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WPROWADZENIE

Rozwéj moralny dokonuje sie z jednej strony na drodze coraz skuteczniejszego
kontrolowania impulséw antyspotecznych, z drugiej za$ poprzez coraz czestsze i bar-
dziej doskonale formy wys$wiadczania dobra. Dojrzata pod wzgledem moralnym osoba
taczy w sobie sprawnos¢ zaréwno ,,nie czynienia nikomu co jej niemite“, jak i ,,czynie-
nia innym tego, co chciataby, aby i jej czyniono*. Pomijanie w wychowaniu ktéregos$ z
tych aspektéw moralnosci réwna sie powaznemu zubozeniu cztowieka o co$, co jest
wtiasnie typowo ludzkie. Ze wzgledu na to, ze rozwijanie tych dwu wymiaréw postawy
moralnej dokonuje sie na podstawie innych mechanizmoéw psychologicznych, uzasad-
nione wydaje sie potraktowanie ich w refleksji naukowej jako odrebne procesy.

Whnikliwg psychologicznie i bogatg w implikacje pedagogiczne koncepcje rozwoju
motywacji altruistycznej prezentuje M. L. Hoffman. Wedtug niego warunkiem konie-
cznym (cho¢ nie wystarczajgcym) pojawienia sie u okreslonej osoby zachowania altrui-
stycznego jest doznanie przez nig cierpienia spowodowanego cierpieniem innej osoby.
Przezycie to zawiera w sobie zaréwno tadunek emocjonalny, jak i poznawczy [Hoff-
man 1976 s. 138]. Jego jakos$¢ zalezna jest od procesu dojrzewania jednostki oraz
szeroko pojetego uczenia. Kolejnym etapom rozwoju wspotcierpienia oraz czynnikom
wychowawczym je warunkujagcym Hoffman poswieca w swojej koncepcji najwiecej
uwagi. Zagadnienie przejscia od swoiscie rozumianego ,dostrzezenia“ cierpienia
innych ludzi do konkretnych czyndw altuistycznych traktuje do$¢ marginalnie.

W kolejnych czesciach artykutu przedstawione zostang zasadnicze elementy kon-
cepcji M. L. Hoffmana.



1. ROZWOJ CIERPIENIA EMPATYCZNEGO

Jak juz zostato powiedziane, podstawg pojawienia sie¢ u jednostki zachowania
altruistycznego jest przezycie przez nig cierpienia wywotanego cierpieniem innej
osoby. Przezycie to nazwane jest przez Hoffmana cierpieniem empatycznym [Hoff-
man 1976 s. 126], Posiada ono duzy tadunek emocjonalny. Istnieje wiele wyjasnien
pochodzenia cierpienia empatycznego, wszystkie one jednak dajg sie sprowadzi¢ do
dwoch klasycznych ujec.

Wedtug jednego z tych uje¢ empatia pojawia sie w bardzo wczesnym dziecifstwie.
Mechanizm, za pomoca ktérego sie rozwija, polega na przeniesieniu fizycznego napie-
cia z matki na dziecko. Kiedy matka doSwiadcza cierpienia, jej ciato staje sie napiete,
sztywne, a w rezultacie dziecko trzymane w tyir czasie na jej reku takze doSwiadcza
cierpienia. Nastepnie mimika i ekspresje werbalne matki, ktére towarzysza jej cierpie-
niu, zaczynaja spetniac role bodzcow warunkowych wywotujacych reakcje cierpienia u
dziecka. Co wiecej, dzieki generalizacji bodzcdw, reakcje cierpienia mogg wywotac
podobne ekspresje spostrzegane przez dziecko u innych oséb [Hoffman 1975 s. 138;
1976 s. 126]. Zwolennicy drugiego ujecia utrzymujg, ze nieprzyjemne emocje towa-
rzyszace przykrym doswiadczeniom z przesztosci, wywotywane sg przez oznaki cier-
pienia innej osoby podobne do oznak uprzedniego cierpienia podmiotu. Do wyjasnie-
nia tego mechanizmu postuzy¢ moze przyktad dziecka, ktdre sie skaleczyto i z powodu
doznanego bdlu ptakato. P6zniej, widzac krew i styszac ptacz innego dziecka, kojarzy
sobie te oznaki z dawniej doznanym przez siebie doswiadczeniem i przezywa w
zwiazku z tym skojarzeniem nieprzyjemne emocje, ktore byly czescig dosSwiadczenia
skaleczenia sie [Hoffman 1975 s. 138; 1976 s. 126], W obu ujeciach empatyczne
cierpienie jednostki opiera sie na prawie kojarzenia przez podobienstwo miedzy ozna-
kami cierpienia innej osoby i bodzcami skojarzonymi w danej chwili z wiasnym cier-
pieniem doswiadczonym w przesztosci. Drugie ujecie ma jednak przewage nad pier-
wszym, poniewaz wykracza poza okres wczesnego dziecinstwa, a ponadto nie jest
ograniczone do wyjasniania wytacznie cierpienia wywotanego cierpieniem fizycznie
komunikowanym przez inng osobe (napiecie ciata), ale ogarnia empatyczne przezywa-
nie wielorakich rodzajéw cierpienia innych ludzi.

Cierpienie empatyczne nabiera zupenie innego kolorytu w zaleznos$ci od poziomu
struktur poznawczych jednostki. Jest syntezg zdolnos$ci do reakcji emocjonalnej oraz
mozliwosci poznawczego ujecia cudzego cierpienia [Hoffman 1975, s. 143; 1976,
s. 132]. Hoffman nie rozstrzyga, ktéry z dwoch wyzej wymienionych czynnikéw
(emocjonalny czy poznawczy) inicjuje proces syntezy. Przypuszcza, ze zalezy to od
stylu reakcji konkretnej osoby oraz natury konkretnej sytuacji [Hoffman 1976 s. 136].

Kolejne stadia rozwoju empatycznego zwigzane sg z trzema poziomami pojmowa-
nia innych: pojeciem statosci osoby, umiejetnoscig wejscia w czyjas$ role oraz pojeciem
tozsamosci osoby [Hoffman 1975 s. 143; 1976 s. 132]. Stadia te zostang przedstawione
w dalszej czesci artykutu.



A. Empatyczne cierpienie a pojecie statosci osoby

W wieku 1, 6-2,0 lat dziecko osigga state rozumienie oddzielnego istnienia fizykal-
nych obiektéw, nawet jesli znajdujg sie one poza jego bezposrednim polem percepcyj-
nym. Pojecie statosci w odniesieniu do os6b wydaje sie wyprzedzac w czasie osiggnie-
cia pojecia statosci przedmiotow martwych [Hoffman 1975 s. 140; 1976 s. 127], Na
tym poziomie dziecko nie jest jeszcze jednak w stanie réznicowaé miedzy wewnetrz-
nymi stanami (odczucia, spostrzezenia, potrzeby itp.) wlasnymi a stanami innych
ludzi. Automatycznie zaktada ono, ze wewnetrzne stany innych ludzi sg identyczne z
jego wiasnymi stanami [Hoffman 1975 s. 145; 1976 s. 128], Nie rozumie, czym zostato
spowodowane cierpienie innej osoby ani tez czego cierpigca osoba potrzebuje. Zdolne
jest reagowac tylko na ,,widzialne“ rodzaje cierpienia, np. ptacz innego dziecka po
upadku. W tym stadium rodzaj pomocy udzielanej przez dziecko jest z reguly nie-
adekwatny do potrzeb osoby cierpigcej [Hoffman 1975 s. 145; 1976 s. 133], Hoffman
przytacza jako przyktad przezywania cierpienia empatycznego na tym poziomie
obserwacje 13-miesiecznego chitopca. W pierwszym roku zycia dziecko reagowato na
swoje wiasne cierpienie ssac palec jednej reki, a drugg rekg trzymajac ucho. W 13
miesigcu chiopiec widzgc smutng twarz swego ojca, ssat wiasny kciuk trzymajgc ucho
ojca w drugiej rece [Hoffman 1975 s. 144].

B. Empatyczne cierpienia a umiejetno$¢ wejscia
w potozenie innej osoby

Zgodnie z poglagdami Piageta dziecko przed 7-8 rokiem zycia charakteryzuje sie
tzw. egocentryzmem poznawczym. Jest przekonane, ze $wiat i ludzie egzystujg tak, jak
ono ich spostrzega. W wieku 7-8 lat egocentryzm poznawczy zaczyna ustepowac
Swiadomosci, ze inne osoby sg nie tylko odrebnymi od niego samego obiektami fizy-
cznymi, ale takze zrodtami mysli i uczu¢ im tylko wiasciwych. Dziecko traci pewnos¢,
ze realny S$wiat jest taki, jak ono go widzi oraz ze stany wewnetrzne innych os6b sg
identyczne z jego stanami [Hoffman 1975 s. 145-146], W tym stadium dziecko
zaczyna reagowac nie tylko na tatwo dostrzegalne oznaki cierpienia, ale jest w stanie
uswiadomi¢ sobie cierpienie innej osoby na podstawie jej wypowiedzi stownych oraz
pewnych ,niewidzialnych*, ale dajagcych sie wywnioskowa¢ oznak. Dziecko potrafi na
tym poziomie ,,wej$¢ w potozenie innej osoby“ [Hoffman 1976 s. 133, 136],

Jego motywacja do zaradzenia cudzemu cierpieniu w znacznie wiekszym stopniu,
niz na etapie poprzednim, bazuje na oszacowaniu potrzeb kogo$ innego. W rezultacie
préby dziecka s o wiele bardziej dostosowane do rzeczywistych potrzeb cierpigcego.
Jednakze w tym stadium odczucie powinnosci niesienia pomocy komus$ bedgcemu w
potrzebie pojawia sie tylko w bezpos$rednio spostrzeganej sytuacji [Hoffman 1976
s. 133]. Na przyk#tad 7-8 letni chtopiec juz nie musi widzie¢ jak jego kolega odchodzac
od kiosku bez nowego samochodzika, na ktéry zabraklo mu pieniedzy, ptacze. Aby
wzbudzito sie w nim wspotczucie oraz che¢ udzielenia pomocy wystarczy, aby wie-
dziat jak bardzo tamten pragngt mie¢ samochodzik oraz ze nie ma na niego do$¢



pieniedzy. Na ogdt ten sam chiopiec nie odczuwa koniecznosci pomocy koledze, o
ktéorym wie, ze ma biednych rodzicéw i w zwigzku z tym prawie nigdy nie dostaje
kieszonkowego, a przy tym nie miat okazji przekona¢ sie o konsekwencjach braku
kieszonkowego w jakiej$ konkretnej, bezposrednio spostrzeganej sytuacji (jak. np.
wyzej opisana).

C. Empatyczne cierpienie a pojecie tozsamos$ci osoby

W tym stadium wytania sie u dziecka koncepcja innej osoby jako tozsamej z samg
sobg na przestrzeni jej rozwoju. Dziecko rozumie, ze osoba, z ktdrg ma kontakt w
chwili obecnej, ma swojg wtasng historie i swojg przysztos¢, ale zaréwno w przesztosci,
w terazniejszosci, jak i przysztoSci jest po prostu tg samg osobg [Hoffman 1976 s. 130,
133; 1975 s. 143, 147], Na tym etapie dziecko nie zatraca moralnej powinnosci niesie-
nia pomocy, kto w konkretnej sytuacji cierpienia jej potrzebuje, ale zaczyna rozumieé,
ze istniejg cierpienia dotyczace nie tylko jakich$ specyficznych okolicznosci, ale takze
cierpienia niejako ,,chroniczne®, obejmujace przeszto$¢, terazniejszos¢ i przysztosc
danej osoby. Takie cierpienia dziecko uznaje za szczegodlnie dotkliwe i zobowigzujace
do niesienia pomocy [Hoffman 1975 s. 147; 1976 s. 134]. W tym stadium jednostka
jest juz w stanie osiggna¢ uogolniong koncepcje przezywania cierpienia, co uzdalnia jg
do wspotczujacej reakcji na takie rodzaje cierpienia, ktorych sama nie przezyta, oraz
pojmowania nie tylko ztego potozenia jednostek, ale takze catych grup ludzi (np.
nizszych klas spoteczno-ekonomicznych, uposledzonych umystowo itd.). W tym sta-
dium reakcje jednostki na cierpienie Hoffman nazywa juz nie cierpieniem empaty-
cznym, lecz cierpieniem wspotczujagcym [Hoffman 1975 s. 147; 1976 s. 134].

W zwigzku ze stadialnym przeksztatcaniem sie cierpienia empatycznego w cierpie-
nie wspotczujace funkcjonuje w psychologii interesujaca prawidtowos$é. Okazuje sie
mianowicie, ze w miare wzrostu pomocy innym, emocjonalna porcja wspotczujacego
cierpienia zmniejsza sie; kiedy pomoc nie wystepuje, emocje pozostajg nadal [Hoff-
man 1975 s. 150; 1976 s. 138],

Cierpienie empatyczne (takze wspétczujace) predysponuje osobe do postepowania
altruistycznego [Hoffman 1975 s. 149-150], Wystepowanie cierpienia empatycznego,
ktore jest synteza komponenty poznawczej i emocjonalnej, w wielkiej mierze zalezy od
procesow dojrzewania. Nie mozna np. oczekiwa¢ od dziecka, ktérego struktury
poznawcze nie osiggnety jeszcze poziomu umiejetnosci odrézniania stanéw cudzych
od wiasnych, dojrzatych, czyli adekwatnych do potrzeb zachowan altruistycznych. Ale
dojrzewanie to tylko jeden z elementéw, na ktéry mocno zwraca uwage w swej kon-
cepcji Hoffman. Drugi — nie mniej wazny — to uczenie, ktdre odbywa sie przy okazji
réznych wptywoéw spotecznych i wychowawczych. Niektore z nich majg wedtug Hof-
mana szczegblne znaczenie w ksztattowaniu sie postawy altruistycznej.



2. ALTRUIZM AODDZIALYWANIA PEDAGOGICZNE

Skoro altruizm jest nieroztgcznie zwigzany z empatia, a empatia ma swoje zrodto w
osobistym dosSwiadczeniu cierpienia, to wynika stagd do$¢ oczywisty postulat pedago-
giczny: dopuszczania dziecka do przezycia cierpienia. Chodzi o pozwolenie mu na
uczestniczenie w sytuacjach, ktére, nie przekraczajac jego mozliwosci rozwojowych,
stworza szanse przezycia radosci i zawierajg mozliwo$¢ doswiadczenia przykrosci
i bolu. Trzymanie dziecka pod kloszem, a tym samym wysterylizowanie jego zycia —
jesli nie ze wszystkich, to przynajmniej z wielu kategorii cierpienia — powoduje
zubozenie go o zdolno$¢ do wspdétodczuwania cierpienia innych ludzi [Hoffman 1975
s. 148]. Hoffman uznaje wyzej opisang teze wychowawczg za bardzo istotng w rozwoju
altruizmu, ale nie poswieca jej w swoich pracach zbyt wiele miejsca.

Tym, na czym sie najbardziej koncentruje i co najdoktadniej opracowuje, sg reak-
cje rodzicow na wykroczenia ich dzieci, czyli w jezyku hoffmanowskiej koncepcji —
techniki dyscyplinarne. Rodzicielskie techniki dyscyplinarne nie sprowadzajg sie do
wasko rozumianej kary. Obejmujg one wszystko, co robiag rodzice, aby doprowadzié
dziecko do takich standardéw zachowania, ktore sami uznajg za wtasciwe. Sg to wiec
wszelkiego rodzaju interwencje, napomnienia, wymowki, perswazje, kary, nagrody,
zachety itd. [Watson, Lindgren 1979 s. 455]. Wedtug Hoffmana wszystkie te oddzia-
tywania dajg sie przyporzadkowac do trzech typdw technik: podkreslania mocy, wyco-
fywania mitosci i wprowadzania w zasady [Hoffman 1970 s. 286], Kazdy z tych typow
zostanie pokrotce scharakteryzowany.

A. Technika podkreslania mocy

Technika ta polega na wykorzystywaniu przez rodzicdw swojej przewagi fizycznej
nad dzie¢mi oraz witadzy dysponowania przedmiotami materialnymi. Kazda forma
dyscypliny frustruje u dziecka potrzebe spetnienia okreslonego czynu. Ten typ reakcji
rodzicow dodatkowo powoduje u dziecka zagrozenie wiasnej autonomii i wolnosci, a
niekiedy nawet godnosci osobistej. Jest wiec bardzo prawdopodobne, ze w sytuacji tak
silnego i przykrego pobudzenia emocjonalnego, dziecko zamiast innych oséb, koncen-
truje sie raczej na konsekwencjach tego wykroczenia dla siebie [Hoffman 1970 s. 327],
W celu unikniecia kary odczuwa konieczno$¢ antycypowania karzacych reakcji rodzi-
cOw, co rozwija u niego system raczej zewnetrznych niz wewnetrznych mechanizméw
kontroli wiasnego zachowania [Danstbier 1975 s. 299]. Ponadto spostrzeganie rodzi-
cow jako oséb karzacych, a nie nagradzajagcych powoduje ich wyobrazenie przez
dziecko jako kogo$, kogo trzeba unikaé, a nie poszukiwac i nasladowaé. Oczywiscie,
takie nastawienie dziecka wobec rodzicéw znacznie obniza skutecznos$¢ ich wptywu
wychowawczego [Hoffman 1970 s. 331].

Wymieniajagc ujemne konsekwencje techniki podkreslania mocy, Hoffman stwierdza,
ze jej stosowanie wobec dziecka w wieku przedwerbalnym moze da¢ dobre efekty
wychowawcze. Dzieki powigzaniu wykroczenia z nieprzyjemnym doswiadczeniem
(pozadany jak najscislejszy zwigzek czasowy tych zdarzen) powstaje u dziecka reakcja



powstrzymywania sie od popetnienia ,ztego“ czynu oraz bezpos$rednia ulegto$¢ co
sprzyja socjalizacji [Hoffman 1970 s. 331]. Aby jednak okazywanie mocy byto skute-
czne, powinno by¢ konsekwentne i konsystentne, czyli zgodnie stosowane przez oboje
rodzicow [Hoffman 1970 s. 331], a nade wszystko powinno sie odbywac¢ w cieptym
klimacie uczuciowym panujacym w kontaktach rodzicéw i dziecka [Hoffman 1970 s.
298],

B. Wycofywanie mitosci

Ten typ dyscypliny polega na czasowym pozbawianiu przez rodzicow dowodéw
swojej mitosci do dziecka (np. przyjaznej rozmowy, wspdlnego spaceru itp,). Stoso-
wanie tej techniki zaktada klimat wychowawczy, w ktorym okazuje sie dziecku duzo
mitosci. W klimacie chtodu uczuciowego brak mitosci jest dtugotrwatym stanem, a nie
czasowym zdarzeniem [Hoffman 1970 s. 300]. Badania empiryczne wykazaly, ze sto-
sowanie techniki pozbawiania mitosci moze uczynié¢ dziecko bardziej podatnym na
wplywy rodzicow, ale jedynie w odniesieniu do prostych zadan ito wykonywanych w
ich obecnosci [Hoffman 1970 s. 301]. Cechg charakterystyczng tej techniki dyscypli-
narnej jest odseparowanie sie rodzicéw od dziecka, co w sposob oczywisty wigze sie z
ograniczeniem lub zaprzestaniem komunikowania sie z nim. Brak komunikacji z jed-
nej strony zmniejsza mozliwo$¢ wskazania dziecku, dlaczego jego czyn byt zly i jak
nalezato postgpi¢ wiasciwie (wzbogacenie standardéw moralnych, zwiekszenie zdol-
nosci do empatii), z drugiej za$ jest doskonatg pozywka dla mylnych domnieman co do
powodu kary, co z kolei moze dawa¢ poczatek neurotycznemu poczuciu winy [Hoff-
man 1970 s. 332],

C. Technika wprowadzania w zasady (ttumaczenia, wyjasniania)

Technika ta polega na wyjasnianiu dziecku, dlaczego jego czyn jest zty oraz na
ukazaniu mu wzoréw poprawnego, zgodnego z moralnymi zasadami postepowania.
Jednym z typow ttumaczenia jest ttumaczenie zorientowane na innych. Moze ono
przybiera¢ rézne formy. Miedzy innymi polega ono na ukazywaniu konsekwencji
postepowania dziecka dla innych (np. ,,to sprawia mi przykros$c¢®, ,,jezeli rzucasz $nieg
na chodnik, to kto§ musi zamiata¢ go od nowa“). Wyjasnianie moze polega¢ na wska-
zywaniu dziecku pragnien i potrzeb innych ludzi (np. ,,on boi sie ciemnosci i dlatego
wiacz Swiatto”). Moze ono w koncu przybiera¢ posta¢ odkrywania motywow lezgcych
u podstaw zachowania sie innych os6b wzgledem dziecka (,,nie krzycz na niego, on sie
starat ci pomoc”) [Hoffman 1970 s. 286]. Technika wprowadzania w zasady jest
technikg dyscyplinarng i jak kazda dyscyplina tgczy sie z frustracjg potrzeby popetnie-
nia jakiego$ czynu. Jednak pobudzenie emocjonalne dziecka po zastosowaniu wobec
niego wyjasniania nie jest bardzo intensywne. Te niezbyt silne emocje stwarzajg
szanse, aby dziecko nie skoncentrowato sie na konsekwencjach czynu dla niego
samego, ale dla osoby, ktoéra doznata krzywdy. Sprzyja to rozwinieciu jego zdolnosci
do wchodzenia w czyje$ potozenie, oceniania faktéw z punktu widzenia innej osoby, a



w konsekwencji do wzrostu altruizmu [Hoffman 1970 s. 330].

Oczywiste jest, ze w praktyce stosowanie ,czystej* techniki jest niemozliwe.
Kazda z nich bowiem zawiera w sobie co$ z podkreslania mocy, wycofywania mitosci i
ttumaczenia, cho€ ktory$ z tych elementéw jest w niej dominujacy. Ponadto niepraw-
dopodobne jest, aby w catym procesie wychowawczym rodzice stosowali wobec
dziecka wylgcznie jedng technike dyscyplinarng. Moéwiac, ze dziecko wychowywane
jest za pomoca takiej to a takiej techniki, mamy na mysli, ze zdecydowana wiekszo$¢
reakcji rodzicdw na zachowania dziecka niezgodne z ich wymaganiami daje sie zakwa-
lifikowa¢ do jednego z trzech wyzej wymienionych typow [Hoffman 1970 s. 332].

Badania empiryczne wskazujg, ze skuteczno$¢ (wyrazajaca sie m.in. poziomem
rozwoju moralnego dziecka, a wiec takze rozwoju jego motywacji altruistycznej)
poszczeg6lnych technik dyscyplinarnych jest rézna. Jednak warto$¢ wychowawcza
kazdej z nich wzrasta, jesli jej stosowanie odbywa sie w cieptym, petnym mitosci
klimacie wychowawczym. Nawet kary cielesne — szczeg6lnie drastyczny przyktad
techniki podkreslania mocy — okazaty sie bardziej skuteczne w przypadku, kiedy
stosowane byly przez matki zyczliwe i uczuciowe niz przez matki wrogie i chtodne
[Hoffman 1970 s. 198],

Innym, bardzo istotnym — wg Hoffmana — czynnikiem modyfikujagcym skute-
czno$¢ technik dyscyplinarnych jest zgodnos$¢ (konsystencja) matek i ojcow w ich
reakcjach na niewtasciwy czyn dziecka, a takze stato$¢ uznawanych przez nich regut
moralnych. Brak rodzicielskiej konsystencji, a takze konsekwencji co do standardéw
moralnych jest dla dziecka frustrujgcy, poniewaz nie wie ono, czego sie od niego
oczekuje i czego ono moze oczekiwa¢ w zwigzku ze swoim zachowaniem. Co wiecej,
zmienne reguty rodzicielskie nie moga sta¢ sie podstawg silnych warto$ci moralnych
[Dienstbier 1975 s. 299].

ZAKONCZENIE

Zaprezentowana w niniejszym opracowaniu koncepcja ma charakter kompila-
cyjny. Czesciowo zwigzana jest z grupg teorii poznawczych, czesciowo za$ z teoriami
uczenia spotecznego. Mozna i nalezy stawia¢ sobie pytanie, na ile moze sie ona okaza¢
przydatna w pracy pedagogicznej. Wydaje sie, ze ma ona w tym wzgledzie przynaj-
mniej kilka istotnych waloréw. Przede wszystkim wnikliwie ukazuje psychologiczne
mechanizmy rozwoju motywacji altruistycznej. Zbedne jest uzasadnianie znaczenia
znajomosci tychze mechanizméw przez pedagogdéw dla lepszego zrozumienia wycho-
wanka oraz optymalizowania (nie zawyzania, ale tez nie zanizania) wymagan wobec
niego.

Po drugie dotyczy ona motywacji, a wiec dynamicznej strony zachowania altru-
istycznego. Na kontinuum od ,,wiem* poprzez ,chce” az do ,czynie“ jest wiec w
poréwnaniu z teoriami czysto poznawczymi blizej tego, co szczegdlnie interesuje
pedagoga, a wiec postepowania wedtug okreslonych norm. Ujmujac nie tylko $wiado-
mos$¢ powinnosci moralnej, a takze emocjonalne zaangazowanie w te powinno$¢ — w
szerszym zakresie ogarnia osobowos$¢ wychowanka.

Jest ponadto bogata we wnioski pedagogiczne, i to wnioski oparte na rzetelnej



analizie psychologicznej w duzej mierze zweryfikowanej za pomocg badan empiry-
cznych.

Oczywiscie, budzg sie w stosunku do niej takze pewne zastrzezenia. Dosy¢ zasad-
nicze dotycza samej typologii technik dyscyplinarnych, ktéra wydaje sie mato sub-
telna, co nastrecza trudno$ci w rozstrzygnieciu, do ktérego typu nalezy okreslone
zachowanie rodzicéw. Trudno$¢ te powieksza fakt, ze w przyporzagdkowaniu do typu
konieczne jest uwzglednianie kontekstu uczuciowego, w jakim stosowana byta dana
technika. Np. tak samo diugo trwajgce milczenie w zalezno$ci od tego, co wyraza,
moze by¢ zakwalifikowane badZz do wycofywania mitosci (,,nie odzywam sie do cie-
bie“), bagdz do wprowadzania w zasady (,twoje zachowanie tak mnie zasmucito, ze
milcze*). Ponadto wydaje sie, ze pewne reakcje rodzicow na wykroczenia dzieci nie
mieszcza sie w hoffmanowskiej typologii. Przyktadem moze by¢ nie tak znéw rzadkie
w rzeczywisto$ci wychowawczej gderanie, ktore trudno przyporzadkowac do ktérego-
kolwiek z typoéw. USwiadomienie sobie tych i innych mankamentéw koncepcji
powinno zwiekszy¢ ostrozno$¢ w postugiwaniu sie nig. Nie wydaje sie jednak, aby ich
istnienie w spos6b zasadniczy umniejszato jej warto$¢ jako interesujagcej propozycji
ujmowania procesu wychowania moralnego.

Jezeli jej zaprezentowanie w jakim$ stopniu pomoze wychowawcom lepiej zrozu-
mie¢ i zmobilizowa¢ wychowankéw do rozwoju motywacji altruistycznej, a ponadto
bedzie inspiracja do nowych przemyslen i badan nad rozwojem moralnym — cel
niniejszego opracowania bedzie osiggniety.
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M.L. HOFFMAN’S CONCEPTION OF THE DEVELOPMENT OF
ALTRUISTIC MOTIVATION

Summary

The paper presents M.L. Hoffman’s compilatory theory of atruistic motivation development. It is
partly connected with a group of cognitive theories and partly with social education theories. M.L. Hoff-
man’s conception shows psychological mechanisms in the development of altruistic motivation and under-
lines the dynamic side in altruistic behaviour. His theory is rich in educational conclusions.
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