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Niegotowosc¢ i zmiana.
Charakterystyka edukacji dziecka romskiego

ABSTRAKT: Edukacja dziecka romskiego pojmowana jako relacja w procesie dialogicz-
nego nauczania jest do§wiadczeniem szczegélnym. Jego analiza dokonuje sie dzigki
poglebionej refleksji stojacej po stronie nauczyciela-badacza i prowadzi do intere-
sujacych konstatacji. Nauczanie dziecka romskiego (Roma rumunskiego) wymaga nau-
czycielskiego podejécia, ktore nie bedzie koncentrowato sie jedynie na celach. Istotny
jest sam proces charakteryzujacy si¢ przede wszystkim niegotowo$cig i zmienno$cig.
Obserwujemy edukacje w procesie powstawania, ktorej warto$¢ polega gtéwnie na za-
skoczeniach, zdziwieniach, odkryciach i na niepowtarzalnosci. W takim procesie kon-
stytuuje si¢ tez autorytet nauczyciela. Tworza go dzialanie twoércze i ironiczna postawa.
Prezentowany artykul jest proba rekonstrukeji tego procesu na podstawie osobistego
doswiadczenia.
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KONTEKST

Ponizszy artykut jest rezultatem spotkania nauczyciela z dzieckiem romskim (Ro-
mem rumunskim). Uczniem, ktéry drugi rok powtarzal klase pierwsza. Kiedy pojawit
sie w klasie po raz pierwszy, przyprowadzony zostal przez meskich cztonkéw swojej
rodziny - dziadka, ojca i wujka. Zanim wprowadzili dziecko do klasy, najpierw uwaznie
przyjrzeli si¢ klasowej przestrzeni. Gdy uznali, Ze jest bezpiecznie, pozwolili chtopcu
wejs¢ i zasigs¢ w tawce. Edukacja przebiegala nie tylko w zespole klasowym, ale takze
na zajeciach indywidualnych. Proces ten okresli¢ mozna jako specyficzny, wykraczajacy
poza ramy wytyczone przez projektowane cele, $rodki i narzedzia. Toczyt si¢ bowiem
w oparciu o dialog, w ktérym nie bylo uprzywilejowanego podmiotu. Edukacja ucznia
cudzoziemskiego zawsze bedzie inna, podobnie jak ucznia ubogiego, zdolnego, mniej
zdolnego, niestyszacego, niewidomego czy ucznia po prostu przecietnego. Jej inno$é
wynika¢ bedzie przede wszystkim z wiedzy o uczniu, ktdra posiadzie nauczyciel pro-
wadzacy dialog. Bez rozmowy, jak twierdzi Paulo Freire, ,,nie ma mowy o prawdziwej
edukacji” (DaSilva Idding, 2010, s. 288). Wiedza o uczniu jest wazna, ale nie tylko ta,
ktéra méwi nam o jego mocnych stronach i ,deficytach”. Warto$¢ ma wiedza zwigzana
z preferowanymi zabawami ucznia, ulubionymi potrawami, filmami, grami, imionami
sidstr, braci, kotow, psow czy rybek. Taka wiedz¢ zdobywa si¢ w dialogu. ,,Nauczyciel
zdobywajac informacje o uczniu poprzez dialog, moze wykorzysta¢ jego kulturowe
i osobiste do$wiadczenia, do przekazania mu wiedzy o otaczajacym go swiecie” (DaSilva
Iddings, 2010, s. 288). Przywotany na poczatku uczen romski okazal sie by¢ chlopcem
bardzo twérczym i niezwykle uzdolnionym jezykowo. Cechowata go pasja, z jaka mo-
wit o sobie i swojej rodzinie, o jej codziennoéci, z ktorg zwykla sie zmagaé na romskim
koczowisku we Wroclawiu. Snul czesto dlugie narracje, ktore przerywane byly jedynie
jezykowymi korektami - tak uczyt sie méwi¢ poprawnie w jezyku polskim.

WPROWADZENIE

Dos$wiadczenie w nauczaniu dziecka romskiego, a mowigc $cislej Roma rumun-
skiego, jest doswiadczeniem szczegdlnym, nie tylko w kontekscie wielokulturowosci, ale
takze, a moze przede wszystkim, w kontekécie komunikacyjnym, determinujacym spe-
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cyfike relacji nauczyciela z uczniem. Ta osobowa zaleznos¢ moze prowadzi¢ do gteb-
szej refleksji obejmujacej znacznie szersza perspektywe. Wylaniaja sie wtedy okreslone
konteksty, cho¢by historyczny, kulturowy, psychologiczny, spoteczny i oczywiscie edu-
kacyjny. Zmiana i proces sg cechami dystynktywnymi tej edukacji, bedac jednoczesnie
punktami wyjécia i dojscia. Niesie to za sobg powazne konsekwencje. Szczegdlnie, jezeli
wezmie si¢ pod uwage pedagogiczne strategie, ktdre w zalozeniu mogtyby prowadzi¢ do
osiggniecia edukacyjnego sukcesu. W dokumencie konsultacyjnym Open Society In-
stitute Combating Educational Deprivation of Roma Children: A Policy Discussion Paper
zauwazono, ze zwykle wlaczenie ucznia romskiego w dominujacg kulture nie sprawdzi
sie. Po pierwsze, swoje dzialania nauczyciel powinien oprze¢ o wrazliwo$¢ i poszano-
wanie romskiej kultury, jezyka i oczekiwan samej spotecznoéci. Po drugie, nie moze
dopusci¢ do dyskryminacji ucznia romskiego. Po trzecie, musi pami¢taé¢ o odmien-
noéci kontekstow edukacyjnych, w ktérych funkcjonuja romskie dzieci. W rezultacie
bedzie musial przywykna¢ do wykorzystywania narzedzi i strategii rézniacych sie od
tych, ktore zwykt stosowaé w odniesieniu do wigkszo$ci (REL 2003, s. 6). To konsek-
wencja, ktéra moze by¢ trudna do zaakceptowania przez nauczyciela - jedng ze stron
w powyzszej relacji.

DIALOGICZNOSC

W nauczaniu nalezy, jak si¢ czesto do$¢ potocznie uwaza, dazy¢ do pelni, do calosci,
do jakiegos konkretnego konca, okreslanego jako cel. Wiecej, jesli rozumie si¢ naucza-
nie jako proces, wtedy szczegolng warto$¢ zyskuja sposob osiggania celow, narzedzia czy
wreszcie warunki, w jakich powinno si¢ doj$¢ do zalozonego na poczatku efektu. ,,Cele
ksztatcenia, podobnie jak tresci, zasady, formy, metody i $rodki dydaktyczne, naleza do
podstawowych sktadnikéw tego procesu. Ich umieszczenie na pierwszym miejscu przez
teoretykow ksztalcenia nie jest przypadkowe. Sprawuja one bowiem podstawowa funk-
cje w stosunku do pozostalych elementéw procesu dydaktyczno-wychowawczego.
Oznacza to, ze kazda zmiana dokonywana w tych elementach musi by¢ spdjna z ce-
lami, stuzy¢ caloséci procesu” (Zarzecki, 2008, s. 55). Tymczasem w nauczaniu Roma
rumunskiego, ze wzgledu na specyfike sytuacji edukacyjnej, nie dazy si¢ do calosci.
Cele, jako takie, nie s3 dominujace. Juz nie skupianie si¢ na zaliczaniu kolejnych etapow
jest najwazniejsze. W relacji nauczyciel — uczen romski wazne s3 momenty okreslane
jako ,,dydaktyczne okazje” wynikajace z toczacego si¢ dialogu.

Bogustawa Dorota Golebniak i Beata Zamorska zauwazajg, ze w ten rodzaj dialogu
wpisana jest ,trzecia przestrzen’, zwigzana z byciem ,,pomiedzy”, w ktérej ,,spotkanie
z Innym umozliwia nabywanie wlasnego, krytycznego glosu” (Gotebniak, Zamorska,
2014, s. 86). Dialogiczne nauczanie ,jest nieprzewidywalne. Nie prowadzi do wczes-
niej zamierzonego punktu. Nauczyciel nie idzie na lekcje z konspektem i wypisanymi
celami operacyjnymi [...]. Nie ma wladzy nad uczniem ani jego wiedzg” (Golgbniak,
Zamorska, 2014, s. 85-86). Z nieco innej perspektywy o dialogu wypowiada si¢ Bo-
guslaw Milerski, ktéry szczegdlny nacisk kladzie na do$wiadczenie wzajemnosci:
»dzigki dialogowi dochodzi nie tylko do zblizenia poznawczego, lecz réwniez do cze-
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g0§, co filozofowie nazywali wydarzeniem spotkania. Dzieki spotkaniu Ja i Ty otwieraja
sie na siebie wzajemnie, ujawniajac nie tylko wlasne przekonania i uznawane wartosci,
lecz réwniez »bedac dla siebie nawzajem«. [...] dzigki autentycznemu dialogowi pro-
wadzacemu do spotkania moze dokonac¢ si¢ przemiana zyciowa wychowanka i zara-
zem wzbogacenie samorozumienia przez nauczyciela-wychowawce” (Milerski, 2008,
s. 38). Oba podejscia otwieraja refleksje o podmiocie, a raczej podmiotach. W tym kon-
tekécie wazng dla nauczyciela staje si¢ jego dyspozycja do refleksji podczas toczacej si¢
rozmowy, a takze do autorefleksji — perspektywa patrzenia z gory. Skupienie si¢ na so-
bie nie jest w tej relacji przeszkods, przeciwnie staje si¢ koniecznoscig i atutem.

PRZECIW PRZYZWYCZAJENIOM

Postawa samego nauczyciela jest wazng kwestia w procesie nauczanie ucznia rom-
skiego — Roma rumunskiego. W trakcie typowych (a czasem tez nietypowych) dydak-
tycznych czynnoéci nauczyciel co chwile zmuszany jest do porzucania wlasnych przy-
zwyczajen. Wtedy moze dostrzec prawdziwe potrzeby swojego ucznia. Jednak nierzadko
okazuje sie to putapka, w ktéra mozna wpas¢, kiedy wezmie sie pod uwage tylko same
potrzeby, ktore nastepnie skrupulatnie zostajg skatalogowane w nauczycielskim kajecie,
wpisane w plan pracy w postaci celéw i form realizacji. Moze si¢ wtedy okazac, ze wlas-
ciwie mamy do czynienia z uczniem nier6znigcym si¢ od innych, posiadajacym podobne
potrzeby. Jest to jednak spore zaniechanie. Nalezy bowiem jak najszybciej okresli¢ na-
tezenie tych potrzeb, a nastepnie w odpowiedni sposéb je zaspokoié. Przeregulowane
i malo elastyczne programy nauczania nie pomagaja nauczycielowi w rozwigzaniu tego
problemu. Szczegdlnie w przypadku dzieci, ktére przychodza do szkoly bez do$wiad-
czenia przedszkolnego lub w ogdle bez doswiadczenia dzialan, ktére okresli¢ mozna jako
dziatania edukacyjne prowadzone przez rodzicéw (Roth, Moisa, 2011, s. 514). Czesto
ich jedyne ,,dziatanie edukacyjne” ogranicza si¢ do samego postania dziecka do szkoty.
»Rodzice z niskim poziomem edukacji, czasem niepi$mienni, obcigzeni ubdstwem,
moga uwazaé, ze postanie dziecka do szkoly, to wszystko, co moga zrobi¢ jako dobrzy
rodzice. Szkofa natomiast powinna zaoferowac¢ ich dzieciom wsparcie w nauce. War-
tosci, ktdre rodzice dostrzegaja w edukaciji, sa czgsto ambiwalentne, uznajac jej waznos¢,
udzielajg malego wsparcie dzieciom, nawet tym, ktére majg w szkole problemy'” (Roth,
Moisa, 2011, s. 506). Nauczyciel znajduje si¢ wigc w trudnym potozeniu. Musi bowiem
okresli¢ potrzeby ucznia jedynie w oparciu o relacje z nim samym, tym bardziej, kiedy
rodzice w swoich edukacyjnych dzialania zatrzymuja si¢ na zapisaniu dziecka do szkoty.

Najpilniejszym problemem do rozwigzania jest kwestia integracji. Moze si¢ ona do-
kona¢ wéwczas, gdy praktyka nauczycielska pozwoli na dokonywanie zmian w §rodo-
wisku szkolnym, lokalnym i klasowym. Wykorzystanie cennej wiedzy, zdobytej w wy-
niku obserwacji i dialogu, odpowiednie reagowanie na generowane problemy szkolne,
klasowe czy lokalnej spotecznoéci przyczyniaja sie do integracji oséb uczestniczacych
w relacji. Mam na mysli integracje, ktorej czlonkowie zachowuja ,,wlasne réznorodne bo-

! Wszystkie testy anglojezyczne przytaczam w ttumaczeniu wlasnym.
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gactwo”, ktérym jest swobodne wyrazanie zdania o grupie etnicznej, z jakiej jednostka po-
chodzi, religii, jezyku, pochodzeniu, o swoim narodzie. Dyskurs kulturalno-etniczny (cul-
tural-ethnic dicourse) okre$la kulture romska jako wyjatkows, stad zacheta do ,wyjatko-
wych” dziatan w obszarze edukacji. Biorac pod uwage potrzeby i prawo mniejszo$ci do
edukacji, dzieci romskie powinny by¢ w szkotach uczone ich kulturowego dziedzictwa,
dumy z ich etnicznej przynaleznosci. W klasie i szkole muszg poczu¢ sie bezpiecznie, bez
dyskryminacji i poczucia nizszosci wobec wigkszosci (Roth, Moisa, 2011, s. 508).

Inicjowanie proceséw integracyjnych wynika czesto ze zdiagnozowania odczucia
obco$ci. W przypadku nie tylko ucznia romskiego ale w ogdle ucznia cudzoziemskiego
obco$¢ sytuuje si¢ na dwdch biegunach. Z jednej strony mamy do czynienia z obcoscia
w relacji uczen i jego klasa oraz uczen i jego nauczyciel. Po drugiej stronie miesci si¢
przestrzen relacji nauczyciel — uczen romski. Obie przestrzenie obcosci pozostaja wy-
zwaniem dla obu stron. ,,Staralem si¢ — pisze Peter McLaren - poglebiac relacje z uczniami,
ale i tak do pewnego stopnia pozostawalem jednym z »tamtych«. Bylem »inny«. Jako
bialy przedstawiciel klasy $redniej nieustannie musiatem mierzy¢ sie z pozycja, ktora
zajmowalem w kulturze dominujacej” (McLaren, 2015, s. 281-282). Rola nauczyciela
jest doprowadzanie do pozytywnego odczucia obcosci. Jest to bardzo ciekawe zjawi-
sko, szczegolnie z socjologicznego punktu widzenia, w ktérym uczen cudzoziemski od-
czuwa swojg inno$é¢ jako warto$¢. Moze si¢ z innymi swojg obcoscig podzieli¢. Wydaje
sie, Ze jest to moment kluczowy. Dajemy uczniowi mozliwo$¢ méwienia o sobie, in-
nym - pozostajagcym po drugiej stronie relacji — stwarzamy dogodne warunki do do-
strzezenia tej innosci poprzez fakt uswiadamiania sobie roznic, ktére okazuja sie doty-
czy¢ tylko kwestii fizycznych i kulturowych. W tym wypadku nie ma miejsca na
wrogo$¢, niepokdj, poczucie zagrozenia. Obco$¢ nie staje sie negatywnie postrzegang
inno$cig. W tej przestrzeni rdznice nie wzbudzajg negatywnych emocji (Grabias, 2013,
s.4). W pozytywnym odczuciu obcosci uczen romski okazuje si¢ by¢ innym razem z in-
nymi. Na poziomie szkolnym staje si¢ uczniem, kolega z klasy - tyle i az tyle.

Z potrzebg integracji wiaze si¢ istotna kwestia uprzedzen. Wystepuja one po obu stro-
nach - ucznia i nauczyciela. Obie strony moga we wzajemna relacje wchodzi¢ z bagazem
osobistych doswiadczen, ktdre nastepnie wplywaja na jej jakos¢. Pokonanie uprzedzen za-
lezy w duzej mierze od nauczyciela. W tym momencie dotykamy bardzo delikatnej ma-
terii. Wiaze si¢ bowiem ona z poznaniem $rodowiska. Romowie, w szczegdlnoéci Romo-
wie rumunscy, natrafiajg na szereg barier, ktére powoduja, Ze ich dzieci nie rozpoczynaja
nauki w szkofach. Najczesciej przywoluje si¢ niewielka §wiadomo$¢ korzysci wyni-
kajacych z edukacji, bariere jezykowa, nieznajomo$¢ praw i obowiagzkéw zwigzanych
z edukacja, wykluczenie spoleczne, wzajemne uprzedzenia i stereotypy, trudng sytuacje
ekonomiczng i nieche¢ szkdt do przyjmowania dzieci z tej spolecznosci (Witkowski,
Szczepaniak, 2015, s. 75). To zaniechanie przejawia si¢ takze w nieznajomosci instytu-
cjonalnych wymagan zwigzanych z edukacja (Schvey i in., 2005, s. 1178-1179)% Z dos-

% Autorzy The Children Left Behind: Roma Access to Education in Contemporary Romania przywoluja
przyklad péznego zapisywanie dzieci romskich do szkol, co skutkuje przydzieleniem ich do ostatnich od-

dzialow, w ktorych moga tworzy¢ wiekszosciowq grupe etniczng. W tym przypadku nie mozna moéwic o in-
tegracji, ale raczej o segregacji (Schvey, Flaherty, Higgins, 2005, s. 1178-1179).
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wiadczenia wiem, Ze jesli z poziomu instytucjonalnego zejdziemy na poziom relacji
nauczyciel - srodowisko ucznia romskiego, kwestia lekcewazenia edukacji jest o wiele
bardziej skomplikowana®.

W przypadku nauczyciela istotny jest sposob poznania srodowiska. Mozna wyrdzni¢
dwa sposoby. Poznanie w aspekcie biernym i czynnym. Réznig si¢ one zasadniczo. Poz-
nanie bierne jest jak gdyby zatrzymaniem si¢ w polowie drogi. Owszem, prowadzi do
dos¢ dokladnej identyfikacji oczekiwan i potrzeb $rodowiska. Jednak na tym wlasnie
poprzestaje. Takiego nauczyciela mozna pordéwnaé¢ do archiwisty, ktdry uwaznie
wszystko skatalogowal i odlozyl na odpowiednie miejsce. Poznanie czynne jest pojsciem
krok dalej. Swiadomo$¢ oczekiwar i potrzeb staje si¢ kluczem do ich realizacji i zaspo-
kojenia. Taka sytuacja moze si¢ pojawi¢ wowczas, jesli nauczyciel bedzie w swojej pracy
otwarty na dydaktyczne okazje. Mozna je dostrzec, jesli patrzy si¢ na program, cele i na-
rzedzie pod katem ich zdolno$ci do zmiany. ,,Zdolnoéci przystosowawcze edukacji ozna-
Czajg, ze program nauczania jest wystarczajaco elastyczny, zeby dostosowa¢ si¢ do po-
trzeb rozmaitych spotecznosci i »odpowiedzie¢ na potrzeby uczniéw w ramach ich
spotecznej réznorodnosci i kulturowego osadzenia«” (Schvey i in., 2005, s. 1209).

Poznanie czynne jest nieporéwnywalnie trudniejsze. Nauczyciel nie zawsze jest
zdolny do takiego wlasnie dzialania. Najwazniejszymi wyzwaniami i trudnosciami,
ktodre staja nauczycielowi na drodze poznania srodowiska ucznia romskiego, sg bariera
jezykowa i bariera kulturowa. Pierwsza bariera jest ta najbardziej bezposrednia
i pierwszg, ktéra nauczyciel odczuwa. Bariera kulturowa z kolei jest ta najbardziej pod-
kreslang. Wiaze si¢ §cisle ze stosunkiem Romoéw do edukacji. W ich przypadku obo-
wigzek szkolny jest mocno zaniedbywany. Jerzy Norbert Grzegorek zauwaza, ze przez
wielu Romow szkola jest traktowana ,,jako przejaw represyjny wobec ich dzieci, ktéry
stwarza zagrozenie dla romskiej spoteczno$ci” (Grzegorek, 2007, s. 11). W swoich ba-
daniach nad kulturowymi réznicami miedzy Romami i nie-Romami Martin P. Levin-
son i Andrew C. Sparkes zauwazyli, ze Romowie swojg sfere¢ domowg utozsamiajg ze
wzgledng wolnoscig, podczas gdy szkole postrzegaja jako ograniczajaca wolnosé (Mi-
skovic, 2009, s. 205). Jesli szkota nie bierze pod uwage potrzeb i specyfiki dzieci rom-
skich, réwniez postrzegana jest jako ,,skrajnie wrogie srodowisko” (REIL, 2003, s. 11). Po-
nadto, na co zwraca uwage Dorota Demel: ,W tradycyjnej kulturze romskiej wiedza
niezbedna do zycia byta przekazywana przez rodzing poprzez przekaz ustny. W szkole
dzieci stykaly si¢ z wiadomo$ciami niezwiazanymi z codziennym zyciem romskich ro-
dzin i dotyczacymi kultury obcej, »zewnetrznej«” (Demel, 2010, s. 220). Istnieja przy-

* W przypadku rodzicéw mojego ucznia mozna bylo mowi¢ o zaniechaniu, nieznajomosci czy lekce-
wazeniu edukacji tylko wtedy, gdy patrzylo sie na te sytuacje z poziomu instytucjonalnego. Wejscie w $ro-
dowisko pozwolito mi dostrzec interesujace niuanse, ktore stawialy powyzsza kwesti¢ w zupelnie innym
$wietle. Bytam umoéwiona z moim uczniem i jego rodzicami na dodatkowe lekcje, w czasie ktérych uzu-
pelniali$my braki w umiejetnosciach. Kiedy pojawitam sie w ich matym mieszkaniu, matka przywitata mnie,
mowiac, ze dzis jest na szczgécie dobra pogoda dla lekeji. Nie wiedziatam, jaki istotny zwigzek ma pogoda
panujaca na zewnatrz z lekcja, ktora odbywa si¢ w mieszkaniu. Jak si¢ przekonatam, chodzito o to, ze be-
dziemy mieli z uczniem odpowiednie warunki do nauki, poniewaz dzieki sprzyjajacej pogodzie rodzina
(17 0séb w dwoch pokojach) bedzie mogla wyjs¢ na dwor i nie bedzie przeszkadza¢ chlopcu w nauce, a mnie
W nauczaniu.
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padki uczniéw romskich, ktérzy w wieku 10 lat nadal kontynuuja nauke w klasie pierw-
szej, nie umiejac czytaé ani pisaé. Wielu z nich nie ma odpowiednich warunkéw do
pracy, wielu mieszka w matych mieszkaniach, wychowujac si¢ w wielodzietnych i wie-
lorodzinnych mikrospoteczno$ciach. Czynne poznanie umozliwia nauczycielowi na
delikatne ingerencje w taka mikrospoteczno$¢. Zwyczajne rozmowy, uswiadamianie
rodzinie istoty edukacji moga skutkowa¢ stworzeniem uczniowi romskiemu dobrych
warunkéw do pracy. W tym miejscu warto zauwazy¢, ze przyczyna nieprzywigzywania
odpowiedniej uwagi do edukacji wigze si¢ réwniez z pozycja ojca w rodzinie. Bardzo
czesto jest on osobg niepi$mienna, ktora odebrata kiepska edukacje. Sytuacja, w ktorej
syn lub cérka w bardzo mtodym wieku beda mieli wyzsze umiejetnosci, zwigzane z czy-
taniem i pisaniem, nie jest dla gtowy takiej rodziny komfortowa. Moze w jego mnie-
maniu podwaza¢ dominujacg pozycje ojca’.

Z punktu widzenia nauczyciela najwigksze wyzwanie stanowi poznanie srodowiska.
Ponownie nalezy wréci¢ w tym miejscu do podzialu na poznanie bierne i czynne.
W poznaniu biernym nauczyciel znajduje si¢ na poziomie posredniosci. W podejsciu do
problemu poznanie to charakteryzuje indyferentyzm. W sposobie poznawania — mo-
nolog (jednostronno$¢) oraz lek (biorgc pod uwage rodzaj dzialania). Inaczej jest
w przypadku poznania czynnego (poziom bezposredniosci). Tutaj mamy do czynienia
odpowiednio z zaangazowaniem, dialogiem i odwaga. Poznanie to niewiele rdzni si¢ od
podejécia naukowego. Wigze si¢ bowiem z zaangazowaniem w opisywaniu problemu
badawczego, z dialogiem podczas gromadzenia materialu i w momencie konfronto-
wania wynikow z rzeczywisto$cig oraz z odwaga w formutowaniu probleméw badaw-
czych. Swoja postawe nauczyciel-badacz ksztattuje w trakcie gromadzenia danych, ktore
bezposrednio odnosza si¢ do obserwowanej czesci rzeczywisto$ci spolecznej (Konecki,
2000, s. 26). Jej poznanie ma charakter elastyczny i heurystyczny (Kubinowski, 2010, s. 178).

Kiedy nauczyciel staje si¢ jednocze$nie badaczem, zachowuje zdolnos¢ poszukiwa-
nia i odkrywania zjawisk, ktorych na poczatku nie poszukiwal (Konecki, 2000, s. 27).
Do glosu dochodzi poglebiona refleksja. Wiaze si¢ ona z monitorowaniem wlasnego
dziatania, z mysleniem o wlasnej roli oraz z sytuacja stawiania pytan badawczych i prze-
prowadzania odpowiednich badan (Kolodziejski, 2014, s. 121). Poza tym refleksja po-
zwala dostrzec niezwykle istotng kwestie, podstawows, jesli chodzi o rozumienie pro-
blemu ucznia cudzoziemskiego w polskiej szkole. Chodzi o kierunki relacji, ktore
wystepuja na dwdch poziomach. Na poziomie posrednim relacja zachodzi w dwéch
kierunkach: do wewnatrz i poza. Nauczyciel na tym poziomie poznaje srodowisko,
identyfikuje oczekiwania i potrzeby, po czym wychodzi poza jedynie z wiedza na temat
problemoéw. Nie posiada jednak umiejetnosci ich rozwiazania, poniewaz nie dochodzi
do pogtebionej refleksji. Na przyktad — w relacji do wewnatrz i poza nauczyciel iden-
tyfikuje problem postrzegania przez Romoéw szkoly jako rodzaju ograniczenia wol-
noéci. Dostrzega takze potrzebe zmiany takiego myslenia. W tym miejscu sie zatrzy-

* Edukacja réwniez wiaze sie z rozwijaniem umiejetnosci formulowania mysli i argumentowania czy
z ksztaltowaniem pogladow. ,Wygadane” dziecko moze by¢ w takiej sytuacji postrzegane jako kwestionujace
autorytet ojca w bardzo patriarchalnej przeciez rodzinie.
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muje. Na poziomie bezposrednim natomiast kierunki relacji przebiegaja nastepujaco:
do wewnatrz i ponad®. Jest identyfikacja problemu - ,,szkola jako miejsce ograniczania
wolnosci”. Kolejnym etapem jest spojrzenie na problem z perspektywy ponad. Reflek-
sja nauczyciela-badacza skutkuje szerszym ogladem $rodowiska, poszukiwaniem przy-
czyn i drog rozwiazania problemu. Okazuje si¢, ze wlaczenie $rodowiska rodzicow
uczniéw romskich w zycie szkoly moze ten problem rozwigzaé. Dzigki temu moga za-
czaé postrzegac szkole jako miejsce, w ktdrym respektuje sie niezalezno$¢ ucznia rom-
skiego. Zachecenie rodzin romskich do uczestnictwa okazalo sie ,,znaczacym zrédlem
motywacji i zrozumienia znaczenia szkoly wérdd romskich dzieci” (Roth, Moisa, 2011,
s. 514). Perspektywa spojrzenia z gory to umiejetno$¢ wzniesienia si¢ ponad ograni-
czenia w obrebie systemu edukacji, barier jezykowych i kulturowych lub po prostu zwy-
czajnych ludzkich uprzedzen. Pozwala nie tylko problem dostrzec, ale takze go zanali-
zowad, opisac i w dalszej perspektywie rozwigzac.

AUTORYTET TWORCZY

Wymienione wczesniej podstawowe aspekty zwigzane z edukacja dziecka romskiego
ogniskuja si¢ gtéwnie w przestrzeni dialogicznego nauczania. Zaliczy¢ do nich w tym
miejscu nalezy przede wszystkim czynne poznanie oraz funkcjonowanie wewnatrz i po-
nad w relacji na poziomie bezposrednim. Jaka w tej sytuacji jest pozycja samego nau-
czyciela i z czego wynika? W kulturze romskiej pozycja uczestnika w relacjach rodzin-
nych wynika¢ moze z jego wieku, pici, zyciowego doswiadczenia. Poniewaz przekaz
ustny w zdobywaniu wiedzy czesto u Romoéw jest nadrzedny wobec przekazu pis-
miennego, osoby starsze z racji wieku czujg si¢ zobowiazane do dzielenia si¢ swoja
wiedzg i umiejetnoéciami. Ich autorytet wynika z faktu, Ze w wielopokoleniowej ro-
dzinie sg najstarsze oraz z ich przeswiadczenia, ze wiedza najwigcej o rzeczach dla Ro-
mow najwazniejszych i im najblizszych. Nauczycielowi trudno jest zbudowa¢ autory-
tet na wiedzy, bowiem wedlug Roméw informacje niezwiazane z ich kulturg
i codzienno$cig moga wydawac si¢ zwyczajnie nieinteresujace. Poniewaz ,,Roma nie da
sie przekona¢ do czego$, czego on nie czuje”®, nauczyciel powinien w relacji z uczniem

® Opisywanie relacji nauczyciela z uczniem w kontekscie dialogicznego uczenia si¢ wiaze sie z ,,podwodjna
subiektywnoscig”, z byciem jednoczes$nie wewnatrz i na zewnatrz. Bedac wewnatrz jest sie uczestnikiem dia-
logu, toczy sie dyskusje, wymienia poglady, spiera. Bedac ,,zewnatrz” dostrzega si¢ calo$¢, nabiera sie dystansu
do sytuacji i samego siebie (por. Gofebniak, Zamorska, 2014, s. 83-84). W tym miejscu celowo proponuje jed-
nak inne rozréznienie: ,wewnatrz” i ,ponad”. Perspektywa ,,ponad” bardziej akcentuje konieczne zdystan-
sowanie, polaczone scisle z refleksja na temat caloéci procesu, ale takze jego niuanséw. Ma to $cisty zwigzek
z ironiczno$cig, o ktérej wspominam w dalszej czeéci tekstu. Double subjectivity ze swoim symultanicznym
byciem inside, outside, jako pojecie kulturowo-historyczne jest w zrozumieniu dialogicznego uczenia bardzo
poreczne, jednak kiedy akcentujemy refleksje nad procesem, musi si¢ pojawi¢ takze perspektywa ,ponad’,
ktora zaktada ,wznoszenie si¢” ponad wlasne ograniczenia, uprzedzenia i emocje.

¢ Zdanie to pojawilo si¢ w tekscie o Dawidzie Janczyku, polskim pitkarzu romskiego pochodzenia, ktory
majac wielki talent sportowy, calkowicie nie sprostal oczekiwaniom. Popadt w depresje i alkoholizm. Cytat
ten oddaje bardzo dobrze stosunek wielu Roméw do tych kwestii, ktére nam wydaja si¢ najwazniejsze,
np. edukacja, wyksztalcenie, praca, sukces mierzony dobrobytem i podziwem innych (Skwierawski, 2016).
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postawi¢ przede wszystkim na bycie otwartym i tworczym. Nie moze ucieka¢ od spon-
taniczno$ci. Musi natomiast by¢ gotowym na dzialanie w warunkach ciagtej zmiany
i wiecznej niegotowosci. Jak pisze Lech Witkowski: ,,musi umie¢ pokaza¢ samym sobg,
ze warto zdobywac¢ si¢ na tworczy wysitek zdobywania wiedzy” (Witkowski, 2011,
s. 689). W relacji opartej o dialogiczne nauczanie takze potrzeba autorytetu. Nie be-
dzie to jednak autorytet oparty na wiedzy (bliski autorytatywnosci) czy osiagniety za
pomoca pozycji (oparty na poczuciu wyzszoéci i bliski autorytarnosci). Nauczyciel, aby
moc by¢ postrzeganym jako autorytet, musi ,,samym sobg zaswiadczaé o wartosci tego,
co robi, czym si¢ zajmuje, wciggajac ucznia w gre otwartg i pelng niespodzianek, gdzie
liczg si¢ zaskoczenia, paradoksy, zdziwienia, odkrycia, oryginalne przyklady, niepo-
wtarzalno$¢” (Witkowski, 2011, s. 688).

Nauczyciel powinien by¢ przede wszystkim tworczy. We wspotczesnym dyskursie
pedagogicznym stowo to czgsto jest wytrychem. Liczne publikacje i czeste edukacyjne
inicjatywy laczace tworczo$¢ z kreatywnosciag spowodowaly niestety wyrazne rozmycie
znaczenia stowa ,,tworczo$¢”. Wedtug mnie konieczny jest powrdt do zrodta, w ktorym
to pojecie nadal funkcjonuje jako nieoderwane od swojego podstawowego znaczenia,
zwigzanego przede wszystkim ze sztukg. Nadmierne psychologizowanie terminu ,,twor-
czo$¢” moze bowiem sprowadzi¢ nas na manowce. Wlaczenie w rozprawy i analizy do-
tyczace bycia twérczym pojecia—postulatu o ,,byciu kreatywnym” wyrzadzilo na tym
polu badan wiecej szkody niz pozytku’. Mirostawa Nowak-Dziemianowicz badajac
Htworczo$¢” w konteksécie koncepcji i ich realizacji w Autorskich Liceach Artystycz-
nych twierdzi, ze tworczo$¢ ,,jest dziataniem zwigzanym z dokonywaniem wyboru, jest
pozbyciem si¢ presji koniecznosci istniejacych sytuacji, warunkéw, ukladéw, pozycji
i rol” (Nowak-Dziemianowicz, 2014, s. 111). Tworczo$¢, a co za tym idzie bycie twor-
czym, to przede wszystkim zdolno$¢ do dzialania takze w warunkach nieznanych,
szczegolnie takich, ktdre charakteryzuje zmienno$¢ i niegotowos¢. Jest ona czynnikiem
istotnym w przypadku nauczyciela uczacego ucznia romskiego.

AUTORYTET IRONICZNY

Konsekwencja przyjecia postulatu twérczych dziatan w procesie dialogicznego ucze-
nia jest okreslona postawa nauczyciela. Okreélitam ja mianem ironicznej.

Ironia zawsze opiera si¢ na sprzeczno$ci miedzy znaczeniem dostownym wypo-
wiadanych stéw, a ukryta badz bardziej jawng intencja méwiacego®. Rozgrywa sie za-

7 Por. przekonanie edukatoréw tworczosci o tym, ze twérczosci mozna nauczy¢ (Necka i in., 2013; Szmidt,
2013; Kosiarek i in., 2015), czy czerpanie garSciami w kwestii ,,kreatywnoéci” z neoliberalnego dyskursu
(Rudnicki, 2016, s. 270).

8 W pismach Platona, w osobie Sokratesa ironia jawi si¢ jako narzedzie dydaktyczne. Sokrates ironicz-
nie udajac ignoranta, wychodzac od utartych definicji, prowadzi swoich rozméwcéw przez ztozone, pelne nie-
jednoznacznosci i oderwane od przyzwyczajen rozumienie pojec¢. Nastepuje wlasciwe rozpoznanie. Postawa
ignoranta okazuje si¢ dla stuchaczy jedynie figurg, udawaniem dla rozpoznania, zwodzeniem dla prawdy.
W przypadku Sokratesa nie nalezy méwic o ironii jedynie jako o chwycie uzywanym w rozmowach, ale jako o is-
totnej cesze osobowosci. Ironia sokratyczna bowiem to gléwnie praktyka poznawcza (Glowinski, 2003, s. 6).
Klasyczng definicje ironii spotykamy u Kwintyliana. Ironia wedtug rzymskiego retora ,,polega na takim uzyciu
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tem w komunikacyjnej przestrzeni. Problem pojawia si¢ wtedy, gdy wezmie sie pod
uwage kontekst relacji. Ironia retoryczna i sokratyczna, na przyklad, rozgrywa sie w re-
lacji miedzy nadawcg i odbiorcami. Ironia romantyczna, jako warto$¢ poznawcza, do-
tyczy stosunku miedzy pewnym siebie ja a $wiatem, ironia dramatyczna (tragiczna) to
relacja w przestrzeni, ktéra wyznaczaja ofiara ironii i jej los (,,cztowiek boze igrzysko”
— jak w starej arabskiej opowiesci, w ktorej bohater wypowiadajac pragnienie spokoju,
trafia do wi¢zienia) (Kierkegaard, 1999, s. 280).

W charakterystyce nauczyciela uczacego ucznia romskiego, ktora opieram na oso-
bistym doswiadczeniu w pracy z takim uczniem, interesowaé mnie bedzie ironia, kté-
rej zrodet nalezy szukaé w retoryce, w sokratycznej postawie kontrolowanego zdystan-
sowania i przede wszystkim w romantycznie rozumianym pojeciu tworzenia. Friedrich
Schlegel uwazal, Ze natura moze by¢ twdrcza, jednak jej twdrczos¢ pozostaje w obrebie
jej samej, nie wychodzi poza przynalezne jej dzialania. Cztowiek natomiast dzigki iro-
nii przedstawia siebie jako innego niz jest w rzeczywisto$ci’. Otwiera to przed nim
mozliwoé¢ dzialania w oparciu o refleksje, o szersza perspektywe zwiagzang z patrze-
niem z gory, z wznoszeniem si¢ ponad rzeczywisto$¢. Jest to swoista gra z rzeczywis-
toscig, w ktorej nie chodzi o wygrana, ale o samg gre, o dzialanie, o uczestnictwo. Ro-
mantyczny ironista wedlug Schlegla jest sSwiadomy wiasnych ograniczen, mimo to
dziata, tworzy, cho¢by nawet bez nadziei, ze osiggnie petnie. Wazna jest mozliwo$¢ nie
tyle bycia, ile stawania si¢, nawet za cen¢ upadku. Taka ironia jest zdolna godzi¢ prze-
ciwienistwa. Mowa jest tu o godzeniu udawania i otwartosci, spontanicznosci i wyra-
chowania, zartu i powagi, naukowosci i sztuki zycia, swobody i prawdy. Anne K. Mel-
lor w kontekscie Zrodel ironii przywotuje sceptycyzm. Wedlug niej ironista musi zaczaé
sceptycznie, tylko wtedy, zdajac sobie sprawe z wlasnych ograniczen, moze w pelni rea-
lizowa¢ postulat niczym nieskrepowanej tworczosci (Mellor, 1999, s. 5). Tak pojmo-
wana ironia stala si¢ bardzo waznym ogniwem mysli nowoczesnej (Behler, 1990).
Charakteryzuje ja proces i zmiana, gleboka $wiadomo$¢ niegotowosci i pilna potrzeba
osiggniecia pelni i statosci, ktdre rozpoznawane s3 jednak jako niemozliwe. Wiaze si¢
takze z glebokim namystem i refleksja, z perspektywa patrzenia z gory, ale réwniez
z umiejetnoscig wejscia do wewnatrz. Warto$¢ poznawcza takiej ironii polega na byciu
w $wiecie i umiejetnosci wznoszenia si¢ ponad wlasne ograniczenia.

Dlaczego taka postawa jest istotna? Poniewaz wydaje sie by¢ jedyna mozliwg w ob-
liczu niegotowosci, z jaka mamy do czynienia w edukacji ucznia romskiego. Dzigki niej

stow, zeby wyrazi¢ co$ innego, zwlaszcza przeciwnego niz [ich] sens dostowny” (Colebrook, 2005, s. 2). Do-
strzec mozna pominiecie ironii jako postawy, jako cechy osobowosci. Ironia staje sie tropem lub figurg stow,
artystycznym sposobem uzycia jezyka. Schlegel uznawany jest za ojca ironii romantycznej. Dotyczy ona
przede wszystkim stosunku tworcy do otaczajacej go rzeczywisto$ci. Stawia pytania ,,0 wzajemna relacje mie-
dzy ograniczonoscig zrodzong z uwiklania w miejsce i czas, w ktorych przyszto mu zy¢, a wolnoscig wyni-
kajaca z immanentnej czlowiekowi kreatywnosci” (Namowicz, 2000, s. 58).

O ,wykraczaniu” poza samego siebie pisze takze w kontekscie nauczyciela L. Witkowski, jednocze$nie
wyraznie akcentujac warto$¢ ,wyjécia poza”: ,Najkrocej méwiac, chodzi o pokazanie, ze nauczyciel musi by¢
kim$ innym, niz czgsto jest” (Witkowski, 2011, s. 688).

10'W zwigzku z silnym autorefleksyjnym i krytycznym charakterem ironii E. Behler okresla ja jako ,,cha-
rakterystyczny znak nowoczesnoéci” (Behler, 1990, s. 112).
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nauczyciel jest w stanie umiejetnie korzysta¢ z dydaktycznych okazji. Ponadto nie be-
dzie si¢ obawial, ze beda one niezaplanowane, ze wywrdca do géry nogami nie tyle
same cele edukacyjne, ale przede wszystkim oczekiwania obu stron w dialogicznym
nauczaniu.

Kolejnym istotnym elementem postawy ironicznej jest sceptycyzm, ktéry wynika
z rozpoznania sytuacji dydaktycznej jako nieznanej, wymykajacej si¢ wezesniejszemu
doswiadczeniu. Dzigki takiej postawie nauczyciel zdaje sobie sprawe z wlasnych ogra-
niczen. Teskni za autorytetem opartym na wiedzy, czgsto bedacej mocnym punktem
oparcia. Rzeczywisto$¢ relacji nauczyciel-uczen romski okazuje si¢ by¢ juz nie tylko
nieznana, niepewna, ale staje si¢ do tego zmienna i niegotowa. Autorytet ironiczny
w takim momencie jest w stanie wznie$¢ si¢ ponad te ograniczenia. Dzigki dyspozycji
refleksyjnej i tworczej zaczyna dziataé, chocby bez nadziei na dostrzezenia komple-
ksowosci i pelni swoich nauczycielskich czynnosci. Do gltosu dochodza wtedy dydak-
tyczne okazje, na ktdre obie strony dialogu w miare postepujacego procesu nauczania
oczekuja. Moga one wynika¢ z oczekiwan nieformalnych, wiecej, nieartykulowanych
i przyjmowanych milczgco (Nowak-Dziemianowicz, 2014, s. 31).

W tej swoistej dialektyce autorytetu ironicznego pojawia si¢ entuzjazm, bedacy wy-
nikiem poczatkowego sceptycyzmu, ktory dzieki refleksji i postawie krytycznej umozli-
wia dostrzezenie dydaktycznych okazji. To z nich plynie entuzjazm tworczy. Sktadaja
sie na niego takze te elementy, ktére konstytuowaly autorytet tworczy — zaskoczenie,
zdziwienie, odkrycia, oryginalne przyklady, niepowtarzalno$¢. Nauczyciel dziatajacy
w oparciu o autorytet ironiczny przypomina czasem cyrkowca z analogii Schlegla, cyr-
koweca, ktdry balansuje na linie, udajac przed widzami, ze zaraz spadnie, cho¢ tak na-
prawde idzie bardzo pewnie (Mellor, 2005, s. 19). I wlasnie miedzy naginaniem regut
i respektowaniem zasad odbywa si¢ proces nauczania ucznia romskiego. Witkowski,
piszac o potrzebie autorytetu nauczyciela, przywolat takze paradoks, ktéry w twdrczych
dziataniach moze wystapi¢. W przypadku dzialania w oparciu o autorytet ironiczny pa-
radoks takze wystepuje, ale juz nie jako jeden z elementéw gry toczacej si¢ miedzy
uczestnikami procesu tworczego, ale jako jedna z jego cech konstytutywnych. ,,Naj-
wigkszy tad jest w chaosie” — miedzy innymi tak Schlegel okres$la postrzeganie rzeczy-
wisto$ci przez ironiste (Schlegel, 2000, s. 151).

ZAKONCZENIE

Glebsza analiza procesu edukacji dziecka romskiego pozwala na dostrzezenie jego
istotnych cech, ktére w znacznym stopniu réznig si¢ od procesu ksztalcenia, z ktérym
nauczyciel ma do czynienia w szkole. Wla$ciwie mozna pokusi¢ si¢ w tym miejscu
o do$¢ ryzykowne stwierdzenie, Ze s3 to w wielu momentach procesy, ktore nie maja ze
soba zbyt wielu punktéw wspolnych. Zinstytucjonalizowana edukacja oparta na celach
ksztalcenia, ktore okreélajg jej wymagania programowe oraz oczekiwane rezultaty, jest
programowana w oparciu o statystyczne $rednie (np. przecietny poziom wymagan
w stosunku do przecietnie inteligentnego ucznia). Tymczasem w przypadku ucznia
Roma rumunskiego w zaden sposéb nie mozna méwi¢ o jakichkolwiek $rednich staty-
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stycznych. Wynika to bezposérednio z kontekstu, w ktérym w srodowisku pozaszkolnym
uczen ten funkcjonuje. Atak na dydaktyczne przyzwyczajenia, ktéry ma miejsce w dia-
logicznym nauczaniu, stwarza nauczycielowi takze mozliwosci. Konstruujac swdj au-
torytet w oparciu o twoércze dziatania i ironiczng postawe mozna zbudowac co$, co Wit-
kowski nazywa ,,minimum autorytetu komunikacyjnego” (Witkowski, 2010, s. 174).
Wedlug mnie edukacyjny sukces w przypadku nauczania Roma rumunskiego jest
mozliwy, jesli porzucimy tradycyjne my$lenie o procesie ksztalcenia w kategoriach ce-
16w i srodkow. Cenne okazuje si¢ podejscie koncentrujace si¢ na samym procesie. Jest
ono bowiem wrazliwe na jego zmienno$¢ i niegotowo$¢. Poza tym najlepiej korespon-
duje z konieczno$cig stworzenia elastycznych programéw nauczania, obejmujacych po-
trzeby i specyfike Roméw rumunskich!’.
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UNREADINESS AND CHANGE:
A CHARACTERISTIC OF A ROMA STUDENT’S EDUCATION

ABSTRACT: A Roma student’s education as a relation in the process of dialogic teaching
is a specific experience. An analysis, which is possible only thanks to a teacher’s (re-
searcher’s) deep reflection, leads to interesting observations. Teaching a Romanian
Roma child requires an approach that will focus not on the goals, but on the action it-
self, which is always unready and changes constantly. Education may be observed in
the process of creation, whose value consists mainly of surprises, wonder, discoveries
and uniqueness. A teacher’s authority emerges from this process, formed by creative
actions and an ironic attitude.

KEYWORDS: Roma student, Romanian Roma, teacher, creativity, irony, dialogic teaching,
authority
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