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Relatywizm myslenia mtodziezy 1 mtodych dorostych
jako przejaw rozwoju dojrzalej teorii umystu

STRESZCZENIE

Zrozumienie subiektywnego charakteru wiedzy
stanowi istote relatywizmu. Badania prowa-
dzone w nurcie postpiagetowskim (np.: Perry,
1970; Chandler, 1987; Kuhn, 1998) pokazaty,
Jjak zmienia si¢ stosunek do wiedzy u dzieci,
adolescentow i miodych dorostych. Z kolei
wspolczesne badania nad rozwojem poznania
spolecznego, a zwlaszcza nad wiedzq o umy-
Sle (np. Robinson, Apperly, 1998) pokazujg,
ze przejscie od dzieciecego absolutyzmu do
relatywizmu jest skutkiem nie tyle wglgdu
w natureg wiedzy, ile raczej rozszerzenia zesta-
wu zmiennych psychologicznych, ktore nalezy
uwzglednié, rozwazajgc problem stanu wiedzy
innych 0sob.

W badaniach prezentowano licealistom
i studentom dwa rodzaje dylematow: z zakresu
nauk medycznych i dotyczqcy wiedzy spolecz-
nej. Kolejnym grupom prezentowano dylematy
zawierajqce wiecej lub mniej informacji o sy-
tuacji psychologicznej jego bohaterow (ich
motywacji, celach). Zamierzeniem badan byla
wstepna proba odpowiedzi na pytania, jak
wiedza o stanach umystu innych osob wigze sig¢
ze zdolnoscig do myslenia relatywistycznego.

Wyniki wskazujg, ze poszukiwanie odpowie-
dzi na pytanie o to, kiedy i dlaczego pojawia sie,
a nastegpnie zanika relatywizm w mysleniu ado-
lescentow i dorostych, stanowi ciggle otwarty
problem badawczy. Warto jednak probowaé
polgczy¢é badania nad mysleniem z badaniami
nad poznaniem spotecznym, gdyz otrzymywane
rezultaty sq inspirujgce.
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WPROWADZENIE

Rozwojowe badania nad mysleniem adole-
scentow 1 mlodych dorostych majg wieloletnia
histori¢ w tradycji post- i neopiagetowskie;j.
Zaréwno krytyka mysli Piageta, jak i rozwijanie
jego zatozen staly si¢ inspiracja do zglebia-
nia istoty sposobow rozumowania, ktorymi
postuguje si¢ mtodziez oraz mtodzi dorosli
(Tyszkowa, 1985; Trempata, 1986; Olejnik,
1994). Jednym z najbardziej znaczacych odkry¢
w tym ogromnie bogatym i zréznicowanym
nurcie badawczym byto z pewnoscig stwier-
dzenie, ze myslenie mtodych charakteryzuje
relatywizm (Perry, 1970; Kitchener, King 1981;
Sinnott, 1989). Pierwszy terminem tym postu-
zyt si¢ William Perry (1970), ktory pokazat,
ze studenci college’u, rozwiazujac problemy
intelektualne i etyczne, dostrzegaja wzglednosé
wiedzy i systemow wartosci. Swiadomosé
wielo$ci mozliwych rozwigzan oraz réwno-
prawnosci roznych punktéw widzenia stanowi
istote relatywizmu.

Perry (1970) opisat rozwojowa sekwencje,
wskazujac, ze perspektywa poznawcza przyj-
mowana przy rozwigzywaniu problemow jest
najpierw, tzn. wsrod studentdéw rozpoczynaja-
cych nauke w college’u, dualistyczna. Oznacza
to, ze zdaniem badanych, cho¢ kazda kwesti¢
moralng czy problem naukowy mozna rozwia-
za¢ na kilka sposobow, ostatecznie i obiek-
tywnie istnieje jedno poprawne rozwigzanie.
Nastepne stadium rozwojowe prezentu;ja osoby,
ktére rozumieja subiektywno$¢ doswiadczen
roznych ludzi, wzglednos¢ wiedzy i systemow
wartosci, a co za tym idzie, dopuszczaja wielos¢


https://core.ac.uk/display/229240359?utm_source=pdf&utm_medium=banner&utm_campaign=pdf-decoration-v1

52

i rownoprawno$¢ mozliwych rozwigzan. Taki
skrajny czy radykalny relatywizm autor szcze-
gotowo charakteryzuje w odniesieniu do roz-
nych obszarow funkcjonowania i wyodrebnia
jego rozmaite typy oraz stwierdza, ze przyczy-
ng, zrodtem relatywizmu jest liberalna edukacja
uniwersytecka. Badania podluzne pozwolity
Perry’emu pokaza¢, ze koncowym, trzecim
etapem w rozwoju perspektywy intelektualno-
-etycznej jest ostabienie relatywizmu, przeja-
wiajace si¢ $wiadomoscig wzglednosci wiedzy
i wartosci, a rownoczes$nie akceptacja jednego,
wybranego punktu widzenia.

Przedstawiony opis rozwoju perspektywy
poznawczej byl przywotywany i komentowa-
ny przez wielu badaczy. Warto w tym miejscu
podkresli¢, ze na problem pojawienia sig¢ i stab-
nigcia relatywizmu w mysleniu mlodziezy czy
dorostych nalezy patrze¢ w szerokiej perspek-
tywie rozwoju poznania. Relatywizm oznacza
bowiem pewng postawe, stosunek do wiedzy,
ktora powstaje wraz z rozwojem myslenia.
Jest to bowiem przekonanie, ze wiedza jest
wzgledna, a poznanie rzeczywisto$ci w sposob
pewny 1 niezmienny nie jest mozliwe. Pytania
o to, jak i dlaczego myslenie zaczyna charakte-
ryzowac taki krytyczny stosunek do nabywanej
wiedzy oraz dlaczego obserwujemy zanikanie
relatywizmu u dorostych, ciggle stanowig inspi-
racje zardwno dla rozwazan teoretycznych, jak
i badan empirycznych. Warto wiec przytoczy¢
kilka wybranych przyktadow takich dociekan.

Rozw6j myslenia o wiedzy i poznaniu:
od absolutyzmu przez relatywizm do ra-
cjonalnego warto$ciowania

Rozwo6j postawy epistemicznej, czyli episte-
micznego zaangazowania, przedstawily Patricia
M. Kitchener i Karen S. King (1981, patrz
tez: Olejnik, 1994) w swojej koncepcji Sadu
Refleksyjnego. Z kolei Gisela Labouvie-Vief,
prezentujac autorskg koncepcje¢ Autonomicz-
nego Ja, wyraznie zwrdcita uwage na przej-
scie w mysleniu od logicznego absolutyzmu
do logicznego relatywizmu (1986, patrztez:
Gurba, 1993). Problem relatywistycznej natury
myslenia mtodych dorostych stanowi takze naj-
wazniejsza tezg¢ koncepcji Sinnott (1989, patrz
tez: Gurba 2001). Réwniez Deidre A. Kramer
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i Diana S. Woodruff (1986), wyr6zniajac trzy
cechy myslenia postformalnego: relatywizm
myslenia, akceptacj¢ sprzecznosci i dialektycz-
ng synteze, dostrzegaly w mysleniu dorostych
wazng rozwojowa zmiane.

Wymienione tu modele i koncepcje, szcze-
gotowo opisane w polskiej literaturze (patrz:
Olejnik, 1994; Gurba, 2001), nalezace do nurtu
badan neo- i postpiagetowskich, nie skupiaty si¢
jednak wytacznie na problemie relatywizmu,
lecz poszukiwatly raczej odpowiedzi na pyta-
nie, czy myslenie formalne, charakterystyczne
dla mtodziezy, jest warunkiem koniecznym
pojawienia si¢ myslenia relatywistycznego,
jak uwazaja Labouvie-Vief (1986) czy Sinnott
(1989), czy tez zaleznos¢ jest odwrotna, jak
pokazuja badania Kramer i Woodruft (1986).
Spor dotyczacy rozwojowego nastepstwa nie
zostal rozstrzygniety, a badacze najcze¢sciej
formutowali go w kontekscie problemu ,,pia-
tego stadium w rozwoju myslenia” (Trempata,
2002). Pytania, czy mozemy podaé pelng
charakterystyke operacji postformalnych jako
nowego stadium rozwoju mys$lenia w dorosto-
Sci, czy jedynie mozna moéwi¢ o nowym stylu
mys$lenia dorostych, ktéry rozwija si¢ nieza-
leznie od myslenia formalnego (Rybash, Ho-
yer, Roodin, 1986; Trempata, 1986; Gurba,
1993), takze nie doczekaly si¢ jednoznacznych
odpowiedzi. Problem charakterystyki myslenia
relatywistycznego, pytanie o to, kiedy takie
mys$lenie si¢ pojawia, pozostaje wiec ciagle
w nurcie zainteresowan badaczy tradycji
neo- i postpiagetowskiej. Mozemy do nich
zaliczy¢ rowniez przedstawione wczesniej tezy
Perry’ego oraz rozwazania i badania Michaela
Chandlera (1987, 1990) czy Deanny Kuhn
(1983, 1988, 1998), ktérzy ujmuja omawiane
zagadnienie w szerokiej rozwojowej perspek-
tywie.

Michael Chandler (1987), opisujac rozwdj
stosunku dziecka, a potem mtodego cztowieka
do wiedzy, twierdzi, postugujac si¢ analogia
do podejs¢ wyrdoznionych w filozofii, ze etap
przedszkolny mozna nazwa¢ naiwnym re-
alizmem. Jest to obiektywistyczny poglad, ze
$wiat jest taki, jaki jest, i mozna go bezposred-
nio poznaé. Dziecko uznaje, ze rzeczywistos¢
jest mozaikg faktow, a wiedza automatyczna
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konsekwencja bycia w tej rzeczywistosci. Wie-
dza jest dostgpna i zawsze prawdziwa, bo — po
prostu — odzwierciedla fakty. Zdaniem Chan-
dlera w p6znym dziecinstwie stopniowo docho-
dzi do uswiadomienia sobie, ze nie tylko brak
dostepu do informacji jest przyczyna rdznic
w wiedzy, ale ze wynikaja one z wlasciwosci
osoby zdobywajacej wiedze, jej zainteresowan,
nastawien, zyczen. Innymi stowy, o wiedzy de-
cyduje nie tylko czasowo-przestrzenna pozycja,
ale subiektywne nastawienie. Chandler nazywa
takie widzenie wiedzy obiektywistycznym
pluralizmem'. Jego zdaniem, w péznym dzie-
cifistwie pojawiaja si¢ pojedyncze watpliwosci
co do pewnosci i prawdziwosci wiedzy, ale
,,mascia”, ktora ma uleczy¢ ciggle dominujacy
epistemologiczny obiektywizm, jest ,,0sobiste
nastawienie”. Wytrwato$¢ dzieci w obronie
jednej prawdy, przy rownoczesnym akcepto-
waniu, ze kto§ chwilowo z jaki$ zewnetrznych
czy wewnetrznych powodow moze si¢ mylic,
wyraza si¢ postawa, ktorg Elkind (1967) na-
zywal poznawczg pewnoscig siebie (cognitive
conceit). Jest to rOwnoczesnie zgodne z piage-
towskim opisem tego etapu myslenia jako ope-
racji konkretnych, ktore polegaja na mysleniu
w ramach jednego, prawdziwego, zgodnego
z rzeczywistoscig odniesienia (a nie systemu).

Zdaniem Deanny Kuhn (1998), dziecigce
podejscie do zrodel wiedzy mozna nazwac
absolutyzmem, co pokazuja empiryczne ba-
dania z uzyciem metody dylematow. Istotne
zmiany w mysleniu o wiedzy zachodzg dopiero
w okresie adolescencji, cho¢ — jak twierdzi
Kuhn — nawet dorosli moga pozosta¢ na ecta-
pie preabsolutystycznego naiwnego realizmu
i uwazac, ze twierdzenia o naturze $wiata sg
réwnowazne czy rownolegte do rzeczywistosci,
lub moga by¢ zwolennikami absolutyzmu, kto-
ry uznaje, ze istnieje jedna, pewna, prawdziwa
wiedza, oparta na pelnej zgodnosci z faktami
lub twierdzeniami autorytetéw. W pogladach
tych nie ma miejsca ani na watpliwosci, ani
na interpretacje. Absolutyzm, obiektywizm
czy realizm stanowig charakterystyczne cechy
stosunku do wiedzy, ktore przejawiaja dzieci.

Wedtug Chandlera (1987), po okresie
realizmu, a potem fazie, w ktorej rzadko po-
jawiajg si¢ pojedyncze watpliwosci odnosnie

szczegbtowych faktow, ale nadal z naciskiem
na obiektywistyczny stosunek do wiedzy, na-
stepuje przejscie od pojedynczych watpliwosci
do uogodlnionego zwatpienia. Zetkniecie si¢ ze
sprzecznymi twierdzeniami, ktdre nie moga by¢
natychmiast uzgodnione przez odniesienie do
faktow lub dostrzezenie sprzecznosci w sadach
autorytetow, prowadzi do pojawiania si¢ uogol-
nionej, dotyczacej catego procesu poznawania,
sceptycznej watpliwosci. Takie , kartezjanskie
zwatpienie” wynika z refleksyjnej obserwacji
iprowadzi do zrozumienia, ze nieprawda jest, iz
fakty pozostaja takie same, bez wzgledu na to,
kto i w jaki sposob je gromadzi. Mtodzi ludzie
zaczynaja rozumie¢, ze fakty sa wytwarzane
(product), a nie zbierane czy otrzymywane
w gotowej, niezaleznej od zbierajagcego postaci
(harvest). Jak twierdzi autor, juz Inhelder i Pia-
get (1970) pisali o pojawieniu si¢ w mysleniu
mtodych ludzi uniwersalnej subiektywnosci,
o tym, ze mtodzi dostrzegaja, ze znaczenia sg
zalezne od osoby, ze nie ma absolutnej prawdy,
ze brak jest obiektywnych kryteriow prawdzi-
wosci twierdzen. Oczywiscie, jest to poglad
ekstremalny, i takie uogdlnione zwatpienie nie
dotyczy wszystkich mtodych ludzi, ale mozna
twierdzi¢, ze wyjscie z tego impasu jest zada-
niem rozwojowym okresu adolescencji. Jak
twierdzi Chandler (1987), rzadko pojawia si¢
od razu dojrzale rozwigzanie tego problemu,
W postaci tzw. posceptycznego racjonalizmu
(posceptical racionalism). Czg¢$ciej mozemy
obserwowac fluktuacje miedzy dogmatyzmem
a sceptycyzmem, ktore sg wzajemnie wzmac-
niajacymi si¢ sposobami radzenia sobie, odmia-
nami owego kartezjanskiego niepokoju. Jest to
niezmiernie ciekawa teza. Sceptycyzm (poglad,
ze nie mozna dowiedzie¢ si¢ niczego z absolut-
ng pewnoscia) paradoksalnie prowadzi do po-
szukiwania opoki, pewnosci w tym niepewnym
$wiecie. Uznanie niepodwazalnego autorytetu
absolutnej wiedzy (bgdace dogmatyzmem)
moze mie¢ tak charakter Swiecki, i wtedy jest
to najczesciej rodzaj scjentyzmu (rygory me-
todologiczne nauki prowadza do oczyszczenia
procesu zdobywania wiedzy z subiektywnych
nastawien), jak i duchowy (boska madro$¢ czy
inny ponadnaturalny autorytet jako ostatecz-
na instancja, rozstrzygajaca o prawdziwosci
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sadow). Dogmatyzm stanowi jednak tylko
alternatywe sceptycyzmu, a oba te poglady
wzajemnie si¢ wspieraja, bo dogmatyzm tylko
pozornie rozwigzuje problem sceptycyzmu,
nadal zakltadajac, ze istnieje jedna, osiggalna
i pewna prawda (,,dogmatyzm pasozytuje na
sceptycyzmie”), a sceptycyzm prowadzi do
dogmatyzmu i jest — jak metaforycznie okresla
go Chandler — jego ,,sekretnym wsparciem”.
Oba te skrajne przekonania, ktore opisywano
jako charakterystyki myslenia mtodziezy, taczy
mysl, ze bez mozliwo$ci dotarcia do absolut-
nej pewnosci na temat jakiego$ sadu wszelkie
proby racjonalnego kierowania zachowaniem,
wlasnym zyciem sg stracone. Skoro wigc nic
nie wiadomo na pewno, mtodziez, podejmujac
decyzje, stosuje irracjonalne strategie, ktore
mozna nazwac: impulsywnymi (jesli wszel-
kie przekonania sg tak samo dobre, to mozna
postgpowaé pod wptywem impulsu, tego co
w danej chwili wydaje si¢ bardziej atrakcyj-
ne); intuicyjnymi (postepuj, jak masz ochote);
konformistycznymi (postepuj tak, jak inni)
lub przypadkowymi (np. rzu¢ moneta, niech
los zadecyduje). Takie strategie podejmowa-
nia decyzji, charakterystyczne dla mlodziezy,
sa przejawem dostrzezenia subiektywnosci
wiedzy. Wedlug Chandlera fluktuacja miedzy
sceptycyzmem a dogmatyzmem nie jest wiec
tylko teoretyczng fikcja, ale faktycznym wy-
zwalaniem si¢ relatywizmu, naturalnym, roz-
wojowym efektem coraz dojrzalszego patrzenia
z wielu perspektyw. W okresie adolescencji
dochodzi zatem do skonstruowania nowego
stosunku do wiedzy i procesu jej nabywania.
Roéowniez zdaniem Kuhn (1998) z jej ba-
dan nad rozumieniem zrédet poznania mozna
wnioskowac, ze mtodziez prezentuje kolejny
po absolutyzmie etap w mysleniu o procesie
zdobywania wiedzy. Jest to pluralizm (multi-
plism). Waznym wydarzeniem, ktére powoduje
przejscie do pluralizmu, jest u§wiadomienie
sobie, ze eksperci r6znig si¢ w odniesieniu do
waznych kwestii. ,,Jesli eksperci nie moga po-
dac¢ pewnych odpowiedzi, to jedynym wyjsciem
jest odrzucic¢ ideg pewnosci. (...) Jesli eksperci
z wiedzg i autorytetem ro6znig si¢ w pogladach,
to dlaczego ich opinie uznaé za bardziej trafne
niz poglady kogo$ innego” (Kuhn, 1998, s.
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317). Mozna zatem przyjac, ze kazda opinia
ma ten sam status i zasluguje na takie samo
potraktowanie. Pluralizm polega wigc na
uswiadomieniu sobie subiektywnych kompo-
nentOw poznania, co prowadzi do odrzucenia
wszelkich obiektywnych standardow, i dalej
— niemoznosci poréwnywania i oceniania opi-
nii. Podobienstwo wyrdznionego przez Kuhn
pluralizmu do fazy, ktérag Chandler (1987) opi-
suje jako ,,uog6lniony kartezjanski niepok6;”,
a Perry (1970) jako relatywizm, wydaje si¢
niewatpliwe. Wszyscy ci autorzy pisza rOwniez
o kolejnym etapie w rozwoju my$lenia.
Chandler (1987), pozostajac przy analogii
do mysli filozoficznej, twierdzi, ze kolejna
rozwojowa fazg w mysleniu o wiedzy jest
posceptyczny racjonalizm. Oznacza on prze-
konanie, ze cho¢ nie ma jednej absolutnej
prawdy, to jednak poczucie wspdlnoty daje
mozliwo$¢ zaangazowania si¢ i podejmowania
wysitku dziatania zgodnie z wiedzg pewna na
tyle, na ile to mozliwe. Uznanie, ze wiedze
konstruujemy, co nieuchronnie implikuje
mozliwos$¢ bledu, a rownoczesnie podkre-
$lenie wspolnego doswiadczenia, komuniko-
walnego w kulturze i j¢zyku, zapewniajacego
intersubiektywno$¢ wiedzy, prowadzi do
przekonania, ze jednak mozliwa i konieczna
jest pewnos$¢ co do wigkszos$ci rzeczy. Skoro
wiedza jest nabywana w sposéb spoteczny,
to zapewnia to intersubiektywna zgodnos$¢.
Posceptyczny racjonalizm polega wigc na
porzuceniu checi dotarcia do natury $wiata, a
rownoczesnie na §wiadomym zobowigzaniu,
aby inwestowa¢ wniepewng przyszto$é, oraz
na gotowosci do oceniania prawdy w odniesie-
niu do ogodlnoludzkich wartosci. W badaniach
empirycznych Chandler, Boyes i Ball (1990)
zyskali potwierdzenie prezentowanych po-
gladéw. Prosili oni mtodziez, aby ocenila,
czy na podstawie rzetelnie udokumento-
wanych faktow grupa nastolatkéw i grupa
dorostych bedzie w stanie doj$¢ do jednego,
wspolnego stanowiska w kwestii, czy 16-
-latkowie sg wystarczajgco odpowiedzialni, aby
otrzymac prawo jazdy. Wykazano, ze jedynie
5 z 21 najstarszych badanych, a wigc 16—
—18-latkéw, nie prezentowato ekstremalnie
relatywistycznych pogladéw, i byli oni sktonni
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twierdzi¢, ze zgodno$¢ w pogladach jest moz-
liwa do uzyskania.

Przedstawiong propozycje¢ teoretyczna
Chandlera mozna ponownie poréwnac z inter-
pretacja badan empirycznych prowadzonych
przez Kuhn i wspotpracownikow (1983, 1988,
1998). Kuhn, Pennigton i Leadbetter (1983)
oraz Kuhn, Amsel i Loghlin (1988) przestawiali
dorostym oraz miodziezy w wieku 11-18 lat
dylemat, w ktorym dwoéch historykow z opo-
zycyjnych obozow (Poocnej 1 Potudniowej
Livii) poddawato ocenie fakty dotyczace wojny
w Livii i nastepnie prezentowato sprzeczne sta-
nowiska w sprawie jej oceny. W tych badaniach
stwierdzono, ze mtodziez w wieku 14—18 lat jest
skrajnie relatywistyczna, uznaje wiele punktow
widzenia za rownoprawne i nie dostrzega moz-
liwosci doj$cia do wspdlnego, obiektywnego
pogladu, na ktéry mogliby zgodzi¢ si¢ obaj hi-
storycy. Dorosli prezentowali bardziej tagodne
formy relatywizmu. Kuhn uwaza, ze kolejnym
po absolutyzmie i pluralizmie etapem rozwoju
myslenia o wiedzy jest podej$cie oceniajace,
ewaluatywne (evaluative epistemology). Podej-
$cie takie oznacza przekonanie, Ze opinie nie sa
W rownym stopniu uprawnione, a poznawanie
wymaga osadu, oceny i argumentowania.
Osoby prezentujace takie myslenie o zrodlach
i sposobach nabywania wiedzy zgadzaja sig,
ze chociaz r6zni ludzie majg prawo do ré6znych
pogladow, to jednak pewne opinie sg bardziej
prawdziwe niz inne. Dyskusja, debata, po-
dawanie argumentow i ocena opinii, czyli
warto$ciowanie, prowadzg do ostatecznej,
wywazonej opinii. Innymi stowy, jest to wyj-
$cie zarowno poza absolutyzm, jak i pluralizm,
poprzez uswiadomienie sobie niepewnosci, bez
odrzucenia mozliwos$ci oceny. Kuhn twierdzi,
ze centralnym wymiarem, ktory lezy u podtoza

Tabela 1. Rozwoj stosunku do wiedzy

i kieruje zmiang rozwojowa w zakresie my-
$lenia epistemologicznego, jest koordynacja
subiektywnych i obiektywnych komponentéw
W poznawaniu.

Podsumowujac, choé poszczegdlni autorzy
uzywaja roznych terminow? dla opisania rozwo-
jowej sekwencji w zakresie zmian w stosunku
dziecka, a potem mtodego cztowieka do wiedzy
i procesu poznania, to jednak omowione kon-
cepcje wydaja si¢ bardzo podobne, co wyraznie
pokazuje ponizsze zestawienie (patrz tabela 1).

Przedstawione koncepcje pokazuja, ze roz-
woj stosunku cztowieka do wiedzy i poznania
przebiega od postawy absolutystycznej w dzie-
cinstwie przez skrajny relatywizm w okresie
adolescencji do umiarkowanej postawy relaty-
wistycznej, ktora zaktada odniesienie do warto-
$ci, a wystepuje w okresie wezesnej dorostosei.

Warto podkresli¢, ze teza, iz juz w okresie
adolescencji pojawia si¢ zwatpienie w pewnos¢
wiedzy, a wigc relatywizm, ktéry nastepnie
stabnie, stoi w opozycji wobec pogladow cy-
towanych na poczatku rozdziatu badaczy post-
piagetowskich, dla ktorych relatywizm stanowi
raczej kolejny (po mysleniu formalnym) etap
w rozwoju myslenia lub jego styl, charaktery-
styczny dla os6b dorostych. Zwrocenie uwagi
na t¢ rozbiezno$¢ w pogladach naukowcow,
dotyczaca pozycji i roli relatywizmu w rozwoju
ludzkiego poznania, stato si¢ waznym moty-
wem podjecia prezentowanych ponizej badan.

Relatywizm z punktu widzenia badan nad
teoriami umystu

Pytania o to, dlaczego i kiedy pojawia sie,
a nastepnie slabnie relatywizm myslenia, byty
inspiracja przeprowadzonych przeze mnie ba-
dan. Pamigtajac, ze relatywizm oznacza pewien
stosunek do wiedzy i procesu poznawania, war-
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to u§wiadomi¢ sobie, ze wspotczesne badania
nad tzw. dziecigcymi teoriami umystu skupiaja
si¢ m.in. na problemie u$wiadamiania sobie
przez dziecko, ze inni ludzie ,,maja wiedzg
w umystach”. Stwierdzenie to oznaczaloby, ze
dzieci wiedza, iz inni ludzie mys$la i konstruuja
wiedzg, a nawet sg §wiadome, iz ta wiedza in-
nych ludzi moze by¢ inna niz ich wlasna wiedza
(patrz schemat testu falszywego przekonania
ponizej). Badania nad dziecigcymi teoriami
umystu pozwolily pokaza¢, ze juz cztero-, pig-
cioletnie dzieci s3 w stanie my$le¢ o mysleniu
innych osob, a takze rozwazac, jakie sg skutki
tego, ze ktos co$ zobaczyt i pomyslat — czyli np.
okresli¢, co ktos wie, a czego nie wie. Innymi
stowy, male dzieci mysla o cudzych przekona-
niach oraz przewiduja i wyjasniaja zachowanie
innych ludzi poprzez odnoszenie si¢ do ich
wiedzy. Czy oznaczatoby to, ze ustosunkowuja
si¢ do wiedzy zawartej w umysle innej osoby,
a wigc czy dziecigea teoria umystu moglaby
by¢ prekursorem relatywizmu? Moim zdaniem
odkrycia badaczy tego nurtu pozwalaja spojrze¢
na relatywizm w nowy, przynoszacy cickawe
wyjasnienia, sposob.

Teoria umystu jest systemem twierdzen,
ktore shuza wyjasnianiu i przewidywaniu zacho-
wan wlasnych oraz cudzych (Astington, 1993;
Bennett, 1993; Wellman, 1990; Biatecka-Pikul,
2002; Gopnik, Melzoff, Kuhl, 2004). Rozwija
si¢ ona w wieku przedszkolnym, a najbardziej
znaczacym wskaznikiem czy miarg jej po-
siadania jest rozumienie przez dzieci cztero-,
pigcioletnie, ze przyczyna zachowan innych
ludzi moga by¢ falszywe, czyli niezgodne
z aktualng rzeczywisto$cia, przekonania.
W standardowych testach wykazuje sie, ze
dziecko jest w stanie dostrzec fatszywos¢
przekonan innej osoby, a wigc rozumie, ze
gdy kto$ ma nieaktualng, czyli nieprawdziwa
wiedze o stanie rzeczywistym, kierujac si¢ nia,
bedzie poszukiwat przedmiotu tam, gdzie juz go
nie ma (jest to schemat testu niespodziewane;j
zmiany; patrz np. Biatecka-Pikul, 2002, 2003).
Wiedza dzieci o mysleniu i umysle, a wigc
o stanach umystowych (jak pragnienia, uczucia,
przekonania), jest juz w wieku pieciu lat nie
tylko bogata i ztozona, ale przede wszystkim
aktywnie wykorzystywana do przewidywania
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i wyjasniania zachowan. Czy jednak dzieciecy
sposob myslenia o mys$leniu podwaza po-
glad, ze stosunek dziecka do wiedzy cechuje
absolutyzm? By¢ moze fakt, ze dziecko jest
$wiadome, iz ludzie moga rdéznie myslec o tej
samej rzeczywisto$ci, dowodzi, ze dostrzega
ono subiektywna natur¢ wiedzy? Kuhn (1998)
uwaza, ze tak nie jest. Dzieci nadal prezentuja
stanowisko absolutystyczne, nawet gdy rozwig-
zuja juz test fatszywego przekonania, a wigc
twierdza, ze bohater poszuka przedmiotu tam,
gdzie go zostawil, a nie tam, gdzie pod jego
nieobecno$¢ go potozono i gdzie si¢ aktualnie
znajduje. Rozwiazujac ten test, pigciolatek wie
jedynie, ze wiedza o czyms jest skutkiem percep-
cyjnego dostepu do najistotniejszych informacji.
Wiedza o czyms$ oznacza zobaczenie tego cze-
gos. Czyli falszywe przekonanie to efekt braku
percepcyjnego dostepu do informacji lub dostep
do btednej informacji. Innymi slowy, zasad-
nicza zmiana w pogladach na relacje migdzy
wiedzg a rzeczywistoscig jeszcze nie nastepuje.
Dzieci nadal mysla, ze wiedza odzwierciedla
rzeczywistos$¢, z ta rdznica, ze wiedzg juz,
iz nie kazdy ma taki sam dostep do aktualnej
wiedzy. Czwarty, piaty rok zycia to jednak
z pewnoscia okres przetlomowy w rozwoju
teorii umystu, a zarazem zaczatek krytycznego
stosunku do wiedzy, gdyz dzieci rozpoznaja, ze
twierdzenia, sady czy opinie to jedynie wyraz
czy ekspresja przekonan. Jak pisze Kuhn:
,Dziecko w umysle laczy produkty procesu
zdobywania wiedzy (przekonania) z procesem,
ktory do nich prowadzi” (Kuhn, 1998, s. 306).
Jesli sady o rzeczywistoéci nie muszg odpo-
wiada¢ rzeczywistosci, mozna podwazac ich
prawdziwos¢. Tak naprawde dziecko jedynie
porownuje czy zestawia twierdzenia z rzeczy-
wistoscig i1 tylko w obliczu tego zestawienia
ocenia prawdziwos¢ lub fatsz przedstawianych
sadow. Kuhn twierdzi jednak, ze zdolnos¢ do
takiego rozumowania stanowi zrodto, zaczatek
mys$lenia naukowego — czegos$, co wczesniej
nazywano my$leniem krytycznym. Warto
przypomniec, ze tradycyjna definicja myslenia
naukowego okresla je jako zdolno$¢ do oceny
twierdzen czy sadow. Ocenianie twierdzen
wymaga réznicowania mi¢dzy tym, co jest
twierdzeniem, a co dowodem, faktem, z ktorego
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to twierdzenie wynika. ,,Dopoki sady odbijaja
rzeczywisto$¢, zrodta sadow (to, skad one si¢
biora) nie sa istotne. Wszystkie zrodla daja
rownie prawdziwa wiedze. Kiedy sady moga
by¢ potencjalnie fatszywe, zrodta wiedzy na-
bieraja nowego znaczenia. Zastanawianie si¢
nad zroédlem wiedzy to istota metapoznawczego
poznawania (metacognitive knowing)” (Kuhn,
1998, s. 306). Innymi stowy, myslenie o zro-
dtach wiedzy jest dopiero pierwszym krokiem
w kierunku krytycznego myslenia o wiedzy
i 0 procesie jej nabywania, czyli tym, co Kuhn
nazywa metapoznawczym poznawaniem.

Badacze dziecigeych teorii umystu, w za-
chwycie nad mozliwo$ciami poznawczymi
przedszkolakow, nie dostrzegli osiagni¢c
poznawczych dzieci w szerszej rozwojowej
perspektywie. Takie ujecie cechuje omdwione
powyzej koncepcje Chandlera czy Kuhn oraz
sygnalizowane na wstepie poglady badaczy
tradycji postpiagetowskiej. Bardzo niewiele ba-
dan dotyczy rozwoju teorii umyshu w pé6znym
dziecinstwie czy w okresie adolescencji. Tym
bardziej warto cho¢ krotko omowié¢ wybrane
z nich.

Carpendale 1 Chandler (1996) twierdza,
ze fakt, iz dziecko rozumie falszywe przeko-
nania, nie oznacza jeszcze, ze dziecko wie, iz
umyst konstruuje wiedze. Wie ono jedynie, ze
wiedza zawarta w umysle to kopia rzeczywi-
stosci (tzw. copy theory of mind), kopia, ktora
moze by¢ niedoskonala, bo danej osobie brak
dostepu do pelnych danych. Dopiero siedmio-,
osmiolatki budujg, zdaniem autordéw, tzw.
interpretacyjng teori¢ umystu (interpretative
theory of mind), a wigc uswiadamiajg sobie,
ze umyst aktywnie konstruuje reprezentacje
rzeczywistosci. Oznacza to $wiadomos¢, ze
nawet na podstawie tych samych faktow dwie
osoby moga stworzy¢ dwie catkowicie rézne
wizje rzeczywistosci. Autorzy twierdza, ze
miarg posiadania interpretacyjnej teorii umystu
jest prawidlowe rozwigzanie prob polegajacych
na wyjasnianiu istoty oraz przewidywaniu za-
chowan innych ludzi, gdy zobacza dwuznaczne
figury (kaczko-zajac, cztowiek-mysz), ustysza
dwuznaczne stowa, czyli homonimy (zamek,
pitka), czy beda musieli kierowa¢ si¢ dwu-
znacznymi wskazowkami (patrzac na duzy

czerwony kwadrat, duzy niebieski kwadrat
i maty czerwony kwadrat, ustysza, ze grosik
jest ukryty pod duzym kwadratem). Dzieci
piccioletnie twierdzity, ze na obrazku widza
albo kaczke, albo zajaca, ale nie, ze mozna tu
zobaczy¢ ito, i to. Dopiero siedmio-, osmiolatki
radzily sobie z tym zadaniem. Warto jednak
zastanowi¢ si¢, czy zaproponowane dzieciom
proby sa rzeczywiscie miarg rozumienia, ze
umyst interpretuje rzeczywistos¢. Dziecko
miato jedynie dostrzec i zgodzic¢ si¢, ze obrazek,
stowo czy stwierdzenie moze oznacza¢ dwie
roézne rzeczy, ale w zaden sposéb nie dowodzi
to, ze rozumie ono aktywna, konstruujaca na-
tur¢ procesdw poznawczych, ze wie, iz patrzac
na to samo, czy styszac to samo stwierdzenie,
dwie osoby widza czy rozumieja dwie zasad-
niczo inne rzeczy. Moim zdaniem, dwuznacz-
no$¢ prezentowanych dzieciom bodzcow byta
sztuczna, skonstruowana dla potrzeb zadania,
i nie pozwala ona dowies¢, ze dzieci stajg si¢
swiadome faktu, iz odbierajac informacje,
interpretujemy ja.

Duzo bardziej trafng technika, ktora pozwa-
la okresli¢, czy badany rozumie, ze fakty sa
interpretowane, czyli umyst konstruuje wiedze
o rzeczywistosci, sa dylematy. Zestawienie dwu
przeciwstawnych stanowisk czy dwu skrajnych
opinii, wspieranych przez te same fakty, i py-
tanie badanych, czy w tej sytuacji moze dojs¢
do uzgodnienia stanowiska, jest wlasnie proba
okreslania, na ile badani uznaja, Ze mozna
te rozbiezne stanowiska pogodzi¢, a na ile te
rozbiezne stanowiska sg zupelnie odmiennymi
i niepowtarzalnymi pogladami. Taka technika
postugiwali si¢ wspomniani wcze$niej bada-
cze relatywizmu — Chandler czy Kuhn — oraz
autorzy badania, ktore stalo si¢ bezposrednim
impulsem przedstawionych ponizej badan,
amianowicie Elizabeth Robinson i [an Apperly
(1998). W badaniach Robinson i Apperly’ego
wykorzystano kilka dylematow i stwierdzono,
ze rzeczywiscie adolescenci, w wieku 16-19
lat, prezentuja bardziej relatywistyczne poglady
niz mtodzi doro$li. Wyraznie jednak poziom
relatywizmu malat, gdy w dylemacie nie akcen-
towano przeciwstawnych motywacji bohateréw
lub réznic w warto$ciowaniu opisywanych,
spierajacych si¢ grup, czyli gdy dylemat doty-
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czyl na przyktad kwestii sporu miedzy dwoma
grupami naukowcow, ktorzy chea rozstrzygnaé
problem medyczny. Gdy jednak w dylemacie
przedstawiano spor miedzy mlodzieza i rodzi-
cami w kwestii odpowiedzialno$ci za jazde
samochodem w wieku 16 lat, zdaniem adole-
scentow nawet zgromadzenie licznych empi-
rycznych dowodow nie doprowadzi do usta-
lenia wspodlnego stanowiska. Wedtug autorow
badania, dla mtodziezy w ocenie sadow innych
0s6b wazniejsze niz dowody empiryczne sg
indywidualne motywacje, warto§ciowania czy
emocje tych ludzi, ktorzy maja przeciwstawne
poglady. T¢ $miala tez¢ wyraza stwierdzenie,
ze przejscie od absolutyzmu do relatywizmu
stanowi nie tyle wglad w natur¢ wiedzy, ale
poszerzenie zestawu zmiennych psychologicz-
nych, ktore wptywaja na wiedzg i przekonania
ludzi. Adolescenci s bardziej sktonni niz doro-
$li bra¢ pod uwage niepowtarzalnos$¢ sposobu
przetwarzania informacji przez ludzi, uwzgled-
niajg ich emocje czy motywacje, a wigc mysla
W sposob petny i ztozony o tresci ich umystow.
Bycie naiwnym psychologiem, my$lenie o my-
$leniu i uczuciach innych osob — a wigc teorig¢
umystu — mozna uzna¢ za przejaw, a moze
nawet zrodto mtodzienczego relatywizmu. Czy
jednak nie mozna by rowniez zasugerowacé za-
leznosci odwrotnej, a mianowicie twierdzié, ze
przyjecie postawy relatywistycznej umozliwia
stawanie si¢ naiwnym psychologiem. Taka
tez¢ mozna by probowa¢ udowodni¢ w swietle
wspomnianych juz badan postpiagetowskich,
np. koncepcji Kramer i Woodruff (1986), ktore
twierdza, ze dostrzeganie sprzecznosci to jedy-
nie wstep do rozwoju postawy dialektycznej,
zaktadajacej akceptacj¢ sprzecznych punktow
widzenia. Wniosek ten pozwolilby wyjasnic¢
zjawisko stabnigcia relatywizmu u dorostych.
Powstajg takze kolejne pytania. Czy mtodzi
dorosli przestaja zwraca¢ uwage na roznorod-
nos$¢ ludzkich przekonan, gdyz relatywizm
ich myslenia stabnie, czy tez jego mniejsze
nasilenie wynika z rodzacej si¢ tendencji do
laczenia przeciwienstw? Czy kobiety, jako
bardziej empatyczne, mysla bardziej relatywi-
stycznie? Czy relatywizm myslenia wiaze si¢
z trescig przedstawianych dylematoéw (dylemat
medyczny a dylemat spoteczny)? Czy relaty-
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wizm wigze si¢ z rodzajem i zaakcentowaniem
sytuacji psychologicznej, w ktorej znajduja
si¢ bohaterzy dylematu? Pytania te stanowily
podstawe przeprowadzonych badan.

METODA BADAN

Osoby badane

Badania prowadzili studenci I roku psychologii
UJ? w kwietniu i maju 2004 roku w pierwszych
klasach kilku krakowskich liceow ogdlno-
ksztatcacych oraz wérdd studentow — najcze-
$ciej drugiego roku — innych niz psychologia
kierunkow*. Lacznie zbadano ponad 700 osob,
z czego 680 (413 licealistow i 267 studentow)
wypelnito rozdane arkusze w sposob, ktory
nie budzit watpliwosci w czasie analiz’. Bada-
nia mialy charakter grupowy, prowadzono je
w klasach, najczesciej podczas lekcji wycho-
wawczych, lub w czasie ¢wiczen, za zgoda pro-
wadzacych. W sumie zbadano 217 me¢zezyzn
1463 kobiety, a $Sredni wiek badanych wynosit
19 lat i 3 miesigce (odpowiednio: licealisci— 17
lat i 5 miesigcy, studenci — 22 lata i 3 miesigce).

Metoda

Postuzono si¢ technika dylematu autorstwa
Robinson i Apperly’ego (1998). Dylemat
zmodyfikowano oraz skonstruowano jego dwie
rownolegle wersje — medyczng i spoteczng.

Dylemat spoteczny przedstawiat badania
dwoch grup naukowcow nad dwoma rodzajami
terapii agresji. Kazda z grup inaczej spostrze-
gala mechanizm powstawania agresji i, co za
tym idzie, proponowata odmienne rodzaje
terapii. Dylemat medyczny prezentowat bada-
nia dwoch grup naukowcow — lekarzy, ktorzy
uwazali, Zze chorobg¢ o nie do konca poznanej
etiologii mozna leczy¢ lekarstwem A (grupa
pierwsza) lub lekarstwem B (grupa druga).
Dziatanie lekarstw byto odmienne i wynikato
z innego sposobu rozumienia mechanizmu
choroby. Zasadniczo wiec konstrukcja dyle-
matu bylata sama, cho¢ tre§¢ rézna. Pytanie
pierwsze, ktore znajdowato si¢ tuz pod dyle-
matem, brzmiato:

Mogloby byc¢ tak, ze naukowcy nie zgadzajq
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sig, gdyz jedna z grup badaczy nie zna wszyst-
kich danych lub tez popelnia bledy w analizie
otrzymywanych wynikow badan. Ale jesli jeste-
smy pewni, ze obie grupy badaczy majq dostep
do tych samych faktow (pamietaj, ze dowody sq
nieliczne, gdvz lekarstwa sq nowe), to czy w tym
wypadku nadal mogg sie nie zgadzac?

Odpowiedz ,, Tak, naukowcy moga si¢ nie
zgadzac” byla oceniana na 1 punkt i uznana za
wskazujaca na relatywizm (skrajny lub umiar-
kowany), a wigc przekonanie, ze naukowcy
mimo dostepu do tych samych danych moga
mie¢ rozne poglady. Badani, ktérzy uznali, ze
naukowcy nie mogg si¢ nie zgadza¢, gdy maja
dostep do tych samych danych, prezentowali
stanowisko absolutystyczne, i ich odpowiedzi
wylaczono z dalszej analizy.

Pytanie drugie, umieszczone na tej samej
stronie rozdawanego badanym arkusza, byto
pytaniem otwartym i stanowito prosbe¢ o uza-
sadnienie swojego stanowiska (Dlaczego?). Na
kolejnej stronie® ponawiano pro$be¢ o przemy-
$lenie dylematu i proszono o wybranie jednego
z trzech twierdzen, ktére moga by¢ uzasadnie-
niem faktu, iz naukowcy si¢ nie zgadzaja:

A. Zaktadajgc, ze obie grupy majq dostep do
tych samych dowodow, bedg w koncu musieli
sig zgodzi¢, ktore lekarstwo jest lepsze.

B. Naukowcy majq rozne teorie wyjasniajg-
ce, na czym polega proces chorowania. Pewna,
ograniczona liczba dowodow nie jest wystarcza-
Jjaca, aby stanowic¢ wsparcie dla ktorejs z teorii.
Jest wiec uzasadnione, Ze mozna miec¢ rozne
opinie o tym, ktore lekarstwo jest lepsze.

C. Naukowcy, jak wszyscy inni ludzie,
rozniq sie w swoich opiniach i preferencjach.
Czasami powoduje to, ze trudno przyjqcé nowe
idee. Nawet jesli pojawiq si¢ liczne i mocne
dowody, i tak bedg si¢ nie zgadzac.

Zakreslenie odpowiedzi B wskazywato, ze
relatywizm ma charakter umiarkowany, odpo-
wiedzi C — skrajny, za§ wybor A oznaczat, ze
badany w pytaniu 1 chciat prawdopodobnie da¢
odpowiedz, ze naukowcy muszg jednak mieé
w tej sytuacji zgodny poglad lub Ze nie jest
pewny swoich opinii.

Ponizej, na tej samej stronie, umieszczono
pytanie trzecie, ktore bylo znowu pytaniem

otwartym i brzmiato:

Jesli uwazasz, Ze obie grupy naukowcow
znajq i rozumiejg dostepne dowody i mimo
wszystko nie sq w stanie dojs¢ do porozumienia,
pomysl, co mogloby spowodowa¢ uzgodnienie
Jednego, wspolnego stanowiska.

Na ostatniej, czwartej stronie proszono
badanego o przemyslenie pytania trzeciego
i odpowiedz, ale tym razem w formie wyboru
jednej z czterech mozliwosci:

A. Naukowcy prawdopodobnie nigdy sig
nie zgodzq.

B. Zdobycie wigkszej liczby danych na temat
choroby i lekarstw doprowadzi do przedstawie-
nia jednego stanowiska.

C. Konsultacja z wiekszq liczbg ekspertow
doprowadzi do przedstawienia jednego sta-
nowiska.

D. Komunikacja i kompromis miedzy
dwoma grupami naukowcow doprowadzi do
przedstawienia jednego stanowiska.

Odpowiedz B §wiadczyta o umiarkowa-
nym relatywizmie, a wig¢c przekonaniu, ze jest
mozliwe droga naukowych poszukiwan dojscie
do jednego, najlepszego rozwigzania, czyli
innymi stowy, byta bliska postawie posceptycz-
nego racjonalizmu (oceniano ja na 1 punkt).
Pozostate odpowiedzi uznano za $wiadczace
o0 postawie relatywistycznej’. W ten sposob
badany, ktorego arkusz analizowano (czyli
W pytaniu pierwszym otrzymat 1 punkt), mogt
maksymalnie uzyska¢ 2 punkty, a minimalnie
0. Wyzszy wynik swiadczyt o umiarkowanym
relatywizmie (posceptycznym racjonalizmie),
a nizszy o skrajnym relatywizmie.

Kazdy z badanych rozwigzywat jedna
z sze$ciu wersji dylematu, gdyz zaro6wno
dylemat spoteczny (S), jak i medyczny (M)
mogly by¢ prezentowane w wersji podstawowej
(odpowiednio S1 1 M1) lub w wersji, w ktorej
akcentowano osobistag motywacje¢ naukowcow
prowadzacych badania (S2 i M2)® albo w wersji
podkreslajacej spoteczny kontekst badan w po-
staci naciskow ze strony instytucji dotujacych
badania, wptywajacych na zewnetrzng motywa-
cje naukowcow (S31M3)°. Kazdy z dylematow
rozwigzato okoto stu oséb. Schemat badan
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Tabela 2. Schemat badan

Marta Biatecka-Pikul

Adolescenci (licealisci) i mtodzi dorosli (studenci)

Dylemat medyczny

Dylemat spoteczny

Dylemat medyczny — wersja podstawowa (M1)

Dylemat spoteczny — wersja podstawowa (S1)

Dylemat medyczny — wersja z motywacja osobista (M2)

Dylemat spoteczny — wersja z motywacja osobista (S2)

Dylemat medyczny — wersja z motywacja zewngtrzng (M3)

Dylemat spoteczny — wersja z motywacja zewnetrzng (S3)

przedstawia tabela 2.
Hipotezy

Przestawiony schemat badan pozwolil na
sprawdzenie kilku hipotez, z ktérych cztery
najwazniejsze byly nastepujace:

1. Wyzszy bedzie poziom relatywizmu
w mysleniu adolescentdéw (17-latkowie, liceali-
$ci) niz mtodych dorostych (22-latkowie, stu-
denci). Wyniki badan Robinson i Apperly’ego
(1998), a wezesniej Chandlera (1987) czy Kuhn
(1983, 1988, 1998), stanowia rzetelng podsta-
we, aby przedstawi¢ taka hipoteze i probowac
ja zweryfikowaé¢ w badaniach polskich.

2. Dylemat z dziedziny nauk spotecznych
(o badaniach nad terapia agresji) bedzie wigzat
si¢ z wyzszym poziomem relatywizmu niz dy-
lemat medyczny (o badaniach nad lekarstwem),
niezaleznie od wieku 0sob badanych. Podstawe
tej hipotezy moze stanowic piagetowska teza, ze
poziom rozumowania czg$ciowo jednak zalezy
od tresci i jest najwyzszy, gdy tre$¢ zadania jest
zgodna z zainteresowaniami, wyksztalceniem,
dominujacym rodzajem aktywnosci badanych'®,
oraz postpiagetowskie badania (patrz: Gurba,
1985) wskazujace, ze tre§¢ zadan wplywa na
sposob ich rozwigzywania. Tezy przedstawione
w dylemacie o badaniach nad terapia agresji
mozna uzna¢ za kwestie spotecznie dysku-
towane (np. czy telewizja wptywa na wzrost
agresywnosci, czy agresywne osoby sg bardziej
sktonne oglada¢ w TV agresje), a wigc takie,
w ktorych wypowiedzie¢ moze si¢ kazdy (nie
tylko naukowiec). Wielos¢ opinii i sagd samego
badanego na temat zrddel agresji beda wigc
sktaniaty do bardziej relatywistycznej postawy.

3. W dylematach, w ktérych akcentowano
motywacj¢ (wersje M2, S2 1 M3, S3), a zwlasz-

cza motywacje osobistg (M2 i S2), badani bez
wzgledu na tres¢ dylematu beda mysle¢ bar-
dziej relatywistycznie. Z badan Robinson i Ap-
perly’ego mozna wnioskowaé, ze relatywizm
mys$lenia jest efektem dostrzegania sytuacji
psychologicznej 0sob, ktorych opinie czy teo-
rie trzeba oceni¢. Jesli tak, to zaakcentowanie
zmiennych psychologicznych (motywacji)
bedzie sktania¢ do wyzszego relatywizmu.

4. Badania prowadzone w nurcie teorii
umyshu (np.: Baron-Cohen i in., 1997; Hughes,
Dunn, 1999; Bosacki, 2000) pokazuja, ze
dziewczynki w poréwnaniu z chlopcami cha-
rakteryzuje wyzszy poziom rozumienia sytuacji
spotecznych, co zreszta pozostaje w zgodzie
zich wigksza sprawnos$cig w zakresie przyjmo-
wania roli, wigksza wrazliwo$cig empatyczna
czy lepsza percepcja spoteczng (Hatcher i in.,
1990). Pozwala to zaktadaé, ze jako osoby
bardziej skupione i lepiej odczytujace stany
wewnetrzne, dziewczgeta i kobiety bedg myslec
bardziej relatywistycznie.

WYNIKI

Zmiany zwigzane z wiekiem

Sposrod 680 badanych osob tylko ok. 10%
(67 oséb) w pierwszym pytaniu dylematu
(Czy naukowcy nadal mogq sie¢ nie zgadzac?)
odpowiedziato ,,nie”. Protokoty tych 0sob nie
byly dalej poddawane analizie, gdyz przeko-
nanie, ze naukowcy powinni si¢ zgodzic, jesli
majg dostep do tych samych faktow, wskazuje
prawdopodobnie na podejscie absolutystyczne.
Odpowiedzi takiej udzielito odpowiednio 12%
licealistow 1 5% studentéw. Cho¢ réznica mig-
dzy tymi grupami nie jest istotna statystycznie,
a jedynie wskazuje na pewna tendencjg, by¢
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moze jednak sugeruje to prawdziwo$¢ przesta-
wianej rozwojowej sekwencji, a wiec przejscie
z wiekiem od absolutyzmu do relatywizmu.
Warto jednak zaznaczyé¢, ze sposéb sformu-
lowania pierwszego pytania nie byl najlepszy.
Pytanie bylo dtugie, zawierato przeczenie
w konteks$cie mozliwosci i wymagato ztozone-
go rozumowania: Jesli uwazam, ze naukowcy
mogg si¢ nie zgadzaé, to odpowiadam ,,tak”,
a jesli uwazam, ze nie mogg si¢ nie zgadzac,
czyli muszg si¢ zgodzié, to odpowiadam ,,nie”.
Zgoda naukowcow, do ktorej ustosunkowuje
si¢ badany, ma oznaczac tu jedno, spdjne sta-
nowisko, jedna koncepcje, a nie kompromis czy
porozumienie, w sensie ,,zazegnania sporu”. To
drugie rozumienie nie bylto intencja badacza,
ale che¢ poczynienia jak najmniejszych zmian
W poréwnaniu z oryginalnym tekstem dylematu
spowodowata, ze nie dostrzezono tej dwuznacz-
nosci przed badaniami. Niektorzy badani suge-
rowali niestety, ze pytanie trudno zrozumiec, ze
jest ztozone. Mozna rowniez przypuszczac, ze
czg¢$¢ 0sob mialta trudnosci ze zrozumieniem
pytania, cho¢ ich nie zwerbalizowata. Mozna
takze sugerowac, ze udzielenie w tym pytaniu
odpowiedzi pozytywnej (,, Tak, naukowcy moga
si¢ nie zgadzac¢”) niekoniecznie jest przejawem
relatywistycznej postawy badanego. By¢ moze
jest wyrazem pewnej wiedzy o rzeczywistosci

$wiata nauki, rodzajem ,,poznawczej kliszy”,
wiedzy o tym, ze naukowcy si¢ nie zgadzaja,
czyli raczej pragmatycznego podejscia do zna-
nych wczesniej sytuacji. Mtodzi ludzie moga
przeciez wiedzie¢, ze naukowcy zwykle si¢ nie
zgadzaja, maja rozne teorie.

Tak krytyczna uwaga na temat sformu-
lowania pierwszego pytania powinna by¢
uwzgledniona w kolejnych badaniach. Dalsza
interpretacja otrzymanych wynikow jest jednak
mimo to mozliwa.

Srednie wyniki uzyskane przez badanych
w pytaniach zamknigtych (2 i 4) wynoszg od-
powiednio: adolescenci— 1,088; mtodzi dorosli
—1,043. Wykonana analiza wariancji wskazuje
roéznic¢ nieistotng statystycznie: F(1, 608) =
0,0061, p>0,05. Nie mozna wigc twierdzic, ze
mys$lenie adolescentow cechuje wyzszy relaty-
wizm czy ze relatywizm w mysleniu mtodych
dorostych stabnie, staje si¢ umiarkowany. Hi-
poteza pierwsza nie zyskata potwierdzenia, lecz
petniejsza interpretacja uzyskanych rezultatow
stanie si¢ mozliwa w §wietle analizy wszystkich
uzyskanych efektow.

Wplyw tresci dylematu

Przeprowadzona analiza wariancji wskazuje,
ze badani byli sktonni do bardziej relatywi-
stycznego myslenia, rozwiazujac dylematy

Biezacy efekt: F(1, 608) = 4,332, p = 0,038
Dekompozycja efektywnych hipotez
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Wykres 1. Zwigzek relatywizmu z tre$cia dylematu (wyzszy wynik oznacza bardziej umiarkowany rela-
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spoteczne, w porownaniu z medycznymi: F(1,
608)=4,3332, p=0,038. Opisywana zaleznos¢
przedstawia wykres 1.

Innymi stowy, dylemat medyczny sktania
do mniej relatywistycznego myslenia, a bar-
dziej do, jak pisze Chandler, posceptycznego
racjonalizmu. Dylemat spoleczny nasila posta-
we relatywistyczng. Rozwazajac tresci spotecz-
ne, badani sg bardziej sktonni uznaé¢ wielos¢
mozliwych rozwiagzan i ich niejednoznacznos¢
i prawdopodobnie che¢tniej wypowiadajg swoje
osobiste poglady w sprawie zrodet i terapii
agresji. Swiadczyly o tym wypowiedzi ba-
danych w pytaniach otwartych, gdyz czg¢sto
w dylemacie spotecznym przedstawiali wtasne
przekonania na temat przyczyn agresji oraz
oceniali proponowane terapie zgodnie ze swoja
wiedza na temat agresji (mimo ze zadne z pytan
nie bylo prosbg o przedstawienie osobistego
pogladu w tej sprawie, a jedynie o ustosunko-
wanie si¢ do sporu badaczy). W dylemacie me-
dycznym badani nie pisali o swoich opiniach na
temat stosowanych lekéw prawdopodobnie dla-
tego, iz w tej kwestii nie czuli si¢ kompetentni.
W kwestii za$ problemow spotecznych kazdy
moze uwazac si¢ za eksperta. Prawdopodobnie
wigc osobiste poglady badanych w spotecznym
dylemacie zawazyly na podawanych odpowie-
dziach. Mozna ogolnie stwierdzié, ze hipoteza
druga zyskata potwierdzenie.

Warto jednak przyjrze¢ si¢ jeszcze jednemu

Marta Biatecka-Pikul

efektowi interakcji zmiennych, ktory okazat si¢
istotny. A mianowicie: poziom relatywizmu
wigze si¢ z trescig dylematu, ale jednocze$nie
znaczace okazuje sie¢, czy dylemat rozwigzuja
adolescenci czy mtodzi dorosli. Wykres 2 poka-
zuje, ze to wlasnie licealisci inaczej traktowali
dylemat medyczny (czyli w tym dylemacie
rozumowali bardziej racjonalnie, jak nazywa
te faze Chandler, mniej relatywistycznie), za$
w dylemacie spotecznym rozumowali bardziej
relatywistycznie. Takiej roznicy nie obserwuje-
my u studentéw. By¢ moze wigc rzeczywiscie
bardziej relatywistycznie mys$li mtodziez,
zwlaszcza w dziedzinie spolecznej, a mtodzi
dorosli juz tak nie czynia. Dorosli, jak pamigta-
my — gtdwnie studenci kierunkow spotecznych,
problemy spoteczne traktuja rownie racjonalnie
jak problemy nauk medycznych.

Z pewnoscia warto podkresli¢, ze otrzy-
many wynik mozna roéwniez zinterpretowac,
odnoszac si¢ do rozwazan Piageta (1972), ktory
wskazat, ze przejscie do dojrzalszych form
rozumowania staje si¢ mozliwe, gdy badani
rozwiazuja zadania na materiale bliskim ich
doswiadczeniu czy zainteresowaniom. Proble-
my spoleczne, kwestie zwigzane z dylematem
spotecznym rozwazane sg przez kazdego czto-
wieka. Sa one bliskie doswiadczeniu mlodych
dorostych, ktérzy maja w tym zakresie wicksza
wiedze niz adolescenci (ze wzglgdu choéby na
wybrany kierunek studiéw) i dlatego, analizujac

Biezacy efekt: F(1, 608) = 8,0123, p = 0,00
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Wykres 2. Relatywizm a tre§¢ dylematu w grupie adolescentéw i mtodych dorostych
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dylemat spoteczny, prezentuja rownie dojrzale
formy rozumowania, jak wtedy, gdy staja wo-
bec dylematu medycznego.

Wplyw akcentowania sytuacji
psychologicznej bohateréw dylematu
na poziom relatywizmu myslenia

Zakltadano, ze zaakcentowanie stanow we-
wnetrznych bohaterow dylematu, a doktadnie
ich motywacji, spowoduje, ze badani bgda
bardziej sktonni do myslenia relatywistycznego.
Przeprowadzona analiza wariancji potwierdza
przyjeta hipoteze: F(1, 608)=4,8500, p= 0,028,
co ilustruje wykres 3.

Nalezy jednak zaznaczy¢, ze powyzszy
efekt nie jest istotny statystycznie, jesli pro-
wadzimy obliczenia traktujac wyniki uzyskane
zuzyciem kazdej wersji osobno, czyli dla wersji
podstawowej (M1 1S1), dla wersji z motywacja
osobista (M2 1 S2) oraz dla wersji z motywacja
zewnetrzng (M3 i S3), a nie — jak przedsta-
wiono na wykresie — wspolnie dla obu wersji
z motywacja. Pamigta¢ trzeba rdwnoczesnie,
ze opisywana zalezno$¢ jest wtedy jednak bli-
ska istotnosci: F(2, 604) = 2,7608, p = 0,064,
a wigc mozna mowic¢ o zaktadanej tendencji,
zwlaszcza ze wyniki najnizsze (czyli najwyzszy
relatywizm) charakteryzuja myslenie oséb,
ktore rozwigzywaly dylemat w wersji drugiej,

gdzie akcentowano osobiste, wewnetrzne cele
naukowcow. Poniewaz pozostale interakcyjne
efekty nie okazaty si¢ istotne, mozna twierdzic,
ze faktycznie myslenie o stanach wewnetrz-
nych innych oséb wigze si¢ u adolescentow
imlodych dorostych z rozumowaniem bardziej
relatywistycznym.

Ple¢ a rozumowanie relatywistyczne

Oczekiwano, ze rozumowanie kobiet, jako
bardziej sktonnych do myslenia o stanach we-
wnetrznych innych oséb, bedzie charakteryzo-
wat wyzszy relatywizm. Tymczasem otrzymano
zalezno$¢ odwrotna, co obrazuje wykres 4.

Oznaczaloby to, ze me¢zczyzni mys$la
bardziej relatywistycznie niz kobiety, ktorych
rozumowanie jest dojrzalsze i blizsze tzw. po-
sceptycznemu racjonalizmowi (wedtug Chan-
dlera). Omawiang zaleznos$¢ przybliza ciekawy
efekt interakcyjny. Okazuje si¢ mianowicie, ze
kobiety prezentuja stanowisko bardziej umiarko-
wanego relatywizmu niz m¢zczyzni, gdy rozwig-
zuja dylemat medyczny. Rozwigzujac problemy
medyczne, zajmujg stanowisko racjonalne, zas
w dylematach spotecznych sg relatywistami,
podobnie jak mezczyzni. Zalezno$¢ t¢ przed-
stawia wykres 5.

DYSKUSJA WYNIKOW

Biezgcy efekt: F(1, 608) = 4,500, p = 0,0280
Przedziat ufnosci 95%

umiarkowany relatywizm

podstawowe (M1 i S1)

z motywacja (M2,S2 i M3,S3)

wersja dylematu

Wykres 3. Relatywizm a wersja dylematu (wersja bez motywacji, podstawowa, a wersje z motywacja

osobistg lub zewngtrzng)
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Biezacy efekt: F(1, 608) = 8,4617, p = 0,0037
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Wykres 4. Relatywizm a ple¢ osob badanych
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Biezgacy efekt: F(1, 608) = 7,0666, p = 0,008
Dekompozycja efektywnych hipotez=
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Wykres 5. Zwigzek pte¢ — relatywizm w zalezno$ci od tresci dylematu

Przedstawione badania stanowig wstgpng eks-
ploracje problematyki relatywizmu z perspek-
tywy badan nad teoriami umystu. Warto wigc
nie tylko wskaza¢ ich wszelkie niedociaggnigcia,
ale przede wszystkim podkresli¢ zalety przyj-
mowania tej nowej perspektywy badawcze;j.
Zacznijmy jednak od uwag krytycznych.

Po pierwsze, w analizie wynikow podkre-
$lono juz, ze nalezy dopracowac instrukcje
przedstawiang badanym rozwiazujacym
dylematy. Pytanie o ,,zgod¢” migdzy uczo-
nymi prezentujacymi rézne stanowiska moze
sugerowac, ze chodzi o porozumienie czy
kompromis, a tymczasem ma ona oznaczac
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mozliwo$¢ opracowania przez naukowcow
jednej, obiektywnej i spdjnej koncepcji czy
modelu danego zjawiska. Przeformutowanie
instrukceji jest konieczne, aby otrzymywane
wyniki traktowac jako rzetelne i trafne.

Po drugie, warto zastanowi¢ si¢ nad jako-
$cig wynikow otrzymywanych w badaniach
grupowych, gdy technika jest dylemat wraz
z kilkoma otwartymi pytaniami. Czg¢$¢ arkuszy
odrzuconych z analiz byta wypetniona w spo-
sob przypadkowy, zaznaczano w pytaniach
zamknigtych dwie 1 wigcej odpowiedzi. Bada-
czowi, ktory rozdaje arkusze w duzej grupie
badanych, trudno kontrolowaé rozumienie
istosowanie si¢ do instrukcji. W przysztych ba-
daniach nalezatoby bada¢ grupy nie wigksze niz
kilkunastoosobowe, co dawatoby mozliwos¢
udzielania dodatkowych wyjasnien.

Po trzecie, z pewnoscia kolejne badania nale-
zy uzupethic, wlaczajac w nie studentow kierun-
kow Scistych oraz stosujac oprocz przedstawia-
nej techniki takze inne narzedzia, umozliwiajace
kontrolowanie takich zmiennych, jak: zdolnosci
werbalne (zwlaszcza rozumienie tekstu), poziom
myslenia formalnego, iloraz inteligencji. Bada-
nia przywotane we wprowadzajacej czgsci tekstu
wskazuja, iz relatywizm wigze si¢ z poziomem
myslenia, a wigc uwzglednienie w analizie wy-
mienionych zmiennych wydaje si¢ konieczne.

Czwarta uwaga metodologiczna dotyczy
samego planu badan. Brak réznicy w sposobie
mys$lenia adolescentdw i mtodych dorostych
moze sktania¢ do wniosku, ze rdznica wieku
miedzy grupami badanych oséb byta zbyt
mata (5 lat), aby zaobserwowaé rozwojowa
zmian¢. By¢ moze otrzymany wynik to skutek
przeprowadzenia badan poprzecznych, a nie
podtuznych. Mozna bowiem twierdzi¢, ze
gdyby badania objety osoby doroste, roznice
indywidualne okazalyby si¢ wigksze niz réznice
migdzy zblizonymi grupami wiekowymi. By¢
moze wilasnie to spowodowalo, ze nie potwier-
dzila si¢ hipoteza dotyczaca ostabienia relaty-
wizmu z wiekiem. Jest to, oczywiscie, tylko
jedno z mozliwych wyjasnien, ktore wydaje sig¢
jednak prawdopodobne, zwlaszcza w $wietle
pozostatych otrzymanych wynikow. Przyszie
badania powinny wigc mie¢ raczej charakter
badan podhuznych lub sekwencyjnych.

Istnieje jeszcze inne wyjasnienie niepo-
twierdzenia si¢ hipotezy mowiacej o zmniej-
szajacym si¢ z wiekiem relatywizmie, ktore
warto zaproponowaé, gdyz pozwoli ono
lepiej zaplanowaé kolejne badania. Nalezy
mianowicie podkresli¢, ze w koncepcjach my-
$lenia postformalnego relatywizm jest cze¢sto
ujmowany jako etap dochodzenia do postawy
nazywanej mysleniem dialektycznym, akcen-
tujacym mozliwos¢ akceptacji sprzecznych
stanowisk. Postawa dialektyczna nie zaktada
jednak odejscia od relatywizmu, a jedynie wia-
czenie go w szersza perspektywe i przyjecie,
ze sprzecznosci sa czyms$ nieuniknionym. By¢
moze wigc zastosowana prosta technika nie
pozwolita wykazaé, ze mtodzi dorosli przeszli
juz do kolejnego rozwojowego etapu w swoim
sposobie my$lenia.

Przyjmujac szersza perspektywe analizy
otrzymanych wynikow, trzeba podkresli¢,
ze badania nad teoriami umystu przynosza
cickawy, wartoSciowy i nowatorski sposob od-
noszenia si¢ do problematyki relatywizmu my-
$lenia. Do tej pory relatywizm badano jedynie
w kontekscie rozwoju poznawczego i pytan, czy
stanowi on kolejny, po mysleniu formalnym,
etap rozumowania osob dorostych. W $wietle
przeprowadzonych badan pytanie, jak powstaje
relatywizm, zyskuje nowa odpowiedz. Pokaza-
nie, ze rozwoj poznawczy laczy si¢ z rozwojem
poznania spotecznego, ze zdolno$cia do repre-
zentowania stanéw umystowych innych ludzi,
umozliwia nowe spojrzenie na problematyke
rozwoju poznawczego w dorostosci. Okazuje
si¢, ze gdy jako adolescenci rozwazamy czyjas
wiedzg i teorig, nie abstrahujemy od pytan, kto,
w jaki sposob i dlaczego konstruuje okreslona
koncepcje. Nasza naiwna wiedza psychologicz-
na ma swoje wazne miejsce w dorostym my-
$leniu o $wiecie. Stad ciekawy i wazny wydaje
si¢ wynik dotyczacy relacji miedzy poziomem
relatywizmu a plcig oséb badanych. Okazuje
si¢, ze zaleznosci nie s3 ani proste, ani oczy-
wiste. Kobiety sg rzeczywiscie sktonne mysle¢
mniej relatywistycznie, ale tylko w dylemacie
medycznym, a m¢zczyzni okazujg si¢ osobami
myslacymi relatywistycznie niezaleznie od tre-
$ci dylematu. Ten wynik wydaje si¢ sprzeczny
z wnioskami ptynacymi z badan nad teoriami
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umystu czy empatia, ktore wskazywalyby, ze
to kobiety i dziewczynki sg bardziej sktonne do
uwzgledniania wielu punktow widzenia. Z ko-
lei jest to jednak wniosek zgodny z opisywany-
mi w literaturze z zakresu psychologii rozwoju
dziecka danymi pokazujacymi wczesniejszy
rozwdj poznawczy dziewczynek w poréwnaniu
z chtopcami (np.: Vasta, Haith, Miller, 1995).
Gdyby uznaé, ze tendencja ta odnosi si¢ rOw-
niez do zmian w okresie adolescencji, mozna by
twierdzi¢, ze bardziej umiarkowany relatywizm
kobiet §wiadczy o ich wezesdniejszym przej$ciu
do kolejnego etapu w rozwoju myslenia. Dla-
czego jednak badane kobiety prezentuja owe
wyzsze formy myslenia tylko w odniesieniu
do tresci z zakresu nauk medycznych? Czyz-
by rzeczywiscie dylemat spoteczny sktaniat
zawsze do rozumowan zaktadajacych wielo$§¢
mozliwych poprawnych rozwigzan?
Przedstawione interpretacje, cho¢ wstgpne,
wydajg si¢ wskazywac, ze nieuwzglednianie
roli wiedzy spotecznej czy poznania spotecz-
nego w badaniach nad mysleniem mlodziezy
oraz dorostych wydaje si¢ btgdem. Z drugiej
strony, dla badaczy poznania spotecznego czy
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teorii umystu powyzsze analizy i badania sa
wskazowka, ze zmiany w mysleniu o wiedzy
iumysle nastepuja nie tylko w dziecinstwie, ale
rowniez w adolescencji i dorostoéci. Badacze
teorii umystu sg nieustannie zafascynowani
mozliwo$ciami poznawczymi matych dzieci,
tracgc w ten sposdb szerszg rozwojowa per-
spektywe. Proby odkrycia, jak rozwija si¢ nasza
naiwna wiedza o umysle po okresie wczesnego
czy $redniego dziecinstwa, sg ciagle nieliczne.
Brak w nich rowniez poglebionych analiz na
temat relacji miedzy wiedzg o umysle a my-
$leniem 1 wiedzg o Swiecie w ogole.

Pytania o to, czemu shuzy wiedza o umysle,
dlaczego, a raczej po co stajemy si¢ w wieku
pigciu, a moze siedmiu lat naiwnymi psycho-
logami, moga z pewnoscig by¢ inspiracja dal-
szych poszukiwan naukowych. Opisanie funk-
cji wiedzy o umysle w dziecinstwie i dorostosci
stanowi, moim zdaniem, wyzwanie kolejnych
badan. W tym $wietle przedstawione studium
jest jedynie wstepne, zrodzito wigcej pytan,
niz przyniosto jednoznacznych odpowiedzi,
ale z pewnoscig pokazato, jak owocne i inspi-
rujace moze by¢ potaczenie dwu niezaleznych
nurtéw badawczych: badan postpiagetowskich

nad mysleniem dorostych i badan nad teoriami umystu.

PRZYPISY

' Dostowne ttumaczenie terminu uzytego przez Chandlera (multiplism) powinno brzmie¢ ,,multiplizm”,
ale poniewaz w filozofii uzywany jest raczej termin ,,pluralizm”, zdecydowano, ze termin ten bedzie bardziej
le p filozofii uzywany jest j t plural decyd t ten bedzie bardziej

adekwatny.

2 Czasem za$ uzywaja tego samego terminu, ale dla opisania réznych zjawisk.

3 Bardzo dzigkuje wszystkim uczestnikom kursu ,,Rozwoj cztowieka po adolescencji” w roku akade-
mickim 2003/2004, ktorzy zaangazowali si¢ w badania.

4 Byly to jednak zasadniczo kierunki humanistyczne: pedagogika, socjologia, religio- i kulturoznawstwo.

5 Nieliczne arkusze oddano nie do konca wypetione lub z dopiskami, Zartami czy notatkami, ktore

wskazywaly, ze badany nie traktowal proby powaznie.

6 Taka budowa kwestionariusza zapewniata, ze pytanie zamknigte nie sugerowato odpowiedzi na weze-

$niejsze pytanie otwarte.

7 Przyjety sposob oceny pochodzi z pracy Robinson i Apperly’ego (1998), gdyz uznano, Ze stosujac

technike autorow, nalezy rowniez przyjac kryteria oceny odpowiedzi. Zmieniono jedynie kolejnos¢ zada-
wanych pytan (najpierw otwarte, a potem zamknigte, cho¢ w oryginalnej pracy kolejno$¢ byta odwrotna).

8 Dylemat w wersji M2 zawieral kilka dodatkowych zdan: Grupg naukowcow kieruje profesor, ktory jest
gleboko przekonany o skutecznosci dziatania leku. Udowodnienie, ze lekarstwo A jest skuteczne, stanowi
jego zyciowy cel. (...) Grupg naukowcow B kieruje profesor, ktorego przyjaciel juz od dawna ma opisane
dolegliwosci. Profesorowi bardzo zalezy na tym, aby pomoc koledze i jak najszybciej opracowac skuteczne
lekarstwo. W wersji S2 analogiczne zdania dotyczyty skutecznosci terapii A i B.
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 Dylemat w wersji M3 zawierat kilka dodatkowych zdan: Koncern oplacajgcy badania nad lekarstwem
A zapowiada, ze udowodnienie skutecznosci jego dziatania umozliwi zdobycie funduszy na dalsze badania
eksperymentalne nad innymi lekami. (...) Koncern optacajgcy badania nad lekarstwem B znajduje sig
w trudnej sytuacji finansowej i niewprowadzenie na rynek lekarstwa B moze doprowadzi¢ do jego upadtosci.
W wersji S3 analogiczne zdania dotyczyty prac nad terapiami A i B.

10" Warto pamigtaé, ze badani byli studenci nauk spolecznych, a nie badano studentéw nauk $cistych.
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