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O poczuciu sensu w procesie uczenia siê.
Casus perspektyw spo³ecznej readaptacji
wychowanków Zak³adu Poprawczego

Celem artyku³u jest analiza perspektyw spo³ecznej readaptacji wychowanków Zak³adu Popraw-
czego, ulokowana w szerszym kontekœcie procesu ludzkiego uczenia siê. Na gruncie pedagogiki
resocjalizacyjnej w centrum namys³u zawsze ulokowany by³ podmiot, jednak podejœcie do niego
uleg³o zasadniczej zmianie: od ujêcia korekcyjno-naprawczego, którego celem by³o przystosowa-
nie wadliwie socjalizowanych jednostek; do ujêcia, którego istotê stanowi wyzwalanie tkwi¹cych
w jednostce spo³ecznie nieprzystosowanej potencja³ów. W tym drugim ujêciu ujawnia siê eduka-
cyjny kontekst procesu resocjalizacji, polegaj¹cy na uczeniu siê przez wychowanków nowych
sposobów spo³ecznego funkcjonowania i kreowaniu nowego kszta³tu w³asnej to¿samoœci. Za naj-
wa¿niejszy element tego procesu uwa¿am zaœ nadanie przez wychowanka sensu swojemu
wysi³kowi zmiany.
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About the sense of purpose in the learning process.
Casus the perspectives of social readaptation of charges
of the Correctional Facility

The aim of the article is to analyze the perspectives of social readaptation of charges of the Correc-
tional Facility, in the broader context of the process of human learning. In the resocialization
pedagogy, this subject has always been located in the center of reflection, but the approach to it
has fundamentally changed. From a corrective orientation, the aim of which was to adapt the in-
correctly socialized individuals; to a take, the essence of which is the liberation of socially malad-
justed person’s potentials. In this second approach, the educational context of the resocialization
process is revealed, which relies on the pupils learning new ways of social functioning and creat-
ing a new shape of their own identity. As the most important element of this process, I see the pu-
pil finding purpose in his effort to change.
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Wprowadzenie

Cech¹ charakterystyczn¹ badañ jakoœciowych jest ich otwartoœæ i elastycz-
noœæ, prowadz¹ce czasem do uzyskania dodatkowych danych, które nie le¿a³y
w zamyœle badacza i które ods³aniaj¹ nieprzeczuwane przez niego obszary ludz-
kiego myœlenia oraz ludzkich doœwiadczeñ. Inspiracj¹ dla powstania tego tekstu
jest takie w³aœnie doœwiadczenie badacza, poszukuj¹cego odpowiedzi na pytanie
o interpretacje roli wychowawcy w procesie resocjalizacji, konstruowane przez
wychowanków Zak³adu Poprawczego1. Analiza przeprowadzonego na potrzeby
badania wywiadu fokusowego ods³oni³a bowiem mocno eksponowany przez re-
spondentów w¹tek dotycz¹cy poczucia sensu uczestniczenia przez nich w proce-
sie resocjalizacji. Problematykê tê postrzegam jako kwestiê na tyle wa¿n¹, choæ
s³abo eksponowan¹ w pedagogice resocjalizacyjnej, ¿e warto jej poœwiêciæ szcze-
góln¹ uwagê.

1. Proces resocjalizacji a spo³eczna readaptacja

Termin resocjalizacja „ex definitione oznacza ponown¹ socjalizacjê, powtórne
uspo³ecznienie, jednostki nieprzystosowanej spo³ecznie, w celu umo¿liwienia jej
poprawniejszego ni¿ do tej pory, funkcjonowania w powszechnie przyjêtych
i akceptowanych normatywnie rolach ¿yciowych, spo³ecznych i zawodowych.
Ma wiêc to byæ pozytywna, intencjonalna edukacja spo³eczna” [Konopczyñski 2014: 13].

W nawi¹zaniu do tego sposobu definiowania procesu resocjalizacji, na grun-
cie pedagogiki resocjalizacyjnej zadomowi³y siê liczne – jak pisze M. Konopczyñ-
ski – mity resocjalizacyjne. Jeden z nich dotyczy przeœwiadczenia o tym, ¿e nie-
przystosowanie spo³eczne jest zjawiskiem, które podlega leczeniu czy terapii,
dziêki którym mo¿liwe jest wywo³anie trwa³ej zmiany w osobie spo³ecznie nie-
przystosowanej [Konopczyñski 2014: 14–16]. Mit ten stanowi pod³o¿e ukszta³towa-
nia siê korekcyjno-naprawczej orientacji w pedagogice resocjalizacyjnej, umocowa-
nej w myœleniu medycznym i psychologicznym, dla którego charakterystyczne
s¹ praktyki ukierunkowane na diagnozê zaburzenia pod k¹tem jego etiologii, roz-
poznawanie jego przebiegu i na koniec – podjêcie œrodków zaradczych, swoiste
leczenie. Ten „tradycyjny” typ myœlenia w resocjalizacji, nazywany integracyj-
nym, wi¹¿e siê z intencj¹ „dokonania korekcji w osobowoœci i funkcjonowaniu
osób nieprzystosowanych spo³ecznie w celu ich dostosowania lub/i przystosowa-
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1 Wykorzystana w tekœcie wypowiedŸ pochodzi z wywiadu fokusowego z wychowankami Zak³adu
Poprawczego w Gdañsku, przeprowadzonego przez Piotra Zaj¹ca na potrzeby pracy magisterskiej,
której tematyka dotyczy³a roli wychowawcy w procesie resocjalizacji w interpretacjach wychowanków.



nia do oczekiwañ b¹dŸ wymagañ ¿ycia spo³ecznego. Has³o integracji spo³ecznej
oznacza ostatecznie, ¿e jednostka ma siê dostosowaæ/przystosowaæ do otoczenia
spo³ecznego” [Szczepaniak 2014: 155–156]. Zdaniem P. Szczepaniaka ten typ reso-
cjalizacji polega na poddaniu osoby spo³ecznie nieprzystosowanej przymuso-
wym oddzia³ywaniom naprawczym, najczêœciej w warunkach spo³ecznej izolacji
(ekskluzji). „Taki stan rzeczy opiera siê [wiêc – przyp. M.L-Z] na antynomii: osoby
nieprzystosowane spo³ecznie s¹ izolowane od spo³eczeñstwa z zamiarem ich
resocjalizacji (…), [zaœ – przyp. M.L-Z] has³o integracji spo³ecznej weryfikuje siê
w spo³ecznej ekskluzji” [Szczepaniak 2014: 156]. W szerszym zaœ kontekœcie ludz-
kiego uczenia siê (w tym przypadku nowych sposobów spo³ecznego funkcjono-
wania) stanowi on egzemplifikacjê takiego podejœcia do uczenia siê, które polega
na swoistym „æwiczeniu na sucho”, w warunkach odmiennych od tych, w których
przyjdzie wychowankom nabywane umiejêtnoœci czy postawy wykorzystywaæ.

Do najwa¿niejszych z perspektywy mojego wywodu cech orientacji korekcyjno-
-naprawczej nale¿y skoncentrowanie uwagi na podmiocie, traktowanym jednak
jedynie jako obiekt (przedmiot) korekcyjnych oddzia³ywañ resocjalizacyjnych,
z równoczesnym usuwaniem z pola widzenia faktu, ¿e cz³owiek jest nie tylko
obiektem oddzia³ywania si³ spo³ecznych, ale tak¿e aktywnym twórc¹ samego sie-
bie i swojego œrodowiska spo³eczno-kulturowego, kreuj¹cym swój œwiat w media-
cji z kultur¹ i innymi podmiotami.

Poszerzenie pola teoretycznego pedagogiki, jej wzrastaj¹ca samoœwiado-
moœæ i radykalne przekszta³cenia kontekstu spo³eczno-kulturowego ujawni³y
fakt, ¿e tradycyjne, korekcyjno-naprawcze ujêcie resocjalizacji nie uwzglêdnia
ca³ej z³o¿onoœci i uwik³añ tego procesu, nie mo¿e wiêc byæ ju¿ w zwi¹zku z tym
zadowalaj¹ce; i ukierunkowa³y badaczy tego obszaru na poszukiwanie alterna-
tyw myœlowych. Budowane by³y na pod³o¿u wczeœniejszych koncepcji: twór-
czej adaptacji K. Obuchowskiego, w której nie idzie o proste „dostosowanie
cz³owieka z zaburzeniami zachowania, dewianta, nieprzystosowanego do istnie-
j¹cych standardów i norm spo³ecznych, ale mediowane w interakcjach spo³ecznych”
[Pytka 2010: 31]; koncepcji twórczej samodzielnoœci wychowanka Cz. Czapówa,
zgodnie z któr¹ istot¹ resocjalizacji jest samorealizacja cz³owieka przez wyko-
rzystanie jego talentów i zdolnoœci w procesie jego powtórnej socjalizacji; czy
koncepcji kreatywnej profilaktyki spo³ecznej J. Kwaœniewskiego, której istota
polega na odwo³ywaniu siê do ludzkich potencja³ów w profilaktyce spo³ecznej
[Pytka 2010: 31]. Ich znaczenie wi¹¿e siê przede wszystkim z odmiennym podej-
œciem do spo³ecznego kontekstu procesu resocjalizacji oraz z przesuniêciem
zainteresowania z procesu korekcyjno-naprawczego na proces wyzwalania lu-
dzkich potencja³ów. Z perspektywy mojego wywodu najistotniejsze zmiany
wprowadzaj¹ jednak dwie najnowsze koncepcje: pierwsza – zaczerpniêta
z obszaru pedagogiki specjalnej koncepcja edukacji inkluzyjnej i druga –
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nawi¹zuj¹ca do jej za³o¿eñ koncepcja twórczej resocjalizacji M. Konopczyñskie-
go. W ich kontekœcie, w dyskursie pedagogiki resocjalizacyjnej zainicjowane zo-
sta³y zmiany o charakterze paradygmatycznym, polegaj¹ce na w³¹czeniu w pole
namys³u pedagogiki resocjalizacyjnej szerszego (ni¿ poziom wadliwie socjali-
zuj¹cej wychowanka grupy pierwotnej) œrodowiska spo³ecznego, które mo¿e
mieæ charakter ekskluzyjny b¹dŸ inkluzyjny, oraz na przeorientowaniu myœle-
nia z procesu naprawiania na proces rozwoju, co integralnie ³¹czy siê z pok³ada-
niem ufnoœci w ludzkich zdolnoœciach do konstruowania (przekonstruowania)
w³asnej to¿samoœci.

U pod³o¿a tej zmiany le¿y przyjêcie takiego katalogu wartoœci, na którego
szczycie jest osoba i godnoœæ wychowanka. Bêd¹ce zaœ konsekwencj¹ ich przyjê-
cia dzia³ania maj¹ charakter „re-personalizuj¹cy, ods³aniaj¹cy na nowo «osobê»
wychowanka w nowym kontekœcie spo³eczno-moralnym” [Pytka 2014: 34]. Ich
istot¹ staje siê nie tyle inspirowane ide¹ adaptacji naprawcze oddzia³ywanie na
wychowanka, ile stymulowanie i wzmacnianie podejmowanych przez niego
dzia³añ o charakterze edukacyjnym. W nawi¹zaniu do nich readaptacja spo³ecz-
na, bêd¹ca celem dzia³añ resocjalizacyjnych nabiera sensu szerszego i odmienne-
go, ni¿ tylko dostosowanie siê do okreœlonych norm spo³ecznych i staje siê, jak
pisze L. Pytka, równie¿ procesem spo³ecznego uczenia siê respektowania szcze-
gólnych potrzeb i mo¿liwoœci osób spo³ecznie wykluczonych, które produkuje
spo³eczna struktura, a tak¿e edukacyjnym co do zasady procesem konstruowania
na nowo w³asnej to¿samoœci przez osoby spo³ecznie nieprzystosowane [Pytka
2010: 31].

2. Ku inkluzji osób spo³ecznie nieprzystosowanych

Problematyka inkluzji, zdaniem I. Chrzanowskiej, pojawi³a siê na gruncie pe-
dagogiki i pedagogiki specjalnej w zwi¹zku z przekszta³caniem siê spo³eczeñstwa
przemys³owego w spo³eczeñstwo wiedzy. W rezultacie tej zmiany coraz bardziej
jasne stawa³o siê to, ¿e „[w]spó³czeœnie potrzebna jest edukacja dostosowana do
indywidualnych oczekiwañ i potrzeb ludzi, edukacja treœciowo elastyczna
i tkwi¹ca w ¿yciowych sytuacjach. Tendencje te sta³y siê podstaw¹ zmiany spoj-
rzenia na edukacjê podmiotow¹, której celem mia³a siê staæ realizacja has³a eduka-
cji dla wszystkich” [Chrzanowska 2014: 2]. W tym kontekœcie osoby z niepe³no-
sprawnoœci¹ sta³y siê pe³noprawnymi cz³onkami wspólnoty ludzi ucz¹cych siê,
a edukacja inkluzyjna zaczê³a byæ traktowana jako narzêdzie zapobiegania ich
stygmatyzowaniu, wykluczaniu, marginalizacji. Pojêcie kszta³cenia inkluzyjnego
nie doczeka³o siê jednak jednoznacznej definicji. „Czêsto traktowane jest ono
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synonimicznie z terminem integracja, czasami zaœ rozumiane jest jako kolejny,
wy¿szy etap w drodze do normalizacji sytuacji nie tylko edukacyjnej osób nie-
pe³nosprawnych” [Chrzanowska 2014: 3]. Tymczasem integracja odnosi siê do
„w³¹czania” ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, polegaj¹cego na
przygotowaniu (dostosowaniu) go do zwyk³ego œrodowiska szkolnego, opartym
na idei tolerancji, natomiast inkluzja dotyczy uznania prawa ka¿dego ucznia do
uczenia siê w zwyk³ej szkole, opartego na akceptacji [Lechta 2010]. Obecnie, na
gruncie pedagogiki specjalnej, zagadnienie inkluzji pojawia siê nie tylko w kontek-
œcie problematyki szko³y czy polityki edukacyjnej, ale równie¿ w kontekœcie sze-
roko rozumianej przestrzeni spo³ecznej i kulturowej, w której identyfikowane s¹
istniej¹ce bariery i projektowane mo¿liwoœci pe³nego uczestniczenia wszystkich
ludzi w ¿yciu spo³ecznym.

Na gruncie pedagogiki resocjalizacyjnej u pod³o¿a idei inkluzji le¿y prze-
transponowanie wypowiedzi M. Grzegorzewskiej „nie ma kaleki, jest cz³owiek”,
na zasadê „nie ma przestêpcy, jest cz³owiek” [Pytka 2010: 31]. W jej kontekœcie
„[i]nkluzja to etos w postêpowaniu resocjalizacyjnym rozumianym jako akcepta-
cja ró¿norodnoœci, w takim razie cenienie odmiennoœci nawet osób zdemoralizo-
wanych czy zwichniêtych socjalizacyjnie. Nie chodzi tutaj o akceptacjê lub tolero-
wanie zachowañ destrukcyjnych, w ¿yciu spo³ecznym nie mo¿na siê zgodziæ na
dowolnoœæ postêpowania, lecz o akceptacjê na poziomie personalnym, gdzie na-
stêpuje odró¿nienie osoby od tego, co ta osoba czyni” [Sobczak 2009: 8].

Resocjalizacja inkluzyjna oznacza w tym ujêciu po³o¿enie akcentu na organi-
zowanie œrodowiska spo³ecznego w taki sposób, ¿eby „rozbrajaæ” istniej¹ce me-
chanizmy stygmatyzowania, wykluczania i spo³ecznej izolacji osób spo³ecznie
nieprzystosowanych. Zakres zagadnieñ poruszanych przez pedagogikê resocjali-
zacyjn¹ w zwi¹zku z ide¹ inkluzji „dotyczy regulacji stosunków spo³ecznych
w szerszym kontekœcie ni¿ poprzez politykê karn¹, penitencjarn¹, czy socjaln¹
[…] chodzi o formowanie spo³eczeñstwa otwartego” [Szczepaniak 2014: 162] na
zró¿nicowane formy odmiennoœci. St¹d „[r]eedukacja inkluzyjna to coœ wiêcej ni¿
reintegracja spo³eczna. Ta pierwsza wymaga zmiany spo³ecznej w skali makro, by
osi¹gn¹æ zadowalaj¹ce wyniki w skali mikro, czyli na poziomie jednostek ludz-
kich i grup ludzkich z trudnoœciami adaptacyjnymi. Ta druga wspiera siê ide¹ po-
prawy, psychokorekcji i wrastania w niechciane niekiedy role spo³eczne” [Pytka
2010: 32]. Mo¿na zatem mówiæ o tym, ¿e inkluzja oznacza tu „[p]przywracanie
[jednostkom i – przyp. M.L-Z] grupom spo³ecznie naznaczonym i marginalizowa-
nym prawa do pe³nej partycypacji w ¿yciu spo³ecznym, obywatelskim i kultural-
nym” [Pastwa-Wojciechowska 2010: 110].

Popperowska koncepcja spo³eczeñstwa otwartego (typu inclusive), do której
nawi¹zuje P. Szczepaniak, eksponuje takie jego cechy, jak: brak barier dla spo³ecz-
nej ruchliwoœci, mobilnoœæ poziom¹ i pionow¹, brak strukturalnych i prawnych
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mechanizmów izolacji i wykluczania spo³ecznego [Popper 1993: 291]. Autor tej
koncepcji jest sk³onny wi¹zaæ powstanie spo³eczeñstwa otwartego z rozpadem
zamkniêtego spo³eczeñstwa plemiennego, opartego na licznych podzia³ach i ba-
rierach, i dojœciem do g³osu jednostkowego interesu i indywidualnej inicjatywy.
Dziêki nim, cz³owiek zacz¹³ bowiem sam decydowaæ o tym, co chce robiæ, uwolni³
siê od wszelkich form predestynacji i prób instrumentalizowania go, a jego egzy-
stencja zaczê³a byæ traktowana jako wartoœciowa sama w sobie [Lewartowska-
-Zychowicz 2010: 48]. U¿ytecznoœæ przywo³anej przez P.Szczepaniaka koncepcji
spo³eczeñstwa otwartego wydaje siê mieæ jednak coraz bardziej ograniczony cha-
rakter w œwietle licznych opracowañ, które wskazuj¹ na segregacyjny i wyklu-
czaj¹cy charakter wspó³czesnej kultury neoliberalnej i przekszta³cenie siê demo-
kracji liberalnej w demokracjê rynkow¹, z jej fundamentalizmem rynkowym
generuj¹cym liczne nierównoœci i nowe mechanizmy wykluczania [Harvey 2008;
Dowbor 2009; Hardy 2010]. W tym kontekœcie znamienne s¹ cytowane przez
Jeana Zieglera s³owa Jacquesa Rouxa; „wolnoœæ jest jedynie pustym s³owem, jeœli
jedna grupa ludzi mo¿e bezkarnie g³odziæ inn¹ grupê. Równoœæ jest jedynie pu-
stym s³owem, jeœli bogacz, korzystaj¹c z prawa monopolu, staje siê panem ¿ycia
i œmierci innego cz³owieka” [Roux 1793, cyt. za Ziegler 2011: 36].

Postêpuj¹ce w zwi¹zku z tymi kierunkami rozwoju kultury rozwarstwienie
i ubo¿enie spo³eczeñstw powoduje wzrost barier w dostêpie do edukacji i udzia³u
w ¿yciu publicznym, od³¹czanie siê deprywowanych kulturowo podklas, sku-
pionych w obszarach bez wstêpu i bez dróg wyjœcia. Ich szanse na inkluzjê wraz
z kolejnymi falami neoliberalizacji zdaj¹ siê byæ coraz bardziej ograniczone
[Lewartowska-Zychowicz 2014: 162–163]. W tym kontekœcie projekt resocjaliza-
cji inkluzyjnej mo¿e natrafiaæ na bariery trudne do pokonania, bronione przez
potê¿ne si³y ekonomiczne, które dzia³aj¹ na rzecz segregacji i wykluczania. Dla-
tego w projekcie tym kluczowe jest nie tylko dzia³anie na rzecz zmiany spo³ecz-
nej œwiadomoœci, ale równie¿ tworzenie przestrzeni dla dokonania siê zmiany
w osobie spo³ecznie nieprzystosowanej. Nie idzie tu ju¿ jednak o dzia³ania
korekcyjno-naprawcze akcentuj¹ce zadanie adaptacji spo³ecznej, ale o mocniej-
sze akcentowanie idei „podmiotowego w³¹czania siê osób odczuwaj¹cych pro-
blemy w spo³ecznym funkcjonowaniu i wyra¿ania ich suwerennego prawa do
podjêcia (rozwi¹zania) tych problemów (z intencj¹ w³¹czenia siê do naturalnego
nurtu ¿ycia spo³ecznego) [Szczepaniak 2014: 150]. Model ten jest wykorzystywa-
ny od dawna na gruncie pracy socjalnej, a na terenie resocjalizacji jedna z jego
odmian jest znana pod nazw¹ probacji, traktowanej jako œrodek resocjalizacji
oparty na spo³eczeñstwie, bazuj¹cy na za³o¿eniu o wiêkszej skutecznoœci sankcji
w warunkach œrodowiska, ni¿ w warunkach izolacyjnych [Ba³andynowicz 2009: 12].
Sam fakt wykonywania sankcji w warunkach wolnoœciowych nie rozwi¹zuje jednak
kwestii podmiotowych praw osób spo³ecznie nieprzystosowanych, potrzebny
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jest zatem kolejny element, jakim jest uruchomienie siê potencja³ów edukacyj-
nych jednostki.

3. Twórcza resocjalizacja jako projekt inkluzyjny

Idea twórczej resocjalizacji, wprowadzona do pedagogiki resocjalizacyjnej
w latach dziewiêædziesi¹tych przez M. Konopczyñskiego [1996] jest koncepcj¹
umocowan¹ w „odmiennej od dotychczas przyjmowanych perspektyw teorety-
czno-metodycznych – naukowej perspektywy poznawczej, traktuj¹cej tego ro-
dzaju dzia³alnoœæ jako proces zmiany kreuj¹cej, a nie proces przymusu zmiany lub
zmiany dobrowolnej pod wp³ywem terapii, charakterystycznych dla dotychczasowej
praktyki penitencjarnej, opartej na dorobku klasycznych koncepcji i teorii kry-
minologicznych, psychologicznych, socjologicznych i pedagogicznych. Podstaw¹
teoretyczn¹ nowego rozumienia istoty dzia³alnoœci resocjalizacyjnej s¹ adapto-
wane do tej przestrzeni interdyscyplinarne koncepcje interakcyjne, kognitywne
oraz koncepcje wynikaj¹ce z dorobku psychologii i pedagogiki twórczoœci,
a szczególnie wspó³czesne teorie heurystyczne” [Konopczyñski 2014: 18]. Kon-
cepcja twórczej resocjalizacji nie stanowi opozycji dla tradycyjnie rozumianego
wychowania resocjalizuj¹cego, jednak ró¿ni siê od niego zasadniczo sposobem
interpretowania pojêcia nieprzystosowania spo³ecznego (nieprzystosowanie
jako problem wadliwie ukszta³towanej to¿samoœci, a nie wadliwych postaw,
przekonañ i nastawieñ, patologicznych cech i preferencji); sposobem ujmowania
procesu resocjalizacji (resocjalizacja jako proces rozwijania potencja³ów, a nie
korekcyjna zmiana parametrów spo³ecznych i osobowych); sposobem formu-
³owania celu procesu resocjalizacji (celem procesu resocjalizacji jest kreowanie
nowych to¿samoœci, a nie korektywna zmiana przekonañ, nastawieñ, postaw,
czy ról spo³ecznych); definiowaniem drogi prowadz¹cej do tego celu (rozwój
strukturalnych czynników i mechanizmów procesów poznawczych i twórczych,
zamiast si³owej zmiany wadliwych form funkcjonowania spo³ecznego za poœred-
nictwem antropotechnicznych oddzia³ywañ wychowawczych) [Konopczyñski
2014: 19].

W koncepcji twórczej resocjalizacji kluczowe znaczenie zyskuje continuum
twórczoœæ-resocjalizacja-to¿samoœæ, w kontekœcie którego osiowy dla wszelkich
dzia³añ staje siê podmiot, jego potencja³y oraz to¿samoœæ. Nowe ujêcie orientacji
podmiotowej, która sama w sobie nie jest przecie¿ nowym zjawiskiem w pedago-
gice resocjalizacyjnej, wyra¿a siê w skoncentrowaniu uwagi na tym co jeszcze nie-
ukszta³towane, nieuruchomione, a nie na tym co niepo¿¹dane w osobowoœci
i funkcjonowaniu cz³owieka. Efektem aktywnoœci twórczej „rozumianej jako
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zmodyfikowane funkcjonowanie strukturalnych czynników procesów poznaw-
czych osób nieprzystosowanych spo³ecznie jest (…) innowacyjny, twórczy spo-
sób rozwi¹zywania sytuacji problemowych” [Konopczyñski 2014: 21]. Aktywnoœæ
twórcza, uruchamiaj¹ca nowe potencja³y w osobie nieprzystosowanej spo³ecznie
sprzyja bowiem kreowaniu u niej odmiennego od dotychczasowego stosunku do
otaczaj¹cej rzeczywistoœci spo³ecznej i napotykanych problemów, które zaczynaj¹
siê jawiæ jako wyzwania, sytuacje problemowe, których rozwi¹zanie jest mo¿liwe.

Jak pisze M. Konopczyñski, w twórczej resocjalizacji idzie o to, ¿e dziêki
aktywnoœci twórczej „[w]ychowankowie sami wspó³tworz¹ i wype³niaj¹ treœci¹
ramy swojej nowej to¿samoœci” [Konopczyñski 2014: 21]. Ich wysi³ek ma jednak
z³o¿ony charakter, poniewa¿ polega na rozstaniu siê z przesz³oœci¹, zmodyfiko-
waniu stanu aktualnego i wykreowaniu przysz³oœci. Pierwszy element wymaga
zrozumienia dotychczasowych zachowañ oraz ich osobistych i spo³ecznych
konsekwencji; drugi „polega na intelektualnym i emocjonalnym w³¹czeniu siê
w dzia³ania rozwijaj¹ce strukturalne czynniki i mechanizmy procesów poznaw-
czych” [Konopczyñski 2014: 21–22]; trzeci natomiast dotyczy „inicjowania procesu
spo³ecznego adaptowania w³asnych form aktywnoœci opartych na ujawnionych
potencja³ach” [Konopczyñski 2014: 22].

Clou tej koncepcji jest ujmowanie procesu resocjalizacji jako procesu inicjo-
wanej w toku uczenia siê zmiany rozwojowej, a nie procesu naprawczego
uspo³eczniania. Do podstawowych walorów tego ujêcia nale¿y wprowadzenie do
pedagogiki resocjalizacyjnej nowego jêzyka, a w szczególnoœci terminu zmiana
rozwojowa, który nie jest obci¹¿ony pejoratywnym zabarwieniem przypisywanym
pedagogicznym dzia³aniom adaptuj¹cym podmioty do danego porz¹dku
spo³ecznego; oraz ulokowanie procesu resocjalizacji w kontekœcie ludzkiego roz-
woju, co sytuuje w centrum namys³u jednostkê i jej osobisty wysi³ek zmiany,
a przede wszystkim eksponuje autoedukacyjny moment procesu resocjalizacji,
uwalniaj¹c j¹ od korekcyjno-naprawczego piêtna. Ma to szczególne znaczenie
w kontekœcie wyzwalania procesu rozwoju nowej to¿samoœci osób nieprzystoso-
wanych spo³ecznie, bo – jak pisze M. Konopczyñski: „[t]o¿samoœci nie da siê zmie-
niæ »na si³ê«. Jest ona odporna na stosowanie przymusu i karanie. Zmienia siê, jeœli
dostrze¿emy i rozwiniemy u osoby resocjalizowanej jej »mocne« strony – poten-
cja³y, a ona sama uwierzy, ¿e mo¿e byæ akceptowana przez innych ludzi” [Ko-
nopczyñski 2014: 23].

Jak widaæ M. Konopczyñski wi¹¿e sens swojego projektu z osadzonym w polu
edukacji wewnêtrznym rozwojem i wykreowaniem nowej to¿samoœci przez
wychowanków, którzy dziêki temu mog¹ w³¹czyæ siê w zwyk³y nurt ¿ycia
spo³ecznego, porzuciæ ¿ycie na jego marginesie i zdj¹æ z siebie piêtno. Resocjali-
zacja twórcza ma wiêc sens inkluzyjny, ale konstytutywne jest dla niej nadanie
przez wychowanków sensu w³asnemu wysi³kowi:
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Ja muszê wiedzieæ, ¿e to ma sens, ¿e wszystko, co siê tutaj dzieje, co robiê ma sens, ¿e
mam na coœ wp³yw, ¿e bêdê sam robi³. Nie wiem, czy dam radê tam na zewn¹trz, czy to
siê uda, ale teraz chcê sam to ogarn¹æ.

Ja nie mam mo¿liwoœci, ¿eby wróciæ i inne ¿ycie. Zawsze bêdê mia³ nasrane w papie-
rach, tu nic siê nie zmieni, ale ja muszê sam zobaczyæ, czy da siê inaczej. Wtedy to bê-
dzie mia³o sens.

Ja w³aœciwie nigdy nic sam nie decydowa³em, zawsze tak jak moi kumple. Teraz, jak
wyjdê, to oni s¹ w tym samym miejscu, a ja ju¿ wiem, ¿e mo¿na inaczej. To mi do
g³owy nie przysz³o, bo ja nie zna³em innego. Teraz to mo¿e i jest sens. Mo¿e i warto.

4. Poczucie sensu - teoretyczne perspektywy analizy

Przedstawiciele nauk humanistycznych (filozofowie, jêzykoznawcy) odnosz¹
zwykle pojêcie sensu do kategorii znaku i znaczenia i wówczas wyró¿niaj¹ „sens
logiczny, kulturowy, jêzykowy i poznawczy” [P³oszczyniec 2017: 7]. „Sensem lo-
gicznym jest elementarna (logiczna) treœæ wyra¿enia lub zdania. Na gruncie logiki
sensowne s¹ zdania oznajmuj¹ce, którym mo¿na przypisaæ wartoœæ logiczn¹
prawdy b¹dŸ fa³szu. […] Sens kulturowy stanowi znaczenie lub zespó³ znaczeñ
nadawanych przez cz³onków kultury pewnym przedmiotom, które znacz¹ coœ
specyficznego dla cz³onków owej kultury. […] Sensowne jêzykowo s¹ wszystkie
wyra¿enia i zbudowane na ich podstawie zdania, które s¹ uznawane wœród u¿yt-
kowników danego jêzyka. […] Sens poznawczy stanowi¹ wszystkie doznania,
pojêcia, obrazy, wyobra¿enia i koncepcje, które s³u¿¹ reprezentowaniu poznawa-
nej rzeczywistoœci. Sensem poznawczym jest pewien mniej lub bardziej z³o¿ony
psychiczny «obiekt», w poznawczej przestrzeni mentalnej podmiotu, pe³ni¹cy
funkcje semiotyczne przez organizacjê globalnego (ogólnego) b¹dŸ lokalnego
(zrelatywizowanego do «tu i teraz») stanu wiedzy podmiotu” [P³oszczyniec 2017: 8].

Z kolei w naukach spo³ecznych kategoria sensu jest najczêœciej u¿ywana
w znaczeniu teleologicznym. Teleologicznie „[s]sensowne jest, ma sens to, co celo-
we, wewnêtrznie albo zewnêtrznie: postêpek, akt zmierzaj¹cy do czegoœ – uk³ad
celowo skonstruowany” [Elzenberg 1991: 338]. Teleologiczne pojêcie sensu jest
przypisywane ludzkiej woli i ludzkim dzia³aniom, które prowadz¹ do osi¹gniêcia
zmierzonego celu [P³oszczyniec 2017: 9]. W ¿yciu codziennym ludzie u¿ywaj¹ bo-
wiem pojêcia sensu (sensownoœci) na oznaczenie dzia³añ, co do których maj¹ po-
czucie, ¿e s¹ one lub mog¹ byæ skuteczne.

Z kolei „[p]oczucie skutecznoœci to s¹d jednostki na temat osobistych mo¿li-
woœci spe³nienia ró¿nych warunków zadania, prowadz¹cych do osi¹gniêcia za-
mierzonych rezultatów” [Bussey, Bandura 1999: 691, cyt. za Rubacha 2013: 76]. Na
ukszta³towanie siê poczucia skutecznoœci cz³owieka maj¹ wp³yw czynniki psy-
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chologiczne (odpornoœæ na stres i trudnoœci emocjonalne), i czynniki spo³eczne
(jego uprzednie doœwiadczenia, oceny z jakimi spotyka siê ze strony innych, a tak-
¿e obserwowane u innych sukcesy i pora¿ki) [Rubacha 2013: 77]. Poczucie w³asnej
skutecznoœci jest zmienn¹, która ró¿nicuje ludzi w zakresie myœlenia, odczuwania
i dzia³ania, „im silniejsze s¹ przekonania dotycz¹ce w³asnej skutecznoœci, tym wy-
¿sze cele stawiaj¹ sobie ludzie i tym silniejsze jest ich zaanga¿owanie w zamierzo-
ne zachowanie nawet w obliczu piêtrz¹cych siê pora¿ek” [Juczyñski 2000: 11].

Problematyka, a w szczególnoœci pomiar, poczucia w³asnej skutecznoœci, znaj-
duje siê od pewnego czasu w polu zainteresowania pedagogiki resocjalizacyjnej.
Badania prowadzone na ten temat dotycz¹ zaœ zwykle kwestii znaczenia poczucia
w³asnej skutecznoœci z perspektywy potencja³u readaptacyjnego osób spo³ecznie
nieprzystosowanych, lub metodyki oddzia³ywania resocjalizacyjnego [por. np.
Pastwa-Wojciechowska, Piotrowski 2016; Niewiadomska, Chwaszcz i in. 2014].

W odniesieniu do osób spo³ecznie nieprzystosowanych kategoria poczucia
w³asnej skutecznoœci nie daje jednak pe³nej odpowiedzi na pytanie o posiadane
przez nich/mo¿liwe do zaktualizowania potencja³y i zasoby readaptacyjne. Ludz-
kie dzia³anie mo¿e byæ bowiem nieskuteczne, lub podejmuj¹cy je cz³owiek mo¿e
nie mieæ poczucia w³asnej skutecznoœci, a jednak podejmuje dzia³ania tylko dlate-
go, ¿e chce i ¿e traktuje je jako sensowne/znacz¹ce, daj¹ce wyraz jego przekona-
niom. Potwierdzenie tej tezy znajdujemy w licznych udokumentowanych histo-
rycznie przyk³adach, w szczególnoœci tych które odnosz¹ siê do instytucji
totalnych i sytuacji ekstremalnych (por. np. akty oporu i bunty wiêŸniów). Dla ich
zrozumienia przydatna mo¿e byæ kategoria sprawstwa (agency), która prze¿ywa
obecnie na gruncie socjologii swój renesans i jest jedn¹ z czêœciej wykorzystywa-
nych kategorii „do analizy dzia³añ spo³ecznych i roli tych dzia³añ w wytwarzaniu,
podtrzymywaniu i transformacji struktur, kultur, instytucji i systemów spo³ecz-
nych” [Leszczyñska 2018: 178]. W podejœciach socjologicznych sprawstwo jest od-
noszone do tych form aktywnoœci spo³ecznych podmiotów, którym przypisuje siê
przynajmniej czêœciow¹ autonomiê wobec przymusu spo³ecznego porz¹dku.
Z kolei na gruncie pedagogiki sprawstwo jest kategori¹, której eksplanacyjny po-
tencja³ dotyczy indywiduum – podejmuj¹cego dzia³ania i dziêki temu dokonuj¹-
cemu zmiany w sobie i w swoim œwiecie.

Co do swojego znaczenia, sprawstwo jest czêsto traktowane jako kategoria
synonimiczna z takimi pojêciami, jak podmiotowoœæ, refleksyjnoœæ, czy intencjo-
nalnoœæ. „Podmiotowoœæ jest najczêœciej interpretowana jako doœwiadczenie jed-
nostek, odczuwaj¹cych wp³yw na swoje losy i kontrolê nad ¿yciowych planem,
gotowych podj¹æ lub dzia³aj¹cych intencjonalnie i refleksyjnie” [Leszczyñska 2018:
4]. Sprawstwo przekracza w tym ujêciu horyzont skutecznoœci dzia³ania i obejmu-
je wszystkie (równie¿ nieskuteczne) podmiotowe (autonomiczne, intencjonalne,
refleksyjne) inicjowanie dzia³ania, których Ÿród³em jest ludzka to¿samoœæ [Iwiñ-
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ska 2015: 8]. To – emancypacyjne – podejœcie do sprawstwa nie obejmuje wiêc
dzia³añ wynikaj¹cych z formalnych regu³, które w istocie nie kontestuj¹ wyni-
kaj¹cych z nich ograniczeñ, ani ich refleksyjnie nie transformuj¹. Mo¿na nawet
powiedzieæ, ¿e podtrzymuj¹ one status quo [Leszczyñska 2018: 3], a jednak ludzie
traktuj¹ je jako bêd¹ce efektem ich decyzji i kontrolowane przez nich. W kontek-
œcie tej konstatacji, powi¹zanie sprawstwa z podmiotowoœci¹, intencjonalnoœci¹
i refleksyjnoœci¹ nie jest równoznaczne z poczuciem sprawstwa, którego poten-
cja³ emancypacyjny mo¿e mieæ charakter w¹ski i jednostkowy, nie naruszaj¹cy
spo³ecznych struktur. Pomimo tego, poczucie sprawstwa mo¿e byæ znacz¹ce
z perspektywy wyzwalania ludzkich potencja³ów, sk³adaj¹cych siê na to¿samoœæ.
W kontekœcie (twórczej) resocjalizacji ukierunkowanej na podmiot konstruuj¹cy
w³asn¹ to¿samoœæ na nowo, poczucie sprawstwa staje siê wa¿nym elementem
owej to¿samoœci, chocia¿ nie musi mieæ koniecznie potencja³u emancypacyjnego
na poziomie strukturalnym. Istotne bowiem w dzia³aniu bywa równie¿ to, ¿e
podmiot je inicjuj¹cy ma poczucie, ¿e jest jego autorem. W kontekœcie perspektyw
spo³ecznej readaptacji osób spo³ecznie nieprzystosowanych idzie wiêc o to, ¿e
uruchamianie ich potencja³ów powinno mieæ oparcie w ich g³êbokim przekona-
niu o sensownoœci podejmowanych wysi³ków.
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