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Badanie jakosciowe przeprowadzono rownolegle dla dwoch grup oséb zaangazowanych w proces
wychowania: rodzica i jego dorostego dziecka. Analizowane ,,parami” (n = 26) narracje stanowity
odpowiedzi na pytania: (1) Jak Pan/Pani wychowywat(a) swoje dziecko?, (2) Jak bylas/byles
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 1 stematyzowane z wyzszego poziomu
komunikacji, okreslone w czasie, wypowiedziane jezykiem samorzutnym, w ktorych dystans nar-
ratora jest najmniejszy oraz te, ktore mozna przypisa¢ nadawcy. Przeprowadzenie tych analiz na
parach monologéw 0sdb spokrewnionych pozwolitlo poréwnaé, jak dwa $wiaty przedstawione
(dziatania ludzkie, role przypisywane bohaterom, procesy, stany rzeczy, przezycia, czas i miejsce)
majg si¢ do siebie — czy sg tymi samymi i takimi samymi.

Stowa kluczowe: wychowanie, relacja rodzic—dziecko, badania jako$ciowe, narracje.

WPROWADZENIE

Wychowanie moze by¢ traktowane jako $wiadome wywieranie ukierunko-
wanego wplywu, intencjonalnego dziatania pozwalajacego na osigganie wzgled-
nie trwatych zmian, ktorego cele sa zalezne od $rodowiskowych i kulturowych
wptywow. Styl wychowania pozwala na rozpatrzenie sposobow i metod oddzia-
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lywania na dziecko wszystkich cztonkdéw rodziny (mniej lub bardziej jednolitych
zasad postgpowania, stosowanych wymagan oraz sposobdw oceny i kontroli
zachowania; por. Brzezinska, Appelt i Ziotkowska, 2008).

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

1) aspektow powigzanych z podmiotem ,,wychowujgcym” (Arkan, Ustiin
i Glivenir, 2013; de Graaf, Speetjens, Smit, de Wolff i Tavecchio, 2008; Eisner,
Nagin, Ribeaud i Malti, 2012) — badania w tym obszarze dotycza gtdéwnie: cha-
rakterystyki formalnej rodzica, ktory wychowuje dziecko (tj. wiek, ple¢, wy-
ksztatcenie, zasoby finansowe itp.), réznych aspektow jego osobowosci (tj. po-
stawa, Swiatopoglad, cechy osobowe i temperamentalne, kompetencje rodzi-
cielskie itp.) oraz przejawianych przezen umiej¢tnosci a sposobem funkcjono-
wania wychowywanego dziecka (wychowanie jako proces oparty na dziataniu
osoby dorostej moze oznaczaé np. ksztalttowanie osobowosci dziecka, wspoma-
ganie jego rozwoju spolecznego/socjalizacji przez organizowanie sprzyjajacych
warunkow);

2) jakosci interakcji rodzica z dzieckiem (aspekty komunikacyjne, emo-
cjonalne, poznawcze) i charakterystyki srodowiska rodzinnego (liczba rodzen-
stwa, przekroj wiekowy, struktura rodziny, poziom jej otwartosci itp.) (por. Bu-
gental 1 Happaney, 2000; Dryll, 2001; Grusec i Davidow, 2010) (wychowanie
jako proces, w ktorym wspotuczestnicza osoba dorosta i dziecko, traktowany
jako wzajemne dziatanie na rzecz ,,wrastania w kulturg”/tworzenie spotecznosci
— Dryll, 2013, s. 9); pojawia si¢ tu rowniez charakterystyka dziecka (wrodzone
cechy funkcjonowania, cechy osobowe, aktywno$¢ wilasna, itp.) i poprawnosc
dopasowania oddzialywania wychowawczego do niej.

Poza wyzej przedstawionymi mozna odnalez¢ doniesienia o zrdéznicowaniu
rodzicielskiego oddziatywania zaleznie od pici dziecka, jego wieku, poziomu
intelektualnego itp. (por. Roskam i Meunier, 2009). Trudno jednak wyizolowac
czynniki wychowawcze ,,tkwiace” w rodzinie bez uwzglgdnienia wplywu relacji
dziecka z najblizszym otoczeniem, czyli: oddzialywania §rodowiska rowiesni-
czego, szkolnego, sgsiedzkiego, wptywu $rodowiska zawodowego na zycie ro-
dzinne, polityki spotecznej itp. (por. koncepcja niszy ekologicznej Bronfenbren-
nera, w ktorej rozwoj dziecka zalezy od mikro-, mezo-, egzo- i makrosystemu,
za: Sameroff, 2010, s. 7; Schaffer, 2006, s. 377-379). Wszystkie prezentowane
i omawiane w licznych badaniach prawidlowosci zostawiajg niestety wrazenie,
ze w tych analizach udato si¢ uchwyci¢ jedynie kilka waznych fragmentow ba-
danej rzeczywisto$ci — niekoniecznie decydujacych — trudno bowiem stwierdzic,
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ktore mialyby nimi by¢ (Dyches, Smith, Korth, Roper i Mandleco, 2012; Ko-
scielska, 2011).

Wychowanie mozna potraktowaé bardziej ogolnie jako wazny/istotny proces
obejmujacy znaczacy etap w zyciu. Znaczacy ze wzgledu na jego dtugos¢ (ok.
20-25% catego zycia), jak i to, czego w tym czasie czlowiek doswiadcza, uczy
si¢ (por. Hinnen, Sanderman i Sprangers, 2009; Washington i Hans, 2013). Waz-
no$¢ pierwszych doswiadczen czgsto polega nie tylko na ich wystepowaniu, ale
réwniez na znaczeniu, jakie im nadamy. Dzi¢ki autorefleksji/odautorskiej inter-
pretacji mozna uporzadkowaé swoje zyciowe doswiadczenia/przezycia, spo-
strzezenia, stawiane sobie cele, podejmowane dziatania, mozna nada¢ im osobi-
sty sens i stworzy¢ spdjna histori¢ osobistego zycia/opowies¢ zycia o sobie
i $wiecie (por. Cierpka, 2013; Stemplewska-Zakowicz, 2002; Stra§-Romanow-
ska, 2005). Czasem bardziej determinujgca zycie okazuje si¢ interpretacja faktow
niz one same. Na to, jakie wybory sa dokonywane, bedzie miato wplyw poczu-
cie: odrzucenia, oboje¢tnosci, bycia kochanym, bycia waznym, bezpieczenstwa
itd. W literaturze przedmiotu od dawna obecna jest teza i popierajace ja badania,
7e najistotniejsze w wychowaniu sa obecnos¢ i responsywno$¢, rozumiana jako
adekwatne reagowanie na potrzeby (por. Dryll, 2001; Mikulincer, Shaver i Pereg,
2003; Mikulincer, Shaver, Avihou-Kanza, 2011).

Prowadzenie badan zwigzane jest z przyjeciem okreslonej strategii'. Po
pierwsze, mozna gromadzi¢ w wielu badaniach czastkowe informacje o danym
zjawisku (uzyskujac przyczynki do...), a nastgpnie np. na drodze metaanalizy
probowac je integrowac. Ta strategia wydaje sie dominujaca we wspotczesnej
psychologii. Oczywistym jest, iz wielo$¢ informacji niewatpliwie sprawia, ze
wiemy wiecej, pozostaje jednak pytanie, czy rzeczywiscie dzieki temu wigcej
rozumiemy? Druga mozliwos$¢ zwigzana jest z ograniczeniem zbierania szczego-
lowych 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 wielo$¢ sprawia, ze coraz trudniej je
integrowaé i weryfikowac ich znaczenie. Wada, bo mozliwy jest zarys prawidto-
wosci, ale w obliczu szczegotowego pytania to podejscie daje mozliwos¢ jedynie
snucia przypuszczen.

W przypadku pierwszego podejs$cia dane interpretujemy wedtug zasadniczo
usystematyzowanych regul, w drugim podejsciu reguly juz nie sg tak jedno-
znaczne. Bez wzgledu na wybdr jednego ze sposobow badania/pracy z pacjen-

! Szersza perspektywe i wnikliwe uwagi (dotyczace metodologii badan) zob. w artykufach
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 ostateczng
instancjag 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 obrgbie ktorego badany podejmuje decyzje,
czym si¢ zajmie, o czym opowie. Pytania czy komentarze nie modyfikuja jego
koncentracji na okreslonych faktach czy znaczeniach. Autonarracja nie jest jed-
nak rownoznaczna z obiektywna czy chocby subiektywna prawda, zawsze jest
jakis element autokreacji. Znaczenie tegoz elementu moze by¢ istotne — jak ma-
wiat Salvador Dali (2013): ,,Wokoét Dalego wszystko jest prawdziwe z wyjatkiem
mnie” — badz marginalne.

Przystepujac do badan, poczatkowo interesujace byto dla nas ustyszenie te-
go, jak pamigtaja/wspominajg proces wychowania dziecko i dorosty, bez kon-
kretnego wskazania, na ktory$ z jego aspektow czy elementow sktadowych. Ba-
daniom towarzyszyty pytania: Czy, a jesli tak, to co bedzie ich cze$cig wspolng?
Jak obszerna ona bgdzie? Z czasem to pytanie nabralo brzmienia bardziej este-
tycznego — na ile proces wychowania byt wspolnym §wiatem badanych? Za tak
postawionym pytaniem stoi zasadnicze przekonanie o tym, iz dla wychowania
kluczowe znaczenie majg obecno$¢ i interakcja, a $wiat, jaki tworzg bohaterowie
narracji, jest wskaznikiem poziomu ich wspdlnej obecnosci i interakcji, blisko-
sci. Bo jesli §wiat zaprezentowany w narracji ma duzg cze$¢ wspolng i nie mogt
powstawac odrebnie, musiat zosta¢ uzgodniony.

METODA

Procedura doboru oséb

Badania przeprowadzono w 2013 roku, obje¢to nimi doroste dzieci oraz jedno
z ich rodzicow. Doroste dzieci byty proszone o 10-20 min. wypowiedz: ,,Jak
byles(as) wychowywany(a)?”. Rodzica poproszono o wypowiedz: ,,Jak wycho-
wywates(as) swoje dziecko?”. W przypadku, gdy badane dziecko nie byto jedy-
nakiem, rodzic otrzymywat informacje, o ktore z dzieci jest pytany. Badania
przeprowadzano oddzielnie, tak by rodzic i dziecko nie styszeli swoich wzajem-
nych odpowiedzi. Stuchajacy jedynie je nagrywal, natomiast nie mogt dopyty-
wac ani udziela¢ zadnych dodatkowych wskazowek. Zakladano 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 wilasne dzieci. Przypuszczano, ze fakt wychowywania wilasnego
dziecka moze modyfikowa¢ narracje o byciu wychowywanym, poniewaz bycie
rodzicem wigze si¢ z tworzeniem wtasnej narracji o wychowywaniu kogos i jest
ona negocjowana z partnerem. Drugim kryterium doboru dziecka byta jego doro-
sto$¢, poniewaz zamierzeniem bylo uzyskanie narracji o wychowaniu jako
o procesie wzglednie zakonczonym. O tym, ktore z rodzicow begdzie opowiadato,
decydowali rodzice. Przebadano tacznie 52 osoby. Wsréd 26 rodzicow byto
25 matek i jeden ojciec, rodzice w wieku od 41do 69 lat. Wérdd dorostych dzieci
byto 20 kobiet i 6 m¢zczyzn, minimalny wiek wynosit 18 lat, a maksymalny 26.
O szczegolowe dane socjodemograficzne nie pytano, gdyz nie planowano brania
ich pod uwagg w analizach.

Procedura analizy narracji

Ze wzgledu na to, ze literatura jest wtorna w stosunku do jezyka, w interpre-
tacji komunikatow mozliwe jest zastosowanie narzedzi teorii literatury (Oko-
pien-Stawinska, 1987; Culler, 2002; Balcerzan, 1987; Sawicki, 1987). Zastoso-
wanie tych zapozyczonych regul pozwolilo na wyodrebnienie trzech zasadni-
czych etapow w analizie wypowiedzi (szerzej o poszczegodlnych etapach proce-
dury w: Kuncewicz, Sokotowska i Sobkowicz, 2014). Pierwszy etap to poszuki-
wanie ,,ukrytej historii” w oparciu o zalozenie szkatutkowej/szufladkowej kom-
pozycji narracji, ktéra organizuje wypowiedz wielostopniowo, nadaje hierar-
chiczny porzadek samodzielnym calostkom kompozycyjnym, a kazda z nich
zawiera si¢ w ramach calostki o stopien wyzszej (Stawinski, 2008, s. 255). Owo
poszukiwanie na poziomie technicznym sprowadzato si¢ do odnalezienia wypo-
wiedzi narracyjnie wyrdzniajacych sie. Kolejny etap to okreslanie warstwy owej
innosci. I tak sg to:

— informacja stematyzowana i implikowana®,

— styl samorzutny i umyslny jezyka osobniczego’,

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

? Informacja stematyzowana jest wyznaczana poprzez znaczenie stow i zdan, za§ implikowana
jest okreslana przez reguly méwienia.

3 Styl samorzutny wynika z osobniczych whasciwosci mowiacego, ktory nie ocenia $wiadomie
wlasnych wypowiedzi, za§ umyslny wynika z osobniczych wlasciwosci mowigcego i jego $wia-
domego wysitku w chwili mowienia po to, by osiagna¢ zamierzona i pozadang reakcje psychiczna
stuchacza — odbiorcy.



764 DOROTA KUNCEWICZ, EWA SOKOLOWSKA, JOLANTA SOBKOWICZ

Do elementdéw sktadowych ukrytej historii zalicza si¢:

— 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 najmniejszy oraz te, ktore
mozna przypisa¢ nadawcy utworu (Jasinska, 1987; Markiewicz, 1984),

— z informacji stematyzowanych te, ktore sg okreslone w czasie, realne, od-
rzucono (jako tworzace narracj¢ jawng); uwzgledniono te, ktore sg nieokre$lone
lub okre$lone pozornie (ktorym probowano nadac realny charakter, ale ktore
nimi nie sg — por.: Bartoszynski, 1987; Brodzka, 1987; Weintraub, 1987).

Wszystkie informacje, tworzace ukryta historie, wzajemnie si¢ koryguja (po-
przez logike, sp6jnos¢ na poziomie tematycznym i jezykowym). W oparciu o te
dobrane elementy mozliwe jest odtworzenie narracji ukrytej, co bylo ostatnim
etapem tej cze¢$ci analiz. Kolejna to poréwnanie $wiatow przedstawionych (dzia-
tan ludzkich, rél przypisywanych bohaterom, proceséw, standéw rzeczy, przezyc¢,
czasu 1 miejsca) w ukrytych narracjach rodzica oraz dziecka i proba odpowiedzi
na pytanie, jak owe $wiaty maja si¢ do siebie — czy sa tymi samymi i takimi sa-
mymi. Teoretycznie bowiem powinny takimi by¢, ze wzgledu na to, iz proces
wychowawczy zaktada obecnos¢ jego bohaterow w tym samym miejscu 1 czasie
oraz interakcj¢ miedzy nimi.

W poréwnywaniu i kategoryzowaniu $wiatow przedstawionych istotne byty
przede wszystkim te ukryte (rodzica i dziecka) i na nich si¢ koncentrowaltysmy.
Za warte uwagi uznaty$my takze poréwnanie §wiata jawnego i ukrytego oraz
wynikajacy zen fakt spojnosci lub jej braku migdzy nimi, wewnatrz narracji
i pomiedzy narracjami. Wskaznikiem owej spojnosci jest zgodnos¢é miedzy tym,
co implikowane lub stematyzowane wyzszego rzedu a tym, co stematyzowane
nizszego rzedu. Owa zgodnos$¢ lub jej brak moze dotyczy¢ zatem czterech obsza-
row: dwoch wewnatrznarracyjnych/wewnatrztekstowych (miedzy tym, co impli-
kowane lub stematyzowane wyzszego rzedu a tym co stematyzowane nizszego
rzgdu w obrgbie kazdej narracji) oraz dwoch pomiedzy narracjami/pomigdzy-
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, Sokotowska i Sobkowicz, 2014).
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WYNIKI

Z zestawienia par monologow (n = 26) wylaniaja si¢ cztery grupy: $wiat ten
sam 1 taki sam (rn = 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 poszczegolnych grup §wiatdow oraz ich opis zaprezentowano ponizej.

7

Swiat ten sam i taki sam

Osoby opisujace proces wychowania zakwalifikowany jako ten sam $§wiat
i taki sam, cho¢ z r6znych perspektyw, to jednak widza to samo. Na poziomie
formalnej analizy tekstu oznacza to, ze:

— gléwni bohaterowie sg obecni w obu narracjach, rola im przypisywana jest
taka sama w obu narracjach, obaj narratorzy ujmuja dwie perspektywy,

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

— $wiat jawny jest realistyczny, $wiat ukryty jest spdjny z jawnym (wystepu-
je zgodnos¢ miedzy tym co implikowane lub stematyzowane wyzszego rzgdu
i tym, co stematyzowane nizszego rz¢du zar0wno na poziomie wewnatrz narra-
cyjnym, jak i pomigdzy narracjami),

— narratorzy postuguja si¢ takim samym kodem jezykowym.

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

U podstaw podobnie opisywanej niesymetrycznosci relacji musi leze¢ takie
samo widzenie tego $wiata. Opowiadane historie wskazuja zard6wno na obecnos¢,
jak 1 interakcje — dzigki czemu przedstawione $wiaty maja znaczacag cze$¢
wspolna. Opowiadajacy, aby mozliwa byta miedzy nimi relacja brania i dawania
a Swiaty przedstawione mogly zawiera¢ perspektywe obu bohateréw narracji,
musieli mie¢ czas i miejsce oraz wspdlng przestrzen psychiczng, czyli musieli
by¢ w tym samym $wiecie i to w takiej interakcji, by byl on taki sam. Na przy-
ktad gtowna perspektywa dla opowiadajacych mogta by¢ kwestia obowigzkow,
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w ktore byly wdrazane dzieci i ktdre przyjmowaly jako oczywisty element wy-
chowania. Dlatego syn stwierdza: formy wychowania dzieci to byly obowiqgzki,
czemu wtoruje matka ujmujac swoje dziatania w identycznych ramach: przydzie-
latam kazdemu te obowigzki.

Swiat ten sam, ale nie taki sam

W tej grupie znalazly si¢ pary narracji, w ktdrych osoby opisuja proces wy-
chowania z perspektywy pokonywania tej samej drogi przez rodzica i dziecko
(razem dorastaja/dojrzewaja). Na poziomie analizy formalnej tekstu widoczne
jest, ze:

— glowni bohaterowie sg obecni w obu narracjach, a przypisane im role ce-
chuje niepewnos¢ i niedookreslonos$e,

— narratorzy zgadzajg si¢ odno$nie do co najmniej jednego z elementow
$wiata przedstawionego, ale nie wszystkich: dziatan ludzkich, procesow, stanow
rzeczy, przezy¢, czasu albo miejsca (czyli np. zgadzaja si¢ co do bohaterow, ale
juz np. nie ich przezy¢ czy dziatan),

— $wiat jawny i ukryty nie sg spdjne (zgodnos¢ dotyczy wylacznie tego, co
stematyzowane nizszego rzedu pomigdzy narracjami, w pozostatych trzech ob-
szarach zgodnos¢ nie wystepuje),

— kody jezykowe nie s3 uzgodnione.

Poréwnanie $§wiatow przedstawionych pozwala opisac¢ je jako charakteryzu-
jace si¢ u obu narratoréw niepewnoscia, tu nie ma przewodnika (w przeciwien-
stwie do narracji z grupy $wiat ten sam i taki sam). Dlatego na przyktad matka
podkresla fakt bycia cztowiekiem jeszcze niedojrzalym i potrzebe dochodzenia
do dojrzatosci w trakcie wychowania: czlowiekowi pomaga to, ze dorasta ze
swoimi dzieckiem, zmienia si¢ a dziecko traktuje ten proces jako docieranie si¢
bardziej z partnerem/kims$ rownym sobie:

u nas duzo powaznych rozmow odbywa si¢ w doS¢ niepowaznej atmosferze
(...) w Zartach, miedzy wierszami.

Do tej grupy zaliczono rowniez te narracje, gdzie role byty odwrocone, po-
niewaz ich komplementarno$¢ byta pozorna (w roli ,,przewodnika” obsadzone
bylo dziecko, jednak ta rola je przerastata). W narracji widoczne jest zagubienie
i niepewnos¢. Charakterystyczne dla tych narracji jest to, iz zgadza si¢ miejsce,
ale nie czas i z obu perspektyw ten §wiat wyglada inaczej. Rodzic i dziecko ida
ta samg droga, ale nie w tym samym czasie, sporadycznie tylko spotykaja si¢ na
chwile i1 z obu perspektyw ten $wiat wyglada inaczej. Rodzic i dziecko rozmijali
si¢, spotykali si¢ na zbyt krotko we wlasciwych sobie rolach, by co$ wspolnie
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uzgodni¢. Dla przyktadu: matka wspomina, jak jej corka prawie od zawsze po-
trafita by¢ dorosta, kierujaca i dbajaca o innych: jestem zadowolona z niej tak
wychowawczo, i tak, ze pomagata duzo i do dzis jak wpadnie do domu, to po-
przestawia wszystkich po kqtach (...) zapyta o wszystkich, o wszystkich i to nie
tlko tu z rodziny naszej, z domu, ale i jak cos tam u kogos si¢ dziato, to sie dopy-
ta i pamieta o wszystkich. I tak mysli dorosle bardzo, gdzie tu rodzenstwo miod-
sze postaé do szkoly, to tez jej sie tak mozna poradzi¢ i zawsze co$ tam powie’.
Corka za$, wyrazajac zgode na przyjecie takiej pozycji opiekunki/prawie matki
w domu, zauwaza, ze przez to trudno jej mie¢, cho¢ przez chwile, pozycje dziec-
ka w oczach rodzicow, nawet o catusa trzeba si¢ Zartobliwie upomnie¢: ja cos
czytatam i mama przychodzi cos tam mowi, (...) ja juz usypiatam, a i dala jej
[domyslnie: siostrze] buziaka. Ja tak sobie mysle, a co, a ja to co, no masz, masz,
masz;, mowig tak z taski to ja nie chce, ona nie to, ze z laski tylko, ze Zuzie to
zawsze catuje, nas tez catowata (...) obrazitam sie, bo powiedziatam, zZe co ze ja
to musze prosic, zZe to sig catuje przeciez ja tez jestem jej dzieckiem.

Swiat nie ten sam, ale taki sam

Do tej grupy zaklasyfikowano narracje, w ktorych widoczne jest uzgodnienie
zawarte migdzy dzieckiem a rodzicem odnosnie do treSci nieujawnianych.
W tych narracjach na poziomie analizy formalnej tekstu widoczne jest:

— glowni bohaterowie sa 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 rézny w obu nar-
racjach, narratorzy zgadzaja si¢ natomiast, co do negatywnej oceny $wiata ukry-
wanego 1 co do tego, iz nie nalezy go przedstawia¢ (zgodnos$¢ dotyczy wylacznie
tego, co implikowane lub stematyzowane wyzszego rzgdu pomigdzy narracjami,
w pozostatych trzech obszarach zgodnos$¢ nie wystepuje),

— kod jezykowy jest stereotypowy, schematyczny, nie zatrzymuje uwagi, ma
zapehi¢ przestrzen, moze by¢ to tez inna forma wypowiedzi bez czego$ wyraz-
nie r6znego — np. na jednym tonie, linii bez amplitud (np. chaos).

Narracje pokazuja réozne $§wiaty wyobrazone, ale te ukrywane sg takim sa-
mym $wiatem. Uzgodnienie, co do $wiata ukrywanego, dotyczy jego negatywne;j
oceny 1 wlasnie tego, iz nalezy go ukry¢. Dlatego o swiecie ukrywanym niewiele
da si¢ wnioskowa¢. Wypowiedz pozwala jedynie przypuszczac, iz ta negatywna
ocena moze wigzaé si¢ ze wstydem, poczuciem winy, cierpieniem. Dla przykta-

5 Sposob transkrypcji odpowiedzi badanych miat za zadanie jak najwierniej odda¢ charakter,
formg i dynamike wypowiedzi. Poprawno$¢ jezykowa byta kwestiag wtorng wobec wiernosci zapisu.
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du, zupeknie ,,rozmijaja si¢” wypowiedzi corki, ktora odbierata proces wychowa-
nia jako niekontrolowany, bez pomystu i inicjatywy (za bardzo nie zajmowali si¢
wychowaniem mnie, si¢ jakos tak samo toczylo, cos si¢ dziato, oni jakos na to
reagowali) 1 jej matki, ktora podkresla, ze nie tylko miata swdj plan wychowaw-
czy, ale tez precyzyjnie go realizowata ([domyslnie: najwazniejsze]| zeby jak
najwiecej wiedziata, zeby si¢ nauczyla by¢ z dzie¢mi, Zeby byla grzeczna, takie
cos jakby narzucanie, ale ona to dobrze przyswajata. By¢ moze jej sie to narzu-
cato, bo mowilo sig, uczyto si¢). Najwigksza rozbiezno$¢ dotyczy kwestii dzie-
cigcych uczu¢ i mysli. Corka przeczuwa, ze nie za bardzo w jej wychowaniu
liczyto si¢ to, co ona jako dziecko czuta i myslata (dbali o takie czysto fizyczne
potrzeby, tato mowil tez czesto ,, nie odzywaj si¢ niepytana” albo, ,,co wolno
wojewodzie, to nie tobie smrodzie”, przeciez dziecko czuje, mysli (...) i pozniej
idzie z tym w Swiat, z takim bagazem zamiast ze skrzydlami). Matka za$ przyzna-
je, ze nie wie, co czuto i myslato jej dziecko, ale pozostawia to bez komentarza —
jako co$, co mozna pomina¢ (Nie zauwazytam, zeby jej to przeszkadzalo, nie byto
tak, nie bylo oczywiste, zZe tego nie chce, nie. Po prostu powiedziato si¢ i ona to
robita, no skoro robila to, to jeszcze sie cos doktadato czy do wykonywania cze-
gos, czy do tej wiedzy, do zachowywania sie. Aha, masz tam by¢, siedziec, nie
wychodz na ulice, to nie wychodzita). Mogtaby to by¢ newralgiczna kwestia, ale
najwyrazniej nigdy nie zostala przedyskutowana. Kazdy z uczestnikéw tego pro-
cesu wychowania zostaje ze swojg narracja.

Swiat nie ten sam i nie taki sam

Opisywane $wiaty sg rownolegle, zyjacy w nich bohaterowie nie mogli si¢
spotkac¢, co najwyzej wiedzg nawzajem o swoim istnieniu. Na poziomie analizy
formalnej tekstu oznacza to, Ze:

— narracja jest prowadzona z uwzglednieniem perspektywy tylko jednego
z bohaterow (o ile drugi w ogoble jest obecny, jest tylko ,,figura”, epizodem —
ktéry nie ma istotnego wplywu na jej przebieg),

— $wiat ukryty nie jest spojny z jawnym (brak zgodnosci dotyczy tego, co
implikowane lub stematyzowane wyzszego rzedu i tego, co stematyzowane niz-
szego rzgdu zarOwno na poziomie wewnatrz narracyjnym, jak i pomi¢dzy narra-
cjami); z elementow $wiatow przedstawionych nie zgadza si¢ nic: procesy, stany
rzeczy, przezycia, czas 1 miejsce, jesli sa obecni glowni bohaterowie — role
1 dziatania ludzkie roéwniez,

— §wiat opisywany w obu narracjach jest §wiatem realistycznym, ale nie jest
mozliwym,

— kody, ktorymi postuguja si¢ narratorzy sg rozne.



NARRACJE RODZICOW I ICH DOROSEYCH DZIECI O WYCHOWANIU 769

Proces wychowania przebiegal odrgbnie, w §wiecie wychowujacego nie byto
wychowywanego i odwrotnie, wychowywany funkcjonowat bez wychowujace-
go. Bez wiedzy, ktore monologi stanowig pare, bardzo trudno bytoby je pota-
czy¢. To narracje niemal bez punktow stycznych zdradzajace wilasciwie brak
relacji miedzy rodzicem i dzieckiem. Dlatego na przyktad pojawia si¢ wydoby-
wanie z pamieci przez dziecko catej listy trudnych wydarzen, w ktorych ludzie
nie wspierajg si¢, w ktorych brakuje ich przychylnej obecnos$ci (pamietam, (...)
siedziatam samotna, (...) siedziatam, siedzialam, sama, pamigtam, ze czesto
robitam sobie krzywde, pamigtam, ze wszyscy w klasie mnie gnebili i (...) od
tamtej pory mam kompleksy; caly czas nastawiam sie¢ zZle do ludzi, mam wraze-
nie, ze oni sq zle do mnie nastawieni. I odczytuje ich zachowania i stowa, zZe sq
skierowane przeciwko mnie), czemu towarzyszy odtwarzanie z rowng tatwoscig
przez matke catej listy skarg o tym, jak meczy ciagte bycie z dzieckiem i ulega-
nie mu (potrzebowata matki na zZgdanie i wymagata porzucenia wszystkiego
i zajecia si¢ tylko i wylqcznie nig, zawsze chciala przewodzi¢ i rzqdzi¢, byla
przyzwyczajona do tego, ze jest tak, jak ona chciala, czuje si¢ wychowawczo
bezsilna).

DYSKUSJA WYNIKOW

Proces wychowania — na ile byt wspolnym $wiatem dziecka i rodzica? Swiat
— czy ten sam 1 taki sam? Dwa wektory, ktorych kompilacja data cztery mozliwe
odpowiedzi. Za kazda z nich stoja okreslone emocje, interakcje.

Swiat ten sam i taki sam, $wiat wspolny — to jasno okre$lone, adekwatne
role, postawione granice, poczucie jasnosci i bezpieczenstwa, wsparcie, nie zaw-
sze zgodne ,interesy”, z czasem zrozumienie i wyrozumiato$¢ dla niedoskonato-
$ci, wdzigcznosé, docenienie. Obecnos¢ 1 responsywnos¢ wybrzmiewa nie tylko
w tym, co stematyzowane — jawne, ale rOwniez w podobienstwie kodow, prze-
zy¢. Uzyskanie tej zbiezno$ci wydaje si¢ niemozliwe bez obecnosci i interakcji
(Dryll, 2013). Tym wspomnieniom towarzyszy w najwickszym stopniu pozy-
tywny znak emocjonalny. To wszystko pozwala sadzi¢, iz proces wychowania
w tej grupie byt ,,wystarczajaco dobry” [terminu uzywamy analogicznie do tego,
jak stosuje go Winnicott (1953)].

Gdyby bada¢ relacje migdzy rodzicem i dzieckiem, z tej grupy, metodami,
ktore pozwalaja przyjrze¢ sie konkretnym fragmentom relacji (aspektom komu-
nikacji, sposobom wyrazania emocji i stawiania granic, itp.), by¢ moze okazato-
by si¢, ze poszczegblne fragmenty nie sa ,,wystarczajaco dobre”. A by¢ moze
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jedynie przypadek sprawil, iz w relacjonowanych tu badaniach w tej grupie zna-
lazty si¢ takie rodziny, gdzie ta fragmentaryczno$¢ bytaby rowniez okreslona
jako pozytywna. Ale jest rowniez mozliwe, ze obecnos¢ i interakcja byty na tyle
waznym pozytywnym kontekstem, ze owe, byé moze czasem nieaprobowane
aspekty wychowania, nie stawaly si¢ ani istotnymi, ani takimi, wokot ktérych
budowane bylo znaczenie (Spera, 2005; Darling i Steinberg, 1993).

Swiat ten sam, ale nie taki sam — wspolne dorastanie i dojrzewanie, meta-
fora wspolnej drogi, wydaja si¢ mowi¢ wlasnie o tej grupie narracji. Partnerstwo,
humanistyczna wizja wychowania. Po blizszym przyjrzeniu si¢ wstgpna pozy-
tywna ocena nie jest juz tak oczywista. Niepewno$¢ charakterystyczna dla wy-
powiedzi w tej grupie narracji sugeruje poddanie w watpliwo$¢ pozytywnej oce-
ny tej koncepcji wychowania, co zgodne jest z tezami Dryll (2001), ktora zakta-
da konieczno$¢ pewnej dyrektywnos$ci/sprawowania kontroli nad dzieckiem
(Dryll, 1989, s. 200), a jest w opozycji do opinii Pisuli (2003), ktora traktuje
matke jako partnera w interakcji z dzieckiem, zaktadajgc, ze to nie dyrektywnosé
i responsywno$¢ sa najkorzystniejsze w interakcji z dzieckiem. Cho¢ narracja
wydaje si¢ dotyczy¢ tego samego, jest prowadzona w izolacji — jakby na gruncie
tego samego $wiata nie dochodzito do spotkania, ewentualnie spotkan jedynie
sporadycznych. To samo miejsce daje pozorne wrazenie bycia razem. Wydaje si¢
to najtrudniejsza grupa narracji, bo moze by¢ zwigzana z niejasnym poczuciem,
ze czego$ zabraklo, a jednoczesnie z przekonaniem o znakomitej relacji,
a poczucie owego braku — moze by¢ lekcewazone i traktowane jako nieuzasad-
nione. W tej grupie narracji migdzy dorastaniem rodzica i dziecka nie ma jako-
$ciowej rdznicy, co moze dawac z jednej strony poczucie podobienstwa i wza-
jemnego zrozumienia, z drugiej jednak nie daje oparcia, bo rodzic nie jest ,,sil-
niejszy” od dziecka. Czynniki emocjonalny i poznawczy bohaterow narracji mo-
g3 by¢ w stanie konfliktu. To narracje dajace ztudzenie bycia w tym samym
i takim samym $wiecie.

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

Warte zaznaczenia jest, iz relacja migdzy rodzicem a dzieckiem okreslana ja-
ko ,,wspdlne dorastanie/dojrzewanie” czy ,,wspolna droga” moze dotyczy¢ row-
niez takich relacji, w ktorych ,,wspolne” zaktada jednoczesnie jako$ciowg rozni-
ce owego dojrzewania. W takiej relacji dziecko dorasta do dorostosci a rodzic
dojrzewa do roli rodzica i zwigzanych z nimi zadan. Takie narracje o wspolnym
dorastaniu zostatyby zaklasyfikowane do grupy ,.$wiat ten sam i taki sam” ze
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wzgledu na to, iz rodzic dorastajagcy w swojej roli rodzica jest w stanie dawac
adekwatne oparcie swojemu dziecku a zrozumienie jego potrzeb wynika z juz
osiggnietego etapu dojrzatosci, nie za$ bycia na tym samym etapie dorastania.
W grupie narracji ,,$wiat ten sam, ale nie taki sam” etykieta wspolnego dorasta-
nia oznacza podobienstwo jakosciowe, a czasem stuzy ukryciu niejasnosci rol.

Swiat nie ten sam, ale taki sam. To pozornie narracja dalsza od relacji ,,wy-
starczajaco dobrej”. Uzgodnienie ukrycia jakiego$ aspektu implikuje aspekty
w relacji nieakceptowalne spotecznie, negatywnie oceniane (przez samych zain-
teresowanych takze), prawdopodobnie zwigzane z poczuciem wstydu, upokorze-
nia, bezsilno$ci, winy. Moze koszty spotkania w tej relacji sa wysokie, ale to
spotkanie jest, podobnie jak i responsywnos¢. Cho¢ kontekst jest przykry a me-
chanizmy obronne rézne, to ta relacja wydaje si¢ korzystniejsza niz 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 mogtaby wykaza¢ zachowania czy relacje uznawane za dysfunkcyjne czy
wreez patologiczne. Jednak ta relacja wydaje si¢ mie¢ znamiona poczucia przy-
naleznos$ci, przywiazania, bliskos$ci. Podobna refleksja, co do nieoczywistosci
oceny relacji rodzinnych, jest obecna w literaturze (por. Koscielska, 2011).

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

Fragmentaryczna analiza relacji w tej grupie prawdopodobnie 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 wzgledow podziat i okreslenie wspolnego bycia metafo-
ra ,,Swiatow” (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¢ spetniac
kryteria prostoty i uzytecznosci. Wydaje si¢ by¢ ,,przyjaznym” opisem relacji dla
praktykow i ich pacjentow, a uzytecznym rowniez dla teoretykéw. Badanie krot-
kie i proste, analiza wprost przeciwnie, jednak bogactwo mozliwych do uzyska-
nia informacji wynagradza wysitek. Metafora ,,Swiatow” wydaje si¢ uzyteczna
rowniez jako forma udzielania informacji pacjentowi.

Zaprezentowane badania i sposob prowadzenia analizy niewatpliwie nie uj-
muja szczegotow relacji. Nie jest to jednak wada, pozwalaja bowiem nie zagubic
si¢ w ich gaszczu, a tym samym (jak si¢ wydaje) umozliwiaja uchwycenie tego,
co najistotniejsze. Jednocze$nie wyniki tych badan do$¢ trudno zafalszowad
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(informacje stematyzowane nie sg tymi najistotniejszymi) — ze wzgledu na zbyt
niska specjalizacje badanych w zakresie $wiadomego 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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