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Badanie jakosciowe przeprowadzono réwnolegle dla dwdch grup oséb zaangazowanych w proces
wychowania: rodzicai jego dorostego dziecka. Analizowane ,,parami” (n = 26) narracje stanowity
odpowiedzi na pytania: (1) Jak Pan/Pani wychowywat(a) swoje dziecko?, (2) Jak bytas/bytes
wychowywana/y? Analiza tych narracji przy uzyciu narzedzi teorii literatury pozwolita wyodreb-
ni¢ elementy sktadajace si¢ na ukryta histori¢ (w ramach kompozycji szkatutkowej). Za takie
uznano wypowiedzi zawierajace informacje: implikowane i stematyzowane z wyzszego poziomu
komunikacji, okreslone w czasie, wypowiedziane jezykiem samorzutnym, w ktérych dystans nar-
ratora jest najmnigjszy oraz te, ktére mozna przypisat nadawcy. Przeprowadzenie tych analiz na
parach monologdw 0sob spokrewnionych pozwolito poréwnaé, jak dwa swiaty przedstawione
(dziaania ludzkie, role przypisywane bohaterom, procesy, stany rzeczy, przezycia, czasi migjsce)
majg Sie do siebie— czy sg tymi samymi i takimi samymi.

Stowa kluczowe: wychowanie, relacja rodzic—dziecko, badania jakosciowe, narracje.

WPROWADZENIE

Wychowanie moze by¢ traktowane jako swiadome wywieranie ukierunko-
wanego wptywu, intencjonalnego dziatania pozwal ajacego na osigganie wzgled-
nie trwalych zmian, ktérego cele sa zalezne od $rodowiskowych i kulturowych
wptywow. Styl wychowania pozwala na rozpatrzenie sposobow i metod oddzia-

Adres do korespondencji: DOROTA KUNCEWICZ — Instytut Psychologii Stosowanej, Akademia
Pedagogogiki, ul. Szczesliwicka 40, 02-353 Warszawa; e-mail: dkuncewicz@aps.edu.pl



760 DOROTA KUNCEWICZ, EWA SOKOLOWSKA, JOLANTA SOBKOWICZ

tywania na dziecko wszystkich cztonkéw rodziny (mnigj lub bardzigj jednolitych
zasad postepowania, stosowanych wymagan oraz sposobow oceny i kontroli
zachowania; por. Brzeziniska, Appelt i Ziotkowska, 2008).

Sledzac literature dotyczaca wychowania, mozemy pogrupowaé obszary ba-
dan na koncentrujace sie wokot:

1) aspektéw powiazanych z podmiotem , wychowujacym” (Arkan, Ustiin
i Glvenir, 2013; de Graaf, Speetjens, Smit, de Wolff i Tavecchio, 2008; Eisner,
Nagin, Ribeaud i Malti, 2012) — badania w tym obszarze dotycza gtéwnie: cha-
rakterystyki formalnej rodzica, ktéry wychowuje dziecko (tj. wiek, ptec, wy-
ksztatcenie, zasoby finansowe itp.), roznych aspektow jego osobowosci (tj. po-
stawa, $wiatopoglad, cechy osobowe i temperamentalne, kompetencje rodzi-
cielskie itp.) oraz przejawianych przezen umigjg¢tnosci a sposobem funkcjono-
wania wychowywanego dziecka (wychowanie jako proces oparty na dziataniu
osoby doroste) moze oznacza¢ np. ksztattowanie osobowosci dziecka, wspoma-
ganie jego rozwoju spotecznego/ socjalizacji przez organizowanie sprzyjajacych
warunkow);

2) jakosci interakcji rodzica z dzieckiem (aspekty komunikacyjne, emo-
cjonane, poznawcze) i charakterystyki srodowiska rodzinnego (liczba rodzen-
stwa, przekréj wiekowy, struktura rodziny, poziom jg otwartosci itp.) (por. Bu-
gental i Happaney, 2000; Dryll, 2001; Grusec i Davidow, 2010) (wychowanie
jako proces, w ktorym wspétuczestnicza osoba dorosta i dziecko, traktowany
jako wzajemne dziatanie na rzecz ,wrastania w kulturg” /tworzenie spotecznosci
— Dryll, 2013, s. 9); pojawia si¢ tu réwniez charakterystyka dziecka (wrodzone
cechy funkcjonowania, cechy osobowe, aktywnos¢ wiasna, itp.) i poprawnosé¢
dopasowania oddziatywania wychowawczego do niej.

Poza wyzej przedstawionymi mozna odnalez¢ doniesienia o zr6znicowaniu
rodzicielskiego oddziatywania zaleznie od pici dziecka, jego wieku, poziomu
intelektualnego itp. (por. Roskam i Meunier, 2009). Trudno jednak wyizolowaé
czynniki wychowawcze , tkwigce” w rodzinie bez uwzglednienia wptywu relacji
dziecka z najblizszym otoczeniem, czyli: oddziatywania srodowiska rowiesni-
czego, szkolnego, sasiedzkiego, wptywu srodowiska zawodowego na zycie ro-
dzinne, polityki spotecznegj itp. (por. koncepcja niszy ekologicznej Bronfenbren-
nera, w ktorej rozwoj dziecka zalezy od mikro-, mezo-, egzo- i makrosystemu,
za: Sameroff, 2010, s. 7; Schaffer, 2006, s. 377-379). Wszystkie prezentowane
i omawiane w licznych badaniach prawidtowosci zostawiaja niestety wrazenie,
ze w tych analizach udato si¢ uchwyci¢ jedynie kilka waznych fragmentéw ba-
danegj rzeczywistosci — niekoniecznie decydujacych — trudno bowiem stwierdzi¢,
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ktére miatyby nimi by¢ (Dyches, Smith, Korth, Roper i Mandleco, 2012; Ko-
scielska, 2011).

Wychowanie mozna potraktowa¢ bardziej ogdlnie jako wazny/istotny proces
obgmujacy znaczacy etap w zyciu. Znaczacy ze wzglgdu na jego dtugosé (ok.
20-25% catego zycia), jak i to, czego w tym czasie cztowiek doswiadcza, uczy
sie (por. Hinnen, Sanderman i Sprangers, 2009; Washington i Hans, 2013). Waz-
nos¢ pierwszych doswiadczen czgsto polega nie tylko na ich wystgpowaniu, ale
rowniez na znaczeniu, jakie im nadamy. Dzigki autorefleksji/odautorskie inter-
pretacji mozna uporzadkowaé swoje zyciowe doswiadczenialprzezycia, spo-
strzezenia, stawiane sobie cele, podejmowane dziatania, mozna nada¢ im osobi-
sty sens i stworzy¢ spojna histori¢ osobistego zycia/opowies¢ zycia o sobie
i swiecie (por. Cierpka, 2013; Stemplewska-Zakowicz, 2002; Stras-Romanow-
ska, 2005). Czasem bardziej determinujaca zycie okazuje si¢ interpretacja faktow
niz one same. Na to, jakie wybory sg dokonywane, bedzie miato wptyw poczu-
cie: odrzucenia, obojetnosci, bycia kochanym, bycia waznym, bezpieczenstwa
itd. W literaturze przedmiotu od dawna obecna jest teza i popiergjace ja badania,
ze najistotnigjsze w wychowaniu s3 obecnos¢ i responsywnos¢, rozumiana jako
adekwatne reagowanie na potrzeby (por. Dryll, 2001; Mikulincer, Shaver i Pereg,
2003; Mikulincer, Shaver, Avihou-Kanza, 2011).

Prowadzenie badan zwiazane jest z przyjeciem okreslong strategii'. Po
pierwsze, mozna gromadzi¢ w wielu badaniach czagstkowe informacje o danym
zjawisku (uzyskujac przyczynki do...), a nastgpnie np. na drodze metaanalizy
prébowac je integrowac. Ta strategia wydaje si¢ dominujaca we wspotczesne)
psychologii. Oczywistym jest, iz widlos¢ informacji niewatpliwie sprawia, ze
wiemy wiecej, pozostaje jednak pytanie, czy rzeczywiscie dzigki temu wigcej
rozumiemy? Druga mozliwos¢ zwigzana jest z ograniczeniem zbierania szczego-
towych danych i skoncentrowaniem si¢ na rozumieniu istoty zjawiska. Brak
szczegotowych informacji jest jednoczesnie i wada, i zaleta tego podejscia. Zale-
ta, bo nie gromadzimy danych, ktorych wielos¢ sprawia, ze coraz trudnig je
integrowat i weryfikowaé ich znaczenie. Wada, bo mozliwy jest zarys prawidto-
wosci, ale w obliczu szczeg6towego pytania to podejscie daje mozliwos¢ jedynie
snucia przypuszczen.

W przypadku pierwszego podejscia dane interpretujemy wedtug zasadniczo
usystematyzowanych regut, w drugim podejsciu reguty juz nie sa tak jedno-
znaczne. Bez wzgledu na wybor jednego ze sposobow badania/pracy z pacjen-

! Szersza perspektywe i wnikliwe uwagi (dotyczace metodologii badan) zob. w artykutach
polemicznych opublikowanych w Rocznikach Psychologicznych w 2010 roku, ktére podsumowat
Paluchowski (2010).
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tem (réwniez integrujacym oba wspomniane) badany/pacjent nie jest ostateczna
instancjg w procesie interpretacji uzyskanych informacji. ,,Znaczeniem utworu
nie jest ani to, co autor miat na mysli podczas tworzenia tekstu, ani to, co zda-
niem autora znaczy on po jego ukonczeniu, lecz raczej to, co autor zdotat za-
wrze¢ w swoim dziele” (Culler, 2002, s. 81). W metodzie narracyjnej prowadza-
cy badanie okresla tylko obszar, w obrebie ktorego badany podejmuje decyzjg,
czym sie zgjmie, 0 czym opowie. Pytania czy komentarze nie modyfikuja jego
koncentracji na okreslonych faktach czy znaczeniach. Autonarracja nie jest jed-
nak réwnoznaczna z obiektywna czy chocby subiektywna prawda, zawsze jest
jakis element autokreacji. Znaczenie tegoz €lementu moze by¢ istotne — jak ma-
wia Salvador Dali (2013): ,, Wokdt Dalego wszystko jest prawdziwe z wyjatkiem
mnie€” — badz marginalne.

Przystepujac do badan, poczatkowo interesujace byto dla nas ustyszenie te-
go, jak pamietaja/wspominajg proces wychowania dziecko i dorosty, bez kon-
kretnego wskazania, na ktorys z jego aspektoéw czy elementéw sktadowych. Ba-
daniom towarzyszyty pytania: Czy, ajesli tak, to co bedzie ich czescig wspdlng?
Jak obszerna ona bedzie? Z czasem to pytanie nabrato brzmienia bardzigj este-
tycznego — naile proces wychowania byt wspdlnym swiatem badanych? Za tak
postawionym pytaniem stoi zasadnicze przekonanie o tym, iz dla wychowania
kluczowe znaczenie majg obecnosé i interakcja, a swiat, jaki tworzg bohaterowie
narracji, jest wskaznikiem poziomu ich wspdlngl obecnosci i interakcji, blisko-
sci. Bo jesli swiat zaprezentowany w narracji ma duzg czes¢ wspolna i nie mogt
powstawa¢ odrebnie, musiat zosta¢ uzgodniony.

METODA

Procedura dobor u osob

Badania przeprowadzono w 2013 roku, objeto nimi doroste dzieci oraz jedno
z ich rodzicow. Dorogste dzieci byty proszone o 10-20 min. wypowiedz: ,Jak
bytes(as) wychowywany(a)?'. Rodzica poproszono o wypowiedz: ,,Jak wycho-
wywates(as) swoje dziecko?'. W przypadku, gdy badane dziecko nie byto jedy-
nakiem, rodzic otrzymywat informacj¢, o ktore z dzieci jest pytany. Badania
przeprowadzano oddzielnie, tak by rodzic i dziecko nie styszeli swoich wzagjem-
nych odpowiedzi. Stuchgjacy jedynie je nagrywat, natomiast nie mégt dopyty-
wac ani udziela¢ zadnych dodatkowych wskazéwek. Zaktadano bowiem, iz do-
datkowe pytanie lub dopowiedzenie moze zmieni¢ kierunek lub obszar narracji.
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Kryterium doboru dorostych dzieci stanowit fakt, ze nie mogty to by¢ osoby,
ktore maja wiasne dzieci. Przypuszczano, ze fakt wychowywania wtasnego
dziecka moze modyfikowa¢ narracje o byciu wychowywanym, poniewaz bycie
rodzicem wiaze si¢ z tworzeniem wiasnegj narracji 0 wychowywaniu kogos i jest
ona negocjowana z partnerem. Drugim kryterium doboru dziecka byta jego doro-
stos¢, poniewaz zamierzeniem byto uzyskanie narracji o wychowaniu jako
0 procesie wzglednie zakonczonym. O tym, ktore z rodzicow bedzie opowiadato,
decydowali rodzice. Przebadano tacznie 52 osoby. Wsrdd 26 rodzicéw byto
25 matek i jeden ojciec, rodzice w wieku od 41do 69 lat. Wsrod dorostych dzieci
byto 20 kobiet i 6 mezczyzn, minimalny wiek wynosit 18 lat, a maksymalny 26.
O szczeg6towe dane socjodemograficzne nie pytano, gdyz nie planowano brania
ich pod uwage w analizach.

Procedura analizy narracji

Ze wzgledu nato, ze literatura jest wtérnaw stosunku do jezyka, w interpre-
tacji komunikatbw mozliwe jest zastosowanie narzedzi teorii literatury (Oko-
pien-Stawinska, 1987; Culler, 2002; Balcerzan, 1987; Sawicki, 1987). Zastoso-
wanie tych zapozyczonych regut pozwolito na wyodrgbnienie trzech zasadni-
czych etapdéw w analizie wypowiedzi (szerzej o poszczegdlnych etapach proce-
dury w: Kuncewicz, Sokotowska i Sobkowicz, 2014). Pierwszy etap to poszuki-
wanie , ukryte historii” w oparciu o zatozenie szkatutkowej / szufladkowej kom-
pozycji narracji, ktora organizuje wypowiedz wielostopniowo, nadaje hierar-
chiczny porzadek samodzielnym catostkom kompozycyjnym, a kazda z nich
zawiera si¢ w ramach catostki o stopien wyzszej (Stawinski, 2008, s. 255). Owo
poszukiwanie na poziomie technicznym sprowadzato si¢ do odnalezienia wypo-
wiedzi narracyjnie wyrdznigjacych sie. Kolginy etap to okreslanie warstwy owej
innosci. | tak s3 to:

— informacja stematyzowanai implikowana?,

— styl samorzutny i umyslny jezyka osobniczego®,

a takze: typ narratora i jego zmiany, czas i Sposob jego okreslenia, miejsce
wydarzen (realne/ mityczne), wydarzenia.

2 |nformacja stematyzowana jest wyznaczana poprzez znaczenie stéw i zdan, za$ implikowana
jest okreslana przez reguty mowienia.

3 Styl samorzutny wynika z osobniczych wiasciwosci méwiacego, ktéry nie ocenia swiadomie
wihasnych wypowiedzi, zas umysiny wynika z osobniczych wtasciwosci méwigcego i jego swia
domego wysitku w chwili méwienia po to, by osiggna¢ zamierzong i pozadang reakcje psychiczng
stuchacza — odbiorcy.
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Do elementow sktadowych ukrytej historii zalicza sie:

— informacje implikowane, a sposrod stematyzowanych te z wyzszego po-
ziomu komunikacji (Okopien-Stawinska, 1987),

— informacje wypowiedziane jezykiem samorzutnym (Klemensiewicz,
1987),

— te elementy, w ktorych dystans narratora’ jest ngjmniejszy oraz te, ktore
mozna przypisa¢ nadawcy utworu (Jasinska, 1987; Markiewicz, 1984),

— z informacji stematyzowanych te, ktore s3 okreslone w czasie, realne, od-
rzucono (jako tworzace narracj¢ jawna); uwzgledniono te, ktore sa nieokreslone
lub okreslone pozornie (ktorym probowano nadaé realny charakter, ale ktére
nimi nie sg — por.: Bartoszynski, 1987; Brodzka, 1987; Weintraub, 1987).

Wszystkie informacje, tworzace ukryta historie, wzajemnie si¢ koryguja (po-
przez logike, spojnosé na poziomie tematycznym i jezykowym). W oparciu o te
dobrane elementy mozliwe jest odtworzenie narracji ukrytej, co byto ostatnim
etapem tegj czgsci analiz. Kolgina to poréwnanie swiatow przedstawionych (dzia-
tan ludzkich, rél przypisywanych bohaterom, procesdw, standw rzeczy, przezyé,
czasu i migjsca) w ukrytych narracjach rodzica oraz dzieckai proba odpowiedzi
na pytanie, jak owe swiaty maja Si¢ do siebie — czy s3 tymi samymi i takimi sa-
mymi. Teoretycznie bowiem powinny takimi by¢, ze wzgledu na to, iz proces
wychowawczy zaktada obecnosé¢ jego bohateréw w tym samym migjscu i czasie
oraz interakcje miedzy nimi.

W poréwnywaniu i kategoryzowaniu swiatow przedstawionych istotne byty
przede wszystkim te ukryte (rodzica i dziecka) i na nich si¢ koncentrowatysmy.
Za warte uwagi uznalysmy takze porownanie swiata jawnego i ukrytego oraz
wynikajacy zen fakt spojnosci lub jej braku miedzy nimi, wewnatrz narracji
i pomiedzy narracjami. Wskaznikiem owej spdjnosci jest zgodnos¢ miedzy tym,
co implikowane lub stematyzowane wyzszego rzgdu a tym, co stematyzowane
nizszego rze¢du. Owa zgodnos¢ lub jei brak moze dotyczy¢ zatem czterech obsza-
roéw: dwoch wewnatrznarracyjnych/wewnatrztekstowych (miedzy tym, co impli-
kowane lub stematyzowane wyzszego rzgdu a tym co stematyzowane nizszego
rzedu w obrebie kazde] narracji) oraz dwdch pomiedzy narracjami/pomiedzy-
tekstowych (tym, co implikowane lub stematyzowane wyzszego rzedu w obu
narracjach; tym, co stematyzowane nizszego rzedu w obu narracjach).

4 Okreslenie dystansu narratora i autora wypowiedzi wynika z typu narratora oraz poziomu
komunikacji (szerzej w: Kuncewicz, Sokotowskai Sobkowicz, 2014).
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WYNIKI

Z zestawienia par monologoéw (n = 26) wytaniajg Sie cztery grupy: swiat ten
sam i taki sam (n = 5) swiat ten sam, ale nie taki sam (n = 5) $wiat nie ten sam,
aletaki sam (n = 9) swiat nie ten sam i nie taki sam (n = 7). Kryteria zaklasyfi-
kowania do poszczegdlnych grup swiatdw oraz ich opis zaprezentowano ponizegj.

Swiat ten sam i taki sam

Osoby opisujace proces wychowania zakwalifikowany jako ten sam swiat
i taki sam, cho¢ z roznych perspektyw, to jednak widza to samo. Na poziomie
formalng analizy tekstu oznaczato, ze:

— gtéwni bohaterowie sg obecni w obu narracjach, rolaim przypisywana jest
taka samaw obu narracjach, obaj narratorzy ujmuja dwie perspektywy,

— narracje zgadzajg Sie co do opisywanych dziatan ludzkich, procesow, sta-
nOw rzeczy, przezy¢, czasu i miejsca,

—$wiat jawny jest realistyczny, swiat ukryty jest spojny z jawnym (wystgpu-
je zgodno$¢ miedzy tym co implikowane lub stematyzowane wyzszego rzedu
i tym, co stematyzowane nizszego rzedu zardwno na poziomie wewnatrz narra-
cyjnym, jak i pomiedzy narracjami),

— narratorzy postuguja sie takim samym kodem jezykowym.

Na poziomie analizy swiatéw przedstawionych w narracjach odnajdujemy:
wspolne dziatania i przezycia — budujace bliskos¢ i relacje zaufania, bohaterow
0 scisle okreslonych rolach — rodzic jest tym, kto udziela wsparcia i uczy,
a dziecko tym, kto otrzymuje wsparcie i przy pomocy tego, co bierze, przygoto-
wuje si¢ do dorostosci. Idealnie uzupetniaja si¢ na przyktad wypowiedzi syna:
mama nigdy nie olewata sprawy, czy starata sie da¢ mi to, co najlepsze oraz jego
matki: zawsze staratam Si¢ go wspierac, pomagac (...) mogg liczy¢ na naszg
pomoc, ze bedziemy starali si¢ ich wspierac i bedziemy zapewniali im wszystko
to, co najlepsze.

U podstaw podobnie opisywane niesymetrycznosci relacji musi leze¢ takie
samo widzenie tego swiata. Opowiadane historie wskazuja zarowno na obecnos¢,
jak i interakcje — dzieki czemu przedstawione swiaty majg znaczacg cze$é
wspdlng. Opowiadajacy, aby mozliwa byta miedzy nimi relacja braniai dawania
a Swiaty przedstawione mogty zawiera¢ perspektywe obu bohaterow narracji,
musieli mie¢ czas i migjsce oraz wspllng przestrzen psychiczng, czyli musieli
by¢ w tym samym $wiecie i to w takig interakcji, by byt on taki sam. Na przy-
ktad gtéwna perspektywa dla opowiadajacych mogta by¢ kwestia obowiazkow,
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w ktére byly wdrazane dzieci i ktdre przyjmowaly jako oczywisty element wy-
chowania. Dlatego syn stwierdza: formy wychowania dzieci to byty obowigzki,
czemu wtéruje matka ujmujac swoje dziatania w identycznych ramach: przydzie-
latam kazdemu te obowigzki.

Swiat ten sam, ale nie taki sam

W tgj grupie znalazty sie pary narracji, w ktérych osoby opisuja proces wy-
chowania z perspektywy pokonywania tej same drogi przez rodzica i dziecko
(razem dorastaja/dojrzewaja). Na poziomie analizy formalng tekstu widoczne
jest, ze:

— gtéwni bohaterowie sa obecni w obu narracjach, a przypisane im role ce-
chuje niepewnos¢ i niedookreslonosé,

— narratorzy zgadzaja sie odnosnie do co ngimnigj jednego z elementéw
Swiata przedstawionego, ae nie wszystkich: dziatan ludzkich, procesow, stanow
rzeczy, przezy¢, czasu albo migjsca (czyli np. zgadzaja sie co do bohateréw, ale
juz np. nieich przezy¢ czy dziatan),

— $wiat jawny i ukryty nie sa spojne (zgodnos¢ dotyczy wytacznie tego, co
stematyzowane nizszego rzedu pomiedzy narracjami, w pozostatych trzech ob-
szarach zgodnos$¢ nie wystepuje),

— kody jezykowe nie s3 uzgodnione.

Poréwnanie swiatdw przedstawionych pozwala opisa¢ je jako charakteryzu-
jace Sie U obu narratoréw niepewnoscia, tu nie ma przewodnika (w przeciwien-
stwie do narracji z grupy swiat ten sam i taki sam). Dlatego na przyktad matka
podkresla fakt bycia cztowiekiem jeszcze niedojrzatym i potrzebe dochodzenia
do dojrzalosci w trakcie wychowania: czowiekowi pomaga to, ze dorasta ze
swoimi dzieckiem, zmienia Si¢ a dziecko traktuje ten proces jako docieranie si¢
bardzigj z partnerem/kims rownym sobie:

u nas duzo powaznych rozméw odbywa sie w dosé¢ niepowaznej atmosferze
(...) wzartach, miedzy wierszami.

Do tg grupy zaliczono réwniez te narracje, gdzie role byty odwrdocone, po-
niewaz ich komplementarnos¢ byta pozorna (w roli ,przewodnika’ obsadzone
byto dziecko, jednak tarola je przerastata). W narracji widoczne jest zagubienie
i niepewnos¢. Charakterystyczne dla tych narracji jest to, iz zgadza sie migjsce,
aenie czasi z obu perspektyw ten swiat wyglada inaczej. Rodzic i dziecko idg
ta samg droga, ale nie w tym samym czasie, sporadycznie tylko spotykaja si¢ na
chwile i z obu perspektyw ten swiat wyglada inaczej. Rodzic i dziecko rozmijali
sie, spotykali sie na zbyt krétko we wiasciwych sobie rolach, by cos wspdlnie
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uzgodni¢. Dla przyktadu: matka wspomina, jak jg corka prawie od zawsze po-
trafita by¢ dorosta, kierujaca i dbajaca o innych: jestem zadowolona z nig tak
wychowawczo, i tak, ze pomagata duzo i do dzis jak wpadnie do domu, to po-
przestawia wszystkich po kgtach (...) zapyta o wszystkich, o wszystkich i to nie
tylko tu zrodziny naszej, z domu, alei jak cos tam u kogos Si¢ dziato, to si¢ dopy-
tai pamieta o wszystkich. | tak mysli dorosle bardzo, gdzie tu rodzeristwo mtod-
sze postaé do szkoly, to tez jg sie tak mozna poradzi¢ i zawsze cos tam powie®.
Corka zas, wyrazajac zgode na przyjecie takigj pozycji opiekunki/prawie matki
w domu, zauwaza, ze przez to trudno jg mie¢, cho¢ przez chwile, pozycje dziec-
ka w oczach rodzicow, nawet o catusa trzeba si¢ zartobliwie upomniec: ja cos
czytatam i mama przychodzi cos tam mowi, (...) ja juz usypiatam, a i data jg
[domysinie: siostrze] buziaka. Ja tak sobie mysle, a co, a ja to co, no masz, masz,
masz, mowi¢ tak z taski to ja nie chce, ona nie to, ze z taski tylko, ze Zuzi¢ to
zawsze catuje, nas tez catowata (...) obrazitam si¢, bo powiedziatam, ze co ze ja
to musze prosi¢, zeto sie catuje przeciez ja tez jestem jej dzieckiem.

Swiat nieten sam, ale taki sam

Do tg grupy zaklasyfikowano narracje, w ktérych widoczne jest uzgodnienie
zawarte migdzy dzieckiem a rodzicem odnosnie do tresci nieujawnianych.
W tych narracjach na poziomie analizy formalnegj tekstu widoczne jest:

— gtéwni bohaterowie s3 obecni w obu narracjach (podobnie, jak w grupach
Swiat ten sam i taki sam oraz swiat ten sam, ale nie taki sam),

— $wiat prezentowany na poziomie javnym i ukrytym jest rézny w obu nar-
racjach, narratorzy zgadzaja Si¢ natomiast, co do negatywnej oceny swiata ukry-
wanego i co do tego, iz nie nalezy go przedstawia¢ (zgodnos¢ dotyczy wytacznie
tego, co implikowane lub stematyzowane wyzszego rzedu pomiedzy narracjami,
w pozostatych trzech obszarach zgodnos¢ nie wystepuje),

— kod jezykowy jest stereotypowy, schematyczny, nie zatrzymuje uwagi, ma
zapetni¢ przestrzen, moze by¢ to tez inna forma wypowiedzi bez czegos wyraz-
nie roznego — np. najednym tonie, linii bez amplitud (np. chaos).

Narracje pokazujg rézne swiaty wyobrazone, ale te ukrywane s3 takim sa-
mym swiatem. Uzgodnienie, co do swiata ukrywanego, dotyczy jego negatywnej
oceny i whasnie tego, iz nalezy go ukry¢. Dlatego o swiecie ukrywanym niewiele
da si¢ wnioskowac. Wypowiedz pozwala jedynie przypuszczac, iz ta negatywna
ocena moze wigzaé Sie ze wstydem, poczuciem winy, cierpieniem. Dla przykia-

5 Sposdb transkrypcji odpowiedzi badanych miat za zadanie jak najwierniej odda¢ charakter,
forme i dynamike wypowiedzi. Poprawnosé¢ jezykowa byta kwestig wtdrng wobec wiernosci zapisu.
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du, zupetnie ,,rozmijaja si¢” wypowiedzi corki, ktéra odbierata proces wychowa-
nia jako niekontrolowany, bez pomystu i inicjatywy (za bardzo nie zajmowali sie
wychowaniem mnie, si¢ jakos tak samo toczyto, cos si¢ dziato, oni jakos na to
reagowali) i jgf matki, ktéra podkresla, ze nie tylko miata swoj plan wychowaw-
czy, ale tez precyzyjnie go readlizowata ([domysinie: najwazniejsze] zeby jak
najwiecej wiedziata, zeby sie nauczyta by¢ z dzie¢mi, zeby byta grzeczna, takie
cos jakby narzucanie, ale ona to dobrze przyswajata. By¢ moze jg Si¢ to narzu-
cato, bo mowito sie, uczyto sie). Najwicksza rozbieznosé dotyczy kwestii dzie-
ciecych uczu¢ i mysli. Corka przeczuwa, ze nie za bardzo w jg wychowaniu
liczyto sie to, co onajako dziecko czuta i myslata (dbali o takie czysto fizyczne
potrzeby, tato mowit tez czesto , nie odzywaj si¢ niepytana” albo, , co wolno
wojewodze, to nie tobie smrodzie” , przeciez dziecko czuje, mysli (...) i poznig
idzie z tymw swiat, z takim bagazem zamiast ze skrzydtami). Matka za$ przyzna-
je, ze niewie, co czuto i myslato jef dziecko, ale pozostawiato bez komentarza —
jako cos, co mozna pomina¢ (Nie zauwazytam, zeby jg to przeszkadzato, nie byto
tak, nie byto oczywiste, ze tego nie chce, nie. Po prostu powiedziato sie i ona to
robita, no skoro robita to, to jeszcze si¢ cos doktadato czy do wykonywania cze-
gos, czy do tg wiedzy, do zachowywania sie. Aha, masz tam by¢, siedzied, nie
wychodz na ulicg, to nie wychodzta). Mogtaby to by¢ newralgiczna kwestia, ae
najwyraznigj nigdy nie zostata przedyskutowana. Kazdy z uczestnikow tego pro-
cesu wychowania zostgje ze Swoja narracja.

Swiat nieten sam i nietaki sam

Opisywane swiaty sg rownolegte, zyjacy w nich bohaterowie nie mogli sie
spotkac, co najwyzej wiedza nawzajem o swoim istnieniu. Na poziomie analizy
formalng tekstu oznaczato, ze:

— narracja jest prowadzona z uwzglednieniem perspektywy tylko jednego
Z bohaterow (o ile drugi w ogdle jest obecny, jest tylko ,figurg”, epizodem —
ktory nie maistotnego wptywu naj€j przebieg),

— Swiat ukryty nie jest spéjny z jawnym (brak zgodnosci dotyczy tego, co
implikowane lub stematyzowane wyzszego rzedu i tego, co stematyzowane niz-
szego rzedu zarbwno na poziomie wewnatrz narracyjnym, jak i pomiedzy narra-
cjami); z elementdw swiatdéw przedstawionych nie zgadza si¢ nic: procesy, stany
rzeczy, przezycia, czas i migjsce, jesli sg obecni gtowni bohaterowie — role
i dziatanialudzkie réwniez,

— $wiat opisywany w obu narracjach jest swiatem realistycznym, ale nie jest
mozliwym,

— kody, ktorymi postuguja Sie narratorzy sg rézne.
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Proces wychowania przebiegal odrebnie, w $wiecie wychowujacego nie byto
wychowywanego i odwrotnie, wychowywany funkcjonowa bez wychowujace-
go. Bez wiedzy, ktére monologi stanowia pare, bardzo trudno bytoby je pota-
czy¢. To narracje niemal bez punktow stycznych zdradzajace wiasciwie brak
relacji migdzy rodzicem i dzieckiem. Dlatego na przyktad pojawia si¢ wydoby-
wanie z pamieci przez dziecko calej listy trudnych wydarzen, w ktorych ludzie
nie wspieraja sie, w ktérych brakuje ich przychylnegj obecnosci (pamigtam, (...)
siedziatam samotna, (...) siedziatam, siedziatam, sama, pamietam, ze czesto
robitam sobie krzywde; pamietam, ze wszyscy w klasie mnie gnebili i (...) od
tamtgl pory mam kompleksy; caty czas nastawiam si¢ zle do ludzi, mam wraze-
nie, ze oni sg zle do mnie nastawieni. | odczytuje ich zachowania i stowa, ze s¢
skierowane przeciwko mnie), czemu towarzyszy odtwarzanie z réwna tatwoscia
przez matke catgj listy skarg o tym, jak mgczy ciagte bycie z dzieckiem i ulega-
nie mu (potrzebowata matki na zgdanie i wymagata porzucenia wszystkiego
i zajecia sie tylko i wytgcznie nig, zawsze chciatla przewodzi¢ i rzgdzié, byta
przyzwyczajona do tego, ze jest tak, jak ona chciala, czuje sie wychowawczo
bezsilna).

DY SK USJA WYNIKOW

Proces wychowania — naile byt wspdlnym swiatem dziecka i rodzica? Swiat
—czy ten sam i taki sam? Dwa wektory, ktérych kompilacja dala cztery mozliwe
odpowiedzi. Za kazda z nich stoja okreslone emocje, interakcje.

Swiat ten sam i taki sam, swiat wspdlny — to jasno okreslone, adekwatne
role, postawione granice, poczucie jasnosci i bezpieczenstwa, wsparcie, nie zaw-
sze zgodne ,interesy”, z czasem zrozumienie i wyrozumiatosé¢ dla niedoskonato-
§ci, wdziecznos¢, docenienie. Obecnose i responsywnosé wybrzmiewa nie tylko
w tym, co stematyzowane — jawne, ale réwniez w podobienstwie koddéw, prze-
zy¢. Uzyskanie tg zbieznosci wydaje si¢ niemozliwe bez obecnosci i interakgji
(Dryll, 2013). Tym wspomnieniom towarzyszy w najwiekszym stopniu pozy-
tywny znak emocjonahny. To wszystko pozwala sadzi¢, iz proces wychowania
w tg grupie byt , wystarczajgco dobry” [terminu uzywamy analogicznie do tego,
jak stosuje go Winnicott (1953)].

Gdyby bada¢ relacje miedzy rodzicem i dzieckiem, z tg grupy, metodami,
ktére pozwalaja przyjrze¢ si¢ konkretnym fragmentom relacji (aspektom komu-
nikacji, sposobom wyrazania emocji i stawiania granic, itp.), by¢ moze okazato-
by sie, ze poszczegdlne fragmenty nie sg ,, wystarczajgco dobre’. A by¢ moze
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jedynie przypadek sprawit, iz w relacjonowanych tu badaniach w tej grupie zna-
lazty si¢ takie rodziny, gdzie ta fragmentarycznos¢ bytaby réwniez okreslona
jako pozytywna. Ale jest rowniez mozliwe, ze obecnos¢ i interakcja byty natyle
waznym pozytywnym kontekstem, ze owe, by¢é moze czasem nieaprobowane
aspekty wychowania, nie stawaty sie ani istothymi, ani takimi, wokét ktorych
budowane byto znaczenie (Spera, 2005; Darling i Steinberg, 1993).

Swiat ten sam, ale nie taki sam — wsp6lne dorastanie i dojrzewanie, meta-
forawspdlng drogi, wydaja sie méwi¢ wiasnie o tej grupie narracji. Partnerstwo,
humanistyczna wizja wychowania. Po blizszym przyjrzeniu si¢ wstepna pozy-
tywna ocena nie jest juz tak oczywista. Niepewnos¢ charakterystyczna dla wy-
powiedzi w te] grupie narracji sugeruje poddanie w watpliwosé pozytywnej oce-
ny tej koncepcji wychowania, co zgodne jest z tezami Dryll (2001), ktéra zakta-
da koniecznos¢ pewnegj dyrektywnosci/sprawowania kontroli nad dzieckiem
(Dryll, 1989, s. 200), a jest w opozycji do opinii Pisuli (2003), ktéra traktuje
matke jako partneraw interakcji z dzieckiem, zaktadajac, ze to nie dyrektywnosé
i responsywnos¢ sg najkorzystniejsze w interakcji z dzieckiem. Cho¢ narracja
wydaje sie dotyczy¢ tego samego, jest prowadzona w izolacji — jakby na gruncie
tego samego swiata nie dochodzito do spotkania, ewentualnie spotkan jedynie
sporadycznych. To samo migjsce daje pozorne wrazenie bycia razem. Wydaje sie
to najtrudniejsza grupa narracji, bo moze by¢ zwigzana z nigjasnym poczuciem,
ze czegos zabrakto, a jednoczesnie z przekonaniem o znakomite relagji,
a poczucie owego braku — moze by¢ lekcewazone i traktowane jako nieuzasad-
nione. W tg grupie narracji miedzy dorastaniem rodzica i dziecka nie ma jako-
sciowej roznicy, co moze dawa z jednej strony poczucie podobienstwa i wza-
jemnego zrozumienia, z drugi€j jednak nie daje oparcia, bo rodzic nie jest ,sil-
nigjszy” od dziecka. Czynniki emocjonalny i poznawczy bohaterébw narracji mo-
ga by¢ w stanie konfliktu. To narracje dajace ztudzenie bycia w tym samym
i takim samym swiecie.

Wydaje sie¢ prawdopodabne, iz fragmentarycznie analizowane aspekty wy-
chowania doprowadzityby do konkluzji, iz s3 ,wystarczajaco dobre”, jednak
szersze ujecie postawitoby owa konkluzje pod znakiem zapytania — ze wzgledu
na pojawiajace sie doswiadczenia samotnosci, niepewnosci i zagubienia.

Warte zaznaczenia jest, iz relacja miedzy rodzicem a dzieckiem okreslanaja-
ko ,,wspdlne dorastanie/dojrzewanie”’ czy ,wspdlna droga’ moze dotyczy¢ réw-
niez takich relacji, w ktorych ,wspdlne” zaktada jednoczesnie jakosciows rozni-
ce owego dojrzewania W takig relacji dziecko dorasta do dorostosci a rodzic
dojrzewa do roli rodzicai zwigzanych z nimi zadan. Takie narracje o wspolnym
dorastaniu zostatyby zaklasyfikowane do grupy ,swiat ten sam i taki sam” ze
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wzgledu na to, iz rodzic dorastajacy w swojg roli rodzica jest w stanie dawac¢
adekwatne oparcie swojemu dziecku a zrozumienie jego potrzeb wynika z juz
osiggnietego etapu dojrzatosci, nie zas bycia na tym samym etapie dorastania.
W grupie narracji ,,swiat ten sam, ale nie taki sam” etykieta wspdlnego dorasta-
nia oznacza podobienstwo jakosciowe, a czasem stuzy ukryciu nigjasnosci rol.

Swiat nieten sam, ale taki sam. To pozornie narracja dalsza od relagji , wy-
starczajaco dobrej”. Uzgodnienie ukrycia jakiegos aspektu implikuje aspekty
w relacji nieakceptowal ne spotecznie, negatywnie oceniane (przez samych zain-
teresowanych takze), prawdopodobnie zwigzane z poczuciem wstydu, upokorze-
nia, bezsilnosci, winy. Moze koszty spotkania w tej relacji sa wysokie, ale to
spotkanie jest, podobnie jak i responsywnosé¢. Choc¢ kontekst jest przykry a me-
chanizmy obronne rézne, to ta relacja wydaje sie¢ korzystnigjsza niz w grupie
drugig. Tainterakcja daje szansg na ewoluowanie w kierunku bardzigl pozytyw-
nego znaczenia.

W przypadku te] grupy narracji fragmentaryczna analiza procesu wychowa-
nia mogtaby wykaza¢ zachowania czy relacje uznawane za dysfunkcyjne czy
wrecz patologiczne. Jednak ta relacja wydaje si¢ mie¢ znamiona poczucia przy-
naleznosci, przywigzania, bliskosci. Podobna refleksja, co do nieoczywistosci
oceny relacji rodzinnych, jest obecnaw literaturze (por. Koscielska, 2011).

Swiat nie taki sam i nie ten sam, $wiaty rozne, jakby rownolegte. Tu do
spotkania nie doszto, nawet pozornego. Jesli ngjistotnigjszym aspektem procesu
wychowawczego jest byciei interakcja, to tu zadnego z tych elementéw nie byto.

Fragmentaryczna analiza relacji w tej grupie prawdopodaobnie nie wykazata-
by zachowan uznanych spotecznie za patologiczne (bo do tych potrzebna jest
trudna, kosztowna, ale jednak relacja). Wskazataby natomiast brak bliskosci,
samotnos¢, zbyt szczelne granice.

Cho¢ z oczywistych wzgleddw podziat i okreslenie wspdlnego bycia metafo-
ra ,Swiatbw” (ten sami taki sam; ten sam, ale nie taki sam; nie ten sam, ale taki
sam; nie ten sam i nie taki sam) jest pewnym uproszczeniem, wydaje Si¢ spetniac
kryteria prostoty i uzytecznosci. Wydagje sie by¢ ,,przyjaznym” opisem relacji dla
praktykéw i ich pacjentow, a uzytecznym rowniez dla teoretykdw. Badanie krot-
kie i proste, analiza wprost przeciwnie, jednak bogactwo mozliwych do uzyska-
nia informacji wynagradza wysitek. Metafora , swiatow” wydaje sie uzyteczna
rowniez jako forma udzielaniainformacji pacjentowi.

Zaprezentowane badania i sposob prowadzenia analizy niewatpliwie nie uj-
mujg szczegdtow relacji. Nie jest to jednak wada, pozwalgjg bowiem nie zagubié
si¢ w ich gaszczu, a tym samym (jak si¢ wydaje) umozliwiaja uchwycenie tego,
co nagjistotnigisze. Jednoczesnie wyniki tych badan dos¢ trudno zafatszowad
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(informacje stematyzowane nie sa tymi ngjistotniejszymi) — ze wzgledu na zbyt
niskg specjalizacje badanych w zakresie swiadomego prowadzenia narracji. Wy-
soki poziom kontroli tego, co zawarte jest w narracji, wymaga wielu poprawek,
nawet w przypadku wytrawnych literatéw (Szumilak, 2008).
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