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Konieczna jest analiza merytoryczna monografii naukowej tédzkiej
autorki ksigzki o madrosci dziecka - pani Elzbiety Pléciennik, ktora siegneta
do koncepcji i doswiadczen amerykanskiego psychologa Roberta J. Ster-
nberga oraz polskiego psychologa Zbigniewa Pietrasinskiego. Prace tych
psychologéw dotycza ksztalcenia intelektualnego czy, inaczej okreslajac,
rozwijania m.in. w toku edukacji szkolnej inteligencji uczniéw majacych za
sobg etap nauczania elementarnego. Ci jednak uczeni nie adresowali swoich
koncepcji do nauczycieli czy wychowawcow dzieci w wieku przedszkolnym,
gdyz absolutnie one do tego si¢ nie nadajg. Gléwnym powodem tego jest
poziom rozwoju psychospolecznego dzieci w wieku przedszkolnym, z cze-
go powinien zdawac sobie sprawe kazdy pedagog. Dla psychologéw jest to
bowiem oczywiste per se.

W recenzowanej rozprawie E. Pl6ciennik odczytuje probe stworzenia
nauczycielom edukacji przedszkolnej swoistego rodzaju szansy zaintere-
sowania ich poznawczym potencjatem u dzieci w starszym wieku przed-
szkolnym, okre$lanym potocznie pojeciem ,,madroéci”. Nie byloby w tym
nic niepozadanego, gdyby owa kategoria mogta spetnia¢ taka funkcje po-
znawczg. Badania naukowe nie mogg jednak bazowa¢ na potocznym rozu-
mieniu tak podstawowego pojecia (kategorii, fenomenu) psychologicznego,
jakim jest madros¢ tylko dlatego, ze przedmiotem badan sg dzieci w wieku
przedszkolnym. Taka infantylizacja pojecia madro$¢ przez przypisanie mu
pozanaukowych cech (charakteru, wymiaréw, aspektow) tylko po to, by méc
ja bada¢, a nastepnie wspiera¢ rzekomo adekwatnymi oddzialywaniami
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pedagogicznymi, poprowadzila autorke w niewtasciwym, bo pozanaukowym
kierunku, z czego w ogdle nie zdaje sobie sprawy.

Z kazda publikacja, takze metodyczng dla nauczycieli, ktére autorka
wydala takze w uniwersyteckiej oficynie na ten temat', stusznie wychodzi
z zalozenia, ze skoro mamy ksztaltowa¢ spoteczenstwo wiedzy, to nie moze
by¢ w tym pominiety najwazniejszy, bo fundamentalny etap edukacji, jakim
jest wychowanie przedszkolne. W tym tez zakresie postrzegam Jej prace jako
wysoce znaczace, bowiem ma absolutnie racje, ze trzeba jak najwczesniej
wspiera¢ rozwoj umystowy dzieci, ich inteligencje integralnie sprzezony
z pozostalymi zakresami rozwoju duchowego, fizycznego, spofecznego i emo-
cjonalnego osoby. Mozna dyskutowad, czy jakim zakresie inteligencja dziecka
ma by¢ szczegélnie eksponowany celem ksztalcenia i wychowania - autote-
licznym czy heterotelicznym, ale nie ulega watpliwosci, ze rozwoj poznawczy
dziecka staje si¢ dla dorostych wyzwaniem i zobowigzaniem zarazem.

Przejde zatem do analizy monografii naukowej pani Elzbiety Ptocien-
nik, ktéra powinna by¢ czytana facznie z ksigzka pt. ,,Rozwijanie madrosci
dziecka. Koncepcje i wskazéwki metodyczne” (Lodz: Wydawnictwo UL 2016).
Do niej bowiem Autorka nawigzuje omawiajac te same koncepcje teoretycz-
ne, ktore legly u podstaw wlasnych badan. Nalezy zarazem odnotowa¢, ze na
etapie wydawniczym kluczowa dla tej opinii ksigzka zostala oceniona przez
psycholog kliniczng® p. Iwone Czaje — Chudybe z Instytutu Pedagogiczne-
go Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie, ktéra pelni obecnie funkeje
kierownik Katedry Pedagogiki Wczesnoszkolnej. Nie bede w swojej analizie
i ocenie tej monografii odnosit si¢ do kwestii wydawniczych, gdyz te nie s3
mi znane, poza malym cytatem na oktadce. Autorka rozprawy przeprowadza
w trzech rozdziatach na s. 19-86 analize tytulowej zmiennej, jaka jest madros¢
dziecka. Rozdzial I dotyczy madro$ci w dyskursie teoretycznym, rozdzial 2 -
teoretycznych podstaw wspierania i rozwoju madrosci, za$ rozdzial 3 zostat
poswiecony komponentom madrosci i warunkom ich rozwoju. Juz z uktadu
nazw tych rozdziatéw, ale takze ich tresci wynika niespdjno$¢, powtarzalnosé
pewnych kwestii oraz nierozdzielny logicznie zakres tematyczny. Rozdzialy
4-6 zwigzane s3 z wlasnym projektem badawczym, jego realizacjg i przed-
stawieniem wynikéw badan.

' Cykl trzech poradnikéw programowo-metodycznych dla nauczycieli pod wspdl-

nym tytulem ,,Rozwijanie madrosci dziecka w praktyce edukacyjnej’, ktdore ukazaly si¢ na-
ktadem Wydawnictwa UL w 2016 .
2 http://nauka-polska.pl/#/profile/scientist?id=106600&_k=hgfch0 odczyt 12.02.2019
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Ponad 90 stron ksigzki stanowi aneks, w ktérym zawarto narzedzie
wykorzystywane w badaniu testowym dla dzieci w starszym wieku przed-
szkolnym (zal.1); zestawienie zbiorcze z arkuszy testowych utworzonych na
podstawie nagran audio zebranych w badaniach z dzie¢mi (zal.2); tabela-
ryczne zestawienie analogii/metafor - pomystéw dzieci w starszym wieku
przedszkolnym przy zadaniu: ,Madry cztowiek jest jak (co lub kto?)....,
bo...” (zal.3); tabelaryczne zestawienie danych dotyczacych autorefleksji
dzieci na temat wlasnego podobienstwa do madrego czlowieka (zal. 4);
tabelaryczne zestawienie danych dot. autorefleksji dzieci na temat wlasne-
go podobienstwa do madrego czlowieka (zal. 5) oraz w zalacznikach 6-11
przebieg rozmowy z szesciorgiem dzieci, ktérych personalia zakodowane
zostaly odpowiednim symbolem. Aneksy sa tu o tyle istotne, Ze gwarantuja
czytelnikom i recenzentom mozliwos¢ analizy i oceny zastosowanych w ba-
daniu narzedzi diagnostycznych.

Juz we ,Wstepie” do rozprawy pojawiajg si¢ sady generalizujace, ktd-
rych zasadnos¢ ma potwierdza¢ wskazany w przypisie autor innej publika-
cji. Nie akceptuje tego typu narracji, gdyz wprowadza czytelnikow w biad
stanowczo formutowanymi sadami np. na s. 9: W zadaniach i tresciach re-
alizowanych w przedszkolach i szkotach brakuje koncentracji na wartosciach
wyzszych (Olbrycht 2012), wykorzystywania sytuaciji okolicznosciowych i zda-
rzen przypadkowych do introcepcji wartosci (Chatas, 2012). Uczniowie nie
uczg sig tez sztuki zadawania pytan, nie rozwijajg wlasnej wrazliwosci na
problemy, odwagi poznawczej czy tolerancji dla wieloznacznosci (zob. Kwie-
ciniski 2012; Ledziniska, Czerniawska, 2011; Klus-Stariska i in. 2011; Gadacz,
2013; Szmidt, 2013a). Dodatkowo w polskiej szkole dominuje kult wiedzy.

To s tak absurdalnie sformulowane wnioski, ze musiatbym w tym
miejscu przytoczy¢ Autorce kilkadziesiagt raportéw z badan wskazujacych, ze
jest wprost odwrotnie, niz ona wskazuje w powyzszych frazach. To zdumie-
wajace, ze mozna tak deformowac wiedze o jakosci ksztalcenia w polskich
szkotach. Paradoksalne Autorka najpierw stwierdza, ze w szkole dominuje
kult wiedzy, po czym cala rozprawe poswieca temu, by do tego kultu w ogole
moglo dojs¢. Z innych jej relacji wynika przeciez brak madrosci. Mozna
postawic pytanie, czy tylko dlatego, ze W zatozeniach organizacyjnych i me-
rytorycznych polskiej szkoty brakuje jednak koncepcji wychowania, w tym
wychowania uwzgledniajgcego wspieranie mgdrosci. (...) Nie funkcjonujg
tez w polskiej terminologii i tradycji pedagogicznej takie obszary aktywnosci
pedagogicznej, jak edukacja dla mqgdrosci czy wychowanie do mgdrosci (...)
(s. 10) konieczne jest ich funkcjonowanie i wprowadzenie nowej tradycji?
Z czego zostal wysnuty taki wniosek i potrzeba badawcza? Nie wiemy.
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Na s. 11 E. Pl6ciennik stwierdza: Tymczasem na Swiecie koncepcje
zwigzane z organizowaniem warunkéw do rozwijania myslenia (podkresl. BS)
sq znane i wykorzystywane od wielu lat. Autorka ma tu na uwadze Brunera,
Wygotskiego, Renzulli, Gardnera, Sternberga, Gordona i Lipmana. Otz
mozna i nalezy natychmiast przeciwstawic sie temu osagdowi wlasnie w imig
szacunku dla polskiej nauki i uczonych, ale takze szeregu innych badaczy
procesow ksztalcenia intelektualnego, umystowego dzieci i mtodziezy. Gdy-
by najpierw Autorka tej rozprawy zafascynowala si¢ polska tradycja nauk
pedagogicznych, w tym szczegodlnie teorii ksztalcenia, ktore rozwijali polscy,
w tym takze 16dzcy uczeni np. Sergiusz Hessen, Karol Kottowski, Tadeusz
Jalmuzna (znakomita analiza pedagogiki szkoly pracy!), a nie zamierzala
adaptowac w kraju amerykanskiego kiczu naukowego (poppsychologii),
to wiedziataby, ze nie trzeba siega¢ do Jana A. Komenskiego czy Fryderyka
Herbarta, by wsréd wspélczesnych, rodzimych uczonych znalez¢ znakomite
prace wskazujace w swej tresci na istote ksztalcenia ogdlnego, ktérego jed-
nym z aspektow ksztalcenia ogoélnego jest rozwijanie umystowosci dziecka.

W przektadzie ,,Pojecia szkoly pracy” Jerzego Kerschensteinera znaj-
duje si¢ niezwykle trafny aksjomat pedagogiczny procesu ksztalcenia: Ksztat-
ci¢ jednostke mozna jedynie na takich dobrach kultury, ktérych struktura
catkowicie lub przynajmniej czesciowo pokrewna jest strukturze indywidualnej
formy zycia na jej stopniu rozwojowym (s. 139). Tadeusz Jalmuzna dokonat
znakomitej analizy recepcji tego podejscia w modelach szkoty pracy, takze
w Polsce. Stwierdzenie zatem, ze po raz pierwszy w dziejach polskiej pedago-
giki to wlasnie E. Pléciennik podjela problem rozwijania madrosci dziecka,
jest wiecej niz przesadzone. Moze warto bylo najpierw przeczytac rozprawy
Bogdana Nawroczynskiego, by przekonac¢ sie, ze to Amerykanie powinni od
nas uczy¢ sie tego, czym jest inteligencja i jak nalezy ja ¢wiczy¢. Laureatem
pierwszego konkursu UL do Nagrody im. Tadeusza Kotarbinskiego w na-
ukach humanistycznych zostal nie kto inny, tylko polski psycholog, §wiatowej
stawy badacz osobowosci Jan Strelau.

Przypomne, ze o potrzebie ksztalcenia umystowego, inteligencji pisat
Bogdan Nawroczynski w 1931 r. w swojej rozprawie ,,Zasady nauczania”. Au-
tor ten przywolal nawet z rozdz. XV, 6 Ustawy Komisji Edukacji Narodowej
(sic!) teze: Ogdlnie w kazdej nauce profesorowie starac sig i dozierac powinni,
aby ich uczniowie wigcej na rozum i pojecie, nizeli napamiec uczyli sig (s. 93).
Jak trafnie pisze o zacytowanej przez naszego pedagoga definicji inteligencji
psychologa W. Sterna - jest ona teleologiczna. Charakteryzowana jest bo-
wiem (...) ze wzgledu na cele, ktére mozna osiggac przy jej pomocy (s. 95).
W 1910 r. psycholog Adolfina Gorzycka poswiecita swoj artykul pt ,,Rozwdj
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samodzielnosci umystowej i nauczanie szkolne” wlasnie temu celowi, ktory
jest kluczowy (...) do korzystania i zastosowania w zZyciu nabytych przez na-
uke umiejetnosci, zdolnos¢ do szukania sobie drog i sposobow celem dalszego
ksztatcenia sig poza szkolq i szkolnemi wiadomosciami, tudziez orientowania
sie w kazdej potrzebie zycia i tworzenie wlasnych wyobrazet i pojec noszgcych
ceche indywidualizmu, a skierowanych ku celom utylitarnym zaréwno dla
danego osobnika, jak i jego rodziny, narodu itp. (s. 207, ,Nowe Tory”).
Mozna przytoczy¢ tu znakomite rozprawy Zygmunta Mystakowskiego,
Kazimierza Sosénickiego, Czestawa Kupisiewicza czy Wincentego Okonia,
tylko po co, skoro Habilitantka pomijajac je, chce koniecznie przekonaé
czytelnikow o racji nieobecnosci polskiej mysli dydaktycznej w tym zakresie®.
Problem rozwijania madroséci dzieci nie jest zatem niczym nowym, a juz
sposob jego zaprezentowania w monografii istotnie dyskwalifikujacy Autorke,
ktora przywolujac rézne definicje madrosci nie dokonuje istotnego rozrdz-
nienia miedzy inteligencja, madroscia, potencjatem umystu dziecka itp. By¢
moze dla R. J. Sternberga definicje madrosci sg (...) postrzegane przez ludzi
i naukowcéw subiektywnie - w zaleznosci od okolicznosci zZyciowych i teore-
tycznego punktu wyjscia (s. 13), ale to nie zwalnia wspolczesnego badacza
od refleksyjnego i krytycznego czytania takich rozpraw. Nie bez powodu
R.J. Sternberg znajac wyniki badan nad rozwojem ontogenetycznym czto-
wieka, ktére prowadzili m.in. Binet, Stern, Piaget, Wygotski i in. pisze o ma-
drosci w odniesieniu do dzieci w wieku szkolnym, nie przedszkolnym. Moze
warto byloby zastanowi¢ si¢ nad rzeczywistymi a naukowymi powodami
bezzasadnosci odkrywania cech madrosci u dzieci w wieku przedszkolnym?
Wiasnie nad tym nalezalo najpierw powaznie zastanowi¢ sie w czesci
teoretycznej rozprawy. Ta za$ jest napisana chaotycznie, z wybioérczo dobiera-
nymi odwotaniami do literatury (w tym jakze czestym do wlasnych rozpraw),
bez jakiejkolwiek selekcji merytorycznej i krytycznej zrédel. Publicystyczne
teksty S. C. Michatowskiego sa dla Autorki ksigzki rownowazne z rozprawami
Danuty Waloszek czy Krzysztofa J. Szmidta, skoro przywotuje ich poglady
obok siebie, by wskaza¢ zréznicowanie definicji madrosci. Chcac polaczy¢
teorie z praktyka, tak jakby dotychczas to nie mialo w polskiej pedagogice
miejsca: Mozliwe jest to jedynie po zapoznaniu sig z teorig mgdrosci, z jej
subkomponentami i predyktorami oraz po wskazaniu czynnikow sprzyjajgcych
jej rozwojowi i wykorzystaniu. (...) Tym bardziej jest to potrzebne, ze mgdros¢

*  Kazimierz Szewczyk nie byl przede wszystkim etykiem i bioetykiem (s. 40), ale
jest nim, bowiem zyje i dalej tworzy.
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kojarzona jest potocznie z postformalnym okresem rozwoju cztowieka i efek-
tem jego bogatej wiedzy, doswiadczenia Zyciowego oraz zawodowego (s. 11).

Obojetnie, bezrefleksyjnie przechodzi nad pojmowaniem przez Wi-
lowskiego madrosci jako fundamentalnej cnoty, (...) dzigki ktorej cztowiek
czyni dobro, odréznia dobro od zta, odkrywa prawde i uzaleznia od tego
odkrycia swoje dziatanie, bowiem ,,mqgdros¢ nie jest [...] zbiorem informacji
(potocznych czy naukowych), ale zrozumieniem prawdy o swiecie, glebokim
wejrzeniem w rzeczywistos¢, poznaniem jej pierwszych przyczyn i ostatecznych
celow, ktdra faczy z urywkiem sagdu C. Michalowskiego - [... [samo poznanie
i zrozumienie nie wystarczg (s. 22). Autorka recenzowanej publikacji przyta-
cza mysli filozoféw bez jakiejkolwiek logiki i kryterium porzadkujacego na
dwdch stronach, by na kolejnych (1,5 str.) przywolac¢ eseistyczne spojrzenie
socjologa Jana Szczepanskiego na madros¢, stad uwaza, ze wigzat je z wiedza
potoczng czy praktyczng. Nas. 203 pisze za nim, ze madro$¢ warunkowana
jest (...) wyobraznig, umiejetnoscig przewidywania, intuicjg oraz zdolnoscig
wezuwania sig w sytuacje. Mqgdrosé wg J. Szczepariskiego przejawia si¢ w ,,ro-
zumieniu innych ludzi, w widzeniu jasnym ich motywacji, ich dgze, nadziei
i oczekiwan (s. 25). Jest to jedyny z przywotanych przez autorke socjologow,
z ktérego rozprawy nie wyciagga zadnych wnioskéw, nie odnosi tez jego poj-
mowania madroéci do dzieci w wieku przedszkolnym. Szkoda, bo przeciez
s znakomite studia socjologiczne o inteligencji polskiej J. Chatasinskiego.

Skoro - zdaniem E. Ptociennik - istnieje zaleznos¢ miedzy wiedza
i madroscia, co ilustruje na schemacie 3 (s. 29), to istotne jest dla czytelnika
wykazanie zwigzku miedzy definicja madrosci definiowanej na gruncie
psychologii jako cechy, (...) ktorg mozna rozwijaé u kazdego cztowieka od
urodzenia, poniewaz tgczy sig ona nie tylko z wiedzq i doswiadczeniem zy-
ciowym, lecz obejmuje takze postawy, kompetencje spoteczne i emocjonalne,
zdolnosci poznawcze oraz motywacje do dziatania (s. 30). Oczywiste jest, ze
u czlowieka wszystko mozna rozwija¢, takze tak rozumiang madros¢, tylko
trzeba zna¢ kluczowe dla niej predyktory i wlasciwosci.

W tekscie pojawia sie po wielokro¢ logiczna sprzeczno$¢ wilasnej
narracji. W rozdziale pt. ,Madro$¢ w dyskursie teoretycznym” E. Pl6ciennik
pisze, ze w znanych jej tekstach na temat madrosci ma miejsce (...) rela-
tywnos¢ tego pojecia i roznorodne formutowanie jego definicji, w zaleznosci
od perspektywy naukowej czy koncepciji rozwoju cztowieka (...) (s. 19). Za
D. Waloszek przypisuje definicji madrosci — bez merytorycznego uzasadnie-
nia - ceche potocznosci: potocznie utozsamia sig z rozmiarem zapamigtanych
wiadomosci oraz z rozwagq, namystem, rozsqdkiem czy wrecz z polgczeniem
moralnosci i sztuki Zycia - w przeciwienistwie do wiedzy, ktora rozumiana jest
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jako erudycja i ,znajomos¢ faktow, zdarzen, rozpoznanych i zapamigtanych
(s. 19). Nie polemizuje z tezg D. Waloszek, ze madro$¢ oznacza (...) znajo-
mos¢ zasad powstawania trudnych pojec, struktur, kategorii najwyzszych - jest
wiec wynikiem myslenia naukowego i intuicyjnego (s. 20), co by oznaczalo,
Ze przyjmuje j3 ze zrozumieniem.

Zdumiewajace jest, ze mozna tak dalece zbanalizowa¢ wiedz¢ nauko-
wa piszac: Skoro psycholodzy poznawczy coraz czesciej przyjmujg teze, ze
kazdy rodzi si¢ z potencjatem tworczosci (przez malte ,,t”), to mozna rowniez
analogicznie przyjgé, Ze kazda jednostka rodzi sig z potencjatem mgdrosci
(przez mate ,m”) (s. 20). Dalej pojawia si¢ kolejna, absurdalna teza tej Au-
torki, ktorg usiltuje przeciwstawi¢ rozprawie D. Waloszek: Wdrazanie dzieci
w wieku przedszkolnym do samodzielnosci i odpowiedzialnosci propaguje
w Polsce od wielu lat D. Waloszek (1994). Takie dziatania sq jednak mozliwe
tylko w rodzinach wspierajgcych rozwéj kompetencji spotecznych (Hornowska
iin. 2014, s. 133) (s. 71).

Przy tak chaotycznym, publicystycznym i bezkrytycznym referowaniu
wyimkow z rozpraw réznych autoréw czytamy, ze (...) glownym zadaniem
monografii jest zainicjowanie dyskusji i badan empirycznych na temat identy-
fikacji i wspierania rozwoju mqdrosci juz od poziomu edukacji przedszkolnej.
Zadanie to bedzie realizowane poprzez prezentacije:

 teorii mqgdrosci, takze w kontekscie edukacyjnych warunkéw wspie-

rajgcych;

» narzedzi, ktére zostaty wykorzystane w badaniach z dzie¢mi do

rozpoznania i opisu przejawow ich mgdrosci;

o empirycznie wylonionych przejawow takiej aktywnosci werbalnej

i zadaniowej dziecka, ktéra w zgodnie z literaturg przedmiotu jest
scisle zwigzana z komponentami i predyktorami mgdrosci;

o wnioskow pozwalajgcych na zastosowanie powstalej teorii w prak-

tyce pedagogicznej (s. 11-12).

Mozna si¢ zgodzi¢ z teza Autorki, ze w pedagogice przedszkolnej
brakuje (...) badan naukowych pozwalajgcych tworzyé wiedze nowg i ugrun-
towang (s. 12). To bowiem, co tu zaprezentowala, nie jest ani nowe, ani na-
ukowo ugruntowane. Czg$¢ teoretyczna nie konczy si¢ wltasnym modelem
teoretycznym, ktéry powinien poprzedza¢ konceptualizacje badan empi-
rycznych. Zdaniem 16dzkiej pedagog badania nad dziecinstwem i umystem
dzieci (...) obrazujg niewykorzystany potencjat umystu dziecigcego ze wzgledu
na infantylizacje definiowania okresu dzieciristwa lub edukacji przedszkolnej,
infantylizacje znaczen oraz formy przekazu, a takze normalizacje i uniwersa-
lizacje w obszarze oddziatywan nauczycielskich w stosunku do dzieci (s. 13).
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Podnios¢ w odniesieniu do tej czgsci pracy jeszcze kwestie eklek-
tycznego przywolywania z publikacji Z. Pietrasinskiego, Z. Kwiecinskiego,
A, Sekowskiego i K. Szmidta pogladéw na temat madrosci, ktére powinno
by¢ poprzedzone refleksja, ze zaden z nich nie pisal na temat madrosci dzieci
w wieku przedszkolnym, ani nie prowadzit na ten temat badan naukowych.
Po co zatem bylo to czyni¢, skoro ich teksty dotycza tego, co sama okreslita
mianem postformalnego stanu rozwoju czlowieka? W rzeczy samej eklek-
tyczna prezentacja w czgsci teoretycznej rozprawy roznych, wycinkowych
pogladow, definicji, podejs¢ teoretycznych do kategorii madrosci nie miata
zadnego znaczenia, bowiem od samego poczatku prowadzaca badania zamie-
rzala wykorzysta¢ do wlasnych celéw tylko i wylacznie koncepcje madrosci
R.J. Sternberga jako czesci inteligencji praktycznej (s. 72).

Przejde zatem do czesci empirycznej rozprawy. Zdaniem Autorki
ksigzki, jej badania (...) mialy charakter diagnostyczno-eksploracyjny. Ogol-
nym ich celem byto wylonienie i analiza przejawéw mgdrosci dziecka w star-
szym wieku przedszkolnym. Jednak z powodu nowatorskiego przedmiotu badan
nad mqdrosciq dzieci osiggniecie tego celu nie bylo tatwe (s. 14). Opracowane
narzedzie badawcze (...) miato prowadzic do okreslenia wskaznikow mqgdrosci
dziecka (s. 15).

Takie zalozenie jest bledne. Istota badan jest rozwigzanie problemu
naukowego. Autorka tej ksigzki nie formuluje gléwnego pytania badawczego.
Co zatem zamierzala zbada¢? Konstruowanie bowiem narzedzi diagnostycz-
nych ma stuzy¢ znalezieniu odpowiedzi na okreslone pytanie. Wlasciwie
czytelnik musi domyslac sie, o co tak naprawde chodzito badaczce? Stwierdza
Ona bowiem w rozdziale podsumowujacym teoretyczng narracje, ze (...)
mgdros¢ (wraz z tworczoscig, wiedzq praktyczng i umiejetnosciami spotecz-
nymi) wymyka sig prostym pomiarom, jakie dominujg przy behawioralnej
ocenie wiedzy, umiejetnosci i kompetencji w toku typowej diagnozy edukacyjnej
opartej na testach i modelach rozwojowych, by zarazem wskazac na to, Ze nie
jest ona (...) wynikiem jedynie etapow rozwoju (jak twierdzit J. Piaget), ale
zalezy od wielu czynnikéw powigzanych ze sobg: predyspozycji i mozliwosci
jednostki rozwigzujqcej zadania testowe; zainteresowania zadaniem testowym;
odpowiedniej ilosci czasu, jakg ma ona na ich rozwigzanie; doswiadczenia oraz
bieglosci jednostki w rozwigzywaniu problemow; od rzetelnosci, obiektywnosci
czy odpowiedzialnosci za proces edukacyjny lub/i proces diagnozowania osoby
przygotowujgcej i stosujgcej zadania diagnostyczne (s. 85).

Sadzitem, ze w rozdziale 4 pt. Organizacja badarn nad mqgdroscig dziec-
ka znajdzie si¢ problem badawczy. Tymczasem Autorka znowu najpierw pisze
o tym, ze badania dzieci w wieku przedszkolnym sg realizowane obecnie zbyt
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rzadko, by nastepnie zacza¢ sygnalizowac ich wystepowanie i realizacje przez
réznych badaczy. Istotg jednak badan naukowych nie jest ich czestotliwos¢,
ale jakos¢, sens, znaczenie naukowe, a moze i praktyczne zastosowanie. Pani
E. Pt6ciennik wprawdzie poswigca uwage temu, jakie mialy by¢ jej zalozenia
i cele badawcze, ale w rozdz. 4 nie znajdziemy zadnego pytania badawczego.
Jej zdaniem nie ma (...) okreslonych i opisanych wskaznikow mqdrosci dziecka
w mySleniu i dziataniu oraz narzedzi diagnostycznych stuzgcych wylonieniu
przejawow mgdrosci dziecka (...) (s. 90). Mowa jest tu o koniecznosci opraco-
wania zadan, (...) ktdre pozwolg ujawnic predyktory i komponenty mgdrosci,
ale takze indywidualne doswiadczenia dzieci zwigzane z tg wartoscig (s. 91).

Trzeba zatem postawi¢ pytanie, po co prowadzacej badania potrzebne
sg predyktory i komponenty madrosci dzieci w wieku przedszkolnym, rozu-
mianej zresztg jako cecha (s. 92)? By¢ moze Autorka tego projektu chciala
znalez¢ odpowiedz na pytanie: Jakie sg przejawy madrosci dzieci w starszym
wieku przedszkolnym? Jesli tak, to powinna zdefiniowa¢ psychologiczng
zmienng zalezny, jaka jest madros¢ i okresli¢ jej wskazniki, zeby dzieki temu
mozliwe bylo skonstruowanie narzedzia diagnostycznego do jej pomiaru.
W akapicie o celach badan pisze, ze chce rozpoznaé przejawy madrosci,
natomiast na s. 92 komunikuje: Opracowanie zadan stuzgcych identyfika-
cji wskaznikow maqdrosci dziecka w starszym wieku przedszkolnym podczas
aktywnosci zadaniowej wymagato podejscia ilosciowego. W badaniach tych
magdros¢ jest bowiem rozumiana jako cecha, ktorg dzigki przyjetym wskazni-
kom mozna rozpoznad, a nastepnie dokonac pomiaru jej statystycznego nasi-
lenia w badanej prébie. Chciata zidentyfikowa¢ wskazniki madrosci dzigki
przyjetym wskaznikom madros$ci? Rzeczywiscie na s. 93 Autorka pisze: Przy
konfigurowaniu i doborze zadan jako punktu wyjscia do identyfikacji przeja-
wow maqdrosci dzieci w starszym wieku przedszkolnym wzigto pod uwage nie
tylko koncepcje WICS R. ]. Sternberga, lecz takze sugestie innych psychologéw
i pedagogow na temat mozliwosci pomiaru tej cechy. To znaczy, ze zamie-
rzala zidentyfikowa¢ wskazniki madroéci dzieki przyjetym przez siebie (?)
wskaznikom tej madrosci. Gdzie one sa? Odpowiedz otrzymujemy dalej:

Model mgdrosci wedtug R. ]. Sternberga okazat sie zbyt 0ogélny do opra-
cowania konkretnych zadan diagnostycznych do rozpoznawania symptomow
mgdrosci dzieci. Nie zawieral konkretnych wskaznikéw i predyktorow magdrosci
potencjalnie mozliwych do zaobserwowania u dziecka w wieku przedszkolnym
(s. 95-96).

Zdaniem todzkiej pedagog, wbrew wynikom badan psychologow
osobowosci, u dziecka w wieku przedszkolnym moga potencjalnie wystgpic
przejawy madrosci podczas rozwigzywania zadan diagnostycznych opartych
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na materiale obrazkowym i werbalnym. Jej zdaniem owe przejawy madrosci
obejmuja u dzieci w wieku przedszkolnym (...) myslenie refleksyjne, dialo-
giczne, dialektyczne, tworcze i analityczne. Sadze, ze takimi stwierdzeniami
t6dzka badaczka zdetronizowala nie tylko wyniki badan Jeana Piageta, Anny
Brzezinskiej, Janusza Trempaly, a chyba i Roberta J. Sternberga, bo im by
przez mysl nawet nie przeszto udowodnienie wystepowania u dzieci w tym
wieku tak rozumianej madrosci, i to jeszcze za pomocg niewystandaryzo-
wanych testow.

Na jakiej podstawie Autorka zdecydowala, ze o inteligencji analitycznej
dziecka w wieku przedszkolnym $wiadczy okreslenie tematu obrazka oraz
wylonienie zagrozen wynikajacych z zachowania bohateréw obrazka? Na
podstawie jakiej przestanki naukowej ustalila, Ze o mysleniu refleksyjnym,
dialektycznym i dialogicznym u dzieci w wieku przedszkolnym (sic!) facznie
biorac (tak jest w tabeli 2 na s. 97) $wiadczy wykonanie takich zadan, jak:
(...) wybor trudnosci zadania z trzech mozliwych wariantéw; wyrazenie checi
realizacji dodatkowych zadan; okreslenie tresci wieloznacznego obrazka itd.
(sic!?). Jak to jest mozliwe, ze zdaniem pani doktor te trzy rodzaje myslenia
mozna badac Iacznie na podstawie tego typu zadan, pomijajac juz wiedze
z psychologii rozwojowej na temat tego, czy dzieci w wieku przedszkolnym
rzeczywiscie mysla dialektycznie, dialogicznie i refleksyjnie?

Co tu jest wskaznikiem czego? Czy zadania do wykonania sg wskaz-
nikiem tych rodzajow madrosci, czy moze proponowana punktacja za
prawidiowe - zdaniem Autorki - wykonanie zadan jest jej przejawem?
Na jakiej podstawie naukowej traktuje facznie trzy kategorie myslenia
i na jakiej podstawie psychologicznej twierdzi, ze mozna ich w ogoéle po-
szukiwa¢ u dzieci w wieku przedszkolnym? Wynik Jej badan jest rownie
banalny i potoczny jak ich konstrukcja. Daje temu wyraz w zakonczeniu
I etapu badan opisanych w rozdziale 4: Podsumowujgc zaprezentowane
tu analizy warunkow badania, mozna stwierdzié, ze jedynym czynnikiem,
ktéry moze réznicowac przejawy mqdrosci dzieci uczestniczgcych w badaniu
jest wiek przedszkolakow. Nalezy jednak podkreslic w tym miejscu — pisze
dr E. Pl6ciennik - ze nie bylo celem autorki badarn wylanianie pozioméw tej
madrosci dzieci, roznicowanie tej mgdrosci na podstawie uzyskanych przez
dzieci wynikow, a jedynie wykluczenie czynnikow, ktére moglyby w kolejnym
etapie badan podwazy¢ wylonione wnioski zwigzane z przejawami mgdrosci
dzieci w starszym wieku przedszkolnym, nasilenie tych przejawéw w calej
probie i na poszczegolnych terenach badat oraz probg wyjasniania kontekstu
tych przejawow (s.111).
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Wreszcie, w rozdziale 5 ,,Poszukiwanie madrosci dziecka” pojawia sig
w pierwszym akapicie informacja, ze E. Pl6ciennik poszukiwala odpowiedzi
na pytanie rozstrzygniecia: Czy mozna mowic o mgdrosci dziecka w wieku
przedszkolnym? (s. 113). Na potoczne pytanie moze pas¢ tylko potoczna
odpowiedz. Mozna, ale po co i czy ma to naukowy sens? Chyba tak, skoro
w kolejnym akapicie stwierdza: Gtownym problemem badawczym bylo tu py-
tanie: ,Czy mozna moéwic o mqgdrosci dziecka w starszym wieku przedszkolnym
w kontekscie definicji mgdrosci wedtug R. ]. Sternberga, przejawianej podczas
rozwigzywania zadan o charakterze otwartym i sytuacyjnym?” (s. 113-114).
Z tego pytania wynika, ze definicja madrosci tego psychologa przejawia si¢
podczas rozwigzywania zadan...

Uszczegoélowieniem gtéwnego problemu badawczego, ktdry zostat
sformutowany w postaci pytania rozstrzygniecia, jest az osiem pytan dopel-
nienia (pytanie numer 5 jest potrdjne). Autorka przejawia w tym rozdziale
brak samoswiadomosci metodologicznej w paradygmacie badan ilosciowych
ijako$ciowych, co catkowicie dyskwalifikuje przedlozong prace. Dalsza czes¢
rozprawy jest juz tylko tego porazajaca konsekwencja. Oto tego przykiady:

o Podczas rozmowy z dzieckiem w starszym wieku przedszkolnym

nie mozna byto catkowicie zrezygnowac z aktywnego uczestnictwa
w rozmowie z nim (s.116). - blad logiczny idem per idem.

o (...) zestawienie przejawoéw madrosci dzieci uczestniczacych
w badaniu pokazuje wskazniki, ktére mogqg stanowic element de-
finicji mgdrosci dziecka w starszym wieku przedszkolnym. (s. 155)
- blad logiczny idem per idem. (podkresl. BS)

W tabeli 11 zostaly — zdaniem E. Pt6ciennik - ujete przejawy madrosci
dziecka w sytuacjach zadaniowych. Wskaznikiem madro$ci dzieci nie sg ich
wypowiedzi, ale przypisane im przez autorke rzekome przejawy madrosci
w mysleniu. Te jednak sg w istocie subzmiennymi kategorii (...) myslenia
analitycznego, samoswiadomosci, zachowan transgresyjnych i zarzqdzania
wlasnym zachowaniem (s.121). Tak oto dla Habilitantki wskaznikiem madro-
$ci w mysleniu jest zastanawianie si¢ i podejmowanie decyzji; rozpoznawanie
wlasnych preferencji; poczucie skutecznosci wlasnego dziatania, otwartosé
i odwaga w podejmowaniu nowych zadan; wewnetrzna motywacja do dzia-
tania itd.... .

Nie mamy tu do czynienia z rewolucyjng dla wspdlczesnej psychologii
$wiatowej diagnoza. Na podstawie zbadania w ciggu dwdch miesigcy 369
dzieci niewystandaryzowanymi testami nie mozna zakwestionowa¢ badan
J. Piageta. Tymczasem Autorka stwierdza na s. 158: Wykorzystanie zadarn
z uwzglednieniem opisanej wczesniej organizacji do osiggniecia gtownego celu
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badar byto mozliwe dlatego, ze dziecko osigga zdolnos¢ myslenia logicznego
znacznie wczesniej niz uwazat J. Piaget — juz w okresie ksztattowania sig pojec
oraz wraz z naukq jezyka. Ba, na s. 197 dochodzi do jeszcze ciekawszych
wnioskow: Wyniki badan dotyczgce wykorzystywania przez dzieci wlasnego
doswiadczenia w sytuacjach zadaniowych pozwalajg na kontynuacje dyskusji
nad piagetowskqg koncepcjqg faz rozwoju cztowieka. Dziecko w starszym wieku
przedszkolnym potrafi mysle¢ logicznie, twérczo, refleksyjnie, dialogicznie
i dialektycznie w powigzaniu z sytuacjami spotecznymi, ktérych komponenty
sg mu bliskie i znane z doswiadczen.

Ogromnie cenie sobie badania empiryczne, o ile s3 przeprowadzone
zgodnie z obowigzujacym w naukach spofecznych kanonem metodologicz-
nym. W tym przypadku zostal on po wielokro¢ naruszony. Biorac zatem
pod uwage popelnienie przez E. Ptéciennik razacych bledow w konstrukeji
teoretycznej rozprawy, w konceptualizacji badan, ich organizacji, przebiegu
i ocenie wynikéw nie polecam nikomu wzorowanie si¢ na niej. Mozna taka
ksigzke zaliczy¢ do cyklu ,,modne bzdury”, co zapewne sprawi, ze bedzie
czesciej przywolywana przez studiujacych nauczycieli, niz rozprawy naukowe
np. Jeana Piageta.
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