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Streszczenie: Rodzina i szkota nie zawsze stanowia kompatybilne srodowiska
wychowawcze, zwlaszcza w sytuacji réznic kulturowych, wynikajacych z przyna-
leznosci do odmiennych narodowo i etnicznie grup. Istnieje potrzeba wielodyscy-
plinarnych analiz dotyczacych transmisji i reprodukcji wartos$ci kulturowych i roli
szkoly w uwzglednianiu owych réznic w praktyce szkolnej.

Przed szkota pojawiaja sie szczegélne zadania o charakterze regulacyjnym, ak-
sjologicznym, adaptacyjnym, sluzacym jednoczes$nie integracji sSrodowisk kulturo-
wo odmiennych ale uwzgledniajacych takze potencjat kulturowy grup mniejszo-
$ciowych. W prezentowanym artykule odmienno$¢ habituséw trzech wybranych
mniejszosci i grup etnicznych (Wietnamczycy, Czeczeni i Romowie w polskiej
szkole) zostala poprzedzona teoretycznymi rozwazaniami z wykorzystaniem ele-
mentdw teorii Pierre’a Bourdieu i Basila Bernsteina. W kazdej z nich podkresla
sie kwestie zwiazane ze stratyfikacja spoteczng, ktéra z uwagi na réznice w habi-
tusach, poziomach sprawno$ci lingwistycznej i ,przemocy” symbolicznej kultury
grupy wiekszosciowej stawia pod znakiem zapytania szanse edukacyjne i integra-
cje spoleczna mniejszosci w przestrzeni szkoty. Obok przyktadéw dobrej integracji
spolecznej (uczniowie wietnamscy) szkota jest miejscem barier interakcyjnych
(uczniowie czeczenscy) oraz przestrzenia, w ktérej dokonuje sie $wiadomy wybér
izolacji w celu ochrony wlasnej tozsamosci (Romowie).
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Wprowadzenie

Rodzina i szkota stanowig podstawowe i najblizsze zarazem dziecku $rodo-
wiska wychowawcze. Proces socjalizacji odbywa si¢ najpierw w rodzinie,
gdzie zgodnie z przyjeta w niej hierarchia wartosci nastepuje poznawanie
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$wiata i wyposazenie dziecka w instrumenty owego poznania. Uporzadkowa-
nie wartosci i ich struktura obowigzujaca w rodzinie wyznacza wybory idei,
przyjecie mysli, postaw oraz sposoby przezywania $wiata i jego doswiadcza-
nia (Denek,1994). Ksztaltuja one zreby osobowosci, ktéra na dalszym etapie
socjalizacji — w zinstytucjonalizowanych formach edukacji szkolnej — jest
dalej rozwijana i poddawana konfrontacji z posiadanym juz ,wyposazeniem”
w system wiedzy, emocji, wartosci, idei i duchowosci, ktérych prazrédtem
jest rodzina. W niej nastepuje interioryzacja tego co niematerialne, wlaczenie
w system mysli i sadéw wzorcéw kulturowych i norm spotecznych, wyzna-
czajacych kierunki wyboru drég zyciowych, jako$¢ interakcji spotecznych
i preferencje. Obowigzujacy zas w rodzinie kod jezykowy, w zaleznosci od
jej statusu spolecznego okreséla poziom definiowania i kategoryzowania $wia-
ta, co w kolejnych etapach socjalizacji i szkolnej edukacji sytuuje dziecko
w okreslonej grupie na zasadach stratyfikacji spoleczne;j.

Rodzina i szkola w teoretycznych zalozeniach Pierre’a Bo-
urdieu i Basila Bernsteina

Transmisja warto$ci w rodzinie zalezy w duzej mierze od jakosci relacji, obo-
wiazujacych w niej rél, przekazu miedzypokoleniowego i ksztaltowanego
w niej habitusu. Bourdieu i Jean-Claude Passeron definiuja go jako ,kom-
pleks interioryzacji, czyli tendencji, postaw, dyspozycji uwewnetrznionych,
wprowadzonych w sfere ludzkich nawykéw. Habitus rozciaga sie na dzie-
dzine ocen, emocjonalnych reakcji, stosunku do wartosci. Jest on wilasnie
rezultatem subiektywizacji obiektywno$ci wyrazajacym si¢ z kolei znéw
w sposéb obiektywny” (Bourdieu, Passeron, 2006, s. 13—14). Habitus staje
sie wyznacznikiem spotecznego funkcjonowania dziecka w kolejnych etapach
zycia, a zatem egzystencji w pojawiajacych sie¢ kolejno grupach spotecznych
i pelnionych w nich rolach oraz instytucjach edukacyjnych, jakimi sa szkoty.
Wyodrebniony przez Bourdieu i Passerona catoksztalt dyspozycji wyzna-
czajacy spoteczne funkcjonowanie czlowieka opiera si¢ o jako$¢ przekazéw
i poziom kultury jezykowej, warunkujacych dystrybucje kultury i okreslony
typ kapitatu spolecznego.

Zgodnie z koncepcja autorstwa Bernsteina, oparty na nieréwnosciach
spotecznych system edukacji tworzy mechanizmy dystrybucji wtadzy narzu-
canej przez grupe dominujaca, dysponujaca kodem jezykowym, w ktérym
odbywa sie transmisja wiedzy i znaczen. U Bernsteina grupa ta jest klasa
$rednia, a zatem szkola tworzy strukture wiedzy, znaczen najpelniej zinterna-
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lizowana przez uczniéw pochodzacych ze $redniej klasy spotecznej. Stanowi
to kryterium wykluczenia w przypadku uczniéw reprezentujacych nizszy sta-
tus spoteczny, a ma to miejsce w zréznicowanej narodowosciowo i etnicznie
klasie szkolnej. Transmisja warto$ci kulturowych odbywa si¢ na podstawie
uprawomocnionej kulturowo reprodukcji znaczen, odpowiadajacych ogdl-
nie przyjetym przez szkote kodom kulturowym, ktére z racji obwiazujacej
sprawnosci lingwistycznej sa dla reprezentantéw innych kultur narodowych
i etnicznych jawna przemoca symboliczng. Jak pisze Tomasz Gmerek (2014,
s. 169) jezyk dominujacej grupy etnicznej jest elementem narzucania okreslo-
nych dyskurséw (uznanych za prawomocne i jedynie wlasciwe) podporzad-
kowanym grupom etnicznym.

Szkota stanowi kolejny etap na drodze socjalizacji, poszerzajacy znacznie
wachlarz oferowanych wartosci, nie zawsze jednak kompatybilnych w stosun-
ku do tych, ktérych zrédlo stanowi rodzina. Habitus, a takze kody edukacyj-
ne wyrazane za posrednictwem jezyka narzucane przez szkole w pewnych
okoliczno$ciach i warunkach edukacyjnych stwarzaja konieczno$¢ nowej
interpretacji §wiata, niezgodnej z caloscia dotychczasowych doswiadczen,
stylu zycia i podzielanych wartosci, ktérych umocowanie tkwi w rodzinie.
Owa niezgodno$¢ ma miejsce z cala wyrazistoscia w konflikcie habituséw
i réznych poziomach sprawnosci lingwistycznej w edukacji szkolnej dziec-
ka reprezentujacego inne kultury narodowe czy etniczne w polskiej szkole.
Przebiegajace w rodzinie procesy socjalizacyjne w przypadku réznic kultu-
rowych i ,zderzen” etnoséw, o ktérych pisze Jerzy Nikitorowicz (2009), na
plaszczyznie szkoly moga powodowa¢ daleko idace konsekwencje natury
kulturowej, jak i spoleczno-psychologicznej jednostki. Ich implikacja moze
by¢ dokonujacy sie w czasie proces formowania tozsamosci. Tzw. ukryte pro-
gramy szkolne, pod ktérymi dokonuje si¢ niezdolno$¢, a moze brak dobrej
woli, w organizacji wzajemnej transmisji kulturowej i wprowadzania w nowe
role spofeczne uczniéw, poglebiaja czesto tzw. przemoc symboliczng. Prze-
jawia sie ona w narzucaniu wzorcéw kulturowych i ich interpretacji (mozna
to okresli¢ za Bourdieu przemoca symboliczng), z pominieciem ,wlasnych”
habituséw szkolnych podmiotéw, bedacych konsekwencja wychowania w ro-
dzinie. Dotyczy to takze jezykowych uwarunkowan szkolnych niepowodzen,
ktére — jak podkresla Joanna Bielecka-Prus (2010) — u B. Bernsteina wyni-
kaly z relacji miedzy podstawowymi instytucjami socjalizujacymi — rodzina
i szkola. Znaczne rozbieznosci miedzy transmisja i reprodukcja kulturo-
wa w rodzinie i szkole, zwlaszcza w wielokulturowym $rodowisku szkoty,
wzmacniaja mechanizmy nieréwnosci edukacyjnych i wykluczenia grup
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mniejszo$ciowych. Kwestia ta jest szczegdlnie wrazliwa w przypadku wielo-
kulturowej przestrzeni szkoly i réznorodnosci jej etnoséw. Réznice w posia-
danym kapitale spoteczno-kulturowym zawsze stanowi¢ beda czynnik réz-
nicujacy szanse edukacyjne. Nizsze kompetencje komunikacyjne i stabszy
poziom sprawnosci lingwistycznej utrudniaja transmisje znaczen i kulturo-
wych kodéw w szkole. Wyznaczane wzorcami kulturowymi poszczegélnych
spolecznosci etos i hierarchia wartosci, z réznym w niej uplasowaniem edu-
kacji, pozwala sadzi¢, ze transmisja wartosci kulturowych w rodzinie zawsze
stanowi¢ bedzie odrebna ptaszczyzne spotecznych interakeji od tego samego
procesu w warunkach szkoty. I odbywac sie to bedzie nie tylko z racji réznic
kulturowych, ale nawet réznic w posiadanym kapitale spoteczno-kulturowym
w obrebie tej samej grupy narodowosciowej czy etnicznej. Bourdieu uwa-
za, ze wpajanie kultury symbolicznej w swiadomos¢ spoteczng jest zalezne
od przynaleznosci spotecznej, czy klasowej. Powoduje to nieréwny dostep
do débr symbolicznych (takich jak wyksztalcenie, reputacja, ,,uklady” itd.)
i — w opinii Jerzego Szackiego (2002) — nadaje punktowi widzenia Bour-
dieu charakter klasowy. Jednak kategoria klasowosci nie wydaje si¢ w ujeciu
Szackiego najwazniejsza w socjologii Bourdieu. Stosuje on tez pojecie pola,
stanowiacego swego rodzaju przestrzen spoleczng, ktéra moze by¢ réwniez
o$wiata i nauka. Wielowymiarowo$¢ i dynamiczny charakter kazdego z pdl
spolecznych tworzy liczne konfiguracje. W kazdym z tych pdl toczy sie gra
o zawlaszczenie mozliwie duzego ,kapitalu’, tworza sie struktury spoteczne,
ktére ,,okreslaja granice wolnosci i szanse sukcesu uczestnikéw gry, w ktérej
stawka jest dominacja i monopolizacja danego rodzaju kapitalu, uzyskanie
mozliwo$ci stosowania prawomocnej przemocy symbolicznej nad stabszymi,
stanowienia norm obowiazujacych na danym polu” (Szacki, 2002, s. 900).

Kapital kulturowy szkoly - grupy dominujace
a mniejszosci

Szkota stanowi niewatpliwie jedno z p6l w socjologii przestrzeni spotecznych
Bourdieu. W trawestacji do jego pogladéw w wielokulturowej szkole mozna
mowic¢ o dominacji i monopolizacji kapitatu kulturowego, jaki wnosi grupa
wiekszosciowa w stosunku do nielicznie reprezentowanych calkowicie od-
miennych habituséw, przez przedstawicieli mniejszo$ci narodowych i etnicz-
nych stanowigcych podmioty szkolne w polskich placéwkach edukacyjnych.
Czy o ich pozycji spolecznej w wiekszosciowej strukturze uczniéw narodo-
wosci polskiej, z racji nizszej liczebnosci przesadza odmienny kapital kultu-
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rowy? Co warunkuje szanse edukacyjne uczniéow reprezentujacych odmienne
kultury narodowe i etniczne? Czy podlegaja oni procesowi ,przemocy” sym-
bolicznej z racji narzucania wzorcéw kulturowych grupy wiekszosciowej? Jak
przebiega transmisja warto$ci kulturowych w rodzinach uczniéw kulturowo
»odmiennych” i czy wplywa ona na transmisje wartosci w polskiej szkole?
Co decyduje o stanowieniu norm spotecznych w klasie szkolnej zréznico-
wanej narodowo i etnicznie? Pojawiajace sie pytania i watpliwo$ci inspiruja
do poszukiwan zaréwno na plaszczyznie teoretycznej, jak i empirycznej. Sa
réwniez konsekwencja moich osobistych poszukiwan i badawczych eksplora-
cji w szkole na przykladzie uczniéw romskich, wietnamskich i czeczenskich.

Tomasz Szkudlarek (2010) podnosi kwestie tzw. ukrytych programéw
szkolnych, obejmujacych niewidoczne w realnym funkcjonowaniu szkoty
wartosci, idee czy zamierzenia. Zauwaza on wspomniana juz ,symboliczng
przemoc’, sklaniajaca do reprodukcji kulturowej w szkole, ,uposledzajaca”
wartoéci innych kultur niz dominujaca.

Szkota nie jest instytucja, ktéra moze wyréwnac réznice w ,spolecznie
ustanowionej naturze” (Bourdieu, Passeron, 2006, s. 15), wynikajacej z przy-
naleznosci do okreslonej mniejszosci narodowej czy etnicznej, a nawet nie
powinna o to zabiega¢. R6znorodnos¢ kulturowa podmiotéw edukacyjnych
stanowi o bogactwie habituséw a tym samym kreuje nowe pola ,$cierania
si¢” i wzajemnych spoteczno-kulturowych konfrontacji. Z zadnej strony nie
powinna mie¢ miejsca ,symboliczna przemoc’, bedaca formami narzucania
dominujacej kultury i tworzenia szkolnego habitusu, w ktérym mniejszo$¢
ulega szkolnej dominacji i kulturowej supremacji wiekszosci. Jednak Bielec-
ka-Prus (2010), powolujac si¢ na stanowiska N. Stehra i ]. Heymanna, po-
dziela wraz z nimi poglad, ze w systemie edukacji ukryty jest pewien para-
doks: z jednej strony — we wspolczesnych spoleczenstwach wyksztalcenie jest
podstawowym czynnikiem mobilnosci spolecznej, a z drugiej — instytucje
edukacyjne moga te mobilnos¢ znacznie hamowac. Przywoluje ona poglad
Williama L. Warnera, zdaniem ktérego ,edukacja jest jak tasma produkcyjna,
ktéra najwczesniej wysadza tych, ktérzy sa z warstw nizszych, a ci z wyzszych
dochodza do jej korica” (Bielecka-Prus, 2010, s. 80).

Rozrézniajac transmisje wartosci kulturowych w rodzinie i w szkole w od-
niesieniu do kultur narodowych i etnicznych, nalezy tez podkresli¢ — odno-
szac sie do zalozen socjologicznych Bourdieu — ze, najwazniejszym miejscem
inicjalnego etapu pracy pedagogicznej stanowiacej absolutny poczatek wpa-
jania kultury jest rodzina. ,Ten proces dokonuje sie¢ w rodzinie w matych gru-
pach pierwotnych i w lokalnym $rodowisku pochodzenia” — konkluduje Bo-
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urdieu i uznaje, ze habitus tworzacy sie w tej najblizszej dziecku przestrzeni,
stanowi podstawe wszystkich pézniejszych faz w pracy pedagogicznej, a wiec
i formach instytucjonalnych (Bielecka-Prus, 2010, s. 29). Zatem pierwotny,
podstawowy habitus stanowi podstawe przyswajania kolejnych habituséw,
jakie ksztaltuje np. szkola.

Pierwotna socjalizacja opierajaca sie o wpajanie wartosci w najblizszym
dziecku srodowisku wychowawczym poddawana zostaje w jego rozwoju
ontogenetycznym i spoleczno-kulturowym nowym systemom wartosci, nie
zawsze kompatybilnym. Dotyczy to zwlaszcza szkoly, jako srodowiska wy-
chowawczego dla uczniéw pochodzacych z innych niz polskie kultur narodo-
wych, czy etnicznych. Powstaje wéwczas pytanie: w jakich formach i o jakim
natezeniu spotykaja sie oni z przemoca symboliczna w polskiej szkole? Czy
wpajana kultura wiekszo$ci napotyka opdr pierwotnego habitusu? Czy posia-
dany kapital lingwistyczny, inny od grupy wiekszosciowej, moze wspomagac
rozwoj spoteczny z pozycji mniejszosci w mechanizmach stratyfikacji spo-
tecznej grupy wiekszosciowej? Czy swiadomos¢ mniejszosci i odmiennych
habituséw utrudnia szkolng edukacje czy tez stanowi czynnik konstytuowa-
nia si¢ odrebnosci i zmierzania w strone wtasnych korzeni kulturowych?

Zdaniem Bourdieu, przemoc symboliczna moze by¢ wzmagana przez po-
wtarzajace sie formy wpajania elementéw kultury innej od pierwotnego ha-
bitusu, ,ale ze wzgledu na silny wplyw determinujacy, mogacy (...) zamykac
w jednym kregu kultury, utrudnia¢ przemiany na kolejnych progach ksztalce-
nia, wiezi¢ w obrebie wartosci, ktdére z réznych wzgledéw nie musza zawsze
by¢ oceniane jako najlepsze” (Bielecka-Prus, 2010, s. 30—31). Powstaje wiec
kolejna watpliwos$¢: czy w polskiej szkole dziecko kulturowo ,,obce” nie jest
poddawane — z naturalnej koniecznosci systemu edukacyjnego i jego tele-
ologii — aksjologicznej lokacji w obcej mu przestrzeni spoteczno-kulturowej?
Gdzie przebiega granica wzajemnej tolerancji i jakie alternatywy w edukacji
chroniag przed symboliczna przemoca? Czy jest to w ogéle mozliwe?

Habitusy pierwotne badanych grup ,,innych” kulturowo
a habitus polskiej szkoly - refleksje i wnioski z badan

Badania, ktére przeprowadzitam w trzech réznych szkotach (trzy rézne wo-
jewodztwa) wynikaly z przyjetej przeze mnie perspektywy metodologicz-
nej. Celem byta diagnoza percepcji ,obcych” narodowos$ciowo i etnicznie
uczniéw w wybranych szkotach i okreslenie spolecznej przestrzeni wielokul-
turowej szkoly. Z uwagi na obecnos¢ Romoéw, Czeczenéw i Wietnamczykéw,



B. DOBROWOLSKA 4 TRANSMISJA I REPRODUKCJA WARTOSCI 95

wybrano trzy rézne placéwki, w ktérych kazda z tych grup stanowita wiek-
sz0$¢ ,obcych” narodowo i etnicznie uczniéw, stanowigcych jednak w sto-
sunku do uczniéw polskich zdecydowana mniejszo$¢. Kazda z tych szkot
cechowal inny charakter wzajemnych relacji, wynikajacych z odmiennych
habituséw i sprawnosci jezykowej ,obcych” Lacznie badaniami objeto 374
uczniéw narodowosci polskiej, z czego 192 w klasach z obecnoscia réwiesni-
kéw czeczenskich, 71 — w klasach z obecno$cia uczniéw wietnamskich i 111
— w klasach szkoly, gdzie uczeszczali uczniowie romscy. Liczba uczniéw ob-
cych w badanych szkotach byla zréznicowana, zalezna od czynnikéw lokal-
nych i administracyjnych. Badania maja charakter studium monograficznego.
Whpisuja si¢ bowiem w trzy odmienne przestrzenie edukacyjne. Zastosowane
metody i techniki badawcze (dane empiryczne poddano analizie ilo$ciowej
i jako$ciowej) zostaly okreslone we wczesniejszej publikacji (Dobrowolska,
2015, s. 44).

W kazdej z wymienionych grup, reprezentujacych inne kultury narodowe
i etniczne, habitusy pierwotne okreslone sa licznymi teoretycznymi studiami
wraz z wynikami badan z zakresu socjologii i antropologii kulturowej. Od-
nosza sie¢ jednak bardziej do cech wspdlnych dla danej kultury narodowej
i etnicznej, niz do zdeterminowanej spolecznie grupy, czy klasy spolecznej
w obrebie okreslonej narodowosci (chodzi o Czeczenéw, Wietnamczykow
i Romo6w). Sa one zatem uznane za przyjety spolecznie i wyznaczony spo-
teczna natura kazdej z grup habitus. Przynalezna wymienionym grupom
sfera kultury (w ujeciu Bourdieu wyznaczona przynaleznoscia do klasy spo-
tecznej) jest w ocenie badacza dos$¢ uproszczona. Nie wnika bowiem w niu-
anse spolecznych réznic wynikajacych z przynaleznosci do klasy spolecznej
(mozna ja réznicowac np. u Romoéw uwzgledniajac kastowos$¢ romskiej spo-
tecznosci, Czeczenéw i Wietnamczykéw, u ktérych klasy spoteczne réwniez
réznicowane sa stylem zycia, dyspozycjami i praktykami spotecznymi), lecz
koncentruje si¢ na typowych cechach przedstawicieli badanych spotecznosci.
Nalezy tez wzig¢ pod uwage teren badan, jaki stanowi szkola. Nie zawsze
pozwala ona na ujawnienie si¢ cech i dyspozycji pozostajacych w gestii posia-
danego kapitalu osobowego i kulturowego os6b narodowosciowo i etnicznie
»innych” W przypadku kapitalu kulturowego, o ktérym stanowi jezyk oraz
dobra kulturowe, nie jest on w polskiej szkole wykorzystywany, poza spekta-
kularnymi imprezami szkolnymi, bedacymi promocja wybranej kultury (np.
Dzien kultury czeczenskiej, Dni kultury romskiej). Kapitat spolteczny z kolei,
bedacy — w opinii Bourdieu — zdolnoscia zarzadzania zasobami materialnymi
i symbolicznymi oraz wyrazajacy sie w kontaktach spotecznych nie zawsze
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stanowi podstawe do nawigzywania nowych wiezi formalnych i nieformal-
nych z przedstawicielami grupy wigekszosciowej (Szlendak, 2010). Wynika to
z réznic kodéw kulturowych, sprawnosci jezykowej, ktéra Bernstein uznaje
za narzedzie transmisji znaczen i pelnienia kontroli spotecznej. Jezyk jest
zatem kategoria nadajaca grupie dominujacej status spolecznego uprzywi-
lejowania z jednoczesna deprecjacja i obnizeniem szans edukacyjnych grup
mniejszo$ciowych lub tez wyparcia wlasnej tozsamosci (opanowanie jezy-
ka wiekszo$ci) i rezygnacji z habitusu pierwotnego. Habitus polskiej szkoty
opiera si¢ na kodzie jezykowym wigekszosci, co uprawomocnia przekazywang
w niej wiedze, jako jedynie stuszna. Odmienny dla ,,obcych” kapitat kulturo-
wy polskiej szkoly oferuje wartosci, czesto odmienne lub nieznane uczniom
reprezentujacym inne kultury narodowe i etniczne. Szczegétowe analizy
dotyczace habitusu badanych szkét beda przedmiotem bardziej obszernego
opracowania.

Romowie - niecheé adaptacji i symboliczna przemoc czy
Swiadomy wybor izolacji?

Sytuacja uczniéw romskich w polskiej szkole jest przedmiotem licznych
badan i rozpraw, z ktérych wylania sie obraz dziecka traktowanego w ka-
tegoriach spoleczno-kulturowego wykluczania. Ewa Nowicka-Rusek (2011)
w Raporcie konncowym z projektu badawczego Funkcjonowanie poznawcze
i jezykowe dzieci romskich uczeszczajgcych do szkot specjalnych i masowych
— konteksty spoteczne wyraznie podkresla obecno$c¢ stereotypéw kulturo-
wych w szkotach, deprecjonujacych uczniéw romskich. Znaczaca wartosc
wspolnoty jako grupy u Roméw i silne tendencje do zachowania wlasnej
odrebnosci kulturowej, izoluja te grupe od spoleczenstwa wigkszosciowego.
Wypelnianie obowiazku szkolnego nie jest tozsame z nawigzywaniem wiezi
rowiesniczych i pelng adaptacja do szkolnych wymogéw. W ocenie wielu
badanych nauczycieli dziecko romskie w polskiej szkole czesto cechuja po-
wazne deficyty intelektualne, ktére powoduja nasilenie szkolnych trudnosci
i w efekcie prowadza do absencji i drugorocznoséci. Wspomniana autorka
wskazuje na dominujacy charakter kultury wiekszo$ciowej, co nie dopuszcza
w szkolnych realiach tolerowania odstepstw i prowadzi do konfliktu warto-
$ci. Deficyty intelektualne u dzieci romskich wynikajace z ograniczenia kom-
petencji jezykowych, inaczej traktowanej w pierwotnym habitusie wartosci
edukacji, sa przyczyna masowych skierowan decyzja poradni psychologicz-
no-pedagogicznych do szkét specjalnych. Srodowisko romskie uznaje ten fakt
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za przejaw dyskryminacji i pojawia sie ,wielka obawa przed skrzywdzeniem
dziecka, a takze przed jego demoralizacja i obnizeniem statusu spolecznego”
(Nowicka-Rusek, 2011, s. 44). Autorka wskazuje réwniez na réznice w zacho-
waniu si¢ dzieci romskich, co jest konsekwencja innych zalozen wychowaw-
czych w rodzinie. Niesmialo$¢ i skromno$¢ w przypadku dziewczat, a sklon-
nos¢ do agresji, stanowczo$¢ i sita u chtopcéw stanowia cechy romskiego
habitusu pierwotnego, ktéry w szkolnych sytuacjach pozostaje w opozycji do
zachowan spotecznych grupy wiekszosciowe;j.

Inne badania wskazuja na przyklady niezadowalajacej sytuacji dzieci rom-
skich w praktyce szkolnej i brak starannosci ze strony nauczycieli. Uzyskane
w tych badaniach relacje asystentéw romskich potwierdzaja dystans, a na-
wet wrogo$¢, co pozwala stwierdzi¢ istnienie ukrytego programu szkolne-
go (Dobrowolska, 2015, s. 173-175). Symboliczna przemoca wobec dzieci
romskich mozna okresli¢ formy pracy z nimi, nie uwzgledniajace specyfiki
mentalnosci, postaw i struktur poznawczych, wynikajacych z interioryzacji
kodéw kulturowych.

Z prowadzonych przeze mnie analiz statystycznych zebranego materialu
empirycznego (badaniami objetam uczniéw z klas V i VI w liczbie 111 oséb,
w jednej ze szkol, do ktoérej uczeszczaja dzieci romskie) a dotyczacego sytu-
acji w wielokulturowych klasach z obecnoscia dzieci romskich wynika, ze :

- niska frekwencji uczniéw romskich w szkole oraz znaczna liczba os6b
edukowanych poza szkofa (forma nauczania indywidualnego) nie sprzyja
integracji spolecznej. Romowie wydaja si¢ ,,nieobecni” w szkole i pozo-
staja poza sfera ocen relacji uczniowskich (grupa wiekszosciowa); objecie
ich nauczaniem indywidualnym, odbywajacym sie poza szkota, wyklucza
ich ze spolecznej przestrzeni szkoly i utrudnia procesy integracyjne;

- blisko 40% badanych uczniéw w szkole, gdzie ucza si¢ takze dzieci
romskie sugeruje traktowanie Romoéw jako Swoich a Obcymi sa tylko
przybysze z innych krajéw. Moze to oznacza¢ uznanie Roméw za czeséé
szkolnej spotecznosci;

— fakt nizszych kompetencji jezykowych uczniéw romskich, brak wspar-
cia w domu (niepi$mienni najczesciej rodzice), niska frekwencja szkol-
na i kulturowe wyznaczniki funkcjonowania spolecznego Roméw nie
tworza takiej samej perspektywy edukacyjnej, jak ma to miejsce w przy-
padku dzieci polskich. Ten watek badan zostal rozpoznany na podsta-
wie analizy jako$ciowej dokumentacji szkolnej, w tym dokumentac;ji
pedagoga szkolnego i posiadanych przez szkote decyzji wydanych przez
poradnie psychologiczno-pedagogiczne.
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Potwierdzeniem takiego wniosku sa dane statystyczne dotyczace frekwen-
¢ji, poziomu wyksztalcenia Roméw znajdujace sie w raportach MSWiA doty-
czacych realizacji Programu na rzecz spolecznos$ci romskiej (Dobrowolska,
2011).

Zebrane przez mnie liczne opinie poradni psychologiczno-pedagogicz-
nych dotyczace sytuacji szkolnej dzieci romskich potwierdzaja staby roz-
woéj mowy i myslenia, niski poziom sprawnosci percepcyjno-motorycznych
w tym grafomotorycznych, brak odpowiedniego przygotowania do obowiaz-
kéw i zadan szkolnych. Wszystkie z tych cech stanowia domene romskich po-
staw i warto$ci, co nie pozwala im na integracje spoleczna z grupa wiekszo-
$ciowa. Pierwotny habitus Roméw odbiega od standardéw socjalizacyjnych
grupy wiekszosciowej i tym samym poglebia wzajemne réznice kulturowe.
Sytuacje komplikuje innych model interakcji spotecznych, a wydawane orze-
czenia Poradni o nauczaniu indywidualnym z przyczyn spotecznych, wydaja
si¢ oddala¢ mozliwos$ci wzajemnego poznania i wymiany wzoréw wynika-
jacych z odmiennych habituséw. Wiekszy margines spolecznej tolerancji
w polskiej szkole wobec mniejszo$ci moze stworzy¢ bardziej przyjazna i me-
rytorycznie dostosowang plaszczyzne szkolnych oddzialywan. Nie bez zna-
czenia jest sposob traktowania Roméw w $rodowisku lokalnym. Przyktadem
recepcji Romow przez instytucje lokalne i centralne jest Raport koficowy
z badania ewaluacyjnego ,Programu na rzecz spotecznosci romskiej w Pol-
sce” realizowanego w ramach projektu ,,Q jakosci — poprawa jakosci funkcjo-
nowania Programu Romskiego” (Pozarzadowa Agencja Ewaluacji i Rozwoju,
Stowarzyszenie Biuro Obstugi Inicjatyw Spotecznych, 2011).

Wyjatkowa dbato$¢ Roméw i determinacja w zachowaniu wiasnej odreb-
nosci etnicznej jest swoistym wyborem celowej spolecznej izolacji. Uczest-
nictwo dzieci romskich w polskich szkotach z graniczona z racji kulturowych
sprawnoscia lingwistyczna i zgota odmiennym od wiekszo$ci kodem kultu-
rowym, wydaje si¢ wpisywa¢ w model spolecznego funkcjonowania Roméw,
dla ktérych habitus pierwotny jest warunkiem tozsamosci. Konstytuuje ona
byt spotecznosci romskiej, niezaleznie od ceny spotecznej marginalizacji czy
wykluczenia. Potencjal lingwistyczny przyjety od grupy dominujacej para-
doksalnie stanowi zagrozenie dla etnicznej odrebnosci Roméw, co uzasadnia
z ich strony tendencje minimalizowania w korzystaniu z instytucjonalnej for-
my ksztalcenia, jaka stanowi szkota.
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Wietnamscy uczniowie - przyklad dobrej integracji spo-
tecznej, zbieznosci habituséw i sprawnosci lingwistycznej

w polskiej szkole

Sytuacji szkolnej dzieci wietnamskich w polskiej szkole poswiecono juz
znaczng uwage w innych opracowaniach (Halik, 2006). Odmienno$¢ $rodo-
wisk wychowawczych w rodzinach wietnamskich (socjalizacja pierwotna),
paradoksalnie dobrze wplywa na integracje spoteczng i adaptacje szkolna.
Koegzystencja kultur wietnamskiej i polskiej stata si¢ obecnie naturalnym
zjawiskiem, a edukacja szkolna przyjmuje charakter proceséw adaptacyjnych
lub tez akomodacji, jako przeksztalcania pierwotnego schematu myslowego
(Halik, Nowicka, Pote¢, 2006).

Prowadzone przez mnie badania nad tg grupa uczniéw w jednej z polskich
szkét potwierdzaja, ze:

dzieci wietnamskie cieszg si¢ w Srodowisku szkolnym sympatig, zaufa-
niem, uchodza za dobrych kolegéw i przyjaciél. Sa dobrymi a czesto
wzorowymi uczniami, lubianymi przez nauczycieli;

przewaga uczniow wietnamskich (pod wzgledem reprezentowanych
kultur) i ich relacje z polskim réwiesnikami ukazuja wzorcowy przy-
ktad integracji szkolnej, gdzie kulturowa odmienno$¢ nie stanowi prze-
szkody na drodze budowania wspélnoty, tworzenia systeméw znaczen
i zachowan, wynikajacych z interakcji;

Wietnamczycy wydaja sie by¢ bardzo zyczliwie nastawieni wobec Pola-
kéw w przeciwienstwie do dzieci reprezentujacych w badanych klasach
narodowos¢ rosyjska, ormianska czy ukrainska;

zdaniem badanych nauczycieli réwnos$¢ szans edukacyjnych dzieci
wietnamskich wynika z faktu dobrej znajomosci jezyka polskiego i pel-
nej integracji spolecznej;

w przypadku dzieci wietnamskich w mechanizmach stratyfikacji spo-
tecznej ich wysokiej pozycji sprzyjaja nastawienia i cechy osobowoscio-
we oraz edukacja od najmlodszych lat w polskich instytucjach oswia-
towych (znajomos¢ polskich kodéw kulturowych i silna identyfikacja
Z nimi);

réwnos¢ szans edukacyjnych dzieci wietnamskich wynika w ocenie ba-
danych z faktu dobrej znajomosci jezyka polskiego i pelnej integracji
spotecznej;
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- dla uczniéw wietnamskich nie istnieje bariera jezykowa, prowadzaca
najczesciej do niepowodzen szkolnych, co czyni ich edukacje w polskiej
szkole nierzadko wzorowa i wzorcowg;

- relacje szkoly z rodzicami dzieci wietnamskich sa czesto utrudnione
z racji nieznajomosci jezyka polskiego (réznice w habitusach pierwot-
nych i wtérnych nie implikuja trudnosci edukacyjnych a wysoki poten-
cjal lingwistyczny (jezyk polski) pozwala na dobra dystrybucje kultury
i przyjecie habitusu szkoty polskiej);

- trudno$¢ w bezposrednich kontaktach z rodzicami dzieci ,,obcych” wy-
nika najczes$ciej nie z faktu unikania kontaktéw ze szkotq lecz nieznajo-
mosci jezyka polskiego, co potwierdzaja sami w wywiadach uczniowie
wietnamscy. Nie przeszkadza to jednak uczniom wietnamskim w przyj-
mowaniu ,wyposazenia” kulturowego, typowego dla grupy wiekszo-
$ciowej.

Zgodnie z teoria Bourdieu, posiadany kapitat lingwistyczny okresla status
spoteczny jednostek. W przypadku dzieci wietnamskich dobra znajomos¢
jezyka polskiego decyduje o sukcesach edukacyjnych, co potwierdza sie tak-
ze w transmisji i reprodukgcji kultury odpowiadajacych grupie dominujacej.
Mozna przyja¢é, ze dzieci wietnamskie w pelni zinternalizowaly wartosci
kulturowe swoich polskich réwiesnikéw, co rodzi jednak pytania o ich toz-
samo$¢ narodowa i transmisje warto$ci kulturowych w rodzinie, przy ogra-
niczonej lub catkowitej nieznajomosci jezyka polskiego przez rodzicéw.

Uczniowie narodowosci czeczenskiej — niechec do integra-
cji, rozbieznos$¢ habituséw i bariery interakcyjne

Jeszcze inna grupa, ktdéra objetam badaniami w warunkach spolecznosci wie-
lokulturowej w polskiej szkole stanowig uczniowie — imigranci z Czeczenii.
Objeta badaniami szkota znajduje si¢ w powiatowym miescie w woj. lubel-
skim. Trudno jest nakresli¢ jednoznacznie tto kulturowe i przyczyny obec-
nych migracji Czeczenéw do Polski z uwagi na rozleglos¢ i ztozonos¢ proble-
mu. Faktem jest jednak obecno$c¢ dzieci czeczenskich w polskich szkotach,
szczegoblnie w miejscach, gdzie znajduja sie¢ osrodki dla uchodzcéw.
Z analizy danych empirycznych zdominowanych orientacja jakosciowa
(wywiady, test niedokonczonych zdan) wynika, ze:
- traktowane jako marginalne problemy dzieci narodowosci czeczen-
skiej stanowia gtéwne Zrédlo trudnosci, wymieniane przez badanych
nauczycieli;
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warunki bytowe dzieci czeczenskich (pobyt w osrodku dla uchodzcéw),
trudna sytuacja bytowa, $wiadomos¢ uchodzstwa wplywaja na poczu-
cie wlasnej wartosci, ksztaltuja tozsamos¢ na styku habitusu pierwotne-
go i szkolnego, co implikuje okreslone zachowania spoteczne i okresla
poziom integracji z Obcymi, tj. Polakami;

poczucie izolacji rodzi nieche¢ do pelnej i otwartej komunikacji spo-
tecznej, co uposledza proces uczenia si¢ obcego Czeczenom jezyka;
badani uczniowie polscy, podobnie jak we wczesniej uzyskanych wypo-
wiedziach uznaja Czeczenéw za zrédlo probleméw, w tym konfliktow
i bojek w klasie szkolnej. Ich obecnos¢ w ocenie niektérych utrudnia
uczenie sig, jest przyczyna zamieszania i chaosu, spadku $redniej ocen
w klasie;

znamienna w wielu wypowiedziach badanych uczniéw polskich jest
sugestia oddzielenia Czeczendéw od uczniéw narodowosci polskiej,
przeniesienia ich do innej, specjalnej szkoly lub klasy. Tendencja do
wykluczania Czeczendw ze spolecznosci szkolnej nosi cechy rasizmu
i catkowitego braku akceptacji;

tylko nieliczni wykazujac si¢ empatia i zrozumieniem trudnego poloze-
nia czeczenskich réwiesnikéw, uznaja ich prawo do szacunku, edukacji
i rownego traktowania;

rodziny czeczenskie z uwagi na inne kulturowo podstawy i wzorce wy-
chowawcze maja do polskiej szkoly specyficzny stosunek, co przeklada
sie na powierzchowne relacje ze szkola i nauczycielami;
komunikowanie si¢ nauczycieli z rodzicami uczniéw czeczenskich ma
charakter formalny i wynika z procedur odnoszacych sie do kwestii
zwiazanych z uchodzstwem;

rodzice uczniéw narodowosci czeczenskiej nie znaja jezyka polskie-
go, stad komunikacja ze szkota wymaga czesto posrednika-tlumacza.
Uczeszczanie dziecka do szkoly traktuja raczej w kategoriach przymusu
i gwarancji zasilku, niz rzeczywistej potrzeby;

warto$¢ diagnostyczna uzyskanego materialu empirycznego ze strony
uczniow czeczenskich nie wydaje si¢ wystarczajaca dla wnioskéw do-
tyczacych adaptacji szkolnej i funkcjonowania spolecznego w szkole
(staba znajomosc¢ jezyka polskiego lub calkowity jej brak, co pozwala
sadzi¢ o stabych kompetencjach komunikacyjnych i spotecznych). Ni-
ski potencjal lingwistyczny wydaje si¢ jedna z podstawowych barier
w integracji szkolnej;

wiekszo$¢ badanych uczniéw narodowosci czeczenskiej lubi swoja
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szkole, pozytywnie ocenia polskich nauczycieli a takze swoich polskich
réwiesnikow.

W srodowisku objetej badaniami szkoly, Czeczeni nie zawsze spotykaja
sie ze zrozumieniem i akceptacja. Status uchodzcy jest swoistym pietnem,
gdzie — jak pisze Erving Goffman (2007) — w zetknieciu z obcym moze wyjsc¢
na jaw, ze ma on jakis atrybut rézniacy go od innych czlonkéw przypisanej
mu kategorii, ktéry czyni go osoba mniej pozadana spotecznie. Obecnos¢
uchodzcow z istoty stanowi kategorie spoteczna, ktérej atrybutami sa: mar-
ginalizacja, odrebno$¢ tozsamosci spoleczno-kulturowej, wynikajace stad
bariery interakcyjne, problemy natury socjalnej generujace niski status eko-
nomiczny i ubéstwo a tym samym dyskredytacje ze strony grupy dominujacej
w przestrzeni spotecznej. Brak potencjatu lingwistycznego i niezrozumiate
przez grupe dominujaca kody kulturowe oraz pigtno uchodzcy, wyznacza-
ja spoleczna pozycje dzieci czeczenskich. Ignoruja one kulture wiekszosci,
kompensujac szkolna marginalizacje wzmacnianiem wlasnej tozsamosci.
Stan ten odpowiada klasyfikacji wyjasnien przyczyn niepowodzen szkolnych
dzieci z mniejszosci etnicznych, okreslanych przez Tove Skutnabb-Kangas
teoriami deprywacji (Gmerek, 2014, s. 181-182).

Podsumowanie

Transmisja i reprodukcja wartosci kulturowych w przypadku réznorodnosci
habituséw pierwotnych, wynikajacych z odmiennosci narodowej i etnicznej
wybranych grup w polskiej szkole cechuje ztozono$¢ przestrzeni spolecznej,
zdominowanej przez uczniéw polskich. Dokonujaca si¢ symboliczna ,prze-
moc” wobec mniejszos$ci narodowej i etnicznej w szkole jest konsekwencja
dominujacych dyskurséw kultury, w ktérych zgodnie z zasadami stratyfi-
kacji spolecznej u Bourdieu i Bersteina powstaje system transmisji wiedzy
z dominujacym jezykiem ksztalcenia. Poziom jego opanowania przez wie-
lokulturowa mniejszo$¢ w edukacji szkolnej decyduje o poziomie komuni-
kacji spotecznej, a zatem okresla zakresy barier interakcyjnych. Moga one
pogtlebiac spoleczna dyskredytacje i rodzi¢ nieche¢ do integracji — a nawet
$wiadomie prowadzi¢ do izolacji — jak to ma miejsce na przykladzie uczniéw
czeczenskich i romskich w polskiej szkole. Jest to swoiste uproszczenie, gdyz
problem jest znacznie bardziej ztozony i wielowatkowy. Wymaga zatem in-
terdyscyplinarnych analiz i dociekan. Transmisja wiedzy i reprodukcja war-
tosci kulturowych mimo réznic w habitusach pierwotnych moze przebiegac
harmonijnie, w sytuacji wysokiej sprawnosci lingwistycznej i sprawnej dys-
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trybucji kultury, nie odbiegajacej od grupy dominujacej, z czym spotykamy
sie w pedagogicznych relacjach z uczniami wietnamskimi.

Pojawiajaca si¢ w artykule refleksja badawcza jest waska prezentacja uzy-
skanego materialu empirycznego odnoszacego si¢ do spotecznej przestrzeni
szkoly w warunkach wielokulturowosci.
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Transmission and reproduction of cultural values at school exem-
plified by selected national and ethnic minorities versus the social
context. Some elements of the theories of Pierre Bourdieu and
Basil Bernstein

Abstract: Family and school are not always compatible educational environments,
even more so in the case of cultural differences resulting from various national
and ethnic status. There is a need for conducting multidisciplinary analyses re-
garding transmission and reproduction of cultural values and the role of school in
accounting for said differences in school practice.

School is facing special tasks of a regulatory, axiological, and adaptive nature
serving both the integration of culturally diverse environments and cultural po-
tential of minorities. The overview of dissimilarity of habitus of three selected
minority and ethnic groups (Vietnamese, Chechen, and Romani) in the presented
study is preceded by theoretical considerations including elements of Bordieu’s
and Bernstein’s theories. Each theory underlines issues regarding social stratifica-
tion which, due to differences in habitus, levels of linguistic competence and the
symbolic “violence” of culture of the majority, raises questions about educational
opportunities and social integration of minorities within the school space. In ad-
dition to examples of good social integration (Vietnamese students), we also find
school to be a place of interactional barriers (Chechen students) and a space where
students consciously chose to isolate themselves in order to protect their own
identity (the Romani).

Keywords: transmission, reproduction, school, minority, ethnic groups
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