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Edukacja dzieci z doswiadczeniami
migracyjnymi w polskiej szkole
— problemy i wyzwania
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Rodziny migrujace zmuszaja swoich czlonkow, zwlaszcza dzieci, do bezposredniego ,,zakorzenienia si¢” nie
tylko w zyciu nowej spolecznosci, ale takze posrednio do (auto)wydziedziczenia z dotychczasowego przy-
pisania kulturowego. Dla Polski (jako paristwa przyjmujacego) proces zwielokrotniajacej sie liczby rodzin
migrujacych — powolny, ale majacy stala tendencje wzrostowa — rodzi nowe wyzwania, w tym edukacyjne.
Niezaleznie od juz wprowadzonych rozwiazan administracyjno-prawnych nadal brakuje w Polsce rozwiaza-
nia edukacyjnego, ktore objetoby dlugoterminowa opieka i wspomaganiem uczniéw rodzicéw migrujacych
zaréwno w sferze edukacyjnej, jak i psychologicznej. Niedobrowolno$¢ dziecigcych migracji w powiazaniu
z koniecznoscig podjecia obowiazku szkolnego w nowych realiach oswiatowych powoduje u wielu uczniéw
w wieku szkolnym (migrujacych razem z rodzicami) daleko idace zmiany w sferze psychicznej, czgsto o cha-
rakterze procesualnym. Ich zachowania stanowia swoisty odzew na do$wiadczany szok kulturowy w nastep-
stwie nowego jezyka edukacji (polszczyzny), ktory zwykle wiaze si¢ z nowym $wiatem kultury.

SLOWA KLUCZOWE: dzieci rodzicow migrujacych, edukacja, migracja, polska przestrzen edukacy-
jna, prawo o$wiatowe.

Polska polityka migracyjna - aspekt
edukacyjny

Polska, stajac sie w 2004 roku czlonk-
iem Unii Europejskiej, staneta przed
koniecznoscig wypracowania nowego mod-
elu polityki migracyjnej tak w odniesieniu
do przemieszczen ludnoséci dokonujacych
si¢ w obrebie panstw cztonkowskich, jak
i wobec imigrantéw naplywajacych do
kraju spoza granic Wspdlnoty. Powoli éw
swobodny przeptyw obywateli w ramach
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granic Unii zwigkszyl atrakcyjnos¢ naszego
rynku pracy i przeobrazil Polske w kraj
»przyjmujacy” imigrantéw. Coraz silniej
zaczyna by¢ réowniez odczuwalny naptyw
cudzoziemcéw spoza krajow cztonkowskich
Unii, wsérod ktérych dominujg Ukraincy
i Wietnamczycy. Jednak rozwigzania
prawno-administracyjne dotyczace polsk-
iej polityki migracyjnej maja ciggle charak-
ter dorazny, zwlaszcza w niektorych sferach
zycia spolecznego. Nadal bowiem brakuje
w Polsce spdjnego modelu integracji imi-
grantow w ramach przestrzeni spotecz-
no-kulturowej, a szczegoélnie tej ujetej
klamra: edukacja.
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Polskie prawo o$wiatowe a przepisy
regulujace uczestnictwo w procesie
skolaryzacji' dzieci rodzicow
migrujacych i reemigrujacych do Polski

Zapisy polskiego prawa oswiatowego
i dopelniajace go rozporzadzenia nakreslaja
obszar dziatan dotyczacych sposobu dosto-
sowywania procesu ksztalcenia do potrzeb
edukacyjnych osob niebedacych obywa-
telami polskimi lub dzieci reemigrujacych
wraz z rodzicami do Polski (Prawo o$wia-
towe, Dz.U. 2017, poz. 59, poz. 60). Regulacje
odnoszg sie takze do dzieci, dla ktorych jezyk
polski jest jezykiem obcym lub uczniéw nie-
znajacych polszczyzny w stopniu dostatecz-
nym i pozwalajacym na aktywne uczestni-
ctwo w procesie ksztalcenia (Rozporzadzenie
MEN, Dz. U. 2016, poz.1453, 2017, poz. 1634).
Uczniowie ci, jesli nie znaja jezyka polskiego
lub znaja go na poziomie niewystarczaja-
cym do korzystania z nauki, a podlegaja
w Polsce obowigzkowi szkolnemu lub obo-
wigzkowi nauki, majg prawo do bezplatnej
nauki jezyka polskiego organizowanej przez
organ prowadzacy szkole w formie dodat-
kowych zaje¢. Zajecia z jezyka polskiego
moga by¢ prowadzone indywidualnie z ucz-
niem lub w specjalnie utworzonych grupach
(w wymiarze nie nizszym niz 2 godziny
tygodniowo). Ich realizacja zostaje wstrzy-
mana, gdy zdaniem wladz szkolnych opano-
wanie polszczyzny umozliwia juz uczniom
aktywny udzial w obowigzkowych zajeciach
szkolnych. Dzieci o niepolskim rodowodzie
majg rowniez prawo do dodatkowej nauki
jezyka i kultury kraju swojego pochodzenia
(faczny ich wymiar nie moze by¢ wyzszy niz

! Skolaryzacja (scholaryzacja) to termin, ktéry w poniz-
szym tekscie dotyczy z jednej strony zjawiska powszech-
nosci obowiazkowego ksztalcenia, z drugiej odnosi si¢ do
powinnosci edukacyjnej panstwa w kontekscie prawo-
dawstwa o$wiatowego w ramach konieczno$ci spelniania
przez ucznidéw w okreslonym wieku obowigzku szkolnego
(Milerski i Sliwerski, 2000, s. 197-198).

5 godzin tygodniowo oraz musi bra¢ w nich
udzial co najmniej 7 ucznidw).

Wszyscy uczniowie (o ktérych mowa
w rozporzadzeniach) majg tez prawo do
korzystania z dodatkowych zajeé wyrow-
nawczych, ktére moga im pomdc w uzupel-
nieniu réznic programowych. Indywidualne
lub grupowe zajecia wyréwnawcze moga
by¢ prowadzone jedynie w wymiarze jednej
godziny tygodniowo. Laczny wymiar godzin
dodatkowych (nauki jezyka polskiego i zaje¢
wyrownawczych) wspomagajacych eduka-
cje jednostkowego ucznia — migrujacego lub
reemigrujacego — nie moze by¢ wyzszy niz
5 godzin tygodniowo (Rozporzadzenie
MEN, 2017, poz. 1634).

Polska jako kraj ,,przyjmujacy” w obliczu
koniecznych zmian o$wiatowych

Ruchy migracyjne zmieniaja w kraju
przyjmujacym nie tylko stosunki etniczne
(w sferze makro czy mikro), lecz takze
powoduja okreslone nastepstwa w wymia-
rze socjologiczno-antropologiczno-kul-
turowym dla Zyjacej w nim dotychczas
ludno$ci oraz daleko idace przeobrazenia
w psychice samych migrantéw i ich rodzin.
»Oznacza to konieczno$¢ prowadzenia
aktywnej polityki w stosunku do bardzo
roznych kategorii imigrantéw” (Polityka
migracyjna, 2015, s. 51). W tym kontek-
$cie przed Polskg — jako krajem przyjmu-
jacym imigrantéw - staja nowe wyzwania,
w szczegdlnosci edukacyjne w odniesieniu
do maloletnich przybyszy. Z tego wzgledu
polska polityka migracyjna — mogac odwota¢
sie do wczesniejszych doswiadczen panstw
przyjmujacych — powinna dazy¢ do stwo-
rzenia wlasnego modelu integracji dzieci
rodzicéw migrujacych, uwzgledniajacego
z jednej strony potrzeby spoteczno-ekono-
miczne kraju, z drugiej za$ dookreslonego
ramami prawnymi powinnosci i przywile-
jow, zarowno tych obowigzujacych dzieci
z racji uzyskania prawa pobytu w Polsce
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przez ich rodzicéw, jak i tych do niej reemi-
grujacych wraz z rodzicami. Kazdy z funk-
cjonujagcych w $wiecie modeli polityki
migracyjnej w zakresie o§wiaty w stosunku
do dzieci rodzicow migrujgcych moze sta-
nowi¢ dla Polski rodzaj prototypu. Jednak
zastosowanie jakiejkolwiek kalki nie wydaje
sie zasadne. Zaden z wypracowanych modeli
nie przynioést w praktyce spodziewanych
rezultatow, jakkolwiek wybrane z nich frag-
menty mogg stanowi¢ w Polsce podstawe
do wprowadzenia okres§lonych modyfikacji
w ramach juz stosowanych rozwigzan.

W Europie funkcjonujg, wyrdznione
przez Jamesa Hollifielda, trzy modele poli-
tyki migracyjnej odwotujace si¢ do zatozen
szeroko rozumianego procesu integracji
(Hollifield, 1997, s. 30). Pierwszy z nich to
model tzw. pracownikow goszczacych (Guest-
worker model; popularnie zwani w Polsce
»gastarbaiterami”) znamionujacy przez wiele
lat polityke migracyjna Niemiec — w ktorym
nie podejmowano dziatan asymilacyjnych.
Drugi model, okreslany jako asymilacyjny
(Assimilation model), dotyczy polityki
migracyjnej Francji i ukierunkowany jest
na catkowitg adaptacje oraz zespolenie si¢ ze
spolecznoscig kraju przyjmujacego; wyraza
sie poprzez zgode na swego rodzaju fran-
kofonizacje. Trzeci model postrzegany jako
tzw. model mniejszo$ci etnicznych (Ethnic
minorities model) stanowil swoiste wyzwanie
dla polityki migracyjnej Wielkiej Brytanii,
poniewaz ,zezwalal” na naturalne tworzenie
diaspor narodowych i etnicznych przez imi-
grantéw. Dzialania integracyjne skierowane
za$ byly na stworzenie harmonijnie wspétzy-
jacej, zroznicowanej kulturowo spotecznosci.

Jednoczes$nie dotychczasowa polska
polityka migracyjna — widziana przez pry-
zmat skolaryzacji dzieci rodzicéw migrujg-
cych - pokazuje wyraznie, jak wiele jeszcze
pozostato do zrobienia w zakresie eduka-
cji, by uczniowie o niepolskim rodowodzie
lub nieznajacy jezyka polskiego i polskiej
kultury mogli w miar¢ bezproblemowo

zaistnie¢ w polskiej przestrzeni edukacyjnej
(w ramach realizacji obowiazku szkolnego).
Jednak wprowadzane sukcesywnie rozwig-
zania administracyjno-prawne w polskim
modelu o$wiatowym jeszcze ciagle nie znaj-
dujg odpowiedniego przefozenia w polskiej
praktyce szkolnej. Brakuje bowiem rozwig-
zania calo$ciowego, wewnetrznie spdjnego,
a jednoczesnie edukacyjnego (struktury
modutowej — zakres$lajacej ramy systemu —
z jednej strony ulatwiajacej dzieciom rodzi-
cOdw migrujgcych proces wrastania w polska
przestrzen szkolng, z drugiej za$ udostepnia-
jacej wielowarstwowe wspomaganie psycho-
pedagogiczne). Wsparcie uczniéw powinno
wychodzi¢ naprzeciw ich rzeczywistym, jed-
nostkowym potrzebom, nie tylko w sferze
edukacyjnej, lecz takze psychicznej. W ist-
niejacych zapisach polskiego prawa oswia-
towego to przede wszystkim oczekiwania
w kontekscie edukacyjnym wobec tychze
dzieci wysuwane sg na pierwszy plan. Z tego
powodu wigkszos¢ podejmowanych wobec
nich dzialan wspomagajacych - innych niz
konkretne osiggniecia szkolne - ciagle ma
charakter nieformalny i wybidrczy w wielu
polskich placéwkach oswiatowych.
Niedobrowolno$¢ dziecigcych migra-
¢cji w powigzaniu z koniecznoscig podjecia
przez ucznioéw obowigzkowej nauki szkolnej
powoduje pojawienie si¢ nie tyle problemdw
natury szkolnej (w tym zakresie dzieci po
pewnym czasie potrafig sobie juz poradzi¢
same), ile daleko idgcych zmian w sferze psy-
chicznej. Polscy nauczyciele (a wraz z nimi
nierzadko i wladze szkolne) zdaja si¢ zupel-
nie nie widzie¢ tych trudnosci u dzieci rodzi-
cOdw migrujacych, zwlaszcza tych o niepol-
skim rodowodzie lub uczniéw nieznajacych
jezyka polskiego. Wérod nich spore grono
zaczynaja juz stanowic ,polskie dzieci”
rodzicéw reemigrujacych do Polski. Wiele
z tych dzieci ma juz za sobg kilkuletni pro-
ces edukacji i alfabetyzacji w innym jezyku
niz jezyk polski. Wszystkie te dzieci w toku
nauki w polskiej szkole musza przejs¢ od fazy
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tzw. bezradnosci, spowodowanej szokiem
kulturowym w zetknieciu z polskim syste-
mem szkolnym do kolejnej fazy, czyli wypra-
cowania (auto)odpornosci na doswiadczang
zewszad innos¢. Z tego wzgledu konieczne
jest objecie dzieci rodzicéw migrujacych
opieka i wspomaganiem zaréwno w sferze
edukacyjnej, jak i psychologiczne;j.

Integracja czy marginalizacja?
Przyszlo$¢ dzieci rodzicow migrujacych

Integracja miata by¢ swoistym remedium
na trudnosci zwigzane z kwestig zakorze-
nienia si¢ imigrantéw w kraju przyjmuja-
cym i nadal jest tak postrzegana w interdy-
scyplinarnym dyskursie nad migracjami.
Integracja jako koncepcja ,wrastania” osob
migrujacych miata doprowadzi¢ do ich ,,una-
rodowienia” w nowej ojczyZznie — ojczyZznie
zwyboru - i ich zakorzenienia si¢ w tamtej-
szej spolecznosci. Jednak ,,pojecie integracji
jest dalekie od jednoznaczno$ci i nie istnieje
uniwersalna definicja integracji imigrantow
ze spoleczenstwem przyjmujacym” (Jaczew-
ska, 2015, s. 26). Z tego powodu proces inte-
gracji powinno si¢ rozpatrywac tak z pozycji
samego imigranta, jego sytuacji i doswiad-
czenia, jak i jego relacji ze spoleczenstwem
kraju przyjmujacego, a takze specyficznego
osadzenia w strukturze instytucjonalno-
-prawnej tegoz kraju. Przyjecie przez imi-
grantow okreslonej $ciezki ,,wtapiania si¢”
w spoleczno$¢ kraju przyjmujacego, zdaniem
Wiliama Hallera, Alejandro Portesa i Scotta
M. Lyncha, wplywa nie tyle na zréznicowa-
nie ich statusu spofeczno-ekonomicznego
w pierwszym pokoleniu, co znaczaco oddzia-
tuje na dalsze zycie rodziny w kolejnych
generacjach, czyli dzieci i wnukéw migran-
tow (Haller, Portes i Lynch, 2011, s. 738).

W przeszlosci, niezaleznie od specyfiki
danego kraju przyjmujacego, poczatkowe
formy ukorzenienia imigrantéw wiazano
z procesem ich asymilacji (postrzeganej
zwykle jako dazenie do upodobnienia sie

do ludnoéci od dawna w nim zamieszku-
jacej). Asymilacja ujmowana w warstwie
teoretyczno-pojeciowej to nie tylko proces
wyznaczajacy kierunek zmian, lecz takze
w ujeciu Rogersa Brubakera stan koncowy
(Brubaker, 2001, s. 533-534). Drugie pokole-
nie imigrantéw bylo i nadal bywa zdecydo-
wanie silniej zasymilowane i zintegrowane
ze spolecznoscig kraju przyjmujacego niz
rodzice, przez co wybor podjetej przez nich,
jako ucznidw, $ciezki edukacyjnej znaczaco
wplywatl na ich przyszlos¢. Zwykle lepiej
wyksztalceni osiggali tez wyzszy status spo-
teczny od rodzicéw. Jednoczesnie niewielu
z nich zachowywalo elementy dawnej toz-
samosci kulturowej rodzicéw, w tym znajo-
mos¢ jezyka kraju przodkow. Z kolei trzecia
generacja imigrantow (wnukowie) zaczy-
nala poszukiwac swoich korzeni (niejako na
przekor oczekiwaniom kraju przyjmujacego)
i ulegata swiadomej re-akulturacji (Haller,
Portes i Lynch, 2011, s. 738). By¢ moze pro-
ces integracji wzmocniony poprzez system
obowigzkowego ksztalcenia dat poczatkowo
niektérym z nich ztudng nadzieje bycia pel-
noprawnym obywatelem ojczyzny z wyboru,
ale doswiadczanie przez nich ,szklanego
sufitu” w zyciu spolecznym i zawodowym
te nadzieje u wielu z nich rozwialo. Dlatego
problem przypisania i tozsamosci kulturowej
w obliczu doswiadczanej ,,innoséci” (nieza-
leznie od charakterystycznych cech upo-
dobnienia wsrod imigrantéw) doprowadzit
do swoistego odrodzenia etnicznego wérdd
trzeciej i nastepnych generacji. Powrot do
kultury przodkéw dla wielu z nich to swego
rodzaju orez w walce z dyskryminacja, za-
réwno jawna, jak i utajniong (Haller, Portes
i Lynch, 2011, s. 738).

Ruchy migracyjne zawierajace si¢ w kon-
tinuum miedzy jednostkowym przymusem
a $wiadomym wyborem przybieraly nie-
gdy$ rdzng forme (od niekontrolowanych fal
wychodzczych po asymilujace osadnictwo),
przez co wplywaly narézne sfery zycia kraju
przyjmujacego. Obecnie tez warunkuja nie
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tylko konkretne zmiany, ktérych pokiosiem
sg rozmaite regulacje (w kontekscie prawno-
-administracyjnym), lecz takze w zderzeniu
z istniejacym juz w tym zakresie prawo-
dawstwem generujg specyficzng asymetrie
w zakresie korzystania z przywilejow wyni-
kajacych z posiadania obywatelstwa kraju
przyjmujacego lub jego braku. Jakkolwiek
rozwoj prawa miedzynarodowego w kon-
tekscie ochrony praw czltowieka w sposob
znaczacy wplynat na charakter istniejagcych
unormowan w odniesieniu do cudzoziem-
cow w poszczegdlnych krajach (tzw. przyj-
mujacych), to ciggle jeszcze istniejg znaczace
réznice cechujace ustawodawstwo kazdego
z tych panstw. W kazdym z nich gwaran-
tuje sie zazwyczaj okreslone prawa imigran-
tom, uchodzcom czy repatriantom (tozsame
z przywilejami przyznanymi wcze$niej wlas-
nym obywatelom). Jednak ciagle funkcjo-
nujg tam tez réwnolegle zapisy i tzw. Zywe
prawo, ktore wylaczajg poszczegdlne grupy
spoleczne z systemu prawnego, pozbawiajac
niekiedy (w majestacie prawa) konkretnych
uprawnien.

W kraju przyjmujagcym imigrantow ist-
nieje bowiem poczucie wspdlnoty (wczes-
niej wykreowane lub funkcjonujace) nie
tyle w kontekscie réznicowania na ,,swoich”
i ,obcych”, ile w odniesieniu do wewnetrz-
nych stosunkoéw faczacych ludnosé z dawna
w nim osiadla (w ramach zbudowanych
wczeéniej wiezi opartych na koegzysten-
cji konkretnych grup etnicznych czy auto-
chtoniczno-regionalnych). Doswiadczanie
odmiennoéci i skala zmian w rzeczywisto-
$ci kulturowej odczuwana przez kazda ze
stron w procesie integracji wptywa zaréwno
na przebieg ,,zakorzeniania si¢” imigrantow
w lokalnych zbiorowosciach kraju przyjmu-
jacego, jak i na towarzyszace temu zjawisku
nastroje spoteczne. Uchodzcy poszukujacy
w nim ochrony czy imigranci o charakterze
ekonomicznym modyfikujg istniejaca rze-
czywisto$¢ spoteczno-kulturows. Wprowa-
dzony przez nich element obcosci nie zawsze

bywa powszechnie akceptowany. Zatem inte-
gracja to proces wielowarstwowy, majacy
wplyw nie tylko na spolecznos¢ kraju przyj-
mujgcego, lecz takze na osoby, ktore pragna
zostaé przez nig zaakceptowane i do niej na
prawach obywatela przyjete. Jednakze dwu-
stronny charakter integracji powoduje, ze
kazda jednostka niezaleznie od wlasnego
przypisania — do grupy wiekszosciowej czy
mniejszosciowej — zachowuje prawo do whas-
nej odrebnosci i odmiennosci (Schnapper,
2007). Niektore spolecznosci imigranckie
$wiadomie tez dystansuja si¢ od reszty spole-
czenstwa i tworzg wlasne organizmy wspol-
notowe (diaspory), w ktérych kryteriami
przypisania sa wiezi rodzinne (krewniacze)
czy religia i §wiat warto$ci. Wowczas wza-
jemna wewnetrzna solidarno$¢ wzmacnia
diaspore, ale tez ulatwia przeciwstawienie sie
procesom asymilacji i integracji ze spotecz-
noscia kraju przyjmujacego. Czesto wzgledy
historyczne, ekonomiczno-polityczne czy
spoteczno-kulturowe powodujg izolowanie
si¢ imigrantdw od gtéwnego nurtu zycia spo-
tecznego kraju przyjmujacego.

Dlatego integracji nie mozna utozsamic
z asymilacja. Jednak podobnie jak w przy-
padku asymilacji mozna wyrdzni¢ kilka
wymiarow integracji, w tym: a) strukturalny
(instytucjonalno-prawny), b) kulturowo-
-tozsamos$ciowy (przynaleznosci i identy-
fikacji), c) spoteczny (interakcje spoleczne),
d) ekonomiczny (poziom bezrobocia),
e) przestrzenny (stopien segregacji). Kazdy
z wymienionych wymiaréw bezposrednio
i posrednio wiaze sie z edukacjg nie tylko
imigrantéw (Lotocki, 2009, s. 7), chociaz
i wich przypadku kazdy z tych wymiaréw
jest rownie istotny. Dlatego nauka szkolna
dzieci rodzicow migrujacych, w tym tez pol-
skich rodzicéw reemigrujacych, powinna by¢
traktowana w Polsce nie tylko jako skuteczne
narzedzie polityki spotecznej, lecz takze jako
oddolne dzialanie stuzace integracji. Szkota
(niezaleznie od poziomu ksztalcenia ofero-
wanego uczniom) w procesie ich integracji
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z polskim spoleczenstwem przyjmujacym
moze pelni¢ role mediatora. Jednak podej-
mowane przez szkole dzialania musza mie¢
charakter adaptacyjny, a nie asymilacyjny,
by nie rugowaly w zyciu ucznidéw okresu
przedmigracyjnego, w tym wcze$niejszego
osadzenia w kulturze. Z tego powodu dzia-
fania integracyjne powinny by¢ wielokierun-
kowe i dotyczy¢ rozwigzan, ktore juz zostaly
zoperacjonalizowane, a nie jedynie znalazty
swoje odzwierciedlenie w o§wiatowych zapi-
sach prawnych.

Edukacja jako narzedzie integracji

Edukacja od lat pelnita role swoistego
katalizatora w krajach, w ktérych naplyw
cudzoziemcow byt znaczacy. Podobna role
powinna tez odegrac i w Polsce. W proce-
sie integracji wytycza bowiem najbardziej
»bezstronne pole” wzajemnego poznania
si¢ dzieci rodzicow migrujacych i spotecz-
nosci kraju przyjmujgcego. Wielowymia-
rowa przestrzen edukacyjna tworzy pod-
toze do dialogu kulturowego, odsuwajgc
niekiedy na dalszy plan sam proces ksztal-
cenia. Tworzy tym samym zreby przyszlej
integracji. Dotyczy to zaréwno catego
obszaru realiow szkolnych, niezaleznie
od poziomu ksztalcenia i jego formy, jak
iinnych ,,aktoréw” wspéttworzacych sze-
roko rozumiang przestrzen edukacyjna,
w tym: przedstawicieli organdéw samo-
rzadowych bezposrednio lub posrednio
powiazanych z edukacja, instytucji oswia-
towych czy kadry pedagogicznej, spotecz-
nosci uczniowskiej i ich rodzicéw. Rola
kazdego z przedstawicieli jest inicjowa-
nie réznorodnych dziatan o charakterze
integracyjnym o nachyleniu wielokultu-
rowym i miedzykulturowym oraz anty-
dyskryminacyjnym. W proces integracji
dzieci rodzin migrujacych - realizowany
przez rézne instytucje i placowki o$wia-
towe — mogg si¢ takze aktywnie wlaczy¢
ich rodzice poprzez udziat w zyciu szkoty

(np. wspdlorganizujac imprezy wprowa-
dzajace w $wiat kultury kraju pochodzenia
lub biorac udzial w warsztatach przybli-
zajacych polskie realia i przenoszac swoja
wiedze do $wiadomosci innych czlonkow
rodziny).

Dzieciom rodzicdw migrujacych czy
reemigrujacych do Polski brak znajomosci
jezyka polskiego (lub nikla jego umiejet-
nos$¢) oraz specyficzna nieczytelno$é pol-
skiej symboliki (trwale wpisanej w wiek-
szo$¢ treéci ksztalcenia) zwykle utrudnia
proces wrastania w polska rzeczywisto$¢
spofeczno-kulturowy. Pominiecie zwlasz-
cza tego drugiego elementu polskiej rze-
czywistosci szkolnej przez wielu polskich
nauczycieli w toku codziennej nauki szkol-
nej sprawia, ze niektore z tych dzieci nie
potrafia powiaza¢ wlasnego (odmiennego)
przypisania kulturowego, glteboko w nich
tkwiacego, z rolg ucznia w polskiej szkole.
Wsparcie udzielane przez szkole dzieciom
rodzicéw migrujacych, zwlaszcza w zakre-
sie ich adaptacji do stawianych im wymo-
géw, moze by¢ zwiekszone poprzez pomoc
psychologiczno-pedagogiczng $wiadczona
przez pracownikow odpowiedniej poradni,
szczegblnie w przypadku wystapienia tzw.
szoku kulturowego, bedacego nastepstwem
konkretnych doswiadczen akulturacyjnych
(Chutnik, 2007, s. 46). Zewnetrzne (poza-
edukacyjne) dziatania pomocowe moga
wowczas zostaé rozciggniete na inne sfery
zycia spolecznego.

»Jedynka” z jezyka angielskiego

Niestety, tylko w nielicznych szkotach,
do ktorych uczeszczajg dzieci rodzicow
migrujacych czy reemigrujacych do Polski,
podejmowane sg integracyjne dziatania
wspierajgce ich ukorzenienie w polskim
$rodowisku bez utraty ich poprzedniego
przypisania kulturowego. Niekiedy teo-
ria wynikajagca z przygotowania zawodo-
wego nauczycieli rozmija si¢ z praktyka.
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Powyzsze stwierdzenie najlepiej zilustruje
opis do$wiadczen szkolnych (w ramach pol-
skiej przestrzeni edukacyjnej) dziecka pol-
skich rodzicéw mieszkajacych przez diuz-
szy czas w Wielkiej Brytanii. Sytuacja miala
miejsce po przyjezdzie do Polski wraz z pod-
jeciem decyzji przez rodzicéw o reemigra-
cji. Ponizszy fragment pochodzi z osobistej,
obszernej, wielowatkowej relacji mamy dzie-
cka. Z uwagi na wymogi dotyczace artykutu
relacja zostata poddana redakcji.
»Jedynka” z jezyka angielskiego byta
pierwsza oceng wystawiong przez nauczy-
ciela po wkroczeniu w mury polskiej szkoty
9-letniej corki. Dziewczynka uczeszczata
do polskiej szkoty dopiero trzeci dzien.
Wezeséniej od pigtego roku zycia byla uczen-
nicg angielskiej szkoly w Londynie. Wta-
data jednak jezykiem polskim, ale tylko
w zakresie komunikacji werbalnej (roz-
mowy z rodzicami). W szkole rozumiata
zatem jedynie polecenia wydawane ustnie.
Ocena niedostateczna z jezyka angielskiego
uzyskana przez te uczennice bynajmniej
nie zdziwila nauczyciela podczas glosnego
odczytywania wynikéw. Test sprawdzat
wiedze z jezyka angielskiego wérod pol-
skich uczniéw. ,,Jedynka” nowej uczennicy
wywotata nie tylko powszechny $miech
wsréd rowiesnikow, ale i fale ztosliwych
docinkéw. Angielskojezyczna uczennica,
piszaca bardzo dobrze w tym jezyku, nie
wypelnita pytan testu, poniewaz polecenia
byly napisane w jezyku polskim, ktérego
nie potrafila poprawnie odczytaé. Dlatego
tez nie mogta go rozwigza¢ prawidtowo.
Publiczne odebranie dziewczynce kompe-
tencji w zakresie znajomosci jezyka angiel-
skiego miato swoje konsekwencje. Odmo-
wita bowiem stanowczo pdjscia do szkoty
w dniu kolejnym i w dniach nastepnych.
Rodzice probowali mediacji. Dyrekcja
szkoly nie chciala interweniowa¢. Nato-
miast nauczyciel, gdy rodzice zasugerowali,
by w kolejnym tescie z jezyka angielskiego
napisal w egzemplarzu ich corki polecenia
réwniez w tym jezyku odrzekt: ,nikt mi

nie zaplaci za te dodatkowe dziatania”. Ta
wypowiedz sprawila, Ze rodzice natych-
miast przeniesli corke do innej szkoly.

Opisany przypadek nie byt jedynym,
ktéry wydarzyl sie w polskiej szkole.
W zwigzku z tym dzieciom rodzicéw migru-
jacych powinny zosta¢ stworzone nie tyle
optymalne warunki do realizacji obowigzku
szkolnego, ile po prostu mozliwosci, by
mogly one wykorzystywac swoje wczesniej-
sze do$wiadczenia edukacyjne. W innym
wypadku u wielu uczniéw - majacych
doswiadczenia migracyjne - polska szkota
pozostawi trwaly traumatyczny $lad w ich
zyciu szkolnym. Polscy nauczyciele (gtéw-
nie w szkotach podstawowych, do ktérych
uczeszcza gros dzieci rodzicow migruja-
cych) niechetnie bowiem modyfikuja tresci
programow nauczania z uwagi na potrzeby
tychze uczniéw. Niewielu z nich doskonali
tez swoje umiejetnosci zawodowe w zakre-
sie pracy z uczniem o niepolskim rodo-
wodzie czy nieznajacym jezyka polskiego,
m.in. poprzez uczestnictwo w warsztatach
dotyczacych edukacji miedzykulturowej
czy podnoszenie wlasnych kompetencji
odnosénie psychologii miedzykulturowej,
albo w zakresie tzw. dialogu kulturowego.
Réwnie rzadko ze strony nauczycieli ofero-
wana jest uczniom rodzicow migrujacych
- zwlaszcza, gdy jezyk polski jest dla nich
jezykiem obcym - pomoc w ,odrabianiu”
prac domowych. Ponadto nauczycielom
(szczegdlnie wychowawcom klas) bra-
kuje checi do wspottworzenia tzw. diag-
noz, ktore pozwolilyby na opracowywanie
kazdorazowo planu tzw. indywidualnego
ksztalcenia tychze uczniow, uwzgledniajg-
cego ich rzeczywiste potrzeby lingwistyczne
w zakresie jezyka polskiego.

Polskie wymagania edukacyjne dla wielu
migrujacych dzieci i ich rodzicow bywaja
niekiedy calkowicie niezrozumiate (jedynka,
ktorg otrzymuje dziecko, bo nie zmienito
obuwia w szatni po przyjsciu do szkoly lub
odreczna notatka nauczyciela, ze uczen zapi-
suje informacje na lekcjach w zeszycie ,,do
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wszystkiego” zamiast prowadzi¢ odrebne
zeszyty do kazdego przedmiotu). Niecheci
ze strony nauczycieli do jakichkolwiek dzia-
tan wychodzacych naprzeciw potrzebom
dzieci rodzicow migrujacych (w kontekscie
modyfikacji procesu ksztalcenia) towarzyszy
réwniez nikla oferta placowek oswiatowych
dotyczgca zaje¢ pozaszkolnych rozwijaja-
cych kompetencje: komunikacyjng i lingwi-
styczng tychze dzieci. A wlasnie te wszyst-
kie dzialania przynosza konkretne korzysci
o charakterze integracyjnym i antydyskry-
minacyjnym?.

Wymagania szkolne juz na poziomie
edukacji weczesnoszkolnej (czy klas pro-
gramowo wyzszych w szkole podstawo-
wej) wykraczaja poza mozliwosci wielu
dzieci, ktére wcze$niej uczeszczaly do
szkét funkcjonujacych w innych syste-
mach o$wiatowych niz polski. U niekto-
rych z nich zetkniecie z polska szkola i jej
wymaganiami (ktére nie tylko zwigzane sa
ze zmiang obuwia), w tym z oczekiwaniem
nauczycieli, by nauka jezyka polskiego
postepowala bardzo szybko, jest przyczyna
stresu, a nawet powoduje wystgpienie fobii
szkolnej. Wéréd nauczycieli nadal pokutuje
bowiem przekonanie, ze im lepsza znajo-
mos¢ polszczyzny wérdd ucznidw wezesniej
nieznajacych jezyka polskiego, tym szybciej
i sprawniej postepuje proces dydaktyczny.
Z perspektywy nauczyciela jakiekolwiek
odwolanie si¢ ucznia do jego wcze$niej-
szych doswiadczen edukacyjnych nie jest
postrzegane jako osiggniecie pedagogiczne.

> Potwierdzaja to wyniki badan pilotazowych pro-
wadzonych w warszawskich szkotach pod kierunkiem
autorki artykutu i rozméw dotyczacych doswiadczen
szkolnych uczniéw z ich migrujacymi lub reemigrujacymi
do Polski rodzicami. Jako przyktad dziatan niewlasciwych
mozna przytoczy¢ przyklady z pracy niektérych poloni-
stow. Nauczyciele bowiem kladg najwigkszy nacisk na jak
najlepsze opanowanie polskiej fleksji, zamiast na zrozu-
mienie zlozono$ci gramatycznej polszczyzny, wynikajacej
z jej stowianskiego rodowodu. Zapominaja, ze wiele typo-
wych dla jezyka polskiego struktur gramatycznych, w tym
skladnia czy deklinacja nie pasuje do znanych dzieciom
prawidtowosci charakterystycznych dla tzw. jezykow
pozycyjnych, w tym jezyka angielskiego.

Wiekszos$¢ nauczycieli w toku zaplanowa-
nych wczeéniej dziatan edukacyjnych zapo-
mina zwykle o poczatkowym przypisaniu
kulturowym dzieci rodzicéw migrujacych
i koncentruje si¢ na absorbcji wiedzy przez
polskich uczniow. Z kolei w swojej aktyw-
nosci skierowanej w strone specyficznego
ucznia - jakim jest dziecko o niepolskim
rodowodzie i nieznajace jezyka polskiego
- nauczyciele czesto stosuja strategie zmie-
rzajace do jak najszybszego jego upodob-
nienia (pod wzgledem kulturowym) do
pozostalych swoich polskich uczniéw.
(W trakcie prowadzonych przeze mnie
badan jedna z nauczycielek oswiadczyta
z duma: ,wreszcie zrobitam z niego takiego
polskiego matego Tangusia”.) Im wigksze
w tym zakresie sg hipotetyczne osiggniecia
nauczyciela, tym wieksze klopoty z samym
sobg ma dziecko.

Tworzgaca si¢ w Polsce w dos¢ specy-
ficznych warunkach tozsamo$¢ narodowa
i kulturowa dzieci malzenstw migrujacych,
w tym takze dzieci reemigrujacych wraz
z rodzicami sprawia, ze nie od razu wyra-
zajg one zgode na przyjecie alternatywnych
elementow nowej kultury. W ich przypadku
tozsamo$¢ narodowa jest przede wszyst-
kim projektem, tzw. tozsamoscig zadang,
bo nie zostata uksztaltowana historycznie
i nie wynikata z poczucia kontynuowania
doswiadczen poprzednich pokolen. W tym
kontekscie przyswojenie (badz odrzucenie)
swoistych cech kulturowych, respektowa-
nie (lub nie) okreslonych wartosci staje si¢
sprawg samego dziecka, zalezng od jego woli
i zewnetrznych okolicznosci. Cze¢$ciowa
utrata jego wcze$niejszej (niesubstancjo-
nalnej) tozsamosdci, przeobrazenia w sferze
jezykowego obrazu $wiata oraz koniecznos¢
odrzucenia wczesniejszego kapitalu kul-
turowego, powoduje u tych dzieci proces
swego rodzaju autoselekcji, skutkujacy nie
tyle redukcjg aspiracji edukacyjnych, co ich
marginalizacja. Ten stan rzeczy nierzadko
stanowi przyczyne (po krotkim okresie
fascynacji innoscig) porzucania szkoly przez
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dzieci rodzicéw migrujacych czy wybierania
$ciezki edukacyjnej oferujacej jedynie krotki
okres ksztalcenia.

Zamiast zakonczenia

W polskim systemie o$wiatowym
w kontekscie potrzeb i oczekiwan uczniow
rodzicéw migrujacych i ich prawnych opie-
kunéw muszg si¢ zmieni¢ niektorzy ,,akto-
rzy” majacy wplyw na tzw. przestrzen edu-
kacyjna. Przede wszystkim w szkotach, do
ktorych uczeszczaja dzieci cudzoziemcow
oraz dzieci polskich rodzicéw reemigruja-
cych, powinni zosta¢ zatrudnieni koordy-
natorzy do spraw tychze uczniéw w postaci
asystentow miedzykulturowych. Ich rolg na
terenie szkol, do ktdrych uczeszczajg (lub
uczeszczaé beda) dzieci rodzicow migrujg-
cych, byloby negocjowanie wlasciwej $ciezki
edukacyjnej kazdego z tych uczniow we
wspolpracy z jego rodzicami, przy uwzgled-
nieniu dotychczasowego przebiegu ksztal-
cenia realizowanego w innym systemie
szkolnym i wykorzystaniu wszystkich juz
istniejacych mozliwosci - w oparciu o aktu-
alne obowigzujace przepisy polskiego prawa
o$wiatowego — aby stworzy¢ tym dzieciom
jak najlepsze warunki adaptacji do polskiej
przestrzeni szkolnej.

W Polsce jedynie w nielicznych szko-
tach zatrudniani sg asystenci kulturowi czy
odpowiednio przygotowani nauczyciele do
nauki jezyka polskiego jako obcego. Asysten-
tem kulturowym nie powinien by¢ jednak
pobratymiec dziecka, ktdry prawdopodobnie
utatwi mu kontakty werbalne z otoczeniem,
ale zazwyczaj nie zna realiéw polskiej eduka-
cji. Dlatego funkcje te powinien sprawowac
przede wszystkim nauczyciel zatrudniony
w szkole (na podobnych zasadach jak peda-
gog czy psycholog szkolny), ktéry z jednej
strony wspomaga¢ bedzie wladze szkolne
swoja wiedzg i doswiadczeniem (réwniez
w zakresie prawa o$wiatowego), z dru-
giej bedzie legitymowac si¢ odpowiednim

przygotowaniem interkulturowym, wykra-
czajacym poza waski zakres edukacji mie-
dzykulturowej czy psychologii miedzykul-
turowej. Ponadto musi to by¢ osoba o duzej
dozie empatii, dobrze wladajgca przynaj-
mniej dwoma (lub trzema) jezykami obcymi,
ktora zna polski pejzaz oswiatowy, by bez
problemdéw porozumiewac si¢ z rodzicami
dziecka i wspdlnie z nimi odpowiednio
osadzi¢ nowego ,innego” ucznia w polskiej
przestrzeni edukacyjnej.

Jednak nawet te dzialania niewiele
zmienig w zyciu szkolnym dzieci rodzi-
cow migrujacych, jesli polscy nauczyciele
nie zechcg podjaé¢ wysitku zwigzanego
z podniesieniem wilasnych kompetencji
miedzykulturowych oraz nie poddadza
modyfikacji wlasnego warsztatu, a takze
nie zaczng wprowadza¢ w praktyce (a nie
tylko w teorii) indywidualizacji pracy
w procesie ksztalcenia. Ponadto do pro-
gramdéw szkolnych powinny powrdcié
tzw. $ciezki miedzyprzedmiotowe, ktd-
rych tre$ci pozwalaly m.in. na aktualiza-
cje stereotypow narodowos$ciowych oraz
posrednio modyfikowaly odpowiednio
postawy i zachowania polskich uczniéw.
W ramach réznych zajec¢ szkolnych wtas-
nie tre$ci $ciezek miedzyprzedmioto-
wych umozliwityby uczniom (dzieciom
rodzicéw migrujacych) zdobycie wiedzy
o Polakach (ich historii, kulturze, trady-
cji). Sciezki miedzyprzedmiotowe w toku
samodzielnych do$wiadczen kazdego ucz-
nia pozwolilyby na podjecie konkretnych
dzialan integracyjnych - polskich rowies-
nikéw i z polskimi uczniami — w obrebie
nowej, zréznicowanej kulturowo i jezy-
kowo mikrospotecznosci szkolnej.

»Zakonczenie” po zakonczeniu

Polskie prawo oswiatowe dopuszcza
mozliwos¢, by organ prowadzacy publiczna
placowke oswiatowa mogl w niej zorgani-
zowaé tzw. oddzial przygotowawczy dla
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cudzoziemskich dzieci, ktére majg trud-
no$ci adaptacyjne zwigzane z réznicami
kulturowymi lub ze zmiang $rodowiska
edukacyjnego (Rozporzadzenie MEN,
2017). Dostrzezone zaburzenia mogg by¢
nastepstwem sytuacji kryzysowych lub
traumatycznych, m.in. spowodowanych
nowym (obcym) jezykiem edukacji. Nauka
w oddziale przygotowawczym odbywa
sie w roku szkolnym, w ktérym pojawia
si¢ uczen migrujacy. Jednak w zalezno-
$ci od czynionych przez ucznia postepow
(w powigzaniu z jego rzeczywistymi potrze-
bami edukacyjnymi) okres nauki w oddziale
przygotowawczym moze zosta¢ skrocony
badz wydtuzony na wniosek nauczyciela,
pedagoga lub psychologa szkolnego. W tych
zajeciach z dzie¢mi rodzicdw migrujacych
moze bra¢ rowniez udzial osoba wladajaca
jezykiem kraju pochodzenia konkretnego
ucznia, w tym asystent kulturowy.

Proces dydaktyczny w oddziale przygo-
towawczym (zgodnie z wytycznymi) powi-
nien by¢ prowadzony w oparciu o program
nauczania realizowany w danej szkole, ale
z wykorzystaniem réznych metod pracy,
zgodnie z potrzebami rozwojowymi i edu-
kacyjnymi uczniéw. Wymiar obowigzko-
wych zaje¢ zwieksza sie wraz z wiekiem ucz-
niéw i poziomem nauczania (poczawszy od
20 godzin tygodniowo). Niezaleznie od
innych zaje¢ moze by¢ tez prowadzona nauka
jezyka polskiego wedlug programu naucza-
nia opracowanego na postawie ramowego
programu kurséw nauki jezyka polskiego
dla cudzoziemcow.

Omoéwione powyzej dzialania nie przy-
niosg jednak spodziewanych efektow, jesli
nadal szkoleniem nauczycieli w zakresie
pracy z uczniami wywodzacymi sie z rodzin
migrujacych i reemigrujacych beda zajmo-
waly sie osoby, ktore nie maja do tego odpo-
wiedniego przygotowania. Czy moze dobrze
przygotowac nauczyciela osoba, ktéra nigdy
nie spedzifa kilku lat poza granicami Polski
i sama nie doswiadczyla bycia ,,nie-swojg’?

Jak osoba szkolaca nauczycieli ma im uta-
twi¢ zrozumienie probleméw jezykowych
dziecka, dla ktorego jezyk polski jest jezy-
kiem obcym, gdy ona sama nie wtada dobrze
zadnym jezykiem obcym? Zdarzajg si¢ tez
sytuacje przeciwne, kiedy osoby, ktdre
wracajg do Polski po latach nieobecnosci,
przenosza na polski grunt kalki rozwiazan
funkcjonujgcych w innym kraju i w innym
systemie o$wiatowym, lecz nie zadajg sobie
przy tym nawet trudu adaptacji tychze do
polskich realiow oswiatowych. Ich fascyna-
cja nie zastgpi rzetelnej wiedzy, ktdra wielu
polskim nauczycielom w tym zakresie jest
naprawde potrzebna. By¢ moze naleza-
toby wreszcie opracowa¢ rzetelny program
szkolen i wykorzysta¢ niemale grono oséb,
ktére majg potrzebng wiedze i od lat szkola
nauczycieli znakomicie. Zapewne rezygna-
cja z ,pseudokurséw” oferowanych przez
réznego rodzaju instytucje, ktore z o$wiata
niewiele majg wspdlnego, nie tylko pol-
skim nauczycielom, ale i dzieciom rodzicow
migrujacych przyniostaby wigksza korzys¢.
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graficznych, Biuletyn Forum Debaty Publicznej
Nr 36, Lipiec 2015.

Prawo oswiatowe (Dz.U. 2017 poz. 59) oraz ustawa
z dnia 14 grudnia 2016 r. - przepisy wprowadza-
jace ustawe — prawo o$wiatowe (Dz.U. 2017 poz.
60).

Rozporzadzenie MEN w sprawie ksztalcenia osob
niebedacych obywatelami polskimi oraz oséb
bedacych obywatelami polskimi, ktére pobie-
raly nauke w szkotach funkcjonujacych w syste-
mach o$wiaty innych panstw (Dz. U. 2016, poz.
1453).

Rozporzadzenie MEN w sprawie ksztalcenia
osob niebedacych obywatelami polskimi
oraz osob bedacych obywatelami polskim,
ktdre pobieraly nauke w szkotach funkcjonu-
jacych w systemach o$wiaty innych panstw
(Dz. U. 2017, poz. 1634).

The education of children with migration experience in the Polish school - problems and
challenges

Migrant families force their members, especially children, to directly “take root” not only in the life of the new
community, but also to indirectly (self-)disinherit from their previous cultural assignment when they start
schooling within the educational system of the host country. The involuntary nature of children’s migration
in connection with the need to undertake compulsory schooling in new educational realities results in
far-reaching changes of a process-oriented nature in their mental sphere. This is a specific response to the
cultural shock experienced as a result of participating in a different educational process. For Poland (as a host
country), the migration of increasing numbers of families — slow but with a constant upward trend — raises
new challenges, including educational ones. Regardless of the already introduced administrative and legal
solutions, educational solutions are still lacking in Poland to provide long-term care and support not only in
the educational sphere, but also in the psychological sphere for all students of migrant parents.

KeEYwoRDS: education, education law, migration, migrant parents children, the dimensions of Polish
education.



