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Wstęp

Polska przez wiele dekad była państwem kojarzonym raczej z emigracją na Zachód. Od kilku 
lat widać jednak wyraźną zmianę trendu – więcej cudzoziemców do Polski przyjeżdża, niż 
Polaków emigruje. Część obcokrajowców wiąże swoją przyszłość z Polską na dłużej, z roku  
na rok rodzi się też w Polsce coraz więcej dzieci cudzoziemskich. 

Eskalacja wojny na terytorium Ukrainy 24 lutego 2022 roku sprawiła, że do Polski przyjechało 
bardzo dużo matek z dziećmi. Ukraińskie dzieci z doświadczeniem uchodźczym stanowią 
obecnie 3% wszystkich uczniów i uczennic1. Ale w polskich szkołach uczą się dzieci z ponad 
stu pięćdziesięciu krajów świata. W roku szkolnym 2023/2024 we wszystkich typach szkół 
i przedszkoli uczniowie i uczennice cudzoziemscy stanowili prawie 7% wszystkich uczących się 
osób. Mimo że polscy uczniowie i uczennice nadal stanowią zdecydowaną większość,  
to polska szkoła staje się coraz bardziej międzynarodowa i wielokulturowa.

Unaocznia to konieczność zmian podejścia w polskim systemie edukacji – zwiększania 
kompetencji pracy w klasie wielokulturowej, większą elastyczność w sposobie nauczania 
takich przedmiotów, jak język polski czy historia. Pojawiają się też nowe wyzwania,  
na przykład jak zachować równowagę między nauczaniem o polskim dziedzictwie kulturowym 
a możliwością zachowania i praktykowania swojej tożsamości, nauczaniem języka i kultury 
kraju pochodzenia uczniów i uczennic cudzoziemskich.

W Instytucie Badań Edukacyjnych – Państwowym Instytucie Badawczym realizujemy wiele 
działań wspierających kadrę pedagogiczną i dzieci, również osoby z doświadczeniem migracji 
i uchodźstwa. Poniżej więcej informacji o projekcie, którego rezultatem jest niniejsza publikacja.

Informacje o projekcie i źródle finansowania

„Wsparcie polityki i praktyki edukacyjnej na rzecz integracji uczniów i uczennic 
z doświadczeniem migracji” to roczny projekt, którego celem jest wsparcie polityki i praktyki 
edukacyjnej w zakresie integracji edukacyjnej, to jest odpowiadania przez polski system 
edukacji – szkoły i kadry nauczycielskiej – na indywidualne potrzeby uczniów i uczennic 
z doświadczeniem migracji i uchodźstwa, ze szczególnym uwzględnieniem uczniów i uczennic 
z Ukrainy. Projekt jest współfinansowany przez Unię Europejską z Funduszy Europejskich dla 
Rozwoju Społecznego 2021–2027 (FERS), numer projektu: FERS.01.04-IP.05-0017/24.

1   P. Chrostowska, Uczniowie z Ukrainy z doświadczeniem uchodźstwa w polskim systemie edukacji,  
Centrum Edukacji Obywatelskiej, UNICEF, Warszawa 2024.
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Projekt ma doprowadzić do usystematyzowania danych i wiedzy dotyczących dobrych 
praktyk edukacyjnych oraz działań z zakresu zarządzania oświatą, które sprzyjają integracji 
uczniów i uczennic z doświadczeniem migracji i uchodźstwa w przedszkolach oraz szkołach 
podstawowych i ponadpodstawowych. Jednocześnie celem projektu jest ewaluacja i wsparcie 
wybranych, wprowadzanych od września 2024 roku, rozwiązań prawno-instytucjonalnych 
związanych z integracją edukacyjną uczniów i uczennic z doświadczeniem migracyjnym 
i uchodźczym, w tym wypracowanie ewentualnych korekt w aktach prawnych lub wsparcia  
dla wdrażanych rozwiązań.

Informacje o raporcie

Niniejszy raport powstał w ramach realizacji Działania 1 i zawiera przegląd oraz syntezę danych 
i wiedzy o sytuacji uczniów i uczennic z doświadczeniem migracji w polskich szkołach po 2004 
roku ze szczególnym uwzględnieniem uczniów i uczennic z Ukrainy po 2022 roku. 

W opracowaniach dotyczących uczniów i uczennic z doświadczeniem migracji i uchodźstwa 
w polskim systemie edukacji brakowało dotychczas całościowego ujęcia tej problematyki. 
Niniejszy raport jest próbą krytycznego podsumowania polskich doświadczeń z perspektywy 
dwóch dekad, zbiera bowiem różne ujęcia i perspektywy badawcze – od refleksji 
socjologiczno-pedagogicznej i omówienia rozwiązań systemowych po doświadczenia 
konkretnych placówek oświatowych i przykłady dobrych praktyk. Raport stanowi więc 
szerokie źródło wiedzy o uczniach i uczennicach z doświadczeniem migracji, a przede 
wszystkim o narzędziach wspomagających ich integrację oraz edukację.

Raport składa się z dziesięciu niezależnych rozdziałów tematycznych, z których każdy 
analizuje powyższą problematykę z innej perspektywy. W rozdziale pierwszym autorki 
dokonują przeglądu stanu wiedzy i realizowanych badań na temat uczniów i uczennic 
z doświadczeniem migracji i uchodźstwa w polskich szkołach, który obejmuje okres 
ostatnich dwudziestu lat. W rozdziale drugim przedstawione zostały wybrane dane 
statystyczne dotyczące uczniów i uczennic cudzoziemskich w polskim systemie edukacji 
z podziałem na województwa i typy szkół. Rozdział trzeci poświęcony jest  
romskim dzieciom w polskim systemie edukacji, w tym ukraińskim dzieciom romskim  
z doświadczeniem uchodźczym. Rozdział czwarty zarysowuje problematykę nauki  
i integracji w polskiej szkole z perspektywy uczniów i uczennic z Ukrainy przybyłych po 
24 lutego 2022 roku. W rozdziale piątym omówiona została kwestia dobrostanu (kondycji 
psychofizycznej) uczniów z doświadczeniem migracyjnym i ich rodzin. Rozdział szósty opisuje 
i asystenturę międzykulturową –  powstanie tego zawodu w Polsce, stan obecny oraz kluczowe 
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rekomendacje związane z dalszym rozwojem tego rozwiązania. Kolejne trzy rozdziały 
zawierają przegląd praktycznych rozwiązań i podejmowanych działań na rzecz uczniów  
i uczennic z obywatelstwem niepolskim z podziałem na przedszkola (rozdział siódmy), szkoły 
podstawowe (rozdział ósmy) i szkoły średnie (rozdział dziewiąty). Na przykładzie wybranych 
placówek został stworzony katalog dobrych praktyk, pomysłów i rozwiązań, które  
w dużej mierze zostały wypracowane i sprawdzone w działaniu po 24 lutego 2022 roku, kiedy 
do polskich szkół dołączyła bardzo duża grupa dzieci z Ukrainy. Ostatni, dziesiąty rozdział 
poświęcony jest szerszej perspektywie edukacji międzykulturowej w Polsce – przedstawia jej 
istotę, historyczny rozwój, ramy prawne oraz praktyczne zastosowania. Na końcu umieszczono 
informacje o autorkach i autorze poszczególnych rozdziałów oraz aneks zawierający 
alternatywne opisy wykresów zawartych w raporcie.

Raport skierowany jest do szerokiego grona podmiotów biorących udział w procesie 
kształtowania polityki i praktyki edukacyjnej w obszarze integracji dzieci i młodzieży 
z doświadczeniem migracji i uchodźstwa w Polsce: administracji rządowej, kadr systemu 
oświaty, organów prowadzących, jednostek samorządu terytorialnego, kuratoriów, 
pracowników i pracownic systemu oświaty. Mam nadzieję, że jego zawartość będzie również 
przydatna dla osób działających w organizacjach pozarządowych kierujących swoje działania 
do dzieci, młodzieży i rodzin cudzoziemskich oraz wszystkich osób zainteresowanych 
tematem migracji i edukacji.

Kilka uwag o języku

„To, jak o czymś opowiemy, ma wpływ na indywidualne  
i społeczne postrzeganie rzeczywistości”2.

Niniejszy raport dotyczy uczniów i uczennic z doświadczeniem migracji i uchodźstwa, 
chciałabym więc w tym miejscu zwrócić uwagę osób czytających na celowość stosowanych 
w nim sformułowań. Wynika to z faktu, że osoby zajmujące się tematyką migracji – działające 
w duchu praw człowieka – zwracają uwagę na precyzyjne i podmiotowe określanie ludzi. 
Sposób, w jaki mówi się o rzeczywistości czy w jaki się ją opisuje, organizuje nasze myślenie 
i ma realny wpływ na zachowania i postawy społeczne. Pokazują to między innymi liczne 
badania opinii realizowane przez Centrum Badania Opinii Społecznej3. 

2     M. Adamczyk, S. Czubkowska, Jak pisać i mówić o uchodźcach. Poradnik dla dziennikarzy i dziennikarek,  
Instytut Zamenhoffa, Warszawa 2021.

3    Analizowano na przykład to, jak konflikt dotyczący importu produktów rolnych z Ukrainy i dyskurs wokół tej 
kwestii przełożył się na postawy Polaków wobec (goszczenia) Ukraińców – por.: A. Dolińska, I. Iershova, Polskie 
i ukraińskie media o protestach rolników związanych z importem produktów rolnych z Ukrainy, Instytut Spraw  
Publicznych, Warszawa 2024; A. Dolińska, Protesty rolników a import z Ukrainy. Fakty, mity, dezinformacja,  
Instytut Spraw Publicznych, Warszawa 2024.
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Po pierwsze, migrantem / migrantką może być w zasadzie każda osoba, która zmienia miejsce 
zamieszkania, aby osiedlić się gdzie indziej – zarówno w obrębie jednego kraju (wówczas 
mówimy o migracjach wewnętrznych, na przykład z miejsca zamieszkania do większego 
miasta, z miast na przedmieścia), jak i między różnymi państwami (wówczas mówimy  
o migracjach zagranicznych). Można również doprecyzować, czy są to migranci dobrowolni, 
lub akcentować cel i mówić o migracjach ekonomicznych bądź edukacyjnych. W praktyce 
istnieją także tak zwane hierarchie reżimów migracyjnych4, w ramach których kategoryzuje 
się (i normalizuje) migrantów na (nie)pożądanych czy (nie)bezpiecznych, co przekłada 
się na sposób mówienia o danych grupach cudzoziemskich w dyskursie publicznym. 
Przyspieszenie procesów globalizacyjnych czy powstanie międzynarodowych struktur, jak 
Unia Europejska, oraz dążenie do integracji regionalnej, eliminacji barier i granic, prowadzenie 
polityki inkluzywnego sąsiedztwa5 – wszystko to sprawiło, że pod koniec XX wieku w świecie 
zachodnim pojęcie „migracja” zaczęło być często zastępowane ideą mobilności6.

Z drugiej strony mamy też pojęcie migracji przymusowych, stosowane w sytuacji, kiedy 
z różnych przyczyn osoby są pod presją i opuszczają swój kraj i swoje miejsce zamieszkania. 
W potocznych rozmowach czy dyskursach publicznych często mylnie nazywa się te osoby 
„uchodźcami”, mimo że zgodnie z prawem ten termin zarezerwowany jest dla osób, które 
spełniają warunki7 zapisane w konwencji genewskiej8 i otrzymały w danym kraju status 
uchodźcy9.

4    N. Glick Schiller, N.B. Salazar, Regimes of mobility across the globe, „Journal of Ethnic and Migration Studies” 
2013, vol. 39, no. 2, s. 183–200.

5    M. Trojanowska-Strzęboszewska, Strategie kontroli granicznych – uwarunkowania zmian oraz ich wpływ na 
naturę współczesnych granic, „Pogranicze. Polish Borderlands Studies” 2018, t. 6, nr 2, s. 83–102.

6    Tu dobrym przykładem są na przykład wymiany edukacyjne w ramach programu Unii Europejskiej Erasmus+.

7    Według konwencji genewskiej uchodźcą jest osoba, która „na skutek uzasadnionej obawy przed 
prześladowaniem z powodu rasy, religii, narodowości, przynależności do określonej grupy społecznej lub 
z powodu poglądów politycznych przebywa poza granicami państwa, którego jest obywatelem, oraz nie może 
lub nie chce z powodu tych obaw skorzystać z ochrony tego państwa” (http://biuletynmigracyjny.uw.edu.pl/53-
grudzien-2015/konwencja-genewska).

8    Pełna nazwa: Konwencja dotycząca statusu uchodźców sporządzona w Genewie dnia 28 lipca 1951 roku.

9      W Polsce na mocy ustawy z dnia 13 czerwca 2003 roku o udzielaniu cudzoziemcom ochrony na terytorium  
Rzeczypospolitej Polskiej (t.j. Dz.U. z 2025 r. poz. 223).
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Analizując zmiany polskiej narracji o migracjach przymusowych, Marta Pietrusińska10  
zauważa, że:

Przed rokiem 2015 termin „uchodźca” pojawiał się w polskim dyskursie publicznym przede 

wszystkim jako pojęcie prawne. Przesłanki, które muszą być spełnione, aby jednostka mogła 

zostać objęta ochroną międzynarodową, określa artykuł pierwszy konwencji genewskiej z 1951 

roku. Jako pojęcie z zakresu prawa termin ten miał neutralny wydźwięk. Uchodźcy pojawiali się 

sporadycznie także w dyskursie medialnym, przedstawiani w sposób stereotypowy w oparciu  

o „szablon smutnego, niezaradnego biedaka, który oczekuje wielkiego wsparcia ze strony 

państwa, przede wszystkim finansowego” [...] Rok 2015 i tak zwany „kryzys uchodźczy” przyniósł 

drastyczne zmiany w polskim i europejskim dyskursie publicznym dotyczącym uchodźców.

Pojęcie „uchodźca” zaczęło mieć wydźwięk negatywny, było także używane w celach 
politycznych – kreowano za jego pomocą poczucie zagrożenia, co doprowadziło do 
radykalizacji postaw społecznych, na przykład wśród Polaków wrosła niechęć do 
przyjmowania uchodźców. Często używano też w dyskursach pojęcia „nielegalni migranci”, 
które – mimo że rozpowszechnione – jest niepoprawne pod względem zarówno logicznym, 
jak i prawnym. Nielegalny może być popełniony czyn, nie zaś osoba, a nieposiadanie 
dokumentów uprawniających do pobytu w Polsce (jak i w innych krajach) nie jest przestępstwem11.

Osoby migrujące przymusowo z Ukrainy po 24 lutego 2022 roku – wskutek agresji Federacji 
Rosyjskiej – od 12 marca 2022 roku nie są de iure uchodźcami, są zaś objęci ochroną czasową, 
wprowadzoną na mocy specustawy z 12 marca 2022 roku12. W rozumieniu polskiego prawa nie 
są więc uchodźcami, chyba że wystąpią w wnioskiem o nadanie takiego statusu i zostanie on 
rozpatrzony pozytywnie. 

Z powyższych względów w raporcie zdecydowaliśmy się używać określenia uczniowie  
i uczennice (dzieci / młodzież) z doświadczeniem migracji / uchodźstwa, ponieważ  
decyzję o przyjeździe do Polski, czy dobrowolnie, czy pod przymusem, podjęli ich rodzice 
i opiekunowie. Polskie prawo nie stosuje terminu „migrant”, lecz „cudzoziemiec”. Używając 

10    M. Pietrusińska, Od uchodźców do nielegalnych migrantów – dyskurs wokół ludzi na granicy. Projekt Badaczki 
i badacze na granicy, 2022 (https://obmf.pl/publikacje/BBnGM.Pietrusinska.pdf).

11      Uzasadniony zatem będzie zwrot „nielegalny pobyt”, ponieważ przebywanie na terenie innego kraju bez 
odpowiednich dokumentów może być nielegalne, ale już sam człowiek nie może być nielegalny. W literaturze 
używane jest też pojęcie „nielegalna migracja”, chociaż to sformułowanie nie jest precyzyjne. Migrowanie czy  
przemieszczania się nie jest zabronione, jednakże nielegalny może być wjazd i/lub pobyt na terytorium danego 
państwa, według jego przepisów prawnych, obowiązujących na dany dzień pobytu. Jeśli więc chcemy pisać  
o takich osobach, to lepiej je nazwać „migrantami / uchodźcami o nieuregulowanym (nieudokumentowanym) 
statusie”. 

12      Ustawa z dnia 12 marca 2022 roku o pomocy obywatelom Ukrainy w związku z konfliktem zbrojnym  
na terytorium tego państwa (Dz.U. z 2022 r. poz. 583 ze zm.).
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zwrotu „z doświadczeniem migracji / uchodźstwa”, skupiamy się na doświadczeniach 
związanych ze zmianą kraju zamieszkania oraz ich konsekwencjach psychospołecznych, a nie  
na statusie prawnym.

Drugą bardzo istotną kwestią jest dobór słów na określanie zjawisk czy trendów związanych 
z migracją przymusową, uchodźstwem oraz ochroną udzieloną wskutek działań wojennych. 
Jest to tematyka „delikatna i dotyczy drugiego człowieka w ekstremalnie trudnej sytuacji 
życiowej”13, a brak wrażliwości w tym obszarze może narażać takie osoby dodatkowo na 
dyskryminację czy stygmatyzację.

Założeniem niniejszego raportu było niereprodukowanie dyskursów o „uchodźcach”, którzy 
w domyśle są często przedstawiani albo jako zagrożenie ( jak w wypadku osób na granicy 
polsko-białoruskiej), albo jako ofiary (na przykład ukraińskie matki z dziećmi uciekające od 
rosyjskich bomb), tylko pisać podmiotowo o tych ludziach – osobach dorosłych i dzieciach. 
Z tego względu unikamy używania metafor wodnych i pisania o napływie, zalewie czy fali 
migrantów bądź uchodźców. „Takie sformułowania dehumanizują uchodźców i odsyłają 
do skojarzeń z ekstremalnymi zjawiskami naturalnymi oraz klęską żywiołową. Powodują, że 
uchodźcy odbierani są jako zagrożenie, przed którym należy się bronić”14, albo jako żywioł nie 
do opanowania. Dlatego w raporcie mówimy po prostu o przyjeździe lub przybyciu dużej 
liczby uczniów i uczennic z Ukrainy.

Mam nadzieję, że niniejszy raport oraz inne materiały wypracowane w ramach projektu będą 
stanowić przydatne i skuteczne narzędzia podnoszące jakość edukacji i integracji w polskich 
szkołach.

Zapraszam do lektury raportu oraz zachęcam do śledzenia projektu „Doświadczenie 
migracji” na stronie ibe.edu.pl. Znajdą tam Państwo informacje o materiałach  
i wydarzeniach projektowych.

Anna Dolińska 
Liderka projektu Wsparcie polityki i praktyki edukacyjnej  

na rzecz integracji uczniów i uczennic z doświadczeniem migracji

13     M. Adamczyk, S. Czubkowska, Jak pisać i mówić o uchodźcach. Poradnik dla dziennikarzy i dziennikarek,  
Instytut Zamenhoffa, Warszawa 2021.

14     Ibidem.
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1.  Przegląd stanu badań i wiedzy na temat uczniów 
i uczennic z doświadczeniem migracji  
i uchodźstwa w polskich szkołach

Celem niniejszego rozdziału jest dokonanie przeglądu stanu badań realizowanych w latach 
2004–2024, dotyczących uczniów i uczennic z doświadczeniem migracji i uchodźstwa  
w polskich szkołach oraz polityk edukacyjnych miast, a także zaprezentowanie kluczowych 
wniosków płynących z tych raportów, badań i analiz.

1.1. Wprowadzenie

Polska przez wiele dziesięcioleci była państwem emigracji. Z początkiem lat 
dziewięćdziesiątych XX wieku nastąpił dynamiczny wzrost ruchu granicznego i w pierwszej 
dekadzie transformacji ustrojowej mobilność cudzoziemców odwiedzających Polskę rosła 
szybko i systematycznie. Zdecydowaną większość stanowili wówczas tak zwani migranci 
wahadłowi (cyrkulacyjni), zajmujący się drobnym handlem i pozostający w Polsce przez 
kilka dni (Okólski 1997, 2010). W tamtych czasach w polskich szkołach publicznych nie było 
wielu uczniów i uczennic cudzoziemskich. Dopiero w 2001 roku po raz pierwszy Ministerstwo 
Edukacji Narodowej zleciło zebranie danych na temat uczniów i uczennic nieposiadających 
obywatelstwa polskiego, nieuwzględniające jednak wówczas podziału na narodowość  
(Gmaj 2021). Po przystąpieniu kraju do Unii Europejskiej w 2004 roku wzrosło zainteresowanie 
migracją do Polski. 

System Informacji Oświatowej (SIO) został stworzony na mocy ustawy z 19 lutego 2004 
roku15, która weszła w życie z dniem 1 stycznia 2005 roku. W art. 3 ustawy określono zbiory 
danych, jakie będą znajdować się w bazie danych Systemu Informacji Oświatowej, w tym 
wskazano, że będą gromadzone dane o liczbie uczniów, słuchaczy i wychowanków, którzy 
nie są obywatelami polskimi (art. 3 ust. 3 pkt 2 lit. f). W roku szkolnym 2007/2008 liczbę dzieci 
cudzoziemskich uczęszczających do polskich szkół podstawowych i średnich szacowano na 
4–6 tysięcy (Gmaj 2021). Z końcem pierwszej dekady XXI wieku temat dzieci z doświadczeniem 
migracji i uchodźstwa w polskich szkołach zaczął też przyciągać uwagę badaczy. 

15  Ustawa z dnia 19 lutego 2004 roku o systemie informacji oświatowej (Dz.U. z 2004 r. Nr 49, poz. 463).
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W 2014 roku, po agresji Federacji Rosyjskiej na część terytorium Ukrainy, nastąpił zauważalny 
wzrost migracji z Ukrainy do Polski, a co za tym idzie – zwiększyła się także liczba dzieci 
cudzoziemskich w polskich szkołach. Mimo to w 2015 roku w polskich szkołach  
dzieci z doświadczeniem migracji stanowiły niecały 1% wszystkich osób uczących się,  
z czego dzieci uchodźczych było mniej niż 0,007% ogółu dzieci zarejestrowanych w Systemie 
Informacji Oświatowej (Iglicka 2017).

Między 2015 a 2019 rokiem liczba uczniów z obywatelstwem innym niż polskie wzrosła z 9944 
do 41 724 (Gmaj 2021). Według danych z Systemu Informacji Oświatowej w roku szkolnym 
2021/2022 (przed 24 lutego 2022 roku) w szkołach w całej Polsce uczyło się 69 231 dzieci16  
z doświadczeniem migracji. Najistotniejszą cezurą jest oczywiście 24 lutego 2022 roku, czyli 
data pełnoskalowego ataku Rosji na Ukrainę, który spowodował bardzo szybki  
i znaczny wzrost liczby uczniów i uczennic uchodźczych z Ukrainy w szkołach w Polsce. 
Konsekwencją tej sytuacji były zarówno zmiany w przepisach oświatowych, jak  
i praktyczne zmiany w sposobie funkcjonowania wielu szkół w Polsce. W roku szkolnym 
2023/2024 w polskim systemie edukacji17 uczyło się 348,4 tysiąca cudzoziemców, co 
stanowiło prawie 7% wszystkich osób uczących się (Chrostowska 2024).

Od 2022 roku większość uwagi badawczej skupiła się na dzieciach z Ukrainy, co jest  
omówione w dalszej części niniejszego rozdziału. Wcześniej grupami dzieci, którym badacze 
poświęcali więcej uwagi ze względu na pochodzenie i narodowość, były zwłaszcza dzieci  
z Wietnamu i Czeczenii. 

1.2. Uczniowie i uczennice z Czeczenii

Po rozpadzie Związku Radzieckiego, wskutek trwającej wówczas drugiej wojny czeczeńskiej 
(1999–2009), ochrony międzynarodowej w Polsce szukali mieszkańcy Czeczenii, figurujący 
w statystykach migracyjnych jako obywatele Federacji Rosyjskiej. Wówczas też do Polski zaczęły 
przyjeżdżać matki z dziećmi (Iglicka 2017) i od 2005, 2006 roku do szkół publicznych zaczęła 
uczęszczać większa liczba dzieci z doświadczeniem uchodźczym (Gmaj i in. 2013). Dla 
nauczycieli i nauczycielek niemających wcześniej doświadczenia z kulturą czeczeńską 
pojawienie się dzieci z tej republiki było dużym wyzwaniem. Opracowania wskazują głównie 
problemy pojawiające się w pracy z tymi uczniami i uczennicami, jak obciążenie traumą 

16   Dane pozyskane w ramach projektu badawczego „Asystentura międzykulturowa jako instrument polityki 
integracyjnej: przypadek polskiego systemu edukacyjnego”, finansowanego ze środków Narodowego 
Centrum Nauki (nr projektu 2020/39/O/HS5/00763). 

17   W raporcie mowa o wszystkich typach szkół i przedszkoli, publicznych i niepublicznych, dla dzieci 
i młodzieży oraz dla dorosłych.
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wojenną i trudnymi doświadczeniami z kraju pochodzenia, różnice kulturowe (religia islamska 
i związane z nią praktyki, dieta – na przykład post w trakcie ramadanu, święta, ubiór, lekcje 
wychowania fizycznego, zachowania stanowiące przestępstwo w rozumieniu polskiego prawa, 
jak kierowanie gróźb czy agresja fizyczna), poczucie tymczasowości skutkujące nieregularnym 
uczęszczaniem na lekcje, problemy materialne i mieszkaniowe rodzin, przekładające się 
na przykład na brak materiałów do nauki, czy czeczeński model rodziny patriarchalnej, 
traktujący edukację utylitarnie (brak zaangażowania rodziców w sprawy szkolne) i nieprzychylny 
edukacji dziewcząt (Gmaj i in. 2013; Iglicka 2017; Januszewska 2017; Lachowicz 2010). Dzieci 
czeczeńskie doświadczały ponadto specyficznych wyzwań związanych z komunikacją 
w środowisku szkolnym. Ich językiem ojczystym używanym w domu był czeczeński, zaś 
edukacja w kraju pochodzenia (o ile uczęszczały do szkół) była prowadzona w oficjalnym 
języku urzędowym, czyli rosyjskim, który był także językiem agresora. W związku z tym  
po przyjeździe do Polski rosyjskojęzyczność nie była w żaden sposób wspierana, co 
dodatkowo utrudniało porozumienie z nauczycielami i nauczycielkami i utrudniało  
naukę języka polskiego.

1.3. Uczniowie i uczennice z Wietnamu

Kolejną grupą dzieci wyróżnionych ze względu na pochodzenie, których sytuacja społeczna 
i edukacyjna w Polsce była przedmiotem oddzielnych badań i analiz, są dzieci wietnamskie. 
Na szczególną uwagę zasługuje opracowanie Dziecko wietnamskie w polskiej szkole  
(Halik i in. 2006)18, zawierające opis okoliczności migracji Wietnamczyków do Polski, wyzwań,  
z jakimi mierzą się dzieci wietnamskie i ich rodziny w szkołach w Polsce (takich jak bariera 
językowa, różnice kulturowe oraz adaptacja w środowisku szkolnym), roli nauczycieli  
i nauczycielek oraz rodziców we wspieraniu edukacji ich dzieci a także postaw rówieśników 
wobec dzieci z Wietnamu. 

Analizę potrzeb i wyzwań nauczycieli i nauczycielek dotyczących pracy z uczniami i uczennicami 
z Wietnamu zostały ujęte w rozdziale Potrzeby nauczycieli pracujących z Wietnamczykami  
w polskiej szkole. Próby odpowiedzi w publikacji Edukacja dzieci i młodzieży wietnamskiej  
w Polsce. Praktyczny mini przewodnik (Białek i in. 2009). Publikacja ta zawiera między innymi 
listę pytań i wątpliwości nauczycielek i nauczycieli dotyczących pracy z dziećmi wietnamskimi 
oraz współpracy z ich rodzicami, które można potraktować jako ilustrację potrzeb kadry 
pedagogicznej szkół związanych z pracą z tą grupą. Dotyczą one choćby tego, jak dzieci 
wietnamskie spędzają czas wolny, kto pomaga im w lekcjach, dlaczego w szkole posługują się 
polskimi imionami i jak się z tym czują, jakie są różnice w wychowywaniu oraz obowiązkach 

18   Inna zasługująca na uwagę publikacja dotycząca tej tematyki to Dobry gość. Stosunek nauczycieli szkół 
podstawowych do dzieci romskich i wietnamskich (Głowacka-Grajper 2006).
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chłopców i dziewczynek w rodzinie wietnamskiej, jak dzieci wietnamskie czują się w polskiej 
szkole – czy jest tak, że wolą się „nie wyróżniać” i czy nie jest im z tym źle, jak rozwiązywane są 
kwestie komunikacji językowej w domu, w sytuacji, kiedy rodzice mówią lepiej po wietnamsku 
niż po polsku, a dzieci odwrotnie, czy – a jeśli tak, to jakie – konflikty pokoleniowe występują 
między dziećmi a ich rodzicami w związku z ich doświadczeniem migracyjnym, jak nauczyciele 
i nauczycielki powinni traktować dziecko wietnamskie – na co zwrócić szczególną uwagę.

1.4. Podejście wielonarodowościowe

Jedną z obszerniejszych i najbardziej przekrojowych analiz sytuacji edukacyjnej dzieci 
z doświadczeniem migracji przedstawia raport Dzieci obcokrajowców w polskich placówkach 
(Błeszyńska 2010), opracowany na podstawie badania obejmującego 194 miejskie 
szkoły podstawowe i ponadpodstawowe przyjmujące łącznie 234 uczniów i uczennic 
z doświadczeniem migracji19. Wnioski i rekomendacje z badania powstały w wyniku analizy 
sytuacji dzieci o różnym pochodzeniu i różnej narodowości oraz o różnych statusach 
pobytu związanych z charakterem doświadczenia migracji (w tym uchodźstwa i migracji 
ekonomicznej), co stanowi istotną przeciwwagę dla badań realizowanych od 2022 roku, 
skupiających się na sytuacji uczniów i uczennic z Ukrainy, którzy przyjechali do Polski po 
24 lutego 2022 roku. Część wniosków i rekomendacji przytoczona została poniżej w formie 
cytatów dokładnie odzwierciedlających sposób ich sformułowania w raporcie. Jest to zabieg 
celowy, który ma zilustrować, jak istotna zmiana zaszła w dyskursie dotyczącym migracji oraz 
edukacji dzieci z doświadczeniem migracji w ciągu ostatnich piętnastu lat. Autorka raportu 
już wówczas zwracała uwagę na zwiększające się zróżnicowanie kulturowe w szkołach oraz 
wyrażała przekonanie o konieczności podejmowania działań przystosowujących szkoły do 
nowych zadań, nawet przy niewielkiej liczbie uczniów odmiennych kulturowo20. Zwracała 
uwagę, że ze względu na różnice kulturowe zachowanie uczniów i uczennic z doświadczeniem 
migracji niejednokrotnie narusza normy i standardy obowiązujące w polskich szkołach, w tym 
akcentowała kwestię uzewnętrzniania praktyk religijnych na terenie placówek oświatowych.

19   Uczniowie i uczennice pochodzili z Belgii, Danii, Francji, Hiszpanii, Niemiec, Portugalii, ze Szwecji,  
z Wielkiej Brytanii, Włoch, Albanii, Bułgarii, Bośni i Hercegowiny, Grecji, Mołdawii, Rumunii, ze Słowenii,  
z Białorusi, Czech, Litwy, Łotwy, Rosji, Ukrainy, Armenii, Azerbejdżanu, Czeczenii, Dagestanu, Gruzji  
i Inguszetii, Iraku, Iranu, Jemenu, Libanu, Syrii, Turcji, ze Zjednoczonych Emiratów Arabskich, z Kazachstanu, 
Kirgistanu, Mongolii, Chin, Indii, Japonii, Korei, Pakistanu, Singapuru, Sri Lanki, Tajlandii i Wietnamu, 
Angoli, Ghany, Kongo, Libii, Madagaskaru, Nigerii, Somalii, Sudanu, ze Stanów Zjednoczonych i z Meksyku. 
Najliczniejsze grupy stanowili Czeczeni, Ormianie i Wietnamczycy.

20   Określenie „osoby odmienne kulturowo” zostało użyte w raporcie – stosujemy je w niniejszym rozdziale, 
aby odzwierciedlić specyfikę raportu ze świadomością, że we współczesnym progresywnym dyskursie 
dotyczącym migracji raczej nie używa się określenia „odmienność”. 
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W raporcie sformułowano liczne rekomendacje dotyczące nowych zadań szkół związanych 
z rosnącym zróżnicowaniem kulturowym uczniów i uczennic z doświadczeniem migracji, 
rozwoju kompetencji kadry pedagogicznej, pracy z uczniami i uczennicami z doświadczeniem 
migracji, organizacji systemu wsparcia szkoły oraz nauczycieli i nauczycielek. Należy przy tym 
zwrócić uwagę na uderzającą zbieżność znacznej części rekomendacji i proponowanych 
kierunków zmian systemowych z omawianego raportu z rekomendacjami  
pojawiającymi się w ostatnich latach. 

Wśród obserwacji zwrócono uwagę na konieczność zapobiegania etnicyzacji przestrzeni 
szkoły i konfliktom międzygrupowym, rozwijania u uczniów i uczennic zrozumienia innych 
kultur i systemów wierzeń oraz umiejętności harmonijnego funkcjonowania w środowiskach 
niejednorodnych kulturowo, kształtowania postaw wzajemnego szacunku, tolerancji i dialogu, 
przeciwdziałania stereotypom dotyczącym etniczności oraz uprzedzeniom, ksenofobii  
i etnocentryzmowi. Postulowano też potrzebę edukacji obywatelskiej – kształtowania wiedzy  
i poszanowania dla praw człowieka, demokracji oraz państwa prawa, postaw odpowiedzialności, 
solidarności i obywatelskiego zaangażowania, kultury pokoju i zaufania.

Raport zawiera także zestaw rekomendacji dotyczących rozwoju międzykulturowych 
kompetencji kadry pedagogicznej, jak diagnozowanie potrzeb oraz dostosowywanie metod 
pracy i ewaluacji do specyfiki uczniów i uczennic z doświadczeniem migracji, umiejętność 
adekwatnej oceny sytuacji i podjęcia interwencji pedagogicznej lub psychologicznej  
w sytuacji konfliktów o podłożu międzykulturowym oraz w sytuacjach kryzysowych, 
współpracy z rodzicami uczniów i uczennic z doświadczeniem migracji, umiejętności ich 
aktywizowania i włączania w pracę szkoły. Już wówczas postulowano konieczność rozwinięcia 
specjalizacji nauczycielskiej „nauczanie polskiego jako drugiego języka” oraz organizowanie 
szkoleń w tym zakresie.

Inne kwestie poruszone w raporcie, na które chcemy zwrócić uwagę, to na przykład koncepcja 
klasy wyrównawczej dla nowych uczniów i uczennic „słabo znających język i kulturę 
Polski” oraz wymagania i zasady funkcjonowania szkoły polskiej. Klasa taka pozwoliłaby 
wyrównać poziom wiedzy bez powodowania zbędnego stresu i niepowodzeń szkolnych 
od początku nauki. Zajęcia w tej klasie mogłyby być prowadzone w obu językach: polskim 
i macierzystym. Autorka raportu, Krystyna Błeszyńska, podkreślała: „Przestrzega się jednak 
przed wprowadzaniem nauczania dwujęzycznego, który to eksperyment zakończył się w USA 
blokadą szans edukacyjnych i petryfikacją wykluczenia społecznego dużych grup uczniów 
pochodzenia meksykańskiego”. Postulowano także konieczność dopasowania metod 
dyscyplinowania do specyfiki kulturowej ucznia lub uczennicy z doświadczeniem migracji. 
„Niedopuszczalne jest publiczne ganienie uczniów i uczennic pochodzących z kręgów kultury 
wstydu lub honoru”.
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Ponieważ omawiany raport powstał na podstawie badań przeprowadzonych w 2009 roku, 
czyli w okresie, kiedy w polskich szkołach wśród dzieci cudzoziemskich była spora liczba 
Czeczenów, więcej uwagi zwracano na kwestie religii. Sugerowano na przykład dopuszczenie 
„dyskretnej manifestacji na terenie szkoły afiliacji religijnych. Sytuacje tego rodzaju powinny 
być wykorzystywane dla celów wychowawczych i edukacyjnych, ponieważ w ten sposób 
uczą dialogu i tolerancji religijnej. Decyzje dotyczące umieszczania na terenie placówki 
edukacyjnej symboli religijnych zgodnie z zaleceniami Trybunału Praw Człowieka powinny 
uwzględniać lokalną tradycję i wrażliwość oraz szanować prawo mniejszości religijnych do 
eksponowania własnych symboli. Przyjęta zasada winna zatem iść w jednym z dwóch kierunków: 
nie umieszczamy w naszej wspólnej przestrzeni szkoły żadnych symboli religijnych, albo we 
wspólnej przestrzeni każdy ma prawo umieścić ważne dla siebie symbole. Przyjęcie którejś 
z wymienionych zasad powinno być poprzedzone szkolnym referendum”.

Zróżnicowanie pochodzenia i narodowości dzieci z doświadczeniem migracyjnym 
w kontekście funkcjonowania szkolnego uwzględnia także biuletyn statystyczny Lekcja 
integracji. Uczniowie z doświadczeniem migracji w największych polskich miastach 
(Sobestjańska 2024). Mimo że publikacja została wydana w 2024 roku, autorka odnosi 
się również do okresu sprzed wybuchu pełnoskalowej wojny na terytorium Ukrainy. 
W podrozdziale zatytułowanym Uczniowie cudzoziemscy to nie tylko Ukraińcy zauważa: 
„Niewątpliwie liczba uczniów zagranicznych w polskich szkołach skokowo wzrosła z powodu 
inwazji rosyjskiej na Ukrainę. Należy jednak pamiętać, że uczniowie z doświadczeniem 
migracyjnym funkcjonowali w Polsce od dawna i stanowią integralną część społeczności 
szkolnej. Poza Ukraińcami najczęściej spotykanymi nacjami w szkołach i placówkach 
oświatowych są: Białorusini, Rosjanie, Wietnamczycy, obywatele Indii czy Gruzji. W miastach 
UMP [Unii Metropolii Polskich] stanowią łącznie 24% uczniów cudzoziemskich, w skali kraju 
nieco mniej – 15%. Z uwagi na ograniczone zasoby organów prowadzących, dyrektorów 
czy resortu oświaty przez pierwsze miesiące wojny wszelkie działania nakierowane były 
na uczniów z Ukrainy, pozostałe nacje »zniknęły z pola widzenia« debaty publicznej«”. 
Uwaga o „znikaniu z pola widzenia” po 2022 roku dzieci o innym pochodzeniu niż ukraińskie 
jest istotna i wydaje się, że trafnie opisuje zarówno dyskurs publiczny, jak i rzeczywistość 
szkolną oraz prowadzone działania badawcze. Autorka zauważa i opisuje także wpływ wzrostu 
świadomości społecznej i rozwiązań dotyczących edukacji dzieci, które przyjechały do Polski 
z Ukrainy po 24 lutego 2022 roku, na sytuację dzieci innych narodowości oraz o innym statusie 
prawnym: „Choć warto w tym miejscu podkreślić, że w pierwszych dniach eskalacji wojennej 
zaopiekowano się również uczniami pochodzenia rosyjskiego uczącymi się w polskich 
szkołach. Generalnie jednak wszelkie nowe programy, przedsięwzięcia, akcje pomocowe 
nakierowane były na uchodźców wojennych. Po ustabilizowaniu się sytuacji związanej 
z koniecznością szybkiego zapewnienia im wsparcia, niektóre rozwiązania i dobre praktyki 
przyjęte po 24 lutego 2022 r. upowszechniły się i zaczęto je stosować również wobec innych 
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uczniów z doświadczeniem migracji. Masowy napływ uczniów z Ukrainy uwypuklił potrzebę 
zapewnienia wszystkim cudzoziemcom odpowiednich warunków do nauki i reagowania na 
ich bieżące problemy. Nastąpił wzrost świadomości środowiska szkolnego na potrzeby 
uczniów z doświadczeniem migracji. Nauczyciele, dyrektorzy szkół stali się bardziej 
otwarci na dostosowywanie programów nauczania i podnoszenie kompetencji w zakresie 
reagowania na dziecko ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi”.

Analiza opracowana przez Annę Sobestjańską (2024) obejmuje dane ilościowe dotyczące 
dzieci poszczególnych narodowości w miastach zrzeszonych w Unii Metropolii Polskich 
i szereguje je według liczebności. Zarówno przed 24 lutego 2022 roku, jak i po tej dacie 
najliczniejszą grupę stanowili uczniowie i uczennice z Ukrainy, następnie z Białorusi i Federacji 
Rosyjskiej, a w dalszej kolejności (poniżej 1%) – z Indii i Gruzji. 

Powyższa analiza charakteryzuje krótko każdą z tych grup, zwracając uwagę na następujące 
kwestie: 

•	 sytuację osób nastoletnich z Ukrainy, które przyjechały do Polski także przed 24 lutego 
2022 roku ze względu na lepszą ofertę edukacyjną, bez rodziców bądź opiekunów 
prawnych – co powodowało wyzwania formalne i praktyczne związane z kwestią opieki,

•	 sytuację uczniów i uczennic uchodźczych, którzy przyjechali do Polski po 24 lutego 
2024 roku i doświadczają różnych trudności związanych z funkcjonowaniem w Polsce 
i w polskim systemie edukacji, między innymi zaburzeń emocjonalnych, bariery 
językowej, trudności w relacjach rówieśniczych, braku poczucia przynależności, 
w tym poczucia zawieszenia między kulturą ukraińską a kulturą polską, stresu 
związanego z koniecznością przystąpienia do egzaminu ósmoklasisty oraz wyborem 
szkoły ponadpodstawowej, a także braku wystarczającego wsparcia psychicznego 
i emocjonalnego ze strony rodziców bądź opiekunów,

•	 sytuację edukacyjną uczniów i uczennic będących poza polskim systemem oświaty – 
kształcących się zdalnie w systemie ukraińskim bądź niekorzystających z edukacji, 

•	 rolę uczniów i uczennic z Białorusi we wspieraniu uchodźców wojennych z Ukrainy 
oraz pomaganiu im w integrowaniu się ze społecznościami lokalnymi i w środowisku 
szkolnym – ze względu na „bliskość kulturową i podobne doświadczenia historyczne”,

•	 niejednorodność grupy uczniów i uczennic z Federacji Rosyjskiej, z których część jest 
narodowości czeczeńskiej i posiada status uchodźcy bądź ochronę uzupełniającą  
i (lub) mieszka w zbiorowych ośrodkach dla uchodźców. 

Autorka podkreśla przy tym, że zdarza się, że w tym samym środowisku szkolnym uczą 
się jednocześnie dzieci ukraińskie, białoruskie i rosyjskie, co może prowadzić do 
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powstawania konfliktów na tle politycznym i narodowościowym wśród dzieci. Uwypukla 
także rolę i odpowiedzialność nauczycieli i nauczycielek oraz asystentów i asystentek 
międzykulturowych w identyfikowaniu takich sytuacji i zapobieganiu konfliktom.

1.5. Okres pandemii COVID-19

Okres pandemii COVID-19 był czasem dużych zmian i wyzwań dla wszystkich. Szczególnej 
sytuacji dzieci i młodzieży z doświadczeniem migracji poświęcony został raport Młodzi 
migranci w pandemii COVID-19 (Kamler i in. 2021). Oczywiście ówczesnych problemów, na 
przykład wykluczenia cyfrowego (ograniczony dostęp do sprzętu komputerowego i Internetu, 
generujący trudności w regularnym uczestnictwie w lekcjach zdalnych) czy braku przestrzeni 
do nauki, doświadczała również część polskich uczniów i uczennic. Jednak w wypadku dzieci 
cudzoziemskich oznaczało to dodatkowo mniejszy kontakt z polskimi rówieśnikami  
i rówieśnicami, a co za tym idzie – pogłębianie bariery językowej.

Ekspertyza opracowana przez Biuro Analiz Sejmowych Kancelarii Sejmu (Stankiewicz, 
Żurek 2022) wskazywała zaś na brak szczegółowych analiz wpływu pandemii na 
sytuację uczniów i uczennic cudzoziemskich w polskich szkołach: „Brakuje diagnozy 
ich obecnej sytuacji spowodowanej »kryzysową edukacją zdalną«, nie podejmuje się 
strategicznych i długofalowych działań w ramach polityki oświatowej ukierunkowanej na 
pomoc tej grupie uczniów o specjalnych potrzebach, ponadto nie wspiera się wystarczająco 
nauczycieli w tym zakresie” (Stankiewicz, Żurek 2022, s. 116). Autorki opracowania również 
podkreślają, że część wyzwań dotyczących uczniów i uczennic z doświadczeniem migracji 
oraz ich rodziców pokrywa się z wyzwaniami, których doświadczają uczniowie i uczennice 
polskiego pochodzenia, zwłaszcza z rodzin o niższym kapitale społecznym. Wskazują przy 
tym, że: „Nierozwiązaną kwestią, która już od dłuższego czasu powraca w kontekście rozważań 
na temat edukacji uczniów cudzoziemskich w Polsce i której znaczenie wzrasta w okresie 
kształcenia zdalnego, jest nieobecny w praktyce edukacyjnej proces rzetelnej diagnozy 
potrzeb, wiedzy i kompetencji tej grupy” (Stankiewicz, Żurek 2022, s. 117). To przekłada się 
zaś między innymi na niewystarczający poziom zaawansowania językowego do nauki zdalnej, 
co w połączeniu z brakiem kontaktu z polskimi rówieśnikami i rówieśnicami w klasie skutkuje 
spadającą motywacją do porozumiewania się w języku polskim, trudności w komunikowaniu 
się z nauczycielem lub nauczycielką, izolacją, marginalizacją w życiu szkolnym, trudnościami 
adaptacyjnymi i zahamowaniem procesu integracji społecznej, poczuciem wykluczenia 
społecznego, narastaniem nierówności między uczniami i uczennicami polskiego 
pochodzenia a dziećmi cudzoziemskimi.
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1.6. Raporty Najwyższej Izby Kontroli

Istotnym źródłem wiedzy na temat sytuacji edukacyjnej uczniów i uczennic z doświadczeniem 
migracyjnym w polskich szkołach są także raporty Najwyższej Izby Kontroli (NIK): Kształcenie 
dzieci rodziców powracających do kraju oraz dzieci cudzoziemców z 2020 roku, obejmujący 
lata szkolne 2017/2018–2019/2020 (dwadzieścia cztery skontrolowane szkoły), i Kształcenie 
dzieci cudzoziemców w polskich szkołach z 2024 roku, obejmujący okres od 2020 roku do lipca 
2023 roku (dwadzieścia osiem skontrolowanych szkół).  

Wnioski przedstawione w raporcie z 2020 roku mają wydźwięk zdecydowanie negatywny. 
Wskazują, że szef Ministerstwa Edukacji Narodowej:

•	 nie monitorował odpowiednio i nie analizował kwestii kształcenia uczniów  
i uczennic z zagranicy mimo rosnącej skali migracji oraz nie dysponował informacjami 
o skuteczności kształcenia tych uczniów i uczennic, nie monitorował również i nie 
analizował kwestii kształcenia dzieci rodziców powracających do kraju i nie gromadził 
danych o liczbie takich uczniów i uczennic, co skutkowało brakiem informacji o skali 
tego zjawiska,

•	 nie analizował potrzeb związanych z doskonaleniem zawodowym i doradztwem 
metodycznym dla nauczycieli i nauczycielek pracujących z uczniami i uczennicami 
z doświadczeniem migracji,  

•	 nie monitorował odpowiednio organizacji i warunków kształcenia uczniów i uczennic 
przybywających z zagranicy, w formie kontroli i ewaluacji, w tym nie nadzorował 
odpowiednio kuratorów oświaty, których ustawowym zadaniem jest bezpośredni 
nadzór nad szkołami – w związku z tym nie była znana efektywność kształcenia uczniów 
i uczennic z zagranicy.

Jako pozytywny aspekt działania resortu edukacji wskazany został program grantowy w 
trybie zadania publicznego „Wspieranie inicjatyw edukacyjnych w szkolnym środowisku 
wielokulturowym”, w ramach którego w latach 2015–2019 przekazano 1 887 200 zł na realizację 
czterdziestu siedmiu projektów edukacyjnych.

Kontrola wykazała również, że dyrekcje części kontrolowanych szkół nie wypełniały niektórych 
zadań związanych z kształceniem dzieci z zagranicy lub realizowały je nierzetelnie, w tym:

•	 nie przestrzegały spełnienia warunków i trybu przyjęcia do szkoły uczniów i uczennic 
przybywających z zagranicy,
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•	 nie stosowały zasad organizacji w szkole dodatkowych zajęć edukacyjnych z języka  
polskiego i zajęć wyrównawczych z innych przedmiotów, 

•	 nierzetelnie prowadziły bazę Systemu Informacji Oświatowej co do liczby uczniów 
i uczennic przybywających z zagranicy uczęszczających na dodatkowe zajęcia z języka 
polskiego, co skutkowało szacunkowym zaniżeniem lub zawyżeniem subwencji 
oświatowej organom prowadzącym,

•	 nie przestrzegały warunków tworzenia, organizacji i funkcjonowania w szkołach 
oddziałów przygotowawczych,

•	 nie udzielały uczniom i uczennicom przybywającym z zagranicy odpowiedniego 
wsparcia psychologiczno-pedagogicznego (przede wszystkim z uwagi na brak 
odpowiedniej diagnozy „na wejściu”),

•	 nie przestrzegały procedur dostosowania warunków i (lub) formy zdawania egzaminów 
zewnętrznych do potrzeb uczniów i uczennic,

•	 nie wspomagały doskonalenia zawodowego nauczycieli i nauczycielek pracujących 
z uczniami i uczennicami przybywającymi z zagranicy, w zakresie odpowiednim  
do potrzeb szkoły,

•	 nie obejmowały w ramach nadzoru pedagogicznego kształcenia dzieci  
przybywających z zagranicy. 

Ponadto:

•	  w części szkół nie podjęto działań związanych z integracją uczniów i uczennic 
z doświadczeniem migracji, uwzględniających ich specyficzne potrzeby kulturowe,  
a w części placówek działania takie były incydentalne i nie miały charakteru 
zorganizowanego (między innymi nie miały odzwierciedlenia w planie wychowawczym 
szkoły), 

•	 w kilku szkołach wystąpiły udokumentowane przypadki nietolerancji wobec uczniów 
i uczennic cudzoziemskich. 

Wnioski przedstawione w raporcie z 2024 roku mają wydźwięk zdecydowanie pozytywny. 
Jednym z powodów tej korzystnej zmiany był przyjazd bardzo dużej liczby dzieci z Ukrainy od 
2022 roku, co przyspieszyło wdrażanie zmian postulowanych od kilkunastu lat.

Wyniki kontroli wskazały, że od 2020 roku do 28 lipca 2023 roku lipca we wszystkich 
skontrolowanych szkołach zorganizowano odpowiednie warunki realizacji zadań 
edukacyjnych, wychowawczych i opiekuńczych wobec uczniów i uczennic cudzoziemskich. 
Rozpoznawano (diagnozowano) ich potrzeby i możliwości, a następnie odpowiednio 
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dostosowywano programy nauczania i zasady oceniania, udzielano niezbędnej pomocy 
psychologiczno-pedagogicznej w formie zajęć wyrównawczych, porad i konsultacji,  
a także wspomagano uczniów i uczennice w dostosowaniu warunków zdawania egzaminów 
zewnętrznych. Ponadto w większości szkół wprowadzono procedurę włączania uczniów 
i uczennic cudzoziemskich do społeczności szkolnej oraz zatrudniono dodatkowe osoby 
w charakterze pomocy nauczyciela (asystentów i asystentki międzykulturowych), co spotkało 
się z pozytywną oceną Najwyższej Izby Kontroli. 

Jednocześnie Najwyższa Izba Kontroli zwróciła uwagę, że Ministerstwo Edukacji Narodowej 
nie miało danych dotyczących liczby uczniów i uczennic z Ukrainy, którzy po przybyciu do 
Polski podlegają obowiązkowi szkolnemu lub obowiązkowi nauki, a nie uczęszczają do szkół 
w Polsce, oraz że ówczesne rozwiązania nie pozwalały na uzyskanie takich informacji. 

1.7. Miejskie programy integracji w obszarze 
edukacji

Istnieją różne podejścia czy modele tworzenia lokalnych polityk włączających migrantów 
i migrantki w takie obszary życia społeczno-ekonomicznego miast, jak rynek pracy, 
mieszkalnictwo, edukacja, opieka zdrowotna czy pomoc społeczna. Niektóre miasta, na 
przykład Warszawa, optują za tworzeniem inkluzywnych polityk uwzględniających potrzeby 
wszystkich mieszkańców i mieszkanek, włączając tym samym osoby z doświadczeniem 
migracji i uchodźstwa do głównego nurtu działań, czyli tak zwanego mainstreamu. Inne 
miasta opracowują szczególne, celowane rozwiązania uwzględniające specyficzne potrzeby 
cudzoziemskich mieszkańców i mieszkanek (Homel i in. 2023).

Jeszcze przed wybuchem pełnoskalowej wojny na terytorium Ukrainy dwa miasta w Polsce 
opracowały i wdrożyły całościowe miejskie polityki integracyjne, uwzględniające również 
obszar edukacji dzieci i młodzieży z doświadczeniem migracji. Były to Gdańsk (lokalna polityka 
„Model Integracji Imigrantów”, MII) i Kraków (program Otwarty Kraków)21. Doświadczenia tych 
miast oraz sposób funkcjonowania opracowanych i wdrożonych przez nie programów dają 
istotną wiedzę na temat samorządowych rozwiązań dotyczących edukacji uczniów i uczennic 
z doświadczeniem migracyjnym. Pokazuje to, jak wypracowane polityki miejskie pomagają 
zarządzać sytuacją kryzysową, i może służyć za przykład dla innych miast, które w 2022 roku stanęły 
w obliczu ogromnego wzrostu liczby uczniów i uczennic cudzoziemskich w swoich szkołach.

21   Lokalne polityki miejskie Gdańska i Krakowa zostały omówione bardziej szczegółowo, warto jednak 
zaznaczyć, że lokalne polityki integracji prowadzą również inne miasta, na przykład Lublin.
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Gdańska polityka Model Integracji Imigrantów (MII)

Gdańska polityka Model Integracji Imigrantów (MII) została przyjęta uchwałą Rady Miasta 
30 czerwca 2016 roku. Dokument powstawał partycypacyjnie, z udziałem zespołu powołanego 
w kwietniu 2015 roku przez ówczesnego prezydenta Gdańska Pawła Adamowicza. Zespół  
składał się z ośmiu grup tematycznych: edukacja, zdrowie, mieszkalnictwo, zatrudnienie, 
pomoc społeczna, przemoc i dyskryminacja oraz kultura, w 2017 roku zespół został 
powiększony o grupę komunikacja społeczna i sport. 

Obszar edukacji został podzielony na edukację szkolną i wyższą. Każdemu obszarowi 
przypisano zadania, na przykład w edukacji szkolnej były to: (a) pakiet działań skierowany 
do kadry nauczycielskiej, rodziców oraz polskich uczniów i uczennic, (b) pakiet działań 
edukacyjnych i integracyjnych skierowany bezpośrednio do uczniów i uczennic 
z doświadczeniem migracyjnym, (c) pakiet wsparcia dla rodziców i opiekunów dzieci 
z doświadczeniem migracji w zakresie edukacji i integracji, (d) systemowe wsparcie  
gdańskich szkół. 

Jak zaznacza Marta Siciarek (2020, s. 28), współtwórczyni tej polityki: „Ewaluacja Modelu 
pokazuje m.in., że pełni on bardzo ważną rolę w budowaniu miejskiej kultury »inkluzji«22,  
w której imigranci zdefiniowani są jako pełnoprawni mieszkańcy Gdańska oraz  
że międzysektorowa współpraca to klucz do sukcesu jego wdrażania”.

W 2021 roku Komisja Społeczno-Gospodarcza Obszaru Metropolitalnego Gdańsk-Gdynia-
Sopot Samorządu Województwa Pomorskiego opracowała Analizę badania ankietowego 
dotyczącego sytuacji i potrzeb szkół w obszarze edukacji i integracji uczniów i uczennic 
z doświadczeniem migracyjnym (Nowacka 2021). Główne rekomendacje opisane w tym 
dokumencie dotyczą:

•	 dostarczenia wszystkim szkołom wiedzy w zakresie formalnych kwestii związanych 
z przyjmowaniem dzieci cudzoziemskich, 

•	 uruchomienia kursów języka polskiego, które w pierwszej kolejności będą skierowane 
do rodziców i opiekunów dzieci uczących się w pomorskich szkołach,

•	 upowszechniania wśród rodziców z doświadczeniem migracji informacji na temat 
polskiego systemu edukacji – w formie pakietu powitalnego lub prowadzenia 

22   W edukacji proces inkluzji można rozumieć następująco – zgodnie z definicją przyjętą przez UNESCO: 
„Inclusion is seen as a process of addressing and responding to the diversity of needs of all learners through 
increasing participation in learning, cultures and communities, and reducing exclusion within and from 
education” (Guidelines for Inclusion: ensuring access to education for all, UNESCO, Paris 2005). 



25/287

Agnieszka Kozakoszczak, Anna Dolińska

dodatkowych zajęć z języka polskiego jako drugiego / obcego przez nauczycieli 
i nauczycielki z doświadczeniem w nauczaniu język obcego, a nie przez polonistów 
i polonistki, 

•	 inwentaryzacji dostępnych ogólnopolsko materiałów wspierających nauczanie 
kierunkowe, zebranie różnorodnych dostępnych treści i przekazania ich pomorskim 
szkołom,

•	 wypracowania standardu kierowania uczniów i uczennic z doświadczeniem migracji do 
poradni psychologiczno-pedagogicznych oraz upewnienia się, czy pomorskie poradnie 
dysponują zaadoptowanymi kulturowo narzędziami diagnozy (w sytuacji braku takich 
narzędzi należy je odpowiednio wyposażyć),

•	 upowszechnienia wśród pomorskich szkół wiedzy o wyzwaniach związanych z procesem 
akulturacji i adaptacji uczniów i uczennic oraz wdrażania działań, które tę adaptację 
będą wzmacniać, 

•	 rozwijania metod wsparcia uczniów i uczennic w zakresie uczenia się języka polskiego, 
niwelowania różnic w wiedzy wynikających z różnic programowych oraz wspierania ich 
kondycji psychicznej,

•	 wsparcia szkół we wskazanych przez nie obszarach, z których czołowe to: dostęp do 
zaadaptowanych materiałów przedmiotowych, nauczanie języka polskiego jako obcego, 
adaptacja dzieci i redukcja stresu oraz metodyka nauczania przedmiotowego.

Program Otwarty Kraków

Program Otwarty Kraków został uchwalony przez Radę Miasta Krakowa 14 września 2016 roku. 
Jego celem było „wdrożenie i realizacja polityki otwartości na przedstawicieli mniejszości 
narodowych i etnicznych oraz cudzoziemców”23. 

W ramach programu Otwarty Kraków w 2020 roku – we współpracy Urzędu Miasta Krakowa 
i Uniwersytetu Ekonomicznego w Krakowie – powstało Obserwatorium Wielokulturowości 
i Migracji (OWiM), którego celem jest „analizowanie procesów migracyjnych i przemian 
wielokulturowości w przestrzeni miejskiej”24, w tym w obszarze edukacji. Jeden 
z raportów opracowanych i wydanych w ramach Obserwatorium, zatytułowany 
Charakterystyka wielokulturowego środowiska edukacyjnego w Krakowie w świetle 

23   https://otwarty.krakow.pl/program/254018,artykul,piec_lat_realizacji_programu__otwarty_
krakow_.html

24   https://otwarty.krakow.pl/program/238799,artykul,obserwatorium_wielokulturowosci_i_migracji.
html
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Oczywiście działania na rzecz dzieci z Ukrainy są ważne, trzeba jednak podkreślić, że 
uczniowie i uczennice z innych kontynentów i kultur w rzeczywistości mogą potrzebować 
większego wsparcia integracyjnego i nie należy o nich zapominać.

Celem niniejszego rozdziału jest pokazanie wybranych aspektów różnorodności polskich 
szkół w roku szkolnym 2024/2025, z podziałem na województwa. Poniższe szacunki powstały 
na podstawie danych pozyskanych z Systemu Informacji Oświatowej w lutym 2025 roku 
na prośbę Instytutu Badań Edukacyjnych – Państwowego Instytutu Badawczego28. Według 

28  Dziękujemy Departamentowi Współpracy z Samorządem Terytorialnym Ministerstwa Edukacji Narodowej za 
udostępnienie danych.
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2.4.  Województwo lubelskie

We wszystkich typach placówek oświatowych (publicznych i niepublicznych) uczyło się łącznie 
274 983 uczniów i uczennic (w tym co najmniej 5183 osoby dorosłe), z tego 7769 osób to 
cudzoziemcy (w tym co najmniej 34 osoby dorosłe). W województwie lubelskim osoby  
z obywatelstwem niepolskim stanowiły zatem 2,8 % wszystkich uczących się.

Wykres 6. Uczniowie i uczennice z obywatelstwem niepolskim w województwie lubelskim z podziałem 
na typy placówek oświatowych w roku szkolnym 2024/2025

Branżowe szkoły II stopnia (11)

Branżowe szkoły I stopnia (452)

Licea sztuk plastycznych (17)
Ogólnokształcące szkoły muzyczne II stopnia (3)

Ogólnokształcące szkoły muzyczne I stopnia (5)

Szkoły specjalne przysposabiające do pracy (3)
Technika (2019)
Licea ogólnokształcące (760)
Szkoły podstawowe (4220)
Przedszkola i punkty przedszkolne (279)

2.5.  Województwo lubuskie

We wszystkich typach placówek oświatowych (publicznych i niepublicznych) uczyło się łącznie 
141 717 uczniów i uczennic (w tym co najmniej 2923 osoby dorosłe), z tego 8933 osoby to 
uczniowie cudzoziemscy (w tym co najmniej 120 osób dorosłych). W województwie lubuskim 
osoby z obywatelstwem niepolskim stanowiły 6,3 % wszystkich uczących się.

Wykres 7. Uczniowie i uczennice  z obywatelstwem niepolskim w województwie lubuskim z podziałem 
na typy placówek oświatowych w roku szkolnym 2024/2025

Branżowe szkoły II stopnia (8)

Branżowe szkoły I stopnia (649)

Licea sztuk plastycznych (20)

Ogólnokształcące szkoły muzyczne I stopnia (21)
Szkoły specjalne przysposabiające do pracy (1)
Technika (1018)

Licea ogólnokształcące (632)
Szkoły podstawowe (6199)
Przedszkola i punkty przedszkolne (507)
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2.6.  Województwo łódzkie

We wszystkich typach placówek oświatowych (publicznych i niepublicznych) uczyło się 
łącznie 324 328 uczniów i uczennic (w tym co najmniej 7494 osoby dorosłe), z tego 15 859 
cudzoziemcy (w tym co najmniej 375 osób dorosłych). W województwie łódzkim osoby 
z obywatelstwem niepolskim stanowiły zatem 4,8 % wszystkich uczących się.

Wykres 8. Uczniowie i uczennice z obywatelstwem niepolskim w województwie łódzkim z podziałem 
na typy placówek oświatowych w roku szkolnym 2024/2025

Branżowe szkoły II stopnia (2)

Branżowe szkoły I stopnia (652)

Licea sztuk plastycznych (48)

Ogólnokształcące szkoły muzyczne II stopnia (3)

Ogólnokształcące szkoły muzyczne I stopnia (3)

Szkoły specjalne przysposabiające do pracy (12)
Technika (2141)
Licea ogólnokształcące (1842)
Szkoły podstawowe (10287)
Przedszkola i punkty przedszkolne (861)

Ogólnokształcąca szkoła baletowa (8)

2.7.  Województwo małopolskie

We wszystkich typach placówek oświatowych (publicznych i niepublicznych)  uczyło się 
łącznie 504 267 uczniów i uczennic (w tym co najmniej 7646 osoby dorosłe), z tego 21 326 
stanowili cudzoziemcy (w tym co najmniej 105 osób dorosłych). W województwie małopolskim 
osoby z obywatelstwem niepolskim stanowiły zatem 4,2 % wszystkich uczących się.

Wykres 9. Uczniowie i uczennice z obywatelstwem niepolskim w województwie małopolskim 
z podziałem na typy placówek oświatowych w roku szkolnym 2024/2025

Branżowe szkoły II stopnia (9)

Branżowe szkoły I stopnia (803)

Licea sztuk plastycznych (95)

Ogólnokształcące szkoły muzyczne II stopnia (15)

Ogólnokształcące szkoły muzyczne I stopnia (63)

Szkoły specjalne przysposabiające do pracy (16)
Technika (2667)
Licea ogólnokształcące (1977)
Szkoły podstawowe (14398)
Przedszkola i punkty przedszkolne (1283)
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2.8.  Województwo mazowieckie

We wszystkich typach placówek oświatowych (publicznych i niepublicznych) uczyło się łącznie 
859 512 uczniów i uczennic (w tym co najmniej 18 308 osób dorosłych), z tego 54 712 stanowili 
cudzoziemcy (w tym co najmniej 815 osób dorosłych). W województwie mazowieckim osoby 
z obywatelstwem niepolskim stanowiły zatem 6,3% wszystkich uczących się.

Wykres 10. Uczniowie i uczennice z obywatelstwem niepolskim w województwie mazowieckim 
z podziałem na typy placówek oświatowych w roku szkolnym 2024/2025

Branżowe szkoły II stopnia (23)

Branżowe szkoły I stopnia (1431)

Licea sztuk plastycznych (121)

Ogólnokształcące szkoły muzyczne II stopnia (9)

Ogólnokształcące szkoły muzyczne I stopnia (31)

Szkoły specjalne przysposabiające do pracy (30)
Technika (5322)
Licea ogólnokształcące (6816)
Szkoły podstawowe (37926)
Przedszkola i punkty przedszkolne (2983)

Ogólnokształcąca szkoła baletowa (18)

Bednarska Szkoła Realna (12)

2.9.  Województwo opolskie

We wszystkich typach placówek oświatowych (publicznych i niepublicznych) uczyło się łącznie 
122 125 uczniów i uczennic (w tym co najmniej 3344 osoby dorosłe), z tego 5559 stanowili 
cudzoziemcy (w tym co najmniej 46 osób dorosłych). W województwie opolskim osoby  
z obywatelstwem niepolskim stanowiły zatem 4,5% wszystkich uczących się.

Wykres 11. Uczniowie i uczennice z obywatelstwem niepolskim w województwie opolskim z podziałem 
na typy placówek oświatowych w roku szkolnym 2024/2025

Branżowe szkoły II stopnia (15)
Branżowe szkoły I stopnia (408)
Licea sztuk plastycznych (19)

Szkoły specjalne przysposabiające do pracy (4)
Technika (869)
Licea ogólnokształcące (430)
Szkoły podstawowe (3488)
Przedszkola i punkty przedszkolne (326)
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2.10.  Województwo podkarpackie

We wszystkich typach placówek oświatowych (publicznych i niepublicznych) uczyło się łącznie 
289 944 uczniów i uczennic (w tym co najmniej 4276 osób dorosłych), z tego 5352 stanowili 
cudzoziemcy (w tym co najmniej 37 osób dorosłych). W województwie podkarpackim osoby 
z obywatelstwem niepolskim stanowiły zatem 1,8 % wszystkich uczących się.

Wykres 12. Uczniowie i uczennice z obywatelstwem niepolskim w województwie podkarpackim  
z podziałem na typy placówek oświatowych w roku szkolnym 2024/2025

Branżowe szkoły II stopnia (4)

Branżowe szkoły I stopnia (333)

Licea sztuk plastycznych (19)

Ogólnokształcące szkoły muzyczne II stopnia (3)

Ogólnokształcące szkoły muzyczne I stopnia (3)

Szkoły specjalne przysposabiające do pracy (6)
Technika (1282)
Licea ogólnokształcące (430)
Szkoły podstawowe (3033)
Przedszkola i punkty przedszkolne (239)

2.11.  Województwo podlaskie

We wszystkich typach placówek oświatowych (publicznych i niepublicznych) uczyło się łącznie 
156 917 uczniów i uczennic (w tym co najmniej 2866 osób dorosłych), z tego 5343 stanowili 
cudzoziemcy (w tym co najmniej 51 osób dorosłych). W województwie podlaskim osoby 
z obywatelstwem niepolskim stanowiły zatem 3,4% wszystkich uczących się.

Wykres 13. Uczniowie i uczennice z obywatelstwem niepolskim w województwie podlaskim 
z podziałem na typy placówek oświatowych w roku szkolnym 2024/2025

Branżowe szkoły II stopnia (7)

Branżowe szkoły I stopnia (231)

Licea sztuk plastycznych (12)

Ogólnokształcące szkoły muzyczne II stopnia (1)

Ogólnokształcące szkoły muzyczne I stopnia (1)

Szkoły specjalne przysposabiające do pracy (2)
Technika (595)
Licea ogólnokształcące (588)
Szkoły podstawowe (3598)
Przedszkola i punkty przedszkolne (308)
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2.12.  Województwo pomorskie

We wszystkich typach placówek oświatowych (publicznych i niepublicznych) uczyło się łącznie 
364 768 uczniów i uczennic (w tym co najmniej 9479 osób dorosłych), z tego 20 987 stanowili 
cudzoziemcy (w tym co najmniej 165 osób dorosłych). W województwie pomorskim osoby 
z obywatelstwem niepolskim stanowiły zatem 5,7 % wszystkich uczących się.

Wykres 14. Uczniowie i uczennice z obywatelstwem niepolskim w województwie pomorskim 
z podziałem na typy placówek oświatowych w roku szkolnym 2024/2025

Licea sztuk plastycznych (65)

Ogólnokształcące szkoły muzyczne II stopnia (10)

Ogólnokształcące szkoły muzyczne I stopnia (19)

Szkoły specjalne przysposabiające do pracy (15)
Technika (2600)
Licea ogólnokształcące (1613)
Szkoły podstawowe (14632)
Przedszkola i punkty przedszkolne (826)

Branżowe szkoły II stopnia (21)

Branżowe szkoły I stopnia (1169)

Ogólnokształcąca szkoła baletowa (17)

2.13.  Województwo śląskie

We wszystkich typach placówek oświatowych (publicznych i niepublicznych) uczyło się łącznie 
605 945 uczniów i uczennic (w tym co najmniej 12 107 osób dorosłych), z tego 24 847 stanowili 
uczniowie cudzoziemscy (w tym co najmniej 145 osób dorosłych). W województwie śląskim 
osoby z obywatelstwem niepolskim stanowiły zatem 4,1% wszystkich uczących się.

Wykres 15. Uczniowie i uczennice z obywatelstwem niepolskim w województwie śląskim z podziałem 
na typy placówek oświatowych w roku szkolnym 2024/2025

Licea sztuk plastycznych (128)

Ogólnokształcące szkoły muzyczne II stopnia (21)

Ogólnokształcące szkoły muzyczne I stopnia (35)

Szkoły specjalne przysposabiające do pracy (20)
Technika (3141)
Licea ogólnokształcące (2077)
Szkoły podstawowe (16645)
Przedszkola i punkty przedszkolne (1475)

Branżowe szkoły II stopnia (22)

Branżowe szkoły I stopnia (1263)

Ogólnokształcąca szkoła baletowa (20)
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2.14.  Województwo świętokrzyskie

We wszystkich typach placówek oświatowych (publicznych i niepublicznych) uczyło się  
łącznie 152 719 uczniów i uczennic (w tym co najmniej 3095 osoby dorosłe), z tego 4646  
stanowili cudzoziemcy (w tym co najmniej 22 osoby dorosłe). W województwie świętokrzyskim 
osoby z obywatelstwem niepolskim stanowiły zatem 3% wszystkich uczących się.

Wykres 16. Uczniowie i uczennice z obywatelstwem niepolskim w województwie świętokrzyskim  
z podziałem na typy placówek oświatowych w roku szkolnym 2024/2025

Branżowe szkoły II stopnia (5)

Branżowe szkoły I stopnia (134)

Licea sztuk plastycznych (8)

Ogólnokształcące szkoły muzyczne I stopnia (7)
Szkoły specjalne przysposabiające do pracy (3)
Technika (2195)

Licea ogólnokształcące (273)
Szkoły podstawowe (1873)
Przedszkola i punkty przedszkolne (148)

2.15.  Województwo warmińsko-mazurskie

We wszystkich typach placówek oświatowych (publicznych i niepublicznych) uczyło się łącznie 
187 720 uczniów i uczennic (w tym co najmniej 5193 osoby dorosłe), z tego 3885 stanowili 
cudzoziemcy (w tym co najmniej 24 osoby dorosłe). W województwie warmińsko-mazurskim 
osoby z obywatelstwem niepolskim stanowiły zatem 2% wszystkich uczących się.

Wykres 17. Uczniowie i uczennice z obywatelstwem niepolskim w województwie warmińsko-
mazurskim z podziałem na typy placówek oświatowych w roku szkolnym 2024/2025

Branżowe szkoły II stopnia (3)

Branżowe szkoły I stopnia (230)

Licea sztuk plastycznych (7)

Ogólnokształcące szkoły muzyczne I stopnia (13)
Szkoły specjalne przysposabiające do pracy (5)
Technika (378)

Licea ogólnokształcące (323)
Szkoły podstawowe (2693)
Przedszkola i punkty przedszkolne (233)
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2.16.  Województwo wielkopolskie

We wszystkich typach placówek oświatowych (publicznych i niepublicznych) uczyło się łącznie 
545 890 uczniów i uczennic (w tym co najmniej 11 733 osoby dorosłe), z tego 25 854 stanowili 
cudzoziemcy (w tym co najmniej 219 osób dorosłych). W województwie wielkopolskim osoby 
z obywatelstwem niepolskim stanowiły zatem 4,7 % wszystkich uczących się.

Wykres 18. Uczniowie i uczennice z obywatelstwem niepolskim w województwie wielkopolskim  
z podziałem na typu szkół w roku szkolnym 2024/2025

Licea sztuk plastycznych (41)

Ogólnokształcące szkoły muzyczne II stopnia (11)

Ogólnokształcące szkoły muzyczne I stopnia (25)

Szkoły specjalne przysposabiające do pracy (15)
Technika (3151)
Licea ogólnokształcące (1986)
Szkoły podstawowe (17725)
Przedszkola i punkty przedszkolne (1498)

Branżowe szkoły II stopnia (20)

Branżowe szkoły I stopnia (1349)

Ogólnokształcąca szkoła baletowa (15)

Poznańska szkoła chóralna (18)

2.17.  Województwo zachodniopomorskie

We wszystkich typach placówek oświatowych (publicznych i niepublicznych) uczyło się łącznie 
221 525 uczniów i uczennic (w tym co najmniej 5408 osób dorosłych), z tego 13 011 stanowili 
cudzoziemcy (w tym co najmniej 129 osób dorosłych). W województwie zachodniopomorskim 
osoby z obywatelstwem niepolskim stanowiły zatem 5,8 % wszystkich uczących się.

Wykres 19. Uczniowie i uczennice z obywatelstwem niepolskim w województwie zachodniopomorskim 
z podziałem na typy placówek oświatowych w roku szkolnym 2024/2025

Branżowe szkoły II stopnia (18)

Branżowe szkoły I stopnia (796)

Licea sztuk plastycznych (27)

Ogólnokształcące szkoły muzyczne II stopnia (4)

Ogólnokształcące szkoły muzyczne I stopnia (19)

Szkoły specjalne przysposabiające do pracy (9)
Technika (1835)
Licea ogólnokształcące (1224)
Szkoły podstawowe (8534)
Przedszkola i punkty przedszkolne (545)
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2.18.  Wnioski

Biorąc pod uwagę ogół dzieci i młodzieży z obywatelstwem niepolskim, z podziałem na typy 
szkół w roku szkolnym 2024/2025, można zauważyć, że dwie trzecie z nich uczy się w szkołach 
podstawowych, 11% uczęszcza do techników, 9% – do liceów ogólnokształcących, 5% – do 
przedszkoli, a 4% – do branżowych szkół pierwszego stopnia.

Wykres 20. Uczniowie i uczennice z obywatelstwem niepolskim w polskim systemie edukacji w roku 
szkolnym 2024/2025 z podziałem na typy szkół

Licea sztuk plastycznych (726)

Ogólnokształcące szkoły muzyczne II stopnia (96)

Ogólnokształcące szkoły muzyczne I stopnia (290)

Szkoły specjalne przysposabiające do pracy (157)
Technika (33959)
Licea ogólnokształcące (25392)
Szkoły podstawowe (171652)
Przedszkola i punkty przedszkolne (13514)

Branżowe szkoły II stopnia (189)

Branżowe szkoły I stopnia (11497)

Ogólnokształcąca szkoła baletowa (78)

Planując długofalowe działania edukacyjne, należy więc brać pod uwagę, że w kolejnych 
latach wzrośnie znacznie liczba uczniów i uczennic z obywatelstwem niepolskim w szkołach 
ponadpodstawowych. 

W roku szkolnym 2024/2025 technika i szkoły branżowe były prawie dwukrotnie częściej 
wybierane przez uczniów i uczennice z obywatelstwem niepolskim niż licea ogólnokształcące.  
W najbliższym czasie należałoby więc uwzględniać specyfikę nauczania zawodu w środowisku 
wielkokulturowym, zaplanować adekwatne działania integracyjne czy wsparcie językowe. 
Specyfika nauczania w tego typu placówkach wymaga na pewno pogłębionych analiz  
w kolejnych latach. 

Trzeba jednak pamiętać, że rekrutacja do szkół średnich odbywa się na podstawie wyników 
w nauce oraz egzaminu ósmoklasisty. Nastolatki, które dołączyły do polskiego systemu  
edukacji po 24 lutego 2022 roku, ze względu na ograniczoną znajomość języka polskiego  
w chwili przystępowania do egzaminu, miały mniejsze szanse na dostanie się do liceów 
ogólnokształcących33. Można więc prognozować, że za kilka lat, kiedy trajektorie edukacyjne 

33  Więcej o egzaminie ósmoklasisty i przepisach obowiązujących uczniów i uczennice z Ukrainy pisze  
Anzhela Popyk w rozdziale czwartym.
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uczniów i uczennic z Ukrainy będą podobne do polskich i do egzaminu ósmoklasisty 
przystąpią dzieci, które ukończyły w Polsce pełny cykl szkoły podstawowej, proporcje ulegną 
zmianie i w liceach ogólnokształcących będzie większy odsetek uczniów z obywatelstwem 
niepolskim. Kwestie te wymagają monitoringu, badań i dostosowywania programów 
nauczania do pracy w klasie wielokulturowej. 
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3.	 Romskie dzieci uchodźcze w polskim systemie 
edukacji: wyzwania, strategie, perspektywy

3.1.     Wprowadzenie

Trwająca od trzech lat pełnoskalowa wojna w Ukrainie zmusiła bezprecedensową liczbę 
osób do opuszczenia swojego kraju. Spora część znalazła schronienie w Polsce. Wśród 
nich są także ukraińscy Romowie. Ich sytuacja zarówno bezpośrednio po wybuchu wojny, 
jak i obecnie była przedmiotem wielu analiz i raportów, w których większość wskazuje na 
dość unikalny zestaw problemów, jakie uchodźcy napotkali i nadal napotykają na swojej 
drodze (Mirga-Wójtowicz i in. 2022; Mirga-Wójtowicz, Fiałkowska 2022; OSCE 2023; Oxfam 
2022, IOM 2024). Marginalizacja w Ukrainie, rasizm, wykluczenie społeczno-ekonomiczne 
nałożyły się na traumatyczne doświadczenie uchodźcze tysięcy rodzin. Mimo ogólnie 
pozytywnego przyjęcia i udzielania bezpośredniej pomocy, te same rodziny niejednokrotnie 
spotykały się z podobnym zestawem uprzedzeń i antycygańskich stereotypów co w kraju 
pochodzenia (Mirga-Wójtowicz i in. 2022; Mirga-Wójtowicz, Fiałkowska 2022). Z dużym 
wsparciem organizacji pomocowych, kierowanych między innymi przez polskich Romów, 
i międzynarodowych funduszy tysiące ukraińskich Romów znalazło dach nad głową i wsparcie 
prawne, jednocześnie – wraz z innymi ukraińskimi uchodźcami – nadal znajdując się w trudnej 
sytuacji zawieszenia (Mirga-Wójtowicz i in. 2024). Wśród nich są też dzieci w wieku szkolnym.

Niniejszy rozdział koncentruje się na analizie polskiego systemu edukacji i wsparcia dzieci 
romskich w kontekście adaptacji i integracji romskich dzieci z Ukrainy. Warto podkreślić, 
że uchodźcze dzieci z Ukrainy nie trafiły do szkół całkowicie pozbawionych doświadczenia 
w pracy z uczniami i uczennicami cudzoziemskimi. Co więcej, w Polsce od wielu lat 
funkcjonuje instytucjonalna i prawna rama wspierająca edukację dzieci pochodzenia romskiego. 

Oznacza to, że istnieją już wypracowane struktury, praktyki oraz systemy finansowania, które 
mogą stanowić podstawę udzielania adekwatnego wsparcia nowo przybyłym uczniom  
i uczennicom z tej mniejszości. Celem podjętych rozważań jest diagnoza skuteczności 
dotychczasowych rozwiązań systemowych oraz identyfikacja wyzwań i potrzeb wynikających  
z obecności romskich dzieci w polskich szkołach, co pozwala na przedstawienie konkretnych 
rekomendacji dla polityk społecznych różnego szczebla. Analiza opiera się na niemal 
dwudziestopięcioletnim doświadczeniu – instytucjonalnym i badawczym – dotyczącym 
prowadzenia polityki integracyjnej Romów w Polsce. Trzeba tu jednak zaznaczyć, że słowo 
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„integracja” jest nieprecyzyjne i wieloznaczne, a w kontekście polityki wobec Romów jest 
pojęciem problematycznym, ponieważ w ramach strategii i programów integracyjnych 
krajowe polityki oddziałują na obywateli Polskich od wieków mieszkających w Polsce. Polityki 
na rzecz Romów w swoich celach mają integrację, jednak do tej pory termin „integracja” 
stosowany był głównie dla działań związanych z imigrantami i imigrantkami, cudzoziemcami 
i cudzoziemkami, obywatelami i obywatelkami innych państw przybywającymi do 
poszczególnych krajów. Niniejszy rozdział uwzględnienia także aktualne problemy oraz 
formułuje rekomendacje na przyszłość.

3.2.     Zarys sytuacji romskich dzieci w polskich 
szkołach

System wsparcia edukacyjnego dzieci romskich w Polsce (2001–2024):  
analiza doświadczeń, wyzwań i rozwiązań

Od 2001 roku Polska prowadzi – jako jedno z pierwszych państw Unii Europejskiej  
(po dołączeniu do Wspólnoty w 2004 roku) – systemowe, publicznie finansowane i długofalowe 
rozwiązania wspierające edukację dzieci romskich (European Commission i in. 2018, 
2019, 2020). Szczególną rolę odegrał Pilotażowy program rządowy na rzecz społeczności 
romskiej w województwie małopolskim na lata 2001–200334, który stanowił laboratorium 
nowatorskich rozwiązań integracyjnych. Następnie wprowadzono ogólnopolski Program na 
rzecz społeczności romskiej w Polsce (2004–2013 i 2014–2020)35, finansowany ze środków 
krajowych. Programy te nie tylko zbudowały instytucjonalne ramy integracji edukacyjnej 
Romów, ale także ujawniły wiele barier systemowych, kulturowych i strukturalnych stojących 
na drodze edukacji Romów. W 2021 roku uruchomiono nową edycję Programu integracji 
społecznej i obywatelskiej Romów w Polsce na lata 2021–203036. Program ten wskazuje 
edukację jako jeden z priorytetowych obszarów interwencji, zakładając kontynuację oraz 
rozwój działań realizowanych w poprzednich latach. Obejmuje on wsparcie dla uczniów 
i uczennic oraz studentów i studentek romskich, kadry pedagogicznej oraz społeczności 
lokalnych. Znaczenie edukacji w nowej dekadzie zostało dodatkowo wzmocnione przez 

34   Pilotażowy program rządowy na rzecz społeczności romskiej w województwie małopolskim na lata 
2001–2003: https://www.gov.pl/web/mniejszosci-narodowe-i-etniczne/pilotazowy-program-rzadowy-na-
-rzecz-spolecznosci-romskiej-w-wojewodztwie-malopolskim-na-lata-2001-03.

35   Program na rzecz społeczności romskiej w Polsce: https://www.gov.pl/web/mniejszosci-narodowe-i-et-
niczne/program-na-rzecz-spolecznosci-romskiej-w-polsce-na-lata-2004-2013-; https://www.gov.pl/web/
mswia/program-integracji-spolecznosci-romskiej-w-polsce-na-lata-2014-2020.

36   Program integracji społecznej i obywatelskiej Romów w Polsce na lata 2021–2030: https://www.gov.pl/
web/mniejszosci-narodowe-i-etniczne/program-integracji-spolecznej-i-obywatelskiej-romow-w-polsce-na-
-lata-2021-2030. 
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włączenie komponentów związanych z przeciwdziałaniem dyskryminacji, rozwojem 
edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej. We wczesnych latach realizacji Programu 
zmagano się z przypadkami segregacji w szkołach oraz poważną nadreprezentacją romskich 
dzieci w szkołach specjalnych (Stowarzyszenie Romów w Polsce 2011). Bardzo ważnym 
komponentem tej części Programu jest wspieranie asystentów edukacji romskiej (AER) oraz 
liderów romskich uczestniczących w edukacji.

Edukacja dzieci romskich stanowiła zawsze obszar priorytetowy polityk społecznych  
z uwagi na dość trudno rozwiązywalny problem diagnozowania przyczyn niskiego poziomu 
wykształcenia wśród Romów. W okresie Polski Ludowej, jak i we wczesnych latach 
dziewięćdziesiątych dominował pogląd, który można określić jako kulturocentryczny – winą 
za niską skolaryzację (relatywnie niskie uczestnictwo Romów w szkolnictwie) obarczano 
więc samych Romów i ich rzekome, niezmienne i niezbywalne cechy kulturowe. Na skutek 
egzotycyzacji Romów, w której często udział brali etnografowie i badacze ich kultury 
reprezentujący ten kulturocentryczny punkt widzenia, Romów traktowano jako niechętnych 
szkole „z natury” i jako posiadających paralelny system kształcenia w domu, w którym nauka 
pisania i czytania nie miała żadnej wartości, a szkoła jako instytucja stanowiła świat wrogi 
kulturze romskiej (Ficowski 1985).  
 
W niektórych podejściach instytucjonalnych implicite zakładano, że Romowie z natury 
prowadzą koczowniczy tryb życia, stąd niespecjalnie inwestowano czas i uwagę w kształcenie 
romskich dzieci, o których istniało przekonanie, że i tak nie ukończą szkoły, a z uwagi na 
mobilność rodzin przeniosą się do innej. Na przeszkodzie stały też rzeczywiste praktyki 
kulturowe Romów, takie jak presja na wchodzenie w związki małżeńskie czy konieczność 
podejmowania pracy zarobkowej we wczesnym wieku (Mirga, Mróz 1994). Należy także 
pamiętać, że władze Polski Ludowej nie do końca orientowały się w różnorodności wspólnot 
romskich i myliły grupy wędrowne z osiadłymi, co widoczne było w implementacji polityki 
sedentaryzacyjnej (zakaz wędrowania, nakaz osiedlania) tej grupy w latach sześćdziesiątych 
i siedemdziesiątych, kiedy akcja osiedleńcza objęła również Romów karpackich, od wieków 
osiadłych na południu Polski (Fiałkowska i in. 2018). Brak właściwej diagnozy sytuacji Romów 
w Polsce, rozpoznania grup, zwyczajów i potrzeb, a przede wszystkim istnienie fałszywych 
założeń o kulturze romskiej skutkowało więc niekiedy brakiem podejścia do romskich 
uczniów, w których skupiano by się na długofalowej edukacji.

Obecnie odchodzi się od podobnych stereotypów, wskazując, że traktowanie edukacji 
szkolnej przez Romów jest rezultatem ich adaptacji i samoobrony przed systemem 
szkolnictwa, które kulturową odmienność, inność i obcojęzyczność traktował jako problem 
do pokonania lub wykorzenienia, a nie akceptacji w duchu tolerancji wobec odmienności 
kulturowej. Przyczyny problemu skolaryzacji upatruje się więc raczej w systemowym rasizmie, 



58/286

Romskie dzieci uchodźcze w polskim systemie edukacji: wyzwania, strategie, perspektywy

w antycyganizmie37 i niedopasowaniu szkół do wielokulturowych klas, a przede wszystkim 
zwraca się uwagę na konieczność bardziej wrażliwego kulturowo podejścia do dzieci, dla 
których język polski nie jest językiem pierwszym. 

Jak wskazuje Agnieszka Caban, skutkiem programów na rzecz społeczności romskiej w Polsce 
jest fakt, że „na jednostkach edukacyjnych ciąży obowiązek podtrzymywania tożsamości 
etnicznej uczniów pochodzenia romskiego na podstawie przepisów oświatowych” (Caban 
2023). Jednym ze sposobów wywiązywania się z tego obowiązku jest zatrudniane osób 
romskich i nieromskich w charakterze asystentów edukacji romskiej38 (AER). Są to najczęściej 
osoby pochodzenia romskiego, znające środowisko i cieszące się zaufaniem rodziców. 
Asystenci edukacji romskiej są pracownikami samorządów zajmującymi stanowisko 
pomocnicze w szkole, nie są pracownikami zatrudnionymi na podstawie Karty Nauczyciela 
(Dz.U. z 2019 r. poz. 2215), ale pracują w charakterze pomocy nauczyciela, których zatrudnienie 
regulują przepisy ustawy o pracownikach samorządowych39. 

3.3.     Edukacja romska z bliska: rola asystentów, 
dobre praktyki i wyzwania w Polsce i Europie

Instytucja asystentów edukacji romskiej – znanych również jako mediatorzy romscy – pojawiła 
się po raz pierwszy w latach osiemdziesiątych XX wieku w Hiszpanii jako narzędzie wspierania 
integracji Romów ze społeczeństwem większościowym. W kolejnych dekadach rozwiązanie 
to było wdrażane w innych krajach europejskich, między innymi w Finlandii, Czechach, na 
Słowacji i na Węgrzech, by w XXI wieku pojawić się także w Polsce. W Polsce przyjęto termin 
„asystent edukacji romskiej”, odchodząc od określenia „mediator” ze względu na jego 
specyficzne konotacje.

Doświadczenia zdobyte w pracy asystentów i mediatorów pokazują, że ich rola wykracza 
daleko poza wsparcie edukacyjne – są oni realnym filarem lokalnej integracji społecznej. 

37   Antycyganizm to specyficzna forma rasizmu, uprzedzeń i dyskryminacji skierowana wobec Romów 
oraz osób postrzeganych jako Romowie. Termin ten odnosi się zarówno do negatywnych stereotypów, 
mowy nienawiści i przemocy motywowanej etnicznie, jak i do systemowego wykluczenia w obszarach 
takich jak edukacja, zatrudnienie, mieszkalnictwo czy opieka zdrowotna. Antycyganizm ma charakter 
strukturalny i instytucjonalny – często jest utrwalany przez polityki publiczne, działania władz oraz praktyki 
administracyjne. Uznany przez Unię Europejską, Radę Europy i inne organizacje międzynarodowe za 
formę rasizmu, antycyganizm jest głęboko zakorzeniony historycznie i stanowi jedną z głównych barier 
integracyjnych i praw człowieka, z jakimi mierzy się społeczność romska w Europie.

38   Na ten temat pisze też Agnieszka Kozakoszczak w rozdziale szóstym dotyczącym asystentury 
międzykulturowej.

39   Podstawy prawne funkcjonowania systemu informacji oświatowej: https://pomoc.sio.gov.pl/instruction/
zatrudnienie/. 

http://https://www.gov.pl/web/mniejszosci-narodowe-i-etniczne/program-integracji-spolecznej-i-obywatelskiej-romow-w-polsce-na-lata-2021-2030
http://https://www.gov.pl/web/mniejszosci-narodowe-i-etniczne/program-integracji-spolecznej-i-obywatelskiej-romow-w-polsce-na-lata-2021-2030
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Obecnie w Europie funkcjonują różne typy tego rodzaju wsparcia: asystenci edukacyjni, 
mediatorzy zdrowotni, zawodowi, środowiskowi oraz międzykulturowi. Ci ostatni działają 
głównie na rzecz migrantów (w tym Romów migrujących wewnętrznie w Europie w wyniku 
konfliktów, rozszerzenia Unii Europejskiej czy kryzysów uchodźczych) i najczęściej nie 
pochodzą z romskiej społeczności – na przykład w Belgii czy Niemczech. Cechą wyróżniającą 
asystentów romskich jest ich pochodzenie z romskiej społeczności, znajomość języka i realiów 
życia lokalnych Romów. Dzięki temu mogą skutecznie pośredniczyć między instytucjami 
publicznymi a społecznością, diagnozować potrzeby, wspierać dostęp do usług publicznych 
oraz opiniować działania władz tak, by były skuteczne i adekwatne kulturowo. 

Mimo pewnych ograniczeń wieloletnich działań na rzecz szeroko rozumianej integracji 
Romów funkcjonowanie asystentów i mediatorów jest uznawane za jedno z najbardziej 
efektywnych, a przy tym stosunkowo niskokosztowych rozwiązań40. Dlatego wiele krajów 
– szczególnie te, które uznają Romów za mniejszość narodową lub etniczną – wdraża 
i utrzymuje tego typu rozwiązania. W państwach, gdzie takie prawne uznanie nie funkcjonuje 
(na przykład Francja, Holandia, Szwajcaria), mediatorzy romscy działają sporadycznie, zwykle 
w ramach projektów prowadzonych przez organizacje pozarządowe. Polski model  
asystentów edukacji romskiej jest uważany za jeden z najbardziej udanych  
w Europie.41 Kluczowym czynnikiem jego sukcesu było odejście od wymogu formalnego 
wykształcenia, co umożliwiło zatrudnienie osób silnie zaangażowanych w życie lokalnych 
społeczności, rozumiejących ich potrzeby. W wielu wypadkach osoby te z czasem podnosiły 
swoje kwalifikacje, często kończąc studia wyższe. 

Funkcja asystenta została wprowadzona w Polsce w 2001 roku, początkowo w Małopolsce. 
Od tego czasu liczba asystentów systematycznie rosła – z dwudziestu osób w 2001 roku do 
około dziewięćdziesięciu w 2024 w skali całego kraju, co jednak dalej, jak wskazują romskie 
organizacje i badacze, jest liczbą niewystarczającą (European Commission i in. 2018, 2019, 
2020). Od 2004 roku zawód ten figuruje na oficjalnej liście zawodów w Polsce, a asystenci 
pracują we wszystkich większych społecznościach romskich. Przeważają kobiety (około 75%), 
a większość zatrudniona jest na podstawie umowy o pracę w różnym wymiarze czasu.

40   Program integracji społecznej i obywatelskiej Romów w Polsce na lata 2021–2030: https://www.gov.pl/
web/mniejszosci-narodowe-i-etniczne/program-integracji-spolecznej-i-obywatelskiej-romow-w-polsce-na-
-lata-2021-2030.

41   Program integracji społecznej i obywatelskiej Romów w Polsce na lata 2021–2030: https://www.gov.pl/
web/mniejszosci-narodowe-i-etniczne/program-integracji-spolecznej-i-obywatelskiej-romow-w-polsce-na-
lata-2021-2030.

http://https://www.gov.pl/web/mniejszosci-narodowe-i-etniczne/program-integracji-spolecznej-i-obywatelskiej-romow-w-polsce-na-lata-2021-2030
http://https://www.gov.pl/web/mniejszosci-narodowe-i-etniczne/program-integracji-spolecznej-i-obywatelskiej-romow-w-polsce-na-lata-2021-2030
http://https://www.gov.pl/web/mniejszosci-narodowe-i-etniczne/program-integracji-spolecznej-i-obywatelskiej-romow-w-polsce-na-lata-2021-2030
http://https://www.gov.pl/web/mniejszosci-narodowe-i-etniczne/program-integracji-spolecznej-i-obywatelskiej-romow-w-polsce-na-lata-2021-2030
http://https://www.gov.pl/web/mniejszosci-narodowe-i-etniczne/program-integracji-spolecznej-i-obywatelskiej-romow-w-polsce-na-lata-2021-2030
http://https://www.gov.pl/web/mniejszosci-narodowe-i-etniczne/program-integracji-spolecznej-i-obywatelskiej-romow-w-polsce-na-lata-2021-2030
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Finansowanie tej funkcji przeszło ewolucję – od środków z rządowego Programu na rzecz 
społeczności romskiej (2001–2013) do mechanizmu zwiększonej subwencji oświatowej, 
naliczanej na podstawie wagi przypisanej uczniom z mniejszości narodowych i etnicznych. 
Pracodawcami asystentów są dziś jednostki samorządu terytorialnego i dyrektorzy szkół,  
a ich wynagrodzenia pokrywane są ze środków budżetu państwa. Zgodnie z obowiązującym 
rozporządzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 18 sierpnia 2017 roku szkoły mogą 
realizować zadania związane z podtrzymywaniem tożsamości narodowej, etnicznej i językowej 
uczniów należących do mniejszości, między innymi zatrudniając asystentów42. 

Jednym z kluczowych wyzwań pozostaje systematyczna i rzetelna aktualizacja danych przez 
samorządy – brak zgłoszenia obecności uczniów romskich skutkuje brakiem dodatkowego 
finansowania, a tym samym brakiem możliwości zatrudnienia asystentów. Tymczasem stawki 
są znaczne – w 2025 roku podstawowa subwencja na ucznia wyniesie 9477 zł43, a w wypadku 
uczniów z mniejszości może być zwiększana o 100–200% w zależności od zastosowanej 
wagi.44 

Od 2013 roku asystenci edukacji romskiej mogą także wspierać proces orzekania o potrzebie 
kształcenia specjalnego w poradniach psychologiczno-pedagogicznych, co jest unikatowym 
rozwiązaniem w skali Europy oraz przyczynia się do zmniejszenia liczby dzieci romskich 
kierowanych do szkół specjalnych45. 

Skuteczne funkcjonowanie działań asystentów wymaga nie tylko odpowiednich regulacji 
– które już istnieją – ale przede wszystkim ich konsekwentnego i świadomego wdrażania 
przez lokalne władze. Jak wskazuje wiele diagnoz, asystenci edukacji romskiej, ale 
także asystenci międzykulturowi, to dziś nie tylko pracownicy szkół, ale także istotny 
zasób społeczny i kulturowy, który warto wzmacniać i rozwijać z korzyścią dla całego 
społeczeństwa.46 

42   Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 18 sierpnia 2017 roku w sprawie warunków 
i sposobu wykonywania przez przedszkola, szkoły i placówki publiczne zadań umożliwiających 
podtrzymywanie poczucia tożsamości narodowej, etnicznej i językowej uczniów należących do mniejszości 
narodowych  
i etnicznych oraz społeczności posługującej się językiem regionalnym (Dz.U. z 2017 r. poz. 1627).

43   Podział subwencji oświatowej na 2025 rok: https://www.prawo.pl/oswiata/potrzeby-oswiatowe-podzial-
-srodkow-w-2025-r,530794.html. 

44   Zgodnie z rozporządzeniem Ministra Edukacji z dnia 18 grudnia 2024 roku w sprawie sposobu podziału 
łącznej kwoty potrzeb oświatowych między jednostki samorządu terytorialnego w 2025 roku (Dz.U. z 2024 r. 
poz. 1930). 

45   Interpelacja poselska w sprawie edukacji dzieci z mniejszości romskiej: https://orka2.sejm.gov.pl/IZ6.
nsf/main/696A37B3.

46   Raporty Roma Civil Monitor dotyczące Polski: https://www.romacivilmonitoring.eu/countries/poland/.

https://www.prawo.pl/oswiata/potrzeby-oswiatowe-podzial-srodkow-w-2025-r,530794.html
https://www.prawo.pl/oswiata/potrzeby-oswiatowe-podzial-srodkow-w-2025-r,530794.html
http://https://orka2.sejm.gov.pl/IZ6.nsf/main/696A37B3
http://https://orka2.sejm.gov.pl/IZ6.nsf/main/696A37B3
http://https://orka2.sejm.gov.pl/IZ6.nsf/main/696A37B3
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Mimo znaczenia i skuteczności tej funkcji asystenci wciąż borykają się z wieloma trudnościami 
– ich liczba jest niewystarczająca, zakres obowiązków znacznie przekracza formalne ramy 
zatrudnienia, a wynagrodzenia są niskie. Często są to lokalni liderzy, wykonujący także zadania 
organizacyjne, rzecznicze i społeczne, a mimo to brakuje systemowego wsparcia dla ich pracy. 

Jak wskazują raporty i badania (Caban, Kołaczek 2023) dotyczące pracy asystentów edukacji 
romskiej, ich ambiwalentna pozycja w strukturze szkoły wciąż generuje liczne trudności 
– zarówno organizacyjne, jak i wizerunkowe. Asystenci często funkcjonują na pograniczu 
świata szkoły i społeczności romskiej – są postrzegani jako „pomiędzy”, co skutkuje 
niejednoznacznym odbiorem ich roli przez nauczycieli i nauczycielki, dyrekcję oraz rodziców. 
Brak jasnych ram kompetencyjnych, nadal niespójne modele zatrudnienia (często na część 
etatu, również w ramach umów cywilnoprawnych) oraz niewystarczające przeszkolenie 
pogłębiają to poczucie niepewności i niedocenienia ich pracy. 

Asystenci – rekrutowani najczęściej spośród samych Romów – pełnią kluczową funkcję 
kulturowych mediatorów. Ułatwiają dzieciom adaptację w środowisku szkolnym, tłumaczą 
treści edukacyjne oraz zasady obowiązujące w szkole, wspierają komunikację z rodzicami, 
pomagają przy odrabianiu lekcji, a także organizują działania integracyjne. Ich rola wykracza 
poza wsparcie dydaktyczne – są też powiernikami, przewodnikami i często jedynymi osobami 
w szkole, które rozumieją zarówno kontekst kulturowy dziecka romskiego, jak i mechanizmy 
funkcjonowania instytucji edukacyjnej. 

Ich wsparcie przyczynia się do wzrostu frekwencji oraz ograniczenia liczby dzieci kierowanych 
do szkół specjalnych – przez lepsze rozpoznanie barier językowych i kulturowych oraz 
przeciwdziałanie błędnym diagnozom psychologiczno-pedagogicznym, które nie 
uwzględniają kontekstu wielokulturowego (Kołaczek, Talewicz-Kwiatkowska 2011). 
Brak zrozumienia odmiennych stylów komunikacji, norm zachowania czy doświadczeń 
migracyjnych może prowadzić do mylnego interpretowania trudności adaptacyjnych jako 
symptomów zaburzeń rozwojowych. Uwzględnienie perspektywy kulturowej pozwala trafniej 
ocenić potrzeby dzieckai zaplanować odpowiednie wsparcie edukacyjne. 

Asystenci odgrywają istotną rolę także w procesach budowania zaufania między szkołą 
a rodziną romską – szczególnie w sytuacjach, w których wcześniejsze doświadczenia 
edukacyjne rodziców były negatywne lub wiązały się z dyskryminacją. Dzięki ich pracy 
zwiększa się też gotowość rodziców do współpracy z placówką edukacyjną, w tym do 
uczestnictwa w zebraniach, konsultacjach i wydarzeniach szkolnych. 

Wciąż jednak nierozwiązanym problemem pozostaje brak systemowych rozwiązań w zakresie 
rekrutacji, szkolenia i finansowania pracy asystentów edukacji romskiej. Jak podkreśla 



62/286

Romskie dzieci uchodźcze w polskim systemie edukacji: wyzwania, strategie, perspektywy

Agnieszka M. Caban, asystenci często nie mają zapewnionych ścieżek rozwoju zawodowego, 
brakuje im wsparcia metodycznego, a ich rola nie jest wpisana w żadne obowiązujące 
regulacje oświatowe na poziomie ustawowym. W konsekwencji ich praca – mimo wysokiej 
wartości społecznej i edukacyjnej – bywa traktowana jako tymczasowa, dorywcza 
i drugorzędna.  
 
Niepokojące są także dane wskazujące na spadek liczby asystentów edukacji romskiej  
w szkołach po 2015 roku, co wiązano między innymi z ograniczeniem środków finansowych 
na programy edukacyjne dla Romów oraz ze zmianami priorytetów polityki oświatowej. 
Tam, gdzie asystenci przestali działać, obserwuje się wyraźny regres w zakresie frekwencji, 
współpracy z rodziną i poziomu adaptacji dzieci romskich do życia szkolnego (Caban 
2023; Caban, Kołaczek 2023). Dlatego eksperci i praktycy edukacyjni postulują nie tylko 
przywrócenie i rozszerzenie programów zatrudniania asystentów edukacji romskiej, ale także 
instytucjonalne osadzenie ich funkcji w strukturze szkoły – na przykład przez utworzenie 
stanowiska asystenta międzykulturowego z jasnym zakresem obowiązków, odpowiednim 
wynagrodzeniem i ze wsparciem systemowym. Coraz częściej wskazuje się także na 
konieczność wypracowania modelu współpracy interdyscyplinarnej – asystentów edukacji 
romskiej, pedagogów, psychologów, pracowników socjalnych i organizacji romskich – który 
umożliwiłby skuteczne wsparcie uczniów i uczennic w całym cyklu edukacyjnym:  
od przedszkola po szkołę ponadpodstawową (European Commission i in. 2020). 

W raportach Fundacji Jaw Dikh w ramach Roma Civil Monitor (RCM) podkreślono kluczową 
rolę asystentów edukacji romskiej jako kulturowych mediatorów między szkołą a rodziną 
ucznia / uczennicy. Ich działania – takie jak wsparcie uczniów i uczennic, tłumaczenie zasad 
szkolnych, pomoc w komunikacji z rodzicami – przyczyniają się do poprawy frekwencji, 
zmniejszenia absencji i ograniczenia błędnych diagnoz psychologicznych. Jednocześnie 
raporty wskazują na brak jednolitych standardów zatrudnienia asystentów edukacji romskiej, 
niski poziom wynagrodzeń, niedostateczne wsparcie merytoryczne i marginalizowanie ich roli 
w szkołach. W części regionów po 2015 roku odnotowano spadek liczby asystentów, między 
innymi z powodu ograniczenia środków i zmiany priorytetów edukacyjnych. ​

W związku z powyższym raporty Roma Civil Monitor rekomendują wzmocnienie roli 
asystentów edukacji romskiej przez instytucjonalne osadzenie ich funkcji w strukturze 
szkoły, zapewnienie odpowiedniego przeszkolenia zawodowego, stabilnego zatrudnienia 
oraz formalne uznanie ich kompetencji w strukturze szkoły. Podkreślają również potrzebę 
wypracowania modelu współpracy interdyscyplinarnej, obejmującego asystentów edukacji 
romskiej, pedagogów, psychologów, pracowników socjalnych i organizacji romskich, 
który umożliwiłby skuteczne wsparcie ucznia / uczennicy w całym cyklu edukacyjnym 
(European Commission i in. 2019, 2020). W swojej istocie asystent edukacji romskiej jest 
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przede wszystkim rodzajem pośrednika między światem romskiej rodziny a światem polskiej 
szkoły, jest też osobą często blisko pracującą z pracownikami socjalnymi, policją, lekarzami 
czy psychologiem szkolnym. Z uwagi na finansowanie pracy asystentów edukacji romskiej 
bezpośrednio z samorządu, praca takich osób jest często gorzej płatna od pracy nauczycieli 
i nauczycielek, przy dużo szerszym i skomplikowanym zakresie obowiązków. Wprowadzenie 
tej roli przyczyniło się również do zmiany postrzegania dzieci romskich w środowisku 
szkolnym – jako dzieci uczących się i aspirujących, a nie tylko beneficjentów pomocy.  
W dłuższej perspektywie wspierało to proces włączania romskich uczniów i uczennice do 
głównego nurtu edukacji i przeciwdziałało ich wykluczeniu.

3.4.     Asystenci międzykulturowi i asystenci 
edukacji romskiej – rola, potencjał i wyzwania

Asystenci międzykulturowi stali się po 2022 roku jednym z kluczowych elementów 
wsparcia dla uczniów i uczennic cudzoziemskich w polskich szkołach, w tym także uczniów 
i uczennic romskich z Ukrainy. Jak wskazuje raport Asystenci międzykulturowi w polskich 
szkołach — klucz do inkluzji i równości w edukacji (Mirga-Wójtowicz 2024) ich rola wykracza 
poza pomoc językową – są mediatorami kulturowymi, wspierają uczniów i uczennice  
w adaptacji, a nauczycieli i nauczycielki w zrozumieniu odmiennych potrzeb. Model pracy 
asystentów międzykulturowych rozwija się na podstawie wcześniejszych doświadczeń 
z asystentami edukacji romskiej, którzy, jak wskazano powyżej, od początku XXI wieku 
odgrywają podobną rolę we wspieraniu romskich dzieci w szkołach. Oba modele – asystenta 
międzykulturowego i asystenta edukacji romskiej – mają więc potencjał do wzajemnego 
wzmacniania się, choć w praktyce często funkcjonują równolegle, bez spójnej koordynacji. 

Asystenci międzykulturowi zgłaszają jednak istotne trudności systemowe, które przypominają 
problemy, z jakimi borykają się asystenci edukacji romskiej: niejasny zakres obowiązków, 
brak zasobów dydaktycznych i ograniczone uznanie ich pracy przez środowisko szkolne. 
Według badań koalicji Solidarity for Diversity (2024) aż 71% asystentów międzykulturowych 
doświadcza nierównego traktowania, a 60% uczniów i uczennic cudzoziemskich 
doświadczyło w szkołach dyskryminacji na tle etnicznym lub językowym. Zawód asystenta 
międzykulturowego często bywa sfeminizowany, niskopłatny i postrzegany jako praca 
tymczasowa, co pogłębia problemy z rekrutacją i utrzymaniem wykwalifikowanych  
kadr (Mirga-Wójtowicz 2024). 
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W kontekście romskich uczniów z Ukrainy szczególne znaczenie mają asystenci posiadający 
doświadczenie pracy w środowisku romskim – w tym asystenci edukacji romskiej, którzy 
mogą pełnić funkcję kulturowych tłumaczy między szkołą a rodziną. Nie ulega wątpliwości, 
że wobec nowych wyzwań niezbędne jest wzmocnienie ich roli, zapewnienie środków na 
zatrudnienie, systemowe włączenie w działania szkół oraz współpraca z organizacjami 
romskimi i migracyjnymi. Integracja dzieci romskich z Ukrainy wymaga bowiem podejścia 
międzykulturowego i zindywidualizowanego, a nie ujednoliconego modelu pomocy. 
W dłuższej perspektywie konieczne jest wypracowanie modelu współpracy asystentów 
międzykulturowych i asystentów edukacji romskiej w szkołach z dużym udziałem dzieci 
romskich z doświadczeniem migracyjnym – z podziałem ról, ze wspólnymi szkoleniami 
i z jasnym mandatem działania.

3.5.     Edukacja Romów w Polsce: analiza efektów 
długoterminowych działań strategicznych

Rezultaty wdrażania wieloletnich programów wsparcia edukacyjnego dla dzieci romskich 
w Polsce są zauważalne. Do najważniejszych osiągnięć należą: znaczny spadek liczby dzieci 
kierowanych do szkół specjalnych – co potwierdzają między innymi wyniki badań (Kołaczek, 
Talewicz-Kwiatkowska 2011), wskazujące, że dzieci trafiały do tego typu placówek głównie 
z powodu barier językowych, a nie realnych deficytów poznawczych. Równocześnie, 
szczególnie po 2010 roku, zaobserwowano wzrost liczby dzieci uczęszczających do 
przedszkoli, co było rezultatem finansowania przez Program dowozu dzieci romskich oraz 
działań adaptacyjnych w placówkach przedszkolnych. 

W latach 2005–2020 znacznie wzrosła również liczba uczniów i uczennic oraz studentów 
i studentek romskich objętych wsparciem stypendialnym. Według raportów Roma 
Civil Monitor (European Commission i in. 2019, 2020) oraz danych Ministerstwa Spraw 
Wewnętrznych i Administracji47 corocznie kilkadziesiąt romskich osób studiujących korzystało 
z tych form wsparcia, co wskazuje na przełamywanie barier edukacyjnych na poziomie 
szkolnictwa wyższego i wzrost zainteresowania kontynuowaniem nauki przez młode pokolenie 
Romów. Ministerstwo Spraw Wewnętrznych i Administracji od wielu lat realizuje programy 
stypendialne skierowane do uczniów i uczennic oraz studentów i studentek romskich48, 

47   Dane Ministerstwa Spraw Wewnętrznych i Administracji: https://www.gov.pl/web/mniejszosci-
narodowe-i-etniczne/programy-integracji-spolecznosci-romskiej.

48   Wykaz dotacji celowych w ramach Programu integracji społecznej i obywatelskiej Romów w Polsce na lata 
2021–2030: https://www.gov.pl/web/mswia/wykaz-dotacji-celowych-ze-srodkow-programu-integracji-spolecz-
nej-i-obywatelskiej-romow-w-polsce-na-lata-2021-2030-w-2024-roku-na-zadania-systemowe-mswia-pn-pro-
gram-stypendialny-ministra-swia-dla-uczniow-romskich-szkol-ponadpodstawowych-oraz-program-stypendial-
ny-ministra-swia-dla-studentow-romskich.

http://https://orka2.sejm.gov.pl/IZ6.nsf/main/696A37B3
http://https://orka2.sejm.gov.pl/IZ6.nsf/main/696A37B3
http://https://orka2.sejm.gov.pl/IZ6.nsf/main/696A37B3
http://https://orka2.sejm.gov.pl/IZ6.nsf/main/696A37B3
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których głównym celem jest przeciwdziałanie przedwczesnemu opuszczaniu systemu edukacji 
oraz wspieranie kontynuacji nauki na poziomie średnim i wyższym. Stypendia te przyznawane 
są na podstawie indywidualnych wniosków, z uwzględnieniem opinii przedstawicieli 
społeczności romskiej. Równolegle romscy studenci i studentki mogą korzystać także  
z ogólnodostępnych form wsparcia, takich jak stypendia socjalne czy zapomogi, 
finansowanych z dotacji rządowych przekazywanych uczelniom wyższym. Brak oficjalnych 
danych etnicznych uniemożliwia jednak dokładne oszacowanie skali zjawiska. Podczas 
spotkań eksperckich, między innymi w Ministerstwie Edukacji Narodowej49, podkreślano,  
że dane takie nie są zbierane celowo, przede wszystkim ze względu na ochronę prywatności 
obywateli i obywatelek. Warto jednak zaznaczyć, że ta praktyka budzi ambiwalentne 
odczucia. Z jednej strony brak danych ogranicza możliwość dokładnego monitorowania 
rezultatów polityk publicznych i skutecznego planowania wsparcia edukacyjnego. Z drugiej 
strony – gromadzenie informacji o przynależności etnicznej niesie ryzyko ich niewłaściwego 
wykorzystania, na przykład do stygmatyzacji dzieci romskich, które nie korzystają  
z przeznaczonych dla nich programów, bo nie mają takiej potrzeby. Tego rodzaju dylemat 
podkreśla znaczenie etycznych ram w prowadzeniu polityk opartych na danych oraz potrzebę 
łączenia skuteczności działań z ochroną praw jednostki. Istotnym wyzwaniem są także 
bariery językowe i kulturowe. Dzieci romskie często nie znają języka polskiego w stopniu 
umożliwiającym aktywne uczestnictwo w zajęciach. Diagnozy psychologiczno-pedagogiczne 
oparte na niesprawdzonych kulturowo testach (na przykład skali Wechslera) prowadzą do 
błędnego kierowania uczniów i uczennic do edukacji specjalnej. Raport Stowarzyszenia 
Romów w Polsce (Kołaczek, Talewicz-Kwiatkowska 2011) wskazuje, że system diagnostyczny 
nie uwzględnia kontekstu językowego i kulturowego, co skutkuje trwałym wykluczeniem 
edukacyjnym. Dodatkowym problemem jest brak monitoringu losów uczniów i uczennic 
romskich. W systemie brakuje narzędzi śledzenia ścieżek edukacyjnych i zawodowych tej 
grupy – nie wiadomo, ilu beneficjentów programów kończy szkołę średnią, podejmuje 
studia lub znajduje zatrudnienie. Brak takich danych uniemożliwia ocenę skuteczności 
działań integracyjnych i planowanie przyszłych interwencji. Szkoły w Polsce wciąż nie mają 
systemowych polityk antydyskryminacyjnych ani opracowanych procedur reagowania na 
przejawy dyskryminacji wobec dzieci romskich. Zarówno analizy organizacji społecznych, 
jak i badania jednoznacznie wskazują na brak przygotowania kadry pedagogicznej do pracy 
w środowisku wielokulturowym. Działania antydyskryminacyjne mają zazwyczaj charakter 
incydentalny i doraźny, a nie systemowy (Mirga-Wójtowicz 2024). 

49   Rozmowa z przedstawicielką Centralnej Rady Romów w Polsce, która jest członkinią i uczestniczy  
w pracach grupy roboczej do spraw włączania dzieci romskich w Ministerstwie Edukacji Narodowej, 
działającej w ramach rządowego programu wyrównywania szans edukacyjnych dzieci i młodzieży z Ukrainy 
na lata 2024–2027.
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Choć raport Agencji Praw Podstawowych Unii Europejskiej (European Union Agency for 
Fundamental Rights 2018) odnosi się do całej Europy, jego ustalenia – szczególnie te 
dotyczące wysokiego odsetka młodych Romów pozostających poza edukacją i zatrudnieniem 
(NEET50) – znajdują odzwierciedlenie również w polskim kontekście. Dane zebrane przez 
organizacje pozarządowe i same społeczności romskie pokazują, że brak całościowej 
strategii antydyskryminacyjnej w szkołach przyczynia się do pogłębiania barier edukacyjnych 
i społecznych wśród romskiej młodzieży, w tym uczniów i uczennic z doświadczeniem 
uchodźczym. Tym samym niemożliwe staje się planowanie długofalowych działań, które 
realnie odpowiadałyby na potrzeby tej grupy i przeciwdziałałyby wielopokoleniowemu 
wykluczeniu edukacyjnemu.

Edukacja przedszkolna i zajęcia pozalekcyjne w kontekście dzieci  
romskich – wyzwania i dobre praktyki

Problemy edukacyjne romskich uczniów i uczennic mają charakter systemowy i złożony, 
obejmując różne etapy edukacji i obszary funkcjonowania szkoły. Jednym z najważniejszych 
wyzwań jest edukacja przedszkolna. Mimo wprowadzenia prawa do wychowania 
przedszkolnego dla dzieci w wieku od trzech do pięciu lat oraz obowiązku rocznego 
przygotowania przedszkolnego dla dzieci sześcioletnich (zgodnie z art. 31 ustawy – Prawo 
oświatowe) dostęp do przedszkoli pozostaje nierówny, zwłaszcza w gminach wiejskich 
i regionach o wysokim udziale społeczności romskiej. Gminy mają ustawowy obowiązek 
zapewnienia odpowiednich warunków, jednak w praktyce brakuje infrastruktury, kadry 
przygotowanej do pracy w środowisku wielokulturowym oraz środków na dowóz dzieci. 

Doświadczenia projektu „Misja Asystent – przyszłość edukacji Romów w Polsce” (Caban, 
Kołaczek 2023; Caban 2023) zwracają uwagę na kluczowe znaczenie wychowania 
przedszkolnego jako narzędzia przeciwdziałania marginalizacji. Nie do przecenienia jest także 
rozwój świetlic środowiskowych i zajęć pozalekcyjnych, które w wielu miejscowościach, takich 
jak Tarnów, Nowy Sącz, Kamienna Góra, Limanowa czy Kraków, stały się miejscami codziennej 
edukacyjnej integracji dzieci romskich i nieromskich. Inicjatywy te pełniły funkcję nie tylko 
edukacyjną, ale także społeczną, wpływając na poprawę relacji międzykulturowych i redukcję 
napięć lokalnych. Pozytywne rezultaty tych działań stanowią solidny fundament dalszego 
rozwijania systemu wsparcia edukacyjnego dla dzieci romskich, w tym nowo przybyłych 
uczniów z Ukrainy. 

50   Osoby młode niepracujące, nieuczące się i niedokształcające się (not in education, employment or  
training, NEET). Udział w danej grupie wieku osób bezrobotnych lub biernych, które nie kontynuują nauki  
w systemie edukacji formalnej i nie dokształcają się / nie szkolą się w systemie edukacji pozaformalnej  
(w ciągu czterech tygodni przed badaniem) w ludności ogółem w tej samej grupie wieku.
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Nowym wyzwaniem, na które wskazują Michał P. Garapich, Elżbieta Mirga-Wójtowicz 
i Monika Szewczyk w raporcie „Krakowscy Romowie – przeszłość, teraźniejszość, przyszłość” 
(Garapich i in. 2021), jest uwzględnienie specyfiki nowego pokolenia dzieci romskich 
– wielokulturowych i często posiadających kapitał transnarodowy. Część z nich to 
dzieci rodzin powracających z migracji zarobkowych do Wielkiej Brytanii, Niemiec czy 
Skandynawii. Ich doświadczenia edukacyjne oraz kompetencje językowe i kulturowe różnią 
się od dzieci, które nigdy nie opuszczały Polski. Wymaga to od systemu edukacji elastyczności 
i wrażliwości międzykulturowej. W związku z tym istotne staje się przesunięcie idei integracji 
ku inkluzji – nie chodzi jedynie o włączenie dzieci romskich do istniejącego systemu, ale  
o jego przekształcanie w sposób, który uwzględnia ich potrzeby, perspektywy i doświadczenia. 
Kluczowa jest tu rola asystentury międzykulturowej – zarówno asystentów edukacji romskiej, 
jak i nowych form wsparcia edukacyjnego, na przykład mentorów romskich czy doradców 
do spraw równości. Należy podkreślić, że w szybko zmieniającym się krajobrazie etniczno-
kulturowym w Polsce sprawy te dotyczą szkoły polskiej w ogóle, wszak coraz więcej szkół ma 
uczniów i uczennice pochodzenia imigranckiego, dzieci polskie urodzone za granicą, dzieci 
z mieszanych małżeństw oraz dzieci, dla których język polski nie jest językiem używanym 
w kontaktach domowych. 

Co istotne i podnoszone przez romskich liderów i liderki oraz aktywistów i aktywistki, bez 
aktywnego udziału Romów w tworzeniu polityk edukacyjnych system nie będzie w stanie 
odpowiednio odpowiadać na wyzwania i potrzeby społeczności. Konieczne jest zatem dalsze 
wspieranie oddolnych inicjatyw, finansowanie lokalnych świetlic i przedszkoli z komponentem 
międzykulturowym oraz rozwój kadry edukacyjnej przygotowanej do pracy w środowiskach 
zróżnicowanych etnicznie i kulturowo. 

Mimo ewidentnych braków i niedociągnięć długofalowa ocena efektów Programu integracji 
społeczności romskiej w Polsce jest pozytywna. Jest to jednak postęp oparty na kruchych 
podstawach, podatnych na wstrząsy wywołane czynnikami geopolitycznymi, takimi jak wojna 
za wschodnią granicą czy pandemia, a także na zmianach demograficznych i kulturowych 
zachodzących w Polsce. Dobitnym dowodem, z jakimi trudnościami zmagają się romscy 
uczniowie i uczennice oraz ich rodziny, był kryzys związany ze wstrzymaniem edukacji 
stacjonarnej w wyniku pandemii COVID-19, kiedy to cały system szkolnictwa przeszedł 
na edukację zdalną. Oczywiście edukacja wszystkich uczniów i uczennic w Polsce została 
w poważny sposób wówczas zakłócona, niemniej, jak wskazuje Sonia Styrkacz (2022), 
szczególnie dotknęło to rodziny o nikłych zasobach, których wśród Romów nadal jest spory 
odsetek. Brak wydzielonych pokoi przeznaczonych dla dzieci, komputerów, książek czy 
sprzętu ułatwiającego zdalnie nauczanie poważanie przeszkodził w edukacji wielu  
romskich dzieci (Styrkacz 2021).
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3.6.     Romowie w Ukrainie – populacja, 
rozmieszczenie i specyfika sytuacji społecznej

Romowie w Ukrainie są jedną z największych i jednocześnie najbardziej zróżnicowanych 
mniejszości etnicznych. Liczebność społeczności romskiej szacowana jest na od 200 tysięcy 
do 400 tysięcy osób, jednak oficjalne dane są znacznie zaniżone z powodu wieloletniego 
braku zaufania do instytucji publicznych oraz trudności w samodeklaracji etnicznej, 
wynikających z obawy przed dyskryminacją i przemocą (Bocheva 2019). Szczególnie trudna 
jest sytuacja osób niezarejestrowanych, których liczba może sięgać nawet 30 tysięcy – 
pozostają oni formalnie niewidoczni, a tym samym pozbawieni dostępu do podstawowych 
usług państwowych, co rodzi ryzyko bezpaństwowości​.

Największe skupiska Romów występowały i nadal występują na Zakarpaciu (Mirga-Wójtowicz  
i in. 2022), w miastach takich jak Użhorod, Mukaczewo czy Berehowe. Wiele osób z tego 
regionu posiada podwójne obywatelstwo – ukraińskie i węgierskie – co jest konsekwencją 
polityki paszportowej Węgier względem mniejszości narodowych. Romowie zamieszkują 
również obwody odeski, dniepropietrowski, charkowski, kijowski i chersoński. Wyróżniają się 
znacznym zróżnicowaniem pod względem grupowym (Lovara, Kalderasha, Servika, Krimé)  
i językowym ( język romani w różnych dialektach, ukraiński, rosyjski, węgierski)  
(Mirga-Wójtowicz i in. 2022). W wielu miejscach Romowie żyją w oddzielnych osiedlach, 
często pozbawionych infrastruktury, dostępu do usług publicznych, kanalizacji czy bieżącej 
wody. Mimo prób integracji warunki bytowe wielu społeczności przypominają struktury osad 
nieformalnych, co dodatkowo pogłębia ich wykluczenie społeczne i ekonomiczne. 

Jeszcze przed wybuchem wojny sytuacja Romów w Ukrainie była bardzo trudna – społeczność 
ta zmagała się z bardzo wysokim bezrobociem, niskim poziomem wykształcenia, brakiem 
dostępu do opieki zdrowotnej i brakiem dokumentów tożsamości. Wielu Romów nigdy nie 
miało możliwości rejestracji urodzenia, co uniemożliwiało im korzystanie z edukacji i opieki 
zdrowotnej, a także uzyskanie zatrudnienia i zabezpieczenia społecznego. Braki te nie były 
przypadkowe – są skutkiem wieloletnich zaniedbań państwa, a także spuścizny radzieckiej 
polityki asymilacyjnej, która próbowała pozbawić Romów odrębności kulturowej. 

Romowie w Ukrainie byli także mniejszością, wobec której dokonywano brutalnych aktów 
przemocy, często przez zorganizowane bojówki skrajnej prawicy. Jak pokazują raporty 
Minority Rights Group (2018) oraz Amnesty International (2018), między 2016 a 2018 rokiem 
doszło do licznych brutalnych ataków na romskie obozowiska, podpaleń domów i fizycznej 
przemocy ze strony grup skrajnie prawicowych – przy biernej postawie, a niekiedy nawet 
przy współudziale służb porządkowych​. Brak odpowiedzi państwa na te ataki stworzył klimat 
bezkarności i nasilił poczucie zagrożenia wśród społeczności romskiej. 
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W przeciwieństwie do Polski, gdzie od 2004 roku realizowany jest Program na rzecz 
społeczności romskiej, ukraińscy Romowie przez lata pozostawali poza zasięgiem 
jakiejkolwiek państwowej polityki inkluzyjnej. Wiele romskich rodzin z Ukrainy nigdy nie 
miało kontaktu z systemem ochrony zdrowia, edukacji czy pomocy społecznej. Państwowe 
strategie integracyjne w Ukrainie – takie jak Strategia integracji Romów do 2020 roku – mimo 
formalnego istnienia były niedofinansowane, nieskoordynowane i realizowane bez realnych 
konsultacji z przedstawicielami społeczności (Fiałkowska i in. 2024)​. Jeszcze przed wojną wielu 
Romów z Zakarpacia i południowo-wschodniej Ukrainy podejmowało migracje zarobkowe 
do państw Unii Europejskiej, wykorzystując podwójne obywatelstwo lub nieformalne 
kanały migracyjne. Po 24 lutego 2022 roku migracje te przybrały masowy charakter. Brak 
dokumentów, dyskryminacja na granicach oraz trauma wojny znacznie utrudniły uzyskanie 
wsparcia, a część Romów była niekiedy wręcz wyrzucana z państwowych schronisk nawet 
w krajach przyjmujących, takich jak Polska, Słowacja czy Czechy (Mirga-Wójtowicz i in. 2022)​.

3.7.     Romscy uchodźcy z Ukrainy w Polsce 

W pierwszych trzech miesiącach kryzysu uchodźczego wywołanego inwazją Rosji na Ukrainę 
granice Polski przekroczyło blisko 7 milionów obywateli Ukrainy. W tym gorącym okresie, 
w którym doszło do ogromnego zrywu humanitarnego polskiego społeczeństwa (Jarosz, 
Klaus 2023), uwaga opinii publicznej nie skupiała się na fakcie, że Ukraina jest krajem 
zróżnicowanym kulturowo, a nie wszyscy jej obywatele są etnicznymi Ukraińcami. Wśród 
tysięcy uchodźców pojawili się także Romowie, grupa etniczna, której liczebność  
w Ukrainie oceniana była na około 200–400 tysięcy osób (Bocheva 2019). Dla porównania – 
romska społeczność w Polsce oficjalnie liczy ponad 17 tysięcy osób, z kolei polskie organizacje 
romskie szacują liczbę społeczności na około 35 tysięcy osób. 

Dla wielu wolontariuszy i organizacji pomocowych pojawienie się odmiennej od większości 
uchodźców grupy romskich migrantów i migrantek przymusowych stanowiło dodatkowe 
wyzwanie. Ze względów bezpieczeństwa – kierując się doświadczeniem antyromskich 
pogromów w Ukrainie w ostatniej dekadzie – Romowie trzymali się razem, tworząc spore 
grupy kilkudziesięciu osób, przeważnie kobiet i dzieci (Mirga-Wójtowicz i in. 2022). 

Interwencyjne raporty z tamtego okresu wskazują na niepokojące zjawisko systemowej 
dyskryminacji, szczególnie w zakresie zakwaterowania i bezpośredniej pomocy dla licznych 
romskich rodzin, co skłoniło organizacje do interwencji u Rzecznika Praw Obywatelskich 
(Mirga-Wójtowicz i in. 2022). 

Wiele raportów opracowanych na podstawie działań monitorujących i dokumentacyjnych 
dotyczących sytuacji ukraińskich Romów (Durjasz i in. 2023; Fiałkowska i in. 2024;  
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Jarosz, Klaus 2023; Mirga-Wójtowicz, Fiałkowska 2022, Mirga-Wójtowicz i in. 2022;  
Mirga-Wójtowicz i in. 2023; Mirga-Wójtowicz i in. 2024; Oxfam 2022; OSCE 2023; Rorke,  
Zhuravel 2023) wskazuje na głębię i skomplikowanie problemów, ze szczególnym naciskiem 
na dyskryminację i nastroje antyromskie, których doświadczają ukraińscy uchodźcy romscy.  
W większości problemy dotyczą dostępu do zakwaterowania, dostępności edukacji, rynku 
pracy, opieki zdrowotnej oraz kwestii bezpieczeństwa. 

Raporty (Mirga-Wójtowicz i in. 2023) wskazują również na inną bardzo ważną konsekwencję 
kryzysu uchodźczego i pojawienia się romskich uchodźców – bezprecedensową mobilizację 
polskich Romów. Wieloaspektowe przyczyny tej sytuacji wymagają dogłębnej analizy, 
niemniej należy podkreślić, że prężne i efektowne zaangażowanie się polskich Romów 
w pomoc uchodźcom było niezwykłą synchronizacją czynników historycznych, kulturowych, 
instytucjonalnych i politycznych. Konieczność szybkiej interwencji, unikalne problemy 
uchodźców romskich z Ukrainy oraz atmosfera ogólnopolskiej partycypacji społecznej 
w zrywie pomocowym zbiegły się z możliwościami kapitałowymi i ludzkimi gęstej sieci 
romskich organizacji w Polsce. Budowanie od ponad dwóch dekad odpowiednich praktyk 
oraz know-how i znajomość instytucjonalno-prawnych uwarunkowań postawiły Romów 
polskich w wyjątkowej pozycji jako idealnych wykonawców tej pracy na rzecz uchodźców. 
W pewnym sensie w początkowym okresie kryzysu to państwo i samorządy „zrzucały” 
problem na organizacje romskie, niemniej nie ulega wątpliwości, że zdecydowanie stanęły na 
wysokości zadania. Należy także podkreślić rolę międzynarodowego usieciowienia polskich 
Romów, których liderzy niejednokrotnie działają na forach skupiających europejskich Romów, 
czy to w ramach Rady Europy i Komisji Europejskiej, czy w niezależnych strukturach typu 
ERGO Network i ERIAC. Nie ulega również wątpliwości, że zadziałał tutaj element etnicznej 
solidarności i empatii wobec wspólnego losu uchodźców – wielu polskich Romów, wśród 
nich też liderzy i liderki, sami mieli doświadczenie uchodźcze w latach dziewięćdziesiątych 
(Fiałkowska i in. 2018).

3.8.     Między wojną a wykluczeniem – integracja 
ukraińskich dzieci romskich i rodzin w Polsce  
po 2022 roku

Romskie dziecko będące uchodźcą z Ukrainy reprezentuje dość unikalny zestaw edukacyjnych 
wyzwań – z wielu powodów. Z jednej strony podziela, wraz z innymi dziećmi imigracyjnego 
pochodzenia, doświadczenie wyrwania wbrew woli ze swojego środowiska i pozostawienia za 
sobą znajomej przestrzeni, w tym szkoły, systemu nauczania, kadry nauczycielskiej,  
a przede wszystkim języka. Jako uchodźca z kraju pogrążonego w konflikcie zbrojnym jest też 
najczęściej naznaczone traumą, obawą o bliskich i świadomością stałej niepewności losu. 
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Dodanie elementu tożsamości romskiej do tego zbioru uwarunkowań wyznacza jednak nowy 
poziom wyzwań. Dla społeczności zmarginalizowanych i systemowo dyskryminowanych, 
sytuacja kryzysowa jest testem na przetrwanie i często elementem reaktywującym 
zestaw kulturowych doświadczeń grupy, a te w wypadku Romów naznaczone są długą, 
wielopokoleniową pamięcią, niekiedy skrajnej, wrogości otoczenia. Stąd problemy uczniów 
i uczennic romskich należy traktować nie jako związane jedynie z edukacją, ale w sposób 
holistyczny dotykający całej rodziny. 

Dzieci romskie, które trafiły do Polski po 24 lutego 2022 roku w wyniku rosyjskiej inwazji 
na Ukrainę, stanowią jedną z najbardziej wrażliwych i niewidocznych grup uchodźczych 
w systemie edukacji. Ich sytuacja łączy w sobie wielopoziomowe wykluczenia: migracyjne, 
etniczne, językowe i społeczne. Doświadczenie wojny, migracji i dyskryminacji w kraju 
przyjmującym potęguje u nich uczucie zagubienia i wykluczenia edukacyjnego. Dodanie 
do tego tożsamości romskiej – historycznie związanej z marginalizacją i antycyganizmem – 
sprawia, że proces integracji staje się szczególnie trudny. 

Raport Międzynarodowej Organizacji do spraw Migracji (International Organization for 
Migration, IOM) (Mirga-Wojtowicz i in. 2024) podkreśla, że dzieci romskie z Ukrainy często 
nie miały wcześniej kontaktu z systemem edukacyjnym – ani w Polsce, ani w Ukrainie. Brak 
doświadczenia szkolnego, trudności językowe, uprzedzenia ze strony innych uczniów 
i uczennic oraz kadry nauczycielskiej, a także brak wsparcia ze strony asystentów 
edukacji romskiej, to przeszkody najczęściej wymieniane przez rodziców oraz nauczycieli 
i nauczycielki. W szkołach brakuje wsparcia psychologicznego, zajęć wyrównawczych oraz 
programów językowych. Dzieci te są często podwójnie stygmatyzowane – jako Ukraińcy 
i jako Romowie (Mirga-Wojtowicz i in. 2024). 

Raport Jesteśmy nigdzie. Sytuacja dzieci romskich z Ukrainy w świetle badań 
partycypacyjnych (Markowska-Manista i in. 2024) wskazuje, że dzieci romskie z Ukrainy  
często pozostają w systemowym „niedostatku widoczności” – nie są identyfikowane  
w statystykach, rzadko trafiają do formalnej edukacji, a ich doświadczenia są ignorowane  
w politykach publicznych. Praktycy podkreślają znaczenie asystentów romskich jako 
łączników między szkołą a rodziną oraz potrzebę edukowania nauczycieli i nauczycielek 
o specyfice tej grupy, na przykład o tym, że niektóre dzieci nie znają cyrylicy, ponieważ 
posługiwały się w domu językiem romani i nie chodziły regularnie do szkoły. 

Sonia Styrkacz (2025) przedstawia pogłębioną analizę sytuacji dzieci romskich z Ukrainy, które 
znalazły się w Polsce po wybuchu wojny. Autorka podkreśla, że dzieci te często doświadczają 
wielopoziomowego wykluczenia: migracyjnego, etnicznego, językowego i społecznego. 
Wiele z nich nie miało wcześniej kontaktu z systemem edukacyjnym, co w połączeniu 
z traumą wojenną i migracyjną utrudnia ich adaptację w polskich szkołach. Dzieci te 
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często pełnią także funkcje opiekuńcze wobec młodszego rodzeństwa, są emocjonalnie 
nieprzygotowane do edukacji, a ich zachowania bywają błędnie interpretowane jako brak 
motywacji, nie zaś reakcja obronna. Szkoła powinna być dla nich miejscem bezpieczeństwa 
i relacji. Brak zaufania, niestabilność mieszkaniowa oraz brak wsparcia psychologicznego 
sprawiają, że dzieci te mają trudności z koncentracją i uczestnictwem w procesie nauczania. 
Zamiast otrzymać adekwatną pomoc, często spotykają się ze strony systemu z reakcją 
opartą na przemocy symbolicznej – subtelnej, niewidocznej formie przemocy, która polega 
na narzucaniu dominujących norm i wartości jako jedynych „właściwych” i „naturalnych”. 
Przejawia się to na przykład w niezauważalnym wykluczaniu uczniów z odmiennym zapleczem 
kulturowym czy społecznym. W konsekwencji dzieci te poddawane są stygmatyzacji 
i etykietowaniu, czyli przypisywaniu im negatywnych cech lub tożsamości (na przykład 
„trudne”, „zaniedbane”, „niewydolne edukacyjnie”), co nie tylko utrwala stereotypy, ale także 
pogłębia ich marginalizację i ogranicza dostęp do rzeczywistego wsparcia.  

Zidentyfikowano wiele trudności i luk systemowych: brak dokumentów tożsamości, bariera 
językowa, brak wsparcia psychologicznego, niedobór wykwalifikowanych asystentów edukacji 
romskiej, brak danych statystycznych, niski poziom przygotowania nauczycieli i nauczycielek. 
Wyzwania te pogłębiają wykluczenie i marginalizację uczniów romskich z Ukrainy. 

Opublikowane przez Ośrodek Badań nad Migracjami Uniwersytetu Warszawskiego 
streszczenie najnowszych projektów z dziedziny badan migracyjnych (Fiałkowska i in. 2025) 
wskazuje, że romskie dzieci i ich rodziny żyją często w zbiorowych ośrodkach 
zakwaterowania, w izolacji od zewnętrznego środowiska – pozbawione dostępu do 
usług publicznych i edukacyjnych, transportu, zmagające się z brakiem prywatności 
i warunków umożliwiających naukę. Z rozmów z dziećmi wynika, że wiele z nich nie 
miało wcześniej kontaktu z edukacją, nie rozumie języka polskiego ani ukraińskiego 
(jeśli używają wyłącznie języka romani) i doświadcza przemocy instytucjonalnej – często 
nieintencjonalnej, wynikającej z nieprzygotowania systemu.

W relacjach z dziećmi występują napięcia – wynikające z wewnętrznych uprzedzeń i różnic 
kulturowych. Romscy uczniowie i uczennice bywają izolowani także przez swoich rówieśników 
z Ukrainy (Styrkacz 2025). Wymaga to szczególnej uwagi kadry nauczycielskiej  
i interwencji wychowawczej, a także propagowania działań integracyjnych na poziomie szkoły 
i społeczności lokalnej. Przeciwdziałanie izolacji powinno być jednym z głównych celów 
polityki edukacyjnej w odniesieniu do dzieci z doświadczeniem uchodźstwa  
i marginalizacji etnicznej. 

Jednym z kluczowych czynników pogłębiających wykluczenie edukacyjne romskich dzieci 
uchodźczych z Ukrainy jest ich sytuacja mieszkaniowa. Zakwaterowanie w zbiorowych 
ośrodkach o złych warunkach sanitarnych, przeludnieniu i braku prywatności nie tylko 
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uniemożliwia dzieciom naukę w spokoju, ale także wpływa negatywnie na ich poczucie 
bezpieczeństwa – fundamentalne dla efektywnego uczenia się. Dzieci często są pozbawione 
dostępu do szkół z powodu odległości, braku transportu, dokumentów lub wsparcia 
instytucjonalnego. Szkoła, która mogłaby być miejscem integracji i rozwoju, w wielu 
wypadkach staje się kolejnym obszarem wykluczenia – pogłębiającym wcześniejsze 
doświadczenia dyskryminacji i traumy (Szewczyk, Mirga-Wójtowicz 2025). W konsekwencji 
powstaje błędne koło, w którym brak stabilnego domu uniemożliwia edukację, a brak 
edukacji pogłębia społeczne wykluczenie. W odpowiedzi na tę sytuację konieczne są 
skoordynowane działania, obejmujące poprawę warunków mieszkaniowych, dostęp do 
edukacji oraz wsparcie psychologiczne i kulturowe – tak żeby każde dziecko miało realną 
szansę na włączenie się w życie społeczne i edukacyjne. 

W kontekście relacji polskich i ukraińskich Romów warto podkreślić wpływ wzajemnych różnic 
społeczno-kulturowych i edukacyjnych. Jak zauważył szef Centralnej Rady Romów w Polsce 
Karol Kwiatkowski w jednym z podcastów Fundacji Jaw Dikh51, Romowie mieszkający  
w Polsce są „dwadzieścia lat do przodu” w zakresie integracji społecznej i obywatelskiej  
w porównaniu z Romami z Ukrainy. To różnica nie tylko w doświadczeniu instytucjonalnym, 
ale także w poziomie edukacji, znajomości języków i dostępności usług publicznych. Różnice 
te tworzą napięcia również wewnątrz samej społeczności romskiej – dla wielu Romów 
polskich pojawienie się uchodźców z Ukrainy było zarówno impulsem do solidarności, jak 
 i źródłem napięć kulturowych i językowych. Wbrew powszechnemu przekonaniu, dialekty 
języka romani używane przez Romów w Polsce i Ukrainie mogą być wzajemnie niezrozumiałe, 
co komplikuje komunikację nawet wewnątrz tej samej grupy etnicznej. 

Dodatkowym wyzwaniem jest społeczne i instytucjonalne oczekiwanie, że to właśnie polska 
społeczność romska powinna przejąć główną odpowiedzialność za integrację  
i pomoc uchodźcom romskim z Ukrainy. Taka logika „Romowie – Romom” prowadzi często 
do przeciążenia organizacji romskich, które bez wsparcia systemowego i finansowego nie są 
w stanie skutecznie odpowiedzieć na wszystkie potrzeby. Należy zatem unikać uproszczonego 
podziału obowiązków integracyjnych według klucza etnicznego i wzmacniać państwowe oraz 
samorządowe struktury wsparcia, jednocześnie szanująci wykorzystując kompetencje  
i doświadczenie organizacji romskich jako partnerów w działaniach integracyjnych. 

W debacie na temat przyszłości romskich uchodźców z Ukrainy coraz częściej pojawia 
się pytanie, czy społeczność ta planuje pozostać w Polsce po zakończeniu wojny. Część 
przedstawicieli organizacji romskich i ekspertów wskazuje, że dla wielu rodzin Polska stanowi 
szansę na stabilniejsze życie, dostęp do opieki zdrowotnej, edukacji i mniej nasilone formy 
dyskryminacji niż w Ukrainie. Argument ten dotyczy zwłaszcza młodszych rodzin, które już dziś 

51   https://www.youtube.com/watch?v=9lAo-BhZ_LM

http://https://orka2.sejm.gov.pl/IZ6.nsf/main/696A37B3
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deklarują chęć pozostania w Polsce. Jednak decyzja ta zależy od wielu czynników: warunków 
mieszkaniowych, dostępności pracy, trwałości integracji dzieci w szkołach oraz jakości relacji 
ze społecznością lokalną. W tym kontekście polityka państwa wobec romskich uchodźców 
z Ukrainy będzie mieć decydujące znaczenie – to, czy stworzy warunki inkluzji, czy pozostawi 
tę grupę w szarej strefie zależności i niestabilności.

Wyzwania związane z brakiem danych etnicznych i polityką colour-blindness

Zbieranie danych etnicznych w Polsce ograniczają przepisy o ochronie danych osobowych. 
Zgodnie z art. 9 ust. 1 Rozporządzenia Parlamentu Europejskiego i Rady (UE) 2016/679 (RODO) 
zabronione jest przetwarzanie danych osobowych ujawniających pochodzenie rasowe 
lub etniczne, chyba że spełnione są warunki wyjątków określone w ust. 2 tego artykułu (na 
przykład wyraźna zgoda osoby, której dane dotyczą, lub ważny interes publiczny)52. 

W polskim kontekście jednym z kluczowych ograniczeń w diagnozie sytuacji romskich 
uczniów i uczennic – zarówno obywateli Polski, jak i uchodźców z Ukrainy – jest brak  
rzetelnych, etnicznie zróżnicowanych danych edukacyjnych. Wynika to z braku 
jednoznacznych regulacji prawnych umożliwiających instytucjom oświatowym zbieranie 
danych etnicznych, nawet na zasadzie dobrowolności. W Polsce, podobnie jak w wielu innych 
krajach europejskich, dominuje podejście określane jako polityka colour-blindness (ślepej 
neutralności etnicznej), zgodnie z którą dane wrażliwe, takie jak przynależność etniczna, nie 
są systemowo gromadzone ani analizowane. Choć celem tego podejścia jest ochrona przed 
nadużyciami i dyskryminacją, w praktyce uniemożliwia ono identyfikowanie nierówności oraz 
projektowanie i wdrażanie skutecznych działań równościowych i naprawczych  
w obszarze edukacji. 

Brak danych uniemożliwia monitorowanie postępów edukacyjnych dzieci romskich, 
ocenę skuteczności wdrażanych interwencji, identyfikację problemów lokalnych oraz 
opracowanie rozwiązań dostosowanych do konkretnych społeczności. Przykładowo szkoły 
nie prowadzą rejestrów dotyczących pochodzenia etnicznego uczniów, co oznacza, że nie 
można jednoznacznie ocenić, ilu uczniów i uczennic romskich uczestniczy w zajęciach 
wyrównawczych, ilu z nich opuszcza edukację przedwcześnie, ilu trafia do szkół specjalnych. 

Co więcej, w wypadku dzieci romskich z Ukrainy, które często nie deklarują swojej 
przynależności etnicznej ze względu na strach przed dyskryminacją, problem staje się jeszcze 
bardziej złożony. Instytucje nie mają dostępu do informacji o specyfice tej grupy, a zatem 
nie są w stanie dostosować działań do ich potrzeb kulturowych, językowych i społecznych. 

52   Przepisy te są odzwierciedlone również w Ustawie z dnia 10 maja 2018 roku o ochronie danych 
osobowych (Dz.U. z 2018 r. poz. 1000).
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Dlatego coraz częściej podkreśla się potrzebę opracowania mechanizmów dobrowolnego, 
bezpiecznego i etycznego zbierania danych etnicznych, które umożliwiłyby realną ocenę 
sytuacji i tworzenie opartych na dowodach strategii wspierających. Wskazuje się przy tym 
na dobre praktyki międzynarodowe, na przykład z Wielkiej Brytanii czy Kanady, gdzie dane 
etniczne wykorzystywane są do walki z dyskryminacją systemową, a nie jej pogłębiania.

3.9.     Podsumowanie 

Analiza sytuacji dzieci romskich z Ukrainy w polskim systemie edukacyjnym ukazuje 
złożoną mozaikę problemów, które nie są wyłącznie konsekwencją wojennego kryzysu 
uchodźczego, lecz również głęboko zakorzenionych mechanizmów wykluczenia społecznego 
i edukacyjnego. Dzieci te mierzą się z wielopoziomowym wykluczeniem: etnicznym, 
językowym, społecznym i instytucjonalnym, przy jednoczesnym braku adekwatnych narzędzi 
wsparcia ze strony systemu. Obciążone traumą migracyjną, doświadczeniem antycyganizmu 
oraz wieloma barierami strukturalnymi, pozostają często niewidoczne w ramach statystyk 
i polityk publicznych. Mimo istnienia programów wsparcia dla uczniów i uczennic 
romskich i cudzoziemskich ich funkcjonowanie jest fragmentaryczne, nieskoordynowane 
i niewystarczająco dostosowane do realnych potrzeb nowo przybyłych dzieci z Ukrainy. 

Brak systemowego rozpoznania specyfiki dzieci romskich z Ukrainy skutkuje ich 
marginalizacją w polskim systemie edukacyjnym. Obciążone doświadczeniami uchodźczymi, 
traumą wojenną i wcześniejszą dyskryminacją etniczną, trafiają do szkół pozbawionych 
odpowiednich narzędzi i procedur uwzględniających ich złożoną sytuację. Edukacja romskich 
dzieci uchodźczych wymaga podejścia językowo i kulturowo wrażliwego, dostosowanego 
do ich potrzeb zarówno edukacyjnych, jak i społecznych, z uwzględnieniem aspektów takich 
jak bariera językowa, różnice systemowe oraz deficyty zaufania wobec instytucji publicznych. 
Istniejące mechanizmy wsparcia, w tym programy stypendialne, subwencje oświatowe na 
uczniów i uczennice z grup mniejszościowych, czy zatrudnianie asystentów edukacyjnych 
mogą potencjalnie stanowić skuteczne narzędzia integracyjne. Jednakże ich efektywność 
zależy od konsekwentnego, przemyślanego i elastycznego wdrażania na poziomie lokalnym. 

Instytucja asystenta edukacji romskiej zdecydowanie się sprawdza pod względem 
skuteczności w pracy z uczniami i uczennicami romskimi. Asystenci pełnią funkcję 
kulturowych mediatorów i łączników między szkołą a rodziną, co istotnie przekłada się na 
poprawę frekwencji, wyników edukacyjnych i jakości relacji międzykulturowych.  
Niestety, mimo ewidentnych sukcesów rola ta wciąż nie została wystarczająco 
usankcjonowana instytucjonalnie. Potrzebne jest pilne zwiększenie liczby asystentów, 
jasne określenie ich statusu zawodowego, dostęp do regularnych szkoleń oraz 
zapewnienie stabilnego finansowania. 
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Brak etnicznie zróżnicowanych danych edukacyjnych pozostaje poważną barierą w tworzeniu 
skutecznych polityk publicznych na rzecz dzieci romskich. Choć polityka colour-blindness 
(ślepej neutralności etnicznej) ma na celu propagowanie równości, to w praktyce utrudnia 
diagnozowanie skali nierówności i ocenę efektywności podejmowanych działań. Bez dostępu 
do odpowiednich danych nie jest możliwe ani projektowanie skutecznych interwencji, ani 
wiarygodne monitorowanie sytuacji tej szczególnie wrażliwej grupy.

3.10.     Rekomendacje

Raporty diagnozujące sytuację uczniów i uczennic romskiego pochodzenia z Ukrainy wskazują 
na możliwe rozwiązania:  

1.	 Konieczne są działania międzysektorowe / intersekcjonalne. Skuteczna integracja dzieci 
romskich uchodźczych wymaga ścisłej współpracy szkół z ośrodkami pomocy społecznej, 
instytucjami ochrony zdrowia psychicznego oraz organizacjami migracyjnymi i romskimi. 
Obecnie system jest słabo skoordynowany – działania są rozproszone, niespójne i często 
uzależnione od zaangażowania poszczególnych osób. Brakuje narzędzi monitorowania 
rezultatów integracji, a szkoły nie otrzymują jasnych wytycznych, jak w sposób świadomy 
i wspierający włączać dzieci romskie do społeczności szkolnej. W dłuższej perspektywie 
niezbędne jest również włączenie samych dzieci i rodzin romskich w proces projektowania 
narzędzi oraz strategii – ich partycypacja stanowi kluczowy warunek skutecznej i godnej 
polityki integracyjnej.

2.	 Zatrudnianie wyspecjalizowanych asystentów edukacji romskiej, łączących swoje 
kompetencje z kompetencjami osób pracujących z uczniami i uczennicami pochodzenia 
imigranckiego, tworzenie programów adaptacyjnych i wsparcia psychologicznego, 
szkolenia dla nauczycieli i nauczycielek, zwiększenie współpracy z organizacjami romskimi 
i pozarządowymi. Takie organizacje, jak Centralna Rada Romów w Polsce, Fundacja 
w Stronę Dialogu, Romskie Stowarzyszenie Oświatowe Harangos czy Integracyjne 
Stowarzyszenie Sawore, realizują działania wspierające edukację, integrację i dobrostan 
dzieci romskich, niemniej ich rozwiązania wymagają powielania na szerszym polu szkolnictwa.

3.	 Konieczne jest zatrudnienie większej liczby asystentów edukacji romskiej i asystentów 
międzykulturowych, szczególnie tych z doświadczeniem pracy w środowiskach romskich 
i migracyjnych. Ich działania powinny być osadzone w ramach interdyscyplinarnych, 
również mobilnych zespołów pracujących przy szkołach i gminach – z udziałem 
pedagogów, psychologów i pracowników socjalnych.
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4.	 Równocześnie należy wypracować bezpieczne, dobrowolne i zgodne z zasadami etyki 
sposoby gromadzenia danych etnicznych, tak aby umożliwić monitorowanie sytuacji 
dzieci romskich i adekwatne planowanie polityk publicznych. Zbieranie takich danych 
nie powinno opierać się na przymusie, ale na zaufaniu i partnerskiej współpracy 
z organizacjami romskimi

5.	 Istotną potrzebą jest również systematyczne kształcenie kadry oświatowej w zakresie 
pracy z romskimi uczniami i uczennicami oraz z dziećmi z doświadczeniem migracyjnym. 
Szkolenia te powinny obejmować między innymi tematykę traumy, różnic kulturowych  
i językowych, a także kompetencji międzykulturowych i metod przeciwdziałania 
dyskryminacji w szkole. 

6.	 Współpraca z organizacjami romskimi i migracyjnymi powinna być wzmocniona 
i ustrukturyzowana – nie jako forma oddelegowania obowiązków publicznych, ale jako 
partnerskie długofalowe działanie oparte na współtworzeniu polityk edukacyjnych. 
Organizacje te dysponują unikalną wiedzą, zaufaniem społecznym i doświadczeniem 
w pracy środowiskowej. 

7.	 Kluczowe znaczenie ma prowadzenie pogłębionych badań jakościowych – w skali 
zarówno ogólnokrajowej, jak i lokalnej. Badania takie – z udziałem dzieci, rodziców, 
nauczycieli i nauczycielek oraz asystentów edukacji romskiej – umożliwią lepsze 
zrozumienie realnych potrzeb oraz wypracowanie modeli dobrych praktyk możliwych do 
wdrażania w różnych uwarunkowaniach społeczno-edukacyjnych. 
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4.  Edukacja i integracja w polskiej szkole  
– perspektywa uczniów i uczennic z Ukrainy

4.1. Wprowadzenie

Inwazja Rosji na Ukrainę w 2022 roku spowodowała, że miliony Ukraińców zostało 
zmuszonych do opuszczenia własnego kraju. Charakterystyczną cechą tej przymusowej 
migracji jest to, że zdecydowaną większość stanowią kobiety z dziećmi, z których znaczna 
część po przyjeździe do Polski dołączyła do polskich szkół. Liczba dzieci ukraińskich  
z doświadczeniem uchodźczym rosła z każdym kolejnym rokiem szkolnym – od 126 tysięcy 
w kwietniu 2022 roku (CEO 2024) do ponad 154 tysięcy uczniów zarejestrowanych w polskim 
systemie edukacji pod koniec 2024 roku (MEN 2024b). Istotny wzrost liczby dzieci  
z doświadczeniem uchodźczym nastąpił w roku szkolnym 2024/2025, co było bezpośrednim 
skutkiem nowelizacji Ustawy z dnia 12 marca 2022 roku o pomocy obywatelom Ukrainy 
w związku z konfliktem zbrojnym oraz wprowadzenia od 1 września 2024 roku obowiązku 
szkolnego i obowiązku nauki  w polskim systemie oświaty (MEN 2024c). W porównaniu  
z rokiem poprzednim liczba uczniów w roku szkolnym 2024/2025 wzrosła o 19 tysięcy (dane  
z 31 grudnia 2024 roku) (MEN 2024b). Warto podkreślić, że jest to największa liczba dzieci  
z doświadczeniem uchodźczym w polskich szkołach nie tylko od 2022 roku, ale także od lat 
dziewięćdziesiątych XX wieku.

Choć w polskich szkołach odnotowano znaczący wzrost liczby dzieci z doświadczeniem 
uchodźczym, to rzeczywista liczba uczniów stanowi jedynie jedną trzecią lub jedną czwartą 
szacowanej liczby dzieci, które mogły dołączyć do szkół we wrześniu 2024 roku (PAP 2024). 
Szacunki Ministerstwa Edukacji i Nauki już w 2022 roku wskazywały na możliwość rozpoczęcia 
edukacji w roku szkolnym 2022/2023 nawet przez 400 tysięcy dzieci z doświadczeniem 
uchodźczym, przy jednoczesnej gotowości polskiego systemu oświaty do przyjęcia kolejnych 
200–300 tysięcy dzieci z Ukrainy (PAP 2022). Mimo to wzrost liczby ukraińskich uczniów  
i uczennic w polskich szkołach we wrześniu 2023 roku wyniósł jedynie 20 tysięcy (CEO 2024). 

Obecność w polskim systemie edukacji znacznej liczby uczniów i uczennic z Ukrainy, którzy 
doświadczyli uchodźstwa, uwidocznił wielowymiarowe trudności oraz wyzwania związane 
z ich edukacją i integracją w polskich szkołach (Papuda-Dolińska i in. 2024; CEO 2023, 
2024; UNHCR 2023; Di Maggio i in. 2022; UNICEF 2023; Rzecznik Praw Dziecka 2024). Brak 
wcześniejszego doświadczenia w pracy z dziećmi dotkniętymi skutkami wojny i przymusowej 
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migracji, a także nieopracowanie spójnych zasad i praktyk dotyczących ich przyjmowania oraz 
kształcenia, sprawiły, że wiele placówek borykało się z trudnościami w realizacji skutecznych 
działań integracyjnych i edukacyjnych (Amnesty International 2023; Tędziagolska i in. 2022;  
Di Maggio i in. 2022; Wilk 2022). 

Wyzwania te nałożyły się na wcześniejsze trudności, z jakimi zmagał się polski system 
edukacji, w tym konieczność odbudowy jakości kształcenia po okresie nauczania zdalnego  
w czasie pandemii COVID-19, reorganizację systemu oświaty po reformie z 2017 roku oraz braki 
kadrowe wśród nauczycieli, które wpływały na funkcjonowanie szkół. 

Od 2022 roku liczne instytucje, zarówno rządowe, jak i pozarządowe, podejmowały próby 
oceny sytuacji edukacyjnej,  integracyjnej a także dobrostanu nowo przybyłych uczniów 
i uczennic. Mówiąc o sytuacji dzieci z doświadczeniem uchodźczym w Polsce, warto 
zauważyć rozwój obszarów, na które zwracano uwagę nie tylko w raportach czy publikacjach 
naukowych, ale także w dyskursie publicznym. Publikacje w pierwszej połowie 2022 roku 
dążyły do określenia statusu prawnego pobytu uchodźców na terenie Polski, jak również 
ocenienia liczby dzieci uczęszczających do polskich szkół i tych, które pozostają poza 
systemem edukacji (na przykład Tędziagolska i in. 2022; FDDS 2022). Wraz z rozpoczęciem 
kolejnego roku szkolnego pojawiła się potrzeba diagnozy sytuacji, identyfikacji trudności oraz 
określenia potrzeb edukacyjnych i integracyjnych dzieci ukraińskich (Chrostowska 2024; Save 
the Children 2024; Świdrowska, Walczak 2025; Tędziagolska i in. 2024; UNICEF 2023; Wilk 2023). 
Dostępne źródła podkreślają, że trzy lata funkcjonowania systemu edukacji obejmującego 
dzieci ukraińskie z doświadczeniem uchodźczym w polskich szkołach przyniosły istotne 
zmiany zarówno w aspektach prawnych, organizacji procesu nauczania, jak i w systemie 
wsparcia dla dyrekcji oraz kadry pedagogicznej. 

W odpowiedzi na te wyzwania wiele organizacji rządowych i pozarządowych opracowało 
materiały wspierające dyrektorów szkół oraz kadrę pedagogiczną w przygotowaniu do 
przyjęcia uczniów i uczennic z doświadczeniem uchodźczym z Ukrainy. Opracowane zasoby 
obejmują zarówno materiały dydaktyczne dotyczące pracy z tą grupą uczniów  
i uczennic w kontekście edukacyjnym i integracyjnym, jak i wytyczne dotyczące organizacji 
wsparcia psychopedagogicznego. Materiały w tym zakresie zostały przygotowane między 
innymi przez Instytut Badań Edukacyjnych (IBE), Centrum Edukacji Obywatelskiej (CEO) oraz 
Ośrodek Rozwoju Edukacji (ORE) (ORE 2022; Papuda-Dolińska i in. 2024; Tędziagolska 2024).  
Z czasem zmieniły się również potrzeby ukraińskich uczniów i uczennic nie tylko  
w wymiarze edukacyjnym, lecz także w zakresie wsparcia psychologicznego oraz procesów 
socjalizacyjnych i integracyjnych (UNICEF 2024). Dlatego, jak wskazuje Rada Europy 
w kontekście edukacji dzieci uchodźczych z Ukrainy, „nadszedł czas, aby przejść od działań 
doraźnych do długoterminowych rozwiązań” (Council of Europe 2024). 
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Aby skutecznie odpowiadać na potrzeby uczniów i uczennic z doświadczeniem migracyjnym 
i planować proces edukacji oraz integracji dzieci i młodzieży w polskich szkołach, konieczne 
jest regularne monitorowanie sytuacji, uwzględniające perspektywę różnych grup 
docelowych. Niniejszy rozdział prezentuje analizę badania jakościowego oddającego głos 
młodzieży ukraińskiej uczęszczającej do szkół ponadpodstawowych. Opracowanie przybliża 
temat funkcjonowania polskiej szkoły w warunkach wzrostu liczby dzieci z doświadczeniem 
uchodźczym, odwołując się do istniejących licznych badań, a jednocześnie uzupełnia je 
o wyniki własnych analiz. Pierwsza część rozdziału koncentruje się na doświadczeniach 
młodzieży związanych z wdrażaniem się w nowy system edukacyjny, relacjami z nauczycielami 
i nauczycielkami, ze specyfiką nauczania w klasach ogólnodostępnych oraz oddziałach 
przygotowawczych, z systemem oceniania, nauką języka polskiego oraz przygotowaniem do 
egzaminu ósmoklasisty. Druga część analizy przedstawia doświadczenia młodzieży ukraińskiej 
związane z budowaniem relacji rówieśniczych i integracją społeczną, ze szczególnym 
uwzględnieniem kontaktów z polskimi oraz ukraińskimi rówieśnikami i rówieśnicami,  
a także ogólnych doświadczeń dotyczących szerszych kontaktów społecznych i postaw wobec 
obecności uchodźców ukraińskich w Polsce.

4.2. Nota metodologiczna 

Badanie omawiane w niniejszym rozdziale zostało przeprowadzone metodą jakościową 
z wykorzystaniem indywidualnych wywiadów częściowo-ustrukturyzowanych (individual 
in-depth interview, IDI). Badanie zostało zrealizowane w lutym 2025 roku i miało charakter 
dobrowolny oraz anonimowy53. Za jego przeprowadzenie odpowiadała jedna badaczka 
(Autorka niniejszego rozdziału), posiadająca wieloletnie doświadczenie w realizacji badań 
z grupami wrażliwymi, w tym z migrantami i migrantkami, osobami uchodźczymi i dziećmi. 
Wywiady były prowadzone w języku ukraińskim lub rosyjskim – w zależności od preferencji 
językowych uczestników i uczestniczek – co miało na celu zapewnienie maksymalnego 
komfortu rozmowy. Wyniki powstałej analizy znajdują odzwierciedlenie i potwierdzenie  
w dwóch innych projektach badawczych realizowanych przez: EduMAP254 i EMPOWER355.

53  Badanie uzyskało pozytywną opinię Komisji do spraw Etyki Badań Wydziału Nauk Społecznych 
Uniwersytetu SWPS w Warszawie (decyzja nr 2/2025 z dnia 4 lutego 2025 roku).

54  Projekt EduMAP (finansowany ze środków Narodowego Centrum Nauki, nr 2023/49/B/HS6/03795),  
https://swps.pl/nauka-i-badania/projekty/42-projekty-naukowe/34774-struktura-a-sprawczosc-
transnarodowe-i--szkolne-tranzycje-przymusowych-dzieci-migrantow-z-ukrainy-w-polsce.

55  Projekt EMPOWER (finansowany ze środków Fundacji na Rzecz Nauki Polskiej, nr PL-UA/2024/1), 
https://swps.pl/nauka-i-badania/projekty/42-projekty-naukowe/36135-empower-aktywizacja-zmiany-
wzmacnianie-zaangazowania-obywatelskiego-ukrainskiej-mlodziezy-uchodzczej-i-wewnetrznie-
przesiedlonej-w--polsce-i-w-ukrainie.
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Charakterystyka uczestników badania

W badaniu wzięło udział dziesięcioro uczniów warszawskich szkół średnich w wieku 15–17 lat 
(tabela 1). Grupę badawczą stanowiło siedem dziewcząt (N = 7) oraz trzech chłopców (N = 3). 
Dwoje uczniów miało piętnaście lat, czworo – szesnaście lat, a kolejne czworo – siedemnaście 
lat. Pięcioro uczniów uczęszczało do drugiej klasy szkoły średniej, troje do pierwszej klasy, 
a dwoje do trzeciej klasy. Większość uczestników i uczestniczek badania (N = 8) uczyła się 
w liceum, dwoje uczęszczało do technikum (N = 2). Wszystkie osoby przebywały w Polsce od 
wiosny 2022 roku, czyli mniej więcej trzy lata.

Liczba lat Rodzaj Lp. Pseudonim Klasa Wiek pobytu  szkoły w Polsce

1 Matwij liceum 1 15 3

2 Roman technikum 1 16 3

3 Anna liceum 1 16 3

4 Ksenia liceum 2 15 3

5 Oleg liceum 2 16 3

6 Eva liceum 2 16 3

7 Lila liceum 2 17 3

8 Lidia technikum 2 17 3

Analiza danych

Analiza zebranych danych została przeprowadzona zgodnie z metodą analizy tematycznej 
(Saldaña 2006). Proces analizy obejmował kilka etapów: transkrypcję nagrań audio, 
anonimizację materiału, nadanie uczestnikom i uczestniczkom badania pseudonimów, 
a następnie kodowanie danych. Pseudonimy, wraz z informacją o poziomie edukacji uczniów 
i uczennic, zostały wskazane w nawiasach po każdym cytacie.

Na podstawie analizy wszystkich kodów wyłoniono kategorie tematyczne, które następnie 
zostały połączone w dwa główne obszary badawcze: edukacja oraz integracja dzieci 
z doświadczeniem uchodźstwa. 
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4.3.  Edukacja dzieci z doświadczeniem uchodźstwa 
– wyniki badania

4.3.1.   Zmiany w systemie edukacji

Monitorowanie zmian w regulacjach prawnych dotyczących edukacji dzieci uchodźczych 
z Ukrainy oraz poszukiwanie rozwiązań w zakresie ich przyjmowania do szkół, przypisywania 
do odpowiednich klas, określania ścieżek edukacyjnych i systemu oceniania, ocenienie różnic 
programowych i poziomu wiedzy uczniów i uczennic stanowiło jedno z kluczowych wyzwań, 
przed którymi stanęły w 2022 roku dyrekcje szkół oraz kadra pedagogiczno-psychologiczna  
(Tędziagolska i in. 2022; Di Maggio i in. 2022; Świdrowska, Walczak 2025; UNHCR 2023; Wilk 2022). 

Od końca lutego 2022 roku regulacje prawne dotyczące edukacji dzieci ukraińskich były 
wielokrotnie modyfikowane. Zmiany te obejmowały nie tylko kwestie związane z obowiązkiem 
szkolnym, ale także z zatrudnianiem asystentów i asystentek międzykulturowych, maksymalną 
liczbą uczniów i uczennic w klasach oraz zakresem godzin przeznaczonych na naukę języka 
polskiego jako obcego. Brak spójnych i długofalowych regulacji sprawił, że dyrekcje szkół 
oraz kadra pedagogiczna były zmuszone do wypracowywania własnych praktyk, które 
znacznie różniły się między placówkami (Tędziagolska i in. 2023). 

Niejasność i zmienność przepisów stanowiło istotne wyzwanie również dla dzieci  
i rodziców z Ukrainy, utrudniając im adaptację do polskiego systemu edukacji, zrozumienie 
obowiązujących zasad oraz wymagań dydaktycznych. Poczucie tymczasowości i dezorientacji, 
w połączeniu z ograniczoną znajomością regulacji edukacyjnych, prowadziło do wielu 
negatywnych konsekwencji. Wśród nich można wskazać trudności w podejmowaniu decyzji  
o wyborze szkoły lub rezygnacji z nauki w polskim systemie, niepowodzenia edukacyjne,  
a także problemy natury psychologicznej i społecznej (Adra 2023; Amnesty International 2023; 
UNICEF 2024). Wyniki badań przedstawione poniżej szczegółowo analizują te zagadnienia  
w poszczególnych podpunktach. 

4.3.2.   Zapisy do szkoły i zmiana szkoły 

Istniejące badania (Centrone i in. 2023; International Rescue Committee 2024; Pyżalski i in. 2022; 
Tędziagolska i in. 2022) wielokrotnie wskazywały na trudności w procesie przyjmowania dzieci 
ukraińskich do polskich szkół. Do głównych przyczyn odmowy zaliczano między innymi brak 
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wolnych miejsc, niedobór specjalistów przygotowanych do pracy z dziećmi z doświadczeniem 
uchodźstwa oraz ograniczoną liczbę oddziałów przygotowawczych (Amnesty International 2023). 

Młodzież biorąca udział w badaniu także wskazywała na istotne braki informacyjne 
dotyczące zasad rekrutacji, organizacji zajęć, systemu oceniania oraz procedur promocji 
do kolejnej klasy. Deficyt tych informacji prowadził do odwlekania decyzji o podjęciu nauki 
w polskiej szkole. Ponadto badani podkreślali, że potrzebowali czasu na przemyślenie 
swojej sytuacji migracyjnej i edukacyjnej, a także na opanowanie języka polskiego w stopniu 
umożliwiającym aktywne uczestnictwo w zajęciach bez ryzyka znacznego pogorszenia 
wyników w nauce. 

Lidia, uczennica drugiej klasy technikum, wskazuje, że kluczowym czynnikiem wpływającym 
na jej decyzję o podjęciu nauki w polskiej szkole średniej była możliwość zapisania się do 
oddziału przygotowawczego. Istotną rolę odegrał fakt, że wychowawczynią tej klasy była 
nauczycielka pochodzenia ukraińskiego, która otaczała uczniów wsparciem w zakresie 
zarówno nauki, jak i adaptacji do nowego środowiska szkolnego.

Ale na początku nie zapisaliśmy się, ponieważ mój polski był bardzo słaby. Później uczęszczałam na 

kursy, ale nadal nie czułam się wystarczająco pewnie. A potem było już za późno. Planowaliśmy, 

żebym ukończyła jedenastą klasę w ukraińskim systemie i poszła na uniwersytet. Jednak 

nagle pojawiła się możliwość zapisania się do polskiego liceum. Ostatecznie zdecydowaliśmy, 

że rozpocznę naukę w Polsce, poprawię znajomość języka, a następnie ukończę tutaj szkołę 

średnią i rozpocznę studia. Na początku się martwiłam. Pomyślałam też, że mogę zostać trochę 

upokorzona, ponieważ mój polski nie jest dobry. Ale potem zdałam sobie sprawę, że nie jest tak 

źle – dobrze rozumiem język, potrafię pisać, jeśli się skupię. Mam jednak trudności   

z mówieniem po polsku, co wiąże się z pewnymi obawami dotyczącymi nauki w liceum. Ale  

w zasadzie jest w porządku. (Lidia, II klasa technikum)

Doświadczenie Lidii pokazuje, że istotnym czynnikiem w procesie adaptacji do polskiego 
systemu edukacji było nie tylko opanowanie języka, ale także poczucie bezpieczeństwa 
oraz dostęp do wsparcia pedagogicznego. Obawy związane z trudnościami językowymi 
często wpływały na decyzję o wyborze ścieżki edukacyjnej, a możliwość nauki w oddziale 
przygotowawczym oraz obecność nauczycieli i nauczycielek wspierających proces adaptacji 
mogły istotnie ułatwić integrację ukraińskich uczniów i uczennic w polskiej szkole. 

Decyzja o kontynuacji nauki w systemie ukraińskim w formie zdalnej, niezależnie od tego, 
czy dziecko równolegle uczęszczało do szkoły polskiej, była podejmowana przez dzieci i ich 
rodziców nie tylko w kontekście poczucia tymczasowości pobytu w Polsce i planów powrotu 
do Ukrainy, lecz również w obliczu wyzwań związanych z integracją w polskim systemie 
edukacyjnym. Jednym z kluczowych czynników wpływających na tę decyzję był fakt, 
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 że ukraińskie dzieci w Polsce mogły zostać przyjęte do klasy niższej niż w Ukrainie. Istotną 
rolę odgrywały także obawy związane z adaptacją do nowego środowiska szkolnego oraz 
dążenie do zapewnienia dzieciom warunków edukacyjnych umożliwiających naukę w języku 
ojczystym (Kawalec 2024; Tędziagolska i in. 2023). 

Wyniki tego badania wskazują, że młodzież ukraińska, posiadając możliwość wyboru 
między systemem edukacyjnym Ukrainy a Polski, dążyła do maksymalizacji swoich szans 
edukacyjnych przy jednoczesnym minimalizowaniu ryzyka związanego z adaptacją do 
nowego środowiska szkolnego. Podjęcie decyzji o pozostaniu w ukraińskim systemie było 
często wynikiem pragmatycznej analizy – uniknięcia stresu związanego z niższymi wynikami 
w polskiej szkole, koniecznością powtarzania roku czy barierą językową, która mogłaby 
utrudniać osiąganie sukcesów akademickich. Tym samym wybory edukacyjne młodzieży 
ukraińskiej można postrzegać jako strategię unikania nierówności edukacyjnych wynikających 
z różnic językowych. 

Opóźnianie decyzji o zapisaniu się do polskiej szkoły było szczególnie powszechne wśród 
uczniów kończących szkołę podstawową (klasa IX)56 oraz szkołę średnią (klasy X–XI) 
w ukraińskim systemie edukacyjnym. Młodzież kończąca szkołę podstawową obawiała 
się pogorszenia wyników w nauce w wypadku podjęcia nauki w polskim systemie. Z kolei 
uczniowie i uczennice szkół średnich często rozważali możliwość wcześniejszego rozpoczęcia 
studiów wyższych na podstawie ukraińskiego świadectwa dojrzałości, co w ich ocenie było 
bardziej korzystne niż kontynuowanie nauki w polskim liceum, gdzie musieliby rozpocząć 
edukację od drugiej lub trzeciej klasy. 

Poza nauczaniem podwójnym (w szkole ukraińskiej i szkole polskiej), wcześniejsze badania 
także wskazywały na znaczną rotację uczniów w polskich szkołach, nie tylko w 2022 roku, 
ale także w 2023 roku (Tędziagolska i in. 2022; Wilk 2023). Ponadto, mimo wzrostu liczby 
ukraińskich dzieci w polskich szkołach, raport Centrum Edukacji Obywatelskiej pokazuje,  
że część dzieci nie kontynuuje nauki w kolejnej klasie (Chrostowska 2024). 

Młodzież biorąca udział w niniejszym badaniu również wskazywała na jednorazową 
lub dwukrotną zmianę szkoły bądź klasy. Główne przyczyny tych decyzji obejmowały 
zmianę miejsca zamieszkania, przejście z oddziału przygotowawczego do klasy ogólnej, 
nieodpowiedni poziom nauczania, konflikty z nauczycielami i nauczycielkami, trudności 
w nawiązaniu relacji rówieśniczych oraz przypadki przemocy szkolnej. 

56  System oświaty szkolnej w Ukrainie składa się z trzech poziomów: edukacja początkowa (klasy I–IV), 
edukacja średnia bazowa (klasy V–IX), edukacja średnia pełna (klasy X–XI).
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Boże, to jest Europa, jak mówi moja mama. Tutaj wszystko jest bardziej liberalne, można 

powiedzieć, że nauczyciele nie odczytują ocen na głos. Tak, uczniowie są traktowani z większym 

szacunkiem. (Ksenia, II klasa liceum)

Warto zauważyć, że badani uczniowie i uczennice, którzy przed przyjazdem do Polski 
uczęszczali jedynie do szkoły podstawowej w Ukrainie, częściej wskazywali na zalety 
tamtejszego systemu edukacji i organizacji szkoły w porównaniu z polskim. Szczególnie 
podkreślali bliskie i ciepłe relacje zarówno z nauczycielami i nauczycielkami, jak  
i rówieśnikami i rówieśnicami w klasie. Z kolei młodzież ukraińska, która w Ukrainie zdobywała 
doświadczenie edukacyjne w liceach lub gimnazjach58 o wysokim poziomie nauczania, 
zwracała uwagę na rygorystyczne wymagania, konieczność samodzielnego przyswajania dużej 
ilości materiału oraz dużą liczbę prac domowych. Kluczowym aspektem, na który zwracano 
uwagę, było jednak wymagające podejście nauczycieli i nauczycielek oraz ich stronniczość 
wobec uczniów i uczennic osiągających słabsze wyniki w nauce lub nieprzejawiających 
wzorcowego zachowania. Model relacji kadry nauczycielskiej z uczniami i uczennicami  
w dużym stopniu przekładał się także na wzajemne stosunki rówieśnicze w klasie. Dlatego, 
badani także wskazywali, że nauka w polskich szkołach wydawała się im znacznie bardziej 
przyjazna, a podejście nauczycieli i nauczycielek było bardziej wspierające i otwarte. 
Doświadczenia te opisuje Larysa, uczennica trzeciej klasy liceum:

Nauczyciele bardzo się różnią. Mam na myśli ich podejście do uczniów. W ukraińskim liceum, 

kiedy tam trafiłam, nie traktowano mnie najlepiej, ponieważ nie radziłam sobie z matematyką, 

fizyką i informatyką. Zarówno nauczyciele, jak i moi rówieśnicy odnosili się do mnie z rezerwą. 

Tutaj [w polskiej szkole] tego nie ma. Nauczyciele traktują uczniów dobrze, niezależnie od ich 

ocen. Wspierają, podpowiadają, pomagają. Również rówieśnicy są bardziej otwarci.  

(Larysa, III klasa liceum) 

Poza tym młodzież ukraińska, która uczęszczała do gimnazjów i liceów w Ukrainie, często 
wskazywała na niższy poziom nauczania w polskich szkołach, szczególnie w zakresie 
matematyki oraz języków obcych. W porównaniu ze swoimi doświadczeniami edukacyjnymi 
w Ukrainie nauka w Polsce wydawała się im łatwiejsza, a omawiany materiał często pokrywał 
się z treściami, które już wcześniej realizowali. Co więcej, młodzież podkreślała, że wybór 
szkoły ponadpodstawowej w Polsce często zależał od dostępności miejsc. W praktyce 
oznaczało to, że pierwszym wyborem zazwyczaj była szkoła rejonowa lub inna placówka, 
w której były wolne miejsca. Skutkowało to znacznymi różnicami między szkołą, do której 

58  W ukraińskim systemie oświaty edukacja może odbywać się w szkole ogólnokształcącej I–III stopnia 
(klasy I–XI) lub w podziale na trzy poziomy: 1. szkoła podstawowa – placówka oświatowa I stopnia, 
która zapewnia edukację podstawową; 2. gimnazjum – placówka oświatowa II stopnia, która zapewnia 
podstawowe wykształcenie średnie; 3. liceum (klasy X–XI) – placówka oświatowa III stopnia, która zapewnia 
profilowane wykształcenie średnie.
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uczniowie i uczennice uczęszczali w Ukrainie, często starannie wybraną pod kątem jakości 
edukacji, a przypadkowo przydzieloną szkołą w Polsce. 

Olesia, która przed przyjazdem do Polski uczęszczała do gimnazjum w Ukrainie, po migracji 
dołączyła do ósmej klasy szkoły podstawowej, a obecnie jest uczennicą drugiej klasy liceum. 
Swoje doświadczenia opisuje następująco:

Na przykład matematyka. Moja szkoła w Ukrainie była ukierunkowana na naukę języka 

angielskiego, niemieckiego i ukraińskiego, ale matematyka była bardzo wymagająca.  

To właściwie dodatkowa specjalizacja, której nawet nie uwzględniono w nazwie szkoły.  

Poziom matematyki był bardzo wysoki. Myślę, że w jedenastej klasie w Ukrainie mieliśmy 

materiał na poziomie trzeciego roku studiów tutaj. Matematyka w Ukrainie była bardzo trudna 

– przerabialiśmy bardzo skomplikowane zagadnienia. Natomiast w Polsce nauka matematyki 

przychodzi mi znacznie łatwiej, ponieważ część materiału już opanowałam, a inne zagadnienia 

mogę sama wydedukować. Jeśli chodzi o przedsiębiorczość, to nawet nie wiem, co powiedzieć – 

nigdy tego nie porównywałam. Obie szkoły traktuję jako dwa zupełnie różne systemy edukacyjne, 

w których przyszło mi się uczyć. Jedyną wyraźną różnicą, jaką dostrzegam, jest poziom nauczania 

matematyki. Poza tym wszystko wydaje mi się mniej więcej podobne. (Olesia, II klasa liceum)

Wyniki badania wskazują także, że brak prac domowych był jednym z aspektów edukacji 
w Polsce, który ukraińscy uczniowie i uczennice oceniali zdecydowanie pozytywnie. Było 
to szczególnie istotne dla młodzieży, ponieważ i tak, w porównaniu ze swoimi polskimi 
rówieśnikami i rówieśnicami, mieli oni dodatkowe obowiązki edukacyjne, takie jak zajęcia 
z języka polskiego jako obcego czy uczenie się zdalne w ukraińskiej szkole. Ponadto 
opanowanie nowego materiału oraz przygotowanie się do sprawdzianów i kartkówek 
wymagało od nich większego wysiłku. Brak prac domowych pozwalał im na dysponowanie 
większą ilością wolnego czasu, co sprzyjało budowaniu relacji rówieśniczych i integracji 
społecznej – aspektom szczególnie istotnym dla młodzieży.

Program szkolny tutaj jest znacznie łatwiejszy niż w Ukrainie. Uważam, że to dobre rozwiązanie, 

ponieważ dziecko ma więcej wolnego czasu. Na przykład wracasz do domu i nie musisz spędzać 

trzech godzin na odrabianiu lekcji. Możesz wyjść na dwór, spędzić czas na świeżym powietrzu, 

masz czas dla siebie. W Ukrainie było bardzo dużo prac domowych, z tego, co pamiętam,  

i ogromne obciążenie nauką (Oleg, II klasa liceum) 

Podoba mi się tutaj, w Polsce, bardziej niż w Ukrainie. Mam wrażenie, że w Ukrainie nie miałam 

dzieciństwa – tylko szkoła, niewielu znajomych, mnóstwo prac domowych i zajęć dodatkowych.  

A tutaj mam więcej przyjaciół, jest znacznie weselej, cieplej. (Ksenia, II klasa liceum)
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4.3.4.   Nauczyciele i nauczycielki z perspektywy dzieci  
z doświadczeniem uchodźstwa

Raport z badań przeprowadzonych przez Centrum Edukacji Obywatelskiej (CEO 2023), 
dotyczący sytuacji dzieci ukraińskich w polskich szkołach, wskazuje, że w roku szkolnym 
2023/2024 coraz więcej nauczycieli i nauczycielek zaczęło stosować zasadę „równego 
traktowania”. Oznaczało to rezygnację z dostosowywania materiałów edukacyjnych 
i systemu oceniania oraz prowadzenie zajęć w założeniu, że uczniowie i uczennice posiadają 
wystarczającą znajomość języka polskiego, by aktywnie uczestniczyć w lekcjach na równi 
z polskimi rówieśnikami. Priorytetem stała się realizacja podstawy programowej bez 
spowalniania tempa nauczania i sprawdzenia poziomu przyswajania wiedzy  
i umiejętności. W ramach tej strategii nauczyciele i nauczycielki często ograniczali możliwość 
korzystania z telefonów komórkowych do tłumaczenia oraz zmniejszali stosowanie 
metod indywidualizujących proces nauczania. Wiele osób pracujących w edukacji 
wyrażało sceptycyzm wobec zindywidualizowanego podejścia czy obniżania wymagań 
dla uczniów i uczennic ukraińskich w pierwszym roku nauki, uznając takie działania za 
„zbyt pobłażliwe” (Tędziagolska i in. 2023).  Natomiast Ośrodek Doskonalenia Nauczycieli 
w Poznaniu (ODN 2024) zwraca szczególną uwagę na specyfikę procesu nauczania dzieci 
z doświadczeniem migracyjnym, podkreślając konieczność zapewnienia im odpowiedniego 
wsparcia nie tylko w pierwszym roku pobytu w polskim systemie edukacji, lecz również 
w kolejnych latach. W opracowaniach Ośrodek Doskonalenia Nauczycieli w Poznaniu 
przedstawia szeroki wachlarz dobrych praktyk stosowanych przez nauczycieli i nauczycielki 
w różnych szkołach i na różnych poziomach nauczania, koncentrujących się na integracji 
i wyrównywaniu szans edukacyjnych uczniów i uczennic cudzoziemskich. O dobrych 
praktykach na poziomie przedszkola, szkoły podstawowej i szkoły średniej można przeczytać 
więcej w niniejszym raporcie (w rozdziale siódmym, ósmym i dziewiątym).

Wiele organizacji, w tym Instytut Badań Edukacyjnych, Centrum Edukacji Obywatelskiej, 
Migrant Info Point w Poznaniu oraz Polskie Forum Migracyjne, opracowało całościowe 
zalecenia i materiały dydaktyczne wspierające edukację dzieci z doświadczeniem 
migracyjnym. Przykładem takich inicjatyw są Model Edukacji Międzykulturowej WISE, 
opracowany przez Polskie Forum Migracyjne, i Better Learning Programme, kluczowy program 
edukacyjno-integracyjny Norweskiej Rady do spraw Uchodźców. We współpracy z Centrum 
Edukacji Obywatelskiej został on dostosowany do warunków edukacji w szkołach w Polsce. 
Program ten zawiera szczegółowe rekomendacje dla polskich nauczycieli i nauczycielek, 
kładąc nacisk na ich dobrostan oraz skuteczne metody pracy z uczniami i uczennicami 
cudzoziemskimi. Wsparcie dla nauczycieli i nauczycielek obejmuje również liczne szkolenia, 
warsztaty i kursy organizowane przez doświadczone organizacje pozarządowe, takie jak 
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Migrant Info Point w Poznaniu, Polskie Forum Migracyjne, Centrum Wielokulturowe, Fundacja 
SOK oraz Fundacja Dom Otwarty. 

Mimo dostępności materiałów i szkoleń ich wykorzystanie w polskich szkołach pozostaje 
nierównomierne. Uczestnicy i uczestniczki badań wskazują na duże zróżnicowanie 
w podejściu szkół oraz indywidualnych nauczycieli i nauczycielek do edukacji dzieci 
ukraińskich. Część uczestników badania będącego podstawą tego rozdziału pozytywnie 
oceniła stosunek nauczycieli i nauczycielek do nowo przybyłych uczniów i uczennic, 
wskazując na ich wyrozumiałość i gotowość do udzielenia wsparcia w pierwszych  
miesiącach nauki. 

W szkole podoba mi się grono nauczycielskie, nauczyciele. Wielu z nich pamięta mnie jeszcze  

z pierwszej klasy przygotowawczej, dlatego odnoszą się do mnie bardzo życzliwie. Pani dyrektor 

również mnie zna – namalowałam dla niej portret, więc ma do mnie pozytywny stosunek. Wie też, 

że uczę się matematyki, ponieważ sama uczyła nas tego przedmiotu w pierwszej klasie, ale już po 

polsku. Była jedną z najlepszych nauczycielek, dlatego mnie pamięta. (Lila, II klasa liceum)

Badani zaznaczali, że niektórzy nauczyciele i nauczycielki celowo i aktywnie angażowali się  
we wspieranie dzieci ukraińskich w nauce, szczególnie w klasach ósmych, gdy uczniowie  
i uczennice z Ukrainy napotykali trudności w przygotowaniach do egzaminu ósmoklasisty.

Przygotowywano nas [do egzaminu ósmoklasisty]. Bardzo pomagał nam nasz wychowawca. 

Był nauczycielem wychowania fizycznego, ale mimo to się nami zajmował. Po pierwsze, sam 

prowadził zajęcia raz w tygodniu. Uczył nas, jak pisać – jak konstruować wypowiedzi, jak pisać 

eseje. Zbierał ukraińskich uczniów po lekcjach. Razem ze mną były jeszcze trzy dziewczyny  

z mojej klasy. Siedział z nami i tłumaczył, jak należy pisać. Omawiał lektury, zadawał nam prace 

domowe. Mieliśmy też dodatkowe zajęcia z języka polskiego. Pamiętam, że odbywały się raz lub 

dwa razy w tygodniu i trwały trzy godziny. Wtedy zbierali się wszyscy ukraińscy uczniowie ze szkoły 

i mieliśmy własne lekcje. Przez trzy godziny analizowaliśmy różne zagadnienia, uczyliśmy się, jak 

napisać zaproszenie, a także omawialiśmy, co pojawiło się na egzaminach. (Olga, III klasa liceum)

Część badanych podkreślała, że w celu porozumienia się starsi nauczyciele i nauczycielki 
początkowo próbowali komunikować się z nimi w języku rosyjskim. Z kolei osoby nauczające 
języków obcych częściej posługiwały się językiem angielskim, co ułatwiało uczniom adaptację.

[W oddziale przygotowawczym] wszystko wygląda tak samo, jak w polskich klasach. Po prostu 

nauczyciele czasami próbują nam pomóc – ci, którzy są trochę starsi i znają rosyjski, mogą trochę 

pomóc w tym języku. Mogą mówić wolniej, żebyśmy lepiej rozumieli, mogą też kilka razy coś 

wyjaśnić. (Larysa, III klasa liceum) 
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Była nauczycielka języka angielskiego, moja ulubiona w ogóle, ponieważ swobodnie mówiła po 

rosyjsku i lubiła mnie, ponieważ znałam angielski całkiem dobrze. Miałyśmy z nią dobre relacje. 

(Olga, III klasa liceum)

Pojedyncze osoby w badaniu wspominały, że nauczyciele przygotowywali dla nich 
uproszczone materiały dydaktyczne z różnych przedmiotów. Takie podejście było szczególnie 
widoczne w oddziałach przygotowawczych, w których uczniowie i uczennice mogli opanować 
niezbędne minimum materiału i stopniowo adaptować się do nowego systemu edukacyjnego.

Mieliśmy zajęcia. Nauczycielka języka polskiego opracowała dla nas nowy program i według 

niego nas uczyła. Dawała nam skrócone teksty, te, które musieliśmy znać na egzamin. O ile 

pamiętam, nie mieliśmy sprawdzianów, może tylko jeden, z „Pana Tadeusza” czy czegoś 

podobnego. Zamiast tego pisaliśmy eseje co tydzień. Nauczycielka poświęcała nam dużo uwagi 

– tłumaczyła zasady gramatyczne i wspierała nas w nauce. Pamiętam, że kiedy przyszłam do 

siódmej klasy, zaczęliśmy od nauki alfabetu i zdawaliśmy go na ocenę. To ona sprawiła, że dzisiaj 

mówię płynnie po polsku. (Anna, I klasa liceum)

Nauczyciele stosowali również strategię wolniejszego mówienia oraz używania prostszego 
języka w celu ułatwienia zrozumienia przekazywanych treści. Uczniowie i uczennice z Ukrainy 
podkreślali, że nauczyciele i nauczycielki chętnie powtarzali im trudniejsze kwestie lub 
tłumaczyli je innymi słowami, jeśli zgłaszali trudności w zrozumieniu materiału. Warto jednak 
zauważyć, że większość interakcji uczniów i uczennic ukraińskich z nauczycielami  
i nauczycielkami inicjowana była przez same dzieci. Nauczyciele i nauczycielki wykazywali 
gotowość do pomocy, lecz zazwyczaj dopiero w momencie, gdy uczniowie i uczennice sami 
sygnalizowali taką potrzebę. W wyniku tego dzieci, które odczuwały wstyd lub brak pewności 
siebie w zgłaszaniu trudności, często pozostawały bez odpowiedniego wsparcia. Granica 
między szanowaniem przestrzeni ucznia / uczennicy a ich osamotnieniem w procesie 
edukacyjnym była płynna – niektóre dzieci postrzegały to jako szansę na samodzielną 
adaptację, inne jako przejaw obojętności ze strony nauczycieli i nauczycielek. Swoje 
doświadczenie Oleg, uczeń klasy II liceum, opisał następująco:

Na początku nie były one [relacje z nauczycielami] najlepsze, bo nic nie rozumiałem. Nauczyciele 

nie wiedzieli, kim jestem i dlaczego uczęszczam do szkoły, jeśli nie znam języka. Później, gdy 

zacząłem lepiej rozumieć polski, sytuacja się poprawiła. Z niektórymi nauczycielami, na przykład 

od matematyki czy hiszpańskiego, rozmawiałem po angielsku, więc nasze relacje od początku 

były dobre. Natomiast pozostali nauczyciele zaczęli mnie lepiej traktować dopiero wtedy, gdy 

zauważyli, że się staram i robię postępy. Nie doświadczyłem złego traktowania, ale na początku 

miałem wrażenie, że w ogóle mnie nie zauważano – siedziałem gdzieś z tyłu, próbując zrozumieć 

materiał, i to było wszystko. (Oleg, II klasa liceum)
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Wśród kadry pedagogicznej dominowało przekonanie, że skoro ukraińscy uczniowie  
i uczennice zostali zakwalifikowani do klas ogólnych, to ich znajomość języka polskiego 
jest wystarczająca do nauki na standardowych warunkach. A uczniowie i uczennice 
biorący udział w badaniu czasem bagatelizowali ten fakt, że nauczyciele w klasach ogólnych 
(w odróżnieniu od oddziałów przygotowawczych) nie uwzględniali obecności dzieci 
z doświadczeniem uchodźczym w swoich metodach dydaktycznych. 

Wszystkie zajęcia były prowadzone po polsku. Większość nauczycieli nie zwracała uwagi na to, że 

w klasie są Ukraińcy. Po prostu prowadzili lekcje tak, jakby byli tam tylko polscy uczniowie. Myślę, 

że tak powinno być, ponieważ w wielu szkołach były oddzielne klasy ukraińskie. W naszej szkole 

także taka istniała. Moim zdaniem nauczyciele wychodzili z założenia, że jeśli potrzebowalibyśmy 

jakichś dodatkowych wyjaśnień po ukraińsku, to powinniśmy się przenieść do klasy dla Ukraińców. 

(Oleg, II klasa liceum)

Co istotne, uczestnicy i uczestniczki tego badania podkreślali, że nauczyciele i nauczycielki 
zarówno w szkołach podstawowych, jak i średnich nie wykazywali zainteresowania ich 
doświadczeniami migracyjnymi, przeżyciami czy potrzebami psychospołecznymi. Wśród 
kadry pedagogicznej dominowało podejście zakładające, że wszyscy uczniowie i wszystkie 
uczennice są „typowymi” członkami i członkiniami społeczności szkolnej, bez konieczności 
szczególnego wsparcia. W związku z tym nauczyciele i nauczycielki nie uwzględniali  
w swoich działaniach specyficznych potrzeb emocjonalnych i społecznych dzieci  
z doświadczeniem uchodźczym, koncentrując się głównie na realizacji podstawy  
programowej i przygotowaniu uczniów i uczennic do egzaminów. 

Brak zainteresowania i komunikacji towarzyszył uczniom i uczennicom od momentu 
rozpoczęcia nauki w nowej szkole. Osoby badane podkreślały, że nie organizowano działań 
mających na celu wprowadzenie ich do społeczności szkolnej czy klasy. Ten problem był 
szczególnie widoczny wśród uczniów i uczennic szkół ponadpodstawowych. W konsekwencji 
dzieci musiały samodzielnie poznawać zasady funkcjonowania szkoły przez bierną 
obserwację, co czasem prowadziło do frustracji i zniechęcenia.

To był koszmar! Po raz pierwszy byłam zagubiona w nowej szkole. Zebrano nas w holu, gdzie 

odbywała się inauguracja roku szkolnego. Odczytywano listy klas i nauczycieli. Nie wiedziałam, 

do której klasy jestem przypisana – mama mi tego nie powiedziała. Poszłam do sekretariatu 

zapytać, ale oni też nie wiedzieli. Błąkałam się po szkole, szukając właściwej klasy. Kiedy w końcu 

ją znalazłam, nie było wolnych miejsc. Kazano mi poczekać, aż przyniosą krzesło. Potem musieli 

jeszcze znaleźć dla mnie ławkę. Po tym wszystkim kazano nam od razu pisać test poziomujący 

z angielskiego. Byłam zestresowana i nieprzygotowana, więc napisałam go słabo. Trafiłam do 

słabszej grupy, chociaż znałam angielski na dość dobrym poziomie. (Ksenia, II klasa liceum)
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Doświadczenie Kseni pokazuje, że zamiast wprowadzenia do nowego środowiska 
i zapewnienia poczucia bezpieczeństwa, pierwszym kontaktem ze szkołą był test poziomujący 
wiedzę. Brak wcześniejszego wsparcia wpłynął negatywnie na samoocenę uczennicy oraz 
jej możliwości edukacyjne. Mimo rzeczywistych kompetencji w języku angielskim stres 
i nieprzygotowanie sprawiły, że uzyskała wynik, który przypisał ją do grupy o niższym 
poziomie. W konsekwencji nie tylko doświadczała frustracji i nudy na zajęciach, ale także 
odczuwała brak przestrzeni do zaprezentowania swoich umiejętności w obszarach, w których 
język polski nie stanowił bariery.

4.3.5.  Odziały przygotowawcze 

Oddziały przygotowawcze mogą być tworzone w celu edukacji dzieci z niewystarczającą 
znajomością języka polskiego, uniemożliwiającą im naukę w klasach ogólnodostępnych. 
Z założenia „nauka w oddziale przygotowawczym realizowana jest zgodnie z podstawą 
kształcenia ogólnego, ale zakłada się dostosowania zarówno w zakresie treści, jak i form oraz 
metod nauczania” (Papuda-Dolińska i in. 2024, s. 6). Celem nauczania w takich oddziałach 
jest „praca nad tzw. językiem edukacji szkolnej, który umożliwia kontynuację nauki w klasie 
ogólnodostępnej” (Papuda-Dolińska i in. 2024, s. 7). 

W roku szkolnym 2024/2025 naukę w 248 oddziałach przygotowawczych rozpoczęło 
3,6 tysiąca (2,4%) ukraińskich uczniów i uczennic z doświadczeniem uchodźczym, podczas 
gdy pozostali uczniowie i uczennice z Ukrainy uczyli się w klasach ogólnodostępnych. 
W porównaniu z 2022 rokiem liczba uczniów i uczennic ukraińskich w oddziałach 
przygotowawczych zmniejszyła się o 85% (z 26 tysięcy w kwietniu 2022 roku do 3,6 tysiąca 
w październiku 2024 roku) (Świdrowska, Stano 2024). 

Po trzech latach funkcjonowania oddziałów przygotowawczych zarówno nauczyciele 
i nauczycielki, jak i uczniowie i uczennice prezentują zróżnicowane opinie na temat 
skuteczności tego modelu edukacyjnego oraz jego wpływu na integrację dzieci w środowisku 
szkolnym. Warto zaznaczyć, że oddziały przygotowawcze nie były prowadzone systematycznie 
i jednolicie pod względem zarówno organizacyjnym, jak i w zakresie programu nauczania czy 
systemu oceniania uczniów. Brak spójnych zasad prowadzenia klas oraz metod dydaktycznych 
utrudniał adaptację dzieci cudzoziemskich , dla których system edukacji w Polsce stanowił 
nowość (Tędziagolska 2022). Raport CEO i UNICEFu (Tędziagolska i in. 2023) wskazuje, że klasy 
te często miały charakter „przechowalni” czy „poczekalni” dla dzieci migranckich. Nauczyciele 
i nauczycielki pracujący w tych oddziałach zazwyczaj nie posiadali odpowiedniego 
przygotowania zawodowego ani wiedzy i narzędzi, aby efektywnie nauczać nowo przybyłych 
uczniów i uczennice. Co więcej, oddziały przygotowawcze bywały formą separacji,  
a w niektórych wypadkach marginalizacji (Goździak, Popyk 2024) dzieci cudzoziemskich  
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w stosunku do uczniów i uczennic uczęszczających do klas ogólnodostępnych, 
 co ograniczało możliwości integracji i praktycznej nauki języka polskiego (Tędziagolska i in. 2023). 

Już w roku szkolnym 2023/2024 zaczęła dominować opinia, że potrzeba funkcjonowania 
oddziałów przygotowawczych uległa zmniejszeniu (Tędziagolska i in. 2023). Jednocześnie 
nadal brakowało nauczycieli i nauczycielek odpowiednio przygotowanych do pracy w tych 
klasach. Co więcej, przez trzy lata nie opracowano jasnych zasad nauczania i oceniania ani 
odpowiednich materiałów dydaktycznych dla uczniów i uczennic. Nauczyciele i nauczycielki 
czuli się zmęczeni i pozostawieni bez wsparcia wobec napotykanych wyzwań (Amnesty 
International 2023; Tędziagolska i in. 2024). 

Wyniki przeprowadzonego badania potwierdzają zróżnicowane opinie ukraińskiej młodzieży 
na temat funkcjonowania oddziałów przygotowawczych. Warto zauważyć, że istniejące 
oddziały nie mają jednolitych zasad organizacyjnych. Uczniowie i uczennice wskazywali, 
że w szkołach podstawowych praktykowano łączenie dzieci z różnych roczników w jednej 
klasie przygotowawczej, na przykład klasy IV–VI lub VII–VIII. W rezultacie w jednej grupie 
znajdowały się dzieci w różnym wieku i o odmiennych potrzebach edukacyjnych. Ponadto 
klasy przygotowawcze rzadko składały się wyłącznie z uczniów i uczennic ukraińskich – 
często obejmowały również dzieci z Białorusi oraz innych krajów, co dodatkowo utrudniało 
proces nauczania. Zamiast dostosowania programu nauczania do odpowiedniego poziomu 
edukacyjnego, częstą praktyką było wykorzystywanie materiałów z najniższej klasy w danym 
oddziale, na przykład z klasy piątej. 

Matwij dołączył do polskiej szkoły w siódmej klasie ukraińskiego systemu edukacji, lecz 
został przyjęty o rok niżej – do klasy szóstej. Ze względu na brak znajomości języka polskiego 
przypisano go do oddziału przygotowawczego w klasie piątej, ponieważ w jego szkole 
funkcjonowały jedynie dwa takie oddziały – w klasie piątej i siódmej. Proces nauczania 
opierał się na podstawie programowej klasy piątej. W kolejnym roku Matwij uzyskał promocję 
do klasy ósmej, co oznaczało, że ominął całość materiału z szóstej i siódmej klasy polskiej 
podstawy podstawowej, a jednocześnie musiał przygotować się do egzaminu ósmoklasisty. 
Matwij podkreślił, że w procesie nauki w klasie ósmej pomogło mu równoległe uczestnictwo 
w ukraińskiej szkole online, dzięki czemu opanował większość materiału w języku ojczystym 
i mógł skupić się na przygotowaniach do egzaminu ósmoklasisty. 

Niektóre dzieci pozytywnie oceniały nauczanie w oddziałach przygotowawczych w szkołach 
podstawowych, wskazując na wsparcie ze strony nauczycieli i nauczycielek, możliwość 
opanowania podstawy programowej oraz lepsze przygotowanie do egzaminu ósmoklasisty. 
Eva, która dołączyła do polskiej szkoły w siódmej klasie oddziału przygotowawczego, 
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podkreśla znaczenie wsparcia nauczycielki języka polskiego oraz jej zachęty do pozostania 
w oddziale przygotowawczym w klasie ósmej zamiast przejścia do klasy ogólnodostępnej. 
Decyzja ta miała na celu osiągnięcie lepszych wyników w nauce, ponieważ w oddziałach 
przygotowawczych uczniowie mieli więcej godzin języka polskiego, bardziej dostosowany 
program nauczania oraz elastyczne podejście do ich potrzeb. W klasie ogólnodostępnej 
Eva byłaby traktowana jak wszyscy polscy uczniowie i uczennice, mimo że jej znajomość 
języka polskiego oraz wiedza przedmiotowa mogłyby okazać się niewystarczające. Ponadto 
pozostanie w oddziale przygotowawczym pozwoliło jej kontynuować naukę w znanym 
środowisku i uniknąć konieczności ponownej adaptacji społecznej.

Chciałam przenieść się do polskiej klasy, ale nauczycielka powiedziała, że lepiej tego nie robić, 

bo tutaj nas dobrze przygotowują. Każdą środę pisaliśmy testy egzaminacyjne, a my mieliśmy aż 

dziewięć godzin języka polskiego tygodniowo. Nauczycielka powiedziała, że w polskiej klasie tego 

nie ma, więc lepiej zostać w oddziale przygotowawczym, aby lepiej przygotować się do egzaminu. 

Myślę, że wiele zależy od nauczyciela języka polskiego, bo to właśnie ona przekonała mnie do 

pozostania i jestem jej za to bardzo wdzięczna – nie wiem, jak wyglądałaby  

nauka w klasie ogólnodostępnej. (Eva, II klasa liceum)

Jeśli chodzi o szkoły średnie, to uczestnicy i uczestniczki badań wskazywali, że jest w nich 
mniej klas łączonych niż w szkołach podstawowych. Z kolei do oddziałów przygotowawczych 
w szkołach ponadpodstawowych trafia głównie młodzież ukraińska, która świadomie wybiera 
taką formę nauki, chcąc uczyć się z rówieśnikami z Ukrainy. Świadomy wybór szkoły średniej 
z oddziałem przygotowawczym często wiązał się z bardziej pozytywną oceną swojego 
nauczania przez dzieci z Ukrainy.  Nie wszystkie szkoły średnie oferują takie oddziały, jednak 
w opinii młodzieży te placówki, które je prowadzą, zapewniają stosunkowo dobre warunki nauki. 

Młodzież, biorąca udział w tym badaniu, wyróżniała dwa główne typy oddziałów 
przygotowawczych: (1) klasy „zerowe” – skupione głównie na nauce języka polskiego, mające 
na celu przygotowanie uczniów i uczennic do podjęcia nauki w klasie ogólnodostępnej,  
(2) oddziały przygotowawcze równoległe do klas ogólnych, w których program nauczania był 
dostosowany do poziomu uczniów i uczennic z doświadczeniem migracyjnym. W tych klasach, 
po osiągnięciu odpowiedniej znajomości języka, istniała możliwość przejścia do klasy ogólnej. 
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Larysa, uczennica trzeciej klasy liceum, podkreśla korzyści wynikające z nauki w oddziale 
przygotowawczym:

Mam koleżankę, która przed liceum uczęszczała do klasy przygotowawczej, „klasy zerowej”,   

i wydaje mi się, że to bardzo jej pomogło. Myślę, że lepiej spędzić ten czas na nauce języka 

polskiego w takim oddziale, bo to ułatwia dalszą edukację. (Larysa, III klasa liceum)

Larysa zwraca także uwagę na, to, że uczęszczanie do klasy przygotowawczej, nie zawsze 
zabiera możliwości budowania relacji z polskimi rówieśnikami i rówieśnicami, jednak 
zauważa, że jest to łatwiejsze dla osób, które są bardziej otwarte i proaktywne w kontaktach 
społecznych. Relacje koleżeńskie w większości wypadków nie nawiązują się spontanicznie, 
lecz często wymagają inicjatywy zarówno ze strony uczniów i uczennic ukraińskich, jak  
i wsparcia innych osób w grupie.

To zależy od samych uczniów. Ja na przykład nie jestem osobą, która łatwo nawiązuje kontakty. 

Gdyby nie grupa dziewczyn [Ukrainki i Polki], które pierwsze zaczęły się ze mną kontaktować, 

pewnie nadal bym była bardziej zamknięta. W pewnym momencie po prostu dołączyłam do ich 

grupy i teraz rozmawiamy zarówno z Polakami, jak i nauczycielami. Ale tak naprawdę, gdybym 

sama nie zaczęła się otwierać, to na początku roku nie miałam żadnych kontaktów ani  

z polskimi uczniami, ani z nauczycielami. To raczej oni wciągnęli mnie do grupy i w ten sposób  

się zintegrowałam. (Larysa, III klasa liceum)

Jednym z pozytywnie ocenianych aspektów oddziałów przygotowawczych była także 
obecność wychowawczyni pochodzenia ukraińskiego. W przeciwieństwie do asystentów 
międzykulturowych, których rola jest ograniczona i nie obejmuje podejmowania decyzji 
dotyczących nauki czy integracji w klasie, nauczycielka pochodzenia ukraińskiego nie tylko 
doskonale zna kulturę i język uczniów, ale także może całościowo wspierać klasę. Dzięki 
temu ma możliwość dostosowania programu nauczania do potrzeb uczniów i uczennic oraz 
aktywnego wspierania ich integracji w nowym środowisku szkolnym. Dlatego warto rozważyć 
możliwość zatrudniania nauczycieli i nauczycielek ukraińskich na etatach nauczycielskich, 
zwłaszcza w klasach z dużą liczbą uczniów i uczennic ukraińskich, a nie jedynie jako 
asystentów międzykulturowych.

4.3.6. Język polski i zajęcia wyrównawcze przedmiotowe

Nauczanie języka polskiego odbywa się głównie na zajęciach z języka polskiego jako obcego 
oraz metodą bezpośredniego kontaktu z dziećmi oraz nauczycielami i nauczycielkami 
posługującymi się językiem polskim. Dotychczasowe badania (Amnesty International 2023; 
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Centrone i in. 2023; Kawalec 2024; Wilk 2023) wskazują na niską efektywność realizacji dużej 
liczby zajęć z języka polskiego jako obcego, ponieważ ani nauczyciele i nauczycielki nie 
posiadają odpowiednich kwalifikacji, ani nie istnieją jasne wytyczne i metody prowadzenia 
takich zajęć. Co więcej, badania pokazują, że dzieci cudzoziemskie deklarują, że poziom 
nauczania języka polskiego na zajęciach dodatkowych jest zbyt niski, zazwyczaj oscyluje 
na poziomie A1 lub A2,  oraz nie odpowiada ich oczekiwaniom w zakresie nauki. Uczniowie 
i uczennice potrzebują większego wsparcia podczas tych zajęć, aby lepiej rozumieć materiał 
omawiany na lekcjach, jednak często go nie otrzymują (Amnesty International 2023; 
Chrostowska 2023). Ponadto zajęcia dodatkowe z języka polskiego zazwyczaj odbywają się 
wcześnie rano, przed zajęciami szkolnymi, lub po ich zakończeniu, kiedy uczniowie i uczennice 
są zmęczeni lub wolą spędzać czas na integracji z rówieśnikami i rówieśnicami.  
W konsekwencji obserwuje się niską frekwencję na tych zajęciach (Centrone i in. 2023; 
Kawalec 2024; Wilk 2023). Ponadto, ponieważ w polskich szkołach nauczanie języka edukacji 
szkolnej jest rzadkością (Tędziagolska i in. 2024), istotne jest „dostosowywanie języka edukacji 
do różnych poziomów znajomości języka polskiego” oraz stosowanie zróżnicowanych metod 
nauczania (Papuda-Dolińska i in. 2024, s. 15). 

W omawianym badaniu większość młodzieży ukraińskiej deklarowała brak uczestnictwa 
w dodatkowych zajęciach z języka polskiego zarówno w szkołach podstawowych, jak  
i w szkołach średnich. Główne powody to mało interesujące i nieskuteczne lekcje, 
powtarzanie materiału na tym samym poziomie, co nie odpowiada potrzebom młodzieży 
w zakresie opanowania języka edukacji szkolnej.

Chcieliśmy chodzić na zajęcia z języka polskiego, ale w naszym liceum poziom był tylko A1–A2. 

Dlatego tak naprawdę nie nauczyłam się polskiego na tych lekcjach, jedynie rozmawiam po 

polsku z koleżanką z klasy. (Lila, II klasa liceum)

Na początku pierwszej klasy technikum mieliśmy dodatkowe zajęcia z polskiego. Nauczycielka 

była bardzo miła, ale byłam tam tylko raz i znudziło mi się, bo chodzili tam głównie uczniowie, 

którzy w ogóle nie znali polskiego lub byli na poziomie A1–A2. Dlatego przestałam tam chodzić, 

a pod koniec roku już prawie nikt na te zajęcia nie uczęszczał. Niektórzy przychodzili tylko po to, 

żeby porozmawiać z nauczycielką, bo była bardzo sympatyczna. (Lidia, II klasa technikum)

Tylko nieliczni uczniowie i uczennice szkół średnich wskazali, że zajęcia z języka polskiego były 
prowadzone w ciekawy i zrozumiały sposób, a omawiany materiał odpowiadał ich potrzebom 
edukacyjnym również na innych przedmiotach. 

Uczestnicy i uczestniczki badania podkreślali, że z telefonów komórkowych do tłumaczenia 
materiału mogli korzystania jedynie na początkowym etapie nauki w polskiej szkole. Później 
uczniowie i uczennice starali się samodzielnie rozumieć materiał lub zgłaszali nauczycielom 



101/286

Anzhela Popyk

i nauczycielkom, gdy napotykali trudności. Podczas sprawdzianów i egzaminów mogli 
korzystać ze słowników papierowych, jednak ich użycie wymagało wprawy i zajmowało  
dużo czasu.

W ósmej klasie realizowaliśmy już pełny program nauczania i pozwalano nam korzystać 

z tłumacza elektronicznego. Na sprawdzianach starano się jednak odbierać telefony i dawać nam 

słowniki papierowe. (Ksenia, II klasa liceum)

W siódmej klasie można było korzystać z tłumacza, i było to całkowicie normalne. W ósmej klasie 

nauczyciele prosili, żebyśmy z tego nie nadużywali, ale jeśli czegoś nie rozumieliśmy, to mogliśmy 

zapytać, czy można skorzystać z tłumacza. Nauczycielka języka polskiego pozwalała nam używać 

tłumacza także podczas rozprawek i sprawdzianów, bo zdarzało się, że zapominaliśmy jakieś 

słowo. (Eva, II klasa liceum)

Uczniowie i uczennice klas ósmych dobrze oceniali zajęcia wyrównawcze z języka 
polskiego, szczególnie te przygotowujące do egzaminu ósmoklasisty. Podkreślali, że były 
one bardziej pomocne niż zajęcia z języka polskiego jako obcego.

Przestałem chodzić na te zajęcia, ale wróciłem na nie pod koniec roku, przed egzaminami, 

bo wtedy były już inne zajęcia. Nie były one skierowane tylko do Ukraińców, ale ogólnie dla 

wszystkich uczniów. Połowa klasy wtedy na nie uczęszczała. (Oleg, II klasa liceum)

Co więcej, badani zaznaczali, że nie mieli dodatkowych zajęć wyrównawczych z innych 
przedmiotów ani w oddziałach przygotowawczych, ani w klasach ogólnodostępnych. Braki 
w wiedzy z poszczególnych przedmiotów uczniowie i uczennice uzupełniali indywidualnie, 
korzystając z prywatnych korepetycji lub zgłaszając nauczycielom i nauczycielkom swoje 
potrzeby edukacyjne.

4.3.7.  Ocenianie dzieci z doświadczeniem migracyjnym  
i uchodźczym

Ocenianie dzieci z doświadczeniem migracyjnym i uchodźczym zostało wskazane jako jedna 
z trudności napotykanych przez kadrę nauczycielską pracującą z uczniami i uczennicami 
ukraińskimi (Pyżalski i in. 2022). W odpowiedzi na te wyzwania CEO we współpracy  
z Norwegian Refugee Council opracowało pięć kluczowych kroków dotyczących oceniania 
dzieci migrantów (Ostrowska 2023). Jednym z najistotniejszych etapów jest pierwszy 
krok – identyfikacja problemu i refleksja nauczycieli i nauczycielek. Oprócz powszechnie 
omawianych zagadnień, takich jak konieczność dostosowania systemu oceniania, sposoby 



102/286

Edukacja i integracja w polskiej szkole – perspektywa uczniów i uczennic z Ukrainy

jego modyfikacji oraz to, czy dostosowane kryteria rzeczywiście odzwierciedlają poziom 
wiedzy i umiejętności dzieci cudzoziemskich, kluczowe staje się także pytanie:  
Czy cudzoziemscy uczniowie i uczennice oraz ich rodzice rozumieją zasady szkolnego systemu 
oceniania – po czym to poznajemy? (Ostrowska 2023, s. 1). 

To pytanie znalazło również odzwierciedlenie w wynikach omawianego badania. Młodzież 
ukraińska wskazywała na różne praktyki oceniania ich pracy zarówno w oddziałach 
przygotowawczych, jak i w klasach ogólnodostępnych. Uczniowie i uczennice zwracali uwagę 
na zróżnicowane podejście nauczycieli i nauczycielek do oceniania. Część uczestników 
i uczestniczek badania podkreślała, że nauczyciele i nauczycielki stosowali pewnego rodzaju 
„ulgi” (dostosowania) wobec uczniów i uczennic ukraińskich, szczególnie  
w pierwszym roku nauki w polskiej szkole. Więcej takich opinii dotyczyło edukacji  
w oddziałach przygotowawczych, co wynikało również z faktu, że był to pierwszy rok nauki  
w nowym systemie edukacyjnym. Po tym okresie część uczniów i uczennic przechodziła do 
klas ogólnodostępnych.

Nikt nie twierdzi, że skoro jesteś z Ukrainy, to masz trochę lepszą ocenę. Tylko nauczycielka 

angielskiego jest bardzo wyrozumiała, ale wie, że nie znam angielskiego. A nasz poziom to już B2, 

więc... Ona wie, że nie będę zdawać egzaminu z angielskiego. Dlatego mówi: „No dobrze, jesteś  

z Ukrainy, możesz nie rozumieć”. A ja na to: „Dziękuję bardzo”. (Lila, II klasa liceum)

Młodzież zwracała uwagę, że nauczyciele i nauczycielki niekiedy nie uwzględniali błędów 
gramatycznych czy stylistycznych w pracach pisemnych z innych przedmiotów niż język polski. 
Ponadto program nauczania języka polskiego w oddziałach przygotowawczych również był 
dostosowany w sposób zróżnicowany, ale był uproszczony i mniej wymagający w porównaniu 
z klasami ogólnymi.

Nie stosowano wobec nas żadnego specjalnego traktowania. Wszystko było tak jak w wypadku 

polskich uczniów, jedynie program nauczania języka polskiego był inny. Poza tym uczyliśmy się 

według tych samych podręczników, tych samych zasad i byliśmy oceniani tak samo. Nauczyciele 

mogli nam jedynie ułatwić niektóre sprawdziany. Jeśli popełniliśmy jakiś błąd, mogli go nie 

uwzględnić, zwłaszcza jeśli wynikał z bariery językowej. Byli wyrozumiali wobec tego,  

że musieliśmy nauczyć się języka polskiego. (Eva, II klasa liceum)

Większość osób badanych jednak wskazywała, że była oceniana tak samo jak polscy 
uczniowie i uczennice w klasach ogólnodostępnych. System oceniania nie był dostosowywany 
do ich sytuacji, a nauczyciele i nauczycielki nie uwzględniali faktu, że poziom znajomości 
języka może wpływać na wyniki oceniania i nie zawsze właściwie odzwierciedlać faktyczną 
wiedzę oraz umiejętności uczniów i uczennic.
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Przez to mamy niższe oceny z języka polskiego. Nasza nauczycielka jest bardzo wymagająca. 

Mówi nam wprost, że ponieważ jesteśmy Ukraińcami, to na maturze nie możemy liczyć na 

punkty za poprawność gramatyczną. Jeśli chcemy dobrze napisać, musimy się bardzo postarać. 

Nauczycielka obniża nam oceny za błędy gramatyczne i czasami za to, że podczas rozmowy 

możemy się zaciąć. Poza tym jednak z innych przedmiotów jesteśmy oceniani tak samo jak polscy 

uczniowie. (Larysa, III klasa liceum)

Warto jednak podkreślić, że żadna z osób uczestniczących w badaniu nie miała pełnej wiedzy 
na temat tego, czy system oceniania został dostosowany do ich potrzeb, a co ważniejsze – na 
jakich zasadach dokładnie się opiera. Nie rozumiejąc standardów oceniania w polskiej szkole, 
uczniowie i uczennice nie byli pewni, na jakiej podstawie nauczyciele i nauczycielki wystawiają 
im oceny. Nawet jeśli mieli wrażenie, że są oceniani nieco inaczej niż polscy rówieśnicy 
i rówieśnice, to brak klarownych zasad oceniania budził w nich wątpliwości i poczucie 
niejasności. Sugerowało to, że ocenianie zależy głównie od subiektywnego podejścia 
poszczególnych nauczycieli i nauczycielek, a nie od jednolitych i przejrzystych kryteriów 
dostosowanych do potrzeb tej grupy uczniów i uczennic.

4.3.8.  Egzamin ósmoklasisty i przejście do szkoły średniej 

W roku szkolnym 2024/2025 do klas ósmych polskich szkół uczęszczało 13 tysięcy ukraińskich 
dzieci uchodźczych (Świdrowska, Stano, 2024), z których większość przystąpiła do egzaminu 
ósmoklasisty. W ciągu trzech lat edukacji dzieci uchodźczych z Ukrainy nastąpiło kilka 
istotnych zmian w regulacjach dotyczących zdawania tego egzaminu. Zgodnie z przepisami, 
obowiązującymi od 1 stycznia 2025 roku59, uczniowie i uczennice z Ukrainy mają obowiązek 
zdawania dwóch egzaminów: z matematyki oraz z języka obcego nowożytnego. Najnowsze 
poprawki do ustawy sprawiły, że uczące się w szkole osoby z doświadczeniem uchodźczym 
są zwolnione z egzaminu z języka polskiego – ich wynik zostanie ustalony na podstawie 
rocznej oceny z tego przedmiotu60. Ponadto dzieciom z Ukrainy przysługuje wydłużony czas 
na napisanie egzaminu oraz możliwość korzystania ze słownika dwujęzycznego61, a także 

59  Por. art. 58b ustawy z dnia 15 maja 2024 roku o zmianie ustawy o pomocy obywatelom Ukrainy  
w związku z konfliktem zbrojnym na terytorium tego państwa oraz niektórych innych ustaw  
(Dz.U. z 2024 r. poz. 854).

60  W wypadku ucznia obywatela Ukrainy, który nie przystąpił do egzaminu ósmoklasisty z języka 
polskiego, ocena z języka polskiego wymieniona na świadectwie ukończenia szkoły podstawowej zostanie 
przeliczonana punkty (ocena celująca – 35 pkt, ocena bardzo dobra – 30 pkt, ocena dobra – 25 pkt, ocena 
dostateczna – 15 pkt, ocena dopuszczająca – 10 pkt) (OKE 2024). Szerzej – por. informację o egzaminie 
ósmoklasisty w 2025 roku w języku ukraińskim na stronie internetowej resortu edukacji.

61  Możliwość korzystania ze słownika dwujęzycznego w wersji papierowej lub elektronicznej ( język polski – 
język ukraiński i język ukraiński – język polski) na egzaminie z języka polskiego. Słownik zapewnia szkoła lub 
uczeń (OKE 2024).
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wsparcie psychologa, pedagoga lub tłumacza62. Uczniowie i uczennice mogą również zdawać 
egzamin w wersji, w której polecenia do zadań są przetłumaczone na język ukraiński. 

Wcześniejsze badania wskazują, że zmiany wprowadzone przez Centralną Komisję 
Egzaminacyjną były niewystarczające, aby zapewnić dzieciom ukraińskim równość w dostępie 
do edukacji, zwłaszcza w rekrutacji do szkół średnich, która odbywa się na podstawie wyników 
w nauce oraz egzaminu ósmoklasisty (Amnesty International 2023). Wyniki tego egzaminu 
są ściśle powiązane ze znajomością języka polskiego, a także ze stopniem rozumienia 
podstawy programowej, która dla uczniów i uczennic cudzoziemskich może wydawać się 
abstrakcyjna i trudna do przyswojenia (Tędziagolska i in. 2024). Ponadto raport UNICEF 
(Centrone i in. 2023) podkreśla, że młodzież ukraińska doświadcza znacznego stresu 
i niepokoju związanego z wynikami egzaminu ze względu na niedostateczną znajomość 
języka nauczania szkolnego i opanowania lektur osadzonych w innych uwarunkowaniach 
społeczno-kulturowych. 

W omawianym badaniu, mimo ograniczonej liczebności próby, zbadano sytuację 
zarówno uczniów i uczennic klas ósmych, jak i uczniów i uczennic szkół średnich, którzy 
retrospektywnie opisywali swoje doświadczenia związane z egzaminem ósmoklasisty 
i przejściem do szkoły średniej. Zauważalne są jednak różnice w wynikach egzaminu 
ósmoklasisty w zależności od momentu, w którym ukraińscy uczniowie i uczennice dołączyli 
do polskiego systemu edukacji. 

Jeszcze w 2023 roku młodzież ukraińska osiągała stosunkowo niskie wyniki na egzaminie 
ósmoklasisty (Amnesty International 2023), co uniemożliwiało wielu uczniom i uczennicom 
uczestniczącym w omawianym badaniu dostanie się do wybranych szkół średnich. Jednym 
z głównych powodów słabych wyników była ograniczona znajomość języka polskiego, 
ale kluczowym wyzwaniem pozostawał również zakres materiału egzaminacyjnego, który 
obejmował treści realizowane w polskim systemie edukacji przez kilka lat. W tym okresie 
uczniowie i uczennice z Ukrainy często nie uczęszczali jeszcze do polskich szkół i nie mieli 
styczności z obowiązkowymi lekturami. 

Matwij, który dostał się do liceum o niższej pozycji na liście rankingowej, niż początkowo 
planował, podkreślał trudności związane z koniecznością przyswojenia obszernego 
materiału literackiego w krótkim czasie. Jak wspomina, przez zaledwie rok nauki w klasie 
ogólnodostępnej nie był w stanie zapoznać się z wymaganymi lekturami ani przygotować się 
do egzaminu ósmoklasisty w stopniu umożliwiającym osiągnięcie wysokiego wyniku.

62  Zapewnienie obecności tłumacza (język polski – język ukraiński), który przedstawi zdającym informacje 
dotyczące zasad przeprowadzania egzaminu przekazywanych przed rozpoczęciem pracy z arkuszem 
egzaminacyjnym (OKE 2024).



105/286

Anzhela Popyk

Napisałem gorzej [egzamin z języka polskiego], bo trzeba było przeczytać dużo książek. Dla mnie 

to było za dużo różnych utworów i lektur. Zapamiętanie tego wszystkiego było bardzo trudne. Nie 

wiedziałem, co może się pojawić, a co nie. Znałem listę lektur, ale nie wiedziałem, które dokładnie 

pojawią się na egzaminie. (Matwij, I klasa liceum)

Podobne doświadczenia miała Ksenia, która również podkreślała trudność wynikającą 
z konieczności samodzielnego przyswojenia lektur, które jej rówieśnicy i rówieśnice z Polski 
omawiali przez kilka lat z nauczycielami i nauczycielkami. W jej wypadku przygotowanie 
do egzaminu oznaczało intensywną pracę nad nieznanym dotąd materiałem, co znacznie 
utrudniało naukę:

Od początku siódmej klasy powiedziano nam, że będziemy mieli egzamin ósmoklasisty i że 

musimy przygotować się, czytając lektury. W naszej klasie nikt ich nie czytał, żadnych. Tylko ja 

czytałam – i „Pana Tadeusza”, i „Kamienie na szaniec”. Wszystko, co było wymagane, mama mnie 

do tego mobilizowała. A inni przeczytali tylko skrócone wersje. Szczerze mówiąc, trochę tego 

żałuję, bo czytanie po polsku było naprawdę trudne. (Ksenia, II klasa liceum)

Uczniowie i uczennice z doświadczeniem uchodźczym wysoko oceniali dostosowania 
egzaminacyjne, szczególnie tłumaczenie poleceń do zadań na język ukraiński. Takie 
rozwiązanie było szczególnie pomocne w przypadku egzaminów z matematyki oraz języka 
angielskiego, ponieważ – jak deklarowali uczestnicy badania – w tych przedmiotach mieli 
wyższy poziom kompetencji niż w języku polskim. Możliwość zrozumienia treści zadań 
w języku ojczystym umożliwiała im lepsze wykonanie poleceń i osiągnięcie lepszych 
wyników:

Egzaminy zostały częściowo przetłumaczone na ukraiński. Zrobiono to w taki sposób, że 

na przykład egzamin z języka polskiego był w połowie po polsku, w połowie po ukraińsku. 

Matematyka była prawie całkowicie przetłumaczona na ukraiński, a angielski – po prostu  

w całości w języku angielskim. No i dobrze mi poszło. Z języka polskiego miałem około 70%,  

z matematyki też około 70% (Oleg, 2 klasa liceum).

Obecni ósmoklasiści wykazują większą świadomość dotyczącą przebiegu egzaminu, 
dostępnych dostosowań oraz możliwości zwolnienia z egzaminu z języka polskiego  
w 2025 roku. Uczniowie ukraińscy mają również szerszą wiedzę na temat polskiego systemu 
edukacji oraz warunków nauki w szkołach średnich. Informacje te najczęściej pozyskują za 
pośrednictwem mediów społecznościowych, znajomych uczących się w szkołach średnich, 
a także dzięki materiałom i spotkaniom organizowanym przez różne organizacje pozarządowe.

Istotną rolę w procesie informowania uczniów odgrywały również zajęcia z doradztwa 
zawodowego, które miały na celu dostarczenie wiedzy na temat możliwości edukacyjnych 
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w Polsce, warunków rekrutacji do szkół średnich oraz wyboru ścieżki kształcenia (MEN 
201911). Większość młodzieży uczęszczała na te zajęcia i czerpała z nich wiedzę na temat 
egzaminu ósmoklasisty oraz dalszej ścieżki edukacyjnej:

Mieliśmy zajęcia z doradztwa zawodowego, na których tłumaczono nam system polskich szkół  

i procedurę składania dokumentów. Nauczycielka szczegółowo wyjaśniała, jak to działa i jakie są 

różne ścieżki edukacyjne. Pokazywała nam, co się stanie, jeśli zostaniemy przyjęci, a co, jeśli nie. 

Dzięki temu lepiej zrozumieliśmy cały proces rekrutacji. (Eva, II klasa liceum)

Wskutek niewystarczająco wysokich wyników egzaminacyjnych duża grupa uczniów 
i uczennic trafiała do szkół średnich, w których poziom nauczania i zainteresowania edukacją 
ich polskich rówieśników i rówieśnic często nie odpowiadał ich aspiracjom. Przykładem 
jest Oleg, który dostał się do liceum, gdzie nie miał możliwości rozwoju zgodnie ze swoimi 
zainteresowaniami, ponieważ większość jego kolegów i koleżanek miała niskie oceny i inne 
priorytety. 

Jedynym problemem w mojej klasie jest to, że prawie wszyscy – a przynajmniej większość – pali 

e-papierosy. Większość jest od nich uzależniona, co prowadzi do problemów. Mnie to nie dotyczy, 

bo nie palę, więc jest mi to obojętne. Poza tym wiele osób ma słabe oceny, zwłaszcza dziewczyny. 

Nie wiem dlaczego, może dlatego, że nie traktują szkoły poważnie – bardziej chodzą tam, żeby się 

spotkać, pomalować sobie oczy i tak dalej. (Oleg, II klasa liceum)

Część badanych, która nie dostała się do żadnej z wybranych szkół średnich, próbowała 
różnych sposobów, by znaleźć dla siebie miejsce w systemie edukacyjnym. Jednym 
z rozwiązań była rozmowa z dyrekcją szkoły i wyjaśnienie swojej sytuacji – osoby takie 
argumentowały, że mimo szerokiej wiedzy nie uzyskały wysokiego wyniku egzaminacyjnego. 
W wypadku Lili, uczennicy II klasy technikum. dyrekcja szkoły zgodziła się przyjąć ją do 
oddziału przygotowawczego dla uczniów ukraińskich.

Potem zastanawialiśmy się, do którego liceum się zgłosić. Złożyliśmy dokumenty, ale wydaje 

mi się, że nigdzie mnie nie przyjęli. Mama rozmawiała o tym z opiekunką w pracy, a ona 

skontaktowała się z dyrektorem, który jakoś to załatwił i przyjęli mnie do liceum, gdzie była klasa 

przygotowawcza dla Ukraińców. (Lila, II klasa technikum)

Inną strategią radzenia sobie w sytuacji uzyskiwania niskich ocen w szkole średniej lub 
niższego poziomu wiedzy i umiejętności była decyzja o powrocie do nauczania zdalnego  
w ukraińskiej szkole lub kontynuacja nauki w prywatnej szkole ponadpodstawowej.  
Ukraińscy uczniowie i uczennice, którzy nie osiągnęli wysokich wyników w szkole 
podstawowej, a jednocześnie nie dysponowali wystarczającym kapitałem ekonomicznym, 
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wybierali prywatne technika, w których opłaty za naukę były niższe niż w renomowanych 
prywatnych liceach. Poziom kształcenia w tego typu placówkach okazywał się jednak często 
niezadowalający. 

Przykładem są doświadczenia Lidii i Anny, uczennic prywatnego technikum w Warszawie. Obie 
wskazują na niski poziom edukacji i brak zaangażowania nauczycieli i nauczycielek w proces 
dydaktyczny. Według nich technikum pełniło raczej funkcję przechowalni dla młodzieży niż 
placówki edukacyjnej:

Bardzo się rozczarowałam. Przez pierwsze trzy czy cztery miesiące miałam chyba różowe okulary  

i szukałam w tym technikum czegoś dobrego. Po pierwsze, nie udało nam się nawiązać relacji  

z polskimi uczniami, a po drugie – program nauczania był bardzo słaby albo nauczyciele po 

prostu nie przykładali się do swojej pracy. Rozczarowałam się. Myślę, że skończę jedenastą klasę 

w ukraińskiej szkole i potem pójdę na studia. (Lidia, II klasa technikum)

Podobne sytuacje skłaniają ukraińską młodzież do kontynuowania nauki w ukraińskich 
szkołach zdalnie, aby zapewnić sobie możliwość dalszej edukacji na odpowiednim poziomie 
oraz uniknąć ograniczeń wynikających z nierównego dostępu do polskiego systemu edukacji.

4.3.9.  Relacje rówieśnicze a integracja młodzieży  
ukraińskiej z doświadczeniem uchodźstwa 

Relacje rówieśnicze odgrywają kluczową rolę w procesie adaptacji dzieci do nowych 
warunków, zwłaszcza w sytuacjach związanych ze zmianą miejsca zamieszkania lub szkoły 
(Brawn, Larson 2009; Titzmann i in. 2015). Ich znaczenie wykracza poza sferę towarzyską, 
wpływając bezpośrednio na dobrostan psychiczny, poczucie bezpieczeństwa, wyniki w nauce 
oraz możliwość realizacji aspiracji zawodowych i edukacyjnych (Yetim i in. 2024; Schwartz 
i in. 2021). Wspierające środowisko rówieśnicze przyczynia się do szybszej socjalizacji, 
ułatwia przełamywanie barier językowych i kulturowych oraz wzmacnia motywację do nauki 
i integracji społecznej (Janta, Harte 2016; Popyk 2021). 

Szkoła odgrywa kluczową rolę w kształtowaniu relacji rówieśniczych i przyjaźni, 
szczególnie w wypadku dzieci z doświadczeniem migracyjnym, które w wyniku emigracji 
lub migracji przymusowej tracą kontakty i więzi społeczne nawiązane w kraju pochodzenia. 
W związku z tym szkoła pełni istotną funkcję socjalizacyjną (Bartlett i in. 2017; Popyk 2021). 
Dla dzieci z doświadczeniami migracyjnymi i uchodźczymi jest ona głównym źródłem 
poznawania norm społecznych, zasad funkcjonowania w nowym środowisku oraz kultury 
kraju przyjmującego (Bešić i in. 2020; Dryden-Peterson i in. 2019). 
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Badania przeprowadzone przez CEO i UNICEF (Tędziagolska i in. 2024), dotyczące sytuacji 
integracyjnej dzieci ukraińskich uchodźców, wskazują, że proces ich integracji  
w polskich szkołach pozostaje zjawiskiem stosunkowo rzadkim. W środowisku szkolnym 
nadal funkcjonują dwie oddzielne grupy, polska i ukraińska, co utrudnia budowanie 
więzi międzykulturowych. Ponadto w badaniach odnotowano przypadki zachowań 
dyskryminacyjnych ze strony polskich uczniów i uczennic wobec ich ukraińskich rówieśników 
i rówieśnic. Dyskryminacja ta bywa również intersekcjonalna, co oznacza, że wykluczenie 
lub uprzedzenia mogą wynikać z nakładających się czynników, takich jak pochodzenie 
etniczne, język, wiek, struktura rodziny czy sytuacja ekonomiczna. Autorzy raportu 
podkreślają, że ukraińscy uczniowie i uczennice niekiedy przyjmują strategie asymilacyjne 
jako sposób radzenia sobie w nowym środowisku szkolnym. Wynika to między innymi z braku 
systemowych działań na rzecz integracji, w tym odpowiednich szkoleń, warsztatów oraz 
polityki antydyskryminacyjnej i integracyjnej w szkołach. Podobne wnioski pojawiają się 
również w innych badaniach (Kawalec 2024; International Rescue Committee 2023). 

Dodatkowo, badanie dotyczące sytuacji uczniów i uczennic ukraińskich w szkołach  
w Rzeszowie (Kawalec 2024) wykazało, że kontakty między młodzieżą polską i ukraińską są  
w dużej mierze ograniczone do interakcji związanych z nauką i obowiązkami szkolnymi.  
Aż 65% polskich uczniów i uczennic zadeklarowało brak jakichkolwiek kontaktów  
z ukraińskimi rówieśnikami i rówieśnicami poza szkołą. Z kolei dzieci ukraińskie wskazywały, 
że ich pozaszkolne relacje z polskimi kolegami i koleżankami najczęściej ograniczały się do 
wspólnego uczestnictwa w zajęciach pozalekcyjnych. Jedynie 30% ukraińskich uczniów  
i uczennic deklarowało, że spędza aktywnie czas z polskimi rówieśnikami i rówieśnicami poza 
szkołą, na przykład podczas wspólnych wyjść do kina, parku czy kawiarni. 

Młodzież ukraińska uczestnicząca w przeprowadzonym badaniu również wielokrotnie 
podkreślała kluczową rolę relacji rówieśniczych i przyjaźni w procesie migracji do Polski 
oraz adaptacji do nowego środowiska szkolnego. Większość respondentów i respondentek 
zaznaczyła, że ich dotychczasowe relacje z kolegami i koleżankami z Ukrainy, ze środowiska 
zarówno szkolnego, jak i pozaszkolnego, uległy niemal całkowitemu zerwaniu. 

Większość badanej młodzieży przybyła do Polski, mając od dwunastu do czternastu lat, czyli 
w okresie, w którym relacje rówieśnicze dopiero zaczynają się kształtować. Jest to moment 
przejścia do kolejnego etapu rozwoju, kiedy młodzież zaczyna budować relacje koleżeńskie 
poza bezpośrednią kontrolą i opieką dorosłych. Przymusowa migracja do Polski stała się 
czynnikiem przerywającym te procesy, prowadząc do nagłego zerwania dotychczasowych 
więzi społecznych.
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Tam miesiąc po początku wojny, my jeszcze jakoś tam w grupie klasy się uczyliśmy. A z czasem to 

wszystko stawało się coraz rzadsze. Teraz już się nie kontaktujemy. (Roman, II klasa technikum)

Brak znajomego środowiska rówieśniczego i konieczność budowania nowych relacji od 
podstaw były często doświadczeniem trudnym i obciążającym emocjonalnie. Młodzież 
wyrażała smutek oraz żal z powodu znalezienia się w nowej rzeczywistości bez wsparcia 
przyjaciół. Jednocześnie osoby badane podkreślały, że znajomość przynajmniej jednej osoby 
w nowej szkole lub klasie stanowiła dla nich istotny czynnik wspierający proces adaptacji 
i funkcjonowała jako mechanizm ochronny.

Potem do mnie przyjechała moja przyjaciółka z mojego miasta w Ukrainie. […] więc było dość 

dobrze. Nie wiem, co zrobiłabym bez niej, gdyby nie przyjechała. (Ksenia, II klasa liceum)

Wsparcie ze strony uczniów i uczennic o podobnych doświadczeniach migracyjnych 
odgrywało istotną rolę w procesie adaptacji badanej młodzieży do nowego środowiska 
szkolnego. Uczestnicy i uczestniczki badania podkreślali, że obecność rówieśników i rówieśnic, 
którzy wcześniej rozpoczęli edukację w Polsce, dawała im poczucie bezpieczeństwa  
i pewności, szczególnie w początkowej fazie dołączania do klasy. Niemniej jednak, jak 
wskazywały dalsze doświadczenia uczniów i uczennic, część tych relacji nie utrzymała się,  
a młodzież stopniowo nawiązywała nowe znajomości, wybierając osoby, z którymi  
lepiej się identyfikowała.

Oni [dzieci ukraińskie] poszli do szkoły jeszcze wiosną 2022 roku. Czyli przyjechali do Polski i od 

razu rozpoczęli naukę. Ja zaś dołączyłem dopiero we wrześniu i wtedy bardzo mi pomogli. Dzięki 

nim było mi łatwiej. Mieliśmy taką grupę. (Oleg, II klasa liceum)

Co więcej, młodzież jednoznacznie wskazywała, że lepiej czuła się w oddziałach 
przygotowawczych, mogła bowiem posługiwać się językiem ojczystym i przebywać wśród 
rówieśników i rówieśnic o podobnych doświadczeniach. Obecność znajomego języka oraz 
osób o zbliżonym tle kulturowym przyczyniała się do redukcji początkowego lęku przed 
odrzuceniem. Uczniowie i uczennice pozytywnie oceniali możliwość rozpoczęcia nauki 
w klasach przygotowawczych, choć ich dalsze doświadczenia w tych oddziałach były 
zróżnicowane. W relacjach rówieśniczych w tego typu klasach przeważały interakcje między 
ukraińskimi uczniami i uczennicami, choć część młodzieży nawiązywała również kontakty 
z uczniami i uczennicami pochodzącymi z Białorusi. Relacje z polskimi rówieśnikami  
i rówieśnicami były w tej fazie integracji rzadsze.

W naszej klasie Ukraińcy podzielili się na różne grupy. Niektórzy chodzili i rozmawiali z polskimi 

dziećmi, inni po prostu siedzieli. Jedni utrzymywali kontakty z Ukraińcami z równoległej klasy lub 

z młodszymi uczniami. Niektórzy nie rozmawiali z nikim. Część kontaktowała się jedynie  

z nauczycielami. Ja byłem osobą, która rozmawiała zarówno z Ukraińcami ze swojego, jak  
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i z równoległego oddziału. Z Polakami komunikowałem się trochę, ale niezbyt intensywnie.  

(Oleg, II klasa liceum)

Oczywiście miałam kilku znajomych z polskiej klasy, z którymi grałam w siatkówkę na zajęciach 

pozalekcyjnych. Jednak w klasie ukraińskiej nawiązywanie kontaktów było po prostu łatwiejsze. 

(Eva, II klasa liceum)

Warto zaznaczyć, że większość młodzieży biorącej udział w badaniu miała liczne kontakty 
i dobre relacje z rówieśnikami i rówieśnicami w szkołach w Ukrainie przed opuszczeniem 
kraju, co sprawiało, że chętnie uczęszczała na zajęcia w szkole w Ukrainie. Może to wynikać ze 
specyfiki relacji koleżeńskich w młodszych klasach szkoły podstawowej (klasy I–IV). Ukraińscy 
uczniowie i uczennice postrzegali to jako różnicę społeczno-kulturową między szkołą 
ukraińską a polską. W polskich szkołach, zwłaszcza w starszych klasach szkoły podstawowej 
i w szkole średniej, rzadko występowało zjawisko przyjaźni obejmującej całą klasę. Zamiast 
tego uczniowie i uczennice zazwyczaj tworzyli mniejsze, zamknięte grupy koleżeńskie, 
do których trudno było dołączyć. To często prowadziło do poczucia ignorowania lub 
marginalizacji młodzieży ukraińskiej.

[W Ukrainie] wydaje mi się, że u nas cała klasa się przyjaźniła. Nie było żadnych samotników. Tak, 

w większości byliśmy podzieleni na grupy, ale jedna grupa mogła liczyć nawet dziesięć osób. 

(Matwij, I klasa liceum)

Myślę, że w Polsce klasy są po prostu takie, że uczniowie nie utrzymują ze sobą bliskich relacji, 

a z nami nikt nie rozmawiał... W klasie przygotowawczej wszyscy byliśmy Ukraińcami, był tylko 

jeden uczeń z Białorusi. I myślę, że mieliśmy bardzo zintegrowaną klasę. Owszem, były grupki, ale 

wszyscy się ze sobą komunikowali. Miałam kolegów i koleżanki, z którymi rozmawiałam  

i siedziałam na lekcjach. Tego samego nie mogę powiedzieć o mojej obecnej polskiej klasie, 

mimo że jestem od nich starsza o dwa lata. Mam tylko dwie koleżanki, z którymi utrzymuję 

kontakt, a reszta uczniów podzielona jest na grupy, które nie komunikują się ze sobą nawzajem. 

Myślę, że każdy trzyma się swojej grupy i nikt poza nią nie nawiązuje relacji. Nawet nauczyciele 

zwracają uwagę, że klasa nie jest zintegrowana, że uczniowie nie potrafią ze sobą rozmawiać. 

Nie widzę w tym większego sensu, ponieważ nie wiem, o czym miałabym rozmawiać z chłopcami, 

którzy są ode mnie młodsi o dwa lata. Dobrze mi z tym, że mam tylko dwie koleżanki. Jeśli mam 

jakieś pytanie, mogę się do nich zwrócić, ale poza tym nie utrzymuję z nimi kontaktu.  

(Lila, II klasa liceum)

Proces adaptacji ukraińskiej młodzieży do polskiego systemu edukacyjnego wskazuje na 
kluczową rolę relacji rówieśniczych w procesie migracji i integracji. Relacje koleżeńskie 
i przyjaźnie miały zróżnicowany charakter, kształtowane przez różne czynniki. Poniższe 
sekcje szczegółowo opisują różny charakter kontaktów społecznych ukraińskiej młodzieży 
z doświadczeniem uchodźczym.
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Pozytywne interakcje z polskimi rówieśnikami w kontekście integracji ukra-
ińskich uczniów i uczennic

Podobnie jak w poprzednich badaniach (Tędziagolska i in. 2024; Kawalec 2024) dotyczących 
młodzieży ukraińskiej, wyniki przeprowadzonego badania również pokazują, że część dzieci 
ukraińskich z doświadczeniem uchodźczym miała dobre koleżeńskie relacje z polskimi 
kolegami i koleżankami w klasie (lub szkole). Kilka osób wskazywało, że dzieci z klasy dobrze je 
powitały na początku, kiedy dołączyły do szkoły. Czasami polscy uczniowie i uczennice stawali 
w obronie przed nauczycielami i nauczycielkami lub innymi dziećmi, które były niemiłe wobec 
dzieci ukraińskich. 

U mnie było tak, że niektórzy nauczyciele traktowali mnie bardzo dobrze, mówiąc na przykład, 

że jestem „wspaniałą Ukrainką” lub coś podobnego. W moim doświadczeniu nigdy nie miałam 

problemów z Polakami, ani jeśli chodzi o nauczycieli, ani o uczniów. Wręcz przeciwnie – inni 

potrafili stanąć w mojej obronie, wesprzeć mnie lub w inny sposób okazać życzliwość. Oczywiście 

widziałam różne sytuacje w Internecie i mam znajomych, którzy spotkali się z lekceważeniem, ale 

osobiście nigdy tego nie doświadczyłam. Moje wspomnienia o Polakach są wyłącznie pozytywne. 

(Olga, III klasa liceum)

Lila również opisuje swoje doświadczenie przyjaźni z kolegami i koleżankami z klasy, z którymi 
spędziła czas na „zielonej szkole”:

Tam [w klasie] były cztery Ukrainki, ale z jedną bardziej blisko się spędzałam czas. I Polacy też byli 

bardzo mili. Podczas lekcji też się z nimi zaprzyjaźniliśmy, na jakichś szkolnych wycieczkach też 

byliśmy razem. Na zielonej szkole, to kiedy pod koniec roku wszyscy wyjeżdżają, mieliśmy taką 

swoją imprezę, też wspaniale spędziłam czas. (Lila, II klasa liceum)

Warto zauważyć, że młodzież, która miała dobre relacje z kolegami i koleżankami z klasy, 
najczęściej nawiązywała te relacje podczas aktywności pozaszkolnych, takich jak „zielona 
szkoła”, wycieczki, wspólne wyjścia czy przygotowanie do balu na zakończenie roku szkolnego. 
Jedna z uczennic także wskazała na ważną rolę spotkań integracyjnych na początku roku 
szkolnego. Było to szczególnie ważne dla młodzieży, która dołącza do nowej klasy lub  
w trakcie przejścia do szkoły średniej. Takie spotkanie integracyjne z uczniami i uczennicami 
klasy jeszcze przed rozpoczęciem roku szkolnego budowało dobre relacje, które utrzymywały 
się przez kolejne lata wspólnego chodzenia do szkoły. 

Eva: My, chyba 10 sierpnia, poszliśmy z tymi dziećmi, które chciały się poznać. Poszliśmy na spacer. 

Badaczka: A skąd miałaś kontakt z nimi? 

Eva: Jest taka aplikacja, gdzie piszą imiona dzieci, które będą z tobą w klasie. A kontakt znaleźli 

mi na Facebooku, napisali do mnie, zapytali, czy idę do tej samej klasy. Ja odpisałam, że tak, 
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i dodali mnie do grupy w Messengerze. Tam wszyscy się jakoś porozumiewali. Dziewczyny 

rozmawiały z dziewczynami, chłopcy z chłopcami. I tak to się zaczęło. Kiedy przyszłam 4 września, 

nie miałam stresu. Wiedziałam już, jakie osoby będą w mojej klasie, znałam ich twarze i imiona, 

wiedziałam, z kim będę się uczyć. (Eva, II klasa liceum)

Uczestnicy i uczestniczki badania także zaznaczali, jak ważny jest początek roku szkolnego – 
czas, kiedy młodzież dołącza do nowej szkoły, do nowej klasy. Otwartość uczniów i uczennic 
z klasy, gotowość do kontaktu oraz zapewnienie poczucia, że osoba jest mile widziana, są 
kluczowe w procesie adaptacji i integracji. Jest to szczególnie istotne w wypadku dzieci  
z doświadczeniem migracyjnym, które często mają ograniczoną lub małą znajomość 
języka kraju pobytu, nieznajomość norm społecznych oraz kultury w danej szkole i klasie. 
Atmosfera otwartości buduje poczucie bezpieczeństwa, że nie jest się osobą odrzuconą, 
zachęca do poznawania nowej kultury. Z kolei zamknięcie uczniów i uczennic z klasy na nowo 
przybywające osoby powoduje napięcia w całej klasie, które wpływają na samopoczucie, 
dobrostan, poziom nauczania, a nawet na chęć chodzenia do szkoły. Tego rodzaju zamknięcie 
może prowadzić do bardziej skomplikowanych i poważniejszych skutków – niepowodzenia 
adaptacji czy stresu pomigracyjnego (zob. także Janta, Harte 2016; Portes, Rivas 2011; Popyk 
2021).

Relacje między młodzieżą ukraińską a polską: neutralne lub obojętne

Bliskie relacje koleżeńskie między młodzieżą ukraińską a polską w polskich szkołach nadal 
pozostają rzadkością. Uczestnicy badania często wskazywali, że ich relacje z polskimi uczniami 
i uczennicami w klasach i szkołach miały charakter „neutralny”, czasami określane były jako 
„nijakie” lub wręcz „obojętne”. Eva, uczennica drugiej klasy liceum, opisuje swoje relacje 
z rówieśnikami i rówieśnicami z klasy ósmej szkoły podstawowej jako bierne:

One [relacje] były bardziej pasywne. My ich nie zaczepiamy, oni nas nie zaczepiają. Nie kłócimy 

się, nie dokuczamy sobie. Po prostu mijamy się nawzajem i każdy jest zadowolony. Dosłownie 

nic, bo nikt nikomu nic nie mówi. Może tylko zapytać o coś w związku z nauką. A tak to nie mam 

żadnych relacji z nikim. (Eva, II klasa liceum)

Większość uczniów i uczennic w szkole średniej, poza tymi, z którymi nowo przybyli 
nawiązali bliskie relacje koleżeńskie, zachowuje dystans. Eva opisuje swoje doświadczenia 
w następujący sposób:
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Zachowują się absolutnie normalnie wobec nas z koleżanką [Ukrainką], jakbyśmy były tu 

cały czas. To znaczy nie ma żadnego specjalnego traktowania, ani w negatywnym, ani w zbyt 

pozytywnym sensie. (Eva, II klasa liceum)

Uczniowie i uczennice z Ukrainy często opisywali komunikację z polskimi uczniami  
i uczennicami jako „przedmiotową”, czyli ograniczoną do sytuacji związanych z procesem 
nauczania, takich jak pytania o zadania domowe czy kartkówki. Poza tym brakowało 
jakiejkolwiek komunikacji. Relacje te niemal nigdy nie wychodziły poza środowisko 
szkolne. Część uczestników i uczestniczek badania podkreślała jednak, że nie doświadczyła 
agresywnych zachowań ani wykluczenia ze strony polskich rówieśników i rówieśnic czy 
uczniów i uczennic innych narodowości. 

Mamy kontakt tylko wtedy, gdy chcemy zapytać o temat zajęć, czy test lub kartkówka były trudne. 

Pytamy wśród uczniów z klasy równoległej. I tyle. (Larysa, III klasa liceum)

Niektóre osoby uczestniczące w badaniu podkreślały, że nie doświadczyły przemocy fizycznej 
czy napaści zbiorowej ze strony rówieśników i rówieśnic, próbując w ten sposób wskazać,  
że ich doświadczenia różnią się od powszechnych doniesień o gnębieniu uczniów ukraińskich.

Nie powiedziałbym, że jesteśmy przyjaciółmi, raczej jesteśmy kolegami z klasy i nic więcej. Po 

szkole nie mamy kontaktu. W szkole tak, zawsze możemy porozmawiać lub zapytać o coś. Oni 

pytają mnie o coś, jeśli wiem, to mogę podpowiedzieć. W wypadku pracy, testu czy kartkówki. Tak. 

Nie czułem się nigdy odizolowany od klasy czy od nich. (Matwij, I klasa liceum)

Olga, uczennica trzeciej klasy liceum, która opisuje swoje relacje w polskiej szkole jako 
wystarczająco dobre, również zauważyła, że jej relacje z uczniami i uczennicami nie wychodzą 
poza środowisko szkolne. W podobnych wypowiedziach młodzież wskazywała na istnienie 
dwóch odrębnych światów: polskie dzieci tworzyły swoją grupę, a ukraińskie – swoją. 
Czasami pojawiało się zjawisko przeciwstawienia „my” – „oni”. W tych wypowiedziach nie 
zauważono jednak żadnych sygnałów o wspólnej przestrzeni społecznej czy jedności. 

Z Polakami? Nie powiem, że jesteśmy bliskimi przyjaciółmi, chodzimy razem do szkoły, 

rozmawiamy, ale poza szkołą nigdy się nie spotkaliśmy. Może oni sobie, ale ja z nimi nie 

[spotykam się]. (Olga, III klasa liceum)

Jednym z powodów braku bliskich relacji koleżeńskich była niewystarczająca znajomość 
języka polskiego. Znajomość języka przez dzieci ukraińskie była wystarczająca, aby 
funkcjonować w szkole, jednak niewystarczająca do nawiązywania bliższych relacji 
koleżeńskich, które często opierają się na młodzieżowym slangu i bieżących tematach 
rozmów. Ukraińscy uczniowie i uczennice są tego świadomi i czują, że brak znajomości języka 
sprawia wrażenie, że postrzegani są jako mniej zorientowani.
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Nie wiem, mam wrażenie, że mój poziom polskiego stanął w miejscu, nie idzie do przodu ani do 

tyłu, tak jakby był w martwym punkcie. Mój poziom polskiego jest wystarczająco wysoki, żeby 

prowadzić proste rozmowy, ale wciąż mam dość ograniczony zasób słów. Znam mniej słów niż 

Polacy. Slangu nie znam, więc nie wiem. Myślę, że kiedy rozmawiam z nimi, dla nich brzmi to, 

jakbym był jakimś, nie wiem, prymitywnym człowiekiem. (Oleg, II klasa liceum)

Innym powodem niewielkiej bliskości relacyjnej między młodzieżą ukraińską a polską 
są zauważalne różnice kulturowo-społeczne. Młodzież ukraińska wskazywała na różnice 
w korzystaniu z różnych platform społecznościowych i konsumpcji mediów, co wpływało na 
sposób budowania relacji.

Po wykonaniu kilku ćwiczeń postanowiliśmy poszukać Ukraińców, żeby się z nimi poznać. 

Znaleźliśmy jeszcze jedną dziewczynkę i jednego chłopca, i zaczęliśmy rozmawiać między 

sobą. Polacy też podzielili się na grupy po trzy, cztery osoby. Podeszli do nas i zapytali, czy 

możemy podać nasz Messenger, żeby dodać nas do grupy. A my odpowiedzieliśmy, że nie mamy 

Messengera. Oni [Polacy] zapewne pomyśleli, że jesteśmy zacofani, a my uznaliśmy, że oni są 

zacofani, ponieważ używają Messengera, i nie mogliśmy się dogadać. (Lidia, II klasa technikum)

Wydaje mi się, że mamy zupełnie różną mentalność. To, co dla nich jest normą, dla nas może być 

czymś dziwnym... Trudno to określić jednym słowem, ale po prostu patrzysz i widzisz, że oni są 

zupełnie inni. Jesteśmy w tym samym wieku, ale wydaje mi się, że zachowują się nieco młodziej 

niż inni Ukraińcy. Jeśli chodzi o zainteresowania – media społecznościowe i kontent... Wydaje mi 

się, że to media społecznościowe. (Olga, III klasa liceum)

Ponadto młodzież wskazywała na wyraźne różnice w poglądach i zainteresowaniach, 
związane z etapem dorastania oraz wiekiem. Szczególnie widoczne były one w sytuacjach, 
gdy ukraińscy uczniowie i uczennice kilkakrotnie powtarzali klasę z powodu niewystarczającej 
znajomości języka polskiego lub niezadowalających wyników w nauce, co skutkowało ich 
obecnością w klasach z młodszymi dziećmi. W wyniku tego starsze dzieci ukraińskie, często  
o rok lub dwa lata starsze, miały kontakt z młodszymi polskimi rówieśnikami i rówieśnicami, 
co uwypuklało różnice wiekowe. 

Zdecydowana większość uczestników i uczestniczek badania wyraźnie wyrażała niezadowolenie 
z obojętności w relacjach z młodzieżą polską. Z wyrozumiałością opisywali brak chęci polskich 
kolegów i koleżanek z klasy do nawiązywania kontaktu. Czasem mówili wprost o pragnieniu, 
aby te relacje były bardziej koleżeńskie i bliskie, co pozwoliłoby im poczuć się mile widzianymi 
w nowym kraju i nowej szkole. 

Na pytanie badacza: „Co chcesz poprawić w polskiej szkole?” Eva, uczennica drugiej klasy 
liceum, odpowiedziała:
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Poprawiłabym może trochę stosunek dzieci do nas, do dzieci ukraińskich. Wiem, że w domach 

mówią im różne rzeczy. Wiem, że może niektórzy ich rodzice nas nie lubią, czy coś w tym rodzaju. 

Ale chciałabym trochę więcej kontaktu, żeby przynajmniej ten kontakt był zbudowany, a nie żeby 

to było tak, jakby obcy ludzie po prostu siedzieli obok siebie. Zabrali ich do jednej klasy i siedzą 

pod jednym dachem. Może trochę chciałabym, jeśli nie integracji, to przynajmniej trochę takiej... 

trochę więcej ciepła w naszą stronę. (Eva, II klasa liceum) 

Rosnąca agresja wobec młodzieży ukraińskiej 

Obserwowany wzrost nastrojów antyukraińskich w Polsce staje się coraz bardziej zauważalny. 
Znajduje to odzwierciedlenie nie tylko w mowie nienawiści, na co zwracają uwagę raporty 
Helsińskiej Fundacji Praw Człowieka (Tymińska i in. 2023), Centrum Mieroszewskiego 
(Mazurkiewicz, Sygnowski 2025) oraz regularne badania Centrum Badania Opinii Społecznej 
(CBOS 2024). Raport Stowarzyszenia Demagog oraz Instytutu Monitorowania Mediów 
(Grzesiczak 2024) wskazuje na wzrost liczby polskojęzycznych wpisów i komentarzy 
antyukraińskich w Internecie, podkreślając, że w 2024 roku pojawiło się około 327 tysięcy 
takich treści o negatywnym charakterze, co stanowi wzrost o 40 tysięcy w porównaniu 
z rokiem poprzednim. 

Narastające napięcie i negatywny stosunek są również postrzegane i odczuwalne przez 
ukraińską młodzież w polskich szkołach. Warto zauważyć, że przemoc rówieśnicza jest 
dość powszechna w polskich szkołach. Wyniki cyklicznego badania przemocy wobec dzieci, 
realizowanego przez Fundację Dajemy Dzieciom Siłę w 2023 roku, potwierdzają,  
że 66% uczniów i uczennic polskich szkół doświadczyło co najmniej jednej z pięciu rodzajów 
przemocy (przemoc fizyczna, przemoc psychiczna, znęcanie się, napaść zbiorowa i przemoc 
podczas randki) (Makaruk i in. 2023; Popyk 2023). Najczęstszymi formami przemocy są 
przemoc fizyczna (48% wskazań) oraz przemoc psychiczna (44% wskazań) (Popyk 2023). 

Niektórzy uczestnicy i uczestniczki niniejszego badania wskazywali, że na początku swojej 
edukacji w polskiej szkole podstawowej doświadczyli wykluczenia, przemocy psychicznej lub 
fizycznej. Przejście do szkoły średniej w ich wypadku wiązało się ze zmianą środowiska, co 
przyczyniło się do zmniejszenia doświadczeń bycia ofiarą przemocy. 

Nie podobało mi się, ponieważ moi koledzy z klasy po prostu mnie ignorowali. Nie zwracali na 

mnie uwagi, ponieważ nie znałem polskiego. Byli też uczniowie z klasy równoległej – ja byłem w 

klasie B – i niektórzy z nich mnie nie lubili. Kiedy mnie widzieli na korytarzu, zaczynali coś do mnie 

krzyczeć. Nie zwracałem na nich uwagi, bo po prostu wyrobiłem w sobie nawyk, żeby ignorować 

takie sytuacje. Chodziłem więc korytarzami i ich ignorowałem, aż w końcu im się to znudziło.

Badaczka: Czy inni ukraińscy uczniowie mieli podobne doświadczenia? 
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Oleg: Nie, bo oni potrafili już coś odpowiedzieć. A ja wtedy jeszcze nie wiedziałem, jak się bronić... 

Polacy źle mnie traktowali, ponieważ nie umiałem nic powiedzieć w ich języku. Chodziłem 

wszędzie z telefonem i korzystałem ze słownika. (Oleg, II klasa liceum)

Z kolei połowa uczestników i uczestniczek badania wskazała na odwrotne doświadczenie.  
Na początku swojej edukacji w Polsce odczuwali wsparcie ze strony rówieśników i rówieśnic, 
zainteresowanie oraz chęć pomocy ukraińskim uczniom i uczennicom. Sytuacja uległa 
pogorszeniu po przejściu do szkoły średniej. Z czasem młodzież zaczęła doświadczać różnych 
aktów przemocy ze strony polskich rówieśników i rówieśnic – zarówno w swojej klasie, jak 
i w klasach równoległych. Swoje doświadczenia tak opisuje Ksenia, uczennica drugiej klasy 
liceum:

W pierwszej klasie wszystko było wspaniale, wszyscy odnosili się do nas bardzo dobrze, pomagali 

nam w różnych kwestiach. W zasadzie chłopcy często pomagali, a dziewczyny również, choć 

w mniejszym stopniu. Ale dziewczyny były nieco bardziej nieprzychylne – wiecie, tacy są polscy 

nastolatkowie, mają specyficzne podejście do innych. My jednak nie podchodziliśmy do nich,  

o nic nie prosiliśmy. Ogólnie było w porządku. Ale teraz sytuacja weszła na zupełnie nowy poziom 

– mniej więcej połowa klasy nas prześladuje, a może nawet więcej... Na przykład spóźniłam się 

z koleżanką na autobus, biegłyśmy po schodach, a jeden z chłopaków z naszej klasy krzyknął: 

„Nie bójcie się, bomba nie spadnie”. Albo inna sytuacja – moja przyjaciółka miała urodziny i nie 

przyszła tego dnia do szkoły. Nauczycielka matematyki zapytała mnie: „Gdzie jest koleżanka?” – 

ponieważ zawsze siedziałyśmy razem i wszyscy wiedzieli, że się przyjaźnimy. Wtedy jeden  

z kolegów z klasy odpowiedział: „Pewnie jest na froncie”. Było wiele podobnych sytuacji.  

(Ksenia, II klasa liceum)

Wyśmiewanie i żartowanie z młodzieży ukraińskiej, szczególnie w kontekście wojny i ataków 
bombowych, stało się dla niektórych ukraińskich uczniów i uczennic codziennością. Dotyczy 
to zwłaszcza osób, których znajomość języka polskiego nie jest wystarczająca, aby mogły 
stawić opór lub odpowiedzieć sprawcom przemocy. Oprócz przemocy werbalnej, która 
często przybierała formę agresywnych wypowiedzi nawołujących Ukraińców i Ukrainki do 
opuszczenia Polski, ukraińscy uczniowie i uczennice doświadczali również przemocy fizycznej 
oraz niszczenia rzeczy osobistych. Roman, uczeń pierwszej klasy technikum, tak opisał swoje 
doświadczenia przemocy ze strony polskich uczniów:

Roman: Nie wiem. Jest dwóch polskich uczniów, którzy bez powodu mnie zaczepiają. 

Badaczka: Co masz na myśli, mówiąc „zaczepiają”? 

Roman: Nie wiem, na przykład ściągają mi czapkę albo robią coś podobnego.  

(Roman, I klasa technikum)
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Przemoc ze strony polskich uczniów i uczennic była przez młodzież ukraińską postrzegana 
jako zjawisko wyraźnie związane z ich przynależnością narodową. Uczestnicy i uczestniczki 
badania wskazywali również na ograniczoną interwencję nauczycieli i nauczycielek 
oraz wychowawców i wychowawczyń szkół średnich w sytuacjach konfliktowych 
i przemocowych. Doświadczenia przemocy psychicznej dotyczyły zarówno dziewcząt, jak  
i chłopców, przy czym w niektórych sytuacjach chłopcy podejmowali działania obronne, co 
mogło działać odstraszająco na sprawców i ograniczać dalsze akty agresji w obawie przed 
eskalacją fizycznej konfrontacji. Lidia, uczennica drugiej klasy technikum, tak opisuje swoje 
doświadczenia:

Od drugiego semestru zaczęto nas zaczepiać ze względu na naszą narodowość. Na przykład na 

lekcjach angielskiego nauczyciel był dość specyficzny – zupełnie nie przejmował się tym, co działo 

się na zajęciach. Większość klasy lubiła chodzić na jego lekcje właśnie dlatego, że nie zwracał 

uwagi na to, co się dzieje. Podczas tych zajęć puszczano nam hymn Rosji i mówiono, gdzie 

powinniśmy wracać. Opowiadano nam, jak „źli” jesteśmy, i inne podobne rzeczy. Przez długi czas 

nie zwracaliśmy na to uwagi, po prostu uznaliśmy, że ten chłopak jest nienormalny. Oczywiście 

to wszystko skończyło się w momencie, gdy dołączył do nas jeszcze jeden uczeń z Ukrainy z innej 

klasy. Był przyjacielem mojego kolegi i, co więcej, był dość postawny – chodził na siłownię i nigdy 

nie milczał. Jeśli ktoś próbował go obrażać z powodu narodowości, od razu reagował i zgłaszał 

to. (Lidia, II klasa technikum)

Ukraińska młodzież dostrzega i odczuwa także rosnące antyukraińskie nastroje w polskim 
społeczeństwie. Doświadczenia ksenofobii i agresji nie ograniczają się jedynie do szkoły, 
ale pojawiają się także w przestrzeni publicznej. Lidia kontynuuje swoją opowieść, opisując 
sytuację, w której wraz z matką została zaatakowana słownie przez mężczyznę w transporcie 
publicznym, oskarżającego je o wydarzenia historyczne związane z Wołyniem:

Lidia: W ostatnim czasie coraz częściej spotykam Polaków, którzy są bardzo agresywnie 

nastawieni do Ukraińców. Staram się nie czytać książek po rosyjsku w autobusie, bo po prostu się 

boję, że ktoś podejdzie do mnie i zacznie mnie obrażać. 

Badaczka: Czy miałaś takie doświadczenia? 

Lidia: Tak, zdarzyło się. Jechałam z mamą i czytałam książkę po rosyjsku. Wtedy podszedł do nas 

Polak i zaczął mówić o historii, przypominając nam, co „zrobiliśmy”. (Lidia, II klasa technikum)

Brak bezpieczeństwa w szkole i poza nią sprawia, że młodzież ukraińska nie czuje się w Polsce 
komfortowo, co skłania młodych ludzi do rozważenia wyjazdu w poszukiwaniu bardziej 
przyjaznego i bezpiecznego środowiska:

Chciałabym, aby Ukraińcy byli traktowani normalnie. W zasadzie chcę zdobyć polskie 

wykształcenie. Może tu zostać, ale myślę, że w ciągu najbliższych dziesięciu lat raczej wyjadę.  

Po prostu nie podoba mi się atmosfera w Warszawie. (Lidia, II klasa technikum)
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W szkołach średnich uczniowie i uczennice z Ukrainy często rezygnują z dodatkowych 
zajęć z języka polskiego ze względu na niską jakość nauczania, nieadekwatne metody 
dydaktyczne oraz niedogodne godziny zajęć. Co więcej, zajęcia wyrównawcze z przedmiotów 
ogólnokształcących są rzadko organizowane. Uczniowie i uczennice często nie są świadomi, 
że mogą ubiegać się o takie wsparcie, a szkoły nie oferują im wystarczających informacji na ten 
temat. 

Brak spójnych standardów dydaktycznych oraz niedostateczne przygotowanie nauczycieli 
i nauczycielek do pracy z uczniami i uczennicami cudzoziemskimi stanowią istotne 
bariery w integracji edukacyjnej. Mimo dostępnych form wsparcia, takich jak oddziały 
przygotowawcze czy dodatkowe zajęcia z języka polskiego, ich skuteczność jest ograniczona. 
Nauczyciele i nauczycielki często nie mają narzędzi oraz metodologii pracy z dziećmi, które nie 
znają języka polskiego na poziomie umożliwiającym swobodną naukę innych przedmiotów. 
Warto podkreślić, że uczniowie i uczennice klas ogólnodostępnych oraz szkół średnich rzadziej 
otrzymują wsparcie zarówno w nauce języka polskiego, jak i w opanowaniu materiału z innych 
przedmiotów, niż to było na początku ich edukacji w Polsce. 

Panuje przekonanie, że jeśli dziecko zostało przeniesione z oddziału przygotowawczego do 
klasy ogólnodostępnej, powinno poradzić sobie samodzielnie, co w praktyce nie znajduje 
odzwierciedlenia w rzeczywistych umiejętnościach językowych i edukacyjnych uczniów 
i uczennic. Ukraińscy uczniowie i uczennice zgłaszają trudności szczególnie w nauce biologii, 
chemii, fizyki. Bardzo trudny jest zwłaszcza język polski, głównie opracowanie lektur, które 
wymagają wyższego poziomu znajomości języka, historii Polski oraz zagadnień społeczno-
kulturowych, co stanowi dla ukraińskiej młodzieży duże wyzwanie. 

Problemy wynikające z różnic programowych. Zdecydowana większość nauczycieli 
i nauczycielek nie dostosowuje programu nauczania do potrzeb uczniów i uczennic 
cudzoziemskich. W oddziałach przygotowawczych, w których często łączy się klasy na różnych 
poziomach (na przykład klasy IV–VI), nauczanie odbywa się według programu klasy czwartej, 
przy jedynie sporadycznym poruszaniu tematów z wyższych poziomów. W konsekwencji po 
przejściu do klasy ogólnodostępnej ukraińscy uczniowie i uczennice napotykają dodatkowe 
trudności związane z różnicami programowymi. 

Systemowe wsparcie w postaci asystentury międzykulturowej w szkołach średnich jest 
niewielkie. W szkołach średnich asystenci międzykulturowi są niemal nieobecni, choć ich 
rola w integracji i wsparciu edukacyjnym uczniów i uczennic jest kluczowa. Ich obecność 
mogłaby znacznie ułatwić zarówno proces adaptacji, jak i codzienne funkcjonowanie uczniów 
i uczennic w nowym środowisku szkolnym. 
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Brakuje jasnych zasad oceniania i dostosowań egzaminacyjnych. Wciąż rzadko spotyka 
się dostosowanie oceniania do potrzeb uczniów i uczennic z doświadczeniem uchodźczym. 
Uczniowie i uczennice doceniają starania pojedynczych nauczycieli i nauczycielek, którzy 
wspierają ich w procesie nauki w polskim systemie oświaty. Uczniowie i uczennice  
z doświadczeniem uchodźczym często nie posiadają wystarczających informacji na temat 
zasad związanych z dostosowaniem przebiegu egzaminu ósmoklasisty, dowiadują się 
o zmieniających się regulacjach z różnych for i grup społecznościowych. Powoduje to nie tylko 
brak zrozumienia zasad nauczania, ale także frustrację wśród dzieci. 

Konflikty na tle edukacyjnym, zarówno z nauczycielami i nauczycielkami, jak i z polskimi 
rówieśnikami i rówieśnicami, są stosunkowo rzadkie. Ukraińscy uczniowie i uczennice 
często przyjmują taktykę wycofania się i unikają angażowania się w konflikty. Jednocześnie 
zauważalna jest obojętność nauczycieli i nauczycielek wobec uczniów i uczennic, którzy nie 
wykazują aktywności na zajęciach, nie okazują chęci do nauki ani nie nawiązują kontaktu 
z kadrą pedagogiczną. Z koeli uczniowie i uczennice aktywni, otwarci i zaangażowani w naukę 
są pozytywnie oceniani przez nauczycieli i nauczycielki. 

Podwójny system edukacji jest jedną ze strategii adaptacyjnych. Część uczniów i uczennic 
pozostaje jednocześnie w dwóch systemach edukacyjnych – polskim i ukraińskim. 
Podwójne nauczanie nie jest dla większości uczniów i uczennic nadmiernym obciążeniem, 
ponieważ edukacja domowa (która jest najczęściej wybierana przez dzieci i rodziców  
z Ukrainy) wiąże się z niewielkimi wymaganiami. Funkcjonowanie w obu systemach często 
pozwala na osiąganie lepszych wyników w polskiej szkole, gdyż część materiału została 
już wcześniej opanowana w języku ojczystym. Dodatkowo edukacja online w szkołach 
ukraińskich daje możliwość wyboru ścieżki edukacyjnej, w tym rezygnacji z nauki w polskiej 
szkole średniej na rzecz kontynuowania nauki na ukraińskiej uczelni wyższej na podstawie 
ukraińskiego świadectwa ukończenia szkoły. Zjawisko to jest szczególnie widoczne wśród 
uczniów i uczennic, którzy osiągają słabsze wyniki w polskich szkołach lub zostali przyjęci  
do placówek o niższym poziomie, niż oczekiwali. 

Alternatywne ścieżki edukacyjne. W wypadku negatywnych doświadczeń związanych  
z nauką w polskim systemie część rodzin decyduje się na inne rozwiązania, na przykład 
szkoły ukraińskie w Polsce lub prywatne szkoły średnie. Jednak poziom nauczania w tych 
placówkach jest często oceniany krytycznie przez uczniów i uczennice, zwłaszcza w nowo 
powstałych szkołach ukraińskich.
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Proces integracji ukraińskich uczniów i uczennic w polskich szkołach przebiega w sposób 
zróżnicowany, zależny od wieku, poziomu znajomości języka polskiego, indywidualnych 
uwarunkowań społecznych i kulturowych oraz otwartości danej szkoły na wielokulturowość. 
Większość uczniów i uczennic deklaruje pozytywne ogólne doświadczenia w kontaktach 
z nauczycielami i nauczycielkami oraz grupą rówieśniczą, jednak nadal istnieją bariery 
utrudniające pełną integrację. 

Do najczęściej wskazywanych trudności należą: brak akceptacji ze strony polskich uczniów  
i uczennic, obojętność oraz społeczne wykluczenie, bariery językowe oraz brak systemowych 
działań wspierających proces włączania uczniów i uczennic uchodźczych do społeczności 
szkolnej. Ponadto coraz częściej zgłaszane są doświadczenia wykluczenia społecznego 
i przemocy, zarówno werbalnej, jak i fizycznej, ze strony polskich uczniów. 

Większość ukraińskich uczniów i uczennic podkreśla obojętność i wykluczenie ze strony 
polskich rówieśników i rówieśniczek, brak inicjatywy oraz otwartości na integrację ze strony 
polskich kolegów i koleżanek. Przyjaźnie między ukraińskimi i polskimi uczniami  
i uczennicami są rzadkie, a kontakty poza szkołą występują sporadycznie. Komunikacja 
między obiema grupami ma zazwyczaj charakter przedmiotowy i ogranicza się głównie do 
kwestii organizacyjnych i związanych z przebiegiem zajęć dydaktycznych. Obserwuje się 
wyraźnie wyodrębnione grupy koleżeńskie – młodzież ukraińska nawiązuje częściej relacje  
z młodzieżą pochodzenia białoruskiego niż z polskimi rówieśnikami i rówieśnicami. 

Zaobserwowano również niski poziom zaangażowania kadry pedagogicznej,  
a szczególnie wychowawców i wychowawczyń klas szkół średnich, w działania propagujące 
wielokulturowość, przeciwdziałanie dyskryminacji oraz zapobieganie przemocy. Równie 
niskie jest zaangażowanie kadry pedagogicznej w integrację ukraińskich i polskich uczniów 
i uczennic. Z drugiej strony, ukraińscy uczniowie i uczennice pozytywnie oceniają inicjatywy 
integracyjne organizowane przez szkoły, zwłaszcza wydarzenia i spotkania na początku roku 
szkolnego, które sprzyjają nawiązywaniu pierwszych kontaktów i budowaniu relacji. 

Jednocześnie młodzież ukraińska jest świadoma narastających nastrojów antyukraińskich 
w polskim społeczeństwie, które przenikają również do środowiska szkolnego, a także 
są zauważalne w przestrzeni publicznej i w mediach społecznościowych. W odpowiedzi 
na te zjawiska część uczniów i uczennic przyjmuje strategię asymilacyjną, polegającą na 
wykazywaniu nieuzasadnionej wyrozumiałości wobec zachowań antyukraińskich i aktów 
przemocy. Wielu młodych ludzi wyraża przekonanie, że ich obecność w Polsce jest traktowana 
jako niepożądana, co prowadzi do uznania agresji i negatywnych postaw wobec Ukraińców 
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i Ukrainek za uzasadnione. W konsekwencji ich postrzeganie integracji ulega zniekształceniu 
– nie jest ona rozumiana jako wzajemne budowanie wspólnej przyszłości, lecz jako brak 
bezpośredniego wykluczenia i przemocy.
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