UNIWERSYTET SLASKI
WYDZIAEL FILOLOGICZNY
INSTYTUT JEZYKA POLSKIEGO

MONIKA PAKURA
SPRAWNOSC JEZYKOWA I KOMUNIKACYJNA

DZIECI ROMSKICH.
WIELOKULTUROWOSC A DYGLOSJA

Rozprawa doktorska napisana pod kierunkiem:
prof. dr hab. Aldony Skudrzyk

KATOWICE 2019



SPIS TRESCI

ROZDZIAL Tttt sttt et be et e e b e bt et e enteeneenteeneennes 5
Romowie jako grupa etniczna — historia i WSPOICZESNOSC .......cvvrviiviiiiiiiiicese e, 5
1. Historyczne S1ady CYZanOW ........cciiuiiiiiiiiiiiieiiieeiiie st sie et s s sire s ie e s e e sseeesnnee e 5
1.1. Romano drom, czyli migracje CYZANOW .........cccccueeriueiiiiuermiiissnieessiieessineessieeesseessnns 5

1.2. Cygani€ W RZECZPOSPOIITE] .......eveeiieiiiiriiiieieie ettt 7

1.3. Szczepy cyganskie. Kim sg Bergitka Roma?..........cccooiiiiiiiiiiiiiiee 15

1.4. Podstawy organizacji Spolecznos$ci TOmMSKIC] .......cvvevvviiiiiiiiiiieiiiie e 18

1.5. Romanipen — zasady romskiego etosu (KOAEKSU) .......c.ccverveiieiveiicieneee e 21

2. Wspdlczesna sytuacja mniejszosci romskiej w Polsce wobec kultury dominujace;j

(WICKSZOSCIOWE]) .vveeuteiteteeie sttt etttk b etk b et b et b e b e n e nn e 25
N Y (V- Vol - W o1\ T OSSR 25

2.2. Charakterystyczny styl Zycia ROMOW ........cocoviiiiiiiiiiiicee e 32
2.2. 1 PIACA ...t s 32

2.2.2. Edukacja — rys iStOrYCZNY .......cccoiiiiiiiieieese s 37

2.2.3. EAUKAC]A AZIS.....ueieeeeiiieee e 43

2.3. Romowie Jako SPOIECZNOSC.......couiiiiiiiiieiii e 56
2.3, 1 KUIUIB. ..t 56

2.3.2. ROUZING. ...t 60

2.3.3. REIIGIA ..o e 62
ROZDZIAL TL...ooiiiiiiic e 64
Jezyk jako sktadnik tozsamosci etnicznej Romow w spolecznosci wielokulturowe;.............. 64
1. Zréznicowanie dialektalne jezyka ROMOW...........cccooiiiiiiiiiiici e 67

2. Proby kodyfikacji pisanego jezyka Roméw na drodze do jego standaryzacji ................. 71
2.1, PiSOWNIA WAISZAWSKA. .......c.viviiiiiiiiiiciiisii s 73

2.2. PISOWNIA SUIBJOWSKA ..ottt 76

3. Socjolingwistyczna charakterystyka spoleczno$ci romskie] .........coeeerveeiieiiiiniiniiinninns 78
3.1. Dwujezyczno$¢ — charakterystyka ZjawisKa..........ccooovveiiiiniieienene e 78

3.2. Dyglosja @ AWUJEZYCZNOSC ......c..evuviiiiiiiiieiiiei e 87

3.3. Romska dwujezycznos¢ — dyglosja z bilingwizmem.........ccooeiiiiiiiiinicniesieen, 89
ROZDZIAL TIL...ciiieee ettt b et 104
Koncepcja badan sprawnosci jezykowej dzieci romskich ........ccocoeviiiiiiiiiiiiii 104

ROZDZIAL IV oo 112



1. Rozumienie tekstu méwionego i pisanego. Poziom sprawnos$ci pozasystemowych...... 112

2. P0Zi0om SPIrawnOSCl SYSTEIMOWE] ...c.vveuviiieiriesriiiiesiiese sttt 128
2.1. Innowacje (bledy) MorfologiCZNe .........cccevoviiiiiiiiiiiiciic e 130
2.1.1. INNOWACHE FIEKSYJNE ..o 131
2.1.2. INNOWACJE STOWOIWOICZE .....evreveeiiieieeiesiee st este et see et ra e te e sne e nns 141
2.2. Naruszenia SKIAANI .......cociiiiiiiiiiie s 143
2.3. Trudno$ci LeKSYKAINE ......cceeviiiiiiiiiiic s 146

3. Stownik umystowy dzieci romskich — wyniki badan OTS-R.........ccccccoviviiiiiiiiiiinene, 151

4. Préba klasyfikacji znajomosci jezyka polskiego jako obcego wedlug Europejskiego

systemu oceny ksztatcenia jeZYKOWeEZO ...........ccccuuviiciiiieiiiiiiieii e 168

W) <01 1e74<) 11 (TP P SRR OTRRTP 173

Wielokulturowos$¢ a dyglosja.......ccvvviiiiiiiiiii 175
BIDIHOGIATIA. ... et 179
SPIS tADE] 1 WYKIESOW ...ttt nne e 196
AANBKS ... 198
Zatacznik 1. Wypowiedzi dzieci romskich naruszajace normy polszczyzny:.................... 198
Zatacznik 2. Probki pisma uczniéw romskich wypetiajacych test..........ccoooveiviiciienenn 204
Zatgcznik 3. Pyta Z Nagranieml........coocvviieiiiiiiiieiciee s 209

Zalacznik 4. Test sprawnosci jezykowej i komunikacyjnej dla uczniow klas IITT IV ......... 209



WSTEP

Teza Edwarda Sapira o tym, ze ,dar mowy i systematyczny jezyk wlasciwe sa
wszystkim znanym spoleczno$ciom ludzkim. Nie spotkano dotad plemienia, ktore nie
posiadatoby jezyka” (Sapir 2003: 49) obejmuje swoim zakresem wlasciwie calg prawde
dotyczaca jezyka, ktory w charakterystyczny dla danej spotecznosci sposob determinuje
ksztatt jej kultury, utatwia interpretacj¢ $wiata, a przede wszystkim umozliwia komunikacje.
Trudno jednak dzi§ wyobrazi¢ sobie spoteczenstwo, w ktorym funkcjonuje wylgcznie jeden
system komunikacyjny. Coraz czesciej bowiem mamy kontakt z osobami postugujacymi si¢
wiecej niz jednym jezykiem, osobami dwu- i wiclojezycznymi, a co za tym idzie dwu- lub
wielokulturowymi. Taka sytuacja dotyczy m.in. romskiej mniejszo$ci etnicznej, ktoéra na
ziemie polskie przybyta w wieku XIV/XV, a ktora do dzi$ czesto oceniana jest przez pryzmat
mitow, wyobrazen i stereotypow. Tym, co szczegoélnie przykuwa uwage spoleczenstw
wiekszosciowych, z ktorymi wspolzyja Romowie, sg ich kultura oraz jezyk. Kazde z nich
niewatpliwie wplywa na jako$¢ romskiego funkcjonowania w spoteczenstwie polskim, a
jezyk dodatkowo pomaga interpretowac rzeczywisto$¢, umozliwia (zupeklnie jak innym
mlodym osobom) doswiadczanie §wiata, poznawanie go, a w koncu zasymilowanie go do ich
wlasnego dzialania (Borowiec 2014).

O ile w literaturze przedmiotu coraz czgéciej mozna znalez¢é tematy zwigzane z
romska mniejszos$cig etniczng, o tyle prowadzone badania najczesciej skupiaja si¢ na edukacji
dzieci, sytuacji spotecznej Roméw 1 formach skierowanej do nich pomocy. Niewiele jest
publikacji dotyczacych jezyka tej grupy, co dowodzi, ze to wlasnie stan badan nad jezykiem
jest wcigz obszarem poszukiwan, wymagajacym uzupetnien i ustalen.

Na temat gramatyki jezyka romani pisali lingwista Marcel Courthiade, ktory dokonat
klasyfikacji dialektow cyganskich oraz ujednolicit zasady ich pisowni, tworzac uniwersalny
model zapisu, a takze etnograf Adam Bartosz, ktoéry opracowal propozycje zapisu jezyka
romskiego opierajaca si¢ na alfabecie polskim 1 uwzgledniajaca dotychczas funkcjonujace
intuicyjne zapisy jezyka romskiego. Dostepny jest rowniez stownik romsko-polski autorstwa
Jana Mirgi, w ktorym autor zebral i opracowat stownictwo romskie, a takze krotko opisat
cze$¢ zasad rzadzacych jezykiem mniejszosci. Na rynku wydawniczym funkcjonuje takze
podrecznik pt. ,,Miri szkota — Romano elementaro” (Moja szkota — elementarz romski),
ktorego autorem jest Karol Parno Gierlinski, a ktory napisany zostal w dialekcie Polska

Roma. Ksigzka ta praktycznie w catosci (poza wstgpem) napisana jest po romsku, majac na
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celu pielegnowanie tradycyjnego jezyka romani bez polonizméw i naleciatosci innych
jezykow. Jak mowi sam autor podrecznik powstal po to, by ,pomdc (...) w nauce
postugiwania si¢ rodzimym jezykiem w piSmie w sposob poprawny pod wzgledem

>l Elementarz ten

gramatycznym i ortograficznym, a takze zachowac 1 wzbogaci¢ stownictwo
po roku zostal zaadoptowany do Roméw gorskich, a wiec napisany w dialekcie Bergitka
Roma.

Mimo wspomnianych publikacji, temat sytuacji jezykowej Romoéw, i §cisle zwigzanych z nig
ich sprawnosci jezykowej 1 komunikacyjnej, jest mato popularny, a przez to wart poznania.
Niniejsze opracowanie mozna zatem uzna¢ za nowatorskie, a badania w nim opisane za
poczatek drogi do poznania tego, z czym dzieci romskie maja do czynienia, dorastajac w
specyficznych warunkach romskiego bilingwizmu.

W zwiazku z powyzszym jezyk, a konkretnie zwigzana z nim sprawno$¢ jezykowa i
umiejetnosci komunikacyjne dzieci romskich staty si¢ nadrzednym celem badawczym
niniejszej rozprawy. Niezwykle istotne bylo okreslenie czynnikéw majacych wplyw na
opanowywanie przez nie ogoélnej odmiany polszczyzny a takze wskazanie sytuacji w
szczegolny sposob warunkujacych proces poznawania a pdzniej doskonalenia przez nie
jezyka wigkszosci. Tym, co w badanej rzeczywistosci jezykowo-kulturowej wymagato
szczegolne] uwagi, byla dyglosyjna sytuacja romskich rodzin oraz ich dwujezyczne
wychowanie. Tworzgc rozprawe, na wzgledzie mialam fakt, ze ,,wybor wariantu, jakim
porozumiewaja si¢ dzieci zalezny jest w duzej] mierze od sprawnosci jezykowej 1
przyzwyczajen, jakie dziecko nabylo w procesie socjalizacji 1 edukacji” (Porayski-Pomsta
1994: 47). Wazna — zwlaszcza dla wieku dziecigcego, dla dziecka funkcjonujacego w
podwojnej rzeczywistosci kulturowej — jest jego sprawno$¢ w porozumiewaniu si¢, gdyz jej
zaklocanie moze powodowal takze nastepstwa psychologiczne, utrudnia¢ spoleczne
funkcjonowanie, wptywa¢ na rozwdj osobowosci. Jak czytamy w poradnikach
poprawnosciowych: ,,Osoby popetiajace btedy narazaja si¢ na $mieszno$¢, bywaja
lekcewazone, negatywnie oceniane. Sposob méwienia cztowieka, bogactwo (lub ubdstwo)
zasobu stownego, znajomos$¢ form gramatycznych i wymagan stylistycznych §wiadcza nie
tylko o jego sprawnosci jezykowej, ale 1 o wyksztatceniu, poziomie intelektualnym, pozycji

spotecznej, wrazliwosci i kulturze osobistej” (Kotodziejek 1999: 8). Dla wiaczania si¢ dziecka

! http://www.parno.polinfo.net/index.php/podreczniki/7-elemantarz-romski?showall=1&limitstart= (stan na
20.04.2019.)


http://www.parno.polinfo.net/index.php/podreczniki/7-elemantarz-romski?showall=1&limitstart

romskiego w spoteczno$¢ kultury dominujacej, zwlaszcza przy specyficznej zamknigtosci
kultury Roméw, spoteczne postrzeganie osoby to réwnie wazny aspekt rozwazan.

Praca sktada si¢ z dwoch gldownych czesci: teoretycznej oraz badawcze;j.

Teoretyczna cze$¢ rozprawy ztozona jest z dwoch rozdziatow, ktére kolejno dotycza: historii,
wedrowek a takze wspodlczesnej sytuacji rodzin romskich wobec kultury dominujacej oraz
sytuacji socjolingwistycznej Romow, ktéra stanowi szeroki kontekst do opisu prowadzonych
badan a takze analizy ich wynikéw. Kwestie w niej poruszone wigzg si¢ przede wszystkim z
warunkami jezykowego wychowania dzieci mniejszosci, bowiem $rodowisko romskie — w
zaleznosci od uwarunkowan socjolingwistycznych i1 pragmatycznych — uzywa w szerszym
zakresie jezyka romskiego, a polszczyzny ogodlnej w Sytuacjach oficjalnych. Dzieje si¢ tak ze
wzgledu na proces opanowywania poszczegélnych jezykow — jezyka romani w domu, w
srodowisku rodzinnym, bliskim i jezyka polskiego w sposdb zorganizowany w szkole. Taka
sytuacja bezposrednio wigze si¢ ze zjawiskiem socjalizacji pierwotnej, w trakcie ktorej
»jednostka poznaje jezyk i nabywa wiedze, ale przede wszystkim otrzymuje podstawowy
drogowskaz aksjologiczny, czyli siatke wartosci, ktora w pierwszym okresie zycia ksztattuje
jej osobowos¢, styl zycia, wzory spotecznego funkcjonowania, wreszcie okreslong tozsamosé
kulturowg oraz postawe wobec tej tozsamosci” (Skudrzyk 2019, w druku) oraz socjalizacji
wtornej bedacej wejsciem jednostki w zycie zinstytucjonalizowane i relacje oficjalne,
przejsciem od sfery prywatnej do publicznej zwigzanej z procesem rozwijania nabytego juz
jezyka, powstawania oraz rozwijania umiej¢tnosci operowania ,,jezykami” obstugujacymi
nowe wyspecjalizowane sfery zycia (Skudrzyk 2019, w druku). Czes$¢ teoretyczna, poprzez
przeglad wspomnianych poje¢ dwujezycznosci 1 dyglosji, podkresla wpltyw drugiego jezyka
na pojawianie si¢ w wypowiedziach dzieci romskiej mniejszosci etnicznej specyficznych
zjawisk jezykowych.

Czg$¢ druga, badawcza, zawiera opis narzgdzi wykorzystanych do badan, w tym
autorskiego Testu sprawnosci jezykowej i komunikacyjnej oraz Obrazkowego Testu
Stownikowego — Rozumienie®, ktore przeprowadzilam w grupie uczniéw romskich
uczeszezajacych do klasy IIT i IV szkoty podstawowej. Analiza materialu badawczego
pozwolila okresli¢ poziom sprawnosci jezykowej romskich dzieci na kazdym jej poziomie.
Rownolegle z prowadzonymi badaniami je¢zyka dzieci romskiej mniejszo$ci etniczne]

obserwacji poddatam ich sposob porozumiewania si¢, dzigki czemu zebratam,

2 Pisownia, ktora stosuje W pracy, zgodna jest z tg zaproponowang przez autoréw widniejgca zaréwno na okladce
testu, w calej publikacji, jak i na stronie internetowej Pracowni Testow Psychologicznych i Pedagogicznych.
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usystematyzowatam 1 opisatam najczesciej wystepujace w mowie uczniow romskich
innowacje i1 odstepstwa od normy jezykowej. Opracowujac uzyskane wyniki badan, na
uwadze miatam proces socjalizacji jednostki oraz to, ze ,kazdy czlowiek ma za soba
specyficzne do§wiadczenia zyciowe, co sprawia, ze jego zestaw celow jest niepowtarzalny i
charakterystyczny tylko dla niego. Jednakze poniewaz ludzie doswiadczajg socjalizacji, czyli
uczenia si¢ akceptowanych przez spoleczenstwo przekonan, wierzen, zwyczajow i jezyka,
najwazniejsze cele ludzi nalezacych do tej samej kultury sa zwykle takie same. A poniewaz
rozmaite kultury niekiedy udzielajg roznych lekcji, cele ludzi nalezacych do odmiennych
kultur mogg si¢ czasem od siebie r6zni¢ w bardzo ciekawy sposéb (...)” (Kenrick D. i in.
2002: 81-82).

Catosci pracy przyswiecal rowniez cel poboczny, cho¢ rownie istotny — cheé
uzmystowienia zar6wno Romom, jak i polskim nauczycielom ogromnej roli szkoty, ktéra
tworzy kultur¢ umystowa spolecznosci jezykowej (Ozdzyfski 1997). Nalezy bowiem
pamiectaé, ze ,,sprawnos¢ jezykowa zalezy od do$wiadczenia zyciowego, dojrzatosci
umystowej, kultury wewnetrznej i rozwoju umystowego. Jest procesem rozwojowym i przez
catle zycie trzeba nad nig pracowaé. W szkole powinnismy si¢ stara¢ stworzy¢ solidne
fundamenty dalszego jej rozwoju i1 udoskonalania” (Maleszyk 2000: 69). Ksztalcenie
jezykowe dzieci w wieku wczesnoszkolnym, ktoére stanowily grupe badawcza opisang w
niniejszej pracy, powinno stuzy¢ przeciez ,,poznaniu mozliwos$ci operowania jezykiem i
opanowaniu umiejetnosci sprawnego postugiwania si¢ nim w procesie porozumiewania si¢ z
otoczeniem dla osiggnigcia okreslonego celu” (Maleszyk 2000: 65). Podejmujac zagadnienia
zwigzane z kwestig romska 1 jej jezykowymi aspektami, mialam na uwadze czynniki, ktore
rzadzg dzieckiem romskim wiasnie w sferze edukaciji, ale rowniez jezyka i wychowania.
Whioski oraz postulaty badawcze z nimi zwigzane umieszczam w zakonczeniu rozprawy
stanowigcym jednocze$nie podsumowanie rozwazan omawianych w pracy. Na uwage
zashuguje fakt, ze wnioski te wynikajg przede wszystkim z otrzymanych wynikow badan, ale
rowniez z wlasnych doswiadczen, obserwacji oraz rozméw przeprowadzonych z
psychologiem pracujacym z dzieémi romskimi, nauczycielem wspomagajacym edukacje
romska a takze koordynatorem do spraw mniejszo$ci narodowych i etnicznych Urzedu Miasta

Zabrze — Markiem Gregorczykiem.



ROZDZIAL |

Romowie jako grupa etniczna — historia i wspélczesnos¢

1. Historyczne $lady Cyganow

1.1. Romano drom, czyli migracje Cyganow

Kiedy Pan Bog rozdawat narodom ziemig, Cygan spat w stoncu.
Gdy sie obudzit, stworca nie mial Zadnego skrawka dla niego.
Dat mu wigc tylko talent i mgdrosc, zeby mogt Zy¢ miedzy
innymi narodami, zachowujqgc tradycje, kulture i jezyk (...)

(ze starej bajki cyganskiej)

(Kowarska 2010: 3)

Pierwsza wzmianka o Cyganach® w Europie miata miejsce okoto 1100 roku, kiedy to

grecki mnich z klasztoru na gorze Athos, piszac o czarodziejach i lotrzykach zwanych

% Okreslen Cygan oraz Rom bede uzywata zamiennie, choé kwestia nazewnictwa do dzi§ pozostaje kwestia
sporng. Biorac pod uwage polityke panstw Unii Europejskiej, w odniesieniu do historii powinno si¢ uzywaé
nazwy Cygan, natomiast w odniesieniu do wspotczesnosci — Rom. Rozwazania na ten temat umieszczone W
przewodniku po kulturze i historii Roméw wydanym przez Radomskie Stowarzyszenie Romow zostaly ujete
nastepujaco: ,,Kwestia domagajaca si¢ wyjasnienia jest uzywana przez nas zbitka pojg¢ Cyganie/Romowie. Od
kiedy pojawilo si¢ nowe nazewnictwo i Cygandw zaczeto nazywaé Romami, pojawili si¢ zarazem zwolennicy,
jak i przeciwnicy nowej nazwy. Rowniez wsrod etnograféw i badaczy romskiej kultury wystepuje rozbieznosé
pogladoéw co do stosowania obu tych nazw. Ogdlnie przyjeto, ze okreslenie Cygan odwoluje si¢ do przesztosci,
historii tej grupy, natomiast Rom jest to nazwa aktualna, wspotczesna. Niektorzy sposrod badaczy uzywaja
wylacznie nazwy Rom, poniewaz stowo Cygan ma dla nich zte konotacje. Inni — przeciwnie — nie zgadzajg si¢ na
okreslenie Rom, uwazajac je za etykiete odbierajaca tozsamos¢ tego narodu, w calym jego bogatym w muzyke i
mienigcym si¢ wieloma barwami, blasku cyganskiego dziedzictwa. Trudno przeciez nazywac Cyganke Romkg, a
cyganska mito$¢ — mitoScig romska. Stad bierze si¢ praktyka uzywania obu nazw zamiennie, traktowania ich
jako synoniméw.” Caban A., Kondrasiuk G., red., 2009, Romowie — przewodnik. Historia i kultura, Radom, s. 8.
https://www.senat.gov.pl/gfx/senat/pl/senatopracowania/5/plik/ot-603.pdf (stan na 19.08.2018 r.). Ciekawe
obserwacje na ten temat przedstawia rowniez jeden ze wspotczesnych badaczy tej ludnosci, etnograf Adam
Bartosz, prezentujac zyciorys cyganskiej poetki, Papuszy: ,,O Papuszy pisze jako o Cygance, mimo iz obecnie
poprawnosc¢ polityczna (political correctness) wymaga, by o niej, jak i o innych jej pobratymcach pisa¢ i mowic:
Romowie. Posrod polskich Roméw ten termin do dzi$ nie zakorzenit si¢ jednak zbyt mocno. Postuguja si¢ nim
gldwnie mlodzi liderzy romscy, a takze w sytuacjach oficjalnych — rozmaici urzednicy i dziennikarze. Wielu
Romoéw, zwlaszcza starszych irytuje ta maniera, ktéra w gruncie rzeczy jest formg swoistej magii jezykowe;j,
majacej na celu polepszenie samopoczucia Cygandw, ktorzy poprzez nazywanie ich Romami, rzekomo
dostepuja wigkszego szacunku od otoczenia. Znany poeta romski z rodziny Papuszy, Edward Dgbicki, tak
powiada o0 sobie: Ja jestem Cygan, méj dziad byt Cygan. Nie jestem Zaden Rom! Dla mnie Rom to stowo obce.
Stowo to oznacza Cygana w jezyku cyganskim. Na litos¢ boskq! Nie mozna uciec od historii! Czy dlatego, Ze
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»Asincan”, odniost si¢ do tego ludu w jednej ze swych prac (Mroz 1971: 173). Kolejne
informacje bezposrednio zwigzane z ludem cyganskim zostaly zawarte w liscie do papieza
Aleksandra IV z 1260 roku. Po ponad sze$¢dziesigciu latach stwierdzono pobyt ,,tych
osobliwych ludzi” (Ficowski 2000: 9) na Krecie, a poézniej na Peloponezie i Korfu. O ile
nadawane przybylym ludom nazwy (,,Mandopolini”, ,,Mandopolos”, co brzmiato podobnie do
greckiego ,,mantipolos”, ktére oznaczalo wieszczek, wrdzbiarz) moga sugerowaé ich
pokrewienstwo z Cyganami, nie ma pewnego $wiadectwa potwierdzajacego ten fakt. Biorac
pod uwage stluszno$¢ zakladanych hipotez, mozna stwierdzi¢, ze mate cyganskie grupy
przebywajace na Potwyspie Batkanskim w wieku XII 1 XIII powoli zaczety migrowac po to,
by na przetomie XIV i XV wieku coraz czesciej i intensywniej kierowa¢ swe wedrowki w
stron¢ srodkowej i zachodniej Europy: do Niemiec, co sygnalizuja kroniki, do Francji (1427),
o czym czytamy w aktach dyplomatycznych krola francuskiego Ludwika X, Czech, gdzie
pojawili sie ok. 1416 roku, Szwajcarii czy Wtoch. ,, Twierdzili oni, Ze pochodza z Egiptu i ze
papiez nakazal im jako pokute za odstepstwo od wiary chrzescijanskiej wedrowac przez 7 lat
(...)” (Ficowski 2000: 176). Stalo si¢ to, poniewaz ich przodkowie w Egipcie Mniejszym
odeszli od wiary 1 ulegli blgdom poganstwa. Dzigki pokorze i1 skrusze otrzymali pokute w
postaci wedrowki po $wiecie, majacej zmazac¢ winy za ten grzech (Fraser 2001: 59).

Punktem zwrotnym w procesie badan cyganologicznych okazat si¢ rok 1763, kiedy
pewien wegierski student teologii, zetkngwszy si¢ ze studentami z Indii, stwierdzit
podobienstwo ich jezyka do jezyka cyganskiego — ,,uczeni odkryli, Ze jezyk romski byt $cisle

)’4

zwigzany z jezykami polocnych Indii, takimi jak pendzabi i hindi”". Opierajac si¢ na

zapozyczeniach leksykalnych wchtanianych przez dialekty cyganskie w krajach wedrowek

Polacy zrobili cos Zle, nalezy ich przechrzci¢ na lachy? (Gorski K., 2001, Harfista krolowej Marysienki.
Rozmowa z Edwardem Debickim, poetg cyganskim, ,,Gazeta Morska”, dodatek do ,,Gazety Wyborczej” z dnia
24.10.2001). Natomiast poeta i rzezbiarz romski Karol Parno Gierlinski méwi: ,Ja zawsze bylem i jestem
Cyganem. Stowo Rom jest nazwa sztuczna, wykreowang przez media” (Cygan a nie Rom. O twirczosSci
Gierlinskiego, ,,Gazeta Wyborcza”, z dnia 17.02.2002), ( stan na 01.12.2017 r.). Z kolei najnowsze badania
autorstwa Ewy Nowickiej i Macieja Hamana dowodza, ze ,(...) zgodnie z perspektywa strukturalistyczng
zastgpienie egzoetnonimu Cyganie na endoetnonim Romowie (lub odwrotnie) nie jest jedynie drobng zmiang o
charakterze czysto konwencjonalnym, grzeczno$ciowym.” (Nowicka, Witkowski 2018: 186). Nie oznacza to
jednak, ze ktérakolwiek z nazw jest nieodpowiednia. Jak wynika z licznych wywiadow, ktére autorzy
przeprowadzili wérdd romskich liderow, romologdéw pochodzenia polskiego oraz Roméw, nie istnieje jedna
wlasciwa nazwa okreslajaca mniejszo$¢ romska, niewatpliwie jednak zagadnienie znaczenia stbw Rom/Cygan
zwiazane jest z relacja Romow ze spoleczenstwem wigkszosciowym. To, kto uzywa stowa Rom, dostosowujac
si¢ do konwencji z lat 90., a kto Cygan, wiaze si¢ bezposrednio z indywidualnymi, czgsto empirycznymi,
przekonaniami 0sob.

* http://romopedia.pl/index.php?title=Pochodzenie_Cygan%C3%B3w/Rom%C3%B3w (stan na 05.12.2016 r.)
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oraz porownujac je z jezykami miejsc odwiedzanych przez Cygandéw, zrekonstruowano
droge, ktora przybyli oni do Europy — miejsca, w ktorym ostatecznie uksztattowala si¢ ich
tozsamos¢ (Milewski 2001: 7). Poréwnanie cyganskich wyrazéw z sanskrytem i jezykami
nowoindyjskimi pozwolito odrzuci¢ naukowe hipotezy i, za pomocg materialow
dowodowych, jednoznacznie potwierdzitlo fakt dotyczacy pochodzenia Romow. Odkrycie
wegierskiego badacza Istvana Valyi’ego zapoczatkowalo dalsze poszukiwania jezykowe
kontynuowane przez niemieckiego profesora Johanna Christiana Christopha Rudigera,
lingwiste Augusta Friedricha Potta oraz stowenskiego jezykoznawce, slawiste Franza
Miklosicha, ktérzy postanowili poszerzy¢ zakres badan i okresli¢ dokladnie praojczyzne
Cygandéw. Ostatni wysunat teze, jakoby wyszli oni z Indii ok. X wieku, kiedy proces
ksztattowania ich jezyka zakonczyt si¢ (Ficowski 2000). Ponadto, badajac dialekty, jako
poczatek wielkiej cyganskiej wedrowki uczony wskazat droge wiodaca przez Persje,
Armenig, Grecje, a za powod wyjscia Cygandw z ziemi ojczystej uznal najazdy i konflikty
zbrojne: ,,(...) jedna z indyjskich stolic — Kanaudz nad Gangesem, najechal afganski krol
Mahmud z Ghazny i wziagt w niewole caty mieszkajacy tam lud. Gdy panstwo Mahmuda
rozpadlo si¢, uwolniony lud nie powrdcit juz nad Ganges, ale rozproszyt si¢ po okolicznych
ziemiach” (Kunikowski 2010: 11). ,,Prawdopodobnie Cyganie wyszli kilkoma niewielkimi
falami w pewnych odstepstwach czasu. Najpierw pojawili si¢ w Azji Mniejszej i Afryce
Potnocnej, pdzniej dosiegli takze Europy” (Mréz 1971: 217), do ktorej wedrowali ok. 400 lat.

Ostatecznie dopiero w XX wieku brytyjski badacz Ralph Lilley Turner udowodnit w

swoich badaniach, ze fonetyka jezyka cyganskiego jest $cisle zwiazana z jezykiem Indii.

1.2. Cyganie w Rzeczpospolitej

Pierwsze, niewielkie grupy Cygandéw dotarty do Polski od strony Wegier ok XIV/ XV
wieku. Po raz pierwszy o Romach w Polsce czytamy w roku 1357, kiedy to w aktach
parafialnych Nowego Sgcza zostaje wymieniona wie§ Cyganowice (Czyganowicze). Dalej
kolejno pojawiaja si¢ pojedyncze wzmianki o pochodzacym z ziemi sanockiej Petrusie
Cyganie, pochodzagcym z Kroélika kmieciu o nazwisku Cygan czy szlachcicu Janie Cyganskim
(Kunikowski 2010: 179). Dopiero w okolicy 1501 roku Aleksander Jagiellonhczyk wydal w
Wilnie przywilej dla wojewody cyganskiego Wasyla, w ktorym potwierdzit jego wtadze nad
Cyganami — najpewniej przywilej ten nie byt pierwszym tego typu dokumentem, dowodem
czego s3 stowa: ,,wedtug dawnych praw, obyczajow 1 listow ksiazecych” (Ficowski 2000: 10).
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Nastepnie ,,Kronika wszystkiego $wiata” Marcina Bielskiego (1551) czy ,,Historia narodu
polskiego” Adama Naruszewicza (1780-1786) wzmiankuja o grupie spotecznej zwanej
Cyganami, nie stanowig jednak naukowego dowodu obiektywnie traktujacego o przybytym
ludzie.

Poczatkowo Cyganie zostali dobrze przyjeci w miejscach, w ktérych si¢ pojawiali,
poniewaz ich odmienny wyglad, egzotyczne pochodzenie (utrzymywano, iz przybyli z Egiptu
uwazanego wtedy za kraj bogaty) oraz nietypowe zajecia, powodowaty, ze niemal w kazdym
grodzie, a nawet dworze szlacheckim byli mile widziani. Ponadto podawali si¢ za lud
pokutujacy, ktory posiada specjalne pozwolenie na swobodne przemieszczanie si¢ wydane
przez Zygmunta Luksemburczyka, co istotnie pomagalo im w zdobyciu szacunku
europejskich ludnosci.

Istotne zmiany spoleczne majace miejsce w Europie pod koniec S$redniowiecza,
spowodowaty jednak, ze to, co do tej pory bylo traktowane zyczliwie i z zaciekawieniem,
stato si¢ powodem nietolerancji i sprzeciwu. W okresie gdy tworzyty si¢ granice panstw, gdy
jezyk narodowy stawat si¢ gtdéwnym wyznacznikiem poczucia przynaleznosci do kraju, a
osiadty tryb zycia byt wartoscia, zaczg¢to spoglada¢ na Cygandéw jak na ludzi

niebezpiecznych, niosacych zagrozenie. Z czasem

nieustabilizowany tryb zycia, jaki prowadzili, zaczal powodowaé¢ konflikty w Owczesnym
systemie aksjologicznym i gospodarczym. Srogie represje miaty przekona¢ Cyganow do przyjecia
okreslonych europejskich wartosci, czyli po prostu do wyrzeczenia si¢ cyganskosci. (Jagietto

1995: 267; cyt. za cyt. za Mirga, Gheorghe 1997: 17)

Zmiana stosunku emocjonalnego wzglgdem Romow sprawita, iz zaczg¢to ich uznawaé
za lud innowiercoéw, koczownikow 1 widczegdw. Przetom w podejsciu do Romdéw nastgpit w
XVI wieku, kiedy to w Niemczech odbierano Cyganom prawa obywatelskie i wysiedlano ich
poza granice kraju. Stalo si¢ to powodem wzmozonego naptywu Cyganéw do
Rzeczpospolitej, gdzie pozbawieni praw, nieznajacy obowiazkoéw zaczeli dokonywaé
rozbojow. Konflikty z prawem 1 ludno$cig miejscowg sprawily, ze stali si¢ oni wyrzutkami,
czgsto zmuszonymi swojg sytuacja do famania norm i zasad wspotzycia spotecznego. Jako ze
los wedrowcow zalezny byt od relacji ze spotecznoscig osiadta, ,,jesli nie udato si¢ uzyskac
srodkow do zycia praca, wrdzba lub tez w formie jalmuzny, pozostawata tylko kradziez —

jedyna mozliwo$¢ zapewnienia egzystencji” (Bartosz 2008: 8). Spoteczenstwo polskie
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nabieralo coraz wigkszych podejrzen w zwigzku z cyganskimi wedrowcami, ktorzy izolowali
si¢ od otoczenia, zyjac w lasach, przemieszczajac si¢, zmieniajagc miejsce zamieszkania.
Dodatkowo wolno§¢ bedaca pojgciem charakteryzujacym nowo przybyly lud, brak
zwierzchnika, nieplacenie podatkéw i koczowniczy tryb zycia, staly si¢ powodem braku
tolerancji ze strony Polakow. Mimo iz przesladowania nie byty tak agresywne, jak w innych
krajach, w 1557 roku na Sejmie Warszawskim zostata wydana pierwsza ustawa dotyczaca
wypedzenia Cyganow z kraju. Surowe prawodawstwo jednoznacznie zakazywalo
prowadzenia wedrownego trybu zycia, jednak mimo wprowadzania kolejnych uchwat (np.
nawotujacej do tego, by nie dawa¢ Cyganom schronienia, wydanej w 1565 roku),
antycyganskie postanowienia nie dawaly pozadanych rezultatow. Wobec nieskutecznosci
aktow banicyjnych Stefan Batory na Walnym Sejmie w Warszawie wydal rozporzadzenie
grozace represjami osobom, ktore toleruja i trzymaja na swoich ziemiach Cyganow.
Dodatkowe sankcje karne wprowadzone przez Batorego nieco pomogly w zaistnialej sytuacji,
jednak szereg czynnikdéw uniemozliwiat objecie wygnaniem wszystkich przybyszow.

Z jednej strony stosunek panstwa polskiego do Cygandéw byt jednoznacznie negatywny, z
drugiej — istnialy tereny (Podlasie), na ktorych doceniano rzemieSlniczg wartos¢
koczownikow, a dzigki szlachcie obalano antycyganskie przepisy i stosowano je tylko w
wyjatkowych okolicznosciach. Banicja Cyganéw na terenie Rzeczpospolitej trwata dosé¢
dhugo, poniewaz dopiero potowa wieku stanowi cezurg, kiedy powstaje dwoistos¢ statusu
Cyganéw 1 recepcji ich etnosu (Caban 2008).

W zwigzku z powyzszym w XVII wieku nastal kolejny etap stosunkow panstwa
wiekszosciowego do Cygandw, charakteryzujacy si¢ mianowaniem zwierzchnikow
cyganskich w Polsce. Rzadzacy wedrujacymi grupami po wkroczeniu do Europy zaczeli
przybiera¢ tytuty krolow 1 ksiazat.

W latach 1624-1652 rodzi si¢ w Polsce instytucja potwierdzonych lub mianowanych przez
kancelari¢ krolewska ,krolikow” cyganskich (...). (...) najwcze$niejszy przywilej, jaki sie¢
zachowat, dany zwierzchnikowi cyganskiemu pochodzi z roku 1652. Istnieje jednak podstawa do
twierdzenia, Zze nie byla to innowacja wprowadzona przez Jana Kazimierza, ze przywilej ten miat

juz precedensy w Koronie. (Ficowski 1986: 32)

Pierwszy dokument nominacyjny wystawiony zostat w Warszawie w kancelarii

krolewskiej. Cyganskimi krolami poczatkowo mianowani byli sami Cyganie, jednak z



czasem, za sprawg Jana Kazimierza, stanowisko to zaczgli piastowaé rodwniez polscy
szlachcice. ,Starszy nad Cyganami” mial prawo sadzenia swoich poddanych,
egzekwowania od nich wypetniania obowigzkéw, pobierania podatkéw, ale miat rowniez w
obowigzku broni¢ romskich praw 1 godnosci, by¢ wsparciem oraz dawa¢ poczucie
bezpieczenstwa. Sytuacj¢ t¢ potwierdzaja stowa Kazimierza Narbutta, zdaniem ktorego
»wladza zwierzchnicza u Cyganéw dopdki opierata si¢ na stusznos$ci i dawnych zwyczajach,
swiecie powazanych, dopoty niezachwiang uleglo$¢ znajdowala, kazdy powazal i bat si¢
zwierzchnika prawego” (Narbutt 1830; cyt. za Ficowski 2000: 18). Niestety stanowisko to
czesto doprowadzato do naduzy¢ 1 bezkarno$ci, bowiem panujacy, zabiegajac o ksigzece
taski, opierali si¢ wyrokom grupy i zdobywali dla siebie kolejne przywileje. Urzad ,.krolow
cyganskich” powaznie traktowany byt jedynie w Polsce, w zwiazku z czym przetrwal ponad
100 lat — do czasu rozbiorow, a wiec do konca XVIII wieku. ,,Ostatni dokument nominujacy
Krola Cygandéw wydany byl w 1780 roku (...). Instytucja krolow cyganskich (...) zanikla
wkrotce po utracie przez Polske niepodleglosci” (Kunikowski 2010: 21).

Zblizajace si¢ lata niewoli spowodowaly zepchnigcie Cygandw na margines i

ostatecznie pozbawity ich jakichkolwiek praw. Pod koniec XVIII i w wieku XIX wzgledem
Roméw realizowana byla surowa polityka, w $wietle ktorej wedrowcey mieli zaniechaé
wedrowek i asymilowac si¢ ze spoteczenstwem wigkszosciowym.
Nie na dlugo jednak fakty te okazaty si¢ mie¢ znaczenie dla ludu cyganskiego, w zwigzku z
czym zacz¢to rozmysla¢ nad zmiang stosunku do tej grupy narodowosciowej. W grudniu
1791 roku Michal Wandalin podpisat uniwersat dotyczacy Cygandéw w Polsce, ktory
bezposrednio dotyczyt odwotania ustaw z 1557, 1565, 1578 roku. Zawarty tam zakaz
wysiedlania ludu cyganskiego dat podstawy do statego ich osiedlania si¢ i odej$cia od
koczownictwa. Niestety mobilnos¢ Cygandéw konczyta fiaskiem wszelkie proby
powstrzymujace ich ped do wedrowania (Bartosz 2007). Postanowienie okazato si¢ nie
przynosi¢ zamierzonych rezultatow, poniewaz Cyganie nie byli w stanie z dnia na dzien
zmieni¢ swoich przyzwyczajen 1 zachowan. Ponadto ,,Romowie bardzie; zwigzani ze sobg
wigzami rodzinnymi i rodowymi niz terytorialnymi, mieli stosunkowo mniejszy zwigzek z
zamieszkiwanym obszarem” (Nowicka, Cieslinska 2007: 175). Jako pogardzani, ale
jednoczesnie najbardziej wolni ludzie ze wszystkich (Huub 2010), nietatwo dawali si¢ zmusic¢
do odejscia od dotychczasowej formy zycia.

Po rozbiorach, na terenie bylej Rzeczpospolitej, Cyganie traktowani byli zgodnie z
obowigzujacym prawem zaborcy. Czgsto stosowane byly wobec nich agresywne i bezlitosne
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metody, w zwigzku z czym opuszczali oni granice dawnej Polski, szukajac miejsca, gdzie
ograniczenia swobod beda mniej restrykcyjne, miejsca, w ktorym bedzie im lepiej.
Ostatecznie w 1830 roku czytamy u Kazimierza Wojcickiego, ze ,,0d Cyganow niedawno
dopiero si¢ uwolnita Polska” (W¢jcicki 1861: 46).

W okresie I wojny §wiatowe] znaczna czg$¢ spoleczenstwa cyganskiego wyemigrowata do
Rosji, by z czasem punktem docelowym ucieczki uczyni¢ gtownie Angli¢ i Szwecje. Wiek
XX nie szczedzit Cygandw, bowiem I wojna $Swiatowa byla jedynie poczatkiem romskich
tragedii — w okresic wojen Cyganie zostali skazani na nazistowskg zagtade, gdyz zagrazali
czystosci aryjskiej rasy. Hitler postanowit wigec pozby¢ si¢ ich, podpierajagc swa akcje
,haukowa” motywacja — teorig o endogenicznej przestepczosci Cyganow. ,,Dowiedziono”
wiec, ze cechuje ich aspoleczno$¢ i1 naturalnie wrodzona przestgpczosé, jako cecha niezdatna
do wykorzenienia (Caban 2008). Argumenty te stanowity wystarczajacy powod, by Cyganow
zamyka¢ w getcie warszawskim, wysyla¢ do Treblinki lub mordowaé¢ w pozaobozowych
egzekucjach. XX-wieczny okres nazizmu byl momentem szczytowym w kwestii
przesladowan i eksterminacji Romow — ,,masowy mord zostal doprowadzony do konca,
zgingto dwiescie kilka tysigcy Cyganow” (Ficowski 2000: 41), a wiec znaczna cze$¢
mniejszosciowego spoteczenstwa — ponad 70% ludnosci cyganskiej (Stankiewicz 2011).
Romski holocaust spowodowat liczne straty w ludnosci cyganskiej, nie sprawil jednak, ze
ocalali przestali wedrowac (Bartosz 2007; Kunikowski 2010). Nikt z tych, ktorzy przezyli
wojne, nie zdawatl sobie sprawy ze skali dramatu, jaki ich dosiggnat. Osoby te miaty jedynie
$wiadomos$¢ straty swoich rodzin, bliskich, taboru. Dopiero uptyw czasu i rdzne
doswiadczenia sprawily, ze Cyganie uznali nazistowska zaglade jako szczegodlnie okrutny

przejaw przesladowan.

Po zakonczeniu Il wojny $wiatowej rozpoczat sie proces asymilacji i produktywizacji Romow,
ktorzy za sprawa swej odmiennosci kulturowej i etnicznej, stanowili element tworzacy wytom
w zamierzonej przez komunistow idei jednolitego etnicznie panstwa klasy robotniczej. (Sochaj

2015: 25)

Rzeczywisto$¢ powojenna nie spowodowata gruntownych zmian w relacjach Polakoéw
1 Cyganow. Sporo wedrowcow wyemigrowato, Ci, ktorzy przezyli — bylo ich okoto
dwudziestu tysiecy — wrdcili do starych zaje¢: wedrujacy nadal pielgrzymowali z taborami,

osiedleni zajeli si¢ praca. Antagonizmy nie zniknety. Wcigz jednak podejmowano proby
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osiedlenia ludu cyganskiego, co potwierdza wydanie przez Prezydium Rzadu uchwaty z dnia
24 maja 1952 roku zatytulowanej ,,O pomocy ludnosci cyganskiej przy przechodzeniu na
osiadly tryb zycia”. Zobowigzano w niej do wspotdzialania na rzecz spotecznosci cyganskiej
wszelkich organow wiladzy panstwowej, co mialo widoczne by¢ m.in. w kierowaniu dzieci do
polskich szkol, odbywaniu stuzby wojskowej, udzielaniu pozyczek na budowy domkow
jednorodzinnych czy otaczaniu Romoéw pomoca medyczng. Zdecydowano, ze w tej sytuacji
nalezy podja¢ bardziej rygorystyczne kroki, z wykorzystaniem ogolnie obowigzujacych
przepisOw administracyjnych. Postanowiono przede wszystkim podja¢ probe ewidencji
koczownikow, ustalenia ich liczebno$ci, miejsc zimowego postoju, wyda¢ im odpowiednie
dokumenty (Caban 2008). Na mocy wspomnianej ustawy przygotowana zostata pierwsza
powojenna akcja osiedlencza. Z racji tego, ze dziatania poczatkowo konczyty sie¢
niepowodzeniem 1 przynosily niepozadane skutki (Cyganie chwilowo zglaszali miejsce
pobytu, najcze$ciej jesienia, a na wiosn¢ znowu ruszali w $wiat), wiosng 1964 roku
ostatecznie zakazano Cyganom wedrowac z taborem i zaczeto wdraza¢ przymusowa polityke
asymilacyjng. Dzigki temu ,,liczba rodzin zyjacych w taborach radykalnie spadata. O ile w
1964 roku wynosita 1146, to juz w 1970 zmniejszyla si¢ do nieco ponad 200. W 1976
wedrowato juz tylko kilka taboréw” (Kunikowski 2010: 23). Piecz¢ nad realizowaniem akcji
osiedlenczej sprawowalo szereg komisji, ktore byty odpowiedzialne m.in. za nadzorowanie
zycia bylych koczownikéw. Wykonywano w tym celu specjalne raporty odsytane do
Prezydiow Wojewodzkich badz Miejskich Rad Narodowych.

Nie tylko aktywnos$¢ spoteczna byla ze strony wiladz oczekiwana, Cyganie mieli
rowniez uaktywni¢ si¢ zawodowo 1 podjac si¢ pracy zarobkowej — juz pare lat po zakonczeniu
wojny trafiali oni do komunistycznych obozow pracy przymusowej. Wiadze liczyty na to, ze
przeciwnicy osiadtego trybu zycia skusza si¢ wizja dachu nad glowa i statych zarobkow.
Ponadto poprzez prace Cyganie mogli wzmocni¢ swoja pozycje w spoleczenstwie i stworzy¢
wizerunek oséb pozytecznych i obowigzkowych. Mimo udogodnien i przywilejéw wedrowcey
nie wyrzekli si¢ swej natury, cho¢ mieli duze problemy przystosowawcze. Dla wielu —
gléwnie starszych osob, przymusowe osiedlenie bylo karg i nieszcze$ciem (Bartosz 2008).
Wiegkszo§¢ jednak starata si¢ mieszka¢ w gromadzie, wspotzy¢ ze spoteczenstwem

wiekszosciowym, a jednocze$nie nie rezygnowac z romskich tradycji i obyczajow.
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Gwaltowne zmiany w sposobie zycia, w tym wypadku odejscie od wedrownego stylu i osiedlenie,
traktowane mogty by¢ jak zyciowa rewolucja, ktéra prowadzita do anomii spotecznej, dewaluacji

dotychczasowych zasad i wartosci czy zatamania norm i autorytetow. (Mréz 1971:16-17)

Komunizm nie rozwigzal licznych probleméw zwigzanych z kwestiag romska. Nie
nastgpita nagla poprawa warunkow zycia, nie edukowano dzieci romskich, redukujac
analfabetyzm, nie polepszono jakosci opieki zdrowotnej. ,,W okresie komunistycznym
Romowie pozbawieni byli podmiotowosci politycznej” (Nowicka, Witkowski 2018: 101),
bowiem nie mogli przedstawia¢ wladzom swych wnioskow i intereséw, co zdaniem profesora
Uniwersytetu w Teksasie Zoltana Barany’ego stanowi ,,wykluczenie polityczne, polityczng
izolacje Roméw” (Barany 1998: 308). Mimo to ideologia komunistyczna odwotywata si¢ do
rownosci, praktyk wlaczajacych Cygandéw w poczet spoleczenstwa polskiego, w pehni
zintegrowanego.

,Upadek komunizmu zapoczatkowal trudng droge przemian w kierunku demokracji i
gospodarki rynkowej. Nowej liberalizacji i demokratyzacji towarzyszylo przyznanie
mniejszo$ciom, w tym Romom, prawa do udziatu w zyciu publicznym i politycznym” (Mirga,
Gheorghe 1998: 24) — jak czytamy w jednej z publikacji: ,,spotecznos¢ cyganska nie jest
wyjeta spod prawa, w zwiazku z czym zastuguje na to, by krajowe prawa byly wobec niej
stosowane” (Ficowski 2000: 25). Po 1989 roku mial miejsce znaczny wzrost aktywnos$ci
spotecznej Romow. Nie starano si¢ juz za wszelkg cen¢ ogranicza¢ ,,romskosci”, a zaczgto
uczy¢ zycia w spoteczenstwie wiekszoSciowym z zachowaniem prawa glosu 1 wyrazania
wlasnych opinii. Pojawily si¢ nowe, wspdlne wartosci, ale relacje pozostaty te same.

Mimo tego, ze wtadza w Polsce po 1989 roku przedmiotem swojego oddzialywania uczynita
»problemy z edukacja, zatrudnieniem, brakiem uczestnictwa Romoéw w Zyciu politycznym i
kulturalnym kraju, a takze pewne zachowania Zzle odbierane przez ludno$¢ nieromska”
(Nowicka, Witkowski 2018: 102), rewolucja spoteczna lat 80. i 90. na powrdt sprawita, ze
pojawit si¢ wysoki wskaznik bezrobocia, niski wskaznik scholaryzacji, dyskryminacja,
niechg¢ ze strony przedstawicieli instytucji panstwowych oraz akty nietolerancji i przemocy
w stosunku do mniejszosci ze strony ludnosci wigkszosciowej. Panstwo polskie zmuszone
wiec byto do ponownego zdefiniowania, na czym polega¢ ma ochrona praw mniejszosci
narodowych i etnicznych. Najwazniejsze postanowienia zawarte zostaty w art. 35 Konstytucji
Rzeczypospolitej Polskiej gwarantujacym obywatelom Polski, ktérzy nalezag do mniejszos$ci

narodowych lub etnicznych, swobode jezyka, kultury i tradycji.
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Lata zmian ustrojowych byly czasem powstawania wielu nowych organizacji
romskich ukierunkowanych na rozne zakresy dziatania. W zwigzku z tym w 1992 roku
zostalo utworzone ogolnokrajowe Stowarzyszenie Romdéw w Polsce z siedzibg w
Oswigcimiu, ktore swoje dziatania skupiato nie tylko wokot kultury 1 historii, ale takze praw i
obowigzkow Romoéw. Miejsce w walce o mniejszo$¢ znalazt roéwniez Kosciot katolicki na
czele z ks. Stanistawem Opockim do dzi§ organizujacym od 1986 roku liczne romskie
pielgrzymki. W roku 1995 Adam Bartosz wraz z Adamem Andraszem przy wspOlpracy z
prowadzonym przez nich Stowarzyszeniem Romow w Tarnowie i tarnowskim Muzeum
Etnograficznym zainicjowali i zorganizowali ,,Tabor Pamigci Roméw”. Byta to proba
podtrzymania w$réd Roméw wiezi kulturowych i spotecznych. Dodatkowo powotanych do
zycia zostato szereg instytucji, z ktorych najwazniejsze to Departament Kultury Mniejszosci
Narodowych Ministerstwa Kultury i Dziedzictwa Narodowego, Departament Ksztatcenia i
Wychowania Ministerstwa Edukacji Narodowej, Departament Obywatelstwa Ministerstwa
Spraw Wewnetrznych 1 Administracji, ktéore mialy za zadanie broni¢ polityki
mniejszosciowej, dba¢ o wychowanie Cyganow, ich edukacje¢ i prawa. Co wigcej w 1995 .
przy Radzie Europy powotana zostata Grupa Specjalistow do spraw Romow/Cyganow, a przy
Biurze Instytucji Demokratycznych Organizacji Bezpieczefistwa 1 Wspotpracy w Europie
(ODHIR) — Punkt Kontaktowy do Spraw Roméw i Sinti. Obecnie w Polsce zarejestrowanych
jest okoto 50 organizacji majacych na celu zwraca¢ szczegdlng uwage na edukacje, opieke
zdrowotna i doradztwo prawne Romow.

Waznym krokiem w kierunku poprawy sytuacji Romow bylo przygotowanie przez
Ministerstwo Spraw Wewngtrznych i Administracji we wspotpracy z innymi resortami i
zaaprobowanie przez Rade Ministrow w dniu 13 lutego 2001 r. Pilotazowego programu
rzqgdowego na rzecz spolecznosci romskiej w wojewédztwie matopolskim na lata 2001-2003°,
a pozniej Programu rzqdowego na rzecz spotecznosci romskiej w Polsce na lata 2004-2013°,
Dziatania podje¢te w ramach programow miaty charakter kompleksowy i1 obejmowaty zadania
z zakresu poprawy sytuacji bytowej 1 socjalnej, przeciwdziatania bezrobociu, zdrowia,

bezpieczenstwa, kultury i podtrzymywania tozsamos$ci romskiej, upowszechniania wiedzy o

® Pilotazowy program na rzecz spolecznosci romskiej w wojewédztwie matopolskim na lata 2001-2003;
http://mniejszosci.narodowe.mswia.gov.pl/mne/romowie/program-na-rzecz-spole/pilotazowy-program-rza (stan
na 20.02.2016r.)
® Program na rzecz spotecznosci romskiej w Polsce na lata 2003-2014;
http://mniejszosci.narodowe.mswia.gov.pl/mne/romowie/program-na-rzecz-spole/program-na-rzecz-spole/tresc-
programu-na-rzec/6670,Tresc-Programu.html (stan na 20.02.2016 r.)
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spoteczno$ci romskiej oraz popularyzacji wsrdd Romoéw wiedzy o reformach
przeprowadzanych w kraju’. Ponadto program miat na celu doprowadzi¢ do aktywnego
uczestnictwa Roméw w zyciu kulturalnym, edukacyjnym i spotecznym Polakow. Za
priorytetowe uznano dziatania skierowane w strone¢ edukacji, co przyniosto wymierne efekty,
bowiem widoczny byl wyrazny wzrost frekwencji oraz wynikow nauczania romskich dzieci i
mlodziezy.

Obecnie Romowie znajduja swoje miejsce w strukturze polskiego panstwa, jednak

nadal widoczne sg migdzykulturowe nieporozumienia. Spowodowane to moze by¢ faktem, iz

Cyganie nadal zyja w rozproszeniu, ale tez (...) w sytuacji stalego zagrozenia — nawet jesli nie
biologicznego, to zagrozenia kulturowego, prowadzacego do zagrozenia tozsamosci i bytu jako
grupy. Cyganie wszedzie sg grupg mniejszosciowa i wszedzie otoczenie (...) stanowi realng
grozbe. Byt grupy cyganskiej jest zalezy od mozliwosci stwarzanych przez 6w wigkszoSciowy

kontekst, populacje dominujgca. (Mirga, Mroz 1994: 138; cyt. za Gerlich 2001: 21)

1.3. Szczepy cyganskie. Kim sgq Bergitka Roma?

Romowie stanowig spoteczno$¢ luzno zorganizowang, sktadajaca si¢ z wielu grup
roznigcych si¢ kulturowo i1 stanowo. Brak nadrzednej struktury, mimo wspolnej genezy,
niejako thumaczy zréznicowanie Cyganow (Lubecka 2005). W kontekécie Europy i $wiata
ludno$¢ cyganska zamieszkuje rozne terytoria europejskie, stad dzieli si¢ ja na cztery
podstawowe grupy. I tak ludy zamieszkujace $rodkowa i wschodnig czg$¢ Europy to
Romowie. Ci, ktorzy zajeli Hiszpani¢ 1 Portugalig, to iberyjscy Kale, finscy Kaale natomiast
objeli swym zasiggiem Szwecj¢ 1 Finlandi¢. Do$¢ znana grupa Roméw zwana Sinti
zamieszkuje tereny Holandii, Belgii, Francji 1 Wioch, we francuskoj¢zycznej czesci Europy
Zachodniej zamieszkuja natomiast Manusze.

Romowie w Polsce nie stanowig jednolitej grupy spotecznej, poniewaz
wspotwystepuja tu cztery cyganskie szczepy roznigce si¢ od siebie nie tylko dialektem jezyka
romani®, ale réwniez systemem wtadzy, obyczajami i stylem zycia. R6zni je takze czas

imigracji do Polski oraz kierunek, z ktdrego przybyli. Mozna w$rdéd nich wymieni¢ grupe

" http://jednizwielu.pl/?article=rzadowy-program-na-rzecz-spolecznosci-romskiej-w-polsce (stan na 20.10.2016
r.)
8 W dalszej czesci rozprawy kwestia jezyka romskiego i jego miejsca wéréd innych jezykow §wiata zostanie
omowiona szerzej.
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Polska Roma, a wigc Cyganow Nizinnych, Cyganow Karpackich zwanych Bergitka Roma,
Lowar6w 1 Kelderaszy.

Pierwsza stanowi najliczniejsza z grup mieszkajacych w Polsce. Jej przodkami sg
Cyganie uciekajacy przed niemieckimi przesladowaniami, czego dowodem s3 germanskie
zapozyczenia obecne w dialekcic Polska Roma (Kotodziejczyk 2009: 16). Grupa ta
przebywa w naszym kraju od okoto XVIII wicku®, obecnie zamieszkuje gtéwnie mate miasta
na terenie calego kraju. Cyganie nalezacy do tego szczepu sa wewngtrznie silnie
zintegrowani, przestrzegaja zasad solidarno$ci szczepowej w obrebie polskich Cyganow
nizinnych oraz strzega swej obyczajowosci. Co wigcej podporzadkowuja si¢ przywodcy
(tradycyjnym zwierzchnikiem jest tzw. Szero Rom, Baro Szero [wielka glowa]) nadal
utrzymujacemu dotychczasowy autorytet (Weigl, Maliszkiewicz 1998). Relacje migdzy
Polska Roma a innymi szczepami bywaja nieprzyjazne, towarzyszy im poczucie odrebnosci i
braku wigzoéw. Polska Roma noszg polskie nazwiska szlacheckie — Ficowski podkresla, ze w
XIX-wiecznych dokumentach wspomina si¢ o takich, jak Pawlowski, Piotrowski, Cybulski,
Czarnecki, Glowacki i in. (Ficowski 2000).

Grupa charakteryzujaca si¢ duzg ruchliwoscia 1 przedsiebiorczoscia s Kelderasze™.
Nazwa ich szczepu pochodzi od rumunskich stow [caldare], ktore oznacza kociof i [caldarar]
— kotlarz. Kotlarze (zawdd ten stal si¢ ich wizytowka) przybyli na ziemie polskie z terenow
dzisiejszej Rumunii dopiero w XIX stuleciu — w ich dialekcie styszy si¢ zapozyczenia z
jezyka rumunskiego i wegierskiego. Byta to najwigksza z jezykowo-etnograficznych grup
romskich zamieszkujacych w Polsce, a takze czeSciowo na emigracji — gtdéwnie w Ameryce
Péhocnej, Szwecji, Wielkiej Brytanii i w innych pafistwach Unii Europejskiej*’. Kelderasze
byli szczepem zamoznym 1 obrotnym, w zwigzku z czym wchtoneli mniejsze grupy, ktore w
podobnym okresie przybyty do Polski. To z ich rodu najczesciej wywodzili si¢ tzw. kroélowie
cyganscy. Obecnie stanowig niewielka czgs¢ wszystkich Romdéw mieszkajacych w Polsce.
Jako ze Kotlarze od zawsze czuli wyzszos¢ swego pochodzenia, ludno$¢ innych szczepdw

traktujg z pogardg. Jerzy Ficowski podkres$la, ze nawet w obrgbie swojej wlasnej grupy nie

° Opinie dotyczace daty osiedlenia si¢ tej grupy Roméw w Polsce sa rézne. Lukasz Kwadrans w swojej
internetowej publikacji na temat najwazniejszych romskich kwestii wskazuje na XV-XVI wiek. Zdaniem Anny
Kotodziejezyk Romowie ci przybyli do Polski miedzy XVI a XVIII wiekiem. Ficowski z kolei wspomina o
poczatku wieku XIX.

0w roéznych opracowaniach znalez¢ mozna synonimiczne nazwy Kelderasza, Kelderasze, Kalderasze,
Kelderari.

1 http:/vww.msap.uek.krakow.pl/doki/publ/polityka_wspierania.pdf (stan na 26.10.2016 r.)
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potrafia by¢ solidarni. Kelderasze za najwyzsza warto$¢ traktowali wedrowanie, co
utwierdzato ich w przekonaniu, ze sg straznikami cyganskos$ci i romskiej tradycji.

Lowarzy [weg. [0 — kon] to kolejna z mato licznych grup, ktéra swa nazwe wziegta od
wykonywanego zawodu. Inaczej nazywani Koniarzami, pochodzili z Siedmiogrodu (dawne
Wegry). Grupa ta najblizsza jest Kelderaszom, poniewaz w tym samym czasie przybyta do
Polski i miata podobny stosunek do innych grup ludno$ci cyganskiej. Lowarzy nie stanowig
jednolitej grupy, gdyz ludnos¢ sktadajaca si¢ na ich szczep przybywala na ziemie polskie w
roznych okresach. Lowarzy przejawiaja hierarchi¢ rodowsa, posiadajag przywodcoéw, czesto
mianujacych si¢ krolami i chcacych swa witadza objac szersze terytoria. Wigze si¢ t0 z
arystokratycznym usposobieniem Lowaréw oraz z ich kosmopolitycznym podejsciem do
innych grup (Kwadrans, zrodto internetowe).

Kontaktéw z innymi szczepami nie utrzymuje grupa czwarta, ktorg stanowia
przedstawiciele Bergitka Roma nazywani inaczej Romami Karpackimi, wyzynnymi lub
gorskimi, ktorzy przybyli do Polski pomiedzy XIV a XV wiekiem z terenéw Rumunii i
historycznych Wegier. Stad tez do najbardziej popularnych nazwisk tej grupy naleza: Mirga,
Szczerba, Ciureja, Gabor, Gil, Kacica. Romowie Bergitka najczesciej zajmowali si¢ muzyka
lub kowalstwem, przez co nie byli dobrze sytuowani spotecznie. Wzgledy ekonomiczne staty
si¢ wiec (w przeciwienstwie do Romow z grupy Polska Roma) powodem ich wedrowek i
przybycia do Polski. Do II wojny §wiatowej zamieszkiwali prawie wyltacznie wiejskie tereny
pogérza Karpat, jednak po 1945 roku osiedlili si¢ takze w wigkszych miastach regionu.
Poszczegodlne skupiska Bergitka Roma faczy jedynie kraina geograficzna, w jakiej si¢ osiedli.
Nie konsoliduje ich za$ jednolite zwierzchnictwo (Zawicki, Paszko 2010). Grupa Romow
wyzynnych byla jedna z pierwszych, ktora zaprzestata koczowniczego trybu zycia 1 osiedlita
si¢ w kraju. Fakt ten spowodowal niech¢¢ wsrdéd Cygandéw innych grup. ,,Osiedli oni na
terenach specjalnie dla nich wydzielonych, oddalonych nieco od wiejskich spotecznosci
lokalnych, pelnigc wobec nich okreslone funkcje ustugowe” (Mirga, Mréz 1994: 194; cyt. za
Gerlich 2001: 54). Dzigki temu wiladza ludowa patrzyta na przedstawicieli Bergitka Roma
tagodniej, bowiem wydawali si¢ oni tatwiejsi do kontrolowania (Parno Gierlinski 2008).
Wtladze widziaty w nich przyklad do nasladowania, jednak ws$rdd pozostatych Cyganoéw ktos,
kto porzucil cyganski etos wedrowniczy i kodeks plemienny, budzit raczej pogarde, a nie
szacunek. Ludno$s¢ Romoéw karpackich, zaprzestajac przemieszczania si¢, zburzyla mit
Cygana wedrowca, niezaleznego 1 wolnego, ktory nieustannie szukatl dobrego miejsca do
zarobkowania 1 zycia (Lubecka 2005).
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Bergitka Roma do dzisiaj jest marginalizowana przez pozostate szczepy, ktore
zarzucaja jej czfonkom nieprzestrzeganie zasad romanipen'? oraz ubostwo. Zarzuty te wydaja
si¢ bezpodstawne, bowiem mimo tego, ze Romowie karpaccy zatracili wiele cech
charakteryzujacych ich spotecznos$¢, zyjac w osiadlej wspodlnocie, potrafili inne zasady
zachowac¢ 1 pielegnowac przez wiele lat. Romowie ci obecnie zamieszkuja gtownie okolice
Krakowa, Nowej Huty, Kotliny Klodzkiej, Kamiennej Gory, Legnicy, Opola, Ke¢dzierzyna,
Zabrza, Bytomia, Gliwic czy Katowic. Sg oni najbiedniejszymi Cyganami w Polsce, brak
srodkow do zycia czyni z nich proletariat w$rdd pozostatych Romoéw. Ich dialekt
zdecydowanie rozni si¢ od pozostalych dialektow charakteryzujacych Cyganow Nizinnych.
Pomimo prowadzenia osiadtego trybu zycia nie zasymilowali si¢ z otoczeniem (Ficowski
2000). Co wigcej sygnalizuja, ze zyja w stanie ciaglego odretwienia i braku wiary w lepsza
rzeczywisto$¢ — ich zdaniem nie ma mozliwosci, by zmieni¢ status zycia, bowiem bezrobocie,
brak srodkéw do egzystencji 1 ciagla nieufnos$¢ ze strony Polakéw utrudniajg proces wyjscia z

apatii (Gerlich 2001).

1.4. Podstawy organizacji spolecznosci romskiej

Wedtug danych spisu powszechnego przeprowadzonego w 2011 r. sposrod 12
milionow Romow mieszkajacych na $wiecie, w Polsce osiedlito si¢ okoto 16 725 obywateli
romskich (wedle danych poprzedniego Narodowego spisu powszechnego z 2002 r. liczebnos¢
mniejszosci romskiej wynosita 12 731 osob). Istniejg jednak pewne problemy z doktadnym
oszacowaniem liczby Cyganoéw przebywajacych na naszych ziemiach, bowiem w trakcie
badan prowadzonych przez urzedy miasta czy urzgdy wojewddzkie, nie wszyscy Cyganie

okreslali przynalezno$¢ do cyganskiej populacji, wskazujac na obywatelstwo polskie.

Brak mozliwosci zweryfikowania wielkosci populacji romskiej wynika rowniez z faktu
ukrywania przez niektore osoby przynaleznosci do tej grupy lub nieidentyfikowania si¢ z nia,
gtéwnie z powodu obawy przed niekorzystnym traktowaniem. Poza tym czgs¢ Roméw nie
posiada dokumentoéw tozsamosci, a cztonkowie spolecznosci romskiej, ktorzy wciaz prowadza
koczowniczy tryb zycia, czesto nie rejestruja urodzen swoich dzieci w urzedach stanu

cywilnego. (Sledzinska-Simon 2011:12)

12 K odeks postgpowania. Termin ten zostanie omowiony w dalszej czesci pracy.
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Romowie traktowani sg w naszym kraju jako mniejszo$¢ etniczna, co w S$wietle
artykutu 35 Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej daje im prawo do wolno$ci zachowania i
rozwoju wilasnego jezyka, zachowania obyczajow 1 tradycji oraz rozwoju wiasnej kultury.
Ponadto mniejszosci narodowe i etniczne majg prawo do tworzenia wilasnych instytucji
edukacyjnych, kulturalnych i tych, ktére stuzg ochronie tozsamosci religijnej (Kunikowski
2010).

Status spotecznosci romskiej najpelniej okreslaja elementy wchodzace w sktad
definicji grupy etnicznej zgodnie z brzmieniem art. 3 Ustawy o mniejszosciach narodowych i
etnicznych. Mniejszos$cig etniczng w rozumieniu polskiego prawa jest grupa obywateli
polskich, ktora spetnia okreslone warunki, m.in. jest mniej liczebna od pozostatej czesci
ludno$ci w danym kraju, w istotny sposob odréznia si¢ od obywateli spoteczenstwa
wiekszosciowego (jezykiem, kulturg lub tradycja), dazy do zachowania swojego jezyka,
kultury lub tradycji i ma §wiadomo$¢ wilasnej historycznej wspdlnoty etnicznej, na ochrong i
wyrazanie ktorej jest ukierunkowana. Ponadto ludno$¢ takiej mniejszo$ci musi zamieszkiwac
ziemie danego kraju od minimum 100 lat i nie moze utozsamia¢ si¢ z narodem
zorganizowanym we wlasnym panstwic'®. We wspomnianym akcie prawnym wprowadzony
zostat rowniez wpis dotyczacy zakazu stosowania srodkéw zmierzajacych do asymilacji oséb
nalezacych do mniejszosci wbrew ich wlasnemu wyborowi. Ujawnienie swej przynalezno$ci
etnicznej zostalo pozostawione dobrowolnej decyzji kazdego czlonka mniejszosci, jednak
stanowi warunek konieczny korzystania z przyznawanych z tego tytutu uprawnien.

Mimo iz Romowie chcieliby by¢ traktowani jako nardd, a nie mniejszo$¢, podstawowa
roznica migdzy mniejszoscig etniczng a narodowa polega na tym, ze ta pierwsza nie posiada
innego panstwa na §wiecie niz kraj, ktory zamieszkuj ! — taka sytuacja ma miejsce wlasnie w
przypadku spotecznosci romskiej. Ponadto Cyganie rozproszeni sg po calym $wiecie, co nie
sprzyja tworzeniu idei narodu. Niestety Romowie, nie posiadajac ujednoliconego jezyka
(ludno$¢ cyganska postuguje si¢ roznorodnymi dialektami, w ktorych z roku na rok coraz
wigcej stow jest wypieranych przez polskie odpowiedniki) oraz specjalnie wyznaczonego
terytorium na ziemiach polskich, nie s3 w stanie stanowi¢ narodu, ktéry — idac za stowami

Marcela Handelsmana, pojmuj¢ jako

8 Ustawa z dnia 6 stycznia 2005 r. o mniejszosciach narodowych i etnicznych oraz o jezyku regionalnym;
Dziennik Ustaw 2005 nr 17 poz. 145, http://isap.sejm.gov.pl/DetailsServlet?id=WDU20050170141 (stan na
10.10.2016r.)
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organizacj¢ ludzi zajmujacych zwarta masg ziemie wspdlna, o wspdlnosci losow i o kulturze
wspolnej, méwigcych zazwyczaj jezykiem wspolnym, ktorzy posiadaja pochodzenie wspolne lub
uchodza u innych, a zwlaszcza u siebie, za ludzi pochodzenia wspdlnego i poczuwaja si¢ do

wspolnosci. (Handelsman 1921; cyt. za Wiatr 1973: 193)

O ile kwestie zwigzane ze wspdlng kulturg i pochodzeniem stanowig podstawe do
okreslania ich narodem, o tyle brak skodyfikowanego jezyka i poczucia wspolnoty oraz liczne
antagonizmy mi¢dzy poszczegdlnymi szczepami romskimi sugeruja, iz Romowie nie czujg si¢
jednolita grupa. Najwazniejszym jednak aspektem jest rzekomy brak wspolnej tozsamosci,
wspolnej §wiadomosci etnicznej, ktora, jak pisze Jerzy Grzegorek, ,,jest dopiero przedmiotem
usilnych staran waskiej elity cyganskiej” (Grzegorek 2007: 9) stanowiacej niewielka warstwe
inteligencji. Utrwalanie tozsamos$ci musi realizowac si¢ wedlug okreslonych zasad. I tak
Zoltan Barany uwaza, ze aby zbudowaé silng etnicznie tozsamo$¢, nalezy nie tylko
identyfikowaé si¢ z grupg i posiada¢ wspolne symbole, ale trzeba takze posiada¢ kapitat
spotecznos$ciowy, by¢ solidarnym etnicznie 1 mie¢ sprawnych przywodcoéw grupowych,
ktorzy beda gotowi przedstawia¢ interesy calej spolecznosci wiladzom panstwa
wickszosciowego. Rownie istotna jest polityczna aktywnos¢ bezposrednio wigzaca si¢ z
okresleniem spdjnego programu dziatania (Barany 2002; cyt. za Krzyzowski 2007: 187).

Roéwnie niepokojacym problemem zwigzanym z sytuacja romskich spolecznosci w
Polsce jest problem bezrobocia. Niewatpliwie ma na to wpltyw ich nie do konca okre§lony
status prawny oraz bardzo niski poziom wyksztalcenia spowodowany faktem ze ,,edukacja
wielu dorostych Romow zakonczyla si¢ niestety na kilku klasach szkoly podstawowej”
(Swietek i in. 2014: 8). Romowie, nie posiadajac kwalifikacji zawodowych, nie s3 w stanie
znalez¢ zatrudnienia, ktore pozwolitloby im podnies¢ swQj status materialny bardziej niz przy
korzystaniu z pomocy socjalnej. Zawodowa biernos¢, jaka przejawiaja, wpisuje si¢ W Sposob
postrzegania ich przez spoteczenstwo polskie, kojarzace ludnos$¢ cyganska z osobami
wyciagajacymi rgke na ulicy 1 kobietami zaczepiajacymi naiwnych, od ktorych przy okazji
wrozby mozna wyciagna¢ nieco grosza (Gancarz 2014).

Mniejszos¢ Romoéw jest najliczniejszag mniejszoscig etniczng w Europie, w tym
szczegblnie w panstwach Europy Srodkowej. Ich sytuacja oceniana jest — m.in. w oparciu o
raport Wysokiego Komisarza ds. Mniejszosci Narodowych OBWE (Organizacja

Bezpieczenstwa 1 Wspotpracy w Europie) z marca 2000 r. — jako czgsto najgorsza ze
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wszystkich grup zamieszkujacych w obszarze OBWE™. Jednak poréwnujac regulacje prawne
dotyczace sytuacji ludnosci romskiej w Europie, okazuje si¢, ze ustawodawstwo panstwa
polskiego dotyczace statusu prawnego romskiej mniejszosci etnicznej jest dobrze rozwiniete
na tle innych panstw europejskich. Widzimy to w Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej, w
Ustawie o mniejszosciach narodowych i etnicznych oraz poprzez penalizacj¢ przestgpstw na
tle narodowosciowym w Kodeksie Karnym. Mniejszosci tej poswigcone jest wiele ustaw i
zarzadzen regulujacych jej sytuacje prawna. Niestety wspdlna perspektywa rodzi si¢ bardzo
powoli. Liczne spoleczne i1 psychologiczne potrzeby obydwu stron czgsto wydajg si¢
odmienne, dorazne interesy niespojne, a nawet sprzeczne. Dodatkowo wazna, lecz blokujaca,
role odgrywajg wypracowana kulturowo wzajemna nieufno$¢ oraz poczucie odmiennosci,
nietolerancji, innosci. Tym bardziej nie skraca to drogi do polsko-romskiej integracji, bowiem
mimo tego, ze Romowie zamieszkuja Polske od stuleci, wciaz postrzegani sg jako zbiorowos¢
egzotyczna i tajemnicza, w wyniku czego wielokrotnie staja si¢ obiecktem uprzedzen oraz
spotecznych mitéw i stereotypow (Kupczyk 2012). Potwierdzaja to stowa Ewy Nowickiej,
zdaniem ktérej Romowie jako spotecznos$¢ ,,wszedzie byli mniejszoscia — wicksza lub
mniejszg, ale zawsze zmuszong do dziatania w obrgbie jakiej$ wiekszosci” (Nowicka 2007:

132).

1.5. Romanipen — zasady romskiego etosu (kodeksu)

Romskim $wiatem i romskimi pogladami rzadzi zbiér zasad i norm, kodeks zwany
romanipen (romskos¢) bedacy jednym z najwazniejszych elementow ich kultury. To zbidr
zasad okre$lajacych pozadane wzgledem wspodibraci zachowania. To réwniez ,,niepisany
kodeks zakazow obyczajowych, ktory stanowi podstawe respektowania 1 nadzorowania
wewnatrzspotecznej praworzadno$ci w grupach Cygandéw nizinnych” (Ficowski 2000: 54).
Wynika on z wieloletnich dos§wiadczeh Roméw 1 nie tyle daje wskazowki, ile wylicza, czego
robi¢ nie wolno. Romanipen mozna uzna¢ za wyznacznik moralno-etycznego porzadku,
porzadku etyczno-prawnego, na ktory ,,(...) skladajg si¢ zwyczajowe prawa, tabu i sankcje

grozace za ich ztamanie. Jeden z centralnych elementéw kodeksu stanowi pojecie skalania”

> Program... 2004-2013, op. cit. (stan na 26.10.2016 r.)
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(Kotodziejczyk 2009: 18) zwanego mageripen16 1 bedacego rezultatem przekroczenia norm
akceptowanych przez grupeg.

Zasady systemu sg jasne dla calej romskiej spotecznos$ci, dlatego nie podlegaja dyskus;ji.
Osoba, ktora nie przestrzega zasad kodeksu, uznawana jest za nieprawego i niegodnego
szacunku Cygana. Ponadto wszyscy Romowie zdajg sobie sprawe z tego, ze odstepstwa od
zasad romanipen sg karane i mogg grozi¢ wykluczeniem ze spolecznosci. Wazne jest rOwniez
to, ze zyjac w zgodzie z kodeksem, kazdy Rom powinien podkreslaé swoja cyganskosé
(Milewski 2001), bowiem romanipen naklada na spotecznos¢ cyganska nakaz manifestacji
romskos$ci jako wartosci jedynej 1 najwyzszej. Zgodnie wigc z tym, co glosi kodeks, kazdy
Rom musi np. postugiwaé si¢ jezykiem romani w kontaktach z cztonkami swojej grupy,
zobowigzany jest takze szanowac starszych, pomagac¢ im i dbac¢ o nich do $mierci. Ponadto
nie moze zostawi¢ w potrzebie swoich wspotbraci, innych cztonkdéw mniejszosci, tym samym
musi dba¢ o blizniego. Adam Bartosz trafnie zauwaza, ze bycie Cyganem w $wietle kodeksu
oznacza takie zachowanie, ktore nie da nikomu z romskiej spotecznosci podstaw do tego, by
zapyta¢ Na som Rom?, a wiec Czyzbys nie byl Cyganem? (Bartosz 1994; cyt. za
Krzyzanowski i in. 2002).

Wazne w tej kulturze mniejszosciowej jest to, ze ,,prawo romskie porzadkuje $wiat wedle
czystosci 1 nieczystosci kulturowej/rytualnej. Czystos¢ moze dotyczyé np. pozywienia lub
stosunku do ludzkiego ciata” (Gancarz 2014: 155), dlatego niektére profesje (jak juz
wspominatam) sag wsréd Romoéw zakazane. Ponadto w kulturze romskiej niedozwolony jest
kontakt z krwig 1 odchodami (stad czasem Romowie nie posiadaja toalet w mieszkaniu),
trzymanie w kieszeni zuzytej chusteczki czy kontakt z brudng ziemig. Zakazy 1 nakazy
najprosciej przedstawi¢ poprzez podziat dotyczacy czystosci (vuzo) 1 nieczystosci (magerdo).
Istota tego podziatu jest kontrast miedzy tym, co wewngtrzne, biologiczne a tym, cO
zewngtrzne. Podziat ten mozna rowniez w jasny sposob opisac — to, co na gorze, symbolizuje
czystos¢, a to co na dole — nieczystos¢. I tak na przyktad ubior kobiet musi by¢ przyzwoity,

skromny 1 odpowiednio dostosowany do sytuacji, nie moze by¢ wyzywajacy. Dluga spddnica,

16 Skalanie (mageripen) odnosi si¢ do wykroczen w obrebie grupy cygafskiej i dzieli si¢ na dwie kategorie:
wielkich skalan (bare mageripena) i matych skalan (tykne mageripena). Skalany jest czlowiek nieczysty
nazywany magerdo, pukano, prasto. Magerdo mozna zostaé¢ poprzez niestosowne zachowanie si¢ wobec kobiety,
poprzez zdrade innego Roma, nieprzestrzeganie czystosci pokarméw itd. Mageripen, a wigc cyganski kodeks
zakazow opisat Jerzy Ficowski.
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ktora nosza romskie kobiety, a ktora miala kiedys wymiar praktyczny (dawata mozliwos¢
schowania/przechowania czegos w fatdach lub w specjalnej wszywce), ma obecnie rowniez
aspekt estetyczny, bowiem zakrywa niegodne, kalajace czgsci ciata. Romska kobieta nie moze
mie¢ krotkich wlosow, nie powinna nosi¢ wyzywajacego makijazu a w kontaktach z
mezczyznami  nie-Cyganami nie ma prawa wzbudza¢ podejrzen o kokieterig.
Niedopuszczalne jest zatem, by wyjechata (np. w ramach pracy) z towarzystwem, wsrod
ktérego znajduje si¢ obcy mezczyzna. Ztamanie jakiejkolwiek ze wspomnianych zasad
mogloby spowodowaé liczne oskarzenia ze strony romskiego sedziego. Zakazy 1 nakazy
romanipen dotyczg rowniez mezczyzn.

W opozycji do romanipen pozostaje niewerbalizowana, ale u$§wiadomiona zasada
gadzipen, czyli bycia nie-Cyganem, a wigc gadziem (obcym). ,,Romanipen i gazipen okreslaja
wiec granicg etniczng, granice swiatow kulturowych, ktéra jest ostra 1 trwata” (Krzyzanowski
1 1n. 2002: 46). Granica ta dzieli romski §wiat na pot: na swoj 1 obcy, podtrzymujac dystans 1
tworzac napigcia. Zdaniem Andrzeja Mirgi zarowno romanipen, jak i gadzipen moga ulegac
zmianom, jednak nie takim, ktore moglyby zniwelowaé réznice migdzy grupami. Mimo iz
relacje Romoéw 1 gadziow ulegaja powolnemu polepszeniu, ,,etnocentryczne przekonanie o
fatwosci przekraczania (...) fundamentalnego podzialu ze strony spoteczenstw nieromskich”
(Nowicka, Witkowski 2018: 100) przyczynia si¢ do porazki.

Zdaniem Nicole Dolowy-Rybinskiej

dopdki grupy etniczne zyty w odosobnieniu a ich kontakty z przedstawicielami innych kultur
byly ograniczone, mogly one kultywowac¢ swoje tradycje i obyczaje, mowi¢ wlasnym
jezykiem, a tozsamo$¢, konieczno$¢ samookreslenia czy zachowania wiasnej kultury nie
stanowity dla nich przedmiotu refleksji. (Dotowy-Rybinska 2001: 500; cyt. za Kledzik 2012:
47)

Obecnie zmienito si¢ podejscie kultury dominujacej do podporzadkowanej i spolecznosci
mniejszosciowej do wigkszosciowej. W przypadku kultury romskiej romanipen funkcjonuje
w tradycji oralnej, jest wcigz zywy, tym lepiej wigc dostosowuje si¢ do nowych zjawisk i
mody, ktére oceniane sg w kategorii dozwolone i niedozwolone przez specjalnie powotane do

tego osoby17 majace prawo naktada¢ ewentualne kary na kogos, kto dopuscit si¢ ztamania

1 Przywodca grupy Polska Roma jest Szero Rom — przez Polakéw postrzegany jako krol cyganski, czasem

nazywany réwniez Baro Szero (wielka glowa). To osoba, ktéra jest dla Roméw sedzig i zwierzchnikiem, z

romskiego oznacza ,,cztowieka/Cygana glowg”. Wérdd spotecznoscei romskiej grupy Polska Roma jawi si¢ jako
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zasad. Romanipen formutuje kulturowe zakazy, ktorych przekroczenie grozi wykluczeniem ze
spotecznos$ci i wyizolowaniem.
Znani cyganolodzy (Lech Mr6z, Adam Bartosz, Jerzy Ficowski, Andrzej Mirga) zgodnie
uznaja, ze czes¢ zasad romskiego kodeksu wyznaczana jest przez kontekst i odbiér innych
cztonkow grupy. Romowie, mimo iz czesto nie posiadajg teoretycznej wiedzy o swojej
historii, przodkach i kulturze, wcigz sg wierni tradycyjnym warto$ciom. Nie zmienia to jednak
faktu, ze cze$¢ romskich obywateli stara si¢ niektore, te mniej drazliwe kwestie, odpowiednio
implikowa¢ do tradycji 1 kultury polskiej. Ewa Nowicka zauwaza, ze funkcjonowanie kultury
romskiej tuz obok kultury polskiej owocuje przejeciem licznych elementéw od grupy
wickszosciowej. Za przyklad moze postuzy¢ fakt, ze Romki farbuja wtosy, maluja si¢, co
byloby nie do pomyslenia w pokoleniu wczesniejszym. Zdarza si¢ tez, ze przekraczaja
granice wieku, ktory stawia je w roli kandydatki na Zon¢ i matke. Co wigcej, Romni*®
podejmuja pracg zarobkowa, w zwigzku z czym ksztalcg si¢ 1 rozwijaja. Ich status wsrod
romskiej spolecznosci ulega zmianie.

Pojmowanie romskich prawidet zalezne jest nie tylko od kultury dominujacej, miejsca
1 czasu, ale rowniez od szczepu romskiego, z ktorym mamy do czynienia. Za najbardziej
konserwatywnych uchodza Polscy Romowie, natomiast w grupie Bergitka Roma zasady nie
sg $cisle przestrzegane. Grupa ta nie posiada ponadlokalnych, majacych zasigg na cata grupe
struktur wladzy, poniewaz taczg ich wiezy rodzinne (...). Natomiast dawne tradycje (...)
koczownicze wyksztalcity silne struktury i instytucje, ktore stoja na strazy zachowania i
romskich norm (Milewski 2001). Instytucje te moga naktada¢ i zdejmowac kary,
modyfikowa¢ prawa istniejace 1 tworzy¢ zupelnie nowe. Moga réwniez jasno 1 wyraznie

okresla¢ granice migdzy Swiatem Romow 1 gadziow.

osoba prawa, niestronnicza i uczciwa, ktora decyduje o istotnych sprawach, okresla normy i zachowania.
Romowie darza go szacunkiem i ufaja mu. Szero Rom funkcje sprawuje dozywotnio, jest moralnym autorytetem
i prawodawca, sedzig i przywddca (Cianciara, Nowicka, Sitarek 2012). ,,Urzad ten istnieje od niepamigtnych
czasOw, nie znamy jego wielowiekowych dziejow (...). Ze wspomnien wynika, ze urzad ten powierzany byt (...)
na zasadzie dynastycznej” (Bartosz 2008: 15). W grupie Kelderaszy i Lowar6w w miejscu Szero Roma
wystepuje kris — ciato kolegialne, ktore sktada si¢ z przedstawicieli najznamienitszych romskich rodow. Wsréd
nich wyr6znia si¢ osobg Krisako Roma, ktéra petni role starszego poruszajacego na forum sprawy dotyczace
calej spolecznos$ci. Spory na co dzien rozstrzygane sg przez glowy poszczegolnych rodow.

® W jezyku romskim oznacza romska kobiete. Mimo iz w konteksécie poprawnosci politycznej wyraz Cygan
zastgpiono stowem Rom, to zasada ta nie znalazta odniesienia w przypadku kobiet romskich. Analogicznie do
Roma stworzono Romkg, mimo iz w jezyku romani istnieje bardzo duzo okreslen na kobiete.
Najpopularniejszym, cho¢ nieuzywanym, jest wiasnie nazwa Romni (Jakimik, Parno Gierlinski 2009).
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Roéwniez kultura Romow osiadtych 1 tych wedrujacych kiedys$ z taborami rézni si¢ od siebie.
Ci pierwsi staraja si¢ by¢ ludzmi wolnymi od stygmatdéw i tamigcymi stereotypy, drudzy —

wcigz sa silnie zwigzani z romanipen.

2. Wspolczesna sytuacja mniejszo$ci romskiej w Polsce wobec kultury

dominujacej (wiekszosciowej)

2.1. Sytuacja prawna

Romowie jako grupa spoteczna funkcjonujag w Polsce od ponad 600 lat. Poczatkowo
ich pobytu na ziemiach Rzeczpospolitej nie regulowat zaden akt prawny, a co za tym idzie
»Cyganie (...) nalezeli do najbardziej uposledzonych prawnie i materialnie grup ludnosci”
(Gurbiel 2007: 24). Dopiero po uchwaleniu Konstytucji 3 maja Komisja Policji Obojga
Narodow wydata Uniwersal gwarantujacy nowo przybytemu ludowi prawa obywatelskie
zgodne z postanowieniami Konstytucji (Krasnowolski 2011). Od tego czasu status prawny
Roméw, mimo iz w szczegotach roznit si¢ w zaleznosci od whadzy, polityki panstwa i sytuacji
kraju, ulegt zmianie. Obecnie istnieje szereg uregulowan prawnych, uchwat, projektow i
programow, ktore jasno i szczegdtowo okreslaja prawa oraz obowigzki Romow. Ponadto
wskazuja $ciezki ich rozwoju i zroédta koniecznej pomocy.

Najwazniejszym aktem prawnym regulujagcym sytuacje Cyganow jest znajdujacy si¢ w
rozdziale 11 Konstytucji Rzeczpospolitej Polskiej poswigconym wolnosci, prawom i

obowiagzkom czlowieka 1 obywatela, art. 35, wedtug ktérego

Rzeczpospolita Polska zapewnia obywatelom polskim nalezagcym do mniejszosci narodowych
i etnicznych wolno$¢ zachowania i rozwoju wlasnego jezyka, zachowania obyczajow i tradycji

oraz rozwoju whasnej kultury™,

oraz ze

!9 Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej; http://www.sejm.gov.pl/prawo/konst/polski/kon1.htm (stan na
14.08.2018r.)
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Mniejszos$ci narodowe i etniczne majg prawo do tworzenia wlasnych instytucji edukacyjnych,
kulturalnych i instytucji stuzacych ochronie tozsamosci religijnej oraz do uczestnictwa w

rozstrzyganiu spraw dotyczacych ich tozsamosci kulturowe;j.?

Ponadto w rozdziale I, w art. 13 mowa jest o zakazie istnienia partii politycznych i innych
organizacji, ktore w swoich programach odwotujg si¢ do metod i praktyk dziatania nazizmu,
faszyzmu i komunizmu, a takze takich form dziatania, ktore zaktadajg lub dopuszczajg
dyskryminacje, nienawi$¢ rasowg i narodowos$ciowa, stosowanie przemocy w celu zdobycia
wladzy lub wplywu na polityke panstwa. Artykuly te Scisle wigza si¢ z Ustawg o
mniejszosciach narodowych i etnicznych oraz o jezyku regionalnym, ktora weszta w zycie 6
stycznia 2005 roku. W rozumieniu tej normy prawnej za mniejszo$¢ etniczng uznaje si¢ grupe
mniej liczebng niz spoleczenstwo wickszosciowe, grupe odrozniajacy si¢ jezykiem, tradycja,
kulturg od pozostatych obywateli, dazaca do ich zachowania, grupe, ktora jest swiadoma
wlasnej historycznej wspolnoty, ktorej chce chroni¢, a w koncu grupe, ktora nie utozsamia si¢
z narodem, wéréd ktorego zyje i jest na obecnym terytorium od ponad 100 lat*. Etniczno$é
dotyczy grup o wspoélnej tradycji kulturowej i poczuciu tozsamos$ci. Czlonkéw grupy
etnicznej taczy wspolny cel, ustalone normy, okreslona struktura i przekonanie, ze stanowig
odrebng catos¢ wzgledem innych grup (Nikitorowicz 2010). W $wietle wspomnianej ustawy
oraz ustalen Jerzego Nikitorowicza Romowie obok mniejszo$ci karaimskiej, tatarskiej i
temkowskiej sa mniejszoscia etniczng®.

Na podstawie art. 23 §1. tejze ustawy zostala powotana Komisja Wspdlna Rzadu i
Mniejszosci Narodowych i Etnicznych bedaca organem opiniodawczo-doradczym Prezesa
Rady Ministrow, w sktad ktorej wchodzi dwoch przedstawicieli romskiej spoteczno$ci (obok
siedemnastu cztonkoéw reprezentujacych inne mniejszosci). Na jednym ze spotkan Komisji

powotane zostaly trzy zespoty, w tym Zespot do spraw romskich Komisji Wspdlnej Rzadu i

% |bidem. (stan na 14.08.2018 r.)
2! Ustawa z dnia 6 stycznia 2005 r; op.cit. (stan na 10.08.2018 r.).
22 Punktem aktu budzacym kontrowersje jest kwestia zwiazana z utozsamianiem sie lub nie spolecznosci z
panstwem wickszosciowym. Pierwsze klasyfikuje zbiorowos$¢ do mniejszosci etnicznej, drugie kaze traktowac ja
jako narod. Chcac rozwigzaé ten zlozony problem, nalezy wzig¢ pod uwage, ze ,,Cyganie to zbiorowos$é
ugrupowan etnicznych bez wspdlnej swiadomosci narodowej. Genealogia nie sigga tu dalej niz do trzeciego
pokolenia. Cygansko$¢ to zycie na pograniczu dwoch §wiatdéw: tego niesionego z sobg przez wieki i kraje
wedrowki oraz tego, w ktorym Cygan doraznie przebywa. Cygansko$¢ to pogranicze kultur i sposobow
bytowania” (Jagietto 1995: 265; cyt. za Mirga, Gheorghe 1997: 17).
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Mniejszosci Narodowych i Etnicznych®, ktéry zajmuje si¢ tematyka dyskryminacji Romow
w zyciu publicznym oraz ich aktualng sytuacja bytowo-spoleczng.
Wazng kwestig dotyczaca sytuacji prawnej Romow jest fakt, ze ustawa o mniejszosciach

narodowych i etnicznych

w jednej z najwazniejszych regulacji stanowi zakaz stosowania $rodkéow w kierunku
asymilacji 0s6b nalezacych do mniejszosci wbrew ich wlasnemu, swobodnemu wyborowi. Dla
ludnosci romskiej wazny jest zakaz dyskryminacji w zwigzku z przynaleznoscia do
Mniejszosci oraz prawo do wlasnej nieprzymuszonej decyzji o traktowaniu cztonka

mniejszo$ci jako osoby nalezacej lub nienalezacej do mniejszosci. (Kupczyk 2012: 150)

Ustawa stanowi niejako dowod na to, ze Polska jest gotowa prowadzi¢ nowoczesng polityke
miedzynarodowa, szanujac prawa i przywileje mniejszosci oraz dbajac o ich tozsamos$¢
kulturowsa, ktora ,,nalezy obecnie do podstawowych koncepcji spoteczno-kulturowych i
psychologicznych” (Lubecka 2005: 27).

Polska, chcac prowadzi¢ uczciwg polityke nie tylko wobec samych Romoéw, ale wobec
mniejszosci w ogodle, przyjela szereg aktdéw prawa mig¢dzynarodowego. Sa to m.in.:
Konwencja o Ochronie Praw Czlowieka i Podstawowych Wolnosci z 4 listopada 1950 roku,
Powszechna Deklaracja Praw Czlowieka uchwalona 10 grudnia 1948 roku a takze Konwencja
UNESCO w Sprawie Zwalczania Dyskryminacji w Dziedzinie Oswiaty z 14 grudnia 1960
roku. Dokumenty te w jasny sposob podejmuja kwesti¢ zabronionej dyskryminacji i
nawotujg do jednakowego traktowania wszystkich obywateli. Warte odnotowania sg rowniez
Miedzynarodowy Pakt Praw Gospodarczych, Spotecznych i Kulturalnych, Miedzynarodowy
Pakt Praw Obywatelskich i Politycznych, Miedzynarodowa Konwencja w Sprawie Likwidacji
Wszelkich Form Dyskryminacji Rasowej, ktore pochodzg z grudnia 1966 roku i ponownie
podejmujg tematyke szykanowania mniejszo$ci (w tym Romoéw) oraz ich funkcjonowania w

spoteczenstwie polskim.

8 Komisja Wspolna Rzadu oraz Mniejszosci Narodowych i Etnicznych powotana zostata ustawg z dnia 6
stycznia 2005 r. o mniejszosciach narodowych i etnicznych oraz o jezyku regionalnym. Komisja ta spotyka si¢
regularnie od 2005 roku. W ramach tejze komisji od 2008 roku funkcjonuje staty zespot romski zajmujacy si¢
stricte kwestia mniejszosci cyganskiej. Zespot ten do roku 2016 zebrat si¢ 17 razy, podejmujac tematyke
zwigzang z realizacja projektow, konferencji i spraw biezacych.
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Odwotujac sie bezposrednio do dzieci mniejszosci, w tym wypadku dzieci romskich,

na uwadze nalezy mie¢ Konwencje Praw Dziecka uchwalong przez Zgromadzenie Ogdlne

ONZ 20 listopada 1989 roku, w $wietle ktore;j

w tych panstwach, w ktorych istnieja mniejszo$ci etniczne, religijne lub jezykowe badz osoby
pochodzenia rdzennego, dziecku nalezagcemu do takiej mniejszo$ci lub dziecku pochodzenia
rdzennego nie mozna odméwi¢ prawa do posiadania i korzystania z wiasnej kultury, do
wyznawania i praktykowania swojej religii lub uzywania jezyka, tacznie z innymi cztonkami

jego grupy. (Lodzinski 1995: 19; cyt. za Gerlich 2001: 15)

Daje to przede wszystkim miodemu romskiemu pokoleniu swobod¢ w postugiwaniu si¢
jezykiem romskim, dbaniu 0 romska kulturg i pielegnowaniu romskich tradycji.

Roéwnie istotny dokument okre$lajacy sytuacje prawng mniejszo$ci romskiej powstat
w 1991 roku i jest poklosiem spotkania kopenhaskiego Konferencji w sprawie ludzkiego
wymiaru KBWE (Konferencji Bezpieczenstwa i Wspotpracy w Europie). W art. 32 zapewnia
on odpowiednie prawa czlonkom mniejszosci 1 odwotuje si¢ do réwnosci. Ponadto
przedstawiciele panstw uczestniczacych w spotkaniu poruszyli takie kwestie jak przywigzanie
do idealéw demokracji, pluralizm polityczny, wolno$¢, wolne wybory. Akt koncowy tego
dokumentu podkresla warto$¢ wielokulturowosci i wielojezyczno$ci. Ponadto nawotuje do
ochrony praw cztowieka i jego podstawowych wolnosci.

Dokumentem, ktéry rowniez odnosi si¢ do Roméw, mimo iz nie bezposrednio, jest
Ustawa z dnia 29 grudnia 1992 roku o radiofonii i telewizji, w $wietle ktorej programy
radiowe 1 telewizyjne powinny w swej tresci uwzglednia¢ potrzeby mniejszosci narodowych i
etnicznych. Takze Europejska karta jezykow regionalnych lub mniejszosciowych sporzadzona
5 listopada 1995 roku w Strasburgu bezposrednio dotyczy Romow. Ma ona na celu
podtrzymanie jezykéw, ktorym grozi wyginigcie. Celem ustalen Rady Europy byly

,utrzymanie 1 rozwdj kulturowego bogactwa 1 tradycji Europy”2

a takze ochrona jezykow
regionalnych 1 mniejszo$ciowych, ktore niejako buduja wspotczesng Europe oparta na
demokracji.

W ramach ONZ oraz instytucji europejskich przyjeto w Polsce takze szereg dokumentow

odnoszacych si¢ wylagcznie do Romow. Najwazniejsze z nich to:

* Europejska karta jezykéw regionalnych lub mniejszoSciowych;
http://prawo.sejm.gov.pl/isap.nsf/download.xsp/WDU?20091371121/0/D20091121.pdf (stan na 16.08.2018 r.)
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- Rekomendacja Zgromadzenia Parlamentarnego Rady Europy nr 563 z 1969 r., O sytuacji
Cyganow i innych wedrowcow w Europie;

- Rezolucja nr 65 Komisji Praw Czlowieka ONZ z 4 marca 1992 r., O ochronie Romow/
Cyganow;

- Rekomendacja Zgromadzenia Parlamentarnego Rady Europy nr 1203 z lutego 1993 r., O
Cyganach w Europie;

- Uchwala Statej Konferencji Wtadz Lokalnych i Regionalnych Rady Europy nr 243 z 16-18
marca 1993 r., O Cyganach w Europie: rola i odpowiedzialnos¢ wladz lokalnych i
regionalnych;

- Rekomendacja Kongresu Wtadz Lokalnych i Regionalnych Europy nr 11 z 1995 r., Ku
tolerancyjnej Europie: wktad Romow/ Cyganow;

- Deklaracja Brukselska z 12 lipca 1996 r. uczestnikow rozméw okraglego stotu w
Parlamencie Europejskim w Brukseli dotyczacych Roméw/ Cygandéw w Europie®;

- Rekomendacja Europejskiej Komisji Przeciwko Rasizmowi i Nietolerancji Rady Europy nr
321997 r., Walka z rasizmem i nietolerancjq wobec Romow/ Cyganow.

Wymienione wyzej akty przedstawiajg sytuacje Romoéw w Europie i neguja postawy
ksenofobiczne oraz niech¢¢ wobec romskiej mniejszos$ci etnicznej. Ponadto ukazuja
rozwigzania majace na celu promowanie postaw akceptacji i tolerancji wobec wspomnianej
grupy spoteczne;.

Aby zapewni¢ mniejszosciom narodowym i etnicznym komfort oraz przekonanie o
rownosci w roznych aspektach zycia spoteczno-kulturalno-gospodarczego, Polska uchwalita
oraz nowelizowata m.in. Kodeks Pracy, w ktorym zakazuje dyskryminacji i porusza kwesti¢
rownego traktowania, Ustaweg 0 promocji zatrudnienia i instytucjach rynku pracy, rowniez
zawierajacg przepisy antydyskryminacyjne, Ustawe o pomocy spolecznej, Ustawe o rownym
traktowaniu, ktora w artykutach 6, 7 oraz 8 zakazuje dyskryminacji w dostgpie do korzystania
z opieki spotecznej, oswiaty, szkolnictwa wyzszego 1 opieki zdrowotnej, a takze w dostepie
do zatrudnienia i szkolen zawodowych oraz Ustawe Ordynacji wyborczej do Sejmu
Rzeczypospolitej Polskiej i do Senatu Rzeczypospolitej Polskiej, ktora gwarantuje
mniejszosciom narodowym i etnicznym prawa szczeg6lne w zakresie uczestnictwa w Zyciu
publiczcnym. Co istotne Kodeks Karny penalizuje przestgpstwa 0 charakterze
narodowosciowym w artykule 118, 118a, 119, 126a oraz 256 §1 i 257 (Kupczyk 2012).

% Program... 2001-2003; op.cit. (stan na 20.08.2018 r.)
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Waznym, a moze najwazniejszym, dokumentem, ktory odnosi si¢ bezposrednio do
Romoéw, a nie do wszystkich spoteczenstw mniejszosciowych, byt stworzony i uchwalony
przez Rade Ministrow 13 lutego 2001 roku Pilotazowy program rzgdowy na rzecz
spotecznosci romskiej w wojewodztwie matopolskim na lata 2001-2003. Twoércami programu
byly Ministerstwo Spraw Wewnetrznych 1 Administracji, samorzady wojewodztwa
matopolskiego, romskie organizacje oraz organizacje pozarzadowe. Program powstat w
wyniku zobowigzan mi¢dzynarodowych oraz sytuacji, w jakiej znalezli si¢ Romowie pod
koniec lat 90. Za glowny cel przyjeto niesienie pomocy najbardziej potrzebujacej sposrod
grup romskich — grupie Bergitka Roma zamieszkujacej powiaty wojewddztwa matopolskiego.
Jak wynikato z raportu Wysokiego Komisarza ds. Mniejszosci Narodowych Organizacji
Bezpieczenstwa i Wspolpracy w Europie z 2000 r. sytuacja Roméw byta jedng z najgorszych
ze wszystkich grup zamieszkujacych OBWE.

Gléwnym celem przedsiewzigcia bylo zaktywizowanie romskich me¢zczyzn, kobiet
oraz dzieci do pelnego uczestnictwa w zyciu spoteczenstwa polskiego oraz zniwelowanie
roéznic 1 barier pomiedzy spoleczenstwem wickszosciowym i mniejszosciowym. Istotnym
zatozeniem programu nie byla dorazna pomoc, ale wypracowanie takich metod dziatania,
ktorych skutki bylyby widoczne przez dlugie lata. Ten innowacyjny projekt miat podnies¢
jakos$¢ zycia Romoéw poprzez dziatania zwigzane z takimi dziedzinami, jak praca, zdrowie,
higiena, bezpieczenstwo a przede wszystkim edukacja. Wejscie w zycie pilotazowego
programu i efekty, jakie przyniosl, staty si¢ podstawg do stworzenia programu o charakterze
ogolnopolskim — ten zatwierdzony zostat w Warszawie w 2003 roku i obejmowat lata 2004-
-2013. Podstawowym jego zatozeniem bylo wspieranie dzieci i mlodziezy romskiej oraz
wyrownywanie brakow edukacyjnych i spotecznych. Oba dokumenty za cel przyjety poprawe
sytuacji bytowej mniejszosci romskiej. Wazng kwesti¢ stanowity placowki oswiatowe, a
doktadniej ich dziatania, bowiem sprawa edukacji zostala w obu programach omoéwiona
szczegotowo. To dzieki wspomnianym projektom po raz pierwszy wskazano rolg
nauczyciela wspomagajgcego edukacje romskg oraz asystenta edukacji
romskiej, ktory w 2004 roku zostat usankcjonowany przepisami W Rozporzadzeniu Ministra
Pracy 1 Polityki Spotecznej w sprawie klasyfikacji zawodow i specjalno$ci na potrzeby rynku
pracy oraz zakresu jej stosowania®®. Biorac pod uwage, ze ,,dzieci romskie z reguly traktuja

placowke jak instytucje niepozadang, w ktorej doswiadczaja niemal wytacznie porazek”

% Wigcej na ten temat pisatlam w artykule Czy asystent wylgcznie romski? Rzecz o wspélpracy, “Kwartalnik
romski”, nr 18/5, 2015, s. 12-15.
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(Balvin 2009: 81), programy mialy za zadanie rozbudzi¢ w Romach che¢¢ uczenia si¢ w
polskiej szkole i zrozumienia, ze zdobywanie wiedzy nie koliduje z kultywowaniem wlasnej,
odmiennej od wigkszosciowej, tradycji. Waznym aspektem stworzonych programoéw procz
edukacji, zdrowia, higieny 1 pracy byly bezpieczenstwo a takze przeciwdziatanie
przestepstwom na tle etnicznym. Ponadto zwrdécono uwage na edukacje przedszkolng i
traktowanie ucznia romskiego jako osoby dwukulturowej i dwujezycznej (Swietek i in.
2014). Programy, starajac si¢ poprawi¢ polsko-romskie relacje oraz chcac pomdc romskie;j
mniejszosci etnicznej zintegrowaé si¢ z Polakami, nie zapomnialy o promowaniu wsrod
Romoéw dbatosci o whasng kulturg oraz tradycje. Program ogdlnopolski zwracat szczegdlng

uwage na

wychowanie estetyczne dzieci i mtodziezy romskiej ze sztuka, pomoc mtodziezy w rozwijaniu
uzdolnien, opracowanie systemow stypendialnych dla romskich studentéw i mtodziezy
uzdolnionej artystycznie, opracowanie podrgcznika i programéw nauczania jezyka romskiego,

a takze opracowanie podrecznika z zakresu historii i kultury Romoéw. (Swietek i in. 2014: 40))

Program na rzecz spotecznosci romskiej w Polsce na lata 2004-2013 byt ,,elementem polityki
rownosci szans 1 sthuzyt gléwnie wyrownywaniu dysproporcji pomigdzy grupa
mniejszo$ciowa a wigkszosciowg etnicznie w spoteczenstwie polskim” (Rézycka 2013: 14);
oznacza to, ze byl proba wypracowania takich dzialan, ktére promowatyby wielokulturowos¢
1 zr6Zznicowanie, chcac przy tym ulatwi¢ mniejszosci wejscie m.in. na rynek pracy i1 do szkot.
Ponadto po zakonczeniu projektow wielokrotnie (Rézycka 2013; Parno Gierlinski 2011;
Mirga-Wojtowicz 2009) podejmowano temat oceny ich efektywnosci i sensownosci. Zdaniem
Elzbiety Mirgi-Wojtowicz, urzedniczki, Pelnomocnika Wojewody Matopolskiego ds.
Mniejszosci Narodowych 1 Etnicznych Program na rzecz spolecznosci romskiej w Polsce
»Stal sie waznym narzedziem poprawy zycia spoteczno-kulturalnego, ale tez szczegdlng
okazja dla lideréw i organizacji romskich do wykrystalizowania si¢ §wiadomosci wspolnoty 1
poczucia zycia w spoleczenstwie obywatelskim” (Mirga-Wojtowicz 2009: 84).

Mimo iz w 2013 roku program skonczyt si¢, potrzeba cigglej pomocy istnieje. Chcac
kontynuowa¢ wspieranie romskiej mniejszosci etnicznej, stworzono Program integracji
spotecznosci romskiej w Polsce na lata 2014-2020 finansowany z budzetu centralnego,
samorzadow terytorialnych 1 organizacji pozarzadowych oraz europejskich funduszy

pomocniczych. Za podstawowy cel programu ,,uznano zwigkszenie integracji spotecznosci
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romskiej w zyciu spoteczenstwa obywatelskiego dzigki wsparciu udzielanemu w czterech
dziedzinach: edukacji (w tym edukacji kulturowej, historycznej i1 obywatelskiej),
mieszkalnictwa, zdrowia oraz dziataniach prozatrudnieniowych™®’. Cele, jakie sobie
postawiono, sg zgodne z wytycznymi Komisji Europejskiej dotyczgcymi wdrazania
okreslonych strategii integracyjnych Roméw w panstwach cztonkowskich oraz oceny
efektywnosci poprzednich programéw pomocowych. Najwazniejszym jednak zadaniem tego
projektu jest stworzenie modelu monitorowania $ciezek edukacyjnych dzieci romskich — od
szkoly podstawowej az do wkroczenia na rynek pracy (Swigtek i in. 2014).

Od lat 90. XX wieku status prawny Romow sukcesywnie si¢ poprawiat, nastepowata
bowiem powolna zmiana nastawienia Polakéw do romskiej mniejszosci etnicznej. Zmiana
dotyczyla rowniez samych Romoéw, ktorzy przeszli dluga droge — ,,0d pogardzanej,
ignorowanej i pozostajacej na marginesie grupy ,,Cyganéw” — do mniejszosci ,,Romow i
Sintow”, zadajacej szacunku i naleznych im praw” (Gheorghe, Mirga 1998: 37). Obecnie
analiza norm prawnych dotyczacych sytuacji Roméw w Europie dowodzi, iz ustawodawstwo
polskie jest jednym z lepiej rozwinigtych wsrod panstw Unii Europejskiej (Kupczyk 2012).
Jest to tym bardziej zadowalajace, ze w Polsce wedtug danych przeprowadzonego w 2011 r.
Narodowego Spisu Powszechnego Ludnosci i1 Mieszkan 16723 obywateli polskich
zadeklarowato przynalezno$¢ do romskiej mniejszos$ci etnicznej. Adam Bartosz uwaza
jednak, ze w Polsce zyje okoto 25000 Romoéw, jednak czgs¢ z nich nie przyznata si¢ do bycia

Romem z obawy przed ewentualnymi konsekwencjami (Bartosz 2011).

2.2. Charakterystyczny styl zycia Romow

2.2.1. Praca

Nie ma juz znanych z poczciwosci zbieraczy ziol, wedrujacych w wozach pachnacych
wszystkimi zapachami pol 1 lasow. Razem z nimi odeszly w niepami¢¢ dtugie, nocne bajania o
duchach bagien z czarnych gestwin lasow. Zamilkly teskne, przeplatane litewskimi stowami
piesni. Nikt juz nie zajmuje si¢ poztocnictwem przy pomocy folii olowianej i amalgamatu.

(Parno Gierlinski 2011; cyt. za Gierata 2015: 29)

?" http://romopedia.pl/index.php?title=Program_integracji_spo%C5%82ecznej_Rom%C3%B3w _na_lata_2014-
2020 (stan na 20.08.2018 r.)
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Nikt nie handluje konmi, nie trenuje niedzwiedzi i nie pracuje w cyrku. Odeszty w
niepami¢¢ rowniez takie charakterystyczne profesje, jak koszykarstwo, a wlasciwie
wikliniarstwo, ktére Romowie opanowali do perfekcji, handel obwozny, ktorym trudnili si¢ z
racji cigglego wedrowania a takze tyzkarstwo popularne migdzy innymi dlatego, ze przybory
kuchenne i gospodarskie (nie tylko tyzki) wyrabiane byty z drewna. To z kolei byto tatwo
dostepne, gdyz przenoszacy si¢ z miejsca na miejsce Romowie czgsto tworzyli swoje osady i
zamieszkiwali lasy. Drzewo bylo wigc podstawowym surowcem, z ktorego produkowano
wspomniane przedmioty®.

Karol Parno Gierlinski — pisarz, poeta, autor pierwszego w Polsce elementarza dla

dzieci romskich Miri szkola — Romano elementaro, rzezbiarz pochodzacy z grupy etnicznej
pokrewnej Romom Sinti, wéréd dawnych romskich profesji wymienia rowniez kowalstwo
oraz druciarstwo (Parno Gierlinski 2008). Wedlug niego Romowie najczesciej byli
cyrkowcami, laczkarzami (dzi$§ nazwalibysmy ich kim$ na ksztatt szewca, bowiem tworzyli
tzn. laczki oraz obuwie robocze — drewniaki), lutnikami, ktorzy taczyli w sobie fach jubilera i
stolarza oraz rymarzami, ktorzy picknie zdobili uprzeze koni, ktorymi handlowali.
Jerzy Ficowski wsrdd zawodow i profesji romskich wymienia réwniez, a moze przede
wszystkim, muzykanctwo® bedace ,,najbardziej rozpowszechnione na Wegrzech, znane (...)
w Polsce od dawna (...). Cyganscy grajkowie muzykowali nie tylko po weselach i karczmach,
ale takze na dworach krolow” (Ficowski 2013: 267). Zdaniem znawcy folkloru cyganskiego
muzykanctwo, kowalstwo oraz handel konmi Romowie przyniesli z Azji Mniejszej lub z
Indii. Uwaza on, ze procz wrdzbiarstwa i ,,czarowania” sg to najstarsze romskie zajecia.

Zdaniem Anny Nitowskiej ,,Cyganie (...) mimo iz tatwo i czgsto przyjmowali
elementy kultur autochtondéw, pozostawali w znaczny sposob zdystansowani” (Gierata 2014:
29; cyt. za Nitowska 2008). Dystans, o ktorym pisze kulturoznawczyni, widoczny jest
réwniez obecnie. Mimo iz Romowie funkcjonuja w jednym spoteczenstwie z Polakami 1
przyjmuja prawidla wigkszosci, tworzg jednak odrebng grupe. Piszac to, mam na mysli nie
tylko kwestie zwigzane z kulturg i tradycja, ale przede wszystkim kwestie zwigzane z pracag.
Zakaz wedrowania sprawit, ze dawne romskie zawody 1 profesje zaczely znikaé, a w miejsce

r¢cznie wykonanych dziet, weszty produkty przemystowe. W zwigzku z zanikaniem

% Inspiracja do napisania I czeéci podrozdziahu byt cykl artykutdw Zenona Gieraty pt. Romskie profesje, ktore
regularnie ukazywaty si¢ w czasopi$mie Kwartalnik romski.

2 Okreslenia tego uzytam za Jerzym Ficowskim, ktory w ten sposob nazywa tradycyjna cyganska profesje
(Ficowski J., 2013, Cyganie na polskich drogach, Warszawa, s. 267).
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charakterystycznych romskich zawodow, oporni na zmiany Cyganie albo poswiegcali si¢
nowemu zajeciu zarobkowemu, albo zajmowali si¢ kradzieza i pasozytnictwem (Ficowski
2013).

Romowie wspominajg dawne czasy, rowniez te, gdy w okresie PRL-u obowigzywat nakaz
pracy, jako tatwiejsze z punktu widzenia znalezienia pracy (Rozycka 2013). Od obalenia
komunizmu nastgpilo pogorszenie spoteczno-ekonomicznej sytuacji Romow, ktorzy ze
wzgledu na brak wyksztalcenia, w pierwszej kolejnosci byli zwalniani z pracy w czasie
grupowych redukcji stanowisk (Swietek i in. 2014: 11). Ich sytuacja stale si¢ pogarszata, gdyz
nie mogli wroci¢ do tradycyjnych zajec, a znalezienic nowego zatrudnienia byto niezwykle
trudne. Niestety specyfika romskiej mniejszo$ci, przyzwyczajenia oraz tryb zycia Romow
sprawiaja, ze problem bezrobocia popularny jest rowniez dzi§ — znaczna cz¢$¢ Romow w
Polsce nie podejmuje legalnej pracy zarobkowej. Sytuacja ta nie jest jednak odosobniona,
poniewaz Wwszystkie panstwa europejskie zmagaja si¢ z bezrobociem i zmniejszong
aktywizacja zawodowa ludno$ci romskiej. ,,Wpltyw na t0 w duzej mierze ma niski stopien
edukacji wérod tej ludnosci oraz mata motywacja w kierunku jej uzyskiwania” (Kupczyk
2012: 160). Stabe wyksztalcenie Romow, brak kwalifikacji, czgsty analfabetyzm czy w
niektorych przypadkach ograniczona znajomos$¢ jezyka polskiego dziataja niekorzystanie na
status Romow jako potencjalnych pracownikow. Ponadto $wiadczenia otrzymywane przez
romskie rodziny m.in. z opieki spotecznej stanowiag dla mniejszosci state zrodto utrzymania,
przez to bezrobotni Romowie nie widza sensu szukania i utrzymania jakiejkolwiek pracy.
Wsrdd licznych przyczyn niskiej aktywnos$ci zawodowej Romoéw na rynku pracy wymienia
si¢ rOwniez:

- ,brak umiejetnoSci poruszania si¢ po rynku pracy i wykorzystywania dostepnych
instrumentéw rynku pracy,

- wyuczong bezradnos$¢, skutkujaca uzaleznieniem kolejnych generacji od biernych form
pomocy (zasitki, pomoc rzeczowa),

- patriarchalny model rodziny utrudniajacy kobietom zdobycie wyksztatcenia 1 wejScie na
rynek pracy,

- niech¢¢ do podejmowania zawodow o niskim prestizu spotecznym oraz niskoptatnych,

- niech¢¢ Romow do podejmowania pewnych form zatrudnienia, wynikajaca z rdznic
kulturowych 1 nieznajomosci tych zasad wsrod wiekszosci,

- nieprzygotowanie urzedow pracy do podejmowania efektywnych dziatan
prozatrudnieniowych wobec bezrobotnych i nieaktywnych zawodowo Roméw oraz
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- Sytuacje na krajowym rynku pracy”go.

Niska liczba osob pracujacych moze by¢ zwigzana takze z obyczajowo zakazanymi
zawodami, ktore ogranicza tzw. romanipen (zbior zasad, kodeks romskich zakazow i
nakazow). Wsrod zabronionych profesji wymieni¢ nalezy rakarza, hycla oraz lekarza i
grabarza, ktorzy majg kontakt ze zmartymi; potozng i piclegniarke, ktore asystuja przy
porodach begdacych aktami nieczystymi, bowiem ma si¢ przy nich kontakt z krwig. Zakazane
w romskiej spotecznosci jest réwniez dziatanie na niekorzy$¢ wspotbraci, a wiegc
nieakceptowalne jest bycie straznikiem wig¢ziennym, policjantem czy prawnikiem, gdyz
wszystkie te zajecia ,,kalajg” cyganska czysto$¢. Rzecz podobna ma si¢ z rzeznikiem czy
zamiataczem ulic, ktorzy poprzez kontakt z brudem mogliby sta¢ si¢ nieczysci.

Biorac pod uwage wszystkie wyzej wspomniane kwestie, nie zaskakuje raport
Narodowego Spisu Powszechnego Ludno$ci i Mieszkan z 2002 r.,, wedlug ktérego
wspotczynnik aktywnosci zawodowe:j31 Romow wynosit 27%, a w spisie w 2011 r. 22% (dla
og6tu ludnosci wspotczynnik ten wynosit 55,5%). W 2002 r. wsrod 8 881 osob w wieku 15 i
wigcej lat, 736 (8%) zadeklarowalo, ze pracuje, natomiast pozostata liczba 8145 osob (92%)
zostata zakwalifikowana jako bezrobotni, bierni zawodowo lub osoby o nieustalonym statusie
na rynku pracy. Natomiast w 2011 r. wsrdéd 12776 osob w wieku 15 lat i wigcej 1700 oséb
(13,3%) zadeklarowalo, ze pracuje, a pozostala liczba 11076 osob (86,7%) zostala
zakwalifikowana jako bezrobotni, bierni zawodowo lub osoby o nieustalonym statusie na
rynku pracy”*?. Bywa jednak, ze za bezrobocie wéréd mniejszosci nie sa odpowiedzialni sami
Romowie, a bardziej nieche¢ ze strony pracodawcOéOw. Potwierdzaja to wyniki badan
przeprowadzonych przez Europejskie Centrum Praw Roméw w Czechach, Rumunii, Bulgarii
oraz na Wegrzech i na Stowacji, w ktorych okazalo sie, ze duza liczba przedsigbiorstw w
wyniku prowadzonej polityki kadrowej nie zatrudnia pracownikoéw pochodzenia romskiego. Z
kolei juz zatrudnieni Romowie otrzymuja nizsze wynagrodzenie niz inni pracownicy nie
bedacy Romami a zajmujacy to samo stanowisko (Kupczyk 2012). Sami Romowie czujg si¢

dyskryminowani na rynku pracy ze wzgledu na pochodzenie. Ich zdaniem pracodawcy

%0 program integracji spolecznosci romskiej w Polsce na lata 2014-2020;
https://www.gov.pl/web/mswia/program-integracji-spolecznosci-romskiej-w-polsce-na-lata-2014-2020
31 Jest to procentowy udziat aktywnych zawodowo (ludnosci pracujacej i bezrobotnej) w ogdlnej liczbie ludnosci

w danej kategorii. Przy obliczeniach wspoétczynnika aktywnosci zawodowej rozpatrywana jest ludnos¢ w wieku
15 lat i wiece;.
%2 Program integracji... 2014-2020; op.cit (stan na 19.09.2019 r.)
Odsetek oséb pracujacych moze by¢ nieco wyzszy, gdyz Romowie czesto sezonowo migrujg do innych krajow,
by tam podja¢ prace.
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preferujag jako pracownikow nie-Romow, czego powodem sg wcigz zywe negatywne
stereotypy.

,»W praktyce podejmowanych jest szereg dzialan, ktore sg zwigzane z rynkiem pracy
(...). Wydaja si¢ one jednak nieskuteczne zaréwno w wymiarze realnego podniesienia
kompetencji oraz poziomu zatrudniania Romow, jak i w wymiarze motywacyjnym” (R6zycka
2013: 32). Podejmowane dziatania oraz tworzenie specjalnych programéw pomocowych (np.
Innowacyjni Romowie na rynku pracy, ktory mial na celu wdrozy¢ nowe metody
aktywizujace bezrobotnych Romoéw), do tej pory nie pomogly w rozwigzaniu problemu
romskiego bezrobocia. Brak jest skutecznych mechanizméw wdrazajgcych w  zycie
postanowienia prawne przeciwdzialajace dyskryminacji ludnos$ci romskiej na rynku pracy, a
te wdrazane wydajg si¢ niewystarczajace i mato skuteczne. Zdaniem cze¢sci pracodawcow
rozwigzania nalezatoby wprowadza¢ na poziomie lokalnym, tam dba¢ o edukacje i dzigki niej
zmienia¢ wizerunek Roma. Mimo istniejacych barier oraz sytuacji, w jakiej znajduje si¢ duzy
odsetek ludnosci romskiej, w spoleczenstwie sg tacy, ktorzy rozwijaja si¢ zawodowo |
utrzymuja np. z handlu samochodami, tekstyliami, nielicznych przedsigbiorstw, pracy przy
projektach i programach samopomocowych, pracy w szkole jako asystenci edukacji romskiej,
na budowach czy sezonowych pracach poza Polska®. Wsréd mniejszosci istnieje roOwniez
spora grupa ludzi, ktéra osiggneta zawodowe sukcesy. ,,Czgs¢ Romow prezentuje postawe
przedsigbiorczg i skutecznie prowadzi legalng dziatalno$¢ gospodarcza” (Osuch, Dwojak
2009; cyt. za Swictek i in. 2014: 9).

Kampania spoteczna Jedni z wielu majaca za zadanie zmiang nastawienia Polakow do
Romoéw przedstawita pracujacych i czerpigcych satysfakcje ze swej pracy Romow. Tym
samym promowata nowe polsko-romskie relacje — wolne od uprzedzen i konfliktow.
Kampania przedstawiata osoby ze $rednim i wyzszym wyksztalceniem, ktore osiagnety
zyciowg i zawodowa satysfakcje. Wsrod bohaterow sa Romowie bedacy redaktorami
czasopism, gornikami, kucharzami, muzykami, etnografami, wiascicielami sklepow czy
urzednikami. Ponadto kampania pozwolita pozna¢ przedstawiciela handlowego, szkolnego
konserwatora, asystentke zawodowo-socjalng®, prezesow stowarzyszen, kierownikow
Swietlic, pastora wspolnoty zielono$§wigtkowej, trenerow tanca, biznesmana, dziennikarza,

poetow, pedagogéw i literatbw. Mimo iz wsrdd spolecznosci romskiej sg to pojedyncze

% Ibidem. (stan na 19.09.2019 r.)
3 Specjalnie przeszkolone osoby, ktore maja za zadanie pomaga¢ bezrobotnym Romom w catej Polsce.
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osoby, ich che¢ do niwelowania uprzedzen i promowania wsréd Romow aktywnej zawodowo

postawy, stanowi istotny i godny nasladowania przyktad®.

2.2.2. Edukacja — rys historyczny

Na dobrg weszlismy droge,

Co nam mowili, to zrobimy,
Chcemy sie osiedli¢

[ dzieci nasze do szkot oddac¢.
Spadnie z nas ciemnota

I nieczystosc serc

1 Zy¢ bedziemy pigknie

Tak jak kazdy cztowiek...

A starzy Cyganie i Cyganki pfaczg.
Oni dawne czasy wspominajq,
Myslg o lasach, o rzekach,

O gorach i ogniach,

Bo starzy Cyganie majq serca jak kamienie.
W lesie wyrosty i skamienialy ...
Papusza, Na dobrej drodze

(thumaczenie J. Ficowski; cyt. za Swietek 2016)

Romowie nie posiadali i nie posiadaja zinstytucjonalizowanego systemu wychowania.
Dotychczas kulture, obyczaje, tradycje, histori¢ i jezyk poznawali dzigki przekazowi ustnemu,
ktory dokonywat si¢ z pokolenia na pokolenie. Mtodzi Romowie do§wiadczenie zawodowe i
spoteczne zyskiwali wigc przede wszystkim dzigki wlasnej rodzinie i zyciu w taborze
(Kwadrans 2008). Chtopcy przyuczali si¢ do gry na instrumentach, dziewczyny do dbania o

gospodarstwo domowe. Zawody dziedziczylo si¢ z ojca na syna. Nikt nie myslat wtedy o tym,

% Mgr Marek Gregorczyk zajmujacy sie w Zabrzu sprawami dotyczacymi m.in. romskiej mniejszosci etnicznej
W rozmowie ze mna przeprowadzonej na poczatku 2018 roku podkresla, ze sytuacja bytowa rodzin romskich
bardzo zmienita si¢ na przestrzeni ostatnich 30 lat, w zwigzku z czym coraz czesciej Romowie edukujg sig,
kupuja mieszkania za whasne pienigdze i — mimo iz wcigz czgsto nie podejmuja pracy zarobkowej — staraja sie
zmieniac stereotypy funkcjonujace na ich temat a dotyczace zebraniny, wldczggostwa, kradziezy.
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by uniezalezni¢ si¢ od wspotbraci i rodziny i zdobywaé wyksztalcenie, ktore nie
gwarantowato podniesienia statusu spotecznego.

W literaturze przedmiotu wzmianki dotyczace edukacji Romoéw pojawiajg si¢ dopiero
ok. XVIII wieku, gdy Maria Teresa z Habsburgéw wprowadzita przymusowg ich edukacje.
Mimo kontynuacji tej polityki przez jej syna — Jozefa Il, zalozone cele nie zostaty
zrealizowane ze wzgledu na niesumienne wypelnianie zalecen wiladz przez terenowe
administracje. W zwiazku z tym w 1777 r. wprowadzono reforme¢ szkolna ratio educationis,
na mocy ktorej powstaly szkoly romskie uczace mniejszos$¢ czytania i pisania. Mimo
pojedynczych prob zmuszenia romskiej mniejszosci do nauki, tak naprawde ich polozenie
zmienito sie dopiero po II wojnie $wiatowej, gdy ,.kraje Europy Srodkowo-Wschodniej i ich
komunistyczne witadze podjety dzialania w celu poprawy sytuacji edukacyjnej grup
spotecznych dotychczas marginalizowanych” (Kwadrans 2008: 182). Wprowadzono wtedy
obowigzek szkolny dla dzieci do 16 roku zycia, dzigki czemu poziom analfabetyzmu
zmniejszyt si¢, zwigkszyl natomiast odsetek Romow, ktorzy uzyskiwali minimum edukacyjne
w postaci ukonczonej szkoty podstawowej. Mimo niewielkiej poprawy sytuacji ludno$¢
romska wcigz pozostawata jedng z najmniej wyksztatconych grup spotecznych. Mogt mie¢ na
to wptyw rowniez fakt, iz wtadze PRL podjety probe edukacji Roméw, ale nie traktowaty ich
na rowni z innymi mniejszos$ciami. Te mogly bowiem tworzy¢ wtasne szkoty i klasy etniczne,
w ktorych nauczano w ich jezyku, Romowie natomiast ucz¢szczali do szkot publicznych.
Wiadze owczesnej Polski za glowny cel przyjely nie tyle oswojenie romskiej ludnosci z
procesem edukacji i powolne jej wdrazanie w system szkolnictwa, coO gwattowng likwidacje¢
analfabetyzmu. By jednak catkowicie nie zniechgci¢ Romow do nauki, na podstawie uchwaty
z 1952 roku dotyczacej pomocy ludnosci cyganskiej przy przechodzeniu na osiadty tryb zycia
administracje terenowe zobligowane zostaly do pomagania rodzicom dzieci romskich,
egzekwowania wypetniania obowigzku szkolnego przez dzieci, a takze organizowania kurséw
nauki czytania i pisania dla dorostych. ,,W poszczegdlnych regionach kraju wladze osiggaty
rozne wyniki. Najczescie] byto to uwarunkowane poziomem zaangazowania administracji
terenowej w rozwigzanie problemu, a takze stopniem $wiadomosci edukacyjnej i
odpowiedzialnoéci romskich rodzicow” (Kwadrans 2008: 184), uznajacych zatrzymanie
taborow i natozenie obowiazku szkolnego za akt represji, ktoremu si¢ sprzeciwiali (Swietek i
in. 2014).

Do lat 60. proba objecia Romoéw obowigzkiem szkolnym nie przyniosta oczekiwanych
efektow. Wraz z wejSciem w zycie ustawy O pomocy ludnosci cyganskiej przy przechodzeniu
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na osiadly tryb Zycia oraz zaostrzeniem polityki asymilacji udziat wedrownych Cyganow w
procesie alfabetyzacji oraz edukacji dzieci wzrdst. Szczeg6lnie przychylnie postanowienia
wspomniane] wyzej ustawy przyjeli i wypehiali tradycyjnie osiadli Romowie z grupy
Bergitka Roma zamieszkujacej tereny Nowej Huty. Dorosli korzystali z kurséw, natomiast
dzieci wysylane byly do szkot i klas integracyjnych. Najwiekszym problemem wiadz
pozostawali wcigz Cyganie prowadzacy koczowniczy tryb zycia, mieli oni bowiem problemy
z zapisywaniem dzieci do szkoél, a pozniej z regularnoscig w realizacji przez nie obowigzku
szkolnego. Ciggle wedrowki nie sprzyjaty systematycznosci w uczeniu si¢ i zdobywaniu
wyksztatcenia. Ponadto trudna sytuacja mieszkalna i bytowa Romow obnizata szanse na
normalng nauk¢. Dzieci Roméw wedrownych czesto w nastoletnim wieku (pierwszakami w
szkotach byli zarowno siedmiolatkowie, jak i kilkunastolatkowie najczesciej zamezni lub
zonaci) po raz pierwszy spotkaty si¢ z instytucja szkoly. Nowa sytuacja, nieznajomo$¢ jezyka
wyktadowego 1 brak wsparcia ze strony bliskich im oséb, ktére nie traktowaly edukacji jako
wartosci, potegowaly niecheé¢ do nauki (Swietek i in. 2014). Ponadto specyfika ich urody,
specjalne klasy, do ktorych uczeszczali, odmienny temperament oraz nieliczenie si¢ z
dyscypling szkolng sprawiaty, ze wyrdzniali si¢ od reszty szkolnej spotecznosci. Sprzyjato to
narastaniu uprzedzen i powstawaniu stereotypéw (Kwadrans 2008; Rézycka 2009).
Okoliczno$ci zmienity si¢ dopiero okoto roku 1964, gdy wprowadzono nakaz trwatego
osiedlania si¢ i1 ostatecznie zakazano Cyganom wedrowaé z taborem. Wiadze zmodyfikowaty
swoje podejscie do edukacji ludnosci romskiej 1 dostrzegly w niej szanse na integracj¢ ze
spoteczenstwem wigkszoSciowym, zaczety ja traktowac jak narzedzie akulturacji. Uznano
wtedy, ze edukacja Romow, wyksztatcenie, jakie zdobeda i nauka zawodu pomoga w procesie
produktywizacji — zatozenia te nie zostaly jednak zrealizowane. Liczba os6b uczacych si¢ nie
przetozyla si¢ na liczbg osob, ktore rozpoczely prac¢36. Poza tym problem tkwit w samym
podej$ciu rodzin romskich do nauki i1 zdobywania wyksztalcenia. Cechy kulturowe,
przyzwyczajenia i sytuacja ekonomiczna wplywaly na negatywny sposOb postrzegania
instytucji szkoty, ktora dla Roméw byta czym§ nowym, zagrazajacym romskiej tozsamosci.
»Dzialania uniformizujace szkoly stawaty si¢ zagrozeniem warto$ci wyniesionych z domu,
zatem szkota, a co za tym idzie szeroko rozumiana edukacja, byla odbierana przez Romow

jako zamach na cyganszczyzng” (Rozycka 2009: 22).

% Wedtug statystyk w 1970 r. 82% dzieci romskich zostato objetych obowiazkiem szkolnym, a jedynie 26%
dorostych Roméw miato state zatrudnienie. W 1983 r. 82,6% dzieci uczgszczato do szkét, a 26,9% Romoéow w
wieku produkcyjnym miato pracg (Mirga 1997; cyt. za Kwadrans 2008).
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Chcac zmieni¢ nastawienie romskiej mniejszosci etnicznej do zdobywania wyksztatcenia a
jednoczesnie starajac si¢ egzekwowaé od niej przestrzeganie prawa, wprowadzono instytucje
tzw. cyganskiego opiekuna spolecznego, ktory nie tylko miat sprawowac¢ kontrole nad
rodzinami romskimi, ale rbwniez pomaga¢ im oraz angazowa¢ je W sprawy edukacji dzieci.
Jednak rola wspomnianego mediatora réwniez okazata si¢ niewystarczajgca, by polepszy¢
sytuacje edukacyjng Romoéw (Kwadrans 2008). Statystyki poprawity si¢ nieco pozniej, gdy
owczesna wiladza wprowadzila restrykcyjne dziatania dotyczace osiedlania Romow oraz
wzmogla kontrole nad rodzicami dzieci niewypeiajacych obowigzku szkolnego, naktadajac
na nich kary finansowe. Ponadto sytuacja zmienita si¢, poniewaz w zamian za systematyczne
uczgszczanie dzieci do szkot administracje terenowe udzielaty rodzinom romskim pomoc
materialng oraz zapewnialy ich dzieciom wyzywienie w szkotach. Istnialy miejscowosci,
gdzie tworzono klasy dla cyganskich dzieci, ktore po pewnym czasie, zyskujac odpowiednie
przygotowanie, trafialy do szkét masowych. Duzym problemem okazata si¢ nieznajomos$¢ lub
niewystarczajaca znajomosc¢ jezyka polskiego Wynikajaca z faktu, iz romskie dzieci do czasu
pojscia do szkoty — zgodnie z natozonym na nich obowigzkiem wynikajacym z romanipen —
postugiwaty si¢ jedynie jezykiem romani. Umiejetnosci jezykowe, niezwykle wazne na
poczatku drogi edukacyjnej, ksztaltuja si¢ w domu — silg rzeczy uczniowie romscy nie
posiadali tego, co znacznie utatwiloby im szkolny start. Nieradzenie sobie z materiatem, brak
systematycznosci i opuszczanie zaje¢ powodowaly powtarzanie klas. Ponadto silna ingerencja
panstwa polskiego w sytuacje edukacyjnag Romow traktowana byta przez nich jak atak na
codzienne zycie, ktory powodowat ogdlny sprzeciw. Uwazano wigc, ze Romowie zupelnie
$wiadomie nie rozbudzajg w dzieciach checi uczenia si¢ i deprecjonujg role szkoty, rozwijajac
w mtodych Romach niech¢¢ do nie;.

Awersja cyganskiej starszyzny do oswiaty, problemy dzieci z promocja do nastepnych
Klas, trudnosci w nauce i komunikacji, a takze odmienna kultura powodowaty, ze coraz
mniejsza liczba romskich uczniéw uzyskiwata elementarne wyksztalcenie. Zdaniem prof.
Lecha Mroza, dyrektora Instytutu Etnologii i Antropologii Kulturowej Uniwersytetu
Warszawskiego, niezaleznie od niepowodzen romskich dzieci i nastawienia Romow wobec
szkoly — rola placowki oswiatowej mimo wszystko byta bardzo istotna, poniewaz nie tylko
dawata opieke i szanse na zdobycie wyksztatcenia, ale w pewnym stopniu na kilka godzin
izolowata dziecko od rodzicow i silnego wptywu grupy (Mrdoz 1966).

W latach 80. XX wieku wycofano si¢ z aktywnej polityki dotyczacej edukacji Romow.
Nie sposob doktadnie okresli¢, jaki procent dzieci uczeszczal wtedy do szkoty, bowiem po
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roku 1984 witadze nie sporzadzaly raportow na ten temat, nie byly rowniez tak czujne i
restrykcyjne jak wczesniej. Zdaniem Andrzeja Mirgi (1998), etnografa romskiego
pochodzenia, przyczynito si¢ to do regresu w sferze edukacji i spowodowato zwigkszong
absencje dzieci w szkole. Jego zdaniem powodem takiej sytuacji mogta by¢ rowniez
zwigkszona mobilno$¢ przestrzenna Romoéw 1 Styl zycia, jaki prowadzili.

Mimo duzych naktadéw finansowych oraz réznorodnych programéw majacych na
celu popraweg sytuacji edukacyjnej Romow 1 zmniejszenie wsrod nich analfabetyzmu,
problem romskiej edukacji nie zostal rozwigzany. Wyksztalcenie podstawowe, ktore
Romowie otrzymywali, konczac o$mioletnig szkote, czgsto nie wystarczato, by znalez¢ prace
1 zmieni¢ swoj status spoteczny. Nie widzieli oni sensu nauki czytania i pisania, tym bardziej
wypetniania wieloletniego obowigzku uczeszczania na szkolne zajecia, w zwigzku z czym
problem szkolnej absencji wcigz narastal. Dochodzity do niego wstyd i dyskomfort, jaki
niejednokrotnie odczuwali starsi od swych nieromskich kolegow cyganscy uczniowie.
Ponadto trudnosci komunikacyjne romskich ucznidw wynikajace z niedostatecznej
znajomosci jezyka polskiego przez i niewystarczajgcej wiedzy nt. jezyka romani wsrod
nauczycieli stawaly si¢ powodem frustracji obu stron. Sytuacje te oraz niedostosowanie
spoteczne romskich dzieci, trudno$ci wychowawcze z nimi zwigzane stawaly si¢ powodem
odsytania ich do szkoét specjalnych. Problem stanowili jednak réwniez nauczyciele
reprezentujagcy odmienng postawe. Ci, chcac chwali¢ si¢ efektami swej pracy przed
administracjg wyzszego szczebla i pozby¢ si¢ dzieci stwarzajacych ktopoty, promowali je do
wyzszych klas (Kwadrans 2008), wychowujac tym samym tzw. wtornych analfabetow, ktorzy
nadal nie potrafili dobrze czyta¢ ani pisa¢, ale poprawiali statystyki uczniow romskich
konczacych szkote podstawowq37.

Pod koniec lat 80. XX wieku na potudniu kraju zaktadano pierwsze klasy romskie
bedace odpowiedzig na istniejace problemy. Tworcg szkotek niedzielnych, w ktérych uczono
dzieci mniejszosci pisa¢ i czytaé, byt ks. Stanistaw Opocki, ktory od 1986 petnit funkcje
duszpasterza Roméw z diecezji tarnowskiej (Milewski 2004; cyt. za Swietek i in. 2014;
Swietek 2016). Pomyst ten przynosit efekty, w zwigzku z czym nauczyciele wspotpracujacy z
pomystodawca opracowali specjalny program zaktadajacy nauke dzieci wylacznie w klasach
romskich i przedtozyli go Ministerstwu Edukacji Narodowej (Milewski 2004; cyt. za Swietek

I in. 2014). Program mial by¢ realizowany w formie trzyletniego eksperymentu

¥ Podczas rzadéw komunistycznych jedynie czworo Roméw miato wyksztalcenie wyzsze, a kilkoro w tym
okresie miato wyksztalcenie na poziomie uniwersyteckim. Nieznane sa dane nt. 0sob z wyksztalceniem Srednim.
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pedagogicznego, ktorego gldéwnym celem bylo przygotowanie dziecka romskiego do nauki w
szkole powszechnej w klasie integracyjnej®® oraz nauczenie go liczenia, czytania i pisania w
jezyku polskim (Swictek i in. 2014). Ponadto mocng strone programu stanowit aspekt
wychowawczy dzieci mniejszoSci — W programie podejmowano takie kwestie, jak
umiejetnos¢ korzystania z urzadzen sanitarnych, rozréznianie wlasnosci prywatnej 1 wspolne;,
szacunek dla zieleni, przyborow szkolnych, sprzetow w klasie (Nowicka 1997). Mimo
Znacznej poprawy sytuacji edukacyjnej Romow, zadowolenia romskich uczniéw i rodzicéw a
takze poprawy wynikéw nauczania, w roku 2009 roku podjeto decyzje o likwidacji klas
romskich. Powodem ich zamykania byly glosy, jakoby przyczyniaty si¢ one do izolacji
Romow 1 stawaly si¢ zalgzkiem segregacji rasowej a takze utrwalaty szkolne podziaty

narodowos$ciowe.

Klasy romskie byty proba doraznej pomocy, rozwigzaniem tymczasowym, ktore nie stanowito
jednak skutecznej alternatywy wobec integracyjnych form edukacji. Nie dawaly takze nadziei
na trwale rozwiazanie problemu. Z drugiej strony model ten, mimo wszystkich mankamentéw
i zasadnych zarzutéw dotyczacych niskiego poziomu nauczania oraz utrwalania segregacji

etnicznej, byt jedyna szansa dla opdznionej edukacyjnie mtodziezy.*

Istotna na poczatku lat 90., w dobie przemian ustrojowych i gospodarczych, byta

swiadomos$¢ liderdéw 1 dzialaczy romskich, ze:

edukacja jest warunkiem koniecznym petlnoprawnego uczestnictwa Romow w nowoczesnym
$wiecie. Liderzy romscy zdali sobie sprawe, ze brak wyksztalcenia, czy wrecz analfabetyzm,
jest jednym z najwazniejszych powodow niskiego statusu spotecznego i upo$ledzenia

. . . ) s 4
ekonomicznego duzej czgsci Romow.*

Obecnie — decyzja MEN — wszystkie dzieci mniejszo$ci uczgszczaja do integracyjnych

polsko-romskich klas. Taki system edukacji romskich uczniéw obowiazuje do dzis.

% Piszac o klasach integracyjnych mam na mysli nie te, do ktorych uczeszczaja dzieci z orzeczeniami i dzieci
bez jakichkolwiek dysfunkcji, ale klasy, ktore maja za =zadanie integrowal dzieci spoleczenstwa
wigkszoSciowego 1 mniejszosciowego.

¥Program... 2004-2013; op.cit. (stan na 18.08.2018 r.)

“% |bidem. (stan na 18.08.2018 r.)
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2.2.3. Edukacja dzi$

W okresie PRL-u polityka panstwa zmierzata do pelnej unifikacji kulturowej i lansowata
monoetniczny model panstwa. O ile inne mniejszosci narodowe mogly, cho¢ w sposéb mocno
koncesjonowany, korzysta¢ z nauki jezyka ojczystego mniejszosci, o tyle w przypadku
Romoéw nie byto mozliwo$ci ani woli podtrzymania odmienno$ci kulturowej tych uczniow.

(Rézycka 2009: 22)

Obecna szkota, jej misje 1 wizje okreslane w statutach placowek, promuja edukacje
wolng od uprzedzen i dyskryminacji. Szkota jest miejscem, w ktorym uczen — niezaleznie od
pochodzenia i narodowo$ci — ma szanse zyska¢ wyksztalcenie. Cele i zadania placowek sa
realizowane z uwzglednieniem indywidualnych mozliwos$ci i potrzeb uczniow. Co za tym
idzie, szkota powinna by¢ miejscem, w ktorym dziecko rozwija si¢, doskonali swoje
umiejetnosci i nabywa nowe. Ponadto powinna dba¢ o dobro wspolne uczniéw, ich integracje
I wspoélpracg, nie naruszajagc praw wynikajacych z Kkultury i tradycji wszystkich osob i
szanujac je, poniewaz wazne jest ,,wzajemne wzbogacanie si¢ kultur wigkszo$ci i mniejszosci
— one nie powinny istnie¢ obok siebie, lecz wspotistnie¢ z sobg” (Dyba 2006: 28; cyt. za
Przybyszewska 2014: 178).

Polska zapewnia uczniom mniejszo$ci narodowych i etnicznych mozliwos¢ edukacji z
podtrzymaniem tozsamosci kulturowej. Reguluje to m.in. Konstytucja Rzeczpospolitej
Polskiej, Ustawa o systemie oswiaty i Ustawa o mniejszosciach narodowych i etnicznych oraz
o jezyku regionalnym. Ponadto na kazdym etapie edukacyjnym podstawa programowa
realizuje tematyke zwigzang z tozsamos$cig narodowsg, co pozytywnie wplywa na promowanie
w szkole i klasie akceptacji dla innosci (Przybyszewska 2014). Niestety mimo tego, ze
edukacja pelni rowniez funkcje integracyjna dzieci i nie stanowi zagrozenia dla poczucia
romskiej tozsamos$ci, Romowie wcigz martwig si¢ o to, czy edukacja nie naruszy ich tradycji i
kultury. ,,Rodzice romscy boja sie, ze chodzenie do szkoty spowoduje asymilacj¢ ich dzieci i
odejscie od romskosci, czyli, ze zostang one spolonizowane” (Andrasz 2009: 45). Zdaniem
Eweliny Andrasz ich zachowanie nie jest do konca bezpodstawne, bowiem szkoly nie sa
odpowiednio przygotowane do nauczania dzieci mniejszosci (w tym dzieci romskich) cho¢by
ze wzgledu na brak zaje¢ poswieconych historii ich kultury i jezyka (Andrasz 2009). Dorosli
cztonkowie romskiej spotecznosci nadal nie wspierajg procesu edukacji swoich dzieci,

poniewaz nie maja zaufania do instytucji publicznych, a dodatkowo odczuwaja niepokoj
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przed stereotypowym traktowaniem ich dzieci. Sytuacja ta stanowi przyczyng
nieangazowania si¢ Romoéw w zycie szkoty (Gawlicz, Starnawski 2014). Powodem moze by¢
réwniez 10, ze edukacja nie stanowi dla Romoéw warto$ci, nie jest wyznacznikiem Zzycia
spotecznego, tym samym nie identyfikuja jej oni ani z madro$cig (ta bardziej kojarzy im si¢ z
zyciowym doswiadczeniem), ani z wyksztalceniem, ktorego brak zdecydowanie ogranicza
wizje wlasnego rozwoju (Caban 2011). Obecnie okoto 30% Romoéw w Polsce nie realizuje
obowigzku szkolnego (Paszko 2009).

Tym, co dodatkowo utrudnia romskg edukacje, jest brak wyksztalcenia rodzicow, w
duzej mierze analfabetéw, ktérzy swoja edukacje skonczyli po o$mioklasowej szkole
podstawowej lub nie ukonczyli jej wcale. Niewyksztatceni 1 bezrobotni Romowie prezentuja
swoim zachowaniem brak motywacji do dziatania, ktora przenosi si¢ na dzieci
niewypelniajace obowigzku szkolnego. ,,Zjawisko to jest potggowane przez brak aspiracji
(...), ktory przechodzi na miodsze pokolenia i dziedziczony jest przez kolejne generacje
dzieci” (Rozycka 2009: 21). Fakt, iz Romowie nie traktujg szkoty jak wartoSci, sprawia, ze
dla ucznidw (zwtaszcza tych, ktorzy ukonczyli etap wczesnoszkolny) placéwka 1 pobyt w niej
staja si¢ przykrym obowigzkiem, ktérego nie musza realizowac, bo nikt z rodziny nie bedzie
miat o to do nich pretensji. Doro$li Romowie (kiedy$ wolni i niczym nieograniczeni) traktujg
szkofe jak co$, co zagraza ustalonemu wczesniej porzadkowi. Mimo iz chcg, by im dzieciom
byto lepiej — nie do konca uznaja, ze wlasnie poprzez nauk¢ mogg im w tym pomaoc.

Rownie waznym aspektem zwigzanym z edukacja romskich dzieci — jak podaje raport
»Romowie o edukacji swoich dzieci — na przyktadzie Cyganow Karpackich” przygotowany
dla MEN - jest brak wstepnego przygotowania, jakie daje przedszkole. To, by kierowaé
dzieci do przedszkoli od najmtodszych lat, jest niezwykle istotne nie tylko ze wzgledu na
oswojenie si¢ ich z placowka oswiatows, ale przede wszystkim z racji mozliwosci zetknigcia
si¢ z jezykiem polskim, ktéry do momentu pdjscia do przedszkola/ szkoty w romskim domu
nie wystepuje. Jezyk polski jest bowiem tym jezykiem, ktory dzieci romskie znajg 1 ktorego
uzywaja jedynie w sytuacjach oficjalnych. Przedszkole umozliwia poznanie j¢zyka
ogolnopolskiego w potocznej i artystycznej formie. Dzieci poprzez recytowanie, rozmowy z
nauczycielami, rowie$nikami, inscenizowanie 1 poznawanie tekstow kultury, rozwijaja jezyk
polski i doskonalg umiejetno$¢ tzw. przetaczania kodow (Synowiec 1997). Co wigce]
kontakty z rowiesnikami, ktéorzy uzywaliby jezyka polskiego wspomoglyby proces
opanowania tegoz jezyka przez dzieci romskie. Przedszkole bytoby dla dzieci mniejszosci
szansg na nauke podstaw jezyka wickszosciowego i tatwiejszy start w szkole. Edukacja
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przedszkolna pomogtaby rowniez najmtodszym Romom nabra¢ pewnosci siebie, zlikwidowac
bariery adaptacyjne, zintegrowaé si¢ z pozostalymi przedszkolakami, poczué si¢ czeScig

wiekszej grupy, w ktérej wszyscy sg rOwni 1 majg takie same prawa oraz obowiazki.

Brak edukacji przedszkolnej skutkuje tym, ze dzieci romskie czesto powtarzaja klase zerowa,
gdyz nie sg w stanie w tak krotkim czasie w petni wdrozy¢ sie do obowiazku szkolnego i

sprosta¢ wymaganiom programowym. (L6j 2009: 36)

Edukacja przedszkolna ,,wprowadza rowniez pewien rygor w zachowaniach spolecznych,
staje si¢ powaznym ograniczeniem wolnosci dla dzieci” (Rézycka 2009: 21). Ponadto
obowigzek przedszkolny mtodych Roméw nalozylby obowigzki rowniez na rodzicow w
postaci systematycznego i punktualnego przyprowadzania dzieci do placéwki (Andrasz 2009)
oraz koniecznosci zaplanowania i uzaleznienia dnia od pobytu dziecka w przedszkolu.

Z racji tego, ze Romowie w edukacji przedszkolnej nie widza wiele wspdlnego z nauka w
szkole, dlatego takich wartosci jak przelamywanie bariery jezykowej, rozwdj ruchowy,
¢wiczenie pamigci, rozwijanie wyobrazni i mys$lenia abstrakcyjnego, integracja czy
nabywanie umiejetnosci interpersonalnych przez dziecko nie traktuja réwnorzednie 2z
podstawowymi umiejgtnosciami czytania i pisania, ktore dzieci zdobytyby w szkole (Andrasz
2009; Rozycka 2009). Edukacja przedszkolna nie jest ich zdaniem szansa na zmniejszenie
problemoéw, jakie pojawig si¢ w szkole podstawowej, nie jest rdwniez inwestycja w rozwoj
spoleczny.

W informatorze” dotyczacym edukacji skierowanym do romskich rodzicow
(paradoksalnie niepotrafigcych przeciez czyta¢ lub stabo czytajacych), rola przedszkola
zostata doktadnie oméwiona. Autorzy skupiajg si¢ w nim na tym, jakie umiejetnosci dziecko
zyskuje dzigki zajeciom w placowce, ale przede wszystkim Kieruja stowa wsparcia i zachety
do romskich rodzicow, ktorych chca zmotywowaé i nakloni¢ do wysytania dzieci do

przedszkoli:

* Edukacja dzieci romskich — praktyczny informator dla rodzicéw. Publikacja autorstwa Marii £.6] i Stanistawa
Mirgi zostata sfinansowana przez MEN w 2012 roku, a merytorycznie opracowat ja Jacek Milewski, ktory byt
wspotzatozycielem jedynej w Polsce szkoty romskiej na Suwaltkach — niepublicznej Parafialnej Szkoty Romskiej
w Suwalkach, ktora zalozona zostata z inicjatywy ks. Jerzego Zawadzkiego, a od 1993 roku jest prowadzona
przez Jacka Milewskiego. Jest to jedyna szkota w Polsce, w ktorej pojawia sie jezyk romski, a zagadnienia na
zaj¢ciach omawianie sa w odniesieniu do znanej dzieciom romskim rzeczywistosci (konkretnych zjawisk, stow,
skojarzen). Szkota ta jest bezptatna, utrzymujg jg koscidt oraz parafianie, pracuje w niej dwoch nauczycieli oraz
sze$ciu wolontariuszy.
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Wasze dzieci majg takie samo prawo do nauki jak wszystkie dzieci w Polsce! Korzystajcie
wigc z tego prawa, poniewaz edukacja przedszkolna da Waszym dzieciom dobry start do
rozpoczgcia nauki w szkole podstawowej. (...) Ukonczenie przedszkola pomoze dzieciom w
rozumieniu jezyka polskiego, udoskonaleniu stownictwa. Unikng powtarzania klasy czy
odsytania do szkdt specjalnych dlatego tylko, ze nie znaja jezyka, ktérego nieznajomosc
pogiebia problemy edukacyjne dzieci romskich. Uczniowie ci porozumiewajg si¢ po polsku
jedynie w prostych, codziennych sytuacjach, w zwigzku z czym skomplikowane formuty i
stowa sg dla nich niezrozumiate. (...) Dodatkowo w przedszkolu nauczyciel begdzie miat
mozliwos¢ obserwowania Waszych pociech, dzigki czemu jeszcze przed wystaniem dzieci do
szkoty bedziecie mogli otrzyma¢ wskazowki (...) na co zwraca szczegdlng uwage, jak im

pomoc.*?

Przeszkods, ktora w duzym stopniu jest odpowiedzialna za nieposylanie dzieci
romskich do przedszkoli, jest odptatnos¢ czgsto bedaca dla rodzicow romskich wygodnym
usprawiedliwieniem ich zachowania (Rézycka 2009). Problem ten rozwigzany mial zosta¢
dzigki Programowi na rzecz spolecznosci romskiej w Polsce, jednak mimo finansowania
dzieciom romskim pobytu w przedszkolach odsetek dzieci, ktore korzystaja z edukacji
przedszkolnej, wciaz jest niski®’. Mozliwe jest, ze dzieje sie tak ze wzgledu na role kobiety
romskiej w spotecznosci romskiej. Przypisuje si¢ jej bowiem opiek¢ nad domem i dzie¢mi.
Tym samym zapisanie dziecka do przedszkola mogloby by¢ postrzegane wsréd Roméw nie
jako szansa na jego rozwoj, lecz jak zepchnigcie obowigzku opieki nad dzieckiem na
instytucj¢. Takie zachowanie dyskwalifikowatoby kobiete romska jako opiekunke a tym
samym podwazytoby jej status 1 pozycje w tradycyjnej spotecznosci romskiej (Rézycka
2009), w ktorej kazda dziewczyna okolo dziesigtego/ dwunastego roku zycia musi swoje

zachowanie 1 str6j podporzadkowa¢ prawu obyczajowemu i zacza¢ wchodzi¢ w rol¢ Zony,

*2 Magdalena Gostkowska w 2011 roku przeprowadzila z dzieémi romskimi wywiady na temat ich szkolnej
edukacji. Ogodlne opinie dzieci nt. placowki byly pozytywne. Okazato sig, ze uczniowie romscy lubig chodzi¢ do
szkoty, poniewaz si¢ w niej uczg, bawig i dostajg dobre stopnie. Niestety wyniki badan wskazujg na przykre
Sytuacje z udzialem polskich dzieci. Najwazniejszym aspektem badan byta jednak kwestia zwigzana z jezykiem.
Dzieci zapytane o to, czy rozumiejg wszystko, co moéwi nauczyciel, odpowiadaty (nie wszystkie), ze maja
problemy ze zrozumieniem komunikatow prowadzacego lekcje. Mtodzi respondenci méwili, ze nie kazde stowo
jest im znane, wigc czasem przestaja shuchaé, co mowi nauczyciel. Trudnosci jezykowe stawaly si¢ powodem,
dla ktorego dzieci wskazywaty na jezyk polski jako przedmiot, ktory lubig najmnie;.

* Wedtug danych z Wydziatu Edukacji Urzedu Miasta Wroctaw liczba dzieci romskich uczeszczajacych do
przedszkoli w latach 2004-2009 maksymalnie wynosita 6.
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matki i strazniczki domowego ogniska (Jakimik, Parno Gierlinski 2009). Czesto prowadzi to
do tego, ze ,,mlodziez romska zyjaca wedtug tradycyjnych zasad, bardzo wczesnie zaklada
rodziny, co powoduje, ze juz w szkole podstawowej porzuca nauke” (Mirga-Wojtowicz 2009:
77). Sytuacja ta powoli si¢ zmienia, coraz czeSciej dziewczyny koncza szkote podstawows,
nawet je$li nie majag w planach kontynuowa¢ swojej edukacji na ponadpodstawowym
poziomie.

Mimo iz edukacja daje wiedz¢ I moze przy okazji wzmacnia¢ poczucie wartosci,
dzieciom romskim potrzebna jest ona zwlaszcza dlatego, ze jest drogg do poprawy ich
sytuacji zyciowe] w przysztosci. Aby tak si¢ stato, szkota jako placowka oraz uczacy w niej
nauczyciele muszg charakteryzowac si¢ odpowiednim podejsciem i przygotowaniem do
nauczania dzieci mniejszosci. Metodyka pracy z uczniem dwu- lub wielojezycznym (dzieci
romskie niewatpliwie takimi sg jest inna niz ta, ktdrg skutecznie wykorzystuje si¢ na co dzien
w pracy z uczniem monolingwalnym (Meyer 2016). Nauczyciele pracujacy z dzie¢mi
romskimi czgsto jednak nie majg dostatecznej wiedzy na temat tego, jak uczy¢ 0soby
odmienne kulturowo. Sami powinni, poprzez codzienng praktyke i do$wiadczenie,
dostosowac¢ metody i formy pracy do indywidualnych potrzeb bilingwalnych dzieci. Ponadto
badania nad stosunkiem nauczycieli polskich do ucznidow romskich 1 wietnamskich w
szkotach podstawowych prowadzone przez Ewe¢ Nowicka we wspdlpracy ze studentami
socjologii wskazuja, ze to, jak dziecko funkcjonuje i radzi sobie w szkole, zalezy od jego
kultury macierzystej oraz ze stosunek nauczycieli, majacych ogromny wpltyw na efekty
nauczania, zalezy od postrzegania przez nich kultury dziecka (Nowicka 2011).

Aby wspiera¢ proces edukacji niezaleznie od wychowania i kultury ucznia, do szkot
wprowadzono — jak juz wspominatam — stanowisko asystenta romskiego oraz nauczyciela
wspomagajacego edukacj¢ romska. Obie funkcje zostaty wyszczegdlnione w 2004 roku w
Programie na rzecz spotecznosci romskiej w Polsce i do dnia dzisiejszego istniejg w szkotach.

Asystent romski, ktoérego wprowadzenie wzorowano na sytuacji w Czechach i
Stowacji, zatrudniany jest w szkole przez dyrektora jako pomoc nauczyciela (asystent jest
pracownikiem samorzadowym, musi mie¢ minimum podstawowe wyksztatcenie i nie posiada
uprawnien wynikajacych z Karty Nauczyciela). Funkcje asystenta moga pelni¢ Romowie

cieszacy si¢ zaufaniem wsrod spotecznosci lokalnych.

Niektore gminy preferujg asystenta aktywnego jedynie w Srodowisku szkolnym, ale sg tez i

takie, w ktorych asystent jest niemal lokalnym liderem — reprezentantem $rodowiska wobec
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wladzy lokalnej. W tej sytuacji jego rola znacznie wykracza poza kwestie edukacyjne.
(Rozycka 2013: 29)

Zadaniem asystentow jest przede wszystkim udzielanie pomocy w nauce dzieciom

mniejszosci, odrabianie z nimi zadan, wspieranie emocjonalne. Ponadto ich rola polega na
mediacji migdzy szkotg a domem, nauczycielami a rodzicami, a takze — rozumiejgc wymogi
kulturowe, powinni pomaga¢ w znalezieniu wspolnego Obszaru migdzy nakazami kultury, a
obowigzujacymi przepisami o$wiaty (Bladycz 2013). Dodatkowo asystent taczy w sobie
wymiar integracyjny dotyczacy spoleczenstwa wigkszosciowego 1 mniejszosciowego, ktory
skutecznie wplywa na proces edukacyjny. Co wigcej, aby zmieni¢ nastawienie dorostych
Roméw do instytucji o$wiatowej, zadaniem asystentdéw jest budowanie pozytywnego
wizerunku szkoty i promowanie korzysci, jakie pltyng z wyksztatcenia. ROwnie wazng kwestig
dotyczaca pracy asystentow jest kontrolowanie frekwencji uczniow oraz informowanie
rodzicow o postepach dzieci w nauce. Glowne zadania asystenta edukacji romskiej
wymienione w Programie na rzecz spolecznosci romskiej w Polsce na lata 2003-2014
potwierdza Maria L.0j, nauczyciel wspomagajacy W jednej z wroctawskich szkot, zdaniem
ktorej asystent musi dba¢ o wiedzg¢ na temat ocen, zachowania, problemoéw dzieci romskich
oraz probleméw z romskimi dzie¢mi (L] 2009), dlatego powinien uczestniczy¢ w lekcjach,
na ktorych pojawiaja si¢ wyrazne problemy z naukg lub problemy wychowawcze a takze
rozbudza¢ w uczniach i rodzicach romskich odpowiedzialno$¢ za wyprawki, ktore dziecko
otrzymuje.
W pracy asystenta nie moze zabrakna¢ réwniez miejsca na pielegnowanie i kultywowanie
tradycji romskiej. Asystent powinien dba¢ o to, by mtodzi Romowie poszerzali swoja wiedze
0 kulturze i obyczajach, a uczniowie polscy mieli okazj¢ poznaé tradycj¢ romskich kolegow.
Robert Bladycz, asystent romski z Kamiennej Gory, w swojej praktyce zwraca szczegdlng
uwage wlasnie na te kwestie 1 podkresla, ze takie zajg¢cia staja sie dla ucznidw romskich
zrodtem afirmacji przynaleznosci narodowej (Bladycz 2013). Zdaniem innego asystenta
romskiego wazne jest, by ,,wizerunek dziecka romskiego nie zostat skrzywdzony, zeby miato
ono peten dostep do wszystkich szczebli edukacji, zeby byto akceptowane” (Stankiewicz
2011: 30).

Wywiady, jakie przeprowadzitam w 2014 roku, ktore dotyczyly roli asystenta
romskiego oraz badania Matgorzaty Rozyckiej majgce za zadanie oceni¢ Program na rzecz

spotecznosci romskiej w Polsce na lata 2004-2013 wskazuja, ze funkcja asystenta jest istotna
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zwlaszcza dlatego, ze nie jest zwigzana jedynie z edukacja, ale réwniez integracja,
komunikacja, pielegnowaniem romskiej kultury. Sami asystenci nie oceniajg swojej pracy
jako skomplikowanej, jednak podkreslaja, ze nalezy w niej szybko reagowac na sytuacje
trudne i konfliktowe. Ponadto — co moze wydawaé si¢ zaskakujgce — zwracajg uwage na
schludny wyglad, jaki powinien charakteryzowaé asystenta, stanowigcego takze pewien
kulturowy wzoér. Zdaniem uczniéw praca asystenta edukacji romskiej polega nie tylko na
pomocy w nauce i wspotpracy z domem, ale rowniez na pomaganiu w sytuacjach, w ktorych
dziecko nie w pelni rozumie polskie komunikaty, jak rowniez wtedy, gdy jest wycofane i ma
jaki§ problem. Wedlug mlodych respondentéw asystenci romscy powinni by¢ w kazdej w
szkole, do ktorej uczgszczaja dzieci mniejszosci, gdyz dzigki nim placowka staje si¢ miejscem
bezpiecznym i przyjaznym uczniom oraz rodzicom romskiego pochodzenia (Rozycka 2013).
Jednak wbrew woli dzieci i ich opiniom asystenci, z racji niskich kompetencji, bywaja
niedoceniani przez polskich nauczycieli, ucznidéw i rodzicoOw. Asystent, mimo zastug w
poprawie postrzegania Romoéw przez spoleczenstwo polskie, czesto jest osobg, ktora
funkcjonuje na pograniczu dwoch swiatow — pedagogicznego i romskiego. Skutkiem takiej
sytuacji bywajg nieporozumienia, konflikty i pretensje obu stron. Zdaniem Maltgorzaty
Rozyckiej aby zaradzi¢ takiej sytuacji, nalezaloby obja¢ asystentoéw cyklem szkolen
ksztalcacych okreslone kompetencje, wspiera¢ ich w wykonywaniu obowigzkow, a takze
pracowac nad ich poczuciem tozsamosci kulturowej (R6zycka 2009, 2013).

Roéwnie istotng role w edukacji romskich dzieci ma nauczyciel wspomagajacy
edukacje¢ romska, ktory wystepuje w szkotach rzadziej niz asystent. Funkcje¢ t¢ pelni¢ moze
osoba z pedagogicznym wyksztatceniem, ktora zostata odpowiednio przygotowana do pracy z
uczniami wielokulturowymi i wielojezycznymi, zatem zna metodyke pracy w grupach
réznych kulturowo. Kompetencje tego nauczyciela sa wysokie i udokumentowane
instytucjonalnie. Jego zadania rowniez =zostaly wyszczegdlnione w Programie. Do
najwazniejszych nalezy udzielanie wsparcia 1 pomocy uczniom romskim zardwno w nauce,
odrabianiu lekcji, jak i w sytuacjach trudnych emocjonalnie. Ponadto nauczyciel
wspomagajacy powinien by¢ w statym kontakcie z rodzicami ucznidow, nadzorowa¢ postepy
dzieci w nauce i prowadzi¢ dla nich zajgcia wyrownawcze, ktore szkota zapewnia zgodnie z
zatozeniami Programu. ,,Wazna jest tez afirmacja wsrod Romow przynalezno$ci etnicznej,
tradycji i kultury oraz przekazywanie uczniom nie-romskim i nauczycielom wiedzy na temat
historii 1 kultury Roméw” (Mirga-Wojtowicz 2009: 78). Wprawdzie nauczyciele
wspomagajacy edukacje romska wystepuja w szkotach rzadziej niz asystenci, ich rola w
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motywowaniu do nauki i rozbudzaniu zainteresowania wtasng kultura, tradycja, jezykiem jest
jednak niezwykle istotna. Zaréwno oni, jak i asystenci powinni dotozy¢ staran, by Romowie
zrozumieli, ze wyksztalcenie jest droga do uzyskania awansu spotecznego a proces edukacji
czynnikiem dajgcym szans¢ na wyjscie z marginesu spolecznego i prowadzenie normalnego

zycia (Mirga-Wojtowicz 2009).

Szkota jest miejscem zderzenia si¢ wielu kultur, pogladow, tradycji i obyczajow, dlatego
czesto zdarzajg si¢ sytuacje konfliktowe wsrod dzieci, czego przyczyng sg przekonania co do

tego, ze innos¢ jest czyms niebezpiecznym i gorszym. (Dolinski 2007: 64-65)

W zwigzku z tym, co w duzym stopniu utrudnialo 1 w niektoérych szkotach wcigz
zniechgca dzieci romskie do uczgszczania do szkoty s3 uprzedzenia i stereotypy ze strony
uczniéw 1 nauczycieli polskiego pochodzenia. Sami Romowie nie generalizuja, sa §wiadomi
roéznorodnosci obu stron, ale w wywiadach przeprowadzonych przez Ewg Nowicka
podkreslaja, ze niejednokrotnie migdzy uczniami réznego pochodzenia wystgpuje obustronna
niech¢é. Zdarza sig, ze nieporozumienia wyplywaja ze strony dziecka romskiego, co zdaniem
badaczki moze oznaczaé, ze ,izolacja kulturowa dziecka romskiego, w warunkach niejako
przymusowej integracji szkolnej, jest przyczyna wyjatkowo silnej solidarnosci i dodatkowych
napie¢ w grupach réwiesnikow” (Nowicka 2011: 96). Sytuacji, 0 ktorych wspominajg
Romowie, nie dostrzegajg polscy nauczyciele — ich zdaniem stereotypy w zaden sposob nie
wplywajg na kontakty polsko-romskie. Osoby przeprowadzajace wywiady potwierdzaja, ze
nauczyciele pokazywali swoja postawg raczej che¢ niesienia pomocy 1 pewng bezradno$¢ w
sprawie, anizeli niechg¢tny stosunek do romskich uczniow, jednak kwestia negatywnego
nastawienia do mtodych Romow dotyczy przede wszystkim dzieci polskich, ktore czesto
izoluja i odrzucajg 0soby odmienne kulturowo. Dyrektorzy placowek na pytania dotyczace
polsko-romskich zaleznosci w szkole odpowiadaja, ze problemoéw o podlozu etnicznym w
szkotach nie ma, gdyz dzieci wspolnie ucza si¢ i bawig. Do pewnego stopnia tak wtasnie jest,
nie w kazdej szkole i nie z kazdym dzieckiem wigze si¢ nieprzychylna atmosfera, nalezy
jednak mie¢ na uwadze, ze sytuacji, w ktorych ma miejsce tzw. mi¢ckka dyskryminacja,
weiaz jest duzo*. Sytuacja ta powoli si¢ zmienia. Wskazuja na to prowadzone badania i

wypowiedzi samych Roméw, zdaniem ktérych ma miejsce pewne ,,wzmocnienie” pozycji

* Diagnoze postaw dzieci wobec grup narodowych i etnicznych przeprowadzita psycholog prof. Barbara Weigl.
Wyniki badan przedstawita w swojej ksiazce pt. Stereotypy i uprzedzenia etniczne u dzieci i mlodziezy z 1999 r.
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dzieci romskich w stosunku do pozostalych. Juz nie czujg si¢ one gorsze, sg dobrze
traktowane w placowce oswiatowej (Rozycka 2013). Stosunek spoteczenstwa
wigkszosciowego do mniejszosci romskiej na przestrzeni ostatnich lat ulegt zmianie. Obecnie,
wraz z rozmaitoscig kulturowa ucznidow i ich specyfika, stawia si¢ na integracje, dzieki ktorej
mozliwa jest wspolna i rowna edukacja.
Mimo powolnych zmian w zakresie integracji dwoch spotecznosci, pracownicy oswiaty jako
powdd ,,wypadania z systemu szkolnego™® dzieci mniejszosci romskiej podaja nienadazanie
za programem szkolnym, nierealizowanie podstawy programowej i niespetnianie wymagan
edukacyjnych (Nowicka 2011). Dzieci romskie czesto nie sg w stanie opanowaé Wymaganego
na poszczegolnych przedmiotach materiatu, ktoérego znajomos¢ jest niezbedna do zaliczania
klas i etapow edukacyjnych. Powodem takiej sytuacji sg nicodrabiane prace domowe, brak
przygotowania do lekcji, lekcewazacy stosunek do szkoty a takze wysoki poziom absencji. TO
ostatnie wydaje si¢ gltéwna przyczyng szkolnych niepowodzen, nie idzie tu bowiem o
sporadyczng kilkudniowa nieobecno$¢ a raczej o czgste, regularne opuszczanie zajgc
spowodowane — na co wskazujg sami Romowie — sytuacja rodzinng (najpewniej opicka nad
mlodszym rodzenstwem) i wyjazdami rodzinnymi zwigzanymi z poszukiwaniem pracy
zarobkowej. Zdaniem polskich nauczycieli, z ktérymi rozmawiata Ewa Nowicka, takie
sytuacje sa nieakceptowalne, w zwigzku z czym nie powinny mie¢ miejsca. Niestety istnieje
pewna rozbieznos$¢ dzielaca Romow i Polakéw widoczna na plaszczyznie kultur. Specyficzne
cechy kultury romskiej stanowia o jej odmiennosci i niejednokrotnie sprzecznosci z normami
spoteczenstwa polskiego (Nowicka 2011). Tym, co odzwierciedla ten stan rzeczy, jest
stosunek Roméw do wiezow rodzinnych, ktore stawiaja oni zdecydowanie wyzej niz edukacjg
— w ich opinii nieobecnos$¢ dzieci w szkole spowodowana jakakolwiek sytuacjg rodzinng jest
w pelni uzasadniona i nie stanowi zadnego problemu. Same dzieci romskie*® przyznaja si¢ do
opuszczania zajg¢ w szkole, jednak jako gtowne powody podajg nie tylko rodzinne wyjazdy,
choroby krewnych, ale rowniez zte samopoczucie i zapowiedziane sprawdziany (Gostkowska
2011).

Czesto za przyczyne probleméw szkolnych dzieci romskich uznaje si¢ rowniez
deficyty intelektualne, jednak kwestia ta wielokrotnie poddawana byla dyskusji. Dzieci

romskie od wielu lat trafiaja do szkot specjalnych, poniewaz nie spelniajg warunkow

* Okreslenia tego uzywam za Ewa Nowicka, ktora traktuje je rownolegle z pojeciem ,,wykluczenia” z systemu
szkolnego.
% Wskazuja na to badania Magdaleny Gostkowskiej dotyczace sytuacji szkolnej dzieci romskich w opinii
samych dzieci.
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stawianych uczniom przy przechodzeniu z klasy do klasy. Staje si¢ to powodem odsytania ich
na badania do poradni psychologiczno-pedagogicznych. Tam poddaje si¢ ich standardowym
testom psychologicznym, testom inteligencji, ktorymi bada si¢ rowniez dzieci polskie. Takie
nieprzystosowanie testOw do mozliwosci dzieci romskich uwazam za biedne i1 falszujace
wlasciwy pomiar poziomu tych uczniéw*’. Powoduje to bowiem osiaganie niskich wynikow i
czeste przenoszenie dziecka ze szkoty masowej do szkoly specjalnej. Zdarza sig, ze
przeniesienie to jest rodzajem ucieczki polskich nauczycieli od trudnos$ci, z jakimi musieliby
si¢ zmierzy¢ w pracy z uczniem romskim (Nowicka 2011). Kwestia masowego wysylania
dzieci romskich do szkot specjalnych jest kontrowersyjna rowniez dlatego, ze testy
wykorzystywane do badan nie sg trafnymi narz¢dziami do badania dzieci dwuje¢zycznych.
Jesli poddaje si¢ badaniu dzieci romskie, to zgodnie z zaleceniami Programu na rzecz
spolecznosci romskiej w Polsce na lata 2004-2013, powinny one by¢ traktowane jako
dzieci obcojg¢zyczne, ktore znacznie lepiej komunikujg si¢ w jezyku romskim niz polskim.
Niska znajomos$¢ jezyka wigkszo$ciowego, w ktorym testy sg napisane, czgsto powoduje
nierozumienie polecen, a t0 automatycznie zaniza otrzymane wyniki. Ponadto powszechnie
stosowany do badan test, czyli tzw. Skala WiSC Wechslera jest narzgdziem ograniczonym w
przypadku badania romskich dzieci szczego6lnie ze wzgledu na:
- niekorzystne dla rozwoju dziecka s$rodowisko spoteczne, ktore wplywa na podskale
dotyczaca wiadomosci, rozumienia, podobienstw i stownika,
- ubogie w bodZzce S$rodowisko, ktore wpltywa na podskale dotyczaca porzadkowania
obrazkow, ich uzupelniania i podobienstw,
- bodzce odwracajace uwage 1 zmeczenie, ktore wptywaja na kodowanie, powtarzanie cyfr i
arytmetyke oraz
- brak kontaktu z liczeniem i pojeciem liczby, ktére wptywaja na podskale dotyczaca
arytmetyki (Nowicka 2011).

Rowniez sytuacja spoteczna dzieci romskich warunkuje wyniki otrzymywanych
badan. To, Zze uczniowie mniejszosci czgsto wychowujg si¢ w ubostwie, ma wplyw na to, w
jaki sposob sa bodzcowani przed podjeciem nauki. Gry dydaktyczne, zabawy rozwijajace czy
interaktywne zabawki, ktorych czesto nie posiadaja, utatwityby im rozwdj. Co wiecej, dzieci
romskie najczgsciej nie wychowuja sie w rodzinach, w ktérych zachgca si¢ do samorozwoju

poprzez ogladanie i czytanie ksigzek, nauki wierszykow, malowania czy rysowania. W

*" Dlatego wiasnie w tym opracowaniu wykorzystuje narzedzia dostosowane do specyficznej sytuacji jezykowej
dzieci romskich.
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domach rodzin romskich stawia si¢ na zaradnos$¢ i postuszenstwo wobec starszych — to
podstawowe wartosci. Rowniez nawyki manualne, takie jak trzymanie narzedzia do pisania
nie sg doskonalone. Dzieci nie ucza si¢ koncentracji, abstrakcyjnego myslenia, skupienia
(Nowicka 2011). Wszystkie wspomniane czynniki zaburzaja dziatanie uzywanego do badania
inteligencji testu Wechslera. Budzi to niepokoj nie tylko wsrod naukowcow, ale réwniez
wielu rodzin romskich. Z jednej strony dzieci w szkolach specjalnych maja znacznie nizszy
poziom, wiec s3 w stanie sprawnie komunikowaé si¢, opanowa¢ material. Z drugiej jednak
nie zdobywaja nowych dos§wiadczen, nie rozwijajg si¢ i sg traktowane jak osoby uposledzone,
mimo iz cz¢sto takimi nie sg.

Problem dzieci romskich masowo wysytanych do szkot specjalnych podjeli doktoranci
Uniwersytetu Jagiellonskiego pod kierownictwem prof. Haliny Grzymaty-Moszczynskiej. Ich
przedsiewziecie byto wynikiem wniosku, z jakim wystapito Stowarzyszenie Romow w Polsce
do Fundacji Batorego o przyznanie grantu na badania wyjasniajace sytuacje poprzez analizg
jezykowego 1 intelektualnego funkcjonowania dzieci romskich uczacych si¢ w szkotach
masowych i specjalnych. Badania®® miaty na celu opisa¢ funkcjonowanie poznawcze dzieci
romskich w chwili badania, a nie kwestionowa¢ wczesniej przeprowadzong procedure
diagnostyczng. Uzyskane wyniki wskazuja, ze ,,deficyty funkcjonowania poznawczego dzieci,
wobec ktorych orzeczono w przesztosci niepelnosprawnos$¢ intelektualng, ulegly
zmniejszeniu” (Grzymata-Moszczynska i in. 2011: 84). Wplyw na to, zdaniem autorow,
moglo mie¢ jednak wiele czynnikéw, np. sytuacja, w jakiej znalazly si¢ dzieci, czas
wykonywania badania, wiek (dzieci byly starsze wzgledem poprzedniego badania). Istotnym
aspektem prowadzonych badan byta jednak konkluzja, by w diagnozie potrzeb edukacyjnych
uczniow romskich bra¢ pod uwage réznorodne aspekty ich funkcjonowania. Ponadto warto
zastanowic¢ si¢ rowniez nad tym, by nie umieszcza¢ dzieci w szkotach specjalnych, ale np. w
klasach integracyjnych®® w szkolach masowych. Zdaniem autordw przyniostoby to lepsze
efekty edukacyjne.

Wspotczesnie dostepne sg bezstowne testy inteligencji: dla dzieci do 10 roku zycia

Test Columbia, ktorym bada si¢ dzieci niemoéwiace w ogole, dla dzieci od 10 do 13 roku zycia

*® Badania przeprowadzone zostaly z wykorzystaniem Testu Matryc Ravena w wersji standard, Testu Matryc
Ravena w wersji kolorowej oceniajagcego0 mozliwosci intelektualne dzieci oraz Obrazkowego Testu
Stownikowego — Rozumienie (wersja eksperymentalna) autorstwa E. Haman i K. Fronczyka stuzacych do
pomiaru kompetencji jezykowej uczniow.
*® Tu mam na my$li klase, w ktorej wspolnie ucza sie dzieci niepetnosprawne, z orzeczeniami o
niepetnosprawnosci i w normie intelektualnej.
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Test Leitera dla dzieci ze stabym kontaktem stownym i dla 0sob powyzej 13 roku zycia test
Matryc Ravena Standard. Ponadto stosuje si¢ neutralny kulturowo Test Inteligencji Catella,
dzigki ktéremu wyniki badan mozna podzieli¢ ze wzgledu na inteligencj¢ werbalng i
niewerbalnq5o.

Mimo iz sytuacja edukacyjna Romow zdecydowanie polepszyta si¢, poniewaz odsetek dzieci
realizujagcych obowigzek szkolny si¢ zwiekszyt gtdéwnie na poziomie szkoly podstawowej, a
dodatkowo Romowie coraz czgsciej doceniajg wartos¢ szkoty i chwalg dzialania zwigzane z
nauczaniem dzieci i mtodziezy, wcigz nalezy podejmowac czynnos$ci zmierzajgce do poprawy
ich wyksztalcenia. Romowie bowiem ,,nadal pozostajg jedyng w Polsce grupa etniczng, ktéra
nie ma wlasnego systemu edukacji, wtasnych instytucji edukacyjnych ani tez niezbednego do
edukacji etnicznej zaplecza naukowego i dydaktycznego” (Plocica 2011; cyt. za Swictek
2016: 42-43). Nalezy zatem wzmacnia¢ i dba¢ o istniejagce juz inicjatywy, ,,aby mialy w
wiekszym stopniu charakter rozwojowy, a nie uzupetiajacy braki” (Rozycka 2013: 20).
Waznym aspektem, ktory od wielu lat pomaga zmienia¢ wzory zachowan Romoéw, jest fakt
aspekt finansowy — panstwo polskie potrzeby edukacyjne uczniow romskich wiacza do
systemu dodatkowego finansowania z budzetu panstwa. Konieczne jednak sa rowniez
»zmiany, bez ktorych spotecznos$¢ ta ostatecznie poglebi swa i tak duza marginalizacje
spoteczng i poglebiajaca sie atrofig kulturowa. One jednak wymagajg czasu i konsekwentnego
wspomagania procesu kreowania inteligencji romskiej” (Rozycka 2009: 31).

Instytucje o$wiatowe wciaz nie sa do konca gotowe do pracy z uczniem odrgbnym
kulturowo. Szukajac skutecznych rozwigzan, ktoére moglyby pomoéc uczniom romskim
osigga¢ wyksztalcenie, nalezy wspomnie¢ o koniecznosci Szkolenia i certyfikowania
asystentow romskich, poniewaz dzigki takiemu wsparciu efektywnos$¢ ich pracy i zakres
wiedzy zwigkszylyby si¢. Tym samym status zawodowy asystentow podnidstby sig, dzigki
czemu nie czuliby si¢ w zaden sposob dyskryminowani.

Waznym dziataniem na rzez edukacji romskiej moglaby okazaé¢ si¢ takze zmiana
tematyki zaje¢ obowigzkowych. Gdyby do szkét wprowadzono lekcje, na ktorych uczniowie
poznawaliby jezyk romski, albo przynamniej jego podstawy, Romowie nie czuliby zagrozenia

wynarodowienia ze strony instytucji o§wiatowych. Ponadto wprowadzenie elementéw nauki 0

%0 Z rozmowy z psychologiem pracujacym w zabrzanskich placowkach o$wiatowych, a dawniej w poradni
psychologiczno-pedagogicznej, wynika, ze badania w poradni rozpoczynane sa za pomoca Skali WiSC
Wechslera, a gdy terapeuta podczas rozmowy z pacjentem stwierdzi, ze kontakt werbalny jest utrudniony,
korzysta z innego, odpowiedniego dla dziecka narzgdzia.
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historii i kulturze romskiej podniostoby $wiadomos$¢ dzieci dotyczacg ich pochodzenia, a
uczniom spoteczenstwa wickszosciowego pomogloby zrozumieé, skad trudnosci w nauce u
romskich dzieci. Nauka ta bytaby mozliwa, gdyby istnialy odpowiednie podrgczniki i
materiaty dydaktyczne zwlaszcza dla uczniow. Roéwniez nauczyciele uczacy dzieci
mniejszosci sg w stanie wptyna¢ na to, jak duzy odsetek uczniow pochodzenia romskiego
zdobedzie wyksztalcenie. Zdaniem Agnieszki Swigtek pedagodzy powinni korzystaé z
dostepnych materialéw na temat jezyka, historii, pochodzenia i kultury romskiej®*, poniewaz
czesto brakuje im odpowiedniego przygotowania do pracy z dzie¢mi dwujezycznymi oraz
wiedzy z zakresu historii, jezyka czy zwyczajow romskich (Swietek 2016). Mogliby tym
samym rozbudza¢ w uczniach romskich poczucie tozsamosci i wspolnoty. Odpowiednie
przygotowanie nauczycieli daloby réwniez dzieciom przekonanie o tym, ze ich kultura i
tradycja wciaz s3 wazne, mimo tego, ze zyja 1 ucza si¢ w polskiej szkole. Chcac, by romskie
dziewczyny konczyty nie tylko szkoly podstawowe, ale rowniez ponadpodstawowe — warto
bytoby pomysle¢ o odpowiednim ich zmotywowaniu. Zasadne wydaje si¢ wprowadzenie
systemow stypendialnych dla starszych uczniow.

Jaroslav Balvin — stowacki profesor — wsrdd dziatan wspomagajacych proces edukacyjny
Roméw wymienia rowniez pedagogiczny optymizm, zaniechanie wysytania dzieci romskich
do szkot specjalnych, rozwijanie nowych metod nauczania, pokonywanie negatywnej opinii
publicznej, wspotprace romskich i nie-romskich specjalistow od romologii, zaufanie do
mtodych Romoéw, poprawe sytuacji spolecznej rodzin romskich a takze wspieranie osob
romskich, ktore zdobyly wyzsze wyksztalcenie i umozliwienie im pracy wsrdd romskiej
spotecznosci (Balvin 2009).

Proces ksztalcenia romskich ucznidow, mimo 1z wcigz jest usprawniany, nadal
charakteryzuje si¢ licznymi niedoskonatosciami. Sama organizacja szkolnictwa ewoluowata
od okresu PRL-u, jednak wcigz wymaga transformacji i udoskonalenia. Pewne jest jednak, ze
Zmiany, jakie powinny by¢ wdrazane w celu polepszenia sytuacji edukacyjnej Roméw, musza
dotyczy¢ zaré6wno samej mniejszosci, jak 1 Polakow. Dzieci 1 rodzicow. Ucznidw oraz

nauczycieli. Tylko wspotpraca wszystkich 0sob stanowi szansg¢ na rozwigzanie problemu.

*! Anna Klimowicz i Andrzej Kwasniewski w podreczniku pt. Edukacja miedzykulturowa. Poradnik nauczyciela
(2004) przedstawiaja przyktadowe scenariusze zaje¢ dotyczace historii i kultury Cyganéw. Rowniez Jacek
Milewski stworzyl przewodnik o edukacji romskiej przeznaczony dla pedagogéw pt. Romowie — bliskie
spotkania. Przewodnik metodyczny dla nauczycieli szkol srednich; Romowie. Co kazdy nauczyciel wiedzieé
powinien (2004). Dostgpny jest tez stownik romsko-polski autorstwa Jana Mirgi oraz Elementarz romski,
ktorego autorem jest Karol Parno Gierlinski.
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2.3. Romowie jako spoleczno$¢

2.3.1. Kultura

Mimo ze Cyganie byli tak blisko, w gruncie rzeczy nie znalismy Cyganow.

Byli dla mnie wielkq niewiadomq (...). Oto lud, ktory nie ma swojego miejsca na Ziemi.
Nawet Zydzi mieli swojg ziemie obiecang, a Cyganie nie; gdziekolwiek byli, nie byli

u siebie (...). Lud ow nie wie, czym jest prawo w dostownym tego stowa znaczeniu.
Jego prawem jest obyczaj ojcow. Podstawowq wieziq jest wiez rodowa. 1 taki lud trwa
miedzy nami przez wieki. Czy nie graniczy to z cudem?

(ks. Jozef Tischner, Tolerancja czy wzajemnosé?)

Kultura jest tym rodzajem aktywnos$ci ludzkiej, ktory decyduje o specyfice i
charakterze konkretnych grup spotecznych. Jako ze Romowie od lat stanowig zagadke nie
tylko dla spoteczenstwa polskiego, ale rowniez mieszkancow innych krajow europejskich, ich
Kultura postrzegana jest dwojako. Z jednej strony hermetyczno$¢ tej grupy, dbanie o
odrgbno$¢ kulturowa, tajemniczo$¢ 1 status spoleczny wprawiaja w zakltopotanie, z drugiej —
wolno$¢ myslenia, brak ograniczen oraz przelamywanie barier rodza ciekawos¢ i przyciagaja

uwage. Istota romskiej spolecznosci jest

prymat tradycji nad modyfikacja 1 innowacja, wieloaspektowy izolacjonizm,
miedzygeneracyjny przekaz tradycji oparty na zasadzie face to face, jedynie oralne utrwalanie
historii 1 tradycji, wyrazna anatema wobec alternatywnych rozwigzan kulturowych i
spotecznych przy jednoczesnej umiejetnosci cze$ciowej adaptacji — w ustalonym z punktu

widzenia interesu zbiorowego — do obcego srodowiska. (Gerlich 2001: 18)

Ponadto Romowie reprezentuja swoja postawa nieufnos¢ wobec nowego, znikomag
otwarto$¢ a przy tym silng potrzebe zachowania wiasnego dziedzictwa. Mozna zatem
stwierdzi¢, ze ich kultura stanowi — wedtug klasyfikacji norweskiego antropologa Fredrika
Bartha i jego typologii zmiany statusu grup etnicznych — grupe reprezentujacg najbardziej
konserwatywna, oporng na zmiany strategie (Kledzik 2012: 44).

Kultura sama w sobie nigdy nie jest w petni jednolita, jest zawsze w jakim$ stopniu

ustrukturalizowana i zalezna od innych kultur. Janusz Mucha, socjolog i filozof, podkresla:
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kultura szerszej zbiorowos$ci (na przyktad narodowej) moze obejmowac mniej lub bardziej z
nig spojne kultury rozmaitych podgrup. Kultury grup mniejszosciowych moga wykraczaé
poza tresci kultury szerszej zbiorowosci, w ktorej tkwia. Kultura catosci (...) moze ,,wywierac
nacisk” na kultury mniejszosciowe, dazac do ich ,,podporzadkowania” czy wchlonigcia.
Kultury moga wywieraé na siebie wplyw jedynie poprzez spoteczne interakcje swych

,»hosicieli”, a wige jednostek czy grup. (Mucha 1999: 26)

Romowie, tworzac kultur¢ mniejszosci, nie upodabniajg si¢ do kultury
wiekszosciowej, gdyz chcg broni¢ swojej odrebnosci 1 specyfiki. Takie zachowanie powoduje
wykluczenie 1 separacj¢. Brak porozumienia miedzy spoleczenstwem polskim i romskim
moze wynikaé z nierownosci kultur obu grup. W przypadku Polakéw mozna bowiem mowic
o kulturze dominujacej, ktora traktowana jest jako grupa petigca role normotworcy, majaca
dostgp do zasobéw wiadzy politycznej a takze ekonomicznej (Mucha 1999). Celem takiej
grupy jest podporzadkowanie sobie spoteczno$ci kulturowo zdominowanej, dazenie do jej
asymilacji poprzez odsunigcie od spoteczno-kulturowego aspektu zycia. Mimo iz kultura
dominujaca nie zawsze wigze si¢ z dominacjg liczebng, arytmetyczng, statystyczng, nie musi
si¢ tez zamyka¢ w granicach narodowo-panstwowych, czesto jest bardziej zwigzana z
dominacja polityczna, z narzucaniem ,,innemu” wlasnej wizji §wiata, pogladow i kategorii
pojeciowych (Mucha 1999). Kultura dominujgca stanowi wzdr i podstawowy model
zachowan.

Zjawisko polsko-romskich relacji nalezy rozpatrywal przez pryzmat kultur
dominujacej 1 podporzadkowanej. W takim zestawieniu spoteczenstwo wigkszosciowe to
spoleczenstwo polskie, natomiast grupa trzymajaca si¢ na peryferiach zycia kulturalnego to
mniejszos$¢ romska, ktora wbrew temu, jakie normy 1 warto$ci narzuca jej dominujgca grupa —
stara si¢ zachowaé wiasne standardy kulturowe i broni¢ kulturowej specyfiki. Odmiennos¢
kulturowa pozostaje dla Romow warto$cig, nie sg oni bowiem zdolni w relacjach z nie-
Romami przekroczy¢ pewnych kulturowych zalozen i wynikajacych z nich przyzwyczajen.

Kazda kultura posiadajgca elite¢ ulega zmianom, dostosowujgc si¢ do warunkow
panujacych w spotecznosci dominujacej. Pozwala to jej si¢ rozwijac, poniewaz zadna z kultur
nie moze by¢ pozostawiona sama sobie lub istnie¢ w otoczeniu wytacznie jednej odmienne;j
kultury (Kranz-Szurek 2012). Romowie pozbawieni warstwy inteligencji, ktora cieszytaby si¢
uznaniem wewnatrz wilasnej spolecznosci i na zewnatrz grupy a takze bylaby ,,w stanie

stworzy¢ dyskurs narodowy (etniczny), odrdzniajacy si¢ od panstwowego” (Dolowy-
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-Rybinska 2011: 508; cyt. za Kledzik 2012: 44), chca wzmocni¢ poczucie tozsamosci
narodowej/ etnicznej. Mimo iz zyja na terenie wigkszej struktury, z ktora sg blisko
przestrzennie, wcigz maja poczucie odrgbnosci 1 podtrzymuja pewien typ dystansu. Zdaniem
Lukasza Kwadransa Cyganie sag w niekorzystnej sytuacji, poniewaz brakuje im warunkow do
pielegnowania kultury za pomocg o$wiaty. Staje si¢ to powodem cigglego poszukiwania

etnicznego samookreslenia (2008). Obecnie Romowie sg

zbiorowoscia stojaca na rozdrozu, dylemacie wyboru dalszej drogi funkcjonowania wlasnej
grupy — chodzi tu zwlaszcza o problem asymilacji, adaptacji i stopniowego zarzucania wilasnej
tradycji, o zachowanie wtlasnej tradycji i1 szukania sposobu ,dialogu” ze $wiatem
zewnetrznym, nie-romskim, z cywilizacja i kultura zewnetrzna, o rezygnacje z czeSci wlasnej
tozsamosci i przekraczanie granic swojego §wiata bez konieczno$ci asymilacji. (Gerlich 2001:
24)

Romowie, pomimo réznic wynikajacych czgsto z zapozyczen kulturowych miejsc, w
ktorych osiedli, swoje postepowanie opieraja na tych samych wzorcach zwanych
romanipen. Jest to — jak wcze$niej pisatam — niepisany kodeks postepowania oraz
wzajemnych relacji w tradycyjnej romskiej spotecznosci przekazywany w formie ustnej z
pokolenia na pokolenie. Jako ze Romowie nie posiadaja zadnego programu i sposobu na to,
by transfer ich kultury, obyczajow i jezyka nie odbywat si¢ za pomocg ustnych przekazow,
nadal praktykujg t¢ forme¢ dziatania. Romanipen oznacza romsko$¢, a wigc zasady w nim
zawarte stanowig o istocie bycia Romem i identyfikacji z romskim etosem, ktorego lamanie
grozi roznymi sankcjami prowadzacymi nawet do wykluczenia ze spoleczno$ci etniczne;.
Izolacjonizm kulturowy, jaki reprezentuje romska mniejszo$¢ etniczna, widoczny jest w
zachowaniu, ubiorze i pogladach. Niezaleznie jednak od tego, jakimi prawami rzadza si¢
grupy cyganskie, ani czy zyja zgodnie z kodeksem moralnym, tym, co je spaja, sa takie
elementy tradycji, jak: taniec, muzyka i str6j bedace najbardziej warto$ciowymi i mozliwymi
do wykorzystania formami romskiego kapitatu kulturowego (Nowicka, Witkowski
2013). Wymienione elementy, z ktorych Romowie s3 dumni, moga pozytywnie wplynaé na
ich wizerunek i integracje z grupa wigkszosciowa. Wsrdd tego, co silnie taczy spoltecznosé
romska, sa rowniez flaga i hymn przyjete na I Swiatowym Kongresie Romoéw

zorganizowanym 8 kwietnia 1971 r., ktory odbyt si¢ pod Londynem. Obecnie uznawane sg
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nie tylko przez samych Romoéw, ale réwniez przez oficjalne organizacje migedzynarodowe,
takze ONZ.

Flaga, stanowigca symbol narodowy, sktada si¢ z dwoch koloréw utozonych poziomo
wzgledem siebie. Kolor niebieski symbolizuje niebo, duchowo$¢ 1 wolnos$é, a zielony ziemie,
po ktorej wedrowali Romowie 1 ich zwigzek z naturg. Na $rodku widnieje czerwone koto o
szesnastu promieniach, najprawdopodobniej symbolizujace indyjska czakre, nawigzujace do
indyjskiego pochodzenia Roméw. Koto umieszczone na fladze ma by¢ symbolem prawa,
jednosci wszystkich grup w ramach jednej organizacji, prawdy, a takze cyklicznego ruchu
bedacego negacja $mierci. Cato$¢ sprawia wrazenie ciggtego ruchu, w ktorym kolo wozu
spokojnie jedzie po ziemi w poszukiwaniu miejsca kolejnego postoju. Flaga romska stanowi
element projektowanej tradycji, i symbol mitologizujacy wyobrazone miejsce na ziemi bedace
namiastka wlasne;j przestrzeniSz.

Rowniez hymn pt. Gelem gelem (Wedrowatem, wedrowatem) $wiadczy o potrzebie
jednoczenia wszystkich grup romskich. Czterozwrotkowa piesn (dostgpna m.in. na stronie
romopedia.pl) tematem nawigzuje do historii i wedréwki Romow. Jest prosba skierowang do
Boga o to, by szczesliwi Cyganie mogli si¢ zjednoczy¢. Melodia hymnu zostata opracowana
przez jugostowianskiego romskiego kompozytora, natomiast sam hymn zaczerpnigty jest z
batkanskiej piesni taborowej (Kotodziejezyk 2009). Zaréwno hymnem, jak i flagg postuguje
si¢ obecnie International Romani Union, a wigc organizacja zrzeszajaca romskich aktywistow
1 wspotpracujaca z ONZ, OBWE, Rada Europy 1 Komisja Europejska majaca za zadanie dbaé
o interesy Romow na arenie mi¢dzynarodowe;j >3 Flaga i hymn wyrazajg to, co jest istotne dla
Romoéw, co buduje ich tozsamo$¢ narodowg. Na obu symbolach pojawiaja si¢ graficzne
wyobrazenia lub teksty przywolujace wydarzenia-klucze, wartosci, idee wyrdzniajace dany
nardd od innych. Zaréwno flaga jak i hymn ,,buduja symboliczne uniwersum odniesienia”
(Lubecka 2005: 119) posiadajace funkcje narodotworcze i tozsamosciowotworcze.

Jednoznaczne okreslenie czy Romowie porzucg swoj kodeks etyczno-moralny i bedg
wierni tradycji, wydaje si¢ niemozliwe. Rowniez relacje polsko-romskie, a wigc
wickszosciowo-mniejszosciowe sg trudne do opisania. Cyganie postrzegaja siebie i innych
poprzez przyjete wzorce kulturowe, odrzucajac to, co do nich nie przystaje i r6zni si¢ od
wyznawanych warto$ci. Jednocze$nie ,,(...) poszukuja sposobow pogodzenia tradycji i

nowoczesnosci, szukaja sposobow adaptacji tego, co nowe 1 zewnetrzne. Ale niewatpliwie

>2 http://romopedia.pl/index.php?title=Flaga (stan na 15.10.2018 r.)
%3 Ibidem. (stan na 15.10.2018 r.)
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chcg tego dokona¢ na wilasnych zasadach” (Gerlich 2001: 111). Spoteczenstwo dominujace
musi zatem stara¢ si¢ przekraczac etniczng granic¢ i godzi¢ dwa odrebne §wiatopoglady, dwa

zyjace obok siebie byty.

2.3.2. Rodzina

»l.--] W rodzinie dokonuje si¢ podstawowy proces wychowania dziecka i
wprowadzania go w krag kontaktow spotecznych” (Wroczynski, Pilch 1974: 155). Tym
samym to rodzina romska, bedgca najmniejszg komorka cyganskiej spotecznosci, stanowi dla
Romoéw podstawowy element tworzacy strukture spoteczng i wdrazajacy mtode pokolenia w
panujace polsko-romskie relacje migdzyludzkie. Rodzina jest najwazniejszym srodowiskiem
wychowawczym, poniewaz wpltywa na ksztaltowanie postaw oraz zachowan dzieci i
milodziezy (Bochniarz 2010). To wlasnie ona jest miejscem, ktore formuje romski
swiatopoglad. Wsrod podstawowych funkcji  rodziny wymienia si¢ m.in. funkcje
prokreacyjne, pielegnowanie, wychowywanie dzieci i zapewnienie im odpowiedniego startu
zyciowego, a takze przygotowanie ich do wejscia w zycie spoteczne, prowadzenie
gospodarstwa domowego zaspokajajacego potrzeby czlonkéw rodziny, a takze sprawowanie
pieczy nad zyciem czlonkow rodziny, ich zachowaniem, kulturg, zdrowiem, trudno$ciami
zyciowymi (Okon 1984). Ponadto ,,(...) rodzina., jako naturalne i pierwotne $rodowisko
socjalizacji 1 wychowania ksztaltuje osobowos¢ spoteczng ludzi tworzacych spoteczenstwo”
(Swiatkiewicz 2007; cyt. za Warchala, Skudrzyk 2010: 22). Rodzina romska zdaje si¢ w
sposOb bardziej lub mniej doktadny realizowa¢ wigkszo$¢ z wyzej wymienionych funkcji.
Najpewniej dlatego stanowi dla Romow warto$¢ nadrzedng, ktorej nalezy chroni¢ i o ktorg
trzeba dbac.

Rodzina wéréd Romow przyjmuje model patriarchalny i patrylokalny, co oznacza, Ze
kobieta jest podporzadkowana mezowi i wraz z dzie¢mi musi mieszka¢ z rodzing meza lub w
jej poblizu — jesli pozwala na to sytuacja finansowa. Powoduje to, ze zwigzek malzonkéw z
rodzicami meza jest bardzo silny. To m¢zczyzna jest decydentem w sprawach rodziny, mimo
iz kobieta ma wickszy wkiad w jej utrzymanie, bo to na nig spada ci¢zar codziennych
obowigzkow. To ona zabiega o byt najblizszych, to ona zabezpiecza zycie rodzinno-domowe.
Najbardziej pozadana i1 ceniona jest wigc Romni pracowita, gdyz stanowi gwarant dobrobytu
rodziny. Kobieta nie posiada pelnoprawnej pozycji wsrod bliskich, jest podporzadkowana

mezcezyznie. Jako z natury swej istota nieczysta, gorsza niz me¢zczyzna, musi si¢ zadowoli¢
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swoja podrzedna, uposledzong sytuacja w rodzinie, aby dopiero w podesztym wieku®*
doczekac si¢ szacunku i rOwnouprawnienia naleznego phuri daj — matronie” (Ficowski 2010:
411), ktora posiada istotny glos we wlasnej spotecznoséci. Poza tym, zdaniem B. Plocicy,
kobiety romskie sg jednymi z najbardziej uposledzonych oswiatowo kobiet w kraju (Plocica
2011).

Matzenstwa wsrod Romow najczegsciej majg charakter endogamiczny, gdyz zawierane
sa w obrebie jednej grupy. Zdarzaja si¢ przypadki, w ktéorych matzonkowie pochodza z
roznych szczepow. Zdarzaja si¢ takze zwigzki Cygandéw z nie-Cyganami, w ktérych osoba
spoza spotecznosci romskiej jest zobowigzana przyja¢ zasady panujagce w danej grupie

etnicznej. Malzenstwa zawierane sg do$¢ wezesnie, cho¢

nie tak mtodo jak jeszcze w latach piecdziesiatych, kiedy to w grupach wedrownych, a czesto i
osiadlych, wydawano za maz dziewczeta w wieku 12-14 (...). Ten wzorzec ozenku,
poprzedzany pertraktacjami rodzin, popularny byt na caltym S$wiecie. Dzi§ rdwniez
dziewczynki od dziecifistwa przygotowywane sa do petnienia tradycyjnych rol: zony i matki.
Nie oznacza to jednak, ze gdy w wieku pigtnastu czy szesnastu lat zaktadaja wtasng rodzing,
nie podlegaja juz wladzy rodzicielskiej — wlasciwie przez cate zycie moga liczy¢ na wsparcie i
pomoc rodzicow, jednoczesnie jednak pamigtajac, ze wciaz sa czgscia patriarchatu.

(Krzyzanowski i in. 2002: 47)

Matzenstwa romskie — monogamiczne, gdyz ,,monogamia jest dzi§ w zasadzie $cisle
przestrzegana, cho¢ przechowuja oni (Cyganie) jeszcze w pamigci czasy, kiedy — jak twierdza
— wielozenstwo bylo dopuszczane i zdarzalo si¢ niejednokrotnie” (Ficowski 2010: 404), z
reguly nie sg zawierane w urzedach stanu cywilnego 1 trwaja dzigki wzajemnemu
przywiagzaniu,. Najczgéciej wystarcza im $lub cyganski nazywany bijav. Jesli z jakiego$
powodu zwigzek mialtby si¢ rozpas¢, nastgpne zwigzki traktowane bytyby jak nieformalne.

Rodzina romska najczgsciej jest wielodzietna, nie realizuje modelu nuklearnego, jest
bowiem przykladem rodziny rozrodzonej. Panuje w niej, a takze poza nig, szacunek dla

starszych, traktowanie ich jak nauczycieli i przywodcow.

> Podziat grupy romskiej ze wzgledu na wiek.

61



2.3.3. Religia

Romowie nie majag wspolnej religii, w zwiazku z czym najczeSciej przyjmuja religie
obowigzujacag w kraju, w ktorym zyja. Historia oraz przesladowania na tle wyznaniowym,
jakich doswiadczyli, zmusity ich do asymilacji religijnej>®. Dawniej Cyganie zwiazani byli ze
$wiatem magii i wierzen w nadnaturalne moce, jednak nigdy nie wypierali si¢ drzemigcego w
nich ducha religijnosci, zwlaszcza w momentach, w ktorych walczyli z wykluczeniem
spotecznym i zalezato im na akceptacji ze strony spoleczenstwa wiekszo$ciowego. Teodor
Narbutt, polski historyk, stwierdzil, ze ,religia w wyobrazeniach Cyganow tak jak honor
pomiesci¢ si¢ nie moze (...) jednego dnia grekiem, katolikiem, protestantem lub
muzutmaninem by¢ sg gotowi” (Narbutt 1830: 94-95; cyt. za Mrdz, Mirga 1994: 215). Stowa
uczonego wspotgraja z obecnym przekonaniem o tym, ze Romowie to lud niejednolity
wyznaniowo, nieposiadajacy wiasnej religii, a w koncu tatwo ulegajacy wptywom religijnym
spoteczenstw wigkszo$ciowych. Faktem jest jednak, ze zapozyczone elementy religii
przeksztalcali i dopasowywali do wlasnej kultury i praktyk przyniesionych z sobg z Indii.
Obecnie

Romowie w Europie Srodkowej i Zachodniej sa w wickszosci katolikami, ewentualnie
protestantami. W Rumunii, Bulgarii i na terenie panstw bytego ZSRR dominuje prawostawie.
Czgs¢ Roméw w wyniku dziatalnosci panstw komunistycznych, ktore dazyty do ateizacji
spoleczenstwa, stala si¢ bezwyznaniowa. Romowie z Bulgarii, Albanii, Bosni, a takze z

Bliskiego Wschodu i Potnocnej Afryki wyznaja islam.>®

W Polsce wigkszo$§¢ Romow to katolicy, cho¢ zdarzaja si¢ sytuacje, w ktorych zmieniajg oni
wyznanie i angazuja si¢ np. w dziatalno$¢ wspdlnoty zielonoswiatkowcow lub swiadkow
Jehowy. Mimo iz najczesciej nie praktykuja wyznania®’ (dowodzi tego m.in. ich
nieuczgszezanie na lekcje religii w szkole), maja swoje rytuaty 1 obrzedy symbolizujace
przejscie od sfery profanum do sfery sacrum. Rytualy te przez wieki praktykowane w tej

samej formie, z lekkimi jedynie modyfikacjami, sa dla Roméw jednym z wyznacznikéw ich

> http://romopedia.pl/index.php?title=Religia_Rom%C3%B3w (stan na 11.01.2019 r.)

% Ibidem. (stan na 12.01.2019r.)

%" Nauczyciel wspomagajacy edukacje romskg w rozmowie potwierdzil, Ze dzieci romskie nie uczeszczajg na
religi¢ w szkole, ale po lekcjach maja spotkania w tzw. szkolce, gdzie nadrabiaja szkolne zalegtosci i poznaja
tematyke religijna.
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tozsamosci 1 wyrazem wpisanego w nich §wiatopogladu. Ponadto w srodowiskach romskich
funkcjonuja tzw. $wietlice lub szkotki, w ktorych nie tylko dzieci moga uzyska¢ pomoc

dotyczaca nauki, ale réwniez uczestniczy¢ w zajgciach z religii, tanczy¢, bawic sig.
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ROZDZIAL 11

Jezyk jako skladnik tozsamosci etnicznej Romoéw w spolecznosci

wielokulturowej

Tozsamos$¢ oraz etniczno$¢ to pojecia, ktorych jednoznaczne wyjasnienie wydaje si¢
niemozliwe. Mnogo$¢ definicji obu terminéw dowodzi, ze zjawiska te sa niezwykle
skomplikowane i od lat stanowig przedmiot badan réznych dyscyplin naukowych.

Chcac najprosciej 1 najpelniej opisaé, czym jest tozsamos¢ etniczna, nalezy wyjasnic¢
znaczenie obu poje¢¢. Na tej podstawie mozliwe bedzie nazwanie tozsamosci etnicznej oraz
odniesienie jej do kwestii romskiej.

Tozsamos$¢ jest pojeciem, ktore do jezyka wprowadzili w latach 50. XX wieku Erik
H. Erikson i Georg Herbert Mead. Oznacza ona ,kategori¢ definiujacg, ktora rejestruje
wszelkie przemiany kulturowe i tadu spolecznego oraz warunkujace je zmiany ekonomiczno-
-polityczne” (Lubecka 2005: 27). Wyr6zni¢ mozna zatem wiele rodzajow tozsamosci, ktore
odwotuja si¢ do réznych aspektow zycia: tozsamos$¢ religijng, etniczng, narodowa, kulturowa
i in. Sci$lej rzecz ujmujac, tozsamos¢ jest samoidentyfikacja jednostki, budowaniem wtasnego
.ja’, ale zarazem relacja ze spoteczenstwem, w ktorym powstaje i funkcjonuje,
odnajdywaniem z nim cech wspdlnych. Analogicznie do tozsamosci jednostkowej, 0sobistej,
moéwi si¢ o tozsamosci grupowej — obie wyjasnienie znajduja w Innym stowniku jezyka
polskiego, z ktorego wynika, ze 1. Nasza tozsamos¢ to $wiadomo$¢ naszych cech i naszej
odrgbnosci. 2. Tozsamo$¢ jakiej§ spotecznosci to jej wewnetrzna spdjno$¢ i poczucie
jednosci. O tozsamosci narodowej decyduje wspolnota kultury, nie wspdlnota frwi.. >
Rowniez definicja Katarzyny Waszczynskiej traktuje tozsamos$¢ grupowa jako ,,sume
tozsamosci jednostek, wchodzacych w sktad danej grupy” (Waszczynska 2014: 55). Moze
by¢ ona zatem ,,zbiorowoscia subiektywnych postaw wielu ludzi odnoszonych do wtasne;j
grupy kulturowej” (Kloskowska 1992: 134) lub ,,wypadkowag zachowan cztonkéw danego
spoteczenstwa i1 $wiadczy¢ o cigglosci danej kultury” (Nikitorowicz 1995: 71). Jednostki,
ksztattujac tozsamo$¢ grupowa, czuja si¢ zwigzane z dang grupa a takze maja z nig wspolna
wiedze¢ dotyczaca ich pochodzenia, odrgbnosci, historii. Grzegorz Babinski dodaje, ze ,,kazda

grupa, budujac swa tozsamos¢, zakresla obszar swego $wiata 1 tworzy dystans wobec innej

% Banko M., red., 2000, Inny stownik jezyka polskiego, t. 1-2, Warszawa, s. 839.
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grupy, kazda jako$ sie «oddziela»y” (Babinski 1997: 92-93). Ten sam badacz wyjasnia

rowniez zjawisko etnicznosci, ktdre jego zdaniem jest

zespotem cech grupowych, na ktore sktada si¢ pewien rodzaj wiezi (...), to takze $wiadomos$¢
wspolnego pochodzenia i wspolnoty kulturowej i — oparte na tej $wiadomosci — poczucie
,»my”, ktore oddziela grupe od innych grup etnicznych, a takze, w pewnych kwestiach, od
»reszty $wiata”. (Babinski 1998: 193; cyt. za Bienkowska-Ptasznik 2007: 326)

Beatrice Drury, charakteryzujac zjawisko etnicznosci, zwraca szczegélng uwage na to, ze
odnosi si¢ ono do grupy osob, ktéra podziela normy, zachowania, poglady charakterystyczne
dla wspoélnej kultury, jezyka, tradycji i ktora zazwyczaj identyfikuje si¢ z tymi samymi
spoteczno-kulturowymi zachowaniami odrézniajacymi ja od reszty populacji, ktora postrzega
ja jak grupe odmienna i obca. Z analiz réznorodnych definicji pojeé tozsamosci®® i etnicznodci
wynika, ze tozsamos$¢ etniczna jest tym, co charakteryzuje grupg osob, to wig¢z ich
taczaca, ktora prowadzi do samoidentyfikacji i rézni t¢ grupg od wickszej spotecznosci.
Tozsamo$¢ etniczng mozna uznaé za przynaleznos¢ do danej grupy spotecznej, ktora posiada i
kultywuje odmienne dla reszty spoleczenstwa ,,wartosci i normy zwigzane z tym, co uwaza za
swoje etniczne dziedzictwo” (Szczecinska-Musielak 2014: 88). Owym etnicznym
dziedzictwem w przypadku Romow jest w sposob oczywisty takze jezyk, bedacy

jednoczesnie sktadnikiem tozsamosci. Podkreslaja to w swojej ksiazce jezykoznawcy:

Ksztattowanie si¢ przez pokolenia tozsamosci grupowej na wygenerowanej opozycji MY —
ONI nie moze by¢ pomyslana bez ukonstytuowania si¢ wspolnoty jezyka. Jezyk pozwala
spolecznosci zrozumie¢ siebie jako jedno$¢, poniewaz przez dlugie trwanie wytwarza

znamienne dla danej spoteczno$ci sposoby okreslania i nazywania §wiata i rézne odcienie jego

%9 Sledzac zmiany tozsamosci jednostkowej od spoleczenstw tradycyjnych do nowoczesnych, mozna zauwazyé
odchodzenie od ustalonych, dziedziczonych czynnikow, ktore niegdys rzadzity formowaniem tozsamosci. O ile
kiedy$ tozsamo$¢ cztowieka zalezata od jego przynaleznosci do wigkszej grupy i byla zamknigta w ramach
przynaleznosci klasowej czy narodowej, o tyle dzi$§ jest ona znacznie bardziej wielowymiarowa i ptynna”
(Giddens 2007: 52). Dorota Konieczna w swojej ksigzce podjeta m.in. probe zdefiniowania pojecia toZsamosé,
analizujac jej pojmowanie dawniej i dzis. W jej opinii ,,nowe srodki komunikacji mi¢dzyludzkiej, odmienne
sposoby socjalizacji, odmienne rozumienie czasu i funkcjonowanie przestrzeni, mimo do$¢ stabilnego modelu
rodziny, zmienity wspolczesne rozumienie tozsamosci, tworzac z niej kategori¢ refleksyjna, poddawang ciaglej
interpretacji i redefinicji” (Konieczna 2014: 53). Autorka, potwierdzajac swymi badaniami intuicj¢ Giddensa,
podkresla, ze mtodziez nie jest juz zakorzeniona w tradycji czy rzeczywistosci fizycznej lub psychiczne;j.
Przyjmujgc takie rozumowanie, mozna stwierdzi¢, ze Romowie w mniejszym znacznie stopniu podlegaja tej
nowoczesnej konstrukcji tozsamosci.
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konceptualizacji. Jezyk ma te wlasciwo$¢, ze potrafi w perspektywie dtugiego trwania, ponad
czasem, ale 1 ponadprzestrzennie zapewni¢ spotecznosci pielggnowanie praktyk

przekazywanych z pokolenia na pokolenie. (Warchala, Skudrzyk 2010: 29-30)

Jako ze jezyk jest jednym z najwazniejszych sktadnikow tozsamosci, w przypadku grupy
romskiej stanowi warto$¢ szczegolng. Nie dzieje si¢ tak tylko dlatego, ze wskazuje na
pochodzenie Romoéw i szlaki ich wedrowek, ale bedac jezykiem funkcjonujgcym przez lata w
formie ustnej, rodzi obawy dotyczace zaniku, tym bardziej, ze ,,moc tego medium [pisma]
wynika podstawowo z dwdch jego wlasciwosci. Pierwsza, oczywista i oczywiste przynoszaca
korzysci, to trwatos¢ zapisu, ktora pozwala pokonywaé, potencjalnie bez ograniczen, bariery
czasu i przestrzeni” (Goody 2006: 20). Brak jezyka romskiego w formie pisemnej jest/byt*
pewng przeszkoda, przez ktora specyfika romskiej kultury i tradycji mogla nie przetrwac
wspomnianych wyzej barier czasu i przestrzeni. Romowie za pomoca jezyka, ktorym
postuguja sie wewnatrz swojej grupy (zgodnie z zasadami romanipen), manifestujg wlasng

etnicznos¢ 1 specyfike kultury, z ktéra si¢ identyfikuja.

Jezyk nie okres§la identyfikacji narodowej/etnicznej czlowieka jednoznacznie. Jezyk jest
czynnikiem bardzo istotnym, zajmujacym jedno z czotowych miejsc w hierarchii czynnikow
konstruujagcych tozsamo$¢, nie mozna go w kazdym pojedynczym przypadku uznaé za

bezwzglednie najwazniejszy. (Tambor 2006: 19)

W $rodowisku mniejszosci romskiej jezyk romani jest jednak tym elementem
tozsamosci etnicznej, ktory Romowie staraja si¢ pielggnowac. Jest on kulturowym
wyznacznikiem tozsamosci bedacym spoiwem romskiej mniejszosci etnicznej. Jezyk romani
daje Romom poczucie odrebnosci i, mimo réznic wynikajacych z terenéw, ktore obecnie
zamieszkuja i wedrowek, jakie przebyli, wspolnych wartosci.

Nie ulega jednak watpliwosci, ze ewolucja jezyka w spoteczenstwach oralnych jest inna niz w
grupach pismiennych. Poza tym ,,0pozycja ustnosci 1 pisanosci dzi$ nie sprowadza si¢ tylko
do roznicy substancji, bycie w kazdej z tych kultur — kulturze mowienia 1 kulturze pisma —
warunkuje inny styl poznawczy, inny sposob myslenia” (Warchala, Skudrzyk 2010: 93). W
grupie romskiej pami¢¢ dziedziczona, kolektywna zachowana jest dzigki najstarszym

cztonkom danej spoleczno$ci, ktérzy stoja na strazy wartosci i maja decydujacy glos w

%0 Rozwine t¢ kwestie w dalszej czesci pracy, bowiem od roku 1990 mozna méwié o przetomie w tej Sprawie.
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kwestiach spornych. Poza tym ,,zmiany sg bardziej dynamiczne i tatwiej uprawomocniajg sie,
gdyz jedynie uzus i praktyka porozumiewania si¢ posiadajg moc normatywng” (Lubecka
2005: 96).

1. Zrdéznicowanie dialektalne jezyka Romow

To wlasnie jezyk cyganski byt najwiekszq przeszkodq na drodze wiodgcej do poznania
cyganskiego zycia i obyczajow. Bez znajomosci mowy Cyganow przyglgdaé si¢ mozna
ich zyciu jedynie z zewnqtrz, powierzchownie, bez moznosci wkroczenia w nie i
zawarcia z nim blizszej, bezposredniej znajomosci

(Ficowski 2013: 510)

»Jezyk cyganski zwany romani to jedyny pewny dokument, ktory Cyganie przyniesli
ze sobg ze swojej indyjskiej ojczyzny” (Pobozniak 1972: 16). Romani nalezy do grupy
jezykow indoaryjskich, a wiec grupy jezykow indyjskich nalezacych do rodziny
indoeuropejskiej. Podobnie jak bengalski, hindi, gudzarati, urdu, nepalski i inne — wyro6st na
bazie sanskrytu, jednak w przeciwienstwie do niego funkcjonowal jako jezyk ludowy
wykorzystywany w codziennej komunikacji. Ich formowanie trwalo do VIII wieku, a
ostatecznie zakonczyto si¢ ok. wieku X, czego dowiodl romski uczony lan Hancock z
uniwersytetu w Austin w Teksasie (Bartosz 2008). Swiadczy to o tym, ze do tego czasu jezyk
romski byt w bliskim z nimi kontakcie. Lingwista August Friedrich Pott, uznawany za ojca
studiow cyganologicznych, na podstawie analizy porOwnawczej obszernego materiatu
jezykowego uznal, ze jezyk Cyganow europejskich pochodzi z Indii Péinocnych
opuszczonych w okolicach IX-XI w. n. e. przez postugujace si¢ nim grupy (Szyszko 2009).
Jerzy Ficowski, za polskim cyganologiem Tadeuszem Pobozniakiem podkresla, Zze fazy
rozwoju jezyka cyganskiego nie sa znane, a co za tym idzie, nie mozna doktadnie opracowac
gramatyki historycznej tego jezyka (Pobozniak 1972; cyt. za Ficowski 2013). Pewne jest
jednak, ze rozwijat si¢ on poza granicami Indii, przez co traktuje si¢ go jako odrgbng grupe
dialektyczng obok innych jezykéw nowoindyjskichﬁl. Przyjmuje si¢, ze jezyk romani
ksztattowat si¢ w swojej pierwotnej ojczyznie, a wszelkie rdznice dostrzegane obecnie s3
wynikiem wielowiekowych wedrowek 1 przebywania Romoéw juz poza Indiami, gdzie nie

tylko poznawali, ale i wykorzystywali jezyki ludéw, do ktérych przybyli. Srodowiska

81 7a okres nowoindyjski Tadeusz Pobozniak uznaje czas od X w. n. e. (Pobozniak 1986: 60).
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jezykowe otaczajace lud cyganski sprawily wigc, ze w jezyku romskim wystepuja liczne
zapozyczenia bedace dowodem tego, jak przebiegaty szlaki romskich wedrowek i migracji.
Teodor Narbutt — polski historyk — w dziele z 1830 roku pt. Rys historyczny ludu

cyganskiego pisze:

zaledwie Szekely uczynit swoje postrzezenie, wkrotce, to jest roku 1775, Butner podobny
dowod oglosit, niedlugo bawiac, w roku 1782 Rudiger, takoz uczony niemiecki badacz
filologii, popart to zdanie gruntownymi wywodami (...) tak rownie jak Pallas w roku 1782 i
Marsden w roku 1785 piszacy (...) coraz nowsze, prawdziwe S$wiatlo na pochodzenie
Cygandw rzucily. Od tego juz czasu poprzestano powtarza¢ omackowe domysty (...) zaczeto
poréwnywaé mowe cyganska z indyjskg; fizjonomiczne, obyczajowe, zwyczajowe,
charakterystyczne czyni¢ porownania; a to wszystko najdotykalniej przekonato o indyjskiem

pochodzeniu Cyganow. (Narbutt 1830: 10, 18; cyt. za Mirga, Mroz 1994: 84)

Idac za stowami Teodora Narbutta — osoba, ktora jako pierwsza potwierdzita, ze jezyk
romski jest spokrewniony z jezykami Indii, byt Niemiec Christian Rudiger (Courthiade 2012),
ktéry w 1782 roku opublikowat wyniki badan poréwnujacych ttumaczenia 23 zdan na jezyk
romski oraz ,,indostanski” — niestety rezultaty osiagni¢te przez badacza byty na tyle niepewne
1 niekompletne, ze do dzi$ nie stanowig jednoznacznego dowodu na powyzsza teze. Przetom
nastgpit w wieku XIX, w ktorym ,,wykazano ponad 800 wspolnych sanskryckich rdzeni,
identyczng mikro-sktadni¢ grupy rzeczownikowej 1 wiele innych cech” (Courthiade 2012:
18), co potwierdzato teze o pochodzeniu jezyka romskiego ze zblizonych do siebie terenow
Indii. Nalezy tym samym odrzuci¢ wszelkie teorie mowiace o pochodzeniu Romow z réznych
czesci Indii, a juz na pewno tezy w ogole negujace indyjskie ich pochodzenie. Niezaleznie od
narzeczy elementy gramatyki indyjskiej oraz stownictwo sa bowiem do siebie zblizone w
réznych odmianach jezyka romskiego.

Rowniez wiek XX przyniost nowe odkrycia w zakresie umiejscowienia jezyka
romskiego ws$rod innych jezykow indoaryjskich. W 1927 roku brytyjski naukowiec Ralph
Turner w swoim dziele pt. The position of Romani, Lomani and Domari in Indo-Aryan
(Miejsce jezyka romskiego w indoaryjskiej rodzinie) dzigki wyodrebnieniu archaizméow i
innowacji jezykowych wspolnych dla jezyka romskiego i jezykow potnocnych Indii, dowiddt,

ze fonetyka jezyka cyganskiego pochodzi bezposrednio z regionu Indii, w ktérym obecnie
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uzywa si¢ jezyka hindi (Ficowski 2000)62. Jest to dowdd na to, ze Romowie pochodzili z
obszarow srodkowej doliny Gangesu, skad rozpoczeli swe migracje i gdzie poczatek miata
ewolucja ich jezyka. Jezyk cyganski, oddalajac si¢ od swojej ojczyzny, ulegal coraz
wiekszym zmianom, rdznicujac si¢ 1 dzielgc (Mroz 1971).

Stowenski jezykoznawca Franc von Miklosich, ktéry dokonal pierwszej naukowe;j
klasyfikacji dialektéw cyganskich, analizujac te zmiany i zapozyczenia, dokonal podziatu
jezyka romskiego na terenie Europy na 13 dialektow®®: grecki, rumunski, wegierski, czesko-
-morawski, niemiecki, polsko-litewski, rosyjski, finski, skandynawski, potudniowowtoski,
baskijski, angielsko-szkocki i hiszpanski (Mroz 1971). Klasyfikacja ta nie byla jednak
kompletna i precyzyjna, a tym bardziej nie byla ostateczna, bowiem inny, wcze$niej
wspomniany, badacz — Ralph Turner — wyréznit jedynie trzy duze grupy dialektalne: domari,
lomavren, eurorom (Lubecka 2005). Inng wersj¢ przyjat paryski lingwista, cztonek Komisji
Jezykowej przy Romani Union — Marcel Courthiade, zdaniem ktoérego w jezyku romskim
mozna wyrdzni¢ dwa tzw. superdialekty réznigce si¢ od siebie samogloska wystepujaca w
pierwszej osobie liczby pojedynczej czasu przesztego czasownikOw oraz czasu terazniejszego
czasownika ,,jestem”. W zalezno$ci od tego, czy samogtoska ta jest ,,0” czy ,,e” wyrdzniamy
odpowiednio:

- ,,superdialekt O (batkansko-karpacko-battycki, w obrebie ktorego funkcjonujg narzecza
balkanskie: erlijski w Butgarii i Macedonii, tharogonski, mahadzerski, bugurdzijski w Serbii 1
Kosowie, meckarski i1 katburdzijski w Albanii, fi¢irski 1 bac¢orski w Grecji a takze ursarski w
Rumunii, narzecza karpackie: dialekty Bergitka Roma w Polsce i na Slowacji, narzecza
battyckie: Polska Roma w Polsce oraz narzecza Romdéw m.in. z Rosji poinocnej) oraz
- ,superdialekt £~ dzielagcy si¢ na dwie galezie: gurbecko-czergarska, do ktorej naleza
dialekty serbskie, macedonskie, greckie, bosniackie i czarnogérskie oraz kalderasko-
-lowarska® z dialektami kelderaskimi (cata Europa, obie Ameryki), lowarskie (Europa
Srodkowa, Skandynawia, USA).Ten sam jezykoznawca, chcac sklasyfikowaé dialekty

romskie wedlug stopnia zachowania romani, uporzadkowat je i podzielil na:

%2 Teza ta ma licznych zwolennikow, ale czesto poddawana jest weryfikacji. Cze$é uczonych (Dieter Halwachs,
Gernot Wndfuhr, Terence Kaufman) jest bowiem zdania, ze jezyk romski przepeliony jest arabskimi
zapozyczeniami.

% Opisal to w swoim dziele pt. Uber die Mundarten un die Wanderungen der Zigeneur Europa’s wydanym w
Wiedniu w latach 1872-1881.

% https://rownosc.info/dictionary/romani-chib/ (stan na 26.10.2018 r.)
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- dialekty-zargony, ktore utracity oryginalng struktur¢ jezyka romskiego, a ich uzytkownicy
zachowali nieliczne stownictwo i1 postuguja si¢ j¢zykiem lokalnym,

- semiskorelizowane dialekty, w ktorych widoczny jest wptyw jezykoéw otoczenia,

- dialekty nietypowe,

- dialekty prawdziwe (wlasciwe), ktore zachowaly oryginalne cechy jezyka romani (Mroz,
Mirga 1994).

Jeszcze inng koncepcje przyjeli autorzy podrecznika pt. Cyganie. Mity i fakty, ktorzy
klasyfikuja romszczyzng europejska, dzielac ja na dialekty, ktorymi mowi si¢ w Europie
Zachodniej, Pénocnej 1 Potnocno-Wschodniej (potnocne) oraz dialekty wykorzystywane w
Europie Srodkowej, Potudniowej i Potudniowo-Wschodniej (potudniowe) (Krzyzanowski i
in. 2002).

Yaron Matras — lingwista z Uniwersytetu w Manchesterze — wydzielit natomiast
dialekty jezyka romani zalezne od obszaru geograficznego, jaki zamieszkujg. Najliczniejszg i
posiadajaca najwickszy zasieg geograficzny grupg jest vlax, ktérej poczatkéw doszukiwac si¢
mozna na terenach dzisiejszej Rumunii. Grupa vlax dzieli si¢ na nastgpujace grupy:

- centralng — ta z kolei dzieli si¢ na potnocno-centralng (czeski romani, zachodniostowacki
romani, wschodniostowacki romani wystepujacy w poludniowej Polsce, potnocnej Stowacji i
Ukrainie Zakarpackiej) 1 potudniowo-centralng (rumungro, vend, gurvari w potudniowej
Stowacji, na Wegrzech, w potudniowo-wschodniej Austrii i pétnocnej Stowenii),

- balkanska wystepujaca w Turcji, Grecji, Bulgarii, Macedonii, Albanii i Kosowie i
obejmujaca tereny Morza Czarnego (Matras 2002; cyt. za Talewicz-Kwiatkowska 2013).
Klasyfikacja dialektow romskich, ,,odziedziczona po XIX wieku, odwolywala si¢ do
zroznicowania panstwowego, czasem grupowego, w kazdym razie — nie jezykowego”
(Courthiade 2012: 15), dlatego w latach 80. XX wieku opracowano ankiet¢ dialektalna po to,
by zebra¢ material uwzgledniajacy wszystkie odmienne cechy dialektalne, ktérych analiza
umozliwitaby lingwistyczng klasyfikacje romskich narzeczy. Okazato si¢, ze dobrze
zachowany jezyk romski, a wigc bez duzych wplywoéw jezyka spoteczenstwa
wigkszos$ciowego, stanowi jeden jezyk, tzw. rromani ¢hib — niektorzy uwazaja, ze w obiegu
funkcjonuje wiele odmiennych dialektow romskich, a inni, ze jezyk romani jest jeden i tylko
z powodu jego asymilacji w roznych krajach jest nieco odmienny (Stankiewicz 2011). Na

rromani® ¢hib skiada sic wicle odmian, dialektow i gwar, jednak cechy deklinacji,

6 Wykorzystywanie w tekstach podwojnego [rr] mialo miejsce juz w XIX wieku, kiedy Ferencz Nagyidai
Sztojka w opracowanym przez siebie stowniku odrézniat dzwiek [r] od [rr].
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koniugacji, fonetyki i stownictwa sg do siebie zblizone. Potwierdza to przekonanie 0
jednorodnosci pochodzenia wielu odmian jezyka romskiego, tym bardziej, ze ,,nawet laik
moze zauwazy¢, ze wewnatrz cato$ci wystepuja pewne cechy, ktore sa charakterystyczne
jedynie dla cze¢sci dialektow romskich” (Krzyzanowski 1 in. 2002: 33). Proponuje si¢ zatem,
by rromani ¢hib oddziela¢ od tzw. pararomskich idiomoéw, ktérymi sg ,,jezyki oboczne”

pochodzace od tego samego rdzenia, ale ostatecznie znacznie od niego oddalone.

2. Proby kodyfikacji pisanego jezyka Roméw na drodze do jego
standaryzacji

Jezyk to dowod osobisty, wigcej, to twarz i dusza.
(Ryszard Kapuscinski, Podroze z Herodotem)

,Jest rzecza oczywista, ze jezyk romski nie miat rdwnowaznej pozycji w stosunku do
jezykow go otaczajacych. Przeciwnie, byt jezykiem ludno$ci mniejszosciowej, zyjacej na
marginesie spoteczenstwa i — przesladowanej” (Krinkova 2015: 169). Sytuacja ta stata si¢
powodem, dla ktorego podjeto proby jego ujednolicenia i potwierdzenia stow Antoine Kaliny
jakoby jezyk romski byt ,jednolitym tworem, ktory nalezy oczys$ci¢ z naleciatosci 1
zapozyczen innych jezykow” (Kalina 1882: 10; cyt. za Courthiade 2009: 105).
Najwczesniejsze proby standaryzacji jezyka romskiego opieraty si¢ na wykorzystaniu w
pisowni romskiej alfabetu czeskiego 1 stowackiego. Pomystodawczynig projektu byta
lingwistka Milena Hubschmannova, jednak projekt ten od poczatku budzit wiele zastrzezen
m.in. z powodu réznej wymowy jednego dialektu — dialektu karpackiego. Do dzi$ pisownig t¢
stosuje si¢ w Czechach 1 na Stowac;ji.

Kolejna z prob standaryzacji jezyka romani miata miejsce podczas obrad
IV Migdzynarodowego Kongresu International Romani Union w 1990 roku w Jadwisinie-
-Serocku pod Warszawa, gdzie z inicjatywy wspomnianego wczesniej jezykoznawcy —
Marcela Courthiadego — przyjeto projekt tzw. pisowni warszawskiej, ktéra w odréznieniu
od wczesniejszych dzialan opiera si¢ na calym systemie dialektow romskich, biorgc pod
uwage dialektalne roznice jezyka romani. Dzieki temu pisownia jest czytelna dla wszystkich
Romoéw (Bartosz 2009).

Standaryzacja, ktorg nazywa si¢ ,,normowaniem jezykow” (Grucza 1978: 44) to proces

skomplikowany i dlugi, bowiem ,kazdy jezyk, poki jest zywy, rozwija si¢ Stale, wraz z
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rozwojem spoteczenstwa, ktorego strukture, charakter, kultur¢ i relacje odzwierciedla i
wyraza, ale rowniez do ktorego struktury ma si¢ przystosowywac” (Courthiade 2009: 106). W
jego procesie mozna wyrdzni¢ trzy fazy: kodyfikacje (zwana tez grafizacjg lub literalizacja)
polegajaca na ,ustaleniu systemu znakow i okre$lenia ich funkcji, tak aby uzycie tego
systemu znakow odzwierciedlalo w pismie dany jezyk moéwiony” (Courthiade 2009: 116),
normalizacj¢ oraz stylizacj¢ i popularyzacje. Etap kodyfikacji polega na zidentyfikowaniu
kontrastowych elementow fonologicznych charakterystycznych dla danego jezyka, ktore
sprawiajg, ze pisownia tego jezyka jest adekwatna tylko i wylgcznie dla niego. Drugi etap —
normalizacja — to ustalenie regut i norm stuzgcych porozumiewaniu i adekwatnych do zmian
spotecznych, jakie majg miejsce. Ostatni etap procesu standaryzacji — stylizacja i
popularyzacja, czyli wykorzystywanie systemu jezykowego przez autorow dziet literackich,
przedstawicieli §wiata mediéw, pedagogdéw i innych.

Za pierwsze proby standaryzacji jezyka romskiego mozna uznaé¢ rok 1971, gdy
powotano — wsrod innych komisji International Romani Union — komisje jezykowa, ktorej
celem bylo ujednolicenie jezyka romskiego umozliwiajace migdzynarodowa komunikacje, a
takze promowanie go w wersji literackiej. Dopiero jednak w ostatnich latach ,,podj¢to trud
kodyfikacji jezyka romani, jako jezyka mig¢dzydialektalnego i polilektalnego, gdyz coraz
wyrazniejsze roéznicowanie si¢ jezykowe Romow doprowadzilo do sytuacji, ktoéra
uniemozliwia wzajemne porozumiewanie si¢” (Lubecka 2005: 96). Dowodzi tego m.in. zjazd
w Getyndze, gdy zgodzono si¢, by oprocz takich jezykéw, jak angielski, francuski czy
niemiecki, jezykiem kongresowym byt takze jezyk romski. Problem stanowilo jednak to,
ktory z dialektéw powinien by¢ tym wiodacym.

Obecnie dzigki takim osobom jak Marcel Courthiade i Adam Bartosz jest szansa na skuteczng
komunikacj¢ Romow. Sa jednak wcigz przeciwnicy ich teorii, zdaniem ktorych podjete
dziatania byly zupetnie niepotrzebne, gdyz wedlug nich nigdy nie wystgpowaty trudnosci we
wzajemnej komunikacji migdzy Romami z réznych krajéw. Ponadto ich zdaniem dziatania te
zagrazaja romskosci poprzez upowszechnienie wsrod wigkszosciowe] spotecznosci jezyka

mniejszosci.
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2.1. Pisownia warszawska®®

Jezyk romski, uzywany w wielu krajach przez stale przemieszczajace si¢ populacje,
przyjal rézne formy pod wzgledem fonetyki, morfologii i leksyki (slowa zapomniane
zastgpione zostaty stowami lokalnymi, stowa zapozyczone powstaty, by opisa¢ nowe realia).
W zwiagzku z powyzszym konieczne wydato si¢ ustalenie jednolitego systemu znakow
wspolnego dla wszystkich dialektow romskich. Kongres Romoéw odbywajacy sie pod
Warszawg ustalit miedzynarodowg forme standaryzacji jezyka romani i zatwierdzil romski
alfabet, ktory opiera si¢ na romskim systemie dialektalnym i nie czerpie z zadnego innego
jezyka. Mimo tego, ze jezyk RomoOw nie miat réwnorzednej pozycji z jezykami go
otaczajagcymi, w zwigzku z czym niemal zawsze byl jezykiem mniejszosciowym
zdecydowanie gorzej funkcjonujagcym niz jezyk spoteczenstwa wigkszosciowego, jego
wewnetrza logika fonologiczna nie zostala zniszczona.

Od momentu deklaracji londynskiej z 1971 sugerujacej rownosé wszystkich romskich
dialektow i dazenie do migdzynarodowego porozumienia do 1990 roku, a wiec do momentu
zwolania kongresu warszawskiego, trwaly konsultacje przedstawicieli réznych krajow
dotyczace ujednolicenia pisowni romskiej. Bioragc pod uwage migdzydialektalne rdznice i
podobienstwa, stwierdzono, ze wigkszo$¢ rdznic da si¢ zniwelowaé, tym samym w toku
burzliwych debat ogtoszono tzw. ,,alfabet romski”. Ostatecznie 5 i 6 kwietnia 1990 roku
przyjeto postanowienia, dzigki ktorym jezyk romski oficjalnie wszedt do grona nowoczesnych
jezykow pisanych Europy. Wsrod ustalen wyr6znia si¢ nastgpujace kwestie:

- ,istnieje jeden jezyk romski w formie pisanej, o niewielkiej wariantywnos$ci, jaka mozna
traktowa¢ z pewng tolerancja w stosunku do realizacji ustnej, ktora zalezy od dialektu”
(Courthiade 2012: 22);

- alfabet romski opiera si¢ na alfabecie lacinskim z niewielkimi przeksztalceniami;

- jeden znak diakrytyczny lub jeden grafem ma tylko jedng funkcje;

- w jezyku ogdélnym wystepuja tylko samogtoski a, e, i, o, u — obok nich w systemie
fonologicznym jezyka romskiego istnieje rowniez seria samogtosek prejotyzowanych, ktore
zapisujemy za pomocg symbolu ~ (¢iriklo — ,,ptaszka”);

- w jezyku og6lnym brak jest samoglosek centralizowanych — wystepuja one jedynie w

tekstach dialektalnych 1 oznaczane sg przy pomocy dwoch kropek nad dang litera;

% Ten podrozdziat zostal napisany w oparciu o teksty autorstwa M. Courthiadego pt. Alfabet odpowiedni dla
Jezyka cyganskiego oparty na naukowych podstawach — o pisowni jezyka rromani z 2009 i 2012 roku.
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- w jezyku ogo6lnym brak jest samoglosek zwezonych, nie istniejag one w narzeczach romskich
z Polski;

- w jezyku ogdlnym brak jest dyftongéw zawierajacych [w];

- prejotacje oznacza si¢ znakiem ~;

- innych samoglosek nie ma;

- w jezyku romskim istnieje wylacznie jedno [1] z dwoma wariantami zaleznymi od kontekstu
— przed [e] oraz [i] wymawia si¢ je jak [1], a przed [a], [0], [u] oraz przed spotgtoska lub na
koncu stowa wymawia si¢ je jak twarde [1];

- wyro6znia si¢ [h] (laryngalne) oraz [x] (migkkopodniebienne);

- zwarte spotgloski migkkopodniebienne [g], [k], [kh] pisane sa zgodnie z systemem
protoromskim, a przed [a], [0], [u] czyta si¢ je tak, jak sg napisane; zjawisko wymowy rozni
si¢ w zalezno$ci od palatalizacji — przed [i] oraz [e] w niepalatalizujacych narzeczach czyta
si¢ odpowiednio [g], [k], [kh], a w narzeczach, w ktorych wystepuje palatalizacja wymawia
si¢ [dz], [¢], [¢h] lub [¢], [¢h] i [dz];

- aspirowane spoligltoski oznacza¢ nalezy przy pomocy litery [h]: [ph], [th] itd.; przydech jest
w jezyku romskim wazny, gdyz pehi rol¢ znaczeniotworcza, np. thav — nitka, tav — gotuj!

- wystepuje tendencja do rozrdézniania dwoch rodzajow [r] w zaleznosci od dialektu:
klasycznego, ktore pochodzi z indyjskiego drzacego dzigslowego [r] oraz nosowego,
cerebralnego, przedtuzonego, ktore zapisuje si¢ jako [rr]; w wielu narzeczach romskich
rozroznienie dzwigkow r/rr ma funkcje znaczeniotworcza, np. bar — ptotek, barr — kamien;

- zasada postpozycji zostaje zachowana;

- gtoski dorsalne szczelinowe zapisuje si¢: [c], [¢], [¢h]/[ch], [s], [$], [z], [Z], a takze 3 ;

- litera 3 jako [dz] nie peni funkcji fonemu, wigc zostaje usunigta;

- afrykaty [¢h] i 3 wymawia si¢ jako [czh] i [dZz] w dialekcie 1 1 2, a w dialekcie 3 jako
miekkie [§], [Z]; w jezyku ogblnym nie moze mie¢ miejsca neutralizacja miedzy [sz] a [§] oraz
[z]1[z];

- akcent najcze$ciej jest oksytoniczny; gdy ma miejsce odstgpstwo od reguty, oznacza si¢ je
znakiem diakrytycznym °;

- brak jest opozycji samogtoskowej dluga-krotka — wszystkie samogloski sg srednie;

- jesli jest mozliwo$¢ wyboru migdzy konstrukcja analityczng i syntetyczng — nalezy wybrac
konstrukcje syntetyczna;

- jezyk romski posiada deklinacj¢ — dwa przypadki: A i B, pie¢ postpozycji oraz przyimki;
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Opracowujac pisany jezyk romski na bazie alfabetu tacinskiego, nalezalo wprowadzié
rowniez okre$lone znaki diakrytyczne:

- akcent ostry tworzacy grafemy [$], [¢], [Zz] wymawiane jak polskie [sz], [cz], [z] od
grafemow [s], [c], [z];

- infleks od samogtosek [a], [e], [i], [0], [u] tworzacy samogtoski prejotyzowane [a], [€], [i],
[6] 1 [u] wymawiane jak [ja], [jel, [ji], [jol, [jul;

- akcent otwarty oznaczajacy miejsce akcentu stosuje si¢, 0 ile ten pada na sylabg inng niz
przedostatnia;

- wystepujacy ogonek pod literg [c] — [¢];

Romski alfabet, ktory w 1990 roku przyjeto prezydium Kongresu Romoéw, jest
zbiorem fonologiczno-fonetycznych zasad funkcjonujacych w obrgbie jednego jezyka romani
¢hib. Postanowienia zostaly ogloszone 8 kwietnia. Pisownia warszawska, ktorej zatozenia
przytoczytam za Marcelem Courthiadem, zawiera analiz¢ romskiej fonologii i zapisu jezyka
romskiego, uwzgledniajaca roéznice dialektalne. Postanowienia te realizujg zasade pisowni
polilektalnej zaktadajaca wspdlng pisownig, biorac pod uwage réznorodng wymowe zalezng
od dialektu.

Pisownia warszawska jest jedynym systemem, ktory ,,oddaje wtasciwosci wszystkich
narzeczy w ich rodzimej wymowie i pozwala, by uzytkownik X danego narzecza mogt pisaé
po swojemu w taki sposob, by uzytkownik Y mogt zrozumie¢ tatwo tekst uzytkownika X
(Courthiade 2012: 46).

Pisownia warszawska pozwala na czytanie tekstow 1 porozumiewanie si¢ Romow z réznych
panstw 1 regionéw niezaleznie od wymowy i pochodzenia (Bartosz 2009). Propozycja
francuskiego lingwisty pozwoli czyta¢ Cyganom tak, jak mowia, w dowolnym dialekcie
(Mré6z, Mirga 1994). Jej model zapisu zostal zaakceptowany i uznany za uniwersalny dla
Romoéw na calym $wiecie postugujacych si¢ réznymi dialektami®’. Pisowni¢ te stosuje si¢

obecnie w wielu czasopismach m.in. w Rumunii, na Wegrzech 1 Batkanach. Zgodnie z nig

o7 Pomystodawca i autor alfabetu romskiego sktadajacego sie z 31 grafeméw — Marcel Courthiade — w swojej
pracy pt. Alfabet odpowiedni dia jezyka cyganskiego oparty na naukowych podstawach. O pisowni jezyka
rromani umieszcza uwagi dla uzytkownikow jezyka polskiego, wérdd ktorych wymienia postanowienia bedace
nieistotne dla Romoéw z Polski oraz podpowiada, ktore elementy i postanowienia kongresowe wymagajace nauki
i umozliwiajace czytanie, pisanie i sprawne komunikowanie si¢ sa na poziomie swiatowym. Poza tym autor
umieszcza rady, jak pisa¢ na komputerze, wykorzystujac pisowni¢ warszawska.

%7.0d 1991 roku zarzadzeniem Ministra Edukacji w Rumunii wprowadzono nauke jezyka romani do szkot,
stosujac pisowni¢ standaryzowana. Co roku jezyka tego uczy si¢ ok. 26000 dzieci.
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tworzone sa takze dokumenty miedzynarodowe. Dowodzi to, ze wicloletnie i doktadne
badania jgzykowe, jakie poczynit Marcel Courthiade, daly poczatek nie tylko systematyzacji
dotychczas intuicyjnej pisowni romskiej, ale réwniez staty si¢ poczatkiem dyskusji m.in. na

temat standardow nauczania tego jezyka w szkolach®®,

2.2. Pisownia sulejowska®®

Pierwsze w Polsce stowo romskie zapisat Jan Potocki, natomiast zbior stow romskich
zebranych na Litwie opublikowat Teodor Narbutt (Bartosz 2009). Réwniez Antoni Kalina,
Izydor Kopernicki i Jan Rozwadowski publikowali prace, stosujac zapis fonetyczny (dwaj
pierwsi uproszczony). Jednak tym, ktory jako pierwszy publikowal romskie utwory przy
zastosowaniu znakow odbiegajacych od pisowni polskiej, byl Jerzy Ficowski. To on,
thumaczac teksty stawnej romskiej poetki Papuszy, stosowal znaki spoza polskiego alfabetu.
Rowniez ci, ktorzy teksty w jezyku romskim wydawali pozniej, wykorzystywali do ich zapisu
polskie normy, jednoczesnie jednak bedac nickonsekwentnymi w ich uzyciu. Potrzeba
stworzenia wspolnych norm i zasad pisowni jezyka romskiego byta duza, ale gléwnie wsrod
romskich elit. Bylo tak zwlaszcza dlatego, ze opisana wczesniej pisownia warszawska, mimo
1Z stosowana coraz szerzej w roéznych panstwach, nie przyjeta sie¢ w Polsce. Powodem tego
moze by¢ m.in. fakt, ze jezyka romskiego nie uczy si¢ w polskich szkotach, nie ma
nauczycieli, ktorzy byliby w stanie to robi¢, a takze brak jest motywacji ze strony
tradycyjnych Romow. W zwigzku z tym w 2008 roku podj¢to probe wypracowania alfabetu
romskiego w Polsce opartego na stosowanych do tej pory intuicyjnych zapisach romani oraz
alfabecie polskim. Dodatkowa przyczyna do stworzenia wspdlnego dla Polski zapisu jezyka
romskiego byto wydanie w 2007 roku pierwszego romskiego elementarza w dialekcie Polska
Roma i opracowywanie elementarza w dialekcie Bergitka Roma.

W maju 2008 roku w Sulejéwku zebrat si¢ Roboczy Zespoét do spraw Jezyka
Romskiego powotany przez MEN oraz MSWiA (obecnie MAIC), ktory miat za zadanie
przedyskutowac¢ propozycje zapisu jezyka romskiego uwzgledniajacg znaki jezyka polskiego.
Adam Bartosz w tekScie pt. Propozycja zapisu jezyka romani — pisownia sulejowska umiescit

propozycje dotyczace zapisu jezyka romskiego dla dialektow wystepujacych w Polsce. Jego

% 0d 1991 roku zarzadzeniem Ministra Edukacji w Rumunii wprowadzono nauke jezyka romani do szkot,
stosujac pisowni¢ standaryzowang. Co roku jezyka tego uczy si¢ ok. 26000 dzieci.
% Ten fragment pracy powstal w oparciu o tekst Adama Bartosza pt. Propozycja zapisu jezyka romani. Pisownia
sulejowska z 2009 roku.
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uwagi sg wynikiem analiz dotychczas publikowanych tekstow, tendencji oraz bledow
wynikajacych z tradycji zapisu polskiego, fonetyki polskiej i innych regut (Bartosz 2009).
Zasady zaproponowane przez polskiego znawce kultury Romoéw doprecyzowane zostaty na
kolejnych posiedzeniach Zespotu, a wigc w czerwcu 1 wrzesniu 2008 roku, w ktorych udziat
brali Romowie, a takze jezykoznawcy z kraju i zza granicy.

Glowne zatozenia pisowni sulejowskiej to:

- stosowanie do zapisu jezyka romani alfabetu polskiego A, B, C, C, Ch70, D,DZ,E,F, G, H,
CH(X™LJ, K KhL L MNN,O,P,PhR,S, T, Th, U, W, (V),Y,Z Z;

- w wyrazach pochodzenia polskiego stosowanie réowniez A, CZ, E, O, RZ, SZ, Z;

- obok | (lolo — czerwony) uzywanie rowniez { (folo — czerwony); twarde | styszy si¢ w
dialektach lowarskich oraz wsrdd starych Romow Karpackich;

- rozréznienie ¢/cz, $/sz, z/z charakterystyczne dla jezyka polskiego, ale w dialektach w
Polsce gloski te wymawiane sg w sposob zmigkczony szero — gtowa, sziero — glowa; do ich
zapisu nalezy stosowac apostrof nad odpowiednig litera, np. ¢aco — prawdziwy;

- nieoznaczanie gloski n zmigkczeniem, gdyz w jezyku romskim gloska i wystepujaca po n
zawsze bedzie oznaczaé zmigkczenie;

- wystepowanie zmigkczonego 7 jedynie w wyglosie w wyrazach, w ktorych je stychaé, np.

phen — sSiostra;

Ponadto nalezy pamigtacd, ze:

- koncoéwki -sa oraz -ca rzeczownika w narzedniku zalezne sg od dialektu;

- przeczenie -na z czasownikami pisze si¢ rozdzielnie, np. na dza — nie idz;

- przeczenie —bi natomiast w kazdym przypadku piszemy tgcznie, np. bibacht — nieszczescie;

- w wyglosie zachowujemy gloske dzwigczna mimo zaniku dzwigcznosci w wymowie;

- w pisowni rozroézniamy gloski ch (x) oraz h; gloske ch stosujemy tam, gdzie alfabet
standaryzowany proponuje X, a w pozostatych wyrazach uzywac h;

- przydech (h nieme) w wymowie nie zawsze jest styszany, jest jednak wazng cechg jezyka
romskiego, ktora w pisowni trzeba zachowac, np. ¢haj — dziewczyna; h nieme w niektorych
dialektach zanika, w zwigzku z czym nalezy zachowaé je w pisSmie, gdyz dzigki niemu

rozrdznia si¢ znaczenie wyrazow, np. perel — pada, pherel — wpeknia;

70 Mata litera h oznacza przydech.
"L W pisowni tej znak x przypisywany jest polskiemu ch, jednak Adam Bartosz pozostawia go w nawiasie jako
kwesti¢ do rozwazenia.
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- w piSmie nalezy réwniez zachowaé gloske przydechowg, mimo zaniku przydechu w
wymowie, stosujac odmiang: jakh — oko, jakha — oczy;

- rodzajniki oddziela si¢ tacznikiem, np. and-o Tarnow — w Tarnowie;

- polski przedrostek roz- pisze si¢ zgodnie z pisownig polskg, np. rozphand — otworz;
podobnie rzecz ma si¢ z przedrostkami prze- oraz przy-;

- wielkie litery stosuje si¢ zgodnie z zasadami jezyka polskiego;

- w specyficznych wyrazach jezyka polskiego nalezy zachowac ich oryginalng pisownig.

Zatozenia opublikowane przez Adama Bartosza staty si¢ przyczynkiem do dyskusji nad ich
stuszno$cig i przydatnos$cig. Sa one propozycja, nie stanowig zatem ostatecznego wzoru

pisowni romskiej, o czym informuje sam autor.

3. Socjolingwistyczna charakterystyka spolecznosci romskiej

Romowie funkcjonuja w dwu komunikacyjnych przestrzeniach jezykowych — jezyku
polskim 1 jezyku romskim, zatem zagadnienie dwujezycznosci staje si¢ koniecznym
elementem charakterystyki tej spolecznosci. Jego analiza pozwoli okresli¢ specyfike

komunikowania si¢ dzieci mniejszos$ci a takze przyblizy ich jezykowa sytuacje.

3.1. Dwujezycznos$é — charakterystyka zjawiska

Matkq bilingwizmu staje si¢ potrzeba

W literaturze przedmiotu istnieje szereg definicji dotyczacych dwujezycznosci, jej
charakteru, zasiggu 1 wyznacznikéw. Z jednej strony badacze zakladaja, ze z bilingwizmem
mamy do czynienia dopiero w momencie, gdy oba jezyki opanowane zostalty w réwnym
stopniu jak jezyk ojczysty (Bailey 1972; Fthenakis 1985; cyt. za Lipinska 2003), z drugiej
przyjmuja, ze chodzi o umiejetnos¢ wykorzystywania dwoch jezykow w roznych sytuacjach i
na réznym poziomie ich znajomosci. Réznica w pogladach jezykoznawcow dotyczy wigc
albo opanowania systemu, albo zjawiska sprawnos$ci komunikacyjnej. Dyskusje 1 polemiki sg
wcigz zywe, w zwigzku z czym proba jednolitej klasyfikacji interesujagcego mnie zjawiska nie
jest do konca mozliwa. Na potrzeby niniejszej pracy dokonatam podziatu definicji
dwujezycznosci wystepujacych w literaturze przedmiotu oraz podjetam probe przyblizenia
problemow jej towarzyszacych.
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Chcac najprosciej opisa¢ zjawisko bilingwizmu, nalezy uznaé, ze to umiejetnose
postugiwania si¢ dwoma jezykami (Roctawska-Daniluk 2011). Analizujac to pozornie tatwe
pojecie, nie mozna jednak poprzesta¢ na tak krétkim jego okresleniu, zjawisko to bowiem
analizowane jest z roznych punktow widzenia, poprzez ktore badacze starajg si¢ stworzy¢
pelny jego obraz. Liczba objasnien z nim zwigzanych pokazuje, ze jest to pojecie
wieloaspektowe — miesci w sobie wymiar psychologiczny, jezykoznawczy, spoteczny, w
zwigzku z czym zalezy od wielu czynnikow i na wiele sposobéw mozna je rozpatrywac.
Chcac zbudowaé petng 1 wyczerpujaca definicje dwujezyczno$ci, nalezy mie¢ zatem na

uwadze jej wielowymiarowos¢ 1 przytoczone objasnienia, ktore mozna podzieli¢:
a) ze wzgledu na zasieg dwujezycznosci

Ze wzgledu na zakres, jakiego dwuj¢zyczno$¢ dotyczy, mozna wyrdzni¢ dwujezycznosé
indywidualng zwang jednostkowa a takze spoteczng, przez ktérg rozumie si¢ ,,dwie grupy
relatywnie samodzielne, pozostajace w kontakcie na wspolnym terytorium dziatania”
(Lipinska 2003: 100). Autorka ksiagzki ,,Jezyk ojczysty, jezyk obcy, jezyk drugi. Wstep do
badan dwujezyczno$ci” — Ewa Lipinska, uwaza, ze wymienione typy bilingwizmu $cisle si¢
ze sobg tacza, poniewaz grupa spoleczna reprezentujaca bilingwizm spoleczny sktada sie z
bilingwalnych jednostek funkcjonujacych w obrebie tej grupy.

Podobne ujecie proponuje definicja encyklopedyczna’®, gdy ukazuje dwujezycznosé jako

postugiwanie si¢ na co dzien przez dang grupe spoteczng dwoma réznymi jezykami.
Dwujezyczno$¢ wytwarza si¢ na terenach o mieszanym skladzie etnicznym. Konieczno$é
wspoélzycia na co dzien zmusza przedstawicieli r6znych narodowosci do uzywania oprocz

swojego jezyka ojczystego rowniez jezyka drugiej grupy etnicznej (...).

Na istnienie dwdoch narodowos$ci 1 wigzacy si¢ z tym bilingwizm zwraca rdwniez uwage
Waldemar Wozniakowski, sugerujac, ze ,,dwujezyczno$¢ ma miejsce, gdy w danym kraju
istniejg obok siebie dwa jezyki 1 kazdym postuguje si¢ jedna z grup narodowych”
(Wozniakowski 1982: 41; cyt. za Lipinska 2003: 101).

"2 polanski K., red., 1999, Encyklopedia jezykoznawstwa ogélnego, Wroctaw, s. 130.
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b) ze wzgledu na umiejetnos¢ poslugiwania si¢ dwoma jezykami przez

jednostke

e bez stopniowania poszczeg6lnych jej kompetencji

Odnoszac si¢ do znajomosci obu jezykow, jezykoznawczyni Agata Nalborczyk podkresla, za
Urielem Weinreichem — profesorem lingwistyki na uniwersytecie nowojorskim, ze
bilingwizm to uzywanie dwoch jezykow przez te samg osobeg, bez stopniowania
poszczegolnych kompetencji (Weinreich 1953; cyt. za Nalborczyk 2003). Przytoczone
powyzej wyjasnienie pokrywa si¢ z definicjg Idy Kurcz, zdaniem ktorej dwujezycznos¢ to
umiejetnos¢ postugiwania si¢ dwoma jezykami bez okreslania stopnia znajomos$ci tych
jezykéw (Kurcz 1992). Rowniez jezykoznawca Franciszek Grucza okreslajacy
dwujezycznos$¢ jako ,,umiejetno$¢ komunikowania si¢ za pomoca danych dwoch jezykow”
(Grucza 1981: 10) podobnie jak inni badacze bilingwizmu nie podkresla zwigzku miedzy

znajomos$cig dwoch jezykoéw 1 biegtym ich wykorzystywaniem.

e uwzgledniajac stopien poszczegdlnych kompetencji w obu jezykach
gledniajg pien p golny p ) Jezy:

Istniejg réwniez teoretycy, ktorzy podkreslaja istot¢ stopnia opanowania drugiego jezyka
przez jednostke — ich opisy odnosza si¢ do poziomu opanowania systemoéw jezykowych a
takze — w przypadku Leonarda Bloomfielda — do relacji z jezykiem rodzimym. Zdaniem
amerykanskiego jezykoznawcy dwujezyczno$¢ ma miejsce, gdy ,,w (...) przypadku nauki
jezyka obcego, mowca staje si¢ tak biegly, ze nie mozna go odrézni¢ od osoby mdwiacej w
ojczystym jezyku (..)”"™ (Bloomfield 1935; cyt. za Lipinska 2003: 102). Jego zdaniem
bilingwizm to opanowanie jezyka docelowego w stopniu méwcy natywnego (Bloomfield
1963). Uwaza on, ze w sytuacjach, w ktorych nauce jezyka obcego nie towarzyszy czesciowa
lub catosciowa utrata jezyka ojczystego, mamy do czynienia z dwujezyczno$cia, czyli
rodzimg kontrolag dwoch jezykow. Rowniez wedtug Maximiliana Brauna bilingwizm
charakteryzuje si¢ aktywnym, catkowitym i1 réwnym opanowaniem dwoch lub wigcej
jezykow'® (Braun 1937; cyt. za Lipinska 2003: 102). Jego zdaniem istnieje silna zaleznosé

miedzy jezykami i stopniem ich opanowania. Podobne zdanie w tej kwestii ma lingwista

® Thum. wlasne.
™ Thum. wlasne.
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Einar Haugen, ktory dwujezyczno$¢ traktuje jako zjawisko mogace mie¢ wszystkie stopnie
spetnienia, ale najcze$ciej zaczynajace si¢ wtedy, gdy mowca jednego jezyka potrafi tworzy¢
pelne, znaczace wypowiedzi w innym jezyku. Od tego momentu moze przechodzi¢ wszystkie
mozliwe gradacje az do pewnego rodzaju umiej¢tnosci umozliwiajacej osobie zda¢ jako
native w wigcej niz jednym Srodowisku lingwistycznym75 (Haugen 1957; cyt. za Lipinska
2003: 102). Do przytoczonych wyzej definicji Christine Deprez dodaje, ze osoba
dwuje¢zyczna powinna rozumie¢ i mowi¢ w dwoch jezykach bez wigkszego wysitku (Deprez
1994; cyt. za Lipinska 2003: 104), tym samym traktuje oba jezyki niemal roéwnorz¢dnie,
zaktadajac wysoka kompetencje 1 sprawno$¢ komunikacyjng osoby bilingwalnej. Zwigzek
migdzy kompetencjami i sprawno$ciami obu jezykow podkresla takze weze$niej wspomniany
Waldemar Wozniakowski, dla ktorego dwujezycznos¢ to ,.kontinuum rozciagajace si¢ od zera
do jakiejs umownej cyfry oznaczajacej idealng znajomos$¢ drugiego jezyka” (Wozniakowski
1982: 5; cyt. za Lipinska 2003: 110). Réwniez wedlug wczesniej cytowanej jezykoznawczyni
Ewy Lipinskiej bilingwizm jest zjawiskiem polegajacym na opanowaniu dwoch jezykow ,,w
takim stopniu, jak spotecznie ekwiwalentni ich jednojezyczni nosiciele” (Lipinska 2003: 115).
Odnoszac si¢ do stopnia opanowania jezykow przez osob¢ nimi si¢ postugujaca nalezy
powotac¢ si¢ na psycholingwistke Ide Kurcz, zdaniem ktorej dwujezycznos¢ nalezy podzieli¢
na zrbwnowazong, w ktorej stopien kompetencji w obu jezykach jest taki sam, oraz peing
majacg miejsce, gdy kompetencja jezykowa i komunikacyjna obu jezykoéw sa rozwinigte w
mowie i piSmie (Kurcz 2007). Kazda z wyzej przytoczonych definicji okresla szerokie pojgcie
dwujezycznosci, odwolujac si¢ do dobrej znajomosci zarowno jezyka pierwszego, jak i1
docelowego. Osoba dwujezyczna jest zatem, w ujeciu wyzej przytoczonych objasnien, ta,
ktora sprawnie postuguje si¢ jezykiem pierwszym oraz drugim, nie majac trudnosci z

naprzemiennym ich wykorzystywaniem.

C) ze wzgledu socjolingwistyczny i komunikacyjny aspekt dwujezycznosci

Istnieja badacze jezyka traktujacy dwujezyczno$¢ jako postugiwanie si¢ w
komunikacji dwiema odmianami jezykowymi (Szulc 1994; cyt. za Lipinska 2003: 101), ktore
— jak podkresla Wiktor Rozencwajg — wiaza si¢ z regularnym przechodzeniem z jednego

jezyka na inny w zalezno$ci od sytuacji komunikacyjnej (Rozencwajg 1980; cyt. za Lipinska

™® Thum. wlasne.
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2003: 107). Réwniez w opinii Marii Teresy Michalewskiej istotne w kwestii bilingwizmu jest
wlasnie wykorzystywanie przez osobg lub grupe spoteczng dwoéch jezykéw w zaleznosci od
potrzeb okreslonej sytuacji spotecznej (Michalewska 1991; cyt. za Lipinska 2003: 107), tym
samym jezykoznawczyni szczegdlny akcent ktadzie nie na bieglos¢ w postugiwaniu si¢ L1 1
L2, ale na umiejetne i trafne wykorzystywanie obu jezykéw w komunikacji, a wigc
na sprawnos¢ komunikacyjng gltéwnie w jej aspekcie sytuacyjnym. Taki sposob podejs$cia do
bilingwizmu kaze przywotaé teori¢ Stanistawa Grabiasa odnoszacg si¢ do pojecia sprawnosci
komunikacyjnej, ktére uwaza autor za istotne przy dziataniach w obrebie glottodydaktyki,
logopedii, lingwistyki edukacyjnej czy kultury jezyka. Bez wzgledu bowiem na stopien
opanowania obu jezykOw istotna staje si¢ — w przyjetej przeze mnie socjolingwistycznej
perspektywie opisu jezyka Romoéw — ich szczegdlna sprawnos$é komunikacyjna,
umiejetnos¢ uzywania kazdego z jezykow we wlasciwej sytuacji komunikacyjnej. Stanistaw
Grabias odwotuje si¢ do ogolnej formuty zachowan jezykowych, ktorych ksztatt zalezny

jest od tego

kto mowi, do kogo moéwi, w jakiej sytuacji i w jakim celu. Zgodnie z ta formulg nadawca (1.
argument formuty: kto mowi) postuguje si¢ jednym kodem jezykowym badz wieloma kodami,
uwarunkowanymi albo spolecznie, albo terytorialnie. Tworzac tekst musi realizowac rozmaite
role spoteczne (argument 2.: do kogo mowi). Wynikajg one ze spotecznej pozycji odbiorcow.
Dostosowuje si¢ jednoczes$nie do sytuacji, w ktorej akt jezykowy sie dokonuje (argument 3.:
sytuacja). I wreszcie dobiera jezykowy sposob realizowania intencji (argument 4.: cel
wypowiedzi). (Grabias 1994: 278)

Tak zarysowany proces komunikacji staje si¢ dla autora punktem wyjscia do
szczegOblowego zarysowania zagadnienia sprawnos$ci. W zwigzku z tym w $wietle osiggniec
socjolingwistyki o sprawnosci komunikacyjnej decyduje:

- sprawnos$¢ spoteczna, ktora zdaniem jezykoznawcy ,,wymaga wiedzy na temat relacji
spotecznych zachodzacych w danej wspdlnocie komunikatywnej 1 podzielanego przez te
wspolnote systemu wartosci” (Grabias 1997: 320). Sprawnos¢ ta ujawnia si¢ najpdzniej, a jej
ksztattowanie trwa wlasciwie cate Zycie, poniewaz czlowiek nieustannie zmienia role
pelnione w spoleczenstwie w zwiagzku z czym ciagle musi okreslone postawy przyjmowac i
mie¢ na uwadze to, kto jest odbiorcg jego wypowiedzi. Respektowanie rangi odbiorcy i

dostosowanie do niego komunikatu jest tu niezwykle wazne, zwlaszcza, ze role spoleczne, w
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jakich uczestniczy nadawca komunikatu, mogg by¢ réwnorzedne i nierownorzedne; W innym
Grabias miejscu nazwie t¢ sprawnos$¢ ,,ukoronowaniem wiedzy o jezyku i spoleczenstwie”.
(Grabias 1994: 281). Jest wigc do opanowania najtrudniejsza i najpdzniej si¢ wyksztatca.

- sprawnos$¢ sytuacyjna bedaca umiejetnoscia wykorzystywania jezyka w réznych
sytuacjach spolecznych. Umicjetno$¢ ta $ciSle zwigzana jest z miejscem tworzenia
komunikatu i jej tematem. Wspomniane sktadniki sytuacji maja z kolei wptyw na kanat,
jakim przekazywana jest wypowiedz, a wigc pisanie lub mowienie, a takze sposob, w jaki
nadawca przekazuje tekst odbiorcy. Jezykowa sprawno$¢ sytuacyjna przejawia si¢ wigc w
stosownych do sytuacji komunikacyjnej wypowiedziach (Grabias 1997; Brydniak 2015);

- sprawno$¢ pragmatyczna, ktora ksztaltuje si¢ jako pierwsza, juz w zyciu niemowlecym,
gdy dziecko, tworzac niewerbalne komunikaty, jest w stanie osiggnaé zamierzony cel.
Sprawno$¢ pragmatyczna jest wigc umiejetnoscia osiggania celu, jaki zatozyt sobie nadawca,
jest realizacja jego intencji. Na sprawnos$¢ t¢ skladaja sie¢ umiejetnosci jezykowego
przekazywania emocji a takze jezykowego realizowania chcen, czyli naktaniania odbiorcy do
dziatania (Grabias 1997). W zwiagzku z tym nadawca moze wprost wyrazi¢ swe intencje typu
czuje... badz chce... lub zawrze¢ je w sugestiach, w ktérych intencja jest ukryta i wymaga
namystu (Maleszyk 2000).

Wszystkie wymienione komponenty sprawnos$ci komunikacyjnej Scisle wigza si¢ z
najpetniejsza, odpowiadajaca potrzebom mojej pracy definicja dwuj¢zycznosci, ktdra zostala
zaadaptowana na grunt polski i uzupetiona przez Urszule Zydek-Bednarczuk. Jej zdaniem

bilingwizm to:

taka sytuacja jezykowa, w ktorej mowigcy uzywajg wymiennie — w zaleznosci od srodowiska
lub sytuacji — dwoch réznych jezykow. Jest to wiec najczestszy przypadek wielojezyczno$ci.
W krajach, w ktorych zyja zbiorowo$ci uzywajace roznych jezykow przez pojecie
bilingwizmu rozumie si¢ zespdt probleméw jezykowych, psychologicznych i spotecznych,
ktore stajg przed mowiacymi zmuszonymi do stosowania w jednej cze$ci komunikacji takiego
jezyka, ktory nie jest akceptowany na zewnatrz (ich grup), a w drugiej czesci — jezyka

oficjalnego lub jezyka ogolnie akceptowanego. (Zydek-Bednarczuk 2003: 69)

Najczgsciej jednak zjawisko dwujezycznosci — $wiadezy o tym wiele kolejnych propozycji
oglagdu — omawia si¢ w odniesieniu do sprawno$ci systemowej, ktora przejawia si¢ w

umiejetnosci  budowania zdan gramatycznie poprawnych w warunkach codziennej
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komunikacji (Grabias 1997). Przy jej charakterystyce Stanistaw Grabias przywotuje sytuacje
bilingwalng jako te, ktéra — tworzac si¢ na styku dwu systeméw jezykowych, badz kilku

odmian jednego jezyka — staje si¢ najczesciej przyczyng zaktocen sprawnosci systemowe;.

d) ze wzgledu jako$¢ relacji miedzy dwoma jezykami na plaszczyznie

semantycznej

Ewa Lipinska, powotujac si¢ na slowa wspomnianego wczesniej Uriela Weinreicha,

przedstawia trojcztonowe ujecie bilingwizmu:

- bilingwizm wspotrzedny (czysty), w ktorym stowa z dwoch jezykow sa oddzielone i
maja osobne znaczenie. Najczgsciej] ma miejsce, gdy osoba uczy si¢ jezykow w rdéznych
miejscach, np. w domu i szkole;

- bilingwizm zlozony (mieszany), czyli taki, w ktorym znaczenie dwoch stow jest jedno;
uzytkownik takiej formy dwujezycznosci postuguje si¢ dwoma jezykami naprzemiennie;
-bilingwizm podporzadkowany, czyli taki, w ktdrym ma miejsce thumaczenie znaczen, a

jezyk drugi nabywany jest poprzez jezyk pierwszy (Lipinska 2003; cyt. za Cieszynska 2006).

e) ze wzgledu na optymalny wiek wprowadzenia drugiego jezyka

Jadwiga Cieszynska dokonata podzialu zjawiska dwujezycznosci, za glowne kryterium
przyjmujac wiek przyswojenia przez dziecko jezyka polskiego. W zwigzku z tym wyr6znita:

- dwujezycznos$¢ rownoczesng majaca miejsce, jesli jezyk drugi wprowadzany jest przed
trzecim rokiem Zycia76;

- dwujezycznos$¢ sukcesywna majaca miejsce wtedy, gdy jezyk drugi wprowadzany jest
pozniej. Kwestie sukcesywnej dwujezycznosci laczy sie¢ zazwyczaj z problemem

optymalnego wieku wprowadzenia drugiego jezyka, wplywem na proces przyswajania

® Krystyna Wroblewska-Pawlak dwujezyczno$é, ktora ma miejsce od urodzenia i jest wynikiem
komunikowania si¢ z dzieckiem w dwoch jezykach, nazywa dwujezycznoscia jednoczesnga. Wyrdznia ona
rowniez dwujezycznos¢ typu dom-szkota nazywana zamiennie szkolna, czyli taka, w ktorej L1
nabywany jest przez dziecko od urodzenia w domu, a nauka L2 odbywa si¢ dopiero w szkole, oraz
dwujezycznos$¢ rodzinng, naturalna, przez ktéra rozumie ,.kontakt dziecka z dwoma jezykami od urodzenia,
a wigc proces przyswajania jezykow zblizony do tego, jaki ma miejsce w przypadku nabywania jgzyka
macierzystego (ojczystego) przez dziecko w rodzinie jednojezycznej, w codziennej komunikacji. (...) Niekiedy
osoby, ktore w taki sposob staly si¢ dwujezyczne, nazywa sie dwujezycznymi” (Gadet, Varro 2006: 23, Hélot
2007: 62; cyt. za Wroblewska-Pawlak 2013:89).
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drugiego jezyka tzw. okresu krytycznego i powigzaniem tego zagadnienia z najnowszymi
wynikami badan neurolingwistyki skoncentrowanej na procesach przetwarzania danych

jezykowych przez dwujezyczny mozg (Wroblewska-Pawlak 2012).

Istote wieku w przyswajaniu jezyka podkresla takze Urszula Zydek-Bednarczuk, zdaniem

ktorej

przyjmuje si¢ dwa sposoby przyswajania (jezyka): symultaniczny i konsekutywny.
Symultaniczne (jednoczesne) przyswajanie ma miejsce wtedy, gdy dziecko nabiera
kompetencji w dwodch jezykach jednoczesnie; konsekutywne (pdzniejsze) — wystepuje po 3
roku zycia. Dzieci przystepujace do nauki jezyka po trzecim roku zycia majg juz okreslong
wiedze¢ o $wiecie, rozwinigty system poje¢ poznawczych, wiedzg o charakterze kognitywnym,
pojemng pamig¢ i znajomo$¢ jezyka rodzinnego, ktory moze by¢ punktem odniesienia dla

jezyka drugiego. (Zydek-Bednarczuk 2007: 227)

f) ze wzgledu na relacje miedzy dwoma systemami jezykow

Zdaniem Idy Kurcz mozna zalozy¢, ze dzieci, ktore ukonczyly trzeci rok zycia sa zdolne
oddziela¢ od siebie dwa systemy jezykowe i wykorzystywaé je w komunikacji (Lipinska
2003; cyt. za Kurcz 2007). Teze dotyczacg relacji migdzy dwoma systemami
wykorzystywanymi przez dzieci bilingwalne uzupetnit Michael Tomasello (2003), zdaniem
ktérego dzieci, zanim ukoncza trzeci rok zycia, postuguja si¢ jedynie takimi konstrukcjami
syntaktycznymi, jakie ustyszaly od osob dorostych, w zwigzku z czym zasadne wydaje si¢
wprowadzanie drugiego jezyka po ukonczeniu przez dziecko trzeciego roku zycia. Ze
wzgledu na relacje, jaka zachodzi migdzy jezykiem pierwszym i drugim istotny jest rOwniez
poglad Jerzego Smolicza, ktory uwaza, ze ,,dziecko wychowywane w domu w jezyku
etnicznym powinno nauczy¢ si¢ czytac 1 pisa¢ w jezyku ojczystym, zanim nauczy si¢ czytac i
pisa¢ w jezyku wigkszosci” (Smolicz 2000; cyt. za Lipinska 2003: 43). Sytuacja odwrotna
moglaby skutkowaé zwigkszonymi trudno$ciami w opanowaniu czytania i pisania w jezyku

drugim.

g) ze wzgledu na status spoleczny obu jezykow
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W literaturze przedmiotu wymienia si¢ takze bilingwizm symetryczny, w ktorym oba
jezyki traktowane sa rownorzegdnie i asymetryczny, gdzie jeden z jezykoéw ma nizszy status

spoteczny niz drugi jezyk (Cieszynska 2006).

h) ze wzgledu na strategie, ktore porzadkuja i pomagaja przyswoic jezyk drugi

Wsréd nich wymienia sie:

- strategi¢ osoby, w ktorej jedna osoba mowi w L1, a druga w L2;

- strategi¢ miejsca, w ktorej jeden jezyk stosuje si¢ w domu, a drugi np. w szkole;

- strategi¢ czasu wykorzystywang w konkretnych porach dnia, gdy wszyscy mowia w L1, a
p6zniej w L2;

- strategi¢ przemienng, w ktdrej okresy czasu mowienia w obu jezykach sg dlugie, moga
trwac np. rok (Kurcz 2007).

Wykorzystywanie opisanych strategii jest jednym ze sposoboéw na kontrolowanie procesu
uczenia si¢ nowego jezyka i jednym z czynnikow wplywajacych na to, czy dziecko uzyska
petna kompetencje w L1 i L2, czy nie. Mys$lac o nauce drugiego jezyka i kompetencji z nim
zwigzanych, mozna mowi¢ o zjawisku immersji (zanurzenie), a wigc dwujegzycznos$ci
wzbogacajacej, addytywnej oraz o zjawisku submersji (wchlonigcie), a wigc
dwujezycznoséci zubazajacej, subtraktywnej, ktora oznacza czeSciowa lub calkowita
utrate L1 poprzez nieosiaggni¢cie w nim pelnej kompetencji jezykowej (Kurcz 2007).

Mnogos¢ definicji 1 propozycji terminologicznych pojecia dwujezycznosci najpewniej
wynika, jak juz wspominatam — z jej wielowymiarowego charakteru. Mimo prowadzonych
badan wcigz wystepuje pewna trudno$¢ w spojnym i jednoznacznym jej sprecyzowaniu.
Przytoczone przeze mnie definicje w réznorodny sposob podejmuja pojecie bilingwizmu,
zgodnie opisujac, ze to postugiwanie si¢ dwoma jezykami w roznych sytuacjach.

Pozwala mi to przyjac¢ jako oczywiste, ze Romowie, zyjac w podzielonej kulturowo 1
jezykowo rzeczywistosci, sg osobami dwujezycznymi. Aby jednak doktadnie okresli¢, na
czym polega w ich sytuacji postugiwanie si¢ dwoma systemami jezykowymi, konieczna
wydaje si¢ rowniez analiza zjawiska dyglosji, a wiec specyficznej formy bilingwizmu,
ktory Ewa Lipinska sytuuje w obrebie bilingwizmu spotecznego (Lipinska 2003), a
ktorego charakterystyke dopetni¢ mozna 1 innymi okresleniami, ktére w obrebie
wymienionych wczesniej perspektyw ogladu si¢ pojawity (np. wspodtrzedny, sukcesywny,
asymetryczny).
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3.2. Dyglosja a dwujezycznosé

Dwujezyczno$¢  SciSle zwigzana jest z kolejnym pojeciem  dotyczacym
wykorzystywania w komunikacji jednostki dwoch jezykow czy form jezykowych —
dyglosja, ktéra bywa uwazana za pojg¢cie synonimiczne, czego dowodzi niemiecka
literatura, w ktorej spotka¢ mozna réozne nazwy opisujace bilingwizm: dyglotyzm, diglossie
(Kainacher 2007). Pojecie to w istocie rzeczywiscie jest bliskie bilingwizmowi, jednak
wyraznie odrebne.

Termin dyglosja okreslajacy wspotistnienie w Grecji dwoch poziomoéw jezyka zostat

po raz pierwszy uzyty przez pisarza i filologa Janisa Psicharisa’”” w 1928 roku. W 1959 roku
jego rozumienie zostato rozbudowane przez lingwiste Charlesa A. Fergusona, zdaniem
ktorego to wzglednie stabilna sytuacja jezykowa, w ktorej oprocz podstawowych dialektow
(ktore moga obejmowacé standardy lub regionalne standardy), istnieje bardzo rozbiezna,
wysoce skodyfikowana (czesto gramatycznie bardziej ztozona) odmiana, w ktorej istnieje
znaczacy korpus literatury pisanej albo z wcze$niejszego okresu, albo z innej spolecznosci
jezykowej. Nabywana ona jest w duzej mierze przez formalng edukacj¢ i wykorzystywana do
wiekszosci pisemnych 1 formalnych celow mdéwionych, ale nie jest uzywana przez zaden
sektor spotecznos$ci do zwyktej, codziennej mzmowy78 (Grosjean 1982: 130; cyt. za Lipinska
2003: 128).
W sytuacji dyglosyjnej wyrdzni¢ mozna dwa warianty odpowiadajgce sferom ich uzycia: H
(high variety), czyli odmiang¢ wysoka kodu jezykowego, wersje¢ literacka, oficjalng oraz L
(low variety), a wiec odmiane niska, potoczna, mowe codziennej komunikacji. Mozna wigc
o sytuacji dyglosyjnej mowi¢ wtedy, gdy ma miejsce opozycja jezyk potoczny — wersja
literacka, dialekt — wersja literacka. Rowniez wedlug Juliette Garmadi dyglosja oznacza
»Zjawisko wspolwystgpowania dwoch réznych jezykow, w ktorym jeden z nich (jezyk H,
high) nalezy do rejestru wysokiego, a drugi (jezyk L, low) jest postrzegany jako jezyk o
nizszym statusie” (Garmadi 1981: 141; cyt. za Maniowska 2011: 123).

" Kwestia ta pozostaje sporna, bowiem istnieja badacze majacy na ten temat odmienne zdanie. Jak podaje
Marzena Btasiak, Ch. A. Ferguson jako autora terminu dyglosja wskazuje Williama Marcaisa (Btasiak 2011:
51).

"8 Thumaczenie wiasne.
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Hierarchizacja funkcjonalna jezykdéw ewokuje ich odmienne uzycie: jezyk H wykorzystywany
jest w sytuacjach oficjalnych, w ktérych przestrzega si¢ stosowania norm jezykowych lub gdy
uzytkownik za pomoca wilasciwego rejestru funkcjonalnego stara si¢ podnies¢ swoj prestiz
spoleczny, natomiast jezyk L stanowi narzgdzie komunikacji interpersonalnej we wszelkich
sytuacjach nieformalnych. Tak zdefiniowana dyglosja dotyczy rowniez wspodiczesnych

realiow spoteczno-kulturowych. (Wojan 2017: 200)

Teori¢ wspomnianego wczesniej Charlesa Fergusona rozwingt Joshua Aaron
Fishmann, ktorego zdaniem w dyglosji istotne jest to, ze jeden z jezykowych wariantow to
jezyk wyuczony instytucjonalnie, nabywany w trakcie formalnej edukacji. Poglad ten
przyjmuje rowniez Agata Nalborczyk, ktéra uwaza, ze ,par¢ dyglosyjng moga utworzyc
jakiekolwiek warianty, jesli tylko sposob ich funkcjonowania jest w danej spolecznosci
komplementarny, a jeden z nich musi by¢ nabywany w czasie oficjalnej edukacji”
(Nalborczyk 2003: 57).

W zwigzku z tym, ze zjawisko dyglosji moze dotyczy¢ kazdej bilingwalnej spolecznosci
(Btasiak 2011), mozna wyrdzni¢ cztery typy jej relacji z dwujezycznoscia bedace podstawa
do rozwazan nt. zalezno$ci migedzy tymi zjawiskami:

- dyglosja z bilingwizmem,

- dyglosja bez bilingwizmu,

- bilingwizm bez dyglosiji,

- ani dyglosja, ani bilingwizm.

Zdaniem wspomnianego Joshui Aarona Fishmana dyglosja i dwujezyczno$é nie sa
zjawiskami tozsamymi, jednak moga wystgpowa¢ zaré6wno razem, jak i osobno. W jego
przekonaniu istniejg dwie podstawowe roznice migdzy tymi zjawiskami, a mianowicie to, ze
bilingwizm to pojecie psycholingwistyczne, indywidualne, niezdeterminowane spotecznie.
Dyglosja natomiast — jak podkres$la rowniez Janet Holmes (2008: 30; cyt. za Btasiak 2011:
53) — ,,nie dotyczy jednostki, a wspolnot jezykowych”. Termin ten opisuje ,,spoteczny lub
zinstytucjonalizowany bilingwizm, gdzie dwa warianty jezykowe pokrywaja wszystkie sfery
zycia spoteczenstwa” (Btasiak 2011: 53). Roznice dostrzega rowniez Ida Kurcz, zdaniem
ktorej dyglosja jest zjawiskiem spotecznym, a nie psychologicznym jak
dwujezycznos¢ (Kurcz 2007) 1 dotyczy takich sytuacji jezykowych, w ktérych ,,jeden wariant
jezyka shuzy do prowadzenia codziennej komunikacji, a drugi jest jezykiem pisanym, za
pomocg ktorego nabywana jest wiedza” (Cieszynska 2006: 54). Zatem ,,dyglosja to uzywanie
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dwoch odmian jezyka w uzupehiajacych sie, oddzielnych funkcjach. Bilingwizm za$ to
uzywanie dwoch jezykoéw zamiennie w tych samych sytuacjach” (Cieszynska 2007: 54).

Reasumujagc — zjawisko dyglosji ma Scisty zwigzek z kompetencja komunikacyjna,
szczegOlnie w jej spotecznym wymiarze oraz z procesem socjalizacji pierwotnej, ktory
decyduje o pierwotnosci w konkretnej biografii socjolingwis‘cycznej79 ktorej$ ze spotecznych

odmian jezyka (wysokiej lub niskiej).

3.3. Romska dwujezycznos$¢ — dyglosja z bilingwizmem

Romani to jezyk wyjgtkowo dynamiczny. Kazdy, kto si¢ nim postuguje, jest, poza okresem
wczesnego dziecinstwa, dwujezyczny

(Fraser 2001: 222)

Istniejg (...) jezyki, ktore sa negatywnie postrzegane przez odbiorcow. Kojarza si¢ bowiem z
niskim standardem zycia oraz z niedostatecznym stanem finanséw o0sob postugujacych sie¢
nimi. Do tego dochodzg takze uwarunkowania historyczne, ktére nie pozwolity pewnym
panstwom osiggna¢ zadowalajacego poziomu rozwoju we wszystkich sferach. Ludno$¢
mowigca tymi jezykami (czgsto) czuje si¢ nieswojo i niepewnie (...). Uczucie to wcigz istnieje
u osob, ktore zmagaja si¢ ze stereotypami panujacymi wsrdd innych na temat ich

narodowosci. (Baumgartner 2008: 17)

Jezyk romski, odnoszac si¢ do wyzej przywolanych stow, jest takim wiasnie jezykiem,
negatywnie postrzeganym przez osoby postronne, a przeciez postugiwanie si¢ nim stanowi
dla Romoéw wartos¢, dowodzi przynalezno$ci do spotecznosci romskiej, jest skladnikiem ich
tozsamosci 1 warunkiem rozwoju osobowosci. Jezyk ten jest rOwniez medium gwarantujagcym
Romom hermetyczno$¢ ich grupy, gdyz znaja go i postuguja si¢ nim wylacznie cztonkowie
romskich szczepow, natomiast dla 0s6b z zewnatrz nie tylko wydaje si¢ obcy i niezrozumiaty,
ale i odsytajacy do specyficznie postrzeganego stylu zycia (Kledzik 2012). Niewatpliwie
jezyk Romoéw, przekazywany w formie ustnej z pokolenia na pokolenie, stanowi gwarant
istnienia romskiej mniejszosci. Migdzy innymi dlatego konserwatywna ich cze$¢ sprzeciwia
si¢ tworzeniu formy pisanej jezyka romani, chcac uchroni¢ go od rozpowszechnienia wsrod

gadziow. Wynika to z obawy, ze poprzez promowanie swojego jezyka i jego kodyfikacje,

™ Termin wprowadzony przez Aldone Skudrzyk, a oznaczajacy charakterystyke wariantywnosci poszezegélnych
idiolektow zwiazana z mobilnoscia spoteczna danej osoby.
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stracg to, co czyni ich odmiennymi kulturowo i etnicznie. Jerzy Nikitorowicz uwaza, ze utrata
jezyka rodzimego wcale nie musi taczy¢ si¢ z asymilacja. Wazne bowiem okazuja si¢ inne
elementy etnicznosci, ktore osadzone s3 m.in. w religii, wigziach, mentalno$ci, wspdlne;j
historii, a takze w cechach anatomicznych wynikajacych z przynaleznosci do innej rasy,
takich jak kolor skory, ksztalt czaszki, uktad twarzy, postura, wyglad (Nikitorowicz 2010).

Zdaniem tej konserwatywnej czeSci Romow romani pozwala wyodrgbni¢ prawdziwg
spotecznos$é, czyli grupe ludzi blisko ze sobg zwigzanych oraz oddaje jakos¢ relacji wewnatrz
tej grupy. Ponadto jezyk etniczny, stanowigc narzedzie do odczuwania $wiata 1 wyrazania
siebie, jest dla romskich rodzin zrédtem 1 potwierdzeniem ich odrgbnosci kulturowej niosacej
okreslone tradycje i postawy. Taka mysl wiaze si¢ bezposrednio z hipoteza Sapira-Whorfa,
ktora zaktada, ze kazdy jezyk konstruuje specyficzny aparat poznawczy, buduje wizje Swiata,
ktéry ogladamy jak przez lornetke (Sapir 1978; cyt. za Nikitorowicz 2010: 27). Jezykoznawcy
zwracaja uwage na role jezyka jako symbolicznego przewodnika po kulturze (jezyk jako
przewodnik po rzeczywisto$ci spotecznej, jako narzgdzie komunikacji, jako system symboli
poprzedzajacy inne typy symboli komunikacyjnych). Zaréwno Sapir, jak i kontynuujacy jego
mys$l Whorf, rozpowszechnili przekonanie, ze ludzkie mys$lenie zdeterminowane jest przez
jezyk. Ich poglady wpisujg si¢ w nurt teorii nazywanej relatywizmem j¢zykowym, ktéra
podkresla, ze istniejg rozne systemy jezykowe, jakimi postuguja si¢ i przez pryzmat ktérych
mysla ludzie. Jako ze jezyki r6znig si¢ od siebie, r6zni¢ bedzie si¢ takze sposob postrzegania
przez nich rzeczywistosci. Ich zdaniem ,,j¢zyk oddzialuje na myslenie, filtrujac postrzegang
rzeczywisto$¢, jak rowniez filtrujac myslenie, oddzialuje na rzeczywisto$¢ przedstawiang”
(Klimczuk 2013: 168). ,,Postrzegajacy nie utworzg sobie (zatem) tego samego obrazu $§wiata
na podstawie tych samych faktow fizycznych, jesli ich zaplecza jezykowe nie sg podobne lub
przynajmniej porownywalne” (Whorf 1978: 18; cyt. za Kotodziejek 2006: 24).

Moéwi si¢ zatem o jezyku jak o swoistym archiwum kulturowym spoleczenstw, w
ktorym przekazywane sa normy, nakazy, zakazy, wartosci, sposoby postgpowania i
swiatopoglad. Wtasnie dlatego przedstawiciele romskiej mniejszosci etnicznej, traktujac swoj
jezyk jak niepodwazalny element tozsamos$ci i wyznacznik etnicznosci, boja si¢ jezykowego
zniewolenia i utraty niezaleznosci (Rutkiewicz-Hanczewska 2012).

Romowie, co oczywiste, jako pierwszy opanowuja ten kod jezykowy, ktory
funkcjonuje w nieoficjalnych kontaktach rodzinnych, domowych, sasiedzkich i jest
utozsamiany z codzienng komunikacjg. Dzieci dzigki jezykowi rodzicow poznaja zwyczaje 1
kulture kraju, z ktorego pochodza ich bliscy, znajomo$¢ jezyka rodzicow pomaga im w
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ksztattowaniu tozsamosci 1 pozwala kreowa¢ wlasng osobowos$¢, zaspokaja takze potrzebe
solidarno$ci z innymi cztonkami grupy, do ktorej naleza, a wigc w tym wypadku spotecznosci
romskiej.

Romani to wigc jezyk ojczysty, codzienny, pierwszy. Dzieci poznajg go w srodowisku
rodzinnym, ktore stwarza wlasng przestrzen kulturowa, swoj mniej lub bardziej wyrazny styl
zycia, swoje indywidualne sposoby wyrazania si¢, swoje zwyczaje, nawyki, (...) w ramach
ogo6lnej zbiorowosci, narodu lub klasy — i to srodowisko kulturowe ksztattuje osobowos¢
dzieci w procesie socjalizacji. J¢zyk polski natomiast — b¢dacy jezykiem drugim, urzegdowym,
publicznym wykorzystywanym do kontaktow z nie-Cyganami — poznawany jest w sytuacjach
spotecznych majacych miejsce poza domem: w sklepie, na podwoérku, u lekarza, poprzez
telewizje™, a wiec w sporadycznych, niesystematycznych kontaktach z Polakami. Dzieci
romskie jezyk wiekszo$ci najczesciej doskonalg dopiero w momencie rozpoczecia edukacji
przedszkolnej lub szkolnej, wezesniej nie majac z nim regularnego kontaktu. Powoduje to, ze
pigcio- 1 szesciolatkowie stabo moéwia w jezyku polskim, rozumieja jednak, gdy kto$ zwraca
si¢ do nich w tym jezyku (Kledzik 2012).

Sytuacja, w ktorej romskie dzieci poznaja jezyk romani w domu, a jezyk otoczenia

dopiero na gruncie szkolnym $cisle wigze si¢ z procesem socjalizacji.

Socjalizacja rozumiana jest z perspektywy socjologii jako proces wchodzenia jednostki do
spoleczenstwa. Odbywa si¢ na kilku poziomach: najogélniejszy to swoiste minimum
kulturowe, ktore jest wymagane od wszystkich ludzi (porozumiewanie si¢, podstawowe
zasady moralne); kolejny, nizszy oznacza wejscie do konkretnej kultury (np. opanowanie
jezyka polskiego, polskich norm, obyczajow, wartosci, symboli, narodowych tradycji) i
najnizszy polega na opanowaniu konkretnych rél spotecznych w danej zbiorowosci.
(Sztompka 2002: 393)

Z perspektywy psychologii spotecznej, traktuje si¢ ja jako

proces nabywania tozsamos$ci 1 warto$ci, przekonan i postaw oraz regul przezywania $wiata i
zachowania, dzigki ktéorym jednostka moze skutecznie funkcjonowaé jako cztonek danego
spoleczenstwa. (...) nie ulega watpliwo$ci, ze socjalizacja to istota stawania si¢ cztowiekiem.

(Wojciszke 2002: 442)

8 Wplyw na rozwdj jednostki w pierwszej fazie socjalizacji majg réwniez pismo, druk, ilustracje, kino, radio,
telefon a przede wszystkim nowe media, a wigc internet. Wszystkie one nazywane sa instytucjami posredniego
wychowania (Skudrzyk 2019, w druku).
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Wazny z punktu widzenia psychologii spotecznej jest rowniez fakt, ze

Socjalizacja jest zawsze akulturacja, a wigc procesem wrastania w okreslong kulture — w jej
jezyk, instytucje spoteczne, wartosci, wierzenia i rozliczne normy nakazujace robienie
pewnych rzeczy, a zakazujace wielu innych. Przede wszystkim za§ socjalizacja oznacza
nabywanie pewnych kategorii umystowych, przez ktore — niczym przez okulary — patrzymy na

swiat, cho¢ rzadko przygladamy si¢ samym kategoriom. (Wojciszke 2002: 442)

Socjalizacja to zatem proces uspoteczniania jednostki, stopniowalne przyswajanie wzorcow
kulturowych, relacji miedzyludzkich 1 jezyka, ktorych przyjmowanie daje szanse
funkcjonowac na odpowiednim poziomie w spotecznosci ludzkiej (Banczyk 2018). To takze
,proces nabywania wiedzy jezykowej i spotecznej” (Schieffelin, Ochas 1995: 142). To
wiasnie w trakcie socjalizacji dziecko nabywa i okresla swoja kulturowa tozsamosc, jak pisze

Basil Bernstein:

Socjalizacja odnosi si¢ do procesu, w ktorym to, co czysto biologiczne zmienia si¢ w
konkretng istotg obdarzong kultura. Z tego wynika fakt, ze proces socjalizacji jest ztozonym
procesem kontroli, za sprawg ktorego u dziecka zostaje wywotana oraz uzyskuje konkretng
forme i tres¢ szczegolna $wiadomo$¢ moralna, poznawcza i uczuciowa. Socjalizacja
uwrazliwia dziecko na istnienie r6éznych spolecznych uporzadkowan, ktére staja si¢ czyms$
substancjalnym za sprawa roznych rol, ktorych odgrywania oczekuje si¢ od niego. W pewnym
sensie wiec socjalizacja jest procesem, ktory czyni ludzi bezpiecznymi. (Bernstein 1983: 161;
cyt. za Warchala, Skudrzyk 2010: 49)

Socjologowie wskazuja na dwa etapy socjalizacji: pierwotng, ktéra trwa od
narodzin, przez niemowlectwo az do etapu wczesnego dziecinstwa oraz wtorng, ktoéra
przypada na okres edukacji szkolnej oraz zycia zinstytucjonalizowanego i1 trwa do konca
zycia. Socjalizacja wtorna polega bowiem na przyswajaniu przez jednostke rol, ktore
przyjdzie jej spetnia¢ w Srodowisku spotecznym 1iktore zarazem odzwierciedlaja jej
przynaleznos¢ do réznych spotecznie grup.

Dwuetapowo$¢ procesu socjalizacji automatycznie narzuca wplyw konkretnych
srodowisk na rozwoj dziecka — w przypadku socjalizacji pierwotnej zdecydowanie rodzice i
otoczenie sgsiedzkie beda odgrywali znaczaca rolg, przy socjalizacji wtornej — szkota i
nauczyciele, czyli instytucje. Wyjasniaja to stowa Petera Bergera i Thomasa Luckmanna,

ktorzy uwazaja, ze ,kazda jednostka, rodzac si¢, wchodzi do obiektywnej struktury
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spotecznej, w ktorej napotyka innych, decydujacych o jej socjalizacji. Ci znaczacy inni sg jej
narzuceni, a ich definicje sytuacji sg przedstawiane jako obiektywna rzeczywistos¢” (Berger,
Luckmann 1983: 204-205). Marta Sleboda, odwotujac si¢ do mysli socjologow, podkresla ze
owi znaczacy inni to rodzice, ktdrzy sa najistotniejszymi postaciami we wczesne] fazie
socjalizacji, natomiast osoby spoza domowego kregu to postacie uogdlnionych innych
(Sleboda 2006).

Na etapie socjalizacji pierwotnej niezwykle wazne sa postawy, normy, zakazy
oraz wzorce (rOowniez jezykowe), jakie rodzice i osoby z najblizszego otoczenia przekazujg
dzieciom. To oni — jako znaczacy inni — stajg si¢ no$nikami warto$ci, nauczycielami zycia i
jezyka, pomagaja przyswaja¢ dzieciom podstawowa wiedzg o $wiecie i ludziach, a dodatkowo
pomagaja im zdoby¢ wiedze na temat zasad uczestniczenia w spotecznej praktyce jezykowej
(Bula, Niesporek-Szamburska 2004).

Etap socjalizacji pierwotnej zwigzany jest z procesem nabywania przez jednostke
pierwszego jezyka, ,,a wraz z nim pierwotnego, nieprzemijajacego i dlatego w jakims$ sensie
uprzywilejowanego wizerunku $wiata, w tym i §wiata warto§ci oraz postaw” (Warchala,
Skudrzyk 2010: 61). Socjalizacja jezykowa odbywa si¢ za sprawa Srodowiska rodzinnego,
dlatego tak ogromne znaczenie w nauce jezyka, tworzenia postaw wzgledem tego, co nowe i
stosunku do ludzi oraz $wiata ma to, kim sg rodzice, jaki wyznaja system wartosci, jaka jest
ich sytuacja spoteczno-ekonomiczna a przede wszystkim to, w jaki sposob wladajg jezykiem
(w tym przypadku romskim i polskim), jakie sg ich jezykowe zdolno$ci. Doswiadczenia
komunikacyjne, jakie dziecko nabywa ws$réd osob go wychowujacych, sg tym, co
niewatpliwie warunkuje jego sposoOb postrzegania siebie, innych, $wiata. Rodzina bedzie
zatem sferg silnie oddziatujacg na jezykowe wychowanie, w tym wypadku dzieci romskich,
ktore pod wptywem komunikatow ptynacych do nich w jezyku romani, w jezyku domowym,
jezyku wspolnoty, ktoéry poznaja jako pierwszy, nabywaja system jezykowy prezentowany
przez rodzicéw. Wazna w rozwoju jezyka pierwszego jest zatem jakos$¢ prowadzonych w ich

otoczeniu rozmow, a nie jedynie

wypowiadanie/znajomo$¢ stow danego jezyka, ale (...) rzeczywiste dialogi, pozwalajace
naprzemiennie realizowaé role nadawczo-odbiorcze; realizowaé wielorakie akty mowy, z ich
wielorakimi intencjami; do$wiadcza¢ komunikacyjnej codzienno$ci, wchodzi¢ w naturalne

interakcje — stowem zalezy od jakosci ich bycia w jezyku. (Skudrzyk 2019, w druku)
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System komunikacyjny dzieci romskich jest ksztattowany poprzez tresci przekazywane przez
dorostych. Dziecko romskie przyswaja komunikaty otrzymywane od rodzicow, czerpigc z
nich wzorce, w tym réwniez czgsto powielajac ich bledy. Dodatkowo dziecko uczy si¢ od
nich stosunku do jezykow, ktorymi si¢ postuguje. Postawa (pozytywna lub negatywna)
rodzicbow wobec jezyka ojczystego 1 jezyka oraz kultury drugiej stawaé si¢ moga
decydujacymi czynnikami wplywajacymi na zachowania jezykowe dzieci romskich — Sposob
porozumiewania si¢ wewnatrz rodziny przybiera przeciez rozne ksztatty i formy, ale prawie
zawsze odbywa si¢ w jezyku romskim. W przypadku dzieci romskich trudno tez méwi¢ o
jakichkolwiek $wiadomie wykorzystywanych zasadach. Rodziny romskie nie przywiazuja
wagi do tego, by ich potomstwo wypowiadalo si¢ plynnie i starannie zarowno w jezyku
pierwszym, jak i drugim, mimo iz — w sytuacji optymalnej — to rodzice ,,powinni nieustannie
zwraca¢ uwage na styl wyrazania si¢ dziecka, na to, jakich uzywa stow 1 sformutowan”
(Baumgarnter 2008: 54). Poza tym doros$li z reguly sami jezykiem polskim postuguja si¢ w
stopniu ograniczonym, przez co nie s3 w stanie przekaza¢ dzieciom odpowiednich wzorcow.
Jest to wazne tym bardziej, ze kazde ,dziecko, ktore od urodzenia styszy poprawnie
wyrazajacych sie rodzicow, wytwarza sobie nawyk wypowiadania si¢ w podobny sposdb”
(Baumgartner 2008: 42). Mozna wigc stwierdzi¢, ze Romowie, wladajac jezykiem kraju
zamieszkania w stopniu ograniczonym, w rezultacie wykorzystuja — jak nazywa to Roman
Laskowski odnoszac si¢ do sytuacji Polakéw w Szwecji — ,,sprymityzowany, ubogi
leksykalnie, kaleki gramatycznie, stylistycznie niezniuansowany jezyk™ (Laskowski 2009:
11), ktory prowadzi do zaktocen komunikacyjnych.

Fakt, ze dorosli Romowie czgsto nie s3 zainteresowani jako$cig, stylem 1 forma
komunikacji ich dzieci oznacza, ze nie stanowi dla nich wartosci to, by dba¢ o rozwoj
jezykowy swoich dzieci. Niesie to za soba negatywne konsekwencje — jezyk ojczysty
funkcjonuje jedynie w obiegu ustnym, cz¢sto przeniknigty polskimi wyrazami (czyli w wersji
mieszanej), a jezyk wiekszosci wykorzystywany jest z licznymi btedami 1 usterkami. Jak
twierdzi Jagoda Cieszynska (2006), rozwd) osobowosci dziecka nie bedzie pozytywny w
momencie, gdy dzieci nabywaja wiedzg w jezyku, w ktorym rodzice maja znacznie nizsza
kompetencj¢. Niska sprawno$¢ jezykowa i1 komunikacyjna romskich rodzicow moze
prowadzi¢ do zahamowania kognitywnego i emocjonalnego rozwoju dziecka. Majac na
uwadze to, ze ,,nabyta umieje¢tno$¢ (L1) bedzie niejednokrotnie pomocna w opanowaniu
drugiej, czasami za$§ przyswojone nawyki bedg przeszkadza¢ w nabywaniu nowych” (Arabski
1985: 10), jasne staje sie, dlaczego dos¢ czesto u dzieci romskich maja miejsce interferencje
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jezykowe. Danuta Wesotowska (1992) podkresla, ze wpltyw jezyka ojczystego na jezyk
docelowy moze by¢ pozytywny, ale jedynie wtedy, gdy rodzice go kontroluja. W przeciwnym
razie, bez §wiadomej pracy rodzicow, bilingwizm moze powodowac zaburzenia w procesie
nabywania jezyka drugiego, czego rezultatem jest tworzenie i odtwarzanie blednych zdan
utrudniajgcych komunikacje (Cieszynska 2006).

W badanych rodzinach romskich nie mamy do czynienia z sytuacja wspierajaca
rozwdj jezykowy dzieci, co, jak podkresla De Houwer, jest niezwykle istotng rzecza w
rozwoju dwuje¢zycznosci dziecka. Wskazuje on, ze dbatos¢ rodzicOw o harmonijny przebieg
tego procesu, a takze pozytywne wartosciowanie obu jezykéw i kultur, pozytywna postawa
oraz kierowanie si¢ dobrem dziecka i szacunek wobec jego potrzeb maja znaczenie
decydujace (De Houwer 2006; cyt. za Wroblewska-Pawlak 2013: 91). Opanowanie nowego
jezyka zwigzane jest z wieloma trudno$ciami, dlatego rodzice powinni pomagaé¢ swoim
dzieciom 1 szczegdlnie si¢ o nie troszczyC. Ponadto powinni — w miar¢ mozliwosci —
pielegnowaé jezyk ojczysty, ale jednocze$nie wspomagaé nauke jezyka docelowego tym
bardziej, ze ,,sformutowanie zdania skladajacego si¢ ze skomplikowanych dla dziecka
wyrazow jest duzym wysitkiem dla kogos, kto zyje 1 przezywa swoj dziecigcy $wiat w innym
jezyku” (Baumgartner 2008: 94), w tym wypadku innym niz jezyk wigkszosci spoleczenstwa.
W przypadku wychowania jezykowego Romoéw nie mozna mowic¢ ani o pielggnowaniu L1,
ani L.2. Romowie nie sg w stanie — co wyraznie wynika z opisu ich stosunku do kultury obce;j
— $wiadomie organizowac takich interakcji spotecznych, na podstawie ktorych tworzylby sie i
rozwijat jezyk docelowy. Jezyk romski jest dla nich czyms$ naturalnym, a jezyk polski,
wykorzystywany w  sytuacjach oficjalnych, traktuja jako konieczny sposéb na
komunikowanie si¢ z Polakami. Jezyk romani w rodzinach romskich jest narzedziem
stuzacym codziennemu® porozumiewaniu si¢, co znaczy, ze pelni on funkcje jezyka niskiego,
sytuacyjnego czy — jak nazywa to Stanistaw Grabias® — kodu dziatania. Wypowiedzi
dorostych Romow kierowane do dzieci lub tworzone 1 artykutowane w ich otoczeniu maja

cechy przypisywane przez Bernsteina kodowi ograniczonemu®, ktory, ,,mozna zrozumieé na

81 Za Jagoda Cieszynskg i Nowym stownikiem jezyka polskiego przyjmuje znaczenie stowa codzienny jako
uzywany ciagle, staty, powszedni (...) (Sobol E., red., 2002, Nowym stownikiem jezyka polskiego, Warszawa).

82 J. Cieszynska, cytujac Stanistawa Grabiasa, powoluje sie na jego nieopublikowany wyklad z 2003 roku
wygloszony na lubelskim uniwersytecie.

8 Kod ograniczony odnosi si¢ do teorii Basila Bernsteina (1980), ktora dotyczyta kodow socjolingwistycznych
(ograniczonego i rozwini¢tego). Mimo iz sam autor nie warto$ciuje tych poje¢, w literaturze przedmiotu
spotykamy si¢ z traktowaniem kodu ograniczonego jako prymitywnego reprezentujagcego warstwy
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podstawie danych sytuacyjnych (przestrzen, obiekty w przestrzeni, mowa ciata 0sob
moéwiacych etc.” (Porayski-Pomsta 2015: 71).

Nabywanie kodu rozwinigtego mozna zasadnie taczy¢ z poznawaniem odmiany
pisanej jezyka, z nabywaniem nowych sprawnosci w $rodowisku instytucjonalnym (w

szkole), gdy konczy si¢ etap socjalizacji pierwotnej. Dla socjologéw Bergera 1 Luckmanna:

(...) socjalizacja pierwotna konczy si¢ z chwilg utrwalenia w $wiadomosci jednostki pojecia
uogoblnionego innego (i wszystkiego, co si¢ z nim wigze). W tym momencie jednostka jest juz
pelnowartosciowym cztonkiem spoteczenstwa oraz znajduje si¢ w subiektywnym posiadaniu

osobowosci 1 $wiata. (1983: 214)

To wtasnie wtedy mozna méwi¢ o wejsciu jednostki w proces socjalizacji wtornej, ktora ,,(...)
nigdy nie jest calkowita i nigdy si¢ nie konczy. Polega ona przede wszystkim na ,,nabywaniu
wiedzy zwigzanej z rolami spotecznymi” (Walczak-Duraj 1998: 109). Poza tym socjalizacja

wtorna

(...) nie polega na catkowitym nasladowaniu innych. Wystarczy tu tylko minimalne
nasladownictwo, ktore shluzy osiaganiu zalozonych celéw. W toku socjalizacji wtdrnej
jednostka uczy si¢ przede wszystkim slownictwa zwigzanego z petnieniem okre$lonych rél

spotecznych, symboliki znaczenia pelnionych rél oraz réznych schematéw motywacyjnych i

niewyksztatcone, ubogie leksykalnie, natomiast kodu rozbudowanego, jako lepszego reprezentowanego przez
srodowiska inteligenckie (Aleksander 2000; Ozog 2001; Stencel 2003).

Kod ograniczony nabywany jest w procesie pierwotnej socjalizacji, czyli w rodzinie. Kod ten stanowi
najprostsza forme komunikacji, ktora ,tam, gdzie forma stosunkow spolecznych opiera si¢ na S$cislej
identyfikacji z tym, co wspolne (...). W procesie komunikacji za pomoca kodu ograniczonego wigksza role
moze odegra¢ kanat pozawerbalny; kod ten moze by¢ czynnikiem ograniczajagcym przechodzenie od jednej roli
do innej” (Porayski-Pomsta 1994: 61). ,,Kod rozwiniety natomiast charakteryzuje si¢ zindywidualizowanym
podejsciem do wyrazania wlasnych sadow i opinii i nie jest przewidywalny, przez co moze by¢ niezrozumiaty
dla jednostek postugujacych sie kodem ograniczonym” — http://ejaszczurowska.weebly.com/basil-bernstein-i-
jego-teoria.html (stan na 11.12.2018 r.). Sam Basil Bernstein kod ograniczony traktuje réwnoznacznie z
przewidywalnoscia leksykalng i syntaktyczna, natomiast kod rozbudowany jego zdaniem reprezentuje ,,wyzszy
poziom organizacji syntaktycznej i selekcji leksykalnej wypowiedzi” (Bernstein 1980: 100). Zdaniem
jezykoznawcow Aldony Skudrzyk i Jacka Warchali ,,w kategoriach Bernsteinowskich mozemy (réwniez) mowic¢
o tym, ze parataksa jest polem rozwoju kodu ograniczonego, a hipotaksa — kodu rozwinigtego”, przy czym
,parataksa redukuje proces myslenia abstrakcyjnego do konkretu, do tu-i-teraz; (...) poddaje sie przypadkowosci
faktow 1 odchodzi od logiki ich interpretacji” (Skudrzyk, Warchala 2010: 14), blokuje wigc przejscie do jezyka
abstrakcji, jezyka nauki.
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interpretacyjnych, ktore bedg pomocne przy wykonywaniu petnionych roél oraz rozumieniu rol

odgrywanych przez innych otaczajacych nas ludzi. (Stroinska 2008)*

Proces ten wigze si¢ wigc z poszerzeniem kregu interakcji i odbywa si¢ za posrednictwem
pisma oraz instytucji. Dla o0séb jednojezycznych jest to etap doskonalenia umiejetnosci
komunikowania si¢ (poszerzania sprawnosci spolecznej). Dzieci doskonala wtedy nabyty
wczesniej system jezykowy 1 umiejetnosci komunikacyjne, wchodzg ,,w nowe etapy
obiektywnego swiata konkretnego spoteczenstwa” (Koperek 2011: 265). Dziecko, ktore
rozpoczyna nauke szkolng, posiada gtownie doswiadczenie jezykowe bedace wynikiem
obcowania w otoczeniu rodzinnym. Podejmujac nauke, ,,musi przestawi¢ si¢ na sposoby
komunikowania odpowiadajagce nowej sytuacji, tj. sytuacji oficjalnej, szkolnej, w ktorej
zmieniajg si¢ oddzialujace na siebie sktadniki aktu mowy, czyli uczestnicy, przekaz
jezykowy, kanal przekazu oraz kod” (Maleszyk 2000: 70).

Dla dzieci ze $rodowiska dyglosyjnego (dzieci romskich) oznacza ten etap wejscie w
Swiat w znacznym stopniu nowego jezyka, nowych realiow spotecznych, nowych regut i
zasad zachowan jezykowych. Oznacza to, ze w przypadku socjalizacji wtornej to szkota jako
instytucja jest czynnikiem majacym wplyw na jezykowe zachowania romskich uczniow, to
ona pomaga opanowac jezyk ogdlny, wigkszosciowy i to kontakt z nig determinuje bardziej
kontrolowany i §wiadomy proces integracji jednostki ze spoleczenstwem. Jezyk
polski, poznawany jest systematycznie dopiero w ramach edukacji, cho¢ czesto jednak
uczniowie nauki tego systemu jezykowego nie zaczynaja od poczatku, poniewaz w wielu
przypadkach w minimalnym stopniu zdazyli go pozna¢ poprzez przebywanie na podworku
wiréd polskich réwiesnikow i kontakty z Polakami w ogole®®. Wiadanie jezykiem wigkszosci
jest przeciez konieczno$cig w zatatwianiu niezbednych do Zycia spraw — robieniu zakupow,

wizyt u lekarza, przy udziale w zyciu spotecznym i kulturalnym kraju zamieszkania.

Z biegiem czasu, w efekcie kontaktow z przewazajaca miejscowa ludnoscia, nawet gdyby owe
kontakty ograniczaty si¢ wylacznie do wymiany towarow, stali si¢ dwujezyczni. Ich jezykiem
ojczystym byl bez watpienia jezyk romski i dopiero z czasem, w miar¢ nabywania

samodzielnosci, uczyli si¢ jezyka spoteczenstwa wickszosciowego. (Krinkova 2015: 167)

8 estroinska.swspiz.pl/userfiles/file/SOCJALIZACJA.doc (stan na 20.03.2019 r.)
8 W czasie swojej o$mioletniej pracy nauczyciela poznatam jedynie trzy przypadki, gdy dzieci romskie zostaty
przyjete do oddziatu przedszkolnego (miaty wigc sze$¢ lat) i nie potrafity w ogdle mowi¢ w jezyku polskim.
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Etap socjalizacji wtdrnej zwigzany jest z jezykiem drugim, polskim, ktéry funkcjonuje
W wersji ustnej najczesciej w sytuacjach oficjalnych, ale — co jest istotng nowosciag w edukacji
romskich dzieci — rowniez W wersji pisanej i ma wyzszy prestiz spoleczny ze wzgledu na
zinstytucjonalizowany sposob jego nabywania.

Znajac realia romskiego wychowania, mozna uznaé, ze dzieci mniejszosci romskiej
reprezentuja ,,dwujezyczno$¢ dziecka wychowywanego przez rodzicoéw imigrantdéw o tej
samej przynaleznosci jezykowo-kulturowej (tj. oboje rodzice pochodzg z tego samego kraju,
ich jezyk macierzysty jest ten sam)” (Wroblewska-Pawlak 2013: 89), a z racji tego, ze jezyk
obcy nabywajg w okotoszkolnym okresie, ich bilingwizm staje si¢ tzw. bilingwizmem
szkolnym (Cieszynska 2006). Dwujezycznos¢ tego typu czesto wiaze si¢ z trudnosciami w
uczeniu jezyka wigkszosci 1 pézniejszymi ograniczeniami komunikacyjnymi — ,,kod wczesniej
opanowany, a przy tym wcigz czynny, uzywany przeciez zarowno w srodowisku domowym,
jak 1 réwiesniczym, (...) jest pewnym hamulcem w opanowaniu kodu oficjalnego”
(Kobylinska 1997: 186), wtornego. Aldona Skudrzyk i Jacek Warchala jezyk ten nazywaja
jezykiem sytuacyjnym, ktoéry wyroznia si¢ przewaga prostych zdan wspotrzednych,
charakterystycznych dla stylu potocznego, w zwigzku z czym na poziomie konceptualizacji
Swiata ,,blokuje przejscie do jezyka abstrakcji, a zatem np. do jezyka nauki” (Skudrzyk,
Warchala 2010: 118). Taki wlasnie jezyk pierwszy — sytuacyjny jezyk dziatania, jezyk
mniejszosciowy jest podstawowym wyposazeniem dzieci romskich w momencie
podejmowania nauki.

Podsumowujac jezykowa rzeczywisto$¢ dzieci romskich, jej specyficzny, dyglosyjny

charakter, nalezy pamigtac, ze

pierwsze do$wiadczenie komunikacyjne na etapie socjalizacji pierwotnej to poznawanie

jezyka moéwionego (podkr. M.P.), nabywanie kolejno sprawnosci systemowej, sytuacyjnej,

poszerzanie i doskonalenie sprawno$ci pragmatycznej, odkrywanie uwarunkowan sprawnos$ci
spotecznej, poznawanie funkcji jezyka i funkcji tekstow, wypowiedzi w wersji ustnej
(podkr.M.P.). (Skudrzyk 2019, w druku)

W kontekscie prowadzonych przeze mnie badan oznacza¢ to bedzie znaczacy wplyw na
rozw0j wyzszych form mys$lenia, mys$lenia abstrakcyjnego, ktorego rozwdj scisle wigze si¢
dzi$§ z piSmiennoscig, czyli poznawaniem pisanej odmiany j¢zyka. Wynalazek pisma,

powstanie jego narzg¢dzia, czyli alfabetu pociagnat za soba konsekwencje dla naszego jezyka,
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ale 1 dla naszego umystu. Czytanie i pisanie nie sg czynno$ciami naturalnymi, nasz mozg
musial si¢ ich nauczy¢: ttumaczy¢ symboliczne znaki (ktére widzimy) na jezyk (ktory
rozumiemy). Droga do wejscia w sfer¢ piSmienno$ci jest oczywiscie kontakt z tekstami
pisanymi przez ich analizg, czytanie tekstu ze zrozumieniem, aktywizowanie umiej¢tnosci
selekcjonowania informacji. Dopoki uzytkownik jezyka nie posigdzie umiejetnosci
postugiwania si¢ odmiang pisang, nie posigdzie tez piSmiennego stylu myslenia,
piSmiennego stylu poznawczego (Skudrzyk 2005). Rozwijanie mys$lenia logicznego,
dostrzegania powigzan przyczynowo-skutkowych, umiejetnosci budowania tekstu pisanego
wedtug pewnych regutl jest zadaniem szkoty. Dziecko romskie zatem, wchodzac w ten etap
rozwoju jezykowego, nie tylko musi opanowywaé nowy jezyk, ale takze w tym nowym
jezyku przechodzi na kolejny etap rozwoju poznawczego, nowy etap myslenia. Odpowiednie
oddziatywanie wychowawcze, (a takze jezykowe) moze wspomodc rozwodj pojec, operacji
mys$lowych, mowy (Borowiec 1996). Moze jednak — zaleznie od okolicznos$ci — by¢ zrédlem
zahamowania badz wolnego rozwoju procesOw poznawczych, co w momencie rozpoczecia
edukacji, a wigc na poczatkowym etapie socjalizacji wtornej, gdy ,,mozliwosci umystowe
dziecka wstepujacego do szkoty okresla si¢ mianem myslenia konkretno-wyobrazeniowego™
(Borowiec 1996: 13), bedzie mialo negatywne skutki i wptynie na jego wyniki w nauce.
Analizujac zjawisko socjalizacji dzieci mniejszosci, widzimy, ze jest ona znacznie
bardziej skomplikowana niz socjalizacja 0sob jednojezycznych. Dzieci romskie do
komunikacji wykorzystuja dwa jezyki, ktorych nie przyswajaja rownolegle, bowiem, bedac
wychowywane przez rodzicow o tej samej jezykowej przynaleznosci, maja w srodowisku
domowym na etapie pierwszej socjalizacji staly kontakt z jezykiem romani (L1), natomiast
jezyk polski (L2) nabywaja w wieku szkolnym (rzadziej przedszkolnym), dzigki regularnym
kontaktom z otoczeniem 1 rozpoczetej nauce — W momencie rozpoczecia zycia
zinstytucjonalizowanego. Jesli t¢ sytuacj¢ odniesiemy do zjawiska dwujezyczno$ci, mozna w
przypadku mtodych Roméw moéwi¢ o dwujezycznosci dziecigeej typu sukcesywnego,
ktora zachodzi w momencie, w ktorym jezyk drugi (L2) wprowadzamy do komunikacji
dziecka, gdy potrafi juz ono porozumiewac si¢ w jezyku pierwszym, mniej wigcej po trzecim
roku zycia (Kurcz 2005; cyt. za Rutkiewicz-Hanczewska 2012). Istotna w analizie romskiego
bilingwizmu wydaje si¢ opinia Anny Marii Meyer, ktora podkresla, ze ,,mamy w przypadku
Romoéw do czynienia z sytuacjg sukcesywnego przyswajania mowy i pdznej dwujezycznosci”
(2016: 147), z czym wiagza si¢ réwniez stowa rosyjskiego psychologa 1 pedagoga Lwa
Wygotskiego, wedtug ktorego do trzeciego roku zycia jezyk si¢ przyswaja, a pozniej si¢ go

99



uczy (cyt. za Lipinska 2003). Jest to odroznienie istotne dla psycholingwistyki: przyswajanie
u matego dziecka dokonuje si¢ naturalnie i samoistnie, natomiast uczenie si¢ jest procesem
wymagajacym wysitku, potrzebne sa do niego takze okreslone zdolnosci (Kurcz 2007). Im
pOzniej rozpoczyna si¢ bowiem oswajanie z nowym jezykiem i jego nauka, tym proces
nabywania L2 jest bardziej sztuczny, formalny i trudny. Wazne jest zatem, by kontakt z L2
nastepowat juz w Srodowisku domowym lub przedszkolnym, bo — jak twierdzi np. Christine
Perregaux — ,,proces akwizycji jezyka drugiego przebiega wtedy podobnie jak w przypadku
nabywania pierwszego jezyka” (Perregaux 1993: 43; cyt. za Wroblewska-Pawlak 2013: 90).
Mlodzi Romowie przyswajajg polszczyzne jednak dopiero w warunkach szkolnych (do
przedszkola uczgszczaja rzadko), w zwigzku z czym stopien jej opanowania bywa
niezadowalajacy™.

W perspektywie rozwijania sprawnosci komunikacyjnej warte podkreslenia jest to, ze
jezyk drugi w duzej czesci:
- bazuje na poziomie rozwoju poznawczego dziecka w jezyku pierwszym,;
- jego wiedzy jezykowej i sprawnos$ci komunikacyjnej, jaka posiada;
- to, w jaki sposob dziecko porozumiewa si¢ w jezyku docelowym, jest zalezne nie tylko od
momentu, w ktérym go poznaje i sprawnos$ci, jakag ma w L1, ale rowniez od czestotliwosci

jego uzywania i poziomu edukacji w L2.

Tak zarysowana sytuacja jezykowa badanych dzieci romskich miesci si¢ w ogdlnym
pojeciu dyglosji, szczegbtowo za§ w dyglosji z bilingwizmem, jesli odwota¢ si¢ do
przytaczanej wczesniej terminologicznej propozycji Marzeny Btlasiak, wskazujacej na
mozliwe relacje dyglosji z dwujgzycznoscia (Btasiak 2011). Elzbieta Smutkowa eksponuje w
swojej terminologii na miejscu pierwszym bilingwizm, gdy pisze o bilingwizmie z dyglosja,
ktory ma miejsce wtedy, gdy uzycie kazdego z jezykow w okreSlonej wielojgzycznej
spolecznosci jest uzaleznione od kontekstu spotecznego, np. mniejszos¢ etniczna postugujaca
si¢ wlasnym jezykiem w ramach wspolnoty, a w kontaktach z obcymi — W jezyku otoczenia
(Smutkowa 2000; cyt. za Gluszkowski 2009). Chcac podkresli¢c spoteczny wymiar

komunikowania si¢ w dwu jezykach, wybieram na okreslenie jezykowej sytuacji Romow

8 Przypomina to sytuacje jezykowa srodowisk postugujacych sic odmiang gwarowa jezyka. Helena Synowiec
zajmujaca si¢ m.in. problemem ksztalcenia sprawnosci komunikacyjnej dzieci §lgskich, pisze: [fakt, Ze
uczniowie] ,,nie opanowali w wystarczajgcym stopniu systemu jezyka ogdlnego i nie dysponujg odpowiednim
zasobem wyrazen ogolnopolskich [sprawia, ze] nie zawsze potrafia dostosowac si¢ jezykowo do sytuacji
komunikacyjnej i wspolrozméwecy (jego roli spotecznej, wieku)” (Synowiec 1997: 172)
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pojecic dyglosji z bilingwizmem. Romowie, uzywajac jezyka romskiego w
wewnatrzgrupowej komunikacji prywatnej, rodzinnej (ustnej), a jezyka polskiego w
sytuacjach oficjalnych (w wersji ustnej i pisanej), prezentuja wiasnie typowy uktad
dyglosyjny w ujeciu, jakie proponujag w swych koncepcjach Fishman i Ferguson, gdy kazg
rozpatrywa¢ dyglosje jako sytuacje, w ktéorej wystepuja dwa warianty jezyka:
standardowy, czyli pisany, ktorego spoteczno$¢ nie nabywa w sposdb naturalny
(niezinstytucjonalizowany), oraz lokalny, czyli méwiony (Nalborczyk 2003). Mamy zatem w
dyglosji do czynienia z jezykami/stylami wysokim i niskim, oficjalnym i nieoficjalnym — o

czym wspomina rowniez Ida Kurcz. Jej zdaniem dyglosja ma miejsce, gdy

nastgpuje rozdwojenie na jezyk oficjalny i jezyk potoczny w takim stopniu, ze stajg si¢ one
odrebnymi systemami. Chodzi tu wigc o status spoteczny jakiego$ jezyka (...). Dyglosja
narzuca hierarchi¢, a wigc: nierowny podzial uzywania jezykow, socjolingwistyczne

podporzadkowanie, brak réwnowagi, a w koncu destabilizacje. (Kurcz 2007: 42, 77)

Do sytuacji dyglosyjnej, zdaniem Charlesa Fergusona, zalicza si¢ rowniez takie kryteria, jak
przynaleznos¢ do grupy, kontekst, rozméwcow, temat oraz to, ze jedynie wysoki wariant
jezyka jest znormalizowany — w tym wypadku jezyk polski. Oznacza to, ze dwa jezyki:

- majg rozny status (jeden mniejszosciowy, drugi jest jezykiem kultury dominujacej);

- w rozny sposob sa przyswajane: jeden naturalnie na etapie socjalizacji pierwotnej, drugi
instytucjonalnie na etapie socjalizacji wtornej;

- majg roézny zakres funkcjonowania w komunikacji — obsluguja roézne sytuacje
komunikacyjne (oficjalne i nieoficjalne);

- dotyczy ich takze roznica substancjalna — pierwszy jezyk jest jedynie (lub glownie)
mowiony, drugi natomiast takze méwiony, ale przede wszystkim pisany, skodyfikowany,
szkolny; wprowadza to nie tylko nowy jezyk (nowy system, nowe okreslenia, stowa), ale
takze nowy styl poznawczy — mySlenie piSmienne; inny rodzaj sktadni oraz inny rodzaj
spojnosci tekstu.

Taki opis zachowan komunikacyjnych znajduje odzwierciedlenie w sytuacji romskich
rodzin: dwa odrebne systemy jezykowe, ktore r6znig si¢ statusem, wykorzystywanie jednego
z jezykow (niskiego) do komunikacji ustnej, a jezyka wigkszosci (polskiego), nabywanego
gtownie w szkole, w odmianie méwionej i pisanej, a takze fakt, ze w relacji jezyka romani i

jezyka polskiego jezyk wigkszosci jest jezykiem rozwinigtym 1 skodyfikowanym
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wykorzystywanym w sytuacjach oficjalnych; jezyk pierwszy, romski, jezyk bliskosci stuzy
natomiast do kontaktow wewnatrzgrupowych, codziennych, co sprawia, ze bywa
marginalizowany i niedoceniany przez nieromskie otoczenie.

W przypadku uczniow romskich wida¢, ze w jezyku drugim porozumiewajg si¢ tylko
wtedy, gdy maja potrzebg¢ — wilasciwie koniecznos$¢, przymus komunikowania si¢ w tym
akurat jezyku (Varro 1994; cyt. za Wroblewska-Pawlak 2013: 89), a wigc w momentach, w
ktérych zatatwienie jakiej§ sprawy jest niezbedne do normalnego funkcjonowania w zyciu
spotecznym i kulturalnym. Dzieje si¢ tak takze w sytuacjach konfliktowych, np. gdy w trakcie
rozmowy z nauczycielem, romscy uczniowie chca przekaza¢ sobie informacje, o ktorej nie
powinien wiedzie¢ gadzio. Réwniez rodzic romski, ktory rozmawia ze swoim dzieckiem w
towarzystwie nauczyciela, méwi do niego w jezyku romani. Zarowno uczniowie, jak i dorosli
Romowie w opisanych sytuacjach przetaczaja kod (code switching) i rozpoczynaja
konwersacj¢ po romsku po to, by wyjasni¢ kwestie tylko sobie znane w swoim bliskim
jezyku, po chwili rozmawiajac w jezyku polskim i omawiajac sprawy z Polakiem®. Biorac
pod uwage fakt, ze tak naprawde przyczyng zmiany kodu jest zmiana sytuacji
komunikacyjnej, a wilasciwie rozmoéwcy, ktory nalezy do innego srodowiska spolecznego,
kregu kulturowego 1 jezykowego, a takze zmiana tematu konwersacji, mozna uznaé takie
zachowanie jezykowe za przejaw pewnego poziomu sprawnosci komunikacyjnej (na jej
poziomie spotecznym i sytuacyjnym). Zjawisko przetgczania kodu obok interferencii,
melanzu jezykowego, transferu, zapozyczen oraz kalk jezykowych jest $ci§le zwigzane z
kontaktem jezyka pierwszego 1 drugiego. Oznacza naprzemienne wykorzystywanie, w ciagu
jednej wypowiedzi, dwoch lub wigcej jezykow. Wskazuje ono na mniej lub bardziej sprawne
dokonywanie wyboru sposobdéw zachowania w s$rodowisku dwujezycznym. Czesto jest
réwniez wynikiem braku terminoéw, poje¢ 1 stow w jezyku polskim, ktorymi dziecko romskie,
rodzic romski moglby nazwaé zaistnialg sytuacje. W przypadku rodzin mniejszosci, tu
romskiej, bywa tez sposobem wykluczenia z dialogu przez $wiadome wykorzystanie
komunikacji niezrozumiatej dla polskich rozméwcow.

Chce zwrdci¢ uwage na jeszcze jeden aspekt badanej jezykowej rzeczywistoSci.
Dwujezyczno$¢ nazywana zjawiskiem jezykowo-kulturowym zwigzanym zaréwno z

lingwistyka, psychologia, socjologia, neurologia oraz glottodydaktyka (Btasiak-Tytuta 2001;

87 Ze wzgledu na relacje jezyk romani — polszczyzna (jezyk ogblny) zjawisko opisane wyzej jest istotne, ilustruje
bowiem proces komunikacji, ktory okresla si¢ jako przetaczanie kodu. Do polskiej socjolingwistyki pojecie to
wprowadzita Halina Kurek (Kurek 2010: 70), odnoszac je do relacji gwary i jezyka ogolnego.
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cyt. za Kuros-Kowalska 2014) czesto rownolegle traktowana jest z symetryczng
dwukulturowoscig. Stwierdzenia tego nie da si¢ odnies¢ do badanej tu sytuacji. Mniejszos¢
romska silnie identyfikuje si¢ z wtasng kultura. Romowie pielegnujacy dawne tradycje,
przestrzegajacy kodeksu romanipen i poprzez jezyk podtrzymujacy swa odrebnos¢, promujg
gtéwnie kulture romska, w wielu przypadkach separujgc si¢ od kultury wiekszosciowe;.
Powodem takiej sytuacji moze by¢ to, ze znajomo$¢ jezykow, ktérymi Romowie si¢
postuguja, nie jest spotecznie rownorzedna, nawet nie jest tatwo akceptowana, a jezyk
macierzysty i kultura — w ich odczuciach warta uwagi — wcigz sa w spoteczenstwie
wickszosciowym marginalizowane.

Wieloaspektowe uwarunkowania funkcjonowania w dwu systemach jezykowych, w
dwu kulturach komunikowania si¢ rodza okresSlone trudnosci w zakresie przyswajania
polszczyzny, a nastgpnie poprawnego i w miar¢ sprawnego jej uzycia, dlatego zaleznos¢
miedzy sytuacjg jezykowa Romow a wynikami uzyskanymi w trakcie badan poziomu ich
sprawnosci komunikacyjnej wydaje si¢ cieckawym problemem, ktory zostanie przedstawiony

w dalszej czesci rozprawy.
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ROZDZIAL |11

Koncepcja badan sprawnosci jezykowej dzieci romskich

Przyjmujac, ze sprawno$¢ jezykowa to umiejetnos¢ budowania poprawnych
gramatycznie zdan a takze ,,swobodne, niewymuszone i naturalne zachowanie jezykowe
adekwatne do sytuacji moéwienia i do zamierzonej funkcji wypowiedzi” (Pawtowska 1988:
72; cyt. za Sniatkowski 1997: 77) mozna przyja¢, ze osoby postugujace sie dwoma jezykami
moga, lecz nie muszga, mie¢ problem ze sprawnym wyrazaniem swoich mysli, chcen, celow.
Aby potwierdzi¢ lub zaprzeczy¢ takim opiniom zasadne wydato si¢ okreslenie jej poziomu
wsrdod ucznidw, z ktorymi pracujg, a ktorych kultura, tradycja i jezyk wcigz stanowia
przestrzen nie w petni odkryta.

Grupg badawczg wybrang do wypelienia autorskiego Testu sprawnosci jezykowej i
komunikacyjnej (dalej nazywany TSJiK) uczynitam dzieci romskie uczgszczajace do klasy
czwartej szkoty podstawowej. Wszystkie nalezg do romskiego szczepu zwanego Bergitka
Roma zamieszkujacego potudniowa cze$¢ Polski. Poczatkowo skupitam si¢ na szkole
podstawowej z Zabrza znajdujacej si¢ w dzielnicy, w ktorej mieszka zdecydowana wigkszo$é
zabrzanskich romskich rodzin. Liczba ucznidow uczeszczajacych do klasy czwartej (czterech
chlopcow) byla jednak niezadowalajgca, w zwigzku z czym teren badan poszerzytam o inne
miasta i szkoty: Szkote nr 36 im. Juliusza Stowackiego w Rudzie Slaskiej, Szkotle
Podstawowa nr 9 im. Adama Mickiewicza oraz Szkol¢ Podstawowa nr 16 im. Marii
Konopnickiej w Bytomiu® i Szkote Podstawowa nr 36 im. Johna Baildona w Gliwicach.
Badanie rozpocze¢tam we wrzesniu 2018 roku, a skonczytam w styczniu roku 2019. Powodem
tak rozciaggnietego w czasie badania Kilkorga uczniow byta dtuga organizacja procedury
badawczej (rozmowy z dyrekcja i pracownikami szkoty, uzyskiwanie zgod od rodzicow).
Poza tym dzieci romskie nie zawsze byly obecne w szkole w dniu, w ktorym mogly zostac
zwolnione z zajg¢, np. z dwoch lekcji wychowania fizycznego, plastyki, godziny
wychowawczej. Kolejng przeszkoda w jednej ze szkol bylo dlugie zwolnienie lekarskie
asystentki romskiej bedacej posrednikiem w uzyskiwaniu zgod na badanie, w innej — choroba

dziecka.

8 W Bytomiu prosbe o przeprowadzenie badan ztozytam w jeszcze jednej szkole, jednak okazato sie, ze jedyny
uczen romski w tej placowce uczgszeza do klasy drugiej, w zwiazku z czym niemozliwe okazato si¢ przebadanie
go TSJiK ze wzgledu na wystgpujace w nim tresci, ktorych dziecko nie opanowato.
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Uczniowie, ktorzy wypehili test, mimo iz uczgszczali do klasy czwartej, roznili sig
wiekiem — pigcioro z nich miato dziesig¢ lat, jeden powtarzat klase, poniewaz wrocit z Anglii
w potowie roku szkolnego, a dwoje nie opanowalo dostatecznie materiatu w klasie drugiej i
trzeciej, w zwigzku z czym réwniez i oni repetowali. Mimo réznic wickowych, Kryterium
doboru dzieci do badania byta klasa, do ktorej uczniowie aktualnie uczeszczali, poniewaz to
ona byta wyznacznikiem opanowania materiatu klas I-III, ktory z kolei stanowil podstawe
tematyczng zadan umieszczonych w tescie.

Mimo iz teren badan rozciggnat si¢ az na cztery miasta, liczba uczniow, z ktoérymi
wspotpracowatam, wcigz byta niewystarczajaca. Postanowitlam wigc przebadaé rowniez
uczniow klas II1, ktorzy wypetnili test niemal identyczny jak czwartoklasisci — zostaty z niego
usuni¢te dwa przyktady, ktorych tematyka wigzata si¢ kosmosem i zyciem Eskimosow. Tresci
dotyczace tych zagadnien pojawiaja si¢ dopiero w podre¢czniku dla ucznidéw klas trzecich, tym
samym w trakcie wypeliania testu dzieci mogly nie zna¢ wspomnianych zagadnien i
stownictwa ich dotyczacego.

Réwniez w przypadku uczniow z klas trzecich wiek nie byt jednakowy. Sposrod
dziewieciorga dzieci romskich z klas trzecich, czworo powinno by¢ klasie czwartej. Ta
sytuacja nie zmienita jednak mojego przekonania, ze to nie wiek, ale klasa stanowi
podstawowe kryterium doboru dzieci i dowodzi opanowania przez nie konkretnego materiatu.
Lacznie test wypeito siedemnascioro dzieci — o$mioro z klas czwartych oraz dziewigcioro z
klas trzecich.

Test sprawnosci jezykowej i komunikacyjnej jest testem autorskim i stanowit w
niniejszej rozprawie podstawowe narzedzie badawcze. Przygotowatam go na bazie
doswiadczen zawodowych 1 refleksji z nich wynikajacych. Duzg role w tworzeniu testu
odegraly konsultacje i rozmowy z glottodydaktykami, pracownikami Szkoty Jezyka i Kultury
Polskiej Uniwersytetu Slaskiego. Ponadto do powstania autorskiego testu przyczynity sie
takze samodzielna analiza egzamindéw okreslajacych poziomy znajomosci jezyka polskiego
wsrdod dorostych obcokrajowcoéw, a takze lektura testow francuskich, angielskich 1
niemieckich przeznaczonych dla dzieci a stuzacych okresleniu stopnia znajomosci jezyka
polskiego zagranica.

Zdecydowana wigkszo$¢ zadan TSJiK zostata stworzona przeze mnie, cze¢$¢ polecen
opracowatam, inspirujgc si¢ wspomnianymi wczesniej testami dla dzieci. Mimo iz
zedytowang tre$¢ polecen przeniostam na jezyk polski 1 wykorzystalam w swoim tescie,
przyktady zawsze byly autorskie. Zadania umieszczone w tescie zostaly przygotowane
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zgodnie z zakresem tematycznym podrecznika do jezyka polskiego dla klas I-11l. Do
stworzenia konkretnych polecen i przykladow wykorzystatam tresci programowe zwigzane z
tematami: Umiemy zaplanowac sobie czas, Ostroznosci nigdy za wiele; Wedrowki po Polsce;
Zycie Eskimoséw dawniej i dzis; Na podbdj kosmosu,; Pakujemy wakacyjng walizke. W celu
uzyskania odpowiednich przyktadéw do zadan inspiracjg uczynitam nie tylko problemy i
zagadnienia, jakie dzieci z klas poczatkowych poznaja na zajeciach w szkole, ale rowniez
zycie codzienne uczniéw romskich. Moim zatozeniem bylo przede wszystkim to, by test byt
dla nich jasny i przejrzysty. Za wsparcie graficzne testu odpowiedzialna byta magister sztuki,
absolwentka kierunku grafika projektowa w Slaskiej Wyzszej Szkole Informatyczno-
Medycznej w Chorzowie, ktéra tworzac test, pracowata w programie Corel Draw; grafiki
czerpala wyltacznie ze strony freepik.com.

Test podzielitam — zgodnie z budowa egzamindéw certyfikowanych — na trzy cze¢sci:
Rozumienie ze stuchu, Rozumienie tekstow pisanych oraz Wypowiedz pisemng — tacznie 13.
Mimo iz w Polsce® wspomniane egzaminy dzielg si¢ na cztery cze$ci: rozumienie ze
stuchu, czytanie ze zrozumieniem, wypowiedz pisemna oraz méwienie, W SWoim
teScie zrezygnowatam z ostatniej czes$ci skladowej, poniewaz w trakcie trwania studiéw
regularnie notowatam wypowiedzi dzieci romskich w codziennych, szkolnych sytuacjach,
dzicki czemu miatam oglad na to, w jaki sposob si¢ wypowiadajg. Notatki, jakie poczynitam,
stanowig kolejne narzedzie badawcze, dzigki ktoremu mogg okresli¢ jakos¢, liczbg oraz typ
btedow najczesciej popetnianych przez dzieci romskie w trakcie méwienia. Jestem rowniez w
stanie okresli¢, jakie innowacje najczesciej wystepuja w mowie dzieci romskich a takze, na
czym doktadnie polegaja odstepstwa od normy jezykowej. Zaletg takiego badania jest jego
naturalno$¢ — materiat powstawat bowiem w sytuacjach kontaktu bezposredniego, bez udziatu
czynnika stresujacego, jakim niewatpliwie jest rozmowa kierowana, sterowana.

Kazda z czg$ci TSJiK wyrdzniona zostala innym kolorem, kazdemu z zadan natomiast

przypisany zostal znak graficzny okreslajacy, co dziecko wypekniajace test powinno w danym

% W Niemczech uklad egzaminow jest podobny jak w Polsce, z ta réznica, ze w Polsce czesé Rozumienie
tekstow pisanych na poziomie B1 uwzglednia rozpoznawanie struktur gramatycznych, natomiast na poziomie B2
uzupetniona jest o czg$¢ Poprawnos¢ gramatyczna. W Anglii i we Francji test sklada si¢ z trzech czgsci:
rozumienie ze stuchu, rozumienie tekstow pisanych, wypowiedz pisemna. Roznica tkwi roéwniez w wieku dzieci
wypehiajacych testy. We Francji mozliwo$¢ certyfikacji majg dzieci w wieku 8-12 lat, ktére oceniane mogg by¢
od poziomu Al; w Anglii juz dzieci szeScioletnie moga wypelia¢ egzaminy, a ich znajomos$¢ jezyka
angielskiego moze by¢ okreslana od poziomu Al. W przypadku dzieci z Niemiec poziomy réwniez zaczynaja
si¢ od Al, jednak o certyfikacji mozna méwi¢ w przypadku dzieci w wieku 10-16 lat. W Polsce egzaminy
przeprowadza si¢ na sze$ciu poziomach: Al — C2 w grupie dostosowanej do potrzeb dorostych oraz B1 — B2 w
grupie dostosowanej do potrzeb dzieci i mtodziezy w wieku 14-17 lat.
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¢wiczeniu zrobi¢: zaznaczy€, napisaé, pokolorowac, uzupeli¢ numery. Takie oznaczenia
ikoniczne miaty utatwi¢ uczniom wykonywanie polecen.

Czgs¢ 1 testu Rozumienie ze stuchu sktada si¢ z pigciu zadan, w ktoérych uczniowie
musieli wykaza¢ si¢ nie tylko umicjetnos$cig czytania, uwaznego sluchania, ale réwniez
pisania. Mimo iz poprawnos$¢ ortograficzna i gramatyczna nie byly oceniane, w dalszej czesci
pracy zostanie poswiecony tej kwestii odrgbny akapit.

W czeéci Il Rozumienie tekstow pisanych najwazniejsze okazato si¢ czytanie ze
zrozumieniem, w cz¢s$ci ostatniej natomiast (Wypowiedz pisemna) — jakos¢é produkowanych
przez dzieci zdan, poniewaz pojegcie interesujgcej mnie sprawnosci jezykowej jest
,Lusytuowane w plaszczyznie spolecznej praktyki jezykowej i znajduje swoéj bezposredni
wyraz w konstruowanych przez uzytkownikow jezyka tekstach, zarowno mowionych, jak i
pisanych” (Mnich 2002: 23).

W badaniu wykorzystatam rowniez Obrazkowy Test Stownikowy — Rozumienie
autorstwva Ewy Hamman 1 Krzysztofa Fronczyka, ktory pomdgt mi okreslic bierny zasob
stownictwa uczniéw romskich. Test wykorzystatam na badanie dzieci z grup przedszkolnych,
poniewaz jest on przeznaczony dla dzieci w wieku 2;0-6;10 lat — przedziat wickowy uczniow,
ktorzy zostali przeze mnie przebadani to 4;9-6;10 lat. W badaniu wzi¢to udziat 23 dzieci: 10
dziewczynek w przedziale wiekowym 4;10-6;10 i 13 chtopcow w wieku 4;9-6;10. Obszar,
jaki test pozwala zdiagnozowacé, obejmuje stownik bierny, gdyz to witasnie ,,zasob stownictwa
istotnie wptywa na inne aspekty rozwoju jezykowego — w tym na rozwoj gramatyki” (Dale i
in., 2000; Dionne i in. 2003; cyt. za Haman i in. 2010: 21). Poza tym istnieje silny zwigzek
miedzy zasobem slownictwa a umiejetnoscig czytania, zwlaszcza ze zrozumieniem, tym
samym slownik bierny wigze si¢ mocno z naukg szkolng i jej efektywnos$cig. Obrazkowy Test
Stownikowy — Rozumienie sprawdza znajomo$¢ trzech podstawowych czeSci mowy:
czasownikow, rzeczownikow 1 przymiotnikow 1 sklada si¢ z czteroobrazkowych plansz. Na
kazdej planszy — utozonej wedtug skali trudnosci — autorzy umiescili ilustracje w kolejnosci
losowej. Dzieci miatly za zadanie wskaza¢ obrazek, o ktory pytalam odpowiednig forma
zalezng od kategorii gramatycznej stowa kluczowego, np. GdZzie jest... (kot)? — rzeczowniki,
Kto... (pije)?, Co... (lezy)? — czasowniki, Ktory jest... (bogaty)?, Co jest... (gornicze)? —
przymiotniki. Wykorzystane ilustracje zostaly dobrane w sposob nieprzypadkowy, bowiem
dystraktory dopasowano do stowa kluczowego na podstawie relacji: semantycznej,

fonetycznej oraz kontekstualnej, co oznacza, ze na planszy znajduja si¢: stowo kluczowe — np.
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bochenek a wraz z nim: dystraktor fonetyczny — bebenek, semantyczny — kromka i
kontekstualny — noz.

Zatozenia testu skupiaja si¢ na badaniu dzieci polskojezycznych, jednak z uwagi na brak
jakichkolwiek testow do badania mowy, komunikacji, poprawnosci jezykowej dzieci dwu- i
wielojezycznych, w tym romskich, OTS-R wykorzystatam dla uczniéow romskich w wieku
przedszkolnym, majac pelng §wiadomos$é¢, ze uzyskane wyniki sg zaledwie orientacyjne.
Zdecydowatam si¢ jednak na takg forme¢ badania, poniewaz ,,badania nad rozwojem tresci
stownika dzieci 1 mtodziezy sg (...) wazne dla poznania rozwoju ich wyobrazen i poje¢, w
ktorych rzeczywisto§¢ w coraz obszerniejszej mierze i1 coraz dokladniej 1 glgbiej si¢
odzwierciedla” (Szuman 1968: 30). Ponadto znaczenie wynikow badan nad rozwojem
stownika biernego dzieci podkresla istote tego, ze dziecko méwi i pisze takim jezykiem, jaki
rozumie. Otrzymane wnioski wazne s3 zatem m.in. dla nauczycieli, ktérzy powinni zwraca¢
si¢ do uczniow w odpowiedni sposob i powoli, skutecznie wprowadza¢ do ich stownika
wyrazy bogacace i rozwijajace zasob stow, przy tym wszystkim uwzgledniajac potrzeby,
mozliwosci i specyfike dziecka romskiego.

W przypadku sporzadzania notatek z wypowiedzi dzieci romskich za grupe badawcza
moge uznac uczniéw klas I-VI oraz dzieci z oddziatu przedszkolnego. Wszystkie komunikaty
byly wypowiedziami skierowanymi do dorostych i do innych dzieci na lekcjach, przerwach,
wycieczkach. Rozne sytuacje oraz rozméwey byli istotni przede wszystkim dlatego, ze ,,w
sytuacji szkolnej dziecko przewaznie uczestniczy w komunikacji w podrzgdnej spotecznie roli
jezykowej, poniewaz gtownie nauczyciel (zwlaszcza podczas lekcji) jest rozmdéwca o
nadrzgdnej randze spotecznej” (Maleszyk 2000: 68). Moglo to w pewien sposdb narzucac
nadawcy komunikatu sposob organizacji tekstu, typ komunikatu; wziecie pod uwage
wypowiedzi uczniow romskich réwniez w sytuacjach spontanicznych, czgsto niestresujacych,
dawato mozliwo$¢ analizy ich rozméw wynikajacych z rownorzednych relacji.

Za gtowny cel niniejszej pracy przyjetam odpowiedz na pytania o to, jak komunikuja
si¢ dzieci romskie, czy ich wypowiedzi sa zrozumiate, adekwatne do sytuacji i realizujg
zamierzony cel. Glownym problemem badawczym uczynitam wigc okreslenie stanu
sprawnosci jezykowej i komunikacyjnej uczniow romskich. Istotne dla mnie stato si¢ réwniez
to, jaki jest ich orientacyjny/przyblizony poziom znajomosci jezyka polskiego w odniesieniu
do opiséw poziomu biegltosci jezykowej wedlug Europejskiego Systemu Opisu Ksztalcenia
Jezykowego (dalej ESOKJ). Wprawdzie glownym przedmiotem zainteresowania nie
uczynitam socjolingwistycznej charakterystyki tej grupy, jednak stanowi ona integralng czes¢
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pracy i w duzym stopniu utatwia zrozumienie wynikow i okreslenie wnioskéw. W rozprawie
przyjmuj¢  koncepcj¢  Stanistawa  Grabiasa okres$lajacego  poziomy  sprawnosci
komunikacyjnej, odnosz¢ do niej stawiane w tej pracy pytania badawcze — 0 poprawnosc
systemowa, spoleczng, sytuacyjng oraz pragmatyczng. Biorgc pod uwageg, ze ,,sprawnym
jezykowo nazwiemy takiego uzytkownika jezyka, ktory w sposob naturalny i z jak
najmniejszym wysitkiem zaspokaja wszystkie swoje potrzeby jezykowe jako nadawca i jako
odbiorca” (Sniatkowski 1997: 77), za zasadne uznalam sprawdzenie, czy uczniowie romscy
dorastajacy w specyficznych warunkach jezykowych sg dzie¢mi sprawnie postugujacymi si¢
srodkami jezykowymi. Co wigcej istotnym bylo dla mnie rowniez okreSlenie zasobu
leksykalnego dzieci romskich w wieku przedszkolnym i zbadanie ich znajomosci
czasownikow, rzeczownikow i przymiotnikow.

Problematyka podejmowana w dysertacji jest mi szczegélnie bliska, gdyz od 8 lat
pracuj¢ z dzie¢mi romskimi jako logopeda i nauczyciel jezyka polskiego. Praca na dwoch
stanowiskach pozwala mi patrze¢ na tych uczniéw zaréwno pod katem jezykowym,
poprawno$ciowym, jak i logopedycznym. Swiadomosé¢, ze wyjasnienie nurtujacych mnie
kwestii zalezy od wielu czynnikow, na ktére czgsto nie miatam wptywu, stala si¢ motywacja
do przeprowadzenia badan. Doswiadczenie natomiast i odpowiednie przygotowanie pomogto
mi w postawieniu pytan badawczych:

1. Czy dzieci romskie czgsto tworza wypowiedzi niepoprawne jezykowo?
2.Czy kierunek ich rozwoju jezykowego zdeterminowany jest przez srodowisko
wychowawcze?
3. Czy sprawnosci jezykowa i komunikacyjna uczniow beda obnizone?
4. Czy romscy uczniowie sg w stanie uzyska¢ zamierzony cel wypowiedzi, w zwigzku z
czym sprawnos$¢ pragmatyczna ich komunikatow zostaje zachowana?
5. Czy uczniowie romscy maja nizszy zasob stownictwa niz dzieci polskie?
Uzyskanie odpowiedzi na postawione pytania zwigzane z ré6znymi poziomami sprawnosci
komunikacyjnej wymaga holistycznego podejscia, wielu dziatan oraz badan a takze analizy
uzyskanych wynikéw. Niemniej sprawdzenie traftnos$ci hipotez okazato si¢ mozliwe, dzieki
stworzonemu testowi i przeprowadzonym badaniom ws$rod dzieci romskich uczgszczajacych
do przedszkola i szkoty podstawowe;j.

Badanie testami moglto mie¢ miejsce jedynie po wczesniejszej rozmowie z dyrekcja
placowek i uzyskaniu zgody na prace z dzie¢mi. Nastepnie w szkole podstawowej nr 43 w
Zabrzu i szkole podstawowej nr 36 w Gliwicach przeprowadzitam rozmowe z asystentami
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romskimi, w szkole podstawowej nr 16 w Rudzie Slaskiej z pedagogiem, w szkole
podstawowej nr 9 w Bytomiu z wychowawca klasy, a w szkole podstawowej nr 16 w
Bytomiu z panig wicedyrektor. To wlasnie oni pomogli mi uzyska¢ zgody rodzicow na
anonimowe badanie dzieci, ktore przeprowadzane byly w wyznaczonym wczesniej dniu, po
owczesnym upewnieniu si¢, ze dziecko jest obecne, w placowce oswiatowej, do ktorej
uczniowie uczegszczaja, w cichym pomieszczeniu (biblioteka, $wietlica romska, pusta sala
informatyczna). Za kazdym razem byto to badanie indywidualne.

W przypadku TSJiK badanie trwato okoto 1.5 godziny. Wszystkie dzieci wypehity
test w wyznaczonym czasie. W przypadku OTS-R badanie trwato do momentu, w ktorym
dziecko wskazato wszystkie obrazki lub popetnito w kolejnosci cztery bledy.

Na wstgpnie badania przedstawialam swojg osobe kazdemu z dzieci, wyjasniatam cel
spotkania i objasniatam dalsze jego etapy. Wielokrotnie podkreslatam, ze nie jestem w stanie
pomaga¢ i odpowiada¢ na pytania. Chcac maksymalnie zobiektywizowa¢ badanie, w
przypadku TSJiK pierwsza cze$¢ testu Rozumienie ze stuchu odtwarzana byta z dyktafonu.
Dzieci byly informowane o tym, jaka jest budowa testu, jak nazywaja si¢ poszczegdlne
czesci, ktore musza uzupetnic¢ oraz ile majg czasu na wykonanie zadan. Dzieci na biezaco
dowiadywaty sig, ile czasu uptyneto i ile czasu zostalo do zakonczenia badania.

W przypadku badania Obrazkowym Testem Stownikowym — Rozumienie procedura badawcza
byta jednakowa dla wszystkich dzieci — mtodszych i starszych. Czas badania zalezat od tego,
jak dziecko radzito sobie ze wskazywaniem konkretnych obrazkow, bylo to mniej wigcej od
kilku do kilkunastu minut (autorzy testu sugeruja, ze badanie trwa od 2-7 minut, jednak biorac
pod uwage czynno$ci organizacyjne, spotkanie trwato dtuzej). Przed rozpoczgciem badania
informowatam dzieci o tym, ze ich zadaniem jest wskazywanie palcem poprawnych
odpowiedzi, a nie ich ustne udzielanie. Dzieci badatam indywidualnie na terenie placowki, do
ktérej uczgszczaja, w osobnym pomieszczeniu (gabinet logopedyczny, gabinet ksiggowe;,
pusta swietlica).

Badanie OTS-R odbywato si¢ w oddziatach przedszkolnych w zabrzanskiej szkoty
podstawowej oraz w Przedszkolu nr 12 w Zabrzu.

W przypadku listy btednych wypowiedzi dzieci romskich trudno jest jednoznacznie
okresli¢ czas i1 miejsce badan, bowiem jest ona efektem pracy w szkole podstawowej i
jednoczesnego studiowania. Niepoprawne komunikaty uczniéw romskich zbierane byty wigc
przez blisko cztery lata w sytuacjach, w ktorych mialam okazje pracowac z nimi w matej
grupie lub indywidualnie, np. podczas zaje¢ logopedycznych, wyréwnawczych, przerw,
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wycieczek 1 wyjs¢ poza teren szkoty. Dzieci, ktorych wypowiedzi spisatam, byty w wieku od
szesciu do dwunastu lat, uczeszczaty wige zarowno do oddziatéw zerowych, jak i do klas

drugiego etapu edukacyjnego, a wigc IV-VI.
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ROZDZIAL IV

Poziom sprawnosci komunikacyjnej uczniéw romskich. Wyniki badania

autorskim Testem sprawnosci jezykowej i komunikacyjnej

1. Rozumienie tekstu mowionego i pisanego. Poziom sprawnosci

pozasystemowych

»Ocena sprawnosci jezykowej dzieci, oprocz klasyfikacji form jezykowych
stanowigcych odstepstwa od normy jezykowej, powinna obejmowac opis wszystkich form
stownikowych i sktadniowych funkcjonujacych w jezyku dzieci poprawnie” (Mnich 2002:
85). W zwiazku z tym glownym zalozeniem tej czesci pracy jest opiS stanu rozwoju
jezykowego uczniéw romskich i okreslenie opanowania przez nich konkretnych sprawnosci,

% oraz graficzna nie

umiejetnosci jezykowych. Poprawno$¢ interpunkcyjna, ortograficzna
beda szczegdlowo omawiane, jednak kwestie z nimi zwigzane niewatpliwie moglyby
stanowi¢ temat do kolejnych badan.

W opracowanym na potrzeby tych badan tescie pytania utozone byty nie tylko zgodnie
z poszczegdlnymi czesciami sktadowymi wystepujacymi w testach okreslajacych poziomy
bieglosci jezykowej obcokrajowcdéw (Rozumienie ze stluchu, Rozumienie tekstu pisanego,

WypowiedzZ pisemna), ale rOwniez wedtug rosnacej trudnosci zadan. Poczatkowo dzieci mialy

jedynie stlucha¢ 1 notowa¢ informacje, nastepnie czyta¢ 1 na tej podstawie szukaé

% W testach wypelionych przez dzieci wystepowaly réznorodne zjawiska interpunkcyjne i ortograficzne
niezgodne z norma, ktdre najpewniej wynikaly z ,intuicyjnego korzystania z systemu interpunkcyjnego, w
ktorym pojawiaja si¢ podstawowe narzedzia do dzielenia tekstu na jednostki sensu” (Luczynski 1997: 141).
Poprawna interpunkcja warunkowana jest skladniowa segmentacja tekstu, jednak uczniowie romscy nie
wykazali si¢ wiedza dotyczaca opanowania tej zasady. Taka sytuacja nie dotyczy wylacznie ucznidow romskich,
takze dzieci polskie majg z tym problem, co wielokrotnie potwierdzaja prace pisemne autorstwa jednych i
drugich, z jakimi miatam do czynienia jako nauczyciel polonista.

Uczniowie romscy nie dysponuja réwniez dostateczng wiedza dotyczaca zasad ortograficznych — wynika to
bezposrednio z mojego zawodowego do$wiadczenia nauczyciela polonisty, ale rowniez z ich pisemnych
wypowiedzi umieszczonych w teécie. Zjawiskiem czestym w niepoprawnych zapisach jest pisownia
podyktowana tym, jaka jest wymowa poszczegdlnych wyrazow. Uczniowie, ktorzy wypehili test przede
wszystkim pisali tak, jak na co dzien moéwig. Dodatkowo charakteryzowata ich nieche¢ do pisania, co moze
wynika¢ z wielu czynnikéw, m.in. braku wprawy, nieodpowiedniego trzymania dtugopisu/otéwka, a takze
wolnego tempa pisania. Sama konstrukcja liter tworzonych przez uczniow romskich najczesciej byla
niepoprawna, ich wysokos$¢ rézna, owale niedomknigte a litery niedokonczone. W wielu przypadkach taczenie
liter byto stykowe, litery byly nieproporcjonalne wzglgdem siebie, a pismo nieutrzymane w liniaturze, czgsto
stabo czytelne lub prawie nieczytelne. Probki pisma umieszczam w aneksie.

112



prawidtowych odpowiedzi lub pisa¢ pojedyncze stowa, a w czgsci ostatniej wykazac si¢
przede wszystkim umiejetnoscia pisania.

Opanowanie jezyka u dziecka czesto przebiega w sposdb spontaniczny, jednak rozwoj
jezyka, jakim si¢ postuguje, niemal zawsze ma te same etapy widoczne na poziomie
fonologicznym, morfologicznym i syntaktycznym, semantycznym i komunikacyjnym
(Niesporek-Szamburska 2010). Kazde dziecko dojrzewa wigc do okreslonego stadium
rozwojowego we wlasciwym dla siebie czasie, tym samym w sposéb indywidualny — cho¢
wcigz zalezny od wielu czynnikow — zdobywa rézne poziomy rozwoju jezykowego. Ponadto
istotnym aspektem, ktory determinuje poziom sprawnosci jezykowej i komunikacyjnej
dziecka sa takie czynniki jak: ,,jezyk ojczysty obojga rodzicow (...), poziom wyksztalcenia
rodzicow (...), jezyk porozumiewania si¢ w rodzinie (z rodzicami, z rodzenstwem), jezyk
kregu kolezenskiego dziecka, kontakty dziecka z Polska, z polska ksiazka” (Laskowski 2009:
36). Majac na uwadze powyzsze determinanty, postanowitam okresli¢ poziom sprawnosci
porozumiewania si¢ dzieci romskich w jezyku polskim i ewentualne trudno$ci, jakie
napotykaja w komunikacji. Za gléwny cel przyjetam okreslenie stanu sprawnosci jezykowe;j
tych dzieci.

Dane otrzymane w wyniku badania Testem sprawnosci jezykowej i komunikacyjnej
jednoznacznie wskazuja, ze w ogodlnej ocenie poszczegélnych czesci testu lepiej wypadli
chlopcy, uzyskujac wyniki wyzsze niz dziewczyny. W czesci Rozumienie ze stuchu uzyskali
72%, a dziewczynki 67%, Rozumieniu tekstu pisanego — 68% a dziewczynki 61%, a w
Wypowiedzi pisemnej 50% a dziewczyny 44%.

Wykres 1. Wyniki badan TSJiK — dziewczynki

Dziewczyny

umiene ze stuchi Rozumienie tekstow Wypowiedz pisemna
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Wykres 2. Wyniki badan TSJiK — chtopcy

Chiopcy

Rozumuene 2o sluchu Rozumiente tekstow Wypowied? piseamna

Zestawienia wynikéw wskazuja jednak, ze czynnikiem, ktory w najwiekszym stopniu
réznicuje wyniki badan, jest — jak mozna si¢ domysli¢, wiek. W przypadku uczniéw klas
trzecich i czwartych — zdecydowanie lepiej poradzili sobie uczniowie z klasy starszej,
uzyskujac w czeSci pierwszej Rozumienie ze stuchu 78%, w cz¢sci drugiej Rozumienie tekstu
pisanego — 73% a w czgSci ostatniej, czyli Wypowiedzi pisemnej — 59%. Uczniowie Kklas
trzecich uzyskali natomiast 59% w pierwszej czesci, 51% w czgsci drugiej 1 32% w czesci
ostatniej. Przedstawione wyniki dowodza, ze uczniowie romscy w miar¢ uptywu czasu i
uczeszczania do szkoty, zwigkszajag swoje umiejetnosci zarOwno w zakresie uwaznego
stuchania, czytania ze zrozumieniem, jak i1 pisania. Ponadto — co jest szczegdlnie wazne ze
wzgledu na temat mojej pracy — wyzsze wyniki dzieci starszych pokazujg lepsze opanowanie
umiejetnosci zwigzanych z osigganiem komunikacyjnych celow, realizowaniem réznych rol
jezykowych a takze doborem $rodkow jezykowych odpowiednich do sytuacji. Jest to wazny
wniosek, ktory udowadnia, Zze szkota jest miejscem, w ktorym w toku nauki dzieci romskie
nabywaja i doskonalg jezykowe sprawnosci.

W ocenie wptywu placowki oswiatowej 1 systemu edukacji na zakres i sposéb postugiwania
si¢ jezykiem polskim przez dzieci romskie nalezy wziag¢ pod uwage bardzo istotne procesy
socjalizacji jezykowej, o ktérej juz wspominatam, a ktéra oznacza ,,nabywanie jezyka w
okreslonej grupie spotecznej przez przyswajanie nawykow mownych grupy, w ktorej si¢
wychowujemy” (Skudrzyk, Urban 2000: 128). W tej sytuacji istotna jest rola zaréwno
socjalizacji pierwotnej, w ktorej jednostka nabywa jezyk pierwszy, codzienny, rodzinny,

jezyk najblizszego otoczenia, za pomocag ktérego opisuje $wiat, ale przede wszystkim
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socjalizacji wtornej, ktora rozpoczyna si¢ w momencie zycia zinstytucjonalizowanego, a wigc
w tym przypadku na etapie nauki szkolnej. Socjalizacja wtorna pomaga, pozwala na kontakt z
jezykiem drugim, wigkszosciowym, w tym wypadku polskim, ktory jest jezykiem nowym
wzgledem jezyka romani. Tym bardziej wazna na tym etapie jest rola placowki, do ktorej
uczeszczajg dzieci romskie, a ktérej zadaniem jest wspiera¢ rozwoj ogolny, kulturowy,
jezykowy uczniow.

Analizujac liczbe punktow zdobytych w poszczegélnych czgéciach testu, mozna
stwierdzi¢, ze najlepiej dzieci radzg sobie z rozumieniem wypowiedzi mowionej, gorzej
natomiast z czytaniem i pisaniem. Sytuacja ta dotyczy dzieci romskich juz na etapie
rozpoczecia nauki przedszkolnej, gdy prawie nieznajace jezyka dzieci, sa w stanie zrozumie¢
pojedynczo wypowiadane stowa a czasem krotkie, proste i wyrazne komunikaty w jezyku
polskim. Mozna wigc uznaé, ze ,,zasOb poje¢ jezykowych rozumianych przez dzieci
wyprzedza zaséb wypowiadanych wyrazow” (Dotega 2003: 162). Fakt, Ze uczniowie romscy
rozumiejg jezyk polski, ale nie potrafia w nim dobrze pisaé i czytaé najpewniej wigze si¢ z
deficytami edukacyjnymi, ktére widoczne sg na kazdym etapie nauki, a ktére dotycza
alfabetu, ortografii, gramatyki jezyka polskiego. O przyczynach takiej sytuacji pisatam w
czgscl teoretycznej pracy, jednak szczegdlnie istotne w tym miejscu wydaja si¢ m.in. brak
przygotowania przedszkolnego duzej liczby dzieci a takze czesto negatywny stosunek
romskiej starszyzny do systemu edukacji.

Fakt, Zze Rozumienie ze stuchu bylo czgécia, ktéora wypadla najlepiej zardwno u
trzecioklasistow, jak 1 ucznidow starszych, moze by¢ roéwniez wynikiem tego, ze dzieci
romskie, mimo iz wychowujg si¢ w srodowisku mniejszo§ciowym, na co dzien doswiadczaja
jezyka wiegkszosci, sg zatem z nim osluchane. Takie sprawnosci jak czytanie 1 pisanie
nabywaja natomiast dopiero w przedszkolu lub szkole, w zwigzku z czym nie opanowuja ich
W réwnym stopniu co méwienie, ktore (nawet jesli nie jest doskonate — czego dowodza
wypowiedzi ucznidw opisane w dalszej czgsci pracy), nie stanowi dla Roméw wigkszej
trudnosci®’. To, ze komunikaty, ktére tworza nie sa budowane z wykorzystaniem
gramatycznej wiedzy o jezyku, nie wptywa jednak na skuteczno$¢ ich wypowiadania sig¢.
Zobrazuja to przedstawione ponizej wyniki testu dotyczace roznych poziomoéw sprawnosci.
Zadanie pierwsze czeS$ci Rozumienie ze stuchu wymagato udzielenia odpowiedzi na

trzy pytania (Kto ma spodniczke?, Co ma Krysia?, Jakiego koloru jest spodniczka?) dotyczace

9 Podkreslali to wszyscy badani uczniowie, ktorych na wstepie lub na koncu spotkania pytalam o to, czy maja
jakiekolwiek trudnosci z wypowiadaniem si¢ w jezyku polskim.
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nagranego zdania Krysia ma fioletowq spodniczke. — dzieci poradzily sobie z tym zadaniem
do$¢ dobrze, gdyz zdobyty 55% mozliwych punktéw. Kilkoro uczniéw w odpowiedzi na
pytanie Co ma Krysia? odpowiedziato spodnice zamiast spodniczke, co oczywiscie jest takze
odpowiedzig poprawng. Na pytanie o to, kto ma spodniczke, dwoje dzieci wpisato jedynie
pierwsze litery imienia Krysia — tu punkty rowniez zostaty policzone.

W zadaniu drugim uczniowie mieli odpowiedzie¢ na pi¢¢ pytan na podstawie dluzszej,
kilkuzdaniowej wypowiedzi dotyczacej rodzicow i dzieci oraz spgdzanego przez nich czasu
wolnego. Zadanie wymagatlo od ucznidow nie tylko uwagi 1 skupienia, ale rowniez
zapamigtania istotnych informacji. Lacznie dzieci uzyskaly w tym pytaniu 41% punktow
mozliwych do zdobycia. Najwigcej trudnosci miaty z okresleniem, gdzie obecnie znajduje si¢
mama i skad do domu wroécil tata. Réwniez odpowiedz na pytanie o to, kto chce zostac
lekarzem, przysporzyto dzieciom sporo watpliwosci, bowiem zamiast poprawnej odpowiedzi,
ktora brzmi Bartek, wpisywaly imiona innych os6b wystepujacych w opowiadaniu.
Wskazanie imion dziecigcych bohateréw oraz imienia psa okazato si¢ dla uczniow zadaniem
fatwym.

W ¢wiczeniu trzecim sposrdd trzech obrazkéw uczniowie mieli zaznaczy¢ jeden prawidlowy,
zgodny z odtwarzang wypowiedzia. Uczniowie poradzili sobie z tym dobrze, mimo ze
wypowiadane zdania tematycznie wigzaty si¢ z kazda z umieszczonych w tescie ilustracji.
Przyktadowo — jesli wypowiedz brzmiata Rodzice jadg na rowerze., uczniowie mieli
zaznaczy¢ obrazek, na ktorym rodzice faktycznie siedza na rowerach, mimo Ze na jednym z
pozostatych obrazkéw byli rodzice (stojacy w miejscu), a na innym sam rower. Zwigzek
wszystkich trzech ilustracji — celowo w ten sposob dobranych — z odtwarzang wypowiedzig
nie wplyngl w znaczacy sposob na poprawnos¢ wykonania zadania. Ogoélem uczniowie
romscy zdobyli w zadaniu trzecim 56% punktow.

Cwiczenie czwarte polegato na pokolorowaniu sowy wedlig wypowiedzianych w formie
opowiadania wskazowek. Kazde dziecko w trakcie badania otrzymywato ten sam zestaw
kredek, sposrod ktorych miato wybra¢ odpowiednie kolory — taki sposéb dziatania miat
maksymalnie zobiektywizowa¢ wykonanie ¢wiczenia i1 da¢ wszystkim uczniom roéwne szanse.
Dzieci z zadaniem poradzity sobie bardzo dobrze (81%), wykazujac si¢ nie tylko bardzo
dobra znajomoscig nazw koloréw, ale rowniez uwaznym shuchaniem. Trudno$¢ tego zadania
polegata na wyeliminowaniu z wypowiedzi niepotrzebnych informacji a skupieniu si¢ jedynie

na kolorach tytutowej sowy 1 cze$ciach jej ciata.
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Zadanie ostatnie badato przede wszystkim znajomo$¢ konkretnych lekseméw 1 umiejetnosé
rozpoznania ich spo$rod wszystkich wystepujacych w zadaniu. Cwiczenie to wypadto
najlepiej (90%), co moze by¢ spowodowane tym, ze dzieci na co dzien majg do czynienia z
kazda z rzeczy wymienionych na nagraniu (banan, sukienka, deszcz, kura, samochod, oko,
gazeta, telefon). Tutaj — podobnie jak w zadaniu trzecim — ilustracje zawsze byly ze sobg
powigzane tematycznie, wi¢c nalezaly do jednego zbioru, np. owocéw, ubran.
Odpowiedziami, ktore pojedynczo zostaty nieprawidlowo zaznaczone, byly gazeta i (jedynie
w dwoch przypadkach) sukienka.

Cze$¢ 1 testu, czyli Rozumienie ze stuchu, w ktorej dzieci romskie uzyskaly ogdtem 73%
punktow, wskazuje, ze uczniowie poradzili sobie z wigkszo$ciag umieszczonych tam zadan.
Sprzyjajace w wykonaniu polecen niewatpliwie bylo tempo nagranej wypowiedzi, jej
spojno$é, gramatyczna poprawnos¢ — wszystko to utatwito im zrozumienie komunikatu.
Tworzac nagranie, kierowatam si¢ dos§wiadczeniem w pracy z uczniami romskimi i staratam
si¢, by byto ono dostosowane do mozliwosci dzieci jako odbiorcow ze wzgledu na forme i
proste, niewyszukane stownictwo. Wyniki testu kieruja uwage jednak na inny wazny aspekt, a
mianowicie umiejetnosci, jakimi wykazali si¢ w tej czesci testu uczniowie. Nalezy wérdd nich
wymieni¢ przede wszystkim umiejetno$¢ aktywnego stuchania, a wigc koncentrowania si¢ na
znaczeniu wypowiedzi oraz swobod¢ w udzielaniu odpowiedzi.

Polecenie pierwsze czesci Il Rozumienie tekstow pisanych odnosito si¢ do znajomosci
konkretnych stow zwigzanych z jedzeniem, ubraniami i przedmiotami. Zadaniem dzieci byto
zaznaczenie obrazkdw wymienionych na liscie rzeczy niezbednych do wyprawy w gory.
Uczniowie wykazali si¢ tu znajomoscig takich stow, jak czapka, rekawiczki, czekolada (sa to
rzeczy, z ktorymi zapewne spotykaja sie na co dzien), ale rowniez termos, mapa i latarka®.
Dzieci w zadaniu tym otrzymaty 76% punktow, jednak zdarzaty si¢ przypadki, w ktoérych
procz wymienionych na liScie rzeczy, zaznaczaly inne, niewymienione przedmioty. W takiej
sytuacji dziecko nie miato odejmowanych punktow w mysl zasady, ze zawsze sytuacje sporne
nalezy rozwigzywac na korzys¢ uczniow.

W zadaniu drugim cze$ci II uczniowie mieli przeczytaé notatk¢ i na jej podstawie

odpowiedzie¢ na pytania: Gdzie sq dziewczyny?; Co oglgdajq dziewczyny?; Kto z dorostych

% Jest to istotne, poniewaz zawsze na poczatku badania thumaczytam dzieciom, ze pierwsza czesé testu beda
musiaty odstucha¢. Pokazujac dyktafon, jako urzadzenie, z ktérego miato zosta¢ odtworzone nagranie, pytatam
dzieci, co to jest, czy znaja jego nazwe? Zadne z nich nie wiedziato, jak nazywa sie rzecz, ktorg pokazywatam.
Swiadczy to o tym, ze przedmioty, z ktorymi dzieci nie majg na co dzien do czynienia, sg im obce. Tym samym
nie rozpoznaja ich nazw.
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zostat w domu?; Jakie zwierze mieszka w domu?. Trudno$¢ sprawila jedynie odpowiedz na
pytanie trzecie dotyczace osoby, ktora zostata w domu, zapewne dlatego, ze Szymon — bo tak
brzmi poprawna odpowiedz — nie byl w tekscie bezposrednio nazwany osoba dorosta.
Niedostowng odpowiedZ umieszczong w zdaniach Szymonie! Posztam do kina z naszq corkg.
nalezato zatem znalez¢ na podstawie ogolnej wiedzy i1 umiejetnosci logicznego myslenia lub
intuicji. W ¢wiczeniu tym dzieci zdobyly tacznie 66% punktow.

Dane wskazuja, ze trudno$¢ sprawito uczniom zadanie trzecie cz¢§ci Rozumienie tekstow
pisanych. Nalezato w nim odpowiednio do ilustracji przedstawiajgcych czynno$ci dopasowac
numery zdan z listu zostawionego przez mame¢. Dwie wiadomos$ci wpisane na liste byty
zakazami, w zwigzku z czym zostaly wyrdznione kursywa, a obrazki je ilustrujace
przekreslone czerwonym znakiem po to, by utatwi¢ dzieciom wykonanie zadania, by mogty
oba te komunikaty odpowiednio dopasowa¢. W odpowiedziach uczniowie czesto umieszczali
pod obrazkami nieprawidtowe numery zdan lub w ogodle przekreslali ilustracje, jakby nie
rozumieli formuly polecenia i tego, co doktadnie w zadaniu nalezy zrobi¢. W tej czesci dzieci
otrzymaty 48% punktow mozliwych do zdobycia.

Ostatnie, czwarte, zadanie tej czgsci polegalo na przyklejeniu kaczek w opisane w
przykladach miejsca w tazience. Zadanie sprawdzalo przede wszystkim znajomos$¢ wyrazéw
funkcyjnych, jakimi sg przyimki i relacji przestrzennych. Najwigksza trudno$¢ sprawito
dzieciom odrdznienie przyimkéw nad-pod a takze obok w przyktadzie Kaczka numer 5 siedzi
obok dywanika. W tym pytaniu uczniowie zdobyli 66% punktéw, cho¢ niejednokrotnie starali
si¢ przeklei¢ wczesniej usytuowane kaczki, ostatecznie decydujac si¢ jednak na uznanie
decyzji pierwszej jako wiasciwe;.

W czescei 1l testu Rozumienie tekstow pisanych, w ktorej uczniowie romscy osiagneli tacznie
65% punktow mozliwych do zdobycia, najwigksza trudnos$¢ sprawito zadanie, w ktérym
uczniowie powinni odpowiednio dopasowac ilustracje do opisow. Moglo si¢ tak stac,
poniewaz bylo to zadanie z najdtuzszym tekstem — jesli dzieci bez zrozumienia przeczytaly
notatke zostawiong przez mame, nie wiedzialy, w jaki sposob nalezy potaczy¢ zdania z
ilustracjami. Umiejetno$¢ czytania ze zrozumieniem stanowi glowna trudnos¢, jaka dzieci
romskie napotykaja w szkole. Dzieje si¢ tak, poniewaz jest ona procesem ztozonym, na ktory
sktada si¢ nie tylko samo czytanie, ale réwniez kojarzenie przeczytanych siow z
pozajezykowymi wyobrazeniami, a nastepnie ich zapamigtanie w czasie, gdy czyta si¢ dalszg
cze$¢ tekstu. Niezwykle istotna w tym procesie jest synteza poznanych tresci i wykorzystanie
ich do wykonania dziatania (w tym wypadku uzupehienia odpowiedzi) — nieumiejg¢tnosé
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rozpoznania gtownej mysli umieszczonych w zadaniu prosb i1 polecen oznacza brak
zrozumienia tekstu i niewypelnienie zadania. Trudno$¢ dotyczaca czytania ze zrozumieniem
zwigzana jest rowniez z zasobem stownictwa dzieci — im stownik jest bardziej rozbudowany,
tym umiejetnos¢ ta jest lepiej rozwinieta.

W czesci ostatniej zadanie pierwsze zbudowane zostalo w formie komiksu, w ktoérym
uczniowie swoje wypowiedzi mieli umiesci¢ w tzw. dymkach. Taka konstrukcja zadania i
forma jego zobrazowania miata pomoc dzieciom w wyobrazeniu sobie konkretnej sytuacji
opisanej w przyktadach, w ktorej mogliby si¢ znalez¢, z ktorymi dzieci romskie majg lub
moglyby mie¢ do czynienia, np. z wyjsciem z klasy po zajeciach, zyczeniami urodzinowymi,
wizytag w aptece czy przypadkowym potragceniem roéwiesnika. Ponadto komiks wydaje si¢
atrakcyjng i skuteczng formg przekazywania wiedzy, w zwiazku z czym mogt wptynaé na
osiggnigcie wyzszych wynikéw. Zadaniem dzieci byto uzupeknienie brakujacych wypowiedzi
bedacych niejako reakcjami na prezentowane sytuacje. W kazdej z nich stowna odpowiedz
miata wskazywaé na poziom opanowania innych niz systemowy poziomoOw sprawnosci
komunikacyjnej: sprawno$ci pragmatycznej — umiejetnego zastosowania lokucji
realizujacej akt mowy (intencj¢) typu przeproszenie, podzigkowanie, prosba itp.;
sprawnosci spotecznej — rozpoznania wilasnej roli spotecznej, jej rangi 1 sytuacyjnej —
odréznienia sytuacji oficjalnych od nieoficjalnych. Te pozasystemowe, pozagramatyczne
sktadniki wiasciwych zachowan komunikacyjnych zwykle 1acza si¢ z sobg w konkretnych
uzyciach jezyka, analizuj¢ je zatem tacznie, wskazujac na dominanty sprawnosciowe.

W przyktadzie pierwszym (Kasia dostata od mamy prezent. Kasia powie jej...) dzieci
najczesciej podawaty poprawng odpowiedz, jednak w dwoch przypadkach zamiast stowa
dziekuje, pojawily si¢ wypowiedzi uzupetlione dopelieniem oznaczajacym osobe, ktora
zostata powiadomiona o prezencie Kasi. Tym samym zdanie w opinii dzieci romskich
powinno  brzmie¢:  Kasia  dostala  od  mamy  prezent. Kasia  powie
Jjej...kolezance/Siostszelchura®™. Trzy osoby nie udzielily odpowiedzi, a jedna z uczennic,
wcielajagc sie w role Kasi, powiedziata: Kasia powie jej ,,Dostatam od mamy prezent”.
Przyktad drugi (Antek wszedl rano do przedszkola i chcial przywita¢ sie z panig. Antek

powie...) prawie w caloici (nie liczac trzech pustych odpowiedzi®) dzieci wykonaly

% Wszystkie podane przyktady cytuje z zachowaniem pisowni oryginalne;.

% Wypetniajac test, dzieci czesto komentowaty, ze boli je reka od pisania lub, ze musza duzo czyta¢. Zmeczenie,

o ktérym wspominali moglo by¢ przyczyna, przez ktéra w pewnym momencie jedno z dzieci przestato

uzupetniaé przyktady. Dwie osoby nie wykonaty zadania pierwszego i drugiego II czeéci w catosci. Jedna z nich

w ogole nie wypetnita czgséci I 1 111 testu ze wzgledu na nieumiejetnos¢ czytania. O trudnosciach w tym zakresie
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prawidtowo. Latwo domysli¢ si¢, ze sytuacje czesto powtarzane utrwalajg poprawny sposob
jezykowej reakcji. W zdaniu kolejnym (Podczas gry w pitke Witek niechcgco potrgcit kolege.
Witek powie mu...) trzy osoby nie wypekily pustego miejsca, jeden uczen wpisal Witek
powie mu... potroncitem kolege®, inny zapytat: Co robisz? a kolejny dodat, ze Witek powie
mamie. Poza wymienionymi przyktadami dzieci wpisywaly pszepraszam, pszepraszam cie,
przepraszam Witek, co dowodzi wiasciwego rozpoznania sytuacji i potwierdza ich zdolnos¢
do wyrazania emocji. W przykladzie czwartym (Michat ustyszat Zyczenia urodzinowe. Michat
powie...) uczniowie najczesciej wpisywali stowo dziekuje, jednak zdarzaty si¢ rowniez wpisy
analogiczne do tych, ktore wystepowaly w poprzednich przyktadach: mamie, chura, koledze,
Michatl powie: Uslyszalem zyczenia urodzinowe. Poza takimi odpowiedziami pojawily si¢
takze kwestie sugerujace, ze dziecko nie wcielito si¢ w role Michata, lecz kogos, kto sktada
mu zyczenia — uczniowie wykonujacy w ten sposdb zadanie, nie zrozumieli tekstu na
poziomie jezykowym, o czym S$wiadcza okrzyki: Michal powie: sto lat wszystkiego
najlepszego! lub Sto lat! Niech Zyje nam! Kolejna cz¢$¢ zadania dotyczyla sytuacji, w ktore;j
Marysia weszta do przedszkola i chciata przywitac si¢ z dziecmi. Dziewczynka powie im... W
przykladzie tym cztery osoby nie udzielity odpowiedzi, a trzy wpisaly stowa dzien dobry,
ktore §wiadcza o niedostosowaniu powitania do sytuacji, co z kolei negatywnie rzutuje na
poziom sprawnosci sytuacyjnej dzieci. Inicjatorem interakcji w tym wypadku bylo dziecko,
ktore miato wejs¢ w kontakt z rownorzednym sobie rozmowcg — kolegami i kolezankami z
grupy rowiesniczej. Oficjalna formuta powitania, ktora dziecko postuzylo si¢ do przywitania
dzieci, kierowana jest z reguly do rozmowcow starszych, wyzszych ranga, nie narusza jednak
normy Ww sposob drastyczny, ale sugeruje niepewnos¢ dotyczaca mozliwego wyboru.
Wykorzystanie formy oficjalnej zawsze jest sankcjonowane, bowiem awans w gore jest
moZliwy%, ale formula przywitania moze by¢ rowniez oznaka budowania dystansu migdzy

uczestnikami komunikacji. Tu najpewniej wynika ze standardowej, regularnie powtarzanej,

powiedzial mi brat wspomnianej uczennicy, a potwierdzita wychowawczyni 1 wskazata kolejne dwie osoby
majace duze trudnosci z czytaniem, jako umiejgtnoscia, z ktorg Romowie maja najwicksze problemy. Deficyty w
tym zakresie narastajg w kazdej klasie — czgsto rodzice nie sag w stanie pomoc zniwelowac brakow, poniewaz — 0
czym pisatam — sami nie potrafig czytac.

% Uczen ten najwyrazniej nie zrozumiat, do kogo ma by¢ kierowana wypowiedz. W wiekszoéci pozniejszych
przyktadow to samo dziecko tworzyto formy podobne do tej przytoczonej wyze;j.

% Wigze sie to z teorig wariantywnosci Wiadystawa Lubasia, ktory podkreslat m.in., ze im bardziej pozycja
nadawcy 1 odbiorcy rownowazy sig, tym mozliwa jest wigksza wariantywno$¢ jezykowa. Oznacza to, ze
mozliwa w tej relacji jest pewna luzno$¢ normy i dowolnos¢ realizacji a typy kontaktu zalezne sa bezposrednio
od rozmoéwcow (Skudrzyk 1998; Skudrzyk, Warchala 2002).
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typowej dla dziecka formy powitania, bez uwzgledniania rol spolecznych rozmoéowcow.
Przyktad szosty (Janek wychodzi z domu kolegi i Zegna si¢ z jego mamgq. Janek powie...) nie
stanowil dla dzieci problemu, bowiem najczesciej pojawiajaca si¢ odpowiedzig byly stowa
Dowidzenia/Do widzenia pani, ktore zostaly odpowiednio dobrane do sytuacji i osoby
bioracej udzial w scenie. Cztery odpowiedzi pozostaty puste, w trzech natomiast uczniowie
wpisali stowo pa, ktéore $wiadczy o tym, ze wypehiajacy test wykorzystali formule
pozegnania zarezerwowang dla sytuacji nieoficjalnych. Zdanie siodme (Ola podaje kolezance
zabawke. Ola powie...) bylo tym przykladem, w ktorym uczniowie popeknili najwiecej
btedéw — procz pieciu pustych odpowiedzi 1 jednej prawidtowej prosze, szeScioro uczniow
wpisato stowo dzigkuje, ktore dowodzi, ze pomylili wspomniang Ole z kolezanka, o ktorej
mowa, a ktora miata otrzymaé zabawke. Tym samym mozna wnioskowaé, ze albo dzieci
romskie nie przeczytaly zadania ze zrozumieniem, albo przez nieuwage wpisaty niepoprawng
odpowiedz, zarezerwowang dla innej osoby. Poza tym ws$rdd odpowiedzi pojawily si¢ takze:
Pobaw sie troche ty a potem ja.; Chcesz lalke?; Ej chcece sie bawi¢ mojom lalkom? Takie
wypowiedzi dowodzg wysokiej sprawnos$ci pragmatycznej, stanowig bowiem swobodnie
jezykowo wyrazona zachete do wspolnej zabawy (dostosowanie sytuacyjne) a nie jedynie
realizowanie formuly. W przedostatnim przyktadzie (Adam jest w sklepie. Chce przejs¢ obok
pana, ktory stoi na jego drodze. Chiopiec powie do niego...) pig¢ 0s6b nie odpowiedzialo,
jedna wpisata stowo mamie, a reszta uczniéow udzielita odpowiedzi Pszepraszam lub Czy
moze sie Pan przesunon¢? Odpowiedzi udzielone w tym przykladzie $wiadcza, Zze dzieci
dobrze rozpoznaty rozmowce, osobe starsza od siebie, oraz sytuacje, w ktorej si¢ znalazly i
odpowiednio do niej dopasowaly swa wypowiedz. W dziewiagtym zdaniu (Nauczycielka po
lekcjach Zegna si¢ z uczniami. Dzieci odpowiedzg...) réwniez pig¢ osoOb nie udzielito
odpowiedzi, jedna wpisata stowo mamie, a reszta dzieci uzupelnita wypowiedz dzieci
stowami Dowidzenia.

W calym zadaniu dzieci uzyskaly tacznie 48% punktéw mozliwych do zdobycia.
Powodem takiej sytuacji moze by¢ fakt, ze dwie osoby w ogole nie wykonaly tego zdania, a
jedna uzupehita jedynie cztery z dwunastu odpowiedzi. Dla reszty ucznidw sytuacje, w
ktoérych si¢ znalezli oraz rozmoéwey, z ktérymi weszli w interakcje nie stanowity trudnos$ci, w
zwigzku z czym w swoich wypowiedziach wlasciwie dobrali oni srodki jezykowe do

rzeczywistosci, ktorej w danym momencie doswiadczali.
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Wykres 3. Odpowiedzi udzielone w zadaniu pierwszym czesci III TSJiK
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Cwiczenie to bezposrednio dotyczylo sprawnoéci sytuacyjnej, ktéra zdaniem Stanistawa

Grabiasa jest

umigjetnoscig poshugiwania si¢ jezykiem w wytworzonych przez spoteczenstwo sytuacjach interakcyjnych.
Wiaze si¢ ona z wyborem $rodkow jezykowych narzuconych przez temat wypowiedzi i miejsce jej powstania.
Obydwa te komponenty warunkujg z kolei kanat (mdéwienie, pisanie) oraz sposob przekazu informacji (dialog,

monolog, opowiadanie, opisywanie itd.). (Grabias 1997: 321)

Sprawnos$¢ sytuacyjna zwigzana jest wigc z wlasciwym stosowaniem adekwatnych do sytuacji
moéwienia rejestrow wypowiedzi (Ozdzynski 1997). Istotnym celem zadania zbudowanego w
takiej formie byto rowniez okreslenie poziomu jezykowej sprawnos$ci spolecznej, w ktorej
liczy si¢ przede wszystkim ranga rozmowcow. ,Jezykowa sprawno$¢ spoteczna wymaga
wiedzy na temat relacji spotecznych zachodzacych w danej wspoélnocie (...)” (Grabias 1997:
320), jest wiec zalezna od $swiadomosci dzieci dotyczacej rol spotecznych rozméwcow.
Sztucznie stworzone i opisane sytuacje dziaty si¢ w konkretnym miejscu a ich uczestnikami
byly osoby zréznicowane pod wzgledem wieku, plci 1 rangi — najczestszym bledem
wystepujacym w zebranych odpowiedziach byly pomytki zwigzane z wyborem sytuacji
oficjalnej — nieoficjalnej®’, w ktorej dzieci sie znalazty. W takich wypadkach mylity formuty

9 Sporadyczne nierozroznianie sytuacji oficjalnej od nieoficjalnej i nieodpowiednie dopasowanie formut
grzeczno$ciowych do osoby, miejsca i sytuacji moze by¢ spowodowane faktem, ze dzieci romskie — mimo iz
zgodnie z zasadami romanipen z duzym szacunkiem traktujg osoby starsze — sg cze$cig wspolnoty, ktdra zyje jak
rodzina. W zwiazku z tym wsréd nich nie ma relacji oficjalnych, dzieci nie zwracaja si¢ do nikogo z grupy per
pan, pani, poniewaz ze wszystkimi dorostymi osobami sg emocjonalnie zwigzani.
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przywitan 1 pozegnan. Przy analizie wynikow nalezy jednak pamigtaé, ze sprawnos¢
spoteczna jest tg, ktora pojawia si¢ najpozniej a dodatkowo tg, ktorg najtrudniej opanowac. Co
wazne w opisanym wyzej zadaniu dzieci dowiodty takze wysokiej sprawno$ci pragmatycznej,
ktora przejawiata si¢ w skutecznych formach komunikatu skierowanych do odbiorcy, a ktora
dotyczy bezposrednio zadania nastepnego.

Poziom pragmatyczny wypowiedzi stanowi

umigjetno$¢ realizowania celu zalozonego przez nadawce wypowiedzi [...], umiejgtnosé
informowania odbiorcy o stanach rzeczy [...], umigj¢tnos¢ przekazywania informacji o
stosunku nadawcy do rzeczywistosci [...], umiejetnos¢ naktaniania odbiorcy (lub siebie

samego) do podjecia i wykonania czynnosci. (Grabias 1997: 322)

Wazne w przypadku sprawnos$ci pragmatycznej jest takie konstruowanie komunikatu, ktory
przyniesie wymierny skutek — zatozony oczywiscie przez nadawceg wypowiedzi.

Wyniki uzyskane w tej czgsci testu pozwolity orientacyjnie okresli¢, na jakim poziomie
sprawno$ci pragmatycznej sg dzieci romskie. Zadanie polegalo na wpisaniu odpowiedzi
dotyczacej tego, co powinny powiedzie¢ dzieci, aby ich intencje zostaly zrealizowane.
Respondenci musieli zatem skutecznie przekaza¢ wiasne emocje i wole a takze odpowiednio
poinformowa¢ i przekona¢ odbiorce wypowiedzi do realizacji zamierzonego celu. W zadaniu
tym réwnie wazne byto wlasciwe odczytanie sytuacji, w jakich znalezli si¢ uczniowie oraz
rozpoznanie pozycji spotecznej interlokutora. Uczniowie romscy doswiadczyli trudnosci z
wykonaniem tego zadania, poniewaz — jak sami wspominali — maja problemy z czytaniem i
rozumieniem dluzszych tekstow. Wykonaniu polecen sprzyja jednak zakres tematyczny
przyktadow, poniewaz zdania bedace opisem sytuacji, w jakiej znalazty sie¢ dzieci, dotycza
codziennych problemow, sg wigc znane réwniez dzieciom romskim. W tym zadaniu
uczniowie uzyskali lacznie 54% punktow.

W przykltadzie pierwszym Bruno chcialby zjes¢ kolejng czekoladke. Dzieci miaty
zastanowi¢ si¢ nad tym, Co chiopiec powinien powiedzie¢ mamie? W wigkszosci przypadkow
uczniowie udzielili odpowiedzi poprawnych, ktore pozwolityby im zrealizowaé zamierzony
cel: Moge czekolade?; Poprosze o czekolade.; Mamo moge jeszcze jednom czekoladke?
Jedynie w trzech przypadkach zadanie zostalo wykonane nieprawidtowo, poniewaz dzieci
odpowiedziaty Buzole dla mamy.; Czes¢! Jak tam?; Powiecée Zze mam zemba. W Zwigzku z
czym nie zakomunikowaty swoich potrzeb i checi, tym samym nie naktonily odbiorcy

wypowiedzi do dziatania. Dwoje ucznidéw nie wykonalo calego zadania. Przyktad drugi
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wymagal od dzieci utworzenia prosby skierowanej do taty o pomoc w zdjeciu ksigzki z poitki.
Uczniowie poradzili sobie z tym zadaniem bardzo dobrze, jedynie w trzech przypadkach Zle
sformutowali swoje komunikaty, np. Tato dasz mi 5 zloty zeby se cos kupi¢? lub Dzienkuje
tato. Trzecio- i czwartoklasisci w wiekszo$ci utworzyli poprawne formy prosb, dzieki czemu
w jezykowy sposob przekonali tate do realizacji ich celu. Sytuacja kolejna dotyczyta Jana,
ktéry chceiatby odebra¢ ksiazke pozyczong koledze. Tu réwniez dzieci miaty si¢ skupi¢ nad
tym, jak chlopiec powinien sformutowaé zyczenie do kolegi, aby jego intencja zostata dobrze
zrozumiana 1 przyniosta pozadany efekt. Trzynascioro dzieci poradzilo sobie z zadaniem,
dwoje nie wypelnito miejsca na odpowiedz i dwoje utworzyto btedne formy (np. Jeju moge
prosi¢ ze mi jom poczytasz?). Komunikaty utworzone przez uczniéw byly poprawne,
skuteczne, zatem gdyby znalezli si¢ w opisywanej sytuacji, zapewne naktoniliby odbiorce
wypowiedzi do zrealizowania ich prosby. W czwartym przyktadzie (Franek chce odwiedzic¢
Filipa, ktory ma zlamang noge. O co Franek powinien zapytac kolege?) uczniowie w rdzny
sposob zadawali pytania zwigzane z przykrym wydarzeniem, jakiego doswiadczyt chlopiec.
Do najczestszych nalezaty: Jak sie czujesz? i Czy moge cie odwiedzi¢?, ale znalazly si¢
rowniez takie, ktore brzmialy: Jak zlamales noge?; Czy jeszcze cie boli?. Dzieci, mimo
ukrytej sugestii, by zapyta¢ Franka o mozliwo$¢ odwiedzin, weszty z nim w interakcj¢ na
rézne sposoby. Dzieki temu kazde z pytan bylo prawidtowe, wigzato si¢ z opisang sytuacja i
wyrazato dziecigce emocje. Swiadczy to o opanowanej sprawnosci sytuacyjnej — uczniowie,
tworzac komunikaty, dobrali odpowiednie do sytuacji $rodki jezykowe — oraz pragmatycznej,
gdyz dzieci romskie ujawnity w sformutowanych pytaniach swoje uczucia, przez co ich
wypowiedzi mialy funkcje emocjonalne 1 dazyty do realizacji zalozonego celu. Sytuacja piata,
w jakiej mieli znalez¢ si¢ uczniowie, dotyczyta wizyty dziecka w aptece 1 koniecznosci
kupienia chusteczek higienicznych. Prawie wszyscy uczniowie poradzili sobie z tym
zadaniem i utworzyli poprawne formy bedace aktem woli skierowanym do rozmowcey. Tylko
jeden uczen napisal To minie. (zapewne w odniesieniu do meczacego Polg kataru) zamiast
prawidtowego komunikatu wypowiedzianego do farmaceuty. W szdéstym przyktadzie dzieci
mialy stworzy¢ formute, ktorej celem bylo zaproszenie Waldka na urodziny. Trzy osoby nie
poradzily sobie z tg sytuacja, pozostali uczniowie sprawnie wyrazili swoje intencje, w
zwigzku z czym ich jezykowe komunikaty mozna uznaé za skuteczne. Réwniez sytuacja
nastepna (Bartek jest w skilepie. Chce, zeby ciocia kupita mu zabawke. Jak powinien jg o to
poprosi¢?) wymagata od ucznidw umiejetnosci takiej formy przekazu, dzieki ktorej intencja
nadawcy zostanie zrealizowana. W trzech przypadkach podane odpowiedzi byly
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nieprawidlowe, poniewaz nie dotyczyly tematu, sytuacji ani osob uczestniczacych. Cztery
osoby nie wypehily tego fragmentu zadania, a pozostate dzieci w skuteczny sposob
poprowadzity dialog z ciocig. Przyklad 6smy potwierdza, ze uczniowie romscy poprawnie
tworza prosby. W szesciu przypadkach dzieci nie wypehlily przyktadu, reszta uczniow
odpowiedziata prawidtowo i1 poprosita mame o nowe kredki. Dziewigta wypowiedz wymagata
od ucznidow zakomunikowania, ze boli je zab i w zwigzku z tym chcg ¢ do higienistki. W
trzech przypadkach dzieci napisaly, ze boli je brzuch, jeden raz zaznaczyly, ze zle si¢ czuja.
Poza tym (wytaczajac jedng osobe) przekazaty informacje w taki sposdb, ze w sytuacji realnej
zmusityby odbiorce komunikatu do reakcji — w tym wypadku wystania ich po pomoc do
specjalisty. Skuteczno$¢ uczniowskich wypowiedzi moze wigza¢ si¢ z do$wiadczeniem
dotyczacym wizyt u pani higienistki, ktére w szkole odbywaja si¢ regularnie. Odpowiedzi
zebrane w nastepnym przyktadzie zdecydowanie realizujg intencje nadawcy, ktéry chce si¢
pobawi¢ z Karolem i zastanawia si¢ nad tym, jak mu o tym powiedzie¢. Troje dzieci nie
uzupetnito odpowiedzi, pozostala czes¢ zadanie wykonata poprawnie. W przykladzie
jedenastym (Waldek namalowat pigkny obrazek i chce go pokaza¢ klasie. Jak powinien o tym
powiedzie¢ nauczycielce?) sytuacja ma si¢ nieco inaczej, poniewaz siedmioro dzieci nie
otrzymalo punktow za te odpowiedz (czworo nie uzupehito wypowiedzi, a troje wpisato:
Narysowatem,; Pszepraszam moge pokolorowac?; Prosze to dla Pani.). Reszta dzieci
wlasciwie sformutowala pytanie, dzigki ktoremu wyrazita ch¢é zaprezentowania efektow
pracy klasie. Jeden z uczniow wykazat si¢ szczegélnym bogactwem jezykowym, co wida¢ w
sformulowanym przez niego pytaniu: Prosze pani bo chce pokazaé arcydziel. Moge? Zdanie
napisane przez ucznia romskiego S$wiadczy nie tylko o wysokim poziomie sprawnosci
pragmatycznej, sytuacyjnej 1 spotecznej, ale rdwniez o rozwini¢tym zasobie leksykalnym.
Mimo btgedu w deklinacji uczen w jasny sposob wyrazit swoje checi i plany. W ostatnim
przyktadzie uczniowie romscy mieli poprosi¢ kolezanke z tawki o pozyczenie dlugopisu.
Jedynie troje dzieci nie wpisato oczekiwanej prosby/pytania, pozostali uczniowie skutecznie
przekazali komunikat i wyrazili akt woli.

Wypowiedzi ucznidéw umieszczone w zadaniu drugim czgsdci ostatniej testu dowodza,
ze dzieci romskie w sprawny sposdb wyrazaja swoje oczekiwania i intencje. Formy przekazu
okazaly si¢ skuteczne, w zwiazku z czym mozna twierdzi¢, ze dzieci te s3 $wiadome
odbiorcoéw, do ktorych kieruja swoje komunikaty oraz rol, jakie pelnig w spoteczenstwie.
Ponadto w swoich wypowiedziach daza do realizacji celu komunikacyjnego, co z reguly im
si¢ udaje. Mimo trudnej sytuacji jezykowej, w jakiej si¢ znalezli, a wiec przyswajania jezyka
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polskiego p6zniej niz jezyka romskiego bedacego ich jezykiem prymarnym, postugiwania si¢
jedynie jezykiem pierwszym do okresu rozpoczgcia nauki przedszkolnej lub szkolnej
(najczegsciej) a takze trudnosci zwigzane z pé6znym nabywaniem polszczyzny ogolnej, dzieci
romskie sg w stanie zrozumiale realizowa¢ akty komunikacji.

Zadanie trzecie czesci III polegato na wpisaniu w wystepujace w liscie luki stow
przedstawionych na obrazkach. Zadanie dotyczylo wigc zar6wno znajomosci konkretnych
wyrazow, ale takze umiejgtnosci zachowania odpowiednich form ich odmiany — badato zatem
umiejetnosci fleksyjne uczniow w zakresie rzeczownikoéw. Dzieci wykonaty to zadanie w
47% poprawnie. Problemem dla nich okazata si¢ deklinacja rzeczownikow, w zwigzku z
czym czgsto uzupetniali brakujace stowa w formie mianownikowej, a wigc dla nich
najprostszej. Mimo to ich odpowiedzi byly punktowane. Na podstawie frekwencji stow, ktore
dzieci wpisywaly, mozna przypuszczaé, z jakim zakresem tematycznym spotykaja si¢ w
codziennym zyciu, jakiego na co dzien doswiadczaja (morze, sfornce, lody oraz dom). Stowa,
ktorych najczesciej brakowato to: spacery, phywamy. Co ciekawe, trudnos¢ sprawito dzieciom
uzupehienie pierwszej wolnej pozycji, w ktorg nalezalo wpisa¢ stowo list, aby dokonczy¢
formute: Drogi Franku! Pisz¢ do Ciebie... Uczniowie miejsce to uzupetniali imieniem,
adresata, np. Drogi Franku! Pisz¢ do Ciebie... Franku/Franek. Bioragc pod uwage tresci
nauczania w klasach poczatkowych oraz w klasie czwartej, list powinien by¢ znang dzieciom
formg wypowiedzi. W klasach I-1ll1 dzieci adresuja koperty, poznaja osobg nadawcy,
odbiorcy, czytajg listy. W klasie IV natomiast doskonala t¢ forme¢ wypowiedzi, rozwijaja
umiejetnos¢ jej tworzenia. Tym bardziej dziwi, ze uczniowie nie poradzili sobie z
uzupetnieniem formuly rozpoczynajacej list z wakacji. ROwniez czynnosci, ktore autor listu
wykonywatl, bedac nad morzem (pfywanie oraz spacerowanie) okazaty si¢ nicoczywiste. W
tym wypadku za btedne uznatam uzupetnienia, ktére strukturalnie i logicznie zaburzaly tekst,
np.. Gramy w pitke, wodnom/wode/basen/w wodzelbasenie. (zamiast Gramy w pitke,
plywamy...); Chodzimy na... balet/palcach/podwurku/chodniku po plazy. (zamiast Chodzimy
na spacery po plazy.). R6znorodnos¢ wypowiedzi mogla by¢ spowodowana tym, ze dzieci nie
potraktowaty zdania jak szeregu wyliczen, na ktore wskazywaly przecinki, raczej uzupetniaty
luki, sugerujac sie skojarzeniami zwigzanymi z umieszczonymi w zadaniu ilustracjami.

W zadaniu czwartym, ostatnim, dzieci mialy za zadanie wypehi¢ karte informacyjna kolegi
na podstawie umieszczonych pod kartg obrazkow i zdan. Zwazywszy na sposob, w jaki
sformutowane byto polecenie: Uzupeinij karte informacyjng dotyczqcq nowego kolegi z
zagranicy., mozna sadzi¢, ze uczniowie nie przeczytali ze zrozumieniem treSci zadania,
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poniewaz w miejsca, w ktore nalezalo wpisa¢ informacje odnoszace si¢ do chlopca z
zagranicy, dzieci wpisywaly swoje dane oraz informacje dotyczace ich osoby. Respondenci
zdobyli w tym zadaniu 37% punktéw mozliwych do zdobycia.

Chcgc okreslic opanowanie rdéznych poziomoéw sprawnosci komunikacyjnej przez dzieci

romskie nalezy pamig¢tac, ze aby

osiggna¢ sprawnos$¢ jezykowa, nalezy (...) przede wszystkim mie¢ §wiadomos¢ istnienia
réznorodnych mozliwosci jezykowego przekazywania tych samych tresci. Konieczne jest
rowniez poslugiwanie si¢ odpowiednim zasobem leksykalnym i gramatycznym (...).
Niezbedna jest ponadto znajomo$¢, chocby pobiezna, zrdéznicowania (m.in. socjalnego,
zawodowego, terytorialnego i stylistycznego) wspolczesnej polszczyzny. (Markowski 2005:

104)

W sSwietle wyzej przytoczonych stow mozna uzna¢, ze sprawno$¢ jezykowa i komunikacyjna
ucznidow romskich jest rozwinieta, jednak posiada pewne niedoskonatosci. Dzieci romskie
swobodnie wyrazaja che¢ realizowania wtasnych potrzeb i poprzez tworzone wypowiedzi
realizujg funkcje emocjonalne. Umiejetnos¢ ta, nazywana sprawnoscig pragmatyczng, pojawia
si¢ jako pierwsza 1 w okresie wczesnego dziecinstwa realizowana jest poprzez niejezykowe
sygnaty a dopiero pdzniej poprzez wypowiedzi. Dowodem na to jest fakt, ze ,,na podstawie
wlasnych doswiadczen mate dziecko jest w stanie przewidzie¢ reakcje dorostego w
odpowiedzi na jego ptacz, uSmiech badZz wyrazanie pozytywnych/negatywnych uczu¢ w
stosunku do dorostego” (Borowiec 2010: 11). Wyrazanie wlasnych potrzeb i1 stanow
emocjonalnych wptywa na rozwoj sprawnosci systemowej oraz stymuluje rozwdj sprawnosci
spotecznej i sytuacyjnej, ktore ksztattujg sie przez cate zycie. Uczniowie, ktorzy wypehili test
w wiekszos$ci sytuacji sg $wiadomi swoich zachowan komunikacyjnych, bowiem tworzg je
skutecznie, respektujac relacje migdzy nadawca i odbiorca wypowiedzi, majac na uwadze
rodzaj ich kontaktu, a w koncu stosujgc S$rodki jezykowe odpowiednie do sytuacji.
Sprawnos$ci sytuacyjna, spoleczna i pragmatyczna nie sg wiec rozchwiane ani niepeine,
wymagajg jednak ciagtego doskonalenia i wsparcia — zwlaszcza sprawno$¢ systemowa
wymaga rozwijania w konkretnych obszarach, w tym wypadku fleksji, z ktorg dzieci romskie
majg najwieksze trudnosci. Uczniowie romskiej mniejszosci etnicznej powinny doskonalié
swoje umiejetnosci i — mimo iz radza sobie dobrze w roznych sytuacjach komunikacyjnych —

by¢ motywowane przez rodzicOw, a zwlaszcza przez nauczycieli, ktorzy musza pamigtac, ze

127



,skuteczne ksztatcenie sprawnosci jezykowej w szkole nie jest mozliwe bez doktadnego
poznania kompetencji jezykowej uczniow, ktora rozumiemy jako znajomos$é jezyka i roznych
norm jego uzycia” (Podracki, Matachowska 1997: 115; cyt. za Mnich 2002: 234).

2. Poziom sprawnosci systemowej

We wczesniejszej czeSci pracy omowiony zostal wplyw otoczenia i wychowania
jezykowego na sposob porozumiewania si¢ dzieci, rowniez romskich. Nalezy jednak

przypomniec¢, ze

(...) w poczatkowym okresie swojego zycia, a okres ten obejmuje rowniez caty okres
przedszkolny i w zasadzie takze wczesnoszkolny, dziecko przyswaja przede wszystkim
sposdb zachowan komunikacyjnych oparty na obserwacji zachowan swojego otoczenia.
Zachowania te — w miar¢ jak dziecko si¢ rozwija — sg3 w coraz wigkszym stopniu
podporzadkowane normie opartej na zwyczaju jezykowym obowigzujacym w najblizszym

otoczeniu dziecka. (Porayski-Pomsta 2015: 93)

Sposob, w jaki dzieci romskie porozumiewajg si¢, jest odzwierciedleniem zachowan i
form jezykowych, jakie poznaty i przyswoily w domu w trakcie procesu socjalizacji
pierwotnej. Ich zachowania komunikacyjne czesto sa odbiciem umiejetnosci jezykowych i
komunikacyjnych najblizszego otoczenia, rodziny, znajomych i wskazujag nie tylko na
wlasciwosci ich systemu jezykowego, ale rowniez na sposdb komunikowania si¢. Z racji tego,

Ze

nabywanie jezyka (...) najefektywniej odbywa si¢ w trakcie rozmaitych interakcji z dorostymi
(i) =zalezy od jakosci prowadzonych rozméw, (...) mnie chodzi jedynie o
wypowiadanie/znajomo$¢ stow danego jezyka, ale o rzeczywiste dialogi, pozwalajace
naprzemiennie realizowaé role nadawczo-odbiorcze, realizowa¢ wielorakie akty mowy, z ich
wielorakimi intencjami, do$wiadcza¢ komunikacyjnej codzienno$ci, wchodzi¢ w naturalne

interakcje — stowem zalezy od jakos$ci ich bycia w jezyku. (Skudrzyk 2019, w druku)

mozna jednoznacznie stwierdzié, ze
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jezeli w jezyku dorostych funkcjonujg jakiekolwiek formy uznawane za bledne, w jezyku
dzieci te same formy jako btgdne nie mogg by¢ odczytywane, gdyz staja si¢ wowczas dla

niego wzorem, czyli norma. (Smoczynska 1987: 99; cyt. za Mnich 2002: 188)

Jozef Porayski-Pomsta podkresla dodatkowo, ze

komunikacja (mdwienie, porozumiewanie si¢) jest genetycznie prymarna wobec jezyka,
jednakze w tracie rozwoju jezyk staje si¢ coraz wazniejszy, w wyniku czego poziom

komunikacji zalezy od poziomu przyswojenia jezyka. (Porayski-Pomsta 2015: 95),

co stawia dzieci romskie w dos$¢ trudnej sytuacji — sg one bowiem od dziecinstwa narazone na
trudno$ci w nabywaniu i przyswajaniu jezyka drugiego, za ktéry w tym wypadku uwazam
jezyk polski. Wynikaja z tego powodu problemy w postugiwaniu si¢ polszczyzng — to
przeciez jezyk romani jest jezykiem pierwszym, wigc to on jest przez dzieci romskiej
mniejszos$ci etnicznej przyswajany wczesniej niz jezyk wigkszosci. Poza tym badani
uczniowie postuguja si¢ jezykiem romskim w §rodowisku rodzinnym oraz lokalnym.

Badani uczniowie sa wtasnie na etapie socjalizacji wtornej, gdyz weszly w system
instytucjonalnego nauczania jezyka drugiego od 3-4 lat. Badanie ich sprawnosci
komunikacyjnej jest wigc badaniem poziomu opanowania regut i zasad jezyka drugiego.
Przyswojenie norm jezykowych, a wiec to, jak dziecko stosuje si¢ do wzorcow
wymawianiowych, odmiany wyrazow czy budowania zdan, zalezne jest od takich czynnikow,
jak poziom rozwoju dziecka i wzory dostarczane przez najblizsze otoczenie (Porayski-Pomsta
2015). Wypowiedzenia przytoczone nizej jako przyklady oraz te umieszczone w aneksie sa
probka sposobu porozumiewania si¢ romskich uzytkownikéw jezyka 1 tego, jakie
komunikacyjne wzorce otrzymali oni w domu.

Sprawnos$¢ komunikacyjna zdaniem Stanistawa Grabiasa to zdolno$¢ swobodnego kreowania
wypowiedzi (Grabias 1997). Autor w jej obrgbie wyrdznia cztery rézne komponenty, O
ktorych wspominatam, a ktére wymagaja respektowania sytuacji jezykowej, w jakiej znalazt
sie¢ rozmoOwca (sprawnos¢ sytuacyjna), celu wypowiedzi, jaki chce zrealizowac (sprawno$¢
pragmatyczna) a takze spolecznej rangi odbiorcéw jego komunikatu (sprawno$¢ spoteczna).
Czwartg, ostatnig sprawnos$cig sktadajaca si¢ na sprawno$¢ komunikacyjng, jest sprawnos¢
systemowa, czyli inaczej znajomos$¢ systemu jezykowego polegajaca na umiejetnosci

budowania zdan gramatycznie poprawnych (Grabias 1997). Sprawno$¢ ta koncentruje si¢ na
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znajomosci regut danego kodu jezykowego i wymaga nie tylko opanowania schematu
formalnego, inwentarza elementow jezykowych, ale réwniez umiejetnosci budowania
wypowiedzi spdjnych, semantycznie koherentnych, sensownych (Ozdzynski 1997). Teoria
Grabiasa jest powszechnie przyjmowana przez dydaktykow i glottodydaktykow, ktorzy
rozwijaja definicje, dodajac, ze sprawno$¢ ta to doktadnie ,,umiejetnos¢ poprawnego
wypowiadania si¢ w mowie 1 w piSmie przy zastosowaniu funkcjonalnej wiedzy, a takze
umiejetnosci z zakresu budowy jezyka” (Zydek-Bednarczuk 2002: 122). Jej czescig sktadowa
jest oczywiscie poprawnos¢ (Niesporek-Szamburska 2010).

Mimo iz zamieSzczone nizej polskie wypowiedzi romskich uzytkownikow jezyka
prezentuja nie tylko gramatyczny aspekt jezyka i mowy tych dzieci, czyli poziom ich
sprawnos$ci systemowej, ale rowniez sposob ich wypowiadania si¢ w ogole, a wigc budowania
wypowiedzi na poziomie sytuacyjnej i spotecznej sprawnosci, z racji tego, ze zwykle poziom
znajomosci jezyka drugiego bada si¢ na poziomie poprawnos$ci gramatycznej, istote ktorej
podkresla Grabias (1997), wlasnie ten komponent omawiam w pracy najdoktadnie;.

Na podstawie zaprezentowanych nizej wypowiedzi romskich uczniéw mozna stwierdzié, ze
dzieci te nie w petni opanowaty ten zakres zdolnosci, w ich przypadku bowiem ,,zaktocenia
sprawnos$ci systemowej zwigzane sg z sytuacja bilingwalna, tworzaca si¢ (...) na styku dwu
systemow jezykowych” (Grabias 1997: 319). W zdaniach tworzonych przez dzieci
mniejszosci wystepujg liczne odstgpstwa od normy na kazdym jej poziomie. Zebrane
wypowiedzi postanowitam podzieli¢ ze wzgledu na typ wewnetrznojezykowych bltedow w
nich wystepujacych: morfologicznych, sktadniowych, stownikowych i fonetycznych. Ostatni

z typow usterek nie pojawil si¢ w spisanych przeze mnie 147 wypowiedziach.

2.1. Innowacje (bledy) morfologiczne

Innowacje morfologiczne, w obrgbie ktorych wyrézniamy dwa rodzaje
nieprawidlowosci: fleksyjne oraz stowotworcze, to btedy zwigzane z formami odmiennych
czeSci mowy 1 budowg wyrazow. W zebranym materiale pojawiajg si¢ bardzo czesto,
zwlaszcza bledy fleksyjne polegajace m.in. na nieodmienianiu wyrazéw odmiennych,
wyborze nieodpowiedniego wzorca odmiany czy nieprawidlowego wyboru koncowki
fleksyjnej lub tematu fleksyjnego. Lista wypowiedzi uczniéw romskich daje jednoznaczny
dowdd, ze uczniowie majg trudnosci gldéwnie w deklinacji 1 koniugacji. Ponizsze przyktady
dobrze ilustruja wymieniony typ nieprawidtowosci.
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2.1.1. Innowacje fleksyjne

Jak wiadomo, jezyk polski jest jezykiem fleksyjnym, co oznacza, ze jego wyrazy
sktadajace si¢ z morfemow, czyli ,komunikatywnych jednostek (...), ktore istniejg w
granicach wyrazow jako ich czastki 1 nie moga by¢ uzyte samodzielnie” (Nagorko 1996: 67) —
odmieniajg si¢. Do odmiennych czgsci mowy jezyka polskiego zaliczamy rzeczownik
(odmienia si¢ przez osoby, liczby), czasownik (osoby, liczby, rodzaje, czasy, tryby, strony),
przymiotnik (przypadki, liczby, rodzaje), liczebnik (liczebniki glowne, porzadkowe i
nieokreslone odmieniajg si¢ przez przypadki i rodzaje, liczebniki zbiorowe odmieniajg si¢
tylko przez przypadki a liczebniki utamkowe maja ztozong odmiang: pierwszy czton odmienia
si¢ jak liczebnik glowny, a drugi — jak porzadkowy) oraz zaimek, ktory odmienia si¢ tak, jak
czg$¢ mowy, ktora zastgpuje. Pozostale czeSci mowy (przystowki, przyimki, spdjniki,
wykrzykniki oraz partykuty) sa nieodmienne.

System fleksyjny naszego jezyka nalezy do rozbudowanych, stad pojawiajace si¢ trudnosci w
jego opanowaniu. Polska fleksja nie polega bowiem na odtwarzaniu, raczej wymaga od
uzytkownika odkrywania i przyswajania zasad odmiany wyrazow i systemu jezykowego w
ogole. To zadanie wymagajace i trudne nawet dla rodzimego uzytkownika jezyka.

Biorgc pod uwage grupe badawcza, ktorg uczynitam Romoéw, ich kulture, wychowanie a
przede wszystkim jezyk — nalezy pamigtaé, ze w ich systemie fleksyjnym — podobnie jak w
jezyku polskim — poszczegdlne wyrazy odmieniajg si¢ wedlug okreslonych wzorcow
fleksyjnych. W jezyku tym fleksja jest jednak ograniczona — wystepuja tam jedynie dwa
rodzaje gramatyczne (meski i zenski), czasowniki odmieniajg si¢ przez osoby, czasy, strony
(czynng i bierng) i tryby (oznajmujacy, przypuszczajacy, rozkazujacy) a rzeczowniki,
przymiotniki, zaimki 1 liczebniki odmieniajg si¢ przez przypadki, liczby oraz rodzaje (Mirga
2009). Na poziomie fleksji oba jezyki roznig si¢, co moze powodowac trudnosci w nabywaniu
przez dzieci romskie jezyka polskiego jako drugiego oraz utrudnia¢ opanowanie regul
rzadzacych tym jezykiem. Zjawiska z tym zwigzane dotyczace gtownie fleksji konkretnych
cze$Sci mowy przedstawiam 1 opisuj¢ ponize;j.

Wsrod wypowiedzi dzieci romskich statystycznie najwieksza liczbg bledow stanowig
btedy fleksyjne. Gloéwnie dotycza one paradygmatow odmiany rzeczownika
charakteryzujacych si¢ na ogot wzgledng prostota, gdyz zwigzanych jedynie z odmiang przez
przypadki 1 liczby (Nagorko 1996).

1. trudnosci w deklinacji rzeczownika
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a) Uzytem do wloséw zela.; Nie mam dzis polskiego, nie mam ksigzek ani zeszyta.,
Spadtem z dacha.

Rzeczowniki rodzaju meskiego, (a Scisley — wedlug W. Manczaka —
meskorzeczowego) zakonczone w mianowniku na spotgloske, w dopetniaczu przyjety
koncowke -a, zamiast prawidlowej, wystepujacej w tym przypadku -u. Jak pisze Hanna
Jadacka ,,przy podejmowaniu decyzji (ktérg z koncéwek wybraé -a czy -u) mozna braé¢ pod
uwage wskazowki znaczeniowe 1 genetyczne. Wsrdd rzeczownikdw przybierajacych
koncowke -a wyodrgbniajg si¢ nastepujace klasy semantyczne: nazwy osob 1 zwierzat, nazwy
narzedzi, naczyn, miar, nazwy owocow, grzybow (...)” (Jadacka 2006: 21). Koncowka -u
natomiast charakterystyczna jest dla rzeczownikdéw materialnych (zeszyt, dach, zel sa wtasnie
takimi rzeczownikami), zbiorowych lub abstrakcyjnych.

Dopehiacz jest tym przypadkiem, ktory nie wystepuje w jezyku romskim, mozna
wiec sadzi€, ze stanowi to przyczyn¢ opisanych wyzej trudno$ci zwiazanych z deklinacja
rzeczownika. Dzieci romskie, odmieniajgc wyrazy w jezyku romani, wykorzystuja
mianownik, celownik, biernik, narz¢dnik, miejscownik, ablativus i wotacz. Ablativus jest
przypadkiem wielofunkcyjnym, charakterystycznym m.in. dla sanskrytu, z ktérego zdaniem
badaczy wyrost jezyk romski. W romani oznacza osobe, do ktorej zwraca si¢ wykonawca
czynnos$ci, stanowi przedmiot poréwnan przy stopniowaniu przymiotnikéw, a takze
odpowiada na pytania w zwigzku z osobg i rzeczg — od kogo?, od czego?, z czego?, skad?,
odkad? (Mirga 2009).

b) Powiedziatem temu panowi ,,czes¢”.

Mimo iz z reguly rzeczowniki konczace si¢ spotgltoska przybierajg w celowniku lp.
koncéwke -owi, jednak istnieje kilka wyrazéw, wsrod ktorych znajduje si¢ pan,
nawiazujacych do dawnego podziatu na deklinacje. To wlasnie w nich zachowata si¢
wielofunkcyjna koncoéwka -u. We wspoélczesnej polszczyznie koncowka celownika jest
koncowka ekspansywng, ktora wypiera koncowke -u — jej zanikanie i ekspansja -owi
powoduja, ze dzieci coraz czesciej uzywajg nieprawidtlowych form tego przypadka (Pomirska
2010). Niepewno$¢ na poziomie doboru koncowki ilustruja rowniez przyktady odwrotne, por.
Da temu chitopczyku papier. Jak wida¢, kryterium doboru koncéwek nie jest proste, wymaga
znacznej bieglo$ci, stad liczne naruszenia normy w tym zakresie.

C) Pytal, czy mam kolegow i kolezankow.; Bede tak mowit do nauczycielow i innych

dzieciakow: uczcie sie.
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W pierwszym zdaniu rzeczownik niem¢skoosobowy przyjat nieprawidtowg koncowke
-Ow (zamiast -i) najpewniej ze wzgledu na stojacy obok rzeczownik meskoosobowy
odmieniony poprawnie (analogia). Podobna sytuacja ma miejsce w zdaniu drugim, w ktorym
meskoosobowy rzeczownik zostat odmieniony w sposdb nieprawidiowy i dodano do niego
koncowke -6w analogicznie do wystepujacego w zdaniu leksemu dzieciakow. Dzieci, ktore
wypowiedzialy te zdania, w kazdym przypadku wybraly jedng z koncéwek przypisanych
dopetniaczowi w liczbie mnogiej (-6w, -i, -y, forma bezkoncowkowa). Usterka w tych
wypowiedziach polega jednak na uzyciu koncoéwek nieprawidtlowych. Koncowka -6w jest
jednak wyrazista, czestsza w polszczyznie potocznej, stad mozliwa jej szersza obecnosc.
Rodzaj, ktory w tym wypadku stanowit trudnos$é, jest z gory przypisany rzeczownikowi, w
zwigzku z czym to charakterystyka rodzajowa przesadza, z jakim typem regul fleksyjnych i
jakie koncowki w odmianie przez przypadki przybierze dany wyraz. To gramatyczna
kategoria rodzaju stanowi glowne kryterium podziatu rzeczownikow na klasy deklinacyjne
(Nagorko 1996).

d) N: Co oni robig? U: Batwan.; N: O czym jest ten wiersz? U: O wakacje.; Ten pan mial

domki dla ptaszki.

W wymienionych zdaniach dzieci wykorzystaly form¢ mianownika, czyli forme
podstawowa, co moze $§wiadczyé o ogélnie nieprzyswojonej zasadzie fleksyjnosci jezyka
polskiego. Wybdr formy mianownika moze wynika¢ rowniez z przekonania, ze gwarantuje

ona rozumienie tekstu, czyli skuteczno$¢ komunikacyjna.

Uzycie tego przypadka moze by¢ wynikiem tego, ze ,,pierwsze formy rzeczownikowe
to oczywiscie formy mianownikowe, w nastgpne] kolejnosci dziecko wyrdznia
biernik, dopetiacz, narz¢dnik, dopiero pdzniej celownik i miejscownik. (Zargbina
1965: 36-43; Kaczmarek 1953: 28-29; Olma 2007: 82-83; cyt. za Kapron-Charzynska,
Kamper-Warejko 2015: 28)

Ponadto

Mmozna zauwazy¢, ze rozwdj fleksji rzeczownika w mowie dzieci rozpoczyna si¢ od
opanowania trzech przypadkéw gramatycznych: mianownika, biernika i wotacza. Nie musi

temu towarzyszy¢ opanowanie roznic morfologicznych migdzy tymi przypadkami, gdyz
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czesto mamy do czynienia z sytuacja, gdzie forma mianownikowa jest do wykorzystania w

funkcji dwoch pozostatych przypadkow. (Luczynski 2002: 161)

e) Pani zrobi mi weza? Wez jest super!

W tej wypowiedzi mamy do czynienia z nieprawidlowym tematem fleksyjnym, w
ktorym dziecko nie uwzglednito koniecznej alternacji, a wigc wymiany gltoskowej. Tym
samym utworzylo form¢ mianownikowsg od tej, ktorg wykorzystatlo we wczesniejszej czgscCi
wypowiedzi. Tendencja do unikania wymian gtoskowych w tematach fleksyjnych nie jest u
dzieci romskich sytuacja rzadka — takie pomytki zdarzaty si¢ wielokrotnie.

f) Data przyjacielom, Zeby zjedli.

Posta¢ fleksyjna rzeczownika przyjaciel w liczbie mnogiej jest trudna takze dla
rodzimych uzytkownikéw jezyka, dlatego nastgpuje wyréwnanie postaci tematu do postaci
znanej z liczby pojedynczej, co daje innowacje regularng, analogiczng do innych, mniej
skomplikowanych wzorcow (por. kolega — kolegom, chtopak — chtopakom itp.)

Zdaniem Magdaleny Smoczynskiej w przypadku form rzeczownikowych najwigksza
trudnos¢ sprawiaja dzieciom dwa przypadki: celownik bedacy forma rzadka i narz¢dnik
(Smoczynska 1997: 42-51; cyt. za Pomirska 2010: 140), w ktorym dziecko najpierw
opanowuje formy syntetyczne, a nastepnie analityczne (Luczynski 2004: 71-78; cyt. za
Porayski-Pomsta 2015: 153). Z zanotowanych wypowiedzi dzieci romskich wynika, ze
pomytki rzeczywiscie zwigzane sg z celownikiem, jednak najczesciej dotycza form
dopehiacza, ktory opanowywany jest przez dzieci stosunkowo szybko ze wzgledu na swoja
blisko$¢ z biernikiem. Jedynie w pojedynczych wypadkach niepoprawna deklinacja dotyczyta
biernika lub narzednikags.

Reasumujgc, wsrdod innowacji zwigzanych z wyborem niewtasciwej formy
deklinacyjnej gtownie mozna dostrzec usterki w doborze koncowki fleksyjnej, co wskazuje na

duze komplikacje z tym zwigzane.

Okazuje si¢ bowiem, ze odmiana polskich rzeczownikéw dysponuje 112 koncowkami (30 w
rodzaju megskim, 29 w rodzaju zenskim, 53 w rodzaju nijakim). Kazda koncowka rzadzi
odrebna reguta gramatyczna, a pelny zestaw regut fleksyjnych uzupehia jeszcze 17 regut
morfonologicznch porzadkujacych wymiany foneméw tematycznych w przypadkach
zaleznych (...). (Grabias 2010: 325)

% Zdaniem Edwarda Luczynskiego dziecko juz w wieku 3 lat wykorzystuje paradygmaty fleksyjne i przyswaja
pelny zestaw przypadkow (Luczynski 2004: 196-198; cyt. za Porayski-Pomsta 2015: 155).
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2. trudnosci w stopniowaniu przymiotnika (14%) i1 przystowka

Dzieci popehiaty réwniez bledy podczas stopniowania przymiotnikow, taczac dwa
rodzaje stopniowania (regularne i opisowe) lub stosujgc niewlasciwy rodzaj stopniowania.
Powodem takiej sytuacji moze by¢ fakt, ze cze$¢ przymiotnikdOw ma supletywne formy
stopnia wyzszego, co oznacza, ze forma podstawowa i ta utworzona od niej rdznig si¢
tematem fleksyjnym. Ponadto w wydawnictwach poprawno$ciowych podkresla si¢ coraz
powszechniejsza tendencj¢ do taczenia roznych rodzajow stopniowania. Mimo iz
stopniowanie opisowe przed wiekiem XVII wystepowatlo rzadko (Zargbina 1992), w
polszczyznie ostatnich dziesigcioleci — jak czytamy w Nowym stowniku poprawnej

polszczyzny pod red. Andrzeja Markowskiego:

obserwujemy systematyczne odchodzenie od stopniowania regularnego na rzecz stopniowania
analitycznego. Ma to pewne uzasadnienie praktyczne — struktury opisowe powstaja
mechanicznie, bez konieczno$ci uwzgledniania wymian gloskowych, a ponadto moga
nazywa¢ dwa rodzaje modyfikacji cechy — albo jej intensyfikacje, albo ostabienie.
Zastgpowanie bez powodu tradycyjnych, syntetycznych form stopniowania regularnego

formami dtuzszymi, analitycznymi, nie zashuguje na aprobate.”

a) Jestem najostatni.; To moj najulubiony.; To jest bardziej ciekawsze niz to.; Ten jest
najduzy; Z matmy jestem najdobrzejsza a ona jest najdobrzejsza z polskiego.

W trzech pierwszych przyktadach do formy w stopniu rownym dodany zostat
przedrostek naj- sugerujacy posiadanie danej wlasciwosci w najwiekszym stopniu. W dwoch
przyktadach z kolei dzieci nie znaly prawidlowego wzorca odmiany, zapewne przez to, ze
przymiotniki dobry oraz duzy stopniujg si¢ w sposob nieregularny, w zwiazku z czym w
odmianie ma miejsce zmiana postaci tematu. Stopien najwyzszy jest tworzony faktycznie
poprzez dodanie przedrostka naj-, ale do stopnia wyzszego, a nie réwnego. Uczniowie,
stopniujgc przymiotniki, dokonali gradacji charakterystycznej dla stopnia wyzszego 1
najwyzszego, jednak sugerujac si¢ najprostsza forma stopniowania przymiotnikow, stworzyli
wlasne twory niezaburzajagce komunikacji, lecz mimo wszystko begdace odstgpstwem od

normy jezykowe;.

% Markowski A., red., 1999, Nowy slownik poprawnej polszczyzny, Warszawa, s. 1753.

https://sjp.pwn.pl/poradnia/haslo/Kruchszy-i-bardziej-przyjazny;17787.html (stan na 15.02.2019r.)
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b) 4 ja mam od ciebie duzo.; Od Seby duzy jest;, To jest dlugie zdanie ze wszystkich.; Pani
Jjest chyba ciezka ode mnie.

Dwie pierwsze zanotowane wypowiedzi wymagaja zastosowania stopniowania
nieregularnego, poniewaz majg supletywne formy stopni wyzszych. Dzieci nie wykorzystaty
jednak tej formy stopniowania i nie utworzyty komparatywu, uzyly natomiast przymiotnikow
w stopniu rownym, chcac nazwaé/okreslic natezenie cechy. W kolejnych dwoch
wypowiedziach uczniowie rowniez skorzystali z leksemow w stopniu réwnym, zamiast
wykorzysta¢ odpowiednio stopnie wyzszy lub najwyzszy poprzez dodanie sufiksu -sz(y) lub
przedrostka -naj. Dowodzi to, ze dzieciom romskim trudno$¢ sprawia forma stopnia

Wyzszego 1 najwyzszego przymiotnikow oraz przystowkow.

3. trudnos$ci w koniugacji

Czasownik charakteryzuje si¢ bogactwem form fleksyjnych (form odmiany, form
koniugacyjnych). Wyrdznia si¢ osobowe formy czasownika (stowa osobowe) i bezosobowe
formy czasownika (bezokolicznik i imiestow — w tym imiestow przymiotnikowy i imiestow
przystowkowy). Wszystkie te formacje stowotworcze stanowig formy slowotworcze

odczasownikowe, majace wlasciwe sobie znamiona budowy stowotworczej, ktore wyrdzniajg
00

je sposrod innych form.*

W jezyku polskim istniejg cztery typy koniugacji, ktore wyodrgbniamy na podstawie
form 1. 1 2. osoby liczby pojedynczej. Na podstawie wydzielonych koncéwek z tych form do
koniugacji pierwszej zalicza si¢ czasowniki zakonczone na -¢, -esz; do drugiej na -e, -isz (-
-ysz), do trzeciej: na -am, -asz oraz do czwartej: -m, -esz. Wybor odpowiedniego
paradygmatu nie zawsze jest sprawg tatwa, poniewaz dotyczy nie tylko wyboru odpowiednich
koncowek dla kazdego typu koniugacyjnego, ale rowniez okre$lonego zakresu wymian
tematycznych. ,,Stopien regularnosci odmiany czasownika zalezy od statosci 1
przewidywalnosci przyrostka. W jednych czasownikach jest on staly, w innych pojawiajg si¢
oboczne postacie tematu z roznymi przyrostkami” (Nagorko 1996: 116) 1 wilasnie te formy
najczesciej stanowig trudno$¢ dla dzieci romskich. Wida¢ to m.in. w przyktadach, w ktorych

dzieci wybraty zty paradygmat odmiany:

100 https://encenc.pl/budowa-slowotworcza-czasownikow/ (stan na 22.02.2018 r.)
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a) N: Co robi lekarz? U:. Baduje.; N: Co robi ttumacz? U. Wytlumacza. N:. A

matematyczka? U: Dodawa., Na drugiej malowa. Na drugim malowa.; N: Co robi smok?

U: Lapa ryby. Smok skaka na skakanke, na domofonie spiewa, gra na gitare.
Zdecydowana wigkszo$¢ bezokolicznikow w jezyku polskim zakonczona jest spotgloska -¢,
ktora w podanych przyktadach zostata usunigta i na tej podstawie utworzone zostaly nowe
formy czasownikoéw (wytlumaczyé-wytlumacza, dodawaé-dodawa, malowaé-malowa, tapaé-
tapa, skakac-skaka). Uczniowie, ktorzy w ten sposob skonstruowali wypowiedzi, skorzystali z
wzorca Il koniugacji -am, -asz zamiast | -¢, -esz (maluje-malujesz, dodaje-dodajesz, tapig-
tapiesz, skacze-skaczesz) lub Il -¢, -ysz (thumacze-ttumaczysz). Mogto staé si¢ tak, poniewaz
inne czasowniki, ktore wystgpuja w przytoczonych wypowiedziach, m.in. spiewaé, graé
naleza do III grupy koniugacyjnej -am, -asz, ktorej formy w zdaniach zostaty utworzone
poprawnie. To dowodzi tego, ze uczniowie wykorzystali ich odmian¢ do odmiany
czasownikow, z ktorymi maja trudnosci. To z kolei ponownie daje dowod na to, ze
uczniowie, tworzac wypowiedzi, korzystaja z dobrze znanych im wzorcéw odmiany wyrazow
1 buduja formy analogiczne. W przykladach istotny jest rowniez fakt, ze wskazane czasowniki
tworzone sg3 od form dokonanych, co sugeruje, ze dzieci romskie moga mie¢ problem z

rozrdznieniem aspektow.

Z kategorig aspektu wigze si¢ znaczenie dokonanosci i niedokonanosci. (...) Z normatywnego
punktu widzenia bardzo istotna jest zalezno$¢ miedzy aspektem czasownika a repertuarem
jego form fleksyjnych. (...) Wiasciwe rozpoznanie aspektu czasownika jest wiec wstgpnym
warunkiem poprawnego tworzenia jego form. (Jadacka 2006: 89-90)

Poza tym — 0 czym wspomina w swoim artykule Aleksandra Janowska — aspekt, dla osoby,

ktora uczy si¢ jezyka polskiego jako drugiego, jest jedng z najtrudniejszych kategorii do nauki
(2013: 21). Zdaniem jezykoznawczyni trudne jest nie tylko zrozumienie istoty aspektow, ale
takze praktyczne odroznianie wartosci aspektowej czasownikow. Aby odrézni¢ forme
dokonang czasownika od niedokonanej, nie wystarczy intuicja, ale niezbgdna jest rowniez
kompetencja jezykowa na poziomie rodzimego uzytkownika jezyka. ,,Aspekt ze wzgledu na
sw0j subiektywny charakter 1 wielos¢ wyktadnikow, nastrecza wielu trudnosci cudzoziemcom
nie-Stowianom” (Nagorko 1996: 89).

b) Oni to wezli.; Zeszyt mam wez.
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W pierwszym zdaniu dziecko romskie w btedny sposdb odmienito czasownik, wykorzystujac
nieprawidlowy temat czasownika — najpewniej utworzony od 2 os. trybu rozkazujacego wez —
i dodajac koncowke -i (analogicznie do prostszych przyktadoéw: poszli, trzymali, zrobili).
Zdanie drugie sugeruje z kolei, ze dziecko forme¢ wykorzystang weZ traktuje jak podstawowa.
Tym samym w zdaniu to wlasnie ta forma zostata uzyta i to ona pelni rolg bezokolicznika.

¢) Poszli do domka i tam jadli.; Pozniej dali i to zjadli. (mowa o rodzicach)
W pierwsze] przytoczonej wypowiedzi dziecka romskiego ma miejsce przejecie postaci
zenskiej czasownika jadfy do formy mgskiej, ktora poprawnie powinna brzmie¢ jedli. W
wypowiedzi drugiej sytuacja jest podobna — dla 3 os. Im. rodzaju meskoosobowego zostata
wykorzystana forma nieme¢skoosobowa, stad pojawita si¢ usterka na poziomie przeniesienia
nieprawidlowego wzorca odmiany czasownika. Ma ona réwniez miejsce w zdaniu:
Dziewczynka usnola., w ktorym z kolei posta¢ meska (zgodna z wymow3) zostata przejeta dla
formy zenskiej. Zdaniem Chmury (1964) mieszanie rodzajow moze trwaé zaledwie do
srodkowej fazy wieku przedszkolnego, w zwigzku z czym — odnoszac te stowa do dzieci
romskich — zwlaszcza starsi uczniowie, powinni formy rodzajowe odroznia¢ i uzywac do
odpowiednich oséb liczby pojedynczej i mnogiej. Wyjasnienia takiej sytuacji mozna jednak
szuka¢ w regutach rzadzacych jezykiem romani, w ktorym wystepuja tylko dwa rodzaje
gramatyczne: rodzaj meski 1 rodzaj zenski (Mirga 2009). Fakt, ze dzieci romskie w swoim
pierwszym jezyku uzywaty form, ktore w jezyku polskim charakterystyczne sa wytacznie dla
liczby pojedynczej, moze thumaczy¢ trudnosci w opanowaniu odmiany czasownika w liczbie
mnogiej. Istotne w tendencji dzieci romskich do mylenia formy rodzajowej jest rowniez to, ze
,polska kategoria mesko- 1 niemeskoosobowosci przejawia si¢ przede wszystkim w liczbie
mnogiej sobie wlasciwymi  wyktadnikami  morfologicznymi oraz  odpowiednim
uporzadkowaniem zroéznicowanych rodzajowo sktadnikéw zdania” (Kepinska 2006: 9). Samo
ksztattowanie si¢ rodzajow mesko- 1 niemgskoosobowego (przetom w ksztaltowaniu sie
rodzaju meskoosobowego nastgpit w XVI/XVII wieku) to historycznie uksztalttowana
wlasciwo$¢ przede wszystkim jezyka polskiego (Rzepka 1985: 215; cyt. za Kepinska 2006:
23) — w jezyku romani ich nie ma i w przypadku czasownika dotyczyt:
- zaniku trzech rodzajow (meskiego, zenskiego i1 nijakiego), ktory spowodowany byt zanikiem
koncowki -a charakterystycznej dla rodzaju nijakiego;
- ograniczenia zakresu uzycia koncowki -i charakterystycznej dla rodzaju me¢skiego najpierw

do form me¢skozywotnych, a w koncu do megskoosobowych;
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- rozszerzenia uzycia koncoéwki -y zarezerwowanej genetycznie dla rodzaju zenskiego, ktora
zastapita wycofywane koncéwki rodzaju nijakiego i form meskich (Kepinska 2006).
d) Wybiore tych, co umigq.

Odmiana czasownikow wumie¢ | rozumieé¢ sprawia uczniom wiele trudnosci, takze polskim.
Najpewniej wynika to faktu, ze forma tych czasownikow potraktowana zostata analogicznie
do innych, tak samo zakonczonych w bezokoliczniku, np. chcieé, widziec¢, ktére w 3 os. Im.
przyjmuja koncoéwke -3. Uczen, zaktadajac podobienstwo, stworzyt czasownik umiq, ktory w
tym wypadku — poprzez rozszerzenie — powinien brzmie¢ umiejq. W przyktadzie uzyto
skréconej postaci czasownika umie¢ w 3 o0s. liczby mnogiej czasu terazniejszego. Wybor
nieprawidlowego wzorca koniugacyjnego moze wigzaé si¢ z ogoélng tendencja do

wyrownywania rzadko wystepujacych form z formami wystepujacymi czesciej.

Czasowniki umiec i rozumie¢ majag w 3 os. Im. wylacznie formy umiejq i rozumiejq zgodnie z
zasadg III koniugacji. Formy umiq i rozumig sa formami blednymi. Warto tu wskazac, iz
osoby, ktore uzywaja btednych form 3 os. Im. czesto buduja tez btedne formy w 1 os. Ip: umie
(ja [um’je]), rozumie¢ (ja [rozum’je]) za-miast [um’jem] i [rozum’jem]. Taka sytuacja jest
zapowiedzia ewentualnego przysztoSciowego przesuniccia miedzykoniugacyjnego z III do 1
koniugacji. Zreszta przesuni¢cia migdzykoniugacyjne zdarzaly si¢ wielokrotnie w historii

jezyka polskiego. (Tambor 2013: 33)

€) Bierzli basen i poszli na plaze.; Bierzely swoje zabawki.
Wypowiedzi uczniow romskich przytoczone wyzej powstaty poprzez dodanie do tematu bierz
zakonczen, wyktadnikow czasu przesztego czasownikow, -li oraz -ty, ktore wystepuja w Im.
rodzaju meskoosobowego (brali, widzieli) i niemgskoosobowego (robity, kiocity). W
pierwszym i drugim przyktadzie dziecko wykorzystalo czasownik niedokonany brac¢ zamiast
czasownika dokonanego wzigé, mamy wiec do czynienia z blednym wyborem formy
zwigzanym z aspektem czasownika. W jezyku romskim czasowniki odmieniaja si¢ przez
osoby, czasy, strony i tryby — nie wystepuja w nim formy aspektowe bedace kategorig
klasyfikujaca czasownika. Patrzac na romskie innowacje przez pryzmat ich jezyka
pierwszego, liczne ograniczenia widoczne w zebranym materiale mozna uzna¢ za wynik
jezykowego doswiadczenia ucznidw mniejszosci, pewnych przyzwyczajen jezykowych a
takze r6znic zwigzanych z gramatyka obu jezykow. Dodatkowo ograniczenia mogg wynikac z

faktu, ze fleksja czasownikow stanowi dla os6b dwujezycznych, ale rowniez dla tych
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postugujacych si¢ jezykiem polskim jako pierwszym, problem i przysparza wiele trudnosci.

Jolanta Tambor uwaza, ze dzieje si¢ tak dlatego, ze

koniugacja zawiera wiecej kategorii fleksyjnych (niz deklinacja) (osoba, czas, tryb, strona i,
wspolnie z deklinacjg, rodzaj i1 liczba), poza tym nieregularnosci sa trudniejsze do
opanowania, bo czgsto nie wynikaja z przyczyn fonetyczno-fleksyjnych (bardziej regularnych
i kategorialnych), a leksykalno-stowotworczych (nieregularnych i niekategorialnych).
(Tambor 2013: 30)

f) Pozniej zjechali na narty i noga mu sie sttuczyta.; Cate karty mu zabierze.
Czasem usterki pojawiaty si¢ w odmianie czasownikow ze wzgledu na wymagang wymiang
gloskowa, obocznos¢, czego dowodza formy koniugacyjne podane wyzej. Liczne alternacje
koniecznie do uzyskania poprawnych form sprawiaja, ze polska fleksja w obrebie réznych
czeSci mowy przysparza dzieciom, rowniez romskim, wiele trudno$ci, mimo tego, ze ,,fleksja
jest dziedzing gramatyki jezyka ojczystego, ktora dziecko przyswaja stosunkowo wczesnie,
(a) podstawy systemu gramatycznego opanowuje (...) w ciagu kilku pierwszych lat zycia
(Saloni 1971: 22; cyt. za Mnich 2002: 103). Réwniez odmiana innych czesci mowy (np.
Stysze dzieki uchom.; Wyrwat mu on zeb.) zwigzana z alternacjami nie jest dla uczniow

romskich tatwa do opanowania.

4. budowy trybu przypuszczajacego

W wypowiedzeniu zachodzg specjalne stosunki gramatyczno-znaczeniowe, ktdrych istota
polega na tym, ze sens catego zdania wymaga, aby jego sktadniki wystepowaty w okreslone;j
formie gramatycznej i w okreslonej pozycji. (Klemensiewicz 1961: 18; cyt. za Podracki 1997:
242)

Przytoczone przyktady prezentuja zasadniczo dwa sposoby budowania przez dzieci romskie

trybu warunkowego:

a) Ja by si¢ ucieszylem.; Ja by nawet nie posziem, ale Wiktoria do mnie pisze.
W powyzszych zdaniach uczniowie w niepoprawny sposob utworzyli tryb przypuszczajacy.
Problem tkwi w potgczeniu czgstki -by. Poprawne zdania powinny brzmie¢: Ja bym sie

ucieszyt.;, Ja bym nawet nie poszedif, ale... 1 w tym wypadku wykladnik osobowy -m
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powinien zosta¢ potaczony z partykulg. W drugiej wersji zdania moglyby brzmie¢: Ja
ucieszylbym sie.; Ja nawet nie poszedtbym, ale... 1 wtedy morfem -by powinien zostaé
potaczony z czasownikiem.

b) Chciatamby bardzo graé w pitke.; U pani miatemby same jedynki, a i tak by zdatem.
Morfem -by (zgodnie z normg) powinien w tych wypowiedziach zosta¢ umieszczony przed
koncowka osobowa czasownika (miatbym, chciatabym). W zdaniu pierwszym i pierwszej
czgsci zdania drugiego mamy do czynienia z przesuni¢gciem wyktadnika 1 os. Ip. -m z
ostatniego miejsca, tuz przed czastke -by. Uczniowie, tworzac tryb warunkowy, wykorzystali
najprostszy sposob — dodali partykuly -by tuz po formie czasownika w 1 os. Ip. W drugiej
cze$ci zdania drugiego dziecko postapito zupetnie odwrotnie — rozdzielito czastke -by z
czasownikiem. Nieznajomos$¢ poprawnych form trybu przypuszczajacego nie jest powodem
do uogodlniania nt. nieznajomosci budowy trybu warunkowego przez dzieci romskie. Jest
raczej sygnatem, ze sprawia im on trudnos$¢ i konieczne sg szkolne ¢wiczenia wlasnie w tym
zakresie. Poza tym jako praktykujacy nauczyciel wiem, ze nie jest tatwy rowniez dla polskich
(monolingwalnych) ucznidéw klas starszych, w zwiazku z czym problem tym bardziej pojawia
si¢ w wypowiedziach dwujezycznych Romow. Zdania, w ktorych dzieci nieumiejetnie
utworzyly tryb warunkowy, zazwyczaj wyrazaty przypuszczenie/mozliwo$¢, zatem ich uzycie
byto prawidlowe, usterki polegaly jednak na btednym potaczeniu formy osobowej czasownika
1 partykuty -by. Tryb ten nastr¢czat dzieciom trudno$ci rowniez dlatego, ze jest forma ztozona
z ruchomymi koncéwkami. Uczniowie, nie do konca znaja strukture morfologiczng trybu

przypuszczajacego, wigc tworzyli zdania niepoprawne.

2.1.2. Innowacje stowotworcze

W rozwoju jezykowym i poznawczym dziecka istotng role odgrywa stowotworstwo.
Pomiedzy znajomoscia regul stowotworczych a stopniem opanowania kompetencji jezykowej
zachodzi bowiem $cista korelacja: ,ksztalcenie umiejetnosci interpretacji formacji
stowotworczych, a nastgpnie mozliwosci aktywnego wykorzystania znajomo$ci regut
tworzenia derywatow, to najwazniejsze przejawy ksztaltowania kompetencji jezykowej na

poziomie leksykalnym. (Pastuchowa 2007: 23; cyt. za Marciniak-Firadza 2017: 146)

Analizujac wypowiedzi dzieci romskich, mozna dostrzec, ze bledy stowotwodrcze w badanym
materiale wlasciwie nie wystepuja. Powodem takiej sytuacji moze by¢ fakt, ze kreatywnos¢

dzieci romskich w tej ptaszczyZnie nie mogla si¢ rozwinag¢ — neologizmy dziecigce ich nie
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dotycza, bo uczg si¢ nowych stow w obcym, oficjalnym jezyku zgodnie z jego normg. Wsrdd
wszystkich wypowiedzi uczniéw romskich tylko jedna stanowi innowacje:

a) Robili kuleczki, kulili, kulili i potozyli kuleczki, dali marchewke i byt batwan.

W tej wypowiedzi dziecko stworzylo nowy wyraz powstaty albo od stowa kula, kulka, albo
od czasownika kulaé¢ (toczy¢). Jesli uczen miat na mysli czynno$é, a wigc robienie kulek,
ktore sa niezbedne przy budowie batlwana, czasownik kuli¢ jest zupelnie nowym tworem,
neologizmem czasownikowym. Biorgc pod uwagg, ze czasowniki mogg powstawac od innych
czesci mowy w przypadku wykorzystanego w wypowiedzi czasownika, ktory powstat od
rzeczownika kula, mielibySmy do czynienia z tzw. czasownikiem odrzeczownikowym, ktory
stanowi form¢ odmienng i podobnie jak czasownik odprzymiotnikowy oraz ten powstaty od
zaimka, nazywany jest czasownikiem odimiennym. Istnieje jednak mozliwo$¢, ze dziecko
chcialo nazwa¢ czynno$¢ toczenia kulek w $niegu, by byly coraz wigksze, powinno zatem
stworzy¢ forme kulali. Wyraz utworzony przez ucznia romskiego po raz kolejny pokazuje
wykorzystanie przez dzieci analogii do znanych, mniej skomplikowanych form, np. robili,
mowili. Przyktad opisany powyzej ukazuje sytuacje, w ktorej autor wypowiedzi stworzyt
nowe stowo na podstawie wzordéw istniejacych juz w jezyku. Powodem takiej sytuacji moze
by¢ fakt, ze ,,stowotworstwo to w rOwnym stopniu opis regut powstawania nowych stow, jak i
interpretacja budowy juz istniejacych” (Pastuchowa 2013: 11).

Dzieci system morfologiczny przyswajajg w momencie uzywania wypowiedzi
rozcztonkowanej sktadajacej si¢ z co najmniej dwoch wyrazéw. Wiasnie wtedy mozna mowic
o poczatkach rozwoju systemu jezykowego (Porayski-Pomsta 2015). W miare uptywu czasu i
dojrzewania (zarowno fizjologicznego, jak 1 jezykowego) dzieci doskonalg jezykowe
sprawnos$ci 1 tworzg wypowiedzi coraz bardziej rozbudowane i1 zlozone. W zwigzku z
rozwojem jezyka 1 doskonaleniem sprawnosci jezykowej, mozna przyjacé, ze Ww
wypowiedziach dzieci bedzie pojawiato si¢ coraz mniej bledéw. Analiza wypowiedzi
romskich uczniéw dowodzi, ze tak nie jest, bowiem ,morfologia to najbardziej
skomplikowana czg$¢ systemu gramatycznego jezyka (a) jej poczatek (...) jest zalezny od
rozwoju systemow: fonologicznego, leksykalnego i sktadniowego”. W przypadku dzieci
romskich najwigksze problemy morfologiczne dotyczyly fleksji — autorzy zebranych przeze
mnie wypowiedzi nie sa jeszcze do konca $wiadomi podziatu fleksyjnego wyrazow,

paradygmatéw odmiany czy licznych obocznosci wystepujacych w jezyku polskim.
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2.2. Naruszenia skladni

Kolejnym rodzajem btgedow, ktére dostrzec mozna w wypowiedziach dzieci romskich,
sg bledy skladniowe polegajagce m.in. na wyborze ,niewlasciwego wzorca sktadniowego,
czyli niewtasciwym lgczeniu form wyrazowych w jednostki tekstu” .

Bledy te najcze¢sciej dotycza naruszenia:

1. sktadni liczebnika

a) Trzydziesci dwa osoby.; N**%: A ty wiesz? E: Wiem, ma dwa sylaby.; Licze po dwa
osoby.; Tu dwa choinki, a tu nie.
W przytoczonych przyktadach mamy do czynienia z liczebnikiem gtownym dwa, ktory
powinien by¢ uzywany z rzeczownikiem w Im. w bierniku. Dzieci w zadnym z przyktadow
nie odmienity liczebnika, a dodatkowo wykorzystaly jego forme podstawowa, mianowicie
mianownik. Powyzsze problemy dotycza zaburzonej sktadni liczebnika, ktory ,,jest jedna z

najrzadziej uzywanych przez dzieci czgscig mowy” (Pomirska 2010: 143).

2. zwiazku zgody

a) Dwie chlopczyki idq do lasu i zbierajg grzyby.

Liczebnik dwa w mianowniku, ktory stoi przy rzeczowniku rodzaju meskiego powinien
przyja¢ form¢ dwaj. Uczen forme¢ zenska liczebnika wykorzystal do okreslenia liczby
chtopcow, zwtaszcza, ze uzyt wyrazu chlopczyki (nie chtopcey), ktory zakonczony jest tg samag
koncowka co leksem rodzaju zenskiego — dziewczynki. ,,Liczebniki gtowne 1-4 (z wyjatkiem
form meskoosobowych dwoch, trzech, czterech, ktore podlegaja regutom sktadni rzadu)
wchodzg z rzeczownikami w zwiazki zgody (...)” (Jadacka 2006: 197). Zakldcenie zwigzku
zgody zwiazane z rodzajem liczebnika stojacego przy Im. rzeczownika nie jest zjawiskiem
pojedynczym. Trudnos$ci dotyczace liczebnikow oraz rodzajéw czesci mowy sg czeste.

b) Tu jest ciastka., A to jest grzyby?; Potem juz jest duze. (0 kwiatach)

101 Markowski A., red., 2017, Wielki stownik poprawnej polszczyzny, Warszawa, s. 1553.
1921 jterami N oraz U okre§lam wypowiedzi nauczyciela (N) i ucznia (U).
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Zaburzenie zwigzku zgody dotyczy rowniez uzycia nieprawidtowej liczby czasownika.
Wskazane wypowiedzi przedstawiaja wykorzystanie liczby pojedynczej na okreslenie
czynnos$ci podmiotu wystepujacego w liczbie mnogiej. Wszystkie przyklady zawieraja formy
czasownika positkowego by¢, co moze sugerowaé, ze to wihasnie jego odmiana sprawia
dzieciom problem zwlaszcza, ze forma czasownika by¢ w liczbie mnogiej jest forma
supletywna, a wiec rdzni si¢ wyraznie od tej wystepujacej w liczbie pojedyncze;.

C) Auto jechato a potem wysiadly ludzie.; N: Co robily siostry? U: Klocili sie.; Dzieci

poszli na basen.; Rodzice i dzieci zjadly.; One przylecieli.
Z powyzszego zestawienia wynika, ze do$¢ czesto w wypowiedziach uczniow romskich
pojawiala si¢ nieprawidtowa budowa zwiazku gtéwnego podmiotu z orzeczeniem. Mimo iz
obie czgsci mowy sg w szkole podstawowej poznawane jako pierwsze, relacja miedzy tymi
sktadnikami zdania wcigz stanowi trudno$¢. W podanych przyktadach miedzy podmiotem a
orzeczeniem dostrzec mozna brak zwigzku akomodacji w zakresie liczby i1 rodzaju. Podane
przyktady moga dowodzié, ze uczniowie nie posiadajag dostatecznych umiejetnosci
stosowania form rodzajowych czasownikéw w czasie przesztym stojacych przy podmiocie w
liczbie mnogiej. Brak zgodno$ci rodzajowej w podanych przykladach §wiadczy o tym, ze

uczniowie romscy nie opanowali odr6zniania rodzajow.

3. zwiazku rzadu

»~Zwiazki rzadu, podobnie jak zwigzki zgody, sa strukturami hierarchicznymi, w
ktorych sktadnik nadrzedny wymaga okreslonej formy gramatycznej (przypadka zaleznego
lub bezokolicznika) sktadnika podrzednego” (Jadacka 2006: 149). Tylko odpowiednie
dopasowanie formy podrzednej do wyrazu rzadzacego gwarantuje poprawnos$¢ gramatyczna.

a) Stolik nie ma noga.; A tu brakuje klamka.
Wypowiedzi dotyczg nieprawidlowego potaczenia orzeczenia z dopelnieniem. Dzieci w
przyktadach wykorzystaty form¢ mianownika zamiast dopelniacza. Sytuacja ta wigze si¢ z
faktem, ze w procesie nabywania jezyka zwiazki sktadniowe nalezy opanowaé jako calo$ci
strukturalne, ktore podlegaja ograniczeniom leksykalnym. Odtwarzanie tych catosci zgodnie z

normg jest trudne i stanowi duzy problem nawet dla rodzimego uzytkownika jezyka (Jadacka
2006).

4. uzycia przyimkow:
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a) N: Dlaczego cig nie byto? U: Bo bytem do Bystrzycy.
Dziecko, odpowiadajgc na moje pytanie, zapewne miato na mysli, ze pojechato do Bystrzycy
— w tym wypadku uzyto zlego czasownika. Wykorzystanie formy czasownika by¢ w czasie
przesztym i nazwy wiasnej miejscowosci wymusza uzycie przyimka w. Niepoprawna forma z
przyimkiem do powstata zapewne w wyniku kontaminacji, czyli potgczenia dwoch
konstrukcji: by¢ w/pojechaé do. Kontaminacje form poprawnych sa wsrod dzieci
rozpowszechnione, cz¢sto zjawisko to mozna rowniez dostrzec w wypowiedziach 0sob
dorostych. To zasadniczo podstawowa przyczyna odstepstw od normy jezykowej, §wiadczaca
0 niepewnosci lingwistycznej co do wyboru sposrod konstrukcji semantycznie i strukturalnie
bliskich.

b) N: Gdzie on si¢ do tego przygotowuje? U: Na dwor.; Pozniej zjechali na narty.
W zdaniach dzieci wykorzystaly przyimek na rzadzacy biernikiem lub miejscownikiem,
jednak uzyly go nieprawidtowo, dodajac do niego rzeczowniki w ztym przypadku.

c) Idziemy na parki., Poszli na las.
Aby zdanie brzmiato poprawnie, uczniowie musieliby wykorzysta¢ w zdaniach przyimek do i
— w pierwszym przypadku — rzeczownik w liczbie pojedynczej (Idziemy do parku.) oraz — w
drugim zdaniu — rzeczownik w dopetniaczu (Poszli do lasu).
W wypowiedziach uczniowie romscy najczgsciej wykorzystywali przyimek na, traktujac go
wymiennie z do, co odbiega od normy, jednak nie wplywa na zrozumienie komunikatu.
Zdaniem Hanny Jadackiej ,,niepoprawne uzywanie przyimkow moze by¢ konsekwencja
lekcewazenia lub nieznajomos$ci zasady, zgodnie z ktorg ze zrdznicowaniem formalnym

(sktadniowym) wigzg si¢ na og6t odrebnosci znaczeniowe” (Jadacka 2006: 217).

5. odwrocenia porzadku (szyku) elementow zdania

a) Jego mama dwa balony pomozyla dmuchacé mu.

Tworzac wypowiedzi w jezyku polskim, nalezy pamigtaé, ze ,,uklad pewnych typow
wyrazow (czgsci zdania) jest $cisle zdeterminowany przez czynniki semantyczno-stylistyczne,
warunkujace rozumienie danego sktadnika (fragmentu) zdania lub nawet calej wypowiedzi”
(Jadacka 2006: 168). Mimo iz szyk wyrazow w zdaniu, a wigc ich kolejnos¢, uktad jest w
jezyku polskim w miar¢ swobodny, wystepuja pewne ograniczenia. W Nowym stowniku
poprawnej polszczyzny czytamy, ze
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Polszczyzna nalezy do grupy jezykow fleksyjnych, to znaczy takich, w ktérych o funkcji
sktadniowej wyrazu przesadza koncowka fleksyjna, a nie pozycja w zdaniu. W zwigzku z tym

szyk odznacza si¢ wzglednie duza swoboda, ktorej zakres jest jednak w znacznym stopniu

ograniczony przez norme.'®

Przede wszystkim informacja umieszczona w zdaniu musi by¢ latwa do zrozumienia, a
wyrazy powigzane ze sobg sktadniowo powinny znajdowaé si¢ mozliwie blisko siebie. W
podanym przyktadzie informacja zostaje zrozumiana, jednak zaimek mu zostat postawiony na
koncu wypowiedzi wbrew ogolnie przyjetym tendencjom.

Liczne btedy syntaktyczne dostrzegane w wypowiedziach uczniow romskich moga
wynika¢ z trudno$ci fleksyjnych 1 by¢ wynikiem defektow procesu myS$lenia dzieci,
zrdznicowania skladniowego odmian polszczyzny oraz réznic migdzy skladnig jezyka
moéwionego 1 pisanego (Saloni 1971; cyt. za Mnich 2002: 105). W trakcie wypowiadania sig,
opisywania obrazkow, relacjonowania wydarzen zadne z dzieci nie dostrzegto popetnionego
przez siebie bledu, tym samym nie poprawito go. Dowodzi to, ze dzieci romskie nie majg do
konca rozwinictej $wiadomosci syntaktycznej, ktora przejawia si¢ poprzez poprawne
budowanie wypowiedzen, korekty i autokorekty. Wazne jednak w zebranym materiale jest
fakt, ze byly to teksty mowione, w zwigzku z czym ich sktadnia z zasady jest luzniejsza —
konstrukcje, ktore w jezyku pisanym bytyby niedopuszczalne i nie miescityby si¢ w granicach
normy gramatycznej, w wypowiedziach uzaleznionych od kontekstu sytuacyjnego,

spotecznego ze wzgledu na ich skuteczno$¢ uzna¢ mozna za poprawne.

2.3. Trudnosci leksykalne

W zebranym materiale btedy frazeologiczne pojawiaty sie¢ bardzo rzadko — zaledwie w
jednym przypadku mamy do czynienia z defrazeologizacjg zwigzku, ktorej dokonal uczen,
mowiac, ze zrobit nogi do gory (Zrobitem tylko nogi do gory.) zamiast do gory nogami. Blad
ten spowodowat dostownos$¢ znaczenia elementow tworzacych frazeologizm. Na podstawie
jednego przyktadu trudno ocenia¢ sprawno$¢ frazeologiczng dzieci romskich, tym bardziej, ze
umiejetnos¢ dekodowania zaszyfrowanych znaczen nie nalezy do czynnos$ci latwych dla

zadnego dziecka.

103 Markowski A., red., 1999, Nowy stownik poprawnej polszczyzny, \Warszawa, s. 1776.
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Wiele dzieci romskich, moéwiac po polsku, napotyka leksykalne trudnosci. Ich
ilustracj¢ stanowig btedy stownikowe, ktore w zebranym materiale nalezaty do rzadkosci
(3%): Jesli bedziesz realizowal z nauczycielami to to si¢ na tobie odbije. (zamiast
rywalizowat), U: Jak to sie nazywa, co Mikotaj nosi dzieciom niedobrym? Miazga? (zamiast

rézga), Ona jest smutna na paniq. (zamiast zia)*™

. W pierwszym i drugim przypadku mamy
do czynienia z uzyciem wyrazow podobnych brzmieniowo i morfologicznie, ktore zostaly
uzyte wymiennie, w nastgpnym z wykorzystaniem nieprawidlowego stowa. Dzieci mogly nie
zna¢ stow, ktorych powinny uzy¢, bo nie ostuchaty si¢ z nimi w domu, jednak kojarzyly inne,
podobne brzmieniowo, ktore naturalnie wykorzystaty.

Sytuacja dotyczaca zasobu slownictwa dzieci romskich, zwlaszcza stownictwa
czynnego, a wiec tego, ktore jest przez dziecko aktywnie uzywane, zastluguje na komentarz.
W trakcie rozmow zdarzaty si¢ momenty, w ktorych uczniowie nie znali stowa nazywajacego
rzecz widziang przez nich na obrazku. Czesto nie byli tez w stanie poda¢ nazwy czynnosci lub
rzeczy, o ktorej chcieli opowiedzie¢. Taka sytuacje ilustrujg wypowiedzi, w ktorych dzieci
palcem wskazywaty na rzecz ich interesujaca (Rzucajg tym, yyy, tym. (wskazujac na obrazku
latawiec), Ona ma takie ten... (wskazujac na nos i pokazujac kropki) — uczen miat na mysli
piegi), takie, w ktorych otwarcie pytaty (U: Pobili go dwa te, te... jak to si¢ méwi? N: Kibice?
U: Tak.; U: Zrobili sobie... Prosze panig jak to si¢ nazywa? N: Biwak? Namiot? U: Namiot.)
lub takie, w ktorych wystepowaly obie z wymienionych czynno$ci (U: To pomocnik... Co to
jest? (wskazujac palcem na koto ratunkowe) N: Kofo ratunkowe.). W trakcie rozmoéw i
spotkan byly rowniez sytuacje, w ktorych uczniowie opisywali na r6zne sposoby to, czego nie
znali lub nie pamigtali, np. Ja nie lubi¢ graé¢ w to, co na stole. lub (w odpowiedzi na moje
pytanie o to, kto jest na obrazku — odpowiedz powinna brzmie¢: Mikotaj) Taki, co nosi... no
na przyktad gry, ubrania, co si¢ chce., co wskazuje, ze uczniowie budowali definicje opisowe
lub kontekstowe, chcac w ten sposob odesta¢ odbiorce do wskazywanego w otoczeniu
przedmiotu lub do wiedzy wspdlnej o §wiecie. Deficyty leksykalne dzieci romskich moga
wynika¢ z prob dziecigcego definiowania §wiata, przedmiotu, zjawisk 1 ich opisu.

W dzieciecych wypowiedziach dostrzec mozna byto réwniez pomyiki stylistyczne
polegajace na naruszaniu zasad jasno$ci, prostoty i zwiezlosci stylu. Uczniowie czasem
uzywali elementéw potocznych, czasem gwarowych (W szkole si¢ fest popisujq.; To sq same

kulki, a wydarzato mi sie, Ze kreski. Wy to kupiliscie? — wypowiedz skierowana do jednej

104 . . . . ., . . .. ..
% To, Ze uczennica byla zta a nie smutna mozna bylo zrozumie¢ z kontekstu calej wypowiedzi i z sytuacji, w

jakiej dziewczynka si¢ znalazta.
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osoby). W przyktadzie pierwszym uczen wykorzystat przystowek fest na ch¢¢ podkreslenia
mocnego charakteru opisywanej czynno$ci. Wyraz ten stanowi element §laskiej gwary.
Rowniez druga konstrukcja moze by¢ wynikiem naleciato$ci gwarowych, bowiem wystapito
w niej tzw. dwojenie, czyli zwracanie si¢ do jednej osoby w formie liczby mnogiej, przez
,»WYy”. Dzieci obserwuja zachowanie jezykowe ludzi z otoczenia, przez co przyswajajg nowe
wyrazy nie tylko z jezyka ogoélnego, ale przejmuja réwniez formy funkcjonujace w gwarze
(Synowiec 1985). Uczniowie romscy, mieszkajac na Slasku i zyjac wéréd polskich rodzin
mowigcych gwarg, mogli przeja¢ pojedyncze stowa lub frazy, ktore weszty do ich jezyka.
Zdaniem Edwarda Polanskiego ,,prawdopodobienstwo uzycia wyrazéw potocznych, gwary
czy zargonu mtodziezowego wzrasta, gdy temat wypowiedzi dotyczy opisu najblizszego
otoczenia” (Polanski 1982; cyt. za Mnich 2002: 101). Niewielka liczba konstrukcji o
pochodzeniu gwarowym moze sugerowac, ze w romskich rodzinach nie jest obecny dialekt
Slaski, w zwigzku z czym wspomniane nieprawidtowos$ci sg jedynie wynikiem wyréwnan
analogicznych do znanych form jezyka ogdlnego.

Na podstawie analizy dzieciecych wypowiedzi mozna stwierdzié, ze dzieci romskie
maja przede wszystkim trudnosci z opanowaniem polskiej fleksji. Przyczyna komplikacji z
nig zwigzanych najczg$ciej jest analogia, przez ktéra w mowie dzieci (rOwniez a moze
zwlaszcza romskich) dostrzec mozna bledy jezykowe, neologizmy, innowacje.
,»Charakterystyczne jest zjawisko generalizacji regul fleksyjnych, czyli dobudowywanie
poznanych form fleksyjnych do rzeczownikow, przymiotnikow, a pdzniej czasownikow”
(Dotega 2003: 148).

Niekonwencjonalne formy, ktére tworza badane przeze mnie dzieci, mogg byc
wynikiem trudnosci w odrdznianiu znaczeniowo zblizonych do siebie wyrazow, na przyktad
ze wzgledu na rodzaj gramatyczny rzeczownikow w liczbie pojedynczej 1 mnogiej. Ponadto
do przyczyn innowacji mozna roéwniez zaliczy¢ generalizowanie form odmiany wyrazow,
ktore dzieci znajg, 1 wykorzystywanie ich do odmiany wyrazow nowych 1 nieznanych, trudne
wymiany gloskowe oraz nieopanowany wzor odmiany niektorych leksemow. Wymienione
zagadnienia wyjasniaja trudnosci, jakie w jezyku polskim napotykaja dzieci mniejszosci.
Nalezy jeszcze mie¢ na uwadze ,,swoisto$¢ systemu jezykowego przyswajanego przez
dziecko, pewne cechy (jego) psychiki (...) nieznajomo$¢ nazw i poje¢, nieswiadomos$é
stato$ci nazw w jezyku” (Chmura-Klekotowa 1971: 161-163; cyt. za Synowiec 1985: 88).
Taka sytuacja jezykowa pokazuje, ze w wypowiedziach dzieci romskich odbijajg si¢ ogolne
tendencje obecne we wspodtczesnej polszczyznie potocznej, w przypadku tych ucznidw usterki
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najczesciej $wiadczg o niedostatecznym opanowaniu systemu jezykowego lub brakach w
zakresie stownictwa.

Chcac dokona¢ diagnozy sprawnosci systemowej dzieci romskich, zebrane
wypowiedzi podzielitam ze wzgledu na dostrzezone biedy: leksykalne, skladniowe,
morfologiczne. Na tej podstawie moglam oceni¢, co sprawia im najwigkszg trudnosc.
Poczyniona analiza wypowiedzi romskich uczniéow nie pozwolita mi jednak na jednoznaczne
wysuni¢cie wnioskow. Trudno bowiem w spisanych zdaniach méwi¢ o bledach jezykowych
sensu stricto, za ktore uwazam ,nie§wiadome odstepstwo od obowigzujagcej w danym
momencie normy jezykowej” (Markowski 2005: 55), warto raczej nazwac je dziecigcymi
innowacjami czy zaktoceniami jezykowymi, ktore czgsto charakteryzuja nie tylko uczniow
romskiej mniejszosci etnicznej, ale dzieci w ogole.

To pewne, ze chcac tworzy¢ wypowiedzi poprawne, nalezy unika¢ bledow w deklinacji,
koniugacji czy w zakresie zwiazkéw skladniowych, poniewaz ,sprawnos$¢ jezykowa
charakteryzuje uzytkownika jezyka, ktory swobodnie i szybko, funkcjonalnie i poprawnie
tworzy teksty jezykowe (mowione i1 pisane) oraz réwnie sprawnie (szybko, swobodnie)
odbiera teksty jezykowe — styszane i czytane (Pawlowska 2002; cyt. za Niesporek-
Szamburska 2010: 104). Oceniajac zebrany material, nalezy jednak pamigtac, ze sprawnos¢
systemowa jest pojeciem zlozonym i1 wieloptaszczyznowym, a dzieci romskie dzie¢mi
dwujezycznymi, ktore jezyk pierwszy, czyli jezyk romani, poznaja w domu w procesie
socjalizacji pierwotnej, dzigki rodzicom i najblizszemu otoczeniu. Jest to jezyk, dzigki
ktéremu dziecko jest w stanie stworzy¢ swoja wizj¢ $wiata, zbudowac system wartosci a
takze nazwac relacje, ktorych doswiadcza, 1 ktore tworzy. Jezyk romski jest jezykiem
codziennej komunikacji wykorzystywanej w najblizszym otoczeniu — W rodzinie i grupie
réwiesniczej. To ten jezyk pierwszy, niezwykle istotny w socjalizacji pierwotnej, moze
spowolni¢ rozwoj kompetencji komunikacyjnej i sta¢ si¢ zrédtem niepowodzen zaréwno w
zyciu szkolnym, jak 1 w tym dorostym (Warchala, Skudrzyk 2010). Jezyk polski jest jezykiem
drugim, zawsze w jakim$ stopniu obcym, a tylko jego opanowanie daje uczniom romskim
mozliwo$¢ ksztalcenia si¢ 1 intelektualnego rozwoju. W ocenie konkretnych zjawisk
jezykowych, ktore pojawity si¢ w wypowiedziach uczniéw romskich, nalezy wzig¢ takze pod

uwage fakt, ze

dziecko przechodzi od niekonwencjonalnych uzy¢ form jezykowych do konwencjonalnych.

Jest to proces, ktory trwa jaki$ czas. Mozna by powiedzie¢, ze okoto 5 roku zycia dziecka
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wigkszo$¢ uzy¢ form jezykowych i ich potagczen w znacznym stopniu konwencjonalizuje si¢.
Nie jest to jednak jednoznaczne z tym, ze formy te sa zgodne z norma jezykowa, dzieci
bowiem dostosowuja swoje wypowiedzi do konwencji rodzinnej, srodowiskowej, czy do

uzusu, czyli do zwyczaju jezykowego panujacego w najblizszym $rodowisku, ktory nie musi
105

by¢ zgodny z normg ogdlnopolska.

Analizujac odstgpstwa od normy jezyka polskiego wystepujace w badanych
wypowiedziach, wyjasnienia ich przyczyn nalezy szuka¢ w odniesieniu do systemu jezyka
pierwszej socjalizacji, jezyka romani. Jego struktura wplywa bowiem na zachwianie
poprawnosci polskich wypowiedzen tworzonych przez uczniow romskich, struktura jezyka
pierwszego ma wplyw na to, jak Romowie uczg si¢ polskiego systemu. Brak rodzajow w
liczbie mnogiej, zastgpienie dopetlniacza ablativusem czy brak aspektow czasownika, dla
ktorych w jezyku polskim nie da si¢ wskaza¢ praktycznego i skutecznego sposobu
przyporzadkowania na podstawie samej formy, $§wiadcza o innych regutach rzadzacych
systemem jezykowym Romow, ktorzy wkraczajac w szkolne mury, dopiero poznaja i uczg si¢
jezyka polskiego, tym samym ,,proces opanowywania sprawnosci jezykowej (...) zachodzi
przede wszystkim w sposob zorganizowany (w szkole)” (Synowiec 1992: 19). Sytuacja
kulturowej 1 jezykowej dwoistosci w przypadku dzieci romskich niewatpliwie ma znaczenie

W procesie przyswajania i opanowywania jezyka drugiego. Na ten proces sktada si¢ réwniez

powielanie form gramatycznych i sktadniowych zastyszanych przez dziecko, dopasowywanie
znanych form do nowych sytuacji jezykowych, proby réznicowania morfologicznego form
gramatycznych wyrazow w plaszczyznie paradygmatycznej i syntaktycznej itp. W tym
procesie roéznicowania i dopasowywania form wyrazowych dziecko stosuje czgsto metode
préb i btedow. (...) niejednokrotnie chodzi o zjawiska jednostkowe i mato istotne w
odniesieniu do catego zjawiska nabywania przez dziecko kompetencji jezykowej na poziomie

gramatycznym. (Luczynski 2002: 164)

Przyktady opisane wyzej dotyczace bezposrednio dzieci romskiej mniejszosci etnicznej czgsto
dotycza rowniez dzieci polskich. Analiza romskich wypowiedzi pozwala pozna¢ wyrazowo-
-gramatyczng tworczo$¢ Romow, ktora czgsto, mimo braku zasad poprawnos$ci, jest

zrozumiata. Oznacza to, Zze uczniowie romscy sa w stanie realizowaé takze sprawno$¢

105 http://www.tkj.uw.edu.pl/poradnia/art09.htm (stan na 10.02.2019 r.)
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pragmatyczng, ktora w zasadzie rozwija si¢ jako pierwsza — od urodzenia dziecko jest

bowiem w stanie informowac o swoich potrzebach.

3. Slownik umyslowy dzieci romskich — wyniki badan OTS-R

Sygnalizowane wczesniej odstepstwa od norm jezyka polskiego na poziomie
leksykalnym pokazywaty, ze nieznajomo$¢ znaczenia stow moze by¢ zrodlem trudnosci w
skutecznym porozumiewaniu si¢. Moze by¢ takze zrédlem niepowodzen szkolnych, nie da si¢

bowiem opisa¢ $wiata, nic mozna go rozumie¢, gdy si¢ nie zna stow.

Jezyk polski (czyli jezyk szkoty) uczniowie mniejszosci poznaja w trakcie edukacji, a wiec
zamiast poznawaé nowe rzeczy, muszg nauczy¢ si¢ na nowo nazywac pojecia i przedmioty
(...), a to niewatpliwie wplywa na wydtuzenie si¢ procesu nabywania wiedzy, a zatem i na

opdznienia edukacyjne dziecka. (Warchala, Skudrzyk 2010: 94-95)

Ocena sprawnosci jezykowej procz analizy réznorodnych form jezykowych bedacych
odstepstwami od normy jezykowej, powinna uwzgledniaé réwniez formy stownikowe,
poniewaz ,,slownictwo stanowi swego rodzaju magazyn znakow jezykowych — elementow,

»19  Poczatki leksyki dziecka maja zrodlo w

ktérymi operuja reguly gramatyczne
najwczesniejszych procesach poznawania i rozumienia (rozwoju percepcji, uwagi, pamieci i
rozwoju pojeciowego)” (Dolega 2003: 160). Na poczatku dzieci rozumiejg ogodlne znaczenie
stbw na podstawie intonacji i rytmu wypowiedzi, a z czasem, powoli bogaca zasob
stownictwa czynnego, dzigki czemu ich stownik rozszerza si¢. Istnieje wiele teorii
dotyczacych typowej dla danego wieku liczby znanych wyrazéw 1 ich treSciowej zawartosci.
Zdaniem Zofii Dotegi, ktéra przesledzita badania w tym zakresie, orientacyjnie mozna uznac,
iz dziecko dwuletnie powinno zna¢ ok. 100-300 wyrazow, trzyletnie 400-1000, czteroletnie —
1500, pigcioletnie — 2000, siedmioletnie — 4000, a czternastolatek ok. 8000-10000 stow
(Dotega 2003: 162). Dzieci we wczesnym okresie swojego zycia nie rozrdzniajg czgsci
mowy, kategorii fleksyjnych ani wypowiedzef, jednak w miar¢ rozwoju ich systemu
gramatycznego, nastepuje przyrost stownictwa ogdlnego 1 umiejetnosci jezykowych.

Stownik umystowy to struktura dynamiczna, ktéra miesci si¢ w pamigci dtugotrwatej 1

zawiera stlowa oraz semantyczng, gramatyczng i fonetyczng ich charakterystyke (Haman,

1% polanski K., red., 1999, Encyklopedia jezykoznawstwa ogélnego, Warszawa, s. 494.
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Fronczyk 2012). Rozmiar stownika umystowego to liczba znanych stow, ktore warunkujg nie
tylko skuteczne jezykowe dzialania, ale réwniez inne umieje¢tno$ci zwigzane z jezykiem.
Uczenie si¢ stow, ich poznawanie stanowi czynno$¢ ztozong i ma wplyw na procesy
poznawcze, rozw0j gramatyki oraz umiej¢tnosci czytania i rozumienia tekstu pisanego.
Swiadczy to, ze zasob stownictwa czynnego (tego, ktorym si¢ postugujemy) i biernego
(rozumianego), wplywa na szkolne sukcesy i niepowodzenia wynikajace np. z umiejgtnosci
(badz jej braku) czytania ze zrozumieniem, na ktorym w duzej mierze opiera si¢ proces
edukacji. Testy stownikowe, ktorych gléwnym zadaniem jest ocena ilosciowa stownika, moga
by¢ wigc uzywane jako narzedzie przesiewowe w diagnozie edukacyjnej trudnosci szkolnych
(Haman, Fronczyk 2012), zwlaszcza, ze zasob leksykalny to jeden z czynnikoéw, ktore
decyduja o sprawnosci jezykowej dzieci. Mimo iz sam nie stanowi jezyka, jest swoistym
materialem budowalnym, z ktorego dziecko ma za zadanie stworzy¢ wieksza strukture, czyli
jezyk, zgodna z gramatycznymi ograniczeniami (Szuman 1968).
Bioragc pod uwage fakt, ze ,,dzieci najpierw rozumicjg stowa (stownik bierny), a potem ich
uzywaja w mowie czynnej” (Dotega 2003: 159), w konsekwencji czego rozumiejg wigcej
stow niz uzywaja, postanowilam ustali¢ wielkos¢ stownika biernego dzieci romskich.
Rowniez dlatego, ze leksyka jest wazna zaréwno komunikacyjnie, jak 1 dydaktycznie,
stownictwu poswigcitam osobny test i wicksza uwagg. Do badania dzieci w wieku 4;9-6;10
wykorzystatam Obrazkowy Test Stownikowy — Rozumienie. W badaniu interesowal mnie
jednak nie tylko ilo$ciowy aspekt rozwoju jezykowego romskich dzieci w ogole, ale takze
okreslenie stownika biernego w zakresie rzeczownikow, czasownikow i przymiotnikow.
Wyniki badan jednoznacznie wskazuja, ze wraz z wiekiem nastgpuje rozwoj
stownictwa w zakresie kazdej cz¢sci mowy badanej testem stownikowym. Wyniki ogolne
dzieci czteroletnich wahaja si¢ od 10-16, pigcioletnich od 4 (jeden przypadek) do 37, a
sze$cioletnich od 8 (jedno dziecko) do 59. Uzyskane dane sugeruja, ze dzieci w wieku
przedszkolnym w miar¢ uptywu czasu powigkszajg swoj stownik (w przeliczeniu na jedno
dziecko czterolatki znaty 13 stow, pigciolatki znaty 26 stow, a szesciolatki — 35). Ponadto
uzyskane dane pokazuja pozytywna tendencje, ktéra taczy sie z czasem uczgszczania dzieci
romskich do przedszkolal/szkoly107 1 przebywania w srodowisku wiekszosciowym, w ktérym
komunikaty tworzone sag w jezyku polskim — wspomniane placowki edukacyjne niewatpliwie

wzbogacajg zasob leksykalny dzieci 1 wpltywaja na ich rozwo6j gramatyki w ogole. Przyrost

07 Czes¢ dzieci badana byla, gdy uczeszczata do oddziatu przedszkolnego funkcjonujacego w szkole
podstawowej.
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badanego stownictwa dotyczyl zarowno chtopcéw, jak 1 dziewczynek i obejmowat swoim
zakresem kazda z cze$ci mowy. Mimo tego, ze zakres stownictwa wzrastal z wiekiem
badanych dzieci, wcigz uzyskiwaly one wyniki nizsze niz przecigtne polskoj¢zyczne dziecko.
Dzieci mtodsze (czteroletnie) wypadty nizej od przecietnego dziecka w ich wieku, dla
ktorego jezykiem rodzimym jest jezyk polski, poniewaz uzyskaty wynik ogdlny kolejno 16 i
10, co — po dokonaniu obliczen wynikdéw zgodnie z instrukcjg zamieszczong w podreczniku
testu OTS-R — sytuuje ich w zerowym'® centylu, a w 1 stenie. Skala stenowa skiada sie z 10
jednostek, w ktorych wynik przeci¢tny obejmuje steny 4-7 — sten 1 oznacza zatem wynik
bardzo niski. Taka sytuacja dowodzi, ze zasob stownictwa dzieci romskich jest obnizony.
Mimo iz badaniem obj¢tam jedynie dwoje dzieci, doswiadczenie i kontakt z romskimi
przedszkolakami potwierdzaja uzyskane dane.
Usprawiedliwienia tej sytuacji mozna szuka¢ w zaniedbaniach jezykowych ze strony
rodzicoOw 1 otoczenia, malej ilosci jezykowych bodzcoéw, pdzno rozpoczetej nauki jezyka
polskiego, jak rowniez stabej motywacji do poznania jezyka spoleczenstwa wigkszosciowego.

Tabela 1. Wynik chtopca uzyskany w badaniu OTS-R (czterolatki)

S Ponrawne Przedziat

4j9 od E))wie 4z ufnosci Centyl Sten
! P dla 95%

WYNIK

OGOLNY 10 4-6 0 <l

RZECZOWNIKI 7 2-12 0 0

CZASOWNIKI 2 0-5 0-1 0-1

PRZYMIOTNIKI 1 0-3 0-1 0-2

UWAGI
Dhugo zastanawial si¢ nad odpowiedziami, ktére ostatecznie
wskazywal. Popehit trzy btedy, ale poprawit je.

Obliczenia wskazuja, ze chlopiec zyskal tacznie 10 punktow w skali wyniku ogdlnego,

natomiast w skalach rzeczownikéw, czasownikéw i1 przymiotnikow wyniki wyniosty

198 Wynik na skali centylowej pozwala okresli¢ pozycje wyniku osiagnictego przez osobe badana na osi 100
wynikow.
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odpowiednio 7, 2, 1. Po zbudowaniu przedzialow ufnosei'®

, ustalitam, ze wynik og6lny
chlopca z prawdopodobienstwem 0.95 miesci si¢ w zerowym centylu, a w stenie mniejszym
badz rownym 1. Chlopiec osiagnat wynik lepszy niz 4-16% chlopcow w jego wieku,
natomiast gorszy niz 84-96% — jego wynik jest wigc bardzo niski.
Odnoszac do norm wyniki na skali poszczegolnych czesci mowy, rzeczowniki nalezg do
przedziatlu 2-12. Wynik ten odpowiada centylom z przedzialu zerowego oraz zerowemu
stenowi. Dowodzi to, ze w skali rzeczownikow rowniez uzyskal wynik nizszy niz przeci¢tny.
Wynik z przedziatu 0-5 w skali czasownikow rowny jest centylom 0-1 oraz takim samym
stenom, co wskazuje, ze wynik uzyskany jest zdecydowanie nizszy niz ten osiggany przez
innych jednoj¢zycznych chlopcow w jego wieku. W skali przymiotnikdw chlopiec uzyskat
wynik z przedziatu 0-3, ktéremu odpowiada zakres centyli 0-1 i stenow 0-2. Dzigki temu
mozemy podejrzewaé, ze wynik ten jest bardzo niski, zdecydowanie nizszy niz przecigtny.
Ponadczteroletnia dziewczynka, ktorej wyniki przedstawia tabela ponizej, uzyskata
wynik ogolny wyzszy niz 11-21% dzieci w jej przedziale wiekowym, a nizszy niz 79-89%
polskojezycznych dziewczynek w jej wieku. Wynik ten miesci si¢ w przedziale stenowym 0-
-2, a wiec nizszym niz przecietny.
Analizujac wyniki dotyczace rzeczownikow, czasownikéw 1 przymiotnikow, dziewczynka
kolejno uzyskata wynik 8, 6, 2, co w kwestii rzeczownikéw odpowiada centylom z przedziatu
0-5, a stenom 0-2, czasownikoéw — centylom 0-18, a stenom 0-4 i przymiotnikow — centylom
0-4, a stenom 0-3. Kazda z cz¢§ci mowy opanowana zostata przez badane dziecko w zakresie
bardzo niskim, co — zupetnie jak w przypadku badanego chtopca w podobnym wieku —

0znacza, ze posiada ono znacznie mniejszy zasob stownictwa niz réwiesnicy tej samej pici.

Tabela 2. Wynik dziewczynki uzyskany w badaniu OTS-R (czterolatki)

G Poprawne Przedziat
) .| ufnosci | Centyl Sten
4;10 odpowiedzi dla 95%

199 Na wynik surowy, a wicc liczbe poprawnych odpowiedzi, skladaja si¢ blad i wynik prawdziwy. Na podstawie
wyniku surowego i wartosci, ktore nalezy odja¢/doda¢ do niego, mozna uznaé, ze z prawdopodobienstwem 95%
uzyskany wynik miesci si¢ w wyliczonym przedziale, a wigc pomigdzy obliczonymi granicami. Przedziat
ufnosci wynika z faktu, ze ,.kazdy pomiar psychologiczny obcigzony jest btedem wynikajagcym na przyktad z
dziatania dystraktorow podczas badania, bledow losowych, gorszej dyspozycji badanego w danej chwili. Dlatego
interpretujac wynik badania, nalezy okresli¢ przedziat, w ktéorym tak naprawde miesci si¢ wynik osoby badane;.
Innymi stowy, nalezy obliczy¢ przedziaty ufnosci, w ktorych mieszczg si¢ wyniki surowe” (Haman, Fronczyk
2012: 117).
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\(’)Vgg'L'EY 16 11-21 0-6 0-2

RZECZOWNIKI 8 4-12 0-5 0-2

CZASOWNIKI 6 210 | 018 | o0-4

PRZYMIOTNIKI| 2 0-4 0-16 | 03
UWAGI

Tabela 2. Wynik dziewczynki uzyskany w badaniu OTS-R (czterolatki) — cd

Sytuacja podobna ma miejsce w grupie pigciolatkdéw, ktorzy rowniez uzyskali wyniki
nizsze niz przecigtne. Wérod dziewczynek w wieku 5;6, 5;6, 5;7 wyniki ogdlne to 14, 34, 31 —
ponizsze tabele wskazuja, ze najlepiej opanowaly one znajomo$¢ rzeczownikow, a wigc
czgsci mowy, ktora pojawia si¢ stowniku dziecka jako pierwsza, a stabiej czasowniki i

przymiotniki.

Poczatkowo w zasobie slownikowym dziecka zaczynaja wystepowaé wyrazy konkretne,
potem abstrakcyjne, najwczes$niej — stowa oznaczajace obiekty, przedmioty, a wiec
rzeczowniki. Potem czasowniki i przymiotniki, przystéwki i liczebniki (symbolizujace).
(Dotega 2003: 164)

Tabela 3. Wynik dziewczynki uzyskany w badaniu OTS-R (pigciolatki)

T PoDrawne Przedziat

5'.6 od F())wie dzi ufnosci Centyl Sten
’ P dla 95%

WYNIK

OGOLNY 14 9-19 0 <1

RZECZOWNIKI 8 4-12 0 <1

CZASOWNIKI 3 0-6 0 <1

PRZYMIOTNIKI 3 1-5 0-7 0-3

UWAGI
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Wyniki pierwszej z dziewczynek sg istotnie mniejsze niz typowego polskiego dziecka w jej
wieku tej samej plci. Lacznie uzyskata ona 14 pluséw za pytania, na ktore odpowiedziata, co
sytuuje ja w zerowym centylu i ponizej 1 stenu. Sytuacja podobna dotyczy skal
rzeczownikow i czasownikow. Jedynie wynik w skali przymiotnikow miescil si¢ w przedziale
1-5, przez co odpowiadal mu zakres centyli 0-7 1 stenow 0-3, co oznacza, ze wynik jest
bardzo niski lub nizszy niz przecigtny. Taka rozbiezno$¢ dotyczaca przymiotnikow wynika ze
specyfiki ich skali, ktora jest ,,najmniej rzetelna w caltym OTS-R i dlatego uzyskiwane
przedziaty ufnosci sg dos¢ szerokie, a w ich interpretacji nalezy bra¢ pod uwage wszystkie
mozliwosci” (Haman, Fronczyk 2012: 125). Na podstawie uzyskanych przez dziewczynke
wynikow mozna stwierdzié, ze jej zasob stownika biernego jest nizszy niz jednojezycznych
réwiesnikow.

W przypadku dwoéch pozostatych dziewczyn sytuacja jest nieco lepsza, bowiem
wyniki ogolne, jakie uzyskaty, mieszczg si¢ w stenach 1-2, co sytuuje je na granicy wyniku
bardzo niskiego i nizszego niz przeci¢tny. Rzecz ma si¢ podobnie z kazda z czgsci mowy,

ktére rowniez mieszcza si¢ w przedziatach bardzo niskich lub ponizej przecietnej*™.

Tabela 4. Wynik dziewczynki uzyskany w badaniu OTS-R (pigciolatki)

Przedziat

5(,:2 OZOEL%\;ZS; ufnos$ci Centyl Sten

! P dla 95%
WYNIK
OGOLNY 34 29-39 2-4 1-2
RZECZOWNIKI 21 17-25 2-4 1-2
CZASOWNIKI 10 4-13 0-8 0-3
PRZYMIOTNIKI 3 1-5 0-7 0-3

UWAGI

10 Wyniki przecietne to 4-7 sten i 25-75 centyl.
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Tabela 5. Wynik dziewczynki uzyskany w badaniu OTS-R (pieciolatki)

7 PoDrawne Przedziat

5_'7 od Fc)>wie dzi ufnos$ci Centyl Sten
’ P dla 95%

WYNIK

OGOLNY 31 26-36 1-3 1-2

RZECZOWNIKI 19 15-23 2-4 1-2

CZASOWNIKI 9 6-12 0-5 0-2

PRZYMIOTNIKI 3 1-5 0-7 0-3

UWAGI

Wsrod chtopcdw najnizszy wynik ogdlny wynosit 4 1 byt to rezultat uzyskany przez dziecko
w wieku 5;8. Wynik ten oznacza, ze uczen wtasciwie w ogole nie zna nazw rzeczy, obiektéw,
ich okreslen oraz czynnos$ci. Na podstawie tabeli, w ktérej umieszczono normy dla chtopcow
w wieku 5;6-5;11, okreslitam, ze badany chiopiec uzyskat wyniki nizsze niz 90-100%
chlopcow w jego wieku, w zwiagzku z czym wynik ogdlny odpowiada stenowi nizszemu niz 1.
Zasob stow dziecka jest na tyle niski, ze wlasciwie kazda z cze¢sci mowy znajduje si¢ w
centylu zerowym a w stenie mniejszym niz 1. Jedynie wynik przymiotnikoéw odpowiada
stenowi 0-1, co i tak nie zmienia sytuacji chtopca, bowiem znajomos$¢ stow w jezyku polskim
w przypadku badanego dziecka romskiego jest bardzo niska.

Tabela 6. Wynik dziewczynki uzyskany w badaniu OTS-R (pieciolatki)

oy Popra\_/vne_ Pé;g(()iéz‘i;l Centyl Sten
5:8 odpowiedzi dla 95%

YOSy 4 0-10 0 <1
RZECZOWNIKI 2 0-6 0 <1
CZASOWNIKI 1 0-4 0 <1
PRZYMIOTNIKI 1 0-3 0 0-1
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UWAGI
Dziecko stabo mowilo w jezyku polskim, byto wyciszone, mato
kontaktowe. W trakcie badania powoli wskazywato odpowiedzi
lub milczato.

Tabela 6. Wynik dziewczynki uzyskany w badaniu OTS-R (pigciolatki) — cd.

W oparciu o dane uzyskane na podstawie badania, pocieszajacy jest fakt, ze zasob leksykalny
wraz z wiekiem zwigksza si¢ — uczniowie osiggaja coraz lepsze wyniki (5;1 — 20 wyrazow,
5;7 - 31, 5;10 — 36, 5;10 — 37) i wykazuja si¢ najlepsza znajomoscig rzeczownikow.

Na podstawie odniesienia wynikoéw uzyskanych przez chtopcéw do norm osiagnigtych przez
dzieci polskie tej samej plci 1 w tym samym wieku mozna stwierdzi¢, ze ich wyniki sg bardzo
niskie, nizsze niz przeci¢tne. Zakres stownika dzieci nie jest rozbudowany, rozumiejg mniej
wyrazow niz rowiesnicy, przez co moga mie¢ trudnosci z wypowiadaniem si¢, czytaniem,

rozumieniem tekstéw — to z kolei przektada si¢ na trudnosci szkolne.

Tabela 7. Wynik chtopca uzyskany w badaniu OTS-R (pigciolatki)

A Ponrawne Przedziat

5_'1 od Fc))wie dzi ufnos$ci Centyl Sten
! P dla 95%

WYNIK

OGOLNY 20 13-27 0-2 <1

RZECZOWNIKI 12 8-16 0-2 0-2

CZASOWNIKI 4 1-7 0-1 0-1

PRZYMIOTNIKI 4 2-6 0-14 0-3

UWAGI

Tabela 8. Wynik chtopca uzyskany w badaniu OTS-R (pigciolatki)

p PoDrawne Przedziat

5_'7 od F())wie dzi ufnosSci Centyl Sten
’ P dla 95%

WYNIK

OGOLNY 31 25-27 0-2 1
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RZECZOWNIKI 20 16-24 1-3 1-2
CZASOWNIKI 9 6-12 0-7 0-3
PRZYMIOTNIKI 2 0-4 0-1 0-1
UWAGI
Tabela 8. Wynik chtopca uzyskany w badaniu OTS-R (pigciolatki) — cd.
Tabela 9. Wynik chtopca uzyskany w badaniu OTS-R (pigciolatki)
] Ponrawne Przedziat
5'_ 10 od F())wie i ufnos$ci Centyl Sten
’ P dla 95%
WYNIK
OGOLNY 36 3-42 1-5 1-2
RZECZOWNIKI 22 18-26 1-6 1-2
CZASOWNIKI 11 8-14 0-17 1-4
PRZYMIOTNIKI 3 1-5 0-4 0-1
UWAGI
Tabela 10. Wynik chlopca uzyskany w badaniu OTS-R (pigciolatki)
D B Przedziat
5_'10 od powie 4zi ufnosci Centyl Sten
: P dla 95%
WYNIK
OGOLNY 37 31-43 1-5 1-2
RZECZOWNIKI 20 16-24 1-3 1-2
CZASOWNIKI 14 11-17 4-33 2-5
PRZYMIOTNIKI 1-5 0-4 0-1
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UWAGI
Popehnit cztery btedy, jednak natychmiast poprawil odpowiedzi 1

wskazal inne.

Tabela 10. Wynik chlopca uzyskany w badaniu OTS-R (pi¢ciolatki) — cd.

Przedstawione w tabelach wyniki dowodza, ze dzieci romskie majg zdecydowanie nizszy

, . .. .. . 111
zasob slownictwa niz dzieci polskie

w tym samym wieku. Zaréwno chlopcy, jak i
dziewczynki w ogbélnym zestawieniu znaja ok. 29% stownictwa umieszczonego w tescie.
Dzieci najmtodsze, a wiec czterolatki, oraz pigciolatki uzyskaty wyniki na granicy bardzo
niskich 1 nizszych niz przecigtne. Badani z obu grup wiekowych najlepiej znaja rzeczowniki,
a najstabiej przymiotniki.

W grupie dzieci szescioletnich ma miejsce rozwdj badanego slownictwa, zasob ich biernego
stownika jest wyzszy niz dzieci mtodszych. Obliczenia wykazuja, iz to one w najwigkszym
stopniu opanowaty znajomo$¢ badanych leksemow. Jedynie w dwoch przypadkach
(dziewczynka w wieku 6;1 i1 chiopiec w wieku 6;3) wyniki ogolne wynosza 8 i 6, co w
zakresie kazdej z czgsci mowy sytuuje je w zerowym centylu i zerowym stenie. Tabele z

obliczeniami zamies$citam ponizej.

Tabela 11. Wynik dziewczynki uzyskany w badaniu OTS-R (szesciolatki)

D Poprawne Przedziat

6:1 od F())Wiedzi ufnosci | Centyl Sten
’ > dla 95%

WYNIK 3

OGOLNY 2-14 0 0

RZECZOWNIKI 3 0-7 0 .

CZASOWNIKI 4 0-8 0 0

PRZYMIOTNIKI 1 0-3 0 0

UWAGI

MW roku 2014 prowadzitam minibadania poréwnujace zasob stownictwa dzieci romskich i polskich
urodzonych w tym samym roku i miesigcu. Dzieci polskie radzily sobie zdecydowanie lepiej zar6wno w
zestawieniu ogolnym, jak i szczegdétowym — kazdej czesci mowy.
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Tabela 12. Wynik chtopca uzyskany w badaniu OTS-R (sze$ciolatki)

A v Przedziat

6"3 od Fc)>wie dzi ufnos$ci Centyl Sten
! P dla 95%

WYNIK

OGOLNY 0 0-12 0 0

RZECZOWNIKI 3 0-7 0 0

CZASOWNIKI 3 0-7 0 0

PRZYMIOTNIKI 0 0-2 0 0

UWAGI

U pozostalej czesci dzieci szeScioletnich zauwazylam zwigkszong znajomos$¢ czgsci mowy,

ktoéra ros$nie stopniowo

w ten sposob, ze z kazdym rokiem zycia przybywa dziecku wiecej wyrazéw. Zaleznie od
wieku i umystowego rozwoju dziecka, przyswaja ono sobie coraz to inne i nowe wyobrazenia

1 pojecia oznaczone wlasciwymi im nazwami. (Szuman 1968: 20)

Na podstawie obliczen mozna stwierdzi¢, ze niezaleznie od wieku 1 wynikéw ogolnych, klasg
najlepiej znang badanym dzieciom jest grupa rzeczownikow.

W  badaniu wynik ogdlny chtopcow byt nieco wyzszy niz dziewczynek
(chtopcy osiagneli 41% znajomosci wszystkich stow, dziewczynki 36%), cho¢ interpretacja
uzyskanych przez nich wynikow na tle wynikow w polskiej populacji z reguty sytuuje ich w
tym samym przedziale — bardzo niskim lub nizszym niz przeci¢tny. Jedynie w pojedynczych
przypadkach uzyskiwali oni poziom na granicy nizszego niz przeci¢tny lub przecigtnego.

Tabela 13. Wynik chtopca uzyskany w badaniu OTS-R (szes$ciolatki)

F Ponrawne Przedziat

6:0 od 2Wiedzi ufnosci | Centyl Sten
’ P dla 95%

WYNIK

OGOLNY 26 20-32 0 <1
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RZECZOWNIKI 16 12-20 0-1 0-1

CZASOWNIKI 8 5-11 0-17 0-1

PRZYMIOTNIKI 2 0-4 0-4 0-1

UWAGI
Czasem odpowiedz wskazywat palcem i dodatkowo wypowiadat
nazwe obrazka.

Tabela 13. Wynik chtopca uzyskany w badaniu OTS-R (sze$ciolatki) — cd.

Tabela 14. Wynik chtopca uzyskany w badaniu OTS-R (szesciolatki)

S Poprawne Przedziat

6:0 od F())wie i ufnos$ci Centyl Sten
’ P dla 95%

WYNIK

OGOLNY 50 44-56 3-9 2-3

RZECZOWNIKI 28 24-32 2-7 1-3

CZASOWNIKI 14 11-17 2-24 1-4

PRZYMIOTNIKI 8 6-10 5-42 2-5

UWAGI
W dwéch przyktadach nastgpito powtorzenie pytania.

Tabela 15. Wynik chtopca uzyskany w badaniu OTS-R (szesciolatki)

] B Przedzial

6: 1 od F())wie dzi ufnosci Centyl Sten
) P dla 95%

WYNIK 39

OCOLNY 33-45 0-4 1-2

RZECZOWNIKI 26 22-30 2.5 1-2

CZASOWNIKI 11 8-14 0-6 1-2
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PRZYMIOTNIKI 2 ‘ 0-4 ‘ 0 ‘ 0-1

UWAGI

Tabela 15. Wynik chtopca uzyskany w badaniu OTS-R (sze$ciolatki) — cd.

Tabela 16. Wynik chtopca uzyskany w badaniu OTS-R (sze$ciolatki)

o v Przedziat

6_'8 od Fc)>wie dzi ufnos$ci Centyl Sten
’ P dla 95%

WYNIK

OGOLNY ol 46-56 4-11 2-3

RZECZOWNIKI 31 27-35 3-13 2-3

CZASOWNIKI 13 10-16 1-16 1-4

PRZYMIOTNIKI 7 5-9 2-23 1-4

UWAGI
Chtopiec w pytaniach 30-32 trzykrotnie udzielit btedne;j
odpowiedzi.

Tabela 17. Wynik chtopca uzyskany w badaniu OTS-R (sze$ciolatki)

D PoDrawne Przedziat

6'.9 od F())wie dzi ufnosci Centyl Sten
’ P dla 95%

WYNIK

OGOLNY 25 20-30 0 <1

RZECZOWNIKI 14 10-18 0 <1

CZASOWNIKI 7 4-10 0-1 0-1

PRZYMIOTNIKI 4 2-6 0-2 0-4

UWAGI
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Tabela 18. Wynik chtopca uzyskany w badaniu OTS-R (sze$ciolatki)

D v Przedziat

6'-10 od Fc)>wie dzi ufnos$ci Centyl Sten
’ P dla 95%

WYNIK

OGOLNY 33 28-38 0-1 1

RZECZOWNIKI 18 15-21 0 0

CZASOWNIKI 11 8-14 0-9 0-3

PRZYMIOTNIKI 4 2-5 0-5 0-2

UWAGI

Chtopiec, ktory zastuguje na wyroznienie, osiagnal wynik ogélny 59, co sytuuje go na granicy
stenu 2-3, a wigc wcigz na poziomie nizszym niz przecigtny. Wynik ten jest jednak
najwyzszym osiggnietym przez dziecko romskie. Rezultat chtopca nie §wiadczy jeszcze o
bogactwie leksykalnym, jednak pozwala na wysnucie wnioskéw dotyczacych przekonania, ze
uczeszczanie do przedszkola, kontakt z polskimi réwiesnikami i czerpanie wzorcoOw

jezykowych z otoczenia przedszkolnego, sprzyja wzbogacaniu stownika.

Tabela 19. Wynik chtopca uzyskany w badaniu OTS-R (szesciolatki)

] PoDrawne Przedziat

6: 10 od F())wie dzi ufnos$ci Centyl Sten
! P dla 95%

WYNIK

OGOLNY 59 54-64 6-11 2-3

RZECZOWNIKI 35 31-39 4-15 2-3

CZASOWNIKI 17 14-20 6-25 2-4

PRZYMIOTNIKI 7 5-9 1-4 2-21

UWAGI
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Sytuacja analogiczna ma miejsce wsrod dziewczynek, ktore rowniez nie uzyskaty
wynikow ogolnych przecigtnych ani wyzszych niz przecigtne. Ich wyniki (39, 20, 44, 50)
miescily si¢ w granicach stenow <1-3, byly wigc nizsze niz przeci¢tne. Czgsciag mowy, ktora
sze$cioletnie dziewczynki znaty najlepiej, rowniez byt rzeczownik.

Tabela 20. Wynik dziewczynki uzyskany w badaniu OTS-R (szes$ciolatki)

M v Przedzial

6'i od Fc)>wie dzi ufnosci Centyl Sten
) P dla 95%

WYNIK 39

OGOLNY 33-45 1 1

RZECZOWNIKI 23 19-27 1 1

CZASOWNIKI 12 8-15 0-6 0-2

PRZYMIOTNIKI 4 2-6 0-2 0-1

UWAGI

Tabela 21. Wynik dziewczynki uzyskany w badaniu OTS-R (sze$ciolatki)

R Poprawne Przedziat

¥ . .| ufnosci Centyl Sten
6;3 odpowiedzi dla 95%
WYNIK
OGOLNY 20 14-26 0 <1
RZECZOWNIKI 10 6-14 0 0
CZASOWNIKI 7 4-10 0-1 0-1
PRZYMIOTNIKI 3 1-5 0-1 0-1

UWAGI

165



Tabela 22. Wynik dziewczynki uzyskany w badaniu OTS-R (szes$ciolatki)

N v Przedziat
6"6 od Fc)>wie dzi ufnos$ci Centyl Sten

’ P dla 95%
WYNIK

. 44 - - -
OGOLNY 39-49 0-4 1-2
RZECZOWNIKI 27 23-31 0-4 0-2
CZASOWNIKI 11 8-14 0-6 0-2
PRZYMIOTNIKI 6 4-8 0-13 0-3
UWAGI

W trakcie wskazywania obrazkow, dwukrotnie zapytata ,,co to
jest?”. Nie wplynelo to jednak na przebieg badania.

Tabela 23. Wynik dziewczynki uzyskany w badaniu OTS-R (sze$ciolatki)

E Poprawne Przedziat
6: 1'0 od F())wie b ufnosci Centyl Sten

’ P dla 95%

WYNIK
OGOLNY 50 45-55 2-8 1-3
RZECZOWNIKI 33 30-36 4-10 2-3
CZASOWNIKI 11 8-14 0-6 0-2
PRZYMIOTNIKI 6 4-8 0-13 0-3
UWAGI

Statystyczna analiza stownictwa biernego wykazala, ze wielko§¢ stownika dzieci romskich
wraz z wiekiem zwigksza si¢ zarowno u dziewczynek, jak i u chlopcéw — roznice w
uzyskanych wynikach ze wzgledu na pte¢ byly wlasciwie nieistotne. Wyniki badan
poszczegbdlnych czesci mowy obliczane dla kazdego przedziatu wiekowego wskazujg na
istotne réznice w znajomosci rzeczownikow, czasownikéw 1 przymiotnikéw. Na podstawie
danych mozna stwierdzi¢, ze najwigkszy udzial w dzieciecym stowniku nalezy do czgsci
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mowy, ktora uznaje si¢ za podstawowa, do rzeczownikOw — jest ona przejawem rozwijajacej
si¢ leksyki. Rowniez wynik ogdlny czasownikow i przymiotnikow uzyskany przez kazda z
grup wskazuje na przyrost stownictwa, cho¢ w mniejszym stopniu. O takiej sytuacji donosza
»aktualne teorie rozwoju stownikowego, (ktore) przewiduja pierwszenstwo rzeczownikow
nad czasownikami” (Gernetr, Boroditsky 2001; cyt. za Haman i in. 2010: 42).

Badania testowe potwierdzity przypuszczenia i prognozy, ze uczniowie romscy maja
niski zasob slownictwa, nizszy niz ich polscy, jednojezyczni réwiesnicy. Wigkszo$¢ wynikow
znajduje si¢ — wedhug interpretacji stenowej i centylowej umieszczonej w podreczniku do
testu — w przedziale bardzo niskim lub nizszym niz przecietny. Zadne dziecko nie osiagneto
wyniku ogoélnego przecigtnego ani wyzszego niz przeci¢tny. Mimo tego, ze leksyka dzieci
romskich w wieku przedszkolnym wzbogaca si¢ w kazdej z badanych kategorii cze$ci mowy,
a najwigcej w zakresie rzeczownikow, rezultaty, jakie Romowie osiaggneli, wcigz sa
niezadowalajace. Wiadomo, ze zmiany leksykalne, ktore dostrzec mozna wraz z rozwojem,
napawajg optymizmem, jednak badany material stownikowy stanowi potwierdzenie, ze
analogicznie do ucznidéw wywodzacych si¢ ze srodowisk gwarowych, nalezy ktas¢ nacisk ,,na
konieczno$¢ indywidualizowania form pracy w zakresie ksztalcenia sprawnosci leksykalne;j
ucznidow” (Synowiec 1985: 151), zwlaszcza tych, ktérych wychowanie jezykowe nie nalezy

do standardowych, np. dzieci romskich. Nalezy bowiem pamig¢tac, ze

réznice w rozwoju stownika poszczegolnych dzieci sa uwarunkowane réznicami srodowiska,
w ktorym one zyja i sa wychowywane, oraz indywidualng dla kazdego dziecka zdolnoscia

umystowego odzwierciedlenia rzeczywisto$ci. (Szuman 1968: 28)

Wyniki badan, ktore uzyskalam, nalezy traktowaé jako orientacyjne, bowiem test
wykorzystany do badania zasobu stownictwa dzieci romskich, z zatozenia przeznaczony jest
dla dzieci jednoj¢zycznych o prawidtowym rozwoju.

Poza tym organizacja slownika umystowego dziecka ma charakter wieloaspektowy, zatem
»powoduje, ze slowa sa powigzane ze sobg wedlug réznych kryteriow i powigzania te
wplywaja na rozumienie pojedynczych stow” (Haman 1 in. 2010: 24). Ze wzgledu na to
nalezy mie¢ na uwadze szereg czynnikoéw determinujacych taki a nie inny zasob stownictwa
romskich dzieci, m.in. ich ogélny rozwdj fizyczny i psychiczny, a szczego6lnie zwigkszajaca
si¢ wiedze, sprawno$¢ umyslowa, doswiadczenie jezykowe oraz jezykowo-kulturowe

funkcjonowanie, ktore ma charakter dwusystemowy 1 dwujezyczny. Niemniej narzedzie to
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pozwolito wskaza¢ roznice w rozumieniu poszczegdlnych czgsci mowy 1 udowodnié, ze
widoczne sa zmiany rozwojowe i stownikowe u dzieci romskich w wieku 4-6 lat. Chcac
pozna¢ blizej specyfike mowy dzieci romskich, nalezatoby oceni¢ zaséb ich stownictwa
poprzez pryzmat typow popetlianych przez nie bledow. Najpewniej pomogloby to ustalié
frekwencje 1 jako$¢ poszczegolnych stow kierowanych do nich przez dorostych, z ktérymi
obcowanie wpltywa na przyswajanie jezyka przez dziecko. Mysle, ze taka forma badan
umozliwilaby odkrycie kolejnych aspektow romskiego rozwoju jezykowego i wskazataby

zakres wymagajacy szczegdlnego wsparcia.

4. Proba klasyfikacji znajomosci jezyka polskiego jako obcego wedlug

Europejskiego systemu oceny ksztalcenia jezykowego

Chcac okresli¢ poziom znajomos$ci jezyka polskiego przez dzieci romskie w
odniesieniu do egzamindw certyfikowanych przeznaczonych dla obcokrajowcow, nalezy mie¢
na uwadze wskazowki 1 wytyczne Europejskiego systemu oceny ksztalcenia jezykowego
(zwanego dalej ESOKJ) oraz Standardy wymagan odnoszqcych sie do poszczegolnych
poziomow bieglosci jezykowej w zakresie znajomosci jezyka polskiego jako obcego
stanowiace zalacznik 1. do Rozporzgdzenia MNiSW w sprawie egzaminow z jezyka polskiego
jako obcego z dn. 26 lutego 2016 .

ESOKJ to wspolny dla calej Europy dokument okreslajacy podstawe do opracowania planéw
nauczania, egzaminow, podrgcznikow, ktory dodatkowo zawiera obiektywne kryteria opisu
poziomow biegtosci jezykowej w odniesieniu do konkretnych sprawnos$ci, umiejetnosei i
wiedzy. Ma réwniez na celu ,ulatwi¢ nauczycielom, egzaminatorom porownywanie i
wzajemne uznawanie kwalifikacji uznawanych w ramach réznych systeméw edukacyjnych”
(Coste i in. 2003: 13). Dokument stanowigcy realizacj¢ glownego celu Rady Europy
dotyczacego wspoélnoty jezykowej i kulturowej panstw europejskich opisuje szes¢ poziomoéw
znajomosci jezyka, ktore roznig si¢ od siebie w zaleznos$ci 0d umiejetnosci uczacego sie:
poziom podstawowy Al (Breakthrough), a wigc najnizszy poziom znajomosci jezykowej i A2
(Waystage), poziom S$redniozaawansowany B1 (Threshold) i B2 (Vanstage) oraz poziom
zaawansowany C1 (Effective Operational Proficiency) i C2 (Mastery). ,,Poziomy bieglosci
jezykowej moga by¢ przedstawiane i uzywane na wiele réznych sposobow, w réznym stopniu
uszczegotowienia” (Coste 1 in. 2003: 44), w zwigzku z czym dokument przedstawia wytyczne

konkretnych pozioméw w skali ogolnej oraz z podziatem na zdolno$ci: rozumienie (stuchanie
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i czytanie), mowienie (interakcja, produkcja) oraz pisanie. | tak uzytkownik jezyka na
poziomie podstawowym Al powinien rozumie¢ i Stosowal wyuczone wyrazenia, a
wypowiedzi budowac proste, majace za zadanie zaspokajaé podstawowe potrzeby zwigzane z
miejscem zamieszkania, zyciem 0sobistym, znajomymi. Osoba ta powinna umie¢ przedstawic
siebie i innych, a takze prowadzi¢ krotkg rozmowe¢ pod warunkiem, ze rozmowca moOwi
powoli i wyraznie.

Osoba postugujaca si¢ jezykiem na poziomie podstawowym A2 rozumie wypowiedzi i
uzywane wyrazenia, ktore wigzg si¢ z otaczajacg rzeczywistoscig i takimi tematami, jak:
rodzina, zakupy, praca, szkota. Osoba ta potrafi porozumiewaé si¢ w prostych sytuacjach
komunikacyjnych, a takze opisa¢ otoczenie. Poza tym umie w prosty sposdb wypowiadaé sig¢
na tematy zwigzane z najwazniejszymi potrzebami.

Poziom $redniozaawansowany Bl to poziom, w ktorym osoba postugujaca si¢ jezykiem
»,fozumie znaczenie glownych watkéw przekazu zawartego w jasnych, standardowych
wypowiedziach, ktore dotycza znanych jej spraw i zdarzen typowych dla pracy, szkoty, czasu
wolnego etc.” (Coste i in. 2003: 33). Osoba ta potrafi sobie poradzi¢ w sytuacjach do$¢
typowych, takich jak podréz, wycieczka. Potrafi tez stworzy¢ spojng ustng lub pisemnag
wypowiedZ na tematy ja intersujace. Jest w stanie opisa¢ zyciowe plany, cele i marzenia.
Osoba postugujaca si¢ jezykiem na poziomie sredniozaawansowanym B2 potrafi zrozumieé
glowne watki przekazu tekstow dotyczacych tematow konkretnych i abstrakcyjnych. Potrafi
réwniez zrozumie¢ komunikaty, w ktorych wykorzystuje si¢ jezyk specjalistyczny zwigzany z
tematyka zawodowa. Uzytkownik ten powinien porozumiewac si¢ bez wigkszego wysitku z
rodzimym uzytkownikiem jezyka, nawet w sytuacjach spontanicznych. Ponadto jest w stanie
wyraza¢ swoje mysli 1 poglady, argumenty w dyskusji.

Poziom zaawansowany C1 uzyska¢ moze osoba potrafigca zrozumie¢ skomplikowane i
obszerne teksty dotyczace tematow z roznych dziedzin. Poza tym jest w stanie rozumie¢
wypowiedzi nie tylko dostownie, ale takze w przenosni — rozumie wiec intencje ukryte,
podteksty. Uzytkownik jezyka na poziomie zaawansowanym C1 wypowiada si¢ ptynnie,
swobodnie 1 skutecznie. Dodatkowo potrafi pisa¢ szczegdtowe wypowiedzi w sposob
poprawny gramatycznie i z wykorzystaniem dostgpnych narzedzi jezykowych. Uzytkownik
jezyka na poziomie zaawansowanym C2 to osoba, ktéra z tatwoscia moze zrozumieé
wszystko, co styszy i czyta. ,,Umie odtwarza¢ i relacjonowaé informacje pochodzace z
roznych zrddet, pisanych lub méwionych, w spdjny i ptynny sposob odtwarzajac zawarte w
nich tezy i wyjasnienia. Potrafi wyraza¢ swoje mysli plynnie, spontanicznie i precyzyjnie,
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uwydatniajgc odcienie znaczeniowe nawet w bardziej ztozonych wypowiedziach” (Coste i in.
2003: 33).

Poziomy bieglosci jezykowej jednakowe dla wszystkich 0sob uczacych si¢ jezyka obcego sa
elastyczne, co oznacza, ze istnieje mozliwos¢ wprowadzenia dodatkowych wskaznikow
poziomow jezykowych, np. Al+, B2+. Konieczne wydaje si¢ bowiem okreslanie postepow
uzytkownikéw jezyka zwtaszcza na niskich poziomach jezykowych. Poziomy powstate z tzw.
rozgal¢zienia musza jednak przede wszystkim realizowac cele zalozone przez poziomy
standardowe, dodatkowo poszerzaja je jednak, okre$lajagc postepy i zaawansowanie danej
osoby (Coste i in. 2003).

Analiza wymagan konkretnych pozioméw bieglosci jezykowej pozwolita — na
podstawie wynikow badania przeprowadzonego Testem sprawnosci jezykowej i
komunikacyjnej, Obrazkowym Testem Stownikowym — Rozumienie, a takze dzigki zebranym
wypowiedziom — w sposOb przyblizony okresli¢ poziom znajomosci jezyka polskiego u
dzieci romskich. Majac na uwadze wyniki badan uzyskane przez ucznidow a takze
umiejetnosci komunikacyjne, jakie prezentuja na lekcjach, zajgciach dodatkowych w mowie i
pismie mozna uznac, ze dzieci romskiej mniejszos$ci etnicznej reprezentuja poziom bieglosci
jezykowej na poziomie B1, nie w pelni jednak realizujac umiejetnosci tam opisane.

Dzieci romskie potrafig za pomocg prostych srodkow jezykowych wyrazi¢ to, co maja
na mysli, umieja wypowiada¢ si¢ zrozumiale i plynnie, do czego czasem potrzebuja
zastanowienia, znalezienia odpowiedniego stowa czy formy gramatycznej. Tym, co jest
niezwykle istotne w ocenie poziomu biegtosci jezykowej, a co charakteryzuje Romow, jest
umiejetnos¢ radzenia sobie w sytuacjach komunikacyjnych zwigzanych z codziennym
zyciem. Poza tym niezwykle istotne jest, ze osoba postugujaca si¢ jezykiem na tym poziomie
jest w stanie ,,skutecznie uczestniczy¢ w rozmowie, czyli przekazaé to, co chce — w szerokim
zakresie sytuacji” (Coste i in. 2003: 42). Oznacza to zatem, ze jest w stanie realizowaé w
wypowiedzi sprawno$¢ pragmatyczng, co z kolei daje jej mozliwos¢ osiggnigcia

zamierzonych celow. Co wigcej, poziom B1 charakteryzuje tych, ktorzy potrafia

nadaza¢ z ogdlnym rozumieniem toczacej si¢ w jego obecnosci diuzszej dyskusji, pod
warunkiem, ze odbywa si¢ ona w standardowej odmianie jezyka, a wypowiedzi sg wyraznie
formutowane; wyraza¢ osobiste opinie i1 poglady podczas nieformalnej dyskusji z
przyjaciolmi, a takze pyta¢ innych o zdanie (...); wyrazi¢ wiele z tego, co chce przekazac,

zrgcznie wykorzystujac szeroki zakres srodkow jezykowych; uczestniczy¢é w rozmowie lub
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dyskusji, cho¢ moze by¢ cigzko go zrozumie¢, gdy probuje powiedzie¢ doktadnie to, co chce;
wypowiada¢ si¢ zrozumiale i plynnie, cho¢ czasami wyraznie potrzebuje chwili przerwy na

znalezienie wlasciwego stowa lub formy gramatycznej (...). (Coste i in. 2003: 42)

Rownie wazne na tym poziomie jezykowym jest zreczne radzenie sobie w sytuacjach
dotyczacych podrozy Srodkami transportu publicznego, sktadanie zazalen, skarg, proszenie
swoich rozméwcoéw o to, by rozwineli wypowiedz, jak rowniez opisywanie wydarzen i
doswiadczen oraz planow I marzen dotyczacych przysztosci.

W zakresie rozumienia wsrod umiejetnosci charakterystycznych dla poziomu
jezykowego BI1, ktore uczniowie romscy realizujg, znajdujg si¢: umiejetno$¢ rozumienia
tekstow, ktore sktadajg si¢ ze stow czesto przez nich wykorzystywanych oraz rozumienie
gtownych mysli wypowiedzi zwigzanych z tematami dotyczacymi m.in. domu, szkoty, czasu
wolnego. W zakresie moéwienia tym, co charakteryzuje dzieci mniejszosci, ha co wskazuje
ESOKJ, jest umiejetnos¢ wiaczania si¢ do rozméw bez uprzedniego przygotowania, dosc
swobodne wypowiadanie si¢ w wigkszosci sytuacji, taczenie wyrazen w prosty sposob, by
opisywa¢ zdarzenia, przezycia, nadzieje oraz zdolnos¢ do krotkiego uzasadniania wlasnego
zdania. Roéwniez pisanie prostych tekstow na znane tematy jest tym, co dzieci romskie w
duzej mierze opanowaty.

Istniejg jednak kwestie, ktére wcigz stanowig dla ucznidw romskiej mniejszosci
etnicznej problem, a ktére wymienione s3 w ESOKJ jako umiejetnosci charakteryzujace
poziom jezykowy Sredniozaawansowany. Wsrod nich nalezy wymieni¢ m.in. umiejetnosce
swobodnego pisania ogloszenia, zaproszenia, zyczen a takze listu prywatnego i wyrazania w
nim swoich sadow, opinii, przezy¢, jak roéwniez zdolno$¢ do autokorekty wiasnych
wypowiedzi, co w przypadku dzieci romskich wystepuje niezwykle rzadko. Co wiecej — jak
czytamy W Rozporzqdzeniu Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego w sprawie egzaminow z
jezyka polskiego jako obcego — uczniowie muszg ,,postugiwaé si¢ oficjalng i nieoficjalng
odmiang j¢zyka polskiego odpowiednio do sytuacji. Znaja i stosuja najwazniejsze konwencje

112 \W przypadku uczniéw romskich

socjokulturowe rzadzace komunikacja w jezyku polskim
najczesciej stosuja oni w swoich wypowiedziach nieoficjalng odmiang jezyka
wiekszosciowego, czgsto rowniez w sytuacjach oficjalnych, w ktorych rozmoéweca jest wyzszy

ranga. Oznaczac¢ to moze, ze ich spoteczna sprawno$¢ wymaga stalej kontroli oraz pracy.

Y2 Rozporzqdzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego w sprawie egzaminéw z jezyka polskiego jako

obcego; http://prawo.sejm.gov.pl/isap.nsf/DocDetails.xsp?id=WDU20160000405 (stan na 20.04.2019 r.).
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Mimo pojedynczych umiejetnosci, ktoére weigz stanowia dla dzieci romskich trudnos¢,
ich "braki w zakresie ptynnosci wypowiedzi, wymowy, (...), stlownictwa, poprawnos$ci
gramatycznej, a takze ortografii nie zaktocaja w istotny sposéb komunikacji***. Oznacza to,
ze dzieci romskie umiejg — bedgc na poziomie jezykowym Bl — radzi¢ sobie w sytuacjach

komunikacyjnych zwigzanych z codziennym zyciem.

13 1hidem.
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Zakonczenie

Celem niniejszej pracy bylo okre$lenie stanu sprawnosci jezykowej dzieci romskich
uczeszcezajacych do klas trzecich 1 czwartych szkoty podstawowej. Punktem wyjscia badan
uczniéw romskiej mniejszosci etnicznej uczynitam ich sytuacje socjolingwistyczng a takze
stwierdzenie, ze sprawnos¢ jezykowa to przede wszystkim ,,funkcjonalne opanowanie jezyka,
czyli systemu znaczen, regut semantycznych 1 regut uzycia” (Rittel 1994; cyt. za Mnich 2002:
231). Oceny sprawnos$ci jezykowej, wzbogaconej o ocen¢ iloSciowa zasobu stownictwa
biernego, dokonatam na podstawie wynikow badan uzyskanych dzigki badaniu autorskim
Testem sprawnosci jezykowej i komunikacyjnej, Obrazkowym Testem Stownikowym —
Rozumienie oraz liScie wypowiedzi uczniéw romskich zebranych w trakcie spontanicznych
wypowiedzi a nastgpnie pogrupowanych ze wzgledu na rézne podsystemy jezyka. Otrzymane
dane pozwolity mi okresli¢, na ile dzieci mniejszos$ci, nabywajac jezyk i umiejetnosci
komunikacyjne w specyficznych warunkach dwujezyczno$ci potaczonej z dyglosja, sa w
stanie zblizy¢ sie do normy przyjmowanej w jezyku a takze pozwolily na wysunigcie
wnioskow zwigzanych zaréwno z predyspozycjami genetycznymi, warunkami spolecznymi

oraz poziomem i tempem rozwoju psychofizycznego dziecka''*

, jak rowniez z zasobem
leksykalnym tych dzieci, gdyz za pomocg stéw mozna budowaé poprawne gramatycznie
teksty (Grabias 1997).

Odnoszac si¢ do otrzymanych wynikow badan, nalezy podkresli¢, Zze uczniowie
romscy umiejetnosci komunikacyjne nabywajag w okreslony sposéb, tworzac wypowiedzi
bardziej lub mniej poprawne. Dotyczy to zarowno moéwienia, jak i pisania. Mimo btedow
dotyczacych m.in. budowy trybu przypuszczajacego, skiadni liczebnika czy fleksji — ich
sprawnos¢ jezykowa i komunikacyjna sg rozwinigte, jednak posiadaja pewne niedoskonato$ci
wynikajace z sytuacji dyglosyjnej z bilingwizmem, w jakiej dorastali, kultury, ale takze z
powodu formy, jaka przyjmuje ksztatcenie jezykowe w szkole.

Majac na uwadze postawione W pracy pytania badawcze, zasadne wydaje si¢
stwierdzenie, ze dzieci romskie czgsto tworzg wypowiedzi niepoprawne jezykowo, co moze
by¢ zdeterminowane ich S$rodowiskiem wychowawczym 1 sposobem jezykowego
wychowania. Co wigcej uczniowie Ci majg nizszy zasob stow niz dzieci polskie, co jednak nie

zawsze negatywnie wptywa na poziom ich sprawnosci jezykowej i komunikacyjnej. Wazny

14 Te czynniki Jozef Porayski-Pomsta wymienia jako warunkujace rozwdj mowy przecietnego dziecka w

poczatkowych latach zycia (Porayski-Pomsta 1994: 57).
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jest tu przede wszystkim fakt, ze dzieci te wraz z wiekiem zwigkszajg zasOb biernego
stownictwa.

Mimo tego, ze analiza wynikéw badan, jakie otrzymatam, nie uprawnia mnie do
uogolniania spostrzezen na temat dzieci romskiej mniejszosci, mozna uzna¢, ze badani przeze
mnie uczniowie odznaczajg si¢ wysokim poziomem sprawnosci pragmatycznej, tworzg zatem
skuteczne komunikaty. Oznacza to, ze dzialania jezykowe, jakie podejmuja, pomagajg w
konkretnych sytuacjach osigga¢ komunikacyjne cele. Rowniez sprawnos$ci spoleczna i
sytuacyjna, w ktorych liczy si¢ umiejetno$¢ realizowania rol spotecznych, ranga rozmoéwcow,
jak rowniez taki dobor $rodkoéw jezykowych i stylistycznych, by byly one adekwatne do
sytuacji, w jakiej znajduja si¢ nadawca i odbiorca komunikatu, sg tymi, ktére dowodza
Sprawnego uzywania jezyka przez dzieci romskie. Zdarzato si¢, ze badani w sytuacjach
oficjalnych wykorzystywali formuty powitania i pozegnania charakterystyczne dla sytuacji
nieoficjalnych, jednak w wigkszosci przypadkow byli w stanie uzalezni¢ ksztatt swojej
wypowiedzi w zalezno$ci od tego, w jakiej znalezli si¢ sytuacji i kto jest ich rozmowca.
Zdolnos$¢ dostosowania przekazu do tematu wypowiedzi i miejsca, w ktorym wypowiedz
powstaje, wiaze si¢ z do$¢ wysokim poziomem sprawnosci sytuacyjnej; zachowania jezykowe
zalezne od petionych w spoteczenstwie rol $wiadcza z kolei o rozwinigtej sprawnosci
spotecznej badanych uczniow. Mimo drobnych jedynie problemoéw, jakie dzieci romskie
napotykaja w trakcie codziennych sytuacji komunikacyjnych, w ktérych uczestnicza, wazne
jest ciagte doskonalenie wszystkich komponentow sprawnosci jezykowej. Jest to konieczne
dlatego, ze ,,pelne uczestnictwo w komunikacji spotecznej, jak tez powodzenie wypowiedzi
jest uzaleznione od opanowania wszystkich typow sprawnosci jezykowe;j” (Grabias 1997).

To, na co zwraca szczegdlng uwage diagnoza sprawnosci jezykowej 1 komunikacyjnej
dzieci romskich, jest konieczno$¢ dostosowania metod i form pracy wykorzystywanych w
szkole do pracy z uczniami réznych mniejszo$ci, w tym mniejszosci romskiej. Praca
nauczyciela nie moze bowiem opiera¢ si¢ jedynie na doskonaleniu sprawnosci systemowej
“wyznaczajgcej mozliwosci nadawcy” (Mnich 2002: 26), nauce poprawnosci i niwelowaniu
jezykowych usterek. Praca ta powinna uwzglednia¢ szeroko rozumiane zjawisko jezyka w
ogole, ktory nie jest tylko zbiorem znakéw, ale rowniez sposobem widzenia $wiata zawartego
w kulturze oraz ,przyswajaniem wiedzy o charakterze spoleczno-kulturowym poprzez

obserwowanie i uczestniczenie w codziennych wymianach zachodzacych przy uzyciu stow”

(Schieffelin, Ochas 1995: 152).
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Streszczenie rozprawy doktorskiej pt. Sprawnos¢ jezykowa i

komunikacyjna dzieci romskich. Wielokulturowos¢ a dyglosja

Praca doktorska zatytutowana Sprawnos¢ jezykowa i komunikacyjna dzieci romskich.
Wielokulturowos¢ a dyglosja dotyczy romskiej mniejszosci etnicznej, ktora na ziemie polskie
przybyta w wieku XVI, a ktora do dzi§ przykuwa uwage spoleczenstw wiekszosciowych ze
wzgledu na styl zycia, kulturg, jezyk. Przyjmujac, ze jezyk pomaga interpretowac
rzeczywisto$¢, umozliwia — zwlaszcza mtodym osobom — do$wiadczanie $wiata, poznawanie
g0, a w koncu zasymilowanie go do jego wlasnego dziatania (Borowiec 2014), to wiasnie te
kwestie uczynitam glownym tematem rozprawy, a konkretnie zwigzang z nim sprawnos¢
jezykowa i umiejetnos¢ komunikacyjng dzieci romskiej mniejszosci etnicznej. Rozprawa
okresla czynniki majace wptyw na opanowywanie przez uczniow romskich ogélnej odmiany
polszczyzny a takze wskazuje na sytuacje w szczegdlny sposob warunkujace proces
poznawania a pozniej doskonalenia przez nie jezyka wiekszosci. Ponadto w pracy omowione
zostato zjawisko dyglosji bedace specyficznym typem bilingwizmu i tym, co w badanej
romskiej rzeczywistosci jezykowo-kulturowej wymaga szczegdlnej uwagi.

Praca sktada si¢ z dwoch gldownych czesci: teoretycznej oraz badawczej.

Teoretyczna czg$¢ rozprawy ztozona jest z dwoch rozdziatow, ktore kolejno dotycza: historii,
wedrowek a takze wspotczesnej sytuacji rodzin romskich wobec kultury dominujacej i
sytuacji socjolingwistycznej Romow, ktora stanowi szeroki kontekst do opisu prowadzonych
badan a takze analizy ich wynikow. Kwestie w niej poruszone wigzg si¢ przede wszystkim z
warunkami jezykowego wychowania romskich dzieci, bowiem $rodowisko romskie — w
zalezno$ci od uwarunkowan socjolingwistycznych i pragmatycznych — uzywa w szerszym
zakresie jezyka romskiego, a jedynie w sytuacjach oficjalnych polszczyzny ogolnej. Dzieje
si¢ tak ze wzgledu na proces opanowywania poszczegolnych jezykow — jezyka romani w
domu, w $rodowisku rodzinnym, bliskim i j¢zyka polskiego w sposdb zorganizowany w
szkole. Taka sytuacja bezposrednio wigze si¢ ze zjawiskiem socjalizacji pierwotnej, w trakcie
ktorej ,,jednostka poznaje jezyk 1 nabywa wiedze, ale przede wszystkim otrzymuje
podstawowy drogowskaz aksjologiczny, czyli siatke¢ warto$ci, ktora w pierwszym okresie
zycia ksztattuje jej osobowo$¢, styl zycia, wzory spotecznego funkcjonowania, wreszcie
okreslong tozsamos$¢ kulturowa oraz postawe wobec tej tozsamosci” (Skudrzyk 2019, w
druku) oraz socjalizacji wtornej bedacej wejsciem jednostki w zycie zinstytucjonalizowane i
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relacje oficjalne, przejsciem od sfery prywatnej do publicznej zwigzane] z procesem
rozwijania nabytego juz jezyka, powstawania oraz rozwijania umiej¢tnosci operowania
»Jeézykami” obstugujacymi nowe wyspecjalizowane sfery zycia (Skudrzyk 2019, w druku).
Cze$¢ teoretyczna, poprzez przeglad wspomnianych poje¢ dwujezycznosci i dyglosji,
podkresla wplyw drugiego jezyka na pojawianie si¢ w wypowiedziach dzieci romskiej
mniejszo$ci etnicznej specyficznych zjawisk jezykowych.

Cze$¢ druga, badawcza, zawiera opis wykorzystanych do badan narzgdzi, w tym
autorskiego Testu sprawnosci jezykowej i komunikacyjnej 1 Obrazkowego Testu
Stownikowego — Rozumienie. Dodatkowo praca prezentuje wyniki rownolegle prowadzonych
badan jezyka dzieci romskiej mniejszosci etnicznej a doktadnie ich sposobu porozumiewania
si¢ — material zawiera usystematyzowane i opisane najczesciej wystepujace w mowie uczniow
romskich innowacje i1 odstepstwa od normy jezykowe;j.

Catosci pracy przySwieca rowniez cel poboczny, cho¢ rownie istotny — chgé uzmystowienia
zarowno Romom, jak i polskim nauczycielom ogromnej roli szkoty, ktéra tworzy kulture
umystowa spotecznosci jezykowej (Ozdzynski 1997). Nalezy bowiem pamictaé, ze
»Sprawnos¢ jezykowa zalezy od doswiadczenia zyciowego, dojrzatosci umystowej, kultury
wewnetrznej 1 rozwoju umystowego. Jest procesem rozwojowym 1 przez cale zycie trzeba nad
nig pracowaé. W szkole powinnis$my si¢ stara¢ stworzy¢ solidne fundamenty dalszego jej
rozwoju i udoskonalania” (Maleszyk 2000: 69). Ksztalcenie jezykowe dzieci w wieku
wczesnoszkolnym, ktére stanowity grupe badawcza opisana w niniejszej pracy, powinno
stuzy¢ przeciez ,,poznaniu mozliwosci operowania jezykiem i opanowaniu umiej¢tnosci
sprawnego postugiwania si¢ nim w procesie porozumiewania si¢ z otoczeniem dla osiggnigcia
okreslonego celu” (Maleszyk 2000: 65). Praca podejmuje zagadnienia zwigzane z kwestig
romska 1 jej jezykowymi aspektami, dodatkowo jednak opisuje czynniki, ktére rzadza
dzieckiem romskim w sferze edukacji, ale rowniez jezyka i wychowania. Wnioski oraz
postulaty badawcze z nimi zwigzane umieszczone s3 w zakonczeniu rozprawy stanowigcym

jednoczes$nie podsumowanie rozwazan omawianych w catosci pracy.
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Summary of the doctoral dissertation Linguistic and communicative skills of

Roma children. Multiculturalism and diglossia

PhD thesis entitled Linguistic and communicative skills of Roma children.

Multiculturalism and diglossia concerns the Roma ethnic minority, which came to the Polish
lands in the 16th century and which, because of their lifestyle, culture and language, attracts
attention of the majority societies to this day.
Assuming that language helps to interpret reality as well as it enables - especially young
people - to experience the world, to get to know it, and finally to assimilate it to its own
actions (Borowiec 2014), | decided to take up this subject with the focus on language and
communication skills of children of the Roma ethnic minority.

The dissertation defines the factors that influence the learning of the general variation
of Polish by Romani students and also it indicates situations that in a special way determine
the process of getting to know, and later improving, the language of the majority. In addition,
I examined the phenomenon of diglossia, which is a specific type of bilingualism that requires
special attention in the discussion over Romani cultural and linguistic.

The work consists of two main parts: theoretical and research.

The theoretical part of the dissertation consists of two chapters which concern: history,
migration and the contemporary situation of Romani families in relation to the dominant
culture and socio-linguistic situation of the Roma; the latter sets a comprehensive context for
the description of research and the analysis of results.

The issues raised in the analysis are primarily related to the language conditions of Romani
children, because the Roma environment - depending on sociolinguistic and pragmatic
conditions - uses the Romani language in a wider scope while Polish language is used only in
official and general situations.

This is due to the process of learning particular languages — the Romani language at home and
in the family environment, and Polish language in the organized way at school.

Such a situation is directly related to the phenomenon of primary socialization where “the
individual learns the language and acquires knowledge, but most of all receives a basic
axiological axiom, a network of values that shapes its personality, lifestyle, social patterns in
the first stage of life, and finally specific cultural identity and attitude towards this identity"

(Skudrzyk 2019, in print). It also refers to the secondary socialization, which is the entry of an
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individual into institutionalized life and official relations, and a transition from the private
sphere to the public one that is connected with the process of developing an already acquired
language as well as the creation and development of skills of operating "languages" that serve
new specialized areas of life (Skudrzyk 2019, in print).

By reviewing the concepts of bilingualism and diglossia, the theoretical part of the thesis
emphasizes the influence of the second language on the occurrence of specific linguistic
phenomena in expressions of the Roma children.

The research part of the dissertation contains a description of tools used for the
research, including the author's Test of language and communication skills, and the Visual
Test Vocabulary - Understanding. In addition, the work presents the results of parallel studies
on the language of children of the Roma ethnic minority, specifically their way of
communicating. The material contains description and systematization of the most common
innovations and deviations from the language norm occurring in the speech of Roma students.
The whole work is also guided by a secondary, though equally important, objective - a desire
to make both the Roma and the Polish teachers aware of the great role of school, which
creates the intellectual culture of the language community (Ozdzynski 1997). It should be
remembered that "language skills depend on life experience, mental maturity, internal culture
and mental development. It is a development process and you have to work on it throughout
your life. At school, we should try to create a solid foundation for its further development and
improvement” (Maleszyk 2000: 69). Language education of children in their early school age,
should serve" to learn about the ability to use language and learn how to use it efficiently in
communication process with the environment to achieve a specific goal” (Maleszyk 2000:
65). The work deals with issues related to the Roma issue and its linguistic aspects, but it also
describes the factors that govern the Roma child in the sphere of education, but also in the
sphere of language and upbringing. Conclusions and research postulates related to these
factors are placed at the end of the dissertation, which is also a summary of the considerations

discussed in the entire work.
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Aneks

Zalacznik 1.

Wypowiedzi dzieci romskich naruszajace normy polszczyzny':

Rzeczownik
1. Jauzylem do wloséw zela.
. Pytal, czy mam kolegow i kolezankow.
. Spadlem z dacha.
. (widzac pienigdze) Ile milion!
. Bolat go zab. Wyrwatl mu on zgb.
. Ten pan miat domki dla ptaszki.
. Lubie¢ bawi¢ si¢ z moimi braciami.

. Ja nie mam zeszyta.

© 00 N oo o1 B~ W DN

. Ogryzek zostawit koto zegarku.

10. Data przyjecielom zeby zjedli.

11. Ja nie mam podreczniku.

12. Ja zniszczytem ten wez.

13. Ewa nie skonczyla jeszcze ksigzke.

14. Powiedziatem temu panowi czes¢.

15. Bede tak mowit do nauczycielow 1 innych dzieciakow: uczcie sig.
16. Boisz si¢ wezow?

17. Nie mam dzi$ polskiego. Nie mam ani ksiagzki, ani zeszyta.
18. Psa jest?

19. N: Gdzie on si¢ do tego przygotowuje? Na dwor.

20. Chyba bedzie na dwor ciepto.

21. Pani zrobi mi weza? Wez jest super.

22. Skad ja znam polskiego pytalam taty.

23. Poszli do domka i tam jadli.

15 Czes¢ wypowiedzi zawiera bledy zwiazane z wiecej niz jedng czescig mowy w zwiazku z czym przyktady te
przypisane zostaly do wigcej niz jednej kategorii. W tego typu wypowiedziach uzytam druku pogrubionego, by
zaznaczyc¢, ktora czgs¢ mowy jest nieprawidtowa.
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24.
25.
26.
217.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,

Y, swietne ptywaki.

Ogladatem taki bajka.

Zyrafy, goryly, malpy.

Nie gryz otowek.

Ile ja mam karty?

Stysze dzigki uchom.

Ja widziatam samolota, jak bytam na dwor.

Nie ma kropek. Ma kropek.

Na drzewach rosli jabika. Pan je zbieral, dat do pudléw i zrobit sklep warzywny.
Po kwadratu bed¢ malowat.

Bedzie uktadaé puzzli?

Na obiad nie bytem.

Przez pani si¢ pomylitem.

Duzo ma pani gry. (gier)

Gdzie jest Salome? Na obiad.

Stolik nie ma noga.

Co tam moze by¢? Ich zabawek.

Co p6zniej? Data piekarnik do tego. (data to do piekarnika)
O czym jest ten wiersz? O lato. O wakacje.

N: Co robili? U: Szukali grzyby.

Mama robi (ciasto), dorzuca jajki i mieszata i pozniej potozyta do piekarni. PoZniej

dali i to zjadli.

Czasownik

1. Ja by nawet nie posztem, ale Wiktoria do mnie pisze.

2. Tata kopat dziure. Wez kwiatuszki i nalewat wode.

3. Na drzewach rosli jabtka. Pan je zbieral, dat do pudtéw i zrobit sklep warzywny.

4. Dziewczynka usnota.

5. Zeszyt mam wez?

6. Teraz kolorowamy. No, kolorowaj.

7. Nie, oni ze mng chodzili. (o dziewczynkach)

8. Byla sobie rodzinka, ktore jechaly na wakacje.

9. Mama gotuje zupe, zeby dzieci jedli.

10.

Ja by si¢ cieszylem.
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11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24,
25.
26.

27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.

Pdzniej zjechali na narty 1 noga mu si¢ sthuczyta.

Na drugim malowa.

Benka nie bylo? Bylo.

Tu jest ciastek.

Ja ide tam, gdzie sg wigcej mrozu.

U pani miatem by same jedynki, a i tak by zdalem.

Auto jechalo, a potem wysiadly ludzie, a potem bierzety swoje zabawki.
Chcialamby bardzo gra¢ w pitke.

One przylecieli do swojego domku. (o ptakach)

A tu brakuje klamka.

Co robi lekarz? Baduje. Co robi thumacz? Wytlumacza. A matematyczka? Dodawa.
Na koncu wyszedla jej ciasto i na koncu rodzice i dzieci zjadty.

Potem juz jest duze. (o kwiatach).

A co to jest szelki?

Dzi$ na mnie nie krzyczeliscie. (do jednej osoby)

Co robi smok? Smok tapa ryby. Smok skaka na skakanke, na domofonie §piewa, gra
na gitar¢. Stucha muzyke.

Jego mama dwa balony pomozyta dmucha¢ mu. Na koniec peknito mu balon.
Wybiorg tych, co umia.

Nie oktamiaj, Rohan!

Ja juz od lat bierze biedronke.

Ja to bierz¢ a pdzniej to bierze.

Jak kto$ z naszej rodziny umarnie, to nie mozna stucha¢ muzyki.

Jak by sie urodzites tam, to by tam mieszkates.

Ja by chcial by¢ Ronaldo.

Oni to wezli.

Jak byliSmy mate, to tez byliSmy grzeczne. (mowi chtopiec)

Dwie chtopcy poszly na las.

N: Losujesz od Nico. U: Jest, cate karty mu zabierzg.

N: Co dalej? U: Bolal go zab i ptaczal.

Dzieci poszli na basen, bawili si¢ 1 kopili pitke.

Robili kuleczki, kulili, kulili 1 potozyli kuleczki, dali marchewkeg 1 byt batwan.
A to jest grzyby?
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43. To jest pieczatki.
44. N: Co robity siostry? U: Ktocili sig.
45. Mama robi (ciasto), dorzuca jajki i mieszala i pdzniej potozyta do piekarni. Pdznie;j
dali i to zjadli.
46. Dziecko obudza si¢, powiedz.
47.N: A p6zniej? U: Pokazyly mamie.
Przymiotnik
1. Jestem najostatni.
2. Niebieski chce. To moj najulubiony.
3. A kto lepszej?
4. Ja jestem od was najszybsza.
5. W trzeciej klasie ona byta najdobrzejsza w klasie z matmy, a ja bytam najdobrzejsza z
polskiego.
6. Ten jest najduzy. (zyrafa) On jest fest duzy.
7. W szkole si¢ fest popisuja.
8. Od Seby duzy juz jest.
9. Ile pani wazy? Pani jest chyba ciezka od mnie.
10. A ja mam od ciebie duzo.
11. To jest dtugie zdanie ze wszystkich.
12. Napisze teraz o tadnosci szkoty.
Liczebnik
1. Dwie chtopczyki ida do lasu 1 zbierajg grzyby.
. N: Nikola, ile masz samoglosek w swoim imieniu? U: Dwa.
. N: Ile sylab ma wyraz ,,morze”? U: Dwa

. Po dwa osoby.

2

3

4

5. Dwie chlopcy poszty na las.
6. Tu dwa choinki a tutaj nie.
7. Tu sa dwa drzewa a tu jeden.
8. Trzydziesci dwa osoby.

9. lloma kreskami? Dwoch.
10. Tam sg dwa gabki.

11. A tu jeszcze brakowacé jeden. (liczby jeden)
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Przyimek

1. Poszli na las. Do mamy dali te grzyby.
2. Daj to po lewo.
3. Pitka spadta na lewa.
4. Dwie chtopcy poszty na las.
5. N: Kto to jest pitkarz? U: Kto gra na pitke.
6. N: Dlaczego ci¢ nie bylo? U: Bo bylem do Bystrzycy.
7. ldziemy na parki.
Leksykalne
1. Zrobili sobie... Prosz¢ panig jak to si¢ nazywa? N: Biwak? Namiot? U: Namiot.

© 00 N o O A W DN

[
= O

12.
13.

14.
15.
16.

17.
18.

Inne
1.
2.

. Ona jest smutna na panig.

. Pan robit wody (podlewat).

. Ja nie lubi¢ gra¢ w to, co na stole. (gra w ping ponga)

. Ojej, wyjezdzatem troche. (wyjechatem)

. Jesli bedziesz realizowatl z nauczycielami, to to si¢ na tobie odbije. (rywalizowat)
. Ona ma takie ten. (piegi)

. Poszed! po te... jak to si¢ nazywa? N: Grzyby. No wiasnie.

. Robita jej tak wlosami. (glaskanie)

. Ja mu na boisku zatapatem koszulkg i tak robitem. (szarpanie)

. U: Prosz¢ pani, jak to si¢ gada, jak przynosi ja §w. Mikotaj niegrzecznym dzieciom?
Miazga? N: Rozga.

To pomocnik... Co to jest? N:Koto ratunkowe?

Mama, tata 1 dzieci pojechali na wycieczke. Tu siadli. (pokazuje) N: I co byto dalej?
Bierzli (wzigli) basen (ponton) i poszli na plaze.

A co to jest? To co graliSmy? Wiecie, pani? (siatkowka)

Pobili go dwa te, te... jak to si¢ méwi? N: Kibice? U: No.

Mama robi (pokazuje na ciasto), dorzuca jajki i mieszata i pdzniej potozyta do
piekarni. Pozniej dali i to zjadli. (piekarnika)

U: Chyba nie mogta to... No, jak si¢ to nazywa? N: Wydusi¢? U: No.

Skad pani zna robi¢ usta? (umie, potrafi)

Zrobitem tylko nogi do gory. (do géry nogami)
W moim zdaniu.
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3. Zawiezli mi na oddziat.

4. lle macie razem tych oboje kredki.

5. Bierz od mnie.

6. One sg bardzo powolne. (o dziewczynce i chlopcu )
7. Oni sg tadne. (o kwiatach)

8. To sa same kulki, a wydarzato mi si¢, ze kreski. Wy to kupiliscie? — do 1 osoby
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Zalacznik 2.
Probki pisma uczniow romskich wypehiajacych test

Uczen klasy IV

_ KARTA INFORMACYJNA

Uczennica klasy Il




Uczennica klasy |1

Uczen klasy IV
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Uczennica klasy IV

v

Uczen klasy II1

Uczennica klasy |11
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Uczniowie klasy IV
F' - Rrysia nieaiugo ma urousuniy. \pllb'?
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Uczen klasy IV

Bartek stoi w skiepie. Chce, zeby Paulina potrzebuje do szkoty now
Ciocia kupita mu nowa zabawke. kredki. Co powie mamie?
Co jej powie?

izymon chce bawié sie w przedszkolu _Waldek namalowat piekny obraze
Karolem. Jak powinien mu o tym i chce go pokazaé w klasie. Co
iowiedzieé? " ' powinien powiedzieé nauczycielce

Uczen Kklasy 11 Uczen klasy III
Kamili wypisat sie diugopis. Kamili wypisat sie diugopis.
O co zapyta kolezanke z tawki? O co zapyta kolezanke z fawki?
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Uczen klasy IV

Zalacznik 3.

Plyta z nagraniem

Zalacznik 4.

Test sprawnosci jezykowej i komunikacyjnej dla uczniow klas 1111 IV
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