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Badanie jako�ciowe przeprowadzono równolegle dla dwóch grup osób zaanga�owanych w proces 
wychowania: rodzica i jego dorosłego dziecka. Analizowane „parami” (n = 26) narracje stanowiły 
odpowiedzi na pytania: (1) Jak Pan /Pani wychowywał(a)  swoje dziecko?, (2) Jak była� /byłe�
wychowywana /y? Analiza tych narracji przy u�yciu narz�dzi teorii literatury pozwoliła wyodr�b-
ni� elementy składaj�ce si� na ukryt� histori� (w ramach kompozycji szkatułkowej). Za takie 
uznano wypowiedzi zawieraj�ce informacje: implikowane i stematyzowane z wy�szego poziomu 
komunikacji, okre�lone w czasie, wypowiedziane j�zykiem samorzutnym, w których dystans nar-
ratora jest najmniejszy oraz te, które mo�na przypisa� nadawcy. Przeprowadzenie tych analiz na 
parach monologów osób spokrewnionych pozwoliło porówna�, jak dwa �wiaty przedstawione 
(działania ludzkie, role przypisywane bohaterom, procesy, stany rzeczy, prze�ycia, czas i miejsce) 
maj� si� do siebie – czy s� tymi samymi i takimi samymi. 

Słowa kluczowe: wychowanie, relacja rodzic–dziecko, badania jako�ciowe, narracje. 

WPROWADZENIE 

Wychowanie mo�e by� traktowane jako �wiadome wywieranie ukierunko-
wanego wpływu, intencjonalnego działania pozwalaj�cego na osi�ganie wzgl�d-
nie trwałych zmian, którego cele s� zale�ne od �rodowiskowych i kulturowych 
wpływów. Styl wychowania pozwala na rozpatrzenie sposobów i metod oddzia-
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ływania na dziecko wszystkich członków rodziny (mniej lub bardziej jednolitych 
zasad post�powania, stosowanych wymaga� oraz sposobów oceny i kontroli 
zachowania; por. Brzezi�ska, Appelt i Ziółkowska, 2008). 

	ledz�c literatur� dotycz�c� wychowania, mo�emy pogrupowa� obszary ba-
da� na koncentruj�ce si� wokół: 

1) aspektów powi�zanych z podmiotem „wychowuj�cym” (Arkan, Üstün  
i Güvenir, 2013; de Graaf, Speetjens, Smit, de Wolff i Tavecchio, 2008; Eisner, 
Nagin, Ribeaud i Malti, 2012) – badania w tym obszarze dotycz� głównie: cha-
rakterystyki formalnej rodzica, który wychowuje dziecko (tj. wiek, płe�, wy-
kształcenie, zasoby finansowe itp.), ró�nych aspektów jego osobowo�ci (tj. po-
stawa, �wiatopogl�d, cechy osobowe i temperamentalne, kompetencje rodzi-
cielskie itp.) oraz przejawianych przeze� umiej�tno�ci a sposobem funkcjono-
wania wychowywanego dziecka (wychowanie jako proces oparty na działaniu 
osoby dorosłej mo�e oznacza� np. kształtowanie osobowo�ci dziecka, wspoma-
ganie jego rozwoju społecznego/socjalizacji przez organizowanie sprzyjaj�cych 
warunków);

2) jako�ci interakcji rodzica z dzieckiem (aspekty komunikacyjne, emo-
cjonalne, poznawcze) i charakterystyki �rodowiska rodzinnego (liczba rodze�-
stwa, przekrój wiekowy, struktura rodziny, poziom jej otwarto�ci itp.) (por. Bu-
gental i Happaney, 2000; Dryll, 2001; Grusec i Davidow, 2010) (wychowanie 
jako proces, w którym współuczestnicz� osoba dorosła i dziecko, traktowany 
jako wzajemne działanie na rzecz „wrastania w kultur�”/tworzenie społeczno�ci 
– Dryll, 2013, s. 9); pojawia si� tu równie� charakterystyka dziecka (wrodzone 
cechy funkcjonowania, cechy osobowe, aktywno�� własna, itp.) i poprawno��
dopasowania oddziaływania wychowawczego do niej. 

Poza wy�ej przedstawionymi mo�na odnale�� doniesienia o zró�nicowaniu 
rodzicielskiego oddziaływania zale�nie od płci dziecka, jego wieku, poziomu 
intelektualnego itp. (por. Roskam i Meunier, 2009). Trudno jednak wyizolowa�
czynniki wychowawcze „tkwi�ce” w rodzinie bez uwzgl�dnienia wpływu relacji 
dziecka z najbli�szym otoczeniem, czyli: oddziaływania �rodowiska rówie�ni-
czego, szkolnego, s�siedzkiego, wpływu �rodowiska zawodowego na �ycie ro-
dzinne, polityki społecznej itp. (por. koncepcja niszy ekologicznej Bronfenbren-
nera, w której rozwój dziecka zale�y od mikro-, mezo-, egzo- i makrosystemu, 
za: Sameroff, 2010, s. 7; Schaffer, 2006, s. 377-379). Wszystkie prezentowane  
i omawiane w licznych badaniach prawidłowo�ci zostawiaj� niestety wra�enie, 
�e w tych analizach udało si� uchwyci� jedynie kilka wa�nych fragmentów ba-
danej rzeczywisto�ci – niekoniecznie decyduj�cych – trudno bowiem stwierdzi�, 
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które miałyby nimi by� (Dyches, Smith, Korth, Roper i Mandleco, 2012; Ko-
�cielska, 2011). 

Wychowanie mo�na potraktowa� bardziej ogólnie jako wa�ny/istotny proces 
obejmuj�cy znacz�cy etap w �yciu. Znacz�cy ze wzgl�du na jego długo�� (ok. 
20-25% całego �ycia), jak i to, czego w tym czasie człowiek do�wiadcza, uczy 
si� (por. Hinnen, Sanderman i Sprangers, 2009; Washington i Hans, 2013). Wa�-
no�� pierwszych do�wiadcze� cz�sto polega nie tylko na ich wyst�powaniu, ale 
równie� na znaczeniu, jakie im nadamy. Dzi�ki autorefleksji /odautorskiej inter-
pretacji mo�na uporz�dkowa� swoje �yciowe do�wiadczenia/prze�ycia, spo-
strze�enia, stawiane sobie cele, podejmowane działania, mo�na nada� im osobi-
sty sens i stworzy� spójn� histori� osobistego �ycia/opowie�� �ycia o sobie  
i �wiecie (por. Cierpka, 2013; Stemplewska-
akowicz, 2002; Stra�-Romanow-
ska, 2005). Czasem bardziej determinuj�ca �ycie okazuje si� interpretacja faktów 
ni� one same. Na to, jakie wybory s� dokonywane, b�dzie miało wpływ poczu-
cie: odrzucenia, oboj�tno�ci, bycia kochanym, bycia wa�nym, bezpiecze�stwa 
itd. W literaturze przedmiotu od dawna obecna jest teza i popieraj�ce j� badania, 
�e najistotniejsze w wychowaniu s� obecno�� i responsywno��, rozumiana jako 
adekwatne reagowanie na potrzeby (por. Dryll, 2001; Mikulincer, Shaver i Pereg, 
2003; Mikulincer, Shaver, Avihou-Kanza, 2011).  

Prowadzenie bada� zwi�zane jest z przyj�ciem okre�lonej strategii1. Po 
pierwsze, mo�na gromadzi� w wielu badaniach cz�stkowe informacje o danym 
zjawisku (uzyskuj�c przyczynki do…), a nast�pnie np. na drodze metaanalizy 
próbowa� je integrowa�. Ta strategia wydaje si� dominuj�c� we współczesnej 
psychologii. Oczywistym jest, i� wielo�� informacji niew�tpliwie sprawia, �e 
wiemy wi�cej, pozostaje jednak pytanie, czy rzeczywi�cie dzi�ki temu wi�cej 
rozumiemy? Druga mo�liwo�� zwi�zana jest z ograniczeniem zbierania szczegó-
łowych danych i skoncentrowaniem si� na rozumieniu istoty zjawiska. Brak 
szczegółowych informacji jest jednocze�nie i wad�, i zalet� tego podej�cia. Zale-
t�, bo nie gromadzimy danych, których wielo�� sprawia, �e coraz trudniej je 
integrowa� i weryfikowa� ich znaczenie. Wad�, bo mo�liwy jest zarys prawidło-
wo�ci, ale w obliczu szczegółowego pytania to podej�cie daje mo�liwo�� jedynie 
snucia przypuszcze�.  

W przypadku pierwszego podej�cia dane interpretujemy według zasadniczo 
usystematyzowanych reguł, w drugim podej�ciu reguły ju� nie s� tak jedno-
znaczne. Bez wzgl�du na wybór jednego ze sposobów badania/pracy z pacjen-

                                                
1 Szersz� perspektyw� i wnikliwe uwagi (dotycz�ce metodologii bada�) zob. w artykułach 

polemicznych opublikowanych w Rocznikach Psychologicznych w 2010 roku, które podsumował 
Paluchowski (2010). 
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tem (równie� integruj�cym oba wspomniane) badany/pacjent nie jest ostateczn�
instancj� w procesie interpretacji uzyskanych informacji. „Znaczeniem utworu 
nie jest ani to, co autor miał na my�li podczas tworzenia tekstu, ani to, co zda-
niem autora znaczy on po jego uko�czeniu, lecz raczej to, co autor zdołał za-
wrze� w swoim dziele” (Culler, 2002, s. 81). W metodzie narracyjnej prowadz�-
cy badanie okre�la tylko obszar, w obr�bie którego badany podejmuje decyzj�, 
czym si� zajmie, o czym opowie. Pytania czy komentarze nie modyfikuj� jego 
koncentracji na okre�lonych faktach czy znaczeniach. Autonarracja nie jest jed-
nak równoznaczna z obiektywn� czy cho�by subiektywn� prawd�, zawsze jest 
jaki� element autokreacji. Znaczenie tego� elementu mo�e by� istotne – jak ma-
wiał Salvador Dali (2013): „Wokół Dalego wszystko jest prawdziwe z wyj�tkiem 
mnie” – b�d� marginalne. 

Przyst�puj�c do bada�, pocz�tkowo interesuj�ce było dla nas usłyszenie te-
go, jak pami�taj� /wspominaj� proces wychowania dziecko i dorosły, bez kon-
kretnego wskazania, na który� z jego aspektów czy elementów składowych. Ba-
daniom towarzyszyły pytania: Czy, a je�li tak, to co b�dzie ich cz��ci� wspóln�? 
Jak obszerna ona b�dzie? Z czasem to pytanie nabrało brzmienia bardziej este-
tycznego – na ile proces wychowania był wspólnym �wiatem badanych? Za tak 
postawionym pytaniem stoi zasadnicze przekonanie o tym, i� dla wychowania 
kluczowe znaczenie maj� obecno�� i interakcja, a �wiat, jaki tworz� bohaterowie 
narracji, jest wska�nikiem poziomu ich wspólnej obecno�ci i interakcji, blisko-
�ci. Bo je�li �wiat zaprezentowany w narracji ma du�� cz��� wspóln� i nie mógł 
powstawa� odr�bnie, musiał zosta� uzgodniony.  

METODA 

Procedura doboru osób  

Badania przeprowadzono w 2013 roku, obj�to nimi dorosłe dzieci oraz jedno 
z ich rodziców. Dorosłe dzieci były proszone o 10-20 min. wypowied�: „Jak 
byłe�(a�) wychowywany(a)?”. Rodzica poproszono o wypowied�: „Jak wycho-
wywałe�(a�) swoje dziecko?”. W przypadku, gdy badane dziecko nie było jedy-
nakiem, rodzic otrzymywał informacj�, o które z dzieci jest pytany. Badania 
przeprowadzano oddzielnie, tak by rodzic i dziecko nie słyszeli swoich wzajem-
nych odpowiedzi. Słuchaj�cy jedynie je nagrywał, natomiast nie mógł dopyty-
wa� ani udziela� �adnych dodatkowych wskazówek. Zakładano bowiem, i� do-
datkowe pytanie lub dopowiedzenie mo�e zmieni� kierunek lub obszar narracji. 
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Kryterium doboru dorosłych dzieci stanowił fakt, �e nie mogły to by� osoby, 
które maj� własne dzieci. Przypuszczano, �e fakt wychowywania własnego 
dziecka mo�e modyfikowa� narracje o byciu wychowywanym, poniewa� bycie 
rodzicem wi��e si� z tworzeniem własnej narracji o wychowywaniu kogo� i jest 
ona negocjowana z partnerem. Drugim kryterium doboru dziecka była jego doro-
sło��, poniewa� zamierzeniem było uzyskanie narracji o wychowaniu jako  
o procesie wzgl�dnie zako�czonym. O tym, które z rodziców b�dzie opowiadało, 
decydowali rodzice. Przebadano ł�cznie 52 osoby. W�ród 26 rodziców było  
25 matek i jeden ojciec, rodzice w wieku od 41do 69 lat. W�ród dorosłych dzieci 
było 20 kobiet i 6 m��czyzn, minimalny wiek wynosił 18 lat, a maksymalny 26. 
O szczegółowe dane socjodemograficzne nie pytano, gdy� nie planowano brania 
ich pod uwag� w analizach.  

Procedura analizy narracji

Ze wzgl�du na to, �e literatura jest wtórna w stosunku do j�zyka, w interpre-
tacji komunikatów mo�liwe jest zastosowanie narz�dzi teorii literatury (Oko-
pie�-Sławi�ska, 1987; Culler, 2002; Balcerzan, 1987; Sawicki, 1987). Zastoso-
wanie tych zapo�yczonych reguł pozwoliło na wyodr�bnienie trzech zasadni-
czych etapów w analizie wypowiedzi (szerzej o poszczególnych etapach proce-
dury w: Kuncewicz, Sokołowska i Sobkowicz, 2014). Pierwszy etap to poszuki-
wanie „ukrytej historii” w oparciu o zało�enie szkatułkowej /szufladkowej kom-
pozycji narracji, która organizuje wypowied� wielostopniowo, nadaje hierar-
chiczny porz�dek samodzielnym całostkom kompozycyjnym, a ka�da z nich 
zawiera si� w ramach całostki o stopie� wy�szej (Sławi�ski, 2008, s. 255). Owo 
poszukiwanie na poziomie technicznym sprowadzało si� do odnalezienia wypo-
wiedzi narracyjnie wyró�niaj�cych si�. Kolejny etap to okre�lanie warstwy owej 
inno�ci. I tak s� to: 

– informacja stematyzowana i implikowana2,  
– styl samorzutny i umy�lny j�zyka osobniczego3, 
a tak�e: typ narratora i jego zmiany, czas i sposób jego okre�lenia, miejsce 

wydarze� (realne/mityczne), wydarzenia. 

                                                
2 Informacja stematyzowana jest wyznaczana poprzez znaczenie słów i zda�, za� implikowana 

jest okre�lana przez reguły mówienia. 
3 Styl samorzutny wynika z osobniczych wła�ciwo�ci mówi�cego, który nie ocenia �wiadomie 

własnych wypowiedzi, za� umy�lny wynika z osobniczych wła�ciwo�ci mówi�cego i jego �wia-
domego wysiłku w chwili mówienia po to, by osi�gn�� zamierzon� i po��dan� reakcj� psychiczn�
słuchacza – odbiorcy. 
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Do elementów składowych ukrytej historii zalicza si�: 
– informacje implikowane, a spo�ród stematyzowanych te z wy�szego po-

ziomu komunikacji (Okopie�-Sławi�ska, 1987), 
– informacje wypowiedziane j�zykiem samorzutnym (Klemensiewicz, 

1987), 
– te elementy, w których dystans narratora4 jest najmniejszy oraz te, które 

mo�na przypisa� nadawcy utworu (Jasi�ska, 1987; Markiewicz, 1984), 
– z informacji stematyzowanych te, które s� okre�lone w czasie, realne, od-

rzucono (jako tworz�ce narracj� jawn�); uwzgl�dniono te, które s� nieokre�lone 
lub okre�lone pozornie (którym próbowano nada� realny charakter, ale które 
nimi nie s� – por.: Bartoszy�ski, 1987; Brodzka, 1987; Weintraub, 1987).  

Wszystkie informacje, tworz�ce ukryt� histori�, wzajemnie si� koryguj� (po-
przez logik�, spójno�� na poziomie tematycznym i j�zykowym). W oparciu o te 
dobrane elementy mo�liwe jest odtworzenie narracji ukrytej, co było ostatnim 
etapem tej cz��ci analiz. Kolejna to porównanie �wiatów przedstawionych (dzia-
ła� ludzkich, ról przypisywanych bohaterom, procesów, stanów rzeczy, prze�y�, 
czasu i miejsca) w ukrytych narracjach rodzica oraz dziecka i próba odpowiedzi 
na pytanie, jak owe �wiaty maj� si� do siebie – czy s� tymi samymi i takimi sa-
mymi. Teoretycznie bowiem powinny takimi by�, ze wzgl�du na to, i� proces 
wychowawczy zakłada obecno�� jego bohaterów w tym samym miejscu i czasie 
oraz interakcj� mi�dzy nimi.  

W porównywaniu i kategoryzowaniu �wiatów przedstawionych istotne były 
przede wszystkim te ukryte (rodzica i dziecka) i na nich si� koncentrowały�my. 
Za warte uwagi uznały�my tak�e porównanie �wiata jawnego i ukrytego oraz 
wynikaj�cy ze� fakt spójno�ci lub jej braku mi�dzy nimi, wewn�trz narracji  
i pomi�dzy narracjami. Wska�nikiem owej spójno�ci jest zgodno�� mi�dzy tym, 
co implikowane lub stematyzowane wy�szego rz�du a tym, co stematyzowane 
ni�szego rz�du. Owa zgodno�� lub jej brak mo�e dotyczy� zatem czterech obsza-
rów: dwóch wewn�trznarracyjnych/wewn�trztekstowych (mi�dzy tym, co impli-
kowane lub stematyzowane wy�szego rz�du a tym co stematyzowane ni�szego 
rz�du w obr�bie ka�dej narracji) oraz dwóch pomi�dzy narracjami/pomi�dzy-
tekstowych (tym, co implikowane lub stematyzowane wy�szego rz�du w obu 
narracjach; tym, co stematyzowane ni�szego rz�du w obu narracjach). 

                                                
4 Okre�lenie dystansu narratora i autora wypowiedzi wynika z typu narratora oraz poziomu 

komunikacji (szerzej w: Kuncewicz, Sokołowska i Sobkowicz, 2014). 
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WYNIKI  

Z zestawienia par monologów (n = 26) wyłaniaj� si� cztery grupy: �wiat ten 
sam i taki sam (n = 5) �wiat ten sam, ale nie taki sam (n = 5) �wiat nie ten sam, 
ale taki sam (n = 9) �wiat nie ten sam i nie taki sam (n = 7). Kryteria zaklasyfi-
kowania do poszczególnych grup �wiatów oraz ich opis zaprezentowano poni�ej. 

	wiat ten sam i taki sam

Osoby opisuj�ce proces wychowania zakwalifikowany jako ten sam �wiat  
i taki sam, cho� z ró�nych perspektyw, to jednak widz� to samo. Na poziomie 
formalnej analizy tekstu oznacza to, �e:  

– główni bohaterowie s� obecni w obu narracjach, rola im przypisywana jest 
taka sama w obu narracjach, obaj narratorzy ujmuj� dwie perspektywy,  

– narracje zgadzaj� si� co do opisywanych działa� ludzkich, procesów, sta-
nów rzeczy, prze�y�, czasu i miejsca,  

– �wiat jawny jest realistyczny, �wiat ukryty jest spójny z jawnym (wyst�pu-
je zgodno�� mi�dzy tym co implikowane lub stematyzowane wy�szego rz�du  
i tym, co stematyzowane ni�szego rz�du zarówno na poziomie wewn�trz narra-
cyjnym, jak i pomi�dzy narracjami),  

– narratorzy posługuj� si� takim samym kodem j�zykowym.  
Na poziomie analizy �wiatów przedstawionych w narracjach odnajdujemy: 

wspólne działania i prze�ycia – buduj�ce blisko�� i relacj� zaufania, bohaterów  
o �ci�le okre�lonych 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 dorosło�ci. Idealnie uzupełniaj� si� na przykład wypowiedzi syna: 
mama nigdy nie olewała sprawy, czy starała si� da� mi to, co najlepsze oraz jego 
matki: zawsze starałam si� go wspiera�, pomaga� (…) mog	 liczy� na nasz	

pomoc, �e b�dziemy starali si� ich wspiera� i b�dziemy zapewniali im wszystko 

to, co najlepsze.

U podstaw podobnie opisywanej niesymetryczno�ci relacji musi le�e� takie 
samo widzenie tego �wiata. Opowiadane historie wskazuj� zarówno na obecno��, 
jak i interakcj� – dzi�ki czemu przedstawione �wiaty maj� znacz�c� cz���
wspóln�. Opowiadaj�cy, aby mo�liwa była mi�dzy nimi relacja brania i dawania 
a �wiaty przedstawione mogły zawiera� perspektyw� obu bohaterów narracji, 
musieli mie� czas i miejsce oraz wspóln� przestrze� psychiczn�, czyli musieli 
by� w tym samym �wiecie i to w takiej interakcji, by był on taki sam. Na przy-
kład główn� perspektyw� dla opowiadaj�cych mogła by� kwestia obowi�zków, 
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w które były wdra�ane dzieci i które przyjmowały jako oczywisty element wy-
chowania. Dlatego syn stwierdza: formy wychowania dzieci to były obowi	zki, 
czemu wtóruje matka ujmuj�c swoje działania w identycznych ramach: przydzie-

lałam ka�demu te obowi	zki. 

	wiat ten sam, ale nie taki sam 

W tej grupie znalazły si� pary narracji, w których osoby opisuj� proces wy-
chowania z perspektywy pokonywania tej samej drogi przez rodzica i dziecko 
(razem dorastaj� /dojrzewaj�). Na poziomie analizy formalnej tekstu widoczne 
jest, �e: 

– główni bohaterowie s� obecni w obu narracjach, a przypisane im role ce-
chuje niepewno�� i niedookre�lono��, 

– narratorzy zgadzaj� si� odno�nie do co najmniej jednego z elementów 
�wiata przedstawionego, ale nie wszystkich: działa� ludzkich, procesów, stanów 
rzeczy, prze�y�, czasu albo miejsca (czyli np. zgadzaj� si� co do bohaterów, ale 
ju� np. nie ich prze�y� czy działa�), 

– �wiat jawny i ukryty nie s� spójne (zgodno�� dotyczy wył�cznie tego, co 
stematyzowane ni�szego rz�du pomi�dzy narracjami, w pozostałych trzech ob-
szarach zgodno�� nie wyst�puje), 

– kody j�zykowe nie s� uzgodnione. 
Porównanie �wiatów przedstawionych pozwala opisa� je jako charakteryzu-

j�ce si� u obu narratorów niepewno�ci�, tu nie ma przewodnika (w przeciwie�-
stwie do narracji z grupy �wiat ten sam i taki sam). Dlatego na przykład matka 
podkre�la fakt bycia człowiekiem jeszcze niedojrzałym i potrzeb� dochodzenia 
do dojrzało�ci w trakcie wychowania: człowiekowi pomaga to, �e dorasta ze 

swoimi dzieckiem, zmienia si� a dziecko traktuje ten proces jako docieranie si�
bardziej z partnerem/kim� równym sobie:  

u nas du�o powa�nych rozmów odbywa si� w do�� niepowa�nej atmosferze 

(…) w �artach, mi�dzy wierszami.

Do tej grupy zaliczono równie� te narracje, gdzie role były odwrócone, po-
niewa� ich komplementarno�� była pozorna (w roli „przewodnika” obsadzone 
było dziecko, jednak ta rola je przerastała). W narracji widoczne jest zagubienie  
i niepewno��. Charakterystyczne dla tych narracji jest to, i� zgadza si� miejsce, 
ale nie czas i z obu perspektyw ten �wiat wygl�da inaczej. Rodzic i dziecko id�
t� sam� drog�, ale nie w tym samym czasie, sporadycznie tylko spotykaj� si� na 
chwil� i z obu perspektyw ten �wiat wygl�da inaczej. Rodzic i dziecko rozmijali 
si�, spotykali si� na zbyt krótko we wła�ciwych sobie rolach, by co� wspólnie 
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uzgodni�. Dla przykładu: matka wspomina, jak jej córka prawie od zawsze po-
trafiła by� dorosła, kieruj�ca i dbaj�ca o innych: jestem zadowolona z niej tak 

wychowawczo, i tak, �e pomagała du�o i do dzi� jak wpadnie do domu, to po-

przestawia wszystkich po k	tach (…) zapyta o wszystkich, o wszystkich i to nie 

tylko tu z rodziny naszej, z domu, ale i jak co� tam u kogo� si� działo, to si� dopy-

ta i pami�ta o wszystkich. I tak my�li doro�le bardzo, gdzie tu rodze�stwo młod-

sze posła� do szkoły, to te� jej si� tak mo�na poradzi� i zawsze co� tam powie
5. 

Córka za�, wyra�aj�c zgod� na przyj�cie takiej pozycji opiekunki/prawie matki 
w domu, zauwa�a, �e przez to trudno jej mie�, cho� przez chwil�, pozycj� dziec-
ka w oczach rodziców, nawet o całusa trzeba si� �artobliwie upomnie�: ja co�

czytałam i mama przychodzi co� tam mówi, (…) ja ju� usypiałam, a i dała jej 

[domy�lnie: siostrze] buziaka. Ja tak sobie my�l�, a co, a ja to co, no masz, masz, 

masz; mówi� tak z łaski to ja nie chc�, ona nie to, �e z łaski tylko, �e Zuzi� to 

zawsze całuje, nas te� całowała (…) obraziłam si�, bo powiedziałam, �e co �e ja 

to musz� prosi�, �e to si� całuje przecie� ja te� jestem jej dzieckiem.

	wiat nie ten sam, ale taki sam

Do tej grupy zaklasyfikowano narracje, w których widoczne jest uzgodnienie 
zawarte mi�dzy dzieckiem a rodzicem odno�nie do tre�ci nieujawnianych.  
W tych narracjach na poziomie analizy formalnej tekstu widoczne jest: 

– główni bohaterowie s� obecni w obu narracjach (podobnie, jak w grupach 
�wiat ten sam i taki sam oraz �wiat ten sam, ale nie taki sam),  

– �wiat prezentowany na poziomie jawnym i ukrytym jest ró�ny w obu nar-
racjach, narratorzy zgadzaj� si� natomiast, co do negatywnej oceny �wiata ukry-
wanego i co do tego, i� nie nale�y go przedstawia� (zgodno�� dotyczy wył�cznie 
tego, co implikowane lub stematyzowane wy�szego rz�du pomi�dzy narracjami, 
w pozostałych trzech obszarach zgodno�� nie wyst�puje), 

– kod j�zykowy jest stereotypowy, schematyczny, nie zatrzymuje uwagi, ma 
zapełni� przestrze�, mo�e by� to te� inna forma wypowiedzi bez czego� wyra�-
nie ró�nego – np. na jednym tonie, linii bez amplitud (np. chaos). 

Narracje pokazuj� ró�ne �wiaty wyobra�one, ale te ukrywane s� takim sa-
mym �wiatem. Uzgodnienie, co do �wiata ukrywanego, dotyczy jego negatywnej 
oceny i wła�nie tego, i� nale�y go ukry�. Dlatego o �wiecie ukrywanym niewiele 
da si� wnioskowa�. Wypowied� pozwala jedynie przypuszcza�, i� ta negatywna 
ocena mo�e wi�za� si� ze wstydem, poczuciem winy, cierpieniem. Dla przykła-

                                                
5 Sposób transkrypcji odpowiedzi badanych miał za zadanie jak najwierniej odda� charakter, 

form� i dynamik� wypowiedzi. Poprawno�� j�zykowa była kwesti� wtórn� wobec wierno�ci zapisu. 
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du, zupełnie „rozmijaj� si�” wypowiedzi córki, która odbierała proces wychowa-
nia jako niekontrolowany, bez pomysłu i inicjatywy (za bardzo nie zajmowali si�

wychowaniem mnie, si� jako� tak samo toczyło, co� si� działo, oni jako� na to 

reagowali) i jej matki, która podkre�la, �e nie tylko miała swój plan wychowaw-
czy, ale te� precyzyjnie go realizowała ([domy�lnie: najwa�niejsze] �eby jak 

najwi�cej wiedziała, �eby si� nauczyła by� z dzie�mi, �eby była grzeczna, takie 

co� jakby narzucanie, ale ona to dobrze przyswajała. By� mo�e jej si� to narzu-

cało, bo mówiło si�, uczyło si�). Najwi�ksza rozbie�no�� dotyczy kwestii dzie-
ci�cych uczu� i my�li. Córka przeczuwa, �e nie za bardzo w jej wychowaniu 
liczyło si� to, co ona jako dziecko czuła i my�lała (dbali o takie czysto fizyczne 

potrzeby, tato mówił te� cz�sto „nie odzywaj si� niepytana” albo, „co wolno 

wojewodzie, to nie tobie smrodzie”, przecie� dziecko czuje, my�li (…) i pó�niej 

idzie z tym w �wiat, z takim baga�em zamiast ze skrzydłami). Matka za� przyzna-
je, �e nie wie, co czuło i my�lało jej dziecko, ale pozostawia to bez komentarza – 
jako co�, co mo�na pomin�� (Nie zauwa�yłam, �eby jej to przeszkadzało, nie było 

tak, nie było oczywiste, �e tego nie chce, nie. Po prostu powiedziało si� i ona to 

robiła, no skoro robiła to, to jeszcze si� co� dokładało czy do wykonywania cze-

go�, czy do tej wiedzy, do zachowywania si�. Aha, masz tam by�, siedzie�, nie 

wychod� na ulic�, to nie wychodziła). Mogłaby to by� newralgiczna kwestia, ale 
najwyra�niej nigdy nie została przedyskutowana. Ka�dy z uczestników tego pro-
cesu wychowania zostaje ze swoj� narracj�. 

	wiat nie ten sam i nie taki sam 

Opisywane �wiaty s� równoległe, �yj�cy w nich bohaterowie nie mogli si�
spotka�, co najwy�ej wiedz� nawzajem o swoim istnieniu. Na poziomie analizy 
formalnej tekstu oznacza to, �e: 

– narracja jest prowadzona z uwzgl�dnieniem perspektywy tylko jednego  
z bohaterów (o ile drugi w ogóle jest obecny, jest tylko „figur�”, epizodem – 
który nie ma istotnego wpływu na jej przebieg), 

– �wiat ukryty nie jest spójny z jawnym (brak zgodno�ci dotyczy tego, co 
implikowane lub stematyzowane wy�szego rz�du i tego, co stematyzowane ni�-
szego rz�du zarówno na poziomie wewn�trz narracyjnym, jak i pomi�dzy narra-
cjami); z elementów �wiatów przedstawionych nie zgadza si� nic: procesy, stany 
rzeczy, prze�ycia, czas i miejsce, je�li s� obecni główni bohaterowie – role 
i działania ludzkie równie�,  

– �wiat opisywany w obu narracjach jest �wiatem realistycznym, ale nie jest 
mo�liwym, 

– kody, którymi posługuj� si� narratorzy s� ró�ne. 
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Proces wychowania przebiegał odr�bnie, w �wiecie wychowuj�cego nie było 
wychowywanego i odwrotnie, wychowywany funkcjonował bez wychowuj�ce-
go. Bez wiedzy, które monologi stanowi� par�, bardzo trudno byłoby je poł�-
czy�. To narracje niemal bez punktów stycznych zdradzaj�ce wła�ciwie brak 
relacji mi�dzy rodzicem i dzieckiem. Dlatego na przykład pojawia si� wydoby-
wanie z pami�ci przez dziecko całej listy trudnych wydarze�, w których ludzie 
nie wspieraj� si�, w których brakuje ich przychylnej obecno�ci (pami�tam, (…)
siedziałam samotna, (…) siedziałam, siedziałam, sama, pami�tam, �e cz�sto 

robiłam sobie krzywd�; pami�tam, �e wszyscy w klasie mnie gn�bili i (…) od 

tamtej pory mam kompleksy; cały czas nastawiam si� �le do ludzi, mam wra�e-

nie, �e oni s	 �le do mnie nastawieni. I odczytuj� ich zachowania i słowa, �e s	

skierowane przeciwko mnie), czemu towarzyszy odtwarzanie z równ� łatwo�ci�
przez matk� całej listy skarg o tym, jak m�czy ci�głe bycie z dzieckiem i ulega-
nie mu (potrzebowała matki na �	danie i wymagała porzucenia wszystkiego 

i zaj�cia si� tylko i wył	cznie ni	, zawsze chciała przewodzi� i rz	dzi�, była 

przyzwyczajona do tego, �e jest tak, jak ona chciała, czuj� si� wychowawczo 

bezsilna).

DYSKUSJA WYNIKÓW

Proces wychowania – na ile był wspólnym �wiatem dziecka i rodzica? 	wiat 
– czy ten sam i taki sam? Dwa wektory, których kompilacja dała cztery mo�liwe 
odpowiedzi. Za ka�d� z nich stoj� okre�lone emocje, interakcje. 

	wiat ten sam i taki sam, �wiat wspólny – to jasno okre�lone, adekwatne 
role, postawione granice, poczucie jasno�ci i bezpiecze�stwa, wsparcie, nie zaw-
sze zgodne „interesy”, z czasem zrozumienie i wyrozumiało�� dla niedoskonało-
�ci, wdzi�czno��, docenienie. Obecno�� i responsywno�� wybrzmiewa nie tylko 
w tym, co stematyzowane – jawne, ale równie� w podobie�stwie kodów, prze-
�y�. Uzyskanie tej zbie�no�ci wydaje si� niemo�liwe bez obecno�ci i interakcji 
(Dryll, 2013). Tym wspomnieniom towarzyszy w najwi�kszym stopniu pozy-
tywny znak emocjonalny. To wszystko pozwala s�dzi�, i� proces wychowania  
w tej grupie był „wystarczaj�co dobry” [terminu u�ywamy analogicznie do tego, 
jak stosuje go Winnicott (1953)]. 

Gdyby bada� relacj� mi�dzy rodzicem i dzieckiem, z tej grupy, metodami, 
które pozwalaj� przyjrze� si� konkretnym fragmentom relacji (aspektom komu-
nikacji, sposobom wyra�ania emocji i stawiania granic, itp.), by� mo�e okazało-
by si�, �e poszczególne fragmenty nie s� „wystarczaj�co dobre”. A by� mo�e 



DOROTA KUNCEWICZ, EWA SOKOŁOWSKA, JOLANTA SOBKOWICZ

�

�

770

jedynie przypadek sprawił, i� w relacjonowanych tu badaniach w tej grupie zna-
lazły si� takie rodziny, gdzie ta fragmentaryczno�� byłaby równie� okre�lona 
jako pozytywna. Ale jest równie� mo�liwe, �e obecno�� i interakcja były na tyle 
wa�nym pozytywnym kontekstem, �e owe, by� mo�e czasem nieaprobowane 
aspekty wychowania, nie stawały si� ani istotnymi, ani takimi, wokół których 
budowane było znaczenie (Spera, 2005; Darling i Steinberg, 1993). 

	wiat ten sam, ale nie taki sam – wspólne dorastanie i dojrzewanie, meta-
fora wspólnej drogi, wydaj� si� mówi� wła�nie o tej grupie narracji. Partnerstwo, 
humanistyczna wizja wychowania. Po bli�szym przyjrzeniu si� wst�pna pozy-
tywna ocena nie jest ju� tak oczywista. Niepewno�� charakterystyczna dla wy-
powiedzi w tej grupie narracji sugeruje poddanie w w�tpliwo�� pozytywnej oce-
ny tej koncepcji wychowania, co zgodne jest z tezami Dryll (2001), która zakła-
da konieczno�� pewnej dyrektywno�ci/sprawowania kontroli nad dzieckiem 
(Dryll, 1989, s. 200), a jest w opozycji do opinii Pisuli (2003), która traktuje 
matk� jako partnera w interakcji z dzieckiem, zakładaj�c, �e to nie dyrektywno��
i responsywno�� s� najkorzystniejsze w interakcji z dzieckiem. Cho� narracja 
wydaje si� dotyczy� tego samego, jest prowadzona w izolacji – jakby na gruncie 
tego samego �wiata nie dochodziło do spotkania, ewentualnie spotka� jedynie 
sporadycznych. To samo miejsce daje pozorne wra�enie bycia razem. Wydaje si�
to najtrudniejsza grupa narracji, bo mo�e by� zwi�zana z niejasnym poczuciem, 
�e czego� zabrakło, a jednocze�nie z przekonaniem o znakomitej relacji,  
a poczucie owego braku – mo�e by� lekcewa�one i traktowane jako nieuzasad-
nione. W tej grupie narracji mi�dzy dorastaniem rodzica i dziecka nie ma jako-
�ciowej ró�nicy, co mo�e dawa� z jednej strony poczucie podobie�stwa i wza-
jemnego zrozumienia, z drugiej jednak nie daje oparcia, bo rodzic nie jest „sil-
niejszy” od dziecka. Czynniki emocjonalny i poznawczy bohaterów narracji mo-
g� by� w stanie konfliktu. To narracje daj�ce złudzenie bycia w tym samym  
i takim samym �wiecie. 

Wydaje si� prawdopodobne, i� fragmentarycznie analizowane aspekty wy-
chowania doprowadziłyby do konkluzji, i� s� „wystarczaj�co dobre”, jednak 
szersze uj�cie postawiłoby ow� konkluzj� pod znakiem zapytania – ze wzgl�du 
na pojawiaj�ce si� do�wiadczenia samotno�ci, niepewno�ci i zagubienia.  

Warte zaznaczenia jest, i� relacja mi�dzy rodzicem a dzieckiem okre�lana ja-
ko „wspólne dorastanie/dojrzewanie” czy „wspólna droga” mo�e dotyczy� rów-
nie� takich relacji, w których „wspólne” zakłada jednocze�nie jako�ciow� ró�ni-
c� owego dojrzewania. W takiej relacji dziecko dorasta do dorosło�ci a rodzic 
dojrzewa do roli rodzica i zwi�zanych z nimi zada�. Takie narracje o wspólnym 
dorastaniu zostałyby zaklasyfikowane do grupy „�wiat ten sam i taki sam” ze 
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wzgl�du na to, i� rodzic dorastaj�cy w swojej roli rodzica jest w stanie dawa�
adekwatne oparcie swojemu dziecku a zrozumienie jego potrzeb wynika z ju�
osi�gni�tego etapu dojrzało�ci, nie za� bycia na tym samym etapie dorastania.  
W grupie narracji „�wiat ten sam, ale nie taki sam” etykieta wspólnego dorasta-
nia oznacza podobie�stwo jako�ciowe, a czasem słu�y ukryciu niejasno�ci ról.  

	wiat nie ten sam, ale taki sam. To pozornie narracja dalsza od relacji „wy-
starczaj�co dobrej”. Uzgodnienie ukrycia jakiego� aspektu implikuje aspekty  
w relacji nieakceptowalne społecznie, negatywnie oceniane (przez samych zain-
teresowanych tak�e), prawdopodobnie zwi�zane z poczuciem wstydu, upokorze-
nia, bezsilno�ci, winy. Mo�e koszty spotkania w tej relacji s� wysokie, ale to 
spotkanie jest, podobnie jak i responsywno��. Cho� kontekst jest przykry a me-
chanizmy obronne ró�ne, to ta relacja wydaje si� korzystniejsza ni� w grupie 
drugiej. Ta interakcja daje szans� na ewoluowanie w kierunku bardziej pozytyw-
nego znaczenia. 

W przypadku tej grupy narracji fragmentaryczna analiza procesu wychowa-
nia mogłaby wykaza� zachowania czy relacje uznawane za dysfunkcyjne czy 
wr�cz patologiczne. Jednak ta relacja wydaje si� mie� znamiona poczucia przy-
nale�no�ci, przywi�zania, blisko�ci. Podobna refleksja, co do nieoczywisto�ci 
oceny relacji rodzinnych, jest obecna w literaturze (por. Ko�cielska, 2011). 

	wiat nie taki sam i nie ten sam, �wiaty ró�ne, jakby równoległe. Tu do 
spotkania nie doszło, nawet pozornego. Je�li najistotniejszym aspektem procesu 
wychowawczego jest bycie i interakcja, to tu �adnego z tych elementów nie było.  

Fragmentaryczna analiza relacji w tej grupie prawdopodobnie nie wykazała-
by zachowa� uznanych społecznie za patologiczne (bo do tych potrzebna jest 
trudna, kosztowna, ale jednak relacja). Wskazałaby natomiast brak blisko�ci, 
samotno��, zbyt szczelne granice. 

Cho� z oczywistych wzgl�dów podział i okre�lenie wspólnego bycia metafo-
r� „�wiatów” (ten sam i 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� spełnia�
kryteria prostoty i u�yteczno�ci. Wydaje si� by� „przyjaznym” opisem relacji dla 
praktyków i ich pacjentów, a u�ytecznym równie� dla teoretyków. Badanie krót-
kie i proste, analiza wprost przeciwnie, jednak bogactwo mo�liwych do uzyska-
nia informacji wynagradza wysiłek. Metafora „�wiatów” wydaje si� u�yteczna 
równie� jako forma udzielania informacji pacjentowi. 

Zaprezentowane badania i sposób prowadzenia analizy niew�tpliwie nie uj-
muj� szczegółów relacji. Nie jest to jednak wada, pozwalaj� bowiem nie zagubi�
si� w ich g�szczu, a tym samym (jak si� wydaje) umo�liwiaj� uchwycenie tego, 
co najistotniejsze. Jednocze�nie wyniki tych bada� do�� trudno zafałszowa�  
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(informacje stematyzowane nie s� tymi najistotniejszymi) – ze wzgl�du na zbyt 
nisk� specjalizacj� badanych w zakresie �wiadomego prowadzenia narracji. Wy-
soki poziom kontroli tego, co zawarte jest w narracji, wymaga wielu poprawek, 
nawet w przypadku wytrawnych literatów (Szumilak, 2008). 
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