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METODY I TECHNIKI BADAN

HENRYK RASZKIEWICZ, MAREK ZWOLINSKI
UW w Bialymstoku

POLSKIE BADANIA SKALA ROZWOJU MORALNEGO W. KURTINESA
I J. B. PIMM ORAZ PROBLEMY ZWIAZANE Z INTERPRETACJA BADAN NAD
SADAMI MORALNYMI

Skala Rozwoju Moralnego (Moral Development Scale) Wiliama Kurtinesa
i June B. Pimm (1978) jest préba nadania psychometrycznej charakterystyki
rozwojowej gradacji sadéw moralnych, wykrytej przez Piageta jeszcze w latach
trzydziestych. Pr6ba w sobie interesujaca, moze zaciekawic¢ przede wszystkim
psychologéw praktykéw oczekujacych jakiejs wygodnej metody w globalnym lub
aspektowym diagnozowaniu rozwoju.

Punktem wyjscia metody Kurtinesa i Pimm nie jest powstata na gruncie
amerykariskim teoria Kohlberga, ktéra uszczegélawia i poszerza skale rozwojowg
Piageta, lecz bardziej podstawowa koncepcja szwajcarskiego psychologa. Z tym
wiaze sie wiele ograniczeni. Szybko w naszych badaniach przekonalismy sie, ze
skala ta nie wychwytuje niebagatelnych subtelnosci w odpowiedziach heterono-
micznych i tych, ktére Piaget (1967) uznaje za autonomiczne, a ktére Kohlberg
(1976) ma za heteronomiczne i rysuje wlasne stadia autonomii, wybiegajace daleko
poza stadia piagetowskie (por. Golab, 1980: Niemczyniski i in., 1988). Jednakowoz
skala Kurtinesa i Pimm zyskala pewne miedzynarodowe uznanie. Takze nasze
polskie badania byly referowane przez Pimm na konferencji poswigconej badaniom

miedzykulturowym (Pimm, Zwoliriski, 1987).
Piaget (1967) wyodrgbnia dwa gléwne stadia rozumowania moralnego

dzieci. Pierwszy z nich, zwany faza moralnosci heteronomicznej, charakteryzuje
sie traktowaniem obowiazku jako heteronomicznego i przestrzeganiem litery. a nie
ducha reguly. Dziecko w tej fazie przypisuje wing na podstawie obiektywnych
konsekwencji czynu, a dobro i sprawiedliwos¢ okresla przez postuszeristwo.
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Wedlug Piageta (ibidem) proces zanikania stadium heteronomii rozpoczy-
na sie w wieku ok. 7 lat, a koriczy si¢ w wieku ok. 12 lat. Od tego momentu
wiekszos¢ dzieci przechodzi do fazy moralnosci autonomicznej cechujacej sie
przestrzeganiem raczej ducha niz litery reguly. W ocenie czynu myslenie unieza-
leznia si¢ od jego skutkow - mlody czlowiek uwzglednia intencje sprawcy - i od
autorytetu - shusznym jego zdaniem staje si¢ nie podporzadkowanie doroslemu,
lecz zasadzie sprawiedliwosci rozumianej jako réwnosé praw i obowigzkéw.

Charakterystyka metody

Skala Rozwoju Moralnego (MDS) zawiera 15 historyjek zaczerpnigtych z
pracy Piageta wydanej po raz pierwszy w 1932 r. (polskie wydanie w 1967 r.). Ukiad

historyjek i zasady oceny wynikow rowniez wzorowane sa na tej pracy.
Rzetelnosé i trafnosé. MDS cechuje si¢ dobra rzetelnoscig w warunkach

amerykarnskich (Kurtines, Pimm, 1983): dobra zgodnoscia wewnetrzng (wspoét-
czynnik alfa = 0,83), staloscig przy tygodniowym odstepie (r = 0,82) oraz zgodno-
Scia miedzy sedziami (r = 0,81 dla dwéch sedziéw).

Test ten dobrze réznicuje miedzy poziomami wieku wyznaczonymi przez
klasy szkolne w przedziale od 4;6 do 11:6 i nie réznicuje pici, co swiadczy o dobrej
trafnosci teoretycznej (ibidem).

Trzeba jednak pamigtac, ze istniejg dane wskazujace na wystgpowanie
pewnego kulturowego obciazenia testu. Chodzi tu gléwnie o fakt, ze amerykariskie
dzieci z klasy sredniej uzyskuja na ogét wyzsze wyniki w MDS niz dzieci z innych
warstw spotecznych i z innych kregéw kulturowych, jak tez o narodowa specyfikg
czestosci wystepowania niektérych rodzajéw odpowiedzi (Pimm, Canon, Foote,
1986: Pimm, Zwoliniski, 1987).

Wskazniki. Wskaznik globalny MDS (bedacy sumg wszystkich ocen
uzyskanych za odpowiedzi w poszczegélnych historyjkach) jest 1aczng miarg
pogladéw dziecka na temat odpowiedzialnosci (Kaplan i inni (1980) uwazaja, ze
jest miarg poczucia odpowiedzialnosci). Oczywiscie, jest to takze miara zakresu
posiadanego pojgcia sprawiedliwosci.

MDS sklada si¢ z pigciu podskal, stad mozliwe jest poslugiwanie si¢
odpowiadajacymi im wskaZnikami. Dwie pierwsze podskale dotycza odpowiedzial-
nosci. P:odskala IA bada ocene poréwnawcza czynow typu drobnej kradziezy
prowadzacych do niewielkiej szkody materialnej oraz niezr¢cznosci (niezgrabno-
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$ci) prowadzacej do relatywnie duzej szkody. Podskala IB bada oceng klamstwa,
ktére ma pozory prawdopodobieristwa i przesady tak duzej, ze znacznie mniej
prawdopodobnej.

Trzy pozostale podskale dotyczg sprawiedliwosci. Podskala IIA ma w
zalozeniu autoréw badaé ocene kary surowej versus kary rownowaznej czynowi
lub naprawiajacej szkode. Podskala IIB mierzy poglady na uzytecznos¢ kar w
poréwnaniu z wyjasnianiem szkodliwosci czynu. Podskala III bada reakcje na

nieréwne czy niesprawiedliwe traktowanie dzieci przez autorytet.
Ocena odpowiedzi. Odpowiedz osoby badanej skiada sig¢ zawsze z wybo-

ru (w wickszosci podskal z wyboru oceny postgpowania) i z uzasadnienia wyboru.
Aby dana odpowiedZ zostala zaklasyfikowana jako autonomiczna (2 punkty),
konieczne jest, aby i wybdr, i uzasadnienie wyrazaly wlasciwosci fazy autonomii.
Jesli wybér jest zgodny z wyborami fazy autonomii, lecz uzasadnienie jest niejed-
noznaczne, wéwczas przyjmuje sie, ze osoba badana znajduje si¢ w stadium
przejsciowym dla danego problemu moralnego (1 punkt). Przy samym takim
wyborze uzasadnienie jednoznacznie heteronomiczne powoduje zaklasyfikowanie

odpowiedzi jako heteronomicznej (0 punktow).
Podrecznik do testu (Kurtines, Pimm, 1978) podaje dokladne zasady

oceny dla poszczegélnych pytari. Niestety, przedstawione w nim przykiady odpo-
wiedzi sa dosy¢ typowe i oczywiste, a wigc malo uzyteczne w przypadkach rzadkich
i watpliwych. Tu ograniczymy sie do wskazania ogélnych kryteriow klasyfikacji

uzasadnien. )
Tak wiec w podskalach IA (Niezrecznosé¢ albo kradziez) i IB (Klamstwo)

uzasadnienie wyboru (tu oceny czynu) §wiadczy o osiggnigciu stadium autonomii,
gdy odwoluje si¢ do intencji sprawcy; w podskali IIA (Sprawiedliwos¢ kary) - gdy
wskazuje na wspélmiernos¢ kary i przewinieniél lub na mozliwosé usunigcia
czyjejs krzywdy. W podskali 1IB (Uzytecznosé¢ kary) autonomiczne uzasadnienia
zwykle wskazuja na zrozumienie czynu jako warunek konieczny zmiany zacho-
wania. Aby uzasadnienie w podskali 11l (Sprawiedliwos¢ albo autorytet) uznac za
autonomiczne, powinno ono wskazywac badZ na zasad¢ réwnosci praw i obowigz-
kéw, badZ na motywy koperacyjne (w tym ostatnim przypadku chodzi o uzasad-

nienia wyboréw pozornie heteronomicznych).
Normy amerykariskie obejmuje przedzial wieku od 4:6 do 11:6.
Przebieg badania. Badanie przeprowadza si¢ indywidualnie. Osoba ba-

dajaca czyta dziecku teksty kolejnych historyjek i jednoczesnie pokazuje kontu-
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rowe rysunki ilustrujace historyjki. Po przeczytaniu historyjek zadaje standardowe

pytania o wybér i o uzasadnienie wyboru.
Nizej podajemy tres¢ historyjek i pytan w porzadku zgodnym z przebie-

giem badania (podkreslilismy numery alternatyw autonomicznych).

IA. Odpowiedzialnosé: niezr¢cznosc albo kradziez
la. Janek bawil sie w swoim pokoju, kiedy jego matka powiedziata mu,

zeby przyszedl na obiad. Gdy Janek przechodzil obok stotu, zrzucil i pobit 15

talerzy.
2a. Jednego dnia, kiedy matki Piotrka nie bylo w domu, Piotrek chcial

zjesé troche ciastek, mimo ze mama wczesniej mu tego zabronila. Gdy Piotrek

siggal po ciastka, miseczka spadla, ale sttukia si¢ tylko troche.
Ktéry z tych dwéch chlopcéw zrobit gorzej? Dlaczego?
2a. Marysia przechodzila przez pokéj mamy i zobaczyla, ze plaszcz mamy

upadl na podioge. Marysia chciala wyrgczy¢ mame. wigc probowata zawiesic
plaszcz na gwoZdziu. Ale plaszcz nie zawiesil sig, tylko podarl si¢ w jednym

miejscu.
2b. Malgosia prébowatla przymierzyé nowa sukienk¢ mamy, ale mama jej

nie pozwolata. Kiedy mama wyszla, Malgosia probowala wlozy¢ sukienkg, lecz gdy

ja wkiadala, zrobila w sukience malg dziurke.
Ktéra dziewczynka zrobila gorzej? Dlaczego?
3a. Ojciec Jurka ogladat telewizj¢ na podwérku. Po czym wrécit do domu,

a telewizor zostawil na dworze. Wtedy zaczal padaé deszcz. Jurek prébowat wnies¢

telewizor do mieszkania, ale opuscit go i rozbit.
3b. Przyjaciel Tomka mial psa. Pies mial male szczeniaczki. Tomek lubit

szczeniaczki i gdy pewnego dnia jego kolegi nie bylo w poblizu, wzial sobie jednego

szczeniaczka.
Ktéry z chlocéw zrobil gorzej? Dlaczego?

IB. Odpowiedzialnos¢: kiamstwo
la. Kiedy maly chlopiec byl na spacerze, jakis pies zaczal na niego

szczekaé. Gdy chlopiec przyszedt do domu, powiedzial swemu ojcu, ze pies byl
duzy jak krowa.
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1b. Maly chlopiec powiedzial matce, ze jego nauczyciel w szkole dat mu
bardzo dobry stopien. Mimo Zze nie byla to prawda, jego matka uwierzyla mu i dala
za to troche pieniedzy.

Ktory z chlopcéw zrobil gorzej? Dlaczego?

2a. Pewnego popotudnia dziewczynka ogladata ulubiony program telewi-
zyjny. Jej matka poprosila ja, zeby pomogla jej nakry¢ do stolu. Wéwcezas dziew-
czynka powiedziala, ze nie moze jej poméc, poniewaz skaleczyla nogg. Nie byla to

prawda, ona nogi nie skaleczyla.
2b. Mala dziewczynka, ktéra lubila sportowe samochody, zawsze chciala

jechaé jednym z tych, ktére widywala z okna swego mieszkania. Pewnego popo-
hudnia powiedziala matce, ze odbyla dhuga przejazdzke takim samochodem. To nie
byla prawda. Ona to wymyslila.

Ktéra dziewczynka zrobila gorzej? Dlaczego?
3a. Marek caly czas mieszkal w swoim miescie i dobrze znat nazwy ulic.

Pewnego dnia jakis czlowiek zapytal go, gdzie jest ulica Brzozowa. Marek chciat z
niego zazartowac i wskazal zly kierunek. Ale ten czlowie nie zagubit sig i jakos

znalazt ulice, ktérej szukal.
3b. Janek od niedawna mieszkal w swoim miescie i dobrze nie znal nazw

ulic. Pewnego dnia jakis czlowiek zapytal go, gdzie jest ulica Brzozowa. Wtedy
Jacek powiedzial: “Mysle, ze jest niedaleko stad”™ i wskazal zly kierunek. Ten

czlowiek zagubil si¢ i nie moégl znaleZé poszukiwanej ulicy.
Ktoéry chlopiec zrobit gorzej? Dlaczego?

IIA. Sprawiedliwosé kary
1. Darek bawil sie na podwoérku, gdy jego matka kazala mu is¢ do sklepu

i kupic¢ trocheg chleba, poniewaz zabraklo go w domu. Ale zamiast zaraz wyjsc,
Darek powiedzial, ze za minutke péjdzie. Jednak nie poszedt i chleba nie bylo na
obiad. Jego ojciec nie byt zadowolony i zastanawial sig, jak Darka ukarac. Myslal
o dwoéch karach:

la. Zabronié Darkowi ogladad telewizje przez tydzien.

2b. Kiedy Darek poprosi go, aby pomégt mu naprawic rower, on mu powie:
“Poniewaz nie chciales poméc mamie, musze ciebie ukarac i tez ci nie pomogg”™.

Ktéra z tych dwéch kar wybratl ojciec Darka? Dlaczego?

2. Pewnego dnia chlopiec bawil si¢ w pokoju. Jego ojciec powiedzial mu,
aby nie bawil si¢ w pokoju pilka, poniewaz moze zbi¢ szyb¢ w oknie. Ale chlopiec
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nie poshuchat ojca i zbil szybe. Jego ojciec myslal, ze moze go ukaraé¢ dwoma
sposobami:

2a. Nie wstawiaé¢ szyby do pokoju chiopca. Gdyby to byla zima, chiopcu
byloby zimno bawi¢ si¢ w pokoju.

2b. Chlopiec powinien daé pienigdze na szybe.

Ktéra z dwéch kar wybratl ojciec? Dlaczego?

3. Adas bawil si¢ wagonikiem brata i zepsul go. Jak ojciec powinien go

ukarac?:
3a. Adas powinien odkupié jeden wagonik.
3b. Adas nie moze bawi¢ si¢ swoimi zabawkami.

Ktéra z tych dwdéch kar wybrat ojciec? Dlaczego?

IIB. Uzytecznosc kary
la. Chiopiec bawit sie w swoim pokoju, kiedy jego ojciec byt w pracy.

Chiopiec chcial co$ narysowad, ale nie miat papieru. Pamietal, ze ojciec zabronil
mu brad rzeczy z jego stotu. Jednak chiopiec wziat papier ze stotu ojca. Gdy ojciec
spostrzegl, ze chlopiec szperat na jego stole, byt bardzo zly i dat mu porzadne lanie.

1b. Chcg ci teraz opowiedzie¢ podobna historyjke, ale trochg inng. Ot6z
tez byl chlopiec, ktéry bawil si¢ w swoim pokoju, kiedy jego ojciec byt w pracy.
Chcial coé narysowad, ale nie miat papieru. Wiedzial, ze papier jest na stole ojca,
ale ojciec zabronit mu braé rzeczy z jego stolu. Mimo to chlopiec wziat papier ze
stolu ojca. Jednak jego ojciec nie ukarat go. Wytlumaczyl mu tylko, ze to nie jest

w porzadku zabieraé co$, co nalezy do niego.
Kilka dni péZniej ci sami chlopcy bawili si¢ w swoich pokojach i potrze-

bowali papieru. Czy mozesz zgadnad, ktéry z nich znowu weZmie papier ze stotu

ojca? Czy chiopiec ukarany, czy chlopiec z ktérym rozmawiano?
2a. Jednego razu pewien maly chlopiec bawit si¢ w kuchni, kiedy jego

matka wyszia. Stlukt talerz. Gdy matka wrdcila, chlopiec powiedzial: “To nie ja, to
kot stlukt talerz”. Matka doskonale wiedziala, ze jest to klamstwo i dala mu
porzadne lanie.

2b. To bedzie inna historyjka, mimo ze podobna do poprzedniej. Inny
chlopiec zrobit to samo, po czym skiamat, ale matka nie bita go. Wytlumaczyla
mu, e klamaé nie nalezy i ze on sam nie lubi, gdy kto§ méwi mu nieprawdg.

Czy mozesz zgadnaé, ktéry z tych dwéch chiopeéw mégh znowu klamac?
Czy chiopiec ukarany, czy chiopiec, z ktérym rozmawiano? Dlaczego?
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3a. Zuzia byla w pokoju swojej mamy i wzigla szmink¢. Mama wykryla,

ze nie ma szminki i ukarala ja.
3b. A oto inna historia. Pewna dziewczynka tez wzigla szminke¢ mamy.

Mama nie ukarala jej, lecz powiedziala, dlaczego powinna zostawiac rzeczy, ktére
do niej naleza.
Czy mozesz zgadnaé, ktéra dziewczynka znowu Zle sig zachowa: czy

dziewczynka ukarana, czy dziewczynka, z ktéra rozmawiano? Dlaczego?

III. Sprawiedliwos¢ albo autorytet
1. Pewnego popoludnia matka powiedziala dwém cérkom, aby pomogly

jej w sprzataniu mieszkania, poniewaz jest zmeczona. Jednej kazala pozmywac
naczynia, a drugiej nakry¢ do stotu. Ale jedna z dziewczynek zdecydowata, ze nie
pomoze mamie i wyszla bawié si¢. Wéwczas matka powiedziala drugiej corce, zeby
ona sama wykonala obydwie prace.

Czy matka miala racje zadajac dwie prace do wykonania jednej cérce?
Dlaczego? Gdyby twoja matka powiedziala tobie, abys wykonat obydwie prace, czy
zrobilbys je? Czy jest to sluszne, ze matka poleca je zrobic¢? Dlaczego?

2. Pewnego lata chlopcy i dziewczeta przebywali na obozie. Przyjgto
regule, ze kazdego ranka wszyscy czyscili swoje buty. Jednego razu zdarzylo sig,
ze jakis chlopiec spal dluzej i nie wyczyscit butéw, wige kierownik obozu powiedziat
innemu chlopecu, ktéry juz wyczyscit swoje buty, azeby wyczyscit buty chiopca,
ktéry zaspal.

Gdybys$ byl tym chlopcem, to czy wyczyscilbys dwie pary butéw, gdyby
wychowawca powiedziatl ci, abys to zrobil? Czy stusznie wychowawca polecit to
zrobi¢? Dlaczego?

3. Ojciec miat dwéch synéw. Czgsto dawat im jakies sprawy do zalatwie-
nia. Jeden z chlopcéw zawsze skarzyl sie, ze musi chodzic¢ cos zalatwia¢. Drugi
nie lubil wykonywaé polecen, ale si¢ nie skarzyl, wigc ojciec dal mu wigeej polecern
anizeli pierwszemu chlopcu.
| Gdybys byt tym chlopcem, czy wykonalbys te polecenia, ktére dat ojciec?
Czy jest to w porzadku, ze ojciec je dal? Dlaczego?
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Wyniki badan wiasnych

Zaprezentowane narzedzie uzyto w badaniach 22 dzieci kl. II, 21 dzieci
k1. VIII ze szkoly podstawowej w Suwatkach oraz 18 dzieci kl. V ze szkoly w Starym
Folwarku.

Z piagetowskiej koncepcji stadiéw rozwoju wynika, ze dzieci starsze
powinny uzyskiwad wyzsze wyniki w MDS niz dzieci miodsze. Poréwnanie srednich
wynikéw globalnych poszczegdlnych klas dokonane za pomoca testu Studenta
potwierdza t¢ hipoteze: t/33/ = 3,92,

p < 0,001 dla réznicy miedzy klasa Vi Il oraz t/26/ = 2,74,
p < 0.01 dla réznicy migdzy klasa VIII i V (patrz aneks, Tab. 1).

Znaczy to, ze skala réznicuje poziomy wieku badanych dzieci (tj. 7:6 -
8:6, 10;6 - 11;6 oraz 13;6 - 14:6) zgodnie z zalozeniami teoretycznymi. Jednak
$rednie te sa znacznie nizsze od odpowiednich srednich amerykarniskich.

Aby sprawdzié trafnosé wskaznikéw stadiow dla kazdego z wymiaréw
MDS, obliczono za Kurtinesem i Pimm (1983) procent odpowiedzi danego typu w
kazdej z klas, dla kazdej z podskal (patrz aneks, Tab. 2 - 6). Do tak sklasyfikowa-
nych odpowiedzi zastosowano test chi?. Jak wida¢ to w tabelach, wszystkie chi®
sa istotne. W zasadzie dostarczaja one dowodu na trafnosc¢ stadialnego schematu
klasyfikacji odpowiedzi dzieci. Pewne watpliwosci moze budzic¢ jedynie trafnosc
podskali IIB badajacej poglady na uzytecznosc kar - w naszych badaniach zwigzek
klasyfikacji z wiekiem jest slaby (C = 0,26, p< 0.05) i wyraZnie nizszy anizeli w
badaniach autoréw w badaniach skali (gdzie wg naszych obliczeri C =0.53, a
p< 0,001 wg Kurtinesa i Pimm, 1983). Takze bimodalny rozkiad odpowiedzi w kl.
VIII (wysoki procent odpowiedzi heteronomicznych i autonomicznych przy niemal
calkowitym braku stadium przejsciowego) $wiadczy przeciwko trafnosci podskali

[IB.
Dyskusja

Przeprowadzone analizy swiadczg o zasadniczym podobienstwie wiasci-
wosci psychometrycznych polskiej i amerykariskiej wersji MDS. Ujawnily sig tez
pewne réznice, ktére warte sa dokladniejszego oméwienia. Ogélnie wskazuja one
na nieco mniejsza trafnoéé MDS w warunkach polskich. Rowniez normy amery-

kariskie sg nieuzyteczne w naszych warunkach.
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Dalsza dyskusja nad wynikami badan testem Kurtinesa i Pimm skupia
sie przede wszystkim na problemach kodowania odpowiedzi os6b badanych.

W skali IIA niektére dzieci demonstrujg jawnie odwrotne do przyjetych w
tekscie zalozenia dotyczace surowosci karania. Niektére dzieci wybieraja zabro-
nione Darkowi ogladania TV przez tydzieri, poniewaz odmowienie pomocy w
naprawianiu roweru i zatrzymanie chlopca w domu wydaje im si¢ zbyt surowe lub
niemoralne. Oto przyklady odpowiedzi: “Nie mozemy pozostawi¢ dziecka bez
pomozenia mu w naprawieniu roweru” (nr 4, kl. VIII); “Nieogladanie TV przez
tydzien nie jest zbyt surowa kara, azeby mozna ja bylo pamigtac” (nr 9 kl. VIII);
“Jesli dziecko prosi o pomoc, rodzice powinni pomée. Nieogladanie TV nie jest
szkodliwe dla dziecka; bedzie ono miato wigcej czasu, by pomée rodzicom lub do
odrobienia swoich prac domowych” (nr 12, k1. VIII); “Druga kara rozwija zdolnos¢
do rewanzu” (nr 20, kl. VIII); “Mozna nie ogladaé¢ TV przez tydzien, ale nie mozna
zyé bez roweru” (nr 1, kl. V). Takie odpowiedzi, koniec koricéw, sygnowalisSmy przez
2. Niektére dzieci co prawda wybieraly druga kare, ale ich usprawiedliwienia
wydawaly sic wskazywad, ze uwazaja t¢ kare za surowsza: traktowaly ja jako
zemste. Na przyklad: “Poniewaz Darek bedzie mial wigcej przyjemnosci w jezdzeniu
rowerem. Gdybym musial siedzie¢ w domu. bylby bardzo zmartwiony”. Takie
odpowiedzi kodowalismy jako O.

Inne problemy sa zwiazane z druga historyjka skali I[IA. W wersji orygi-
nalnej w od powiedzi 2b chlopiec daje wlasne pieniadze na szybe. Klopot w tym, ze
w wielu regionach Polski (i chyba nie tylko Polski), takich jak makroregion
péinocno-wschodni, nie wszystkie dzieci otrzymuja kieszonkowe systematycznie.
Gdyby w tej alternatywie wzorcowej bylo powiedziane, ze chlopiec powinien sam
wstawié¢ szybe, chociaz za pieniadze uzyskane od ojca, wéwezas, by¢ moze,
odpowiedzi dzieci bylyby bardziej dostosowane do ich mozliwosci ekonomicznych.
Ciekawe, ze ta ewentualnos¢ sugeruja same dzieci.

Nastepna kwestia powstala na marginesie drugiej historyjki podskali IIA
jest to, ze niektére dzieci rozumialy postawione pytanie jako ogélny problem
przewidywania zachowania si¢ ojca albo jako pytanie o rekomendacje racjonalne-
go wyboru, nie zas jako dylemat moralny. W tym pierwszym przypadku mialyby
oczywiscie racje, poniewaz pytanie brzmialo: “Ktéra z tych dwoch kar ojciec
powinien wybraé?”. Pewne wigc uzasadnienia wskazuja powody moralne, a nie-
ktére wyrazaja roztropnosé, jak te: “Daé dziecku pienigdze na szybg. W przeciw-
nym razie dziecko zachoruje i ojciec bedzie musiatl iS¢ z nim do lekarza” (nr 1. Kl.
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11); “Daé pieniadze na szybe. Gdy chlopcu bedzie cieplo, pozostanie w domu” (nr
15. K. II); “Gdyby byla zima i gdyby nie bylo szyby w oknie, wszystkim byloby
zimno w domu” (nr 1, kl. V). Wydaje sie, ze wiele rozwiazan dzieci odrzucajg z
uwagi na ich nieracjonalnosé, mniej myslac o ich nieshusznosci. Powstaje wiec
problem, czy powinni$my rozréznia¢ miedzy tymi dwoma rodzajami rozumowania,
a jesli tak, to ktére z nich jest bardziej dojrzale. Gdy dziecko podaje uzasadnienie:
“poniewaz chlopiec moze by¢ chory”, trudno zgadna¢, czy dziecko uwaza kare za
niestuszna (zbyt surowa w relacji do wystgpku), czy nieracjonalng, wyciagajac
rézne konsekwencje, ktére moga by¢ natury moralnej, jak w odpowiedzi: “Bedzie
ile, jezeli chlopiec zachoruje, poniewaz kazde dziecko powinno byé zdrowe”, lub
w odpowiedzi roztropnej: “Ojciec moze mie¢ kiopoty, gdy chlopiec zachoruje”.
Zdecydowali$my sie sygnowac catkowicie jawne i peine przezornosci uzasadnienia
jako 1, uznajac je za mniej wyraziste etycznie i mniej dojrzate niz uzasadnienia
czysto moralne. Wybdr pierwszej kary ocenialismy jako O. Ale wypada uprzyto-
mnié sobie, ze u Zrédel tego typu odpowiedzi lezy kulturowa niejasnosc¢ znaczen.
Na przykiad gdy badany (nr 2, k1. VIII) powiada: “Ojciec nie powinien naprawiac
okna, azeby chiopcu daé do zrozumienia, ze nie pozwolil mu bawié si¢ w pokoju”,
nie mozemy byé pewni, czy badany demonstruje wilasny punkt widzenia, czy
opisuje wlasng percepcje typowego sposobu rozwiazywania takich dylematéw
przez ojca. Gdy zalozymy, ze zachowanie ojca czgsto jest w Polsce oceniane
krytycznie, niczym dziwnym jest to, ze majac do wyboru karg stluszna lub
niestuszna badani przypisuja niestuszng ojcu, lecz jest to tylko atrybucja, a nie
fakt rozwoju moralnego (takie postgpowanie ma swéj odpowiednik w zachowaniu
typowym dla pewnych socjoekonomicznych klas w USA i w innych krajach).
Trudno jest zajaé stanowisko odnosnie sugestii nickarania w ogéle jak
np. w odpowiedzi: “Ojciec powinien zreperowaé¢ okno, poniewaz to jeszcze jest
dziecko” (nr 7, k1. VIII). Mozna to traktowaé jako glos przeciwko nadmiernej
surowosci lub nawet, przynajmniej w tym przykiadzie, jako prébe zamienienia
kategorii kary w kategorig winy (gdy pojecie winy jest sprzymierzone z poziomem
$wiadomosci wykroczenia). Réwniez trudno oceni¢ rozwigzania kompromisowe,
jak np. “Moze da¢ mu pieniadze na szybe, ale tylko w pewnym czasie nauczy go
to rozumienia” (nr 16, kl. VIII). Jedna z odpowiedzi (nr 10, kl. VIII) zawiera
rozwazanie pro i konta réznych rozwigzan, zamiast zdecydowanego wyboru:

“Pierwsza kara moze spowodowaé smieré¢ chiopca, a w drugiej to ojciec placi”.
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Trzecia historyjka skali IIA nie zawiera wiasciwej alternatywy. Niektére
dzieci byly przekonane, ze pierwsza kara jest niemozliwa lub trudna do egzekwo-
wania. Postuzmy si¢ przykladami: “Nie moze bawic sig swoimi zabawkami, ponie-
waz nie bedzie mégl kupié zabawki, bo nie ma pienigdzy” (nr 9, kl. II); “Trzeba mu
zabroni¢ bawienia sie swoimi zabawkami, bo nie ma on pienigdzy i nie moze
zwrécié zabawki” (nr 10, kl. II). Odpowiedzi tego typu nie kodowaliSmy, gdyz
badane dziecko najprawdopodobniej spostrzeglo sytuacjg jako zawierajaca alter-
natywe kara - brak kary i niemozliwos¢ rekompensaty, zamiast zalozonej w tescie
alternatywy silna kara - staba kara. Inaczej, cho¢ podobnie, rzecz si¢ miata z
dwoma dorastajacymi, ktérzy podali, ze ojciec powinien dac¢ Adasiowi pieniadze
na inna zabawke. Moze to by¢ rodzaj perseweracji lub kontaminacji, albo raczej
konsekwencja przekonania, ze gdy jakies dziecko bawi si¢ zabawkami, nie ma
pieniedzy, by je kupowaé, Tak wigc wybrali oni lzejsza kar¢ polegajaca na
naprawieniu krzywdy (w zdaniu testowym nie jest powiedziane, za czyje pieniadze
ma byé odkupiona zabawka; istotne jest, ze wybrane rozwiazania byly ukierun-

kowane na rekompensate krzywdy a nie na ekspiacjg).
Konkludujac stwierdzamy, ze podskala IIB bada przekonania dziecka na

temat tego, jakie kary stosujg dorosli, albo raczej jakimi kryteriami kierujq sig
dorosli podczas wymierzania kar. Nie jest to wigc badanie rozumowania moralnego
dziecka, lecz jego obrazu moralnego rozumowania doroslych. O ile. zgodnie z teoria
Piageta, mozna spodziewac sig zgodnosci tego obrazu z rozumowaniem dziecka w
pézniejszym stadiach okresu heteronomii (a i to przy zalozeniu, ze badane dziecko
nie identyfikuje si¢ z dzieckiem z historyjki). to okres autonomii. zakladajacy
niezalezno$é rozumowania od dorostych, moze laczy¢ si¢ z réznymi obrazami
moralnego rozumowania doroslych. Aby zbadac rozumowanie moralne dziecka,
pytanie koriczace kazda historyjke podskali IIA powinno brzmiec: “Ktéra kare
powinien wybra¢ ojciec?” ‘

Podamy teraz nasuwajace si¢ watpliwosci dotyczace podskali III.

Najpierw trzeba rozwazyc¢, czy pytajacy powinien stosowac wyrazenie w
rodzaju “matka prosita” lub “matka powiedziala”™, czy wyrazenie “matka polecita”
lub nawet “matka kazata”, ktére stosowano w naszych badaniach. Obecnie wydaje
sie nam, ze najbardziej zrownowazonym tlumaczeniem ang. “to ask™ bedzie
wyrazenie “matka powiedziala”, czgsto stosowane w sytuacjach wychowawczych
i dydaktycznych. Nie zawiera ono znaczeri wojskowych, jak slowo “kazac”, ani

liberalnych, jak slowo “prosic¢”.
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Wszelako najtrudniejszy do wiasciwego zinterpretowania, tak w podskali
III, jak i w calym tescie, okazuje si¢ problem réznej zgola wymowy dwodch
odpowiedzi w kazdej historyjce podskali III. Albowiem historyjki tej podskali
zawieraja nie jedno ale dwa zadania: pierwsze dotyczy oceny zachowania sig osoby
doroslej, a drugie przewidywania wlasnego zachowania sig badanego. Symbolem
1 sygnowali§my odpowiedzi laczne, w ktérych dziecko oznajmia, ze nie jest to w
porzadku, gdy dorosly zmusza dziecko do dodatkowej pracy. ale tak odpowiadajac
jednoczesnie deklaruje gotowos¢ do podporzadkowania si¢ doroslemu bez wyra-
zenia kooperacyjnych motywoéw lub pragnie przywrocenia réwnosci w przyszlosci.
Szczegélnie ciekawe jest to drugie oczekiwanie, ktérego jasne wylozenie pozwala
oceni¢ je jako autonomiczne. Oto przykiad (nr 9, kl. VIII): “Matka miala racje. Gdy
druga cérka bedzie chciala si¢ bawic¢, matka kaze pierwszej odrobi¢ dwie prace™;
“Chlopiec powinien wyczysci¢ moje buty, gdy ja zaspi¢ lub gdy mi sig nie bedzie
chcialo”; “By¢ moze ojciec bedzie pamigtac i dobrze podzieli pracg w przyszlosci”.

Gdy rozwazymy sprawg z punktu widzenia teorii Piageta, nie dziwi nas,
ze najmiodsze dzieci spostrzegaja doroslych w pozycji autorytetu i wladzy.
W naszych badaniach absolutna wigkszos¢ odpowiedzi zostala oceniona symbolem
1. Nasuwa sie wniosek, ze niemal cala badana prébka prezentuje heteronomiczne
rozumowanie moralne, gdy posluszenistwo jest cenniejsze od sprawiedliwosci.
Nasuwa sie tez przypuszczenie o rosngcej z wiekiem dyferencjacji rozumienia
obowiazku wyrazania wlasnego postuszenstwa. Przypuszczamy, o czym zreszta
$wiadczy wzrost typéw odpowiedzi sygnowanych przez 2 w grupach wiekowych,
ze czes¢ badanych znajdowala sig w fazie sprawiedliwosci autonomicznej albo
kompensacyjnego egalitaryzmu (Reykowski, 1976; Zwolinski, 1974). Bylaby to
rzecz bardziej prawdopodobna, gdyby dorosli w historyjkach “prosili”, “mowili",
nie zas “kazali”. Przewidujemy, ze prébka dorostych odpowiadalaby podobnie jak
dzieci i milodziez, zwlaszcza gdyby w historyjkach na miejscu rodzicéw lub
nauczycieli wystepowaly indywidua lub zbiorowi dysponenci wiladzy (zob. Nie-
mezyniski i in., 1988). Cz¢$¢ tych badanych faktycznie znajdowataby sie¢ w fazie
heteronomii, jednak wickszosé nie wybieralaby posluszeristwa jako wartosci, lecz
jedynie sposobnosé racjonalnego zachowania sig wobec silniejszego. Takze Piaget
(1967. s. 258) zidentyfikowal przypadek dziecka w wieku 7:6 jako pierwotng
sprawiedliwosc egalitarng, podbudowang wewnetrznym zobowiazaniem do postu-
chu wobec autorytetu (pytanie skierowane do dziecka zawieralo wyrazenie “A jesli

mama kaze”).
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W artykule Pimm, Kurtinesa i Ruffy’ego (1982) zawarta jest sugestia
(niestety tylko sugestia ukryta - brak jest jednoznacznego sformulowania), ze w
podskali III interpretuje si¢ gldwnie oceng postgpowania dorostego i jej uzasadnie-
nie. Natomiast w podreczniku Kurtinesa i Pimm (1978) interpretuje si¢ deklaracje
dotyczace wilasnych zachowan dziecka. Gdyby jednak to pierwsze bylo prawdziwe,
to wiele odpowiedzi uzyskaloby charakter autonomiczny. Jestesmy zdania, ze
podskala Il wydaje sie badac dwie zupelnie rézne rzeczy: 1) intencje behawioralne
dziecka (przez pytanie typu “Gdyby twoja matka powiedziala tobie, abys wykonat
obydwie prace, czy zrobitbys je?") i 2) oceny postepowania dorostego (przez pytanie
typu “Czy shuszne jest to, ze matka poleca je zrobi¢?”). Dlatego podskala III
powinna dawa¢ dwie oddzielne wskazniki: 1) intencji (oczekiwarn) behawioralnych
lub deklarowanych zachowan i 2) oceny sprawiedliwosci. Wydaje sig, ze tylko ten
drugi wskaZnik moze by¢ sumowany ze wskaZznikami pochodzacymi z pozostatych
podskal.

Na zakoriczenie przegladu trudnosci dotyczacych kodowania odpowiedzi
w MDS stwierdzamy, ze podskale IA i IB wydajg si¢ jednoznacznie bada¢ oceny
moralne: dziecko wybiera ocen¢ zachowania konstruuje uzasadnienie dla tej
oceny. Réwniez podskala IIB nie nastrgeza szczegélnych trudnosci w rozumieniu

odpowiedzi dziecka.
Niektodre problemy interpretacji badan sadéw moralnych

W tym miejscu pracy poddajemy pod dyskusj¢ zagadnienia ogdlne:

1) problematyke sadu moralnego jako tworu semiotycznego, 2) zwiazek
intelektualnej interpretacji moralnej z emocjonalnym i intencjonalnym doswiad-
czeniem wartosci.

Wiele naszych probleméw interpretacji odpowiedzi moralnych jest po-
chodng psychometrycznego oszacowania, gdy badacz stawia sobie pytanie o
zgodnos¢ wyrazonego sadu z rzeczywistym stanem swiadomosci moralnej powia-
zanej z zachowaniem. Stoimy na stanowisku, ze sad moralny jest na miarg
zachowania: do pewnych sadéw nie jest zdolny czlowiek nie okazujacy zachowarni,
ktére zostajg odzwierciedlone w pewnych sadach (Kohlberg, 1976). Kategorie
testowe MDS s3a jednak bardzo nieliczne i trudno w nich pomiesci¢ liczne beha-
wioralne zniuansowania oddane w sadach. W tresci Kurtinesa i Pimm stwierdzamy

dos$é duzg jednostronnosé¢ odpowiedzi w poszczegélnych grupach wiekowych -
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raczej dobrze to $wiadczy o jego rzetelnosci. Jednakowoz badajac tym testem
otrzymujemy “grube” oszacowanie heteronomii i autonomii. Skala rozwojowa
Kohlberga jest pojemniejsza niz piagetowska. Taki test jak Skalg Kurtinesa i Pimm
mozna by “rozszerzy¢” o kategorie stadiéw trzech gléwnych faz rozwoju moralnego.
Rzecz oczywista, byiby to juz inny test.

Gdy oceniamy sad moralny jako wytwdr intelektualny najpierw myslimy
o “klasycznym” powigzaniu badania rozwoju moralnego z rozwojem operacji
umyslowych i pojeé stalosci (Reykowski, 1976), a takze z roznymi innymi proce-
sami intelektualnymi skladajacymi sie na calosé¢ wiedzy w aspekcie logicznym,
ktére se elementami reprezentacji konstrukcyjnej. Nie znamy konsekwentnego
badania sadéw moralnych w ujeciu semiotycznym, wlasciwym dla reprezentacji
konstruowanej, nadto w jej zwigzkach z reprezentacjami innych typow. A przeciez
ten nurt badan zapoczatkowal Piaget, wykazujac. ze koniecznym warunkiem
autonomii moralnej jest dojrzalosé umyslowa poziomu operacji formalnych. Nie-
bagatelna rola bez watpienia przypada pojeciom. Wedlug ujecia Reykowskiego
struktury aksjologiczne wylaniajg si¢ z funkcjonowania abstrakcyjnych pojec,
natomiast pojeciom konkretnym odpowiadaja standardy pragmatyczne (hedoni-
czne, interesowne). Okazuje sie, ze u mlodziezy szkoét zawodowych wazniejsza rolg
regulacyjng peinia standardy pragmatyczne, podczas gdy miodziez licealna ma
sklonnosé do zasad abstrakcyjnych (Golab, Reykowski, 1985). Dodajmy koniecz-
nie, ze sad jest tworem semiotycznym, orzekajacym prawdziwie lub falszywie.
Scislej méwiac, sad moralny jest rodzajem sadu humanistycznego, empirycznego,
intensjonalnego o charakterze uniwersalnym i praktycznym, posiadajacego swoi-
ste tresci, formy i wartosci, wymagajacego indukcyjnego uzasadnienia, nie zas
sadem czysto ekstensjonalnym, formalnologicznym wymagajacym uzasadnien
dedukcyjnych. A gdy postapimy jeszcze nieco dalej - sad moralny w zastosowaniu
komunikacyjnym jest skladnikiem tekstu, czy po prostu jest tekstem, tworem
umyshu szezegdlnie odbijajacym specyfikg sSrodowiska kulturowego. Wypada za-
uwazyé, ze jest to sad i tekst bardzo wysokiego szczebla. Dlatego stusznie w
literaturze przedmiotu wskazuje sig, ze niska zgodnos¢ wiedzy moralnej z zacho-
waniem jest konsekwencjg wielu zmiennych posredniczacych: samoakceptacji,
samooceny, odpornosci na pokuse i zdolnosci odraczania gratyfikacji, wzorow
nagradzania i karania, warunkéw aktywizacji norm osobistych, kojarzenia okre-
$leri poznawczych z szacunkiem, wina, wstydem i lgkiem, indukcyjnego groma-
dzenia konsekwencji zachowari, stymulowania rozwoju wiedzy moralnej przez
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podejmowanie rél, udziat w instytucjach spotecznych i stykania si¢ z rozumowa-
niem moralnym o wyzszym poziomie zlozonosci niz wiasne.

Mozna dla przykladu dopusci¢ hipotezg, ze wyzsza sklonnosé miodziezy
licealnej do zasad akcjologicznych wiaze si¢ z predylekcja, jaka ta miodziez
obdarza teksty poznawcze. Dominacja standardow pragmatycznych u miodziezy
szkot zawodowych moze by¢ natomiast zwigzana ze sklonnoscia tej miodziezy do
pomijania typowo poznawczej warstwy tekstéw praktycznych.

By¢é moze poznawczy nurt badari w psychologii moralnosci ma swoje
nieprzekraczalne granice, zwiazane wiasnie z pojeciem sadu. Jak wykazuja bada-
cze, im wyzszy wiek i poziom wyksztalcenia, tym slabszy zwigzek poziomu
umyslowego z motywami allocentrycznymi: moze nawet dojs¢ do paradoksalnego
zjawiska odwrécenia tej zaleznosci (ibidem). Rzeczywiste postgpowanie moze wigc
rozmijad sie z trescia aksjologicznej argumentacji w sytuacji ekspozycji spolecznej.
Wszak sady to wiedza o powinnosciach ktéra niewatpliwie wynika z doswiadcze-
nia, jednak w konkretnej sytuacji, wbrew allocentrycznym deklaracjom, egoisty-
czne motywy moga zwycigzyé, choéby z tchorzostwa czy braku pewnej
umiejetnosci spolecznej.

Mimo tych obiekcji sadzimy, ze nurt badari sadéw moralnych wydaje sig
wrecz niewyczerpywalny, jako ze jest on powigzany z aksjologia formalng czyli
ogdlna teoria wartosci oraz z etyka obowiagzku. Chodzi o to, ze forma sadu jest
konieczna, by wartosci oznajmiaé dyskursywnie, a wola autonomiczna jest konie-
cznym warunkiem realizacji wartosci (Raszkiewicz, 1986). Wiec wszystko to, co
sie z dojrzaloscia i autonomia intelektu oraz motywacji laczy, co jej sprzyja moze
byé przedmiotem takze psychologicznego badania. Najpierw i przede wszystkim
decyduja o tym procesy intelektualne. Piaget i Kohlberg na psychologicznym
gruncie wykazali przeciwegotycznos¢ rozwijajacego si¢ rozumu. (Jak wiadomo,
bardzo trudno na gruncie etyki wykaza¢ niestusznos¢ egoizmu etycznego (zob.
Fritzhand, 1970)). Otéz od Sokratesa i Platona, poprzez Leigniza i Kanta, do
Elzenberga i wspélczesnej deontologii przyjmuje sie, ze rozumnie chciane moze
by¢ jedynie dobro. Emocjonalizm nie wymaga oznaczenia normatywnej strony
dzialalnosci, a gdy juz jest w taki sposéb spleciony z poznawczym okresleniem, ze
nad nim panuje, dopuszcza wariabilnos¢ oznaczen, nieraz sprzecznosé, co samo
sadzenie czyni bezuzytecznym. To bardzo wazne. iz logiczna forma okreslania
dziatari nie jest aksjologicznie oboj¢tna. Powinnosciowe, aksjologiczne per se
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(Elzenberg, 1986) okreslanie dzialania wymaga sagdowej albo ogélnosemiotycznej
formy.

Badanie konstrukcji sgdéw moralnych jest specyfika podejscia poznaw-
czego w psychologii. To prawda, ze zachowaniem dzieci czy ludzi niewyksztal’cﬁ-
nych czesto rzadza wzmocnienia empiryczne. Sad zdobywa wyrazistosé w
odpowiedzi na poczucie niezbgdnosci okreslen reprezentacyjnych. (Ulegania afe-
ktywnym, irracjonalnym pobudkom, nawet ludzi wybitnych, nie bierzmy od razu
za sterowanie zachowaniem przez zewnetrzne i pozapoznawcze bodZce). Psycho-
logia poznawcza przelamuje niedawny monopol behawioryzmu podejmujgc bada-
nie poznawczej warstwy zachowania, juz u maltych dzieci. Wychowanie poczuc
obowigzku zachodzi przez nagrody i kary swiadczone wraz z sgdowym okreslaniem
normatywnych elementéw czynu. Im wyzszy udzial manipulacji zewnetrznej, tym
slabsza internalizajca norm (Szustrowa, 1976).

Dotykamy tu kwestii intencjalnosci czynu. Wykazano (Darley, Latané,
1978; Milgram, 1978; Schwartz, 1976), ze sad mocniej zespala sig¢ z zachowaniem,
gdy czlowiek ma poczucie wolnosci wyboru, sklania sig¢ do osobistej odpowiedzial-
nosci, a normy w zywym doswiadczeniu sa wyraziste, podobnie jak i konsekwencje
dzialania wilasnego. Utrwalenie przyzwyczajeni moralnych jest bardzo skuteczne
na kanwie osobistej akceptacji norm (Mika, 1968). Sztuka wychowania laczy
bezwzgledng akceptacj¢ i personalizacj¢ ze stawianiem i egzekwowaniem wyma-
gan. Formalizm w wychowaniu wychodzi na jaw wéwczas, gdy obowigzek nie
ogarnia przypadkéw doswiadczenia: sad przestaje by¢ interpretowany i swa
anonimowoscia lamie komunikat (tekst). Interesujace byloby wykazanie, ze roz-
budowywanie semiotycznej formy normatywnego okreslania wyraza dobro¢ czy-
nu. Przeciwnie, zlo postepku wiaze sie z redukcja zlozonosci form poznawczych
podajacych aksjologiczne motywy, a méwiac bardziej konkretnie: z topornoscia,
nieczuloécia emocjonalng, prymitywizmem i zwyczajnym chamstwem. Wedlug
Arendt (1987) zlo uderza swa banalnoscia, jest wynikiem bezmyslenia; Eichmann
nie jest demoniczny, lecz sprytny i prostacki: imperatyw Kanta jest wyrazem
aksjomatu “nie zaprzeczaj sobie”. Przezycie rozterki powstrzymuje przed wystgp-
kiem (por. Lazari-Pawlowska, 1976).

Shuszng wydaje sie ogélna hipoteza, ze im bardziej autentyczng jest
sklonnosé do realizacji jakiejs normy, tym wyzsze studium sgdéw moralnych w
tej dziedzinie. Na przyklad osoby bardziej pomocne osiagajg 5 stadium Kohlberga
(koncentracja na normach spolecznych); osoby mniej pomocne nie przekraczajg
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stadiéw heteronomicznych (Staub, 1976). Interesujaco rysuje si¢ zagadnienie:
ktére aspekty pewnych wartosci moga by¢ realizowane heteronomicznie, a ktore
tylko autonomicznie. Na przykiad we wspomnianych juz badaniach (ibidem)
wlasnie pomocnosé i réwnosé wymagala sagdéw autonomicznych; czystos¢ byla
skorelowana ujemnie z okazywaniem pomocy (by¢é moze chodzi tu o “analne”
elementy heteronomicznej realizacji tej wartosci). Wydaje si¢ przy tym., ze urabia-
nie sadu przyczynia si¢ do realizacji konkretnych norm w sensie sprawiedliwosci.
Punkt widzenia sprawiedliwosci uzgadnia sady moralne o realizacji jednostkowego
dobra, w ktérym sa zakorzenione wartosci obicktywne, uzgadnianego z interesami
innych ludzi: formalnie reguluje dobro wzgledne réznych ludzi (por. Holéwka,
1981). Natomiast materializacja dobra czy zla zachodzi w zywym doswiadczeniu.

Mimo wszelkiej slusznej obrony, wydawanie sadéw trudno uwazac za
jedyna miare motywacji normatywnej, uwidacznianej w rzeczywistym zachowa-
niu. Stalym problemem badaczy sadéw moralnych jest ich niska korelacja z
zachowaniem (0,20 - 0,30 wg Schwartza). Sady nie zastepuja doswiadczenia
zyciowego. Predzej czy péZniej badacz postawi problemy normatywne, powigzane
mnogimi relacjami z etyka teleologiczng i w ogdle z aksjologia merytoryczng
(Elzenberg, 1986). W samym doswiadczeniu wartosci nie tylko poznajemy, ale i
realizujemy, dlatego podzial na forme i tres¢ sadu jest gidwnie analityczny:
niezwykle rzadko dzialania sa albo tylko z obowiazku, albo tylko ze skionnosci.
Czysto racjonalny, a wigc radykalny punkt widzenia moze oferowaé jedynie
obserwator zewnetrzny, niezaangazowany: “Natomiast zywy podmiot dzialania i
uczestnik zycia swiata nie jest istota czysto racjonalna: ma on swoje pragnienia,
interesy, gdy raz uznat cos za wartosc, to pragnie przede wszystkim tego dla siebie”
(ibidem). Sady moralne tylko wtedy kieruja post¢powaniem, gdy pokrywaja si¢ z
uczuciowa aprobata. “Czyny niemoralne wywodza si¢ stad - pisal Hume (1975, s.
284) - ze jest jakis brak, czy tez cos niezdrowego w uczuciach”.

Badanie sytuacyjnego uaktywnienia motywacji normatywnej wymaga
uwzglednienia nie tylko formalnego, bo takze emocjonalnego oraz intencjonalnego
aspektu sadu. “Dzigki zjawiskom afektywnym, piszg Golab i Reykowski (1985, s.
23), wywolanym przez procesy przetwarzania informacji, okreslone “wytwory
poznawcze”, takie jak poj¢cia (kategorie) i konstrukty (wymiary), zostaja walencyj-
nie oznaczone”. Psychoanalityk oczywiscie uwydatni libidynalng warstwe cha-
rakteru zdeterminowana wczesnodziecigcym doswiadczeniem. Nie ulega
najmniejszej watpliwosci, ze bez wzgledu na oceng psychoanalizy jako metody,
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predyspozycje do pewnych enét moralnych sg zupelnie rézne od intelektualnych
warunkéw spelnienia pewnych konkretnych norm. Psychoanaliza jest uzywana
w badaniu “libidynalnego charakteru egoizmu” (Perreira, 1975, s. 176). Wbrew
opiniom uznanych autorytetéw (por. Kepiriski, 1972) stwierdzamy, ze w ostatecz-
nym rozrachunku zaburzenie emocjonalne nigdy nie zwielokrotnia moralnosci,
przeciwnie, nie pozwala jednostce wznies¢ si¢ do dojrzalych i autonomicznych
manifestacji moralnych. “Kazdy czlowiek, ktéry ma problemy osobiste i nie moze
ich szybko rozwiazaé, jest zagrozony demoralizacjg” (Johnson, Matross, 1985).
Dla przyktadu, neurotyk na forum spolecznym chgtnie okazuje altruizm, a w
czterech $cianach swego domostwa bywa okrutny wobec najblizszych sobie ludzi.
Altruistyczna czynnos$é wystepujaca u neurotyka “jedynie wigckompensuje,
powiada Freud (1967, s. 81) przeciwng postawg brutalnego egoizmu, ktora tkwi
u jej podstawy”. Scheler (1977) stusznie wigze edypalng dewiacjg wartosci z
resentymentem - z charakterystycznym dlan poczuciem bezsilnosci, zawisci i
okrucieristwa. Konkludujac, brak postepu czy nawet regres w sadach moralnych
moze byé rezultatem zadawnionych konfliktéw. Pryncypialnos¢ moralna bez
odpowiednich uczué i umiejetnosci osobowych jest, jak stusznie uwydatnit Freud,
podszyta narcyzmem, staje sig Zrédlem obwiniania siebie za uciagzliwe wady i jakby

niezdolnos¢ do zmiany.

Uwagi koncowe

Badanie Skalg Rozwoju Moralnego Kurtinesa i Pimm sugeruje nieréwno-
miernos$é rozwoju sadéw w zakresie réznych norm (por. Golab, 1980). Ponadto
stwierdzono inna, znana w psychologii rzecz, iz opinia o powinnosciach niejedno-
krotnie rozmija sie z dojrzaloscig formy ich uzasadniania. Na podstawie dyskusji
poszczegélnych podskal sadzimy, ze MDS powinna by¢ testem rozumowania
moralnego, a nie, jak to jest w wersji oryginalnej, mieszanka rozumowania, obrazu
$wiata i intencji moralnych. UzyskalibySmy w ten sposéb narze¢dzie bardziej
zgodne z teorig Piageta, a takze prawdopodobnie bardziej homogenne i mniej
podatne na wplywy kultury i systeméw politycznych.

W interpretacji ogélnej staraliSmy si¢ wykazac, ze koniecznym warun-
kiem rozwoju sadow moralnych jest podwyzszanie sprawnosci wszystkich elemen-
téw intelektu (przedstawien, operacji, sadéw, tekstéw), wychowanie do
emocjonalnej dojrzalosci, wyzwolonej od cigzaru konfliktéw, jak tez refleksyjne
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doswiadczanie wartosci. Podzial “specjalizacji” podstawowych orientacji psycholo-
gicznych widzimy nastepujgco: specyfikg poznawczego nurtu w psychologii jest
badanie konstruowania sadéw: specyfika psychologii emocji jest rozpoznawanie
moralnej osobowosci pod katem ustalania zywego doswiadczenia czynnikow
moralnych; psychologia o nachyleniu personalistycznym na pierwszym miejscu
umieszcza badanie wartosci ujetych przez formg sadu intelektualnego oraz oka-
zanych przez ekspresje uczuciowych preferencji. Podane pola badawcze nie sg
izolowane wzgledem siebie. Ekspresje moralne tez moga posiada¢ semiotyczna
szate, podobnie jak intendowanie wartosci: doswiadczenie intelektualne wspélza-
chodzi z emocjonalnym i refleksyjnym. Rézne warunki decydujace o zgodnosci
sadu z zachowaniem mozna pogrupowac na klas¢ elementéw konstrukeji form
semiotycznych, zyciowych sytuacji ich wytwarzania i decyzji intencjonalnego
stawania wobec wartosci obiektywnych. Olbrzymia pula probleméw skoncentro-
wana w problematyce sadéw moralnych wymaga wigc rozwigzywania w rozbudo-
wanych procedurach, ktérych czastke stanowia skale rozwojowe. Rowniez badanie
emocjonalnego podloza norm postgpowania stalo si¢ naglace. Poza tym, w niniej-
szej pracy rowniez tylko zasygnowaliSmy problem zwiazku sadéw moralnych z
intencjonalnoscia dzialania. Poznawanie aspektéw konstruowania sadéw moral-
nych (biologicznego, rozwojowego, semantycznego, komunikacyjnego) oraz emo-
cjonalnego podloza preferencji wartosci pozwala od psychologicznej strony
stwierdzié, ze co$ jest traktowane przez podmiot jako dobro. Powstaje natomiast
kwestia mechanizmu rozstrzygania miedzy wzajemnie wykluczajacymi si¢ sadami
i preferencjami, gdy nie mozna, za ceng wymazania obiektywnosci logiki (systemu)
i jakosci (wiezi) poprzesta¢ na zwyczajnej konstatacji roznorodnosci sadow i
preferencji. Badanie takich rozstrzygnie¢ w psychologii wymaga, jak si¢ zdaje,
podstawy reprezentacji istotnosciowej. Psychologia dzisiaj, ktéra nie podejmuje
tematu czynienia dobra i zla, do ktérego zdolny jest czlowiek, jest psychologia

naiwnag.
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Aneks

Tabela 1. Srednie i odchylenia standardowe wskaznika globalnego MDS

poziomie

Klasa X s N

11 11,5a 5,1 22
v '18.4p 6,0 18
VIII 22,6¢ 3.4 21

Tabela 2. Niezrecznosc¢ albo kradziez

Uwaga: Réznica a - b istotna na poziomie p< 0,001, réznica b - ¢ istotna na
p<0,01 (test Studenta).

- procent odpowiedzi w poszczegdlnych

stadiach
Klasa Stadium Stadium Stadium
heteronomii przejéciowe autonomil
11 78,7 0 21,3
\' 64,0 0 36,0
VIII 5,3 4,0 90,7

Chi? = 92,83, df = 4, p<0,001

Tabela 3. Klamstwo - procent odpowiedzi w poszczegdlnych stadiach

Klasa Stadium Stadium Stadium
heteronomili przejSciowe autonomii

11 37,3 4,0 58,7

\Y% 10,7 5.3 84.0

VII 1,3 1,3 97,3

Chi® = 41,82, df = 4, p<0,001

Tabela 4. Stlusznos¢ kary - procent odpowiedzi w poszczegolnych stadiach

Klasa Stadium Stadium Stadium
heteronomii przejéclowe autonomii

1 44 .4 26,4 29,2

A 65.3 10,7 24,0

VII 23,0 21,6 55.4

Chi® = 31,64, df = 4, p< 0,001




Tabela 5. Uzytecznos¢ kary - procent odpowiedzi w poszczegélnych stadiach

Kiasa Stadium Stadium Stadium
heteronomil przej$clowe autonomili

1 74,7 4,0 21,3

\' 74.7 5,3 20,0

VIII 56,0 2,7 41,3

ChiZ = 10,97, df = 4, p< 0,05

Kl Stadium Stadium Stadlum
heteronomil przej$clowe autonomil

11 0 94.7 5.3

\' 0o 97,3 2,7

VIl 2,7 30,7 66,7

Chi? = 109,12, df = 4, p<0,001
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Tabela 6. Réwnosc¢ albo autorytet - procent odpowiedzi w poszczegélnych stadiach
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