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Od wydawcy

W 2008 r. media poinformowaly o segregacji narodowosciowej w polskich szkotach. Sprawa doty-
czyta praktyk dyskryminacyjnych w stosunku do dzieci romskich ucz¢szczajacych do szkoty w Masz-
kowicach w woj. matopolskim. Dyrektor tamtejszej szkoty podstawowej stworzyt oddzielne wejscie
do budynku dla dzieci romskich, z ktorych wigkszo$¢ zreszta uczyla si¢ w tzw. klasach romskich
0 nizszym poziomie nauczania. Dyrektor thtumaczyt to faktem, ze dzieci romskie nie nadazaja w nauce
za uczniami polskimi, a dzigki obnizonym wymaganiom moga w ogole ukonczy¢ szkote podsta-
wowa. Dodac¢ nalezy, ze klasy romskie miescily si¢ w czesci budynku charakteryzujacej si¢ znacznie
nizszym standardem. Mimo ze sami Romowie za posrednictwem organizacji ich reprezentujacych
informowali wtadze o praktykach segregacyjnych, pewne konkretne dziatania zostaly podjete przez
MEN i1 MSWiA — ministerstwa odpowiedzialne za kwestie edukacji i kwestie mniejszosci narodo-
wych i etnicznych — dopiero po naglo$nieniu sprawy przez media. Wtedy tez Minister Edukacji Naro-
dowej Katarzyna Hall zadeklarowata stopniowa likwidacje klas romskich. Zapowiedziala réwniez, ze
rzad zajmie si¢ likwidacja innej patologicznej praktyki — masowego kierowania romskich dzieci do
szkot specjalnych. Czgsto trafiaja tam one tylko ze wzgledu na niewystarczajaca znajomos$¢ jezyka
polskiego. Do tych deklaracji przytaczyta si¢ Elzbieta Radziszewska, Sekretarz Stanu w Kancelarii
Premiera, odpowiedzialna za przeciwdzialanie dyskryminacji, publicznie zapowiadajac, ze skonczy
z sytuacja, w ktorej] mali Romowie dostaja do wypehienia testy psychologiczne w jezyku pol-
skim, ktérym nie zawsze dobrze wladaja. — Zajmiemy sie tym na najblizszym posiedzeniu zespotu
ds. Romow w MSWiA i zlikwidujemy te praktyke. Romskie dzieci bedq dostawaly inne testy. Takie,
ktore pozwolq poznac prawdziwy obraz ich umiejetnosci — mowita dziennikarzom w sierpniu 2008 r.
W zwiazku z tym przeprowadzono kontrole w szkole specjalnej w Nowym Saczu. Wykazano, ze na
30 uczacych si¢ w niej romskich dzieci tylko troje jest rzeczywiscie opdznionych w rozwoju. Jed-
nak szczegdtowe wyniki badan nie zostaly upublicznione. Kontrola potwierdzila, ze bardzo czgsto
jedynym powodem umieszczania dzieci romskich w szkole specjalnej jest niewystarczajaca znajo-
mos$¢ jezyka polskiego. Poza tym jednak Zadne inne dziatania nie zostaly podjete.

Stowarzyszenie Roméw w Polsce, mocno zaniepokojone ta sytuacja oraz brakiem aktywnosci
ze strony wtadz, opracowato koncepcje, ktora wychodzi naprzeciw konieczno$ci zrealizowania
badan diagnozujacych sytuacje dzieci romskich w polskim systemie o§wiaty oraz upowszechnie-
nia ich wynikéw. Tak powstaly zalozenia projektu badawczego, ktérego podsumowanie stanowi
niniejszy raport.

W ramach projektu dofinansowanego ze srodkéw Fundacji im. Stefana Batorego przeprowadzono
badania psychologiczne testami niewerbalnymi w szkotach specjalnych i masowych, do ktorych
uczgszezaja dzieci romskie. Opracowaniem metodologii badan, doborem respondentow — uczniéw
pochodzenia romskiego ze szkoét specjalnych i masowych — oraz przeprowadzeniem badan zajat si¢
zaangazowany do tego celu zespdt badawczy zlozony z psychologdéw: Krystiana Barzykowskiego
i Daniela Dzidy oraz psycholozek: Joanny Grzymaty-Moszczynskiej i Magdaleny Kosno. Pomagali
im zatrudnieni przez nas przedstawiciele spotecznosci romskiej pelniacy funkcje konsultantow rom-
skich, ktorych zadaniem byto wspieranie badaczy w kontaktach ze spotecznoscia romska. Pracami
zespolu badawczego kierowata prof. Halina Grzymata-Moszczynska.
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Od wydawcy

W ramach metodologii sformutowano nastepujace problemy badawcze:

* Czy dzieci romskie znajdujace si¢ w szkotach specjalnych sa niepetnosprawne intelektualnie'?

* Czy dzieci romskie znajdujace si¢ w szkolach specjalnych réznig sig istotnie w zakresie fun-

kcjonowania intelektualnego od dzieci romskich uczgszczajacych do szkot publicznych?

* Czy dzieci romskie zakwalifikowane jako niepelnosprawne intelektualnie wykazuja znaczne

obnizenie umiejetnosci postugiwania si¢ jezykiem polskim w poroéwnaniu z dzie¢mi romskimi

uczeszczajacymi do szkot publicznych?

* Czy sformulowanie ,,inteligentne dziecko” jest wrazliwe kulturowo?

Osoby badane podzielone zostaly na dwie grupy: dzieci romskie w szkotach specjalnych oraz
dzieci romskie w szkotach publicznych (grupy zréwnowazone ze wzgledu na pte¢) w wojewodz-
twach matopolskim, $laskim i opolskim. Na podstawie bazy danych sporzadzonej przez Stowarzysze-
nie Roméw w Polsce uzyskano spis szkot podstawowych oraz szkot specjalnych w kazdym woje-
wodztwie, w ktorych znajduja si¢ dzieci romskie. W zwiazku z tym, iz szkoty r6znia si¢ migdzy soba
liczba dzieci romskich, dokonano podziatu placéwek ze wzgledu na liczebno$¢ grup dzieci romskich
na szkoty duze, szkoty male oraz szkoty $rednie. Za szkoty duze uznano te, w ktorych liczba dzieci
romskich znajduje si¢ powyzej jednego odchylenia standardowego od $redniej liczby dzieci w szkole
w danym wojewodztwie. Za szkoly male uznano placowki, w ktorych liczba dzieci romskich znaj-
duje si¢ ponizej jednego odchylenia standardowego od $redniej liczby dzieci w szkole w danym
wojewodztwie. Za szkoly $rednie uznano te, w ktorych liczba dzieci romskich znajduje si¢ w zakresie
jednego odchylenia standardowego od Sredniej liczby dzieci w szkole w danym wojewodztwie.

W badaniu zastosowano nastepujace narzedzia badawcze:

* Pomiar funkcjonowania poznawczego: Test Matryc Ravena w wersji kolorowej 1 Test Ma-
tryc Ravena w wersji standard. Test niewerbalny stosowany w diagnozie inteligencji zaréwno
dzieci, jak 1 mtodziezy. Stuzy do badania sktadnikow inteligencji ogdlnej, w szczegdlnosci proceséw
uczestniczacych w tworzeniu poje¢ (poroéwnywanie, abstrahowanie, wnioskowanie, uogoélnianie).
Test wymaga umiejetnosci wykrywania zwiazkéw migdzy abstrakcyjnymi elementami (edukacji
relacji).

* Pomiar znajomosci jezyka polskiego: Test Haman — stownik czynny, stlownik bierny. 7Zest
Stownik mierzy zasob stownictwa biernego 1 czynnego dziecka. Test zostal opracowany przez zespot
pod kierunkiem Ewy Haman (UW). Zadanie mierzace stownictwo bierne w wersji skroconej sktada
si¢ z 50 pozycji. Prezentujemy dziecku karte, na ktdrej znajduja si¢ cztery obrazki. Prosimy dziecko,
aby wsrod obrazkéw wskazalo ten, na ktérym znajduje si¢ nazwana przez prowadzacego rzecz lub
czynnos$¢ (np. ,,gdzie jest patelnia?”, , kto $ledzi?”’). Za kazda poprawna odpowiedz dziecko uzyskuje
1 punkt. Zadanie mierzace stownictwo czynne w wersji skroconej sktada sig¢ z 50 pozycji. Zadanie
to opracowane zostato w wersji komputerowej. Dziecku prezentowany jest obrazek przedstawiajacy
przedmiot, osobg lub czynno$¢. Zadaniem dziecka jest nazwanie obiektu na obrazku. Pytamy dziecko

! Nalezy nadmieni¢, ze niepetnosprawno$¢ intelektualna rozumiana jest jako funkcjonowanie poznawcze na poziomie
co najwyzej niskiego ilorazu inteligencji (tj. zakres drugiego i trzeciego odchylenia standardowego ponizej $redniej
wynikow). W praktyce diagnostycznej uznaje si¢, iz wyniki odbiegajace znaczaco od normy wskazywa¢ moga na
niepelnosprawnos¢ intelektualna. Wyniki w granicach jednego odchylenia standardowego od s$redniej (-1 SD) okre$lane
sa jako wyniki nizsze niz przecig¢tne (ponizej przecigtnej). Nie stanowia jeszcze one jednak o przyjeciu kategorii
oceny poziomu intelektualnego ,,uposledzenie umystowe w stopniu lekkim”. Wyniki znajdujace si¢ w przedziale wynikow
drugiego i trzeciego odchylenia standardowego ponizej $redniej (-2SD do -3SD; w praktyce diagnostycznej sa to wyniki
nizsze od ilorazu inteligencji mierzonej Skalq Inteligencji Wechslera dla dzieci WISC-R réwnego 69) traktowane sa
w kategorii uposledzenia umystowego w stopniu lekkim (zob. Krasowicz-Kupis G. i Wiejak, K., 2006. Skala inteligencji
Wechslera dla dzieci WISC-R w praktyce psychologicznej. Warszawa: PWN).



Od wydawcy

odpowiednio: ,,co to jest?”, ,.kto to jest?”, ,,co on robi?”. Za kazda prawidlowa odpowiedz dziecko
otrzymuje 1 punkt.

+ Kompetencje komunikacyjne (opcjonalne): test HSET. Zadanie mierzace kompetencje
komunikacyjna dziecka zostato zaczerpnigte z testu HSET. Test zostal opracowany przez H. Grimm
1 H. Scholer (1978). Wersja polska tego testu zostala opracowana przez M. Przetacznik-Gierowska
oraz M. Kielar-Turska (1984). Test przeznaczony jest dla dzieci w wieku od 3 do 9 lat. Zawiera zada-
nia mierzace kompetencje jezykowa oraz komunikacyjna dziecka. Z catego testu wybrano podtesty
mierzace kompetencj¢ komunikacyjna. Podtest ,,Zestawianie obrazéw i stow” ujawnia umiejg¢tnosé
réznicowania uczu¢, umiejetnos¢ wezuwania si¢ w rolg drugiego cztowieka. Dziecko ma za zadanie
wybra¢ jeden z czterech obrazkow przedstawiajacych ludzkie twarze wyrazajace rdzne emocje,
pasujacy do stéw wypowiedzianych przez badajacego. Drugi podtest ,,Sytuacyjne uzywanie wypo-
wiedzi” bada umiejetnos¢ jezykowego reagowania na podana tres¢ z uwzglednieniem petnionej przez
osobg badana roli.

Dodatkowo przeprowadzono badania jakosciowe. Byly to rozmowy (wywiady poglebione)
z przedstawicielami starszyzny romskiej, rodzicami dzieci, asystentami/asystentkami romskimi
pracujacymi w szkotach oraz nauczycielami/nauczycielkami na temat wartosci i norm obowiazuja-
cych w kulturze Romow.

W oparciu o dane zebrane w trakcie obu typéw badan powstal niniejszy raport koncowy, ktory
otwieraja artykuty uznanych badaczy spotecznosci romskiej, przyblizajace czytelnikom m.in. pro-
blemy zwiazane z edukacja spoteczno$ci romskiej w polskim systemie o§wiaty.

Jako autorzy koncepcji projektu i jego realizatorzy wierzymy, ze wyniki badan, ktore zostaty sze-
roko omoéwione w dalszej czesci tej publikacji, moga si¢ w przysztosci przyczyni¢ do opracowania
testu inteligencji wrazliwego kulturowo. Mamy réwniez nadziejg, ze dziatania realizowane w pro-
jekcie zwrdca uwage opinii publicznej na nie zawsze dobra sytuacje dzieci romskich w polskich
szkotach, a to z kolei spowoduje, Ze nie bgdzie tak tatwo ignorowac 1 marginalizowac tej kwestii.

W tym miejscu chcieliby$my ogromnie podzigkowaé Fundacji im. Stefana Batorego, ktorej pra-
cownicy zdecydowali si¢ zapozna¢ z nasza koncepcja, udzieli¢ nam wielu cennych rad, a wreszcie
wesprze¢ finansowo 1 ideologicznie nasz projekt. Projekt, dodajmy, pilotazowy, bo, mimo Ze od lat
moéwilo sig o problemie nadreprezentacji dzieci romskich w szkotach specjalnych, nie podjeto zadnych
dzialan. Stowa uznania kierujemy takze pod adresem wszystkich czlonkow zespolu badawczego,
konsultantow romskich posredniczacych w kontaktach migdzy zespotem a rodzinami romskimi,
a takze dyrektorow/dyrektorek, pedagogow/pedagozek 1 asystentow/asystentek romskich w szko-
tach objetych badaniami oraz rodzicow dzieci. Bez ich zaangazowania ten trudny projekt nie zostatby
zrealizowany. Na koniec dzigkujemy naszemu partnerowi medialnemu — TVP Info — oraz portalom
wp.pl i interia.pl za zainteresowanie projektem i towarzyszenie nam od poczatku.

W Polsce 0sob odmiennych kulturowo bedzie coraz wigcej, dlatego jesteSmy pewni, ze kon-
tynuacja tego typu badan 1 potrzeba diagnozy sytuacji takich os6b w naszym systemie o§wiaty jest
niezbgdna, a projekt, ktorego zwienczeniem jest raport oddawany teraz w rece czytelnikow, bedzie
pierwsza i by¢ moze modelowa, ale na pewno nie ostatnig inicjatywa tego typu.

Roman Kwiatkowski — prezes Stowarzyszenia Romow w Polsce
Joanna Talewicz-Kwiatkowska — koordynatorka projektu
Matgorzata Kotaczek — specjalistka ds. promocji w projekcie



Tadeusz Paleczny

Spoteczno-kulturowe podioze
wykluczania: przypadek dzieci
romskich w szkotach specjalnych
w Polsce — kilka ogolnych refleksji

W spotecznej praktyce, w relacjach pomig¢dzy grupami kulturowymi spotykane sa roznorodne mo-
dele wzajemnych odniesien. Wzajemnos$¢ jest przy tym relatywizowana zaleznie od wielu czyn-
nikdéw, w tym zaréwno ilosciowych, jak 1 jakosciowych. Stosunki pomiedzy grupami kulturowymi
1 wchodzacymi w ich sktad ludzmi zdeterminowane sa konfigurowanymi w dtugich procesach
historycznych takimi wyznacznikami, jak wielko$¢ grupy, jej miejsce w strukturze wtadzy i wias-
nosci, prestiz wyznaczony forma aktywnosci, religia, stopien odrebnosci jezykowej, zakres wigzi
terytorialnej, stosunek do panstwa. Na wzajemne relacje mig¢dzykulturowe ma wpltyw sktad
demograficzny grup, w tym odsetek kobiet i dzieci, a takze spolecznie i1 kulturowo wyznaczone
1 utrwalone zasady konstruowania wigzi 1 tozsamosci w kontek$cie etnicznym, rasowym, naro-
dowym oraz religijnym.

Szczegdlnym typem stosunkéw migdzygrupowych, ulokowanym w szerszej perspektywie
historycznej 1 wielokulturowej, sa relacje pomigdzy grupami niesymetrycznymi pod wzglgdem
wielkos$ci oraz usytuowania na skalach wtadzy, zamoznosci 1 prestizu. Jest to typ stosunkow wig-
kszo$¢/mniejszos¢, pomigdzy nie dwoma lub wieloma réwnorzednymi grupami, na przyktad
narodami, lecz pomigdzy narodem badz cywilizacja a grupa autochtoniczna, regionalng czy etniczna.
Z przypadkiem takiej relacji mamy do czynienia w odniesieniu do Polakoéw i Romow. Przebiega ona
1 ksztattuje si¢ w dtugim procesie historycznym co najmniej na kilku poziomach: lokalnym, spote-
czenstwa obywatelskiego oraz w najszerszym, uniwersalnym europejskim porzadku wielokulturo-
wym. Sa to stosunki wielowymiarowe, strukturalne, ekonomiczne, kulturowe, religijne, jezykowe.
O ich naturze i ksztatcie decyduje w najwigkszym stopniu model panstwa, narzucajacy dominujace
zasady w stosunkach pomiedzy grupa dominujaca kulturowo, hegemonem instytucji politycznych,
a grupami wchodzacymi w sktad spoleczenstwa obywatelskiego i majacymi status mniejszosci.

Jedna z konsekwencji wielopokoleniowych, asymetrycznych relacji migdzykulturowych w mo-
delach opartych na nieréwnosci spolecznej sa zjawiska wykluczania grupowego, jak i osobnicze-
go. Wykluczanie ma charakter spoleczny, strukturalny, socjalny i kulturowy. Przybiera r6znorodne
formy, od skrajnych modeli eksterminacji, w rodzaju ludobojstwa, holocaustu, poprzez praktyki
segregacyjne i separacyjne, po stygmatyzacjg, marginalizacjg i alienacjg.

Stosunki polsko-romskie przybieraty w dlugiej perspektywie historycznej rdézne postaci, prze-
platane byly pogromami i okresami wzglednej akceptacji oraz tolerancji, uprzedzeniami 1 konflik-
tami — gtownie lokalnymi, jak i przypadkami wspotpracy, wzajemnej fascynacji, przede wszystkim
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w sferze muzyki, obyczajow, kultury. Przy asymetrii polozenia Romow wzgledem Polakéw, przy
licznych przejawach obustronnej separacji przestrzennej, elementach spotecznej segregacji, stereoty-
pizacji i stygmatyzacji, w stosunkach pomigdzy dwoma kulturami nie byto nigdy przypadkow lu-
dobdjstwa czy eksterminacji. Z praktykami takimi spotykali si¢ Romowie poza Polska, cho¢-
by w okresie II wojny $wiatowej, w modelu eksterminacyjnym narzuconym przez ideologi¢
1 praktyke nazizmu w panstwie niemieckim.

Zjawiska wykluczania Romow nigdy nie przybraty w Polsce radykalnych, ekstremalnych form,
z jakimi czlonkowie tej grupy spotykali si¢ w historii Europy. Zawsze istnialy jednak i zaznaczaty
si¢ z r6zna sita inne formy spotecznego wykluczania, gtéwnie w sferze spotecznej i kulturowej, takie
jak separacja, stygmatyzacja i marginalizacja.

Romowie tworza w spoteczenstwie polskim grupg o wyraznych separatystycznych chara-
kterystykach przestrzennych, izolujaca si¢ 1 odgradzana od wigkszosci, bliska peilnej endogamii,
zamknigta hierarchicznie i kulturowo. Istnienie wyraznych i licznych barier asymilacyjnych sprawia,
ze lokuje si¢ ona na kontinuum dystansu spotecznego i kulturowego zwykle na koncu skal, za inny-
mi mniejszosciami narodowymi i etnicznymi.

Gloéwne podloze utrzymywania si¢ zjawisk wykluczania spoteczno$ci romskiej — czemu da-
walem wyraz w innych publikacjach — tkwi w licznych czynnikach natury spotecznej, kulturowe;j
1 osobowosciowe;.

Posrod spoteczno-strukturalnych przyczyn zjawisk wykluczania Romow w Polsce do najwazniej-
szych naleza moim zdaniem:

1. Separacja przestrzenna. Romowie w zasadzie tworza kategori¢ ludnosci spychana do
»getta etnicznego”. Zjawisko to dotyczy zaréwno ludnos$ci miejskiej, jak 1 wiejskiej. Romowie
kontynuuja egzystencje w duzym stopniu w tymczasowych jak dotad, lokalnych enklawach przes-
trzennych, wspolnotach rodzinno-plemiennych, przybierajacych charakter gett etnicznych. Romowie
zyja w nich niejako ,,obok™ lokalnych spoteczno$ci wigkszosciowych, w swoistych dzielnicach rza-
dzacych si¢ wlasnymi prawami wewngtrznymi, posiadajacych hierarchie grupowe i typy solidar-
nosci oraz gospodarnosci. Separacja przestrzenna dotyczy zarowno najubozszych, jak i najbogat-
szych cztonkdw mniejsztosci romskiej. Romowie funkcjonuja w skupiskach rodzinnych, w rozgate-
zionych, kilkupokoleniowych wspolnotach, zajmujac zwykle mieszkania w budynkach komunalnych.
Romowie zyja w swoich etnicznych enklawach w poczuciu, Ze znajduja si¢ pod nieustanna obser-
wacja, wystawieni na ciagly osad ze strony Polakéw. Otoczeni zewszad przez kulturowa wigkszo$¢,
nabywaja cech osobowosci prowadzacych do nieufnos$ci, ostroznosci w wypowiadaniu wiasnych
sadow, podejrzliwos$ci. Jednoczesnie za§ poddawani sa ekwiwalentnemu traktowaniu, przy czym
nierzadkie sa wobec nich zachowania polegajace na demonstrowaniu nieprzychylno$ci, a nawet
wrogosci. Suma powyzszych przyczyn sprawia, ze odrgbnos$¢ etniczna Romoéw nie zmniejsza si¢
od pokolen. Dystans spoteczny i kulturowy dzielacy Romow od Polakéw przejawia si¢ w tenden-
cji do separacji przestrzennej, izolacji spotecznej, a takze segregacji etnicznej. Romowie zyja na
uboczu polskich skupisk lokalnych przy obustronnym utrzymywaniu dystansu i ekskluzywizmu grupo-
wego. Trudno ocenié¢, w jakim stopniu to wzajemne wykluczenie stanowi rodzaj ,,sprzezenia zwrot-
nego” i nastgpstwo funkcjonalnego zwiazku z potrzebami do zachowania odrgbnosci kulturowej obu
stron relacji mniejszos¢/wigkszos¢.

Separacja ma charakter gléwnie spoleczno-strukturalny. Przybiera takze charakter eko-
przestrzenny w postaci swoistych lokalnych enklaw etniczno$ci, majacych charakter gett kul-
turowych. Separacja grupowa i osobowa Romow wyrasta na gruncie wielopokoleniowej tradycji
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utrzymywania wzajemnej odrgbnosci, ksztattowanej i utrwalanej przez obie grupy kulturowe.
Ma swoje korzenie w stereotypie kulturowym, ale takze w uzasadnionej kulturowo pozycji spoteczne;j
Romow, wynikajacej z ich obyczajowej, religijnej i psychokulturowej orientacji. Separacja spoleczna
Romow jest widoczna w wielu wymiarach, poczynajac od przestrzennej, poprzez niski wspotczynnik
amalgamacji, po wskazniki strukturalne i1 spoteczno-zawodowe. Romowie podlegali w skupiskach
lokalnych izolacji przestrzennej, odgradzano ich od Polakow zarowno w sensie dostownym: murami
1 barierami przestrzennymi, jak 1 symbolicznym, narzucajac im status ludzi podejrzanych, budzacych
nieufno$¢, a nawet Igk, identyfikowanymi jako ,,swoi obcy”. Separacja przestrzenna rzuca si¢ w oczy
w Polsce przy wielu okazjach: od zakazu wpuszczania Romoéw do restauracji czy dyskotek, poprzez
funkcjonowanie lokalnych gett romskich, po zjawiska selekcji dzieci i mtodziezy w instytucjach edu-
kacyjnych. Wymiar separacji przestrzennej jest w duzym stopniu wskaznikiem wzajemnych relacji,
nie tyle jednak narzuconych, co w pewnym stopniu akceptowanych przez grupg¢ jako sprzyjajacy
utrzymywaniu jej ekskluzywizmu kulturowego. Niemniej konsekwencje spoleczne separacji przes-
trzennej sa o wiele glebsze i powazniejsze, niz wskazywatyby na to ich przyczyny. Prowadza bo-
wiem do spotecznego wykluczania, odcinania Romoéw od mozliwo$ci uczestnictwa w zZyciu spo-
tecznym na poziomie obywatelskim. Pozbawiaja Romoéw, zwtaszcza dzieci 1 kobiety, mozliwosci
rozwoju edukacyjnego i zawodowego. Dzieci romskie, traktowane jako uposledzone spotecznie nie
ze wzgledu na poziom rozwoju intelektualnego, lecz z uwagi na ich kulturowa tozsamos¢ i etnicz-
nie uksztattowana osobowos$¢, poddawane sa odrgbnym, szczegdlnym praktykom edukacyjnym, nie
bez przyczyny postrzeganym jako dyskryminacyjne. Selekcjonowanie dzieci romskich i kierowanie
ich do szkot (badz klas) specjalnych, nie ma — wbrew intencjom wigkszosci — charakteru integracyj-
nego, lecz separacyjny, izolacyjny, wykluczajacy. Pozbawianie dzieci romskich mozliwo$ci normal-
nego rozwoju intelektualnego i1 edukacyjnego wynika gtownie z barier spotecznych 1 kulturowych.
Spoteczne — to najczesciej ubdstwo rodzin i brak srodkéw na edukacje dzieci, kulturowe — to glow-
nie brak kompetencji jezykowych oraz szczegdlny model w relacjach dorosli-dzieci i mgzczyzni-ko-
biety, r6znych w kulturze romskiej i polskiej. Szansa dla dzieci romskich, mozliwos$cia zniesie-
nia barier spotecznych i1 kulturowych, bytoby zatrudnianie nauczycieli bedacych w stanie nauczac
w jezyku romskim dzieci do momentu, w ktdrym naucza si¢ one postugiwac jezykiem polskim na
réwni z ich polskimi réwiesnikami. Sposob ten, praktykowany w spoteczenstwach wielokulturowych
1 wysokorozwinigtych, cho¢by w Stanach Zjednoczonych czy w Szwecji, jest bardzo kosztowny
1 wymaga wsparcia ze strony instytucji panstwowych. Z oczywistych powoddw, poza zatrudnia-
niem w niektérych szkotach asystentow romskich, nie sta¢ Polski na program ksztatcenia nauczycieli
w kierunku postugiwania si¢ przez nich jgzykiem romskim w procesie edukacyjnym. Prowadzone
sa co prawda szkolenia nauczycieli w zakresie wiedzy o spotecznosci i kulturze Roméw, maja one
jednak zasigg lokalny, ograniczony przewaznie do $rodowisk i skupisk, w ktorych i tak dominu-
je stygmatyzacja i marginalizacja tej mniejszosci oraz jej cztonkow. Bariery te, zard6wno spoteczne
(w tym finansowe 1 organizacyjne), jak 1 kulturowe, natury j¢zykowej i obyczajowej, wydaja si¢
— mimo wysitkdw obu stron: liderow i dziataczy romskich oraz reprezentantow polskich instytu-
cji panstwowych i samorzadowych — nie do przezwycigzenia. Zbyt wielkie jest ciazenie tradycji
1 modelu separatystycznego, zar6wno ze strony spoteczno$ci romskich, jak 1 polskiej wigkszos$ci, by
ten model edukacyjny diametralnie zmieni¢. Wszystkie wysitki obu stron, jak si¢ wydaje, zmierzaja
raczej do ztagodzenia skutkéw modelu separacyjnego, a nie jego likwidacji. Ani romskie $rodo-
wiska, ani przedstawiciele administracji panstwowej i samorzadowej nie sa w stanie wypracowac
1 wprowadzi¢ w zycie nowego modelu edukacji dzieci romskich. Wciaz najlepszym rozwiazaniem
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jest minimalizowanie spotecznych i1 kulturowych barier oraz skutkoéw separacji migdzygrupowej
poprzez tworzenie specjalnych klas, w ktorych oprocz dzieci specjalnej troski umieszcza si¢ niemal
automatycznie dzieci romskie. Praktyka ta wbrew oczekiwaniom i intencjom polskiej wigkszosci
prowadzi do przeciwnych, negatywnych skutkéw: poglebia poczucie spotecznego i kulturowego
uposledzenia, powoduje wzrost poczucia dystansu i obcosci, sktania cztonkow obu grup — romskich
rodzicow i ich dzieci oraz nauczycieli, polskich dzieci i ich rodzicéw — do powielania i podtrzymy-
wania modelu separacyjnego. Oddzielanie od siebie dzieci romskich 1 polskich, stygmatyzowanie
romskich jako uposledzonych, poddawanych ,,specjalnym” praktykom edukacyjnym w specjalnych
szkotach i klasach, wedlug w zasadzie nie wiadomo jakich projektéw i programéw edukacyjnych,
prowadzi do podtrzymywania modelu relacji opartego na nieréwnosci szans. Spodziewac si¢ mozna,
ze wyniki badan przeprowadzonych przez zespot profesor Haliny Grzymaty-Moszczynskiej pot-
wierdza jedynie wiedzg¢ wyniesiona juz z wczesniejszych opracowan profesor Ewy Nowickiej,
Lecha Mroza czy raportow instytucji rzadowych i samorzadowych. Separowanie dzieci romskich
w specjalnych szkotach jest rodzajem marginalizacji, wyrastajacej na gruncie nie tylko ich izola-
cji ze srodowiska szkolnego, lecz takze innego usytuowania w przestrzeni spotecznej i kulturowej,
z pomniejszonymi, o ile nie odebranymi szansami na awans strukturalny. Inng rzecza jest przy tym
teoria specjalnych szkot 1 programdéw integracyjnych, inng za$ ich realizacja. Programy funkcjono-
wania szkot specjalnych zorientowane sa na integrowanie dzieci odmiennych spotecznie, kulturowo
badz intelektualnie z dzie¢mi polskimi oraz ich otoczeniem. Proces taki winien trwa¢ krotko, obejmo-
wac czas konieczny i minimalny do przystosowania dzieci romskich do wymogdéw ,,polskiej” szkoty.
Tymczasem taki projekt integracyjny konczy si¢ dezintegracja, zamykaniem dzieci romskich na sta-
te w izolowanych spotecznie 1 kulturowo enklawach, swoistych ,,rezerwatach” monokulturowych.
Moze te sady wydaja si¢ zbyt radykalne i nieodpowiednie, ale nie dla rodzicéw i dzieci romskich
poddawanych praktykom szkolnym, w ktorych ich edukacja konczy si¢ ledwie — jak pokazuja staty-
styki — na poziomie szescioletniej szkolty podstawowej. Poziom uposledzenia edukacyjnego dzieci
romskich, chociaz nie z wytacznej winy polskich srodowisk wychowawczych, jest zatrwazajacy.
Ponad 80% dzieci romskich konczy edukacje (albo nie) na poziomie podstawowym. Czym innym
jest zarazem jako$¢ tego wyksztalcenia, oferowanego w wariancie programoéw dla szkot specjalnych.
2. Usytuowanie w dolnych kategoriach w struktury spolecznej. Spoteczne uposledzenie Ro-
moéw polskich opiera sig przede wszystkim nie na olbrzymich dysproporcjach wzgledem wigkszos$ci
w skali dochodu i zamoznosci, lecz gtdéwnie na braku podmiotowosci w strukturach wtadzy oraz
bardzo waskiej, okreslonej niskim poziomem wyksztatcenia specjalizacji zawodowej. Gdyby przyj-
rze¢ sig strukturze zamozno$ci 1 wysokosci dochodow wséréd Romow, dostrzec mozna swoiste roz-
warstwienie majatkowe. Z jednej strony wystepuja wzglednie zamozne kategorie Romow nizinnych,
z drugiej za$ biedne, bliskie bieguna nedzy skupiska Romow Bergitka. Niemniej, bez wzgledu na
stopien indywidualnej zamoznosci 1 wysokosci dochodow, Romowie postrzegani sa jako kategoria
»pozastrukturalna”, pozostajaca poza dominujacymi, powszechnymi kryteriami i skalami hierarchi-
zacji. Zrodta utrzymania Roméw lokuja sie poza ustalonymi przez wiekszoéé sektorami aktywnosci
ekonomicznej. Utrzymuja si¢ oni albo z aktywnosci w ,,szarej strefie” ekonomicznej, albo z zasit-
kéw socjalnych, najczesciej za$ korzystaja z jednego 1 drugiego zrodta dochodow. Romowie tworza
w spotecznej swiadomosci kategorie ludzi ,,zdeklasowanych”, odrézniajacych si¢ ze wzgledu na
charakterystyki spoteczno-ekonomiczne, w tym klasowo-warstwowe, od reszty spoteczenstwa.
Stereotyp Roma niezdolnego do systematycznego wysitku produkcyjnego i pracy zarobko-
wej jest na tyle silny i zakorzeniony w §wiadomosci cztonkow polskiej wigkszosci oraz romskiej
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mniejszosci etnicznej, ze posiada przymuszajacy, zewnetrzny wobec pojedynczych Romow i ich
skupisk lokalnych charakter ,,samospelniajacego si¢ proroctwa”. Wsrod Polakow panuje przekonanie,
ze Romowie nie czynia wiele, by zmieni¢ wlasne polozenie ekonomiczne i zawodowe. Nie podej-
muja wigkszych wysitkow w celu podniesienia kwalifikacji zawodowych, zdobycia wyksztalcenia,
odnalezienia i utrzymania lepiej ptatnej pracy. Ich postawy znajduja racjonalizacj¢ w przekonaniu,
ze ich szanse na rynku pracy i tak sa mniejsze niz przedstawicieli wigkszo$ci. Aprobujac istnie-
jacy stan rzeczy, pogiebiaja dziedziczone z pokolenia na pokolenie uposledzenie ekonomiczne.
Z drugiej strony, brak wsrdd przedstawicieli polskiej wigkszo$ci, rowniez we wladzach samorza-
dowych i wsérdd przedsigbiorcow, woli i dziatan zmierzajacych do aktywizacji zawodowej Romow.
Niski standard zycia, ubostwo 1 bezrobocie wystawiaja dzieci romskie na krytyczny osad srodowiska
réwiesniczego. Pociaga to za soba dalsza izolacj¢ w Srodowisku wychowawczym, rozciagajaca si¢
poza sfere szkolna. Separowanie dzieci romskich w specjalnych jednostkach edukacyjnych przeno-
szone bywa poza szkotg, w sfer¢ wigzi towarzyskich, rowiesniczych, ludycznych.

3. Wysoki poziom bezrobocia. Bezrobocie jest wlasciwie tylko symptomem deklasacji i nis-
kiego usytuowania spotecznego Romoéw, lecz samo w sobie stanowi olbrzymi problem. Wskaznik
bezrobocia w§rod Romow sigga w niektorych rejonach kraju 90%. Oznacza to, iz legalny, staty do-
chdd osiaga co najwyzej co dziesiata rodzina romska. Punkt cigzkosci spotecznej odrebnosci
i niezwykto$ci Romow kryje si¢ zatem nie w ich szczegolnej aktywnosci zawodowej, lecz w jej braku.
Romowie, niezaleznie od cech wynikajacych z ich odrgbnos$ci etnicznej, tworza kategori¢ ludzi
»zbednych”, dysponujacych w zwiazku z tym duza ilo$cia wolnego czasu. Czas ten w minimalnym
stopniu przeznaczany jest i wykorzystywany na pracg zarobkowa. Wynika to takze z niechgci Ro-
mow do podejmowania zle oplacanych, wymagajacych cigzkiej pracy fizycznej, nie cieszacych si¢
zadnym prestizem zaj¢¢. Stad bierze si¢ takze sktonno$¢ do poswigcania wolnego czasu na zajgcia
zwiazane z zabawa, Swigtowaniem, rozrywka.

Bezrobocie Romow nie jest czysto strukturalne, jak w przypadku cztonkéw sasiadujacych z nimi
skupisk wigkszo$ciowych, lecz rowniez uwarunkowane spotecznie i kulturowo. Odciska ono swoje
pigtno na mentalnosci i osobowosci samych Romow. Romowie nie traktuja pracy zarobkowej jako
sposobu na samorealizacjg, drogg do kariery czy awansu spotecznego. Praca ma przynosi¢ korzysc¢
1 dobrobyt nie tyle osobom zatrudnionym, co rodzinie i catej wspolnocie. Inna orientacja kulturo-
wa oraz odmienny od panujacego w polskiej wigkszo$ci etos pracy sprawia, ze stereotyp leniwe-
go, pozbawionego ambicji, biernego Roma funkcjonuje nieprzerwanie w §wiadomosci zbiorowej
Polakow. Dzieci oséb bezrobotnych, nie tylko w rodzinach romskich, zyja w statym poczuciu bra-
ku stabilizacji 1 zagrozone bywaja zjawiskami patologii. Bezrobocie jest samo w sobie zjawiskiem
wykluczajacym spotecznie, powodujacym wycofanie i marginalizacj¢ calych rodzin. Dotyka ono
jednak szczegolnie rodziny romskie, nie tylko ze wzgledu na wysoki wspdtczynnik bezrobocia, co
z uwagi na naktadanie si¢ na siebie kulturowych i strukturalnych przyczyn spotecznego wykluczenia.

4. Niski prestiz spoleczny. Romowie oceniani sa przez polska wigkszo$¢ szczegolnie nega-
tywnie. Przypisywane im charakterystyki grupowe i osobowe podkreslaja przyczyny ich spote-
cznej niedoli, biedy graniczacej z nedza, laczac w swych ocenach kryteria bliskie rasowym
z wynikajacymi z ich niskiego standardu zycia. Niski prestiz grupy jest podtozem autodeprecjacji
spotecznej Romow oraz niejednokrotnie przyczyna ich negatywnej samooceny. Jest to klasyczny
przypadek sprzgzenia zwrotnego, gdy opinie wigkszos$ci, przejete w czesci przez mniejszos¢, pro-
wadza do utrwalenia mechanizmu wzajemnego wzmacniania negatywnego stereotypu i autostereo-
typu Roméw. Zjawisko ponizania, wySmiewania dzieci romskich jest powszechnie dostrzegane
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w polskich szkotach. Stanowi ono zar6wno nastgpstwo, jak i przyczyng stereotypowego,
mechanicznego kategoryzowania dzieci romskich jako wymagajacych specjalnego traktowania.

Do najwazniejszych czynnikow kulturowych wptywajacych na zjawiska wykluczania Romow
w Polsce zaliczam:

1. Niewielki wspoélczynnik amalgamacji. O wysokiej — graniczacej z pelna, stuprocentowa —
endogamii mniejszosci romskiej §wiadczy nieche¢ Romow do wchodzenia w zwiazki matzenskie
z osobami spoza wiasnej grupy. Nastawienie takie wzmacniane jest 1 wspierane przez stanowisko
wigkszosci.

Bliski zerowego wspotczynnik amalgamacji to nastgpstwo nie tyle barier spolecznych, co
w wigkszym stopniu kulturowych. Oznacza takze, iz model relacji wigkszo$¢/mniejszo$¢ blizszy jest
segregacji niz asymilacji. Brak blizszych relacji interpersonalnych pomigdzy Polakami i Romami
dotyczy takze §rodowiska szkolnego. Dzieci 1 uczniowie wpisuja si¢ w model relacji opierajacy si¢
na wzajemnej rezerwie, obawie 1 niechgci do zawierania blizszej znajomosci i1 zazytosci.

2. Dwujezyczno$¢ i dwukulturowosé. Dwujezycznos¢ nie jest przeszkoda w procesie asymi-
lacji, lecz raczej taka faza tego procesu, w ktdrej nastepuje rozdzielenie tozsamos$ci z wtasna grupa
etniczna, wspotwystepujaca z poczuciem przynalezno$ci do spoteczenstwa obywatelskiego. Dualizm
kulturowy moze przybiera¢ forme¢ konfliktu 1 dysonansu wartosci oraz tozsamosci badz ich konso-
cjacyjnej odpowiednio$ci. Umiejgtnos$¢ postugiwania si¢ dwoma jgzykami: wlasnej grupy etnicznej
1 asymilujacej wigkszosci, adaptacja elementow kultury wigkszosci — zwlaszcza religii, obyczajow
oraz stylu zycia — stanowi zwykle wskaznik, Zze grupa ulegajaca asymilacji osiagne¢ta etap zaawan-
sowanej, zakonczonej integracji strukturalnej i wkracza w faz¢ akulturacji. W przypadku Romow
prawidtowos¢ ta si¢ jednak nie potwierdza.

Praktycznie, Romowie postuguja si¢ jezykiem polskim, oficjalnym jezykiem wigkszos$ci, jako
drugim. Ich dwujezyczno$¢ jest w istocie rzeczy pewna szczegdlna wersja monoetnicznos$ci.
Romowie méwia jezykiem polskim tylko w sytuacjach tego wymagajacych, w kontaktach z Pola-
kami. Na co dzien preferuja jezyk romski. Uzywajac jezyka polskiego, popetniaja wielu btedow,
postuguja si¢ dziwnymi zwrotami, przekrecaja wyrazy, przestawiaja szyk zdan. Wsrod Romow domi-
nuje znajomos$¢ jezyka potocznego, ,,mowionego”, wystgpujacego w wielu przypadkach w wersjach
gwarowych wilasciwych dla regionow ich miejsca osiedlenia. W §wietle powyzszych stwierdzen
wydaje sig, ze dwujezycznos¢ 1 dwukulturowos$¢ nie jest w przypadku Roméw etapem posrednim,
faza procesu asymilacji, lecz raczej utrzymujacym si¢ od wielu pokolen permanentnym stanem
odrebnosci etnicznej 1 ekskluzywizmu kulturowego. Dlatego mozna méwi¢ w odniesieniu do
Romow o istnieniu podwojnej tozsamosci kulturowej. Zjawisko dwukulturowosci 1 dwujg-
zycznosci postrzegane jest przez $rodowiska szkolne nie jako czynnik pozytywny, wpltywajacy
korzystnie na rozw¢j intelektualny, co jako uposledzenie osobowosciowe. Dwujezycznos¢ inter-
pretowana jest najczesciej jako niski poziom kompetencji intelektualnej i traktowana jako cecha
negatywnie wyrozniajaca dzieci romskie, stanowiac wystarczajaca legitymizacje do umieszczania
ich w klasach o specjalnych programach ksztatcenia.

Osobna grupg przyczyn spotecznego wykluczania Romow tworza cechy i czynniki psychokultu-
rowe.

1. Dysonans wartos$ci, ambiwalencja postaw. Dwoisto$¢ ,,cyganskiej duszy” osadzo-
na jest gleboko w spoteczno-ekonomicznych i kulturowych warunkach ich grupowej egzystenciji.

Z jednej strony bowiem cenia swoj styl zycia, warto$ciuja wysoko wigz i solidarno$¢ etniczna,
z drugiej za$ — zdaja sobie sprawe z tego, ze jest ona dla nich powodem ztego potozenia spotecznego
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oraz rodzi negatywne oceny ze strony wigkszo$ci. Romowie znani sa ze swojej spontanicznosci,
towarzyskosci, sktonnosci do uciech i zabawy. Panuje przekonanie, ze pomimo zlej doli potrafia si¢
cieszy¢ zyciem, z humorem znosi¢ przeciwnosci losu.

Z drugiej strony cechy osobowos$ci uznawane za zalety ich charakteru — beztroski stosunek do zy-
cia, sklonno$¢ do zabawy 1 §wigtowania, towarzyskos¢ — traktowane sa w innym kontekscie jako wady
1 negatywne przyczyny ich ztego potozenia spotecznego. Osobowos$¢ Romow i cechy ich charakteru,
wyznaczone w olbrzymim stopniu przez normy ich wlasnej wspolnoty etnicznej, wartoSciowane sa
i postrzegane z dwoch przeciwstawnych perspektyw: wartosci grupy wigkszosciowej oraz obyczajow
1 nakazow kulturowych mniejszosci. Podwdjne warto$ciowanie cech osobowosci i zachowania pro-
wadzi w wielu przypadkach do ambiwalencji postaw. To, co jest szanowane i pozadane przez wlasna
grupg etniczna, przybiera posta¢ czego$ wysmiewanego i ponizajacego w oczach Polakéw. Dzieci
romskie poddawane sa stale presji wymogoéw lojalnosci wobec dwdch systemow wartosci. Szkota
poczucie dysonansu zwigksza, zamiast je zmniejszac.

2. Poczucie odrzucenia i obcosci wyrastajace na gruncie stygmatyzacji i marginalizacji.
Romowie tworza wspolnoty podlegajace marginalizacji w obrgbie polskiej wigkszosci. ,, Wytaczanie”
lokalnych wspdlnot romskich poza nawias zycia spotecznego, oprocz tego, ze czyni z Romow outsi-
derow, nadaje im specyficzne cechy psychiczne, do ktorych naleza m.in. poczucie obcosci, nizszosci
oraz odrzucenia.

Separacja spoteczno-kulturowa prowadzi do marginalizacji. Marginalizacja obejmuje takze zespot
konsekwencji psychicznych, tozsamos$ciowych 1 osobowosciowych, poglebiajacych stan obiektywnej
1 subiektywnej nieréwnosci w relacjach romsko-polskich. Marginalizacja jest nie tylko nastgpstwem
spolecznej separacji 1 kulturowego ekskluzywizmu, lecz takze komponentem o wiele rozleglejszego
1 glebszego syndromu, podtrzymujacego oraz utrwalajacego poczucie uposledzenia Romow w spo-
teczenstwie polskim. W postawach i opiniach Polakow dominuje przekonanie, ze Romowie sami
winni sg swojego potozenia 1 wynikajacych z niego konsekwencji, w tym innego usytuowania ich
dzieci w systemie edukacyjnym. Romowie, doswiadczajac na co dzien zderzenia z realiami spolecz-
nymi, w tym organizacyjno-prawnymi, ekonomicznymi i administracyjnymi, pogtebiaja w sobie po-
czucie niemoznos$ci i odpodmiotowienia. Czuja sig nie tyle partnerami w relacjach z reprezentantami
polskiej wigkszosci, co obiektem ich oddziatywania, przedmiotem urzgdowych proceséw decyzyj-
nych. Romowie maja niewiele do powiedzenia w kwestii edukacji swoich dzieci. Instytucje szkolne
1 wychowawcze, zaréwno szkolne, jak i religijne, publiczne oraz niepubliczne, narzucaja Romom
wlasny, wigkszosciowy punkt widzenia. Jest to widoczne w postawach 1 motywacjach nauczycieli,
w tym katechetow, dyrektorow szkoét i urzednikow samorzadowych. Wypowiedzi i intencje polity-
kéw (m.in. minister edukacji Katarzyny Hall) nie zmieniaja w niczym praktyki i metod realizacji
spotecznego wykluczania i marginalizacji nie tylko dzieci, ale catych spotecznosci romskich w dzie-
dzinie wyksztalcenia, szans zawodowych i usytuowania na skali prestizu. Wiadomo, ze istnieje duza
przestrzen nieoznaczonosci pomig¢dzy tym, co idealne, a realne, wyobrazone a mozliwe, pozytywne
1 negatywne. Dzieci romskie, przy braku mozliwo$ci oddziatywania ich rodzicoéw, znalazty si¢ w sa-
mym $rodku tej nieoznaczonos$ci, zdane na taske i nietaske nie tyle konkretnych ludzi, co systeméw
organizacyjnych. Co wigcej, praktyka ta, niezaleznie od tego, ze nie przynosi w zasadzie nie tylko
pozadanych, ale zadnych pozytywnych efektow, kosztuje spoteczenstwo obywatelskie bardzo wiele
wysitku organizacyjnego i srodkow materialnych. Czy nie jest to wystarczajacy powod do jej zmia-
ny? Niezaleznie od dobra romskich dzieci?

Marginalizacja spotecznos$ci romskiej zaczyna si¢ w szkole specjalnej. Nadawanie ,,specjalnego”
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statusu dzieciom romskim poglebia ich stygmatyzacjg i moc stereotypu. Stereotyp romskiej spote-
cznos$ci zasadza si¢ na cechach takich jak lenistwo, ocigzato$¢ umystowa, brak osobistych aspiracji.

Stygmatyzacja ma znaczenie nie tyle dla Romoéw, co dla postaw, sadéw i tozsamosci cztonkow
obu grup kulturowych. Stygmatyzacja ma charakter symboliczny, przebiega gleboko w $wiadomosci
ludzkiej, wyrastajac na gruncie tradycji i kultury symbolicznej. Stereotyp Roma zakorzeniony jest
bardzo gleboko w polskiej literaturze pigknej, w sztuce, w tradycji oralnej, w Swiadomosci potocz-
nej. Stygmatyzacja, jako sposéb spotecznego naznaczania, nie ogranicza si¢ tylko do etykietowania,
konstruowania stereotypu i ksztattowania obrazu grupy i jej cztonkéw w §wiadomosci indywidual-
nej i zbiorowej. To zespdt pogladow, przekonan obejmujacych typy tozsamosci i rodzaje ideologii
etnocentrycznych, ksztattujacy polityke i praktyke modelu wielokulturowosci opierajacego si¢ na
uprzedzeniach, dyskryminacji i wykluczaniu. Stygmatyzacja oznacza kategoryzacjg, atrybucje, stereo-
typizacje, w konsekwencji za$ uzasadnianie ideologiczne, quasi-naukowe takiego modelu relacji,
ktory usprawiedliwia praktyki marginalizacji 1 wykluczania.

Kategoryzacja spoleczna w odniesieniu do Romow wynika z konieczno$ci tworzenia uprosz-
czonego, schematycznego obrazu ich grupy w celu redukcji dysonansu poznawczego badz konfliktu
warto$ci w §wiadomosci, ale takze w postawach i stosunku do nich ze strony Polakow. Kategory-
zacja znajduje najbardziej wyrazista 1 czytelna posta¢ w jezyku. Rom to genetycznie Cygan, czyli
kto$ pejoratywnie obciazony charakterystyka negatywna oszusta, kltamcy, kretacza, cztowieka nie-
szczerego. Wiele termindw odnoszacych si¢ w jezyku potocznym do Roméw zawiera w sobie nie
tylko desygnat pojeciowy, lecz takze mniej lub bardziej rozlegle i jednoznaczne negatywne kono-
tacje nieroba, lenia, nieuka. Kategoryzacja jezykowa oznacza zarazem kategoryzacj¢ psychologi-
czna 1 spoteczna. Najwazniejszym instrumentem kategoryzacji znaczeniowej sa dzisiaj mass media.
W wigkszo$ci publikacji prasowych spotykamy sylwetk¢ Roma ukazywana w negatywnym kon-
tekscie. Kategoryzacja odbywa si¢ na poziomie jezyka, obrazu, symbolu, ale zachodzi takze
w $wiadomosci zbiorowej, poprzez tradycjg, ideologi¢ czy stereotyp.

Atrybucja jest odmiana kategoryzacji. Stuzy jako metoda nadawania jednostkom podob-
nym do siebie z powodu jednej lub kilku cech, wynikajacych z przynaleznosci do tej samej grupy
etnicznej, narodowej czy rasowej, wspolnej identyfikacji i charakterystyki. Atrybucja prowadzi do
traktowania Romow jako ludzi nalezacych do tej samej kategorii poznawczej. Przenoszenie cech
z jednej osoby na inne, traktowanie ich jako nalezace do jednego zbioru zubaza i upraszcza inte-
rakcje migdzykulturowe. Dzieci romskie sa kategoryzowane wedlug zasad mechanicznej atrybucji,
kwalifikowane 1 selekcjonowane do klas specjalnych wedlug prostego mechanizmu sprawiajacego,
ze kazde kolejne dziecko traktowane jest jak poprzednie, wedlug tego samego klucza. Prowadzi to
do braku indywidualizacji podejscia do dzieci romskich, do uprzedmiotowienia ich pozycji i roli
w procesie edukacyjnym. Zjawiskom kategoryzacji i1 atrybucji Roméw towarzysza uprzedzenia
jako sady poznawcze o rzeczywisto$ci oraz dyskryminacja, przybierajaca posta¢ behawioralnej rea-
kcji na uprzedzenia.

Funkcjonowanie szczegdlnego modelu edukacyjnego, obejmujacego czes¢ dzieci romskich
w Polsce, jest wynikiem szerszego podejscia, jakiemu poddaje si¢ w zasadzie cala grupe kultu-
rowa. Model ten stat si¢ przedmiotem krytyki zarowno ze strony romskiej spotecznosci, jak 1 przed-
stawicieli polskiej wigkszosci. Nie zmienia to faktu, ze mechanizm funkcjonowania modelu separa-
cyjnego sprzyja utrzymywaniu si¢ praktyk izolacji, marginalizacji i spotecznego wykluczania. Zjawi-
sko to w odniesieniu do dzieci i1 §rodowisk szkolnych jest o tyle grozne, Ze przenosi i utrwala model
separacyjny w procesach transmisji migdzypokoleniowej.
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Problem edukacji w dyskursie
potocznym Romoéw w Polsce.
Wybrane aspekty problemu

Chi Romeske bi Romestyr,
czyli
nic dla Roma bez Roma.
Przedmiot rozwazan

Obiektem analiz jest utrwalony spotecznie sposéb pojmowania edukacji szkolnej, obecny w dys-
kursie potocznym zar6wno wewnatrzgrupowym, jak 1 publicznym adresowanym do nie-Romow.
Wyjasnijmy jeszcze w tym miejscu, pomijajac wszelkie spory, iz w szerokiej perspektywie teore-
tycznej pod pojeciem ,,dyskursu” — w tym potocznego, obok ktorego wyrdzniamy zwlaszcza dys-
kursy: naukowy, publicystyczny, polityczny, ideologiczny, autobiograficzny, prasowy, telewizyjny itp.
— rozumiemy pewien rodzaj wiclowarstwowej interakcji zachodzacej w procesie komunikacyjnym?.
W naszym przypadku nie interesuja nas jednak wszelkiego rodzaju teksty, lecz tylko teksty méwione,
teksty wypowiadane spontanicznie. Inaczej mowiac, chodzi o kategori¢ wyodrgbnionego zbioru
wypowiedzi tematycznych, ktory odzwierciedla wazny dla grupy problem; w omawianym przypadku
problem edukacji. Jest to wigc pewien typ zestandaryzowanego rozumienia i opisu nauczania ofi-
cjalnego, pojmowanego tradycyjnie jako forma przymusu, przymusu zewngtrznego pozostajacego
w opozycji do wlasnych kanondéw wiedzy i systemow eksplikacyjnych, jak i systemu aksjo-norma-
tywnego. W efekcie w przypadku Romoéw w Polsce® — uwzgledniajac rdznice migdzy poszczegol-
nymi gtownymi grupami — stykamy si¢ z wyraznie oryginalnym odwolaniem si¢ do charaktery-
stycznych wtasnych ,kategorii semantycznych” zwiazanych z romska siatka pojeciowo-logiczna.
Owe ,kategorie” sa wykorzystywane do werbalizacji interesujacego nas zjawiska. Podejmujac
problematyke edukacji wsrod Romow, stoimy wobec najwazniejszego dla nich zjawiska. Podobne
znaczenie ma ono takze dla Roméw mieszkajacych w Europie Srodkowo-Wschodniej, a nawet w catej
Europie, pomijajac juz aspekt globalny. Nikte znaczenie edukacji wsrdd tej mniejszosci etnicznej ma
swoje uwarunkowania historyczne, a takze wspotczesne. W efekcie wzmacnia to zjawisko peryfery-
zacji romskich srodowisk. Trwaja tez tradycyjne, subiektywne i obiektywne bariery uniemozliwia-
jace przekroczenie ,.granic wlasnego $wiata™. Stawiamy rowniez tezg, ze od kilku lat wsrod
polskich Romoéw wyraznie narasta — wskutek realnej sytuacji, w jakiej zyja, oraz w zwiazku ze

' Zob. np. A. Duszak, Tekst, dyskurs, komunikacja miedzykulturowa, Warszawa 1998; T. Van Dijk, Dyskurs jako struk-
tura i proces, Warszawa 2001; M. Foucalt, Archeologia wiedzy, Warszawa 1977; D. Howarth, Dyskurs, Warszawa 2008.
2 Warto w tym miejscu przywotaé wypowiedz Lecha M. Nijakowskiego, kiedy stwierdza, iz przywolanie pojecia ,, dys-
kurs” za jakims autorem bez przyjecia konsekwencji jego teorii i zarazem teoretycznego uzasadnienia tego wybior-
czego zapozyczenia moze budzi¢ powazne obawy teoretyczne, L. M. Nijakowski, Znaczenie analizy dyskursu dla
socjologii narodowosci, ,,Kultura i Spoteczenstwo” 2004, nr 1, s. 70.

3 Chodzi nam o cztery najwicksze grupy Roméw w Polsce, a mianowicie: Polska Roma, Ketderasze, Lowari i Bergitka
Roma — przyp. autorzy.

* M. G. Gerlich, Romowie. Przekraczanie granic wlasnego swiata, O$wigcim 2001.
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wzrostem S$wiadomos$ci spotecznej, wzrostem aspiracji, a takze ambicji 1 nadziei zwiazanych
z budowa spoteczenstwa demokratycznego — poczucie dyskryminacji, odrzucenia, negacji i wre-
szcie w szerszej perspektywie spotecznego wykluczenia wlasnej grupy. Skutki tego zjawiska sa
niejednolite, zwlaszcza w momencie, gdy nastapi wzrost populizmu czy tez mobilizacja etniczna
oparta na programie roszczeniowym lub wregcz politycznym. Zarazem jednak postgpuja zjawi-
ska zdecydowanie odmienne, wskazujace na wieloaspektowa aktywno$¢ Romow, na ich awans
spoteczny, proby bycia pelnoprawnymi cztonkami spoteczenstwa. Zasadne jest tez zwrocenie uwagi
na akceptacjg przez elity romskie spoteczenstwa obywatelskiego. Owe zmiany, rézne od postaw po-
czucia wykluczenia i postaw roszczeniowych, ukazuja krancowo odmienne bieguny. Wszystko to
znajduje odzwierciedlenie — z uwzglednieniem owego statystycznie nierozpoznawalnego ,,srodka”,
tych ,,milczacych Romow” — takze w sposobie pojmowania edukacji i jej znaczenia dla wlasnej
grupy. Wszystko to w kontek$cie omawianego zjawiska zmusza do nowego spojrzenia na narodowe
1 europejskie programy dotyczace Romow. Wynika to zar6wno z waznosci edukacji w procesie
wlaczania tej grupy do rzeczywisto$ci spotecznej, jak i z tego powodu, ze mimo podobienstw posz-
czegolnych gtownych grup Romow w Polsce (Polska Roma, Kelderaszowie, Lowari i Bergitka
Roma’) istnieja miedzy nimi roznice, rbwniez w postawie wobec zachowania wiasnej tozsamosci
(do niedawna stosunkowo niklej w przypadku Bergitka Roma), jak i r6znice w odniesieniu do spo-
sobu pojmowania tradycji. I tak przyktadowo Kelderasz o ugruntowanej pozycji spolecznej we
wilasnym $rodowisku wskazywal w 2009 roku, ze edukacja jest wazna dla Roma, pod warunkiem
jednak, aby ,nie psula naszej tradycji”, bo najistotniejsze jest zachowanie wiasnej tozsamosci.
Dodaje: Przez to my musimy mie¢ w szkole takq nauke, zeby ona nie psuta tego, co cyganskie.
Oni nas szybko zasymilujq®. Z kolei przedstawiciel Polska Roma wrecz kategorycznie zwracat
uwage na grozbe asymilacji, dostrzegajac w tym manipulacyjne tendencje medialne i eduka-
cyjne. Jego argumentacj¢ mozna by analizowa¢ w perspektywie teorii Pierre’a Bourdieu’a
i jego koncepcji ,,przemocy symbolicznej”’. Natomiast tak silna identyfikacja tozsamosciowa
zdaje si¢ nie wystgpowa¢ w przypadku Bergitka Roma, gdzie zdaje si¢ dominowaé swoisty
zyciowy pragmatyzm i cheé¢ zmiany swojej pozycji nawet kosztem odejscia od wiasnego dziedzic-
twa. Oto znamienna wypowiedz: Panie, Zycie jedno, zy¢ sie chce, Cygan zaradny musi byc.
My do Anglii jedziemy, to dobrze, uczy¢ sie trzeba. Jest jak jest [...]. Czy ja bede dalej Cygan?
No, powiem — bedziemy, no, trzeba sie uczy¢, zeby dzieci inny los miaty, do roboty trzeba isc.
Nie wszystkim sie chce [...]. Cygan tez cztowiek. Jak cztowiek chce Zy¢. Z tego, co my nauczeni, nic
z tego dla zycia nie ma®.

5 W realiach polskich wyrézniamy cztery duze grupy Cyganow/Romoéw, to znaczy Polska Roma, czyli Cyganie, ktorzy
przybyli na ziemie I Rzeczpospolitej w XV-XVI w., uciekajac przed przesladowaniami na terenie panstw Rzeszy
Niemieckiej; Ketderaszowie, ktorzy dotarli na ziemie etnicznie polskie w latach 60. 1 70. XIX w. z obszaréw Woloszczyzny
i Motdawii; Lowari, gtownie z terenu Transylwanii. Natomiast Bergitka Roma przybyli w XV w. z terenéw Stowacji
1 — szerzej — historycznych Wegier, zasiedlajac Beskid Niski, dzi§ gtownie tereny wiejskie Spisza, Nowosadecczyzny,
ale tez Nowej Huty 1 duzych miast, takze niektorych miast gornoslaskich, jak Zabrze 1 Gliwice, tzw. Opolszczyzng oraz
Dolny Slask — w tym zwtaszcza Ktodzko i Bystrzyce Ktodzka. Pierwsze trzy grupy charakteryzowat do poczatkéw drugiej
polowy XX w. nomadyczny tryb zycia, a takze przestrzeganie — i to do dzi§ — swoistego systemu aksjo-normatywnego,
znormalizowanego kulturowo wzoru zachowan, co w odniesieniu do Polska Roma okresla si¢ jako romanipen. Nato-
miast Bergitka Roma to grupa prowadzaca zdecydowanie osiadly tryb zycia; coraz mniej przestrzegajaca swoich tradycji,
grupa stygmatyzowana negatywnie przez pozostate grupy romskie.

¢ Rozmowa z maja 2010 r. Bielsko-Biata.

" P. Bourdieu, Regufy sztuki: geneza i struktura pola literackiego, Krakow 2001.

8 Rozmowa z lutego 2004 r. Zabrze.
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Wyjasnijmy jeszcze, ze podstawa rozwazan sa materialy empiryczne bedace efektem wielolet-
nich badan prowadzonych wsrdd polskich Cyganow, konkretyzujac — badan jakosciowych’, ale
tez nielicznych badan ankietowych.

Edukacja jako ,,romski problem”

Edukacja ws$rod polskich Roméw, w ktorych to realiach nabiera ona szczegdlnego znaczenia ze
wzgledu na jej tradycyjnie marginalne znaczenie w zyciu codziennym, jak i nikly prestiz spoteczny,
wymaga uwzglednienia — przy odwotaniu nie tylko do powszechnie znanych opracowan historycz-
nych, socjologicznych czy antropologicznych, glownie tych z lat 90. XX wieku'’, jak i wspoltczes-
nych specjalistycznych opracowan i raportow'! dotyczacych tej kwestii — ogolnych oraz szczegoto-
wych zagadnien zwigzanych z tym zjawiskiem. Z catym tez przekonaniem nalezy stwierdzi¢, ze
interesujace nas zjawisko edukacji jest znaczacym problem takze w innych regionach $wiata, w tym
na Starym Kontynencie, ale ma swoje podobienstwa i odmienno$ci w Europie Zachodniej, jak
i krajach postkomunistycznych. Na problem ten zwracaja uwagg zarowno badacze, socjologowie
1 antropologowie, jak 1 administracja panstwowa; wyraznie bylto to juz zawarte w realiach III Rzec-
zpospolitej w Programie pilotazowym na rzecz spotecznosci romskiej w wojewodztwie matopolskim
na lata 2001-2003, jak i w kolejnym, funkcjonujacym od 2004 roku Programie na rzecz spotecznosci
romskiej w Polsce czy Komponencie Romskim Programu Operacyjnego Kapital Ludzki. Nadto
problem zyskiwal coraz wigksze znaczenie — mimo jego niestabilnej pozycji w dyskursie potocznym
Roméw — w wypowiedziach samych zainteresowanych, formutowanych jednak w sytuacjach
probleméw dzieci w szkole. W sensie za§ ogdlnym znamiennym przejawem tradycyjnej postawy
Romoéw wobec edukacii jest taka wypowiedz: Nauka na pewno wazna [...]. Ja sie tam nie uczylem,
co byto i u innych z moich lat, a ja urodzony 1946, a co dopiero u ojcow. Bo komu to potrzebne
i jak sie uczy¢, bo byta ta nasza droga przez Polske z miejsca do miejsca [...]. Z dzie¢mi u mnie,
wiadomo, tez tak bylo, z tq szkolq, no Zle, bardzo zZle'. Druga z kolei wypowiedz odzwierciedla juz
zmiang, pewnego rodzaju dekompozycj¢ stabilnych sposobow pojmowania edukacji, nauki dzieci
w szkole. Wyraznie pojawila si¢ ona na poczatku procesu transformacji ustrojowej w Polsce,
znajdujac jednak odzwierciedlenie czgsciej w sferze werbalnej, a mniej w realnie pozytywnej zmia-
nie postawy. Mowiono zatem: Uczy¢ sie trzeba, bo co z nami bez tej szkoly bedzie. Konczy sie
takie nasze zycie bez nauki w szkole. To widac¢ trzeba, bo goniq i widal, ze z tego moze cos by¢
dla nas na lepsze. Kto to jednak, Panie, wie, moze by¢ lepiej, ale czy na pewno?'. Potem ten rom-
ski oglad omawianego zjawiska nadal ulegal dekompozycji. A przeciez utrzymuje si¢ tez pewnego
rodzaju tradycyjna tendencja polegajaca na obawie i nieufnosci wobec edukacji dzieci, obawie przed
potencjalnym negatywnych ich traktowaniem, jak i obawie przed potencjalna grozba przyspie-
szonej asymilacji. Wyraznie wskazuje si¢ takze na mniejsze kompetencje jezykowe dzieci rom-
skich w stosunku do — uzyjmy znamiennego okreslenia — tego morza polskich dzieci, co po polsku

° Realizowane byly glownie w Czarnej Gorze, Jurgowie, Krakowie, Lososinie, Szaflarach, Nowym Saczu, Zakopanem
(woj. matopolskie), Bielsku-Biatej, Katowicach, Gliwicach, Zabrzu, Zywcu (woj. $laskie), Opolu, Kedzierzynie, Nysie
(woj. opolskie), Bystrzycy Klodzkiej, Kamiennej Gorze, Ktodzku (czg§ciowo realizacja Mitosz A. Gerlich), Legnicy,
Walbrzychu (realizacja Mitosz A. Gerlich), Wroctawiu (woj. dolnoslaskie). Podjgcie tych badan (a takze dotyczacych
innych problemow) nastapito w ramach dzialalno$ci naukowej Stowarzyszenia Romow w Polsce (z siedziba w O$wigcimiu)
w 1995 r. Nastgpnie kontynuowane byly w ramach prac Romskiego Instytutu Historycznego.

10 M. G. Gerlich, Romowie o edukacji swoich dzieci, ,,Biuletyn Oérodka Informacji Rady Europy”, Uniwersytet War-
szawski, 1999, nr 1, s. 82-97.

1" Zob. np. Colloquium Opole 2007: mniejszosci narodowe i etniczne — edukacja i kultura, red. S. Senft i A. Trzcielinska-
-Polus, Opole 2008; Romowie 2007: od edukacji mtodego pokolenia do obrazu w polskich mediach, red. nauk. B. Weigl,
M. Formanowicz, Warszawa, 2008; M. Gtowacka-Grajper, Mniejszosciowe grupy etniczne w systemie szkolnictwa
w Polsce: przekaz kulturowy a wiez etniczna, Warszawa 2009.

12 Rozmowa z wrzesnia 2010 r. Krakow.

13 Rozmowa z wrzesnia 2009 r. Nowy Sacz.
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mowiq, bo ich to jezyk'. Znamienne jest tez takie myslenie: No, bo tak, ze nasze dzieci po polskiemu
dobrze nie mowiq, za gorszych tez ich majq, za gtupich. No, dzieje sie po tym tak, ze dzieci nie chcq
do szkoly is¢. Za glupie dzieci nauczyciele uwazajq, jak mojego brata, bo nie rozumiat po polsku
dobrze, to do specjalnej szkoly go dali, ze bez rozumu, taki niedorozwiniety znaczy'. Szczegdlna
sytuacja i postawa Romoéw wobec edukacji wymaga — w aspekcie poznawczym, w procesie oceny
programoéw dziatan na rzecz Romow, a takze oceny zadan biezaco realizowanych — uwzglednienia
szerszego kontekstu, a w tym probleméw takich jak: edukacja a tozsamo$¢ grup narodowych
i etnicznych'®; odmienno$¢ kulturowa dzieci z grup mniejszosci narodowych i etnicznych'’;
specyfika mniejszosci narodowych i etnicznych w polskim systemie os§wiatowym; historia Cyganow/
Romow jako baza dla poznania specyfiki ich losu, tozsamosci i kultury'®; edukacja a tozsamos$é
etniczna Romoéw, dodatkowo z uwzglednieniem réznic zachodzacych migedzy ich gléwnymi gru-
pami; uwarunkowania prawne procesu nauczania wsrdod grup mniejszosciowych, narodowych
i etnicznych!’; problem odmiennosci uczniow grup mniejszosciowych w procesie nauczania (kon-
tekst pluralizmu i integracji)®’, z uwzglednieniem nauki przedszkolnej?'; historia edukacji Romow
w dobie PRL-u, facznie z pierwszymi probami oryginalnych dziatan w tym zakresie®’; ekspery-
menty w zakresie nauczania Roméw np. ks. Stanistawa Opockiego® czy niezyjacego juz ks. Jerzego
Zawadzkiego, proboszcza parafii pw. Najswigtszego Serca Pana Jezusa w Suwatkach?; konieczno$¢
ustawicznego monitorowania i weryfikacji programow nauczania w $rodowiskach romskich?;
negatywna stygmatyzacja Romow w procesie nauczania®®; kwestia likwidacji romskich stereotypow
w procesie edukacyjnym?’; narastajace aspiracje edukacyjne Romow; dziatania r6znych podmiotow

4 Rozmowa z lutego 2011 r. Zywiec.

15 Rozmowa z wrzesnia 2009 r. Nowy Targ.

16 Edukacja a tozsamos¢ etniczna: materialy z konferencji naukowej w Rabce, red. Maria M. Orlinska, Torun,1995;
G. Dudek, O ksztaltowaniu tozsamosci narodowej, etnicznej i jezykowej uczniow nalezqcych do mniejszosci naro-
dowej, ,Modelowe Nauczanie”, 2004, nr 6, s. 100-102.

7K. Blaszczynska, Uczniowie odmienni kulturowo jako zadanie i wyzwanie, ,,Nowa Szkota”, 2006, nr 5, s. 8—11.

8 L. Mro6z, Geneza Cyganow i ich kultury, Warszawa 1992; Idem, Dzieje Cyganéw — Romow w Rzeczpospolitej
XV-XVIII w., Warszawa 2001.

9 R. Mistarz, Stan prawny w zakresie edukacji mniejszosci narodowych i etnicznych: ksztatcenia umozliwiajqcego
podtrzymywanie poczucia tozsamosci etnicznej i jezykowej, a takze w zakresie organizacji takiego ksztalcenia na dzien
30 czerwca 2001 r., ,,Jezyki Obce w Szkole”, 2001, nr 6, s. 115-135.

20 E. Nowicka, Pluralizm kulturowy czy integracja? Polityka oswiatowa wobec osiadlych Roméw w Polsce, ,,Lud”, 1997,
t. 81, s. 93-103.

21 K. Kaminska, Zjawisko wielokulturowosci w wychowaniu przedszkolnym, ,,Wychowanie w Przedszkolu”, 2002,
nr 5, s. 259-266.

22 S. A. Wistocki, Pierwsza proba stworzenia w Polsce programu edukacji szkolnej dla ludnosci romskiej, ,,,Dialog-
-Pheniben”,1998, nr 1, s.13-17.

2 Ks. Stanistaw Opocki juz w 1985 r. byl inicjatorem tzw. klas romskich, ktore byly jednak przejawem pewnej
segregacji dzieci, cho¢ na poczatku transformacji eksperyment ten zwrocit uwage na kwestie edukacji Romoéw. Trzeba
si¢ jednak zgodzi¢ z taka opinia: Dzialalnosé tych klas spowodowata znacznq poprawe frekwencji i wynikow nauczania
wsrod romskich uczniow. Czuli sie oni bezpiecznie wsrod ,,swoich”, mogli tez liczy¢ na wieksze niz dotychczas zain-
teresowanie i zyczliwos¢ nauczycieli. Wiele dzieci trafilo wowczas po raz pierwszy do szkoly. Z drugiej strony tworze-
nie klas etnicznych spowodowalo protesty wiekszosci aktywistow organizacji romskich dzialajqcych w Polsce. Zarzu-
cali oni niekompetencje nauczycielom, a ks. Opockiemu oraz wladzom oswiatowym celowq separacje romskich uczniow
od dzieci polskich. Protestujqcy dziatacze obawiali sie, Ze klasy te stanowi¢ mogq poczqtek systemu segregacyj-
nego, wrecz ,,gettowego”., J. Milewski, Dylematy romskiej edukacji [w:] Romowie, przewodnik. Historia i kultura,
red. A. Caban, G. Konrasiuk, Radom 2009, s. 65.

24 Ibidem, s. 66-67.

2 E. Nowicka, O naprawie systemu oswiatowego: dzieci romskie w szkole, ,,Spoteczenstwo Otwarte”, 1998, nr 5,
s. 28-31.

26 A. Staszewski, Naznaczeni spotecznie — Romow polskich problemy i dziafania edukacyjne, ,,Edukacja Dorostych”,
2004, nr 102, s. 210-228.

27 U. Wroblewska, Kultura romska — lekcja modyfikacji stereotypow i uprzedzen, ,Edukacja Dialog”, 2004, nr 5,
s. 61-66.
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wobec nauczycieli w celu poznania kultury i tozsamos$ci romskiej?; postawy i potoczne poglady,
opinie i przekonania Romoéw zawarte w dyskursie potocznym, a dotyczace edukacji.

Wiasnie ten ostatni problem — czyli potoczny dyskurs, potoczne rozumienie problemu edukacji
wsérod Romow — stat si¢ przedmiotem naszych rozwazan. Jest to wazne dla oceny realizowanych
programow. Wszystkie bowiem dziatania musza uwzglednia¢ aspekt historyczny zjawiska, specyfike
kulturowa Romow, ich tozsamo$¢, w tym jej wspolczesne przeobrazenia (z uwzglednieniem
tzw. tradycji wynalezionej? dotyczacej np. porajmosu®®), wreszcie zréznicowane determinanty $wia-
ta ponowoczesnego. Romowie zyja przeciez w jego realiach, lecz nie sa jego pelnoprawnymi czlon-
kami. Ustawicznym zagadnieniem jest tez poszanowanie ich kultury, jej rozwoj, tworzenie warun-
kow do dialogu wielokulturowego, jak i dziatania na rzecz zniesienia obaw Romoéw przed asymilacja,
nie tyle jawna, co ,,zakamuflowana”, o ktorej czgsto mowia.

Romowie i transformacja ustrojowa

Prog liminalny 1989 roku to czas szczegdlny. W kontekscie Romow nalezy go pojmowac jako ele-
ment procesow, jakie nastgpowaly wérod narodow, mniejszosci narodowych, mniejszosci etnicznych,
a nawet zbiorowosci regionalnych, ktére rozpoczely si¢ w Polsce i w innych krajach postkomunis-
tycznych. W konsekwencji takze wéréd Romow nastapity zjawiska: szerokiej ekspansji tzw. markeréw
etnicznosci; mitologizacji wtasnej kultury, w tym obyczaju; dzialan spontanicznych polegajacych
na publicznym eksponowaniu swojej odrgbnos$ci, markeréw etnicznych, jak i wiasnych probleméw;
swoistej mobilizacji etnicznej; upodmiotowienia i instytucjonalizacji, a konkretnie — uzywajac
okreslenia Romana Kwiatkowskiego — ,,ruchu romskiego w wolnej Polsce’™!, co wyrazato si¢
wpowotywaniuromskich stowarzyszeniorganizacjipozarzadowych; rewitalizacji wtasnej tozsamosci;
ksztaltowania si¢ zjawiska tzw. tradycji wytworzonej w rozumienia Barta, zwlaszcza w odniesieniu
do tzw. zapomnianego romskiego holocaustu®’; formutowanie si¢ aktywnosci politycznej.

To byto swoiste ozywienie, a nawet — jak to okresla Lech Mroz — ,,przebudzenie etniczne™**. Mimo
to w opisie $wiata, jak i wlasnej grupy nadal dominowato i wciaz dominuje myslenie potoczne, a wige
pozbawione intelektualnej weryfikacji. Wyraznie zachodzi to wsérdd wszystkich grup, ale gtéwnie
w przypadku Bergitka Roma. Grupe tg charakteryzuje nadto post¢pujace ograniczanie wilasnej tra-
dycji i zarazem uleganie kulturze popularnej, swoiste rozdarcie migdzy tym, co wlasne, a McSwia-
tem*. Opis rzeczywisto$ci bazuje na przekazie migdzypokoleniowym, doswiadczeniu, stereotypizacji
ogladu i regut eksplikacyjnych dotyczacych orbis interior 1 orbis exterior (poszerzajacego si¢ o ob-
szary poza Polska), utrzymujacej si¢ kategorii tzw. oczywistosci*’, uyymowaniu do$wiadczen w ramy
ustalonych (nieweryfikowalnych) regut i poje¢. Nowa sytuacja utrwala tez postawy roszczeniowe.
Bergitka Roma tworza specyficzny, swoiscie zamknigty $wiat, ktory jednak ulega znaczacemu
wplywowi kultury popularnej i przemian $wiadomosciowych. Ale takze w tych realiach swoj sens,
mimo tendencji tradycyjnych, ma zdanie, ktore sformulowat Anthony Giddens: Nowoczesnos¢

2 Zob. np. Przewodnik metodyczny dla nauczycieli szkol srednich. Romowie, bliskie spotkania, red. Jacek Milewski,
Suwatki 2003; Romowie — co kazdy nauczyciel wiedzie¢ powinien, red. J. Milewski, Suwatki 2004.

¥ Tradycja wynaleziona, red. E. Hobsbawm, T. Ranger, Krakow 2008.

30Zob. M. G. Gerlich, Romski porajmos i kulturowe konsekwencje zaglady [w:] Krwawy cieri genocydu. Interdyscyplinarne
studia nad ludobdjstwem, red. B. Machul-Telus, U. Markowska-Manista, L. M. Nijakowski, Krakow 2011, s.155-179.

3T Wypowiedz R. Kwiatkowskiego, prezesa Stowarzyszenia Romow w Polsce, w czasie spotkania z Jerzym Ficowskim
w Gorzowie Wielkopolskim 16 sierpnia 1996 roku. Zapis wiasny M. G. G.

32 Zob. Ch. Bernadac, L’ Holocaust oublie. La massacre des Tsiganes, Paris 1982; W. Chrostowski, Zapomniany holocaust.
Rzecz o zagladzie o zagladzie Cyganow, ,,Przeglad Powszechny”, 1993, nr 4, s.74-90.

3 L. Mréz, Przebudzenie etniczne [w:] Etnos przebudzony, pod red. L. Mroza, Warszawa, s. 5-23.

3 M. A. Gerlich, Romanipen czy McSwiat? [w:] Tozsamosé kulturowa Roméw w procesie globalizacji, red. T. Paleczny
i J. Talewicz-Kwiatkowska, Krakow, s. 107—115.

33 Cz. Robotycki, Nie wszystko jest oczywiste, Krakow 1999.
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radykalnie przeksztatca charakter zycia codziennego i zmienia najbardziej osobiste doswiadczenia
cztowieka. Nowoczesnos¢ nalezy rozwazac¢ na poziomie instytucjonalnym, ale transmisje zacho-
dzqce na tym poziomie znajdujq bezposrednie przelozenie na Zycie jednostek i, co za tym idzie,
ich tozsamosc®®. W tym konteks$cie — zwlaszcza uwzgledniajac realizowane programy na rzecz
Romoéw — trzeba zwrdci¢ uwage na romska tozsamos$¢. Na wstepie pomijamy tu kwestie romanipenu
i swoistych narastajacych norm przyzwolenia, swoistej akceptacji ze wzgledu na cheé jego akceptacji
albo przeciwnie — kontynuacji wskutek sankcji kontroli spotecznej, jego przemian, a nawet postaw
dewiacyjnych. Zasadnicza jest tu kwestia tozsamosci i jej elementéw rdzeniowych. Rodzi si¢ wigc
pytanie o identyfikacj¢ z jezykiem, dziedzictwem kulturowym, podmiotowym aspektem tradycji
(w rozumieniu Jerzego Szackiego®’) czy rodzajem dialogowania tego, co wlasne z terazniejszosci;
chodzi o typ postawy wobec dziedzictwa, o caly szereg gtownych elementéw identyfikacyjnych,
ktére pojawiaja si¢ w etnicznych badaniach nad tozsamoscia. A zatem rodzi si¢ fundamentalne py-
tanie o sposob pojmowania przez Romow edukacji, o postawg wobec niej jako zinstytucjonalizo-
wanej formy przekazu wiedzy.

Tak wigc rowniez nowe rozumienie w sposobie pojmowania edukacji i jej znaczenia pojawito si¢
wlasnie wraz z procesem transformacji ustrojowej. Romowie chcieli by¢ beneficjentami nowego sys-
temu, podobnie jak ogét Polakéw, ale stali si¢ jego ofiarami. To opinia silnie obecna w §wiadomosci
Romoéw. Ich przekonania zawarte na poczatku transformacji w micie o wielkiej pozytywnej zmia-
nie nie ziScity si¢ i tym silniej wywotaty nieumiejgtnos¢ przystosowania si¢ do nowych warunkow.
Rzeczywisto$¢ trudno bylo zrozumieé, opisaé, zdefiniowaé. Tym wigksze stawaty si¢ reakcje mi-
totworcze, proces zupetnie uniwersalny. Juz Bronistaw Malinowski dowodzit, ze kazda przemiana
historyczna stwarza swojq wlasnq mitologie, ktora jednak tylko posrednio zwiqzana jest z faktem
historycznym. Mit jest statym produktem ubocznym zZywej wiary, ktora potrzebuje cudow,; porzqdku
socjologicznego, ktory wymaga precedensu, oraz prawa moralnego, ktore potrzebuje usankcjono-
wania®. Podobnie problem ten ujmuje w kontekécie postkomunistycznej Europy Srodkowo-
-Wschodniej historyk Anna Wolff-Powegska**. Na problem zwracaja tez uwage antropologowie*.

Romowie — grupa etniczna czy problem spoteczny? Ku refleksji

Analiza programdw na rzecz Romow, a takze rézne dyskursy na ich temat — naukowy, publicys-
tyczny, artystyczny, medialny, potoczny — musza sktoni¢ do pewnej refleksji. Ot6z Romowie zgodnie
z ustawa o mniejszosciach narodowych i etnicznych sa definiowani jako mniejszos¢ etniczna. Jed-
nak uwzgledniajac historyczny oraz wspotczesny sposob zardwno potocznego, jak i zobiektywizo-
wanego ich pojmowania, zauwazy¢ mozna charakterystyczna absencje w rozwazaniach scjentycz-
nych i publicystycznych zasadniczego problemu dotyczacego realnego statusu Romow. Stawiamy
teze, ze w postawie mieszkancow Starego Kontynentu, w tym Polski, przejawia si¢ wobec nich swoisty
europocentryzm. Rdwnoczesnie w postawie wobec Romoéw widoczny jest znamienny dualizm. Oto
bowiem wyraznie podkresla si¢ specyfike romskiej kultury, ale rtownocze$nie wystepuje proces mini-
malizowania cech kulturowych i etnicznych tej grupy, czemu towarzyszy rOwnoczesne eksponowanie
okreslonej kategorii cech umozliwiajacych ich pojmowanie i definiowanie przede wszystkim jako
grupy spotecznej, ktora charakteryzuje peryferyjno$¢ potozenia i aktywnosci wobec zachodzacych
przemian. Zauwazmy tez, ze nastgpuje swoiste napigcie miedzy pojmowaniem Romoéw jako grupy
etnicznej, ale w praktyce pojawia si¢ tez tendencja pojmowania ich jako grupy coraz bardziej

3¢ A. Giddens, Nowoczesnosé i tozsamosé. ,,Ja” i spoleczenstwo w epoce poznej nowoczesnosci, Warszawa 2003, s. 3.
37T. Szacki, Tradycja. Przeglqd problematyki, Warszawa 1971.

3% B. Malinowski, Szkice z teorii kultury, Warszawa 1958, s. 521.

3 A. Wolff-Poweska, Oswojona rewolucja. Europa Srodkowo-Wschodnia w procesie demokratyzacji, Poznan 1998.

4 Zob. M. G. Gerlich, My prawdziwi Goérnoslqzacy... Studium etnologiczne, Warszawa 2010; K. Piatkowski, Miz-
-historia-pamiec. Kulturowe konteksty antropologii/etnologii, £.6dz 2011.
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peryferyjnej; grupy podlegajacej ustawicznemu wykluczaniu. Dodajmy, $wiadomie lub nie§wiadomie
borykajacej si¢ z wieloma problemami. Jest to zwiazane z naruszaniem obowiazujacych norm
spoteczenstwa wigkszosciowego. Nie dos¢ tego, jesli nawet uwaga spoteczenstwa wigkszosciowego
jest skoncentrowana na aspekcie kulturowo-etnicznym $wiata romskiego, to zdaje si¢ on by¢ poj-
mowany stereotypowo 1 w konsekwencji prezentowane sa jedynie te dobra, tresci czy zachowania
kulturowe, ktore sa zaakceptowane, albo przeciwnie: te, ktore pozostaja w ostrej opozycji do kultury
grupy dominujacej. Z cata pewnoscia wigkszo$¢ romskich wytwordéw kulturowych jest uznawanych
za niezrozumiate, gorsze, destabilizujace wspdlna przestrzen relacji, a nadto wrgez tajemnicze,
a wigc grozne. Zachodzi tez wyrazny proces stygmatyzowania mniejszosci romskiej w kategoriach
swoistej ,,grupy marginalizowanej” czy, jak to wrecz okre§la w innym konteks$cie Stawomir
Kapralski, ,,problemu spotecznego™!. Ow nadany status grupy poddanej marginalizacji ma swoje
konsekwencje, bo petryfikuje negatywny stereotyp Romoéw*. Nadto 6w status jest zjawiskiem
obiektywnym i utrwalanym przez powielanie wzorcow zastanych i brak — w interesujacej nas perspek-
tywie — aktywnosci edukacyjnej dzieci i mtodego pokolenia. Chodzi wigc o grupg/grupy spychane
1 samospychajace si¢ na pozycje spotecznie, ekonomicznie i politycznie peryferyjne. Takze kultur-
owo. Ma to wieloaspektowe konsekwencje, ktére znajduja swoje odzwierciedlenie takze w polskim
programie rzadowym na rzecz Romow. Realizacja wszelkich programéw romskich musi uwzgled-
nia¢ — oczywiscie, poprzez dtugofalowy proces badawczy — ,,rozpoznanie” tej grupy (i to we wszel-
kich aspektach), aby koncentrowa¢ si¢ na tym, co istotne, wazne nie tylko w perspektywie doraznosci
1 ,,administracyjnych sukcesow”, lecz takze w perspektywie dlugofalowej. Chodzi zatem o strategig,
ktéra ewolucyjnie zmieni niekorzystne potozenie Romow, umozliwi wzrost aktywnosci, przekra-
czanie przez nich granic wtasnego §wiata z uwzglednieniem ich kulturowej specyfiki, a takze wyzwan
Swiata wspotczesnego. Etniczno$¢ ma wigc wymiar i1 aspekt prawny, ale praktyczne znaczenie
zyskuje wtasnie spoleczna marginalizacja. Jej szczegdlnym przejawem jest poza bezrobociem takze
interesujacy nas problem edukacji i sposob jego pojmowania. Problem ten wymaga zatem weryfikacji
dotychczasowych postaw wobec Romow. Warto w zwiazku z tym zwrdci¢ uwage na Rezolucje
Parlamentu Europejskiego w sprawie europejskiej strategii dotyczqcej Romow z 31 stycznia 2008
roku, w ktorej przyktadowo w pkt. A wyraznie stwierdzono, ze: 12 do 15 min Romow zyjqcych
w Europie, w tym okoto 10 mln w Unii Europejskiej, cierpi z powodu dyskryminacji rasowej i w wie-
lu przypadkach jest narazonych na powaznq dyskryminacje strukturalng, ubostwo i wykluczenie
spoteczne, jak rowniez na dyskryminacje wielokrotng (ze wzgledu na pte¢, wiek, niepetnosprawnos¢
i orientacje seksualng); majqc na uwadze, ze wiekszosc¢ europejskich Romow zostata obywatelami Unii
Europejskiej po rozszerzeniach w 2004 r. i 2007 r., w zwiqzku z czym im i ich rodzinom przystuguje
prawo do swobodnego przemieszczania i osiedlania sie na terytorium panstw cztonkowskich®.

Edukacja w dyskursie potocznym Roméw — zagadnienia ogéine

Zanim przejdziemy do tego zagadnienia, wyjasnijmy po wczesniejszych sformutowaniach ogdlnych
sposob rozumienia pojgcia ,,dyskurs”. I tak Jan Kajfosz, komentujac klasykow badan nad tym za-
gadnieniem, pisze, ze dyskursem mozna nazwac upowszechnione, relatywnie trwate reguty komu-
nikacji na roznych poziomach znaczenia, ktore w mniejszym lub wiekszym stopniu wplywajq na
ksztatt komunikowanej rzeczywistosci. Stowem: chodzi o historycznie uwarunkowany system znaczen
ksztattujqcy tozsamosc podmiotow i przedmiotow, lub tez o historycznie uksztattowane regutly i kon-
wencje umozliwiajqce wytwarzanie znaczen w okreslonym kontekscie spotecznym |[...]. Przestrzen
miedzyludzkiej komunikacji zawsze jest miejscem, w ktorym w bardziej lub mniej widoczny sposob

4 A. Kapralski, Romowie i holocaust. Rola doswiadczenia zagltady w budowaniu wspélczesnej tozsamosci romskiej,
»Studia Romologica”, 2008, t.1, s. 145.

2 Zreszta mozna zauwazy¢, ze romski metastereotyp jest wyraznie zbiezny z romskim stereotypem — przyp. autorzy.

# Rezolucja Parlamentu Europejskiego w sprawie europejskiej strategii dotyczqcej Romow, Bruksela 2008.
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panujq habitualne (czyli: utrwalone wskutek swej powtarzalnosci) sposoby mowienia i zwiqzane
z nimi topiki, tematy, wyobrazenia, przekonania*.

Wyjasnijmy jeszcze, ze problem edukacji nie jest stalym tematem dyskursu potocznego wsrod
polskich Romoéw. W konsekwencji nalezy zatem stwierdzi¢, ze nie jest motywowane wzglgdami
merytorycznymi. Swoisty interwencjonizm badacza wywotuje reakcje werbalne zawierajace sig
migdzy pewna refleksja w rodzaju: a moze by sie trzeba nad tym zastanowic?, a kategoryczna opinia:
a czy to wazne? lub jest szkota, to sie i skonczy. Absencja problemu w dyskursie potocznym — poza
jego incydentalng obecno$cia wywotana konkretnymi determinantami — sktania wigc do postawienia
tezy o jego marginalno$ci w katalogu spraw waznych nie tylko w obrebie tradycyjnego romanipenu,
okreslajacego wartosci oraz cele i sposoby ich realizacji, lecz takze formutowanych wspoiczesnie
priorytetéw. Zauwaza si¢ jednak tendencj¢ stopniowego ,,doceniania” edukacji. Po prostu nadal
problematyka edukacji nie jest zawarta w pragmatyce romskiego zycia oraz projektowaniu wlasnej
biografii. Projekty prospektywne nie sa faczone ani w perspektywie indywidualnej, ani zbiorowej
z edukacja. Absencja wynika nie tylko z tradycyjnego — uzyjmy charakterystycznego okreslenia — omi-
Jania szkoly przez Cyganow, lecz takze kategorycznego jej identyfikowania z nie-wlasna przestrze-
nig egzystencji, z obcymi standardami kulturowymi. Awans nadal nie jest kojarzony z procesem
szkolenia, podstawowe znaczenie przypisuje si¢ bowiem zaradnosci. W efekcie problematyka edu-
kacyjna pojawia si¢ incydentalnie i jest rezultatem okreslonych determinant. Sa to przede wszyst-
kim problemy zwiazane z uczestnictwem w samym procesie nauczania albo endogamiczna lub
egzogamiczng potrzeba werbalizowania opinii na temat edukacji.

Szkota — wedle potocznego sposobu jej pojmowania — to przestrzen nauczania, ale przede wszys-
tkim to takze instytucja zewngtrznego, nieromskiego §wiata. Proces nauczania to swoista realizacja
tego przymusu. Wyrazna absencja samego terminu ,,edukacja” sprawia, ze nie istnieje wprawdzie
pustka pojeciowa, ale wystepuja terminy, a raczej sformulowania nie tyle zastepcze, co swoiscie
opisowe, a zarazem alternatywne. Sa po prostu ,,wlasne”, to znaczy budowane jako rezultat wlasnej
tradycji, a takze wilasnych struktur mediacyjnych formutowanych w kontakcie z ,,obcymi”. To
w efekcie sposob klasyfikowania i definiowania rzeczywistosci, a konkretnie tego jej fragmentu, ktory
w dyskursie naukowym i publicznym, poza-romskim, okreslany jest przez pojecie ,,edukacja”. Tak
wigc istniejace normy jezykowe powoduja obecnos¢ szczegdlnego rodzaju sformutowan w rodzaju:
»szkota”, | szkolenie”, ,,szkolna nauka”, ,,chodzenie do szkoty”, ,,cata ta nauka”, ,,ich nauka z nami
nic nie majaca”. W sensie najbardziej ogoélnym te sformulowania odnoszone sa do szkoty i procesu
nauczania. Zatem ,,edukacja” to szkola i nauczanie. Natomiast juz bardziej szczegotowe badania typu
jako$ciowego, zwiazane dodatkowo z obserwacja, wskazuja, ze romskie ujecie omawianego terminu
zdaje si¢ obejmowac trzy kategorie przejawiania si¢ edukacji:

1. Najwazniejsze nasze cyganskie nauczanie...Odzwierciedla si¢ to w typowych probach wer-
balizacji zjawiska w rodzaju: My, Cyganie, wiemy, co uczyc¢ trzeba, w domu sie dzieci uczq duzo,
zeby Cyganem by¢. Nastgpuje zatem odniesienie do procesu enkulturacji.

2. Obowiqzkowe pod przymusem i strachem chodzenie do szkoty. W efekcie potoczny opis zja-
wiska jest nastepujacy: Jest szkota pod przymusem od juz pot wieku czy nawet wiecej [...]. Mnie
71 lat, ja byt maty, to my nie chodzili, dzieci moje tez nie. Wnuki bardziej, bo pilnowanie wieksze,
a najbardziej to ich dzieci. To bezposrednie odwotanie do tzw. przymusu szkolnego.

3. Nauka po tych wszystkich szkotach, co juz nie pod przymusem, dla tych lepszych... Chodzi
zatem o dalszy, pozaobowiazkowy proces edukacji.

Ta swoista triada wskazuje niewatpliwie na probe potocznego ujecia edukacji w aspekcie
catosciowym, przy czym znakiem zdecydowanie pozytywnym opatrywany jest romski proces
enkulturacji, a znakiem negatywnym — jednak wspolcze$nie ograniczanym — tzw. obowiazkowa
edukacja szkolna. Marginalne znaczenie ma w tej perspektywie edukacja ,,pozaobowiazkowa”.

# J. Kajfosz, Magia w potocznej narracji, Katowice 2009, s. 52.
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Problem edukacji w dyskursie potocznym

Prymat enkulturacji jest oczywisty. Proces nabywania kompetencji kulturowych, a zarazem swoisty
proces ,,wrastania” w kultur¢ w rozumieniu Romow Bergitka jest tez wyraznie werbalizowany. Dla
Cyganow najwazniejsze, ze jest Cyganem, bo si¢ tak dzieci wychowuje, na cate zycie. Kto nauczy
cyganskiego zycia? Wiadomo, rodzina cyganska, a nie jakas tam szkota. Ona potrzebna do czego
innego. To jest proces, ktory nastepuje — w rozumieniu M. J. Herskovitza — §wiadomie i nie§wiadomie.
Dla Roméw prymarne i fundamentalne znaczenie ma proces enkulturacji odnoszony do realiow
romskosci. W tym kontek$cie istotne znaczenie ma problem homogenizacji i rownosci wlasnie
w wymiarze etnicznym®.

Potoczne rozumienie pojecia ,,edukacja” wsréd Romow

Zaznaczmy wpierw, ze termin ,,edukacja” — wedle potocznych okre§len wyrazanych w jezyku wias-
nym romani, a takze w jgzyku polskim — pozostaje w niktym zwiazku z jego zasadniczym sen-
sem. Zaznaczmy tez, ze termin ten jest uzywany gltéwnie ze wzgledu na jego stosowanie w réznego
rodzaju sytuacjach zewngtrznych dotyczacych dziatan na rzecz srodowisk romskich czy w dyskursie
medialnym. Pojawiaja si¢ i inne pozostajace w zwiazku z tym ,,pojeciem”. Zaznaczmy, ze potoczne
»definiowanie” omawianego zjawiska przez Roméw jest istotne, odzwierciedla bowiem rozpow-
szechniony sposéb jego rozumienia. Jesli wigc zalozymy, ze rowniez w tej grupie istnieje juz
dostep do Internetu, to niewatpliwie dochodzi takze do korzystania z tego zrodta. W konsekwencji
nastepuje proces wtdrnego interpretowania tego pojecia, swoisty proces jego folkloryzacji oraz
proces jego ujmowania zgodnie z panujacym kanonem, cho¢ zarazem rodzi si¢ mozliwo$¢ jego
redefinicji. W ramach pewnego eksperymentu polegajacego na ustosunkowaniu si¢ Roméw do jednej
konkretnej definicji pojgcia ,,edukacja” zawartej w Internecie*® rozmowcy wyrazili swoj wyraznie
jednorodny stosunek do niej. Okazato sig, ze zwrocili uwage gldwnie na niebezpieczenstwo edu-
kacji nieuwzgledniajacej specyfiki romskiej kultury w procesie ,,oficjalnego” nauczania oraz na
konieczno$¢ docenienia — jak to okreslono — ,,cyganskiej edukacji rodzinne;j”.

Romowie stwierdzali, ze edukacja to przede wszystkim nauczanie w szkole, zty sposob nau-
czania, nauczanie, ktore musi by¢ zmienione, musi uwzglednia¢ zard6wno romska specyfike, jak
1 koniecznos$¢ nadania temu procesowi cech pragmatycznych, niezbednych w zyciu. Dla ilustracji

# L. M. Nijakowski, Polityka homogenizacji a polityka rownosci w wymiarze etniczno-narodowym na przyktadzie

Polski, ,Rubikon. Kwartalnik Naukowy”, 2004, nr 24-27.
% Edukacja (fac. educatio — wychowanie) — pojecie zwiazane z rozwojem umystowym i wiedza cztowieka, stosowane
w nastepujacych znaczeniach:

— proces zdobywania wiedzy polega na zdobywaniu wiedzy w szkole lub poza nia [...];

— pojecie uzywane dla okreslenia stanu wiedzy danej osoby, spoteczenstwa, narodu [...];

— wychowanie (gtownie pod wzgledem umystowym), wyksztalcenie, nauka;

— ksztatcenie, ogdt czynnosci i procesd6w majacych na celu przekazywanie wiedzy, ksztattowanie okreslonych cech
1 umiejgtnosci.

W procesie uczenia si¢ mozna wyrdzni¢ cztery formy edukacji:

— edukacje formalna (albo szkolng), ktéra ma miejsce na etapie edukacji szkolnej, w trakcie studiow oraz w ramach
réznego typu szkolen. Zazwyczaj jest to proces prowadzacy do uzyskania dyploméw, certyfikatow czy zaswiadczen,
oparty na okreslonej strukturze i organizacji nauki [...].

— edukacje nieoficjalna, ktora zazwyczaj ma miejsce obok oficjalnego procesu nauczania badz szkolenia, ale zwykle
nie prowadzi do uzyskania w sposob sformalizowany certyfikatow 1 dyploméw. Tego typu uczenie si¢ obecne jest
w miejscu pracy albo w ramach aktywnosci organizacji spoleczenstwa obywatelskiego (np. organizacji pozarzadowych,
mtodziezowych, zwiazkéw zawodowych, klubow sportowych). Ten rodzaj aktywnosci edukacyjnych moga kreowaé
takze same osoby uczace.

— edukacje nieformalna, ktéra mozna ogdlnie opisac¢ jako trwajacy przez cale zycie proces ksztattowania si¢ pos-
taw, wartosci, umiejetnosci 1 wiedzy na podstawie roznych do§wiadczen oraz wptywu edukacyjnego otoczenia (rodziny,
znajomych, srodowiska pracy, zabaw, rynku) oraz oddziatywania mass mediow |[...].

— edukacj¢ akcydentalna (ad hoc), wynikajaca z codziennych sytuacji, ktore wydarzyly si¢ niespodziewanie i nie
byly zaplanowane, ale staty si¢ zrodtem cennej wiedzy lub doswiadczenia.
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przywotajmy znamienna wypowiedz: Edukacja ta to jest nauka w szkole, no, w szkole, co uczq
waznego i niewaznego. 1o jest na pewno teraz wazne, musi by¢ dawane tak, zeby dzieci nasze sie tam
dobrze czuly [...]. Wiadome jest zawsze jedno, ze to jest robione przez panstwo, no, wiadomo, ze jak
panstwo, to mu o swoje chodzi [...]. Teraz juz duzo dzieci chodzi do szkoty, moze bardzo duzo. To si¢
Jednak konczy na szkole, co sie¢ konczy w wieku zdaje si¢ 15 lat. Z tego nic nie ma, bo dalej, to kto
z naszych chodzi. Co to za nauka?".

Gléwne elementy potocznego opisu edukacji i relacji edukacja — dzieci romskie

Problematyka ta pojawia si¢ najczesciej jako przejaw ilustrowania zjawiska, ktére okreslamy
terminem ,,romskiej krzywdy”, co czgsto srodowiska nie-romskie wspolegzystujace z Romami
nazywaja ,,cyganskim biadoleniem” czy ,,ujadaniem czarnych™® W sensie ogélnym tzw. romska
krzywda to subiektywne przekonanie o wielowiekowym (pomijamy obiektywny wymiar problemu)
dyskryminowaniu grupy. Rodzi ono poczucie odrzucenia, negacji i coraz bardziej wykluczenia.

To réwniez szczegdlny typ wyobrazen, uzasadnianych i ilustrowanych odwolaniem si¢ do
pamigci zbiorowej. Ta zas, pomijajac wszelkie szczegoty, jest dodatkowo okreslana przez potrzeby
terazniejszo$ci. Eksponowany jest zwlaszcza kompleks problemoéw, jakie napotykaja dzieci romskie
w czasie nauki. Wskazuje si¢ na bariery subiektywne (np. trauma jako$ciowo nowej sytuacji, szok
zwiazany z obcoscia etnicznie innego $wiata, dyskomfort psychiczny zwiazany z czasowym zerwa-
niem z oswojona kultura wlasna), jak i obiektywne (np. odmienne obyczaje, odmienne kody komu-
nikacji niewerbalnej, staba znajomo$¢ jezyka polskiego, nikte zakorzenienie w kulturze polskiej).

W tej perspektywie ujawnia si¢ tez wskazywanie na nastgpujace kwestie dotyczace edukacji
szkolnej: przymus; jej zbgdnos¢; trudnosci, jakie napotykaja Romowie w zwiazku z procesem nau-
czania; przesladowanie dzieci romskich; nadawanie dzieciom romskim statusu oséb zap6znionych
w rozwoju; kierowanie ich do szkot specjalnych; nieuwzglednianie faktu stabszych kompetencji
jezykowych dzieci romskich; nieadekwatno$¢ edukacji szkolnej w stosunku do romskich potrzeb;
opozycyjnos¢ edukacji wobec romskiej kultury; deprecjonowanie w procesie nauczania romskosci;
krytyka matej skutecznosci panstwa w zakresie ,,polepszenia” nauczania dzieci romskich; krytyka,
a nawet negacja rzadowego programu na rzecz spotecznosci romskiej w Polsce; narastajacy — jed-
nak uzalezniony od specyfiki kulturowej poszczegoélnych grup romskich, a takze od czynnikow
spotecznych, tj. statusu materialnego, kompetencji rodzicow, ich aktywnos$ci i otwartosci wobec
$wiata zewngtrznego, czy tez myslenia tradycyjnego lub prospektywnego — proces zmiany post-
awy wobec edukacji z tradycyjnie negatywnej na coraz bardziej znaczaca. To zatem swoisty rodzaj
dialogowania z dotychczasowymi kanonami kulturowymi, ktory jest efektem nieswiadomego lub —
przeciwnie — $wiadomego ulegania asymilacji, odchodzeniu od tradycyjnego systemu eksplikacyjne-
go dotyczacego swiata zewngtrznego 1 wlasnej w nim pozycji, co stanowi element szerszego procesu
redefinicji wlasnej tozsamosci.

Tak wigc edukacja pojmowana jest — poza uciazliwosciami, jakie napotykaja dzieci w szkole —
przede wszystkim poprzez cztery zasadnicze zespoly zagadnien. Po pierwsze, jej przymusowy
charakter, po drugie, ustawiczne niedogodnos$ci, klopoty i trudnosci dzieci w szkole, po trzecie,
opozycyjnos¢ wartosci i tresci zawartych w procesie nauczania wobec romskiej tradycji, po czwarte,
deprecjonowanie kultury i jezyka romskiego.

4 Rozmowa z wrze$nia 2010 r. Czarna Gora.
# Z tym sformutowaniem spotkalem si¢ po raz pierwszy w miejscowosci Lapsze Gorne na Spiszu (2009 r.), ale
podobne pojawiaja si¢ tez np. w Katowicach.
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Edukacja a ,,wykorzenienie cyganskich tradyc;ji”

Mimo zmian zdaje si¢ jednak utrzymywac ustawiczna obawa, ze nauka szkolna prowadzi do — jak
to czgsto mowia Romowie — ,,wykorzeniania cyganskich tradycji”*® oraz dynamizacji wérod Romow
proceséw asymilacyjnych. Ilustruja to fragmenty wypowiedzi rozmowcow:

— Z nami jest tak, Ze my juz nie takie gtupie Cygany, znaczy jak dawniej. I my juz, Panie, wiemy,
Ze przez ta nauka oni nas chcq oduczy¢ naszej kultury i zrobi¢ tak, Ze wszystko za jakis czas potra-
cimy. Nic z Cygana nie zostanie, tylko taki biedny, nikomu niepotrzebny [...]. Najbardziej, Ze
Jjeszcze wystraszony. Nie bedzie to juz Rom, a jakis taki pokrecony. Ani to, ani tamto™.

— Szkota to jednego uczy. Powie to niejeden, a wszyscy moze, ze w szkole to najbardziej idzie
niecyganskie nauczanie, a taka nauka, zeby nic z naszego cyganskiego zycia nie zostato’'.

— Za komuny tu duzo drzewa karczowali. Znaczy, te pickne drzewa, te wycinali. To my jak te drze-
wa, te nasze dzieci, jak ta mtodka w lesie. I sie to karczuje [...]. Po co komu Cygan? Niech zaspiewa,
to sie mu zaptaci, niech si¢ wynosi. W szkole dziecku to wyrwac chcq cyganskq dusze. To jest to*.

— Szkota moze dobra, no, na pewno |[...]. Widac tez inne zte rzeczy i duzo tego jest. Straszne
rzeczy, bo tam idzie jak w fabryce. Robi sie puszki w takiej fabryce, to leci puszka za puszkq,
jak fabryka produkuje drut, to wychodzi drut, drut. [...] Wiele wida¢ co z naszymi dzie¢mi. No,
w szkole tyz wychodzq jak w tej fabryce, takie mozgi, jak im je nastawili*.

— Panie, a jak jest, Ze my nawet nie zawsze wiemy, co z naszymi dziecmi robiq. Nawet nam sie
to podoba, ta nauka, ze dziecko bedzie madrzejsze, ale to tylko taka robota po szkotach, Ze to niby
dla nas, dla naszego dobra, a wszystko to jedno wielkie kombinowanie.

Nadal tez utrzymuja si¢ negatywne relacje w odniesieniu do ,,obcych”, relacje o charakterze
uniwersalnym, majace wptyw na proces edukacji*.

Nowe aspekty problemu

Pojawia si¢ jednak réwniez poglad — pomijajac wlasne zaniechania 1 brak postaw modernizacyj-
nych — ze wyksztalcenie stwarza mozliwos$¢ pelnego uczestnictwa w zyciu spotecznym. Jego brak
prowadzi w konsekwencji do wykluczenia. Za t¢ za$ sytuacje — wedlug badan wlasnych — obarcza
si¢ zarowno grup¢ dominujaca, wigkszosciowa, jak i panstwo polskie. Zarazem zdarzaja si¢ sytu-
acje, kiedy to w monologu politycznym, w potocznym dyskursie potocznym adresowanym do ,,ga-
dziow”, a zwlaszcza w wypowiedziach liderow romskich, edukacji kategorycznie przypisuje si¢
fundamentalne znaczenie w procesie uczestnictwa Romow w realiach zycia wspolczesnego. Nas-
tepuja w takich przypadkach odwotania do realiow wspotczesnego globalistycznego $wiata. Ale
w efekcie nie zwraca si¢ uwagi, ze odwotujac si¢ do realnej opozycyjnosci migdzy doba ,,moder-
nizmu”, czy zgodnie z duchem jgzyka polskiego ,,nowoczesnos$ci”, 1 ,,postmodernizmu”, Romowie
nie byli przeciez rowniez aktorami odchodzacego czasu. Czy wynika to z opozycji klasycznego
kanonu kultury europejskiej z postkultura? Niewatpliwie moze to prowadzi¢ do budowania klasy-
cznych opozycji binarnych, na przyktad: powolno$¢ — szybko$¢; harmonia — chaos, uporzadkowanie
— ruchy Browna, system aksjo-normatywny — wielo$¢ systeméw; autorytety — zmienno$¢ zade-
kretowanych medialnie ikon; namyst — informacja’.

# Rozmowa z lipca 1997 r. Nowy Sacz.

% Rozmowa z wrzesénia 2003 r. Ktodzko.

! Rozmowa z kwietnia 2005 r. Zabrze.

2 Rozmowa z maja 1998 r. Szaflary.

3 Rozmowa z lutego 2007 r. Krakow.

* Rozmowa z wrzes$nia 2009 r. Lapsze Wyzne.

55 B. Arcimowicz, Niebezpieczne uprzedzenia ,,my” i ,,oni”, ,,JEdukacja i Dialog”, 2004, nr 5, s. 57—-60.
¢'W. J. Burszta, Od mowy magicznej do szumow popkultury, Warszawa 2009.
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Oto6z te uniwersalne roznice i napigcia w odniesieniu do Romow maja swoje dodatkowe uwa-
runkowania wynikajace zarowno z absencji w obu tak wyodrebnionych przestrzeniach $wiata, jak
1 innego definiowania, do$wiadczania i przezywania tadu, hierarchii, centralno$ci, powolnosci itp.
Ta absencja ma istotne znaczenie, wszak proces edukacji opiera si¢ w obrgbie Starego Kontynentu
na $cisle okreslonym europejskim kanonie wiedzy i kultury. Stad Wojciech Burszta pisze wrecz, ze
pomiedzy edukacjq a ignorancjq nie ma i nie moze by¢ symetrii®’.

W sytuacji kategorycznych wypowiedzi lideréw o znaczeniu edukacji, a takze napigc spotecznych
nastgpuje w efekcie wsréd Romow awans terminu ,,edukacja” i wowczas najczesciej pojawiaja si¢
sformutowania, ktére mozna postrzega¢ w nastepujacych aspektach:

— genetycznym: My od poczatku, jak sie nauka pojawila, z naukq nic nie mieli,

— historycznym: My stabo, a nawet nigdy z naukq nic nie mieli,

— socjologicznym (spotecznego zréznicowania): ,, Gadzie” si¢ uczyli, my nie;

— spotecznego wykluczenia: Dzieci nie uczq, bo nas za nic majq, ,,czarnymi” nazywajq, ,, matpami
do zoo”;

— etnicznym (konkretnie etnicznej mobilizacji): Jak nie zrobiq wszystkiego, Zeby dzieci si¢ nasze
nie uczyly, to sie za nich razem wezmiemy;

— propagandowo-roszczeniowym: Apelowac trzeba o lepsze prawo do nauki wszystkich cyganskich
dzieci;

— politycznym: Nie rozwiqzuje panstwo naszych spraw z naukq dzieci, bo nie chce, bo widac¢ my
gorsze.

To sa nowe zjawiska, ktore musza jednak z cala pewnoscia zosta¢ objete rozpoznaniem, w tym
etnologicznym.

Uwagi koncowe

Sposoéb pojmowania, a konkretnie obecnosci omawianego zjawiska (terminu) w dyskursie poto-
cznym Romow wymaga ze wzgledow poznawczych i utylitarnych podjgcia szerokich badan. Takze
w perspektywie etnologicznej. Odnoszac si¢ natomiast do prowadzonych przez autoréw badan
empirycznych, mozna niewatpliwie stwierdzi¢, ze jest efektem zderzenia si¢ ze soba dwoch ten-
dencji: tradycyjnej, najogdlniej mowiac trwajacej do momentu transformacji, jak i nowej, wynikajacej
z procesu transformacji. W efekcie dyskurs potoczny Romow na ten temat charakteryzuje sig:

— powolna modyfikacja ujecia tradycyjnego;

— postgpujaca stopniowo jego weryfikacja pod wptywem czynnikow zewngtrznych i wewne-
trznych;

— nowym sposobem pojmowania rzeczywisto$ci wynikajacym ze swoistego przekraczania granic
wlasnego Swiata;

— radykalizacja zadan w zakresie poprawy nauczania dzieci romskich.

W sensie ogolnym i tradycyjnym edukacja to swoisty przejaw przymusu i interwencjonizmu
W unormowany i uznawany jako normalny sposéb romskiego zycia, to koniecznos¢ podporzadko-
wania si¢ niepotrzebnemu obowigzkowi, niczym nieuzasadnionemu przymusowi. Pojawia si¢
jednak stopniowo takze orientacja nowoczesna, wskazujaca na rosnaca rol¢ edukacji. Jest to
niewatpliwie, mimo tendencji konserwatywnych, przejaw determinant zewngtrznych, rosnacego
namystu Romow nad terazniejszos$cia i przysztoscia. Stad pojawiaja si¢ jakze wyrazne stwierdze-
nia w rodzaju: Caly klucz teraz jest w nauce. To jest klucz do lepszego zycia i powoli my wiemy, Ze
Jjest taki klucz. To przyjdzie czas, Ze bedziemy ten klucz mieli.

SIbidem, s. 193.
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Szkota, rodzina i dzieci romskie

Badanie i problem badawczy

Artykul poswigcony jest Romom mieszkajacym na terenie dzielnicy Praga Potudnie w obrgbie
prawobrzeznej Warszawy. Wykorzystane informacje dotycza jednak wigkszego obszaru; dane empi-
ryczne uzyskane zostaty podczas kilku badan, ktére prowadzitam w réznych zespotach na terenie
Warszawy 1 w okolicach. Kolejnymi badaniami objgto szersze obszary prawobrzeznej Warsza-
wy, w tym miejscowosci na obrzezach stolicy: Legionowo, Nowy Dwor 1 Sulejowek. Incydentalnie
korzysta¢ tez bede z ustalen moich badan dotyczacych gtownie grupy Bergitka Roma w Srodowis-
kach wiejskich na poludniu Polski. Skoncentruj¢ si¢ jednak na szczegdtowej analizie materiatu
badawczego, ktory jest efektem kilku badan prowadzonych w latach od 1998 do 2008 na Grochowie
1 Goctawku, zard6wno wsrod spotecznosci romskich, jak i nauczycieli oraz catej kadry dydaktycznej
szkot podstawowych, wsréd polsko-romskich zbiorowosci sasiedzkich na Grochowie, a takze
w instytucjach zajmujacych si¢ problemami edukacji mniejszosciowej — w Ministerstwie O$wiaty
i Kuratorium. Badania prowadzono réwniez w poradniach psychologicznych, do ktoérych dzieci
romskie trafiaja wyjatkowo czgsto.

Romowie na Grochowie i Goctawku

Spis ludno$ci 1 mieszkan z 2002 r. podaje liczbg 12 855 Romdéw w Polsce, co stanowi 0,03%
mieszkancow kraju (Lodzinski, 2005). Dane te zostaly zakwestionowane; nie mamy watpliwosci, ze
liczba Romow jest znacznie, co najmniej dwukrotnie wyzsza (Adamczuk, t.odzinski 2006). Popra-
wnos$¢ polityczna sprawia, ze trudno skorzysta¢ z roznego typu dokumentdéw oficjalnych, gdyz nie
odnotowuje si¢ przynalezno$ci etnicznej obywateli polskich, a wszyscy Romowie mieszkajacy na
Grochowie 1 Goctawku sa nimi od zawsze. Z réznych powodow trudno uchwyci¢ doktadng liczbe
Romow, ale z pewnoscia nie przekracza ona paruset osob. Znamienne, ze z powodu wyjatkowe;j
,»widzialnos$ci” obecnos¢ przedstawicieli tej mniejszosci etnicznej jest zawsze zauwazana i zdecydo-
wanie przeszacowywana liczebnie; wskazuja na to ogolnopolskie sondaze, w ktérych respondenci na
ogot podaja niebywale duze rozmiary spoteczno$ci romskiej, si¢ggajace w tych ocenach nawet 1 milio-
na. Takie szacunki pochodza czgsto od ludzi wyksztalconych, a takze studentow takich kierunkow,
jak socjologia, kulturoznawstwo czy psychologia. Mozna bytoby ich podejrzewac o lepsza orientacje
w zyciu spolecznym wlasnego kraju. Osobiscie spotkatam si¢ z tak wyolbrzymiona ocena w moim
badaniu w Olsztynie, gdzie liczba Romow byta przez mieszkancéw nieromskich znacznie zawy-
zana; okazalo sig¢, ze te same osoby widziane kilkakrotnie na ulicy liczone byty jako odrebne.
Romowie na Goctawku 1 Grochowie stanowia zbiorowos$¢ bardzo niejednorodna. Czg$¢ z nich,
mieszkajaca gtownie na Goctawku (ulice: Domejki, Kwatery Gtownej 1 sasiednie), to wedlug
mojego rozeznania (dane potwierdza Roman Kwiatkowski, prezes Stowarzyszenia Roméw w Pol-
sce) Ketderasze, ktérzy przybyli po drugiej wojnie swiatowej z Rosji. Natomiast Grochow (ulica
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Kamionkowska i sasiednie) zasiedlaja przedstawiciele grupy Polska Roma, przypuszczalnie prze-
mieszani z reprezentantami grupy Bergitka Roma'. Pewna watpliwo$¢ wprowadza jednak fakt, ze
kobiety, z ktorymi przeprowadzona zostata zbiorowa rozmowa na goctawskim osiedlu, twierdzity:
My jestesmy po prostu polscy Cyganie, rodzice nasi byli z Rosji. Przedstawiciele obu grup
odczuwaja wobec siebie wielki dystans; pierwsza wyraza wyzszo$¢ wobec drugiej. Oto stowa
jednej z przedstawicielek romskich mieszkanek Goctawka: Sq tam tez sq na Kamionku te Cyga-
ny jakies. Mtodsza Romka z innej ulicy na Goctawku, pochodzaca z rodziny uwazajacej si¢ za
»arystokratyczna” (okreslenie — EN), podobnie méwi o niektorych mieszkajacych w poblizu Ro-
mach ,,gorszej kategorii” (EN): Sq te lumpy takie jakies... Sq te takie, niektore te Cygany, te takie.
W stowach tych odzwierciedla si¢ dystans, a nawet niechg¢ do innej zbiorowos$ci rowniez okres-
lanej mianem ,,Cygandw”, ktorej przedstawiciele sa jednak — w rozumieniu rozméwczyni — inni,
a nadto gorsi. Uzycie okreslenia ,,jacy$s” ma wywrze¢ wrazenie na stuchaczu, ze si¢ tej zbiorowosci
nie zna i nig nie interesuje, ze jej przedstawiciele sa obcy. Zaraz potem inna rozmowczyni uzupet-
nia: Ale to co innego, inna nacja jest, to zupetnie co innego. Najstarsza kobieta wzmacnia jeszcze
te opini¢: Tak, zupelnie inna nacja. T¢ druga grupg okresla si¢ jako ,tabackie Roma”, czyli rytual-
nie nieczystych, nizszych kastowo ,,lumpdéw”. Poza tym moim rozméwcom z Goclawka zalezy
tez na odroznianiu si¢ od Romoéw przybywajacych z Rumunii, zebrzacych i handlujacych. Jedna
z kobiet mowi: I nas nie odrozniajq od Rumunow! [...] Rumuni nam, kochana, catq opinie zjedli!
Choc¢ to i my Cyganie, i oni Cyganie. Kiedys, jak nie bylo Rumunow, inaczej byto, a teraz, jak przy-
szli Rumuni, to zniszczyli naszq opinie, wszystkie zniszczyli. Podkresla, ze ,,Cyganie” z ich grupy
nie chodza po prosbie: Tylko po prosbe chodzq Rumuni, kochana, a polskie Cyganie nie chodzq.
Zaraz potem najstarsza kobieta dodaje: Bo my nie idziemy prosi¢ na ulice, tak jak oni chodzq, pro-
szq, biorq ze sobq dzieci. Jednak zaraz dodaje na ich usprawiedliwienie: Ale ich tez bieda dopro-
wadza do tego! Kochana, czy oni z dobrej woli idq prosi¢ na ulice? Nie, bo widzq, Ze dzieci zdychajq
z glodu, to idq. Ja tak mowie po prostu, po cygansku, prawda, bieda do wszystkiego doprowadza:
i do proszenia, i do kradzenia, bieda! Bo cztowiek na pewno z tego, ze mu dobrze jest, nie pojdzie
prosic.

Grupa z Goctawka (Ketderaszéw wedtug pewnych informacji lub Polska Roma, czyli polskich
,»Cyganow”, wedtug rozmoéwczyn z Goctawka) zostata osiedlona w okolicach zaktadow remonto-
wych Dworca Wschodniego, o czym moéwi kobieta w $rednim wieku: Kazano nam, kochana!
Przymusowe byto! Juz nie bylo wolno jezdzi¢ koniami, wozami, mieszkania nam dano, juz zabro-
niono nam jezdzi¢ po lasach, zebysmy wedrowali. |[...] Tu jeszcze moj wujek ten zaktad prowadzit, bo
to bielenie kottow to tajemnica cyganska byta, nikt tego nie wiedzial, jak robic, tylko Cyganie. |...]
To w ogole byta kotlarska spotdzielnia, ale tez plajtowata. Inna rozmdéwcezyni jest bardzo dumna,
kiedy méwi o swoim zmartym ojcu: Mdj tata to pracowat... [podkresla] Ojciec mdj, tak, tak... tatus
moj pracowat... prezesem byt. Polaki tam pracowali, Cygany. Spotdzielnia takie mielismy tam, biur
caty, Polaki tam pracowali. Od ponad dwudziestu lat zaktad kotlarski nie dziata, poniewaz ustato
zapotrzebowanie na pracg specjalistow od bielenia kottow do lokomotyw parowych. W zamian nie
powstal zaden zaktad pracy, w ktorym Romowie mogliby pracowac.

Na Grochowie, u zamieszkalych na state Romow czasem zatrzymuja si¢ przebywajacy tu okreso-
wo — w celach zarobkowych — Romowie z Rumunii, ktorym miejscowi udzielaja pomocy, cho¢

' Romowie bardzo czesto ukrywaja swoja przynalezno$¢ grupowa przed obcymi (nie-Romami). Nawet dlugi kontakt z grupa nie
musi prowadzi¢ do szczerosci w tych sprawach. Czg$ciej do przynaleznosci do swojej grupy ,.kastowej” przyznaja si¢ cztonkowie
zbiorowosci 0 wyzszym statusie.
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niekiedy wchodza z nimi w spory i utarczki. Nalezy tez podkresli¢, ze Romowie utrzymuja kontakty
gltéwnie w obrebie swoich grup rodowo-plemiennych, w tym rowniez kontakty migdzypanstwowe,
ktore utatwita mozliwo$¢ swobodnego przemieszczania si¢ po wielu krajach europejskich zwiazana
z poszerzeniem Unii Europejskiej najpierw w 2004, a ostatnio w 2008 roku. Podtrzymuje poza
tym moja wyrazona parg lat temu tez¢ (Nowicka, 2005), ze Romowie to ,,pierwsi” — nie w sensie
historycznym, ale logicznym — Europejczycy.

Szkota i dziecko romskie

Zjawiskiem, ktore niepokoi zaréwno naukowcow badajacych stosunki migdzyetniczne, jak i dzia-
taczy spotecznych oraz pracownikéw oswiaty jest proces tzw. wypadania dzieci romskich z systemu
szkolnego. Stabe uczestniczenie w systemie nauczania, okreslane czasem jako wykluczenie z sys-
temu szkolnego dzieci romskich, jest zjawiskiem powszechnym; dotyczy nie tylko romskiej spo-
tecznosci na Grochowie 1 Goctawku, nie tylko catej Polski, lecz catej Europy czy nawet $wiata.
Przyczyn tego zjawiska szuka si¢ z jednej strony w dziataniu negatywnego stereotypu ,,Cygana”
w spoteczenstwie wigkszo$ciowym, z drugiej strony wskazuje si¢ na cechy specyficzne kultury
romskiej 1 podkresla jej gleboka odmiennos¢, a nawet sprzecznos¢ z normami kultury wigkszos-
ciowej (Nowicka, 2007). Badania nad stosunkiem nauczycieli polskich do dzieci romskich
1 wietnamskich w szkotach podstawowych prowadzone przeze mnie razem ze studentami socjologii
nie pozostawiaja watpliwosci, ze 1) losy dziecka w szkole i1 przebieg jego ,,szkolnej kariery” zalezy
od cech jego macierzystej kultury oraz 2) ze stosunek nauczycieli, majacy powazny wplyw na
efekty nauczania, zalezy od postrzegania przez nich kultury dziecka (por. Glowacka-Grajper,
2006; Nowicka, Pote¢, 2005; Nowicka, 2003).

Przemiany dyskursu w dziedzinie stosunku do roznic kulturowych i ich wartosciowania, kto-
re dokonaty si¢ w ciagu ostatnich 20 lat, sprawily, Ze zasadniczym modyfikacjom ulegt stosunek
spoteczenstw wigkszosciowych (czytaj: dominujacych) do przedstawicieli kultur mniejszosciowych
(czytaj: zdominowanych). Niechetnie méwimy o asymilacji, wolimy okreslenia: ,,adaptacja”,
»akomodacja”, a najbardziej nam si¢ podoba okreslenie ,,integracja”. Tak wigc z jednej strony ce-
nimy rozmaito$¢ kulturowa, réznice, a z drugiej — mamy si¢ uczy¢ zy¢ w sposob ,,zintegrowany’:
razem, w jednym wspdlnym spoleczefistwie. Co oznacza ta wspolnota, jak daleko ma sigga¢, jak
ma sobie poradzi¢ z owa, skadinad ceniong wysoko ,,r6znica” — to juz nie jest catkowicie klarowne.
Jesli réznica dotyczy stylu muzycznego $piewu i tanca, stroju, nikomu nie przeszkadza, a nawet
staje si¢ mitym urozmaiceniem zycia, ciekawostka, ktéra moze si¢ podoba¢, a nawet fascynowac.
Sytuacja wyglada zupelnie inaczej, kiedy réznica dotyczy glgbszych wartosci, na przyktad definio-
wania ptciowych rol spotecznych, prawa rodzicow do ksztaltowania losow swoich dzieci, ograniczen
praw jednostki na rzecz grupy, indywidualizmu, oceny wagi wyksztalcenia, roli honoru i godnosci,
zakazOow tabuistycznych dotyczacych dopuszczalnej diety, wykonywanych zawodow, zachowan
migdzyludzkich. Wtedy gwattownie spada nasz zachwyt odmiennoscia, a nawet pojawiaja si¢
glosy protestu typu: Tak daleko nie mozna posuwac tolerancji!, To jest niehumanitarne!, Tak
nikomu nie wolno postepowac! Tolerancja, jak si¢ okazuje, nie sigga tak glgboko, a rdézno-
rodnos¢ kulturowa i odmiennos¢ przestaje by¢ wartoscia, tylko okazuje si¢ niedopuszczalnym gwat-
ceniem podstawowych praw ludzkich. Uwagi te odnosza si¢ rowniez do Romoéw 1 ich relacji ze
spoteczenstwem wigkszosciowym w obrgbie systemu szkolnego.
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Jedna z wymienianych przez nauczycieli i pedagogow szkolnych przyczyn wychodzenia dzieci
romskich z systemu edukacji jest ,,nienadazanie za programem szkolnym” i ,,niespetnianie warun-
koéw stawianych uczniom”. Pierwsze sformutowanie oznacza brak opanowania materiatu wymaga-
nego przez szkol¢ polska w standardach wymaganych do zaliczania poszczegdlnych klas i prze-
chodzenia do nastgpnych. Druga przyczyna dotyczy migdzy innymi wysokiego poziomu absencji na
lekcjach oraz lekcewazenia obowiazkéw ucznia (tj. niewykonywania prac domowych, nieprzygo-
towywania si¢ z lekcji na lekcje, ignorowania polecen nauczyciela). Te ostatnie zjawiska zdarzaja si¢
stosunkowo rzadko 1 nie sa wymieniane jako podstawowe trudnosci w edukacji dziecka romskiego.
Najwazniejszymi powodami ,,nienadazania za programem szkolnym” sa, zdaniem nauczycieli
i pedagogdw: 1) dramatycznie duza absencja oraz 2) deficyty intelektualne stwierdzane w badaniach
psychologicznych. W dalszym ciagu tekstu skupig si¢ na tych dwoch zjawiskach.

Absencja

Trudno byto szczegdtowo zbada¢ skalg absencji wsrod dzieci romskich, poniewaz w wigkszosci
szkot (dwoch z trzech poddanych badaniu) dyrektorzy i nauczyciele nie udzielili szczegdtowe;j
informacji i nie pozwolili dotrze¢ do danych zawartych w dziennikach szkolnych. W zwiazku z tym
nie mozna positkowa¢ si¢ konkretnymi liczbami odnotowanymi w dokumentacji szkot. Jednakze
w wywiadach z nauczycielami kwestia ta jest szeroko omawiana i podnoszona jako podstawowa
przeszkoda w ,,normalnym” (okreslenie uzywane w wywiadach z nauczycielami) uczestnictwie
w systemie edukacji. Nauczyciele zapewniaja, ze podejmujaq starania nawigzania kontaktu z rodzi-
cami i ustalenia przyczyn opuszczania lekcji przez dzieci. Jako przyczyny absencji dzieci romskie
1 ich rodzice podaja wedtug informacji przekazywanych przez nauczycieli: obowiazki rodzinne,
czyli konieczno$¢ opieki nad mlodszym rodzenstwem, a takze wyjazdy zwiazane z poszukiwa-
niem zarobku przez rodzicow. Podroze takie wiaza sig tez z roznymi okolicznosciami rodzinnymi,
takimi jak na przyktad choroba kogo$ z rodziny mieszkajacego na miejscu lub w innej miejscowosci.
Sa to przyczyny w rozumieniu nauczycieli niewystarczajace, niezrozumiate i bezwzglednie
nieakceptowane. W tej sprawie zarysowuje si¢ glteboki konflikt wartosci, ktore stoja z jednej strony
za postawami nauczycieli, a z drugiej — za zachowaniem romskich rodzin. Inne sa priorytety
nauczycieli, inne najistotniejsze cele romskich rodzicow. Obowiazki rodzinne rozumiane w kate-
goriach wspolnotowosci, ciaglego przebywania razem, towarzyszenia najblizszym w waznych
sytuacjach zyciowych, przedktadane sa przez Romoéw nad nauke w szkole. Jest ona w §wiadomosci
Romow $cisle zwiazana z obca kultura, ta wigkszo$ciowa, narzucana, wigc starannie omijana. Kultu-
rowa izolacja stanowi mechanizm utrzymywania tozsamosci kulturowej grupy. Romowie przez
stulecia, a nawet tysiaclecia zyli wsrod obcych, a jednak zdotali zachowa¢ swoja kulturowa iden-
tyczno$¢ oraz poczucie etnicznej wigzi wlasnie dzigki tym mechanizmom spolecznym, ktoére umozli-
wily pewien rodzaj kulturowej izolacji i koncentracji na wlasnych obyczajach. Nie znaczy to, ze
Romowie izolowali si¢ 1 nadal izoluja catkowicie. Przejmuja od otaczajacych ich spoleczenstw
wigkszosciowych wiele cech kulturowych, a wérdd nich styl muzyczny, religig, elementy jezyka
(przede wszystkim leksyke w zakresie slow oznaczajacych nowe wytwory kultury materialnej)
oraz zdobycze cywilizacji wspotczesnej. Starannie unika si¢ jednak glebszego kontaktu z kultura
wigkszosciowa, a przyjaznie i zwiazki matzenskie z nie-Romami sa uznawane za powazne zagro-
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zenie dla tozsamos$ci grupowej. Od ewentualnych (w praktyce wciaz rzadkich) nie-romskich
wspotmatzonkow nie bez powodu wymaga si¢ bezwzglednej lojalnosci wobec zbiorowosci rom-
skiej 1 przestrzegania romskiej obyczajowosci, a takze dbania o interesy Romow tak, jak oni sami
je rozumieja. Nauka szkolna nie pozostaje w zadnym zwiazku z tymi interesami. Starsi Romowie
sa najczesciej przekonani, ze szkota jest zagrozeniem dla tradycji i obyczajow romskich, a takze
romskiej tozsamosci (Nowicka, 2003).

Uprzedzenia i stereotypy

Pytane o przyczyng niechgci do szkoty, romskie dzieci i ich rodzice czgsto wskazuja na niechgtny
stosunek szkoly do Romow. Charakterystyczna byta wypowiedz 10-letniego chlopca, ktory zapyta-
ny o to, ,,jak bylo na wycieczce szkolnej do Gdanska i nad morze”, odpowiada, ze bardzo dobrze,
ze koledzy byli mili, ze ,,nikt go nie przezywal”.

Warto skupi¢ si¢ na analizie wypowiedzi Romow mieszkajacych na terenie dzielnicy Praga Potu-
dnie. Kobiety romskie, z ktorymi przeprowadzone zostaly tam wywiady, narzekaja na nieprzy-
jazny stosunek Polakow do nich, cho¢ dostrzegaja takze réznorodnosé postaw: W Polsce sq rozni
ludzie, to zalezy. Sq tez tacy, co porozmawiajq, nic ztego nie mowiq, ale jest tez taki, co Zle spojrzy,
ze Cygan to od razu ztodziej, brudas. Bojq sie nas... Moi rozmowcy czesto starali si¢ ztagodzié
wymowe stow, ktore wypowiadali w rozmowie z przedstawicielem obcej grupy. Badacz nie jest
wszak ,,przezroczysty” 1 jego roézne cechy spoleczne i osobiste maja czasem powazny wplyw na
wypowiedzi osoby badanej. Trzeba tez podkresli¢, ze zetknigcie si¢ z negatywnym stosunkiem
do Roméw nie zaciemnia rozmdéwczyniom zréznicowanego obrazu spoteczenstwa wiasnego
1 polskiego; sa refleksyjne i nie kieruja si¢ stereotypami. Ta sama starsza rozmdéwczyni, ktora
podkreslata nieprzyjemne zachowania Polakow wobec Romow, tagodzi w pewien sposob oskarze-
nia w stosunku do Polakéw, wskazujac na zréznicowanie wsrod samych Romow, a w domysle chece
by¢ moze powiedzie¢, ze nie wszyscy sa tacy dobrzy i ze wobec niektorych ta nieche¢ moze by¢
jakos$ usprawiedliwiona: [...] ale jest tak Ze... sq rozne gatunki Cyganow, sq rosyjscy Cyganie, sq
polscy Cyganie, rumunscy, niemieckie, szwedzkie, inne. To sq inne wszystkie narodowosci, inna
inteligencja, inaczej majq wszystko. Sama, oczywiscie, sugeruje, ze jej grupa ma w tej réznorodnosci
(czytaj: hierarchii) pozycje wyzsza.

W rozmowach czgsto pojawia si¢ tez watek roznic materialnych. Mtodsza kobieta zwraca uwage
na rol¢ zamozno$ci we wzajemnych stosunkach migdzy Polakami i Romami, cho¢ takze wsrdd
samych Romow: Tylko majq pieniqdze, a jak masz, to sie inaczej zachowujesz, a jak nie masz, to si¢
bedziesz starala robi¢ nie wiadomo co, Zeby miec. A jak masz pieniqdze, to bedziesz nos zadzieracd,
inaczej chodzic. [...] To inaczej nawet traktujq tych biednych, te bogate. Wérdd samych Roméw
ta zasada tez si¢ sprawdza: A rzadko, zeby Cygan Cyganowi pomogi, nie ma tego, jak biedny, to
gorszy, to juz wtedy niewazne, ze tez Cygan. [...] Przeciez w Polsce tez tak jest, sq bogate, ale wielka
biedota tez jest, az to rozpacz.

Nieprzyjazny 1 zniechecajacy do kontaktu stosunek do Romow jest zauwazany przez romskie
kobiety rowniez w szkole. Podkresla si¢ ogolnie zte nastawienie do Romow, ktore skutkuje niechg-
cig dzieci do szkoly: U nas jeszcze dobra szkota, w innych jest gorzej. Bo jeszcze tutaj znajq Cyga-
now. W szkole jest Zle, nie szanujq w ogole Cyganow, wszedzie tak jest, jak pojdzie dziecko cygan-
skie zapyta¢, czy moze do toalety, to nie pozwoli. W sklepach jeszcze gorzej jest, wyrzucajq, nie
szanujq, obrazajq.
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Wsrod wymienianych przez ucznidow i ich rodzicow powoddéw unikania szkoty pojawia si¢ niechg-
tny stosunek zarowno ze strony nauczycieli, jak 1 rowiesnikow Polakow. W rozmowach z kobieta-
mi romskimi (m¢zczyzni nie wdaja si¢ w takie rozmowy) pojawiaja si¢ liczne opisy sytuacji
wyzywania i ztego traktowania dzieci. Tak méwia o tym kobiety romskie z Goctawka: Normalnie
tak jest, ze wyzywajq, jak sie idzie, wysmiewajq! [...] I przez nauczycielow tez, i przez uczniow
w szkole. Na wprost zadane pytanie: A dlaczego dzieci nie konczq tych szkot? pada odpowiedz:
Dlatego, ze idq do szkoty, ja chodzitam, to wiem, ucznie wyzywajq, przesladujq, co si¢ nie stanie,
to wszystko jest zwalane na dziecko romskie. Nauczyciele nie pomagajq, a wiedzq, Ze dzieciom
jest ciezko, nie pomagajaq, krzyczq, a powinni pomagac przeciez! Wiedzq, ze jest ciezko z jezykiem
polskim. Jak dziecko podnosi reke i sie pyta, jak cos zrobi¢, to mowi: ,juz mowitam, teraz mi nie
przeszkadzaj, nie bede mowi¢”. W innym domu kobieta stwierdza: Nasze dzieci to w szkole
przesladujq i nie puscitam dlatego. Bijq, przesladujq. W ten sposdéb motywuje fakt, ze swoich
dzieci nie postata do szkoty. W innej rozmowie pojawiaja si¢ podobne watki: 4 dzieci, jak dwoj-
ke dostanq, to tak ptacza, ze ojej! Denerwujq sie bardzo. Dzieci przezywajq, bijq, jak takie dziecko
ma pojs¢ do szkoty, Zeby poszlo i sie dalej uczyto? 1o jeszcze dziewczynka to gorzej ma, bo chlopiec
si¢ tak nie denerwuje. Jeszcze inna rozméwcezyni dodaje: Ale chiopiec sie boi, bo bardziej
przesladowany jest. Najstarsza kobieta opowiada o swoim wnuczku: Moj wnuczek jeden chodzit
i dostal kuratora. ,,Dlaczego nie chodzisz, Dzymus, do szkoly?” — [wnuczek odpowiada — EN]
»Dlatego, babciu, nie chodze, bo wyzywajq, zaczepiajq i bede zmuszony go uderzyc¢”. A wiadomo,
uderzy, znowu sqdy, prokurator i po co nam, kochana? I teraz wnuczek ma kuratora, przychodzi tu
z sqdu. Rozmowy wskazuja na nieche¢ ze strony zaréwno nauczycieli, jak i rowiesnikow, a takze
na sytuacje drastyczne, konfliktowe i prowadzace do rownie trudnych konsekwencji.

Bardzo zaawansowane wiekiem osoby zdaja sobie sprawg z roznych mechanizméw odchodzenia
ich dzieci ze szkoly: No, tak, bo jak moja wnuczka byta w szkole, to nie miat jak pomoc w domu nikt,
bo to trzeba tez umiec. Nie rozumiejq tego w szkole.

W ostatnich latach sytuacje konfliktowe coraz czg$ciej rozwiazywane sa dzigki wspolpracy
z tak zwanymi asystentami romskimi, czyli osobami, ktore peinia funkcje posrednikoéw migdzy
srodowiskiem romskim a szkola. Sa to albo Romowie, albo Polacy zwiazani z ta spotecznos$cia wigza-
mi rodzinnymi. Na Grochowie i Goctawku obecnie funkcjg¢ asystentki petni Polka, zona Roma.

Przedstawione powyzej oskarzenia ze strony romskich matek i babek nie znajduja potwierdzenia
w doswiadczeniach badaczy i stowach nauczycieli. Osoby, ktére przeprowadzaty wywiady i obser-
wacje w badanych szkotach grochowskich, twierdza, ze zachowanie nauczycieli w kontaktach z dzie¢-
mi romskimi nie wykazywato wplywu negatywnego stereotypu; przejawiali oni raczej ch¢¢ pomocy
i zarazem rodzaj bezradnosci. Rozbieznos$¢ opinii ma wyraznie defensywny charakter. Nauczyciele
podkreslaja, ze nie ma wsrod polskich dzieci antyromskiego nastawienia i z ich relacji wynika, ze
to polskie dzieci czuja si¢ czgsto zagrozone, gdy dzieci romskie rozmawiaja ze soba w swoim je-
zyku (nieznanym polskim uczniom) i gdy zachowuja bezwzgledna solidarno$¢ w sytuacjach
drobnych, jak to zwykle migdzy dzie¢mi, konfliktow. Mozna si¢ domysla¢, ze izolacja kulturowa
dziecka romskiego w warunkach niejako przymusowej integracji szkolnej jest przyczyna
wyjatkowo silnej solidarnosci i dodatkowych napie¢ w grupach rowiesnikow. Nauczyciele mowia
o wyjatkowo agresywnych zachowaniach dzieci romskich, z ktorymi sobie nie radza. Agresywne
zachowania ze strony dzieci romskich wynika¢ moga z r6znych powodow: z deprywacji przezywanej
w zamknigtym $rodowisku etnicznym Romow lub ttumione;j agresji wyladowujacej si¢ w sprzyja-
jacych okolicznosciach. Napigcia u dziecka romskiego pochodzi¢ moga z poczucia niezrozumienia
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przez srodowisko zewngtrzne, dominujace i liczebnie, i prawnie, a takze z formy zwrotnego ste-
reotypu — obcosci odzwierciedlonej (Nowicka, Majewska 1993) — lub metastereotypu (Kurcz, 1994),
tzn. przewidywanego i1 zaktadanego przez Roméw ich obrazu w oczach Polakdw.

Kultura mniejszosci versus kultura wiekszosci

Wszyscy Romowie sa obywatelami polskimi i ich tak samo jak Polakow dotycza prawa oraz
obowiazki wynikajace z tego statusu. Trzeba jednak pamigta¢, ze kultura wigkszosciowa w tym
uktadzie spotecznym jest dominujaca — to ona stanowi wzdr, model podstawowy, od ktoérego moga
by¢ tolerowane drobne odstgpstwa, nadal pozostajace jednak odstgpstwami.
Przeanalizowane wnikliwiej rozmowy znauczycielami, ktorzy ucza dzieci romskie, odzwierciedlaja
ten stan rzeczy. Przyjrzyjmy si¢ jednej z wypowiedzi przedstawicielki kadry pedagogicznej na
temat zachowania dzieci romskich: Bardzo fajne sq, bardzo fajnie sie wtapiajq [romskie dzieci
— EN] w nasze dzieci. Wida¢ wyrazna tendencj¢ do poprawnosci politycznej, ktora nie musi by¢
szczera, ale niewatpliwie stwarza klimat w szkole. Nauczycielka uzywa stowa ,,wtapiaja si¢”, ktore
wyraznie wskazuje na uktad hierarchiczny w relacji migdzy polskimi i romskimi dzie¢mi: to dziecko
,mniejszosciowe” powinno si¢ zintegrowac z dzieckiem ,,wigkszosciowym”. Opisywane jest to jako
tendencja ze wszech miar pozytywna. Poza tym odnotowac trzeba w cytowanej wypowiedzi przejawy
dystansu, ktorych wyrazem jest uzycie stow: ,,nasze dzieci” na okreslenie dzieci nieromskich, czyli
nalezacych do grupy wigkszosciowej. Zauwazamy, ze obok poprawnosci politycznej funkcjonuje
podziat na ,,swoich” i ,,0bcych”, na ,,my” i ,,0ni”. Obecny on jest zar6wno w spotecznosci romskiej,
jak 1 wérdod nauczycieli.

Konflikt wartosci i problemy z dzieckiem mniejszosciowym

Rozbieznos¢ wartosci dzielaca spotecznos¢ romska 1 polska jest glebsza, niz si¢ zaktada w progra-
mach pomocowych. Tak opowiada o swoim najstarszym, 15-letnim synu jedna z rozmdéwcezyn
z warszawskiej dzielnicy Praga Poludnie: No... siedzi syn teraz... zrobit sobie problem, z kolegami
sie zadawal, z Polakami... z bratankiem... bratanek siedzi i on. Telefon chcial wyrwac... na chtopaka
i dlatego siedzi. Nie chcial do szkoly chodzi¢. Cygan... nie wiesz, kochana, jak Cygan... Cygan nie
pojdzie do roboty ani... znaczy, nie zalezy mi, niektore Cygany, to lubiq do roboty is¢... ale charakter
tez musi by¢, tez zeby is¢ do roboty. W wypowiedzi pojawia si¢ kobieca krytyka meskiego charak-
teru, ktory zarazem jest wiazany z romska etnicznos$cia; m¢zczyzni Romowie sa, wedlug rozmow-
czyni, specyficzni i1 do tej specyfiki nalezy na ogo6t niechgtny stosunek do pracy.

Jednoczesnie z duma rozmowczyni podkresla, ze chlopak jest duzy, przystojny, wysoki; odczuwa
bezwzgledna dume z posiadania takiego syna. O konflikcie warto$ci pisatam wyzej, wskazujac na
odmienno$¢ wartosciowania relacji rodzinnych i krewniaczych.

Deficyty intelektualne
Od lat bardzo wysoki odsetek dzieci romskich trafia do szko6t specjalnych, co budzi niepokdj nie tylko
naukowcow, lecz takze przede wszystkim praktykoéw. Powstaje wrazenie, Zze odestanie dziecka rom-

skiego, ktore nie spetnia warunkow stawianych uczniom przechodzacym z klasy do klasy, na badanie
psychologiczne (w praktyce na badanie ilorazu inteligencji), a nast¢pnie przeniesienie go do szkoty
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specjalnej jest najczesciej rodzajem ucieczki od problemu. Istotnie, w badaniach psychologicznych
nieznany w jakiejkolwiek innej spolecznosci procent dzieci romskich wykazuje iloraz inteligencji
duzo ponizej normy ustalonej dla poszczegolnych grup wiekowych spoteczenstwa polskiego. Pow-
staje wrazenie, ze szwankuje narzedzie badawcze, ze zrodto konfliktu dziecka romskiego ze szko-
fa polska lezy gdzie§ indziej — nie w ilorazie inteligencji. Refleksja na ten temat doprowadzita
mnie do sugestii zbadania szczegdlowo tej kwestii wsrod spotecznosci warszawskiego Grochowa
1 Goctawka.

Doswiadczeni psychologowie i socjologowie z poradni psychologiczno-zawodowych, ktorzy
oceniaja skuteczno$¢ i trafnos¢ analizy poziomu inteligencji powszechnie stosowanym testem —
tzw. skala WiSC Wechslera, podkreslaja pewne ograniczenia stosowalno$ci tego narze¢dzia. Wrod ta-
kich praktykow np. Marta Kroélik z poradni w Limanowej juz w pierwszej polowie lat 90. odmoéwita
w ogoble stosowania tego testu wobec dzieci romskich, twierdzac, ze nie jest on trafnym narzedziem
w przypadku zbiorowosci o tak gigboko odmiennej kulturze.

Wisréd czynnikow zaktocajacych trafnosé skali Wechslera wymieniane sa nastepujace okolicznosci
1 sytuacje, ktore moga zaburzy¢ proces pomiaru poszczegdlnych skal czastkowych — sktadnikow
cato$ciowej skali inteligencji. Wskazg teraz kolejne czynniki wptywajace na pomiar w ramach skal
czastkowych:

1) Niekorzystne dla rozwoju dziecka srodowisko spoteczne i ubdstwo zainteresowan w otoczeniu,

ktore wplywa na podskale ,,Wiadomosci, Rozumienie, Podobienstwa, Stownik”.

2) Srodowisko ubogie w bodzce, ktore wptywa na podskalg ,,Porzadkowanie obrazkow,

Uzupetnianie obrazkéw, Podobienstwa”.

3) Bodzce odwracajace uwage i zmeczenie, ktore wptywaja na wyniki podtestu ,,Arytmetyka,

Powtarzanie cyfr, Kodowanie”.

4) Brak kontaktu z liczeniem i pojeciem liczby wptywa na podskalg ,,Arytmetyka”.

Poza tym nalezy wzia¢ pod uwageg wiele czynnikow dotyczacych okreslonych dysfunkcji orga-
nizmu na poziomie biologicznym, takich jak na przyktad staby wzrok, stuch, niedowtady, porazenia
1 inne niedostatki organiczne, ktore zmieniaja wyniki w poszczegdlnych testach sktadowych.

Kiedy przyjrzymy si¢ sytuacji dziecka romskiego, mozemy bez trudu udowodnié, ze wszystkie
z wymienionych czterech czynnikow zaburzaja dzialanie testu (skali) Wechslera powszechnie
uzywanego do badania poziomu inteligencji. Zwr6émy uwage na to, ze doktadnie takim samym
testem badane sa w naszym kraju dzieci wszystkich grup spotecznych i etnicznych. Warto przyjrze¢
si¢ systematycznie sytuacji dziecka romskiego, ktora wykazuje wiele specyficznych cech, pomi-
janych w ocenie jego poziomu inteligencji. Kolejno odniosg si¢ do wymienionych czterech czyn-
nikow zaktocajacych skuteczno$¢ pomiarowa stosowanego testu.

Ad 1

Dziecko romskie na Pradze Potudnie wychowuje si¢ w srodowisku ubogim w kazdym sensie tego
stowa. Jest to ubdstwo materialne, ktore nie utatwia wyposazenia dziecka w niezbgdne przybory
szkolne: podreczniki, zeszyty, przybory do pisania i rysowania, strdj do ¢wiczen gimnastycznych
itd. Przed podjeciem nauki dziecko praktycznie w ogole nie jest bodzcowane przez gry i zabawy
grupowe oraz pomoce rozwojowe, takie jak na przyktad malowanki, uktadanki czy r6znego typu ksia-
zeczki dla dzieci. Dzieci te rzadko maja okazje wybra¢ si¢ do kina, muzeum, na wystawy, spacery po
miescie, koncerty i inne imprezy. Ponadto w ubogich domach zwykle panuje wielkie zaggszczenie
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Szkota, rodzina i dzieci romskie

1 dziecko nie moze liczy¢ na stot, biurko czy miejsce do odrabiania zadan domowych i nauki. Innego
rodzaju ubdstwo wiaze si¢ z brakiem wyksztatcenia rodzicow, ktorzy nawet gdyby chcieli, nie sa
w stanie zapewni¢ dzieciom pomocy. Ten ostatni temat pojawia si¢ bardzo cz¢sto w rozmowach
z nauczycielami, a takze z matkami i babciami dzieci romskich. Trzeba jednocze$nie zauwazy¢, ze
mieszkajacy w innych czg$ciach prawobrzeznej Warszawy znacznie zamozniejsi Romowie nie tylko
odwozili swoje dzieci samochodami do szkoty i po nie przyjezdzali, lecz takze zatrudniali Polki
korepetytorki, ktore odrabialy z dzieckiem zadania domowe w j¢zyku polskim, poniewaz rodzice
nie znali go w wystarczajacym stopniu. Na Grochowie i Goclawku sytuacja jest zupetnie inna.
W zasadzie wszystkie rodziny cierpia niedostatek, wszystkie korzystaja z pomocy spotecznej,
a wigkszo$¢ jest catkowicie od niej zalezna. Wszyscy Romowie w obu wskazanych miejscach
(Grochow 1 Goctawek) podkreslaja swoje cigzkie warunki zycia i korzystaja z kazdej okazji, zeby
zakomunikowa¢ to nie-Romowi. Zarazem jednak przedstawiciele zbiorowo$ci mieszkajacej na
Goctawku zdecydowanie odcinaja si¢ od zebractwa i, jak juz wspominatam, podkreslaja, Zze oni
po prosbie nigdy nie chodzili.

Ad?2

Zaznaczy(¢ trzeba takze, ze dziecko romskie z wyzej wymienionych powodow nie styka si¢ w swo-
im $rodowisku rodzinnym z bodzcami, ktére w rodzinach polskich, nawet tych mniej wyksztatco-
nych, sa norma. Malych dzieci romskich nie zachgca si¢ do ogladania obrazkéw i specjalnie dla
dzieci przeznaczonych ksiazeczek, do rysowania, malowania, odtwarzania ilustracji czy nauki
wierszykow. Wymaga si¢ od nich zaradno$ci w zyciu codziennym, postuszenstwa wobec starszych
(gldéwnie, ale nie tylko rodzicow) i bezwzglednej lojalnosci wobec rodziny i1 catej zbiorowosci.
Te wymagania maja zwiazek z dlugotrwala sytuacja rozproszenia Romow w §rodowisku obcym
spotecznie i kulturowo. Stad tak zaskakujace dla nauczycieli i polskich roéwiesnikow w szkole przeja-
wy silnej solidarnos$ci 1 zachowywanie ,,wspdlnego frontu” wsrdd dzieci romskich nie tylko w sytu-
acjach konfliktowych, lecz takze w codziennym Zzyciu szkoty. Godne podkreslenia jest to, ze ta
solidarno$¢ w sytuacjach spornych wytwarza si¢ rowniez migdzy romskimi dzie¢mi z rodzin
skloconych lub nalezacych do grup, migdzy ktérymi dystans i niechg¢¢ sigga glebszych warstw
kulturowych lub dalekich zasztosci.

Ad3

Trzeba rowniez odnotowaé, ze dziecko romskie nie zdobywa w domu nawykow, ktore okazuja sie
potrzebne w warunkach szkolnych: nie zostaje w nim wyksztalcone przyzwyczajenie do utrzymywa-
nia odpowiedniej postawy ciata w czasie pisania 1 czytania, brakuje mu nawykéw manualnych
pomagajacych w tych czynnosciach, w tym na przyktad banalnej, jak si¢ wydaje, umiejetnosci
trzymania w dioni dtugopisu, kredki czy otéwka. Nie nabywaja réwniez umiej¢tnosci koncentracji
na przedmiocie nauki, co utrudnia skupienie si¢ na czynno$ciach wymagajacych szczegolnie
abstrakcyjnego myslenia.

Na podstawie tych krotkich uwag mozna sobie uzmystowi¢, do jakiego stopnia nietrafne musza by¢
wyniki stosowanych skal. A to na ich podstawie dzieci kierowane sa do szkoty specjalnej. Trzeba
tez zaznaczy¢, ze na terenie, ktorego dotyczy ten artykul, takie skierowanie najczesciej] w ogole
nie martwi rodzicOw — najczgsciej przyjmuja oni decyzj¢ poradni nie tylko z ulga, ale wrgez
z zadowoleniem. Wiedza, ze w takiej szkole dzieci nie sa ngkane wymaganiami opanowania
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okreslonego programu szkolnego, a oczekiwania kadry bywaja minimalne. Natomiast dziecko otrzy-
muje pomoc finansowa w postaci positkow, podrecznikéw 1 wielu innych pomocy naukowych.
Rodzina nie jest rowniez narazona na pretensje dotyczace absencji dziecka na lekcjach. Z ulga oddy-
chaja takze nauczyciele szkot publicznych: pozbywaja si¢ beznadziejnego, z ich punktu widzenia,
problemu, z ktérym w praktyce nie sa w stanie sobie poradzic.

W szkole specjalnej dzieci romskie, skupione w duzej grupie, sa w stanie ,,zdominowac” dzieci
polskie. A poniewaz wigkszo$¢ z nich nie jest uposledzona intelektualnie, ,,czuja si¢ gora”. To tu
moga przewyzszy¢ srodowisko uczniowskie 1 wreszcie poczué si¢ w wigkszosci.

Szkota specjalna w oczach Romoéw

Stosunek do szkoty specjalnej, a takze w ogdle do edukacji, obrazuje nastepujacy fragment wywiadu,
w ktorym uczestniczyto kilka kobiet romskich. Na pytanie: 4 czy zdarza sie, zZe dzieci idq do szkoty
specjalnej? kobieta odpowiada: Tak, to sie zdarza, ale jak idq do tej specjalnej szkoly, to jeszcze
gorzej mogq zwariowac¢! Bo tam narkomani nie-narkomani, papierosy palq, wina chtopaki
majq. Tylko do siebie mowiq: ,,a ty taki, nie taki’. Pojawia sig tu interesujaco motywowana nie-
che¢ do szkoty specjalnej. U jej podtoza lezy wielka obawa przed skrzywdzeniem dziecka, a takze
przed jego demoralizacja 1 obnizeniem statusu spotecznego. Nie zostaje natomiast podwazona
decyzja o skierowaniu ucznia do szkoty dla dzieci z deficytami intelektualnymi. Wydaje si¢ jednak,
ze zrodtem tej zaskakujacej postawy jest przekonanie o matej wadze szkoty.

Z kolei stosunek romskiej inteligencji do edukacji szeroko wyrazit si¢ podczas wywiadu, ktory prze-
prowadzitam w 2002 r. z Romanem Kwiatkowskim, prezesem Stowarzyszenia Romoéw w Polsce z siedzi-
ba w O$wigcimiu. Roman Kwiatkowski twierdzi, Zze dzieci romskie powinny chodzi¢ do takich samych
szkol, jak inne dzieci, poniewaz ,,istniejacy ten system szkolny jest juz sprawdzony”, cho¢ z drugiej
strony trzeba specjalnie wyszkoli¢ nauczycieli 1 osiagna¢ wigksza efektywnos$¢ systemu. Odwotu-
je sie do wilasnych wspomnien z dziecinstwa, kiedy uczyt si¢ najpierw razem z dzie¢mi polskimi, a po-
tem w odrgbnych klasach romskich. Dziewig¢ lat temu méwil o tym nastepujaco: Tak, przeciez
mysmy chodzili normalnie z moimi kolegami, chodzitem z Polakami do klasy. [...] Mysmy dobrze jezy-
ka polskiego nie znali, bo skad, gdzie? Kontakty sporadyczne z Polakami. Mysmy tu, pamietam, namio-
tami stali, z wozami, to ten jezyk polski byt taki... od czasu do czasu, jechalismy na targ z konmi,
pohandlowac. To byt sporadyczny kontakt, wiec mozna powiedzie¢: za mato. I teraz co si¢ dzieje
, przez dwa lata chodzimy... wszyscy do klasy integracyjnej. Byly tam jakies problemy, jezeli byly, to spo-
radyczne... I jak nas wszystkich pozbierali, przyszed! znakomity pomyst, no, i dali nas do jednej klasy. |...]
To byt chyba siedemdziesiqty trzeci. No i co sie stato? Zrobili nam klase, cyganskq klase. Byla
na korytarzu, taka na gorze. Nam nie wolno si¢ byto kontaktowac z dziecmi polskimi. I si¢ zaczelo.
I ten eksperyment trwat chyba trzy lata. Pozniej po tych trzech latach stwierdzili jedno:
ze muszq nas przebadac. I wszyscysmy mieli niedorozwoj! Poszlismy do klasy, do szkot specjalnych.
Ja powiedziatem, Ze ja nie pojde do takiej szkoly. Ojciec sie zgodzit ze mnq, absolutnie. Robitem taki kurs,
wieczorowq szkote, pamietam. Poszedlem tam [do szkoly specjalne] — EN] z poczatku i powiedziatem,
ze nie bede chodzil. I tam niektorzy pokonczyli, ja nie pamietam, wie pani, Romowie do tego nie przywiqzy-
wali wagi. Dalej zauwaza tez pewna niekonsekwencje, gdyz wszyscy ci, ktorzy poszli do szkot specjal-
nych, [...] potem zdobywali kolejno prawo jazdy. I tez to pani psycholog powiada, to jest zarejestrowane
na tasmie filmowej: ,,Tak naprawde — ona ttumaczy — tak naprawde dzieci nie mialy niedorozwoju, tak
naprawde to byla inna kultura, jezyk, to byt ten problem™! Ja sie z niq zgadzam absolutnie.
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Poczucie zagrozenia

Dla rodzicow romskich dzieci sa najwigksza wartoscia. Troska o ich bezpieczenstwo, rozumiane
bardzo dostownie, przestania inne cele. Dorosli maja poczucie ciagltego zagrozenia, co wpajane
jest rowniez dzieciom. Temu w duzym stopniu przypisa¢ mozna ich zachowania agresywne albo
polegajace na wycofaniu sig.

W wychowaniu dziecka romskiego pojawiaja si¢ cechy, ktore nie sa wyksztatcane w dzieciach
polskich. Jest to przede wszystkim skromnos¢ 1 nieSmiato$¢. Starsza kobieta z romskiego osiedla na
Goctawku tak méwi o réznicach migdzy Polakami i Romami: Ja ci powiem tak, Cygan ma takie...
inaczej jest u nas tak... Cygan wstydzi sie bardziej jak Polak, bo Polak to taki bardziej smiaty, wszystko
zdejmie ze siebie... bedzie chodzit w slipkach... Cygan nie moze przy dzieciach zdejmowac spodni ze
siebie, zeby w slipkach chodzil... u nas jest takie, takie. Taka tradycja nasza. Dzieci romskie bywaja
czesto bardziej niesmiale, co dotyczy przede wszystkim dziewczynek. Natomiast chtopcy, zwlasz-
cza w poznych klasach szkoty podstawowej i w gimnazjum, wykazuja czgsto sporo agresji, rowniez
w kontaktach z nauczycielami, ktorymi sa zazwyczaj kobiety. Kilkunastoletni chtopak powinien
okazywa¢ swoja meskos¢, czyli stanowczos$¢, niezaleznos$¢ 1 silg, przynajmniej charakteru; nie
powinien poddawac si¢ woli kobiety, ktora na domiar ztego nalezy do obcej zbiorowosci etniczne;.
Jest nauczony izolowania si¢ od tej zbiorowosci tak dalece, jak tylko mozliwe.

Dla dojrzewajacych dziewczynek zagrozeniem sa takze sami Romowie, poniewaz ciagle
funkcjonuje tradycja porywania dziewczat, ktorego nastepstwem musi by¢ matzenstwo. Tak mowi
o tym starsza Cyganka: No, wnuczka tylko skonczyta 6 klas i juz wiecej nie chce puscic jq. Bo nieraz
i Cyganie mogq jq porwac, roznie to dzisiaj jest, i z narkotykami tam chodzq kolo tej szkoly. A mowie:
gdzie tam!

W wypowiedzi przejawia si¢ ogromna troska o dziecko, che¢ uchronienia go przed wszystkimi
zagrozeniami, przed calym zlem $wiata zewngtrznego. U podtoza wypadania dziecka romskiego
ze stworzonego przez spoteczenstwo wigkszosciowe systemu szkolnego lezy brak wyksztatcenia
rodzicow, a takze skupienie na przygotowaniu dziecka do petnienia zupetnie innych rél niz te, ktore
stanowia cel dla wigkszosci polskich rodzicow i polskiego systemu szkolnego. Dla dziewczynek jest
to rola zony i matki, ktorej zadaniem jest urodzi¢ wiele dzieci, dla mgzczyzny — rola osoby wtadczej,
zaradnej 1 pewnej siebie, akcentujacej swoja meskos¢. W zwiazku z tym dziewczynki zabiera si¢
wczesnie ze szkoly 1 pilnuje przed ewentualnymi zakusami mlodych megzczyzn, gdyz zwykle od
dziecinstwa sg juz dla nich przeznaczeni chtopcy do zamazpojscia.

Wydaje sig, ze gdyby kto$ ze spotecznosci romskiej stworzyt romski test do badania inteligencji,
dzieci polskie moglyby si¢ okaza¢ wobec niego bezradne, a w kazdym razie wypadtyby bardzo nisko.
Jednak to grupa wigkszosciowa — dominujaca liczebnie, kulturowo 1 politycznie — dyktuje warunki.
Podtrzymuje ona roéwniez cate otoczenie cywilizacyjne, w ktorym w gruncie rzeczy zyja wszyscy —
1 wigkszos$¢, 1 mniejszos$ci. W tym wiasnie srodowisku w ostatecznym rozrachunku mlody Rom tez
musi sobie poradzi¢. Dlatego najstarsi nawet Romowie na Grochowie i Goctawku nie maja nic
przeciwko temu, zeby ich dzieci nauczyly si¢ czyta¢ i pisa¢. Ambicje pod tym wzgledem rzadko
siggaja wyzej. Wsrdd tych zamoznych romskich rodzin, ktore maja wyrazne poczucie swojej
wyzszosci, o edukacje dzieci bardzo si¢ dba. Z taka postawa spotkatam si¢ wsrod niektorych rodzin
poza Warszawa, w miejscowosciach satelitarnych wobec miasta stolecznego.

W pewnym zakresie wszyscy Romowie uznaja konieczno$¢ elementarnej nauki dla swoich dzieci.
Starsza Romka z Goctawka wypowiada si¢ w ten sposob: Starczy jej, tej... zeby umiata sie podpisac,
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przeczytac cus. A to tak wnuczka, to i leki poda, i na wszystkim sie zna. A tak to bym se sama rady nie
data, kochana, gdzie tam! Zeby tam lek albo cus, to musi przeciez przeczytaé, zobaczyé, ile razy
i wszystko, no z tq insuling nawet bym zapomniata, nawet te wktady czy cus. Naprawde ciezko by
nam byto. Na tym elementarnym poziomie edukacja jest wsrdd Romow ceniona jako element
przystosowania do zycia w spoteczenstwie, w ktérym pismo stanowi powszechny srodek komunikacji,
bez ktérego znajomosci rzeczywiscie trudno zy¢. Jednak nie ma sensu, w odczuciu moich romskich
rozmowcow, dalsza nauka. Rozne sa tego powody. Po pierwsze, romscy rodzice czgsto nie wierza
w mozliwosci swoje i swoich dzieci. Na osiedlach romskich na potudniu Polski spotykatam sig
z rodzicami, ktorzy mowili o swoich — na pierwszy rzut oka bardzo bystrych — dzieciach, ze ,,one
si¢ tak bardzo nie moga uczy¢”, bo nie sa takie zdolne, cho¢ inne osoby na tych samych osiedlach
moéwily chelpliwie: Nasze wszystkie dzieci sq bardzo zdolne. Po drugie, najczgsciej nie wierzy sie,
ze dalsze etapy ksztalcenia przyniosa jakikolwiek pozytek w zyciu. Nie rozumie si¢ mozliwosci
wynikajacych z poddania si¢ bardziej zaawansowanym formom edukacji. Po trzecie, w wypowie-
dziach Romow pojawia si¢ jeszcze inny watek, ze dalsza edukacja nie ma sensu, bo nie zgadza si¢
ze stylem zycia Romow, a nawet — Ze jest z nim sprzeczna.

Nie powinni$my zapomina¢ o tym, ze gwattowna przemiana w zyciu spotecznosci romskich jest
bardzo niedawnej daty i1 ze dokonuje si¢ niemal na naszych oczach. Starsi Romowie ciagle tesknia
za wedrownym zyciem, ktore jeszcze pamigtaja. W jego ramach szkola w ogole nie byta potrzebna.
Obecne zycie traktuja jako trudniejsze: A tak to... ciezko zZy¢é. Naprawde inne zZycie mielismy, jak
jezdzilismy sobie, niby to nie byla ta czystos¢, nie byto, wie pani, takich rzeczy. Ale jak cztowiek sta-
wat koto lasu, to woda byta, wszystko byto. [...] Na wozach mieszkalismy! Nie wiedzielismy, co to
choroby! Nie wiedzielismy, co to bylo takiego! Uderza w tej wypowiedzi idealizacja dawnego zycia,
jego podkreslana tatwo$¢, a kategorie, w ktorych sig je opisuje, to przyroda i jej bogactwo, w dos¢
zreszta podstawowym zakresie: woda, las. W wymiarze spotecznym byta to swoboda, zapach pol
1 lasow, zdrowie. Przej$cie do nowoczesno$ci oznacza wigc pogorszenie losu cyganskiego. Inna
kobieta na tym samym osiedlu romskim na prawobrzeznej Warszawie mowi: Lepiej bylo! Handlo-
wali kiedys! Kiedys Cyganie to mieli Zycie! Po lasach jezdzili, to wloszczyzne prosili, to ziemniaki!
Zawsze bylo co do garnka wlozyc¢! Jeszcze inna rozmOwczyni z rozmarzeniem opowiada o smaku
tych kur, ktore kiedys$ si¢ na wsi ztapalo 1 ugotowato rosot. Zauwazmy, ze elementami idealizacji sa:
wedrowny tryb zycia, handel, wrdzenie, a takze chodzenie po prosbie, od ktérego w innej rozmowie
te same kobiety tak bardzo si¢ odzegnywaly. Sa to elementy zycia dawnego, bezpowrotnie minionego,
do ktérego nie stosuja si¢ zadne wspotczesne kryteria. To do niego si¢ wzdycha jak do utraconego
raju, poddajac je bezwzglednej idealizacji. W tym wyidealizowanym obrazie znajdujemy mnostwo
elementéw sensualnych: koloréw, zapachéw, smakow.

W rozmowach z romskimi mieszkancami badanej dzielnicy pojawiaja si¢ rowniez elementy
porownania ubostwa dzisiejszych Romow do bogactwa Polakow, juz w zupetie nowych kategoriach,
tacznie z posiadaniem nowoczesnych przedmiotéw 1 wyposazenia domow. O tym dawnym wyide-
alizowanym zyciu mowi si¢ tez w nastgpujacy sposob: Pusto bylo, kochana! Nawet tozZka nie
mieliSmy, ani krzesta nie mielismy, dopiero jak zaczeli pracowaé nasi mezczyzni, my na kartach
troche Zesmy zarabialy, no, to przez tyle lat to cztowiek si¢ troche podokupowat do domu, zeby troche
miec¢. O kochana! Jak jest nas stac, zelazne krzesto w domu stoi [wskazuje metalowe krzesto, takie,
jakie kiedys$ byly w szkotach — EN]. Ale zeby bylo stac, to i my bysmy tadnie mieszkali, tak jak
i inne Polaki, ludzie. Mieszka¢ ,tadnie” to mieszka¢ bogato, ,.tak jak inne Polaki, ludzie”. Pojawiaja
si¢ wigc takze aspiracje do zamoznosci, ktorej nie mozna poréwnaé z wedrownym trybem zycia.
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Nie tylko zycie dawne, ale i poréwnania do stylu bycia innych wspotczesnie zyjacych w wigkszym
dostatku mieszkancéw Warszawy stanowi wazny element oceny wlasnej sytuacji i systemu wartosci.
Ten watek obrazu wlasnej spotecznosci jest efektem glebokich przemian, wérdd ktorych miesci sig
tez stosunek do nauki szkolnej, kiedy$ niezrozumiatej, obcej i niepotrzebnej, dzi§ nawet przez najstar-
szych 1 niepiSmiennych Romow akceptowanej przynajmniej w elementarnym zakresie. Nasuwa si¢
pytanie, czy i w jakim stopniu do tego zycia w nowoczesnym $wiecie zalicza si¢ tez szkota.

Jedna z kobiet na Goctawku mowi wprost: Ale my nie umiemy nic i nie umarlismy, oni tez nie umrq.
Jednak w dalszym ciagu tej samej zbiorowej rozmowy kobiety dodaja: Tylko ze jak ktos mieszka na
state, to potrzebna szkota. Na wsi inaczej jest, a tutaj co sie zrobi bez szkoly? Nic! My nie umiemy
sie podpisac nawet, nasze podpisy to sq krzyZzykami [usmiecha si¢ — EN]. A w jakim stopniu warto
ze szkoty skorzysta¢ w rozumieniu Romoéw, wskazuje nastepujaca wypowiedz: Bardzo grzeczne jest,
inteligentne dziecko, a ze juz nie chodzi, to nie chodzi. Ale juz umie sobie przeczytac, nie bedzie prosit,
zeby mu Humaczy¢.

»Cygan to Cygan” — praca w odczuciu Roméw

Nadzieje wiazane z wyksztatceniem maja bezposredni zwiazek ze stylem zycia 1 systemem wartosci,
w tym przede wszystkim z warto$cia nadawang pracy jako takiej i roznym jej aspektom. Niektore
z nich w spoteczenstwie romskim bardzo gleboko si¢ réznia od przyjetych w spoteczenstwie
wigkszosciowym 1 trudne sa do wyobrazenia bez glgbszych badan. Przyjrze¢ si¢ warto nastgpuja-
cemu fragmentowi jednego z wywiadoéw przeprowadzonych na Goclawku z dwiema Romkami:
starsza (babcia) 1 mtoda (wnuczka):

[Pytanie:] Jak ten zaktad padlt, to wszystkich pozwalniali, czy ktos moze znalazt prace gdzie indziej?
[Babcia:] No, a gdzie by poszli pracowac?

[Wnuczka:] To trzeba szkoly miec!

[Babcia:] Przeciez to tylko jest kotlarska spotdzielnia. Do czego Cyganie sq zdolni, no — do czego?
To tylko mieli swoj fach?

[Pytanie:] Moze ktos probowat szkoly konczyc?

[Babcia:] Nie, u nas nie, takie rzeczy u nas nie.

A jednak w innej czg$ci tej samej wielogodzinnej rozmowy najstarsza kobieta mowi o malzen-
stwach, w ktorych zona jest Polka: No, jak jest matka Polka, to taka roznica, ze sie uczy to dziecko,
i to jest dobrze, ja bym chciata, zeby wszystkie moje wnuczki sie uczyty! Bo to jest potem dla dziec-
ka lepiej, ktora matka by nie chciata dla dziecka dobrze? Kazda matka. Cztowiek ciezko Zyje, ale cho-
ciaz zeby tym mtodym lepiej sie zylo, Zeby im panstwo ulepszyto, bo to by mieli od razu utrzymanie
tych starszych. Rozmowczyni mysli wigc nie tylko w kategoriach zysku zbiorowos$ci romskiej, ale jej
perspektywa rozszerza si¢ na interes panstwowy. Zaklada zreszta — co warto podkresli¢ — ze dobrze
wyksztalceni, godziwie zarabiajacy przedstawiciele mtodego pokolenia stanowia zabezpieczenie
materialne dla pokolenia starszego. Jej normy kulturowe nawet nie dopuszczaja innego myslenia na
ten temat.

Wszystko wskazuje wigc na to, ze nawet najstarsi Romowie chcieliby wyksztalcenia dla swoich
dzieci, cho¢, kiedy przychodzi do konkretnych sytuacji zyciowych, okazuje sig, ze nie jest to moz-
liwe albo jest niepotrzebne.

W wywiadach pojawia si¢ watek malzenstw mieszanych, polsko-romskich, ktore do niedawna
byly zupehie zakazane, a dzi§ zdarzaja si¢ czgsciej. Przekonania w tej kwestii rzucaja Swiatlo na
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stosunek Romoéw do edukacji. Oto jak tlhumaczy szczegdélowo te zmiany starsza Romka, ktoéra
ostatecznie dopuszcza w pewnych przypadkach takie malzenstwo: Jeszcze jak ma szkole ta Polka,
to jest dobrze, to sobie mogq cos razem postawic, cos robié, to wtedy dobrze jest. Szkola jest
zawsze dobra. Inna rozméwcezyni dodaje: No tak, zeby sie nadawal, to wazne jest, zalezy, co kto
umie, bo jak nie umie, to nie zrobi dobrze. Bo is¢ do pracy, ktorq sie Zle zrobi, to nie jest dobrze.
Brakiem kwalifikacji ttumacza kobiety ograniczenia w zatrudnieniu i zarobkowaniu, a nawet jego
niemozliwos¢. Kiedy pada pytanie ze strony badaczki: 4 jakby byly jakies kursy organizowane,
zeby sie nauczyé czegos, to by bylo lepiej?, babcia wielu wnukéw 1 prawnukéw odpowiada:
A kochana, na pewno! Chodzi nam o pomoc zyciowq, kochana, bo nam jest trudno zZy¢, leki nie
mamy za co kupié, chleb. A wnuczka dodaje: Na pewno by bylo tatwiej. Kobieta w $rednim wieku
przytacza si¢ do rozmowy: O to chodzi, Zeby tym miodszym pomaoc, bo starszy jakos przezyje, ale
mtody nie ma jak. Tak jak ta ma 20 lat, co ma zrobi¢? Jak nic nie ma, to co? Pojdzie dla dzieci
ukradnie, do wiezienia péjdzie, a to pieluch, mleko trzeba? Co ona ma zrobi¢? Zeby byta mozliwosé
is¢ do pracy, to by na pewno poszia, zeby zarobi¢ dzieciom na jedzenie. Kolejna osoba wyprowadza
wniosek, ze to brak umiejgtnosci, czyli edukacji jest przyczyna biedy i uzaleznienia od pomocy
wsrod Romow: Ale do jakiej pracy pojdzie bez szkoty?

Najstarsza, babcia dorostej wnuczki juz posiadajacej dzieci, thumaczy pewne niuanse kulturowe
uniemozliwiajace podejmowanie prac przede wszystkim romskim kobietom: Powiedzie¢ prawde?
No, u nas u Cyganow nie pojdzie do tazienki sprzqtac! [szeptem] Do ubikacji?! U nas by byta hanba!
Wstyd! Nikt od niej by nie jadl, kochana! Czy garnki myé u kogos, to jest wstyd! Bez szkoly nie ma
pracy. Rozmoéwcezyni wskazuje na liczne tabu kulturowe, ktére zamykaja przez Romami kastowo
wyzej potozonymi w strukturze romskich zbiorowo$ci mozliwos¢ podejmowania si¢ wielu zajec,
na przyktad tych wymagajacych kontaktu z krwia: zawodu pielggniarki, salowej w szpitalu, lekarza,
rzeznika, masarza, poloznej itd. Wszystkie zajgcia zwiazane ze stuzba i utrzymywaniem czystosci
poza wlasnym domem, rodzing czy obej$ciem to czynnos$ci rytualnie kalajace. A wlasnie na sys-
temie zakazoéw 1 nakazow ustalajacych granice tej czystosci rytualnej i skalan opiera si¢ kultura
romska. Dotyczy to przede wszystkim Romoéw z grup bardziej tradycyjnych i uznajacych si¢ za
romska arystokracje (Ficowski, 1986).

Wiele zawodow nie jest obciazonych tymi zakazami, a jednak roéwnie rzadko sa przez Romow
wykonywane. Jedna z rozmowczyn thumaczy to prosto: Do biura nie pdjdzie, do roboty, bo dadzq
cos przeczytac, to nie umie! 1 wyprowadza wniosek: No do jakiej pracy sie nie nadaje? Do Zadnej
pracy sie¢ nie nadaje. Te wyjasnienia stuza przekonaniu rozméwcy o konieczno$ci opierania Swo-
jej egzystencji na pomocy spoteczne;.

W wypowiedziach rozmowczyn romskich mozna tez przesledzi¢ elementy samoobrony, ktore
usprawiedliwiaja odrzucanie systemu edukacji przez Romoéw: 4 majq szkoty, konczq szkoly, a na
zycie nie majq. Ile bezrobotnych jest w Polsce? Daja do zrozumienia, ze edukacja nie chroni przed
bezrobociem i bieda oraz przed wynikajacymi z tego problemami zyciowymi.

Romowie — znakomici uczniowie
Zardéwno nauczyciele, jak i rodzice dzieci romskich wspominaja o przypadkach wybitnych uczniéw
romskich, ktorzy jednak z przyczyn rodzinnych nigdy nie osiagneli wyzszych poziomow edukacji,

a czasem nawet opuscili szkotg bardzo wcze$nie. Ubolewaja nad tym nauczyciele, ale 1 — zwré¢my
uwage — rowniez romscy rodzice méwia o tych dzieciach z duma.
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Szkota, rodzina i dzieci romskie

Starsza pani, Romka z Goctawka, wspomina: Miatam takq wnuczke, teraz za granice pojechata,
nagrody w szkole miata, taka zdolna, a jak przyszli prosi¢, spodobat sie jej chtopak, no, i sie ozenila.
[...] Nauczycielki to chodzily, ptakaly: ,,Cyganie, czy wyscie pogtupieli, takq dziewczyne z takq szkolq,
zeby dawac zenié, przeciez ona moze dalej is¢”, ale juz wiedzieli Cyganie, co za dziewczyna, juz
do syna przyjezdzali. Ale ja mowie: przyszto pierwsze szczescie, niech idzie ze stowem. Na naiwne
pytanie ze strony badaczki: 4 nie mogtaby sie dalej uczyc¢?, pada do$¢ oczywista odpowiedz mio-
dej dziewczyny: Jak?! Jak dzieci ma?, a starsza kobieta dodaje z duma: Juz ma takiego malut-
kiego, prawnuczek maoj taki piekny, Ze o Boze!

Mozna przypuszczaé, ze ta duma z uzdolnien dziecka i z jego osiagnie¢ na polu nauki szkolnej
moglaby si¢ sta¢ rodzajem kotwicy, o ktora zaczepi¢ datoby si¢ starania o zwigkszenie uczestnictwa
romskich dzieci w systemie szkolnym i — co za tym idzie — w spoteczenstwie stworzonym przez grupg
wigkszosciowa. Ostatni krotki wykrzyknik ujawnia jednak warto$¢ najwyzsza: sa nig dzieci. Tego
skarbu nie chce si¢ straci¢ w zaden sposob 1 w zadnym sensie. Rodzice boja si¢ o bezpieczenstwo
fizyczne dzieci. Na przyktad w Ochotnicy Gornej, gdzie do szkoty z osiedla Bergitka Roma trzeba
18¢ wzdhuz dos¢ ruchliwej szosy, Romowie obawiaja si¢ o najmtodsze dzieci i daza do tego, zeby kto$
je odprowadzatl. To samo relacjonowala Marta Krélik pracujaca w latach 90. z dzie¢mi romskimi
w Lososinie Gornej (Krolik, 1999). Romowie boja si¢ tez straci¢ dziecko w sensie psychicznym,
kulturowym. Cho¢ zdarzaja si¢ wykluczenia z grupy, sa to rzadkie przypadki i wszystkie mechani-
zmy spoleczno-kulturowe dzialaja na rzecz utrzymania integralnej zbiorowosci oraz podtrzymy-
wania tradycji w jej rdzeniowym wymiarze.

Ewa Nowicka-Rusek - prof. dr hab., antropolog spoteczny, kierownik Zaktadu Historii
Mysli Spotecznej na Wydziale Filozofii 1 Socjologii Uniwersytetu Warszawskiego, autorka wielu
prac z zakresu antropologii i1 socjologii spolecznej, opublikowata m.in.: Wietnamczycy w Polsce
(2002), U progu otwartego swiata: poczucie polskosci 1 nastawienie Polakow wobec cudzoziemcow
w latach 1988-1998 (2001), redaktor i wspotredaktor miedzy innymi: Romowie o sobie dla siebie.
Nowe problemy i nowe dziatania w pigciu krajach Europy Srodkowo-Wschodniej (2003), Badania
kultury. Elementy teorii antropologicznej (2003), Wierszyna z bliska i oddali. Obrazy polskiej wsi
na Syberii (2003), Wielka Syberia matych narodow (2000).
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Raport koncowy z projektu
badawczego

»Funkcjonowanie poznawcze i jezykowe dzieci romskich
uczeszczajacych do szkét podstawowych specjalnych
i masowych — konteksty spoteczne”

Zgodnie z ,Informacja dotyczaca ucznidow pochodzenia romskiego z orzeczeniami o potrzebie
ksztalcenia specjalnego”, zamieszczona na stronie internetowej Ministerstwa Spraw Wewngtrznych
1 Administracji, obowiazek szkolny w 2010 roku realizowato 2829 dzieci romskich. Najwigcej ucza-
cych si¢ dzieci romskich mieszka w wojewodztwie dolnoslaskim, matopolskim, $laskim i1 opolskim.

Zdecydowana wigkszo$¢ ucznidow pochodzenia romskiego uczgszcza do szkot publicznych.
Obowiazuja ich te same wymagania programowe, co dzieci polskie. Ze wzgledu na brak specjal-
nych programéw nauczania dzieci romskich sa one zmuszone dostosowac si¢ do wymagan stawia-
nych swoim polskim réwiesnikom — niejednokrotnie stanowi to zrodto powaznych trudnosci
(Kwadrans, 2007).

Nalezy réwniez wspomnie¢, ze Minister Edukacji Narodowej Katarzyna Hall w odpowiedzi
na doniesienia prasowe wskazujace na szczeg6lna sytuacje dzieci romskich w polskiej o$§wiacie
stwierdzila: [...] dzieci romskie powinny od szkot dostac przede wszystkim pomoc w nauce jezyka
polskiego, bo to jest gtownq barierq w Zyciu szkolnym. Wsparcie szkoly powinno polegaé na
wyrownaniu ich poziomu wiedzy tak, aby mogly chodzi¢ do klasy realizujqcej normalny program
(PAP, 2008). Wypowiedz ta wydaje si¢ wyrazem bardzo uproszczonego postrzegania sytuacji
ucznidw i uczennic romskich przez urzednikow na centralnych szczeblach administracji panstwowej
i braku wrazliwosci na dwujgzycznos$¢ i dwukulturowos$¢ tych dzieci. Nie ma tutaj zrozumienia
dla specyfiki pracy z uczniami i uczennicami pochodzacymi z innej kultury, ktérzy maja prawo do
zachowania wlasnego dziedzictwa kulturowego. Mozna w tej wypowiedzi znalez¢ natomiast implicite
zawarte przekonanie, ze szkota powinna spetnia¢ rolg czynnika asymilujacego t¢ grupg do kultury
wigkszosciowej.

Celem niniejszego raportu jest zwrocenie uwagi na wieloaspektowy charakter sytuacji ucz-
niow pochodzenia romskiego, ktdrzy uczeszczaja zardéwno do szkoét masowych, jak 1 do szkot
specjalnych. W przeprowadzonych analizach zostanie uwzgledniona perspektywa wielu uczestnikow
procesu edukacyjnego — zardGwno uczniéw 1 uczennic romskich oraz ich rodzicow, jak 1 personelu
pedagogicznego pracujacego w szkotach, do ktdrych uczgszczaja dzieci romskie.
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Celem badan byto udzielenie odpowiedzi na cztery rodzaje pytan:

« Jaka jest aktualna sytuacja uczniow romskich w polskich szkotach podstawowych masowych

1 specjalnych?

* Jakie czynniki wptywaja na biezaca sytuacje?

* Jakie dzialania nalezy podja¢ w celu zmiany/usunigcia czynnikéw niekorzystnych?

» Jakie dziatania nalezy podja¢, aby istniejaca sytuacje modyfikowaé w kierunku pozadanych zmian?

W celu odpowiedzi na powyzsze pytania badaniami objeto 6 grup oséb w roéznym stopniu

uczestniczacych w ksztaltowaniu sytuacji ucznidw i uczennic romskich w polskich szkotach. Tym
samym przyjeto wielos¢ mozliwych perspektyw w formulowaniu odpowiedzi. Z tego wzgledu
badania mialy charakter zardwno jakoSciowy (wywiady), jak i iloSciowy (testy psychologiczne).

W badaniu weryfikacji poddano trzy hipotezy szczegdtowe:

* Hipoteza 1: Iloraz inteligencji dzieci romskich w szkotach specjalnych mierzony Testem Matryc
Ravena miesci si¢ w przedziale wynikow wskazujacych na niepelnosprawno$¢ intelektualna
(fj. ponizej 5. centyla).

* Hipoteza 2: Iloraz inteligencji dzieci romskich znajdujacych si¢ w szkotach specjalnych mie-
rzony Testem Matryc Ravena rozni sig istotnie od ilorazu inteligencji dzieci romskich znajdu-
jacych si¢ w szkotach publicznych.

* Hipoteza 3: Znajomo$¢ jezyka polskiego dzieci romskich znajdujacych si¢ w szkotach specjal-
nych jest istotnie nizsza od znajomosci jezyka polskiego dzieci romskich znajdujacych sie
w szkotach publicznych.

Metoda
Osoby badane

Badaniami obj¢to nastepujace grupy osob, w rézny sposob uczestniczace w procesie edukacji uczniéw
1 uczennic romskich w polskich szkotach:

* dzieci romskie uczgszczajace do szkot specjalnych,

* dzieci romskie uczgszczajace do szkot masowych,

* rodzice ucznidw 1 uczennic uczgszczajacych do obu typow szkot,

* asystenci romscy i asystentki romskie,

* dyrektorzy i dyrektorki szkot, do ktorych uczeszczaja uczniowie romscy,

* nauczyciele 1 nauczycielki ze szkol, do ktorych uczgszczaja dzieci romskie,

* psychologowie, psycholozki, pedagogowie i pedagozki ze szkoét, do ktorych uczgszczaja dzieci

romskie.

Najliczniejsza podgrupe w grupie oso6b badanych stanowili uczniowie i uczennice pochodzenia
romskiego uczg¢szczajacy do szkot specjalnych i masowych.

W badaniu ogétem wzigto udziat 77 dzieci w wieku od 6 do 16 lat ($rednia wieku = 10,25,
SD = 2,25). Grupa os6b badanych zréwnowazona zostata ze wzgledu na pte¢ 1 sktadata si¢ z:

* Ple¢: 34 (44%) dziewczat 1 43 (56%) chtopcow.

* Rodzaj szkoty: 20 (26%) 0sob ze szkot specjalnych; 57 (74%) oséb ze szkdt masowych, spo-

srod ktorych 11 osob posiadato orzeczenie o niepetnosprawnosci intelektualne;.

Do badan wylosowano zaréwno szkoty, do ktorych uczgszczato duzo (>10) dzieci romskich, jak
1 te, do ktérych uczeszczato ich mniej (<10).
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* Szkoty mate: brak udziatu w badaniach ze wzgledu na odmowe zgody na przeprowadzenie ba-

dan ze strony szkoty lub rodzicow ucznidow i1 uczennic romskich.

* Szkoty duze (powyzej 10 0sob): 66 (86%).

* Szkoty srednie (migdzy 5 a 10 os6b): 11 (14%).

W stosunku do liczebno$ci planowanej w momencie ztozenia projektu badawczego wystapity
nastepujace réznice: poczatkowo planowano przebadanie co najmniej 60 dzieci — po 30 dzieci
z kazdej z grup szkot (specjalnych 1 masowych) z trzech wojewodztw. W trakcie badan okazalo sig,
ze udato si¢ przebadac tylko 20 o0sob ze szkot specjalnych i1 57 ze szkdt masowych. Tak wigc ogodlnie
przebadano o 17 dzieci wigcej niz bylo to planowane, a w grupie szkot specjalnych przebadano ich
o 10 mniej. Mimo wykorzystania przewidzianej w projekcie badawczym listy dodatkowej dzieci
romskich, z ktorej dolosowano brakujacych uczniéw, nie udalo si¢ przebada¢ wigkszej liczby ucz-
niow ze szkot specjalnych. Zostato to spowodowane faktem, ze w kilkunastu przypadkach szkoty
lub rodzice dzieci do nich uczgszczajacych odméwily udziatu w badaniach. Ponadto niektore dzieci
posiadajace orzeczenia o niepetnosprawnosci intelektualnej uczeszczaty do szkét masowych. Tak
wigc ogolnie przebadano 31 dzieci posiadajacych orzeczenie o niepelnosprawnosci intelektualne;.

Kategoria funkcjonowania intelektualnego na podstawie orzeczen psychologicznych

Nalezy zaznaczy¢, iz w zwiazku z ustawa o ochronie danych osobowych, osoby prowadzace badania
nie mialy zapewnionego swobodnego dostgpu do tresci wszystkich orzeczen o ,,uposledzeniu
umystowym”. W sytuacji, gdy dostgp ten byt uniemozliwiony z powodu braku zgody rodzicow
na udostepnienie orzeczenia lub braku kopii orzeczenia, przypisanie kategorii niepelnospraw-
nosci odbywato si¢ na podstawie: uczg¢szczania dziecka do szkoty specjalnej (warunek formalny
znalezienia si¢ dziecka w tej szkole to orzeczenie o ,,uposledzeniu” umyslowym) lub deklaracji
pracownikow danej szkoly (tj. wychowawcy/wychowawczyni, pedagoga/psycholozki, pedagoga/
pedagozki), ktoérzy maja petny wglad do opinii kazdego dziecka. Przedmiotem badania nie byla
szczegOtowa analiza opinii psychologicznych, wglad zespolu badawczego do tych orzeczen nie byt
wigc bezwzglednie konieczny.

A oto jak przedstawia si¢ sktad badanej grupy z uwagi na posiadanie orzeczenia o niepetnospraw-
nosci intelektualnej:

* 46 (60%) os6b petnosprawnych oraz 31 (40%) oso6b niepelnosprawnych intelektualnie

(tj. wobec ktorych orzeczono niepelnosprawnos$¢ intelektualng co najmniej w stopniu lekkim).

Rozktad ptci w poszczegolnych podgrupach byt nastepujacy:

* Podgrupa oséb petnosprawnych intelektualnie: 21 dziewczat (46%) 1 25 (54%) chtopcow

w wieku od 5 do 13 lat ($rednia wieku = 9,59, SD = 2,06).

* Podgrupa oséb niepetnosprawnych intelektualnie: 13 dziewczat (42%) 1 18 (58%) chtopcoéw

w wieku od 7 do 16 lat (Srednia wieku = 11,22, SD = 2,21).

Osoby badane uczgszczaly do szkét w nastgpujacych wojewodztwach:

 matopolskie: 22 osoby (29%), w tym Krakow: 6 oso6b; Nowy Targ: 6 osob; Maruszyna Dolna:

10 0s6b. W sumie 15 (68%) 0sob petnosprawnych oraz 7 (32%) osob niepetnosprawnych.

* opolskie: 27 osoby (35%), w tym Glubczyce: 18 0sdb; Kedzierzyn-Kozle: 9 0s6b. W sumie

6 (22%) os6b pelnosprawnych oraz 21 (78%) osob niepelnosprawnych.

« §laskie: 28 0s6b (36%), w tym Zabrze: 25 0sob; Zywiec: 2 osoby; Chorzéw: 1 osoba.
W sumie 25 (89%) oséb petnosprawnych i1 3 (11%) osoby niepelnosprawne.
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Kolejna badana grupa byli rodzice uczniow i uczennic romskich. Przeprowadzono wywiady
z 25 osobami. W miar¢ mozliwosci osoby przeprowadzajace badania staraly si¢ dociera¢ do kazdego
rodzica. Nie zawsze jednak bylo to mozliwe. Mniejsza liczebnos$¢ grupy rodzicow w poréwnaniu
z liczebno$cia grupy dzieci wynika z faktu, ze wiele spo$rod badanych dzieci pochodzito z rodzin
wielodzietnych (woéwczas badanych bylo kilkoro dzieci z tej samej rodziny). W pozostatych
wypadkach nie bylo mozliwosci nawigzania kontaktu z rodzicami (nieaktualne numery telefonow),
niekiedy za$ byly to rodziny, w ktorych panowat konflikt.

Ostatnia z grup badanych (liczaca 54 osoby) byt personel pedagogiczny szkot, do ktorych
uczeszczali uczniowie i uczennice romskie. Byli to asystenci romscy i asystentki romskie (6 0sob),
dyrektorzy 1 dyrektorki szkét (9 osob), nauczyciele 1 nauczycielki (31 oséb), psychologowie,
psycholozki, pedagogowie i pedagozki pracujacy w szkotach (8 osob).

Materiaty

W badaniu zastosowane zostaly nastgpujace narzedzia badawcze:

Pomiar funkcjonowania poznawczego: Test Matryc Ravena w wersji kolorowej (Jaworowska
1 Szustrowa, 2003); Test Matryc Ravena w wersji standard (Jaworowska 1 Szustrowa, 2007). Jest
to test niewerbalny stosowany do oceny mozliwosci intelektualnych dzieci i mtodziezy. Stuzy do
badania sktadnikéw inteligencji ogdlnej — w szczegdlnosci procesdw uczestniczacych w tworzeniu
poje¢ (porownywanie, abstrahowanie, wnioskowanie, uogoélnianie). Test wymaga umiejgtnosci
wykrywania zwigzkow migdzy abstrakcyjnymi elementami, czyli tzw. edukacji relacji. Poprawne
wykonanie zadan nie jest uzaleznione od znajomosci j¢zyka, oczywiscie pod warunkiem, ze dziecko
zrozumie instrukcje.

Niezaleznie od pomiaru funkcjonowania poznawczego niezwiazanego z poslugiwaniem si¢
jezykiem zostaly zastosowane narz¢dzia badawcze, ktore miaty na celu poznanie kompetencji
jezykowych dzieci romskich. Chodzilo o oceng zakresu znajomosci jezyka, ale w taki sposob, by
byta to miara niewptywajaca na wyniki uzyskiwane przez osoby badane w tescie inteligencji.

W badaniu zasobu stownictwa uzyto dwdch narzedzi badawczych do pomiaru rozumienia i pro-
dukcji mowy. Do pomiaru rozumienia mowy (slownictwo bierne) zostat zastosowany Obrazkowy
Test Stownikowy — Rozumienie autorstwa E. Haman 1 K. Fronczyka (wersja eksperymentalna).
W tedcie, w kazdej z dwdch wersji A 1 B znajduje si¢ po 88 plansz. Kazda plansza testowa (w roz-
miarze A4 1 uktadzie poziomym) zawierata 4 obrazki (odpowiadajace stowu kluczowemu i 3 dys-
traktorom) o rozmiarach 10 X 10 cm roztozone symetrycznie w odstgpach 1 cm. Kazdy obrazek
miat czarna ramke dla jednoznacznego wyodrebnienia go od pozostatych. Obrazki na planszy byty
numerowane zgodnie z kierunkiem pisma. Kazda plansza miala takze swdj numer umieszczony
w prawym dolnym rogu. Przy kazdej z plansz osoba badajaca pytata dziecko o stowo kluczowe,
a zadaniem badanego bylo wskazanie obrazka odpowiadajacego stowu, o ktore pytano. Forma
zadawanych pytan zalezata od kategorii gramatycznej stowa kluczowego. Gdy wiasciwym stowem
byt rzeczownik, zadawano pytanie: ,,Gdzie jest... (np. kot)?”’. O czasowniki pytano ,,Kto... (np. pije)?”
lub ,,Co... (np. lezy)?”, a o przymiotniki ,,Ktory jest... ( np. bogaty)?” lub ,,Co jest... (np. gbrnicze)?”.
Wszystkie pytania w doktadnym brzmieniu wydrukowane byly na arkuszu odpowiedzi. Odpowie-
dzi dziecka (numer obrazka wskazanego na planszy) byly zapisywane przez osobg prowadzaca
badanie na tym samym arkuszu. W tescie znajdowato si¢ 51 rzeczownikow, 25 czasownikow
1 12 przymiotnikow. Kazdemu stowu kluczowemu przypisane byty trzy dystraktory: fonetyczny,
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semantyczny i tematyczny (Haman, Fronczyk i Migkisz, 2010). Dystraktorami byly trzy inne obrazki,
znajdujace si¢ na tej samej planszy, ktorych wskazanie bylo oceniane jako odpowiedz bledna.
Przyktadowo gdy stowem kluczowym byt wyraz ‘bochenek’, to rolg dystraktora fonetycznego spet-
nial ‘begbenek’, semantycznego — ‘kromka’, tematycznego — ‘n6z’ (Haman, Fronczyk i Migkisz, 2010).

Do pomiaru umiejetno$ci aktywnego postugiwania si¢ jezykiem (slownictwo czynne) zostal
zastosowany Test Stownik autorstwa E. Haman (wersja eksperymentalna, skrocona), ktéry sktada
si¢ z 50 obrazkow. Przy kazdym obrazku zadawano dziecku pytanie: w przypadku rzeczownikow
,»Co to jest?” lub ,,Kto to jest?”, a w przypadku czasownikow ,,Co on/ona robi?”. Odpowiedzi dzieci
zapisywane byly na arkuszu odpowiedzi.

Kolejna metoda badawcza byl wywiad ustrukturyzowany, przeprowadzany z personelem
pedagogicznym oraz rodzicami ucznidéw i uczennic romskich, ktory dotyczyt nastgpujacych kwestii:

» Wywiady z personelem pedagogicznym dotyczyty:

— Oceny ogodlnego funkcjonowania dziecka, funkcjonowania intelektualnego oraz spolecznego.

— Oceny zaangazowania rodzicow w edukacje dziecka, w zycie szkoly (m.in.: uczestniczenie

w zebraniach, pomoc dziecku w szkole).

» Wywiady z rodzicami dotyczyly:

— Oceny funkcjonowania dziecka: ogolnego, spotecznego, intelektualnego.

— Oceny funkcjonowania dziecka po rozpoczeciu edukacji w szkole specjalne;.

— Oceny funkcjonowania polskiej szkoty z punktu widzenia mniejszos$ci etnicznej — sugestie

potencjalnych zmian.

— Oceny funkcjonowania dzieci romskich jako catej grupy w szkole.

— W przypadku rodzicoOw dzieci uczgszczajacych do szkot specjalnych pytano réwniez o sposéb,

w jaki dziecko trafito do tego typu szkoty.

Procedura

Zespot badawczy otrzymat od Stowarzyszenia Romow w Polsce listg¢ szkét w wojewddztwach
Slaskim, opolskim i matopolskim, do ktérych uczgszczaja dzieci romskie. Byty to zardwno szkoly
masowe, jak 1 szkoly specjalne. Z otrzymanej listy losowano po 6 szkot (3 szkoty specjalne 1 3 ma-
sowe) z kazdego z wojewddztwa.

Badania rozpoczeto od kontaktu telefonicznego z dyrekcjami szkét 1 przedstawienia ogdlnego
zarysu badan. Po uzyskaniu wstepnych zgdéd wysytano listy polecone, za posrednictwem ktorych
informowano administracj¢ szkot o tematyce badan, stosowanych metodach oraz sktadzie zespotlu
badawczego. W wigkszosci przypadkow dyrekcje wyrazaly zgode na prowadzenie badan wsrod
uczniéw romskich, niekiedy rowniez pomagaty w uzyskiwaniu pisemnych zgdd rodzicow. W wy-
padku dwoch szkol uzyskano odmowe wspdlpracy w organizacji badan. Dyrektorzy tych szkot
powotywali si¢ na Ustawe o ochronie danych osobowych oraz obawg przed konfliktem z rodzi-
cami romskimi, ktorzy wedtug nich zawsze robiq awantury i lepiej nie mie¢ z nimi nic do czynienia.
W dwéch innych przypadkach badania nie mogty zosta¢ przeprowadzone ze wzgledu na brak uczniow
pochodzenia romskiego, ktory wiazat si¢ z wyjazdem dzieci za granicg albo z faktem, iz rodzice
dziecka nie zadeklarowali przynalezno$ci do romskiej mniejszo$ci etnicznej.

Rodzice poinformowani o procedurze i celu badania podpisywali zgod¢ na przeprowadzenie
badania z ich dzieémi (wzér: zalacznik nr 1). Kazdorazowo na udziat w badaniu uzyskiwano
rowniez zgodg od samego dziecka.
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Badania prowadzono w okresie od stycznia do marca 2011 roku. Badanie przeprowadzone zostato
przez zespot badawczy zlozony z czterech 0sob przeszkolonych oraz odpowiednio przygotowanych
do poslugiwania si¢ narz¢dziami badawczymi. Wszyscy czlonkowie zespotu badawczego zostali
przeszkoleni w zakresie poprawnego stosowania oraz interpretowania wynikow Testu Matryc Ravena.
W grupie dzieci w szkotach specjalnych i masowych przeprowadzano badanie indywidualne w udo-
stepnionym przez dyrekcje do tego celu pomieszczeniu (byty to zard6wno gabinety psychologow, jak
1 puste klasy szkolne). W pomieszczeniu panowala cisza i warunki sprzyjajace koncentracji dziecka
na wykonywanych zadaniach.

Po nawiazaniu wlasciwego kontaktu z dzieckiem przeprowadzono badanie Testem Matryc Ravena.
Wybor wersji Testu Matryc Ravena wypekianego przez dzieci pelnosprawne uzalezniony byt od
wieku dziecka. Dzieci mlodsze (w wieku nizszym niz 9 lat i 11 miesigcy) wypehniaty Test Matryc
Ravena w Wersji Kolorowej (TMK), starsze natomiast Test Matryc Ravena w Wersji Standard — Forma
Klasyczna (TMS-K). Dzieci, wobec ktdrych orzeczono niepelnosprawno$¢ intelektualna, wykony-
waly TMK niezaleznie od wieku. Instrukcja kazdorazowo przekazywana byta w jezyku polskim oraz,
w razie koniecznosci, jezyku ojczystym badanych dzieci. W celu zapewnienia pelnego zrozumienia
instrukcji testowych przez dzieci romskie w tej czgéci badania przewidziana byta obecno$¢ asystentki
lub asystenta romskiego — osoby postugujacej si¢ biegle jezykiem romskim. W sytuacji, gdy byto to
konieczne, znajdowala si¢ ona w sali, aby mogta w razie potrzeby przekazac¢ instrukcjg. Osoba ta nie
byta obecna w trakcie dalszej czgsci badania.

Zazwycza] po badaniu przeprowadzono ustrukturyzowane wywiady z rodzicami badanych
dzieci, nauczyciel(k)ami uczacymi badane dzieci oraz innymi osobami ze $srodowiska szkolnego
(psychologami, psycholozkami, pedagogami, pedagozkami oraz asystentami i1 asystentkami rom-
skimi). Warto w tym miejscu podkresli¢ duza zyczliwo$¢ personelu pedagogicznego wobec
zespolu prowadzacego badanie i gotowos$¢ do dzielenia si¢ swoimi doswiadczeniami dotyczacymi
pracy z uczniami i uczennicami romskimi.

Wyniki badan
Czesc ilosciowa

W tej cze$ci zostana przedstawione wyniki uzyskane przez dzieci we wszystkich rodzajach testow:
Tescie Matryc Ravena oraz Obrazkowym Tescie Stownikowym autorstwa E. Haman i K. Fronczyka
(wersja eksperymentalna) oraz Tescie Stownik (wersja eksperymentalna, skrocona) autorstwa
E. Haman.

Zanim przejdziemy do szczegélowej prezentacji wynikow, warto zauwazyé, ze Swiatowa Orga-
nizacja Zdrowia zaakceptowata (po roznych modyfikacjach) w 1992 roku czterostopniowa klasyfi-
kacje niepelnosprawnosci umystowej (Svarcova, 2003; za: Kowalik, 2008):

1) lekka niepetnosprawnos¢ — zakres 50—69 ilorazu inteligencji,

2) umiarkowana niepelnosprawno$¢ — zakres 3549 ilorazu inteligencji,

3) znaczna niepetnosprawno$¢ — zakres 20-34 ilorazu inteligencji,

4) gleboka niepetnosprawnos¢ — zakres ponizej 20 ilorazu inteligenc;ji.

W niniejszym raporcie stosowany bedzie termin niepelnosprawnos¢ intelektualna lub niepet-
nosprawnos$¢ umystowa ze wzgledu na fakt, ze termin ,,uposledzenie umystowe” (ktore niestety nadal
funkcjonuje we wszystkich klasyfikacjach medycznych oraz w orzeczeniach psychologicznych) ma
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pejoratywny wydzwigk, ale takze z uwagi na to, ze samo uznanie upo$ledzenia za jedna z form
niepetnosprawnosci moze przyspieszy¢ 1 ulatwi¢ tym osobom proces rehabilitacji (Kowalik, 2008).
Cho¢ w literaturze przedmiotu funkcjonuje gtdéwnie termin ,,uposledzenie umystowe”, w najnow-
szych pozycjach uzywany jest juz termin ,,niepelnosprawnos¢ umystowa” jako aktualnie poprawne
okreslenie.

Uzyskane w trakcie badania dane surowe poddane zostaty opracowaniu oraz analizie statystycznej
za pomoca programow: Statistica wersja 9.0 oraz PASW Statistics 17.0.

1. Funkcjonowanie intelektualne
Tabela 1 oraz wykres 1 przedstawiaja zestawienie kategorii pelnosprawnos$ci i niepetnosprawnosci

intelektualnej w zaleznosci od przyjetego kryterium: orzeczenie vs wyniki w Tescie Matryc Ravena
w wersji standard lub kolorowe;.

Kategoria na podstawie wynikéw w TMR
z uwzglednieniem 85% przedziatu ufnosci
Wyniki
na granicy
Petnosprawnosc¢| Niepetnosprawnos$¢ | petnosprawnosci Ogotem
Kategoria Petnosprawnos¢ Liczebnosé 32 2 12 46
na podstawie % z kategorii 69,6% 4,3% 26,1% 100,0%
orzeczen na podstawie orzeczen
Niepetnosprawnos¢ Liczebnos¢ 16 6 9 31
% z kategorii 51,6% 19,4% 29,0% 100,0%
na podstawie orzeczen
Ogotem Liczebnosé 48 8 21 77
% z kategorii 62,3% 10,4% 27,3% 100,0%
na podstawie orzeczen

Tabela 1. Kategorie funkcjonowania umystowego na podstawie orzeczen psychologicznych
1 wynikow Testu Matryc Ravena (TMR)
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Wykres 1. Kategorie funkcjonowania umystowego na podstawie orzeczen psychologicznych
1 wynikow Testu Matryc Ravena (TMR)

Na podstawie orzeczen wyrozniono 46 oséb petnosprawnych i 31 oséb niepetnosprawnych intelek-
tualnie co najmniej w stopniu lekkim. Wyniki uzyskane w Tescie Matryc Ravena stanowity podstawe
do wyrdznienia grup pelnosprawnosci. Zgodnie z klasyfikacja wynikow przedstawiona w podre-
czniku (Jaworowska i Szustrowa, 2003, 2007), wyniki ponizej 5. centyla uznano za kategorig ,,upo-
Sledzenia umyslowego™. W analizie kategorii wynikow nizszych niz przecigtne uwzgledniono
85-procentowy przedzial ufnosciz.

!'W dalszej czeséci sformutowanie ,,uposledzenie” odwoluje si¢ bezposrednio do kategorii V interpretacji wynikow w TMR (wersja
standard i1 kolorowa, zob. Jaworowska i Szustrowa, 2003, 2007).

2 Nalezy przypomnieé, ze zgodnie z klasyczna teoria testow (zob. Brzezinski, 2003; Hornowska, 2010; Anastasi i Urbina, 1999) na
wynik otrzymany w tescie sktada si¢ wynik prawdziwy oraz btad pomiaru. Z tego wzgledu w zadnym wypadku nie nalezy traktowac
wyniku otrzymanego jako ostatecznego wyniku liczbowego. W tym celu, wnioskujac o wyniku prawdziwym, buduje si¢ dla wyniku
otrzymanego tzw. przedzialy ufnosci. Umozliwiaja one, na okreslonym poziomie prawdopodobienstwa, okreslenie granic, w ktorych
znajduje si¢ wynik prawdziwy. Hornowska (2010) zaleca wrgcz, aby prezentacj¢ wynikdw osoby badanej w postaci pasma wynikow
traktowac jako nakaz. W niniejszym badaniu przyjgto zatozenie, iz o ,,uposledzeniu intelektualnym” $wiadcza wyniki znajdujace si¢
ponizej 5. centyla (Jaworowska i Szustrowa, 2003, 2007). Z punktu widzenia celu badania (wyodrgbnienie osob z niepetnosprawno-
Scig intelektualna) przedzialowa estymacja wyniku prawdziwego jest wigc szczegdlnie istotna w odniesieniu do wynikow znajduja-
cych si¢ na granicy wynikow wskazujacych na niepetnosprawnos¢ (tj. wynikéw znaczaco ponizej przecigtnej i bardzo niskich, suge-
rujacych ,,uposledzenie”). Co wigcej, bez uwzglednienia przedziatow ufnosci trudno jednoznacznie zgodzi¢ si¢ ze stwierdzeniem, ze
osoba uzyskujaca wynik bardzo niski rzeczywiscie jest niepelnosprawna intelektualnie. W analizach uwzgledniono 85-procentowy
przedziat ufnos$ci. W poréwnaniu z przedzialem ufnosci na poziomie 95% charakteryzuje si¢ on zadowalajaca precyzja (wystar-
czajace zaufanie co do wyniku otrzymanego) oraz szeroko$cia przedziatu, ktora nie sprawia trudnosci interpretacyjnych (przedziat
95% wydaje si¢ zbyt szeroki). W tym kontekscie wyniki sugerujace ,,uposledzenie”, jak réwniez caly ich przedzial ufnosci znajduje
si¢ w zakresie wynikow bardzo niskich. Wybor 85-procentowego przedzialu ufnosci zostal wigc z jednej strony podyktowany
konieczno$cia uwzgledniania w analizie wynikow otrzymanych danych o rzetelnosci stosowanego narzgdzia, z drugiej natomiast —
dazeniem do obiektywizmu. Zbyt szeroki przedziat ufnosci (95%) wydawat sig¢ zbyt liberalny, co mogloby zosta¢ odebrane jako
celowe ,,podciaganie w gorg” wynikow niskich.
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W sze$ciu przypadkach podjeto arbitralna decyzje o zakwalifikowaniu uzyskanego wyniku do ka-
tegorii ,,uposledzenia umystowego”. Przypadki te dotyczyly dzieci w wieku powyzej 10. roku zycia,
ktérych wyniki nie mogly by¢ odniesione do norm 7estu Matryc Ravena w wersji kolorowej i ktorych
wyniki surowe znajdowatly si¢ ponizej 12. centyla w najstarszej normalizacyjnej grupie wiekowej.
Przy podejmowaniu decyzji kierowano si¢ analiza §rednich wynikow na kolejnych poziomach wieku
(Jaworowska 1 Szustrowa, 2003), sugerujaca, ze wyniki wyraznie rosng w drugiej potowie 10. roku
zycia. Z tego wzgledu przyjeto ostrozne zalozenie o wzroscie wynikow w pozniejszym zyciu. Za
kryterium niepelnosprawnos$ci przyjg¢to opdznienie wynoszace co najmniej 3 lata (Spionek, 1975).
Innymi stowy, wynik surowy dziecka odnoszony byl do tabeli $rednich na kolejnych poziomach
wieku (Tabela 3; zob. Jaworowska i Szustrowa, 2003, s. 19). Dzigki temu mozliwa byta odpowiedz na
pytanie: $redniej dla jakiego wieku odpowiada wynik surowy dziecka? Dla przyktadu: wynik rowny
17, uzyskany przez dziecko 16-letnie znajduje si¢ w dolnym zakresie wynikoéw $rednich (M = 23,1;
SD = 7,2) uzyskiwanych przez dzieci w wieku 9,05 (16) — 9,11 (15). Wynik dziecka odpowiada wigc
srednim wynikom uzyskiwanym przez dzieci 9-letnie. Ostroznie mozna wigc przyjac, ze opdznienie
w tym konkretnym przypadku wynosi co najmniej 3 lata.

Ponizej przypadki te zostaly opisane bardziej szczegdtowo:

e Wynik surowy dzieci w wieku: 11,08° (dwie osoby), 13,04 oraz 14,09 wyniost 15,00.

Odpowiada on dolnej granicy wynikow srednich (srednia = 20,03; SD = 5,04) na poziomie

wieku 7,05-7,11.

e Wynik surowy: jednego dziecka w wieku 13,01 oraz jednego dziecka w wieku 16,00 wyniost

odpowiednio: 16 i 17. Odpowiadaja one dolnej granicy wynikow $rednich ($rednia = 23,1;

SD = 7,2) na poziomie wieku 8,11-9,05.

Sposrod 46 o0sob petnosprawnych (uczgszczajacych do szkot masowych) dwie osoby (4,3% tej
podgrupy) uzyskaly wyniki sugerujace niepetnosprawnos¢ intelektualna, 32 (ok. 70%) osoby uzyskaty
wyniki na poziomie petnosprawnosci intelektualnej (wynik powyzej 5 centyla), 12 (okoto 26%) oséb
uzyskalo natomiast wyniki znajdujace si¢ w przedziale od wynikoéw bardzo niskich (uposledzenie
umystowe) do wynikow znaczaco ponizej przecigtnej.

Sposrod 31 dzieci uznanych za niepelnosprawne intelektualnie: 16 osob (ok. 52% tej podgrupy)
uzyskato wynik w przedziale pelnosprawnosci intelektualnej, 6 oséb (ok. 19%) uzyskato wyniki
ponizej granicy petnosprawnosci intelektualnej, wyniki 9 0sob (ok. 29%) znajdowaty si¢ w prze-
dziale wynikow od bardzo niskich do znaczaco ponizej przecigtne;.

Szczegotowy rozktad poszczegdlnych kategorii interpretacyjnych wynikow otrzymanych (a wigc
bez uwzglednienia 85% przedziatu ufnosci!) w Tescie Matryc Ravena w grupach wyrdznionych na
podstawie orzeczen byl nastgpujacy:

Osoby petnosprawne intelektualnie:

* Osoby zdecydowanie powyzej przecigtnej: 4 (ok. 9% tej grupy).

* Osoby intelektualnie przecigtne: 16 (ok. 35% tej grupy).

» Osoby znaczaco ponizej przecigtnej w zakresie zdolnosci intelektualnych: 24 osoby (ok. 52%

tej grupy), przy czym 12 0sob (26%) znajduje si¢ na granicy ,,uposledzenia”.

* Osoby ,,uposledzone umystowo”: 2 (ok. 4%).

Osoby niepetnosprawne intelektualnie:

* Osoby intelektualnie przecigtne: 6 (ok. 19% tej grupy).

3 Zapisy wieku oznaczaja odpowiednio: liczba lat, liczba miesigey (np. 16,01 to 16 lat i jeden miesiac).
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* Osoby znaczaco ponizej przecigtnej w zakresie zdolnosci intelektualnych: 16 osob (ok. 52%

tej grupy), przy czym 6 osob (okoto 19%) znajduje si¢ na granicy ,,uposledzenia”.

* Osoby intelektualnie niepelnosprawne: 9 (ok. 29%), z czego 3 osoby (okoto 10%) znajduja sieg
na granicy wynikow znaczaco ponizej przecigtnej. Wyniki 6 osob (ok. 19%) sugeruja ,,uposle-
dzenie” umystowe.

Wspotczynnik kontyngencji (korelacji) Phi-Yulla kategorii funkcjonowania intelektualnego opar-
tych na orzeczeniach 1 wynikach uzyskanych w Tescie Matryc Ravena wynosi ¢ = 0,30; p<0,008.
Wspotezynnik ten okresla miarg korelacji (zwiazku) dwoch zmiennych wyrazonych na skalach
nominalnych (petnosprawnos¢ vs niepetnosprawnosc).

Tabela 2 prezentuje $rednie 1 odchylenia standardowe dla wynikéw na skali stenowej w dwoch
grupach: pelnosprawnos¢ i niepetnosprawnos¢ intelektualna. Jednostronny test t dla prob niezaleznych
wykazal, ze grupy roznity si¢ istotnie w zakresie wynikoéw uzyskiwanych w Tescie Matryc Ravena.
Dzieci w grupie osob petnosprawnych uzyskiwaty wyzsze wyniki w poréwnaniu z dzie¢mi w grupie
0s6b niepetnosprawnych (t[75] = 2,83; p<0,006).

Kategoria funkcjonowania intelektualnego

Pelnosprawnos$é Niepetnosprawnos¢
M 4,09 3.06
SD 1,71 1,29

Tabela 2. Srednie i odchylenia standardowe wynikéw wyrazonych na skali stenowej w grupie 0sob
petnosprawnych 1 niepetnosprawnych

Tabela 3 prezentuje $rednie i odchylenia standardowe dla wynikow na skali stenowej w dwéch grupach
szkol: masowych (osoby bez orzeczenia o niepetnosprawnosci intelektualnej) 1 specjalnych.
Jednostronny test dla prob niezaleznych wykazal istotne statystycznie rdznice w zakresie wynikoéw
uzyskiwanych w Tescie Matryc Ravena. Wyniki dzieci w grupie os6b pelnosprawnych w szkotach
masowych byly wyzsze od wynikéw uzyskiwanych przez dzieci niepelnosprawne (w szkotach
specjalnych), t[64] = 1,98; p<0,05). Wyniki dzieci w szkotach masowych i specjalnych (niezaleznie
od kategorii funkcjonowania intelektualnego, por. tabela 4) nie roznily si¢ istotnie migdzy soba
(t[75] = 1,37; p>0,05).

Kategoria funkcjonowania intelektualnego: szkoty masowe i specjalne
Pelnosprawnos¢é: Niepetnosprawnos$¢:
szkoty masowe szkoty specjalne
M 4,09 3,25
SD 1,71 1,21

Tabela 3. Srednie i odchylenia standardowe wynikéw wyrazonych na skali stenowej w grupie 0sob
pelosprawnych (szkoty masowe) i niepetnosprawnych (szkoty specjalne)
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Kategoria szkoty
Szkoty masowe Szkoty specjalne
M 3,82 3,25
SD 1,73 1,21

Tabela 4. Srednie i odchylenia standardowe wynikéw wyrazonych na skali stenowej w grupie
ucznidw szkot masowych i specjalnych

2. Funkcjonowanie jezykowe

W drugiej czegsci badania indywidualnego przeprowadzony zostal pomiar umiejetnosci postugiwania
si¢ jezykiem polskim Zestem Stownik (autorstwa E. Haman) oraz Obrazkowym Testem Stownikowym
— Rozumienie (autorstwa E. Haman i K. Fronczyka). Zaletami tych testow sa przede wszystkim ich
forma obrazkowa oraz umozliwienie badania zaréwno stownika czynnego, jak i biernego. W Skali
Stownej w Skali Inteligencji Wechslera dla Dzieci (WISC-R) wszystkie podtesty sa podawane sto-
whnie i/lub czytane przez psychologa (bazuja na komunikacie werbalnym). W samym Stowniku (jed-
nym z podtestow Skali Stownej) dziecko musi podac trafna definicj¢ podanego przez psychologa sto-
wa bez oparcia w zadnym materiale obrazkowym. Test E. Haman, umozliwiajac zbadanie stownika
czynnego 1 biernego, daje mozliwo$¢ uzyskania pekniejszego obrazu poziomu znajomosci jezyka
przez dzieci romskie. W przeciwienstwie do zadan zamieszczonych w Skali Stownej, dzieci moga
wykaza¢ si¢ bierna znajomoscia j¢zyka, co jest umozliwione poprzez wskazywanie obrazkow
w odpowiedzi na pytanie osoby badajace;.

Z analiz wytaczono wyniki trzech 0os6b. Dwie z nich prezentowaty wyniki: skrajnie wysoki i skraj-
nie niski, za$ trzecia to osoba z pourazowym uszkodzeniem moézgu.

Analiza iloSciowa

W analizie statystycznej nie wykazano istotnych roznic statystycznych w poziomie rozumienia
i produkcji mowy u dzieci ze szkot podstawowych masowych i specjalnych. Srednie wyniki dzieci
w obu testach przekraczaja potowg poprawnych wynikow. Dla stownika biernego $rednia wynikéw
jest wysoka (maksymalny mozliwy do otrzymania wynik to 88). Zaznaczy¢ jednak nalezy, ze oba
narzgdzia badawcze przeznaczone sa przede wszystkim dla dzieci w wieku przedszkolnym, a jak
mozna zaobserwowac, nie wszystkie dzieci romskie dobrze sobie z nimi poradzity, co uwidacznia
rowniez duze zréznicowanie wynikow dzieci w obu zadaniach, czyli stowniku czynnym 1 biernym.

Funkcjonowanie jezykowe

Stownik czynny

Stownik bierny

M SD M SD
Szkoty masowe 29,04 10,03 71,58 69,35
Szkoty specjalne 28,75 10,10 11,80 13,70

Tabela 5. Srednie i odchylenia standardowe wynikéw testow stownikowych w grupie uczniow szkot

masowych 1 specjalnych
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Zaobserwowano rowniez roznice migdzy wynikami w zadaniach stownikowych w zaleznosci od pici
badanych dzieci. Chtopcy zaréwno w zadaniu mierzacym stownictwo bierne, jak i czynne uzyskali
wyzsze wyniki niz dziewczynki. Migdzy grupa chtopcow 1 dziewczat (bez uwzglgdnienia poziomu
funkcjonowania intelektualnego) nie zaobserwowano réznic w wieku. Pojawity si¢ jednak istotne
réznice wieku migdzy dzie¢mi pelosprawnymi i dzie¢mi z niepetlnosprawnoscia. Dzieci z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng byty starsze od dzieci bez niepelnosprawnosci. Nalezy zwrocic row-
niez uwage na duze zréznicowanie wynikdéw dzieci zar6wno w stowniku czynnym, jak i biernym.

Sredni wynik | Sredni wynik ¢ Jf
dziewczynki chlopcy P
Stownik 26,00 32,05 2,83 71 0,006
czynny
Stownik
) 69,03 74,32 -2,15 71 0,035
bierny

Tab. 6. Réznice $rednich wynikéw w stowniku czynnym i biernym dziewczynek i chtopcoéw

Poziom wykonania zadan mierzacych stownictwo czynne i bierne wysoko, dodatnio korelowaty
z wynikami dzieci uzyskiwanymi w Tescie Matryc Ravena. Im wyzszy poziom inteligencji mierzony
tym testem tym wyzszy wynik uzyskiwaly dzieci w zadaniach jezykowych. Poziom produkcji
1 rozumienia jgzyka polskiego korelowat rowniez z wiekiem dzieci.

Stownik czynny Stownik bierny
Wynik w tescie Ravena 0,72%* 0,68*
Wiek 0,56* 0,55%*

*p<0,05

Tab. 7. Korelacje poziomu stownika czynnego i1 biernego oraz wyniku w tescie inteligencji Ravena
1 wieku dzieci

Podsumowujac, nie zaobserwowano réznic migdzy poziomem wykonania zadan j¢zykowych
u dzieci pelnosprawnych i niepelnosprawnych. Brak r6znic mozna wiaza¢ ze zroznicowanym pozio-
mem funkcjonowania intelektualnego oraz duzym zr6znicowaniem wieku dzieci. Dzieci z niepel-
nosprawnos$cia intelektualna sa istotnie starsze od dzieci pelnosprawnych — maja wigksze
do$wiadczenie spoteczne i edukacyjne, co moze wiaza¢ si¢ z duzym zasobem stownictwa biernego
i czynnego. Dzieci pelnosprawne sa mlodsze, ale ich poziom funkcjonowania intelektualnego dodat-
nio koreluje z zasobem stownictwa.

Analiza jakosciowa zadan stownikowych

Analizie poddano réwniez btedy popetiane przez dzieci romskie podczas rozwiazywania poszcze-
gblnych zadan, aby zobrazowac, jaki jest ich poziom rozumienia i produkcji mowy.

e Stownictwo czynne (produkcja mowy)

Tabela 8 przedstawia pozycje testowe, ktore okazaty si¢ dla dzieci trudne, najmniej znane podczas
nazywania obrazkéw (ponad 50% dzieci nie odpowiedziato poprawnie).
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Stlowo Procent blednych odpowiedzi
Miyn 90%
Sztuéce 88%
Dyrygent 87%
Spinacz 87%
Wiosto 81%
Kurnik 74%
Gornik 74%
Kajak 74%
Nosze 73%
Trze 71%
Armata 67%
Kosa 60%
Zwija 56%
Latarnia 54%
Kogut 54%

Tab. 8. Trudno$¢ pozycji w zadaniu mierzacym stownik czynny

e Slownik bierny (rozumienie mowy)
Tabela 9 przedstawia pozycje testowe, ktore okazaty si¢ dla dzieci trudne, najmniej znane podczas
rozpoznawania obrazkow (ponad 50% dzieci nie odpowiedziato poprawnie).

Stowo Procent blednych odpowiedzi
Aleja 78,2%

Stopien 73%

Nadawacé 69%

Cerowac 68%

Kometa 64%

Metny 61,5%

Portowy 57,7%

Frak 52,6%

Tab. 9. Trudno$¢ pozycji w zadaniu mierzacym stownik bierny
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Btedy w nazywaniu

Analizie poddano réwniez biedy, ktore dzieci popetniaja w zadaniu mierzacym stownictwo czynne,
ktore prezentuje tabela 10.

Stowo Odpowiedzi dzieci
poprawne
Kategoria bledu: bledy leksykalne, stownikowe mylenie znaczenia
rzeczowniki galaz drzewo, drzewko, krzak
kokos orzeszek, kasztan, ananas
tygrys lew, wilk, krokodyl
kaczka ges, ptak, kura, bocian, tabedz,
kogut kura, kurczak
osiot kon, baran, koziot, 10§
znak trojkat, strzatka
kajak todka, 16dz
latarnia wieza
dyrygent spiewak, muzyk, artysta, policjant, czarodziej
gbérnik budowlaniec, robotnik
ptywak sportowiec, ratownik
piekarz kucharz
narciarz tyzwiarz
spinacz agrafka, szpilka, pinezka, spinka
kosa siekierka, kosiarka, kilof, pita
ktodka zamek
krawat szalik
cmentarz pogrzeb
nosze lezak, toze
wodospad morze, most, fosa, rzeka, staw, fontanna
czasowniki przywiazuje przypina, ciagnie, zaplatuje
zZwija rozsuwa, ulozy, sktada
trze Sciera, targa, zdrapuje, kroi, obiera
maszeruja chodza, stoja, tancza
wyciska weciska, Sciska, nalewa, wlewa, wklada,
wrzuca
Kategoria bledu: definiowanie poprzez podanie funkcji lub opis
gniazdo dla ptaka dom
kurnik dom/domek dla kur, dla kurow, dom kur
piekarz pan co piecze chleb, piecze chleb, robi chleb
malarz maluje
gbrnik zbiera wegiel
dyrygent pan, ktory kieruje orkiestra, muzyk
w filharmonii
ptywak pan,co plywa, pan ptywa, ptywa
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narciarz zjezdza na nartach, jezdzi na nartach, pan na
nartach

nosze 16zko,jak jestes chory

miyn woda z domem, dom z woda

rodzina mama, tata, dziecko, rodzice z dzieckiem

armata c0$,co si¢ wystrzela

ktodka co si¢ otwiera

koto ratunkowe | do ptywania

sztuéce tyzka, widelec, n6z, tyzeczka, przybory do
jedzenia

czolg dla wojska

cmentarz grob, groby

termometr od goraczki, mierzy temperature

spinacz spina si¢

latarnia swieci

Nnosze spanie, noszenie

trze robi cytryne

wyciska daje cytryng do soku

Kategoria bledu: bledy stowotworcze

malarz malowacz, malownik
gornik kopalniarz, kopalnik
piekarz piekarnik

dyrygent muzykarz

ptywak ptywacz

cegla cegtowka

Kategoria bledu: bledy gramatyczne, fleksyjne

trze

tarni, tre

koto ratunkowe

koto ratownicze

Kategoria bledu: bledy wymowy

spinacz spinak, szpinacz

ptywak pltywasz

piekarz piekasz
Zdrobnienia

kaczka kaczatko

osiot osiotek

tancuch tancuszek

gataz gatazka

suknia sukienka

Tab. 10. Rodzaje btgdow w produkcji mowy u dzieci romskich
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Analizujac bledy popehiane przez dzieci romskie z niepetnosprawnoscia intelektualng i bez orze-
czonej niepelnosprawnosci, zaobserwowac mozna odmienny procentowy rozktad biedow w produkcji
mowy.

e Dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualna

Bledy dzieci z niepelnosprawnoscia
intelektualna

B Bledy leksykalne

B Btedy gramatyczne
@ Btedy stowotworcze
B Podanie funkcji/opis

B Nie wiem/nie pamietam

0,9%

Wykres 2. Procentowy rozktad bledow u dzieci romskich z niepetnosprawnoscia intelektualna

Przygladajac si¢ charakterystyce btedéw popetnianych przez dzieci romskie z niepelnosprawnoscia
intelektualng, mozna zauwazy¢, ze najwigkszy procent stanowia btedy leksykalne 1 kategoria braku
odpowiedzi. Dzieci romskie w sytuacji zadaniowej, gdy nie znaty odpowiedzi na pytanie ,,Co to jest?/
Kto to jest?/Co on robi?”, przyjmowaty najczesciej jedna z dwoch strategii:
e podawanie znaczen stow zblizonych tematycznie ze stowem, ktdrego nie znaty lub nie pamigtaty.
Dzieci czgsto podawaty stowa, ktére im si¢ kojarzyly z danym przedmiotem, osoba, czynno$cia
na obrazku np. ,,wodospad” — ,,morze”, ,,rzeka”;
e udzielanie odpowiedzi ,,Nie wiem”, ,,Nie pamigtam”.
Kolejnym dos$¢ czgstym rodzajem blgdow byto zastgpowanie danego stowa jego opisem lub podaniem
funkcji. Rzadko pojawiaty si¢ btedy gramatyczne czy stowotworcze. Jezeli dzieci znaty dana nazwe,
zazwyczaj podawaly ja w poprawnej formie. Czgsto jednak u dzieci z niepetnosprawnoscia umysto-
wa pojawiaty si¢ zdrobnienia. Podanie stowa w takiej formie nie byto traktowane jak btad. Warto jed-
nak zwroci¢ na to uwagg ze wzgledu na duza liczbg takich wypowiedzi u dzieci z niepelnosprawnos$cia
intelektualng w pordwnaniu z dzie¢mi bez orzeczonej niepetnosprawnosci.
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e Drzieci bez orzeczonej niepetnosprawnosci

Bledy dziecibez orzeczonej
niepelnosprawnosci

M Btedy leksykalne
M Btfedy stowotworcze
1 Podanie funkcji/opis

W Nie wiem/nie pamigtam

Wykres 3. Procentowy rozktad btedow u dzieci romskich bez orzeczonej niepetnosprawnosci
intelektualne;j

Dzieci bez orzeczonej niepelnosprawnosci intelektualnej popetniaty przede wszystkim btedy leksy-
kalne (64% ze wszystkich btedow), czyli podawaly inne stowa niz te, o ktore byty pytane —najczgsciej
byly to skojarzenia (np. ,,cmentarz” — ,,pogrzeb”, ,,dyrygent” — , $piewak”), badz wyrazy z tej samej
grupy (np. ,.kaczka” — podawanie nazwy innego ptaka — ,,g¢$”). Nastgpna grupa czg¢stych bltedow
(24%) stanowity btedy polegajace na podawaniu definicji danego stowa lub opisu obrazka (np. ,,pty-
wak” — ,pan, co plywa”, ,kurnik” — ,,dom dla kur”). Rzadko wystepowaly neologizmy (bledy
stowotworcze, 5%), prawie w ogodle nie wystgpowaly btedy gramatyczne (jeden btad) czy zdrobnie-
nia (wystapito jedno). Rowniez rzadko dzieci odpowiadaty ,,Nie wiem” i ,,Nie pamig¢tam” (7%),
zazwyczaj udzielaty odpowiedzi (dobrej lub ztej).

Kompetencja komunikacyjna dzieci romskich — charakterystyka

Dzieci romskie charakteryzowaty si¢ dobrym poziomem kompetencji komunikacyjnej. Chgtnie ini-
cjowaly interakcje podczas badania — pytaly ,,Co bedziemy robi¢?”, interesowaly si¢ celem rozwia-
zywania zadan, ciekawito je, skad pochodza osoby przeprowadzajace badanie. Podczas rozwiazy-
wania testu mierzacego stownictwo czynne czgsto mylity znaczenia, ale zazwyczaj podawaty stowa
zblizone tematycznie lub semantycznie do stowa-bodZca. Inng strategia, ktdra rowniez moze wskazy-
wac na dobra kompetencj¢ komunikacyjna dzieci romskich, byto podawanie funkcji lub opisywanie
danego obiektu czy osoby. Odwotujac si¢ do rozwoju umiejgtnosci definiowania, podanie funkcji
obiektu lub opisywanie go sa jednymi z najtatwiejszych sposobow okreslania znaczen. Takie strategie
byly rzadsze u dzieci niepetnosprawnych intelektualnie niz u dzieci bez orzeczenia niepelnospra-
wnosci. Zaobserwowaé mozna bylo rowniez, ze dzieci maja problem z podaniem kategorii nadrzg-
dnej. W zadaniu, w ktorym narysowane byly sztuéce, znaczna cz¢$¢ dzieci nazywata poszczegolne
elementy, ale nie potrafily powiedzie¢, jak si¢ one nazywaja razem. Proby takie podjeto dwoje dzieci,
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ktére w odpowiedzi na to zadanie uzyty okreslen ,,przyrzady do gotowania” i,,narzedzia do jedzenia”.
Réwniez w przypadku prostszego zadania — ,,rodzina” — dzieci czgsto wymienialy poszczegodlne
osoby (,,mama, tata, dziecko”) lub opisywaty, co one robia (,,tula si¢ do siebie”).

Dyskusja wynikéw czesci ilosciowej

Jak wynika z tabeli 1 (a takze z wykresu 1), sposrdéd dzieci niepelnosprawnych intelektualnie
(31 os6b) 6 0sob, z uwzglednieniem 85-procentowego przedzialu ufnosci, uzyskato wynik $wiad-
czacy o niepelnosprawnosci intelektualnej (dla kontrastu w grupie oséb pelnosprawnych dwie osoby
uzyskaty podobny wynik). Pozostale 16 osdb z grupy posiadajacych orzeczenia o niepetnospraw-
nosci intelektualnej uzyskalo wynik znajdujacy si¢ w zakresie wynikoéw co najmniej znaczaco
ponizej przecigtne] w zakresie zdolnoSci intelektualnych. Warto zaznaczy¢, iz sze$¢ 0sob (19%)
uzyskato wyniki przecigtne. TrudnoS$ci interpretacyjne moze sprawia¢ grupa dzieci (9 osob, 29%),
ktorych wyniki znajduja si¢ w przedziale od wynikéw wskazujacych na ,,uposledzenie” do wyni-
kow znaczaco ponizej przecigtnej. Blgdem bytoby arbitralne okreslenie ich jako osob niepetnospraw-
nych, dlatego tez stanowia one osobna podgrupe, szczegdlnie zagrozona i wymagajaca intensywnej
pracy w kierunku wyrownywania deficytow intelektualnych. Jednak nawet jesli uzna¢, ze osoby
z wynikami z pogranicza normy i niepelnosprawnosci intelektualnej sa rzeczywiscie niepetnospra-
wne intelektualnie, nie zmienia to faktu, ze wobec 16 0s6b posiadajacych orzeczenia o niepetnospra-
wnosci intelektualnej wyniki Testu Matryc Ravena sugeruja, ze nie sa one ,,uposledzone”.

Powstaje wigc pytanie, czy uzasadnione jest uczgszczanie do szkoty specjalnej 16 sposrod 31 dzieci
posiadajacych orzeczenie o niepetnosprawnosci intelektualnej? Odpowiedz nie jest jednoznaczna.
Jesli uzna¢, ze dziecko w szkole specjalnej moze znajdowac si¢ tylko w sytuacji, gdy ma orzeczenie
o niepetnosprawnosci, to mozna przyjac, ze w przypadku 16 dzieci (wynik w przedziale pelnospraw-
nosci) nie ma watpliwosci, iz uzyskuja wyniki na poziomie pelnosprawno$ci, a wigc w szkole
specjalnej by¢ nie powinny. Nie oznacza to jednak, ze przestanka skierowania ich do szkoty specjalne;j
nie byly inne trudnosci edukacyjne. Jednak w przypadku 6 oséb, ktorych wyniki w tescie inteligencji
wskazuja na przecigtne funkcjonowanie intelektualne, jest to bardzo mato prawdopodobne. Z uwagi
na brak dostgpu do tresci orzeczen psychologicznych nie mozna jednoznacznie wyjasnic¢ tego stanu
rZeczy.

W przypadku 19% o0séb z orzeczona niepelnosprawnos$cia (dzieci znajdujace si¢ w szkotach
specjalnych) uzyskano przecigtne wyniki. Mozna ostroznie oczekiwac, ze ponowne zakwalifikowanie
ich jako osob petnosprawnych (i zwiazane z tym konsekwencje — szkola masowa) byloby korzystne
dla ich dalszego rozwoju. Wyniki wskazuja na dobre funkcjonowanie intelektualne tych dzieci oraz
brak przeciwwskazan do kontynuowania nauki w szkotach masowych.

Grupa dzieci (68% o0so6b badanych), ktorych wyniki okreslone zostaty jako znaczaco nizsze niz
przecigtne, powinna zosta¢ objg¢ta opieka majaca na celu prace w kierunku wyréwnywania deficytow
i trudno$ci. Mozna wysunaé ostrozne przypuszczenie, ze szczegdlnie w przypadku osob znajdujacych
si¢ w szkotach specjalnych srodowisko i oddziatywanie szkoty masowej moze przynie$¢ wymierne
korzy$ci rozwojowe.

Wspotczynik Phi-Yulla stanowiacy miarge wspotzmienno$ci kategorii funkcjonowania intelektu-
alnego opartych na orzeczeniach i wynikach uzyskanych w TMR przekroczyt poziom istotnosci
statystycznej. Innymi stowy, zaobserwowano bardzo slaby zwiazek miedzy kategoriami
funkcjonowania intelektualnego (petnosprawnos¢ vs niepelnosprawnosc¢) a kategoriami okreslonymi
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na podstawie wynikow w TMR. Nalezatoby oczekiwac, ze procent 0s6b, wobec ktorych orzeczono
niepetnosprawnos¢ intelektualna, uzyskujacych wyniki wskazujace na petnosprawnos¢ intelektualna,
bedzie niewielki. Tymczasem okazato sig, iz wsrdd dzieci w szkole specjalnej znajduja si¢ rowniez
osoby, ktorych funkcjonowanie intelektualne mozna okresli¢ jako przecigtne (a wigc w normie). Co
wigcej, dzieci te najprawdopodobniej moglyby kontynuowaé edukacje w szkole masowej. Niemniej
nie mozna w zadnej mierze formutowac¢ wnioskéw o charakterze przyczynowo-skutkowym. W ideal-
nych warunkach nalezatoby oczekiwac istotnego i co najmniej umiarkowanego zwiazku pomigdzy
kategoriami poziomu funkcjonowania dzieci okreslonymi na podstawie wynikoéw w TMR 1 wczes-
niejszej procedury diagnostycznej. Idealne warunki rozumiane powinny by¢ jako mozliwos¢
przeprowadzenia obu pomiaréw w niewielkim odstepie czasowym. W przeprowadzonym badaniu
nie sposob wnioskowac o zmianach, jakie zaszty od momentu wydania orzeczenia. Autorzy sa dalecy
od stwierdzenia, ze doszlo do btedéw w postepowaniu diagnostycznym. Najbardziej prawdopodo-
bny scenariusz zaktada, ze dzieci te pochodza z ubogiego w do§wiadczenia edukacyjne srodowiska.
Niepelnosprawnos$¢ w ich wypadku nie ma wigc charakteru trwalego. Szkoty specjalne (roéwniez
masowe) za sprawa orzeczenia o niepetnosprawnosci intelektualnej maja mozliwos¢ (prawnie ure-
gulowana) indywidualizacji toku nauki, dzigki czemu wczesniejsze deficyty w funkcjonowaniu
poznawczym moga zosta¢ w znacznym stopniu skompensowane. Rozbiezno$¢ kategorii moze by¢
wigc interpretowana jako rezultat pozytywnego oddziatywania specjalistycznej opieki, stanowiacej
bezposrednia realizacj¢ zalecen zawartych w opiniach psychologicznych, ktore sa podstawa dla
orzeczeh o ,,uposledzeniu umystowym”. Formalnie rzecz ujmujac, na tej podstawie hipotez¢ H1:
iloraz inteligencji dzieci romskich w szkotach specjalnych mierzony Testem Matryc Ravena miesci
sie w przedziale wynikow wskazujqcych na niepetnosprawnosc¢ intelektualng (. ponizej 5. centyla)
mozna uzna¢ za niepotwierdzona.

Zgodnie z oczekiwaniem wyniki dzieci pelnosprawnych okazaty si¢ istotnie wyzsze od wynikow
uzyskiwanych przez dzieci z orzeczeniami o niepetnosprawnos$ci intelektualnej. Podobne wyniki
uzyskano, porownujac wyniki dzieci w szkotach masowych (wylaczajac dzieci niepetnosprawne)
i szkotach specjalnych. Srednie wyniki dzieci pelosprawnych mozna okresli¢ jako przecigtne,
podczas gdy $rednie dzieci z niepetnosprawnoscia naleza do kategorii wynikéw niskich. Nie nalezy
zapominaé, ze méwiac o srednich, nie mamy do czynienia z konkretnymi przypadkami. W diagnozie
indywidualnej kazdy wynik nalezy rozpatrywaé indywidualnie. Co wigcej, na $rednie w danej
grupie wptywaja przypadki skrajne (a wigc wyniki dzieci ,,upos$ledzonych” w znacznym stopniu).
Na poziomie statystycznym dane te Swiadczy¢ moga tylko o tym, ze grupa dzieci zdiagnozowanych
jako niepelnosprawne intelektualnie rzeczywiscie rdzni si¢ w zakresie funkcjonowania umystowego
od grupy dzieci pelnosprawnych, ktére nie przejawiaja najprawdopodobniej specyficznych
trudno$ci wptywajacych na ich funkcjonowanie w §rodowisku szkolnym. Co rownie interesujace,
dzieci znajdujace si¢ w szkotach masowych i specjalnych nie réznia si¢ w zakresie wynikow.
Innymi stowy, zarowno w szkotach masowych, jak i1 specjalnych znajduja si¢ dzieci na podobnym
poziomie funkcjonowania poznawczego (tj. grupy te sa zréznicowane i skladajq si¢ zar6wno z osob
petnosprawnych, jak i niepelnosprawnych intelektualnie). Tymczasem nalezaloby oczekiwacé, iz gru-
py beda mniej zréznicowane wewngtrznie 1 tym samym bardziej beda si¢ réznity migdzy soba. Na tej
podstawie hipotezg¢ H2: iloraz inteligencji dzieci romskich znajdujqcych sie w szkotach specjalnych
mierzony Testem Matryc Ravena rozni sie istotnie od ilorazu inteligencji dzieci romskich znajdujq-
cych sie w szkotach publicznych mozna uzna¢ za niepotwierdzona.
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Borkowska 1 Domanska (2006) zwracaja uwage na wieloaspektowos¢ diagnozy. Wskazuja, ze
nalezy w procesie diagnozowania rozpatrywac kryterium lekarskie, psychologiczne, spoteczne i peda-
gogiczne. Wydaje sig, ze najwazniejszym rozwigzaniem w sposobie traktowania niepetnosprawnosci
umystowej byloby zrezygnowanie z klasyfikacji 0s6b niepelnosprawnych umystowo ze wzgledu na
poziom inteligencji. Czg$ciowo takie rozwiazanie zostalo wdrozone w niektdorych krajach, np. USA,
gdzie akcentuje si¢ przede wszystkim ograniczenia funkcjonalne w zakresie: komunikacji, zdolnosci
dbania o siebie, umiejetnosci spotecznych, poziomu funkcjonowania w rodzinie, uzytecznosci spote-
cznej, samostanowienia o swoim losie, dbania o zdrowie i wlasne bezpieczenstwo, organizacji wolnego
czasu, zdolnos$ci do pracy i nauki. Jesli stwierdza si¢ braki w powyzszych kompetencjach (w co
najmniej trzech) przed ukonczeniem 18. roku zycia 1 jednoczes$nie stwierdza si¢ obnizenie inteligen-
cji (iloraz inteligencji nizszy niz 70-75), wéwczas diagnozuje si¢ niepetnosprawnos¢ umystowa
(Mental Retardation. Definition, Classiffication and System of Supports, 1992; za: Kowalik, 2008).

Funkcjonowanie jezykowe

Hipoteza H3: Znajomos¢ jezyka polskiego dzieci romskich znajdujqcych sie w szkotach specjalnych
jest istotnie nizsza od znajomosci jezyka polskiego dzieci romskich znajdujqcych sie w szkotach
publicznych nie zostala w badaniach potwierdzona. Dzieci ze szkot specjalnych nie r6znily sig istotnie
pod wzgledem znajomosci jezyka polskiego w zakresie rozumienia 1 produkcji mowy od dzieci
uczg¢szezajacych do szkot masowych. Nie oznacza to jednak, Zze poziom znajomosci jezyka polskiego
przez dzieci niepetnosprawne intelektualnie i te bez orzeczonej niepetnosprawnosci jest tak samo
dobry. Analizy wykazaty korelacj¢ poziomu jezyka w zakresie rozumienia i produkcji oraz poziomu
funkcjonowania intelektualnego i wieku dziecka. Korelacja ta wskazuje, ze starsze dzieci uzyskiwaly
wyzsze wyniki w zadaniach mierzacych rozumienie 1 produkcj¢ mowy w jezyku polskim. Wyzsze
wyniki w tych zadaniach uzyskiwaly réwniez dzieci o wyzszym poziomie funkcjonowania
intelektualnego. R6znica wieku migdzy dzie¢mi romskimi z orzeczona niepetnosprawnoscia i dzieé¢-
mi bez takiego orzeczenia byta istotna statystycznie — dzieci z niepelnosprawnoscia byly starsze niz
dzieci bez orzeczenia. Wiek dzieci wiaze si¢ z wigkszym doswiadczeniem spotecznym, dtuzszym
stazem uczgszczania do polskiej szkoly 1 dluzsza edukacja w zakresie jezyka polskiego. Charakte-
rystyki te w przypadku dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng nie przelozyty si¢ jednak na
lepsze wyniki w zadaniach jezykowych. Trudnos$ci w postugiwaniu si¢ jgzykiem polskim u dzieci
romskich mogly wiaza¢ si¢ z niepelnosprawnos$cia intelektualna, ale ich przyczyna moze by¢ takze
dwujezycznos¢ tych dzieci. Rodziny wielu badanych dzieci w komunikacji postuguja si¢ na co dzien
jezykiem romani. Wielokrotnie dzieci romskie z jezykiem polskim spotykaja si¢ dopiero w szkole.

W tym kontek$cie — nauki jezyka polskiego przez dzieci romskie — warto przytoczy¢ dwa
sposoby nabywania drugiego jezyka przez dzieci dwujezyczne (Kurcz, 2007). Pierwszy sposob
to submersja (dwujgzyczno$¢ zubazajaca, subtraktywna), w ktorym drugi jezyk — L2 — wchiania,
przystania jezyk pierwszy, L1. W takiej sytuacji dziecko w szkole zapoznaje si¢ z L2, uczone jest
tylko w tym jezyku, przez co traci swdj L1, nie osiaga pelnej kompetencji ani w pierwszym, ani
w drugim jezyku.

Drugi sposéb to immersja (dwujezyczno$¢ wzbogacajaca, addytywna), w ktorym nastepuje
zanurzenie dziecka w nowym dla niego L2.
Aby nie doszto do submersji, musza zosta¢ spetnione pewne warunki (Genesee, 1987; za: Kurcz, 2007):

* dziecko wynosi z domu znajomos¢ L1 jako jezyka wigkszo$ci o wysokim prestizu spolecznym,
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* nauczyciele 1 szkota podtrzymuja ten prestiz,

* dziecko rowniez samo ceni swoj L1,

* dziecko, rodzice i szkota sa zainteresowani nabyciem przez dziecko umiejgtnosci w L2.

Spetnienie tych warunkéw jest wazne w edukacji dzieci romskich, ktore sa zar6wno dwujezyczne,
jak 1 dwukulturowe.

Warunki te w odniesieniu do dzieci romskich nie sa spetnione. Jgzyk romani czgsto (cho¢ nie
zawsze!) nie jest ceniony przez otoczenie szkolne, rodzice zas$ niekoniecznie cenia nabycie umie-
jetnosci postugiwania si¢ jezykiem polskim. Mamy do czynienia z klasycznym konfliktem stra-
tegii akulturacyjnych: tendencjami asymilacyjnymi $rodowiska wigkszo$ciowego (szkolnego)
1 tendencjami separacyjnymi srodowiska domowego uczniéw i uczennic.

Rozwazajac kwestig dwujgzycznosci dzieci romskich, warto odwota¢ si¢ do badan prowadzonych
nad dwujezycznoscia. Wokot tego faktu w rodzinach dwukulturowych istnieje wiele kontrowers;ji.
Niekiedy pojawiaja si¢ obawy, ze konieczno$¢ opanowania jednocze$nie dwoch jezykow moze
prowadzi¢ do opdznienia w rozwoju dziecka. W skrajnych wypadkach prowadzi ona takze do
ograniczania kontaktu dziecka z jezykiem innym niz jezyk tego z rodzicow, ktore pochodzi z kultury
dominujacej, w otoczeniu, w ktorym dziecko si¢ wychowuje. Najczgsciej jednak szansa opanowania
przez dziecko dwodch jezykdw jest traktowana jako wazna 1 unikalna mozliwo$¢ zwiazana z pocho-
dzeniem rodzicow z réznych krajow i/lub kultur. Badania prowadzone nad tym zagadnieniem wska-
zuja na szereg aspektow tego zjawiska. Na skutek ekspozycji na dwa roézne jezyki wiele sposrod
dzieci staje si¢ dwujezyczne. Dwujgzycznos¢ ta ma jednak odmienny charakter w zalezno$ci od
tego, czy dziecko od urodzenia styszy skierowane do siebie wypowiedzi w dwoch jezykach, czy
tez drugi jezyk pojawia si¢ dopiero na pozniejszym etapie rozwoju (np. w zwiazku ze zmiang
przez rodzicow kraju zamieszkania czy tez —jak w sytuacji wielu dzieci romskich badanych w ramach
projektu — w zwiazku z pdjsciem dzieci do szkoly). W pierwszym przypadku mamy do czynienia
z symultanicznym nabywaniem kompetencji jezykowych, w drugim za$ kolejny jezyk opiera si¢ na
wczesniej nabytym pierwszym jezyku.

Istnieja dwie teorie, ktore maja na celu wyjasnienie, jak przebiega i jakie ma skutki nabywanie
przez dziecko obu jezykoéw jednoczesnie. Wedle pierwszej teorii dziecko poczatkowo nie rozgrani-
cza obu jezykow, rozwija jeden system jezykowy, ktory stopniowo rozdziela si¢ na dwa niezalezne
jezyki. Wedle drugiej natomiast jezyki sa od poczatku ksztalttowane niezaleznie (Fabiano-Smith
& Goldstein, 2010). Badania wykazaly rowniez, ze im bardziej jgzyki si¢ od siebie r6znia, tym
korzystniej ich jednoczesne uczenie si¢ wptywa na rozwoj dziecka. W przypadku bliskiego pokre-
wienstwa jezykéw (Kormi-Nouri, 2008) mamy do czynienia z odmienng prawidtowoscia — jezyki
wzajemnie si¢ zaklocaja poprzez interferencje w zakresie sposobow wymowy poszczegdlnych
dzwigkow. Eksperymenty przeprowadzone z dzie¢mi dwujezycznymi (rosyjsko-angielskojezycz-
nymi i hiszpansko-angielskojezycznymi) wykazaty, ze jezyki nabywane w tym samym czasie
interferuja ze soba, przez co rozwdj fonologiczny, czyli zdolno$¢ poznawcza do odzwierciedlania
1 manipulowania dZwigkami mowy jest nabywana wolniej (Gildersleeve-Neumann i Wright, 2010).
Siegal (2010) stwierdzit natomiast, ze nabywanie dwoch jezykow przyczynia si¢ do szybszego
rozumienia prawidlowego sytuacyjnego sposobu uzywania jezyka, czyli — przyktadowo — stosowania
wiasciwych form grzecznosciowych lub formutowania wypowiedzi o odpowiedniej dtugosci. Warto
zwroci¢ uwage na fakt, ze kompetencje fonologiczne dzieci dwujezycznych moga by¢ znaczaco
podwyzszone za sprawa udzialu w odpowiednich zajgciach skierowanych na pracg nad jgzykiem,
takich jak r6znego rodzaju zajgcia muzyczne, teatralne czy artystyczne. Zalezno$¢ taka udowodnity
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badania przeprowadzone na grupie dzieci ze zwiazkow rosyjsko-tureckich. Opanowaty one kazdy
z jezykow znacznie lepiej niz grupa rowiesnikoéw, ktorzy w takich zajeciach nie uczestniczyli
(Yazicy, Yiiksel i Can Yasar, 2010).

Inna interesujaca konsekwencja dwujezycznosci sa wyzsze kompetencje spoleczne, przejawiajace
si¢ m.in. poprzez wyzsza zdolno$¢ takich dzieci do przyjmowania perspektywy innej osoby w ogla-
dzie danej sytuacji, przy jednoczesnym zawieszaniu wiasnego sadu na jaki§ temat. Umiejgtnosé
ta byta dostrzegana w eksperymentach przeprowadzonych w grupie trzyletnich dzieci rumunskich
1 rumunsko-wegierskich (Kovécs, 2009).

Bilingwizm wptywa réwniez na procesy pamigciowe (Kormi-Nouri 2008). Dzieci dwujgzyczne
maja wigksza tatwos¢ zapamigtywania stow, jak rowniez przywolywania stow okreslonego rodzaju
(np. zaczynajacych si¢ na okreslona literg) niz ich réwiesnicy operujacy tylko jednym jezykiem.

Powyzsze badania wskazuja, ze sytuacje dwujezycznosci dzieci romskich mozna traktowac jako
wazny zasob, pod warunkiem, ze w procesie edukacji szkolnej bedzie on rozwijany w sposob popra-
wny. Warto jednoczes$nie wskaza¢ na konsekwencje pojawiajacej si¢ w niektorych spotecznosciach
romskich tabuiczno$ci jezyka romani (a wigc zakazu zdradzania go osobom nienalezacym do
spotecznos$ci), a co za tym idzie, koniecznosci, aby zajgcia w tym jezyku byly prowadzone przez
osoby nalezace do spotecznosci romskie;j.

Czes¢ jakosciowa

W czesci tej zostana przedstawione informacje dotyczace srodowiska rodzinnego, a nastgpnie
srodowiska szkolnego badanych ucznidéw i uczennic.

Srodowisko rodzinne badanych uczniéw

Wywiady z rodzicami, a takze informacje o rodzinach ucznidw uzyskane od innych badanych osob
wskazuja na to, ze badani uczniowie i uczennice przewaznie pochodza z rodzin wielodzietnych
znajdujacych si¢ w bardzo trudnych warunkach bytowych. Wynika to w duzej mierze z bezrobocia
ojcow, z ktorych jeden sformutowal opis tej sytuacji nastepujaco: kto Cyganowi da prace, a robit-
bym cokolwiek, badZ zatrudnienia ich na bardzo Zle wynagradzanych stanowiskach. Jak méwita
jedna z matek: Ojciec zarabia 1100 ztotych na miesiqc, a ja musze 4 bochenki chleba dziennie kupic.

Rodziny te zajmuja najczesciej mieszkania socjalne, w ktorych zazwyczaj brak miejsca umo-
zliwiajacego dziecku spokojne odrabianie lekcji i warunkéw odpowiednich do przechowywania
ksiazek 1 zeszytow. Dlatego tez niektorzy rodzice uwazaja, ze wyjatkowo wazne jest, aby dzieci
mogly zostawa¢ dtuzej w szkole 1 odrabia¢ lekcje z pomoca asystenta romskiego. Opieka nad dzie¢-
mi najczesciej zajmuja si¢ matki, z ktorych wiele jest analfabetkami. Z tego wzgledu niewiele
z nich moze pomdc dzieciom w odrabianiu lekeji 1 trudno im kontrolowaé punktualne przychodzenie
do szkoty. Jedna z asystentek romskich opowiadata histori¢ dotyczaca jednej z matek, ktora nie potrafi
odczyta¢ godziny na tarczy zegarowej 1 w zwiazku z tym wstaje — jak mowi — ,,jak wstaje stonce”, co
niestety w okresie jesienno-zimowym powoduje permanentne spdznianie si¢ dzieci do szkoly.

Wiele rodzin romskich doswiadcza roznego rodzaju trudnos$ci, niektore z badanych dzieci
wychowywane sa przez rodziny zastgpcze. Troska o edukacj¢ szkolna dzieci nie jest jednak czgsta.
Rodzice nie postrzegaja nauki szkolnej jako warto$ciowej, bo nie przeklada si¢ na otrzymywanie
pieniedzy. Jedna z matek stwierdzita: wyksztalcenie niewazne, jak nie mam co do garnka witozyc.
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Zdaniem jednego z czlonkow grona pedagogicznego: rodziny nie interesujq sie edukacjq dzieci,
postawa ta mogtaby ulec zmianie, gdyby zobaczyly, Ze wyksztalcenie si¢ oplaca — jak wyksztatcony,
to ma kase. Zta sytuacja finansowa rodzin powoduje cz¢sta zmiang miejsca zamieszkania w poszu-
kiwaniu $rodkéw utrzymania. Duzy wpltyw na ktopoty w szkole maja takze wyjazdy rodzin wraz
z dzie¢mi za granicg, poniewaz dzieci nie chodza woéwczas do szkoty ani w starym, ani w nowym
miejscu zamieszkania. Niska frekwencja (ponizej 50%) w trakcie roku szkolnego uniemozliwia
z kolei promowanie dzieci do kolejnej klasy nawet w sytuacji, gdy umozliwiatyby to uzyskane przez
nie wyniki. Czasami na rodziny sa naktadane kary sadowe za niechodzenie dzieci do szkoty, jednak,
jak mowili dyrektorzy i dyrektorki szkoét, droga sadowa jest wybierana w ostatecznosci, kiedy juz
wszystkie inne sposoby zawioda. Absencja ma tez niekiedy swoje zrodto w tym, ze dziecko musi si¢
opiekowa¢ mlodszym rodzenstwem, co ma miejsce, gdy matka samodzielnie wychowuje dzieci.

Wiele kontrowersji zwiazanych jest z postrzeganiem przez rodzicéOw faktu uczeszczania dzieci
do szkoty specjalnej. Wsrdd osob badanych zarysowaly si¢ pod tym wzgledem dwa skrajne
stanowiska. Dla niektorych rodzicow znalezienie si¢ dziecka w szkole specjalnej byto ztem, przed
ktérym dziecko nalezy zdecydowanie chroni¢. Dla innych rodzin szkota specjalna reprezentowata
bezpieczne i przyjazne miejsce, w ktorym dziecko nie jest zagrozone agresja ze strony rowiesnikow,
a wymagania dostosowane sa do jego mozliwosci. Ponadto rodzina ma zapewniony staly dochod
dzigki otrzymywaniu zasitku na dziecko. Jeden z ojcow stwierdzil, ze wszystkie dzieci posyla do
szkoly specjalnej, bo jest dobrze, on tez kiedys tam chodzil. Corka dostata po zerowce skierowanie
do tej szkoly.

Z kolei jedna z os6b zatrudnionych w szkole stwierdzila: dobrze bytoby, zeby szkoly specjalne
nie walczyly tak o dzieci romskie. Sq lekarze, ktorzy na prosbe rodzicow wystawiajq zaswiadczenie
o padaczce, a wtedy poradnia wystawia orzeczenie o niepetnosprawnosci i kieruje do szkoly specjal-
nej. Orzeczenie takie powoduje, ze dziecko dostaje rente i rodzina ma dochod. Szkota specjalna czgsto
jest ceniona za bardzo przyjazna atmosfere, dlatego tez trafiaja do niej niejednokrotnie dzieci osob,
ktore kiedy$ do niej uczgszczalty. W niektérych przypadkach uczniowie w tych szkotach maja niemal
100% obecnosci oraz odnosza sukcesy w konkursach plastycznych i tanecznych.

Wedtug relacji kilku oséb pracujacych w szkotach, do ktorych uczeszczaja dzieci romskie, dla
niektorych rodzicow uczeszczanie dziecka do szkoty specjalnej jest na tyle pozadane, ze instruuja
dzieci, aby w trakcie badania w poradni psychologicznej nie wspdtpracowaty z osoba przeprowadza-
jaca badanie. Osoby te przytaczaty réwniez historie dotyczace dzieci (szczegdlnie dziewczynek),
ktore do 3—4 klasy szkoly podstawowej radzity sobie bardzo dobrze, a w kolejnym roku szkolnym
byty przenoszone do szkot specjalnych.

Niejednoznaczny obraz szkoty specjalnej ujawnit si¢ w petni nie tyle w odpowiedzi na bezposre-
dnie pytanie o stosunek rodzicéw do posylania dzieci do tej szkoty, co w reakcjach rodzicoOw na
prosbg o wyrazenie zgody na udziat dzieci w prowadzonych przez zespdt badaniach. Ujawnity si¢
wowczas obawy rodzicow formutowane w sposob nastepujacy: okaze sie, Ze dzieci sq uposledzone i ze
zostang wystane do szkoly specjalnej, nasze dzieci nie bedq krolikami doswiadczalnymi, moje dziecko
w oparciu o wyniki testu bedzie dyskryminowane. Warto zaznaczy¢ w tym miejscu, ze w niektoérych
szkotach specjalnych skierowanie do szkoty masowej funkcjonuje jako potencjalna kara — dzieciom
obiecywano przeniesienie do szkoly masowej, jesli nie beda postuszne.

Jednoczesnie maja miejsce sytuacje, gdy rodzice uczniow romskich zapisanych do szkot masowych
sa niekiedy proszeni przez nauczycieli i dyrekcje tych szkot o przeniesienie dziecka do szkotly
specjalnej. Jeden z przytoczonych przez rodzica powodow uzasadniajacych taka prosbg brzmiat:
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bo dziecko stale placze (po trzech dniach od rozpoczecia nauki w pierwszej klasie). Takie dziatania
szkoly przez $rodowisko rodzinne ucznidOw sa postrzegane bardzo negatywnie: bede robi¢ grande,
ze sie dzieci romskie wysyta do szkoly specjalnej — méwila jedna z matek. Niektorzy z rodzicow
nawet w przypadku, gdy dziecko ma orzeczenie o niepelnosprawnosci w stopniu lekkim, nie chca
posyta¢ dzieci do szkoty specjalnej. Jeden z ojcdw, ktdrego zona — matka uczennicy z orzeczeniem
o niepetnosprawnosci intelektualnej w stopniu lekkim — skonczyta szkote specjalna, stwierdzit,
ze znalezienie si¢ dziecka w takiej szkole to nic dobrego. Rodzice ci skarzyli si¢ rowniez na brak
zrozumienia dla zwyktych chorob (np. przezigbienia) ze strony szkoty, ktora w sytuacji, gdy rodzice
pisza usprawiedliwienie, nie uwazaja go za wiarygodne, a lekarze nie chca wystawi¢ druku zwol-
nienia lekarskiego nawet w sytuacji powaznej choroby. Ojciec okreslil t¢ sytuacj¢ mianem dys-
kryminacji rasowej. W obliczu tego rodzaju naciskow tym donio$lejsza wage ma sposob popraw-
nego przeprowadzania diagnozy psychologiczno-pedagogiczne;.

Srodowisko szkolne badanych uczniéw

Wiele uwag ze strony osob pracujacych w szkotach dotyczylo sposobow wspierania finansowego
uczniow 1 rodzin romskich. Uczniowie romscy w wigkszosci przypadkow korzystali z bezptatnych
obiadéw w stotowkach szkolnych (niektoérzy rodzice romscy skarzyli si¢, ze w sytuacji choroby
ucznia pracownice kuchni odmawiaty wydania obiadow na wynos). Ponadto korzystano z dotacji
MEN na zakup ksiazek dla dzieci oraz z dofinansowania przez MSWiA na udziat dzieci w zielonych
szkotach i innych aktywnosciach szkolnych.

Warto w tym miejscu zwroci¢ uwage, ze dotacje te w roznym stopniu byly wykorzystywane
w sposob adekwatny kulturowo. Poprawna i sprzyjajaca integracji dzieci byla decyzja przeznacze-
nia czgs$ci dotacji na udziat rodzicéw romskich w zielonej szkole. Pozytywnie wplyneto to na
mozliwo$¢ udzialu w tym wydarzeniu uczniéw i uczennic romskich. Przyktadem niewtasciwie
wykorzystanych $rodkoéw bylo przeznaczenie ich na oplacenie udziatu dzieci w zajgciach sporto-
wych na basenie. Z uwagi na tabu kulturowe zakazujace publicznego odstaniania ciala zajecia te nie
zostaly wykorzystane przez uczennice i uczniow romskich. Warto pamigta¢, ze podobny problem
wystepuje w odniesieniu do udziatu uczennic romskich w lekcjach WF zwiazanego z zalozeniem
spodni lub stroju gimnastycznego (szczegolnie w przypadku starszych dziewczynek, czyli tych,
u ktorych wystapita juz pierwsza menstruacja i ktore od tego momentu obowiazuje szczegoélne
zachowywanie skromnosci).

W niektorych przypadkach wskazywano, ze dofinansowanie dzieci romskich, a pomijanie w po-
mocy rownie ubogich dzieci polskich rodzi napigcia i zawis¢ ze strony Polakéw oraz nie sprzyja
integracji obu $rodowisk.

Inna postacia wspierania edukacji dzieci romskich byto dotowanie zakupu tzw. wyprawki szkol-
nej. Zar6wno ze strony pracownikow szkot, jak 1 rodzicow wskazywano tutaj na nieprawidto-
wosci. Rodzicie skarzyli si¢ na sztywne rozliczenie dotacji tylko w ramach jednej kategorii
przedmiotow. Jedna z matek powiedziata: ja juz nie mam gdzie tego w biurku trzymac i wrzucam
to do wersalki, a bez butow jak dziecko ma pojs¢ do szkoly. Ponadto zwracano uwagg, ze wazne
jest dzielenie pienigdzy na wyprawke szkolna na caty rok. W sytuacji, gdy na poczatku kupowane
sa np. bardzo drogie plecaki i1 przybory szkolne, w ciagu roku brakuje pieni¢dzy na podstawowe
przybory, takie jak dlugopisy i otdwki. Drogie plecaki budzity tez agresj¢ i zawis¢ ze strony uczniow
polskich. W niektorych szkotach (w ktorych rodzice romscy mieli bardzo duze zautanie do nauczycieli
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i dyrekcji), zakupy przyborow szkolnych byty dokonywane wspolnie dla wszystkich dzieci romskich
1 wydawane dzieciom na lekcjach w miar¢ potrzeby.

Przyznawane dotacje dla dzieci romskich nie zawsze pojawialy si¢ regularnie. Zty przeplyw
pieniedzy (np. na stypendia), docieranie ich do szkoty po koncu roku szkolnego powodowato, ze
wiele form dziatalnoS$ci z braku ciaglo$ci finansowania byto realizowane niesystematycznie.

Uczennice 1 uczniowie romscy moga starac si¢ takze o stypendia w ramach Programu na rzecz
spotecznosci romskiej w Polsce w kategoriach takich jak: nauki $ciste, nauki humanistyczne, twor-
czo$¢ literacka (poezja, proza), umiejgtnosci aktorskie, sztuki plastyczne, muzyka instrumentalna,
$piew (rézne formy muzyki), taniec (rézne formy tanca), sztuki cyrkowe, sport. Kilkoro badanych
dzieci otrzymywato tego rodzaju stypendia i byl to czesto dla personelu pedagogicznego szkotly
duzy powdd do dumy.

Z punktu widzenia personelu szkot, do ktérych uczeszcezaja dzieci romskie, samych dzieci oraz
rodzicow, bardzo waznym elementem Srodowiska szkolnego jest obecno$¢ asystentki lub asystenta
romskiego. Jego/jej rola jest nie tylko pomoc dzieciom w odrabianiu zadan, wspotpraca z gronem
pedagogicznym, ale tez zadania na bardzo podstawowym poziomie, jakim jest przyprowadzanie
1 odprowadzanie dzieci do i ze szkoty. W przeciwienstwie do innych oséb z personelu szkolnego
asystentki/asystenci romscy sa przez rodzicéw traktowani jako osoby zastugujace na zaufanie, takie,
ktérym mozna powierzy¢ dzieci. Osoby te czgsto petnia funkcje mediatorow kulturowych, ktérzy
utatwiaja rozwiazywanie trudnych sytuacji wynikajacych z roznic kulturowych, dysponujac do-
brym rozumieniem obu stron konfliktu.

Jednocze$nie w trakcie badan stwierdzono, ze asystentki i asystenci ci nie sa zatrudnieni we
wszystkich szkotach, do ktorych uczeszczaja uczniowie romscy. Zdaniem dyrektoréw 1 dyrektorek
tych szkot nie mozna bylo znalez¢ osob, ktore bylyby sklonne podja¢ sig tej funkcji. Zdaniem
innych cztonkoéw grona pedagogicznego, zdarzato sig, ze nie przedtuzano umow z osobami, ktore
~wyprowadzaty” dzieci romskie ze szkot specjalnych do szkot masowych lub ktére popadaty
w konflikty z dyrekcja szkoty. Warto réwniez wzia¢ pod uwage warunki, jakie stawiane sa przed
asystentami/asystentkami romskimi. Obecna pragmatyka zatrudniania asystentdéw 1 asystentek
romskich wymaga posiadania wyksztatcenia podstawowego, natomiast nie zawsze mozliwe jest
znalezienie takiej osoby. Powoduje to w wielu wypadkach, ze etat asystencki pozostaje nieobsa-
dzony z oczywista szkoda dla uczniéw i uczennic romskich.

Rekomendacje

Na podstawie analizy wynikow przeprowadzonych badan mozna sformutowac nastepujace re-
komendacje ogdlne i1 szczegdlowe.

Rekomendacja og6lna jest wskazanie na potrzebg dalszych badan nad sytuacja dzieci romskich
w szkotach specjalnych i szkotach masowych w innych wojewodztwach niz te objete omawianym
programem badawczym. Sytuacja spoteczno$ci romskich w poszczegdlnych wojewddztwach
jest zroznicowana 1 wyniki osiagnigte w tym badaniu nie powinny by¢ generalizowane na catos¢
spoteczno$ci romskiej w Polsce. Jednoczesnie wyniki uzyskane w tym badaniu jednoznacznie
wskazuja na wage prawidtowej diagnozy problemu.

Rekomendacje szczegotowe natomiast dotycza rdéznych aspektéw organizacji procesu
dydaktycznego oraz charakteru pozadanych dziatan srodowiskowych.
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| Organizacja procesu dydaktycznego
1. Nauczanie przedszkolne

Sposobem na poprawe sytuacji szkolnej dzieci romskich moze by¢ objecie ich nauczaniem
przedszkolnym. Nauka jezyka polskiego od najmlodszych lat znaczaco utatwilaby im pozniejsza
nauke oraz znositaby watpliwosci dotyczace diagnozowania ich werbalnymi testami inteligencji. Taki
sposob rozwiazania sytuacji nie jest jednak tatwy. Z jednej strony w kulturze romskiej wychowanie
i opieka nad dzie¢mi nalezy przede wszystkim do matek, dla ktorych jest to wazna zyciowa rola.
Zazwyczaj rodziny romskie sa wielodzietne i wielopokoleniowe, co rowniez ulatwia podejmowanie
opieki nad dzieckiem w domu. Uczgszczanie dziecka do przedszkola wiaze si¢ z dodatkowymi
oplatami, co moze stanowi¢ trudno$¢ z uwagi np. na sytuacje materialng rodziny. Warto byloby
rozwazy¢ wdrozenie programu, ktéry finansowalby nauke przedszkolna, co mogloby stanowic
dodatkowa zachgte dla rodzicow, by posyta¢ swoje dzieci do przedszkoli. Niektorzy nauczyciele
podkreslali, ze ich zdaniem gdyby dzieci romskie chodzity do przedszkola, miatyby lepszy start
w szkole. Uwzglednienie w programach edukacji przedszkolnej oddzialywan majacych na celu
wczesne wykrycie 1 wyeliminowanie specyficznych trudnosci edukacyjnych znaczaco mogtoby
utatwi¢ ich p6zniejsze funkcjonowanie szkolne. Z drugiej strony warto zaznaczy¢, ze nie ma zadnego
przedszkolnego programu uwzgledniajacego specjalne potrzeby dzieci romskich, wynikajace z ich
dwujezycznosci 1 dwukulturowosci. Czgsto roéwniez zachowania dzieci polskich wiazace si¢ z bra-
kiem szacunku wobec 0s6b starszych zniechgcaja rodzicow romskich do postania dzieci do przed-
szkola z obawy, ze ich dzieci nabgda odrzucane kulturowo sposoby zachowania.

2. Dodatkowe zajecia z jezyka polskiego

Na wczesnym etapie edukacji (w szkole podstawowej) wskazane bytoby organizowanie dodatkowych
zajec z jezyka polskiego dla dzieci romskich prowadzonych przez osoby przygotowane do nauczania
Jjezyka polskiego jako jezyka obcego. Do tej pory nie sa one prowadzone czgsto. W obszarze naszych
badan powszechniejsza forma byly zwykte zajecia wyrOwnawcze zamiast specjalnie skierowanych
do tej grupy dzieci zaj¢¢ z jezyka polskiego. Problemem w realizacji tych postulatow moze by¢ niska
frekwencja dzieci romskich w szkole. Zajgcia ukierunkowane gtéwnie na intensywna naukg jezyka
polskiego moglyby poprawi¢ sytuacje dzieci, poniewaz niwelowatyby réznice wynikajace ze stab-
szej znajomosci jezyka polskiego (co moze by¢ jedna z przyczyn niepowodzen edukacyjnych).

Wielu nauczycieli, jak i asystentoéw romskich podkreslato, ze takich zaje¢ nie ma, a bylyby bar-
dzo pomocne. Warto podkresli¢, ze wiele badan z zakresu psycholingwistyki wskazuje na bardzo
silny zwiazek zasobu stownictwa z rozwojem umiejgtnosci czytania, a w szczegdlnosci czytania ze
zrozumieniem (Snow, Griffin 1 Burns, 2005; Wagner, Muse 1 Tannenbaum; 2006). Odpowiedni zasob
stownictwa jest wigc warunkiem powodzenia w nauce szkolnej, opartej, w przewazajacej mierze,
na umiej¢tnoscei czytania. Z tego wzgledu wcezesna diagnoza zasobu slownictwa i jego obnizonego
poziomu moze stanowi¢ wazna wskazowke do podejmowania wezesnej interwencji i wyréwnywania
szans jeszcze przed podjeciem nauki szkolnej u dzieci romskich, zwtaszcza u tych, ktore spotykaja
si¢ z jezykiem polskim w duzej mierze dopiero w szkole.
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3. Swietlice dla dzieci romskich

Podobna funkcje moglyby pelni¢ w szkotach $wietlice dla dzieci romskich, w ktorych dziecko uzys-
kuje pomoc w odrabianiu zadan domowych z r6znych przedmiotéw, moze korzysta¢ z dodatkowych
zaje¢, konsultacji z nauczycielami, asystentami romskimi czy tez mie¢ mozliwos¢ kontaktu z rowie-
$nikami (zardwno dzie¢mi romskimi, jak i polskimi). W ramach zaje¢ na $wietlicy mogtyby sig
odbywac¢ dodatkowe godziny nauki jezyka polskiego dla dzieci romskich, natomiast same $wietlice
dawatyby mozliwo$¢ wychodzenia poza lekcje jezyka polskiego. Bardzo wazna jest mozliwosé
odrabiania zadah domowych w takich $wietlicach, poniewaz romskie dzieci nie zawsze maja
odpowiednie warunki w domu i nie zawsze moga pod tym wzgledem liczy¢ na pomoc rodzicow.

W jednej z badanych szkot funkcjonowata taka swietlica (zorganizowana we wspotpracy z jednym
ze stowarzyszen romskich w Polsce), czego rezultatem byta wymierna poprawa funkcjonowania
dzieci w szkole. Ze $wietlicy mogly korzysta¢ wszystkie dzieci (nie tylko romskie), oferowata ona
zajgcia wyrdbwnawcze, a takze takie, ktore ukierunkowane byty na zainteresowania i rozwdj talentow
ucznidw (plastyczne i informatyczne).

4. Tworzenie klas integracyjnych

Ogromnie wazne jest tworzenie klas integracyjnych dla dzieci romskich z orzeczeniem o niepet-
nosprawnosci intelektualnej. W mniej licznej klasie 1 z pomoca wskazdéwek odnosnie do obszarow,
na ktére nalezy zwroci¢ szczegdlng uwage, nauczyciele maja zdecydowanie wigksze mozliwosci
zindywidualizowanej pracy z dzie¢mi. Z jednej strony potrzeby edukacyjne dziecka w takich warun-
kach sa duzo lepiej zaspakajane, z drugiej zas$ rowiesnicy bedacy w normie intelektualnej stwarzaja
dziecku przyjazne srodowisko dla rozwoju spotecznego. W przypadku wielu dzieci nauczyciele 1 nau-
czycielki wskazywali, ze podtoze deficytow czgsto wynika z braku uwagi rodzicow 1 niewielu oka-
zji kontaktu ze stymulujacym poznawczo $rodowiskiem. W trzydziestoosobowej klasie jeden nau-
czyciel ma znikome szanse, zeby w indywidualny sposob pokierowa¢ nauka jednego z ucznidw,
natomiast jesli dysponuje pomoca nauczyciela wspomagajacego, sytuacja uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi moze ulec znaczacej poprawie.

5. Obecno$¢ asystentéw i asystentek romskich w szkolach oraz podnoszenie kompetencji
nauczycieli i nauczycielek w zakresie znajomosci kultury romskiej

Bardzo istotna jest obecnos¢ asystentow i1 asystentek romskich. Wspieraja oni uczeszczanie dzieci
do szkoty i udzielaja pomocy w odrabianiu przez dzieci zadanych lekcji. Pelniac funkcj¢ mediatoréw
kulturowych, odrywaja takze trudna do przecenienia role¢ posrednikow pomigdzy szkota a $rodo-
wiskiem romskim. Wielokrotnie osoby te sg inicjator(k)ami zmian spotecznych, intensywnie dzia-
taja na rzecz spotecznosci lokalnej 1 pracujac w organizacjach zrzeszajacych Romow. W swoich
innowacyjnych czgsto dziataniach staja si¢ duzo bardziej przekonujacy dla oséb potencjalnie
uczestniczacych w tych zmianach. Asystenci i asystentki, mimo wykonywania bardzo cigzkiej
1 wymagajacej pracy, niestety nie sa proporcjonalnie do tego wysitku wynagradzani, co powinno ulec
zmianie. W trakcie badan okazalo si¢ rowniez, ze w niektorych szkotach asystentki/asystenci romscy
nie byli traktowani jako pelnoprawni wspolpracownicy przez personel pedagogiczny z racji braku
odpowiedniego wyksztatcenia. Rysuje si¢ pilna potrzeba stworzenia mozliwosci edukacyjnych dla
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asystentek/asystentow romskich, tak, aby posiadane przez nich kompetencje pedagogiczne czynily
z nich pelnoprawnych partnerow dla personelu pedagogicznego szkot.

Konieczna wydaje si¢ rowniez edukacja os6b uczacych dzieci romskie w zakresie ich kultury.
Nalezatoby prowadzi¢ tego rodzaju warsztaty w ramach doksztatcania nauczycieli i nauczycielek,
a takze dziata¢ wcze$niej, poprzez wilaczanie do programow uzyskiwania kwalifikacji pedagogi-
cznych elementow wiedzy dotyczacej kontaktow miedzykulturowych i potencjalnych trudnosci
z nimi si¢ wiazacych. Wskazane jest takze zapoznawanie nauczycieli i nauczycielek z ,,glebsza”
warstwa kultury — warto§ciami 1 przekonaniami stojacymi za widocznymi (i czgsto niezrozumiatymi)
zachowaniami Roméw i Romek. Kultywowanie i propagowanie wylacznie takich elementow kul-
tury romskiej, jak muzyka, taniec 1 sztuki plastyczne (jak dzieje si¢ to najczgsciej), rzadko niesie
za sobg autentyczne zrozumienie tej kultury. Jest to najbardziej zewngtrzna warstwa kultury, ktora
sama w sobie moze by¢ interesujaca i egzotyczna, ale poznanie ktérej nie wystarcza do zrozumienia
centralnych dla kultury romskiej warto$ci. Bez ich zrozumienia nie jest mozliwe wypracowanie
adekwatnych dziatan edukacyjnych w stosunku do dzieci pochodzacych z tej spotecznosci.

Bardzo waznym zaleceniem w zakresie kompetencji nauczycieli 1 nauczycielek pracujacych
z dzie¢mi romskimi jest dostarczenie im wiedzy z zakresu nauczania jezyka polskiego jako jezyka
obcego. Wiedze taka oferuja m.in. studia podyplomowe z zakresu glottodydaktyki prowadzone
migdzy innymi na Uniwersytecie Warszawskim 1 Uniwersytecie Jagiellonskim.

Il Dziatania sSrodowiskowe
1. Praca z rodzicami

Rodzice romscy maja zroznicowany stosunek do edukacji wlasnych dzieci 1 uczenia si¢ przez nie
Jjezyka polskiego. Czgsto obawiaja sig, ze moze by¢ to zagrozenie dla kultury romskiej 1 droga do
asymilacji ze spoleczno$cia polska. W zwiazku z tym wazne zadanie staje przed nauczycielami
1 asystentami romskimi, by przy wlaczaniu dzieci do lokalnej spotecznosci szkolnej pozwoli¢ im
jednoczesnie na zachowanie autonomii kulturowej. W niektorych szkotach organizowane sa np. Dni
Kultury Romskiej, ktére stwarzaja okazj¢ do prezentacji swojej kultury 1 jej kultywowania zaréwno
romskim dzieciom, jak i ich rodzicom. Jest to pozytywny przyktad dziatan, ktére moga wzmacniac¢
integracje spoleczna wspomnianej grupy w srodowisku polskim, przy jednoczesnym zachowaniu
przez nia dorobku kultury rodzimej oraz zwiazanego z nim poczucia dumy. Niekiedy witasnie lek
rodzicow przed asymilacja dzieci do kultury polskiej i utrata przez nie wlasnego zaplecza kulturowego
powoduje ambiwalentny lub niechgtny stosunek rodzicow do uczgszczania dzieci do szkot. Nauka
szkolna nie jest tez postrzegana jako sposob na nabywanie przez dzieci madrosci, poniewaz ma-
dros¢ w spotecznosci romskiej jest zwiazana z wiekiem i dos§wiadczeniem.

W rozmowach z rodzicami nalezy réwniez podkresla¢, ze edukacja stanowi szansg dla ich dzieci
1 niesie za sobg wiele potencjalnych korzy$ci — m.in. moze zapewni¢ im w przysztosci wigksze
mozliwos$ci na rynku pracy, lepsza jakos¢ zycia (Kwadrans, 2007; Osuch i Dwojak, 2009). W tym
miejscu warto zaznaczy¢, ze pojgcie perspektywy czasowej w kulturze romskiej wyraZznie rézni
si¢ od kultury polskiej. Dlatego samo mowienie ,,0 przyszto$ci” nie jest wystarczajace. Nalezy
o tym mowi¢ w sposob spdjny z dyskursem kulturowym. Jak pisze Malgorzata Rézycka, w jezyku
romskim okreslenie czasu wymaga pelniejszego doprecyzowania jezykowego. Podstawowe kategorie
temporalne: ,,wczoraj”, ,,dzis”, ,jutro” zalezq od dodatkowych okreslen, sq zatem dos¢ ptynne. Wydaje
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sie, Ze moze to mie¢ konsekwencje dla postrzegania tancucha przyczynowo-skutkowego, planowania
i skutecznosci podejmowanych dziatan (Rozycka, 2009, s. 23).

W miarg mozliwosci nalezy organizowac kursy pisania i czytania dla dorostych Roméw — zar6wno
ojcow, jak 1 matek dzieci uczgszczajacych do szkoty, ale kursy takie koniecznie musialyby by¢
polaczone z opieka nad dzie¢mi w trakcie, gdy rodzice si¢ ucza. Opieka powinna by¢ sprawowana
przez kobiete z lokalnej spotecznosci romskiej, poniewaz wtedy rodzice beda sktonni powierzy¢
opiekunce dziecko, bo beda mieli zaufanie, ze jest to dobra opieka.

Pomoc rzeczowa dla rodzin (np. przekazywanie uzywanych ubran) powinna przebiegaé bez
naruszania godno$ci 1 pézniejszego wypominania tych darowizn (jak miato to miejsce w jednej ze
szkot, kiedy dzieciom wytykano ,,a to ja im datam”, co narazalo je na upokorzenie).

2. Praca z administracja samorzadowa

* Nalezy dazy¢ do tworzenia norm prawnych umozliwiajacych pomoc finansowa pozwalajaca na
integracjg dzieci polskich i romskich.

* Nalezy umozliwi¢ podziat pienigdzy na zakup wyprawki szkolnej na okres calego roku szkol-
nego, a takze umozliwi¢ w jej ramach nie tylko zakup pomocy szkolnych, ale tez innego wyposa-
zenia ucznidow (np. odziezy).

* Pomoc finansowa powinna by¢ wrazliwa kulturowo, a wigc wspiera¢ aktywnos$ci szkolne
akceptowane w spotecznosci romskiej, z uwzglednieniem norm kulturowych w niej obowiazu-

jacych.

* Powinien zosta¢ wypracowany system motywowania dzieci romskich zwiazany z samym ich
faktem uczgszczania do szkoty. System ten musiatby zostaé powiazany z ich zaangazowaniem
w proces nauki szkolnej, tak, aby unikna¢ powiazania faktu samego przebywania w szkole
z jakiego$ rodzaju gratyfikacja. Mogltby to by¢ réwniez czynnik sktaniajacy rodzicéw do zacheca-
nia dzieci do wspolpracy z osobami prowadzacymi badania psychologiczno-pedagogiczne oraz
do posytania dzieci do szkot masowych.

* Dzieciom romskim powinny by¢ takze stwarzane sprzyjajace i motywujace warunki do kon-
tynuacji nauki w szkole $rednie;j.

* W badaniach zarysowat si¢ watek wyraznego skonfliktowania grup Polska Roma i Bergitka
Roma. Zjawisko to zostato juz wczesniej opisane w pracy Roézyckiej (2009). Moze ono mied
wplyw na nieréwne traktowanie osob przynalezacych do danej grupy w przypadku, gdy decyzje
dotyczace przyznania dostepu do réznego rodzaju $wiadczen podejmuje osoba przynalezaca do
drugiej grupy. Sytuacja ta wydaje si¢ wskazywac¢ na konieczno$¢, aby w sytuacji, gdy decyzje takie
maja by¢ podejmowane, w pracach stosownych komisji uczestniczyly osoby bgdace reprezentan-
tami obu powyzszych grup.
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Podsumowanie

Nalezy raz jeszcze bardzo jednoznacznie zaznaczy¢, ze przeprowadzone badanie w zadnym wypad-
ku nie ma na celu podwazania przeprowadzonej w przesztosci procedury diagnostycznej, stanowiacej
podstawe skierowania dzieci do placéwek specjalistycznych (kryterium przyporzadkowania dzieci
do grupy osob niepelnosprawnych). Uzyskane wyniki stanowia opis funkcjonowania poznawczego
dzieci romskich w chwili badania. Z tego wzgledu jakiekolwiek rozbieznosci pomi¢dzy wnioskami
wcezesniejszego badania (przypisanie dziecku kategorii niepetnosprawnosci intelektualnej) a obec-
nymi wynikami nie moga by¢ interpretowane na niekorzy$¢ procedury diagnostycznej. Rozbieznos$ci
te moga wynika¢ zaro6wno z naturalnych zmian rozwojowych, jak réwniez z korzystnego wpltywu
warunkow oferowanych przez szkoly specjalne i masowe na rozwoéj dzieci. Wiele wskazuje na
to, iz deficyty funkcjonowania poznawczego dzieci, wobec ktorych orzeczono w przesziosci
niepetnosprawnos¢ intelektualna, ulegly zmniejszeniu.

Jednoczes$nie w trakcie badania uzyskano informacje o blgdnych sposobach przeprowadzania
badan dzieci romskich przez psychologéw. Dotyczyly one stosowania Testu Inteligencji Wechslera
(WISC-R) w przypadku, gdy dzieci nie postugiwaly si¢ swobodnie jezykiem polskim, a takze
usredniania wynikéw Skali Stownej i Bezstownej w sytuacji, gdy réznice pomigdzy nimi byty
bardzo duze. Krasowicz-Kupis 1 Wiejak (2006) zauwazaja, ze roznice migdzy ilorazem stownym
1 bezstownym reprezentuja roznicg migdzy umiejgtno$ciami rozumowania na materiale werbalnym
1 niewerbalnym. Podkreslaja oni réwniez (za Kaufmanem 1 Lichtenbergerem, 2000), ze w sytuacji,
gdy roznice te uzyskuja poziom istotnosci statystycznej (p<0,05) nalezy ostroznie interpretowac ilo-
raz inteligencji w skali pelnej oraz pamigtaé, iz jego mozliwosci diagnostyczne sa w znacznym sto-
pniu ograniczone*. Dodatkowo ostrozno$¢ w interpretacji wynikow wiaze si¢ z faktem, ze norma-
lizacja testu miala miejsce na zupetnie innej grupie kulturowej — uczniéw polskich. W trakcie
badan spotkano si¢ réwniez z orzeczeniami, w ktorych stosowano do diagnozy inteligencji dzieci
romskich test Termana-Merill. Jak zauwaza Jaworowska (2009), Skala Inteligencji Termana-Merrill
nalezy do grupy testow powszechnie stosowanych w Polsce przez psychologow, mimo ze nigdy
nie zostaly one w Polsce legalnie opublikowane. Stanowily az 21% wszystkich wymienionych
testow.

W tym miejscu warto si¢ rowniez powolaé na Standardy dla testow stosowanych w psychologii
i pedagogice (2007). Wymienione ponizej, wskazuja dobre praktyki, ktére winny by¢ zachowywane
w postugiwaniu si¢ tymi narz¢dziami w psychologicznym post¢powaniu diagnostycznym.

* Standard 11.20
Gdy badanie testowe jest przeprowadzane na potrzeby diagnozy klinicznej, diagnozy edukacyjnej
lub doradztwa, to wyniki otrzymane przez osobg badana nie powinny by¢ interpretowane w oder-
waniu od innych danych. Nalezy wzia¢ pod uwage takze inne zrédta informacji, ktore moga prowa-

dzi¢ do alternatywnych sposobow wyjasniania poziomu wykonania testu przez osobg badana
(s. 204).

W komentarzu do Standardu 11.20 mozna znalez¢ uwagg: do oczywistych, alternatywnych
sposobow wyjasniania stabych wynikow testowych nalezq: mata motywacja, ograniczona znajomos¢

4 Minimalne rdznice pomiedzy ilorazami (bezstownym i stownym) uzyskujace poziom istotnoéci statystycznej przedstawione sa
w tabeli 25 zawartej w podreczniku do WISC-R.
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Jjezyvka, w jakim zostal sformutowany test, nieznajomos¢ pojec¢ zwiqzanych z kulturq (s. 204).
Z tego réwniez wzgledu warto wzbogaca¢ badanie diagnostyczne o réznorodne narzedzia, takie jak
testy niewerbalne 1 testy wrazliwe kulturowo, umozliwiajace minimalizowanie znieksztatcajacego
wplywu specyficznych zmiennych na uzyskiwane wyniki (np. poziom funkcjonowania jezyko-
wego a stosowanie testow werbalnych).

* Standard 11.22
Jezeli okoliczno$ci wymagaja tego, aby test byt stosowany w tym samym jezyku w stosunku do
wszystkich os6b badanych nalezacych do populacji zroznicowanej pod wzgledem jezykowym, to
uzytkownik testu powinien przeanalizowa¢ trafnos$¢ interpretacji wynikéw testowych w wypadku
tych oso6b, co do ktéorych mozna przyjac, ze znaja jezyk w ograniczonym zakresie (s. 204—205).

* Standard 12.2
Testy dobierane do indywidualnych badan powinny by¢ dostosowane do cech i1 pochodzenia osoby
badanej (s. 225).

* Standard 9.1
Procedura testowania powinna zosta¢ tak opracowana, aby zréznicowanie jezykowe osdb badanych
w minimalnym stopniu wplywalo na trafno$¢ i rzetelnos¢ wnioskéw wyciaganych na podstawie
wynikow testowych (s. 172).

Powyzsze standardy obowiazujace psychologéw diagnozujacych dzieci romskie wskazuja na
konieczno$¢ wzbogacania korpusu testow stuzacych diagnozie inteligencji dzieci i mlodziezy
o testy niewerbalne i testy wrazliwe kulturowo. W takim przypadku zastosowanie roznorodnych
metod gwarantuje bardziej trafna i1 rzetelna diagnozg uwzgledniajaca specyfike dzieci romskich
(dzieci dwujezycznych). Uzyskane wyniki beda bowiem woéwczas w wigkszym stopniu niezalezne
od poziomu ich kompetencji jezykowych. Jednoczesnie niskie wyniki w testach niewerbalnych/
wrazliwych kulturowo be¢da wskaznikiem, ze dzieciom tym nalezy poswigci¢ szczegdlnie duzo
czasu 1 uwagi.

Halina Grzymala—Moszczyﬁska — prof. dr hab., wyklada psychologi¢ na Uniwer-
sytecie Jagiellonskim w Krakowie 1 w Szkole Wyzszej Psychologii Spolecznej w Warszawie.
Wieloletnia badaczka probleméw uchodzcow i akulturacji migrantow. Wyktadata na Uniwersytecie
Rochester 1 Uniwersytecie kalifornijskim w Santa Barbara, a takze byla wyktadowca Uniwersytetu
w Uppsali. Jej specjalizacja sa takie dziedziny, jak psychologia kulturowa i psychologia religii.
Prof. Grzymata - Moszczynska jest rowniez cztonkinia wielu organizacji m.in.: Polskiego Towarzys-
twa Psychologicznego (PTP); Towarzystwa Interwencji Kryzysowej (z-ca przewodniczacej);
Polskiego Towarzystwa Religioznawczego (PTR); Society for the Scientific Study of Religion
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(cztonek Rady Wykonawczej); Society for the Scientific Psychology of Religion (cztonek Rady);
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d/s Wspoélpracy Migdzynarodowej); European Conference of the Psychology of Religion (cztonek
Rady); Institute for Cross-Cultural & Cross-Ethnic Studies, Molloy College, New York (cztonek
Komitetu Doradczego); European Association for the Study of Religion (vice-przewodniczaca);
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Journal for the Psychology of Religion, Religion, International Series in the Psychology of Religion.
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Zatacznik nr 1

Zgoda na udziat dziecka w badaniu

Wyrazam zgode na udziat mojego dziecka w ok. 70-minutowym badaniu psychologicznym, przeprowadzanym

w szkole przez przygotowanego do tego psychologa, ktére polega¢ bedzie na rozwigzywaniu zadan

obrazkowych oraz rozmowie z dzieckiem. Przyjmuje do wiadomosci, ze w kazdej chwili moge wycofa¢ zgode

na udziat dziecka w badaniu bez podania powodu, jezeli uznam to za stosowne. Badanie jest anonimowe.

Wyniki nie majg wptywu na sytuacje dziecka w szkole.

data urodzenia dZIECKA: ..........ooiiiiiiee e | e e
imie, nazwisko i podpis rodzica

IMIE AZIECKA: ..oeiieiie e INNE. Lo

MIEJSCOWOSC, SZKOKA: ....ooiiiiiiiii i EIETON oo
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