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Pedagogika resocjalizacyjna wobec
(re)socjalizacji miodziezy

w ,rzeczywistosci poszerzonej”.
Komentarz do zjawiska empatii i agresji
w internetowej sieci

Abstrakt: Prezentowany artykut jest prébg zasygnalizowania nowego problemu, ktory sta-
nowi wyzwanie dla wspoéfczesnych pedagogdw resocjalizacyjnych. Polega on na tym, ze
w dynamicznie zmieniajqcej sie rzeczywisto$ci spotecznej nastepuje coraz szybsze i powszech-
niejsze ograniczanie bezposrednich interakcji spotecznych (,face to face”) na rzecz kontaktéw
usrednionych za pomocq technologii cyfrowej. Powstaje za tym pytanie, czy to zjawisko moze
by¢ wykorzystane w pracy resocjalizacyjnej z podopiecznymi, a przede wszystkim, czy zacho-
dzq przestanki umozliwiajgce prowadzenie dziatan resocjalizacyjnych w cyberprzestrzeni, na
przyktad z wykorzystaniem internetowych socialmediéw?

Stowa kluczowe: pedagogika resocjalizacyjna, socjalizacja, resocjalizacja, agresja, empa-
tia, Internet, ,rzeczywisto$¢ poszerzona”, ,$wiat wirtualny”, badania empiryczne.

Wprowadzenie

Poszukiwania skutecznych form i metod resocjalizacji os6b nieprzystosowa-
nych spotecznie, wchodzacych w konflikt z obowigzujacymi normami prawny-
mi, jest jak sie wydaje dominujgcym zadaniem pedagogiki resocjalizacyjnej, ktéra
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w ostatnich latach wyraZnie zaznaczyta swoja obecno$¢ w przestrzeni wspdtcze-
snych nauk spotecznych.

Prezentowany artykut jest proba zasygnalizowania nowego problemu, kté-
ry jest wyzwaniem dla wspédtczesnych pedagogéw resocjalizacyjnych, problemu
obejmujacego swoim zasiegiem szerokie przestrzenie socjalizacyjno-wychowawcze.

Polega on na tym, ze w dynamicznie zmieniajgcej sie rzeczywistosci spotecz-
nej nastepuje coraz szybsze i powszechniejsze ograniczanie bezposrednich inte-
rakeji spotecznych (,face to face”) na rzecz kontaktéw usrednionych za pomoca
technologii cyfrowej. Dotyczy to szczegdlnie mtodego pokolenia.

Powstaje zatem pytanie, czy to zjawisko moze by¢ wykorzystane w pracy
resocjalizacyjnej z podopiecznymi, a przede wszystkim, czy zachodza przestanki
umozliwiajace prowadzenie dzialan resocjalizacyjnych w cyberprzestrzeni, na przy-
ktad z wykorzystaniem internetowych socialmediéw?

Kilka stéow o tradycyjnych podstawach teoretycznych
pedagogiki resocjalizacyjnej

W duzym uproszczeniu mozna powiedzieé, ze na rozwdj pedagogiki reso-
cjalizacyjnej najwiekszy wplyw wywarly dwa dwudziestowieczne naukowe nurty
teoretyczne: behawioryzm i psychodynamizm.

Grupa koncepcji behawioralnych ujmuje nieprzystosowanie spoteczne jako
spotecznie zaburzone formy zachowan, ktére sg awersyjne i ktopotliwe dla oto-
czenia spolecznego, a w konsekwencji takze dla oséb je przejawiajacych. Chodzi
tu o takie formy zachowan, ktére pozostajg w statystycznej mniejszosci (teorie
objawowe odwotuja sie do pojecia normy statystycznej), i ktére burza ustalony
fad spoteczny oraz komplikuja relacje interpersonalne. W tej grupie zachowan
mieszczg sie réwniez zachowania autodestrukcyjne, powodujace cierpienie i za-
grozenie dla innych ludzi. Behawioralne koncepcje nieprzystosowania spotecznego
opieraja sie w zasadzie na teoriach ,uczenia si¢”, a szczegolnie jej wspdtczesnych
odmianach zwigzanych z teoriami zachowania sie oraz koncepcjami uczenia sie
spotecznego (Malewski 1964).

Teorie behawioralne uznaja, ze cztowiek w toku swego rozwoju osobowego i spo-
tecznego uczy sie form zachowan i reakcji. Uczenie to podlega procesom wzmocnien
psychologicznych, co oznacza, ze prawdopodobienstwo wystgpienia i utrwalenia
sie zachowan jest tym wieksze im czestsze lub mocniejsze jest nagradzanie psycho-
logiczne tych zachowan. W zasadzie wiec kazde zachowanie ludzkie jest zachowa-
niem nabytym w procesie uczenia sie w wyniku wptywu bodzcéw pozytywnych
lub negatywnych. Podobnie nasze behawioralne relacje interpersonalne i spoteczne
sa wynikiem takiego samego procesu. Negatywne reakcje ludzkie ujmowane jako
»produkt” procesu socjalizacji podlegaja wiec wedtug tej koncepcji zmianom pole-
gajacym na ,wytrenowaniu” nowych zachowan i reakcji aprobowanych spotecznie.
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Resocjalizacja bedzie zatem polegata na odszukaniu repertuaru bodzcéw, ktd-
re moga wygasi¢ patologiczne formy zachowan poprzez system wzmocnien pozy-
tywnych i wprowadzenie w to miejsce nowych form akceptowalnych spotecznie.
Tak ujmowana resocjalizacja w gléwnej mierze stosuje metody treningowe (tre-
ningi psychologiczne), a systemy oddzialywan instytucjonalnych oparte sg na tak
zwanej ,,ekonomii punktowej” (Pospiszyl 1998).

Teorie behawioralne nastawione sg na wyjasnianie zewnetrznych form zacho-
wan oséb nieprzystosowanych spotecznie, a cata ich aparatura pojeciowa i me-
todyczna dokonuje analizy, oceny i korekeji tego wszystkiego co jest zauwazalne
i rozpoznawalne. Mozna przyja¢, ze ta grupa teorii zajmuje sie diagnozowaniem
i terapia osob nieprzystosowanych spotecznie przede wszystkim z zewnetrznej per-
spektywy poznawczej.

Koncepcje psychodynamiczne swoéj rodowdd wywodza z osiggnie¢ freudow-
skiej psychoanalizy oraz pdZniejszej neopsychoanalizy. Ich istota jest postrzeganie
zachowan czlowieka przede wszystkim z perspektywy jego doswiadczen z okre-
su wczesnego dziecinstwa, a szczegélnie jakosci relacji z matka. Wyrdznia sie
tu dominujgce znaczenie trzech ludzkich sfer: id, ego i super ego, a wiec pod-
$wiadomosci, $wiadomosci i nad$wiadomosci (sterownika moralnego). Zachwiana
réwnowaga energetyczna pomiedzy nimi jest przyczyna zaburzen w zachowaniu
cztowieka. Nurt psychodynamiczny wprowadzil do praktyki resocjalizacyjnej roz-
maite formy psychoterapii, takich jak: psychoterapia indywidualna, grupowa, psy-
chodrama czy socjodrama.

Wspotczesne poszukiwania teoretycznych podstaw pedagogiki resocjalizacyjnej
w zasadzie ukierunkowane sg na podejécia socjologiczno-psychologiczno-krymi-
nologiczne, ze szczegélnym zwréceniem uwagi na mozliwosci korekcji i naprawy
zaburzonych funkcji.

Korekcyjno-naprawcza tendencja dzialalno$ci resocjalizacyjnej jest mocno
utrwalona w praktyce wychowawczej i wynika z jednej strony z uniwersyteckich
tresciowych modeli ksztatceniowych, z drugiej za$ z wieloletnich do§wiadczen pol-
skich instytucjonalnych systeméw resocjalizacji.

W strone sieci
— nowe kierunki zatozen teorii resocjalizacyjnych

Zmieniajaca sie ptynnie rzeczywisto$¢ spoteczna wymaga poszukiwania nowych
rozwigzan w zakresie resocjalizacji, a przede wszystkim poszukiwania dowodéw
naukowych umozliwiajacych tworzenie podstaw teoretycznych umozliwiajacych po-
dejmowanie skuteczniejszych dzialann metodycznych. Na przelomie XX i XXI wieku
pedagodzy resocjalizacyjni zaakceptowali i zaadaptowali do swoich dziatan kolejne
dwie wizje: nurt kognitywny i interakcyjny, ktére okazaty sie inspirujace w projek-
towaniu resocjalizacyjnych oddziatywan metodycznych (Konopczynski 2007, 2014).
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W zatozeniach wspoélczesnej pedagogiki resocjalizacyjnej zjawisko powstawa-
nia zachowan przestepczych i mozliwosci im przeciwdziatania jest w mniejszym
niz dotychczas stopniu przedmiotem analiz wynikajacych z klasycznego juz ujecia
behawioralnego i psychodynamicznego, aczkolwiek ich elementy sa wykorzysty-
wane nadal w projektowaniu metod oddziatywan.

Coraz wigkszego znaczenia nabierajg dwa nurty teoretyczne charakteryzujace
sie zblizona refleksja pedagogiczna. Mam tu na mysli koncepcje interakcyjne, $cisle
powigzane z interakcjonizmem symbolicznym (Goffman 2005) oraz koncepcje kogni-
tywne ze szczegdlnym uwzglednieniem poznawczej teorii osobowosci (Kelly 1963).

Koncepcje interakcyjne majace swoje zrédia w interakcjonizmie symbolicz-
nym, ktéry zaktada istotna role znaczen symboli w ludzkich dziataniach. Kontakty
miedzyludzkie interpretowane sa jako wymiana i wspoltworzenie symbolicznych
znaczen wywolywanych interakcjami, stymulujacych i modyfikujacych interakcje.
Konsekwencja tych proceséw jest ksztattowanie osobowosci partnerow interakeji
i tworzenie mozliwosci funkcjonowania w grupach spotecznych. Kategoriami ana-
lizy w interakcjonizmie sa: Umyst — rozumiany jako proces mys$lenia w katego-
riach alternatywnych mozliwosci dziatania, Jazn — $wiadomo$é swojej odrebnosci,
Interakcja — wzajemne oddziatywanie na siebie dwdéch lub wiecej jednostek, po-
legajace na obustronnym wplywaniu na swoje zachowania, Spoteczenstwo — for-
ma zycia zbiorowego ludzi, oparta na interakcjach pomiedzy jednostkami, ktére
tworza samowystarczalng zbiorowo$é¢ (Goffman 2011).

Przyktadem wizji interakcyjnej wykorzystywanej w metodyce oddzialywan re-
socjalizacyjnych jest koncepcja ,cztowieka w teatrze zycia codziennego” Ervinga
Goffmana (Goffman 2011).

Koncepcje Kognitywne majace zrodta w psychologii poznawczej, a szczegdlnie
poznawczej teorii osobowosci (Kelly 1963). Teoria zaktada, Ze ludzka aktywno$é
psychiczna i spoteczna jest tworzeniem reprezentacji i konstruowaniem rzeczywi-
stosci, to za$ pozwala nam na przeksztalcanie siebie poprzez konstrukty (zasoby
informacyjne) tworzone poprzez poréwnania, polegajace na dostrzeganiu podo-
biefistw i réznic miedzy zdarzeniami. Wtasnie te r6znice w systemach konstruktow
sa przyczyna probleméw w interakcjach spotecznych i komunikacji miedzyludzkie;.
Osobowo$¢ jest indywidualnym systemem ustrukturalizowanych informacji a wiec
niepowtarzalnych, osobistych do$wiadczen, a wejscie z inng osobg w poglebiong
interakcje wymaga poznania i zaakceptowania systemu jej konstruktéw (skryptéw
poznawczych i atrybucji). System skryptéw i atrybucji nie wymusza bezradnego
podlegania presji zdarzen, lecz pozwala na rozstrzyganie o ich znaczeniu, ponie-
waz w zaden sposéb nie mozna dokonywaé wyboréw poza $wiatem alternatyw,
ktore samemu sie zbudowato” (Kelly 1963).

Zaréwno koncepcje interakcyjne jak i poznawcze eksponuja pojecie ludzkiej
tozsamodci i nadaja jej wyraznie regulacyjny charakter. Oznacza to, ze zaréwno
kategoria tozsamodci, jak i mechanizmy jej konstruowania, moga by¢ interesuja-
cym przedmiotem rozwazan na gruncie wspoétczesnej pedagogiki resocjalizacyjne;.
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Dlatego tez coraz wieksza uwage naukowcéw (miedzy innymi socjologéw, antro-
pologéw, psychologdw, pedagogéw) skupiaja badania empiryczne poswiecone wy-
chowawczej i socjalizacyjnej funkcji Internetu. Wydaje sie, ze nadszedl czas, aby
na takie badania spojrzeé¢ z perspektywy pedagogiki resocjalizacyjnej i sprébowaé
okresli¢ resocjalizacyjne parametry mocy tzw. ,rzeczywistoéci poszerzonej”.

(Re)socjalizacyjna sita sprawcza Internetu
na podstawie badan empirycznych

Z przeprowadzonego na zlecenie Rzecznika Praw Dziecka i NASK badania
naukowego dokonanego na reprezentatywnej probie uczniéw polskich szkét gim-
nazjalnych i ponadgimnazjalnych (1235 oséb) dobranych metoda losowania war-
stwowego wynika, ze w mtodym pokoleniu korzystanie z Internetu stato sie wrecz
normg spoteczng juz od najmiodszych lat — bez wzgledu na pte¢ czy typ szkoty.

Zdecydowana wiekszos$¢ (86,2%) deklaruje, ze korzysta z Internetu codzien-
nie, w tym 43,2% respondentéw jest bez przerwy ,online” (gtéwnie za sprawa
urzadzen mobilnych — przede wszystkim smartfonéw). Sklonno$¢ miodziezy do
pozostawania ,online” wzrasta wyraznie wraz z wiekiem. Respondenci ze szkét
ponadgimnazjalnych znacznie czesciej deklaruja swojg dostepno$é ,,online”. Uzyt-
kowanie Internetu sporadyczne (,kilka razy w miesigcu” lub ,rzadziej niz raz
w miesiacu”) dotyczy jedynie nielicznych jednostek.

Sredni czas korzystania mtodziezy z Internetu to w przyblizeniu 3 godziny
i 40 minut dziennie (mediana = 3,0 godz.). Mediana zar6wno ws$réd miodziezy
gimnazjalnej i ponadgimnazjalnej oraz wsréd dziewczat i chtopcdéw jest podobna.
Jednak juz $rednia arytmetyczna wsrédd nastolatkéw ze szkét ponadgimnazjalnych
i wéréd chlopcéw jest wyzsza, co wskazuje na coraz liczniejsze wystepowanie
w tych grupach oséb, ktére poswiecaja na Internet znacznie wiecej czasu niz
wartosci $rednie.

Z badan wynika, ze obecnie $rednia wieku inicjacji internetowej w Polsce to
9 lat i 8 miesiecy (mediana = 10 lat). Co wiecej, wida¢ obnizanie sie wieku roz-
poczecia korzystania z Internetu. Dzisiejsi gimnazjaliSci zaczynali korzysta¢ z In-
ternetu przecietnie (mediana) majac 9 lat. Natomiast obecni liceali$ci rozpoczeli
korzystanie z Internetu przecietnie (mediana) majac 10 lat. Zréznicowanie pod
wzgledem plci nie wystepuje.

Zdecydowanie najpopularniejszymi urzadzenia do komunikacji z Internetem
sa wsrod miodziezy (zaréwno gimnazjalnej, jak i ponadgimnazjalnej): smartfon
(54,3%), laptop (53,5%) oraz komputer stacjonarny (51,8%). Pod wzgledem plci
widoczna jest jedynie réznica w przypadku komputera stacjonarnego.

Chtopcy zdecydowanie cze$ciej niz dziewczeta korzystaja z komputera stacjo-
narnego, co prawdopodobnie spowodowane jest nieznacznie odmiennymi strate-
giami korzystania: chtopcy znacznie czedciej wykorzystuja komputer stacjonarny
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jako platforme gier komputerowych. Wysoka pozycja w ,rankingu” urzadzen mo-
bilnych (smartfon) wskazuje na zmiane funkcji uzytkowych i znaczenia Internetu
wérod mtodziezy. Internet stat sie trwatym elementem osobistej przestrzeni czy
interakcji spotecznych, a dostep do ,wirtualnej sieci” pozycjonuje nastolatka w hie-
rarchii réwiesnikéw oraz moze réwniez wptywaé na jego samoocene.

Internet, wedlug deklaracji badanych, jest traktowany przede wszystkim jako
zrédio wiedzy potrzebnej do szkoly, na zajecia pozalekcyjne albo do uprawia-
nia hobby (68,6%), miejscem rozrywki (67,1%), sposobem na kontakt z innymi
(62,1%). Nieco rzadziej badani okre$lali Internet jako miejsce zdobywania infor-
magcji biezacych (52,5%), a najrzadziej jako sposéb na robienie zakupéw i zata-
twianie innych codziennych spraw.

Interakcje spoteczne i rozrywka stanowig podstawowg tre$¢ ,$wiata wirtual-
nego” nastolatkéw, stad nie powinno dziwi¢, iz zdecydowana wiekszo$¢ korzysta
z serwiséw spoteczno$ciowych kilka razy dziennie (62,2%), a co piaty (21,3%)
raz dziennie. Pod tym wzgledem nie zaobserwowano réznic w czestosci uzytko-
wania pomiedzy uczniami ze szkét gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych. Jednak-
ze réznice takie wystepujg pomiedzy chtopcami i dziewczetami, ktére to czesciej
sa uzytkownikami serwiséw spoteczno$ciowych. Nastolatkowie, ktorzy korzystaja
z tychze serwiséw, stanowia bardzo maty margines populacji (3,8%).

Jak wida¢, codzienne korzystanie z serwiséw spolecznosciowych jest dominu-
jace. Srednie statystyki pokazuja nawyk, czy wrecz uzaleznienie, czesci nastolatkéw
od serwiséw spoteczno$ciowych. Srednia liczba logowan dla oséb korzystajacych
codziennie wynosi 11,23 razy dziennie. Dodatkowo $rednia ta zwieksza sie wraz
z wiekiem i dotyczy czesciej chtopcéw niz dziewczeta.

Najczesciej wykorzystywane przez nastolatkéw serwisy spotecznosciowe to:
Facebook (96,9%) oraz YouTube (86,9%). Frekwencje te dotycza w podobnym
stopniu miodziezy gimnazjalnej i ponadgimnazjalnej, bez wzgledu na pteé.

Nastolatki deklaruja, Ze na stronach portali spoteczno$ciowych najczesciej pu-
blikuja linki do filméw/zdje¢ w innych serwisach (54,1%), swoje zdjecia (47,5%),
wlasne komentarze/historie (24,0%) oraz linki do artykutéw w innych serwisach
(19,8%). Czesto$é edycji w sieci swoich zdje¢ (oraz linkéw do filméw i zdjeé
z innych portali) wzrasta wyraznie w szkole ponadgimnazjalnej, natomiast maleje
liczba komentarzy. Warto zwroci¢ uwage, ze aktywno$¢ na portalach spoteczno-
$ciowych nieco odmiennie wyglada wsréd chtopcéw i wsréd dziewczat. Dziew-
czeta zdecydowanie cze$ciej niz chtopcy umieszczaja w Internecie swoje zdjecia
i zdjecia os6b znajomych.

,Swiat wirtualny” dla nastolatkéw sktada sie z dwéch obszaréw interakcji
spotecznych: osoby znane osobiscie oraz osoby znane tylko za posrednictwem sieci
internetowej. Pierwszy obszar to sfera interakcji wirtualnych zwiazanych gtéwnie
z edukacja (35,9%) oraz w mniejszym stopniu z problemami osobistymi (28,0%)
i technicznymi (25,7%). Drugi obszar wirtualnych interakcji to zdecydowanie do-
mena spraw technicznych (58,2%) i edukacyjnych (24,8%).
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Réwniez ,$wiat realny” zbudowany jest z dwéch rodzajéw interakeji: réwie-
$nicy, przyjaciele i koledzy oraz osoby doroste, z ktérymi nastolatki przebywaja
w relacjach bezposrednich (rodzice, nauczyciele itd.). Pierwszy z wymienionych
obszaréw to sfera interakcji opartych na problemach Zycia osobistego (62,7%)
i szkolnego (33,6%), natomiast drugi to plaszczyzna oddzialywan zwigzanych
z edukacja (41,0%) i w mniejszym stopniu z zyciem osobistym (26,1%) oraz ob-
stuga komputera, telefonu itd. (26,0%).

Uzyskane wyniki wskazuja, ze sfery interakcji bezposrednich sa nadal bardzo
wazne w zyciu nastolatkdw i jeszcze nie nastapit wyrazny ich transfer z zycia
realnego do wirtualnego. Nowe technologie w przypadku badanych nastolatkéw
wspomagaja lub wspétegzystuja z bezposrednimi interakcjami spotecznymi. Bra-
kuje réwniez jednoznacznych przestanek, aby wnioskowaé o migracji zycia osobi-
stego do anonimowej przestrzeni wirtualnej. Zycie osobiste, jak pokazaly badania,
to wcigz domena oddziatywan z osobami z Zycia realnego, gléwnie z réwieénika-
mi. Badania potwierdzily — przy okazji — obserwowana juz tendencje malejacego
znaczenia oséb dorostych (w tym rodzicow) w przestrzeni spotecznej mtodego
pokolenia.

Wiedza nastolatkéw na temat bezpieczenistwa w sieci jest wzglednie do-
bra. Na wiekszo$¢ pytan testujacych wiedze z tego zakresu badani odpowiadali
poprawnie, szczegélnie dobrze wypadli w pytaniach dotyczacych: danych oso-
bowych, anonimowosci czy wiarygodnosci informacji pochodzacych ze ,$wiata
wirtualnego”. Jednakze wiedza nastolatkéw ma pewne wyrazne braki: na czesé
pytan testujacych blisko potowa ankietowanych odpowiadata w sposéb nieprawi-
dlowy. Pytania te obejmowaty wiedze z zakresu ochrony informacji w serwisach
pocztowych oraz praw autorskich na portalach spotecznosciowych.

Zauwazalny jest istotnie gorszy wynik wsréd uczniéw szkét gimnazjalnych.
Pewne zr6znicowanie odnotowano pomiedzy dziewczetami a chtopcami. Ci ostatni
czesciej poprawnie odpowiadali na temat anonimowosci informacji w serwisach
pocztowych, lecz zdecydowanie cze$ciej niz dziewczeta deklarowali wiare w praw-
dziwo$¢ tredci, jakie mozna zobaczy¢ na stronach internetowych.

Stan wiedzy na temat bezpieczefistwa w sieci nie do konica koresponduje
z zachowaniami nastolatkéw. Co piaty ankietowany (21,1%) odpowiedzial, ze
wszystkie tresci jakie umieszcza na portalach spotecznosciowych profiluje jako
dostepne dla kazdego uzytkownika sieci, a co siédmy (14,6%), ze udostepnia
wszystkim lub wybranym w zaleznosci od sytuacji. Dodatkowo, az co dwudzie-
sty badany (4,4%) twierdzit, Ze nie widzi zadnej potrzeby w ograniczaniu innym
uzytkownikom dostepnosci do jego danych osobowych.

Po zliczeniu wszystkich respondentéw, ktérych profile z réznych powodéw
i w réznym stopniu sg dostepne dla innych uzytkownikéw otrzymano odsetek
41,0%, co pokazuje do$¢ duza ,nonszalancje” mtodego pokolenia w podejsciu
do ochrony wtasnych danych osobowych w sieci. Natomiast zr6znicowanie pod
wzgledem plci badanych pokazuje relatywnie lepsza wiedze chiopcéw na temat
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anonimowosci tre$ci w serwisach pocztowych, jednakowoz charakteryzuja sie oni
jednoczesnie wieksza wiara w prawdziwo$¢ tresci, jakie znalez¢ mozna w Internecie.

Zdiagnozowana ,nonszalancja” w ekspresji internetowej zostaje dodatkowo
wzmocniona faktem, Ze nastolatki w udostepnianiu w Internecie informacji o so-
bie sa bardzo ufne i szczere — az 57,9% badanych podaje swoje dane osobowe
zgodnie z prawda za kazdym razem, a 39,8% czyni to selektywnie. Tylko dwie
osoby na sto (2,3%) nigdy nie opublikowaly prawdziwych danych osobowych.
Co ciekawe, wspomniana ,nonszalancja”, jak pokazuja wyniki badania, cze$ciej
wystepuje u uczniéw szkdét ponadgimnazjalnych niz gimnazjalnych oraz czesciej
wérdd dziewczat niz wsréd chtopedw.

Kolejnym odnotowanym w badaniu rodzajem zachowania ryzykownego jest
otwarto$¢ na bezposrednie interakcje z osobami dorostymi poznanymi w ,$wiecie
wirtualnym”. Przyznat sie do nich co dziesigty (10,6%) nastolatek, ale na pytanie
,Czy komu$ z Twoich znajomych, ktérzy maja nie wiecej niz 15 lat, zdarzylo sie
spotka¢ z osoba dorosta (petnoletnia), ktéra poznata w Internecie?”, procent od-
powiedzi twierdzacych wyniést dwukrotnie wiecej — 20,5%. Dlatego warto$¢ otrzy-
mana w pytaniu (10,6%) jest prawdopodobnie niedoszacowana, a realny odsetek
nastolatkéw spotykajacych sie bezposrednio z osoba dorosta poznang w Internecie
jest znacznie wyzszy.

Nalezy tez wspomnie¢, ze (co gorsza) prawie co trzecia (28,7%) z os6b, ktora
udata sie na takie spotkanie, nie poinformowata o tym nikogo ze swojego otocze-
nia. Nastolatki, jezeli w ogdle kogo$ informuja, to najczesciej jest to kolega lub
kolezanka (49,2%), a tylko co trzecia osoba o takim fakcie poinformowata swoich
rodzicéw (32,0%).

Skionno$¢ do zatajania faktu o bezposrednim spotkaniu osoby dorostej po-
znanej w Internecie jest wieksza wérdéd uczniéw szkét ponadgimnazjalnych niz
gimnazjalnych oraz ws$réd chiopcéw niz dziewczat. Odnotowane zachowanie ry-
zykowne jest tym bardziej zaskakujace, gdyz sami badani w zdecydowanej wiek-
szodci (78,5%) deklaruja swiadomos¢, ze takie spotkania moga by¢ niebezpieczne.

Internet okazuje sie czesto miejscem niebezpiecznym dla miodego pokolenia.
Nastoletni uzytkownik sieci jest wyraZnie narazony na zagroZenie sekstingiem.
Co czwarty (25,6%) ankietowany przyznat, ze otrzymat kiedykolwiek przez Inter-
net (mailem, na czacie itp.) intymne zdjecia. Zdecydowanie cze$ciej do takiego
wydarzenia przyznajg sie chtopcy (33,6%) niz dziewczeta (17,9%).

Powyzsze dane prawdopodobnie sa niedoszacowane z powodu drazliwosci
pytania. Do takiego wniosku sktania rozklad odpowiedzi na pytanie projekcyjne
(projekcja wtasnych doswiadczeni na inne osoby) ,Czy znasz osoby, ktérym zda-
rzylo sie wysta¢ swoje intymne zdjecia osobom poznanym w Internecie?”. Odsetki
odpowiedzi twierdzacych w tym przypadku sg wyraznie wyzsze (30,0%), a szcze-
goélnie wyzsze wérdd ankietowanych dziewczat (25,4%).

Nastolatki sa nie tylko ofiarami sekstingu, ale réwniez czesto s3 jego spraw-
cami. Chociaz w pytaniu o wysylanie swoich intymnych zdje¢ innym poznanym
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w Internecie lub osobom bliskim, procent odpowiedzi twierdzacych jest bardzo
niski (do 0séb poznanych w Internecie — 4,4%, a do oséb bliskich 7,9%), to juz
w pytaniu projekcyjnym odsetek deklaracji twierdzacych jest nieporéwnywalnie
wysoki i to bez wzgledu na typ szkoly (30,0%). W pytaniu projekcyjnym znacznie
czesciej odpowiedzi potwierdzajacych udzielali chtopcy (35,1%) niz dziewczeta
(25,4%), co pozwala postawi¢ hipoteze, iz sprawcami tego typu patologii bywaja
czesciej osoby plci meskiej.

Osobnym rodzajem narzedzia komunikacji internetowej, ktéry niesie za soba
zagrozenia dla mtodej osoby, jest internetowa komunikacja wideo. Sposréd wszyst-
kich badanych blisko 1/3 korzysta z tego medium (32,0%) do rozméw z osobami
nieznajomymi (zob. tab. 29). Jednakze tylko co ésma osoba sposréd wszystkich
badanych (12,3%) otrzymywata od kogo$ nieznajomego propozycje wystapienia/
pokazania sie bez ubrania w trakcie takich wideorozméw.

Odsetek respondentéw, ktérzy odpowiedzieli pozytywnie na taka propozycje
wynidst 1,9%. Nalezy jednak pamietaé, ze podobnie jak w przypadku poprzednich
pytan (dotyczacych spotkan z nieznajomymi, intymnych fotografii) otrzymane da-
ne moga by¢ niedoszacowane, i z powodu relatywnie mniejszej dostepnosci do
tego rodzaju komunikacji (wideo) wartoéci te sa hipotetycznie nizsze niz w przy-
padku intymnych zdjeé.

Ocena kompetencji informatycznych swoich rodzicow wsréd badanych nasto-
latkéw wypadta wzglednie bardzo dobrze. Najczesciej dla obojga rodzicéw na-
stolatki wskazywatly kategorie ,Dobry — korzysta dosy¢ czesto, ale czasem prosi
mnie o pomoc” — 67,2% oraz ,Bardzo dobry — korzysta czesto i bez probleméw”
— 51,5%. Nie jest zaskoczeniem, ze oceny dobre czesciej wystepuja u nastolatkow
ze szkoét gimnazjalnych niz u mlodziezy ponadgimnazjalnej. U tych ostatnich réw-
niez cze$ciej wystepuja deklaracje niekorzystania z Internetu przez ktéregokolwiek
z rodzicéw (opiekunéw).

Powyzsze réznice procentowe pomiedzy respondentami ze szkét gimnazjal-
nych i ponadgimnazjalnych pokazuja, iz kompetencje cyfrowe rodzicéw sg uza-
leznione od ich wieku — im wyzszy wiek rodzica, tym kompetencje sa gorsze,
a czesto$¢ uzytkowania rzadsza. Prognozowacé nalezy, ze kazde nastepne pokolenie
rodzicow bedzie dysponowato coraz lepsza sprawno$cia w korzystaniu z kompu-
tera i Internetu.

Nie jest takze niespodzianka, ze badani lepiej oceniaja kompetencje ojcéw niz
matek. Wynika to ze statystycznie istotnego zréznicowania zainteresowan i cze-
stodci uzywania Internetu pomiedzy mezczyznami a kobietami. Niemniej jednak
warto zwréci¢ uwage, ze réznice w ocenie tych kompetencji nie sa dramatycz-
nie wielkie, co pozwala wnioskowa¢, ze technologie cyfrowe staja sie atrybutem
wspolnym, nieréznicowanym plcia.

Pomimo dobrych kompetencji cyfrowych rodzicow (subiektywnie ocenionych
przez badanych), jako$¢ kontroli rodzicielskiej nad aktywnoscia w Internecie ich
pociech jest zdecydowanie negatywna. Ponad potowa badanych nastolatkéw
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(55,6%) zadeklarowata, iz ich rodzice nie interesuja sie tym, co robig w Interne-
cie, 39,3% stwierdzito, Ze rodzice staraja sie kontrolowaé, ale nie jest to kontrola
pelna lub skuteczna. Tylko co dwudziesty respondent (5,1%) odpowiedziat, ze
rodzice maja pelna kontrole nad ich aktywnoscia w sieci lub w komputerze.

Brak kontroli rodzicielskiej lub jej staba jako$¢ koreluje z typem szkoty. Rodzi-
ce uczniéw ze szkdét ponadgimnazjalnych rzadziej kontroluja aktywno$¢ wirtualng
swoich dzieci oraz czedciej stosuja kontrole nieefektywng. Wyjasnien tego zjawi-
ska poszukiwa¢ nalezy w nizszych kompetencjach informatycznych tych rodzicéw,
co z kolei rzutuje na umiejetno$¢ stosowania nadzoru, ale takze (a moze przede
wszystkim) $wiadomos¢ potrzeby takiej kontroli.

Dominujacym sposobem kontroli rodzicielskiej okazuje sie kontrola posrednia,
tzn. rozmowa z dzieckiem (62,3%) lub wglad do profili na serwisach spoteczno-
$ciowych (17,0%). Stosunkowo nieliczni rodzice stosuja kontrole techniczng bez-
posrednig: urzadzen transferujacych sygnat (13,2%), filtr rodzicielski (2,3%), inne
sposoby bez wiedzy i zgody dziecka (10,6%). Zauwazalny jest wyzszy odsetek
kontroli bezposredniej technicznej wérdéd rodzicéw dzieci ze szkét gimnazjalnych,
co prawdopodobnie wynika z ich lepszych kompetencji cyfrowych i $swiadomosci
zagrozen. Rowniez pte¢ réznicuje rodzaj kontroli: rodzice dziewczat preferuja kon-
trole posrednia (rozmowa, wglad do profiléw).

Nie ulega watpliwodci, ze skutecznos¢ tak wygladajacej kontroli rodzicielskiej
jest mocno ograniczona. Potwierdzaja to deklaracje samych nastolatkéw, ktérych
opinie s3 w tym wzgledzie jednoznaczne. Mlode pokolenie prowadzi aktywnosé
w ,$wiecie wirtualnym” bez jakiejkolwiek, lub pod nieskuteczng, kontrola rodzica
lub opiekuna. Dlatego zagrozenia cyfrowe przestaja by¢ zagrozeniami, a staja sie
coraz cze$ciej realnymi tragediami czy zranieniami miodego pokolenia.

Zaprezentowane wyniki badan ukazuja sytuacje ,zwirtualizowanego” zycia
polskiej miodziezy. Ukazuja réwniez bezradno$¢ swiata dorostych, w tym nauczy-
cieli i wychowawcéw, wobec narastajacych probleméw (re)socjalizacyjnych i wy-
chowawczych uczniéw i wychowankow.

Tozsamo$¢ ,realna” i tozsamos$¢ ,wirtualna” by¢ moze podlegaja tym samym
regutom i mechanizmom tworzenia, funkcjonowania i przeksztalcania. Réznica
miedzy nimi polega na wystepujacych poziomach znieksztatcania jakosci mysle-
nia o sobie samym, w skiad ktérego wchodzi réwniez samoocena oraz rozpietos$é
pomiedzy ,Ja realne” a ,Ja idealne” i wynikajacych z tego wyborach priorytetéw;,
a takze poziomach jako$ciowego postrzegania i identyfikowania kontekstéw spo-
tecznych, oraz typach i poziomach cech strukturalnych ludzkiego ,Ja”.

Empatia i agresja w przestrzeni (re)socjalizacji wirtualnej

W rozwazaniach dotyczacych wybranych tozsamo$ciowych konsekwencji
dziatania mechanizméw (re)socjalizacyjnych w tzw. ,rzeczywisto$ci wirtualnej”,
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opartych na badaniach empirycznych, dwa jej efekty wydaja sie szczegélnie inte-
resujace w kontekscie coraz powszechniejszego funkcjonowania dzieci i mlodziezy
W ,,przestrzeni internetu”.

Jednym z nich jest zanizenie poziomu empatycznodci i jego (re)socjalizacyjne
uwarunkowania, drugim za$ problem wzrostu agresji i jej tozsamosciowe kontek-
sty. Oba te wymiary powoduja na ogét liczne problemy wychowawcze przystoso-
wawecze i dewiacyjne o charakterze resocjalizacyjnym (Konopczynski 2007, 2014).

Problemem empatii po raz pierwszy zajeta sie psychoanalityczna koncepcja
osobowosci (Wojciszke 2004; Aronson 2000; Reykowski 1979). Empatia byta uj-
mowana w niej w kategoriach czynnika regulujacego zachowanie jednostki wobec
przedmiotu identyfikacji. Innym sposobem rozumienia empatii sa rozwazania, dla
ktérych inspiracjg staly sie stwierdzenia Jeana Piageta dotyczace stopnia dojrza-
tosci i organizacji struktur poznawczych rozwazanych w kategoriach zdolnosci do
podejmowania roli innej osoby.

W podejsciu tradycyjnym wyréznia sie empatie emocjonalna, poznawcza
i emocjonalno-poznawcza. Gtéwnym kryterium podziatu jest geneza rodzajéw em-
patii, a nie jako$¢ czy kolejnos¢ proceséw psychicznych lub réznice mechanizméw
ich dziatania (Wojcieszke 2004; Reykowski 1979). W stanowisku reprezentowa-
nym przez Janusza Reykowskiego (1979) empatia emocjonalna rozumiana jest
jako reakcja emocjonalna wywotana przez spostrzeganie cudzych uczué, prowa-
dzaca do: doswiadczania cudzych emocji jako wtasnych, wspétodczuwania, czyli
przenoszenia na siebie cudzych emocji; wspétczucia, tj. emocjonalnej reakeji na
uczucia innej osoby, ale niekoniecznie takiej samej, jak emocje tej osoby, chociaz
uwzgledniajace jej stan i zorientowanej na nig. Empatia poznawcza jest natomiast
procesem, ktéry polega na stawianiu sie w czyim$ potozeniu, w zwigzku z tym —
na trafnym spostrzeganiu cudzych reakcji. Empatie poznawcza utozsamia sie nie-
kiedy z umiejetnoscia wejscia w sytuacje poznawczg i role spoleczng innej osoby
oraz z trafnoscia interpersonalng.

Genezy empatii upatruje sie w trudnych do sprecyzowania mechanizmach
funkcjonowania czlowieka w zwigzku z jego wyposazeniem dziedzicznym.
Hipoteza ta interpretuje pojawienie sie i dziatanie empatii jako warunku istnie-
nia i przystosowania sie cztowieka do srodowiska spotecznego (Reykowski 1979).
Poszukujac genezy empatii poznawczej zaklada sie, Zze stanowi ona wynik do-
$wiadczen zwigzanych z innymi ludZmi i powstaje wraz z tworzeniem sie struktur
poznawczych oraz ich hierarchizacja w sieci poznawczej. W tradycyjnym ujeciu
empatii (zréznicowanej na emocjonalng i poznawcza lub mieszang) prébuje sie
ustali¢, jakie sa jej zwiazki z innymi cechami osobowosci.

Empatia emocjonalna jest to pojecie, w ktérym dominuja ,czyste” reakcje
emocjonalne, wyrazajgce sie w bezposredniej odpowiedzi organizmu na dany bo-
dziec. Ten rodzaj empatii pojawia sie najwczesniej w zyciu cztowieka. Sadzi sie, ze
jest on zwigzany z jego wyposazeniem dziedzicznym, rozumianym jako wrodzona
preferencja jednego rodzaju bodZcéw pochodzenia spotecznego, a unikanie innych,
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nieposiadajacych wartosci ani ze wzgledu na zachowanie osobnika w zyciu, ani
z uwagi na jego rozwdj psychiczny. Tym mechanizmem empatii zajmowali sie
m.in. Freud, Rank, Sullivan (Szmukier 1989). Rank i Sullivan intuicyjnie akcep-
towali role pierwotnego kontaktu miedzy matka a dzieckiem w formowaniu sie
empatii emocjonalne;j.

Bardzo wczesne istnienie empatii emocjonalnej ukazuje Schaffer (Szmukier
1989), opierajac sie na wnioskach ptynacych z eksperymentéw przeprowadzanych
z udziatlem noworodkéw i niemowlat. Wnioskuje on, ze uksztaltowanie pierwotnej
wiezi emocjonalnej (zwanej przywigzaniem) i pojawiajgcej sie okolo dziewigtego
miesiaca zycia dziecka zostaje poprzedzone wieloma procesami zwigzanymi z tzw.
treningiem odczuwania bliskos$ci, zaspokajania najistotniejszych potrzeb emocjo-
nalnych dziecka (czyli empatycznego reagowania).

W pracach Schellera wystepuje takze koncepcja intuicyjnego rozumienia dru-
giej osoby. Jest ona okreslana jako ,pierwotny stosunek”, ,ty i ja”, ,pierwotna
funkcja” umystu polegajaca na ,abstrahowaniu od samego siebie, aby umie¢ sie
wlasciwie wezué w kogo$ drugiego, w jego psychike”. Scheller podkresla , gene-
tyczne zaprogramowanie relacji interpersonalnych”, okreslajgc ten typ pierwotnej
relacji pomiedzy dwiema osobami ,specyficznym rezonansem”, i przypisujac jej
funkcje komunikowania sie miedzy pod$wiadomosciami partneréw interakcji.

Sigmund Freud zakladal, ze empatia wymaga identyfikacji, chociaz nie jest
identyfikacja. Identyfikacja jest nieswiadoma aktywnoscig psychiczna wyrazajaca
sie w tendencji do emocjonalnego zwigzku z innymi (Wojciszke 2004; Aronson
2000; Grzywacz-Kaczynska 1971).

Biologiczny charakter identyfikacji przejawia sie w introjekcji, czyli pierwotnie
uwarunkowanej tendencji do fizycznej inkorporacji innych. Rezultatem dziatania
tego mechanizmu jest wiaczenie innych obiektéw do obcowania z umystowym
zyciem czlowieka (Necka 2005; Wojciszke 2004). Podobnie sadzit Reik (Eliasz
1980). Utozsamial on empatie z nieSwiadomie dziatajagcym mechanizmem intro-
jekcji (rozumianej jako branie na siebie standéw psychicznych drugiej osoby).

Empatie czesto wigze sie z procesem indukcji stanéw emocjonalnych jednej
osoby na druga. W podejsciu psychoanalitykéw pojawia sie wspdlna tendencja do
traktowania empatii jako mechanizmu dzialajagcego automatycznie, nieSwiadomie
spetniajacego funkcje bezposredniego komunikowania sie z mozliwoscia wzajem-
nego przejmowania stanéw emocjonalnych.

Sullivan wyjasnia zjawisko empatii na poziomie najbardziej pierwotnych, od-
ruchowych, nieswiadomych, automatycznych, bezposrednio dziatajacych mecha-
nizméw czlowieka (Sullivan 1957). Ten rodzaj empatii mozna réwniez nazwac
,2doswiadczeniem na poziomie odczuwania”. Przywigzuje sie wtedy szczegolng
wage do zmian w ciele osoby empatyzujacej, a dopiero wtérng — do jej $wiado-
modci (Szmukier 1989). Wynika z tego, ze samo przezycie doswiadczenia mo-
ze by¢ uswiadomione czy zwerbalizowane. ,W tym wzgledzie empatia jest sama
w sobie procesem emocjonalnym, w ktérym emocjonalne reakcje do$wiadczane
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przez jedna osobe sg odzwierciedleniem i odpowiedzia na emocjonalne reakcje
doswiadczane przez partnera” (Szmukier 1989).

Empatia emocjonalno-poznawcza jest pierwszym i pierwotnym poziomem we-
wnetrznego do$wiadczania emocji przez ciato. Jest to do$wiadczenie na poziomie
odczuwania — inaczej zwane empatig emocjonalng. Drugim poziomem do$wiad-
czenia jest poziom symboliczny — dzieki niemu zaistniata zmiana w $wiadomosci
(po przezyciu empatycznym). Zatem empatia emocjonalno-poznawcza taczy te
dwa sktadniki. Przewaga jednego z nich moze decydowa¢ o jakosci tego procesu
i 0 jego regulacyjnej roli. Przy empatii emocjonalno-poznawczej doswiadczenie na
poziomie odczuwania jest wtérne i pojawia sie w wyniku swiadomego sterowania
w tym kierunku.

W celu wzbudzenia lub podtrzymania kontaktu empatycznego stosowana jest
(w sposéb $wiadomy) technika zwana ,odzwierciedleniem”. Polega ona na wpro-
wadzaniu swojego ciala w stan odzwierciedlenia reakcji miesniowych partnera
réownolegle przezywajacego emocje (takie jak: charakterystyczne ruchy, gesty).
Empatia poznawcza jest procesem nieangazujacym emocji, a prowadzacym do
zrozumienia innego czlowieka w zakresie przezywanych przez niego emocji. Brak
podstawowego sktadnika empatii (tj. zaangazowania emocjonalnego) stawia pod
znakiem zapytania traktowanie tego rodzaju empatii na réwni z innymi, w ktd-
rych istnieje czynnik emocjonalny.

W literaturze wystepuje wiele synoniméw pojecia empatii poznawczej, kté-
rymi autorzy niekiedy postuguja sie zamiennie. Do najczesciej uzywanych nalezy
,wglad spoteczny”. Jest to zdolno$¢ do okreslenia danej sytuacji spolecznej w za-
kresie zachowania, ktdre przypisuje sie innym ludziom, a nie wtasnym indywidu-
alnym uczuciom wobec tych ludzi (Necka 2005; Wojciszke 2004). ,Wglad” jest to
reakcja pomiedzy obrazem wtasnej osoby a przypuszczeniami, co kto$ inny sadzi
na nasz temat. ,ITrafno$¢ interpersonalna” jest pojeciem, ktére takze utozsamia sie
z empatia poznawcza. Jest ona rozumiana jako dokiadne zgodne z rzeczywisto-
$cia (pozbawione deformacji) spostrzeganie innych ludzi (w tym takze ich uczué
i stanéw emocjonalnych, mysli, postaw, pogladéw) (Aronson 2000).

Sigmund Freud (1976) twierdzit, iz podstawowym psychologicznym efektem
identyfikacji jest subiektywne poczucie podobienistwa wtasnej osoby do innych
0s6b. Zdolno$¢ do identyfikowania sie z druga osoba traktowat jako rozwojowa
przestanke empatii, a zarazem jej konieczny warunek. Empatie definiowat jako
»Zrozumienie mechanizmu, poprzez ktéry jestesmy zdolni do obcowania z umysto-
wym Zyciem innego czltowieka. Empatia gra podstawowg role w rozumieniu tego,
co jest wiasciwie obce dla nas w innych ludziach”. Wobec tego nalezy rozumie¢,
Ze empatia jest traktowana jako proces poznawczy, w ktérym jednostka zachowuje
poczucie wlasnej tozsamosci oceniajac doznania innego czlowieka.

Podobny punkt widzenia prezentuje Reik (Katz 1963). W jego ujeciu empatia
ma takze charakter procesu poznawczego, w ktérym jednostka, angazujac czynno-
$ci intelektualne, analizuje uzyskane informacje. Proces ten ma jednak kolejnos¢
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odwrotng niz ta, ktéra proponuje Freud. Reik uwaza bowiem, iz proces empatycz-
ny zaczyna sie od ,rzutowania wtasnej osobowosci” na innych. Nastepnie jednost-
ka wtacza doswiadczenia innych i dopiero wéwczas uzyskuje dystans intelektualny
wobec potaczenia tych dwdéch kategorii informacji.

Jerrold Katz (1963) do rozumienia empatii wprowadza czynnik utraty poczu-
cia wlasnej identyfikacji. Uwaza on, iz utozsamianie sie z inng osobg mozliwe jest
przez projekcje doswiadczen wlasnych na inng osobe. W czasie kontaktéw z inng
osoba podmiot asymiluje coraz wiecej wiedzy o niej, tak w zakresie informacyj-
nym, jak i emocjonalnym. Moze to prowadzi¢ do emocjonalnego pobudzenia,
w efekcie ktérego podmiot traci swiadomo$é bycia soba.

W klasycznych metodycznych koncepcjach zajmujacych sie oddziatywaniami
resocjalizacyjnymi problem korekty empatii jest mocno akcentowany. Empatia jest
tu jednak rozumiana jako proces stopniowej identyfikacji z inng osoba, obejmuja-
cej zaréwno rodzaj jej doswiadczen, jak i towarzyszacych im emocji. Zaznacza sie
jednak, iz zachowanie poczucia wilasnej tozsamosci jest warunkiem efektywnego
procesu empatycznego. Spostrzeganie wewnetrznego uktadu odniesienia do innej
osoby w sposob trafny, z uwzglednieniem sktadnikéw emocjonalnych i znaczen,
jakie posiada, tak jak gdyby byto sie ta druga osoba, lecz nie tracac poczucia
wlasnego Ja (Konopczyniski 1996, 2007, 2014; Reykowski 1979).

Po raz pierwszy w historii psychologii koncepcje podejmowania roli innej oso-
by przedstawit Mead (1975). Definiowal on to zjawisko jako zdolno$¢ myslenia
i odczuwania tego, co inna osoba moze mysleé¢ i czué. Mead uwazat, ze umiejet-
no$¢ te nabywa sie w procesie socjalizacji, przyswajajac sobie ,obrazy i symbole
spoteczne”. Traktowal te umiejetnos$¢ jako warunek rozwoju ,ja”, a takze podstawe
komunikacji miedzyludzkiej.

W swojej teorii empatii Ianotti (Konopczynski 1996) zaznacza, iz podsta-
wowymi wyznacznikami reakcji empatycznej s3: typ ustosunkowania do sytuacji
(egocentryczny lub zdecentrowany) oraz charakter reakcji na sytuacje (poznawczy
lub emocjonalny). Za dojrzata forme empatii uwaza autor te, w ktoérej jednostka
jest zdolna do wejscia w polozenie innej osoby (typ ustosunkowania zdecentro-
wany), a jednoczesnie potrafi reagowaé¢ emocjonalnie na te sytuacje, jak gdyby
ona byta jej wtasnoscia.

Inny sposéb rozumienia tego zjawiska przedstawia Fraczek (1975, 1977,
1993). Wedlug niego empatia jest uruchomiona dzieki wlasciwosciom informa-
cyjnym. Zwraca on uwage na subiektywny charakter empatii. Stanowisko Fracz-
ka zawiera propozycje rozumienia empatii jako procesu wewnetrznej aktywnosci,
uruchamianej w sytuacjach podobienistwa emocjonalnego znaczenia tej sytuacji do
trwale uformowanych struktur.

Problem empatii porusza takze Kochanska (1976). Méwi ona o zdolnosci
dostrzegania potrzeb innych ludzi, traktujac te zdolno$¢ jako mozliwa do wy-
uczenia w procesie rozwoju spoltecznego i pozytywnie skorelowana z wiekiem.
Ogolnie mozna powiedzie¢, Zze empatia jest traktowana jako reakcja na sytuacje
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innej osoby. Reakcja ta uruchamiana jest poprzez percepcje sygnaléw wskazu-
jacych na spoteczne znaczenie interakcji (lub wyobrazenie siebie w tej sytuacji
spolecznej).

Mechanizmem posredniczacym w formowaniu empatycznego pobudzenia jest
proces polegajacy na rozpoznaniu i zrozumieniu sytuacji innej osoby (tzw. wej-
$cie w role). W ramach teorii empatii prébuje sie takze formutowaé twierdzenia
dotyczace jej regulacyjnej funkcji dla zachowan spotecznych cztowieka, oraz jej
roli w kreowaniu tozsamosciowych wyznacznikéw kontaktéw interpersonalnych.

Mechanizmy (re)socjalizacyjne maja tez wymierny wpltyw na ksztattowanie sie
zachowan agresywnych czlowieka oraz na jako$¢ i tendencje agresji. Parametry
brzegowe petnionych rél spotecznych wypelnionych trescia tozsamosciowa posia-
daja okre$lone i spotecznie akceptowane ramy ludzkich zachowan. Agresja inter-
personalna przekraczajaca te ramy stanowi istotny problem spoteczny i w duzej
mierze postepowanie resocjalizacyjne nastawione jest na jej niwelowanie.

Najczesciej spotykana i najbardziej pojemna definicja agresji autorstwa Barona
(1977) stanowi, ze agresja jest zachowaniem nastawionym na zadawanie cierpie-
nia innemu czlowiekowi, ktéry jest motywowany do unikniecia tego cierpienia.
Biologiczne koncepcje czlowieka szukaja Zrédet agresji w dynamicznych sitach
tkwigcych w naturze ludzkiej.

Teorie te traktuja agresywne zachowanie sie i zwigzane z nim przezycie
gniewu jako objaw wrodzonego instynktu walki. Poglad taki podzielat m.in.
MacDougall (Aronson, Wilson, Akert 1997), ktéry twierdzi, ze zachowaniem
cztowieka kieruje wiele instynktéw, jednym z zasadniczych jest — instynkt walki.
Stanowi on zrédio uczué gniewu, ktére sa impulsem powodujacym wystapienie
réznicy zachowan agresywnych.

Gniew powstajacy na podtozu tego instynktu jest zdaniem MacDougalla zja-
wiskiem pozytywnym z biologicznego punktu widzenia, gdyz pobudza osobnika
do zdobycia przedmiotéw niezbednych do zaspokojenia potrzeb, sktania do obro-
ny przed atakami oraz umozliwia utrzymanie dotychczasowego stanu posiadania.
Gniew moze by¢ wywotany wieloma r6znymi podnietami zwigzanymi z doznawa-
nymi niepowodzeniami, ktére stajg sie przez to impulsami powodujacymi wysta-
pienie zachowan agresywnych.

Juz Pierre Bovet (1928) traktowal zachowania agresywne jako przejaw in-
stynktu walki. Jego zdaniem jest to jedna z sil napedowych ludzkiego dziatania.
Wskutek dziatania hamulcéw instynkt ten moze nie manifestowaé sie bezposred-
nio w formie ataku czy napasci, lecz ulegaé¢ réznym przeobrazeniom (socjalizacji,
dewiacji, intelektualizacji, obiektywizacji instynktu walki).

Sigmund Freud (1999) teorie agresji oparl na zatozeniach psychoanalitycz-
nych. Uwazal, zZe osobowos¢ cztowieka sktada sie z trzech sktadnikéw: ,,id”, ,,ego”
i ,superego”. Konflikty powstajace miedzy tymi sktadnikami sa powodem fru-
stracji, ktéra pobudza do agresji skierowanej przeciw osobom lub przedmiotom.
W konicowej fazie dziatalnoéci naukowej Freud zajat sie gtéwnie instynktem zycia
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i instynktem $mierci. Sprzeczno$¢ zachodzaca miedzy tymi instynktami uwazat za
zrédlo zachowan agresywnych.

Przedstawiciele psychoanalitycznego podejscia do agresji (miedzy innymi
Adler) przyjmowali réwniez istnienie wrodzonego, uwarunkowanego genetycznie
instynktu agresji, ktéry wystepuje samodzielnie i obok instynktu ptciowego stano-
wi zasadnicza site napedowa ludzkiego dziatania. Sktonno$¢ do agresji tkwi po-
tencjalnie w organizmie, frustracja za$ moze stwarza¢ jedynie warunki sprzyjajace
jej wyzwoleniu sie i manifestowaniu na zewnatrz.

Odmienne nieco zdanie na temat agresji maja ci zwolennicy psychoanalizy,
ktérzy odrzucaja istnienie wrodzonego instynktu agresji i twierdza, ze u cztowie-
ka dominuja wrodzone instynkty spoteczne. Agresja przejawia sie woéwczas, gdy
instynkty spoleczne ulegaja zahamowaniu, je$li z pewnych powodéw nie moga
by¢ zaspokojone (Aronson, Wilson, Akert 1997).

Fizjologiczna teoria agresji szczegdlne znaczenie przypisuje zaréwno podwzgoé-
rzu, jak tez korze mézgowej. Te dwie czesci mézgu funkcjonuja antagonistycznie.
Pobudzajacy wptyw proceséw zachodzacych w podwzgérzu odgrywa istotng ro-
le w powstawaniu gniewu i towarzyszacemu mu agresywnemu zachowaniu sie,
natomiast procesy hamowania korowego moga neutralizowa¢ stan pobudzenia
powstaty w podwzgorzu. Pobudzenie uktadu sympatycznego oraz odpowiednich
narzadéw wewnetrznych ma charakter wtérny i jest rezultatem dziatania im-
pulséw nerwowych pochodzacych z obwodowego uktadu nerwowego, ktére nie
powstaja spontanicznie, lecz sa nastepstwem oddziatywania na organizm okreslo-
nych podniet zewnetrznych (Aronson, Wilson, Akert 1997).

Behawiorystyczne badania agresji dotycza zachowan dajacych sie ujaé
w schemat bodziec-reakcja. Nagradzane reakcje agresywne utrwalajg sie, co po-
woduje wytwarzanie sie¢ odpowiednich nawykéw agresywnego zachowania, jesli
natomiast agresywne reakcje sa karane, ulegaja one zahamowaniu i wygasaja.
Nabywanie nowych doswiadczen zyciowych prowadzi do stopniowego réznicowa-
nia podniet, w rezultacie czego pobudzajacy lub hamujacy wplyw na agresywne
zachowanie sie zaczynajg wywiera¢ jedynie $cisle okreslone (niepodobne) rodzaje
nagréd i kar.

Behawiorysci wykazali réwniez istnienie zaleznos$ci agresywnego zachowania
sie od pewnych warunkéw $rodowiskowych. Stwierdzono, ze wzory agresywnego
zachowania sie czlonkéw grupy oraz anonimowo$é¢ jednostki dziatajacej w gru-
pie wplywaja pobudzajaco na wystepowanie zachowan agresywnych. Jednostka
zachowuje sie w sposéb agresywny wtedy, gdy dziata wspdlnie z grupa, ktéra
dostarcza jej wzoréw takiego zachowania, aprobuje je, zapewnia jej anonimowos¢.

Czynniki o charakterze spotecznym moga réowniez przeciwdziata¢ agresji, na
przyktad wystepujace w otoczeniu wzory nieagresywnego zachowania sie oraz
dezaprobata agresji wyrazana przez czlonkéw grupy. Behawiorysci uznawali réw-
niez istnienie czynnikéw wrodzonych, mogacych mieé¢ wplyw na intensywnosé
i czesto$¢ wystepowania reakcji agresywnych.
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Te czynniki to pewne cechy temperamentu: impulsywno$é¢, poziom aktyw-
nosci, intensywno$¢ reakeji i niezalezno$¢. Impulsywnos¢ polega na braku wyro-
bionych hamulcéow przeciwdziatajacych agresywnemu zachowaniu sie, taczy sie
z brakiem cierpliwos$ci i niskim progiem tolerancji na frustracje. Duza impulsyw-
no$¢ wykazuja mate dzieci. Poziom aktywnosci przejawia sie w ogélnej ruchliwo-
$ci. Jednostka ruchliwa, energiczna nawigzuje liczniejsze kontakty spoleczne niz
jednostka bierna, co stwarza wieksze mozliwosci wystapienia u niej zachowan
agresywnych. Intensywno$¢ reakcji zalezy od pobudliwo$ci uczuciowej. Niezalez-
no$¢ to tendencja do poddawania sie naciskowi grupy, jej cztonkéw, co niejedno-
krotnie prowadzi do réznych konfliktéw (Aronson 2000).

Wymienione wlasciwosci temperamentu moga by¢ powodem réznic indywidu-
alnych, przejawiajacych sie w intensywnosci i czestotliwosci wystepowania reakcji
agresywnych. Istnienie tych réznic behawiorysci ttumaczyli przebiegiem procesu
uczenia sie oraz wplywem czynnikéw wrodzonych zwiazanych z typem ukiadu
nerwowego i funkcjonowaniem gruczotéw wydzielania wewnetrznego. Cho¢ wy-
mienione cechy temperamentu sa do pewnego stopnia wrodzone, to nie powoduja
one w sposob konieczny wystgpienia zachowan agresywnych. Stwarzaja one jedy-
nie stan pewnej gotowosci do agresji, ktéry aktualizuje sie pod wptywem dziatania
okre$lonych podniet zewnetrznych.

Badania dotyczace genezy agresji byly prowadzone réwniez przez psycho-
logéw zajmujacych sie wpltywem frustracji na zachowanie sie czlowieka. John
Dollard (Krahe 2005) twierdzit, ze frustracja powoduje wystapienie pobudzenia
emocjonalnego w formie gniewu, zto$ci, wrogosci, bedgcego wewnetrznym impul-
sem do wystgpienia agresji. Dzieje sie tak tylko w niektérych sytuacjach frustracyj-
nych. Pobudzenie emocjonalne powstate pod wplywem frustracji moze przybieraé
zaréwno postaé¢ ztosci, gniewu, wrogosci, zawisci, jak tez obawy, niepokoju, stra-
chu, zawstydzenia, poczucia nizszo$ci.

Teoria frustracji-agresji Dollarda i wspétpracownikéw (Dollard, Miller 1967)
jest préba wyjasnienia zlozonych mechanizméw powstawania zaburzen przysto-
sowania spolecznego w kontekscie wadliwie dziatajacych mechanizméw socjali-
zacyjnych. U jej podstaw lezy proba potaczenia psychoanalitycznych koncepcji
z koncepcjami behawioralnymi, a jej gtéwne koncepcje zaktadaja, ze: pojawienie
sie agresji zawsze kaze domysli¢ sie frustracji, a kazda frustracja prowadzi do
wystapienia ktérej$ z form agres;i.

Adam Fraczek (Fraczek, Kofta 1975; Fraczek 1993) wymienia trzy znaczenia
stowa ,frustracja”. Pierwsze z nich traktuje frustracje jako przeszkode, ktéra poja-
wia sie na drodze do realizacji celu. Chodzi wiec o czynniki zewnetrzne zwigzane
z obiektywnie istniejgca sytuacjg, w ktérej podmiot wykonuje okreslone czynnosci
zmierzajace do celu. Drugie ujmuje frustracje jako przerwanie ciggu czynnosci
zmierzajacych do osiggniecia celu. W tym najczesciej przyjmowanym rozumieniu
pojecie frustracja oznacza pewien obiektywny skutek pojawienia sie przeszkody.
Trzeci sposéb rozumienia frustracji, rozpowszechniony w jezyku potocznym, od-
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nosi sie do przykrych emocji, ktére sg psychicznym nastepstwem zablokowania
czynno$ci ukierunkowanych na osiggniecie celu.

John Dollard wraz ze wspotpracownikami, jako twércy teorii frustracji-agresji,
postugiwali sie terminem frustracja w pierwszym i drugim z wymienionych zna-
czen. Natomiast termin ,agresja” rozumieli jako dzialanie w kierunku wyrzadzenia
szkody osobie lub przedmiotowi, przeciwko ktéremu sie zwraca.

Frustracja rozbudza agresje. Sita pobudzenia do agresji, wywotana frustracjg,
zalezy od sily popedu warunkujacego zablokowang czynno$é, od wagi przeszko-
dy zamykajacej droge do osiggniecia celu oraz od wielkosci doznanych wczes$niej
frustracji. Niemozliwo$¢ roztadowania pobudzenia do agresji powoduje pojawienie
sie dodatkowej frustracji.

John Dollard i jego wspdtpracownicy uznali, ze w kazdym przestepstwie wy-
stepuje agresja, gdyz fakt karalnosci danego zachowania za pomocg prawa $wiad-
czy o tym, ze dany czyn szkodzi grupie spotecznej lub jej cztonkom (Dollard,
Miller 1967). Przestepstwo musi wiec mie¢ swoje uwarunkowanie we frustracji.
W teorii tej autorzy uwzgledniaja jeszcze dodatkowy czynnik psychologiczny, kto-
rym jest przewidywanie kary. Od wzajemnej relacji miedzy sila przewidywania
kary a sitg frustracji zalezy czy przestepstwo sie pojawi i jaka przybierze forme.

Badania wykazujg jednak, ze nie zawsze frustracja prowadzi do agresji, i nie
kazdy rodzaj i forma agresji jest wynikiem frustracji (Aronson, Wilson, Akert 1997;
Reykowski 1966; Fraczek 1993). Agresja moze bowiem wynika¢ z przyswojenia
sobie agresywnych wzoréw zachowania. Sg tez podstawy do przypuszczenia, ze
u tych oséb, ktére mialy szczegélnie duzo doswiadczen frustracyjnych i byly one
silne, mechanizm agresywnosci zostaje znacznie rozbudowany, a czynno$ci agre-
sywne majg bardzo duzg warto$¢ gratyfikacyjna.

Mozemy przyja¢, ze zachowania agresywne sg prawdopodobna, lecz mozliwa
do unikniecia konsekwencja frustracji. Ich zrédtem moga by¢ sygnaly w otoczeniu
spotecznym, ktére aktywizujg schematy poznawcze zwigzane z agresja i w ten
stymulujacy sposéb wplywaja na reakcje agresywne w réznych ich formach. Ist-
nieje prawdopodobiefistwo wystepowania sktonnosci osobowych zwigzanych ze
zjawiskiem agresji. Sktonnosci te mozemy okresli¢ jako: poziom pobudliwosci,
podatno$¢ emocjonalna, poziom rozproszenia i ruminacji, wrogi styl atrybucji,
przyjmowanie perspektywy, poziom poczucia wilasnej wartosci i poziom samo-
kontroli.

Poziom pobudliwoséci mozemy zdefiniowaé jako nawykowa sktonno$¢ do wy-
zwalania impulsywnych reakcji zaczepnych. Ma on wyrazne korelacje z poziomem
frustracji i wptywa na jako$¢ kontaktéw interpersonalnych. Przejawy syndromu
podwyzszonego poziomu pobudliwo$ci zauwazalne sa u oséb nieprzystosowanych
spolecznie i wptywaja na poziom ich zachowan agresywnych. Podatno$¢ emocjo-
nalng mozemy okresli¢ jako sktonnos$¢ jednostki do doswiadczania dyskomfortu
i bezradno$ci (Krahe 2005). Wskazuje ona réwniez na nizszy prog reakcji na za-
chowania agresywne, szczegdélnie w wymiarze agresji afektywne;.
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Ludzie o niskim poziomie ruminacji (wysokim poziomie rozproszenia) po-
siadaja niski prog pobudzenia agresywnego. Oznacza to, Ze nie ulegaja znaczaco
bodZcom i doswiadczeniom sytuacyjnym zwiazanym z negatywnymi interakcjami.
Natomiast osoby o wysokim poziomie ruminacji statystycznie czesciej stosuja reak-
cje odwetowe a ich struktury poznawcze s3 czesto nastawione na do$wiadczanie
wrogosci. Wrogi styl atrybucji oznacza sktonnoé¢ interpretowania réznorodnych
bodzcéw jako kategorie agresji skierowanej do osoby prezentujacej ten styl dys-
pozycji poznawczej. Jest on charakterystyczny dla okreslonych typéw osobowych
wychowankéw nieprzystosowanych spotecznie, u ktérych wyksztatcone socjaliza-
cyjnie wrogie struktury wiedzy prowadza do interpretowania bodzcéw sytuacyj-
nych w kategoriach agresywnosci i wrogosci.

Przyjmowanie perspektywy rozumianej jako zdolno$ci podmiotu do prezento-
wania orientacji nieegocentrycznej wobec punktu widzenia innej osoby, polega na
zanizaniu sktonnosci do reakgji i zachowan agresywnych w interakcjach spotecznych.
Jest ono uwarunkowane podobnie jak wcze$niej wymienione konstrukty wplywami
socjalizacyjnymi i podobnie jak one moze podlega¢ modyfikacjom wychowawczym.

Poczucie wlasnej wartosci jest zwigzane z poziomem zachowan agresyw-
nych. Tradycyjnie uwaza sie, ze niski poziom poczucia wiasnej wartosci zwieksza
prawdopodobienistwo wystepowania agresji interpersonalnej. Badania Baumeistera
i Bodena (1986) wskazuja na korelacje odwrotna. Osoby o wysokim poziomie
wlasnej warto$ci sa bardziej sktonne do prezentowania zachowan agresywnych
jako reakeji na zagrozenie obnizenia tej warto$ci. Poziom samokontroli oznacza
stopient funkcjonowania wewnetrznych hamulcéw przeciwdziatajgcych wyzwalaniu
reakcji agresywnych. Mozna uzna¢, ze niski poziom samokontroli wptywa w istot-
nym stopniu na wystepowanie zachowan patologicznych i przestepczych (Krahe
2005). Zjawisko to moze by¢ charakterystyczne dla internetowej przestrzeni ,rze-
czywistosci poszerzonej”, co czesciowo znajduje potwierdzenie w przedstawionych
powyzej badaniach empirycznych.

(Re)socjalizacja w sieci
jako wyzwanie dla pedagogiki resocjalizacyjnej

Zaprezentowane z teoretycznej perspektywy skutki wplywow socjalizacyjnych,
ze szczegblnym uwzglednieniem roli mechanizméw (re)socjalizacyjnych w ksztal-
towaniu parametréw spotecznej i osobowej sylwetki czlowieka w ,$wiecie real-
nym”, mogace z duza doza prawdopodobienistwa wystepowa¢ réwniez w ,$wiecie
wirtualnym”, u$wiadamiaja nam jakie znaczenie majg te procesy w ksztalttowaniu
parametréw tozsamosci, a poprzez to w kreowaniu rozmaitych ,realnych” i ,wir-
tualnych” rél spotecznych.

Wplywy te trudno przecenié, sa bowiem powszechne i wszechobecne. Wy-
stepuja w nieustannym dialogu z wplywami wychowawczymi, przeplatajac sie
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zakresowo i jako$ciowo. Dlatego tez ludzkie tozsamosci w toku swego rozwoju
jakosciowego uwarunkowane sg wspomnianymi wptywami, a ich suma wspétde-
cyduje w znacznym stopniu o poziomie funkcjonalnosci ich parametréw w obu
wymiarach: indywidualnym i spotecznym, tak w realnej rzeczywisto$ci spolecznej,
jaki i rzeczywistosci Internetu.

Mechanizm wplywéw socjalizacyjnych jako jeden z podstawowych czynnikéw
ksztattujacych ludzka tozsamo$é od lat budzi kontrowersje i spory. Dotycza one
zaréwno zakresu jego oddziatywan, jak i jego jakosci i trwatosci. Szczegélnie to
ostatnie zagadnienie ma decydujace znaczenie w planowaniu wszelkich metodycz-
nych form oddzialywan resocjalizacyjnych.

Jedna z ciekawszych koncepcji resocjalizacyjnie inspirujacych, ukazujacych
jakos¢ i trwato$¢ mechanizméw socjalizacyjnych determinujgcych ludzki rozwdj
spoteczny, opracowali Sullivan i Grant (1957). Podstawowym jej zatoZzeniem jest
stwierdzenie, ze czlowiek w toku swojego socjalizacyjnego wzrastania osigga coraz
to wyzsze poziomy dojrzatosci interpersonalnej, a wiec wkracza na coraz wyzsze
etapy uzyskiwania kompetencji spolecznego wspoéizycia z innymi ludzmi. Zdaniem
autor6w kazdy czltowiek od chwili narodzenia wchodzi w permanentny kontakt
ze swym otoczeniem, dzieki czemu redukuje wewnetrzne napiecia i zaspakaja po-
trzeby. O jakosci tych kontaktéw decyduje indywidualny potencjat popedowo-emo-
cjonalny. Efektem kontaktéw organizmu ludzkiego z wieloaspektowymi sygnatami
$rodowiska socjalizujacego jest proces réznicowania bodzcéw oraz indywidualizo-
wania reakcji na te bodzce.

W toku swojego rozwoju czlowiek dokonuje porzadkowania i integrowania
dostarczanym mu poprzez $rodowisko socjalizujace bodzcéw i reakcji, przeksztat-
cajac je w okreslone struktury informacyjne. Te struktury maja w przysztosci decy-
dujace znaczenie w kontaktach interpersonalnych, i maja charakter elementarnych
struktur poznawczych, emocjonalnych i behawioralnych.

Wszystkie nastepne doswiadczenia spoleczne sg analizowane i modyfikowane
poprzez wskazane. W trakcie zdobywania socjalizacyjnych doswiadczenr cztowiek
réznicuje i integruje sygnaly bodZcowe, tworzac poznawcza reprezentacje siebie
samego oraz innych ludzi i zjawisk. Jest wiecej niz prawdopodobne, Ze taka re-
prezentacja moze réwniez powsta¢ w wyniku aktywnosci cztowieka w przestrze-
ni ,rzeczywistosci cyfrowej”. Wiadomo, ze nie wszystkie bodzce istniejace w tej
przestrzeni oddzialuja na jednostke jednakowo. Trwato$¢ i gleboko$é ich wplywu
jest zalezna od wielu czynnikéw natury ekonomicznej, psychologicznej, spotecznej
itp. (Goldman 2001; Giddens 2006).

Nalezy jednak pamietaé, ze cata nasza dotychczasowa wiedza o wzajemnych
relacjach miedzy ludZzmi w wirtualnej przestrzeni oparta jest tylko na wzglednej
znajomosci wspotwystepowania pewnych zwigzkéw. Dotycza one okreslonych cech
fizjologicznych i psychicznych oraz ich korelacji z elementami $rodowiska.

Mozemy wiec owe wplywy przedstawi¢ jedynie w kategoriach prawdopodo-
biefistwa. W pedagogice resocjalizacyjnej ilekro¢ méwimy o $rodowisku, akcentu-

28 (5. 9-33)



Pedagogika resocjalizacyjna wobec (re)socjalizacji mtodziezy...

jemy zawsze jego spoteczny charakter. Mamy wéwczas gléwnie na mysli szeroko
rozumiany zespét interakcji, w jakich pozostaje dana jednostka w swoim otocze-
niu, wplywy, jakich doznaje, lub ktérych jest zrédtem, oraz role jakie odgrywa.
Kazda interakcja pocigga za soba okreslone skutki, ktére sa nieraz trudne do em-
pirycznego zweryfikowania.

Oddziatywanie $rodowiska ,rzeczywistosci poszerzonej” na czlowieka moze
mie¢ dwojaki charakter. Po pierwsze, moze by¢ to oddziatywanie fizyczne, pocia-
gajace za sobg z reguly fizyczne skutki (zmeczenie, tzawienie, b6l miesni, oczu
lub gtowy). Po drugie s3 to oddzialywania za pomoca komunikatéw werbalnych,
sterujacych aktywnoscia jednostki. Ten drugi rodzaj jest najczesciej spotykanym
stymulatorem wszelkich poczynan i zdarzen spotecznych, w tym réwniez socjali-
zujacych (Pytka 2005).

W szerokim znaczeniu socjalizacja jest procesem rozwoju oraz ksztattowania
sie u dzieci i mlodziezy sposobéw zachowania i postepowania konstytuujacym
parametry tozsamos$ciowe, polegajacym na przyswajaniu sobie warto$ci, norm,
modeli zachowania, zasobu wiadomos$ci o otaczajacym $wiecie. Proces ten tra-
dycyjnie przebiega w obrebie $srodowisk spotecznych, takich jak: rodzina, szkota,
$rodowisko réwiesnicze, zaktad pracy itp. Polega na komunikacji, czyli wymianie
sygnatow miedzy otoczeniem spolecznym, warunkujgcym socjalizacje, a dang jed-
nostka. Antonina Kloskowska (1972) uwaza, ze nadawcami przekazéw sa osoby
reprezentujace wieksza zbiorowos$¢ spoteczng, a na tre$¢ przekazu sktadaja sie:
sposoby zachowania, normy i modele, zas6b wiedzy o rzeczywisto$ci.

W procesie zaréwno socjalizacji tradycyjnej, jak i wirtualnej, jedna z najistot-
niejszych rél odgrywa jezyk jako podstawowa formuta komunikacji interpersonal-
nej i fundament tozsamosci indywidualnej i spotecznej.

Zgodnie z teorig Bernsteina (Grabias 2019; Miller 1981) jednym ze stymula-
toréw, wrecz warunkéw koniecznych, procesu socjalizacji jest jezyk, ktory okresla
sie jako system istniejacy obiektywnie i reprezentujacy $wiat. Mowa natomiast jest
uzalezniona od istniejacych okolicznosci i pod wptywem warunkéw spotecznych
symbolizuje takie, a nie inne fragmenty rzeczywistosci. Jednostka postugujac sie
mow3, wybiera jej sktadniki zaréwno na poziomie strukturalnym, jak i stowniko-
wym, zgodnie z regulami przekazanymi przez okre§lona grupe spoteczna.

Miedzy jezykiem a mowa, zdaniem Bernsteina, znajduje sie struktura spo-
teczna, decydujaca o tym, co moze by¢ powiedziane. Autor wprowadza koncepcje
dwu kodéw lingwistycznych: rozwinietego i ograniczonego. W systemie kodu roz-
winietego istnieje szeroka mozliwos¢ wyboru rozwiazan lingwistycznych i zalezy
ona od danej jednostki. Natomiast w systemie ograniczonym wybory te sg zredu-
kowane, a sktadnia z goéry ustalona. Mozna tu z duza doza prawdopodobienstwa
odgadna¢ odpowiedZz na zadane pytanie. Kod rozwiniety pozwala jednostce na
indywidualne wyrazenie intencji, sytuacji, domystéw w postaci zwerbalizowanej
i niepowtarzalnej (indywidualnej). Natomiast kod ograniczony hamuje wyrazenia
indywidualne i stymuluje raczej emocje pozawerbalne (gesty, ruchy itp.). R6znic
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W sposobie przyswajania obu kodéw nalezy szukaé¢ w $rodowiskowych determi-
nantach tego procesu.

Wedtug Bernsteina kod ograniczony charakterystyczny jest dla grup i spotecz-
nosci zamknietych, takich jak $rodowiska réwiesnicze itp. Ogolnie rzecz biorac
jest on charakterystyczny dla ludzi prezentujacych nizszy poziom wyksztalcenia,
nizszy poziom kulturalny, ekonomiczny itp. Przyjmuje sie, ze w sferze leksykalnej
jezyk koduje pewne rodzaje dos$wiadczenia w sposéb bardziej szczegdtowy niz
w innych dziedzinach. Mozna przyjaé, ze jezyk wplywa na poznawanie i ocenia-
nie rzeczywistosci tylko wtedy, gdy zachodzi kodowanie jezykowe, czyli gdy kazdy
bodziec ma swoja reprezentacje werbalng (Bruner 1978). Oznaczaloby to, Ze wraz
z rozwojem wiadomosci intelektualnych, powodujacych rozwdj ich werbalnych de-
sygnatéw, wzrasta poziom poznania i oceny konkretnych zjawisk, w tym réwniez
zjawisk spotecznych.

Zgodnie z twierdzeniem Brunera jedne $rodowiska stymuluja rozwéj poznaw-
czy wcezesniej, lepiej i dtuzej niz inne. Wtedy, gdy zachodzi w okreslonym $rodo-
wisku pewnego rodzaju trening intelektualny i jesli nie wykorzystuje sie jezyka
w jego pragmatycznej funkcji sterowania my$leniem, mamy do czynienia wylacz-
nie z formami funkcjonowania ewaluacji jedynie w odniesieniu do konkretnych
zjawisk. Trudno wéwczas méwi¢ o mysleniu wymagajacym pojeé abstrakcyjnych.

Mozemy wyr6znié trzy rodzaje komunikatéw stosowanych w przekazie infor-
magcji (kukaszewski 1984). Pierwsza grupe stanowig tzw. komunikaty sterujace.
W mniej lub bardziej kategorycznej formie zalecaja one odbiorcy wykonanie jakie-
go$ zadania, lub powstrzymuja go przed okre$lonymi zachowaniami (na przyktad:
,wez parasol, bo pada deszcz”, lub ,nie idz tak ubrany na dwdr, bo jest zimno”).

Na druga grupe komunikatéw sktadaja sie tzw. komunikaty oznajmiajace, czy-
li przenoszace wiadomosci o zdarzeniach, sytuacjach itp. Te przekazy nie zawiera-
ja intencji sterowania zachowaniami innych ludzi, a informuja jedynie o wynikach
poznania (na przyktad: ,pada deszcz” lub ,jest zimno”). Wreszcie trzecia grupa
przekazéw sa treéci tzw. pseudooznajmiajace. Te komunikaty podawane w formie
informacji oznajmiajacej majg ukryte intencje sterujace. Sg to wiec zamaskowane
komunikaty sterujace (na przyktad: ,jak pada deszcz, to ludzie nosza parasole”,
lub ,jak jest zimno, to ludzie si¢ ciepto ubierajg”).

Ze wszystkimi wymienionymi rodzajami przekazéw mamy do czynienia
w procesie socjalizacji wirtualnej. Oczywiscie w zaleznosci od wielu czynnikéw,
takich jak: wyksztalcenie, poziom kulturalny nadawcéw, przezyte do$wiadczenia
zyciowe, intencjonalno$¢ przekazu itp., proporcja rodzajéw komunikatéw bedzie
r6zna (na przyktad wéréd nadawcéw reprezentujacych wyzszy poziom wyksztat-
cenia, kultury, bedg przewazaty komunikaty oznajmiajace i pseudooznajmiajace,
natomiast wérod nadawcéw o nizszym poziomie — sterujace).

Przyjmowane przez dzieci i mtodziez komunikaty sa podstawa, obok ich wta-
snych spostrzezen, do sformutowania przez nich okreslonych sadéw spostrzeze-
niowych, ktére po uogdélnieniu i systematyzacji prowadza do powstawania tzw.
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sadow przekonaniowych. Nastepnie powstaje okre$lone nastawienie poznawcze,
bedace jednym ze sktadnikéw postawy wobec danego zjawiska lub przedmiotu.
Zmieniajace sie $rodowisko, w ktérym przebiega socjalizacja jednostki, sprawia,
ze uporzadkowanie informacji dochodzacych z réznych Zrédel jest dla niej coraz
trudniejsze. Jest to jeden z gléwnych powoddéw zakidcen procesu socjalizacji we
wspolczesnych spoteczenstwach.

Decydujacy wplyw na przebieg i rezultaty procesu socjalizacji dzieci i mtodzie-
zy maja komunikaty przyjmowane przez nich, emitowane badz przez poszczegdlne
osoby ze $rodowiska, badZ grupy oséb. Internalizacja owych przekazéw, mogacych
mie¢ formy werbalne lub pozawerbalne, uzalezniona jest od wielu elementéw.

Jednym z nich jest przygotowanie nadawcy do umiejetnego przekazania odbior-
cy regut i norm porzadkujacych ludzkie zachowania i ujednolicajacych aktywnos¢
cztowieka. Chodzi tu o kreowanie okreslonych standardéw prowadzacych do zbu-
dowania ,struktury — ,Ja” oraz ,sieci warto$ci”, wiec struktur, dzieki ktérym czto-
wiek moze, jako pewne indywiduum, funkcjonowaé¢ w spoleczenstwie. Rodzi sie¢ tu
pytanie czy bezpo$rednio przektada sie to réwniez na ,rzeczywisto$¢ poszerzong”?

Mozna z pewna doza prawdopodobienstwa stwierdzi¢, ze (re)socjalizacja
w przestrzeni wirtualnej jest szeroko rozumianym wchodzeniem jednostki w kul-
ture sieci, co rownocze$nie ksztaltuje jej osobowos¢ spoteczng w tej przestrzeni.
Uksztattowanie spotecznych parametréw osobowosci umozliwia jednostce odgry-
wanie réznorodnych rél spolecznych w rzeczywistosci internetowej, a takze, jak
wskazuja badania, w rzeczywistosci realnego $wiata spolecznego.

Efektem konfrontacji czlowieka z zespotem bodZzcéw wysytanych przez innych
ludzi w $wiecie realnym sa miedzy innymi najwazniejsze dla procesu socjaliza-
¢ji mechanizmy: identyfikacji i internalizacji oraz nasladownictwa. Spelniaja one
decydujaca role w kreowaniu parametréow tozsamo$ciowych oraz umozliwiaja po-
dejmowanie relacji interpersonalnych (Wojciszke 2004; Goodman 2001; Aronson
2000; Giddens 2006).

Pierwszy z nich polega na utozsamianiu wtasnych intereséw i wartosci z in-
teresami i warto$ciami grupy oraz podporzadkowaniu sie wymaganiom grupy.
W czasie tego procesu jednostka utozsamia sie z dang grupa, przyjmujac za wia-
sne jej wartosci, wzory, normy, sposoby oceniania i warto$ciowania. Drugi nato-
miast mechanizm internalizacji jest jakby stanem utoZsamiania sie z warto$ciami
preferowanymi przez grupe. Zjawisko to daje sie zauwazy¢ réwniez w przestrzeni
internetowej ,rzeczywistosci poszerzone;j”.

Jedli przyjaé, ze pierwsze pojecie jest terminem socjologicznym, to drugie,
w tym kontekscie, nalezy rozumie¢ jako psychologiczne. Mechanizm internalizacji
jest $cisle zwiazany z tak zwang percepcja spoteczng, ktéra prowadzi nie tylko do
dostrzegania przez danego czlowieka prostych zjawisk i struktur, ale réwniez do
rozumienia przez osobe percypujaca wlasnej sytuacji spotecznej oraz wynikajacej
z niej konsekwencji dla jej zachowania (Aronson 2000). Percepcja ta niewatpliwie
zachodzi w rzeczywistosci wirtualnej.
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W dzisiejszym ,zwirtualizowanym $wiecie” nastepuje swoiste przemieszanie
sie dwdch rzeczywistosci: spotecznej — realnej i spotecznej — wirtualnej. Owe rze-
czywistosci, jak wynika z niniejszych analiz, majg wiecej podobienistw niz réznic.

Dlatego tez postawione na wstepie pytanie o mozliwosci prowadzenia dziatan
resocjalizacyjnych w cyberprzestrzeni jest pytaniem otwartym. I to jak sie wyda-
je jest najciekawszym wyzwaniem dla wspolczesnej pedagogiki resocjalizacyjne;j.

Abstract: Rehabilitation pedagogy towards (re)socialization of
youth in the ,,augmented reality”. Commentary on the phenome-
non of empathy and aggression on the Internet

The presented article is an attempt to signal a new problem posing a challenge for con-
temporary rehabilitation educators. In a rapidly changing social redlity, a face to face social
interaction is increasingly being reduced in favor of contacts averaged by digital technology.
The question arises whether this phenomenon can be used in rehabilitation work with the
supervised persons, and above dll, if there any prerequisites for carrying out rehabilitation
activities in cyberspace, for example using online social media.

Keywords: rehabilitation pedagogy, socialization, rehabilitation, aggression, empathy, Inter-
net, ,augmented reality”, ,virtual world”, empirical research.
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