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WPROWADZENIE

Do polskich szkét publicznych obok dzieci polskich trafiaja réwniez dzieci
pochodzace z grup mniejszosci narodowych 1 etnicznych, a takze dzieci imi-
grantéw. Koniecznos$¢ uczestnictwa w obowiazujacym systemie edukacyjnym,
w przypadku przedstawicieli mniejszo$ci rozumianych jako przedstawiciele kul-
tur r6znych niz kultura narodowa danego kraju, stwarza specyficzne problemy.
Szkota bowiem nie przekazuje w tym przypadku jedynie informacji, lecz bodaj
wazniejszym jej zadaniem jest przekazywanie wzoréw zachowan 1 warto$ci, przy
czym sa to wzory 1 warto$ci kultury, ktéra nazwaé¢ mozemy dominujaca, narodo-
wa lub glownym nurtem kultury panstwa. Zaktada si¢ milczaco, iz nabycie
umiejgtnosci, jakie ona oferuje jest korzystne dla osoby, ktora poddaje si¢ od-
dzialywaniom. Nie bierze si¢ natomiast pod uwage wpltywu dziatan pedagogicz-
nych na tre$ci kulturowe zinternalizowane przez dziecko kulturowo odmienne
w wyniku socjalizacji pierwotnej. Nie bierze si¢ tez pod uwagg tego jak kultura,
w ktorej dziecko wyrosto wpltywa na mozliwo$¢ zdobycia wyksztalcenia w ra-
mach systemu edukacyjnego.

Celem naszym jest przesledzenie sytuacji dziecka pochodzacego z odmienne;j
kulturowo zbiorowosci w polskiej szkole. Interesowaé nas bedzie odpowiedz na
pytanie, jakie sa warunki osiagnigcia sukcesu edukacyjnego przez dziecko, ktore
trafia do instytucji stworzonej przez obca sobie kulturg, a ponadto stworzonej
z my$la o przyjeciu dzieci pochodzacych z kultury wlasnej.

Wybrali§my Romoéw 1 Wietnamczykow jako dwie grupy, ktérych kultury roz-
nig si¢ w sposob znaczacy od kultury polskiej a zarazem rdznia si¢ znaczaco
migdzy soba. Mozna by nawet powiedzie¢, iz pod wzgledem sytuacji dzieci
z tych grup w polskiej szkole znajduja si¢ na dwoch przeciwleglych biegunach.

Sytuacja Romow jest wyjatkowo niekorzystna. Dotkliwym problemem jest
bardzo niski poziom os$wiaty, wynikajacy ze stabego uczestnictwa Romow
w systemie edukacji. Niewatpliwie jest to czynnik spychajacy ich na nizsza
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pozycje ekonomiczna i prestizowa w spoteczenstwie polskim albo nawet na mar-
gines spoteczny (por. Nowicka 1999, s. 10; 2003).

Odmiennie ksztattuje si¢ sytuacja dzieci wietnamskich. Wigkszo$¢ tych dzieci
uczy si¢ w szkotach 1 uczelniach polskich, gdzie w przewazajacej mierze radza
sobie bardzo dobrze (por. Halik 2001, s. 111).

Mimo rozbieznych sposoboéw funkcjonowania tych dwoéch grup w polskiej
szkole mozna, szczegdlnie w chwili rozpoczynania przez dzieci z tych zbio-
rowosci nauki w Polsce, doszukiwaé si¢ migdzy nimi wielu podobienstw. Tak
dzieci wietnamskie, jak 1 romskie trafiaja do polskiej szkoty czgsto ze staba
znajomoscia jezyka polskiego, ze srodowiska domowego o glgboko odmiennych
od polskich wzorach zachowania. Dopiero w dalszym toku nauki podobiefistwa
te zacieraja si¢. Analiza réznic w ,,karierach szkolnych” dzieci z tych dwu grup
moze nam wydatnie pomoc w poznaniu uwarunkowan procesu edukacji grup
mniejszosciowych, a w tym przyczyn niepowodzen dzieci romskich.

Aby zanalizowa¢ ro6zne aspekty odmiennych loséw dzieci romskich 1 wiet-
namskich w polskiej szkole musimy wzia¢ pod uwagg fakt, ze mamy do czynie-
nia z sytuacja zetknigcia si¢ dwoch kultur: kultury dziecka nabytej w toku socja-
lizacji pierwotnej i kultury dominujacej narzucanej przez szkolg. Musimy si¢
przyjrze¢ ich wzajemnym oddziatywaniom i ograniczeniom, jakie kultury te, czg-
sto sprzeczne, narzucaja osobie zmuszonej sprosta¢ wymaganiom dwoch odmien-
nych systemow warto$ci.

Naszym zdaniem to wtasnie uwarunkowania kulturowe decyduja o sukcesie
edukacyjnym lub jego braku u dziecka wychowanego w innej kulturze. Mowiac tu
o uwarunkowaniach kulturowych mamy na mysli nie tylko kultur¢ pochodzenia
dziecka, ale roéwniez kulturg polska wraz z jej systemem warto$ci, normami zacho-
wania, koncepcjami réznych rél spotecznych, a takze stereotypy narodowosciowe.

Chcemy odpowiedzie¢ na pytanie, dlaczego przedstawiciele dwoch wybra-
nych grup etnicznych — grup mniejszo$ciowych — radza sobie w polskiej szkole
w sposob tak rézny. Gdyby odpowiedzialno§¢ za sukces lub niepowodzenie
dziecka w szkole ponosit jedynie polski system edukacyjny, nieprzystosowany
do przyjecia dziecka z innej niz polska kultury, trzeba by przyjac, iz nie odniosa
sukcesu edukacyjnego wszystkie dzieci pochodzace z obcych kultur, Stwierdze-
niu takiemu przeczy jednak sytuacja dzieci wietnamskich w polskiej szkole.

ZALOZENIA TEORETYCZNE

Zastanowi¢ si¢ wigc trzeba, co powoduje, iz przedstawiciele jednej grupy ra-
dza sobie w sposob zadowalajacy lub nawet bardzo dobry, a drugiej nie radza
sobie prawie zupelnie. Wyjadniajac wskazane zjawisko sigga¢ bedziemy do kon-
cepcji Pierre’a Bourdieu oraz Basila Bernsteina, rozpatrujacych problemy edu-
kacji z punktu widzenia reprodukcji kultury. Zaproponowane tutaj wyjasnienia
moga by¢ pomocne nie tylko dla zrozumienia probleméw edukacji grup mniej-
szosciowych, ale cato$ci ich stosunkéw z kultura wigkszoS$ciowa.
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Wedlug Pierre’a Bourdieu proces wychowania to ,,cato§¢ mechanizmow
instytucjonalnych badz zwyczajowych, dzigki ktérym zabezpiecza si¢ migdzy-
pokoleniowy przekaz kultury odziedziczonej z przesztosci” (Bourdieu, Passeron
1990, s. 69). Szkota z swojej definicji przekazujaca informacje i ksztatcaca umie-
jetnosci przydatne w dalszych zyciowych dziataniach, przekazuje w ten sposob
kompetencje kulturowe, czy — inaczej moéwiac — wdraza w jaka$ konkretna kul-
turg. Biorac to pod uwagg istotnym staje si¢ z jakim wyposazeniem kulturowym
przychodzi do szkotly dziecko.

Aspekt wdrazania w kulturg jest w mniejszym stopniu widoczny, gdy szkota
zajmuje si¢ nauka dziecka, ktora reprezentuje szkota, czyli kultury dominujacej,
wigkszosciowej. Wowczas wzory socjalizacji pierwotnej 1 socjalizacji wtdrnej sa
zbiezne. Juz jednak w spoleczenstwie zréznicowanym klasowo pojawiaja sig¢ pro-
blemy w przypadku dzieci pochodzacych z klasy innej niz klasa tworzaca system
edukacyjny, szczego6lnie, jesli klase spoteczna rozumiemy podobnie jak Bernstein
jako ,,fundamentalna dominujaca kategorig kulturowa, stworzona i utrzymywana
przez sposob produkcji” (Bernstein 1990, s. 127). Przy takim rozumieniu r6znic
klasowych mozemy mowic o zréznicowaniu kulturowym pomigdzy klasami spo-
tecznymi, a wzory kulturowe przekazywane w szkole odpowiada¢ beda wzorom
klasy dominujacej. Wplyw tego zréznicowania na sytuacj¢ dziecka w szkole
okresla Bernstein w nastgpujacy sposob:

Nie zwraca sig czgsto uwagi na fakt, Ze tempo przyswajania wiedzy jest w ukryty sposob oparte
na modelu socjalizacji dziecka wlasciwym dla klasy sredniej. Socjalizacja wlasciwa rodzinnie
klasy $redniej jest rodzajem ukrytego wsparcia, ulatwiajacego w znacznym stopniu i na rézne
sposoby nauke w szkole. Dziecko z klasy §redniej jest ukierunkowane na uczenie si¢ niemal
wszystkiego. Owo ukryte wsparcie powoduje, iZ nieczgsto pojawiaja si¢ dazenia do zmiany prog-
ramu i pedagogii, poniewaz dziecko middle-class nastawione jest na uczenie sig; moze ono nie
by¢ zainteresowane lub nawet nie lubi¢ tego, czego sig uczy, ale uczy sig. W tych przypadkach,
w ktorych system szkolny nie jest wspierany przez dom, uczen czgsto doznaje niepowodzen. Tym
sposobem nawet tempo przyswajania wiedzy jest klasowo modelowane (Bernstein 1990, s. 311).

W jakim stopniu rozwazania na temat wptywu réznic klasowych na sukces
edukacyjny daja si¢ zastosowac do rozwazania probleméw dzieci pochodzacych
z kultur grup etnicznych odrgbnych od kultury systemu edukacyjnego? Odpowiedz
na to pytanie daje, przyj¢te tu za Bernsteinem, rozumienie r6znic klasowych
w kategoriach r6znic kulturowych. Przy takim podejéciu wydaje si¢ uprawniona
proba rozszerzenia wyjasnien proponowanych dla wplywu réznic klasowych na
sukces edukacyjny, na sytuacj¢ dzieci z kultur obcych, a szeroki dorobek socjo-
logii edukacji moze pozwoli¢ na zobaczenie ich sytuacji w ciekawym $§wietle,
zwlaszcza ze, jak twierdzi Bernstein:

W warunkach rozwinigtego kapitalizmu, istnieje wiele r6znych obszaréw nierdéwnosci w stosun-
kach migdzy grupami spolecznymi, plciami, narodowosciami, w stosunkach wyznaniowych i regio-
nalnych, gdzie kazda kategoria ma swoj wlasny, partykularny kontekst odtwarzania [...] kategorie
czy to plei, czy narodowosciowe lub wyznaniowe (lub dowolna ich kombinacja), manifestuja sie
w dzisiejszych czasach w trybie okreslonym klasowo (Bernstein 1990, s. 263).
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Dla problematyki tej pracy wazne jest rtowniez wydzielenie dwoch ptaszczyzn
procesu wychowawczego: ptaszczyzny szerokiej — ,,niezamierzonych wpltywow
na uspoleczniajacego si¢ wychowanka”, oraz plaszczyzny wezszej — ,,aktuali-
Zujacego sie na podlozu tamtych wplywow, swiadomego i planowego ksztal-
towania wychowanka w zinstytucjonalizowanym systemie wychowawczym”
(Suchodolski 1963).

W przypadku interesujacych tu nas Romoéw 1 Wietnamczykéw mamy do
czynienia z rozdzieleniem procesu wychowawczego pomigdzy dwie kultury.
W plaszczyznie szerszej na dziecko oddziatuje jego kultura rodzinna poprzez
rodzicéw i krewnych, ale tez kultura wigkszo$ci poprzez kontakty, jakie dziecko
ma 7 jej przedstawicielami. W znaczeniu we¢zszym, na dziecko oddziatuje jedy-
nie kultura wigkszoéci, jako Ze to przez nig jest stworzony system edukacyjny,
do ktorego trafia dziecko.

Zarazem, postegpujac za mysla Pierre’a Bourdieu, kazde dziatanie pedagogicz-
ne, jako majace na celu wdrozenie do pewnej kultury, opiera si¢ na przemocy
symbolicznej, gdyz zaklada narzucenie pewnej arbitralnosci kulturowej! rozu-
mianej jako zbidr znaczen uznanych przez dana grupg za godne odtworzenia
poprzez dziatania pedagogiczne, ktore okreélaja kultur¢ danej grupy lub klasy
begdac systemem symbolicznym stanowiacym o strukturze i funkcjach tej kul-
tury. Zbior tych znaczen jest arbitralny, gdyz nie moga one by¢ wydedukowane
z zadnej ogoélnej zasady fizycznej, biologicznej badz duchowej i nie maja
wewnetrznego zwiazku z ,,natura rzeczy” czy ,,natura ludzka”. Arbitralnosci kul-
turowej nie nalezy myli¢ z bezpodstawno$cia wyborow; selekcja znaczen jest
niezbgdna dla nadania sp6jnosci i zrozumiatos$ci funkcjom 1 strukturze kultury,
ktéra zawdzigcza swe istnienie pewnym warunkom spotecznym. Warto tu zazna-
czy¢, iz stopien, w jakim dany uktad stosunkéw spotecznych jest odtwarzany
moze by¢ r6zny w odmiennych kulturach 1 w przypadku zmiany stosunkow spo-
tecznych moze dojs¢ do pewnej reinterpretacji odtwarzanej kultury.

Wedtug Bourdieu, w kazdym przypadku jednak narzucana arbitralno$¢ kultu-
rowa bgdzie w najwigkszym stopniu odpowiada¢ obiektywnym interesom mate-
rialnym i symbolicznym dominujacej w danej spotecznosci grupy lub klasy. Tak
wigc dziatania pedagogiczne narzucajace dana arbitralnos¢ kulturowa maja moc
odtwarzania ukladow sit panujacych w danej spotecznosci poprzez odtwarzanie
struktury dystrybucji kapitatu kulturowego migdzy grupami i klasami, a przez
to przyczyniaja si¢ do reprodukcji struktury spotecznej danej zbiorowos$ci. Nie
mozna wigc uznad, 1z dzialania pedagogiczne maja na celu przekazanie wszystkim
cztonkom danej zbiorowosci catosci kapitatu kulturowego traktowanego jako
wlasno$¢ catego ,.spoleczenistwa”. Powyzsze zalozenia teoretyczne sa punktem
wyjscia do naszej analizy sytuacji dzieci romskich 1 wietnamskich w polskiej
szkole. W badaniu staraliSmy si¢ sprawdzi¢, na ile sytuacja dzieci z tych grup
w szkole odpowiada sytuacji ich grup pochodzenia w spoteczenstwie polskim.

I Uzywamy tutaj pojecia ‘arbitralnoéé kulturowa’ nie wprowadzajac, dla uproszczenia wy-
wodu, pokrewnego terminu ‘habitus’, tak charakterystycznego dla koncepcji Pierre’a Bourdieu.
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OPIS BADANIA

Materialem empirycznym, jaki wykorzystujemy sa gtéwnie wywiady pogle-
bione przeprowadzone w latach 1999-2003? z nauczycielami dzieci romskich
w polskich szkotach podstawowych, gléwnie w Warszawie 1 okolicach, ale i na
terenie dawnego wojewoddztwa nowosadeckiego 1 olsztynskiego oraz wywiady
z nauczycielami dzieci wietnamskich w Warszawie, przeprowadzone w 2000 roku
w szkotach podstawowych 1 liceach. Dla zrozumienia probleméw edukacyjnych
dzieci romskich 1 wietnamskich nauczyciele tych dzieci wydawali sig¢ naturalny-
mi informatorami jako osoby najblizsze problemowi 1 poprzez kontakt z dzie¢mi
posiadajace dobra znajomos$¢ ich sytuacji, a z drugiej strony osoby bezposrednio
odpowiedzialne za ich edukacj¢ i edukacjg t¢ ksztaltujace. Lacznie przeprowa-
dzono ponad 40 wywiadoéw, odpowiednio po ok. 20 dla kazdej z interesujacych
nas grup, w tym z nauczycielami stykajacymi si¢ tak z dzie¢mi wietnamskimi,
jak i romskimi.

W ten sposob nauczycieli dzieci romskich 1 wietnamskich moglismy potrak-
towac z jednej strony jako osoby dostarczajace informacji o sytuacji tych dzieci,
a z drugiej strony moglismy przebadac¢ postawy samych nauczycieli wobec proble-
mow edukacji dzieci z innych kultur w polskim systemie edukacyjnym, a poprzez
to wplyw, jaki wywieraja oni na swoich uczniow. Mamy tu na mys$li nie tylko
wplyw zamierzony i §wiadomy, ale rowniez ten nieuswiadomiony, a czgsto
znaczacy dla sytuacji dziecka. Badania dotyczyly przede wszystkim zagadnien
zwiazanych z funkcjonowaniem dziecka mniejszosciowego w polskim systemie
edukacyjnym, stad wynikato ograniczenie pola naszych badan do proceséw zacho-
dzacych bezposrednio w sytuacji szkolnej. Badania poszerzone zostaly o obserwa-
cje sytuacji szkolnych oraz towarzyszace wywiadom z nauczycielami rozmowy
z dzie¢mi pochodzacymi z interesujacych nas tutaj kultur oraz z ich rodzicami.

W wywiadach staraliS§my si¢ objac cato$¢ zagadnien zwiazanych z edukacja
dziecka pochodzacego z obcej kultury. Pytania dotyczyly kontaktow nauczyciela
z dzieckiem romskim lub wietnamskim i jego rodzicami, probleméw z nauka,
probleméw wychowawczych itp. Interesowata nas tez znajomos¢é wsroéd nauczy-
cieli rodowiska dzieci — znajomo$¢ kultury romskiej i wietnamskiej.

POROWNANIE KULTUR SOCJALIZACJI PIERWOTNE]

Srodowiska, z jakich pochodza dzieci romskie i wietnamskie maja znaczacy
wplyw na charakter problemow, z jakimi spotykaja si¢ one w szkole, stad po-
znanie kultur socjalizacji pierwotnej jest konieczne dla zrozumienia ich sytuacji
w polskim systemie edukacyjnym.

Chociaz obecnie wigkszos¢ Romow prowadzi osiadly tryb zycia, kulturg rom-
ska mozna traktowac, w zasadniczych jej zrgbach, jako kulture ludu koczowniczego.

2'W badaniu brali udziat studenci seminariéw prowadzonych przez Ewe Nowicka.
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Wszyscy Romowie zostali osiedleni w wyniku bezposredniego przymusu admi-
nistracyjnego.

Cecha odrdézniajaca kulture Romoéw od innych kultur koczowniczych jest fakt,
iz nie koczuja oni na okreslonym terytorium nieuzytkowanym przez inne grupy,
lecz prowadza od wiekow wedrowki przez tereny zaludnione przez przedstawi-
cieli innych kultur. Romowie nie posiadaja odrgbnego terytorium, ani panstwa,
ktére mogliby uzna¢ za swoje. Ma to znaczacy wplyw na ich kulturg¢ oraz na
relacje z innymi kulturami. Poprzez fakt wedrowki przez terytoria zamieszkane
przez przedstawicieli innych kultur skazani sa oni na ciagly kontakt z ,,obcymi”.
Aby zachowa¢ swoja odrgbnos¢, a jednocze$nie moc przezyé w Srodowisku,
w ktorym ,,warunki dyktuja inni”, musieli wytworzy¢ mechanizmy pozwalajace
im na zachowanie odrgbnosci, a z drugiej strony pozwalajace im funkcjonowaé
w styczno$ci z innymi kulturami.

Romowie byli zawsze w swojej egzystencji zalezni od spotecznosci terendw,
na ktoérych w danym momencie przebywali, jednak otoczenie nieromskie trak-
towane bylo bardziej jako swego rodzaju ,,zasoby naturalne” niz partnerzy.
Wiaze sie¢ to z zawgzeniem kategorii prawdziwych ludzi (manusz) jedynie do
Romoéw (z robionymi czasem wyjatkami dla gadziow, czyli przedstawicieli
innych kultur, ktérzy okazali im szczeg6lna zyczliwo$¢ lub pomoc). Przejawem
tego sa podwojne zasady w stosunku do ,,swoich”, wobec ktorych obowiazuje
uczciwosé, 1 ,,obcych”, ktérych bezkarnie mozna oszukiwac i nie nalezy ich
dopuszczaé do tajemnic grupowych ze znajomoscia jezyka wiacznie.

Kultura romska opiera si¢ na tradycji ustnej i bezposrednim przekazie kultury
mlodszym pokoleniom na drodze socjalizacji pierwotnej. Nie wytworzyli Romo-
wie swojego systemu pisma, ani nie przejeli go od zbiorowosci, z ktorymi si¢
stykali, do czego z pewnoscia przyczynit si¢ ich koczowniczy tryb zycia, utrud-
niajacy w znacznej mierze gromadzenie przekazow pisanych.

Podstawa poczucia wigzi grupowych jest u Romow jezyk oraz wigzi rodzinne
1 plemienne. Jak to okresla Jan Yoors: ,,WieZ plemienna i poczucie solidarno$ci
spotecznos$ci cyganskiej polegaja na silnych wigzach rodzinnych, ktore stanowia
podstawowy 1 jedyny staly jej element” (Yoors 1973, s. 7). Bardzo silne wigzi
rodzinne i plemienne sa dla Roméw daleko wazniejsze od wigzi terytorialnych.
Przy niechgci do zawierania zwiazkéw matzefiskich w obregbie waskich grup
szukaja oni kandydatéw na przysztych malzonkéw w przewazajacej mierze
w obrebie plemienia i to wlasnie, obok checi spotkania nieznanych, badz dawno
niewidzianych cztonkéw rodziny, ma by¢, wedlug Yoorsa, jednym z powodow
ich koczowniczego trybu zycia (Yoors 1973, s. 9).

Romowie w sondazach ogoélnokrajowych dotyczacych stosunku do poszcze-
g6lnych narodowosci plasuja si¢ niezmiennie od lat wérod grup, co do ktoérych
Polacy wykazuja najbardziej negatywny stosunek.

Mimo wielowiekowego wspoétzycia tych dwoch grup, panuje w Polsce wyjat-
kowo negatywny stereotyp Cygana. Wedle tego stereotypu Cygan to ztodziej
1 oszust. Znamienne jest okre$lenie ,,cygani¢” uzywane powszechnie na okresle-
nie oszukiwania.
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Zasadniczo odmiennie przedstawiaja si¢ analogiczne strukturalne elementy kul-
tury wietnamskiej 1 dzieje jej kontaktu z kultura polska. Wietnamczycy w Polsce
stanowia obecnie grupg prawdopodobnie réwnie liczng jak Romowie, cho¢ za-
czeli si¢ tu pojawiaé wilasciwie dopiero po Il wojnie Swiatowej. W swoim kraju
Vietowie (Kinh) méwiacy po wietnamsku stanowia okoto 84% ludnosci, a wigc
naleza do grupy wigkszosciowej. Tradycyjna kultura wietnamska byta kultura
osiadla i rolnicza. W przeciwienistwie do kultury Roméw, w kulturze wietnam-
skiej pismo odgrywato od wiekéw ogromna role.

Zupekie inng rolg niz w kulturze romskiej odgrywato wéréd Wietnamezykow
wyksztalcenie. Teresa Halik, badaczka historii kultury wietnamskiej, przedstawia
te kwesti¢ nastepujaco:

Mlodzi Wistnamczycy zyja w kulturze, w ktorej tradycyjnie wyksztalcenie miato pierwszorzgdne
znaczenie. Bylo wyznacznikiem pozycji spolecznej 1 prestizu. Wyksztalcony czlowiek przynosit
zaszezyt nie tylko rodzinie ale calej spotecznosci z jakiej sie wywodzil. [...] Wprawdzie pod
terminem wyksztalcenie rozumie sig dzi§ inng tres¢ niz dawniej, jednak nadal stanowi ono war-
to$¢ sama w sobie (szczegolnie dla starszego pokolenia) (Halik 1995, s. 54).

Wietnamczycy mieszkajacy w Polsce podkres$laja, iz oprocz sprzyjajacych
warunkow ekonomicznych do przyjazdu i pozostania tu zachgca ich dobre samo-
poczucie w naszym kraju. Halik pisze:

Potwierdzeniem tych deklaracji moze by¢ fakt ich staran zasymilowania sig¢ z polska norma
obyczajowa, co przejawia si¢ w posylaniu dzieci do szkol polskich, dazno$é do nauki jezyka
polskiego, czytania polskiej prasy, ogladania polskiej telewizji, nawiazywania kontaktéw z ro-
dzinami polskimi (Halik 1996, s. 110).

Autorka méwi jednak takze o ,,drugiej stronie” obecnosci tej spotecznosci
w Polsce:

Wistnamczycy stanowia dos¢ zwarta spolecznos¢, ktéra zewngtrznie przyjmuje, dostosowuje sig
do zachowan, tak by nie wyrézniaé sig z tla srodowisk polskich. Jednak ,wewnetrznie” nadal sg
swiadomi swej odrgbnosci etnicznej, kulturowej i jezykowej. Co wigcej, kultywuja ja. Istnieje
zalozone w Warszawie Stowarzyszenie Spoteczno-Kulturalne Wietnamczykoéw w Polsce, ktore
wydaje wlasny periodyk, prowadzi spotkania swoich cztonkow i sympatykow, organizuje Zycie
kulturalne Wistnamczykow nie tylko z Warszawy, ale i z innych miast Polski (tamze).

Nalezy zarazem podkresli¢, ze Wietnamczycy pochodza z kraju majacego
dhugie tradycje panstwowosci, w ktérym istnieja uniwersytety, a wielu sposrod
Wietnamczykow, ktoérzy obecnie mieszkaja w Polsce, przyjechatlo do naszego
kraju na studia magisterskie lub doktoranckie. Miato to miejsce przede wszyst-
kim w przypadku pierwszej fali migracyjnej (Halik, Nowicka 2002).

Utrzymywanie tradycji przejawia si¢ migdzy innymi poprzez kultywowanie
typowo wietnamskich §wiat, takich jak §wigto Tet, 1 innych $wiat obchodzonych
w gronie wietnamskim,

Oprocz prowadzenia matej gastronomii Wietnamczycy zajmuja si¢ rowniez
handlem. Wokoét tych zaje¢ zbudowany zostal polski stereotyp Chinczyka i Wiet-
namczyka postrzeganych jako ludzie inteligentni, pracowici i uczciwi (Halik,
Nowicka 2002; Nowicka 2003).
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ANALIZA [ INTERPRETACJA WYNIKOW BADAN

Na sukces dziecka wychowanego w kulturze odmiennej od kultury systemu
edukacyjnego maja wptyw czynniki, jakim podlegaja wszystkie dzieci uczeszeza-
jace do szkoly, réwniez te, ktore si¢ wychowaly w kulturze wigkszo$ciowej, takie
jak sytuacja materialna rodziny, czy zdolnoéci intelektualne dziecka. Oprocz tych
czynnikéw wystepuja jednak, w przypadku dziecka wychowanego we wzorach
kultury obcej wzorom dominujacym, czynniki dodatkowe, ktoére nie oddziatuja
w innych przypadkach. Czynniki te przedstawiamy w dalszej czg$ci artykutu.

SOCJALIZACJA PIERWOTNA JAKO BAZA SOCJALIZACII WTORNEJ

Dziatania szkoly zakladaja wczesniejsze zabiegi edukacyjne, jakim dziecko
zostalo poddane w ramach socjalizacji pierwotnej. System edukacyjny nie ma do
czynienia z dzieckiem zupehie nieuksztaltowanym, co wigcej, szkota to zaktada
(Bourdieu, Passeron 1990).

Interpretujac wyniki naszych badan, bierzemy pod uwagg to, ze dziecko trafia-
jace do szkoly w wieku 5-7 lat niesie juz ze soba bagaz do$wiadczen kilku lat
majacych decydujacy wpltyw na jego przysztos¢ 1 jego tozsamos¢é. W srodowisku
rodzinnym zdobylo pierwsze niezbgdne do zycia w spoleczenstwie umiejetnosei,
otrzymalo system warto$ci, nauczylo si¢ zachowywac w sposob akceptowany przez
rodzicow 1 innych ludzi, z ktérymi dotychczas sig¢ spotykato i, co bardzo wazne,
nauczylo sig juz jezyka, bedacego podstawowym srodkiem komunikacji z innymi
ludZzmi. W sytuacji szkolnej moze si¢ jednak okazaé, iz umiejgtnosci, ktore dziecko
zdobyto w swoim dotychczasowym zyciu sa niewystarczajace lub wrgcz bezuzy-
teczne, jesli nie przeszkadzajace [sic!] w prawidlowym funkcjonowaniu w szkole.

Gloéwnym, cho¢ nie jedynym, problemem, przed jakim staje dziecko w obcej
sobie kulturowo szkole jest opanowanie jezyka, w ktorym odbywa sig¢ nauczanie.
Dzieci wychowane w kulturze wigkszosciowej opanowaly system jezykowy,
w ktorym przebiega¢ bedzie nauka juz w domu, w kontakcie z rodzicami,
1w szkole poglebiaja znajomosci tego jezyka i zasad w nim obowiazujacych, nie
ucza si¢ go od podstaw. Dzieci pochodzace z innych kultur opanowaty takze
jezyk w socjalizacji pierwotnej, ale te umiej¢tno$ci sa zupetnie nieprzydatne
w obceej kulturowo szkole 1 do chwili nauczenia sig jezyka obowiazujacego trakto-
wane sa jako dzieci praktycznie nie znajace jezyka. Nasze wywiady z nauczycie-
lami wskazuja, ze traktuja oni nieznajomos¢ lub staba znajomos$¢ jezyka polskiego
jako powazna przeszkodg w ich pracy, silnie to akcentuja. Nauczyciele, ktorzy
maja kontakt z dzie¢mi romskimi 1 wiethamskimi maja stosunek skrajnie kry-
tyczny do niektorych aspektéw kultury przyniesionej przez dziecko odmienne
kulturowo; nie tylko nie opieraja si¢ na zapleczu kulturowym dziecka obcego
etnicznie (na jego socjalizacji pierwotnej), ale wrgez probuja je zwalczaé:

My nie pozwalamy uzywac jezyka Romow tutaj na terenie szkoly [...], zeby
tutaj w szkole nauczy¢ ich jezyka polskiego, nauczy¢ ich pisa¢ po polsku i funk-
cjonowac, no w Polsce, sq Polakami.
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Najczgsciej opanowanie podstawowego zasobu stownictwa umozliwiajacego
sprawne porozumiewanie si¢ w sytuacjach zycia codziennego nie stanowi dla
dziecka wigkszego problemu. Dziecko o przecigtnym poziomie umystowym,
nie znajace wezesniej zupetnie danego jezyka, jest w stanie nauczy¢ si¢ podstaw
tego jezyka w ciagu kilku miesigcy. W miarg dobre opanowanie podstaw jezyka
potocznego moze jednak sprawia¢ wrazenie, ze dziecko rozumie wszystkie
komunikaty kierowane do niego, gdy w rzeczywistos$ci jego pojmowanie jest
bardzo powierzchowne. Dochodzi tez do elementarnych nieporozumien, ktore
czasem wychodza na jaw:

Kiedys pamigtam ilustracjia byta, byt zrebak. A ona mowi: |, prosze Pani, ja
nie wiem, co ten zebrak tutaj chce.” No i mowie, u niej zrebak czy zebrak, to
wszystko jedno dla niej bylo.

Paradoksalnie poczatkowa znajomo$¢ jezyka polskiego w stopniu komunika-
cyjnym, z jaka czesto przychodza do szkoty dzieci romskie, moze dziata¢ na
ich niekorzys$é. Dzieci te dobrze radza sobie w konwersacjach dotyczacych zycia
dnia codziennego, co daje wrazenie, iz nie maja zadnych klopotow z jezykiem
polskim, gdy tymczasem ich stownictwo jest do§¢ ograniczone, a niezrozumienie
polecen odbiera si¢ mylnie jako brak zdolno$ci do ich wykonania. Przyktadowo,
niektore dzieci nie znaja stow typu ,,suma” i nie potrafia odpowiedzie¢ na pytanie
,jaka jest suma dwoch liczb”, mimo ze potrafia je dodaé?.

Dla dziecka moze by¢ réwniez problemem przetozenie wiadomosci, jakie po-
siada na tekst pisany. Kontekst kulturowy, w jakim wymaga si¢ przedstawienia
wiadomosci, moze by¢ dziecku nieznany, mimo iz posiada Zadane informacje.
Swiadectwem tego typu probleméw moze byé nastepujaca wypowiedZz nau-
czycielki dzieci romskich:

Wydaje mi sie, ze majq, majq problem i moze jest to nie tyle wyczuwane
w mowie co w pismie, bo przeciez wiadomo, Ze inaczej cziowiek mowi, a inaczej
pisze. I Klopoty pojawiajq si¢ kiedy trzeba cos napisaé, wtedy ta nieporadnos$é
dziecka wychodzi, natomiast w kontaktach takich na co dzien w zasadzie nie ma
chyba wigkszych problemow.

»Nieporadno$¢” owa czgsto nie jest przez nauczycieli interpretowana jako
nieznajomo$¢ jezyka, lecz jako wyraz ograniczen umystowych dziecka, zwlasz-
cza, ze najczg$cie] Romowie nie przychodza ze znajomoscia jezyka literackiego
lecz potocznego, jak o tym $wiadczy kolejna wypowiedZ jednej z nauczycielek:
Sq troche jak dzicy ludzie. [...] Postugujq sie jezykiem wiesniackim: Dziewczynki
poszli, mowili.

W jednym przypadku okazalo sig, iz dziewczynki, o ktorych nauczycielka twier-
dzila, iz nie umieja liczy¢ powyzej dziesigciu, po prostu nie rozumieja znaczenia
polskich stéw na oznaczenie liczb od jedenastu wzwyz, chociaz potrafily je
w miarg poprawnie po polsku wymieni¢*. Zapytane w jezyku romskim, potrafity

3 Na tym przykladzie, jak rowniez w dalszej czeSci tego wywodu, mozemy zaobserwowaé
zbiezno§¢ problemow dzieci romskich z problemami dzieci z klasy niZszej postugujacych sig
niestandardowa forma danego jezyka czy dzieci z grup regionalnych.

4 Prawdopodobnie w trakcie nauki szkolnej nauczyly sie je powtarzaé jedynie mechanicznie.
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odpowiada¢ na pytania zwiazane z dodawaniem powyzej dziesigciu popraw-
nie, zwlaszcza jezeli pytania odnosity si¢ do sytuacji, ktére mogly wydarzy¢ sig
w zyciu codziennym, na przyktad dotyczyly zakupow?. Sytuacje tego typu sa
czesto przez nauczycieli interpretowane jako dowody na op6znienie umystowe
dzieci romskich i bywaja nawet czasami potwierdzane jako takie przez psycho-
logéw postugujacych sig testami dostosowanymi do dzieci polskich, a zupetnie
niedostosowanymi do zaplecza spotecznego dzieci romskich (por. Krélik 1999).

Niektore z nauczycielek uczacych dzieci romskie nie miaty nawet swiadomosci
istnienia jezyka romskiego i traktowaly go jedynie jako specyficzna gware jezyka
polskiego, a stowa wypowiadane z obcym akcentem, badz znieksztalcone, inter-
pretowaty jako stowa romskiej ,,gwary” 1 w najlepszym razie traktowaly uzywanie
ich jako wyraz niechgcei do postugiwania si¢ standardowym jezykiem polskim.

Oni po polsku to rozmawiajq wlasciwie tylko w szkole, bo gdy przychodzi
mama czy tata i stoi wychowawca, to ci starsi Cyganie nie dbajq o to, Zeby dzieci
mowity po polsku, bo wtedy sie zaczyna normalna rozmowa po cygansku. |[...]
wiec praktycznie te dzieci ten jezyk polski traktujq jak przystowiowy dopust bozy.

W przeciwienistwie do Romow, dzieci wietnamskie przychodza do szkoty
najczesciej bez elementarnej znajomosci jgzyka polskiego, nauczyciele za$, swia-
domi ich odrgbnosci jezykowej 1 nie oczekujac od nich poczatkowej znajomosci
jezyka polskiego, sktonni sg interpretowac ich szybkie postgpy w nauce jgzyka
jako przejaw wybitnych zdolno$ci intelektualnych. Mam takiego Wietnamczyka,
ktory moze by¢ wzorem dla wszystkich. Poltora roku jest w Polsce, a jezyk ma
wspaniale opanowany.

Warto tutaj takze zauwazy¢ réznicg w procesie opanowywania jezyka obcego
migdzy osoba pobierajaca nauke szkolna w jezyku ojczystym 1 uczaca si¢ jgzyka
obcego jako odrgbnego przedmiotu, a osoba opanowujaca material szkolny
w jezyku dla siebie obcym. Osoba uczaca si¢ w jezyku obcym ma utrudnione
ksztaltowanie si¢ kategorii poznawczych, ktore nie zostaly jej przekazane w so-
cjalizacji pierwotnej 1 ktore jest zmuszona budowac na bazie jezyka obcego,
co nie zawsze musi si¢ przektada¢ na ich opanowanie w jezyku ojczystym, oraz
nigjednokrotnie musi budowac kategorie nieistniejace w jej jezyku ojczystym
(por. Ovando 1989, s. 209).

Dodatkowym utrudnieniem dla dzieci z obeej kultury jest fakt, iz ucza si¢ one
czyta¢ 1 pisa¢ w jezyku obcym, ktorego czgsto dobrze nie znaja, podczas gdy
pozostate dzieci ucza si¢ czytania i pisania w jezyku ojczystym. Podczas gdy
dziecko polskie poznaje jedynie formg pisang znanego juz sobie stowa, dziecko
np. wietnamskie dla osiagnigcia tego samego poziomu musi nauczyc¢ si¢ zarazem
znaczenia stowa, jak i jego wersji mowionej i pisanej®, co potwierdza jedna

3 Sytuacja ta bardzo przypomina inna, opisana przez Teodorg Kroeber (1978, s. 124-125)
w slynnej ksiazce opowiadajacej o Ishim, Indianinie z plemienia Yana, i o jego kontaktach
z amerykanskimi antropologami.

6 Na przyklad, by utatwié dzieciom zapamigtanie ksztaltu litery ,,0” pokazuje sig im te litere
7 obrazkiem osy. Z oczywistych wzgledow tego typu ilustracja nie bedzie utatwieniem dla dziecka
stabo znajacego jezyk polski.
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z nauczycielek dzieci wietnamskich: Jest dziewczynka tu w pierwszej klasie,
w naszej grupie i ona czyta. Swietnie czyta. W ogole nie wie, co czyta. Bez
zadnego zrozumienia.

Poza trudno$ciami wynikajacymi z samej nieznajomosci jezyka, dziecko spo-
tyka si¢ z problemami wynikajacymi z faktu, iz materiaty przekazywane w szkole
sa oparte na zatozeniach kultury, ktérej dziecko dobrze nie zna i dla ich zro-
zumienia potrzebny jest dodatkowy wysilek, zwlaszeza ze czgsto nieswiadomie
nauczyciel zaktada jako oczywiste sytuacje, ktore nie musza by¢ oczywiste dla
dziecka pochodzacego z innej kultury (Gay 1989, s. 177). W przypadku Romow
trafiajacych do polskich szkot ciekawie opisuje to dyrektor szkoly dla Romow
w Suwatkach (Milewski 2000, s. 13):

Wigkszo$¢ z nich nigdy wczesniej nie zetknela si¢ ze stowem pisanym. Nigdy wczesniej nie
mialy w reku otowka czy kredki. Przykladem tego, jak wyglada ich wiedza o §wiecie moze by¢
to, ze dzieci (nawet szesnastoletnie) nie wiedzialy, Ze ziemia jest okragla, w jakim miescie i kraju
mieszkaja, jaka jest nazwa rzeki plynacej przez ich miasto. Gdy pojechali§my nad jezioro, pytaly
mnie, czy to ocean. Nie potrafily rowniez odrozni¢ fikeji od rzeczywistosci — wszystkie bez
wyjatku przekonane byly, ze wampiry i rozmaite monstra, jakie widzialy w telewizji, istnieja
naprawdg. Gdy rozmawialiSmy o tym, co mozna zobaczy¢ w ogrodzie zoologicznym, dzieci nie
cheiaty uwierzy¢, ze nie ma tam dinozaurow.

O podobnych sytuacjach wspominaja badani przez nas nauczyciele, jak
w przypadku romskiej dziewczynki, o ktérej nauczycielka wypowiada si¢ w na-
stepujacy sposob: Jak Natalka przyszla do nas do szkoly miata wiele problemow
ze zrozumieniem polskich pojec. [...] Potem nawet na egzaminie wiele pojec
byto dla niej abstrakcjq, nawet tutaj stowo bocian kiedy wystepowato nie bardzo
wiedziala o co tutaj chodzi, tak ze musiatam jej to wszystko thumaczyc.

Brak znajomosci kodéw kulturowych, za pomoca ktoérych przekazywana jest
wiedza 1 pézniej sprawdzane wiadomos$ci, uniemozliwia uczniom zdobywanie
wiedzy, a nawet jesli taka wiedze¢ posiada, zademonstrowanie swoich umiejgt-
noéci w oczekiwany przez nauczyciela sposéb moze by¢ utrudnione ze wzgledu
na réznice norm komunikacyjnych w kulturze pochodzenia i kulturze szkoty.
Dziecko przy odpowiedzi nie moze réwniez positkowaé sig¢ uzywajac jezyka
ojczystego, w wigkszosci przypadkow niezrozumiatego dla nauczyciela: Jak ja go
wzietam to mowit dobrze, bo to juz do klasy czwartej, ale [ ...] jak byto wypraco-
wanie ,, Moje marzenia po wakacjach”, to mowi, ze byla jego praca taka pickna,
z tym ze bylo zamiast wyrazu polskiego, wyraz cyganski, to byla pickna praca,
chciatby zostac lekarzem i leczy¢ biedne dzieci i ludzi za darmo, no i mowila, ze
wlasnie ma trudnosci, co jakis czas wstawia tam wyraz cyganski.

Podobne problemy przejawiac si¢ moga rowniez w sytuacjach zycia codzien-
nego. Dziecko z obcej kultury moze nie wiedzie¢, w jaki sposob zachowywac si¢
poprawnie w kontakcie z nauczycielami i innym personelem szkoty 1 moze by¢
karane za nieodpowiednie zachowania, ktére nie wynikaja ze zlej woli, lecz
z nieznajomosci zasad, ktorymi rzadzi si¢ szkota. Musi ono nauczy¢ si¢ kultu-
rowych kontekstow wypowiedzi 1 sytuacji, w ktorych dane zachowanie jest
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pozadane lub nie. Czasem dotyczy to kulturowego tabu we wzorach rodzimych
dziecka (np. wspominanie o czynno$ciach wydalniczych):

Poniewaz ta dziewczynka kiedy chciala is¢ do ubikacji, to nawet tego nie potra-
fila powiedzie¢. Nawet jak te nasze dzieci tak mowiq wulgarnie, ze chcq wyjsé... do
kibla, tak ona nawet tego nie potrafita powiedzieé. Widaé, ze nauczycielka inter-
pretuje zachowanie dziewczynki romskiej jako nieznajomos$¢ form jezykowych.

Nauczyciele rzadko my$la o tym, ze dziecko nie zna np. zachowania wyma-
ganego przez nasza kulturg przy jedzeniu:

Przychodzq do nas $wieze dzieci i one nie umiejq trzymac noza i widelca.
Drugie danie i zupe jedzq {yzkq, co ma negatywny wplyw na percepcj¢ dziecka
u nauczycieli, gdyz jego zachowania wynikajace z nieznajomosci regut interpre-
towane sa przez nich jako przejaw ztej woli.

Powyzej analizowane kwestie przesledzone zostaly przede wszystkim na
przyktadzie dzieci romskich, gdzie problemy te uwidaczniajg si¢ w sposob naj-
bardziej jaskrawy, cho¢ mozemy problemy takie zauwazy¢ rowniez w przypadku
dzieci wietnamskich, jednak w duzo mniejszym nat¢zeniu, gdyz kultura wiet-
namska jest pod tym wzgledem duzo blizsza kulturze polskiej niz kultura rom-
ska. Na powyzszych przyktadach zauwazamy jednak, w jakim stopniu edukacja
w polskiej szkole zaktada wczesniejsze zdobycie przez dziecko wielu umiejgt-
nosci, ktore sa niezbedne dla jego poprawnego funkcjonowania w szkole 1 dla
jego dalszej edukacji.

ROZBIEZNOSC SOCJALIZACJI PIERWOTNEJ I SOCJALIZACII WTORNEJ

W szczegblnie trudnej sytuacji jest dziecko, ktére w ramach socjalizacji pier-
wotnej zdobylo umiejetnosci stojace w sprzecznosci z umiejetnosciami oczeki-
wanymi przez szkol¢ i (lub) ktoremu wdrozono wartosci odmienne od warto$ci
reprezentowanych przez system edukacyjny; stoi ono przed konieczno$cia wy-
boru pomigdzy tymi warto$ciami.

Wyniki naszych badan potwierdzaja trafno$¢ tezy Pierre’a Bourdieu i Jean-
-Claude’a Passerona (1990, s. 101) gloszacych, iz ,.stopien produktywnosci
wlasciwej kazdej pracy pedagogicznej innej niz praca pedagogiczna pierwotna
(pracy pedagogicznej wtornej) jest funkcja dystansu oddzielajacego habitus,
ktory usituje ona wdrozy¢ (czyli narzucong arbitralno$¢ kulturowa), od habi-
tusu ktoéry zostal wdrozony przez uprzednie prace pedagogiczne i przez jeszcze
wczesniejsza pracg pedagogiczng pierwotna (to znaczy arbitralno$¢ kulturowa
zwiazana z pochodzeniem)”.

Dziecko z grupy mniejszo$ciowej, wchodzac do szkoty, nie moze zostawic
w domu swojego bagazu kulturowego i zachowywacé si¢ wytacznie wedle regut
kultury wigkszo$ci. Rozbieznosci migdzy wymaganiami dwoch kultur moga
sprawi¢ dziecku trudno$é¢ w podjeciu decyzji, wedle jakich norm postepowac,
czy spehia¢ oczekiwania srodowiska rodzinnego, czy oczekiwania nauczycieli
(co jest trudne zwlaszcza jesli w szkole sa rowniez inni przedstawiciele grupy
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rodzimej). O problemach tego typu ciekawie moéwi nauczycielka narodowosci
romskiej uczaca dzieci romskie:

1o, co zalozmy jest normq w spoleczenstwie cyganskim, moze by¢ wykrocze-
niem w spoleczenstwie polskim. To jest tak, ze Cyganie, ktorzy sq uczciwi, pre-
zentujq sie jako uczciwi Cyganie to weale oni nie muszq uchodzi¢ za uczciwych
w spoleczenstwie polskim. [...] Ja podam taki przyklad: dobrze widziane jest
w spoleczenstwie cyganskim, jezeli zatozmy Cygan radzi sobie w Zyciu, jest za-
radny, ale w jaki sposob sobie vadzi, to nie bedziemy wnikaé. Natomiast w spo-
teczenstwie polskim to juz nie bedzie dobrze odbierane, bo jest pewne prawo
i ewidentnie tego nie mozna zrobic.

Innego typu problemy wynika¢ moga z rozbieznosci stylow zycia dwoch grup.
I tak, problemem dla dzieci romskich jest weczesne wstawanie 1 czgsto spdZniaja
si¢ one na pierwsze lekcje lub zasypiaja na lekcjach: Czasami jak to jest pierwsza
godzina lekcyjna to on nawet pytania dobrze nie ustyszy, tak jak by byt senny,
Jjakby tam jeszcze byl, inny krajobraz tam w glowie mial, w mysli, jeszcze taki
rozkojarzony, zaspany juz na innych lekcjach sie dobudza i jest inny — moéwi inna
nauczycielka.

W inny sposob problemy tego typu przejawiaja sig w przypadku dzieci wiet-
namskich. Postuchajmy wypowiedzi jednej z nauczycielek:

Tam taka druga Ania jest, jak ja jej co$ nie moge si¢ z nig dogadac to ja
mowie: Stuchaj Aniu, kiedys tam byla niegrzeczna, prawda, co$ tam nazwala
kolezanke ,,babcia”, prawda, cos tam takie. Ja mowie: Stuchaj. Powiedz tej Ani,
zeby mowila ,, Prosze Pani”, a nie ,,babciu”. [...] No i oczywiscie pozniej rozmawia-
tam z kolezankq, najpierw bylo ,, pani”’, samo ,, pani”, pozniej bylo ,, ploszie pani”.

Mamy tu prawdopodobnie do czynienia z sytuacja nieudolnej proby oddania
przez dziewczynkg stabo znajaca jezyk 1 kulturg polska, wietnamskiego zwrotu
grzeczno$ciowego w jezyku polskim, co przez nauczycielkg odebrane zostato
jako okazanie braku szacunku wobec nauczyciela. Prawdopodobnie dziewczynka
nie bardzo rozumiala na czym polega jej niegrzeczne zachowanie, zwlaszcza
7e starala si¢ okazaé szacunek nauczycielce zgodnie z regutami, ktére jej pod-
powiadata kultura wietnamska.

Nie mozna oczywiscie oczekiwaé od nauczyciela szkoty powszechnej znajo-
mosci jezyka romskiego czy wietnamskiego, ale w pewnych sytuacjach nawet skta-
nianie rodzin dzieci pochodzacych z innych kultur do méwienia po polsku moze
okazac¢ sig¢ niewystarczajace dla zrozumienia sytuacji: Oczywiscie, Ze rozumiejq po
polsku, natomiast rzeczywiscie zauwaza sie, ze gdy przychodzq rodzice, to dzieci
probujq rozmawiaé z rodzicami swoim jezykiem i to tez probujemy jednak zmie-
niaé, bo ja bym chciata jednak wiedzie¢, o czym przy mnie rozmawia dziecko
z matkq czy ojcem. Na jakiej zasadzie karcq, jakie metody stosujq, majq bardzo
rozne, tutaj i buty lecialy czasem w formie kary dla dziecka, bo ten si¢ zZle zachowy-
wal na terenie szkoty. Mielismy taki wypadek u mnie w gabinecie [dyrektorskim],
Jak polecial but matki, bo byly jakies tam pretensje co do zachowania chlopca.

Rzucenie butem w megzczyzng (w tym wypadku syna) przez kobietg (w tym
wypadku matke), dla nauczycielki czynno$¢ z pewno$cia bardzo dziwna, jest
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w kulturze Roméw tradycyjnym wyrazem wymierzenia wysokiej kary laczacej
si¢ z rytualna nieczystoscia. Jest to jaskrawy przyktad na rozbiezno$ci socjaliza-
cji pierwotnej 1 socjalizacji wtornej, tak dalekiej, ze uniemozliwiajacej wzajem-
na komunikacj¢ migdzy nauczycielem (nierozumiejacym sytuacji) i rodzicami,
ktérzy chea speni¢ wymogi stawiane przez nauczyciela (postugujac si¢ wzorami
zachowan wilasnej kultury). Tego typu sytuacja jest mniej prawdopodobna
w przypadku dzieci wietnamskich, gdyz formy wymierzania kar w kulturze wiet-
namskiej sg blizsze sposobom wymierzania kar w kulturze polskiej, rowniez pod
wzgledem kar fizycznych.

Prébujac podsumowaé dotychczasowe rozwazania nalezy stwierdzié, iz pro-
blemy wynikajace z rozbiezno$ci socjalizacji pierwotnej i wtornej dotykaja tak
Romow, jak 1 Wietnamczykow. Nie wptywaja one jednak na ich sukces eduka-
cyjny w rOwnym stopniu. Wigkszy wptyw widzimy w przypadku Romow.

Wzigwszy pod uwage réwniez wezesniejsze rozwazania dotyczace jezyka
ojczystego dziecka widzimy, Ze nie mozna mowic, iz jezyk romski, czy wiet-
namski utatwiaja wejScie w polski system edukacyjny. Ro6znice wynikaé moga
ze stopnia znajomosci jezyka polskiego w chwili wejécia w system edukacyjny
czy ewentualnie tatwo$ci nauczenia sig¢ jezyka polskiego. Jak jednak widzimy,
podejscie zdroworozsadkowe, iZ minimalna nawet znajomos¢ jgzyka moze by¢
duzym atutem na starcie, nie sprawdza si¢ ze wzgledu na inne czynniki, ktore
powoduja, iz przewaga ta zostaje zminimalizowana. Staraliémy sig¢ ukazac, jak
powodzenie w szkole dziecka odmiennego kulturowo zalezy od tego, w jakim
stopniu oddzialywanie szkoly opiera si¢ na treSciach socjalizacji pierwotnej
dziecka. W polskim systemie edukacyjnym widzimy w duzym stopniu wplyw
tego czynnika. Polska szkota przygotowana jest na przyjgcie dziecka juz znajacego
jezyk polski, ktory z zalozenia jest jego jezykiem ojczystym. Tresci przekazywane
w szkole opieraja si¢ na kulturze polskiej 1 formacja nauczycieli ukierunkowana
jest na edukowanie dzieci majacych juz spore kompetencje w kulturze polskie;j.
W chwili, gdy nauczyciel spotyka sig z dzieckiem wywodzacym si¢ z innej kul-
tury, czuje si¢ bezradny; nie jest przygotowany do podjecia specyficznych dziatan,
roznych od tych, ktore stosuje wobec dzieci polskich. Skuteczno$¢ podejmowa-
nych przez nauczyciela dziatan jest wigc mniejsza, a im bardziej socjalizacja
pierwotna dziecka rozmija si¢ z zatloZeniami, tym szanse takiego dziecka na osiag-
nigcie sukcesu sa mniejsze.

WSPOLPRACA SZKOLY Z DOMEM RODZINNYM DZIECKA

Duzy wptyw na sukces dziecka w szkole ma to, czy rodzice interesuja si¢
jego postegpami, czy zalezy im na tym, aby dziecko chodzito do szkoty, czy
stymuluja je 1 okazuja niezbgdna pomoc w nauce. Struktura polskiego systemu
edukacyjnego zaklada wrecz wspolpraceg ze strony Srodowiska domowego dziec-
ka. Przejawia si¢ to stosunkowo duza ilo$cia prac zadawanych dzieciom do
domow, ktérych wykonanie ma znaczacy wptyw na oceny 1 w konsekwencji na
promocj¢ do nastgpnej klasy.
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Poza formalnie zadawanymi pracami domowymi, nauczyciele oczekuja, iz
uczniowie dopetnia w domu proces nauczania prowadzony w klasie. Z tego po-
wodu tak duza rolg zdaja si¢ odgrywac zeszyty ucznidow, ktérych prowadzenie
jest oceniane, a tresci podyktowane do nich przez nauczyciela sa nastgpnie
wymagane na sprawdzianach pisemnych 1 ustnych.

Bezposrednie kontakty migdzy rodzicami i nauczycielami nie zawsze sa ko-
nieczne dla dobrego funkcjonowania dziecka w szkole. Nauczyciele wzywaja
rodzicéw do szkoly najcze¢sciej dopiero wtedy, gdy pojawiaja si¢ problemy
z uczniem. Jesli dziecko radzi sobie w sposob zadowalajacy, kontakty migdzy
szkola a rodzicami ograniczaja si¢ do okresowych spotkan zwanych ,wywia-
dowkami”, ktore jednak nie maja decydujacego wpltywu na sytuacj¢ dziecka
w szkole. Wazniejsze z punktu widzenia szkoty jest zapewnienie ze strony rodzi-
cow odpowiedniego wyposazenia w przybory szkolne oraz placenie réznorod-
nych sktadek. Brak tego rodzaju wspolpracy moze przektadac sig na negatywne
oceny ucznia. W jednym przypadku przyczyna serii negatywnych ocen z muzyki
byto nieprzynoszenie przez chtopca romskiego na lekcje fletu, co nauczycielka
karata kazdorazowo ocena niedostateczna, az do momentu, gdy interweniowata
wychowawczyni klasy i skontaktowata si¢ z rodzicami, ktorzy kupili flet.

W przypadku dzieci radzacych sobie w sposéb zadowalajacy z nauka nau-
czyciele podkreslali stosunkowo dobre kontakty z rodzicami. W opiniach nauczy-
cieli jest to jeden z gldéwnych warunkow sukcesu dziecka w szkole. Wedtug nich,
jedynie jesli rodzicom zalezy w znacznym stopniu na ukonczeniu szkoty przez
ich dzieci, radza sobie one niezle. W przeciwnym razie sytuacja dziecka si¢ kom-
plikuje, gdyz szkola nie stwarza wystarczajacych warunkéw umozliwiajacych
pomyslne zakonczenie szkoty podstawowej.

Rodzice bardzo sie troszczq, widac, Ze intevesujq sie na co dzien, tu do szkoty
przychodzi ciocia i teraz trzeba byto poinformowac o nowym systemie szkot, nie
mogli rodzice przyjs¢ to wiem, ze przyszia ciocia.

Stosunek duzej czg$ci rodzicow romskich do edukacji swoich dzieci zwigzle
charakteryzuje jedna z nauczycielek:

Ich rodzicow satysfakcjonuje to, ze w tej szkole dzieci uzyskujq takie podstawy
— najprostsze podstawy edukacji. Znaczy, bedq umialy przeczyta¢ prosty komuni-
kat z gazety, odczyta¢ numer autobusu czy podpisac sie, bo rodzice najczesciej
podpisujq sie krzyzykiem — nie potrafiq tego.

W przypadku dzieci wietnamskich wszyscy nauczyciele podkreslali, Ze ro-
dzicom wietnamskim bardzo zalezy na edukacji ich dzieci. Dzieci wietnamskie
trafiaja do polskich szkoél, mimo ze nie dotyczy ich obowiazek edukacyjny,
a czasami wrecz dostanie si¢ do polskiej szkoly jest dla wietnamskiego dziecka
utrudnione ze wzgledu na jego nieuregulowang sytuacje prawna w Polsce.

Duza rolg¢ w wyréwnywaniu rozbieznosci migdzy socjalizacja pierwotna
dziecka, a wymaganiami szkoly odgrywaja rodzice. Od ich nastawienia do edu-
kacji, udzielenia badz nieudzielenia pomocy w nauce, zalezy w duzym stopniu
to, jak bedzie sig rozwijaé sytuacja dziecka w szkole. Je$li, z roznych przyczyn,
dziecko zostanie pozostawione samo sobie w konfrontacji z wymogami szkoty,
jest mato prawdopodobne, by ukoniczyto szkol¢ z pozytywnym wynikiem.
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STOSUNEK NAUCZYCIELA DO DZIECKA

Nauczyciel ma przemozny wplyw na sytuacjg dziecka w szkole, w tym na sytua-
cje dziecka pochodzacego z kultury mniejszosci. Nauczyciel jako cztonek spotecz-
no$ci wigkszosciowe] moze wpltywac na sytuacje dziecka mniejszosci w sposob
w duzym stopniu negatywny. Tego rodzaju wptyw przedstawia Bruno Bartz:

Ogromne mozliwosci oddzialywania w réznych interakcjach pedagogicznych maja nastawienia,
uprzedzenia i mentalno$§é nauczycieli, ktérych wiedza o kulturach dzieci imigrantéw jest zniko-
ma. Prowadzi to do sytuacji dramatycznych, kiedy np. niektérym uczniom odmawia sig a priori
jakiejkolwiek kulturalnej roli. Istnieje fatalna sklonno$¢ niektérych nauczycieli do wyciagania
wnioskow o stopniu asymilacji czy tez orientacji tradycjonalnej dzieci imigrantow wg ich po-
wierzchownosci, tj. sposobu ubierania sig, czesania, przestrzegania higieny lub wyraZzania emo-
¢ji. Rozpowszechniony w wyobrazni nauczycieli obraz ewolucyjnego rozwoju natury ludzkiej
swigel zatem triumfy i implikuje wypelnienie przez nich misji cywilizacyjnej polegajacej na
oswieceniu przedstawicieli ,,zacofanych” kultur (Bartz 1997, s. 12).

Nauczyciele czgsto czuja si¢ niepewnie wobec ucznidw mniejszosciowych,
nie wiedza jak si¢ wobec nich zachowacé 1 czy traktowac je na rowni z dzie¢mi
z kultury wlasnej. Dobrym przykladem tego typu wahan moze by¢ wypowiedz
jednej z nauczycielek dzieci wietnamskich: Tak, w ubieglych latach to byta taka
dziewczynka w poczcie sztandavowym, to miatysmy my dylemat czy wybrac do
pocztu sztandarowego, aby reprezentowata szkole.

Na opinie nauczycieli w wigkszym stopniu maja wplyw negatywne sygnaly ze
strony uczniéw niz zachowania pozytywne interpretowane jako ,,normalne”, czyli
takie jakich nauczyciel moze oczekiwac. Negatywne nastawienie do dziecka prze-
klada si¢ na jego samooceng i na zasadzie samospelniajacej sig¢ przepowiedni
utwierdza je w przekonaniu, iz nie moze osiagna¢ dobrych rezultatow w nauce.
Nauczyciele przekonani o niskich mozliwosciach dziecka zadaja raczej pytania
wymagajace przypommienia sobie jakiej§ informacji czy odpowiedzi przez ,.tak”
lub ,.nie”, niz pytania wymagajace mySlenia czy wyrazenia opinii, jakie zadaja
uczniom, o ktérych wigkszych mozliwo$ciach sa przekonani. Nauczyciele maja
réwniez tendencjg do rzadszego zadawania pytan uczniom uwazanym za stabych,
co sprawia, Ze maja oni mniej mozliwo$ci wykazania si¢ swoja wiedza.

Nauczyciele, w wielu przypadkach, spodziewaja si¢ po uczniach z grup mniej-
szo$ciowych ztego zachowania 1 surowiej karza wszelkie wystgpki oraz naktada-
ja wyzsze normy dotyczace zachowania niz uczniom z ich kultury, nadmiernie
zwracaja uwagg na odpowiednie zachowanie si¢ dziecka. Przyktadem takiej sy-
tuacji moze by¢ nagrana przez nas rozmowa nauczycielki z dzieckiem romskim,
w ktorej podkreslamy wypowiedzi nauczycielki, nawotujace do odpowiedniego
zachowania si¢ dziecka:

Nauczycielka: Dzien Dobry si¢ méwi.

Uczen: Dzien Dobry. A jest przerwa?

Nie, zabawy sa, a bedziesz grzeczny?

Tak.

A nie byte$s wczoraj w szkole? Dlaczego? Ladnie opusé raczki!
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Bo wczoraj nie miatem chleba i mama kanapek mi nie zrobita.

I mamusia ci nie data kanapki? Ale jak nie byto chleba to jest powod, ze
nie przyszedtes do szkoly? A, bo nie mialte$ sobie wzia¢ kanapki na $niadanie?
A bedziesz grzeczny?

Tak.

A tatusiowi, mamie powiedziales, ze jeste$ niegrzeczny?

Nie mowitem.

A kiedy bedziesz grzeczny? Codziennie obiecujesz, ze bedziesz grzeczny
1 codziennie nie jeste$§ grzeczny.

Jestem.

Jestes, a kto tak powiedziat? Ja powiedzialam, ze jeste$§ grzeczny?

Nie.

No to ... Czyli obiecujesz, ze bedziesz grzeczny? |...].

W tej kroétkiej rozmowie, zaraz po przyjsciu dziecka do szkoty, nauczycielka
dziewigciokrotnie zwraca uwagg na jego nieodpowiednie zachowanie. Trzeba
doda¢, iz w czasie trwania rozmowy reszta klasy — dzieci polskie — swobodnie
bawita sig, niektore dzieci pokrzykiwaty, dochodzito do przyjacielskich ,,bojek”
migdzy chiopcami. Tylko od dziecka romskiego nauczycielka wymagata zwra-
cania si¢ do niej stojac na baczno$é, bez wykonywania jakichkolwiek gestow,
co tolerowata u uczniow polskich.

Trzeba tu zaznaczy¢, iz stosunek nauczyciela do dziecka z grupy innej niz
jego wiasna moze si¢ r6zni¢ w zalezno$ci od tego, z jakiej grupy dane dziecko
pochodzi. Do przedstawicieli jednej grupy nauczyciel moze odnosi¢ si¢ w spo-
sob pozytywny (jesli ocenia pozytywnie t¢ grupg) do innych zas negatywnie.
Oczywiscie na oceng grupy pochodzenia dziecka znaczacy wpltyw ma stereotyp
grupy pochodzenia dziecka u nauczyciela. Taka sytuacja wydaje si¢ mie¢ miejsce
w przypadku badanych przez nas grup.

Postrzeganie przez pryzmat stereotypoéw narodowosciowych dostrzec mozna
byto w wypowiedziach wielu nauczycieli. Szczegdlnie widoczne byto to w przy-
padku nauczycieli dzieci romskich:

No i wltasnie — kto spotkat Cygana, ktory by po prostu nie Spiewal picknie, nie
tanczyl — oni to majq po prostu dane.

U nauczycieli wida¢ rowniez negatywny aspekt stereotypu Cygana:

U Cyganow w domu to jest tylko: pospac, potanczyc¢, popic i pojesé.

Zdarzaly si¢ rowniez wypowiedzi taczace w jedna cato$¢ cechy, ktérym mozna
by przypisa¢ warto$¢ pozytywna 1 cechy wyraznie negatywne, cho¢ ich ogolny
wydzwigk zdaje si¢ by¢ negatywny: Cyganie pieknie tanczq, sq zdolni, ale leniwi.
Klamanie to ich glowna cecha, mimo ze sq bardzo zdolni. Ich cechq jest
kretactwo, ktamiq w Zywe oczy, jak jest natura cyganska to juz sama nazwa mowi,
Jak Polak ma do kogos jakis zal to od razu powie, a Cygan nie — tylko kreci.

W przypadku Wietnamezykoéw gléwna, przypisywang im, cecha byla praco-
witos¢ (pojawiala si¢ ona praktycznie we wszystkich wywiadach). Nie zdarzaly
si¢ prawie wcale wypowiedzi negatywne. Przypisa¢ to mozna, wspominanemu
juz, wlaczaniu Wietnamczykoéw do stereotypowego obrazu Chinczyka, ktorego
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gléwna cecha jest wlasnie pracowito$é, klasyfikowana jednoznacznie pozy-
tywnie. U niektorych nauczycieli pozytywne nastawienie do Wietnamczykow
wigzato si¢ z zafascynowaniem egzotyka, w ktorej kategoriach postrzegane byty
te dzieci: Zupelnie inna kultura, no egzotyka niesamowita.

Nauczyciel odgrywa duza rolg w ksztaltowaniu stosunkéw migdzy uczniami
1 od niego zalezy w duzym stopniu, jak one si¢ beda uktada¢. Wydaje sig, iz
w sprzyjajacych warunkach wystarczy, by nauczyciel jedynie nie podsycat
stereotypow, gdyz bardzo mozliwe, iz u niego, nawet mimo jego dobrej woli, sa
one glebsze niz u jego ucznidw: Na poczqtku, jeszcze przed przyjsciem Jeremiego,
rozmawiatam w klasie z dzie¢mi o tym, ze bedzie nowy uczen i okazalo sie, ze
niektore dzieci juz go znajq i lubig. Natomiast ona sama miala opory i jest mile
zaskoczona, Ze to taka porzadna rodzina, bo ona miata uraz jeszcze z dziecin-
stwa. Jak byla mala i zostata sama w domu to wpuscita do domu Cyganki i one
,,obrobity” jej mieszkanie.

Wigkszo$¢ nauczycieli twierdzita, tak w przypadku Wietnamczykow jak i Ro-
mow, iz na terenie szkoty nie ma zadnych problemoéw na tle narodowosciowym:

Ale jest u nas w szkole tez zjawisko pozytywne, ze dzieci narodowosci cygan-
skiej nie sq przesladowane. U nas wszystkie dzieci sq do tego przyzwyczajone, nie
ma takich roznic, ze tam si¢ jako$ przezywajq, te nasze dzieci cyganskie — nie.

Mozna domniemywac, 1z sytuacja nie wyglada tak dobrze, a mamy tu do
czynienia jedynie z chgcia przedstawienia pozytywnego obrazu osobie z zewnatrz.
Mozna si¢ tego domyslac, chociazby ze zbytniego zwracania uwagi na nieistnie-
nie takiego problemu, nawet w wypowiedziach dzieci romskich. Na przyktad
jeden z chlopcow romskich, zapytany o sytuacje w szkole, zaczat usilnie zapew-
nia¢: Mnie tam wcale nie bijq! (rozmowa nienagrywana).

W tym miejscu, méwiac o stereotypach narodowosciowych, trzeba zaznaczy¢
jeszcze raz, ze nie dla wszystkich nauczycieli Romowie sa odrgbna grupa naro-
dowa, cho¢ oczywiscie istnieje S§wiadomos$é ich odrgbnosci. Dobrym $wia-
dectwem zloZono$ci postrzegania Romoéw moze by¢ wypowiedZz nauczycielki
dziecka wietnamskiego zapytanej czy w jej szkole uczyli si¢ uczniowie innych
narodowosci niz polska i wietnamska:

A pani miala tez dzieci innych narodowosci?

Nie, tutaj tylko Cyganie bywali, ale tez bardzo krotko, bo oni do szkoly spe-
cjalnej potem odchodzili, oni sq tacy w rozwoju bardzo stabi, nie, nie bylo
w mojej siedmioletniej kadencji tutaj.

Ogo6lny obraz stosunku nauczycieli do dzieci pochodzacych z badanych przez
nas grup jest duzo przychylniejszy dla Wietnamczykow niz dla Romow, co moze
potwierdza¢ wpltyw stereotypow narodowosciowych, ale wpltyw na to moga mie¢
rowniez pewne cechy kultury romskiej 1 wietnamskiej ujawniajace si¢ w zdarze-
niu z kultura polska, a przynajmniej z oczekiwaniami co do zachowania dziecka
w polskiej szkole.

Wydaje sig, iz dzieciom wietnamskim tatwiej jest przystosowac si¢ do zasad
postuszenistwa obowiazujacych w polskiej szkole, na co zwracaja uwage nau-
czyciele: Takze my nie mamy z nimi zadnych klfopotow, ja jestem bardzo zadowo-
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lona, bo oni sq grzeczni, postuszni i wszystko co trzeba wykonujq, lepiej jest niz
Z HASZymi na pewno.

Oczekiwanie ze strony dziecka przede wszystkim postuszenstwa widaé takze
w $wietle wywiadow z nauczycielami dzieci romskich (por. wyzej). Przy przewa-
dze wypowiedzi $§wiadczacych o problemach z dzie¢mi romskimi (o czym dalej),
w przypadku wypowiedzi o poprawnym funkcjonowaniu w klasie, nauczyciele
podkreslali podporzadkowanie si¢ dzieci, nawet za ceng aktywnoS$ci:

Nie ma w zasadzie problemu jesli chodzi o problemy wychowawcze, bo te
dzieci sq zgaszone, zastraszone. Odbiera sie wrazenie, Ze te dzieci majq poczucie
niskiej wartosci. By¢ moze jest to wpbyw klasy.

Nauczyciele zwracajacy uwage na problemy wychowawcze z dzie¢mi rom-
skimi twierdza, ze dzieci te sa bardzo niegrzeczne, nie potrafia si¢ skupié i sie-
dzie¢ spokojnie na lekcjach. Zdarza sig, 1z uzywaja wulgaryzmoéw gorszac tym
inne dzieci, co jest problemem szczegolnie tam, gdzie dzieci romskie powtarzaja
klasy 1 sq starsze od innych dzieci w swojej klasie. Dzieci te, wedtug nauczycieli,
sa czasami szczegllnie agresywne w stosunku do dzieci polskich i sprawiaja
przez to klopoty. Wynika to prawdopodobnie po czg¢$ci z uprzedzen i zlego
odnoszenia si¢ do dzieci romskich, bo — jak twierdza niektore nauczycielki — te
same dzieci o zlej opinii potrafia by¢ bardzo mile, a nawet uczynne.

Trudnosci z dostosowaniem si¢ dzieci romskich (cho¢ czy tylko romskich)
do dyscypliny narzucanej przez nauczycieli potwierdza nauczycielka romskiego
pochodzenia prowadzaca klas¢ romska: Wiekszos¢ nauczycieli takie metody sto-
suje, ze dziecko nie ma prawa sie odezwa¢ ani ruszac. lakie zdyscyplinowanie na
site — jest to dla tych malych dzieci po prostu katorga.

W przeciwienstwie do dzieci romskich, w wypowiedziach o dzieciach wiet-
namskich przewazaja wypowiedzi pozytywnie oceniajace ich zachowanie:

Mozna powiedzieé, ze nie mamy z nimi zadnych problemow wychowawczych,
majq wzorowe zachowanie. Wezoraj byla rada klasyfikacyjna, wiec one sie
wyrozniajq kulturq osobistq, ja nie wiem, wtasciwym zachowaniem. Sq obecnie
w szostej klasie, z chlopcami, ktorzy konczyli szkole dwa lata temu niewielkie
byly problemy, towarzystwo papierosowe, takie rozrabiajqce, ale to byto zupeinie
tak jak z rowiesnikami.

Istnieja oczywiscie roznice w podej$ciu do dzieci romskich, jednak niektorzy
nauczyciele traktuja ich obecno$¢ w swojej klasie jako karg ze strony dyrekcji
1 dodatkowy, niepotrzebny klopot.

Pedagog ma ich juz serdecznie dos¢ (nawet nie moze juz chodzi¢ w diugich
spodnicach, cho¢ kiedys bardzo lubita, bo jej problemy z Cyganami to obrzy-
dzity), szczegolnie ma dos¢ indywidualnych lekcji i czeka tylko jak wszyscy skon-
czq 15 lat i bedzie ich mozna zwolni¢ z obowiqzku szkolnego i mieé ten kiopot
z glowy. Z Cyganami zawsze sq problemy.

Problemy wynikajace z nieumiej¢tno$ci poradzenia sobie z obecno$cia dziec-
ka odmiennego kulturowo sa widoczne réwniez w przypadku nauczycieli dzieci
wietnamskich. Niektorzy sposrod tych nauczycieli przyznaja, Ze nie wiedza na-
wet dobrze, z jakiej kultury dziecko pochodzi i robia w tym zakresie bigdy, jak to
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przedstawia jedna z nauczycielek: Potem mielismy dwie Chinki. I tu byt problem:
No wydaje sie wietnamskie i chinskie dziecko to jest jednakowe i robifo sie bledy.
Ja osobiscie mowie o sobie, ze Wietnameczka, no to Wietnameczka. Dziecko bylo
niezadowolone: , ja jestem Chinka”. Wiec zaczetam sie tym dzieciom przygla-
dac, no... prawie identyczne. Oni sq w 0gole do siebie podobni, a jednak jest
roznica, jakos tak chyba bardziej skosne oczy majq. No i inaczej w 0gole mowiq.
Nie dogadujq sie ze sobq. Ale tez w porzqdku.

Zbyt duza liczba dzieci w klasie, a przez to brak czasu na zajmowanie sig¢
dzieckiem, ktére wymagatoby wigcej troski ze strony nauczyciela, byto powo-
dem podawanym przez nauczycieli dla pomijania probleméw takiego dziecka.
Przy swoiscie postrzeganej sprawiedliwo$ci, nauczyciele twierdzili, iZ nie moga
pomaga¢ takiemu dziecku kosztem innych dzieci (najczgéciej z wtasnej kultury),
ktore, wedlug nauczyciela, przejawiaja mozliwosci osiagnigeia sukcesu eduka-
cyjnego. Taki podej$cie bylo widoczne w przypadku dzieci romskich: U mnie
klasa jest liczna trzydziesci trzy osoby I nie zawsze mozna tej jednej osobie po-
Swiecic¢ az tak duzo czasu, ale 1 w przypadku dzieci wietnamskich zdarzaly sig
wypowiedzi $§wiadczace o niechgci wobec obecnosci ,,obcych” dzieci w klasie:

Inny, ktorego uczytam, nic po polsku nie umial. Przyszedt w piatej klasie.
Tresci zadan nie potrafil zrozumie¢! Musiatam prosié jego kolezanke — Wiet-
namke, ktova dobrze po polsku mowita, aby mu tre$¢ tych zadan Humaczyta. Ale
przeciez to zajmuje duzo czasu! A ja nie moge zajmowac sie jednym uczniem,
bo mam trzydziestu. Nasi uczniowie na tym tracq. Musi by¢ sprawiedliwie!

W wywiadach zaobserwowac¢ mozna sktonno$¢ nauczycieli do interpretowa-
nia niepowodzen w nauce w charakterze r6znic biologicznych, cho¢ oczywiscie
fakt, iz przodkowie dzieci romskich nie czytali czy nie pisali nie jest uwarun-
kowaniem biologicznym lecz kulturowym. Tego typu wypowiedzi zdarzaly sig
czgéciej, choc¢ byty to raczej odwotania do czynnikéw psychologicznych:

On chodzi do nas do szkoby, bo w pierwszej klasie chodzit chyba miesiqc, no
i pani psycholog orzekia, ze on sie w ogole nie nadaje do klasy pierwszej i z powro-
tem do klasy zevowej, ale w zevowej klasie tez Zadnych osiagniec, zadnej poprawy
praktycznie nie ma, on sobie raz przychodzi, raz nie przychodzi do szkoty.

Mielismy okazj¢ porozmawia¢ z chlopcem, o ktéorym mowa powyzej, i na
nasza prosbe zaspiewat on bezblednie kilka zwrotek piosenki 1 to w jezyku pol-
skim. Nauczycielka, bardzo zdziwiona takim osiagnigciem z jego strony, dopy-
tywala sig, jak chlopiec sig tej piosenki nauczyl, bo, jak stwierdzita wczesniej,
zawsze mial klopoty z zapamigtaniem nawet krotkich tekstow i1 pierwszy raz
widzi, zeby przypomnial sobie taki dlugi tekst. Chtopiec odpowiedzial, iz nau-
czyl si¢ jej w pierwszej klasie. Przyktad ten pokazuje dobitnie, iz to nauczyciele
maja klopoty ze sprawdzeniem wiedzy, ktéra dziecko nabyto, a wina nie lezy po
stronie ograniczen umystowych uczniéw.

Prze$éwiadczenie nauczyciela o niskich mozliwo$ciach intelektualnych dziec-
ka przektada sig¢ na stosowanie odmiennych metod wychowawczych dostosowa-
nych — zdaniem nauczyciela — do dziecka o niskim poziomie umystowym, co
w praktyce oznacza proby mechanicznego ,,wttaczania” pewnych informacji, nie
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dbajac o zrozumienie przekazywanej wiedzy: Z pamieci mowiq jakie$s wyuczone
fragmenty, probuje sie ich czegokolwiek nauczyc.

Inna z przyczyn stabych wynikéw w nauce, wymienianych przez nauczycieli,
jest brak systematyczno$ci. Dzieci romskie czg¢sto zaczynaja si¢ uczy¢ dopiero
pod koniec semestru, gdy grozi im zostanie na drugi rok w tej samej klasie. Duza
rolg odgrywa tu podejécie nauczyciela, gdyz dzieci romskie szczegdlnie zle od-
bieraja stawianie im ocen negatywnych, ktore raczej zniechgcaja je do dalszych
wysitkow, niz stanowia stymulacj¢ do ich poprawienia, zwlaszcza ze brak jest
stymulacji do nauki ze strony rodziny.

Niektorzy nauczyciele stwierdzali, Zze dzieci romskie sa po prostu leniwe i nie
chce im si¢ uczy¢, czego dowodem mial by¢ fakt, iz odpowiednio zdopingowane
potrafily sprosta¢ stawianym im wymaganiom. Dawid mato sie uczyt, bo z po-
czqtku myslatam, ze moze nie jest w stanie sie nauczy¢, ale jest w stanie si¢
nauczy¢, bo mysle mozna zaobserwowacé to na krotkich dziesieciominutowych
kartkowkach, czy najblizszych pracach klasowych. Jezeli przylozyl sie do danego
zagadnienia, jezeli stuchat uwaznie na lekcji, bo on bardzo czesto mi sie spoznia
na pierwsze lekcje i na pytanie dlaczego jest nie przygotowany najczesciej mowit
nie cheiato mi si¢ lub zapomniatem.

Warto tu takze zwréoci¢ uwage, iz wymagana w polskiej szkole aktywnos¢ na
lekcjach, czyli branie czynnego udzialu w zajeciach poprzez wlaczanie sig do
dyskusji, moze by¢ zréznicowana przez normy kulturowe. Dzieci indianskie np.
lepiej ucza sig poprzez cicha obserwacjg i nas§ladowanie, a nie poprzez werbalne
pouczenia. Uczestnictwo dzieci w rozmowach w klasie moze by¢ zalezne od
przyzwyczajen wyniesionych z domu i moze by¢ rézne takze u dzieci pochodza-
cych z r6znych klas spolecznych.

Innym waznym elementem moze by¢ rézne podejscie do krytyki kierowanej do
ucznia ze strony nauczyciela. Nauczyciel moze staraé si¢ skrytykowacé jedynie dane
postgpowanie ucznia bez wyrazania jednoczesnej krytyki osoby ucznia czy
mowienia o jego zdolnosciach. Uczen romski moze jednak, bez wzgledu na forme
1rzeczowe przedstawienie krytyki, odebra¢ wyrazanie opinii negatywnych na swoj
temat jako atak na cala swoja osobg 1 probowac zastosowacé strategie obronne, nie
rozwazajac ewentualnej sensownosci lub jej braku w krytyce. Model taki zdaja si¢
potwierdza¢ wypowiedzi nauczycielek, ktore zwracaja uwage, ze dzieci romskie
szczegolnie Zle odbieraja jakakolwiek krytyke, a wstawianie negatywnych ocen
nie ma dla nich funkcji dopingujacej do poprawy stopni czy zmiany zachowania.

PODSUMOWANIE

Przyjecie systemu edukacyjnego kultury wigkszo$ciowej wiaze sig z ksztalto-
waniem w dziecku nowych umiejetnosci kulturowych. Umiejetnosci te mogg do-
petia¢ umiejetnosci, jakie dziecko zdobyto w socjalizacji pierwotnej, ale system
edukacyjny moze rowniez ksztaltowa¢ zachowania, ktoére nie sa w zgodzie
Z przyjetymi zachowaniami w kulturze pochodzenia dziecka.
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Jesli umiejgtnosci zdobywane w szkole dopelniaja te uzyskane w trakcie
socjalizacji pierwotnej, nic nie stoi na przeszkodzie, by dziecko zdobytlo je,
powigkszajac jednocze$nie swoje szanse na zdobycie srodkow do zycia, a jesli
w kulturze dziecka warto$cia jest poziom wyksztalcenia, moze to wplynac na
podwyzszenie jego pozycji w grupie pochodzenia.,

Jesli jednak wzory zachowan kultury pochodzenia i kultury wigkszo$ciowej
sa rozbiezne, sukces edukacyjny dziecka pochodzacego z obcej kultury zalezy
od wyboru, jakiego dana osoba dokona pomigdzy zachowaniem kultury pocho-
dzenia, a wlaczeniem si¢ w kulture wickszosciowa. Dziecko stoi przed wybo-
rem przyj¢cia wzoréw zachowania jednej z kultur, co wiaze sig z odrzuceniem
kultury pochodzenia, co pociagaé moze odrzucenie przez grupeg, z ktérej po-
chodzi, lub odrzuceniem wzoréw kultury wigkszos$ciowej, czego konsekwencja
jest niemozno$¢ funkcjonowania w tej kulturze i odrzucenie przez cztonkow kul-
tury wigkszosciowej.

Kultura pochodzenia moze jednak réwniez ulatwial osiagnigcie sukcesu
w szkole. Jesli blizej przyjrzymy si¢ kulturze romskiej 1 wietnamskiej mozemy
stwierdzi¢, iz pierwsza z nich w zdecydowanym stopniu utrudnia osiagnigcie
sukcesu przez dziecko w polskiej szkole tak poprzez swoja strukture, jak 1 wa-
runki zycia. Kultura wietnamska 1 struktura spotecznosci wietnamskiej w Polsce
zdaje si¢ pod kazdym wzgledem utatwia¢ sytuacjg dziecka trafiajacego do szkotly
1 stymulowaé go do osiagnigcia sukcesu zaktadanego przez tworcow systemu
edukacyjnego, bardziej nawet niz dziecko polskie.

Mam tu na mys$li przede wszystkim zbiezno$¢ lub rozbiezno$¢ hierarchii war-
tosci dwoch kultur — pochodzenia 1 kultury systemy edukacyjnego. Jesli systemy
wartosci dwoch kultur ksztattuja si¢ podobnie, dziecko nie bedzie miato proble-
moéw w obcym sobie kulturowo systemie edukacyjnym, nawet jesli kultury te
wydaja si¢ odlegle od siebie. Problem pojawia si¢ w momencie, gdy systemy
warto$ci sa rozbiezne i dziecko ,,ptaci” za sukces edukacyjny konieczno$cia
wyrzeczenia si¢ swojej kultury.

W przypadku Wietnamezykoéw wszelkie warunki zdaja si¢ sprzyja¢ bezkon-
fliktowemu wejsciu dziecka w polski system edukacyjny, mimo oczywistych
trudno$ci, jakie spotyka na swej drodze. Dziecko wietnamskie przychodzi do
szkoly wprawdzie ze staba, badz zadna, znajomo$cia jezyka polskiego, ale
jest stymulowane przez rodzing do nauki, do wtopienia si¢, na ile to moz-
liwe, w polskie srodowisko i zdobycia umiejgtnosci, ktére maja mu utatwic
funkcjonowanie w polskich warunkach zycia, przy jednoczesnym, najczgsciej
pozytywnym, odzewie §rodowiska polskiego, ktére podciagajac Wietnamczy-
kéw pod stereotyp Chinczykow — inteligentnych 1 pracowitych — oczekuje, iz
dziecko bedzie sobie, po poczatkowych problemach, dobrze radzito i oka-
zuje dziecku pomoc wydatnie najcze$ciej wzmacniang przez rodzicow, ktérym
zalezy na sukcesie edukacyjnym dziecka (jest on réwniez wazng wartos$cia
w kulturze wietnamskiej).

Dzieci pochodzace z cywilizacji chinskiej radza sobie dobrze w systemie edu-
kacyjnym cywilizacji zachodu nie tylko w Polsce, czego dowodem moze by¢
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wypowiedz Bartza, ktory pisze: ,,Paradoksalna sytuacjg¢ zauwaza sig¢ przyktadowo
w wielkich miastach Kanady, gdzie wigkszo$¢ uczniéw (pochodzenia azjatyc-
kiego) opanowuje jezyk jako drugi. Mimo to osiagaja oni przecigtnie lepsze stop-
nie, jak biali i czarni tubylcy. Na uniwersytetach kanadyjskich Azjaci—Kanadyj-
czycy sa reprezentowani ponadproporcjonalnie. Zaliczajacy si¢ do «widocznej
mniejszosci» nie zarabiaja mniej 1 znajduja czgsciej zatrudnienie, anizeli urodzeni
w Kanadzie krajowcy” (Bartz 1997, s. 29).

W przypadku dziecka romskiego sytuacja wyglada wrgez przeciwnie. Dziec-
ko romskie rowniez przychodzi do szkoly ze staba znajomoscia jezyka naucza-
nia, czgsto potrafi si¢ jednak porozumie¢ w stopniu podstawowym, co sprawia,
przy niklej §wiadomosci wérod nauczycieli odrgbnosci jezyka 1 kultury romskiej,
wrazenie u nauczyciela, iz dziecko jest opéznione w rozwoju. Odrgbnosci kultu-
rowe sktonni sg interpretowa¢ w kategoriach biologicznych. Dla dziecka rom-
skiego uczgszezanie do polskiej szkoty jest najczgsciej przykrym i mato zrozu-
miatym obowiazkiem. Dziecko nie otrzymuje pomocy ze strony rodzicoéw, ktorzy
réwniez nie widza sensu, ani korzysci ptynacych z edukacji dziecka, poza — moze
czasami — korzy$ciami materialnymi, jako ze w kulturze romskiej edukacja nie
plasuje si¢ wérod najwazniejszych wartosci, a raczej jest zagrozeniem dla utrzy-
mania wlasnej kultury 1 taczy si¢ z niebezpieczenstwem oddalenia si¢ od wlasnej
spotecznoéci. Postanie dziecka do szkoty jest najczgsciej wynikiem zewngtrz-
nego przymusu. Dziecko trafia do szkoly ze wzgledu na obowiazek edukacyjny
istniejacy w polskim prawie, ktéremu Romowie podlegaja jako polscy obywatele.
Czasami jest to wymuszane przez Opieke Spoteczng uzalezniajaca od tego udzie-
lenie pomocy rodzinie. Rzadko zdarza sig, aby rodzice wysytali dziecko do szkoty
z wewngtrznego przekonania o korzy$ciach ptynacych z edukacji.

Analizujac sytuacjg tych dwoch grup mozna by stwierdzi¢, troch¢ moze me-
taforycznie, iz dziecko wietnamskie odnosi sukcesy w szkole w tradycyjnym
rozumieniu tego terminu. Dziecko romskie za$ odnosi sukces Zyciowy wbrew
szkole, nie podporzadkowujac sig jej i nie pozwalajac jej na wdrozenie w kulture
obca. To w pewnym stopniu moze uchroni¢ je od utraty kultury wilasnej, nie
zmniejszajac wyraznie jego szans zyciowych. Za przyjeciem polskich zasad idzie
bowiem konieczno$¢ oderwania si¢ od ,,cyganskiego sposobu zycia”, a co si¢
Z tym wiaze — oderwanie od grupy, z ktérej dziecko pochodzi, przy jednoczes-
nych malych szansach pelnego wejécia w polska spotecznosc.

Obowiazek powszechnej edukacji dzieci mozna rozpatrywaé w tym $wietle
jako formg represji ze strony kultury europejskiej wobec kultury romskiej, a dzia-
fania ze strony Romo6w utrudniajace ten proces — jako tworzenie mechanizmow
obrony swojej kultury i tozsamosci.

Przez wiele wiekow romska strategia na przetrwanie 1 utrzymanie wlasnej
kultury byto trzymanie sig na uboczu kultury europejskiej przy utrzymaniu jedy-
nie niezbg¢dnych kontaktéw i przy wyraznym oddzieleniu ,,swoich” i ,,0bcych”,
w stosunku do ktérych obowiazywaly wyraznie odmienne normy postgpowania,
niz do swoich. Podtrzymywaniu dystansu sprzyjat obraz spoteczenstwa europej-
skiego, jaki na swoj uzytek wytworzyli Romowie. Jak stusznie zauwaza Jan Yoors:
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,»Wszystko, z czym dane im bylo sig spotykac, sprowadzato sig¢ do nieszczescia,
brudu, nieprawosci, osobnikéw uposledzonych i1 z marginesu spotecznego. Ich
kontakt ze swiatem Gadzow zbyt czesto ograniczal si¢ do oséb, zabiegajacych
o wrozbiarskie badz czarnoksigskie ustugi; osob, ktore ukazywaly wobec Cygana
swoje niepowodzenia, a takZze obnazaty swoje wlasne bezwzgledne zadze i matost-
kowe zawisci; policjantow, ktorzy samowladnie wychodzili poza literg prawa,
zboczencow poszukujacych byle jakich podniet” (Yoors 1973, s. 68).

Wspolczesnie takie pozostawanie na skrajach spoleczenistwa europejskiego
staje si¢ W coraz mnigjszym stopniu mozliwe do utrzymania i Romowie coraz
bardziej wchodza w ,.europejski §wiat”, starajac sig¢ jednoczesnie uchroni¢ co
tylko mozliwe ze swojej kultury. Czgsto jednak taki kompromis jest bardzo trudny
lub wr¢ez niemozliwy, czego dobitnym przyktadem jest koniecznos¢ zmierzenia
si¢ z problemem instytucjonalnej edukacji, dotychczas zupelnie nieobecnej w ich
kulturze. Problem jest tym glgbszy, iz proponowanym rozwigzaniem jest eduka-
cja obca im jgzykowo i kulturowo. Nie powiodly si¢ proby stworzenia romskiej
edukacji, narusza ona bowiem dotychczasowy stan rzeczy, proponujac odmienny
od tradycyjnego system wartosci 1 hierarchii spotecznej, opartej na silnych wig-
zach rodzinnych, szacunku dla starszych i bezposérednim, nie instytucjonalnym,
zdobywaniu wiedzy.

Przed problemem takim nie stoja Wietnamczycy, w ktorych kulturze eduka-
cja jest znana od dawna, dtuzej nawet moze niz w kulturze polskiej, 1 dla ktorych
wejscie w polski system edukacyjny nie zaburza ich hierarchii wartosci. Po prostu
jeden system edukacyjny, niedostgpny w polskich warunkach, zastgpowany jest
innym, pozwalajacym zdoby¢ umiejetnosci do dobrego funkcjonowania, nie stano-
wiac zarazem takiego zagrozenia dla ich kultury narodowej, ktora moga pielggno-
wac rowniez w Polsce czytajac wietnamskie ksiazki czy gazety, ktore sa u nas
wydawane (w Warszawie cztery tytuly). Co rOwniez wazne, osoba wyksztalcona
nie spotyka si¢ u Wietnamczykow z odrzuceniem, lecz przeciwnie — jest to jeden
z wyznacznikow jej statusu spolecznego.

Zebrany przez nas materiat badawczy wskazuje na wptyw czynnikow spo-
tecznych 1 kulturowych na powodzenie lub niepowodzenie w szkole dzieci po-
chodzacych z badanych przez nas kultur. Te czynniki mozna usystematyzowaé
W nastgpujacy sposob:

Sukces edukacyjny dziecka wychowanego w kulturze innej niz kultura syste-
mu edukacyjnego zalezy:

1) Od stopnia, w jakim dzialania wewnatrz systemu edukacyjnego opieraja
si¢ na socjalizacji pierwotnej dziecka, ktéra otrzymalo ono do chwili wejscia
w system edukacyjny przy uwzglednieniu roli jezyka, w ktorym odbywata si¢
socjalizacja pierwotna;

2) Od stopnia rozbieznoS$ci socjalizacji w kulturze pochodzenia dziecka i so-
cjalizacji w szkole (im bardziej socjalizacja pierwotna i wtorna sa rozbiezne, tym
szanse na sukces mniejsze);

3) Od stopnia wspoélpracy rodzicow (rodziny) dziecka ze szkota. Na wspot-
prace t¢ skladaja si¢: dopilnowanie systematycznego uczestnictwa dziecka w za-
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jeciach szkolnych, pomoc w nauce oraz dostarczanie srodkéw materialnych nie-
zbednych do nauki;

4) Od stosunku nauczycieli do dziecka, w tym od oceny jego mozliwosci inte-
lektualnych, na co wpltyw maja stereotypy dotyczace grupy pochodzenia dziecka
1 sposob odnoszenia si¢ do roznic kulturowych postrzeganych przez nauczycieli.
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SUCCESS IN SCHOOL OR AGAINST THE SCHOOL.
THE ROMA AND VIETNAMESE CHILDREN IN EYES OF POLISH TEACHERS

Summary

In this paper, we examine the problems of educations of the children from minority groups
which don’t have their own education system and have to participate in schools design for
children from the majority group. For our research we choose the children from two minority
groups: Roma and Vietnamese. Our theoretical backgrounds are the conceptions of the reproduction
of culture of Pierre Bourdieu and Basil Bernstein.

The paper is based on a qualitative research among the teachers of Polish schools who teach
the Roma and Vietnamese children.

We examine the point of view of the teachers: their stereotype, strategies of dealing the children
from different cultural backgrounds.

We present which factors from the cultural backgrounds of the children and their socialization
differs their situation in the Polish school.

In the findings of this research we claim that for a child from the minority group the success
in school is the assimilation to the majority culture, and the success against the school is to keep
the culture of origin.

W.P,



