
Edukacja 2019, 3(150), 29–41
DOI 10.24131/3724.190303 

ISSN 0239-6858

Edukacja uczniów migrujących w perspektywie 
miejskiej polityki integracyjnej w Gdańsku

Dorota Jaworska*
Instytut Pedagogiki, Uniwersytet Gdański, Gdańsk, Polska

Edukacja i  integracja uczniów z  doświadczeniem migracji stanowi wyzwanie dla europejskich systemów 
edukacyjnych. Celem badania była identyfikacja reguł i praktyk instytucjonalnych stosowanych przez pod-
mioty realizujące samorządową politykę integracyjną oraz jej odbiorców – rodziców i dzieci. Miejska polityka 
migracyjna w Gdańsku uzupełnia nieuregulowane obszary w systemie wsparcia edukacji uczniów migran-
tów. Wyniki badania pokazują na przykładzie grupy młodzieży imigranckiej, ich nauczycieli i  rodziców, 
jaki wpływ mogą mieć lokalne polityki publiczne na kreowanie możliwości redefinicji sytuacji imigrantów 
i wyrównania ich szans na osiągnięcia edukacyjne i społeczną mobilność1.

Słowa kluczowe: integracja imigrantów, polityka migracyjna, szkoła wielokulturowa, uczniowie 
z doświadczeniem migracji.

Wprowadzenie1 

W  artykule przedstawione zostaną 
wyzwania związane z  migracjami 

dzieci i  młodzieży w  perspektywie edu-
kacyjnej. Prezentowane badanie zostało 
przeprowadzone w  ciągu roku szkolnego 
2018–2019 i objęło różne obszary współtwo-
rzące środowisko gdańskich szkół wielokul-
turowych. Celem badania była identyfikacja 
reguł i praktyk instytucjonalnych, stosowa-
nych przez podmioty realizujące samorzą-
dową politykę integracyjną oraz wskazanie 
ich odbiorców – rodziców i dzieci. 

1 Badania przeprowadzono w Zakładzie Pedagogiki Spo-
łecznej Uniwersytetu Gdańskiego w ramach własnego 
projektu badawczego Lokalne polityki publiczne wobec 
wyzwań migracyjnych. Perspektywa pedagogiki społecznej. 

Źródłem danych była analiza doku- 
mentacji Modelu Integracji Imigrantów 
(MII)2 w Gdańsku oraz wywiady fokusowe 
przeprowadzone wśród profesjonalistów 
zaangażowanych we wdrażanie MII w edu-
kacji szkolnej, nauczycieli i wychowawców 
oraz rodziców migrantów. Celem włączenia 
do badania perspektywy migrantów było 
określenie stopnia dopasowania usług spo-
łecznych do potrzeb odbiorców oraz wska-
zanie efektów ich stosowania. Podmiotową 
pozycję młodzieży ukażą wyniki etnogra-
ficznych badań wizualnych przeprowadzo-
nych wśród uczniów z  doświadczeniem 
migracji z gdańskich szkół. 

Wywiady fokusowe prowadzone były 
według opracowanego wcześniej scenariusza 
określającego cele poszczególnych etapów 
badania w każdej z trzech grup: 
1. Osoby uczestniczące w  pracach grupy 

wdrażającej MII: przeprowadziły ana-

2 https://www.gdansk.pl/download/2017-06/91578.pdf 
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lizę systemu edukacji uczniów migrują-
cych w  Polsce, diagnozowały aktualne 
potrzeby i  wyzwania, oceniały wpływ 
MII - na zarządzanie placówkami edu-
kacyjnymi w obszarze wielokulturowo-
ści. 

2. Wychowawczynie klas wielokulturo-
wych i nauczycielki uczące dzieci migru-
jące języka polskiego oraz innych przed-
miotów analizowały: potrzeby uczniów 
migrujących, kompetencje kadry szkół 
oraz procesy edukacji i  integracji imi-
grantów w ich placówkach.

3. Rodzice z  doświadczeniem migracji 
i  uchodźstwa żyjący w  Polsce co naj-
mniej trzy lata, których dzieci w  tym 
czasie uczęszczały do szkół podstawo-
wych, gimnazjów i  szkół średnich: opi-
sywali procesy adaptacji dzieci i rodzin 
do polskiego systemu edukacyjnego, 
oceniali poziom zadowolenia oraz 
szanse, jakie daje polska szkoła na zdo-
bycie wykształcenia odpowiedniego do 
potencjału dzieci i ich integrację w pol-
skim społeczeństwie. 
Wyniki badania zostaną przedstawione 

w postaci opisów metod porządkowania wie-
dzy i powiązanych z nimi praktyk społecz-
nych i  instytucjonalnych, w perspektywie 
wytycznych do edukacji uczniów migrantów 
w Europie oraz samorządowej strategii inte-
gracyjnej zawartej w MII w Gdańsku. 

Kontekstem niniejszych badań jest przed-
stawienie losów edukacyjnych grupy ucz-
niów i uczennic z doświadczeniem migracji 
i uchodźstwa mieszkających w Gdańsku od 
kilku lat, którzy w  czasie wdrażania MII 
uczyli się w gdańskich szkołach. Partycy-
pacyjne badania w  działaniu prowadzone 
były w ciągu 3 lat z użyciem metod wizu-
alnych i narracyjnych, które oddawały głos 
osobom badanym (Jaworska i Alieva, 2016; 
2018). Metodologiczne i etyczne aspekty pro-
wadzenia partycypacyjnych badań wśród 
wrażliwych społeczności zostały przeana-
lizowane w  osobnym artykule autorstwa 

międzykulturowego zespołu badawczego 
(Alieva, Boryczko i Jaworska, 2019). 

Polityka edukacyjna nastawiona na 
włączanie dzieci migrujących 

Polska wprowadziła szereg regulacji 
mających na celu ułatwianie edukacji ucz-
niów imigrantów i reemigrantów powraca-
jących do polskiego systemu edukacji. Jest 
to przede wszystkim konstytucyjne prawo 
do edukacji na prawach obywateli polskich, 
dodatkowe wsparcie nauki języka polskiego 
oraz zajęcia wyrównawcze z innych przed-
miotów szkolnych, a także wsparcie peda-
gogiczno-psychologiczne. Przewidziane są 
ułatwienia organizacyjne: oddziały przygo-
towawcze, zaangażowanie osób władających 
językiem ojczystym ucznia, udostępnienie 
sali w przypadku nauki języka i kultury kraju 
pochodzenia organizowanej przez ambasady 
lub ośrodki kultury, dopasowanie arkuszy 
egzaminacyjnych dla uczniów niewładają-
cych biegle językiem polskim.

Na obecnym etapie rozwoju systemu 
wsparcia edukacji uczniów migrantów 
pozostałe obszary są częściowo uregulowane 
prawnie lub nieregulowane i są całkowicie 
w  gestii władz lokalnych lub dyrektorów 
szkół. Częściowej regulacji podlegają nie-
które środki organizacyjne, których kon-
kretna realizacja pozostaje w gestii władz 
lokalnych lub dyrektorów szkół. W  gestii 
organów prowadzących szkołę i dyrektorów 
szkół pozostają zasady przyjmowania ucz-
niów do odpowiedniej klasy, kwalifikacje 
i zadania osób zatrudnionych w charakte-
rze pomocy nauczyciela oraz formy i metody 
pracy w oddziałach przygotowawczych. Cał-
kowicie nieregulowane są obszary działań 
integracyjnych w  środowisku szkolnym, 
komunikacja z rodzicami/opiekunami praw-
nymi, a także kwalifikacje nauczycieli pracu-
jących w oddziałach przygotowawczych czy 
w środowisku wielokulturowym (Gajewska-
-Dyszkiewicz, 2018).
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Prezentowany artykuł włącza się w nurt 
badawczy poświęcony poszukiwaniom roz-
wiązań umożliwiających edukacyjne i spo-
łeczne włączenie uczniów z doświadczeniem 
migracji. Polskie badania w tym obszarze 
(Błeszyńska, 2010; Czerniejewska, 2013; 
Januszewska, 2010; Kosowicz, 2010; Nowi-
cka, 2015) pokazują, że „bez względu na to, 
kiedy i gdzie odbywa się migracja, sytuacja 
dziecka – migranta jest podobna (…) i wszę-
dzie pojawiają się w sytuacji migracji te same 
lub przynajmniej tego samego typu prob-
lemy” (Nowicka, 2015, s. 124). 

Porównawcze badania prowadzone 
w  Europie potwierdzają występowanie 
następujących zjawisk:

 ■ mniej dzieci imigrantów chodzi do przed- 
szkola, 

 ■ z  powodu nieznajomości lub słabej zna-
jomości języka uczniowie z  rodzin imi-
granckich są umieszczani w niższych kla- 
sach niż wynikałoby to z ich wieku oraz 
poziomu rozwoju emocjonalnego lub 
w  szkołach dla dzieci ze specjalnymi 
potrzebami edukacyjnymi, 

 ■ więcej uczniów z  rodzin imigranckich 
uczęszcza do szkół średnich z  niższym 
poziomem nauczania lub do szkół zawo-
dowych, 

 ■ więcej dzieci imigrantów odnotowuje 
niższe osiągnięcia szkolne, 

 ■ dzieci imigrantów dominują wśród ucz-
niów niezdających matury,

 ■ osiągnięcia uczniów imigranckich w wie- 
ku piętnastu lat są gorsze niż uczniów 
z  krajów przyjmujących (Todorovska-
-Sokolovska, 2010, s. 2).
Praktyka szkół kształcących dzieci migru-

jących opisana została w licznych raportach 
badawczych (Błeszczyńska, 2010; Trociuk, 
Łakoma i Sośniak, 2013; Czerniejewska 2013; 
Gulińska i Kawka, 2014). Dzieci migrujące 
mogą doświadczać wielu problemów utrud-
niających im funkcjonowanie: zachwianie 
poczucia bezpieczeństwa, obniżenie poczucia 
własnej wartości, frustracja, depresja, poczucie 

zagubienia i wyobcowania, problemy z kon-
centracją i przyswajaniem wiedzy, nadaktyw-
nością bądź obniżoną aktywnością, kłopoty 
zdrowotne będące następstwem stanów psy-
chicznych (Piegat-Kaczmarzyk i Rejmer, 2010; 
Kosowicz, 2010). Do tego dochodzą różnice 
kulturowe, które zawsze są kontekstem wza-
jemnych kontaktów ze społeczeństwem przyj-
mującym i płaszczyzną wyborów tożsamo- 
ściowych poszczególnych pokoleń migrantów 
(Pawlic-Rafałowska, 2010; Boryczko, 2017).  

Obok czynników językowych i kulturo-
wych, które odgrywają główną rolę w roz-
woju społecznym i edukacyjnym imigran-
tów, zasadnicze znaczenie mają jednak inne 
czynniki, takie jak niekorzystna sytuacja 
społeczno-ekonomiczna rodziny czy polityka 
migracyjna społeczeństwa przyjmującego. 
Dlatego na różnych poziomach (krajowym, 
lokalnym, instytucjonalnym, środowisko-
wym) konieczne są uzupełniające się polityki 
i podejścia, które muszą obejmować szereg 
interesariuszy, na przykład administrato-
rów szkół, nauczycieli, rodziców, polityków, 
trzeci sektor (Heckmann, 2008). 

Niniejsze badania zostały podjęte z potrzeby 
poszukiwania rozwiązań na rzecz edukacji 
dzieci migrantów, aby umożliwić systemowi 
edukacji, praktykom i rodzinom migrantów 
skuteczne reagowanie na wyzwania, przed 
którymi stoją dzieci migrantów w całej Unii 
Europejskiej, w podejściu łączącym kontekst 
lokalny, ogólnokrajowy i europejski. 

Model Integracji Imigrantów w Gdańsku 

Temat edukacji i  migracji jest istotny 
w kontekście rozwoju gospodarczego, społecz-
nej spójności i stabilizacji oraz kultury demo-
kratycznej. Systematyczny wzrost liczby ucz-
niów migrantów w polskich szkołach3 coraz 

3 Według Raportu NIK Kształcenie dzieci rodziców powra-
cających do kraju oraz dzieci cudzoziemców liczba uczniów 
cudzoziemców i  reemigrantów objętych kształceniem 
w polskim systemie oświaty wzrosła w ostatnim dziesię-
cioleciu z 9610 osób w 2009 r. do 51363 osób w 2019 r.
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dobitniej wymaga wypracowania nowych 
rozwiązań, polityk i  programów, dążących 
do wyrównywania ich szans edukacyjnych 
i wzmacniania społecznej mobilności. 

W  rozwoju gdańskich szkół w latach 
2013–2016 w działaniach w obszarze edukacji 
uczniów migrujących można wyodrębnić trzy 
etapy wytyczające rozwój procesu profesjona-
lizacji i instytucjonalizacji (Jaworska i Alieva, 
2017). W pierwszym etapie przeważały dzia-
łania reaktywne i interwencyjne, które były 
odpowiedzią na ujawniające się wyzwania, 
związane z  obecnością uczniów migrują-
cych w  szkołach. Drugi etap był swoistym 
laboratorium społecznym, polegającym na 
poszukiwaniu przez pracowników szkół i ich 
instytucjonalnego oraz społecznego otocze-
nia wspólnych wartości, celów i metod pracy 
z uczniami z doświadczeniem migracji. Trzeci 
etap, czyli instytucjonalizacja działań w skali 
całego miasta, rozpoczął się w  momencie 
powołania przez Prezydenta Miasta Gdańska 
zespołu do spraw Modelu Integracji Imigran-
tów. Międzysektorowy i interdyscyplinarny 
zespół zgromadził ponad 140 osób reprezen-
tujących ponad 80 różnorodnych podmiotów 
– władze samorządowe, organizacje pozarzą-
dowe, instytucje publiczne, podmioty pry-
watne i środowiska imigrantów. Celem prac 
zespołu było przygotowanie strategii integracji 
nowych mieszkańców miasta w ośmiu obsza-
rach: rynku pracy, zdrowia, edukacji, pomocy 
społecznej, mieszkalnictwa, kultury, społecz-
ności lokalnych oraz zapobiegania dyskrymi-
nacji. Przyjęcie MII przez radę miasta w 2016 r. 
zapoczątkowało kolejny etap – wdrażanie 
samorządowej polityki integracyjnej. 

W  edukacji, która została uznana za 
jeden z najistotniejszych obszarów integra-
cji imigrantów i  imigrantek ze społeczeń-
stwem przyjmującym. Zostały zaplanowane 
kierunki działań przygotowujące gdańskie 
szkoły i społeczność miasta do funkcjonowa-
nia w wielokulturowym środowisku: 
1. „Działania edukacyjne i  integracyjne 

skierowane do nauczycieli, pracowni-

ków administracji i  obsługi, rodziców, 
polskich uczniów oraz społeczności 
lokalnej.

2. Działania edukacyjne i  integracyjne 
skierowane bezpośrednio do uczniów 
migrujących i cudzoziemców.

3. Wsparcie dla rodziców/opiekunów 
dzieci imigranckich z  zakresu edukacji 
i integracji.

4. Systemowe wsparcie gdańskich szkół 
(MII, 2016, s. 61)”. 
W trakcie wdrażania MII w latach 2016–

2019 gdański samorząd podjął wiele inicja-
tyw we wszystkich obszarach funkcjonowa-
nia systemu wsparcia uczniów migrujących. 

W  ramach „Pakietu działań eduka-
cyjnych i  integracyjnych skierowanych do 
nauczycieli, pracowników administracji 
i obsługi, rodziców, polskich uczniów oraz 
społeczności lokalnej” (MII, 2016, s. 61) 
odbyły się szkolenia dla dyrektorów szkół, 
nauczycieli i rad pedagogicznych, w zakresie 
prawa, organizacji pracy szkół wielokulturo-
wych, zapewnienia respektowania równych 
praw oraz komunikacji z rodzicami. 

W ramach „udzielania uczniom ze śro-
dowisk imigranckich – we współpracy 
z placówkami i instytucjami oświatowymi 
– pomocy psychologiczno-pedagogicznej 
adekwatnej do potrzeb i oczekiwań” (MII, 
2016, s. 62) wyznaczona została poradnia 
psychologiczno-pedagogiczna, która specja-
lizuje się w problematyce migracyjnej. 

Postulat organizowania na terenie szkoły 
„różnorodnych działań o charakterze inte-
gracyjnym, wielo- i międzykulturowym oraz 
antydyskryminacyjnym” (MII, 2016, s. 62) 
podjęło wiele szkół. Organizowały festyny, 
imprezy sportowe, wieczorki, spotkania 
z przedstawicielami innych kultur skiero-
wane do całej społeczności uczniów i uczen-
nic. W drodze miejskich konkursów zaanga-
żowały się organizacje pozarządowe, które 
prowadziły dodatkowe zajęcia dla młodzieży 
na temat migracji i różnorodności kulturo-
wej, włączając w  ich realizację członków 
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i członkinie Rady Imigrantów i Imigrantek 
przy prezydencie miasta. 

W szkole z dużą liczbą uczniów migran-
tów został zatrudniony asystent międzykul-
turowy, a  miasto przygotowało wytyczne 
dla szkół w sprawie powoływania kolejnych 
oraz ich roli i obowiązków w ramach stwo-
rzenia „optymalnych warunków dla procesu 
kształcenia i  wychowania uczniów imi-
granckich poprzez zatrudnienie asystenta 
kulturowego lub powołanie koordynatora 
ds. uczniów imigranckich (...) Szkoła może 
opracować dodatkowe zadania i  oczeki-
wania wobec pracy asystenta kulturowego 
oraz koordynatora ds. uczniów migrujących 
i cudzoziemców, do pracy zarówno z tymi 
uczniami, jak i z ich rodzicami, nauczycie-
lami, innymi uczniami oraz społecznością 
lokalną” (MII, 2016, s. 63). 

„W procesie integracji szkolnej bez rodzi-
ców nie można liczyć na powodzenie. Już 
podczas pierwszego kontaktu szkoły z rodzi-
cem/opiekunem ważne jest, aby obie strony 
dobrze się zrozumiały, trzeba więc zadbać 
o  obecność tłumacza” (MII, 2016, s. 64). 
W celu jak najbardziej efektywnego zaan-
gażowania rodziców i opiekunów prawnych 
przygotowany został pakiet informacyjny dla 
uczniów i rodziców. 

Zasoby całego środowiska lokalnego 
mają być zaangażowane poprzez „wspie-
ranie współpracy szkół z  pracownikami 
MOPR, poradni psychologiczno-pedago-
gicznych oraz przedstawicielami organiza-
cji pozarządowych w sprawach związanych 
z funkcjonowaniem i trudnościami ucznia 
imigranta oraz jego rodziny” (MII, 2016,  
s. 65). Szkoły współpracują z  lokalnymi 
społecznościami, zorganizowanymi 
w  domach sąsiedzkich w  poszukiwaniu 
dróg rozwoju dla uczniów. Włączono 
uczniów w miejski program stypendialny 
wspierający rozwój talentów. Problemy 
rodzin imigrantów rozwiązują interdy-
scyplinarne zespoły, złożone z pracowni-
ków szkoły, ośrodka pomocy społecznej, 

poradni psychologiczno-pedagogicznej 
oraz organizacji pozarządowych.

Model Integracji Imigrantów nie tylko 
zobowiązuje szkoły do podjęcia dodatko-
wych zadań lecz zapewnia im „systemowe 
wsparcie Urzędu Miasta Gdańska, instytucji 
oświaty i pomocy socjalnej oraz organizacji 
trzeciego sektora, oraz środowiska akademi-
ckiego” (MII, s. 65). Uczelnie, zwłaszcza Uni-
wersytet Gdański, mają stać się zapleczem 
intelektualnym dla analizy procesu integracji 
imigrantów i umiędzynarodowienia miasta 
oraz instytucjami wspierającymi działania 
na rzecz rozwoju środowiska sprzyjającego 
wielokulturowości Gdańska i Trójmiasta. Na 
poziomie miasta realizowana jest kampania 
Łączy nas Gdańsk oraz różnorodne wyda-
rzenia promujące wielokulturowość miasta 
i szacunek do odmienności.

Perspektywa osób zarządzających 
procesami integracji imigrantów 

w gdańskiej edukacji

Dyrektorzy uczestniczący w wywiadzie 
fokusowym doceniają zaplecze instytucjo-
nalne i specjalistyczne dostępne w mieście 
i wypracowaną w trakcie pracy nad MII sieć 
współpracy nie tylko w obrębie edukacji, ale 
także pomocy społecznej, kultury, lokalnych 
społeczności i organizacji pozarządowych. 
Jako osoby zaangażowane w  tworzenie 
polityki edukacyjnej na poziomie miasta 
projektują wzajemne zależności pomiędzy 
poszczególnymi podmiotami tworzącymi 
system edukacyjny – decydentami, urzę-
dami, instytucjami, społeczeństwem oby-
watelskim i  społecznościami imigrantów. 
Temat edukacji i migracji postrzegają przez 
pryzmat rozwoju gospodarczego społeczeń-
stwa przyjmującego, budowania społecznej 
spójności oraz rozwoju demokratycznych 
struktur i relacji społecznych. 

Z  perspektywy zarządzających pla-
cówkami edukacyjnymi, które uczestniczą 
w MII, kluczowa jest możliwość szybkiego 
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i pełnego dostępu do ustawowo zagwaran-
towanych instrumentów wsparcia – dodat-
kowej nauki języka polskiego, możliwości 
zatrudnienia asystenta międzykulturowego 
lub pomocy nauczyciela. 

Kiedy w szkole pojawiły się dzieci z Czeczenii, 
pomyślałam – będą się uczyć. Nie spodziewa-
łam się, jakim wyzwaniem dla całego systemu 
szkolnego będzie dostosowanie go do potrzeb 
nowych uczniów. 

(Dyrektorka szkoły podstawowej)

Ważną kwestią dla dyrektorów są moż-
liwości podnoszenia kompetencji pracow-
ników szkoły, zwłaszcza w zakresie nauki 
języka polskiego jako obcego i języka edu-
kacji szkolnej oraz systematycznego wsparcia 
metodycznego dla nauczycieli przedmiotów. 
Na ten cel potrzebne są dodatkowe środki 
finansowe

Trzecim, nie mniej ważnym tematem są 
wartości oraz wizja placówki jako środowi-
ska wielokulturowego i wynikające z  tego 
trudności dotyczące organizacji przestrzeni, 
procedur zapewniających równość i przeciw-
działanie dyskryminacji. Wyzwaniem jest 
komunikacja z  rodzicami, która wymaga 
twórczego wykorzystania zasobów szkoły, 
lokalnego środowiska oraz samych rodziców. 

Perspektywa nauczycieli 

Celem wywiadu fokusowego wśród 
nauczycieli i wychowawców była identyfi-
kacja znaczeń, jakie nadają oni obecności 
uczniów imigrantów w szkole oraz sposo-
bów definiowania poprzez nich własnej 
roli, celów i  zadań. Stosunek nauczycieli 
w kraju przyjmującym do dzieci migrują-
cych może być jednym z głównych czyn-
ników determinujących ich edukacyjne 
i integracyjne postępy. Dlatego w badaniu 
chodziło o zidentyfikowanie, w jaki spo-
sób nauczyciele opisują specyfikę sytuacji 
uczniów migrantów, jak rozpoznają ich 
problemy, jak definiują źródła wyzwań 

i  trudności, a  także jak widzą swoją rolę 
w procesie nauczania i wychowania. 

Wszystkie uczestniczące w  badaniu 
osoby miały doświadczenie w  nauczaniu 
migrantów, zarówno dzieci przybyłych 
z innych krajów, jak i dzieci reemigrantów. 
Nauczycielki w większości z  życzliwością 
wypowiadają się o obecności uczniów imi-
grantów. Z empatią i współczuciem opisują 
trudności i  problemy, identyfikując cały 
zestaw typowych zjawisk – problemy języ-
kowe, trudności we włączeniu się w nową, 
odmienną kulturowo społeczność, prob-
lemy edukacyjne na tle różnic w  progra-
mach nauczania i dylematy tożsamościowe, 
które muszą rozstrzygnąć dzieci i młodzież 
w procesie akulturacji. Własne cele i zadania 
definiują w kategoriach wsparcia i pomocy 
dzieciom w przezwyciężeniu trudności oraz 
stworzenia możliwości do pełnego rozwoju 
ich potencjału. Swoją rolę opisują w kate-
goriach sprzymierzeńca uczniów w trudnej 
sytuacji, w systemie, który nie zapewnia im 
odpowiednich zabezpieczeń.

Nauczyciele i nauczycielki swoje sukcesy 
w pracy definiują w kategoriach sukcesów 
edukacyjnych i integracyjnych poszczegól-
nych uczniów i uczennic. Do ich oceny pod-
chodzą indywidualnie, nie łączą doświad-
czanych przez uczniów trudności wyłącznie 
z faktem bycia cudzoziemcem, nie stygma-
tyzują ich i nie generalizują, wnikliwie anali-
zują wyzwania wynikające z sytuacji migra-
cji, zwłaszcza na początku pobytu w nowym 
kraju. Niższe wyniki w nauce interpretują 
jako skutek trudności językowych i adap-
tacyjnych. Z zaangażowaniem opowiadają 
o konkretnych uczniach i uczennicach, co 
jest wynikiem indywidualizacji pracy i wło-
żenia większego wysiłku w realizację specjal-
nych potrzeb edukacyjnych. 

Wartości, do których odnoszą swoją 
pracę, to przede wszystkim włączenie ucz-
niów w  społeczność klasy oraz dbałość 
o  równe traktowanie i  przeciwdziałanie 
wykluczaniu czy dyskryminacji na tle różnic 
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kulturowych i narodowościowych, budowa-
nie postaw akceptacji i szacunku dla różno-
rodności u wszystkich uczniów. Mówią też 
o konieczności rozwiazywania konfliktów, 
których źródeł upatrują w  przejmowaniu 
przez dzieci ksenofobicznych i wykluczają-
cych postaw dorosłych.

Nauczycielki krytycznie oceniają sto-
pień przygotowania polskich szkół do edu-
kacji uczniów migrujących. Podkreślają 
wagę sprawnego realizowania praw uczniów 
migrujących w obszarach uregulowanych 
na poziomie prawa oświatowego, przede 
wszystkim szybkie przydzielanie dodat-
kowych godzin języka polskiego i godzin 
wyrównawczych. Zgłaszają potrzebę stwo-
rzenia procedur, które byłyby uruchamiane 
wraz z  pojawieniem się ucznia w  szkole. 
Podkreślają konieczność indywidualiza-
cji pracy, wymagań i kryteriów oceniania. 
Doceniają, jak ważna byłaby rola asystenta 
międzykulturowego, nie widzą jednak 
dużych szans na możliwość zatrudnie-
nia takiej osoby. Jako wychowawczynie 
i nauczycielki same pełnią rolę facylitato-
rek integracji społecznej dzieci cudzoziem-
skich z przekonaniem, że tylko dodatkowe 
zaangażowanie nauczycieli daje im szansę 
na sukces edukacyjny i integracyjny. 

Nie możemy pozostawić tych uczniów samym 
sobie. 

(Nauczycielka j. polskiego jako obcego)

W  zakresie potrzeb własnych mówią 
o  konieczności poznania kultury krajów 
pochodzenia uczniów oraz rozwoju kom-
petencji międzykulturowych. Podkreślają 
potrzebę wsparcia metodycznego w naucza-
niu języka polskiego jako obcego oraz 
innych przedmiotów, rozwoju umiejętności 
upraszczania tekstów i sposobów oceniania 
i monitorowania postępów. Wyrażają obawy, 
że zainteresowanie tematyką integracji imi-
grantów będzie kolejnym przelotnym mod-
nym tematem, który zostanie zastąpiony 
kolejnym, a nierozwiązane strefy wyzwań 

pozostaną i cała odpowiedzialność za nieu-
regulowane obszary spadnie na nauczycieli, 
a w efekcie na dzieci. 

Wypowiedzi nauczycielek i wychowaw-
czyń potwierdzają opisany wielokrotnie 
stan nieuregulowania wielu kwestii organi-
zacyjnych i kompetencyjnych związanych 
z  realizacją zadań edukacji imigrantów. 
Pozostawienie ich w  sferze zaangażowa-
nia, umiejętności i postaw poszczególnych 
nauczycieli nie jest rozwiązaniem wystarcza-
jącym dla pełnego podjęcia wyzwań migra-
cyjnych, które stoją przed polską szkołą.

Perspektywa rodziców

W wywiadzie wzięły udział tylko mamy, 
co wynika z tego, że w krajach pochodzenia 
imigrantów troska o edukację jest elemen-
tem funkcji opiekuńczej realizowanej przez 
matki. Szkoła jest często pierwszą instytucją, 
do której imigranci trafiają po przyjeździe do 
nowego kraju.

Szkoła jest dla nas obliczem Polski.  
(Matka dwojga uczniów)

Wspomnienia rodziców związane z pier- 
wszym kontaktem z polską szkołą są ele-
mentem szoku kulturowego doświadcza-
nego przez migrantów. Szkoła była instytu-
cją, której reguł działania tylko się domyślali 
poprzez analogię do doświadczeń z kraju 
pochodzenia, gdzie obowiązywały zrozu-
miałe zasady, a płynna edukacja była czymś 
oczywistym. Po przyjeździe do nowego 
kraju doświadczali głębokiego poczucia 
niedopasowania do nowej kultury i braku 
wpływu na sytuację szkolną dzieci. Od 
dzieci wymagali dostosowania się do zasad, 
których sami nie znali i nie byli w stanie im 
pomóc. Szokujące były różnice pomiędzy 
systemami kształcenia w  krajach pocho-
dzenia i w kraju goszczącym, szczególnie 
w  zakresie dyscypliny, relacji pomiędzy 
nauczycielami i uczniami, metod nauczania 
oraz miejsca rodziców w edukacji. 
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Pierwsze trudne doświadczenia doty-
czyły decyzji o zakwalifikowaniu ich dzieci 
do klas niższych niż wynikało to z  ich 
wieku i dotychczasowej kariery edukacyj-
nej w kraju pochodzenia. Zdarzało się, że 
dzieci były umieszczane w klasach niższych 
nie tylko o rok, ale niekiedy o dwa lub wię-
cej lat, żeby lepiej nauczyły się języka lub 
nadrobiły różnice programowe. Według 
rodziców rodzi to poważne konsekwencje 
w  zakresie rozwoju społecznego dzieci, 
jest powodem problemów w identyfikacji 
z  grupą, wpływa na obniżenie poczucia 
własnej wartości, co w konsekwencji utrud-
nia im włączenie się i ma dalsze skutki na 
kolejnych etapach edukacji, będąc przy-
czyną przedwczesnego porzucania szkoły. 
Niektórzy rodzice doceniają, że decyzje te 
były podejmowane w porozumieniu z nimi, 
nie zawsze jednak tak było. 

Znacząca różnica pomiędzy systemami 
kształcenia dotyczy bardzo małej ilości 
zadań pamięciowych. Rodziło to na początku 
w rodzicach niepokój związany z brakiem 
ćwiczeń funkcji pamięci. Kolejna niezrozu-
miała na początku różnica związana była 
z dyscypliną, która w polskich szkołach jest 
znacznie mniej surowa niż w krajach, z któ-
rych przyjechali. Z jednej strony rodzice doce-
niają brak kar fizycznych i innych surowych 
form dyscyplinowania, jednak opowiadają, że 
wobec braku tych instrumentów ich dzieci na 
początku odbierały system szkolny jako cał-
kiem pozbawiony granic. Dopiero z czasem 
uczyły się rozpoznawać nienazwane reguły 
życia społecznego i szkolne rytuały. Rozpo-
znawanie nowego systemu wymagało czasu. 
Niezrozumiałe z początku praktyki eduka-
cyjne, np. praca metodą projektu na początku 
wydawała się rodzicom tylko zabawą i stratą 
czasu. Z biegiem czasu dostrzegli, że przyczy-
niają się do rozwoju społecznego ich dzieci, 
budowania samodzielności i pomagają w inte-
gracji z rówieśnikami. 

Po 3, 4 latach pobytu w Polsce badani 
rodzice są na etapie akceptacji odmiennego 

systemu edukacyjnego, znajdują w  nim 
pozytywy i korzyści dla swoich dzieci, które 
nauczyły się w nim funkcjonować. Wątpli-
wości ciągle dotyczą niedostatecznej kontroli 
ze strony nauczycieli, którą widzieliby jako 
metodę skutecznego motywowania do nauki. 
Doceniają za to zainteresowanie dziećmi nie 
tylko w sprawach nauki, ale też ich stanem 
zdrowia, sytuacją materialną i emocjonalną 
oraz pomocą w rozwiązywaniu problemów. 
Mają nadzieję na osiągnięcia edukacyjne 
i  realizację planów edukacyjnych i  zawo-
dowych. Celem rodziców jest zapewnienie 
dzieciom jak najlepszej edukacji i wspieranie 
ich w szkolnych zadaniach. Widzą oni edu-
kację jako szansę na włączenie się ich dzieci 
do społeczeństwa przyjmującego na równych 
prawach. Są przekonani, że ich dzieci, aby 
sprostać wymaganiom nowego systemu, 
muszą włożyć więcej wysiłku niż inni ucz-
niowie, zwłaszcza na początku. 

Troska rodziców koncentruje się przede 
wszystkim na osiągnieciach edukacyjnych. 
Największe obawy związane są jednak z pro-
cesem włączania się w grupę rówieśników 
oraz narażeniem na odrzucenie i dyskrymi-
nację z powodu odmienności. Opowiadają 
o sytuacjach pozostawania ich dzieci na mar-
ginesie klasy, o nieprzyjaznym nastawieniu 
do osób z Ukrainy. Same matki włączają się 
jak potrafią, korzystając z  różnych okazji 
zaprezentowania swojej kultury na forum 
klasy i szkoły, najczęściej poprzez przygoto-
wywanie narodowych potraw. 

Obraz szkoły, który wyłania się z wypo-
wiedzi rodziców migrantów ukazuje ją jako 
miejsce otwarte dla ich dzieci oraz dla nich 
samych. Wątek bezpieczeństwa i  równego 
traktowania pojawia się jako obszar obaw. 
Wraz z  rosnącym zrozumieniem reguł 
systemu edukacyjnego wzrasta poczucie bez-
pieczeństwa i zaufania do szkolnych praktyk. 
Z biegiem czasu urealniają szanse eduka-
cyjne dzieci i wyznaczają realistyczne cele. 

Rodzice oceniają swój poziom zadowo-
lenia ze szkoły „na tyle wysoko, na ile nisko 
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oceniali go na samym początku”. Poka-
zuje to, jak ważnym kierunkiem jest praca 
z  rodzicami, ponieważ oni też mogą wes-
przeć dzieci. Jednak sami muszą dysponować 
wiedzą na temat nowego systemu. 

Perspektywa uczniów i uczennic 
z doświadczeniem migracji

W ramach projektu badawczego The ways 
of belonging in narratives of 1.5 generation 
refugee youth (Jaworska i Alieva, 2016) prze-
prowadzone zostały terenowe badania etno-
graficzne wśród młodzieży uchodźczej poko-
lenia 1,5 – czyli osób dorastających w kraju 
rodzinnym, z którego w pewnym momencie 
życia uciekły z rodzinami w poszukiwaniu 
ochrony międzynarodowej. Osoby badane 
pochodziły z Czeczenii, Krymu i Wschod-
niej Ukrainy, i  przebywały w  Polsce od  
3 do 4 lat. Celem badania było odtworzenie 
pracy tożsamościowej młodych uchodźców, 
to znaczy rozpoznanie sposobów budowa-
nia identyfikacji i poczucia przynależności 
(Gustafson, 2009). 

Trudne warunki materialne i  bytowe 
rodzin, psychiczne i emocjonalne obciążenia 
związane z doświadczeniami w kraju pocho-
dzenia, szok adaptacyjny, niepewność co do 
decyzji statusowej oraz problemy wynikające 
z  funkcjonowania w  nowym środowisku 
społecznym i  kulturowym to obciążenia, 
z którymi zmaga się młodzież pokolenia 1,5.

Presja wewnętrzna wynikająca z rozwo-
jowej dynamiki odnalezienia i wyboru kon-
kretnych tożsamościowych identyfikacji 
nasila dylematy z powodu podlegania róż-
norodnym, często sprzecznym wymaganiom 
zewnętrznym (Valentine, 2000). Dominu-
jący nacisk na przystosowanie się ze strony 
szkoły i rodziny jest trudny do spełnienia 
przy braku pozytywnej oferty tożsamo- 
ściowej w  społeczeństwie przyjmującym,  
w którym szkoła stawia niemożliwe do speł-
nienia wymagania, rówieśnicy są nieobecni 
w istotny sposób w życiu, poza szkołą brak 

dostępnych miejsc przynależności i samo-
realizacji, a szersza społeczność nastawiona 
jest obronnie wobec kilku przynajmniej 
kryterialnych atrybutów – przynależności 
narodowej, religijnej i statusowej. Są to siły 
wypychające młodych ludzi na margines 
życia społecznego, co uwidacznia się w mar-
ginalnych wizualnych i werbalnych narra-
cjach tożsamościowych. 

Tożsamościowy zamęt może prowadzić 
do różnych zaburzeń: rozproszenia tożsamo-
ści, ukształtowania tożsamości negatywnej 
lub podatności na wpływy ideologii o cha-
rakterze narodowym lub religijnym oferu-
jących uproszczone wizje świata. 

Jestem z Czeczenii. Mam 18 lat. Trenuję sporty 
walki, uczę się w liceum. Nie znam drogi, którą 
idę. Chciałbym się zmienić na lepsze.

(Uczeń liceum) 

Z drugiej strony, osoby żyjąc na pogra-
niczu różnych systemów językowych i kul-
turowych mają możliwość ukształtowania 
złożonych tożsamości oraz nabycia szczegól-
nych kompetencji w poruszaniu się w uni-
wersum dwóch lub więcej kultur i elastycz-
nego przemieszczania się pomiędzy nimi 
(Bennett, 2004). 

Warunkiem integracji tożsamości jest 
połączenie dotychczasowych doświadczeń 
życiowych z  możliwościami i  szansami, 
jakie stwarza w sferze samorealizacji świat 
zewnętrzny. Szczególnie złożona sytuacja 
tożsamościowa młodych uchodźców, którą 
trudno określić jako uprzywilejowaną, 
stwarza zarówno zagrożenia, jak i szanse. 
Dyskurs publiczny i  edukacyjny zdomi-
nowany przez ekskluzywne interpretacje 
polskości i  obywatelskości wykluczające 
obcych, w tym imigrantów, skutkuje odkry-
ciem małej lub negatywnej oferty społecznej 
realizacji tożsamości i odmowy jej uznania, 
co rodzi napięcia i zwątpienie. Naruszanie 
tożsamości kryterialnej, czyli atrybutów 
nadawanych człowiekowi poza jego wybo-
rami czy wpływem, takich jak: rasa, płeć, 
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narodowość czy ważne symbole kultury 
dorastania jest szczególnie bolesne w sytu-
acji własnej niepewności, co do tego, kim się 
jest (Jarymowicz, 1992). 

W tej złożonej sytuacji młodzież potrze-
buje wrażliwego kulturowo towarzyszenia ze 
strony wychowawców, nauczycieli, pracow-
ników socjalnych i działaczy społecznych, 
którzy, rozumiejąc dylematy tożsamościowe 
młodych ludzi, potrafią dostarczyć im uży-
tecznych możliwości spełnienia i akcepto-
wanych społecznie rytualizacji w  świecie 
instytucji.  

Ich edukacyjne drogi potwierdzają pra-
widłowości stwierdzone w krajach zachod-
niej Europy z  większym doświadczeniem 
w edukacji migrantów, a także doświadcze-
nia polskie. Z powodu nieznajomości języka 
kraju przyjmującego dzieci te doświadczały 
wielu trudności w szkołach. Umieszczane 
były w  niższych klasach niż wskazywał 
ich wiek, niezależnie od poziomu rozwoju 
emocjonalnego. W większości miały niższe 
osiągnięcia szkolne niż inni uczniowie. Zna-
lazły się w grupie uczniów, która nie zdaje 
matury. Doświadczały wielu dylematów 
związanych z  przynależnością społeczną 
i kulturową oraz odrzucenia i konfliktów 
na tle różnic kulturowych.  

Dla wszystkich zaangażowanych pod-
miotów stało się oczywiste, że szkoła nie-
uwzględniająca specjalnych potrzeb edu-
kacyjnych i  emocjonalnych uczniów oraz 
kondycji bytowej i społecznej rodzin, a także 
ich kulturowego backgroundu nie tylko nie 
wyrówna ich szans edukacyjnych, lecz stanie 
się przestrzenią marginalizacji i początkiem 
trajektorii społecznego wykluczenia uczniów 
migrantów z pokolenia 1.5.  

Losy edukacyjne uczniów i  uczennic 
uczestniczących w badaniu The ways of belon-
ging in narratives of 1.5 generation refugee 
youth toczyły się w trakcie rozwoju systemu 
wsparcia edukacji uczniów migrujących 
w Gdańsku. Wraz ze wzrostem kompetencji 
kadry profesjonalnej oraz instytucjonalnego 

i społecznego otoczenia szkół w toku wdra-
żania MII, specjalne potrzeby tej grupy 
uczniów i  uczennic zostały rozpoznane 
i zinterpretowane w kontekście wiedzy na 
temat psychospołecznych skutków migracji 
i uchodźstwa, różnic kulturowych i proce-
sów rozwoju tożsamości. 

Przez kolejne lata uczniowie i uczennice 
oraz ich rodziny uzyskały różnorodne wspar-
cie, możliwe także dzięki wzrostowi kompe-
tencji kadry profesjonalnej szkół i instytu-
cji współpracujących, zaangażowanych we 
wdrażanie MII. Adekwatnie do zdiagnozo-
wanych potrzeb poszczególne osoby mogły 
skorzystać z różnorodnych innowacyjnych 
praktyk instytucjonalnych: 

 ■ wsparcia edukacyjnego w  nauce języka 
polskiego, dodatkowych zajęć z  innych 
przedmiotów i korepetycji realizowanych 
przez wolontariuszy zaangażowanych 
w realizację MII;

 ■ specjalistycznego wsparcia wyszkolonych 
w ramach MII pedagogów szkolnych;

 ■ uczestnictwa w  programie stypendial-
nym, który dzięki MII otworzył się na 
uczniów z doświadczeniem migracji;

 ■ ułatwienia udziału w  zajęciach spor-
towych i  artystycznych, i  zaangażowa-
nia w  życie społeczne oraz kulturalne 
szkoły dzięki przygotowaniu nauczycieli 
i wychowawców do rozwoju szkoły wie-
lokulturowej; 

 ■ udziału w  szkolnych działaniach inte-
gracyjnych skierowanych do całej spo-
łeczności uczniów, realizowanych przez 
pracowników, studentów i wolontariuszy 
współpracujących ze szkołami w ramach 
MII;

 ■ pomocy psychologicznej ze strony pra-
cowników szkół i  wyspecjalizowanej 
poradni psychologiczno-pedagogicznej 
oraz instytucji terapeutycznych;

 ■ pomocy psychologicznej i  socjalnej dla 
rodzin ze strony zaangażowanych w MII 
organizacji społecznych oraz wyspecja-
lizowanych asystentów i  łączników mię-
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dzykulturowych w  ośrodkach pomocy 
rodzinie (MII , 2016, s. 126). 
Po trzech latach udziału w projekcie The 

ways of belonging uczestnicy i uczestniczki 
badań są obecnie na następujących etapach 
drogi edukacyjnej: 6 osób kontynuuje naukę 
w szkołach średnich i zawodowych, 2 osoby 
zakończyły edukację na poziomie gimna-
zjum i podjęły pracę, nie porzucają jednak 
planów zdobycia kwalifikacji zawodo-
wych w systemie edukacji dorosłych, jedna 
z dziewcząt założyła rodzinę w momencie 
osiągniecia dorosłości. 

Wyzwaniem okazało się adekwatne 
zaplanowanie drogi rozwoju zawodowego, 
co potwierdza konieczność doskonalenia 
polityk wspierających przejście z  eduka-
cji na rynek pracy. Skuteczna integracja 
uczniów pochodzących z  imigranckich 
rodzin oznacza przecież dobry start na 
rynku pracy ze zdobytymi kompetencjami 
i motywacją do aktywnego uczestnictwa 
w  życiu społecznym. Dzięki stworzeniu 
w  MII szerokiego środowiska wsparcia 
przedsiębiorczości imigrantów, czworo 
spośród uczestników badania jest zaanga-
żowanych w tworzenie własnego przedsię-
biorstwa społecznego, korzystając z wraż-
liwego kulturowo wsparcia w  Ośrodku 
Wspierania Ekonomii Społecznej. 

Wnioski

Rozwój polityki publicznej w  zakresie 
kształcenia cudzoziemców w  Polsce jest 
obecnie tylko częściowo dopasowany do ros-
nącej liczby uczniów migrantów w polskich 
szkołach i ich potrzeb. Potrzeba wielu zmian, 
począwszy od poziomu centralnego aż do 
szkół wielokulturowych i zasad ich funkcjo-
nowania. Obszary wymagające reform doty-
czą: monitorowania kształcenia cudzoziem-
ców, wypracowania instrumentów wsparcia 
psychologiczno-pedagogicznego, wypraco-
wania kryteriów kwalifikacji uczniów do 
odpowiednich klas oraz narzędzi diagnozy 

i  monitorowania umiejętności i  potrzeb 
edukacyjnych uczniów niepolskojęzycznych. 
Z drugiej strony potrzeba opracowania spo-
sobów informowania, kontaktowania się 
i współpracy z rodzicami/opiekunami praw-
nymi dzieci. 

Ważnym obszarem jest wsparcie kom-
petencji nauczycieli, zapewnienie stałego 
wsparcia metodycznego oraz wyposażanie 
ich w pomoce dydaktyczne. Konieczna jest 
koordynacja działań na poziomie central-
nym, na przykład stworzenie platformy 
udostepniającej narzędzia wypracowane 
w  ramach licznych projektów w  zakresie 
kształcenia migrantów (Januszewska i Mar-
kowska, 2019). 

Wobec braku krajowej polityki migracyj-
nej wydaje się, że system szkolny na rzecz 
wsparcia uczniów migrujących, pomimo 
rosnących potrzeb, nie zostanie dostatecznie 
prędko zreformowany na poziomie central-
nym. Drogą do rozwoju jest raczej budowanie 
i umacnianie lokalnych, ogólnokrajowych 
i międzynarodowych koalicji/sieci instytucji 
i organizacji, wspierających poprawę jakości 
kształcenia uczniów ze środowisk migracyj-
nych (Gajewska-Dyszkiewicz, 2018).

W Gdańsku od 2016 r. taką funkcję pełni 
MII, uzupełniając na poziomie samorządu 
lokalnego nieuregulowane w prawie central-
nym obszary edukacji imigrantów. Cztery 
lata doświadczeń w tworzeniu i wdrażaniu 
miejskiej polityki integracyjnej w  eduka-
cji uczniów migrantów doprowadziły do 
powstania miejskiej płaszczyzny współ-
pracy, skupiającej profesjonalistów, urzęd-
ników i osoby zarządzające. Przekłada się to 
na skuteczne wdrażanie dostępnych prawem 
rozwiązań, podnoszenie kompetencji kadry 
szkół i  rozwój innowacyjnych rozwiązań 
instytucjonalnych (Jaworska i Alieva, 2016). 

Model Integracji Imigrantów gwarantuje 
współpracę pomiędzy środowiskiem szkol-
nym i akademickim, połączenie doświad-
czeń uczniów, rodziców, praktyków, kadry 
zarządzającej oraz badaczy i  nauczycieli 
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akademickich gwarantuje powiązanie prak-
tyki z najnowszymi koncepcjami i modelami 
edukacji wielokulturowej i międzykulturo-
wej (Czerniejewska, 2013). 

Jak pokazują wyniki badań przeprowa-
dzonych w  grupach osób zarządzających, 
realizujących oraz użytkowników usług 
edukacyjnych wprowadzone w MII rozwią-
zania wpisują się w  formułowane w  Unii 
Europejskiej rekomendacje postulujące roz-
wój systemu wsparcia edukacji i  integracji 
uczniów migrujących w kilku obszarach:

 ■ strategie wspólnego uczenia się i zapobie-
ganie wszelkim formom wykluczenia,

 ■ polityki dotyczące nauczycieli, nauczania 
i zarządzania szkołą, 

 ■ polityka koncentrująca się na dzieciach 
migrujących, ich potrzebach i możliwoś-
ciach rozwojowych, 

 ■ polityki wspierające przejście z  edukacji 
na rynek pracy, 

 ■ szersze polityki wspierające migrujące 
dzieci (Janta i Harte, 2016).
Przyjęcie przez miejski samorząd per-

spektywy otwartej na społeczne włączenie 
imigrantów ukazuje na przykładzie grupy 
młodzieży imigranckiej, ich nauczycieli 
i rodziców, jaki wpływ mogą mieć lokalne 
polityki publiczne na kreowanie możliwo-
ści redefinicji sytuacji imigrantów i wyrów-
nania ich szans na osiągnięcia edukacyjne 
oraz społeczną mobilność, przy zastosowa-
niu wielu różnorodnych polityk, programów 
i środków. 
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The education of migrant students in the perspective of the urban  
integration policy in Gdansk 

The education and integration of students having experienced migration is a  challenge for European 
education systems. The aim of the study was to identify the rules, technologies and institutional practices used 
by entities implementing local government integration policies and its recipients − parents and children. The 
municipal integration policy in Gdańsk complements the unregulated areas in the system of supporting the 
education of migrant students. The results of the study show, on the example of a group of immigrant youth, 
their teachers and parents, what impact local public policies may have on creating opportunities to redefine 
the situation of immigrants and equalize their chances for educational achievement and social mobility.

Keywords: integration of  immigrants, migration policy, multicultural education, multicultural school, 
students with migration experience.


