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STRESZCZENIE

W niniejszej pracy oméwiono zagadnienia zwigzane z edukacjg wiclokulturowsg i
miedzykulturows, ze szczegdlnym uwzglednieniem wyzwan oraz mozliwosci
dekolonizacyjnych w kontek$cie spotecznosci romskiej. Szczegdlng uwage
poswigcono miodym dorostym Romom, ktorzy dzielg si¢ swoimi do§wiadczeniami
zwigzanymi z edukacjg, zyciem rodzinnym i zawodowym. W dysertacji Autorka
bada wptyw przejscia od tradycyjnej edukacji jednokulturowej do edukacji
migdzykulturowej na aspiracje i wybory zyciowe miodych dorostych Romow w
Polsce i na $wiecie, koncentrujac si¢ na czynnikach determinujacych ich $ciezki
edukacyjne i zawodowe oraz wskazujac narz¢dzia wspierajace integracje i rOwnosc¢
spoteczng. Dzigki interdyscyplinarnemu podejéciu i autoetnografii Autorka pracy
wnosi istotny wktad zaréwno do teorii edukacji, jak i do praktyki spotecznej,
podkreslajac znaczenie wielokulturowos$ci w procesie ksztalcenia.

Przyjeta w nieniejszej pracy przez Autorke metodologia badawcza opiera si¢
na paradygmacie jakosciowym, z wykorzystaniem autoetnografii oraz
interakcjonizmu symbolicznego. Glowne wykorzystane metody badawcze to
wywiady poglebione z mtodymi dorostymi Romami, ktére pozwolity uchwycié¢ ich
punkt widzenia na dokonywane wybory zyciowe. W prowadzonych badaniach
Autorka korzystata rowniez z obszernej literatury i dokumentow rzadowych w
zakresie edukacji i integracji Roméw. Wnioski Autorki ptynace z przeprowadzonych
badan wskazuja na konieczno$¢ stworzenia systemu edukacyjnego wrazliwego na
specyficzne potrzeby kulturowe 1 tozsamos$ciowe mtodych Romoéw, ktoéry
jednoczes$nie bedzie wspiera¢ ich aspiracje zawodowe i spoteczne. Autorka w
dysertacji rekomenduje wprowadzenie programéw edukacyjnych, ktore nie tylko
integrujg historie i warto$ci romskie, ale takze uwzgledniajg szeroki kontekst ich
doswiadczen rodzinnych i zawodowych. W niniejszym wywodzie podkreslono takze
potrzebe rozwijania kompetencji mi¢dzykulturowych wsréd nauczycieli oraz
wspierania dialogu migdzykulturowego w szkotach. W rozprawie Autorka
przedstawia rowniez, w jaki sposéb mtodzi Romowie negocjujg swoje miejsce w
spoteczenstwie, z uwzglednieniem ich wielowymiarowego doswiadczenia i aspiracji.
Slowa kluczowe: edukacja wielokulturowa, edukacja miedzykulturowa,
dekolonizacja, Romowie, aspiracje edukacyjne, tozsamos$¢ kulturowa, dialog

migdzykulturowy, doswiadczenia rodzinne, zycie zawodowe.



ABSTRACT

This doctoral dissertation explores issues related to multicultural and intercultural
education, with a particular focus on the challenges and decolonial opportunities
within the Roma community. Special attention is given to the perspectives of young
adult Roma, who share their experiences related to education, family life, and
professional careers. The study examines the impact of transitioning from traditional
monocultural education to intercultural education on the aspirations and life choices
of young Roma in Poland and globally. It focuses on the factors shaping their
educational and career paths while proposing tools that support integration and social
equality. Through an interdisciplinary approach and the use of autoethnography, the
research contributes significantly to both educational theory and social practice,

emphasizing the importance of multiculturalism in the learning process.

The research methodology is based on a qualitative paradigm, employing
autoethnography and symbolic interactionism. The primary methods include in-
depth interviews with young adult Roma, allowing for an in-depth understanding of
their perspectives on their life trajectories. The study also incorporates an analysis of
literature and government documents related to Roma education and integration. The
findings indicate that a key challenge is the creation of an educational system that is
sensitive to the cultural and identity-specific needs of young Roma while

simultaneously supporting their professional and social aspirations.

The dissertation recommends implementing educational programs that not only
integrate Roma history and values but also consider the broader context of their
family and professional experiences. The study also highlights the need to develop
intercultural competencies among teachers and to foster intercultural dialogue in
schools. Additionally, it seeks to understand how young Roma negotiate their place

in society, taking into account their multidimensional experiences and aspirations.

Keywords: multicultural education, intercultural education, decolonization, Roma,
educational aspirations, cultural identity, intercultural dialogue, family experiences,

professional life.
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WPROWADZENIE

W niniejszej pracy celem Autorki jest zbadanie, w jaki sposob zmiana perspektywy
edukacyjnej — od tradycyjnych, jednokulturowych modeli do dynamicznie
rozwijajacej sie edukacji miedzykulturowej — wptywa na aspiracje, decyzje i §ciezki
zyciowe miodych Romoéw w Polsce i na $wiecie. Szczegolny nacisk zostanie
potozony na analize aspiracji edukacyjnych i zyciowych mtodych dorostych Romow,
uwzgledniajac czynniki wpltywajace na ich wybory, mozliwosci rozwoju oraz
uwarunkowania spoteczno-kulturowe ksztaltujace ich $ciezki edukacyjne i
zawodowe. Autorka stara si¢ nie tylko zrozumie¢ istniejagce wyzwania, ale rowniez
podejmuje probg wskazania narzedzi edukacyjnych i spotecznych, ktore moga
przyczyni¢ si¢ do budowy sprawiedliwego i inkluzywnego spoteczenstwa. Dzigki
interdyscyplinarnemu podej$ciu Autorki oraz zastosowaniu autoetnografii, praca ta
zapewne nie pozostanie bez wptywu zaro6wno na teori¢ edukacji, jak i praktyke
spoteczng, stanowigc istotny glos w dyskusji o wielokulturowosci i
miedzykulturowosci w edukacji.

Wspolczesne badania nad edukacjg wielo- 1 migdzykulturowg zyskuja na
znaczeniu w obliczu dynamicznie zmieniajgcej si¢ rzeczywisto$ci spoteczno-
kulturowej. Wzrost migracji, globalizacja oraz rosnaca $wiadomos$¢ potrzeby
inkluzywnosci w systemach edukacyjnych przyczynity si¢ do rozwoju
interdyscyplinarnej refleksji nad rolg edukacji w budowaniu mostow
miedzykulturowych. W tym kontekscie szczegdlnego znaczenia nabiera sytuacja
spoteczno$ci romskiej — grupy czesto marginalizowanej 1 zmagajacej si¢ z
wieloaspektowymi ograniczeniami w dostepie do edukacji i integracji spoteczne;.
Historia Romoéw, naznaczona wykluczeniem i uprzedzeniami, wymaga analizy, ktora
taczy perspektywe naukowsa i doswiadczenia osobiste, aby moc zrozumieé glebsze
przyczyny istniejacych problemow i zaproponowaé skuteczne rozwigzania.

W literaturze, jak i badaniach odnosnie do edukacji mtodych Romow, czesto
zwraca si¢ uwage na porzucanie przez nich mozliwosci zdobycia wyksztatcenia na
wczesnym poziomie. Badacze wskazuja na szereg ograniczen w dostepie do nauki,
takich jak brak odpowiedniego wsparcia ze strony instytucji edukacyjnych, trudnosci
ekonomiczne, dyskryminacja czy brak dostosowania programow nauczania do
potrzeb kulturowych spoteczno$ci romskiej (FRA, 2016). Jednak wielu z nich

koncentruje si¢ na efektach tego zjawiska, takich jak niewielki procent ludnosci
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romskiej konczacej szkoty czy jej ograniczone mozliwosci zawodowe; rzadko
podejmowane sga proby wyjasnienia jego przyczyn. Tymczasem powody
przedwczesnego opuszczania szkot przez miodych Roméw sa zltozone i nie
sprowadzajg si¢ do prostych, jednoznacznych wyjasnien. Czgsto wynikajg z
potaczenia czynnikow strukturalnych, kulturowych, a takze indywidualnych
doswiadczen. Uogolnianie tych zjawisk nierzadko prowadzi do stygmatyzacji catej
spoteczno$ci, pomijajac jej wewnetrzng roznorodnos¢ i indywidualno$¢ sytuacji
poszczegbdlnych oséb (Marushiakova & Popov, 2020).

Spojrzenie na historie mtodych dorostych Romoéw w kontekscie ich aspiracji
edukacyjnych i zawodowych pozwala na glgbsze zrozumienie zard6wno ograniczen,
jak i mozliwosci ksztaltujacych ich terazniejszo$¢ i plany na przysztosé. Analiza tych
historii ujawnia czynniki, ktore utrudniajg realizacj¢ aspiracji — takie jak
ograniczenia instytucjonalne, stereotypy i brak wzorcéw — ale rowniez te, ktére
wspieraja ich dazenia, jak zaangazowanie rodziny, programy stypendialne czy
wsparcie mentoréw (Open Society Foundations, 2012). Jednocze$nie uwzglednienie
perspektywy romskiej nadaje szerszy kontekst tym doswiadczeniom, pokazujac, w
jaki sposob aspiracje mtodych Romow sg osadzone w ich kulturze, warto$ciach 1
historii. Taka analiza wzbogaca istniejaca literature, rzucajac $wiatlo na zagadnienia,
ktore czesto pozostajg na marginesie badan nad edukacjg romska.

Nalezy podkresli¢, ze przyjecie przez Autorke takiej wilasnie perspektywy
badawczej wnosi nie tylko nowe spojrzenie na aspiracje spoteczno$ci romskiej, ale
rowniez moze by¢ wartosciowe w szerszym konteks$cie badan nad mniejszosciami
kulturowymi. Osoby z innych kultur i grup mniejszosciowych czgsto napotykaja
podobne wyzwania zwigzane z poruszaniem si¢ pomigdzy $wiatem swojej
spoteczno$ci a wymaganiami spoteczenstwa dominujacego. Jak pokazuja badania
Portesa 1 Rumbauta (2001), mlodzi ludzie z rodzin migracyjnych réwniez
doswiadczaja napie¢ migdzy lojalnoscig wobec swojej kultury a dazeniem do
sukcesu w spoleczenstwie wickszosciowym. Podobnie Zhou i Bankston (1998)
wskazuja na znaczenie kapitalu spolecznego i kulturowego w ksztattowaniu aspiracji
edukacyjnych i zawodowych mtodziezy mniejszosciowej, podkreslajac jednoczesnie

ztozonos$¢ czynnikow, ktore wplywaja na ich decyzje.



Zastosowanie perspektywy insiderskiej!, w ktorej badacz jest jednocze$nie
cztonkiem badanej spotecznosci, pozwala na kompletng analizg¢ spotecznosci. Osoba
poruszajaca si¢ w dwukulturowym $wiecie ma szczegdlng mozliwos¢ do
dostrzegania niuansow, ktore umykaja badaczom zewnetrznym oraz do analizy,
ktora uwzglednia zard6wno wewnetrzne warto$ci 1 normy spotecznosci, jak i1
zewnetrzne struktury spoleczne. Taka perspektywa moze przyczynic si¢ do lepszego
zrozumienia problematyki aspiracji nie tylko w konteks$cie spoteczno$ci romskiej,
ale rowniez innych grup mniejszosciowych, dla ktorych edukacja i aspiracje sa
kluczowymi narzedziami integracji i samorealizacji.
Spotecznos¢ romska, cho¢ czesto postrzegana jako jednolita grupa etniczna, w
rzeczywistoSci  jest niezwykle zréznicowana pod wzgledem jezykowym,
kulturowym, zwyczajowym i spotecznym. Na przestrzeni wiekow Kultura romska,
wchtaniajac i przystosowujac si¢ do lokalnych tradycji i kultur krajow, na terenie
ktorych zyli Romowie, ulegta znaczacym zmianom, z podobnych przyczyn réwniez
pojawity si¢ rdéznorodne dialekty w jezyku romskim. W efekcie spotecznosé romska
nie stanowi monolitu kulturowego, lecz raczej mozaik¢ grup o odmiennych
doswiadczeniach 1 perspektywach. Jak podkreslajg Marushiakova i Popov (2020),
réznorodno$¢ kulturowa w obrebie spotecznosci romskiej wptywa zaréwno na ich
postrzeganie wlasnej tozsamosci, jak i na relacje z otoczeniem wigkszosciowym.
Zrdznicowanie to obejmuje nie tylko aspekty jezykowe czy kulturowe, ale
takze $wiadomos$¢ pewnych zjawisk 1 doswiadczen zyciowych. Na przyktad wsrdd
niektérych grup romskich kultywowane sg tradycyjne wzorce rodziny i pracy,
podczas gdy inne, bardziej zintegrowane ze spoteczenstwem wigkszosciowym,
przyjmuja odmienne podejscia do edukacji czy aspiracji zawodowych (European
Roma Rights Centre, 2020). Swiadomo$¢ znaczenia edukacji czy aspiracji
zyciowych rozni si¢ rowniez w zalezno$ci od do§wiadczen rodzinnych, osobistych,

a takze stopnia marginalizacji, z jakim poszczegolne grupy musialy si¢ zmierzyc¢.

! Przyjeta w pracy perspektywa insiderska oznacza, ze obserwator jest czescig badanej
spotecznosci, a nie tylko ja obserwuje. Co oznacza spojrzenie na spoteczno$¢ romska od wewnatrz, z
uwagi na funkcjonowanie w jej obregbie. A zatem znajomos$¢ jej norm, wartosci, jezyka, codzienno$ci.
W przypadku Autorki pracy oznacza to poruszanie si¢ mi¢dzy dwoma §wiatami — akademickim i tym,
w ktérym dorastata. To funkcjonowanie wewnatrz spotecznosci, ale jednoczes$nie jej analiza z
perspektywy zewnetrznej. Perspektywa ta daje szczegdlne przywileje, mozliwos¢ dostrzegania
probleméw, ktorych nie zauwazg osoby funkcjonujgce na zewnatrz spoteczno$ci; m.in. niuanse w
rozmowach, znaczenia gestow, rozumienie tego, co zostato niewypowiedziane, ale jest oczywiste dla
spotecznosci. Ta podwojna perspektywa pomaga w uchwyceniu tego, jak funkcjonuje spotecznosé
romska w konteksécie edukacji, jakie wyzwania stoja przed jej cztonkami i jak radzg sobie oni w
dwoch, czasem sprzecznych, rzeczywisto$ciach — romskiej i tej narzuconej przez system.
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W kontekscie badan nad aspiracjami edukacyjnymi i zyciowymi mitodych
Romoéw, réznorodnosé ta stanowi zardéwno wyzwanie, jak i szans¢. Tematyka
aspiracji, ktore ksztattuja decyzje i dziatania mtodych Romoéw, jest niezwykle
szeroka, poniewaz obejmuje wachlarz perspektyw, motywacji oraz ograniczen
wynikajgcych z roznorodnych warunkow zycia. Jak wskazuja wyniki badan aspiracje
miodych Roméw zalezg od takich czynnikéw, jak kapitat spoteczny i kulturowy,
wsparcie rodziny, a takze dostep do edukacji i rynku pracy (FRA, 2016). W
niektorych grupach dla jej cztonkéw kluczowaq role odgrywa tradycyjna tozsamosc¢ i
zwigzane z nig role spoleczne, rownoczes$nie w innych grupach mtode osoby skupiaja
si¢ na dazeniu do indywidualnego sukcesu, czesto w kontekscie kulturowym. Odnosi
si¢ t0 do réznic w podejsciu do tozsamosci 1 aspiracji zyciowych w zalezno$ci od
srodowiska spotecznego, w jakim dorastaja mtode osoby. W przypadku grup silnie
zwigzanych z tradycja, takich jak spoteczno$¢ romska, tozsamos$¢ opiera si¢ na
warto$ciach przekazywanych z pokolenia na pokolenie, a role spoleczne sg jasno
okreslone — np. podzial obowiazkéw wedhug pici, lojalnos¢ wobec rodziny,
przestrzeganie norm wspolnoty. W takich $rodowiskach wazne jest utrzymanie
cigglosci kulturowej, co czgsto oznacza pozostanie w ramach tradycyjnych rol i
struktur spotecznych.

Roéznorodnos¢ wewnetrzna spotecznosci romskiej sprawia, ze analizowanie
aspiracji edukacyjnych wymaga uwzglednienia wielowymiarowego podejscia, ktore
obejmuje zaroéwno aspekty kulturowe, jak i strukturalne. Na przyktad, podczas gdy
dla jednej grupy kluczowe moga by¢ programy wspierajace dwujezycznos¢ i
integracje kulturowa, dla innej istotniejsze moga okaza¢ si¢ dziatania wspierajace
réwny dostep do szkolnictwa wyzszego czy programy stypendialne (Open Society
Foundations, 2012).

W Swietle tej roznorodnosci analiza aspiracji edukacyjnych 1 zyciowych
mtodych Romow nie tylko pozwala na zrozumienie ich specyficznych potrzeb, ale
réwniez otwiera przestrzen dla refleksji nad tym, jak roznorodne perspektywy moga
wzbogaci¢ debate na temat edukacji wielo- i migdzykulturowej. Zastosowanie
metod, takich jak autoetnografia pozwala uchwycié¢ t¢ ztozonos¢ w sposob, ktory
respektuje wielogtosowo$¢ spotecznosci romskiej, czyli roznorodno$é doswiadczen,
perspektyw 1 narracji obecnych w jej obrgbie, wynikajacych z roznic pokoleniowych,
geograficznych, jezykowych czy spolecznych. Dzigki temu unika si¢ uproszczen

charakterystycznych dla dominujacych narracji, ktére czesto przedstawiajag Romoéw
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W sposob jednorodny i stereotypowy, pomijajac wewnetrzne zréznicowanie oraz
dynamiczny charakter ich tozsamosci kulturowe;.

Podsumowujac, W niniejszej pracy Autorka koncentruje si¢ na analizie
aspiracji edukacyjnych i zyciowych mtodych Romow oraz czynnikdéw wplywajacych
na ich wybory i $ciezki zawodowe. Kluczowym elementem jej badania jest
interdyscyplinarne podejscie, taczace perspektywy pedagogiczne, socjologiczne i
kulturoznawcze, co pozwala na holistyczne ujecie problematyki edukacji Romow.
Istotng role odgrywa rowniez autoetnografia, ktora umozliwia Autorce spojrzenie na
badane zagadnienia ,,od wewnatrz” 1 wzbogaca analiz¢ o osobistg perspektywe.

U podstaw powstania niniejszej pracy lezy potrzeba przemyslenia edukacji
wielo- i migdzykulturowej w sposob, ktory nie tylko uwzglednia teoretyczne ramy,
ale takze daje glos spoleczno$ciom czgsto marginalizowanym w dyskursie
naukowym. Waznym aspektem jest tu zarowno perspektywa inkluzji spotecznej, jak
I spojrzenic romskie na edukacj¢, ktore uwzglednia kulturowe potrzeby tej
spotecznos$ci. Zmieniajace si¢ srodowisko edukacyjne powinno by¢ dostosowane do
specyfiki romskiej tozsamosci, umozliwiajac miodym Romom integracje z
systemem edukacyjnym bez koniecznos$ci rezygnacji z wlasnych tradycji 1 wartosci.

Badania prowadzone nad edukacjg Romoéw w Polsce i na §wiecie pozwalajg na
umiejscowienie lokalnych wyzwan w szerszym kontekscie oraz refleksje nad
mozliwo$ciami budowania bardziej inkluzyjnych praktyk edukacyjnych. Istotne jest
poszukiwanie modeli edukacji, ktore nie tylko umozliwia Romom osiagniecie
sukcesu akademickiego 1 zawodowego, ale takze beda respektowac ich kulturowa
odrebnos¢, tworzac przestrzen do wielostronnego dialogu.

Ostatecznie, celem Autorki w pracy jest nie tylko analiza i diagnoza
istniejacych ograniczen, ale rowniez wskazanie konkretnych narzedzi edukacyjnych
1 spolecznych, ktore moga wspiera¢ mtodych Romoéw w realizacji ich aspiracji.
Dzigki interdyscyplinarnemu podejsciu  oraz refleksji nad praktykami
dekolonizacyjnymi Autorka wnosi istotny wktad zaréwno do teorii edukacji, jak i
praktyki spotecznej. Badaczka eksponuje znaczenie edukacji jako przestrzeni
dialogu, wspotpracy i rownosci szans, a takze uwzglednia konieczno$¢ dostosowania
systemu edukacyjnego do zmieniajacych si¢ realiow kulturowych, tak aby mégt on
rzeczywiscie wspiera¢ spoteczno$¢ romska w ich rozwoju 1 integracji na wtasnych

warunkach.

12



Rozdzial 1

EDUKACJA
W KONTEKSCIE WIELOKULTUROWOSCI
| MIEDZYKULTUROWOSCI

Edukacja wielokulturowa jest nieodzownym elementem wspoélczesnego
systemu edukacji, zwlaszcza w kontek$cie globalnych migracji 1 rosnacej
réznorodnos$ci spotecznej. W Polsce, gdzie ré6znorodnos¢ kulturowa ma korzenie
historyczne 1 wspotczesne, edukacja wielokulturowa odgrywa kluczowa role w
integracji spotecznej i promowaniu wzajemnego zrozumienia. Celem Autorki w tym
rozdziale jest przedstawienie koncepcji edukacji wielokulturowej, jej zatozen i
metod, a takze jej znaczenia w kontekscie polskiego systemu edukacji. Edukacja
wielokulturowa jest procesem dydaktycznym i wychowawczym uwzgledniajagcym
réznorodno$¢ kulturowa ucznidw oraz promujacym zrozumienie i szacunek dla
odmiennosci. Wspotczesne spoleczenstwa staja przed wyzwaniem, jakim jest
integracja réznorodnych grup etnicznych, narodowych i religijnych, co stawia

edukacje wielokulturowg w centrum dyskusji pedagogicznych.

1.1. Podstawy edukacji wielokulturowej

Przed Polska, z uwagi na biezacg sytuacje¢ geopolityczng nie tylko w Europie,
ale 1 na $wiecie, pojawia si¢ wiele wyzwan w zakresie integracji réznych grup
kulturowych. Jak wskazujg badania ,,w kontekScie rosngcej migracji, edukacja
wielokulturowa staje si¢ kluczowym elementem w procesie budowania spdjnego i
tolerancyjnego spoteczenstwa” (Nazaruk & Klim-Klimaszewska, 2017, s. 155).
Edukacja wielokulturowa to proces edukacyjny, ktory uwzglednia réznorodnosé
kulturowa, etniczng 1 religijng ucznidw, a jego celem jest promowanie toleranciji,
szacunku oraz kompetencji interkulturowych. Jak zauwazaja Stanistawa Nazaruk 1
Anna Klim-Klimaszewska, ,edukacja wielokulturowa to model dziatan

edukacyjnych uwzgledniajacy potrzeby réznych grup kulturowych zamieszkujacych
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w okreslonym srodowisku, motywujacych ich do aktywnego uczestnictwa” (Nazaruk
& Klim-Klimaszewska, 2017, s. 156)

W wielu polskich szkotach wdrazane sg inicjatywy majace na celu promowanie
wielokulturowosci. Przykladem mogg by¢ dni kultury réznych krajow, warsztaty
artystyczne oraz projekty miedzykulturowe, ktére umozliwiaja uczniom poznawanie
tradycji 1 zwyczajow odmiennych narodowos$ci. Implementacja edukacji
wielokulturowej w polskich szkotach wymaga wspoétpracy nauczycieli, rodzicow
oraz spolecznosci lokalnych. Jak zauwazajg Nazaruk i Klim-Klimaszewska,
sintegracja tresci  wielokulturowych w  programach nauczania wymaga
zaangazowania wszystkich interesariuszy” (Nazaruk & Klim-Klimaszewska, 2017,
S. 158).

Edukacja wielokulturowa odrzuca monokulturalizm jako forme ksztatcenia. W
strategiach organizacyjnych méwi si¢ o zatrudnianiu nauczycieli reprezentujacych
mniejszosci etniczne i narodowe. Aby mozna bylo realizowaé program edukacji
wielokulturowej, reformy w szkolnictwie powinny wplywa¢ bezposrednio na kadre
administracyjng i pedagogiczng. Metody nauczania oraz uczenia si¢, wspotpraca z
rodzicami i organizacjami pozarzadowymi na rzecz mniejszosci muszg si¢ przenikac.
Promuje si¢ dwujezycznos¢, wielojezyczno$é. Edukacja wielokulturowa powinna
by¢ pojmowana w kategoriach reformy edukacyjnej, aby wiaczy¢ mniejszosci w
proces edukacyjny. Taka edukacja zwraca bowiem uwage na funkcjonowanie
jednostek etnicznych w zyciu szkolnym. Edukacja wielokulturowa w Polsce
napotyka liczne wyzwania, w tym glgboko zakorzenione uprzedzenia i stereotypy.
Jak podkresla Jerzy Nikitorowicz, ,,edukacja wielokulturowa wyrosta z roéznych
potrzeb 1 doswiadczen, 1 ma rozmaite wersje oraz odczytania spoleczne”
(Nikitorowicz, 2009, s. 265). Kolejna przeszkoda jest brak jednolitych standardow i
materialow edukacyjnych. Pomimo tych trudnosci, rosngca §wiadomos$¢ spoteczna
oraz liczne inicjatywy oddolne $wiadcza o potencjale edukacji wielokulturowej w
Polsce.

W literaturze dotyczacej edukacji wielokulturowej wyrdznia si¢ kilka modeli
zréznicowania kulturowego. Model wielokulturowos$ci opisuje sytuacje, w ktorej
rozne kultury zyja obok siebie, lecz nie wchodza w glebsze interakcje. Kontakty
mig¢dzykulturowe sg przypadkowe 1 rzadko prowadza do autentycznej integracji.
Wielokulturowos$¢ czesto prowadzi do izolacji poszczegdlnych grup 1 moze sprzyjaé

postawom dyskryminacyjnym (Grzybowski, 2017, s. 57). Z kolei model
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miedzykulturowosci zaklada aktywne wspotdziatanie réznych grup kulturowych.
Jego celem jest nie tylko wspdtistnienie, ale takze wzajemne poznanie i wzbogacenie
kultur. Edukacja migdzykulturowa dazy do integracji spolecznej bez dominacji
jednej grupy nad druga, promujac dialog i wspotprace (Grzybowski, 2017, s. 58).
Jednym z gtownych wyzwan edukacji wielokulturowe;j jest konieczno$¢ modyfikacji
programéw nauczania tak, aby odzwierciedlalty one réznorodnos$¢ kulturowsa
uczniéw. Programy te powinny by¢ inkluzywne, czyli uwzglednia¢ historie, jezyk i
tradycje réznych grup etnicznych obecnych w spoteczenstwie (Nazaruk & Klim-
Klimaszewska, 2017, s. 156).

Kolejnym wyzwaniem jest przygotowanie nauczycieli do pracy w
zréznicowanym kulturowo $rodowisku. Nauczyciele powinni by¢é wyposazeni w
wiedz¢ 1 umiejetnosci pozwalajace na skuteczne nauczanie w klasach
wielokulturowych oraz na przeciwdziatanie wszelkim formom dyskryminacji i
uprzedzen (Nazaruk & Klim-Klimaszewska, 2017, s. 156).W praktyce edukacyjnej
nalezy stosowaé roznorodne metody i strategie, ktdére promujg zrozumienie i
akceptacje roznorodnosci kulturowej. Wazne jest, aby szkoty:

— organizowaly projekty 1 wydarzenia, ktéore umozliwiaja uczniom
bezposrednie do§wiadczenie innych kultur;

— Wiaczaly do programu nauczania tresci zwigzane z historig 1 kulturg
mniejszosci etnicznych;

— promowaty nauke jezykow obcych, co zwigksza otwarto§¢ ucznidéw na inne

kultury (Grzybowski, 2017, s. 66-67).
Kontynuujac rozwazania na temat edukacji wielokulturowej 1 migdzykulturowej,
nalezy podkresli¢, Zze obie koncepcje odgrywaja istotng role w srodowisku szkolnym,
jednak r6znig si¢ podejsciem do réznorodnosci kulturowej. Edukacja wielokulturowa
koncentruje si¢ na wspdtistnieniu roznych grup kulturowych w jednej przestrzeni,
bez koniecznosci ich integracji, natomiast edukacja miedzykulturowa ktadzie nacisk
na aktywna wymian¢ i wspotprace mi¢dzy przedstawicielami réznych kultur, co
sprzyja wzajemnemu zrozumieniu i budowaniu relacji opartych na szacunku
(Grzybowski, 2017, s. 57-58).

W kontekscie dzialan edukacyjnych mozna wyrdzni¢ kluczowe cele obu
podejsc:

— przeciwdziatanie dyskryminacji — poprzez podnoszenie $wiadomosci na

temat roznorodnosci kulturowej oraz eliminowanie stereotypow;
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— promowanie tolerancji i szacunku — ksztattowanie postaw otwartosci i
akceptacji wobec odmiennych tradycji oraz wartosci;

— rozwijanie kompetencji migdzykulturowych — umozliwiajacych efektywna
komunikacje 1 wspotprace w zréznicowanym kulturowo $rodowisku
(Nikitorowicz, 2020, s. 36).

Jak zaznacza Jerzy Nikitorowicz, edukacja mi¢dzykulturowa nie powinna
ogranicza¢ si¢ do przekazywania wiedzy teoretycznej, lecz obejmowaé praktyczne
wprowadzenie dzieci w dialog migdzykulturowy juz od najmlodszych lat: , Istotg
edukacji miedzykulturowej jest wprowadzenie dziecka jak najwcze$niej w
ustawiczny dialog ze soba i swoja kulturg oraz z innymi reprezentantami rodzimej
kultury” (Nikitorowicz, 2005, s. 33).

W praktyce zaréwno edukacja wielokulturowa, jak i migdzykulturowa sa
wdrazane poprzez roznorodne dziatania, takie jak:

— organizowanie projektow 1 wydarzen miedzykulturowych, ktore
umozliwiajg uczniom bezposredni kontakt z innymi kulturami i sprzyjaja
budowaniu otwarto$ci;

— wilgczanie tresci wielokulturowych do programéw nauczania, coO pozwala
uczniom lepiej zrozumie¢ i uszanowaé kulturowa réznorodnos¢;

— szkolenia dla nauczycieli, ktore przygotowuja ich do pracy w klasach o
zrdznicowanym sktadzie kulturowym oraz rozwijaja ich kompetencje w
zakresie prowadzenia dialogu mig¢dzykulturowego (Nazaruk & Klim-
Klimaszewska, 2017, s. 156).

Podkreslenie tych dziatan wskazuje, ze oba podejscia — wielokulturowe i
mie¢dzykulturowe — wzajemnie si¢ uzupelniaja, wplywajac na ksztaltowanie
spoteczenstwa otwartego na réoznorodnos$¢ oraz $wiadomego wyzwan zwigzanych z
edukacja w zglobalizowanym §wiecie.

Edukacja wielokulturowa jest nieodzownym elementem wspotczesnego
systemu os$wiaty, przygotowujacym uczniow do Zycia w zrdZnicowanym
spoteczenstwie. Poprzez promowanie tolerancji, szacunku i zrozumienia dla
odmienno$ci edukacja ta przyczynia si¢ do budowania sprawiedliwego i
harmonijnego spoteczenstwa. W konteks$cie wspolczesnego $wiata, gdzie zjawisko
migracji 1 uchodzctwa jest powszechne, edukacja wielokulturowa nabiera
szczegblnego znaczenia. Polska, cho¢ czesto postrzegana jako kraj jednolity

kulturowo, od lat mierzy si¢ z problemami wynikajacymi z rdznorodnos$ci
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kulturowej. Jerzy Nikitorowicz zwraca uwage, ze ,,edukacja migdzykulturowa jest
konstruktywna odpowiedzia na wiele waznych wyzwan wobec spoleczenstw

wspotczesnej Europy, a takze polskiego spoteczenstwa” (Nikitorowicz, 2020, s. 14)

Edukacja wielokulturowa napotyka wiele wyzwan. Jednym z nich jest potrzeba
dostosowania programéw nauczania do roéznorodnosci kulturowej uczniow.
Niezbedne jest rOwniez przygotowanie nauczycieli do pracy w wielokulturowym
srodowisku. Jak zauwaza Nikitorowicz, kluczowe jest ,,uwzglednianie w edukacji
miedzykulturowej perspektywy emancypacyjnej, ktora doprowadzita do rezygnacji
z ukrywania odmiennos$ci kulturowej” (Nikitorowicz, 2020, s. 36-37). Przysztosé
edukacji wielokulturowej w Polsce zalezy od zdolno$ci systemu edukacyjnego do
adaptacji i integracji réznych kultur. Wazne jest, aby edukacja wielokulturowa nie
byla jedynie teoria, ale miata rowniez praktyczne zastosowanie. Jak podkresla Anna
Szafranska, edukacja mig¢dzykulturowa ,jest jednym z czynnikow ulatwiajacych
radzenie sobie z problemami spotecznymi, bedacymi pochodng réznic
mig¢dzyludzkich” (Szafranska, 2021, s. 39).

Edukacja wielokulturowa w Polsce staje si¢ waznym obszarem badawczym,
szczegoOlnie w kontekscie globalnych migracji i rosnacej réznorodnosci kulturowe;.
W artykule Magdaleny Christ i Justyny Gatki (2018) przedstawiono wyniki badan
dotyczacych realizacji edukacji miedzykulturowej w pracy z dzieémi w wieku
przedszkolnym, ktore podkreslaja znaczenie przygotowania nauczycieli oraz
odpowiednich materialéw dydaktycznych w procesie edukacji wielokulturowe;j
(Christ & Gatka, 2018, s. 133-146). Dzieci w wieku przedszkolnym zaczynaja
klasyfikowa¢ 1 wartosciowa¢ obiekty spoteczne wedlug przynalezno$ci etnicznej,
zawodowej czy wieku. Badania wykazuja, Zze pierwsze wskazniki $wiadomosci
etnicznej pojawiaja si¢ okoto 4-5 roku zycia, co oznacza, ze dzieci zaczynaja
demonstrowac preferencje lub uprzedzenia etniczne (Christ & Gatka, 2018, s. 135).
Dlatego edukacja migdzykulturowa juz na etapie przedszkolnym jest kluczowa, aby
zapobiega¢ powstawaniu negatywnych postaw 1 promowac otwarto$¢ oraz
tolerancj¢. Badania przeprowadzone przez Christ i Galkg pokazuja, ze nauczyciele
wychowania przedszkolnego posiadaja podstawowa wiedz¢ z zakresu edukacji
miedzykulturowej, za$ jako$¢ jej realizacji znaczaco poprawia si¢ dzieki
uczestnictwu w kursach i szkoleniach (Christ & Gatka, 2018, s. 142). Niestety, wielu

nauczycieli nie zna oferty doskonalenia zawodowego w tym zakresie, cho¢ deklaruja
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che¢ udzialu w takich zajeciach. Instytucje edukacyjne, takie jak przedszkola i
szkoty, odgrywaja kluczowa role w integracji dzieci odmiennych kulturowo.
Nauczyciele powinni by¢ dobrze przygotowani do pracy w zrdéznicowanym
kulturowo srodowisku, a ich kompetencje powinny by¢ regularnie rozwijane poprzez
kursy 1 szkolenia. Jak podkreslaja Christ i Gatka, nauczyciele powinni dba¢ o state
podnoszenie swoich kwalifikacji, co moze znaczaco poprawi¢ jako$¢ edukacji
miedzykulturowej (Christ & Gatka, 2018, s. 138).

Edukacja wielokulturowa, majgca na celu promowanie tolerancji, szacunku i
zrozumienia miedzy réznymi grupami kulturowymi, jest przedmiotem intensywnych
badan w Polsce. Jakub Niewinski podkresla, ze ,,edukacja migdzykulturowa jest
kluczowym narzgdziem w rozwijaniu kompetencji aksjologicznych mtodych ludzi,
niezbednych do funkcjonowania w zroéznicowanym kulturowo spoleczenstwie”
(Niewinski, 2022, s. 68). Jednym z interesujacych projektow jest ,,Szkota Dialogu”,
realizowana w Murowanej Goslinie. Program ten umozliwia uczniom odkrywanie
zydowskiej przesztosci ich miejscowosci, co sprzyja rozwijaniu postaw tolerancji i
zrozumienia (Niewinski, 2022, s. 69). W ramach programu uczniowie angazuja si¢
w roznorodne dziatania, takie jak warsztaty, spacery historyczne oraz spotkania z
potomkami dawnych mieszkancéw. Badania jakosciowe prowadzone w ramach
programu ,,Szkota Dialogu” wykazaly, ze uczestnictwo w projekcie przyczynia si¢
do wzrostu zainteresowania historig lokalng oraz wzmacnia poczucie przynaleznosci
1 zaangazowania spolecznego mtodziezy (Niewinski, 2022, s. 70). Wyniki badan
ewaluacyjnych z lat 20122017, przeprowadzonych przez Centrum Badan nad
Uprzedzeniami, potwierdzaja, ze program ten skutecznie buduje pozytywne postawy
mlodziezy wobec miejsca zamieszkania oraz zwigksza ich zaufanie spoteczne
(Stefaniak, 2018). Mimo licznych sukcesow, edukacja wielokulturowa napotyka
wiele wyzwan. Jednym z nich jest konieczno$¢ modyfikacji programoéw nauczania,
aby odzwierciedlaty one réznorodnos¢ kulturowa ucznidow. Dariusz Kubinowski
zauwaza, ze ,,pedagogika jako nauka wieloparadygmatyczna znajduje si¢ pomig¢dzy
opisem i krytyka, diagnoza i projektowaniem, do$wiadczeniem a wyobrazeniem”
(Kubinowski, 2010, s. 98). Kluczowe jest rowniez przygotowanie nauczycieli do
pracy w zréznicowanym kulturowo $rodowisku. Przysztos¢ edukacji
wielokulturowej w Polsce zalezy od zdolnos$ci systemu edukacyjnego do adaptacji 1
integracji réznych kultur. Jak podkresla Niewinski, ,,wazne jest, aby edukacja

wielokulturowa nie byla jedynie teorig, ale miata rowniez praktyczne zastosowanie,
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co wzmocni kompetencje aksjologiczne i spoteczne uczniow” (Niewinski, 2022, s.

71).

1.2. Edukacja miedzykulturowa — znaczenie i wyzwania

Edukacja miedzykulturowa jest istotnym elementem wspotczesnych systemow
edukacyjnych, szczegdlnie w kontekscie globalizacji i licznych procesow
migracyjnych. Celem edukacji mi¢dzykulturowej jest promowanie wzajemnego
zrozumienia, szacunku oraz wspotpracy miedzy ludzmi pochodzacymi z réznych
kultur. Stanowi ona narzedzie do budowania spoleczenstw otwartych na
réznorodno$¢, gdzie roznice kulturowe sg postrzegane jako zrodto bogactwa, a nie
jako zagrozenie. Wedtug Tadeusza Lewowickiego edukacja migdzykulturowa opiera
si¢ na idei wspotistnienia i wzajemnego zrozumienia oraz umozliwia wspdlny rozwoj
poprzez dialog, porozumienie oraz wspdlprace, unikajac dominacji jednej kultury
nad drugg (Lewowicki, 2000, s. 26). Jest to proces, ktory angazuje wszystkie
jednostki uczestniczace w edukacji, niezaleznie od ich pochodzenia kulturowego 1
umozliwia im budowanie wlasnej tozsamoS$ci poprzez otwarcie na réznorodnosé
kulturowg otoczenia oraz pelne wykorzystanie mozliwosci kazdego uczestnika tego
procesu w codziennych dziataniach (Bekemans, Ortiz de Urbina, 1997, s. 33-34).
Edukacja miedzykulturowa jest odpowiedzig na wspotczesne wyzwania zwigzane z
migracja i globalizacja. Jej celem jest nie tylko nauczanie o innych kulturach, ale
takze ksztaltowanie umiej¢tnosci komunikacji miedzykulturowej, ktoéra jest
niezbedna w coraz bardziej zréznicowanych spoteczenstwach. Nikitorowicz
podkresla, ze edukacja miedzykulturowa sprzyja integracji i dynamizacji spoleczno-
kulturowej roznych kregdow spotecznych poprzez wzajemne zblizenie ich cztonkdéw
(Nikitorowicz, 2003, s. 8).

Edukacja miedzykulturowa, wedlug Danuty Markowskiej (1997), to proces
o$wiatowo-wychowawczy. Gtownym jego celem jest ksztaltowanie rozumowania
zwigzanego z odmiennos$cig kulturowa, poczynajac od subkultur we wlasnej grupie
az po kultury odlegte, przestrzenne; ponadto za$ przygotowanie do dialogu, interakcji
z przedstawicielami innych grup etnicznych, co ma shizy¢é wzbudzeniu
refleksyjno$ci, wzmocnieniu wlasnej tozsamosci kulturowej. Jednostka powinna
wnika¢ w istote obcej kultury, a nastepnie poréwnywac ja i odnosi¢ do wlasnej, aby

wzmacnia¢ w ten sposdb poczucie swojej tozsamos$ci oraz rozwija¢ umiejetnosci
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odpowiedzialnego ksztattowania wiasnej kultury przy jednoczesnym nabyciu
postawy tolerancji oraz uznania dla innych kultur. Ponadto jednostka ksztaltuje
potrzeby przekraczania granic kulturowych, rozbudzaja si¢ u niej potrzeby
poznawcze 1 emocjonalne, takie jak che¢ odkrywania, prowadzenia dialogu,
negocjacji i wymiany warto$ci, tolerancja, empatia (Markowska,1997). ,,0soby,
ktére znaja $wiat tylko z perspektywy wiasnej kultury, sa pozbawione istotnych
cze$ci ludzkiego doswiadczenia i zamknigte w ramach whasnej kultury oraz
etnicznosci” (Banks, 2013, s. 3). Taka edukacja umozliwia jednostce otwarto$¢ na
$wiat, porozumiewanie si¢ w skali miedzykulturowej z roéznymi ludzmi o
odmiennych wyznaniach czy rozmaitym pochodzeniu. Jednostka jest wowczas
zorientowana we wtasnej kulturze oraz §wiadoma kierunku jej rozwoju — nastawiona
na pluralizm kulturowy, czyli komunikacj¢ migdzykulturowa. Uczen przygotowuje
si¢ przede wszystkim do zycia w spoteczenstwach wielokulturowych, z naciskiem na
mniejszos$ci etniczne, narodowe 1 religijne. ,,Obywatele w zrdéznicowanym
spoteczenstwie demokratycznym powinni mie¢ mozliwo$¢ utrzymania wiezi ze
swoimi spoteczno$ciami kulturowymi, a jednocze$nie skutecznie uczestniczy¢ we
wspolnej kulturze narodowej” (Banks, 2013, s. 25). Proces ksztatcenia nastawiony
jest na integracje i tolerancje. Edukacja migdzykulturowa odpowiada za wzajemne
wzbogacanie kulturowe, jednoczesnie odrzuca zatozenie, ze kultury istniejg obok
siebie, nacisk ktadac na ich wspotistnienie w jednym $rodowisku. ,,Edukacja
wielokulturowa to idea lub koncepcja, ruch reformatorski w edukacji oraz proces”
(Banks, 2013, s. 1). Jednostka potrafi przetamywac¢ wilasne niecheci, jest otwarta na
inne grupy kulturowe, ksztattuje postawy tolerancji wobec innosci, dba o
dziedzictwo kulturowe — wilasne i cudze. Dzigki edukacji miedzykulturowej uczen
rezygnuje z poczucia wyzszosci wtasnej kultury.

Wartosci, jakie nabywa jednostka dzigki edukacji miedzykulturowej, to
przede wszystkim: wzajemny szacunek, zaciekawienie innoscig, zainteresowanie
tradycja regionalng i kulturowg (Nikitorowicz, 1995). Jerzy Nikitorowicz definiuje

edukacje migdzykulturowa jako:

0g6t wzajemnych wptywow i oddziatywan jednostek i grup, instytucji, organizacji, stowarzyszen,
zwiazkow sprzyjajacych takiemu rozwojowi cztowieka, aby stawatl si¢ on w pelni §wiadomym i

tworczym czlonkiem wspolnoty rodzinnej, lokalnej, regionalnej, wyznaniowej, narodowej,
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kontynentalnej, kulturowej i globalnej — planetarnej, oraz by byt zdolny do aktywnej samorealizacji

wlasnej niepowtarzanej i trwatej tozsamosci i odrgbnoscei. (Nikitorowicz, 2003, s. 9)

Proces edukacji miedzykulturowej jest zwigzany z uczniami i dorostymi,
ktorzy uczestnicza w edukacji formalnej oraz nieformalnej. Duzy nacisk kladzie si¢
na stosunki panujace migdzy dzie¢mi, mtodzieza, jak rowniez dorostymi, poniewaz
tworzg oni spoteczenstwo wielokulturowe (Nikitorowicz, 2003). Autor okresla
edukacje miedzykulturowa rowniez jako proces oswiatowo-wychowawczy, ktorego
celem jest ksztaltowanie odmiennos$ci kulturowych — od subkultur we wtasnej
spotecznos$ci poczawszy az po kultury odleglych przestrzennie spoteczenstw — oraz
przygotowanie do interakcji z przedstawicielami innych kultur. Ten typ edukaciji,
poprzez nastawienie na krytyczne myslenie, ma na celu wzmocnienie tozsamosci
kulturowej (Nikitorowicz, 2003), a takze jednostki z poszczegdlnych grup
kulturowych przestaja by¢ wigzniami socjalizacji wiasnej kultury. Edukacja
miedzykulturowa koncentruje si¢ przede wszystkim na wartosciach zapisanych w
kulturach, a nie na wzajemnym ocenianiu, kultury traktuje si¢ rowno (Nikitorowicz,
2003).

W ramach edukacji miedzykulturowej procesy zwigzane z demokratyzacja i
globalizacja nie s3 przedstawiane w sposob przeciwstawny, ale jako elementy
uzupetniajace si¢ i wpltywajace na siebie; przy takim postrzeganiu istnieje wigksza
szansa na wspoOlprace, dialog oraz uznanie odmiennos$ci za rowng temu, co
nieodmienne, wlasne. Edukacja migedzykulturowa to proces, w ktorym uczniowie
zyskuja wiedzg o roznych kulturach, religiach, jezykach i tradycjach, aby zrozumie¢
1 akceptowaé roznorodnos¢, poprawi¢ kompetencje spoteczne i kulturowe oraz
wyeliminowac stereotypy 1 uprzedzenia.

Celem edukacji miedzykulturowej jest ksztattowanie postaw otwartych na
Swiat, wspotpracy z ludzmi roéznigcymi si¢ religia, pochodzeniem, stylem zycia i
jezykiem oraz angazowanie si¢ na rzecz pokoju, réwnosci 1 solidarno$ci
(Grzybowski, 2002). Edukacja ta ma na celu takze rozwijanie $wiadomosci
ekologicznej 1 dazenie do porzadku $§wiata bez wojen 1 ucisku (Grzybowski, 2002).
Wedlug Przemystawa Pawla Grzybowskiego, cele te dotycza postaw, umiejetnosci i
swiadomosci. Edukacja migdzykulturowa nie polega na odrzucaniu wiasnej kultury

ani jej gloryfikacji, ale na rozwijaniu wiedzy o innych kulturach.
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Nie da si¢ unikng¢ poglebiajacego si¢ zréznicowania kulturowego spoleczenstw. Aby utatwic
radzenie sobie z nim, podejmuje si¢ m.in. dziatania edukacyjne, ktorych efektem ma by¢ nie tylko
pomoc w rozwigzywaniu biezacych problemow, ale takze przygotowanie obecnych i przysztych
pokolen do zycia w rzeczywistosci charakteryzujacej si¢ coraz czestszymi, §wiadomymi kontaktami

z odmienno$cig. (Grzybowski, 2008, s. 7)

Ten typ edukacji nie jest w stanie wyeliminowa¢ zachodzacych w
spoteczenstwach zjawisk negatywnych, takich jak ksenofobia czy dyskryminacja.
Ogromnym wyzwaniem jest zmiana postaw i przeciwdziatanie dominacji. Edukacja
miedzykulturowa opiera si¢ na zalozeniu, ze réznice kulturowe sg naturalnym i
wartosciowym elementem ludzkiego zycia. ,,Edukacja migdzykulturowa odrzuca
zatozenie, ze kultury istnieja obok siebie, nacisk ktadac na ich wspotistnienie w
jednym srodowisku” (Grzybowski, 2008, s. 59).

Jak zauwaza Jerzy Nikitorowicz, edukacja migdzykulturowa to proces, ktory
uwzglednia zaréwno formalne, jak i nieformalne dzialania edukacyjne majace na
celu ksztatltowanie postaw otwartosci i dialogu migdzykulturowego (Nikitorowicz,
2009, s. 290). Gtowne cele edukacji migdzykulturowej obejmuja:

— promowanie wzajemnego zrozumienia i szacunku mi¢dzy réznymi grupami
kulturowymi. Edukacja miedzykulturowa ma na celu budowanie spoteczenstwa, w
ktorym réznorodnos$¢ kulturowa jest postrzegana jako warto$¢, a nie zagrozenie
(Lewowicki, 2000, s. 31);

— przygotowanie jednostek do zZycia w zrdéznicowanym kulturowo
spoteczenstwie poprzez rozwijanie kompetencji mie¢dzykulturowych, takich jak
umiejetnos¢ komunikacji 1 wspotpracy z osobami z innych kultur (Grzybowski,
2003, s. 60);

— ksztattowanie postaw tolerancji 1 akceptacji wobec réznorodnosci
kulturowej, etnicznej i religijnej. Edukacja miedzykulturowa dazy do przetamywania
stereotypow i uprzedzen, promujgc otwartos¢ i empatie (Ambrosewicz-Jacobs, 2005,
s. 77-99);

— rozwijanie umiejetnosci dialogu 1 wspolpracy migdzykulturowej, co jest
kluczowe dla budowania pokojowych i sprawiedliwych spoteczenstw (Nikitorowicz,
2009, s. 290).

Gtownym celem edukacji migdzykulturowej jest przygotowanie uczniow do
zycia w zroznicowanym kulturowo §wiecie. W praktyce oznacza to promowanie

tolerancji, przelamywanie stereotypow i uprzedzen, a takze rozwijanie umiejetnosci
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komunikacji i wspolpracy z osobami z réznych kultur. Jak zauwaza Magdalena
Kuleta-Hulboj, edukacja mig¢dzykulturowa powinna by¢ realizowana w sposob
kompleksowy, uwzgledniajacy zarowno aspekty kognitywne, jak i emocjonalne oraz
behawioralne (Kuleta-Hulboj, 2005, s. 77-99).

Jerzy Nikitorowicz taczy pojecie migdzykulturowosci z szeroko pojmowanym
pograniczem,  podkreslajac  znaczenie  poglebionych  relacji  migdzy
przedstawicielami r6znych kultur. Zwraca uwagg na proces utrwalania komunikacji,
wzajemnej wymiany oraz wspOlpracy, ktére sprzyjaja lepszemu poznaniu i
zrozumieniu siebie nawzajem. W efekcie przyczynia si¢ to do ograniczenia
stereotypow oraz eliminacji negatywnych postaw wobec odmienno$ci
(Nikitorowicz, 2005, s. 43).

W nauczaniu migdzykulturowym tkwi ogromny potencjat do przeprowadzania
transformacji spolecznej poprzez aktywne angazowanie jednostek w kwestie
spoteczne i polityczne. Edukacja tego typu ma mozliwos¢ oddziatywania na
codzienne realia spoteczne, przyczyniajac si¢ do budowy zréwnowazonego,
harmonijnego spoteczenstwa. Jak zauwaza Jim Cummins (1987), prawdziwa zmiana
edukacyjna nie polega jedynie na powierzchownych modyfikacjach systemu, ale na
zakwestionowaniu strukturalnych nieréwnosci, ktore powoduja marginalizacj¢ grup
mniejszosciowych. ,,Realna zmiana musi kwestionowac strukture wiadzy, czyli
instytucjonalny rasizm, ktéry powoduje niepowodzenia edukacyjne wsrod dzieci
mniejszosciowych” (Cummins, 1987, s. 67). Interkulturowa edukacja moze wigc
odgrywac¢ kluczowg rol¢ w budowaniu bardziej inkluzywnego spoteczenstwa, jesli
zostanie powigzana z szerszymi dazeniami spoteczenstwa do réwnosci 1
sprawiedliwo$ci spotecznej. W przeciwnym razie, bez kontekstu politycznego i
spotecznego, moze jedynie utrwalac istniejace nieréwnosci i uprzedzenia.

Jako podejscie edukacyjne, majace potencjal do transformacji spoteczne;,
nauczanie miedzykulturowe wyposaza uczestnikow w zestaw kompetencji, ktore
pomagaja im porusza¢ si¢ w zlozonych realiach réznorodnosci, jednocze$nie
koncentrujac  si¢ na zapewnieniu wszystkim cztonkom spoteczenstwa
sprawiedliwos$ci spotecznej i gwarantowaniu poszanowania praw cztowieka (Gorski,
2008).

Kazde podejscie do edukacji migdzykulturowej, ktore nie opiera si¢ na centralnym i nadrzednym

zatozeniu o konieczno$ci budowy i utrzymania sprawiedliwego oraz réwnego $wiata, moze byc¢
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postrzegane jako narzedzie kolonizacji edukacyjnej. Nawet jesli jest ono dobrze intencjonowane,
prowadzi do reprodukcji nieré6wnoséci i niesprawiedliwosci pod pozorem migdzykulturowosci.
(Gorski, 2008, s. 517)

Nauczanie migdzykulturowe oznacza nie tylko zdobycie wiedzy w zakresie
réznic kulturowych, lecz takze zaangazowanie spoleczne uczniow i wykorzystanie
zdobytej wiedzy w praktyce (Gorski, 2008, s. 518).

Analiza edukacji romskiej w kontekScie nauczania miedzykulturowego jest
kluczowa, poniewaz spoteczno$¢ romska czesto doswiadcza marginalizacji i1
wykluczenia w Europie. Zapewnienie rownos$ci szans i promowanie praw czlowieka
bedzie mozliwe dzigki edukacji migdzykulturowej, ktoéra podkresla wartosé
réznorodnosci 1 koncentruje si¢ na rowno$ci. Nauczanie migdzykulturowe nie tylko
zwigksza $wiadomo$¢ kulturowa, ale réwniez umozliwia uczestnikom aktywne
Zaangazowanie si¢ w promowanie réznorodnos$ci oraz wykorzystywanie tej wiedzy
w zyciu codziennym.

W konteks$cie wiaczania do systemu edukacyjnego Romow szczegdlnie istotne
jest, aby nauczanie nie koncentrowato si¢ wytacznie na przekazywaniu wiedzy, ale
takze wspieralo integracj¢ spoteczng oraz stuzyto eliminowaniu ograniczen
strukturalnych utrudniajacych dostgp do edukacji. Jak wskazuja Aggelos
Kavasakalis et al. (2023) , kwestia integracji Roméw w system edukacji nie moze
by¢ traktowana wytacznie jako problem edukacyjny, lecz powinna obejmowac takze
dzialania spoteczne, ekonomiczne i kulturowe” (s. 84). W zwigzku z tym, efektywne
programy edukacyjne musza uwzglednia¢ szeroki kontekst zycia Romow, w tym ich
warunki mieszkaniowe, mozliwosci zatrudnienia oraz ograniczenia administracyjne
zwiazane z rejestracja i uczestnictwem w edukacji.

Edukacja miedzykulturowa odgrywa kluczowa role w transformacji
spotecznej, poniewaz rozwija kompetencje niezbedne do radzenia sobie z
roznorodno$cig 1 promowania sprawiedliwosci spotecznej. Programy edukacyjne
skierowane do mtodych Romow powinny obejmowac zaréwno kwestie dotyczace
systemu ksztalcenia, jak i spoleczne, umozliwiajac im rowny dostep do edukacji i
wspierajac ich rozwoj zawodowy oraz osobisty.

Badanie i zastosowanie wiedzy dotyczacej réznorodnosci kulturowej oraz
analogii i odmiennosci zachodzacych miedzy nimi to gtéwne wytyczne nauczania

migdzykulturowego. Jego spektrum obejmuje zar6wno teori¢ 1 badania akademickie,
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jak 1 praktyczne umiejetnosci, takie jak komunikacja z ludzmi pochodzacymi z
roznych $rodowisk kulturowych (Gorski, 2008). Rosnie zainteresowanie ta
dziedzing, co jest powigzane z postepujaca globalizacja i rozbudowa studiow
kulturoznawczych. Kluczowg role w edukacji miedzykulturowej odgrywa nauka
jezykdéw obcych. Wazne jest takze zrozumienie aspektow kultury oficjalnej, jak i
indywidualnej. Rozwoj kompetencji miedzykulturowych jest napedzany przez
dostrzeganie i zrozumienie indywidualnych aspektow kultury. Kluczowe jest tez
odroznienie cech specyficznych dla danej kultury od tych uniwersalnych. Realizacja
edukacji miedzykulturowej wymaga zastosowania roznych metod i form pracy, ktore
umozliwiajg uczniom aktywne uczestnictwo i zaangazowanie. Skuteczne metody
edukacji miedzykulturowej obejmuja prace w grupach mieszanych kulturowo,
projekty edukacyjne, warsztaty oraz wycieczki edukacyjne. Wspodlne dziatania, takie
jak grupowe prezentacje, praca w malych zespotach czy badania grupowe pozwalaja
uczniom na poglebianie kompetencji miedzykulturowych oraz zwigkszenie
Swiadomosci kulturowej. Istotnym elementem jest takze refleksja nad zdobywanag
wiedzg oraz mozliwos¢ zastosowania jej w praktyce, co sprzyja budowaniu empatii
i lepszemu rozumieniu ré6znorodnych perspektyw (Walancik, 2024, s. 108).
Edukacja miedzykulturowa opiera si¢ na kilku kluczowych zatozeniach.
Przede wszystkim promuje rownos¢ kulturows, uznajac, ze wszystkie kultury sg
warto$ciowe i zastuguja na szacunek. Propaguje ona przekonanie, ze kazda kultura
wnosi cenny wktad w zycie spoteczne (Lewowicki, 2000, s. 31). Waznym elementem
edukacji miedzykulturowej jest promowanie dialogu 1 wspdlpracy migdzy
przedstawicielami roznych kultur. Dziatania te prowadza do wzajemnego
zrozumienia i wspolnego rozwigzywania probleméw (Grzybowski, 2003, s. 60).
Edukacja migdzykulturowa zachgca réwniez jednostki do refleksji nad wlasnym
dziedzictwem kulturowym 1 jego wptywem na ich postawy 1 zachowania, co jest
kluczowym elementem ksztaltowania tozsamosci kulturowej (Ambrosewicz-Jacobs,
2005, s. 77-99). Realizacja edukacji miedzykulturowej wymaga zastosowania
réznorodnych metod i1 form pracy, ktoére umozliwiaja aktywne uczestnictwo
ucznidw. Praktyczne aspekty edukacji migdzykulturowej obejmuja organizowanie
projektow edukacyjnych, ktore umozliwiajg uczniom bezposrednie do§wiadczenie
roznorodnosci kulturowej. Przeprowadzanie warsztatow i seminariow dotyczacych
réznych aspektow kulturowych pozwala na glgbsze zrozumienie innych kultur

(Nikitorowicz, 2009, s. 290). Wazne sg takze wycieczki edukacyjne do miejsc 0
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znaczeniu kulturowym, ktére umozliwiajag uczniom poznanie historii 1 tradycji
r6znych grup kulturowych (Grzybowski, 2003, s. 60). Pomimo wielu korzysci, jakie
niesie ze sobg edukacja migdzykulturowa, napotyka ona réwniez liczne wyzwania.
Jednym z gtownych problemow jest brak odpowiedniego przygotowania nauczycieli
do pracy w zroznicowanych kulturowo klasach. Kolejnym wyzwaniem jest
zapewnienie odpowiednich materialow edukacyjnych oraz wsparcia ze strony
instytucji edukacyjnych i spotecznych (Nikitorowicz, 2009, s. 290).

Inng wazng sugestig teoretyczng, bardzo przydatng w badaniach
miedzykulturowych, jest koncepcja tozsamosci wielowymiarowej i nieustannie
tworzacej si¢ Jerzego Nikitorowicza (2005). Zaklada ona nieustanny proces
ksztaltowania si¢ i funkcjonowania tozsamos$ci kulturowej w triadzie: tozsamos$¢
dziedziczna (naturalna), tozsamo$¢ nabyta (tozsamo$¢ ,,roli”), tozsamos$¢ ,.ego”
(subiektywnie odczuwana, prezentowana i realizowana) (Nikitrowicz, 2005, 2009,
2017).

Omawiane teorie i koncepcje od wielu lat sg z powodzeniem wykorzystywane
przez badaczy migdzykulturowych, m.in. do projektowania metodologii badawczych
oraz interpretacji wynikow badan.

W ujeciu historycznym oraz obecnym w dorobku edukacji wielokulturowej i
miedzykulturowej wystepuja podejscia badawcze zarowno porownawcze, jak i
bedace synteza wezesniejszych dokonan. Zgodnie z tradycja humanistyczng mozna
powiedzie¢, ze na edukacj¢ migdzykulturowsg sktada si¢ nie tylko pamig¢ o dorobku
poprzednich pokolen, a takze jego krytyczna analiza.

Warto zwrdocic uwage na badaczy zaangazowanych w  edukacje
miedzykulturows. Ich liczebno$é, rozwdj naukowy i jakos¢ przygotowywanych
przez nich publikacji przekonujg o korzystnej prognozie dla tej dyscypliny naukowe;j.
W ostatnich dziesigcioleciach powstato wiele cennych publikacji, pojawity si¢ nowe
kierunki w  badaniach; §rodowisko naukowe zajmujace si¢ edukacja
miedzykulturows jest dobrze zorganizowane instytucjonalnie. Ogromng warto$cia W
tym $rodowisku naukowym sa integracja i1 $cista wspolpraca badaczy z wielu
osrodkow akademickich oraz corocznie organizowane konferencje naukowe. Na
uwage zastuguja rowniez tradycje wspolnych dziatan Spotecznego Zespotu Badan
Kultury 1 Edukacji Pogranicza, Zespotu Pedagogiki Kultury 1 Edukacji
Migdzykulturowej PAN  oraz  Stowarzyszenia  Wspierania  Edukacji

Migdzykulturowej. Uczenie si¢ miedzykulturowe promuje poglad, ze zadna kultura
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nie jest lepsza ani gorsza od innej, nie ma hierarchii kultur; a takze wskazuje, ze
definicja grup przynaleznosci, grup wewnetrznych i grup zewnetrznych moze by¢
powierzchowna i zmienna.

Kategoryzowanie osob ze wzgledu na paszport, miejsce urodzenia, wyglad lub
jakikolwiek inny element wzmacniajgcy potencjat stereotypoéw lub postrzeganie
uczestnikow miedzynarodowego szkolenia jako ,,ambasadorow” swojego kraju jest
tendencyjnym sposobem angazowania si¢ w mi¢dzykulturowe uczenie si¢. To, ze
ludzie urodzili si¢ lub mieszkajg w jakims$ kraju, nie oznacza, ze méwig W imieniu
catej populacji lub odpowiadajg za decyzje swojego rzadu. Procesy uczenia si¢
mi¢dzykulturowego wspieraja uczestnikow w zrozumieniu wptywu tla kulturowego

na rozwdj ich tozsamosci oraz na relacje migdzyludzkie i migdzykulturowe.

1.3. Wielokulturowos$¢ a miedzykulturowos$¢ — podobienstwa i réznice

Edukacja wielokulturowa i miedzykulturowa s3 dwoma modelami
edukacyjnymi, ktére cho¢ czesto stosowane zamiennie, rdznig si¢ zar6wno w
definicjach, celach, jak i metodach ich realizacji. Edukacja wielokulturowa odnosi
si¢ do modelu edukacyjnego, ktory uwzglednia istnienie wielu kultur w ramach
jednego spoteczenstwa. Jej gtdéwnym celem jest promowanie rownoprawnosci kultur
poprzez edukacje 1 ksztaltowanie postaw akceptacji oraz szacunku wobec
réznorodnosci kulturowe;.

Edukacja wielokulturowa dazy do zwigkszenia tolerancji oraz zrozumienia
migdzy réznymi grupami etnicznymi i kulturowymi, a takze do wilaczania
réznorodno$ci  kulturowej do programéw nauczania. Jak podkresla Jerzy
Nikitorowicz, edukacja wielokulturowa to proces lub strategia edukacyjna, ktora
wlacza wigcej niz jedng kulture i moze by¢ praktykowana zaréwno wewnatrz
formalnych, jak 1 nieformalnych ram, majac na celu ksztalttowanie tolerancji 1
zrozumienia oraz wymian¢ informacji 1 wiedzy na temat innych kultur
(Nikitorowicz, 2009, s. 264-265). Edukacja wielokulturowa koncentruje si¢ gtownie
na uznaniu i upowszechnianiu réznorodnosci kulturowej w spoleczenstwie. Jej
glownym celem jest promowanie wiedzy na temat réznych kultur, historii 1 tradycji,
co ma prowadzi¢ do zwigkszenia tolerancji 1 wzajemnego szacunku miedzy réznymi
grupami etnicznymi i kulturowymi. Edukacja wielokulturowa stawia nacisk na
zrozumienie i akceptacje réznic kulturowych jako wartoSciowych i wzbogacajacych

dla catego spoteczenstwa. Jednakze wdrazanie edukacji wielokulturowej napotyka
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wiele wyzwan. Czesto krytykuje si¢ jg za nadmierne skupianie si¢ na zachowaniu
kulturowej tozsamos$ci kosztem integracji migdzy grupami mniejszo§ciowymi a
srodowiskiem dominujacym oraz za proby asymilacji mniejszo$ci poprzez
uwypuklanie i napietnowanie roznic, a pézniej ich zacieranie (Ambrosewicz-Jacobs,
2005, s. 77-99).

Edukacja mig¢dzykulturowa koncentruje si¢ na dynamicznych interakcjach
mi¢dzy roznymi kulturami. Jest to podejscie bardziej aktywne, ktore promuje dialog,
wzajemne zrozumienie i wspotprace miedzykulturowa. Edukacja migdzykulturowa
zaktada nie tylko poznanie i akceptacje roznic kulturowych, ale rowniez aktywne
poszukiwanie sposobow na wzajemne wzbogacanie si¢ i rozwigzywanie konfliktow
poprzez dialog. W przeciwienstwie do edukacji wielokulturowej, edukacja
mig¢dzykulturowa ma na celu integracj¢ i dynamizacj¢ spoteczno-kulturowa roznych
kregdw spotecznych, opartg na wzajemnym zblizeniu ich cztonkéw (Kuleta-Hulboyj,
2005, s. 77-99). Edukacja miedzykulturowa nie koncentruje si¢ jedynie na uznaniu
r6znorodno$ci, ale takze na aktywnym dialogu i interakcji miedzy réznymi
kulturami. Jej celem jest ksztaltowanie kompetencji miedzykulturowych, ktére
pozwalaja na skuteczng komunikacj¢ 1 wspotprace w zréznicowanych kulturowo
srodowiskach. Edukacja miedzykulturowa promuje zrozumienie i szacunek dla
innych kultur, ale réwniez rozwija umiejg¢tnosci niezbgdne do konstruktywnego
rozwigzywania konfliktéw  kulturowych 1  wspoldziatania na poziomie
migdzynarodowym.

Celem edukacji miedzykulturowe;j jest rozwijanie kompetencji, ktore obejmujg
umiejetnos¢ komunikacji 1 wspoOlpracy pomiedzy osobami z roznych kultur, zdolnos¢
do rozwigzywania konfliktow poprzez dialog oraz otwarto$¢ na roéznorodnosé
kulturowa. Edukacja mig¢dzykulturowa koncentruje si¢ na budowaniu relacji i
tworzeniu wspdlnoty opartej na wzajemnym szacunku i zrozumieniu (Grzybowski,
2003, s. 60).

Definicje i zatoZenia edukacji miedzykulturowe;:

— koncentruje si¢ na obecno$ci réznych kultur obok siebie i ich wzajemnej
akceptacji bez koniecznosci glgbokiej interakcji (Nikitorowicz, 2009, s. 264—265);

— ktadzie nacisk na interakcje miedzy kulturami, promujac dialog i wzajemne

zrozumienie (Kuleta-Hulboj, 2005, s. 77-99).
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Cele edukacji miedzykulturowe;j:

— dazy do zwigkszenia §wiadomosci i1 akceptacji roznorodnosci kulturowej w
spoteczenstwie (Lewowicki, 2000, s. 31);

— ma na celu rozwijanie kompetencji migdzykulturowych, takich jak
umiejetnos¢ dialogu, wspdlpracy 1 rozwigzywania konfliktow (Grzybowski, 2003, s.
60).

Metody i podejscia edukacji miedzykulturowej:

— polega na nauczaniu o roznych kulturach, ich historii, jezykach 1 tradycjach
(Nikitorowicz, 2009, s. 264-265).

Edukacja miedzykulturowa promuje aktywne zaangazowanie i interakcje
miedzy uczniami z réznych kultur poprzez projekty, warsztaty i1 dialogi
miedzykulturowe (Kuleta-Hulboj, 2005, s. 77-99). Ten typ edukacji moze prowadzi¢
do liczniejszej reprezentacji i widocznosci roznych kultur, ale nie zawsze do
glebokiego zrozumienia migdzy nimi (Lewowicki, 2000, s. 31), jednocze$nie dazy
do tworzenia wspdlnoty opartej na wzajemnym zrozumieniu i wspotpracy, co moze
skutkowa¢ bardziej harmonijnym wspotzyciem spotecznym (Grzybowski, 2003, s.
60).

Podsumowanujac zaréwno edukacja wielokulturowa jak i migdzykulturowa sg
nieodzownym elementem wspotczesnego systemu edukacyjnego, zwlaszcza w
konteks$cie rosnacej migracji i globalizacji. W obliczu réznorodnosci kulturowej,
jezykowej 1 religijnej, edukacja musi stawia¢ czota wielu wyzwaniom, ktére majg na
celu promowanie wzajemnego szacunku, zrozumienia oraz integracji spolecznej.
Roéznorodnos¢ kulturowa 1 jezykowa stanowi jedno z najwigkszych wyzwan w
edukacji wielokulturowej. Szkoty musza dostosowa¢ swoje programy nauczania do
potrzeb uczniéw pochodzacych z rdéznych kultur i moéwigcych réznymi jezykami. To
wymaga  zatrudniania  nauczycieli ~z  odpowiednimi  kompetencjami
miedzykulturowymi oraz tworzenia materiatow edukacyjnych, ktore uwzgledniaja te
réznorodno$¢ (Lobacz, Drop, Janiszewska, 2018, s. 321). Stereotypy i uprzedzenia
sg glownymi przeszkodami w promowaniu integracji 1 zrozumienia
miedzykulturowego. Stereotypy to uproszczone i czgsto negatywne przekonania o
okreslonych grupach spotecznych, ktére moga prowadzi¢ do uprzedzen i
dyskryminacji. Uprzedzenia moga wynika¢ z Igku przed nieznanym,
ambiwalentnego stosunku do innych grup oraz poczucia wyzszo$ci (Nikitorowicz,

2009, s. 107). Integracja mniejszo$ci narodowych w gtéwny nurt spoteczenstwa jest
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kluczowym aspektem edukacji wielokulturowej. Wymaga to zrozumienia i
akceptacji ich kultury, jezyka i tradycji mniejszo$ci narodowych przez wigkszos¢
spoteczenstwa. Programy edukacyjne powinny promowac adaptacje i zrozumienie a
nie asymilacj¢, ktora moze prowadzi¢ do utraty tozsamosci kulturowej (Kawula,
2008, s. 9). Edukacja miedzykulturowa ma na celu promowanie dialogu miedzy
r6znymi kulturami. Oznacza to nie tylko nauke o innych kulturach, ale réwniez
rozwijanie umiej¢tnosci komunikacji i wspolpracy miedzykulturowej (Radziewicz-
Winnicki, 1989).

Dialog migdzykulturowy jest niezbedny do budowania spoteczenstw opartych
na wzajemnym szacunku i zrozumieniu (Koziet, 2012, s. 17). Nauczyciele odgrywaja
kluczowa role w procesie edukacji migdzykulturowej. Musza posiada¢ odpowiednie
kompetencje, aby skutecznie pracowaé¢ w zrdéznicowanych kulturowo klasach.
Obejmuje to nie tylko znajomo$¢ rdéznych kultur, ale réwniez umiejetno$¢
rozwigzywania konfliktow miedzykulturowych i promowania inkluzywnego
srodowiska edukacyjnego (Bteszynska, 2011, s. 39).

Edukacja miedzykulturowa powinna aktywnie przeciwdziata¢ wszelkim
formom dyskryminacji w szkotach. Obejmuje to nie tylko edukacje uczniéw na temat
wartos$ci rowno$ci i szacunku, ale réwniez wdrazanie polityk i procedur, ktore
zapobiegaja dyskryminacji 1 wspieraja ofiary niesprawiedliwego traktowania
(Nikitorowicz, 2005, s. 45). Edukacja wielokulturowa i mig¢dzykulturowa sa
niezbedne w budowaniu spoleczenstw opartych na wiedzy 1 zrozumieniu.
Promowanie szacunku dla ro6znorodnosci kulturowej, jezykowej 1 religijnej
przyczynia si¢ do pokoju spotecznego 1 wzmacnia spojnos¢ spoleczng. Integracja
réznorodnych kultur w systemie edukacyjnym pozwala na rozwijanie tozsamosci
jednostkowej 1 spotecznej, jednocze$nie przeciwdzialajac marginalizacji 1
wykluczeniu spotecznemu (Markowska, 1990, s. 109). R6znorodnos¢ kulturowa 1
jezykowa w klasach szkolnych stanowi jedno z najwazniejszych wyzwan w edukacji
wielokulturowej. Wspolczesne spoteczenstwa charakteryzujg si¢ wysokim stopniem
heterogenicznos$ci kulturowej, co wymaga od nauczycieli i systemu edukacyjnego
dostosowania programow nauczania do potrzeb uczniéw z réznych Srodowisk
kulturowych i jezykowych (Ogrodzka-Mazur, 2014, s. 11-12). Stereotypy i
uprzedzenia wobec przedstawicieli innych kultur s3 kolejnym powaznym

wyzwaniem. Ewa Ogrodzka-Mazur zwraca uwag¢ na konieczno$¢ edukacji
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antydyskryminacyjnej, ktora ma na celu eliminowanie negatywnych stereotypow i

promowanie postaw otwartosci i tolerancji wsrdd uczniow (2014, s. 13).
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Rozdzial 2

DEKOLONIZACJA W EDUKACIJI
NA PRZYKLADZIE SPOLECZNOSCI ROMSKIEJ

2.1. Programy wsparcia w edukacji Romow

Edukacja jest kluczowym elementem integracji spotecznej i zawodowej, a dostep do
niej stanowi fundamentalne prawo kazdego cztowieka. Jednakze spotecznos¢ romska
w Europie, w tym w Polsce, wcigz napotyka liczne bariery edukacyjne, co utrudnia
jej petne uczestnictwo w zyciu spotecznym i gospodarczym. Starajac si¢ sprostaé
tym wyzwaniom, na przestrzeni lat wprowadzano rézne programy wsparcia edukacji
Romow.

Mtodzi Romowie w Europie czgsto doswiadczaja trudnosci w dostepie do
edukacji, czego efektem jest nizszy poziom wyksztalcenia w porownaniu do ich
réwiesnikow z innych grup spotecznych (European Roma Rights Centre, 2020). W
celu zapewnienia im dostepu do edukacji 1 umozliwienia osiggania sukcesow w
szkole, w wielu krajach europejskich powstaty programy edukacyjne skierowane
specjalnie dla mtodych Romow. Programy te czgsto obejmuja wsparcie dla mtodych
Romoéw w =zakresie nauki, rozwijania zainteresowan 1 umozliwiania im
uczestniczenia w zajeciach edukacyjnych (European Roma Rights Centre, 2020). Na
przyktad program ,,Edukacja dla réwnos$ci” zapewnia wsparcie dla mtodych Romow
w zakresie edukacji 1 rozwijania ich zainteresowan (European Roma Rights Centre,
2020). Innym przyktadem jest program ,,ROwnos¢ szans w edukacji”, ktory wspiera
miodych Roméw w dostepie do wyksztatcenia i umozliwia im uczestniczenie w
zajeciach edukacyjnych (Cristofoli i in., 2020).

Jak wskazuje Christian Briiggemann (2012), spotecznos¢ romska napotyka
wiele barier, ktore utrudniajg dostep do edukacji. Sa to m.in. dyskryminacja,
ubostwo, brak zaufania do instytucji edukacyjnych oraz nieprzystosowanie systemu
edukacyjnego do specyficznych potrzeb Romoéw (Briiggemann, 2012, s. 45-47).
Badania wykazuja, ze romskie dzieci czg$ciej niz inne grupy etniczne opuszczaja
szkote na wczesnym etapie edukacji (European Union Agency for Fundamental

Rights, 2016, s. 32).
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Unia Europejska wdrozyla szereg programoéw majacych na celu poprawe
sytuacji edukacyjnej Romow. Program ,,EU Framework for National Roma
Integration Strategies” koncentruje si¢ na czterech kluczowych obszarach: edukacji,
zatrudnieniu, zdrowiu i mieszkalnictwie. Program ten promuje dzialania majace na
celu zwigkszenie dostepu do wysokiej jakosci edukacji dla dzieci romskich
(European Commission, 2011, s. 5).

W wielu krajach cztonkowskich UE, w tym w Polsce, wprowadzono krajowe
programy wsparcia edukacji Romow. Przyktadem moze by¢ ,,Program integracji
spotecznosci romskiej w Polsce na lata 2014-2020”, ktory koncentrowat si¢ na
wyrownywaniu szans edukacyjnych romskich dzieci poprzez stypendia, dodatkowe
zajecia 1 wsparcie nauczycieli (Ministerstwo Spraw Wewnetrznych 1 Administracji,
2014, s. 22— 25). Programy wsparcia edukacji Romow majg na celu przede
wszystkim eliminacje barier edukacyjnych. Dziatania te obejmuja zwalczanie
dyskryminacji w szkotach, zapewnienie dost¢gpu do materiatow edukacyjnych oraz
wsparcie finansowe dla rodzin romskich (UNICEF, 2011, s. 19-21).

Jednym z kluczowych elementéw poprawy sytuacji edukacyjnej dzieci
romskich jest zwickszenie zaangazowania spoteczno$ci romskiej w proces
edukacyjny. Wiaczenie rodzicow i lideréw spotecznos$ci w planowanie i realizacje
programoéw edukacyjnych moze zwigkszy¢ zaufanie 1 zaangazowanie w edukacje
(Rorke, 2011, s. 78). Szkolenie nauczycieli w zakresie pracy z dzie¢mi romskimi
oraz wrazliwo$ci kulturowej jest niezbedne do zapewnienia wysokiej jakosci
edukacji. Programy szkoleniowe powinny koncentrowac si¢ na metodach nauczania,
ktore uwzgledniajg specyficzne potrzeby romskich uczniéw (Briiggemann, 2012, s.
123). Poprawa infrastruktury szkolnej, w tym modernizacja budynkoéw, zapewnienie
odpowiednich materiatdéw edukacyjnych oraz dostgp do nowoczesnych technologii
sg kluczowe dla poprawy jako$ci edukacji dzieci romskich (European Union Agency
for Fundamental Rights, 2016, s. 40). Wiaczenie tresci dotyczacych historii 1 kultury
Roméw do programdw nauczania oraz promowanie warto$ci wielokulturowosci i
antydyskryminacji moze pomoc w budowaniu pozytywnego wizerunku Romoéw oraz
przeciwdziataniu stereotypom (Marushiakova & Popov, 2020, s. 68—70).

Programy te zapewniaja szkolenia dla nauczycieli dotyczace specyfiki pracy z
dzie¢mi romskimi oraz finansowanie asystentow edukacyjnych wywodzacych si¢ ze
spotecznos$ci romskiej (Open Society Foundations, 2012, s. 34—36). Integracja tresci

dotyczacych historii 1 kultury Romoéw do programéw nauczania, co ma na celu
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budowanie pozytywnego wizerunku Romow oraz przeciwdziatanie stereotypom
(Marushiakova & Popov, 2020, s. 68—70).

Skuteczno$¢ programoéw wsparcia edukacji Romow jest trudna do oceny,
jednak dostepne dane wskazuja na pewne pozytywne efekty. W krajach, ktore
wprowadzily kompleksowe programy wsparcia, zaobserwowano wzrost
wskaznikoOw uczegszczania romskich dzieci do szkoét oraz poprawe ich wynikéw
edukacyjnych (FRA, 2016, s. 40). Przykladem moze by¢ Stowacja, gdzie dzigki
programom wsparcia znaczaco wzrosta liczba romskich dzieci uczeszczajacych do
szko6t srednich (European Commission, 2019, s. 24). Programy wsparcia edukacji
Romow sg niezbednym elementem polityki integracyjnej w Europie. Mimo licznych
wyzwan, jakie stoja przed spotecznos$cig romska, odpowiednio zaprojektowane i
wdrozone programy moga przyczyni¢ si¢ do poprawy ich sytuacji edukacyjnej i
spotecznej. Kluczowe jest kontynuowanie tych dzialan oraz ich adaptacja do

zmieniajacych si¢ warunkow i potrzeb spoteczno$ci romskiej.

2.2. Dekolonizacja w edukacji

Dekolonizacja edukacji stata si¢ istotnym obszarem badan oraz przedmiotem
dyskusji w konteks$cie globalnych ruchow na rzecz sprawiedliwosci spotecznej oraz
rownosci. Z biegiem lat akademicy 1 edukatorzy zaczeli podwazaé tradycyjne
podejscia do nauczania, ktore czesto bazuja na kolonialnych zalozeniach oraz
praktykach, dazac jednoczes$nie do ich przedefiniowania. Proces ten ma na celu
stworzenie bardziej inkluzywnego i sprawiedliwego systemu edukacyjnego,
uwzgledniajacego réznorodnos$¢ kulturows, a takze doceniajacego histori¢ oraz
wiedzg rdzennych i marginalizowanych spotecznosci. Dekolonizacja w edukacji to
proces polegajacy na demontazu kolonialnych struktur, praktyk i ideologii, ktore
nadal wptywaja na systemy edukacyjne na catym $wiecie. Proces ten ma na celu
przywrocenie glosu 1 podmiotowos$ci grupom marginalizowanym oraz rewizj¢ tresci
nauczania, ktore odzwierciedlaja dominujace narracje kolonialne. Dekolonizacja
edukacji jest kluczowa dla promowania sprawiedliwos$ci spotecznej, rownosci i
inkluzywno$ci w globalnych systemach edukacyjnych.

Teoria postkolonialna dostarcza ram teoretycznych dla zrozumienia i analizy
dekolonizacji w edukacji. Autorzy, tacy jak Edward Said, Gayatri Spivak i Homi K.
Bhabha, wskazuja, jak kolonialne narracje i struktury wiadzy wpltywaja na
wspotczesne systemy edukacyjne (Said, 1978; Spivak, 1988; Bhabha, 1994). W
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kontekscie edukacji, teoria postkolonialna pomaga zidentyfikowac 1 kwestionowac
ukryte zatozenia oraz hierarchie, ktore faworyzuja zachodnie perspektywy i
marginalizuja wiedz¢ oraz doswiadczenia spoteczenstw kolonizowanych (Said,
1978, s. 12-15; Spivak, 1988, s. 271-313; Bhabha, 1994, s. 86-89).

Krytyczna pedagogika, rozwijana przez Paula Freire’a i jego nastgpcow, jest
kolejnym waznym nurtem teoretycznym wspierajacym dekolonizacje edukacji.
Paulo Freire argumentowal, ze edukacja powinna by¢ narzedziem wyzwolenia, ktore
umozliwia uczniom Kkrytyczne zrozumienie rzeczywistosci spolecznej oraz aktywne
uczestnictwo w jej transformacji (Freire, 1970). W konteks$cie dekolonizacji,
krytyczna pedagogika podkresla potrzebe stworzenia edukacji, ktora jest
zakorzeniona w kulturach i do$wiadczeniach ucznidw, a nie narzucana przez
zewnetrzne, kolonialne systemy (Freire, 1970, s. 52-55).

Jednym z gltownych wyzwan w procesie dekolonizacji edukacji jest opor
wobec zmian. Wiele instytucji edukacyjnych, zwlaszcza w krajach o dlugiej historii
kolonializmu, moze by¢ niechg¢tnych do rewizji i zmiany swoich programow
nauczania oraz praktyk pedagogicznych. Opor ten wynika czgsto z glgboko
zakorzenionych przekonan oraz strachu przed utrata dotychczasowych przywilejow
i wladzy (Smith, 1999, s. 98-101).

Badania Urszuli Markowskiej-Manisty (2020) wpisuja si¢ w nurt krytycznych
analiz nad edukacja, wskazujac, ze kolonialne i eurocentryczne zatozenia wciaz
wplywaja na sposob postrzegania dziecinstwa i edukacji. Dekolonizacja edukacji
wymaga $swiadomego przedefiniowania narracji dominujgcych oraz otwarcia na
wielogtosowos¢ 1 roznorodnos$¢ epistemologiczng. Jak podkresla autorka, tylko
poprzez przetamanie hierarchicznych relacji wtadzy w nauce i edukacji mozliwe jest
stworzenie systemu, ktory rzeczywiscie odpowiada na potrzeby dzieci z rdznych
kontekstow kulturowych. Cytujac Fanona (1985), autorka wskazuje, ze: ,,Nie ma
kultury narodowej, zycia kulturalnego, tworczosci kulturalne; 1 kulturowych
przeobrazen w ramach panowania kolonialnego” (za: Markowska-Manista, 2020, s.
10).

W efekcie w edukacji i badaniach dominujg narracje ,,0 dzieciach” bez dzieci,
ktore nie uwzgledniajg ich aktywnej roli w procesie ksztalcenia i formowania
tozsamosci. Wlodarczyk definiuje kolonizacje w kontekscie pedagogiki krytycznej
jako proces zakorzeniania i rozprzestrzeniania si¢ okreslonych idei i praktyk

edukacyjnych w sposob, ktory czesto nie uwzglednia lokalnego kontekstu
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spotecznego 1 kulturowego. Autor podkresla, ze w Polsce po 1989 roku nastapit
gwaltowny rozwoj pedagogiki krytycznej, co wigzato si¢ z recepcja anglojezycznych
teorii krytycznych, w szczegolnoséci prac Henry’ego A. Girouxa oraz Petera L.
McLarena?.

Witodarczyk zwraca uwage, ze w przeciwienstwie do tradycyjnie rozumianej
kolonizacji, ktora kojarzy si¢ z przymusowym narzucaniem okre§lonego porzadku,
w konteks$cie pedagogiki proces ten byl czgsciowo wynikiem $wiadomego wyboru
akademikow. Niemniej jednak wprowadzenie pedagogiki krytycznej w Polsce czesto
odbywalo sie¢ bez refleksji nad jej lokalnym znaczeniem i kontekstem. W swoim

teks$cie zauwaza, ze:

Pytanie o posta¢ kolonizacji pedagogiki ogoélnej przez pedagogike krytyczng w okresie transformacji
ustrojowej w Polsce na mocy pospiesznych skojarzen zrodzi¢ moze obawe, ze oto mamy do czynienia
z czym$ o charakterze negatywnym, rodzajem zagrozenia. W tym przypadku pierwsza mysl, takie

rozumienie wprowadza w btad. (Wtodarczyk, 2021, s. 11)

Dalej w tekscie autor analizuje réwniez wplyw szkoty frankfurckiej na polska
pedagogike krytyczng i wskazuje, ze recepcja mysli Maxa Horkheimera, Theodora
W. Adorno, Herberta Marcusego oraz Jirgena Habermasa byta kluczowa dla
ksztaltowania si¢ tego nurtu w Polsce. Wtodarczyk zauwaza, ze teorie te, cho¢
powstale w kontek$cie Zachodu, zostaly przetozone na polskie realia w sposob

selektywny 1 nie zawsze uwzgledniaty lokalne uwarunkowania.

Nie jest to sama introdukcja koncepcji czy przejsciowe wystapienie zespolu praktyk, ale etap, w
ktorym mamy do czynienia ze wzglednie trwata ich obecnoscig w przestrzeniach wyobrazni lub/i

praktyki spotecznej. (Wtodarczyk, 2021, s. 12)

Podobnie wprowadzenie postmodernizmu i poststrukturalizmu do polskiej
pedagogiki zmienito sposoéb myslenia o edukacji. Krytyka wielkich narracji i

poszukiwanie alternatywnych form wiedzy wplynety na zmiane podejscia do

2 Zob. publikacje: H.A. Giroux (1983). Theory and resistance in education: A pedagogy for
the opposition. Bergin & Garvey; H.A. Giroux (1988). Teachers as intellectuals: Toward a critical
pedagogy of learning. Bergin & Garvey oraz P. McLaren (1995). Critical pedagogy and predatory

culture: Oppositional politics in a postmodern era. Routledge.
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edukacji, zwlaszcza w kontek$cie emancypacyjnym. Wtodarczyk zauwaza, ze
przyjecie pedagogiki krytycznej w Polsce nie odbywato si¢ w sposob neutralny. W
wielu przypadkach wptywalo to na homogenizacj¢ myslenia pedagogicznego i
pomijanie alternatywnych tradycji edukacyjnych. Autor podkresla, ze cho¢ teorie
krytyczne majg ogromny potencjat emancypacyjny, ich adaptacja w Polsce czgsto
sprowadzala si¢ do mechanicznego kopiowania anglosaskich wzorcow bez glebszej

refleksji nad lokalnym kontekstem.

W kontekscie ideologii edukacyjnych o kolonizacji nalezaloby méwi¢ w odniesieniu do dwoch jej
aspektow, ktore moga wystepowac niezaleznie od siebie: o kolonizacji wyobrazni pedagogicznej, czy
tez wyobrazni spotecznej przez dang doktryn¢ albo o kolonizacji praktyki spotecznej i przestrzeni

edukacyjnej przez okreslong pedagogie¢. (Wlodarczyk, 2021, s. 13)

W zwigzku z tym autor postuluje bardziej krytyczne podejscie do recepcji teorii
pedagogicznych, podkreslajac  konieczno$¢ uwzglednienia polskich tradycji
edukacyjnych oraz kontekstu spoteczno-kulturowego.

Kolejnym wyzwaniem jest brak zasobow 1 wsparcia dla inicjatyw
dekolonizacyjnych. Wiele szkot i uczelni, zwlaszcza w krajach rozwijajacych sig,
boryka si¢ z niedoborem $rodkoéw finansowych, co utrudnia wdrazanie nowych
programow edukacyjnych oraz szkolenie nauczycieli w zakresie dekolonizacji (Tuck
& Yang, 2012, s. 1-28).

Dekolonizacja edukacji wymaga uwzglednienia ztoZzono$ci i réznorodnosci
kontekstow kulturowych, historycznych i spotecznych. To, co moze by¢ skuteczne
w jednym kontekscie, niekoniecznie sprawdzi si¢ w innym. W zwigzku z tym proces
dekolonizacji musi by¢ elastyczny i dostosowany do specyficznych potrzeb i realiow
danej spotecznosci (Mbembe, 2016, s. 29-35). Reforma programdéw nauczania jest
kluczowym elementem dekolonizacji edukacji. Obejmuje ona rewizje tresci
nauczania, aby uwzgledni¢ perspektywy 1 wiedzg rdzennych spoleczno$ci oraz
innych grup marginalizowanych. Na przyktad w RPA, po upadku apartheidu,
wprowadzono szereg reform majacych na celu wiaczenie historii 1 kultury rdzennych
mieszkancow do programow nauczania (Jansen, 1999, s. 146-147). Szkolenie
nauczycieli w zakresie dekolonizacji edukacji jest niezbedne, aby zapewnié
skuteczne wdrazanie nowych praktyk pedagogicznych. W Kanadzie wiele
uniwersytetow oferuje programy szkoleniowe dla nauczycieli, ktore koncentruja si¢

na integracji wiedzy rdzennych spolecznosci oraz promowaniu inkluzywnosci i
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réznorodnosci w klasach (Battiste, 2013, s. 70—73). Stworzenie przestrzeni dialogu i
wspotpracy migdzy roznymi spotecznos$ciami edukacyjnymi jest kolejnym waznym
elementem dekolonizacji. W Nowej Zelandii inicjatywy, takie jak Te Kotahitanga
maja na celu poprawe wynikow edukacyjnych maoryskich uczniow poprzez
promowanie partnerskich relacji migdzy nauczycielami a spotecznosciami
rdzennymi (Bishop, Berryman, Cavanagh & Teddy, 2007, s. 735-738).

Dekolonialne podejscie do edukacji zwraca uwage na potrzebe rekonfiguracji
programdw nauczania 1 metod dydaktycznych w taki sposéb, aby odzwierciedlaty
one i szanowaty roznorodno$¢ kulturowsg i jezykowa uczniow. Noah De Lissovoy
(2010) argumentuje, ze takie podejScie umozliwia mlodziezy z grup
marginalizowanych rozwijanie aspiracji edukacyjnych i zyciowych w sposob
bardziej spdjny z ich wlasnymi wartosciami 1 do§wiadczeniami. Kolonializm nie
tylko narzucat dominujace wzorce edukacji, ale takze systematycznie deprecjonowat
lub ignorowat wiedze rdzenng i lokalne systemy wartosci. Caherine Walsh (2018)
podkresla, jak proces dekolonizacji wymaga krytycznego przemyslenia i
transformacji edukacji, aby umozliwi¢ mlodym ludziom z grup wczesdniej
kolonizowanych rozwijanie aspiracji w sposob, ktory jest zgodny z ich wlasnymi
kulturowymi i spotecznymi kontekstami.

Tozsamo$¢ kulturowa odgrywa kluczowa role w ksztaltowaniu aspiracji
edukacyjnych i zyciowych. Eve Tuck i Wane Yang (2012) wskazuja, ze dla
mlodziezy rdzennej i1 z grup marginalizowanych, aspiracje te sa czgsto $cisle
zwigzane z pragnieniem odbudowy 1 zachowania tozsamos$ci kulturowej oraz
suwerennosci. Dazenie to jest zarowno aktem oporu przeciwko kolonialnym
wplywom, jak 1 $wiadomym wyborem drogi Zyciowej, ktéra odzwierciedla
indywidualne i zbiorowe wartosci.

Badania w dziedzinie dekolonialnych aspiracji edukacyjnych 1 zyciowych
sugeruja konieczno$¢ tworzenia przestrzeni, w ktérych mtodziez moze eksplorowac
1 rozwija¢ swoje aspiracje w sposob wolny od kolonialnych ograniczen i narzutéw.
Vanessa Andreotti et al. (2015) argumentuja, ze tworzenie przestrzeni dla edukacji
dekolonizacyjnej wymaga $wiadomego i celowego dzialania zaréwno ze strony
instytucji edukacyjnych, jak 1 spotecznosci lokalnych. Podkreslaja, Ze ,,dekolonizacja
to proces nieuporzadkowany, dynamiczny i1 peten sprzecznos$ci” oraz ze ,,istnieje
zrozumiala potrzeba stworzenia spojnych formut i jednoznacznych dziatan, ktore

ulatwia instytucjom edukacyjnym podjgcie inicjatyw dekolonizacyjnych”
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(Andreotti, Stein, Ahenakew & Hunt, 2015, s. 22). Jednak, jak wskazujg autorzy,
zbyt czesto instytucje edukacyjne staraja si¢ uproscic te dziatania, co prowadzi do
ich sptycenia i1 ograniczenia rzeczywistego wplywu. W kontekscie edukacji
miedzykulturowej oznacza to, ze proces ten musi by¢ nie tylko formalnym dodatkiem
do programéw nauczania, ale takze gleboko zakorzeniong praktyka, ktéra angazuje
wszystkie strony w refleksje nad systemowymi nierdwnosciami i ich wptywem na
spoteczno$ci marginalizowane.

Dekolonizacja w edukacji jest kluczowym krokiem ku osiggni¢ciu bardziej
sprawiedliwego 1 inkluzywnego systemu nauczania, ktory docenia i akceptuje
roznorodno$¢ kulturowa. W polskim dyskursie akademickim refleksje na temat
dekolonizacji edukacji czgsto dotycza analizy, jak system edukacyjny moze
nieswiadomie propagowacé eurocentryczne perspektywy i pomija¢ wkilad innych
kultur i cywilizacji do globalnej wiedzy i dziedzictwa. W poroéwnaniu z literaturg
miedzynarodowa polskie badania na temat dekolonizacji edukacji na razie nie sg tak
liczne, ale istniejg prace, ktore mogg stuzy¢ jako fundament do dalszych analiz i
dyskusji. Analizie poddano na przyktad, w jaki sposob polskie podrgczniki szkolne
przedstawiaja historie 1 kulture spotecznosci pozaeuropejskich.

W Polsce, jak pokazujg badania Urszuli Markowskiej-Manisty z Uniwersytetu
Warszawskiego, istnieje wyrazna potrzeba zwrocenia wigkszej uwagi na etyczne
aspekty badan dotyczacych dzieci pochodzacych z r6znych srodowisk kulturowych.
Dziatania te powinny by¢ ukierunkowane na uczestnictwo i prawo do odpowiedniego
badania, zgodnie z postulatami Judith Ennew, co stanowi wyzwanie dla
dominujacych strategii badawczych, ktore czesto skupiaja si¢ na badaniach ,,0”
dzieciach, zamiast ,,z” dzie¢mi lub z perspektywy dzieci (Markowska-Manista,
2021). W swoich pracach Markowska-Manista (2021; 2022) podkresla, ze edukacja
1 badania w obszarze edukacji w Polsce wymagaja dekolonizacji, czyli procesu
redefiniowania 1 rekonstruowania istniejagcych narracji edukacyjnych, by lepiej
odzwierciedlaty one zloZzono$¢ i réznorodno$¢ wspolczesnego $wiata. Autorka
zwraca uwage na konieczno$¢ przejscia od niekontekstowego nauczania tematow
wrazliwych, skupiajacych si¢ na réznorodnosci kulturowej, do podej$¢, ktore
uwzgledniaja  konteksty  kulturowe ucznidw 1 promuja uczestnictwo.
Nonkontekstowe nauczanie w polskich szkotach, ktore przez dilugi czas byly
homogeniczne, a obecnie stajg si¢ coraz bardziej zrdéznicowane kulturowo, nie

odpowiada juz na potrzeby spoteczenstwa (Markowska-Manista, 2022). Proces
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dekolonizacji edukacji w Polsce powinien opierac si¢ na kilku kluczowych zasadach.
Po pierwsze, konieczne jest wiaczenie glosow dzieci z roéznych $rodowisk
kulturowych do procesu edukacyjnego i badawczego. Uwzglednienie ich perspektyw
moze przyczynic si¢ do gltebszego zrozumienia ich sytuacji i sposobow postrzegania
$wiata. Po drugie, nalezy dazy¢ do dekolonizacji tre$ci nauczania, co oznacza rewizj¢
programow nauczania 1 materialtdbw dydaktycznych w celu eliminacji
eurocentrycznych i innych uprzedzonych perspektyw. Wreszcie, wazna jest
promocja aktywnego uczestnictwa uczniow w procesie edukacyjnym, co umozliwi
im ksztaltowanie wlasnej wiedzy i rozumienia Swiata na podstawie wiasnych
doswiadczen i kontekstow kulturowych. Proces dekolonizacji edukacji zaktadajacy
zaangazowanie mniejszosci etnicznych w Polsce umozliwia transformacje poprzez
restrukturyzacje srodowiska refleksyjnej szkoty oraz jej uczestnikow: nauczycieli,
ucznidow, rodzicow i lokalnej spotecznosci.

W refleksyjnej szkole:

— analizuje si¢ swoje dzialania — nauczyciele, uczniowie i cata spotecznosé
szkolna zastanawiajg si¢, jak ucza si¢ i nauczaja, jakie maja uprzedzenia, jakie
warto$ci sg przekazywane;

— krytycznie ocenia si¢ praktyki — nie dziata automatycznie wedtug starych
schematdw, ale podejmuje §wiadome decyzje o tym, jak wyglada proces nauczania i
relacje w szkole;

— wdraza si¢ zmiany — refleksja prowadzi do praktycznych zmian: programéw
nauczania, sposobu pracy z dzie¢mi, relacji z rodzicami 1 spoteczno$cig lokalna.

Dziatania te umozliwiaja mlodym osobom nalezagcym do mniejszosci
etnicznych w Polsce wypracowanie wlasnej narracji i glosu, ktoéry wczesniej byt
pomijany. Stanowi to rdwniez istotng probe przeformulowania dominujacej narracji
etnicznej wigkszosci w polskiej edukacji.

Autorka niniejszej pracy doktorskiej opublikowata artykut w ,,Przegladzie
Krytycznym” (2024), ktory poswigcony jest analizie wptywu dekolonizacji edukacji
na ksztattowanie aspiracji edukacyjnych i zyciowych w spotecznosci romskiej w
Polsce. Autorka, odwotujac si¢ do teorii kapitatu spotecznego Bourdieu oraz teorii
samookreslenia Deci i Ryana, sprawdza, w jaki sposob dekolonialne podej$cie do
edukacji moze wspiera¢ rozwdj aspiracji w grupach marginalizowanych. Podkresla

ona, ze:
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przeksztatcenie edukacji w duchu dekolonizacji wymaga nie tylko zmian w programach nauczania i
metodach dydaktycznych, ale réwniez krytycznej rewizji dominujacych narracji i praktyk
edukacyjnych, by lepiej odzwierciedlaty one ztozono$¢ i ro6znorodnos$¢ spoteczng. (Styrkacz, 2024a,
s. 51)

Dekolonizacja oznacza nie tylko eliminacje¢ eurocentrycznych tresci, ale takze
uwzglednienie perspektyw, wartosci 1 doswiadczen Romow, co stanowi krok w
kierunku bardziej sprawiedliwego systemu edukacji. Autorka wskazuje, ze aspiracje
edukacyjne Romow sg $Scisle powigzane z ich do§wiadczeniami spotecznymi, a takze
z dominujacymi narracjami na temat tej grupy. ,,Analiza aktywizmu romskiego
ukazuje, jak dziatania kolektywne moga wzmacnia¢ jednostkowe aspiracje, a
indywidualne dazenia przyczyniaé¢ si¢ do realizacji celow grupowych” (Styrkacz,
2024a, s. 52). Kluczowa rolg odgrywa ruch romski, ktoéry poprzez budowanie
kapitatu spotecznego oraz promowanie inkluzywno$ci, wplywa na zmiang
postrzegania Romow w spoteczenstwie. W artykule omawiana jest rowniez teoria
kapitatu spotecznego Bourdieu, ktéra pozwala zrozumie¢, w jaki sposob strukturalne

ograniczenia wptywaja na szanse edukacyjne.

Ruch romski, poprzez budowanie kapitalu spolecznego i promowanie inkluzywnosci, odgrywa
kluczowg role w zmianie narracji dotyczacej Romow i w dgzeniu do rownosci edukacyjnej. (Styrkacz,

20244, s. 54)

Oznacza to, ze spoteczno$¢ romska moze wzmacniaé swoje aspiracje poprzez
wspolnotowe dziatania 1 walk¢ z marginalizacja. Ten temat zostat takze poruszony
w zagranicznych platformach.

Kolejne ujecie tego tematu zostato przedstawione w artykule ,,Aspirations of
Young People from the Roma Community and the Need for Decolonization (in)
Education in the Polish Context” autorstwa Soni Styrkacz i Urszuli Markowskiej-
Manisty (2024a) opublikowanym w e-booku poswigconym tematyce aspiracji
uczniéw, praw w edukacji oraz dekolonizacji edukacji (w 2024a roku). W pracy tej
przedstawiono globalne ruchy na rzecz dekolonizacji edukacji oraz ich wptyw na
ksztaltowanie alternatywnych przysztosci w edukacji formalnej i nieformalnej na
réznych poziomach nauczania — od edukacji podstawowej po szkolnictwo wyzsze.
Omowiono takze aspiracje edukacyjne 1 zyciowe miodych Romoéw w Polsce,

koncentrujgc si¢ na znaczeniu dekolonizacji edukacji oraz roli oddolnego aktywizmu
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romskiego w procesie wzmacniania tozsamosci i aspiracji mtodych osob. Autorki
tacza perspektywe insiderska (badaczki romskiej) oraz naukowczyni spoza
spoteczno$ci romskiej, analizujac, w jaki sposdb narracje dominujace wptywaja na
sytuacje edukacyjng Romow.

W pierwszej czesci pracy Autorki analizujg sposob, w jaki Romowie sg
przedstawiani w dyskursie naukowym i spotecznym. Podkreslaja, ze badania ,,0
Romach” bez ich udziatu prowadza do utrwalania nierownos$ci i marginalizacji. W
systemie edukacyjnym czgsto traktuje si¢ Romow jako ,,problem do rozwigzania”,
zamiast postrzega¢ ich jako réwnorzednych partneréw w dialogu. Brak romskich
glosow w akademii oraz dominacja eurocentrycznych i kolonialnych zatozen
powoduja, ze aktywizm romski bywa marginalizowany (Koczé, 2018, s. 51-71).

W drugiej cze$¢ pracy omoéwiono role aktywizmu romskiego w budowaniu
kapitalu spolecznego oraz w ksztattowaniu indywidualnych i1 kolektywnych
aspiracji. Aktywizm, cho¢ czgsto niedoceniany, jest kluczowym narzedziem
dekolonizacji i przejmowania kontroli nad wtlasng narracja. Autorki analizuja
przyktady inicjatyw edukacyjnych i kulturalnych, ktére przyczyniaja si¢ do zmiany
wizerunku Romow oraz wspieraja ich aspiracje do edukacji i réwnosci spoteczne;.
Jednym z przyktadow jest kampania spoteczna ,,Poznajmy si¢” (2024) organizowana
przez Fundacj¢ w Strone Dialogu, ktora ma na celu walke ze stereotypami poprzez
osobiste narracje Romoéw dzialajacych w roznych dziedzinach Zycia. Metoda ta
pozwala budowaé¢ mosty miedzy spotecznoscia romska a spoteczenstwem
wigkszosciowym. Autorki podkreslaja, ze brak bezposredniego kontaktu z Romami
wzmacnia uprzedzenia i stereotypy, a aktywizm daje mozliwo$¢ zmiany tego stanu
rzeczy.

Marlon Moncrieffe at al. (2019) podkreslajg, ze dekolonizacja programow
nauczania wymaga fundamentalnej rewizji tresci nauczania, metod dydaktycznych
procesy dekolonialne, przyczyniajac si¢ do dekonstrukcji utartych schematow
myslowych poprzez dazenie do edukacji od dolu (Markowska-Manista 2022).
Dekolonizacja edukacji wymaga wspolnych wysitkow nauczycieli, uczniéw i
spoleczenstwa, aby przetlamac stereotypowe ,,oczywistosci” i schematy reprezentacji
mniejszosci. Zadanie to obejmuje stopniowe przedefiniowanie i rekonceptualizacje
edukacyjnych paradygmatoéw i kategorii, a takze krytyczne spojrzenie na klimat

szkolny 1 centryczng kulture edukacyjna.
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Dekolonizacja w edukacji jest procesem ztozonym 1 wieloaspektowym,
wymagajacym zaangazowania wielu réznych aktoréow. Obejmuje ona zaréwno
teoretyczne przemyslenia, jak i praktyczne dziatania majace na celu stworzenie
bardziej sprawiedliwych i inkluzywnych systeméw edukacyjnych. Mimo licznych
wyzwan, dekolonizacja edukacji jest kluczowa dla budowania spoleczenstw

opartych na rdwnosci, sprawiedliwosci 1 wzajemnym szacunku.

2.3. Romowie w Polsce — postrzeganie i glosy w literaturze

O tym, ze Romowie sg przedstawiani jako przybysze, mozna przeczyta¢ w
wiekszosci polskich opracowan. Romowie, ktorych indyjskie pochodzenie jest
czesto podkreslane w literaturze przedmiotu (zob. Szyszko, 2009; Balkowski, 2011;
Mréz, 2001), sa zazwyczaj postrzegani jako obcy, przybysze, a nie petnoprawni
cztonkowie polskiej wspdlnoty narodowe;.

Jacek Kunikowski jest zdania, ze przybyli do Polski z terenow Wegier, co
potwierdzajg zapisy parafialne (Kunikowski, 2010, s. 179). Niemniej jednak warto
zaznaczyC€, ze informacje zawarte w aktach parafialnych dotyczace pochodzenia
Roméw moga wymagaé dodatkowej weryfikacji, poniewaz czgsto sa niepetne,
fragmentaryczne lub zawieraja uproszczenia wynikajace z uprzedzen dwczesnych
urzednikow. W literaturze podkresla si¢ rowniez, ze koczowniczy tryb zycia Romow
historycznie sprzyjat ich rozproszeniu, co nierzadko prowadzito do ich zaleznosci od
dominujacej wigkszosci spotecznej (Mirga & Mrdz, 1994, s. 138; cyt. za: Gerlich,
2001, s. 21).

Niemniej jednak generalizowanie tej zaleznosci moze by¢ niesprawiedliwe 1
wymagac bardziej zlozonej analizy. Po pierwsze, nie wszystkie grupy romskie
prowadzity koczowniczy tryb zycia. Co wigcej, w wielu publikacjach pomija si¢ fakt,
ze koczowniczy styl zycia nie byt cechg statg wszystkich grup Romow, zar6wno

przed akcja produktywizacyjna?, jak i po niej. Migracje, ktore od wieckow sa wpisane

3 Akcja produktywizacyjna to program przeprowadzony przez wiadze panstw bloku socjalistycznego,
w tym Polski, w latach powojennych, majacy na celu przymusowa integracje i zmiang stylu zycia
spolecznosci romskich. Jej gtownym zatozeniem byto ,,ucywilizowanie” Roméw poprzez osiedlenie
ich na state oraz wiaczenie w struktury gospodarki planowej, naktaniajac ich do podejmowania pracy
w sektorze rolnym, przemystowym czy ustugowym. Akcja ta byta realizowana w latach 50. i 60. XX
wieku, a jej narzedziem byta czgsto presja administracyjna, obejmujagca m.in. obowigzkowe
rejestrowanie Romoéw, zakazy prowadzenia koczowniczego stylu zycia oraz przymuszanie do
osiedlania si¢ w okreslonych miejscach. Zatozenia te opieraly si¢ na stereotypowym postrzeganiu
Roméw jako spotecznosci nieprzystosowanej do zycia w ,nowoczesnym” spoleczenstwie
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w histori¢ spotecznosci romskich, bylty motywowane réznorodnymi czynnikami,
takimi jak warunki ekonomiczne, przesladowania czy konieczno$¢ poszukiwania
nowych miejsc zamieszkania.

Przyktadem tego jest grupa Bergitka Roma, ktora jest czesto postrzegana jako
spotecznos¢ od zawsze osiadla. Jednak przed ich osiedleniem mialy miejsce
migracje, ktére nie byly rownoznaczne z koczowniczym stylem zycia, lecz wynikaly
z odmiennych przyczyn, takich jak presja spoleczna czy zmiany polityczne w
regionach, w ktorych zamieszkiwali. Pomijanie takich niuansow w literaturze czgsto
prowadzi do generalizacji, ktora osadza calg spotecznos¢ w stereotypowych ramach
kulturowych. Autorzy publikacji, przyjmujac taka perspektywe, niejednokrotnie
wpisuja Romoéw w hierarchie wartosci kulturowych, sugerujac, ze styl zycia oparty
na migracjach czy koczownictwie jest cechg negatywnie wptywajaca na ich rozwoj
spoteczny. Tego rodzaju narracja ignoruje réznorodno$¢ doswiadczen i sposobow
adaptacji grup romskich do zmieniajagcych si¢ warunkéw historycznych i
spotecznych.

Wspolczesne migracje s3 zjawiskiem globalnym i1 obejmuja réznorodne
grupy spoteczne, a w przypadku Roméw nie mozna ich analizowaé¢ w sposob
jednowymiarowy. Zaréwno historyczne, jak 1 wspdlczesne formy mobilnosci tej
spolecznosci powinny by¢ rozpatrywane w kontekscie szerszych uwarunkowan
kulturowych, ekonomicznych i politycznych, ktore wptywaja na decyzje migracyjne
oraz ich realizacj¢. Jak zauwazaja badacze, migracje Roméw czgsto nie sg
wystarczajgco analizowane w badaniach zaré6wno nad migracjami, jak 1 nad

spotecznos$cig romska.

Paradoksalnie bowiem grupa, ktora w popularnej wyobrazni kojarzy si¢ z mobilnoscia, jest niecobecna

w badaniach polskich migrantologéw zajmujacych si¢ badaniami nad migracjami z i do Polski. Z

socjalistycznym. W praktyce, produktywizacja prowadzita czg¢sto do marginalizacji Romow,
poniewaz nie uwzgledniala ich specyficznych potrzeb kulturowych, a oferowane formy zatrudnienia
byly czesto niskoptatne i nieatrakcyjne (Kwadrans, 2008). W efekcie tej akcji nie zrealizowano
zatozonego celu integracji, za$ dystans miedzy Romami a spoleczenstwem wiekszoSciowym jeszcze
si¢ pogtebit. Mimo ze akcja produktywizacyjna miala na celu poprawe sytuacji materialnej Romow,
czesto prowadzita do rozbicia tradycyjnych struktur spolecznych, co wywotywalo opor w wielu
grupach romskich. Istotne jest rowniez, ze wtadze ignorowaty wewnetrzng réznorodnos¢ spotecznosci
romskiej, traktujac ja jako jednolita grupg, co w konsekwencji skutkowato nieadekwatnoscia
wdrazanych dziatan.
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kolei w badaniach romologéw okazuje si¢ zaskakujaco statyczna, unieruchomiona. (Fiatkowska &

Garapich, 2019, s. 3)

Dlatego szczegotowe 1 wielowymiarowe badania nad réznymi grupami
romskimi moga przyczyni¢ si¢ do zmiany narracji i eliminacji uproszczonych ujec,
ktére dominujg w dotychczasowej literaturze.

Wedhlug wstepnych wynikéw Narodowego Spisu Powszechnego Ludnosci i

Mieszkan 2021, populacja ludnosci Rzeczypospolitej Polskiej liczyta 38 179,8 tys.
osob. To oznacza, ze liczba ludnos$ci Polski byta mniejsza o 0,9% w porownaniu z
wynikami spisu z 2011 roku.
Romowie stanowig mniejszo$¢ etniczng w Polsce. W wynikach Narodowego Spisu
Powszechnego Ludno$ci 1 Mieszkan z 2011 roku 16 725 obywateli polskich
deklarowato przynalezno$¢ do tej mniejszosci, co stanowi wzrost w poréwnaniu z
danymi z 2002 roku, kiedy to liczba ta wynosita 12 731 osob. Analiza regionalna
wskazuje, ze w wojewddztwie dolnoslaskim w 2011 roku mieszkato 2 028 Romow
(w 2002 roku byto to 1 319 0s6b), w matopolskim 1 735 (w 2002 roku 1 678 0sob)
oraz w $laskim 1 733 Roméw (w 2002 roku 1 189 osdob)*.

W Polsce Romowie dzielg si¢ na rozne grupy, z ktorych najliczniejsza stanowi
Bergitka Roma, a obok niej sg rowniez Polska Roma, Lowarzy oraz Kelderasze
(Gov.pl 2023). Mimo roznic w dialektach, regionach zamieszkania i statusie
spotecznym Romow laczy kultura, wartos$ci 1 specyficzne podejscie do zycia (Gerlich
2001, s.18). Marian Grzegorz Gerlich zauwaza, ze Romowie przekazuja kulturg,
tradycje 1 jezyk gldwnie ustnie, dziedziczac styl zycia przez pokolenia (Kwadrans
2008, s. 62). Chociaz taki model przekazywania tradycji odgrywa istotng rolg, warto
zauwazy¢, ze wystepuje on w wielu réznych kulturach. W przypadku Romoéw silne
poczucie wig¢zi rodzinnych, przywiazanie do tradycji i warto$ci grupowych ksztattuje

ich role spoteczne oraz system przekonan. Z kolei silne poczucie tradycji, rodziny i

# Mniejszo$¢ romska w Polsce liczy okolo 30 tysiecy osdb (GUS 2021), cho¢ doktadne statystyki sg
trudne do ustalenia, poniewaz zbieranie danych o pochodzeniu etnicznym jest kontrowersyjne i
niezgodne z polskim prawem. Spis powszechny wskazuje na kilkanascie tysigcy Romoéw, podczas
gdy inne zroédta mowia o 20—-30 000, a przed wejsciem Polski do UE szacowano t¢ liczbg na okoto 50
000. Obecnie (w latach 2023-2024) sytuacje dodatkowo komplikuje przyjazd Roméw z Ukrainy,
ktérych liczba, wedtug szacunkéw, moze dwukrotnie przekracza¢ liczebnos¢ rodzimych Romow w
Polsce, co jeszcze bardziej utrudnia precyzyjne oszacowanie ich liczby (J. Talewicz, dla pl.boell.org,
2023). Takze warto podkresli¢, ze w Ustawie o Mniejszosci Etnicznej i Narodowej, nie ma obowigzku
deklarowania swojej przynaleznosci do mniejszosci etnicznej, pkt 4. Ustawa o Mniejszo$ciach z 2005.
Dz.U. 2005 Nr 17 poz. 141.
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wartosci romskich ksztaltuje ich spoteczne role i przekonania. Niemniej jednak
istotne jest, aby unika¢ generalizacji, poniewaz nie wszyscy Romowie zyja lub mysla
w identyczny sposob, a takie uogdlnienia moga prowadzi¢ do tworzenia stereotypow.
Przynalezno$¢ do pewnej grupy spotecznej lub rodu posiada swoj wlasny system
legitymacji, ktory potwierdza lojalno$¢ wobec tradycji (Jakimik, Parno-Gierlinski
2009, 39). Takie twierdzenie zaktada, ze jednostka funkcjonujaca wewnatrz pewnej
spotecznosci jest ksztattowana przez tradycje i kulturg tej spotecznosci. Warto jednak
rozwazy¢ czy takie podejscie nie marginalizuje indywidualnych doswiadczen
wewnatrz tych spotecznosci.

Wedtug romskich przekazéw, mlodzi Romowie uczyli si¢ konkretnych
umiejetnosci od rodziny: chlopcy charakterystycznych dla Roméw zawodow,
podczas gdy dziewczeta koncentrowaly si¢ na domowych obowiazkach (Kwadrans
2008). Takie przypisanie do ro6l moze by¢ zgodne z tradycjg w niektorych grupach i
rodach np. u grup Austryjakow®, jednak wazne jest, aby rozwazyé, czy takie
tradycyjne podzialy rol wciaz sa aktualne i jakie sg ich konsekwencje. Zycie w
taborze bylo uwazane za co$ cennego, ale jednoczesnie wigzato si¢ z pewnymi
wyzwaniami, takimi jak dostep do edukacji (Rézycka 2009, s. 15). Czy jednak
prowadzenie takiego trybu zycia bylo wyborem, czy koniecznos$cia, zwazywszy na
presje spoleczng 1 ekonomiczng? Polityka panstwa wobec Romow przechodzita
rézne fazy. Mimo wprowadzenia obowigzku szkolnego dla dzieci romskich w 1777
roku, efekty byty znikome (Kwadrans 2008).

Wprowadzenie zarzadzenia Rady Panstwa PRL i decyzje administracyjne
wydane w 1952 roku, ktore w praktyce funkcjonowaly jako forma przymusowej
polityki osiedlenczej wobec Romow roku mialo na celu zmiang wedrownego trybu
zycia Romow, ale z perspektywy czasu nasuwaja si¢ watpliwosci, czy jej celem byta
pomoc Romom, czy raczej narzucenie im pewnego sposobu zycia (Program na rzecz
spotecznosci romskiej, 2003b). Rezultatem tej polityki panstwa byta wigksza liczba
romskich dzieci w szkotach.

Chociaz wprowadzenie pewnych rozwigzan mialo na celu zmiang podejscia
Romoéw do instytucji edukacyjnych, wydaje sig, ze byly one niedostateczne. Szkota

1 zwigzana z nig edukacja byly postrzegane przez czgs¢ spotecznosci romskiej jako

5 Austryjaki” to nazwa wewnetrzna uzywana przez Romoéw kelderaskich, ktora postuguja si¢ rowniez
niektorzy Karpaccy Romowie, odnoszac si¢ do tej grupy.
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zagrozenie dla ich kulturowej tozsamos$ci, co podkresla skomplikowane relacje
miedzy kulturg romska a systemem edukacji (R6zycka 2009, s. 22). Mimo ze zostaty
wprowadzone kary finansowe dla rodzicow za nierespektowanie obowigzku
szkolnego, ich efekt byt krotkotrwaty.

Zmiany wprowadzone po 1989 roku, zwigzane byly z przemianami
systemowymi w Polsce i wprowadzeniem gospodarki rynkowej. Chociaz Romowie
otrzymali prawo do aktywnego udziatu w zyciu publicznym i politycznym (Mirga,
Gheorghe 1998, s. 24), to jednak cele zwigzane z poprawa ich sytuacji edukacyjnej
nie zostaly osiggniete. Niski poziom wyksztalcenia wsrod Romow od dawna taczono
z wysoka stopa bezrobocia oraz z doswiadczeniem dyskryminacji i aktami
nietolerancji ze strony spoteczenstwa wickszosciowego. Brak dostepu do edukacji
lub jej niska jako$¢ ogranicza mozliwos$ci zatrudnienia, co w konsekwencji sprzyja
marginalizacji spotecznej 1 utrwala negatywne stereotypy. Z kolei uprzedzenia i
bariery instytucjonalne utrudniajg Romom pelne uczestnictwo w zyciu spotecznym i
gospodarczym, pogtebiajac bledne koto wykluczenia. Istniat rowniez wyrazny opor
spoteczno$ci romskiej wobec prob asymilacji. Niechg¢ starszyzny romskiej odno$nie
do edukacji, a takze trudnosci edukacyjne i kulturowe mlodszych pokolen,
przyczynity si¢ do obnizenia wskaznika uczeszczania do szkot. W odpowiedzi na te
wyzwania wprowadzono tzw. ,,klasy romskie”, ktore miaty na celu pomdc mtodszym
pokoleniom w adaptacji 1 przejsciu do wyzszych klas (Kwadrans 2008). Chociaz te
klasy byly popularne wéréd wielu Romoéw, krytykowano je uznajac za narzedzie
gettoizacji i utrwalania podziatow (Kwadrans 2008). Warto zauwazy¢, ze ostatecznie
klasy romskie przyczynily si¢ do poprawy sytuacji edukacyjnej Romow. Z
dzisiejszej perspektywy istotne jest wlasciwe zrozumienie potrzeb Romow i
podejscie do nich w sposob holistyczny, z uwzglednieniem unikalnych wymagan i
doswiadczen spotecznos$ci romskie;.

Postrzeganie edukacji przez spotecznos¢ romska jest gteboko zakorzenione
w kulturze i tradycji. Wielu z czolowych przedstawicieli romskiej starszyzny, ktora
jest oparciem dla kultury romskiej, nie posiada formalnego wyksztatcenia, co moze
wplywac na ich subiektywne postrzeganie wartosci edukacyjnych (Roézycka 2009,
S.19). Istnieje obawa, ze uczeszczanie dzieci romskich do polskich szkét moze
prowadzi¢ do ich polonizacji, co z kolei oddzielatoby je od ich tradycyjnych korzeni

(Andrasz 2009). Warto tutaj przytoczy¢ cytat L.ukasza Kwadransa:
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Poza tym nalezy zwrdci¢ uwage na problemy z edukacja przedszkolng. Romowie nie spetniaja czgsto
warunkow formalnych (kryteria kwalifikacyjne, brak $rodkow finansowych), nie maja tradycji
oddawania dzieci na wychowanie ,,obcym”. Natomiast szkoty podstawowe i gimnazja, to miejsca,
gdzie dochodzi do sytuacji przerywania edukacji ze wzgledow kulturowych i migracji. Problemami
sa rowniez: konflikty réwiesnicze, réznice kulturowe rzutujace na udzial w zajeciach (lekcje:
wychowania fizycznego, biologia, ,,zielone szkoly”) i kontakty rowiesnicze, wczesna aktywnos¢
ekonomiczna mtodych Romoéw, wzrost obowigzkéw w domu rodzinnym, wczesne malzenstwa,

macierzynstwo, nierealizowanie oferty $ciezki edukacyjnej. (Kwadrans, 2016, s. 123).

Jednym z kluczowych probleméw w edukacji Roméw sa trudnosci
pojawiajace si¢ juz na etapie edukacji przedszkolnej. Dzieci romskie czgsto nie
spetniaja formalnych kryteriow kwalifikacyjnych do przyjecia do przedszkola —
m.in. z powodu braku odpowiednich dokumentéw lub ograniczonych $rodkow
finansowych. Dodatkowo, w kulturze romskiej nie ma tradycji powierzania matych
dzieci instytucjom wychowawczym, co przeklada si¢ na niski poziom uczestnictwa
w edukacji przedszkolnej.

Badania przeprowadzone przez autorke niniejszej rozprawy w 2019 roku dla
OBWE wskazuja réwniez na inne zlozone bariery. Zwroécono uwage na brak
swiadomos$ci nauczycieli dotyczacej jezyka romskiego oraz na utrzymujace si¢
stereotypy — m.in. przekonanie, ze dzieci romskie nie mowia po polsku, co prowadzi
do niecheci ich przyjmowania do placowek przedszkolnych (Styrkacz, 2021).

W kontekscie relacji pomiedzy spotecznosciag romska a spoteczenstwem
wigkszosciowym w Polsce, warto zacza¢ od faktu, ze generalnie relacje te sg
przedstawiane jako problematyczne, obarczone konfliktami i potrzebg interwencji.
Jak pisze Joanna Grzelak (2012, s. 24), ,,Sytuacja Romoéw w Polsce jest bardzo
trudna, jako Ze jest to grupa etniczna mato znana dominujgcemu spoteczenstwu
polskiemu i w niewielkim stopniu z nim wspolpracujaca”. Maciej Witkowski i Ewa
Nowicka podkreslaja, ze relacje migdzy Romami a spoteczenstwem
wiekszosciowym (do ktorych odnosza si¢ jako relacje polsko-romskie) sa
szczegoblnie trudne 1 konfliktowe, wynikajace z dominujacej pozycji spoteczenstwa
wiekszosciowego (2017, s. 107). Brakuje badan wskazujacych na bezkonfliktowe,
dobre relacie Romoéw z reszta spoteczenstwa lub strategie rozwigzywania
konfliktéw. Coraz wigcej badan koncentruje si¢ na relacjach réwiesniczych dzieci 1

mlodziezy romskiej, z naciskiem na trudnosci adaptacyjne, wzajemng niech¢¢ oraz
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uprzedzenia i stereotypy (Wezowicz-Bochenek, I. Slosarczyk 2007; Swietek, Kurek,
Osuch, Rachwat, 2015).

W tym konteks$cie Dominika Przybyszewska (2014) pisze, ze wsréd Romow
istnieje silna niech¢¢ do zawierania matzenstw poza wiasng grupg, brak bliskich
relacji z Polakami, co sprzyja utrzymaniu negatywnych stereotypéw. Domniemana
wzajemna nieche¢ jest réwniez poglebiona przez fakt, ze Romowie postuguja si¢
jezykiem romani, a nie polskim, uzywajac tego drugiego glownie w kontaktach z
Polakami (2014, s.182). Coraz wiecej badan koncentruje si¢ na relacjach
rowiesniczych dzieci 1 mlodziezy romskiej, czesto uwypuklajgc trudnosci
adaptacyjne, wzajemng niech¢¢ oraz stereotypy. W literaturze naukowej czesto
podkresla si¢, ze Romowie unikajg zawierania malzenstw poza wlasng
spotecznos$cia, co przyczynia si¢ do postrzegania ich jako grupy zamknigtej i
niechetnej do integracji. Jednak takie ujgcia nie uwzgledniaja ztozonos$ci interakcji
mig¢dzykulturowych i opierajg si¢ na stereotypowych interpretacjach rzeczywistosci.

Jak zauwaza Styrkacz (2023):

Skapa literatura w Polsce na ten temat zasadniczo reprodukuje stereotypy, nie odzwierciedlajac
realiow funkcjonowania Romoéw i zmian zachodzacych w ich zyciu. Ukazuja one kulturg romska jako
statyczng, niezmienng 1 jednocze$nie rzekomo nickompatybilng z kulturg spoleczenstw

wigkszosciowych. (s. 117)

Dalej Autorka podkresla, ze polska literatura naukowa czesto pomija
dynamike relacji romsko-gadziowskich lub przedstawia je w sposob jednostronny,
akcentujac jedynie problemy i konflikty, bez refleksji nad ich Zzrodtami. Co wigcej,
,Opisujac przypadki kobiet wychodzacych poza spoteczno$¢ romska, traktuje sig to
zjawisko jako transgresje¢ zagrazajaca spOjnosci grupy, niezgodne z romanipen”
(Styrkacz, 2023, s. 117).

Takie podejscie ignoruje fakt, ze w wielu przypadkach romskie kobiety
wchodzace w relacje z osobami spoza swojej grupy etnicznej pozostaja czescig
spotecznosci, a ich wybory moga by¢ czgscia szerszych proceséw integracyjnych.

Warto zauwazy¢, ze sama autorka niniejszej pracy prowadzita wczesniejsze
badania w ramach studidow magisterskich, w ktorych analizowata dynamike
zwigzkOw mieszanych oraz sposoby, w jakie Romowie 1 nie-Romowie negocjuja

swoja tozsamos$¢ w kontekscie spotecznym. Jak wskazuje Styrkacz (2023): ,,Wyniki
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moich badan z pracy magisterskiej wskazuja, ze mezczyzni czesciej zachowuja
swoja kulturowa tozsamos$¢, nawet w zwigzkach miedzykulturowych” (s. 124).

Zatem  analiza  zwiazkow  romsko-gadziowskich  pokazuje ich
wielowymiarowo$¢ 1 zmienno$¢, podwazajac uproszczone narracje o izolacji
spotecznej Romow. W dalszych badaniach powinno si¢ uwzglednia¢ gtos samych
Romoéw, aby unikng¢ powielania esencjalizujacych i egzotyzujacych ujeé.

Pomigdzy Romami a spoteczefstwem wickszo§ciowym zawsze miaty
miejsce relacje, istniejg one takze dzisiaj, a jak wskazuje nie tylko dostepna literatura,
ale i biezace badania i ich liczba ro$nie. Niemniej jednak, potrzebne sg dalsze
badania, aby ukaza¢ ich funkcjonowanie, codzienne zalezno$ci oraz role granic
etnicznych, zwlaszcza w kontek$cie istniejacej literatury, ktoéra sugeruje, ze
srodowisko spoteczne nie sprzyja takim relacjom. Co wazne, w polskiej romologii
nadal brakuje badan, ktore by pokazywaly rzeczywiste funkcjonowanie takich relacji
z perspektywy ich uczestnikow.

Jednakze badania i liczne diagnozy stanu relacji pomi¢dzy Romami a
spoteczenstwem wigkszo§ciowym brzmig niewiarygodnie bez perspektywy Romow,
zwlaszcza jesli chodzi o badaczy romskiego pochodzenia, ktorych w Polsce jest
niewielu. Brak tego glosu i konsekwencje tego (juz rozpoznane na arenie
europejskiej; Mirga-Kruszelnicka 2018) majg rowniez ogromny wpltyw nie tylko na
wyniki badan, ale i ich interpretacje.

Odnoszac si¢ krytycznie do przedstawionych wcze$niej informacji
dotyczacych edukacji dzieci romskich, mozna zauwazy¢ pewne powigzania. W
kontekscie ograniczonego wyksztalcenia wielu rodzicow romskich oraz barier
jezykowych, jakie istnieja pomigdzy Romami a spoteczenstwem wigkszosciowym,
mozna zrozumie¢, dlaczego istnieje gleboko zakorzeniony konflikt miedzy
wartosciami edukacyjnymi a tradycyjnymi wartosciami romskimi. Wpltyw tego
konfliktu na edukacj¢ dzieci romskich jest niepokojacy 1 wymaga dalszego badania
oraz potencjalnej interwencji, aby zapewni¢ réwne mozliwosci edukacyjne dla
wszystkich uczniow.

Sposob postrzegania Roméw i nie-Roméw (Gadje)® w Polsce to bardzo

ztozone zaleznos$ci, na ktére wptyw ma miedzy innymi kultura popularna —

6 Celowo korzystam z romskiego terminu ,,Gadjo/ Gadzio”, majac na uwadze dwa gléwne zatozenia:
po pierwsze, promowanie jezyka romani w literaturze naukowej, aby wlaczy¢ perspektywe romska
do dyskursu naukowego, a po drugie, dazenie do demistyfikacji terminu ,,Gadjo/ Gadzio”. W
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przyktadem moze by¢ film ,,Porwanie Agaty”. Istnieje tez nieliczna literatura
naukowa na ten temat, mozna jednak znalez¢ wiele artykulow na temat wczesnych
malzenstw w spotecznosci romskiej oraz porwan (Szewczyk, 2016, s. 63; Slania,
2018, s. 71-90; Bartosz, 2003 s. 194; Bryczkowska-Kiraga, 2006, s. 104).
Matgorzata Chojecka (2008) pisze, ze

Roma powinni zawiera¢ matzenstwa tylko w obrebie swoich grup plemiennych. M¢zczyzna moze
poslubi¢ kobiete z innej grupy, jesli zgodzi si¢ na przyjecie stylu zycia grupy, z ktérej pochodzi zona.

Cyganie oczekuja zony, ktora bedzie dziewica i bedzie im wierna do $mierci.

Z kolei Cezary Kitlinski pisze, ze Romowie zawieraja zwiagzki tylko w
obrebie wlasnej grupy. Jednoczes$nie autor podkresla, ze ,,Dla Roméw matzenstwa
nastolatkow sg czyms$ zupetnie zwyczajnym” (2013, s. 30). Dowiadujemy si¢ dalej,
ze model rodziny romskiej to gtownie bardzo miode matzenstwa, wielodzietnos¢,
analfabetyzm i brak statlego dochodu. Nieliczna literatura na ten temat pokazuje w
zasadzie stereotypy, nie odzwierciedlajac realiow funkcjonowania Romow i zmian,
jakie zachodza w ich zyciu. Ukazuja kultur¢ romska jako statyczng, niezmienng i
jednoczesnie rzekomo niekompatybilng z kulturg spoteczenstw wiekszosciowych.
Przede wszystkim zjawisko relacji Roma-Gadje, w tym relacji mieszanych, jest
pomijane lub przedstawiane w powierzchowny i stereotypowy sposob. Relacje
Romani-Gadje w literaturze naukowej niezmiennie pokazywane sg jako forma
wykluczenia ze spotecznosci romskiej (Mucha, 2005, s. 277-278). Wykluczenie jest
spowodowane naruszeniem granicy etnicznej. Oczekuje si¢, ze kobiety romskie w
tym esencjalizujagcym pogladzie przyjma system wartosci gadje, niekompatybilny z
romanipen (Rozycka, 2009, s. 207). Relacje mieszane sg czg$cig spotecznej
rzeczywistosci zarowno Romow, jak i Gadzidw, ale dotychczasowe analizy ich
funkcjonowania pokazuja, ze tak naprawdg¢ niewiele o nich wiemy.

Podsumowujac, historie¢ Roméw w Polsce cechuje wiele skomplikowanych
czynnikéw, ktore wptywaty na ich doswiadczenia. Warto zastanowi¢ sie, jakie inne
perspektywy mozna wzig¢ pod uwagg przy analizie ich historii oraz jakie sa obecne

wyzwania 1 mozliwosci dla spoteczno$ci romskie;.

literaturze autorstwa osdb nienalezacych do spotecznosci romskiej, pojecie to bywa niestusznie
postrzegane jako pejoratywne, co jest niezgodne z rzeczywistoScig (zob. Bartosz 2003). W debacie
na temat tego stowa pojawiaja si¢ argumenty, ktore sugeruja, ze niektorzy mogg sprzeciwiac si¢ jego
uzyciu z uwagi na potencjalnie negatywne lub pozytywne konotacje.
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2.4. Sytuacja edukacyjna Romow na $wiecie

Badania nad edukacja dzieci romskich wskazuja na istotne wyzwania, z
jakimi borykaja si¢ te spoleczno$ci zarowno na poziomie lokalnym, jak i
europejskim. Mimo podejmowanych przez lata dziatan na rzecz integracji dzieci
romskich, ich uczestnictwo w systemie edukacyjnym nadal jest znikome. Mozna
wskaza¢ kilka kluczowych czynnikéw, ktore maja wplyw na ten stan rzeczy, w tym
decyzje rodzin dotyczace wartosci edukacji, biurokratyczne problemy zwigzane z
zapisami do szkoél, a takze brak odpowiednich materiatdow edukacyjnych i
niewystarczajace przygotowanie nauczycieli do pracy w wielokulturowych klasach
(Kavasakalis, Stamelos, Vassilopoulos, & Frounty, 2023).

Odnosnie do edukacji dzieci romskich napotyka si¢ przeszkody, ktore czesto
wykraczaja poza kwestie samego szkolnictwa, obejmujac dodatkowo takze aspekty
socjalne, ekonomiczne i kulturalne. Kluczowe znaczenie dla ich rozwigzania ma
wlasciwe zrozumienie kontekstu kulturowego oraz rozwijanie programow
odpowiadajacych na specyficzne potrzeby dzieci romskich, co moze wspiera¢ ich
integracje spoteczng i wptywac na poprawe jakosci zycia (Polivko, 2023 s. 15-19).
Wprowadzanie inkluzywnych programéw edukacyjnych i wsparcie dla
samooorganizacji w spotecznosciach romskich moze pomoc w zmniejszeniu
poziomu stygmatyzacji i zwigkszeniu ich szans na integracj¢ (Liegeois, 1998).
Codzienne doswiadczenia mikroagresji, takie jak pozornie neutralne pytania
zadawane w miejscach publicznych, moga wplywac na poczucie przynaleznos$ci
Romoéw do spoteczenstwa. Subtelne formy kontroli spotecznej, jakie napotykaja
Romowie, oddziatujg negatywnie na budowanie przez nich swojej tozsamos$ci oraz
poczucie, ze sa pelnoprawnymi cztonkami spoteczenstwa (Nyul et al., 2024).

Mikroagresje s3 czestym zjawiskiem, ktorego Romowie doswiadczajg w
codziennym zyciu, co nie pozostaje bez wplywu na ich funkcjonowanie w przestrzeni
publicznej. Dla romskich uczniéw poczucie przynaleznia do szkoty jest jednym z
kluczowych czynnikéw wplywajacych na motywacje do dalszej nauki, tacznie z
sigganiem po kariere akademicka czy zdobywanie osiggnie¢ w szkole. Badania
wykazuja, ze pozytywne nastawienie nauczycieli oraz wsparcie szkolne znaczaco
przyczyniaja si¢ do wzrostu poczucia przynaleznosci dzieci romskich do instytucji
edukacyjnych, co jest niezbedne dla ich pdzniejszych sukcesow edukacyjnych i
spotecznych (Giirhan, Ciftgi, 2023).
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Dzieci romskie cz¢sto napotykajg trudno$ci jezykowe, co utrudnia ich nauke
iadaptacje do srodowiska szkolnego (Rutigliano, 2020). Zgodnie z teorig reprodukc;ji
kulturowej Pierre’a Bourdieu, jezyk uzywany w szkotach sprzyja dzieciom
pochodzacym z bardziej uprzywilejowanych srodowisk, co prowadzi do poglgbiania
nieréwnosci edukacyjnych (Huslova Orsagova, Vancikova, Trnka, 2024). W
odpowiedzi na te wyzwania istnieje pilna potrzeba opracowania programow
edukacyjnych, ktore beda uwzglednialty specyficzne potrzeby dzieci romskich.

W wielu badaniach autorzy zwracaja uwage¢ na konieczno$¢ wprowadzenia
adaptacyjnych programéw edukacyjnych oraz zwickszenia wsparcia spoteczno-
pedagogicznego dla uczniow romskich, aby przeciwdziata¢ ich wykluczeniu z
systemu edukacji. Wsparcie nauczycieli oraz inicjatywy przeciwdziatajace
zastraszaniu w szkolach moga odegra¢ kluczowag role w poprawie wynikow
edukacyjnych 1 motywacji romskich uczniéw (Survutaite, 2023). Zjawisko
przedwczesnego rezygnowania z edukacji przez romskich uczniéw jest w duzej
mierze wynikiem czynnikow socjoekonomicznych, kulturowych i rodzinnych. Brak
stabilno$ci spotecznej 1 materialnej, niska warto$¢ przypisywana edukacji przez
rodziny oraz czeste migracje w poszukiwaniu pracy to gtowne czynniki wptywajace
na rezygnacj¢ romskich uczniow z nauki (Papachristou, 2023; Ringold, 2005). Chcac
skutecznie przeciwdziata¢ temu zjawisku, konieczne sa zmiany w Systemie
edukacyjnym, ktory musi by¢ bardziej elastyczny i otwarty na specyficzne potrzeby
romskich dzieci. Tutoring odgrywa istotng rol¢ w rozwoju akademickim i
emocjonalnym romskich studentéw, wspierajac ich proces adaptacji do zycia
uniwersyteckiego 1 wzmacniajagc ich poczucie przynaleznosci do spolecznosci
akademickiej. W przeprowadzonych badaniach pokazano, ze relacje z tutorami sg
kluczowe dla osobistego i zawodowego rozwoju mlodych Roméw, umozliwiajac im
petniejsze uczestnictwo w zyciu akademickim i spotecznym (Horvath, Fehérvari,
Varga, 2023).

We wnioskach  wysunietych  zprzeprowadzonych licznych badan
zasugerowano, ze kluczowym elementem w procesie poprawy sytuacji dzieci
romskich jest aktywne zaangazowanie rodzicow oraz wsparcie nauczycieli w
procesie edukacyjnym. Adaptacja materiatow dydaktycznych oraz szerzenie wiedzy
na temat kultury romskiej w szkotach moga przyczyni¢ si¢ do wiekszej integracji

romskich uczniéw w srodowisku szkolnym (Simi¢, 2019, Rutigliano, 2020).

53



2.5. Sytuacja edukacyjna Roméw w Polsce

W Polsce od lat toczy si¢ debata na temat sytuacji edukacyjnej Romow.
Pomimo wielu podjetych inicjatyw w celu poprawy ich dostepu do edukacji, wcigz
jest to temat, ktory wymaga uwagi badawczej. W niniejszym podrozdziale zostang
przedstawione badania nad edukacjag Romow, w celu pehiejszego zrozumienia
przyczyn i skutkow problemoéw edukacyjnych, z jakimi borykaja si¢ cztonkowie tej
spoteczno$ci. W dalszej czgsci tekstu zostang wskazane propozycje dzialan, ktore
moga pomoc w rozwigzaniu probleméw edukacyjnych Romow.

Jako pierwsza zostanie przywotana publikacja z 2010 roku pt. Terazniejszos¢ i
przysztosé edukacji spotecznosci romskiej pod redakcja Jolanty Horyn (2010, s. 65),
w ktorej wigkszos¢ autoréw i autorek tekstow zebranych w tym tomie to czynni
praktycy zajmujacy si¢ edukacjg na codzien (nauczyciele i nauczycielki, pedagodzy
szkolni 1 pedagozki, urzednicy i urzedniczki, dyrektorzy i dyrektorki szkoét). W
niniejszej pracy w duzej mierze oméwiono efekty realizacji Programu na rzecz
spoteczno$ci romskiej w Polsce (na lata 2004—2014) w kontekstach lokalnych;
autorzy analizujg bariery rozwojowe, w tym nierdéwnosci ekonomiczno-socjalne,
takie jak bieda czy bezrobocie, jak rowniez podejmuja tematy zwigzane z potrzeba
rozwijania kwalifikacji asystentow romskich i ich wynagradzania. Badacze pomijaja
takie czynniki tworzace bariery edukacyjne, jak stereotypy, uprzedzenia czy
dyskryminacja. Jednak w pracesie edukacyjnym wazne jest dostrzezenie faktu, ze
wskutek btedow popetnianych przez kadre pedagogiczng i ich brak umiejetnoscei, a
takze niedomdwienia i nieporozumienia wynikajace z réznic kulturowych, romscy
uczniowie narazeni sg na dyskryminacje ze strony nauczycieli. Wynika to z braku
wiedzy pedagogdéw na temat kultury Romow, przez co romska mtodziez w szkotach
bywa ofiara uprzedzefn. Niekiedy nauczyciele umniejszaja wazno$¢ problemow
romskiej mtodziezy oraz nie wspierajg jej i nie dostrzegaja.

O tym, jakie podejscie do ucznidéw romskich maja nauczyciele, pisze m.in.
Alina Szczurek-Boruta (2011). Autorka przedstawita w publikacji swoje badania, z
ktérych wynikto, ze 30% rowiesnikow z klasy, do ktoérej uczeszczaja Romowie, ma
do nich negatywny stosunek, tyle samo — pozytywny, a 15% — obojetny. Co istotne,
nauczyciele nie dostrzegali problemoéw ucznidow romskich w relacjach z
rowiesnikami; tylko 13% nauczycieli zauwazyto izolacj¢ miodych Romow, a
zaledwie 15% stwierdzito, ze Romowie sg przez réwiesnikéw akceptowani. Blisko

potowa rodzicow ucznidéw nieromskich uwazala, Ze uczniowie romscy sa
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akceptowani w szkole. Autorka badan podkreslita, ze 44% nauczycieli i 27%
personelu niepedagogicznego odméwito wzigcia udzialu w badaniach, a sposrod
tych, ktérzy zdecydowali si¢ odpowiedzie¢ na ankiete, tylko jedna pigta uwazata, ze
relacje romsko-polskie sg zte. Blisko 56% nauczycieli, 75% innych 0sob z personelu
szkolnego oraz 74% rodzicow nie posiadato wiedzy, czy w szkotach sg organizowane
jakiekolwiek zajecia dotyczace kultury romskiej. Wyniki badan z lat 20062010
wskazuja, ze w szkolach nie zauwazono przejawow jawnej dyskryminacji na tle
etnicznym ani nicodpowiedniego traktowania uczniéw romskich przez pozostate
dzieci lub nauczycieli.

W przeprowadzonych badaniach uczeni dowiedli braku zainteresowania
mniejszos$cig romska w szkotach. Nauczyciele nie wiedzg, czy (a jesli tak, to w jaki
sposob) realizowane sg zajecia z kultury romskiej. Co prawda, 13% potrafi dostrzec
izolacje tych ucznidow (odznacza si¢ wigc zaangazowaniem i checig poznania
sytuacji, w jakiej oni si¢ znajdujg), jednak pozostata czg¢$¢ respondentéw wykazuje
niestety sktonno$¢ do bagatelizowania statusu ucznia romskiego. Kwestig otwartg
jest sprawdzenie niejawnej dyskryminacji oraz tego, jak moze si¢ ona objawiac.
Postawa nauczycieli moze wynika¢ z ignorancji lub niewiedzy — oba te czynniki
wplywaja negatywnie na status romskiego ucznia w szkole.

W latach 2004-2005 Bogdan Stankowski podjal si¢ zbadania modelu
asymilacyjnego. Autor prowadzit badania ilosciowe posrod ok. 800 nauczycieli ze
szkot ponadgimnazjalnych w dwdch powiatach w regionie podhalanskim. Badania

te dotyczyty

roli szkoty w przygotowaniu mtodziezy do zycia w zintegrowanej Europie [...], w tym takze
jak bardzo nauczyciele si¢ otwarci na wymogi stawiane spoleczenstwom wielokulturowym

i panstwom, ktére dazg do pelnej integracji europejskiej. (Stankowski 2007, s. 119-120)

Stankowski wybrat ten teren ze wzgledu na wielokulturowo$¢ przygraniczna,
w tym obecno$¢ spotecznosci romskiej. W swoich wnioskach wskazal, ze
srodowisko szkolne w Polsce jest postrzegane przez kadre pedagogiczng jako
niesprzyjajace zachowaniu przez uczniéw z mniejszosci etnicznych lub religijnych
tozsamosci narodowej. Z jego badan wynika, ze w stosunku do uczniow z zagranicy
przewaza model asymilacyjny. Brakuje wypracowanego ogdlnopolskiego programu

edukacji wielokulturowej, ktory mogilby by¢ wprowadzany systemowo we
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wszystkich szkotach. Uwage zwraca tez brak tresci o tematyce wielokulturowej w
podrecznikach  szkolnych. Wzbogacenie programu nauczania o  tresci
wielokulturowe mogtoby zniwelowa¢ wzajemny dystans i niech¢¢ do innych kultur
(Stankowski 2007).

W 2009 roku Krystyna Bleszynska realizowata na tereniec wojewodztwa
mazowieckiego badania dotyczace postrzegania przez kadr¢ pedagogiczng inkluzji
edukacyjnej uczniéw zinnych krajow i1 kultur. W badaniu wzigto udziat 194
dyrektorow i dyrektorek szkot (164 — szkot podstawowych, 16 — gimnazjow 1 14 —
szkot srednich), 132 nauczycieli 1 nauczycielek oraz 47 pedagogéw i pedagozek
szkolnych. Ponadto w badaniu uczestniczyto 234 ucznidéw i uczennic (Bleszynska
2009, s. 18190, 185-186). Wyniki tego badania pokazujg wsroéd ankietowanych
ktopot ze zdecydowaniem. Wida¢, ze dzieci spoza kraju nie sa odrzucane, ale
rownoczesnie traktowane sg jak ,,zadanie do wykonania”. To przez rdznice
kulturowe posréd badanych tworzy si¢ orientacja zadaniowa. W konsekwencji moga
pojawic¢ si¢ problemy odnosnie do pozytywnej atmosfery, a takze brak tolerancji i
motywacji do poznawania zwyczajow i tradycji mtodziezy szkolnej pochodzacej z
innego kraju lub wychowanej w innej kulturze (Bleszynska 2009). W wynikach
badan wskazano rowniez na fakt, ze ankietowani patrzg na dzieci majgce inne
zwyczaje kulturowe, religijne czy pochodza z innego Kkraju przez pryzmat
stereotypow. Taka mlodziez oceniana jest pod wzgledem zamoznosci, znajomosci
naszej kultury 1 jezyka, umiejetnosci spotecznych 1 nienormatywnego stanu
psychicznego. W badaniach tych zostaty uwypuklone problemy nie tylko uczniow
cudzoziemskich, lecz takze pochodzacych z innych kultur, jak np. Romowie.

Wyniki tych badan budzg wielki niepokoj i pokazuja dos¢ smutny obraz dzieci
wychowanych w innej kulturze, ktore pobieraja nauke w polskich szkotach.
Przedstawiaja bezradno$¢ uczniow oraz rodzicoéw, ktérzy nie do konca wiedza, jak
pomdc swojemu dziecku w trudnych sytuacjach szkolnych. Ponadto wskazujg na
duze braki w wiedzy pedagogdéw na temat sytuacji, w jakiej znajduje si¢ uczen
cudzoziemski (wychowany w innej kulturze), oraz na ich mato empatyczne podejscie
do tej sytuaciji.

Kontynuujgc temat edukacji uczniow romskich, nie sposob pomingé¢ ich
motywacji edukacyjnych, omawianych w polskich publikacjach. W ksigzce Kierunki
integracji matopolskich Romow pod redakcja Malgorzaty Les$niak i in. mozna

znalez¢ informacje, ze motywacja dla wielu uczniow romskich, aby chodzi¢ do
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szkoty, jest przede wszystkim mozliwo$¢ otrzymania cieptego positku (2013).
Bowiem jak piszg autorzy, w Szkole Podstawowej nr 9 w Nowym Saczu Romom
wydaje si¢ ponad sto obiadéw dziennie, Optaca je Miejski Osrodek Pomocy
Spotecznej. Autorzy podkreslaja, ze positkéw tych uczniowie nie traktujg jako
pomocy, ale jako co$, co si¢ im nalezy.

Dyskryminacja i segregacja to gtowne problemy, jakich doswiadczajg dzieci
romskie w systemie edukacyjnym. Badania pokazuja, ze romskie dzieci sg czgsto
izolowane w osobnych klasach lub szkotach, co ogranicza ich dostep do wysokiej
jakosci edukacji (FRA, 2016, s. 32). Segregacja prowadzi réwniez do stygmatyzacji
I wykluczenia spotecznego (Cudworth, 2008, s. 167-169).

Warunki socjoekonomiczne odgrywaja kluczowa role w dostepie do edukacji
dzieci romskich. Wysoki poziom ubdstwa, brak stabilno$ci mieszkaniowej oraz
ograniczony dostep do podstawowych ushug zdrowotnych i1 socjalnych maja
bezposredni wptyw na frekwencje w szkole i wyniki w nauce (UNICEF, 2011, s. 19—
21). Chociaz O’Higgins (2012, s. 45-47) wskazuje, ze szkoty, do ktorych
uczgszczajg romskie dzieci, czgsto cechuje niska jako$¢ nauczania — z powodu
niedoboréw zasobow, stabej infrastruktury czy braku wykwalifikowanej kadry —
warto doprecyzowaé, ze jest to uogdlnienie, ktore nie oddaje peini ztozonosci
sytuacji w Polsce. W wiekszych miastach, gdzie obowigzuje rejonizacja, trudno
jednoznacznie stwierdzi¢, ze romskie dzieci ucz¢szczaja wytacznie do szkot o
nizszym standardzie edukacyjnym. Niemniej jednak, obserwacje Autorki niniejszej
dysertacji, zdobyte podczas pracy jako psycholog wspierajacy romskie rodziny
uchodzcze z Ukrainy w ramach wspolpracy z Fundacjag w Strong¢ Dialogu (2022—
2023), wskazuja na powazne problemy z dostgpem dzieci romskich do edukacji —
nawet tam, gdzie rejonizacja formalnie obowigzuje. Wielokrotnie odmawiano
przyjecia dzieci romskich z Ukrainy do szkot, powotujac sie na brak miejsc, brak
asystentow edukacji romskiej lub kulturowych mediatorow. Jednoczes$nie nalezy
zaznaczy¢, ze przyczyny trudnosci z rozpoczgciem nauki byty dwustronne. Z jednej
strony widoczna byla obawa i niech¢¢ samych rodzicow — czesto wynikajaca z
wczesniejszych do§wiadczen dyskryminacji, braku zaufania oraz leku o dobro dzieci.
Z drugiej strony podobne emocje — niepewno$¢, strach i brak kompetencji —
przejawiali nauczyciele, ktorzy nie byli przygotowani do pracy z uczniami
obcojezycznymi pochodzenia romskiego. Dopiero dziatania Fundacji w Strong

Dialogu — takie jak szkolenia dla nauczycieli, spotkania integracyjne oraz
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inicjowanie dialogu migdzy spolecznoscig romska a szkotami — zaczety stopniowo
przetamywac¢ wzajemne bariery i tworzy¢ przestrzen do wspotpracy. Brak zaufania
ze strony rodzicow dzieci do nauczycieli oraz niski poziom oczekiwan wobec
systemu edukacyjnego czesto prowadzg do niskiej frekwencji i ogolnie rezygnacji z
nauki (Koczé, 2012, s. 62).

Autorka niniejszej pracy Sonia Styrkacz przeprowadzita badania dotyczace
dostepu do edukacji dzieci romskich w Polsce i Europie podczas pandemii COVID-
19, ktore zostaly opublikowane w artykule Pharo siklariben, or about difficult access
to education for Roma children in Poland and Europe during the pandemic
(Styrkacz, 2022a). W swoim artykule Styrkacz wskazata na specyficzne wyzwania
edukacyjne, z jakimi borykata si¢ spotecznos¢ romska w tym okresie, zwracajac
jednocze$nie uwage na problemy systemowe, kulturowe oraz strukturalne zwigzane
z edukacja dzieci romskich w Polsce i Europie. Wyniki badan przeprowadzone przez
Styrkacz pokazuja, ze przejScie na nauczanie zdalne szczegdlnie negatywnie
wpltynelo na edukacje dzieci romskich, ktére czgsto nie miaty dostepu do
odpowiedniego sprzgtu oraz stabilnego tacza internetowego. Analizujac wywiady
focusowe przeprowadzone z nauczycielami Szkoty Podstawowej nr 3 w Chorzowie,

Styrkacz podkreslita w tekscie, ze:

Brak dostepu do sprzetu i stabilnego polaczenia internetowego byl jednym z gtownych
problemow, ale nie byly to jedynie przeszkody techniczne. Kluczowa role odegraty takze

czynniki kulturowe i brak odpowiedniego wsparcia ze strony rodziny. (Styrkacz, 2021, s. 41)

Na podstawie badan przeprowadzonych w Szkole Podstawowej nr 15 w
Chorzowie oraz w Szkole Podstawowej nr 3 w Gliwicach Styrkacz wskazata na
istotne rdznice w dostepie do edukacji miedzy uczniami romskimi a ich
rowie$nikami. Kluczowym problemem okazata si¢ niska $wiadomos$¢ edukacyjna
wsrdd rodzin romskich oraz brak zasoboéw do wspierania nauki dzieci w domu:
,Rodzina i sSrodowisko domowe sg fundamentalne w procesie edukacyjnym dziecka.
Jak zauwaza Stefan Szuman, osoby doroste w znaczacy sposob wptywaja na rozwoj
jezykowy i pojeciowy dzieci” (Szuman, 1968, s. 39-49, za: Styrkacz, 2021, s. 43). W
artykule Styrkacz (2021) omowita rowniez realizowane w Polsce projekty
edukacyjne skierowane do dzieci romskich, takie jak ,,Romowie Jutra” — inicjatywa

prowadzona w $wietlicy integracyjnej w Chorzowie. Celem tych programow bylo
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wyrownywanie szans edukacyjnych uczniow romskich poprzez prowadzenie
dodatkowych zaje¢ dydaktycznych oraz dziatan integracyjnych. Styrkacz zauwazyta,
ze wzmocnienie dialogu migdzy nauczycielami a rodzinami romskimi jest kluczowe
dla poprawy sytuacji edukacyjnej dzieci romskich: ,,Na podstawie wynikow badan
oraz moich wlasnych doswiadczen przedstawilam zalecenia dotyczace polepszenia
komunikacji migdzy rodzicami romskimi a nauczycielami, podkre$lajac, ze kluczem
do sukcesu jest budowanie zaufania” (Styrkacz, 2021, s. 45). Kolejnym istotnym
watkiem poruszonym w artykule przez Autorke jest niski poziom uczestnictwa dzieci
romskich w edukacji przedszkolnej, co ma negatywny wptyw na ich podzniejsze
osiagnigcia szkolne. Styrkacz zwrdcita uwagg, ze: ,,Edukacja przedszkolna dla dzieci
romskich pozostaje niewystarczajaca, co prowadzi do trudno$ci w nawigzywaniu
relacji z rowie$nikami oraz problemow z przyswajaniem jezyka polskiego”
(Styrkacz, 2021, s. 46). Podobne wnioski przedstawiaja w swojej publikacji Stasia
Mirga i Maja L6j (2012), wskazujac, ze dzieci, ktore nie uczgszczaja do przedszkola,
majg wigksze trudnosci adaptacyjne w edukacji formalnej i czgéciej powtarzaja

pierwsze lata nauki (L06j, 2009).

2.6. Asystenci edukacji romskiej w Polsce

Powotywanie asystentow edukacji romskiej w Polsce zostato wpisane w rzgdowy
program integracji spolecznej i obywatelskiej Roméw na lata 2021-2030.
Stanowisko to istnieje w Polsce od 2003 roku i1 od tego czasu stato si¢ integralnym
elementem systemu edukacyjnego, zwlaszcza w szkotach podstawowych, gdzie
pracuje okoto 90 asystentow (Misja Asystent, 2021). Ich gléwne obowigzki
obejmuja:

— wspieranie uczniow romskich w procesie nauczania;

— utatwienie komunikacji miedzy szkotg a rodzinami romskimi;

— pomoc w organizowaniu zaje¢ dodatkowych i kulturalnych;

— przeciwdziatanie wykluczeniu spotecznemu uczniéw romskich.

Asystenci edukacji romskiej czgsto borykajg sie z réznymi problemami,
takimi jak stereotypy, brak zrozumienia dla kultury romskiej oraz trudnosci
finansowe zwigzane z ich wynagradzaniem (Edukacja Romska, 2023). Zawdd
asystenta edukacji romskiej wykonuje w Polsce okoto 90 0sob, gtownie w szkotach
podstawowych. Z danych Ministerstwa Edukacji Narodowej wynika, Ze asystenci
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pracuja w co szostej szkole podstawowej, do ktorej uczeszcza romskie dziecko.
Najliczniejsze grupy asystentéw pracuja w regionach z duzymi skupiskami Romow,
takich jak Matopolska, Dolny Slask i Slask. Zdarza sig, ze jeden asystent pracuje w
kilku szkotach w jednej miejscowosci (Misja Asystent, 2023).

Asystenci edukacji romskiej sg osobami cieszacymi si¢ zaufaniem
spotecznos$ci romskiej i czgsto sg jedynym tacznikiem migdzy szkola a spotecznoscia
romska. Mimo waznej roli, ktora petnig asystenci, ich sytuacja zawodowa jest trudna.
Cze$¢ z nich nie posiada odpowiedniego przygotowania ani nawet Sredniego
wyksztatcenia, co prowadzi do ich marginalizacji w systemie szkolnym. Problemami
sg takze m.in. brak odpowiedniej $ciezki komunikacji z kadra szkolng, brak
okreslenia roli, jaka asystenci pelnig w szkole, stereotypy oraz zapewnienie
asystentom odpowiednich warunkéw pracy (Misja Asystent, 2023).

Wsparcie edukacji Romow jest najskuteczniejsza droga do zmiany sytuacji
spoteczno$ci romskiej, ktoéra narazona jest na marginalizacj¢ 1 przejawy
dyskryminacji. Od lat sytuacja edukacyjna Roméw w Polsce poprawia si¢, co
potwierdzaja dane Ministerstwa Spraw Wewnetrznych 1 Administracji. Szczegodlnie
podczas pandemii COVID-19 rola asystentow edukacji romskiej byta nieoceniona,
gdyz czegsto byli oni jedynym wsparciem dla ucznidow romskich dotknigtych
wykluczeniem cyfrowym (Misja Asystent, 2023). Pomimo pojawiajacych si¢
problemow, ich praca przynosi wymierne korzysci, zarowno dla uczniow, jak i dla
spoteczno$ci szkolnych. W Polsce istnieje kilka organizacji wspierajacych
asystentow edukacji romskiej, w tym Stowarzyszenie Asystentow Edukacji
Romskiej oraz Fundacja Ocalenie. Organizacje te oferujg szkolenia, wsparcie
psychologiczne i prawne, a takze promuja dziatania majace na celu poprawe sytuacji
edukacyjnej Romow (asywszkole.pl, 2023).

Kluczowa kwestig jest to, ze asystenci nauczania romskiego nie posiadajg
kwalifikacji pedagogicznych, co moze wplywac¢ na jakos¢ ich pracy (Regulamin
Ministerstwa Gospodarki i Pracy, 2004; Regulamin Ministerstwa Pracy i Polityki
Spotecznej, 2014). Chociaz asystenci zostali okresleni w ramach systemu edukacji
jako profesjonalni opiekunowie, istnieja obawy, ze ich rola moze by¢ nadal
niedoceniana lub niezrozumiana przez innych profesjonalistow w dziedzinie
edukacji. Kwadrans (2008) zauwaza, ze ,,asystenci romscy odgrywaja kluczowa rolg
nie tylko w procesie edukacyjnym, ale takze integracyjnym, pomagajac w budowaniu

relacji miedzy spotecznosciag romska a szkotami” (s. 125). Ich zaangazowanie
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przynosi wymierne korzysci zar6wno uczniom, jak i spolecznosci szkolnej, co
podkreslaja liczne programy wsparcia. Mimo wielu pozytywnych efektéw ich pracy,
istnieja takze wyzwania zwigzane z ich statusem zawodowym. Asystenci edukacji
romskiej nie zawsze posiadajg formalne kwalifikacje pedagogiczne, co moze
wpltywac na sposob ich postrzegania w srodowisku edukacyjnym. Jak wskazuje
Kwadrans (2008), ,,wazne jest, by wzmacnia¢ pozycje asystentow, dostarcza¢ im
nowych kompetencji, czyni¢ z nich lideréw lokalnych, nie ogranicza¢ ich zadan do
pracownika administracyjnego” (s. 125).

Wsparcie edukacji Romow jest jedng z najskuteczniejszych drog do poprawy
sytuacji spotecznosci romskiej, ktéra wcigz jest narazona na marginalizacj¢ i
przejawy rasizmu. Kluczowe znaczenie ma rola asystentow edukacji romskiej,
ktérzy stanowig pomost migdzy szkola a spotecznoscia romska. Jak podkresla

Kwadrans (2008):

Wigksza liczba dzieci uczestniczy w wychowaniu przedszkolnym. Znacznej poprawie ulegly kontakty
szkot ze spotecznos$cia romska, rodzice uczestnicza w zyciu szkoly i wykazuja wigksze
zainteresowanie funkcjonowaniem swoich dzieci w placowkach. Przyczynita si¢ do tego zapewne

praca asystentow romskich. (Kwadrans 2008, s. 216)

Asystenci edukacji romskiej odgrywaja nieoceniong rolg¢ w procesie
edukacyjnym 1 integracyjnym w Polsce. Pomimo wielu wyzwan, ich praca przynosi
znaczace korzys$ci dla spoteczno$ci romskiej 1 szkolnej. Dzigki ich zaangazowaniu,

dzieci romskie maja wigksze szanse na sukces edukacyjny 1 lepsze zycie.

2.7. Dekolonizacyjne podejscie w edukacji na przykladzie aktywizmu
spolecznosci romskiej

Aktywizm romski stanowi istotny element proceséw dekolonizacyjnych oraz
przemian spolecznych, odgrywajac kluczowa rolg¢ w przetamywaniu historycznego
wykluczenia Romow z miejsc, w ktorych mozna zdobywacé wiedzg, w tym z
instytucji akademickich. Przez stulecia glos spotecznosci romskiej byt
marginalizowany, a obecno$¢ jej przedstawicieli w strukturach naukowych
pozostawala niemal niezauwazalna. Obecnie proby wiaczenia romskich perspektyw
do debat akademickich, cho¢ niezmiernie wazne, napotykaja na bariery wynikajace

z utrwalonych kolonialnych i hegemonicznych struktur wiedzy.
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Romowie, wnoszac do przestrzeni akademickich swoje doswiadczenia i wiedzg,
czesto spotykaja si¢ z niezrozumieniem oraz postawami paternalistycznymi. W
miejsce traktowania ich jako réwnoprawnych uczestnikow dyskursu naukowego,
bywaja postrzegani jako osoby wymagajace przewodnictwa i wsparcia w zakresie
wiedzy ze strony przedstawicieli okre$lonych dyscyplin naukowych. Taka postawa
odzwierciedla gleboko zakorzenione asymetrie w relacjach wladzy w ramach
produkcji wiedzy, ktore faworyzuja narracje dominujace i1 ignoruja doswiadczenia
marginalizowanych spoteczno$ci. Tym samym aktywizm romski w nauce i
przestrzeni publicznej staje si¢ nie tylko aktem wyrazania tozsamosci, lecz takze
narzedziem dekolonizacji, ktorego celem jest podwazenie istniejacych hierarchii
oraz poszerzenie przestrzeni dialogu o romskie perspektywy i doswiadczenia.

Dekolonizacja struktur odnosnie do wiedzy wymaga zatem nie tylko wiaczenia
Roméw do instytucji akademickich, lecz rowniez uznania ich do$wiadczen za
réwnorzedny wktad w rozwoj wiedzy. Bez tego zmiana paradygmatu w podejéciu do
marginalizowanych grup pozostaje jedynie deklaracja, a nie rzeczywistg
transformacja przestrzeni akademickiej. Akademia jako instytucja wiedzy przez
wieki byla narzedziem wladzy, ktore wykorzystywano do legitymizowania
dyskryminacji i wykluczania mniejszosci, w tym Romow. Zgodnie z teorig Michela
Foucaulta (1980), wiedza jest nierozerwalnie zwigzana z wladza — to ci, ktorzy
kontrolujg dyskurs, maja mozliwo$¢ definiowania, co jest uznawane za warto$ciowe
1 prawdziwe. Romowie przez dtugi czas byli wytaczeni z tego procesu, a ich wiedza
i doswiadczenia byly ignorowane lub marginalizowane. Dlatego, kiedy Romowie
pojawiajg si¢ w strukturach akademickich i wnoszg swoje unikalne perspektywy, ich
obecno$¢ czesto jest postrzegana jako przejaw czego$ egzotycznego lub
nieprofesjonalnego. Czesto romskie glosy sg ignorowane, a ich do$wiadczenia sg
deprecjonowane jako pozbawione obiektywizmu i naukowej wartosci.

Wilaczenie aktywizmu romskiego do przestrzeni akademickiej wydaje si¢
zatem kluczowe, z uwagi na pojawiajace si¢ wraz z nim nowe formy wiedzy i inne
narracje, ktore sg czesto odrzucane przez tradycyjnie zdominowane przez zachodnie
podejscie struktury wiedzy. Linda Tuhiwai Smith (2012) podkresla, ze dekolonizacja
nauki nie polega jedynie na wlaczaniu wiedzy o marginalizowanych
spotecznosciach, ale na przedefiniowaniu, kto ma prawo tworzy¢ i interpretowac te
wiedzg. Aktywizm romski jest wilasnie takim ruchem przeksztalcajacym —

wprowadza perspektywy, ktore wywodza si¢ z dos§wiadczen opresji, wykluczenia i
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walki o sprawiedliwos¢. To nie jest wiedza ,,gorsza” czy ,,mniej naukowa”; to
wiedza, ktora podwaza status quo 1 zmusza akademi¢ do refleksji nad jej wtasnymi
uprzedzeniami i ograniczeniami. Niestety, kiedy Romowie zaczynajg si¢ pojawiaé w
tych przestrzeniach, czesto spotykajg si¢ z paternalistycznym podejsciem. Sa
traktowani jak osoby, ktére potrzebuja mentora, przewodnika z zewnatrz, ktory
,wprowadzi” ich w dyskurs akademicki. Takie podejscie jest nie tylko krzywdzace,
ale takze utrwala kolonialne wzorce wtadzy, ktére zaktadaja, ze wiedza produkowana
przez Romow nie moze by¢ rowna tej generowanej przez Gadziow. Takie postawy
wynikajg z gleboko zakorzenionej nierdwnosci strukturalnej 1 braku zrozumienia dla
wartosci innych sposobow poznania, w tym wiedzy opierajacej si¢ na doswiadczeniu,
emocjach 1 narracjach oralnych, ktore sg centralne dla spotecznosci romskie;.

W tym kontekscie aktywizm romski nie jest tylko formg sprzeciwu wobec
niesprawiedliwo$ci; jest rowniez narzedziem emancypacji i1 odzyskiwania
podmiotowosci w strukturach, ktore tradycyjnie ich wykluczaty. Jak zauwaza Bell
Hooks (1994, s. 34-35), prawdziwa dekolonizacja to nie tylko zmiana w strukturach
politycznych, ale takze transformacja mentalna i kulturowa, ktoéra pozwala
marginalizowanym grupom na odzyskanie wtadzy nad wlasnym losem i narracja.
Dekolonizacja oznacza wigc, ze Romowie muszg mie¢ mozliwo$¢ moéwienia
wlasnym glosem, na wtasnych warunkach, bez koniecznosci dostosowywania si¢ do
hegemonicznych norm akademickich. Aktywizm romski, cho¢ kluczowy dla dazenia
do sprawiedliwo$ci  spolecznej, jest systematycznie bagatelizowany i
marginalizowany przez dominujace narracje wtadzy. Hegemonia ta, zbudowana na
kolonialnych fundamentach, traktuje aktywizm romski jako niewazny i nieistotny,
co prowadzi do jego wykluczenia z dyskursu publicznego. Linda Tuhiwai Smith
zauwaza, ze ,,walka, jak wielu aktywistow spotecznych zaswiadcza, jest istotnym
narzedziem obalenia opresji i kolonializmu” (Smith, 2012, s. 199). Jednak ta walka
bywa przedstawiana w sposob negatywny jako akt radykalizmu, co skutkuje jej
delegitymizacja w oczach spoteczenstwa.

Przyklady z przeszlosci pokazuja, ze dziatania aktywistow romskich bytly
postrzegane jako nieprofesjonalne czy emocjonalne, podczas gdy ruchy nie-Roméw
uznawano za obiektywne (Hancock, 2002). To rozréznienie ma swoje korzenie w
kolonialnym podejsciu, ktore wartosciuje jedynie gtos dominujacych grup. Smith

podkresla, ze ,,aktywisci rzadko otrzymujg uznanie za swoje osiagnig¢cia, poniewaz
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ich dziatania czg¢sto majg miejsce w wrogich §rodowiskach, gdzie sg kolektywnie
marginalizowani” (Smith, 2012, s. 222).

Dekolonizacja nie polega na tym, aby nie-Romowie mowili w imieniu Roméw
bez ich zgody. Jak zauwaza Smith, ,,w ostatnich dwéch dekadach kwestie aktywizmu
rdzennych spotecznosci i badan naukowych zmienity si¢ dramatycznie, wymagajac
dalszej refleksji nad tym, w jaki sposob badania wspieraja lub utrudniajg aktywizm”
(Smith, 2012, s. 218). W tym konteksScie istotne jest podkreslenie, ze romscy
aktywisci posiadajg zarowno zdolno$¢ do organizowania oporu, jak i tworzenia
przestrzeni dla wiasnej narracji, ktora sprzeciwia si¢ hegemonicznym strukturom
wiadzy. Aktywizm romski odgrywa kluczowg rolg¢ w procesach dekolonizacji
wiedzy, wprowadzajac alternatywne formy narracji, ktére podwazaja dominujace
dyskursy 1 uznane kanony prawdy (Brooks, 2012; Koczé, 2018). Badacze
podkreslaja, ze do§wiadczenia 1 historie Romoéw sa roéwnie wazne jak inne formy
wiedzy akceptowane przez akademie (Tremlett, 2009). Dekolonizacja akademii
wymaga uznania, ze glosy Romow nie potrzebuja legitymizacji ze strony nie-
Romoéw; same w sobie sg wystarczajaco silne, aby ksztaltowac narracje 1 prowadzic¢
do rzeczywistych zmian spolecznych (Koczé, 2018).

W literaturze przedmiotu zauwaza si¢, ze romscy aktywisci czgsto napotykaja
trudnosci wynikajace z deprecjonowania ich pozycji naukowej podczas konferencji
1 innych wydarzen akademickich (Nicolae, 2007). Pomimo zaangazowania,
doswiadczenia 1 wiedzy, ich kompetencje s3 poddawane w watpliwos$¢, a ich rola
redukowana do ,,aktywisty” dziatajgcego jedynie na poziomie emocji, bez wartosci
merytorycznej. Takie podejscie wynika z hegemonicznych struktur wiedzy, ktore
zaktadaja, ze obiektywizm i racjonalnos$¢ sa domeng obserwatorow zewnetrznych, a
nie tych, ktorzy doswiadczaja problemu osobiscie (Markowska-Manista, Styrkacz,
2025). Aktywizm romski, cho¢ kluczowy dla dgzenia do sprawiedliwosci spotecznej,
jest systematycznie bagatelizowany 1 marginalizowany przez dominujace narracje
wiadzy (van Baar, 2011). Hegemonia ta, zbudowana na kolonialnych fundamentach,
traktuje aktywizm romski jako niewazny i nieistotny, co prowadzi do jego
wykluczenia z dyskursu publicznego.

Ian Hancock zwraca uwage, ze ,,pytanie o to, kto przemawia w naszym
imieniu, jest jednym z najczg$ciej podejmowanych zagadnien” (Hancock, 2010, s.
275). Jego analiza wskazuje na strukturalng marginalizacje romskich aktywistow w

przestrzeni publicznej. W innym miejscu podkresla, ze ,,sympatyzujacy z nasza
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sytuacjg, nie-Romani wzi¢li na siebie prawo do ‘wybaczania’ innym nie-Romom ich
antyromskich wypowiedzi, pomijajac glosy samej spotecznosci romskiej” (Hancock,
2010, s. 275). Tego rodzaju sytuacje utrwalaja dominujacg narracje, wedtug ktorej
Romowie sg niezdolni do samodzielnego reprezentowania swoich intereséw i
wypowiadania si¢ na wlasny temat.

Proces ten Hancock opisuje takze w konteks$cie akademickim, wskazujac, ze
»stopnie naukowe s3 przyznawane studentom, ktérych prace magisterskie i
doktoranckie dotycza Romow, ale powstaly bez konsultacji z nimi samymi”
(Hancock, 2010, s. 276). To dowod na systematyczne ignorowanie perspektyw
romskich badaczy i dzialaczy na rzecz narracji tworzonych przez dominujace grupy.
Ian Hancock zauwaza, ze jednym z gtéwnych problemow jest to, kto moéwi w imieniu
spotecznos$ci romskiej. Podkresla on, Ze ,,nasza potrzeba wewngetrznych umiejetnosci
dyplomatycznych wynika z faktu, Ze zanim bedziemy mogli moéwi¢ do reszty $wiata,
musimy nauczy¢ si¢ rozmawia¢ migdzy sobg” (Hancock, 2010, s. 275). Jego analiza
wskazuje, ze brak jednorodnego, wewnetrznego dialogu wsrod Roméw czesto
wykorzystuja dominujace grupy do dalszej marginalizacji romskich glosow w
debacie publicznej. Krytycznie odnosi si¢ rowniez do sposobu przedstawiania

Romoéw w mediach i literaturze popularnej. Jak zauwaza:

Wizerunek Roméw w kulturze popularnej czgsto przedstawia ich w sposob egzotyczny lub
kryminalizujacy, co wzmacnia stereotypy i utrudnia powazna debate nad rzeczywistymi problemami,

z jakimi mierzy si¢ spoteczno$¢ romska. (Hancock, 2010, s. 274)

To rozroéznienie migdzy dominujacymi narracjami a rzeczywistoscig do§wiadczen
Romoéw ma swoje korzenie w kolonialnym podejsciu, ktore wartosciuje jedynie gtos
dominujacych grup. Dekolonizacja nie polega na tym, aby nie-Romowie méwili w
imieniu Roméw bez ich zgody. Jak podkresla Hancock: ,,Romska tozsamo$¢ nie
powinna by¢ definiowana przez obcych, ale przez nas samych, w sposob, ktory
odzwierciedla naszg historie, kulturg 1 aspiracje” (Hancock, 2010, s. 276).

Taka praktyka reprodukuje kolonialne wzorce opresji (Trehan & Koczé, 2009).
Romscy badacze i badaczki stoja przed wyzwaniami etycznymi i metodologicznymi,
ktére ich nie-romskim kolegom sa obce. Wyjsciem z tej kolonialnej putapki jest
partycypacyjny i dialogiczny charakter prowadzenia badan etnograficznych wsrod

Roméw oraz petnoprawny udzial romskich badaczy w procesie tworzenia
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naukowego dyskursu na temat mniejszosci romskiej (Brooks, 2012). Wspotczesne
ruchy dekolonizacyjne, takie jak Black Lives Matter, pokazuja, ze masowe
zaangazowanie spoleczne i oddolne dziatania moga przynie$¢ wigksze zmiany niz
lata akademickiej debaty na temat systemowej opresji (Taylor, 2016). Dla Romow
dekolonizacja jako ruch spoteczny ma szczegdlne znaczenie, poniewaz przez wieki
byli marginalizowani, stygmatyzowani i odrzucani przez dominujace spoteczenstwa
(Hancock, 2002). Glos insiderski nie tylko zapewnia autentyczno$¢ narracji, ale
takze wzmacnia poczucie sprawczosci 1 kontroli nad wtasng historig. W kontekscie
dekolonialnym jest to nieocenione (Brooks, 2012). Dekolonizacja wymaga uznania,
ze wiedza 1 narracje tworzone przez Romoéw s3 nie mniej wartosciowe niz te
tworzone przez nie-Romow (Acton & Ryder, 2013). Ignorowanie tego faktu powiela
kolonialne wzorce dominacji i wykluczenia. Aktywizm romski jest kluczowy w
zmianach spolecznych, poniewaz to wtasnie Romowie sg najlepiej przygotowani, by
wskazac¢ problemy, ktore ich dotykaja, oraz zaproponowac rozwigzania zakorzenione
w ich wlasnym doswiadczeniu i kulturze (Koczé, 2018). Dekolonizacja nie jest
procesem, ktéry mozna osiggnaé wylacznie poprzez zmiany instytucjonalne i
teoretyczne; wymaga ona zmiany w podejsciu do wladzy, wiedzy i kontroli, a przede
wszystkim uznania, ze to Romowie sami sg najlepiej przygotowani do kierowania

swoim losem (Tremlett, 2009).

2.8. Projekty wspierajace rozwaj i aspiracje mlodych Roméw

Edukacja 1 wsparcie dzieci romskich sg kluczowymi zagadnieniami w kontekscie
integracji spolecznej 1 kulturowej Romow. Peter Bogdan (2023) omawia
eksperymentalny model edukacyjny skierowany do dzieci romskich i nieromskich z
réznymi stopniami uposledzenia.

Projekt Mentorski Roma, realizowany pierwotnie przez Instytut Spoteczenstwa
Otwartego w latach 20062013, a nastgpnie kontynuowany przez Stowarzyszenie
Bhim Rao na Wegrzech w roku akademickim 2016/2017 dzigki wsparciu
norweskiego grantu, ma na celu wspieranie dzieci romskich w rozwijaniu ich
tozsamosci, $wiadomosci kulturowej oraz pewnosci siebie. Gldéwnym zalozeniem
programu jest zmniejszenie uprzedzen wobec spotecznosci romskich poprzez
wprowadzenie mentora jako ,,romskiego intelektualnego przyjaciela” (Bogdan,
2023). Mentor, bedacy osoba romskiego pochodzenia, pelni role wzoru do
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nas$ladowania, inspirujac dzieci poprzez swoja osobistg i zawodowg historie. Bogdan
(2023) podkresla znaczenie tej roli w przezwyciezaniu barier spoteczno-kulturowych
oraz wykorzystaniu elementoéw kultury romskiej jako narzedzia socjalizacji. Analiza
jakosciowa programu przeprowadzona przez Bogdana obejmuje zmiany
koncepcyjne na przestrzeni lat oraz roznorodnos$¢ podejs¢ stosowanych w pracy z
dzie¢mi, w tym zajgcia artystyczne, taneczne i teatralne.

Kolejne badania w tym obszarze przedstawiaja Zuzanna Budayova i in. (2023).
Autorzy omawiajg sposob wychowywania dzieci w rodzinach romskich w duchu
wiary, poprzez praktykowanie tradycji 1 zwyczajow romskich. Wskazuja, ze w
rodzinach romskich praktykowanie wiary jest nierozerwalnie zwigzane z ich
zwyczajami i tradycjami. Dzieci ucza sig¢ religii poprzez nasladowanie praktyk
dorostych, szczegdlnie podczas ceremonii takich jak chrzest, sakrament Eucharystii,
bierzmowanie i pogrzeby (Budayova et al., 2023). Autorzy podkreslaja, ze rodzina
romska petni rolg podstawowego srodowiska socjalizacyjnego, w ktorym dzieci ucza
si¢ wiary oraz obyczajow poprzez obserwacje i uczestnictwo w zyciu rodzinnym.
Mimo przyjecia chrzescijanstwa, Romowie zachowuja swoje tradycyjne obrzedy,
ktére sg integralng czescig ich praktyki religijnej. Waznym elementem jest
przekazywanie wartosci religijnych oraz kulturowych z pokolenia na pokolenie, co
wzmacnia wi¢zi rodzinne 1 tozsamos¢ kulturowg (Budayova et al., 2023).

Milena Ilieva (2023) skupia si¢ na analizie projektow mentorskich
skierowanych do dzieci romskich w Bulgarii. Autorka przedstawia réznorodne
programy majace na celu wsparcie edukacyjne 1 spoteczne dzieci romskich, ktadac
nacisk na znaczenie mentorskiego wsparcia jako metody wzmacniania integracji tej
grupy spotecznej. Opisuje czynniki wptywajace na efektywnos$¢ projektow, takie jak
warunki ekonomiczne, zaangazowanie rodziny, kompetencje instytucji realizujacych
projekty oraz motywacja uczestnikow (Ilieva, 2023). Ilieva (2023) zwraca uwage na
role strategii narodowych i planow aktywnosci, takich jak ,, The National Strategy for
Roma Equality, Inclusion and Participation 2021-2030”, ktore stanowig fundament
dziatan na rzecz integracji spolecznej Roméw. Jednym z gléwnych celow tych
projektow jest rozwijanie umiej¢tnosci cyfrowych oraz wspieranie edukacji dzieci
romskich poprzez organizowanie specjalnych programow szkoleniowych dla
mediatorow edukacyjnych 1 pracownikoOw socjalnych. Autorka podkresla, ze

efektywno$¢ tych programoéw zalezy od holistycznego podej$cia i wspotpracy
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miedzy ré6znymi podmiotami zaangazowanymi w proces edukacji i integracji (Ilieva,
2023).

Przeglad literatury wskazuje na istotno$¢ programow mentorskich i
edukacyjnych w wspieraniu dzieci romskich. Modele oparte na mentorskiej relacji z
osobami romskiego pochodzenia, jak w projekcie opisanym przez Bogdana (2023),
okazuja si¢ skuteczne w budowaniu tozsamos$ci kulturowej i pewnosci siebie u
dzieci. Rowniez praktykowanie wiary poprzez romskie zwyczaje, jak opisuja
Budayova 1 in. (2023), odgrywa kluczowa role w procesie socjalizacji i
przekazywania warto$ci kulturowych. Projekty mentorskie w Butgarii, analizowane
przez llieve (2023), podkreslaja znaczenie zintegrowanego podej$cia i wsparcia
instytucjonalnego w efektywnej edukacji dzieci romskich.

Warto takze wspomnie¢ o cieckawym projekcie Phiren Amenca Projekt Roma
Youth Voices, prowadzonym miedzy listopadem 2018 a czerwcem 2021 roku, miat
na celu wzmocnienie organizacji mtodziezowych Roméw na poziomie lokalnym i
narodowym, wspierajac ich udzial w procesach politycznych i publicznych. W
ramach projektu, wspieranego przez program Prawa, Réwnos¢ i Obywatelstwo
Komisji Europejskiej, zorganizowano migdzynarodowe konferencje, fora spoteczne
I podjeto dziatania na poziomie lokalnym w szeéciu krajach: Francji, Hiszpanii,
Stowacji, Austrii, Wegrzech i Rumunii. Pandemia COVID-19 wymusita zmiany w
harmonogramie dziatan, prowadzac do trudnosci logistycznych i ograniczonej
realizacji planowanych kampanii lokalnych. Jednak organizatorzy nie poddali si¢ i
taczac formy hybrydowe oraz online kontynuowali dziatalnos¢. W ramach projektu
zorganizowano narodowe platformy mlodziezy romskiej w krajach Unii
Europejskiej, w ktorych mieszka najwigksza liczba Romoéw. Inicjatywa ta
doprowadzita do sformutowania propozycji dziatah na rzecz spotecznos$ci romskiej,
ktore zostaty uwzglednione zarowno w krajowych, jak i1 europejskich strategiach.
Ponadto umozliwita ona nawigzanie trwatych relacji z kluczowymi instytucjami,
takimi jak Komisja Europejska i Rada Europy.

W raporcie ,,Roma Youth Voices” zostaly przedstawione potrzeby i wyzwania
milodziezy romskiej, wptywajac tym samym na strategie unijne i krajowe, a
mentoring 1 finansowanie dziatan lokalnych wspieraly budowanie potencjatu
organizacji mtodziezowych. Miedzynarodowe wydarzenie ,,So keres, Europa?!” w
Serbii umozliwito dialog mtodziezy romskiej i nieromskiej, koncentrujac si¢ na

prawach cztowieka i przeciwdzialaniu dyskryminacji. Pomimo licznych wyzwan
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projekt zakonczyt si¢ sukcesem, promowat aktywno$¢ i zachecat do integracji
mlodziezy romskiej w zyciu spotecznym i politycznym (Phiren Amenca, 2021).

Akademia Liderek Romskich, organizowana przez Fundacj¢ ,,W Strong
Dialogu”, to program edukacyjny i spoteczny adresowany do kobiet z mniejszosci
romskiej, majacy za cel wzmacnianie ich kompetencji liderskich oraz promowanie
aktywnos$ci w zakresie przeciwdziatania dyskryminacji i antycyganizmowi. Druga
edycja programu, realizowana w latach 2023-2024, skupia si¢ na rozwijaniu
umiejetnosci uczestniczek poprzez cykl pigciu spotkan, obejmujacych zarowno
warsztaty stacjonarne w Warszawie, jak i1 zajecia online. Tematyka szkolen obejmuje
zagadnienia, jak historia mniejszosci romskiej, prawa czlowieka, praktyczne metody
przeciwdziatania dyskryminacji oraz rozwdj umiejetnosci przywodczych. Celem
autoréw projektu jest nie tylko edukacja i rozwdj osobisty uczestniczek, ale takze ich
przygotowanie do realizacji lokalnych inicjatyw oraz aktywnego dziatania na rzecz
réwnosci 1 sprawiedliwos$ci spoteczne;j.

Akademia zapewnia uczestniczkom wsparcie finansowe w postaci pokrycia
kosztow podrozy, zakwaterowania i stypendidw, co sprzyja pelnemu zaangazowaniu
w program. Waznym aspektem Akademii jest takze budowanie sieci kontaktéw 1
spoteczno$ci wsparcia poprzez integracje uczestniczek z innymi liderkami i
ekspertami. Projekt, finansowany przez Ambasad¢ Republiki Federalnej Niemiec,
ma réwniez wymiar dlugoterminowy, dazac do wzmacniania pozycji kobiet
romskich w spoteczenstwie oraz zwigkszania ich roli w przeciwdziataniu
antycyganizmowi. Program ten stanowi istotny wkiad w dziatania na rzecz
emancypacji kobiet z grup mniejszosciowych oraz tworzenia przestrzeni do dialogu
migdzykulturowego, co znajduje odzwierciedlenie w pozytywnych opiniach
absolwentek pierwszej edycji. Podkreslaja one, ze zyskaty pewno$c¢ siebie, rozwinety
umiejetnosci przywodcze oraz inspiracj¢ do podejmowania dziatan na rzecz
spotecznosci romskiej. Akademia Liderek Romskich moze by¢ zatem postrzegana
jako innowacyjna inicjatywa edukacyjna, promujaca roéwnos¢, integracje i
partycypacj¢ spoteczng kobiet romskich.

Warto tez przytoczy¢ krytyczny glos na temat integracji Romow poprzez
projekty. Artykul Macieja Witkowskiego (2014) w interesujgcy sposob rzuca $wiatto
na relacje miedzy dzialaniami organizacji romskich a aspiracjami Romoéw do

liderstwa i wzmocnienia swojej pozycji spoteczne;.
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W kontekscie inicjatyw, takich jak Akademia Liderek Romskich czy program
Roma Youth Voices zwraca si¢ uwage na napigcie migdzy celami programow
integracyjnych a rzeczywistoécig ich wdrazania. Programy, takie jak Akademia
Liderek Romskich i Roma Youth Voices ktada nacisk na budowanie kompetencji
liderskich, przeciwdziatanie dyskryminacji i aktywizacje polityczng Romow, co jest
zgodne z postulowanymi potrzebami oddania gltosu samym Romom. Podkreslono
jednak, ze dziatania integracyjne czesto odbywajg si¢ w ramach paradygmatu
,romskiego przemystu”, gdzie liderzy romscy stajg si¢ czescig systemu, konkurujac
o dostep do zasobOw, zamiast faktycznie zmienia¢ struktury marginalizacji.
Programy, takie jak Akademia, starajg si¢ przelamac ten schemat, promujgc
autentyczne liderki z wewnatrz spotecznos$ci, co moze by¢ interpretowane jako proba
zmniejszenia tej zaleznosci. Praktyki integracyjne moga prowadzi¢ do utrwalenia
zalezno$ci Romow od spoleczenstwa wickszosciowego, szczegdlnie gdy programy
realizujg cele gldwnie na poziomie formalnym (np. liczba uczestnikéw szkolen) bez
zmiany ich spolecznej pozycji.

Akademia Liderek Romskich dziala jednak na rzecz zmiany tej dynamiki,
dostarczajac kobietom romskim narzg¢dzi do samodzielnego dziatania, co odpowiada
potrzebie ,,wewnetrznej dynamiki kulturowej”, o ktoérej wspomina Jean Pierre
Liégeois 1 ktorg sugeruje jako kluczowg dla skutecznych dziatan. W programach,
takich jak Roma Youth Voices potozono nacisk rowniez na probe przetamania
opisanego w ,.systemu wymiany daréw”, gdzie to spoteczenstwo wigkszosciowe
wyznacza reguly 1 oczekuje od Romoéw dostosowania si¢ do nich. Przyktadowo,
program ten promuje polityczng aktywizacj¢ Romow 1 ich zaangazowanie w
ksztaltowanie polityk unijnych, co stanowi form¢ odzyskania autonomii i redefinicji
relacji migdzy Romami a wigkszo$cig. Witkowski wskazuje na niebezpieczenstwo,
Ze programy integracyjne, w tym te realizowane przez organizacje romskie, moga
sta¢ si¢ narzgdziem asymilacji, zamiast wzmacnia¢ romska tozsamos$¢ 1 autonomig.
Programy Akademia Liderek Romskich oraz Roma Youth Voices, w ktorych
szczegllny nacisk potozono na walke z antycyganizmem i rozwoj liderstwa, staraja
si¢ przeciwdziata¢ tej dynamice. Szczegdlnie interesujace jest podejscie Akademii,
ktora nie tylko szkoli liderki, ale rowniez umozliwia im sieciowanie 1 wymiang
doswiadczen, co wzmacnia ich zdolno$¢ do dziatania jako przedstawicieli wtasnej

spotecznosci, a nie tylko beneficjentoéw systemu.
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Wciagz jednak pozostaje nierozstrzygnigte pytanie, na ile programy te sg w
stanie trwale przetama¢ strukturalne ograniczenia wynikajace z polityk
integracyjnych. Warto takze przytoczy¢ tutaj analizg liderstwa Matgorzaty Kotaczek,
ktora jest inicjatorkg m.in. Projektu Akademii Liderek Romskich i wiceprezeska
Fundacji W Strone¢ Dialogu. Kotaczek analizuje ewolucje¢ roli lideréw romskich,
ukazujac wplyw przemian spotecznych i politycznych na redefinicje tego pojecia.
Autorka wskazuje, ze tradycyjne liderstwo w spoteczno$ciach romskich, oparte na
autorytecie starszyzny, zostato uzupelione przez nowoczesnych liderow, ktorzy
dziatajg na styku dwoéch swiatoéw — romskiego 1 wigkszosciowego.

Proces ten jest wynikiem m.in. rozszerzenia Unii Europejskiej oraz
intensyfikacji dziatan organizacji pozarzadowych. Tradycyjni liderzy romscy czerpia
swoj autorytet z przynalezno$ci do starszyzny i znajomos$ci zasad romanipen, ktore
reguluja zycie spoteczno$ci romskich. Wspodiczesne liderki 1 liderzy, czesto
wyksztatceni 1 aktywni w spoteczenstwach wigkszosciowych, zdobywaja
legitymacj¢ dzigki umiej¢tnosciom reprezentowania Roméw w instytucjach
zewngetrznych, cho¢ nie zawsze sg uznawani przez samg spoteczno$¢ romska.
Kotaczek podkresla, ze jednym z kluczowych wyzwan dla nowoczesnych liderow
jest pogodzenie wymagan spotecznosci romskich z oczekiwaniami instytucji i
organizacji finansujacych projekty integracyjne.

Autorka wskazuje rowniez na wzrost roli kobiet w liderstwie romskim, co
stanowi wyzwanie dla tradycyjnej struktury patriarchalnej. Zauwaza jednak, zZe
kobiety liderki sg bardziej akceptowane w spotecznosciach, ktore zatracily czgsé
swojej kulturowej tozsamos$ci. Wiele projektow liderskich kladzie nacisk na
polityczng mobilizacje¢, dziata w kierunku budowania nowoczesnego liderstwa, ktore
—zgodnie z analizg Kotaczek — musi by¢ przygotowane do wspdtpracy z instytucjami
wigkszo$ciowymi, zachowujac jednoczesnie autentyczno$¢ wobec wlasnej
spotecznosci. Kotaczek w swoim tek$cie wzbogaca te inicjatywy o krytyczny
kontekst, ukazujac potrzebe réwnowagi migdzy tradycja a nowoczesnoscia.
Kluczowym wyzwaniem pozostaje pogodzenie réznorodnych oczekiwan
spotecznos$ci romskich i instytucji zewnetrznych, co wymaga od lideréw 1 liderek
zarowno odpornosci, jak 1 elastycznosci. Konczgce, Kotaczek stwierdza, ze
redefinicja liderstwa romskiego, cho¢ petna napig¢ 1 sprzecznosci, otwiera nowe

mozliwos$ci dla spolecznosci romskich. Liderzy musza jednak znalez¢ rownowage
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miedzy zachowaniem tozsamos$ci a adaptacja do wymagan wspotczesnosci
(Kotaczek, 2014, s. 111-121).

Ponadto warto takze zaznaczy¢, ze pierwszy raz w Polsce wprowadzono
program mentoringowy, w ktorym rowniez pod szyldem Fundacji W Strone Dialogu
brata udzial autorka niniejszej pracy oraz inni uczestnicy z Polskich Romow.
Dziatania te miaty na celu wzmocnienie wlasnych kompetencji liderskich, aby moc
wspiera¢ spotecznos$¢ romska z Ukrainy. Program ten realizowany byt przez p6t roku
przez trenerow zatrudnionych przez Fundacje W Strong Dialogu. Do tej pory polscy
Romowie uczestniczgcy w tym projekcie stanowig kadr¢ mentorska, nie tylko dla
ukrainskich Romow beneficjantdéw organizacji, ale takze dla wlasnej lokalnej
spotecznosci.

Podsumowujac, edukacja i wsparcie dzieci romskich stanowig fundamentalne
elementy integracji spotecznej i kulturowej Romoéw, odzwierciedlajac ztozono$¢
relacji migdzy zachowaniem tozsamosci a adaptacja do wymagan wspodtczesnych
spoteczenstw. Analiza réznych podejs¢ do pracy z dzieCmi romskimi ukazuje
znaczenie budowania mostow migdzy $wiatem romskim a spoleczenstwem
wiekszosciowym, przy jednoczesnym zachowaniu wspolnotowych warto$ci
kulturowych.

Programy edukacyjne i mentorskie zaktadaja, ze w procesie socjalizacji oraz
ksztattowania tozsamosci kluczowe znaczenie maja pozytywne wzorce osobowe, a
takze mozliwo$¢ pielggnowania wlasnych tradycji 1 zwyczajow. Mentorstwo,
przedstawiane jako narzedzie integracyjne, umozliwia dzieciom nie tylko rozwijanie
umiejetnosci 1 aspiracji, ale takze budowanie pozytywnego obrazu wlasnej
tozsamos$ci w szerszym kontek$cie spolecznym. Takie podejscie pozwala réwniez
zmniejsza¢ napigcia wynikajace z historycznych uprzedzen i wykluczenia,
wspierajgc procesy wzajemnego zrozumienia 1 akceptacji. Jednoczesnie, kluczowym
wyzwaniem pozostaje znalezienie rownowagi migdzy wspieraniem dzieci w
adaptacji do wspotczesnych realiow a zachowaniem ich kulturowej odrebnosci.

Osoby zaangazowane w dziatania edukacyjne i mentorskie czgsto stajg przed
dylematem: jak wspiera¢ integracje¢, nie naruszajac przy tym autentycznosci i
kulturowej tozsamosci uczestnikow? Odpowiedzig na to wyzwanie jest holistyczne
podejscie, ktore taczy budowanie swiadomosci tozsamosci kulturowej z rozwijaniem
praktycznych umiej¢tnosci  oraz  zapewnieniem odpowiedniego  wsparcia

instytucjonalnego. Analiza tych dziatan pokazuje réwniez, ze sukces programow
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edukacyjnych dla dzieci romskich zalezy od ich elastyczno$ci i umiejgtnosci
reagowania na rdéznorodno$¢ kontekstow spotecznych, a takze od wspdlpracy
pomigdzy spolecznosciami romskimi, liderami oraz instytucjami. Kluczowa role
odgrywaja tu mentorzy i liderzy, ktorzy, bedac czgscig obu Swiatow, moga pomagaé
w budowaniu pomostéw, umozliwiajagcych dzieciom budowanie zarowno
indywidualnej, jak 1 grupowej przysziosci w ramach wielokulturowych

spoleczenstw.
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Rozdzial 3
ASPIRACJE EDUKACYJNE I SPOLECZNE

3.1. Aspiracje mlodych Roméw — przeglad literatury i badan

Wielu badaczy i1 tworcow polityk zwigzanych z edukacjg uczniow romskich
podziela nastgpujace tezy: mlodziez romska jest stabo wyedukowana lub wecale
niewyedukowana; brak edukacji ma negatywne konsekwencje dla jej perspektyw
zawodowych, co z kolei utrwala cykl marginalizacji Roméw (Briiggemann, 2012, s.
45; Rostas & Kostka, 2014, s. 89; World Bank, 2010, s. 34). Wilaczajac do
powyzszych tez uprzedzenia i dyskryminacj¢, zatem marginalizacja edukacyjna,
spoteczna i polityczna populacji romskiej utrzymuje si¢ od wiekow w wielu krajach
europejskich. Ta wielowiekowa spoteczna forma wykluczenia 1 gettoizacja zostala
opisana i zgtoszona w r6éznych formach (Miskovié, 2013, s. 67). Warto zapozna¢ si¢
z badaniami i literatura, ktore przedstawiajg zagadnienie aspiracji romskich odno$nie
do edukaciji.

Raport Banku Swiatowego wskazuje, ze wykluczenie Roméw z edukacji i
rynku pracy generuje znaczace straty gospodarcze dla panstw europejskich. Brak
inwestycji w edukacje tej grupy spotecznej nie tylko poglebia nierdwnosci spoteczne,
ale takze skutkuje nizszg produktywnoscig 1 mniejszymi wptywami podatkowymi. Z
ekonomicznego punktu widzenia, integracja Romow poprzez edukacje¢ jest nie tylko
kwestig sprawiedliwosci spotecznej, lecz takze optacalng inwestycja w przyszitos¢ —

zwlaszcza w kontekscie starzejacego si¢ spoteczenstwa.

Wspieranie integracji Romoéw ma sens, nie tylko z punktu widzenia praw czlowieka, ale takze z

perspektywy ekonomicznej. (Bank Swiatowy, 2010)

W publikacja Marii-Carmen Pantea (2015) zostaly omoéwione do§wiadczenia
mtodych kobiet romskich starajgcych si¢ uzyska¢ dostep do szkolnictwa wyzszego
w kontekscie rodzinnych 1 spotecznych oczekiwan zwigzanych z plcig oraz
konfliktowych rol spotecznych. Badanie opiera si¢ na 37 poglebionych wywiadach
przeprowadzonych z mtodymi Romkami, ktore sg studentkami szkot wyzszych w
Rumunii lub niedawnymi absolwentkami. Pantea argumentuje, ze mtode Romki

musza negocjowac swoje aspiracje edukacyjne, starajac si¢ zbudowac ,,tozsamos¢
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wyboru” w ramach teorii indywidualizacji, przy jednoczesnym statym nacisku na
dostosowanie si¢ do silnych sil struktur spotecznych, takich jak pteé¢, etnicznos¢ i
wiek. Te negocjacje czesto odbywaja si¢ w obrgbie rodzin i spotecznos$ci, gdzie
tradycyjne oczekiwania wobec pici i role spoteczne moga wchodzi¢ w konflikt z
aspiracjami edukacyjnymi tych kobiet. Pantea (2015) podkresla, ze mtode Romki w
swoich staraniach o dostgp do uniwersytetow musza nie tylko przelamywac bariery
zewngtrzne, takie jak dyskryminacja i ubdstwo, ale rOwniez wewnetrzne bariery
zwigzane z oczekiwaniami plciowymi 1 spolecznymi w ich wlasnych
spotecznosciach. Wyniki badania wskazujg na zlozono$¢ i wielowymiarowos¢
wyzwan stojacych przed mlodymi Romkami w procesie dazenia do uzyskania
wyzszego wyksztatcenia, a takze na ich zdolno$¢ do negocjacji i adaptacji w obliczu
tych wyzwan.

W kolejnym istotnym badaniu, przeprowadzonym przez Dorotty Kisfalusi
(2023), autorka skupia si¢ na samoocenie akademickiej i aspiracjach edukacyjnych
wsrod uczniow romskich i nieromskich w wegierskich szkotach podstawowych.
Analizujac zebrany material, obszerny zbior danych pozyskany z wegierskich szkot
podstawowych, autorka weryfikuje, czy samoocena akademicka oraz ambicje
edukacyjne r6znig si¢ mi¢dzy uczniami romskimi a ich roéwiesnikami nieromskiego
pochodzenia o zblizonych umiejetnosciach i zdolnos$ciach poznawczych. Kisfalusi
pisze, ze uczniowie romscy S$rednio majg nizszg samoocen¢ niz ich nieromscy
koledzy posiadajacy podobne kompetencje. Co wigcej, na dwa lata przed aplikacja
do szkoty $redniej nie sg zauwazalne réznice etniczne w aspiracjach edukacyjnych,
za$ uczniowie romscy rzadziej wybierajg Sciezki edukacyjne w szkotach $rednich,
ktére nastgpnie oferujag mozliwos¢ dostepu do wyzszego wyksztatcenia. Czgsciowo
mozna to wyjasni¢ nizszym statusem spoleczno-ekonomicznym uczniow romskich.
W analizie wskazano takze, ze samoocena uczniow jest raczej zwigzana z ocenami
przyznawanymi przez nauczycieli niz z wynikami slepych testow standaryzowanych.

To badanie uwypukla wazne mechanizmy, ktore moga przyczynia¢ si¢ do
nierownosci edukacyjnych miedzy uczniami mniejszosciowymi a wigkszoscia.
Pokazano na jego podstawie, ze samoocena akademicka i ambicje edukacyjne
uczniow romskich w wegierskich szkotach podstawowych sg ksztaltowane przez
szereg czynnikoOw, w tym przez oceny nauczycieli i status spoteczno-ekonomiczny,
co ma kluczowe znaczenie dla zrozumienia i przeciwdzialania nierdwno$ciom

edukacyjnym. Wyniki te wskazujg na potrzebe podejmowania dziatan majacych na
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celu wspieranie samooceny akademickiej 1 aspiracji edukacyjnych wsrod uczniow
romskich, aby zwigkszy¢ ich szanse na sukces edukacyjny i dostep do wyzszego
wyksztalcenia (s. 56—78).

W badaniach przeprowadzonych przez Hristo Kyuchukova (2011), autor
przedstawia stosunek spoteczno$ci romskich do edukacji dziewczat w konteksScie
tradycyjnych warto$ci. Badanie to, obejmujace 720 respondentow, w tym 240
rodzicow romskich, 240 chtopcow romskich i 240 dziewczat romskich w wieku od
12 do 25 lat z r6znych regiondéw Bulgarii 1 nalezacych do réznych grup etnicznych,
skupia si¢ na przegladzie aktualnych postaw wobec utrzymujgcej sie tradycji
romskiej — praktyki wykluczania dziewczat ze szkoly w celu zachowania ich
dziewictwa. Kyuchukov bada dylemat dziewczat romskich odno$nie do wyboru
migdzy tradycyjnymi warto$ciami a aspiracjami edukacyjnymi. Wigkszo$¢ badanych
rodzicéw zadeklarowata, ze pozwolitaby swoim corkom na uczgszczanie do szkoty,
pomimo tradycji zatrzymywania ich w domu w celu zachowania ,,czystosci” (czyli
dziewictwa). To wskazuje na ewolucj¢ postaw w spolecznosciach romskich w
kierunku wigkszej akceptacji edukacji dziewczat, co stanowi wazny krok w kierunku
przetamywania cyklu wykluczenia edukacyjnego i spotecznego (s. 123-145).

W kontek$cie badan nad wplywem klimatu szkolnego na osiagnigcia
akademickie i ambicje edukacyjne, publikacja Radosvety Dimitrovy i in. (2018)
dostarcza cennych informacji w zakresie roznic migdzy mniejszoscig romskg a
bulgarska wigkszoscig. Autorzy koncentruja si¢ na analizie, jak percepcja
srodowiska szkolnego wptywa na ambicje edukacyjne oraz wyniki w nauce wsrod
mlodziezy, poroéwnujac przy tym grupy mniejszosciowe 1 dominujgce w
spoteczenstwie. Badanie obejmuje szeroka probe¢ respondentéw, w tym nastolatkow,
ich rodzicéw oraz nauczycieli, co pozwala na wielowymiarowe podejscie do tematu.
Z wynikoéw przeprowadzonych badan mozna wnioskowaé, ze miodziez romska w
przeciwienstwie do swoich butgarskich rowiesnikow czesciej postrzega klimat
szkolny jako nieprzyjazny, co wiaze si¢ z nizszymi osiggni¢ciami edukacyjnymi oraz
ograniczonymi aspiracjami dotyczacymi dalszej nauki. Uczniowie romscy rzadziej
deklarujg che¢ ukonczenia szkoty $redniej lub podjecia studiéw wyzszych, podczas
gdy w grupie wigkszosciowej (butgarskiej — nie romskiej) takie aspiracje sg znacznie
wyzsze 1 bardziej stabilne. Roznice te wskazuja na konkretne wyzwania, przed
ktérymi stoi miodziez romska w systemie edukacji, podkre§lajac koniecznos$¢

tworzenia wspierajacego 1 wiaczajacego Srodowiska szkolnego dla wszystkich
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uczniow. Zauwazalny rozdzwick migdzy aspiracjami edukacyjnymi dzieci romskich
i ich rodzicow a oczekiwaniami wiekszosci spoleczenstwa sugeruje potrzebe
prowadzenia dalszych badan nad czynnikami spolecznymi, kulturowymi i
instytucjonalnymi, ktore ksztattujg te roznice (s. 78-102).

W swojej pracy Marko Torotcoi i Simony Pecak (2019) analizuja droge
uczniéw romskich do wyzszego wyksztatcenia, badajac wplyw antycyganizmu na
ksztattowanie ich aspiracji i odpornosci. W kontekscie systemu edukacyjnego
ambicje ucznia i dostep do wyzszego wyksztalcenia sg ksztaltowane przez
oczekiwania nauczycieli, doswiadczenia z nauczycielami 1 rowiesnikami,
reprezentacje siebie oraz stopien, w jakim $ciezka do wyzszego wyksztalcenia jest
zdeterminowana zewng¢trznie. Autorzy analizujg przejawy i skutki antycyganizmu w
edukacji, koncentrujac si¢ na tym, jakie bariery wynikajace z dyskryminacji
napotykaja romscy uczniowie w rozwijaniu swoich aspiracji edukacyjnych oraz w
utrzymaniu zaangazowania zar6wno w szkole, jak i poza nig.

Analiza autoréw opiera si¢ na ankietach i wywiadach z romskimi uczniami z
Europy Srodkowej i Wschodniej. Na podstawie uzyskanych wynikéw mozna
stwierdzi¢, ze uczniowie, ktorzy z sukcesem zapisali si¢ na studia wyzsze i wytrwali
w nich, wykazuja wysoki poziom odpornosci na negatywne do$wiadczenia
antycyganizmu.  Antycyganizm w systemie edukacyjnym jest dobrze
udokumentowany w literaturze akademickiej. W literaturze podkresla si¢
dhugotrwate wykluczenie Romow ze spoleczenstwa wigkszosciowego, tworzenie
romskich dzielnic czy wrecz gett, a takze funkcjonowanie szkot dla Romow, ktore
czesto oferujg edukacje niskiej jakos$ci, ukierunkowang na przygotowanie do pracy
fizycznej 1 nisko kwalifikowanej. Rozwqj aspiracji edukacyjnych jest silnie zwigzany
z otoczeniem — zaréwno fizycznym, jak i spolecznym — czyli z najblizszym
sgsiedztwem (rzeczywistym lub wirtualnym), jak rowniez z sieciami spotecznymi, w
ktorych funkcjonuje jednostka. Dlatego, jezeli dana spoteczno$¢ romska przez
pokolenia do$wiadczata edukacyjnego wykluczenia i systemowej opresji, ma to
bezposredni wptyw na niski poziom aspiracji edukacyjnych obecnych uczniow
romskich. Ich ambicje 1 oczekiwania sg ksztaltowane przez wczesniejsze
doswiadczenia spolecznosci, z ktorej pochodza.

W swoich badaniach autorzy wykorzystali Model Odstepowania od Instytucji
Vincenta Tinto oraz oraz odwolali si¢ rowniez do teorii aspiracji wywodzacej si¢ z

ekonomii behawioralnej, opracowanej przez Debraja Raya. Zgodnie z tg teoria,
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decyzje jednostek — w tym dotyczace dazenia do wyzszego wyksztalcenia — sg
ksztaltowane przez dwa kluczowe pojecia: ,,okno aspiracji” (aspiration window) oraz
»luke aspiracji” (aspiration gap). ,,Okno aspiracji” odnosi si¢ do grupy osob lub
modeli spotecznych, z ktérymi jednostka si¢ porownuje i z ktoérych czerpie wzorce.
Jesli ktos dorasta w §rodowisku, gdzie nikt nie konczy szkoty $redniej ani nie
podejmuje studiow, jego ,,0kno” bedzie ograniczone — co zaweza takze jego
wyobrazenie o mozliwych S$ciezkach zyciowych i celach edukacyjnych. ,,Luka
aspiracji” to natomiast réznica migdzy aktualng sytuacja jednostki a jej celami. Jesli
cel jest zbyt odlegly 1 wydaje si¢ niecosiggalny (np. zdobycie wyzszego wyksztatcenia
w konteks$cie spotecznego wykluczenia), moze prowadzi¢ do rezygnacji z prob jego
realizacji. Zbyt duza luka dziata demotywujaco, natomiast umiarkowana — motywuje
do dziatania. Warto takze odnie$¢ to do teorii Tinto, ktory podkresla znaczenie
integracji akademickiej 1 spotecznej dla trwato$ci Sciezki edukacyjnej. Wedtlug Tinto
ambicje edukacyjne moga by¢ wspierane lub ostabiane w zaleznosci od tego, na ile
uczniowie czujg si¢ czgscig srodowiska szkolnego czy akademickiego. W przypadku
uczniow romskich niski poziom integracji — spowodowany np. doswiadczeniem
dyskryminacji — moze ogranicza¢ zar6wno ich aspiracje, jak i wytrwato$¢ w dazeniu
do celu.

Natalie Forster w artykule opublikowanym na stronie HEPI (2022) opisuje,
jak wyzsze szkoty w Wielkiej Brytanii definiuja swoje wymagania i oczekiwania
odnosnie do wsparcia studentow ze spotecznosci Romow, Wedrowcow,
Travellerow, Showmenoéw 1 Boaterow (GTRSB), ktore sg uznawane za najbardziej
marginalizowane w  brytyjskim systemie edukacji. Autorka podkresla
problematyczno$¢ koncepcji ,,podnoszenia aspiracji” w kontek$cie poszerzania
uczestnictwa, gdyz skupia si¢ ona na jednostkach, obarczajac je odpowiedzialnos$cia
za niskie wskazniki uczestnictwa, zamiast uwzglednia¢ calosciowo bariery
strukturalne 1 brak wsparcia. Badania obejmowaty rowniez systematyczny przeglad
literatury, analiz¢ planéw dostgpu i1 uczestnictwa (Access and Participation Plans)
245 instytucji w latach 2020-2025, a takze konsultacje ze studentami GTRSB,
specjalistami ds. poszerzania uczestnictwa oraz akademikami. W wynikach
wskazano, ze jedynie W 35% planéw wspomniano o spotecznosciach GTRSB, a
tylko 14 z nich (16% tychze planow) explicite je uwzglednia. Forster zauwaza, ze
brak danych oraz niewielka liczba studentow pochodzacych ze spotecznosci GTRSB

(czyli os6b pochodzenia romskiego, irlandzkich Travellers oraz przedstawicieli
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innych koczowniczych grup) nie powinny stanowi¢ usprawiedliwienia dla biernosci
instytucji szkolnictwa wyzszego. Autorka apeluje o podniesienie aspiracji
instytucjonalnych poprzez wprowadzenie wigkszej regulacji — na przyktad przez
zobowigzanie uczelni do uwzgledniania spotecznosci GTRSB w obowigzkowych
grupach monitorowanych w ramach planoéw dotyczacych dostepu, uczestnictwa i
rownosci w edukacji. Ponadto zaleca szersze podejscie do gromadzenia danych,
obejmujace metody jakosciowe i1 kreatywne, oraz promowanie réwnosci poprzez
uwzglednienie kultur i1 historit GTRSB w programach nauczania oraz szkolenia
antyrasistowskie dla pracownikow i studentéw. Forster apeluje o podjecie dziatan
majacych na celu poprawe dostgpu, umozliwienie osiggania sukcesu i postepow
edukacyjnych dla spotecznosci GTRSB, zachecajac instytucje do kreatywnego
mys$lenia 1 wspolpracy w ramach sektora edukacyjnego.

W badaniach przeprowadzonych przez Thomasa Zelinsky’ego, Sthephena
Gorarda i Nadi¢ Siddiqui (2021), autorzy koncentrujg si¢ na zrozumieniu aspiracji i
oczekiwan edukacyjnych uczniow romskich, podkreslajac, ze Romowie, jako
najwigksza mniejszos$¢ etniczna w Europie, wciaz zmagaja si¢ z trudnos$ciami, takimi
jak zycie ponizej progu ubodstwa i niski poziom wyksztatcenia. Autorzy, opierajac si¢
na szerokim badaniu przeprowadzonym w ramach UNDP/WB/EC Regional Roma
Survey w dwunastu krajach europejskich, konstatujg, ze ambicje edukacyjne
rodzicéw romskich wobec ich dzieci sg znaczgco nizsze w porownaniu z rodzinami
nieromskimi. Jednakze, gdy w analizie uwzgledniono wspdlne cechy indywidualne i
gospodarstw domowych oraz wskazniki kulturowe, rdéznice te znacznie si¢
zmniejszylty. Autorzy podkreslaja, ze niekorzystne wyniki edukacyjne osiggane
przez uczniéw romskich czgsto sa przypisywane rdéznicom kulturowym migdzy
tradycyjnym trybem Zycia w rodzinach romskich a warto$ciami dominujacego
spoteczenstwa. W badaniach jednak zakwestionowano ten poglad. Autorzy
argumentuj3, ze roznice ekonomiczne, spoteczne i1 edukacyjne maja znacznie
wigksze znaczenie w ksztaltowaniu ambicji edukacyjnych niz sama przynaleznosé
etniczna. W tym kontek$cie gltos Zelinsky’ego, Gorarda i Siddiqui (2021) wnosi
istotny wktad w debatg na temat edukacji Roméw, podkreslajac potrzebe bardziej
zniuansowanego podejécia, ktére z jednej strony uwzglednia roéznorodnosé
kulturows, ale z drugiej — akcentuje wspolne wyzwania strukturalne, takie jak
ubostwo, niski poziom wyksztatcenia rodzicow, brak dostepu do zasoboéw oraz

marginalizacja spoleczna. Ich publikacja podwaza stereotypowy obraz romskich
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rodzin jako ,kulturowo niech¢tnych” edukacji 1 pokazuje, ze po uwzglednieniu
zmiennych, takich jak status spoteczno-ekonomiczny i kapitat edukacyjny, réznice
w ambicjach edukacyjnych migdzy Romami a wigkszo$cig znaczaco si¢ zmniejszaja.
Tym samym autorzy wzywaja instytucje edukacyjne 1 decydentéw do
opracowywania polityk wrazliwych na ztozone, wieloczynnikowe uwarunkowania,
a nie opartych wylacznie na uproszczonych zatozeniach kulturowych.

Badania autorstwa Svjetlany Curcic, Gorana Lapata, Branko Suseca i
Benjamina Ignaca (2018) koncentrujg si¢ na analizie praktyk edukacyjnych w trzech
szkotach podstawowych (klasy K—8) w regionie Medimurje w poétnocnej Chorwacji,
gdzie znajduje si¢ znaczna populacja romska. Celem badania byto zidentyfikowanie
i rozwijanie skutecznych strategii pedagogicznych oraz instytucjonalnych, ktére
wspieraja sukces edukacyjny uczniow romskich w tym konkretnym kontekscie
lokalnym.

Do niedawna, czyli jeszcze na poczatku lat 2000., jedynie niewielki odsetek
ucznidéw romskich konczyt edukacje na poziomie K—4, a bardzo niewielu
kontynuowato nauke¢ dalej. Obecnie, zgodnie z danymi zebranymi w badaniu (do
2018 roku), wszyscy uczniowie romscy w analizowanych szkotach konczg edukacje
na poziomie K-8, a coraz wigcej z nich kontynuuje naukg w szkotach $rednich, a
nawet wyzszych.

Autorzy analizujg procesy 1 praktyki, ktore doprowadzity do tej pozytywnej
zmiany, wskazujac na kluczowa rolg dyrektoréw szkot, nauczycieli, romskich
asystentow edukacyjnych oraz lokalnych instytucji 1 organizacji wspierajacych. Do
skutecznych dziatan nalezaty, m.in.: indywidualne podejscie do ucznia, rozwoj
wspOtpracy miedzy szkolta a rodzing, wprowadzenie romskich asystentow
edukacyjnych, wzmacnianie tozsamos$ci kulturowej ucznidw oraz eliminowanie
segregacyjnych praktyk w klasach.

Badanie to stanowi przyktad pozytywnej transformacji edukacyjnej w
srodowisku o wysokim wskazniku marginalizacji, podkreslajac znaczenie
dlugofalowego zaangazowania spolecznosci lokalnych i kadry pedagogicznej we
wspieranie roéwnego dostepu do edukacji.

Kolejne badania przeprowadzone zostaly przez Jang Obrovska, Cecilie
Aguiar, Carle Sofie Silve i Konstantinosa Petrogiannisa (2023). Autorzy skupiaja si¢
na identyfikacji czynnikow wptywajacych na cele edukacyjne matek romskich w

Czechach, Grecji 1 Portugalii. Celem badania bylo sprawdzenie przewidywania
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ambicji edukacyjnych matek romskich dla ich dzieci. W badaniu wzieto udziat 461
matek pochodzenia romskiego (135 z Czech, 130 z Grecji i 196 z Portugalii),
majacych dzieci w wieku od 3 do 6 (n = 181) lub od 9 do 12 lat (n = 280). Dane
uzyskano na podstawie relacji matek, podczas strukturyzowanego wywiadu
osobistego. Analiza wykazata, ze na cele edukacyjne matek romskich wpltywaja
zar6wno czynniki na poziomie mikrosystemu, jak deprywacja materialna, jak i na
poziomie mezosystemu, takie jak czgstos¢ i jako$¢ interakcji z rodzicami
nieromskimi, a takze jakos$¢ interakcji migdzy rodzicami a nauczyciclami. Wyniki
sugeruja, ze oprocz zmiennych mikrosystemowych, takich jak deprywacja
materialna, predyktory mezosystemowe, takie jak te badajace kontakt z rodzicami
nieromskimi, mogg odgrywa¢ wazng rol¢ w ksztatltowaniu ambicji edukacyjnych
matek romskich i powinny by¢ dalej badane. Badanie to podkresla zlozonos¢
czynnikow wplywajacych na cele edukacyjne matek romskich, wskazujac na
znaczenie zardwno warunkow materialnych, jak i jakosci relacji spotecznych w
ksztattowaniu tych aspiracji. Na podstawie przeprowadzonego badania zauwazono,
ze oprocz przeszkdd materialnych, wazne sa rowniez relacje spoleczne matek
romskich, zarowno z innymi rodzicami, jak i nauczycielami. Te konstatacje
nakierowuja na konieczno$¢ prowadzenia dalszych badan w celu zrozumienia, jak
powyzsze interakcje wptywajg na ambicje edukacyjne i jak moga by¢ wykorzystane
w praktyce edukacyjnej, aby wspiera¢ rodziny romskie w dazeniu do lepszych
wynikow edukacyjnych ich dzieci.

Zjawisko antycyganizmu w systemie edukacyjnym jest dobrze
udokumentowane w literaturze akademickiej, ze szczegdlnym uwzglednieniem
dhugotrwatego wykluczenia Roméw z spoteczenstwa wigkszosciowego, tworzeniem
romskich dzielnic czy gett, a takze szkot dla Romow oferujacych edukacje na niskim

poziomie, zorientowang na podejmowanie przez absolwentow niskokwalifikowanej

pracy.

3.2. Wplyw kapitalu kulturowego i spolecznego na ambicje

Pierre Bourdieu (1986) w swojej publikacji dotyczacej teorii kapitatu
spotecznego podkreslat, jak sieci relacji 1 przynalezno$¢ do réznych grup
spotecznych mogg wptywac na dostep do zasoboéw 1 mozliwosci edukacyjne oraz
zawodowe. Kapitat ten, w kontekscie spotecznosci romskiej, czesto jest ograniczony

przez bariery wynikajace z antycyganizmu, ktory dziala jako system uprzedzen i
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dyskryminacji, ograniczajagc Romom dostgp do edukacji i rynku pracy. Te bariery nie
tylko wptywaja na postrzeganie wlasnych mozliwos$ci przez Romow, ale réwniez
ksztattuja ich dazenia spoleczne i edukacyjne w negatywny sposob (Bourdieu, 1986,
S. 248-249). W kontekscie Romoéw, antycyganizm utrudnia budowanie pozytywnych
relacji i akumulacje kapitatu spotecznego, co z kolei wptywa na ich ambicje
(Bourdieu, 1986, s. 241-242).

Badania pokazuja, ze mtodziez nieromska z rodzin o wyzszym statusie
spoteczno-ekonomicznym ma wyzsze cele edukacyjne (Khattab, 2015, s. 731-732),
co kontrastuje z ograniczonym dostepem Romow do zasoboéw. Dyskryminacja i
uprzedzenia prowadza do marginalizacji i ograniczaja mozliwosci Roméw w
akumulacji kapitatu spotecznego, co negatywnie wptywa na ich cele edukacyjne i
zawodowe. Autosegregacja 1 negatywne postrzeganie spotecznosci romskiej dalej
ograniczajg ich dostep do zasobow spotecznych (Bourdieu, 1986, s. 244-245). Teoria
oczekiwan wartosci wskazuje, ze doswiadczenia dyskryminacji i marginalizacji
moga wptywac na oczekiwania i wartosci Romoéw, ograniczajac ich ambicje (Eccles
et al., 1983, s. 80). Kapitat spoteczny jest kluczowy dla sukcesu edukacyjnego i
zawodowego, a ograniczony dostep do niego w spoteczno$ciach romskich stanowi
znaczacg barier¢ (Putnam, 2000, s. 19-20).

Walka z dyskryminacja 1 promowanie inkluzywnosci sa kluczowe dla
zwiekszenia dostepu do kapitatu spotecznego oraz podnoszenia celow edukacyjnych
i zawodowych ws$réd Romoéw. W ramach dazenia do dekolonizacji dyskursu
publicznego w edukacji, kluczowe jest zrozumienie, jak te procesy wplywaja na
formowanie celow wséréd Romoéw. Dekolonizacja edukacji oznacza tu nie tylko
dazenie do rdwnosci w dostepie do edukacji, ale réwniez krytyczne przemyslenie
tresci programow nauczania oraz metod dydaktycznych, tak by odzwierciedlaly one
roznorodno$¢ kulturowa 1 przeciwdziataty reprodukcji stereotypoéw 1 uprzedzen.
Mechanizmy, dzigki ktérym antycyganizm i ograniczony kapital spoleczny
wplywaja na ambicje edukacyjne i spoteczne Romow, obejmuja:

— Utrzymujace si¢ uprzedzenia i stereotypy prowadzace do marginalizacji
Roméw w systemie edukacyjnym, co odbija si¢ na ich aspiracjach i poczuciu wtasne;j
warto$ci (Miskovi¢, 2013, s. 67);

— bariery w budowaniu pozytywnych relacji z przedstawicielami innych grup

spotecznych, ktore ograniczaja mozliwosci akumulacji kapitatu spotecznego, co
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utrudnia Romom osiggniecie sukcesu edukacyjnego i zawodowego (Putnam, 2000,
S. 22-23);

— ciggte doswiadczanie dyskryminacji i marginalizacji wptywa na oczekiwania
Romow wobec samych siebie i ich przysztosci, co moze ogranicza¢ ich cele
edukacyjne i zawodowe (Eccles et al., 1983, s. 80-82).

Dekolonizacja dyskursu publicznego w edukacji w kontekscie spoteczno$ci
romskiej wymaga podjecia dziatan na kilku poziomach. Kluczowym elementem
dziatah na rzecz réwnosci w edukacji jest przeglad 1 aktualizacja tresci
programowych poprzez wlgczenie historii, kultury oraz roli i znaczenia spotecznosci
romskiej do oficjalnych programoéw nauczania. Takie podejScie pomaga
przetamywac stereotypy, a takze promuje wigksze zrozumienie i szacunek dla
réznorodnos$ci kulturowej wsrdd wszystkich ucznidéw. RoOwnie wazne jest wspieranie
edukacji inkluzywnej, czyli takiej, ktora zapewnia rowne szanse uczestnictwa dla
wszystkich — niezaleznie od pochodzenia etnicznego. W konteks$cie spotecznosci
romskiej oznacza to tworzenie warunkéw, ktére umozliwiajg pelne i aktywne
uczestnictwo uczniow romskich w systemie edukacyjnym, na tych samych zasadach
co uczniowie z grupy wigkszo$ciowej. Wazne jest réwniez budowanie kapitatu
spotecznego poprzez inicjatywy wzmacniajace rozwdj sieci wsparcia oraz
wspolpracy migdzykulturowej, zarowno wewnatrz spotecznosci romskiej, jak 1 w
relacjach miedzy Romami a wigkszoscig spoteczna.

W ramach dekolonizacji edukacji w kontekscie spotecznosci romskiej nie tylko
nalezy dazy¢ do eliminacji barier edukacyjnych 1 spotecznych, ale takze do
budowania spoteczenstwa, w ktérym ro6znorodnos¢ 1 rownos¢ sa aktywnie
promowane i cenione. Zgodnie z tym, co pisze w swojej publikacji Paulo Freire
(1970), dekolonizacja edukacji wymaga krytycznego przemyslenia tresci programow
nauczania oraz metod dydaktycznych, aby odzwierciedlalty one ro6znorodnosé
kulturowg i przeciwdziataly reprodukcji stereotypow i uprzedzen. Na podstawie
przeprowadzonych badan naukowcy wskazuja, ze mlodziez z rodzin o wyzszym
statusie spoleczno-ekonomicznym zazwyczaj ma wyzsze dazenia edukacyjne
(Khattab, 2015, s. 731-732), co kontrastuje z ograniczonym dostgpem Romoéw do
zasobow. Dyskryminacja 1 uprzedzenia prowadza do marginalizacji 1 ograniczaja
mozliwosci Roméw w akumulacji kapitalu spotecznego, co negatywnie wptywa na
ich cele edukacyjne i zawodowe. Autosegregacja i negatywne postrzeganie

spotecznos$ci romskiej ograniczajg ich dostep do zasobow spotecznych (Bourdieu,
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1986, s. 244-245). W teorii oczekiwan-wartosci (expectancy-value theory),
rozwini¢te] przez Jacquelin Eccles i wspotpracownikow (1983), wytlumaczono
motywacj¢ jednostki do podejmowania okreslonych dziatan — w tym wysitku
edukacyjnego — poprzez dwie gléwne kategorie czynnikow: oczekiwania sukcesu
(czyli przekonanie, ze jednostka poradzi sobie z danym zadaniem) oraz warto$¢
przypisywang danemu zadaniu (czyli stopien, w jakim wykonanie zadania jest dla
jednostki wazne, uzyteczne lub interesujace). W kontekscie edukacyjnym teoria ta
zaktada, ze uczniowie bedg bardziej zaangazowani i ambitni, jesli wierza, ze sg w
stanie osiggna¢ sukces oraz ze edukacja ma dla nich osobistg warto$¢ (np. daje
prestiz, szanse zawodowe, rozwija zainteresowania). Doswiadczenia dyskryminacji
I marginalizacji — cz¢sto obecne w zyciu dzieci romskich — moga jednak znaczaco
obniza¢ zaréwno oczekiwania sukcesu, jak 1 warto$¢ przypisywang edukacji.
Uczniowie, ktérzy spotykaja si¢ z negatywnymi stereotypami, niskimi
oczekiwaniami ze strony nauczycieli lub systemowsg barierg dostgpu, moga
wewngetrznie przyswajaé te sygnaty i uznawac, ze edukacja nie jest ,,dla nich” — co
ogranicza ich dazenia edukacyjne i motywacje¢ do dalszej nauki (Eccles et al., 1983,
s. 80-82).

Kapitat spoteczny jest kluczowy dla sukcesu edukacyjnego i zawodowego, a
ograniczony dostep do niego w spotecznosciach romskich stanowi znaczacg bariere
(Putnam, 2000, s. 19-20). Walka z dyskryminacjg i promowanie inkluzywnosci sa
kluczowe dla zwigkszenia dostgpu do kapitatu spotecznego i podnoszenia aspiracji

edukacyjnych 1 zawodowych wsrod Romow.

3.3. Cele edukacyjne i spoleczne w konteks$cie romskiego aktywizmu: ujecie
psychologiczne i socjologiczne

Zrozumienie dazen edukacyjnych i spotecznych mtodziezy romskiej wymaga
siegnigcia do roznych perspektyw teoretycznych, zwlaszcza psychologicznych i
socjologicznych. Pojecie ,aspiracji” jest wielowymiarowe i zalezne od kontekstu
spotecznego, kulturowego, ekonomicznego 1 politycznego, w ktorym funkcjonuja
jednostki i grupy. W literaturze przedmiotu brak jednej, uniwersalnej definicji tego
terminu — przeciwnie, aspiracje rozumiane sg jako dynamiczny konstrukt, ktory
ksztaltuje si¢ pod wptywem czynnikow jednostkowych (np. poczucia sprawczosci,
motywacji) oraz strukturalnych (np. norm spotecznych, dostepnych zasobdw,

systemu edukacyjnego).
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W tym podrozdziale zostang przedstawione wybrane definicje aspiracji oraz
oméwione ich teoretyczne podstawy. Zabieg ten ma shuzy¢ zbudowaniu ram
analitycznych, ktore umozliwig lepsze zrozumienie, w jaki sposob mtodzi Romowie
formutuja swoje cele edukacyjne i spoteczne oraz jakie mechanizmy wspierajg lub
ograniczajag ich realizacj¢. Ujecie psychologiczne pozwala przyjrze¢ si¢
wewnetrznym  motywacjom jednostki, natomiast perspektywa socjologiczna
uwzglednia szersze procesy spoleczne, w tym wpltyw norm kulturowych, polityk
publicznych 1 relacji wladzy. Dopiero takie ztozone spojrzenie pozwala uchwycié
pelny obraz celéw mtodziezy romskiej w Europie Srodkowo-Wschodniej.

Ruch romski dazy do zmiany narracji dotyczacej Romoéw, walki z
dyskryminacjg i promowania rownosci, co bezposrednio wigze si¢ z teorig kapitatu
spotecznego Pierre’a Bourdieu. Aktywizm romski mobilizuje spotecznos¢ do
dzialania, budujac sieci wsparcia, co zwigksza jej kapital spoteczny i umozliwia
lepsze wykorzystanie dostepnych zasoboéw (Barany, 2002; Guy, 2001). Poprzez
aktywizm spoteczno$¢ romska buduje silne wiezi spoteczne, ktore nie tylko
wspierajg wykorzystanie zasobow, ale rOwniez wzmacniaja poczucie przynaleznosci
i tozsamosci etnicznej (Mirga-Kruszelnicka, 2016). Ruch romskiego aktywizmu i
samoorganizacji przyczynia si¢ do stopniowej zmiany spotecznej percepcji Romow
— od stereotypowych, czesto negatywnych wyobrazen do postrzegania ich jako
aktywnych uczestnikow zycia spotecznego 1 kulturalnego. Taka pozytywna zmiana
wizerunku sprzyja wzmacnianiu ambicji calej spotecznos$ci, poniewaz mozliwos¢
identyfikowania si¢ z wtasng grupg etniczng w sposob pozytywny podnosi poczucie
wlasnej wartosci 1 motywacje do podejmowania dziatan na rzecz rozwoju
edukacyjnego i zawodowego (Mirga-Kruszelnicka, 2016).

Nicolae Gheorghe i Andrzeja Mirga (2001) opisuja ruch romski jako zlozong
mozaike, w ktorej sktad wchodzg miedzynarodowe organizacje romskie, lokalne 1
krajowe partie oraz stowarzyszenia, a takze poszczeg6élni dziatacze romscy.
Poszczegolne organizacje w ramach ruchu romskiego czgsto dziatajg niezaleznie od
siebie. Czg$¢ z nich wspotpracuje z silnymi lokalnymi inicjatywami, ktore jednak
rzadko uczestniczg w dzialaniach na poziomie mi¢dzynarodowym. Inne z kolei maja
charakter migdzynarodowy, lecz mimo swojej aktywnosci borykajg si¢ z problemem
braku legitymizacji — zarowno w oczach spoteczno$ci romskiej, jak i instytucji

publicznych. Istnieja réwniez indywidualni dziatacze, ktorzy odgrywaja kluczowa
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role w ksztaltowaniu polityki romskiej, taczac aktywnos¢ zar6wno na poziomie
lokalnym, jak 1 migdzynarodowym.

Ruch romski ma na swoim koncie zarowno sukcesy, jak i porazki. Udato si¢ w
jego ramach stworzy¢ silng transnarodowg forme aktywizmu romskiego, ktora
wniosta istotny wktad w ksztaltowanie polityki europejskiej 1 wykuta tozsamosé
,Romow” (Ryder, Taba & Trehan, 2021). Ruch romski znacznie si¢ rozwinal w ciggu
ostatnich 50 lat, mimo to 12 milionéw Romoéw w Europie nadal doswiadcza
powaznej marginalizacji. Autorzy (Ryder, Taba & Trehan, 2021), zastanawiajg sig,
jakie dziatania powinny zosta¢ podj¢te przez dziataczy ruchu romskiego, aby
skuteczniej taczy¢ si¢ ze spotecznosciami romskimi, zdobywac ich zaufanie i
szacunek, zmienia¢ polityke oraz przeciwdziala¢ wykluczeniu i pozbawieniu praw
Romoéw. W ciaggu ostatnich trzech dekad ruch ten poprzez swoje dzialania zwrdcit
uwage opinii spotecznej na marginalizacjg Roméw w Europie. Jednakze czesto
mozna si¢ spotka¢ z zarzutami, ze ruch ten czasami odzwierciedla wylacznie
aspiracje niewielkiej elity i nie zawsze skutecznie reprezentuje takze organizacje
oddolne i spoteczno$ci romskie.

Fundacja Open Society (OSF) w dniu 5 wrze$nia 2023 oglosita utworzenie
ogoblnoeuropejskiej Fundacji Romskiej dla Europy (Roma Foundation for Europe),
ktorej siedziba znajduje si¢ w Brukseli. Na realizacje jej celow OSF zadeklarowata
wsparcie finansowe w wysokos$ci 100 milionow euro do 2030 roku. Nowa fundacja
ma kontynuowac dziatania Biura Inicjatyw Romskich (Roma Initiatives Office, R1O)
i bedzie kierowana przez Zeljko Jovanovicia, dotychczasowego dyrektora RIO (zob.
https://www.opensocietyfoundations.org/voices/a-new-roma-led-vision-of-power
dostep: 15.06.2025). Pomimo deklarowanej misji wsparcia spotecznosci romskiej,
pojawiaja si¢ obawy, ze brak konsultacji z interesariuszami doprowadzi do
podejmowania decyzji nieuwzgledniajacych realnych potrzeb Romow. Krytycy
zwracajg uwage na istnienie struktur klientelistycznych, ktore podwazajg autonomie
ruchu romskiego 1 ograniczaja jego zdolnos$¢ do samodzielnego dziatania. Dla samej
spoteczno$ci romskiej oraz niezaleznych dziataczy waznym wyzwaniem jest takze
rola tzw. ,,straznikow dostepu” — osob funkcjonujacych wewnatrz organizacji, ktore
formalnie majg reprezentowac interesy Romow, lecz w praktyce czesto realizuja
priorytety 1 oczekiwania darczyncow, a nie potrzeby spotecznosci (Matei, 2020).
Taka sytuacja moze prowadzi¢ do alienacji lokalnych inicjatyw 1 ostabienia

oddolnego zaangazowania.
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Historia aktywizmu romskiego wskazuje, ze dazenia spotecznosci do
samookreslenia i uznania jej praw obywatelskich nie sg nowym zjawiskiem. Okres
miedzywojenny w Rumunii byt kluczowy dla organizowania si¢ Romdéw na
nowoczesnych zasadach — powotano do zycia stowarzyszenia, zwigzki, prase,
opracowano programy polityczne, a Romowie zaczeli aktywnie walczyé o swoje
prawa (Matei, 2020). Aktywisci dazyli do rownowagi migdzy zachowaniem wlasnej
tozsamosci etnicznej a integracja spoleczng, co wymagato opracowania strategii
dostosowanej do kontekstu politycznego i1 spotecznego. W ramach ruchu romskiego
w Rumunii dominowaty dwa podejscia. Pierwsze — narodowe, skierowane do
wewnatrz, mialo na celu mobilizacje etniczng, walke ze stygmatyzacja oraz
umacnianie tozsamos$ci romskiej. Ktadlo nacisk na kulturowe dziedzictwo, histori¢
niewolnictwa i mitologi¢ narodowa. Drugie — pragmatyczne, skierowane byto na
zewnatrz, wobec rumunskich wtadz i opinii publicznej, prezentujac Romow nie jako
mniejszo$¢ narodowa, lecz grupe spoleczng wymagajacg wsparcia W zakresie
edukacji, integracji i likwidacji uprzedzen (Matei, 2020). ,,Liderzy romscy starali si¢
poprawi¢  warunki Zycia swojej spolecznosci, jednoczesnie unikajac
antagonizowania wigkszos$ci spoteczenstwa” (Matei, 2020, s. 12).

Aktywizm romski w XXI wieku, zarowno w Rumunii, jak i innych krajach
Europy, stoi przed podobnymi wyzwaniami jak w przesztosci. Proces
instytucjonalizacji ruchu romskiego, jak zauwaza Romulus Matei (2009), wiaze si¢
z napigciem mi¢dzy potrzeba reprezentacji interesOw spotecznos$ci a trudnos$ciami w
utrzymaniu zaangazowania. Brak samowystarczalnosci ekonomicznej sprawia, ze
organizacje romskie czesto s3 zalezne od instytucji panstwowych 1
mig¢dzynarodowych darczyncéw, co ogranicza ich niezaleznos¢ 1 skutecznosé¢. Warto
réwniez podkresli¢, ze wspotczesny aktywizm romski musi mierzy¢ si¢ z ztozonymi,
naktadajgcymi si¢ formami wykluczenia, czyli tzw. wyzwaniami intersekcjonalnymi.
Oznacza to, ze Romowie doswiadczajg nie tylko dyskryminacji ze wzglgdu na
pochodzenie etniczne, ale czgsto takze ze wzglgdu na inne czynniki, takie jak ptec,
ubostwo, status migracyjny, wyznanie czy niepetnosprawno$¢. Jak zauwaza
Georgieva-Stankova (2015), spoteczno$¢ romska nie jest jednolita grupa, a jej
cztonkowie majg rdzne potrzeby i cele. Dlatego ich cele obejmujg zar6wno ochrone
1 wyrazanie tozsamosci etnicznej, jak i1 dzialania na rzecz poprawy codziennych
warunkow zycia — czesto poprzez uczestnictwo w istniejacych strukturach

politycznych i spotecznych.
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Aktywisci romscy musieli dokonywaé strategicznych wyborow migdzy
izolacjonizmem a integracjag. Wybor strategii hybrydowej, laczacej zachowanie
tozsamo$ci etnicznej z uczestnictwem w spoteczenstwie wigkszoSciowym,
umozliwial czesto realizacje aspiracji spolecznosci romskiej. Na przyklad w
kontekscie finskiego ruchu praw obywatelskich Romow Marko Stenroos (2018)
wskazuje, ze aktywizm rozwijal si¢ jako przeciwwaga wobec polityki religijnej
asymilacji prowadzonej przez panstwo, co widoczne byto juz na poczatku XX wieku.
Romowie w Finlandii sprzeciwiali si¢ dzialaniom Gypsy Mission, panstwowej
organizacji religijnej zatozonej w 1906 roku, ktérej celem byla asymilacja Romow
(Stenroos, 2018). Powotanie do zycia pierwszej organizacji romskiej, Romanien
Liitto — Romanengo Staggos, przez Ferdinanda Nikkinena w 1953 roku, byto
odpowiedzig na istniejace polityki asymilacyjne. Mimo Ze nie miata ona silnego
oddziatywania politycznego, to jednak byta fundamentem dla bardziej wptywowego
stowarzyszenia Mustalaisyhdistys (powotanego w 1967 roku), ktore odegrato istotng
role w ksztattowaniu polityki panstwa wobec Romoéw w Finlandii (Stenroos, 2018).
Po przystagpieniu Finlandii do Unii Europejskiej kwestie romskie zyskaty
zdecydowanie charakter mig¢dzynarodowy. W 2003 roku odstoni¢gto pomnik
upamigtniajgcy Romow, ktorzy zgingli w latach 1939-1945, co wzmocnito
tozsamos$¢ romska w Finlandii. Wprowadzona na lata 2010-2017 strategia integracji
Romoéw miala na celu uczynienie Finlandii liderem w Europie w zakresie réwnego
traktowania 1 integracji Roméw. Pierwsza wersja strategii pomijata problem
migracji, jednak kolejna iteracja polityki uwzglednita kwestie zwigzane z migrantami
romskimi z innych krajow UE (Stenroos, 2018). Elena Marushiakova i Vesselin
Popov (2017) analizuja rozwdj ruchu emancypacyjnego Roméw, podkreslajac, ze
badania czesto koncentruja si¢ na miedzynarodowych aspektach aktywizmu,
pomijajac jego poczatkowe formy na poziomie poszczegdlnych krajow. Ich analiza
zrodet historycznych wskazuje, ze Romowie zawsze funkcjonowali w dwoch
wymiarach: jako odrebne spotecznosci etniczne oraz jako cze$¢ makrospoteczenstwa
panstw narodowych.

W okresie miedzywojennym Romowie aktywnie dziatali w zakresie kwestii
obywatelskich i politycznych, organizujac pierwsze inicjatywy obywatelskie oraz
instytucjonalizujac swoje dziatania. Marushiakova i Popov (2020) wskazuja, ze
Romowie uczestniczyli w procesie przeksztalcania struktur panstwowych, bedac

Swiadkami upadku starych imperiow i narodzin nowych panstw narodowych.
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Archiwalne zrédta 1 materialy prasowe pokazuja, ze pierwsze przejawy dziatalnosci
obywatelskiej Romow dotyczyly nie tylko walki o prawa etniczne, ale takze o ich
miejsce w spoteczenstwie i przyszto§¢ narodu romskiego (Marushiakova & Popov,
2020).

Migdzynarodowy Dzien Romow obchodzony jest 8 kwietnia, na pamiatke
pierwszego Swiatowego Kongresu Romoéw, ktory odbyt si¢ w 1971 roku w
Orpington pod Londynem. Jednym z kluczowych wydarzen w historii polskiego
romskiego aktywizmu byt IV Swiatowy Kongres Roméw, ktory odbyt sie w Serocku
w 1990 roku. Kongres zgromadzit 250 delegatow romskich z r6znych krajow $wiata
1 byt przetomowym wydarzeniem dla ruchu romskiego. Uczestnicy debatowali nad
kwestiami dotyczgcymi m.in. standaryzacji j¢zyka romskiego, symboliki narodowej
(flaga 1 hymn), strategii dzialan na rzecz praw obywatelskich oraz sposobow
poprawy wizerunku Romow w przestrzeni publicznej. Jednym z waznych tematoéw
byla takze kwestia zado$¢uczynienia za zbrodnie popetnione na Romach podczas 11
wojny $wiatowej, W tym uznanie romskiego Holokaustu (Porajmos) oraz domaganie
si¢ odszkodowan od panstw odpowiedzialnych za prze§ladowania i ludobojstwo.
Wsrdd jego uczestnikoOw znalezli si¢ zarowno dziatacze polityczni, jak i romscy
akademicy, tacy jak Marcel Courthiade, Ian Hancock czy Rajko Djuri¢, co pokazuje,
ze juz wtedy role naukowcow 1 aktywistow w spotecznosci romskiej byly Scisle
powiazane.

Jedng z kluczowych postaci wspierajacych organizacje kongresu byt Adam
Bartosz, ktory dzieki swojej wiedzy 1 doswiadczeniu znaczaco przyczynit si¢ do jego
sprawnego przebiegu. Z kolei w Polsce jedng z czotowych postaci spajajacych
akademie¢ z aktywizmem byt Andrzej Mirga, ktory juz w latach 70. XX w. taczyt
dziatalno$¢ naukowa z politycznym 1 spolecznym zaangazowaniem na rzecz
spotecznosci romskiej. Tego typu relacje nie byly wyjatkiem, lecz czgsto
koniecznoscig — wielu romskich intelektualistow musialo jednoczesnie badaé 1
reprezentowac swoja spoleczno$¢ w przestrzeni publicznej. Lata 90. XX wieku
okazaty si¢ kluczowym okresem dla rozwoju romskiego aktywizmu w Polsce, kiedy
to zaczely powstawaé pierwsze organizacje pozarzadowe reprezentujace interesy
Roméw w sferze politycznej i1 spolecznej. Mimo rosngcej liczby inicjatyw, ich
rzeczywisty wptyw na procesy decyzyjne pozostawat ograniczony, a ich rola czgsto
byta redukowana do symbolicznych konsultacji. Niemniej jednak, ich obecno$¢ w

przestrzeni publicznej miata charakter dekolonizacyjny, przetamujac wczesniejsze
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narracje, w ktérych Romowie byli wylgcznie przedmiotem badan, a nie aktywnymi
tworcami wlasnej tozsamosci i historii. Przelomowym momentem w polityce wobec
mniejszosci etnicznych w Polsce bylo uchwalenie Ustawy o mniejszosciach
narodowych i etnicznych oraz o jezyku regionalnym 6 stycznia 2005 roku. Byto to
konsekwencja zarowno wewngtrznych zmian politycznych, jak 1 dostosowania
prawa do standardow Unii Europejskiej. Ustawa okreslita zasady ochrony praw
mniejszosci, umozliwiajac im pielggnowanie wiasnej tozsamosci kulturowej, jezyka
1 tradycji oraz zobowigzujac administracje rzgdowa do ich wspierania.

Po wprowadzeniu w zycie ustawy wzrosta liczba organizacji pozarzgdowych
zajmujagcych si¢ kwestiami romskimi, zaczety one takze otrzymywaé wsparcie
finansowe na realizacj¢ projektow edukacyjnych i kulturalnych. Organizacje, jak
Stowarzyszenie Romow w Polsce czy Zwigzek Roméw Polskich, inicjowaly
wydarzenia edukacyjne, wystawy oraz reprezentowaty spoteczno$¢ romska na arenie
mie¢dzynarodowej. Mimo formalnego wzmocnienia praw Romoéw, ich realny wpltyw
na polityke¢ nadal pozostawal ograniczony — wiele decyzji podejmowano bez ich
udziatu, a glos romski byt filtrowany przez nie-romskie struktury akademickie i
administracyjne.

Na arenie mi¢dzynarodowej kluczowg rolg w rozwoju romskiego aktywizmu
odegrala Migdzynarodowa Unia Romoéw (IRU), wczesniej nazywana
Miegdzynarodowym Komitetem Cyganskim. Organizacja ta, zalozona podczas
drugiego Swiatowego Kongresu Romow w 1978 roku, ma za cel walke o prawa
spoteczno$ci romskiej. Jej gtowna siedziba znajduje si¢ w Wiedniu, a oddzialty
funkcjonuja w Skopje i Waszyngtonie. W ramach IRU dziatato wielu kluczowych
aktywistow, takich jak Stanislav Stankiewicz, Emil S¢uka czy Rajko Puri¢. Na
kongresach wybierane jest nie tylko kierownictwo organizacji, ale takze opracowuje
si¢ strategie polityczne dotyczace Romow na poziomie globalnym. W 2005 roku
przewodniczacym parlamentu IRU zostat Stevo Balogh z Austrii, a sama organizacja
uzyskala status doradczy przy Radzie Gospodarczej i Spotecznej ONZ (ECOSOC).
W Polsce delegatem IRU jest Karol Kwiatkowski z Centralnej Rady Romow.

Jednym z efektéw dziatalnosci IRU w Polsce bylo utworzenie pierwszej
Fundacji Romani Baxt, ktorej zalozycielami byli Rajko Puri¢ oraz Marcel
Courthiade. Fundacja ta odegrata wazng rol¢ w rozwijaniu romskiego aktywizmu na

poziomie krajowym, taczac dziatalno$¢ polityczna, spoteczng i edukacyjna.
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Przejawy aktywizmu romskiego w Polsce mozna odnalezé w realizacjach
licznych projektow integracyjnych, wspierajacych rozwoj edukacyjny i spoteczny
miodych Romow. Aktywizm organizacji romskich w Polsce jest kluczowym
elementem walki o prawa mniejszosci oraz integracje spoteczno$ci romskiej w
obszarach edukacji, zatrudnienia i praw obywatelskich. Agnieszka Caban zauwaza,
ze po 1989 roku organizacje romskie zyskaty wigksza swobode dziatania, a ich liczba
wzrosta, czynigc je jednymi z najbardziej aktywnych organizacji mniejszosciowych
w kraju (Caban, 2014). Przyktadem prowadzenia dziatalno$ci edukacyjnej i
kulturalnej moze by¢ Radomskie Stowarzyszenie Romow ,Romano Wast”
(,,Pomocna Dton”), ktére angazuje si¢ w projekty spoteczne i edukacyjne, wspierajac
mlodziez romska w zdobywaniu wyksztatcenia i wchodzeniu na rynek pracy.

W Polsce dziala okoto 120 romskich organizacji pozarzadowych (NGO —
ang. non-governmental organization), ktore uczestniczg w realizacji rzadowych i
unijnych projektéw wspierajacych edukacje oraz integracjc Romow. NGO-sy to
niezalezne organizacje spoleczne, dzialajace bez powigzan z administracjg
panstwowa, ktére czesto odgrywaja kluczowa role w reprezentowaniu intereséw
mniejszosci i wspieraniu ich potrzeb na poziomie lokalnym i krajowym. Aktywizm
organizacji romskich w Polsce koncentruje si¢ w duzej mierze na poprawie dostepu
Romoéw do edukacji. W ramach r6znych inicjatyw organizowane sg kursy zawodowe
1 zajecia integracyjne, a takze prowadzone sa programy stypendialne. Przyktadem
prowadzenia takiej dziatalnosci edukacyjnej i kulturalnej jest Stowarzyszenie
Kulturalno-Spoteczne Romoéw ,,Centrum Kultury Roméw” w Tarnowie, ktore od lat
rozwija $wiadomo$¢ historyczng i tozsamoSciowg spoteczno$ci romskiej. Jak
zauwaza Caban, problemem pozostaje jednak brak systematycznej wspdlpracy
migdzy organizacjami romskimi a instytucjami panstwowymi. Mimo istnienia
programow wsparcia wiele projektow napotyka trudnosci zwigzane z biurokracjg i
brakiem zaufania spoteczno$ci romskiej do instytucji publicznych. ,,Nie kazdy zdaje
sobie sprawe, ze organizacje takie to rowniez twory inicjowane i prowadzone przez
Romoéw, niejednokrotnie réwniez bytych beneficjentéw pomocy, ktorzy dopiero
uczg si¢ jak funkcjonowac spotecznie” (Caban, 2014, s. 67).

Aktywizm edukacyjny w Polsce obejmuje rowniez projekty bezposrednio
skierowane do spolecznosci romskiej, takie jak programy wsparcia edukacyjnego,
integracyjne $wietlice czy szkolenia antydyskryminacyjne dla nauczycieli.

Organizacje pozarzadowe 1 instytucje akademickie dazg do przeciwdziatania
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utrwalaniu stereotypow poprzez nauczanie historii Romow, promowanie ich kultury
oraz tworzenie przestrzeni do dialogu migdzykulturowego. Aktywizm edukacyjny w
Polsce, zwtaszcza w kontekscie spoteczno$ci romskiej, nie ogranicza si¢ wytacznie
do dziatan romskich organizacji, ale jest roOwniez wspierany przez organizacje
humanitarne i instytucje akademickie, a takze samorzady lokalne. Lokalne gminy w
Polsce moga pozyskiwa¢ fundusze na edukacje spolecznosci romskiej gléwnie
poprzez Program integracji spotecznej i obywatelskiej Romow w Polsce na lata
2021-2030, koordynowany przez Ministerstwo Spraw Wewnetrznych i
Administracji (MSWIA). Program ten oferuje dotacje na projekty zwigzane z
edukacja, mieszkalnictwem oraz innowacyjnymi projektami integracyjnymi.
Szczegolnie w okresie pandemii COVID-19 rola asystentow edukacji romskiej byta
nieoceniona, gdyz czesto byli oni jedynym wsparciem dla uczniéw romskich
dotknigtych wykluczeniem cyfrowym. Na przyklad Gmina Legnica w 2022 roku
otrzymala dotacje w wysokosci 2 174,04 zl na zadanie ,,Wsparcie edukacji
przedszkolnej dzieci romskich”. Srodki te przeznaczono na dofinansowanie pobytu
dzieci romskich w trzech miejskich przedszkolach (Urzad Miasta Legnica, 2022). W
2022 roku Gmina Lublin zrealizowata szereg projektow integracyjnych, w tym:

— integracyjny wyjazd na kolonie: od 27 czerwca do 10 lipca 2022 r.
zorganizowano kolonie w Bieszczadach dla 30 uczniow (15 romskich 1 15
nieromskich). Celem bylo zwigkszenie integracji spolecznej poprzez wspolny
wypoczynek. Gmina otrzymata na ten cel dotacje w wysokosci 51 000 zl, ktéra
zostata w pelni wykorzystana (Urzad Miasta Lublin, 2022);

—wsparcie edukacyjne: zakupiono podrgczniki, przybory szkolne oraz odziez
1 obuwie sportowe dla uczniéw romskich. Lacznie wsparciem objeto 29 uczniow, a
na realizacje¢ tych zadan przyznano dotacje w wysokosci odpowiednio 4 200 zt, 2 900
zt 15 800 zt (Urzad Miasta Lublin, 2022);

— integracyjna wycieczka szkolna: zorganizowano pigciodniowg wycieczke
do Wroctawia, Watbrzycha i Swidnicy dla 30 uczniéw (w tym 15 romskich). Dotacja
na to zadanie wyniosta 37 500 zt (Urzad Miasta Lublin, 2022);

— spotkanie wigilijne: zorganizowano integracyjne spotkanie $wiateczne dla
dzieci i rodzicow ze spotecznosci romskiej 1 nieromskiej, w ktorym uczestniczyto 30
dzieci 1 50 dorostych. Na ten cel przyznano dotacje w wysokosci 5 500 zt (Urzad
Miasta Lublin, 2022).
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Kolejnym przyktadem dziatalnoSci na rzecz integracji Romow jest Gminny
Osrodek Pomocy Spolecznej w Ochotnicy Dolnej prowadzacy Swietlice
Integracyjng SKRODNE, funkcjonujaca w ramach Programu integracji spotecznej i
obywatelskiej Romoéw na lata 2021-2030 (GOPS Ochotnica Dolna, 2024).
Placéwka, dofinansowana ze srodkow budzetu panstwa (warto$¢ dofinansowania w
2024: 40 000 zt), miesci si¢ w Szkole Podstawowej im. ks. J. Tischnera w Ochotnicy
Dolnej Skrodne. Swietlica oferuje pomoc w nauce oraz zajecia sportowe, muzyczne,
plastyczne i komputerowe dla dzieci 1 mtodziezy romskiej 1 polskiej w wieku od 6
do 16 lat. Dziatalno$¢ $wietlicy przyczynia si¢ do rozwoju zainteresowan,
ksztaltowania  prawidlowych  postaw  prospolecznych oraz  integracji
mi¢dzykulturowej dzieci i mtodziezy (GOPS Ochotnica Dolna, 2024).

Mimo dostepnosci funduszy pojawiaja si¢ wyzwania zwigzane z ich
wykorzystaniem. Wedlug raportoéw zamieszczonych na portalu Prawo.pl (2012),
cze$¢ samorzadow przeznaczata $rodki z subwencji o$wiatowej na inne cele niz
wsparcie edukacji dzieci romskich. Jak wskazuje Karol Kwiatkowski (2012), jedynie
niewielka cze$¢ tych funduszy trafiala do spotecznos$ci romskiej, a gminy czgsto
thumaczytly sie mozliwosciag dowolnego wydatkowania tych §rodkow. Z raportu
Roma Education Resource Book wynika, ze kluczowg rolg w promowaniu rownego
dostgpu do edukacji odgrywaja inicjatywy miedzynarodowe, ktore integruja
podejscie systemowe z lokalnymi dzialaniami na rzecz wlaczania Romow do

systemu edukacyjnego (Fényes, McDonald & Mészaros, 1999).

Edukacja romska w Europie Srodkowo-Wschodniej wymaga nie tylko reform
strukturalnych, ale takze zmiany podejscia nauczycieli do ucznidw z mniejszosci, poniewaz

tradycyjne metody nauczania czesto nie odpowiadajg potrzebom dzieci romskich.

(Fényes, McDonald & Mészaros, 1999, s. 5)

Dziatania te obejmuja nie tylko reformy w tre§ciach nauczania, ale takze wsparcie
dla nauczycieli 1 tworzenie alternatywnych metod dydaktycznych, ktore

uwzgledniajg kontekst kulturowy uczniéw romskich.
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3.4. Przeglad definicji aspiracji z perspektywy psychologicznej i socjologicznej

Chcac lepiej zrozumie¢, czym sg aspiracje oraz jakie mechanizmy wptywaja na ich
ksztattowanie, konieczne jest przeanalizowanie roznych definicji 1 podejsé
teoretycznych obecnych w literaturze naukowej. Aspiracje sa czesto postrzegane
jako pragnienia lub cele, do ktorych jednostka dazy w przysztosci, odzwierciedlajg
one jej ambicje i motywacje (Nurmi, 1991, s. 1). Sg one kluczowym elementem w
ksztattowaniu kierunku zycia jednostki, wplywajac na jej decyzje edukacyjne,
zawodowe 1 osobiste. W psychologii rozwojowej aspiracje analizowane s3 w
kontekscie planowania przysztosci 1 ksztattowania tozsamosci. Erik Erikson
podkreslat znaczenie ksztaltowania tozsamosci w okresie adolescencji, gdzie cele
odgrywaja kluczowa role w podejmowaniu decyzji dotyczacych przysztosci
(Erikson, 1968, s. 128). Albert Bandura, w swojej teorii spotecznego uczenia sig,
zwraca uwage na wptyw modeli spotecznych i sSrodowiska na ksztattowanie aspiracji
jednostki. Wedtug niego wynikaja one z obserwacji i nasladowania zachowan innych
oraz przekonania o wtasnej skutecznosci (Bandura, 1977, s. 22).

Teoria oczekiwan 1 warto$ci Jacquelynne Eccles i wspotpracownikow
podkresla, ze cele ksztaltowane sa przez oczekiwania jednostki odno$nie do
wlasnych mozliwos$ci oraz warto$ci przypisywane réznym celom (Eccles et al., 1983,
s. 82). Aspiracje beda wyzsze, gdy jednostka wierzy w swoje kompetencje i
postrzega swoj cel jako wartosciowy. Chcac zrozumie¢ kwesti¢ dazen edukacyjnych
mlodziezy, konieczne jest sprecyzowanie, co oznacza termin ,aspiracje”. Sg one
jednym z kluczowych motywatoréw ludzkiego dziatania, wptywajac na proces
uczenia si¢ 1 aktywno$¢ tworczg. Odgrywajg istotng role w podejmowaniu przez
jednostke innowacyjnych dziatan, ktore sprzyjaja jej rozwojowi oraz modyfikacji
otoczenia. W jezyku potocznym termin ,,aspiracje” oznacza ,,d3azenie do czegos,
pragnienie osiggni¢cia ambitnych celow lub idealow Zyciowych” (Okon, 2004, s.
18). Stowo to wywodzi si¢ z tacinskiego aspiratio, co dostownie oznacza ,,oddech”
lub ,tchnienie”. Wspodtczesnie termin ten odnosi si¢ zaréwno do indywidualnych
celow jednostki, jak i szerszych ambicji spotecznych, ksztattowanych przez kontekst
kulturowy, spoleczny i ekonomiczny. Blisko zwigzany z tym terminem jest ,,poziom
aspiracji”, analizowany zarowno w psychologii, jak i1 socjologii. Andrzej Janowski
definiuje ten termin w kontekscie psychologicznym jako ,,pragnienia lub dgzenia o
okreslonym nat¢zeniu, zwigzane z zaspokojeniem potrzeby i (lub) ukierunkowane na

osiggnigcie konkretnego celu” (Janowski, 1977, s. 11). ,,Poziom aspiracji” natomiast
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stuzy do ,,pordbwnywania go z poziomem wykonania lub sprawnosci” (Janowski,
1977, s. 12).

W psychologii zaklada si¢, ze aspiracje wynikaja z potrzeb, ktore sa ,,stanem
organizmu charakteryzujagcym si¢ odczuwaniem braku elementu niezb¢dnego do
jego funkcjonowania” (Sokotowska, 1967, s. 15). Jednak niektorzy badacze
krytykuja to uproszczenie, sugerujac, ze zachowanie jednostki ksztaltuje jej aktywny
1 tworczy stosunek do §wiata. Dlatego wazne jest badanie ,,obiektu aspiracji”, co
pozwala lepiej zrozumie¢ charakter i jako$¢ dgzen (Sokotowska, 1967, s. 151 n.).

Z socjologicznego punktu widzenia aspiracje sg postrzegane jako ,,zespot
dazen wynikajacych z hierarchii celow akceptowanych przez jednostke, ktore
decyduja o jej planach zyciowych” (Sokotowska, 1967, s. 12). W tym ujeciu ,,poziom
aspiracji” odnosi si¢ do ,,0kreslonego stanu aspiracji, ocenianego jako wysoki lub
niski w porownaniu z szerszymi grupami spotecznymi” (Sokotowska, 1967, s. 13).
Autorka definiuje aspiracje takze jako ,,0g6t dazen i plandow dotyczacych przysztosci
jednostki” (Sokotowska, 1967, s. 14). Maria Lo$, cytujac Bronistawa
Gofebiowskiego, wskazuje, Ze aspiracje moga by¢ rozumiane szerzej jako
,dominujace potrzeby, dazenia i zainteresowania jednostki lub grupy, ktore sg silnie
motywowane do realizacji” (Lo$, 1972, s. 12).

Niektérzy badacze starajg si¢ taczy¢ podejscia psychologiczne i socjologiczne
w definiowaniu tego terminu. Wedtug Andrzeja Janowskiego, Antonina Ktoskowska
proponuje definicjg¢, w ktorej ,,aspiracje mozna uzna¢ za $wiadome potrzeby
odnoszace si¢ do wartosci, ktore nie sg aktualnie posiadane, ale sg uznane za godne
pozadania” (Ktoskowska, 1970, s. 10).

Ze wzgledu na duza réznorodno$¢ terminologiczng 1 interpretacyjng w
badaniach nad aspiracjami (zob. Janowski, 1977, s. 11), w niniejszym opracowaniu

przyjeto uproszczong i operacyjng definicje zaczerpnigta ze Stownika psychologii:

aspiracje to ogodt tendencji popychajacych cztowieka w kierunku okreslonego ideatu lub

pragnienie osiggni¢cia czego$ znaczacego. (Sillamy, 1995, s. 25)

Wybor tej definicji stuzy zapewnieniu klarowno$ci pojeciowej i spojnosci
analizy, zwlaszcza w konteksécie badan nad mlodzieza romsks, dla ktorej ambicje
pelnig istotng role w procesie rozwoju osobistego i edukacyjnego. W literaturze

przedmiotu podkresla si¢ bowiem, ze cele edukacyjne maja kluczowe znaczenie dla
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intelektualnego rozwoju mtodziezy, wplywajac na ich motywacje, wybory zyciowe
oraz postrzeganie wlasnych mozliwo$ci w spoteczenstwie.

Zbigniew Skorny definiuje aspiracje jako ,,dotyczace poziomu wyksztalcenia,
ktory dana osoba pragnie lub planuje osiggna¢ w przysztosci” (Skorny, 1980, s. 35).
Cele edukacyjne sg $cisle powigzane z aspiracjami zawodowymi, odnoszgcymi si¢
do przysziej kariery, rodzaju wykonywanej pracy, warunkow zatrudnienia i
zajmowanego stanowiska. Te dwa rodzaje dazen czesto okresla si¢ jako ,,aspiracje
edukacyjno-zawodowe”. Ksztaltuja si¢ one i ewoluujg wraz z rozwojem jednostki,
poczatkowo manifestujac si¢ jako nieokreslone marzenia o przysztosci, ktoére
stopniowo przeksztalcaja si¢ w konkretne cele i zadania. W planowaniu wlasnej
przysztosci kluczowa role odgrywaja indywidualne dazenia mtodziezy w zakresie
wyboru dalszej edukacji i zawodu, czyli cele edukacyjno-zawodowe (Sikorski,
2005). W literaturze zauwaza si¢, ze poziom tych aspiracji wérod mtodziezy jest
zrdznicowany.

W  kontek$cie dalszych analiz, dotyczacych celow edukacyjnych i
zawodowych, kluczowe znaczenie majg rdzne podejscia teoretyczne, ktore opisuja
mechanizmy ich ksztaltowania. Szczegdlnie bliskie Autorce niniejszej pracy sa
koncepcje modelowania spolecznego i uczenia si¢ spolecznego Alberta Bandury,
ktore podkreslaja, ze dazenia jednostki sg wynikiem obserwacji 1 nasladowania
wzorcOw spotecznych oraz przekonania o wlasnej skutecznosci (Bandura, 1977, s.
22). Teoria ta wskazuje, ze jednostki rozwijaja swoje dazenia nie tylko na podstawie
wlasnych doswiadczen, ale takze poprzez interakcje¢ z otoczeniem i oddziatywanie
modeli spotecznych.

Nie oznacza to jednak bagatelizowania innych podej$¢ teoretycznych, ktore
réwniez dostarczajg istotnych narzedzi do analizy aspiracji. Koncepcja oczekiwan i
warto$ci Jacquelynne Eccles zwraca uwage na rolg samooceny 1 wartosci
przypisywanych r6znym celom (Eccles et al., 1983, s. 82), natomiast teoria rozwoju
tozsamosci Erika Eriksona akcentuje znaczenie adolescencji jako okresu, w ktorym
ambicje odgrywaja fundamentalng rolg¢ w ksztaltowaniu przysztych wyboroéw
edukacyjnych i zawodowych (Erikson, 1968, s. 128).

Dalsze analizy beda uwzglednia¢ zaréwno perspektywe psychologiczng,
wskazujaca na aspiracje jako wynik indywidualnych proceséw poznawczych i
emocjonalnych, jak i ujecie socjologiczne, traktujace je jako element osadzony w

strukturach spotecznych i hierarchiach wartosci. Laczenie tych stanowisk pozwala
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na pelniejsze zrozumienie mechanizméw ksztaltowania si¢ aspiracji, co ma
szczegblne znaczenie w konteks$cie spolecznosci mniejszosciowych, gdzie czynniki
kulturowe 1 strukturalne odgrywaja kluczowa role w determinowaniu mozliwos$ci

edukacyjnych i zawodowych.

3.5. Cele edukacyjne i zawodowe — struktura i uwarunkowania

Chcac doglebnie zrozumie¢ pojecie aspiracji oraz ich poziomoéw, warto
rozwazy¢ rdézne interpretacje proponowane przez badaczy. Niektorzy z nich skupiaja
si¢ na wptywie sukcesOw i1 porazek na ksztattowanie si¢ dazen. Jozef Kozielecki
postrzega poziom aspiracji jako wyrdzniong warto$¢ na skali osiggnie¢, wartos¢,
ktora daje cztowiekowi satysfakcje (Kozielecki, 1976, s. 20).

W kontekscie kierunkéw 1 motywacji aspiracji, istotne jest zrozumienie
czynnikow wptywajacych na ich formowanie. Zbigniew Skorny zaproponowat
klasyfikacj¢ aspiracji oparta na stopniu trudnosci zadan, ktore jednostka zamierza
podja¢ (Skorny, 1980, s. 24 i n.). Wyrdznit aspiracje wysokie, $rednie i1 niskie.
Trudne zadania wskazuja na ambicje wysokie, $rednio trudne na $rednie, a tatwe na
aspiracje niskie.

Jednak analiza poziomu ambicji wymaga takze uwzglgdnienia zaleznosci
miedzy aspiracjami a mozliwosciami jednostki. Aspiracje mogg by¢ zawyzone,
realistyczne lub zanizone, w zalezno$ci od tego, jak odnosza si¢ do faktycznych
zdolno$ci osoby. Aspiracje zawyzone wystepuja, gdy jednostka stawia sobie cele
przekraczajace jej mozliwosci; realistyczne, gdy cele sa adekwatne do jej potencjatu;
a zanizone, gdy cele sg ponizej jej faktycznych umiejetnosci (Parcheta-Kowalik,
2014, s. 185-186).

Motywacje dazen sg kluczowe dla zrozumienia, dlaczego jednostka dazy do
okreslonych celow. Aspiracje zyczeniowe odzwierciedlajg pragnienia 1 marzenia,
ktore niekoniecznie przektadaja si¢ na konkretne dziatania. Natomiast aspiracje
dzialaniowe wigzg si¢ z konkretnymi planami i dgzeniami, ktore motywuja jednostke
do podjecia aktywnos$ci w celu osiggniecia zamierzonych celéw. Kierunki dazen
odnosza si¢ do obszardéw zycia, w ktorych jednostka pragnie si¢ realizowa¢. Andrzej
Janowski klasyfikuje aspiracje wedtug roznych sfer (Janowski, 1977, s. 61):

— edukacyjne — dazenie do zdobywania wiedzy i kontynuowania nauki;

— zawodowe — wybor $ciezki kariery i rozwdj zawodowy;

— osobiste i rodzinne — cele dotyczace zycia prywatnego i relacji z bliskimi;

97



— moralno-spoteczne — warto$ci i normy, ktorym jednostka chce by¢ wierna;

— zainteresowania i hobby — rozwijanie pasji i indywidualnych zainteresowan.
Te kierunki sg silnie powigzane z motywacjami aspiracji. Na przyktad cele
edukacyjne moga by¢ motywowane checig samorealizacji, zdobycia prestizu czy
spetnienia oczekiwan spotecznych. Zbigniew Skorny rozszerza t¢ klasyfikacje,
uwzgledniajac dodatkowe kryteria takie jak tre$¢, przedmiot i mobilnos$¢ aspiracji
(Skorny, 1980, s. 35):

— ludyczne — zwigzane z poszukiwaniem przyjemno$ci i rozrywki;

— szkolne — dotyczace osiggnie¢ w nauce i wynikéw edukacyjnych;

— Spoteczno-polityczne — udziat w zyciu spotecznym i politycznym;

— prestizowe — dazenie do uznania i wysokiego statusu spotecznego;

— rekreacyjne — sposoby spedzania wolnego czasu i relaksu;

— materialne — dazenie do posiadania dobr i zamozno$ci.
Aspiracje mogg by¢ rowniez analizowane pod katem ich horyzontu czasowego, i tak
krotkoterminowe dotycza celow osiggalnych w niedalekiej przysztosci, podczas gdy
dlugoterminowe wymagaja dluzszego okresu realizacji, czesto wielu lat lub nawet

catego zycia.

3.6. Czynniki ksztaltujace aspiracje

Badacze zajmujacy si¢ tematem celow edukacyjnych mlodziezy identyfikuja
szereg czynnikdéw wplywajacych na ich formowanie i rozwdj (Syrek, 1986). Ze
wzgledu na ztozono$¢ tego zagadnienia, dla celoéw niniejszej analizy podzielono je
na pie¢ gtownych kategorii:

1. czynniki zwigzane z sytuacja wychowawczg i ekonomiczng rodziny;

2. czynniki dotyczace srodowiska szkolnego;

3. czynniki wynikajace z miejsca zamieszkania oraz pozarodzinnego

srodowiska zycia dziecka;
4. czynniki psychologiczne;

5. czynniki osobiste.

Rola rodziny w ksztattowaniu celow edukacyjnych i Zyciowych

Rodzina odgrywa kluczowa role w rozwoju dazen edukacyjnych mtodziezy.

Wincenty Okon definiuje rodzing jako ,,mala grupe spoteczng sktadajaca si¢ z
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rodzicéw, ich dzieci 1 krewnych, ktérych taczy wiez rodzicielska stanowigca
podstawe wychowania rodzinnego, a takze wi¢z formalna okreslajagca obowiazki
rodzicow i dzieci wobec siebie” (Okon, 1987, s. 261). Od momentu narodzin dziecka,
rodzina wplywa na jego wszechstronny rozwoj, przekazujac okreslone nawyki,
umiejetnosci 1 warto$ci. To whasnie przez pryzmat rodziny dziecko postrzega swiat,
a jej oddziatywanie jest niezastgpione w ksztaltowaniu pierwszych opinii i przekonan
na temat tego, co w zyciu jest wazne. W momencie podejmowania decyzji 0 swojej
przysztosci, mtody cztowiek posiada juz ugruntowane poglady, ktore w duzej mierze
zostaly uksztaltowane przez rodzing. Wplyw ten jest niezaprzeczalny, cho¢ nie
zawsze pozytywny. Rodzina moze zaré6wno wspieraé, jak i hamowac¢ rozwdj celow
edukacyjnych poprzez przekazywane wartosci, oczekiwania czy modelowanie

zachowan.

Srodowisko szkolne jako czynnik rozwoju ambicji

Andrzej Janowski wskazuje, ze rodzina wplywa na aspiracje dziecka poprzez trzy
glowne aspekty: spoteczno-statutowy, rzeczowy oraz intencjonalny (Janowski, 1977,
s. 191). Aspekt spoteczno-statutowy obejmuje wyksztalcenie rodzicow, ich zawadd,
miejsce zamieszkania czy warunki mieszkaniowe. Aspekt rzeczowy odnosi si¢ do
dostepu do réznych dobr materialnych, takich jak ksigzki, media czy nowoczesne
technologie. Aspekt intencjonalny to $wiadome oddziatywanie rodzicéw na dziecko
poprzez przekazywanie warto$ci, norm oraz wzorcow zachowan.

Rodzina odgrywa kluczowg role w ksztattowaniu celow edukacyjnych
mlodziezy. Jest pierwszym $rodowiskiem spotecznym, w ktorym dziecko nabywa
wartosci, normy 1 wzorce zachowan. Pierre Bourdieu wprowadzit pojecie kapitatu
kulturowego, ktory jest przekazywany w rodzinie i wptywa na cele edukacyjne
dziecka (Bourdieu, 1986, s. 241). Kapital kulturowy obejmuje wiedzg¢, umiej¢tnosci
1 kompetencje, ktore sg niezbgdne do osiagnigcia sukcesu w systemie edukacyjnym.
Wincenty Okon definiuje rodzing jako ,,grupe spoteczng sktadajacy si¢ z rodzicow 1
dzieci, w ktorej zachodzg procesy wychowawcze 1 socjalizacyjne” (Okon, 2001, s.
262). Rodzina przekazuje dziecku nie tylko zasoby materialne, ale przede wszystkim
warto$ci, normy i wzorce postgpowania. Badania Ruth K. Chao wskazuja, ze styl
wychowania wptywa na ambicje edukacyjne dzieci. Autorytatywny styl rodzicielski,
charakteryzujacy si¢ wysokim poziomem wsparcia 1 kontroli, sprzyja wyzszym

celom edukacyjnym (Chao, 2001, s. 184). Diane Baumrind rowniez zauwaza, ze
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dzieci wychowywane w srodowisku wspierajagcym 1 wymagajacym osiggaja lepsze
wyniki edukacyjne (Baumrind, 1991, s. 62). Status spoteczno-ekonomiczny rodziny
jest jednym z najwazniejszych czynnikdw determinujacych aspiracje. Sirin w
metaanalizie wykazal, ze istnieje znaczacy zwigzek miedzy statusem spoteczno-
ckonomicznym a osiggnieciami akademickimi oraz celami edukacyjnymi (Sirin,
2005, s. 438). Rodziny o wyzszym statusie maja wigksze mozliwosci inwestowania
w edukacj¢ dzieci, zapewniajac im dostgp do lepszych szkoét, materialow
edukacyjnych i1 dodatkowych zajec.

Kazimierz Suszek podkresla, ze wyksztatcenie rodzicow wptywa na aspiracje
dzieci. Dzieci rodzicoéw z wyzszym wyksztatceniem czesciej daza do osiggnigcia
podobnego lub wyzszego poziomu edukacji (Suszek, 1971, s. 12). Leon Feinstein,
Kathryn Duckworth i Ricardo Sabates stwierdzili, ze aspiracje rodzicoOw sa silnym
predyktorem ambicji dzieci, wptywajac na ich postawy wobec nauki i przysziej
kariery (Feinstein, Duckworth & Sabates, 2008, s. 7).

Znaczenie miejsca zamieszkania i pozarodzinnego otoczenia

Miejsce zamieszkania wplywa na dostgp do zasoboéw edukacyjnych i kulturalnych.
Dzieci z obszarow miejskich majg zazwyczaj lepszy dostep do szkot o wyzszym
poziomie, instytucji kulturalnych oraz dodatkowych zaje¢ pozalekcyjnych. Badania
CBOS wskazuja, ze mtodziez z terenéw wiejskich ma nizsze cele edukacyjne w
poréwnaniu z rowiesnikami z miast (CBOS, 2013, s. 3). Ograniczony dost¢p do
wysokiej jakosci edukacji oraz brak instytucji kulturalnych na terenach wiejskich
moze wptywaé na mniejsze zainteresowanie kontynuowaniem nauki. Piotr Dhugosz
zauwaza, ze ograniczony dostep do infrastruktury edukacyjnej na wsi wptywa na
mniejsze mozliwosci rozwoju (Dlugosz, 2012). Ponadto brak wzorcow sukcesu
edukacyjnego w spolecznosciach lokalnych moze ograniczaé ambicje miodziezy.
Wplyw rowiesnikoéw w pozaszkolnym $rodowisku jest rowniez istotny.

Laurence Steinberg podkresla, Ze grupa réwiesnicza moze zarO6wno
motywowa¢ do nauki, jak i odcigga¢ od niej (Steinberg, 2005, s. 72). Mtodziez
spedza znaczng cze$¢ SwWojego wolnego czasu z rowiesnikami, a ich postawy i
wartosci mogg ksztattowac dazenia jednostki. Jednym z kluczowych zadan szkoty
Sredniej jest wskazanie jej absolwentom drogi do wyzszych uczelni w zgodzie z ich

uzdolnieniami. Ponadto dzialania spoteczne szkoty powinny uwzglednia¢ potrzeby
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rynku pracy 1 wybor kierunku ksztalcenia. Zgodnie z Konstytucja Rzeczpospolitej
Polskiej system o$wiaty powinien zapewni¢ kazdemu obywatelowi realizacj¢ prawa
do ksztalcenia si¢ oraz prawa do wychowania i opieki. Tresci wynikajace z
niniejszych zapisow umozliwiajg takze zaktadanie i1 prowadzenie szkot oraz
placowek przez rézne podmioty, w tym réwniez opieke nad uczniami szczegdlnie
uzdolnionymi i realizowania z nimi indywidualnych programoéw nauczania. W
zwigzku z aktualizacjami podstawy programowej ksztalcenia ogdlnego, nalezy
odnies¢ si¢ do obowigzujacych przepisow prawa oswiatowego, W tym
rozporzadzenia Ministra Edukacji 1 Nauki z dnia 28 czerwca 2024 r. w sprawie
podstawy programowej ksztalcenia ogélnego dla szkdt podstawowych oraz szkot
ponadpodstawowych. Nowe rozporzadzenie zastepuje wczesniejsze akty, w tym
rozporzadzenie z dnia 6 listopada 2003 r., eliminujac odniesienia do gimnazjow,
ktore zostaty zlikwidowane w polskim systemie edukacji. Regulacje z 2024 roku
odpowiadaja na wspodlczesne potrzeby edukacyjne — ktadg nacisk na rozwoj
kompetencji kluczowych, zintegrowane podejscie do wiedzy oraz przygotowanie
uczniow do funkcjonowania w dynamicznie zmieniajagcym si¢ spoleczenstwie.
Dokument podkresla znaczenie ksztaltowania kompetencji spotecznych, etycznych
oraz umiej¢tnosci wspotpracy i odpowiedzialnosci za podejmowane dziatania.
Zmiany wprowadzone w ramach rozporzadzenia mialy na celu dostosowanie
programu nauczania do wspolczesnych wyzwan edukacyjnych i1 spotecznych,
uwzgledniajac potrzebe wsparcia ucznidéw w ich rozwoju osobistym oraz integracji
w spoteczenstwie.

Zadania wspotczesnego nauczania powinny opierac si¢ na przygotowywaniu
ucznia do funkcjonowania na danym etapie zycia, ale rowniez krytyczne myslenie.
Zadaniem szkoly jest zatem umozliwienie uczniowi poznania $wiata. Szkola
powinna rowniez zacheca¢ mtodziez do rozwijania zainteresowan i zdolnosci, takze
w kontekscie ksztalttowania wtasnego systemu wartosci. Nie bez znaczenia jest takze
kwestia samoidentyfikacji narodowe;j i kulturowej, w aspekcie ksztaltowania postaw
patriotycznych. Szkota powinna zatem zapewni¢ opieke, z poszanowaniem praw
ucznia oraz tworzy¢ warunki prawidlowego rozwoju psychofizycznego. Dziatania
szkoly na rzecz ucznia powinny uwzglednia¢ takze wsparcie rozwoju jego
osobowosci, aktywnos$ci poznawczej i tworczej. Ponadto przyczyniaé si¢ do rozwoju
wrazliwosci, samowychowania oraz samoksztalcenia. Dziatania o$wiaty maja

oddziatywa¢é, ksztatci¢ wielostronnie osobowos$¢ ucznia, przygotowujac go tym
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samym do zycia 1 pracy oraz wyposazy¢ we wilasciwy zakres wiedzy i niezbedne
kwalifikacje.

Narzedzia, jakimi szkota dysponuje, aby wplywaé na cele edukacyjne, to
miedzy innymi tgczenie zarOwno metod, form oraz warunkéw dydaktyczno-
wychowawczych, uwzgledniajacych uzdolnienia uczniow. W gltownej mierze
znaczenie ma zaspokojenie potrzeby poznawczej, co pozwala na zapewnienie
uczniom zdobycia intelektualnej orientacji w $wiecie i rozumienie wystgpujacych w
nim zjawisk. Zaspokajanie niniejszych ksztaltuje dgzenia edukacyjne, ktére potem

modyfikujg uczniowie przez wzglad na poczucie sensu zycia i wytyczonych celow.

Czynniki psychologiczne w ksztattowaniu aspiracji

Czynniki psychologiczne, takie jak rozwdj osobowosci, samoocena czy motywacja,
maja kluczowe znaczenie w procesie ksztaltowania ambicji. Alicja Sokotowska
podkresla, ze dojrzewanie psychiczne, obejmujace zdolno$¢ do obiektywnej
interpretacji zjawisk, samokontrolg oraz $wiadomos$¢ obowigzku jest podstawg do
podejmowania  samodzielnych decyzji (Sokotowska, 1967, s. 25-26).
Zainteresowania i zamitowania mtodziezy wptywajg na wybor kierunku ksztatcenia
1 przysztej kariery zawodowe;.

Mikotaj Kozakiewicz zwraca uwage na bariery psychologiczne, ktore moga
hamowac¢ cele edukacyjne, nazywajac je ,,barierami awansu poprzez wyksztatcenie”
(Kozakiewicz, 1973, s. 128-129). Do takich barier zalicza m.in. niskg samooceng,
brak wiary we wlasne zdolnos$ci, przekonanie o braku zainteresowan czy negatywne
stereotypy dotyczace edukacji i zawodow. Te czynniki moga prowadzi¢ do
rezygnacji z dalszego ksztatcenia lub wyboru $ciezek edukacyjnych nieadekwatnych
do potencjatu jednostki. Zbigniew Skorny podkresla znaczenie sukceséw i
niepowodzen szkolnych w ksztaltowaniu poziomu ambicji poprzez wplyw na
samoocen¢ (Skorny, 1980, s. 68—69). Pozytywne do$wiadczenia edukacyjne
wzmacniajag wiar¢ we wilasne mozliwosci, podczas gdy niepowodzenia moga
prowadzi¢ do obnizenia ambicji i unikania wyzwan. Czynniki psychologiczne, takie
jak samoocena, poczucie wilasnej skuteczno$ci czy motywacja wewnetrzna, sg
kluczowe w ksztattowaniu celow edukacyjnych. Albert Bandura wprowadzit pojecie
poczucia whasnej skuteczno$ci (self-efficacy), ktore wpltywa na to, jakie cele

jednostka sobie stawia i jak wytrwale do nich dazy (Bandura, 1997, s. 3). Osoby z
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wysokim poczuciem wilasnej skuteczno$ci maja wyzsze aspiracje i sa bardziej
sktonne do podejmowania wyzwan edukacyjnych.

Carol Dweck w swojej teorii nastawienia na rozwdj (growth mindset)
wskazuje, ze przekonanie o mozliwo$ci rozwijania swoich umiejg¢tnosci prowadzi do
wyzszych aspiracji i lepszych wynikéw (Dweck, 2006, s. 45). Uczniowie wierzacy
w to, ze ich zdolno$ci moga si¢ rozwijaé poprzez wltozony wysitek, sg bardziej
wytrwali 1 ambitni. Motywacja wewngtrzna jest rowniez istotna. Richard Ryan i
Edward Deci podkreslajg, ze wewnetrzna motywacja do nauki sprzyja glebszemu
zaangazowaniu i wyzszym aspiracjom edukacyjnym (Ryan & Deci, 2000, s. 69). Gdy
uczniowie uczg si¢ dla wlasnej satysfakcji, a nie zewnetrznych nagrod, ich cele sg

bardziej autentyczne i trwate.

Czynniki osobiste determinujgce ambicje

Do czynnikoéw osobistych, wplywajacych na cele edukacyjne, zalicza si¢ m.in. pte¢
oraz stan zdrowia dziecka. Zofia Kosel zauwaza, ze dziewczeta czgsto wykazuja
wyzsze aspiracje edukacyjne niz chlopcy, co moze wynika¢ z mniejszych
mozliwos$ci zatrudnienia bez odpowiedniego wyksztatcenia (Kosel, 1974, s. 170).
Tradycyjne role spoteczne i oczekiwania kulturowe mogg wptywaé na wybory
edukacyjne 1 zawodowe obu plci. Stan zdrowia jest kolejnym istotnym czynnikiem.
Maria Jarosz wskazuje, ze zaburzenia rozwojowe i problemy zdrowotne moga
wplywaé na adaptacje dziecka w srodowisku szkolnym 1 spolecznym, co z kolei
oddziatuje na jego ambicje (Jarosz, 1986, s. 135-136).

Dzieci z problemami zdrowotnymi moga do§wiadczaé trudnosci w nauce 1
interakcjach spotecznych, co moze ogranicza¢ ich dazenia edukacyjne.
Ksztattowanie si¢ celow edukacyjnych jest procesem wielowymiarowym, w ktorym
istotng rolg¢ odgrywaja czynniki psychiczne. Sokotowska (1967, s. 22) zwroécita
uwage na przejscie od subiektywnej do obiektywnej interpretacji zjawisk jako istotny
element procesu podejmowania decyzji przez mtodziez.

Rozwdj aspiracji mlodziezy zostat takze przeanalizowany w konteks$cie
migdzynarodowym przez takich badaczy jak Erikson i Bandura. Erikson (1968)
podkreslit, Ze procesy zwigzane z kryzysami psychospotecznymi w okresie
adolescencji odgrywaja kluczowa rolg w ksztaltowaniu si¢ tozsamos$ci oraz ambicji

(s. 92-93). Z kolei Bandura (1977), badajac wptyw samoefektywnosci na procesy
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motywacyjne, wykazal, ze wiara jednostki we wilasne zdolnosci do wykonania
okreslonych dzialan moze by¢ istotnym czynnikiem determinujgcym cele
edukacyjne (s. 193-194). Waznym elementem w kontekscie ksztaltowania si¢
aspiracji jest takze potrzeba osiggnig¢cia sukcesu i uznania. Deci i Ryan (1985) w
swojej teorii autodeterminacji omawiali, jak wazne dla motywacji wewngtrznej jest
zaspokojenie potrzeb autonomii, kompetencji i przynaleznosci (Deci & Ryan, 1985,
S. 32-33). Wysoki poziom leku, jak sugeruje Abraham Maslow (1970), moze
hamowac realizacj¢ potrzeb wyzszego rzedu, w tym celéw edukacyjnych (Maslow,
1970, s. 213).

Do czynnik6éw osobistych zalicza si¢ pleé, stan zdrowia, a takze indywidualne
predyspozycje i zainteresowania. Badania OECD pokazuja, ze mimo postgpow w
rOwnouprawnieniu, nadal istniejg roznice w celach edukacyjnych ze wzgledu na pteé.
Dziewczgta czeéciej wybierajg kierunki humanistyczne, podczas gdy chlopcy
techniczne (OECD, 2015, s. 112). Moze to wynika¢ z utrzymujacych si¢ stereotypoéw
ptciowych oraz réznic w zachetach spotecznych. Stan zdrowia moze wptywac na
mozliwosci edukacyjne. Robert Gustafson i in. wskazuja, ze przewlekte choroby
moga ogranicza¢ udzial w edukacji 1 wptywaé na aspiracje (Thompson, Gustafson,
1996, s. 22). Dzieci z problemami zdrowotnymi mogg mie¢ trudnosci z regularnym
uczestnictwem w zajg¢ciach szkolnych, co wplywa na ich osiggniecia 1 plany na
przysztos¢. Zainteresowania i talenty jednostki kieruja jej ambicje w strong
okreslonych dziedzin wiedzy.

John Holland w swojej teorii wyboru kariery podkresla, ze zgodno$¢ miedzy
typem osobowosci a Srodowiskiem pracy sprzyja satysfakcji 1 osiggnigciom
(Holland, 1997, s. 5). Osoby, ktore moga rozwija¢ swoje pasje, sg bardziej
zmotywowane i majg wyzsze cele zawodowe. Pragnienie pozytywnego obrazu siebie
1 akceptacji przez otoczenie, jak zauwazyl Morris Rosenberg (1965), ma gteboki
wplyw na samooceng jednostki (Rosenberg, 1965, s. 326). Wysoka samoocena moze
by¢ wskaznikiem dojrzatlosci emocjonalnej i prawidtowego funkcjonowania w
srodowisku edukacyjnym. Podsumowujac, cele edukacyjne sa ksztaltowane przez
mnogos¢ czynnikdw, zar6wno wewnetrznych, jak i zewnetrznych. Badania wskazuja
na istotno$¢ procesdw psychicznych, samooceny oraz potrzeb psychicznych w

kontekscie ksztaltowania si¢ aspiracji mtodziezy.
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Wzajemne oddziatywanie czynnikow wplywajgcych na dgzenia mtodziezy

Czynniki wplywajace na ksztaltowanie si¢ aspiracji mlodziezy nie dzialaja w
oderwaniu od siebie — pozostajg ze soba w dynamicznych zaleznosciach i wzajemnie
si¢ warunkuja. Przyktadowo, sytuacja ekonomiczna rodziny moze mie¢ wplyw na
miejsce zamieszkania, co z kolei przektada si¢ na dostgpno$é zasobow edukacyjnych,
takich jak szkoty, biblioteki czy instytucje kultury. Tym samym, jeden czynnik — np.
status materialny — moze posrednio wptywac na inne obszary zycia mtodej osoby,
ksztaltujac jej mozliwosci rozwoju, perspektywy i cele edukacyjne oraz zawodowe.
Czynniki psychologiczne sg ksztattowane zaréwno przez srodowisko rodzinne, jak i
szkolne. Zrozumienie tych wzajemnych relacji jest kluczowe dla tworzenia
skutecznych strategii wspierajacych rozwoj ambicji edukacyjnych miodziezy.
Ksztaltowanie celéw edukacyjnych mtodziezy jest procesem zlozonym 1
wielowymiarowym. Wplywaja na nie czynniki zwigzane z rodzing, szkola,
srodowiskiem, a takze indywidualne cechy psychologiczne i osobiste. Swiadomog$é
tych determinantéw pozwala na lepsze zrozumienie potrzeb mtodziezy oraz na

tworzenie srodowisk sprzyjajacych ich rozwojowi i realizacji potencjatu.

3.7. Rodzaje aspiracji
Aspiracje utozsamiane sg z istotnym stymulatorem ludzkiego dziatania. Sprzyjaja
zatem aktywnemu uczestnictwu oraz zaangazowaniu w wykonywanie zadaf,
realizowanych zarowno przez jednostki, jak i grupy spoteczne. Ambicje jednostki
mogg odnosi¢ si¢ do réznych obszaréw zycia, co prowadzi do wyznaczania sobie
odmiennych celow, a tym samym — podejmowania r6znych dzialan i zainteresowan.
W  literaturze przedmiotu Tadeusz Lewowicki (1980, s. 25) zaproponowat
klasyfikacje tych obszarow aspiracji, opartg na ich tresci:

a) cele zwigzane z naukg szkolng, w przypadku ktorych wystepuja rézne tresci,

poziomy ksztalcenia oraz drogi edukacji;

b) dazenia pozostajace w zwigzku z pracg zawodowa i/lub zawodem;

C) aspiracje pozostajace w zwigzku z zyciem osobistym;

d) dazenia o charakterze materialnym,;

e) ambicje o charakterze kulturalnym;

f) aspiracje o charakterze spoteczno-politycznym, dotyczace roéznych form

aktywnos$ci w ramach poszczegdlnych grup spotecznych;
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g) cele zwigzane z normami moralnymi, etycznymi;
h) dazenia ludyczne, majace zwigzek z zabawowa formg spedzania czasu.
Klasyfikacja aspiracji moze uwzglednia¢ kryterium czasowe, dzielac je na
aktualistyczne i perspektywistyczne. Te pierwsze odnoszg si¢ do celow, ktore moga
zosta¢ osiggnicte w stosunkowo krotkim czasie poprzez dziatania podejmowane w
konkretnych  sytuacjach. Z kolei aspiracje perspektywiczne dotycza
dlugoterminowych zamierzen zwigzanych 2z edukacja, praca zawodowa,
dziatalno$cig naukowa, spoteczng, kulturowa lub sportowa. Ich realizacja wymaga
dhuzszego procesu, czgsto roztozonego na lata, a w niektorych przypadkach nawet na

cate zycie (Sikorski, 2005, s. 12).

3.8. Dazenia jednostki a jej system wartoSci
Aspiracje jednostki sg $cisle powigzane z jej systemem warto$ci, ktory ksztattuje
kierunki dazen oraz wptywa na podejmowane decyzje. System wartosci stanowi
zbidr przekonan i zasad, ktore jednostka uwaza za wazne i ktore kieruja jej
zachowaniem (Schwartz, 1992, s. 4). Zrozumienie relacji migdzy aspiracjami a
warto$ciami jest kluczowe dla analizy motywacji i zachowan ludzkich. System
wartos$ci natomiast to hierarchia przekonan dotyczacych tego, co jest wazne, stuszne
1 pozadane w zyciu (Rokeach, 1973, s. 5). Wartosci wplywaja na sposob interpretacji
rzeczywistosci oraz na preferencje 1 wybory jednostki. Teoria warto$ci
uniwersalnych Shaloma Schwartza sugeruje, ze wartosci sg uniwersalne, ale ich
hierarchia r6zni si¢ miedzy jednostkami i1 kulturami (Schwartz, 1992, s. 3). Wartosci
te wptywaja na cele zyciowe 1 aspiracje poprzez motywowanie do dazenia do
okreslonych standéw lub rezultatow. Teoria motywacji osiggnie¢ Davida McClellanda
wskazuje, ze potrzeba osiagni¢¢ jest kluczowym motywatorem, ktory wptywa na
aspiracje jednostki (McClelland, 1961, za: Banka, 2016, s. 18).

Wartosci zwigzane z sukcesem i dazeniem do doskonatosci kierujg jednostke
w stron¢ ambitnych celow. Badania wskazuja, ze warto$ci jednostki maja znaczacy
wplyw na jej cele edukacyjne, zawodowe i zyciowe. Norman Feather stwierdzit, ze
warto$ci wplywaja na wybdr celéw oraz na ocen¢ ich waznos$ci i atrakcyjnosci
(Feather, 1995, s. 1130). Osoby cenigce autonomi¢ 1 samorealizacje¢ mogg dazy¢ do
celow zwigzanych z kreatywnoscig 1 niezaleznoscia, podczas gdy ci, ktorzy cenig
bezpieczenstwo 1 tradycje, moga preferowaé stabilne i przewidywalne $ciezki

kariery. Aspiracje jednostki moga by¢ postrzegane jako manifestacja jej systemu
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warto$ci. Steven Hitlin 1 Jane Piliavin wskazuja, ze wartosci sg kluczowym
elementem tozsamosci, a dgzenia sg sposobem realizacji tej tozsamosci w praktyce
(Hitlin, Piliavin, 2004, s. 363). Wybor celow zyciowych, takich jak kierunek studidéw,
sciezka kariery czy styl zycia, odzwierciedla to, co jednostka uwaza za wazne i
wartosciowe. Relacja miedzy aspiracjami a warto$ciami jest dwukierunkowa. Nie
tylko warto$ci wplywaja na aspiracje, ale rowniez dazenie do okreslonych celow
moze ksztattowaé system warto$ci jednostki. Ronald Inglehart w swojej teorii
zmiany warto$ci pokoleniowych sugeruje, ze doswiadczenia zyciowe, w tym
realizacja lub frustracja aspiracji, mogg prowadzi¢ do zmiany priorytetow wartosci
(Inglehart, 1997, s. 36).

Dazenia, w kontekscie literatury specjalistycznej, postrzegane sa jako gleboko
zakorzenione w warto$ciach, ktore odgrywaja kluczowa role w ksztattowaniu
perspektyw zyciowych mtodziezy (Pachocinski, 1996; za: Sack, Szczerban, 2002).

System wartosci stanowi podstawe dla normatywnego pojmowania réznych
aspektéw zycia, zarOwno w obszarze psychicznym, fizycznym, jak i duchowym czy
spotecznym (Nowicka-Koziot, 1993, s.45; za: Chatas, 2017, s.22). Przyjmujac
holistyczne podejscie, rozumie si¢, ze harmonijne wspolistnienie tych sfer
przyczynia si¢ do pelnego rozwoju jednostki oraz realizacji jej aspiracji.

W kontekscie psychologicznym, warto$ci analizowane sg przez pryzmat ich
znaczenia dla funkcjonowania psychicznego jednostki. Z kolei w ujeciu
socjologicznym, skupia si¢ na ich roli w strukturze spotecznej (Kwiecinski, 1995, s.
61).

Mirostaw J. Szymanski (2012) podkresla, Zze poziom $wiadomosci
aksjologicznej mtodego pokolenia jest swoistym barometrem zmian spotecznych, a
badanie kierunku tych przeobrazen moze stanowi¢ podstawe do refleksji nad
ksztaltowaniem polityk edukacyjnych i1 spotecznych. Istotne w tym kontekscie jest
roOwniez zrozumienie, ze wartosci mlodziezy podlegaja transformacji nie tylko w
wyniku czynnikéw globalnych, ale takze w odpowiedzi na lokalne warunki
spoteczno-ekonomiczne.

Zmieniajace si¢ preferencje odnos$nie do wartosci wsréd miodych ludzi
znalazlty odzwierciedlenie w badaniach przeprowadzonych przez Instytut Badan
Edukacyjnych (IBE), ktére wskazujg na istotng role edukacji 1 rynku pracy w
ksztaltowaniu postaw mlodziezy. Tradycyjne spoleczefistwa utrwalaly system

wartosci, ktory funkcjonowat jako uktad odniesienia dla jednostek. Wspolczesne
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realia jednak podwazajg stato$¢ tych wartosci, sktaniajac mtodziez do reinterpretacji
ich znaczenia w konteks$cie ponowoczesnego spoleczenstwa.

Analizujac wyniki badan nad warto§ciami preferowanymi przez mtodziez,
warto zwroci¢ uwage na ich orientacje zyciowe, ktore stanowig istotny aspekt w
procesie wartosciowania. Jak wskazuje Hejnicka-Bezwinska (1991), orientacje
zyciowe moga by¢ prospoleczne, egoistyczne lub nastawione na przystosowanie, a
ich zmienno$¢ odzwierciedla transformacje aksjologiczne zachodzace w
spoleczenstwie. Badania przeprowadzone przez Agate Cudowska (1997) wskazuja,
ze w latach 90. XX wieku dominowaly orientacje rodzinno-zawodowe, jednak z
biegiem lat wzrosto znaczenie orientacji hedonistycznej i prestizowej. Jak zauwaza
autorka, wspotczesng miodziez akademicka charakteryzuje wigkszy nacisk na
tworcza orientacje zyciowa, poszukiwanie samorealizacji oraz aktywne

ksztaltowanie wlasnej biografii.

Tworcze orientacje zyciowe sa specyficznym, gleboko osobistym i w peilni zaangazowanym
sposobem petnienia codziennych obowigzkow w zyciu. Cechuje je $wiadomos$é i celowo$é wiasnych
dziatan, zdolnos¢ i cheé podejmowania nowych zadan, poczucie sprawstwa i kontroli wobec sytuacji
zewngtrznych, podejmowanie nowych wyzwan, wyprobowywanie ré6znych sposobow radzenia sobie
w sytuacjach trudnych, $wiadoma dzialalno$¢ na rzecz samorozwoju, wzbogacanie wlasnej

osobowosci, nabywanie nowych do§wiadczen i umiejetnosei. (Cudowska, 2018, s. 137)

Jako uzupehienie badan koncentrujacych si¢ na réznicach w preferencjach
migdzy grupami etnicznymi, warto przywola¢ roéwniez analizy dotyczace
zrdznicowania migdzy grupami narodowymi. Przykladem sa badania, w ktorych
zaobserwowano istotne réznice mig¢dzy mtodziezg akademicka z Polski i Biatorusi w
zakresie preferencji zyciowych. Wyniki wskazuja, ze wsrod polskich studentow
dominuje orientacja tworcza, podczas gdy w grupie biatoruskiej preferencje sa
bardziej zréznicowane. Roéznice te moga wynika¢ z odmiennych systemow
edukacyjnych oraz wptywdéw spoteczno-kulturowych oddziatujacych na mlodziez
akademicka w obu krajach (Cudowska, 2018, s. 139).

W  kontekscie edukacji warto$ci odgrywaja istotng role w procesach
socjalizacji mlodych ludzi. W literaturze przedmiotu podkresla si¢, ze wartoSci
edukacyjne sa kluczowe dla rozwoju intelektualnego i zawodowego miodziezy.
Zbigniew Skorny (1980, s. 32—35) definiuje cele edukacyjne jako dazenia dotyczace

poziomu wyksztalcenia, ktory jednostka pragnie osiggnaé w przyszitosci. Takie
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podejscie wskazuje na zwigzek pomigdzy wartoSciami a wyborami edukacyjnymi
mtodziezy, co ma istotne implikacje dla polityki oswiatowej i programéw wsparcia
rozwoju mtodych ludzi.

Co wiecej, wartosci tworzg skomplikowane uktady w ludzkiej §wiadomosci,
czyli systemy wartosci. Te uktady, wedlug Szymanskiego, moga by¢ ksztalttowane
przez tozsamos$¢ narodowa, przekonania polityczne oraz inne zmienne, takie jak pte¢
czy przynalezno$¢ pokoleniowa (Szymanski, 1998, s. 25-26). Z kolei w literaturze
socjologicznej podkresla si¢ hierarchie wartosci, ktora w znaczacy sposoéb wptywa
na miejsce, jakie zajmujg one w zyciu mtodziezy.

Aspiracje, $ciSle powigzane z wartosciami, stanowig kluczowy element w
ksztattowaniu perspektyw zyciowych mtodziezy. S3 one waznym wskaznikiem
preferencji przysztosciowych, umozliwiajac glgbsze zrozumienie pragnien i dgzen
miodego pokolenia (Wigckiewicz, 2024 s. 8). Dlatego tez w literaturze naukowej
wskazuje si¢ na znaczenie systemu wartosci jako indykatora ambicji jednostki.

Rozumienie aspiracji mtodziezy i ich systemu wartos$ci w konteks$cie edukacji
wielokulturowej jest kluczowe w zglobalizowanym $wiecie. Wspolczesna mtodziez
wzrasta w srodowisku, ktore jest bardziej zréznicowane kulturowo niz kiedykolwiek
wezesniej, co bezposrednio wptywa na ksztattowanie ich systemu wartosci (Bauman,
2000, s. 67).

Edukacja wielokulturowa odgrywa zasadnicza rol¢ w rozwoju
indywidualnym i spotecznym mlodziezy. Jak podkresla Tadeusz Lewowicki (2001,
s. 103), celami edukacji wielokulturowej sa nie tylko przekazywanie wiedzy o
roznych kulturach, ale rowniez rozwijanie postaw otwartosci, empatii 1 zrozumienia
dla innych. Skuteczna edukacja wielokulturowa jest zatem niezbedna do

przygotowania miodziezy do zycia w spoteczenstwie pluralistycznym.

Aspiracje sa — rzec mozna — specyficznym rodzajem motywacji (motywu) — sity pobudzajacej do
dziatania, do aktywnosci. Sa przejawem lub sa wrgcz utozsamiane z motywacja wewnetrzng

(heterostatyczng) wzrostu, rozwoju; autonomiczng. (Drozka, 2001, s. 49)

Aspiracje, jako specyficzna forma motywacji, sg $ci§le zwigzane z warto$ciami
jednostki oraz jej dazeniem do samorozwoju i osiagnie¢. W konteks$cie globalizacji
mozna zauwazy¢, ze procesy globalne majg istotny wptyw na ksztattowanie tych

warto$ci 1 motywacji. Globalizacja, rozumiana jako intensyfikacja przeptywu
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informacji, wartosci i wzorcoOw kulturowych, prowadzi do przemian w strukturze
warto$ci mtodych ludzi, a tym samym do zmian w ich ambicjach zyciowych.

Nie bez znaczenia dla ksztaltowania systemu wartosci jest takze dostgp do
globalnych mediow 1 technologii. Jak zauwaza Anthony Giddens (1991, s. 21),
technologie komunikacyjne prowadza do ,zrywania czasu z przestrzenig”,
umozliwiajac jednostkom interakcje z réznorodnymi kulturami w niespotykany
dotad sposob. Warto takze przytoczy¢ artykut Matgorzaty Parchety-Kowalik (2014),
ktory koncentruje si¢ na celach edukacyjnych i zyciowych nieletnich umieszczonych
w schroniskach dla nieletnich. Wyniki ukazaly istotne zmiany w samoocenie i
aspiracjach badanych, wskazujac na znaczenie kontekstu $rodowiskowego w
ksztaltowaniu ich celow zyciowych (Parcheta-Kowalik, 2014).

Podsumowujac, zardwno procesy globalizacyjne, jak i rozwijajaca sie
edukacja wielokulturowa majg kluczowy wplyw na ksztaltowanie systemu wartosci
1 aspiracji mlodziezy. Zrozumienie tych proceséw jest niezbedne dla edukatorow,
pedagogébw 1 wszystkich, ktoérzy pracuja z mlodzieza w Srodowisku
wielokulturowym. Relacja migdzy ambicjami jednostki a jej systemem wartos$ci jest
szczegOlnie istotna w kontekscie spoteczno$ci romskiej. Romowie, jako grupa
etniczna o bogatej kulturze i tradycjach, czgsto napotykaja specyficzne wyzwania
spoleczne 1 ekonomiczne, ktore wptywaja na ksztattowanie ich aspiracji 1 wartos$ci.
System warto$ci w spoteczno$ci romskiej jest ksztaltowany przez tradycje, normy
kulturowe i przekonania przekazywane z pokolenia na pokolenie (Koczé & Trehan,
2009, s. 5). Wartosci, takie jak lojalno$¢ wobec rodziny, solidarnos¢ spoteczna czy
szacunek dla starszych majg kluczowe znaczenie i wptywajg na dazenia jednostek w
ramach spotecznosci.

Ambicje czgsto ulegajg zmianom, dlatego tez nie nalezg do struktur stabilnych.
Lewowicki okresla to zjawisko dynamika aspiracji (Lewowicki, 1984, s. 44).
Zmiany te zachodza wskutek oddzialywania czynnikow osobowosciowych 1
srodowiskowych. Nie bez znaczenia pozostaja takze zmiany kulturowe i
pedagogiczne. Czgsto niniejsze zmiany wynikaja z wychowania, warunkow

spoteczno-gospodarczych oraz politycznych.

3.9. Procesy wplywajace na powstawanie i rozwéj ambicji
Aspiracje, ktore pojawiaja si¢ u miodych dorostych, sg kluczowym

elementem ich rozwoju jako jednostki i wptywaja na funkcjonowanie w
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spoteczenstwie, poniewaz determinujg ich wybory, podejmowane decyzje oraz
kierunek, w jakim zmierzajg wkraczajac w dojrzatos¢. Wartosci, ktore wybierajg
mtodzi ludzie, ksztaltujg ich cele, ambicje oraz postawy wobec $wiata. Jak zauwaza
Clyde Kluckhohn, warto$ci mozna rozumie¢ jako zalozenie, ze co$ jest warte
zaangazowania w dazeniu do osiggniecia okreslonego celu (Kluckhohn, 1951, s.
395). Wartosci te stajg si¢ dominujagcymi motywacjami, ktore wptywaja na wybory
zyciowe jednostki i determinuja jej ambicje.

W przypadku miodych dorostych aspiracje zawodowe 1 osobiste odgrywaja
gléwna role w ich zyciu, co jest zwigzane z ch¢ciami osiggnigcia zardéwno sukcesu
finansowego, jak i osobistego spetnienia. Jak wynika z badan ambicje te sg silnie
powigzane z doswiadczeniami zyciowymi oraz warto$ciami, ktére zostaty
uksztattowane przez otoczenie, w ktorym jednostka dorastata.

Dazenie do rozwoju osobistego stanowi istotny wymiar aspiracji miodych
ludzi. Badania Kathariny Schnitzler i in. (Schnitzler, Holzberger, Seidel, 2021)
wykazaly, ze mlodzi doros$li o wysokim poziomie ambicji zwigzanych z
samorozwojem czg$ciej angazuja si¢ w dzialania edukacyjne oraz uczestniczag w
inicjatywach majacych na celu poszerzanie wiedzy 1 umiejetnosci. Wybodr wartosci
zwigzanych z edukacja 1 rozwojem osobistym sktania ich do aktywnego
poszukiwania mozliwosci samodoskonalenia, co z kolei wpltywa zar6wno na ich
sciezki zawodowe, jak 1 na zycie prywatne.

Nie mozna przy tym poming¢ znaczenia mito$ci i relacji interpersonalnych
jako rownie istotnych aspiracji mtodych dorostych. Te potrzeby emocjonalne
réwniez odgrywaja wazng role w ksztattowaniu ich decyzji 1 celow zyciowych.

Warto podkresli¢, ze ambicje nie sg state i niezmienne, lecz moga ewoluowac
w zalezno$ci od do$wiadczen jednostki oraz zmieniajacego si¢ systemu wartosci.
Cztowiek jest swiadoma i inteligentng istota, ktora potrafi dostosowywac swoje cele
do zmieniajacych si¢ warunkow zyciowych oraz nowych wyzwan. To, jak jednostka
postrzega wartosci oraz jak je hierarchizuje, nie pozostaje bez wptywu na to, w jaki
sposob ksztaltuje swoje cele zyciowe oraz dazy do ich realizacji (Szymanska
Ciechowska, 2018, s. 29).

Jednym z wyzwan w realizacji aspiracji jest to, ze nie wszystkie cele sa
osiggalne dla danej jednostki. Niezdolno$¢ do osiggnigcia wyznaczonych celow
moze prowadzi¢ do frustracji i spadku motywacji. Dlatego wazne jest, aby ambicje

byly realistyczne — dostosowane nie tylko do indywidualnych mozliwosci jednostki,
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takich jak jej zdolnosci, kompetencje 1 zasoby psychiczne, ale réwniez do
konkretnych okoliczno$ci zyciowych. Naleza do nich m.in. sytuacja ekonomiczna
rodziny, poziom dostepnosci edukacji i wsparcia instytucjonalnego, warunki
spoteczne i kulturowe, a takze aktualne mozliwos$ci rynku pracy. Aspiracje oderwane
od realnych uwarunkowan moga prowadzi¢ do frustracji 1 poczucia porazki,
natomiast te osadzone w rzeczywisto$ci — sprzyjaja motywacji, wytrwatosci i
skutecznemu planowaniu przysztosci. Zbyt wysokie oczekiwania moga wywotac
odczucia porazki, podczas gdy odpowiednie cele mogg wzmacnia¢ motywacje i
prowadzi¢ do sukcesu (Schnitzler, Holzberger, Seidel, 2021, s. 627-652). Cele
mtodych ludzi sg rowniez ksztaltowane przez wpltywy zewnetrzne, takie jak media,
reklamy czy normy kulturowe. Sposob prezentowania modeli sukcesu i kariery w
mediach, ma bezposredni wptyw na to, jak mtodzi ludzie definiujg swoje cele
zawodowe 1 osobiste. Jednak, jak pokazuja badania, najwickszy wplyw na system
wartosci 1 aspiracje ma to, co dana jednostka przezyta oraz jakie ma doswiadczenia
Zyciowe.

Podsumowujac, ambicje mtodych dorostych sg wynikiem ztozonego procesu,
w ktorym kluczowa role odgrywaja wartosci, osobiste do§wiadczenia oraz czynniki
zewnetrzne, takie jak pochodzenie rodzinne czy normy kulturowe. Mtodzi ludzie
daza do osiggnigcia zardwno sukcesu zawodowego, jak 1 osobistego spetnienia, przy
czym ich cele sg czesto zdeterminowane przez posiadane doswiadczenia zyciowe
oraz wartosci, jakie zostaty im przekazane przez rodzing i spoteczno$¢. Potrzebne sa
dalsze badania, ktore pozwolg lepiej zrozumie¢ proces ksztaltowania si¢ celow
mtodych dorostych, a takze uwzglednig zar6wno indywidualne réznice, jak 1

zmieniajacy si¢ kontekst spoleczny.

3.10. Niestabilnos$¢: jak kryzys ksztaltuje nasze aspiracje?
Konflikty zbrojne 1 niestabilno$¢ polityczna sg statymi elementami ludzkiej historii,
poniewaz wywieraja 0gromny wplyw na spoteczenstwo, Kulture oraz poszczegodlne
jednostki. Jednym z istotnych, cho¢ czesto niedostrzeganych skutkow takich
wydarzen, jest wptyw na aspiracje ludzi.

Aspiracje, rozumiane jako cele 1 ambicje jednostki, sg ksztaltowane przez
roznorodne czynniki, w tym przez otaczajace srodowisko spoteczne i polityczne. W
warunkach wojny lub destabilizacji spolecznej cele te moga ulec istotnej

transformacji. Jak pokazuje model sity samokontroli Baumeistera i Vohs (2007),
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zdolnos¢ do realizacji dlugoterminowych celéw zalezy od dostepnych zasobow
samoregulacji, ktore — podobnie jak mig¢énie — moga ulegaé wyczerpaniu. W
sytuacjach stresu, zagrozenia czy chronicznego wysitku psychicznego, jak ma to
miejsce w czasie konfliktéw zbrojnych, zdolnos$¢ jednostki do kontrolowania
impulsow i utrzymywania ambicji zostaje ostabiona. W takich warunkach dochodzi
do tzw. ego depletion — wyczerpania zasobow psychicznych, ktore utrudnia
kontynuowanie dzialan wymagajacych samodyscypliny. W rezultacie ludzie czgsto
redefiniujg swoje cele, koncentrujac si¢ na natychmiastowym przetrwaniu i
zaspokajaniu podstawowych potrzeb, a nie na realizacji odlegltych ambicji
(Baumeister, Vohs, Tice, 2007). Mtlodziez jest szczegélnie podatna na wplywy
zewnetrzne. Erikson (1968, s. 94) wskazuje, ze konflikt zewnetrzny, taki jak wojna,
moze skutkowa¢ kryzysem tozsamos$ci wsrdd miodych ludzi. Zamiast planowaé
przysztos¢, mtodzi w rejonach dotknigtych konfliktem zbrojnym mogg si¢ bardziej
koncentrowac na biezacych potrzebach i przetrwaniu.

Judith Herman (1992, s. 56) wskazuje, ze trauma moze prowadzi¢ do uczucia
bezradno$ci 1 apatii, co zmniejsza motywacje do dazenia do dlugoterminowych
celow. Z drugiej strony, Richard Tedeschi 1 Lawrence Calhoun (2004, s. 6)
zauwazaja, ze niektore osoby z do§wiadczeniem traumy wojennej, mogg odczuwac
silniejsza motywacje do osiggniecia swoich aspiracji jako sposob na
przeciwdziatanie skutkom traumy. Niestabilno$¢ polityczna i spoteczna, cho¢ mniej
drastyczna niz wojna, rowniez wptywa na ambicje ludzi. Zgodnie z teorig hierarchii
potrzeb Maslowa (1943, s. 375), gdy podstawowe potrzeby cztowieka nie sg
zaspokojone, trudniej jest dazy¢ do wyzszych celdéw, takich jak samorealizacja. W
srodowisku niestabilnym, gdzie codzienne Zycie jest nieprzewidywalne, ludzie moga
skupiaé¢ si¢ na krotkoterminowych celach zamiast dtugoterminowych aspiracjach
(DeVoe & Pfeffer, 2007, s. 462).

Analizujgc  skutki wojny 1 niestabilnosci w kontekscie konkretnych
spotecznos$ci, warto zwroci¢ uwage na jedna z najbardziej marginalizowanych grup
w Europie — Romoéw ukrainskich. Analizujac historie Romow w Ukrainie
znajdziemy ogrom przesladowan, dyskryminacji i wykluczenia, ktore nie pozostalty
bez wptywu na ich aspiracje i oczekiwania (Petrova, 2003, s. 29). W kontekscie
konfliktu na wschodzie Ukrainy spotecznos¢ romska byta szczego6lnie narazona na
marginalizacj¢, przemoc, dyskryminacj¢ oraz trudnos$ci w dostgpie do pomocy

humanitarnej i ochrony prawnej. Z powodu juz istniejacej spolecznej i ekonomicznej
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marginalizacji, Romowie czesto stawali si¢ ofiarami podwdjnego wykluczenia —
zarowno jako uchodzcy wewnetrzni, jak i1 przedstawiciele mniejszosci etnicznej.
Wojna wptyneta na poglebienie juz istniejacej ich izolacji i marginalizacji, poniewaz
dostep do podstawowych ustug, takich jak edukacja czy opieka zdrowotna, byt
jeszcze bardziej ograniczony.

Konflikt niesie ze sobg nie tylko bezposrednie zagrozenie dla zycia, ale takze
dodatkowe trudno$ci w integracji z reszta spoteczenstwa. Ambicje Romow,
szczegblnie mtodziezy, w obliczu tych wyzwan stajg si¢ bardziej ograniczone.
Badania wskazujg, ze Romowie cz¢sto majg nizsze oczekiwania odnosnie do swojej
przysztosci, co jest bezposrednio zwigzane z do§wiadczang przez nich dyskryminacja
i wykluczeniem spotecznym (Ivanov, O’Higgins, 2006, s. 48). Wojna i niestabilnos¢
poglebiajg te problemy, wywotujac strach, niepewnos¢ 1 bezposrednie zagrozenie
zycia.

Mimo tych licznych przeszkod spotecznosé¢ romska na Ukrainie posiada bogata
kulture, tradycje i silne wigzi spoteczne, ktore mogg staé si¢ zrédtem odpornosci i
adaptacji (Kovats, 2001, s. 33). Kultura 1 tradycja moga by¢ zaréwno zrodiem sity,
jak 1 potencjalnym celem dyskryminacji. W okresach napi¢¢ spolecznych lub
konfliktow grupy marginalizowane, takie jak Romowie, mogg sta¢ si¢ tatwym celem
dla agresorow (Miskovi¢, 2009, s. 15). Konflikty zbrojne i wojny znaczaco
zwigkszaja ryzyko narazenia Romow na przemoc, wysiedlenia czy utrate dobytku.
Tradycyjne aspiracje spotecznosci romskiej — jak zachowanie tozsamosci kulturowej
czy utrzymanie wig¢zi rodzinnych — sg w takich okoliczno$ciach czgsto zagrozone, a
sama spoteczno$¢ bywa postrzegana jako ,,nieistotna” i pomijana zardwno w czasie
trwania konfliktow, jak i w procesach odbudowy pokoju (Rorke, 2017, s. 3-5).
Trudnos$ci w dostepie do edukacji dla dzieci romskich w okresie konfliktu moga mieé¢
dhugotrwate skutki dla catej spotecznosci. Edukacja jest kluczem do integracji
spolecznej, a jej brak moze prowadzi¢ do dalszej marginalizacji 1 ubdstwa.
Inwestowanie w programy edukacyjne dostosowane do potrzeb Romow jest
niezbedne dla przetamania tego cyklu. Pomimo licznych wyzwan, spotecznos¢
romska w Ukrainie nadal posiada potencjat do rozwoju i integracji. Kluczem jest
zrozumienie specyfiki kulturowej 1 spotecznej tej grupy oraz dostosowanie strategii
pomocowych do ich unikalnych potrzeb. Rozwdj programéw edukacyjnych,
wsparcie dla mtodych lideréw romskich oraz inicjatywy promujace pozytywny obraz

Romoéw w mediach to tylko kilka sposoboéw, w jaki mozna wspiera¢ t¢ spolecznosc.
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Wojny i niestabilno$¢ maja gl¢boki wptyw na ambicje ludzi, wptywaja na
redefinicje priorytetow i Kieruja uwage ku biezagcym potrzebom i przetrwaniu. W
przypadku spotecznosci romskiej w Ukrainie te wyzwania sg potggowane przez
istniejgcg dyskryminacje 1 wykluczenie. Jednak, jak pokazujg badania, nawet w
najtrudniejszych okoliczno$ciach ludzie sg w stanie dostosowacé swoje cele 1 dazy¢
do realizacji swoich aspiracji. Wymaga to elastycznosci, odpornosci i wsparcia. To,
jak spoteczenstwo ukrainskie zareaguje na potrzeby swojej romskiej mniejszosci w
obliczu trudnosci, bedzie miato decydujacy wptyw na przysztos$¢ tej spotecznosci i
calego kraju. Mowiac o niestabilnosci warto takze podkresli¢ sytuacje pandemii
COVID-19, ktora znaczaco wplyneta na systemy edukacyjne na calym S$wiecie,
wprowadzajac nowe wyzwania dla ucznidw, nauczycieli i rodzicow. Dzieci romskie,
ktére juz wezesniej doswiadczaly trudnos$ci w dostepie do edukacji, znalazty sie w
jeszcze bardziej niekorzystnej sytuacji (UNICEF, 2020, s. 15). Ograniczenia
wynikajace z nauczania zdalnego, brak dostgpu do technologii oraz dodatkowe
wyzwania zwigzane z antycyganizmem uwidocznily istniejagce nierdwnosci i
wptynety na cele edukacyjne uczniéw romskich. Pandemia uwidocznita i poglebita
istniejace nierownosci w dostgpie do edukacji wsrdd spotecznosci romskiej. Brak
dostepu do niezbednych zasobéw do nauczania zdalnego, takich jak sprzet
komputerowy 1 stabilne potaczenie internetowe, byl powszechnym problemem
(Koczeé & Rovid, 2017, s. 5). Wedtug raportu Fundacji im. Stefana Batorego (2020,
s. 22), wiele rodzin romskich w Polsce nie dysponowato odpowiednimi warunkami
do nauki zdalnej, co skutkowato wykluczeniem edukacyjnym dzieci.

Pierre Bourdieu (1986, s. 248) definiuje kapitat spoleczny jako sie¢ relacji
spotecznych, ktore jednostka moze wykorzysta¢ do osiagniecia korzysci. W
konteks$cie edukacji uczniéw romskich, brak kapitalu spotecznego manifestuje sie w
ograniczonym dostgpie do zasobow edukacyjnych 1 wsparcia ze strony instytucji
(Szalai & Schiff, 2014, s. 40). Pandemia uwidocznita te braki, gdyz uczniowie nie
mogli polega¢ na tradycyjnych formach wsparcia szkolnego. Z psychologicznego
punktu widzenia, w teorii samookreslenia Deciego i Ryana (2000, s. 68) podkreslono
znaczenie spelnienia podstawowych potrzeb psychologicznych: autonomii,
kompetencji i przynaleznosci dla motywacji i dazenia do celow. W przypadku
uczniow romskich, pandemia ograniczyla mozliwosci spelnienia tych potrzeb
poprzez izolacj¢ spoteczng i1 brak wsparcia edukacyjnego (Styrkacz, 2022b). Teoria

tozsamosci spotecznej Henri Tajfela i Johna Turnera (1979, s. 34) wskazuje, ze
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przynalezno$¢ do grupy spotecznej wptywa na samooceng i aspiracje jednostki.
Marginalizacja i stygmatyzacja spoteczno$ci romskiej moga prowadzi¢ do nizszej
samooceny i ograniczonych celow edukacyjnych wsrod uczniow. Pandemia mogta
dodatkowo poglebi¢ te negatywne efekty poprzez zwigkszenie izolacji i
wykluczenia. Pandemia COVID-19 uwypuklita istniejgce nierownosci w dostepie do
edukacji, szczegdlnie wsrdd uczniow romskich.

Sytuacja uczniéw romskich w Polsce, jak pokazuje badanie przeprowadzone
przez Autorke niniejszej publikacji (Styrkacz 2022a, s. 45-60), odzwierciedla
ztozonos$¢ tych wyzwan, wskazujac na braki w dostepie do niezbednych zasobow do
zdalnego nauczania, takich jak sprzet komputerowy i stabilne polaczenie
internetowe, a takze na ograniczenia wynikajace z wsparcia rodzinnego i szkolnego.
W ramach badan, zrealizowanych i opisanych przez Styrkacz w tekscie Pharo
siklariben, czyli o trudnym dostgpie do edukacji dzieci romskich w Polsce i Europie
w czasie pandemii (Styrkacz, 2022a, s. 85-102), przeprowadzita ona w 2021 roku
wywiady fokusowe z 11 nauczycielami Szkoly Podstawowej nr 3 w Chorzowie.
Nauczyciele wypowiadajacy si¢ w ramach przeprowadzanych wywiadow
wskazywali na szereg probleméw, takich jak brak dostgpu do technologii
niezbednych do nauki zdalnej, ograniczone wsparcie ze strony rodzicow oraz

trudnosci w utrzymaniu regularnego kontaktu z uczniami’.

Podsumowanie
Ambicje edukacyjne mtodziezy sg zjawiskiem wielowymiarowym i zlozonym,
uwarunkowanym przez szereg czynnikoOw natury srodowiskowej, psychologicznej,
pedagogicznej oraz socjokulturowej. Ich formowanie si¢ nie zachodzi w prozni, lecz
jest wynikiem dynamicznej interakcji migdzy jednostka a jej otoczeniem
spoltecznym, wychowawczym 1 kulturowym.

Pierwsza 1 fundamentalng kategoria determinant aspiracji sg czynniki
srodowiskowe. Kluczowa role odgrywa tutaj Srodowisko rodzinne, bedace

podstawowym kontekstem rozwoju spolecznego i edukacyjnego dziecka. Jak

7 Czteroletnie do$wiadczenia Autorki niniejszej publikacji jako asystentki edukacji romskiej w Szkole
Podstawowej nr 15 w Chorzowie oraz w Szkole Podstawowej nr 3 w Gliwicach potwierdzaja, ze
pandemia poglebita istniejace nierownos$ci edukacyjne. Dzieci romskie czgsto nie miaty dostgpu do
komputeréw czy internetu, co uniemozliwiato im udziat w lekcjach online. Wiele rodzin zyje w
warunkach uniemozliwiajacych efektywna nauke zdalna, co wplywa na obnizenie ich aspiracji
edukacyjnych.
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zauwaza Okon (1987, s. 55), rodzina jako niewielka jednostka spoteczna pehi
funkcje nosnika warto$ci, wzorcoOw i norm, ktore istotnie wptywaja na ksztaltowanie
ambicji. Janowski (1971, s. 10) wskazuje trzy wymiary wplywu rodziny: spoteczno-
statutowy, rzeczowy 1 intencjonalny. Od poziomu wyksztalcenia rodzicow, ich
pozycji spotecznej oraz dostgpu do zasobdéw edukacyjnych i kulturowych zalezy
bowiem zaréwno intensywnos¢, jak i kierunek aspiracji mtodziezy. Suszek (Suszek,
1971, za: Sack & Szczerban, 2002) podkresla, ze dzieci z rodzin o wyzszym statusie
spoleczno-ekonomicznym czesciej przejawiajg wyzsze cele edukacyjne, a sytuacja
ekonomiczna moze by¢ zaréwno czynnikiem wspierajacym, jak i ograniczajacym
rozwdj ambicji.

Niemniej jednak istotny wptyw wywierajg inne osoby doroste oraz szeroko
rozumiane $rodowisko lokalne, w tym miejsce zamieszkania. Szymanski (Sack &
Szczerban, 2002, za: Szymanski, 1973) zauwaza, ze dzieci wychowujace si¢ w
miastach majg zwykle tatwiejszy dostep do instytucji kultury i edukacji, co moze
sprzyja¢ wyzszemu poziomowi aspiracji. Warto zatem podkresli¢, ze cele
edukacyjne nie sg jedynie odbiciem warunkow rodzinnych, ale rowniez wynikiem
szerszego kontekstu spoteczno-przestrzennego, w ktorym jednostka dojrzewa.

Obok uwarunkowan s$rodowiskowych szczegodlng role odgrywaja czynniki
pedagogiczne. Szkota, bedaca kluczowsa instytucjg socjalizacyjng, wplywa na
mlodziez nie tylko poprzez tresci nauczania, ale rdéwniez przez klimat
wychowawczy, relacje interpersonalne oraz struktur¢ wartosci przekazywanych
przez nauczycieli. Skorny (1980, s. 187) podkres$la, ze szkota, realizujac funkcje
wychowawczg, istotnie wplywa na ksztattowanie aspiracji poprzez przekaz wartosci
1 modelowanie celow zyciowych. Nauczyciele petniag w tym procesie role nie tylko
edukatorow, lecz takze mentorow — ich postawy, zaangazowanie 1 oczekiwania moga
podnosi¢ lub ogranicza¢ poziom ambicji uczniow. Klusmann i in. (2008, s. 138)
zauwazaja, ze motywacja nauczycieli przektada si¢ na motywacje uczniow, a Eccles
1 Roeser (2011, s. 232) wskazuja, iz pozytywne relacje z nauczycielami i
rowiesnikami sprzyjaja wyzszym celom edukacyjnym. Z kolei badania Rosenthala i
Jacobsona (1968, s. 115) dowodza istnienia tzw. efektu Pigmaliona, czyli wptywu
wysokich oczekiwan nauczycieli na osiggnigcia uczniow.

Nie sposob poming¢ rowniez psychologicznych mechanizmoéow ksztattowania
aspiracji. Czynniki takie jak potrzeba osiggni¢¢, poczucie wlasnej wartosci,

samoocena czy samokontrola sg istotnymi elementami wewne¢trznymi, ktore
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wplywaja na cele edukacyjne jednostki. Sokotowska (1967, s. 145) wskazuje na
znaczenie przejscia od nasladownictwa do samodzielnego myslenia, co jest
warunkiem podejmowania dojrzatych decyzji zyciowych. Skorny (1980, s. 68)
podkresla zwigzek miedzy sukcesami i porazkami a poziomem ambicji, wskazujac
rowniez na wplyw cech osobowosciowych, takich jak neurotyczno$¢, postawy
ryzykanckie czy samoakceptacja.

Niektore czynniki dziataja hamujaco. Kozakiewicz (1980, s. 128) moéwi wprost
o barierach awansu edukacyjnego, ktére maja czesto poditoze psychologiczne i
spoteczne. Naleza do nich m.in. zanizone aspiracje, negatywne stereotypy
zawodowe, brak zaufania do wartosci wyksztatcenia czy biedne przekonania o
wiasnych mozliwo$ciach intelektualnych. W niektérych przypadkach ograniczenia
te mogg wynika¢ z nieadekwatnych wzorcow wyniesionych z domu lub otoczenia
spotecznego, jak rowniez z oddzialywania medidow i1 rowiesnikow.

Nie do przecenienia jest takze rola motywacji jako mechanizmu regulujacego
dazenia jednostki. Motyw, rozumiany jako stan emocjonalny ukierunkowujacy
zachowanie, wspotdziata z ambicjami, ksztattujac konkretne cele i sposoby ich
realizacji. Wpltyw na to maja rOwniez zmienne socjodemograficzne, takie jak ptec,
osobowo$¢ spoteczna, poziom wiedzy i rozwdj psychiczny.

Szkota — obok rodziny — pozostaje wigc podstawowym Srodowiskiem
wychowawczym, w ktorym urzeczywistnia si¢ spoleczna funkcja edukacji. To
wlasnie tutaj aspiracje moga by¢ nie tylko wzmacniane, ale takze modelowane
poprzez kontakt z dorostymi, rowiesnikami 1 strukturg spoteczna, ktorej uczniowie
stajg si¢ czgScig. Proces ksztaltowania celéow edukacyjnych — jako efekt
wspotdziatania licznych czynnikow — wymaga zatem zintegrowanego podejscia
pedagogicznego i spotecznego, ktore wspiera mtodziez w rozwoju i pozwala jej

realistycznie, lecz ambitnie planowa¢ wtasng przyszios¢.
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Rozdzial 4

TOZSAMOSC I SYSTEM WARTOSCI

4.1. Relacje miedzy tozsamoscig a aspiracjami

Tozsamo$¢ oraz aspiracje wzajemnie si¢ przenikaja i wplywaja na zycie
jednostek, zwlaszcza mtodych ludzi. Ksztattowanie tozsamosci to dynamiczny
proces, na ktory maja wplyw zarowno czynniki wewngetrzne, jak i zewngtrzne, zas
aspiracje sa manifestacjag dazen jednostki do osiggnigcia okreslonych celow
zyciowych.

W literaturze naukowej mozna znalez¢ sporo analiz poswigconych tym
zagadnieniom, bowiem ich zrozumienie wymaga szerokiej perspektywy, m.in.
psychologicznej, socjologicznej oraz pedagogicznej. Aspiracje odgrywaja kluczowa
role w rozwoju osobistym cztowieka, wywieraja bowiem wptyw na zamierzone cele,
pragnienia oraz dziatania. Jerzy Kunikowski (wraz ze wspotautorami) w swojej
publikacji zauwazaja, ze ,,aspiracje sa $ciSle zwigzane z hierarchig wartosci, gdyz
majg bezposredni wplyw na rozwoj zyciowy cztowieka, jego zamierzenia, pragnienia
czy podejmowane dziatania praktyczne” (Kunikowski, Kaminska, Gawryluk, 2016,
Ss. 56). W konteksScie tozsamosci, aspiracje odzwierciedlaja dazenie jednostki do
realizacji jej wartosci i1 przekonan, ktore sg istotnymi elementami samoswiadomosci
1 poczucia wlasnej wartosci. Proces edukacyjny odgrywa istotng role w
ksztattowaniu zarowno tozsamosci, jak 1 aspiracji mtodych ludzi. Szkota 1 system
edukacyjny wptywaja na to, jak mtodziez postrzega swoje mozliwosci oraz jak
formutuje swoje cele zyciowe. Jak podkreslaja autorzy wspomnianej publikacji,
»aspiracje edukacyjne 1 zawodowe mtodziezy sg silnie uwarunkowane przez poziom
wyksztatcenia rodzicow oraz warunki ekonomiczne i spoteczne” (Kunikowski,
Kaminska, Gawryluk, 2016, s. 61). Mlodziez czesto modeluje aspiracje na podstawie
wzorcOw obserwowanych w swoim najblizszym otoczeniu, co wptywa na ich
decyzje dotyczace przysziej kariery zawodowej i Zycia osobistego.

Proces ksztattowania tozsamos$ci u mtodziezy jest kluczowy dla ich zdolnosci

do realizacji aspiracji oraz podejmowania waznych decyzji zyciowych. Jak wskazuje
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Alina Szczurek-Boruta, ,,proces dorastania, w tym formowania si¢ tozsamosci,
zmienit si¢ w znaczacy sposob w stosunku do poprzednich pokolen, co wynika z
istotnych przemian spoteczno-kulturowych, demograficznych i ekonomicznych”
(Szczurek-Boruta, 2023, s. 94). W swojej pracy autorka dalej podkresla, ze mtodziez
z regionu Slaska Cieszynskiego wyraza swoja tozsamo$¢ w  sposob

wielowymiarowy, faczac aspekty lokalne, narodowe, europejskie i globalne.

Wyniki badan wskazuja, ze mtodziez z Cieszyna i okolic coraz czg¢sciej deklaruje poczucie tozsamosci
wielowymiarowej, co pozwala im lepiej adaptowac si¢ do zmieniajacej si¢ rzeczywistosci i zwigksza
ich gotowos$¢ do dziatania na rzecz spotecznosci lokalnej oraz globalnej. (Szczurek-Boruta, 2023, s.
97)

Wiestaw Sikorski w swoim tekscie podkresla, ze:

aspiracje sg istotnym sktadnikiem osobowosci, majacym ogromny wplyw na wyznaczanie kierunkow
dzialania, roéznego rodzaju osiagnigcia (np. szkolne, zawodowe), wybor przysziego zawodu,

aktywnos¢ spoteczng i kulturalng oraz nawigzywane kontakty miedzyludzkie. (Sikorski, 2005, s. 5)

Aspiracje sg kluczowym elementem w procesie ksztaltowania tozsamosci
mtodziezy, wptywajac na ich cele zyciowe oraz sposob, w jaki postrzegaja swoje
mozliwoS$ci 1 osiagnigcia. Sikorski zauwaza, ze aspiracje moga si¢ przyczyni¢ do
roznicowania planéw zyciowych 1 dzialan, co pozwala mtodym ludziom na
formowanie realistycznych lub idealistycznych celow w zyciu. ,,Aspiracje pozwalaja
jednostce nie tylko na planowanie swojego rozwoju, ale takze na dopasowanie
dziatan do spotecznych oczekiwan oraz wtasnych ambicji” (Sikorski, 2005, s. 5). W
swojej pracy autor podkresla rowniez, ze aspiracje mlodziezy sg silnie
uwarunkowane przez srodowisko, w ktérym dorastaja, co obejmuje wptyw rodziny,
szkoty, grupy rowiesniczej oraz innych czynnikéw spotecznych. Rodzice i
opiekunowie czesto modeluja aspiracje swoich dzieci, przenoszac na nie swoje

wartosci 1 ambicje. Sikorski pisze, ze:

oddziatywanie rodziny na aspiracje ma charakter wieloczynnikowy, a pochodzenie spoteczne,
wyksztalcenie i zawod rodzicow, materialne warunki zycia odgrywaja kluczowa rolg w ksztaltowaniu

celow mlodziezy. (Sikorski, 2005, s. 11)
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Zwigzki pomiedzy aspiracjami a motywacjg oraz samooceng jest istotnym
elementem w procesie formowania jednostki. Wiestaw Sikorski wskazuje, ze wysoka
samoocena sprzyja realistycznemu ksztattowaniu celéw i dazen, podczas gdy niska
samoocena moze prowadzi¢ do zanizonych aspiracji i obnizonej motywacji do

dzialania.

Na ksztattowanie si¢ poziomu aspiracji wplywa samoocena; wysoka samoocena jest czynnikiem
sprzyjajacym wysokiemu poziomowi aspiracji, a niska samoocena prowadzi do ksztattowania si¢

niskiego poziomu aspiracji. (Sikorski, 2005, s. 12)

Z kolei Wanda Drozka uwaza, ze:

aspiracje sa postrzegane jako istotny element motywacyjnej sfery osobowosci cziowieka, ktory
wplywa na rozwoj wewngtrzny i powstawanie tzw. nastawien prorozwojowych oraz orientacji na

przysztosé. (Drozka, 2001, s. 45)

Aspiracje stanowig specyficzny rodzaj motywacji, ktory jest gleboko
zakorzeniony w potrzebach wyzszych czlowieka oraz jego dazeniu do
samorealizacji. Drozka podkresla, ze ,aspiracje sa przejawem motywacji
wewngtrznej (heterostatycznej), uruchamianej przez okreslone potrzeby cztowieka,
ktore mozna nazwac rozwojowymi” (Drozka, 2001, s. 49). Oznacza to, ze dazenie
do rozwoju 1 samorealizacji staje si¢ naturalnym wynikiem aspiracji, ktore sa
skierowane na osiagnigcie wartosci wyzszych. Wartosci odgrywaja kluczowa rolg w
procesie formowania aspiracji, determinujac cele i pragnienia jednostki. Aspiracje sa
zatem nie tylko zwigzane z wewnetrznymi potrzebami cztowieka, ale takze z jego
odniesieniem do warto$ci i norm spotecznych. Drozka zaznacza, ze ,,warto$ci nadaja
funkcje motywujaca ludzkim pragnieniom i celom, wptywajac na tres¢ aspiracji,
pragnien i celow w odniesieniu do aktywnosci zyciowej” (Drozka, 2001, s. 56).

Warto takze spojrze¢ na aspiracje z perspektywy zmian spotecznych. Wojciech
Trempata, Martyna Rajek 1 Agnieszka Pazderska zauwazaja, ze dynamiczna sytuacja
migedzynarodowa oraz wspodiczesne zjawiska, takie jak modernizacja kultury i1
hybrydyzacja stylow zycia, majg istotny wplyw na zmiang¢ hierarchii aspiracji
zyciowych mtodych dorostych w Polsce. ,,Najogo6lniej ujmujac, aspiracje zyciowe
okreslane sa jako dazenia, zamierzenia, potrzeby i zainteresowania danej jednostki,

ktore warunkujg jej zachowania 1 plany, a takze maja wptyw na jej dalsza droge
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zyciowg” (Trempala, Rajek, & Pazderska, 2016, s. 290). W konteksScie biezacej
sytuacji politycznej i spotecznej autorzy artykulu wskazuja na wplyw wydarzen,
takich jak konflikt w Ukrainie czy kryzys migracyjny, na preferencje mtodych

Polakow dotyczace bezpieczenstwa i stabilizacji.

Obecny kryzys migracyjny, konflikt na wschodzie Ukrainy czy rozwdj fundamentalistycznych
organizacji terrorystycznych, ktore sa elementem szerszych przeksztatcen geopolitycznych i
$wiadomosciowych w Europie, stanowia czynnik transformujacy preferencje mtodych. (Trempata,
Rajek & Pazderska, 2016, s. 293)

Mimo dynamicznych zmian na arenie mi¢gdzynarodowe;j i rosnacych zagrozen, dla
mtodych Polakow wcigz istotne pozostaje osiggnigcie celow zwigzanych z 0sobistym

szczesciem 1 samorealizacja.

Na szczegdlng uwage zastuguje fakt, iz mtodzi Polacy w dalszym ciagu przykuwaja duza wage do
tradycyjnych i gleboko zakorzenionych celéw zyciowych, jak na przykiad zalozenie rodziny,

posiadanie dzieci, bycie szczesliwym. (Trempata, Rajek & Pazderska, 2016, s. 294)

Aspiracje zyciowe mlodych ludzi sg nierozerwalnie zwigzane z ich procesem
ksztaltowania tozsamo$ci, ktory niewatpliwie pozostaje pod silnym wplywem
zmieniajacych si¢ warunkow spoleczno-kulturowych. Bogdan Wigckiewicz w

swojej publikacji pisze, ze:

kazdy cztowiek ma aspiracje, ktore chce realizowaé na réznych etapach zycia. Aspiracje to zestaw
dazen okreslony przez najwazniejsze cele, ktore sa przez dang osobe¢ zdefiniowane, uznane za istotne

i decyduja o jej zamierzeniach. (Wigckiewicz, 2024, s. 5)

Wartosci odgrywaja fundamentalng role w procesie formowania aspiracji, a
takze determinuja wybory 1 pragnienia jednostki. Wigckiewicz podkresla, zZe
,wartosci decyduja o stylu zycia i funkcjonowaniu grup spotecznych. Do
internalizacji warto$ci dochodzi w pierwszym rzedzie w Srodowisku rodzinnym w
procesie socjalizacji pierwotnej i wychowania” (Wieckiewicz, 2024, s. 5). Te
wartosci, ksztalttowane na wczesnym etapie rozwoju, wplywaja na to, jak mlodzi

ludzie postrzegaja swoje aspiracje oraz cele zyciowe. Wigckiewicz pisze, ze
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roéznice w aspiracjach mtodych pokolen wynikaja z dostrzegalnych procesow rozwoju zachodzacych
we wspoltczesnym $§wiecie, jak tez ze zmian kulturowych, obyczajowych oraz zwiazanych z nimi

przemian systemu wartosci. (Wigckiewicz, 2024, s. 6)

Wspoélczesna mtodziez dostosowuje swoje aspiracje do dynamicznie
zmieniajacej si¢ rzeczywistosci, co ma bezposredni wptyw na ich rozwdj osobisty
oraz kierunki podejmowanych dziatan. W pluralistycznym spoteczenstwie, w ktorym
dorasta mtode pokolenie, aspiracje stajg si¢ nie tylko wyrazem indywidualnych
dazen, lecz takze odpowiedziag na wielorakie wplywy kulturowe, spoteczne i
instytucjonalne. Jak zauwaza Wigckiewicz, ,,dzisiejsza mtodziez ksztaltuje wlasne
poglady i dazenia pod wptywem wewnetrznych inspiracji, lecz takze pod naciskiem
roznych srodowisk, instytucji czy kultury masowej” (Wigckoewicz 2024, s. 6). Taki
kontekst sprawia, ze mtodzi ludzie coraz czgéciej zmuszeni sg negocjowac swoje
aspiracje w obliczu sprzecznych oczekiwan spotecznych, co moze rzutowac na ich
poczucie tozsamosci oraz mozliwosci samorealizacji.

Dazenie do realizacji aspiracji, zwlaszcza zawodowych, stanowi istotny
element procesu ksztaltowania tozsamo$ci — takze w przypadku milodziezy z

niepetnosprawnoscig intelektualng. Jak zauwazaja Aondo-Akaa i Pajak,

praca zawodowa jest forma aktywnosci, do ktorej czlowiek przygotowuje si¢ przez cate zycie,
umozliwia indywidualny rozwdj, podniesienie samooceny, wzrost kompetencji potrzebnych do
podejmowania decyzji, rozwijanie relacji miedzyludzkich, a takze osiaganie samodzielno$ci i

niezaleznosci. (Aondo-Akaa i Pajak, 2021, s. 52)

W tym ujeciu aspiracje zawodowe nie sg jedynie projekcja przysztosci, ale realnym
czynnikiem integrujacym doswiadczenia jednostki z jej tozsamos$cig spoteczng i
emocjonalng.

Edukacja odgrywa kluczowg role w procesie przygotowania mtodziezy z
niepetnosprawnoscig intelektualng do zycia zawodowego. Niestety, jak wskazano w
publikacji Aondo-Akaa i Pajgk dotyczace] aktywizacji zawodowej mlodziezy z
niepetnosprawnoscia intelektualna, ,,szkoty zawodowe czesto nie spetniajg swojej
roli, nie umozliwiaja wyrobienia nawykow pracowniczych, nie przygotowuja do
procesu poszukiwania pracy” (Aondo-Akaa & Pajgk, 2021, s. 53). Taka sytuacja
prowadzi do ograniczonych mozliwosci samorealizacji zawodowej dla mtodych

ludzi z niepelnosprawnoscia.
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Aspiracje zawodowe mtlodziezy niepelnosprawnej sg $cisle zwigzane z ich
rozwojem osobistym i zdolnoscig do samorealizacji. Aondo-Akaa i Pajak zauwazaja,

Ze.

podjecie pracy zawodowej i zarabianie pienigdzy jest jedna z najwazniejszych aspiracji zyciowych
milodziezy z niepelnosprawnoscia intelektualng, gdyz aktywno$¢ zawodowa pozwala na przetamanie
izolacji spotecznej oraz dalszy rozwoj, szczegdlnie w zakresie kompetencji spotecznych. (Aondo-

Akaa & Pajak, 2021, s. 54)

Aspiracje mlodziezy sa czgsto zwigzane z réznymi aspektami zycia, w tym
celami edukacyjnymi, zawodowymi oraz warto$ciami moralnymi. Jak wskazuje
Mateusz Szast, ,aspiracje moga si¢ odnosi¢ do celow edukacyjnych czy
zawodowych, zycia rodzinnego, sfery warto$ci i norm moralnych lub osobistych
zainteresowan” (Szast, 2023, s. 172). Autor analizuje réznorodno$¢ aspiracji
mlodziezy, wskazujac na ich wieloaspektowy charakter i zmienno$¢ w zaleznosci od
kontekstu spoteczno-kulturowego.

Szast zauwaza rowniez, ze w ciggu ostatnich dekad nastapil odwrét od aspiracji
edukacyjnych i zawodowych na rzecz celow zwigzanych z Zyciem osobistym.
,» Wspotczesnie nastepuje odwrdt od aspiracji w zakresie nauki 1 wyksztalcenia. W
ciggu dwoch dekad cele te staly si¢ mniej istotne” (Szast, 2023, s. 172). Zmiany te
moga by¢ zwigzane z rosngcym znaczeniem stabilizacji zyciowej i1 dobrobytu
materialnego wsrod celdéw miodych ludzi.

Marek Niemiec w swojej pracy podkresla, jak istotng role pelnig aspiracje w
ksztaltowaniu si¢ postaw 1 warto$ci miodziezy. Autor zauwaza, ze ,,aspiracje sg
jednym z podstawowych warunkow prawidtowo funkcjonujacego i rozwijajacego si¢
spoteczenstwa” (Niemiec, 2007, s. 8). Aspiracje mlodziezy sa w duzym stopniu
ksztaltowane przez ich otoczenie, w tym rodzing, szkot¢ i srodowisko rowiesnicze.

Niemiec zwraca uwage na to, ze:
na ksztattowanie si¢ r6znego rodzaju aspiracji, w tym rowniez aspiracji zyciowych i zawodowych,
wplyw ma bardzo wiele czynnikow: rodzina, jej status spoleczny, pochodzenie, szkota, grupa

spoteczna, $rodki masowego przekazu oraz doswiadczenia zyciowe. (Niemiec, 2007, s. 8)

Edukacja odgrywa fundamentalng role w ksztattowaniu aspiracji miodziezy,

umozliwiajac rozw6j osobisty oraz profesjonalny. W kontek$cie aspiracji
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dotyczacych nauki szkolnej Niemiec podkresla, ze ,,aspiracje dotyczace nauki
szkolnej to che¢ osiggnigcia wyobrazonego sobie dalekosieznego sukcesu szkolnego
jako ocenianego w danej kulturze lub subkulturze zyciowo waznego celu” (Niemiec,
2007, s. 18). Wartos¢ edukacji jako czynnika wptywajacego na aspiracje mtodziezy
jest niezaprzeczalna, co czyni szkot¢ kluczowym elementem procesu rozwoju ich
celéw zyciowych i zawodowych.

Warto takze zwroci¢ uwage na rolg czynnikow spotecznych w ksztattowaniu
aspiracji mtodych ludzi. W swoim artykule Aleksander Zandecki zwraca uwagg¢ na
ztozonos$¢ procesu formowania aspiracji wsréd mtodziezy oraz wptyw gwattownych

zmian spoteczno-politycznych na ich postawy i dazenia. Zandecki pisze, ze

$wiadomos¢ trudnosci jednoznacznego ich okreslenia w odniesieniu do przemian aspiracji wyzwala
wielo$¢ podejs¢ badawczych, ktéore mimo iz rezultaty uzyskane w wyniku ich zastosowania nie
uprawniaja do ekstrapolacji, stanowig interesujace zrodto informacji o przebiegu samego procesu i

jego skutkach. (Zandecki, 1994, s. 159)

Zandecki podkresla, ze proces przemian aspiracji mlodziezy jest silnie zwigzany z
transformacjami spolecznymi i politycznymi, jakie miaty miejsce w Polsce w koncu

lat 80. XX w. i na poczatku lat 90. XX w.

Sytuacja gwaltownej zmiany spotecznej w Polsce umozliwia analiz¢ procesu przemian aspiracji w
kontekscie dziedzictwa spoteczno-kulturowego wyniesionego przez jednostki, grupy spoteczne z

minionej formacji spoteczno-politycznej. (Zandecki, 1994, s. 159)

Te przemiany wptynety na ksztaltowanie si¢ orientacji zyciowych mtodziezy, ktore

ewoluowaly w odpowiedzi na pojawiajgce si¢ nowe warunki spoleczne i
gospodarcze.

Autor zwraca uwage na rosngce znaczenie wartosci intelektualnych wsréd
mlodziezy jako czynnik ksztattujacy ich aspiracje edukacyjne. Wyniki badan
wskazuja, ze ,zdecydowanie najwyzej cenione sg wartosci intelektualne
(wyksztatcenie, nauka, poznanie intelektualne §wiata, kontakt z wiedza), na ktére
wskazato na pierwszym miejscu 31,7% badanych w 1988 r. 1 43,1% w 1992 r.”
(Zandecki, 1994, s. 161). Wzrost ten §wiadczy o rosnacym prestizu wyksztatcenia

jako kluczowego elementu aspiracji mtodziezy.
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Pragnienie zdobycia wyksztatcenia odgrywa istotng role w samorealizacji
mtodziezy i jest czgsto postrzegane jako $rodek do osiagnigcia sukcesu zawodowego
1 spotecznego. Zandecki zauwaza, ze ,,wyksztalcenie odbierano jako warto$é
‘zdobigcg’. W cztery lata pozniej uzyskaliSmy inny obraz tego fragmentu
rzeczywistosci spotecznej” (Zandecki, 1994, s. 165). Wyksztalcenie stalo si¢ nie
tylko $rodkiem do podnoszenia statusu spotecznego, ale rowniez kluczowym
elementem tozsamos$ci mtodziezy, ukierunkowanym na osigganie wyzszych celow
zyciowych.

Joanna Jarmuzek w swoim teks$cie koncentruje si¢ na wieloaspektowym
podejsciu do aspiracji, biorgc pod uwage ich wptyw na rozwo6j jednostki oraz decyzje
podejmowane w zyciu zawodowym i edukacyjnym. Autorka podkresla, ze ,,aspiracje
sa istotnym skladnikiem osobowos$ci cztowieka, wplywaja bezposrednio na
podejmowanie decyzji, nowych zyciowych zadan, okreslaja kierunek 1 sile zyciowej
aktywnos$ci” (Jarmuzek, 2019, s. 200). Aspiracje jednostki sg nierozerwalnie
Zwigzane z jej systemem warto$ci i postawami zyciowymi. Zgodnie z analizg
Jarmuzek, ,,aspiracje beda zawsze wynika¢ z indywidualnego systemu wartosci,
postaw 1 oczekiwan zyciowych, sg wigc $ciSle zwigzane z planami zyciowymi oraz
codzienng aktywnoscia zyciowa cztowieka” (Jarmuzek, 2019, s. 200). Oznacza to,
ze aspiracje sa w duzej mierze odzwierciedleniem hierarchii celow, ktore jednostka
uznaje za istotne i warte realizacji. W tekscie autorka podkresla, Ze aspiracje sg silg
napgdowa aktywnosci zyciowej, wplywajac na dazenie do osiagnigcia okreslonych

celow i realizacje wartosci. Jarmuzek stwierdza, ze:

aspiracje sg czynnikami, ktore silnie wptywaja na aktywnos¢ zyciowa w ciagu catego zycia, zwlaszcza
w dorostym zyciu. Dlatego aspiracje sa tak silnie powigzane z planami zyciowymi i podejmowanymi
dzialaniami osoby, wtdrnie ksztattujac poczucie spetnienia, sensu oraz sprawstwa w zyciu cztowieka.

(Jarmuzek, 2019, s. 200)

Aspiracje zyciowe mlodziezy maja charakter dynamiczny, ksztattuja ich
tozsamos¢ oraz wplywaja na podejmowane decyzje zyciowe. Wplyw wartosci,
srodowiska 1 zmieniajacych si¢ realiow spotecznych ma kluczowe znaczenie w
procesie formowania tych aspiracji, co w rezultacie oddziatuje na rozwdj osobisty
oraz zawodowy mlodego pokolenia. Aspiracje mtodziezy, zwlaszcza te zwigzane z

edukacja 1 rozwojem zawodowym, sg zltozonym zjawiskiem, ktére wynika z
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interakcji wielu czynnikéw spotecznych i $rodowiskowych. Swiadomo$é tych
czynnikow jest kluczowa, aby skutecznie wspiera¢ mtode pokolenie w realizacji ich
celéw oraz w budowaniu tozsamosci osobistej i zawodowej. Aspiracje edukacyjno-
zawodowe jednostki sa kluczowym elementem jej rozwoju osobistego i
zawodowego. Ich ksztattowanie zalezy od indywidualnego systemu wartosci oraz
postaw zyciowych, ktore wyznaczaja kierunek dziatan i dazen jednostki. Wzrost
swiadomosci znaczenia aspiracji moze pomoéc jednostkom w  $wiadomym

planowaniu swojej przysztosci 1 osigganiu wyznaczonych celow zyciowych.

4.2. Tozsamo$¢ romska

Tozsamo$¢ Romoéow od wiekdéw ksztattowana jest przez doswiadczenia
spoteczne, kulturowe 1 historyczne, ktore czgsto prowadzily do marginalizacji i
stygmatyzacji tej spolecznosci. Negatywne stereotypy 1 uprzedzenia wptywaly na
sposob, w jaki Romowie postrzegaja samych siebie oraz jak sg odbierani przez
spoteczenstwo wigkszosciowe.

Historia Roméw w Europie naznaczona jest cigglymi przesladowaniami,
wykluczeniem 1 dyskryminacja (Fraser, 1995). Od momentu przybycia do Europy w
XIV wieku byli postrzegani jako obcy, co prowadzito do tworzenia negatywnych
stereotypow 1 mitdw na ich temat (Matras, 2015).

Proces stygmatyzacji prowadzi niekiedy do odrzucenia tozsamosci etnicznej i

prob asymilacji. Jak zauwazaja badaczki,

niech¢¢ do przyjmowania tozsamosci etnicznej w przypadku cze§ciowo zasymilowanych Romow |[...]
wynika z przedstawionych okolicznosci historycznych. (Prodan, Nitulescu & Frant, 2021, s. 122,

tlumaczenie wilasne — S.S.)

To wewngtrzne rozdarcie 1 obnizenie poczucia wilasnej warto$ci staje si¢
widoczne, gdy Romowie starajg si¢ unika¢ dyskryminacji, czesto ukrywajac swoje
pochodzenie etniczne. Uzycie jezyka jest kluczowym elementem ksztaltowania
tozsamos$ci wsrdd Romoéw. Jezyk romski czesto staje si¢ symbolem przynaleznos$ci
kulturowej 1 narzedziem utrzymywania wigzi ze wspolnota, zwtaszcza w konteks$cie
migracyjnym, gdzie presja asymilacyjna jest silna (Kyuchukov, 2014, s. 47).
Tozsamo$¢ jezykowa w takich warunkach staje sie istotnym aspektem

samoidentyfikacji, pozwalajagc zachowaé poczucie przynaleznosci, mMimo
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zmieniajgcych si¢ warunkow zycia. Wskazuje sie, ze ,,zdolnos¢ do postugiwania si¢
jezykiem romskim jest niska; wiele romskich spotecznosci utracito swoj jezyk, mimo
7e wciaz zachowuja one $wiadomos¢ grupowa i styl zycia” (Racova & Samko, 2017,
s. 195).

Utrata jezyka niekoniecznie prowadzi do zaniku tozsamosci, gdyz wiele
spotecznos$ci nadal podtrzymuje tradycje i wartosci kulturowe poprzez inne formy
ekspresji. Tozsamos¢ Romow jest czgsto negocjowana w kontekscie przynaleznosci
do réznych podgrup, co stanowi istotny element ich samoidentyfikacji. Oznacza to,
ze tozsamo$¢ jest bardziej zwigzana z kulturg 1 tradycjami niz tylko z jezykiem, co
pozwala na jej przetrwanie mimo presji asymilacyjnej. Wspotczesne ruchy, majace
na celu afirmacj¢ tozsamos$ci romskiej, skupiaja si¢ na mobilizacji zasobow
spotecznych oraz edukacji. ,,Proces budowy tozsamos$ci koncentruje si¢ obecnie na
afirmacji kulturowej, mobilizacji zasoboéw ze wspoOlnoty oraz tworzeniu elit
intelektualnych i politycznych” (Racova & Samko, 2017, s. 195). Dziatania te maja
na celu nie tylko zachowanie tozsamosci kulturowej, ale takze poprawe pozycji
spotecznej Roméw poprzez integracj¢ 1 edukacje.

Tozsamo$¢ Romow jest dynamicznym procesem, ksztalttowanym przez
czynniki wewnetrzne i zewnetrzne. Przeszto$¢ pelna marginalizacji 1 stygmatyzacji
odegrata znaczaca role w tworzeniu ich tozsamosci. Jednak wspotczesne dziatania w
obszarze edukacji 1 mobilizacji spotecznej wskazuja na coraz wigksza afirmacj¢ i
odnowe kulturowa. ,,Budowa tozsamosci romskiej opiera si¢ dzisiaj na silnym
poczuciu przynalezno$ci grupowej 1 mobilizacji zasobow, co umozliwia Romom
odbudowe ich pozycji w spoteczenstwie” (Racova & Samko, 2017, s. 123).

Negatywne stereotypy, czgsto utrwalane w literaturze i sztuce, przedstawialy
Romoéw jako wedrowcdw, przestepcoOw, wrozbitdw czy egzotycznych outsiderow, co
wplywalo na ich spoteczne wykluczenie. W odpowiedzi na stygmatyzacje 1
wykluczenie pojawity si¢ ruchy majace na celu rekonstrukcje 1 afirmacje tozsamosci
romskiej. Poprzez edukacje, sztuke i aktywizm spoteczny Romowie staraja sig
przetamac narzucone im stereotypy i odzyska¢ kontrolg nad wiasnym wizerunkiem.
Proces ten jest nie tylko forma narracyjnej autorefleksji, ale takze aktywnym
dazeniem do zmiany 1 przeksztatcenia dominujacych narracji spotecznych (Ellis,
Adams i Bochner, 2011, s. 282).

Nowoczesne narzedzia, takie jak media spotecznos$ciowe, odgrywaja istotng

role w ksztalttowaniu 1 promowaniu tozsamo$ci romskiej. Zauwaza si¢, ze
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»influencerzy kulturowi z romskiej spotecznosci majg za zadanie nie tylko dostarczac
tresci, ale takze by¢ wzorcami do nasladowania dla swoich spotecznosci” (Rétvari,
Kovécs i Karpati, 2020, s. 176). Poprzez aktywno$¢ w mediach spotecznosciowych
mtodzi Romowie moga przyczyniac si¢ do przetamywania stereotypdw i1 ukazywania
pozytywnych aspektow swojej kultury. Jednym z gtownych wyzwan w kontekscie
tozsamos$ci romskiej jest brak reprezentacji kulturowej w przestrzeni publicznej i
edukacji. ,,Kultura romska (poza muzyka) jest niedostatecznie reprezentowana.
Przyswajanie dziedzictwa kulturowego narodu jest podstawowym elementem
tozsamosci narodowej 1 poczucia wtasnej wartos$ci” (Rétvari, Kovacs i Karpati, 2020,
s. 175). Edukacja i aktywno$¢ artystyczna sg kluczowymi elementami w procesie
budowania i utrzymywania tozsamosci romskie;j.

Tozsamos$¢ Romoéw jest rOwniez negocjowana i przeksztalcana w przestrzeni
medidow spotecznos$ciowych, gdzie miodzi influencerzy wykorzystuja te platformy

do promowania pozytywnego wizerunku swojej spotecznosci.

Influencerzy kulturalni sposrod Romow uzywaja mediow spoteczno$ciowych nie tylko jako
narzgdzia ekspresji, ale rowniez jako platformy do edukacji i walki z uprzedzeniami.

(Rétvari, Kovacs i Karpati, 2020, s. 177)

Media te stajg si¢ istotnym narzedziem w rekonstrukcji tozsamosci, zwtaszcza
dla mtodszych pokolen Romoéw poszukujacych swojego miejsca w zmieniajacym si¢
spoleczenstwie. Media spoteczno$ciowe stanowig potezne narzedzie dla mtodych
Romow w procesie budowania i ksztaltowania swojej tozsamosci. Badania wskazuja,
ze mlodzi influencerzy z romskiej spolecznosci aktywnie uczestnicza w procesie
rekonstrukcji swojej tozsamosci poprzez sztuke, edukacje 1 Swiadome wykorzystanie
mediow. Dziatania te nie tylko pomagaja w umocnieniu ich przynaleznosci
kulturowej, ale takZze przyczyniaja si¢ do zmiany stereotypow i uprzedzen w
spoteczenstwie wigkszosciowym.

Autorka niniejszej publikacji w swoich badaniach podjeta rowniez temat
oddzialywania mediow spotecznosciowych w kontekscie poszukiwania relacji przez
mtodych dorostych Roméw w inny sposdb niz poprzez tradycyjne swaty (Styrkacz,
2024b).

Tozsamos$¢ romska jest gteboko powigzana z do§wiadczeniami spotecznymi 1

edukacyjnymi, ktore czesto ksztattujg zar6wno ich postrzeganie siebie, jak 1 miejsce

129



w spoteczenstwie. W przeprowadzonych badaniach naukowcy rzucajg $wiatlo na
wyzwania, z jakimi borykaja si¢ mlodzi Romowie w kontekscie edukacji i
budowania tozsamosci. Wskazuja oni, ze ,segregowane ksztalcenie ogranicza
mozliwosci edukacyjne mtodych Romow 1 pozbawia ich sieci spotecznych
miegdzyetnicznych, niszczac ich tozsamos¢ i poczucie wiasnej wartosci” (Bocsi,
Varga i Fehérvari, 2019, s. 9). Tozsamo$¢ etniczna Romow odgrywa istotng role w
procesie edukacji, ale nie jest jedynym czynnikiem wplywajacym na przedwczesne
opuszczanie szkoty. ,,Niskie wyksztalcenie rodzicow oraz sytuacja ekonomiczna i
geograficzna majg wigksze znaczenie w przewidywaniu porzucenia szkoly niz sama
tozsamos$¢ romska” (Bocsi, Varga i Fehérvari, 2019, s. 11).

Mozna wnioskowaé, ze chociaz tozsamos$¢ etniczna jest waznym elementem,
nie moze by¢ analizowana w oderwaniu od innych czynnikow spoteczno-
ekonomicznych. Segregacja edukacyjna pozostaje jednym z glownych wyzwan
wplywajacych na tozsamos$¢ i osiggnigcia edukacyjne dzieci romskich. ,,Segregacja
edukacyjna nie tylko ogranicza mozliwosci edukacyjne Romow, ale takze prowadzi
do izolacji spotecznej, co negatywnie wptywa na ich tozsamos$¢ i poczucie wlasnej
warto$ci” (Bocsi, Varga 1 Fehérvari, 2019, s. 12).

Pokazuje to, jak strukturalne nieréwnos$ci w systemie edukacyjnym moga
utrwala¢ cykl wykluczenia 1 marginalizacji. Waznym elementem tego procesu jest
budowanie pozytywnej narracji wokot romskiej kultury, historii i doswiadczen.
Sztuka teatralna takze moze shuzy¢ jako narzedzie do eksploracji i afirmacji
tozsamos$ci romskiej. W przedstawionych dzietach teatralnych, takich jak ,,Ogre
Freak — Or Face the Truth!” autorstwa Tamasa Andrasa Szegediego oraz Kosovo
Mon Amour autorstwa Jovana Nikolicia 1 RuZzdiji Russo Sejdovicia, ukazane sa
ztozone procesy ksztattowania tozsamo$ci romskiej poprzez osobiste narracje
bohaterow. W ,,0gre Freak — Or Face the Truth!” gléwny bohater, mtody Rom o
imieniu Adam, zmaga si¢ z lekiem przed ujawnieniem swojego pochodzenia w
nowym S$rodowisku szkolnym. Pragnac akceptacji, ukrywa swoja tozsamos$¢, co
prowadzi do wewngtrznego konfliktu i1 utraty autentyczno$ci. Dopiero konfrontacja
z prawda 1 akceptacja siebie pozwalaja mu na prawdziwe relacje z otoczeniem.

Z kolei Kosovo Mon Amour przedstawia histori¢ mtodej Romki z tradycyjne;j
spotecznosci, ktora pragnie kontynuowac nauke. Bohaterka doswiadcza podwojnego

wykluczenia: ze strony wlasnej spoteczno$ci oraz spoteczenstwa wigkszosciowego.
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Brak wsparcia 1 akceptacji prowadzi ja do tragicznej decyzji, co stanowi mocny
komentarz na temat skutkéw marginalizacji.

Obie sztuki ukazuja, jak presja asymilacji, wewnetrzne konflikty oraz potrzeba
akceptacji wplywaja na proces ksztaltowania tozsamos$ci romskiej. Poprzez osobiste
narracje bohateréw, widzowie majg mozliwos¢ zrozumienia ztozonosci doswiadczen
Romoéw oraz refleksji nad wlasnymi uprzedzeniami i stereotypami. Autentyczna
reprezentacja Roméw w sztuce jest kluczowa dla budowania pozytywnego
wizerunku 1 wzmacniania poczucia wlasnej wartosci wsrod cztonkow spotecznosci
romskiej®.

Z perspektywy insidera tozsamos$¢ romska jest niejednorodna i podlega
ciggtym przemianom. Romowie sami dostrzegaja rdéznice mi¢dzy poszczegdlnymi
grupami, wynikajace z odmiennych do$wiadczen historycznych, religii czy stylu
zycia. Ta wewnetrzna réznorodno$¢ obejmuje zarowno roznorodnos$¢ religijng, jak 1
jezykowa, co podkresla, ze Romowie nie sg grupa monolityczna, lecz sktadaja si¢ z
wielu réznych spolecznosci o unikalnych cechach kulturowych (Stewart, 1997).
Jezyk romski odgrywa kluczowg rol¢ w utrzymaniu i przekazywaniu tozsamosci.
Pomimo ze wiele grup postuguje si¢ lokalnymi jezykami, jezyk romski pozostaje
symbolem wspoélnoty i tgcznosci z przodkami. Dla wielu Roméw nauka i uzywanie
jezyka romskiego sg aktem afirmacji wlasnej tozsamosci oraz formg oporu wobec
asymilacji (Matras, 2002).

Romowie czgsto musza konfrontowaé si¢ z zewngtrznymi stereotypami i
btednymi wyobrazeniami na swoj temat. Z perspektywy wewnetrznej wazne jest
redefiniowanie wlasnej tozsamos$ci w sposOb autonomiczny, niezalezny od
narzuconych przez spoteczenstwo wiekszosciowe kategorie (Okely, 1983). Proces
ten obejmuje zarowno refleksje nad wlasnym dziedzictwem, jak i1 aktywne
uczestnictwo w tworzeniu nowoczesne] kultury romskiej. Zwigzki mieszane
odgrywaja istotng rol¢ w budowaniu tozsamos$ci mtodego pokolenia Romow. Dzieci
z takich zwiazkow czgsto integruja elementy obu kultur, co prowadzi do powstania
hybrydowych form tozsamosci. Zjawisko to jest szczegolnie istotne w kontekscie
globalizacji i coraz wigkszej mobilnos$ci spotecznej, gdzie tradycyjne granice

etniczne stajg si¢ bardziej ptynne.

8 Zob. https://romaheroes.org/stars/tamas-andras-szegedi-actor-director-drama-instructor/; dostep:
04.06.2025.
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Romowie sg przede wszystkim obywatelami panstw, w ktérych zyja. W Polsce,
na przyktad, posiadajg status mniejszosci etnicznej, co oznacza, ze sa formalnie
Polakami z pochodzeniem romskim. W wielu publikacjach naukowych kladzie si¢
silny nacisk na indyjskie korzenie Roméw, co moze by¢ mylgce dla wspdtczesnych
pokolen. Migracje sprzed ponad tysigca lat majg znikome znaczenie dla obecnych
Romoéw, ktorzy bardziej identyfikuja si¢ z miejscem zamieszkania oraz
doswiadczeniami zycia w danym kraju (Styrkacz, 2024b). Dzisiejsza tozsamos¢
romska jest silnie zwigzana z obywatelstwem oraz lokalnymi kontekstami
spotecznymi i kulturowymi, a nie jedynie z odleglymi korzeniami etnicznymi.

Jerzy Nikitorowicz w swojej publikacji wprowadza teori¢ wielokierunkowej i
wielowymiarowej tozsamosci, ktora opisuje tozsamo$¢ jako proces $wiadomosci
indywidualnej w tworzeniu zlozonej, wielowymiarowej struktury. Teoria ta traktuje
tozsamos$¢ jako kreatywny wysilek jednostki, redukujacy napigcia i1 sprzecznosci
migdzy stalymi, dziedziczonymi elementami wynikajagcymi z bycia spolecznie
zakorzenionym w rodzinie i lokalnej spoteczno$ci, a zmiennymi, nabytymi
elementami wynikajacymi z reakcji i interakcji, rol spotecznych 1 pozycji, jak
rowniez doswiadczen uczestnictwa w wielokulturowym $§wiecie (Nikitorowicz,
2017). W kontekscie Romoéw teoria ta pozwala zrozumie¢, jak tradycyjne wartosci i

symbole tacza si¢ z nowymi doswiadczeniami, tworzac ztozong tozsamosc.

Proces formowania nowej tozsamosci religijnej Romow, znanej jako Religio-Roma Identity (RRI),
dziala jako nowa rama, ktéra moze eliminowa¢ wiele przeszkdod zwigzanych z wczesdniejszymi
formami tozsamosci etnicznej lub podwojnej, zastepujac je pozytywng formg tozsamosci. (Gyetvai i

Désfalvi, 2016, s. 37)

Wielowymiarowo$¢ tozsamosci Roméw czgsto prowadzi do tzw. podwdjnej
lub potrdjnej tozsamosci, gdzie jednostka identyfikuje si¢ jednoczes$nie z kilkoma
grupami etnicznymi lub kulturowymi. Proces ten jest wynikiem zwigkszonego
udziatu Roméw w zyciu spolecznym, ekonomicznym i politycznym swoich krajow
zamieszkania, co wymaga adaptacji do zmieniajacych si¢ warunkow (Nikitorowicz,
2017). Ta wielowymiarowa tozsamo$¢ odzwierciedla zdolno§¢ Romow do
efektywnego dostosowywania si¢ do statych zmian, co ma istotne znaczenie dla ich
samoidentyfikacji. Obraz Roméw w $swiadomosci spotecznej ksztaltowany jest
czesto przez zewngtrzne stereotypy, ktore wptywaja zar6wno na samopostrzeganie

cztonkdéw tej spotecznosci, jak i na procesy samookreslenia jednostek. Sonia
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Styrkacz, autorka niniejszej dysertacji, w jednym ze swoich wczes$niejszych tekstow
opisywata dwa dominujace wizerunki kobiet romskich funkcjonujace w dyskursie
publicznym i akademickim: z jednej strony — wyidealizowany, egzotyzowany obraz
,romantycznej Romni”, przedstawianej jako zmystowa, wolna, tajemnicza; z drugie;j
— silnie negatywny obraz ,,Gadzi”, utozsamianej z brakiem przynaleznosci,
ignorancjg lub zagrozeniem. Te kontrastowe reprezentacje wptywaja nie tylko na
postawy spoteczne wobec kobiet romskich, ale rowniez na ich wlasng narracje o
sobie, tozsamo$¢ i podejmowane strategie przystosowawcze (Styrkacz, 2022b).
Odzyskiwanie tozsamosci romskiej jest procesem skomplikowanym,
wymagajacym dziatan zaré6wno na poziomie indywidualnym, jak i spotecznym.
Dzigki wysitkom artystow, edukatorow i aktywistow nastgpuje stopniowa
rekonstrukcja tozsamosci romskiej, oparta na autentycznosci i samoakceptacji.
Podsumowujaé przyktady z teatru romskiego ilustruja, jak kreatywne wyrazanie
siebie moze przyczyni¢ si¢ do wzmocnienia poczucia wilasnej wartosci wsrod
Romoéw oraz edukowania spoteczenstwa wickszosciowego, co jest kluczowe dla

budowania mostow miedzykulturowych i promowania inkluzywnosci.

4.3. Wcezesna dorostos¢ i budowanie tozsamosci
Woczesng dorostos¢ charakteryzuje szereg zmian biologicznych, psychologicznych 1
spotecznych. Anna Brzezienska uwaza, ze wczesna dorostos$¢ rozpoczyna si¢ miedzy
18. a 22. a konczy migdzy 30. a 35. rokiem zycia (Brzezinska 2005, s. 9). Mlodzi
ludzie w tej fazie zycia doswiadczaja pelnego rozwoju fizycznego, ale rowniez
dynamicznych zmian emocjonalnych 1 kognitywnych. Proces ten czesto obejmuje
rozwijanie bardziej ztozonej koncepcji siebie, jak rowniez zdolnosci do planowania
1 przewidywania przysztosci. Jak wskazuje Jakub Krasucki wczesna dorostos¢ jest
czasem, w ktorym ,mtodzi ludzie poszukujg stabilnej tozsamosci, jednocze$nie
doswiadczajac niepewnos$ci wynikajacej z cigglych zmian 1 wyboréw zyciowych”
(Krasucki, 2024, s. 80). Jest to okres, w ktorym konfrontuja swoje przekonania i
warto$ci z rzeczywisto$cig spoteczna, co czgsto prowadzi do przeformutowania ich
koncepcji siebie.

We wczesnej dorostosci miodzi dorosli do$wiadczajg takze intensywnego
rozwoju psychospotecznego. Zwigzane jest to z podejmowaniem nowych rol
spotecznych, takich jak wejs$cie na rynek pracy, zaktadanie rodziny lub kontynuacja

edukacji. Istotnym elementem w tej fazie zycia jest rOwniez rozwijanie umiej¢tnosci
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interpersonalnych, ktére pomagaja w budowaniu i utrzymywaniu relacji spotecznych
1 zawodowych. Mtodzi dorosli czgsto doswiadczaja konfliktu miedzy pragnieniem
niezaleznosci a potrzebg wsparcia ze strony rodziny i przyjaciot. To okres, w ktorym
podejmowane decyzje dotyczace Kkariery, stylu zycia i zwigzkow mogg mieé
dlugotrwaty wplyw na ich przyszto§¢. Proces ten jest czesto naznaczony
niepewnoscig i eksperymentowaniem, co pozwala na odkrycie wtasnych preferencji
I aspiracji. Ksztaltowanie tozsamosci W okresie wczesnej dorostosci jest
dynamicznym procesem, ktory polega na samookresleniu i zrozumieniu, kim si¢ jest
w kontekscie r6znych rol spotecznych. W tym okresie jednostki czesto kwestionujg
I zmieniajg swoje wczesniejsze przekonania, wartosci i cele. Jak zauwaza Krasucki,
,mlodzi doro$li nieustannie negocjuja swoja tozsamo$¢ w odpowiedzi na nowe
doswiadczenia i interakcje spoteczne, co czgsto prowadzi do wewnetrznego konfliktu
i potrzeby redefinicji siebie” (Krasucki, 2024, s. 82).

Barbara Ziotkowska (2005, s. 423) podkresla, ze dorostosé nie jest definiowana
wylacznie przez osiagnigcie okre§lonego wieku, lecz raczej przez zdolno$¢ do
podejmowania i realizowania zobowigzan w réznych dziedzinach zycia — nawet w
obliczu trudnos$ci o charakterze fizycznym, spotecznym czy psychicznym. Taka
perspektywa jest istotna w kontek$cie oceny mozliwosci i zasobow mtodych
dorostych.

Z kolei Mirostawa Matuszewska przedstawia wczesng dorosto$¢ jako
kluczowy okres intensywnych przemian psychicznych, moralnych i1 spotecznych,
ktory rozni si¢ od wezesniejszych etapow zycia jednostki. Mirostawa Matuszewska

zauwaza, 7e

zmiany rozwojowe we wczesnej dorostosci s3 mniej systematyczne, przewidywalne i uniwersalne w
poréwnaniu do zmian w okresie dziecinstwa i dorastania, co powoduje, ze ich strukturalne aspekty

nie majg zawsze bazy fizjologicznej. (Matuszewska, 1997, s. 32)

Weczesna dorosto$¢ charakteryzuje si¢ dynamicznym rozwojem osobowosci,
ktéry obejmuje zar6wno zmiany wewngtrzne, jak 1 zewngtrzne, zwigzane z
przystosowaniem si¢ do nowych rol spotecznych 1 zadan zyciowych. Z perspektywy
psychologii rozwoju cztowieka ten okres jest szczegdlnie istotny, poniewaz obejmuje
rozwdj strukturalny, ktory definiuje interakcje jednostki ze §wiatem zewngtrznym i

jej wlasng tozsamo$¢. Matuszewska podkresla, ze
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we wezesne] dorostosci kryzys pojawia si¢ miedzy rozwijaniem poczucia intymnosci a poczuciem
izolacji, co jest kluczowym wyzwaniem dla mtodych dorostych, ktérzy dopiero zaczynaja budowac
bliskie relacje. (Matuszewska, 1997, s. 34)

To wtasnie te relacje odgrywaja kluczowa role w ksztattowaniu poczucia
bezpieczenstwa 1 przynaleznosci spolecznej. W okresie wczesnej dorostosci
zachodzg takze istotne zmiany w zakresie moralnego rozumowania oraz zdolnos$ci
intelektualnych. Mirostawa Matuszewska wskazuje, ze w tej fazie zycia ,,poglady
moralne jednostki przechodzg od abstrakcyjnej moralnosci okresu dojrzewania do
bardziej funkcjonalnej moralno$ci wezesnej dorostosci, ktora uwzglednia praktyczne
aspekty zycia” (Matuszewska, 1997, s. 37). Te zmiany sg wynikiem doswiadczen
zyciowych oraz interakcji z otoczeniem spotecznym, ktore ksztattuja nowe sposoby
myslenia 1 podejmowania decyzji. Jednym z kluczowych elementow wczesnej
dorostosci jest rozwoj tozsamosci, ktory opiera si¢ na interakcji z doswiadczeniami
zyciowymi. W tym okresie mtodzi dorosli podejmuja decyzje zwigzane z kariera,
zwigzkami i stylem zycia, ktore znaczaco wplywajg na ksztattowanie ich tozsamosci.
Matuszewska zauwaza, ze ,,do$wiadczenia Zyciowe, takie jak podjecie pracy,
zatozenie rodziny czy budowanie relacji spotecznych, maja decydujacy wptyw na
rozwoj struktury ‘ja’ oraz zmiang wzorcow interakcji ja-Swiat” (Matuszewska, 1997,
s. 38).

Woczesna dorostos¢ (ang. emerging adulthood) zostata zaproponowana jako nowy etap zycia, posredni
miedzy okresem dojrzewania a pelna dorostoscia, trwajacy mniej wigcej od 18. do 25. roku zycia.
Wyrdznia si¢ pig¢ cech charakterystycznych dla tego okresu: eksploracja tozsamosci, niestabilnose,
koncentracja na sobie, poczucie bycia ,,pomiedzy” oraz poczucie szerokich mozliwosci na przysztosc.
(Arnett, 2000)

Wecezesna dorostos¢ to kluczowy okres rozwoju jednostki, ktory obejmuje
zmiany w zakresie osobowosci, moralnosci oraz zdolnosci intelektualnych. Jest to
czas intensywnego ksztaltowania tozsamos$ci, ktora opiera si¢ na nowych
doswiadczeniach zyciowych 1 interakcjach spotecznych. Zrozumienie tych procesow
jest kluczowe dla wsparcia mtodych dorostych w ich drodze do samorealizacji 1
adaptacji do dynamicznie zmieniajacych si¢ warunkow zyciowych. Agata Celinska-
Miszczuk i Lidia Wisniewska analizujg specyfike aspiracji i trudnosci, z jakimi

mierzg si¢ mlodzi ludzie w okresie przej$cia do dorostosci. Badania wskazuja, ze
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jednym z najwazniejszych wyzwan tego okresu jest realistyczne planowanie
przysztosci oraz podejmowanie celdow mozliwych do osiggnigcia, nawet w obliczu

licznych trudnosci. Autorki podkreslaja, ze:

Przedhuzanie si¢ okresu przejsciowego traktowane jest jako ryzykowne, ale jednoczes$nie —
uwzgledniajac mozliwos¢ dojrzatej realizacji tego etapu zycia — mozna uznaé, ze wydhuzenie to moze
tez stworzy¢ szanse lepszego przygotowywania do zadan dorostosci wiasciwej. (Celinska-Miszczuk,

Wisniewska, 2015, s. 145)

W okresie wczesnej dorostosci jednostki czesto stajg przed koniecznoscig wyboru
celéw zyciowo znaczacych i1 rozwijania kompetencji niezbednych do ich realizacji.

Autorki w dalszej cze$ci pracy wskazuja, ze:

dorostos¢ wytaniajaca si¢, okreslona jako czas miedzy 18. a 25. rokiem zycia, to okres, w ktorym
milodzi ludzie tracg dziecieca zalezno$é, ale nie podejmuja jeszcze zobowiagzan specyficznych dla

dorostosci. (Celinska-Miszczuk, Wisniewska, 2015, s. 147)

W tym czasie ksztattuje si¢ kompetencja planowania wlasnego zycia oraz tworzenie
struktury celéw, ktére sa uznawane za wazne. Celinska-Miszczuk 1 Wisniewska
analizuja rowniez znaczenie celdw autotelicznych (skierowanych na rozwdj wilasny)
i heterotelicznych (skierowanych na relacje z innymi). Wyniki badan sugeruja, ze
mtodzi ludzie w okresie wczesnej dorostosci czesto doswiadczajg trudnosci w

realizacji celow zwigzanych z relacjami interpersonalnymi i samorozwojem.

Trudnosci te, w kolejnosci od najczesciej wymienianych, dotyczyly: nauki, wyboru wymarzonego
kierunku studiéw, przystosowania si¢ do nowych sytuacji zyciowych oraz relacji migdzyosobowych.

(Celinska-Miszczuk, Wisniewska, 2015, s. 150)

Wsparcie spoteczne odgrywa kluczowa role w procesie radzenia sobie z

trudnos$ciami i osigganiu celéw we wczesnej dorostosci. Autorki zauwazaja, ze

udzielanie wsparcia na tym etapie moze chroni¢ przed dos§wiadczeniem kryzysu w trzeciej fazie
dorostosci, kryzysu zwiazanego z podsumowaniem, rewizja podjetych wyboréw, konfrontowaniem

ich z rzeczywistoscia. (Celinska-Miszczuk, Wisniewska, 2015, s. 155)
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Wsparcie to jest niezbedne, aby mtodzi dorosli mogli z sukcesem przej$¢ do peine;j
dorostosci, charakteryzujacej si¢ stabilno$cia i dojrzato$cig emocjonalng.

We wspotczesnym $wiecie, charakteryzujacym si¢ dynamicznymi zmianami i
wymaganiami, mtodzi ludzie staja przed wyzwaniem samodzielnego konstruowania

swojego zycia. Marta Fronczak zauwaza, ze

wspolczesny $wiat, nazwany w literaturze pdzng nowoczesnoscig czy ponowoczesnoscia, ofiaruje
miodym ludziom bardzo wiele doswiadczen. Stwarza rézne mozliwosci tworzenia i realizacji siebie.

(Fronczak, 2018, s. 166)

Jednym z gléwnych wyzwan, przed ktorymi staja mtodzi dorosli, jest
konieczno$¢ podejmowania niezaleznych decyzji dotyczacych swojego zycia
osobistego 1 zawodowego. Fronczak podkresla, ze ,nowoczesnos¢ stawia przed
miodym czlowiekiem pelng game¢ ofert i mozliwosci, jednakze pomija swoiste
instrukcje, rady 1 wskazowki dajace odpowiedz ‘jak zy¢’” (Fronczak, 2018, s. 166).
Brak jasnych wytycznych i1 wsparcia w podejmowaniu decyzji sprawia, ze mtodzi
ludzie muszg samodzielnie odnalez¢ swoja droge i zdefiniowac swoje cele zyciowe.
Fronczak wskazuje, Ze jednym z najtrudniejszych aspektow wczesnej dorostosci jest
tworzenie trwatych relacji z innymi ludzmi. Mtodzi dorosli czesto borykaja si¢ z
problemami w budowaniu stabilnych zwigzkow, co wynika z rosngcej niezaleznosci
1 indywidualizmu wspoéiczesnego spoteczenstwa. ,,Trudno$¢ w tworzeniu relacji
uwarunkowana jest przede wszystkim przez zadania zyciowe odpowiednie dla grupy
wiekowej mtodych dorostych” (Fronczak, 2018, s. 169). Mtodzi ludzie zmagaja si¢
z oczekiwaniami spotecznymi, ktore czesto kolidujg z ich pragnieniem wolnosci i
niezaleznosci. Wezesna dorostos¢ to okres peten wyzwan 1 trudnosci, ktore wynikaja
z potrzeby samodzielnego konstruowania swojego zycia. Brak jasnych wytycznych
oraz trudnos$ci w tworzeniu trwatych relacji sa tylko niektorymi z problemow, z
jakimi borykaja si¢ mtodzi ludzie.

W odpowiedzi na te wyzwania Fronczak proponuje zastosowanie podejscia
Life Design Counselling, ktoére pomaga mtodym dorostym lepiej zrozumie¢ siebie
oraz $wiadomie ksztattowaé swoje zycie osobiste i zawodowe. Takie podejscie daje
mozliwo$¢ wspierania ludzi w odkrywaniu swoich wartosci, celow 1 tozsamosci,

podejmowaniu decyzji w sytuacjach braku jasnych wytycznych, radzeniu sobie z
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trudno$ciami zwigzanymi z wczesng dorostoscig (np. tworzenie relacji, wybory
zawodowe).

Aspiracje i trudno$ci w okresie wczesnej dorosto$ci sg nierozerwalnie
zwigzane z procesem ksztaltowania tozsamosci oraz podejmowania decyzji
zyciowych. Realistyczne planowanie przysztosci, zdolnos$¢ do stawiania sobie celow
mozliwych do osiagnigcia i umiejetnos$¢ radzenia sobie z trudno$ciami sg kluczowe
dla harmonijnego przej$cia do dorostosci. Zrozumienie tych proceséw oraz rola
wsparcia spotecznego sg kluczowe dla sukcesu mtodych dorostych w ich drodze do

pelnej realizacji potencjatu.

4.4. Znaczenie romanipen dla mlodych Roméw

Romanipen, czyli tradycyjny kodeks zasad i norm kulturowych Romoéw,
odgrywa kluczowa role w ksztaltowaniu systemu wartosci mtodych dorostych w tej
spotecznosci. Jest to zbidr regut, ktore reguluja codzienne zycie, a takze okreslaja,
jak cztonkowie spolecznosci romskiej powinni si¢ zachowywac¢ zard6wno wobec
sicbie nawzajem, jak i wobec 0sOb spoza grupy. Romanipen stanowi fundament
tozsamos$ci kulturowej 1 spotecznej Romow, definiujac ich moralno$¢, normy

spoleczne oraz sposob, w jaki postrzegajg swiat. Lukasz Kwadrans zauwaza, ze:

Pierwszy opiera si¢ na opozycji ,,czyste” — ,,nieczyste” (romanipen—gadzipen), Romowie sa czysci,
poniewaz wiedza, jak unika¢ skalania, nie-Cygandéw cechuje nieczystos$¢ przez ciagte przekraczanie
granic wyznaczonych przez kodeks Mageripena. Modelowi temu odpowiadaja Kelderasze. Drugie
kryterium charakteryzuje si¢ tym, ze skalanie jest zarezerwowane tylko dla Cygandw i respektowane
wylacznie wewnatrz wilasnej grupy. Romowie dostrzegaja niewlasciwos¢ zachowan gadziow, ale
uwazaja ich za neutralnych, nie zagrazajacych im skalaniem (wyjatek stanowig akuszerka, potozna
czy lekarz). Ten model odpowiada najliczniejszej w Polsce grupie Polska Roma. Ostatni, trzeci model,
to taki, w ktorym kategoria skalania odgrywa nieznaczng rolg, nie-Cyganie nie sa nieczysci, ale zli
czy niebezpieczni, natomiast Rom jest dobry i madry. Modelowi temu odpowiadaja Cyganie Bergitka

Roma w Polsce. (Kwadrans, 2008, s. 29)

Warto jednak zaznaczy¢, ze autorka niniejszej rozprawy sama pochodzi z
grupy Bergitka Romow, co pozwala na poglebiong refleksj¢ nad przytoczonym
podziatem. Nawet w obrebie spoleczno$ci romskiej granice miedzy $wiatem

romskim a gadziowskim bywajg ptynne. Przykladem tego sa mieszane matzenstwa
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miedzy Romami a Gadzimi, ktore zdarzajg si¢ zaréwno wsrdd Polskiej Romy,
Kelderaszow, jak i Bergitka Roméw (Styrkacz, 2024).

Swiaty te mieszaja si¢ rowniez dlatego, ze Romowie nigdy nie funkcjonowali
catkowicie na uboczu spoteczenstw, w ktérych zyli. Ich kultura rozwijata si¢ w
cigglym kontakcie z kulturami wigkszosciowymi — jezyki si¢ przenikaty, kuchnia 1
zwyczaje adaptowaly do lokalnych warunkéw. Przykladem moze by¢ praca
Arkadiusza Goli, ktory w ksigzce Inny [nie] obcy ukazuje $lgskich Romow
przejmujacych elementy lokalnej kultury — gware $laska, kuchnig, a takze
obyczajowos¢. W jego reportazu-fotograficznym pt. ,,Na takie zaufanie pracuje si¢
latami” przedstawiony jest antropologiczny portret spotecznosci, ktorej tozsamosé
jest efektem dilugotrwatego wspoétistnienia z otoczeniem. Autorka niniejszej
rozprawy rowniez brata udzial w tym projekcie, publikujac artykul w ksiazce
podsumowujacej przedsiewziecie Arkadiusza Goli (2023).

Romanipen nie tylko okresla zasady wewnetrznego funkcjonowania
spoteczno$ci, ale rowniez dziata jako bufor chronigecy przed wplywami
zewnetrznymi, dajacy Romom mozliwo$¢ zachowania integralnosci kulturowej.
Proces ksztaltowania warto$ci wsréd miodych Romoéw jest w duzej mierze
uzalezniony od ich zdolnosci do balansowania pomigdzy tradycjami romanipen a
wymaganiami $wiata zewnetrznego.

W miarg jak mtodzi Romowie coraz bardziej angazuja si¢ w Zycie spoleczne i
edukacyjne, zaczynaja negocjowac swoja tozsamos$¢ 1 wartosci w kontekscie obu
kultur — romskiej i nie-romskiej.

Ta ro6znorodno$¢ grup w obrebie spolecznosci Romoéw wptywa na
ksztattowanie ich warto$ci i postaw zyciowych. Romanipen wplywa na miodych
dorostych poprzez przekazywanie im zasad 1 norm, ktore ksztattuja ich podejscie do
takich wartosci, jak lojalnos¢ wobec rodziny, szacunek dla starszych oraz
poszanowanie tradycji. To wlasnie te warto$ci sg czesto fundamentem zycia
spotecznego i1 moralnego mitodych Romoéw, a ich przestrzeganie jest jednym z
kluczowych elementéw budowania wlasnej tozsamosci i przynaleznosci do grupy.
Romanipen, czyli tradycyjny zestaw warto$ci i norm kulturowych spotecznosci
romskiej, odgrywa kluczowa rol¢ w ksztaltowaniu tozsamosci oraz systemu wartosci
mtodych dorostych Romow.

Jako fundament ich tozsamosci kulturowej, Romanipen definiuje nie tylko

zasady zachowania wobec czlonkow spoteczno$ci romskiej, ale takze postawy
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wobec Swiata zewnetrznego. Margareta Hertanu zwraca uwage, ze wartosci
przekazywane mtodemu pokoleniu Romoéw opieraja si¢ na silnym poczuciu
wspolnoty 1 wzajemnej odpowiedzialno$ci. Jak podkresla Autorka, oznacza to, ze
wartosci takie jak honor, zaufanie i odpowiedzialnos¢ odgrywaja kluczowa role w
ksztattowaniu tozsamosci i postaw mtodych Roméw (Hertanu, 2020, s. 34). Edukacja
w spotecznos$ciach romskich czgsto opiera si¢ na przekazywaniu tradycyjnych
warto$ci 1 umiej¢tnosci niezbednych do funkcjonowania w ramach spotecznosci.

Hertanu zauwaza, ze

Edukacja dzieci romskich polega na wychowywaniu ich w duchu braterstwa, wzajemnej pomocy oraz
odpowiedzialnosci za drugiego cztowieka. Podstawowymi warto§ciami tradycyjnej rodziny romskiej
sg ,,phralipe” (braterstwo) jako sposdéb wzajemnej pomocy i zbiorowej odpowiedzialnosci oraz
,.pakiv”’ (honor, pojednanie, zaufanie, wiara) jako droga do pojednania i budowania zdrowego obrazu
siebie. (Hertanu, 2020, s. 34)

To podejscie do edukacji koncentruje si¢ na budowaniu silnych wigzi rodzinnych i
wspolnotowych, ktére sa fundamentem spotecznosci romskiej. W swoim teks$cie
autorksa wskazata rowniez, ze wartosci romanipen moga dziata¢ jako bufor

ochronny wobec presji asymilacyjnych i wptywow zewngtrznych.

Zinternalizowane tradycje, warto$ci, zwyczaje itp. stanowig zasoby (kapitat kulturowy), ktore dziataja
jako bufor przeciwko stresowi i trudnym sytuacjom zyciowym w spotecznosciach romskich. (Hertanu,

2020, s. 39)

Oznacza to, ze mlodzi Romowie, ktérzy mocno trzymajg si¢ swoich tradycyjnych
wartosci, moga lepiej radzi¢ sobie z wyzwaniami spotecznymi i zachowa¢ swoja
tozsamos$¢ kulturowa, mimo presji integracyjnej. W publikacji opisano réwniez
strategi¢ tzw. ,,uchodzenia” (passing), czyli celowego ukrywania swojej tozsamosci
etnicznej, w celu unikniecia dyskryminacji i stygmatyzacji. W kontekScie
romanipen, taka strategia jest czesto wykorzystywana przez mtodych Romoéw jako
sposdb na przystosowanie si¢ do zycia w spoleczenstwie, ktore nie zawsze akceptuje
ich odmiennos$¢. ,,Uchodzenie za cztonka uprzywilejowanej grupy pozwala unikna¢
bycia postrzeganym jako osoba gorsza” (Koper, 2020, s. 23). Romanipen stanowi
mechanizm, ktéry pozwala mtodym Romom na zachowanie wiezi ze swojg kultura,

nawet w obliczu naciskow asymilacyjnych ze strony spoleczenstwa
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wickszosciowego. To wiasnie te wartosci wpltywaja na sposob, w jaki mtodzi
Romowie definiujg swoja tozsamos$¢, co jest szczegdlnie istotne w okresie przejécia
do dorostosci. ,,Mtodzi Romowie czgsto staja przed wyzwaniem, jakim jest
konieczno$¢ godzenia swojej tozsamosci etnicznej z wymaganiami wspotczesnego
spoteczenstwa” (Koper, 2020, s. 21).

Badania nad kulturg i warto§ciami Romow zwykle prowadzg 0soby spoza tej
spotecznos$ci — ich prace, cho¢ wazne, czasem upraszczaja narracje i nie oddaja peni
bogactwa i réznorodnosci, z jakiej sktada si¢ romanipen — kluczowy zestaw norm,
wartosci 1 praktyk kulturowych. Zrozumienie tego terminu przysparza jednak
trudnosci, bo kazda grupa romska — a jest ich na §wiecie wiele — moze doswiadczaé
i rozumie¢ go inacze;j.

Bycie ,,insiderem” w kulturze romskiej otwiera dostep do wiedzy i wspdlnych
kodéw, ale jednocze$nie moze prowadzi¢ do poczucia wyobcowania ze $wiata
wiekszosci — tzw. $wiata gadziow. To poczucie ,,pomiedzy” wymusza nieustanne
zarzadzanie tozsamoS$cig, balansowanie migdzy rdéznymi przestrzeniami
spotecznymi.

Jednym z mechanizméw, ktore Romowie wypracowali, jest strategiczny
esencjalizm — pojecie zaczerpnigte z teorii Gayatri Chakravorty Spivak (1988),
oznaczajace czasowe uproszczenie 1 podkreslenie jednolitej tozsamosci grupowej w
celu lepszej reprezentacji lub ochrony wtasnej wartos$ci

Jednak czgsto tam, gdzie presja spoteczna, dyskryminacja czy wykluczenie sa
intensywne, bycie w strategicznym esencjalizmie staje si¢ automatycznym sposobem
zachowania, bez petnej $wiadomosci. To rodzaj wewnetrznie zakorzenionego
sposobu reagowania, ktory rozgrywa si¢ na poziomie nie tyle przemyslanej strategii,
co adaptacyjnej potrzeby.

Takie zinternalizowane ,,bycie na zewnatrz 1 wewnatrz” powoduje swoiste
rozdarcie — z jednej strony identyfikacja z wlasng grupa, z drugiej — pragnienie
funkcjonowania w $wiecie wigkszosciowym. Ten stan wymaga od Romow duzej
elastycznosci 1 umiejetnosci zarzadzania swoja tozsamoscia w sposob strategiczny,
czesto bez §wiadomego planu, ale z intuicyjng wiedza, co w danym momencie bedzie
bezpieczniejsze lub bardziej korzystne.

W chwilach napigcia, zagrozenia lub presji wiasnie wspdlnota romska staje si¢
przystania bezpieczenstwa — miejscem, gdzie romanipen zndéw staje si¢ nosnikiem

ochrony, solidarnos$ci, a czasem ciszy. Z perspektywy Romow strategiczny
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esencjalizm jest wiec czyms$ w rodzaju refleksu — wewnetrznej strategii przetrwania
1 adaptacji, nie zawsze pojmowanej jako swiadomy wybor, ale skutecznie chronigce;j
przed utratg tozsamosci.

Wspoétczesni mtodzi dorosli Romowie funkcjonuja w bardzo zlozonym
uktadzie tozsamosciowym. Z jednej strony przechodzg oni przez uniwersalny etap
rozwojowy, w ktorym muszg nauczy¢ si¢ odnajdywaé w $wiecie dorostosci —
podejmowac decyzje, bra¢ odpowiedzialnos$¢, ksztattowa¢ wlasne aspiracje. Z
drugiej strony jednak, dla wielu z nich ten proces przebiega na pograniczu dwoch
Swiatdw: jeszcze czesciowo zakorzenionym w adolescencji, a jednoczes$nie juz
wciggajacym w doroste zycie, pelne spotecznych, rodzinnych i kulturowych
wymagan. Dodatkowo — a moze przede wszystkim — odbywa si¢ to na styku kultury
romskiej 1 gadziowskiej, co czyni te przejscia jeszcze bardziej ztozonymi.

Szczegodlne znaczenie w tym kontek$cie ma edukacja — nie tylko jako forma
formalnego ksztalcenia, ale rowniez jako droga do samopoznania i zdobywania
narzedzi pozwalajacych lepiej funkcjonowa¢ w $wiecie spoleczenstwa
wiekszosciowego. W poprzednich pokoleniach dostep do edukacji byt dla Romow
bardzo ograniczony — czesto praktycznie nieistniejacy — dlatego kierowanie si¢ ku
wlasnej grupie, rodzinie czy tradycyjnym formom pracy (jak handel czy rzemiosto)
byto czyms$ naturalnym®. Zamkniecie sie we wlasnej wspolnocie byto forma ochrony,
ale 1 koniecznoscia.

Obecnie, dzigki rosngcemu dostgpowi do edukacji, zwigkszonej mobilnosci
spotecznej 1 rozwojowi romskiego aktywizmu, mlodzi Romowie zaczynajq
dostrzegaé szersze pole mozliwosci. Swiadomo$é istnienia alternatywnych $ciezek
zyciowych, kontakt z innymi $rodowiskami romskimi i gadziowskimi, a takze
pojawienie si¢ romskich liderow i liderek staje si¢ dla nich inspiracja. W tej
perspektywie romanipen przestaje by¢ jedynie zbiorem zasad, ktore dzielg §wiat na
,»haszych” 1 ,,innych” — staje si¢ raczej dynamicznym narz¢dziem zarzadzania wlasng

tozsamoscia, zdolnym do adaptacji w zmieniajacych si¢ realiach spotecznych.

® Warto zauwazy¢, ze opisy dotyczace formy pracy w spotecznosci romskiej czesto przyjmujg dosé
jednostronna perspektywe — przewaznie zewngtrzng, reprezentowang przez badaczy nieromskich.
Przyktadowo, Giza (2021, s. 150) stwierdza, ze ,,mozna powiedzieé, iz praca nie stanowi w kulturze
romskiej warto$ci samej w sobie; ma funkcje instrumentalng — zaspokajania potrzeb”. Trudno jednak
oprze¢ si¢ refleksji, czy — i dla kogo — praca kiedykolwiek przestaje mie¢ charakter instrumentalny.
W kontek$cie narracji, w ktorej praca rzekomo ,,uszlachetnia”, warto zapyta¢: czy chodzi tu o
rzeczywiste doswiadczenie pracy, czy raczej o ideologiczny konstrukt, ktorego funkcja normatywna
jest rownie silna, co mato przejrzysta? W tym $wietle kategoryczne sady o ,,braku warto$ci pracy” w
kulturze romskiej moga wigcej mowié o wartosciach badacza niz o badanym zjawisku.
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Warto podkresli¢, ze tozsamo$¢ romska nie ogranicza si¢ wylacznie do
dychotomii: Rom — nie-Rom. Jest ona takze glgboko zwigzana z petnieniem rol
spotecznych: byciem matka, ojcem, corka, synem, siostrg czy m¢zem. Obejmuje
réwniez rozne formy zaangazowania zawodowego — zaréwno w ramach tradycyjnej
pracy romskiej (jak handel obwozny, praca na wtasny rachunek, rzemiosto), jak 1 w
strukturach gadziowskich, gdzie wykonuje si¢ obowigzki w ramach zatrudnienia u
kogos$, na zasadzie obowiazujacych regut instytucji czy rynku pracy. Ta réznica nie
jest jedynie praktyczna — ma wymiar tozsamosciowy, ktory mtodzi Romowie muszg
umiejetnie negocjowac, czesto odgrywajac rozne role w zaleznos$ci od kontekstu.

Zatem mozna stwierdzi¢, ze mtodzi doro§li Romowie zarzadzaja swoja
tozsamos$cig w sposob coraz bardziej ztozony i elastyczny — nie tylko pod wptywem
tradycji, ale tez w odpowiedzi na nowe szanse, wyzwania 1 do§wiadczenia. To
zarzagdzanie ma miejsce na wielu poziomach: kulturowym, ptciowym,
ekonomicznym i emocjonalnym. Niekiedy towarzyszy im wewngtrzne napigcie —
rozdzwigk miedzy lojalnoscia wobec wspolnoty a potrzeba samorealizacji poza jej
granicami. Ciekawym przyktadem jest wypowiedz Vinca (2022) Roma z grupy

Kelderashe, ktory opisuje romanipen nastepujaco:

Romanipen zbudowany jest wokot trzech istotnych zasad. Pierwsza to szacunek do starszych. Druga

— troska o mtodszych. Trzecia jest trudniejsza do wyjasnienia, ale dotyczy czystosci. (Vince, 2022)

W tym miejscu warto zada¢ pytanie: jak pojecie romanipen — gtowne dla
tozsamosci romskiej — uymowane jest w literaturze wigkszosciowej, tworzonej przez
badaczy spoza spotecznosci romskiej? Czy gadziowscy autorzy sa w stanie uchwycié¢
jego ztozonos¢ 1 zmiennos$¢? Jakie zagrozenia wigza si¢ z jego esencjalizacja, a jakie
mozliwo$ci pojawiaja si¢, gdy romanipen postrzega si¢ jako pojecie otwarte i
dynamiczne?

W swoim tekscie Anita Adamczyk (2014) wskazata, ze spoteczno$é romska
historycznie byta traktowana jako ,,lud niewidzialny z pusta historig”, co zdaniem
Stawomira Kapralskiego oznacza trudnosci w okresleniu istotnych dat i postaci
historycznych dla tej grupy (Adamczyk, 2014, s. 12). Taka narracja prowadzi do
marginalizacji tozsamosci historycznej Romow oraz umacniania ich wizerunku jako

spotecznosci bez korzeni.
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Jednym z kluczowych poje¢ okreslajacych tozsamos¢ Romow jest romanipen,
ktéry obejmuje normy kulturowe, wartosci i sposoby postrzegania §wiata przez

Romow. Jak zauwaza Adamczyk (2014),

Cyganska/romska $wiadomo$¢ okre§la romanipen oraz pami¢¢ o Holokauscie Cyganéw/Romow. Nie
bez znaczenia sa ponadto sytuacje zagrozenia dla cztonkow tej grupy oraz brak tolerancji ze strony

wigkszosci, ktore wzmacniajg owa przynalezno$é¢ do Cyganéw/Romoéw. (Adamczyk, 2014, s. 14)

Pojecie to jest jednak czgsto przedstawiane w sposdb uproszczony i egzotyzowany
w badaniach nie-romskich autoréw, co moze prowadzi¢ do stereotypizacji Romow
jako grupy kierujacej si¢ surowymi, zamknigtymi normami.

Adam Bartosz, podkresla, ze definicja narodu powinna uwzgledniaé¢ rowniez
posiadanie instytucji: ,,Romowie spelniajg ten warunek, cho¢ sg wewngtrznie
podzieleni, zyja w duzym rozproszeniu i nie majg wtasnego panstwa” (Bartosz, 2004,
s. 212). Tymczasem w literaturze akademickiej czesto neguje si¢ mozliwos¢
traktowania Romow jako odrgbnego narodu, argumentujgc brak jednolitej
tozsamos$ci historycznej 1 instytucji panstwowych. Adamczyk zauwaza, ze w
europejskiej historiografii Romowie byli zazwyczaj przedstawiani jako ludnos$¢
pozbawiona wspdlnej pamigci 1 narodowej tozsamosci, co jest krzywdzacym
uproszczeniem (Adamczyk, 2014, s. 13).

Malgorzata Koziot (2016) z kolei pisze:

Romskie prawo zwyczajowe zawarte w kodeksie moralno-obyczajowym Romanipen, stanowigce
niepisany zbidr zakazéw i1 nakazéw, do przestrzegania ktorych zobligowani sg wszyscy cztonkowie
tej grupy etnicznej, skutecznie przeciwstawia si¢ obecnemu przymusowi speiniania przyjetych
standardow pigkna. Romanipen reguluje wszelkie aspekty zwigzane z funkcjonowaniem Romni,
wlacznie z kwestiami jej wizerunku zewnetrznego. Zatem, jaki jest obraz romskiej kobiety
zobligowanej do przestrzegania wielopokoleniowych tradycji i praw, a roéwnoczesnie Zyjacej w
$wiecie, w ktorym ciato traktowane jako produkt stato si¢ wyznacznikiem naszej wartosci? (Koziot,
2016, s. 93)

Komentujac fragment autorstwa Matgorzaty Koziot (2016), warto zwrocié
uwage na perspektywe zewnetrzng, z jakiej zostala opisana rola kobiet romskich w
kontekscie romanipen. Autorka, nie bedac czes$cig spotecznosci romskiej ani nie
wychowujac si¢ w jej obrebie, zdaje si¢ pojmowac romanipen jako system opresyjny

wobec kobiet — zrodto ograniczen, braku swobody i ci¢zaru, ktory kobiety romskie
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,muszg” nie$¢ przez cale zycie. Taka interpretacja zaktada, ze zycie w systemie
tradycyjnych norm kulturowych pozbawia kobiety autonomii i mozliwos$ci
samorealizacji.

Tymczasem, z perspektywy wielu samych Romni, funkcjonowanie w ramach
romanipen nie musi by¢ postrzegane jako opresyjne. Dla czgsci kobiet romskich
zycie w patriarchalnym uktadzie spotecznym moze by¢ wrecz atrakcyjne — oferuje
bowiem jasny podzial rol i obowigzkow, stabilno$¢ oraz oparcie we wspolnocie. W
wielu rodzinach romskich kobieta nie ponosi ci¢zaru ekonomicznego utrzymania
rodziny, co moze by¢ interpretowane jako forma ochrony czy wsparcia. Oczywiscie,
ten model nie jest wolny od ryzyk i trudno$ci — szczegdlnie tam, gdzie pojawiajg si¢
czynniki destabilizujace, jak uzaleznienia (np. alkoholizm, hazard), przemoc czy
marginalizacja spoteczna. W takich przypadkach podziat 6l 1 obowigzkéw moze
ulec zaburzeniu, prowadzac do napi¢c i dysfunkc;ji.

Nalezy réwniez podkresli¢, ze kultura polska — tak jak wiele innych — rowniez
ma charakter patriarchalny, a romskie wzorce zycia rodzinnego nie s3 w tym zakresie
catkowicie odrgbne. Romowie zyjacy w Polsce sg czgséciag spoteczenstwa polskiego
— s3 jego obywatelami, a ich codzienne zycie czesto stanowi ztozong mozaike
romanipen i polskich norm kulturowych. Méowienie o zupetnie odrgbnym kodzie
patriarchalnym, odizolowanym od polskiego kontekstu spoteczno-kulturowego, jest
uproszczeniem. W rzeczywisto$ci mamy do czynienia z przenikaniem si¢ wartosci,
rél 1 narracji, ktore warto analizowa¢ z uwaznoscig 1 bez ulegania esencjalistycznym
uproszczeniom. Tego rodzaju dekolonialna refleksja pozwala spojrze¢ na sytuacje
kobiet romskich nie jako na z gory okre§long przez ograniczenia, ale jako na
dynamiczng i r6znorodng — opartg na negocjacjach, wyborach i relacjach wpisanych
w szerszy kontekst spoteczno-kulturowy.

W swojej pracy ,,Kultura tradycyjna wobec wyzwan nowoczesnosci” Lukasz
Krzyzowski (2006) przedstawia m.in. spotecznos¢ Bergitka Romow jako grupe
zatracajacg kultur¢ romska (s. 75-78). Autor koncentruje si¢ na elementach
zewnetrznych kultury — takich jak ubior, zwyczaje czy struktury spoteczne — ktore sa
tatwo dostrzegalne dla obserwatora z zewnatrz. Ujecie to ma charakter
esencjalistyczny, redukujac romsko$¢ do widocznych praktyk kulturowych i
schematow funkcjonowania, ktore — zdaniem autora — odrdzniaja Romow od

otoczenia.
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Autorka niniejszej dysertacji dostrzega w tym podejsciu tendencje do
przedstawiania kultury i tradycji Romoéw w sposéb dychotomiczny — poprzez
podzialy na grupy, przez pryzmat mageripen, skalania, jezyka i tozsamosci. W tego
rodzaju ujeciach pojawia si¢ przekonanie, ze grupy mniej odmienne — bardziej
,zasymilowane” w oczach badaczy — s3 jednocze$nie tymi, ktére ,,utracity”
romanipen, czyli romskos$¢. Jest to jednak istotne uproszczenie, a w wielu
przypadkach wrecz btad interpretacyjny, o wyraznym kolonialnym charakterze.

Rodzi si¢ bowiem pytanie: kto i na jakiej podstawie decyduje o tym, czy dana
grupa Romoéw ,,jest jeszcze romska”? Czy badacz spoza spotecznosci (gadzo) ma
prawo ocenia¢ autentycznos¢ romskosci w oparciu o takie elementy jak np. noszenie
spodni przez kobiety, brak tradycyjnych rytuatlow czy odmienny styl zycia?

Takie podejscie wymaga krytycznej refleksji dekolonialnej w ramach studiow
romologicznych. Zamiast przyjmowac pozycj¢ zewnetrznego obserwatora, warto
dazy¢ do bardziej wlaczajacego 1 partycypacyjnego modelu badawczego, ktory
uwzglednia glos samych Romow. To oni sg ekspertami od wlasnej tozsamosci, a nie
jedynie przedmiotem zewnetrznej analizy. Dekolonialna perspektywa pozwala
zakwestionowac uprzednio przyjete soczewki badawcze i spojrze¢ na romskos$¢ jako
dynamiczng, r6znorodng i wielowarstwowg rzeczywisto$¢, a nie zbior sztywnych i
niezmiennych tradycji.

Bartosz podkresla réwniez, ze wielu Romow nie ma §wiadomos$ci wlasnej
historii, co wynika z braku piSmiennych zapisow oraz braku dostepu do edukacji
historycznej: ,,Przecietny Rom nie wie prawie nic na temat swojej historii. Opis
dziejow rozpoczynajg czesto od stowa ‘prawdopodobnie’” (Bartosz, 2004, s. 48). Jest
to jednak efekt systemowej marginalizacji Romow w narracjach historycznych, a nie

dowdd na brak ich historycznej tozsamosci. Dalej mozemy przeczytac:

Romowie na rézny sposdb definiuja swoja tozsamo$¢, swoja romskos¢. Zgodni jestesmy co do
jednego: definiujemy swa tozsamo$¢ w opozycji do gadzidw (gadzio - nie-Rom). Rom, wedle naszej
tradycji, oznacza osob¢ o najwyzszych wartosciach moralnych i intelektualnych. (Bartosz, 2011, s.
24; za: Giza,2021 s.74)

Ta sama autorka Marta Giza w swojej rozprawie doktorskiej, pisze

nastepujaco:
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Sposéb, w jaki Romowie pojmuja $wiat, jest typowy dla spoleczenstw, ktore zyja w §wiadomej
izolacji od innych kultur. w ten sposéb nie tylko bronig swojej tozsamosci, ale i okazuja otaczajacym
ich spoteczenstwom, ze ich niechec i Igk wobec nich wywoluje takie same uczucia. Grupy, ktore sg
przesladowane, wykazuja duzy brak tolerancji w stosunku do innych oraz postawy wyzszosci, ktore
rekompensuje towarzyszace im poczucie braku wymiernego wplywu na wiasne losy. (Giza 2021, s.

73)

Warto zatem postawi¢ pytanie: czy znajomo$¢ wiasnej historii w formie
ksigzkowej jest rzeczywiscie niezbednym warunkiem posiadania silnej tozsamos$ci?
W przypadku spotecznosci romskiej odpowiedz wydaje si¢ bardziej ztozona. Przez
wieki Romowie byli wykluczeni z przestrzeni akademickiej, spotecznej i politycznej,
a ich narracje, doswiadczenia i dziedzictwo nie byty obecne w oficjalnych zapisach
historii. Reprezentacja Romow w nauce, edukacji czy debacie publicznej zaczeta si¢
ksztattowa¢ dopiero stosunkowo niedawno — glownie dzigki rosnacemu
aktywizmowi romskiemu, ktéry podjat dzialania na rzecz odzyskiwania i
dokumentowania romskiego dziedzictwa oraz walki o widzialno$¢ i sprawczos¢.

Jako osoba z wewnatrz tej spotecznosci (insiderka) Autorka niniejszej
dysertacji moze jednak zaobserwowac, ze mimo braku ksigzkowych zapisow czy
obecno$ci w kanonicznych narracjach, spoteczno$¢ romska posiada silng
Swiadomos$¢ wilasnej tozsamosci i dobrze radzi sobie z jej przekazywaniem.
Kluczowym elementem tej tozsamosci pozostaje romanipe — rdzen wartosci, norm i
sposobu zycia, ktory funkcjonuje jako niepisany system identyfikacji kulturowe;,
moralnej i spoleczne;.

Co wigcej, mozna zauwazy¢, ze wsrdd wyksztatconych Romow, aktywistow
oraz osOb pochodzacych z rodzin mieszanych rosnie refleksyjnos¢ i1 poglebione
rozumienie wlasnej tozsamosci. Swiadome przezywanie romskosci, czesto bedace
efektem zderzenia tradycji z do§wiadczeniami spoteczenstw wigkszosciowych, staje
si¢ motorem tworczego przeksztatcania i aktualizowania romanipen. Tozsamo$¢
romska nie jest zatem zamknietym, sztywnym kodem, lecz Zzywym 1 elastycznym
systemem znaczen, ktory wciaz si¢ rozwija — niezaleznie od tego, czy zostat opisany
w podrecznikach historii.

Dla wielu Roméw wspolnota jest bezpieczng przystania; tu romanipen staje si¢
strategicznym narzedziem przetrwania, ktore nieckiedy ma charakter automatyczny i
zinternalizowany. Zdaniem Marty Gizy Romowie ,,0kazuja otaczajgcym ich

spoteczenstwom, ze ich nieche¢ i1 lgk wywotuje podobne uczucia”, wskazuje na
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dynamiczng i emocjonalnie zaangazowang tozsamos$¢ zbiorowg. Zbiega si¢ to z
obserwacja Autorki niniejszej dysertacji, ze romanipen funkcjonuje jako lustro —
odbicie tego, jak grupa jest traktowana na zewnatrz.

Na tle powyzszych wywodow Sonia Styrkacz — Autorka niniejszej publikacji
— jako osoba wywodzgca si¢ ze spoteczno$ci romskiej moze Stwierdzi¢, ze
Romanipen jest dla niej nie tylko zbiorem zasad i norm, ale rOwniez wewn¢trznym
kodem kulturowym, ktory definiuje to, kim jest. Romanipen tworzy niewidzialng nié,
ktora faczy Romow na catym §wiecie, niezaleznie od kraju pochodzenia czy jezyka,
jakim si¢ postuguja. Nawet w spotkaniu z Romem z innego kraju, istnieje pewien
instynkt kulturowy, ktory pozwala rozpozna¢ i zrozumie¢ niuanse wspolnego
dziedzictwa, co daje poczucie przynaleznosci i identyfikacji. Romanipen jest tak
gleboko zakorzeniony w tozsamosci Roméw, ze nawet gdy jezyk zostaje
zapomniany, a pami¢¢ rodzinna zatracona, jak to bywa w przypadku dzieci
wychowanych w domach dziecka, proces wchodzenia w §wiat romski jest niezwykle
ztozony i podobny do doswiadczenia osoby spoza tej spotecznosci, tzw. Gadzio
(osoby nieromskiej). Wychowywanie si¢ w kulturze romskiej oznacza réwniez
konfrontacje z wiedza o sobie jako cztonku spotecznosci czgsto marginalizowanej i
dyskryminowanej. Wyrastanie w kulturze romskiej i zanurzenie w romanipen to
takze proces odkrywania siebie 1 swojej tozsamosci w kontek$cie antycyganizmu —
systematycznej dyskryminacji i uprzedzen wobec Romoéw. Romanipen daje wiedze
o miejscu, jakie zajmuje si¢ w spoteczenstwie, Swiadomos¢, ze jako Rom nie nalezy
si¢ do grupy uprzywilejowanej. Ta $Swiadomos$¢ ksztaltuje rézne strategie, jakie
cztowiek przyjmuje, aby przetrwac 1 funkcjonowaé w $wiecie, ktory czgsto nie
akceptuje jego odmiennosci. Romanipen to takze istnienie na pograniczu miedzy
tym, co spoteczno$¢ romska okresla jako norme a tym, czego jednostka pragnie dla
siebie. Wazne czy jest to zgodne i czy rezonuje.

Pomimo zréznicowania kulturowego i regionalnego Romow, romanipen
ktadzie duzy nacisk na kolektywizm, zwlaszcza w kontek$cie dziatan skierowanych

przeciwko spotecznosci z zewnatrz, takich jak antycyganizm'®. Romowie, cho¢ nie

10 Antycyganizm to szerokie pojecie obejmujgce systematyczne uprzedzenia, dyskryminacje,
nienawis$¢ i wykluczenie wobec Romow, ktore majg gleboko zakorzenione korzenie w historii Europy.
Antycyganizm jest uwazany za jedng z najstarszych i najbardziej trwatych form rasizmu, obejmujaca
zard6wno bezposrednig przemoc i przemoc symboliczng, jak i polityki dyskryminacyjne, ktore celowo
marginalizujg Romoéw. Wedlug Komisji Europejskiej antycyganizm ,,jest specyficzng forma rasizmu,
ideologii wyzszosci, historycznie zakorzeniong dehumanizacja i instytucjonalnym rasizmem wobec

148



sg jednolita grupg kulturowa, czesto solidaryzujg si¢ wobec zewngtrznych zagrozen
1 dyskryminacji, demonstrujagc wspolne wartosci i postawy wobec wrogich dziatan.
Chce podkresli¢, ze nasza tozsamo$¢ jako Romow nie ogranicza si¢ wylacznie do
opozycji wobec Gadziow (osob spoza naszej spolecznosci) i reakcji na
antycyganizm. Owszem, antycyganizm jest jednym z czynnikow, ktéry nas
kolektywnie solidaryzuje, jednak jest to tylko niewielka czgs$¢ tego, co nas taczy.
Bycie Romem oznacza co$ znacznie wigcej — to ciaggla negocjacja wilasnej
tozsamosci, czesto ryzykowna, szczegdlnie gdy nasze dziatania odbiegajg od
oczekiwan grupowych i spotecznych norm definiowanych przez romanipen.
Romanipen nie jest statycznym zbiorem zasad; zmienia si¢ i adaptuje wraz z
globalizacja oraz ewolucjg spoleczenstw. Jak jedna z bohaterek serialu Infamia
trafnie zauwazyta, ,,Romanipen jest jak szwedzki stot — bierzesz z niego to, co
chcesz”. Autorka niniejszej dysertacji twierdzi rowniez, ze to, co definiuje nasza
tozsamo$¢ romska, jest ciagla negocjacja pomiedzy osobistymi potrzebami a
oczekiwaniami rodziny, spoleczno$ci romskiej i szerszego spoteczenstwa. Jest to
dynamiczny proces, w ktorym jednostka decyduje, ktore elementy romanipen sa dla
niej najwazniejsze i1 ktore wartosSci chce utrzymac, a ktéore moze porzuci¢, by
dostosowac si¢ do wspotczesnych realiow.

W kontek$cie tego procesu negocjacji warto przywota¢ teori¢ Ervinga
Goffmana (2005), dotyczaca rol spotecznych i koncepcji ,teatru spotecznego”.
Goftman twierdzil, ze zycie spoleczne jest jak teatr, w ktorym kazdy cztowiek gra
rozne role w zalezno$ci od kontekstu 1 sytuacji spotecznej. Podobnie Romowie,
zmieniajac swoje role 1 dostosowujac swoje zachowania, wchodza 1 wychodzg z
réznych tozsamosci, probujac odnalezé si¢ w S$wiecie pelnym sprzecznych
oczekiwan. W tym sensie, negocjacja tozsamosci nie dotyczy jedynie Romow — jest
to uniwersalne doswiadczenie, ktore przezywa kazdy cztowiek, adaptujac sie do
roznych norm 1 oczekiwan spotecznych. Globalizacja 1 nowoczesno$¢ przynoszg ze
soba zmiany, ktore wplywaja rowniez na romanipen. Wspoétczesni Romowie sg
czesto zmuszani do taczenia swoich tradycyjnych wartosci z nowymi wymaganiami
stawianymi przez spoteczenstwo zewngtrzne. To, co dawniej bylo sztywnym
zbiorem zasad 1 norm, staje si¢ dzi§ bardziej elastycznym, pozwalajacym na

indywidualne interpretacje kodeksem. Kazda jednostka decyduje, ktore wartosci i

Romoéw, ktorzy sg stygmatyzowani przez stereotypy oraz wykorzystywani przez dyskursy oparte na
nienawisci” (European Commission, 2020, 2022).
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elementy kultury romskiej sg dla niej istotne, a ktore moga zosta¢ dostosowane do
jej potrzeb lub nawet odrzucone.

Pomimo dynamicznej natury romanipen, ktora moze r6zni¢ si¢ w zaleznosci
od grup regionalnych i historycznych spoteczno$ci romskich, istnieje silne poczucie
kolektywnej tozsamosci oraz solidarnosci, szczegolnie w kontekscie zewnetrznych
zagrozen, takich jak antycyganizm. Wspdlnota ta opiera si¢ na kluczowych
warto$ciach, obejmujacych m.in. pamig¢ historyczna, w tym Zaglade Romow
(Samudaripen), zasade¢ Paciv — szeroko rozumianego szacunku, znajomos$¢ i
piclegnowanie jezyka romani, dostosowanie ubioru do norm spotecznych (dress
code), przekaz ustnej historii i pamiegci o przodkach, a takze wiedzg¢ dotyczacg rol
spotecznych i ich kolektywnej reprezentatywno$ci wewnatrz spotecznosci romskie;j.

Romanipen nie nalezy jednak rozumie¢ jako stylu zycia, poniewaz Romem nie
mozna si¢ sta¢ — Romem trzeba si¢ urodzi¢. Niemniej jednak romanipen jest ptynne,
zmienne i podlega ciaglej negocjacji etnicznej, dostosowujac si¢ do zmieniajacych
si¢ warunkow spotecznych i kulturowych. Zjawisko to mozna analizowaé w
konteks$cie teorii granic etnicznych Fredrika Bartha, ktéry wskazuje, ze tozsamos$¢
etniczna nie jest niezmiennym rdzeniem, lecz procesem spotecznym ksztaltowanym
w interakcjach migdzygrupowych (Barth, 1969).

Pomimo wyzwan wynikajacych z globalizacji 1 nasilajacej si¢ presji
asymilacyjnej, tozsamo$¢ romska pozostaje istotnym elementem samookreslenia i
spotecznej spojnosci Romow. Jej utrzymanie nie tylko wzmacnia wiezi wewnetrzne,
ale takze pozwala na skuteczniejsze przeciwdzialanie marginalizacji 1 wykluczeniu
spotecznemu.

Wartosci przekazywane w kontekscie romanipen sa gleboko zakorzenione w
tradycjach i kulturze romskiej. Dla mtodych Romow, te warto$ci staja si¢ rama, przez
ktorag rozumiejg siebie 1 swoja role w spotecznosci. Sg to miedzy innymi wartosci,
jak szacunek dla starszych, lojalno$¢ wobec rodziny, znaczenie wspolnoty. Jednym
z najbardziej interesujacych aspektow romanipen jest jego zdolnos¢ do adaptacji w
zmieniajacym si¢ $wiecie. Wspotczesne czasy, z ich globalizacja i dynamicznymi
zmianami kulturowymi, stawiaja mlodych Roméw przed wyzwaniem znalezienia
rownowagi migdzy tradycja a nowoczesnoscig. Romanipen zmienia sig, stajgc si¢
bardziej elastycznym i otwartym na reinterpretacje.

Romanipen jest fundamentem systemu wartosci mtodych dorostych Romoéw,

ktéry wpltywa na ich postawy, relacje spoteczne oraz podejscie do edukacji i
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integracji ze spoleczenstwem wickszosciowym. Przekazywane przez pokolenia
tradycje 1 warto$ci pomagaja mtodym Romom budowac silng tozsamo$¢ oraz chroni¢
si¢ przed utratg swojej unikalnej kultury i dziedzictwa. Mlodzi Romowie sg zmuszeni
do ciagltego balansowania migedzy swoimi potrzebami a oczekiwaniami zaréwno
spotecznosci romskiej, jak i spoleczenstwa wigkszosciowego, co czyni ich tozsamos$¢
procesem dynamicznym 1 wielowymiarowym. Globalizacja przyniosta nowe
mozliwosci 1 wyzwania, ktére zmuszaja miodych Romoéw do przedefiniowania
swojej tozsamosci i wartosci. Romanipen, bedac tradycyjng formg spojnosci
kulturowej, staje si¢ teraz bardziej elastyczne, umozliwiajac jednostkom
podejmowanie decyzji zgodnie z ich indywidualnymi potrzebami, zamiast
sztywnych zasad narzucanych przez spolecznos¢. Mtodzi Romowie coraz czgsciej
angazuja si¢ w zycie spoleczne i zawodowe poza swoja spoleczno$cia, co stawia
przed nimi wyzwanie zachowania rownowagi mi¢dzy lojalnos$cig wobec tradycji a
aspiracjami do samorealizacji w §wiecie zewngtrznym.

Z osobistych obserwacji Autorki niniejszej dysertacji wynika, ze aktywizm
romski jest gigboko zakorzeniony w warto$ciach romanipen i stanowi wazny element
procesu budowania tozsamosci milodych dorostych Romow. Aktywizm ten jest
realizowany w duchu tego, co jest potrzebne spoteczno$ci romskiej, aby by¢
widocznym 1 styszalnym w spoteczefistwie. Mtodzi Romowie, podejmujac dziatania
aktywistyczne, starajg si¢ tworzy¢ wiasng narracj¢, aby nie pozostawac jedynie
obiektem dyskusji i1 stereotypéw kreowanych przez osoby z zewnatrz. Aktywizm
romski, realizowany takze przez mtode pokolenie Romdw, opiera si¢ na wartosciach
zakorzenionych w romanipen. Celem tych dziatan jest nie tylko podkreslenie
tozsamos$ci romskiej, ale rowniez budowanie wtasnej narracji, w ktorej Romowie nie
s3 juz jedynie tematem artykulow czy raportow, ale staja si¢ aktywnymi
uczestnikami dialogu spotecznego. Romanipen daje mtodym Romom moralne
wsparcie 1 inspiracj¢, by dziata¢ na rzecz swojej spotecznosci, tworzac inicjatywy,
ktore pokazuja ich jako silnych i §wiadomych swojej warto$ci obywateli. Aktywizm
mtodych Romow nie jest tylko reakcja na zewnetrzne naciski 1 antycyganizm; jest to
réwniez $wiadoma strategia, ktorej celem jest budowanie wlasnego glosu i obecnosci
w przestrzeni publicznej.

Mtodzi aktywisci romscy dziatajg w taki sposéb, aby tworzy¢ warunki, w
ktoérych ich spotecznos¢ jest nie tylko zauwazana, ale takze uznawana za

petnoprawnego uczestnika debaty spotecznej. Wartosci romanipen, takie jak
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lojalno$¢, solidarno$¢ i troska o wspolnote, napedzaja te dziatania, nadajgc im
gleboki sens i ukierunkowanie. Dla wielu mtodych Romow aktywizm jest sposobem
na wyrazenie swojej tozsamosci oraz budowanie przestrzeni, w ktérej moga otwarcie
mowic o swoich doswiadczeniach 1 wyzwaniach. To forma kolektywnej odpowiedzi
na wykluczenie, ktora pozwala im przetamac barier¢ niewidocznosci i biernej roli w
spoleczenstwie. Pragng tworzy¢ wilasne narracje, aby Romowie nie byli postrzegani
jedynie jako obiekty dzialan czy polityki, ale jako podmioty z prawem do glosu i
wplywu na swoje zycie i1 przysztosc.

Aktywizm romski jest realizowany przez mtodych dorostych Romow w
sposob, ktory jest gleboko zakorzeniony w warto$ciach romanipen. To dziatanie
wychodzi poza tradycyjne ramy reagowania na dyskryminacje i staje si¢ Swiadomym
narzedziem budowania wlasnej narracji i obecnosci w przestrzeni publicznej. Mtodzi
Romowie nie chcg by¢ jedynie obiektem analizy i1 stereotypdéw, ale aktywnie
ksztaltujg obraz swojej spotecznosci, stajac si¢ podmiotem dziatan na rzecz rownosci
i praw obywatelskich. Romanipen, mimo swojej ewolucji i adaptacji do
wspotczesnych warunkéw, pozostaje fundamentem ich wartosci 1 motywacji,

napedzajac ich dziatania w kierunku wigkszej widoczno$ci 1 uznania spotecznego.
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Rozdzial 5

METODOLOGIA BADAN

5.1. Paradygmat badawczy
Paradygmat badawczy to gléwne zatozenia, ktore okreslaja sposob, w jaki badacz
postrzega rzeczywistos$¢, natur¢ wiedzy oraz metody jej zdobywania. Paradygmaty
wplywaja na caly proces badawczy, poczawszy od formutowania pytan, przez wybor
metod az po interpretacjc wynikow. W literaturze przedmiotowej najczesciej
wyrdznia si¢ trzy gtowne paradygmaty badawcze: pozytywistyczny, interpretatywny
i krytyczny (Ciechowska 2018, s. 80-93). Paradygmat pozytywistyczny opiera si¢ na
przekonaniu, ze rzeczywisto$¢ jest obiektywna i niezalezna od badacza. Zaktada sig,
7ze mozna rzeczywistos¢ mierzy¢ i wyjasniaé za pomoca naukowych metod
ilosciowych. Badania w ramach tego paradygmatu koncentrujg si¢ na odkrywaniu
praw rzadzacych rzeczywistoscig spolteczna, a celem jest obiektywne wyjasnienie
zjawisk. W paradygmacie interpretatywnym przyjmuje si¢ natomiast, ze
rzeczywisto$¢ spoteczna jest tworzona przez ludzi w procesie interakcji 1 nadawania
znaczen. Badania w ramach tego paradygmatu majg na celu zrozumienie
subiektywnych znaczen, jakie jednostki przypisuja swoim dziataniom i $wiatu, w
ktorym zyja. W ramach badan prowadzonych w tym paradygmacie preferowane sa
takie metody jako$ciowe, jak wywiady, obserwacje czy autoetnografia, poniewaz
umozliwiajg badaczowi doglebne zrozumienie perspektywy badanych (Schutz,
1967). Paradygmat krytyczny z kolei opiera si¢ na zalozeniu, ze rzeczywisto$¢ jest
zdominowana przez nierdwnosci i ukryte struktury wtadzy. Badacz w ramach tego
paradygmatu dazy nie tylko do zrozumienia rzeczywistosci, ale takze do jej
transformacji. Badania krytyczne maja czesto charakter emancypacyjny 1
koncentrujg si¢ na badaniu struktur spotecznych, ktore podtrzymuja nierownosci.

W niniejszej pracy Autorka przyjeta paradygmat interpretatywny, ktory
doskonale wspotgra z zatozeniami interakcjonizmu symbolicznego oraz metodami
jakosciowymi, takimi jak autoetnografia. Interpretatywne podejscie badawcze

zaktada, ze rzeczywisto$¢ spoteczna nie jest niezmienna ani jednoznaczna, lecz jest
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tworzona i rekonstruowana przez ludzi w codziennych interakcjach. Autorka
dysertacji przyjeta nastepujaca perspektywe badawcza - chcac zrozumie¢ zjawiska
spoteczne, nalezy wejs¢ w $wiat badanych i zrozumie¢ ich punkt widzenia oraz
znaczenia, jakie nadajg swoim doswiadczeniom. Interakcjonizm symboliczny, ktory
réwniez lezy u podstaw niniejszej pracy, jest silnie zwigzany z paradygmatem
interpretatywnym, poniewaz skupia si¢ na badaniu interakcji miedzy jednostkami i
na tym, jak tworzg one swoje $wiaty poprzez proces nadawania znaczen (Blumer,
1969). Zamiast poszukiwaé obiektywnych praw rzadzacych zachowaniem
spotecznym, Autorka pracy dgzy do zrozumienia subiektywnych perspektyw
badanych i tego, jak w interakcjach spotecznych tworza oni swoja rzeczywistosc.

Autoetnografia, jako metoda badawcza wywodzaca si¢ z paradygmatu
interpretatywnego, stanowi istotng cze$¢ tej pracy. Badacz w autoetnografii analizuje
swoje osobiste doswiadczenia w konteks$cie spolecznym, co umozliwia zrozumienie
szerszych procesow spotecznych i kulturowych (Ellis, Adams, Bochner, 2011,
Kacperczyk, 2014). Poprzez analize¢ wtasnych doswiadczen i interakcji spotecznych
Autorka stara si¢ odkry¢, jak badani nadaja znaczenie swojej rzeczywistosci,
jednoczesnie odwotanie si¢ do wilasnych refleksji, pozwala badaczce na glgbsze
zrozumienie zjawisk spotecznych.

Paradygmat interpretatywny pozwala Autorce pracy zrozumieé
rzeczywisto$¢ spoleczng w jej dynamice i zlozono$ci, a takze badal procesy
interakcji 1 nadawania znaczen, ktore ksztattuja zycie spoleczne. Dzigki temu moze
ona nie tylko opisa¢ badane zjawiska, ale takze wnikna¢ w glebsze znaczenia i
konteksty, ktoére wptywaja na dziatania jednostek.

W literaturze przedmiotu mozna znalez¢ nastepujaca konstatacje:

paradygmat jako$ciowy opiera si¢ na subiektywnych interpretacjach badacza i badanych, a jego celem
jest wnikliwe zrozumienie badanych zjawisk w ich kontekscie spotecznym i kulturowym.

(Szymanska, Ciechowska, 2018, s. 28)

To podejscie jest szczegoOlnie zbiezne z zatozeniami symbolicznego
interakcjonizmu, ktéry kladzie nacisk na interakcje spolteczne jako podstawowy
mechanizm tworzenia znaczen.

Autoetnografia (Kacperczyk, 2014), jako metoda badawcza, rowniez

wywodzi si¢ z paradygmatu interpretatywnego. Badacz stosujacy autoetnografie nie
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jest jedynie obserwatorem, lecz aktywnym uczestnikiem badania, co doskonale
wspoltgra z symbolizmem interakcyjnym. W autoetnografii, tak jak w symbolizmie
interakcyjnym, kluczowa rol¢ odgrywaja procesy nadawania znaczen w relacjach
spolecznych, a badacz analizuje nie tylko §wiat badanych, ale réwniez swoje wiasne
doswiadczenia w tym s$wiecie. Jak podkreslaja Maria Szymanska i Magdalena

Ciechowska,

autoetnografia laczy osobiste doswiadczenia badacza z analiza szerszych zjawisk spolecznych,
umozliwiajac glebsze zrozumienie relacji migdzy jednostka a jej otoczeniem. (Szymanska,
Ciechowska, 2018, s. 200)

Oba podejscia, zarowno autoetnografia, jak i symboliczny interakcjonizm,
wpisuja si¢ w badania jakoSciowe, gdzie nacisk kladzie si¢ na zrozumienie i
interpretacje doswiadczen jednostek. Takie badania nie maja na celu wytworzenia
obiektywnych prawd, lecz uchwycenie subiektywnych do$wiadczen uczestnikow
badan, co jest zgodne z zalozeniami paradygmatu interpretatywnego. Badania
jakosciowe umozliwiaja badaczowi glgbsze wnikniecie w $wiat badanych,
pozwalajac mu na zrozumienie tego, jak ludzie nadaja znaczenie swoim dzialaniom
1 interakcjom. Waznym elementem badan jakosciowych w kontek$cie paradygmatu
interpretatywnego jest takze metoda ,,gestego opisu”, ktora pozwala na szczegotowe
przedstawienie kontekstu spotecznego, w ktérym jednostki nadajg znaczenia swoim
dziataniom (Geertz, 1973). To podejscie, podobnie jak autoetnografia, ma na celu nie
tylko opisanie badanej rzeczywistosci, ale takze zrozumienie jej z perspektywy
badanych. W ten sposdb badacz, stosujac podejscie jakosciowe, dazy do
zrozumienia, jak jednostki konstruujg swojg rzeczywisto$¢ i jakie znaczenia nadajg
réznym aspektom zycia spotecznego.

Podsumowujac, paradygmat interpretatywny, symboliczny interakcjonizm
oraz autoetnografia sg S$ciSle powigzane, poniewaz wszystkie te podejscia
koncentrujg si¢ na subiektywnosci doswiadczen oraz na procesach nadawania
znaczen w interakcjach spotecznych. W kontekscie badan jakosciowych to podejscie
umozliwia badaczowi dogtebne zrozumienie zjawisk spotecznych poprzez analize

subiektywnych do$wiadczen i perspektyw uczestnikow.
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5.2. Podejscie autoetnograficzne — historia osobista

Zainteresowanie Autorki niniejszej dysertacji tematem aspiracji i motywacji
wérod spolecznosci romskiej wynika zarowno z jej edukacji psychologicznej, jak i
doswiadczen zawodowych. Od rozpoczgcia studiow magisterskich na kierunku
psychologia kliniczna w Goérnoslaskiej Wyzszej Szkole Handlowej w latach 2012-
2017, koncentrowala si¢ na analizie zjawisk spotecznych i psychologicznych
wplywajacych na rozwdj jednostki, szczegélnie w  kontek$cie grup
marginalizowanych. Praca z Romami byta dla Autorki nie tylko zawodowym
obowigzkiem, ale takze zrodlem osobistego zaangazowania 1 refleksji nad
problematyka edukacyjng tej spotecznosci.

Podczas studiow zdobyla ona solidne podstawy teoretyczne z zakresu
psychologii klinicznej, ktore wykorzystata pézniej w pracy z dzie¢mi i miodzieza
romska. Specjalizacja kliniczna umozliwita jej zrozumienie, jak niskie poczucie
wlasnej warto$ci 1 brak wsparcia emocjonalnego wptywaja na aspiracje edukacyjne,
co stato si¢ kluczowym motywem jej badan. Pracujgc w organizacjach, takich jak
Stowarzyszenie ,,Szansa dla Roméw” w Chorzowie oraz uczestniczac w projektach
,Romowie Jutra”, zdobyla ona cenne doswiadczenia, ktore ukierunkowaty jej
zainteresowania na kwestie aspiracji i motywacji tej spotecznosci. Jako psycholog
pracowata réwniez w §wietlicach romskich, gdzie mogta bezposrednio obserwowac
wyzwania zwigzane z edukacjg i motywacja do nauki.

Kontynuujac wyksztatcenie, ukonczyta studia podyplomowe z interwencji
kryzysowej, doradztwa zawodowego oraz uprawnien pedagogicznych, co
wzbogacito jej kompetencje w zakresie pracy z grupami w kryzysie i edukacji.
Wiedza zdobyta podczas tych studiow byla nieoceniona przy realizacji projektow
wspierajacych dzieci romskie w szkole i poza nig.

Wspolpraca z miedzynarodowymi instytucjami, takimi jak OBWE/OSCE oraz
National Democratic Institute, pozwolita jej uczestniczy¢ w szkoleniach dotyczacych
praw czlowieka, przestepstw z nienawisci oraz zarzadzania projektami.
Zaangazowanie Autorki w projekty badawcze, takie jak ,, Transnarodowe zycie
polskich Romow” na Uniwersytecie Warszawskim, umozliwito jej poglebienie
wiedzy na temat wplywu migracji na romska miodziez oraz zrozumienie, jak zmiany
miejsca zamieszkania oddziatuja na ich aspiracje edukacyjne. To doswiadczenie

miato kluczowe znaczenie dla rozwoju jej metodologii badawcze;.
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Autoetnografia, ktorg wybrata jako jedng z kluczowych metod badawczych,
stala si¢ niezbednym narzgdziem w jej podejsciu do badan zaangazowanych.
Zastosowanie tej metody wynikalo z potrzeby glebszego zrozumienia i
zdystansowania si¢ od witasnych doswiadczen, aby moc obiektywnie spojrze¢ na
badane zjawiska. Jak podkreslajg Carolyn Ellis, Tony E. Adams, and Arthur P.
Bochner autoetnografia ,zach¢ca badacza do odwaznego potaczenia swoich
osobistych doswiadczen z naukowymi wnioskami, co czyni badania bardziej
przystepnymi 1 angazujacymi dla odbiorcéw” (Ellis, Adams, & Bochner, 2011, s.
275). Ta metoda pozwala Autorce niniejszej dysertacji na $wiadome
wykorzystywanie wlasnych przezy¢ jako wartosciowych danych badawczych.

Bycie insiderkg w spotecznosci romskiej wiaze si¢ z ryzykiem subiektywnosci,
dlatego kluczowe dla Autorki niniejszej dysertacji byto systematyczne poddawanie
wlasnych doswiadczen 1 przekonan krytycznej refleksji. Jak zauwazaja Ellis 1 inni
wspotautorzy, ,,subiektywnos¢ nie tylko wzbogaca badania, ale takze sprawia, ze
stajg si¢ one bardziej osobiste i autentyczne” (Ellis, Adams & Bochner, 2011, s. 280).
Dzigki autoetnografii Autorka dysertacji mogta analizowaé aspiracje miodziezy
romskiej, wkazujac, jak sg one ksztattowane przez struktury spoteczne, edukacyjne i
kulturowe.

Autoetnografia umozliwia rowniez Autorce niniejszej publikacji refleksje nad

wlasng rolg jako badaczki. Ellis i Bihner zauwazaja, ze:

uczciwe przyznanie si¢ do subiektywnosci nie wyklucza poszukiwania obiektywnosci, ale raczej je
wzmacnia, poprzez $wiadome wykorzystanie wlasnych doswiadczen jako danych. (Ellis, Bohner,

2011, s. 115)

W swoich badaniach Autorka pracy dazyta do tego, aby osobiste
zaangazowanie nie znieksztalcalo wynikow, lecz stanowilo warto$ciowe Zrdédlo
informacji, ktore mozna zestawi¢ z teorig 1 wynikami innych badan. Jak podkresla
Magda Karkowska, autoetnografia ,,pozwala studiowaé, a nastepnie porzadkowac
indywidualne doswiadczenia podmiotu w sposéb procesualny oraz waloryzujacy”
(Karkowska, 2018, s. 38). Proces ten jest pomocny nie tylko w analizie, ale takze w
samokrytyce i redukcji uprzedzen wynikajacych z roli Autorki jako badaczki i
aktywistki.
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Rola insiderska pozwala Autorce dysertacji nie tylko lepiej interpretowac dane,
ale takze budowac zaufanie i relacje z badanymi, co jest kluczowe dla wiarygodnosci

i jakosci wynikow. Jak zauwazaja Carolin Ellis i Athur Bochner,

badacz bedacy insiderem ma unikalny dostep do subtelnych niuanséw kulturowych, ktore moga by¢
niewidoczne dla 0s6b z zewnatrz, co pozwala na glebsze zrozumienie badanych zjawisk. (Ellis &

Bochner, 2000, s. 748)

Obecnie Autorka dziala w roéznych organizacjach romskich, wspierajac
mtodych ludzi w budowaniu ich aspiracji i pewnosci siebie. Wspotpracuje m.in. z
Fundacja ,,W Stron¢ Dialogu”, gdzie prowadzi warsztaty dla kobiet. Podczas tych
spotkan kobiety dzielg si¢ swoimi pragnieniami i obawami, co motywuje ja do pracy
i pokazuje, jak istotne jest budowanie przestrzeni dla wymiany dos$wiadczen i
inspiracji.

Romskie podejscie kolektywne, bedace istotnym elementem kapitatu
kulturowego, moze by¢ zardéwno wsparciem, jak i ograniczeniem indywidualnych
wyborow. Autorka uwaza, ze réwnowaga miedzy poszanowaniem tradycji a
indywidualng wolnoscia jest kluczowa. Decyzja Autoki nieniejszej publikacji o
realizacji wlasnych marzen, czasem kosztem tradycyjnych oczekiwan, byta trudna,
ale konieczna, aby méc w pelni wykorzysta¢ potencjal i inspirowa¢ innych do
podobnych dziatan.

Badania zaangazowane, w ktorych autoetnografia odgrywa centralng rolg, sa
nie tylko aktem naukowym, ale réwniez moralnym zobowigzaniem do dzialania na
rzecz sprawiedliwosci spotecznej i rownosci. Rola insiderska Autorki publikacji oraz
refleksyjnos¢ w podejsciu do badan pozwalaja jej na peklniejsze przedstawienie
probleméw spolecznosci romskiej, co prowadzi do bardziej autentycznego i

angazujacego przekazu naukowego.

5.3. Interakcjonizm symboliczny

Cho¢ istnieje  wiele roznorodnych interpretacji interakcjonizmu
symbolicznego, co prowadzi do jego wewnetrznej niespojnosci, wcigz mozna
dostrzec pewne wspdlne zalozenia wsrdd jego zwolennikdw. Roznice miedzy
poszczegblnymi interpretacjami tej teorii widoczne sg m.in. w pogladach dwoch

gtownych szkot interakcjonizmu: szkoty chicagowskiej — reprezentowanej przez
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Herberta Blumera oraz szkoly lowa — zwigzanej z Manfordem Kuhnem. Obydwie
szkoty roznig si¢ w kwestiach dotyczacych organizacji spotecznej, natury ludzkie;j,
metod socjologicznych oraz struktury teorii socjologicznej (Blumer, 1969, s. 2). W
niniejszej pracy bedg¢ przyblizac i positkowac si¢ koncepcjami Herberta Blumera.

Blumer przyczynit si¢ do rozwoju interakcjonizmu symbolicznego tworzac
wilasne, oryginalne struktury pojeciowe, cho¢ jego mysl opiera si¢ na fundamentach
stworzonych przez G.H. Meada. Blumer nie jest jednak jedynie interpretatorem
mysli Meada; stworzyt on witasne podejscie, w ktorym znaczenie przedmiotow
wynika z migdzyludzkich interakcji, a nie jedynie z kwestii ich pochodzenia, jak
sugerowat Mead (Blumer, 1969, s. 5).

Blumer wyréznit trzy kluczowe zalozenia, ktére stanowig podstawe jego
teorii interakcjonizmu symbolicznego. Po pierwsze, ludzkie dziatania wobec
przedmiotow wynikaja z nadawanych im znaczen. Przedmioty te mogg by¢ zardwno
fizycznymi obiektami, jak i instytucjami, ideami, codziennymi sytuacjami, innymi
ludZmi oraz ich dziataniami (Blumer, 1969, s. 6). W ten sposéb cztowiek nie reaguje
instynktownie na impulsy, lecz §wiadomie odnosi si¢ do obiektow na podstawie ich
znaczenia.

Drugie zalozenie Blumera odnosi si¢ do interakcji spotecznych jako zrodta
znaczen. Znaczenia przypisywane przedmiotom zmieniajg si¢ w zaleznosci od
interakcji z innymi ludZmi i s3 wynikiem tworczego procesu interakcji, a nie statymi
cechami przedmiotéw (Blumer, 1969, s. 7). Interakcja spoleczna jest wiec
dynamiczna i nie moze by¢ ograniczona do z gory okreslonych czynnikow.

Kolejne zatozenie zaktada, ze znaczenia sg stale przeksztalcane w procesie
interakcji, a nie sg z gory ustalone. Jednostki, ksztaltujac swoje dziatania poprzez
analizowanie celow, pragnien i1 okoliczno$ci, przyczyniaja si¢ do kreowania
rzeczywistosci spolecznej (Blumer, 1969, s. 8). W ten sposob jednostki biorg
aktywny udzial w tworzeniu $wiata, w ktorym zyja 1 nie sg jedynie zdeterminowane
przez sity spoleczne czy psychiczne. Blumer podkreslat, Ze badania empiryczne
powinny by¢ prowadzone zgodnie z naturg badanego $wiata. Jego zdaniem uczony
powinien rozpocza¢ badanie bez wstgpnie narzuconych kategorii pojeciowych, a
zamiast tego skupi¢ si¢ na ,,przyjmowaniu roli” badanych, co umozliwia glgbsze
zrozumienie interakcji symbolicznych (Blumer, 1969, s. 21). W ten sposob badacz
staje si¢ uczestnikiem procesu badawczego, co zwigksza trafno$¢ interpretacji

badanej rzeczywistosci.
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Blumer (1969) wyr6znil dwa podstawowe etapy badan spotecznych:
eksploracje i1 inspekcje. Eksploracja polega na elastycznym poznawaniu nowych
aspektow zycia spotecznego, co umozliwia lepsze zrozumienie badanej przestrzeni.
Z kolei inspekcja, bedgca wilasciwym etapem analizy, koncentruje si¢ na
identyfikacji korelacji migdzy pojeciami i1 zjawiskami spotecznymi (Blumer, 1969,
s. 23). Badacz, korzystajac z poje¢ uwrazliwiajacych, moze odnalez¢ kluczowe klasy
zjawisk, ktorych znaczenie staje si¢ zrozumiate dopiero w kontek$cie badan
terenowych (Blumer, 1969, s. 25).

Autoetnografia jako metoda badawcza, w ktorej badacz odgrywa aktywna
role jako uczestnik, wpisuje si¢ bezposrednio w postulaty Herberta Blumera
dotyczace badania procesoOw interpretacyjnych w interakcjach spotecznych. Jak
podkresla Krzysztof Konecki, Blumer ktadzie duzy nacisk na ,eksploracje” —
elastyczng procedure poznawania spotecznych procesOw w sposob ciagly, co
réowniez znajduje swoje odzwierciedlenie w badaniach autoetnograficznych, w
ktorych badacz reaguje i przetwarza rzeczywisto$¢ na biezaco (Konecki, 2009, s.
206).

Blumer, podobnie jak autoetnografowie, podkresla  znaczenie
konfrontowania zatozen teoretycznych z rzeczywistymi danymi empirycznymi.
Proces badawczy powinien by¢ dynamiczny, a pojecia uzywane przez badacza —
jedynie  kategoriami uczulajacymi”, pomagajacymi w lepszym uchwyceniu
obserwowanych zjawisk (Konecki, 2009, s. 207). W autoetnografii pojecia te,
podobnie jak u Blumera, sg formutowane w trakcie badan, co pozwala na glebsze
zrozumienie interakcji spotecznych i budowanie teorii bez narzucania sztywnych
ram teoretycznych.

Autoetnografia jest takze metoda, ktora podkresla subiektywno$¢
doswiadczen badacza, co dobrze koresponduje z podejsciem Blumera, ze znaczenia
sa wytwarzane w procesie interakcji 1 podlegaja nieustannym fluktuacjom. Jak
zauwaza Krzysztof Tomasz Konecki, Blumer krytykowat stosowanie sztywnych
zmiennych w badaniach spotecznych, twierdzac, Zze nie oddaja one dynamicznej
natury zycia spolecznego (Konecki, 2009, s. 207). W autoetnografii, podobnie jak w
symbolicznym interakcjonizmie, badacz stara si¢ uchwyci¢ te procesy w sposob
elastyczny i otwarty na zmiany.

Autoetnografie oraz interakcjonizm symboliczny laczy takze nacisk na

refleksyjno$¢ badacza. Blumer podkreslal, Zze badanie socjologiczne wymaga
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»gtebokiej eksploracji” oraz ciagltej konfrontacji teorii z praktyka, co jest kluczowe
roéwniez w badaniach autoetnograficznych, gdzie badacz stale weryfikuje swoje
zatozenia na podstawie wlasnych doswiadczen (Blumer, 1969, s. 21). Chcac
poglebi¢ temat interakcjonizmu symbolicznego i autoetnografii, nizej zostanie
omoéwiona szerzej autoetnografia jako metoda badawcza oraz sposob, w jaki taczy
si¢ ona z kluczowymi zatozeniami interakcjonizmu symbolicznego.

Autoetnografia, podobnie jak interakcjonizm symboliczny, koncentruje si¢
na procesie interpretacji 1 nadawania znaczen w kontek$cie doswiadczen
jednostkowych. Badacz, bedac uczestnikiem badania, nie tylko obserwuje zjawiska
spoteczne, ale takze analizuje wlasne doswiadczenia i emocje, co pozwala na glgbsze
zrozumienie badanej rzeczywisto$ci. Jak podkresla Ellis, ,,autoetnografia to forma
badan, w ktorej badacz analizuje swoje osobiste do§wiadczenia w celu zrozumienia
szerszych spotecznych i kulturowych proceséw” (Ellis, Adams & Bochner, 2011, s.
3). To podejscie znajduje odzwierciedlenie w postulatach Blumera dotyczacych
elastycznosci w badaniach spotecznych, gdzie teorie powinny wynika¢ bezposrednio
z empirycznych doswiadczen, a nie by¢ narzucane z gory.

Blumer podkreslat, ze w badaniach spotecznych nalezy unika¢ sztywnych
schematow teoretycznych, ktére moga ogranicza¢ badacza w zrozumieniu procesOw
interakcji. W autoetnografii badacz rowniez unika z goéry narzuconych pojec,
skupiajac si¢ na osobistych do§wiadczeniach, ktére pozwalaja na tworzenie pojeé
uwrazliwiajacych — kategorii, ktore pomagaja zrozumie¢ istotne aspekty badanego
zjawiska (Blumer, 1969, s. 23). Takie podejscie jest bliskie badaniom
autoetnograficznym, ktore pozwalajg na refleksj¢ nad wlasnym uczestnictwem w
badanych procesach spotecznych i kulturowych.

Autoetnografia, podobnie jak interakcjonizm symboliczny, odrzuca pojgcie
obiektywnej rzeczywisto$ci spotecznej, zastgpujac je zrozumieniem, Ze
rzeczywisto$¢ jest dynamicznie konstruowana przez jednostki w trakcie interakcji.
W tym kontekscie autoetnografia pozwala badaczowi analizowaé, jak jego wlasna
tozsamo$¢ 1 doswiadczenia wptywaja na jego interpretacj¢ 1 zrozumienie badanego
Swiata. Badania te maja charakter refleksyjny i subiektywny, co koresponduje z
zatozeniami Blumera, ze znaczenia sg tworzone w procesie interakcji 1 ciagle
podlegaja redefinicji (Blumer, 1969, s. 5).

Krzysztof Konecki, recenzujac ksiazke Blumera, podkresla, ze symboliczny

interakcjonizm daje mozliwo$¢ elastycznego i1 poglebionego badania rzeczywistosci
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spotecznej poprzez eksploracje i inspekcje, co ma na celu lepsze zrozumienie
zmieniajacych si¢ proceséw spotecznych (Konecki, 2009, s. 207). Podobnie w
autoetnografii, badacz nie tylko opisuje zjawiska, ale aktywnie uczestniczy w ich
ksztaltowaniu, wykorzystujac swoje osobiste doswiadczenia jako narzedzie do
zrozumienia szerszych struktur spotecznych i kulturowych (Ibidem).
Autoetnografia ma takze na celu ,,budowanie teorii z danych”, co jest zgodne
z podejSciem teorii ugruntowanej oraz interakcjonizmu symbolicznego. Badacz w
autoetnografii interpretuje swoje doswiadczenia w sposéb  procesualny,
dostosowujac teori¢ do zmieniajacych si¢ warunkow spotecznych 1 kulturowych.
Blumer krytykowat badania, ktore ignoruja procesualno$¢ spoteczenstwa, co rowniez
znajduje swoje odzwierciedlenie w autoetnografii, gdzie refleksja nad wlasnym

doswiadczeniem staje si¢ narzedziem analizy i budowania teorii (Konecki, 2009, s.
206).

5.4. Struktura metodologiczna

Problematyka badan

Problem badawczy, dotyczacy aspiracji zyciowych i edukacyjnych mtodych
Romoéw, jest zlozonym obszarem, ktory wymaga interdyscyplinarnego i
wielowymiarowego podejscia. Celem badania jest zrozumienie, w jaki sposob
aspekty spoteczno-kulturowe, §rodowiskowe 1 indywidualne ksztattuja wybory
edukacyjne 1 zawodowe badanych. Analiza tych zjawisk pozwala na identyfikacje
kluczowych czynnikow zwigzanych z aspiracjami mtodych dorostych Romoéw oraz
umozliwia sformulowanie rekomendacji wspierajacych ich rozwoj edukacyjny i

zawodowy.

Przedmiot i cele badan
Celem glownym badan jest zrozumienie aspiracji edukacyjnych i zawodowych
mtodych dorostych Roméw zamieszkujacych obszary Gornego Slaska, a takze
identyfikacja czynnikéw, ktoére wplywaja na te aspiracje. Cele szczegdlowe
obejmuja:
— analize decyzji edukacyjnych 1 zawodowych podejmowanych przez

mtodych Romow;
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— badanie cech spoteczno-kulturowych, ktore ksztattujg ich wybory zwigzane
z edukacja i karierg zawodowa,
— Zrozumienie motywow, ktére napedzaja ich rozwoj edukacyjny oraz
ZyCiowy;
— identyfikacj¢ konfliktéw i wyzwan zwigzanych z realizacjg aspiracji
edukacyjnych i zawodowych;
— analiz¢ relacji migdzy ich otoczeniem (rodzina, spolecznos¢, szkota) a
aspiracjami dotyczacymi edukacji i pracy.

Badania skupiajg si¢ na zrozumieniu, jak lokalne srodowisko wptywa na miodych

Romoéw w kontekscie ich plandw na przysztosc.

Problemy badawcze
Celem sformutowanych probleméw badawczych jest zrozumienie, w jaki sposob
rézne zmienne wpltywajg na aspiracje edukacyjne oraz zawodowe osob badanych.
Kluczowe pytania badawcze to:
— jakie zwiazki zachodzg miedzy cechami spoteczno-kulturowymi a
aspiracjami edukacyjnymi mtodych dorostych Romow?
— Jjakie zwiazki istnieja migdzy motywami rozwoju edukacyjnego a
kontekstem spoteczno-kulturowym?
— jakie zwiazki wystgpuja miedzy konfliktami a decyzjami edukacyjnymi i
zawodowymi tej grupy?
— jakie relacje zachodzg migdzy otoczeniem (rodzina, spotecznos¢, szkota) a

aspiracjami edukacyjnymi i zawodowymi?

Orientacja metodologiczna

Badania realizowane sg w podejsciu jakosciowym, ktore umozliwia doglebne
zrozumienie ztozonosci aspiracji edukacyjnych 1 zawodowych mtodych dorostych
Roméw. Wybor jakosciowej metody badawczej pozwala na uzyskanie
wszechstronnego obrazu badanego zjawiska, poniewaz daje mozliwos$¢ zglgbienia
indywidualnych do$wiadczen, motywacji 1 postaw badanych w ich naturalnym
kontekscie spolecznym 1 kulturowym (Kaminski, 1974). Dzigki wywiadom
poglebionym, badania te umozliwiaja identyfikacje subtelnych interakcji i wptywow,
ktore nie musza by¢ widoczne w podejsciu iloSciowym (por. Denzin i Lincoln, 2005).

To podejscie sprzyja rowniez odkrywaniu nieoczywistych wzorcow oraz
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zrozumieniu, w jaki sposob jednostki konstruujg swoje aspiracje w relacji do
otoczenia (Kvale, 1996). Podejscie to pozwala na elastyczne dostosowanie metod do
specyfiki badanej grupy, co jest istotne w badaniach nad spolecznoscig romska, w

ktorej kontekst kulturowy 1 lokalne uwarunkowania majg kluczowe znaczenie.

Metody gromadzenia i analizy danych jakosciowych

W badaniach zastosowano jakosciowe podejécie (Patton, 2002), wywiad
biograficzny i1 poglebiony, ktory miat charakter swobodny i1 podazajacy za narracjg
respondenta. Ten typ wywiadu umozliwial elastyczne dopasowanie przebiegu
rozmowy do indywidualnych do$wiadczen i perspektyw badanych, pozwalajac na
zglebianie ich zyciowych historii, edukacyjnych oraz zawodowych aspiracji. Badacz,
podazajac za respondentem, mogt odkrywaé watki kluczowe z punktu widzenia
badanej osoby, co umozliwialo uzyskanie pelniejszego i autentycznego obrazu
rzeczywistosci, w ktorej funkcjonujag Romowie (Chase, 1991; Riessman, 1993).

Ponadto metoda wywiadu biograficznego zostala uzupetniona o elementy
autoetnografii, ktére pozwalaja na konfrontowanie opowiesci badanych z osobistymi
dos$wiadczeniami badacza, bgdacego czeScig tej samej grupy kulturowej lub
posiadajacego glebokie zrozumienie kontekstu romskiego. Autoetnografia w tym
przypadku odgrywa role narzedzia do glgbsze; analizy relacji miedzy
indywidualnym do$wiadczeniem a szerszym kontekstem spotecznym i1 kulturowym,
w ktorym funkcjonuja respondenci. Ten autoetnograficzny aspekt pozwala
badaczowi na refleksje nad wlasng pozycja w badaniach oraz wzbogacenie analizy o
subiektywng perspektywe osoby zaznajomione] z kodami kulturowymi Romow
(Ellis, Adams, Bochner, 2011).

Metoda biograficzna, jak zaznacza Teresa Bauman (1995, s. 67-69), opiera
si¢ na zalozeniu, ze rzeczywisto$¢ spoteczna ma subiektywny wymiar i mozna ja
lepiej zrozumie¢, pokazujac indywidualne doswiadczenia jednostki w jej kontekscie
spotecznym. Wywiady biograficzne uwzgledniaja zaréwno faktograficzng, jak i
symboliczng warstwg rzeczywisto$ci, przenikajac si¢ wzajemnie i dajac petniejszy
obraz zycia badanych. Tego typu podejécie sprzyja uzyskaniu bogatego materiatu
badawczego, szczegdlnie waznego w badaniach nad spotecznos$cig romska, gdzie
kultura, tozsamos$¢ 1 srodowisko spoteczne maja kluczowe znaczenie (Kazimierska,

2013, s. 6-8).
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Technika swobodnego wywiadu biograficznego pozwala respondentowi na
spontaniczne przedstawienie swojej historii, co z kolei daje badaczowi mozliwos¢
precyzyjnego doprecyzowania kluczowych watkow w kontekscie aspiracji
edukacyjnych i zawodowych. Gabriele Rosenthal (1993) podkresla, ze opowiesé
narratora zalezy od subiektywnej definicji wywiadu oraz tematow, ktore badany
uznaje za wazne. Analiza materialu obejmuje zatem wiele czynnikéw, w tym
perspektywe czasowa, interakcje miedzy badaczem a respondentem oraz kontekst
spoteczny i kulturowy, w ktorym historia zostata osadzona (Rosenthal, 1993, s. 99—
112). Elementy autoetnograficzne wprowadzone w badaniach umozliwiaja
badaczowi nie tylko analiz¢ zewnetrznej narracji badanych, ale rowniez refleksje nad
wlasnym doswiadczeniem 1 tozsamoscia w konteks$cie tych opowiesci.
Autoetnografia pozwala na zrozumienie, w jaki sposob osobiste do$wiadczenia
badacza moga wplyna¢ na interpretacje uzyskanych danych, co jest szczegolnie
istotne w badaniach prowadzonych w obrebie tej samej grupy kulturowej (Ellis,
Adams & Bochner, 2011).

Charakterystyka badanej proby

Badana proba obejmowata mtodych dorostych Romoéow, w tym zar6wno kobiety, jak
1 mezczyzn, w wieku od 18 do 35 lat. Uczestnicy zostali wybrani na podstawie ich
doswiadczen edukacyjnych oraz aspiracji zawodowych. Rekrutacja odbywata si¢ we
wspoltpracy z organizacjami pozarzadowymi i szkolami dziatajacymi na rzecz
spotecznosci romskiej, co umozliwito dotarcie do osob aktywnie zaangazowanych w
inicjatywy edukacyjne i zawodowe. Proces doboru proby opierat si¢ na technice kuli
$nieznej, ktéra pozwala na pozyskiwanie kolejnych uczestnikow badania na
podstawie rekomendacji oséb juz w nim uczestniczacych. Ta technika jest
szczegOlnie  skuteczna ~w  badaniach  spotecznosci  zamknigtych  lub
marginalizowanych, takich jak spotecznos¢ romska, gdzie bezposredni dostep do
uczestnikéw bywa utrudniony. Dzigki takiemu podejsciu mozliwe byto zbudowanie
zaufania 1 uzyskanie zgody na udzial od osob, ktére w innych warunkach moglyby
niechetnie przystapi¢ do badania. Autorka nieniejszej pracy korzystala takze z sieci
wlasnych kontaktow, poniewaz wspotpracuje z wieloma organizacjami

pozarzadowymi oraz z lokalnymi instytucjami.
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Tabela 1. Opis respondentow

LP Kod_ Edukacja Grupa | Miejscowosé¢ | Wykonywany
_ romska zawod
1. R_1: Fabian branzowa szkota I | Bergitka Chorzow ochroniarz
stopnia z
oddziatami
specjalnymi —
zawod kucharz
2 | R_2: Weronika podstawowa Bergitka Chorzow rencistka
3 R_3: Robert zawodowe Galicjak Zawiercie asystent
edukacyjny
4 R_4: Roksana zawodowe Polska Katowice nie pracuje,
Roma liderka w
grupie
religijnej
5 R_5: Bartek inzynier Polska Gliwice pracuje w
Roma fabryce
6 R _6: Wiadek zawodowe Polska Bytom aktywista w
Roma NGO
7 R_7: Nikki podstawowe Polska Tarnowskie migrant,
Roma Gory pracuje w UK
w Amazonie
8 R_8: Daniel srednie, liceum | Bergitka Zawiercie Aktywista
9 R_9: Kamila zawodowe w Bergitka Katowice handlowiec,
trakcie galeria
Katowice
10 | R_10: Norbert zawodowe Bergitka | Soshowiec budowlaniec

Zrodlo: badania wlasne Autorki

W celu zapewnienia reprezentatywnosci proba zostala zrdéznicowana pod
wzgledem wieku, stazu zwigzku, do$wiadczenia migracyjnego oraz pochodzenia
etnicznego w obrebie spotecznosci romskiej. Respondenci pochodzili z roznych grup
romskich zamieszkujacych wojewodztwo $laskie, w tym m.in. z grupy Polska Roma
oraz Bergitka Roma. Ta etniczna réZznorodno$¢ pozwolita na uchwycenie szerokiego
spektrum doswiadczen i perspektyw, co byto kluczowe dla petniejszego zrozumienia
aspiracji edukacyjnych 1 zawodowych mtodych dorostych Romow. Doboér
uczestnikow badania zostal przeprowadzony na podstawie kryteriow mtodych
dorostych, ktére obejmujg osoby w wieku od 18 do 35 lat, czyli grupe znajdujaca si¢
na etapie przejSciowym pomiedzy mtodoscig a petng dorostoscia, charakteryzujaca
si¢ procesami samodzielnego podejmowania decyzji zyciowych i zawodowych
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(Brzezinska, 2005). Ponadto zr6znicowanie sSrodowiskowe stanowito istotny element
badania. Rekrutacja obejmowata zarowno osoby mieszkajace w miastach, jak 1 we
wsiach wojewodztwa $laskiego, co umozliwilo zbadanie, jak roézne konteksty
spoteczne 1 ekonomiczne wplywaja na aspiracje edukacyjne i zawodowe mtodych
Romow. Dzigki uwzglednieniu tych zmiennych mozliwe bylo uchwycenie
kompleksowosci i réznorodnosci aspiracji mtodych dorostych Romoéw, zarowno tych
mieszkajacych w obszarach miejskich, jak i wiejskich, co mialo istotny wplyw na
interpretacje wynikow badan. Warto réwniez zaznaczy¢, ze niektorzy uczestnicy
badania to osoby migrujace, ktore przybyly z wojewodztwa matopolskiego oraz ze
Stowacji i zdecydowaly si¢ zamieszka¢ w wojewodztwie $laskim. Proba obejmowata
rowniez osoby z doswiadczeniem migracyjnym za granicg, co dostarczalo
dodatkowego wymiaru w zrozumieniu wptywu migracji na aspiracje edukacyjne i

zawodowe tych mtodych dorostych Romow.

Obszary miejskie

W konteks$cie miejskim badania skupiaty si¢ na duzych miastach wojewddztwa
Slaskiego, takich jak Katowice, Gliwice, Chorzéw Sosnowiec. Obszary miejskie
charakteryzuja si¢ wigkszym dostepem do zasoboéw edukacyjnych i zawodowych,
takich jak szkoty, kursy zawodowe, biblioteki 1 instytucje wspierajace rozwoj
zawodowy. Réwniez dostep do internetu i technologii informacyjnych jest lepszy, co
moze wptywaé na poziom aspiracji edukacyjnych i1 zawodowych mtodych Romow.
W miastach czgsto dochodzi do wigkszej integracji z lokalng spotecznoscia, co moze
zarOwno wspierac, jak 1 hamowac¢ aspiracje w zaleznos$ci od poziomu akceptacji 1

wsparcia ze strony spoteczenstwa.

Obszary wiejskie

W badaniach uwzgledniono rowniez wiejskie obszary wojewddztwa $laskiego,
takie jak gminy wiejskie i mate miasteczka, a takze 0soby z Zawiercia. Obszary te
charakteryzuja si¢ mniejszym dostepem do zasobow edukacyjnych i zawodowych,
co moze wplywac na ograniczenie mozliwosci rozwoju mtodych Romow. Jednakze,
spotecznosci wiejskie czesto cechujg si¢ silnymi wigzami spotecznymi 1 wigkszym
wsparciem ze strony rodziny i lokalnej spolecznos$ci, co moze mie¢ pozytywny

wplyw na motywacje i aspiracje badanych. W obszarach wiejskich mozna roéwniez
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zaobserwowac wigksza izolacje spotecznosci romskiej od szerszego spoteczenstwa,

co moze wplywac na ich aspiracje i wybory zyciowe.

Roznorodnosé grupowa

Spotecznos¢ romska w wojewodztwie $laskim jest zroznicowana pod wzgledem
kulturowym i spotecznym. W badaniach uwzgledniono przedstawicieli roznych grup
etnicznych Romow, takich jak Polska Roma, Bergitka Roma. Kazda z tych grup ma
swoje unikalne tradycje, warto$ci i normy spoteczne, ktore mogg wplywaé na
aspiracje edukacyjne i zawodowe. Na przyktad, w niektérych grupach wigkszy
nacisk kladzie si¢ na tradycyjne role plciowe, co moze wplywa¢ na wybory
edukacyjne 1 zawodowe kobiet. Zrozumienie tych roznic jest kluczowe dla pelnego

obrazu aspiracji i motywacji mtodych Romow.

Przebieg i organizacja badan
Faza przygotowawcza:
— Przeglad literatury: Wstepny etap badan obejmowal analiz¢ dostgpnej
literatury na temat edukacji i aspiracji uczniéw romskich. Przeglad literatury
pozwolil na zidentyfikowanie luk badawczych oraz okreslenie kluczowych
obszarow do dalszych badan.
— Przygotowanie procedur: Opracowano procedury rekrutacji uczestnikow,
prowadzenia wywiadow poglebionych oraz obserwacji uczestniczacej,
zgodnie z zasadami etycznymi badania.
Przeprowadzenie badan:
— Rekrutacja uczestnikow badania opierala si¢ na prywatnej sieci kontaktow
Autorki pracy oraz jej wspotpracy z lokalnymi instytucjami i organizacjami
dzialajacymi na rzecz spoleczno$ci romskiej. Jako osoba zaangazowana w prace
z tym $rodowiskiem, Autorka miala utatwiony dost¢p do respondentdéw, co
pozwolito na skuteczniejsze dotarcie do 0sob spetniajacych kryteria badawcze.
— Przeprowadzenie wywiadow pogltebionych: Wywiady realizowane byly
osobno w r6znym czasie oraz prowadzone w jezyku romskim i polskim. Dzigki
temu mozliwe byto uzyskanie poglebionego zrozumienia kontekstu kulturowego
1 indywidualnych doswiadczen.

Analiza wynikow:
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— Transkrypcja wywiadow: Po przeprowadzeniu wywiadow dokonano
transkrypcji rozmow. Transkrypcje te byly nastepnie kodowane i analizowane za
pomocg oprogramowania do analizy danych jakosciowych ATLAS. ti.

— Analiza jakos$ciowa: Dane z wywiadow 1 obserwacji uczestniczacej byly
analizowane za pomocg technik analizy treSci 1 analizy tematyczne;j.

Identyfikowano gtowne motywy, wzorce i relacje migdzy zmiennymi.
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Rozdzial 6

WYNIKI BADAN

6.1. Analiza danych

W niniejszym rozdziale zostanie pomieszczona analiza zebranych danych
empirycznych, ktora uwzglednia zarowno wypowiedzi respondentow, jak 1 refleksje
badaczki wynikajace z zastosowania perspektywy autoetnograficznej. Wskazane
zostang najistotniejsze watki dotyczace wptywu rodziny i spoteczno$ci na rozwoj
edukacyjny i zawodowy mtodych Romoéw, oméwione beda takze relacje w
srodowisku szkolnym 1 réwiesniczym, a ponadto ukazane zostang rdznorodne
strategie adaptacyjne. Waznym zatozeniem odno$nie do analizy byta nie tylko chegé
uchwycenia ,.tego, co méwig badani”, ale takze dostrzezenie, w jaki sposob ich
wypowiedzi koresponduja z wieloletnim do$wiadczeniem Autorki niniejszej
dysertacji jako osoby funkcjonujacej w wielu $wiatach kulturowych — romskim,
gadziowskim. Analizujac kwestie tozsamosciowe, uwzgledniono czy dana osoba
silnie identyfikuje si¢ ze swojg kulturg romska, czy tez balansuje migdzy réoznymi
systemami warto$ci. Niektorzy respondenci w petni kultywuja tradycje, inni staraja
si¢ laczy¢ je z nowoczesnym stylem zycia, a cz¢$¢ niechetnie odnosi si¢ do swojego
pochodzenia. W tej kategorii istotne byto okreslenie, jak dana osoba odnosi si¢ do
wlasnej tozsamosci 1 czy kultura romska ma wplyw na jej codzienne decyzje.
Podejscie autoetnograficzne pozwolito Autorce pracy spojrze¢ na opisywane
zjawiska nie tylko z perspektywy ,,zewn¢trznej” badaczki, ale takze ,,wewne¢trznej”
cztonkini spotecznos$ci romskiej, majgcej zarazem wglad w ,,gadziowskie realia”.

Oprocz fragmentow wywiadow, ktore przeprowadzono w ramach
prowadzonych badan terenowych, w teks$cie uwzgledniono réwniez osobiste
spostrzezenia Autorki pracy oraz dodatkowe informacje o respondentach, ktore
wynikaty z jej wieloletniej znajomosci 1 relacji z nimi. Pewne informacje nie zawsze
byly werbalizowane podczas formalnych rozmoéw badawczych, ale uzupelniajg
kontekst wypowiedzi i pozwalaja lepiej zrozumie¢ sytuacje, w ktorych znajdujg si¢
rozmoéwcy. Zastosowanie takiej perspektywy jest kluczowe w badaniach

spoteczno$ci zmarginalizowanych, poniewaz pomaga ona nie tylko w dociekliwym
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opisie zastanej sytuacji, lecz takze w zbudowaniu przestrzeni do krytycznej refleks;ji
nad relacjami wtadzy, stereotypami i mechanizmami wykluczenia.

Nalezy zaznaczy¢, ze wielu rozmowcow miato trudno$é z otwarciem si¢ i co za
tym idzie z udzielaniem odpowiedzi na wszystkie pytania zwigzane z tematyka
aspiracji. Czesto w czasie rozmowy nie wprost byty podejmowane tematy dotyczace
historii zyciowych rozmowcow, a nastepnie to Autorka pracy podazata w kierunku
aspiracji rozmowcow, aby ten temat poglebiaé. Respondenci nie mieli do§wiadczenia
w udzielaniu wywiadow ani w rozmawianiu na temat swojego zycia, co z jednej
strony stanowito dla nich okazj¢ do zwierzenia si¢ 1 podzielenia swoimi historiami,
ale jednoczesnie momentami mozna byto dostrzec opér, zwlaszcza gdy poruszano
kwestie dotyczace przesztosci oraz barier, ktore interlokutorzy napotykali w obszarze
edukacyjnym 1 zyciowo-rodzinnym. W takich momentach konieczne bylo
stworzenie atmosfery zaufania i1 delikatne kierowanie rozmowa, aby umozliwié

respondentom swobodne wyrazenie swoich do§wiadczen i refleks;ji.

6.2. Charakterystyka rozméwcow w kontekscie spoleczno-kulturowym

Wszystkie imiona rozmowcow zostaly zmienione na ich prosbe, aby chroni¢ ich
prywatno$¢ 1 zachowa¢ poufnos¢. Dane zebrane podczas badan sa catkowicie
anonimowe, co gwarantuje, ze zadna osoba nie moze zosta¢ zidentyfikowana na
podstawie udzielonych informacji. Zgodnie z wytycznymi etycznymi w badaniach
naukowych, ochrona anonimowosci uczestnikow jest kluczowa dla zapewnienia ich
bezpieczenstwa 1 komfortu (Kvale & Brinkmann, 2015). Zapewnienie poufnosci nie
tylko respektuje prawa uczestnikow, ale takze promuje otwarto$¢ 1 szczeros¢ w

procesie zbierania danych (Saunders, Kitzinger & Kitzinger, 2015).

R_1: Fabian

Fabian, 18-latek pochodzacy z grupy Bergitka Romowie, mieszka w
Chorzowie od okoto 10 lat, odkad jego rodzina przeniosta si¢ tu w zwigzku z
dynamicznymi zmianami w ich zyciu, w tym rozwodem rodzicow. Jego edukacja
zakonczylta si¢ na poziomie branzowej szkoty specjalnej o profilu kucharz. Jako
mtody mezczyzna dysponuje umiejetnosciami kulinarnymi, ktore moglyby otworzy¢
mu droge do pracy w gastronomii, jednak brak kontynuacji wyksztalcenia 1
ograniczenia strukturalne moga stanowi¢ barier¢ dla jego dlugoterminowego
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rozwoju zawodowego. Fabian ma 3 rodzenstwa: 2 braci i siostr¢. Utrzymuja ze soba
dobre relacje. On jest dzieckiem najstarszym. Obecnie Fabian koncentruje si¢
gléwnie na osobistych aspiracjach i zawodowych perspektywach, cho¢ nie angazuje
si¢ w dzialania aktywistyczne. Pracuje jako ochroniarz w zaktadzie strzezonym. Do
jego obowigzkdw nalezy otwieranie szlabanu, sprawdzanie legitymacji
pracownikow, zapisywanie, ile pojazdéw wjechato na teren zaktadu i pilnowanie

terenu.

Perspektywa autoetnograficzna

Decyzja o rozmowie z Fabianem byla ugruntowana wcze$niejszymi
kontaktami badawczymi. Autorka niniejszej dysertacji miata okazje przeprowadzic¢
z nim wywiad dotyczacy preferencji malzenskich, podczas ktorego zostato
poruszonych wiele kwestii zwigzanych z jego zyciowymi aspiracjami. Rozmowy z
Fabianem byly dla Autorki publikacji szczegélnie ciekawe z uwagi na jego
tradycyjne podejscie do zycia rodzinnego, ktére pozostaje w wyraznym kontrascie z
jego zainteresowaniami i stylem bycia. Z jednej strony poszukiwat on partnerki i
matzonki w sposéb zgodny z tradycyjnymi wzorcami swojej spoleczno$ci, angazujac
si¢ w proces swatow oraz tak zwane wakieriben — czyli rozmowy starszych cztonkow
rodziny na temat zawarcia zwigzku matzenskiego. Proces ten, oparty na negocjacjach
migdzy rodzinami, obejmowat rowniez ustalenia dotyczace aspektdw materialnych i
spotecznych przysztego matzenstwa, co miato kluczowe znaczenie dla stabilnosci i
akceptacji zwigzku w ramach grupy. Jednak mimo swojego mtodego wieku, Fabian
jednoczesnie probowatl poszukiwac partnerki w sposdb nowoczesny, wykorzystujac
media spoteczno$ciowe, takie jak Facebook, a w szczeg6lnosci zamknigte grupy
romskie. To podej$cie stanowito wyrazny kontrast wobec tradycyjnych praktyk, ale
jednoczesnie pokazato, w jaki sposob mtodsze pokolenie probuje taczy¢ dziedzictwo
kulturowe z mozliwosciami, jakie oferuje wspdiczesny §wiat. Mimo zZe poczatkowe
kontakty nawigzywal w przestrzeni wirtualnej, ostateczne decyzje i formalnos$ci
zwigzane z malzenstwem nadal wymagaty przejscia przez wakieriben — rozmowy
dotyczace zawarcia zwigzku romsko-romskiego i towarzyszacych temu ustalen.

Fabian wyrdznia si¢ jednak nie tylko w kontekscie podejscia do relacji, ale
rowniez w sposobie, w jaki faczy swoje tradycyjne warto$ci z nowoczesnym stylem
zycia. Ma bowiem ogromne zamitowanie do technologii i nowinek technicznych, co

czyni go osobg rozpoznawalng w swoim lokalnym S$rodowisku. Jest swoistym
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rodzinnym ,,technologicznym naprawiaczem” — osobg, do ktdrej wszyscy zwracaja
si¢, gdy maja problem z elektronika. Telefony, laptopy, sprzet domowy — Fabian
potrafi naprawi¢ niemal wszystko, mimo ze nigdy nie ksztalcit si¢ w tym kierunku.
Fascynowat si¢ elektronikg — naprawiat telefony, usuwat wirusy z komputeréw i
rozktadat sprzety elektroniczne na czg$ci pierwsze, by potem je sktadaé. Byt osoba,
do ktorej zawsze mozna bylo si¢ zwroci¢ z problemem technicznym. Przez pewien
czas zajmowat si¢ skupem starych telefonow, ktdre nastepnie naprawiat i sprzedawat.
Te doswiadczenia ukazujg Fabiana jako osob¢ wszechstronng 1 przedsigbiorcza, cho¢
nie zawsze jego pomysty przynosity dlugoterminowe rezultaty. Jego wiedza i
umiejetnosci sa wynikiem samodzielnej nauki i pasji, ktora rozwijat przez lata. Jako
samouk zdobywal doswiadczenie poprzez eksperymentowanie, ogladanie
materiatow w internecie oraz metoda prob i bledow. Z czasem jego umiejetnosci
zaczgto doceniaé nie tylko w rodzinie, ale i w szerszej spotecznosci — dzi$ cieszy sig
lokalng renoma osoby, ktdra potrafi znalez¢ rozwigzanie niemal kazdego problemu
technologicznego. Jego pasja do elektroniki wskazuje na jego otwarto$¢ na swiat, co
ponownie ukazuje fascynujacy kontrast miedzy jego przywiagzaniem do tradycyjnych
warto§ci a umiej¢tnos$cig poruszania si¢ w dynamicznie zmieniajacej si¢
rzeczywistosci.

Funkcjonowanie tego typu relacji oraz sposob, w jaki mtode pokolenia Roméw
negocjuja granice migdzy tradycja a nowoczesno$cia, zostato szczegdlowo
przeanalizowane w artykule Autorki niniejszej pracy Soni Styrkacz pt. Romsko-
gadziowskie zwigzki. Analiza i negocjowanie granic etnicznych, opublikowanym w
,»Studiach Migracyjnych — Przegladzie Polonijnym” (Styrkacz, 2024b, s. 111-138).
W trakcie wywiadu Fabian wspominal, Ze jego aspiracja jest stworzenie rodziny
opartej na stabilnosci 1 wspolnym dziataniu, czego brakowato mu w dziecinstwie.
Wspominal, ze pragnie, aby jego przyszta matzonka byta osoba zaradng, ,,nie
leniwg”, z ,,olejem w glowie”, co, jak sam podkresla, wynika z chaotycznego wzorca
rodzinnego, jaki zna z do§wiadczenia. Jego rodzice zyli w burzliwym zwiazku, co
odcisngto pigtno na jego wyobrazeniach o przysztosci. ,, Ojciec i matka jak pies z
kotem, ja tylko wychodzitem z domu, jak byly awantury, gratem w pitke z kolegami,
dobrze, ze juz nie sq ze sobg, bo wszyscy si¢ meczyli.”

Fabian otwarcie mowit o tym, ze mimo swojego tradycyjnego podejscia jest
osobga, ktéra ceni nowoczesne zainteresowania. Fascynuje si¢ manga, anime oraz

popularnymi serialami z platform takich jak Netflix. W rozmowach ujawnia si¢ jako
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mtody mezczyzna balansujacy miedzy dziedzictwem kulturowym a wspdiczesnymi
wplywami. Jego postawa przeczy stereotypowemu obrazowi tradycyjnego, starszego
Roma, ukazujac jednoczes$nie ztozonos¢ i wewnetrzng rdéznorodnos$é spotecznosci
romskiej. Cho¢ wychowat si¢ w rodzinie dysfunkcyjnej, przejawia patriarchalne
podejscie, zwlaszcza w relacjach miedzyludzkich. Stara si¢ budowaé¢ zwigzek w
sposob tradycyjny — poprzez swaty, wakeriben i z poszanowaniem starszyzny. Swoja
partnerke najpierw zaprowadzit do dziadkéw, by ich poznata i by otrzymac od nich
wskazowki, jak tworzy¢ trwaty zwigzek zgodnie z zyciowa madros$cig starszych.
Mtoda dziewczyna wkrotce z nim zamieszkala, a jej rodzice od czasu do czasu
dogladaja, jak uktada si¢ ich wspolne zycie.

Znajomo$¢ Fabiana i1 jego rodziny pozwolila Autorce pracy na glebsze
zrozumienie jego sytuacji zyciowej. Wspomniane problemy rodzinne, takie jak
rozwod rodzicow, stworzyly dla niego dynamiczne i nietatwe srodowisko dorastania.
Deklaruje tradycyjne wartosci rodzinne, mimo ze jego wyglad i1 zainteresowania nie
wpisujg si¢ w standardowe wyobrazenia o tradycyjnym mezczyznie romskim. To
rozdarcie miedzy tradycja a nowoczesno$cig wydaje si¢ definiowac jego tozsamos¢
i aspiracje.

Fabian jest przykltadem mtodego cztowieka, ktoéry zmaga si¢ z wyzwaniami
wynikajacymi zaréwno z dziedzictwa kulturowego, jak 1 wspotczesnych oczekiwan
spotecznych. Jego zycie rodzinne, petne sprzeczno$ci 1 zmian, wywarto silny wplyw
na jego podejscie do budowania przysziosSci, a rozmowy z nim ukazuja, jak
skomplikowane 1 wielowymiarowe mogg by¢ aspiracje milodych ludzi ze
spolecznos$ci romskie;.

Decyzja o rozmowie z Fabianem byla zakorzeniona we wcze$niejszych
kontaktach badawczych 1 wieloletniej znajomos$ci miedzy Autorka niniejszej pracy a
jej interlokutorem (znajomos$¢ od 20212 roku). Autorka pracy od lat obserwowata
jego zycie 1 ewolucje pomystéw na przysztos¢, co pozwolito jej na glebsze
zrozumienie jego sytuacji zyciowej oraz aspiracji. Fabian, 18-letni mezczyzna
pochodzacy z grupy Bergitka Romowie, jest osoba, ktorej tozsamos¢ uksztattowaty
dynamiczne zmiany w jego rodzinie i spoteczno$ci. Dorastat w Chorzowie, gdzie
jego rodzina przeniosta si¢ okoto 10 lat temu po rozwodzie rodzicéw. Wraz z matka,
Weronika, Fabian od najmtodszych lat uczestniczyt w handlu obwoznym, co miato
ogromny wpltyw na jego umieje¢tnosci i postrzeganie pracy. Weronika, jego matka,

odgrywata kluczowa role w ksztaltowaniu jego podejscia do zycia zawodowego.
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Handel obwozny byt ich codzienno$cia — mozna byto ich spotka¢ na lokalnych
targowiskach, gdzie Weronika uczyta Fabiana fachu. Ten wczesny kontakt z rynkiem
pracy wyksztalcit u niego umiejetno$¢ komunikacji i zaradnos¢, ktére wykorzystuje
do dzi$. Jednocze$nie, mimo tych tradycyjnych do$wiadczen, Fabian rozwijat
zainteresowania, ktore wykraczaly poza rodzinne wzorce. Jego zycie zawodowe jest
réwnie zréznicowane, jak jego zainteresowania. Po ukonczeniu branzowej szkoty
specjalnej o profilu kucharza, Fabian podjat pracg jako ochroniarz. Mimo ze jego
obecna praca rozni si¢ od wczesniejszych zaje¢, nadal poszukuje mozliwosci
zawodowych, ktore pozwalajg mu wykorzystywaé¢ swoje umiejetnosci i
zainteresowania. Fascynuje si¢ kultura popularng, w tym manga, anime oraz
serialami z platform streamingowych, co odzwierciedla jego zainteresowania
nowoczesnym $wiatem i technologiami.

Fabian jest takze osoba, ktdra ceni warto$ci rodzinne, cho¢ jego wyobrazenie
o przysztosci jest wyraznie uksztaltowane przez trudne doswiadczenia z dziecinstwa.
W rozmowach otwarcie mowit, ze jego aspiracja jest stworzenie stabilnej rodziny,
ktéra bedzie oparta na wzajemnym wsparciu i dziataniu. Podkres$lal, ze pragnie, aby
jego przyszia malzonka byla zaradna i samodzielna — posiadata cechy, ktorych
brakowalo mu w rodzinnym wzorcu. W tych aspiracjach wida¢ wplyw burzliwej
relacji jego rodzicoéw, ktora miata istotny wplyw na jego wyobrazenia o stabilnosci 1
wsparciu w rodzinie. Fabian jest przykladem mtodego Roma, ktory balansuje migdzy
tradycyjnym dziedzictwem a wspotczesnymi wptywami. Jego zainteresowania i
dziatania przecza stereotypowemu obrazowi mezczyzny romskiego, jednoczesnie
ukazujac réznorodnos¢ 1 ztozono$¢ tozsamosci w tej spotecznosci. Dynamiczne
srodowisko dorastania i roznorodne do$wiadczenia zawodowe uksztattowaty jego
wyobrazenia o przyszto$ci, pokazujac, jak wielowymiarowe i ztozone moga byc¢
aspiracje mtodych dorostych Romow. Jego historia to rowniez przyklad tego, jak
mtodzi ludzie w tej spotecznosci negocjuja swoje miejsce w szybko zmieniajagcym

si¢ $wiecie, poszukujac rownowagi miedzy tradycja a nowoczesnoscia.

R_2: Weronika
Weronika, matka Fabiana, rowniez nalezy do grupy Bergitka Romowie 1 ma 35 lat.
Weronika ma 4 rodzenstwa: 2 braci i 2 siostry. Nie ukonczyta szkoly zawodowej o

profilu specjalista ds. zywienia. Jej wyksztalcenie zawodowe pozwala na
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prowadzenie dziatalno$ci zwigzanej z gastronomig, cho¢ na tym etapie jej zycia
zawodowego nie jest aktywna w sektorze formalnym (dorabia w handlu obwoZnym,
prowadzi bardzo aktywny tryb zycia). Jako matka i cztonkini lokalnej spotecznosci
pelni role wspierajaca w rodzinie, a jej aktywnos$¢ jest skoncentrowana na
wychowywaniu dzieci oraz na trosce o rodzinne warto$ci. Weronika nie angazuje si¢
bezposrednio w dziatania aktywistyczne, skupiajac si¢ raczej na rodzinie i
gospodarstwie domowym. Jako matka czworki dzieci oraz cztonkini lokalnej
spolecznosci petni wazng role wspierajaca, zwlaszcza w kultywowaniu rodzinnych
warto$ci 1 tradycji. Jest rencistkg z tytulu niepelnosprawno$ci w stopniu
umiarkowanym. Byta ofiarg przemocy domowej ze strony meza. Ma dzieci w wieku

5, 6, 81 18 lat. Urodzita Fabiana bardzo wcze$nie, w wieku 17 lat.

Perspektywa autoetnograficzna

Weronikg, matke Fabiana, Autorka pracy zna od wielu lat (od 20212 roku) dzigki
wspolnym kontaktom rodzinnym i spotecznym. Handlowata razem z mama Autorki
pracy na roznych targowiskach, gdzie czesto przypadkiem si¢ spotykaly, a ich
rozmowy przeradzaly si¢ w diugie opowiesci o zyciu prywatnym Weroniki. Jej
historia byla znana Autorce dysertacji takze z opowiesci innych czlonkow
spotecznos$ci, zwlaszcza w kontekscie trudnosci, z jakimi si¢ zmagata — migracji na
Gorny Slask, konfliktéw rodzinnych i zycia z przemocowym mezem.

Weronika, 35-letnia matka czworki dzieci, pochodzi z grupy Bergitka
Romowie. Jej zycie bylo naznaczone trudnymi wyborami 1 dynamicznymi zmianami.
Dorastata w niestabilnym srodowisku — jej rodzice zyli w separacji, a ona sama byta
wychowywana gtéwnie przez ojca, ktory pracowat jako stolarz. Wspomina, Ze
musiata szybko porzuci¢ dziecinstwo i stac si¢ ,,kobietg” z dnia na dzien. Nie bylo w
tym stopniowego przejscia, naturalnej ewolucji — jednego dnia byla jeszcze
nastolatka, a nastgpnego wymagato si¢ od niej, by w pelni przejeta obowigzki
dorostej kobiety. Zatem na co dzien zajmowala si¢ prowadzeniem domu — sprzatata,
myla, gotowata i dbata o porzadek w otoczeniu. Wstawata wczesnie, by przygotowac
wszystko, zanim ruszyta do pracy. Po wypelieniu obowigzkéw domowych, chodzita
na pobliskie targowisko, gdzie dorabiata, sprzedajac rézne towary. Byta bardzo
zaangazowana zarOwno w zycie domowe, jak 1 w prace zarobkow3a. Jej pomoc w
domu miata duze znaczenie — odcigzata innych domownikow i przejmowata na siebie

wiele codziennych obowigzkéw. To nie byla jedynie pomoc w codziennych
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obowigzkach — to byla catkowita zmiana roli, wymuszona przez okolicznosci i
dynamike rodzinng, w ktorej przyszto jej dorastaé.

Dorastala na pograniczu Gornego Slaska (jej matka mieszkata w Chorzowie) i
Limanowej, w rzeczywisto$ci naznaczonej separacjg rodzicow. Jej zycie bylo
podzielone migdzy dwa $wiaty, cho¢ to jeden z nich stat si¢ dla niej prawdziwym
domem — ten, ktory tworzyt jej ojciec. Wspomina go z ogromnym szacunkiem i
czuloscig, podkreslajac, ze to on byt dla niej najwazniejsza postaciag w dziecinstwie,
podczas gdy relacja z matkg byla petna napig¢ i nieporozumien. Sama ujmuje to w
bardzo dobitnych stowach: ,, Ojciec mnie wychowywat, nie matka, z matkg zawsze
problemy byty, zawdzieczam wszystko ojcu, a matka tylko przyjezdzata i zawsze
ktotnie byly. Ja potem i moje dzieci moje matzenstwo schodzito na bok.”

Te stowa niosg w sobie ogrom emocji, bagaz do$wiadczen i bolesnych
wspomnien. Jej dziecinstwo bylo okresem, w ktorym musiata szybko nauczy¢ si¢
niezaleznosci, cho¢ nie na swoich warunkach. To nie byla mlodziencza
samodzielno$¢ wynikajaca z ciekawos$ci §wiata, ale konieczno$¢, ktdra narzucilo jej
zycie. Wspomnienia o ojcu sg pelne ciepta — to on byt dla niej fundamentem, opoka,
osobg, ktora ksztattowala ja jako czlowieka. W przeciwienstwie do matki, ktéra
pojawiala si¢ epizodycznie, czesto przywozac ze soba konflikty i napigcia, ojciec
stanowit dla niej punkt odniesienia. Jego obecnos¢, wsparcie 1 sposob, w jaki radzit
sobie z codziennoscia, wptynely na jej wlasne podejscie do zycia i relacji rodzinnych.
W pdzniejszych latach to doswiadczenie zaczeto odgrywac coraz wigksza role w jej
zyciu osobistym. Relacje z matka 1 sposob, w jaki ich kontakt wygladat w
dziecinstwie, rzutowaly na jej pdézniejsze wybory 1 decyzje. W jej wilasnym
malzenstwie i macierzynstwie widoczne byly echa przesztosci — nie zawsze
uswiadamiane. Wyzwania, jakie przyniosto dziecinstwo, nie zakonczyly si¢ wraz z
dorostoscig — staty si¢ czescig jej tozsamosci, ksztattujac zardwno jej podejscie do
bliskich, jak i sposéb, w jaki budowata swoje wlasne zycie.

Jej wezesne matzenstwo, ktore zaistnialo z uwagi na relacje towarzyskie niz
zgodnie z tradycyjnymi romskimi zwyczajami, przyniosto wiele trudow i
rozczarowan. Weronika poznala swojego partnera na jednej z dyskotek w Krakowie,
poprzez swoje kuzynostwo. Zwigzek rozwijat sie szybko — jeszcze jako nastolatka,
w wieku 17 lat, zdecydowata si¢ na mangavipen, czyli tradycyjne romskie zargczyny,

ktére w praktyce oznaczaly wejScie w relacje o charakterze matzenskim. Niemal
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rownie szybko zostala matka, co sprawito, ze jej zycie przybrato zupetnie nowy
kierunek, a mtodziencza beztroska ustapita miejsca codziennej walce o przetrwanie.

Gdy wspomina tamten okres, w jej gltosie wyczuwa si¢ nute zalu. Nie chodzito
tylko o zte decyzje, ale o poczucie, ze nikt nie wskazat jej innej drogi, ze byta
pozostawiona sama sobie. Wspominata, ze ojciec, cho¢ byt dla niej waznym
autorytetem 1 darzyla go ogromnym szacunkiem, nie narzucal jej wyboréw, nie
kierowat nig — pozwalal na duza swobodg¢. Matka z kolei byta dla niej raczej zrodtem
konfliktow niz wsparcia, co tylko potegowato jej poczucie osamotnienia w
podejmowaniu kluczowych decyzji zyciowych.

Zwiazek, ktory poczatkowo miat by¢ nowym etapem zycia, okazat si¢ putapka.
Po latach Weronika oceniala go jako gleboko przemocowy — i nie byla to jedynie
przemoc psychiczna, ale rowniez fizyczna. Zycie pod jednym dachem w Limanowe;
z m¢zem 1 rodzing byto dla niej trudnym do$wiadczeniem. Mimo to trwala w tej
relacji, probujac stworzy¢ stabilne zycie dla swoich dzieci. Nie miata innego wyboru
— musiata radzi¢ sobie w ramach struktury, ktora nie dawala jej zbyt wielu
mozliwo$ci wyjscia. W tamtych czasach rozwdd, czy nawet samo odejscie od meza,
bylo spolecznie nieakceptowalne w tradycyjnych romskich §rodowiskach. Dlatego
podejmowata wielokrotne proby separacji, ucieczki. Jednak trwato to zazwyczaj
tydzien, dwa 1 ponownie wracata do przemocowego partnera. ,, Matka niby
przyjmowata, ale potem z nig zaczynaly sie kiotnie, gdzie miatam is¢? Dopdki nie
znalaztam mieszkania, to odbijatam sie, nikt tak naprawde nie wspieral, chociaz
mowi sig, ze u nas to do ognia si¢ wskoczy, niby tak niby nie”.

Migracja na Gorny Slask stata si¢ dla Weroniki koniecznoscia, rodzajem
ucieczki 1 proba odnalezienia lepszych warunkéow do zZycia. Przyjechata tam w
poszukiwaniu wsparcia wsrdd rodziny, ktéra wczesniej osiedlita si¢ w Zabrzu 1
Nowym Saczu. Wspodlnie z mezem zaczela prowadzi¢ handel obwozny na
targowiskach, co wymagato od niej ogromnej determinacji 1 zaangazowania. Praca
ta byta trudna — nie tylko fizycznie, ale i psychicznie, poniewaz to ona w duzej mierze
zajmowala si¢ organizacja wszystkiego, zarzadzaniem finansami i dbaniem o to, by
dom funkcjonowat.

Weronika opowiadata o poczatkach ich matego rodzinnego przedsigwziecia.
To ona byta silag napgdowa —nie tylko zajmowata si¢ handlem, ale takze dbata o dom,
dzieci, codzienne potrzeby. Byta wielozadaniowa, dziatala na kilku poziomach, a

jednoczesnie jej dzialania nigdy nie byly wystarczajace. Sama moéwita o tym z
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gorycza, ale 1 z duma: ,, Datam z siebie wszystko, nie moge zarzucic¢ sobie, ze bytam
ztq matkq. Handlowatam, przynositam pienigdze, byly auta, byto zloto, byto
wszystko, ale ciggle byto mato mu, dlatego juz nie wytrzymatam, schorowatam sig
mocno, musiatam zmieni¢ Zycie. Ale dzieci wychowalam, nie moge sobie nic
zarzucic¢.” To ostatnie zdanie trafia w sedno jej do§wiadczen. Dla niej macierzynstwo
byto nie tylko obowiazkiem, ale tez misja, czyms, co musiata zrobi¢, niezaleznie od
wlasnych trudnosci i cierpienia. Przez lata funkcjonowata w przekonaniu, ze kobieta
powinna poswiecac si¢ rodzinie, ze jej warto$¢ mierzona jest tym, ile potrafi daé¢
innym. Nie bylo miejsca na jej whasne potrzeby, zdrowie, odpoczynek — liczyt si¢
dom, dzieci, maz.

Ta réwnowaga, oparta na poswigceniu, byla krucha. Z czasem nadmiar
obowigzkow 1 brak satysfakcji sprawily, ze jej organizm odmoéwil postuszenstwa.
Ciagla presja, przemoc w zwigzku i brak emocjonalnego wsparcia ze strony partnera
spowodowaly, ze nie miata juz sity dalej walczy¢. Choroba wyznaczyla granice,
ktorej nie mogta przekroczy¢ — bylta sygnalem, ze co$ w jej zyciu musi si¢ zmienic.

Mimo Ze miata wsparcie emocjonalne ze strony ojca, ktory czasami probowat
ja bronié¢, to w rzeczywisto$ci byta samotna w swoich trudnych do§wiadczeniach. W
tradycyjnych romskich spotecznosciach, gdzie lojalno$¢ wobec rodziny i utrzymanie
matzenstwa sg kluczowymi warto$ciami, odejscie od meza czy przeciwstawienie si¢
systemowi bylo niezwykle trudne. Jednak Weronika podjeta t¢ decyzje — zmiana
zycia byta dla niej koniecznoscia, cho¢ przyszta dopiero wtedy, gdy jej ciato i
psychika nie mogty juz wigcej udzwignac.

Z perspektywy autoetnograficznej jej historia jest przykladem, ze tradycyjne
role rodzinne moga ewoluowa¢ w odpowiedzi na trudno$ci zyciowe. Weronika od
najmtodszych lat przywigzywata ogromna wage do edukacji swoich dzieci. W
rozmowach podkreslata, ze w regionach, takich jak Szaflary czy tacko, gdzie
spedzita dziecinstwo, dzieci czesto nie uczeszcezaty do szkoty, a ona byta ,,nauczona
czego$ innego” — pracy fizycznej. Jej ambicja bylo, aby jej dzieci zdobyty
przynajmniej podstawowe wyksztatcenie zawodowe, poniewaz uwazata edukacje za
klucz do poprawy ich przyszlych mozliwosci zyciowych. , Do szkoly musieli
chodzié¢, mysmy mieli najlepszq opinie tam, z opieki zawsze chwalili nas, ze wysytamy
dzieci do szkoly. Nie bylo, ze wagarowali albo uciekali. Pilnowatam tego bardzo.”
Weronika jest rencistkg z tytulu niepetnosprawnosci, ale peini kluczowa role

w swojej rodzinie. Wychowanie dzieci i troska o dom to dla niej priorytety. Jest
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osobg, ktéra — cho¢ wyrosta w tradycyjnym $rodowisku — dazy do wprowadzenia
zmian w zyciu swoich dzieci. Jej aspiracje edukacyjne w stosunku do nich wynikaja
z mieszanki zalu za wlasnymi niezrealizowanymi mozliwo$ciami oraz determinacji,
by przerwa¢ cykl trudnosci 1 ograniczen, ktore definiowaly jej rodzinne

doswiadczenia.

R_3: Robert
Autorka niniejszej pracy zna Roberta od ponad dekady, co pozwala jej na dogtebne
zrozumienie jego historii i kontekstu, w ktorym podejmuje zyciowe decyzje.
Wspdlne rozmowy i obserwacje pozwolity Autorce dysertacji dostrzec wyjatkowosc¢
jego drogi — od mtodego me¢zczyzny, ktory starat si¢ odnalez¢é swoje miejsce w
spotecznosci romskiej, po zaangazowanego asystenta ds. edukacji. Jego
determinacja, aby wyjs¢ poza tradycyjne role i wyzwania Srodowiska, w ktorym
edukacja czgsto nie byta priorytetem, jest jednym z najbardziej charakterystycznych
elementow jego historii. Ma dwoje rodzenstwa: mtodsza siostre, ktora jeszcze si¢
uczy w szkole podstawowej i brata starszego o 5 lat. Robert, 23-latek z grupy
Galicjak, mieszka w Zawierciu, gdzie ukonczyl szkote gastronomiczng o profilu
kucharz. Jest jedynym cztonkiem w swojej rodzinie, ktory zdobyt formalne
wyksztalcenie w tym kierunku, co bylo odwaznym krokiem w odmienng od
tradycyjnej strone. Robert zyje obecnie w zwigzku z Romka, jednak jego przesztos¢
uczuciowa jest bardziej zroznicowana. Wezesniej byt w przelotnych zwigzkach z
kobietami spoza spoteczno$ci romskiej, traktujgc je — jak sam wspomina — w sposéb
mniej zobowiazujacy: ,, To byla tylko zabawa, z naszymi, to na powaznie, bo roznie
to bywa.” Jego stowa mozna interpretowac jako wyraz §wiadomosci réznic migedzy
relacjami z kobietami romskimi a tymi spoza spotecznosci. Robert, jako osoba
funkcjonujaca na styku dwoch kultur, potrafil odnalez¢ si¢ w bliskich relacjach z nie-
Romkami, jednak to zwigzek z Romka — jak sam przyznaje — dat mu poczucie
stabilizacji lub przynajmniej powinien dawac ,,ciesz¢ sie, zZe jg mam, bo nie
wyobrazam sobie, by ktos inny wytrzymat ze mng”. To wskazuje, ze w jego
przekonaniu matzenstwo z kobieta romska wigze si¢ nie tylko z osobistg decyzja, ale
tez z okres§lonymi konsekwencjami spotecznymi i rodzinnymi. Zabawa w relacjach

przelotnych mogta by¢ dla niego dopuszczalna, ale ustatkowanie si¢ wymagato
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innego podej$cia, uwzgledniajgcego zardwno oczekiwania otoczenia, jak 1 jego

wlasne miejsce w spotecznosci.

Perspektywa autoetnograficzna

W rozmowach z Autorka publikacji Robert niechetnie rozwijal temat swojej
rodziny i zycia prywatnego, jednak wiadomo, Ze obecnie jego zona oczekuje dziecka.
Jest od niego mlodsza o trzy lata i nie ukonczyta szkoty wyzszej — zakonczyla
edukacje na poziomie szkoly podstawowej. Mimo to, jak sam twierdzi, wspiera go
w jego dziataniach zawodowych 1 nie ogranicza go w podejmowaniu pracy.
Rozmawiajac z nim, ma si¢ poczucie, ze jego poglady na temat rol pici sa dosé
patriarchalne. Cho¢ jest $wiadomy zmian zachodzacych w spotecznos$ci romskiej i
dostrzega, ze pewne wzorce ulegaja przeobrazeniom, jego wiasny styl zycia i
przekonania s3 mocno osadzone w tradycyjnym podziale rol. Uwaza, Ze to on jako
mezczyzna powinien utrzymywac rodzing, podczas gdy kobieta powinna pozosta¢ w
domu i zajmowac si¢ dzie¢mi.

Nie jest to jednak przekonanie oderwane od jego wlasnych do$wiadczen —
zostal wychowany w rodzinie, w ktorej taki model funkcjonowania byt norma. Jego
ojciec przez cate zycie zajmowal si¢ pracg zarobkowa poza domem, czg¢sto
wyjezdzajac za granice. Robert tak o tym mowil: ,, Ojciec zawsze jezdzit do roboty
za granice, to tu, to tam, do Kanady jezdzil, matka z ciotkami nas wychowywaty, ale
nie byto nigdy tak, Zzeby matka szta do takiej pracy u Gadziow. Ojciec zajmowal sie
handlem roznymi rzeczami, tez zbieral akumulatory inne rzeczy i sprzedawat dalej.”

Te stowa odstaniajg jego spojrzenie na rodzinne role, ksztaltowane przez jego
dziecinstwo 1 obserwacje rodzicow. Podkreslenie, Zze matka nigdy nie podjeta
»gadziowskiej” pracy, wskazuje na zakorzenione w nim przekonanie, ze kobieta nie
powinna angazowac si¢ w zatrudnienie poza domem w sposob charakterystyczny dla
wiekszosci spoteczenstwa. W jego rodzinie to ojciec odpowiadal za zapewnienie
bytu materialnego, czgsto podejmujac prace opartg na niestabilnych, nieformalnych
zasadach, natomiast kobiety pozostawaty w domach, tworzac wewnetrzng strukture
opiekunczg. Jego przekonania o roli kobiety w rodzinie sg wigc silnie powiazane z
wzorcami, jakie wyniost z domu.

Mimo $wiadomosci, ze wspotczesne spoteczenstwo — w tym takze spotecznos¢
romska — ulega przemianom, Robert nadal podtrzymuje model, ktéry zna najlepie;j.

Mozna przypuszczac, ze nie jest to jedynie kwestia osobistych preferencji, ale takze
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mechanizm adaptacyjny — wybor utrzymania tradycyjnej struktury pozwala mu
zachowac¢ pewno$¢ odnosnie do swojej roli i miejsca w rodzinie. Jego rodzina, w tym
bracia i kuzyni, zajmuje si¢ skupem i sprzedaza akumulatoréw — profesja popularng
w pewnych krggach spotecznosci romskiej. Robert wybral jednak inng droge,
poszukujac pracy, ktora dawataby mu zarowno stabilno$¢ finansowa, jak 1 poczucie
celu. Droga do tej stabilnosci byla jednak pelna wyzwan. W rozmowach Robert
czesto przywotywat swoje doswiadczenia z pracy w sklepach, takich jak Netto czy
Biedronka. Byly to krotkotrwale zatrudnienia, czesto konczace si¢ z powodu
zwolnien. Wielokrotnie wspominat o trudach w utrzymaniu pracy — przepracowat
tydzien w jednej firmie, by juz w kolejnym tygodniu szuka¢ innej. Czgsto opowiadat,
ze czut, iz musi ,,podwdjnie udowadniaé”, ze jest odpowiedzialny i ,,czysty”. Jako
kobieta stuchajaca tej historii, Autorka niniejszej publikacji z refleksja obserwowata,
jak strukturalne uprzedzenia wobec Romow wptywaty na jego poczucie wartosci 1
mozliwosci zawodowe. W miejscach, takich jak sklepy wielkopowierzchniowe
musial nieustannie przekonywa¢ pracodawcéw do swoich umiejetnosci, co czgsto
prowadzito do frustracji: ,,/nni Gadziowie musieli poswiadczac¢ za mnie, dawac
gwarancje innemu, czasem raz a czasem nawet dwa razy, zazwyczaj po
znajomosciach udawato si¢”. Z jednej strony to pokazuje, ze relacje miat dobre,
skoro ludzie potrafili gwarantowca za niego, z drugiej strony pokazuje trudnosci na
poziomie strukturalnym w sektorze pracy, ktore obfituja w uprzedzenia i stereotypy.

Dopiero praca w roli asystenta ds. edukacji przyniosta mu stabilizacj¢ 1
poczucie spetlienia. Robert opowiadal z duma, jak bardzo angazuje si¢ w swoje
obowigzki. Nie chce mowic¢ o szczegdtach, ale mozna sadzi€, ze nie pracowat tylko
w jednej szkole, a takze w Swietlicach i1 przede wszystkim w domach podopiecznych.
Czgsto podkreslat, Ze dzieci go stuchaja, zwracaja si¢ do niego o pomoc, a jego rola
w ich zyciu ma znaczenie. Stuchajac jego wypowiedzi, mozna wysnu¢ wnioski, ze
ta praca bardzo wplyneta na jego poczucie wartosci. Robert poczul, Ze jest potrzebny
— co$, czego brakowalo mu w poprzednich miejscach zatrudnienia. Jego
zaangazowanie w pomoc mtodszym pokoleniom Romoéw pokazuje jego gleboko
zakorzenione przekonanie, ze edukacja moze stanowi¢ klucz do poprawy ich
przysztych szans.

Poza swoja gldwna rolg zawodowa, Robert podejmuje takze dziatania na rzecz
swojej spolecznosci. Pisze wnioski projektowe, angazuje si¢ w inicjatywy

wspierajace rozwoj spotecznosci romskiej i stara si¢ tworzy¢ przestrzen dla edukacji
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1 integracji. Jego dzialalno$¢ aktywistyczna, cho¢ ograniczona, jest dowodem na to,
ze chce mie¢ realny wptyw na zycie innych. Jednak nawet tutaj napotyka trudnosci
— brak wsparcia finansowego czy instytucjonalnego czesto komplikuje realizacje
jego inicjatyw.

Jego historia pokazuje, jak silnie kultura 1 wychowanie wptywaja na
postrzeganie 16l spolecznych i rodzinnych. Nawet je§li zmiany sa widoczne, nie
kazdy jest gotow, by je zaakceptowaé¢ w swoim wlasnym zyciu. W przypadku
Roberta widzimy ten dysonans — s$wiadomos$¢ zachodzgcych procesow, ale
jednoczes$nie kurczowe trzymanie si¢ tradycyjnych wartosci jako fundamentu, na
ktérym buduje swoje zycie.

Robert to przyktad mtodego lidera spotecznosci, ktory z determinacja probuje
przetama¢ cykl ubodstwa i marginalizacji, z jakim czesto zmaga si¢ spotecznosé
romska. W rozmowach czgsto wyrazal frustracje z powodu barier strukturalnych, ale
jednoczesnie zawsze podkreslat znaczenie edukacji jako narzedzia zmian. Jego
historia pokazuje, ze mimo wyzwan, z jakimi musi si¢ mierzy¢, nie przestaje dzialaé
na rzecz swojej spoleczno$ci, a jego wybory sa Swiadectwem zardwno jego
osobistych aspiracji, jak i potrzeby transformacji spoteczne;.

Znajac go od wielu lat, Autorka dysertacji mogta zaobserwowac, jak jego
podejscie do zycia ewoluowato. Od mlodego chilopaka zmagajacego si¢ z
trudnos$ciami w znalezieniu pracy, po §wiadomego me¢zczyzng, ktory odnalazt swoje
powotanie w pracy z mtodszymi pokoleniami. Jego do§wiadczenia, w potaczeniu z
jego determinacja, stanowig inspiracj¢ 1 pokazuja, jak edukacja oraz
odpowiedzialno$¢ spoteczna moga by¢ narzedziami zmiany, nawet w najbardziej

wymagajacych warunkach.

R_4: Roksana
Roksana, 24-latka z grupy Polska Roma, mieszka w Katowicach. Ukonczyta szkote
fryzjerska 1 obecnie dziata jako lokalna aktywistka religijna. Ma starszg o 3 lata
siostre, ktora rowniez jest w Zborze. Jej siostra takze ukonczyla szkote zawodowa o
profilu kosmetycznym. Jej zaangazowanie w spoleczno$¢ lokalng, zwlaszcza w
obszarze religijnym, wskazuje na silng tozsamos$¢ kulturowa 1 chg¢ wspierania swojej
spotecznosci. Roksana pelni rolg osoby wspierajgcej duchowo 1 organizacyjnie

lokalng spoteczno$¢ nieromska, co czyni ja jedng z bardziej aktywistycznie
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zaangazowanych osob w tej grupie. Jest przykladng liderka lokalnej spotecznosci,

ktora faczy umiejetnosci zawodowe z dzialalno$cig spoteczna.

Perspektywa autoetnograficzna

Pierwsze spotkanie Autorki nieniejszej pracy z Roksang miato miejsce w
kontek$cie proby swatania jej ze znajomym Autorki. Poznaly si¢ na przyjgciu
romskim (mangavipen — zareczyny) w Ochotnicy Gornej. Ta okolicznos¢ pozwolita
im blizej si¢ pozna¢ i nawigza¢ rozmowy zarOwno na temat jej aspiracji
zawodowych, jak 1 osobistych. Roksana okazata si¢ osobg, ktéra, mimo glebokiego
zaangazowania w zycie religijne, pozostaje $wiadoma swojego wieku, potrzeb i
aspiracji jako mtoda kobieta. We wspolnych rozmowach czgsto poruszano codzienne
tematy, takie jak gotowanie, pieczenie czy relacje z mezczyznami, co pokazuje jej
roéwnowage miedzy obowigzkami duchowymi a codzienno$cig.

Roksana z pasja opowiadata o swoim zwiazku z wiara i Zborem Swiadkoéw
Jehowy. Byla §wiadoma misji tej religii, w tym roli nawracania, jednak nigdy nie
narzucala swojego swiatopogladu. Jej znajomos$¢ Biblii 1 umiejetnos¢ przektadania
jej przestan na konkretne przyktady zyciowe czynity ja wiarygodng przewodniczka
duchowa. Jednocze$nie przyznawala, ze musi pracowaé, co wskazuje na jej
pragmatyczne podejscie do zycia. Fryzjerstwo traktowala jako zawoéd, ale i
mozliwos¢ do samorealizacji, zas ponad wszystko jej gtdéwny cel, to stabilna rodzina
1 zycie zgodne z zasadami jej wiary. Roksana zawsze podkreslala, jak wazna jest dla
niej stabilizacja rodzinna i zycie zgodne z wyznawanymi wartosciami. We
wspolnych rozmowach wyznawata, ze pragnie stworzy¢ rodzing, w ktorej wiara i
wzajemne wsparcie beda odgrywac kluczowa role.

Analizujac posta¢ Roksany z perspektywy autoetnograficznej nalezy
stwierdzi¢, ze jej aspiracje rodzinne i zawodowe sg ze sobg Scisle powigzane — jej
praca jako fryzjerki ma zapewni¢ materialne podstawy, ale gtownym motorem jej
dziatan pozostaje che¢ wspierania siebie, swojej rodziny.

Obecnie Roksana jest w zwigzku matzenskim z osobg z tego samego zboru.
Jej wyboér partnera zyciowego, dokonany w zgodzie z jej warto§ciami, stanowi
dowod konsekwencji w dazeniu do harmonii migdzy Zyciem osobistym a duchowym.
Warto jednak podkresli¢, ze jej maz nie pochodzi ze spotecznosci romskiej. Jest to

istotny aspekt, ktory pokazuje, ze w jej przypadku religia stala si¢ nadrzednym
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czynnikiem definiujgcym tozsamos$¢ 1 przynalezno$¢, silniejszym niz tradycyjne
normy etniczne.

Fakt, ze w jej sSrodowisku nie byto wystarczajaco wielu Roméw wyznajacych
te sama wiare, §wiadczy o tym, ze ruchy religijne, takie jak Swiadkowie Jehowy czy
zielonoswigtkowcy, mimo ze zyskuja na popularnosci wsrod Romow, wcigz
pozostaja stosunkowo niewielkimi grupami w obrebie spotecznosci. Roksana zdaje
sobie z tego sprawe, ale nie traktuje tego jako przeszkody — wrgcz przeciwnie, jej
matzenstwo jest dla niej potwierdzeniem, ze zyje w zgodzie z wlasnymi
przekonaniami i duchowymi warto$ciami. Jak sama mowi: ,, Zyje w zgodzie z sobq i
tym, co wazne dla mnie. Wiem, jaka jest moja sciezka zyciowa, Boga mam w sercu i
zawsze bede mie¢ Boga, jestem szczesliwa. Niektorzy z dalszej rodziny tego nie
bardzo rozumiejq, ale nie mam z nimi az tak duzego kontaktu.” Jej stowa pokazuja,
ze przynalezno$¢ do zboru jest dla niej przede wszystkim kwestig osobistego wyboru,
a nie wylacznie kulturowej przynaleznosci. Wskazuja réwniez na dystans, jaki
powstal miedzy nig a czg$cig rodziny, ktora nie podziela jej przekonan. To czgsta
sytuacja wérdod Romow, ktorzy decyduja sie¢ na dotaczenie do nowych ruchow
religijnych — zmiana systemu warto$ci moze prowadzi¢ do ostabienia wigzi z
niektorymi cztonkami rodziny, zwlaszcza jesli ich sposob zycia i postrzeganie Swiata
nie wspotgraja z nowg tozsamoscig religijng.

Warto zaznaczy¢, ze ruchy religijne czgsto staja si¢ droga wyjscia dla wielu
Roméw, ktorzy poszukuja zmiany w swoim zyciu. Swiadkowie Jehowy,
zielono$§wigtkowcy czy inne wspolnoty chrzescijanskie przyciagaja osoby, ktoére
chcg odcigd si¢ od dawnych nawykow, zmieni¢ swoje priorytety 1 znalez¢ wiare jako
nowy fundament zyciowy. Warto podkresli¢, ze coraz wigcej Romow dotacza do
r6éznych grup religijnych, a dla niektérych oznacza to zupelne przewarto§ciowanie
swojego zycia. Z obserwacji Autorki dysertacji wynika, ze niektorzy po latach
alkoholizmu przestajg pi¢, rezygnuja z przemocy, wychodza z wigzien 1 probuja
odnalez¢ si¢ w nowych wspolnotach jako odmienieni ludzie. Religia daje im nowy
punkt zaczepienia, nowg tozsamos$¢ i sens, ktorego wczesniej im brakowato. Jednak
w przypadku Roksany sytuacja wyglada inaczej — nie byla osoba poszukujaca
duchowego ratunku, poniewaz jej droga do religii zostata uksztaltowana juz w
dziecinstwie.

Dorastata w rodzinie, w ktérej jej matka i ojczym nalezeli do Zboru Swiadkow

Jehowy, co oznaczato, ze od najmtodszych lat byta oswajana z tym $wiatopogladem
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1 rytuatami tej wspolnoty. W pewnym sensie jej religijnos¢ byta poniekad narzucona,
jednak ona sama nie ma z tym problemu — akceptuje to jako naturalng czgs$¢ swojego
zycia. Co ciekawe, mimo silnej przynaleznos$ci do zboru, Roksana nie podchodzi do
swojej wiary w sposob restrykcyjny czy rygorystyczny. W przeciwienstwie do wielu
osob, ktore dopiero dofaczaja do ruchéw religijnych i czgsto przejawiajag duza
gorliwos$¢ w przestrzeganiu zasad, ona wykazuje bardziej liberalne podejscie. Nie ma
problemu z rozmowami na temat swojej wiary, nie czuje potrzeby nawracania innych
czy radykalnego odcinania si¢ od tych, ktorzy nie podzielajg jej przekonan. To
dystans 1 spokdj, ktory moze wynika¢ z tego, ze religia towarzyszy jej przez cale
zycie — nie jest czyms, co nagle odmienito jej los, ale raczej naturalnym elementem
jej tozsamosci.

Jej zaangazowanie w zycie wspOlnoty oraz dazenie do tworzenia stabilnego
zwigzku pokazuja jej zdolno$¢ do réwnowazenia tradycyjnych rél kobiecych z
nowoczesnym podejsciem do samorealizacji. Roksana pelni role liderki lokalnej
spotecznosci romskiej, gdzie taczy swoje umiejetnosci zawodowe z dziatalnoscia
duchowa. Jako osoba aktywnie dziatajaca w Zborze Swiadkéw Jehowy, angazuje sie
W nawracanie 1 wsparcie innych cztonkéw wspolnoty. Jej zaangazowanie
organizacyjne i duchowe czyni jg istotnym ogniwem lokalnej spotecznosci, ktore
pomaga budowac¢ wiezi 1 wspiera¢ innych w codziennych wyzwaniach. Znajomos¢
Roksany z perspektywy badawczej pozwala dostrzec Autorce niniejszej pracy, jak
wiara 1 dziatalno$¢ zawodowa ksztattuja jej tozsamo$¢ oraz wptywaja na jej relacje
ze spotecznoscia.

Autorka pracy, jako badaczka i obserwatorka romskiej spotecznosci,
wielokrotnie zastanawiata sig, jak osoby z grupy Polskiej Romy, ktére sg znane z
bardzo tradycyjnego i ortodoksyjnego praktykowania romanipen, moga odnalez¢ si¢
w strukturach Zboru Swiadkow Jehowy. Bowiem zaréwno romanipen, jak i religia
Swiadkéw Jehowy naktadaja na swoich cztonkow szereg rygorystycznych zasad.
Roksana wydaje si¢ jednak w unikalny sposob taczy¢ te dwa $wiaty, co czyni jej
histori¢ wyjatkow3.

Osobista refleksja Autorki dysertacji dotyczy takze tego, jak historia relacji
migdzy Polska Roma a Swiadkami Jehowy wplyneta na obecne postrzeganie tych
struktur w spolecznosci romskiej. Warto przypomnie¢, ze poprzedni zwierzchnik
grupy Polskiej Romy, Sero Romu Nudiu, za swojej kadencji zabraniat cztonkom

Polskiej Romy wkraczaé w struktury Swiadkow Jehowy. Zakaz ten wynikat zapewne
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z poczucia kontroli, ktorg Sero Rom chciat sprawowa¢ nad czlonkami swojej
spoteczno$ci — kontroli, ktorej nie mial w grupach romskich nalezacych do
Swiadkéw Jehowy. Wybor wiary byt wowczas postrzegany jako akt sprzeciwu
wobec tradycyjnej struktury wtadzy w spotecznosci romskie;.

Roksana, jako cztonkini Zboru Swiadkéw Jehowy, wydaje si¢ doskonatym
przyktadem, jak jednostki moga negocjowaé swoja tozsamos¢ w obrebie dwoch
réznych struktur kontrolnych — tradycyjnej wspdlnoty romskiej i rygorystycznej
organizacji religijnej. Jest $wiadoma restrykcji narzuconych zaréwno przez
romanipen, jak i przez zasady Zboru, ale potrafi odnalez¢ przestrzen na realizacje
swoich aspiracji. Jej historia pokazuje, ze nawet w spolecznosciach o silnych
tradycjach mozliwe jest tworzenie nowych $ciezek, ktore pozwalaja na pogodzenie
duchowosci z codziennoscig oraz tradycji z nowoczesnoscig. Z perspektywy
badawczej historia Roksany daje wglad w procesy negocjacji tozsamosci, jakie
zachodza w spotecznos$ciach marginalizowanych. Jej zdolnos¢ do réwnowazenia
wymagan duchowych i zawodowych, tradycyjnych i nowoczesnych, pokazuje
elastycznos¢, jaka moga wykazywac cztonkowie spotecznosci romskiej. Roksana
jest przyktadem, ze kobiety w spotecznos$ciach tradycyjnych, nawet w strukturach o
ograniczonej elastycznosci, takich jak Swiadkowie Jehowy, moga odgrywaé
aktywne role w tworzeniu swojej tozsamos$ci oraz wprowadzaniu zmian w swoich

spotecznosciach.

R_5: Bartek
Bartek, 24-latek z grupy Polska Roma, mieszka w Gliwicach i posiada wyksztatcenie
niepetne wyzsze na kierunku inzynierskim. Jego $ciezka edukacyjna wyrdznia si¢
wérod innych respondentéw, co daje mu potencjalnie wigksze mozliwosci
zawodowe. Bartek ma biologiczne rodzenstwo, z ktorym sporadycznie utrzymuje
relacje, a takze rodzenstwo z rodziny zastepczej, z ktorymi ma bardzo dobry kontakt.
Zostal wychowany przez rodzing zast¢pcza, obecnie utrzymuje relacje z rodzing
biologiczna, jednak Zyje na pograniczu dwoch §wiatdéw. Dazy mocno do powrotu do
korzeni. Nie zostal wychowany w rodzinie romskiej. Cho¢ nie jest bezposrednio
zaangazowany w dziatania aktywistyczne, jego wyksztatcenie moze przyczynic si¢
do wiekszego zaangazowania w przysztosci w sprawy zwigzane z edukacjg lub

gospodarka. Bartek koncentruje si¢ na rozwijaniu swojej kariery zawodowej, CO
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moze prowadzi¢ do szerszego zaangazowania w sprawy spoteczne. Pracuje w

fabryce samochodow.

Perspektywa autoetnograficzna
Autorka dysertacji poznata Bartka w 2017 roku w czasie wydarzenia ,,Dikh he na

bister”!

, zorganizowanego przez TernYpe, ktore upami¢tnialo zagltade Romow.
Bartek na wydarzenie przybyt z kuzynem, co dato mu poczucie pewnej bliskosci i
wsparcia, ale jednoczesnie umozliwito Autorce pracy obserwacje jego zachowan w
roznych sytuacjach spolecznych. Zapewne obecno$¢ Romow z réznych krajow
Europy pozwolita mu poczu¢ si¢ swobodnie — réznorodnos¢ romska, ktora tam
zobaczyl, zdawata si¢ lamac¢ jego wczesniejsze przekonania o jednolitosci
kulturowej. W czasie wydarzenia szybko nawiazal kontakty z uczestnikami z innych
krajow, co pokazato jego otwartos¢ i zdolnos¢ do integracji w romskiej spotecznosci,
mimo brakéw w znajomosci jezyka czy kodu kulturowego.

Woéwczas Bartek miat 16 lat 1 intensywnie probowat odnalez¢ swoje korzenie.
Byt wychowywany przez rodzing zastepcza spoza spolecznosci romskiej, co
sprawito, ze jego kontakt z kulturg przodkéw byt mocno ograniczony. W rozmowach
wielokrotnie podkreslat swoja potrzebe powrotu do romskiej tozsamosci, co byto dla
niego waznym elementem poszukiwania wlasnego miejsca w $wiecie. Bartek
aktywnie uczestniczyl w romskich wydarzeniach 1 projektach organizowanych
,przez Romoéw dla Romoéw”, aby zblizy¢ si¢ do swoich korzeni. W tym jego
poszukiwaniu chodzito zapewne o ponowne odkrycie kultury, ktorej zostat
pozbawiony we wczesnym dziecinstwie. W tych dzialaniach widoczna byta jego
determinacja, ale takze wyzwania, z jakimi musiat si¢ mierzy¢ — brak znajomosci

jezyka romskiego oraz zwyczajéow kulturowych czynit powr6t do korzeni

11 Dikh he na bister” (z romskiego ,,Sp6jrz i nie zapomnij”) to inicjatywa upamigtniajgca Zagtade
Romoéw, organizowana corocznie przez miedzynarodowa sie¢ mtodziezy romskiej TernYpe. W 2017
roku wydarzenie to zgromadzito okoto 200 mtodych Roméw i nie-Romoéw z catej Europy w Krakowie
oraz w bytym niemieckim obozie koncentracyjnym Auschwitz-Birkenau, w dniach od 29 lipca do 4
sierpnia. Glownym celem inicjatywy jest zwigckszenie §wiadomos$ci na temat ludobodjstwa Romow
podczas II wojny $§wiatowej oraz mechanizméw antycyganizmu, zwlaszcza w kontekscie
narastajgcego rasizmu, mowy nienawisci i ekstremizmu w Europie. Poprzez edukacj¢ i upamigtnienie,
,,Dikh he na bister” dazy do przywrocenia godnosci ofiarom oraz wzmocnienia tozsamosci mtodych
Romow, bazujac na glebokiej wiedzy o przesztosci.
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szczegblnie trudnym. Bartek czesto opowiadat o swojej trudnosci w odnalezieniu
miejsca w dwoch réznych $wiatach: gadziowskim, w ktérym zostat wychowany, i
romskim, do ktérego probowat wroci¢. Jak sam podkreslat, jego wyglad —
ciemniejszy kolor skory — sprawiat, ze czut si¢ ,,inny” w srodowisku gadziowskim,
gdzie wielokrotnie musiat si¢ mierzy¢ z niejednoznacznymi Spojrzeniami i czul, ze
musi ,,podwojnie si¢ thumaczy¢”.

Te doswiadczenia wywolywaty w nim poczucie wyobcowania, ktore nasilito
si¢ w okresie dorastania. W wieku petnoletnim Bartek podjat decyzje o ponownym
nawigzaniu kontaktu z biologiczng rodzing, ktora go porzucita. Byt to dla niego
wyjatkowo trudny moment, poniewaz musial skonfrontowaé si¢ z wilasnym
poczuciem przynaleznosci i zacza¢ budowaé relacje z rodzenstwem oraz innymi
czlonkami rodziny romskiej, mimo Ze nie znat ich jgzyka ani kultury. W rozmowach
wyraznie dawal odczué, ze jest rozdarty — wychowanie w rodzinie zastepczej
pozbawito go mozliwosci wyboru miejsca, w ktorym dorastal, co poglebito jego
poczucie braku przynaleznos$ci do obu §wiatow.

Bartek, pomimo trudnej sytuacji zyciowej, zdotat ukonczy¢ studia inzynierskie
1 odnalez¢ stabilizacje zawodowa w $wiecie gadziowskim. To osiggnigcie §wiadczy
0 jego determinacji i zdolnos$ci do adaptacji. W rozmowach wielokrotnie wspominat,
ze wyksztalcenie otworzyto mu drzwi do stabilnej kariery, ale jednocze$nie
wzmocnito jego poczucie bycia ,,innym” w obu Srodowiskach — romskim i
gadziowskim. Bartek jest Zywym przykladem dylematow tozsamosciowych, ktore
pojawiajg si¢ w sytuacji zycia miedzy dwoma swiatami kulturowymi. W rozmowach
nieformalnych mowit o swoim pragnieniu przynaleznos$ci 1 akceptacji w romskiej
spotecznosci, ale takze o wyzwaniach, jakie wigza si¢ z brakiem petnej integracji
kulturowej. Wida¢ byto w nim napigcie miedzy docenianiem edukacyjnych
mozliwosci, jakie dato mu zycie w rodzinie zastepczej, a zalem z powodu braku
dostepu do kultury 1 jezyka romskiego we wczesnych latach zycia.

Historia Bartka rzuca $wiatlo na zloZzono$¢ tozsamosci Romoéw, ktorzy
dorastali poza wtasng kultura. Jego doswiadczenia pokazuja, jak wazne jest wsparcie
1 budowanie mostow miedzy kulturami, aby osoby takie jak Bartek mogly odnalez¢
swoje miejsce 1 tozsamos$¢. Jego sukcesy edukacyjne 1 zawodowe sa dowodem na
jego zdolnos¢ do adaptacji, ale jego historia pokazuje rowniez, jak brak wyboru we
wczesnym dziecinstwie moze prowadzi¢ do wyzwan w dorostym zyciu. Bartek, cho¢

niezaangazowany bezposrednio w dzialania aktywistyczne, swoja postawag i
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dazeniem do edukacji pokazuje, ze moze sta¢ si¢ wzorem dla innych miodych
Romoéw, ktorzy stoja przed podobnymi wyzwaniami. Jego rozdwojenie migdzy
dwoma §wiatami to uniwersalny przyktad walki o tozsamos$¢, miejsce i zrozumienie

w spoteczenstwie.

R_6: Wladek
Wiadek, 27-latek z grupy Polska Roma, mieszka w Bytomiu i posiada wyksztalcenie
srednie. Pracuje w romskiej organizacji, co §wiadczy o jego zaangazowaniu w
sprawy swojej spotecznosci. Wtladek jest jednym 2z bardziej aktywnych
respondentéw, dziatajac na rzecz Romow i wspierajac rdézne inicjatywy spoteczne.
Jego praca w romskiej organizacji pokazuje, ze angazuje si¢ w dziatania majace na
celu poprawg warunkow zycia Romow oraz walke o ich prawa. Jest zaangazowany
w aktywnos$¢ spoteczng i zawodowa na poziomie lokalnym i regionalnym. Posiada
rodzenstwo — 3 braci, z czego wszyscy ukonczyli szkoty zawodowe o réznych
profilach. Wigkszo$¢ z nich nie pracuje w zawodzie, prowadzi wlasne firmy o
profilach podobnych do uzyskanych zawoddéw. Wiadek réwniez rozwazal taka

Sciezke, by otworzy¢ swoja firm¢ przewozowa.

Perspektywa autoetnograficzna

Autorka nieniejszej pracy zna Wtadka od ponad 15 lat (od roku 2010), co pozwala
jej obserwowac jego rozwoj zaréwno jako jednostki, jak i jako cztonka spotecznosci
romskiej. Wtadek pochodzi z rodziny o tradycjach aktywistycznych — jego ojciec byt
szanowanym dziataczem lokalnym, ktéry angazowal si¢ w kwestie dotyczace
Romoéw na poziomie spotecznym i kulturowym. Od najmlodszych lat Wtadek
wykazywal ambicje, aby kontynuowac te tradycj¢ 1 budowac pozycje swojej rodziny
w spolecznosci. Jego celem bylo nie tylko utrzymanie, ale réwniez rozwijanie tego,
co wypracowal jego ojciec — szacunku wobec rodziny i1 spotecznosci.

W ramach pracy w romskiej organizacji Wtadek angazuje si¢ w projekty
finansowane z programow spotecznych, ktdére maja na celu poprawe warunkow zycia
Romoéw. Sa to dziatania nastawione na wspotprace migdzykulturows i integracje.
Oprocz pracy w organizacji Wiadek angazuje si¢ w dziatalno§¢ w ramach Romani
Kiriss, czyli romskiego systemu rozstrzygania sporow 1 arbitrazu.

Ta dzialalno$¢ jest bardziej zakorzeniona w tradycyjnych strukturach

spotecznych Romoéw i pokazuje jego zdolno$¢ do funkcjonowania w obu §wiatach —
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nowoczesnym i tradycyjnym. Wtadek sam okresla si¢ jako bardziej zwigzany z grupg
Austriackich Roméw, cho¢ w jego rodzinie sg rowniez czlonkowie Polskiej Romy.
To mieszane pochodzenie wzbogaca jego perspektywe i daje mu mozliwosé
dziatania w r6znych $rodowiskach romskich.

Jednym z unikalnych aspektow dziatalnosci Wiadka jest jego rola w Romani
Kriss. Jako osoba uczestniczaca w rozstrzyganiu sporéw i mediacji wewnatrz
spotecznosci romskiej, Wiadek pelni funkcje, ktéra wymaga duzego autorytetu i
zaufania. Romani Kriss to tradycyjny system sedziowania, ktory reguluje kwestie
sporne migdzy czlonkami spotecznos$ci romskiej. Jego zaangazowanie w ten obszar
wskazuje na glebokie zakorzenienie w kulturze 1 tradycji, jednoczes$nie bedac
wyrazem jego checi zachowania tozsamos$ci romskiej w zmieniajacym si¢ Swiecie.

Wtadek, jako osoba z mieszanym pochodzeniem (Austriacka 1 Polska Roma),
dobrze odnajduje si¢ w roznorodnosci romskich tradycji. Jednocze$nie jego
zaangazowanie w projekty skierowane do Gadziow pokazuje, ze potrafi tgczyc
tradycyjne warto$ci z nowoczesnymi Wyzwaniami. W czasie prowadzonych z nim
rozméw mozna dostrzec, ze dziata na pograniczu dwoch swiatow — z jednej strony
angazujac si¢ w integracje Romow w spoteczenstwie wigkszosciowym, z drugiej
utrzymujac wigzi z tradycyjnymi strukturami wewngetrznymi.

Historia Wiadka jest doskonatym przyktadem tego, jak tradycyjne struktury
spoteczne moga wspdtistnie¢ z nowoczesnymi formami aktywizmu. Jego rola w
Romani Kriss oraz w romskiej organizacji pokazuje ztozonos¢ rdl, jakie odgrywaja
wspolczesni Romowie, ktorzy starajg sie¢ zachowac swojg tozsamos¢, jednoczesnie
funkcjonujac w spoleczenstwie gadziowskim. Wtadek to przyktad osoby, ktora
dzigki swojej rodzinie i doswiadczeniu potrafi budowa¢ mosty miedzy tradycja a
nowoczesnoscia. Jego dziatania wskazuja na site tradycyjnych wartosci, ktore mozna
adaptowa¢ do wspodlczesnych realiow, a takze na znaczenie lokalnych liderow w
promowaniu zmian spotecznych. Jego historia ilustruje, jak wazna jest rownowaga

migdzy zachowaniem kultury a otwarto$cig na §wiat zewngtrzny.

R_7: Nikki
Nikki, 23-latek z grupy Polska Roma, pochodzi z Tarnowskich Gor i posiada
wyksztalcenie wyzsze, cho¢ niepelne. Jest migrantem, obecnie mieszka w Wielkiej

Brytanii, wczesniej w Kanadzie, co znaczaco wptyneto na jego postrzeganie $wiata i
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podejécie do edukacji. Nikki ma perspektywe miedzynarodows, co czyni go
unikalnym wséréd respondentéw. Posiada duza rodzing za granica, utrzymuje
kontakty migdzynarodowe, jego rodzenstwo kontynuuje edukacje w Wielkiej
Brytanii. Posiada dwie miodsze siostry w wieku 10 i 13 lat. Jego doswiadczenia
migracyjne moga przyczyni¢ si¢ do bardziej aktywnej roli w spotecznosci romskiej,
szczegbdlnie w konteks$cie promowania edukacji i integracji. Na ten moment jednak
nie jest aktywista, ale jego historia wskazuje na potencjat w przysztosci. Pracuje w

UK w Amazonie.

Perspektywa autoetnograficzna

Poznanie Nikki bylo dla Autorki dysertacji niezwykle interesujagcym
doswiadczeniem. Jego Zycie to historia migracji 1 ciagtego poszukiwania swojego
miejsca na $wiecie. Nikki wyrdzniat si¢ wielojezycznoscia, mimo ze nigdy formalnie
nie uczyt si¢ jezykow obcych w szkole. Biegle méwit po angielsku, co, jak
podkreslal, zawdzigczal codziennej praktyce w Wielkiej Brytanii, a takze rozumiat
francuski dzigki pobytowi w Kanadzie. Latwo odnajdywatl si¢ w nowych miejscach
i sytuacjach, co $wiadczyto o jego zdolnosciach adaptacyjnych i inteligencji
spoteczne;j.

W rozmowach Nikki chetnie dzielil si¢ swoimi doswiadczeniami zwigzanymi
z zyciem za granica, cho¢ byl bardzo ostrozny w méwieniu o swojej rodzinie. Z
nieformalnych rozméw Autorka pracy dowiedziata sig, ze pochodzil z rozbitej
rodziny, w ktorej od najmtodszych lat uczono go samodzielno$ci 1 zaradnosci.
Rodzice ktadli duzy nacisk na to, by potrafit zarabia¢ pienigdze 1 radzi¢ sobie w
kazdej sytuacji, cho¢, jak sam wspominat, nigdy nie zachecano go do edukacji. Z
tego powodu czgsto watpit w swoje mozliwos$ci ukonczenia studidéw, mimo ze miat
ku temu predyspozycje.

Nikki okreslat siebie jako ,,obrotnego”, co potwierdzatly jego liczne historie z
zycia za granicg. Jego zdolnos$ci organizacyjne 1 umiej¢tno$¢ nawigzywania
kontaktéw sprawialy, ze zawsze wiedzial, gdzie si¢ udaé, aby zatatwi¢ sprawy
urzedowe, uzyska¢ dostep do §wiadczen socjalnych czy znalez¢ dobrze ptatng prace.
Byt przyktadem osoby, ktora potrafita odnalez¢ si¢ w kazdej sytuacji, wykorzystujac
swoje mocne strony, takie jak urok osobisty, inteligencja emocjonalna i umiejetnosé
skutecznej komunikacji. Nikki pracowal w réznych miejscach, od linii

produkcyjnych, przez funkcj¢ konsultanta w Amazonie, po opieke nad osobami
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niepetnosprawnymi. Mowil, ze z czasem nauczyt si¢ selektywnie wybierac
propozycje pracy, ktore nie byly zbyt wyczerpujace fizycznie, ale jednoczesnie
dobrze ptatne. Dzigki tej strategii unikal nadmiernego obcigzenia, zachowujac
rownowage migdzy zyciem zawodowym a osobistym. Jego doswiadczenia
zawodowe pokazaty, ze potrafit skutecznie planowac 1 dgzy¢ do swoich celow, nawet
w trudnych warunkach.

Nikki wielokrotnie podkreslat, ze zycie za granica, mimo ze otworzyto przed
nim wiele mozliwosci, byto rowniez zrodtem wyzwan. W rozmowach dawat odczug,
ze jego pochodzenie romskie i ciemniejszy kolor skory byly czasami przeszkoda w
pelnej integracji w spoteczenstwach, w ktérych zyt Jednoczes$nie jako osoba
wychowana w §rodowisku o silnym nacisku na zaradnos$¢ i niezalezno$¢, zbudowat
swoja tozsamo$¢ wokot tych wartoSci. Migracja dala mu narzedzia do
funkcjonowania w $wiecie gadziowskim, ale jednocze$nie oddalita go od kultury
romskiej, co wida¢ byto w jego niecheci do méwienia o rodzinie i tradycjach. Nikki,
z racji swoich doswiadczen i1 osobistego podejscia do zycia, bardzo dbat o swoja
anonimowo$¢. W rozmowach wielokrotnie podkreslat, ze zalezy mu na dyskrecji,
poniewaz obawial si¢ oceny ze strony innych. Mimo to Nikki wydaje si¢ osobg
pewna swoich zalet i Swiadoma swoich ograniczen, co wykorzystywat, by skutecznie
funkcjonowa¢ w roéznych srodowiskach. Jego zdolno$¢ do nawigzywania relacji 1
zdobywania informacji czynita go osoba, z ktorg kazdy czulby sie bezpiecznie,
szczegllnie w nieznanym otoczeniu.

Historia Nikkiego jest przykladem, jak do$wiadczenia migracyjne moga
wplywaé na tozsamos$¢, aspiracje 1 zdolno$¢ do radzenia sobie w ztozonych
warunkach spotecznych. Jego migdzynarodowe do$wiadczenia 1 umiejetnosé
dostosowywania si¢ do réznych kultur wskazuja na potencjat, jaki tkwi w mtodych
Romach, ktérzy maja mozliwos¢ poszerzania swoich horyzontow poza granicami
tradycyjnych struktur spotecznych. Nikki, cho¢ nieformalnie, pokazat, ze jego zycie
opiera si¢ na rownowadze mig¢dzy zaradnoscia, umiej¢tnosciami interpersonalnymi a
$wiadomym podej$ciem do swoich mozliwosci 1 ograniczen. Jego historia ilustruje,
jak migracja moze sta¢ si¢ narz¢dziem rozwoju, ale jednoczes$nie stawia pytania o
wplyw takich do§wiadczen na zachowanie tozsamosci kulturowej 1 relacje z rodzima
spotecznoscig romska. Nikki to przyklad osoby, ktéra mimo trudnosci potrafila
stworzy¢ sobie stabilne warunki do zycia i pracy, jednoczesnie zachowujac otwartos¢

na dalszy rozwdj.
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R_8: Daniel
Daniel, 22-latek z grupy Bergitka Romowie, mieszka w Zawierciu i posiada
wyksztatcenie $rednie, liceum. Jest migrantem z Stowacji, co oznacza, ze ma
doswiadczenia zarowno z zycia w Polsce, jak 1 w innym kraju. Daniel, podobnie jak
Nikki, ma perspektyw¢ migdzynarodows, ale nie angazuje si¢ bezposrednio w
dzialania aktywistyczne. Jego migracyjne do§wiadczenia moga jednak wptynac na
jego przyszte zaangazowanie w dzialania spoteczne na rzecz Romow, szczegdlnie w
zakresie wsparcia migracyjnego i integracyjnego. Jego starsze rodzenstwo nie
kontynuuje edukacji, majg 24 1 27 lat. Mieszkaja obecnie na Stowacji. Sg bezrobotni

w trakcie poszukiwania pracy.

Perspektywa autoetnograficzna
Autorka niniejszej pracy poznata Daniela na konferencji w Stowacji, gdzie jego
historia od razu wzbudzita jej zainteresowanie. Daniel méwi po polsku, mieszka w
Polsce, a jednoczes$nie ma stowackie korzenie, ma wyjatkowe doswiadczenie, zatem
jego perspektywa moze wnie$¢ wiele do badan. Rozmowa z nim byta wyjatkowa —
cho¢ miat zaledwie 22 lata, miato si¢ wrazenie, ze interlokutor jest znacznie starszy.

Jego priorytety, jak stabilizacja, zdrowie 1 bezpieczenstwo, znacznie odbiegaty
od typowych aspiracji mtodych ludzi w jego wieku. Daniel opowiadat 0 trudnym
dziecinstwie i mtodos$ci, ktore byly naznaczone podwdjna dyskryminacja. Na
Stowacji doswiadczat przesladowan zarowno od swoich rowiesnikow romskich, jak
1 nieromskich. Wér6d Romow byt szykanowany 1 bity za rzekome podejrzenia o
bycie gejem, co wynikato z braku zainteresowania dziewczynami. Te doswiadczenia
wywarly gleboki wplyw na jego osobowos¢, sprawiajac, ze szybko dojrzat
emocjonalnie 1 nabrat wigkszej Swiadomosci swoich priorytetow.

Daniel pochodzit z rozbitej rodziny, co znacznie utrudnito jego start zyciowy.
W rozmowie wielokrotnie zaznaczal, ze relacje z rodzing biologiczng s3 dla niego
trudnym tematem, w ktorym czuje si¢ zawiedziony. Wsparcie znalazt w lokalnych
organizacjach romskich na Stowacji, ktore pomogly mu w trudnych chwilach. To
dzigki nim zdotat ukonczy¢ szkote srednig, cho¢ sam podkreslat, Zze nie postrzega
tego jako konca swojej edukacji — planuje realizowa¢ kursy zawodowe, ktore
pozwolg mu rozwija¢ swoje umiejetnosci i zwigkszaé szanse na lepsze mozliwos$ci

zawodowe. Daniel wyznal, ze zycie w Polsce daje mu wigkszy spokdj niz to na
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Stowacji. Zapewne wynika to z jego przesztosci, w ktérej doswiadczat podwojnej
dyskryminacji. Jednak, mimo poczucia ulgi i wickszej akceptacji w Polsce, mozna
odnie$¢ wrazenie, ze Daniel nie postrzega Polski jako swojego ostatecznego miejsca
na ziemi. Mieszka tu razem z dziewczyng i jej rodzina, ktora go akceptuje, co daje
mu poczucie stabilizacji, jednak w rozmowach mozna odczu¢, ze brakuje mu pelne;j
tozsamosci kulturowej i poczucia przynaleznosci.

Ciekawym aspektem zycia Daniela jest jego zaangazowanie w sprawy Romow
na Stowacji, mimo ze mieszka w Polsce. Wspotpracuje z organizacjami romskimi w
swoim kraju pochodzenia, co jest sposobem na utrzymanie wiezi z korzeniami i
pewna forme¢ aktywizmu. Jest to szczeg6lnie interesujace, poniewaz probuje godzi¢
swoje zycie w Polsce z dzialaniami na rzecz spoteczno$ci w kraju, z ktérym nadal
czuje silny zwigzek. Daniel wyraznie koncentruje si¢ na warto$ciach takich jak
stabilizacja, bezpieczenstwo finansowe i zdrowie.

Jego doswiadczenia zyciowe — zardbwno w Polsce, jak i na Stowacji — wplynety
na ksztattowanie si¢ tych priorytetéw. W rozmowie podkreslat, ze chce by¢ dobrze
wyksztalcony, cho¢ na razie nie wspominal o studiach wyzszych. Zamiast tego
planuje kontynuowa¢ swoja edukacje poprzez kursy 1 szkolenia, ktére pomoga mu w
osiggnigciu niezaleznos$ci i samodzielnosci. Daniel jest przyktadem osoby, ktéra
pomimo trudnych do$wiadczen zyciowych, podwojnej dyskryminacji 1 braku
wsparcia rodzinnego, znalazla sposdb na odnalezienie si¢ w dwoch roéznych
Swiatach. Jego historia pokazuje, jak wazne jest wsparcie instytucjonalne i
spotecznosciowe dla mtodych Romow, ktorzy stajg przed wyzwaniami zwigzanymi
z migracja 1 adaptacjg. Jednoczesnie jego zycie obrazuje, jak trudne jest budowanie
tozsamosci w sytuacji, gdy czlowiek czuje si¢ rozdarty miedzy roznymi kulturami i
miejscami. Daniel, mimo wszystko, stara si¢ znalez¢ rownowage miedzy Polska a
Stowacja, co czyni go interesujgcym przyktadem transnarodowego aktywizmu i

dazenia do samorealizacji w obliczu przeciwnosci.

R_9: Kamila
Kamila, 22-latka z grupy Bergitka Romowie, mieszka w Katowicach i obecnie uczy
si¢ handlu w szkole zawodowej, gdzie radzi sobie naprawde dobrze. Jej
zainteresowanie handlem oraz zdolno$ci organizacyjne sprawiaja, ze zdobywa

praktyczne umiejetnosci, ktore moga otworzy¢ przed nig wiele zawodowych
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mozliwosci. Kamila pracuje w handlu w galerii Katowice. Posiada miodsze
rodzenstwo w wieku 15 i 16 lat. Kontynuuja oni nauke w szkotach zawodowych o

profilu gastronomicznym.

Perspektywa autoetnograficzna

Autorka dysertacji poznata Kamile podczas projektow dotyczacych lokalnych
dziatan na Slasku, gdzie wyrdzniala si¢ swoim zaangazowaniem i ambicjami. Juz
jako mtoda dziewczyna pracowata jako asystentka w Gliwicach, co pozwolito jej
zdobywa¢ cenne do$wiadczenie zawodowe. Kamila postanowita pdjs¢ w $lady
swojej mamy, ktora takze zajmowata si¢ handlem, co byto waznym krokiem w jej
zyciu i aspiracjach zawodowych. W rozmowach podkreslata, jak istotne jest dla niej
zdobywanie nowych umiej¢tnosci 1 rozwoj, a jej sukcesy w nauce handlu w szkole
zawodowej pokazuja, ze idzie w dobrym kierunku.

Kamila jest w zwigzku mieszanym i bardzo zalezy jej na tym, aby jej dzieci
mialy szanse¢ na lepsza przysztos¢. W rozmowie wielokrotnie méwita o swoich
aspiracjach, podkreslajac, ze chciataby, aby jej dzieci mogly p6j$¢ w jej slady lub
inspirowa¢ si¢ innymi wyksztalconymi osobami. Jej ambicja jest pokazanie
mtodszym pokoleniom, ze edukacja i zdobywanie praktycznych umiejetnosci sa
kluczem do niezaleznosci 1 lepszych perspektyw zyciowych.

Kamila to przyktad mtodej Romki, ktéra z powodzeniem taczy nauke,
dziatalno$¢ zawodowa 1 medialng z troska o przyszto$¢ swojej rodziny i
spolecznosci. Jej historia pokazuje, jak wazne jest wsparcie rodzinne i mozliwos¢
rozwijania praktycznych umiejetnosci, takich jak handel, ktére otwieraja przed
mlodymi Romami nowe perspektywy. Kamila wyrdznia si¢ takze swoim
zaangazowaniem w dziatalno§¢ medialng, co czyni ja kluczowa postacia w
promowaniu spraw spolecznosci romskiej na Slasku. Jej przyktad ilustruje, jak
réznorodne mogg by¢ aspiracje 1 sciezki rozwoju mtodych Romow, ktorzy dziatajg
zarowno w tradycyjnych obszarach, jak i w nowoczesnych dziedzinach, takich jak
media. Kamila to osoba, ktora swoja determinacjg i aspiracjami moze inspirowac

kolejne pokolenia do dzialania i zdobywania wyksztalcenia.

R_10: Norbert
Norbert, 27-latek z grupy Bergitka, mieszka w Sosnowcu i posiada wyksztalcenie

zawodowe. Mimo Ze nie jest bezposrednio zaangazowany w dziatania
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aktywistyczne, jego pochodzenie i dos§wiadczenia zawodowe mogg prowadzi¢ do
wickszego zaangazowania w spoleczno$¢ romska, szczegdlnie w kontekscie
zawodowym i edukacyjnym. Obecnie pracuje jako budowlaniec. Zajmuje si¢
remontami w mieszkaniach — maluje, tynkuje, kafelkuje, ktadzie panele. Mowi, ze
zlecen mu nie brakuje. Dziata jako pracownik z polecenia. Ukonczyt w Nowym
Tragu szkote o profilu zawodowym — mechanik samochodowy. Nie pracuje w

zawodzie.

Perspektywa autoetnograficzna

Norberta Autorka niniejszej pracy poznata uczestniczac w jednym z projektow
spotecznych. Jest osoba pochodzaca z mieszanej rodziny i ukonczyt szkote
zawodowa w Nowym Targu. Obecnie pracuje w branzy budowlanej, jednak jego
zainteresowania siegaja znacznie dalej — aktywnie udziela si¢ w mediach
spotecznosciowych, pasjonuje si¢ muzyka oraz tancem.

Jego przesztos$¢ nie nalezata do najtatwiejszych. Jak sam przyznaje, przez wiele
lat zmagat si¢ z problemami zwigzanymi ze swoja tozsamos$cig. W szczegdlnosci w
relacjach damsko-meskich czgsto ukrywat swoje prawdziwe pochodzenie, obawiajac
si¢ odrzucenia i stygmatyzacji: ,, Mowitem, zZe jestem z Turcji albo innego kraju, bo
batem sie, ze inaczej zostang odrzucony”. W czasach szkolnych Norbert do§wiadczat
wielu trudnosci, zarowno w relacjach réwiesniczych, jak i w samej nauce. Opowiada,
ze wielokrotnie musiat si¢ bi¢, poniewaz byt wyzywany lub zaczepiany. Aby moc
si¢ obroni¢, trenowal sztuki walki, co bylo dla niego nie tylko formg samoobrony,
ale tez sposobem na budowanie wtasnej sity i pewnosci siebie: ,, Musiatem na solowki
wychodzic nie raz, po szkole juz czekali. Ja wiedziatem i trzeba bylo po prostu. Teraz
to dziesieciu cig napada, a wczesniej byto jeden na jednego”. Surowo ocenia swoja
szkolna rzeczywisto$¢ i nie ukrywa, ze zaluje niekontynuowania nauki: ,, Zatuje, ze
nie poszedtem dalej do szkoty”.

Obecnie Norbert jest w zwigzku mieszanym, cho¢ nie angazuje si¢ aktywnie w
dziatalnos$¢ spoteczng czy organizacje. W przesztosci bral udziat w kilku projektach
prowadzonych przez organizacje romskie 1 okresowo wykazywal wicksze
zaangazowanie. Jednak z biegiem lat zrezygnowat z aktywizmu, twierdzac: ,, Patrze
na zZycie, nie mam czasu na latanie po tych instytucjach i proszenie si¢”’. Wydaje sie,
ze obrat juz konkretng $ciezke zawodowa i stawia na stabilno$¢. Warto rowniez

zauwazy¢, ze Norbert niech¢tnie méwi o swoim domu rodzinnym. Jak wynika z
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wczesniejszych rozmoéw, jego ojciec nie byt Romem, jednak nie odgrywat w jego

zyciu znaczacej roli — nie byl obecnym i opiekuniczym rodzicem. Wychowywata go

samotna matka, ktéra musiata radzi¢ sobie z trudami dnia codziennego. Cho¢ dzi$

Norbert mieszka w wiekszym miesScie, gdzie — jak sam twierdzi — czuje si¢ bardziej

niewidoczny, nadal nosi w sobie $lady przesziosci. Jest osobg $swiadomg swojej

historii i dos$wiadczen, ktore go uksztaltowaty. Jego historia to obraz cztowieka,

ktoéry przeszedt wiele trudnosci, ale znalazt swoja droge w zyciu.

Tabela 2. Podsumowanie czynnikow spoleczno-kulturowych

Imie Relacje Relacje Relacje Aktywizm Tozsamos¢
i nazwisko rodzinne spoleczne zawodowe i tradycje
Fabian Ma 3 Aktywny w Pracuje jako Brak Laczy tradycje z
rodzenstwa, spotecznosci ochroniarz zaangazowania | nowoczesnoscig
dobre relacje
Weronika Matka Ograniczone Nieaktywna Brak Silne
czworki kontaktyz zawodowo, zaangazowania | przywigzanie do
dzieci, trudne rodzing rencistka tradycji
relacje
rodzinne
Robert Ma Zaangazowany Asystent ds. Zaangazowany Tradycyjne
rodzenstwo, spotecznie edukacji w edukacje podejscie do
$rednie relacje rodziny
Roksana Ma starszg Silne wigzi Fryzjerka, Zaangazowanie | Religia kluczowa
siostre spoteczne aktywistka religijne w zyciu
religijna
Bartek Rodzina Utrzymuje Pracuje w Brak Poszukiwanie
zastepcza, kontakty z fabryce zaangazowania | korzeni romskich
relacje z obiema samochodow
biologiczng rodzinami
rodzing
ograniczone
Wiadek 3 braci, Dziata w Pracuje w Aktywny Tradycyjne
srednie relacje spotecznosci romskiej spotecznie podejscie do
organizacji rodziny
Nikki Duza rodzina, Silne kontakty Pracuje w Brak Tozsamos$¢
cze$¢ mieszka | miedzynarodow | Amazon UK | zaangazowania migracyjna
Za granica e
Daniel Rodzina w Zaangazowany Planowane Wsparcie Podwojna
Stowacji, w dziatania kursy organizacji tozsamos$¢
trudne relacje romskie na zawodowe romskich kulturowa
Stowacji
Kamila Mtodsze Zaangazowana Pracuje w Aktywna Laczy tradycje z
rodzenstwo, w spoteczno$é handlu medialnie nowoczesnoscia
dobre relacje
Norbert Matka Ograniczone Pracuje jako Brak Nieche¢ do
wychowywata relacje budowlaniec | zaangazowania ujawniania
samotnie pochodzenia

Zrédto: badania wiasne Autorki
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Podsumowanie czynnikoéw spoleczno-kulturowych zostato opracowane na
podstawie przeprowadzonych wywiadow oraz znajomos$ci poszczegolnych
rozméwcow przez Autorke niniejszej dysertacji. Celem tej analizy bylo ukazanie
réznorodnych aspektow zycia spotecznego, rodzinnego, zawodowego oraz
tozsamosciowego, ktore ksztattuja sytuacje badanych osob. Chcac zapewnié
rzetelnos¢ 1 strukturalno$¢ podsumowania, zastosowano pie¢ kluczowych kategorii:
relacje rodzinne, relacje spoteczne, relacje zawodowe, aktywizm oraz tozsamos¢ i
tradycje. Starajgc si¢ unikng¢ subiektywizmu, kategorie zostaly wyodrebnione na
podstawie powtarzajacych si¢ motywoéw w wywiadach, a nie jedynie na podstawie
wlasnych obserwacji. Dzigki temu analiza nie jest interpretacja indywidualnych
przekonan, ale wynika z realnych, wspolnych cech dostrzezonych wsrdd
respondentéw. Uwzgledniono zarowno aspekty deklarowane w rozmowach, jak 1 te
wynikajace z kontekstu spoteczno-kulturowego. W efekcie uzyskano strukturalne
zestawienie danych, ktore pozwala poréwnaé respondentow w kluczowych
obszarach ich funkcjonowania, uwzgledniajac réznice i podobienstwa w ich

sytuacjach zyciowych.

1. Relacje rodzinne
Relacje rodzinne sa kluczowym aspektem funkcjonowania jednostki w
spoteczno$ciach tradycyjnych, w tym romskiej. W tej kategorii uj¢to informacje
dotyczace liczby rodzefstwa, poziomu zazyto$ci relacji oraz ewentualnych trudnosci
w kontaktach rodzinnych. Relacje rodzinne czgsto determinujg dalsze wybory

zyciowe, od sposobu zarabiania na zycie po formowanie wtasnej rodziny.

2. Relacje spoteczne
Obejmuja stopien zaangazowania w spotecznos$¢ lokalng oraz szersza grupeg
etniczng. Niektorzy respondenci aktywnie uczestniczg w zyciu spotecznym, podczas
gdy inni utrzymuja ograniczone kontakty. Spoteczno$¢ pelni kluczowa role w
ksztaltowaniu norm, wsparcia i mozliwosci dla jednostki, dlatego uznano ten czynnik

za istotny w analizie spoteczno-kulturoweyj.

3. Relacje zawodowe
Kategoria ta pozwala na zrozumienie, jak respondenci funkcjonuja na rynku

pracy oraz jakie maja do$wiadczenia zawodowe. Zwrdcono uwage na stabilnos¢
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zatrudnienia, zgodno$¢ zawodu z wyksztatceniem, a takze potencjalne przeszkody w
dostepie do pracy. Z analizy wynika, ze w przypadku niektoérych oséb ich $ciezka
zawodowa nie zawsze jest zgodna z wyksztatceniem lub tradycyjnymi wartosciami
ich grupy.
4. Aktywizm

Nie wszyscy respondenci angazuja si¢ w dziatalno$¢ spoleczng, ale wérdd nich
sa osoby aktywne w organizacjach romskich, edukacyjnych czy religijnych. Ta
kategoria pokazuje, na ile rozmowcy sg zaangazowani w zycie publiczne, czy staraja

si¢ wspiera¢ swoja spotecznos¢ oraz jak definiujg swoja rolg w spoleczenstwie.

6.3. Cechy spoleczno-kulturowe i aspiracje edukacyjne

Wphyw srodowiska rodzinnego

Srodowisko rodzinne odgrywa kluczowa role w ksztattowaniu postaw, aspiracji i
tozsamos$ci mtodych ludzi. W przypadku spolecznosci romskiej, gdzie tradycje i
normy kulturowe sg silnie zakorzenione, wptyw rodziny na edukacje, wybory
zawodowe 1 samopoczucie jednostki jest szczeg6lnie znaczacy. Rodzina nie tylko
przekazuje warto$ci i przekonania, ale takze wplywa na sposob, w jaki mtodzi
Romowie postrzegaja siebie w kontekScie spoleczenstwa wigkszosciowego. W
obliczu wyzwan, takich jak dyskryminacja, wykluczenie spoteczne czy napigcia
miedzy tradycja a nowoczesnoscia, analiza wpltywu srodowiska rodzinnego staje si¢
niezbe¢dna do zrozumienia dynamiki zycia mtodych Romow. [R 1] ,, Rodzice zawsze
powtarzali, by dac sobie rade w Zyciu, wiesz... ja mam gdzies w sumie kim bede,
wazne, Zeby miec¢ kase i jakos radzi¢ sobie.” Wedlug Bandury (1977) aspiracje
jednostki sg ksztattowane nie tylko przez wewngtrzne potrzeby czy cele, ale przede
wszystkim przez obserwacj¢ i modelowanie zachowan innych oséb w swoim
otoczeniu. Aspiracje moga wynika¢ z przekazu rodzinnego, a wartosci, ktore
przekazuja rodzice, czesto determinujg sposob myslenia dziecka o przysziosci. W
tym przypadku rodzice badanej osoby podkreslali przede wszystkim wartos¢
zaradno$ci i finansowe;j stabilnosci, co sugeruje, ze ich dziecko przejeto ten wzorzec
jako gtowny wyznacznik sukcesu zyciowego. Srodowisko rodzinne Fabiana miato

znaczacy wpltyw na jego podejscie do edukacji i aspiracji zawodowych.
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Teoria Elder Eccles i wspotpracownikow (1983) zaktada, ze aspiracje sg silnie
zwigzane z oczekiwaniami jednostki odnosnie do wiasnych kompetencji oraz
warto$ci przypisywanych réznym celom zyciowym. Aspiracje beda wyzsze, jesli
jednostka postrzega siebie jako kompetentng w danej dziedzinie oraz jesli dana
Sciezka kariery jest dla niej wartoSciowa. Przywotana wypowiedz [R_1] pokazuje,
ze w przypadku tej osoby motywacja odnosnie do wyboru przysziej kariery nie
opiera si¢ na wartosciach zwigzanych z edukacja czy prestizem spotecznym, lecz na
pragmatycznym podejsciu do zycia. Eccles et al. (1983) podkreslaja, ze w
spotecznosciach o ograniczonych mozliwosciach zawodowych aspiracje czesto
przyjmuja bardziej realistyczne ksztalty, koncentrujac si¢ na osiggnigciu
minimalnego poziomu stabilno$ci ekonomicznej niz na dazeniu do sukcesu w
tradycyjnie pojmowanej karierze.

Rodzice podkreslali znaczenie radzenia sobie w Zzyciu, co odzwierciedla ich
pragnienie zapewnienia stabilnosci ekonomicznej swojemu dziecku. To pokazuje, ze
wartos$ci przekazywane w rodzinie mogg ksztattowac priorytety edukacyjne mtodych
Romoéw. Zdaniem Bauman (1995), wiedza o spoleczenstwie jest w duzej mierze
zdeterminowana przez indywidualne do$wiadczenia, a rodzina odgrywa kluczowa
role w ksztattowaniu tych doswiadczen. [R 2] ,, Rodzice majg wplyw na to? [...] Tak,
bardzo duzy wplyw wilasnie majg rodzice. [...] Wphw kontroli nad dzieckiem,
kontroli w ogdle w szkotach, chodzenie, wedlug mnie chodzenie, interesowanie sig,
zatatwianie.” Weronika podkresla znaczenie aktywnej roli rodzicow w edukacji
dziecka, co odzwierciedla ich odpowiedzialnos¢ za motywowanie 1 wspieranie dzieci
w nauce. Jak wskazuje Bauman (1995), rodzina odgrywa kluczowa role w
ksztattowaniu postaw edukacyjnych i aspiracji zawodowych swoich dzieci.
., Wiekszos¢ tych dzieciakow po prostu jest w naszej szkole, ze wzgledu na to, ze w
normalnej szkole sq przesladowane. [...] wolg chodzi¢ do naszej szkoly, ze wzgledu
na to, zeby po prostu normalnie chodzi¢ do szkol, a nie by¢é szykanowane,
krytykowane, ponizane i tak dalej.”

Analiza

Nauczycielka zwraca uwage, ze wielu uczniow romskich wybiera szkoty
specjalne, aby unikng¢ dyskryminacji w zwyklych szkotach. Rodziny 1 uczniowie
sami decydujg o przeniesieniu do srodowiska, ktore jest postrzegane jako bardziej
bezpieczne i1 wspierajace, co pokazuje wptyw Srodowiska rodzinnego na decyzje

edukacyjne (Kazimierska, 2013).
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,Z matkq nie mam przeciez kontaktu wogole praktycznie. Z bratem
najmtodszym mam kontakt, a tak to tylko z kuzynami mam kontakt, nie, tak
naprawde.” Ograniczone relacje z niektérymi cztonkami rodziny, szczegdlnie brak
kontaktu z matka, moga wpltywac¢ na poczucie tozsamosci i wsparcia ze strony
rodziny. Mimo to respondent utrzymuje bliskie wiezi z niektorymi kuzynami, co
moze mie¢ pozytywny wplyw na jego zycie. ,,Ja jestem Cyganem, wiec rodzina o
tym wie, jest fajnie, wszystko elegancko. Ale ogolnie oni nie chcg za bardzo, Zeby to
wyszto dalej . Istnieje presja ze strony rodziny, aby nie ujawnia¢ pewnych aspektow
swojej tozsamosci 1 Zycia na zewnatrz. Ta postawa wskazuje na wewnetrzne napi¢cia
w spolecznosci oraz potrzebe zgodnosci z normami kulturowymi i spotecznymi.

., Tak, ale ja mowie... Wiesz, ja do matki nie chodzeg w tym momencie w ogole.
Ona... Bo ja nie chce tam chodzi¢ po prostu, nie. I to jest na tej zasadzie, Ze jak ja
bym wzigt Polskq Cyganke, u Polskich Cyganow wszyscy sie znajq albo sq ze sobg
Jjakos powigzani.” Obawy dotyczace ostracyzmu spotecznego i negatywnej reakcji
rodziny i spotecznos$ci moga wplywac na decyzje zyciowe, w tym na wybor partnera
zyciowego. Te obawy moga ogranicza¢ jego swobode wyboru i prowadzi¢ do
konfliktow wewnetrznych. ,, Bo stuchaj, oni by mi mogli zrobic¢ krzywde po prostu.”
Respondent obawia si¢ konsekwencji, jakie moga wyniknaé z nieprzestrzegania
rodzinnych 1 spolecznych norm. Ta obawa o bezpieczenstwo wskazuje na
potencjalne ryzyko zwiazane z przekraczaniem oczekiwan rodziny i spotecznosci.
Mimo trudnych relacji z rodzina, respondent czuje silne poczucie odpowiedzialnosci
1 zobowigzania wobec nich. To wskazuje na gleboko zakorzenione normy kulturowe
1 wartosci, ktére nadal wplywaja na jego decyzje i dzialania.

[R_4]: ,, Mnie si¢ wydaje, zZe teraz ogolnie romanipen i to wszystko poszto na
tyle do przodu, ze coraz mlodsze pokolenia zdajq sobie jednak sprawe, ze juz nie
bedzie takiego Zycia handlowego, zarabiania inaczej, tylko wiedzq, zZe muszq jakqs
szkole miec, zeby jakos moc pracowac i zarabiaé¢ w Zyciu.” Roksana podkresla, ze
zmieniajace si¢ warunki zycia zmuszaja mtode pokolenia Roméw do zdobywania
wyksztatcenia, poniewaz tradycyjne formy zarobkowania staja si¢ coraz mniej
dostepne. To wskazuje na rosngcg swiadomos$¢ wérod mtodych Romow, ze edukacja
jest Kluczowa dla ich przysztosci zawodowe;.

[R_5]: ,.Ja przez tyle lat nie wiedzialem tak naprawde kim jestem, wiesz. I w
koncu wiem, kim jestem. I wiem, zZe duzo moich zachowan, ktore kiedys wydawaty mi

sie dziwne dla innych, u Romow sq normalne. Oni tacy sq po prostu.” Bartek
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opowiada o procesie odkrywania swojej romskiej tozsamos$ci, co mialo istotny
wplyw na jego postrzeganie siebie i relacje z innymi. Wczesniej czut si¢ zagubiony,
nie do konca rozumiejac swoje zachowania w kontekscie polskim, jednak po
odkryciu romskich korzeni znalazt wyjasnienie dla swojej odmiennosci. To
doswiadczenie pokazuje, jak silnie tozsamo$¢ kulturowa moze wplywaé na
samopoczucie i postrzeganie wlasnej wartosci.

W historii Bartka szczegdlnie poruszajace byly jego doswiadczenia zwigzane
z probami nawigzania kontaktu z rodzing biologiczna po osiggnieciu pelnoletnosci.
Bartek opowiadal, ze powr6t do rodziny odbywal si¢ na dos¢ restrykcyjnych
zasadach. Jego brak znajomosci jezyka romskiego, kodu kulturowego czy
tradycyjnych zasad sprawial, ze nie mogl by¢ postrzegany jako ,,catkowicie swo;j”.
W jego opowiesciach wyczuwato si¢ pogodzenie z trudng historia, ale takze zal
zwigzany z utrata romskiej tozsamosci. Rodzina zastgpcza dala mu szans¢ na
wyksztatcenie i stabilnos¢ zawodowa, ale w pewnym sensie odebrata mu dostep do
wiasnych korzeni kulturowych.

Bartek wielokrotnie podkreslal, ze mimo trudno$ci w integracji z romska
spotecznoscia, dazy do utrzymywania kontaktow z Romami 1 chce by¢ czescig tej
kultury. W rozmowach powtarzat, ze brak dostepu do romskiego jezyka i tradycji to
co$, co odczuwal jako powazny brak w swoim zyciu. Z tego powodu udziat w
wydarzeniu ,,Dikh he na bister” byt dla niego szczegdlnie cenny — dal mu przestrzen
do doswiadczenia romskiej tozsamosci w nowy sposob. Autorka niniejszej
dysertacji, jako liderka polskiej grupy romskiej w tym wydarzeniu, miata okazj¢
zaprosi¢ Bartka do uczestnictwa 1 obserwowac jego reakcje. Bartek odnalazt sie w
tej przestrzeni, nawigzat nowe znajomosci 1 otworzyl si¢ na ré6znorodnos¢, ktoéra
charakteryzuje romska spoteczno$¢ w Europie. Do dzi$, w rozmowach z Bartkiem,
powraca temat tego wydarzenia jako punktu zwrotnego w jego dazeniach do
ponownego polaczenia z romska tozsamoscig. Jego doswiadczenie w ,,Dikh he na
bister” pozwolito mu poczué, ze jest czesciag wigkszej wspolnoty, co byto dla niego
niezwykle wzmacniajace.

Pomimo trudno$ci Bartek zdotal ukonczy¢ studia inzynierskie i znalez¢
stabilng pracg w fabryce samochodow. Jego $ciezka edukacyjna i zawodowa, cho¢
osadzona w §wiecie gadziowskim, daje mu potencjat do szerszego zaangazowania w
sprawy spoleczne, zwlaszcza zwigzane z edukacja i gospodarka. Bartek jest zywym

przyktadem determinacji i zdolno$ci do adaptacji w trudnych warunkach, ale jego
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historia pokazuje roéwniez, jak wiele kosztuje zycie miedzy dwoma $wiatami
kulturowymi.

Z perspektywy autoetnograficznej historia Bartka moze postuzy¢ za przyktad,
jak zlozone sg dylematy tozsamos$ciowe Romow dorastajgcych poza swoja kultura.
Jego determinacja w dazeniu do kontaktu z romska spoteczno$cig, mimo licznych
barier, jest godna podziwu. Jednocze$nie jego doswiadczenia pokazuja, jak wazne
jest budowanie mostéw migdzy kulturami, aby osoby takie jak Bartek mogtly
odnalez¢ swoje miejsce 1 tozsamos¢. Bartek, cho¢ niezaangazowany bezposrednio w
dziatania aktywistyczne, swoja postawag inspiruje innych mtodych Romow,
pokazujac, ze mozliwe jest pogodzenie roznych §wiatow i dgzenie do samorealizacji.

Historia Bartka stata si¢ dla Autorki niniejszej pracy punktem odniesienia do
glebokiej refleksji nad jej wlasnym zyciem i mozliwosciami, ktore miata dzigki
wychowaniu w dwoch $§wiatach — romskim i gadziowskim — a nawet trzech, biorac
pod uwagg jej $laskie korzenie. Bartek, dorastajac w rodzinie zastepczej, stracit
kontakt z romska tozsamoscia, co sprawilo, ze proby jej odzyskania byly peine
wyzwan 1 trudnych momentéw. Brak znajomos$ci jezyka romskiego, kodow
kulturowych oraz tradycyjnych zasad, ktore dla Autorki pracy byty naturalne od
najmlodszych lat, dla niego stanowity barier¢ nie do konca mozliwg do pokonania.
W opowiesciach Bartka mozna bylo ustysze¢ pogodzenie si¢ z wiasng historia, ale
takze gleboki smutek wynikajacy z poczucia, Ze co$ zostalo mu odebrane.

Bartek wielokrotnie wspominal, Ze brak dostepu do jezyka i tradycji romskich
jest dla niego dotkliwym brakiem, czyms, co wptywa na jego poczucie tozsamosci 1
przynaleznosci. To, jak bardzo cenit sobie mozliwo$¢ uczestnictwa w wydarzeniu
,Dikh he na bister”, ukazato, jak ogromne znaczenie ma dla niego ponowne
odkrywanie romskos$ci. Tam, po raz pierwszy, miat okazj¢ poczuc¢ si¢ czgscia czegos
wiekszego — wspolnoty Romow z roznych krajow, ktorzy w swojej roznorodnosci 1
autentycznosci dali mu przestrzen do doswiadczenia romskiej kultury w nowym
wymiarze. Historia Bartka byla dla Autorki dysertacji nie tylko okazja do
zrozumienia jego perspektywy, ale rowniez momentem glebokiej wdzigcznosci za
mozliwosci, jakie otrzymata w jej zyciu. Dorastata ona w pelni zanurzona w dwoch
$wiatach — romskim i gadziowskim — a nawet trzech, dzigcki moim $laskim
korzeniom. Urodzita si¢ i wychowata na Slasku, gdzie jezyk i kultura regionu staty
si¢ dla niej rownie naturalne, co romskie i gadziowskie tradycje. Dzigki temu mogta

czerpac z roznych zrédel 1 tworzy¢ swoja tozsamos$¢ w sposob swiadomy i pelny.

204



Doskonata znajomo$¢ gwary $laskiej, zwyczajoéw 1 tradycji regionu pozwala
jej na zanurzenie i korzystanie z bogactwa réznych $wiatow. Ta zdolnosc¢ jest jej
zrédlem sity 1 poczucia przynaleznos$ci, niezaleznie od tego, w jakim kontekscie si¢
znajduje. W $wiecie romskim czuje si¢ zakorzeniona — zna j¢zyk, zwyczaje i potrafi
odnalez¢ si¢ w kazdej sytuacji. Rownoczesnie §wiat gadziowski, z ktérym jest
zwigzana przez edukacj¢ i zycie zawodowe, jest dla niej rownie naturalny. Ta
umiejetnos¢ przechodzenia miedzy $wiatami daje jej mozliwo$é wyboru réznych
sciezek w zaleznos$ci od sytuacji 1 potrzeb.

,,Ja chcialtbym poznaé Romke, bo teraz jestem sam. [...] Nie Polskg Cyganke,
bo ja bym chcial kogos, kto jest ogarniety, kto pracuje.” Bartek wyraznie wskazuje
na wartosci, ktore sg dla niego wazne przy wyborze zyciowego partnera, zwigzane z
pracowitoscig i zaradno$cig. Jego pragnienie, aby zwigzac si¢ z Romka, wskazuje na
silne przywiazanie do romskiej tozsamosci i wartosci, ktore sa dla niego kluczowe,
takie jak szacunek do tradycji, ale tez dazenie do bardziej nowoczesnego stylu zycia.
Poznajac histori¢ Bartka Autorka pracy zrozumiata, jak wiele zyskata dzigki mojej
wielokulturowej tozsamosci. Nawet w obliczu trudnych momentdw 1 zakrgtow w jej
rodzinie, miata mozliwos¢ pelnego zanurzenia si¢ w réznych kulturach. Nie czuje si¢
zagubiona w §wiecie romskim, a jej znajomos¢ tradycji i jezyka pozwala jej by¢ jego
integralng czescig. Jednoczesnie ma Swiadomos¢, ze jest to przywilej, ktory nie
wszyscy moga dzieli¢. Historia Bartka przypomniata jej takze, jak wazne jest
docenianie tego, co si¢ ma, i jak trudne moze by¢ odzyskiwanie czego$, co zostalo
utracone. Dzigki tej refleks;ji tatwiej jej zrozumieé, dlaczego Bartkowi tak bardzo
zalezalo na uczestnictwie w ,,Dikh he na bister”, gdzie odnalazt si¢ wsrod Romow z
innych krajow i z tatwoscia nawigzywat kontakty oraz otwierat si¢ na roznorodnosé
romskiej kultury. Z perspektywy liderki polskiej grupy, ktora rekrutowala
uczestnikow do tego wydarzenia, Autorka pracy czuta rado$¢, widzac, jak to
do$wiadczenie wzbogaca jego tozsamos$¢ 1 pozwala mu poczu€ si¢ czescig wiekszej
wspolnoty. Bartek jest dla doskonatym przykltadem determinacji i sily w
poszukiwaniu wtlasnej tozsamosci. Jego historia pokazuje, ze nawet w obliczu
trudnych poczatkow mozna odnalez¢ swoje miejsce, cho¢ droga ta wymaga wysitku
i wielu kompromiséw. Jego rozdwojenie migdzy dwoma $wiatami — romskim i
gadziowskim — jest dla znakomitym przypomnieniem dla wszystkich o wartosci
wielokulturowosci. Jako osoba, ktora miata szczescie dorasta¢ w roznych kulturach,

Autorka ma poczucie obowigzku, aby wspiera¢ takich ludzi jak Bartek — pokazywac
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im mozliwosci, jakie niesie za sobg integracja, i pomaga¢ w budowaniu mostow
migdzy $wiatem, z ktorego pochodza a §wiatem, w ktérym dorastajg. Kolejnym
ciekawym komenatrzem w tym aspekcie jest gtos Wihadka.

[R_6]: ., W mojej rodzinie nie bylo takiego nacisku na edukacje, ale ja sam
postanowitem pojs¢ na studia. Wigkszos¢ Romow z mojego srodowiska nie szta w tym
kierunku, bo nie widzieli potrzeby. U mnie bylo inaczej, chcialem si¢ rozwijaé, a
potem pomagac innym Romom, zeby zobaczyli, ze mozna cos zmienic¢. Chce pokazac,
ze Romowie tez mogq zdoby¢ wyzsze wyksztalcenie i pracowaé w rozmych
zawodach.” Wiadek podkresla, ze w jego rodzinie nie przyktadano duzej wagi do
edukacji, jednak on sam postanowit pdj$¢ na studia. W kontekscie romskich tradycji,
gdzie wyksztatcenie formalne nie zawsze jest priorytetem, decyzja Wiadka byla
nietypowa. Jego ch¢¢ do nauki i samorozwoju wykracza poza tradycyjne
oczekiwania spoteczne Roméow, co moze wskazywac na jego indywidualne aspiracje
1 pragnienie wyj$cia poza ograniczenia Ssrodowiska, z ktorego si¢ wywodzi. Wiadek
nie tylko podjat decyzj¢ o zdobywaniu wyksztatcenia wbrew oczekiwaniom swojej
rodziny, ale takze wprost deklaruje, ze jednym z jego celéw bylo inspirowanie innych
Romow. Jego aktywizm polega na dzialaniu jako wzor do nasladowania, ktory moze
przelamywac¢ stereotypy dotyczace Romow, zarowno wewnatrz, jak i na zewnatrz
spotecznosci romskiej. Wtadek wskazuje, ze jego edukacyjna $ciezka to nie tylko
sposob na rozwdj osobisty, ale takze narzgdzie zmiany spotecznej, majace na celu
uswiadamianie innym czlonkow jego spotecznosci, ze Romowie moga osiggal
sukcesy w roznych dziedzinach.

[R_T7]: ., Romowie tutaj sq bardziej pasywni, nie dbajq o to, co robig Gadzie...
Wielu Romow przyjezdza z Europy i nadal nie wysylajq swoich dzieci do szkoty,
koncentrujg si¢ na przetrwaniu, na zarabianiu pieniedzy.” Nikki wskazuje na
pasywnos¢ romskiej spotecznosci w Wielkiej Brytanii, wynikajaca z doswiadczen
migracyjnych i1 ekonomicznych. Rodziny czesto skupiaja si¢ na przetrwaniu i
zarabianiu pieniedzy, zaniedbujac edukacje swoich dzieci. Jego obserwacje wskazuja
na wplyw §rodowiska rodzinnego na niskie aspiracje edukacyjne, ktére w Wielkiej
Brytanii s3 dodatkowo podkres§lane przez trudno$ci zwigzane z integracja w nowym
kraju.

[R_8]: ,, Wychowywalem sie w biednej rodzinie, gdzie zawsze moéwiono mi, Ze
Romowie nie majq takich samych szans jak inni. Moi rodzice ci¢zko pracowali, ale

ciggle zderzalismy sie z murami — brakiem pracy, brakiem akceptacji. To, zZe jestesmy
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Romami, oznaczato automatycznie, Ze nie mamy zadnych szans. Pamigtam, jak czesto
moja mama mowita: ‘Daniel, musisz by¢ dwa razy lepszy, zeby w ogole ktos cig
zauwazyt. I bgdz dwa razy silniejszy i cwanszy, bo Gadzie cie zjedzq.’ Ta swiadomosé
byta z nami od zawsze — ze nawet jesli damy z siebie wszystko, to i tak zawsze bedqg
patrze¢ na nas inaczej. Ale zamiast si¢ poddad, to mnie napedzato. Wiedziatem, ze
musze walczy¢ i byé silniejszy, bo nie tylko o mnie chodzito — chodzito o nas
wszystkich, o przysztos¢ mojej spotecznosci. Walka stata sie dla mnie motywacjq.
Udowadnianie, Ze Romowie mogq wigcej, stato si¢ mojq misjq. To stqd czerpie site.”
Daniel opisuje, jak wykluczenie i dyskryminacja wobec Romow staty si¢ dla niego
motywacja do dziatania. Jego wypowiedz doskonale ukazuje wielopokoleniowg
frustracje, ktérag Romowie odczuwajg w obliczu systemowego wykluczenia. Rodzice
Daniela, mimo cig¢zkiej pracy i staran, zderzali si¢ z ,,murami” — barierami, ktore byty
wynikiem ich romskiego pochodzenia, a nie ich umiejetnosci czy zdolnosci. Dla
Daniela te doswiadczenia z dziecinstwa miaty ogromny wptyw na jego postrzeganie
$wiata oraz na jego aspiracje zyciowe. Centralnym elementem tej wypowiedzi jest
przekaz matki, ktora moéwita mu, ze jako Rom bedzie musiat by¢ ,,dwa razy lepszy”
1,,dwa razy silniejszy”, aby by¢ zauwazonym i1 mie¢ jakiekolwiek szanse w $wiecie,
w ktorym Romowie sa systemowo wykluczani. To ostrzezenie, ze ,,Gadzie ci¢
zjedza”, oznaczalo, ze Daniel nie tylko musi walczy¢ z wlasnymi trudno$ciami, ale
réwniez stawi¢ czola szerszemu spoteczenstwu, ktore czgsto patrzy na Romow przez
pryzmat uprzedzen. To przekonanie uksztattowalo jego motywacje do nieustannego
udowadniania sobie 1 innym, ze Romowie sg w stanie osigga¢ sukcesy, niezaleznie
od stereotypow.

Jego osobista historia pokazuje, ze walka o réwnos¢ 1 godno$¢ Romow nie jest
jedynie abstrakcyjng idea, ale codzienng rzeczywisto$cia, ktorej musial stawi¢ czota
od najmtodszych lat. Doswiadczenie dyskryminacji nie tylko wzmocnito Daniela, ale
rowniez uksztattowalo jego silng potrzebe, by walczy¢ o prawa swojej spotecznosci.
Zrozumial, ze kazde jego dziatanie, kazdy sukces to nie tylko jego osobista wygrana,
ale rowniez krok naprzod dla catej spotecznosci romskie;.

Ten przekaz od matki byt kluczowy dla jego tozsamosci i stat si¢ zrodtem sity.
Daniel nie tylko przyjal go do wiadomosci, ale uczynit go gtownym filarem swojej
dziatalnosci. Walka o lepszg przysztos¢ nie dotyczyla tylko jego samego — czut
odpowiedzialno$§¢ za innych Romoéw, ktorzy, podobnie jak on, stykali si¢ z

systemowa dyskryminacja. To stad czerpie site do swojego aktywizmu, poniewaz
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jego misjg stato si¢ pokazanie, ze Romowie moga wigcej, ze s3 w stanie pokonac
bariery i uprzedzenia, ktore napotykaja.

Swiadomo$¢, ze musi by¢ ,,dwa razy lepszy” i ,,dwa razy silniejszy”, data
Danielowi nie tylko motywacje do osobistego rozwoju, ale takze zrozumienie, ze
musi dziala¢ na rzecz innych, aby wszyscy Romowie mogli mie¢ réwne szanse. Ta
filozofia prowadzi go w jego pracy aktywistycznej, poniewaz wie, ze walczy nie
tylko o swoja przysztos¢, ale o przyszto$¢ calej spotecznos$ci. Jego zycie jest
dowodem na to, ze nawet w obliczu najtrudniejszych wyzwan, Romowie sg w stanie
odnosi¢ sukcesy, jesli tylko dostang szanse 1 wsparcie. Daniel stat si¢ przyktadem
tego, jak trudne warunki moga przerodzi¢ si¢ w site napedowa dla pozytywnych
zmian. Jego walka toczy si¢ o przetamanie systemu, ktory od lat marginalizuje
Romoéw, 1 0 budowanie nowej rzeczywistosci, w ktorej mtode pokolenia Romow nie
beda juz stysze¢, ze musza by¢ ,,dwa razy lepsze”, ale beda mogly cieszy¢ si¢
réwnymi szansami na sukces i godne zycie.

[R_9]: .. Zawsze miatam trudnosci w szkole, ale to nie z powodu braku
zdolnosci. Miatam wrazenie, ze nauczyciele nie potrafili zrozumie¢ mojej sytuacii.
Widzieli we mnie tylko Romke, a nie kogos, kto chce si¢ uczyé. Czesto styszatam
uwagi typu: ‘Po co sie uczysz, skoro i tak skonczysz, jak inni Romowie? . Nawet moi
rowiesnicy Smiali sig, gdy mowitam, Ze chce kontynuowalé nauke. To bylo
upokarzajgce. Czutam, zZe musze si¢ ukrywac, zeby przetrwac w tym systemie.
Dlatego w pewnym momencie zaczetam udawac, zZe nie jestem Romkq. To bylo jedyne
wyjscie, by by¢ traktowang normalnie. Jestem z rodziny mieszanej, nawet nie widac
za bardzo, Ze jestem Romni, mowig i wszystko, ale wlosy mam blond, jasng cere,
nawet tatwiej mi byto niz moim kuzynkom. (...) A z rodziny ojca, bo jest Polakiem, to
mowili, ze fajnie jakbym byla fryzjerkq itd., ale od strony matki, to powtarzali mi,
bym nie zapominata, skqd pochodze i z jakiego domu wychodze, to bylo tuczone od
zawsze. Dziadek zawsze opowiadal historie o rasizmie, o tym, ze bylo mu trudno, a
ja jakos lubitam stucha¢ tych historii.” Kamila w swojej wypowiedzi ukazuje
skomplikowang dynamike¢ wykluczenia spotecznego, ktorej doswiadczala jako
mtoda Romni w polskim systemie edukacyjnym. Jej stowa ilustruja, jak gleboko
zakorzenione uprzedzenia 1 stereotypy wplywaja na postrzeganie Romow przez
nauczycieli 1 rowiesnikow. System edukacyjny, zamiast stwarza¢ rowne szanse dla
wszystkich ucznidéw, czesto dodatkowo marginalizuje osoby z mniejszo$ci, w tym

Romow. W przypadku Kamili stygmatyzacja zwigzana z jej romskim pochodzeniem
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stanowita barierg, ktorg musiata pokonaé, aby mogta realizowa¢ swoje edukacyjne
aspiracje. Kamila wspomina, ze jej trudnosci w szkole nie wynikaly z braku
zdolnosci, ale z tego, jak byla postrzegana przez nauczycieli i réwiesnikow.
Nauczyciele, zamiast dostrzega¢ w niej uczennice pragngcg zdobywaé wiedze,
postrzegali ja gléwnie przez pryzmat jej romskiego pochodzenia. Ten przyktad
pokazuje, jak silnie stereotypy i uprzedzenia moga wpltywaé na to, jak mtodzi
Romowie sg traktowani w systemie edukacyjnym. Kiedy Kamila styszata uwagi typu
,,P0 co sie uczysz, skoro i tak skonczysz jak inni Romowie?”, odbierata to jako wyraz
systemowego rasizmu, ktory podwazal jej motywacje do nauki. Takie uwagi od
nauczycieli i rowiesnikOw wzmacniaja negatywne stereotypy na temat Romow,
ktorzy czesto sa postrzegani jako osoby niezdolne do osiggnigcia sukcesu
edukacyjnego lub zawodowego. Przypadek Kamili pokazuje, jak te stereotypy moga
niszczy¢ ambicje 1 marzenia miodych ludzi. W ten sposéb system edukacyjny,
zamiast wspierac 1 zachg¢ca¢ do rozwoju, przyczynia si¢ do wykluczenia i utrwalania
barier spotecznych.

Kamila mowi, ze aby przetrwa¢ w szkole, czula si¢ zmuszona do ukrywania
swojej romskiej tozsamosci. Fakt, ze musiata ,,udawac, ze nie jest Romka”, wskazuje
na ogromny nacisk spoleczny, by dostosowaé si¢ do norm wigkszoSciowego
spoteczenstwa. Kamila, bedac z rodziny mieszanej (jej ojciec byl Polakiem), miata
pewne ulatwienia — jej jasna karnacja 1 blond wlosy sprawiaty, ze mogta by¢ mniej
rozpoznawalna jako Romni. Mimo to zmuszona byta do ukrywania czgs$ci swojej
tozsamosci, by zyska¢ akceptacje 1 by¢ traktowang na réwni z innymi uczniami.
Ukrywanie tozsamosci stato si¢ dla niej strategig przetrwania w systemie, ktory nie
oferowal wsparcia i nie rozumial specyfiki jej kulturowych dos§wiadczen.

Ukrywanie tozsamos$ci, do ktérego zmuszona byla Kamila, wskazuje na
szerszy problem spoleczny, jakim jest brak akceptacji dla roznorodnosci. To nie
tylko problem edukacyjny, ale takze spoteczny — Romowie, aby funkcjonowaé w
spoleczenstwie, czgsto sa zmuszani do porzucania czesci swojej tozsamosci, co z
kolei prowadzi do wewnetrznych konfliktow 1 utraty poczucia wlasnej wartosci.
Kamila do$wiadczata rowniez presji ze strony swojej rodziny. Z jednej strony,
rodzina ojca — Polaka — promowata tradycyjne role zawodowe, takie jak fryzjerstwo,
ktore moglyby by¢ bardziej akceptowane przez wickszos$¢ spoleczenstwa. Z drugiej
strony, rodzina matki, pochodzaca z romskiego kregu kulturowego, naktadata na nig

obowigzek pamigtania o swoim pochodzeniu i tozsamosci. To tworzyto dla Kamili
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wewnetrzny konflikt, w ktorym musiata balansowa¢ miedzy préba integracji z
polskim spoleczenstwem a lojalnoscia wobec swoich romskich korzeni. Dziadek
Kamili, ktéry opowiadat historie o rasizmie i trudnych do$wiadczeniach Romow,
przekazywat jej pokoleniowg traume, z ktorg musiata si¢ zmierzy¢. Te opowiesci
przypominaly Kamili o trudach, z jakimi musieli si¢ zmagac jej przodkowie i 0
systemowej niesprawiedliwosci, z ktora Romowie borykaja si¢ do dzi$. Kamila, cho¢
byta zmuszona do ukrywania swojej tozsamosci w srodowisku szkolnym, odczuwata
silne potgczenie z przesztoscig swojej rodziny, co stanowito dla niej zrodto dumy,
ale rébwniez ci¢zar.

Opowiesci dziadka o rasizmie i jego trudnych dos§wiadczeniach ukazuja, jak
gleboko zakorzeniona jest pokoleniowa trauma Romoéw!? Kamila nie tylko
dziedziczy t¢ traumg, ale takze staje si¢ jej nosnikiem, co wplywa na jej postrzeganie
wlasnej tozsamos$ci 1 miejsce w §wiecie. Dziedziczenie traumy przez Romoéw jest
czestym zjawiskiem, wynikajacym z wiekéw marginalizacji, wykluczenia i
systemowej dyskryminacji. Te doswiadczenia sa przekazywane z pokolenia na
pokolenie i ksztattujg postawy Romow wobec spoteczenstwa, w ktorym funkcjonuja.
Dziedziczenie traumy mig¢dzypokoleniowej, zwlaszcza w kontek$cie spolecznosci
doswiadczajacych dlugotrwatej opresji, jest procesem, ktory mozna wyjasnic¢
poprzez teori¢ modelowania spotecznego Alberta Bandury oraz koncepcj¢ ztozonego
zespotu stresu pourazowego (CPTSD).

Modelowanie spoteczne zaklada, Zze jednostki ucza si¢ poprzez obserwacje
zachowan 1 emocjonalnych reakcji innych, zwlaszcza znaczacych dorostych
(Bandura, 1977). W przypadku traumy pokoleniowej dzieci mogg internalizowac
wzorce radzenia sobie z trudnymi dos§wiadczeniami poprzez codzienne interakcje z
rodzicami i dziadkami. Sposob, w jaki starsze pokolenia opowiadaja o swoich
do$wiadczeniach — o przesladowaniu, wykluczeniu czy dyskryminacji — ksztattuje
nie tylko ich wlasng narracj¢ tozsamosciows, ale takze sposob, w jaki kolejne
pokolenia postrzegaja siebie i $wiat.

W kontekscie Roméw historie przekazywane przez starszych czionkow
spoteczno$ci nie sg jedynie wspomnieniami — stajg si¢ czescig wspolnotowego
dos$wiadczenia traumy, ktore jest przekazywane zardwno w sposob werbalny

(poprzez narracje rodzinne), jak i niewerbalny (poprzez strategie przetrwania,

2 Wiecej na temat modelowania traumy mozna przeczytaé w artykule Autorki dysertacji Soni
Styrkacz, ktory ukazat si¢ w 2025 roku w pierwszym zeszycie kwartalnika ,,Dialog Pheniben”.
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mechanizmy obronne czy nieufno$¢ wobec instytucji). To zjawisko jest zgodne z
teorig epigenetycznego przekazywania traumy, ktora sugeruje, ze dlugotrwale
doswiadczenie stresu moze prowadzi¢ do zmian w ekspresji gendw zwiazanych z
regulacjg stresu i emocji (Yehuda & Bierer, 2009). Kamila nie tylko dziedziczy te
traume, ale takze staje si¢ jej nosnikiem, co oznacza, ze jej sposOb myslenia, reakcje
emocjonalne i tozsamos$¢ sa uksztaltowane przez do$wiadczenia wcze$niejszych
pokolen. W przypadku CPTSD (ztozonego zespotu stresu pourazowego) trauma nie
ogranicza si¢ do pojedynczego wydarzenia, lecz jest cigglym doswiadczeniem
wynikajagcym z wieloletniej dyskryminacji, wykluczenia i marginalizacji (Herman,
1992). Taki stan prowadzi do glebokich zmian w postrzeganiu siebie, relacji
spotecznych oraz $wiata jako miejsca potencjalnego zagrozenia.

W rezultacie Kamila nie tylko odziedziczyta traumeg poprzez rodzinne narracje
1 mechanizmy spoleczne, ale rdwniez przekazuje ja dalej — zarowno w ramach
wlasnej tozsamosci, jak 1 w sposobie, w jaki funkcjonuje w otaczajacym ja Swiecie.
To wlasnie poprzez modelowanie spoteczne, uczenie si¢ od innych i nie§wiadome
internalizowanie wzorcéw reakcji na zagrozenie, trauma pokoleniowa staje si¢
integralng czgsécia zycia kolejnych generacji (Styrkacz, 2025 — Kwartalnik Dialog
Pheniben).

Dziedziczenie traum przez mtodsze pokolenia Roméw, o ktorym wspomina
Kamila, odgrywa kluczowg rolg¢ w ich codziennym zyciu i wptywa na ich poczucie
tozsamosci. Przez opowiesci dziadka Kamila stata si¢ $wiadoma trudéw, z jakimi
musiata mierzy¢ si¢ jej rodzina z powodu rasizmu. Przekazywanie tych doswiadczen
moze by¢ zarowno zrddtem sity, jak 1 cigzaru, z ktorym mlodsze pokolenia musza
sobie radzi¢. Trauma dziadka staje si¢ czegscig jej wlasnej tozsamosci 1 wptywa na to,
jak postrzega siebie i swoje miejsce w spoteczenstwie.

Trauma pokoleniowa w kontekscie romskiej spotecznosci wigze si¢ nie tylko z
historia, ale takze z ich wspotczesnym zyciem. Wptywa na sposdb, w jaki Romowie
postrzegaja siebie i swoja przysztos¢. Kamila, bedac $wiadoma tej historii, zmaga si¢
z napigciem miedzy zachowaniem swojego dziedzictwa a proba przystosowania si¢
do nowoczesnego, czgsto nieprzychylnego im $wiata

[R_10]: ,, Tak no bo zawsze szukatem czegos innego...."”

,,Roznitem sie od brata, miatem swoich przyjaciol i Cyganow, i Polakow, i zawsze
sie odnajdywatem. Wszedzie mnie wpuszczali na dyskoteki, w gorach nigdy nie byto

problemu. A tutaj na Slgsku tez mnie wszyscy znajg na bramkach. Od rodzicow
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czutem wsparcie, nigdy nie mowili mi, Zze mam robic¢ tak czy siak. Mowili tylko, zebym
im problemow nie robil, ale nigdy nie styszatem, ze powinienem zostac lekarzem czy
adwokatem, takich rozmow nie bylo w naszym domu.” Norbert opisuje swoja
niezalezno$¢ w zyciu, zarbwno w kwestii relacji spotecznych, jak 1 decyzji
zawodowych. Jego doswiadczenia z ré6znymi srodowiskami, zaréwno romskim, jak
1 polskim, pokazuja, ze potrafil si¢ dostosowac i z tatwoscig nawigzywac kontakty.
Jego wspomnienia dotyczace dyskotek w gorach i na Slasku, gdzie wszyscy go znali,
pokazuja, ze dobrze odnajdywat si¢ w kazdym miejscu, w ktorym przebywat. Co
istotne, Norbert zaznacza, ze rodzice nigdy nie narzucali mu $ciezki zyciowej ani
zawodowej. Czut od nich wsparcie, ale nie presje. Rodzice dawali mu swobode w
podejmowaniu decyzji, oczekujac jedynie, by nie sprawiat im klopotow. W jego
domu nigdy nie rozmawialo si¢ o tym, ze powinien dazy¢ do prestizowych zawodow,
takich jak lekarz czy adwokat, co mogto wplynaé na jego decyzje zyciowe i brak
poczucia konieczno$ci spetniania oczekiwan rodzicow w zakresie kariery. Ta
wolno$¢ wyboru mogta by¢ dla Norberta zaréwno szansg, jak i wyzwaniem,
poniewaz brak wyraznych wskazéwek mogt prowadzi¢ do poszukiwan wiasnej
Sciezki 1 czestych zmian miejsca zamieszkania. Jego potrzeba poszukiwania ,,czego$
innego” wynikata wigc z wewngetrznej potrzeby odnalezienia swojego miejsca i

tozsamosci, a nie z braku wsparcia czy zewnetrznej presji.

Krotka historia 12-letniej Fatimy

Autorka niniejszej dysertacji w czasie pracy jako asystentka edukacyjna w
szkotach w Chorzowie 1 Gliwicach w latach 2013-2016, wielokrotnie spotykata si¢
z sytuacjami, w ktorych edukacja stawata si¢ drugorzedna wobec prozaicznych, lecz
niezwykle trudnych probleméw zyciowych romskich rodzin. Brak dostgpu do
podstawowych zasobow, presja ekonomiczna, czy konieczno$¢ migracji w
poszukiwaniu wsparcia rodziny — te czynniki czgsto wplywaly na decyzje
edukacyjne dzieci i ich rodzicéw. Nawet jako osoba z romskiego §rodowiska, ktora
osiggneta wyksztatlcenie wyzsze i1 stabilizacj¢ zawodowa, Autorka nie miala
wystarczajgcego autorytetu, by pokaza¢ alternatywna droge w obliczu realnych
wyzwan, przed jakimi stawaty te rodziny.

Zrozumiala, Ze trudno przekona¢ rodzicow 1 dzieci do kontynuowania

edukacji, gdy stoi ona nizej w hierarchii priorytetow niz codzienne problemy zycia.
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Dla wielu romskich rodzin kwestie zwigzane z przetrwaniem, stabilno$cig finansowa
1 poczuciem bezpieczenstwa byty absolutnym fundamentem decyzji zyciowych. W
takich okoliczno$ciach edukacja byla postrzegana jako luksus, na ktéry nie zawsze
mozna sobie pozwolic.

Przyktadem, ktory mocno zapadt w pamieé¢ Autorki, byta historia Fatimy, 12-
letniej dziewczynki, ktoérg uczyta w domu. Jej rodzina zmagata si¢ z trudng sytuacja
— $miertelna choroba ojca oraz brak mozliwosci utrzymania si¢ w Polsce sprawity,
ze decyzja o migracji do Anglii wydawala si¢ nieunikniona. Cho¢ Autorka dysertacji
probowata przekonac¢ jej matke, ze edukacja w Polsce moglaby otworzy¢ Fatimie
drzwi do lepszej przysztosci, jej argumenty zderzaty si¢ z rzeczywistoscia, w ktorej
rodzina potrzebowata wsparcia krewnych za granica. W takich sytuacjach, jak ta,
edukacja nie mogta konkurowa¢ z potrzebg stabilnosci i bezpieczenstwa, jakie
dawata rozbudowana sie¢ rodzinnych relacji.

Doswiadczenia Autorki pracy jako asystentki edukacyjnej uswiadomity jej, jak
ztozony i delikatny jest proces wspierania edukacji w spotecznosciach romskich.
Kluczowe wydaje si¢ tworzenie systemu kompleksowej wspotpracy pomiedzy
szkotami, rodzinami oraz organizacjami spotecznymi. Kazde dziecko znajduje si¢ w
innej sytuacji zyciowej, a decyzje o jego przysztosci czesto sa uzaleznione od
rodzicow, ktorzy podejmujg wybory na podstawie swojego doswiadczenia i
ograniczen. Dzieci, podazajac za decyzjami rodzicow, czesto rezygnujg z wlasnych
marzen lub zmieniajg je w taki sposob, by dostosowac¢ je do nowej rzeczywistosci.
Migracje, zmiany miejsca zamieszkania, a takze brak poczucia stabilizacji moga
prowadzi¢ do zatracania tych marzen. Czesto dzieci, ktore chciaty zosta¢ lekarzami,
nauczycielami czy artystami, w wyniku ciagltych zmian 1 adaptacji do nowych
srodowisk zaczely rezygnowac z tych ambicji, wybierajac droge, ktora wydawala si¢
tatwiejsza 1 bardziej realistyczna w ich warunkach.

Patrzac z perspektywy autoetnograficznej Autorka pracy uwaza, ze ona jako
osoba wyksztatcona i stabilna finansowo nie zawsze mogla w pelni zrozumie¢
dylematy rodzin, ktére musiaty podejmowac trudne decyzje. Cho¢ rozumiata ich
priorytety, czesto odczuwata frustracje, ze edukacja, ktora dla niej byta kluczowym
narzedziem zmiany 1 samorealizacji, dla innych byta tylko jedng z wielu mozliwosci,
czesto uznawang za mniej istotng. Ta refleksja nauczyta Autorke pokory wobec

ztozonosci decyzji, jakie muszg podejmowac romskie rodziny. Mozna stwierdzi¢, ze
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do wspierania edukacji romskich dzieci potrzeba podejscia holistycznego, ktore
bierze pod uwage ich potrzeby emocjonalne, spoteczne i materialne.

Nie wystarczy mowi¢ o wartosci edukacji — konieczne jest tworzenie
srodowiska, ktore umozliwi rodzinom dostrzeganie edukacji jako realnej i osiggalne;j
sciezki do poprawy jakosci zycia. Historia Fatimy i wielu innych dzieci, ktore
Autorka pracy miala okazje uczy¢ i wspieraé, uswiadomita jej, jak wazne jest
dostosowanie podejscia do indywidualnych potrzeb i1 kontekstéw zyciowych. Kazde
dziecko ma inne marzenia 1 wyzwania, a rolg edukatorow i takze cztonkow
spoleczenstwa jest pomaganie im w odnalezieniu drogi, ktéra pozwoli im te marzenia
realizowacd, niezaleznie od tego, jak wiele zmian i wyzwan przynosi ich zycie.

Autoetnografia pozwala wniknaé glebiej w osobiste przezycia oséb oraz
ukaza¢ je w szerszym kontekScie spoteczno-kulturowym, gdzie indywidualne
wybory ksztalttowane sa przez normy, relacje i wartosci przekazywane w obrebie
rodziny (Ellis, Adams & Bochner, 2011). Ta perspektywa badawcza uwypukla
wielowymiarowos$¢ edukacyjnych Sciezek Romoéw, pokazujac, ze nie sa to decyzje
podejmowane w prozni, lecz wynik skomplikowanej gry sit miedzy aspiracjami,
obawami, zasobami 1 presjami wywodzacymi si¢ z obszaru rodziny i spotecznosci.
Pochodzaca z romskiego $rodowiska i dobrze znana w Chorzowie Autorka
dysertacji, funkcjonowala w pozycji posredniczki migdzy instytucjami
edukacyjnymi a spoteczno$cig romska. Znajomos¢ Fatimy babci, mamy oraz
szerokich relacji rodzinnych powodowata, Ze jej rodzina traktowata Autorke pracy
inaczej niz nauczycieli ze szkoly, ktorzy nie mieli wstepu do ich doméw 1 nie byli
tak mile widziani. Rodzina Fatimy, podobnie jak inne romskie rodziny, czgsto
izolowata si¢ od obcych, obawiajac si¢ niezrozumienia, stereotypOdw czy
dyskryminacji. Jednak w przypadku Autorki pracy dzigki wspdlnemu dziedzictwu,
pokrewienstwu 1 wzajemnym powigzaniom, drzwi ich mieszkan stawaty przed nig
otworem. Mogta wejs¢ w sfere prywatng i zobaczy¢ ich codzienne zycie, troski oraz
dylematy z zupelie innej perspektywy — nie jako instytucjonalny autorytet z
zewnatrz, lecz jako ,,swoja”, przedstawicielka tej samej spotecznosci (Ellis, Adams
& Bochner, 2011). Taka pozycja insiderki dawata jej wiekszy dostep do informacji i
zrozumienia kontekstu decyzji rodzicow dotyczacych edukacji Fatimy oraz innych
dzieci. Jednoczesnie odczuwata presje, aby nie zawie$¢ poktadanego w niej zaufania
i nie nadszarpna¢ dobrego imienia jej rodziny. Zdawata sobie sprawe, ze jej dziatania

oraz sposOb argumentowania, by przekona¢ ich do pozostania w Polsce i
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kontynuowania edukacji, byly uwaznie obserwowane i oceniane. Musiata wykazaé
si¢ delikatnos$cia, szacunkiem oraz rozumieniem kulturowych kodéw, aby nie zrazi¢
do siebie rodziny i nie wywola¢ wrazenia, ze ,,narzuca” swoje rozwigzania. Zamiast
tego starata si¢ bazowaé na istniejacych w spotecznosci wartosciach: wigziach
rodzinnych, dazeniu do poprawy warunkéw zycia oraz szukaniu stabilnosci i
bezpieczenstwa. Bylo to balansowanie miedzy rola pedagogiczno-eksperckya a
lojalnoscia wobec wlasnej spotecznosci, ktorej czescia byta od urodzenia. Wchodzac
w role insiderki, rozumiejgcej aspiracje 1 obawy rodzin, miata szans¢ budowaé
pomosty oparte na zaufaniu, a nie tylko na abstrakcyjnych normach
instytucjonalnych. Jednak rownoczesnie Autorka byta §wiadoma trudnosci, jakie to
wywotuje: konieczno$¢ nienaruszania rodzinnych wiezi, nieprzekraczania granic
kulturowych, a jednoczes$nie stawiania realnych argumentéw za tym, by zosta¢ w
Polsce i podja¢ wysitek w zdobywaniu wyksztatcenia. Ta rola insiderki, z jednej
strony uprzywilejowana, z drugiej obcigzona odpowiedzialno$cia, pokazuje, jak
ztozone jest negocjowanie tozsamos$ci, warto$ci i strategii dzialania w obrebie
wiasnej spoteczno$ci w obliczu wspodtczesnych wyzwan edukacyjnych (Ellis, 2004;

Ellis, Adams & Bochner, 2011).

Rola tradycji i wartosci kulturowych

Tradycje 1 wartosci kulturowe odgrywaja kluczowa role w ksztattowaniu
tozsamosci, aspiracji oraz decyzji zyciowych mtodych Romoéw. Silnie zakorzenione
normy spoleczne, przekazywane z pokolenia na pokolenie, wplywaja na ich
podejscie do edukacji, wyborow zawodowych 1 relacji rodzinnych. W spotecznosci
romskiej tradycja nie jest jedynie zbiorem zwyczajow, ale fundamentem, ktory
ksztaltuje codzienne dos$wiadczenia i wyznacza oczekiwania wobec jednostki.
Analiza wypowiedzi respondentdw pozwala zrozumie¢, jak tradycyjne wartosci
moga zardwno wspiera¢, jak 1 ogranicza¢ mozliwosci rozwoju mlodych Romow,
czesto determinujac ich §ciezki edukacyjne i zawodowe.

[R_1],, Mnie naciskali, Zze mam is¢ szybko na handel, mam szybko Zong wzigé,

mam szybko pouktadac zycie.”

Analiza: Tradycyjne warto$ci i oczekiwania kulturowe wywieraja presje na
mtodych Romow, aby szybko podejmowali decyzje dotyczace kariery 1 zycia
osobistego. W przypadku Fabiana, rodzina naciskala na szybkie podjecie pracy w

handlu i1 zalozenie rodziny, co moze ogranicza¢ jego mozliwosci edukacyjne.
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Kazimierska (2013) zauwaza, ze tradycje kulturowe moga znaczaco wptywac na
wybory zyciowe jednostek, czesto determinujac ich $ciezki edukacyjne i zawodowe.

[R_2] ., Romowie nie ktadg nacisku na wyksztalcenie z tego powodu, zZe oni sig
czujq dyskryminowani przez spoteczenstwo polskie. [...] A niestety u nas nawet z
wyzszym wyksztatceniem albo jak ktos ma doktorat, to i tak pojdzie, to niezbyt chetnie
go przyjmg, chyba ze ma jakies znajomosci.”

Analiza: Weronika zwraca uwagg na wptyw dyskryminacji i marginalizacji
na podej$cie Romow do edukacji. Tradycyjne przekonania i do§wiadczenia zwigzane
z dyskryminacja moga zniech¢ca¢ do dazenia do wyksztalcenia, co jest zgodne z
literaturg wskazujaca na to, ze historyczne i spoteczne konteksty moga wptywaé na
aspiracje edukacyjne i zawodowe (Kazimierska, 2013).

[R_3] ., Jest taka mozliwosé, ze psycholog taki da papierek, ze woli dziecko
do specjalnej, bo ma lekkie uposledzenie. No, ale sq tez u nas dzieci, bo tez mi to tam
jedna babka mowita, Ze sq dzieci, ktore wiasnie one juz mialy problemy z
narkotykami, jakies tam, wiesz, z kradziezami na przykitad.”

Analiza: Decyzje o umieszczeniu dzieci w szkolach specjalnych czesto
wynikaja z trudnych doswiadczen zyciowych i1 problemow spotecznych, ktore sa
gleboko zakorzenione w kontek$cie kulturowym. Rodziny moga postrzegaé szkoty
specjalne jako bezpieczniejsze srodowisko, co odzwierciedla ich priorytety 1 wartosci
(Riessman, 1993).

,,Bo wiadomo, mieli w glowach, ze za chwile i tak to nie zrobig, bo pewnie
ojciec lub matka ich ozeni.”

Analiza: Wypowiedz Roberta wskazuje na silny wplyw tradycji rodzinnych
na decyzje edukacyjne dzieci romskich. Zwyczaj wczesnego zawierania matzenstw
czgsto ogranicza ich mozliwosci kontynuowania edukacji 1 realizowania swoich
aspiracji zawodowych. To pokazuje, jak tradycje i oczekiwania rodziny moga
dominowac nad indywidualnymi ambicjami mtodych Romoéw (Kazimierska, 2013).

[R_4] ., To sq zasady romskie, ktore nas obowigzujq, ale tez nasza tradycja, to
czego dziadkowie nas nauczyli. To jest romanipen.”

Analiza: Roksana definiuje romanipen jako zbior zasad i tradycji
przekazywanych z pokolenia na pokolenie. Jest to kluczowy element romskiej
tozsamosci, ksztattujacy sposdb zycia 1 postawy wobec edukacji, pracy i relacji

rodzinnych.
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[R_5] ,,U nas jest cos takiego, zZe kazdy o kazdym wszystko wie, i jak
przyniesiesz wstyd rodzinie, to przyniesiesz wstyd catej swojej rodzinie — matce,
dziadkowi, wszystkim.”

Analiza: Bartek opisuje, jak silne jest poczucie odpowiedzialno$ci za
zachowanie w romskiej spotecznosci. Przyniesienie wstydu nie jest tylko osobista
sprawa, ale ma wptyw na calg rodzing¢. To odzwierciedla silnie zakorzeniong zasadg
romanipen, czyli tradycji, w ktorej reputacja rodziny i szacunek spoteczny odgrywaja
kluczowg rolg. Wartos$ci te wptywaja na codzienne decyzje Romoéw, w tym takze na
wybory edukacyjne i zawodowe.

,,Ja chce mie¢ otwartq gtowe, chce Zy¢ normalnie, pracowaé, rozwijac sig. Oni
siedzq na zapomogach, kombinujq, a mnie na takie cos honor nie pozwala.”

Analiza: Bartek wyraza swoje zaniepokojenie z powodu niektorych
tradycyjnych wartosci, ktore koliduja z jego pragnieniem samodzielnosci i cigzkiej
pracy. Mimo szacunku dla romskiej tradycji, krytykuje podej$cie niektorych
czlonkéw swojej spotecznosci, ktorzy wedlug niego preferuja zycie z zapomog i
kombinowania. Jego postawa pokazuje, ze mlodsze pokolenie Romow czgsto
probuje taczy¢ tradycyjne warto$ci z nowoczesnym stylem Zycia i etosem pracy.

[R_10],, Nie no bo ja si¢ bardzo szybko ucze. No miatem ja chciatem si¢ uczy¢
i chciatem by¢ zawodowym wojskowym albo policjantem albo tym od zabojstw tym z
kryminalnej tak?” ,,Ja bardzo chciatem is¢ do szkoly policyjnej, bylem
wysportowany, miatem kondycje, nawet prowadzitem kursy taneczne, uczytem salsy
i break’a roznych ludzi, co mi sie¢ bardzo podobato, bo to mnie pociggalo. Ale
ostatecznie poszedlem na budowlanke i w sumie nie Zaluje, bo sq tez dobre
pienigdze.”

Analiza: Norbert wyraza swoje aspiracje zawodowe, ktore od mtodych lat byty
ukierunkowane na karier¢ w stuzbach mundurowych, szczegdlnie w policji. Jego
marzeniem byto podjscie do szkoty policyjnej, a dzigki temu, ze byt wysportowany i
miat odpowiednig kondycje, to wydawalo si¢ dla niego naturalnym wyborem. Jego
aktywno$§¢ w prowadzeniu kursow tanecznych, takich jak salsa i breakdance,
wskazuje na jego zdolnos$ci do nauczania innych oraz jego zamitowanie do fizycznej
aktywnosci. Te doswiadczenia mogly by¢ wyrazem jego checi pracy w zawodach
wymagajacych sprawnosci fizycznej 1 zaangazowania w prace z ludzmi. Ostatecznie
jednak Norbert zrezygnowat z tych plandw i skierowat si¢ w strong budownictwa.

Wybdr ten nie byt wynikiem porazki, ale raczej swiadoma decyzja, ktéra przyniosta
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mu finansowg stabilno$¢. Cho¢ jego wczesniejsze aspiracje byly ambitne i1
ukierunkowane na prestizowe zawody, Norbert dostrzega korzysci ptynace z pracy
w budownictwie, gdzie rdwniez mozna osiggnaé sukces i stabilno$¢ zyciowa. To
pokazuje jego pragmatyzm oraz umiecj¢tnos¢ adaptacji do zmieniajgcych sig
okolicznosci zyciowych, co jest kluczowe w rozwoju zawodowym.

[R_10] ,,Ojciec to Polak, wiec mysle, ze nie miatby problemu z tym, Ze
wybratbym takq droge. Mama tez zawsze mowita, ze facet to do wojska powinien isc,
wigc raczej by mnie wspierali.”

Analiza: Norbert wyraznie podkresla, ze jego rodzina nie miataby problemu z
wyborem zawodu zwigzanego z wojskiem czy stuzbami mundurowymi. Jego ojciec,
jako Polak, nie stawiatby przeszkod w realizacji takiej kariery, co odzwierciedla
otwarto$¢ na wybory zawodowe syna. Co wigcej, matka Norberta rowniez wspierata
te aspiracje, przekonujac, ze ,,facet to do wojska powinien is¢.” To pokazuje, ze w
jego rodzinie panowata akceptacja dla meskich zawodow o charakterze
mundurowym, co mogto dodatkowo motywowac¢ Norberta do rozwazania takich
sciezek kariery. Rodzinne wsparcie i1 brak sprzeciwdw ze strony rodzicow wskazuja,
ze Norbert nie musial mierzy¢ si¢ z wewngtrznymi konfliktami zwigzanymi z
wyborem zawodu. Jego decyzja o podjeciu pracy w budownictwie byta raczej
wynikiem pragmatyzmu 1 realiow zyciowych niz oporu ze strony rodziny. Pomimo
wczesniejszych ambicji zwigzanych z wojskiem 1 policja, Norbert wybral inng
Sciezke, ktora przyniosta mu finansowa stabilizacje, a rodzina prawdopodobnie
zaakceptowala ten wybor ze zrozumieniem.

[R_10],, Ostatecznie poszedtem na budowlanke i w sumie nie zZatuje, bo sq tez
dobre pienigdze. Teraz mam swojq firme, zajmuje si¢ wykonczeniami wnetrz, jestem
niezalezny i to mi si¢ podoba.”

Analiza: Norbert jest zadowolony ze swojego obecnego zycia zawodowego,
ktore przynosi mu satysfakcje 1 stabilizacje finansowa. Posiadanie wtasnej firmy
budowlanej, zajmujacej si¢ wykonczeniem wngtrz, daje mu nie tylko niezaleznos¢,
ale takze poczucie kontroli nad swoja praca. Mozliwos¢ samodzielnego zarzadzania
firma oznacza, Zze Norbert moze podejmowaé decyzje zgodnie z wlasnymi
preferencjami 1 aspiracjami, co pozwala mu na wigksza swobode w dziataniu. W
kontekscie tego, co mogtby zmieni¢, Norbert nie narzeka na swoja obecng sytuacje,
co sugeruje, ze osiggnat poziom zadowolenia w zyciu zawodowym. Jednak majac

swoja firme, moglby rozwaza¢ rozwdj przedsigbiorstwa, zwigkszenie skali
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dziatalnosci lub poszerzenie oferty ushug. Niezalezno$¢, jaka ceni, jest jednym z
najwigkszych atutow prowadzenia wlasnego biznesu, ale to rowniez oznacza, ze jest
odpowiedzialny za swoje sukcesy i porazki, co moze by¢ zar6wno wyzwaniem, jak
i motywacjg do dalszego rozwoju.

Z perspektywy badaczki insiderki, osadzonej w romskim Srodowisku i
doswiadczajacej podobnych zaleznosci, Autorka dysertacji potwierdza ztozonosé
wptywu rodziny na procesy edukacyjne oraz zyciowe wybory mlodych Roméow
(Ellis, 2004; Adams, Ellis & Jones, 2017; Ellis, Adams & Bochner, 2011).
Wielokrotnie miata okazje obserwowac, jak kolektywizm rodzinny wplywa na
priorytety i cele stawiane przed dzie¢mi i mlodziezg. Im bardziej konserwatywna
rodzina, tym trudniej realizowac jednostkowe aspiracje i marzenia edukacyjne, gdyz
priorytety rodziny moga skupiac si¢ na biezacych potrzebach ekonomicznych, takich
jak sptacanie dlugéw czy opieka nad starszymi i mlodszym rodzenstwem, aby
umozliwi¢ rodzicom =zarabianie pienigdzy. W takich warunkach dazenie do
indywidualnych celéw edukacyjnych nierzadko staje si¢ trudne, a nawet postrzegane
jako mniej istotne.

Wiasne doswiadczenia Autorki pokazuja, ze brak finansowej stabilizacji w
rodzinie moze ograniczaé perspektywy edukacyjne, Sama musiala walczy¢ o to, by
moc wybra¢ wlasng §ciezke rozwoju. Dopiero stypendia za osiggnigcia w nauce staly
si¢ przekonujagcym argumentem dla jej rodziny, potwierdzity bowiem, ze edukacja
moze si¢ oplacaé i przynie§¢ wymierne korzysci. Jednocze$nie, posiadata wsparcie
wsérod znajomych — ich sukcesy edukacyjne i zawodowe inspirowaty ja do
kontynuowania nauki. Zrozumiata, jak wazne jest otoczenie — zarowno rodzinne, jak
1 rowiesnicze — w ksztaltowaniu aspiracji i wytrwato$ci w dazeniu do celow.

Te doswiadczenia pomagaja Autorce pracy wczué si¢ w sytuacje
respondentow, ktorzy podczas rozmow dzielili si¢ podobnymi dylematami. Widziata
i czuta t¢ dynamiczng relacj¢ migedzy jednostka a rodzing, swoisty push and pull, w
ktérym mlodzi Romowie probuja negocjowaé wiasne ambicje edukacyjne w obrebie
silnych wiezi kolektywnych (Ellis, Adams & Bochner, 2011). Rodzina moze
wspiera¢, ale 1 ogranicza¢, motywowaé¢ do rozwoju, a jednocze$nie oczekiwac
poswiecen dla dobra ogotu. Taka sytuacja tworzy skomplikowang sie¢ napigé, w
ktorej ksztaltujg si¢ marzenia, aspiracje i wybory zyciowe mtodych Romow. Dlatego

tez, start rodzinny — kapitat spoteczny i kulturowy, z ktérym wchodza w dorostos$¢ —
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jest kluczowy dla zrozumienia ich strategii przetrwania, rozwoju i realizacji
indywidualnych celow edukacyjnych (Kazimierska, 2013; Riessman, 1993).

Analiza powyzszych wypowiedzi ukazuje, ze tradycje i wartosci kulturowe
majg gleboki 1 wielowymiarowy wptyw na aspiracje mtodych Roméw. Tradycyjne
oczekiwania spoteczno$ci romskiej, takie jak szybkie zatozenie rodziny, podjecie
okreslonej pracy czy przestrzeganie zasad romanipen, czesto determinujg Sciezki
zyciowe jednostek, wptywajac na ich decyzje edukacyjne i zawodowe.

W przypadku Fabiana ([R_1]), presja ze strony rodziny na szybkie podjecie
pracy w handlu 1 =zatozenie rodziny ogranicza jego mozliwosci rozwoju
edukacyjnego. Tradycyjne wartos$ci przekazywane przez rodzing skupiaja si¢ na
kontynuacji ustalonych rél spotecznych, co moze hamowa¢ indywidualne ambicje i
pragnienia mtodych ludzi. Takie oczekiwania sa zgodne z obserwacjami
Kazimierskiej (2013), ktora zauwaza, ze tradycje kulturowe czesto determinuja
wybory zyciowe jednostek w spotecznosci romskiej.

Weronika [R_2] zwraca uwage na wptyw dyskryminacji i marginalizacji na
podejscie Romoéw do edukacji. Tradycyjne przekonania, wzmocnione przez
doswiadczenia zwigzane z dyskryminacja, zniechgcaja do dazenia do wyksztalcenia.
Nawet osiggnigcie wysokiego poziomu edukacji nie gwarantuje akceptacji czy
mozliwosci zatrudnienia w spoleczenstwie wiekszosciowym. To prowadzi do
utrwalenia przekonania, ze edukacja nie przynosi oczekiwanych korzysci, co jest
zgodne z literaturg wskazujaca na wptyw historycznych i spotecznych kontekstow
na aspiracje edukacyjne (Kazimierska, 2013).

Decyzje o umieszczeniu dzieci w szkotach specjalnych, jak zauwazono w
[R 3], wynikaja z trudnych do$wiadczen zyciowych i problemdéw spotecznych
gleboko zakorzenionych w kontek$cie kulturowym. Rodziny moga postrzegac
szkoly specjalne jako bezpieczniejsze sSrodowisko dla swoich dzieci, co
odzwierciedla ich priorytety 1 wartoSci zwigzane z ochrong przed negatywnymi
wptywami zewnetrznymi. Jednak takie decyzje moga prowadzi¢ do dalszej
marginalizacji 1 ograniczenia przyszlych mozliwosci edukacyjnych i zawodowych
mtodych Romoéw (Riessman, 1993). Robert [R 3] wskazuje na wptyw tradycji
wczesnego zawierania malzefstw na decyzje edukacyjne dzieci romskich.
Oczekiwanie, ze mlodzi ludzie szybko zaloza rodzing, ogranicza ich mozliwos$ci

kontynuowania nauki i realizowania swoich aspiracji zawodowych. To pokazuje, jak
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tradycje 1 oczekiwania rodzinne mogg dominowac nad indywidualnymi ambicjami,
czesto hamujac rozwoj osobisty i profesjonalny mtodych Romow.

Roksana [R_4] definiuje romanipen jako =zbioér zasad 1 tradycji
przekazywanych z pokolenia na pokolenie, ktore ksztattuja romska tozsamos¢.
Romanipen wplywa na sposéb zycia, postawy wobec edukacji, pracy i relacji
rodzinnych. Jest to fundament kulturowy, ktory okresla normy i wartosci
spotecznosci romskiej. Tradycje te mogg by¢ zréodiem dumy i tozsamosci, ale
jednoczesnie mogg ogranicza¢ indywidualne aspiracje, jesli koliduja z
nowoczesnymi dgzeniami mtodego pokolenia.

Bartek [R_5] opisuje silne poczucie odpowiedzialno$ci za zachowanie
zgodne z oczekiwaniami spoteczno$ci. Przyniesienie wstydu rodzinie wptywa nie
tylko na jednostke, ale na calg rodzing, co podkresla znaczenie reputacji i szacunku
w spotecznosci romskiej. Jednoczesnie Bartek wyraza pragnienie samodzielnosci,
rozwoju 1 pracy, krytykujac niektére tradycyjne wartosci, ktore koliduja z jego
aspiracjami. Jego postawa odzwierciedla dylematy mlodego pokolenia Romow,
ktore stara si¢ taczy¢ szacunek dla tradycji z pragnieniem realizacji indywidualnych
celow.

Te wypowiedzi ukazuja, ze tradycje i wartosci kulturowe sg zarowno zrédtem
sity, jak 1 barierg dla mtodych Romoéw. Z jednej strony, stanowig fundament
tozsamos$ci kulturowej, dajac poczucie przynalezno$ci 1 ciaglosci migdzy
pokoleniami. Z drugiej strony, moga ogranicza¢ mozliwosci rozwoju edukacyjnego
1 zawodowego, jesli sg interpretowane w sposoOb sztywny 1 nieelastyczny wobec
zmieniajacych sie realiow spotecznych. Dyskryminacja 1 marginalizacja spoteczna
dodatkowo wzmacniaja tradycyjne postawy, prowadzac do zamknigcia si¢
spoteczno$ci  romskiej 1 nieufnoSci  wobec instytucji  spoteczenstwa
wickszosciowego. Doswiadczenia negatywnego traktowania zniechecaja do
angazowania si¢ w edukacj¢ czy rynek pracy poza spotecznoscig romska, co utrwala
cykl wykluczenia spotecznego. Jednak wsrod mtodego pokolenia widoczne sg proby
redefinicji tradycji 1 warto$ci kulturowych w sposob, ktéry pozwala na realizacje
indywidualnych aspiracji, jednocze$nie zachowujac szacunek dla dziedzictwa
kulturowego. Mtodzi Romowie, tacy jak Bartek czy Roksana, starajg si¢ znalezé
rownowage miedzy tradycja a nowoczesnoscig, pragnac uczestniczy¢ w zyciu
spoteczenstwa wigkszo§ciowego bez utraty wlasnej tozsamosci. Kluczowym

czynnikiem wptywajacym na aspiracje mtodych Roméw jest zatem rola tradycji i
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warto$ci kulturowych oraz sposéb, w jaki sg one interpretowane i praktykowane w
konteks$cie wspotczesnych wyzwan. Istnieje potrzeba dialogu wewnatrz spotecznosci
romskiej na temat tego, jak tradycje moga by¢ adaptowane, aby wspiera¢ rozwoj
jednostek 1 calej spotecznosci w zmieniajagcym si¢ §wiecie. Zrozumienie wptywu
tradycji 1 wartosci kulturowych na zycie mtodych Romow jest niezbedne dla
tworzenia skutecznych strategii wsparcia, ktore beda uwzglednia¢ ich unikalng
tozsamos$¢ kulturowa. Wspolpraca migdzy spotecznoscig romska a instytucjami
spoleczenstwa wigkszosciowego powinna opiera¢ si¢ na wzajemnym szacunku i
zrozumieniu, aby umozliwi¢ mtodym Romom pelne wykorzystanie ich potencjatu
bez koniecznosci rezygnacji z wlasnej kultury.

Tradycje 1 wartosci kulturowe odgrywaja decydujaca rolg w ksztaltowaniu
aspiracji mtodych Romow. Stanowia one fundament ich tozsamosci, ale moga
réwniez stanowi¢ wyzwanie w realizacji indywidualnych celéw edukacyjnych i
zawodowych. Kluczowe jest znalezienie réwnowagi migdzy zachowaniem
dziedzictwa kulturowego a adaptacja do wspotczesnych realiow, co pozwoli mtodym

Romom na rozwoj osobisty i spoteczny, przy jednoczesnym poszanowaniu tradycji.

Wsparcie ze strony rodziny i spotecznosci

Wsparcie ze strony rodziny i spotecznosci odgrywa kluczowa role w
ksztaltowaniu aspiracji mtodych dorostych, szczegélnie w spolecznosci romskiej,
gdzie wigzi rodzinne i spoteczne sg silnie zakorzenione. Rodzina 1 bliskie otoczenie
moga zarowno wspierac, jak 1 ogranicza¢ rozwoj edukacyjny i zawodowy miodych
Romoéw, wptywajac na ich motywacje, poczucie wlasnej wartosci oraz dostep do
zasobow 1 mozliwosci. Analiza wypowiedzi respondentéw ukazuje, jak roznorodne
formy wsparcia lub jego brak ze strony rodziny i spotecznosci wptywaja na aspiracje
1 decyzje zyciowe mtodych Romow.

[R_1],,Jak w Limanowej nie bylo, tutaj tez, no to nie wiem. [...] Dopiero tata
mi wszystko zatatwit po znajomosci.” Wsparcie rodziny i spotecznosci jest kluczowe
dla edukacyjnych i zawodowych sukcesow miodych Romow. Fabian wspomina, ze
jego ojciec musial interweniowac, aby zatatwi¢ mu praktyki zawodowe, co podkresla
znaczenie sieci wsparcia w spotecznosci romskiej. Jak wskazuje Riessman (1993),
relacje spoleczne i1 wsparcie ze strony rodziny mogg znaczaco wplywaé na

motywacj¢ 1 mozliwo$ci rozwoju jednostek.
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[R_2] ., Mieli tatwiej, Ze po prostu byly kontrolowane przez rodzicéw, co drugi
dzien chodzily do szkoty, rozmawian0 z nauczycielami, dlatego mieli tatwiej, nie byto
dyskryminacji takiej.” Weronika podkresla znaczenie wsparcia ze strony rodziny i
spolecznosci w radzeniu sobie z dyskryminacja 1 w osigganiu sukcesow
edukacyjnych. Kontrola rodzicielska i1 regularne rozmowy z nauczycielami moga
pomdc w minimalizowaniu negatywnych doswiadczen zwigzanych z dyskryminacja
(Riessman, 1993). Weronika podkresla znaczenie wsparcia ze strony rodziny i
spolecznosci w radzeniu sobie z dyskryminacjg i osigganiu sukcesow edukacyjnych.
Systematyczne zaangazowanie rodzicow, takie jak rozmowy z nauczycielami,
redukuje negatywne efekty dyskryminacji (Nikitorowicz, 2009).

., Rodzice bardzo rzadko si¢ angazujq w edukacje swoich dzieci, szczegolnie
jesli nie znajq dobrze jezyka polskiego. Bardzo duzo rodzicow jest takich, Ze np.
corka rozmawia z nauczycielem i przekazuje mamie w jezyku romskim, co mowita
nauczycielka, co mowi nauczycielka i tak dalej, co odpowiedzie¢.” Brak
zaangazowania rodzicow w edukacje swoich dzieci jest czeSciowo zwigzany z
barierami j¢zykowymi. Uczniowie czgsto musza tlumaczy¢ informacje z
nauczycielami, co ogranicza efektywno$¢ wsparcia edukacyjnego ze strony rodziny.
To moze wplywaé na aspiracje edukacyjne dzieci, ktére nie otrzymujg
odpowiedniego wsparcia (Yow, 2005). Bariera jezykowa jest jednym z kluczowych
czynnikOw ograniczajacych zaangazowanie rodzicow w edukacje¢ dzieci. Jak
podkreslajag Nazaruk i Klim-Klimaszewska (2017), brak efektywnej komunikacji z
nauczycielami wplywa negatywnie na mozliwosci wsparcia edukacyjnego dzieci
przez ich rodzicow.

,,Ale pozniej znow modelka nie, bo to juz tamato sie z kodeksami niby Romow.”
Robert zauwaza, ze niektore zawody 1 aspiracje, takie jak bycie modelka, sa
niezgodne z tradycyjnymi wartosciami romskimi. To ogranicza wybory zawodowe
mtodych Romoéw 1 wptywa na ich aspiracje edukacyjne. Tradycyjne wartosci
kulturowe czgsto determinuja, ktére Sciezki kariery sg akceptowalne (Riessman,
1993). Robert wskazuje na ograniczenia kulturowe, ktére determinuja wybory
zawodowe mtodych Romoéw.

., Zawsze si¢ pytatem przez jakies zadania, przez takie te... i co by chcieli robic.
Ale wiadomo, mieli w glowach, ze za chwile i tak to nie zrobig, bo pewnie ojciec lub
matka ich ozeni.” Wsparcie ze strony rodziny i spotecznosci jest kluczowe, ale czgsto

bywa ograniczane przez tradycyjne oczekiwania i presj¢ spoleczng. Robert jako
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asystent edukacyjny staral si¢ motywowac uczniow, ale napotykat bariery zwigzane
z oczekiwaniami rodziny (Yow, 2005). Tradycyjne oczekiwania kulturowe czgsto
ograniczaja dlugoterminowe plany mtodziezy romskiej. Jak zauwaza Nikitorowicz
(2005), presja spoteczna zwigzana z wypetianiem tradycyjnych rél kulturowych
czesto uniemozliwia mtodym ludziom pelne rozwijanie ich potencjatu edukacyjnego
i zawodowego.

[R_4] ,, U mnie wilasnie mama, dziadkowie zawsze zachecali do uczenia sig,
przez co wilasnie skonczytam te szkole.” Rodzina Roksany odegrata wazna role w jej
edukacji, motywujac ja do ukonczenia szkoly. Wsparcie ze strony rodziny jest
kluczowym czynnikiem wptywajacym na aspiracje edukacyjne mtodych Romow,
szczegoOlnie w spotecznosciach, gdzie edukacja nie zawsze byla priorytetem.
Wsparcie ze strony rodziny i spoteczno$ci ma kluczowe znaczenie dla ksztattowania
aspiracji edukacyjnych 1 zawodowych mlodych Roméw, co jest szczegdlnie
widoczne w spolecznos$ciach, gdzie silne wigzi i gleboko zakorzenione normy
kulturowe determinujg cele i priorytety (Ellis, Adams & Bochner, 2011; Adams, Ellis
& Jones, 2017). Jako byta asystentka edukacyjna, Autorka niniejszej dysertacji
wielokrotnie miata okazj¢ obserwowaé, jak rodziny negocjuja migdzy potrzebami
ekonomicznymi, tradycja a potencjalnymi korzy$ciami ptyngcymi z edukacji. Majac
dostep do rodzin dzigki swojej pozycji insiderki — osoby wywodzacej si¢ z tej samej
spoteczno$ci — zauwazyta, ze im bardziej konserwatywna 1 silnie przywigzana do
tradycyjnych rol byla rodzina, tym trudniej bylo jej cztonkom przyjac perspektywe
edukacji jako sposobu na rozwdj jednostkowy (Ellis, 2004). Rodziny czgsto stawiaja
na kolektywistyczne cele, np. opieke nad starszymi lub mlodszym rodzenstwem,
wsparcie w utrzymaniu gospodarstwa domowego, czy sptate dlugéow, co w praktyce
oznacza odkladanie na dalszy plan indywidualnych aspiracji dzieci i mtodziezy. W
takiej sytuacji mtodzi Romowie moga mie¢ ograniczone pole manewru, poniewaz
edukacja staje si¢ dla nich mniej priorytetowa.

Autorka niniejszej pracy takze doswiadczyla tego napigcia: walka o mozliwos¢
podjecia wiasnej Sciezki edukacyjnej wymagata od niej nieustannego przekonywania
rodziny o korzys$ciach ptynacych z nauki. Dopiero realne efekty, takie jak stypendia
za osiggniecia akademickie, byty argumentem, ktory mégt przemowi¢ do wyobrazni
krewnych, pokazujac, ze edukacja moze przynies¢ wymierne korzysci 1 nie jest
jedynie abstrakcyjnym celem (por. Yow, 2005). Jednak nawet w takiej sytuacji

Autorka musiata czgsto korzysta¢ z rodzinnych koneksji, powolywaé si¢ na
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autorytety 1 opini¢ starszych cztonkow spotecznosci, aby zbudowaé¢ odpowiedni
grunt dla argumentéw proedukacyjnych.

W sytuacjach, w ktérych rodzice byli niechetni postaniu dziecka do szkoty lub
kontynuowaniu przez nie nauki, zdarzalo si¢ Autorce niniejszej pracy wyraznie
wskazywac¢ na konsekwencje prawne lub instytucjonalne. Strategia ta polegata na
cze$ciowym ,,przerzuceniu” ciezaru decyzji z Autorki pracy na system edukacyjny
lub otoczenie prawne. Takie dzialanie petito role swoistego ,,wybiegnigcia” przed
lini¢ krytyki — zamiast prezentowac siebie jako osobe naciskajaca i1 narzucajaca
normy z zewnatrz, przedstawiata argumentacj¢ opartg na istniejacych regulacjach i
zasadach (por. Riessman, 1993). W niektorych sytuacjach rodziny probowaty
uzasadni¢ swoje wybory ,,strategicznym esencjalizmem” (Spivak, 1988), powotujac
si¢ na tradycje 1 zwyczaje jako stale i nienaruszalne elementy tozsamos$ci romskie;.
W istocie jednak nie zawsze chodzitlo o tradycje jako taka, lecz o potrzebe
zachowania kontroli nad sytuacjg i ochron¢ wiasnych intereséw. Czgsto byto to
narzedzie retoryczne, wykorzystywane, by zminimalizowaé¢ konieczno$¢ zmian czy
dostosowan do regul systemu edukacyjnego. Zdarzalo si¢ rowniez, ze nauczyciele i
przedstawiciele instytucji zewnetrznych, obserwujac niech¢é¢ rodzin do
kontynuowania edukacji przez dzieci, odwotywali si¢ do tzw. ,,leniwej interpretacji”
kulturowej (Ogbu, 1987).

W tym ujeciu trudnosci 1 opory ze strony rodziny traktowano jako element ,,ich
kultury” — nie poddajac tej ,.kultury” Zadnej glgbszej analizie, nie uwzgledniajac
zmienno$ci kontekstu czy wewnetrznego zrdznicowania spotecznosci romskich.
Takie ,leniwe wyjasnienie” jest wygodne, poniewaz zwalnia z konieczno$ci
zrozumienia ztozonos$ci sytuacji. Przypisujac wszystko ,.kulturze”, stawia si¢ mur
miedzy instytucja a rodzing, zrzucajac odpowiedzialno$¢ na rzekomo niezmienny,
hermetyczny charakter spotecznosci. To z kolei utrudnia budowanie mostow
porozumienia, dialogu 1 wypracowywania rozwigzan korzystnych dla mtodych
Romow. Doswiadczenie Autorki pracy, zarowno jako insiderki, jak i osoby
pracujacej z romskimi rodzinami, pozwala jej dostrzec wielowymiarowos¢ tych
relacji. Nie chodzi tylko o konflikty migedzy tradycja a nowoczesnoscia, ale tez o to,
jak rodziny negocjuja te sprzecznosci, wykorzystuja argumenty i stosujg roézne
strategie — od powolywania si¢ na tradycje (strategiczny esencjalizm), po
odwotywanie si¢ do prawa czy instytucjonalnych regulacji. Wreszcie, wazne jest

rozpoznanie i krytyczne potraktowanie ,leniwych wyjasnien”, ktdre upraszczaja
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ztozong rzeczywistos¢ do stereotypowych i niepodwazalnych kategorii kulturowych.
Tylko dzigki wnikliwej analizie kontekstu, wzajemnemu zrozumieniu i otwartosci na
dialog mozna skutecznie wspiera¢ mtodych Roméw w realizacji ich potencjatu
edukacyjnego i zawodowego.

[R 1] Fabian podkresla znaczenie wsparcia rodzinnego w osigganiu celow
edukacyjnych i zawodowych. ,,Jak w Limanowej nie bylo, tutaj tez, no to nie wiem.
[...] Dopiero tata mi wszystko zatatwil po znajomosci.” Ojciec Fabiana,
wykorzystujac swoje kontakty, pomoédgt mu zdoby¢ praktyki zawodowe, co
umozliwito mu zdobycie do§wiadczenia w wybranej dziedzinie. To pokazuje, ze
sieci wsparcia w spoteczno$ci romskiej s3 istotne dla pokonywania barier
edukacyjnych i zawodowych. Jak wskazuje Riessman (1993), relacje spoteczne i
wsparcie rodziny moga znaczaco wplywaé na motywacje i mozliwosci rozwoju
jednostek.

[R_2] Weronika zwraca uwage na wptyw zaangazowania rodzicéw w edukacje
dzieci: ,, Mieli tatwiej, Ze po prostu byly kontrolowane przez rodzicow, co drugi dzien
chodzity do szkoly, rozmawiano z nauczycielami, dlatego mieli tatwiej, nie bylo
dyskryminacji takiej.” Podkresla, ze aktywna rola rodzicéw, poprzez regularny
kontakt ze szkota i nauczycielami, moze pomo6éc w minimalizowaniu do$wiadczen
dyskryminacji oraz zwigksza¢ sukcesy edukacyjne dzieci. To wsparcie rodziny jest
kluczowe w budowaniu aspiracji edukacyjnych mtodych Romow (Riessman, 1993).

Jednak nie zawsze wsparcie rodziny jest dostepne lub efektywne. Nauczycielka
zauwaza: ,,Rodzice bardzo rzadko sie angazujq w edukacje swoich dzieci,
szczegolnie jesli nie znajq dobrze jezyka polskiego. Bardzo duzo rodzicow jest takich,
Ze np. corka rozmawia z nauczycielem i przekazuje mamie w jezyku romskim, co
mowita nauczycielka, co mowi nauczycielka i tak dalej, co odpowiedzie¢.” Bariera
jezykowa utrudnia rodzicom aktywne uczestnictwo w edukacji swoich dzieci, co
moze negatywnie wpltywaé na ich osiggnigcia szkolne i aspiracje zawodowe.
Uczniowie, pelnigc role tlumaczy, nie zawsze sa w stanie przekazal pelnej
informacji, co ogranicza efektywno$¢ wsparcia edukacyjnego ze strony rodziny
(Yow, 2005).

Tradycyjne wartosci kulturowe mogg rowniez ogranicza¢ wsparcie dla
niektorych aspiracji. Robert zauwaza: ,, Ale pozZniej znow modelka nie, bo to juz
tamato si¢ z kodeksami niby Romow.” Pewne zawody, takie jak modelka, s3

niezgodne z tradycyjnymi warto§ciami romskimi, co moze ograniczaé wybory
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zawodowe miodych Romoéw 1 wplywaé na ich aspiracje edukacyjne. Rodziny,
kierujac sie tradycja, moga nie wspiera¢ dazen, ktore odbiegaja od akceptowanych
norm kulturowych (Riessman, 1993).

Robert jako asystent edukacyjny starat si¢ motywowac uczniow, ale napotykat
bariery zwigzane z oczekiwaniami rodziny: ,, Zawsze si¢ pytalem przez jakies
zadania, przez takie te... i co by chcieli robi¢. Ale wiadomo, mieli w glowach, ze za
chwile i tak to nie zrobig, bo pewnie ojciec lub matka ich ozeni.” Presja ze strony
rodziny na wczesne zawarcie matzenstwa ogranicza mozliwosci mtodych Roméw do
kontynuowania edukacji 1 realizowania wtasnych aspiracji. Wsparcie ze strony
rodziny jest kluczowe, ale czgsto bywa ograniczane przez tradycyjne oczekiwania i
presje spoteczng (Yow, 2005).

[R_4] Roksana podkresla pozytywny wplyw wsparcia rodzinnego na jej
edukacje: ,, U mnie wlasnie mama, dziadkowie zawsze zachecali do uczenia sie, przez
co wlasnie skonczytam te szkole.” Rodzina odegrata wazng role¢ w motywowaniu jej
do ukonczenia szkoty, co wskazuje na znaczenie wsparcia rodziny w osigganiu
sukcesow edukacyjnych. W spotecznosciach, gdzie edukacja nie zawsze byla
priorytetem, takie wsparcie moze by¢ kluczowe dla zmiany postaw i aspiracji
mtodych Romow.

Fabian zauwaza réznice w dostepnosci zasobow edukacyjnych w réznych
miejscach: ,, W Limanowej, jak tu akurat miatem bardzo cigzko o praktyki, dopiero
tata mi wszystko zatatwil po znajomosci. A tutaj w Chorzowie, od razu bez
kombinowania.” Lokalny kontekst kulturowy 1 dostepnos$¢ zasobéw moga wplywaé
na doswiadczenia edukacyjne Romoéw. W miejscach, gdzie spotecznos¢ jest bardziej
otwarta, tatwiej jest uzyska¢ wsparcie i mozliwosci rozwoju (Yow, 2005).

Weronika podkresla wptyw dyskryminacji spotecznej na edukacje Romow:
,,Bo Romowie nie ktadq z tego powodu, zZe oni si¢ czujq dyskryminowani przez
spoleczenstwo polskie.” Negatywne doswiadczenia spoteczne moga zniechegcaé
rodziny do wspierania edukacji swoich dzieci, gdyz nie widzg w niej wartosci lub
obawiaja si¢ dalszej dyskryminacji (Yow, 2005).

Bariera jezykowa jest kolejnym wyzwaniem w kontekscie kulturowym.
Nauczycielka zauwaza: ,, Nieznajomos¢ jezyka polskiego u rodzicow powoduje, ze
dzieci czesto muszq tHumaczy¢ informacje, co mowi nauczycielka, co mowi
nauczycielka i tak dalej.” Brak znajomos$ci jezyka polskiego przez rodzicoéw

ogranicza ich mozliwo$¢ wsparcia edukacyjnego, co wplywa na aspiracje i
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osiggniecia dzieci (Creswell, Plano Clark, 2017). Robert wskazuje na rdznice w
podejsciu edukacyjnym w innych krajach: ,, Tam inne podejscie do ucznia
kolorowego jest. Nauczyciele wiedzq, jak rozmawiac¢ z kims kto inng kulture, tutaj

’

tak jakby wszystko pod szkole, nie pod wucznia.” Brak indywidualizacji i
uwzglednienia kulturowego kontekstu w polskim systemie edukacji moze utrudniaé
wsparcie dla uczniow romskich, wplywajac na ich motywacje i aspiracje (Creswell,
Plano Clark, 2017).

[R 8] Daniel opisuje, jak jego sukces edukacyjny wplynat na zmiang¢ postaw
w jego rodzinie i1 spotecznosci: ,, Tak, mysle, ze moje wybory wplynetly na innych,
zwlaszcza w mojej rodzinie i w spolecznosci. Gdy zaczeli widzieé, ze mimo wszystkich
przeciwnosci udato mi si¢ cos osiggngc, zaczeli patrzec inaczej na edukacje. Kuzyni,
ktorzy wczesniej nie mysleli o studiach, teraz sami zaczeli to rozwazaé. Moi rodzice,
ktorzy wczesniej mowili, Ze edukacja nic nie zmienia, teraz mowiq milodszym
kuzynom, by szIli w moje slady.” Daniel stat si¢ inspiracja dla innych, a jego sukces
pokazat, ze edukacja moze by¢ droga do lepszych mozliwosci. Wsparcie rodziny i
spotecznosci zaczgto sie zwiekszac, gdy zobaczyli realne korzysci z jego wyborow.

[R_1] Fabian méwi o swoich zainteresowaniach zawodowych: ,, Nie wiem,
myslatem nad kucharstwem, nie? Jako kucharz albo kelner. [...] No gotowanie, nie?”
Jego pasja do gotowania motywuje go do podjecia nauki w tym kierunku. Osobiste
zainteresowania moga by¢ silnym czynnikiem motywujacym do rozwoju
edukacyjnego (Creswell, Plano Clark, 2017).

[R 2] Weronika wskazuje na czynniki ekonomiczne wplywajace na
motywacje do edukacji: ,, 500 Plus, dodatki do rodzinnych i oczywiscie rodzice sig¢
bojg w sprawie kar, jezeli nie edukuje si¢ dzieci.” Programy wsparcia finansowego
oraz obawy przed sankcjami mogg motywowac rodziny do zapewnienia dzieciom
edukacji. Motywacje te sg zarbwno zewnetrzne, jak 1 wewngtrzne, wptywajac na
decyzje edukacyjne (Creswell, Plano Clark, 2017).

Nauczycielka zauwaza znaczenie pozytywnego srodowiska edukacyjnego:
,,Bo sq normalnie traktowane, po prostu normalnie, nie, a nie, wiesz, z jakgs tam...
No nie wiem, co tam si¢ dzieje, bo wiadomo, mi tam nic nie powiedzq, ale wiadomo
o co chodzi, mozna si¢ domysle¢.” Dzieci romskie, ktore sg traktowane z szacunkiem
1 akceptacja, sg bardziej zmotywowane do nauki. Pozytywne do§wiadczenia szkolne

moga zwickszaé aspiracje edukacyjne i zawodowe uczniéw
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Robert podkresla znaczenie pozytywnego wzmocnienia w edukacji: ,,Jak
zauwazytem, jak sie dziecko chwali, to inaczej to dziecko juz widzi. Jego dziatania,
Jakies te... Jak bedzie stuchat caly czas, ze to Zle zrobil, to zZle zrobil, to Zle zrobit, to
i tak jemu to do glowy nie wejdzie.” Pozytywne wsparcie 1 pochwaty zwickszaja
motywacje uczniow do nauki i osiggania sukcesow

[R 4] Roksana zauwaza zmian¢ w postawach mtodych Roméw wobec
edukacji: ,, Mtodzi Romowie wiedzq, ze muszq jakqs szkote mieé, zZeby jakos moc
pracowad i zarabiaé¢ w Zyciu.” Swiadomo$é koniecznosci zdobycia wyksztatcenia,
aby sprosta¢ wymaganiom rynku pracy, wptywa na zwigkszenie motywacji do nauki.

[R_5] Bartek podkresla rolg rodziny w motywowaniu do edukacji: ,, W mojej
rodzinie to dziadek bardzo kladt nacisk na takie rzeczy. [...] U mnie to moze z tego
wynika, Ze wigkszos¢ mojej rodziny jest wyksztatcona. Na przykiad brat jest po
studiach, kuzynka architektka.” Przykiad bliskich osob, ktére osiagnely sukces
edukacyjny, moze by¢ silnym czynnikiem motywujacym do podjg¢cia wilasnych
staran w tym kierunku.

[R_6] Wladek moéwi o swojej motywacji do pomagania innym: ,, Moja mama
mowita, Ze studia nie sq potrzebne, Ze wazniejsze jest to, zeby miec¢ rodzing, ale ja
chciatem cos wiecej. Chciatem nauczy¢ sig czegos, co pozwoli mi pomaga¢ ludziom,
szczegolnie Romom, ktorzy czesto majg problemy z dostepem do edukacji i pracy.
Teraz angazuje sie w projekty, ktore wspierajg mlodych Romow w zdobywaniu
wyksztatcenia i znajdowaniu pracy, bo wiem, jak wazne to jest dla naszej
przysztosci.” Jego osobiste do§wiadczenia 1 che¢ wsparcia spotecznos$ci sg silnymi
motywatorami do rozwoju edukacyjnego i zawodowego.

Wsparcie ze strony rodziny i spotecznosci ma kluczowe znaczenie dla
ksztaltowania aspiracji mlodych dorostych Roméw. Rodzina moze by¢ zrodtem
wsparcia, motywacji 1 zasobOw, ktore umozliwiaja pokonywanie barier
edukacyjnych i zawodowych. Jednak tradycyjne warto$ci kulturowe, bariery
jezykowe i doswiadczenia dyskryminacji moga ogranicza¢ to wsparcie lub kierowaé
Jje w sposob, ktdry nie zawsze sprzyja realizacji indywidualnych aspiracji. Pozytywne
przyktady i1 sukcesy jednostek, takich jak Daniel, moga inspirowaé¢ zmiany w
postawach rodzin 1 spotecznosci, zwigkszajac wsparcie dla edukacji 1 nowych
sciezek zawodowych. Czynniki motywacyjne, zar6wno wewngtrzne, takie jak pasje

1 zainteresowania, jak i zewnetrzne, takie jak wsparcie finansowe czy pozytywne
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srodowisko edukacyjne, odgrywajg istotng role w decyzjach edukacyjnych mtodych
Romow.

Chcac wspiera¢ aspiracje mtodych dorostych Romoéw, konieczne jest
zrozumienie 1 uwzglednienie kontekstu kulturowego, barier jezykowych oraz
doswiadczen dyskryminacji. Wspotpraca miedzy rodzing, spotecznoscig i
instytucjami edukacyjnymi moze przyczyni¢ si¢ do tworzenia $rodowiska
sprzyjajacego rozwojowi edukacyjnemu i zawodowemu mlodych Romow,

umozliwiajgc im pelne wykorzystanie ich potencjatu.

Edukacja w kontekscie kulturowym

Edukacja odgrywa kluczows role w rozwoju jednostek i spotecznosci, jednak
w przypadku mlodych Romoéw jest ona czesto naznaczona wyzwaniami
wynikajacymi z kontekstu kulturowego. Czynniki, takie jak dyskryminacja, bariery
jezykowe oraz brak dostosowania systemu edukacyjnego do specyficznych potrzeb
uczniéw romskich wptywaja na ich doswiadczenia edukacyjne i aspiracje zawodowe.
Analiza wypowiedzi respondentéw ukazuje, jak te elementy oddziatuja na edukacje
mtodych Romow, wptywajac zaréwno na indywidualne $ciezki kariery, jak i na
szersze zmiany w spolecznosci romskie;j.

[R_1] ., W Limanowej, jak tu akurat miatem bardzo ciezko o praktyki, dopiero
tata mi wszystko zatatwil po znajomosci. A tutaj w Chorzowie, od razu bez
kombinowania.” Edukacja w kontek$cie kulturowym Fabiana pokazuje, Ze mimo
trudnosci 1 braku formalnych doradcow zawodowych, wsparcie rodziny pozwolito
mu zdoby¢ praktyczne doswiadczenia zawodowe. W Chorzowie sytuacja byta
tatwiejsza, co moze wskazywac na réznice w dostgpnosci zasobow edukacyjnych w
roznych miejscach. Jak zauwaza Yow (2005), kontekst kulturowy i lokalne zasoby
edukacyjne moga znaczaco wplywac na doswiadczenia edukacyjne jednostek.

[R_2] Bo Romowie nie ktadg z tego powodu, ze oni sie czujg dyskryminowani
przez spoleczenstwo polskie.” Weronika zauwaza, ze dyskryminacja spoteczna
wpltywa na motywacje Romoéw do zdobywania wyksztalcenia. Edukacja w
konteks$cie kulturowym Romow jest czesto postrzegana jako mniej wartosciowa ze
wzgledu na uprzedzenia spoteczne, co moze ogranicza¢ ich aspiracje (Yow, 2005).

., Nieznajomos¢ jezyka polskiego u rodzicow powoduje, ze dzieci czesto muszg
tumaczy¢ informacje, co mowi nauczycielka i tak dalej.” Bariera jezykowa jest

znaczacym wyzwaniem w edukacji romskich dzieci. Nauczycielka podkresla, ze

230



rodzice nieznajacy jezyka polskiego majg ograniczone mozliwosci wsparcia swoich
dzieci, co moze wptywaé na ich osiggnigcia edukacyjne i aspiracje zawodowe
(Creswell, Plano Clark, 2017).

,, Tam inne podejscie do ucznia kolorowego jest. Nauczyciele wiedzg, jak
rozmawia¢ z kims, kto inng kulture, tutaj tak jakby wszystko pod szkole, nie pod
ucznia.” Robert zauwaza, ze w zagranicznych szkotach podejscie do edukacji jest
bardziej zindywidualizowane 1 dostosowane do uczniow z réznych kultur. W Polsce
system edukacyjny jest mniej elastyczny i nie zawsze uwzglednia specyficzne
potrzeby ucznidow romskich, co moze wptywac na ich wyniki edukacyjne 1 aspiracje
(Creswell, Plano Clark, 2017).

R_8 ,, Tak, mysle, ze moje wybory wplynely na innych, zwlaszcza w mojej
rodzinie i w spotecznosci. Gdy zaczeli widzieé¢, ze mimo wszystkich przeciwnosci
udato mi sie cos osiggngl, zaczeli patrze¢ inaczej na edukacje. Kuzyni, ktorzy
wczesniej nie mysleli o studiach, teraz sami zaczeli to rozwazac. Moi rodzice, ktorzy
wczesniej mowili, ze edukacja nic nie zmienia, teraz mowiq mtodszym kuzynom, by
szIli w moje slady. Handel si¢ konczy, juz tyle kasy cztowiek nie zarobi. Oni to wiedzg.
To byto trudne, ale pokazatem im, Ze Romowie mogq wiecej, jesli tylko dostang
szanse i wsparcie. Niektorzy widzq, jak mi si¢ wiedzie, i pytajg o projekty, zeby ich
bra¢. Widze, zZe zmiana zaczyna sie w mentalnosci naszej spolecznosci. Jeszcze wiele
przed nami, ale widaé, ze niektorym otworzylo to oczy na nowe mozliwosci.” Daniel
w swojej wypowiedzi wyraznie wskazuje na pozytywny wplyw, jaki jego wybory
zyciowe wywarly na jego rodzing i szersza spolecznos$¢ romska. Opisuje, jak jego
sukcesy w przetamywaniu barier zwigzanych z edukacja 1 zawodowg niezalezno$cia
wplynety na zmiang sposobu myslenia w jego otoczeniu. Jego historia ukazuje, jak
silnie zakorzenione przekonania moga ewoluowa¢, kiedy spoteczno$¢ zaczyna
dostrzegac¢ realne efekty podejmowania nowych drog, takich jak edukacja.

Rodzice Daniela, ktérzy wczesniej byli sceptyczni wobec wartosci edukacji,
teraz sami zaczeli promowac ten kierunek wérod miodszego pokolenia. Wczesniejsze
przekonania, ze edukacja nie przynosi korzysci, a Romowie s3 skazani na
marginalizacj¢ nawet z dyplomami, zaczely ustgpowac miejsca nowej Swiadomosci.
Jego rodzice, dostrzegajac realne zmiany w zyciu swojego syna, stali si¢
oredownikami edukacji, zalecajac miodszym cztonkom rodziny, aby szli w jego
$lady. To niezwykle wazny krok, poniewaz w romskich spotecznosciach, gdzie

tradycyjne wartosci, takie jak handel, s silnie zakorzenione, zmiana podej$cia do
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edukacji moze by¢ kluczowa w tworzeniu nowych perspektyw. Daniel zwraca
uwage, ze handel, ktory przez dlugi czas byt postrzegany jako jedyna droga do
stabilno$ci finansowej w jego spotecznosci, przestaje by¢ tak optacalny. Rodzina i
spolecznos¢ zaczynajg zdawac sobie sprawe, ze tradycyjne metody zarobkowania nie
dajg juz tych samych mozliwosci finansowych, co kiedys. W zwiazku z tym,
zaczynajg szukac alternatyw, a edukacja staje si¢ jedng z nich.

Wypowiedz Daniela pokazuje, ze zmieniajg si¢ nie tylko indywidualne
wybory, ale takze caty sposob myslenia o przysztosci i mozliwosciach zawodowych
Romow. Co wigcej, Daniel podkresla, ze jego wybory zaczely inspirowaé innych
cztonkow spolecznosci. Kuzyni, ktérzy wezesniej nie widzieli sensu w podazaniu
droga edukacyjna, teraz rozwazaja studia. To pokazuje, ze osobiste sukcesy moga
sta¢ si¢ punktem odniesienia dla innych, a przyktad Daniela zmotywowat ludzi do
zastanowienia si¢ nad ich wlasnymi wyborami zyciowymi.

Dla wielu Roméw, ktorzy od lat mierzyli si¢ z wykluczeniem spolecznym i
ekonomicznym, historia Daniela moze by¢ dowodem na to, ze zmiana jest mozliwa,
o ile podejmie sie trud i skorzysta z dostepnych szans. Znaczacy jest takze fakt, ze
niektorzy cztonkowie spotecznosci zaczeli pyta¢ Daniela o mozliwos¢ udziatu w jego
projektach. To $§wiadczy o tym, ze zaczyna si¢ pojawia¢ wigksze zainteresowanie
innymi formami dziatalnosci zawodowej poza tradycyjnym handlem. Jego sukcesy
staly si¢ dowodem na to, ze edukacja, a takze projekty spoleczne czy zawodowe,
moga przynies¢ realne korzys$ci, a niektérzy Romowie zaczynaja dostrzegaé, ze to
moze by¢ dla nich szansa na stabilnos¢ finansowg 1 zawodowga. Daniel, poprzez
swoje projekty, tworzy przestrzen, w ktérej Romowie moga rozwija¢ swoje
umiejetnosci 1 zdobywaé doswiadczenie, co jest kluczowe w procesie zmiany
mentalnosci i1 podejscia do edukacji oraz kariery.

To wszystko pokazuje, ze wptyw Daniela na jego spotecznos$¢ nie ogranicza
si¢ tylko do jego osobistej $ciezki edukacyjnej. Jego historia wplyne¢ta na szersze
zmiany, ktore zaczynaja mie¢ miejsce w spoteczno$ci. Proces ten nie jest
natychmiastowy, ale wyraznie wida¢, ze sukcesy Daniela otwieraja oczy na nowe
mozliwosci 1 powoli zmieniaja podejscie do edukacji i przysztosci zawodowe;j
Romoéw. Jego walka z przeciwnos$ciami i determinacja w osiggnigciu sukcesu
sprawily, ze stat si¢ przyktadem dla innych, a jego historia moze stuzy¢ jako
inspiracja dla przysztych pokolen Romow, pokazujac, ze droga do sukcesu nie musi

by¢ ograniczona do tradycyjnych $ciezek. W konteks$cie spotecznosci romskiej,
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gdzie tradycja 1 praktyczne umiejetnosci byly przez lata kluczowe, zmiana podejscia
do edukacji i rozw6j nowych mozliwosci zawodowych sa niezwykle waznymi
krokami w kierunku poprawy sytuacji zyciowej i zawodowej Roméw. Daniel swoim
przyktadem nie tylko przelamuje stereotypy, ale rowniez pokazuje, ze edukacja i
rozw6j zawodowy moga by¢ gwarancja samodzielnos$ci, stabilnosci finansowej 1
wiekszych perspektyw na przysztos¢.

W spotecznosci romskiej tradycyjnie postrzega si¢ edukacje jako co$
drugorzednego. Priorytetem bylo i1 jest czgsto zapewnienie bytowych potrzeb
poprzez handel lub inne praktyczne formy zarobkowania. Dla Roméw, ktorzy na
przestrzeni wiekdw musieli mierzy¢ si¢ z dyskryminacja i marginalizacja,
priorytetem stato si¢ przetrwanie i zapewnienie bezpieczenstwa finansowego. W
wielu rodzinach romskich pokutuje przekonanie, ze niezaleznie od wyksztalcenia,
Romowie i tak beda wykluczani z mozliwo$ci awansu spotecznego, co prowadzito
do zaniedbywania edukacji na rzecz bardziej pragmatycznych umiejetnosci. Daniel,
decydujac si¢ na studia, zmierzyt si¢ z tym kulturowym przekonaniem. Jak sam
méwi, jego rodzice poczatkowo nie wierzyli, ze edukacja moze przyniesé
jakiekolwiek realne korzysci, poniewaz ,, Romowie i tak nie bedq zatrudniani na
wysokich stanowiskach”. Rodzice Daniela, podobnie jak wielu innych Romoéw,
preferowali handel jako sposob na stabilizacj¢ finansowg 1 samowystarczalnos¢, co
jest gleboko zakorzeniong warto$cig w ich kulturze.

W tradycyjnej strukturze romskiej spoteczno$ci handel dawat niezalezno$¢ od
systemu, ktory przez wieki wykluczal Romow 1 pozwalat na kontrolowanie wtasnych
zarobkow oraz losu. Wybory Daniela z czasem zaczely zmienia¢ nie tylko
postrzeganie edukacji w jego najblizszym otoczeniu, ale takze szerzej w
spoteczno$ci. Widzac, ze mimo wszelkich przeciwno$ci Danielowi udato sig
osiggna¢ sukces — zdoby¢ wyksztalcenie i finansowag niezalezno$¢ — rodzina i
spoltecznos¢ zaczely dostrzega¢ nowe mozliwosci, jakie moze przynie$¢ edukacja.
Fakt, ze rodzice Daniela, ktdrzy poczatkowo byli sceptyczni, zaczgli zachecaé
mtodszych kuzynéw do podazania w jego $lady, jest dowodem na powolna, ale
istotng zmiane kulturows.

W romskiej kulturze samodzielno$¢ 1 umiejetno$¢ utrzymania siebie oraz
rodziny sa kluczowymi warto$ciami, co bylo rowniez powodem poczatkowej
niecheci do edukacji — uznawano, zZe lepiej nauczy¢ si¢ handlu niz ,traci¢ czas na

nauke”. Jednak sukcesy Daniela zaczgly przetamywac ten sposob myslenia. Gdy jego
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rodzina zobaczyta, ze potrafi samodzielnie zarabia¢ pienigdze i zapewni¢ sobie
stabilno$¢ finansowa dzicki wyksztalceniu, zmienito to ich spojrzenie na jego
decyzje. W kulturze, w ktorej przetrwanie jest glownym priorytetem, zarabianie
pienigdzy stalo si¢ kluczowym argumentem za uznaniem warto$ci edukacji.

Wypowiedz Daniela, w ktoére] mowi, ze jego rodzice teraz wspieraja
mtodszych kuzynéw w podazaniu $ciezka edukacyjng, mozna interpretowaé jako
znak ewolucji kulturowej w spoteczno$ci romskiej. Handel, ktory przez wieki byt
postrzegany jako najwazniejsza strategia przetrwania, stopniowo traci na znaczeniu
w obliczu zmieniajgcych si¢ warunkow gospodarczych. Rodzice Daniela zauwazyli,
ze ,, handel si¢ konczy, juz tyle kasy cztowiek nie zarobi”, co sugeruje §wiadomos¢,
ze tradycyjne metody zarobkowania nie sg juz tak efektywne, jak kiedys. Edukacja,
wczesniej postrzegana jako nieprzydatna, zaczyna by¢ rozwazana jako alternatywna
Sciezka do samodzielnosci. Daniel, ktory stat si¢ przykladem tego, ze Romowie moga
. wiecej, jesli tylko dostang szanse i wsparcie”, przyczynit si¢ do zmiany
postrzegania edukacji jako narzedzia do osiggnigcia sukcesu, niezaleznosci i
lepszego zycia.

Jego historia wskazuje, ze spoteczno$¢ romska zaczyna dostrzegal, ze
wyksztatlcenie moze otwieraé nowe mozliwosci, zwlaszcza w sytuacji, gdy
tradycyjne zrodta dochodow, takie jak handel, staja si¢ mniej optacalne. Kiedy
Daniel mowi o tym, Ze jego kuzyni, ktorzy wczesniej nie mysleli o studiach, teraz
zaczynaja to rozwaza¢, wskazuje na zmieniajace si¢ pokolenia w spolecznosci
romskiej. Mtodsze pokolenia, widzac sukcesy Daniela, zaczynaja dostrzegac, ze
edukacja moze by¢ $rodkiem do osiggnigcia stabilnosci finansowej 1 spoteczne;,
czego nie gwarantuje juz handel. Daniel staje si¢ wzorem do nasladowania, ale nie
jako przedstawiciel tradycyjnego modelu, lecz jako symbol nowego podejscia do
mozliwosci, jakie daje edukacja i nowoczesny §wiat.

Mtodsze pokolenia, ktére obserwujg jego sukcesy, zaczynaja dostrzegac
edukacje jako realng opcje, a nie tylko teori¢. Przyklad Daniela, ktory pokazuje, ze
Romowie moga osigga¢ sukcesy zawodowe dzigki wyksztatceniu, staje sig
inspiracja, szczeg6lnie w sytuacji, gdy tradycyjne formy zarobkowania tracg na
znaczeniu. To pokazuje, ze zmiana kulturowa nie musi oznacza¢ odrzucenia tradycji,
ale moze polega¢ na adaptacji do nowych warunkow, w ktorych edukacja staje si¢

jednym z narzedzi do osiagnigcia stabilno$ci i samodzielnosci.
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Fabian [R 1] podkresla réznice w dostepnosci zasobow edukacyjnych w
réznych miejscach: ,, W Limanowej, jak tu akurat miatem bardzo ciezko o praktyki,
dopiero tata mi wszystko zatatwit po znajomosci. A tutaj w Chorzowie, od razu bez
kombinowania.” Jego doswiadczenia wskazuja na to, ze wsparcie rodziny jest
kluczowe w pokonywaniu barier edukacyjnych, szczegdlnie w miejscach, gdzie
dostep do praktyk czy szkolen jest utrudniony. Zauwaza, ze w Chorzowie sytuacja
byta tatwiejsza, co moze $§wiadczy¢ o roznicach regionalnych w dostepie do edukacji
1 mozliwosci rozwoju zawodowego. Jak wskazuje Yow (2005), lokalny kontekst
kulturowy 1 dostepnos¢ zasobow edukacyjnych maja znaczacy wpltyw na
doswiadczenia jednostek.

Weronika [R 2] zwraca uwage na wplyw dyskryminacji spolecznej na
motywacj¢ Romow do zdobywania wyksztalcenia: ,, Bo Romowie nie ktadg [nacisku,
aby wysyta¢ dzieci do szkoty — uzup. S.S.] z tego powodu, Ze oni si¢ czujg
dyskryminowani przez spoleczenstwo polskie.” Uprzedzenia i negatywne stereotypy
moga zniechgca¢ mlodych Roméw do angazowania si¢ w proces edukacyjny, gdyz
obawiajg si¢ braku akceptacji i rownych szans. Edukacja w konteks$cie kulturowym
jest wiec postrzegana przez pryzmat doswiadczen spolecznych, co moze ograniczaé
aspiracje i motywacj¢ do nauki (Yow, 2005).

Bariera jezykowa jest kolejnym istotnym wyzwaniem, na ktore zwraca uwage
nauczycielka: ,, Nieznajomos¢ jezyka polskiego u rodzicow powoduje, ze dzieci czesto
muszq ttumaczy¢ informacje, co mowi nauczycielka i tak dalej.” Brak znajomosci
jezyka wiekszosciowego przez rodzicoOw utrudnia komunikacje ze szkotg 1 ogranicza
ich mozliwo$¢ wsparcia edukacyjnego swoich dzieci. Dzieci, pelnigc role thumaczy,
sa dodatkowo obcigzone, co moze wptywac na ich osiagnigcia edukacyjne i aspiracje
zawodowe (Creswell, Plano Clark, 2017).

Robert zauwaza réznice w podejsciu edukacyjnym w innych krajach: ,, Tam
inne podejscie do ucznia kolorowego jest. Nauczyciele wiedzq, jak rozmawiac z kims,
kto ma inng kulture, tutaj tak jakby wszystko pod szkote, nie pod ucznia.” \Wskazuje
na brak indywidualizacji i uwzglgdnienia kulturowego kontekstu w polskim systemie
edukacji, co moze utrudnia¢ uczniom romskim pelne wykorzystanie swojego
potencjatu. Brak dostosowania metod nauczania do potrzeb ucznidéw z réznych kultur
moze prowadzi¢ do obnizenia ich wynikéw edukacyjnych i ograniczenia aspiracji
(Creswell, Plano Clark, 2017).
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Daniel [R 8] opisuje, jak jego sukces edukacyjny wptynal na zmiang postaw
w jego rodzinie i spoleczno$ci: ,,Gdy zaczeli widzie¢, Zze mimo wszystkich
przeciwnosci udato mi si¢ cos osiggngc, zaczeli patrze¢ inaczej na edukacje. Kuzyni,
ktorzy wezesniej nie mysleli o studiach, teraz sami zaczeli to rozwazac.” Jego historia
pokazuje, ze osobiste sukcesy moga inspirowac innych do podejmowania nowych
wyzwan edukacyjnych. Daniel stat si¢ wzorem dla swojej spotecznosci, przetamujac
stereotypy 1 pokazujac, ze edukacja moze prowadzi¢ do stabilno$ci finansowej i
zawodowej.

Zmiana podejscia do edukacji w spolecznosci Daniela wynika takze z
dostrzezenia przez jego rodzing i znajomych, ze tradycyjne formy zarobkowania,
takie jak handel, staja si¢ mniej oplacalne: ,, Handel si¢ konczy, juz tyle kasy cztowiek
nie zarobi. Oni to wiedzg.” W obliczu zmieniajacych si¢ warunkow gospodarczych,
edukacja zaczyna by¢ postrzegana jako realna alternatywa dla osiggnigcia sukcesu i
niezaleznosci. Przyklad Daniela pokazuje, ze zmiana mentalnosci i podejscia do
edukacji w spotecznos$ci romskiej jest mozliwa, cho¢ wymaga czasu i pozytywnych
wzorcoOw do nasladowania. Edukacja w kontekscie kulturowym miodych Romow
jest naznaczona szeregiem wyzwan, takich jak dyskryminacja, bariery jezykowe oraz
brak dostosowania systemu edukacyjnego do ich specyficznych potrzeb. Wsparcie
rodziny 1 spotecznosci odgrywa kluczowa role w pokonywaniu tych trudnosci,
jednak tradycyjne warto$ci i1 przekonania moga zardéwno pomagac, jak i ograniczaé
rozw¢j edukacyjny jednostek.

Analiza wypowiedzi respondentéw pokazuje, ze pozytywne zmiany s3
mozliwe, gdy pojawiaja si¢ jednostki przetamujace bariery i ktore sg wzorem dla
innych. Historie, takie jak Daniela inspiruja spotecznos¢ do rewidowania
dotychczasowych przekonan i dostrzegania nowych mozliwosci, jakie niesie ze soba
edukacja. Aby jednak te zmiany byly trwate i powszechne, konieczne jest stworzenie
bardziej inkluzywnego systemu edukacji, ktory uwzglednia specyficzne potrzeby
kulturowe uczniow romskich oraz aktywne przeciwdziatanie dyskryminacji.

Wazne jest rowniez wspieranie rodzin w procesie edukacyjnym ich dzieci,
poprzez eliminowanie barier jezykowych i kulturowych oraz promowanie dialogu
migdzy szkotami a spolecznoscig romska. Tylko w ten sposdb mozna stworzy¢
warunki sprzyjajace pelnemu rozwojowi potencjatu mtodych Romow, umozliwiajac
im realizacj¢ aspiracji edukacyjnych 1 zawodowych oraz integracj¢ ze

spoleczenstwem przy jednoczesnym zachowaniu wlasnej tozsamosci kulturowe;.
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Tabela 3. Analiza wplywu spoleczno-kulturowego na edukacje Romoéw

Kategoria

Elementy wspdlne

Roznice

Whioski

Wplyw
Srodowiska

rodzinnego

Rodzina odgrywa
kluczowa role

w ksztattowaniu aspiracji
i postaw miodych
Romoéw. Wartosci
rodzinne czgsto
determinuja podejscie

do edukacji i kariery.

Indywidualne
doswiadczenia r6znig si¢
w zaleznosci od stopnia
kontroli rodzicielskiej.
Niektore rodziny
wspieraja edukacje, inne
ktadg nacisk na zaradnos¢

finansowa.

Rodzina moze by¢
zarOWwno wsparciem,
jak i ograniczeniem
dla edukacji i aspiracji
zawodowych mlodych
Romoéw.
Przekazywane
warto$ci maja wpltyw

na ich wybory.

Rola tradycji
i wartoSci

kulturowych

Romanipen oraz
tradycyjne warto$ci moga
wspiera¢ lub ograniczaé
rozwoj edukacyjny i
zawodowy. Wczesne
matzenstwa i tradycyjne
role wptywaja na decyzje

zyciowe.

Niektore osoby akceptuja
tradycyjne role, inne
probuja je redefiniowac.
Stopien przestrzegania
romanipen rézni si¢

w zaleznosci od rodziny

1 $srodowiska.

Tradycja i romanipen
pozostaja kluczowymi
elementami
tozsamosci romskie;.
Mtodsze pokolenia
czesto reinterpretuja
je w kontekscie
wspotczesnych

realiow.

Rodzina i spotecznosé

moga wspiera¢, ale tez

Niektore rodziny aktywnie

wspieraja edukacje, inne

\Wsparcie rodziny i
spolecznosci jest
kluczowe, ale bariery

kulturowe

Wsparcie ze |jogranicza¢ rozwoj o o ) ]
) ograniczaja aspiracje i ekonomiczne moga
strony edukacyjny. o ) ]
T ) dzieci. Indywidualne wplywac na decyzje.
rodziny i |Kolektywistyczne . . o
o doswiadczenia roznig si¢  ||[Pozytywne przyktady
spolecznosci |[podejscie wplywa na . o
_ _|lw zalezno$ci od miejsca  ||sukcesu moga
decyzje o wyborze Sciezki ) ] o o
T zamieszkania. zmienia¢ podejscie
ZyClOWe]. )
spotecznosci do
edukacji.
Edukacja w ||Dyskryminacja i bariery |[Niektore spotecznos$ci Edukacja jest coraz
kontekscie |jezykowe utrudniajg bardziej akceptuja czesciej postrzegana
kulturowym |edukacje. Wsparcie edukacje jako narzedzie |[jako sposob na
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rodziny i dostgpnos¢ rozwoju. Swiadomos¢ roli |[poprawe jakosci zycia
zasobow edukacyjnych |ledukacji zmienia si¢ w Roméw. Pozytywne
rozni si¢ w zaleznosci od |[zalezno$ci od doswiadczen|wzorce 1 dostep do
regionu. jednostek. zasobow moga
inspirowac¢ do

kontynuowania nauki.

Zrodlo: badania wlasne Autorki

6.4. Czynniki motywacyjne i wsparcie spoleczne

Motywacje edukacyjne oraz aspiracje zawodowe sg kluczowymi czynnikami
ksztaltujacymi przysztos¢ mlodych ludzi. W kontek$cie mniejszosci etnicznych,
takich jak spoteczno$¢ romska, czynniki te nabieraja szczegélnego znaczenia,
poniewaz czgsto sg one ksztaltowane przez specyficzne warunki spoteczno-
ekonomiczne, normy kulturowe oraz do§wiadczenia zwigzane z edukacja. W wielu
przypadkach mtodzi Romowie napotykaja liczne przeszkody w dostepie do edukacji,
co wptywa na ich mozliwosci zawodowe i dgzenia zyciowe. Jak wskazuja Creswell
i Plano Clark (2017) czynniki motywacyjne, takie jak osobiste zainteresowania,
wsparcie rodzinne oraz otoczenie szkolne, moga znaczaco wplywa¢ na decyzje

edukacyjne i zawodowe jednostek.

Czynniki motywacyjne

[R_1],, Nie wiem, myslatem nad kucharstwem, nie? Jako kucharz albo kelner.
[...] No gotowanie, nie?” Fabian wykazuje zainteresowanie zawodami zwigzanymi
z gastronomia, gldwnie z powodu swojej pasji do gotowania. Jego motywacja do
nauki 1 przyszlej pracy jest zatem silnie zwigzana z jego osobistymi
zainteresowaniami. Jak wskazuje Creswell i Plano Clark (2017) czynniki
motywacyjne, takie jak osobiste zainteresowania, moga znaczgco wplywaé na
decyzje edukacyjne i zawodowe jednostek. Fabian wskazuje na zainteresowanie
zawodami w gastronomii, co odzwierciedla konkretne aspiracje zawodowe, bedace
wynikiem osobistych zainteresowan. Zgodnie z definicjg aspiracji Andrzeja
Janowskiego, s3 one ,,pragnieniami lub dazeniami zwigzanymi z osiggnig¢ciem
konkretnego celu” (Janowski, 1977, s. 11). Aspiracje Fabiana wpisuja si¢ w
klasyfikacj¢ aspiracji $rednich, zgodnie z Zbigniewem Skornym, ktory dzieli je
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wedhug poziomu trudnos$ci zadania na wysokie, srednie i niskie (Skorny, 1980, s. 24).
Wyrazone przez Fabiana marzenia zawodowe wskazuja na ich realizm oraz
motywacj¢ wewnetrzng, ktora jest kluczowa dla podtrzymania zaangazowania.

[R_2] ,,500 Plus, dodatki do rodzinnych i oczywiscie rodzice sie bojg w
sprawie kar, jezeli nie edukujq sie dzieci.” \Weronika wskazuje na czynniki
motywacyjne, takie jak wsparcie finansowe i obawy przed sankcjami, ktore moga
wptywaé na decyzje edukacyjne. Motywacje te sg zarOwno zewnetrzne, jak i
wewnetrzne, co jest zgodne z literaturg wskazujacg na znaczenie zaroOwno czynnikow
ekonomicznych, jak i spotecznych w motywowaniu uczniow do nauki (Creswell &
Plano Clark, 2017).

,,Bo sq normalnie traktowane, po prostu normalnie, nie, a nie, wiesz, z jakqs
tam... No nie wiem, co tam si¢ dzieje, bo wiadomo, mi tam nic nie powiedzq, ale
wiadomo o co chodzi, mozna sie domyslec.” Nauczycielka zauwaza, ze romskie
dzieci w szkotach specjalnych sg traktowane normalnie i z szacunkiem, co moze
zwigksza¢ ich motywacj¢ do nauki. Pozytywne $rodowisko edukacyjne moze by¢
kluczowe dla budowania aspiracji edukacyjnych i zawodowych uczniow.

.. Jak zauwazylem, jak si¢ dziecko chwali, to inaczej to dziecko juz widzi. Jego
dziatania, jakies te... Jak bedzie stuchat caly czas, ze to Zle zrobit, to Zle zrobit, to Zle
zrobit, to i tak jemu to do glowy nie wejdzie.” Pozytywne wzmocnienie 1 pochwaty
sg waznymi czynnikami motywacyjnymi dla uczniéw romskich. Robert podkresla,
ze dzieci, ktore otrzymuja wsparcie 1 pozytywne wzmocnienie, sg bardziej
zmotywowane do nauki 1 osiggania sukceséw edukacyjnych.

[R_4],, Mlodzi Romowie wiedzq, ze muszq jakqs szkote miec, zZeby jakos moc
pracowac i zarabiac¢ w zZyciu.” Roksana zauwaza, ze motywacja mtodych Romow do
nauki jest Swiadomos$¢ konieczno$ci zdobycia wyksztatcenia, aby moc funkcjonowac
na rynku pracy. Zmiana warunkow spoteczno-ekonomicznych wptywa na postawy
wobec edukacji i zawodowych aspiracji. Roksana opisuje aspiracje mtodych Romow
w kontek$cie zmieniajacych si¢ warunkow spoteczno-ekonomicznych. Zgodnie z
teorig kapitatu kulturowego Pierre’a Bourdieu, przekazywane przez rodzing wartosci
edukacyjne moga wptywaé na wybory jednostki (Bourdieu, 1986). Z polskiej
perspektywy Janowski (1977) zauwaza, ze status spoleczno-ekonomiczny rodziny
determinuje poziom aspiracji dzieci, co w przypadku Roméw przeklada si¢ na

postrzeganie wyksztatcenia jako narz¢dzia do zdobycia stabilno$ci ekonomiczne;.
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[R_5] ., W mojej rodzinie to dziadek bardzo kladl nacisk na takie rzeczy. [...] U
mnie to moze z tego wynika, ze wigkszos¢ mojej rodziny jest wyksztalcona. Na
przyktad brat jest po studiach, kuzynka architektka.” Bartek wskazuje na to, ze w
jego rodzinie edukacja byta bardzo wazna, co moze by¢ nietypowe w niektérych
spotecznosciach romskich. Przyktad jego bliskich, ktorzy ukonczyli studia, pokazuje,
Ze w jego rodzinie istnial mocny nacisk na zdobycie wyksztatcenia jako sposobu na
lepsze zycie. To $wiadczy o tym, ze edukacja moze odgrywaé kluczowa role w
dazeniu do wyzszego statusu spolecznego i zawodowego wsrod Romow. Bartek
wskazuje na role rodziny w ksztalttowaniu aspiracji edukacyjnych. Maria Lo$
podkresla, ze aspiracje sg efektem przekazywania warto$ci 1 wzorcéw w rodzinie, co
moze sprzyja¢ dazeniu do wyzszych celow (Lo$, 1972, s. 12). Kapital kulturowy
rodziny, opisany przez Bourdieu, uwidacznia si¢ w przypadku Bartka jako zrodio
wysokich aspiracji edukacyjnych, wspieranych przez wyksztalconych cztonkow
rodziny.

[R_6] ,,Moja mama mowita, zZe studia nie sq potrzebne, ze wazniejsze jest to,
Zeby miec rodzine, ale ja chciatem cos wiecej. Chcialem nauczyé sie czegos, co
pozwoli mi pomagaé ludziom, szczegdlnie Romom, ktorzy czesto majg problemy z
dostgpem do edukacji i pracy. Teraz angazuje sie w projekty, ktore wspierajg
mtodych Romow w zdobywaniu wyksztalcenia i znajdowaniu pracy, bo wiem, jak
wazne to jest dla naszej przysztosci. ” Wtadek ilustruje konflikt miedzy tradycyjnymi
wartosciami a osobistymi ambicjami. Andrzej Janowski zauwaza, Ze aspiracje moga
by¢ wynikiem $§wiadomych potrzeb jednostki, ktore sa ksztalttowane przez jej
srodowisko 1 doswiadczenia (Janowski, 1977, s. 15). W tym przypadku Wiadek
podejmuje decyzje¢ o realizacji swoich aspiracji pomimo ograniczen wynikajacych z
przekazywanych mu norm spotecznych.

Podsumowujac, Wiadek wyraznie podkresla swoje zaangazowanie w
dziatalno$¢ na rzecz spotecznosci romskiej, zwlaszcza w obszarze edukacji i
zatrudnienia. Jego doswiadczenia z edukacja motywuja go do pomagania innym
Romom, ktérzy moga napotykac te same bariery. Aktywistyczne podejscie Wiadka
jest widoczne w jego dziataniach majacych na celu wsparcie mtodych Romow w
dostepie do edukacji, a takze w uswiadamianiu im, ze wyksztatcenie moze otworzy¢
drzwi do nowych mozliwosci zawodowych. Jego praca stanowi pomost mi¢dzy
tradycja romska a wspotczesnymi wyzwaniami, przed ktorymi staje mtode pokolenie

Roméw. Wypowiedzi respondentéw wyraznie pokazuja, jak roznorodne moga by¢
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motywacje edukacyjne i zawodowe w spolecznosci romskiej. Czynniki, takie jak
osobiste zainteresowania, wsparcie finansowe, pozytywne wzmochienia oraz
rodzinne tradycje edukacyjne odgrywaja kluczowa role w ksztalttowaniu aspiracji
mtodych Romow. Z jednej strony, motywacje te moga wynika¢ z wewnetrznych
potrzeb i ambicji, jak w przypadku Fabiana czy Wiadka, ktorzy kierujg si¢
osobistymi zainteresowaniami i pragnieniem pomocy innym. Z drugiej strony, jak
pokazujag wypowiedzi Weroniki i Roberta, motywacje te moga mie¢ takze wymiar
zewnetrzny, zwigzany z obawami o przysztos¢ dzieci lub pozytywnym
wzmocnieniem ze strony otoczenia. Kluczowe wnioski ptynace z analizy wskazuja,
ze aspiracje edukacyjne i zawodowe wsrdd mlodych Romow nie sa jednorodne.
Kazdy z respondentow wskazuje na inne czynniki, ktére wptynety na ich podejscie
do nauki 1 pracy. Warto zwrdci¢ uwage na znaczenie edukacji jako narzgdzia do
zmiany spolecznej w spolecznos$ci romskiej. Jak pokazuje przykltad Wtadka,
wyksztatcenie moze otwiera¢ drzwi do nowych mozliwosci zawodowych i
spotecznych, a takze stuzy¢ jako narzedzie do wspierania innych Romoéw w ich
dazeniach do lepszego zycia.

Jednym z fundamentalnych probleméw, ktére zniechecaja mtodych Romoéow do
dalszej edukacji, jest niski zwrot z inwestycji w wyksztatcenie. Jak pokazuja badania
Revengi, Ringold 1 Tracy (2002), tylko wyksztalcenie wyzsze przektada si¢ u
Romoéw na realny wzrost dochodéw — w przeciwienstwie do wyksztatcenia
podstawowego czy Sredniego, ktore nie przynosi wymiernych korzysci, jak ma to
miejsce w populacji wigkszosciowej (za: Prokop, 2016, s. 137).

W tym konteks$cie zaskakuje, z jaka tatwoscig niektorzy badacze nadal
powielaja uproszczong narracj¢ o rzekomo ,,instrumentalnym” podej$ciu Roméw do
pracy (Giza, 2021, s. 150). By¢ moze nalezatoby raczej zapytaé, czy podejscie to nie
jest wlasnie przejawem racjonalnosci w warunkach strukturalnej niepewnosci 1 braku
wiary w system. Jak zauwaza Prokop, ,,Romowie zachowuja si¢ w sposob
optymalny”, tworzac sieci solidarnosci jako forme adaptacji do zawodnych
mechanizmow panstwowej pomocy spotecznej (Prokop, 2016, s. 134). Ich decyzje
nie s wigc wyrazem lenistwa — jak chcialby tego stereotyp — lecz strategia
minimalizowania ryzyka w realiach chronicznej marginalizacji.

Dodatkowo warto wskaza¢, ze do Romow najczesciej kierowana jest oferta
pracy nie wymagajaca wysokich kwalifikacji i1 slabo optacana, zatem jej

»uszlachetniajgca” warto§¢ — tak chetnie przywolywana w humanistycznym
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dyskursie — brzmi do$¢ abstrakcyjnie (Prokop, 2016, s. 133). Cytujac nieco
przewrotnie: czy praca na czarno, bez zabezpieczenia i z wysokim ryzykiem
oszustwa, rOwniez ,,uszlachetnia”?

Dla wielu mtodych Romoéw realna motywacja do edukacji i pracy pojawia si¢
wowczas, gdy dostrzegajg szerszy sens wlasnych dziatan — jak w przypadku Wtadka,
ktory pragnie dziala¢ na rzecz swojej spotecznosci [R_6]. Jest to wyraz aspiracji
wykraczajacych poza jednostkowy sukces, a siegajacych ku zmianie systemowej.
Niestety, jak pokazuje Prokop, takie przypadki nie sg jeszcze regula, a strukturalne
bariery pozostajg silniejsze niz jednostkowa determinacja (Prokop, 2016, s. 138—
139).

Wsparcie edukacyjne w szkole

Edukacja odgrywa kluczowa role w procesie integracji spolecznej oraz
rozwoju indywidualnego, zwlaszcza w kontekscie mniejszosci etnicznych, takich jak
Romowie. Wsparcie edukacyjne, zarowno formalne, jak i nieformalne, moze
znaczaco wplynaé na motywacj¢ uczniow oraz ich sukcesy zawodowe i zyciowe. W
szczegolnosci, pozytywne do§wiadczenia edukacyjne zwigzane z nauczycielami oraz
dostepem do dodatkowych lekcji mogg by¢ kluczowe dla uczniéw, ktdrzy napotykaja
trudnos$ci w nauce. Z drugiej strony, bariery, takie jak dyskryminacja etniczna moga
wplynaé negatywnie na motywacje i postrzeganie edukacji. Romowie, jako grupa
marginalizowana, czg¢sto spotykaja si¢ z dyskryminacja i uprzedzeniami, co moze
wplywaé na ich podej$cie do edukacji 1 ich aspiracje zawodowe. Niektorzy z
respondentéw opisujg pozytywne doswiadczenia edukacyjne, ktore ksztaltowaty ich
motywacj¢ do nauki, podczas gdy inni musieli zmagaé si¢ z uprzedzeniami i
dyskryminacja, ktore wptywaty na ich wybory zyciowe.

[R_1] ,,No w obydwu szkolach nauczycieli... nauczyciele byli mili i zawsze
pomagali.” Wsparcie nauczycieli w obu szkotach byto istotne dla Fabiana. Przyjazne
i pomocne podejscie nauczycieli wplyneto pozytywnie na jego doswiadczenia
edukacyjne, co jest zgodne z literaturg wskazujaca, ze wsparcie ze strony nauczycieli
jest kluczowe dla motywac;ji i sukcesu edukacyjnego uczniow.

[R_2],, Teraz sq takie mozliwosci dla Romow, Ze mozna dodatkowe lekcje, czyli
nauczania z nauczycielem i to jest bardzo dobre rozwigzanie, bo niektore dzieci

2

naprawde nie rozumiejg niektorych tematow.” Weronika docenia dostep do

dodatkowych lekcji i wsparcia edukacyjnego, ktére moga pomdc uczniom w lepszym
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zrozumieniu materiatu. Wsparcie to jest kluczowe dla uczniéw z trudnos$ciami w
nauce 1 moze znaczaco wptyna¢ na ich sukcesy edukacyjne.

. W szkole specjalnej dostajesz ksigzki, dostajesz praktyki, nie wiem co tam
jeszcze potem. Mowie, no ja mam tq nizszq klase, wiec my jezdzimy dopiero jakby na
tych poczgtkach.” Szkolty specjalne oferujag wsparcie edukacyjne, ktore jest
dostosowane do indywidualnych potrzeb uczniow, w tym praktyki zawodowe i
materialy edukacyjne. Tego rodzaju wsparcie moze pomoc uczniom romskim w
osigganiu lepszych wynikéw edukacyjnych (Bauman, 1995). Edukacja w szkotach
specjalnych, mimo wsparcia w postaci materiatdéw dydaktycznych, moze prowadzi¢
do stygmatyzacji uczniow romskich i wptywaé negatywnie na ich poczucie
tozsamosci. Jak wskazuje Nikitorowicz (2005), segregacja edukacyjna moze
wzmacnia¢ poczucie ,,innosci” i obniza¢ poczucie wlasnej wartosci, co z kolei
wptywa na aspiracje edukacyjne i zawodowe mtodziezy.

., Robitem takie malte tak jakby doradztwo. Bo zawsze si¢ pytalem przez jakies
zadania, przez takie te... i co by chcieli robi¢.” Robert jako asystent edukacyjny
staral si¢ oferowa¢ wsparcie doradcze, aby pomdc uczniom romskim w okresleniu
ich aspiracji zawodowych. Tego rodzaju wsparcie moze by¢ kluczowe dla rozwijania
ich motywacji i planéw edukacyjnych (Bauman, 1995).

[R_4],, Miesigc tam bytam i od razu si¢ przeniostam. Bytam w zakladzie i ten
facet od pierwszego dnia tak mnie tyral. [...] Pozniej dowiedziatam sig, Zze Romow
nie lubi. Docinki byly, wszystko.” Roksana opowiada o swoim do$wiadczeniu
dyskryminacji na praktykach cukierniczych, co sktonito ja do zmiany kierunku
ksztatcenia. Szkota nie zawsze zapewnia wsparcie w sytuacjach dyskryminacyjnych,
co moze negatywnie wptywaé na motywacje uczniow romskich. Dyskryminacja w
miejscu praktyk zawodowych nie tylko ogranicza mozliwosci edukacyjne i
zawodowe milodziezy romskiej, ale takze wptywa negatywnie na ich poczucie
tozsamosci. Zgodnie z Kyuchukovem (2011), powtarzajace si¢ akty uprzedzen i
dyskryminacji moga prowadzi¢ do internalizacji negatywnych stereotypow, co
ostabia wiar¢ w swoje mozliwo$ci oraz motywacj¢ do rozwijania aspiracji.

[R_5] ., Na praktykach w zawodzie cukiernika od pierwszego dnia mnie tyraf.
Pozniej dowiedzialem sie, Ze Romow nie lubi.” Bartek wspomina swoje
doswiadczenie z dyskryminacja podczas praktyk zawodowych. To negatywne
doswiadczenie mialo wplyw na jego decyzje edukacyjne, co moze by¢ typowe dla

wielu miodych Romoéw, ktorzy napotykaja bariery zwigzane z uprzedzeniami
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etnicznymi. Brak wsparcia ze strony szkoty czy innych instytucji moze prowadzi¢ do
rezygnacji z edukacji i zmiany $ciezki kariery.

[R_6] , Nie bylo latwo, bo w szkole bytem jedynym Romem. Czasami
nauczyciele traktowali mnie inaczej, ale nie poddatem sie. Uczytem si¢ ciezko, bo
wiedziatem, zZe chce wiecej od zZycia. Teraz wspieram mtodych Romow, ktorzy tez
majq trudnosci w szkole. Chce im pokazaé, Ze mimo przeszkod mozna is¢ do przodu
i osiggnqc¢ sukces. Organizuje spotkania, gdzie rozmawiamy o tym, jak radzi¢ sobie
z dyskryminacjq i jak budowac swojg wartos¢ poprzez edukacje.” Whadek opisuje
swoje do$wiadczenia w szkole, gdzie czut si¢ izolowany jako jedyny Rom. Jego
osobiste trudnos$ci przeksztalcily si¢ w motywacj¢ do wspierania innych miodych
Romow, ktorzy napotykaja podobne problemy. Jego dzialania aktywistyczne
obejmuja organizowanie spotkan i warsztatow dla romskich uczniéw, podczas
ktérych omawia, jak radzi¢ sobie z dyskryminacja i wzmacnia¢ swoja pozycje
poprzez edukacje. Jego celem jest zmiana postrzegania edukacji w spotecznosci
romskiej oraz wsparcie mtodych ludzi, aby nie poddawali si¢ mimo napotykanych
barier. Do$wiadczenie izolacji w szkole jako jedyny przedstawiciel spotecznosci
romskiej moze by¢ zrodtem zaréwno wyzwan, jak 1 motywacji do dzialania. Jak
zauwaza Nikitorowicz (2005), tozsamos¢ mtodziezy romskiej w takich sytuacjach
moze ewoluowaé poprzez proces oporu wobec dyskryminacji oraz budowanie
Swiadomosci swojej wartosci. Wihadek wykorzystat swoje doswiadczenia do
wspierania innych mtodych Roméw, co jest przykladem transformacyjnej roli
tozsamosci w procesie edukacyjnym.

[R_7] ,,Mamy ten sam problem, jesli chodzi o ,, cyganskie kosmetyki” czy
,,cyvganskie kawiarnie”... dla nich to tylko magiczna zabawa. Nie rozumiejg, co za
tym stoi, to tak jak z kulturg Pierwszych Narodow — wszystko sprowadzajq do bajki.
Widze to w UK, gdzie tak naprawde ludzie nie rozumiejg, co to znaczy by¢ Romem.
Oni traktujq naszq kulture jako egzotyczng, cos do zabawy, a nie jako rzeczywistq
tozsamosé i historie. To sprowadza sie do cigglego ttumaczenia i edukowania, co jest
meczqce, ale konieczne. Jesli my tego nie zrobimy, nikt tego nie zrobi za nas, a nasza
kultura zostanie zredukowana do tanich stereotypow. To jeden z powodow, dla
ktorych angazuje sie w dziatalnosé¢ aktywistyczng, bo tylko przez edukacje mozemy
zmieni¢ postrzeganie Romow na swiecie.” Niki porusza temat przywtaszczenia
kulturowego, wskazujac, jak kultura Roméw jest trywializowana i sprowadzana do

egzotycznych stereotypow. W jego oczach takie dziatania, jak sprzedaz ,,cyganskich
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kosmetykow” czy promowanie ,,cyganskich kawiarni” sg przyktadem na to, jak
gleboko zakorzenione s3 uproszczone i krzywdzace wyobrazenia o Romach w
spoleczenstwie. Zjawiska te maja swoje odpowiedniki w odniesieniu do Pierwszych
Narodéw w Kanadzie, gdzie ich kultura réwniez czgsto bywa upraszczana i
fetyszyzowana. Stereotypizacja kultury romskiej jako egzotycznej i1 ,,magicznej”
dewaluuje jej autentyczng warto$¢ i wptywa negatywnie na sposob, w jaki Romowie
postrzegaja swoja tozsamos$¢. Jak podkreslaja Gheorghe i Mirga (2001), tego rodzaju
redukcja kulturowa prowadzi do marginalizacji, a edukacja w zakresie kultury
romskiej moze by¢ kluczowym narzedziem walki ze stereotypami i wzmacniania
poczucia tozsamosci wsréd Romow.

Niki podkresla, ze takie zjawiska maja powazne konsekwencje, poniewaz
zewnetrzne $Srodowisko postrzega kultur¢ Roméw jako co$ egzotycznego,
»,magicznego”, a nie jako rzeczywista tozsamo$¢ z glebokimi korzeniami
historycznymi i spolecznymi. Tego rodzaju podejscie nie tylko dehumanizuje
Romow, ale takze utrudnia im pelne uczestnictwo w spoteczenstwie, gdyz sa oni
postrzegani przez pryzmat romantycznych i krzywdzacych stereotypdw, a nie jako
rowni cztonkowie spotecznosci. W kontekscie aktywizmu, Niki zauwaza, ze taka
sytuacja zmusza go do ciggltego edukowania otoczenia na temat prawdziwej historii
1 wartosci romskiej kultury. Cho¢ ten proces jest meczacy, to uwaza, ze jest on
absolutnie niezbg¢dny, aby zmieni¢ postrzeganie Romow za granicg i w kraju, w
ktorym obecnie mieszka. Niki angazuje si¢ w aktywizm, aby przeciwdzialaé
uproszczonemu obrazowi Romoéw 1 przywroci¢é im godnosé, poprzez edukacje
spoteczenstwa i1 walke z komercjalizacjg kultury.

Dziatalno$¢ aktywistyczna, w ktorg wiaczyt si¢ Niki, obejmuje rowniez
dzialania miedzynarodowe, poniewaz dostrzega on, ze problem upraszczania kultury
Romoéw ma charakter globalny. W Kanadzie, gdzie zyje, spotyka podobne problemy
zwigzane z kulturg Pierwszych Narodow, co tylko wzmacnia jego poczucie misji
edukacyjnej i potrzeby dzialania na rzecz réwnosci kulturowej. Niki stara si¢ faczy¢
walke Roméw z walka innych spoteczno$ci mniejszosciowych, pokazujac, ze
wszystkie kultury musza by¢ traktowane z szacunkiem i glgbokim zrozumieniem ich
wartosci.

Analiza wypowiedzi respondentdw pokazuje, jak roéznorodne moga byc¢
doswiadczenia edukacyjne Roméw oraz jakie czynniki wplywaja na ich motywacje

do nauki. Wsparcie ze strony nauczycieli, dostep do dodatkowych lekcji oraz
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doradztwo edukacyjne moga odegra¢ kluczowag role w budowaniu aspiracji
zawodowych i sukceséw edukacyjnych mtodych Romoéw. Jednakze, jak pokazuja
historie Roksany, Bartka i Wtadka, dyskryminacja etniczna oraz brak wsparcia
instytucjonalnego mogg prowadzi¢ do rezygnacji z edukacji i zmiany $ciezki kariery.

Dziatania aktywistyczne, takie jak te podejmowane przez Wtadka i Niki, majg
na celu wsparcie mlodych Romoéw w radzeniu sobie z trudnosciami, a takze w
edukowaniu spoteczenstwa na temat prawdziwej kultury romskiej. Edukacja nie jest
tylko narzedziem do osiggnigcia sukcesu zawodowego, ale takze sposobem na
zmniejszenie uprzedzen i budowanie rownosci w spoleczenstwie. Respondenci,
mimo napotykanych trudnosci, starajg si¢ poprzez swoja edukacj¢ i dziatalnosé¢
spoteczng zmienia¢ postrzeganic Romow oraz wspiera¢c miodsze pokolenia w

dazeniu do lepszej przysztosci.

Oczekiwania i marzenia zawodowe

Aspiracje zyciowe 1 zawodowe mlodych Romow sg silnie zakorzenione w ich
osobistych doswiadczeniach oraz kontekscie kulturowym, w ktorym dorastaja.
Marzenia o stabilnosci, spokojnym zyciu rodzinnym czy mozliwosci pracy
zawodowej sg czesto powigzane z potrzebg przezwyci¢zenia przeszkod spotecznych
1 kulturowych, a takze z pragnieniem ucieczki od stereotypdw, ktore towarzysza ich
spoteczno$ci od wiekow. Rézne czynniki, takie jak wartoSci rodzinne, tradycje
kulturowe, wsparcie ze strony bliskich, a takze trudno$ci wynikajace z dyskryminacji
etnicznej, ksztaltujg te marzenia i determinuja wybory zyciowe Romow.

Przedstawione wypowiedzi respondentéw, takich jak Fabian, Weronika,
Daniel i inni, pozwalaja zrozumie¢, w jaki sposéb ich aspiracje oraz postawy wobec
przysztosci zawodowej 1 osobiste] ksztaltuja si¢ w kontekscie ich doswiadczen 1
otoczenia. Wspdlne dla nich sg dazenia do stabilnosci, bezpieczenstwa i godnosci,
zarOwno w zyciu osobistym, jak i zawodowym. Jednocze$nie widaé réznorodnosé
podej$¢ — od skoncentrowania si¢ na rodzinie i pracy, po aktywizm i walke z
dyskryminacja, co w przypadku Daniela przejawia si¢ w szczegolny sposob.

[R_1] ., Nie wiem, w swoim domu, pracujgcym, z rodzing moze. Chciatbym zy¢
spokojnie, bez nerwow.” Fabian marzy o stabilnym Zyciu z rodzing 1 pracg, ktora
zapewni mu spokoj i1 brak stresu. Jego oczekiwania zawodowe sg zatem skupione na

stabilno$ci 1 bezpieczenstwie, co moze by¢ zwiazane z jego do$wiadczeniami z
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dziecinstwa i tradycjami kulturowymi, ktore podkreslajg znaczenie stabilnego zycia
rodzinnego (Riessman, 1993).

[R_2],,Ja zawsze mialam marzenie takie, Zeby dziecko byto zdrowe, a kim chce
zostac, to jest jego wybor.” Weronika podkresla, ze najwazniejsze dla niej jest
zdrowie dziecka, a wybor kariery pozostawia Fabianowi. To podej$cie odzwierciedla
warto$ci rodzicielskie, ktore ktadg nacisk na autonomi¢ i indywidualne decyzje
dzieci, co moze wspiera¢ ich poczucie wlasnej wartosci i motywacje (Riessman,
1993).

., Oni konczq te szkole, zeby mie¢ od razu zawod i is¢ od razu do pracy. U nich
jest tak, ze nie, Zeby dalej sie rozwijac i is¢ gdzies dalej, tylko jakby szybko jakqgs
prace zdobyé, zeby utrzymac rodzine. ” Nauczycielka wskazuje, ze romscy uczniowie
czesto koncza szkote z zamiarem natychmiastowego podjecia pracy, aby wspierac
swoje rodziny. Takie podejScie odzwierciedla priorytety rodzinne i kontekst
spoteczno-ekonomiczny, ktéry wpltywa na ich aspiracje zawodowe (Riessman,
1993).

,»No, mechanik, jakis sportowiec niby, bo karate czy cos tam, bo to widzieli w
telewizji, no to juz chcieliby to. Dziewczyny to modelki. To byly ich marzenia.”
Marzenia zawodowe ucznidw romskich czesto sg inspirowane przez media i
otoczenie. Mimo ze majg roznorodne aspiracje, tradycyjne wartosci 1 presja rodzinna
moga wptywac na ich ostateczne wybory zawodowe (Riessman, 1993).

[R_8] ., Zawsze marzylem o tym, Zeby pracowacé w organizacji, ktéra pomaga
Romom. Chce pokazac ludziom, Ze jestesmy czyms wigcej niz stereotypem. Jesli tylko
dostaniemy szansg, mozemy osiggnqgc¢ wielkie rzeczy, a ja chce by¢ przyktadem tego,
ze Romowie mogq by¢ liderami, a nie tylko ofiarami systemu. Zbyt czesto nasza
spotecznos¢ jest postrzegana przez pryzmat biedy, braku wyksztalcenia i
przestepczosci. Ale znam wielu Romow, ktorzy majq ogrommy potencjal, sq
wyksztatceni, ambitni i ciezko pracujq. Mysle, ze to jest klucz do zmiany — pokazanie,
ze Romowie mogq zajmowac¢ wazne stanowiska, pracowaé w instytucjach
publicznych, dziataé na rzecz innych i nie by¢ juz tylko postrzegani jako ofiary, ale
Jjako osoby zdolne do przywodztwa i odpowiedzialnosci.” Daniel marzy o pracy w
organizacji, ktéra wspiera Roméw 1 pomaga im w walce z dyskryminacjg. Jego
marzenia sg $cisle zwigzane z aktywizmem 1 pragnieniem zmiany spotecznej. Chce
by¢ przyktadem dla innych Roméw, pokazujac, ze moga odnies$¢ sukces, jesli tylko

otrzymaja odpowiednie wsparcie. Daniel chce walczy¢ z krzywdzacymi
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stereotypami 1 zmieni¢ postrzeganiec Romow jako ludzi zaleznych od systemu,
ukazujac ich jako potencjalnych liderow i osoby zdolne do wielkich rzeczy. Daniel
wyraznie pragnie zmieni¢ sposob, w jaki Romowie sg postrzegani w spoleczenstwie,
co stanowi kluczowy aspekt jego aspiracji zawodowych i aktywistycznych. W jego
stowach wida¢ gleboka potrzebe przeciwdziatania stereotypom, ktoére od wiekow
towarzysza Romom, przedstawiajac ich jedynie w kontekS$cie marginalizacji,
ubostwa czy przestgpczosci. Daniel marzy o pracy w organizacji, ktora nie tylko
wspiera Romoéw w walce z dyskryminacjg, ale rowniez promuje ich osiggnigcia i
potencjat.

Jego wizja wykracza poza jednostkowe dziatania — chce stworzy¢ przestrzen,
w ktorej Romowie moga rozwijac si¢ jako liderzy i zdobywaé wplywowe pozycje,
aby nie byli juz postrzegani jedynie jako osoby zalezne od systemu, ale jako
petnoprawni czlonkowie spoleczenstwa, ktorzy wnosza warto$ciows, tworcza i
konstruktywna role w jego strukturze. Dla Daniela walka o rowno$¢ to nie tylko
obrona przed uprzedzeniami, ale przede wszystkim budowanie nowego obrazu
Roméw — jako oséb zdolnych do przywodztwa, profesjonalizmu 1
odpowiedzialno$ci. Daniel wyraza aspiracje zwigzane z aktywizmem i1 pomocag
innym, co mozna analizowa¢ w kontekécie kierunkéw aspiracji. Jak wskazuje
Janowski, aspiracje moga dotyczy¢ réznych obszarow zycia, takich jak edukacja,
zawdd czy warto$ci moralno-spoteczne (Janowski, 1977, s. 61). Daniel swoje
marzenia o pracy w organizacji taczy z dagzeniem do zmiany spotecznej, co wskazuje
na aspiracje moralno-spoteczne. Takie dgzenia moga by¢ rowniez postrzegane jako
wynik wysokiego poziomu samooceny i potrzeby osiggni¢c¢, opisanej przez Skornego
(1980, s. 68).

Zwraca uwage¢ na fakt, ze stereotypy bardzo silnie ograniczaja mozliwos$ci
Romoéw. Wierzy, ze wielu cztonkow jego spotecznosci ma olbrzymi potencjat, ale
brak wsparcia ze strony instytucji 1 spotecznosci zewnetrznej blokuje ich rozwd;.
Jego aktywizm ma na celu zapewnienie Romom szans, ktérych tak czesto byli
pozbawiani — szans na wyksztatcenie, pracg, ale takze na odegranie aktywnej roli w
tworzeniu polityki i dziatan spolecznych. Daniel nie chce, aby Romowie byli tylko
biernymi odbiorcami pomocy — pragnie, by stali si¢ tworcami zmian w swoich
spotecznosciach 1 w szeroko rozumianym spoteczenstwie.

Jego marzenia o pracy w organizacji wspierajacej Romow sg gteboko zwigzane

z jego osobistym poczuciem misji. Daniel widzi siebie jako przykiad, ze Romowie
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moga osiggac sukcesy, ale jednoczesnie chce by¢ mentorem 1 liderem, ktory pokaze
innym drogg do realizacji wtasnych ambicji. W jego wizji Romowie nie tylko walcza
z dyskryminacja, ale rowniez stajg si¢ sita napedowa zmiany — zar6wno w swojej
spolecznosci, jak 1 w szerszym spoteczenstwie. Taka transformacja wymaga nie tylko
wysitku ze strony Romow, ale takze zmiany sposobu, w jaki sg postrzegani przez
reszte spoteczenstwa.

Podkreslajac, ze ,, Romowie mogq by¢ liderami”, Daniel wskazuje na ogromng
potrzebe zmiany narracji dotyczacej tej grupy etnicznej. Zamiast przedstawiaé
Romow wyltacznie jako osoby biedne i wykluczone, chce, aby byli postrzegani jako
osoby zdolne do przywodztwa, inicjowania dziatan i wspoitworzenia zmian. Jego
aktywizm to nie tylko proba naprawienia niesprawiedliwosci, ale takze budowanie
nowej rzeczywistosci, w ktorej Romowie odgrywaja aktywna role jako wspottworcy
przysztosci. Decyzja Daniela o zaangazowaniu si¢ w aktywizm wynika z jego
osobistych doswiadczen dorastania w $rodowisku, ktore od najmlodszych lat
przypominalo mu o jego ,,innosci” i nizszo$ci. Daniel, jako Rom, zetknat si¢ z
systemowg dyskryminacjg, ktora obejmowata nie tylko jego, ale rowniez jego
rodzicow 1 dziadkdéw. Juz od dziecinstwa byl §wiadkiem ich zmagan z bieda,
wykluczeniem spotecznym oraz brakiem dostgpu do podstawowych ushug i
mozliwosci zyciowych, ktore dla wiekszosci ludzi byly normalnoscig. W jego
$wiecie Romowie byli spychani na margines spoteczenstwa, co wzmacniato poczucie
bezsilnosci 1 przekonanie, ze taka sytuacja jest nieunikniona — Ze Romowie sa
»skazani” na zycie w biedzie i1 braku perspektyw. Jednak kluczowym momentem w
zyciu Daniela byto opuszczenie swojego $rodowiska i wyjazd na studia, gdzie
zetknal si¢ z ludzmi o podobnych do$wiadczeniach i1 przekonaniach. Wtedy po raz
pierwszy zrozumial, Ze to, co wczesniej wydawato mu si¢ niezmiennym losem, wcale
takim nie musi by¢. Poznat innych aktywistéw 1 ludzi, ktorzy walczyli o swoje prawa,
a takze o godno$¢ swoich spotecznos$ci. Ta nowa perspektywa otworzyta mu oczy na
mozliwo$ci zmiany i sprawila, Ze poczul si¢ odpowiedzialny za to, by wprowadzi¢
te zmiany w swoim wlasnym §rodowisku. Daniel zrozumial, ze jedynym sposobem
na poprawe sytuacji Romow jest aktywne dzialanie — nie czekanie na zmiang, ale jej
tworzenie. Jego aktywizm wyrost z gltgbokiego poczucia odpowiedzialnosci za swoja
spotecznos¢, ktorg przez lata widziat jako bierng ofiarg systemu. W swoich
dziataniach Daniel chce przeciwstawic si¢ tym stereotypom i pokazac, ze Romowie

sa w stanie osiaggnac o wiele wiecej, jesli tylko zostang im dane narzedzia do rozwoju.
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Jego doswiadczenia z dziecinstwa i mtodosci uksztattowaty go jako cztowieka, ktory
nie chce, by przyszte pokolenia Romoéw musiaty przechodzi¢ przez te same
trudno$ci, z jakimi on si¢ zmagat.

,,Dorastatem, widzqc, jak moi rodzice i dziadkowie zmagajq sie z
dyskryminacjq, biedg i brakiem szans. Przez diugi czas myslatem, Ze to nasz los, ze
tak musi byc¢. Ale kiedy wyjechatem na studia, wszystko si¢ zmienito. Zobaczytem, ze
Romowie nie muszq zy¢ na marginesie, Ze mozemy walczy¢ o swoje prawa i godnos¢.
To byt moment, w ktorym zdecydowatem, zZe chce dziatac, chce walczy¢ o to, zebysmy
mieli glos. Aktywizm stal sie¢ dla mnie nie tylko pracq, bo zarabialem na roznych
projektach, i tatwiej byto mi kase zarobi¢, ale sposobem na zZycie, bo wiem, ze walcze
o przysztos¢ mojej spolecznosci. Nie chce, zeby przyszie pokolenia Romow musiaty
znosic to, co my musielismy.”” Aktywizm stal si¢ dla Daniela sposobem na wyrazenie
tego, co czut przez cate zycie — gniewu, frustracji, ale takze nadziei na lepsze jutro.
Nie postrzega swojej dziatalnosci tylko jako pracy, ale jako osobistg misje¢, poniewaz
wie, ze walczy o godno$¢ swojego ludu. Romowie przez wieki byli pozbawieni
glosu, a Daniel uwaza, ze jego zadaniem jest ten gltos im przywroci¢ — pokazac, ze
moga wiecej, ze moga by¢ liderami, osobami podejmujacymi wazne decyzje, a nie
tylko ofiarami systemu. To poczucie misji stanowi centralny element jego
aktywizmu 1 napgdza go do dzialania.

Daniel doskonale zdaje sobie sprawe, ze walka o réwno$¢ nie jest tatwa. Musi
przeciwstawia¢ si¢ wielowiekowym uprzedzeniom, ktore wciaz gleboko
zakorzenione sg w wielu spoteczenstwach, nie tylko w Europie, ale takze na calym
swiecie. Mimo to nie zamierza si¢ poddac, poniewaz wierzy, ze Romowie zastuguja
na godnos$¢ 1 szacunek, jak kazda inna grupa etniczna. W jego wizji aktywizm jest
narz¢dziem nie tylko do walki o prawa Romoéw, ale takze do budowania ich poczucia
wlasnej wartosci i dumy z wlasnej tozsamosci. Decyzja Daniela o pozostaniu
aktywista byta zatem wynikiem glebokiej refleksji nad wtasnymi doswiadczeniami
oraz nad losem jego spotecznosci. Zrozumiat, ze bez aktywnego dziatania Romowie
nigdy nie wyjda z cienia uprzedzen i marginalizacji. Chce by¢ glosem, ktory zmienia
postrzeganie Roméw w spoteczenstwie i jednoczes$nie buduje ich wewngtrzng sitg.
Dla Daniela aktywizm jest nie tylko obowigzkiem moralnym, ale takze narzgdziem
do przelamywania barier i tworzenia nowej rzeczywistosci, w ktorej Romowie maja
pelne prawa i mozliwosci rozwoju na réwni z innymi. Analiza wypowiedzi

respondentéw pokazuje, jak réznorodne sg aspiracje mtodych Romow. Marzenia
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Fabiana o stabilnosci 1 spokoju w zyciu rodzinnym odzwierciedlajg tradycyjne
warto$ci, ktére w romskiej kulturze sg silnie zakorzenione. Weronika, jako matka,
podkresla autonomi¢ swojego dziecka w podejmowaniu decyzji zawodowych, co
swiadczy o wspierajacym 1 otwartym podejsciu do wychowania. Jednoczes$nie
nauczycielka zauwaza, ze dla wielu uczniow romskich priorytetem jest szybkie
zdobycie zawodu, aby mdc wspiera¢ swoje rodziny.

Z drugiej strony, Daniel prezentuje bardziej aktywistyczne podejscie, ktore
wykracza poza tradycyjne aspiracje zawodowe. Jego marzenia 0 pracy W organizacji
wspierajacej] Romow sg $cisle zwigzane z walka o rowno$¢ 1 przeciwdziataniem
stereotypom. Daniel chce by¢ przyktadem dla innych Romow, pokazujac, ze mogg
osiggna¢ sukces 1 odgrywa¢ wazng role w spoleczenstwie, jesli tylko otrzymaja
odpowiednie wsparcie.

Wypowiedzi te pokazuja, ze aspiracje mtodych Romow sg ksztattowane przez
réznorodne czynniki — od tradycji rodzinnych, przez wsparcie edukacyjne, po
wplywy medialne i dazenie do przeciwdziatania dyskryminacji. Zaréwno potrzeba
stabilnos$ci, jak 1 dazenie do aktywnego wplywu na spoteczenstwo odgrywaja

kluczowa rolg w ksztattowaniu ich przysztych wyboréw zyciowych i zawodowych.

Tabela 4. Analiza czynnikéw motywacyjnych i wsparcia edukacyjnego

| Kategoria | Wypowiedz | Analiza

"Nie wiem, myslatem
nad kucharstwem,
nie? Jako kucharz
albo kelner. [...] No
gotowanie, nie?”
(Fabian)

Fabian wykazuje zainteresowanie
gastronomia, co wynika z jego pasji do
gotowania. Jego motywacja ma
charakter wewnetrzny i wynika z
osobistych zainteresowan.

Czynniki motywacyjne

Weronika zwraca uwage na znaczenie
wsparcia finansowego i konsekwencji
prawnych zwigzanych z edukacja
dzieci. Motywacja ta jest zarowno
zewngtrzna (finansowa), jak i
wewngtrzna (che¢é unikniecia
problemow prawnych).

"500 Plus, dodatki do
rodzinnych i
oczywiscie rodzice sie
bojg w sprawie kar,
jezeli nie edukujg
dzieci.” (Weronika)

,,Bo sq normalnie
traktowane, po prostu
normalnie, nie, a nie,
wiesz, z jakqs tam...’
(Nauczycielka)

Pozytywne $rodowisko edukacyjne
wplywa na motywacje uczniéw do
,|[nauki. Traktowanie z szacunkiem
sprzyja ich zaangazowaniu w edukacje.

Jak zauwazytem, jak
sie dziecko chwali, to
inaczej to dziecko juz

Pozytywne wzmocnienie i pochwaly sa
istotnym czynnikiem motywacyjnym
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widzi. Jego dziatlania,
jakies te...” (Robert)

dla uczniow romskich, wptywajac na
ich motywacje i zaangazowanie.

Wsparcie edukacyjne w
szkole

,,No w obydwu
szkotach
nauczycieli...
nauczyciele byli mili i
zawsze pomagali.”
(Fabian)

Wsparcie ze strony nauczycieli moze
by¢ kluczowe w podtrzymywaniu
zaangazowania uczniow w nauke.

,, Teraz sq takie
mozliwosci dla
Romow, ze mozna
dodatkowe lekcje,
czyli nauczania z
nauczycielem i to jest
bardzo dobre
rozwiqzanie.”

(Weronika)

Dostep do dodatkowych lekcji utatwia
nauke i zwigksza szanse na sukces
edukacyjny ucznidow z trudno$ciami w
nauce.

., Miesigc tam bytam i
od razu sig
\przeniostam. Bytam
w zaktadzie i ten facet,
od pierwszego dnia
tak mnie tyral. [...]
Pozniej dowiedziatam
sie, ze Romow nie
lubi.” (Roksana)

Dyskryminacja w miejscu praktyk
zawodowych negatywnie wptywa na
edukacje i motywacje do dalszego
rozwoju.

Oczekiwania i marzenia
zawodowe

., Nie wiem, w swoim
domu, pracujgcym, z
rodzing moze.
Chciatbym zy¢
spokojnie, bez
nerwow.” (Fabian)

Fabian marzy o stabilnym zyciu
zawodowym i rodzinnym, co wpisuje
si¢ w tradycyjne wartosci spotecznosci
romskiej.

., Zawsze marzytem o
tym, zeby pracowac w
organizacji, ktora
pomaga Romom.
Chce pokazaé
ludziom, ze jestesmy
czyms wiecej niz
stereotypem. ”
(Daniel)

Daniel 13czy swoje aspiracje zawodowe
z aktywizmem spotecznym. Jego celem
jest zmiana postrzegania Romow w
spoteczenstwie i przetamywanie
stereotypow.

,,Dorastatem, widzqc,
jak moi rodzice i
dziadkowie zmagajq
sie z dyskryminacjg,
biedqg i brakiem
szans. Przez diugi
czas myslatem, ze to
nasz los, ze tak musi

by¢.” (Daniel)

Doswiadczenia zwigzane z
marginalizacja i wykluczeniem
spotecznym staty si¢ dla Daniela
motywacjg do dziatalno$ci
aktywistycznej na rzecz spotecznosci
romskiej.

Zrodlo: Badania wiasne Autorki.
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Motywacje edukacyjne i zawodowe mlodych Romoéw wynikajg zarowno z
osobistych zainteresowan, jak i czynnikow zewnetrznych, takich jak wsparcie
finansowe, $rodowisko edukacyjne czy presja spoteczna. Wsparcie ze strony
nauczycieli, dostep do dodatkowych lekcji oraz pozytywne srodowisko edukacyjne
odgrywaja kluczowg role w podtrzymywaniu motywacji ucznidow. Jednoczesnie
negatywne do$wiadczenia, takie jak dyskryminacja w szkolach czy na praktykach
zawodowych, moga ograniczac¢ ich aspiracje i sktania¢ do rezygnacji z edukacji. W
kontekscie zawodowym niektorzy mtodzi Romowie daza do stabilizacji i1
bezpieczenstwa rodzinnego, podczas gdy inni, jak Daniel, angazujg si¢ w aktywizm
na rzecz spotecznosci romskiej. Ich historie pokazuja, ze edukacja moze by¢ zarowno

narzedziem do poprawy jakosci zycia, jak i elementem walki o rownos$¢ spoleczna.

6.5. Konflikty i decyzje edukacyjne oraz zawodowe

Doswiadczenia dyskryminacyjne

Dyskryminacja, z ktora spotykaja si¢ Romowie, zard6wno w systemie
edukacyjnym, jak i w codziennym Zyciu ma znaczacy wptyw na ich rozwoj osobisty,
zawodowy oraz aspiracje zyciowe. Doswiadczenia zwigzane z rasizmem i
uprzedzeniami nie tylko ksztaltujg ich postrzeganie spoteczenstwa, ale réwniez
wplywaja na ich decyzje dotyczace edukacji i1 kariery. W wielu przypadkach mtodzi
Romowie spotykaja si¢ z subtelnymi formami dyskryminacji, ktére ograniczaja ich
mozliwos$ci edukacyjne i zawodowe, jednocze$nie prowadzac do wycofywania si¢ z
glownego nurtu spoteczenstwa. Jednak w innych przypadkach, jak pokazuja
przyktady niektorych respondentow, doswiadczenia dyskryminacyjne moga byc¢
impulsem do aktywizmu i dgzenia do zmiany spoteczne;.

[R_1] ,,Jeszcze jak chodzitem do Limanowej, to mnie wszyscy znali i nie bylo
czego$ takiego, ze o, Cygan, nie?” Fabian nie doswiadczyl bezposredniej
dyskryminacji w szkole w Limanowej, co sugeruje, ze spotecznos¢ szkolna byta dla
niego akceptujaca. Jednakze, jego uwaga na temat potrzeby znajomosci do uzyskania
praktyk wskazuje na subtelne formy dyskryminacji, ktore moga wptywaé na
mozliwo$ci edukacyjne 1 zawodowe mlodych Roméw. Fabian podkres§la brak
bezposredniej dyskryminacji w spolecznosci szkolnej, co wskazuje na lokalng
akceptacje, ale jednocze$nie zauwaza trudnoS$ci zwigzane z systemowym
wykluczeniem, np. w kontekscie praktyk zawodowych. Kazimierska (2013)
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wskazuje, ze takie subtelne formy dyskryminacji, ktére nie sg jawne, mogg nadal
ogranicza¢ mozliwos$ci rozwoju zawodowego miodych Romow. Wspolnota lokalna
w Limanowej'® odegrata pozytywna role w jego integracji, co jednak nie przetozyto
si¢ na pelny dostep do zasobow edukacyjnych i zawodowych.

[R_2] ,,Reagowali po prostu tak, ze po prostu uwagami i karali przewaznie i
mnie, i osobe, ktora mi dokuczata. [...] Obustronne to bylo, czyli nie bylo ino, zeby
tak jednostronne, ino obustronne.” Weronika wspomina swoje doswiadczenia
dyskryminacyjne w szkole, gdzie zarowno ona, jak i osoby dokuczajace byty karane.
Ta obustronna reakcja nauczycieli moze by¢ interpretowana jako proba zachowania
rownowagi, ale takze moze sugerowaé brak skutecznych strategii przeciwdziatania
dyskryminacji (Bauman, 1995). Weronika opisuje sytuacj¢, w ktorej nauczyciele
reagowali na konflikty w sposéb formalny i neutralny. Zgodnie z teorig

Grzybowskiego (2017) taka postawa nauczycieli moze by¢ interpretowana jako brak

13 Limanowa jest specyficznym miejscem na mapie Polski — to niewielkie miasto w wojewodztwie
matopolskim, ktére od lat przyciaga uwage mediow, czgsto w konteks$cie napieé i konfliktow
spotecznych. To tutaj, jak i w pobliskich miejscowos$ciach, takich jak Koszary, Ochotnica Dolna i
Gorna, istnieja osady romskie, gdzie Romowie zyja w wigkszych grupach, utrzymujac wiasne
spotecznosciowe struktury. Jednak obecno$§é Romow w tych rejonach nie jest wolna od kontrowers;ji
— regularnie pojawiajg si¢ doniesienia o konfliktach z sasiadami, ktore czesto wynikaja z gleboko
zakorzenionych napie¢ miedzykulturowych i spotecznych. Jednym z bardziej nagto§nionych watkow
sa oskarzenia o palenie kabli — praktyke, ktora budzi skrajne emocje zard6wno wsrdéd mieszkancow,
jak 1 organow S$cigania. Sgsiedzi oskarzaja Romoéw o proceder nielegalnego palenia izolacji
przewodow w celu pozyskania miedzi, co prowadzi do emisji toksycznych substancji i stanowi
zagrozenie dla srodowiska. Jednak Romowie wielokrotnie odpierajg te zarzuty, wskazujac, ze sa
czgsto obiektem niesprawiedliwych oskarzen i prowokacji ze strony lokalnych mieszkancow.
Twierdza, Ze to nie oni, lecz inne osoby podejmujg si¢ palenia, a wing obarcza si¢ spoteczno$é romska,
ktora juz i tak boryka si¢ ze stereotypami i uprzedzeniami. Spor przybrat na sile do tego stopnia, ze
interweniowaty nie tylko stuzby porzadkowe, ale takze sad. Wedlug relacji jednej z kobiet bioracych
udzial w programie Liderki Romskie, organizowanym w 2024 roku przez Fundacje ,,W Strone
Dialogu” — Prowadzitam dla nich program warsztatowy; sprawa trafita na wokande, poniewaz jego
przebieg budzi watpliwosci i nie jest jednoznaczny. Wspominata, ze zardbwno oskarzenia o nielegalne
palenie kabli, jak i rzekome prowokacje ze strony sasiadow, wymagaja doktadnego rozstrzygnigcia,
poniewaz sytuacja eskalowala do poziomu, na ktéorym interweniowatla straz pozarna, a w wyniku
dzialan stuzb miato dojs¢ do poparzenia kilku oséb. ,Kobieta relacjonowata, ze w pewnych
momentach kamery sa wylaczane, a zaraz potem pojawia si¢ dym — jednak nie pochodzi on ze strony
romskiej. Warto takze podkresli¢, ze jest catodobowy monitoring osad w Koszarach. Cata sprawa
pokazuje, jak skomplikowane moga by¢ relacje miedzy Romami a Gadziami w miejscowosciach,
takich jak Limanowa i jej okolice. Napigcia te nie wynikaja wylacznie z incydentéw dotyczacych
prawa, ale takze z dlugotrwatej historii wzajemnych oskarzen, uprzedzen i niezrozumienia migdzy
spoteczno$ciami. Dla wielu Romow mieszkanie w zwartej grupie jest forma samoobrony — zyja blisko
siebie, wewnatrz wtasnych spotecznosci, co daje im poczucie bezpieczenstwa. Jednak dla czesci
lokalnych mieszkancéw ta odrgbnos¢ stanowi zrédto konfliktow, zwlaszcza gdy dochodzi do
incydentow, ktore zaostrzaja juz istniejace podzialy. Przypadek Limanowej jest wigc przyktadem
szerszego zjawiska, w ktorym napigcia migdzy grupami etnicznymi, kwestie spoteczne i prawne
splataja si¢ w skomplikowana sie¢ wzajemnych oskarzen i braku zaufania. Bez wzgledu na to, jakie
bedzie rozstrzygniecie sadowe w tej konkretnej sprawie, jedno jest pewne — to miejsce pozostaje areng
trudnych i nierozwigzanych konfliktow, ktore wymagaja nie tylko interwencji prawnych, ale rowniez
dtugofalowych dziatan na rzecz dialogu i integracji.
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swiadomos$ci migdzykulturowej 1 narzedzi do skutecznego przeciwdziatania
dyskryminacji. Brak indywidualnego podej$cia oraz empatii w tej sytuacji wskazuje
na konieczno$¢ wdrozenia praktyk edukacji migdzykulturowej, ktore pozwalaja
lepiej zrozumie¢ kontekst ucznia.

,» Wiekszos¢ tych dzieciakow po prostu jest w naszej szkole, ze wzgledu na to,
ze w normalnej szkole sq przesladowane. [...] Wolg chodzi¢ do naszej szkoty, ze
wzgledu na to, Zeby po prostu normalnie chodzi¢ do szkot, a nie by¢ szykanowane,
krytykowane, ponizane i tak dalej.” Doswiadczenia dyskryminacyjne w zwyktych
szkotach sktaniajg romskich uczniéw do przenoszenia si¢ do szkét specjalnych, gdzie
czujg si¢ bezpieczniej i sg lepiej traktowani. Takie decyzje maja znaczacy wptyw na
ich edukacje i aspiracje zawodowe, czegsto ograniczajac ich mozliwosci dalszego
rozwoju (Kazimierska, 2013). Decyzje rodzin o przenoszeniu dzieci romskich do
szkot specjalnych sa wynikiem negatywnych doswiadczen z edukacji powszechne;.
Jak zauwaza Lewowicki (2000), system edukacyjny w Polsce czgsto marginalizuje
mniejszosci poprzez brak integracji i wsparcia. Taka segregacja jest sprzeczna z
zatozeniami edukacji mig¢dzykulturowej, ktéora promuje wspotistnienie 1 dialog
mig¢dzykulturowy.

,, Tam inne podejscie do ucznia kolorowego jest. Nauczyciele wiedzg, jak
rozmawiaé z kims, Kto ma inng kulture, tutaj tak jakby wszystko pod szkote, nie pod
ucznia.” Robert zwraca uwagge na roznice w traktowaniu ucznidéw romskich w Polsce
1 za granica. W Polsce brak odpowiedniego podejscia do uczniéw z réznych kultur
moze prowadzi¢ do dyskryminacji 1 ograniczania ich mozliwosci edukacyjnych
(Kazimierska, 2013).

[R_4] ,, Spotkatam si¢ z rasizmem na praktykach. I wtedy si¢ przeniostam jako
fryzjerka.” Roksana doswiadczyta rasizmu, co wptyneto na jej decyzje edukacyjne i
zawodowe. Dyskryminacja w szkole 1 na praktykach moze prowadzi¢ do zmiany
sciezki kariery lub rezygnacji z nauki. Roksana ilustruje wptyw dyskryminacji na
decyzje zawodowe. W $wietle teorii edukacji miedzykulturowej Grzybowski (2003)
podkresla znaczenie budowania programow szkolnych wspierajacych uczniow
mniejszo$ciowych. Brak takich dzialan w szkole Roksany skutkowal ograniczeniem
jej aspiracji 1 zmiang $ciezki edukacyjne;.

,,Mowie, nie dawatam sobie nigdy, Zeby ktos mnie wyzywat od Cyganek. Ale
mam przyjaciotke, ktorg pobily i wyzywaly, a ona nie umiata sie obroni¢.” Roksana

opisuje, jak rozne moga by¢ reakcje na dyskryminacj¢ wsréd Roméw. Podczas gdy
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ona sama potrafita si¢ broni¢, jej przyjaciotka byta bardziej podatna na agresje. Tego
typu sytuacje moga oddzialywa¢ na psychiczne i emocjonalne zdrowie mtodych
Roméw, co w konsekwencji ma negatywny wplyw na ich postawy edukacyjne i
zawodowe.

[R_5] ., Ja jestem ogdlnie lubiany, ale nie mowie, ze nie spotykam sie z jakimis
uwagami. Jestem czarny, to wiadomo. Czasem ktos sie¢ do mnie rzucit na ulicy,
wyzywat. ” Bartek zwraca uwage na codzienne formy rasizmu, ktore sg nieuniknione
nawet w akceptujgcym srodowisku. W tym przypadku, jak wskazuje Nazaruk 1 Klim-
Klimaszewska (2017), brak odpowiednich strategii przeciwdzialania rasizmowi w
szkotach prowadzi do wykluczenia 1 obnizenia samooceny uczniow
mniegjszosciowych. Edukacja miedzykulturowa moglaby pomoc w budowaniu
wiekszej Swiadomosci 1 akceptacji réznorodnosci.

Bartek opowiada o codziennych doswiadczeniach zwigzanych z rasizmem i
uprzedzeniami, ktére wynikaja z jego koloru skory. Mimo ze jest lubiany w pracy,
nie jest w stanie unikng¢ dyskryminacji ze wzgledu na swoja romska tozsamos¢. To
wptywa nie tylko na jego poczucie bezpieczenstwa, ale takze na jego aspiracje
zawodowe 1 osobiste. Dyskryminacja na tle rasowym stanowi istotng bariere, ktora
moze ogranicza¢ rozwoj zawodowy mtodych Romow.

[R_6],, Nie raz spotkatem si¢ z rasizmem. Bylo tak, Ze na ulicy mnie zaczepiali,
w szkole tez. Ale ja si¢ nie przejmowalem. Zawsze mowilem, ze Rom to tez czlowiek i
mam prawo by¢ tutaj tak samo jak inni. Teraz prowadze kampanie, ktore
uswiadamiajq ludziom, ze Romowie sq czesciq tego spoteczenstwa, a dyskryminacja
jest niedopuszczalna. Chce, zeby miodzi Romowie wiedzieli, ze majqg prawo do
godnego zycia i szacunku.” Wtadek opisuje swoje doswiadczenia z rasizmem, ktore
zmotywowaly go do aktywizmu. W kontekscie edukacji mig¢dzykulturowej
Nikitorowicz ~ (2009) wskazuje na  potrzebe rozwijania kompetencji
miedzykulturowych w szkotach, aby umozliwi¢ uczniom, takim jak Wtadek lepsze
radzenie sobie z wyzwaniami spolecznymi i budowanie pozytywnej tozsamosci.

Wiadek swoje doswiadczenia z dyskryminacja przeksztatcit w dziatania
aktywistyczne, ktorych celem jest zwalczanie rasizmu wobec Romoéw. Jego
kampanie spoleczne majg na celu uswiadamianie spoteczenstwu, ze Romowie sg
pelnoprawnymi obywatelami 1 maja prawo do godnego traktowania. Wtadek dziata
réwniez na rzecz edukacji mtodych Roméw, u§wiadamiajac im, ze maja prawo do

szacunku 1 mozliwosci rozwoju, niezaleznie od pochodzenia etnicznego. Jego
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aktywizm jest ukierunkowany na budowanie mostow miedzy spoltecznoscig romska
a wiekszoSciowym spoleczenstwem, a takze na wzmacnianie pozycji Romoéw w
przestrzeni publiczne;j.

Doswiadczenia dyskryminacyjne mtodych Roméw majg ogromny wpltyw na
ich rozw¢j edukacyjny i zawodowy. Jak pokazuja wypowiedzi respondentow,
dyskryminacja przybiera rézne formy — od subtelnych uprzedzen w szkole, poprzez
rasizm na praktykach zawodowych, po przemoc na ulicy. Reakcje na te
doswiadczenia sg rozne — niektorzy, jak Fabian, starajg si¢ radzi¢ sobie w ramach
akceptujacego srodowiska, podczas gdy inni, jak Roksana, muszg zmienia¢ $ciezki
kariery z powodu jawnej dyskryminacji.

Dla niektorych Romoéw, jak Wiadek, dyskryminacja stala si¢ impulsem do
dziatlan aktywistycznych, ktére maja na celu walk¢ z uprzedzeniami i budowanie
swiadomos$ci spolecznej na temat godno$ci 1 rownosci. Wiadek, poprzez swoje
kampanie, stara si¢ nie tylko przeciwdziata¢ rasizmowi, ale takze budowac¢ mosty
miedzy spoteczno$cig romskg a spoteczenstwem wigkszosciowym.

Podsumowujac, doswiadczenia mtodych Romoéw z dyskryminacja maja
gleboki wptyw na ich zycie, ksztaltujac ich postawy wobec edukacji, pracy i
spoteczenstwa. Mimo licznych przeszkdod, wielu z nich dazy do poprawy swojego
zycia oraz do zmiany postrzegania Roméw w spoteczenstwie, dazac do rownosci 1

pelnej integracji.

Wpbyw konfliktow rodzinnych na edukacje

Relacje rodzinne oraz konflikty zwigzane z tradycyjnymi wartosciami
odgrywaja kluczowa role w ksztattowaniu $ciezek edukacyjnych i zawodowych
mtodych Roméw. Rodziny romskie czesto zmagaja si¢ z presja, by utrzymac
tradycje, co moze prowadzi¢ do konfliktow z mtodym pokoleniem, ktore pragnie
rozwijac si¢ 1 zdobywac¢ wyksztatcenie w nowoczesnym spoleczenstwie. W kulturze
romskiej duzy nacisk kladzie si¢ na wartosci praktyczne, takie jak zdolno$¢ do
zarobkowania i samodzielnego radzenia sobie w Zyciu, co moze by¢ postrzegane jako
sprzeczne z aspiracjami edukacyjnymi.

Konflikty w rodzinie, takie jak separacje, réznice pokoleniowe czy niezgoda
odnos$nie do wyboru $ciezki zawodowej, majg bezposredni wptyw na rozwdj i
decyzje mtodych Romow. Wypowiedzi respondentéw w tym rozdziale pokazuja, jak

ztozone 1 trudne moga by¢ relacje rodzinne, gdy tradycyjne wartosci zderzaja si¢ z
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potrzeba rozwoju osobistego 1 zawodowego. W tym kontek$cie istotne jest
zrozumienie, jak mtodzi Romowie radzg sobie z tymi konfliktami oraz w jaki sposob
wptywaja one na ich przysziosé.

[R_1] ., Po separacji rodzicéw, zdecydowatem sie przeprowadzi¢ z matkg do
Chorzowa.” Konflikty rodzinne, takie jak separacja rodzicéw, miaty bezposredni
wptyw na decyzje edukacyjne Fabiana, zmuszajac go do zmiany miejsca
zamieszkania i1 szkoty. Jak wskazuje literatura, takie zmiany moga mie¢ zarowno
pozytywne, jak i negatywne konsekwencje dla edukacji uczniow (Bauman, 1995).

[R_2] ,,Sama sobie musiatam dawac rade.” Weronika musiata radzi¢ sobie
sama z trudno$ciami w szkole, co moglo wplynaé na jej postawy edukacyjne i
aspiracje zawodowe. Konflikty i brak wsparcia moga negatywnie wpltywaé na
motywacj¢ 1 osiggniecia edukacyjne uczniow (Kazimierska, 2013).

,Ale Marta zapisata go do fryzjera i to jest jego najgorszy... Tak jak ktos
decyduje za kogos. I tu jest to samo wiasnie.” Konflikty w rodzinie i decyzje
podejmowane przez rodzicbw moga negatywnie wplywac na edukacje i aspiracje
zawodowe dzieci romskich. Decyzje narzucone przez rodzicow, takie jak wybor
szkoty, moga ogranicza¢ rozwdj indywidualnych talentéw i zainteresowan uczniow
(Yow, 2005).

[R_4],, Mama decydowata, byta u dyrekcji, ze si¢ przenosimy. ” Silne wsparcie
matki pozwolilo Roksanie poradzi¢ sobie z trudng sytuacja w szkole. Rodzina
odegrata kluczowa role w jej edukacji, interweniujagc w momencie, gdy doswiadczyta
dyskryminacji. To pokazuje, jak wazne jest zaangazowanie rodziny w edukacj¢
romskich dzieci, ktore czesto napotykajg przeszkody zwigzane z uprzedzeniami
spotecznymi.

[R_5] ,, Matka nie chce, zebym si¢ za bardzo z tym utozsamial, bo Cyganie by
jaq zjedli. [...] Bo jak ja bym wzigt Polskq Cyganke, to oni by sie mnie pytali, kto jest
twojqg matkg, kto jest twoim ojcem.” Bartek wskazuje na trudnos$ci zwigzane z
tozsamos$cig 1 oczekiwaniami rodziny. Jego matka boi si¢ ostracyzmu ze strony
spoteczno$ci romskiej, co wplywa na decyzje Bartka dotyczace jego zycia
osobistego. Te konflikty rodzinne moga mie¢ wptyw na decyzje dotyczace wyboru
partnera, edukacji 1 kariery, poniewaz mlodzi Romowie czgsto muszg balansowaé
migdzy tradycja a nowoczesnym stylem zycia.

[R_8] ,,Moja rodzina nie rozumiata, dlaczego chce is¢ na studia. Mowili mi,

ze Romowie nie potrzebujq takiego wyksztalcenia, ze i tak nikt nie zatrudni Romow
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na wysokich stanowiskach. Wierzyli, Ze najwazniejsze jest, aby umie¢ handlowac i
radzi¢ sobie w Zyciu na wtasng reke, bo tylko to daje szanse na przetrwanie. Ale ja
wierzytem, ze jesli pokaze, Ze moge wigcej, to inni Romowie tez zrozumiejq, ze
mozemy siegng¢ wyzej. Z czasem moja rodzina zaczela widzie¢ sens w moich
decyzjach, ale na poczgtku byt to duzy konflikt. Chcieli, Zebym handlowat razem z
nimi, bo widzieli to jako naszq jedyng droge. Nie chcieli, Zebym szedl swojq drogg.
Moj ojciec nie mogt tego zrozumiel, przestat ze mng rozmawiaé. Przez diugi czas
czutem sie, jakbym zdradzit rodzine, wybratem droge, ktorej oni nie akceptowali.
Dopiero pozniej, kiedy zaczeli widzieé, ze moge coS osiqggngc, nasza relacja sie
poprawita.” Daniel opisuje konflikt migdzy tradycyjnymi warto$ciami rodzinnymi a
aspiracjami  edukacyjnymi. Jak zauwaza Grzybowski (2017), edukacja
migdzykulturowa powinna wspiera¢ jednostki w procesie negocjowania tozsamosci
kulturowej i indywidualnych aspiracji. Brak wsparcia ze strony szkoty oraz rodziny
wskazuje na luke w systemie edukacyjnym, ktory nie integruje roznorodnych
wartosci 1 potrzeb.

Daniel w swojej wypowiedzi otwarcie méwi o konflikcie z rodzing, ktory
powstatl na tle jego decyzji o kontynuowaniu edukacji na studiach. Tradycyjne
podejscie jego rodziny, zakorzenione w romskiej kulturze, gdzie wyksztatcenie nie
zawsze jest postrzegane jako priorytet, sprawito, ze decyzja Daniela byta nie tylko
niezrozumiana, ale wrecz kwestionowana. Romowie, w obliczu trudnej sytuacji
ekonomicznej, czgsto skupiajg si¢ na umiejetnosciach praktycznych, takich jak
handel, ktore pozwalaja na przetrwanie i1 funkcjonowanie w marginalizujagcym ich
spoteczenstwie. Dla rodziny Daniela wazniejsze byto, aby mogt zarabia¢ pienigdze 1
utrzyma¢ rodzing niz zdobywaé wyzsze wyksztalcenie, ktore wedlug nich nie
przyniesie wymiernych korzysci, poniewaz system 1 tak nie zatrudnia Roméw na
wysokich stanowiskach.

Daniel, mimo tych naciskéw, postanowit podaza¢ swoja droga. Jego decyzja
byta podyktowana glgboka wiara, ze edukacja jest kluczem do zmiany nie tylko jego
wlasnego zycia, ale takze przysztosci catej spolecznosci romskiej. Chceiat pokazac,
ze Romowie mogg osiagnacé wigcej, jesli odwaza si¢ wyjs¢ poza tradycyjne ramy, i
ze wyksztatcenie daje mozliwo$¢ zmiany swojego statusu w spoteczenstwie. Dla
niego wyksztatcenie nie byto tylko narzedziem osobistego rozwoju, ale sposobem na
przetamanie stereotypéw 1 pokazanie, Zze Romowie moga petni¢ wysokie i

odpowiedzialne funkcje w spoleczenstwie, jesli tylko dostang szanse.
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Konflikt z rodzing, a zwtaszcza z ojcem, byl dla Daniela trudny emocjonalnie.
W romskiej kulturze rodzina odgrywa kluczows rolg, a podazanie droga, ktéra jest
sprzeczna z jej oczekiwaniami, moze prowadzi¢ do poczucia winy i odrzucenia.
Daniel poczut, jakby ,,zdradzil” rodzine, wybierajac Sciezke, ktéra byta niezgodna z
ich oczekiwaniami i warto$ciami. Ten konflikt mial gltebokie znaczenie, poniewaz
oznaczat nie tylko wybor edukacji zamiast handlu, ale takze odrzucenie pewnych
aspektow romskiej tradycji, ktore byly mocno zakorzenione w jego rodzinie. To, ze
ojciec przestal z nim rozmawiac, pokazuje, jak powazne byto to napigcie i jak trudne
byto dla rodziny zaakceptowanie jego wyboru.

Dopiero po czasie, gdy rodzina Daniela zaczeta dostrzegaé, ze jego wybory
prowadza do sukcesu, konflikt zaczat si¢ tagodzi¢. Rodzice Daniela zrozumieli, ze
jego decyzja o kontynuowaniu edukacji miata sens i ze moze przynies¢ realne
korzy$ci, zarowno jemu, jak i catej spolecznosci. To zmienito dynamike ich relacji,
co pokazuje, ze tradycyjne wartosci moga ewoluowaé, gdy Romowie widzg realne
korzysci ptynace z edukacji i rozwijania umiejetnosci, ktore wykraczajg poza handel
i tradycyjne role spoteczne. Dla Daniela jednak ten proces byt bolesny 1 trudny. Miat
swiadomos$¢, ze jego decyzje moga by¢ odczytane jako odrzucenie tradycyjnych
wartosci jego rodziny i spotecznosci. Byl §wiadomy, ze podazajac swoja droga,
ryzykuje utrate wigzi z najblizszymi. Jednak z czasem jego sukcesy w edukacji i
pracy aktywistycznej zaczety przekonywac rodzing, ze jego wybor byl wlasciwy. To
pokazuje, jak trudne i skomplikowane sg procesy zmiany tradycyjnych wartosci i
podejécia do edukacji w spotecznosci romskiej, gdzie silnie zakorzenione sg
praktyczne podejscie do zycia 1 utrzymania si¢ przez handel.

Daniel pokazuje, ze wybor edukacji moze by¢ forma osobistej 1 spotecznej
rewolucji. Mimo zZe droga ta byla petna konfliktow, jego determinacja i wola
pokazania swojej spotecznosci, ze Romowie moga osiggnaé wigcej, przyniosty
efekty. Ostatecznie jego rodzina zaczeta akceptowac jego wybory, co pokazuje, ze
nawet w najtrudniejszych sytuacjach mozliwe jest pogodzenie tradycji z
nowoczesnym podejSciem do rozwoju osobistego i zawodowego. Jego historia
stanowi przyktad walki o swoje marzenia w obliczu trudnosci i presji ze strony
rodziny i tradycji. Daniel udowodnit, ze Romowie mogg przetamac bariery, ktére
narzuca im zaréwno spoleczenstwo, jak i1 wiasna spotecznos$¢, pokazujac, ze

edukacja i wyzsze aspiracje moga stac si¢ droga do osobistego i spolecznego sukcesu.
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,,Po jakims czasie, gdy zobaczyli, ze zarabiam pienigdze, ze radze sobie sam,
ich podejscie zaczelo si¢ zmieniacé. Moj ojciec powiedzial mi kiedys: ‘OK, zarabiasz
pienigdze, to rob to, bgdz samodzielny’. Na poczqtku nie wierzyli, ze studia cos mi
dadzq, ale gdy zobaczyli, Ze potrafie si¢ utrzymac i by¢ niezalezny, to zaczeli mnie
akceptowac. Bylo to dla nich wazne, bo w ich oczach samodzielnos¢ i umiejetnosc
zarabiania na Zycie byly kluczowe. Ale musiatem im to udowodnic.” Wypowiedz
Daniela podkresla, jak kluczowa rolg w jego relacjach rodzinnych odgrywata kwestia
zarabiania pieniedzy i samodzielnosci. W romskiej kulturze, gdzie praktyczne
umiejetnosci 1 zdolno$¢ do zarobkowania sg czgsto uwazane za najwazniejsze,
edukacja nie zawsze byla postrzegana jako droga do sukcesu. Jego decyzja o podjeciu
studiow byta przez rodzing uznawana za ryzykowna, a nawet bezcelowa, poniewaz
w ich przekonaniu Romowie, nawet z wyzszym wyksztalceniem, bgda nadal
napotykac bariery w zatrudnieniu. W oczach rodziny, to umiejetnos¢ handlowania i
zarabiania na zycie stanowila prawdziwa warto$¢, poniewaz dawala realne,
namacalne rezultaty. Daniel musial stawié¢ czota tej mentalnosci i udowodni¢ swojej
rodzinie, ze jego droga — cho¢ inna — moze przynie$¢ rownie dobre, jesli nie lepsze
rezultaty. Po pewnym czasie, gdy zaczal zarabia¢ pienigdze dzigki swojemu
wyksztalceniu i pracy, jego rodzina, a zwlaszcza ojciec, zaczeli zmieniaé swoje
podejscie. Dla rodziny Romow, ktora zyje w systemie marginalizacji, zarabianie na
zycie 1 bycie niezaleznym bylo dowodem sukcesu i sity. Dlatego, gdy ojciec
powiedziat Danielowi: ,, OK, zarabiasz pienigdze, to rob to, bgdz samodzielny”, 10
byta forma akceptacji 1 uznania jego wyborow, cho¢ wczesniej byli wobec nich
sceptyczni.

Rodzina Daniela zaczgta dostrzega¢, ze edukacja, ktéra wczesniej byla
postrzegana jako zbyt teoretyczna i odlegla od codziennych wyzwan, moze przynies¢
konkretne korzys$ci. To wiasnie umiejetnos¢ Daniela do zarabiania pieniedzy, a tym
samym jego finansowa niezaleznos$¢, sprawily, ze rodzina zaczgta go akceptowac i
docenia¢ jego wybory. Dla jego rodzicow, szczegodlnie ojca, niezalezno$¢ i
samodzielno$¢ byty kluczowymi warto$ciami, poniewaz byty one postrzegane jako
niezbedne do przetrwania w trudnym spotecznym kontekscie, w jakim zZyja
Romowie. Jednak droga do tego uznania byta dtuga 1 wyboista. Daniel musial nie
tylko zdoby¢ wyksztalcenie, ale takze przekona¢ rodzing, ze to wyksztalcenie
przynosi realne korzysci w postaci zdolnosci do samodzielnego zarabiania. Bylo to

szczegblnie wazne w kontek$cie romskiej tradycji, gdzie handel i praktyczne
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umiejetnosci sg postrzegane jako gldwne narzedzia przetrwania, a studia i1 formalna
edukacja czesto wydaja sie zbyt odlegle od codziennych potrzeb. Dla Daniela
uzyskanie tej akceptacji byto nie tylko dowodem jego osobistego sukcesu, ale
rowniez, ze edukacja moze zmieni¢ zycie Romow, Kiedy jest potaczona z
praktycznymi rezultatami, ktére sg zrozumiate i akceptowane przez spotecznos¢.
Przez swoja histori¢ Daniel pokazuje, ze mozliwe jest pogodzenie tradycyjnych
wartos$ci z nowoczesnym podejsciem do edukacji i kariery. Ostatecznie jego rodzina,
cho¢ poczatkowo sceptyczna, zaakceptowala jego wybory, gdy zobaczyli, ze potrafi

utrzymac siebie 1 swojg niezaleznos$¢ — co byto dla nich najwazniejsze.

Problemy adaptacyjne w nowym srodowisku

Proces adaptacji mtodych Roméw do nowych srodowisk edukacyjnych i
spotecznych bywa zlozony, z uwagi na liczne bariery kulturowe, spoteczne oraz
jezykowe. W nowych szkotach i miejscach zamieszkania uczniowie romscy musza
mierzy¢ si¢ z wyzwaniami zwigzanymi zarOwno z integracja, jak i z ewentualnymi
uprzedzeniami. Jednak wsparcie ze strony rodziny, spolteczno$ci oraz nauczycieli
moze znacznie utatwic¢ proces adaptacji i poprawi¢ ich szanse na sukces edukacyjny
oraz zawodowy.

W analizowanych wypowiedziach respondentow widzimy, jak rézne czynniki
wplywaja na zdolno$¢ miodych Roméw do przystosowania si¢ do nowych
warunkow. Przyjazne srodowisko szkolne oraz kontrola rodzicielska moga odgrywac
kluczowg role w tworzeniu pozytywnych doswiadczen edukacyjnych. Z drugiej
strony, brak zaangazowania rodzicow, bariery jezykowe 1 presja tradycyjnych
oczekiwan moga znaczaco utrudnia¢ ten proces. W kontek$cie zmiany miejsca
zamieszkania, anonimowo$¢, jaka daje zycie w duzym mieScie, moze by¢
postrzegana jako szansa na rozw0j zawodowy, co pokazuje przyktad Norberta.

[R_1] ., No jest dobrze, szkota jest przyjazna, fajna. [...] Na razie to nie ma nic
takiego, nie?” Fabian poczatkowo czuje si¢ dobrze w nowej szkole w Chorzowie,
cho¢ jeszcze nie w pelni si¢ z nig zintegrowat. Jego adaptacja do nowego srodowiska
szkolnego wydaje si¢ pozytywna, co jest wspierane przez przyjazne i pomocne
podejscie nauczycieli (Yow, 2005).

[R_2] ,,Nie bylo dyskryminacji takiej, bo dzieci byly kontrolowane przez
rodzicow.” Kontrola rodzicielska i regularne kontakty z nauczycielami pomogty

dzieciom Weroniki unikng¢ dyskryminacji i lepiej przystosowac si¢ do srodowiska
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szkolnego. To pokazuje, jak wazne jest wsparcie ze strony rodziny i spolecznosci w
procesie adaptacji do nowego srodowiska (Yow, 2005).

., Rodzice bardzo rzadko si¢ angazujg w edukacje swoich dzieci, szczegolnie
jesli nie znajg dobrze jezyka polskiego. Bardzo duzo rodzicow jest takich, Ze np.
corka rozmawia z nauczycielem i przekazuje mamie w jezyku romskim, co mowita
nauczycielka i tak dalej, co odpowiedzie¢.” Konflikty rodzinne i brak zaangazowania
rodzicow w edukacje dzieci moga negatywnie wpltywaé na ich osiggnigcia
edukacyjne. Bariera jezykowa dodatkowo utrudnia komunikacj¢ miedzy szkotg a
rodzing, co moze prowadzi¢ do niepelnego zrozumienia i wsparcia potrzeb
edukacyjnych dzieci (Yow, 2005).

,,Bo wiadomo, mieli w glowach, ze za chwile i tak to nie zrobig, bo pewnie
ojciec lub matka ich ozeni.” Problemy adaptacyjne wynikajace z tradycji i oczekiwan
rodzinnych moga wplywa¢ na decyzje edukacyjne 1 zawodowe uczniéw romskich.
Weczesne zawieranie malzenstw i presja spoteczna czgsto ograniczajg ich mozliwosci
rozwoju i realizacji wlasnych aspiracji (Creswell & Plano Clark, 2017).

[R_10],,No no uwielbiam Saint.

— A w Polsce? Gdzie ci sie teraz najlepiej mieszkato sposrod tych wszystkich
miast?

— Nowy Targ. Tam naprawde czulem si¢ dobrze, bo to byly moje rodzinne
strony, gory, przyroda. Ale teraz mieszkam w Sosnowcu i to tez ma swoje plusy. W
duzym miescie cztowiek sie szybciej gubi, nikt nie patrzy, ze ktos jest Cyganem, jest
wigksza anonimowosé, a Co za tym idzie — wigksze szanse na prace. W gorach, jak
nie masz znajomosci, to naprawde cigzko cos znalezé.” Norbert podkres$la znaczenie
anonimowos$ci w duzych miastach, ktore pozwala mu unika¢ stygmatyzacji. Zgodnie
z teorig edukacji mie¢dzykulturowej, jak wskazuje Banks (2010), budowanie
inkluzywnego spoteczenstwa wymaga tworzenia przestrzeni, w ktorych
réznorodno$¢ jest akceptowana, a nie jedynie ignorowana. Norbert korzysta z tej
anonimowosci, ale brak systemowego wsparcia moze ogranicza¢ jego mozliwosci
rozwoju. Wyraza on silne przywigzanie do Nowego Targu, ktory kojarzy mu si¢ z
rodzinnymi stronami i pigknem przyrody. W Nowym Targu czut si¢ dobrze, jednak
zycie w Sosnowcu takze dostrzega jako wartosciowe.

Wypowiedz Norberta wskazuje, ze duzym atutem Sosnowca, a w ogole zycia
w duzym miedcie, jest wigksza anonimowos$¢. Norbert zauwaza, ze w takim

srodowisku tatwiej jest znikng¢ w thumie i nie wyrdznia¢ si¢ ze wzgledu na swoje

263



pochodzenie, co w jego przypadku, jako osoby o romskich korzeniach, moze by¢
korzystne. Sosnowiec daje mu wigksze mozliwosci zawodowe, poniewaz w miescie
liczy si¢ kompetencja, a nie to, kim kto$ jest lub skad pochodzi. W gorach, jak
zauwaza, cz¢sto trzeba mie¢ znajomosci, by znalez¢ prace, co sprawia, ze zycie tam
moze by¢ trudniejsze pod wzgledem zawodowym. Mimo ze Norbert nadal darzy

gory sentymentem, dostrzega korzysci ptynace z zycia w duzym, anonimowym

miescie, ktore oferuje mu wigcej okazji do rozwoju zawodowego.

Tabela 5. Doswiadczenia dyskryminacyjne a decyzje edukacyjne i zawodowe

| Kategoria

I Cytat

I Analiza

Brak doswiadczen
dyskryminacji

., Jeszcze jak chodzitem
do Limanowej, to mnie
wszyscy znali i nie byto
czegos takiego, ze o,
Cygan, nie?”

Brak otwartej dyskryminacji w matej
spotecznosci moze sugerowac akceptacje,
jednak trudnosci w dostepie do praktyk
zawodowych wskazuja na ukryte formy
wykluczenia.

Nieskuteczne
reagowanie szkoty

,, Reagowali po prostu
tak, ze po prostu
uwagami i karali
przewaznie i mnie, i
osobe, ktora mi
dokuczata.”

Szkota traktuje konflikty jako obustronne,
co moze oznacza¢ brak narzedzi do
skutecznego przeciwdziatania
dyskryminacji.

Ucieczka do szkot

specjalnych

., Wiekszos¢ tych
dzieciakow po prostu
jest w naszej szkole, ze
wzgledu na to, ze w
normalnej szkole sq
przesladowane.”

Mniejszo$ci etniczne, hapotykajac
trudnosci w zwyklych szkotach, czgsto
wybierajg szkoly specjalne, co moze
ogranicza¢ ich mozliwos$ci edukacyjne.

Réznica podejscia
migdzykulturowego

., Tam inne podejscie do
ucznia kolorowego jest.
Nauczyciele wiedzq, jak
rozmawiac.”

Réznica w traktowaniu ucznidéw romskich
w Polsce i za granicg moze wskazywacé na
brak odpowiedniego systemu edukacji
migdzykulturowej w Polsce.

Dyskryminacja na
praktykach

., Spotkatam sig z
rasizmem na
praktykach. I wtedy sie
przeniostam jako
fryzjerka.”

Dyskryminacja wptywa na decyzje
zawodowe, zmuszajac do rezygnacji z
wybranej kariery 1 zmiany sciezki
edukacyijnej.

Brak wsparcia

., Mowig, nie dawatam
sobie nigdy, zeby ktos
mnie wyzywat od

Brak skutecznych mechanizmow
ochronnych w szkotach moze prowadzi¢ do

szkoty Cyganek. Ale mam poczucia bezsilnosci i wycofania si¢ z
przyjaciotke, ktorg edukacji.
pobity i wyzywaty.”
Co,d Z1enne ,,Jestem czarny, to Romowie doswiadczajg rasizmu nie tylko
doswiadczenia . , ) . . :
rasizmu wiadomo. Czasem ktos ||w szkotach, ale 1 w przestrzeni publicznej,
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si¢ do mnie rzucil na co wptywa na ich poczucie
ulicy, wyzywat.” bezpieczenstwa.

,, Nie raz spotkatem si¢
z rasizmem. Ale ja si¢

Aktywizacja w nie przejmowatem. Doswiadczenia dyskryminacyjne moga
odpowiedzi na Teraz prowadze prowadzi¢ do aktywizmu spotecznego i
rasizm kampanie, ktore walki o prawa mniejszosci.
uswiadamiajq
ludziom.”

Zrodlo: badania wlasne Autorki

Doswiadczenia dyskryminacyjne Romow w konteks$cie edukacji i kariery
zawodowej s3 roznorodne 1 maja znaczenie dlugofalowe. Czasami brak
bezposredniej dyskryminacji, jak w przypadku Fabiana, moze tworzy¢ pozory
akceptacji, ale ukryte mechanizmy wykluczenia nadal ograniczaja mozliwosci
edukacyjne 1 zawodowe. Z kolei nieskuteczne reakcje szkot, jak w przypadku
Weroniki, pokazuja, ze brak narzedzi do przeciwdziatania dyskryminacji moze
prowadzi¢ do dalszego wykluczenia. Dla wielu romskich uczniéw przeniesienie si¢
do szkét specjalnych jest reakcja obronng, majaca na celu uniknigcie szykan. Jest to
jednak strategia, ktora ogranicza ich $ciezki edukacyjne i zawodowe, co potwierdza
wypowiedz Roksany o konieczno$ci zmiany zawodu po doswiadczeniu rasizmu na
praktykach. Brak wsparcia ze strony szkot prowadzi do sytuacji, w ktorej dzieci
muszg same radzi¢ sobie z dyskryminacjg, co negatywnie wplywa na ich poczucie
wartosci 1 motywacje. Z kolei dos§wiadczenia codziennego rasizmu, jak opisane przez
Bartka 1 Roksang, pokazuja, Ze stereotypy i1 uprzedzenia sa nadal powszechne, co
wplywa na samoocen¢ i bezpieczenstwo mlodych Romow. Jednak w niektérych
sytuacjach, na przyktad Wtadka, doswiadczenia te stajg si¢ motorem do aktywizmu
spotecznego 1 walki o réwne prawa.

Podsumowujac, doswiadczenia dyskryminacyjne maja ogromny wplyw na
decyzje edukacyjne i zawodowe Romow. Dla niektorych stanowig przeszkode trudng
do pokonania, zmuszajac do zmiany planéow 1 wyboréw zawodowych. Dla innych
stajg si¢ impulsem do dziatan na rzecz spotecznosci, co pokazuje, ze indywidualne
strategie radzenia sobie z dyskryminacja moga prowadzi¢ do réznych $ciezek

zyciowych.
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6.6. Relacje miedzy otoczeniem a aspiracjami edukacyjnymi i zawodowymi

Rola nauczycieli i szkoly

Rola nauczycieli oraz $rodowiska szkolnego w ksztaltowaniu aspiracji
edukacyjnych i zawodowych ucznidow, w szczegdlnosci uczniow z mniejszosci
etnicznych, takich jak Romowie, jest niezwykle istotna. Nauczyciele, ktorzy oferuja
wsparcie, wykazuja si¢ empatig 1 rozumiejg kontekst kulturowy swoich uczniow,
moga znaczaco wplyna¢ na ich sukcesy edukacyjne, a takze na ich motywacj¢ do
rozwijania umiejetnosci zawodowych. Z drugiej strony, brak zaangazowania ze
strony nauczycieli, brak zrozumienia dla specyfiki kulturowej, czy tez trudnosci w
komunikacji moga prowadzi¢ do marginalizacji tych uczniow w systemie
edukacyjnym.

W analizie wypowiedzi respondentéw widaé, jak rozne podejscia nauczycieli
wptywaly na ich dos$wiadczenia szkolne oraz aspiracje zawodowe. Relacje z
nauczycielami mogg dziata¢ motywujaco, jak w przypadku Fabiana i Wiadka, ktorzy
otrzymali wsparcie w trudnych momentach. Natomiast brak zaangazowania, jak w
przypadku Daniela czy Norberta, moze prowadzi¢ do wyobcowania i poczucia bycia
niezrozumianym. Réwniez Roksana wskazuje na brak silnej wiezi z nauczycielami,
co zmusito ja do polegania na wsparciu rodzinnym. Wprowadzenie odpowiednich
programow wsparcia oraz zrozumienia kontekstu kulturowego w szkotach moze by¢
kluczowe dla poprawy sytuacji uczniow romskich.

[R_1] ., Nauczyciele byli mili i zawsze pomagali. [...] Zawsze z checig ci
pomagali, tak? ” Relacje z nauczycielami odgrywaja kluczowa rolg w ksztalttowaniu
aspiracji edukacyjnych i zawodowych Fabiana. Ich wsparcie i pomoc sg istotne dla
jego motywacji do nauki 1 przysztej kariery (Creswell, Plano Clark, 2017). Fabian
podkresla pozytywny wplyw nauczycieli na jego edukacje. Ich zyczliwo$¢ 1
gotowo$¢ do pomocy byty kluczowe dla jego motywacji do nauki i ksztaltowania
aspiracji zawodowych. Takie podej$cie nauczycieli wpisuje si¢ w zatozenia edukacji
miedzykulturowej, ktora promuje indywidualne podejscie do ucznia oraz uwzglednia
jego kontekst kulturowy (Nikitorowicz, 2009). Jak zauwaza Nikitorowicz (2009)
edukacja miedzykulturowa zaklada aktywne wspotdziatanie roznych grup
kulturowych i sprzyja integracji poprzez wzajemne zrozumienie.

[R_2] ,,Nie bylo dyskryminacji takiej, bo dzieci byly kontrolowane przez

rodzicow, co drugi dzien chodzon0 do szkoly, rozmawian0 z nauczycielami.” Relacje
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z nauczycielami i regularne wizyty rodzicow w szkole sg kluczowe dla zapewnienia,
ze dzieci nie sg dyskryminowane i maja pozytywne do$wiadczenia edukacyjne.
Wsparcie ze strony nauczycieli i rodzicow moze znaczaco wptywaé na motywacje i
sukcesy edukacyjne uczniow (Creswell, Plano Clark, 2017). Wypowiedz ta
podkresla znaczenie wspolpracy miedzy rodzicami a nauczycielami w procesie
edukacyjnym. Regularne kontakty rodzicow ze szkota oraz rozmowy z
nauczycielami przyczyniaja si¢ do tworzenia pozytywnego S$rodowiska
edukacyjnego, wolnego od dyskryminacji. Lewowicki (2000) zwraca uwage na
istotnos¢ dialogu miedzy szkolg a rodzing w kontekscie edukacji wielokulturowe;,
co sprzyja lepszemu zrozumieniu potrzeb uczniow i wspiera ich rozwoj.

. W szkole specjalnej dostajesz ksigzki, dostajesz praktyki, nie wiem co tam
jeszcze potem. [...] Ale powiem ci szczerze, z uczniami, z ktorymi na przyktad byt
jakis problem, bo lubili sie tam bié, na przykiad byta raz taka sytuacja Smieszna, w
klasie mielismy zajecia i babka ze swietlicy przyszta wltasnie z dwoma chlopczykami
z grupy romskiej, bo byli bardzo niegrzeczni. A ta nauczycielka, wiesz, niegrzeczni,
no nie stuchali, bo tez trzeba mie¢ twardg reke.” Nauczyciele 1 szkota odgrywaja
kluczowa role w ksztattowaniu aspiracji edukacyjnych i zawodowych uczniow
romskich. Wspierajace $rodowisko szkolne, ktore oferuje praktyki zawodowe i
materialy edukacyjne, moze pomoéc uczniom osiggnaé lepsze wyniki edukacyjne 1
rozwija¢ swoje aspiracje. Wypowiedz ta ukazuje wyzwania, z jakimi mierzg si¢
nauczyciele w pracy z uczniami z roéznych grup kulturowych. Potrzeba
indywidualnego podej$cia 1 zrozumienia specyfiki kulturowej jest tu kluczowa. Jak
podkresla Markowska (1990), edukacja miedzykulturowa wymaga od nauczycieli
kompetencji do pracy w zréznicowanym kulturowo $rodowisku oraz umiejgtnosci
radzenia sobie z konfliktami wynikajacymi z réznic kulturowych.

, Tam inne podejscie do ucznia kolorowego jest. Nauczyciele wiedzg, jak
rozmawiaé z kims, Kto ma inng kulture, tutaj tak jakby wszystko pod szkote, nie pod
ucznia.” Rola nauczycieli 1 szkoly w ksztaltowaniu aspiracji edukacyjnych i
zawodowych ucznidow romskich jest kluczowa. Indywidualne podejscie i
zrozumienie kontekstu kulturowego ucznidow moze znaczaco wptynac¢ na ich sukcesy
edukacyjne (Fowler, 2014). Ten fragment wskazuje na brak indywidualizacji w
podejéciu nauczycieli do ucznidow z mniejszosci etnicznych. Brak zrozumienia i
uwzglednienia kontekstu kulturowego uczniow moze prowadzi¢ do ich wykluczenia.

Edukacja migdzykulturowa zaktada konieczno$¢ dostosowania metod nauczania do
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potrzeb ucznidw oraz promowania dialogu miedzykulturowego (Nazaruk & Klim-
Klimaszewska, 2017).

[R_4] ,, Wtedy nie miatam takiego kontaktu z tymi nauczycielami. Bardziej z
mamgq rozmawiatam o takich rzeczach.” Brak silnej relacji z nauczycielami sprawit,
ze Roksana polegata gtownie na wsparciu matki w rozwigzywaniu problemow
edukacyjnych. To wskazuje na potrzebe wickszego zaangazowania nauczycieli w
zycie ucznidow romskich. Roksana zwraca uwage na brak silnych relacji z
nauczycielami, co sprawito, ze w trudnych sytuacjach polegata gldownie na matce. To
podkresla potrzebe wigkszego zaangazowania nauczycieli w zycie romskich
uczniéw, zwilaszcza w kontekScie rozwigzywania probleméw zwigzanych z
dyskryminacjg. Roksana podkresla brak silnej relacji z nauczycielami, co sprawito,
ze polegata gltoéwnie na wsparciu rodziny. Wskazuje to na potrzebg wigkszego
zaangazowania nauczycieli w zycie uczniow z mniejszosci etnicznych. Wedlug
Nikitorowicza (2005) nauczyciele odgrywaja kluczowa role w procesie integracji i
powinni aktywnie wspiera¢ uczniow w pokonywaniu trudnosci edukacyjnych.

[R_5] ,,Bo ja tak, jak méwie, chcialbym sobie normalnie zy¢, normalnie
pracowac i rozwijac sie. [...] Chce, Zeby ludzie podchodzili do mnie normalnie, jak
do normalnego czlowieka.” Bartek wyraza pragnienie, aby by¢ traktowanym
normalnie przez otoczenie, co pokazuje jego aspiracje do prowadzenia zycia
podobnego do [swoich polskich rowiesnikow. Jego doswiadczenia z dyskryminacja
w miejscu pracy i codziennym zyciu wplywaja jednak na jego poczucie wartosci 1
motywacj¢ do osiggnigcia swoich celow zawodowych. Dazenie do normalnosci jest
kluczowe dla Bartka, ktory stara si¢ balansowa¢ migdzy oczekiwaniami spotecznymi
a swoimi aspiracjami. Bartek wyraza pragnienie bycia akceptowanym i traktowanym
bez uprzedzen. Jego doswiadczenia wskazuja na wptyw dyskryminacji na poczucie
wlasnej wartosci oraz aspiracje zawodowe. Edukacja miedzykulturowa, poprzez
promowanie tolerancji 1 przeciwdzialanie stereotypom, moze przyczyni¢ si¢ do
poprawy sytuacji takich osob.

[R_6] , Mialem kilku nauczycieli, ktorzy mnie wspierali. Zawsze mowili:
‘Wiadek, ty mozesz wigcej.” To mi dato site, zeby nie rezygnowac, nawet kiedy byto
ciezko. Teraz sam chce by¢ takim wsparciem dla mtodych Romow. Wspolpracuje z
nauczycielami, aby stworzy¢ programy mentorskie dla romskich uczniow, ktore
pomagajq im rozwijac¢ si¢ i nie poddawac sie mimo trudnosci.” Wtadek docenia

wsparcie, ktore otrzymat od nauczycieli, i stara si¢ teraz odwdzigczy¢, dzialajac na
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rzecz mtodych Roméw. Jego aktywistyczne podejscie opiera si¢ na tworzeniu
programow mentorskich, ktore maja na celu wspieranie romskich uczniow w ich
edukacji i rozwoju osobistym. Poprzez wspotprace z nauczycielami Wiadek dazy do
budowania solidnego wsparcia dla mtodych Romow, aby mieli oni wigksze szanse
na sukces edukacyjny. Wiadek docenia wsparcie otrzymane od nauczycieli, co
wplyneto na jego motywacje i aspiracje. Jego dzialania na rzecz mtodych Roméw
podkreslaja znaczenie pozytywnych wzorcow i programow mentorskich. Jak
zauwaza Lewowicki (2000), edukacja mig¢dzykulturowa powinna promowac
aktywne uczestnictwo i zaangazowanie wszystkich cztonkow spotecznosci szkolnej
W proces integracji.

[R_7] ., W mojej szkole bylem jednym z nielicznych Romoéw, ale miatem
szczescie — nauczyciel historii zawsze mowil, ze nasza kultura jest czescig historii
Europy. To mi pomoglo zrozumieé, Ze moje pochodzenie nie jest czyms gorszym.”
Niki podkresla, jak wazna byta dla niego rola nauczyciela, ktory doceniat romska
kulture 1 wiaczal ja w narracje historyczng. Wsparcie ze strony nauczyciela pomoglo
Nikiemu w budowaniu poczucia wlasnej wartosci 1 §wiadomosci, ze jego romska
tozsamosc¢ jest czescig bogatszej historii. Ten przyktad pokazuje, jak istotne jest, aby
nauczyciele odgrywali aktywng role¢ w promowaniu roznorodnosci kulturowej i
budowaniu pozytywnej tozsamos$ci ucznidw mniejszosciowych. Ta wypowiedz
podkresla znaczenie uwzgledniania tre$ci dotyczacych réznych kultur w programie
nauczania. Docenienie kultury romskiej przez nauczyciela wptyneto pozytywnie na
poczucie wilasnej wartosci ucznia. Wedtug Nazaruk i Klim-Klimaszewskiej (2017)
integracja tresci wielokulturowych w programach nauczania jest kluczowa dla
promowania tolerancji i akceptacji.

[R_8] ., W mojej szkole byto trudno — nie tylko z powodu braku akceptacji, ale
tez dlatego, ze nie mieliSmy zadnego wsparcia. Nauczyciele nie rozumieli naszej
kultury, a ja czulem, Ze ciggle musze si¢ Humaczy¢, dlaczego jestem inny. Brakowato
jakichkolwiek programow wsparcia dla romskich uczniow. To dlatego postanowitem
zaangazowac si¢ w tworzenie takich programow, bo wiem, jak bardzo sq potrzebne.
Bytem tym idealnym ,,dzieckiem cyganskim”, wzorem dla innych Romow ... Ale przez
to czutem sie, jakbym byl na widelcu. Porownywano mnie do tych ‘zlych cyganskich
dzieci’. To bylo okropne uczucie, ciggte porownania sprawialy, zZe czutem sie inny,
izolowany nawet wsrod swoich. Zamiast by¢ wzorem, czutem presje bycia inny i

lepszy, ale kosztem tego, zZe nie moglem po prostu by¢ sobg.” W tej wypowiedzi
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Daniel bardzo trafnie oddaje ztozonos$¢ swojej sytuacji jako mtodego Roma, ktory
znalazt si¢ w systemie edukacyjnym, ktory go nie rozumial, ale rowniez nie wspierat
jego kultury. Daniel opisuje swoje trudno$ci z brakiem akceptacji, co wigzato si¢ z
ignorancjga nauczycieli wobec romskich tradycji 1 specyfiki kulturowej. Zamiast
wsparcia, Daniel musial mierzy¢ si¢ z nieustanng konieczno$cig thtumaczenia swojej
,»innosci”. Bycie Romem w szkole, ktora nie miata programow wsparcia dla uczniow
z mniejszos$ci, prowadzito do poczucia wyobcowania i samotnos$ci. Daniel podkresla,
ze romscy uczniowie byli zostawieni sami sobie, a szkota nie oferowata zadnych
zasobow, ktore moglyby im pomdc w nauce 1 integracji.

Jednym z najbardziej bolesnych aspektow jego doswiadczen bylo nie tylko
poréwnywanie z innymi Romami, ale takze bycie postrzeganym jako ,,wzoér” dla
romskich dzieci, ktore system postrzegat jako ,,zle”. To stawialo Daniela w trudne;j
sytuacji — z jednej strony zostat wciggniety w rolg idealnego romskiego ucznia, co
miato go odréznia¢ od stereotypu Romoéw jako ,niezdolnych” lub
,problematycznych”. Jednak to ,,wyr6znienie” przyszto kosztem jego tozsamosci i
poczucia komfortu. Zamiast czu¢ dume z tego, ze radzit sobie dobrze, czut si¢ ,,na
widelcu” — pod ciagla obserwacja i presja, aby by¢ ,,lepszym” Romem w oczach
spoteczenstwa i systemu szkolnego.

Porownania, o ktorych wspomina Daniel, byly narzedziami, ktore podkreslaty
negatywne stereotypy o Romach. System szkolny, zamiast budowaé poczucie
przynaleznosci i wsparcia, postugiwat si¢ nim jako przyktadem kontrastu — Daniel
byt ,,dobrym Romem”, podczas gdy inne romskie dzieci byly postrzegane jako
,problematyczne”. To podkreslato glebokg polaryzacje w stosunku do Romow,
dzielgc ich na ,,dobrych” i ,,ztych”, zamiast traktowa¢ ich jako jednostki, ktore
zastuguja na wsparcie 1 zrozumienie.

To uczucie izolacji, mimo ze mial by¢ przykladem dla innych, byto dla Daniela
cigzarem. Zamiast poczucia dumy, czut si¢ odizolowany, nie tylko od systemu
szkolnego, ale takze od wlasnej spoleczno$ci, poniewaz mial wrazenie, ze jest
traktowany inaczej. Nauczyciele i instytucje stawiali go w roli, ktora nie odpowiadata
jego rzeczywistej tozsamosci — byt zmuszony udawac kogo$, kto musial spetniaé
oczekiwania, ktore narzucito mu spoteczenstwo.

Te pordéwnania, jak rowniez brak wsparcia ze strony szkoty, zmotywowaly
Daniela do zaangazowania si¢ w aktywizm. Zrozumiat, ze programy wsparcia dla

romskich uczniéw sa absolutnie niezbgdne, aby pomoéc miodym Romom w
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integracji, edukacji i poczuciu akceptacji. Brak tego rodzaju inicjatyw powoduje, ze
romscy uczniowie czuja si¢ wykluczeni, a presja, aby dostosowac¢ si¢ do narzuconych
standardow, wywiera na nich negatywny wptyw.

Zaangazowanie Daniela w tworzenie programow wsparcia jest reakcja na te
trudnosci, ktore sam musiat przejs¢. Jego aktywizm wywodzi si¢ z poczucia
niesprawiedliwos$ci 1 potrzeby zmiany systemu, ktory nie rozumial ani jego, ani
innych Roméw. Daniel, ktory byt postrzegany jako ,,wzor”, zamiast czu¢ dume z
tego tytutu, widziat, jak destrukcyjny byt brak wsparcia zarowno dla niego, jak i dla
innych romskich dzieci. W jego opinii, jedyng droga do poprawy tej sytuacji jest
zmiana podejscia szkot oraz wdrozenie programow, ktore uwzgledniaja specyfike
romskiej kultury 1 wspieraja ich integracje, a nie stygmatyzacjg.

Daniel pragnie, aby jego praca przyniosta realne zmiany, ktdére pozwola
mtodym Romom by¢ sobg bez presji, aby spetnia¢ cudze oczekiwania. W jego wizji
programy wsparcia dla romskich uczniéw sg kluczem do budowania réwnosci w
systemie edukacyjnym i zapewnienia, ze mtode pokolenia Roméw beda mogly
rozwijac si¢ na rowni z innymi, bez poczucia, ze musza udowadnia¢ swoja warto$¢
poprzez ciaggle porownywania do negatywnych stereotypow.

[R_10],,No, bo tam uczylem.

— A czego uczyles?

— Salsy i break’a.

Sam sig tego nauczylem, breakdance, a potem sam zaczgtem uczy¢ innych. W szkole
nigdy nie bylo mowy o czyms takim, to byla moja pasja. Poza tym ja jestem
samoukiem — jak cos mnie zafiksuje, to potrafie. Nie bylo kasy na lekcje tanca ani na
prywatng szkole, wigc ¢wiczytem z chtopakami, robilismy swoje i pokochatem to.”
Norbert wyraznie podkresla, ze jego $ciezka edukacyjna i zawodowa nie wpisywala
si¢ w tradycyjny model szkolny. Jako samouk, rozwijat swoje umiejetnosci taneczne
bez wsparcia formalnej edukacji. Wyrdéznia si¢ tu jego determinacja 1
samodyscyplina — to, ze nie mial mozliwosci skorzystania z profesjonalnych lekcji
tafica, nie stanowito dla niego przeszkody. Wspomina, ze brak srodkéw finansowych
uniemozliwil mu rozwo6j w prywatnych szkotach, ale znalazt alternatywne sposoby,
¢wiczac z przyjacidtmi i stopniowo doskonalgc swoje umiejetnosci. Jego podejscie
do edukacji opierato si¢ na samodzielnym poszukiwaniu i eksperymentowaniu, co
pokazuje, ze Norbert potrafil przeku¢ swoje zainteresowania w praktyczng

umiejetnosc, ktora stata si¢ dla niego nie tylko hobby, ale i forma pracy. Jego rola
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jako nauczyciela tanca dowodzi, ze potrafit przejs¢ od ucznia samouka do osoby,
ktéra moze przekazywaé swoja wiedze innym. Edukacja przybrata dla niego forme¢
nieformalnej nauki przez do$wiadczenie, co podkresla, ze rozwoj nie zawsze musi
przebiega¢ zgodnie z ustalonymi standardami edukacyjnymi. Norbert pokazuje tez,
ze waznym elementem jego sukcesu byla pasja — gdy co$ naprawde go
zainteresowato, poswigcat temu czas i energig, az osiggat biegtos¢. Jest to przyktad
samorealizacji, mimo ograniczen finansowych i braku formalnych mozliwosci
edukacyjnych, co sprawilo, ze znalazl wiasng droge do rozwoju i samorealizacji.
Taniec, a zwlaszcza breakdance, byl dla niego forma wyrazania siebie, a
jednoczesnie alternatywa dla tradycyjnych Sciezek kariery, co nadato jego zyciu
unikalny kierunek.

—,, A nauczyciele widzieli, Zze masz takie zdolnosci? Zwracali na to uwage?”

—,, Tak, widzieli, jak na przerwach tanczylem, czy jak wychodzitem na solowki. Ale
glownie to, Zeby si¢ bi¢ z chtopakami. To byl taki czas, ze w szkole w Nowym Targu
czesto sie bitem, musiatem. Nauczyciele raczej zlewali to wszystko, jak cos sie dziato.
Teraz to juz inaczej, ale wtedy nie byto na to zadnej reakcji.” Norbert opisuje swoje
szkolne do$wiadczenia jako zdominowane przez aktywnos¢ fizyczna, zarbwno w
postaci tanca, jak i walk z rowiesnikami. Jego talent do breakdance’u byt zauwazany
przez nauczycieli, ale nie stanowit dla nich powodu do szczegdlnego zainteresowania
czy wsparcia. Zamiast tego Norbert wspomina, ze nauczyciele bardziej skupiali si¢
na jego problemach z bojkami, ktore byty codzienno$cig w jego zyciu szkolnym. W
tamtym czasie Norbert musial radzi¢ sobie z presjg rowiesniczg, co prowadzito do
konfliktow 1 czestych bojek.

Fakt, Ze nauczyciele nie reagowali na te sytuacje, sugeruje, ze jego srodowisko
szkolne nie dostarczato odpowiedniego wsparcia ani dla jego talentu, ani problemow
spotecznych. To, ze Norbert wspomina brak reakcji nauczycieli, moze wskazywac
na niedopasowanie systemu edukacyjnego do jego potrzeb — zaréwno w zakresie
rozwijania talentow, jak i rozwigzywania konfliktow interpersonalnych. Obecnie
Norbert postrzega te sytuacje inaczej, sugerujac, ze z czasem zmienil swoje podejscie
do zycia 1 relacji z ludzmi. Odejscie od konfliktow na rzecz rozwoju swoich
umiejetnosci tanecznych i zawodowych pokazuje jego ewolucje jako osoby. Brak
wsparcia w miodym wieku moégt by¢ wyzwaniem, ale ostatecznie Norbert

samodzielnie odkryt swoja pasje i znalazl sposob, by ja realizowac.

272



Wsparcie ze strony rowiesnikow

Relacje z rowiesnikami odgrywaja kluczowa role w ksztaltowaniu tozsamosci,
aspiracji edukacyjnych i zawodowych, a takze poczucia przynaleznosci spoteczne;,
szczegblnie w przypadku uczniow nalezacych do mniejszosci etnicznych, takich jak
Romowie. Wsparcie ze strony réwiesnikOw moze pomoéc przezwyciezy¢ bariery
zwigzane z dyskryminacja i marginalizacja, a takze wzmocni¢ pewnos¢ siebie i
poczucie wiasnej wartosci. Z drugiej strony, brak akceptacji i dyskryminacja moga
prowadzi¢ do wyobcowania i1 zniechecenia, co negatywnie wplywa na wyniki
edukacyjne i aspiracje zawodowe.

W analizowanych wypowiedziach respondentéw widoczne jest, jak relacje z
réwiesnikami mogg pozytywnie lub negatywnie wptywaé na ich do§wiadczenia. Dla
Fabiana i Bartka wsparcie ze strony romskich réwiesnikéw jest kluczowe dla ich
poczucia przynaleznosci 1 bezpieczenstwa. Z kolei Weronika wskazuje na trudnosci,
Z jakimi Romowie mogg si¢ spotka¢ na rynku pracy, nawet posiadajac wyzsze
wyksztatcenie, co moze zniecheca¢ do rozwijania aspiracji zawodowych. Integracja
1 pozytywne relacje spoteczne, jak podkresla Roksana, moga by¢ istotne nie tylko dla
uczniow, ale takze dla catych rodzin, co pokazuje jej doswiadczenie zwigzane z
me¢zem Polakiem, ktory zintegrowat si¢ z romska spotecznos$cia.

[R_1],,Jeszcze jak chodzitem do Limanowej, to mnie wszyscy znali i nie bylo
czegos takiego, ze o, Cygan, nie?” W Limanowej Fabian mial wsparcie ze strony
réwiesnikow, co pomogto mu unikng¢ dyskryminacji i poczué si¢ akceptowanym.
Relacje z rowiesnikami moga znaczaco wptywac na doswiadczenia edukacyjne i
spoteczne uczniow (Kazimierska, 2013).

[R_2],, Bo Romowie nie ktadq z tego powodu, ze oni si¢ czujg dyskryminowani
przez spoleczenstwo polskie. [...] A niestety u nas nawet z wyzszym wyksztatceniem
albo jak ktos ma doktorata, to i tak pojdzie, to niezbyt chetnie go przyjmq, chyba ze
ma jakies znajomosci.” Dyskryminacja spoteczna wplywa na relacje rowiesnicze 1
moze ogranicza¢ wsparcie ze strony rowiesnikow. Weronika zauwaza, ze nawet z
wyzszym wyksztalceniem Romowie moga mie¢ trudno$ci w znalezieniu pracy, co
wplywa na ich motywacje do nauki i relacje z innymi uczniami (Fowler, 2014).

,,Oni wolg chodzi¢ do naszej szkoly, bo sq normalnie traktowane, po prostu
normalnie, nie, a nie, wiesz, z jakgs tam... No nie wiem, co tam si¢ dzieje, bo
wiadomo, mi tam nic nie powiedzq, ale wiadomo o co chodzi, mozna si¢ domyslec.”

Wsparcie réwiesnicze i pozytywne relacje z innymi uczniami w szkole specjalnej
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przyczyniaja si¢ do lepszego samopoczucia i wigkszej motywacji uczniow romskich.
Takie $rodowisko wspiera rozwdj ich aspiracji edukacyjnych 1 zawodowych
(Kazimierska, 2013).

., Bylo roznie. Roznie bylo, bo tak z jednej strony byty... jedni byli zadowoleni,
bo byla wreszcie ta integracja i dziecko sie nigdy nie mowito, Ze jest takie czy takie.”
Wsparcie rowiesnicze i integracja w szkole moga znaczaco wptynaé na poczucie
wlasnej warto$ci i aspiracje ucznidéw romskich. Pozytywne relacje z rowiesnikami i
brak dyskryminacji sg kluczowe dla ich rozwoju edukacyjnego i zawodowego
(Kazimierska, 2013).

[R_4] ,,M6j mgz pomimo zZe Polak, strasznie si¢ zzyl z wszystkimi tutaj.”
Wsparcie ze strony rowiesnikow i integracja z lokalng spotecznos$cia sg kluczowe dla
samopoczucia 1 motywacji do nauki oraz pracy. Wspdlnota, zarowno romska, jak i
polska, odgrywa wazna role w procesie adaptacyjnym. Roksana podkresla znaczenie
integracji z rowie$nikami, nawet w przypadku matzenstw mieszanych. Jej maz, cho¢
Polak, zintegrowat si¢ z romska spoteczno$cia, co pokazuje, ze wigzi rowiesnicze i
wspolnota majg duze znaczenie dla samopoczucia i poczucia przynalezno$ci. Takie
relacje moga wspiera¢ rozwoj zawodowy i osobisty Romow.

[R_5],,Ja sie czuje swojo przy Cyganach. Ja przy Polakach nie czuje si¢ swojo.
Nawet jak gadam, to gadam glosno, macham rekami. [...] Polacy tacy nie sq.” Bartek
wyraznie wskazuje, ze czuje wigksze poczucie przynalezno$ci wsréd Romow, mimo
ze zostal wychowany w polskim $rodowisku. Réznice kulturowe, takie jak sposob
ekspresji 1 komunikacji, sprawiaja, ze tatwiej mu odnalez¢ si¢ wsrod Romow niz
Polakow. To wskazuje na znaczenie wsparcia ze strony réwiesnikdw 1 otoczenia,

ktére rozumieja 1 akceptuja jego romska tozsamos¢.

Podsumowanie

Relacje réwiesnicze oraz wsparcie spolecznosci odgrywaja kluczowa role w
ksztaltowaniu tozsamosci, aspiracji edukacyjnych i zawodowych mtodych Romow.
Pozytywne do§wiadczenia szkolne i wsparcie roéwiesnikow, jak w przypadku Fabiana
i Roksany, moga pomo6c w budowaniu poczucia akceptacji i przynaleznos$ci, co z
kolei sprzyja rozwojowi aspiracji edukacyjnych i zawodowych. Integracja z
rowiesnikami 1 spolecznoscig lokalng, zar6wno romska, jak 1 polska, moze pomoc w

przezwycig¢zaniu barier zwigzanych z dyskryminacjg 1 marginalizacja.

274



Jednak jak zauwaza Weronika, dyskryminacja spoteczna, nawet w przypadku
0s6b z wyzszym wyksztalceniem, moze ogranicza¢ ich mozliwos$ci na rynku pracy,
co wptywa na motywacj¢ miodych Romoéw do kontynuowania edukacji. Bartek,
mimo ze wychowany w polskim §rodowisku, czuje si¢ bardziej zwigzany z romska
spolecznoscia, co pokazuje, ze poczucie przynaleznosci kulturowej i wsparcie ze
strony rowiesnikow sg kluczowe dla jego tozsamosci i rozwoju.

Ostatecznie, wsparcie rowiesnicze i1 akceptacja w srodowisku szkolnym oraz
spolecznym majg ogromny wplyw na rozwdj edukacyjny i zawodowy Romow.
Pozytywne relacje 1 integracja moga nie tylko zwigkszy¢ motywacje do nauki, ale
takze pomoOc w przezwycigzaniu barier zwigzanych z dyskryminacjg i
marginalizacja, co jest kluczowe dla ich przysztych sukceséw zawodowych i

spotecznych.

Wphyw srodowiska lokalnego na aspiracje

Wywiady z respondentami romskiego pochodzenia rzucajg $wiatlo na
ztozone relacje miedzy S$rodowiskiem lokalnym a aspiracjami edukacyjnymi i
zawodowymi Romow. Wypowiedzi te pokazuja, jak bardzo kontekst lokalny, w
ktorym dorastajg 1 funkcjonuja Romowie, wptywa na ich postrzeganie mozliwos$ci
rozwoju oraz realizacji swoich ambicji. Dyskryminacja, marginalizacja oraz brak
dostepu do zasobow edukacyjnych stanowig dla nich ogromne bariery, ktére czgsto
determinuja ich $ciezki zawodowe i1 Zyciowe.

Wsérod Roméw panuje silne przekonanie, ze ich pochodzenie etniczne
determinuje, w jaki sposob sg postrzegani i jakie szanse majg w spoleczenstwie. Jak
wskazuje [R_4], Romowie czgsto nie widzg sensu w zdobywaniu wyksztalcenia,
gdyz czuja si¢ dyskryminowani i s3 przekonani, ze ich wysitki nie zostang docenione.
Jest to odzwierciedlenie systemowego wykluczenia, ktore przenika kazdy aspekt
zycia Romow, poczawszy od edukacji, poprzez rynek pracy, a na codziennym
funkcjonowaniu konczac. Przyktad [R_4] pokazuje, jak takie doswiadczenia
wplywaja na przekonania Roméw dotyczace ich wiasnych mozliwosci 1 Sciezek
kariery.

Z drugiej strony, respondent [R_1] méwi o réznicach w dostgpie do zasobow
edukacyjnych i zawodowych w réznych miejscach. Fabian, ktory zmagat si¢ z
trudno$ciami w zdobywaniu praktyk zawodowych w Limanowej, po przeprowadzce

do Chorzowa zauwazyl, ze w nowym miejscu bylo mu znacznie fatwiej. Jego
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doswiadczenie jest dowodem na to, jak rozne srodowiska lokalne mogg wptywac na
mozliwos$ci rozwoju mtodych Romow. Lokalna spotecznos¢, dostepnosé wsparcia i
infrastruktury moga znacznie przyczynic si¢ do tego, czy Romowie zdotaja w pelni
wykorzysta¢ swoje zdolnosci 1 ambicje, czy zostang w dalszym ciggu wykluczeni i
ograniczeni przez brak dost¢pu do kluczowych zasobow.

Roksana [R_4] opisuje swoje silne przywigzanie do lokalnej spolecznosci
romskiej, wskazujac, ze dla niej obecno$¢ bliskich osoéb, ktére ja rozumiejg i
podzielajg te same do§wiadczenia, jest kluczowym czynnikiem wplywajacym na jej
decyzje edukacyjne i zawodowe. Obawa przed wyjazdem za granice, gdzie nie
mialaby tego wsparcia, pokazuje, jak wielkie znaczenie ma dla Roméw $rodowisko
lokalne 1 wigzi spoteczne. Romska spotecznos¢ peini nie tylko funkcje
emocjonalnego oparcia, ale takze ksztaltuje ich tozsamos$¢ 1 podejscie do zycia, co
wptywa na ich aspiracje edukacyjne i zawodowe.

W kontekscie réznic migdzy zyciem Romow w Europie a Kanadzie, Niki [R_7]
podkresla, ze brak silnej wspdlnoty w nowym kraju moze ostabic ich sit¢ jako grupy.
Cho¢ widzi wiecej mozliwosci w Kanadzie, teskni za solidarnoscia, ktorg mieli w
Europie. To pokazuje, jak duzy wplyw na ich funkcjonowanie ma spoteczno$¢ i
wsparcie, ktore mogg otrzyma¢ w swoim najblizszym otoczeniu.

Wszystkie te wypowiedzi respondentow wskazuja na to, jak kluczowsg role
odgrywa $rodowisko lokalne w zyciu Roméw — zaré6wno w ich codziennym
funkcjonowaniu, jak i w aspiracjach zawodowych i edukacyjnych.

[R_1] ., W Limanowej, jak tu akurat miatem bardzo ciezko o praktyki, dopiero
tata mi wszystko zatatwit po znajomosci. A tutaj w Chorzowie, od razu bez
kombinowania.” Srodowisko lokalne w Limanowej i Chorzowie réznito si¢ pod
wzgledem dostepnosci zasobow edukacyjnych i mozliwosci zawodowych. W
Limanowej Fabian napotkat trudno$ci zwigzane z uzyskaniem praktyk zawodowych,
podczas gdy w Chorzowie proces ten byt znacznie tatwiejszy. To pokazuje, jak rdzne
konteksty lokalne moga wplywa¢ na mozliwosci edukacyjne i zawodowe mtodych
Romoéw (Yow, 2005).

[R_4] ,, Bo Romowie nie kiadg nacisku na wyksztatcenie z tego powodu, Ze oni
sig czujq dyskryminowani przez spoleczenstwo polskie. Wszedzie nas widzq inaczej,
patrzq na nas jak na gorszych. Po co sie starac, skoro i tak nie dostaniesz pracy? A

nawet jesli, to tylko przez znajomosci. Romowie widzq, Ze spoteczenstwo nie daje
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nam rownych szans, wigc wielu nie widzi sensu w dqzeniu do wyksztatcenia, bo po
co ci wyksztatcenie, jesli i tak nikt cie nie chce?”

[R_4],, Brakowatoby mi tutaj tych Romow. Tam bym byta tak naprawde sama.
Tutaj mam swoich, ludzi, ktorzy mnie rozumiejq, z ktorymi moge rozmawiac w swoim
jezyku. Jakbym wyjechata za granice, nie miatabym tej bliskosci. Tutaj mam
wsparcie, czuje si¢ czesciq czegos wigkszego. A za granicq? Tam nikt mnie nie
zrozumie.” Roksana podkresla, jak wazna jest dla niej obecno$¢ romskiej
spotecznosci w codziennym zyciu. Obawy przed wyjazdem za granice wynikajg z
silnego przywigzania do lokalnej wspolnoty, ktéra daje jej poczucie bezpieczenstwa
1 tozsamosci. Decyzje edukacyjne i zawodowe Roksany sa $ciSle powigzane z
lokalnym $rodowiskiem — w spotecznosci romskiej obecno$¢ bliskich osob, ktore
podzielaja wspolne doswiadczenia, tradycje i jezyk, to kluczowy czynnik
wplywajacy na jej wybory zyciowe. Wyjazd za granicg, gdzie nie miataby tego
wsparcia, oznaczalby dla niej odcigcie od korzeni i utrate poczucia przynaleznosci.

Z kulturowego punktu widzenia Romowie czesto tworza silnie powigzane
spotecznos$ci, w ktdrych wsparcie rodziny 1 bliskich jest podstawg ich codziennego
funkcjonowania. Dla Roksany utrata tej wspdlnoty oznaczalaby nie tylko brak
emocjonalnego oparcia, ale takze brak mozliwo$ci realizacji swoich aspiracji w
sposob, ktéry bytby zgodny z jej tozsamoscig kulturows. To wskazuje, jak wielka
role w budowaniu aspiracji edukacyjnych 1 zawodowych Romow odgrywaja wiezi
spoteczne. W spoleczenstwie, w ktérym Romowie czuja si¢ czgsto wykluczeni,
wsparcie wiasnej spotecznosci jest fundamentem ich sily 1 bezpieczenstwa. Dlatego
decyzje o migracji lub edukacji poza lokalng wspdlnota moga by¢ dla Romow
szczegOllnie trudne.

[R_4] ., Bo sq normalnie traktowane, po prostu normalnie, nie, a nie, wiesz, z
jakqgs tam... No nie wiem, co tam sie dzieje, bo wiadomo, mi tam nic nie powiedzq,
ale wiadomo o co chodzi, mozna si¢ domysle¢.” W zacytowanym fragmencie
przedstawiono, jak Romowie w szkotach specjalnych postrzegaja traktowanie
ucznidow — jako ,,normalne”, co dla nich oznacza brak dyskryminacji i uprzedzen.
Romska spotecznos¢ w szkotach specjalnych czgsto szuka miejsc, gdzie uczniowie
sg traktowani bez stygmatyzacji, a nauczyciele podchodza do nich z szacunkiem. To
pokazuje, jak wielkie znaczenie ma dla Romow poczucie normalnos$ci, ktore w

kontekscie ich do§wiadczen zyciowych, czgsto oznacza brak stygmatyzacji.
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Szkoly specjalne oferuja im $srodowisko, ktore moze wydawac si¢ bardziej
wspierajagce w poréwnaniu do szkét gldéwnego nurtu, gdzie czgsto spotykaja si¢ z
dyskryminacjg. Systemowe wsparcie, w tym praktyki zawodowe i odpowiednie
materiaty edukacyjne, moze przyczyni¢ si¢ do ich sukcesow edukacyjnych, ale tez
budowania ich poczucia wtasnej wartosci. Cho¢ edukacja w szkotach specjalnych nie
zawsze prowadzi do pelnej integracji na rynku pracy, zapewnia jednak pewien
poziom ochrony przed dyskryminacja, co moze by¢ kluczowe w rozwoju aspiracji
zawodowych.

[R_4], Noizeby... Lepiej siedziec i nic nie robié. A Zeby samo przychodzilo.
Takie ja mam spostrzezenie, bo to... Co z tego, ze pokonczyli jakies szkoly, jakies
praktyki mieli w kierunku sklepu nawet, handlu czy gastronomii, jak i tak nic tego nie
realizujq.” Ten cytat ukazuje frustracje, z jaka Romowie spotykaja si¢, gdy koncza
szkoty lub kursy, a mimo to nie widza efektow w postaci zatrudnienia lub mozliwo$ci
rozwoju zawodowego. Wypowiedz wskazuje na brak odpowiedniego wsparcia i
motywacji do realizowania zdobytych umiej¢tnosci. Romowie, ktorzy zdobywaja
praktyczne wyksztalcenie, czesto napotykaja bariery systemowe lub spoteczne, ktore
uniemozliwiajg im pelne wykorzystanie zdobytych kwalifikacji. Brak systemowego
wsparcia po zakonczeniu edukacji, takich jak doradztwo zawodowe czy pomoc w
znalezieniu pracy, sprawia, ze wielu Romow czuje, ze ich wysitki byly daremne. To
dodatkowo umacnia w spotecznosci przekonanie, ze edukacja nie przynosi realnych
korzysci, co jeszcze bardziej ogranicza aspiracje edukacyjne i zawodowe mtodszych
pokolen Romoéw. Chcac przetamaé ten cykl, kluczowe jest wprowadzenie
programdw wsparcia, ktore pomoga Romom nie tylko zdoby¢ wyksztatcenie, ale
takze wykorzysta¢ je w praktyce, poprzez zapewnienie im miejsc pracy i dalszej
Sciezki rozwoju zawodowego.

[R_7] ., W Kanadzie mamy wigcej mozliwosci, ale i tak czuje, zZe brakuje czegos.
Brakuje tej wspolnoty, ktorq miatem w Europie. Tutaj kazdy idzie swojq drogg, a w
moim kraju Romowie byli zawsze razem. Tesknie za tym, bo wiem, ze w grupie
mielismy wiekszq site.” Niki opowiada o roznicach migdzy zyciem Roméw w
Europie a Kanadzie, zwracajac uwage na brak wspolnoty w nowym kraju. Cho¢ w
Kanadzie widzi wigksze mozliwosci, to teskni za solidarno$cig 1 wsparciem, ktére
miaty miejsce w Europie, gdzie Romowie byli bardziej zjednoczeni. Srodowisko
lokalne w Kanadzie wydaje si¢ bardziej rozproszone, co ostabia ich sit¢ jako grupy i

wpltywa na aspiracje oraz mozliwo$ci rozwoju. Niki podkresla, ze brak
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wspodlnotowego podejscia moze wptywac na to, jak Romowie funkcjonujg w nowym
otoczeniu i jak realizujg swoje cele edukacyjne oraz zawodowe.

[R_8],,Kiedy wyjechatem z Stowacji, poczutem, ze moge wigcej, ale to dopiero,
gdy trafitem na ludzi, ktorzy mnie wsparli. Wezesniej nikt nie chcial mi pomoc, bo
bytem Romem. Tutaj [W Polsce — przyp. SS] to inne podejscie — ludzie chcg cie
poznaé i pomoc, jesli widzq, zZe sie starasz.” Daniel podkresla, jak duzy wptyw na
jego aspiracje zawodowe i1 edukacyjne miato §rodowisko lokalne, w ktorym zyt. W
Stowacji czut si¢ wykluczony i marginalizowany z powodu swojego romskiego
pochodzenia, co ograniczato jego mozliwosci. Dopiero po wyjezdzie do Polski
poczut wsparcie od osob, ktore dostrzegly jego starania i chcialy mu pomoée. Ten
kontrast pokazuje, jak wazne jest otoczenie, ktére oferuje wsparcie i mozliwosci
rozwoju, a takze, jak kluczowe jest to w kontekscie aspiracji zawodowych i
edukacyjnych mtodych Romow.

Wptyw srodowiska lokalnego na aspiracje edukacyjne i zawodowe Romow jest
niezwykle istotny. Srodowisko, w ktorym dorastaja Romowie, nie tylko ksztaltuje
ich tozsamos$¢, ale takze determinuje ich podejscie do wyksztatcenia i1 kariery.
Wypowiedzi respondentdéw jasno wskazuja, ze bariery systemowe, takie jak
dyskryminacja, marginalizacja i brak dostgpu do zasobow edukacyjnych, sa jednymi
z glownych czynnikéw ograniczajacych aspiracje Romow. [R_4] zauwaza, ze
Romowie nie inwestuja w wyksztatcenie, poniewaz czuja, ze nie majg rownych szans
na rynku pracy. Dyskryminacja, z ktora si¢ spotykaja, sprawia, ze wielu z nich
rezygnuje z edukacji, uznajac, ze 1 tak nie przyniesie ona wymiernych korzysci.

Roksana [R_4] podkresla, ze wiezi spoteczne i blisko$¢ romskiej wspolnoty sa
kluczowe dla jej poczucia bezpieczenstwa i tozsamos$ci. Obawy przed wyjazdem za
granic¢ wynikaja z leku przed utrata tego wsparcia, co pokazuje, jak wielkg role
odgrywa lokalne $rodowisko w budowaniu aspiracji 1 poczucia przynaleznosci.
Romowie czesto czujg si¢ wykluczeni ze spoteczenstwa, dlatego silne wiezi
wewnatrz spolecznosci dajg im sitg i motywacje do dziatania. Decyzje edukacyjne 1
zawodowe Roksany sg $ci§le zwigzane z obecnos$cig bliskich osdb, co §wiadczy o
roli wsparcia spotecznego w ksztattowaniu aspiracji mtodych Romow.

Do$wiadczenia respondentow wskazujg rowniez na to, ze odmienne lokalne
konteksty moga oferowa¢ Romom rézne mozliwosci rozwoju. Jak pokazuje przyktad
Fabiana [R_1] zmiana lokalizacji — z Limanowej do Chorzowa — otworzyta przed

nim nowe mozliwo$ci edukacyjne i zawodowe. W Chorzowie dostep do praktyk
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zawodowych byt znacznie tatwiejszy, co pokazuje, jak bardzo srodowisko lokalne
moze wplywac na rozwoj aspiracji mtodych Romow.

Niki [R_7], ktéry poréwnuje zycie Roméw w Europie i Kanadzie, zwraca
uwage na brak wspolnoty w nowym kraju, co ostabia ich sile jako grupy. Mimo
wiekszych mozliwosci w Kanadzie, brak silnego wsparcia ze strony spotecznosci
romskiej utrudnia realizacj¢ aspiracji edukacyjnych i zawodowych.

Wszystkie te wypowiedzi wskazuja na kluczowa rolg srodowiska lokalnego w
budowaniu aspiracji Roméw. Zaréwno wsparcie ze strony spotecznosci, jak 1 dostep
do zasobow edukacyjnych majg ogromny wplyw na to, jak mtodzi Romowie
postrzegaja swoje mozliwosci i jak ksztaltujg cele zawodowe i edukacyjne. Chcac
przetama¢ cykl wykluczenia i1 marginalizacji, kluczowe jest wprowadzenie
systemowego wsparcia, ktére pomoze Romom nie tylko zdoby¢ wyksztatcenie, ale
takze zrealizowa¢ swoje ambicje zawodowe.

Tabela 6. Rola nauczycieli i szkoly w ksztaltowaniu aspiracji edukacyjnych i
zawodowych

pracy z uczniami

\ Kategoria H Cytat H Analiza
Pozytywne relacje z nauczycielami
Wsparcie ,, Nauczyciele byli mili i Wp%y.vf’ &3 na aspiracye edul.(acyme .
- -, uczniow. Ich wsparcie moze znacznie
nauczycieli zawsze pomagali. . . .
poprawi¢ motywacje do nauki i pracy
zawodowej.
Wspotpraca ., Nie byto dyskryminacji, |Wspotpraca szkoty z rodzicami moze
szkoty z bo rodzice kontrolowali  ||[wptywac na lepsze doswiadczenia
rodzicami sytuacje.” edukacyjne uczniéw romskich.
Wyzwania w ., W szkole specjalnej Dostosowanie metod nauczania do potrzeb

dostajesz ksigzki,
dostajesz praktyki.”

uczniow jest kluczowe dla ich integracji i
sukcesu edukacyjnego.

Roznica w . ., Indywidualizacja nauczania moze
., ., Tam inne podejscie do .y i ... L,
podejsciu - ., |[poprawi¢ jakos¢ edukacji i zmniejszy¢
. ucznia kolorowego jest. . .
edukacyjnym poczucie wykluczenia.

Brak relacji z
nauczycielami

., Wtedy nie mialam
takiego kontaktu z
nauczycielami.”

Brak zaangazowania nauczycieli moze
sktania¢ uczniow do poszukiwania
wsparcia w rodzinie, co moze ograniczac
ich rozwdj edukacyjny.

., Miatem kilku Pozytywne przyktady nauczycieli moga
Pozytywne e . . ) . . L .
wsparcie naugzycz_elz, ktorzy mnie inspirowa¢ 'u'czmow_do d21al.aln0501

wspierali.” edukacyjnej i aktywistycznej.

,,Nauczyciel historii . . ,

A (g Wilaczenie w program nauczania watkow

Docenienie mowit, ze nasza kultura . , . )

. L dotyczacych réznorodnosci kulturowej
kultury jest czescig historii

Europy.”

wzmacnia poczucie warto$ci uczniow.

Zrodlo: Badania wiasne Autorki.
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Rola nauczycieli i $rodowiska szkolnego w ksztalttowaniu aspiracji

edukacyjnych i zawodowych uczniow romskich jest kluczowa. Pozytywne relacje z

nauczycielami, wsparcie rodzicow oraz edukacja mi¢dzykulturowa moga pomoc

uczniom w rozwijaniu ich aspiracji. Z kolei brak indywidualnego podejscia i

wsparcia moze prowadzi¢ do marginalizacji oraz ogranicza¢ szanse edukacyjne

uczniow romskich.

Tabela 7. Wplyw relacji réwiesniczych na aspiracje edukacyjne i zawodowe

\ Kategoria \

Cygan, nie?”

\ Cytat H Analiza
,,Jeszcze jak chodzilem do . e .
. X . . . . ||Relacje z rowiesnikami moga
Wsparcie Limanowej, to mnie wszyscy znali i . .
R . C . znaczaco wplywac na poczucie
rowiesnikow  ||nie bylo czegos takiego, ze o,

akceptacji i motywacje do nauki.

Trudnosci na
rynku pracy

,, Romowie nie widzq sensu w
wyksztalceniu, bo nawet z
doktoratem nikt ich nie zatrudni.”

Dyskryminacja na rynku pracy
moze zniechg¢ca¢ do zdobywania
wyksztatcenia i aspiracji
zawodowych.

Integracja w
szkole

., Wolg chodzi¢ do naszej szkoty, b
sq normalnie traktowani.”

Srodowisko szkolne odgrywa
o ||kluczowg rolg w budowaniu
poczucia bezpieczenstwa i
motywacji do nauki.

Zrédto: Badania wlasne Autorki.

Relacje rowiesnicze odgrywaja kluczowa role w ksztaltowaniu aspiracji

edukacyjnych i zawodowych Romow. Pozytywne relacje moga motywowac do nauki

1 integracji, natomiast dyskryminacja moze ogranicza¢ ich perspektywy na rynku

pracy.

Tabela 8. Wplyw srodowiska lokalnego na aspiracje edukacyjne i zawodowe

| Kategoria

H Cytat H Analiza

Roznice . " WLm?afa ove mzaiem Lokalizacja moze wplywac na dostep
w dostepie trudnosci z praktykami, ale w do edukadii i rvnku prac
do edukacji Chorzowie juz nie.” J I TynKu pracy.
Brak perspektyw ||,, Po co sig staraé, skoro i tak ili/iset;rlz 2¥e£y§$3§§2?11? rr(r)lzo\?veoju
zawodowych nie dostaniesz pracy?” zawodowego
Wsparcie ., Brakowatoby mi tutaj Romow. BhSkOS.C sP oieczln95c1,r9m5k1fj daje

.- ” poczucie przynaleznos$ci i wptywa na
spotecznosci Tam bym byta sama. decyzje zawodowe
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Mozliwosci
zagraniczne

,» W Kanadzie mamy wigcej
mozliwosci, ale brakuje
wspolnoty.”

Wicksze mozliwosci ekonomiczne
nie zawsze rekompensuja brak
spotecznego wsparcia.

Zrodlo: Badania wiasne Autorki.

Wplyw srodowiska lokalnego na aspiracje edukacyjne 1 zawodowe Romow jest

kluczowy. Dostep do edukacji i rynku pracy, wsparcie spotecznosci oraz poczucie

przynaleznos$ci

odgrywaja

istotng rolg w procesie podejmowania decyzji

edukacyjnych i zawodowych. Marginalizacja oraz brak perspektyw zawodowych

moga prowadzi¢ do rezygnacji z wyksztatcenia i aspiracji zawodowych, podczas gdy

dostep do edukacji i wsparcie spoleczno$ci moze motywowac do rozwoju.
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Rozdzial 7
PODSUMOWANIE WYNIKOW I WNIOSKI

7.1. Podsumowanie wynikow

Celem Autorki niniejszej pracy bylo zbadanie, w jaki sposéb zmiana perspektywy
edukacyjnej — od tradycyjnych, jednokulturowych modeli do dynamicznie
rozwijajacej sie edukacji miedzykulturowej — wptywa na aspiracje, decyzje i §ciezki
zyciowe mtodych Roméw w Polsce i1 na $wiecie. Szczeg6lny nacisk potozono na
analize aspiracji edukacyjnych 1 zyciowych mlodych dorostych Romow,
uwzgledniajac czynniki wpltywajace na ich wybory, mozliwosci rozwoju oraz
uwarunkowania spoleczno-kulturowe ksztattujace ich $ciezki edukacyjne 1

zawodowe. Ponizej znajdujg si¢ odpowiedzi na pytania badawcze i wnioski.

Zwigzki miedzy cechami spoteczno-kulturowymi a aspiracjami edukacyjnymi

mtodych dorostych Romow

Z analizy wywiadow wynika, Ze cechy spoteczno-kulturowe odgrywaja
kluczowg role w ksztaltowaniu aspiracji edukacyjnych mtodych Romoéow. Tradycje,
normy rodzinne oraz presja spolecznosci romskiej czesto determinujg ich Sciezki
edukacyjne i zawodowe. Rodziny romskie ktadg nacisk na praktyczne umiejetnosci
1 szybkie wejscie na rynek pracy, CO czgsto stoi w sprzecznosci z dluzsza Sciezka
edukacyjng. Jak wskazuja badania Pantea (2015), szczegdlnie dla kobiet romskich
edukacja moze by¢ ograniczona przez tradycyjne role przypisane do pflci, ktore
nakazuja mtodym Romkom szybkie zamazpdjscie i skupienie si¢ na obowigzkach
rodzinnych.

Jednak w analizie wynikéw wywiadow pokazano, ze aspiracje edukacyjne nie
sa jednorodne wsrod mlodych Romow. Niektorzy, jak Wiladek 1 Daniel, wylamujg
si¢ z tego schematu 1 daza do zdobycia wyksztalcenia, aby pokazaé, ze Romowie
moga odnosi¢ sukcesy akademickie. To potwierdza teori¢ aspiracji edukacyjnych
Eccles et al. (1983), ktoéra zaklada, Ze aspiracje ksztattujg si¢ pod wptywem wartos$ci

1 oczekiwan srodowiskowych. Co istotne, przypadki te pokazuja, ze presja spoteczna
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moze dziala¢ zaréwno ograniczajgco, jak 1 motywujagco — niektorzy Romowie
decyduja si¢ na edukacje wilasnie po to, aby przetamaé stereotypy i zmieni¢ swoj
status spoleczny.

Po przeanalizowaniu wynikow badan mozna stwierdzi¢ istnienie silnych
zwigzkéw migdzy normami spoleczno-kulturowymi a aspiracjami edukacyjnymi
Romow. Uzyskane wyniki potwierdzajg takze wnioski Kyuchukova (2011), ktory
zauwazyl, ze stopniowa akceptacja edukacji dziewczat w spotecznosciach romskich
moze prowadzi¢ do przelamywania wieloletnich wzorcow. Jednak na podstawie
uzyskanych wynikow badan nie mozna twierdzi¢, ze normy te sg niezmienne — mtode
pokolenie Roméw coraz czegSciej stara si¢ wypracowa¢ wlasng tozsamosé

edukacyjna, negocjujac pomigdzy tradycja a nowoczesnoscia.

Zwiqzki miedzy motywami rozwoju edukacyjnego a kontekstem spoteczno-

kulturowym

Na podstawie analizy wypowiedzi respondentow wskazano, ze motywy edukacyjne
Roméw wynikajg zar6wno z indywidualnych dazen, jak i warunkow spoleczno-
kulturowych. Dla wielu edukacja jest narzedziem walki ze stereotypami oraz
sposobem na poprawe warunkow zycia. Daniel 1 Wladek traktuja edukacje jako
srodek do zmiany postrzegania Romow w spoteczenstwie i chcg udowodni¢, ze moga
oni osiagna¢ sukcesy poza tradycyjnymi obszarami zatrudnienia, takimi jak handel.

Z drugiej strony, istnieje rowniez silna tendencja do traktowania edukacji jako
zbednej, szczegolnie w srodowiskach, gdzie dominuje przekonanie, ze Romowie 1
tak nie znajda pracy w formalnym sektorze. Weronika zauwaza, Ze nawet osoby z
wyzszym wyksztalceniem czgsto nie znajduja zatrudnienia, co wzmacnia poczucie
bezsensownosci dtugotrwatej edukacji. Jest to zgodne z teorig kapitatu kulturowego
Bourdieu (1986), wedlug ktorej dostep do edukacji nie gwarantuje automatycznie
poprawy sytuacji spotecznej, jesli nie towarzyszy mu akceptacja ze strony
spoteczenstwa wiekszosciowego.

Na podstawie uzyskanych wynikéw badan potwierdzono, ze mtodzi Romowie
postrzegaja edukacje jako sposob na przetamanie marginalizacji, ale jednoczesnie
dostrzegaja oni bariery strukturalne, ktore moga ogranicza¢ ich szanse na rynku
pracy (Eccles et al., 1983). Badania Kisfalusi (2023) rowniez wskazuja, ze

samoocena ucznidow romskich jest nizsza niz ich nieromskich rowiesnikéw, co moze
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obniza¢ ich motywacje do dalszej nauki. Nie potwierdzaja jednak, ze wszyscy
Romowie traktuja edukacje w ten sam sposob — niektorzy wcigz bardziej cenig

praktyczne umiejetnosci i tradycyjne formy zarobkowania.

Zwiqzki miedzy konfliktami a decyzjami edukacyjnymi i zawodowymi Romow

Konflikty wewngtrzne w rodzinach oraz spoleczne oczekiwania maja istotny
wpltyw na wybory edukacyjne mtodych Roméw. Wielu mtodych ludzi zmaga si¢ z
presja ze strony rodziny, ktoéra oczekuje od nich szybkiego podjecia pracy lub
zatozenia rodziny, co czgsto stoi w sprzecznosci z aspiracjami edukacyjnymi.
Przyktad Fabiana, ktoéry musial zmieni¢ szkot¢ z powodu separacji rodzicow,
pokazuje, jak sytuacje rodzinne moga wptynaé na ciagtos¢ edukacji.

Konflikty tozsamosciowe, jakie przezywata Kamila, rowniez wplywaja na
decyzje edukacyjne. Niektorzy Romowie ukrywaja swoje pochodzenie, aby unikngé
dyskryminacji w szkole lub pracy, co prowadzi do ich wycofywania si¢ z zycia
spotecznego i edukacyjnego. Jak wskazujg Dimitrova, Ferrer-Wreder i Ahlen (2018),
negatywny klimat szkolny i antycyganizm moga prowadzi¢ do rezygnacji z edukacji.

Na podstawie uzyskanych wynikow badan potwierdzono, ze konflikty
wewnetrzne 1 presja spoteczna moga stanowic istotne bariery dla edukacji Roméow.
Teoria ,,okna aspiracji” Raya (2019) wyjasnia, jak te konflikty wptywaja na rozwoj
1 realizacj¢ celow. Nie potwierdzaja jednak, Zze wszystkie rodziny romskie s3
przeciwnikami edukacji — niektore aktywnie wspieraja swoich czlonkéow w

zdobywaniu wyksztalcenia.

Relacje miedzy otoczeniem (rodzina, spolecznos¢, szkola) a aspiracjami

edukacyjnymi i zawodowymi

Analiza wywiadow pokazuje, ze otoczenie ma kluczowe znaczenie dla aspiracji
edukacyjnych i zawodowych Roméw. Rola rodziny jest ambiwalentna — z jednej
strony rodziny moga wspiera¢ swoich cztonkéw w edukacji, ale z drugiej moga
rowniez naciskac¢ na tradycyjne role spoteczne, ktore ograniczajg aspiracje mtodych
ludzi. Roksana podkresla, ze dla niej kluczowe byto wsparcie matki, ktora pomogta

jej w podjeciu decyzji edukacyjnych.
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Szkota i nauczyciele rowniez odgrywajg istotng role w ksztaltowaniu aspiracji.
Wtadek 1 Niki podkreslaja, ze nauczyciele, ktérzy doceniajg kulture romska, moga
wzmacnia¢ poczucie wartosci uczniow. Jednak Daniel i Norbert wskazujg na brak
wsparcia i marginalizacje w szkole, co ostabiato ich motywacje. Jest to zgodne z
teorig kapitatu spotecznego Bourdieu (1986), ktory wskazuje, ze dostep do edukacji
jest $cisle zwigzany z relacjami spotecznymi i wsparciem ze strony otoczenia.

Na podstawie uzyskanych wynikow badan potwierdzono, ze pozytywne relacje
z nauczycielami 1 rodzicami moga wzmacnia¢ aspiracje edukacyjne Romoéw, ale
jednocze$nie negatywne doswiadczenia w szkole prowadza do ich ostabienia.
Wyniki badan Zelinsky’ego, (2021) pokazuja, Ze interakcje z nauczycielami moga
mie¢ kluczowy wptyw na aspiracje edukacyjne uczniow romskich. Nie potwierdzaja
natomiast, ze wszyscy nauczyciele s3 nie§wiadomi warto$ci kultury romskiej —
istnieja przypadki, gdzie nauczyciele aktywnie wspieraja ucznidéw romskich i
promuja ich rozwo;.

Analiza wypowiedzi respondentdow oraz ich sytuacji spoleczno-zawodowej
(zob. Tabela 2) pozwala dostrzec wyrazne zrdéznicowanie wewnatrz spoleczno$ci
romskiej, zar6wno pod wzgledem relacji rodzinnych i spotecznych, jak i podejécia
do pracy, edukacji czy tozsamosci kulturowej. W badanej grupie znajduja si¢
zardwno osoby silnie zwigzane z tradycja 1 religig (np. Weronika, Roksana), jak 1
takie, ktore tacza elementy romskiego dziedzictwa z nowoczesnym stylem zycia oraz
aspiracjami zawodowymi (np. Fabian, Kamila, Bartek). Co istotne, czgs¢
respondentéw aktywnie uczestniczy w dzialaniach edukacyjnych 1 spotecznych,
poszukujac sposobow na poprawe sytuacji wlasnej oraz swojej spotecznosci (np.
Wiadek, Daniel, Robert).

Ten obraz kontrastuje z utrwalonymi stereotypami o rzekomym braku
orientacji zawodowej czy ,,instrumentalnym” podejsciu do pracy wsréd Romow. Jak
zauwaza Karol Parno-Gierlinski, sam wychowany w spoteczno$ciach wedrownych,
dawne romskie profesje miaty silne umocowanie funkcjonalne i kulturowe — kowale,
handlarze, muzycy czy wrézki wypehiali okreslone nisze spoteczne, zgodnie z
logika wzajemnych zalezno$ci migdzy Romami a nie-Romami (Gierlinski, 2008).
Wspotczesnie jednak — jak trafnie zauwaza autor — zmienigjace si¢ warunki
ekonomiczne, obowigzek szkolny 1 osiedlenie wigkszosci Romow skutkuja

koniecznoscig redefinicji profesji i zawodowej tozsamosci. Gierlinski pisze:
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Mtodzi Romowie coraz liczniej zasiadaja w salach wyktadowych wyzszych uczelni. Zdobywaja ro6zne
zawody, nawet takie trudne do wymowienia. Beda animatorami kultury, nauczycielami, hotelarzami,
specjalistami od turystyki i prawnikami, ale to wtasnie oni coraz dociekliwiej pytaja: jak bylo

dawniej? (Gierlinski, 2015, s. 17)

Respondenci niniejszego badania pochodza z réznych grup i $rodowisk —
migracyjnych, osiadtych, religijnych i zsekularyzowanych — co pokazuje
wewnetrzne zréznicowanie spotecznosci romskiej 1 pewne trendy zmian. Wybory
zawodowe takich osob jak Kamila (handel), Roksana (ustugi fryzjerskie), Fabian
(ochrona) czy Nikki (logistyka miedzynarodowa) wskazuja, ze wspotczesne zawody
Romoéw nie sg jedynie reliktem ,.tradycyjnych profesji romskich”, lecz wyrazem
elastycznego reagowania na warunki rynkowe i spoteczno-kulturowe.

Jak trafnie zauwazyt Prokop (2016), strategie przetrwania i adaptacji Romow
sa racjonalne w kontekscie dostepnych zasoboéw, a orientacja na edukacje i prace
ro$nie, gdy jednostki widzg sensowny zwrot z inwestycji. Wtasnie dlatego narracje
sugerujace ,,brak warto$ci pracy” w kulturze romskiej wymagaja pows$ciagliwosci —
zbyt czesto bowiem abstrahuja od spotecznych realiow, ktore te decyzje ksztaltuja
(Prokop, 2016, s. 137).

W kontekscie niniejszych badan warto przywotaé¢ rowniez czeskie analizy,
ktore uzupelniajg perspektywe na temat czynnikow wplywajacych na rozwdj
zawodowy Romow. Szczegdlnie interesujace sa wnioski z pracy Nikoli Veselskiej
(2021), opartej na wywiadach z romskimi profesjonalistami w Czechach. Autorka
wskazuje na typowe bariery, takie jak brak kapitatu kulturowego, stereotypy i
uprzedzenia, dyskryminacj¢ w miejscu pracy oraz dodatkowe trudno$ci
doswiadczane przez kobiety. Jednoczesnie podkre§la znaczenie wsparcia
instytucjonalnego, relacji z mentorami 1 pozytywnych wzorcow.

Istotnym watkiem jej analizy jest rowniez relacja migdzy mobilnoscig
spoteczng a tozsamoscig etniczng — badani czgsto funkcjonuja w stanie selektywnej

asymilacji lub wrecz ukrywaja swoje pochodzenie.

Analiza dochodzi do wniosku, ze romscy profesjonaliSci napotykaja przeszkody takie jak brak
kapitatu kulturowego w rodzinach, bariery zwiazane z plcia, tzw. ,,banka romska” oraz uprzedzenia
rasowe 1 nieuprzejmo$¢ w miejscu pracy. Jednakze projekty wspierajace Romoéw oraz réznorodne

relacje wspierajace odgrywajg wyjatkowo istotng role w przezwyci¢zaniu tych trudnosci. (2021, s.2)
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Veselska pokazuje, ze awans zawodowy Romow odbywa si¢ w warunkach
nieustannego negocjowania tozsamosci i przeciwdziatania zakorzenionym formom

wykluczenia — co koreluje z nienijszymi badaniami.

7.2. Wnioski ptynace z przeprowadzonych badan

Edukacja miedzykulturowa jako kluczowy czynnik ksztattowania aspiracji Romow

Analiza przeprowadzona przez Autorke w ramach tej pracy jednoznacznie
wskazuje, ze edukacja miedzykulturowa odgrywa kluczowg role w ksztaltowaniu
aspiracji edukacyjnych i zawodowych mtodych Roméw. Istotnym czynnikiem jest
postawa nauczycieli oraz podejscie szkoty, ktore moga znaczaco wptyna¢ na rozwoj
aspiracji i motywacj¢ uczniow romskich do kontynuowania nauki. WSsparcie
nauczycieli, zrozumienie kontekstu kulturowego oraz otwarto$¢ na réznorodnos¢
sprzyjaja lepszemu funkcjonowaniu Romoéw w systemie edukacji. Wiadek
podkreslal, ze nauczyciele odegrali istotng rolg w budowaniu jego motywacji —
motywujace stowa i przekonanie, ze ,,moze wiecej”, daty mu sit¢ do dalszej edukacji
1 dziatalnosci na rzecz spotecznosci romskiej. W przeciwienstwie, Daniel zwrocit
uwage, ze brak wsparcia i stereotypowe postrzeganie Romow w szkole ograniczato
jego mozliwosci rozwoju. Doswiadczenia te pokazuja, ze nauczyciele petnig role nie
tylko edukatorow, ale takze mediatorow, ktorzy moga tagodzi¢ skutki wykluczenia i

marginalizacji.

Edukacja miedzykulturowa, ktora uwzglednia perspektywy 1 do$wiadczenia
uczniéw réznych kultur, moze stanowi¢ skuteczne narzedzie integracji i wsparcia
mlodych Romoéw. Potencjat edukacji migdzykulturowej wynika takze z faktu, Ze z
jej pomoca nauczyciele mogg przeciwdziata¢ uprzedzeniom i stereotypom. Zgodnie
z teorig Sewella (1971), edukacja moze stuzy¢ jako narzedzie transformacji
spolecznej, ale tylko wtedy, gdy nie marginalizuje doswiadczen kulturowych
ucznidow, lecz je uwzglednia i wzmacnia. Na podstawie przeprowadzonych badan
Autorka potwierdzila, ze tam, gdzie nauczyciele byli otwarci na dialog
miedzykulturowy 1 aktywnie angazowali si¢ w Zycie swoich uczniow romskich, ich

aspiracje byly wyzsze. Brak takiego wsparcia prowadzit natomiast do izolacji i
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rezygnacji z edukacji, co wskazuje na konieczno$¢ wdrazania systemowych

programow szkoleniowych dla nauczycieli w zakresie edukacji miedzykulturowe;.
Wplyw rodziny i tradycji na aspiracje edukacyjne

Rodzina jest kluczowym czynnikiem wptywajacym na decyzje edukacyjne
mtodych Romow. Tradycyjne wartos$ci, takie jak naktanianie do szybkiego zalozenia
rodziny 1 podjecia pracy zarobkowej, moga ograniczaé rozwoj aspiracji
edukacyjnych. Przyktady Daniela i Wiadka pokazuja jednak, ze mozliwe jest
przelamywanie tych barier — determinacja i wsparcie mentoréw lub nauczycieli moga
otworzy¢ przed mtodymi Romami nowe perspektywy edukacyjne. Zgodnie z teorig
aspiracji Debraji Raya (2006), aspiracje rozwijajg si¢ na podstawie ,,okna aspiracji”
— czyli realistycznych celow jednostki ksztattowanych przez jej otoczenie i
doswiadczenia. W przypadku Romow, ,,0kno aspiracji” czgsto bywa ograniczone
przez brak wzorcoOw edukacyjnych i zawodowych w spotecznos$ciach romskich, co
prowadzi do tzw. ,luki aspiracyjnej”. Wiadek i Daniel, jako osoby przelamujace
tradycyjne schematy, pokazuja jednak, ze aktywizm i edukacja moga poszerza¢ to
,,okno aspiracji”, otwierajac nowe mozliwosci dla przysztych pokolen Romow.
Istnieje takze duzy potencjat zwigkszania roli mentoréw i liderow romskich w
ksztaltowaniu aspiracji edukacyjnych. Jak podkresla Wincenty Okon (1987), rodzina
ksztaltuje aspiracje mtodziezy poprzez wartosci 1 normy, ktore przekazuje. Jesli w
spolecznosci romskiej pojawia si¢ wiece] wyksztalconych lideréw, aspiracje
mtodych ludzi mogg ulec zmianie, poniewaz bedg mieli oni dostgp do nowych

wzorcow sukcesu.
Rola dyskryminacji w ksztattowaniu aspiracji

Dyskryminacja odgrywa istotng role w procesie ksztattowania aspiracji
edukacyjnych 1 zawodowych Roméw. Wielu respondentéw wskazywato na
negatywne doswiadczenia w szkole 1 na rynku pracy, ktére ograniczaly ich
motywacj¢ do kontynuowania nauki. Weronika zwrocita uwage, ze nawet Romowie
z wyzszym wyksztalceniem napotykaja trudnosci w znalezieniu pracy bez
odpowiednich kontaktow. To prowadzi do systemowego wykluczenia i
marginalizacji, co potwierdzajg takze badania Skornego (1980) — aspiracje ksztattujg

si¢ na podstawie interakcji miedzy sukcesami i porazkami oraz samooceng jednostki.
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W srodowisku, w ktorym Romowie sg narazeni na ciaggla dyskryminacje, rozwoj
aspiracji moze by¢ utrudniony. Jednocze$nie, na podstawie wynikow badan mozna
stwierdzi¢, ze kluczowa rolg¢ w przeciwdziataniu negatywnym skutkom
marginalizacji odgrywa wsparcie spoteczne. Fabian, ktory w Limanowej czut si¢
akceptowany przez rowiesnikow, miat wickszg motywacje do nauki, co potwierdza
teori¢ wspierajacego $Srodowiska edukacyjnego. Wtadek, doswiadczajacy
pozytywnego podejscia nauczycieli, uzyskat wsparcie w budowaniu wtasnej $ciezki
edukacyjnej. Wyniki te potwierdzajg, ze edukacja miedzykulturowa moze dziataé
jako narzedzie przeciwdziatania dyskryminacji poprzez wzmacnianie wi¢zi

mig¢dzykulturowych i podkres§lanie warto$ci roznorodnosci.
Rola aktywizmu w przelamywaniu barier edukacyjnych i spotecznych

Aktywisci romscy, tacy jak Wtadek i Daniel, pokazuja, ze aktywizm moze by¢
skutecznym narz¢dziem walki o réwno$¢ 1 lepsza przysztos¢ dla spotecznosci
romskiej. Wtadek angazuje si¢ w tworzenie programéw mentorskich, ktére pomagaja
mlodym Romom rozwija¢ aspiracje edukacyjne i zawodowe. Jego dziatania
wskazuja, ze aktywizm moze poszerza¢ ,,okno aspiracji”, wprowadzajac do
spotecznosci nowe wzorce sukcesu (Ray, 2006). Zgodnie z teorig dziatan
kolektywnych Freire’a (1970) edukacja i aktywizm mogg by¢ narzedziem zmian
spotecznych, jesli jednostki aktywnie uczestnicza w transformacji swojego
srodowiska. Aktywisci, tacy jak Daniel 1 Wiadek, zmieniajg nie tylko swoje zycie,
ale takze inspirujg innych czlonkow spolecznosci romskiej do dziatania. Ich
dzialalno$¢ dowodzi, ze liderzy wewnatrz spotecznosci moga odgrywaé kluczowa

role w podnoszeniu aspiracji i przelamywaniu barier systemowych.

7.3. Rekomendacje na rzecz wspierania aspiracji mlodych dorostych Roméw —

wskazowki dla edukacji, polityki spolecznej i organizacji

Zmieniajace si¢ realia spoteczne i1 kulturowe sprawiaja, ze mtode pokolenia Romow
— przedstawiciele generacji mtodszych — stoja na styku dwoch $wiatéw: tradycji
romskiej 1 globalnej nowoczesnosci. Jak wskazujg wyniki przeprowadzonych przez

Autorke badan, aspiracje edukacyjne i zawodowe mtodych Romow sq ksztattowane
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przez roznorodne czynniki, w tym wptyw rodziny, srodowiska szkolnego, dostep do
wzorcOw sukcesu oraz relacje spoleczne. Obecne pokolenie miodych Romoéw
wykazuje wigkszg otwartos¢ na edukacje¢ i rozwoj zawodowy, jednak nadal napotyka
bariery zwigzane z dyskryminacjg, nierownos$cig dostepu do zasoboéw edukacyjnych
oraz brakiem systemowego wsparcia.

Ponizsze rekomendacje oparto na wynikach badan i odnosza si¢ do
indywidualnych potrzeb mtodych Romoéw oraz systemowych zmian, ktéore moga
wplyna¢ na ich przysztos¢. Kluczowe jest stworzenie bardziej inkluzywnego systemu
edukacji, wzmocnienie aspiracji mtodych ludzi oraz zapewnienie im realnych

mozliwos$ci zawodowych, przy jednoczesnym poszanowaniu tozsamosci kulturowe;.

1. Elastyczne Sciezki edukacyjne dostosowane do potrzeb mtodych Romow

Jednym z gléwnych wyzwan, na ktore wskazali respondenci, jest niedostosowanie
systemu edukacji do realiow zycia mtodych Romoéw. Tradycyjna $ciezka szkolna
czesto nie uwzglednia ich sytuacji spoteczno-ekonomicznej ani potencjalnych barier
kulturowych. Fabian i Daniel wskazali, ze szkota rzadko bierze pod uwage
indywidualne uwarunkowania uczniéw romskich, co moze prowadzi¢ do ich

rezygnacji z dalszej nauki.
Rekomendacja:

— wprowadzenie elastycznych form ksztatcenia, takich jak nauka modutowa
czy programy dostosowane do indywidualnych predyspozycji 1 mozliwo$ci

uczniow;

— opracowanie programéw wsparcia dla uczniow z rodzin wielodzietnych i o

niskim statusie materialnym, ktore umozliwig im kontynuowanie edukacji;

— rozwijanie i wspieranie inicjatyw edukacyjnych prowadzonych przez
romskich mentorow, ktérzy moga petnic rolg wzorcoéw i inspirowa¢ mlodsze

pokolenia do rozwoju.
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2. Wzmocnienie roli mentorow i liderow romskich w edukacji i spotecznosci

Mtodzi Romowie, ktoérzy odnosza sukcesy w edukacji i pracy, moga odegrac
kluczowg rolg w inspirowaniu kolejnych pokolen. Wtadek i Daniel podkreslili, ze
obecno$¢ romskich liderow w zyciu mlodziezy jest kluczowa dla ksztaltowania

pozytywnych wzorcow.
Rekomendacja:

— opracowanie programo6w mentorskich, ktorych liderami bedg Romowie

osiggajacy sukcesy edukacyjne i zawodowe;

— wspieranie inicjatyw spotecznych promujacych edukacje wsrdd mtodziezy

romskiej, w tym programow stypendialnych i kurséw przygotowawczych;

— budowanie sieci wsparcia dla mlodych Romow, ktére pomoga im w

podejmowaniu decyzji edukacyjnych i zawodowych;
— wzmocnienie roli asystentow edukacji romskie;j.
3. Wsparcie mtodych Romow w ksztattowaniu ich wlasnej tozsamosci

Nowe pokolenie Roméw stoi przed ogromnym wyzwaniem, musi potaczyé swoja
kulturowa tozsamo$¢ z nowoczesnymi aspiracjami edukacyjnymi i zawodowymi.
Badania pokazuja, Ze istnieje duze zréznicowanie w podejsciu do wlasnej tozsamosci
— niektorzy mlodzi Romowie otwarcie identyfikuja si¢ ze swoja kultura, inni czuja
presj¢ ukrywania swojego pochodzenia w obawie przed dyskryminacja. Jak pokazuje
przyktad Kamili, ukrywanie tozsamo$ci moze prowadzi¢ do wewnetrznych

konfliktow 1 oslabienia aspiracji.
Rekomendacja:

— wlaczenie elementéw kultury romskiej do programoéw edukacyjnych, co

pozwoli mlodym Romom na budowanie pozytywnej tozsamosci;
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— wspieranie dziatan artystycznych, sportowych i kulturalnych, ktéore moga
stanowi¢ przestrzeh do wyrazania romskiej tozsamo$ci w sposob

nowoczesny;

— promowanie dwukulturowos$ci jako atutu — pokazywanie, ze laczenie

tozsamos$ci romskiej i globalnych trendow moze prowadzi¢ do sukcesu.

4. Zwigkszenie dostepnosci wzorcow sukcesu w spotecznosci romskiej

Jak wskazuje teoria aspiracji Debraja Raya, jednostki rozwijaja swoje cele i dazenia
na podstawie ,,okna aspiracji” — czyli zakresu mozliwosci, ktore wydaja si¢ dla nich
mozliwe do osiggni¢cia na podstawie obserwacji swojego otoczenia. Analizujac
wyniki badan stwierdzono, ze mtodzi Romowie czgsto nie maja dostepu do wzorcoOw
sukcesu w swoim $rodowisku, co ogranicza ich motywacje do edukacji. Przyktady
Daniela 1 Wiadka wskazuja, ze mentorzy i liderzy spoteczni mogg odegra¢ kluczowa
role w rozwijaniu aspiracji edukacyjnych 1 zawodowych. Jak wskazuja przyktady
Wtadka i Daniela, aktywizacja spoteczna stanowi dla mtodych Roméw narzegdzie do
zmiany rzeczywistosci i walki o réwnos$¢. Mlodzi aktywisci nie tylko podnosza
swiadomo$¢ o problemach swojej spoleczno$ci, ale takze zmieniaja wizerunek

Roméw w spoleczenstwie.
Rekomendacja:

— promowanie pozytywnych wzorcéw edukacyjnych i zawodowych w
spotecznosciach romskich, np. poprzez organizowanie spotkan z

wyksztalconymi Romami, ktérzy moga dzieli¢ si¢ swoimi doswiadczeniami;

— rozwdj programow mentoringowych, w ktorych mtodzi Romowie moga

otrzymywac wsparcie od starszych, bardziej do§wiadczonych osob;

— tworzenie kampanii spotecznych promujacych edukacje jako narzedzie do

osiggnigcia sukcesu zyciowego 1 zawodowego;

— tworzenie organizacji mtodziezowych, ktére umozliwiag mtodym Romom

podejmowanie dzialan spotecznych i aktywistycznych;
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— organizowanie konferencji 1 warsztatow, ktore pomogg mtodym Romom

rozwija¢ umieje¢tnosci liderskie.

5. Rownos¢ w dostepie do rynku pracy

Badania wskazuja, ze mimo posiadanych kwalifikacji, mlodzi Romowie nadal
napotykaja trudnosci na rynku pracy. Weronika podkreslata, ze nawet Romowie z
wyzszym wyksztalceniem muszg mie¢ ,,odpowiednie znajomosci”, aby dosta¢ dobra
prace. Z kolei Bartek wskazywal, ze dyskryminacja w miejscu pracy stanowi bariere

W rozwoju zawodowym.
Rekomendacja:

— wprowadzenie systemu wsparcia dla romskich absolwentéw (doradztwo

zawodowe, programy stazowe, specjalne programy rekrutacyjne);

— edukowanie pracodawcow na temat rownosci w zatrudnieniu i

przeciwdziatania stereotypom;

— tworzenie przestrzeni do rozwoju przedsigbiorczosci wsrod mtodych
Romow — wsparcie dla startupow 1 inicjatyw biznesowych prowadzonych

przez Romow.
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Z.akonczenie

W niniejszej pracy Autorka zaprezentowala pierwsze tak obszerne badanie, w
ktérym skoncentrowala si¢ na aspiracjach edukacyjnych i zawodowych mtodych
dorostych Roméw, nie tylko w kontekscie ich barier i trudno$ci, ale takze
indywidualnych strategii radzenia sobie, dgzen oraz mechanizméw spotecznych
ksztaltujacych ich $ciezki zyciowe. W dotychczasowych badanicha dotyczace
edukacji Romow najczesciej skupiano si¢ na wykluczeniu oraz niskich wynikach
edukacyjnych tej grupy, natomiast niniejsza dysertacja wychodzi poza ten schemat,
ukazujac perspektywy samych mtodych Roméw oraz ich rodzin w konteks$cie
aspiracji 1 zmieniajacych si¢ priorytetow spoteczno-kulturowych (Nikitorowicz,
2009; Lewowicki, 2000).

Analizujac wywiady Autorka niniejszej dysertacji pokazata, ze cho¢ rodzina i
spoteczno$¢ odgrywaja kluczowa role w ksztattowaniu aspiracji mtodych Romow,
to ich wptyw nie jest jednoznacznie ograniczajacy. Tradycyjne warto$ci, takie jak
szybkie usamodzielnianie si¢, zatozenie rodziny i zdobycie stabilnej pracy, czg¢sto
stoja w opozycji do dlugoterminowego ksztalcenia. Niemniej jednak, w wielu
przypadkach — jak w historiach Wtadka czy Daniela — widoczna jest stopniowa
ewolucja podejécia rodzin do edukacji. Cho¢ rodzice czesto nie postrzegajg
wyksztalcenia akademickiego jako kluczowego czynnika sukcesu, to w miare
zdobywania przez mtodych dorostych nowych doswiadczen, edukacja kojarzona jest
z zyciowa zaradnoscig, a nie jedynie z teoretycznym przygotowaniem do zawodu.
Wynika z tego, ze silne przekazy rodzinne dotyczace aspiracji zyciowych moga
stopniowo korelowac z aspiracjami edukacyjnymi — zwlaszcza jesli mtodzi Romowie
sa w stanie przekona¢ swoje otoczenie, ze nauka przynosi realne korzysci w
codziennym Zyciu.

Analizujgc wyniki badan Autorka dysertacji dostrzegta takze aspekty
demotywacyjne wynikajace z dlugotrwatych barier, takich jak dyskryminacja, brak
wsparcia systemowego oraz ograniczone mozliwosci zawodowe. Bariery te,
utrzymujace si¢ przez dluzszy czas, moga prowadzi¢ do obnizenia motywacji,
wypalenia i ostatecznie do wyuczonej bezradno$ci, ktéra sprawia, ze jednostki
przestaja podejmowaé wysitki w kierunku zmiany swojej sytuacji. Prezentujac

wyniki wywiadow Autorka wskazata, ze cze$¢ mtodych Romow nie czuje si¢ w pelni
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odpowiedzialna za swoje $ciezki edukacyjne 1 zawodowe, poniewaz to najblizsze
otoczenie — rodzina, spoteczno$¢ czy sytuacja ekonomiczna — cz¢sto podejmowato
decyzje za nich. Wida¢ jednoznacznie, jak silny wptyw kontekst spoteczny ma na ich
mozliwos$ci rozwoju 1 autonomig.

Nie oznacza to jednak, ze mtodzi Romowie rezygnuja catkowicie z ambicji —
wrecz przeciwnie, dla wielu z nich §wiadomo$¢ ograniczen staje si¢ predyktorem
walki i1 aktywizmu. Jak pokazuja przykltady Wiadka i Daniela, negatywne
doswiadczenia, takie jak brak akceptacji w szkole czy trudnosci na rynku pracy,
moga prowadzi¢ do wickszego zaangazowania w dzialania spoleczne i
aktywistyczne. Tego rodzaju postawa nie tylko umozliwia im redefinicj¢ whasnej
tozsamosci, ale takze otwiera nowe mozliwosci zawodowe, czesto niezwigzane z
tradycyjnymi formami zatrudnienia Romow.

Jednocze$nie analizujac  aspiracje miodych Roméw na tle teorii
wielokulturowos$ci i edukacji migdzykulturowej (Nikitorowicz, 2009; Lewowicki,
2000) Autorka niniejszej pracy wskazata, ze kluczowym czynnikiem
determinujacym sukces edukacyjny jest jakos¢ srodowiska szkolnego i spotecznego.
Tam, gdzie mtodzi Romowie otrzymali wsparcie nauczycieli i réwiesnikow, ich
sciezki edukacyjne byty bardziej stabilne i prowadzily do dalszego rozwoju
zawodowego. Z kolei w przypadkach braku wsparcia oraz systemowej dyskryminacji
pojawiato si¢ wycofanie i rezygnacja z dalszej edukacji.

Nie wszystkie wczesniejsze zatozenia teoretyczne Autorki pracy znalazty
potwierdzenie w wynikach badan. W dostepnej literaturze wskazywano na przyktad,
ze niski poziom aspiracji edukacyjnych Romoéw wynika glownie z braku ich
zainteresowania nauka. Jednak z przeprowadzonych przez Autork¢ badan nasuwa sig
inny wniosek, wielu mtodych Romow wykazuje wysoki poziom motywacji do
ksztalcenia, ale to czynniki zewngtrzne, takie jak stereotypy, bariery ekonomiczne
oraz presja spoteczna, ograniczajg ich mozliwo$ci. Ponadto koncepcja kapitatu
kulturowego Bourdieu (1986), cho¢ adekwatna do analizy ograniczonego dostgpu
Romoéw do edukacji, nie uwzglednia dynamicznych zmian zachodzacych w mlodym
pokoleniu. Z przeprowadzonych i zanalizowanych przez Autork¢ wywiadéw mozna
wysnu¢ teze, ze mtodzi Romowie czgsto adaptuja nowe strategie zdobywania wiedzy
1 rozwijania umiejetnosci, np. poprzez technologie cyfrowe, aktywizm czy

nieformalne $ciezki edukacyjne.
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Autorka niniejszej dysertacji w przeprowadzonych badaniach wskazuje
réwniez na znaczace roznice mi¢dzy pokoleniami. W przypadku mtodszych Romow,
zwlaszcza tych mieszkajacych w miastach, zauwazalny jest wigkszy dystans do
tradycyjnych wzorcow oraz wigksza otwarto$¢ na globalne trendy edukacyjne i
zawodowe. Wpltyw nowych technologii, kontaktow mie¢dzynarodowych oraz
wielokulturowego $rodowiska sprawia, ze ich aspiracje s bardziej zrdznicowane i
nie ograniczajg si¢ do tradycyjnych $ciezek zawodowych Romow.

Podsumowujac, wktad Autorki niniejszej dysertacji w rozwoj badan nad
aspiracjami edukacyjnymi i zawodowymi Romoéw jest znaczacy. Autorka w pracy
wykazata, ze dgzenia mtodych Romoéw nie sg jednorodne, a ich mozliwosci i wybory
sa ksztaltowane przez zlozony system relacji spotecznych, norm kulturowych oraz
strukturalnych ograniczen. Nie mozna mowic o jednej ,,romskiej aspiracji”, lecz o
wielu indywidualnych $ciezkach, ktore zaleza od kontekstu spotecznego, poziomu
wsparcia oraz mozliwosci, jakie oferuje im otoczenie.

Autorka wskazuje w swojej pracy na konieczno$¢ przedefiniowania podejscia
do edukacji Romoéw, tak aby tworcy systemu edukacyjnego nie tylko starali si¢ ich
integrowaé, ale takze respektowali ich kulturowg tozsamo$¢ i dostosowywali
programy edukacyjne do ich rzeczywistych potrzeb. Wnioski zaprezentowane przez
Autorke sg wazne nie tylko z perspektywy teoretycznej, ale takze praktycznej,
poniewaz wskazano w nich, ze efektywna polityka edukacyjna i1 spoteczna powinna
opiera¢ si¢ na indywidualizacji podejscia do Romodéw, a nie na zalozeniach
wynikajacych ze stereotypow. Kolejni badacze powinni koncentrowac si¢ na
mechanizmach wsparcia, ktére mogtyby w sposéb systemowy zwigkszy¢ szanse
mlodych Roméw na osiggnigcie ich edukacyjnych i1 zawodowych celow,

jednoczesnie umozliwiajac im zachowanie wlasnej tozsamosci.
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