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Wstêp

Ósmy numer czasopisma Niepe³nosprawnoœæ poœwiêciliœmy w ca³oœci zagad-
nieniom wspó³czesnej resocjalizacji. Ta problematyka wprawdzie nie jest zwi¹zana
bezpoœrednio z samym zjawiskiem niepe³nosprawnoœci, jednak w pewnym sene-
sie zajmuje siê niepe³nosprawnoœci¹ spo³eczn¹. To rozszerzanie zainteresowañ na
³amach naszego czasopisma nie jest przypadkowe. Swoj¹ uwag¹ staramy siê obj¹æ
zjawiska wokó³ szeroko rozumianej pedagogiki specjalnej, a w szczególnoœci
wokó³ problemów cz³owieka spo³ecznie s³abszego, nieradz¹cego sobie w ¿yciu,
maj¹cego z ró¿nych powodów k³opoty ze spo³ecznym funkcjonowaniem. W tym
kontekœcie istotne wydaj¹ nam siê rozwa¿ania pedagogów i psychologów reso-
cjalizacyjnych. Dotykaj¹ one przede wszystkim problematyki polskiego systemu
penitencjarnego i zjawiska niedostosowania spo³eczne.

W pierwszej kolejnoœci stawiamy pytania o wspó³czesne modele resocjalizacji
i reintegracji spo³ecznej (teksty Andrzeja Ba³adynowicza i Roberta Opory). Dalej
analizujemy sytuacje trudne w zak³adach karnych (teksty El¿biety £uczak i Beaty
Antoszewskiej/S³awomira Przybyliñskiego), wraz z specyficzn¹ sytuacj¹ skazanej
kobiety (teksty Moniki Marczak i Katarzyny Miros³aw). Uwa¿amy, ¿e w kontekœcie
niedostosowania spo³ecznego m³odzie¿y warto przyjrzeæ siê pojêciu psychopatii
(tekst Beaty Pastwy Wojciechowskiej), zastanowiæ siê nad poziomem asertywnoœci
u wychowanków schronisk dla nieletnich (tekst Agnieszki Lewickiej-Zelent) oraz
zapoznaæ siê z ciekaw¹ propozycj¹ wykorzystania elementów dramowych w pro-
filaktyce uzale¿nieñ m³odzie¿y (tekst Anny Grabowskiej-D¹bek). Ca³oœæ koñczy-
my pytaniami odnosz¹cymi siê do sylwetki pedagoga resocjalizacyjnego (tekst
Anny Kar³yk-Æwik) oraz teoretycznym esejem o odwiecznym dylemacie przymusu
w wychowaniu resocjalizacyjnym (tekst Wies³awa Nyca).

Amadeusz Krause
Redaktor Naczelny
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Andrzej Ba³andynowicz

Reintegracja spo³eczna skazanych
wsparta na paradygmacie to¿samoœci osobowej,

spo³ecznej i kulturowo-cywilizacyjnej

Przedza³o¿eniowe myœlenie aksjologiczne dotycz¹ce procesu
reintegracji spo³ecznej

Ka¿dy wywód, ka¿da refleksja intelektualna powinny byæ poprzedzone sy-
stemem za³o¿eñ wstêpnych. Na poziomie metametodologii tworzymy tzw. para-
dygmaty, czyli okreœlone tezy, pewniki, które powinny koncentrowaæ uwagê na
sensie ich struktury, dynamiki, przekroju i byæ sobie zbie¿ne (Abramowski 1986).

Podstawowym elementem, który chcia³bym wskazaæ jako za³o¿enie przed-
wstêpne do oceny, czym jest reintegracja, jaka jest jej – po pierwsze – treœæ, a po
drugie, na czym polega jej istota – jest kwestia, jak okreœlamy to zjawisko w przest-
rzeni nauk interdyscyplinarnych. To bêdzie za³o¿enie mówi¹ce o trzech pojêciach
inteligencji: subiektywnej, obiektywnej i w kategoriach tzw. myœlenia aksjologicz-
nego, które dopiero pozwala nam przejœæ do zagadnieñ treœci, istoty badanego
stanu rzeczy, w tym wypadku zagadnienia spo³eczno-osobowego dotycz¹cego
problemu: jak cz³owiek w³¹cza siê w struktury grupowe czy struktury przestrzenne
(Ebner 2006).

Pojêcie inteligencji subiektywnej wi¹¿e siê z prze¿ywaniem okreœlonego prob-
lemu, pewnego stanu rzeczy na poziomie pewnych kompetencji osobowych (Ga-
dacz 2007). W okreœlonym zbiorze osób, w grupie, w spo³eczeñstwie, pañstwie czy
te¿ w narodzie – poszczególni reprezentanci artyku³uj¹ swoje myœli, g³osz¹ pew-
ne tezy, np. dotycz¹ce kwestii, kim jest cz³owiek, a tak¿e kim jest cz³owiek zinte-
growany, cz³owiek bêd¹cy sierot¹, gdzie powinien prze¿ywaæ swój proces socjali-
zacji, jaki jest cz³owiek opuszczaj¹cy zak³ad penitencjarny po odbyciu wyroku za
okreœlony czyn inkryminowany, w jaki sposób powinien byæ w³¹czony w struktury
lokalne czy w struktury ¿ycia publiczno-spo³ecznego (Ignaczak 1986). Cz³owiek
stary, który najczêœciej w naszym spo³eczeñstwie jest nikomu niepotrzebny, po-
zostaje sam sobie. Proces reintegracji polega na tym, aby okres staroœci zyska³ ten



sam wymiar co okres dzieciñstwa lub adolescencji m³odzieñczej, czyli, aby by³
prze¿ywany w strukturach grupy czy w strukturach spo³ecznych na podobnym
poziomie w sensie treœci, istoty, czyli jakoœci tego ¿ycia (Kaczyñska 1992).

Zatem myœlenie subiektywne bêdzie przynale¿ne poszczególnym osobom.
Ka¿dy cz³owiek jest uformowany przez swoj¹ wiedzê i kompetencje; te kompe-
tencje i wiedza wynikaj¹ w pewnym stopniu ze znajomoœci problematyki stano-
wi¹cej o istocie tej kompetencji (¯yciñski 1985). Trudno aby na przyk³ad premier
rz¹du wypowiada³ siê na temat dewiantów seksualnych w sposób podlegaj¹cy
myœleniu obiektywnemu czy aksjologicznemu. Wypowiada³ siê on w rygorach
w³aœciwych dla myœlenia subiektywnego. Co nale¿y robiæ z przestêpcami, którzy
maj¹ sk³onnoœci do zaburzeñ psychicznych. Notabene chcê powiedzieæ, ¿e takich
zaburzeñ psychicznych w sensie zachowañ seksualnych, zgodnie z nomenkla-
tur¹ WHO, jest ponad 260 i podobnie wiele jest ró¿nych typów zaburzeñ osobo-
woœci (Urban 2000).

1 stycznia 2010 roku Miêdzynarodowa Organizacja Zdrowia zrezygnowa³a
z powodów materialnych z klasyfikacji tzw. chorób psychicznych i nazywaæ je bê-
dziemy zaburzeniami osobowoœci, bo bardzo czêsto w tych wszystkich stanach
wp³yw otoczenia bêdzie warunkowa³ jak gdyby stan zaburzonej równowagi
czynnoœci psychicznych cz³owieka czy ró¿nych struktur zaburzenia jego osobo-
woœci (Allport 1985). Je¿eli mamy do czynienia z dewiantem seksualnym pope³-
niaj¹cym czyn przestêpczy, to trzeba siê zastanowiæ i wyartyku³owaæ, jaka stru-
ktura spo³eczna czy jakaœ instytucja, czy jakieœ cia³o, okreœlony podmiot by³by
kompetentny do tego, aby podj¹æ siê dzia³ania leczniczego lub resocjalizacyjnego,
a nastêpnie reintegracyjnego. Czyli najpierw zmieniæ, skontrolowaæ, a nastêpnie
w³¹czyæ tego cz³owieka do grupy lub do spo³eczeñstwa (Szo³tysek 1998).

Oczywiœcie wypowiedŸ naszego premiera na temat kastracji chemicznej jest
wypowiedzi¹ na poziomie wiedzy, jak¹ posiada. S³yszymy generalnie opiniê wie-
lu ludzi, która jest czêsto przeniesieniem wiadomoœci prasowych i telewizyjnych,
poniewa¿ badania empiryczne pokazuj¹, ¿e problem kompetencji odbiorców na
poziomie inteligencji subiektywnej jest kszta³towany przez media, czyli przez
œrodki komunikacji masowej (Radochoñski 2000).

Wed³ug badañ na poziomie inteligencji subiektywnej mamy obecnie 70% an-
alfabetów wtórnych, czyli funkcjonalnych – a wiêc cz³owiek czyta, potrafi odtwo-
rzyæ to co czyta, natomiast nie potrafi odpowiedzieæ na proste pytania: czemu to
s³u¿y?, sk¹d to wynika? i czy tak powinno byæ? Ka¿dy cz³owiek jest obserwatorem
otaczaj¹cej nas rzeczywistoœci, ka¿dy ma prawo do myœlenia, ka¿dy z nas urucha-
mia racjonalizacjê intelektualn¹ (Morris 1956). Od 7. roku ¿ycia centralny uk³ad
nerwowy w sposób rzeczywisty rejestruje fakty i bodŸce zewnêtrzne. W zwi¹zku
z tym przekaz spo³eczny jest przekazem wielu ludzi. Wskazuje on, ¿e nasze
spo³eczeñstwo jest bardzo punitywne, czyli bardzo restryktywne, przejawia bar-

10 Andrzej Ba³andynowicz



dzo wyraŸne postawy karc¹ce w stosunku do osób bêd¹cych dewiantami, prezen-
tuje postawy odtr¹ceniowe, postawy eliminacyjne w stosunku do osób, które
wchodz¹ w wyraŸny konflikt z normami tworzonymi przez prawo danej spo³ecz-
noœci (Ho³ysz 1999).

Polska znajduje siê, wed³ug badañ empirycznych, w uk³adzie pañstw Europy
Zjednoczonej, prawie na ostatnim miejscu – przed Ukrain¹, Bia³orusi¹, Rosj¹,
w zakresie punitywizmu, czyli reagowania bardzo karc¹cego, o du¿ym stopniu
dolegliwoœci w stosunku do odmieñców, osób o du¿ym stopniu dewiacji czy ludzi
wchodz¹cych w role przestêpcze (Jankowski 1981). To artyku³owanie opinii czy
ocen jest tak¿e czêœci¹ inteligencji subiektywnej. Zatem ka¿dy – czy jest to absol-
went wy¿szych studiów, czy kucharka gotuj¹ca knedle w domu – ma prawo do
wypowiadania siê, ma jak¹œ wiedzê, czyta prawdopodobnie jak¹œ literaturê lub
nic nie czyta, ogl¹da telewizjê, czyli jest poddawana tzw. oddzia³ywaniu przez
œrodki masowego przekazu i na podstawie tzw. wartoœciowania wtórnego odbio-
ru tej informacji wytwarza siê ocena, reakcja, zachowanie, które zdefiniowa³em:
„nasze spo³eczeñstwo jest punitywne i karz¹ce” (Gademer 2002).

Wreszcie ka¿dy cz³owiek ma jakieœ doœwiadczenia, a doœwiadczenie jest to
przymiot wype³niania pewnych ról, przymiot wype³niania pewnych funkcji.
Cz³owiek po prostu uczestniczy na poziomie aktywnoœci zawodowej w przetwa-
rzaniu przedmiotów naszego otoczenia i ten element jego dzia³ania na poziomie
aktywizacji zawodowej nazywamy pewnym doœwiadczeniem ucz¹cym (Drwal
1979). Nauczyciel ucz¹cy dzieci, wychowawca zak³adu poprawczego wchodz¹cy
w pewne interakcje z wychowankami zak³adu poprawczego, zak³adu karnego,
wychowawca w jednostce penitencjarnej czy terapeuta prowadz¹cy pracê reso-
cjalizacyjn¹ w oœrodku wychowawczym dla osób niedostosowanych spo³ecznie –
w wyniku ró¿nych dzia³añ zawodowych, aktywizacyjnych, nabiera doœwiadcze-
nia Beno 1996). Mówimy, ¿e jest to doœwiadczenie ucz¹ce zarówno dla osób, które
wykonuj¹ te funkcje, jak i dla odbiorców ich zachowania.

Ten trzeci moment doœwiadczenia w³asnego jest cech¹, która wyznacza pojê-
cie inteligencji subiektywnej (Andrzejuk 1998). Oczywiœcie mo¿na powiedzieæ, ¿e
ka¿da z osób tworz¹ca jak¹kolwiek grupê, jest wyposa¿ona w kompetencje na po-
ziomie inteligencji subiektywnej przez odpowiedni stopieñ profesjonalizmu, któ-
ry bêdzie bardzo zró¿nicowany: wypowiedzi profesora kryminologii bêd¹ siê
przecie¿ ró¿niæ od wypowiedzi premiera na ten sam temat, czy te¿ od wypowie-
dzi polityka mówi¹cego, ¿e ka¿dego, kto pope³ni przestêpstwo, trzeba kierowaæ
do zak³adu karnego.

Jednak elementy ocen, reakcji czy elementy postaw tworz¹ siê równie¿ przez
ogl¹danie telewizji czy czytanie prasy. Wielu ludzi podejmuje siê praktyk kultu-
rowych, religijnych, obyczajowych – jest to taki rodzaj uczestnictwa, który po-
zwala na g³êbszy, bardziej dynamiczny, ogl¹d otaczaj¹cej rzeczywistoœci i tak¿e te
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postawy bêd¹ siê zmieniaæ. Wielu ludzi wreszcie dzia³a na rzecz innych w ró¿-
nych organizacjach filantropijnych czy charytatywnych, im równie¿ bêdzie przy-
porz¹dkowany pewien przymiot doœwiadczenia subiektywnego.

Zatem na skali inteligencji subiektywnej ró¿nicujemy siê, ale jednoczeœnie
trzeba powiedzieæ, ¿e jest to myœlenie na najni¿szym poziomie, czyli mamy do
czynienia z pewn¹ werbalizacj¹ stanu faktycznego, z pokazaniem zjawiska, wy-
kazaniem tylko jego kszta³tu istnienia, natomiast nie budujemy jego treœci, nie po-
znajemy jego istoty (Galewicz 1988).

Zawsze mówiê studentom – aby ich rozbawiæ – ¿e cz³owiek jest na poziomie
ma³py, je¿eli mamy do czynienia z ocenianiem na poziomie subiektywnym. Jest
to myœlenie na poziomie przodka, czyli ma³py, która ma chodziæ po chodniku,
merdaæ ogonem i artyku³owaæ zjawiska spo³eczne przez wyposa¿enie siebie w te
przymioty, o których wspomnia³em, ale wszystko dokonuje siê w kategoriach
ocen w³asnych, w³asnego doœwiadczenia i pewnego prawdopodobieñstwa, s¹dów
na poziomie w³asnej kompetencji.

Je¿eli cz³owiek chce siê rozwijaæ, to mo¿e – lecz nie musi – podnieœæ siê na dru-
gi poziom interpretowania, kim jest i co powinien robiæ. Jest to element tzw. inteli-
gencji obiektywnej (Jaworski 2001). Inteligencja obiektywna to nie jest ogl¹d zja-
wiska, tylko próba odpowiedzi na pytanie, sk¹d to siê bierze, to próba zinter-
pretowania czynników, zwrócenia uwagi na czynniki etiologiczne. Na przyk³ad,
je¿eli uczeñ nak³ada nauczycielowi wiadro na g³owê, o czym dowiedzieliœmy siê
z mediów, musimy zastanowiæ siê, co by³o przyczyn¹ takiego zachowania i jakie
czynniki je warunkuj¹. Tak samo jest w przypadku przestêpcy. Prowadz¹c
wyk³ady w ró¿nych instytutach, spotykam siê z wieloma specjalistami, którzy zaj-
muj¹ siê kwestiami z zakresu kryminologii porównawczej, realizuj¹ programy
naprawcze, zajmuj¹ siê w³aœnie wyjaœnianiem czynników warunkuj¹cych spraw-
cze zachowanie cz³owieka pope³niaj¹cego zbrodniê.

Kiedy chcemy podyskutowaæ na poziomie inteligencji obiektywnej na temat
przestêpcy, przestêpczoœci i zjawisk kontroli spo³ecznej, czyli polityki ogranicza-
nia tego zjawiska, to musimy siêgaæ do wyjaœnienia przyczyn (Levinas (1984). Mu-
simy te przyczyny definiowaæ nie na zasadzie, ¿e „mnie siê tak wydaje”, „to wyni-
ka z mojego doœwiadczenia”, tylko nale¿y siêgaæ do teorii naukowych, czyli
krótko mówi¹c mamy do czynienia ju¿ z kategori¹ pewnej analizy, która na doda-
tek musi byæ analiz¹ wieloczynnikow¹ (Anysz 1995). Analiz¹ na poziomie teorii,
która bêdzie bada³a przyczyny. Przyczyna jest bowiem zawsze najistotniejszym
stanem rzeczy, przyczyna to Ÿród³o, to indukcja, to ogó³ elementów warun-
kuj¹cych powstanie jakiejœ postaci zaburzenia psychicznego, niedostosowania
spo³ecznego czy przestêpczoœci (Machel 2001). Muszê wywnioskowaæ o tej przy-
czynie, muszê zobaczyæ czy jest jedna przyczyna, czy jest ich wiele.

12 Andrzej Ba³andynowicz



Diagnozowanie spo³eczne a teorie naukowe

Zjawisko integracji spo³ecznej wi¹¿e siê z problemem okreœlenia, jakie ele-
menty tkwi¹ w cz³owieku, a jakie poza nim, jakie czynniki istotne, gdy musimy
wyprowadzaæ cz³owieka z roli dewianta w kierunku roli ex-dewianta, znajduj¹
siê po stronie osoby, a jakie po stronie grupy, otoczenia, infrastruktury czy gene-
ralnie systemu spo³ecznego (Mariañski 1995).

Oprócz wspomnianych czynników i wielopostaciowej analizy tych czynni-
ków jako przyczyn musimy, na poziomie inteligencji obiektywnej, pokazaæ pe-
wien stopieñ zaawansowania jakiegoœ dzia³ania, które jest charakterystyczne dla
danej osoby, okreœliæ pewien etap, w którym wystêpuje to zjawisko, poniewa¿
stopieñ niedostosowania jest ró¿ny. Cz³owiek najpierw ma tylko objawy, potem
wystêpuje pierwsze stadium, nastêpnie stadium zaawansowania, które koñczy
siê okresem terminalnym. W zwi¹zku z tym nale¿y tak¿e okreœliæ stopieñ zaawan-
sowania czynników warunkuj¹cych chorobê (Steffen 1955).

To wszystko wi¹¿e siê z tzw. pojêciem diagnozowania. Zachowanie cz³owieka
powinniœmy umieæ wyjaœniæ na poziomie przyczyny, a zatem siêgamy do teorii.
Jakie powinny byæ te teorie naukowe? Powinny to byæ teorie strukturalne, epi-
stemologiczne, dynamiczne, naukowo projektuj¹ce, czyli maj¹ce pewn¹ perspek-
tywê rozwojow¹. Teorie te powinny mieæ charakter teorii anamnestyczno-
katamnestycznej analizy, powinny to byæ teorie longitudinalne, a tak¿e teorie
ekologiczne, poniewa¿ dzisiejszy œwiat nauki pos³uguje siê pojêciem nowych teo-
rii ekologicznych – mamy medycynê ekologiczn¹, psychologiê ekologiczn¹, peda-
gogikê ekologiczn¹ (Wolicka 1989).

Teorie te powinny dysponowaæ ró¿nymi perspektywami myœlenia, wœród
których powinna siê znaleŸæ perspektywa pokazuj¹ca strukturê zjawiska, jego
dynamikê, perspektywa wskazuj¹ca wszystkie objawy i stadia tego zjawiska, per-
spektywa pozwalaj¹ca prognozowaæ, jak to zjawisko bêdzie siê zmienia³o w cza-
sie (¯elazny 1986). Tak nale¿y postêpowaæ, je¿eli chcemy wyjaœniæ, dlaczego s¹
przestêpcy seksualni, co sprawia, ¿e cz³owiek po wyjœciu z zak³adu karnego nadal
gwa³ci, gdy chcemy wyjaœniæ, dlaczego rozwija siê agresja i dewiacja wœród m³o-
dzie¿y, co zrobiæ, aby uczeñ o wysokim stopniu agresywnoœci uspokoi³ siê,
w³¹czy³ w konstruktywne grupy klasowe czy kole¿eñskie i funkcjonowa³ popraw-
nie (Maslow 1986). I to jest proces jego integracji do tej grupy klasowej czy szkol-
nej. Natomiast je¿eli w tym przedziale socjalizacji zosta³ skierowany do zak³adu
poprawczego czy innej placówki wychowawczej lub resocjalizacyjnej, a po jego
wyjœciu zastanawiamy siê, czy mo¿e w³¹czyæ siê w struktury spo³eczne, to mówi-
my ju¿ o reintegracji, czyli o ponownej próbie pozytywnej, w³aœciwej jego socjali-
zacji (Nowak 1999).
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Wspomniane przeze mnie teorie powinny bazowaæ na badaniach empirycz-
nych. Pierwszym wymiarem badañ s¹ analizy anamnestyczno-katamnestyczne.
Dotychczas zaœ pos³ugujemy siê badaniami na ma³ych grupach. Przeprowadzane
s¹ w sposób statyczny, czyli w jakimœ czasie analizujemy np. ca³¹ populacjê kilku
klas szkolnych i zastanawiamy siê nad badaniem poziomu ryzyka, strachu czy po-
ziomu lêku tych uczniów. Robimy analizy matematyczne, wychodz¹ nam korela-
cje statystyczne, ale to tzw. œmietnik intelektualny, niemaj¹cy nic wspólnego z in-
teligencj¹ obiektywn¹, poniewa¿ nie jest to poprawna analiza w sensie warsztatu
metodologicznego, natomiast ona nie jest w stanie wyjaœniæ zjawiska od strony
struktury, dynamiki, pewnej z³o¿onoœci i prognozy, poniewa¿ rejestruje jedynie
fakt i ten fakt odtwarza. A zatem nie jest w stanie wyjaœniæ, dlaczego tak jest i jak
powinno byæ (Tarnowski 1982).

Z ubolewaniem stwierdzam jako kryminolog, ¿e z wielu badañ dotycz¹cych
zjawisk spo³ecznych, choæ dysponuj¹ one poprawn¹ technik¹ i technologi¹ opisu,
nie za wiele jeszcze wynika. Je¿eli chcemy, ¿eby z tej in¿ynierii spo³ecznej wyni-
ka³a próba zmiany otoczenia, je¿eli chcemy siê dowiedzieæ, co zrobiæ, aby
cz³owiek mia³ szansê siê zintegrowaæ po kryzysie, po stanach opresyjnych, po ró¿-
nych stanach niepowodzenia, po œwiadomym wy³¹czeniu siê z grupy, to musimy
umieæ wyjaœniæ to zjawisko, w³aœciwie je przeanalizowaæ, gdybyœmy dysponowa-
li informacjami czy danymi na poziomie badañ strukturalnych, a tymi badaniami
s¹ badania anamnestyczno-katamnestyczne (Ba³andynowicz 2006).

Anamneza jest to badanie czegoœ, co poprzedza stany: choroby, niepowodze-
nia, kryzysu, odmiennoœci, dewiacji, przestêpczoœci cz³owieka. Mamy siê zajmo-
waæ reintegracj¹, a zatem ka¿dy przychodzi na œwiat jako istota dobra, bo przecie¿
nie rodz¹ siê ludzie Ÿli, nie ma ¿adnego genu ani systemu genetycznego osoby
niepoprawnej, agresywnej, niebezpiecznej, takiej która ma komuœ szkodziæ.
Nauka wyklucza tego rodzaju historie (Sztompka 1971). W zwi¹zku z tym mo¿na
powiedzieæ, ¿e jest jakiœ czas, okres, w którym cz³owiek funkcjonuje jako prawie
œwiêty, bo dobry.

Osoba przechodzi przez ró¿ne okresy, fazy, cykle ¿ycia, trzeba patrzeæ na
cz³owieka przez pryzmat etapów jego rozwoju. Psychologia rozwojowa wymie-
nia nastêpuj¹ce fazy w ¿yciu jednostki: fazê dzieciñstwa, adolescencji m³odzieñ-
czej, wczesnej dojrza³oœci, póŸnej dojrza³oœci, wczesnej doros³oœci, póŸnej do-
ros³oœci (Rodziñski 1998). Psychologia rozwojowa cz³owieka zwraca tak¿e
szczególn¹ uwagê na okres najwczeœniejszy, okres fazy oralnej, analnej czy
genitalno-maciczno-edypalnej lub wczesnej lateracji (utajenia). Okres od 0 do 13
lat (wczesny okres dojrzewania) jest bardzo istotny, tu powstaje, tu siê wszystko
zaczyna. Ju¿ dziecko 1-, 2- czy 3-dniowe reaguje na wszystkie bodŸce otoczenia,
nie mówi, bo nie mo¿e mówiæ, jednak reaguje na to co mówimy i jak mówimy, czy
mówimy na zasadzie mi³oœci czy koniecznoœci, czy jesteœmy obok czy powierza-
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my obowi¹zki rodzicielskie osobom trzecim, a sami jesteœmy poza sfer¹ naszego
oddzia³ywania na dziecko. To wszystko jest rejestrowane: czy jesteœmy w stanie
wskazuj¹cym na spo¿ycie alkoholu i artyku³ujemy swoje stany emocjonalno-
-uczuciowe. To wszystko jest rejestrowane w centralnym uk³adzie nerwowym
i odzywa siê jako constans, je¿eli temu towarzyszy tzw. opresja, frustracja, stan
przykry w kolejnych etapach ¿ycia (Pytka 1995).

W zwi¹zku z tym anamneza jest prób¹ odpowiedzi na pytanie, jak d³ugo trwa
okres poprzedzaj¹cy manifestacjê pewnych oznak niedostosowania spo³ecznego,
naruszania norm czy wartoœci spo³ecznych. Jako kryminolog uwa¿am, ¿e anam-
neza rozpoczyna siê od zapytania by³ego przestêpcy lub niedostosowanego
spo³ecznie, czy jego poród by³ kleszczowy i jak wygl¹da³ okres dzieciñstwa oraz
adolescencji m³odzieñczej, poniewa¿ okres uwalniania siê spod opieki rodziny
jest najistotniejszym okresem dla jego dalszej socjalizacji (Morris 1956).

Anamneza jest to czas, kiedy nie wystêpuj¹ objawy choroby, jeœli nazwiemy
chorobê pewnym okresem sytuacji trudnej z racji zawinienia czy pewnych czyn-
ników otoczenia spo³ecznego. Ten okres mo¿e siêgaæ od 0 do 10 lat, do 20 lat w za-
le¿noœci od tego, jaki jest wp³yw czynników toksycznych na jednostkê, b¹dŸ kie-
dy sama jednostka kszta³tuje pewne toksyczne zachowania. Do czasu, kiedy to
nie nastêpuje, mówimy, ¿e jest to okres anamnezy.

Trzeba pamiêtaæ, ¿e je¿eli zajmujemy siê osob¹, to tym bardziej powinniœmy
analizowaæ tê pocz¹tkow¹ fazê okresu adolescencji dzieciêcej i m³odzieñczej. Ba-
dania nie okreœlaj¹ stanu psychicznego cz³owieka w I fazie – dzieciêcej i m³o-
dzieñczej. Psychologia rozwojowa osoby stanowi, ¿e trzeba zapytaæ, jaki cz³owiek
jest i jak by³ kszta³towany w poszczególnych fazach rozwojowych. A specjaliœci
podkreœlaj¹, ¿e okres od 0 do 3 lat to najwa¿niejszy okres w ¿yciu ka¿dego z nas.
Nale¿y wiêc wiedzieæ, jak przebiega³ u tych, którzy wchodz¹ w role spo³eczne ne-
gatywne z punktu widzenia interesu grupowego (Legowicz 1986).

Katamneza to okres, w którym zaczê³y powstawaæ pierwsze objawy oraz cho-
roba, czyli wejœcie w rolê odmieñca, dewianta czy przestêpcy. Badanie katamnes-
tyczne nie mo¿e byæ statyczne. Nie mogê wybraæ odmieñców czy dewiantów i ba-
daæ tej grupy tylko w tym czasie, kiedy podejmujê analizê. Jest to znowu nieporo-
zumienie intelektualne, poniewa¿ badania mog¹ byæ poprawne w sensie struktu-
ry metodologicznej, ale niepoprawne w sensie inteligencji obiektywnej,
poniewa¿ nie s¹ w stanie doprowadziæ do wykszta³cenia struktury obrazu tej rze-
czywistoœci, przestrzeni, dynamiki i prognozy spo³ecznej (Kalka 1994).

Katamneza w jakoœciowych badaniach powinna trwaæ nie mniej ni¿ 5 lat,
a nawet ten okres powinien byæ zwielokrotniony, czyli minimum to 5 lat obserwo-
wania cz³owieka w klasie, w ognisku szkolno-wychowawczym, w domu starców,
w domu opieki spo³ecznej czy w jakiejkolwiek instytucji, w której siê znalaz³, ¿e-
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byœmy mogli wyprowadziæ okreœlone wnioski, co ta instytucja poczyni³a dla oso-
by, i czy on po opuszczeniu tej instytucji mo¿e siê reintegrowaæ spo³ecznie.

Jeszcze lepiej, je¿eli te badania s¹ przed³u¿ane, je¿eli mamy mo¿liwoœæ
przed³u¿ania ich na kolejne 5 lat. Ja np. w latach 80. rozpocz¹³em badanie 2000 re-
cydywistów. Badam ich do dziœ – to prawie ju¿ 30-letnia katamneza. Wspom-
nia³em, ¿e 3 kryminologów w œwiecie stosuje badania wielokatamnestyczne,
w metametodologii nazywamy je badaniami longitudinalnymi. Czyli drugim
przymiotem analizy katamnestycznej jest przejœcie z analizy anamnestycznej na
badania wielokatamnestyczne (Ba³andynowicz 1991).

Badania, które umo¿liwiaj¹ pokazanie jak jednostka funkcjonuje nie tylko
w zak³adzie, ale tak¿e jak dzia³a we wszystkich fazach rozwoju, nazywamy bada-
niami biograficznymi, badaniami ¿yciorysowymi i wtedy mówimy o inteligencji
obiektywnej, poniewa¿ one obiektywizuj¹ te wszystkie powtarzaj¹ce siê stany,
które analizujemy do uogólnienia. S¹ to jedyne badania niezawieraj¹ce subiekty-
wizmu, poniewa¿ nie mo¿na nakreœlaæ sobie ¿yciorysu. ¯yciorys jest taki, jaki jest,
a suma tych ¿yciorysów poprzez analizê naukow¹ pozwala na pozyskanie wiary-
godnych danych, które mówi¹ o obiektywnym stanie. Dziêki temu mo¿na uzy-
skaæ odpowiedzi na postawione problemy w tej analizie wielokatamnestycznej.

Jak wspomnia³em, w 1980 roku rozpocz¹³em badania na próbie 2000 recydy-
wistów. Badam ich do dzisiaj, ale z tej próbki pozosta³o raptem ju¿ tylko 168 ska-
zanych. Jest to niedu¿a grupa, poniewa¿ recydywiœci maj¹ styl ¿ycia polegaj¹cy
na bardzo szybkim realizowaniu potrzeb i manifestowaniu postaw, które nie maj¹
nic wspólnego z jak¹kolwiek higien¹ psychiczn¹ i spo³eczn¹; w zwi¹zku z czym
œrednia ¿ycia recydywisty w Polsce nie przekracza 46 lat (Ba³andynowicz 1993).

Kiedy mówimy o inteligencji obiektywnej, to nale¿y wskazaæ na elementy
analizy anamnestyczno-katamnestycznej, które stanowi¹ podstawê dla formu-
³owania wielu teorii. Z tych powodów jestem autorem teorii wychowania do wol-
noœci, teorii probacji, teorii zhumanizowanego odwetu dla kary, teorii reintegracji
spo³ecznej, czyli adoptowania cz³owieka ze struktur zak³adowych w struktury
otwarte. Inteligencja obiektywna jest to proces myœlowy, suma twierdzeñ, zwe-
ryfikowanych hipotez, wyprowadzanych z wieloletnich badañ, które pozwalaj¹
formu³owaæ teorie naukowe. Dlatego zdefiniowa³em teoriê czy grupê teorii, które
pomog¹ zinterpretowaæ, dlaczego istnieje dany stan rzeczy, czy tak powinno byæ
i w jakim zakresie nale¿y dzia³aæ, ¿eby zmieniæ niekorzystne stany po stronie
sprawcy czy pewnych struktur spo³ecznych (Ba³andynowicz 1996).

Z moich badañ wynika, ¿e pierwsze przestêpstwo jest pope³niane w okresie
9–10 lat. S¹ to osoby, które dokonuj¹ pierwszych przestêpstw w fazie przed
dojrza³oœci¹ spo³eczn¹, kiedy nie mamy jeszcze do czynienia z ukszta³towan¹
œwiadomoœci¹ spo³eczn¹. Bardzo prymitywny jest te¿ element inteligencji
cz³owieka, natomiast okolicznoœci zewnêtrzne, spo³eczne decyduj¹ o tym, ¿e
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osoba podejmuje siê zachowania przestêpczego i pope³nia go w przedziale 9–10
lat. Chcê podkreœliæ, ¿e jest to najbardziej niebezpieczny wiek, brak interwencji
w tym okresie sprawia, ¿e te osoby bêd¹ stanowi³y 75% wszystkich przestêpców
(tam¿e).

Je¿eli ktoœ na powa¿nie chcia³by siê zajmowaæ problemem profilaktyki krymi-
nalnej i póŸniejszym okresem reintegracji spo³ecznej, to okres do 10 roku ¿ycia
powinien byæ dla niego najistotniejszym okresem zaœwiadczaj¹cym o rozwoju
cz³owieka. Badaj¹c tê fazê mo¿na siê zastanawiaæ nad struktur¹ zjawiska, dyna-
mik¹, prognoz¹ zjawiska, tak by nie dopuszczaæ do symptomów, ¿eby nie
nast¹pi³ rozwój zachowañ toksycznych, niebezpiecznych dla sprawcy. Ponadto
badania powinny uwzglêdniæ podejœcie ekologiczne, bowiem mamy do czynienia
nie tylko z perspektyw¹ analizy mikro- i makrospo³ecznej oraz empirycznego
ogl¹du danego stanu rzeczy, ale tak¿e z prób¹ ustalenia wieloczynnikowych
przes³anek warunkuj¹cych przebieg zjawiska (Fatyga 1999).

Kontynuuj¹c zagadnienia dotycz¹ce drugiej p³aszczyzny na poziomie prze-
dza³o¿eniowego myœlenia aksjologicznego, dotycz¹cego zagadnieñ reintegracji
spo³ecznej, wymieniæ nale¿y podejœcie empiryczne badanego stanu rzeczy,
mówi¹ce, i¿ powinno ono mieæ wymiar analizy dwufazowej. Zwróci³em uwagê
na fazê anamnezy i fazê katamnezy. Wskaza³em tak¿e, ¿e najlepiej tê katamnezê
przed³u¿aæ na okresy, fazy i cykle rozwoju cz³owieka, aby mieæ pe³en obraz tzw.
dzia³añ indukcyjnych pozwalaj¹cych projektowaæ i wyjaœniaæ, dlaczego tak siê
dzieje w kolejnych fazach, w ramach tzw. systemu instytucjonalnego i jak mo¿e
funkcjonowaæ cz³owiek po opuszczeniu systemu instytucjonalnego na wolnoœci
(Cha³as (2003).

Nale¿y wyjaœniæ, jakie wartoœci ma taka analiza. Dzisiaj s³yszymy – na pozio-
mie inteligencji subiektywnej – ¿e najlepiej, aby kara by³a surowa. Analizy katam-
nestyczne pokazuj¹ zaœ, ¿e wiêŸniowie na przyk³ad w mojej próbie badawczej 3/4
¿ycia przesiedzieli w systemie izolacyjnym, poddawani izolacji pejoratywnej.
Mo¿na wiêc zapytaæ, jaka jest skutecznoœæ tych dzia³añ, skoro – odliczaj¹c okresy
pobytu na wolnoœci, przerwy w odbywanej karze, zliczaj¹c i komasuj¹c wymiar
bezwzglêdnego czasu spêdzonego w izolacji – mo¿na powiedzieæ, ¿e okres ¿ycia
wiêŸnia w 75% jest to czas poddawany pejoratywnej izolacji, a po szesnastym ska-
zaniu okresy na wolnoœci s¹ to przerwy, które mierz¹ siê w dniach, nawet nie
tygodniach czy miesi¹cach (Ba³andynowicz 2002). A jednoczeœnie na poziomie in-
teligencji subiektywnej twierdzi siê, i¿ nale¿y: „wsadzaæ, wsadzaæ” i rozbudowy-
waæ system penitencjarny, poniewa¿ jest to jedyna mo¿liwoœæ, i¿ po opuszczeniu
miejsc izolacji osoba wejdzie ponownie w przestrzeñ otwartej wolnoœci. Niestety
proces jest zaprzeczeniem tego typu myœlenia i osoba bêdzie sta³ym klientem sy-
stemu izolacyjno-dyscyplinarnego, skoro 75% okresu ¿ycia recydywiœci spêdzaj¹
w instytucjach izolacyjnych (tam¿e). Tak¿e, je¿eli mamy do czynienia np. z zacho-
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waniami patologicznymi w postaci nadmiernego spo¿ywania alkoholu, analiza
katamnezy kilkudziesiêcioletniej pokazuje, ¿e w sensie eliminowania ró¿nych
stanów dewiacyjnych, w tym na³ogu alkoholowego, uzale¿nieñ od narkomanii
czy zaburzeñ seksualnych, b¹dŸ zaburzeñ psychicznych, system izolacyjny jest
ca³kowicie niewydolny, poniewa¿ nie tworzy mo¿liwoœci wyjœcia z choroby
(Scheller 1986).

Cz³owiek jest poddawany przez ca³y czas ró¿nym programom autorskim, do-
tycz¹cym zmiany zachowania w warunkach systemu izolacyjnego. Tymczasem
stopieñ alkoholizowania czy stopieñ uzale¿nienia od narkotyków, który wp³ywa
na zachowania i postawy cz³owieka, tworz¹c postaæ zachowania dewiacyjnego,
dla recydywy wynosi powy¿ej 80% (Œwida H. (red.) 1979). Recydywiœci, których
badam od 30 lat, byli poddawani wielu programom leczenia odwykowego,
trwaj¹cym od kilku do kilkunastu tygodni, a niektórzy korzystali z kilkumiesiêcz-
nego programu leczenia odwykowego. Jednak jest to system niewydolny nie tyl-
ko z racji krótkiego czasu oddzia³ywania za pomoc¹ specjalistycznych metod, któ-
re powinny tworzyæ pewn¹ alternatywê dla alkoholu, ale równie¿ dlatego, ¿e ten
element nie mo¿e siê poddaæ zmianie ani racjonalnej kontroli w warunkach zamk-
niêcia (Ba³andynowicz 2002). I o tym trzeba wyraŸnie powiedzieæ: integrowaæ
cz³owieka do systemu spo³ecznego, czyli prowadziæ jego reintegracjê mo¿na wte-
dy, gdy wyjdzie z choroby, z opresji, z trudnoœci, ze stanu, który jest dotkniêty
procesami dysfunkcji (Witek 1988).

Tak naprawdê stwarzamy tylko pozory, wymyœlaj¹c ró¿norodne, nawet te
specjalistyczne i drogie, programy terapeutyczne, które maj¹ œwiadczyæ o tym, ¿e
ten proces jest poddawany ci¹g³ej humanizacji. Jednak humanizacja to nade
wszystko dzia³anie racjonalne – nie powinno byæ tylko odruchem serca, ale tak¿e
elementem pomocy, kompetencji, zmiany i kontroli spo³ecznej (Zaleski 1991).
Dlatego wyraŸnie twierdzê, ¿e gdyby politycy i prawnicy, którzy tworz¹ prawo
normatywne z zakresu tzw. systemu pomocy postpenitencjarnej czy pomocy na-
stêpczej dla nieletnich, m³odocianych, zechcieli na to zwróciæ uwagê, to nale-
¿a³oby na poziomie badañ anamnestyczno-katamnestycznych tworzyæ szeroki
system tzw. serwisu probacyjnego otwartego, w ramach którego mo¿na by³oby
prowadziæ proces zmiany zachowania, integracji do warunków wolnoœciowych,
a potem wprowadzaæ tych ludzi w œwiat struktur wolnoœciowych.

Od 30 lat publikujê teoriê probacji. Jak obserwujê – nawet na poziomie inter-
pretacji terminu – przekraczamy czêsto granice myœlenia obiektywnego, bo
podk³adamy ró¿ne treœci pod nazwê tego¿ w³aœnie systemu. Reintegracja to typo-
wy przyk³ad, kiedy dzia³ania w ramach systemu izolacyjnego przesuwamy na
rzecz systemu otwarcia.
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Funkcjonalnoœæ struktur spo³ecznych

Wieloletnie badania pokazuj¹, jak bardzo wa¿ny jest pierwszy okres rozwoju
cz³owieka. Nale¿y odnotowaæ, ¿e najistotniejsz¹ grup¹, która odpowiada za pro-
ces dysfunkcji, dezintegracji, wadliwego i odmiennego funkcjonowania cz³owie-
ka w przestrzeni spo³ecznej, jest rodzina. Dlatego tutaj odniosê siê tylko – kiedy
mówiê o myœleniu obiektywnym – do teorii longitudinalnych, czyli badañ wielo-
letnich dotycz¹cych rodziny (Adamiec 1983).

Dzisiaj na rynku krajowym s¹ prowadzone badania p³askie, które maj¹ charak-
ter opisu statusu osobowego, struktury rodziny, pozycji ma³¿onków, atmosfery,
postaw rodzicielskich. Wiele takich danych mo¿na by³oby jeszcze wymieniaæ.
Tymczasem one na dobr¹ sprawê tylko opisuj¹, a nie t³umacz¹, zjawiska w kontek-
œcie tego, jak powinno byæ i co zrobiæ, aby doprowadzaæ do sytuacji integracji i ¿e-
byœmy póŸniej nie tworzyli pewnych zastêpczych formu³ w ramach polityki
spo³ecznej (Bielecki, Nowicki 1991). Chcê przywo³aæ tutaj teorie Loebera (1996),
Syndera (2004), Anderssona (2002), Pattersona (2004) i wskazaæ cztery paradyg-
maty w ramach reintegracji spo³ecznej, tj. paradygmat konfliktu, przemocy, de-
wiacji i œmierci.

Otó¿ na poziomie rodziny kszta³tujemy siebie jako cz³owieka, jako wartoœæ
albo bardzo czêsto siebie eliminujemy jako cz³owieka czy jako wartoœæ w przysz³ym
œwiecie. Nale¿y wiêc stwierdziæ, ¿e o tym czy cz³owiek bêdzie siê poprawnie po-
rusza³ w przestrzeni spo³ecznej, decyduje przede wszystkim dom rodzinny (Bie-
licki 1995). Powinniœmy uciec przed wiktymizacj¹ i przerzucaniem odpowiedzial-
noœci na jakiekolwiek inne struktury spo³eczne. Cz³owiek przychodzi na œwiat
w rodzinie i w rodzinie umiera. Albo siê uto¿samia z rodzin¹, albo funkcjonuje
poza ni¹ (Wojciszke 2003). W zwi¹zku z tym ten element jest najistotniejszy w roz-
woju ka¿dej jednostki, a przecie¿ mamy zajmowaæ siê jednostkami, które s¹ od-
mienne, dewiatywne czy patologiczne – po to, ¿eby je w procesie reintegracji
w³¹czaæ w struktury spo³eczne.

Te cztery paradygmaty t³umacz¹ nam istotê rzeczy i istotê przysz³ej polityki
spo³ecznej, która powinna zwracaæ uwagê na okreœlone wymiary profilaktyki:
prawa, terapeutycznej, rodzinnej – bo inaczej bêdziemy stwarzaæ pewn¹ formu³ê
zachowañ trudnych, patologicznych dla m³odych ludzi. Badania, o których wspom-
nia³em, pokazuj¹, jak wiele czynników warunkuje te zachowania trudne. Pierw-
szy z paradygmatów – paradygmat konfliktu – polega na stwarzaniu sytuacji,
w której cz³owiek uczy siê, ¿e nie jest podmiotem tylko przedmiotem. Tak wiêc to,
czy bêdziemy mieæ nisk¹ samoocenê, poczucie niskiej wartoœci, poczucie braku
posiadania bezpieczeñstwa, uznania, akceptacji, wy³¹cznie zale¿y od tego czy
w domu jesteœmy traktowani na poziomie podmiotu, czy instrumentu, przedmio-
tu (Suchodolski 1959).
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Pierwszym obiektem oddzia³ywania na dziecko jest matka oraz ojciec. Okres
tego oddzia³ywania jest ró¿ny, mo¿e trwaæ nawet kilkanaœcie lat – do okresu
pe³noletnioœci czy te¿ do okresu usamodzielnienia siê. W Polsce ten okres siê
przed³u¿a ze wzglêdu na brak mieszkania. Na zachodzie uwolnienie siê od
w³adzy rodzicielskiej nastêpuje znacznie szybciej, dziêki temu, ¿e jest ³atwiejszy
dostêp do mieszkañ, a tak¿e do korzystnych kredytów mieszkaniowych. Tymcza-
sem proces podmiotowego traktowania cz³owieka jest bardzo wa¿ny, poniewa¿
cz³owiek staje siê istot¹ autonomiczn¹. Kiedy uwalnia siê spod w³adzy rodziców
i wchodzi do pierwszych grup spo³ecznych, jego socjalizacja odbywa siê ju¿
w wymiarze spo³ecznym. Istotne jest wiêc, czy stanowi podmiot mocno zdezinte-
growany ze wzglêdu na nisk¹ samoocenê i samoakceptacjê spo³eczn¹.

Chcê wyraŸnie powiedzieæ, ¿e paradygmat konfliktu polega na tym, ¿e
cz³owiek jest spychany w domu do roli œrodka czy narzêdzia, a nie osoby, z któr¹
siê rozmawia, któr¹ traktuje siê po partnersku, której zleca siê zadania, która
bêdzie odpowiedzialna za ró¿ne wybory i któr¹ siê szanuje ze wzglêdu na jej pot-
rzeby, okreœlaj¹ce tzw. œwiat wewnêtrzny cz³owieka (Blanquart 1979). O tym, czy
rodzic potrafi to zauwa¿yæ i realizowaæ, decyduj¹ postawy rodzicielskie. Przy-
wo³uj¹c tutaj teorie Maccobiego (2003) i Martina, czy te¿ inne teorie w zakresie
postaw rodzicielskich, np. M. Ziemskiej, nale¿y stwierdziæ, ¿e przewa¿aj¹ wtedy
postawy autorytarne, lekcewa¿enia czy pob³a¿ania, a wiêc takie, które charakte-
ryzuj¹ siê tym, ¿e cz³owiek jest sterowalny zawsze z zewn¹trz, ¿e dziecku narzuca
siê cele, uto¿samia siê je zawsze z pewn¹ rol¹, ¿e nie mo¿e dokonywaæ w³asnych
wyborów, ma ograniczone wewnêtrzne potrzeby czy zainteresowania. Tym sa-
mym poddawane jest tresurze, pewnemu przymusowi czy nawet bardzo wyra-
finowanemu, zewnêtrznemu, profesjonalnemu realizowaniu tego, co sobie
za³o¿y³a matka czy ojciec (B³asik 2002).

Jest to uprzedmiotowienie jednostki, które w wymiarze paradygmatu konflik-
tu jest mierzalne. Je¿eli tego rodzaju symptomy, dzia³ania s¹ postrzegane, jest to
ju¿ element, który bêdzie decydowa³ w sposób bardzo wyraŸny o przysz³oœci
dziecka. Takie dzieci bêd¹ bardziej sk³onne do wchodzenia w pewne role dewia-
cyjne, a tak¿e wiêkszoœæ z nich mo¿e realizowaæ wrogie zachowania, czyli nawet
zachowania przestêpcze (Sobczak 2009). Je¿eli wiemy o tym, trzeba wskazywaæ
na profilaktykê, prewencjê w tym zakresie, na pewne oddzia³ywania w tej pierw-
szej fazie rozwoju jednostki do momentu samouwolnienia siê od opieki rodziców
(mo¿e to byæ ró¿ny okres). Trzeba zaznaczyæ, ¿e nawet gdy ktoœ korzysta
z przed³u¿onego okresu pobytu w domu ze wzglêdu na brak mieszkania, to
w sensie psychicznym mo¿e siê uwolniæ z domu ca³kowicie – ze wzglêdu na te
cztery paradygmaty. Przypomnieæ tu nale¿y klasyfikacjê wielowymiarowoœci
cz³owieka prof. K. D¹browskiego, który wymienia œwiat psychiczny, duchowy, fi-
zyczny, spo³eczny cz³owieka (D¹browski 1972).

20 Andrzej Ba³andynowicz



Osoba, która przechodzi wczesn¹ dojrza³oœæ w wieku 13 lat, zaczyna w sensie
psychologii klinicznej postrzegaæ innych, czyli grupê. Je¿eli rodzice bêd¹ postêpo-
waæ, tak jak to opisuj¹ wspomniane cztery paradygmaty; dziecko bêdzie w domu
obecne tylko fizycznie, natomiast jego œwiat wra¿liwoœci, uczuæ, emocji, zaintere-
sowañ, postaw, aktywnoœci bêdzie siê znajdowa³ poza domem. Jeœli m³ody
cz³owiek jest coraz bardziej ograniczany, to po prostu wychodzi z domu na ulicê.
A nie jest to miejsce w³aœciwe dla niego w tym okresie ¿ycia (Bocheñski 1993).

Paradygmat przemocy jest obecny w badaniach Loebera, Stouthamer-Loebera,
Anderssona, Pattersona, badaczy, którzy pokazuj¹, jak we wczesnym dzieciñ-
stwie ten element dysfunkcjonalnoœci domu decyduje o okresie adolescencji
m³odzieñczej i przysz³ej doros³oœci. Wskazuj¹ te¿ na przysz³e zale¿noœci staty-
styczne i powi¹zanie tego paradygmatu z rol¹ dewianta i przysz³¹ rol¹ prze-
stêpcz¹ (Krokiewicz 2000). Przemoc to nie tylko stosowanie elementów surowej
dyscypliny, negatywna w³adza rodzicielska, ale to przede wszystkim lekcewa-
¿enie jednostki i naruszenie jej autonomii, czyli naruszenie jej godnoœci. Ka¿dy
cz³owiek, nawet ten najm³odszy, jest podmiotem ze wzglêdu na swoj¹ kon-
struk- cjê, a zgodnie z teori¹ psychologii personalistycznej ka¿dy cz³owiek powi-
nien byæ wartoœci¹ i byæ traktowany jako wartoœæ (Ratzinger 1996). Wtedy proces
jego socjalizacji bêdzie przebiega³ prawid³owo. Je¿eli natomiast spotyka siê z za-
chowaniami przemocowymi: czy to fizycznie czy s³ownie, czy na poziomie at-
mosfery, postaw rodzicielskich, czy te¿ w postaci braku zainteresowania dziec-
kiem w domu, to mamy do czynienia z paradygmatem przemocy, poniewa¿
takie dzia³ania naruszaj¹ jego autonomiê, jego godnoœæ (Pytka 1997). M³ody
cz³owiek doœwiadczaj¹cy przemocy bêdzie siê stara³ uwolniæ od rodziców, po-
niewa¿ zacznie szukaæ alternatywy, miejsca, w którym bêdzie autonomiczny,
gdzie bêdzie czu³ siê osob¹ zauwa¿aln¹, akceptowaln¹, mog¹c¹ realizowaæ pew-
ne potrzeby czy okreœlone zainteresowania (Eliade 1974).

Trzeci paradygmat, który – jak wynika z wieloletnich badañ – jest du¿ym wyz-
waniem w procesie integracji i póŸniejszym procesie reintegracji, to paradygmat
dewiacji. Chodzi tu zw³aszcza o dewiacjê tward¹ (alkohol, prostytucjê, przestêp-
czoœæ, bicie, karcenie) (Gajda 1992). W badaniach longitudinalnych nale¿y zwró-
ciæ uwagê na tzw. dewiacjê miêkk¹, dla mnie jako kryminologa bardziej niepo-
koj¹c¹. Moim zdaniem, si³a tej dewiacji jest bardziej niszcz¹ca, bo o ile mo¿na zna-
leŸæ pewne remedium na zachowania patologiczne spowodowane alkoholem, na
przestêpczoœæ, o tyle nie mo¿na znaleŸæ takiego œrodka na dewiacjê miêkk¹ –
trudno z tego stanu wyjœæ, powiedzia³bym, ¿e nie jest to tylko stan traumy, ale
stan politraumy, czyli bêdzie siê on utrzymywa³ bardzo d³ugo (Heller 2004).

Mianowicie dewiacja miêkka jest to element np. uczenia w œrodowisku ro-
dzinnym relatywizmu moralnego czy etycznego, kiedy pozwalamy m³odemu
cz³owiekowi na nieograniczon¹ wolnoœæ wyboru norm i zachowañ. Na przyk³ad
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rodzic przychodzi z pracy i opowiada, co z niej przyniós³, jednemu uda³o siê wy-
nieœæ papier toaletowy, drugiemu pieni¹dze czy 5 kg wêdliny, w zale¿noœci od
tego, jakie role spo³eczne ktoœ pe³ni. Inny opowiada, ¿e wrêczy³ komuœ kopertê za
zaliczone egzaminy. Dziecko to wszystko widzi, obserwuje. Obserwuje w katego-
riach us³ug, kupowania wszelkich kompetencji i kupowania pewnych zadañ oraz
sposobów wyboru okreœlonych stanów rzeczy (Kalka 1994).

To jest w³aœnie dewiacja miêkka, polegaj¹ca na naœladownictwie elementów
z³a w kategoriach etyki i moralnoœci. W polskiej rzeczywistoœci dewiacja miêkka
jest to aprobata dla drobnej przestêpczoœci dzieci i m³odych ludzi – co potwier-
dzaj¹ badania longitudinalne. Rejestry s¹dowe i oficjalne statystyki pokazuj¹, ¿e
liczba drobnych kradzie¿y dokonanych przez dzieci, b¹dŸ pobicia rówieœników
w strukturze przestêpczoœci nieletnich, kszta³tuj¹ siê mniej wiêcej na poziomie
kilkunastu procent. Natomiast jeœli bêdziemy analizowaæ to zjawisko, kiedy te
same osoby bêd¹ doros³e i zapytamy ich o pobicia i kradzie¿e w okresie wczeœniej-
szym, okazuje siê, ¿e te czyny pope³nia 60–70% wszystkich badanych (£adyga
1975).

Tego rodzaju sytuacja, zwi¹zana z naruszeniem dobra, mienia rówieœników,
ich zdrowia odbywa siê za aprobat¹ rodziców; rodzice s¹ zadowoleni, ¿e dziecko
jest zaradne, zapobiegliwe, wyra¿aj¹ opinie pozytywne na temat rozwi¹zywania
przez nie problemów, radzenia sobie z trudnoœciami. Dziecko czuje, ¿e ma przy-
zwolenie na takie dzia³ania, np. na demonstrowanie i u¿ywanie si³y, byleby siê nie
da³o z³apaæ. Okazuje siê, ¿e oko³o 70% m³odych ludzi w przedziale od 10–16 lat
wdaje siê w bójki b¹dŸ kradnie (Sobczak 1996).

Rodzice s¹ zadowoleni, ¿e dziecko ma œrodki na obóz, na wakacje, ¿e syn wy-
je¿d¿a z dziewczyn¹. Oczywiœcie nie chcê dopuœciæ do œwiadomoœci, ¿e dochody
te s¹ z nielegalnego Ÿród³a. Osoby te nie musz¹ podejmowaæ zatem legalnego za-
trudnienia, gdy¿ istnieje na to zachowane przyzwolenie rodziców. Mamy wów-
czas wyraŸnie do czynienia z paradygmatem dewiacji œrodowiska familijnego
jako paradygmatem akceptacji pewnych zachowañ, koliduj¹cych z normami mo-
ralnymi i etycznymi. Mo¿na postawiæ tezê, ¿e m³ody cz³owiek bêdzie szanowa³
prawo nie dlatego, ¿e bêdzie spotyka³ siê z nakazami b¹dŸ zakazami, ale dlatego,
¿e nie by³o dewiacji miêkkiej w domu (Pospiszyl 2008). Nie ma ¿adnej zastêpczej
etyki, moralnoœci, obyczajowoœci. To dom rodzinny kszta³tuje postawy spo³eczne
m³odzie¿y (Freud 1976).

Kolejny – paradygmat œmierci – w pedagogice spo³ecznej nosi tak¿e okreœle-
nie paradygmatu zniszczenia. Mówimy tu o rozwodach, œmierci rodziców, bezro-
bociu, pauperyzacji, wykluczeniu, o tych wszystkich elementach œwiadcz¹cych
o braku pomocowoœci i braku uczciwoœci ze strony otoczenia, poniewa¿ ka¿da ro-
dzina jest grup¹ spo³eczn¹, czêœci¹ spo³eczeñstwa. Ka¿dy cz³owiek jest autono-
miczny, ale jego autonomia jest budowana zale¿nie od tego, jak ludzie go odbie-
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raj¹. Tak¿e rodzina nie zawsze jest autonomiczna, pomimo ¿e powinna taka byæ.
Jednak w sytuacji, kiedy zachodz¹ zjawiska, takie jak: rozwód, choroba, œmieræ,
wykluczenie, to zauwa¿amy, ¿e mamy do czynienia z brakiem wsparcia, pomocy,
uczciwoœci czy opieki. W przypadku m³odych ludzi, którzy funkcjonuj¹ w klima-
cie spo³ecznym wyznaczonym przez ten paradygmat, mamy do czynienia z za-
chowaniami odbiegaj¹cymi w du¿ej czêœci od normy – bêd¹ to zachowania de-
wiatywne (Derrika 2002).

W 2010 roku odnotowano 80 tys. rozwodów, a zatem ma³¿eñstwo ustaje miê-
dzy dwojgiem ludzi. Tak wiêc rozwody dotycz¹ 160 tys. osób, z czego 90% roz-
wodz¹cych siê ma³¿onków ma dzieci. W zwi¹zku z tym mamy, przy jednym zja-
wisku rozwodu, problem kilkuset tysiêcy osób. Tak wielka jest populacja osób,
która na poziomie dezintegracji ¿ycia psychicznego, uczuciowo-emocjonalnego
mo¿e mieæ pewne ograniczenia w zakresie w³asnego œwiata duchowego, psychi-
cznego, spo³ecznego, a tak¿e fizycznego. To jeden taki wskaŸnik, który powinien
demonstrowaæ paradygmat zniszczenia jako bardzo wa¿ny w kategoriach
przysz³ej polityki reintegracji i budowania pozytywnego modelu oddzia³ywania
(Gogacz 1992).

Wspomnia³em, ¿e badania empiryczne s¹ bardzo wa¿ne, jeœli chce siê dojœæ do
okreœlonych teorii, choæ czasami nie trzeba wykonywaæ badañ, aby zrozumieæ
istotê jakiejœ rzeczy. Jeœli natomiast wyci¹gamy pewne wnioski na poziomie inteli-
gencji obiektywnej, to mog¹ one pochodziæ wy³¹cznie z badañ, które bêd¹ obie-
ktywizowa³y rzecz, które tê rzecz na zasadzie obiektywizacji bêd¹ uznawa³y za
powszechn¹, sta³¹, powtarzaln¹ i weryfikowaln¹. Natomiast czasami mo¿emy
myœl¹, pewnym abstrakcyjnym sposobem interpretowania logicznego dochodziæ
czy przybli¿aæ siê do prawdy – chcê podkreœliæ, ¿e nie dochodziæ, tylko przybli¿aæ
siê do prawdy (Woroniecki 1961).

W tej rzeczywistoœci bowiem, w której siê zajmujemy problemem reintegracji
cz³owieka, czyli generalnie ukazywaniem jego wielowymiarowoœci, mo¿liwoœci
jego kszta³towania w warunkach ¿ycia spo³ecznego; dobr¹ nauk¹ jest taka, która
formu³uje twierdzenia probalibilistyczne, czyli wzglêdne, a nie absolutnej praw-
dy, poniewa¿ nigdy do koñca nie da siê poznaæ istoty spo³ecznej, jak¹ jest
cz³owiek. Mo¿emy tylko staraæ siê próbowaæ j¹ poznaæ i tak¹ drog¹ obiektywn¹,
powszechn¹ przybli¿aæ siê do prawdziwej wiedzy (Tyszka 1997).

Potrzebne s¹ tu teorie prze³amuj¹ce wymiar czasu i przestrzeni, czyli takie,
które maj¹ doœæ d³ugi rodowód. Nie chcê przez to powiedzieæ, ¿e teorie nowe obec-
nie nie s¹ naukowe czy sensowne. Jeœli mamy wyjaœniæ jakieœ zjawisko, mo¿na to
zrobiæ przez konstruowanie diagnozy tego¿ zjawiska i wówczas siêgamy do teorii,
która musi byæ teori¹ ponadczasow¹. Podobnie jest z lekiem, który nale¿y podaæ
pacjentowi. W ulotce do leku czytamy, ¿e zosta³ wyprodukowany w bie¿¹cym
roku czy nawet 5 lat temu. Przeprowadzono próby na kilkuset tysi¹cach pacjen-
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tów i mamy do czynienia z takimi a takimi po¿¹danymi stanami rzeczy, natomiast
w wiêkszoœci przypadków lek powoduje stany niepo¿¹dane. Je¿eli wiêc cz³owiek
bez konsultacji chcia³by za¿yæ lek, to musia³by go po zakupieniu od razu wyrzu-
ciæ. Natomiast je¿eli weŸmiemy lekarstwo na zaburzone stany psychiczne, któ-
rym leczono np. 50 lat temu i dzisiaj, to uzyskamy nieco inn¹ treœæ wspomnianej
ulotki – mianowicie, ¿e lek zosta³ wyprodukowany dawno, ¿e zosta³ przetestowa-
ny na znacznej liczbie ludzi. Jednoczeœnie otrzymujemy ewidentnie po¿¹dane
stany rzeczy, a tylko fragmentarycznie odnotowuje siê pojedyncze przypadki
dzia³ania toksycznego, które mog¹ wywo³aæ niekorzystne objawy w pojedyn-
czych przypadkach.

Analogicznie jest z teoriami, tzn. dobre teorie w praktyce to takie, które ist-
niej¹ i sprawdzaj¹ siê od dawna (Szutrowa 1989). Ponadto musz¹ byæ to teorie
interdyscyplinarne, czyli tworzone na pograniczu wielu nauk. To teorie tworz¹ce
wymiar myœlenia obiektywnego, nie monokierunkowe; wywodzone z jêzyka,
z metodologii i z poprawnoœci technologicznej jednej dziedziny wiedzy, lecz kie-
dy korzystamy z tych samych obszarów jêzyka, przedmiotu, podmiotu i metodo-
logii drugiej, trzeciej, czwartej dziedziny wiedzy. Teorie z pogranicza prawa, filo-
zofii, psychologii, pedagogiki, kryminologii, psychiatrii, medycyny – to teorie
interdyscyplinarne. Na obrze¿ach tych wielu nauk, wielu dziedzin, kiedy bêdzie-
my realizowaæ przedmiot „Cz³owiek i reintegracja spo³eczna”, wtedy w³aœnie spróbu-
jemy wyjaœniæ to, co jest, a w³aœciwie jak powinno byæ, poniewa¿ jesteœmy w sta-
nie tylko przybli¿yæ siê do rzeczywistej prawdy (Rybicki 1997).

Jest jeszcze kolejna grupa teorii: holistyczne i przestrzenne, które nazywam
ekologicznymi. Po pierwsze – trzeba ukazywaæ osobê holistycznie – kim ona jest,
a tak¿e holistycznie pokazywaæ, jakie czynniki decyduj¹ o jej zachowaniu: czy
czynniki, które s¹ w osobie czy na zewn¹trz, czy w osobie i na zewn¹trz, a wtedy
mówi¹c o holizmie trzeba traktowaæ to jako strukturaln¹ ca³oœæ. Holizm i ekologia
to pokazanie cz³owieka w przestrzeni, w œrodowisku, pokazanie cz³owieka jako
podmiot i zintegrowan¹ ca³oœæ w przestrzeni spo³ecznej (Oleœ 1984). W zwi¹zku
z tym mo¿na stwierdziæ, ¿e kryteria te spe³nia teoria ekologiczna Bronfenbrenne-
ra (wed³ug której cz³owiek powinien byæ traktowany jako jednostka holistyczna
i znajduj¹ca siê w przestrzeni spo³ecznej ku integracji spo³ecznej). Ta teoria poka-
zuje przede wszystkim holizm jednostki, czyli jednoœæ osoby od strony struktur,
które jego stanowi¹: struktura korpusu, psychiczna, duchowa i spo³eczna. Nato-
miast z drugiej strony mamy do czynienia z pewn¹ przestrzeni¹ spo³eczn¹, i tutaj
Bronfenbrenner zwraca uwagê na czynniki mikrospo³eczne, mezospo³eczne,
egzospo³eczne i makrospo³eczne.

Przyk³adem teorii przestrzeni spo³ecznej jest teoria Bronfenbrenna, która
zak³ada istnienie tych czterech rodzajów czynników. Czynnik mikro wskazuje na
podstawowy obiekt oddzia³ywania na cz³owieka, czyli na rodzinê (Bronfenbren-
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ner 1998). Wadliwa rodzina to taka, która rz¹dzi siê wspomnianymi paradygmata-
mi oddzia³uj¹cymi na ca³y proces rozwoju cz³owieka. Czynnik mezo stanowi¹
inne grupy. Z punktu widzenia psychologii spo³ecznej m³ody cz³owiek zaczyna
postrzegaæ inne œrodowiska poza domem – postrzega rówieœnika. Dziewczyna
dostrzega kole¿ankê, ch³opaka, zaczyna siê nimi interesowaæ. Ta formu³a
nawi¹zywania kontaktu partnerskiego, tworzenia pierwszych interakcji kole¿eñ-
skich, czy to s¹ osoby tej samej p³ci czy odmiennej, czas trwania tych interakcji, ich
charakter (grupy zabawy czy okreœlonych zadañ) – wszystko to bêdzie mia³o istot-
ny wp³yw na dalszy rozwój m³odego cz³owieka (Längle 2003).

Drugi wymiar grupowej socjalizacji w uk³adzie mezo stanowi szko³a, w której
pojawiæ siê mo¿e problem agresywnoœci, symetrycznoœci czy asymetrycz noœci.
W grupie klasowej sposób funkcjonowania dziecka w szkole bêdzie decydowa³
o przysz³ych sukcesach czy niepowodzeniach. Zatem nale¿y badaæ, jaka jest ko-
munikacja pomiêdzy rówieœnikami, jakie s¹ wzajemne interakcje, czy ograniczaj¹
siê do pewnych dzia³añ formalnych, czy s¹ merytoryczne, jak wykszta³ca siê sy-
stem norm, wartoœci, zachowañ, pewnych sta³ych postaw w tym uk³adzie, a tak¿e
jak jest organizowany czas wolny (Ingarden 1989). Je¿eli m³ody cz³owiek nie ma
mo¿liwoœci zaspokajania swoich potrzeb, bo jego dom jest œrednio zamo¿ny b¹dŸ
biedny, mo¿e do³¹czyæ do grupy zastêpczej, która przejmie funkcje wype³niania
czasu wolnego (Hojnicka-Bezwiñska 1991). S¹ to grupy podwórkowe, uliczne,
a nawet chuligañskie, które mog¹ zamieniæ siê w bandy czy grupy przestêpcze. To
jest problem interakcjonizmu na poziomie mezosystemu spo³ecznego aktywnoœci
cz³owieka, na poziomie zaspokajania swoich potrzeb, rozwijania zainteresowañ,
kiedy funkcji tych nie spe³nia dom b¹dŸ szko³a (Gilson 1994). Zawsze musi zaist-
nieæ jakiœ czynnik kompensuj¹cy i wyrównuj¹cy „ja” realne z „ja” idealnym, który
eliminuje brak poczucia bezpieczeñstwa, uznania i akceptacji jednostki. W du¿ej
czêœci bêdzie to realizowa³a struktura nieformalna w spo³ecznoœci otwartej (Bulla
1987).

Wymieniæ wreszcie nale¿y czynnik egzosystemu, który wi¹¿e siê w koncepcji
Bronfenbrennera z tzw. otoczeniem spo³ecznym. Mo¿emy wymieniæ tu prawo,
a raczej pewien system rozwi¹zañ proponowanych przez to prawo czy infra-
strukturê sieci us³ug. Krótko mówi¹c, chodzi o to, jak wygl¹da zorganizowane
spo³eczeñstwo: czy istnieje tzw. wspólny mianownik, co œwiadczymy na rzecz in-
nych, czy oddajemy jakieœ swoje dobra, swój czas, sferê swojej wolnoœci na rzecz
tych innych, którzy z tego powinni korzystaæ, poniewa¿ sami nie mog¹ wy-
kszta³ciæ lub posi¹œæ mo¿liwoœci uczestniczenia w œwiecie kultury, sztuki, w œwie-
cie aktywnoœci kulturowo-cywilizacyjnej (Ekman, Davidson 1998).

Koncepcja Brofenbrennera to koncepcja holistycznego cz³owieka. Ka¿da oso-
ba ma duszê, ka¿da jednostka chce byæ szczêœliwa, chce byæ zauwa¿ona albo prag-
nie byæ znacz¹cym podmiotem w grupie, w której funkcjonuje. Otó¿ proces rein-
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tegracji spo³ecznej powiedzie siê, o ile w uk³adzie egzosystemu, o którym
wspomina Bronfenbrenner, bêd¹ istnia³y takie rozwi¹zania okreœlone w prawie,
w polityce spo³ecznej, w szeroko pojêtych strukturach sieci us³ug, które bêdzie
mo¿na przyporz¹dkowaæ do tzw. spo³eczeñstwa normatywnego, a nie do
spo³eczeñstwa anomijnego (Kant 1988). Spo³eczeñstwo anomijne to takie, w któ-
rym ka¿dy dzia³a sam dla siebie, ka¿dy jest twórc¹ samego siebie, w którym
spo³eczeñstwo traktuje swoich cz³onków anonimowo, a aktywnoœæ na rzecz in-
nych jest realizowana jedynie przez wymiar p³acenia podatków na rzecz skarbu
pañstwa, bez jakichkolwiek elementów oddawania us³ug czy czynienia ograni-
czeñ na ich rzecz tych, którzy s¹ gorsi, nie posiadaj¹ tego co ja posiadam.
W zwi¹zku z tym ja w³aœnie w tym œwiecie spo³ecznym jestem odsuniêty, odizolo-
wany, nie próbujê siê integrowaæ z grupami spo³ecznymi (Konopczyñski 1996).
Spo³eczeñstwo normatywne zaœ to spo³eczeñstwo humanitarne, czyli wie o tym,
¿e dzielenie siê, pomaganie jest elementem koniecznym i niezbêdnym dla pra-
wid³owego funkcjonowania jednostki, grupy i spo³eczeñstwa jako ca³oœci
(Kr¹piec 1994).

Z kolei uk³ad makrospo³eczny, o którym wspomina Bronfenbrenner, to uk³ad
idei, ideologii, œwiatopogl¹du, moralnoœci i etyki, czyli tych wyznaczników
kszta³tuj¹cych œwiadomoœæ cz³owieka, które pozwol¹ mu prawid³owo zasymilo-
waæ. M³ody cz³owiek pewne idee ogranicza na pocz¹tku do marzeñ, do oczeki-
wañ, póŸniej wraz z rozwojem, w poszczególnych etapach i cyklach ¿ycia staj¹ siê
one elementem œwiatopogl¹du, jakoœci i obrazu ¿ycia, celów ¿ycia, a¿ wreszcie po-
winny siêgn¹æ prawa i etyki, które stanowi¹ wymiar najwy¿szy (Cackowski 1979).
Bronfenbrenner mówi, ¿e holizm to zgodnoœæ myœli, idei i œwiatopogl¹du, moral-
noœci i etyki, to zgodnoœæ w sensie prawa i etyki, kiedy cz³owiek nie jest rozdarty
wewnêtrznie, kiedy nie podlega s¹dom relatywistycznym ze wzglêdu na pod-
miot oceniaj¹cy, kiedy sama jednostka potrafi siê wszechstronnie rozwijaæ ze
wzglêdu na zgodnoœæ tych wszystkich wyznaczników makrosystemu. Natomiast
toksyczny jest uk³ad spo³eczny, w którym wystêpuj¹ rozbie¿noœci miêdzy pra-
wem a etyk¹, w którym etyka nie bêdzie akceptowana lub w³¹czana w system
œwiatopogl¹du czy idei cz³owieka (Mazur 2008). Cz³owiek w procesie socjalizacji
powinien mieæ mo¿liwoœæ budowania swojej wielowymiarowoœci; ale wielo-
wymiarowoœci w holizmie, w jednoœci, a nie jej tworzenia w chaosie i we wzajem-
nej eliminacji (Nawroczyñski 1974).

Otó¿, je¿eli w uk³adzie tych wszystkich cech, desygnatów i wyznaczników
makrosystemu sam cz³owiek bêdzie postrzega³ ró¿nice w zakresie socjalizacji
w domu, szkole, klubie, partii politycznej lub gdziekolwiek indziej, je¿eli bêdzie
mia³ mo¿liwoœæ przystosowywania siê do wybiórczych elementów œwiato-
pogl¹du, ideologii czy etyki, to wówczas ta osoba staje siê instrumentem szeroko
pojêtej polityki spo³ecznej, poddaje siê ³atwo sterowaniu zewnêtrznemu, a nawet
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g³êbokiej manipulacji ze strony tych¿e podmiotów (Rotter 1966). Natomiast, je¿eli
cz³owiek bêdzie funkcjonowa³ w makrosystemie, którego wszystkie elementy s¹
ze sob¹ zintegrowane, to wówczas mo¿emy powiedzieæ, ¿e to on sam bêdzie de-
cydowa³ o sobie, on sam bêdzie twórc¹ samego siebie i on sam bêdzie wykorzysty-
wa³ ucz¹ce doœwiadczenia samego siebie (Sobczak (2004).

Jeszcze raz powtórzê te trzy elementy, bo bêdê wielokrotnie do nich powraca³.
Podkreœlaj¹ one, ¿e cz³owiek jest podmiotem – w myœl koncepcji M. Starczewskiej
– przynale¿y do modelu sokratejskiego, który zak³ada, ¿e cz³owiek jest wartoœci¹,
doœwiadczenia osoby s¹ ucz¹ce, wreszcie, ¿e cz³owiek jest twórc¹ samego siebie
(Styczeñ, Merecki 1996). Bêdzie to mo¿liwe tylko w sytuacji pe³nej zgodnoœci,
norm i przekonañ, które osobie wpoi³y rodzina, szko³a. Inne grupy spo³eczne
bêd¹ przek³ada³y siê na ideologie i œwiatopogl¹d, z którego bêdzie korzysta³ w ¿y-
ciu spo³ecznym, w trakcie swojej aktywnoœci kulturowej, stale podkreœla³ sens
norm etycznych. W takim przypadku tworzy siê rzeczywiœcie wymiar cz³owieka
holistycznego (Vernant 1996).

Reintegracja wsparta na wartoœciach

Trzecia p³aszczyzna to myœlenie na poziomie aksjologii. Je¿eli ta wspomniana
przeze mnie ma³pa, która merda ogonem na poziomie inteligencji subiektywnej,
chce siê cywilizowaæ, to zak³ada okrycie, wychodzi na ulicê i wtedy myœli na po-
ziomie inteligencji obiektywnej. Je¿eli natomiast chce siê staæ cz³owiekiem, musi
siêgn¹æ do aksjologii, aby zgubiæ te wszystkie wyznaczniki czy atrybuty d³ugiego
ogona lub wystaj¹cych palców. Cz³owiek do sposobu swojego myœlenia na temat
bytów, otaczaj¹cej rzeczywistoœci, zjawiska, które analizujemy – czyli reintegracji
spo³ecznej – powinien przy³o¿yæ warstwê analizy wspartej na wartoœciach
(Zió³kowski 1997).

Je¿eli przedk³adamy zjawisko reintegracji na poziomie etyki, to na pocz¹tku
nale¿y stwierdziæ, ¿e mamy do czynienia z trzema grupami podmiotów, które s¹
adresatami tej etyki. Pierwszym z nich jest sprawca jakiegoœ zachowania niedo-
zwolonego, bo reintegracja to jest przecie¿ powrót cz³owieka, który szkodzi, krzyw-
dzi innych, powrót cz³owieka, który jest w opresji, w stanie konfliktu spo³eczne-
go. Typowy przyk³ad to osoba, któr¹ chcemy zresocjalizowaæ, aby nastêpnie pod-
daæ j¹ procesowi integracji do grup spo³ecznych. Drugim podmiotem jest ofiara.
Jest ona jakby przedstawicielem szerszych grup spo³ecznych – mamy do czynie-
nia ze spo³eczeñstwem jako ca³oœci¹ (May 1998). Nale¿y zaznaczyæ, ¿e tym dru-
gim podmiotem jest w³aœnie ofiara w powi¹zaniu ze spo³eczeñstwem. Trzeci pod-
miot stosunku integracyjnego czy reintegracyjnego, to mianowicie kultura
i cywilizacja. Nie uwa¿am zatem, ¿e klasyczny stosunek reintegracyjny dotyczy
cz³owieka i spo³eczeñstwa. Klasyczny stosunek reintegracji osoby to stosunek,
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który badamy na poziomie relacyjnoœci podmiotowej trzech elementów: spraw-
cy, ofiary w powi¹zaniu ze spo³eczeñstwem oraz kultury i cywilizacji (Malewski
1962). Ponadto te trzy podmioty powinny stanowiæ jednoœæ, to znaczy – jakby po-
wiedzia³ pedagog spo³eczny – tworzymy tzw. perspektywê pedagogiczn¹. Musi-
my bowiem zbudowaæ tak¹ rzeczywistoœæ spo³eczn¹ po stronie grupy, grup, po
stronie ró¿nych uk³adów spo³ecznych, w której nie bêdziemy dzieliæ i nie bêdzie-
my tworzyæ odrêbnoœci statusowej, tylko bêdziemy starali siê stwarzaæ takie mo-
dele i takie systemy reintegracji czy integracji spo³ecznej, w których sprawca, ofia-
ra i spo³eczeñstwo, kultura i cywilizacja bêd¹ stanowiæ jednoœæ. Uwa¿am, ¿e tak
powinno byæ, bo dziêki temu mo¿na zbudowaæ procedurê dzia³añ i strategiê po-
stêpowania, poniewa¿ jest ona oparta na za³o¿eniu, które bêdzie determinowa³o
wszystkie elementy tych oddzia³ywañ (Rorty 2007).

Wszystkie wyznaczniki myœlenia przedza³o¿eniowego dlatego s¹ tak okreœla-
ne, ¿e stanowi¹ naturalny czynnik strukturalizuj¹cy procedurê jako proces, co ma
wp³yw na jego elementy jako ci¹g zorganizowanego dzia³ania ludzkiego w opar-
ciu o zasoby, potencja³y, metody, techniki i œrodki postêpowania (Sawicki 1996).

Nale¿y zaznaczyæ, ¿e trzeba wyraŸnie okreœliæ definicjê wymiaru etycznego
w odniesieniu do wspomnianych trzech grup podmiotowych: po stronie sprawcy
jest to tzw. to¿samoœæ osobowa, po stronie ofiary i spo³eczeñstwa – to¿samoœæ
spo³eczna, a po stronie kultury i cywilizacji – to¿samoœæ kulturowa (Soœnicki
1933). Czyli tworzymy wymiar etyczny, który w sposób ostry i wyraŸny definiuje
proces reintegracji spo³ecznej. Nale¿y teraz podaæ wyznaczniki to¿samoœci osobo-
wej, solidaryzmu spo³ecznego, który jest rozbie¿ny z to¿samoœci¹ spo³eczn¹,
a tak¿e wyznaczniki pojêcia to¿samoœci kulturowej (Tatarkiewicz 1990).

Po stronie sprawcy to¿samoœæ osobowa to system czterech wartoœci, który po-
winien byæ wpisany w uk³ad makrosystemu spo³ecznego wed³ug teorii Brofen-
brennera. Trzeba bowiem pamiêtaæ, ¿e integracja oznacza w³¹czenie osoby do
spo³eczeñstwa. Zatem nale¿y wiedzieæ, jaki powinien on byæ w stosunku do
spo³eczeñstwa, co spo³eczeñstwo powinno mu daæ, co osoba powinna posiadaæ,
aby móc wejœæ do spo³eczeñstwa. W aksjologii, w etyce mówimy o czterech warto-
œciach cz¹stkowych, które definiujemy jako: 1) wolnoœæ wewnêtrzn¹, 2) prawo do
wyboru, 3) odpowiedzialnoœæ jednostki, 4) prawo do zaci¹gania zobowi¹zañ (Urban
2007).

Je¿eli chodzi o drug¹ wartoœæ centrow¹, tzw. to¿samoœæ spo³eczn¹ czy solida-
ryzm spo³eczny, to mo¿emy powiedzieæ, i¿ jest to system spo³eczny trzech warto-
œci, które s¹ holistycznie ze sob¹ powi¹zane, a s¹ nimi: uczciwoœæ, pomocowoœæ
i efektywnoœæ, czyli koherencja dzia³ania (Fr¹czek, Kofta 1976).

Natomiast to¿samoœæ kulturow¹ tworz¹ dwie wartoœci: akceptacja i zrozumie-
nie cz³owieka (Gogacz 1985).
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Powinniœmy zadbaæ o to, ¿eby w tzn. dzia³aniach sprawczych, w prawie,
w otoczeniu, normach i obyczajowoœci, w dzia³aniu ideologizuj¹cym, œwiato-
pogl¹dzie – zwracaæ uwagê na podstawow¹, fundamentaln¹ wartoœæ etyczn¹, tj.
to¿samoœæ cz³owieka (Kotarbiñski 1970).

Siêgamy wówczas na poziomie inteligencji obiektywnej do teorii, w tym wy-
padku – psychoanalizy, teorii przystosowania spo³ecznego, teorii systemów, a tak-
¿e odwo³ujemy siê do pewnego kierunku myœlenia egzystencjalno-humani-
stycznego (Gorlach 2003). A poniewa¿ w grê wchodzi cz³owiek, najlepiej siêgn¹æ
do psychologii personalistycznej. Warto tu wspomnieæ o rozprawie Jana Paw³a II
pt. „Osoba i czyn”. Dowiadujemy siê z niej o tych wszystkich wartoœciach, które
buduj¹ nasze cz³owieczeñstwo i stanowi¹ o wartoœci, jak¹ jest ka¿dy cz³owiek,
oraz œwiat wolnoœci wewnêtrznej, œwiat potrzeb (Czapów 1962). W procesie reso-
cjalizacji jednostki trzeba pamiêtaæ o tym, ¿e najistotniejsza jest sprawa kszta³to-
wania w³aœciwego œwiata wolnoœci wewnêtrznej, a w sytuacji, kiedy ten œwiat
wolnoœci wewnêtrznej jest ograniczony, nale¿y doprowadzaæ do odblokowania
naturalnych potrzeb i zainteresowañ jednostki (Suchodolski 1976).

W psychologii spo³ecznej nazywa siê ten proces zjawiskiem deprywacji pot-
rzeb. Czasami mówimy o wtórnej dewiacji, o psychogenezie zachowania spraw-
cy, tzn. ujawnione stany potrzeb podstawowych, potrzeb wy¿szego rzêdu lub
zainteresowania, które nie mog³y byæ zrealizowane. A blokada tych wewnêtrz-
nych stanów rzeczy prowadzi do wadliwej socjalizacji. Wtedy nale¿y rozpocz¹æ
resocjalizacjê i stwarzaæ szansê na kreowanie stanów wewnêtrznych po¿¹danych
przez osobê, bo tylko jednostka dysponuj¹ca zintegrowan¹ osobowoœci¹, mo¿e
byæ w³¹czona do œwiata wolnego (Wojcieszke 1986). A tymczasem jak kszta³tuje-
my œwiat wolnoœci wewnêtrznej skazanego np. w zak³adzie karnym? Reglamen-
tujemy korespondencje, paczki, widzenia, pracê, to wszystko co nie powinno byæ
ograniczone. Reglamentujemy nawet mycie siê pod prysznicem. Doprowadzamy
do sytuacji absurdalnej, bo w procesie socjalizacji wkraczamy w œwiat wolnoœci
cz³owieka, ograniczaj¹c jego naturalne potrzeby (Znaniecki 2001).

Drugim elementem to¿samoœci cz³owieka w wymiarze sprawcy jest prawo do
wyboru. Je¿eli cz³owiek nie ma wyboru, dzia³a nielogicznie, je¿eli wiêc mamy mó-
wiæ o systemie, musimy budowaæ uk³ad logiczny, w którym prawo, ideologia,
praktyka postêpowania daj¹ mo¿liwoœci wyboru. Wspomnia³em o kastracji che-
micznej, o której wypowiada³ siê premier Tusk. Ka¿dy sprawca, u którego stwier-
dzamy zaburzenie psychiczne na poziomie seksualnym, mo¿e dokonaæ kastracji,
ale jest to tzw. kastracja farmakologiczna, dokonywana tylko za zgod¹ skazanego.
Bez alternatywy, bez mo¿liwoœci wyboru stosujemy wy³¹cznie kary hañbi¹ce,
a takie kary by³y wykonywane w œredniowieczu (Machel 2003). W XXI wieku nie
powinno byæ ¿adnych kar okaleczaj¹cych cz³owieka, kar hañbi¹cych, odbie-
raj¹cych prawo do wyboru i godnoœci ludzkiej. Kiedy wyje¿d¿am na wyk³ady do
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Skandynawii, spotykam podczas ró¿nych hospitacji zak³adów karnych zabójców,
sprawców nieraz bardzo drastycznych i barbarzyñskich zbrodni. Nawet ich po
pewnym czasie pyta siê, czy chc¹ siê poprawiæ. Nale¿y sprzeciwiæ siê resocjalizacji
zadekretowanej w kodeksie karnym, jak to siê dzieje w Polsce. Resocjalizacja po-
winna stanowiæ odpowiedŸ cz³owieka na pytanie, czy siê chce zmieniæ (Lotze
1910). Trzeba mu przedstawiæ propozycjê i ofertê zmiany. Do wspomnianych
zbrodniarzy po trzech latach przychodzi nauczyciel wiêzienny, który siê nimi
opiekuje, i pyta, czy chc¹ siê zresocjalizowaæ, bo któryœ z nich jest np. dewiantem
seksualnym czy ma zaburzenia osobowoœci, jest psychopat¹ reaktywnym czy
cz³owiekiem o rozproszonej inteligencji, czyli ma niskie z punktu widzenia rozu-
mu rozeznanie tego, co czyni. W ten sposób podkreœla siê podmiotowoœæ i to¿sa-
moœæ osobow¹ sprawcy. Ja dokonujê wyboru, on dokonuje wyboru, a efektem do-
konywanych wyborów jest podpisanie kontraktu. Skazany podpisuje kontrakt.
Jest to umowa, swobodne oœwiadczenie woli. Wolê wyra¿a podmiot, a nie przed-
miot. W wyniku umowy jest zobowi¹zany do okreœlonych dzia³añ, nabywa pewne
prawa i zobowi¹zania, musi œwiadczyæ pewne us³ugi (D¹browska, Wojciechow-
ska-Charlak 1997). W tym wypadku jako dewiant godzi siê np. na tzw. kastracjê
farmakologiczn¹, czyli za¿ywa leki, najczêœciej jedno lekarstwo, które jest dozo-
wane w okreœlonym czasie przez system kontroli zewnêtrznej, która musi
wywo³aæ kontrolê wewnêtrzn¹ (Dana 1966). Kontrolê zewnêtrzn¹ stanowi tzw.
monitoring elektroniczny, a kontrola wewnêtrzna s¹ to okreœlone zmiany neuro-
chirurgiczne, immunologiczne, psychiczne w osobie na skutek dzia³ania leku
i æwiczeñ socjoterapeutycznych (Marks, Engels 1961). I to wszystko stanowi pro-
pozycjê, realizowane jest prawo do wyboru. Jest to dzia³anie etyczne, bowiem
wkraczamy z interwencj¹, ale jednoczeœnie dajemy prawo do wybierania, nie na-
rzucamy swojej woli innej osobie.

Trzecim elementem, o którym wspomnia³em, jest odpowiedzialnoœæ.
Cz³owiek musi byæ odpowiedzialny za swoje wybory. A jaka jest odpowiedzial-
noœæ cz³owieka, który zabi³ i nie p³aci sta³ej renty na rzecz ofiary, skazanego, który
ukrad³ i nie zwraca zagarniêtego mienia? W swojej teorii probacji na ten temat pi-
szê od 30 lat, tylko politycy tego nie czytaj¹ i dlatego mamy takie – a nie inne – pra-
wo. By³oby zupe³nie inaczej, gdyby sprawca by³ odpowiedzialny za swoje czyny.
Proponujê, aby skazany pracowa³ tak d³ugo, a¿ odpracuje zagarniête mienie, za-
miast go kierowaæ na koszt podatnika do zak³adu karnego. Je¿eli zabije cz³owieka
b¹dŸ go trwale okaleczy, powinien zap³aciæ odszkodowanie. Prawo jest tak¹ dzie-
dzin¹, która pozwala na wykonywanie restytucji, czyli przywrócenia stanu po-
przedniego. Instytucj¹ prawn¹ w przypadku zabójstwa b¹dŸ powstania szkody
jest instytucja odszkodowania. W zwi¹zku z tym nic nie stoi na przeszkodzie,
¿eby formu³a odszkodowania w postaci np. sta³ej renty na rzecz dzieci, które zo-
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sta³y osierocone, by³a formu³¹ podmiotowoœci sprawcy, to¿samoœci w sensie ety-
ki, czyli odpowiedzialnoœci (Linton 1975).

Ponadto, jak mówi³ Jan Pawe³ II, istnieje tak¿e mo¿liwoœæ zaci¹gania zobo-
wi¹zañ. Podmiot, czyli cz³owiek, mo¿e sam siebie ograniczyæ, czyli sam mo¿e
zaci¹gn¹æ pewne zobowi¹zanie (D¹browski 1974). To jest najbardziej wyraŸny
i dostrzegalny przymiot w³adzy cz³owieka: kiedy decyduje, kiedy mo¿e rozkazy-
waæ, kiedy sam zaci¹ga zobowi¹zanie. Powrócê tu do wspomnianego wczeœniej
przyk³adu: je¿eli ktoœ zabi³, mo¿e byæ nie tylko odpowiedzialny za swój czyn, ale
tak¿e zaci¹gaæ zobowi¹zanie na rzecz ofiary. Przebywaj¹c w zak³adzie karnym,
wiêzieñ mo¿e wzi¹æ kredyt na naukê, ukoñczyæ studia, znaleŸæ i wykonywaæ pra-
cê podczas odbywania kary, a tak¿e p³aciæ sta³¹ rentê np. na rzecz dzieci swojej
ofiary. Podejmuje siê zobowi¹zania, wiêc istnieje powinnoœæ ustalenia zak³adu
pracy, ¿eby znaleŸæ mu takie miejsce pracy, aby ta renta by³a systematycznie
wyp³acana, poniewa¿ sprawca zdecydowa³ siê na systematyczne œwiadczenie
w wyniku swojego czynu. Nale¿y stwierdziæ, ¿e inaczej wygl¹da pozycja skaza-
nego, kiedy reprezentuje go w poszukiwaniu zatrudnienia zak³ad karny, a inaczej,
kiedy robi to urz¹d pracy. Utrzymywanie w Polsce mitu, stereotypu, ¿e zamyka-
nie w zak³adzie karnym jest jedyn¹ form¹ traktowania podmiotowego sprawcy,
jest zupe³nym nieporozumieniem.

Drug¹ wartoœci¹ fundamentaln¹ jest to¿samoœæ spo³eczna, a dotyczy ona ofia-
ry i spo³eczeñstwa. Prawo powinno kszta³towaæ œwiadomoœæ spo³eczn¹ ukierun-
kowan¹ na odpowiedzialnoœæ, uczciwoœæ, pomocowoœæ i u¿ytecznoœæ (Malewski
1962).

Uczciwoœæ spo³eczna oznacza realne stwarzanie szans komuœ, kogo chcemy
poddaæ zmianie, np. przestêpcy czy nieletniemu sprawcy. Z kolei pomocowoœci
nie nale¿y rozumieæ jako pomocy materialnej, a stwarzanie mo¿liwoœci, aby osoba
swój problem umia³a rozwi¹zaæ samodzielnie. A my jesteœmy przyzwyczajeni do
systemu rozdawiennictwa, co jest niczym innym jak ratownictwo, które nie ma
nic wspólnego z pomaganiem i w³aœciwie rozumian¹ pomoc¹ (Nancy 1997). Nato-
miast u¿ytecznoœæ to efektywne rozwi¹zanie problemu spo³ecznego, bowiem po-
przez system instytucjonalny nale¿y próbowaæ rozwi¹zywaæ zadania.

Trzecim elementem perspektywy pedagogicznej zorganizowanego dzia³ania
integracyjnego jest to¿samoœæ kulturowa, w ramach której wyró¿niliœmy dwie
wartoœci: akceptacjê i zrozumienie. W trakcie diagnozowania psychospo³ecznego
nie mo¿emy jedynie konstruowaæ opinii i diagnoz jako sumy zaburzonej osobo-
woœci, stopnia nieprzystosowania spo³ecznego, defektów czy iloœci toksyn, tylko
musimy siê nauczyæ, ¿e cz³owiek jest sum¹ z³a i dobra. Musimy zaakceptowaæ jed-
nostkê tak¹, jaka ona jest i wyeliminowaæ wszelkie oceny subiektywne w stosun-
ku do czynu, zdarzenia, które spowodowa³o, ¿e trzeba jednostkê w³¹czyæ do sy-
stemu ponownie, kieruj¹c siê mechanizmami wyjaœniaj¹cymi i umo¿liwiaj¹cymi
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modyfikacjê w kierunku zachowania po¿¹danego (Rogers 1959). Tak¿e istotne
jest zrozumienie, tzn. uznanie prawa do odmiennoœci, prawa do innoœci, prawa
do decydowania o samym sobie (Dembiñska-Siury 1991).

Podsumowanie

Diagnoza sytuacji spo³ecznej dzieci i m³odzie¿y wykazuje wystêpowanie co
najmniej trzech niekorzystnych zjawisk warunkuj¹cych przebieg procesu ich so-
cjalizacji. Jest to, po pierwsze, zjawisko depresji jednostkowej i depresji grupowej
sprowadzaj¹cej siê do utraty przez jednostki kontroli nad swoim codziennym œro-
dowiskiem oraz utraty spo³ecznej wartoœci w nastêpstwie braku poczucia przydat-
noœci, autonomii i niezale¿noœci. Wysoki stopieñ niezaspokojenia potrzeb podsta-
wowych oraz rozwojowych doprowadza m³odych ludzi do pauperyzacji, wyklu-
czenia i rezygnacji z aspiracji i w³asnych celów ¿ycia.

Kolejne zjawisko niekorzystnie kszta³tuj¹ce spo³eczne wzrastanie jednostki to
socjopatia, rozumiana jako forma egoizmu i obojêtnoœci na los cz³owieka ze strony
innych osób. Pojawia siê ona w atmosferze nadmiernego wspó³zawodnictwa i za-
spokajania potrzeb nawet za cenê skrzywdzenia innych i skrajnej obojêtnoœci,
barku empatii na ich problemy egzystencjalne i wychowawcze. Procesowi socjo-
patii spo³ecznej towarzyszy zjawisko nadmiernej komercjalizacji i karierowi-
czostwa. Osoba staje siê przedmiotem a nie podmiotem, gubi swoj¹ odmiennoœæ
i staje siê nieodpowiedzialna za swoje wybory w procesie socjalizacji.

Nieprawid³owy mezosystem spo³eczny generuje zjawisko wiktymizacji, któ-
re os³abia wszelk¹ autoodpowiedzialnoœæ jednostki, a oskar¿a innych za patologie
ich zachowañ. Jest to tendencja do oczyszczania siebie z win przez atakowanie
otoczenia, kreowanie nieufnoœci i urazów wobec najbli¿szych obiektów wycho-
wawczych, które uwa¿aj¹ za odpowiedzialne za swoje frustracje i niemo¿liwoœæ
zaspokajania potrzeb.

Badania longitudinalne dostarczaj¹ wiedzy, i¿ elementy ¿ycia rodzinnego po-
zostaj¹ w bliskiej zale¿noœci z zachowaniami agresywnymi., w tym przestêpczymi
u dzieci i m³odych ludzi. Zw³aszcza studia empiryczne Lobera i Stouthamer-Loe-
bera da³y podstawê do sformu³owania czterech paradygmatów jako Ÿróde³ wadli-
wej socjalizacji. S¹ nimi: paradygmat lekcewa¿enia, konfliktu, zachowañ i postaw
dewiacyjnych oraz zniszczenia. Paradygmat lekcewa¿enia oznacza, ¿e rodzice nie
poœwiêcaj¹ dostatecznie du¿o czasu swoim dzieciom i s¹ nieœwiadomi jakichkol-
wiek problemów, z którymi mog¹ spotkaæ siê one poza domem. Rodzice pozo-
staj¹ obojêtni na sytuacje dewiacyjne zachowañ dzieci, nie kontroluj¹ ich czasu
wolnego i nie znaj¹ otoczenia rówieœniczego, które dostarcza im akceptacji i po-
trzeby uznania.
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Paradygmat konfliktu przejawia siê w rodzinnych interakcjach rodziców
i dzieci i sprowadza siê do preferowania agresywnych wzorów zachowañ wzajem-
nych. Ten typ komunikacji doprowadza do eskalacji niechêci, konfliktu i braku
uznania. W nastêpstwie tego typu postêpowania wyzwala siê przemoc fizyczna
ca³kowicie eliminuj¹ca mo¿liwoœæ wspó³pracy i uszanowania autonomii.

Rodzice mog¹ ulegaæ ró¿nym dewiacjom, gdy¿ legitymuj¹ siê kryminaln¹
przesz³oœci¹ lub przejawiaj¹ patologiczne postawy zmierzaj¹ce do wywierania
wp³ywu na dzieci w tym samym kierunku. Dzieci ucz¹ siê wzorów dewiacyjnych
zachowañ od rodziców przez bezpoœredni przekaz tego typu wyborów lub ich
akceptowanie.

Paradygmat zniszczenia uzewnêtrznia siê w sytuacjach, gdy rodziny s¹ nara-
¿one na szkodliwe dzia³anie czynników zewnêtrznych, takich jak: bezrobocie,
bieda, wykluczenie spo³eczne, trwa³a choroba lub kalectwo, rozwód, separacja
lub œmieræ. Nastêpstwem tych traumatyzuj¹cych sytuacji jest wyzwalanie konflik-
tów rodzinnych na pod³o¿u niew³aœciwych kontaktów emocjonalnych. Zewnêt-
rzne stresory niszcz¹ harmoniê zwi¹zków familijnych, obni¿aj¹ próg irytacji, skut-
kiem czego wzrasta prawdopodobieñstwo agresji wœród cz³onków rodziny.

Analizy empiryczne Syndera i Pattersona, dotycz¹ce rodzinnych interakcji
opisywanych w kategoriach dyscypliny, rodzicielstwa pozytywnego, kontrolo-
wania zachowañ dzieci poza domem oraz rozwi¹zywania problemów i konflik-
tów, wskazuj¹ na bezpoœredni ich wp³yw na funkcjonowanie w dewiacyjnych ro-
lach m³odych ludzi.

Synder i Patterson rozwinêli dwufazowy model zachowania dewiacyjnego
u dzieci. Pierwszy etap definiuje zwi¹zek rodzinny – lekcewa¿enie dzieci we
wczesnych fazach procesu socjalizacji prowadzi do nieodpowiedniej spo³ecznej
adaptacji, która z kolei prowadzi do braku dyscypliny i niepos³uszeñstwa. Nie-
pos³uszne dziecko jest zazwyczaj odrzucone przez osoby z jego najbli¿szego œro-
dowiska i tym samym wykazuje tendencje do w³¹czania siê do grup rówieœni-
czych o cechach patologicznych lub wrêcz kryminalnych.

Dotychczasowy stan wiedzy na temat socjalizacji osób przekonuje, i¿ analiza
funkcjonowania dzieci i rodziców w œrodowisku, w którym oni rzeczywiœcie ¿yj¹,
dostarcza danych najbardziej diagnostycznych i pomocowych w okreœlaniu
strategii postêpowania koryguj¹cego wadliwe interakcje pomiêdzy cz³onkami
wspólnot familijnych. W œwietle pedagogiki i psychologii model Bronfen-
brennera by³by wskazany do ustalenia na poziomie mikro, mezo, egzo i makro
zespo³u czynników odpowiedzialnych za dysfunkcjonalny przebieg socjalizacji
dziecka, ustalaj¹c jednoczeœnie etap i fazê tego procesu.
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Social re-integration of the offenders based on pardigm of personal,
social and cultural – civilizing identity

(Summary)

The text is a comprehensive analysis introducing with the idea of social re- integration
in the context of types of intelligence, social diagnosing, and scientific theories. Taking into
consideration the idea of social re-integration, in fact, we discuss renewed/repeated posi-
tive socialization. Hence, re-integration is strictly connected with social structure, within
which the offender sticks. In the author’s opinion the main role plays here a family struc-
ture which appears the basis of a proper or improper socialization. In this sense, re-
integration might be primarily expected in a family social structure undergoing the process
of preventive treatment and social rehabilitation. Re-integration should also include values
unifying particular subjects of this process; i.e. offender, victim, culture and society. In the
text the author analyses in details the above mentioned subjects applying pedagogical per-
spective.
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El¿bieta £uczak

Sytuacje trudne
w zak³adach karnych i ich konsekwencje

W licznych debatach na temat polskiego systemu resocjalizacji wiele miejsca
i uwagi poœwiêca siê efektywnoœci tego systemu. Wynika to tego, ¿e obecnie funk-
cjonuj¹cy system jest niezadowalaj¹cy, ma³o efektywny. Dotyczy to zarówno naj-
wê¿szego zakresu resocjalizacji, który w ujêciu H. Machela (2003) sprowadza siê
do osi¹gania celu minimum (niepopadania przez skazanego w kolizjê z prawem),
a jeszcze bardziej szerszego – obejmuj¹cego cel maksimum, przejawiaj¹cy siê
w przestrzeganiu norm prawnych i obyczajowych, a wiêc w prawid³owym funk-
cjonowaniu by³ego skazanego w spo³eczeñstwie.

Przyczyny ma³ej skutecznoœci oddzia³ywañ resocjalizacyjnych s¹ wielorakie.
Najogólniej rzecz ujmuj¹c mo¿na je rozpatrywaæ z punktu widzenia instytucji
resocjalizacyjnej, personelu wiêziennego czy wreszcie samego skazanego. I mimo
to, ¿e wszystkie te czynniki mog¹ odegraæ istotn¹ rolê w procesie resocjalizacji, to
jednak najbardziej znacz¹ca przypisywana jest samej instytucji izolacyjnej, która
ju¿ z samego za³o¿enia generuje wiele negatywnych nastêpstw w postaci prizoni-
zacji, stygmatyzacji czy te¿ przyswajania postaw biernoœci, bezradnoœci czy sche-
matyzmu, st¹d nawet najbardziej aktywny wychowawca lub te¿ skazany, maj¹
bardzo ograniczone mo¿liwoœci osi¹gania pozytywnych efektów.

Poniewa¿ generowanie negatywnych nastêpstw dokonuje siê za poœrednic-
twem wielu sytuacji trudnych, których doœwiadczaj¹ skazani w instytucjach peni-
tencjarnych, st¹d tym w³aœnie sytuacjom wraz z ich konsekwencjami poœwiêcono
niniejszy artyku³.

Warunki ¿ycia w œrodowisku wiêziennym znacznie ró¿ni¹ siê od tych, które
panuj¹ w œrodowisku osób przebywaj¹cych na wolnoœci. Wynika to z tego, ¿e
zak³ad karny znacznie ogranicza zaspokajanie potrzeb zarówno biologicznych,
jak i emocjonalnych, a jego czêstym efektem s¹ negatywne skutki zdrowotne.

Wiêzienie, do którego trafia cz³owiek, stanowi dla niego ca³kiem nowe, nie-
znane œrodowisko, wymagaj¹ce od niego przystosowania siê, prizonizacji. Jed-



nak¿e to przystosowanie czêsto jest trudne, a o jego efektach w du¿ym stopniu
przes¹dzaj¹ cechy osobowoœciowe. Przystosowanie wiêc skazanego do warun-
ków zak³adu karnego wymaga z jego strony pokonania wielu sytuacji trudnych.
Do najwa¿niejszych nale¿y zaliczyæ:
– brak zaspokojenia podstawowych potrzeb i ograniczony kontakt z najbli¿

szymi,
– bezczynnoœæ prowadz¹ca do nudy,
– przeci¹¿enie organizmu,
– przeludnienie (przepe³nienie),
– presja ze strony nieformalnych grup osadzonych.

Zaspokojenie potrzeb jest jednym z kluczowych warunków utrzymania
ustroju cz³owieka. Jest to niezbêdny element zapewniaj¹cy cz³owiekowi utrzyma-
nie ¿ycia, zdrowia i rozwoju, a co za tym idzie, przynosi mu zadowolenie i satysfak-
cjê (Ciosek 1996).

Tymczasem instytucje izolacyjne w znacznym stopniu ograniczaj¹ lub ca³ko-
wicie uniemo¿liwiaj¹ zaspokajanie potrzeb cz³owieka, przez co pozbawiaj¹ go
czegoœ, co jest konieczne do normalnego funkcjonowania.

Jedn¹ z najbardziej oczywistych dolegliwoœci jest pozbawienie cz³owieka
wolnoœci „(...) pozbawienie cz³owieka wolnoœci – odizolowanie go, stwarza liczne
sytuacje stresowe przede wszystkim o charakterze deprywacyjnym. Deprywo-
wana jest potrzeba autonomii osobistej, decydowania o sobie, kontaktu heterosek-
sualnego, kontaktu emocjonalnego, nastêpuje deprywacja informacyjna, depry-
wacja godnoœci” (Chmielewska 1996).

Z utrat¹ wolnoœci wi¹¿e siê czêsto pogorszenie sytuacji materialnej, znaczne
ograniczenie powierzchni mieszkalnej oraz ograniczenie zaspokojenia potrzeb
w zakresie ¿ywienia. Dotyczy to zw³aszcza tych skazanych, których sytuacja ma-
terialna przed uwiêzieniem by³a dobra i w konsekwencji powoduje liczne frustra-
cje lub te¿ nieodpowiednie zachowania wœród skazanych.

Utrata wolnoœci wi¹¿e siê z ograniczeniem swobody i kontaktu z osobami naj-
bli¿szymi. Ograniczenia te wynikaj¹ nie tylko z istnienia wiêziennych murów
i licznych zabezpieczeñ, ale równie¿ z okreœlonej liczby przepustek dostosowa-
nych do rodzaju rygoru. Izolacja wiêzienna ma charakter przymusu i jest efektem
decyzji podejmowanych przez innych ludzi. Cz³owiek uwiêziony musi czêsto sta-
wiæ czo³a takim sytuacjom, np. musi podporz¹dkowaæ siê decyzji wspó³¿ycia
z narzucon¹ mu grup¹ wspó³wiêŸniów, którzy znacznie odbiegaj¹ swoim zacho-
waniem i cechami osobowoœciowymi, przez co ³atwo dochodzi do wci¹gniêcia ta-
kiej jednostki do struktur nieformalnych zak³adu.

Dolegliwoœci¹ jest równie¿ brak mo¿liwoœci dokonywania przez skazanych
w³asnych wyborów i podejmowania samodzielnych decyzji, przez co wzbudza
siê u nich agresjê i negatywny stosunek do ca³ej administracji zak³adu karnego
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(Ciosek 2003, s. 300). Du¿y problem stanowi tak¿e niezaspokojona potrzeba kon-
taktu heteroseksualnego i emocjonalnego, które czêsto wzrastaj¹ do rangi obsesji,
staj¹ siê przyczyn¹ wzrostu napiêcia seksualnego i wywo³uj¹ negatywne sposoby
jego roz³adowywania, np. w postaci stosunków homoseksualnych. Nale¿y dodaæ,
¿e stosunki te czêsto s¹ poprzedzane ró¿nymi formami znêcania siê nad s³abszymi
w hierarchi „drugiego ¿ycia” wiêŸniami, a zdarza siê równie¿, ¿e przybieraj¹
o wiele drastyczniejsz¹ postaæ – gwa³tów zbiorowych.

Kolejnym problemem, bêd¹cym sytuacj¹ trudn¹ podczas odbywania kary po-
zbawienia wolnoœci, jest nadmiar czasu wolnego, bezczynnoœæ prowadz¹ca czêsto
do nudy, lenistwa, konfliktów, stanów depresyjnych, a tak¿e do szukania rozryw-
ki poza spo³ecznie akceptowanymi formami w zjawisku podkultury wiêziennej.
Nadmiar czasu wolnego jest szczególnie mocno odczuwany przez skazanych nie-
posiadaj¹cych zatrudnienia, a tak¿e nie objêtych obowi¹zkiem szkolnym lub tera-
peutycznym. Dotkliwoœæ ta jest tym wiêksza, im wiêkszy jest wymiar wyroku.

Czas wolny jest postrzegany czêsto jako czas stracony, który skazani chcieliby
jak najszybciej wykreœliæ ze swojego ¿ycia. Poczucie ciê¿aru tak wolno up³ywaj¹-
cego czasu i zwi¹zana z nim nuda wywo³uj¹ u skazanych lêk spowodowany nie-
korzystn¹ zmian¹ ich osobowoœci i obaw¹ zak³óconych relacji w kontaktach
spo³ecznych, po opuszczeniu œrodowiska inkarcerowanego (tam¿e, s. 299).

Nadmiar czasu wolnego staje siê problematyczny nie tyle ze wzglêdu na ogra-
niczenia zwi¹zane ze struktur¹ organizacyjn¹ (np. w zak³adzie typu zamkniête-
go) lub niedostatki bazy materialno-wyposa¿eniowej, ile ze wzglêdu na brak
umiejêtnoœci jego wykorzystania. Skazani nie traktuj¹ czasu wolnego jako czegoœ
co mo¿na u¿ywaæ, zw³aszcza w jakimœ okreœlonym celu (np. samorozwoju, rekre-
acji), lecz jako coœ co trzeba prze¿yæ i to w miarê szybko i niepostrze¿enie.

Takie traktowanie czasu wolnego przez osadzonych sprawia, ¿e ma on charak-
ter typowo bierny, nieefektywny. Przyk³adem tego s¹ badania (Wiœniewska 2011,
s. 42 i 43) przeprowadzone w ubieg³ym roku (wœród 109 skazanych i 4 wychowa-
wców) w jednym z zak³adów karnych dla m³odocianych i doros³ych, pierwszy raz
karanych na terenie woj. warmiñsko-mazurskiego. Z badañ tych wynika, ¿e
mimo wielu mo¿liwoœci co do form spêdzania czasu wolnego, oferowanych przez
zak³ad (posiadaj¹cy obiekty rekreacyjne, pracownie, urz¹dzenia i sprzêt pozwa-
laj¹cy w pe³ni realizowaæ tê formê oddzia³ywañ), skazani nie s¹ zadowoleni.
Twierdz¹, ¿e istniej¹ce propozycje s¹ niewystarczaj¹ce, ale równoczeœnie nie maj¹
w wiêkszoœci w³asnych pomys³ów na lepsze zagospodarowanie czasu wolnego.

Maj¹c takie podejœcie do mo¿liwoœci proponowanych przez zak³ad form spê-
dzania czasu wolnego nic wiêc dziwnego, ¿e przedstawia siê on bardzo ubogo.
Wiêkszoœæ badanych (ok. 75%) spêdza go, ogl¹daj¹c telewizjê i s³uchaj¹c radia.
Æwiczenia na si³owni zaznaczy³y siê wprawdzie w drugiej kolejnoœci, jednak do-
tyczy³y tylko 25 skazanych (22,9%). Inna forma aktywnoœci w czasie wolnym
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wyst¹pi³a z jeszcze mniejsz¹ czêstotliwoœci¹. Dotyczy³a zaledwie 3 osób, które
bra³y udzia³ w zajêciach kulturalno-oœwiatowych.

Przytoczone badania (tam¿e, s. 30) dostarczy³y jeszcze innego wa¿nego spo-
strze¿enia wskazuj¹cego na to, ¿e formy czasu wolnego ró¿nicowa³y siê w zale¿-
noœci od wykszta³cenia osadzonych. W œwietle wypowiedzi wychowawców oka-
za³o siê, ¿e skazani posiadaj¹cy wykszta³cenie œrednie znacznie czêœciej
wykorzystywali swój czas wolny w sposób bardziej racjonalny, konstruktywny
ni¿ osoby legitymuj¹ce siê ni¿szym poziomem wykszta³cenia (najczêœciej nie-
pe³nym podstawowym). Czas wolny tej drugiej grupy wiêŸniów czêsto by³
wype³niany wieloma nieakceptowanymi formami zachowañ zwi¹zanych z tzw.
„drugim ¿yciem” (np. ze znêcaniem siê i przeœladowaniem wspó³osadzonych,
wykonywaniem tatua¿y czy samouszkodzeñ), przez co osoby te otrzymywa³y
najwiêcej wniosków dyscyplinarnych za niezgodne z regulaminem zachowanie
siê w tym czasie.

Wobec tak demoralizuj¹cych zachowañ tych wiêŸniów zachodzi tym wiêksza
potrzeba stymulowania aktywnego wykorzystania ich czasu wolnego, zwa¿yw-
szy równoczeœnie na fakt, ¿e aktywnoœæ ta posiada tak¿e wymiar poprawczy, po-
niewa¿ stanowi alternatywê dla bezczynnoœci.

Nastêpn¹ grup¹ sytuacji trudnych, pojawiaj¹cych siê w wiêziennym egzysto-
waniu, s¹ przeci¹¿enia organizmu. Sytuacje takie maj¹ miejsce zw³aszcza przy
pocz¹tkowym zetkniêciu siê skazanego z zak³adem penitencjarnym, w którym
panuj¹ odmienne warunki od tzw. naturalnych, a do których skazany musi siê
przystosowaæ, choæ zdarza siê równie¿, ¿e przeci¹¿enia mog¹ wynikaæ z zupe³nie
czegoœ innego, np. z nadmiaru czasu wolnego. Trafiaj¹c do zak³adu karnego ska-
zany staje przed wieloma wyzwaniami, zadaniami i ograniczeniami. Musi przy-
stosowaæ siê do zmiany otoczenia, do ci¹g³ego przebywania z tymi samymi osoba-
mi na bardzo ma³ej powierzchni, do braku prywatnoœci itp.

Takim warunkom mo¿e jedynie sprostaæ skazany posiadaj¹cy okreœlone pre-
dyspozycje i du¿¹ odpornoœæ. W przeciwnym wypadku, je¿eli jednostka nie po-
siada psychofizycznych mo¿liwoœci sprzyjaj¹cych zaakceptowaniu tych warun-
ków, mo¿e dojœæ do wyst¹pienia sytuacji przeci¹¿enia. Sytuacje te manifestuj¹ siê
wieloma ró¿nymi symptomami: negatywnym zachowaniem skazanego, buntem,
konfliktami, czasami uci¹¿liwymi konsekwencjami zdrowotnymi w postaci sta-
nów depresyjnych, ró¿nego rodzaju zaburzeñ psychicznych, efektem czego s¹
podejmowane próby samobójcze.

Ogromnym problemem, z jakim zmagaj¹ siê dzisiejsze zak³ady karne, jest
wzrastaj¹ca liczba skazanych, która powoduje przepe³nienie zwane zamiennie
przeludnieniem. Zjawisko to ma miejsce wówczas, gdy liczba skazanych przekra-
cza liczbê miejsc okreœlon¹ w statystyce wiêziennej (Ho³yst 2001) .W takiej sytuacji
warunki odbywania kary pozbawienia wolnoœci na skutek zagêszczenia skaza-
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nych i innych towarzysz¹cych okolicznoœci (np. nadmiernej bliskoœci fizycznej,
naruszenia sfery prywatnoœci itp.) ulegaj¹ znacznemu pogorszeniu, co wiêŸnio-
wie odczuwaj¹ jako dodatkowy, bardzo przykry element kary.

Wystêpuj¹ce w dzisiejszych zak³adach karnych przeludnienie powoduje, ¿e
nie spe³niaj¹ one standardów okreœlonych w Kodeksie Karnym i przyczyniaj¹ siê
do wielu negatywnych skutków. Do najwa¿niejszych nale¿¹:
– brak poczucia bezpieczeñstwa, zagro¿enia,
– negatywne zachowania skazanych w postaci: bójek, ró¿nych form agresji, kon-

fliktów, naruszania regulaminu,
– zmiany nastroju, zaburzeñ na tle psychicznym.
– wzrost zagro¿enia chorobami zakaŸnymi.

Wystêpuj¹ce w polskim wiêziennictwie zjawisko przeludnienia powoduje
równie¿ to, ¿e czêsto skazanych umieszcza siê w zak³adach karnych po³o¿onych
znacznie dalej od ich miejsca zamieszkania. Sytuacja taka stwarza dodatkow¹
trudnoœæ, gdy¿ utrudnia b¹dŸ ca³kowicie uniemo¿liwia kontakt z najbli¿szymi, co
nie u³atwia przebiegu procesu resocjalizacji.

Przeludnienie zak³adów karnych powoduje jeszcze inne wa¿ne utrudnienie,
jakim jest kwestia utrzymania porz¹dku. Przepe³nione cele bardzo to utrudniaj¹,
ponadto uniemo¿liwiaj¹ budowanie pozytywnych relacji pomiêdzy skazanymi,
a tak¿e nale¿yte wype³nianie obowi¹zków przez personel wiêzienny, co m.in.
przejawia siê tym, ¿e personel ten nie jest w stanie na bie¿¹co interweniowaæ
w przypadku zaistnia³ych nieprawid³owoœci.

Obok wymienionych sytuacji trudnych niezwykle wa¿nymi s¹ te, których do-
œwiadcza skazany w wyniku oddzia³ywania w zak³adzie karnym struktur niefor-
malnych, zwanych „drugim ¿yciem”. Struktury te zaznaczaj¹ siê w zak³adach
penitencjarnych ze szczególn¹ si³¹, co przejawia siê szerz¹cym siê w nich bezpra-
wiem, brutalnoœci¹, wymuszaniem, poni¿aniem czy znêcaniem. Sta³ym elemen-
tem tych struktur s¹ równie¿ ró¿nego rodzaju zachowania agresywne kierowane
zarówno w stosunku do innych osób, jak i do samego siebie. W takich warunkach
skazany ju¿ przy zetkniêciu siê z zak³adem karnym jest nara¿ony na presjê
zwi¹zan¹ z przyjêciem wartoœci œwiata przestêpczego, a je¿eli jej nie ulegnie, musi
stale siê broniæ przed negatywn¹ stygmatyzacj¹, przez co jego pobyt w zak³adzie
jest ci¹g³ym pasmem udrêki.

Przyjêcie wartoœci œwiata przestêpczego poprawia wprawdzie komfort ¿ycia,
gdy¿ minimalizuje dolegliwoœci izolacji wiêziennej, wynikaj¹ce z deprywacji po-
trzeb, jednak pod ¿adnym pozorem nie mo¿e byæ rozpatrywane w kategoriach
pozytywnych. Przynale¿noœæ do „drugiego ¿ycia” umacnia skazanego w anty-
spo³ecznej postawie, uzupe³niaj¹c jego przestêpcze doœwiadczenie, przez co jesz-
cze bardziej go demoralizuje.
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Sytuacje trudne, wynikaj¹ce z funkcjonowania „drugiego ¿ycia”, nie omijaj¹
tak¿e personelu wiêziennego, na który równie¿ s¹ wywierane presje prowadz¹ce
nieraz do naruszenia dyscypliny i ³amania regulaminu, a w skrajnych wypadkach
nawet do buntu. Sytuacje te s¹ nie tylko trudne, ale wrêcz niebezpieczne i z ca³¹
pewnoœci¹ nie s³u¿¹ pomyœlnemu przebiegowi procesu resocjalizacji.

Przedstawione pokrótce sytuacje trudne staj¹ siê Ÿród³em negatywnych emo-
cji, st¹d powoduj¹ u skazanych wiele ró¿nych konsekwencji. Wiele z nich zasyg-
nalizowano ju¿ w trakcie wczeœniejszych analiz. Chc¹c jednak uzupe³niæ je nale¿y
powiedzieæ, ¿e do ujemnych konsekwencji izolacji wiêziennej nale¿y równie¿ za-
liczyæ inne zaburzenia, a mianowicie:
– czynnoœci psychiczne w postaci nerwic,
– choroby psychiczne zwane psychozami,
– dezorganizacjê zachowania,
– sfery stosunków miêdzyludzkich.

Zaburzenia nerwicowe s¹ najczêstsz¹ konsekwencj¹ psychiczn¹ izolacji wiê-
ziennej. Przyczyniaj¹ siê do tego niezaspokojone potrzeby, kumuluj¹ce siê sytua-
cje trudne, stany rozdarcia emocjonalnego, czy wreszcie t³amszone wewn¹trz
emocje. Niektóre symptomy zaburzeñ nerwicowych pojawiaj¹ siê bardzo wczeœ-
nie, zaraz po doœwiadczeniu silnej sytuacji stresowej, inne natomiast – po d³u¿-
szym pobycie w zak³adzie karnym, jednak ze zdwojon¹ si³¹. Stany nerwicowe
skazanych utrudniaj¹ oddzia³ywania wychowawcze i zmniejszaj¹ si³ê przystoso-
wania siê jednostki do ¿ycia w œrodowisku otwartym. Wyuczony podczas izolacji
wiêziennej konformizm utrudnia skazanym samodzielne podejmowanie decyzji
i pe³nienie ról spo³ecznych po wyjœciu z zak³adu (Ba³andynowicz 2006).

Innym doœæ czêsto spotykanym w zak³adach karnych zaburzeniem s¹ ró¿nego
rodzaju psychozy. H. Chmielewska (1996, s. 69) wyró¿nia trzy rodzaje psychoz:
endogenn¹, której geneza le¿y we wnêtrzu cz³owieka, egzogenn¹, której Ÿród³em
s¹ czynniki zewnêtrzne oraz sytuacyjn¹, w której pod³o¿em jest uraz psychiczny.

Wymienione psychozy stanowi¹ najpowa¿niejsz¹ kategoriê zaburzeñ psychicz-
nych, a ich specyfika w warunkach izolacji ró¿ni siê od tej, która wystêpuje na
wolnoœci. Osoby przebywaj¹ce w zak³adzie karnym przychodz¹ z pewnymi
dolegliwoœciami, które s¹ spowodowane ich trybem ¿ycia, jaki prowadzi³y przed
izolacj¹, a ich efekty pojawiaj¹ siê po zetkniêciu z zak³adem karnym. Placówki
penitencjarne wp³ywaj¹ negatywnie na kondycjê psychofizyczn¹ skazanych cier-
pi¹cych na tego typu zaburzenia psychiczne, a równoczeœnie efekty resocjalizacy-
jne oddzia³ywañ stosowanych wobec tych osób s¹ mocno ograniczone.

Sytuacje trudne s¹ podstaw¹ dezorganizacji zachowañ, której najczêstszym
przejawem – o czym wielokrotnie ju¿ wspominano – s¹ ró¿nego rodzaju zacho-
wania agresywne. Ale ta dezorganizacja mo¿e siê przejawiaæ równie¿ innymi
symptomami, do których zaliczyæ mo¿na m.in. zahamowanie dzia³ania czy te¿
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uporczywe powtarzanie pewnych zachowañ pomimo ich nieskutecznoœci. Za-
chowania takie mog¹ pojawiaæ siê nawet pod wp³ywem pojedynczych sytuacji.
W przypadku d³ugotrwa³ych sytuacji zmiany s¹ mniej wyraŸne, bardziej roz³o¿o-
ne w czasie, ale ich konsekwencje s¹ mocno odczuwane. Prowadz¹ bowiem do
ró¿nych zaburzeñ o pod³o¿u psychologicznym, np. do zaburzeñ snu, a tak¿e fi-
zjologicznym – np. do wzrostu wydzielania adrenaliny, czy behavioralnym
zwi¹zanym ze wzrostem lub spadkiem masy cia³a (Ciosek 1996, s. 274).

Sytuacje trudne, jakich doœwiadczaj¹ skazani podczas odbywania kary po-
zbawienia wolnoœci, powoduj¹ nie tylko zmiany w osobowoœci i zachowaniach
osadzonych. Sytuacje te poci¹gaj¹ za sob¹ liczne skutki o charakterze spo³ecznym,
np. rozpady rodzin, os³abienie wiêzi rodzinnych lub nawet zanik tych wiêzi.
Pobyt w zak³adzie karnym oznacza równie¿ powa¿ne zaburzenia zwi¹zków ska-
zanego z jego dotychczasowym otoczeniem (znajomymi, s¹siadami) wskutek ist-
niej¹cych procesów stygmatyzacyjnych, co z ca³¹ pewnoœci¹ nie sprzyja pomyœl-
nym rokowaniom resocjalizacyjnym.

Przedstawione w niniejszym artykule treœci wskazuj¹, i¿ w instytucjach peni-
tencjarnych wystêpuje wiele sytuacji utrudniaj¹cych ich prawid³owe funkcjono-
wanie, maj¹cych równoczeœnie niekorzystny wp³yw na przebywaj¹cych tam ska-
zanych i na pracê personelu wiêziennego. Sytuacje te sprzyjaj¹ czêsto umacnianiu
aspo³ecznych zachowañ osadzonych i ograniczaj¹ wspó³dzia³anie w procesie
kszta³towania po¿¹danych postaw, w szczególnoœci poczucia odpowiedzialnoœci
oraz potrzeby przestrzegania porz¹dku prawnego, co w rezultacie ogranicza rów-
nie¿ skutecznoœæ resocjalizacji.

Wobec takich okolicznoœci, wystêpuj¹cych w zak³adach karnych, istnieje pilna
potrzeba poprawy warunków funkcjonowania i oddzia³ywania tych zak³adów.
Ale niezale¿nie od tego istnieje potrzeba zmiany polityki karnej, zw³aszcza wobec
osób o mniejszym stopniu wykolejenia, co do których mo¿liwe jest zastosowanie
innych œrodków, np. w postaci ograniczenia wolnoœci. Taki sposób postêpowania
nie zwalnia³by tych osób z odbywania kary, ale równoczeœnie nie nara¿a³by ich na
wiele dotkliwych prze¿yæ zwi¹zanych z izolacj¹ wiêzienn¹, co w konsekwencji
mog³oby s³u¿yæ lepszym efektom resocjalizacyjnym zarówno w sensie jednostko-
wym, jak i ogólnospo³ecznym.

Bibliografia

Ba³andynowicz A. (2006), Probacja a resocjalizacja z udzia³em spo³eczeñstwa, Warszawa, s. 70.
Chmielewska H. (1996), Wybrane zagadnienia psychospo³eczne instytucji penitencjarnych, Ka-

lisz, s. 54.
Ciosek M. (1996), Cz³owiek w obliczu wiêziennej sytuacji trudnej, Gdañsk, s. 270.
Ciosek M. (2003), Psychologia s¹dowa i penitencjarna, Warszawa 2003, s. 300.

46 El¿bieta £uczak



Ho³yst B. (2001), Przepe³nienie wiêzieñ. Aspekty kryminologiczne i penitencjarne, [w:] Wiêziennic-
two nowe wyzwania, red. B. Ho³yst, W. Ambrozik, P. Stêpniak, II Kongres Penitencjarny,
Warszawa, s. 48.

Machel H. (2003), Wiêzienie jako instytucja karna i resocjalizacyjna, Gdañsk, s. 31.
Wiœniewska E. (2011), Œrodowisko inkarcerowane jako sytuacja trudna – Dylemat wspó³czesnej

penitencjarystyki, praca magisterska wykonana w Katedrze Pedagogiki Resocjalizacyj-
nej UWM w Olsztynie pod kier. E. £uczak. Olsztyn, s. 42 i 43 (maszynopis).

Difficult situations in prisons and their consequences
(Summary)

When discussing social rehabilitation one usually underlines its low effectiveness. Fur-
thermore, social rehabilitation seems to be reduced to a minimum, which in fact means that
an offender does not infringe the law. The reason of it is strictly connected with a specific
character of the isolating institution which effects undesirable negative consequences.
They mostly appear as the effect of difficult situations experienced by prisoners, like: im-
prisonment, specific life conditions, unsatisfied needs, reduced relations/contacts with rela-
tives, overstraining of the organism, congestion, overpressure. All these factors are
presented and analysed in the text.
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Beata Pastwa-Wojciechowska

Pojêcie psychopatii a badania
nad niedostosowaniem spo³ecznym u dzieci i m³odzie¿y

Wprowadzenie

Pojêcie psychopatii (ang. psychopathy) w ostatnim czasie pojawia siê w literatu-
rze przedmiotu nie tylko w kontekœcie badañ nad przestêpczoœci¹ czy zaburzeñ
osobowoœci osób doros³ych, ale coraz czêœciej w kontekœcie badañ nad etiologi¹
i rozwojem zaburzeñ zachowania u dzieci i m³odzie¿y. Zjawisko to ma swoich
zwolenników, jak i przeciwników, a najczêœciej poruszane kwestie to:
a) terminologiczne, gdzie zwraca siê uwagê na brak adekwatnoœci tego pojêcia

do badañ nad dzieæmi i m³odzie¿¹, w tym równie¿ na jego pejoratywne zna-
czenie w nauce, zwi¹zane z balastem terminologicznym na przestrzeni jego fun-
kcjonowania (psychopatia, socjopatia, asocjalnoœæ, antyspo³ecznoœæ);

b) zawê¿enie pojêcia psychopatii do pojêcia przestêpczoœci, co nie oddaje
pe³nego obrazu tego zaburzenia, a co wynika w du¿ej mierze z popularnoœci
tego terminu w badaniach dotycz¹cych praktyki s¹dowej;

c) brak funkcjonowania tego terminu w istniej¹cych klasyfikacjach medycz-
nych, co skutkuje odwo³ywaniem siê do operacyjnych definicji psychopatii,
czyli koncepcji opartych na poszczególnych cechach predysponuj¹cych do
powstania tego zaburzenia w póŸniejszych okresach rozwojowych;

d) kwestie metodologiczne wynikaj¹ z odmiennej metodologii badañ nad prze-
jawami zachowañ antyspo³ecznych dzieci i m³odzie¿y, co powoduje, i¿ bada-
cze problemu tocz¹ czêsto spory terminologiczne, nie analizuj¹c merytorycznie
zawartoœci treœciowej ró¿nych pojêæ.
Zatem niniejszy artyku³ ma na celu przedstawienie wspó³czesnej wiedzy do-

tycz¹cej funkcjonowania pojêcia psychopatii w badaniach dzieci i m³odzie¿y. In-
nymi s³owy, w prezentowanym artykule bêdê d¹¿y³a do ukazania poznawczego
i aplokacyjnego przegl¹du badañ dotycz¹cych problematyki psychopatii i dzieci
i m³odzie¿y.



Koncepcja psychopatii Roberta D. Hare w badaniach dzieci i m³odzie¿y

Jak ju¿ wczeœniej zaznaczono, precyzyjne rozpoznawanie psychopatii u dzieci
i m³odzie¿y oraz mo¿liwoœæ aplikacji wyników badañ przede wszystkim w prak-
tyce klinicznej i s¹dowej, jest kwesti¹ budz¹c¹ spory i kontrowersje wœród bada-
czy. Nie da siê jednak ignorowaæ coraz wiêkszej liczby badañ empirycznych i kli-
nicznych w tym zakresie. Dlatego te¿ w œrodowisku naukowym postuluje siê ko-
niecznoœæ prowadzenia dalszych badañ w tym zakresie oraz doskonalenie narzêdzi
diagnostycznych. W tym miejscu pragnê zaprezentowaæ koncepcjê psychopatii
Roberta D. Hare (2001/2002), która jest koncepcj¹ powszechnie stosowan¹ w bada-
niach nad psychopati¹ i obecnie uznan¹ w œrodowisku klinicystów za jedn¹ z naj-
bardziej udokumentowanych teoretycznie, empirycznie i klinicznie (Harpur i wsp.,
1989, Cook, Michie, 2001, Hare, 2001/2002, Hare, Neumann, 2005) Koncepcja Hare
jest oparta na modelu operacyjnym, tzn. wskazuj¹cym na symptomy zaburzenia
oraz na sposoby jego pomiaru. Innymi s³owy koncepcja ta odnosi siê do konkret-
nego narzêdzia badawczego, jakim jest The Psychopathy Checklist – Youth Verison
(PCL:YV), które jest przeznaczone do badania m³odzie¿y w wieku 12–18 lat.

Poni¿ej przedstawiam kryteria diagnostyczne omawianego narzêdzia (Forth,
Kosson, Hare 2003):
1. Oddzia³ywanie na otoczenie w celu kontroli interakcji spo³ecznych
2. Wyolbrzymione poczucie w³asnej wartoœci
3. Potrzeba stymulacji
4. Patologiczna k³amliwoœæ
5. Sk³onnoœæ do manipulowania
6. Brak wyrzutów sumienia lub poczucia winy
7. Powierzchowna uczuciowoœæ
8. Brak wra¿liwoœci, brak empatii
9. Paso¿ytniczy tryb ¿ycia
10. S³aba kontrola w³asnego gniewu / z³oœci
11. Seksualizacja zachowañ interpersonalnych
12. Wczesne problemy wychowawcze
13. Brak celów
14. Impulsywnoœæ
15. Nieodpowiedzialnoœæ / lekkomyœlnoœæ
16. Brak poczucia odpowiedzialnoœci za w³asne czyny
17. Niestabilne relacje interpersonalne
18. Powa¿ne naruszenie prawa (pope³nienie przestêpstwa)
19. Naruszenie warunków przedterminowego zwolnienia (lub dozoru kurator-

skiego)
20. Wszechstronnoœæ przestêpcza.
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Dalsze badania nad pojêciem psychopatii u dzieci i m³odzie¿y koncentrowa³y
siê na strukturze czynnikowej tego pojêcia. W tym celu wykorzystano trzy modele
strukturalne opracowane w oparciu o PCL-R (The Psychopathy Checklist – Revision),
a dotycz¹ce osób doros³ych i sprawdzono ich ewentualne wykorzystanie do bada-
nia m³odzie¿y przy u¿yciu PCL:YV. W ten sposób wyodrêbniono cztery czynniki,
którym przypisano poszczególne pozycje (tabela 1). Wyniki badañ na podstawie
modelu czteroczynnikowego, a dotycz¹ce m³odzie¿y, znalaz³y potwierdzenie
w badaniach osób doros³ych (Hare, Neumann 2005). Innymi s³owy, badania poka-
za³y, i¿ PCL:YV definiuje pojêcie psychopatii spójne z koncepcj¹ Roberta D. Hare.

Tabela 1. Czteroczynnikowy model psychopatii przeprowadzony przy u¿yciu skali PCL:YV

Czynnik
interpersonalny

Czynnik
afektywny

Czynnik odwo³uj¹cy
siê do stylu ¿ycia

Czynnik
antyspo³eczny

1. Oddzia³ywanie
na otoczenie w celu
kontroli interakcji
spo³ecznych

2. Wyolbrzymione
poczucie w³asnej
wartoœci

4. Patologiczna
k³amliwoœæ

5. Sk³onnoœæ
do manipulowania

6. Brak wyrzutów
sumienia lub poczucia
winy

7. Powierzchowna
uczuciowoœæ

8. Brak wra¿liwoœci,
brak empatii

16. Brak poczucia
odpowiedzialnoœci
za w³asne zachowania

3. Potrzeba stymulacji

9. Paso¿ytniczy
styl ¿ycia

13. Brak celów

14. Impulsywnoœæ

15.Nieodpowiedzial-
noœæ/lekkomyœlnoœæ

10. S³aba kontrola
gniewu / z³oœci

12.Wczesne problemy
wychowawcze

18.Pope³nienie
przestêpstwa jako
osoba nieletnia

19. Uchylenie przeter-
minowego zwolnienia

20.Przestêpcza
wszechstronnoœæ

* Numery przy pozycjach zawartych w poszczególnych czynnikach odpowiadaj¹ numerom pozycji
w koncepcji psychopatii

�ród³o: Neumann, Kosson, Forth, Hare (2006).

Jak zatem widaæ, wspó³czesne badania pokazuj¹ nie tylko cechy, które nale¿y
uznaæ za istotne dla diagnozy i opisu omawianego pojêcia, ale tak¿e odwo³uj¹ siê
do jego struktury, przyczyniaj¹c siê tym samym do zrozumienia interpersonalne-
go i afektywnego funkcjonowania dzieci i m³odzie¿y przejawiaj¹cej zachowania
impulsywne i antyspo³eczne. Ponadto uzyskane rezultaty badañ znajduj¹ od-
zwierciedlenie w badaniach dotycz¹cych osób doros³ych. Zdaniem Fricka (2007)
lepsze od modelu czteroczynnikowego jest ujêcie trzyczynnikowe, które – jego
zdaniem – najbardziej odpowiada dzieciêcej psychopatii (tabela 2).

Zdaniem Fricka (2007) wymiar narcyzmu jest najbardziej skorelowany z kry-
teriami diagnostycznymi zaburzeñ opozycyjno-buntowniczych (ODD – Opposi-
tional Defiant Disorder), natomiast wymiar impulsywnoœci z kryteriami diagnosty-
cznymi zespo³u nadpobudliwoœci psychoruchowej z deficytem uwagi (ADHD –
Attention Deficit Hyperactivity Disorder), jak zaobserwowano przed okresem doj-
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rzewania wiêkszoœæ dzieci z powa¿nymi problemami w zachowaniu, osi¹ga wy-
sokie wyniki w obu tych wymiarach. Z analiz epidemiologicznych wynika, i¿ ze-
spó³ ADHD i zespó³ zaburzeñ zachowania w wysokim stopniu wspó³wystêpuj¹.
Vitelli (1996) podaje wartoœci procentów wspó³wystêpowania od 30 do 70%.
Przyk³adowo, obj¹³ on ocen¹ m³odych ludzi osadzonych w wiêzieniu i stwierdzi³,
¿e 63% prezentowa³o objawy CD, a 41% z nich – ADHD. Wykaza³ zatem wysok¹
zgodnoœæ wspó³wystêpowania tych zespo³ów.

Tabela 2. Model trzyczynnikowy cech psychopatycznych u dzieci

Narcyzm Impulsywnoœæ
Ch³ód emozcjonalny

(aemocjonalnoœæ)

Wyolbrzymione poczucie
w³asnej wartoœci

Nadmierne przechwalanie siê

Wykorzystywanie i oszukiwa-
nie innych

Dokuczanie innym

Gniew w przypadku krytyki
ze strony otoczenia

Powierzchownoœæ prze¿ywa-
nych emocji

Brak planowania dzia³añ,
impulsywnoœæ

Anga¿owanie siê w ryzykowne
czynnoœci

Obwinianie innych za pomy³ki

Podatnoœæ na nudê

Nie troszczy siê o uczucia
innych

Brak wyrzutów sumienia
czy poczucia winy

Nie wype³nia zobowi¹zañ
szkolnych

Nie dotrzymuje obietnic

Nie okazuje emocji

Nie utrzymuje sta³ych relacji
z rówieœnikami

�ród³o: Frick (2007), Groth (2010), s. 103.

Pojêcie psychopatii w badaniach dzieci i m³odzie¿y

W literaturze przedmiotu spotykamy siê coraz czêœciej z próbami wprowa-
dzenia pojêcia psychopatii do opisu zaburzeñ funkcjonowania dzieci i m³odzie¿y.
Warto zaznaczyæ, ¿e wœród specjalistów istniej¹ w¹tpliwoœci co do pos³ugiwania
siê terminem psychopatia w stosunku do dzieci i m³odzie¿y, nie mniej jednak za-
gadnienie wczesnych zwiastunów psychopatii sta³o siê przedmiotem nasilonej
dyskusji teoretyków i badaczy, albowiem zainteresowanie t¹ problematyk¹ wi¹¿e
siê z faktem rozpoznawania indywidualnych (s³abe osi¹gniêcia w nauce, konflik-
ty z otoczeniem w tym z nauczycielami i doros³ymi, konflikty z prawem itp.)
i spo³ecznych (finansowe koszty usuwania skutków przestêpstwa oraz koszty
utrzymania w placówce resocjalizacyjnej) kosztów antyspo³ecznego zachowania
(Frick 2007). Analizuj¹c wspó³czesne doniesienia badawcze, dotycz¹ce psychopa-
tii wœród dzieci i m³odzie¿y, trudno negowaæ dorobek takich autorów, jak R.D.
Hare (2001/2002), Forth i wsp. (1990, 2003), Frick (2002, 2007) czy Slekin i wsp. (2004 a, b).

Jak ju¿ wczeœniej nadmieni³am, istniej¹ wœród specjalistów kontrowersje co
do zasadnoœci pos³ugiwania siê terminem psychopatia w stosunku do dzieci
i m³odzie¿y, pomimo, ¿e poznanie przyczyn agresywnoœci i zachowañ niezgod-
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nych z normami spo³ecznymi i prawnymi jest przedmiotem dociekañ wielu spe-
cjalistów. Badacze maj¹ równie¿ nadziejê na zidentyfikowanie œcie¿ek rozwojo-
wych o odrêbnych czynnikach przyczynowych, prowadz¹cych do powa¿nego
zachowania antyspo³ecznego u dzieci i m³odzie¿y, a ostatecznie do ukszta³towa-
nia siê osobowoœci psychopatycznej u osób doros³ych (Groth 2010). Pos³ugiwanie
siê terminem „psychopatia”, jako krytykowanym i podwa¿anym konstruktem
klinicznym w odniesieniu do osób doros³ych, jak i odnosz¹cym siê do zaburzeñ
zachowania dzieci i m³odzie¿y (Salekin 2002), powoduje, ¿e termin ten nadal bu-
dzi wiele emocji i kontrowersji.

Dlatego te¿ w pierwszej kolejnoœci pragnê zwróciæ uwagê na kwestie wi¹¿¹ce
siê z pojêciem psychopatii oraz z implikacjami wynikaj¹cymi z u¿ywania tego ter-
minu dla diagnozy, badañ testowych, klinicznych i naukowych.
1. Od oko³o 30 lat obserwuje siê wzrost zainteresowania pojêciem psychopatii

przez naukowców, jak i klinicystów, w tym tak¿e w kontekœcie badañ dzieci
i m³odzie¿y (Hare 1970, 1998, 2000/2001; Frick 1998; Salekin 2002; Pastwa-Woj-
ciechowska 2004; Groth 2010).

2. Nadal aktualny jest problem diagnozy ró¿nicowej psychopatii z niedostoso-
waniem spo³ecznym, ADHD, zaburzeniami zachowania czy te¿ zaburzeniami
koncentracji uwagi u dzieci i m³odzie¿y (Borkowska 2004; Pastwa-Wojcie-
chowska 2008).

3. Odnosz¹c siê do trafnoœci pomiaru psychopatii, nale¿y zauwa¿yæ, ¿e coraz
czêœciej jest ona rozumiana w ujêciu operacyjnej definicji Roberta D. Hare,
uto¿samianej z PCL-R (The Psychopathy Checklist-Revision) lub PCL:YV (The
Psychopathy Checklist: Youth Version).
Przyjmuje siê, ¿e podejœcie operacyjne pozwala na precyzyjne i jednolite ro-

zumienie danego terminu, st¹d te¿ tak du¿a popularnoœæ tych narzêdzi wœród kli-
nicystów, nie tylko zreszt¹ zajmuj¹cych siê osobami naruszaj¹cymi normy praw-
ne. Nie mniej jednak rozwój badañ empirycznych w powi¹zaniu z teoriami
naukowymi, a zw³aszcza opracowanie operacyjnej definicji psychopatii przez Ro-
berta D. Hare, powoduje, ¿e nie mo¿na ignorowaæ funkcjonowania tego terminu
w nauce. Jak s³usznie zauwa¿a J. Groth (2010), zwolennicy jawnego rozci¹gania
konstruktu psychopatii na dzieci i m³odzie¿ w pe³ni zdaj¹ sobie sprawê z ist-
niej¹cych ograniczeñ i dlatego postuluj¹ precyzyjne korzystanie z tego pojêcia.
Zwracaj¹ uwagê, ¿e alternatyw¹ dla jawnego i precyzyjnego korzystania z kon-
struktu psychopatii w odniesieniu do w¹skiego, precyzyjnie okreœlonego
podzbioru jednostek przejawiaj¹cych zaburzenia zachowania, jest powszechna, nie-
jawna sk³onnoœæ do traktowania wszystkich dzieci antyspo³ecznych jako mani-
fes tuj¹cych cechy psychopatyczne. Zdaniem Grotha (2010) o znaczeniu tego ar-
gumentu œwiadczy równie¿ czêstoœæ, z jak¹ dzieci z problemami w zachowaniu
trafiaj¹ do specjalistów.
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Poniewa¿ wiêkszoœæ psychopatów przejawia³a w przesz³oœci zachowania
antyspo³eczne czy wrêcz przestêpcze, dlatego te¿ naturalne wydaje siê pytanie
stawiane przez badaczy problemu o mo¿liwoœæ stworzenia na podstawie obser-
wacji m³odzie¿y przejawiaj¹cej zachowania antyspo³eczne charakterystyki, która
umo¿liwi³aby stworzenie czynników ryzyka wyst¹pienia psychopatii czy te¿ pre-
dyspozycji do wyst¹pienia tego zaburzenia. Innymi s³owy, badania nad psycho-
pati¹ u dzieci i m³odzie¿y koncentruj¹ siê na udzieleniu odpowiedzi na pytanie,
czy wœród dzieci i m³odzie¿y z problemami zachowania wystêpuj¹ takie, które wy-
kazuj¹ cechy podobne do cech wystêpuj¹cych u osób doros³ych zdiagnozowa-
nych jako psychopaci.

Wiêkszoœæ badaczy jest jednak zgodna co do tego, i¿ wiele psychopatycznych
cech uwidacznia siê ju¿ we wczesnym wieku. W literaturze przedmiotu istnieje
tendencja do traktowania wszystkich dzieci antyspo³ecznych jako manifestu-
j¹cych cechy psychopatyczne, a ponadto zwraca siê uwagê na czêstoœæ, z jak¹
dzieci z problemami w zachowaniu trafiaj¹ do specjalistów. Podobnie jak w przy-
padku osób doros³ych zdiagnozowanych jako osoby o psychopatycznej struktu-
rze osobowoœci, psychopatia dzieci i m³odzie¿y wykazuje zwi¹zek z ogóln¹ agre-
sywnoœci¹. Ponadto u m³odzie¿y psychopatycznej obserwuje siê tak¿e wiêksze
zaanga¿owanie w zró¿nicowane zachowania przestêpcze, zarówno te pozbawio-
ne przemocy, jak i te o brutalnym charakterze. Zaobserwowano korelacjê pomiê-
dzy psychopati¹ a agresj¹ seksualn¹, sk³onnoœci¹ do podpaleñ i rabunków,
pos³ugiwanie siê broni¹ (Forth i wsp. 2000; Stafford, Cornell 2003). Obecnoœæ cech
psychopatii w adolescencji dostarcza istotnej informacji o d³ugoterminowym ry-
zyku przemocy.

W tym miejscu pragnê zwróciæ uwagê na zagadnienie sta³oœci i zmiennoœci za-
chowania niezgodnego z obowi¹zuj¹cymi normami. I tak, zagadnienie ci¹g³oœci
(sta³oœci) zachowania antyspo³ecznego w ci¹gu ¿ycia jednostki, u której ono wy-
stêpuje, nale¿y do najbardziej intryguj¹cych i zarazem skomplikowanych proble-
mów psychopatologii. Nauka nadal nie potrafi wyjaœniæ do koñca istoty i roli
czynników podtrzymuj¹cych wystêpowanie tego rodzaju zachowañ w przebiegu
¿ycia. W wielu przypadkach okazywa³o siê, ¿e czyny przestêpcze pope³niane
w wieku doros³ym by³y poprzedzane ró¿norodnymi zachowaniami antyspo³ecz-
nymi w okresie dzieciñstwa czy m³odoœci (Loeber 1982, 1988; Loeber i wsp. 1991;
Tolan, Thomas 1995). Stabilnoœæ zachowañ antyspo³ecznych najwyraŸniej jest wi-
doczna w odniesieniu do ich skrajnych postaci. Wed³ug Pettersona, DeBaryshe’a
i Ramseya (1989) w formie najbardziej uporczywej utrzymuje siê u ch³opców wy-
kazuj¹cych najwiêksze nasilenie agresji, przy czym stabilnoœæ ta dotyczy nie tylko
wystêpowania zachowañ agresywnych, ale tak¿e sytuacji, w których siê ono
pojawia.
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Z badañ przeprowadzonych przez Blocka, Blocka i Keyes’a (1988) wynika, ¿e
pewien uk³ad cech zachowania u dzieci w wieku przedszkolnym mo¿e wskazy-
waæ na rozwój póŸniejszych tendencji antyspo³ecznych. Nale¿¹ do nich: niezdol-
noœæ do od³o¿enia w czasie gratyfikacji, trudnoœci z kontrol¹ zachowania oraz
nadpobudliwoœæ psychoruchowa. Z kolei Farrington i wspó³pracownicy (1990) za
najtrafniejsze predyktory utrzymywania siê niepo¿¹danych zachowañ w prze-
biegu ¿ycia jednostki uznali kombinacjê agresywnoœci i hiperaktywnoœci w okre-
sie dzieciñstwa. Do cech sprzyjaj¹cych powstawaniu sta³oœci zaburzeñ zachowa-
nia zalicza siê ponadto: niezgrabnoœæ ruchów, nadruchliwoœæ, rozkojarzenie,
zaburzenia uwagi, opóŸnienie w rozwoju, zaburzenia w komunikowaniu oraz za-
burzenia emocjonalne.

Najwiêksze niebezpieczeñstwo dla dalszego rozwoju wystêpuje wówczas,
gdy wymienione objawy zbiegaj¹ siê z niekorzystnymi cechami rodziców utrud-
niaj¹cymi im skuteczne radzenie sobie z problemami wychowawczymi, co wtór-
nie wp³ywa na pog³êbienie wystêpuj¹cych zaburzeñ u dziecka. Stabilna postaæ
zaburzeñ antyspo³ecznych dotyczy osób, u których w ci¹gu ¿ycia wystêpuj¹ ró¿-
ne objawy zachowania antyspo³ecznego i mimo up³ywu czasu pozostaje u nich ta
sama zasadnicza predyspozycja. Zmieniaj¹ siê tylko jej zewnêtrzne przejawy
w miarê, jak jednostka wchodzi w nowe œrodowiska spo³eczne w swoim rozwoju.
Nasilenie tendencji antyspo³ecznych spada oko³o 30. roku ¿ycia. Przejawy zabu-
rzeñ antyspo³ecznych staj¹ siê bardziej zamaskowane, trudniejsze do uchwyce-
nia. Osoby te przestawiaj¹ siê na takie rodzaje wykroczeñ, które nie wymagaj¹ tê-
¿yzny fizycznej, mog¹ byæ trudniej wykrywalne i s¹ pope³niane z udzia³em wielu
wspólników.

Z danych statystycznych wynika, ¿e najwiêksze nasilenie kradzie¿y przypada
na wiek dorastania i m³odzieñczy, zaœ wzrost liczby przestêpstw przeciwko cz³on-
kom rodziny dotyczy osób dojrza³ych. Istotne znaczenie ma kontynuowanie
w wieku doros³ym antyspo³ecznego stylu ¿ycia prowadzonego poprzednio. Styl
ten, w po³¹czeniu z niekorzystnymi cechami osobowoœci, uniemo¿liwia osobie
nawi¹zywanie poprawnych relacji z innymi ludŸmi. Prognoza zwi¹zana ze sta-
biln¹ postaci¹ zaburzeñ antyspo³ecznych jest na ogó³ niekorzystna. Po przekro-
czeniu 25. roku ¿ycia wystêpuje wiele niekorzystnych zjawisk, jak np.: uzale¿nie-
nia, nisko kwalifikowana praca, niska p³aca, bezdomnoœæ, stosowanie przemocy,
niesta³e zwi¹zki, zaburzenia psychiczne i wysoka aktywnoœæ przestêpcza.

Stabilna postaæ zaburzeñ antyspo³ecznych jest jednostk¹ psychopatologiczn¹
wystêpuj¹c¹ stosunkowo czêsto i dotyczy oko³o 5% ogó³u mê¿czyzn, u kobiet wy-
stêpuje rzadziej (Wolska, 2001). Mo¿na zauwa¿yæ, ¿e mamy do czynienia z pew-
nym kontinuum w przypadku pojawiaj¹cych siê zaburzeñ funkcjonowania
spo³ecznego. Najpierw obserwujemy zaburzenia zachowania w okresie dzieciñ-
stwa i m³odoœci, które nastêpnie mog¹ przybraæ formê g³êboko zakorzenionych
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i utrwalonych zachowañ nieprzystosowawczych. Bardziej szczegó³owa analiza
wyników badañ nad ci¹g³oœci¹ zaburzeñ psychopatycznych/antyspo³ecznych do-
prowadzi³a do wyodrêbnienia dwóch postaci tego zjawiska: 1) ci¹g³oœci homoty-
picznej, gdzie okreœlone zachowanie utrzymuje siê w tej samej lub podobnej for-
mie przez kolejne fazy rozwoju jednostki; 2) ci¹g³oœci heterotypicznej, gdy
zachowania antyspo³eczne okreœlonego rodzaju, wystêpuj¹ce we wczesnym
okresie ¿ycia, s¹ zastêpowane innymi w okresie póŸniejszym (Radochoñski 1998).

Ponadto autor zwróci³ uwagê, ¿e osoby z przejœciow¹ postaci¹ zaburzeñ anty-
spo³ecznych ró¿ni¹ siê od swoich rówieœników ze stabiln¹ postaci¹ zaburzeñ
antyspo³ecznych:
– prezentuj¹ wy¿szy od nich poziom umiejêtnoœci spo³ecznych i przystosowaw-

czych – w okresie dorastania osi¹gaj¹ na ogó³ lepsze wyniki w nauce,
– wykazuj¹ mniej objawów zaburzeñ zdrowia psychicznego,
– zdolne s¹ do wchodzenia w g³êbsze relacje interpersonalne,
– prezentuj¹ na ogó³ wy¿szy poziom inteligencji ogólnej,
– posiadaj¹ lepiej rozwiniêty system kontroli zachowania.

Posiadanie wiêkszych umiejêtnoœci przystosowawczych powoduje, ¿e osoby
z przejœciow¹ postaci¹ zaburzeñ zachowania, licz¹c siê z mo¿liwoœci¹ ukarania,
stopniowo eliminuj¹ czyny aspo³eczne z repertuaru swoich zachowañ. Oma-
wiaj¹c zagadnienie ci¹g³oœci zaburzeñ psychopatycznych/antyspo³ecznych nale-
¿y wspomnieæ równie¿ o zespole hiperkinetycznym z deficytem uwagi (ADHD).
Z badañ przeprowadzonych przez wielu autorów wynika, ¿e w przypadku dzieci
czy m³odzie¿y naruszaj¹cej normy spo³eczne, czy te¿ prawne, obserwuje siê za-
burzenia kontroli zachowania, przy jednoczesnym wystêpowaniu deficytu uwagi
(Cloninger 1987; Frick 2007; Pastwa-Wojciechowska 2008; Groth 2010). U dzieci
tych obserwuje siê impulsywnoœæ, nadaktywnoœæ, brak koncentracji uwagi,
mog¹cych wp³ywaæ na powstawanie zachowañ aspo³ecznych, które wi¹¿e siê
g³ównie z wp³ywem wymienionych cech na obni¿enie zdolnoœci edukacyjnych.
Pomimo ¿e wzrasta liczba badañ nad kryteriami ci¹g³oœci i sta³oœci zachowañ
antyspo³ecznych, to nadal istniej¹ rozbie¿noœci dotycz¹ce rezultatów koñcowych.
Na przyk³ad T.E. Moffitt ze wspó³pracownikami (1996) zwraca uwagê, ¿e:
a) wiele dzieci z deficytem uwagi czy te¿ ADHD przestaje przejawiaæ aspo³eczne

formy zachowania w m³odoœci, oraz
b) m³odzi ludzie, którzy nie przejawiali zaburzeñ zachowania ani deficytu uwa-

gi w dzieciñstwie w wieku m³odzieñczym, dopuszczaj¹ siê zachowañ anty-
spo³ecznych.
Uwzglêdniaj¹c te uwagi, badacze coraz czêœciej sk³aniaj¹ siê do pogl¹du, ¿e

wspólnym kryterium tych rozwa¿añ powinno staæ siê pojêcie temperamentu,
które wi¹¿e siê z w³aœciwoœciami centralnego uk³adu nerwowego, a tak¿e pojê-
ciem sta³oœci zachowañ w ¿yciu osobniczym (Cloninger 1987; Frick 2007; Pastwa-
-Wojciechowska 2008; Groth 2010).
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Podsumowanie

Badania nad zagadnieniem psychopatii u dzieci i m³odzie¿y s¹ obecnie bar-
dzo intensywnie prowadzone, a ich celem jest znalezienie wczesnych predykato-
rów zaburzeñ zachowania, które pozwoli³yby na poznanie œcie¿ek rozwojowych
o odrêbnych czynnikach etiologii i rozwoju. Mia³oby to ogromne znaczenie teore-
tyczne i praktyczne, bowiem pozwala na rozró¿nienie przyczyn od konsekwencji
i zrozumienie procesów rozwojowych, a tak¿e pozwoli³oby na mo¿liwoœæ dosta-
tecznie wczesnej diagnozy oraz interwencji dopasowanej do okresu rozwojowe-
go, kiedy patogenne czynniki s¹ najbardziej podatne na zmiany. Nale¿y jednak
zwróciæ uwagê, i¿ badania te bardzo silnie wi¹¿¹ siê z mechanizmami poznania
zachowañ antyspo³ecznych i agresywnych oraz ich uwarunkowañ temperamen-
talnych. Wzrost liczby zachowañ antyspo³ecznych u dzieci i m³odzie¿y powoduje
du¿¹ intensyfikacjê tego typu badañ. Innymi s³owy, nale¿y w prowadzonych ba-
daniach uwzglêdniaæ w jedn¹ ca³oœæ przypuszczalne etiopatogenetyczne znacze-
nie czynników biologicznych, psychologicznych i spo³eczno-kulturowych oraz
uwzglêdniaæ mechanizmy dynamiczne rozwoju oraz kszta³towania siê osobowo-
œci u dzieci i m³odzie¿y.
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Psychiatry and the research on social maladjustment
at children and youths

(Summary)

Personality plays an important role in organizing people’s understanding of and inter-
actions with their physical, psychological and social environments. many theoretical mod-
els of delinquent and antisocial behavior consider personality to be an important causal
factor. Recently, the study of psychopathy and its relation to behavior problems and crimi-
nality in childhood and adolescence has become a focal point of much research. Researches
on psychopathy may assist our understanding of the etiology of psychopathy and may
identify serious and violent offenders.
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Robert Opora

Wspó³czesne modele resocjalizacji
oraz perspektywy na przysz³oœæ

W przygotowanym artykule opisujê wspó³czesne podejœcia do pracy reso-
cjalizacyjnej. Wiele z nich realizuje siê dopiero od niedawna i mo¿na stwierdziæ,
¿e wymagaj¹ dalszego udoskonalenia. Jednak wydaje siê, ¿e podstawowe za³o¿e-
nia wspó³czesnych podejœæ do resocjalizacji s¹ spójne i przynosz¹ po¿¹dane wy-
niki.

W praktyce resocjalizacyjnej obserwujemy bardzo ró¿ne efekty oddzia³ywañ
redukuj¹cych przestêpczoœæ (Hough 2004), co mo¿e stanowiæ Ÿród³o pojawiaj¹-
cego siê co pewien czas sceptycyzmu wobec sensu resocjalizacji. Sceptyczna po-
stawa spo³eczeñstwa przejawia siê w obawie przed przestêpczoœci¹ oraz odczu-
wanym przez spo³eczeñstwo wra¿eniem, ¿e przestêpczoœæ wymyka siê w³adzy
pañstwowej spod kontroli. Zw³aszcza, i¿ dla celów populistycznych politycy
chêtnie nawi¹zuj¹ do wspomnianych opinii (Machel 2006).

Rz¹dy niektórych pañstw, w poszukiwaniu skutecznych metod zapobiegania
przestêpczoœci, tworz¹ nieokreœlone areszty dla osób podejrzanych o terroryzm,
w których ludzie przez d³ugi czas pozostaj¹ bez s¹du, a nawet czasami fakt zaaresz-
towania nie jest ujawniany, dopóki sêdziowie nie orzekn¹ w sprawie danej osoby.
Zachodnie kraje, które by³y pionierami praworz¹dnego procesu s¹dowego oraz
sta³y na stra¿y praw cz³owieka, same praktykuj¹ skazywanie bez s¹du. Skazani
czasami pozostaj¹ w nieznanym miejscu, w upokarzaj¹cych warunkach, a wyko-
rzystywane metody przes³uchañ okreœliæ mo¿na mianem tortur (Raynor, Robinson
2005). Wszystko to w imiê walki z terroryzmem, w której nie ma jasno zdefiniowa-
nych wrogów oraz nie ma okreœlonych warunków decyduj¹cych o zakoñczeniu
tych dzia³añ. W ramach walki z terroryzmem zasadne jest wyj¹tkowe ingerowa-
nie w prawa cz³owieka, lecz nie w ten sposób.

Przekazywane spo³eczeñstwu informacje nie sprzyjaj¹ argumentom przema-
wiaj¹cym za resocjalizacj¹. Przy utrzymuj¹cych siê takich tendencjach spo³ecz-
nych i politycznych nie mo¿na wykluczyæ, ¿e resocjalizacja mo¿e zostaæ wyparta



przez inwigilacjê i stopniowo narastaj¹cy przymus, znajduj¹ce swoje uzasadnie-
nie w ocenie zagro¿enia.

Badania nad skutecznoœci¹ oddzia³ywañ resocjalizacyjnych s¹ d³ugotrwa³ym
procesem prowadzonym przez praktyków i badaczy, z których jedni kieruj¹ siê
wzglêdami politycznymi, a inni tych aspektów nie uwzglêdniaj¹. Kontekst poli-
tyczny mo¿e mieæ istotne znaczenie dla wyników badañ, przejawianej inicjatywy
resocjalizacyjnej oraz ustawodawstwa, lecz nie ma decyduj¹cego wp³ywu na
faktyczny kszta³t praktyki i podejmowanych badañ.

Modele wyjaœniaj¹ce zjawisko przestêpczoœci

Wspó³czeœnie dostrzec mo¿na dwa podstawowe modele wyjaœniaj¹ce zjawi-
sko przestêpczoœci. Staraj¹ siê one rozwi¹zaæ nastêpuj¹ce kwestie: dlaczego ludzie
pope³niaj¹ przestêpstwa, co dzieje siê, ¿e nie powracaj¹ do przestêpczoœci, oraz
jak powinna wygl¹daæ praca resocjalizacyjna, aby skutecznie zapobiegaæ powro-
towi do przestêpstwa. Jeden z tych modeli mo¿na opisaæ jako model „deficytu
mo¿liwoœci konstruktywnego zachowania siê”, a drugi model – „odpowiedzialno-
œci sprawcy”. Modele te wskazuj¹ na pewne zale¿noœci charakterystyczne dla tych
dwóch podejœæ do zjawiska przestêpczoœci.

W modelu „deficytu mo¿liwoœci” spostrzega siê pope³nienie przestêpstwa
przez sprawcê jako wynik jego deprywacji, przez nie zapewnienie mu odpowied-
nich mo¿liwoœci i Ÿróde³ istotnych dla prawid³owego funkcjonowania spo³eczne-
go. Z tego powodu model ten koncentruje siê na kierowaniu sprawców do insty-
tucji, które, jak siê przypuszcza, zapewni¹ mu te mo¿liwoœci. Ten typ oferty
resocjalizacyjnej g³ównie nawi¹zuje do zg³aszanych przez sprawcê niezaspokojo-
nych potrzeb. Wed³ug tego modelu wielu sprawców wchodzi w konflikt z pra-
wem ze wzglêdu na brak pewnych zasobów lub te¿ zablokowanie im pewnych
mo¿liwoœci. Takie podejœcie zapewne zawiera wiele prawdy, lecz tak¿e pozwala
sprawcom na prezentowanie siebie jako ofiar zaistnia³ych okolicznoœci oraz jako
osób, które nie mia³y alternatywnych mo¿liwoœci wobec zachowania przestêpczego.
Taki sposób myœlenia mo¿e byæ równie¿ charakterystyczny dla sposobu, w jaki
sprawcy opisuj¹ swój czyn. Sykes i Matza prawie 50 lat temu okreœlili ten typ ra-
cjonalizacji mianem technik neutralizacji (1957). Przedstawili oni wiele wariantów
tego procesu, z których wszystkie maj¹ za zadanie spowodowaæ, ¿e planowany
czyn przestêpczy bêdzie bardziej uzasadniony w percepcji sprawcy.

Model podkreœlaj¹cy znaczenie odpowiedzialnoœci sprawcy równie¿ uznaje
wagê spo³ecznych, œrodowiskowych i osobistych problemów, lecz traktuje je jako
trudnoœci, które zmuszaj¹ sprawcê do dokonania pewnego wyboru. Z tego mode-
lu wynikaj¹ interwencje resocjalizacyjne, bazuj¹ce na konfrontacji i zmianie
dotychczasowego stylu myœlenia. Model ten w pracy resocjalizacyjnej akcentuje
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pomoc sprawcy w planowaniu jasnych celów na przysz³oœæ, nabycie umiejêtnoœci
rozwi¹zywania problemów, kszta³towanie poczucia w³asnej skutecznoœci oraz
podtrzymanie motywacji do pokonania pojawiaj¹cych siê w ¿yciu trudnoœci.
Takie podejœcie mo¿e czasami prowadziæ do niebezpieczeñstwa zwi¹zanego
z niedocenianiem ekstremalnych trudnoœci, jakich doœwiadcza wielu sprawców.
Zalet¹ tego podejœcia jest prezentowanie przestêpstwa jako zachowania mo¿liwe-
go do unikniêcia, a sprawców jako osób zdolnych do powstrzymania swojego za-
chowania.

Readaptacja spo³eczna

W badaniach oceniaj¹cych ewentualn¹ powrotnoœæ do przestêpstw,a przede
wszystkim powinno siê zwracaæ uwagê na dwie podstawowe kwestie. Pierwsza
dotyczy postawy skazanego, a druga, tego czy nawi¹za³ efektywny kontakt z in-
stytucjami, których celem jest udzielenie mu pomocy w nauce prawid³owego
pe³nienia ról spo³ecznych. Przyjêcie tych dwóch wymiarów jest bli¿sze modelowi
odpowiedzialnoœci sprawcy ni¿ modelowi deficytu mo¿liwoœci. Oba te podejœcia
w ró¿ny sposób t³umacz¹ zjawisko powrotu do przestêpstwa. Model odpowie-
dzialnoœci podkreœla, ¿e ponowne pope³nienie przestêpstwa w przysz³oœci zale¿y
od jego sposobu myœlenia, natomiast model deficytu wskazuje na okolicznoœci,
w jakich znajdzie siê skazany. Zapewne to czy dany skazany powróci do prze-
stêpstwa, zale¿y od obu tych kwestii.

Wed³ug modelu podkreœlaj¹cego odpowiedzialnoœæ sprawcy za swoje zacho-
wanie proces powrotu do przestêpczoœci zazwyczaj uwzglêdnia osobiste lub sy-
tuacyjne trudnoœci, które prowadz¹ do nieprzyjemnych stanów emocjonalnych
(obni¿ony nastrój, z³oœæ). Wówczas zazwyczaj skazanym towarzysz¹ pesymi-
styczne przekonania co do mo¿liwoœci poradzenia sobie z trudn¹ sytuacj¹, w inny
sposób ni¿ przez naruszenie normy prawnej. Prowadzi to do tego, ¿e ludzie pod-
daj¹ siê i nie podejmuj¹ próby prospo³ecznego zachowania. Zamble i Quinsey
(1997) uwa¿aj¹, ¿e spo³eczne œrodowisko ma szczególne znaczenie w pierwszym
okresie powstawania niedostosowania spo³ecznego. Natomiast póŸniej, kiedy za-
chowania antyspo³eczne staj¹ siê nawykowe, ich ponowne pojawienie siê w wiêk-
szym stopniu zale¿y od indywidualnego stylu reagowania na sytuacjê, a nie od
samej sytuacji. Takie stwierdzenia sugeruj¹, ¿e instytucje zajmuj¹ce siê skazany-
mi opuszczaj¹cymi zak³ady karne powinny podejmowaæ oddzia³ywania skiero-
wane nie tylko na œrodowiskowe problemy, jakie skazani napotykaj¹ w momen-
cie wyjœcia na wolnoœæ, lecz tak¿e powinny uwzglêdniaæ indywidualne style
funkcjonowania tych osób, motywacjê, osobiste mocne strony oraz umiejêtnoœci,
potrzebne do ich przezwyciê¿enia. Wa¿ne jest, jak skazani rozumiej¹ siebie, sytu-
acjê, w jakiej siê znajduj¹ oraz swoje zachowanie.
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Maruna w jakoœciowych badaniach opisa³ ró¿nego rodzaju narracje i podzieli³
je na takie, które sprzyjaj¹ dalszemu kontynuowaniu przestêpczoœci i takie, które
wspieraj¹ prospo³eczne funkcjonowanie (Maruna 2000). Ci którzy kontynuuj¹ ¿y-
cie przestêpcze, zazwyczaj widz¹ siebie jako ofiary zaistnia³ych okolicznoœci, które
nie mia³y wielkiego wyboru. Natomiast ci, którzy nie pope³niaj¹ ponownie prze-
stêpstwa, spostrzegaj¹ siebie jako osoby maj¹ce kontrolê nad swoim ¿yciem oraz
maj¹ce wp³yw na swoj¹ przysz³oœæ. Osoby niepowracaj¹ce do przestêpstwa maj¹
równie¿ silne poczucie kontroli swoich planów ¿yciowych (tam¿e). Na podstawie
przeprowadzonych wywiadów wskazano, ¿e osoby niepowracaj¹ce do przestêp-
stwa posiadaj¹ konstruktywn¹ wizjê przysz³oœci. Posiadaj¹ plany ¿yciowe i s¹
optymistycznie nastawione do realnoœci tych planów. Badania te pozwalaj¹ na
sformu³owanie wniosku wskazuj¹cego na to, ¿e instytucje resocjalizacyjne po-
winny ukierunkowywaæ podejmowane przez siebie interwencje pomocowe nie
tylko w stronê stwarzania odpowiednich mo¿liwoœci funkcjonowania cz³owieka,
lecz równie¿ na style myœlenia tych osób. Celem oddzia³ywañ resocjalizacyjnych
powinny byæ s¹dy o rzeczywistoœci sprawców. Koncentrowanie siê jedynie na
problemach œrodowiskowych mo¿e byæ niebezpieczne. Wy³¹czne zwracanie
uwagi na ograniczony dostêp do mo¿liwoœci i zasobów œrodowiskowych ozna-
cza³oby, ¿e przestêpstwo jest jedynie reakcj¹ na œrodowiskowe trudnoœci. Takie
rozumienie przestêpczoœci mo¿e wzmacniaæ przestêpcze myœlenie przejawiaj¹ce
siê u sprawców spostrzeganiem siebie jako ofiar zaistnia³ych okolicznoœci. Perso-
nel resocjalizacyjny ma mo¿liwoœæ wyboru miêdzy wzmacnianiem myœlenia
chroni¹cego przed powrotem do przestêpstwa a wzmacnianiem przekonañ sta-
nowi¹cych wyzwalacz antyspo³ecznego zachowania. Oczywiœcie z punktu spo³ecz-
nego wskazane jest zastosowanie tej pierwszej strategii.

Z jednej strony instytucje udzielaj¹ce pomocy postpenitencjarnej musz¹ mieæ
dobre rozeznanie na temat tego, co dzieje siê wewn¹trz zak³adu karnego oraz po-
winni znaæ problemy skazanych, pojawiaj¹ce siê w momencie ich wyjœcia na wol-
noœæ. Osoby odpowiedzialne ze strony zak³adu karnego za przygotowanie skaza-
nego do wyjœcia na wolnoœæ, chc¹c pomóc skazanemu, musz¹ posiadaæ bank
danych zawieraj¹cy nazwy wielu ró¿nych instytucji, z pomocy których zwolnio-
ny skazany bêdzie móg³ skorzystaæ np. w sytuacji, gdy bêdzie mia³ problem ze
znalezieniem miejsca zamieszkania, edukacj¹, zatrudnieniem czy leczeniem.
W zwi¹zku z tym, i¿ skazani opuszczaj¹cy zak³ady karne wymagaj¹ wieloaspek-
towej pomocy, konieczna jest integracja dzia³añ wszystkich instytucji nastawio-
nych na pomoc skazanym w ich readaptacji spo³ecznej.
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Model bazuj¹cy na mocnych stronach sprawcy oraz
na jego konstruktywnej aktywnoœci w ¿yciu spo³eczeñstwa

Model bazuj¹cy na mocnych stronach sprawcy oraz na jego konstruktywnej
aktywnoœci w spo³eczeñstwie ma wiele wspólnego z modelem podkreœlaj¹cym
odpowiedzialnoœæ sprawcy za przestêpstwo. Zarówno jeden i drugi model spost-
rzega sprawcê jako aktywnego uczestnika w procesie resocjalizacji, a nie jako
przedmiot oddzia³ywañ resocjalizacyjnych, który cechuje siê posiadaniem pew-
nych niezaspokojonych potrzeb i deficytów stanowi¹cych Ÿród³o ryzyka zachowañ
antyspo³ecznych. Modele te g³ównie akcentuj¹ mocne strony skazanego, posia-
dane przez niego prospo³eczne umiejêtnoœci i potencja³, jaki mo¿na wykorzystaæ
w spo³eczeñstwie.

Traktowanie skazanych jako potrzebuj¹cych i drêczonych przez doœwiadcza-
ne problemy blisko koresponduje z niektórymi ich przestêpczymi racjonalizacja-
mi i s¹dami. Natomiast spojrzenie na nich jak na osoby zdolne do wziêcia odpo-
wiedzialnoœci za swoje ¿ycie, pokonuj¹ce przeszkody oraz pomagaj¹ce innym,
podkreœla poczucie odpowiedzialnoœci i w³asnej skutecznoœci tych ludzi.

Niektóre podejœcia do resocjalizacji wprost traktuj¹ by³ych skazanych jako
ekspertów i ludzi zdolnych do wykorzystania swojego doœwiadczenia w pomaga-
niu innym. Niektóre programy resocjalizacyjne stawiaj¹ sobie za cel wprowadze-
nie skazanych do pe³nienia wa¿nych z punktu widzenia spo³ecznego ról przez
pracê w hospicjach, domach opieki nad dzieæmi z g³êbokim upoœledzeniem, czy
przygotowywanie przez skazane kobiety spektakli teatralnych poruszaj¹cych
wa¿ne kwestie spo³eczne. Za³o¿enia te s¹ zbli¿one do idei wykorzystywanej w ru-
chu Anonimowych Alkoholików, polegaj¹cej na anga¿owaniu trzeŸwiej¹cych al-
koholików,z d³u¿szym sta¿em abstynencji, do pomocy osobom nieradz¹cym so-
bie z w³asnym uzale¿nieniem. Na przyk³ad w Kanadzie jest realizowany program
na kszta³t dzia³ania grupy Anonimowych Alkoholików. W programie tym osoby
po d³u¿szych karach pozbawienia wolnoœci, opuszczaj¹ce zak³ady karne, otrzy-
muj¹ asystenta. Osob¹ t¹ jest by³y skazany, którego proces readaptacji spo³ecznej
powiód³ siê. Rol¹ tego asystenta jest bycie mentorem, doradc¹ i osob¹ wspieraj¹c¹.
Idea tego programu polega na tym, aby osoby opuszczaj¹ce zak³ad karny mog³y
iœæ œladem by³ych skazanych, których readaptacja spo³eczna powiod³a siê. To
za³o¿enie jest podstawowym za³o¿eniem grup samopomocowych, w których po-
maganie innym uznaje siê za czêœæ w³asnego zdrowienia. Jednoczeœnie przypo-
mina ono o korzyœciach z ¿ycia zgodnego z oczekiwaniami spo³ecznymi. General-
nie spo³eczeñstwo oczekuje od sprawców brania odpowiedzialnoœci za swoje
zachowanie przez pozytywny udzia³ w ¿yciu spo³eczeñstwa (Braithwaite 2001).

Toch wskaza³, ¿e anga¿owanie skazanych w altruistyczne aktywnoœci sprzyja
poznawczym zmianom i uczeniu siê prospo³ecznych umiejêtnoœci (Toch 2000).
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Idea ta wskazuje równie¿ na zwi¹zek miêdzy sprawiedliwoœci¹ naprawcz¹ a reso-
cjalizacj¹. Wymagane s¹ tu dwa wyjaœnienia. Po pierwsze, odpowiedzialnoœæ,
która bazuje na modelu podkreœlaj¹cym mocne strony zak³ada, ¿e skazany rozu-
mie pojêcie wolnoœci cz³owieka jako podejmowanie decyzji. W modelu tym trak-
tuje siê skazanego jako osobê przewidywaln¹, nawet jeœli okolicznoœci, w jakich
siê znalaz³, nie zale¿a³y od niego. Poziom odpowiedzialnoœci skazanego za
pope³nione przestêpstwo w pewnym stopniu mo¿e zale¿eæ od tego, jakie s¹ inne
dostêpne opcje oraz jakie s¹ mo¿liwoœci unikniêcia przestêpstwa. Jednak proces
podejmowania prospo³ecznej decyzji wymaga od osoby du¿ej determinacji i pod-
jêcia wysi³ku. Wed³ug Rosse nie jest to równoznaczne z procesem stawania siê
osob¹ odpowiedzialn¹ (Rose 2000).

Odpowiedzialnoœæ sprawców a polityka

Istotn¹ kwesti¹ wydaje siê byæ sprawa przekonania polityków do idei reso-
cjalizacyjnej. Jest to wa¿ne przede wszystkim dlatego, ¿e od nich w przewa¿aj¹cej
mierze zale¿y polityka kryminalna. Oni decyduj¹, na ile idee resocjalizacyjne
znajd¹ odzwierciedlenie w przepisach prawnych, które miêdzy innymi stanowi¹
podstawê funkcjonowania systemu resocjalizacyjnego. Trudno jest przekonaæ lu-
dzi do idei, ¿e przestêpca to osoba potrzebuj¹ca, która nie otrzyma³a odpowied-
niej pomocy. Takie myœlenie wyp³ywa z modelu resocjalizacji, opieraj¹cego siê na
deficytach mo¿liwoœci. Jeœli zamiast tego spojrzymy na resocjalizacjê jako na
aktywnoœæ podejmowan¹ przez sprawcê w celu podniesienia lub odzyskania
zdolnoœci do prospo³ecznego funkcjonowania, wówczas mamy do czynienia z sy-
tuacj¹, w której sprawca podejmuje aktywnoœæ po¿yteczn¹ dla spo³eczeñstwa.
Myœlê, ¿e taki punkt widzenia jest ³atwiejszy do przekazania i przyswojenia przez
polityków.

Jedn¹ z wielu funkcji instytucji resocjalizacyjnych jest stworzenie sprawcy
mo¿liwoœci podejmowania aktywnoœci spo³ecznie u¿ytecznej. W realizacji tej
funkcji powinny uczestniczyæ ró¿ne instytucje rz¹dowe, samorz¹dowe oraz po-
zarz¹dowe. Idea ta nawi¹zuje do koncepcji spo³ecznej umowy. Koncepcja ta su-
geruje, ¿e obywatele powinni podporz¹dkowaæ siê obowi¹zuj¹cemu prawu, któ-
re wywodzi siê ze zgody spo³eczeñstwa i zwi¹zanego z nim pojêcia suwerennej
woli. Za³o¿enia tej koncepcji wskazuj¹ na szczególne znaczenie œrodowiskowych
mo¿liwoœci i zasobów dla formu³owania realistycznych, osi¹galnych, a zarazem
pozbawionych przestêpczej aktywnoœci, celów. Koncepcja spo³ecznej umowy su-
geruje, ¿e jeœli sprawca mia³ ograniczone mo¿liwoœci prowadzenia ¿ycia zgodne-
go z normami spo³ecznymi lub by³ poddany treningowi umiejêtnoœci anty-
spo³ecznych, to poprawa warunków œrodowiskowych stawia go bardziej na
równi z innymi obywatelami, a nie w pozycji uprzywilejowanej. Jednak, aby idea
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ta okaza³a siê skuteczna, to sprawca powinien zostaæ przygotowany do odwza-
jemnienia siê spo³eczeñstwu przez prawdziw¹ próbê zmiany w³asnej osoby.

Wskazuje to na fakt, ¿e polityka resocjalizacyjna bêdzie najbardziej efektyw-
na, jeœli bêdzie d¹¿y³a do podniesienia dobrostanu spo³eczeñstwa i jednoczeœnie
oferowa³a pomoc wszystkim obywatelom, którzy jej potrzebuj¹ – ³¹cznie ze spraw-
cami przestêpstw. Takie podejœcie sugeruje tak¿e, ¿e resocjalizacjê lepiej rozumieæ
nie jako zapobieganie powrotowi do przestêpstwa, lecz jako promowanie i wspie-
ranie aktywnoœci wolnej od zachowañ antyspo³ecznych. Resocjalizacja wówczas
staje siê dzia³aniem podejmowanym przez samego sprawcê, a nie dzia³aniem wo-
bec sprawcy.

Moralny dyskurs resocjalizacji

Na pocz¹tku tego artyku³u wskaza³em, ¿e obawy co do istnienia w przy-
sz³oœci resocjalizacji s¹ prawdopodobnie nieuzasadnione. Badania bazuj¹ce na
idei resocjalizacyjnej oraz praktyka wskazuj¹ na szereg pragmatycznych przy-
czyn przetrwania resocjalizacji w przysz³oœci. W literaturze przedmiotu jest opi-
sywanych tak¿e wiele indywidualnych i spo³ecznych korzyœci z podejmowanych
oddzia³ywañ resocjalizacyjnych. Jednak argumenty przemawiaj¹ce za resocjali-
zacj¹ nie dotycz¹ jedynie instrumentalnego pragmatyzmu. Dyskusje nad resocja-
lizacj¹ poœrednio lub te¿ bezpoœrednio nawi¹zuj¹ do natury i wartoœci ludzi, rela-
cji pomiêdzy w³adz¹ a obywatelami oraz do praw cz³owieka. Dotycz¹ one
równie¿ rozwa¿añ nad kwesti¹ sposobu ewaluacji oddzia³ywañ resocjalizacyj-
nych, np. instytucji kurateli s¹dowej. McWilliams (1989) uwa¿a, ¿e niektóre insty-
tucje s¹ istotne nie tylko ze wzglêdu na swoj¹ dzia³alnoœæ, lecz tak¿e ze wzglêdu
na wartoœci, jakie reprezentuj¹. Kuratela s¹dowa mo¿e byæ spostrzegana w³aœnie
jako taka instytucja. Podobnie mo¿na powiedzieæ o procedurach resocjalizacyj-
nych, maj¹cych szczególn¹ wartoœæ w systemie wymiaru sprawiedliwoœci, bez
których system by³by ubo¿szy pod wzglêdem moralnym, a co za tym idzie, mniej
efektywny. Przekonanie co do szczególnej wartoœci cz³owieka, zas³ugiwania
przez niego na w³asne prawa oraz wiara w potencjaln¹ mo¿liwoœæ do zmiany sie-
bie, s¹ istotnymi ideami powstrzymuj¹cymi zwolenników punitywnego i eli-
minacyjnego podejœcia w polityce kryminalnej. Przekonania te równie¿ stanowi¹
wa¿ny element wp³ywaj¹cy na godne postêpowanie z ludŸmi w instytucjach zaj-
muj¹cych siê sprawcami przestêpstw.

Gajdus i Gronowska (1998) opisuj¹ prospo³eczny model zak³adu karnego,
w którym dostrzega siê podmiotowe, humanitarne traktowanie skazanych, z wi-
doczn¹ tendencj¹ do zdecydowanego ograniczania dolegliwoœci wynikaj¹cych
z warunków wiêziennych, czyli do nie wzmacniania kary dodatkowymi dolegli-
woœciami. W nawi¹zaniu do tego modelu Machel, analizuj¹c wyra¿enia: „wiêzie-
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nie readaptacyjne”, „wiêzienie reintegracyjne”, „wiêzienie prospo³eczne” sugeruje,
¿e system penitencjarny musi uwzglêdniaæ oddzia³ywania korekcyjne nakiero-
wane na antyspo³eczne postawy wiêŸniów (Machel 2006).

Obowi¹zuj¹ca aktualnie idea resocjalizacji wymaga od personelu resocjali-
zacyjnego poznania osobistych w³aœciwoœci sprawcy: jego potrzeb, s³aboœci, moc-
nych stron, aspiracji, poznawczej i emocjonalnej percepcji œwiata. Z psychologicz-
nego punktu widzenia takie podejœcie do osoby sprawcy jest trudne. Ludziom
trudno jest utrzymaæ neutralizm afektywny wobec przestêpców, powstrzymaæ
chêæ okrutnego ich traktowania czy ich degradacji. W przypadku, gdyby zabrak³o
idei resocjalizacyjnej w polityce kryminalnej pañstwa, wówczas stosunkowo
³atwo rozprzestrzeni³aby siê tendencja do punitywnego traktowania przestê-
pców, a resocjalizacyjne oddzia³ywania zosta³yby wyparte przez niehumanitarne
i upokarzaj¹ce praktyki. Tak wiêc zobowi¹zanie w³adzy do podejmowania od-
dzia³ywañ resocjalizacyjnych pozwala na unikniêcie tych zagro¿eñ.

Garland (2001) dostrzega we wspó³czesnej kryminologii dwie tendencje.
Jedn¹ z nich okreœla tendencj¹ „ja”, która przyrównuje przestêpców do pozo-
sta³ych ludzi – normalnych, racjonalnych konsumentów. Drug¹ tendencjê nazy-
wa: „inni”, która okreœla przestêpców jako groŸnych wyrzutków, przera¿aj¹cych
i obcych ludzi, dodatkowo wykluczonych i rozgoryczonych. Sam Garland wska-
zuje na potrzebê znalezienia elementu poœredniego pomiêdzy tymi dwoma skraj-
nymi biegunami spostrzegania sprawców. Zapewne wypoœrodkowanie tych
dwóch tendencji sprawia, ¿e percepcja sprawców jest bardziej realistyczna. Bo
czy my zawsze jesteœmy normalni, racjonalni albo czy nigdy nie jesteœmy groŸni,
rozgoryczeni czy te¿ w inny sposób antysocjalni?

Z kolei Hudson (2003) zastanawia siê nad tym, dlaczego ludzie powinni respek-
towaæ prawa osób, z którymi siê nie identyfikuj¹, co uzasadnia godne traktowanie
ludzi, z którymi dostosowanemu spo³ecznie cz³owiekowi trudno jest siê uto¿sa-
miaæ. Zw³aszcza jeœli dodatkowo nie odczuwamy wspó³czucia ani szacunku dla
tych osób. Aby odpowiedzieæ na te pytania przytacza ona koncepcjê Richarda
Rorty’ego, który twierdzi, ¿e tym co jest potrzebne do godnego postêpowania wo-
bec drugiego cz³owieka, jest przyjêcie sentymentalnej postawy, która powinna
przejawiaæ siê w zdolnoœci do dostrzegania podobieñstw pomiêdzy innymi ludŸ-
mi i sob¹. Podobieñstwa te powinny przewa¿aæ nad ewentualnymi ró¿nicami.
Rorty podkreœla, ¿e podobieñstwa, o których on myœli, nie maj¹ dotyczyæ uogól-
nieñ istoty ludzkiej natury, lecz maj¹ uwzglêdniaæ codzienne podobieñstwa typo-
we cz³owiekowi, takie jak: opiekowanie siê rodzicami, dzieæmi, smucenie siê kiedy
s¹ krzywdzeni nasi bliscy (Rorty 1993, s. 129). Œwiadomoœæ istniej¹cych podo-
bieñstw naj³atwiej mo¿na wykszta³ciæ wtedy, kiedy ludzie maj¹ ze sob¹ kontakt.

Wszystkie te zwi¹zki i podobieñstwa maj¹ s³u¿yæ wyra¿eniu wartoœci, jak¹
jest ludzka solidarnoœæ, z której wynika nie tylko idea resocjalizacji, lecz tak¿e hu-
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manitarne podejœcie w polityce karania. Takie podejœcie daje mo¿liwoœæ stworze-
nia zorganizowanego i bezpiecznego spo³eczeñstwa. Idea resocjalizacji d¹¿y do
urzeczywistnienia tych wartoœci oraz zwiêkszenia efektywnoœci spo³ecznych
praktyk w zakresie wymiaru sprawiedliwoœci.

Aktualna wiedza, a w tym metodyka pracy resocjalizacyjnej, pozwalaj¹ na
bardziej skuteczn¹ pomoc sprawcom przestêpstw ni¿ to by³o kiedyœ. Mo¿na po-
wiedzieæ, ¿e praktyka spo³eczna zwi¹zana z resocjalizacj¹ nieustannie ulega
zmianie, lecz le¿¹ce u jej podstawy idee pozostaj¹ wyj¹tkowo niezmienne. Jakie-
kolwiek zmiany bêd¹ dokonywane w systemie polityki kryminalnej, to w
zwi¹zku z przedstawionymi powy¿ej ideami wydaje siê, ¿e uzasadnione jest kon-
tynuowanie idei resocjalizacji.

Podsumowanie

Podejmowane badania w obszarze resocjalizacji powinny opieraæ siê ma mo-
delach wielowymiarowych, uwzglêdniaj¹cych wiele zmiennych niezale¿nych.
Dlatego dotychczasowe, powszechnie stosowane metody testowania hipotez
mog¹ nie byæ najlepszym sposobem rozumienia procesu resocjalizacji, który wy-
maga bardziej opisowej eksploracji oraz wykorzystania ró¿nych metod oraz pun-
któw spojrzenia. Tak wiêc testowanie jedynie hipotez bez badañ opisowych mo¿e
prowadziæ do weryfikowania nieprawid³owych hipotez. Wówczas na przyk³ad
istnieje prawdopodobieñstwo, ¿e ewaluacja danego programu resocjalizacyjnego
jest nieadekwatna, gdy¿ nie uwzglêdnia wszystkich istotnych aspektów funkcjo-
nowania osób, do których by³ on skierowany.

Wiele ewaluacji podejmowanych oddzia³ywañ resocjalizacyjnych uwzglêd-
nia szerszy model spo³ecznych badañ, lecz niestety osoby zlecaj¹ce te badania,
najczêœciej urzêdnicy oraz politycy, koncentruj¹ siê jedynie na interesuj¹cym ich
jednym w¹sko zdefiniowanym rezultacie. St¹d te¿ nale¿y podkreœliæ, ¿e istnieje
zapotrzebowanie na podejmowanie programów badawczych, które bêd¹ uw-
zglêdnia³y wielorakie aspekty rzeczywistoœci spo³ecznej oraz bêd¹ mia³y charak-
ter badañ pod³u¿nych œledz¹cych losy przestêpców poddanych resocjalizacji.

Istnieje koniecznoœæ przeprowadzenia dok³adnych badañ i opisu tych spraw-
ców, którzy nie powracaj¹ do przestêpczoœci. Dopiero wówczas, kiedy szcze-
gó³owo bêdziemy wiedzieli, w jaki sposób dosz³o do tego, ¿e dana osoba zosta³a
zresocjalizowana, bêdziemy w stanie powielaæ przyk³ady dobrej praktyki reso-
cjalizacyjnej. W zwi¹zku z tym konieczne jest sporz¹dzanie precyzyjnych opisów
pracy z indywidualnym przypadkiem, tworzenie i stosowanie programów reso-
cjalizacyjnych oraz tworzenie wzorów sposobu orzekania.

Presja na naukowców zajmuj¹cych siê przestêpczoœci¹, aby szybko dostarcza-
li odpowiednich, prostych i wygodnych dla polityków odpowiedzi i argumen-
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tów, bêdzie trwaæ tak d³ugo, jak polityka karna bêdzie wykorzystywana do celów
populistycznych oraz bêdzie narzêdziem do manipulacji wyborcami.

Uwa¿am, ¿e zbyt rzadko próbuje siê odró¿niæ w postêpowaniu ze sprawcami
przestêpstw czyst¹ kontrolê od wspó³pracy w zakresie uczenia, od których to
czynników w du¿ej mierze zale¿y skutecznoœæ oddzia³ywañ resocjalizacyjnych.
Na przyk³ad œrodki probacyjne mog¹ byæ rozumiane w kategoriach kontroli, b¹dŸ
te¿ resocjalizacyjnych aspiracji. Niestety doœæ czêsto funkcjonuj¹ one jako mecha-
nizmy kontroli zamiast stanowiæ narzêdzia do spo³ecznej reintegracji. Œrodki pro-
bacyjne stosuje siê wobec tych sprawców, którzy stanowi¹ niewielkie zagro¿enie
spo³eczne i orzeczenie wobec nich kary pozbawienia wolnoœci, nie jest konieczne
oraz jest zbyt kosztowne i dlatego zastosowano wobec nich œrodek probacyjny.

Odnoszê równie¿ takie wra¿enie, ¿e w Polsce oczekuje siê natychmiastowych
efektów resocjalizacyjnych. Instytucje przeznaczone do pracy z osobami przeja-
wiaj¹cymi zachowania antyspo³eczne pozostaj¹ pod polityczn¹ presj¹. Próbuj¹
przejawiaæ wiele konstruktywnych inicjatyw, lecz czêsto nie s¹ w stanie realizo-
waæ ich w odpowiedni sposób. Niekiedy podjête inicjatywy zostaj¹ przerwane
w trakcie ich realizacji, bez mo¿liwoœci zweryfikowania efektów, np. ze wzglêdu
na przerwanie ich finansowania. W pewnym stopniu w takiej sytuacji znajduje
siê kuratela s¹dowa w Polsce. Powszechnie mówi siê o jej niesatysfakcjonuj¹cej
ró¿ne krêgi spo³eczne skutecznoœci i dominuj¹cej funkcji kontrolnej zamiast reso-
cjalizacyjnej. W efekcie tego ponosi ona nieustanne koszty w postaci ci¹g³ej reor-
ganizacji, fragmentacji i nied³ugo nie bêdzie ona mia³a nic wspólnego z resocja-
lizacj¹. Traci ona swoj¹ to¿samoœæ, a mo¿e nawet bêdzie musia³a zmieniæ nazwê,
gdy¿ aktualna nazwa mo¿e w koñcu przestaæ odzwierciedlaæ faktyczne jej zadania.

W przedstawionym artykule zamierza³em wskazaæ na z³o¿onoœæ oddzia³ywañ
resocjalizacyjnych oraz przedstawiæ sposób wspó³czesnego myœlenia, bêd¹cego
podstaw¹ dla podejmowanych i rozwijaj¹cych siê coraz subtelniejszych od-
dzia³ywañ resocjalizacyjnych. W ostatnich latach w teoriach resocjalizacyjnych
i kryminologicznych pojawia siê wiele trafnych badañ, ale obok nich tak¿e wiele
nieprzekonuj¹cych i niewiele wnosz¹cych do praktyki resocjalizacyjnej, konce-
pcji naukowych. Tak wiêc ewaluacja tego, co jest skuteczne w resocjalizacji i co
jest obiecuj¹ce oraz okreœlenie tego, z czego warto siê wycofaæ, bêdzie zawsze
aktualna, gdy¿ formu³owane konkluzje w tym zakresie s¹ konieczne i przynosz¹
pewien postêp.
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Current models of social rehabilitation and their future perspectives
(Summary)

In the article the author presents and evaluates current models of social rehabilitation.
In his opinion crime may be described in terms of two models: “a deficit of possibility to
constructive behavior” or “responsibility of an offender”. The first refers to unsatisfied
needs of an offender. In the process of social rehabilitation an offender is placed inside the
institution which is to give him a help in satisfying his needs. Yet somehow it seems risky to
make an offender a victim of “the lack of power”. In the second model one attempts to make
an offender competent to manage with difficulties and make the right choices. Employing
the above mentioned models, the author analyses the problem of social re-adaptation and
aims to create a model combining the virtue of the both basic models.
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Monika Marczak

Drogi ¿yciowe kobiet przestêpczyñ
– synteza badañ w³asnych

Wprowadzenie

Mo¿na postawiæ pytanie: czym jest „kwestia kobieca” we wspó³czesnym
œwiecie? Poszukuj¹c odpowiedzi mo¿na stwierdziæ, ¿e jest ona zbiorem zagad-
nieñ wyp³ywaj¹cych przede wszystkim z ró¿nicy miêdzy obowi¹zkami a upraw-
nieniami kobiety, ze zró¿nicowañ, jakie wynikaj¹ z jej mo¿liwoœci fizycznych oraz
stawianych jej spo³ecznych wymagañ zawodowych.

Przygl¹daj¹c siê kwestii kobiecej od strony przestêpczoœci na podstawie anali-
zy danych statystycznych nie tylko polskich, ale równie¿ zagranicznych mo¿na
stwierdziæ, ¿e w wiêkszoœci krajów mê¿czyŸni pope³niaj¹ znacznie wiêcej prze-
stêpstw ni¿ kobiety. Tak¿e ich udzia³ procentowy w przypadku ró¿nych rodza-
jów przestêpstw nie jest zró¿nicowany, a wskazuj¹ na to nastêpuj¹ce cechy: Po
pierwsze, przestêpczoœæ kobiet i mê¿czyzn ma pod³o¿e ekonomiczne. Po drugie,
potencja³ kobiet w zachowaniach dewiacyjnych jest tak samo du¿y co mê¿czyzn,
chocia¿ czêœciej bywa on hamowany i ograniczany. Po trzecie, instytucje kontroli
spo³ecznej traktuj¹ jako dewiantki przede wszystkim kobiety z dwóch zasadni-
czych powodów: 1) z³ama³y prawo; 2) nie spe³ni³y spo³ecznych oczekiwañ
zwi¹zanych z przypisanymi im typowymi rolami kobiecymi. Po czwarte, niefor-
malne sankcje o wiele czêœciej s¹ kierowane wobec kobiet ni¿ mê¿czyzn. Po pi¹te,
odmiennoœæ procesu socjalizacji, czyli wdra¿ania jednostki do pe³nienia okreœlo-
nych ról spo³ecznych w przypadku dziewcz¹t jest bardziej konformistyczna.

Tak¿e bior¹c pod uwagê rodzaje przestêpstw zarówno kobiety, jak i mê¿czyŸ-
ni pope³niaj¹ pewne charakterystyczne dla siebie rodzaje przestêpstw. Domenê
mê¿czyzn stanowi¹ przestêpstwa, takie jak np. nielegalne posiadanie broni, nato-
miast kobietom przypisane jest dzieciobójstwo (Bo¿yczko 1972, s. 66).



Teorie drogi ¿yciowej

Pod koniec lat osiemdziesi¹tych i na pocz¹tku dziewiêædziesi¹tych powsta³y
«teorie drogi ¿yciowej» (life cours theories), odwo³uj¹ce siê do poszczególnych
okresów ¿ycia jednostki. Perspektywa drogi ¿yciowej jest rodzajem nowego spo-
sobu myœlenia o tym, w jaki sposób ¿ycie jednostki mo¿e byæ zdeterminowane
przez poszczególne wydarzenia. Spojrzenie na przestêpczoœæ od strony drogi ¿y-
ciowej „skupia siê na konsekwencji oraz jej braku w zachowaniach w miarê
up³ywu czasu oraz na wp³ywie spo³ecznym stadiów przejœciowych uzale¿nio-
nych od wieku oraz istotnych wydarzeñ w ¿yciu” (Sampson, Laub 1992, s. 64).
Najlepiej wyjaœniæ j¹ mo¿na przez wizualizacjê ¿yciowych wydarzeñ w kontek-
œcie ¿yciowych ról, punktów zwrotnych, œcie¿ek, czyli wszystkiego co jest osadzo-
ne w instytucjach spo³ecznych (Elder 1985, s. 23–49). Perspektywê drogi ¿yciowej
cz³owieka przedstawiæ mo¿na w dwóch pojêciach: „krzywej” i „przeniesienia”.
Krzywa jest œcie¿k¹ przebiegaj¹c¹ przez ¿ycie i zawieraj¹c¹ d³ugoterminowe wzo-
ry wydarzeñ, takie jak np.: zatrudnienie, historia rodziny. Przeniesienie nato-
miast sk³ada siê z wydarzeñ krótkoterminowych lub punktów zwrotnych, które
w charakterystyczny sposób wp³ywaj¹ na wszelkie zmiany w ¿yciu (ma³¿eñstwo,
rozwód, rodzicielstwo). Przeniesienie pe³ni szczególn¹ rolê w wyznaczaniu kie-
runku naszych krzywych, a adaptacja danej osoby do okreœlonego przeniesienia
mo¿e prowadziæ do modyfikacji i zmiany kierunku kolejnej krzywej (Sampson,
Laub 1992, s. 609–672).

Perspektywa drogi ¿yciowej s³u¿y³a badaczom do analizy kariery przestêp-
czej, skupiaj¹c siê na dzia³aniach jednostek pope³niaj¹cych przestêpstwa (Ambro-
ziak 2001). Naukowcy badaj¹cy przestêpczoœæ oraz drogê ¿yciow¹ szukali w swo-
ich badaniach dodatkowo odpowiedzi na nastêpuj¹ce pytania: czy istniej¹ odrêb-
ne typy kariery przestêpczej oparte na odrêbnych wzorcach wagi pope³nionych
przestêpstw? Czy niektórzy przestêpcy zwiêkszaj¹ wagê pope³nianych przez sie-
bie czynów w miarê rozwijania siê ich kariery przestêpczej? Czy w przypadku
przestêpców zbli¿aj¹cych siê do koñca kariery przestêpczej, waga pope³nianych
przestêpstw wzrasta czy pozostaje na tym samym poziomie? Czy indywidualni
przestêpcy charakteryzuj¹ siê konkretnymi rodzajami przestêpstw, czy anga¿uj¹
siê w ca³¹ gamê zachowañ przestêpczych? (tam¿e, s. 10–11).

Perspektywa drogi ¿yciowej z tradycji karier przestêpczych czerpie pogl¹d, ¿e
nale¿y skupiæ siê z nie tylko na obserwacyjnej kolejnoœci przestêpstw, ale tak¿e na
fakcie, ¿e wymiar kariery przestêpczej jest uzale¿niony od poszczególnej jednostki.
Do tradycji karier przestêpczych dodaje natomiast spojrzenie na wzajemne zale¿-
noœci miêdzy przestêpczoœci¹ a innymi dziedzinami ¿ycia, pamiêtaj¹c, ¿e miêdzy
narodzinami a œmierci¹, z punktu widzenia ka¿dego cz³owieka, sekwencje pew-
nych wydarzeñ tworz¹ unikalne i jedyne w swoim rodzaju ¿ycie.
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Perspektywa drogi ¿yciowej, podobnie jak koncepcje biograficzne, zak³ada,
¿e wydarzenia ¿yciowe maj¹ce miejsce na jakimœ etapie ¿ycia, w znacznym stop-
niu wp³ywaj¹ na wydarzania, które bêd¹ mia³y miejsce w dalszej jego czêœci.
Z jednej strony zak³ada siê, ¿e powi¹zanie wieku z przestêpczoœci¹ jest istotne,
z drugiej natomiast zak³ada siê, ¿e wiek nie odgrywa ¿adnej roli w badaniach nad
przestêpczoœci¹ i zachowaniami dewiacyjnymi (Samson, Laub 1992).

W ci¹gu ostatnich lat opracowano trzy znacz¹ce teorie drogi ¿yciowej. Pierw-
sza z nich – teoria D.P. Farringtona (1997–1998) – g³osi, ¿e zachowania aspo³eczne
i czyny przestêpcze powstaj¹ przez interakcjê osoby posiadaj¹cej predyspozycje
do takich zachowañ ze spo³ecznym albo psychicznym œrodowiskiem, w którym
jednostka znajduje odpowiednie okolicznoœci do pope³niania przestêpstw, a tym
samym i ofiarê. Istotn¹ rolê odgrywa tu tendencja aspo³eczna tkwi¹ca w cz³owie-
ku przez ca³e ¿ycie, wyra¿aj¹ca siê w ró¿nych fazach ¿ycia w rozmaity sposób. Au-
tor tej teorii wyró¿ni³ szeœæ cech charakterystycznych (wystêpuj¹cych w wieku
8–10 lat), zapowiadaj¹cych póŸniejsz¹ sk³onnoœæ do przestêpstwa:
– antyspo³eczne zachowanie i uci¹¿liwoœæ w szkole, agresywnoœæ, nieuczciwoœæ;
– hiperaktywnoœæ, impulsywnoœæ, trudnoœci z koncentracj¹, ryzykanctwo;
– niski poziom inteligencji, z³e wyniki w nauce;
– przestêpczoœæ w rodzinie ( skazani rodzice, przestêpcze starsze rodzeñstwo);
– bieda w rodzinie, niskie dochody rodziny, du¿a liczebnoœæ rodziny, z³e warun-

ki mieszkaniowe;
– niedostateczny wp³yw wychowawczy rodziców, szorstka i autorytarna dyscy-

plina, z³y nadzór, a tak¿e konflikty pomiêdzy rodzicami i rozejœcie siê rodziców
(tam¿e, s. 34).
D.P. Farrington twierdzi, ¿e motywacje i uwewnêtrznione postawy s¹ wspó³-

odpowiedzialne za pope³nienie przestêpstw. Zdaniem autora jednostka dokonu-
je przestêpstw w wyniku interakcji ze spo³eczeñstwem. Poza aspo³ecznymi ten-
dencjami na fakt dokonania przestêpstw maj¹ wp³yw równie¿ czynniki zale¿ne
od sytuacji (nuda, frustracja, alkoholizm, narkomania, bezrobocie oraz brak œrod-
ków finansowych) (Schneider 1997–1998, s. 34).

Druga z prezentowanych teorii drogi ¿yciowej T.P. Thornberry’ego (1987,
s. 863–891, za: Schneider 1997–1998) ma zwi¹zek z «os³abieniem wiêzi ze spo³eczeñ-
stwem». Os³abienie to ma miejsce w wieku m³odzieñczym na skutek zbyt s³abego
przywi¹zania do rodziców, nie wywi¹zywania siê z obowi¹zków szkolnych oraz
braku przekonania do uznanych wartoœci. Sk³onnoœæ do pope³niania przestêpstw
wzrasta w otoczeniu spo³ecznym, w którym jednostka uczy siê przestêpczoœci
i znajduje uznanie. Zwi¹zek z pope³niaj¹cymi przestêpstwa rówieœnikami, kon-
takt z wartoœciami przestêpczymi, jak równie¿ dokonywanie przestêpstw prowa-
dzi do coraz wiêkszego „wci¹gania siê” w przestêpczoœæ. Jak pisze H.J. Schneider
(1997–1998, s. 32): „W bardzo wczesnej m³odoœci czynnikiem maj¹cym najwiêkszy
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wp³yw na wyrobienie u nieletniego wiêzi ze spo³eczeñstwem i na to, aby nie
zszed³ na drogê przestêpstwa, jest rodzina, z której pochodzi. Z wiekiem najwiêkszy
wp³yw na zachowanie przyjmuje œwiat przyjació³, szko³a i podkultura m³odzie¿o-
wa. Kiedy zaœ wkracza w wiek doros³y, mo¿liwoœæ stworzenia na nowo wiêzi ze
spo³eczeñstwem otwiera zaanga¿owanie w aprobowane spo³ecznie dzia³ania,
obowi¹zki podejmowane wobec nowo za³o¿onej rodziny”. Autor tej teorii pod-
kreœla, ¿e elementy tych procesów s¹ œciœle powi¹zane z pozycj¹, jak¹ zajmuje jed-
nostka w strukturze spo³ecznej.

Proces przyczynowy jest dynamiczny i rozwija siê przez ca³e ¿ycie, dlatego
s³abe na pocz¹tku ¿ycia wiêzi spo³eczne mog¹ prowadziæ do silnego zaanga¿owa-
nia siê w przestêpczoœæ, co z kolei znacznie wp³ywa na os³abienie istniej¹cych
wiêzi spo³ecznych. Kombinacja tych dwóch oddzia³ywañ sprawia, ¿e odbudowa-
nie tych wiêzi w latach póŸniejszych jest bardzo trudne.

Najbardziej znacz¹cymi we wspó³czesnoœci badaczami, którzy traktuj¹ teoriê
drogi ¿yciowej jako jeden z elementów wp³ywaj¹cych na zachowania przestêp-
cze, s¹ R.J. Sampson i J.H. Laub (1993). Zwracaj¹c uwagê na znaczenie nieformal-
nych wiêzi spo³ecznych oraz zwi¹zków ze spo³eczeñstwem w ka¿dym okresie ¿y-
cia cz³owieka, wysnuli oni teorie1, ¿e spo³eczny zwi¹zek z nieformalnymi instytu-
cjami kontroli spo³ecznej, takimi jak: rodzina, spo³ecznoœæ, praca, maj¹ wp³yw na
zachowania przestêpcze na drodze ¿yciowej, bez zwi¹zku z przestêpcz¹ czy anty-
spo³eczn¹ przesz³oœci¹. Instytucje te kreuj¹ w rzeczywistoœci nieformaln¹ kontrolê
spo³eczn¹, która, gdy jest odpowiednio mocna, mo¿e zapobiegaæ przestêpczoœci,
gdy natomiast jest s³aba, mo¿e byæ przyczyn¹ zachowañ dewiacyjnych. Teore-
tyczny model skupi³ siê przede wszystkim na wejœciu w doros³oœæ oraz na wyma-
ganiach od nowej roli, czyli wy¿szego wykszta³cenia, ma³¿eñstwa, zatrudnienia
na pe³ny etat itp. (Samson, Laub 1992). Autorzy zwrócili wiêksz¹ uwagê na war-
toœæ i si³ê wiêzów spo³ecznych, a znacznie mniejsz¹ przypisywali wystêpowaniu
i roz³o¿eniu w czasie owych wydarzeñ w ¿yciu cz³owieka. Przyk³adem mo¿e byæ
ma³¿eñstwo, które nie wzmacnia kontroli spo³ecznej, ale silne przywi¹zanie
i œcis³y zwi¹zek emocjonalny z partnerem zacieœniaj¹ wiêzy pomiêdzy jednostka-
mi, co mo¿e doprowadziæ do redukcji zachowañ przestêpczych (tam¿e). Podobnie
w przypadku zatrudnienia, które powi¹zane ze sta³oœci¹ i zaanga¿owaniem
w pracy intensyfikuj¹ wp³yw spo³eczny, redukuj¹c zachowania przestêpcze. Od-
kryli oni tak¿e, ¿e „stabilnoœæ zawodowa i wiêzi ma³¿eñskie by³y œciœle powi¹zane
z przestêpczoœci¹ w ¿yciu doros³ym” (tam¿e, s. 75), co oznacza, ¿e im silniejsze wiê-
zy z prac¹ i rodzin¹, tym mniej zachowañ przestêpczych. Badania autorów suge-
ruj¹ tak¿e, i¿ „powi¹zania spo³eczne osadzone w stadiach przejœciowych w wieku
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1 R.J. Sampson i J.H. Laub swoj¹ teoriê „age – graded” („teoria podzia³u ze wzglêdu na wiek”) oparli na te-
orii Hirschiego, która zak³ada, ¿e zbrodnia i przestêpstwo s¹ nastêpstwem s³abn¹cych wiêzi
w spo³eczeñstwie.



doros³ym (wiêzi ma³¿eñskie, sta³oœæ zawodowa) wyjaœniaj¹ ró¿nice w przestê-
pczoœci nieuchwycone przez dewiacje w ¿yciu dzieciêcym” (tam¿e).

Kluczowa teza modelu drogi ¿yciowej R.J. Sampsona i J.H. Lauba zak³ada, ¿e
wa¿ne wydarzenia w ¿yciu maj¹ wp³yw na zachowanie i zmieniaj¹ jego etapy
(tam¿e). Autorzy, poddaj¹c analizie dane empiryczne, zwrócili uwagê na trzy za-
sadnicze kwestie:
– struktura spo³eczna jest podstaw¹, na której rozwija siê konstrukcja spo³eczeñ-

stwa i nieformalna kontrola spo³eczna. Czynniki spo³eczne, takie jak np. bieda,
krzywda, rozbicie rodziny, silnie wp³ywaj¹ na mechanizmy kontroli spo³ecz-
nej (np. praktyki wychowawcze w rodzinie i szkole);

– istotn¹ w³aœciwoœci¹ sk³onnoœci do pope³niania czynów naruszaj¹cych prawo
jest ogromna sta³oœæ, przy czym sk³onnoœæ ta wzmacnia siê od dzieciñstwa do
doros³oœci w ró¿nych okresach ¿ycia;

– zmiany w zachowaniu przestêpczym na przestrzeni ca³ego ¿ycia (niezale¿nie
od ró¿nic w przestêpczych sk³onnoœciach) wyjaœnia siê przez zmiennoœæ nie-
formalnych zwi¹zków ze spo³eczeñstwem.
Punktem wyjœcia dla teorii drogi ¿yciowej jest zmienny wp³yw przyczyn:

przestêpczoœæ jest spowodowana najczêœciej s³ab¹ wiêzi¹ ma³¿eñsk¹ oraz niesta-
bilnoœci¹ zawodow¹. Te dwa elementy w okresie doros³oœci w znaczny sposób s¹
zwi¹zane ze zmianami przestêpczoœci doros³ych. „Im silniejsze s¹ zwi¹zki do-
ros³ego z prac¹ i rodzin¹, tym mniej pope³nia on przestêpstw i w tym mniejszym
stopniu anga¿uje siê w zachowania dewiacyjne” (tam¿e, s. 33).

Wed³ug twórców teorii, doœwiadczenia z dzieciñstwa maj¹ wp³yw na wyda-
rzenia wieku m³odzieñczego i doros³ego, tak jak wydarzenia wieku m³odzieñcze-
go lub doros³ego mog¹ wp³yn¹æ na modyfikacjê, zmianê przysz³ej krzywej. Mo¿e-
my wiêc stwierdziæ, ¿e „przeniesienie lub wydarzenia z ró¿nych etapów ¿ycia
mog¹ trwale wp³yn¹æ na wiele rezultatów naszego toku ¿ycia poprzez zmianê
jednej wa¿nej œcie¿ki” (Samson, Laub 1990).

Problematyka i cel badañ

Podstawowym celem badañ by³o zbadanie i zrekonstruowanie dróg ¿ycio-
wych kobiet, które pope³ni³y przestêpstwa i w konsekwencji zosta³y skazane na
karê pozbawienia wolnoœci. Analiza ta opiera³a siê na przeœledzeniu ich funkcjo-
nowania na poszczególnych etapach drogi ¿yciowej: w œrodowisku rodzinnym,
w aktywnoœci w³asnej oraz kontaktach spo³ecznych2.
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2 Na podstawie powy¿szych teorii drogi ¿yciowej do analizy badawczej przyjêto obszary badawcze:
œrodowiska rodzinnego, aktywnoœci w³asnej i kontaktów spo³ecznych dziêki którym podjêto próbê
przedstawienia dróg ¿yciowych kobiet odbywaj¹cych karê pozbawienia wolnoœci. Dla dalszej ana-
lizy badawczej wyodrêbniono modele drogi ¿yciowej, a tak¿e hipotetyczne mo¿liwoœci kszta³towa-
nia siê losów ¿yciowych ze szczególnym uwzglêdnieniem ich dysfunkcjonalnego charakteru.



Podejmuj¹c tematykê istotne by³o znalezienie odpowiedzi na pytania, jak
przebiega³y i jakimi czynnikami zdeterminowane by³y te drogi?, a tak¿e, jak
kszta³towa³y siê poszczególne ich etapy? Psycholodzy oraz wspó³czeœni krymino-
lodzy wyra¿aj¹ pogl¹d, ¿e „notowane ró¿ne przejawy zachowañ ludzkich s¹ sty-
mulowane nie jednym czynnikiem, b¹dŸ nawet pewnym ich zespo³em, lecz nie-
ograniczonym kompleksem czynników, czêsto oddzia³uj¹cych na podmiot
w skumulowanej postaci” (Budrewicz 2002). Pogl¹d ten potwierdzaj¹ przyjête do
niniejszej analizy teorie drogi ¿yciowej (Thornberry 1999), które zak³adaj¹, ¿e ist-
nieje zwi¹zek pomiêdzy zachowaniami dewiacyjnymi a os³abieniem wiêzi
spo³ecznych i nieformalnej kontroli spo³ecznej. S³abe przywi¹zanie do rodziców,
nie wywi¹zywanie siê z obowi¹zków szkolnych, brak przekonania do uznanych
wartoœci oraz zwi¹zek z rówieœnikami pope³niaj¹cymi przestêpstwa, przyczy-
niaj¹ siê do wystêpowania zachowañ dewiacyjnych. Istotne znaczenie ma tak¿e
wejœcie w doros³oœæ, a wraz z ni¹ wymagania zwi¹zane z przejêciem nowych ról,
m.in.: w ma³¿eñstwie, pracy zawodowej itp.

Hipotetycznie zak³ada siê, ¿e poszczególne etapy drogi ¿yciowej, które
sk³adaj¹ siê na losy ¿yciowe kobiet odbywaj¹cych karê pozbawienia wolnoœci
(zmienna zale¿na), mog¹ byæ zdeterminowane karier¹ przestêpcz¹ (zmienna nie-
zale¿na). Karierê przestêpcz¹ z kolei warunkuj¹ cechy spo³eczno-demograficzne
kobiet, ich zachowania ryzowane oraz wydarzenia ¿yciowe (zmienna poœred-
nicz¹ca), które maj¹ miejsce w ci¹gu trwania ich ¿ycia. Z drugiej jednak strony do
aktywnoœci przestêpczej kobiet (zmienna zale¿na) w znacznym stopniu przyczy-
ni³y siê ich losy ¿yciowe (zmienna niezale¿na), na które niew¹tpliwy wp³yw mia³y
cechy spo³eczno-demograficzne, zachowania ryzykowne, a tak¿e wydarzenia ¿y-
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Modele te zosta³y skonstruowany na podstawie trzech podstawowych ogniw procesu socjalizacji
(rodziny generacyjnej, szko³y i grupy rówieœniczej) oraz na etapach spo³ecznego funkcjonowania
kobiet w rodzinie prokreacyjnej, pracy i relacjach spo³ecznych (partnerskich):
TYP I – zaburzone role w rodzinie – w tym typie ma miejsce zaburzenie w obrêbie trajektorii œrodo-
wiska rodzinnego. Wystêpuje tu dysfunkcyjny charakter zarówno w rodzinie generacyjnej, jak
i prokreacyjnej w zakresie pe³nienia ról: córki, ¿ony, matki.
TYP II – zaburzone dzieciñstwo – w tym typie wystêpuj¹ zaburzenia przede wszystkim na pier-
wszych etapach trajektorii. Dysfunkcyjny charakter ma miejsce w rodzinie pochodzenia, szkole
i grupie rówieœniczej i jest zwi¹zany z nieprawid³owym pe³nieniem ról, m.in.: córki, uczennicy, ko-
le¿anki.
TYP III – zaburzone partnerstwa – w tym typie maj¹ miejsce zaburzenia trajektorii œrodowiska ro-
dzinnego oraz na dalszym etapie ¿ycia (w okresie doros³oœci), w trajektorii kontaktów rówieœniczych.
Dysfunkcyjny charakter jest zauwa¿alny w szczególnoœci na etapie aktywnoœci seksualnej i rodziny
w³asnej, a wynika z niew³aœciwego pe³nienia roli: matki, ¿ony, partnera seksualnego.
TYP IV – zaburzona aktywnoœæ pracownicza – w tym typie wystêpuje zaburzenie w trajektorii œro-
dowiska rodzinnego, a tak¿e na dalszym etapie ¿ycia przede wszystkim w trajektorii aktywnoœci
w³asnej. Dysfunkcyjny charakter ma miejsce w zakresie pe³nienia ról: matki, ¿ony, pracownicy.
TYP V – zaburzona to¿samoœæ – w tym typie wystêpuj¹ zaburzenia we wszystkich trajektoriach i na
ka¿dym ich etapie. Dysfunkcyjny charakter ma miejsce w przypadku prawie ka¿dej z pe³nionych ról.



ciowe (zmienna poœrednicz¹ca), co w konsekwencji spowodowa³o przeobra¿ania
losów ¿yciowych itd.

Przedstawiona wczeœniej problematyka wymaga³a przyjêcia odpowiedniej
procedury badawczej. Chc¹c jak najlepiej przeanalizowaæ losy ¿yciowe kobiet od-
bywaj¹cych karê pozbawienia wolnoœci nale¿a³o zastosowaæ metodê „sonda¿u
diagnostycznego zawieraj¹c¹ elementy metody biograficznej”.

Dobór próby i charakterystyka grupy badawczej

Dobór próby badawczej uwzglêdni³ jej reprezentatywnoœæ i zosta³ dokonany
na zasadzie losowej. Badaniom zosta³o poddanych w sumie 241 kobiet. Do badañ
wybrano przypadkowo 74 kobiet osadzonych w Zak³adzie Karnym w Krzywañ-
cu, w 2003 roku, 89 pañ w zak³adzie karnym w Grudzi¹dzu w 2004 roku i 78 kobiet
odbywaj¹ce karê pozbawienia wolnoœci w zak³adzie karnym w Lubliñcu.

Dla potrzeb dalszej analizy badawczej grupa zosta³a podzielona na trzy kate-
gorie: Do I zakwalifikowano 83 kobiety (40,1% ogó³u badanych), pope³niaj¹ce
przestêpstwa przeciwko mieniu indywidualnemu i spo³ecznemu3; do II zakwa-
lifikowano 69 kobiet (33,3% ogó³u badanej populacji), pope³niaj¹cych przestêp-
stwa przeciwko zdrowiu i ¿yciu4; do III natomiast zakwalifikowano 55 kobiet
(26,6% ogó³u badanych), pope³niaj¹cych przestêpstwa gospodarcze okazyjne, sy-
tuacyjne z chêci polepszenia sytuacji materialnej5.

Podzia³ ten zosta³ dokonany ze wzglêdu na rodzaj ostatniego przestêpstwa
(przestêpstw), za pope³nienie którego (których) respondentki zosta³y skazane na
karê pozbawienia wolnoœci, a tak¿e ze wzglêdu na ich ró¿norodnoœæ i charakter.

Analiza danych osobopoznawczych wykaza³a, ¿e najliczniejsz¹ grupê wœród
ogó³u badanych stanowi³y kobiety w przedziale wiekowym 25–34 lata (32,4%).
Nieco mniej, bo 1/4 ogó³u stanowi³y kobiety w wieku 45–54 lat, natomiast prze-
dzia³ wiekowy 35–44 lat obejmowa³ 21,7% ogó³u badanej populacji. Mniej liczny
przedzia³ wiekowy – 13,6% stanowi³a grupa skazanych zaliczanych, zgodnie
z wczeœniejsz¹ kodyfikacj¹, do kategorii m³odocianych, natomiast 7,7% ogó³u re-
spondentek stanowi³y kobiety powy¿ej 55. roku ¿ycia. Najwiêksz¹ grupê, bo pra-
wie po³owê badanej populacji (49,7%), stanowi³y panny. Mê¿atki to 20,3% bada-
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3 Do tej kategorii przypisano kobiety odbywaj¹ce karê pozbawienia wolnoœci za dokonanie prze-
stêpstw m.in. przeciwko: mieniu, rodzinie i opiece, œrodowisku, wolnoœci seksualnej i obyczajnoœci
itp.

4 Kategoria ta zosta³a wyodrêbniona, po pierwsze, ze wzglêdu na ró¿norodnoœæ motywów oraz spo-
sobów w dokonywaniu tych przestêpstw przez tak specyficzn¹ kategoriê sprawców kobiety i po
drugie, ze wzglêdu na znacznie wysoki wskaŸnik procentowy (wynosz¹cy ok. 35% ogó³u ¿eñskiej
populacji wiêziennej) Do tej grupy zosta³y zaliczone przestêpstwa z cechami agresji: m.in. zabój-
stwo, dzieciobójstwo, uszkodzenie cia³a itp.

5 Do tej grupy zaliczono przestêpstwa przeciwko: obrotowi gospodarczemu, ochronie informacji,
wiarygodnoœci dokumentów, prawom osób wykonuj¹cych pracê zarobkow¹ itp.



nych. Mniej liczn¹ grupê tworzy³y wdowy (17,9% badanych), a najmniejszy
procent kobiety rozwiedzione (12,1%)6.

Analizuj¹c poziom wykszta³cenia respondentek mo¿na stwierdziæ, ¿e naj-
wiêksz¹ grupê – 45,8% badanych stanowi³y kobiety z wykszta³ceniem podstawo-
wym oraz zawodowym – 30%. W grupie badawczej znajdowa³y siê kobiety nie-
posiadaj¹ce ¿adnego wykszta³cenia (1,5%). Najmniejszy wskaŸnik wœród kobiet
w grupie badawczej stanowi³y panie posiadaj¹ce wykszta³cenie wy¿sze – 4,8%.

Analizuj¹c aktywnoœæ zawodow¹ respondentek mo¿na zwróciæ uwagê na
fakt, i¿ zawodowo prace wykonywa³o 70% ogó³u badanych, w tym prace
umys³owe – 8% kobiet, prace wykwalifikowane – 18%, Najliczniejsz¹ grupê sta-
nowi³y kobiety wykonuj¹ce prace niewykwalifikowane – 42%, w tym równie¿ ko-
biety wykonuj¹ce prace sezonowe i dorywcze. W grupie badawczej znalaz³y siê
tak¿e kobiety prowadz¹ce gospodarstwo rolne (2%). Znaczny procent stanowi³y
kobiety bezrobotne (30%).W grupie tej znajdowa³y siê równie¿ kobiety pro-
wadz¹ce gospodarstwo domowe (2%). Badane kobiety wywodzi³y siê z rozmai-
tych grup spo³ecznych, przy czym najwiêkszy procent (61,9%) w ogólnej grupie
badawczej stanowi¹ kobiety wywodz¹ce siê z rodzin rzemieœlniczych. Mniej
liczn¹ grupê (29,9%) stanowi³y kobiety pochodz¹ce ze œrodowisk robotniczych,
natomiast pochodzeniem inteligenckim legitymowa³ siê nieznaczny procent ba-
danych (8,2%). Uzyskane wyniki koresponduj¹ z wynikami I. Budrewicz (1997),
M. Jasiñskiej (1969) i M. Kowalczyk-Jamnickiej (1998). Na tej podstawie mo¿na
wnioskowaæ, ¿e kobiety odbywaj¹ce karê pozbawienia wolnoœci wywodz¹ siê
w wiêkszoœci z rodzin o niskim statusie spo³ecznym.

Wyniki badañ

Ka¿da osoba, która odebra³a odpowiednie wychowanie, posiada bogaty wew-
nêtrzny œwiat i cokolwiek zdarzy siê w jej ¿yciu, bêdzie odczuwa³a satysfakcjê, bo
dorastanie w rodzinie, w której relacje miêdzy rodzicami i dzieæmi, s¹ zawsze do-
bre, pozwala jednostce kszta³towaæ trwa³e i daj¹ce poczucie szczêœcia wiêzy z in-
nymi i w ten sposób nadawaæ sens w³asnemu ¿yciu (Bettelheim 2005).

Czy kobiety odbywaj¹ce karê pozbawienia wolnoœci „odebra³y” odpowiednie
wychowanie? Poni¿ej zostanie zaprezentowane syntetyczne omówienie analizy
badawczej (Marczak 2006).

Analiza rodzin generacyjnych i prokreacyjnych ogólnej populacji badanych
kobiet objê³a wielkoœæ rodzin, uk³ad ról spo³ecznych, wzajemne stosunki pomiê-
dzy poszczególnymi cz³onkami w rodzinie, ocenê atmosfery wychowawczej oraz
czynniki warunkuj¹ce ich dysfunkcjonalnoœæ, czyli zjawiska manifestowane
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przez cz³onków rodziny, takie jak: niezgodne po¿ycie rodziców, os³abienie wiêzi
emocjonalnej, wzory zachowañ patologicznych, wykszta³cenie i kwalifikacje za-
wodowe oraz sytuacja ekonomiczna.

Aktywnoœæ w³asna respondentek, na któr¹ sk³adaj¹ siê edukacja szkolna i pra-
ca zawodowa, to kolejny analizowany etap drogi ¿yciowej badanych kobiet. Na
podstawie zebranych informacji trudno stwierdziæ, czy œrodowisko szkolne zde-
terminowa³o zjawisko przestêpczoœci w grupie badawczej. Utrudnienia te wyni-
kaj¹ z postaw, jakie skazane przyjmowa³y podczas badañ. Kobiety podejmowa³y
postawê obronn¹, omawiaj¹c stosunek do nauki i wyników w szkole, relacji z ko-
le¿ankami i kolegami w klasie. Postawê otwart¹, w której mia³a miejsce szczeroœæ,
krytycznoœæ i obiektywizm, przyjmowa³y udzielaj¹c odpowiedzi dotycz¹cych
wagarów (3/4 badanych unika³o obowi¹zku szkolnego i chodzi³o na wagary, pod-
czas których w wielu przypadkach dochodzi³o do inicjacji zachowañ ryzykow-
nych). Natomiast postawê nadmiernie krytyczn¹ przyjmowa³y w trakcie omawia-
nia relacji z nauczycielami.

Analiza kontaktów rówieœniczych i spo³ecznych dowiod³a, ¿e poza rodzin¹
tak¿e przynale¿noœæ do grupy rówieœniczo-kole¿eñskiej w znacznym stopniu za-
inicjowa³a i wp³ynê³a na rozwój kariery przestêpczej kobiet. Przynale¿noœæ ta
w ka¿dym przypadku i na ka¿dym etapie ¿ycia – choæ w ró¿nym stopniu – s³u¿y³a
zaspokojeniu podstawowych potrzeb przyjaŸni, bezpieczeñstwa i towarzystwa.
Przynale¿noœæ do grup rówieœniczo-kole¿eñskich, szczególnie w kategoriach I i II,
wi¹za³a siê z wystêpowaniem zachowañ ryzykownych. Palenie papierosów by³o
najczêœciej wskazanym przez respondentki, w ka¿dej z kategorii porównaw-
czych, zachowaniem ryzykownym, którego inicjacja odbywa³a siê w grupie ró-
wieœniczej. Na drugim miejscu znajdowa³o siê spo¿ywanie alkoholu. Najwy¿szy
wskaŸnik inicjacji alkoholowej wystêpowa³ w kategorii I, najni¿szy w kategorii II.
Do œrodków odurzaj¹cych nale¿¹ równie¿ narkotyki. Do pierwszych kontaktów
w grupach rówieœniczo-kole¿eñskich z tymi œrodkami przyzna³o siê najwiêcej ko-
biet w kategorii III. Najczêœciej do inicjacji stosowania u¿ywek dochodzi³o w przy-
padku kobiet zakwalifikowanych do kategorii I, najrzadziej w przypadku kobiet
z kategorii III. Najwy¿szy wskaŸnik palenia tytoniu zanotowano w kategorii I, na-
tomiast w kategorii II i III by³y to narkotyki. Najwy¿szy wskaŸnik aktywnoœci
przestêpczej w grupie rówieœniczo-kole¿eñskiej przejawia³y respondentki w ka-
tegorii I. Najczêœciej podawanym powodem dokonywania czynów zabronionych
by³a chêæ zaimponowania grupie, nuda i brak pieniêdzy (Marczak, Pawe³ek 2007).
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Typowe losy ¿yciowe kobiet odbywaj¹cych karê pozbawienia
wolnoœci jako przes³anki do ich póŸniejszej resocjalizacji

Losy ¿yciowe kobiet odbywaj¹cych karê pozbawienia wolnoœci uk³adaj¹ siê
w drogê, biografiê ¿yciow¹, któr¹ mo¿na potraktowaæ jako ci¹g pewnej rzeczywi-
stej aktywnoœci od momentu urodzenia a¿ do momentu odbywania przez nie
ostatniego wyroku kary pozbawienia wolnoœci.

Ka¿dy cz³owiek jest indywidualn¹ osi¹, posiada charakterystyczny i jedyny
w swoim rodzaju uk³ad przynale¿noœci grupowej, systemów stycznoœci oraz wiêzi,
które s¹ zró¿nicowane w zale¿noœci od œrodowiska, w jakim siê wychowa³. Pro-
wadzi to do ukszta³towania siê bardzo zró¿nicowanych odmian osobowoœci. Naj-
bardziej zwiêz³ym modelem drogi ¿yciowej, przyjêtym w niniejszym artykule,
jest oœ czasu, na któr¹ nak³adaj¹ siê jednoczeœnie i wzajemnie przenikaj¹ poszcze-
gólne trajektorie: œrodowiska rodzinnego, aktywnoœci w³asnej oraz kontaktów ró-
wieœniczych.

Chocia¿ powy¿sze przyk³ady pokazuj¹, ¿e zró¿nicowany obraz œrodowisk
i ró¿nych uk³adów przynale¿noœci grupowej, stycznoœci i zale¿noœci przebiegu
uspo³ecznienia kobiet prowadzi do ukszta³towania rozmaitych schematów dróg
¿yciowych, mo¿na jednak wskazaæ na pewne charakterystyczne zale¿noœci, które
w znacznym stopniu wyznaczaj¹ charakterystyczne drogi ¿yciowe kobiet odby-
waj¹cych karê pozbawienia wolnoœci.

W kategorii I wœród badanych kobiet pope³niaj¹cych przestêpstwa przeciwko
mieniu indywidualnemu i spo³ecznemu najczêœciej powtarzaj¹ce siê modele lo-
sów ¿yciowych wskazywa³y na dysocjacyjny charakter na wszystkich etapach po-
szczególnych trajektorii wzajemnie siê warunkuj¹ce, a tak¿e we wszystkich traje-
ktoriach na ka¿dym ich etapie. W wielu przypadkach zaburzone funkcjonowanie
w rodzinie pochodzenia mia³o swoje odzwierciedlenie w funkcjonowaniu na
w pozosta³ych etapach (np. niew³aœciwe relacje rówieœnicze, przerwana edukacja,
z³e relacje partnerskie, dysfunkcyjny charakter rodziny w³asnej, zaburzenia
w sferze aktywnoœci pracowniczej itp.).

W kategorii II w przypadku kobiet pope³niaj¹cych przestêpstwa przeciwko
¿yciu i zdrowiu najbardziej charakterystyczne to schematy dysfunkcji w obrêbie
trajektorii (np. dysfunkcyjny charakter œrodowiska rodzinnego i jego odzwier-
ciedlenie w rodzinie w³asnej) oraz dysfunkcja na dalszych etapach wzajemnie siê
warunkuj¹ca (np. z³e relacje partnerskie – które w wielu wypadkach by³y powo-
dem dokonanego czynu – mia³y znaczny wp³yw na funkcjonowanie w rodzinie
w³asnej, co mia³o swoje odbicie w braku aktywnoœci zawodowej).

W kategorii III najczêœciej powtarzaj¹ce siê modele losów ¿yciowych wskazy-
wa³y na dysfunkcyjny charakter na dalszych etapach ich spo³ecznego funkcjono-
wania. W wielu przypadkach zaburzenia te mia³y miejsce na etapie aktywnoœci
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w³asnej (w szczególnoœci na etapie pracy zawodowej) oraz z dysfunkc¹ na dwóch
lub wiêcej trajektoriach, gdzie wystêpowa³a m.in. wzajemna zale¿noœæ miêdzy
œrodowiskiem rodzinnym a aktywnoœci¹ w³asn¹ (zale¿noœæ miêdzy niew³aœciw¹
sytuacj¹ w rodzinie w³asnej a aktywnoœci¹ pracownicz¹) (Marczak 2006).

Podsumowanie i wnioski koñcowe

Podsumowuj¹c, nale¿y zaznaczyæ, ¿e w przypadku kobiet pope³niaj¹cych
przestêpstwa gospodarcze jednym z najczêœciej pojawiaj¹cych siê motywów by³a
chêæ polepszenia warunków finansowych, nadarzaj¹ce siê okolicznoœci oraz sytu-
acje, które sprzyjaj¹ pope³nianiu tego rodzaju przestêpstw. Kobiety pope³niaj¹ce
przestêpstwa przeciwko mieniu indywidualnemu i spo³ecznemu najczêœciej po-
chodz¹ z rodzin dysfunkcyjnych zarówno pod wzglêdem rodzinny pochodzenia,
jak i przynale¿noœci do grup rówieœniczych. ¯yj¹ nierzadko w niesformalizowa-
nych zwi¹zkach, posiadaj¹ nieustabilizowan¹ sytuacjê osobist¹, w niewielkim
stopniu troszcz¹ siê o dzieci, a przestêpstwa w wiêkszoœci przypadków dokonuj¹
pod wp³ywem alkoholu b¹dŸ innych œrodków odurzaj¹cych. Ostatni¹, wyodrêb-
nion¹ kategoriê, stanowi¹ kobiety pope³niaj¹ce przestêpstwa przeciwko zdrowiu
i ¿yciu. Ta kategoria zosta³a wyodrêbniona ze wzglêdu na odmiennoœæ i ró¿no-
rodnoœæ motywów oraz sposobów w dokonywaniu tych przestêpstw. Najwiê-
kszy odsetek oskar¿eñ wœród tej kategorii kobiet dotyczy³ pope³nienia przestêp-
stwa, jakim jest zabójstwo. Motywem zabójstwa w wielu przypadkach by³a
przemoc i d³ugotrwa³y konflikt powsta³y na tle znêcania siê mê¿a lub konkubenta
nad póŸniejsz¹ sprawczyni¹ lub jej najbli¿szymi. Wyniki orzeczeñ psycholo-
giczno-penitencjarnych œwiadcz¹ o tym, ¿e dokonywane czyny w wiêkszoœci
przypadków by³y wynikiem roz³adowania napiêcia emocjonalnego.

Na podstawie uzyskanych wyników mo¿na stwierdziæ, ¿e najwiêksz¹ rolê
w ¿yciu ka¿dego cz³owieka odgrywa rodzina. Zebrany materia³ badawczy poka-
zuje, ¿e znaczna czêœæ badanej populacji wychowywa³a siê w rodzinach nie-
daj¹cych odpowiedniego wychowania i przygotowania do ¿ycia. Baga¿ negatyw-
nych doœwiadczeñ wyniesiony z domu rodzinnego w znacznym stopniu
zdeterminowa³ indywidualne cechy kobiet, nie tylko w okresie dzieciñstwa, ale
przede wszystkim po osi¹gniêciu dojrza³oœci i za³o¿eniu w³asnej rodziny.
Wszystkie normy, wartoœci, zasady, jakich uczy³y siê w domu rodzinnym,
w znacznym stopniu zdeterminowa³y ich relacje z innymi ludŸmi na ka¿dym eta-
pie ich ¿ycia.
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Life lines of women offenders – inquiry synthesis
(Summary)

The primary purpose of these articles was to reconstruct the life course of women who
committed crime and in consequence were imprisoned. The analysis is based on the inves-
tigation of their activities at particular trajectories of their lives: family circumstances, per-
sonal activity, peer relations. Taking on the thesis it was crucial to find the answers to
questions: how has the life course proceeded? What factors has it been determined by? Are
there any differences in the view of the imprisoned women, and if yes, what are they?
What are the characteristic life courses made by the trajectories of the women? Assumed in
this light dependent variables constituted the life course trajectories providing different
roles of the analyzed women at various stages of their lives. Independent variables were
their occupied positions in generative and procreative families, at school, at work, in their
peer group and in sexual activities.
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Katarzyna Miros³aw

Kompetencje spo³eczne kobiet
odbywaj¹cych karê pozbawienia wolnoœci

Przestêpczoœæ kobiet jest zagadnieniem stosunkowo rzadko podejmowanym
w badaniach naukowych. A jeœli ju¿, to badania te s¹ skoncentrowane wokó³ mo-
tywacji dokonywania zabójstw oraz okolicznoœci ich pope³nienia. Kobieta jest ko-
jarzona z koncyliacyjnoœci¹, poœwiêceniem i ³agodnoœci¹. I choæ nie ma najmniej-
szej w¹tpliwoœci, ¿e kobiety tak¿e dopuszczaj¹ siê najciê¿szych nawet zbrodni,
jest to sprzeczne ze stereotypem kobiecej roli spo³ecznej i tak biegunowo ró¿ne
od oczekiwañ spo³ecznych wobec kobiety, ¿e trudno nie doszukiwaæ siê szczegól-
nych cech kobiet-przestêpczyñ.

Z danych Centralnego Zarz¹du S³u¿y Wiêziennej za 2010 rok (www.sw.gov.pl,
12.05.2011) wynika, ¿e obecnie w zak³adach karnych, aresztach œledczych przeby-
wa 2667 wiêŸniarek, co stanowi oko³o 3% wszystkich osadzonych, ale jednoczeœ-
nie 16,3% z nich to kobiety skazane za najciê¿sze przestêpstwo – zabójstwo, pod-
czas gdy mê¿czyŸni zabójcy stanowi¹ oko³o 5,7% skazanych przebywaj¹cych
w jednostkach penitencjarnych.

Kompetencje spo³eczne to pojêcie bardzo niejednorodne, gdy¿ pod nim kryj¹
siê umiejêtnoœci, które stanowi¹ o efektywnoœci radzenia sobie w ró¿nych sytu-
acjach spo³ecznych. Sprzyjaj¹ równie¿ realizacji takich celów, jak: lepsze komuni-
kowanie siê, rozumienie innych, autokreacja czy poznawanie i wspieranie innych
ludzi. Naturaln¹ konsekwencj¹ wymienionych zachowañ jest pe³niejsze uczest-
nictwo w ¿yciu spo³ecznym, wzrost efektywnoœci wspó³pracy, umiejêtnoœæ radze-
nia sobie z sytuacjami trudnymi.

Za³o¿eniem definicji kompetencji spo³ecznych jest skutecznoœæ w sk³anianiu
innych do zachowañ zgodnych z naszymi oczekiwaniami i celami. M. Argyle
(1999, s. 133) przez kompetencje spo³eczne rozumie „zdolnoœæ, posiadanie nie-
zbêdnych umiejêtnoœci do tego, by wywrzeæ po¿¹dany wp³yw na innych ludzi
w sytuacjach spo³ecznych. Te po¿¹dane wp³ywy mog¹ polegaæ na sk³onieniu in-
nych do kupna, do nauki”. Umiejêtnoœci te mog¹ jednak byæ wykorzystywane do
celów spo³ecznych oraz antyspo³ecznych. Kompetencje spo³eczne jednak nie s¹



czynnikiem ogólnym, poniewa¿ ka¿da osoba, która jest dobra w jednym zadaniu,
mo¿e wykazywaæ braki w innym. Zatem kompetencje spo³eczne w tym ujêciu na-
le¿y rozumieæ jako zbiór takich umiejêtnoœci, od których zale¿y mo¿liwoœæ adek-
watnej reakcji na okreœlon¹ sytuacjê spo³eczn¹. Za powstanie i rozwój kompeten-
cji spo³ecznych s¹ odpowiedzialne zdolnoœci niezbêdne do przetwarzania
informacji behawioralnych, które autor okreœli³ jako inteligencjê spo³eczn¹.

Autor wskazuje, ¿e za pomoc¹ owej kompetencji mo¿emy zorientowaæ siê,
jak¹ strategiê nale¿y zastosowaæ, aby zrealizowaæ wyznaczone cele i wymienia
nastêpuj¹ce umiejêtnoœci spo³eczne:
1) nagradzanie, czyli umiejêtnoœæ udzielania wzmocnieñ spo³ecznych, które

wp³ywaj¹ na utrzymanie zwi¹zku, podnosz¹ jego atrakcyjnoœæ oraz umo¿li-
wiaj¹ wywieranie wiêkszego wp³ywu na osobê;

2) empatia i umiejêtnoœæ podejmowania ról innych ludzi, które s¹ wa¿ne zw³asz-
cza w pracy zespo³owej, w psychoterapii oraz zwi¹zkach mi³osnych i przyja-
cielskich;

3) asertywnoœæ, czyli umiejêtnoœæ obrony w³asnych praw bez okazywania agresji;
4) komunikacja werbalna (zw³aszcza na poziomie abstrakcyjnym) i niewerbalna;
5) inteligencja spo³eczna i umiejêtnoœæ rozwi¹zywania problemów, istotna

zw³aszcza w przypadku czêstego wystêpowania konfliktów;
6) umiejêtnoœæ korzystnej autoprezentacji (szczególnie w warunkach zawodo-

wych) (tam¿e).
D. Goleman (1999), wyjaœniaj¹c pojêcie kompetencji spo³ecznych, wychodzi

od pojêcia kompetencji emocjonalnych, rozró¿niaj¹c dwie grupy kompetencji:
osobiste i spo³eczne. Autor do kompetencji osobistych zalicza trzy rodzaje zdolno-
œci: samoœwiadomoœæ, samoregulacjê oraz motywacjê. Z kolei na kompetencje
spo³eczne sk³adaj¹ siê dwa rodzaje zdolnoœci, wyra¿ane konkretnymi umiejêtno-
œciami:
1) zdolnoœæ empatii:

• zrozumienie innych ludzi,
• chêæ udzielania wsparcia psychicznego,
• docenianie i wspieranie ró¿norodnoœci;

2) zdolnoœci spo³eczne:
• wp³ywanie na innych,
• porozumiewanie siê – s³uchanie bez uprzedzeñ i wysy³anie prostych, zro-

zumia³ych komunikatów,
• ³agodzenie konfliktów,
• inspirowanie innych (pokazywanie celów, mo¿liwoœci, okazji, inspirowa-

nie zmian),
• tworzenie i podtrzymywanie wiêzi,
• wspó³praca dla osi¹gania wspólnych celów.
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Anna Matczak (2001) przez kompetencje spo³eczne proponuje rozumieæ
z³o¿one umiejêtnoœci warunkuj¹ce efektywnoœæ radzenia sobie w sytuacjach
spo³ecznych okreœlonego typu. Umiejêtnoœci powy¿sze cz³owiek nabywa w trak-
cie treningu spo³ecznego. Zdaniem autorki kompetencje warunkowane s¹ cecha-
mi osobowoœci, temperamentem, inteligencj¹ ogóln¹, spo³eczn¹ i emocjonaln¹.
Cechy wrodzone i spo³eczne doœwiadczenia s¹ istotnymi czynnikami maj¹cymi
wp³yw na poziom kszta³tuj¹cych siê kompetencji. Zatem autorka stwierdza, ¿e
kompetencje spo³eczne s¹ to z³o¿one umiejêtnoœci warunkuj¹ce efektywnoœæ
radzenia sobie w okreœlonego typu sytuacjach spo³ecznych i s¹ one nabywane
przez jednostkê w toku treningu spo³ecznego. Efektywnoœæ tego treningu zale¿y
w pewnym stopniu od mo¿liwoœci intelektualnych jednostki, w tym szczególnie od
inteligencji spo³ecznej i emocjonalnej. Interpersonalne zdolnoœci i umiejêtnoœci
cz³owieka posiadaj¹ niespecyficzny charakter. Ujawniaj¹ siê w relacjach formal-
nych, towarzyskich i intymnych, które mo¿na okreœliæ jako zró¿nicowane pod
wzglêdem m.in. formy. Treœæ i cel interpersonalnej aktywnoœci narzuca swoim cha-
rakterem odmiennoœæ norm je wyznaczaj¹cych. Zatem kompetencje spo³eczne od-
nosz¹ siê do efektywnoœci w sytuacjach spo³ecznych. Za wskaŸniki efektywnoœci
uznaje siê osi¹ganie przez jednostkê w³asnych celów oraz zgodnoœci z oczekiwa-
niami spo³ecznymi. Wed³ug J. Roli (2004) miar¹ spo³ecznych kompetencji jest licz-
ba i ró¿norodnoœæ œrodowisk, w których cz³owiek przebywa i nawi¹zuje konta-
kty. Autor podkreœla, ¿e wachlarz tych interakcji jest szeroki, pocz¹wszy od
kontaktów z najbli¿szymi w œrodowisku rodzinnym, a¿ do kontaktów z osobami
doros³ymi, instytucjami i ca³ymi grupami ludzi.

Cel badañ

Celem badañ by³a ocena poziomu kompetencji spo³ecznych oraz zbadanie,
czy istniej¹ istotne ró¿nice wœród badanych kobiet. Za³o¿ono hipotezê, ¿e istniej¹
istotne ró¿nice w poziomie kompetencji spo³ecznych w badanych grupach kobiet,
oraz, ¿e zabójczynie maj¹ najni¿szy poziom badanej zmiennej.

Badaniami objêto ogó³em 300 kobiet. Badania przeprowadzono w trzech gru-
pach kobiet, po 100 osób w ka¿dej. Grupê podstawow¹ stanowi³y kobiety skazane
za zabójstwo (art. 148 § 1 i § 2 k.k.). Wprowadzono równie¿ dwie grupy kontrolne
równoliczne – po 100 kobiet. Pierwsz¹ grupê kontroln¹ stanowi³y kobiety skazane
za przestêpstwa przeciwko mieniu i obrotowi gospodarczemu, nazywane dalej
przestêpczyniami nieagresywnymi, natomiast druga grupa kontrolna obejmo-
wa³a kobiety niemaj¹ce konfliktu z prawem.

Podstawowym kryterium doboru do grup, w przypadku grupy kryterialnej
oraz grupy kobiet odbywaj¹cych karê za przestêpstwa nieagresywne, by³o pra-
womocne orzeczenie s¹du dotycz¹ce pope³nionego czynu.
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Charakterystyka badanej grupy

Analiza cech spo³eczno-demograficznych ukazuje, ¿e najwiêcej kobiet
pope³niaj¹cych zabójstwa ma od 41 do 50 lat (30%), podobnie jak przestêpstw nie-
agresywnych. Zabójczynie to najczêœciej rozwódki, wœród kobiet nieagresyw-
nych dominowa³y panny, natomiast wœród kobiet niekaranych – mê¿atki. Przed
dokonaniem przestêpstwa zabójczynie, podobnie jak kobiety skazane za przestêp-
stwa nieagresywne, zamieszkiwa³y du¿e miasto powy¿ej 100 000 mieszkañców.
Kobiety niemaj¹ce konfliktu z prawem by³y mieszkankami œrednich miast. Najni¿-
szym poziomem wykszta³cenia charakteryzowa³y siê kobiety z grupy badawczej,
ponad 1/3 zakoñczy³a edukacjê na poziomie podstawowym, nieco wy¿sze wy-
kszta³cenie zdoby³y kobiety skazane za przestêpstwa nieagresywne, poniewa¿
najwiêcej z nich ukoñczy³o szko³ê zawodow¹. Zdecydowanie wy¿szy poziom
edukacji posiadaj¹ kobiety niekarane. Wiêkszoœæ kobiet zabójczyñ przed osadze-
niem pracowa³a w zak³adzie karnym. Tylko 7% badanych poda³o, ¿e nigdy nie
pracowa³o, przy czym w dwóch pozosta³ych grupach wskaŸnik ten by³ o wiele
wy¿szy – pracy nigdy nie podjê³o 13% respondentek z grupy przestêpczyñ nie-
agresywnych i kobiet niekaranych. Stosunki miêdzy pracownikami a kobietami
badanymi uk³ada³y siê bardzo dobrze lub dobrze.

Metoda

Badania przeprowadzono w oparciu o kwestionariusz biograficzny oraz Kwe-
stionariusz Kompetencji Spo³ecznych, opracowany przez Annê Matczak. Kwe-
stionariusz jest narzêdziem samoopisowym, którego pozycje s¹ okreœleniami ró¿-
nych czynnoœci lub zadañ, wyra¿onych w formie bezokolicznikowej. Zadaniem
badanego jest okreœlenie efektywnoœci, z jak¹ je wykonuje. Ocen dokonuje na
czterostopniowej skali, opisanej s³ownie: zdecydowanie dobrze, nieŸle, raczej s³abo,
zdecydowanie Ÿle. Czeœæ pozycji dotycz¹ okreœlenia ró¿nych czynnoœci spo³ecz-
nych, które w³aœnie stanowi¹ podstawê oceny kompetencji spo³ecznych badanej
osoby (Matczak 2001).

Kwestionariusz jest z³o¿ony z 90 stwierdzeñ, z których 60 to pozycje diagno-
styczne (dotycz¹ce kompetencji spo³ecznych), a 30 – niediagnostyczne (dotycz¹ce
umiejêtnoœci niespo³ecznych). Wiêkszoœæ pozycji diagnostycznych sk³ada siê na
trzy czynnikowe skale: I (kompetencje warunkuj¹ce efektywnoœæ zachowañ w sy-
tuacjach intymnych – 15 pozycji), ES (kompetencje warunkuj¹ce efektywnoœæ za-
chowañ w sytuacjach ekspozycji spo³ecznej – 18 pozycji) oraz A (kompetencje wa-
runkuj¹ce efektywnoœæ zachowañ w sytuacjach wymagaj¹cych asertywnoœci – 17
pozycji). Zadaniem osoby badanej jest ocena, jak dobrze poradzi³aby sobie z wy-
mienionym zadaniem, wybran¹ odpowiedŸ nale¿y zaznaczyæ znakiem X. Jeœli
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znalaz³y siê czynnoœci, których badana nie wykonywa³a, powinna jednak udzieliæ
odpowiedzi – wyobraziæ sobie siebie w sytuacji wymagaj¹cej takiego dzia³ania
i oceniæ, jak dobrze poradzi³aby sobie z nim.

Analiza uzyskanych wyników badañ

Tabela 1. Wyniki procentowe uzyskane w poszczególnych podskalach Kwestionariusza
Kompetencji Spo³ecznych przez badane kobiety: zabójczynie, przestêpczynie nieagre-
sywne oraz kobiety niekarane

Skala
Zabójczynie

Przestêpczynie
nieagresywne

Kobiety niekarane

%

I

Niskie 32,00 26,00 21,00

Przeciêtne 51,00 54,00 75,00

Wysokie 17,00 20,00 4,00

ES

Niskie 30,00 21,00 21,00

Przeciêtne 58,00 54,00 77,00

Wysokie 12,00 25,00 2,00

A

Niskie 38,00 23,00 11,00

Przeciêtne 58,00 57,00 79,00

Wysokie 4,00 20,00 10,00

�ród³o: Badania w³asne.

Pierwsza, wstêpna analiza wyników wskazuje na wysok¹ reprezentacjê wy-
ników skrajnych w obu grupach przestêpczyñ i stosunkowo nisk¹ ocenê w³as-
nych kompetencji przez kobiety niekarane. W³aœnie ta grupa w zdecydowanej
wiêkszoœci swoje kompetencje oceni³a jako przeciêtne lub niskie. Natomiast prze-
stêpczynie czêœciej wskazywa³y swoje kompetencje jako niskie, i co warte podkre-
œlenia, wielokrotnie czêœciej ni¿ kobiety niekarane, jako wysokie. Poniewa¿ uzy-
skane wyniki okaza³y siê niezwykle ciekawe, poddano je dalszym analizom.
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Tabela 2. Analiza wariancji w zakresie poszczególnych wskaŸników kompetencji
spo³ecznych w badanych grupach: zabójczyñ, przestêpczyñ nieagresywnych
oraz kobiet niekaranych

Rodzaj kompetencji

Œrednia w grupie

Wynik
testu F

Df Istotnoœæzabój-
czynie

przestêp-
czynie

nieagre-
sywne

kobiety
niekarane

Kompetencje w sytuacjach
intymnych

41,20 43,57 42,27 2,473 2;297 0,086

Kompetencje w sytuacjach
ekspozycji spo³ecznej

48,12 51,05 47,93 2,609 2;297 0,075

Kompetencje zachowañ
wymagaj¹cych asertywnoœci

41,97 45,57 47,71 9,290 2;297 0,000

�ród³o: Badania w³asne.

Powy¿sza analiza wskazuje, ¿e jedynym wskaŸnikiem, w którym kobiety za-
bójczynie uzyska³y ni¿sze wyniki na poziomie istotnym statystycznie, jest poczucie
kompetencji wymagaj¹cych asertywnoœci. W grupie zabójczyñ œrednia war-
toœæ jest najni¿sza ze wszystkich porównywanych grup. Jak wykaza³ przeprowa-
dzony test POST-HOC, w grupie zabójczyñ kompetencje zachowañ wyma-
gaj¹cych asertywnoœci s¹ istotnie ni¿sze ni¿ w grupach kontrolnych. Mo¿e to
oznaczaæ m.in., ¿e zabójczynie s¹ bardziej zamkniête na otoczenie, dla osi¹gniêcia
w³asnego celu nie bêd¹ d¹¿y³y do uzyskania kompromisu, ale mog¹ pos³ugiwaæ
siê manipulacj¹ w celu zdobycia korzyœci. Mog¹ równie¿ byæ bardziej podatne na
wp³ywy innych osób. W pozosta³ych dwóch wskaŸnikach: kompetencje w sytua-
cjach intymnych oraz kompetencje w sytuacjach ekspozycji spo³ecznej, nie stwier-
dzono istotnych statystycznie ró¿nic, jednak wynik zbli¿a siê do istotnoœci.

Bior¹c pod uwagê ogólny wynik uzyskany w Kwestionariuszu Kompetencji
Spo³ecznych, stwierdzono istnienie istotnych ró¿nic w badanych grupach: zabój-
czyñ, przestêpczyñ nieagresywnych oraz kobiet niekaranych. Najni¿szy poziom
kompetencji spo³ecznych przejawiaj¹ zabójczynie, nieco wy¿szy kobiety niekara-
ne, a najwy¿szy poziom kompetencji spo³ecznych ujawni³y przestêpczynie nie-
agresywne. Po przeprowadzonej analizie wariancji stwierdzono, ¿e badane gru-
py istotnie ró¿ni¹ siê poziomem kompetencji spo³ecznych. Jak wskazuje test
POST-HOC, w grupie zabójczyñ kompetencje spo³eczne s¹ istotnie ni¿sze ni¿
w grupie przestêpczyñ nieagresywnych, natomiast poziom kompetencji spo³ecz-
nych w grupie kobiet niekaranych nie ró¿ni siê istotnie od poziomu tej zmiennej
w pozosta³ych grupach.
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Tabela 3. Ogólny wynik analizy wariancji w Skali Kompetencji Spo³ecznych w badanych
grupach: zabójczyñ, przestêpczyñ nieagresywnych i kobiet niekaranych

Kompetencje

Œrednia w grupie

Wynik
testu F

df Istotnoœæ
zabójczynie

przestêp-
czynie

nieagre-
sywne

kobiety
niekarane

Kompetencje
spo³eczne

131,29 140,19 137,91 3,632 2;297 0,028

�ród³o: Badania w³asne.

Wnioski

Za³o¿ona hipoteza, ¿e istniej¹ istotne ró¿nice w kompetencjach spo³ecznych
zabójczyñ, przestêpczyñ nieagresywnych i kobiet niekaranych, oraz, ¿e zabójczy-
nie ujawniaj¹ ni¿szy poziom kompetencji spo³ecznych ni¿ pozosta³e kobiety ba-
dane, zosta³a czêœciowo zweryfikowana pozytywnie. O ile pozytywnie zweryfi-
kowano pierwsz¹ czêœæ hipotezy, druga nie uzyska³a potwierdzenia, uzyskane
wyniki okaza³y siê zaskakuj¹ce.

Ni¿szy poziom kompetencji spo³ecznych mog¹ t³umaczyæ doœwiadczenia so-
cjalizacyjne badanych. Wszak wiele umiejêtnoœci spo³ecznych nabywamy w œro-
dowisku rodzinnym, w czasie codziennych, pozytywnych relacji. Zabójczynie
zwykle maj¹ trudniejsze doœwiadczenia wyniesione ze swojego domu rodzinne-
go w porównaniu z pozosta³ymi badanymi (Majchrzyk 1994, 2008, 2009; Miros³aw
2010). Osoby o niskim poziomie kompetencji mog¹ posiadaæ utrudnienia w przy-
stosowaniu spo³ecznym oraz funkcjonowaniu interpersonalnym, a tak¿e charak-
teryzowaæ siê ma³o plastycznym stosunkiem do rzeczywistoœci i wysokim pozio-
mem lêku. Ma³e umiejêtnoœci spo³eczne wi¹¿¹ siê tak¿e z brakiem asertywnoœci,
a w³aœnie to kobiety skazane za zabójstwo uzyska³y najni¿sze natê¿enie w skali
badaj¹cej umiejêtnoœci w zachowaniach asertywnych. Wysoki poziom kompe-
tencji spo³ecznych sprawczyñ przestêpstw nieagresywnych mo¿e wynikaæ z do-
brego przystosowania do przestêpczego stylu ¿ycia, zwi¹zanego z ³atwym zdoby-
ciem pieniêdzy, umiejêtnoœciami manipulowania innymi ludŸmi, co w œrodowis-
ku kobiet przestêpczyñ nierzadko jest wysoko cenion¹ umiejêtnoœci¹. M. Argyle
(1999) zauwa¿a, ¿e posiadane kompetencje spo³eczne mog¹ byæ wykorzystane do
celów prospo³ecznych, ale równie¿ do antyspo³ecznych. Posiadanie odpowied-
nich kompetencji spo³ecznych nie pozostaje bez znaczenia, poniewa¿ dotycz¹ tak
wa¿nych sfer ¿ycia, jak: przyjaŸñ, ma³¿eñstwo czy prawid³owe relacje interper-
sonalne. A przecie¿ w budowaniu owych relacji bardzo wa¿ne s¹ takie umiejêtno-
œci, jak empatia lub radzenie sobie w sytuacjach intymnych.
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Mo¿na zatem s¹dziæ, ¿e w resocjalizacji kobiet skazanych za zabójstwa bêd¹
po¿¹dane programy kszta³tuj¹ce ich umiejêtnoœci spo³eczne, szczególnie progra-
my wp³ywaj¹ce na: samoocenê, asertywnoœæ oraz umiejêtnoœæ wspó³pracy z in-
nymi. Skazane powinny uczestniczyæ w nich ju¿ od pocz¹tku osadzenia. Kolejne
zalecenie, które dotyczy obu grup kobiet karanych, polega na nawi¹zaniu lub
podtrzymywania kontaktów z rodzin¹, osobami najbli¿szymi. W miarê mo¿liwo-
œci kobiety powinny zostaæ zaanga¿owane w wykonywanie pracy na terenie jed-
nostki i poza ni¹, jak równie¿ aktywne uczestniczyæ w rozwoju w³asnym poprzez
dostêpne œrodki na terenie zak³adów karnych, takich jak: nauczanie, szkolenia,
kursy.

W grupie przestêpczyñ nieagresywnych nale¿y przekierowaæ umiejêtnoœci
spo³eczne na dzia³ania prospo³eczne, s³u¿¹ce dobru innych ludzi.
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Social competence of imprisoned women
(Summary)

There is an increasing need to do research concentrated on women who commited
crime. So far, conducted analysis considered mostly the motives and circumstances of com-
miting crimes, but they ignored such crucial elements as social skills. But these social skills
determine the effectiveness of dealing with different social situations in every day life.
Moreover, social skills are useful in better communication, undrestanding other people or
self presetation. The estimation of the level of women’s who commited crime social skills
was the aim of conducted research.
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Beata Antoszewska
S³awomir Przybyliñski

Œmieræ i umieranie
w umys³ach osób pozbawionych wolnoœci

„Przez ca³e ¿ycie nale¿y siê uczyæ ¿yæ i co mo¿e jeszcze bardziej ciê
zdziwi przez ca³e ¿ycie nale¿y siê uczyæ umieraæ”. „(…) ars moriendi
to ars vivendi – sztuka umierania jest sztuk¹ ¿ycia”.

L. A. Seneka „O krótkoœci ¿ycia”

...o pocz¹tkach wiêziennictwa…

Œmieræ jest jednym z elementów ludzkiego istnienia na Ziemi. Nast¹pi na
pewno. I choæby cz³owiek czyni³ wielkie starania, nie jest w stanie jej zapobiec,
a tylko w niektórych przypadkach mo¿e jedynie odroczyæ moment jej nadejœcia.
Nie uda³o siê bowiem, jak dot¹d i zapewne nie uda siê, stworzyæ recepty na nie-
œmiertelnoœæ.

Specyficznym miejscem, w którym mo¿e siê to dokonaæ, jest teren inkarcero-
wany. Wiêzienie zatem zosta³o de facto powo³ane przez cz³owieka, nie po to, by
w nim umierano, lecz by odbywaæ tam karê pozbawienia wolnoœci czy tymczaso-
wego aresztowania. Jednak bywa, ¿e wiêŸniowie swoich ostatnich dni (z przy-
czyn naturalnych czy nienaturalnych) dobiegaj¹ w œrodowisku izolowanym.

Zak³ady karne i areszty œledcze s¹ wpisane w system penitencjarny, który to
stanowi „ca³okszta³t przepisów i instytucji prawa penitencjarnego oraz urz¹dzeñ
zak³adów penitencjarnych, zmierzaj¹cych wed³ug okreœlonego sposobu, do
osi¹gniêcia zasadniczego celu kary” – jak powiada J. Œliwowski (Œliwowski 1982,
s. 83). Natomiast S. Ziembiñski mianem systemu penitencjarnego okreœla „ca³o-
kszta³t okreœlonych prawem instytucji i œrodków oraz zasad ich funkcjonowania
i stosowania, s³u¿¹cych osi¹gniêciu zadañ wykonywania kary pozbawienia wol-
noœci” (Ziembiñski 1973, s. 9).

„Nie sposób okreœliæ dok³adnie, od jak dawna zaczêli ludzie stosowaæ pozba-
wienie wolnoœci jako karê za dokonane przestêpstwa. W ka¿dym b¹dŸ razie ist-



niej¹ niezbite dowody, ¿e wiêzienia by³y znane Chiñczykom jeszcze na 2000 lat
przed Narodzeniem Chrystusa; równie¿ znali wiêzienia staro¿ytni Babiloñczycy,
¯ydzi, Egipcjanie oraz Grecy i Rzymianie. Dopiero jednak na koniec XVIII wieku
sta³y siê one przedmiotem uwagi spo³ecznej i dociekañ naukowych” (Bugajski
1929, s. 141). W dawnych czasach kara wiêzienia by³a stosowana sporadycznie,
gdy¿ uwa¿ano j¹ za karê zbyt ³agodn¹. Natomiast kara sama w sobie w ówczes-
nych czasach powinna byæ aktem zemsty i postrachem dla potencjalnych przestêp-
ców. Dlatego te¿ zdecydowanie czêœciej decydowano siê na karê œmierci i kary
cielesne. „Przez d³ugi czas, bo przynajmniej do koñca XVI wieku, wiêzienie by³o
tylko kar¹ poboczn¹, jednym ze œrodków pomsty, ewentualnie pomieszczeniem
dla wiêŸnia przed wyrokiem lub przed wykonaniem kary. Dla narodów staro¿yt-
nych i œredniowiecznych wiêzienie samo w sobie by³o sankcj¹ zbyt s³ab¹, narzê-
dziem zemsty nieodpowiednim” (Rabinowicz 1933, s. 2).

M. Czerwiec (1956, s. 11) pisze, i¿ przez ca³e œredniowiecze, a¿ do XVI wieku
obserwuje siê bardzo nik³y postêp wiêziennictwa, a ¿ycie maltretowanych, tortu-
rowanych i gnij¹cych w lochach wiêŸniów bez po¿ywienia, picia i odzie¿y oraz
z ciê¿kimi karami cielesnymi, najczêœciej koñczy³o siê niechybn¹ œmierci¹.

„Stan sanitarny wiêzieñ by³ straszny – cele ciemne, brudne, wilgotne, bez do-
stêpu œwie¿ego powietrza, czêstokroæ tak niskie, ¿e wiêŸniowie nie mogli siê wy-
prostowaæ. Formalnie dusili siê oni z braku powietrza i cisnêli siê do otworu
w drzwiach, aby podtrzymaæ sw¹ egzystencjê. WiêŸniowie spali na pod³odze, tyl-
ko czasami otrzymuj¹c na pos³anie niewielk¹ iloœæ s³omy, która pozostawa³a a¿ do
zupe³nego zgnicia. Spotykano wiêzienia, w których na pod³odze woda wystêpo-
wa³a na wysokoœci 1–2 cali” (Bugajski 1929, s. 142). Z relacji Z. Bugajskiego (tam¿e,
s. 142–143) wynika, i¿ „w wiêzieniach trupy zmar³ych pozostawa³y nieraz przez
kilka dni nie uprz¹tniête, grasowa³y tam choroby, wszelkie zarazy, które prze-
dostawa³y siê poza ich mury i roznosi³y siê na okolice. Natomiast L. Rabinowicz
o barbarzyñskim stanie wykonywania kary pozbawienia wolnoœci sprzed lat pisze,
i¿ ówczesne wiêzienia nie podlega³y kontroli, a „nader czêsto uwiêzienie na kilka
dni stawa³o siê pogrzebaniem na ca³e ¿ycie”. WiêŸniowie przebywali w lochach
b¹dŸ lokalach w ur¹gaj¹cych warunkach higienicznych, maj¹c rêce i nogi skute
³añcuchami, bez œwiat³a, powietrza, po¿ywienia, ale za to w s¹siedztwie brudu,
zgnilizny, robactwa i choroby wiêziennej. „WiêŸniowie trzymani byli wspólnie po
kilku, kilkunastu, czasami nawet kilkudziesiêciu w jednej izbie; zbyteczna pisaæ
o deprywacji moralnej i o zboczeniach seksualnych, jakie z tego wynika³y. Dozor-
cy stali wówczas prawie na tym samym poziomie co wiêŸniowie, stosunek do
uwiêzionego cechowa³y brutalnoœæ i bezwzglêdnoœæ. W tych warunkach o popra-
wie mowy w ogóle byæ nie mog³o” (Rabinowicz 1933, s. 15).

W drugiej po³owie XVIII wieku powstaj¹ w Polsce dwa nowoczesne, jak na ów-
czesne czasy, wiêzienia – marsza³kowskie w Warszawie i w Kamieniu Podolskim
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(1782) (Ziembiñski 1968, s. 4). Wed³ug L. Rabinowicza (1933, s. 20) wiêzienie mar-
sza³kowskie w Warszawie (1767–1795), powsta³e z inicjatywy marsza³ka Sta-
nis³awa Lubomirskiego, który je urz¹dzi³, sfinansowa³ i nale¿ycie nim zawiady-
wa³, „jest historycznie pierwszem wiêzieniem polskiem stoj¹cem na wysokim
poziomie pod wzglêdem organizacji i urz¹dzeñ, rewolucyjnych jak na epokê”
(tam¿e, s. 20–21). W tym te¿ wiêzieniu po raz pierwszy w historii zak³adów peni-
tencjarnych w Polsce pomieszczenia, w których przebywali skazani, by³y czyste,
schludne, jednym s³owem niewywo³uj¹ce u wiêŸniów konsekwencji zdrowot-
nych. Zak³ad zapewnia³ te¿ odpowiedni¹ bieliznê, nale¿yte posi³ki i warunki do
spania. Nie zapomniano te¿ o opiece lekarskiej, która pojawi³a siê w tym zak³a-
dzie (tam¿e, s. 23–25). Jednym s³owem by³ to postêpowy, jak na owy czas, zak³ad
penitencjarny, wprowadzaj¹cy wiele innowacji do wiêziennej praktyki polskiej.

Natomiast drugie wiêzienie, zlokalizowane w Kamieniu Podolskim, to miejs-
ce odosobnienia, do którego kierowano skazanych na kary d³ugoterminowe i na
do¿ywotnie pozbawienie wolnoœci. W marsza³kowskim wiêzieniu pojawiaj¹ siê
pierwsze próby przeciwdzia³ania niebezpieczeñstwu demoralizacji. W odrêb-
nych celach umieszczano, oddzielaj¹c od siebie kobiety od mê¿czyzn oraz dobrze
zachowuj¹cych siê od krn¹brnych (Ziembiñski 1968, s. 4–5).

Widaæ zatem, ¿e przez d³ugi czas kszta³towania siê myœli penitencjarnej trud-
no by³o mówiæ o jakimkolwiek humanitaryzmie czy najmniejszym ludzkim odru-
chu. Wiêzienia by³y nastawione zdecydowanie na powoln¹ œmieræ umieszczone-
go tam cz³owieka. Nie troszczono siê ani o zaspokojenie ¿adnych jego potrzeb, nie
wspominaj¹c ju¿ o wype³nianiu celu kary pozbawienia wolnoœci w dzisiejszym
kszta³cie. W ogóle o tym nie mówiono, gdy¿ wiêzienie spe³nia³o wówczas
zupe³nie odmienne funkcje ni¿ wspó³czeœnie. Jednak pewne jest jedno, i¿ przez
wiele lat od pocz¹tku kszta³towania siê europejskich i œwiatowych systemów
penitencjarnych, wiêziennictwu i karze pozbawienia wolnoœci towarzyszy³a…
œmieræ. Mo¿na nawet rzec, i¿ by³a ona jego nieod³¹czn¹ czêœci¹, wpisana nijako
w jego naturê. Umieranie by³o tak powszechne, i¿ ma³o kogo dziwi³o, a by³o wrêcz
po¿¹dane w izolacji.

...wspó³czesne wiêzienie…

Znaczny wp³yw na kszta³t polskiej penitencjarystyki XIX wieku, czego i dzi-
siaj poniek¹d doœwiadczamy, mia³ Fryderyk Florian Skarbek. By³ on zwolenni-
kiem i swoistym prekursorem przemian z zakresu wiêziennictwa. Mówi³, ¿e wiê-
zienie powinno spe³niaæ funkcje: kary, œrodka zabezpieczenia (prewencja) oraz
œrodka poprawiania przestêpcy (Haytler 1935, s. 17). Zmieni³ on ca³kowicie myœle-
nie o wiêzieniu jako miejscu pobytu przestêpców, z nastawienia wrogiego i odwe-
towego do wiêŸnia na ich moraln¹ poprawê oraz „wrócenia go na drogê cnoty”
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(tam¿e, s. 12). Europejskim zaœ pionierem walki o wielowymiarow¹ poprawê ¿ycia
wiêŸnia i symbolem wdra¿ania nowoczesnych idei w obrêbie instytucji wykony-
wania kary pozbawienia wolnoœci by³ J. Hovard. Zyska³ on w historii wiêziennic-
twa tytu³ „pierwszego miêdzynarodowego inspektora wiêziennictwa” (Walczak
1972, s. 105–108). Ten z pochodzenia anglik przyczyni³ siê niew¹tpliwie do zrefor-
mowania wiêziennictwa, i „wydoby³ na œwiat³o dzienne tajemnice wiêzieñ Euro-
py i w jaskrawych barwach naszkicowa³ straszny ich stan ówczesny (Bugajski
1929, s. 144). G³osi³ bardzo postêpowe, jak na owe czasy, pogl¹dy, z naciskiem na
poprawê osoby uwiêzionej. J. Hovard uwa¿a³ m.in., i¿: „wiêzienie ma na celu
chwilowe usuniêcie ze spo³eczeñstwa cz³owieka przestêpnego, aby nie móg³ on
pope³niaæ nieprzerwalnie dalszych przestêpstw. Jednak zamykaæ w wiêzieniu na-
le¿y z t¹ myœl¹, ¿eby w czasie odbywania kary wiêzieñ poprawi³ siê i wyszed³
z wiêzienia jako cz³owiek uleczony ze swych sk³onnoœci do z³a” (tam¿e).

Rozwój cywilizacyjny, a tym samym ewoluowanie myœli penitencjarnej, do-
prowadzi³y do powolnych, lecz zauwa¿alnych, istotnych zmian w obszarze wiê-
ziennictwa i wykonywania kary pozbawienia wolnoœci. Z odwetu i zemsty nacisk
po³o¿ono na przemianê i podmiotowoœæ izolowanego cz³owieka. Wiêzienia
„przeistoczy³y siê” w zak³ady karne i areszty œledcze, a cel i funkcje kary pozba-
wienia wolnoœci nabra³y innej jakoœci.

Wspó³czeœnie w postêpowaniu z osobami inkarcerowanymi funkcjonariusze
S³u¿by Wiêziennej i pozostali pracownicy wiêziennictwa obligowani s¹ prawem,
w szczególnoœci:
1) kierowaæ siê zasadami praworz¹dnoœci, bezstronnoœci oraz humanitaryzmu,
2) szanowaæ ich prawa i godnoœæ,
3) oddzia³ywaæ pozytywnie swoim w³asnym przyk³adem1.

Warte podkreœlenia jest to, ¿e kary, œrodki karne, zabezpieczaj¹ce i zapobiegaw-
cze wykonuje siê w sposób humanitarny, z poszanowaniem godnoœci ludzkiej
skazanego. Zakazuje siê stosowania tortur lub nieludzkiego albo poni¿aj¹cego
traktowania i karania skazanego2.

Na dzieñ 31 paŸdziernika 2011 roku w rodzimych jednostkach penitencjar-
nych przebywa³o 81 772 osadzonych, w tym 2609 kobiet3. Cel, jakiemu powinni
byæ poddani, jest wznios³y i emanuj¹cy potrzeb¹ ich wielowymiarowej poprawy.
Zatem ustawodawca niniejszy cel okreœla nastêpuj¹co: „wzbudzanie w skazanym
woli wspó³dzia³ania w kszta³towaniu jego spo³ecznie po¿¹danych postaw,
w szczególnoœci poczucia odpowiedzialnoœci oraz potrzeby przestrzegania
porz¹dku prawnego i tym samym powstrzymania siê od powrotu do przestêp-
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stwa”4. By odnotowano pozytywne zmiany w tych zakresach prowadzi siê zindy-
widualizowane oddzia³ywanie na skazanych. Odbywa siê to w obrêbie trzech sy-
stemów wykonywania kary, w ró¿nych rodzajach i typach zak³adów karnych.
Mowa tu o zak³adach karnych5, z uwzglêdnieniem rodzajów i typów. Te pierwsze
dzielimy na: zak³ady karne dla m³odocianych odbywaj¹cych karê po raz pierwszy,
recydywistów penitencjarnych oraz odbywaj¹cych karê aresztu wojskowego.
Natomiast drugie mog¹ byæ organizowane jako placówki typu: zamkniêtego,
pó³otwartego, otwartego. Ró¿ni¹ siê one w szczególnoœci stopniem zabezpiecze-
nia, izolacji skazanych oraz wynikaj¹cymi z tego ich obowi¹zkami i uprawnienia-
mi w zakresie poruszania siê w zak³adzie i poza jego obrêbem.

Indywidualizacja, o której ju¿ wspomniano, jest obecnie priorytetow¹ zasad¹
sytemu penitencjarnego w Polsce. Jej istota le¿y w dopasowaniu sposobu wy-
konywania kary pozbawienia wolnoœci do jednostkowych cech osobowoœci, poprzez
dobór odpowiednich metod i œrodków oddzia³ywania na skazanych (Wierzbicki
1976). Pojedyncza praca resocjalizacyjna z ka¿dym ze skazanych z osobna, rozpo-
czyna siê zazwyczaj od analizy ich sytuacji ¿yciowej na podstawie g³ównych
za³o¿eñ postawionej wczeœniej diagnozy konstatuj¹cej i ukierunkowuj¹cej (Bielicki
2005, s. 117). Warto dodaæ za ustawodawc¹, i¿ w postêpowaniu ze skazanymi
„uwzglêdnia siê przede wszystkim pracê, zw³aszcza sprzyjaj¹c¹ zdobywaniu od-
powiednich kwalifikacji zawodowych, nauczanie, zajêcia kulturalno-oœwiatowe
i sportowe, podtrzymywanie kontaktów z rodzin¹ i œwiatem zewnêtrznym oraz
œrodki terapeutyczne”6.

Praktyka resocjalizacyjna pokazuje jednak wiele niedomagañ w obrêbie pra-
cy z osobami pozbawionymi wolnoœci. Powrotnoœæ do przestêpstwa, a nastêpnie
do œrodowiska izolowanego nie pozostawia z³udzeñ, i¿ rozwój myœli penitencjar-
nej i udoskonalanie sytemu penitencjarnego wymaga jeszcze wielu przemyœleñ,
badañ naukowych i lat mozolnej pracy nad odpowiednim kszta³tem kary pozba-
wienia wolnoœci. Niew¹tpliwie jednak œwiat wiêzienny przeby³ d³ug¹ drogê, by
dotrzeæ do miejsca, w którym jest obecnie. Nie notujemy ju¿ dzisiaj zejœæ œmiertel-
nych skazanych z powodu wyziêbienia organizmu, niedo¿ywienia czy fatalnych
warunków sanitarnych, jak to by³o przez lata w pewnych okresach funkcjonowa-
nia wiêziennictwa. Takie sytuacje nie s¹ wspó³czeœnie nawet do pomyœlenia. Je¿e-
li dochodzi do zgonu osoby pozbawionej wolnoœci, to najczêœciej dzieje siê to
z powodów naturalnych (w tym choroby), b¹dŸ z powodu samouszkodzenia
(w tym samobójstw) lub jego powik³añ (Armada 1970; Kosewski 1977; Ciosek 1996;
Szaszkiewicz 1997; Kamiñski 2006; Przybyliñski 2007). S¹ to niezwykle spekta-
kularne czyny i czêsto tak¿e nag³oœnione medialnie, lecz jak wynika z tabeli 1, no-
tuje siê ich oko³o po³owy mniej ni¿ zgonów naturalnych.
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Tabela 1. Zgony osadzonych (z wyj¹tkiem tych, które nast¹pi³y podczas korzystania
z przepustek lub zezwoleñ na czasowe opuszczenie zak³adu karnego) – lata 2002–2010

Przyczyna zgonu / lata 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010

Ogó³em 96 127 107 122 154 145 135 125 135

w tym w zak³adzie leczniczym
poza aresztem œledczym
lub zak³adem karnym

17 29 19 22 21 36 21 27 32

Przyczyna naturalna 56 86 67 84 112 95 93 84 91

Z powodu autoagresji 40 37 30 32 42 41 39 41 34

Inne 0 4 10 6 0 9 3 0 10

�ród³o: Opracowanie w³asne na podstawie: Roczne informacje statystyczne za lata 2002–2010, dane
Ministerstwa Sprawiedliwoœci Centralnego Zarz¹du S³u¿by Wiêziennej w Warszawie; zob.: www.sw.gov.pl.

Dane zawarte w tabeli 1 pokazuj¹, i¿ przez ostatnie kilka lat liczba zgonów
z przyczyn naturalnych w œrodowisku osób inkarcerowanych jest zró¿nicowana.
W analizowanym przedziale czasowym rok 2002 zamkn¹³ siê najni¿sz¹ (56) liczb¹
zgonów w grupie osób osadzonych. Natomiast w 2006 roku zanotowano podwo-
jon¹ w stosunku do 2002 roku liczbê przypadków zejœæ œmiertelnych. Zgony
z powodu autoagresji w latach 2002–2010 utrzymuj¹ siê na zbli¿onym do siebie
poziomie.

...tajemnica wiecznoœci…

Œmieræ zasadnie nazwano tajemnic¹ wiecznoœci. Bez wzglêdu na to, w co wie-
rzymy czy te¿ czego uczy nas doœwiadczenie innych osób, nie dowiemy siê, czym
ona naprawdê jest dopóki sami nie umrzemy (Innes 1999, s. 6).

Paradoks rozwa¿añ na temat œmierci polega na tym, „i¿ w takim samym stop-
niu, w jakim ka¿dy czuje siê tym tematem dotkniêty, ka¿dy jest w tym temacie ra-
dykalnie niekompetentny. Nikt nie mo¿e zabraæ g³osu na temat œmierci jako
znaj¹cy j¹ z autopsji i to nawet wtedy, gdy ktoœ bardzo blisko otar³ siê o w³asn¹
œmieræ” (Machinek 2003, s. 5). P. Bortkiewicz (2003, s. 17) dodaje, ¿e œmieræ jest do-
œwiadczeniem specyficznym, nie ogarniêtym refleksj¹ we w³asnym przypadku,
ale ogl¹danym w œmierci drugiego cz³owieka. Z kolei I. Cymerman (2003, s. 47) do-
powiada, ¿e „jesteœmy jak saperzy i w œmieræ wkraczamy tylko raz”.

Nie ka¿dy potrafi i chce rozmawiaæ o œmierci. Dlaczego? Ludzie na ogó³ boj¹
siê œmierci, i poza osobami maj¹cymi kontakt ze œmierci¹ z racji zawodu, nie chc¹
myœleæ o œmierci w ogóle, a o w³asnej œmierci i œmierci bliskich w szczególnoœci.
Natomiast œmieræ ludzi obcych, s³awnych interesuje szeroki ogó³ tylko jako odej-
œcie, jako zaprzestanie dzia³alnoœci publicznej, artystycznej lub innej. Ludzie m³odzi
i zdrowi z kolei nie myœl¹ o œmierci, poniewa¿ plany ¿yciowe, aspiracje, d¹¿enia
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poch³aniaj¹ ich ca³kowicie i brakuje w nich miejsca na rozwa¿ania o œmierci (Kie-
lanowski 1975, s. 7–8). Myœli o œmierci czêsto „odsuwa” jej groza zwi¹zana z wie-
rzeniami i praktykami religijnymi. Ludzie wierz¹ w piek³o, do którego rzekomo
trafiaj¹ ci, którzy nie maj¹ czystego sumienia. Lêk przed œmierci¹ „zwiêkszaj¹” tak-
¿e koœcielne ceremonie pogrzebowe – jak wyraziæ mia³ siê o tym R. Bacon „pompa
œmierci, straszniejsza ni¿ œmieræ sama” (Innes1999, s. 8). Ponadto œmieræ to czasem
doœwiadczanie bólu i cierpienia, których wielu chcia³oby unikn¹æ.

...poczynania badawcze…

Badania przeprowadzono w 2011 roku w Kikitach – Oddziale Zewnêtrznym
Zak³adu Karnego w Barczewie (woj. warmiñsko-mazurskie). Jest to placówka
typu pó³otwartego i otwartego, przeznaczona dla skazanych mê¿czyzn m³odocia-
nych i odbywaj¹cych karê po raz pierwszy. Pojemnoœæ oddzia³u to 54 miejsca. Za
pomoc¹ metody studium indywidualnego przypadku zebrano materia³ ba-
dawczy dotycz¹cy kwestii œmierci i umierania. Ma on g³ównie charakter opisowy
i daje ogl¹d tylko czêœci uzyskanego materia³u. Dalsza czêœæ artyku³u zosta³a opar-
ta na analizie materia³u empirycznego powsta³ego w drodze wywiadów i obser-
wacji. Dotyczy:
– pojêcia œmierci,
– myœli zwi¹zanych ze œmierci¹, w tym myœli zwi¹zanych z w³asn¹ œmierci¹,
– miejsca œmierci,
– oddania narz¹dów po œmierci,
– pracy z osobami i na rzecz osób umieraj¹cych.

Badani to osoby pozbawione wolnoœci ze zró¿nicowanym doœwiadczeniem
przestêpczym. Oto ich zwiêz³a charakterystyka:
– Piotr lat 37 – wykszta³cenie œrednie – technik chemik. Wyrok 5 lat i 7 miesiêcy,

m.in. z art.: 178a, 190, 209, 284, 286 Kodeksu karnego. Odbywa karê pozbawie-
nia wolnoœci po raz pierwszy, a jego przynale¿noœæ podkulturowa, to „niegry-
psuj¹cy”. Ma ¿onê i dwójkê dzieci oraz jest wyznania rzymskokatolickiego.

– £ukasz lat 20 – wykszta³cenie gimnazjalne. Wyrok 3 lata, m.in. z art.: 188, 279,
283 Kodeksu karnego. Odbywa karê pozbawienia wolnoœci po raz pierwszy,
a jego przynale¿noœæ podkulturowa – ‘niegrypsuj¹cy’. Stan cywilny – wolny,
bezdzietny, a wyznanie rzymskokatolickie. £ukasz przebywaj¹c w wiêzieniu
dowiedzia³ siê o samobójstwie swojego brata.

– Rados³aw lat 21 – wykszta³cenie gimnazjalne. Wyrok 2 lata i 6 miesiêcy, m.in.
z art.: 177 § 1,2, 178 § 1 Kodeksu karnego. Odbywa karê pozbawienia wolnoœci
po raz pierwszy, a jego przynale¿noœæ podkulturowa – „niegrypsuj¹cy”. Stan
cywilny – wolny, bezdzietny, a wyznanie rzymskokatolickie. Bêd¹c pod
wp³ywem alkoholu prowadzi³ samochód, podczas wypadku pozbawi³ ¿ycia
pasa¿era.
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– Sebastian lat 29 – wykszta³cenie œrednie. Wyrok 8 lat, m.in. z art.: 177 § 2, 178a
§ 1 Kodeksu karnego. Odbywa karê pozbawienia wolnoœci po raz pierwszy,
a jego przynale¿noœæ podkulturowa – „niegrypsuj¹cy”. Ma ¿onê i dziecko, a wy-
znanie rzymskokatolickie. Bêd¹c pod wp³ywem alkoholu prowadzi³ samochód
czo³owo zderzy³ siê z drugim autem. W wyniku wypadku zginê³y trzy osoby.

– Wojciech lat 28 – wykszta³cenie œrednie. Wyrok 3 lata i 5 miesiêcy, m.in. z art.:
279 § 1, 280 § 1 Kodeksu karnego. Odbywa karê pozbawienia wolnoœci po raz
pierwszy, a jego przynale¿noœæ podkulturowa – „niegrypsuj¹cy”. Stan cywilny
– konkubinat, jest ojcem dziecka, a wyznanie rzymskokatolickie.

...skazani o umieraniu – badania w³asne…

Czym jest œmieræ? OdpowiedŸ tylko z pozoru okazuje siê prosta. Bowiem kie-
dy stajemy przed prób¹ jej zdefiniowania, dochodzimy do wniosku, ¿e nie jest
ona taka oczywista.

Mówi¹c o œmierci zwykle jako pierwszy na myœl zazwyczaj przychodzi jej
aspekt cielesny, fizyczny, namacalny. Ustaj¹ wówczas wszystkie wa¿ne funkcje
wegetatywne i zmys³owe. Cia³o cz³owieka ulega rozk³adowi, mo¿e zostaæ rów-
nie¿ zmumifikowane czy spopielone w ogniu – ale czy to oznacza œmieræ? Czy to
jest koniec?

We wszystkich kulturach i cywilizacjach wystêpuje przekonanie, ¿e rozk³ad
cia³a nie oznacza jednak ca³kowitego unicestwienia cz³owieka, gdy¿ zostaje po
nim coœ jeszcze – duch, dusza lub jakaœ inna czuj¹ca forma istnienia (tam¿e, s. 8).

Pierwsz¹ kwesti¹ poddan¹ analizie jest samo pojêcie œmierci. Stanowi³o ono
g³ówny przedmiot rozmów prowadzonych ze skazanymi. Wypowiedzi bada-
nych ukazuj¹ j¹ jako coœ, co zamyka, koñczy ¿ycie – doczesn¹ egzystencjê. Poni¿ej
prezentujemy wypowiedzi o takim charakterze:

„...Œmieræ? – ...jest zamkniêciem rozdzia³u ¿ycia. Coœ, co by³o, czego ju¿ nie ma...” (Sebastian
29 lat).

„Œmieræ jest pocz¹tkiem koñca” (£ukasz 20 lat).

„..Koñcem. Po prostu. Ja mam do tego liberalny stosunek. I tak muszê kiedyœ umrzeæ” (Wojciech
28 lat).

„Nie mam pojêcia jak odpowiedzieæ na to pytanie. Jest koñcem” (Rados³aw 21 lat).

Kolejne wypowiedzi badanych rozwijaj¹ pojêcie œmierci i w myœleniu o niej
pojawia siê nadzieja i wiara w ¿ycie po œmierci.

„Wierzê w ¿ycie po œmierci, ¿e ludzie nie choruj¹, s¹ uzdrowieni. I, ¿e zas³uguj¹ na to, co zapra-
cowali sobie na Ziemi. W to wierzê. Czy bêdê w Niebie? Nie mnie to oceniaæ. Za moje przewinie-
nia jak karê odbywam tutaj. Co prawda, nikogo nie zabi³em, nikogo nie pobi³em, nikomu
w kwestii fizycznej nie zrobi³em nic z³ego. To nie mnie oceniaæ” (Piotr 37 lat).
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„(...) Wierzê. Tam na górze jest Niebo, a na dole Piek³o” (£ukasz 20 lat).

Zdecydowana wiêkszoœæ naszych rozmówców myœla³a lub myœli o œmierci
w ró¿nych sytuacjach. Najczêœciej myœl o œmierci przychodzi w zwi¹zku z cho-
rob¹ bliskich lub ich œmierci¹.

„...O œmierci, jako o œmierci, ¿e ka¿dego to czeka kiedyœ. Prawda. To nie ulega w¹tpieniu, ¿e ro-
dzimy siê i umieramy. To jest kolejna rzecz. No, ale wiadomo, im d³u¿ej ¿yjemy tym lepiej dla
nas. Zale¿y jeszcze, jakie to ¿ycie jeszcze jest. Bo jest ¿ycie w egzystencji, a jest ¿ycie, ¿e cz³owiek
mo¿e do czegoœ d¹¿yæ. Jedni d¹¿¹ do dostatku, a inni do szczêœcia rodzinnego a jeszcze inni do
tego, gdzie teraz jesteœmy – aczkolwiek nie z w³asnej winy, ale wiêkszoœæ z nas z w³asnej winy.
¯yj¹ Zak³adem Karnym (…). ¯ycie siê zaczyna i ¿ycie siê koñczy. Jak ostatnio powiedzia³ ksi¹dz
w Koœciele na 1 maja, ¿e œmieræ to jedna z nieodzownych po prostu kolejnoœci. Tego siê nie unik-
nie (...) To jest w sytuacjach, kiedy ktoœ z bliskich jest chory. Nie ma mo¿liwoœci wyleczenia. Czy
umiera. Mia³em w swojej rodzinie kilka takich przypadków. To nie jest mi³e uczucie, wiadomo.
Cz³owiek zaczyna têskniæ za tymi osobami. Brak tych osób jest... To siê udziela. Tutaj nie mamy
mo¿liwoœci widzieæ takich sytuacji, ale w innym Zak³adzie widzia³em nie raz” (Piotr 37 lat).

„Na pewno myœla³em, nie raz. Jak to bêdzie, kiedy siê zestarzeje? Czy wczeœniej to nast¹pi. Takie
myœli by³y. (...) na wolnoœci czasem siê myœla³o. Widzi siê na oko³o m³odych ludzi umieraj¹ w ró¿-
nych tam sytuacjach. Cz³owiek myœli czy ze mn¹ te¿ tak bêdzie? Czy w jakimœ wypadku? Czy coœ
tam. Ró¿nie bywa. Ka¿dy myœli o œmierci. Prawda? Ka¿dy ma jakieœ swoje tam” (£ukasz 20 lat).

„W momentach, kiedy mia³em pogrzeb teœciowej, czy pogrzeb ojca swojego, czy innych bliskich
osób to te¿ zastanawia³em siê nad tym, jak to mo¿e wygl¹daæ w moim przypadku. Ja np. nie
chcia³bym byæ uci¹¿liwy, jakimœ tam problemem dla rodziny, ¿eby byæ schorowanym le¿eæ jak
k³oda. No, nie chcia³bym. Wola³bym, ¿eby to by³o nagle i dziêkujê. Do widzenia. Wszystko wia-
domo. Aczkolwiek nie spieszy mi siê do œmierci. Mam dzieci do wychowania, chcê wracaæ do
nich” (Piotr lat 37).

„Rzadko, ale zdarza³o siê na pogrzebach” (Wojciech 28 lat).

Warto przytoczyæ wypowiedŸ, która wskazuje, ¿e myœli o œmierci nasuwa³y
siê w zwi¹zku z utrat¹ wolnoœci.

„...Na dan¹ chwilê staram siê o tym nie myœleæ. No, po tym jak poszed³em siedzieæ do wiêzienia.
Trochê tam myœla³em. Tak ogólnie. Przez to przestêpstwo, które pope³ni³em” (Rados³aw 21 lat).

Zdania dotycz¹ce miejsca œmierci s¹ wœród naszych badanych podzielone.
Czêœæ z nich chcia³aby umrzeæ w domu otoczona najbli¿sz¹ rodzin¹. Dla tej grupy
miejscem „dobrego” umierania jest dom rodzinny.

Zauwa¿yæ nale¿y, ¿e istotnym i czêsto obecnym w wypowiedziach o sprawach
ostatecznych wœród naszych rozmówców by³ rytua³ pogrzebu. Zaznaczali oni, ¿e
ma on byæ zgodny z obrz¹dkiem religijnym i mieæ raczej rodzinny charakter.

„...Wœród bliskich. W samotnoœci na pewno nie. Najwa¿niejsze to jest, ¿eby z cz³owiekiem by³a
rodzina. Nie op³akiwaæ, bo tu nie ma, co op³akiwaæ, bo taka kolej rzeczy. (…) Nie znamy swojej
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godziny. (...) Zdecydowanie dom. ¯aden wyjazd za granicê. Wœród bliskich. Jestem katolikiem
i pogrzeb by³by zgodny z procedurami. Pochówek w gronie rodzinnym” (Piotr 37 lat).

„Umieraæ to w domu wœród swoich i tyle. Na staroœæ. (...) Nie wiem, kiedy ta œmieræ przyjdzie.
Ale ¿eby trochê osób przysz³o z rodziny i bliskich znajomych” (£ukasz 20 lat).

„Chyba bardziej w domu. W sposób naturalny. Tradycyjny pogrzeb” (Rados³aw 21 lat).

Dobr¹ œmierci¹ dla badanych jest równie¿ œmieræ tragiczna, spowodowana
np. wypadkiem, która jest niespodziewana, nie daje cz³owiekowi oraz jego blis-
kim mo¿liwoœci przygotowania siê do niej.

„...Raczej nie w sposób naturalny. Tego to bym nie chcia³. Nie. Do¿yæ tej staroœci? – To akurat
absolutnie nie. Mêczyæ kogoœ. W wieku 40 kilku lat... Œmieræ nag³a. Najlepsze wyjœcie” (Woj-
ciech 28 lat).

Jest równie¿ wypowiedŸ zupe³nie odmienna od przytoczonych powy¿ej.

„Obojêtnie – na pewno nie w domu. ¯eby bliscy nie widzieli. Nie w domu i nie w Zak³adzie kar-
nym. Dom to dom. W domu to nie. (...) Chcia³bym to wyobraziæ, no. ¯eby to by³a krótka chwila,
o której nie wiem, kiedy to nast¹pi. Nie chcia³bym umieraæ w jakimœ hospicjum w rodzaju wolnej
œmierci, powoli, widzê jak zanikam. Byæ niedo³ê¿nym od osoby trzeciej, która musi pomagaæ.
Szklankê wody podaæ (…) cz³owiek robi siê kul¹ u nogi. Jak odchodzi jest ¿al, smutek, ale to mija”
(Sebastian 29 lat).

Budz¹ca zdziwienie jest wypowiedŸ jednego z badanych, który zadeklaro-
wa³, i¿ po œmierci nie potrzebuje i nie chce pogrzebu. Uzasadnia to w sposób na-
stêpuj¹cy:

„Nie chcia³bym pogrzebu. Po co mi. Mi to osobiœcie nie jest potrzebne. Co zrobi¹ to bêdzie dobrze.
I tak mnie nie bêdzie. Jeœli rodzinie bêdzie to potrzebne to mog¹ tabliczkê postawiæ. Nie wierzê
w ¿ycie pozagrobowe. Wierze w to, co jest na Ziemi” (Wojciech 28 lat).

Interesuj¹ca, osobista i godna uwagi jest wypowiedŸ jednego z badanych,
która wi¹¿e siê z doœwiadczeniem œmierci klinicznej.

„Odzyska³em przytomnoœæ w szpitalu. Powiem szczerze – mo¿ecie mi wierzyæ, albo nie. Le-
cia³em gdzieœ. Widzia³em postacie, które ju¿ nie s¹ na tym œwiecie. Mia³em niedotlenienie mózgu
i wstrz¹s mózgu. I w pewnym momencie.. Rozgraniczenie – widzia³em osobê, która nie istnia³a
ju¿ na tym œwiecie. W tym samym roku odesz³a z tego œwiata. Nie. I powiedzia³a, ¿e nie ma dla
mnie tu miejsca. I wróci³em. I powiem szczerze – bojê siê œmierci. Bojê siê œmierci. Nie wiem, ja-
koœ taki lêk. Zawsze mia³em presjê – œmieræ, odejœcie. Nie ma ciebie na tym œwiecie. Ca³y czas ro-
bisz coœ na tym œwiecie, chcesz zaistnieæ. Pokazaæ siê. A w pewnym momencie karta siê
przewraca i nie ma ciebie. Powiem szczerze – zrobi³bym wszystko by zostaæ na tym œwiecie. Choæ
cz³owiek nie jest w stanie na tym etapie dzisiejszym poddaæ siê jakimœ chemicznym wzmocnie-
niom, ¿eby uzyskaæ ¿ycie wieczne – Nie. Co jest po…. Jest coœ, na pewno jest coœ po œmierci. W to
wierzê, bo odnios³em to sam. (...) Œmierci nikomu nie ¿yczê.. Nie chcia³bym siê z nikim na œmieræ
wymieniæ. ..i nie chcia³bym byæ po tej stronie, która odchodzi...” (Sebastian 29 lat).
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WypowiedŸ powy¿sza wskazuje, jak wielk¹ wartoœæ ma dla badanego ¿ycie
i jednoczeœnie odkrywa lêk przed jego koñcem. J. Makselon (2003, s. 39) pisze, i¿
przez lêk wobec œmierci rozumie siê zagro¿enie w³asnego istnienia zwi¹zanego
z tajemnic¹ œmierci. Poczucie lêku jest wyeksponowane przede wszystkim w my-
œleniu o w³asnej œmierci, a tak¿e w myœlach o zjawisku przemijania. Lêk taki nie
pojawia siê podczas prze¿ywania œmierci bliskiej osoby, poniewa¿ podstawowym
prze¿yciem jest wówczas: smutek, ból, rozpacz.

Na temat lêków przed œmierci¹ badani wypowiedzieli siê nastêpuj¹co:

„Bojê siê œmierci, wiêc dlatego o niej nie myœlê… Staram siê uciekaæ od tej myœli W ogóle obojêtnie.
Cz³owiek lajtowo do tego ¿ycia podchodzi³ dopóki cz³owiek nie znajduje siê pod œciana odejœcia.
Dopiero cz³owiek zaczyna doceniaæ ¿ycie. Jest cz³owiek odwa¿ny do pewnych granic. Bojê siê
œmierci” (Sebastian 29 lat).

„Nie, chyba siê nie bojê. Przyjdzie czas to siê odejdzie. (...) Œmieræ porusza cz³owieka chyba, ¿e ma
serce z kamienia. Wtedy nic. Je¿eli cz³owiek jest uczuciowy to poruszy cz³owieka – byle jaka
œmieræ nawet” (£ukasz 20 lat).

„Nie bojê siê. To jest rzecz naturalna – wiêc czego tu siê baæ?” (Wojciech 28 lat).

Z myœlami o œmierci osób najbli¿szych badani ujawniali wspominane przez
J. Makselona prze¿ycia smutku, bólu i rozpaczy. Dodatkowo potwierdzeniem by³
jêzyk niewerbalny – grymasy twarzy.

„Œmieræ dzieci i ¿ony by³aby dla mnie najtrudniejsza. Ja bym tego nie zniós³. Jestem przy-
wi¹zany uczuciowo do rodziny. Nie tyle œmieræ mojej mamy, ale dzieci i ¿ony” (Piotr 37 lat).

„Najbardziej mamy. Trochê ju¿ przesz³a. Zawsze siê o nas troszczy³a i stara³a siê by by³o najle-
piej” (£ukasz 20 lat).

„Najbli¿szej osoby – dziecka. Nie zniós³bym tego. Œmieræ dziecka – nie potrafiê tego, nie. Nie
chcia³bym siê znaleŸæ po tej stronie nigdy. Nie wiem, co sta³oby siê z cz³owiekiem? ¯ona to druga
osoba. PóŸniej matka i ojciec” (Sebastian 29 lat).

„Œmieræ syna. Tego najbardziej bym nie chcia³. Osoba bliska by odesz³a to jest jakiœ cios psychicz-
ny” (Wojciech 28 lat).

Zdecydowana wiêkszoœæ badanych deklarowa³a, i¿ po œmierci odda³aby
narz¹dy wewnêtrzne innej, potrzebuj¹cej osobie, a zw³aszcza osobie z rodziny.

„Powiem szczerze, ¿e zastanawia³em siê nad tym. To nie jest zgodne z wiar¹, ale to znowu jest
humanitarne. Jeœli komuœ siê to przyda to ja jestem za. Niech ktoœ ma drugie ¿ycie od kogoœ”
(Piotr 37 lat).

„Nie wiem. Nie wiem, co mia³bym odpowiedzieæ. Je¿eli to dzisiaj – dla ¿ony, dla dziecka tak. Ale
czy martwi³bym siê o kogoœ, o czyjœ los? W sumie po œmierci narz¹dy nie s¹ potrzebne. Dusza od-
chodzi, a cia³o. Dzisiaj w 80% pewnie tak” (Sebastian 29 lat).
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Ostatni¹ analizowan¹ kwesti¹ by³a praca na rzecz osób i z osobami umie-
raj¹cymi. I tu wiêkszoœæ badanych nie chcia³aby jednak pracowaæ w takim miejscu
jak hospicjum.

Wypowiedzi zwi¹zane z odmow¹ zawiera³y g³ównie argumenty dotycz¹ce
zbyt du¿ego obci¹¿eniem zwi¹zanego z widokiem cierpienia i œmierci.

„No, nie bardzo. Tutaj zmartwienie, ¿e siê siedzi a jeszcze czyjeœ zmartwienie. To, za du¿o na
moja g³owê, na moj¹ psychikê. Tam ludzie równie¿ problemy maj¹, ¿e umieraj¹. A tutaj póŸniej
siedzisz za kratami i widzisz, ¿e cz³owiek umar³ Ci na oczach. To te¿ tak nie dobrze. Hospicjum to
odpada” (£ukasz 20 lat).

„Nie chcia³bym. Nie wiedzia³bym jak z nimi rozmawiaæ. Nie wiedzia³bym, co mam powiedzieæ.
Kiedyœ le¿a³em w szpitalu z ch³opakiem, który mia³ guza mózgu. Nie potrafi³em z nim rozma-
wiaæ. Z której strony zacz¹æ w ogóle nie przypominaæ mu o tym. Co, nie powiedzia³em to mu siê
kojarzy³o z ¿yciem. Wszystko by³o Ÿle” (Wojciech 28 lat).

„Nie umia³bym. Nie, nie potrafi³bym sobie poradziæ – po prostu. (...) Trudno patrzeæ na powoln¹
œmieræ i na œmieræ dzieci. (...) Przede wszystkim... powiem szczerze. Wierzymy w Boga, a dlacze-
go Bóg ka¿e m³ode dzieci. Pozwala cierpieæ?!. Nie wiem, no. I teraz zadajê sobie pytanie – czy na
tym œwiecie to ¿ycie polega na tym, ¿e osoby musz¹ cierpieæ? Czy taki los spotka³ te osoby? Czy
tak¹ misjê maj¹ na tym œwiecie?” (Sebastian 29 lat).

„im piêkniejsze twe ¿ycie, tym mniej go bêdziesz ¿a³owa³”
(Elzenberg 2002)

O œmierci mo¿na mówiæ cicho, unikaj¹c ekstrawagancji, zbêdnej dialektyki
i popisywania siê naukowoœci¹ dyskursu. Bo jest ona prze¿yciem osobowym,
g³êbokim i wyj¹tkowym (Sza³ata 2009, s. 39).

Mimo to, i tak nie jesteœmy w stanie wypowiedzieæ do koñca swego stosunku
do œmierci i ods³oniæ jej rzeczywistego sensu. Jednak niejeden cz³owiek chce wie-
rzyæ, ¿e œmieræ jest sensowna, mo¿e nawet w takim wymiarze i zakresie, w jakim
sensowne i wartoœciowe by³o ¿ycie (Tyburski 2007, s. 7). W œrodowisku osób po-
zbawionych wolnoœci w pewnej mierze, pod wp³ywem wielu czynników nastê-
puje przekonstruowanie myœlenia w ogóle. Mo¿e to te¿ mieæ swój wp³yw na zmu-
towane postrzeganie przez wiêŸniów sensu istnienia, ludzkiego bytowania, ¿ycia
i œmierci. Przestrzeñ zak³adu karnego nie zawsze daje mo¿liwoœæ wystawienia
obiektywnej oceny zaistnia³ym sytuacjom. W tym zdeformowanym sensorycznie
i poznawczo otoczeniu, skazani nadaj¹ pewnym terminom, zagadnieniom, kwe-
stiom innych znaczeñ. Dzieje siê tak ze wzglêdu na brak mo¿liwoœci realnego spoj-
rzenia na holistycznie pojêt¹ wizjê œwiata materialnego, ale i niematerialnego. To-
te¿ ‘œwiat zza krat’ jest widziany w innym wymiarze. Nie trzeba odchodziæ ze
œwiata ¿ywych, by niejednokrotnie mieæ przeœwiadczenie, ¿e egzystencja do-
bieg³a kresu. Nie tyle w sensie fizycznym, lecz duchowym i spo³ecznym.
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Niew¹tpliwie jednak, bez wzglêdu na odmiennoœæ œwiatów – otwartego i zamkniê-
tego, myœlenie o œmierci oraz w³¹czenie jej w nurt codziennoœci pozwala lepiej ra-
dziæ sobie z jej konsekwencjami. Œmieræ „oswojona” mo¿e niejako zmuszaæ do
g³êbszej refleksji, m¹drego spojrzenia na przemijanie, zmuszaæ do lepszego ¿ycia
– co te¿ nieraz ma miejsce w œrodowisku izolowanym i co potwierdzaj¹ nasze
badania.
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Death and dying in prisoners’ view
(Summary)

The article attempts to show the problem how prisoners perceive death and dying in
prison. The authors introduces the article pointing out the commonness of dying in prisons
in the past and underline the reform of penitentiary management. Continuing, the authors
show the results of interviews to be done amongst prisoners in the Prison in Barczewo. The
interview task was to inquire the way prisoners view: death, place of dying, donation or-
gans after death and undertaking activities for the benefit of dying ones.
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Agnieszka Lewicka-Zelent
Ewa Trojanowska

Poziom asertywnoœci
wychowanków schroniska dla nieletnich

Wspó³czeœnie du¿y nacisk k³adzie siê na rozwój w³asnej osoby, ale tak¿e wy-
sokiego poziomu kompetencji spo³ecznych oczekuje siê od innych. Modne sta³y
siê treningi interpersonalne czy inne zajêcia rozwijaj¹ce poszczególne umiejêtno-
œci spo³eczne. Jednym z nich, ciesz¹cym siê du¿¹ popularnoœci¹, jest trening aser-
tywnoœci. Powszechnie asertywnoœæ jest rozumiana jako umiejêtnoœæ mówienia
„nie”, jednak¿e nie „wyczerpuje” ona wszystkich znaczeñ tego terminu.

Z asertywnoœci¹ wi¹¿e siê pojêcie terytorium psychologicznego. W Polsce do
teorii funkcjonowania terytorialnego cz³owieka C.B. Bakkera i M.K. Bakker-Rab-
dau odwo³uje siê Z.B. Gaœ (1984). Wed³ug niego w³aœciwoœci¹ charakterystyczn¹
dla asertywnego zachowania jest cel, jaki stanowi skuteczna obrona swojej sfery
psychologicznej i fizycznej. Powinna ona cechowaæ siê grzecznoœci¹ (czyli posza-
nowaniem praw drugiej osoby) oraz uprzejmoœci¹.

Równie¿ M. Król-Fijewska (1993) odwo³uje siê do tego terminu, twierdz¹c, ¿e
podstawowym prawem ka¿dego cz³owieka jest prawo do bycia sob¹, czyli do po-
siadania i obrony swojego terytorium (obejmuj¹cego myœli, potrzeby, czyny, po-
stawy, tajemnice, uczucia itd.).

Termin „asertywnoœæ” wywodzi siê z ³aciñskiego „assertio” (wyzwolenie,
szczególnie niewolnika). Natomiast swoje brzmienie w jêzyku polskim zawdziê-
cza angielskiemu przymiotnikowi „assertive”, oznaczaj¹cemu wyra¿anie lub ten-
dencjê do wyra¿ania zdecydowanych s¹dów i wymagañ lub okazywanie wiary
i zaufania w swoje zdolnoœci. Czasownik „assert” jest traktowany albo jako upomi-
nanie siê o swoje prawa, albo jako deklarowanie, zaœwiadczanie o prawdzie i nie-
winnoœci, czy posiadanych uprawnieniach (Oleœ 1998b).

W literaturze przedmiotu nie ma jednoznacznej definicji asertywnoœci. Ter-
min ten jest rozumiany odmiennie, w zale¿noœci od przyjêtego paradygmatu teo-
retycznego. W niniejszym artykule zostan¹ przedstawione trzy ujêcia asertywno-
œci (por. Oleœ 1998b; Zubrzycka-Maci¹g 2007).



Pierwsz¹ koncepcj¹ jest teoria uczenia siê, która nawi¹zuje do za³o¿eñ beha-
wioryzmu. Przedstawiciele podejœcia behawioralnego traktuj¹ asertywnoœæ jako
umiejêtnoœæ, sprawnoœæ wyuczon¹ b¹dŸ jako ukszta³towane nawyki (M¹czyñski
1991). Przyk³ad stanowi rozumienie tego terminu wed³ug prekursorów treningu
asertywnoœci A. Saltera i J. Wolpe’a. Autorzy okreœlali asertywnoœæ jako wyuczony
wzorzec zachowania oraz antagonistyczn¹ reakcjê na lêk i strach (za: Oleœ 1998b).

A.R. Rich i H.E. Schroeder wskazuj¹ na umiejêtnoœæ poszukiwania, utrzymy-
wania oraz zwiêkszania pozytywnych wzmocnieñ w kontaktach miêdzyludz-
kich. Wykorzystywanym do osi¹gniêcia tego celu sposobem jest wyra¿anie swoich
uczuæ, pragnieñ oraz wymagañ w takich sytuacjach, w których dana jednostka
mo¿e nie otrzymaæ pozytywnego wzmocnienia lub otrzymaæ negatywne (za:
Zubrzycka-Maci¹g 2007).

Wa¿ne miejsce w interpretacji omawianego zjawiska zajmuje koncepcja
spo³ecznego uczenia siê A. Bandury, który sam okreœli³ j¹ jako teoriê spo³eczno-
kognitywn¹. Jej g³ówne za³o¿enie stanowi istnienie obserwacyjnego uczenia siê,
które polega na zmianie zachowania osoby obserwuj¹cej na skutek obserwowa-
nia zachowania modela. Najistotniejszym efektem tego modelowania jest naœla-
dowanie, czyli dok³adne powielenie i odwzorowanie (Vasta, Haith, Miller 1995).
W zwi¹zku z tym wed³ug A. Bandury asertywnoœæ to zespó³ zachowañ, które zo-
sta³y wyuczone na drodze obserwacji asertywnych modeli, naœladowania ich za-
chowañ oraz odnoszenia siê do swoich doœwiadczeñ (za: Oleœ, 1998b).

Wed³ug M. Argyle zachowania asertywne kszta³tuj¹ siê podobnie jak umiejêt-
noœci ruchowe. Warunkiem ich opanowania jest uwa¿na percepcja spo³ecznej sy-
tuacji, w³aœciwa interpretacja otrzymanych informacji oraz motywacje i cele
cz³owieka. Te elementy wp³ywaj¹ na zachowanie jednostki, powoduj¹c zmiany
w jej otoczeniu. Asertywne zachowanie, nale¿¹c do spo³ecznych umiejêtnoœci,
„podlega wzajemnym wp³ywom wzmocnienia w ramach interakcji spo³ecznej”
(za: Oleœ 1998, s. 43–44).

Drug¹ koncepcj¹ teoretyczn¹, na podstawie której wyjaœnia siê asertywnoœæ,
jest teoria poznawcza. W tym ujêciu, traktuj¹cym cz³owieka jako uk³ad przetwa-
rzaj¹cy informacje, wa¿n¹ rolê w przejawianiu asertywnych zachowañ pe³ni¹
zinternalizowane s¹dy facylitacyjne („mam prawo do odmowy wykonania tego
polecenia”) i inhibitacyjne („s¹dzê, ¿e bêdê mieæ wyrzuty sumienia, jeœli nie wy-
konam tego polecenia”), które zachêcaj¹ lub zniechêcaj¹ do ich podejmowania
(Zubrzycka-Maci¹g 2007).

Egzemplifikacjê rozumienia asertywnoœci w tym podejœciu przedstawia R.H.
Deluty (za: Maciaszczyk 2010), który uwa¿a, ¿e asertywne zachowanie jest zale¿-
ne od poznawczych czynników. Okreœlony sposób zachowania mo¿e zaistnieæ
w takiej sytuacji, gdy nale¿y do kognitywnego zespo³u mo¿liwych zachowañ
oraz gdy to zachowanie jest po¿¹dane i skuteczne.
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Trzecie ujêcie nawi¹zuje do za³o¿eñ psychologii humanistycznej, której
przedstawiciele uto¿samiaj¹ rozwój z samoaktualizacj¹. Przyk³ad stanowi trakto-
wanie przez A.H. Maslowa (1990, s. 86) samoaktualizacji jako potrzeby „stawania
siê coraz bardziej tym, czym cz³owiek na swój w³asny sposób jest i czym potrafi siê
staæ”. W zwi¹zku z tym cz³owiek samoaktualizuj¹cy siê akceptuje swoj¹ osobê,
potrafi wykorzystywaæ swoje zdolnoœci i mo¿liwoœci, a w³asne potrzeby realizuje
w sposób spo³ecznie akceptowany. T. Zubrzycka-Maci¹g (2007), na podstawie
prac m.in. M. £obockiego i B. Œliwerskiego, dokona³a zestawienia wspólnych cech
osoby asertywnej i osoby samoaktualizujacej siê. Nale¿¹ do nich: wysoki stopieñ
akceptacji siebie i innych ludzi, zaufanie do siebie i pozytywna samoocena, wyso-
ki stopieñ œwiadomoœci siebie samego, otwartoœæ na nowe doœwiadczenia, nasta-
wienie na realizacjê zadañ, otwartoœæ na kontakt emocjonalny, zdolnoœæ do nieza-
le¿nych ocen i s¹dów.

W tym ujêciu celem asertywnoœci jest rozwój i obrona „ja” oraz skuteczna
realizacja cenionych wartoœci (Sêk 1988). Istot¹ asertywnoœci jest szacunek do sie-
bie (Gaœ 1984; Król-Fijewska 1993; Ferguson 2000; Fensterheim, Baer 2006 i in.).
Przyk³adem jest rozumienie asertywnoœci przez J. Fergusona (2000), który okreœla
j¹ jako szacunek do samego siebie, dziêki któremu jednostka mo¿e wyra¿aæ swoje
oczekiwania wobec innych ludzi. Ponadto jest te¿ szanowaniem prawa innych do
wyra¿ania swoich potrzeb.

Próby syntezy przedstawionych powy¿ej podejœæ teoretycznych podj¹³ siê
R. Poprawa (1998), tworz¹c behawioralno-poznawczo-fenomenologiczn¹ koncep-
cjê asertywnoœci. Zak³ada ona, ¿e na omawiane zjawisko nale¿y spojrzeæ ca³oœcio-
wo, holistycznie. W zwi¹zku z tym asertywnoœæ powinno siê rozpatrywaæ jedno-
czeœnie w trzech zale¿nych od siebie wymiarach: behawioralnym (dotycz¹cym
zachowania i warunkuj¹cych je umiejêtnoœci), poznawczym (obejmuj¹cym struk-
tury i psychiczne procesy) oraz prze¿yciowym (doœwiadczania stanów afektyw-
nych i uczuæ) (Poprawa 1998). Wed³ug autora asertywnoœæ to „specyficzny sposób
autoekspresji w³asnych przekonañ i uczuæ oraz radzenia sobie z wymaganiami re-
lacji ¿yciowych, dotycz¹cych g³ównie kontaktów interpersonalnych”. Istot¹ aser-
tywnoœci w tym ujêciu jest podmiotowe zaufanie do œwiata i samego siebie, wyra-
¿aj¹ce siê ogólnym pozytywnym nastawieniem do innych osób, wiar¹ w swoj¹
skutecznoœæ i swoje mo¿liwoœci oraz pozytywnym obrazem w³asnej osoby (tam¿e,
s. 232 i n.).

Wa¿nym elementem asertywnoœci jest wspomniane ju¿ respektowanie praw
drugiej osoby (Gaœ 1984; Mika 1987; Król-Fijewska 1993; Poprawa 1998; Linden-
field 1995; Ferguson 2000; Alberti, Emmons 2007 i in.). Ponadto zachowanie aser-
tywne cechuje siê swobod¹, stanowczoœci¹ oraz spójnoœci¹ ekspresji (Poprawa
1998). R. Alberti i M. Emmons (2007) wskazuj¹ na tak¹ w³aœciwoœæ asertywnoœci,
jak równoœæ w relacjach miêdzyludzkich. Uczciwoœæ, bezpoœrednioœæ, adekwat-
noœæ do sytuacji i osoby stanowi¹ cechy charakterystyczne dla asertywnego za-
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chowania, które jest wyuczone a nie wrodzone (Król-Fijewska 1993; Hare 1997;
Alberti, Emmons 2007).

H. Fensterheim i J. Baer (2006) uwa¿aj¹, ¿e osoba asertywna powinna przeja-
wiaæ cztery cechy. Nie powinna obawiaæ siê wyra¿ania w³asnych przekonañ, ale
w sposób otwarty, szczery i odpowiedni do sytuacji, powinna potrafiæ porozu-
miewaæ siê z innymi, mieæ aktywn¹ postawê wobec ¿ycia (d¹¿yæ do realizacji swo-
ich celów) oraz postêpowaæ w taki sposób, aby mieæ do siebie szacunek.

W zwi¹zku z powy¿szym sposób ujawnia zachowania asertywnego jest
zmienny i zale¿ny od sytuacji (Król-Fijewska 1993), co wi¹¿e siê z kilkoma rodza-
jami asertywnoœci.

J.P. Galassi, M. Galassi, S. Bastien (za: M¹czyñski 1991) wœród zachowañ aser-
tywnych wyró¿nili: wyra¿anie uczuæ pozytywnych i negatywnych oraz wyra¿a-
nie sprzeciwu.

H. Sêk (1988) uwa¿a, ¿e do zespo³u kompetencji osobistych, stanowi¹cych
asertywnoœæ, nale¿¹ umiejêtnoœci ekspresji i autoprezentacji ,,ja” oraz kompeten-
cje komunikacyjne. Autorka wœród zachowañ asertywnych wyró¿nia trzy g³ówne
rodzaje umiejêtnoœci asertywnych:
– ekspresyjne, obejmuj¹ce wyra¿anie uczuæ i pragnieñ za pomoc¹ sygna³ów

werbalnych i niewerbalnych;
– interpersonalne, obejmuj¹ce komunikowanie siê, proœby o wsparcie, nawi¹za-

nie kontaktu, reakcje na oceny i komplementy, obronê swojego stanowiska,
mówienie ,,nie”;

– zadaniowe, dotycz¹ce dochodzenia swoich praw, obrony pokrzywdzonego,
zdobywania œrodków do realizacji celów, pokonywania przeszkód i realizacji
innowacyjnych pomys³ów.
Wed³ug M. Król-Fijewskiej (1993) na asertywne zachowania sk³adaj¹ siê: ob-

rona swoich praw, inicjowanie kontaktów towarzyskich, przyjmowanie ocen ne-
gatywnych i pozytywnych, wyra¿anie uczuæ, próœb, opinii i przekonañ, umiejêt-
noœæ budowania wewnêtrznego monologu, stanowi¹cego odzwierciedlenie
stosunku jednostki do samego siebie.

Podzia³ asertywnoœci dokonany przez E.D. Gambrilla (za: Oleœ 1998b) opiera
siê na dwóch kryteriach. Pierwszy stanowi¹ uczucia wyra¿ane w zachowaniu
(asertywnoœæ pozytywna i negatywna), a drugi – przyczyna wywo³ania, zaistnie-
nia danego zachowania (czy jest zainicjowane przez dan¹ jednostkê, czy te¿ sta-
nowi reakcjê na zachowanie drugiego cz³owieka). Poni¿ej przedstawiona klasyfi-
kacja tego autora prezentuje cztery rodzaje asertywnoœci:
1. Negatywna asercja jako odpowiedŸ na sposób podejmowania inicjatywy

przez drug¹ osobê, czyli odmowa spe³nienia ¿¹dania, którego jednostka nie
chce spe³niæ. Sk³adaj¹ siê na ni¹ takie zachowania, jak: odmowa wobec ¿¹dañ,
odmowa wobec po¿¹danej propozycji, reakcja na krytykê.
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2. Negatywna asercjê ³¹cz¹ca siê z podejmowaniem inicjatywy, polegaj¹ca na
przejêciu inicjatywy w celu wywo³ania zmiany w otoczeniu. Sk³adaj¹ siê na
ni¹: ¿¹danie zmiany obraŸliwego zachowania drugiej osoby lub niesprawied-
liwego traktowania, obrona przed przerywaniem wypowiedzi lub czynnoœci,
przeproszenie, kiedy jest siê winnym, które wymaga przejêcia inicjatywy
w sytuacji niezrêcznej dla osoby, przyznanie siê do niewiedzy, koñczenie nie-
po¿¹danych interakcji.

3. Pozytywna asercja, która jest odpowiedzi¹ na inicjatywê drugiej osoby. Mo¿-
liwe zachowania w tej kategorii to: akceptowanie komplementów, reakcja na
inicjatywê drugiego cz³owieka, przyjêcie zaproszenia lub odpowiedŸ na pro-
pozycjê spotkania.

4. Wychodzenie naprzeciw (podejmowanie inicjatywy), w ramach którego wyró¿-
nia siê takie zachowania, jak: rozpoczynanie rozmowy, jej podtrzymywanie,
aran¿owanie przysz³ych kontaktów i koñczenie rozmów, proœba o przys³ugê,
mówienie innym komplementów, okazywanie uczuæ.
Równie¿ cztery rodzaje asertywnoœci wyró¿nili na podstawie badañ M. Lorr

i W. W. More (Oleœ, 1998b). Stanowi¹ one nastêpuj¹ce umiejêtnoœci i dyspozycje:
– przewodzenie – kierowanie, wp³ywanie, kontrolowanie innych,
– asertywnoœæ spo³eczna – budowanie i podtrzymywanie relacji miêdzyludz-

kich,
– obrona w³asnych interesów – obejmuje zarówno obronê w³asnych praw, jak

i dzia³ania maj¹ce na celu zaspokojenie swoich potrzeb i realizacjê w³asnych
interesów,

– niezale¿noœæ – przeciwstawienie siê presji spo³ecznej lub autorytetowi w celu
wyra¿enia w³asnych przekonañ i opinii.
Wed³ug autorów powy¿sze umiejêtnoœci kszta³tuj¹ siê hierarchicznie. Jako

pierwsze powstaj¹ spo³eczne, czyli spo³eczna asertywnoœæ i obrona swoich praw.
Jeœli zachowania te zostan¹ wzmocnione, wówczas mo¿e ujawniæ siê zdolnoœæ do
przewodzenia innym ludziom. Na ich szczycie znajduje siê autonomia.

A. Lazarus (2003) przedstawi³ cztery wzorce zachowania asertywnego: umie-
jêtnoœæ wyra¿ania sprzeciwu, umiejêtnoœæ proszenia o przys³ugê lub pomoc,
umiejêtnoœæ komunikowania pozytywnych i negatywnych energii, oraz inicjo-
wanie podtrzymania i organizowania kontaktów interpersonalnych.

W niniejszym artykule przyjêto rozumienie definicji asertywnoœci wed³ug
M. Król-Fijewskiej (1993), która okreœla j¹ jako umiejêtnoœæ pe³nego wyra¿ania
siebie (swoich uczuæ, postaw, opinii, pragnieñ) w relacjach z innymi. Takie zacho-
wanie cechuje siê bezpoœrednioœci¹, uczciwoœci¹ i stanowczoœci¹. Asertywnoœæ
oznacza tak¿e szanowanie drugiej osoby (jej uczuæ, postaw itd.).

R. Poprawa (1998) uwa¿a, ¿e asertywnoœæ warunkuj¹ trzy podstawowe czyn-
niki. Pierwszy element stanowi wiedza na temat adekwatnych od sytuacji zacho-
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wañ oraz umiejêtnoœæ odró¿niania zachowañ asertywnych od nieasertywnych.
Drugim sk³adnikiem s¹ umiejêtnoœci behawioralne wyra¿ania swoich uczuæ,
przekonañ i praw. Ostatnim determinantem jest gotowoœæ poznawczo-afektyw-
na do zachowania siê w sposób asertywny.

Podobne stanowisko reprezentuje M. Oleœ (1998a). Autorka twierdzi, ¿e wa-
runkiem zaistnienia asertywnoœci jest wiedza dotycz¹ca relacji interpersonalnych
i wiedza o wartoœciach, na których te kontakty siê opieraj¹. Nabycie konkretnych
umiejêtnoœci stanowi kolejny element wyznaczaj¹cy ten rodzaj zachowania. Aby
umiejêtnoœæ spo³eczna zosta³a przekszta³cona w spo³eczn¹ kompetencjê, musi
wyst¹piæ czynnik wiedzy.

M. Beisert, T. Pasikowski i H. Sêk (1991) na podstawie badañ w³asnych ustalili,
¿e asertywnoœæ jest funkcj¹ osobowoœci, która jest kszta³towana w trakcie rozwoju
jednostki oraz w ramach interakcji z wymaganiami otoczenia, szczególnie w sytu-
acjach, gdy dana osoba skutecznie chce wp³ywaæ na rzeczywistoœæ.

Asertywnoœæ kszta³tuje siê w toku socjalizacji, od pe³nej zale¿noœci, od otocze-
nia spo³ecznego do autonomicznego funkcjonowania (Ostrowski, Szewczuk
2002). Wa¿n¹ rolê odgrywa styl wychowania w rodzinie, edukacja w szkole oraz
obowi¹zuj¹ce w danym czasie normy kulturowe (Jacennik 2001). Brak asertywno-
œci mo¿e równie¿ wynikaæ z niskiej samooceny jednostki (Mansfield 1995).

Asertywnoœæ ujmuje siê równie¿ jako umiejêtnoœæ spo³eczn¹, dziêki której
jednostka wywiera po¿¹dany wp³yw na otoczenie. Jest zwi¹zana ze spo³ecznie
aprobowanymi formami wyra¿ania siebie i obrony swojej osoby (Zubrzycka-Ma-
ci¹g 2007). Podkreœla to rozumienie omawianego terminu przez cz³onków Associa-
tion for Advancement of Bahaviour Therapy. Asertywne zachowanie jest okreœlane
jako zespó³ zachowañ interpersonalnych, które w sposób bezpoœredni, stanowczy
i uczciwy wyra¿aj¹ uczucia, postawy, ¿yczenia, opinie lub prawa danej jednostki.
Ponadto takiemu zachowaniu towarzyszy respektowanie uczuæ, postaw, ¿yczeñ,
opinii i praw innej osoby (osób). Ekspresja swoich np. uczuæ (gniewu, strachu,
zaanga¿owania, nadziei, radoœci, rozpaczy, oburzenia, zak³opotania itd.) nie
mo¿e naruszaæ praw drugiego cz³owieka. Ró¿nica miêdzy zachowaniem asertyw-
nym a zachowaniem agresywnym polega na respektowaniu wymienionych
wy¿ej elementów u innych ludzi (Król-Fijewska 1993).

Równie¿ H. Sêk (1988) reprezentuje podobne stanowisko, okreœlaj¹c asertyw-
noœæ jako zespó³ umiejêtnoœci, które maj¹ charakter osobistych kompetencji. Wa-
runkuj¹ one zachowania ukierunkowane na realizacjê istotnych ¿yciowych ce-
lów, rozwój i obronê pozytywnego obrazu siebie oraz akceptacjê swojej osoby.

Te zachowania mog¹ przyjmowaæ dwie postaci, pierwsz¹ jest reakcja na wy-
magania sytuacji, a drug¹ – celowa aktywnoœæ podmiotu. Polegaj¹ one na:
– swobodnej i kontrolowanej ekspresji pozytywnych i negatywnych uczuæ,
– wyra¿aniu swojego zdania, pogl¹dów, opinii, publicznie i w sytuacjach ryzyka,
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– dochodzeniu w³asnych praw,
– okazaniu sprzeciwu na zachowania agresywne i poni¿aj¹ce,
– odmowie realizacji ¿¹dañ, które s¹ niestosowne,
– przyjêciu lub odrzuceniu oceny w³asnej osoby dokonanej przez innych na

podstawie samodzielnej i krytycznej interpretacji tych ocen,
– proszeniu innych o pomoc i przys³ugê,
– inicjowaniu, podtrzymywaniu i ograniczaniu komunikacji z ró¿nymi ludŸmi

(Sêk 1988).
Szanowanie praw innych osób, nie naruszanie ich odró¿nienia: zachowanie

asertywne od agresywnego. Agresja jest zwi¹zana z wynikiem, celem lub œwia-
dom¹ intencj¹ szkodzenia innym lub krzywdzenia ich (tam¿e). Wykorzystywanie
innych, napastliwoœæ, stosowanie przymusu, decydowanie za innych, poni¿anie
ludzi, okazywanie gniewu i wrogoœci, wp³ywanie na wybory innych osób, nie sza-
nowanie potrzeb drugiego cz³owieka oraz osi¹ganie swoich celów w sposób bez-
wzglêdny, niejednokrotnie kosztem innych, to cechy charakterystyczne dla za-
chowania agresywnego (Ferguson 2000; Alberti, Emmons 2007).

Na przeciwleg³ym biegunie agresji znajduje siê submisyjnoœæ (pasywnoœæ,
uleg³oœæ).

agresja asertywnoœæ submisja

Schemat 1. Asertywnoœæ a agresja i submisja

�ród³o: Opracowanie w³asne na podstawie: (Oleœ 1998, s. 75–76).

Ten rodzaj nieasertywnego zachowania jest zwi¹zany z przekonaniem, ¿e
prawa innych ludzi do w³asnych pogl¹dów, przekonañ, odczuæ, potrzeb, s¹ wa¿-
niejsze. Tym samym rezygnuj¹ oni z wyra¿ania siebie, aby unikn¹æ konfrontacji
czy konfliktów (M¹czyñski 1993; Deluty, za: Oleœ 1998a). Przejawy biernego za-
chowania stanowi¹: bycie wykorzystywanym przez innych; odczuwanie frustra-
cji, niepokoju, skrzywdzenia, gniewu; poczucie bycia gorszym; poczucie winy;
wycofywanie siê; niedecydowanie o sobie (pozwalanie na to innym). Efektem jest
nie osi¹ganie po¿¹danych celów (Ferguson 2000).

Problem odró¿nienia zachowañ asertywnych od agresywnych istnieje szcze-
gólnie w placówkach resocjalizacyjnych. Niejednokrotnie zachowanie bêd¹ce
wyrazem obrony swoich praw jest traktowane jako sprzeciw lub opór. Wówczas
jest przez wychowawców karane. Niemo¿liwe zatem jest oszacowanie skali zja-
wiska asertywnoœci. W zwi¹zku z tym w takich instytucjach istnieje potrzeba two-
rzenia narzêdzi pomiarowych s³u¿¹cych rozró¿nianiu agresji od asertywnoœci
(Bartkowicz 1996).

Tak¹ próbê podj¹³ P. Maciaszczyk (2010) w oparciu o Skalê Asertywnoœci,
utworzon¹ na podstawie Mapy Asertywnoœci, ustala³ w ten sposób zachowania
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siê ma³oletnich sprawców przestêpstw. Autor stwierdzi³, ¿e sprawcy przestêpstw
gwa³townych byli mniej asertywni od sprawców przestêpstw pospolitych, ale
bardziej ni¿ m³odzie¿ szkolna. Najbardziej asertywni okazali siê byæ m³odociani
sprawcy kradzie¿y (tam¿e). Wyniki przedstawiono za pomoc¹ symboli, gdzie: SPG
– sprawcy przestêpstw gwa³townych, SPP – sprawcy przestêpstw pospolitych, NK
– niekarani, < – ni¿szy poziom, > – wy¿szy poziom, = – taki sam poziom
asertywnoœci.

Badania w³asne

Zgodnie z przyjêtymi za³o¿eniami, opartymi na koncepcji asertywnoœci
M. Król-Fijewskiej, celem pracy jest ustalenie poziomu asertywnoœci wychowan-
ków schroniska dla nieletnich.

Aby móc osi¹gn¹æ zamierzony cel sformu³owano nastêpuj¹ce pytania szcze-
gó³owe:
1. W zakresie jakich zachowañ badana m³odzie¿ najlepiej radzi sobie z asertyw-

noœci¹?
2. Jakie trudnoœci z asertywnym zachowaniem ma m³odzie¿ w okresie dorasta-

nia?
3. Czy wystêpuje, a jeœli tak, to jaka zale¿noœæ miêdzy rodzajem trudnoœciami

w zakresie asertywnoœci m³odzie¿y szkolnej i nieletnich?
Na podstawie wyników badañ R. Porzaka (2008) oraz Z. Bartkowicza i A. Woj-

narskiej (2009) za³o¿ono, ¿e m³odzie¿ szkolna w wiêkszym stopniu zachowuje siê
asertywnie ni¿ nieletni, choæ nale¿y podkreœliæ, ¿e jest to tylko przypuszczenie
sformu³owane na podstawie wyników badañ œwiadcz¹cych o deficytach asertyw-
noœci m³odzie¿y zdemoralizowanej.
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Opanowanie
w sytuacjach konfliktu

SP>NK

Wyra¿anie opinii
SPG<SPP>NK

Wyra¿anie uczuæ
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Wyst¹pienia
publiczne
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Zachowania
asertywne
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Schemat 2. Asertywnoœæ m³odocianych sprawców przestêpstw na tle grupy osób niekaranych

�ród³o: Opracowanie w³asne na podstawie: (Maciaszczyk 2010, s. 113–118).



W badaniu w³asnym wykorzystano metodê sonda¿u diagnostycznego oraz
technikê ankiety. Pos³u¿ono siê Map¹ Asertywnoœci, sk³adaj¹c¹ siê z pytañ zawar-
tych w 10 skalach. Badani wskazywali na te obszary zachowañ asertywnych,
z którymi mieli trudnoœci i z którymi radzili sobie najlepiej. Oceniane przez bada-
nych zachowania dotyczy³y (Król-Fijewska 1993):
– obrony swoich praw w sytuacjach spo³ecznych,
– obrony swoich praw w kontaktach osobistych,
– inicjatywy i kontaktów towarzyskich,
– oceny – wyra¿ania i przyjmowania krytyki i pochwa³,
– wyra¿ania próœb,
– wyra¿ania uczuæ,
– wyra¿ania opinii,
– wyst¹pieñ publicznych,
– kontaktu z autorytetem,
– naruszania cudzego terytorium.

£¹cznie badaniom poddano 80 ch³opców w okresie adolescencji, z czego
po³owê stanowili wychowankowie Schroniska dla Nieletnich w Dominowie (GB).
Grupê porównawcz¹ (GP) tworzyli uczniowie lubelskiej szko³y gimnazjalnej
i œredniej.

Tabela 1. Dane osobowe badanych osób

Zmienne
Nieletni M³odzie¿ szkolna Ogó³em

N % N % N %

Wiek

14 lat 2 5 4 10 6 7,5

15 lat 8 20 6 15 14 17,5

16 lat 14 35 16 40 30 37,5

17 lat 14 35 14 35 28 35

18 lat 2 5 – – 2 2,5

Miejsce zamieszkania

Miasto 34 85 30 75 64 80

Wieœ 6 15 10 25 16 20

Wykszta³cenie matki

Podstawowe - - 8 20 8 10

Zawodowe 16 40 18 45 34 42,5

Œrednie 12 30 10 25 22 27,5

Wy¿sze 8 20 4 10 12 15

Nieznane 4 10 – – 4 10
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Wykszta³cenie ojca

Podstawowe 8 20 8 20 16 20

Zawodowe 18 45 16 40 34 42,5

Œrednie 6 15 14 35 20 20

Wy¿sze 4 10 2 5 6 7,5

Nieznane 4 10 – – 4 10

Liczba rodzeñstwa

Jedynak - - 4 10 4 10

Brat/siostra 12 30 18 45 30 67,5

Dwoje rodzeñstwa 16 40 8 20 24 30

Wiêcej ni¿ dwoje rodzeñstwa 12 30 10 25 22 27,5

�ród³o: Badania w³asne.

W grupie 40 przebadanych nieletnich by³o dwóch 14-latków i 18-latków. Czter-
naœcie osób mia³o 16 lat i tyle¿ samo 17 lat, co stanowi³o 70% badanej grupy. 85%
nieletnich pochodzi³o z miasta. 40% matek badanych ch³opców ukoñczy³o szko³y
zawodowe, a 30% z nich – szko³y œrednie. Jedynie cztery matki posiada³y tytu³
magistra. W czterech przypadkach nie ustalono wykszta³cenia matek nieletnich.
45% ojców badanych ch³opców posiada³o wykszta³cenie zawodowe, a 20% – pod-
stawowe. Czterech ojców ukoñczy³o szko³y wy¿sze, 40% badanych posiada³o
dwójkê rodzeñstwa, a 60% z nich mia³o przynajmniej jednego brata lub siostrê.

Sk³ad grupy m³odzie¿y szkolnej tworzy³o 40 osób, z czego 40% stanowili
16-latkowie, a 35% – 17-latkowie. Przebadano tak¿e czterech 14-latków (10%)
i szeœciu uczniów w wieku 15 lat (15%). 75% badanych mieszka³o w mieœcie. 45%
matek badanej m³odzie¿y legitymowa³o siê wykszta³ceniem zawodowym, 25% –
œrednim i 20% – podstawowym. Podobnie ojcowie badanych osób najczêœciej po-
siadali wykszta³cenie zawodowe (40%) i œrednie (35%), a najrzadziej – wy¿sze
(5%). 45% badanej m³odzie¿y mia³a brata lub siostrê, a 1/4 grupy pochodzi³a z ro-
dzin wielodzietnych. Czterech uczniów by³o jedynakami (10%).

Tabela 2. Obrona swoich praw w sytuacjach spo³ecznych

Typ zachowania
Nieletni M³odzie¿ szkolna

N % N %

Zachowanie asertywne 178 55,63 204 63,75

Zachowanie nieasertywne 142 44,37 116 36,25

Ogó³em 320 100,00 320 100,00

Chi-kwadrat=2,195;1;p,139
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Na podstawie uzyskanych wyników badañ na podstawie Mapy Asertywnoœci
M. Król-Fijewskiej ustalono problemy badanych z zachowaniami asertywnymi
w poszczególnych kategoriach. Obliczono zatem liczbê wszystkich wyborów za-
chowañ asertywnych i nieasertywnych dla ca³ej grupy, a nastêpnie ustalono, jaki
odsetek odpowiedzi one stanowi¹.

Ponad po³owa wyborów badanych z grupy badawczej i porównawczej œwia-
dczy³a o tym, ¿e w sytuacjach spo³ecznych, wymagaj¹cych obrony swoich praw,
m³odzie¿ potrafi zachowaæ siê asertywnie (odpowiednio: 56 i 64%). Pozosta³e oce-
ny m³odzie¿y wskazuj¹ na to, ¿e ma ona problemy z asertywnoœci¹ w sytuacjach,
w których wchodz¹ w relacje z innymi ludŸmi w sklepie, urzêdzie, oœrodkach kul-
tury itp. (odpowiednio: 44 i 36%).

Tabela 3. Obrona swoich praw w kontaktach osobistych

Typ zachowania
Nieletni M³odzie¿ szkolna

N % N %

Zachowanie asertywne 110 55 160 80

Zachowanie nieasertywne 90 45 40 20

Ogó³em 200 100 200 100

Chi-kwadrat=14,245;1;p,001

80% odpowiedzi w grupie m³odzie¿y szkolnej i 55% – w grupie nieletnich do-
tyczy³a umiejêtnoœci asertywnych w sytuacjach wymagaj¹cych obrony swoich
praw w kontaktach osobistych. W 130 przypadkach konkretnych sytuacji badani
z obu grup mieli problemy z asertywnym zachowaniem w relacjach z innymi oso-
bami.

Tabela 4. Inicjatywa i kontakty towarzyskie

Typ zachowania
Nieletni M³odzie¿ szkolna

N % N %

Zachowanie asertywne 80 50 112 70

Zachowanie nieasertywne 80 50 48 30

Ogó³em 160 100 160 100

Chi-kwadrat=6,667;1;p,01

Po³owa udzielonych przez nieletnich odpowiedzi i 70% – przez m³odzie¿
szkoln¹ œwiadczy o tym, ¿e badani nie potrafi¹ zachowywaæ siê asertywnie w sy-
tuacjach, w których jest wymagane przejêcie przez nich inicjatywy i podtrzymy-
wanie kontaktów interpersonalnych.
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Tabela 5. Oceny - wyra¿anie i przyjmowanie krytyki i pochwa³

Typ zachowania
Nieletni M³odzie¿ szkolna

N % N %

Zachowanie asertywne 104 65 68 42,5

Zachowanie nieasertywne 56 35 92 57,5

Ogó³em 160 100 160 100

Chi-kwadrat=8,146;1;p,01

Sprawdzono tak¿e, na ile badani potrafi¹ pozytywnie reagowaæ na uzyskiwa-
ne na swój temat oceny. Okaza³o siê, ¿e w 56 (35%) przypadkach sytuacji oce-
niaj¹cych, z jakimi zwi¹zani byliby nieletni i 92 – ma³oletni (58%), nie poradziliby
sobie badani. To znaczy, ¿e zachowaliby siê oni albo w sposób uleg³y, albo agre-
sywny, ale nie asertywny.

Tabela 6. Wyra¿anie próœb

Typ zachowania
Nieletni M³odzie¿ szkolna

N % N %

Zachowanie asertywne 66 82,5 44 55

Zachowanie nieasertywne 14 17,5 36 45

Ogó³em 80 100 80 100

Chi-kwadrat=7,040;1;p,01

Na 80 mo¿liwych, 66 odpowiedzi nieletnich i 44 – m³odzie¿y szkolnej potwier-
dza, ¿e badani potrafi¹ asertywnie zachowaæ siê w sytuacji, kiedy musz¹ zwróciæ
siê do innych osób o pomoc.

Tabela 7. Wyra¿anie uczuæ

Typ zachowania
Nieletni M³odzie¿ szkolna

N % N %

Zachowanie asertywne 168 70 136 56,7

Zachowanie nieasertywne 72 30 104 43,3

Ogó³em 240 100 240 100

Chi-kwadrat=4,593;1;p,05

Wiêkszoœæ wyborów badanych osób wskazuje, ¿e zachowuj¹ siê oni asertyw-
nie w sytuacjach wymagaj¹cych od nich wyra¿ania uczuæ. W grupie nieletnich
stanowi to 70% uzyskanych odpowiedzi, a w grupie porównawczej – 57%.
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Tabela 8. Wyra¿anie opinii

Typ zachowania
Nieletni M³odzie¿ szkolna

N % N %

Zachowanie asertywne 56 35 74 46,25

Zachowanie nieasertywne 104 65 86 53,75

Ogó³em 160 100 160 100

Chi-kwadrat=2,099;1;p,147

65% odpowiedzi nieletnich oraz 54% m³odzie¿y szkolnej œwiadczy o tym, ¿e
badani maj¹ problemy z asertywnym wyra¿aniem swoich opinii. Mniejszy odse-
tek wyborów wi¹¿e siê z zachowaniami asertywnymi badanych w tej kategorii
(odpowiednio: 35 i 46%).

Tabela 9. Wyst¹pienia publiczne

Typ zachowania
Nieletni M³odzie¿ szkolna

N % N %

Zachowanie asertywne 26 32,5 26 32,5

Zachowanie nieasertywne 54 67,5 54 67,5

Ogó³em 80 100 80 100

Chi-kwadrat=0,00;1;p,000

Zadaj¹c badanym pytania zwi¹zane z tym, jak zachowaliby siê gdyby musieli
wystêpowaæ przed wiêksz¹ grup¹ osób, okaza³o siê, ¿e zarówno osoby z grupy
badawczej, jak i porównawczej, w wiêkszoœci przypadków reagowa³yby ulegle
lub agresywnie (68%).

Tabela 10. Kontakty z autorytetem

Typ zachowania
Nieletni M³odzie¿ szkolna

N % N %

Zachowanie asertywne 42 52,2 44 55

Zachowanie nieasertywne 38 47,5 36 45

Ogó³em 80 100 80 100

Chi-kwadrat=0,050;1;p,823

Bardzo podobnie badani z obu grup odpowiedzieli na pytania dotycz¹ce ich
sposobu zachowania w sytuacji kontaktu z autorytetami. 52% wyborów nielet-
nich i 55% m³odzie¿y szkolnej sugeruje, ¿e badani nie maj¹ problemu z asertyw-
nym zachowaniem w takiej sytuacji.
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Tabela 11. Naruszenie cudzego terytorium

Typ zachowania
Nieletni M³odzie¿ szkolna

N % N %

Zachowanie asertywne 88 44 136 68

Zachowanie nieasertywne 112 56 64 32

Ogó³em 200 100 200 100

Chi-kwadrat=11,688;1;p,001

W 112 przypadkach nieletni i w 64 – m³odzie¿ z grupy porównawczej przy-
znaj¹ siê do tego, ¿e naruszaj¹ terytorium innych osób. Oznacza to, ¿e wchodz¹
innym w zdanie, wymuszaj¹ pewne zachowania innych osób krzykiem czy po-
dejmuj¹ decyzje, które nale¿¹ do innych ludzi.

Tabela 12. Zachowania asertywne badanych osób

Typ zachowania
Nieletni M³odzie¿ szkolna

N % N %

Zachowanie asertywne 918 54,64 1004 59,76

Zachowanie nieasertywne 762 45,36 676 40,24

Ogó³em 1680 100 1680 100

Chi-kwadrat=0,962;1;p,327

Zliczaj¹c wszystkie mo¿liwe do uzyskania w Mapie Asertywnoœci punkty
ustalono, ¿e w obu porównywanych grupach wiêkszoœæ stanowi³y odpowiedzi
œwiadcz¹ce o umiejêtnoœci zachowywania siê przez badanych w sposób asertyw-
ny (55% – nieletni, 60% – m³odzie¿ szkolna).

Nieletni deklarowali, ¿e nieco czêœciej zachowuj¹ siê asertywnie od swoich
rówieœników, wobec których s¹d nie stosowa³ œrodków wychowawczych w sytuac-
jach wymagaj¹cych od nich przyjmowania krytyki i pochwa³ (d=0,53), a tak¿e
wtedy gdy musz¹ oni wyra¿aæ swoje uczucia (d=0,40) i zwracaæ siê do innych
z proœb¹ (d=0,28).

W taki sam sposób badani z obu grup ocenili swoje zachowanie w sytuacjach,
w których musz¹ wystêpowaæ publicznie (M=0,33). Minimalne ró¿nice stwier-
dzono tak¿e w zakresie asertywnego zachowania podczas nawi¹zywania kontaktu
z autorytetami badanych osób (d=0,02).

M³odzie¿ szkolna okaza³a siê byæ bardziej asertywna w sytuacjach, w których
nale¿y wyra¿aæ swoje opinie (d=0,93), broniæ swoich praw w relacjach z bliskimi
osobami (d=0,62). Rzadziej narusza ona cudze terytorium (d=0,60). Ogólnie to
w³aœnie ta grupa m³odzie¿y czêœciej wskazuje na swoje reakcje asertywne ni¿ ich
nieletni koledzy (d=1,07).
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Tabela 13. Œrednie wyniki badanych osób w zakresie zachowañ asertywnych

Kategoria M1(GB) M2(GP) M1-M2

1. Obrona swoich prawa w sytuacjach spo³ecznych 2,23 2,55 -0,32

2. Obrona swoich prawa w kontaktach osobistych 1,38 2,00 -0,62

3. Inicjatywa i kontakty towarzyskie 1,00 1,40 -0,40

4. Oceny – wyra¿anie i przyjmowanie krytyki i pochwa³ 1,30 0,85 0,53

5. Wyra¿anie próœb 0,83 0,55 0,28

6. Wyra¿anie uczuæ 2,10 1,70 0,40

7. Wyra¿anie opinii 0,0038 0,93 -0,926

8. Wyst¹pienia publiczne 0,33 0,33 0

9. Kontakty z autorytetem 0,53 0,55 -0,02

10. Respektowanie cudzego terytorium 1,10 1,70 -0,60

Zachowania asertywne 11,48 12,55 -1,07

Tabela 14. Œrednie wyniki badanych osób w zakresie zachowañ nieasertywnych

Kategoria M1(GB) M2(GP) M1-M2

1. Niew³aœciwa obrona swoich praw w sytuacjach
spo³ecznych

1,98 1,45 0,53

2. Niew³aœciwa obrona swoich praw w kontaktach
osobistych

1,13 0,50 0,63

3. Brak inicjatywy w kontaktach spo³ecznych 1,00 0,60 0,40

4. Oceny – negatywne wyra¿anie i przyjmowanie
krytyki i pochwa³

0,70 1,15 -0,45

5. Brak umiejêtnoœci wyra¿ania próœb 0,18 0,45 -0,27

6. Niew³aœciwe wyra¿anie uczuæ 0,90 1,30 -0,40

7. Niew³aœciwe wyra¿anie opinii 1,30 1,08 0,22

8. Trudnoœci w zakresie wyst¹pieñ publicznych 0,68 0,68 0

9. Negatywne kontakty z autorytetem 0,48 0,45 0,03

10. Naruszenie cudzego terytorium 1,40 0,80 0,60

Zachowania nieasertywne 8,53 8,45 0,08

Uzyskane wyniki badañ w zakresie ró¿nic wystêpuj¹cych miêdzy nieletnimi
i m³odzie¿¹ szkoln¹, w odniesieniu do ich deficytów umiejêtnoœci asertywnych
w ró¿nych sytuacjach, œciœle nawi¹zuj¹ do danych zawartych w tabeli 13. Na skraj-
ne ró¿nice miêdzy porównywanymi grupami wskazano powy¿ej. Jednak nale¿y
podkreœliæ, ¿e mniej rozbie¿noœci stwierdzono w aspekcie nieasertywnych zacho-
wañ (d=0,08) w porównaniu do asertywnych (d=1,07).
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Podsumowanie

Badaniem w³asnym objêto 80 osób, z czego po³owê stanowili nieletni. Ich spo-
sób zachowania w ró¿nych sytuacjach spo³ecznych i osobistych okreœlono na
podstawie Mapy Asertywnoœci M. Król-Fijewskiej.

Na podstawie uzyskanych wyników badañ stwierdzono, ¿e nieletni najwiêk-
sze trudnoœci mieli z asertywnym zachowaniem podczas wystêpowania publicz-
nego (68%), wyra¿ania opinii (65%) oraz w sytuacjach zwi¹zanych z naruszaniem
terytorium innych ludzi (56%).

Najlepiej radzili sobie z wyra¿aniem próœb (83%) i uczuæ (70%) oraz ocen¹
w zakresie wyra¿ania i przyjmowania krytyki i pochwa³ (65%).

M³odzie¿ szkolna stwierdzi³a, ¿e ma najwiêcej problemów z wystêpowaniem
publicznym (68%), dokonywaniem oceny innych ludzi i przyjmowaniem jej
wzglêdem w³asnej osoby (58%) oraz wyra¿aniem swoich opinii (54%).

Najbardziej asertywni uczniowie okazali siê byæ w zakresie obrony swoich
praw w kontaktach osobistych (80%), przejmowania inicjatywy w kontaktach to-
warzyskich (70%), a tak¿e naruszania cudzego terytorium (68%).

Dokonuj¹c porównania uzyskanych wyników obu grup okaza³o siê, ¿e m³o-
dzie¿ najbardziej podobnie reaguje w czasie wystêpowania przed szerokim gro-
nem odbiorców oraz w kontaktach z osobami uznawanymi za autorytety. Najwiêk-
sze rozbie¿noœci wyników odnotowano w skali wyra¿ania swoich opinii, obrony
swoich praw w sytuacjach osobistych oraz naruszania cudzego terytorium (na
rzecz bardziej asertywnych zachowañ m³odzie¿y szkolnej). W zwi¹zku z tym
za³o¿ono hipoteza nie potwierdzi³a siê.

Badania o podobnym charakterze w grupie m³odzie¿y szkolnej przeprowa-
dzi³ P. Maciaszczyk w 2009 roku (2010 i in.). Autor uzyska³ odmienne wyniki do
tych z badañ w³asnych. Ustali³ bowiem, ¿e porównywane grupy zró¿nicowane
w zakresie zmiennej, jak¹ jest wiek, najbardziej ró¿ni³y siê pod wzglêdem zacho-
wañ asertywnych w skali wystêpowania publicznego, a najmniej – w skali wyra-
¿ania uczuæ i obrony swoich praw (ró¿nice podobnie, jak w badaniu w³asnym nie
s¹ istotne statystycznie). W obrêbie poszczególnych skal stwierdzono, ¿e m³odsza
m³odzie¿ znacznie bardziej asertywnie zachowuje siê w sytuacji, kiedy ktoœ nie
oddaje jej po¿yczonych rzeczy i czêœciej dzieli siê swoimi uczuciami z innymi. Za
to jej starsi koledzy istotnie czêœciej podejmuj¹ decyzje za osoby doros³e i maj¹
wiêksze obawy przed wystêpowaniem publicznym.

Trudno jednak odnieœæ zaprezentowane w tej pracy wyniki badañ do tych
prowadzonych przez P. Maciaszczyka ze wzglêdu na ró¿ne grupy porównawcze
i nieco inny charakter narzêdzi badawczych (choæ opartych na tych samych
za³o¿eniach teoretycznych). R. Porzak (2008; por. Bartkowicz, Wojnarska 2009),
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badaj¹c wychowanków schroniska dla nieletnich, stwierdzi³, ¿e spoœród wszyst-
kich uwzglêdnionych ich kompetencji spo³ecznych najni¿sze wyniki uzyskali oni
w skali asertywnoœci, co potwierdza koniecznoœæ jej rozwijania w tej grupie
m³odzie¿y.

Natomiast A. Lewicka (2003) na podstawie wyników swoich badañ, obej-
muj¹cych uczniów szkó³ œrednich, stwierdzi³a, ¿e m³odzie¿ zagro¿ona patologi¹
spo³eczn¹ wykaza³a œredni poziom asertywnoœci. Jednak¿e nie odnotowano wy-
stêpowania istotnych statystycznie ró¿nic miêdzy poziomem asertywnoœci ucz-
niów zdemoralizowanych i uczniów nieznajduj¹cych siê w grupie ryzyka.

Jak wynika z powy¿szego, niezale¿nie od stopnia zdemoralizowania m³odzie-
¿y, nale¿y po³o¿yæ nacisk na oddzia³ywania wychowawcze prowadz¹ce do roz-
wijania jej umiejêtnoœci, wystêpowania przed wiêksz¹ grup¹ osób, a tak¿e wyra-
¿ania swoich opinii. Mo¿na by siê zastanawiaæ nad tym, co zdeterminowa³o
uzyskany wynik w kontekœcie tego, ¿e nieletni okazali siê byæ nieco mniej asertyw-
ni od swoich kolegów nieprzebywaj¹cych w schronisku dla nieletnich. Byæ mo¿e
instytucjonalny charakter placówki, w jakiej przebywaj¹ ch³opcy, przyczyni³ siê
do wzrostu ich poziomu lêku, który ,,s³u¿y” pojawianiu siê irracjonalnych reakcji
m³odzie¿y. Badania potwierdzaj¹ce tê tezê przeprowadzili J. Ostrowski i T. Szew-
czuk (2002 i in.), którzy stwierdzili, ¿e nieletnie dziewczêta z m³odzie¿owego oœrod-
ka wychowawczego mia³y najwiêksze problemy (podobnie jak nieletni poddani
badaniom w³asnym) z wyra¿aniem w³asnych opinii, z kontaktami z autorytetami
oraz z wyra¿aniem próœb (nieletni stanowi¹cy grupê badawcz¹ w³asnych badañ
radzili sobie z tym najlepiej). Wszystkie te skale pozytywnie korelowa³y z lêkiem.
Autorzy proponuj¹ zatem rozpocz¹æ od ustalenia przyczyn lêku, a nastêpnie
przejœæ do prowadzenia z wychowankami zajêæ obni¿aj¹cych jego poziom.

Jaka mo¿e byæ inna propozycja rozwi¹zania problemu? Z. Bartkowicz (1996)
na podstawie prowadzonych przez siebie badañ proponuje, aby treningi asertyw-
noœci dla nieletnich stanowi³y jedynie uzupe³nienie innych zajêæ. Przes³ank¹ do
tego jest znaczne pobudzenie psychoruchowe osób zdemoralizowanych.

Badacz (tam¿e) poddaje tak¿e ku rozwadze karanie nieletnich za wyra¿any
przez nich sprzeciw. Zastanawia siê on nad tym, czy mo¿na wychowanków
wzmacniaæ negatywnie za to, ¿e otwarcie (czyli asertywnie) wyra¿aj¹ swoje
pogl¹dy. Niejednokrotnie trudno jest przecie¿ odró¿niæ asertywnoœæ od agresyw-
noœci, zw³aszcza w tego typu placówkach. Dlatego wychowawcy pracuj¹cy z nielet-
nimi (i nie tylko) powinni posiadaæ stosown¹ wiedzê i umiejêtnoœci pozwalaj¹ce im
na rozpoznawanie obu sposobów zachowania, by poprzez nieodpowiednie od-
dzia³ywania nie obni¿aæ poziomu asertywnoœci m³odych ludzi.

Poziom asertywnoœci wyvhowanków schroniska dla nieletnich 121



Bibliografia

Alberti R., Emmons M. (2007), Asertywnoœæ. Siêgaj po to, czego chcesz, nie rani¹c innych, GWP,
Gdañsk

Bartkowicz Z. (1996), Pomoc terapeutyczna nieletnim agresorom i ofiarom agresji w zak³adach reso-
cjalizacyjnych, Wydawnictwo UMCS, Lublin

Bartkowicz Z., Wojnarska A. (red.) (2009), Szansa. Aktywizacja spo³eczno-zawodowa m³odzie¿y
trudnej. Raport ewaluacyjny, POSTIS, Lublin

Beisert M., Pasikowski T., Sêk H. (1991), Asertywnoœæ jako wa¿ny zespó³ kompetencji ¿yciowych,
[w:] Twórczoœæ i kompetencje ¿yciowe a zdrowie psychiczne, red. H. Sêk, Wydawnictwo
UAM, Poznañ, s. 51–68

Ferguson J. (2000), Asertywnoœæ doskona³a. Wszystko, czego potrzebujesz, aby uda³o ci siê za pierw-
szym razem, Dom Wydawniczy Rebis, Poznañ

Fensterheim H., Baer J. (2006), Jak nauczyæ siê asertywnoœci. Nie mów „TAK”, gdy chcesz powie-
dzieæ „NIE”, Ksi¹¿ka i Wiedza, Warszawa

Gaœ Z.B. (1984), Trening assertywnoœci i agresywnoœci, „Psychologia Wychowawcza”, nr 4,
s. 432–439

Hare B. (1997), B¹dŸ asertywny. Skuteczne sposoby komunikacji, Wydawnictwo Ravi, £ódŸ
Jacennik B. (2001), Asertywnoœæ w konwersacji jako komponent sprawnoœci komunikacyjnej dziec-

ka, „Kwartalnik Pedagogiczny”, nr 3–4, s. 163–175
Król-Fijewska M. (1991), Trening asertywnoœci - metoda uczenia konstruktywnych zachowañ, [w:]

Nowe zjawiska w psychoterapii, red. M. Lis-Turlejska, Agencja Wydawnicza Jacek Santor-
ski & Co, Warszawa, s. 38–53

Król-Fijewska M. (1993), Trening asertywnoœci. Scenariusz i wyk³ady, Wydawnictwo Instytutu
Psychologii Zdrowia i TrzeŸwoœci, Polskie Towarzystwo Psychologiczne, Warszawa

Lazarus A. (2003), WyobraŸnia w psychoterapii, GWP, Gdañsk
Lewicka A. (2003), Determinanty poziomu asertywnoœci i zaburzeñ w zachowaniu m³odzie¿y nie-

przystosowanej spo³ecznie, [w:] Integracja osób niepe³nosprawnych w edukacji i interakcjach
spo³ecznych, red. Z. Kazanowski, D. Osik-Chudowolska, Wydawnictwo UMCS, Lublin,
s. 201–206

Lindenfield G. (1995), Asertywnoœæ, czyli jak byæ otwartym, skutecznym i naturalnym, Wydaw-
nictwo Ravi, £ódŸ

Maciaszczyk P. (2010), Skala asertywnoœci – badania m³odzie¿y licealnej, [w:] Diagnostyka reso-
cjalizacyjna. Wybrane zagadnienia, red. A. Wojnarska, Wydawnictwo UMCS, Lublin,
s. 107–119

Maciaszczyk P. (2010), Agresywnoœæ a asertywnoœæ m³odocianych sprawców przestêpstw,
Wydawnictwo Pañstwowej Wy¿szej Szko³y Zawodowej im. Prof. Stanis³awa Tarnow-
skiego w Tarnobrzegu, Tarnobrzeg

Mansfield P. (1995), Jak byæ asertywnym, Wydawnictwo Zysk i S-ka, Poznañ
Maslow A.H. (1990), Motywacja i osobowoœæ, PAX, Warszawa
M¹czyñski J. (1991), Behawioralny, kognitywny i behawioralno-kognitywny trening asertywnoœci,

„Przegl¹d Psychologiczny”, t. 34, nr 4, s. 619–629
Mika S. (1987), Jak modyfikowaæ w³asne zachowanie, PWN, Warszawa
Oleœ M. (1998a), Asertywnoœæ u dzieci i m³odzie¿y, „Roczniki Psychologiczne”, t. 1, s. 73–95

122 Agnieszka Lewicka-Zelent, Ewa Trojanowska



Oleœ M. (1998b), Asertywnoœæ u dzieci w okresie adolescencji, Wydawnictwo Towarzystwo Na-
ukowe KUL, Lublin

Ostrowski J., Szewczuk T. (2002), Modyfikuj¹cy wp³yw trwa³ego lêku na agresywnoœæ-asertyw-
noœæ wychowanek MOW w Sobótce, „Roczniki Pedagogiki Specjalnej”, t. 12–13, s. 308–320

Poprawa R. 1998), Jak rozumieæ asertywnoœæ? Zarys behawioralno-kognitywno-fenomenologicznej
koncepcji asertywnoœci, „Przegl¹d Psychologiczny”, t. 41, nr 3–4, s. 217–238

Porzak R. (2008), Charakterystyka œrodowiska schronisk dla nieletnich, [w:] Efektywnoœæ insty-
tucjonalnych form pomocy na rzecz m³odzie¿y zagro¿onej wykluczeniem spo³ecznym, red. Z.B.
Gaœ, PWF ,,Masz Szansê”, Lublin, s. 159–274

Sêk H. (1988), Rola asertywnoœci w kszta³towaniu zdrowia psychicznego. Ustalenia teoretyczne
i metodologiczne, „Przegl¹d Psychologiczny”, t. 31, nr 3, s. 787–807

Vasta R., Haith M.M., Miller S.A. (1995), Psychologia dziecka, WSiP, Warszawa
Zubrzyka-Maci¹g T. (2007), Trening asertywnoœci w kszta³ceniu pedagogicznym, Wydawnictwo

UMCS, Lublin

The level of assertiveness at wards of detention house for juveniles
(Summary)

Introducing the text the author analyses the term assertiveness and its theoretical back-
ground. In the context of social rehabilitation institutions the differentiation between asser-
tive and aggressive behavior appears an important task. Employing the sounding method
the author explores the level of assertive behavior of wards of detention house for juve-
niles. The results of a research point out that assertive behavior of the respondents was
mostly difficult while pronouncement (68%), expressing/presenting opinions (65%) and in
situations connected with encroaching on the territory of others (56%). They best manage
with expressing requests (83%), feelings (70%) and in situations referring either to expres-
sion or acceptance of criticism or approval (65%).
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Anna Grabowska-D¹bek

Wykorzystanie elementów dramowych
w profilaktyce uzale¿nieñ m³odzie¿y

Pracuj¹c od lat w szkole ponadgminazjalnej, wiem, ¿e skuteczna profilaktyka
to ta z wykorzystaniem dramy i wszelkich aktywizuj¹cych metod wychowaw-
czych. M³ody cz³owiek tak naprawdê zrozumie coœ, gdy coœ prze¿yje, gdy stanie
w czyjejœ roli, gdy poczuje na sobie problemy rówieœników.

Termin „drama” pochodzi od greckiego s³owa „drao”, oznaczaj¹cego czyn-
noœæ, dzia³anie. Wszystkie osoby uczestnicz¹ce w dramie s¹ w rolach, w nowej dla
nich sytuacji, wymagaj¹cej podjêcia dzia³ania w celu rozwi¹zania pewnych fikcyj-
nych problemów (Witerska 2010, s. 21). Drama jest metod¹ pedagogiczn¹, ma sze-
rokie zastosowanie zarówno o charakterze edukacyjnym, jak i wychowawczym.

Jest to metoda dydaktyczno-wychowawcza, która anga¿uje w dzia³anie ucz-
nia ca³¹ jego wiedzê o œwiecie, tworzy nowe jej jakoœci w zwi¹zku z wykorzysty-
waniem wyobraŸni, emocji, zmys³ów, intuicji. Istot¹ dramy jest rozgrywanie
w ró¿nych mo¿liwych rolach nowych, nieznanych wczeœniej, nieraz bardzo trud-
nych sytuacji, w celu ich zrozumienia, uwewnêtrznienia, zdobycia b¹dŸ pog³êbie-
nia wiedzy o œwiecie, o sobie, o innych ludziach (Pankowska 2000, s. 22).

Jakie s¹ ró¿nice miêdzy dram¹, teatrem a teatrem resocjalizacyjnym?
Otó¿ uwa¿a siê, ¿e najwa¿niejsz¹ wspóln¹ cech¹ ³¹cz¹c¹ dramê i teatr jest

wspó³wystêpowanie ról spo³ecznych, tyle ¿e role dramowe s¹ inspirowane obecnie
prze¿ywan¹ sytuacj¹ czy zdarzeniem, a role teatralne umiejêtnym odgrywaniem
cudzych prze¿yæ i doznañ. W dzia³aniach dramowych nie ma podzia³u na akto-
rów i widzów, wszyscy pe³ni¹ zarówno jedn¹ i drug¹ rolê. Ponadto do dzia³añ
dramowych mog¹ byæ zaanga¿owani wszyscy uczniowie, bez wzglêdu na po-
ziom intelektualny, posiadane deficyty fizyczne czy emocjonalne.

Mo¿emy wyró¿niæ dramê klasyczn¹ i dramaterapiê. Dramê klasyczn¹ stosuje-
my coraz powszechniej w edukacji, zaœ dramaterapiê wtedy, gdy mamy na celu
g³êbsze oddzia³ywania terapeutyczne. Albowiem dramaterapia jest w jakimœ sen-



sie dram¹ kreatywn¹, zorientowan¹ na dzia³ania terapeutyczne i psychoterapeu-
tyczne. Mo¿emy wyró¿niæ dwa podstawowe znaczenia dramaterapii:
– „teatru improwizacji zorientowanego na osobiste problemy uczestników,
– gotowej propozycji teatralnej z uprzednio przygotowanym scenariuszem”

(Konopczyñski 2009, s. 248).
Ta gotowa propozycja teatralna z uprzednio przygotowanym scenariuszem

jest ukierunkowana miêdzy innymi na identyfikowanie i poszerzanie cech to¿sa-
moœciowych zaanga¿owanych w ni¹ ludzi, jest ona zbli¿ona do Metody Teatru
Resocjalizacyjnego (Konopczyñski 2009, s. 249).

Oddzia³ywania dramowe wp³ywaj¹ na ró¿ne struktury i funkcje cz³owieka:
a mianowicie na emocje, intelekt, koncentracjê, mowê, percepcjê, wyobraŸniê.

Prowadzone przeze mnie oddzia³ywania dramowe s¹ czymœ z pogranicza
dramaterapii i Teatru Resocjalizacyjnego. Bierze w nich udzia³ m³odzie¿ zagro¿o-
na niedostosowaniem spo³ecznym, m³odzie¿ o trudnoœciach w kontaktach inter-
personalnych, w zasadzie mo¿na by dziœ powiedzieæ, ¿e m³odzie¿ o specjalnych
potrzebach edukacyjnych. Ju¿ od kilku lat razem tworzymy scenariusze spektakli
profilaktycznych, które tak naprawdê s¹ jedn¹ z form dramy.

W praktyce szkolnej dominuje forma poœrednia miêdzy przedstawieniem
teatralnym a dram¹, okreœlana terminem inscenizacji, ale interpretowana jako
coœ, co nie jest spektaklem w sensie klasycznym. Przedstawienie, które jest prze-
znaczone „do ogl¹dania”, w którym m.in. wystêpuje wyraŸny podzia³ na aktorów
i publicznoœæ, ale tak, by nikt z uczestnicz¹cych nie pozostawa³ bierny; zaanga¿o-
wani s¹ wszyscy uczniowie. Punktem wyjœcia jest scenariusz. Pod moim kierun-
kiem uczniowie ucz¹ siê tekstu na pamiêæ oraz przygotowuj¹ miejsce akcji. Wspól-
nie wybieramy rekwizyty, muzykê, œwiat³o, opracowujemy kszta³t artystyczny
i m³odzie¿ odtwarza przygotowan¹ inscenizacjê. Wówczas okreœlam, czy uczest-
nicy maj¹ postêpowaæ wed³ug ogólnego za³o¿enia, „jak sobie wyobra¿am”, ¿e za-
chowa³by siê ktoœ, kogo rolê gram, czy maj¹ postêpowaæ œciœle wed³ug scenariusza.
Wystawiamy ow¹ inscenizacjê w szkole dla rówieœników, choæ jeden ze spektakli
by³ kierowany specjalnie do rodziców, zw³aszcza tych dysfunkcyjnych, patolo-
gicznych.

Po premierze zawsze konieczna jest rozmowa, a w zasadzie dyskusja na temat
tego, co wspólnie przygotowaliœmy i prze¿yliœmy. Wtedy w³aœnie pobudzam
m³odzie¿ do refleksji, do zatrzymania siê, przeanalizowania ról, które odgrywali.
Do dog³êbnego spojrzenia na przyczyny zaistnienia pewnych faktów, przykrych
zdarzeñ i w koñcu do wniosków, czy mo¿na by³o inaczej odnaleŸæ siê w odgrywa-
nej roli, np. dziecka, którego rodzice odrzucili, a które uciek³o w narkotyki itp.

Te inscenizacje poruszaj¹ do ³ez nie tylko „widzów”, prowokuj¹ chêæ rozmo-
wy na trudne tematy, niejednokrotnie motywuj¹ do tego ¿eby siê otworzyæ. Wi-
dzowie, którymi czêsto s¹ tak¿e osoby doros³e, w pe³ni anga¿uj¹ siê w dialog.
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W ka¿dym wymiarze m³ody cz³owiek, w³¹czaj¹c siê w tego typu dzia³ania,
profilaktyczne odnosi sukces. Albowiem jest to metoda, która polega na naucza-
niu przez dzia³anie. Jej istot¹ jest maksymalne zaanga¿owanie ucznia w dzia³anie.
Metoda dramy anga¿uje nie tylko zdolnoœci intelektualne dzieci, m³odzie¿y, ale
umo¿liwia wykorzystanie wszystkich zmys³ów, a tak¿e – a mo¿e przede wszyst-
kim – sfery uczuciowej.

A przecie¿ to w³aœnie ta sfera jest najistotniejsza w naszym ¿yciu, bo to ona nas
popycha do ró¿nych dzia³añ. Emocje zawsze ingeruj¹ w nasze dzia³anie. Nasze
dzia³ania nie s¹ li tylko wynikiem przemyœleñ czysto rozumowych. W naszym ¿y-
ciu przecie¿ wci¹¿ przenikaj¹ siê uczucia i rozum. W dramie te uczucia s¹ maksy-
malnie zaanga¿owane, pobudzona jest empatia. Uczeñ, wchodz¹c w rolê, roz-
wi¹zuje problemy innych ludzi, ale jednoczeœnie swoje w³asne, dlatego drama
powoduje zmiany w naszych wychowankach szybciej ni¿ inne metody naucza-
nia, miêdzy innymi „wzmacnia” uczniów nieœmia³ych, zagubionych. Przez
dzia³anie w okreœlonej roli ³atwiej dziecku podejmowaæ decyzje, uwierzyæ w swo-
je mo¿liwoœci.

Udzia³ w dramie uœwiadamia konsekwencje niew³aœciwych ¿yciowych wybo-
rów, rozwija wra¿liwoœæ na drugiego cz³owieka. Powoduje, ¿e m³ody cz³owiek
zastanawia siê nad ró¿nymi mo¿liwoœciami konstruktywnych metod rozwi¹zy-
wania sytuacji frustracyjnych. Anga¿uje w twórcze dzia³ania, zmusza do refleksji
nad w³asnym systemem wartoœci.

Nasze inscenizacje s¹ wstrz¹saj¹ce, katarktyczne, nie mo¿na przejœæ obok nich
obojêtnie. Nasz ostatni spektakl pt. „Wystarczy mi³oœæ” traktowa³ o potencjal-
nych, drastycznych konsekwencjach braku mi³oœci w rodzinie. Zosta³ specjalnie
wystawiony dla rodziców i ich tak¿e pobudzi³ do refleksji, analizy swego ¿ycia, do
polemiki z w³asnymi dzieæmi.

Drama tak naprawdê w swej istocie jest zainteresowana indywidualnoœci¹
ucznia, pozwala poznaæ go bli¿ej, okreœliæ jego zdolnoœci i zainteresowania. I w³aœ-
nie tak¿e dziêki niej poznajê moich wychowanków, a oni mnie. Wszystko to po-
woduje, ¿e otwieraj¹ siê na mnie, a ja, wiedz¹c o ich problemach, mogê im pomóc,
chroni¹c ich w ten sposób przed nieprzemyœlanymi dzia³aniami czy te¿ decyzjami
podejmowanymi pod wp³ywem emocji.

Drama powoduje wszechstronne doœwiadczenie poruszanej problematyki,
umo¿liwia wejœcie w rolê, niejako „dotkniêcie”, prze¿ycie odgrywanej roli. Ta
wyj¹tkowa cecha tej metody oddzia³ywania pozwala m³odzie¿y doœwiadczyæ
przez w³asny pryzmat, przez w³asn¹ interpretacjê analizowane zjawisko.

Brian Way tak ujmuje istotê dramy: „OdpowiedŸ na wiele prostych pytañ
mo¿e przyj¹æ jedn¹ z dwu form: albo informacji, albo te¿ bezpoœredniego doœwiad-
czenia. Pierwszy typ odpowiedzi przynale¿y do kategorii kszta³cenia akademic-
kiego, drugi w³aœciwy jest dramie. Niech to bêdzie na przyk³ad pytanie: Kto to jest
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osoba niewidoma? Odpowiedzi¹ mo¿e byæ: Osoba niewidoma jest osob¹ nie-
mog¹c¹ widzieæ. Alternatywna odpowiedŸ to: Zamknij oczy i nie otwieraj¹c ich
spróbuj znaleŸæ wyjœcie z pokoju. Pierwsza odpowiedŸ zawiera zwiêz³¹ i œcis³¹ in-
formacjê. Intelekt jest byæ mo¿e usatysfakcjonowany. Jednak druga odpowiedŸ
dostarcza pytaj¹cemu momentów bezpoœredniego doœwiadczenia, przekra-
czaj¹cego zwyk³¹ wiedzê, wzbogacaj¹cego wyobraŸniê, prawdopodobnie poru-
szaj¹cego serce i duszê tak samo jak umys³. Taka jest w du¿ym uproszczeniu
w³aœciwa funkcja dramy” (Way 1990).

Drama uczy samodzielnoœci myœlenia i dzia³ania, rozwija emocje i fantazjê.
Pobudza do twórczoœci. Wzmacnia samoocenê, daje szansê zaistnieæ w grupie ró-
wieœniczej, zmusza do otwartoœci. Jej zespo³owy charakter pracy kszta³tuje dyscy-
plinê, uczy zgodnego wspó³¿ycia i wspó³dzia³ania, wyrabia takie nawyki, jak:
punktualnoœæ, dok³adnoœæ, sumiennoœæ, poczucie odpowiedzialnoœci. Dlatego te¿
mo¿na powiedzieæ, ¿e drama kszta³tuje charakter i siln¹ wolê, wzbogaca œwiat
prze¿yæ i wra¿liwoœci. Realizowana pod opiek¹ nauczyciela czy pedagoga pozwa-
la dziecku, m³odemu cz³owiekowi dojrzewaæ do samodzielnego podejmowania
decyzji i znajdowaæ odpowiedzi na pytania dotycz¹ce w³asnej to¿samoœci.

W dramie najwa¿niejsze s¹ emocje, prze¿ycia uczniów, a nie forma wypowie-
dzi. Uczestnicy dramy nie musz¹ posiadaæ zdolnoœci aktorskich. Najwa¿niejsze
jest „wejœcie w rolê”, maksymalne zaanga¿owanie siê w prze¿ycia postaci. Zada-
niem nie jest rewelacyjne odegranie roli, ale wyobra¿enie sobie, jak bym roz-
wi¹za³ postawiony problem, gdybym by³ w takiej sytuacji.

Wejœcie w rolê jest mo¿liwe na dwa sposoby: albo uczeñ pozostaje sob¹ w no-
wej sytuacji, albo stara siê byæ w sytuacji postaci, któr¹ ma odegraæ. Zadaniem na-
uczyciela czy pedagoga jest wprowadzenie w problem, który ma byæ rozwi¹zany
przez przybli¿enie sytuacji wyjœciowej. Natomiast w gestii uczniów le¿y roz-
wi¹zanie owego problemu przez zaanga¿owanie siê w role.

Zwykle zajêcia dramowe rozpoczynaj¹ siê od wykonania zestawu æwiczeñ
umo¿liwiaj¹cych uczestnikom skoncentrowanie siê na wykonywanych zada-
niach.

W³¹czane s¹ techniki umo¿liwiaj¹ce s³uchanie, dotyk, patrzenie, uaktywnia-
nie zmys³u wêchu i smaku. Osoba prowadz¹ca dramê rozpoczyna j¹ opowieœci¹
wprowadzaj¹c¹ (Konopczyñski 2009, s. 249).

W mojej praktyce zawodowej pomijam ów zestaw æwiczeñ i skupiam siê na
opowieœci wprowadzaj¹cej. Ka¿da drama jest oparta na improwizacji, jest to za-
tem odgrywanie przedstawienia bez gotowego scenariusza. Ja jednak za istotne
i wartoœciowe uwa¿am wspólne tworzenie z m³odzie¿¹ scenariusza, potem od-
grywanie ról, w których te¿ mo¿liwa jest improwizacja, czyli „w dzianiu” kreowa-
nie postaci.
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Dlaczego ten scenariusz? Otó¿ zawsze intryguje mnie, co w danej problema-
tyce jest dla m³odzie¿y szczególnym problemem, co wymaga zainteresowania, co
ich nurtuje. A zatem, gdy zaproponujê has³o „narkotyki”, jak¹ historiê stworzyli-
by na ten temat, co ich porusza, co ich przera¿a, czego nie rozumiej¹, gdzie widz¹
przyczyny danego problemu?

Bo drama to w³aœnie teatralizowana forma wyra¿ania swoich emocji i pogl¹dów,
a wszystko to w celach edukacyjnych i wychowawczych.

Istnieje kilka podstawowych technik dramowych. S¹ to: rola, rzeŸba, informa-
cja zwrotna, powstrzymanie siê przed ekspertyz¹, stop klatka i has³o.

Rolê mo¿na wykorzystaæ w nastêpuj¹cych celach: jako maskê ukrywaj¹c¹ lub
wyzwalaj¹c¹ w³aœnie nowe formy reakcji i dzia³añ spo³ecznych, jako formê
pog³êbiania stanów emocjonalnych, jako dostarczenie mo¿liwoœci prze¿ywania
nowego statusu, lub te¿ jako motywowanie do nowych form dzia³alnoœci, rozwi-
jania wyobraŸni (Konopczyñski 2009, s. 251).

RzeŸba zaœ pozwala na æwiczenia dwuosobowe lub wieloosobowe. Polega
ona na przyporz¹dkowaniu zachowañ i reakcji jednej osoby pozosta³ym uczest-
nikom dramy, a których zadaniem jest „wyrzeŸbienie” nowej postaci. Powstrzy-
manie siê przed ekspertyz¹ polega na powstrzymaniu siê od wyra¿enia opinii
w odpowiedzi na pope³nione przez wychowanków b³êdy w trakcie wykonywa-
nia æwiczeñ dramowych.

Stop klatka, natomiast to przyjmowanie ró¿nych statycznych pozycji przez
uczestników zajêæ w celu wyra¿enia aktualnych uczuæ i przekazów pozawerbal-
nych w sposób obrazowy. Technika has³a wykorzystywana jest do rozpoczynania
zajêæ, przygotowuje ona uczestników do tematyki spotkania.

Drama jest tak¿e metod¹ wspomagaj¹c¹ proces resocjalizacji. Podstawowym
zadaniem resocjalizacyjnych oddzia³ywañ dramowych jest w³aœnie stymulowa-
nie kreatywnoœci, a tak¿e zachowañ spontanicznych u osób nieprzystosowanych
spo³ecznie. Dziêki dramie mo¿liwe jest nabycie nowych umiejêtnoœci wyra¿ania
siebie w sposób odmienny od zazwyczaj przyjêtego i realizowanego. A zatem rola
dramy w procesach wychowawczych jest ogromna i wszechstronna. Za pomoc¹
dramy mo¿emy dotrzeæ do sfery emocji, myœlenia i wyobraŸni wychowanka, mo-
¿emy wp³yn¹æ na modyfikacje i twórcze rozwijanie tych sfer. Wartoœæ dramy jest
nieoceniona w pracy z m³odzie¿¹, a zw³aszcza w realizowaniu szeroko pojêtej
profilaktyki w szko³ach.
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Drama methods in preventive addictions among youths
(Summary)

Efficient prevention is the most significant element of working with youngsters. What
is more, there is not effective nurture of young human being without the exposure him to
create, practice and experience. Thus, drama is said to be one of the main successful way in
my work as a pedagogue.

It is worth remembering that not only do the didactic and educational methods ar-
range students’ knowledge, but also their imagination, emotions and senses. Furthermore,
these methods seem to be a drama therapy or the Theatre of Psychology. The teacher’s role
is to provide acting opportunities for students with special needs and encourage them to
rehearse. They are also given responsibility for all the stage props, soundtrack and lighting.
Finally they act.

This text discusses how fruitful and effective pedagogical interaction is created and
achieved through drama devices. Students involved in acting must find out and express
pathological situation from every sphere of life. They often make the spectators cry.
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Anna Kar³yk-Æwik

Pedagog resocjalizacyjny
– osobowe i profesjonalne aspekty roli
w œwiadomoœci studentów resocjalizacji

Wprowadzenie

Trwaj¹cy od lat kryzys polskiej resocjalizacji ujawnia potrzebê redefinicji pro-
cesu resocjalizacji i jego efektów, co z kolei wymaga pog³êbionej analizy za³o¿eñ,
nie tylko teleologicznych i metodycznych, ale przede wszystkim pedeutologicz-
nych, pedagogiki resocjalizacyjnej. Bowiem w du¿ej mierze to w³aœnie od jakoœci
i profesjonalizmu personelu resocjalizacyjnego zale¿¹ wyniki jego pracy (Machel,
Lenczewska 2003; Machel 2006; Kar³yk-Æwik 2009). Pedagog przede wszystkim
„pracuje sob¹”, wywiera wp³yw na wychowanków poprzez to kim jest, poprzez
swój stopieñ dojrza³oœci uczuciowej, wewnêtrzn¹ integracjê i opanowanie oraz
œwiadomoœæ zadañ statutowych i umiejêtnoœci niezbêdne do ich realizowania
(Wêgliñski 2000, s. 67).

O ile znaczenie roli pedagoga w procesie resocjalizacji jest oczywiste, o tyle
jednoznaczne okreœlenie tej¿e roli okazuje siê znacznie bardziej skomplikowane.
Du¿a dynamika, zmiennoœæ i ró¿norodnoœæ wewnêtrzna roli pedagoga resocjali-
zacyjnego oraz jej interakcyjny charakter powoduj¹ bowiem, ¿e nie da siê roli tej
traktowaæ jako czegoœ sta³ego, gotowego, zewnêtrznego, jednoznacznie okreœlo-
nego, lecz raczej jako coœ wci¹¿ na nowo powstaj¹cego, tworz¹cego siê w inter-
akcjach wychowawczych. Nie sposób wiêc jednoznacznie ustaliæ, jaka ta rola jest,
a jedynie, jak jest ona odgrywana (Szacka 2003, s. 146–147).

Teoretyczne podstawy badañ w³asnych

Odgrywanie roli zawodowej jest nie tylko realizacj¹ czynnoœci do niej przypi-
sanych, ale równie¿ pewnym sposobem psychospo³ecznego funkcjonowania
(Chodkowska 2010, s. 59–60). Analiza sposobu odgrywania roli zawodowej uwz-
glêdniaæ wiêc musi zarówno jej poziom behawioralny (odgrywanie roli i odniesie-



nie do zachowañ wyznaczonych przez koncepcjê roli i jej nakazy), jak te¿ norma-
tywny (zinternalizowane normy roli, wyobra¿enia o sposobach zachowania,
oczekiwania) (Kutrowska 2008, s. 54). Osobowoœciowa definicja roli zak³ada, ¿e
odgrywanie roli jest zale¿ne równie¿ od jej dostosowania do osobowoœci, czyli ma
wymiar psychologiczny. Pedagog, spe³niaj¹c rolê spo³eczn¹, pozostaje jednak
wierny swojej to¿samoœci, co daje mu mo¿liwoœæ uzyskania satysfakcji z wykony-
wanego zawodu. System resocjalizacyjny wyznacza mu funkcjê i zadania, ale ma
on te¿ w³asn¹ koncepcjê roli oraz filozofiê wychowania i resocjalizacji, która uwz-
glêdnia spo³eczny kontekst tej dzia³alnoœci. Postrzeganie siebie, sposób patrzenia
na wychowanków oraz podejœcie do resocjalizacji, to zatem równie¿ istotne ele-
menty koncepcji roli (Bednarski 1997, s. 84). Koncepcji, która zak³ada wspó³istnie-
nie dwóch zasadniczych aspektów roli – profesjonalnego i osobowego.

Z³o¿onoœæ i niejednorodnoœæ elementów konstytuuj¹cych pojêcie roli powo-
duje, i¿ jednostronne ujmowanie problematyki roli, w aspekcie normatywnym
b¹dŸ behawioralnym, z jednej strony znacznie u³atwia definiowanie tego pojêcia
oraz zwiêksza jego u¿ytecznoœæ metodologiczn¹, z drugiej jednak upraszcza
i ogranicza obraz rzeczywistoœci spo³ecznej. Jeœli zatem chcemy poznaæ z³o¿one
powi¹zania pomiêdzy zachowaniami wyznaczonymi przez koncepcjê danej roli
a oczekiwaniami spo³ecznymi wyra¿onymi przez odpowiednie normy, zw³asz-
cza jeœli dodatkowo interesuj¹ nas jednostkowe aspekty tej problematyki, tzn. od-
zwierciedlenie wzorów roli w osobowoœci spo³ecznej jej aktora, generuj¹ce jego
w³asne oczekiwania, musimy d¹¿yæ do zg³êbienia ca³ej z³o¿onoœci wyznaczanej
struktur¹ roli (Chodkowska 2010, s. 50).

To integracyjne podejœcie do analizowania roli zawodowej i sposobów jej od-
grywania ma, zdaniem M. Chodkowskiej (2010, s. 55), szczególne znaczenie
w tzw. zawodach podmiotowych, gdzie przedmiotem dzia³ania jest podmiot,
czyli drugi cz³owiek. W zawodach tych nie jest wystarczaj¹ce, nawet najbardziej
profesjonalne wykonywanie czynnoœci instrumentalnych, co sprawia, ¿e sferê
dzia³aniow¹ musz¹ uzupe³niaæ zinternalizowane normy i wartoœci stanowi¹ce
podstawê oczekiwañ odnosz¹cych siê do tych czynnoœci oraz identyfikacja z nimi.

Stanowi¹ca to niezbêdne uzupe³nienie sfera osobowoœciowa behawioralnej
p³aszczyzny funkcjonowania zawodowego kszta³tuje siê w procesie identyfikacji
z zawodem, rozpoczynaj¹cym siê jeszcze przed przyst¹pieniem do jego wykony-
wania – w procesie edukacyjnym – kiedy to kszta³tuj¹ siê pewne wyobra¿enia
o tym, jak okreœlony zawód powinien byæ pe³niony (Chodkowska 2010, s. 54).

Podstawowe za³o¿enia metodologiczne badañ w³asnych

Przygotowanie do wykonywania okreœlonego zawodu, odbywaj¹ce siê w pro-
cesie edukacyjnym, stanowi wiêc jednoczeœnie podstawê do realizacji przysz³ej
roli zawodowej. U studentów bowiem, jeszcze przed przyst¹pieniem do wykony-
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wania zawodu, kszta³tuj¹ siê pewne wyobra¿enia o tym, jak powinien on byæ
pe³niony, czyli rozpoczyna siê proces identyfikacji z zawodem (Chodkowska
2010, s. 54). To z jak¹ rol¹ zawodow¹ oraz z jakimi sposobami jej odgrywania przy-
szli pedagodzy resocjalizacyjni uto¿samiaj¹ siê, zale¿y w du¿ej mierze w³aœnie od
owych wyobra¿eñ – obrazu zawodu i roli pedagoga funkcjonuj¹cego w œwiado-
moœci studentów. Identyfikowanie siê studentów z okreœlon¹ reprezentacj¹ swo-
jej przysz³ej roli zawodowej determinuje natomiast rzeczywisty sposób ich póŸ-
niejszego funkcjonowania zawodowego.

Ponadto, ka¿dy przysz³y czy pocz¹tkuj¹cy pedagog resocjalizacyjny, oprócz
okreœlonych wyobra¿eñ, obaw i oczekiwañ zwi¹zanych z przysz³¹ rol¹ zawo-
dow¹, posiada równie¿ wewnêtrzn¹ reprezentacjê w³asnej osoby. Zrozumienie,
urealnienie i uzgodnienie tych obrazów („ja prywatnego” i „ja zawodowego”) po-
zwoli m³odym pedagogom na wypracowanie bardziej spójnej i dojrza³ej postawy
zawodowej oraz umo¿liwi im bardziej efektywn¹ „pracê sob¹”.

Warto zatem przyjrzeæ siê bli¿ej, kszta³tuj¹cemu siê w œwiadomoœci studen-
tów resocjalizacji – przysz³ych pedagogów resocjalizacyjnych, obrazowi roli za-
wodowej – jej osobowych i profesjonalnych aspektów.

W prezentowanym projekcie badawczym przyjêto, ¿e osobowy wymiar roli
tworz¹ m.in. cechy i w³aœciwoœci, umiejêtnoœci interpersonalne oraz kompetencje
zawodowe zarówno w³asne, jak i te posiadane – zdaniem studentów – przez rze-
czywistych pedagogów resocjalizacyjnych, jednak z uwagi na obszerny materia³
empiryczny analizie tych zmiennych poœwiêcono odrêbne opracowanie (Kar³yk-
Æwik 2011). Pozosta³e elementy tworz¹ce osobowy wymiar roli to: oczekiwania
zwi¹zane z zawodem, wyra¿aj¹ce siê w motywach wyboru okreœlonego zawodu,
a tak¿e obawy zwi¹zane z przysz³¹ prac¹. Na profesjonalny wymiar roli sk³adaj¹
siê zaœ: w³asna koncepcja resocjalizacji oraz zwi¹zany z ni¹ obraz w³aœciwej posta-
wy zawodowej pedagoga.

Problemy badawcze

W zwi¹zku z powy¿szym sformu³owano nastêpuj¹ce pytania badawcze:
1. Jakimi motywami kierowali siê studenci resocjalizacji dokonuj¹c wyboru za-

wodu pedagoga resocjalizacyjnego?
2. Jakie obawy zwi¹zane z przysz³¹ prac¹ zawodow¹ prze¿ywaj¹ studenci reso-

cjalizacji?
3. Jaka koncepcja (wizja) resocjalizacji dominuje w œwiadomoœci badanych stu-

dentów?
4. Jaki jest obraz w³aœciwej postawy zawodowej pedagoga resocjalizacyjnego

w œwiadomoœci badanych osób?
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Metoda i narzêdzie badañ

Materia³ empiryczny zebrano metod¹ sonda¿u diagnostycznego z zastosowa-
niem kwestionariusza i poddano analizom iloœciowym i jakoœciowym. Narzêdzie
badañ stanowi³ autorski Kwestionariusz Percepcji Roli Zawodowej Pedagoga
Resocjalizacyjnego.

Grupa badawcza

Badaniami objêto grupê 124 studentów III roku studiów I stopnia (licencjac-
kich) na kierunku Pedagogika Specjalna, o specjalnoœci Resocjalizacja, jednej
z wroc³awskich Uczelni Wy¿szych. Grupê badawcz¹ stanowi³o 106 kobiet i 18
mê¿czyzn w wieku od 20 do 48 lat, dla których œrednia wieku wynosi³a niespe³na
25 lat.

Prezentacja wyników badañ w³asnych

Osobowe aspekty roli zawodowej pedagoga resocjalizacyjnego

Motywy wyboru zawodu pedagoga resocjalizacyjnego

Oczekiwania stanowi¹ce istotny element normatywnego wymiaru osobowego
aspektu roli pedagoga resocjalizacyjnego wyra¿aj¹ siê miêdzy innymi w moty-
wach wyboru tego¿ zawodu. Aby okreœliæ, w jakim stopniu poszczególne motywy
zdecydowa³y o wyborze tego rodzaju pracy, poproszono badanych studentów
o dokonanie ich oceny na skali od 1 do 5, gdzie 1 – oznacza w najmniejszym stop-
niu, a 5 – w stopniu najwiêkszym. Uszeregowane malej¹co (ze wzglêdu na œred-
nie arytmetyczne przypisanych ocen) motywy zawiera tabela 1.

Ujawniony w badaniach rozk³ad ocen sugeruje, ¿e wybór zawodu pedagoga
resocjalizacyjnego jest raczej œwiadom¹ decyzj¹, ni¿ dzie³em przypadku (x=1,895)
czy skutkiem presji osób (namowa bliskich – x=1,580; tradycja rodzinna –
x=1,475) lub sytuacji ¿yciowych (x=1,750), co œwiadczy o przewadze motywacji
wewnêtrznej nad zewnêtrzn¹.

W powy¿szym zestawieniu motywy „psychologiczne”, takie jak: rozwój oso-
bisty (x=3,975), zainteresowania (x=3,677), zami³owania (x=3,540), potrzeba bycia
wa¿nym i pomagania innym (x=3,669), dominuj¹ nad „materialnymi”, m.in. atrak-
cyjne zarobki i dodatki (x=1,911) czy du¿e mo¿liwoœci zatrudnienia (x=1,862).

Analiza motywów wyboru zawodu pokazuje zatem, ¿e oczekiwania
przysz³ych pedagogów resocjalizacyjnych koncentruj¹ siê g³ównie wokó³ mo¿li-
woœci zaspokojenia w³asnych psychologicznych potrzeb, m.in. potrzeby samo-
rozwoju oraz potrzeby uznania i akceptacji – bycia wa¿nym, potrzebnym. Ozna-
cza to, ¿e osoby decyduj¹ce siê wykonywaæ w przysz³oœci ten trudny zawód
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postrzegaj¹ go w sposób pozytywny i rozwojowy, jako Ÿród³o gratyfikacji i prze-
strzeñ rozwoju osobistego. To nastawienie na czerpanie osobistych – psycholo-
gicznych korzyœci przewa¿a nad motywami zwi¹zanymi z mo¿liwoœci¹ wyko-
rzystania w pracy zawodowej w³asnych zdolnoœci i predyspozycji (x=3,451)
oraz przygotowania zawodowego (x=3,354) w celu pomagania innym (x=3,669).
Zatem koncentracja badanych studentów na sobie (w³asnych potrzebach i samo-
rozwoju) wydaje siê byæ silniejszym predyktorem dzia³añ zawodowych ni¿ kon-
centracja na wychowanku, jego potrzebach i rozwoju, tak jakby m³odzi pedago-
dzy resocjalizacyjni bardziej nastawiali siê na „branie” ni¿ „dawanie” w swej
pracy zawodowej.

Tabela 1. Motywy wyboru zawodu pedagoga resocjalizacyjnego

Miejsce
w hierarchii

Motywy x

1. Perspektywa rozwoju osobistego 3,975

2.
W³asne zainteresowania (zwi¹zane z problematyk¹ niedostosowania
i resocjalizacji)

3,677

3. Chêæ bycia potrzebnym i wa¿nym oraz pomagania innym 3,669

4. Zami³owanie do pracy z m³odzie¿¹ trudn¹ 3,540

5. Chêæ zdobycia ciekawej i interesuj¹cej pracy 3,532

6. Zdolnoœci i predyspozycje do tego rodzaju pracy 3,451

7.
Podjêcie i/lub ukoñczenie studiów wy¿szych o specjalnoœci
Resocjalizacja oraz przygotowanie do pracy zawodowej uzyskane
w ramach studiów

3,354

8. Mo¿liwoœæ wp³ywania na innych, bycia autorytetem 3,056

9. Wysoka pozycja spo³eczna, presti¿ i szacunek 2,379

10. Atrakcyjne zarobki i dodatki 1,911

11. Przypadek 1,895

12. Du¿e mo¿liwoœci zatrudnienia, ³atwoœæ znalezienia pracy 1,862

13. Koniecznoœæ ¿yciowa i presja okreœlonych sytuacji ¿yciowych 1,750

14. Namowa bliskiej osoby 1,580

15. Tradycja rodzinna 1,475

�ród³o: Opracowanie w³asne.

Tak wysokie osobiste (psychologiczne) oczekiwania zwi¹zane z funkcjono-
waniem w zawodzie, z jednej strony mog¹ silnie motywowaæ do pracy w pocz¹t-
kowym jej okresie, z drugiej zaœ – zwiêkszaj¹ ryzyko rozczarowania, zniechêcenia
i frustracji m³odych pedagogów w wyniku konfrontacji z resocjalizacyjn¹ rzeczy-
wistoœci¹, w której koniecznoœæ ci¹g³ego bycia „dla wychowanków i z wychowan-
kami”, sta³a „dyspozycyjnoœæ czasowa i emocjonalna”, zmêczenie i przeci¹¿enie
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emocjonalne, presja czasu, nat³ok spraw i obowi¹zków mocno ograniczaj¹ mo¿li-
woœæ „dbania o siebie”, zaspokajania w³asnych potrzeb oraz realizacji w³asnych
d¹¿eñ i oczekiwañ. Podobne „pesymistyczne” spostrze¿enie po analizie moty-
wów wyboru zawodu pedagoga resocjalizacyjnego sformu³owa³ A. Wêgliñski
(2000, s. 134), którego zdaniem: „dla du¿ej grupy pedagogów resocjalizacyjnych
wznios³e motywy, obecne przy podejmowaniu decyzji o zatrudnieniu siê w roli
wychowawcy m³odzie¿y nieprzystosowanej spo³ecznie, nie wytrzymuj¹ próby
czasu i konfrontacji z bezpoœredni¹ praktyk¹ wychowawcz¹”.

Dzieje siê tak, miêdzy innymi, z powodu pojawiaj¹cego siê u niektórych
pocz¹tkuj¹cych pedagogów (zw³aszcza tych o wysokich i ma³o realistycznych
oczekiwaniach) poczucia utraty kontroli nad sprzecznoœciami w uk³adzie: oczeki-
wania w³asne podmiotu vs wymagania otoczenia (osobiste normy i idea³y zawodo-
we a realne warunki pracy i wymagania otoczenia w œrodowisku zawodowym).
Poczucie utraty kontroli jest zwi¹zane z niskim poczuciem samoskutecznoœci (self-
-efficacy) (Bandura 1982, s. 122–147; Sêk 2000, s. 86–88). Zgeneralizowane, utrwalo-
ne niepowodzeniami przekonanie o niskiej skutecznoœci zaradczej ogranicza na-
tomiast motywacjê do pracy i w konsekwencji hamuje aktywnoœæ zawodow¹.
Biernoœæ i/lub wycofanie uniemo¿liwiaj¹ realizacjê w³asnych oczekiwañ pedago-
ga oraz ograniczaj¹ jego zdolnoœæ skutecznego radzenia sobie ze stresem, co
w efekcie mo¿e prowadziæ nie tylko do frustracji potrzeb, ale równie¿ do rozwoju
zespo³u wypalenia zawodowego.

Obawy zwi¹zane z prac¹ zawodow¹ pedagoga resocjalizacyjnego

Studenci resocjalizacji, wyobra¿aj¹c sobie swoj¹ przysz³¹ pracê zawodow¹
poza fascynacj¹ i ciekawoœci¹, doœwiadczaj¹ te¿ ró¿nych lêków i obaw zwi¹za-
nych z tym, czy ich oczekiwania i nadzieje zostan¹ spe³nione oraz czy podo³aj¹ za-
wodowym obowi¹zkom. Obawy pedagogów resocjalizacyjnych mog¹ dotyczyæ
zarówno specyfiki ich przysz³ej pracy (zawodu), np. du¿a odpowiedzialnoœæ,
du¿e obci¹¿enie emocjonalne i stres, wysokie wymagania i oczekiwania spo³ecz-
ne czy koniecznoœæ posiadania du¿ego zasobu wiedzy i wysokiego poziomu ró¿-
norodnych kompetencji, jak te¿ relacji wychowawca – wychowanek/grupa wy-
chowanków, w których mog¹ pojawiaæ siê dylematy i obawy natury etycznej
i metodycznej. Zestawienie uszeregowanych malej¹co obaw zawiera tabela 2.

Jak wynika z poni¿szego zestawienia przyszli pedagodzy resocjalizacyjni naj-
bardziej obawiaj¹ siê: pope³niania b³êdów wychowawczych (x=3,991), odpowie-
dzialnoœci za powierzone osoby i ich poprawê (x=3,951) oraz zbyt du¿ego
obci¹¿enia emocjonalnego gro¿¹cego wypaleniem zawodowym (x=3,508), czyli
nieodzownych elementów ich pracy zawodowej, decyduj¹cych o jej wyj¹tkowo-
œci oraz trudnoœci. Wydaje siê wiêc, ¿e przyszli pedagodzy resocjalizacyjni maj¹
œwiadomoœæ trudnoœci i wymagañ wpisanych w naturê wybranej przez nich pro-
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fesji. Dosyæ oczywiste wydaje siê równie¿ to, ¿e respondenci najbardziej obawiaj¹
siê tego, na co maj¹ najmniejszy wp³yw, co jest niejako odgórnie przypisane ich
przysz³ej roli zawodowej, a mianowicie: ryzyka, odpowiedzialnoœci i stresu.
Budz¹ce najwiêksze obawy studentów w³aœciwoœci zawodu pedagoga resocjali-
zacyjnego wydaj¹ siê byæ równie¿ najbardziej kolizyjne w stosunku do ich oczeki-
wañ: samorozwoju i zaspokajania wa¿nych psychologicznych potrzeb, mog¹ bo-
wiem w znacznym stopniu ograniczyæ mo¿liwoœæ realizacji tych osobistych
pragnieñ.

Tabela 2. Obawy studentów resocjalizacji zwi¹zane z ich przysz³¹ prac¹ zawodow¹

Miejsce
w hierarchii

Obawy x

1. Wysokie ryzyko pope³nienia b³êdu wychowawczego 3,991

2.
Ci¹¿¹ca na pedagogu odpowiedzialnoœæ za powierzone osoby
i ich poprawê

3,951

3.
Du¿e obci¹¿enie emocjonalne, ci¹g³e napiêcie i stres gro¿¹ce
wypaleniem zawodowym

3,508

4. Trudnoœci ze znalezieniem pracy 3,427

5. Trudne emocje zwi¹zane z doœwiadczaniem agresji wychowanków 3,370

6. Utrata kontroli nad grup¹ wychowawcz¹ 3,346

7. Niemo¿noœæ stania siê autorytetem dla wychowanków 3,298

8.
Niemo¿noœæ nawi¹zania prawid³owego kontaktu emocjonalnego
z podopiecznymi

3,266

9.
Niewystarczaj¹ce przygotowanie zawodowe, poczucie braku
kompetencji i wiedzy, szczególnie metodycznej

3,040

10. Popadniêcie w rutynê i brak kreatywnoœci 2,975

11.
Niemo¿noœæ sprostania wymaganiom stawianym przez pracodawców,
wychowanków, ich rodziców, spo³eczeñstwo

2,967

12. Niskie zarobki 2,935

13.
Niewielkie szanse na osi¹gniêcie sukcesu wychowawczego i doœwiad-
czenie satysfakcji

2,870

14.
Utrata kontroli nad sob¹ gro¿¹ca zastosowaniem przemocy wobec
prowokuj¹cego wychowanka

2,790

15.
Negatywne nastawienie do wychowanków, patrzenie na nich przez
pryzmat pope³nionych przez nich czynów, niezdolnoœæ do okazywania
im akceptacji i szacunku

2,395

�ród³o: Opracowanie w³asne.

Dominuj¹ca w grupie badanych studentów obawa przed pope³nianiem
b³êdów wychowawczych z jednej strony mo¿e byæ interpretowana jako wyraz
odpowiedzialnoœci i troski o podopiecznych oraz chêæ chronienia ich przed nega-
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tywnymi konsekwencjami b³êdnych sposobów wywierania wp³ywu wychowaw-
czego (por. Gurycka 1990), z drugiej zaœ, jako wyraz d¹¿enia do perfekcjonizmu
i zwi¹zany z nim lêk przed zachwianiem w³asnej samooceny. Taka obronna po-
stawa mo¿e w znacznym stopniu utrudniaæ zrozumienie tego, ¿e b³êdy s¹ nieod-
zownym i cennym elementem pracy i rozwoju, a postrzeganie ich bardziej jako
zagadek do rozwi¹zania ni¿ Ÿróde³ zniechêcenia mo¿e dynamizowaæ rozwój oso-
bisty i zawodowy. Osoba skoncentrowana na obronie w³asnej samooceny jest ra-
czej sk³onna postrzegaæ b³êdy w kategoriach pora¿ki, która wywo³uje trudne
emocje i niekorzystne zmiany w obrazie samego siebie (swoich kompetencji). Im
bardziej osoba taka czuje siê zagro¿ona w swej samoocenie, tym wiêcej prze¿ywa
obaw i „negatywnych” emocji, co z kolei prowadzi do wzmocnienia postawy ase-
kuracyjnej i usztywnienia siê w schematycznych, „bezpiecznych” dzia³aniach.

Pedagog, który obawia siê pope³nienia b³êdu, nie tylko nie podejmuje samo-
dzielnych, innowacyjnych dzia³añ, ale przede wszystkim unika podejmowania
ryzyka poznawczego – wyzwania zwi¹zanego z perspektyw¹ uczenia siê czegoœ
nowego. Pedagog taki ogranicza siê w swej pracy do stosowania wci¹¿ tych sa-
mych, sprawdzonych sposobów oddzia³ywañ, co skutkuje popadaniem w rutynê
i automatyzm, a tym samym wy³¹czeniem refleksji w i nad w³asnym dzia³aniem.
Pedagog unikaj¹cy za wszelk¹ cenê b³êdów staje siê wiêc bezrefleksyjny, sztyw-
ny, ma³o kreatywny, niezdolny do podejmowania ryzyka poznawczego (uczenia
siê) oraz ryzyka zwi¹zanego z innowacyjnym dzia³aniem, a w konsekwencji nie-
efektywny w swej pracy. W takiej sytuacji zwiêksza siê te¿ ryzyko kolejnych pora-
¿ek i oddala perspektywa wyrwania siê z b³êdnego ko³a niepowodzeñ. Bowiem to
w³aœnie niedoskona³e dzia³ania, trudnoœci i b³êdy s¹ Ÿród³em refleksji umo¿li-
wiaj¹cej modyfikacjê w³asnych dzia³añ. Zatem pedagog, który nie b³¹dzi i nie po-
szukuje, nie jest w stanie funkcjonowaæ w swym zawodzie jako „refleksyjny prak-
tyk” (Schon 1983).

Obronna postawa pedagoga, oddalaj¹ca go od roli „refleksyjnego praktyka”
oraz zmniejszaj¹ca jego skutecznoœæ zawodow¹, mo¿e jednoczeœnie zwiêkszaæ
ryzyko rozwoju wypalenia zawodowego, którego równie¿ w du¿ym stopniu oba-
wiaj¹ siê przyszli pedagodzy resocjalizacyjni. Koncentracja na identyfikowaniu
i unikaniu sytuacji obarczonej ryzykiem b³êdu, którego pope³nienie mog³oby za-
chwiaæ samoocen¹ oraz zniweczyæ d¹¿enia do osi¹gniêcia perfekcji w zawodzie,
wi¹¿e siê z du¿ym obci¹¿eniem emocjonalnymi i znacznym uszczupleniem zaso-
bów energetycznych jednostki. Z przeci¹¿eniem, napiêciem emocjonalnym i stre-
sem, które zwiêkszaj¹ ryzyko wypalenia zawodowego, wi¹¿e siê równie¿ wysoko
oceniana obawa prze¿ywania (w obliczu agresji wychowanków) trudnych emocji
(x=3,370), wœród których najtrudniejsza dla studentów wydaje siê bezradnoœæ
(x=3,024), póŸniej z³oœæ (x=2,927), na koñcu zaœ lêk (x=2,790). Wypalaniu siê si³
i energii u pedagogów resocjalizacyjnych, oprócz nadmiernego obci¹¿enia emo-
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cjonalnego, sprzyja równie¿ ograniczenie aktywnoœci w³asnej, uniemo¿liwiaj¹ce
skuteczne radzenie sobie ze stresem zawodowym oraz rozwijanie poczucia samo-
skutecznoœci (Sêk 2000, s. 85–90).

Dalsze miejsca w analizowanym zestawieniu zajmuj¹ obawy zwi¹zane g³ów-
nie z metodycznymi aspektami kszta³towania interakcji wychowawczych, m.in.:
utrata kontroli nad grup¹ wychowawcz¹ (x=3,346), niemo¿noœæ stania siê autory-
tetem dla wychowanków (x=3,298), niemo¿noœæ nawi¹zania prawid³owego kon-
taktu z podopiecznymi (x=3,266) czy popadniêcie w rutynê i brak kreatywnoœci
(x=2,975), a tak¿e zwi¹zane z nimi niewystarczaj¹ce przygotowanie zawodowe,
poczucie braku kompetencji i wiedzy, szczególnie metodycznej (x=3,040). Naj-
mniej w¹tpliwoœci i obaw budz¹ zaœ kwestie zwi¹zane z osobowym i etycznym
aspektem funkcjonowania zawodowego przysz³ych pedagogów resocjalizacyj-
nych, a mianowicie: negatywne nastawienie do wychowanków skutkuj¹ce nie-
zdolnoœci¹ do okazywania im szacunku i akceptacji (x=2,395) oraz przyzwolenie
na stosowanie przemocy wobec wychowanków stanowi¹ce konsekwencjê utraty
kontroli nad sob¹ (x=2,790), co wskazuje na respektowanie przez badanych stu-
dentów zasad psychologii humanistycznej i sugerowaæ mo¿e ich gotowoœæ do
humanizowania relacji z podopiecznymi.

Reasumuj¹c, analiza osobowych aspektów roli zawodowej pedagoga reso-
cjalizacyjnego ujawni³a, ¿e studenci przygotowuj¹cy siê do wykonywania tego
zawodu maj¹ wysokie i nie do koñca realistyczne oczekiwania dotycz¹ce g³ównie
mo¿liwoœci zaspokojenia w pracy resocjalizacyjnej w³asnych potrzeb psychologicz-
nych. Idealistyczny obraz swojej przysz³ej roli zawodowej ujawni³a równie¿,
zamieszczona w odrêbnym opracowaniu, analiza opinii badanych studentów na
temat pozosta³ych osobowych aspektów roli pedagogów resocjalizacyjnych, czyli
cech i w³aœciwoœci, umiejêtnoœci interpersonalnych i kompetencji zawodowych
tych osób (Kar³yk-Æwik 2011). Podobnie, analiza obaw studentów dotycz¹cych
przysz³ego zawodu potwierdza ich sk³onnoœæ do idealizmu przejawiaj¹c¹ siê
w przyjêciu ma³o racjonalnej, sztywnej i obronnej postawy ukierunkowanej na
obni¿anie poziomu napiêcia emocjonalnego i lêku przed zachwianiem samooce-
ny. Idealizm i perfekcjonizm badanych studentów wyra¿a siê g³ównie w ich oba-
wach dotycz¹cych mo¿liwoœci pope³nienia b³êdu w pracy zawodowej.

Idealistyczne wyobra¿enia na temat przysz³ego zawodu i roli zawodowej
oraz zwi¹zane z nimi wysokie wymagania i oczekiwania wywo³uj¹ u studentów
lêk przed niemo¿noœci¹ spe³nienia tych oczekiwañ i wpisania siê w rolê „idealnego”
pedagoga resocjalizacyjnego. Z tego wzglêdu niepewnoœæ, odpowiedzialnoœæ,
stres oraz ryzyko niepowodzeñ i b³êdów, stanowi¹ce czynniki wpisane w zawód
pedagoga resocjalizacyjnego i wynikaj¹ce z jego natury, przez przysz³ych peda-
gogów postrzegane s¹ jako zagro¿enie nie tylko posiadanej przez nich poznawczej
reprezentacji roli i zawodu pedagoga resocjalizacyjnego, ale równie¿ ich samo-
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oceny. Postrzeganie istotnych czynników decyduj¹cych o specyfice omawianego
zawodu w kategorii zagro¿eñ sk³aniaæ mo¿e badanych studentów do przyjêcia
w przysz³oœci asekuracyjnej, ma³o elastycznej, ma³o refleksyjnej i zachowawczej
postawy zawodowej. Nadmieniæ warto, ¿e taka w³aœnie asekuracyjna i zachowaw-
cza postawa, wyra¿aj¹ca siê w podejmowaniu zrutynizowanych, odtwórczych
i schematycznych dzia³añ, niechêci do wprowadzania innowacji i zmian oraz bra-
ku kreatywnoœci i gotowoœci do podejmowania ryzyka poznawczego, wy³ania siê
równie¿ z analizy funkcjonowania zawodowego czynnych zawodowo wycho-
wawców resocjalizacyjnych (Kar³yk-Æwik 2009).

Postawa obronna, nastawiona na unikanie ryzyka pope³nienia b³êdu, wi¹¿e
siê ze znacznym ograniczeniem w³asnej, samodzielnej aktywnoœci zawodowej
pedagoga, co wprawdzie chroni przed niepowodzeniami, ale jednoczeœnie unie-
mo¿liwia odniesienie sukcesu, radzenie sobie ze stresem, uczenie siê oraz wzmac-
nianie poczucia w³asnej skutecznoœci, zwiêkszaj¹c w efekcie ryzyko wypalenia
zawodowego.

Profesjonalne aspekty roli zawodowej pedagoga resocjalizacyjnego

Koncepcja resocjalizacji dominuj¹ca w przekonaniach studentów resocjalizacji

Istotnym elementem koncepcji roli jest równie¿ podejœcie do resocjalizacji,
czyli posiadana wizja, w³asna, prywatna koncepcja resocjalizacji funkcjonuj¹ca
w œwiadomoœci przysz³ych pedagogów, która bêdzie nie tylko kszta³towa³a ich
nastawienie do pracy zawodowej, ale równie¿ determinowa³a sposób jej wykony-
wania.

Ocenie studentów (w skali od 1 do 5) poddano dziewiêæ ró¿nych sposobów
rozumienia (definiowania) resocjalizacji, które odzwierciedlaj¹ trzy podejœcia do
analizowanej idei (na etapie prezentowanych tu pilota¿owych badañ opracowa-
ne jedynie na podstawie teorii, w przysz³oœci wymagaj¹ jednak weryfikacji po-
przez zastosowanie analizy czynnikowej), a mianowicie: podejœcie realistyczne
(racjonalne), idealistyczne (nierealistyczne, idealizuj¹ce) oraz dewaluuj¹ce (de-
precjonuj¹ce). Zestawienie œrednich ocen przypisanych przez studentów zawiera
tabela 3.

Jak wynika z poni¿szego zestawienia równie¿ w zakresie rozumienia istoty
i sensu resocjalizacji badani studenci ujawniaj¹ siln¹ tendencjê do idealizacji
(x=4,005). W ich w³asnych, prywatnych koncepcjach resocjalizacji dominuje bo-
wiem postrzeganie jej w kategoriach szansy na lepsze ¿ycie (x=4,258), powo³ania
i misji (x=3,927) oraz s³u¿by dla dobra cz³owieka (x=3,830), co sugeruje, ¿e przyszli
pedagodzy resocjalizacyjni maj¹ sk³onnoœæ do przeceniania w³asnych mo¿liwoœci
(wp³ywania na ¿ycie innych osób) i znaczenia swojej roli zawodowej (szlachetnej
misji wymagaj¹cej szczególnego powo³ania) oraz do ma³o realistycznego postrze-
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gania istoty i celu procesu resocjalizacji. Wznios³e cele formu³owane w katego-
riach „dobra cz³owieka” i „lepszego ¿ycia” trudno poddaj¹ siê operacjonalizacji,
co ogranicza mo¿liwoœæ ich efektywnej realizacji, a w konsekwencji zwiêksza ry-
zyko pora¿ki i lêk przed jej doœwiadczeniem, obni¿a poczucie w³asnej skuteczno-
œci oraz pog³êbia frustracjê pedagoga.

Tabela 3. Koncepcje resocjalizacji funkcjonuj¹ce w œwiadomoœci badanych studentów

Miejsce
w hierarchii

Definicja/
koncepcja resocjalizacji

x
okreœlonej

definicji

Podejœcie
do

resocjalizacji

x podejœcia
do

resocjalizacji

1.
Szansa na lepsze ¿ycie dla osób nie-
dostosowanych

4,258 Idealizacja 4,005

2. Powo³anie i misja 3,927

3. S³u¿ba spo³eczna dla dobra cz³owieka 3,830

4.
Sposób na ochronê spo³eczeñstwa
przed przestêpcami

3,298 Racjonalizacja 3,074

5. Wyraz sprawiedliwoœci spo³ecznej 3,104

6. Wyzwanie, ciekawa „przygoda” 2,822

7.
S³uszna i piêkna, ale nierealna idea
– utopia

2,629 Dewaluacja 2,101

8. Po prostu praca zarobkowa 2,185

9. Strata czasu i pieniêdzy 1,491

�ród³o: Opracowanie w³asne.

Dalsze pozycje w powy¿szym zestawieniu zajmuj¹ definicje resocjalizacji
mieszcz¹ce siê w podejœciu realistycznym (x=3,074), gdzie dominuje postrzega-
nie jej w kategoriach ochrony spo³eczeñstwa (x=3,298) i sprawiedliwoœci spo³ecz-
nej (x=3,104). Najrzadziej zaœ wœród kategorii pozytywnych pojawia siê rozumie-
nie resocjalizacji jako wyzwania i ciekawej „przygody” (x=2,822), co wskazuje na,
byæ mo¿e czasem, „zbyt powa¿ne” traktowanie swojego przysz³ego zawodu,
mog¹ce w konsekwencji utrudniaæ przyjêcie zdystansowanej i elastycznej, a tak-
¿e otwartej na nowoœci zmianê i ryzyko postawy zawodowej.

Definicje dewaluuj¹ce, podwa¿aj¹ce istotê i sens resocjalizacji, w œwiadomo-
œci badanych, pojawiaj¹ siê najrzadziej (x=2,101), co dodatkowo potwierdza war-
toœæ przypisywan¹ przez przysz³ych pedagogów idei resocjalizacji.

Obraz postawy zawodowej pedagoga w œwiadomoœci studentów resocjalizacji

Z przekonaniami studentów dotycz¹cymi istoty i celu resocjalizacji zwi¹zany
jest obraz postawy zawodowej pedagogów resocjalizacyjnych, funkcjonuj¹cy
w œwiadomoœci adeptów tego zawodu.
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Uwzglêdniaj¹c interakcyjny charakter pracy pedagoga resocjalizacyjnego, na
kontinuum emocjonalnoœci, stanowi¹cej kluczowy element interakcyjnej posta-
wy wychowawczej, wyró¿niono dwa skrajne bieguny: zaanga¿owanie i dystans.
Owa dychotomia doprowadzi³a do wyodrêbnienia dwóch g³ównych typów
postaw wychowawczych: postawy zaanga¿owanej i postawy zdystansowanej.
Postawê zaanga¿owan¹ mo¿na scharakteryzowaæ za pomoc¹ nastêpuj¹cych
w³aœciwoœci: gor¹ce serce, otwarty (niezale¿ny) umys³ i niez³omny charakter
(Nawroczyñski 1968), postawa dystansu zak³ada natomiast przewagê: mocnych
nerwów, silnej rêki i ch³odnego spojrzenia.

Œrednie arytmetyczne ocen przypisanych przez studentów poszczególnym
w³aœciwoœciom postawy zawodowej pedagoga zawiera tabela 4.

Tabela 4. W³aœciwoœci postawy zawodowej pedagogów w ocenie badanych studentów

Miejsce
w hierarchii

W³aœciwoœci postawy zawodowej
x

okreœlonej
w³aœciwoœci

Typ postawy
zawodowej

x
typu

postawy

1. Otwarty umys³ 4,758 Zaanga¿owanie 4,069

3. Niez³omny charakter 4,193

4. Gor¹ce serce 3,258

2. Mocne nerwy 4,709 Dystans 3,660

5. Ch³odne spojrzenie 3,161

6. Silna rêka 3,112

�ród³o: Opracowanie w³sne.

Jak wynika z powy¿szej tabeli, w wyobra¿eniach studentów resocjalizacji na
temat przysz³ego zawodu, postawa zaanga¿owana dominuje nad zdystanso-
wan¹. Postrzeganie postawy zawodowej pedagoga resocjalizacyjnego w katego-
riach zaanga¿owania, nie zaœ dystansu koresponduje z, wy³aniaj¹cym siê z dotych-
czasowych analiz, idealistycznym obrazem pedagoga oraz istoty i celu resocjaliza-
cji. Odnotowaæ jednak nale¿y, ¿e dystans (x=3,660) niewiele ustêpuje zaanga¿o-
waniu (x=4,069), a w³aœciwoœæ najwy¿ej punktowana w postawie dystansu, czyli
„mocne nerwy” jest jedn¹ z najwy¿ej ocenionych w³aœciwoœci (x=4,709) w ca³ym
zestawie. Okreœlenie „mocne nerwy” odnosi siê do pewnych emocjonalnych pre-
dyspozycji pedagoga, takich jak: opanowanie, samokontrola, odpornoœæ na stres,
zdystansowanie czy wytrzyma³oœæ emocjonalna, i charakteryzuje emocjonalny
wymiar (komponent) jego postawy zawodowej. Interesuj¹ce jest równie¿ to, ¿e
w przeciwieñstwie do postawy zdystansowanej, w postawie opartej na zaanga¿o-
waniu w³aœciwoœæ okreœlaj¹ca emocjonalny wymiar postawy, to jest „gor¹ce ser-
ce” – by³a najni¿ej oceniana (x=3,258). „Gor¹ce serce” wyznaczaj¹ce idea³ pedago-
ga, równie¿ pedagoga specjalnego, przez wiele dziesiêcioleci (od pocz¹tku
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istnienia pedeutologii), przez wspó³czesnych (i przysz³ych) pedagogów wydaje
siê wiêc byæ niedoceniane. W³aœciwoœci i predyspozycje osobowe pedagoga
„sk³adaj¹ce siê” na jego „gor¹ce serce”, takie jak: mi³oœæ, dobroæ, ¿yczliwoœæ, tro-
ska czy zaanga¿owanie (Grzegorzewska 1938, 1947, 1958; Kosakowski 2002; Okoñ
1959), a wspó³czeœnie przede wszystkim empatia (Rogers 1987), w przekonaniach
studentów resocjalizacji dotycz¹cych ich przysz³ej roli zawodowej, ustêpuj¹ miej-
sca: otwartemu umys³owi (x=4,758), mocnym nerwom (x=4,709) i niez³omnemu
charakterowi (x=4,193). Zatem, choæ postawa zaanga¿owana wci¹¿ jeszcze (choæ
dystans jest niewielki) dominuje nad postaw¹ zdystansowan¹, to jednak w emo-
cjonalnym wymiarze postawy zawodowej pedagogów obserwuje siê swego ro-
dzaju zdystansowanie i zobojêtnienie – zaanga¿owane „gor¹ce serce” wyparte
zosta³o przez zdystansowane „mocne nerwy”.

Ujawnia to pewne istotne przesuniêcia w hierarchii wartoœci i priorytetów
w postrzeganiu roli wspó³czesnego pedagoga resocjalizacyjnego, który jak siê
wydaje, w swej codziennej pracy koncentruje siê bardziej na obronie przed zagro-
¿eniem i stresem oraz na przetrwaniu ni¿ na dzieleniu siê sob¹ i swoj¹ mi³oœci¹,
a co za tym idzie, uszlachetnianiu i rozwoju. Podobna tendencja zwi¹zana z niedo-
cenianiem wartoœci: ¿yczliwoœci, troski, empatii i zaanga¿owania w postawie za-
wodowej pedagoga resocjalizacyjnego ujawnia siê w samoocenie wychowawców
zak³adów poprawczych. Otó¿: „pedagodzy sami od siebie oczekuj¹ kompetencji,
elastycznoœci w dzia³aniu, odpornoœci na stres, stosunkowo rzadko zaœ wymienia-
ne przez pedagogów resocjalizacyjnych jest zaanga¿owanie emocjonalne. Po
stronie pedagogów mniej jest zatem cech zwi¹zanych z emocjonaln¹ stron¹ two-
rzonej z wychowankiem relacji oraz nie pojawiaj¹ siê oczekiwania dotycz¹ce ¿ycz-
liwej postawy wobec podopiecznych. Wydaje siê, ¿e w samoocenie pedagogów
brakuje tej odrobiny „ludzkich uczuæ” (sympatii, ¿yczliwoœci, wyrozumia³oœci,
itp.) wobec podopiecznych, którzy, jak sami twierdz¹, tego w³aœnie najbardziej
potrzebuj¹” (Kar³yk-Æwik 2009, s. 71). Pedagodzy resocjalizacyjni unikaj¹ zbyt-
niego zaanga¿owania emocjonalnego oraz ujawniania ciep³a w relacjach z pod-
opiecznymi byæ mo¿e w obawie przed zranieniem, manipulacj¹ i wykorzysta-
niem przez wychowanków. Okazywanie ciep³ych uczuæ kojarzyæ siê te¿ mo¿e
pedagogom, podobnie jak wychowankom, ze s³aboœci¹, a ta – z ryzykiem utraty
autorytetu w oczach podopiecznych. Wycofanie zaanga¿owania i „gor¹cego ser-
ca” z aktywnoœci zawodowej stanowi równie¿ swoisty mechanizm obronny chro-
ni¹cy pedagogów przed zbyt du¿ym obci¹¿eniem emocjonalnym i rozwojem
syndromu wypalenia zawodowego. Zatem preferowanie przez przysz³ych i obec-
nych pedagogów w postawie zawodowej „mocnych nerwów” i zepchniêcie na
dalszy plan „gor¹cego serca” wskazuje na ich tendencjê do przyjmowania posta-
wy obronnej, która nie sprzyja rozwojowi osobistemu ani zawodowemu persone-
lu resocjalizuj¹cego.
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Reasumuj¹c, analiza profesjonalnych aspektów roli zawodowej pedagoga
resocjalizacyjnego, podobnie jak analiza jej aspektów osobowych, ujawni³a sk³on-
noœæ adeptów tego zawodu do idealizowania przysz³ej profesji. Wyidealizowana
wizja resocjalizacji w po³¹czeniu z wysokimi wymaganiami wobec pedagogów,
dotycz¹cymi zaanga¿owanej postawy, w przypadku czêœci przysz³ych pedago-
gów mo¿e doprowadziæ do wzrostu ambicji zawodowych i pojawienia siê silnej
motywacji do pracy (do sprostania tym wymaganiom i udowodnienia sobie i in-
nym, ¿e mo¿na tego dokonaæ), mo¿e równie¿ w niektórych przypadkach „odstra-
szaæ” i zniechêcaæ studentów do podjêcia pracy w tym zawodzie, stanowi¹c nieja-
ko naturalny czynnik selekcji. Takie rozumienie znaczenia wyidealizowanych
wyobra¿eñ zawodowych mo¿e pomóc w wyjaœnieniu faktu, ¿e spoœród 124 prze-
badanych studentów – „idealistów”, jedynie 57 osób (46%) pod koniec edukacji
zawodowej na studiach licencjackich jest zdecydowana na podjêcie pracy w za-
wodzie pedagoga resocjalizacyjnego, 48 osób (39%) nie wie czy bêdzie pracowaæ
w tym zawodzie, zaœ 19 osób (15%) przyznaje, ¿e nie chce wykonywaæ zawodu
pedagoga resocjalizacyjnego.

Podsumowanie i wnioski

Przeprowadzone i zaprezentowane w niniejszym artykule badania w³asne rzu-
caj¹ pewne œwiat³o na proces identyfikacji zawodowej pedagogów resocjalizacyj-
nych, a tym samym pozwalaj¹ (przynajmniej czêœciowo) przewidywaæ sposób
realizowania przez nich przysz³ej roli zawodowej.

Otó¿, w funkcjonuj¹cym w œwiadomoœci studentów resocjalizacji obrazie oso-
bowych i profesjonalnych aspektów roli zawodowej pedagoga resocjalizacyjnego
ujawniono nastêpuj¹ce w³aœciwoœci i tendencje:
– sk³onnoœæ do idealizacji, ujawniaj¹c¹ siê w formu³owaniu zbyt wygórowanych

i ma³o realistycznych oczekiwañ wobec przysz³ej pracy zawodowej oraz
w nierealistycznym postrzeganiu zarówno osoby pedagoga, jak te¿ koncepcji
resocjalizacji, mog¹ca prowadziæ do poczucia utraty kontroli nad sprzeczno-
œciami w uk³adzie: oczekiwania w³asne podmiotu vs wymagania otoczenia,
a co za tym idzie, do pojawienia siê lêku, zniechêcenia i frustracji w wyniku bo-
lesnej konfrontacji z rzeczywistoœci¹ resocjalizacyjn¹;

– sk³onnoœæ do perfekcjonizmu oraz przeceniania swojej roli w procesie resocja-
lizacji skutkuj¹ca formu³owaniem nierealistycznych oczekiwañ i celów zawo-
dowych oraz zwiêkszaj¹ca ryzyko pope³niania b³êdu „eksponowania siebie”
dominuj¹cego wœród czynnych zawodowo wychowawców resocjalizacyjnych
(Kar³yk-Æwik 2009), wyra¿aj¹ca siê w silnej obawie przed pope³nianiem
b³êdów postrzeganych w kategoriach pora¿ki mog¹cej zachwiaæ samoocen¹;
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– postawa obronna (asekuracyjna) nastawiona na obronê samooceny i redukowa-
nie lêku, doprowadzaj¹ca w efekcie do wycofania siê z samodzielnej, innowacyj-
nej i twórczej aktywnoœci zawodowej oraz usztywnienia siê w schematycz-
nych, zrutynizowanych dzia³aniach, co z kolei prowadzi do zaniku refleksyj-
noœci i gotowoœci do podejmowania ryzyka poznawczego (uczenia siê), czyli
do „niewydolnoœci refleksyjnej” pedagoga (por. Klus-Stañska 2006), uniemo¿li-
wiaj¹c mu tym samym wpisanie siê w rolê „refleksyjnego praktyka” (Schon 1983);

– niskie poczucie samoskutecznoœci wynikaj¹ce z biernoœci i wycofania oraz nie-
powodzeñ w realizacji nierealistycznych celów i prób sprostania zbyt wygóro-
wanym wymaganiom w³asnym, zwiêkszaj¹ce w efekcie ryzyko wypalenia
zawodowego (Sêk 2000);

– sk³onnoœæ do obronnego dystansowania emocjonalnego i zobojêtniania obser-
wowana w obrêbie wci¹¿ jeszcze zaanga¿owanej (choæ przewaga zaanga¿o-
wania nad dystansem jest niewielka) postawy zawodowej, przejawiaj¹ca siê
niedocenianiem roli „gor¹cego serca”, które w hierarchii niezbêdnych cech
i w³aœciwoœci pedagoga resocjalizacyjnego ustêpuje miejsca „mocnym ner-
wom”, co wskazuje na pewne jakoœciowe zmiany w obrazie „idea³u pedagoga”
(por. Grzegorzewska 1938, 1947, 1958).
Analizowane w niniejszym artykule wyobra¿enia i przekonania studentów

resocjalizacji na temat ich przysz³ej profesji wydaj¹ siê byæ bardzo zbli¿one do ob-
razu, jaki wy³ania siê z badañ obecnych (czynnych zawodowo) pedagogów reso-
cjalizacyjnych. Otó¿, pracuj¹cy w zak³adach poprawczych wychowawcy wyka-
zuj¹ tendencje do idealizowania siebie i swojej roli (bardzo wysoko i niezgodnie
z rzeczywistym obrazem oceniaj¹ w³asne kompetencje zawodowe oraz najczêœ-
ciej pope³niaj¹ b³¹d „eksponowania siebie”, „idealizacji” i „rygoryzmu” w interak-
cjach wychowawczych), a tak¿e do przyjmowania postawy obronnej, ma³o twór-
czej i ma³o refleksyjnej (podejmuj¹ zachowawcze, bezpieczne, rutynowe
dzia³ania, nie wprowadzaj¹ innowacji i autorskich programów pracy, unikaj¹ ry-
zyka i zmian). Poza tym wydaj¹ siê oni nie doceniaæ znaczenia zaanga¿owania,
ciep³a, troski, ¿yczliwoœci i empatii w relacjach interpersonalnych, w których kon-
centruj¹ siê g³ównie na zadaniach, nie zaœ na emocjach. Wszystko to sprawia ¿e
funkcjonuj¹ oni w swoim zawodzie raczej w roli „ekspertów” i „nadzorców” ni¿
„empatycznych terapeutów” czy „refleksyjnych praktyków” (Kar³yk-Æwik 2009).

Podobieñstwo funkcjonuj¹cego w œwiadomoœci studentów i rzeczywistego
obrazu roli i zawodu pedagoga resocjalizacyjnego wydaje siê oczywiste, bowiem
wyobra¿enia studentów kszta³tuj¹ siê w oparciu o w³asne doœwiadczenia i obser-
wacje pracy rzeczywistych pedagogów (np. podczas praktyk zawodowych). Po-
miêdzy tymi zmiennymi (wyobra¿eniami studentów i rzeczywistym – obecnym
i przysz³ym – funkcjonowaniem pedagogów) wystêpuje jednak nie jednokierun-
kowa zale¿noœæ, ale sprzê¿enie zwrotne, co sugeruje wystêpowanie równie¿ za-
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le¿noœci odwrotnej, zgodnie z któr¹ to, jacy bêd¹ przyszli pedagodzy resocjali-
zacyjni, zale¿y w du¿ej mierze w³aœnie od posiadanych przez studentów
przekonañ i wyobra¿eñ stanowi¹cych podstawê procesu ich identyfikacji zawo-
dowej. Oznacza to, ¿e pewne niekorzystne tendencje zaobserwowane w myœle-
niu studentów o ich roli i pracy zawodowej utrwalaj¹ siê w procesie identyfikacji
zawodowej i mog¹ ujawniæ siê podczas póŸniejszej dzia³alnoœci zawodowej,
wp³ywaj¹c niekorzystnie na jej przebieg i efektywnoœæ. Obraz w³asnej osoby,
w tym równie¿ „ja” powinnoœciowe, na które sk³adaj¹ siê wyobra¿enia podmiotu
o tym jaki powinien byæ z ró¿nych punktów widzenia (np. roli zawodowej) (Woj-
ciszke 1983), oddzia³uje bowiem w ró¿norodny sposób na postêpowanie jed-
nostki. Ogólnie przyjmuje siê, ¿e jest on wa¿nym czynnikiem okreœlaj¹cym natê-
¿enie motywacji (Reykowski 1970).

W zwi¹zku z powy¿szym zasadny wydaje siê postulat, ¿e kszta³towanie adek-
watnych, realistycznych i pozytywnych wyobra¿eñ i przekonañ o zawodzie pe-
dagoga resocjalizacyjnego powinno stanowiæ istotny element kszta³cenia i przy-
gotowania zawodowego tych pedagogów.

Uzyskany w prezentowanych badaniach obraz idealistycznych przekonañ
zawodowych funkcjonuj¹cych w œwiadomoœci przysz³ych pedagogów resocjali-
zacyjnych jest równie¿ zgodny z wynikami wczeœniejszych badañ nad przekona-
niami nauczycieli. Otó¿, z badañ przeprowadzonych na prze³omie lat osiemdzie-
si¹tych i dziewiêædziesi¹tych (Merchel 1993; Sêk 1992, s. 325–343) wiadomo, ¿e
u reprezentantów tej grupy zawodowej mo¿na stwierdziæ silne przekonania ¿y-
ciowe z dominacj¹ wartoœci idealistycznych. Podczas trudnej konfrontacji z rze-
czywistoœci¹ zawodow¹, si³a przekonañ mo¿e wzrosn¹æ i mog¹ one staæ siê niera-
cjonalne, zw³aszcza, ¿e aksjomaty w odniesieniu do zawodu wykszta³caj¹ siê
w toku doœwiadczeñ wywo³uj¹cych silne prze¿ycia emocjonalne (Epstein 1990,
s. 11–32). Reprezentantów profesji spo³ecznych mo¿e zatem charakteryzowaæ sto-
sunkowo wysoki perfekcjonizm, niska autonomia, niska tolerancja dla odmien-
noœci oraz nieakceptowanie dwuznacznoœci i zasady prawdopodobieñstwa.
Ponadto, osoby te mog¹ byæ nie doœæ racjonalne i refleksyjne, miêdzy innymi
wskutek sztywnych i zhierarchizowanych przekonañ, opatrzonych na dodatek
du¿ym kwantyfikatorem, co zwiêksza ich sk³onnoœæ do wypalania siê w pracy za-
wodowej. Niski poziom racjonalnoœci i refleksyjnoœci sprawiaj¹, ¿e w ich myœle-
niu, zw³aszcza u osób ze s³abo wykszta³conym poczuciem w³asnej to¿samoœci i sa-
moakceptacji, mog¹ pojawiaæ siê irracjonalne przekonania o tym, ¿e:
– trzeba byæ lubianym i szanowanym przez wszystkich za wszelkie poczynania;
– powinno siê byæ maksymalnie kompetentnym we wszystkich sferach dzia³al-

noœci;
– ludzie s¹ niedoskonali, s³abi, Ÿli i zas³uguj¹ na karê;
– katastrofalne jest, gdy rzeczywistoœæ nie zgadza siê z oczekiwaniami;
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– ludzkie niepowodzenia maja swoj¹ historiê i zewnêtrzne przyczyny;
– nie jest znany jedyny i doskona³y sposób rozwi¹zania wszystkich trudnoœci i to

jest straszne;
– powinno siê bardzo silnie prze¿ywaæ problemy innych ludzi, gdy dzia³amy na

rzecz ich dobra;
– lepiej jest unikaæ trudnoœci ni¿ zmierzyæ siê z nimi.

Powy¿sze przekonania s¹ bardzo skrajne, kategoryczne i nieracjonalne. Postê-
powanie wed³ug nich minimalizuje szanse na sukces, a zwiêksza prawdopodo-
bieñstwo niepowodzenia i doznawania „negatywnych” uczuæ (Sêk 2000, s. 90 – 91).

W wyzwoleniu siê z owego „b³êdnego ko³a niepowodzeñ” wzmacnianego
nieracjonalnymi przekonaniami, wygórowanymi oczekiwaniami oraz lêkiem
przed pope³nianiem b³êdów postrzeganych w kategorii pora¿ki mog¹cej za-
chwiaæ samoocen¹ pedagoga, pomóc mo¿e wypracowany przez D. Schona (1983)
„teorem niekompletnoœci”, zawieraj¹cy nastêpuj¹ce za³o¿enia:
– nie próbuj byæ perfekcyjny i kompletny w swych dzia³aniach;
– nie obawiaj siê dokonywaæ bie¿¹cych zmian w twym podejœciu, czy te¿ zmiany

wczeœniej wyra¿onego zdania, po przemyœleniu sprawy;
– broñ swej sprawy, przedstawiaj swe stanowisko tak jasno jak tylko potrafisz,

ale ³¹cz to z przyjmowaniem odmiennych stanowisk i mo¿liwoœci¹ korekcji
twej koncepcji;

– nie wahaj siê byæ niedoskona³ym, niepe³nym w sensie wyra¿ania tylko jedne-
go z wielu stanowisk.
Uzupe³nieniem dla teoremu niekompletnoœci i mo¿liwoœci pracy nad w³asny-

mi odczuciami s¹ opracowane przez D. Schona (1983) heurystyki zachowañ,
maj¹ce pomóc w dojœciu do modelu „refleksyjnego praktyka”:
– ³¹cz obronê w³asnego stanowiska ze sprawdzaniem przekonañ wspó³rozmów-

ców;
– okreœl za³o¿enia (atrybucje), jakie czynisz wzglêdem problemu, powiedz jak

do tego doszed³eœ i pytaj wprost czy partner je uznaje;
– jeœli doœwiadczasz, prze¿ywasz jakiœ dylemat, wyraŸ go publicznie, otwarcie

(Filipowicz 2005).
Powy¿sze za³o¿enia, stanowi¹ce efekt wieloletnich doœwiadczeñ i badañ

D. Schona (1983) nad optymalizacj¹ procesu rozwoju zawodowego, szczególnie
w tzw. profesjach spo³ecznych, s¹ podstaw¹ koncepcji „refleksyjnego praktyka”,
która dostarcza cennych wskazówek profesjonalistom pragn¹cym ³¹czyæ efek-
tywn¹ pracê z w³asnym rozwojem.

Bior¹c pod uwagê prezentowane w niniejszym artykule wyniki badañ nad
wyobra¿eniami i przekonaniami studentów resocjalizacji dotycz¹cymi ich przysz-
³ego zawodu, zasadne wydaje siê stwierdzenie, ¿e za³o¿enia koncepcji „refleksyj-
nego praktyka” powinny stanowiæ podstawê procesu kszta³cenia i przygotowania
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zawodowego pedagogów resocjalizacyjnych, rozumianego jako wspomaganie
harmonijnego, pe³nego i adekwatnego rozwoju osobowych i profesjonalnych
aspektów ich roli zawodowej, prowadz¹ce do osi¹gniêcia dojrza³ej, refleksyjnej
i twórczej postawy osobistej i profesjonalnej (Kwaœnica 1994).
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Social rehabilitation Staff – personal and professional aspects
of role in perception of social rehabilitation students

(Summary)

The author introduces the article exposing the thesis of crisis in the area of polish social
rehabilitation. In the author’s opinion the crisis is to some extent rooted in the quality of the
staff. The text presents the results of the research with the usage of sounding method, par-
ticularly the author’s Questionnaire of Perception of Professional Role of Social Rehabilita-
tion Staff. The author presents the motives to choose the profession as well as the fear of
exercise the profession. The motives are mainly connected with satisfaction of one’s psy-
chological needs, i.e. self –development, the need of affiliation and acceptance. The most
bothering things articulated by respondents were the fear of educational incorrectness,
emotional overstrain and overburning.
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Wies³aw Nynca

Nacisk, przymus, przemoc, a wychowanie resocjalizuj¹ce.
Spór semantyczny czy ideologiczny?

Liberalizm, swoboda, dyscyplinowanie, karanie… Gdzie na tym kontinuum
odnajdziemy proces pierwotnego i wtórnego wychowania? Któremu biegunowi
mu bli¿ej? Spór wydaje siê pozornie b³ahy i banalny. Czy jednak tak jest napraw-
dê? W przypadku pierwszego pytanego elementu o wychowanie pierwotne eks-
planacja wydaje siê byæ nieco prostsza. Skupiaj¹c siê na kreatywnym rozwoju jed-
nostki, nie hamowaniu jej w procesie rozwoju poznawczego, a jednoczeœnie za-
biegaj¹c o budowanie prawid³owego fundamentu emocjonalnego, bezsprzecznie
wska¿emy na adekwatnoœæ kierunku opartego na optymalnie demokratycznym
modelu oddzia³ywañ. Powinien on zmierzaæ do mo¿liwie pe³nej, acz rozs¹dko-
wej liberalizacji postaw opiekuna-wychowawcy, a co wiêcej, swoje pole do
dzia³ania znajd¹ tu i zwolennicy antypedagogiki. Mo¿na by siê pokusiæ o polemi-
kê i w tym obszarze, zw³aszcza, kiedy obserwuje siê wystêpuj¹ce zjawiska w sku-
piaj¹cych populacje podmiotu oddzia³ywañ, którymi s¹ przede wszystkim
szko³y. Na dowód œwiadcz¹ o tym badania chocia¿by E. Karcz, która wskazuje, ¿e
61,7% badanych dzieci oraz 31,5% nauczycieli uwa¿aj¹ szko³ê za miejsce niebez-
pieczne (Karcz 2000). Niepokoj¹ce, zweryfikowane naukowo przez H. Sêk infor-
macje, podaje równie¿ B. Œliwierski, wskazuj¹c, ¿e 33% nauczycieli uwa¿a szko³ê
za miejsce, gdzie brakuje przyjaŸni i szczeroœci i a¿ 25% z nich wskazuje na obojêt-
noœæ tej grupy zawodowej (Œliwerski 2004).

Nieodosobnionymi przypadkami s¹ opisywane w mediach zjawiska niepo-
radnoœci wychowawczej grona pedagogicznego wobec uczniów stwarzaj¹cych
powa¿ne trudnoœci wychowawcze. Ich postaciami s¹ ju¿ nie tylko drobne proble-
my, ale takie œwiadcz¹ce o postêpuj¹cej degeneracji jednostki i eskalacji form nie-
dostosowania spo³ecznego pod postaciami chocia¿by brutalnych pobiæ, znêcania
siê nad rówieœnikami oraz nauczycielami, czy w koñcu pojawiania siê przemocy
seksualnej, a nawet zabójstw.



Powy¿sza egzemplifikacja poddaje pod w¹tpliwoœæ s³usznoœæ szeroko g³oszo-
nej w literaturze przedmiotu humanizacji oddzia³ywañ wobec ma³oletnich i do-
starczaniu im pe³ni swobody w zakresie ich rozwoju. Z uwagi na obszernoœæ te-
matu i mimo wszystko braku doœwiadczenia autora w obszarze wystêpowania
tego typu zjawisk w warunkach szkó³ masowych, w niniejszym artykule skupiê
siê na wskazywanych w temacie artyku³u elementach i ich opisie, odnosz¹c siê do
œrodowiska zamkniêtego, w którym realizuje siê proces wtórnego ju¿ wychowa-
nia, tj. resocjalizacji nieletnich.

Wieloletnie doœwiadczenie empiryczne w pracy z nieletnimi nieprzystoso-
wanymi spo³ecznie pozwoli³o autorowi na obserwacjê, a nastêpnie weryfikacjê
ewolucji zmian w kontekœcie podejœcia do osób poddanych procesowi wychowa-
nia. Owa ewolucja dotyczy przede wszystkim modelu pracy, jaki towarzyszy sto-
sunkom i relacjom pomiêdzy osob¹ wychowuj¹c¹ a wychowywan¹.

W literaturze odnajdujemy trzy podstawowe sposoby oddzia³ywania na
dziecko, tj.:
– liberalny,
– autokratyczny,
– demokratyczny.

Ich wystêpowanie zale¿y stricte od modelu zarz¹dzania w grupie przez jego
lidera, tj. wychowawcê, które jest niczym innym jak planowaniem, organizowa-
niem oraz kontrolowaniem dzia³alnoœci w grupie (Czapów, Jedleñski 1962). Te
czynnoœci z kolei okreœlaj¹ stopieñ, z jednej strony nacisku i przymusu ze strony
pedagoga, a z drugiej – stopieñ swobody wychowanka.

W kierowaniu autokratycznym dominuje przede wszystkim zale¿noœæ zew-
nêtrzna, która jest wyra¿ana poprzez rozkaz i arbitraln¹ decyzjê, a osoby kierowa-
ne nie maj¹ na nie wp³ywu (tam¿e). Cech¹ charakterystyczn¹ tego modelu jest
skoncentrowanie w³adzy w jednych rêkach oraz zdecydowany podzia³ na kie-
ruj¹cych oraz podw³adnych (Górski 1985).

W tak prowadzonej grupie podzia³ obowi¹zków nastêpuje po ich wyznacze-
niu przez prze³o¿onego. Z kolei do obowi¹zków podw³adnego nale¿y ich bez-
wzglêdne wykonanie. Nie ma tam miejsca na polemikê nad zasadnoœci¹ wyzna-
czonych prac czy prób¹ kompromisowych rozwi¹zañ. Komendy i polecenia s¹
jasne, wyczerpuj¹ce, wyra¿ane w sposób nakazowy. Zalet¹ tego modelu pracy
jest jasnoœæ, klarownoœæ oraz przejrzystoœæ. Relacje s¹ zrozumia³e. Odpowiedzial-
noœæ spoczywa wy³¹cznie na kierowniku, do którego nale¿y pe³en zakres w³adzy.
Stosowany jest w instytucjach totalnych, gdzie w³adza zale¿y od stopnia, np. woj-
skowego lub s³u¿by wiêziennej.

Wadami polityki autokratycznej jest przede wszystkim nie liczenie siê z pot-
rzebami jednostki. Priorytetem jest za³o¿ony cel, który uœwiêca œrodki.
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Kolejny, liberalny styl wychowania polega na pozostawieniu ca³kowitej swo-
body cz³onkom grupy w zakresie decyzyjnoœci i funkcjonowania. Tym samym
stanowi zaprzeczenie kierowania. W takim modelu informacje i zalecenia od kie-
rownika otrzymuje siê na wy³¹czn¹ proœbê samego zainteresowanego. Podstawo-
wa zaleta korzystania z liberalnej formy wychowania polega na braniu odpowie-
dzialnoœci przez jednostkê za swoje dzia³ania. Powinna przy tym d¹¿yæ do
ukszta³towania najwy¿szych form samodzielnoœci. Jako wadê liberalizmu w wy-
chowaniu mo¿na okreœliæ praktycznie nieobecnoœæ wychowawcy, co jest szczegól-
nie niebezpieczne przy pracy z m³odzie¿¹ nieprzystosowan¹ spo³ecznie, która ju¿
z definicji nie powinna pozostawaæ bez chocia¿by funkcji kontrolnej.

Ostatnim modelem wychowania jest styl demokratyczny. Cechuje go wa¿-
noœæ wszystkich cz³onków grupy, ich wspó³praca oraz wspó³udzia³ zarówno
w kwestiach organizacyjnych, jak i decyzyjnych. Rol¹ kierownika demokratycz-
nego jest przedstawianie grupie sugestii, mo¿liwoœci rozwi¹zañ, zaœ ta ma mo¿li-
woœæ wyra¿enia swojego zdania, a tym samym akceptacji b¹dŸ odrzucenia stano-
wiska zarz¹dcy. Interesem kierownika jest interes ca³ej grupy. Wszelkie jego
dzia³ania opieraj¹ siê na perswazji, dyskusji, polemice. Cz³onkowie, ³¹cznie z lide-
rem formalnym, licz¹ siê ze swoim zdaniem i wspólnie dochodz¹ do konsensusu.

Cz³onkowie grupy prowadzonej w sposób demokratyczny prezentuj¹ pozy-
tywny stosunek do wychowawcy i d¹¿¹ do podtrzymywania z nim interakcji.
Poza tym w optymalnym stopniu akceptuj¹ normy wewnêtrzne, bo s¹ ich autora-
mi. Najwa¿niejszym chyba jednak atutem wychowania demokratycznego jest
d¹¿enie do zaspokojenia i liczenie siê z potrzebami jednostki. W tym modelu
w wychowankach nie narasta poczucie buntu i krzywdy. Maj¹ oni œwiadomoœæ
poczucia bycia wa¿nymi, a jednoczeœnie nie pozostawionymi samym sobie – bez
zainteresowania i uwagi.

Po przytoczonej analizie nie trudno wybraæ najbardziej po¿¹dany model kie-
rowania grup¹, czy sposób wp³ywania na swoich podopiecznych. Kiedy jednak
mimo najszczerszych chêci i silnych przekonañ co do s³usznoœci demokratycznej
formy wspó³dzia³ania, nie przynosi ona zamierzonych efektów. Jej wychowanko-
wie zamiast wykreowania nowej to¿samoœci ulegaj¹ demoralizuj¹cemu wp³ywo-
wi degeneracyjnej wolnoœci prowadz¹cej do anarchii i zubo¿enia. Ich zachowanie
w poczuciu bezkarnoœci ulega rozzuchwaleniu. A co najgorsze – obserwowane
formy zachowañ zaczynaj¹ siê rozprzestrzeniaæ pocz¹tkowo na inne jednostki,
a póŸniej w ramach modelowania i grupy. Co wówczas nale¿y zrobiæ? Czy stoso-
wana polityka demokratyczna powinna ust¹piæ miejsce dzia³aniom kratycznym,
autorytarnym? Jeœli tak, to w jakim stopniu? Czy zwa¿aj¹c na skutki nie bêdzie ju¿
za póŸno? A mo¿e inna, nie idealistyczna, i racjonalnie z go³a nie utopijna polityka
stosowana od pocz¹tku, pozwoli³aby wykluczyæ wydarzenia nadzwyczajne, jaki-
mi mog¹ byæ bunty, ucieczki, ataki?
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Próby wyjaœnienia relacji przemoc-wychowanie dokona³ w swoim podrêczni-
ku Z. Kosyrz (2005). Wskazuje tam na analogiczn¹ trudnoœæ okreœlenia nie tylko
samej relacji, ale równie¿ znaczenia tych dwóch terminów. Sam fakt wspó³istnie-
nia obydwu pozostaje jednak a priori. Dowodem na to, ¿e polemika nad zagadnie-
niem przemocy – równie¿ w wychowaniu – nie jest nietaktem, wskazuje chocia¿-
by jej ci¹g³a aktualnoœæ i ponadczasowe ramy zapocz¹tkowane ju¿ od Sokratesa, a
skoñczywszy na wspó³czesnych przedstawicielach i twórcach teorii psychologi-
cznych.

Có¿ innego tak nas poci¹ga jak nie antynomie popêdów ludzkich, jak mówi
staro¿ytna doktryna – neikos kai philia, czy innej – libido versus tanatos. Owy obszar,
zw³aszcza wzajemnych zwi¹zków pozostaje permanentnie empirycznie niewyja-
œniony, a tym samym stanowi wci¹¿ ¿ywe wyzwanie dla jego, co rusz to nowych
odkrywców…

Jednak rozwa¿ania dotycz¹ce zjawisk wprowadzania do wychowania chocia¿-
by elementów przymusu i nacisku s¹ odbierane zazwyczaj jednoznacznie. Wi¹¿e
siê z nimi negatywne konotacje znaczeniowe d¹¿¹ce do uogólnienia zwi¹zanego
z przemoc¹. W zwi¹zku z tym, chc¹c siê temu zjawisku przyjrzeæ bli¿ej, nale¿y
oprzeæ siê towarzysz¹cym obci¹¿eniom emocjonalnym, jakie w nas wywieraj¹,
a skupiæ na samej semantyce i relacjach formy znaku jêzykowego co do jego treœci.
Nie traktowaæ ich jako zjawisk antynomicznych procesu wychowania, a wrêcz
spróbowaæ wykorzystaæ ich okreœlone funkcje jako pomocne.

Wed³ug I. Pospiszyl przemoc¹ nazwiemy wszelkie nieprzypadkowe akty wy-
korzystuj¹ce przewagê sprawcy, które godz¹ w osobist¹ wolnoœæ jednostki, przy-
czyniaj¹ siê do jej fizycznej lub psychicznej szkody i wykraczaj¹ poza spo³eczne
normy wzajemnych kontaktów, albo te¿ wszelkie akty udrêczenia i okrucieñstwa
(Pospiszyl 2008). Przemoc mo¿e wynikaæ z utraty kontroli nad agresywnym za-
chowaniem, z kompulsywnej potrzeby kontroli, z poczucia bezradnoœci, z poczucia
si³y, a tak¿e byæ zachowaniem planowanym lub impulsywnym, b¹dŸ byæ efektem
ignorancji sprawcy (tam¿e).

Najogólniejszy podzia³ stosowanej przemocy – rozumianej jako atak na inn¹
osobê, okreœla jej charakter rozgraniczany na fizyczny i psychiczny. Ten pierwszy
nastêpuje przy u¿yciu si³y (np. pobicie, zgwa³cenie, tymczasowe aresztowanie,
pozbawienie wolnoœci), natomiast drugi – przy u¿yciu komunikacji interperso-
nalnej (np. groŸby, inwektywy, molestowanie psychiczne).

Celowo, próbuj¹c sk³oniæ Czytelnika do refleksji, poda³em przyk³ady pozba-
wienia wolnoœci – jako wyraŸnej sytuacji zawieraj¹cej element przemocy,
a s³u¿¹cej naprawie funkcjonowania spo³ecznego jednostki. Wymieniony przy-
padek nie stanowi przejaskrawionego obrazu przemocy, bo jak pisz¹ znawcy pro-
blematyki, przemoc¹ jest nawet najmniejsze dzia³anie sprawcy zaspokajaj¹ce
jego potrzeby kosztem ofiary, jak chocia¿by pospolite spisywanie jednego ucznia
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od drugiego podczas klasówki, czy uniesienie g³osu przez nauczyciela w trakcie
lekcji…

Przymusem z kolei nazwiemy takie dzia³anie, które wywiera nacisk na inn¹
osobê.

Przyjmuj¹c tak¹ definicjê zjawiska przymusu i nacisku, czy¿ nie mo¿na
stwierdziæ o przemocowej formie wychowania, które w warunkach zak³adów dla
nieletnich – bo o nich mowa w niniejszym artykule – jest niczym innym jak naci-
skiem na zmianê osobowoœci wychowanka, jego manipulacj¹ podjêt¹ w celu
zmiany jego wadliwych postaw.

Pod¹¿aj¹c dalej – czy¿ poza dzia³aniem na osobê wychowanka samo umiesz-
czenie go, wbrew jego woli, w placówce wychowawczej czy poprawczej, nie jest
wyrazistym aktem przemocy? Jaki ma z kolei charakter owa instytucja, w jakiej siê
znalaz³? Goffaman wymienia szereg zbie¿nych w³aœciwoœci wskazuj¹cych na to-
talny charakter tego typu zak³adów, co potêguje wymiar stosowanej przemocy
(Meighan 1993):
1. Wszystkie aspekty ¿ycia tocz¹ siê w tym samym miejscu i s¹ kontrolowane

przez jedn¹, tê sam¹, w³adzê.
2. Ka¿da faza jakiegoœ dzia³ania jest przeprowadzana w bezpoœredniej obecnoœci

innych osób, wszystkich traktuje siê jednakowo i wymaga od nich wykony-
wania wspólnie tych samych czynnoœci.

3. Codzienne zajêcia maj¹ swój œcis³y rozk³ad, wed³ug którego bezpoœrednio po
jednym typie zajêæ nastêpuje drugi, wszystko w ustalonym wczeœniej czasie.

4. Kolejnoœæ czynnoœci jest narzucana przez system jawnie sformu³owanych,
formalnych rozporz¹dzeñ oraz przez zespó³ urzêdników, których zadaniem
jest nadzór.

5. Ró¿ne czynnoœci i dzia³ania ³¹czone s¹ ze sob¹ w jednym, racjonalnym planie,
który ma za zadanie wype³nianie oficjalnych zadañ i celów instytucji.

6. Istnieje zasadniczy rozdzia³ miêdzy ogromn¹ grup¹ rz¹dzonych, czyli pensjo-
nariuszy danej instytucji a ma³¹ grupk¹ nadzorców.

7. Ka¿da z tych grup jest sk³onna wyobra¿aæ sobie drug¹ grupê w kategoriach
w¹skich, pe³nych wrogoœci, stereotypów.

8. Cz³onkowie kadry (personel) sk³onni s¹ uwa¿aæ siê za nadrzêdnych i pe³nych
prawoœci, natomiast pensjonariuszy – za gorszych, godnych potêpienia i win-
nych.

9. Ruchliwoœæ spo³eczna miêdzy tymi dwoma grupami jest bardzo ograniczona:
dystans spo³eczny jest bardzo du¿y i formalnie zalecany.

10. Przep³yw informacji do pensjonariuszy (np. o planach personelu) jest ograniczo-
ny; pensjonariusze nie bior¹ udzia³u w podejmowaniu decyzji o swoim losie.

11. BodŸce sk³aniaj¹ce do pracy maj¹ niewielkie znaczenie poza instytucj¹.
12. Grupy maj¹ jedynie oficjalne miejsca kontaktu ze sob¹.

Nacisk, przymus, przemoc a wychowanie resocjalizuj¹ce... 153



13. Istnieje bariera miêdzy pensjonariuszami a œwiatem zewnêtrznym.
14. Pensjonariuszy pozbawia siê podstawowych praw.
15. Pensjonariusze wy¿si rang¹ maj¹ wiêcej w³adzy ni¿ niscy rang¹ cz³onkowie

nadzoru.
16. Od pensjonariuszy oczekuje siê, aby przyswoili sobie normy personelu.

Analizuj¹c dalsze przyk³ady stosowania ró¿norodnych form przemocy wobec
nieletnich rozpatrzyæ nale¿y sytuacje, w jakich dochodzi do prawnego akcepto-
wania tego typu zjawisk.

S¹ nimi zapewne stosowane, a regulowane aktem prawnym w zak³adach dla
nieletnich, nastêpuj¹ce œrodki przymusu bezpoœredniego1:
– za³o¿enie kaftana bezpieczeñstwa b¹dŸ pasów obezw³adniaj¹cych,
– umieszczenie w izbie izolacyjnej,
– zastosowanie si³y fizycznej.

Ustawodawca wyraŸnie okreœla, jakie sytuacje zezwalaj¹ czy te¿ wymagaj¹
ich zastosowania w celu przeciwdzia³ania2:
– usi³owaniu targniêcia siê nieletniego na ¿ycie lub zdrowie w³asne, albo innej

osoby,
– nawo³ywaniu do buntu,
– zbiorowej ucieczce,
– niszczeniu mienia powoduj¹cego powa¿ne zak³ócenie porz¹dku,
– samowolnemu opuszczaniu przez nieletniego zak³adu poprawczego, schroni-

ska dla nieletnich, placówki opiekuñczo-wychowawczej, oœrodka szkolno-wy-
chowawczego,

– w celu doprowadzenia nieletniego do takiego zak³adu, placówki lub oœrodka.
W kolejnym akcie prawnym z kolei,opisane jest, na czym ma polegaæ zastoso-

wanie poszczególnych œrodków3:
– u¿ycie si³y fizycznej polega na doraŸnym, krótkotrwa³ym, rêcznym obezw³ad-

nieniu nieletniego,
– u¿ycie pasa obezw³adniaj¹cego lub kaftana bezpieczeñstwa polega na ograni-

czeniu swobody ruchów przez czêœciowe unieruchomienie nieletniego,
– umieszczenie w izbie izolacyjnej polega na odosobnieniu nieletniego w pomie-

szczeniu dŸwiêkoch³onnym, ogrzanym i oœwietlonym, którego wyposa¿enie
stanowi¹ przymocowane do pod³ogi: stó³, krzes³o i ³ó¿ko.
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1 Ustawa z dnia 26 paŸdziernika 1982 r. o postêpowaniu w sprawach nieletnich (Dz.U. Nr 35, poz. 228
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2 Ustawa z dnia 26 paŸdziernika 1982 r. o postêpowaniu w sprawach nieletnich (Dz.U. Nr 35, poz. 228
ze zm.).

3 Rozporz¹dzenie Rady Ministrów z dnia 1 lutego 2005 r. w sprawie szczegó³owych warunków i spo-
sobu u¿ycia œrodków przymusu bezpoœredniego wobec nieletnich umieszczonych w zak³adach po-
prawczych, schroniskach dla nieletnich, m³odzie¿owych oœrodkach wychowawczych i m³odzie-
¿owych oœrodkach socjoterapii (Dz.U. Nr 25, poz. 203).



Humanitarnym wyjaœnieniem zastosowanych okolicznoœci zwi¹zanych ze
stosowaniem œrodków przymusu jest § 3, pkt. 1 UPN, który stanowi, ¿e ich zasto-
sowanie nie mo¿e zmierzaæ do poni¿enia lub upokorzenia nieletniego4. Cel bez
w¹tpienia s³uszny i po¿¹dany, jednak praktyczny wymiar zaistnienia takiej sytu-
acji w percepcji wychowanka daleki od zak³adanego. Jak inaczej czuje siê wycho-
wanek zmuszony si³¹ do podporz¹dkowania siê, jak nie upokorzony, s³aby, bez-
radny?

Pobyt nieletniego w placówce resocjalizacyjnej zobowi¹zuje go do okreœlonej
aktywnoœci oraz uczestnictwa w organizowanych zajêciach. W zale¿noœci od
zaanga¿owania kadry pedagogicznej oferta tego typu zajêæ mo¿e stanowiæ
ca³kiem ciekaw¹ alternatywê dla obecnej czêsto nudy i bezczynnoœci. Wiêkszoœæ
wychowanków przyjmuje j¹ z zadowoleniem, ale zdarzaj¹ siê i tacy, którzy nie s¹
ni¹ zainteresowani, a skupieniu raczej na pasywnym charakterze pobytu w jed-
nostce korekcyjnej. Tym samym, w zale¿noœci od swojej nieformalnej pozycji
w grupie rówieœniczej, dezorganizuj¹ funkcjonowanie ca³ej spo³ecznoœci. W celu
zapobiegniêcia takim sytuacjom wychowawca stosuje sankcje, aby mimo wszystko
zmotywowaæ opornego wychowanka do wspó³pracy. Stosuje ku temu nacisk –
pocz¹tkowo przez przekonywanie i doradzanie wychowawcze, a w razie niesku-
tecznoœci tej antropotechnicznej formy oddzia³ywania przechodzi na typowe
behawioralne dzia³anie dyscyplinuj¹ce, tj. stosowanie wzmocnieñ negatywnych
– odpowiedników niepoprawnej wobec nieletnich nomenklatury karania.

W stosowanych metodach oddzia³ywania na nieletnich modna sta³a siê szero-
ko rozumiana psychoterapia. I tak jak znajduje ona swoje wyt³umaczenie do sto-
sowania w warunkach wolnoœciowych, gdzie jest zapewniony jej podstawowy
warunek dobrowolnoœci, to w warunkach instytucjonalnych niejako mija siê z ce-
lem. Œwiadcz¹ o tym konkretne wyniki badañ przedstawiane za amerykañskimi
naukowcami, a przytaczane przez B. Urbana, który jednoznacznie wypowiada siê
o ich bardzo niskiej skutecznoœci b¹dŸ nawet odwrotnym skutku takich dzia³añ
podjêtych wobec m³odzie¿y z zaburzeniami zachowania (Urban 1995). A mimo to
niejednokrotnie przy presji, czy to na szczeblu placówki, nadzoru pedagogiczne-
go, czy w koñcu ministerialnego, niejako na si³ê wprowadza siê takie w³aœnie roz-
wi¹zania. Na koñcowym etapie tej zale¿noœci znajduje siê wychowanek, którego
po raz kolejny zmuszamy do poddania siê kolejnym wymys³om kontrolerów jego
procesu ucz³owieczania. Poprzez takie dzia³ania siêgamy po piêknie okreœlane
œrodki, a jednoczeœnie zaniedbujemy te najbardziej podstawowe, którymi powin-
na pos³ugiwaæ siê pedagogika resocjalizacyjna skupiaj¹ca siê przecie¿ na opiece –
sprowadzaj¹cej siê do dostarczenia takiej pomocy, która zapewni zaspokojenie
jego potrzeb, wychowaniu – maj¹cemu za zadanie wdro¿enia m³odego cz³owieka
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do pe³nienia roli spo³ecznej w jego rozwijaj¹cym siê ¿yciu i terapii, której nad-
rzêdnym celem jest przywrócenie homeostazy somatycznej i psychicznej jed-
nostki (Pytka 2005).

Innym przyk³adem stosowanego wobec nieletnich nacisku s¹ same œrodki
wychowawcze przytaczane przez art. 6 UPN5. Jednym z nich jest chocia¿by zobo-
wi¹zanie do okreœlonego postêpowania. Wówczas w celu zapobiegniêcia demo-
ralizacji nieletniego s¹d w trybie nakazowym mo¿e zobowi¹zaæ nieprzystoso-
wanego spo³ecznie do okreœlonego zachowania, jak na przyk³ad poprawy
zachowania, w³aœciwego realizowania obowi¹zku szkolnego, powstrzymania siê
od przebywania w towarzystwie osób zdemoralizowanych i innych. Pomijam su-
rowsze œrodki, jakie mog¹ dotyczyæ zmiany œrodowiska dziecka i umieszczenie
w odpowiedniej placówce. Ten kolejny przyk³ad wskazuje na to, jak nie-
od³¹cznym elementem oddzia³ywañ staje siê forma nacisku czy przymusu. Jak
jest ona nie tyle niezbêdna, co nierozerwalna. Niejako wkomponowana w struk-
turê dzia³alnoœci cz³owieka.

Nie nale¿y zatem jej przekreœlaæ, ale wydobyæ te czynniki, które uznamy za
stosowane i pomocne. Proces resocjalizacji trzeba od czegoœ zacz¹æ. Aby dopro-
wadziæ do wykszta³cenia odpowiedniej motywacji m³odzie¿y ku zmianie nale¿y
spowodowaæ u niej wyst¹pienie wydarzenia krytycznego. To ono mo¿e byæ
zal¹¿kiem zmiany. Dalsza praca nie mo¿e zapewne na niej bazowaæ, a wrêcz
powinna byæ rozwijana przez zastosowanie szeregu procedur resocjalizacyjnych,
wykorzystuj¹cych ca³y potencja³ oddzia³ywañ humanitarnych, kszta³tuj¹cych
w swoich podopiecznych mechanizmy kontroli wewnêtrznej, takich jak: sumienie,
poczucie wstydu, wspó³czucie. Jednak, aby dojœæ do tego poziomu, nale¿y roz-
pocz¹æ pracê od podstaw, od przewartoœciowania systemu wartoœci dziecka nie-
przystosowanego, niejako zburzyæ jego dotychczasowy piedesta³ rzeczy wa¿-
nych. Na chwilê zatrzymaæ, pobudziæ do refleksji.

Sposobem ku temu nie jest wyposa¿anie nieletnich bezgranicznym zakresem
swobód i przywilejów, bo jak pisze L. Pytka, ich przerost jest niekorzystny, gdy¿
prowadzi do chaosu i anarchii (tam¿e). Wtóruje temu pogl¹dowi równie¿ A. Sze-
cówka, pisz¹c, ¿e: „…humanizacja œrodka poprawczego sprowadza siê najczêœciej
do ³agodzenia dolegliwoœci tego¿ œrodka, przy równoczesnym zmniejszeniu zo-
bowi¹zañ ze strony resocjalizowanych. Takie dzia³ania powoduj¹ eskalacjê ¿¹dañ
oraz roszczeñ ze strony wychowanków i czêsto wobec nierealnoœci ich spe³nienia
pog³êbiaj¹ frustracjê, bunt i agresjê kierowan¹ przeciwko bezpoœrednim
prze³o¿onym” (Szecówka 1996). Ten sam autor doskonale obrazuje pensjonariu-
szy zak³adów poprawczych jako tê czêœæ m³odzie¿y, wobec której wszelkie inne
œrodki opiekuñcze i wychowawcze okaza³y siê nieskuteczne.
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Zatem jako zdecydowany i œwiadomy zwolennik demokratycznego stylu wy-
chowania, dostrzegania w wychowanku mocnych stron jego osobowoœci i bazo-
wania na nich podczas pracy z nim, nie obawiam siê wyraziæ pogl¹d, w którym
nie stroniê od stosowania dzia³añ punitywnych. Za toksyczne, uwa¿am, zalewa-
nie nieprzystosowanych jednostek nieograniczonym zakresem swobód i przywi-
lejów, które prowadz¹ do tak naprawdê niczego, b¹dŸ – jak wskazuje E. Fromm
(1978)– s¹ ucieczk¹ od wolnoœci.

Chc¹c pomóc nieprzystosowanym w ich readaptacji niezbêdne jest otoczenie
ich pe³n¹ gam¹ œrodków oddzia³ywania. Wzmocnieniami pozytywnymi i nega-
tywnymi. Nagradzaniem i dyscyplinowaniem. G³askami i szpileczkami. Czy
w koñcu nagrodami i karami. Semantyka nie mo¿e powodowaæ dezorganizacji
dzia³añ. Zak³ócaæ swoj¹ form¹ na niekorzyœæ treœci. Tak naprawdê ideê i sukcesy
oddzia³ywañ resocjalizacyjnych wyznaczaj¹ fakty, a nie spisane teorie czy no-
menklatura. A te, jak pisa³ L. Pytka tu¿ po zmianie ustrojowej, nie s¹ wcale takie
pesymistyczne. Obecne zak³ady poprawcze to ju¿ nie anachronizmy, relikty po-
przedniej epoki (Pytka 1993). Ich praca ewoluuje, a jej pracownicy stoj¹ na stra¿y
praw swoich podopiecznych. Nie nale¿y pozwoliæ jednak, abyœmy, przechodz¹c
d³ug¹ drogê, z jednej skrajnoœci popadali w drug¹. Sk¹din¹d wiadomo, ¿e prze-
mocy – nawet tej psychicznej – jest obecnie wiêcej w szko³ach masowych, ani¿eli
w zak³adach dla nieletnich, patrz poprawczych (Pospiszyl 1997). Nale¿a³oby wiêc
korzystaæ z doœwiadczeñ uzyskanych w wyniku obserwacji funkcjonowania tych
szkó³, w ktorych ubezw³asnowolnionym nauczycielom brakuje instrumentów za-
panowania nad danym uczniom nadmiarem pozornej wolnoœci i swobody. A kie-
dy spostrze¿emy siê, oby nie by³o za póŸno i ¿ebyœmy nie stali siê powieleniem
przyk³adu upadku cz³owieczeñstwa, jakiego jest w stanie dopuœciæ siê gatunek
ludzki, wskazywanym w eksperymencie, opisanym przez Haneya, Banksa i Zim-
bardo (2005). Wówczas b³êdne ko³o siê zamknie, a s³aboœæ nasza bêdzie polega³a
na obieraniu skrajnych biegunów kontinuum liberalizm versus totalitaryzm, gdzie
nie ma miejsca na rozs¹dek i Arystotelesa œrodek z³oty.
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Pressure, force, violence and social rehabilitation.
Semantic or ideological contestation?

(Summary)

The author analyses a well- known contestation in social rehabilitation which is re-
ferred to a dilemma between discipline. It is mainly a theoretical reflection on a difficulty
that emerges between remaining faithful to the ideas of liberation, freedom and autonomy
in education in reflection to the increase of pedagogical and social rehabilitation problems
at work with the youths. The article brings to question the accuracy of liberation of actions
towards juveniles, especially in social rehabilitation institutions. The author compares the
styles of education and analyses the sphere of pressure and force necessary to use to score
social rehabilitation effects.
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