granic kategorii. Alternatywnym
sposobem jest tzw. synteza pojeciowa, ktéra polega na utworzeniu nowej katego-
rii z wykorzystaniem znanych pojeé. Przyktadem jest potaczenie przez Darwina
w ramach pojecia ,selekcji naturalnej” procedur selekcji hodowli zwierzat
z naturalnymi zjawiskami przyrodniczymi (por. Thagard, 1997). W przytoczo-
nym wyzej dylemacie mtodego mezczyzny synteza pojeciowa mogtaby byé
choéby ,,przejazdzka z synem sportowym samochodem”.

DOTYCHCZASOWE DONIESIENIA NA TEMAT PRAKTYCZNYCH
MOZLIWOSCI WSPOMAGANIA ROZWOJU MADROSCI

We wspdtczesnych propozycjach praktycznego optymalizowania madrosci,
ktérych zrédlem sa nieliczne badania eksperymentalne oraz doswiadczenia wy-



554 DOMINIK BORAWSKI

niesione przez terapeutéw, mozna zauwazy¢ wyrazne odwotania do proceséw
dialogowych, cho¢ trzeba zaznaczy¢, ze ich autorzy nie powoluja si¢ na teori¢
Dialogowego Ja jako inspiracj¢ tych pomystow.

W badaniu Staudinger i Baltesa (1996) uczestnikéw poproszono o glosne
rozwazanie problemu, ktérego rozwigzania znamionowaly rézne poziomy ma-
drosci, w warunkach wyobrazonych i rzeczywistych interakcji spotecznych.
W pierwszej grupie udzielenie indywidualnych odpowiedzi poprzedzata dyskusja
o problemie ze znaczaca osoba, w drugiej grupie przed udzieleniem odpowiedzi
badani prowadzili wewnetrzny dialog z wybrana przez siebie osoba, podczas gdy
uczestnicy z grupy trzeciej mogli uprzednio samodzielnie przemysle¢ rozwiaza-
nia. Okazato si¢, ze zar6wno rzeczywisty dialog, jak i jego wyobrazona wersja
poprawily poziom wykonania zadania o prawie jedno odchylenie standardowe
wzgledem wynikéw uzyskanych w grupie trzeciej.

Za inspirujace nalezy réwniez uzna¢ badania nad aktywizacja madrosci po-
przez system odpowiednich wskazéwek dostepu albo bezposrednie odwotanie do
madrosci jako metaheurystyki (por. Baltes, Gliick i Kunzmann, 2002). Wynika
z nich, Ze zasoby zwigzane z madroscia mozna przyktadowo wydoby¢ poprzez
instrukcje ,,postaraj si¢ sformutowa¢ madra odpowiedz” (Gliick i Baltes, 2006),
co z perspektywy teorii Dialogowego Ja mozna rozpatrywac jako aktywacje me-
tapozycji Ja zwigzanej z wewnetrzng madroscia (analogiczng do wewnetrznego
komika z badan nad humorem) (Tomczuk-Wasilewska, 2009).

W ramach tzw. terapii madrosci Linden (2014) proponuje z kolei ¢wiczenia
polegajace na stawianiu sobie pytan umozliwiajgcych zmiang perspektywy
w rozpatrywaniu najpierw fikcyjnego problemu (np. dotyczacego sytuacji dlugo-
letniego managera firmy, ktéry wskutek wypadku w pracy lezy od diuzszego
czasu w szpitalu i w takich okolicznosciach dowiaduje si¢, ze zostaje zastapiony
na swej funkcji przez mlodszego kolege), a nastgpnie w odniesieniu do realnego
problemu wilasnego.

Pytania te moga brzmie¢ nast¢pujaco:

(1) Wyobraz sobie, ze jeste$ przetozonym managera, a potem, ze wcielasz si¢
w rol¢ jego mtodszego kolegi. Do jakich motywéw, przekonan i potrzeb tych
os6b zyskujesz teraz dostep?

(2) Wyobraz sobie cztery rézne osoby zaangazowane do rozpatrywania pro-
blemu owego managera: babcig, ksigdza, antropologa kultury oraz Billa Gatesa.
Jakie rozwigzania tego problemu uznataby kazda z tych oséb za najbardziej
optymalne, a jakie za najbardziej niefortunne? Jaki obraz sytuacji uzyskatbys
w rozmowie z kazdg z nich?
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(3) Prosze sobie wyobrazié¢, ze te same cztery osoby formutuja nast¢pnie
rozwigzania dla Twojego aktualnego problemu. Jak beda wygladaty te propozy-
cje? Co mogtaby Ci doradzi¢ kazda z tych oséb?

(4) Prosze wyobrazi¢ sobie kogos, kto jest dla Ciebie wzorem w rozwigzy-
waniu probleméw lub kogo uwazasz za uosobienie madrosci. Czym réznityby si¢
jej rozwiazania od Twoich?

Pytania te majg na celu rozszerzenie mapy sytuacji problemowe;j i dostarcze-
nie innowacyjnego opracowania i przetworzenia sktadajacych si¢ na nig schema-
téw i skryptow poznawczych. Jak fatwo zauwazy¢, cze$¢ z nich wymaga prze-
prowadzenia wyobrazonych dialogéw.

WSPOMAGANIE ROZWOJU MADROSCI
ZA POMOCA TECHNIK DIALOGOWYCH

Wydaje sig¢, ze na kanwie teorii Dialogowego Ja mozna zaproponowac szereg
innych technicznych $rodkéw potencjalnie rozwijajacych myslenie dialektyczne,
a tym samym stymulujacych rozwéj madrosci. Techniki te zostana zaprezento-
wane w dalszej cze¢sci niniejszego artykutu, a kazda z nich spetnia nastgpujace
kryteria:

(1) opiera si¢ na teoretycznych mozliwosciach prowadzenia dialogéw we-
wnetrznych 1 zmiany poznawczej perspektywy;

(2) odnosi si¢ do teorii madrosci, realizujgc w praktyce przynajmniej jedno
z kryteriéw madrego myslenia i podejmowania decyzji;

(3) opiera si¢ na zabiegach sprawdzonych w dotychczasowych badaniach
empirycznych (cho¢ niekoniecznie weryfikowanych w kontekscie badan nad
madroscia).

Techniki te stanowia operacjonalizacj¢ trzech waznych proceséw dialogo-
wych: dialogéw tozsamosciowych pomiedzy ré6znymi wewnetrznymi pozycjami
Ja; dialogéw temporalnych pomiedzy perspektywa terazniejsza a przesziosciowa
oraz pomig¢dzy perspektywa terazniejsza a przysztosciowa; dialogéw symulujg-
cych interakcje spoteczne.

Madros¢ jako efekt dialogu tozsamoSciowego

Dialog tozsamosciowy odbywa si¢ pomiedzy dwiema wewnetrznymi pozy-
cjami Ja i w kontekscie rozwoju madrosci odnosi si¢ do wczesniej sygnalizowa-
nej idei wzajemnego zestawiania i rOwnowazenia odmiennych punktéw widzenia
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oraz rozwiazywania wewnetrznych dylematéw. Jednostka zamiast realizacji
dzialania w oparciu o impuls plynacy z jednego zrédta, rozpatruje alternatywne
,.glosy” doradcze, czesto przedstawiajace skrajnie opozycyjne stanowiska.

W jednym z badan (Borawski, 2011) operacjonalizacji tak rozumianego dia-
logu tozsamos$ciowego dokonano za pomoca nastepujacej instrukcji:

Etap 1. Wybierz jeden aspekt swojego zycia (zwigzany z rola, ktéra petnisz, lub aktywnoscia-
mi, z ktérymi najbardziej si¢ utozsamiasz, np. Ja jako student albo Ja jako partner w zwiazku).
Etap 2. Nastgpnie wybierz taki aspekt Twojej osoby, ktéry réwniez jest dla Ciebie wazny, ale
jednoczesnie kontrastuje (jest od niego bardzo odmienny) z tym, ktéry wybrate$ przed chwila,
a moze nawet wchodzi z nim w konflikt.

Etap 3. Wyobraz sobie, ze te 2 czgsci (aspekty) Ciebie sa réznymi osobami i spotykaja si¢ po
to, by porozmawiaé, i — mimo dzielacych je réznic — doprowadzi¢ do porozumienia mig¢dzy so-
ba. Twoim zadaniem jest przedstawi¢ zapis rozmowy pomig¢dzy tymi aspektami Ciebie, pod-
czas ktérej, po wymianie argumentOw przez obie strony, wynegocjujesz z nimi taki scenariusz
swojego zycia (badz jego fragmentu, etapu), ktdry bedzie satysfakcjonujacy dla kazdej ze
stron.

Jak tatwo zauwazy¢, poprzez zastosowanie integrujacej formuly zawartej
w etapie trzecim, instrukcja bezposrednio nawigzuje do idei myslenia dialek-
tycznego.

Dialog tozsamos$ciowy moze rowniez stanowi¢ narzedzie rozwigzywania dy-
lematéw wymagajacych réwnowazenia kontrastujacych dziedzin zycia, np. zycie
zawodowe vs zycie rodzinne. Interwencja dialogowa polegataby wéwczas na
przeprowadzeniu dialogu pomigdzy Ja zawodowym a Ja rodzinnym. W warun-
kach twoérczej wymiany znaczen dialog ten przyjmowatby postaé wzajemnej
kooperacji, ktéra polegataby na uzupetnieniu ,,zimnych” atrybutéw profesjonali-
zmu o bardziej ,,ciepte” oblicze, bedace domeng Ja rodzinnego, i w efekcie pro-
wadzilby do integracji odmiennych zasobéw osobowosciowych, np. zdecydowa-
nia i empatii. Taka formuta dialogowa zaktada podmiotowa wymian¢ informacji
oraz wzajemne respektowanie oryginalnosci i unikatowos$ci odmiennych pozycji
Ja wraz z tym, co maja do przekazania.

Madros¢ jako r6wnowazenie perspektyw temporalnych

Kolejng z drég poszerzania wgladu wynikajaca z idei dialogowego Ja moga
by¢ dialogi temporalne prowadzone pomiedzy pozycjami Ja odlegtymi w czasie
(Oles, Brygota i Sibifiska, 2010). Madro$¢ w biegu zycia jest bowiem utozsa-
miana zaréwno z wycigganiem wnioskéw z przesztosci, jak i ujawnianiem wta-
sciwosci myslenia charakterystycznych nie dla aktualnego, ale dla przyszitych
okres6w rozwojowych, co w praktyce wiaze si¢ ze spojrzeniem na sprawy z per-
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spektywy przysztosci (Oles, 2011, s. 270). W dotychczasowych badaniach dialo-
gi temporalne przybieraly posta¢ konfrontacji punktéw widzenia: obecnego
z przesztym albo obecnego z przyszitym, ktére zestawiano w postaci opozycji
przestrzennych (Oles i in., 2010).

W dialogach z przesztym Ja badani wybierali znaczacy moment z przeszto-
sci, wezuwali si¢ w te perspektywe, a nastepnie formutowali wazny komunikat
dla aktualnego Ja. W efekcie deklarowali wzrost ciekawosci rozumianej jako
stan. W badaniu nad znaczeniem dialogéw pomiedzy Ja przysztosciowym a Ja
aktualnym uzyskano z kolei efekt zar6wno wzrostu poczucia sensu zycia, jak
1 sytuacyjnej ciekawosci, a takze obnizenia poziomu lgku, ztosci i depresji rozu-
mianych jako stan (Ole$ i in., 2010). W kontekscie rozwijania madro$ci mozna
zaproponowac proces rozwazania decyzji z czterech perspektyw czasowych in-
spirujacych potencjalny dialog: przeszitej (,,na ile jest to dla mnie dobre, biorac
pod uwage moje dotychczasowe do§wiadczenie zyciowe?”), aktualnej (,,czy to
jest dla mnie dobre, biorac pod uwage moja aktualng sytuacje?”), przyszlej prok-
symalnej (,,czy to jest dla mnie dobre z punktu widzenia celu, do ktérego aktual-
nie dazg?”, przysztej dystalnej (,,czy jest to dla mnie tak samo dobre z wyobra-
zonej perspektywy Ja «u schylku zycia?»”). Znamiona madrej decyzji bedzie
miata taka, ktéra podejmowana jest w wyniku zréwnowazenia przynajmniej
dwéch z powyzszych perspektyw czasowych. I tak, przyktadowo, w kontekscie
motywacji i planowania szczegdlnie istotna moze okaza¢ si¢ tzw. spdjnos¢ wer-
tykalna celéw (czyli stopien, w jakim cele proksymalne stuza celom dystalnym,
por. Sheldon i Kasser, 1995), ktéra patrzac z perspektywy dialogowej, polega na
uzgodnieniu blizszej i dalszej perspektywy przysziosciowe;.

Madrosé jako dialogi symulujace relacje spoteczne

Jednym z fundamentalnych aspektéw wewng¢trznej dialogowosci jest symu-
lacja interakcji spolecznych przejawiajaca si¢ w prowadzeniu w myslach dialo-
géw bedacych kontynuacja dotychczasowych rozméw lub wyobrazeniem zupet-
nie nowych dialogowych relacji (Oles, 2009a). Czesto jest to ,,dorosta forma”
charakterystycznej dla dzieci zabawy we wcielanie si¢ w postacie bedace wytwo-
rem wyobrazni (Watkins, 1999). W procesie tym charakterystyczne jest korzy-
stanie z zewnetrznych pozycji stanowigcych Zrédio inspiracji i mozliwosci po-
szerzenia wgladu dla Ja. Wydaje si¢, ze jest to szczegdlnie istotny proces dla
rozwoju madrosci, gdyz — jak zauwaza Oles (2011) — ludzie czesto konsultujg si¢
z wyobrazonymi postaciami, poszukujac rozwigzan dylematéw egzystencjal-
nych. W tym kontekscie istotne moga by¢ dwa rodzaje symulacji. Pierwsza to
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dialog bedacy wyobrazong konwersacja z mentorem/autorytetem, ktérego celem
jest zasiggnigcie rady w kwestii rozwazanego aktualnie dylematu, przy czym
wybor takiego interlokutora moze obejmowaé zaréwno figury faktycznie przez
nas poznane (np. profesor ze studiéw podpowiadajacy dalszy kierunek rozwoju
kariery zawodowej), jak i osoby tylez dla nas znaczace, co nigdy nie uczestni-
czace z nami w rzeczywistej interakcji (np. Steve Jobs jako konsultant kreatyw-
nych decyzji biznesowych). Biorac pod uwage wyniki uzyskane w cytowanym
wczesniej badaniu Staudinger i Baltesa (1996), wyobrazony dialog z autorytetem
moze w istotny sposdb przyczynia¢ si¢ do formulowania rozwigzan, ktdére sa
wyrazem zyciowej madrosci. Drugi rodzaj symulacji relacji spotecznych wydaje
si¢ istotny w zwigzku z akcentowang przez Sternberga (2001) idea réwnowagi
pomigdzy korzysciami wlasnymi, innych oséb zaangazowanych w rozpatrywany
problem oraz dobrem ogétu jako fundamentem madrosci. Dialog ten polegatby
na rozpatrywaniu sytuacji problemowej z trzech perspektyw sugerowanych
w teorii Sternberga — wlasnej, rozméwcy oraz zewng¢trznego obserwatora (sta-
nowiacej odpowiednik metapozycji z koncepcji Hermansa), a nastgpnie formu-
towaniu istotnych przekazéw zwlaszcza pomiedzy perspektywa wilasna a per-
spektywa rozméwcy. Taki rodzaj wewnetrznej aktywnos$ci dialogowej moze by¢
szczegOlnie istotny jako narzedzie zmiany punktu widzenia i poszerzenia wgladu
w procesie rozwigzywania konfliktow interpersonalnych.

ZAKONCZENIE

O ile mozliwo$¢ rozwoju madrosci jest implikowana m.in. przez koncepcje
ujmujace madro$¢ jako postformalne myslenie dialektyczne, to najwiecej prak-
tycznych sposobdw jego optymalizacji dostarcza podejscie dialogowe inspiro-
wane teorig Dialogowego Ja Hermansa. W ramach dialogowego ujecia i opartych
na nim technik optymalizacji madros¢ moze by¢ rozwijana w trzech planach:

(1) Tozsamo$ciowym — poprzez rOwnowazenie réznych aspektéw Ja i ich
odmiennych punktéw widzenia;

(2) Temporalnym — poprzez trening zestawiania réznych perspektyw czaso-
wych, wyciagania konstruktywnych wnioskéw z przesztosci oraz rozwijanie
zdolnos$ci do myslenia z perspektywy przysziosciowej;

(3) Interpersonalnym — polegajacym na uzgadnianiu wilasnego punktu wi-
dzenia z perspektywa innych poprzez symulowanie relacji spotecznych.

Zaproponowane techniki dialogowego rozwijania madro$ci moga stanowic
podstawe programu warsztatow i treningéw bedacych alternatywa dla tzw. tera-
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pii madrosci Lindena oraz uzupelnieniem popularnych programéw rozwoju oso-
bistego, zazwyczaj skoncentrowanych na rozwoju afektywnosci pozytywnej,
samooceny czy kreatywnosci. Odbiorca takiego programu moze by¢ zar6wno
mtodziez (zaklada si¢ bowiem konieczno$¢ przynajmniej czgSciowego opano-
wania w ramach funkcjonowania poznawczego operacji postformalnych), jak
1 dorosli. Wdrozenie takiego dialogowego programu wspomagania rozwoju ma-
drosci warto jednak poprzedzi¢ badaniami weryfikujacymi skuteczno$¢ takich
oddziatywan. O ile bowiem poszczegélne zabiegi techniczne proponowane po-
wyzej byly sprawdzane empirycznie, to — pomijajac badanie Staudinger i Baltesa
— nie byly stosowane w kontekscie problematyki madrosci.
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