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WSTEP

O kryzysie migracyjnym z perspektywy
pedagogiczno-psychologicznej

Migracje jako jeden z istotnych elementéw wspétczesnych proceséw globali-
zacyjnych zmieniaja spoteczno-kulturowa i polityczng tkanke europejskich
narodéw i spoleczno$ci. Wprowadzaja nowg jakos¢ percepcji i wartosciowania
réznorodnosci w mono- i heterogenicznych parstwach Starego Kontynentu.
Obecnie — jak pisat Jerzy Nikitorowicz — ,,mamy do czynienia z nowymi jako-
$ciami” formowania si¢ europejskich spoteczenistw. Proces ten zdaje si¢ przybie-
ra¢ na sile, gdyz liczba uchodzcéw w Europie rosnie systematycznie od kilku
lat. Niemniej w 2015 roku w paristwach Unii Europejskiej ztozono rekordowa
liczbe przeszto 1,3 miliona wnioskéw o azyl'. To niemal dwa razy wigcej niz
w poprzednim szczytowym okresie powojennych migracji, jaki przypadt na
1992 rok — kiedy to po upadku zelaznej kurtyny i rozpadzie Zwiazku Radziec-
kiego azylu poszukiwato okoto 700 tysi¢cy ludzi. Skala, jaka osiagnat ruch
migracyjny pod koniec 2015 roku, sprawita, ze uczestnicy Swiatowego Forum
Ekonomicznego w Davos w 2016 roku uznali go za najwigksze — obok global-
nego ocieplenia — ryzyko, z jakim przyjdzie si¢ $wiatu mierzy¢ w nadchodzacej
dekadzie.

Jestesmy zatem $wiadkami kryzysu migracyjnego polegajacego na gwattow-
nym wzroscie liczby migrantéw przeprawiajacych sie przez Morze Srédziemne
do Europy, w wigkszo$ci uchodzcédw z terendéw ogarnigtych dziataniami wojen-
nymi — muzutmandw z krajéw Bliskiego Wschodu i Afryki Pétnocnej, czemu
towarzyszy niespdjna i nieprzemyslana polityka migracyjna Unii Europejskiej

! Dane pochodza z raportu Phillipa Connora, Number of Refugees to Europe Surges to
Record 1,3 Million in 2015 (Pew Research Center, August 2, 2016).
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oraz szerzaca si¢ w spoteczefistwach europejskich postawa niecheci w stosunku
do uchodzcéw. Obecny kryzys migracyjny jest poklosiem wydarzeni towarzy-
szacych tzw. Arabskiej Wiosnie. Fala protestéw i niepokojéw spotecznych, ktére
przetoczyly si¢ przez wigkszo$¢ paristw Afryki Pétnocnej i Bliskiego Wschodu
po 2010 roku, pociagneta za sobg daleko idace przemiany polityczne, a na dtuz-
sza mete¢ destabilizacj¢ calego regionu, w tym wojn¢ domowa w Libii i Syrii.
Dodatkowym czynnikiem zapalnym bylo wycofanie wojsk NATO z Iraku
i ,zagospodarowanie” powstalej prézni przez sily Al-Kaidy, a pdzniej tzw. Pani-
stwa Islamskiego, ktére z czasem rozszerzyto swoje terytorium na cz¢$¢ Syrii.

Coraz bardziej globalny konflike syryjski zmusit do ucieczki juz ponad
4,8 miliona ludzi®. Wigkszo$¢ z nich zamieszkata w obozach w Turcji, Libanie
i Jordanii, ale cz¢$¢ postanowita poszukaé azylu w Europie. Wedtug danych
UNHCR wsréd migrantéw, ktérzy dotarli do Europy w 2015 roku, domino-
wali Syryjczycy (29 proc.), Afgariczycy (15 proc.) i Irakijezycy (10 proc.). Do
uchodzcéw wojennych dotaczali na szlaku batkariskim takze migranci ekono-
miczni z potudnia Europy — gléwnie Kosowa (5 proc.) i Albanii (5 proc.). Tak
duzy napltyw migrantéw zmienit o co najmniej 1 punkt procentowy proporcje
ludnosci naptywowej w takich krajach, jak Szwecja, Wegry, Austria czy Norwe-
gia. Dla poréwnania w USA wzrost o 1 punkt procentowy migrantéw w spote-
czeristwie z 13 procent w 2005 roku do 14 procent w 2015 roku trwat 10 lat.
Swiezo przybyli dotaczyli do juz pokaznych, bo liczacych okoto 15 procent
populacji migracyjnego pochodzenia w Szwecji, Norwegii i Austrii. Najwigcej
0s6b ubiegajacych si¢ o azyl dotarto wprawdzie do Niemiec, ale ze wzgledu na
duza liczbe ludnosci, proporcjonalny udziat urodzonych za granica wzrést tam
tylko 0 0,7 punktu procentowego do 15,6 procenta w 2016 roku’.

Naptyw tak duzej liczby migrantéw z kultur pozaeuropejskich do Europy
w tak krétkim czasie moze powodowaé szok kulturowy u nowo przybylych,
migdzygrupowe nieporozumienia i tarcia wynikajace z réznic kulturowych oraz
nieche¢ lub wrogos¢ po stronie spoteczeristw przyjmujacych. Faktycznie, pogle-
biajace si¢ poczucie zagrozenia bezpieczeristwa spotecznego, kulturowego lub
ekonomicznego u rodowitych Europejczykéw zasila kapitat polityczny ugrupo-
wan skrajnie prawicowych gloszacych hasta antyimigranckie i antyuchodzcze

% Szacunki z marca 2016 roku na podstawie danych UNHCR oraz Miedzynarodowej
Organizacji ds. Migragji.

* Por. Phillip Connor, Jens Manuel Krogstad, Immigrant share of population jumps in some
European countries, Pew Research Center, June 15, 2016.
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w catej Europie (PEGIDA, czyli Patriotyczni Europejczycy przeciw Islamizacji
Zachodu, Ztoty Swit w Czechach, Liga Pétnocna we Wioszech, Obéz Naro-
dowo-Radykalny w Polsce). Zamachy terrorystyczne w Paryzu (13 listopada
2015) i Brukseli (22 marca 2016), dokonane przez islamskich dzihadystéw,
dodatkowo zradykalizowaly europejska opini¢ publiczng w kwestii nasta-
wienia do uchodZcéw i migrantéw, szczegélnie po ujawnieniu informacji, ze
wsrdd sprawcéw zamachéw byli europejscy rekruci Pafistwa Islamskiego, ked-
rzy powrdcili do Europy wraz z uchodZcami. W atmosferze paniki medialnej,
w debacie publicznej ponowiono pytanie o mozliwo$¢ integracji spotecznej
mniejszosci kulturowych migracyjnego pochodzenia, szczegblnie muzutma-
néw z Afryki Pétnocnej i Bliskiego Wschodu.

W Polsce szczyt kryzysu migracyjnego przypadt na wrzesied i pazdzier-
nik 2015 roku — na okres kampanii przed wyborami do parlamentu. Wtedy
bowiem temat uchodzcéw zostal upolityczniony i postuzyt do mobilizacji elek-
toratéw dwdch rywalizujacych ze sobg partii (PO i PiS). W efekcie doszto do
silnej polaryzacji polskiego spoleczenistwa w kwestii przyjmowania uchodzcéw.
Jesienig 2015 roku ulicami miast przeszty manifestacje przeciwnikéw i zwolen-
nikéw przyjmowania uchodzcéw do Polski, fora internetowe rozsadzata mowa
nienawisci. Wtedy tez stalo si¢ jasne, ze niezaleznie od przyjazdu uchodzcéw
i przyjecia ich do Polski, mamy , problem” jako spoleczeristwo — niebezpieczny
wzrost postaw rasistowskich i ksenofobicznych w stosunku do ,,Obcych”
(zaréwno tych obecnych, jak i potencjalnych).

Kierujacy Centrum Badari nad Uprzedzeniami UW, Michat Bilewicz, twier-
dzi, ze ,tak zwany kryzys uchodzczy w Polsce to gtéwnie kryzys postaw, ktére
w duzo wigkszym stopniu wynikaja z lekéw anizeli z racjonalnej kalkulagji
korzysci i kosztéw zwiazanych z naptywem uchodzcéw z Bliskiego Wschodu
i Afryki™. Kryzys postaw ma swoje zrédto w bezposrednich negatywnych kon-
taktach z cudzoziemcami badZz w braku takich kontaktéw. Wynika tez z jed-
nokierunkowego przekazu medialnego popartego negatywnym przekazem
lideréw opinii — miedzy innymi politykéw i duchownych. W pewnym sensie
polski kryzys postaw wyrdst na grzbiecie europejskiego kryzysu migracyjnego.

Polska posiada bardzo skromne doswiadczenia w integracji uchodzcéw.
Wedtug danych Urzedu ds. Cudzoziemcdw, w ciggu ostatnich 25 lat na ponad

* Michat Bilewicz, Kryzys uchodzczy jako kryzys postaw, ,Academia. Magazyn Polskiej Aka-
demii Nauk” 2015, http://www.naukaonline.pl/serwis/item/2476-kryzys-uchodzczy-jako-kry-

Zys-postaw.
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135 tysigcy cudzoziemcdw, ktdrzy wystapili o status uchodzcy, otrzymato go
zaledwie 4,5 tysiaca os6b (3,5 proc.). Dodatkowo, okoto 15 tysiecy oséb uzy-
skalo w tym okresie ochron¢ tymczasows lub czasowy ,pobyt tolerowany”.
Wprawdzie w teorii wiele kwestii z zakresu pomocy uchodzcom jest w Pol-
sce prawnie uregulowana, ale w praktyce imigranci, ktérzy rozpoczynajg nowe
zycie w Polsce, borykaja si¢ z wieloma trudnosciami przy niedostatecznym
wsparciu ze strony pafstwa’.

Prezentowana publikacja pt. Kryzys migracyjny w perspektywie pedagogicz-
no-psychologicznej stanowi Il tom monografii po§wigconej wyzwaniom, jakie
niesie wspétczesny kryzys migracyjny. Tym razem koncentrujemy si¢ na peda-
gogicznych i psychologicznych aspektach kryzysu uchodzczego.

Wspétczesna spoteczno-kulturowa i etniczno-narodowa réznorodnosé
wynikajaca z proceséw przemieszczania si¢ i uchodzstwa oraz tragedie tym
procesom towarzyszace stanowia uzasadnienie dla naukowo-badawczego
ogladu i poszukiwania praktycznych rozwigzan probleméw towarzyszacych
migrantom, uchodZcom i spoteczno$ciom przyjmujacym na gruncie psycho-
logii i pedagogiki. Owe procesy wymagaja réwniez zrewidowania dotychczas
podejmowanych dziatari wspierajacych i integracyjnych, w tym prakeyk edu-
kacyjnych, zaréwno tam, gdzie prowadzona jest edukacja dzieci uchodzcéw,
jak i tam, gdzie uczen ,odmienny kulturowo” jest postrzegany jako problem
i wyzwanie z uwagi na fizyczng nieobecno$¢ Innych i Obcych w przestrzeni
szkoly i §rodowiska lokalnego, a wigc brak miedzykulturowych kontaktéw.
Zaktadamy, ze psychologiczno-pedagogiczne spojrzenie na procesy ada-
ptacji, integracji i edukacji migrantéw i uchodzcéw — dorostych i dzieci —
w spoleczenistwie polskim umozliwi lepsze zrozumienie ztozonosci problemu
i pozwoli na projektowanie kompleksowych rozwigzan prointegracyjnych
oraz zmiang j¢zyka opisu (medialnego i dydaktycznego) na jezyk wrazliwy
kulturowo, uwzgledniajacy prawo kazdego cztowieka do szacunku i godnosci
jego osoby. Jest to o tyle istotne, ze kryzys migracyjny rozumiemy réwniez
jako kryzys pracy psychologiczno-pedagogicznej i dydaktycznej kierowanej
zaréwno do wigkszosci (spoleczefistw przyjmujacych), jak i do przybywaja-
cych — migrantéw oraz uchodzcédw. Takie spojrzenie na kryzys wynika, po
pierwsze, z niewykorzystania potencjatu i zasobéw edukatoréw oraz psycho-
logéw migdzykulturowych. Z drugiej za$ odnosi si¢ do dostrzegania szkodli-
wych spotecznie praktyk edukacyjnych, wdrukowanych w rytualy i obrzedy

* Fragment wstepu wspélny dla I IT tomu.
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spotecznosci szkolnych oraz zauwazalnej fragmentarycznoscei badz nieobec-
nosci przygotowania i wsparcia mig¢dzykulturowego, w tym psychologicz-
nego dzieci, mtodziezy i dorostych do komunikacji i pracy w coraz bardziej
réznicujacym si¢ spoleczenstwie.

W II tomie monografii proponujemy interdyscyplinarne spojrzenie na
wyzwania, jakie niesie ze sobg wspéiczesny kryzys uchodiczy ze szczegélnym
uwzglednieniem studidéw teoretycznych, badari empirycznych, ekspertyz i roz-
wigzaii metodycznych oraz praktyk mieszczacych si¢ w obszarze pedagogiki
i psychologii. Zebrane artykuly dotycza m.in.:

* miejsca cudzoziemcdw i uchodzcéw w szkolnej narracji historycznej

i w edukagji globalnej;

* sytuacji spoteczno-edukacyjnej dwéch stron spotkania — przybywajacych
do Polski uchodzcéw i imigrantéw spoza Europy oraz spoleczeristwa pol-
skiego podzielonego w kwestii przyjecia/nieprzyjecia uchodzcéw;

* dotychczasowych doswiadczeri zwiazanych z przyjmowaniem uchodz-
c6éw i migrantéw w Polsce;

* integracji réznych grup mniejszosciowych;

e tzw. dobrych praktyk w obszarze readaptacji i integracji uchodzcéw
i migrantéw.

Proponowane przez autoréw oddziatywania pedagogiczne sa adresowane
do obydwu stron miedzykulturowego spotkania, celem wsparcia procesu rea-
daptacji uchodzcéw i integracji migrantéw, ktdrzy postanowili osiedli¢ sig
w DPolsce. Projektowane oddziatywania uwzgledniajg takze zréznicowane cha-
rakterystyki uchodzcéw i migrantéw (wiek, pochodzenie, wyksztalcenie), gdyz
zaproszeni do wspdtpracy przy publikacji pedagodzy specjalizujg si¢ w proble-
mach edukacyjnych i wychowawczych dzieci cudzoziemskich i w pracy psy-
chologicznej z osobami przynalezacymi do réznych kultur z uwzglednieniem
mtodziezy i dorostych cudzoziemcéw. W tym tomie, poswicconym pedago-
giczno-psychologicznym aspektom kryzysu migracyjnego, prezentujemy osiem
tekstéw napisanych przez pedagogéw i psychologéw — teoretykéw i badaczy
empirycznych, akademikéw i prakeykéw.

Emilia Smiechowska-Petrovskij w artykule zatytutowanym Program ksztat-
cenia nauczycieli w zakresie wspierania uczniow z trudnosciami adaptacyjnymi
(uchodzcow, cudzoziemcow, reemigrantéw). Zalozenia i ewaluacja prezentuje
uniwersytecka ofert¢ ksztatcenia i doksztatcania czynnych zawodowo nauczy-
cieli w zakresie edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej ze wsparciem uczniéw
z trudno$ciami adaptacyjnymi z naciskiem na réznice kulturowe i zmiang
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srodowiska edukacyjnego uczniéw. Autorka odwotujac si¢ do teorii eduka-
¢ji miedzykulturowej, analizuje kompetencje wspélczesnych nauczycieli pod
katem wspierania uczniéw z trudno$ciami adaptacyjnymi w srodowisku przed-
szkola i szkoty.

Justyna Budziriska, Izabela Skérzyriska oraz Maciej Michalski w tekscie
zatytutowanym Historie ,,innego™ Miedzykulturowy wymiar szkolnej narra-
¢ji historycznej w swietle wynikéw badar jakosciowych polskich podrecznikéw
do nauczanialuczenia si¢ historii (bistoria, historia i spoleczerstwo, plastyka)
przyblizaja sposoby prezentacji tre$ci miedzykulturowych w wybranych pod-
recznikach do nauczania/uczenia si¢ historii, historii i spoleczefistwa oraz
plastyki dla poziomu ponadgimnazjalnego. Rozwazania autoréw oscyluja
wokot relacji miedzy Polakami a ,,Innymi” w kontekscie swiadomosci histo-
rycznej na tle kolejnych reform systemu nauczania w polskiej szkole. Doko-
nujg oni réwniez analizy wybranych podrecznikédw pod katem tresci edukacji
mig¢dzykulturowe;j.

Marta Krasuska-Betiuk i Marta Kotarba w artykule Edukacja jezy-
kowa dzieci imigrantéw. Perspektywa glottodydaktyki interkulturowej stawiaja
tez¢ o efektywnosci holistycznych strategii glottodydaktycznych w pracy
z uczniami ze $rodowisk zréznicowanych jezykowo i kulturowo. Autorki,
odwotujac si¢ do teorii i praktyki interkulturowej, przyblizaja wybrane pro-
blemy ksztalcenia dzieci w jezyku polskim jako obcym i jako drugim, wska-
zujg jednocze$nie na spektrum trudnosci w integracji z rozwijaniem jgzyka
ojczystego (natywnego) dziecka i nauczania jezykéw nowozytnych w przed-
szkolu i szkole.

Ewelina Zalewska w artykule Sytuacja wychowawcza i edukacyjna dzieci-
-uchodzcéw w Polsce napisanym na podstawie badar wiasnych przeprowa-
dzonych w 2014 roku w osrodku dla cudzoziemcéw (kobiet oraz samotnych
matek i ich dzieci) w Warszawie, przedstawia sytuacj¢ wychowawczg i eduka-
cyjng dzieci-uchodzcéw. Badania autorki sg wycinkiem szerszego ogladu sytu-
acji dzieci uchodzcéw w Polsce. Obrazujg stopien zaspokajania potrzeb socjal-
nych dzieci-uchodzcéw przez osrodek dla uchodzcéw, dostgp do edukacji oraz
pomocy psychologicznej, a takie wplyw klimatu osrodka na funkcjonowanie
dzieci uchodzczych.

Joanna Stepaniuk w tekscie Uczeri odmienny kulturowo w szkole — problem
czy wyzwanie edukacyjne? omawia zagadnienia prawno-spoteczne i edukacyjne
zwigzane z obecnoscig uczniéw cudzoziemskich w polskich szkotach. Autorka
w swoim artykule odwoluje si¢ do przeprowadzonych badad w szkotach
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ksztalcacych dzieci czeczeriskie, wietnamskie i ukrairiskie oraz do praktycznych
doswiadczen nauczycielki wynikajacych z obecnosci w szkole dzieci ukrain-
skich, ktére sg zwigzane z zalozeniami autorskiego programu zaje¢ edukacyj-
nych opracowanego przez nig dla uczniéw polskich i uczniéw odmiennych
kulturowo.

Magdalena Kawa w artykule Dziecko uchodécze w polskiej szkole. Przy-
klady dziatarn wspierajgcych edukacje zrealizowanych przez Stowarzyszenie Dla
Ziemi przybliza praktyczne dzialania podejmowane przez Stowarzyszenie Dla
Ziemi w szkotach na LubelszczyZnie, do ktdrych uczgszezaja dzieci uchodzeze.
Autorka omawia aktywnosci organizacji: zwiazane z pracg na rzecz uchodzcéw,
analizuje przepisy prawne regulujace edukacj¢ dzieci cudzoziemskich w pol-
skich szkotach oraz wsparcie w zakresie edukacji migdzykulturowej i specyfike
wspotpracy pomiedzy organizacja pozarzadows a szkotami.

Marzena Pifat na bazie swoich wieloletnich do$wiadcze w pracy z uchodz-
cami i badant w artykule Pomoc psychologiczna dla uchodécow z krajow ogarnig-
tych wojng. Podejscie logoterapeutyczne Viktora E. Frankla omawia zastosowanie
logoterapii V.E. Frankla w leczeniu ofiar, ktére wskutek wojen, tortur i przesla-
dowari do$wiadczyly traumatycznych przezy¢. Autorka prezentuje fragmenty
wywiadéw wskazujacych na istotng role logoterapii w pomocy uchodZzcom
i azylantom szukajacym schronienia w Polsce.

Magdalena Bergmann w artykule Problematyka migracji w edukacji glo-
balnej w Polsce podejmuje temat obecnosci i sposobu ujecia tematyki migracji
w polskiej edukacji globalnej. Refleksje autorki oscyluja wokét pytari o miejsce
w edukacji globalnej zagadnieni zwigzanych z migracjami, uchodZstwem, inte-
gracjq i wielokulturowoscia. Autorka podejmuje probe odpowiedzi na pyta-
nie: w jaki sposdb polska edukacja globalna odpowiada na wyzwania zwiazane
z kryzysem migracyjnym i spotecznymi kontrowersjami wokét niego.

W oswiadczeniu Komitetu Badari nad Migracjami PAN® opublikowanym
25 wrzesnia 2015 roku, w kontekscie trwajacego kryzysu migracyjnego, jest
mowa o potrzebie merytorycznej dyskusji nad uwarunkowaniami i skutkami
migracji w odniesieniu do efektywnej polityki spolecznej i rozwojowej pan-
stwa. Nasza publikacja wpisuje si¢ w postulowane zapotrzebowanie spoteczne
i badawcze. Mamy nadziejg, ze stanie si¢ ona przyczynkiem do upowszechnie-

¢ PAN, Stanowisko Zgromadzenia Ogélnego. Stanowisko Zgromadzenia Ogdlnego Pol-
skiej Akademii Nauk z dnia 3 grudnia 2015 roku w sprawie migracji, ,Nauka” 2016, nr 1.
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nia podejscia interdyscyplinarnego w badaniach nad , kryzysem migracyjnym”
i jego szerokimi implikacjami na $wiecie, w Europie i w Polsce. Zywimy tez
nadzieje, ze udostgpnienie monografii na Platformie Otwartej Nauki (Open
Access) przyczyni si¢ do podniesienia merytorycznego poziomu polskiej debaty
na temat uchodzZcéw i migrantéw.

Urszula Markowska-Manista, Barbara Pasamonik



EmiLiA SMIECHOWSKA-PETROVSKIJ

Uniwersytet Kardynata Stefana Wyszyniskiego w Warszawie

PROGRAM KSZTALCENIA NAUCZYCIELI

W ZAKRESIE WSPIERANIA UCZNIOW

Z TRUDNOSCIAMI ADAPTACYJNYMI
(UCHODZCOW, CUDZOZIEMCOW,
REEMIGRANTOW). ZALOZENIA I EWALUACJA

STRESZCZENIE

Celem opracowania jest prezentacja formy doksztatcania nauczycieli w zakre-
sie edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej ze wsparciem ucznidéw z trudno-
$ciami adaptacyjnymi (réznice kulturowe, zmiana §rodowiska edukacyjnego)
— w odniesieniu do zalozeni, struktury programu i ewaluacji jego realizacji.
Punktem wyjscia tych rozwazan jest analiza kompetencji migdzykulturowych
i metodycznych nauczycieli oraz oferty ksztalcenia i doksztatcania zawodowego
w tym obszarze w Polsce.

SEOWA KLUCZOWE

uczen z trudnosciami adaptacyjnymi, réznice kulturowe, program ksztatcenia,
studia podyplomowe, kompetencje migdzykulturowe
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Wprowadzenie

Wspédlczesna dynamiczna sytuacja geopolityczna powoduje nasilenie ruchéw
migracyjnych w perspektywie globalnej, ale takze lokalnej: ich oddzwick widoczny
jest juz w krajach takich jak Polska, ktérych dotychczasowe cechy demograficzne
wskazywaly na monoetniczno$¢ i monoreligijno$¢ — na niewielki odsetek oséb
odmiennych kulturowo ze wzgledu na uchodzstwo lub migracje. W zwiazku z tym
zabezpieczone prawnie: dostep do szkolnictwa i obowiazek nauki, a takze zajecia
wyréwnawcze, dodatkowe lekcje jezyka polskiego oraz pomoc psychologiczno-
pedagogiczna przewidziana dla uczniéw odmiennych kulturowo i z doswiadcze-
niem migracyjnym (prawnie zaliczanych do uczniéw o specjalnych potrzebach
edukacyjnych) musza i$¢ w parze z odpowiednim ksztalceniem pedagogéw, aby
mogli sprosta¢ potrzebom tych uczniéw oraz prowadzi¢ efektywna — z punktu
widzenia wszystkich jej podmiotéw — edukacj¢ wspélnego nurtu.

Celem tego opracowania jest wi¢c deskrypcja i analiza aktualnej oferty
edukacyjnej na poziomie ogélnoakademickim i zawodowym w odniesieniu
do pracy z uczniami reprezentujacymi rézne kultury oraz prezentacja formy
doksztatcania nauczycieli w zakresie edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej
oraz w zakresie wspierania uczniéw z trudnosciami adaptacyjnymi (réznice
kulturowe, zmiana $rodowiska edukacyjnego) — w odniesieniu do zalozen,
struktury programu i ewaluacji jego realizacji.

Kompetencje nauczycieli do wspierania
uczniéw z trudno$ciami adaptacyjnymi
i oferta ksztalcenia w tym zakresie

Treéci dotyczace edukacji migdzykulturowej i/lub edukacji wielokulturowej na
ogdt majg reprezentacje w programach ksztatcenia na kierunkach pedagogicz-
nych/edukacyjnych w Polsce. Sa to najcze¢sciej zajgcia o nazwie: kompetencije
miedzykulturowe, komunikacja migdzykulturowa, edukacja miedzykulturowa,
edukacja wielokulturowa, pedagogika wielokulturowa, rzadziej: dydaktyka edu-
kacji migdzykulturowej. Realizowane s3 one w niemal wszystkich formach zajeé
dydakeycznych: wyktadéw, éwiczer, konwersatoriéw, warsztatéw. Chociaz
mozna zaobserwowaé réznice w dominantach tresciowych tych przedmiotéw
w poszczegblnych programach ksztalcenia akademickiego na réznych uczel-
niach, ich cele formutowane sa w sposéb zblizony. Wynika to z odnoszenia
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ich do koncepcji kompetencji migdzykulturowych oraz zaktadanych efektéw
ksztalcenia o charakterze prakseologicznym. W literaturze naukowej mozna
znalez¢ rézne definicje kompetencji migdzykulturowych oraz inwentarze jej
komponentéw. W ujeciu Michaela Byrama kompetencja migdzykulturowa
obejmuje cztery elementy: (1) wiedz¢ (informacje na temat $wiata, ktére ufa-
twiaja przystosowanie si¢ do zmieniajacych si¢ warunkéw, wiedz¢ na temat
wytworédw kultury i praktyk spolecznych uwarunkowanych kulturowo);
(2) swiadomo$¢ réznic i podobieristw pomiedzy kulturami oraz proceséw, ked-
rym poddane s3 spoleczne interakeje; (3) umiejetnosci obserwacyjne, komu-
nikacyjne, interpretacyjne, analityczne w kontekscie poréwnywania i wigzania
kultur z uwzglednieniem perspektywy historycznej, geograficznej, spotecznej
oraz (4) postawy (gotowos$¢ komunikacyjna, dociekliwo$¢, tolerancyjnoéé,
gotowo$¢ do wyzbycia si¢ uprzedzeri) (Byram 2003; Szczurek-Boruta 2013).
Z kolei Malte C. Boecker (2008) uwaza, ze kompetencje migdzykulturowe
obejmuja: (1) postawy (docenianie kulturowego zréznicowania, tolerancja);
(2) wiedzg i umiejetnosci kulturowe (wyczerpujaca wiedz¢ na temat kultur,
umiejetnosci komunikacyjne, zdolnos¢ do zarzadzania konfliktami, zdolnos¢
do kreowania wspélnoty, synergii); (3) zdolno$¢ do refleksji nad kwestiami
miedzykulturowymi; (4) zdolno$¢ do konstruktywnych interakeji (unikanie
tamania regut kulturowych, etykieta miedzykulturowa).

Autorzy poszczeg6lnych programéw wskazuja, ze gléwnym celem przed-

miotu jest:

* lksztattowanie kompetencji do miedzykulturowego komunikowania, wwraz-
liwienie na odmiennos¢ kulturowq oraz uswiadomienie znaczenia i wplywu
kultury na konstruowanie tozsamosci kulturowej grupy, w praktycznym
wymiarzge, celem zas jest takze nabycie przez studentow umiejetnosci kon-
struowania programéw edukacji migdzykulturowey;

* zdobycie kompetencji do pracy w warunkach wielokulturowosci, ze szczegdl-
nym wwzglgdnieniem zréznicowania religijnego w Polsce, a takze umicjetno-
sci konstruowania warsztatéw dla odbiorcow z réznych kregow spotecznych
i grup wiekowych, dotyczqcych problematyki zréznicowania kulturowego;

* zapoznanie studentéw z problematykq edukacji wielokulturowej obejmu-

jacej kulturowg réznorodnosé spoteczeristwa oraz pobudzanie refleksji nad

! Parafrazy na podstawie analizy kart przedmiotéw dostepnych w uniwersyteckich sys-
temach obstugi studentéw (USOS) na kierunkach pedagogicznych/edukacyjnych, realizowa-
nych w roku akademickim 2015/2016.
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koniecznosciq odnoszenia programéw edukacyjnych do zmieniajqcej si¢ kul-
turowo rzeczywistosci.

Na ogét zatem jednym z celéw — poza dostarczeniem wiedzy na temat
interkulturowego charakteru wspétczesnej edukacji oraz ksztattowaniem
whasciwych postaw wobec 0s6b odmiennych kulturowo — jest nabycie przez
studentéw kompetengji prakseologicznych: metodycznych umiejgtnosci kon-
struowania programéw warsztatéw/szkolen/treningéw w zakresie kompetencji
migdzykulturowych.

Jednocze$nie jednak mozna zaobserwowaé nierozwijanie tych tresci w wigk-
szoéci programéw ksztalcenia przygotowujacych do wykonywania zawodu
nauczyciela dzieci miodszych (pedagogika przedszkolna, weczesnoszkolna).
Tymczasem zgodnie z rozporzadzeniem Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego
z dnia 17.01.2012 r. w sprawie standardéw ksztalcenia nauczycieli, w realizacji
programu ksztalcenia nadajacego kwalifikacje nauczycielskie na etapie edukacji
wezesnoszkolnej, nalezy uwzgledni¢ tresci odnoszace si¢ do: ,,Dostosowywania
dziatari pedagogicznych do potrzeb i mozliwosci dziecka, w szczeg6lnosci do
mozliwosci psychofizycznych oraz tempa uczenia si¢ dziecka ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi, dziecka nalezacego do mniejszosci narodowej lub
etnicznej, postugujacego si¢ jezykiem regionalnym, pochodzacego z rodziny
pracownikéw migrujacych, powracajacego z zagranicy”.

Oznacza to zatem, ze studenci — przyszli nauczyciele dzieci mtodszych,
powinni uzyska¢ takze przygotowanie w zakresie planowania, organizowania
i metodyki edukacji grup heterogenicznych pod wzgledem kulturowym oraz
zabezpieczania specjalnych potrzeb edukacyjnych dzieci przez oferowanie ade-
kwatnych form pomocy psychologiczno-pedagogicznej.

Z przeprowadzonej analizy wynika, ze kompetencje nauczycieli do wspierania
uczniéw z trudno$ciami adaptacyjnymi wykraczaja poza kompetencje miedzy-
kulturowe. W ich konstrukgji powinny by¢ uwzglednione réwniez kompetencje
profesjonalne pracy dydaktyczno-wychowawczej w grupach heterogonicznych
kulturowo i psychologiczno-pedagogicznej w zakresie wspierania uczniéw z trud-
no$ciami adaptacyjnymi. Zaprezentowany stan oferty ksztalcenia akademickiego
na kierunkach pedagogicznych/edukacyjnych obrazuje uwzglednianie raczej
pierwszego komponentu: kompetencji mi¢dzykulturowych i to w sposéb izola-
cyjny (odrebny przedmiot ksztalcenia w ramach zaje¢ ogélnopedagogicznych).

Badania poréwnawcze prowadzone w réznych krajach europejskich pro-
wadza do wnioskéw podobnych. Na przyktad w projekcie badawczym, obej-
mujacym analizg¢ ustawodawstwa o$wiatowego oraz zawarto$ci programéw
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ksztalcenia nauczycieli w odniesieniu do tresci interkulturowych, prowadzo-
nym w siedmiu krajach zachodniej i $rodkowowschodniej Europy, ustalono,
ze mimo uznania waznosci edukacji migdzykulturowej na poziomie przepi-
séw prawa o$§wiatowego, realizacja jej zalozert w ksztalceniu akademickim nie
przebiega w sposéb efektywny. Tresci z zakresu migdzykulturowosci sg prezen-
towane w izolacji, najcz¢sciej naleza do grupy przedmiotéw podstawowych
na kierunkach pedagogicznych lub ksztalcenia nauczycieli jezykéw obcych.
Ponadto zaobserwowano réznice pomigdzy tresciami przedmiotéw w krajach
zachodnioeuropejskich oraz srodkowo-wschodnioeuropejskich. W pierwszym
przypadku nacisk jest potozony na multikulturowos¢ i globalistyczny charakeer
edukacji, w drugim za$ na kwestie tozsamosci i réznicy oraz warunki i efekty
koegzystencji grup wigkszosciowych i mniejszosciowych (Domovi¢ i in. 2013;
Pecek, Ermenc 2016).

Colin Cramer, Thorsten Bohl i Manuela Bois-Reymond wskazujg na podsta-
wie analizy programéw ksztatcenia o§miu krajéw Unii Europejskiej, ze zagadnie-
nia dotyczace pracy z uczniami z grup wykluczanych (do takich zalicza uczniéw
odmiennych kulturowo) sa w niewielkim stopniu reprezentowane w progra-
mach ksztalcenia nauczycieli, zwlaszcza w poréwnaniu z treciami merytorycz-
no-metodycznymi dotyczacymi przedmiotéw nauczania (Cramer i in. 2012).
W pismiennictwie zwraca si¢ réwniez uwagg na fakt, ze nawet programy ksztal-
cenia nauczycieli w zakresie edukacji uczniéw o specjalnych potrzebach eduka-
cyjnych oraz edukagji inkluzyjnej nie obejmuja znaczacych blokéw tresciowych
poswigconych pracy w klasach wielokulturowych (Pe¢ek, Ermenc 2016).

W praktyce mozna zaobserwowa, ze ta niewielka reprezentacja tresci ksztat-
cenia w programach akademickiego nauczania koresponduje z wynikami son-
dazy i badari prowadzonych w §rodowisku o$wiatowym?. Obrazujg one niski
poziom przygotowania nauczycieli do pracy z uczniem odmiennym kulturowo
w przedszkolu i szkole, do diagnozowania specjalnych potrzeb edukacyjnych
dzieci oraz projektowania i wdrazania wlasciwych strategii wsparcia (Bleszyniska
2010; Bidzinski i in. 2013). Podobne wyniki mozna znalez¢ w zagranicznych
analizach stopnia przygotowania nauczycieli do pracy z uczniami odmiennymi
kulturowo — czgsto deklaruja oni niewystarczajacy poziom kompetencji w tym
zakresie (Komisja Europejska 2007; Ray, Bowman 2003; Ryan, Ackerman,
Song 2005; Pecek, Ermenc 2016). Taki stan moze dowodzi¢ nieumiej¢tnosci

2 Warto odnotowaé, ze badania te byly prowadzone z réznych perspektyw: zaréwno z per-

spektywy pedagogiki migdzykulturowej, jak i z perspektywy pedagogiki specjalne;.
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transferowania przez absolwentéw studiéw pedagogicznych wiedzy z zakresu
edukacji migdzykulturowej i wielokulturowej na umiejg¢tnosci diagnostyczne,
dydaktyczno-wychowawcze i wspierajace (terapeutyczne), ktére sa konieczne
do zastosowania w rzeczywistosci instytucji edukacyjnych. Ponadto implikuje
koniecznos¢ projektowania alternatywnych programéw ksztatcenia/doskonale-
nia zawodowego nauczycieli, w ktdrych tresci z zakresu edukacji klas wielokul-
turowych i wspierania uczniéw z trudnosciami adaptacyjnymi wynikajacymi
z do§wiadczania odmiennosci kulturowej beda realizowane w sposéb systema-
tyczny w ramach toku ksztatcenia wielu przedmiotéw.

Badani nauczyciele kompetencje do pracy z uczniem odmiennym kultu-
rowo pozyskiwali réznymi drogami, do$¢ rzadko w toku studiéw przygotowu-
jacych do wykonywania zawodu nauczyciela. Czgéciej — dzigki samoksztatceniu
i udziatlowi w réznego rodzaju kursach, treningach i szkoleniach prowadzo-
nych na ogét przez organizacje pozarzadowe. Byly wicc to tzw. akcyjne sposoby
nabywania wiedzy i umieje¢tnosci w zakresie organizowania ksztatcenia grup
heterogenicznych, ktérych cztonkami byli uczniowie odmienni kulturowo.
Wigkszos¢ badanych wskazywata przy tym, ze nigdy nie brala udzialu w tego
rodzaju szkoleniach — liczba respondentdw, ktérzy w nich uczestniczyli, byta
niewielka (Bleszyriska 2010, Kosiba 2012). Ograniczenia mozliwosci rozwija-
nia kompetencji pracy z uczniami odmiennymi kulturowo znalazly odzwier-
ciedlenie w samoocenie badanych. W analizowanych grupach pracownicy
o$wiatowi niekorzystnie okreslali stopied wlasnego przygotowania do pracy
z uczniami-obcokrajowcami. Wigkszo$¢ badanych uwazata, ze ich przygoto-
wanie jest niskie lub zadne (Bleszyriska 2010). W pismiennictwie wskazywany
jest réwniez deklarowany brak potrzeby nauczycieli w odniesieniu do podno-
szenia swoich kwalifikacji dotyczacych pracy z uczniem cudzoziemskim lub
z do§wiadczeniem migracyjnym (Biatek 2015).

Ten nieoptymistyczny obraz nauczycieli nieprzygotowanych do wspierania
uczniéw z trudno$ciami adaptacyjnymi nalezy zestawi¢ z dostgpng oferta edu-
kacyjng w tym zakresie. Jesli chodzi o formy zdobywania kwalifikacji zawodo-
wych do pracy z osobami odmiennymi kulturowo, to na poziomie akademic-
kim s3 to przede wszystkim studia I i II stopnia na kierunkach pedagogicznych/
edukacyjnych, o specjalnosci edukacja miedzykulturowa’.

* Najczgsciej nie s3 one realizowane wraz z modulem nauczycielskim (przygotowanie do
prowadzenia przedmiotu) lub przygotowaniem np. do pracy w charakterze pedagoga reso-

cjalizacyjnego i opiekuriczo-wychowawczego. Oznacza to, ze absolwenci chcacy pracowal
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Jesli natomiast chodzi o formy doskonalenia zawodowego nauczycieli, w tym
nauczycieli edukacji elementarnej, w zakresie wspierania uczniéw odmiennych
kulturowo, to mozna je podzieli¢ na:

e kursy, szkolenia, treningi i warsztaty na temat kultury kraju pochodzenia
uczniéw, komunikacji miedzykulturowej, wrazliwosci i adaptacji kultu-
rowej oraz antydyskryminacji i zasad réwnego traktowania (akcyjne spo-
soby nabywania wiedzy/umiej¢tnosci);

* studia podyplomowe z zakresu komunikagji i/lub edukacji mig¢dzykultu-
rowej (systematyczne, rozciagnicte w czasie sposoby nabywania wiedzy/
umiejetnosci).

Wigkszo§¢ wymienionych form uzyskiwania kwalifikacji zawodowych

i doskonalenia zawodowego ma charakter monospecjalizacyjny. Oznacza to
zatem, ze prawdopodobnie formy te beda podejmowane przez te osoby, ktére
ze wzgledu na zainteresowania lub sytuacje zawodowa sa zmotywowane do pod-
jecia ksztalcenia o takim profilu. Zwazywszy jednak na fake, ze dzieci z trud-
no$ciami adaptacyjnymi, wynikajacymi z uchodzstwa, cudzoziemstwa, migracji,
reemigracji, stanowia ogdétem niewielki odsetek uczniéw w polskich placéwkach
o$wiatowych, liczebno§¢ zainteresowanych kandydatéw do podjecia ksztatcenia,
zwlaszcza na poziomie studiéw I i IT stopnia, moze nie by¢ znaczaca.

Na podstawie diagnoz niskich kompetencji nauczycieli w zakresie eduka-
¢ji uczniéw z trudno$ciami adaptacyjnymi, wynikajacymi z réznic kulturo-
wych (uchodzstwa, migracji) i ze zmiany $rodowiska edukacyjnego (reemigra-
cji), oraz analizy istniejacej oferty ksztalcenia i doskonalenia w tym zakresie,
w 2014 roku uruchomiono na Wydziale Nauk Pedagogicznych Uniwersytetu
Kardynata Stefana Wyszyriskiego w Warszawie unikatows forme doksztatcania
nauczycieli* — studia podyplomowe , Edukacja przedszkolna i wezesnoszkolna
ze wsparciem ucznia z trudnosciami edukacyjnymi (réznice kulturowe, zmiana
srodowiska edukacyjnego)”. O jej oryginalnym charakterze $wiadczy fake, ze
nie ma poréwnywalnego odpowiednika na rynku ustug edukacyjnych w Polsce.

w charakterze nauczyciela lub wychowawcy, sa zobligowani do uzupetnienia kwalifikacji
nauczycielskich.

* Kwalifikacje do wykonywania zawodu nauczyciela w edukacji przedszkolnej i weze-
snoszkolnej na poziomie studiéw podyplomowych moze uzyska¢ tylko stuchacz majacy przy-
gotowanie pedagogiczne i kwalifikacje nauczycielskie do prowadzenia przedmiotu/typu zajec,

dlatego mowa jest tu o doksztatcaniu nauczycieli.
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Jest to kompleksowy program ksztatcenia przygotowujacego do wykonywania
zawodu nauczyciela w przedszkolu i na I etapie edukacyjnym oraz do wspierania
ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, wynikajacymi z uchodZstwa,
migracji i reemigracji. Strategia konstruowania tego programu nauczania bylo
whaczenie modutu miedzykulturowego w obreb moduléw zaje¢ warunkujacych
uzyskanie przez stuchaczy uprawnient do wykonywania zawodu nauczyciela edu-
kacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej. Tym samym zrezygnowano z monospe-
cjalnoéci na rzecz multispecjalnosci. Przygotowanie wysoko wyspecjalizowane;j
kadry pedagogicznej do pracy w przedszkolach i klasach I-III zostato uzupetnione
przygotowaniem w zakresie organizowania ksztalcenia i pomocy psychologiczno-
pedagogicznej dla uczniéw z trudnosciami adaptacyjnymi. Zabieg ten miat na
celu podniesienie konkurencyjnosci absolwentéw na o$wiatowym rynku pracy.
Wiazat si¢ jednak réwniez z zatozeniem, ze przygotowanie do pracy z uczniem
odmiennym kulturowo i reemigrujacym powinno odbywa¢ si¢ réwnolegle do
ksztatcenia merytoryczno-metodycznego na danym etapie edukacyjnym, a tresci
te powinny przenikac tresci przedmiotowe.

W zwiazku z tym odbiorcami tak skonstruowanej oferty doszkalania zawo-
dowego mogly si¢ sta¢ osoby o zréznicowanych potrzebach:

* nauczyciele, ktérzy chcieli uzupetni¢ swoje kwalifikacje o przygotowanie
do pracy z uczniem z trudnosciami adaptacyjnymi (réznice kulturowe,
zmiana $rodowiska edukacyjnego);

* nauczyciele, ktérzy chcieli zdoby¢ kwalifikacje do wykonywania zawodu
nauczyciela wychowania przedszkolnego i edukacji wezesnoszkolnej,
a przy tym — dodatkowo — uzyskali mozliwo$¢ zdobycia kompetencji
w zakresie wsparcia ucznia z trudno$ciami adaptacyjnymi.

Zalozenia programu ksztalcenia w zakresie edukacji
przedszkolnej i wczesnoszkolnej ze wsparciem ucznia
z trudno$ciami adaptacyjnymi (réznice kulturowe,
zmiana $rodowiska edukacyjnego)

Zalozenia programu ksztatcenia w zakresie edukacji przedszkolnej i wezesnosz-
kolnej ze wsparciem ucznia z trudnosciami adaptacyjnymi (réznice kulturowe,
zmiana $rodowiska edukacyjnego) bazujg na konkluzjach z prowadzonych
w tym obszarze badari oraz rekomendacjach formutowanych na ich podsta-
wie. W literaturze przedmiotu podkreslany jest fake, ze tresci dotyczace pracy
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z uczniami o zréznicowanych doswiadczeniach kulturowych i jezykowych oraz
dziatari prointegracyjnych w obrebie klas heterogenicznych powinny by¢ obli-
gatoryjnym komponentem programéw studiéw I i II stopnia przygotowuja-
cych do wykonywania zawodu nauczyciela oraz form doksztatcania zawodo-
wego nauczycieli. Zaznacza si¢, ze nie wystarczy wilaczenie tresci tego rodzaju
w postaci pojedynczego przedmiotu, ale istotne jest holistyczne podejscie do
projektowania programu ksztalcenia. Oznacza to, ze takie tre$ci powinny by¢
systematycznie wlaczane do wszystkich przedmiotéw — nie tylko ogélnopeda-
gogicznych, lecz réwniez dydaktycznych. W ten sposéb mozliwe jest obudzanie
swiadomosci u przysztych nauczycieli, ze ich zadaniem jest bycie nauczycielem
wszystkich uczniéw w danej klasie — a bycie nauczycielem oséb z grup mniej-
szo$ciowych nie jest czyms addytywnym i fakultatywnym (Komisja Europejska
2007; Pecek, Ermenc 2016). Podobne konkluzje pojawiaja si¢ w odniesieniu
do analiz programéw ksztalcenia nauczycieli wezesnej edukacji. Zaznacza sie,
ze przyszli nauczyciele w wigkszym stopniu bedg doskonali¢ swéj warsztat przez
poznawanie strategii nauczania i wspierania uczniéw klas heterogenicznych
kulturowo podczas zaj¢c z zakresu wezesnej edukacji i dydaktyk szczegétowych,
niz podczas ogblnego przedmiotu podejmujacego temat zréznicowania kultu-
rowego w toku ksztalcenia ogélnoakademickiego (Daniel, Friedman 2005).
Zatozenia programu ksztalcenia odnoszg si¢ réwniez do zatozen inkluzji edu-
kacyjnej. Mimo braku zgody co do jednoznacznej definicji edukacji wlaczajacej
(Chrzanowska 2015, Szumski 2010), wspétczesnie zaklada sig, ze polega ona
na takiej rekonstrukeji systemu szkolnego, dzigki ktdrej kazdy uczen, niezalez-
nie od rodzaju oraz stopnia doswiadczanych specjalnych potrzeb edukacyjnych,
moze mie¢ szans¢ nie tylko na integracje przestrzenng i programowa w procesie
edukagji, lecz takze na stworzenie mu warunkéw, w keérych jego potrzeby oso-
biste i spoleczne, w tym potrzeba przynaleznosci do spolecznosci réwiesnikéw,
bedg rozwijane, a dzia¢ si¢ to bedzie w szkole ogélnodostgpnej, znajdujacej sig
najblizej miejsca jego zamieszkania (Kupisiewicz 2013). W szerokim ujeciu kate-
goria wlaczania edukacyjnego odnosi do réznych grup uczniéw doswiadczaja-
cych niekorzystnych konsekwencji rozwojowych i edukacyjnych wynikajacych
zaréwno z niepetnosprawnosci, jak i biedy, ubdstwa, dziedziczenia kulturowego,
pochodzenia etnicznego, jezyka (Chrzanowska 2015). Odnosi si¢ takze do cato-
Sciowej wizji funkcjonowania placéwki, w keérej kultura wlaczania reprezento-
wana bedzie przez wszystkie podmioty: nauczycieli, pracownikéw administracji,
uczniéw, rodzicédw. Jak zaznacza Iwona Chrzanowska: ,,[E]dukacja wlaczajaca (...)
[jlest wizjq demokratycznej szkoly publicznej w pluralistycznym spoleczeristwie”
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(Chrzanowska 2015, s. 561). Tony Booth i Mel Ainscow (2002) wskazuja, ze
o poziomie przygotowania placéwki do realizacji edukacji inkluzyjnej decyduja
trzy wymiary jej funkcjonowania: (1) kultura wlaczania (tworzenie wspélnoty,
w ktérej kazda jednostka jest szanowna, a jej potrzeby s3 uwzgledniane oraz
panuje gotowo$¢ do wspdtpracy i wzajemnej pomocy); (2) strukeury wlaczajace
(tworzenie szkoly dla wszystkich, traktowanie pomocy psychologiczno-pedago-
gicznej jako integralnego elementu organizacji ksztalcenia, nie za§ dodatkowego
serwisu §wiadczonego obok gléwnego nurtu dziatalnosci placéwki); (3) prakeyki
wlaczajace (metody nauczania i wychowania dostosowane do réznorodnych
potrzeb i mozliwosci uczniéw).

Zalozeniami programu ksztalcenia na studiach podyplomowych , Edukacja
przedszkolna i wezesnoszkolna ze wsparciem ucznia z trudno$ciami adaptacyj-
nymi (réznice kulturowe, zmiana srodowiska edukacyjnego)” uczyniono wigc:

* komplementarno$¢ modutu migdzykulturowego w stosunku do przed-
miotéw z zakresu edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej oraz przeni-
kanie tych tresci do tresci przedmiotowych;

* podejécie inkluzyjne — ukierunkowanie na organizowanie rzeczywistej
edukacji wspélnego nurtu zamiast wlaczenia lokacyjnego (przestrzen-
nego) ucznidw z trudnosciami adaptacyjnymi w obreb grupy przedszkol-
nej lub klasy szkolnej — nacisk na strategie interakcyjne i kooperacyjne,
réwnolegle do wsparcia reedukacyjnego, pozalekcyjnego (jak nauczanie
jezyka polskiego, zajecia wyréwnawcze) (por. tabela 1).

W literaturze przedmiotu wskazuje sig, ze podstawowe bariery dla dostoso-
wywania dziatari pedagogicznych do potrzeb i mozliwosci dziecka z do§wiad-
czeniem zmiany $rodowiska edukacyjnego (Biatek 2015; Bleszyriska 2010;
Bidzinski i in. 2013; Dabrowa, Markowska-Manista 2013; Nazaruk 2014;
Nikitorowicz 2009) to:

* brak wiedzy na temat specyfiki wymagari edukacyjnych dzieci uchodz-
czych, migrantéw, reemigrantéw oraz istoty przejawianych réznic kultu-
rowych;

* zywione stereotypy i uprzedzenia (wynikajace z braku wiedzy i z braku
bezposrednich interakeji);

* brak osobistych kontaktéw z uczniami z trudnosciami adaptacyjnymi.

W zwiazku z tym, konstruujac program ksztalcenia, zwrécono uwage na
czynniki majace znaczenie dla zwigkszania efektywnosci dziatari edukacyjnych
w odniesieniu do grup uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych i zato-
zono, ze istotnym celem jego realizacji bedzie:



Program ksztalcenia nauczycieli w zakresie wspierania uczniéw z trudno$ciami... 25

* dostarczenie wiedzy na temat specjalnych potrzeb edukacyjnych dzieci,

wynikajacych z uchodZstwa, migracji i reemigracji;

* (¢wiczenie umiejgtnosei profesjonalnych diagnozowania potrzeb eduka-

cyjnych oraz projektowania i wdrazania pomocy psychologiczno-peda-

gogicznej;

* zapewnienie osobistych interakcji z dzie¢mi odmiennymi kulturowo

i reemigrujacymi (podczas realizacji praktyk zawodowych);

* umorzliwienie dokonywania autorefleksji na podstawie doswiadczeri

praktycznych (nadawanie rzeczywistoéci edukacyjnej wymiaru krytycz-

nego przez ewaluacjg praktyk studenckich w formie moderowanej dys-

kusji grupowe;j).

Tabela 1. Komplementarno$¢ treéci i podejscie inkluzyjne w konstrukeji programu

ksztalcenia

Edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna
(przedmioty lub grupy przedmiotéw)

Modul miedzykulturowy
(przedmioty lub grupy przedmiotéw)

Psychologia rozwoju dziecka z elementami
psychologii wychowawczej

Aspekty socjalizacji dziecka w grupie réwie-
$niczej przedszkola i szkoly

Psychologiczne aspekty uchodzctwa, cudzo-
ziemstwa, migracji i reemigracji w rozwoju
dziecka

Elementy prawa o$wiatowego

Dzieci uchodzcze, cudzoziemskie i reemi-
grujace w polskim systemie wychowania
i ksztalcenia

Pedagogika przedszkolna z warsztatem meto-
dycznym

Pedagogika wczesnoszkolna z warsztatem
metodycznym

Edukacja i wychowanie w kulturach $wiata

Metodyki szczegdtowe edukacji przedszkol-
nej i wezesnoszkolnej (jezykowa i poloni-
styczna; matematyczna; spoteczno-przyrod-
nicza i ekologiczna; plastyczna; techniczna;
komputerowa; fizyczna i zdrowotna)

Praca z dzieckiem ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi w przedszkolu i szkole

Elementy diagnostyki i terapii pedagogicz-
nej dziecka w wieku przedszkolnym i mtod-
szym wieku szkolnym

Kompetencje migdzykulturowe w pracy
pedagogicznej

Praca z uczniem z trudno$ciami adaptacyj-
nymi zwiazanymi z réznicami kulturowymi
i ze zmiang $rodowiska edukacyjnego

Metodyka nauczania jezyka polskiego jako
obcego
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Edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna
(przedmioty lub grupy przedmiotéw)

Modut miedzykulturowy
(przedmioty lub grupy przedmiotéw)

Konstruowanie programéw nauczania oraz

projektéw edukacyjnych

Planowanie, dokumentowanie i ewaluacja

Konstruowanie indywidualnych progra-
méw edukacyjno-terapeutycznych oraz
dokumentowanie pracy z uczniem z trud-

dziatad dydaktyczno-wychowawczych nosciami adaptacyjnym

w przedszkolu i w szkole

Praktyki asystencko-pedagogiczne Praktyki pedagogiczne w placéwee, w kté-
rej prowadzone sa zajecia dla uczniéw
cudzoziemskich, uchodzczych, mniejszosci
narodowych i etnicznych, reemigrujacych
(przedszkole, szkota, o$rodek dla uchodz-
cow, inna instytucja, wolontariat w ramach
projektéw realizowanych przez instytucje
pozarzadowe — stowarzyszenia i fundacje)

(30 godzin)

Prakeyki nauczycielskie — w przedszkolu
i szkole (facznie 150 godzin)

Nastawienie na prezentowanie i doskonalenie strategii interakcyjnych i kooperacyjnych

w pracy lekcyjnej, wspomagajacych inkluzje spoleczna uczniéw odmiennych kulturowo

i zmieniajacych $rodowisko edukacyjne:

Zabawy i gry w przestrzeni edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej

Ksiazki dla dzieci i literatura dziecieca

Dziecko w $wiecie sztuki

Drama i formy teatralne w przedszkolu i wezesnej edukacji

Metody kooperacyjne i aktywizujace w przedszkolu i wezesnej edukacji

Multimedia w edukacji z elementami uniwersalnego projektowania przekazu dydakeycz-
nego

Partnerstwo edukacyjne: placéwka, nauczyciel, uczen, rodzic, instytucje, lokalna spotecz-
nos¢

Praca opickuniczo-wychowawcza w przedszkolu i szkole z warsztatem metodycznym

Warsztat komunikagji interpersonalne;j

Kultura zywego stowa i emisja glosu

Wspdlczesne koncepcje edukacji matego dziecka

Podstawa programowa, programy ksztatcenia i podreczniki szkolne

Zrédlo: opracowanie whasne®.

° Na podstawie dokumentacji dotyczacej opisu efektéw ksztatcenia dla programu ksztat-
cenia oraz dokumentacji zwiazanej z programem studiow Edukacja przedszkolna i wezesnosz-
kolna ze wsparciem ucznia z trudnosciami adaptacyjnymi (véznice kulturowe, zmiana srodowi-
ska edukacyjnego) — zatacznik do Uchwaty nr 125/2014 Senatu UKSW z dnia 25 wrze$nia
2014 roku.
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Program studiéw podyplomowych ,Edukacja przedszkolna i wczesnosz-
kolna ze wsparciem ucznia z trudno$ciami adaptacyjnymi (réznice kulturowe,
zmiana $rodowiska edukacyjnego)” uwzglednia 345 godzin zaje¢ dydakeycz-
nych (kontaktowych), w tym 45 godzin wykladéw, 180 godzin ¢éwiczen,
90 godzin konwersatoriéw, 30 godzin warsztatéw oraz 180 godzin prakeyk
zawodowych, realizowanych podczas trzech semestréw studiéw niestacjonar-
nych (tryb zjazdowy).

Ewaluacja programu ksztalcenia w zakresie edukacji
przedszkolnej i wezesnoszkolnej ze wsparciem ucznia
z trudno$ciami adaptacyjnymi (réznice kulturowe,
zmiana $rodowiska edukacyjnego)

W trakcie trwania studiéw podyplomowych oraz tuz po zakoriczeniu pierw-
szego cyklu ksztalcenia prowadzono procedurg¢ ewaluacyjna, ktérej celem byto
uzyskanie informacji zwrotnych od stuchaczy studiéw podyplomowych na
temat®:

* motywdw wyboru oferty doksztalcania;

* oceny programu ksztalcenia;

* oceny kadry dydaktycznej (w odniesieniu do stopnia przygotowania

merytorycznego i stosowanych metod dydaktycznych);

* oceny poziomu organizacji studiéw;

* oceny edukacji i wsparcia psychologiczno-pedagogicznego uczniéw

z trudno$ciami adaptacyjnymi w placéwkach o$wiatowych;

* samooceny wiedzy, umiej¢tnoséci i kompetencji spotecznych w zakresie

edukagji i wspierania uczniéw z trudno$ciami adaptacyjnymi.

Do uzyskania danych zastosowano trzy sondaze diagnostyczne (ankiety
ewaluacyjne wypelniane przez stuchaczy po kazdym semestrze studiéw) oraz
przeprowadzono dwie dyskusje fokusowe (po zakoriczeniu pelnego cyklu
ksztatcenia). Analiza wynikéw badan pozwolita stwierdzi¢ wysoki — deklara-
tywnie — poziom satysfakgji z podjecia studiéw. Stuchacze wysoko ocenili takze

¢ Analizowano wypowiedzi 22 stuchaczy I edycji studiéw (IIT semestry w okresie
X1 2014 — 11 2016), nastgpnie prowadzony byl monitoring II edycji (X 2015 — 11 2017) —
29 stuchaczy.
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program ksztalcenia w zakresie doboru, zakresu i uktadu realizowanych tre-
$ci oraz umiejgtnosei przekazywania wiedzy przez osoby prowadzace zajecia,
podobnie jak stosowane przez nich formy i metody ksztalcenia. Prawie wszyscy
badani zarekomendowaliby studia podyplomowe innym.

Interesujacy jest fake, ze chociaz znaczaca wigkszo$¢ uczestnikéw nie miata
wezesniejszych doswiadczeni z dzie¢mi odmiennymi kulturowo w pracy peda-
gogicznej oraz nie wybrala oferty ksztalcenia ze wzgledu na modut miedzykul-
turowy (tylko ze wzgledu na przygotowanie w zakresie edukacji przedszkolnej
i wezesnoszkolnej), to wszyscy uznali, ze przygotowanie do pracy z uczniem
odmiennym kulturowo bedzie przydatne w ich dalszej karierze zawodowej,
w zwigzku ze wspélczesnymi ruchami migracyjnymi.

Znaczaca wiekszo$¢ uczestnikéw zadeklarowata, ze ich stosunek do dzieci
odmiennych kulturowo zmienit si¢ po ukofczeniu studiéw podyplomowych.
Bezposrednie poznanie dzieci z trudnosciami adaptacyjnymi wynikajacymi
z odmiennosci kulturowej lub reemigracji (dla wigkszosci stuchaczy byta to
pierwsza okazja do edukowania uczniéw z Ukrainy, Kazachstanu, Rosji, Bia-
torusi, Czeczenii, Syrii, Chin, Wietnamu, Peru, Kongo, Holandii, Wielkiej
Brytanii) uwrazliwito ich na potrzeby podopiecznych i pomoglo w identyfiko-
waniu wyzwan edukacyjnych tej grupy dzieci, ktdra réwniez zaczeli postrzegad
jako zréznicowana — zwracali uwage na wigksza tatwos¢ w pracy z uczniami
z Rosji, Biatorusi, Ukrainy — ze wzgledu na podobienstwa kulturowe i jezy-
kowe, a takze na trudnosci komunikacyjne i réznice w mentalnosci i pewnych
wzorcach zachowan, jesli chodzi o pracg z uczniami o azjatyckim pochodzeniu.
Wszyscy uczestnicy potwierdzili warto$¢ bezposrednich interakeji z uczniami
cudzoziemskimi i wynikajacej z nich weryfikacji zdobytej wiedzy na temat réz-
nic kulturowych, cho¢ potowa uczestnikéw uznata, ze praca z dzie¢mi podczas
praktyk byta dla nich trudnym, petnym wyzwan doswiadczeniem (jednocze-
$nie jednak znaczaca czgé¢ uczestnikéw zadeklarowata, ze byta dobrze przygo-
towana do praktyk pedagogicznych).

W badaniach fokusowych szczegélnie zostal uwydatniony proces stopnio-
wej profesjonalizacji podejscia stuchaczy studiéw podyplomowych do edukacji
przedszkolnej i wezesnoszkolnej uczniéw z trudno$ciami adaptacyjnymi. Oce-
niajac przebieg praktyk studenckich, poddawali odwaznej konstruktywnej kry-
tyce dziatania nauczycieli i zarzadzajacych placéwkami oswiatowymi w odnie-
sieniu do organizowania pomocy psychologiczno-pedagogicznej dla tej grupy
uczniéw oraz dziatan na rzecz integracji klasowej (zwracali uwagg na koncentra-
cje nauczycieli na realizacji tresci ksztalcenia z pomijaniem strategii lekcyjnych
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o charakterze interakcyjnym i kooperacyjnym, a takze czgsta postawe negujaca
szanse edukacyjne uczniéw).

Podsumowanie

Deskrypcja i analiza aktualnej oferty edukacyjnej na poziomie ogélnoakade-
mickim i zawodowym w odniesieniu do pracy z uczniami reprezentujacymi
rézne kultury obrazuje, ze na kierunkach pedagogicznych/edukacyjnych
zakfada si¢ przede wszystkim nabywanie przez studentéw kompetencji mie-
dzykulturowych, w tym prakseologicznych umiejetnosci przygotowywania
zaje¢ na ich temat. Odbywa si¢ to na ogét w ramach wyizolowanych przedmio-
téw o charakterze ogélnopedagogicznym. Chociaz w ofercie ksztalcenia oraz
doskonalenia zawodowego s3 dostgpne specjalnosci oraz studia podyplomowe,
a takze kursy, szkolenia i treningi, ktérych przedmiotem jest problematyka
miedzykulturowa (np. specjalnoéci na studiach I i II stopnia o nazwie edu-
kacja migdzykulturowa), to bardzo cz¢sto nie nadajg one kwalifikacji nauczy-
cielskich, a zatem wymagaja uzupetnienia wyksztalcenia w przypadku checi
znalezienia zatrudnienia w placéwcee o$wiatowej. Mozna zaobserwowaé mono-
specjalizacyjne podejscie w projektowaniu tych form ksztatcenia i doskonalenia
zawodowego. Oznaczaé to moze, ze podejmujacy je kandydaci to osoby, ktére
stojg przed konkretnym wyzwaniem pracy w $rodowisku wielokulturowym
i majg osobistg motywacje¢ do ich podjecia. Tymczasem, jak wynika z oma-
wianych wynikéw badan oraz z ptynacych z nich wnioskéw i rekomendacj,
w przygotowaniu zawodowym nauczycieli szczeg6lnie wazne jest ksztaltowa-
nie kompetencji pedagogicznych do pracy z uczniami odmiennymi kulturowo,
rozumiane jako obligatoryjny komponent programéw ksztatcenia, realizowany
nie w formie pojedynczego przedmiotu ogélnopedagogicznego, lecz w toku
studiéw w ramach réznych przedmiotéw, w szczegdlnosci tych o charakterze
metodycznym. Jest to zgodne réwniez z zatozeniami edukacji wlaczajacej, kto-
rej realizacja jest mozliwa wéwezas, gdy kazdy nauczyciel ma poczucie odpo-
wiedzialnosci za dziatania dydaktyczno-wychowawcze i wspierajace nie tylko
grup wickszosciowych (dzieci niewykazujacych wyzwan rozwojowych), lecz
takze catych zespoléw uczniowskich, ktére mogg by¢ zréznicowane ze wzgledu
na potrzeby i mozliwosci poszczegdlnych uczniéw. W polu zadan ksztatcenia
ogdblnoakademickiego i zawodowego, zwlaszcza na kierunkach nauczycielskich,
znajdujg si¢ wigc zadania przygotowywania nauczycieli do wspéltworzenia
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kultury wlaczania, struktur wiaczajacych oraz aplikacji konkretnych strategii
inkluzji na poziomie metodycznym i psychologiczno-pedagogicznym.

Zaprezentowana analiza innowacyjnej propozycji programu studiéw pody-
plomowych — w stosunku do dotychczasowych ofert ksztalcenia i doksztal-
cania zawodowego nauczycieli (ukierunkowanych na zdobycie kwalifikacji
do pracy z uczniami odmiennymi kulturowo i reemigrujacymi) — pozwala
na sformutowanie przypuszczenia, ze obrana formuta taczaca dwie specjali-
zacje: edukacje¢ przedszkolna i wezesnoszkolng oraz edukacj¢ ucznidw z trud-
nosciami adaptacyjnymi, moze mie¢ znaczenie dla zwigkszania efektywnosci
ksztalcenia tej grupy uczniéw. Cho¢ hipoteza ta wymaga testowania, waznym
argumentem na jej rzecz jest to, ze absolwenci studiéw podyplomowych, znaj-
dujacy zatrudnienie jako nauczyciele w przedszkolach i szkotach, ze wzgledu
na dodatkowa wiedz¢ i umiejetnosci, mogg stac si¢ swoistymi liderami zmian
w podejéciu do uczniéw z trudnosciami adaptacyjnymi w swoich placéwkach,
gdy tacy podopieczni do nich trafig. Zwigksza si¢ szansa, ze w codziennych
przedszkolnych i wezesnoszkolnych interakcjach beda mogli realizowaé rze-
czywista edukacje wilaczajaca uczniéw odmiennych kulturowo, a ponadto
przygotowywa¢ dzieci w mlodszym wieku do funkcjonowania w srodowisku
réznokulturowym, zanim te bedg mialy okazje zetknaé si¢ z réwiesnikami
odmiennymi kulturowo.

Prowadzone dziatania ewaluacyjne realizacji programu ksztalcenia ujaw-
niajace perspektywe stuchaczy studiéw podyplomowych pokazaly ich zgodg
odnosnie do uznania wartosci uzyskanych kwalifikacji do pracy z uczniami
odmiennymi kulturowo dla dalszej pracy zawodowej, wobec obserwowa-
nych i do§wiadczanych zmian geopolitycznych. Osobiste kontakty z dzie¢mi
z do$wiadczeniem migracyjnym w placéwkach oswiatowych oraz praca na rzecz
ich psychopedagogicznego i dydaktycznego wspierania doprowadzity do zmiany
postaw stuchaczy wzgledem tych uczniéw (na poziomie deklaratywnym).

Wysokie oceny programu merytorycznego, metodyki nauczania i organizacji
studiéw podyplomowych oraz deklarowana zmiana podejscia doksztalcajacych
si¢ nauczycieli do uczniéw uchodzczych, cudzoziemskich, mniejszosci narodo-
wych i zmieniajacych srodowisko edukacyjne sq mobilizacja do dalszego dosko-
nalenia oferty edukacyjnej, aby wiedza absolwentéw miata nie tylko charakter
deklaratywny, ale przede wszystkim proceduralny i o walorze aplikacyjnym.
Ponadto planowane s3 badania weryfikujace rzeczywisty poziom kompetencji
stuchaczy — migdzykulturowych i profesjonalnego diagnozowania potrzeb edu-
kacyjnych, stosowania odpowiednich strategii dydaktyczno-wychowawczych
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oraz projektowania i wdrazania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w pracy
z uczniami odmiennymi kulturowo.
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TEACHING PROGRAMME OF SUPPORTING
PUPILS WITH ADAPTATION PROBLEMS
(REFUGEES, NON-NATIVES, RE-MIGRANTYS)
FOR TEACHERS. ASSUMPTIONS AND
EVALUATION

SuMMARY

The aim of this paper is to present anunique form of postgraduated training
for teachers in terms of preschool and early school education supporting pupils
with the adaptation problems (refugees, non-natives, re-migrants) and to
describe its assumptions and outcomes of its evaluation. The starting point for
these considerations is analysis of the teachers’ intercultural and methodical
competences as the well as contemporary educational academic offers in this

field in Poland.
KeYy woRDS

pupils with adaptation problems, cultural differences, teaching programme,
postgraduated programme, intercultural competences, preschool and early
school education
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HISTORIE ,,INNEGO”? MIEDZYKULTUROWY
WYMIAR SZKOLNEJ NARRACJI HISTORYCZNE]
W SWIETLE WYNIKOW BADAN JAKOSCIOWYCH
POLSKICH PODRECZNIKOW DO NAUCZANIA/
UCZENIA SIE HISTORII (HISTORIA, HISTORIA

I SPOLECZENSTWO ORAZ PLASTYKA)

STRESZCZENIE

Podstawowym celem artykutu jest przesledzenie sposobu prezentacji tresci
miedzykulturowych w wybranych podrecznikach do nauczania/uczenia si¢
historii, historii i spoteczeristwa oraz plastyki dla poziomu ponadgimnazjal-
nego. Podstawg opracowania jest analiza ilo$ciowo-jakosciowa wybranych pod-
recznikéw — tekst gléwny, poboczny, materiat ikonograficzny wedtug wybra-
nych kategorii analitycznych — realizowana w ramach ogdlnopolskiego projektu
,Gender w podre¢cznikach”, poszerzona i poglebiona na potrzeby niniejszego

artykutu.

Srowa KLUCZOWE

szkolna edukacja historyczna, wielokulturowos¢, migdzykulturowo$é, szkolna
narracja historyczna, podreczniki
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Wprowadzenie

Rama anonsowanego w tytule artykutu problemu udziatu szkolnej narra-
¢ji podrecznikowej w ksztaltowaniu postaw akceptacji dla wielu rézniacych
si¢ ludzi i ich kultur uczynilismy nauczanie/uczenie si¢ miedzykulturowe.
Nasz tekst obejmuje okres od 1989 do 2016 roku i dotyczy polskiej edu-
kacji historycznej z naciskiem polozonym na podreczniki do nauczania/
uczenia si¢ historii, historii i spoteczeristwa oraz plastyki. Podrecznik trakeu-
jemy jako zrddlo ksztattowania kompetencji oraz wiedzy o historii i kulturze
zaréwno historycznych, jak i wspélczesnych spoteczenstw. Zarazem mamy
swiadomos¢, ze w chwili, gdy zamykamy nasz tekst, toczy si¢ w Polsce batalia
o kolejng reforme i spér o tresci edukacji historycznej. Jest kwestig otwarta,
czy tresci te wzbogacone zostang takze o postulaty miedzykulturowosci. Pro-
jekt kolejnej nowej podstawy programowej raczej kaze mysle¢ sceptycznie na
ten temat.

Ostatnie pétwiecze byto w Polsce okresem intensywnego budowania spote-
czenistwa obywatelskiego i otwartego. Jednym ze wskaznikéw tego procesu byt/
jest stosunek obywateli polskich do innych grup, w tym narodéw, mniejszosci
narodowych, etnicznych, religijnych. Innym — samoocena Polakéw w kon-
tekscie relacji z ,,innymi”. Kolejnym — kultura historyczna, w tym zwlaszcza
szkolna edukacja historyczna, jej narracje i ich skutecznos¢ w ksztattowaniu
wiedzy, kompetencji, wrazliwosci i wyobrazni historycznej, takze, choé nie
jedynie, w kierunku mig¢dzykulturowosci.

Wspétbrzmiace z postulatami i rozwigzaniami prawnymi proponowanymi
przez agendy Unii Europejskiej polskie dazenia réwno$ciowe, cho¢ budza
kontrowersje, wywotujg spory i debaty, obiecujg tez kolejnym grupom réw-
nouprawnienie. Zmiany programowe w edukacji (1999, 2008, 2012, 2016),
wprowadzenie do programéw ksztalcenia nauczycieli edukacji migdzykultu-
rowej (Sielatycki 2004), ustawa o mniejszosciach narodowych i etnicznych oraz
0 jezyku regionalnym (2005), ustawa senioralna (2015), to tylko kilka pro-
réwnosciowych rozwiazad prawnych przyjetych przez kolejne polskie rzady
po roku 1989. Na te dazenia panstwa do uregulowan prawnych w relacjach
»mniejszo$¢ — wigkszo$¢”, ,,swojskos¢ — obco$¢” natozyly si¢ niezliczone pro-
jekty edukacyjne, spofeczno-edukacyjne i artystyczne, proponowane gtéwnie
przez organizacje pozarzadowe, ktérych waga zdawata si¢ nie do przecenienia,
cho¢ skutek, zwlaszcza jego trwalos¢, trudna jest — szczegblnie w obliczu kry-
zysu migracyjnego — do oszacowania.
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Edukacja nie jest samotng wyspa na oceanie relacji spotecznych, a szkolna
narracja historyczna, cho¢ odnoszona do przesztosci, jest jednym z elementéw
okreslajacych charakeer tych relacji (Matusak 2003).

Szkolna edukacja historyczna

Historia nauczana w szkole jest celowa, $wiadoma i zorganizowana forma
kultury historycznej. Od roku 1991 znajduje si¢ ona w stanie permanentnej
reformy, ksztaltowana, niekiedy jednoczesnie, a ostatnio na zasadzie opozydji,
przez dwie rézne polityki historyczne.

Pierwsza z tych polityk, proeuropejska, zapoczatkowana zostata przez Biuro
Reformy MEN w roku 1991. Przez cale lata 90. XX wieku trwaly przygoto-
wania do kompleksowej reformy szkolnej, ktérg wprowadzono w roku 1999.
W tym czasie zmienialy si¢ cele, tresci i metody szkolnej edukacji historyczne;j
ukierunkowanej na wartosci europejskie, a w sensie metodycznym wpisujacej
si¢ w paradygmat humanistyczny (Sajdak 2013).

Po 1999 roku gruntownie przebudowano w Polsce system szkolny, a edu-
kacje historyczng nasycono tre$ciami spotecznymi, cywilizacyjno-kulturowymi
oraz lokalnymi i regionalnymi wspoélgrajacymi z postulatem ksztattowania
tozsamosci obywatelskiej i spoleczeristwa otwartego (Matusak 2003). Projekt
ten zaktadal réwniez przeniesienie akcentdw z tresci edukacji historycznej i jej
encyklopedycznego wyktadu na rzecz ksztattowania kompetencji kluczowych
i kulturowych uczniéw, a w konsekwengji ich krytycznych postaw zaréwno
wobec przesztosci, jak i terazniejszosci — paradygmat krytyczny (Sajdak 2013).

Te zmiany w edukacji postgpowaly wraz z liberalizacja gospodarki i infor-
matyzacja. W pierwszym przypadku, obok argumentéw merytorycznych, takze
ekonomiczne spowodowaty, ze na rynku wydawniczym pojawily sig liczne alter-
natywne tytuly podrecznikéw do nauczania/uczenia si¢ historii. Proces infor-
matyzacji otworzyl z kolei dostgp do licznych alternatywnych Zrédet informacji
na temat przesztosci, podobnie jak do réznych osrodkéw ksztattujacych opinie
publiczna na ten temat. Pozostajaca w latach 90. XX wieku szkolna edukacja
historyczna nie nadazata za tymi zmianami, podobnie jak za zmianami w histo-
riografii, o ktérych na wyrost sadzilismy, ze szybko i skutecznie przenikng do
szkolnej narragji historycznej.

Najwigkszy problem w polskim systemie o$wiaty sprawiaja kompetencje
przekrojowe uczniéw, wiréd ktérych wymienia si¢: kompetencje informatyczne,
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zwigzane z przedsigbiorczoscig i obywatelskie. Z punktu widzenia naszych
badani wazne s3 te ostatnie, w tym aktywny udzial dzieci i mlodziezy w zyciu
szkoly i spotecznosci lokalnej oraz myslenie krytyczne. W $wietle wnioskéw
z badan nt. ,Rozwijanie kompetencji kluczowych w szkotach w Europie”
(2011/2012) uczniowie w UE, w tym w Polsce, dobrze opanowujg znajomos¢
jezykéw obcych, ale notuja deficyt umiejgtnosci spotecznych (Platos 2013).
Zwracajg na to uwagg autorzy raportu , Ksztattowanie kompetencji spotecz-
nych i obywatelskich przez organizacje pozarzadowe w Polsce”. W rekomen-
dacjach raportu wskazano (2015) migdzy innymi, ze jakkolwiek ,gtéwna role
w ksztaltowaniu kompetencji spotecznych i obywatelskich dzieci i mtodziezy
powinna odgrywa¢ edukacja formalna”, to zarazem zadanie to jest delegowane
niemal wylacznie na organizacje pozarzadowe. Tych za$ jest ,.zbyt malo i maja
zbyt ograniczone mozliwosci dziatania, by samodzielnie mogly rozwiazywaé
istniejace problemy” (Ksztattowanie kompetencji spotecznych i obywatelskich
przez organizacje pozarzqdowe w Polsce 2015, s. 48).

Juz w roku 2005, gdy proeuropejski nurt edukacji historycznej wydawat si¢
przynosi¢ pierwsze owoce, glos zabrali zwolennicy ,nowej polityki historycznej”
(drugiej ze wspomnianych polityk historycznych), postulujacy unarodowienie
historii i powrdt do szkoly ksztattujacej postawy patriotyczne mlodziezy. Ponie-
waz oczekiwane przez autoréw ,nowej polityki historycznej” zmiany przebiegaly
zbyt wolno, jej zwolennicy siggneli do pozaszkolnych form kultury historyczne;j,
fundujac migdzy innymi muzea narracyjne (Powstania Warszawskiego, Historii
Polski) i wspierajac niszowe do tej pory praktyki odtworcze. ,Nowa polityke histo-
ryczng’ wspieral pion edukacyjny Instytutu Pamigci Narodowej (Julkowska 2012;
Skérzyniska, Budzinska 2012). Rosnace zainteresowanie przesztoscia stato sie
inspiracjg dla komercyjnych praktyk wydawniczych. Na polskim rynku pojawita
si¢ niespotykana wezesniej oferta wydawnictw historycznych dla mtodziezy, wacz-
nie z dodatkami do gazet i tygodnikéw. Dzigki Internetowi nastapita pluralizacja
dyskursu historycznego, powszechnie dostgpnego w réznych jego odmianach, for-
mach i opcjach politycznych, stabo poddajacego si¢ przy tym krytyce, w rozumie-
niu zdolnosci oceny jego wartosci poznawczej przez miodych odbiorcéw.

Procesy te zbiegly si¢ w czasie z tworzeniem od roku 2004 Europejskich
i Krajowych Ram Kwalifikacji, co zaowocowato biurokratyzacja szkoty. Zmiany
organizacyjne i formalno-prawne nie sprzyjaly tez szkolnej edukagji historycz-
nej. W efekcie oderwala si¢ ona od funkcjonujacych w obiegu pozaszkolnym
tresci historycznych. Jedna z bardziej przenikliwych diagnoz w tej sprawie sfor-
mutowal Marcin Wilkowski (2012):
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polska edukacja historyczna nie jest w stanie realizowad dzisiaj swojego
podstawowego zadania — skutecznego przekazywania wiedzy o faktach
i procesach historycznych oraz kompetencji krytycznego myslenia o histo-
rii. Dziatajac w sytuacji poglebiajacej si¢ wciaz spotecznej alienacji przeszto-
$ci system edukacji replikuje wciaz stare paradygmaty nauczania — tak jakby
nie istniat Internet (i Wikipedia), masowe media czy przemyst rozrywkowy,
w nie mniejszym niz szkofa stopniu wplywajacy na to, jak myslimy o prze-
sztosci i co z niej jest dla nas najwazniejsze. To wszystko wymaga chyba
podstawowych zmian w koncepcji uczenia historii. Zwrot cyfrowy w edu-
kacji historycznej to co$ wigcej niz wykorzystywanie zasobéw i narzedzi
cyfrowych w szkole. Dla mnie oznacza on zmiang sposobu myglenia o zasa-
dach, modelu i celach edukaciji historycznej, dla ktérego stata perspektywa
jest cyfrowa kultura i zjawiska w niej obserwowane, takie jak konwergencja
mediéw, spolecznosciowe tworzenie wiedzy, oddolne inicjatywy samoedu-
kacyjne, hakowanie rozumiane pozytywnie jako dostosowywanie systeméw
do wlasnych potrzeb, wolny obrét tresci i idei czy remiks.

Szkolna edukacja historyczna zaczgta przegrywaé rywalizacjg z pozaszkol-
nymi instytucjami i formami kultury historycznej. Problemem stafa si¢ tez
polifonicznos¢ form i tresci aktualizacji przeszlosci, w czym ogromny udziat
maja nowe media, w tym Internet.

W 2008 roku po raz kolejny doszto do zmiany zapisu podstawy programo-
wej ksztalcenia ogdlnego (kolejna zmiana w 2012 roku), w tym zmiany zatozen
szkolnej edukacji historycznej. Przeniesiono wéwczas wyktad historii najnow-
szej z gimnazjum do klasy pierwszej szkoly ponadgimnazjalnej, a w klasach
licealnych o profilu matematyczno-przyrodniczym oraz w szkotach zawodo-
wych wyktad historii kontynuowany byt w ramach przedmiotu historia i spote-
czefistwo. Zmiana ta przyniosta wzrost liczby godzin historii oraz historii i spo-
teczestwa w polskiej szkole publicznej, ale ponownie zmienita si¢ ich jako$¢.

Jak w tym kontekscie przedstawia si¢ realizacja postulatéw edukacji mig-
dzykulturowej w szkolnej narracji historycznej?
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Miedzykulturowy wymiar szkolnej edukacji historycznej

Za postulatem Europy regionéw, a potem ojczyzn stangly juz w latach 90.
XX wieku miedzykulturowe ujecia szkolnej edukacji historycznej (choé¢ oczy-
wiscie nie tylko jej). W opublikowanym w roku 2004 podreczniku Eduka-
cja migdzykulturowa: poradnik dla nauczyciela pod redakcja Anny Klimowicz,
uczenie si¢ migdzykulturowe zdefiniowano jako:

uczenie si¢ o tym, jak postrzegamy innych ludzi, ktérzy bardzo réznia si¢
od nas. Dotyczy nas. Dotyczy naszych znajomych i przyjaciét oraz tego, jak
dziatamy razem, aby zbudowa¢d spotecznos¢, w ktérej panuje sprawiedli-
wo$é. Dotyczy wigzi, jakie moga stworzy¢ miedzy sobg spotecznosci, aby
promowaé réwnoé¢, solidarnos¢ i szanse dla wszystkich. Poglebia szacunek
i promuje godno$¢ w stosunkach miedzy kulturami, zwlaszcza, gdy czgs¢
z nich nalezy do mniejszosci, a pozostale stanowia wickszo$¢ (Sielatycki
2004, s. 11 za: Radg Europy i Komisja Europejska, Strasburg 2000).

Zalozenia edukacji mi¢dzykulturowej wlaczone do programéw poszczegdl-
nych przedmiotéw szkolnych jako ich tresci i/lub strategie dziatania zakotwi-
czone s kazdorazowo w podstawie ksztalcenia ogdlnego, a rozwinicte i pogle-
bione w podrecznikach, ktére nadal stanowia podstawowe zrédlo wiedzy
o merytorycznym i metodycznym charakterze praktyk edukacyjnych w pol-
skiej szkole (Maternicki 1986). Jak wynika z raportu Instytutu Badari Eduka-
cyjnych (badanie dobrych prakeyk 2013; badanie realizacji podstawy progra-
mowej 2013), nader cz¢sto podrecznik:

(...) organizuje caly proces dydaktyczny (...). Cz¢$¢ nauczycieli wykorzy-
stuje wszystkie tresci podrecznika — zaréwno autorska narracje, jak i ele-
menty obudowy dydaktycznej, a zwlaszcza zamieszczone w podreczniku
materialy Zrédlowe i zadania. Bywa, ze tekst jest czytany na glos i komento-
wany przez nauczyciela lub uczniéw. Zdarzaja si¢ tez niepoprawne z punktu
widzenia dydaktyki lekcje w catosci wypetnione jedynie samodzielng praca
uczniéw z podrecznikiem (...). Podrecznik pozostaje weiaz podstawowym
zrédlem wiedzy niezbednej do wykonania prac domowych. (...) Z wywia-
déw przeprowadzonych z nauczycielami wynika, ze postrzegaja oni regu-
larne korzystanie z obudowy dydaktycznej oferowanej w podrecznikach jako
istotny element w ksztaltowaniu réznych kompetencji — w tym zwlaszcza
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czytania ze zrozumieniem, wnioskowania oraz krytycznego myslenia (...)
(Choinska-Mika i in. 2014, s. 227-228).

W latach 2010-2015 przeprowadzono w Polsce dwa kompleksowe badania
szkolnej narracji podrecznikowej, w tym narragji historycznej. Byly to: projeke
»Niegodne historii. O nieobecnosci i stereotypowych wizerunkach kobiet w dzie-
jach w $wietle analizy polskich podrecznikéw do nauki historii na poziomie
gimnazjalnym, realizowany w latach 2010-2014 (Narodowe Centrum Nauki)
(Chmura-Rutkowska, Glowacka-Sobiech, Skérzyniska 2015) oraz ogélnopolski
interdyscyplinarny projekt badawczy ,Gender w podrecznikach”, realizowany
w latach 2013-2015 (program ,,Obywatele dla demokracji”, Fundacja im. Ste-
fana Batorego/Fundusze Norweskie) (Glowacka-Sobiech i in. 2016; Chmura-
-Rutkowska, Glowacka-Sobiech, Skérzyriska 2016; Budziriska i in. 2016). W obu
projektach przeprowadzono badania ilociowo-jakosciowe szkolnej narracji histo-
rycznej. W drugim z wymienionych projektéw byly to badania reprezentatywne
ze wzgledu na tresci réwnosciowe odniesione do kregéw etniczno-kulturowych,
do narodowosci, etnicznosci, religii, statusu, wieku, plci kulturowej.

Tresci réwnoséciowe w polskich podrecznikach
do nauczania/uczenia sie historii w §wietle wynikéw

badan ,,Gender w podrecznikach”

W raporcie koricowym ,,Gender w podrecznikach”, dotyczacym szkolne;j
edukagji historycznej (wybrane podreczniki do nauczania/uczenia si¢ historii,
historii i spofeczenistwa na II, III i IV etapie edukacyjnym), przygotowanym
w skladzie: autorki i autor tego tekstu oraz Edyta Glowacka-Sobiech i Anita
Napierata, znalazly si¢ nastgpujace wnioski ogélne: (1) w kwestii przedstawia-
nia bohateréw/bohaterek historycznych z innych kregéw etniczno-kulturo-
wych ze wzgledu na ich kolor skéry zdecydowanie dominuje biaty mezczyzna
(96 proc.), podobnie wéréd kobiet jest to biata kobieta (93 proc.); (2) nieco
ponad 90 proc. narracji w badanych podrecznikach odnosi si¢ do chrzescijani-
stwa, w tym blisko 50 proc. do katolicyzmu, inne wyznania czy systemy reli-
gijne s3 wzmiankowane i/lub omawiane epizodyczne, np. w zwiazku z geneza
ich powstania i/lub w kontekscie konfliktéw religijnych. W podrecznikach
dominujg tez wskazywani imiennie mezczyzni i kobiety o wysokich statusach
spotecznych, kulturowych i ekonomicznych.
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Szkolna narracja historyczna ,nalezy” zatem do biatych meskich przedsta-
wicieli historycznych spoteczeristw, ktérzy dysponowali petnia praw i/lub licz-
nymi przywilejami. Bardzo rzadko przedstawiani sg w podrecznikach przedsta-
wiciele, a jeszcze rzadziej przedstawicielki, innych grup etniczno-kulturowych
wyréznionych ze wzgledu na kolor skéry. Reprezentacja przedstawicielek
i przedstawicieli innych grup narodowych i etnicznych, aczkolwiek procen-
towo wysoka (migdzy 30 i 40 proc.), dotyczy w pierwszym rz¢dzie antropo-
morfizowanych narodéw, grup etnicznych i wyznan oraz kosciotéw, a w dru-
gim rz¢dzie anonimowych bohateréw zbiorowych, reprezentujacych te grupy
i wywodzacych si¢ z europejskiego kregu kulturowego. W opisie relacji migdzy
wielu réznigcymi si¢ grupami dominujg zwiazki polityczne w tym konflikty
(Glowacka-Sobiech i in. 2016), brakuje natomiast zdecydowanie odniesient do
dialogu i wspétpracy.

Nieco inaczej przedstawia si¢ sytuacja w podrecznikach do historii i spo-
teczeristwa dla klasy drugiej i trzeciej szkoly ponadgimnazjalnej. Tu bowiem
dochodzi do problematyzacji tresci dla poszezegdlnych (pozostajacych do
wyboru wyjawszy jeden) blokéw tematycznych. I tak, w przypadku losowo
wybranego podrecznika Historia i spoteczeristwo. Reqdzqcy i rzqdzeni (Marko-
wicz, Pytlinska, Wyroda 2013a) tytutowi rzadzacy i rzadzeni to biali mezczyzni.
Nie ma w podreczniku przedstawicieli czy przedstawicielek innych grup etnicz-
no-kulturowych wyréznionych ze wzgledu na kolor skéry. Podobnie rzecz si¢
przedstawia w wybranym podreczniku do bloku Historia i spoteczeristwo. Ojczy-
sty Panteon i ojczyste spory (Markowicz, Pytlifiska, Wyroda 2013b), gdzie takze
dominuja biali mezezyzni indywidualnie i zbiorowo. W trzecim z przebada-
nych podrecznikéw do klasy drugiej/trzeciej szkoty ponadgimnazjalnej Historia
i spoteczeristwo. Kobieta i mezczyzna, rodzina (Markowicz, Pytlifiska, Wyroda
2013c) niedoreprezntowane s3 kobiety i mezczyZni, dziewczeta i chlopey
innych grup etniczno-kulturowych wyréznionych ze wzgledu na kolor skéry.
Obok relacji politycznych i konfliktéw, ze wzgledu na problematyke tych pod-
recznikéw pojawiaja si¢ takze inne typy wiezi/dystansu spotecznego, w tym
sasiedzkie i rodzinne.

Na podstawie przeprowadzonych badan szkolnej narracji podrecznikowej
w zakresie historii oraz historii i spofeczeristwa dotyczacych tresci miedzykul-
turowych tychze podrecznikéw ustalono, ze historia szkolna jest zdecydowanie
historig narodowa, europejska i europocentryczng ,,uwiklang” w konflikty na
tle narodowosciowym, etnicznym, religijnym. Watki wielo- i migdzykulturowe,
jakkolwiek obecne w szkolnej narracji podrecznikowej, w sposéb stereotypowy
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przedstawiaja osiagnigcia mniejszo$ci/wigkszosci narodowych i etnicznych
w dziejach (cywilizacje starozytne na calym $wiecie, ale juz wloski renesans,
francuskie o$wiecenie, egzotyczna kultura Inkéw i Aztekéw, brak szerszych
odniesiert do kultur afrykanskich, afroamerykaniskich itd.), a ponadto wyste-
puja one w narracji w duzym rozproszeniu, sa tez znacznie czgsciej poruszane
podczas omawiania historii XIX i XX wieku, niz w historii epok wczesniej-
szych. To samo dotyczy réznic ze wzgledu na kolor skéry — histori¢ ludnosci
zamieszkujacej inne kontynenty poznajemy dzigki podrecznikom do naucza-
nia/uczenia si¢ historii epizodycznie az do wieku XIX, dla wiekéw za$ XIX i XX
w zwiazku z historig kolonialng oraz historia totalitaryzméw.

W sensie ilo$ciowym i jako$ciowym dominuja w szkolnej narracji podrecz-
nikowej sprawcy konfliktéw narodowych i etnicznych. Obszernie zatem opi-
suje si¢ w podrecznikach dokonania europejskich kolonizatoréw, ale prawie
weale kultury skolonizowane, dyktatoréw z Niemiec, Korei czy ZSRR, ale nie-
mal zupetnie obywateli i obywatelek tych paistw. Wsréd wielkich tego $wiata
reprezentujacych pozaeuropejski krag kulturowy znajdujemy w podrecznikach
jedynie Mahatme¢ Ghandiego (ale juz Indira Ghandi pojawita si¢ tylko w jed-
nym podreczniku) czy Martina Lutra Kinga. Wsréd kobiet sg to zamieszczane
sporadycznie, anonimowe fotografie niewolnic czy np. czarnoskérych wokali-
stek jazzowych. Poniewaz szkolna narracja podrecznikowa jest zdecydowanie
europocentryczna, takie grupy etniczno-kulturowe, jak Chiriczycy, Japoriczycy,
Afroamerykanie, Afrykanie, Koreafczycy, Turcy, Arabowie, Hindusi itd. poja-
wiajg si¢ w podrecznikach jako przywddcey, glowy paristw, dyktatorzy, zotnierze,
powstanicy (czgsto jako sprawcy przemocy, np. Korea Pétnocna, Chiny). Do
tego samego porzadku, réznic kulturowych stabo reprezentowanych w pod-
recznikach (wyjatkiem jest epoka starozytna i wezesne Sredniowiecze), naleza
tez pozachrze$cijafiskie wyznania i koscioly oraz wierni pozachrzescijafiskich
religii. Ich historia jest przy tym historig wybitnych duchownych i myslicieli
(rzadko kobiet, cho¢ w podrecznikach do gimnazjum jest taki potencjat iko-
nograficzny, stabo jednak wykorzystany vide Herrada z Landsbergu) oraz takze
konfliktéw religijnych. Ta sama uwaga dotyczy Roméw (Cygandéw) niewol-
nikéw czy chlopéw pariszczyznianych, keérych historia jest z kolei wytacznie
historig ofiar (Glowacka-Sobiech i in. 2016). Do grupy dowartosciowanych
przez autoréw/autorki podrecznikéw naleza Zydzi.
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Treéci réwnosciowe w polskich podrecznikach
do nauczania/uczenia si¢ plastyki w $wietle wynikéw
badan ,,Gender w podrecznikach”

W ramach projektu ,,Gender w podrecznikach” zostaly poddane analizie takze
podreczniki do plastyki/sztuki w szkole podstawowej i gimnazjum (Budzifiska
iin. 2016). Z plastyka jako samodzielnym przedmiotem szkolnym spotykaja si¢
uczennice i uczniowie szk6t podstawowych (klasy IV-VI) i gimnazjéw (klasy
[-III). Podstawowy wokabularz poje¢ i zagadnien z zakresu sztuk plastycznych
(wizualnych/sztuki/plastyki), niezbedny do $wiadomego poruszania si¢ w rze-
czywistosci artystycznej, egzemplifikowany jest dominujaca w badanych przez
nas podrecznikach forma budowania narracji, tworzong przez réznorodne
materiaty wizualne. W Podstawie programowej przedmiotu Plastyka, 11 etap edu-
kacyjny, klasy: IV-VI (2009, s. 28-29) wsréd tresci nauczania odnajdujemy
zapis, ze uczefi/uczennica ,okresla swoja przynalezno$¢ kulturows poprzez
kontakt z wybranymi dzietami sztuki, zabytkami i tradycja w swoim $rodo-
wisku lokalnym i regionalnym, a takze uczestniczy w zyciu kulturalnym tego
srodowiska”, z kolei w ramach recepcji sztuki ,,rozpoznaje wybrane dzieta archi-
tektury i sztuk plastycznych nalezace do polskiego i europejskiego dziedzictwa
kultury oraz opisuje ich funkcje i cechy charakterystyczne na tle epoki (postu-
gujac si¢ podstawowymi terminami i pojeciami wlasciwymi dla tych dziedzin
sztuki)”. W gimnazjum uczef/uczennica ,uczestniczy w kulturze poprzez kon-
takt z zabytkami i dzietami sztuki wspéltczesnej, majac poczucie zwigzku ze
§rédziemnomorskim dziedzictwem kultury i tradycja narodowa, szanujac jed-
noczesnie odregbnosci innych kregéw kulturowych” oraz ,,rozpoznaje wybrane
dzieta architektury i sztuk plastycznych nalezace do polskiego i europejskiego
dziedzictwa kultury, postrzegajac je w kontekscie miejsca tradycji we wspétcze-
snej kulturze, a takze opisuje zwiazki zachodzace miedzy nimi (postugujac si¢
terminologia z zakresu danej dziedziny sztuki)” (Podstawa programowa przed-
miotu Plastyka, 11 etap edukacyjny, klasy: IV-VI 2009, s. 29-30).
Wspomniany kanon dziel i twércéw, obejmujacy w szczeg6lnosci sztuke do
korica XIX wieku, mozna okregli¢ jako pozytywistyczny, nie podejmuje préb
poszukiwan nieoczywistych (w rozumieniu: rzadko pojawiajacych si¢) egzem-
plifikacji obrazowych, zamiast ktérych pojawiaja si¢ zazwyczaj rzeczy i twérey
z kategorii ,,znane/i i lubiane/i” (dzieta J. Matejki, M. Bacciarellego, L. Berni-
niego, Caravaggia, Michata Aniota, L. da Vinci itd.; np. w podreczniku: Lukas,
Onak 2011, nazwisko L. Berniniego pojawia si¢ dwa razy, V. van Gogha trzy
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razy; natomiast w podreczniku Stepien, Sygut 2003 — Michat Aniot wystepuje
az cztery razy, L. da Vinci trzy razy). Mozna odnie$¢ wrazenie (potwierdzone
badaniami), ze kanon nazwisk i dziet stanowiacych, zgodnie z wytycznymi
podstawy programowej, polskie i europejskie dziedzictwo kulturowe, majacy
pomdc uczniom/uczennicom odnalezé (a przynajmniej prébowaé odnalezé)
wiasna tozsamo$¢, zarébwno w aspekcie przynaleznoséci do kultury $§rédziem-
nomorskiej, jak i narodowej, jest niezmienny bez wzgledu na problemy $wiata
wspolczesnego.

Za stereotypowe uzna¢ nalezy takzie podejscia autoréw podrecznikéw do
figury ,Innego”. Otéz autorzy/autorki podrgcznikéw przejawiaja tendencje
to ukazywania np. Indian czy Aborygenéw za pomocy bardzo schematycz-
nego, Uproszczonego i tworzonego niezgodnie z rzeczywistoscia (egzotyzacja)
wyobrazenia na temat tych grup etnicznych. Szczegélnie wyraznie widoczne
to jest w podreczniku do gimnazjum Szruka w zasiggu reki, w ktérym przed-
stawiono kolejno: , Tariczacych Indian” (Stgpien, Sygut 2003, s. 73, podpis
pod fotografia) w strojach ludowych na tle nowoczesnych budynkéw, ,,Abo-
rygenéw” z przepaskami na biodrach i pomalowanymi twarzami podczas
polowania (Stgpien, Sygut 2003, s. 83) oraz rysunek ,Indiadskiego stroju”,
ktéry zwraca uwagg na artefake, a nie na czlowieka, ktéry go nosi (Stgpien,
Sygut 2003, s. 119).

Prowadzac badania polskich podrecznikéw szkolnych ze wzgledu na tresci
réwno$ciowe w ramach projektu ,,Gender w podrecznikach”, za punkt wyjscia
przyjelismy definicje

spoleczeristwa wielokulturowego, to [znaczy takiego], w ktérym rézne kul-
tury, grupy narodowosciowe i inne grupy wspolistnieja obok siebie, nie
nawiazujac jednak ze soba konstruktywnych i prawdziwych kontaktéw.
W takich spoteczeristwach réznorodno$¢ postrzega si¢ jako zagrozenie, a na
tym tle rodzg si¢ uprzedzenia, rasizm i inne formy dyskryminacji (Sielatycki
2004, s. 12).

W literaturze przedmiotu wymieniane sa rézne modele wielokulturowosci,
w tym model komunikacji pozytywnej ukierunkowany na trwalsze i blizsze
wigzi. Ten model jest punktem wyjscia do konstrukeji spoteczeristwa miedzy-
kulturowego, a wigc takiego, ,(...) w ktdrym réznorodno$¢ traktuje si¢ jako
jeden z pozytywnych «aktywéw» stuzacych rozwojowi spolecznemu, politycz-
nemu i gospodarczemu. Spofeczeristwo, ktére cechuje wysoki poziom interakeji
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spolecznej i wzajemne poszanowanie wartosci, tradycji i norm” (Sielatycki
2004, s. 12). Ten model wspélnoty komunikacyjnej postulowany jest w

niemal wszystkich formutowanych dzi§ modelach pozadanego multikultu-
ralizmu obecnych w dokumentach migedzynarodowych: ONZ, UNESCO,
Rady Europy i Unii Europejskiej. Rekomendacje w nich zawarte sg zalecane
jako najwyzszy i najbardziej «politycznie poprawny» standard demokracji,
ktéra chee uczyni¢ ludzi obywatelsko réwnymi nie czyniac ich jednak kul-
turowo podobnymi (Krzysztofek 2003, s. 81).

Mniejszo$¢ postrzegana jest tu jako ,odmienna — interesujaca — stymulu-
jaca (fascynujaca)” (Krzysztofek 2003, s. 81). Jako ci, ktérzy ,pomocni [sa]
w rozumieniu czlowieka, otoczenia i §wiata”, ktérzy sg ,,potrzebni”, jak ,przy-
jaciel” (Krzysztofek 2003, s.81 i dalsze). Integracja przebiega na podstawie
obywatelstwa i moze mie¢ dwojaki charakeer: (1) polityczny, w tym formalno-
-prawny generowany przez patistwo i jego instytucje oraz (2) obywatelski ini-
cjowany przez wspélnoty etniczne, narodowe, mniejszosciowe, wigkszosciowe,
mieszane, a takze transkulturowe (Krzysztofek 2003, s. 81 i dalsze). Oczywiscie
idealnie jest, gdy proces integracji inicjowany jest i stymulowany zaréwno przez
panistwo, jak i obywateli, zaréwno przez wigkszos¢, jak i mniejszosé. Wredy tez
mowimy nie o tolerangji, ale o akceptacji.

W naszych badaniach zwrécilismy uwagg na wielokulturowy potencjat i mie-
dzykulturowy deficyt tresci zawartych w polskich podrecznikach do nauczania/
/uczenia si¢ historii.

Poglebiona analiza ilo$ciowo-jako$ciowa tresci
réwnosciowych w podrecznikach do nauczania/uczenia
si¢ historii, historii i spoleczeristwa oraz plastyki

Na tym etapie badan zastosowalismy badania jakosciowe w odniesieniu do
wybranych podrecznikéw (zob. tab. 1. Lista analizowanych podrecznikéw do
historii, historii i spofeczeristwa i plastyki). Badaniem objelismy ich: (1) war-
stwe wizualng wraz z podpisami i odniesieniami do tekstu gléwnego (ana-
liza historyczno-dydaktyczna); (2) tekst gtéwny i poboczy (studia przypadku),
uwzgledniajac specyfike badanych narracji ze wzgledu na postulat uczenia si¢
miedzykulturowego.
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Tabela 1. Lista analizowanych podrecznikéw do historii, historii i spoleczefistwa oraz

plastyki

Historia, I klasa szkoly ponadgimnazjalnej

1. B. Burda, B. Halczak, R.M. Jézefiak, A. Roszak, M. Szymczak (2012), Historia.
Zakres podstawowy. Podrecznik dla szkdt ponadgimnazjalnych, Warszawa: WSiP;

2. Z.T. Koztowska, 1. Unger, S. Zajac (2012), Poznajemy przesztosé. Podrecznik do historii
dla szkoty ponadgimnazjalnej. Zakres podstawowy, Torui: SOP Oéwiatowiec;

3. J. Ustrzycki (2012), Cickawi swiata. Historia. Podrecznik dla szkét ponadgimnazjal-
nych. Zakres podstawowy, Gdynia: Operon;

4. S. Roszak, J. Ktaczkow (2012), Poznad przesztosé. Wiek XX. Podrecznik do historii dla
szkdt ponadgimnazjalnych. Zakres podstawowy, Warszawa: Wydawnictwo Nowa Era;

5. S.Zajac (2012), Teraz historia, Szkota ponadgimnazjalna zakres podstawowy, Toruri:
SOP Oswiatowiec;

6. D. Stola (2012), Historia. Wick XX. Zakres podstawowy, Warszawa: WS PWN;

7. A. Brzozowski, G. Szczepariski (2012), Ku wspélczesnosci. Dzieje najnowsze 1918—
2006, Warszawa Stentor;

8. R. Dolecki, K. Gutowski, J. Smoleriski (2012), Po prostu historia, Warszawa: WSiP.

Historia i spoleczefistwo, II i III klasa szkoly ponadgimnazjalnej

1. M. Markowicz, O. Pytlifiska, A. Wyroda (2013), Historia i spoteczeristwo. Ojczysty
Panteon i ojczyste spory, Podrecznik, Liceum i technikum, Warszawa WSiP;

2. M. Markowicz, O. Pytlifiska, A. Wyroda (2013), Historia i spoteczeristwo. Rzqdzqcy
i rzqdzeni, Podrecznik, Liceum i technikum, Warszawa: WSiP;

3. M. Markowicz, O. Pytliriska, A. Wyroda (2013), Historia i spoteczeristwo. Kobieta
i megczyzna, rodzina, Podrecznik, Liceum i technikum, Warszawa: WSiP.

Plastyka

1. W. Sygut, M. Kwiecien (2012), Lubig tworzyé. Plastyka, klasa IV szkoly podstawowe,
Kielce: Grupa Edukacyjna S.A.;

2. L. Frydziﬁska—gwiqtczak, B. Marcinkowska (2012), Ale plastyka! Kolor, ksztatt, forma,
Podrecznik do plastyki dla szkoty podstawowej (kl. 4-6), Warszawa: Wydawnictwo
Szkolne PWN;

3. J. Lukas, K. Onak (2011), Do dzieta! Podrecznik do plastyki dia klas 46, Warszawa:
Nowa Era;

4. K. Czernicka (2010), Podrecznik do nauczania plastyki w gimnazjum, klasy 1-3, Pla-
styka, Gdynia: Operon;

5. L. Frydziﬁska—gwiqtczak, B. Marcinkowska (2010), Kraina sztuki. Podrecznik do pla-
styki dla gimnazjum, Warszawa—t.6dz: Wydawnictwo Szkolne PWN;

6. D. Stepiens, W. Sygut (2003), Sztuka w zasiggu reki. Podrecznik do nauczania plastyki
w gimnazjum, cz. 1, Kielce: MAC Edukacja;

7. J. Gumula (2009), W tym cata sztuka. Podrecznik do plastyki dla gimnazjum, Kielce:
Grupa Edukacyjna S.A.

Zrédto: opracowanie wiasne.
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Historia

Wybér podrecznikéw do nauczania/uczenia si¢ historii w klasie I szkoly
ponadgimnazjalnej podyktowany byl zakresem chronologicznym tychze — sa
to podreczniki do dziejéw najnowszych po roku 1918. Przedmiot ten reali-
zowany byt (w obliczu kolejnej reformy edukacji z roku 2017) we wszystkich
typach szkét w tym samym wymiarze 60 godzin w cyklu ksztalcenia, co dawato
szans¢ na poglebiony wyklad tresci, na prace wlasng uczniéw i ich aktywny
udzial w konstruowaniu obrazéw przesztoéci oraz ich interpretacji i ocen przy
wykorzystaniu nie tylko podrecznika, lecz takze réznorodnych i powszechnie
dostgpnych Zrédel wiedzy historycznej (kompetencje kluczowe, w tym infor-
matyczne i obywatelskie — myslenie krytyczne, aktywny udziat w zyciu szkoty
i spotecznosci lokalnej).

Na pierwszym etapie badania dokonali$my ilo$ciowej analizy tresci pod-
recznikéw ze wzgledu na nastgpujace kategorie analityczne: (1) przedstawi-
ciele/przedstawicielki) innych ras; (2) przedstawiciele/przedstawicielki) naro-
dowos¢/obywatelstwo polskie pojedynczo; (3) przedstawiciele/ przedstawicielki
narodowos¢/obywatelstwo  polskie zbiorowo; (4) przedstawiciele/przedstawi-
cielki innych grup etnicznych i narodowych pojedynczo; (5) migranci/migrantki
pojedynczo; migranci/migrantki zbiorowo ze wzgledu na ilociowy i jakosciowy
charakter narracji podrecznikowej.

Punktem wyjscia w tej czgéci analizy uczynilismy material wizualny pod-
recznikéw i dalej towarzyszaca mu narracje w tekscie gléwnym i pobocznym.
Wystepowanie poszczegdlnych postaci i zbiorowosci w warstwie wizualnej pod-
recznikéw odnotowalismy bez powtérzen. Wyniki ilosciowe badania zostaty
przedstawione w tabeli 2.

W o$miu badanych przez nas podrecznikach (w szkole wybierany jest
jeden z nich) w sumie wystepuje 138 przedstawied wizualnych przedstawi-
cielek/przedstawicieli innych ras. W przewadze sa to przedstawienia zbiorowe
odnoszace si¢ do ,Innego” jako ofiary lub atrakeji (wiktymizacja, egzotyzacja).
W $wietle narracji podrecznikowej ta zbiorowa ofiara do§wiadcza cierpien, traci
zycie, rzadziej przeciwstawia si¢ zlu, jeszcze rzadziej zwycigza, zwykle nie ma
genealogii — brakuje opisu dokonan kregu kulturowego, wspélnoty, z ktérej
ofiara si¢ wywodzi, co np. umniejsza jej stratg, nie pokazuje, co ,inny” wnidst
do dorobku wlasnej i innych wspélnot. Z kolei walka o prawa cztowieka i ich
przestrzeganie s przedstawiane z punktu widzenia skutku tych dziatan i czoto-
wych aktoréw historycznych (jednostkowy podmiot sprawczy), a nie procesu
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Tabela 2. Analiza jakosciowo-ilo$ciowa podrecznikéw do nauczania/uczenia si¢ historii
(IV etap edukacyjny) wedlug kategorii, jednostka analityczna — material wizualny + podpis
odniesione do tresci tekstu gléwnego podrecznika

Szkola ponadgimnazjalna
klasa I historia zakres podstawowy
Kategoria analityczna Liczba przedstawieri wizualnych

Przedstawiciele/przedstawicielki innych ras 138
Przedstawiciele/przedstawicielki narodowos¢/obywa- 421
telstwo polskie pojedynczo
Przedstawiciele/przedstawicielki narodowos¢/obywa- 661
telstwo polskie zbiorowo
Przedstawiciele/przedstawicielki innych grup etnicz-

. . 349
nych i narodowych pojedynczo
Przedstawiciele/przedstawicielki innych grup etnicz-

. . 828
nych i narodowych zbiorowo
Migranci/migrantki pojedynczo 5
Migranci/migrantki zbiorowo 22

Zrédlo: opracowanie wiasne.

ustanawiania (odzyskiwania/przestrzegania) praw czlowieka. Ponadto w nar-
racji podregcznikowej za sukcesem stoja wybitne jednostki, a beneficjentami
pozytywnych zmian s3 pafistwa i narody, czgsto zresztg deklaratywnie, brakuje
bowiem opiséw zycia codziennego i zmian, jakie istotnie dokonaly si¢ w zyciu
obywateli czy grup obywateli dzigki zawarciu porozumien, podpisaniu trakta-
tow czy przepisom regulujacym kwestie relacji mniejszosci i wigkszosci.
Anonimowo$¢, przedstawienia zbiorowe i wiktymizacja dotycza tez kwe-
stii migracji i migrantéw na przetomie wiekéw XIX, XX i XXI. Procesy
migracyjne, jakkolwiek bogato reprezentowane w tekscie gléwnym podrecz-
nikéw, w materiale wizualnym sg ilustrowane w o§miu podrecznikach przez
27 réinego typu obrazéw. Srednio zatem w kazdym z oémiu podrecznikéw
reprezentacja wizualna dotyczy od jednego do dwoch obrazéw. Zwazywszy
na fakt, ze wiek XX jest okreslany tez wiekiem migracji (jak pisze Andrzej
Sakson, 2004, w wyniku przymusowych migracji w wieku XX domy stracito
blisko 100 mln ludzi, w tym w Europie ok. 50 mln), to skromne przedstawie-
nie ich historii wydaje si¢ nie przystawac ani do posiadanej przez nas wiedzy
historycznej (historiografia), ani do przekonania o wysokiej randze migracji
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w dziejach najnowszych, ani do wspélczesnych doswiadczert mtodych Polek
i Polakéw czasowych lub trwalych migrantéw korzystajacych z mozliwosci
ksztatcenia i pracy na terenie Unii Europejskiej. W $wietle szkolnej narra-
¢ji podrecznikowej historyczna Polske, Europe i §wiat przemierzaja przede
wszystkim masy kobiet, dzieci i starcéw, deportowanych, migrantéw ekono-
micznych. Ich historia jest opowiedziana z perspektywy rzadzacych, w tym
bardzo czgsto sprawcéw ich nieszcze$é, wielokrotnie imiennie przywotywa-
nych zaréwno w tekscie gtéwnym, jak i w materiale wizualnym. W wybra-
nym podre¢czniku do historii az 12 razy powtérzono nazwisko i/lub wize-
runek Stalina, 7 razy Hitlera, 4 razy Lenina, 4 razy Mussoliniego. W tym
samym podre¢czniku np. Churchill i Roosevelt maja po 5 wskazani, De Gaulle
— 2, a Irena Sendlerowa — 1 (Ustrzycki 2012). Taka strategia narracyjna,
jakkolwiek motywowana historiograficznie, ma ogromna moc perswazyjna,
a pozbawiona refleksji aksjologicznej dziata jak ,ukryty program”, o ktérym
pisza autorki Niegodnych historii..., ze sa to ,niezaplanowane” efekty i kon-
sekwencje uczgszczania do szkoly (Chmura-Rutkowska, Glowacka-Sobiech,
Skérzyniska 2015, s. 15-16; Jackson 1968).

Najpowazniejszy deficyt szkolnej narracji podrecznikowej dotyczy jednak
przedstawieni relacji migdzy wieloma rézniacymi si¢ aktorami historycznymi,
przy jednoczesnym wyraznym i systematycznym ujmowaniu dziejéw najnow-
szych jako historii narodowych, a relacji miedzy aktorami przede wszystkim
jako konfliktéw. T¢ tendencje, wynikajaca z przyjecia przez autoréw podreczni-
kéw perspektywy dziejéw politycznych dwudziestowiecznej Europy, przetamuja
tylko nieliczni autorzy/autorki podrecznikéw. Przykladem dwéch réznych ujec
kwestii konfliktu/wspétpracy jest tekst jednego z ciekawszych podrecznikéw
do historii wydanych do tzw. nowej podstawy programowej przez PWN. Tres¢
wspomnianego podrecznika przesledzilismy w zwiazku z jezykiem opisu histo-
rii Europy i $wiata tuz po zakonczeniu I wojny $wiatowej oraz rozpadu bloku
wschodniego po 1989 roku (tab. 3).

W tym i innych podre¢cznikach do historii brakuje uje¢ mikrohistorycznych
— przedstawien i analiz ztozonych relacji ksztattowanych przez odmienne naro-
dowos¢ i obywatelstwo z perspektywy jednostki, migrantéw w ich zwigzkach
zojczyzng wlasna i nowa, spolecznosci regionalnych wlaczanych do organizméw
panstwowych wrogich lub przyjaznych ich pierwotnym ojczyznom, matzeristw
i rodzin mieszanych, sposobéw pokonywania réznic kulturowych w tych rodzi-
nach, historii zycia na pograniczach itd. Stowem brakuje przyktadéw matych
»demokracji performatywnych”, by postuzy¢ si¢ pojeciem zaproponowanym
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Tabela 3. Jezyk konfliktu/wspélpracy w wybranym podreczniku do nauczania/uczenia sie

historii. Analiza kategorii kluczowych (kluczowych pojeé historycznych organizujacych

narracje)

Rozdziat podrecznika

Kategorie kluczowe

relacje ukierunkowane na
rozwiazywanie probleméw
i wspélprace

relacje ukierunkowane na
wzrost napiecia i konflikt

W rozdziale ,Miedzy
wojna a kruchym poko-
jem” kategorie opisujace
relacje spoleczefistw wielo-
kulturowych ujete zostaly
za pomoca nastepujacych
kategorii

ykruchy pokéj”, ,traktat
pokojowy”, ,sojusznicy”,
»plebiscyty”, ,terytoria
mandatowe”, ,fad wer-
salski”, ,,niepodlegtos¢
pafstw”, ,nowy porzadek”,
»howe pafistwa’, ,zasada
samostanowienia naro-
déw”, ,Liga Narodéw”,
»pokojowe rozwigzywanie
sporéw”, ,wspdlne przeciw-

stawianie si¢ agresji™*.

»Sprzeczne interesy i zapa-
trywania poszczeg6lnych
panistw”, ,sprawcy wojny’,
yutrata ziem na rzecz sasia-
déw”, ,napigcia miedzy
réznymi grupami narodo-

;. 4ok
wosclowyml .

W rozdziale dotyczacym
rozpadu bloku wschod-
niego pt. ,Nowa mapa
Europy, nowy porzadek
$wiata” kategorie opisujace
relacje spoteczno-kultu-
rowe odnosza si¢ do:

»przezwyciezenie podziatu
Europy”, ,aksamitna rewo-
lucja”, ,,aksamitny rozwéd”,
»porozumienie z Dayton”,
Lkruchy pokéj w Kosowie”,
»miedzynarodowe sity

pokojowe” ***.

»Wzajemne nienawisci
ileki”, ,spirala nienawi-
$ci i odwetu”, ,,czystki
etniczne”, ,rozpad Jugo-
stawii”, , krwawe czystki
etniczne”, ,zbrojna inter-
wencja w odlegtych zakat-
kach $wiata”, ,radykalne
organizacje muzutmanskie”,
sinterwencja w Afga-
nistanie”, ,zagrozenie
terrorystyczne”, ,wojna

w Iraku”****

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie Stola (2012), * s. 6-10, **s. 6-10; *** 5. 222~

228, **** 5. 222-228.

przez Elzbiet¢ Matyni¢ (2008) na opisanie proceséw spotecznych i politycz-
nych mediacji w ogarnictych kryzysem rejonach $wiata i Polski, w wymiarze
lokalnym i regionalnym, sasiedzkim, rodzinnym, jednostkowym, gdzie wielkie
polityczne konflikty koriczyly si¢ osobistym dramatem poszczegdlnych oséb,
gdzie jednak takze obowigzywaly odmienne od oficjalnych strategie i takeyki
zarzadzania konfliktem.
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W $wietle zatozen edukacji miedzykulturowej wskaznikiem tolerancji
wspélczesnych Europejczykéw jest nasz stosunek do Zydéw i Roméw. W dekla-
racji krakowskiej Rady Europy z roku 2000 mowa jest o tzw.:

umiejetnosciach miedzykulturowych (...) w sferze relacji osobistych
i komunikowania si¢ nie tylko poprzez nauczanie jezykéw obcych, lecz
takze poprzez propagowanie pojecia ludzkiej godnosci, odpowiedzialnosci
w wymiarze spolecznym, tolerancji, solidarnosci i zasad demokracji; edu-
kacji dla mniejszo$ci zwiazanej z migracja oraz dla innych mniejszosci naro-
dowych, w tym Roméw; dziatania edukacyjne, w szczeg6lnosci w ksztatce-
niu nauczycieli, w celu przeciwdziatania powtdrzeniu si¢ zbrodni przeciw
ludzkosci (Sielatycki 2004, s. 12).

Whaczenie historii ,innego”, w tym przypadku historii Zydc')w, do szkol-
nej narracji podrecznikowej, jest w Polsce przedmiotem troski dydakeykéw
i historykéw od potowy lat 90. XX wieku. Stad systematyczny przyrost udziatu
tej historii w polskich podrecznikach, w tym wiele dobrych prakeyk (tab. 4)
w tym wzgledzie. Z drugiej strony tylko w jednym analizowanym podre¢czniku
znalazlo si¢ obszerniejsze oméwienie okupacyjnej historii Roméw, zaznaczone
dodatkowo w tytule podrozdziatu (Zajac 2012, s. 119-124). W pozostalych
podrecznikach albo w ogéle nie ma mowy o Romach, albo s3 to pojedyncze
zdania.

Dla ilustracji zmian, jakie zaszly w polskich podrecznikach w zwiagzku
z historia spoleczna Polakéw i Zydéw obywateli polskich, przesledzilismy
i poréwnalismy osiem podrecznikéw w dwéch modutach tematycznych doty-
czacych opisu spoleczenistwa polskiego okresu II Rzeczypospolitej oraz losu
Zydéw obywateli polskich podczas okupacji hitlerowskiej. Konkluzje zostaty
zawarte w tabeli 4.

Przytoczona analiza wskazuje z jednej strony na ukierunkowanie autoréw
i autorek podrecznikéw do historii na miedzykulturowe uczenie sie. Z dru-
giej za$ pokazuje jednak nieliczne, ale dostrzegalne deficyty w zakresie ksztat-
towania wspomnianych wyobrazni historycznej i empatii. Ponadto, jakkolwiek
obszerna, polsko-zydowska historia spoteczna w latach 1918-1945 zawiera
wiele stwierdzen ogélnych i stereotypowych przedstawieri relacji migdzy obu
wspolnotami, zwlaszcza w momentach krytycznych (kryzys ekonomiczny,
okupacja, terror, Zagtada). Wzigwszy pod uwage badania opinii spotecznej
dotyczace systematycznego wzrostu sympatii Polakéw do Zydéw mozna, choé
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Tabela 4. Relacje polsko-zydowskie w $wietle szkolnej narracji podrecznikowej.
Analiza poréwnawcza

Tematyka
analizowanych
rozdzialéw

Wyniki analiza poréwnawczej

Spoleczenstwo II Rzeczpospolitej 1918-1939

— we wszystkich podrecznikach mowa jest o znaczacym udziale mniej-
szoéci zydowskiej w polskim spoleczeristwie dwudziestolecia migdzy-
wojennego, a jej historia przedstawiona jest na tle relacji z innymi
mniejszo$ciamis

— we wszystkich podrecznikach wskazuje si¢ na pogorszenie stosunkéw
polsko-zydowskich na skutek: kryzysu gospodarczego konca lat 20.
XX wieku oraz narastania nastrojéw nacjonalistycznych w latach 30.
ubieglego stulecia;

— 7 rézna intensywnoscia wyjasnia sie, ze Zydzi réznili sie znaczaco od
Polakéw wyznaniem i jezykiem (w dwéch podrecznikach mowa jest
wprost o braku bliskich relacji, w jednym o wylacznie gospodarczych
relacjach obu grup):

Jak pisze autor podrecznika: ,,Zydzi zyli przewaznie w swoim srodo-

wisku i kontakty utrzymywali na plaszczyznie gospodarczej”, mimo ze

cze$¢ Zydbw, zwhaszcza dobrze wyksztalconych byta zasymilowana, ,nie

traktowano ich jako Polakéw” (Ustrzycki 2012, s. 40-47):

— we wszystkich podrecznikach mowa jest o tym, ze Zydzi zamiesz-
kiwali miasta i miasteczka, ze trudnili sie handlem i rzemiostem, ze
zasymilowani Zydzi petnili kluczowa role w spoteczeistwie I RP
jako lekarze i prawnicy, a w dalszej kolejnosci intelektualisci i artysci;

— w jednym z podrecznikéw fotografia ortodoksyjnego Zyda opa-
trzona zostata zadaniem, a mianowicie jak przywiazanie Zydéw do
tradycji wplywato na ich asymilacje (Brzozowski, Szczepariski 2012,
s. 42-44);

— w wybranych podrecznikach mowa jest o zawisci Polakéw i stereoty-
powym postrzeganiu przez nich polskiej spotecznosci zydowskiej:
Spotecznos¢ zydowska: ,,odgrywata znaczaca role w zyciu gospodarczym
(...) sytuacja ta budzita zawi$¢ i zarzuty o utrudnianie ludnosci polskiej
awansu zyciowego (...) do konfliktéw dochodzito cz¢sto na uczelniach

wyzszych, gdzie miodziez zydowska stanowita duzy odsetek stuchaczy

(ok. 24-28 proc.) (...) niektére Srodowiska propagowaly bojkot skle-

péw zydowskich” (Burda i in. 2012, s. 101-104):

— wszedzie podkresla si¢ brak udziatu panistwa polskiego w prakeykach
ograniczania praw Zydéw, a jednoczesnie o wspieraniu przez II RP
syjonistéw i migracji Zydéw do Palestyny, wyjatkiem jest podrecz-
nik, gdzie zwrécono uwagg na przyzwolenie Ministerstwa Wyznan
i O$wiecenia Publicznego dla , gett tawkowych” na polskich uczel-
niach (Ustrzycki 2012, s. 40-47);

— we wszystkich podrecznikach mowa jest o numerus clausus, a w pigciu
na osiem takze o ,getcie fawkowym;
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Tematyka

analizowanych

rozdzialéw

Wyniki analiza poréwnawczej

Spoleczefistwo II Rzeczpospolitej 1918-1939

tylko w jednym podreczniku podjeto prébe przedyskutowania decy-
zji 0 numerus clausus, angazujac uczniéw w problem przez repro-
dukgje fragmentéw dyskusji na tzw. forum historycznym (Internet)
(Brzozowski, Szczepariski 2012, s. 42—-44);

we wszystkich podrecznikach mowa jest o narastajacym w II Rzecz-
pospolitej antysemityzmie, o powstaniu nacjonalistycznych ugrupo-
wati i ich udziale w przesladowaniu Zydéw, w tym o propagandzie
antysemickiej w prasie prawicowej;

we wszystkich podrecznikach mowa jest o bojkocie handlu i rzemiosta
zydowskiego w Polsce, o niszczeniu sklepéw, ale takze przemocy fizycz-
nej i udziale Polakéw w pogromach, w jednym podreczniku wymienia
si¢ ataki na polskich twércéw pochodzenia zydowskiego, w tym na
Antoniego Stonimskiego i Juliana Tuwima (Ustrzycki 2012, s. 40-47);
w dwéch podrecznikach mowa jest o nastrojach antysemickich takze
wsrdd ludnosci ukrainiskiej zamieszkujacej terytoria II RP, wskazujac na
przyczyne, jaka byly komunistyczne i prosowieckie sympatie Zydéw:
w wybranych podrecznikach szczegtowo opisano polityczne, kultu-
ralne, spoleczne i religijne wspdlnoty zydowskie w Polsce migdzywojen-
nej, tylko w jednym podreczniku mowa jest o Zydowskim Instytucie
Naukowym i teatrze (Koztowska, Unger, Zajac 2012, s. 78-79), zasad-
niczo jednak niewiele miejsca po$wieca si¢ na opis i dokonania kultury
zydowskiej, na zydowska religijno$¢ oraz wyjasnienie na czym polegata;
niezwykle rzadko pojawiaja si¢ w podrecznikach préby poglebionej
analizy zjawiska antysemityzmu, nie operacjonalizuje si¢ historii

IT Rzeczpospolitej w kontekscie réznic i konflikeéw kulturowych,
takich jak wielokulturowo$¢, dystans spoleczny itd. Na tym tle bar-
dzo pozytywnie wyrdznia si¢ podrecznik PWN, gdzie autor zakreslit
szersza, perspektywe relacji polsko-zydowskich w migdzywojniu,
stawiajac pytanie, czy Il RP byta , paristwem narodowym czy narodo-
wosciowym”. I charakteryzujac spotecznos¢ zydowska jako ,,bardzo
zréznicowana’ wewnetrznie ze wzgledu na narodowosd, jezyk, wyzna-
nie, wskazuje zarazem, ze jezyk polski byt ojczystym wielu Zydéw, ze
w kontaktach postugiwali si¢ oni jezykiem polskim lub ukrainiskim,
miedzy soba w jidysz, a we wspélnocie religijnej hebrajskim oraz ze
ykonflikty spoteczno-gospodarcze nakladaly si¢ na narodowosciowe
spory miedzy polskim chlopem i Zydowskim kupcem”. Dodat tez, ze
nieche¢ do Zydéw byta ,,dodatkowo podsycana przez partie nacjo-
nalistyczne”. Rozdziat o historii Zydéw w II RP w kontekscie bardzo
zréznicowanych relacji spotecznych zilustrowano m.in. fotografia
archiwalna z pogromu w Mirisku Mazowieckim, w podpisie znalazta
si¢ informacja o getcie tawkowym, o oczernianiu Zydéw w prasie
prawicowej, o nawolywaniu do nienawisci i przemocy, o atakach na
zydowskie domy, sklepy, o zabitych i rannych (Stola 2012, s. 37-42);
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Tematyka
analizowanych
rozdzialéw

Wyniki analiza poréwnawczej

Spoleczefistwo polskie pod okupacja niemiecka i sowiecka

— w czesci poswigconej historii spotecznej Zydéw i Polakéw pod

dwiema okupacjami 1939—1945 zwraca uwage powtdrzona we
wszystkich podrecznikach informacja o zréznicowanych postawach
Polakéw wobec eksterminacji Zydéw, w tym Zaglady:
wstosunek Polakéw do eksterminacji Zydéw byt zréznicowanys;
zdarzaly si¢ akty wrogosci czy kolaboracji z okupantem («szmal-
cownictwo»), co miato doprowadzi¢ do wydania ukrywajacych si¢
Zydéw; powszechna byta obojetnosé, wynikajaca z poczucia obco-
$ci, duza liczba Polakéw, szacowana na kilkaset tysiecy, w odruchu
bezinteresownej pomocy starata si¢ udziela¢ pomocy Zydom”
(Burda i in. 2012, s. 179-190);
we wszystkich podrecznikach mowa jest o obojetnym stosunku
Polakéw do tragedii Zydéw, we wszystkich mowa jest takze o szmal-
cownikach, w trzech podrecznikach znalazly sie odwotania do historii
Jedwabnego, w jednym takze do Radzitowa:
»najbardziej przerazajace mordy dokonane zostaly w dwéch pod-
laskich miejscowosciach: Jedwabnem i Radzilowie, na poczatku
lipca 1941 roku Polacy zywcem spalili kilkuset Zydéw” (Zajac
2012, s. 119-124);
w jednym z podrecznikéw podjeto oceng moralna negatywnych
postaw Polakéw, Litwinéw i Ukraificéw wobec Zydéw:
,zanik norm moralnych doprowadzit do tego, ze w pogromach
brata udziat ludnos¢ polska, litewska i ukrairiska. Niemcy wyko-
rzystywali dawne antagonizmy i inspirowali do takich dziatan”
(Burda i in. 2012);
autorzy podrecznikéw wskazujg na niemieckie inspiracje do mordéw
na Zydach, podobnie jak na walke Polskiego Paristwa Podziemnego
ze szmalcownikami, wymienia sie takze Zofi¢ Kossak-Szczucka oraz
Wande Krachelska-Filipowicz w zwiazku z powstaniem i dziatalno-
$cia Rady Pomocy Zydom ,Zegota’w RRP na Kraj;
we wszystkich podrecznikach mowa jest o Irenie Sendlerowej i 2500
dzieciach zydowskich, ktére uratowata (na marginesie takze o medalu
Sprawiedliwy wsréd Narodkéw Swiata);
we wszystkich podrecznikach mowa jest o Janie Karskim i jego misji
poinformowania aliantéw o sytuacji Zydéw na ziemiach okupowa-
nych przez Niemcy;
w dwdch podrecznikach mowa jest o polskich rodzinach: w jed-
nym — Ulméw (Dolecki, Gutowski, Smolenski 2012, s. 208-216),
a drugim — Kowalskich z Ciepielowa (Koztowska, Unger, Zajac 2012,
5. 98-99), ktérzy pomoc Zydom przyplacili zyciem;
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Tematyka
analizowanych Wyniki analiza poréwnawczej

rozdzialéw

— we wszystkich podrecznikach mowa jest o postawie polskiego
kosciota i ukrywaniu dzieci w sierocificach klasztornych, podobnie
jak o wystawianiu fatszywych metryk chrztu;

— we wszystkich podrgcznikach mowa jest o gettach, warunkach zycia
w gettach — przeludnienie, gtéd, terror, choroby, o organizacji gett
z udzialem Zydéw (policja, Judenraty), o powstaniu w getcie war-
szawskim, o samoorganizowaniu si¢ Zydéw — ZOB, ZOW;, o bohate-
rach powstania, w tym o Marku Edelmanie;

— we wszystkich podrecznikach mowa jest o nazistowskich obozach
koncentracyjnych na ziemiach polskich, o stratach ludzkich Zydéw,
w tym Zydéw obywateli polskich w okresie okupaciis

— we wszystkich podrecznikach Zagtada, cho¢ pojawia si¢ w kontekscie
polskiej historii spolecznej, jest wpisana przede wszystkim w kontekst
europejski;

— wérdd zadan dla ucznidéw zwlaszcza dwa zaproponowane w dwéch
podrecznikach zastuguja na uwage:

»W pierwszym z podrecznikéw pojawia sie pytanie, czy Holokaust
byt wyjatkowy, zadanie to obudowane jest tekstami Zrédtowymi,
w tym odniesieniami do innych aktéw ludobdjstwa” (Koztowska,
Unger, Zajac 2012, s. 98-99).

W drugim przypadku, zadaniu towarzyszy fotografia likwida-

Gji getta, scena, gdy mieszkaicy opuszczaja getto pod eskorta
Niemcéw. Bohaterem fotografii jest maly chlopiec. Zadanie dla
uczniéw brzmi: ,Sprébuj opisa¢ przezycia chtopca ukazanego na
pierwszym planie” (Zajac 2012, s. 119-124);

— w podrecznikach brakuje poglebionych analiz motywéw réznych
postaw Polakéw wobec Zydéw (wyjatki opisano wezesniej), ale wsze-
dzie te rozne postawy i zachowania zostaly opisane.

Spoleczefistwo polskie pod okupacja niemiecka i sowiecka

Zrédto: opracowanie whasne.

ostroznie, wnosi¢, ze niematy udzial w tej pozytywnej zmianie ma edukacja
formalna, w tym szkolna edukacja historyczna. W ten sam sposéb mozna
ttumaczy¢ utrzymujacy si¢ wcigz na wysokim poziomie niech¢é Polakéw do
Roméw, ktérych historia nie znajduje miejsca w szkolnej narracji podreczniko-
wej (Bluszkowski 2007, s. 97-99; Stosunek do innych narodéw 2016).
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Wybrane tresci réwnosciowe w polskich podrecznikach
do nauczania/uczenia si¢ historii i spoteczenistwa na
IV etapie edukacyjnym

Jak juz wspominali§my, nieco inny charakter ma przedmiot ,historia i spo-
leczeristwo”, nauczany w II i III klasie szkoly ponadgimnazjalnej w klasach
profilowanych niechumanistycznych. W zatozeniu, podczas dwuletniego okresu
nauczania/uczenia si¢ historii i spoleczeristwa nalezy zrealizowaé cztery watki
tematyczne z dziewigciu przedstawionych do wyboru. Wyjatkiem jest temat
,Ojczysty Panteon i ojczyste spory”, ktéry po fali protestéw, jakie przetoczyty
si¢ przez polskie miasta, zwigzanych z wprowadzeniem przedmiotu historia
i spoleczenistwo do szkét ponadgimnazjalnych zostal uznany za watek obo-
wigzkowy (Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej 2012; Michalski,
Napierata 2016, s. 308-309). Watek ten wlaczylismy do analizy, gdyz wszyscy
uczniowie szkét ponadgimnazjalnych wybierajacy przedmiot ,historia i spote-
czefistwo” jeszcze przez dwa lata sg zobligowani do jego zrealizowania. Dodat-
kowo wybralismy dwa watki, ktére tematycznie odpowiadajg analizowanym
zagadnieniom, a mianowicie: Swojskosé i obcos¢ oraz Europa i swiat. Wybrali$my
podreczniki wydane przez Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, gdyz oficyna
ta jako jedyna zaprezentowata caty komplet podrecznikéw do wszystkich wat-
kéw tematycznych. Analizowane przez nas teksty sa dzielem trojga autoréw:
Marcina Markowicza, Olgi Pytliriskiej i Agaty Wyrody. Podreczniki zostaly
wydane w 2013 i 2014 roku.

Wyniki analizy ilo$ciowej warstwy wizualnej podrecznikéw zostaly zawarte
w tabeli 5.

Whiosek ogdlny, jaki wynika z zaprezentowanych danych, odnosi si¢ do
oddzielenia historii Polski, Polek i Polakéw od historii innych krajéw, innych
etnoséw i innych narodéw. O ile w narragji tej Polacy ingeruja w dzieje $wiata,
o tyle perspektywa historii $wiata wylacza whasciwie obecnos¢ Polakéw. W pod-
recznikach omawiajacych Swojskos¢ i obcosé (dodajmy, ze przede wszystkim
w odniesieniu do ziem polskich) relacje wzajemne w warstwie wizualnej s3 niemal
niedostrzegalne. Cale spektrum relacji wspétbytowania zostato przedstawione
wylacznie w tekscie. Niezaleznie jednak od perspektywy, w narracji wizualnej
Polakéw jest zawsze wigcej niz przedstawicieli innych narodéw i etnoséw.

Bardzo interesujaco przedstawiaja si¢ kategorie kluczowe wykorzysty-
wane w tekscie. Jest to cata gama réznego rodzaju pojeé, przedstawiajacych
mniej i bardziej zaawansowane obszary relacji migdzy grupami etnicznymi,
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Tabela 5. Analiza jakosciowo-ilo$ciowa wybranych podrecznikéw do nauczania/uczenia
sie historii i spoleczefistwa (IV etap edukacyjny) wedlug kategorii, jednostka analityczna
— material wizualny + podpis odniesione do treéci tekstu gléwnego podrecznika

Szkola ponadgimnazjalna, klasa IT-III, historia i spoleczefistwo, zakres podstawowy

. . Liczba przedstawier
Kategoria analityczna wizualnych

Przedstawiciele/ przedstawicielki) narodowos¢/obywatel-

. ; 2/81* = 83
stwo polskie pojedynczo
Przedstawiciele/przedstawicielki) narodowos¢/obywatel-

. 3/86 = 89
stwo polskie zbiorowo
Przedstawlmele/ p.rZCdStaWICIClkl) innych grup etnicznych 35/27 - 62
i narodowych pojedynczo
Przedstawiciele/przedstawicielki) innych grup etnicznych
. . 59/13 =72
i narodowych zbiorowo
Migranci/migrantki) pojedynczo 0
Migranci/migrantki) zbiorowo 1/0=1

* Wartosci liczbowe oznaczaja: przed ukosnikiem — liczba przedstawien w poszczegdlnych katego-
riach w podrecznikach Historia i spoteczeristwo. Europa i swiat oraz Historia i spoleczeristwo. Swojskos¢
i 0bcosé; za ukosnikiem — liczba przedstawiert w poszczegdlnych kategoriach w podreczniku Historia
i swiat. Ojczysty Panteon i ojczyste spory; po znaku réwnosci — zsumowane obydwie wartosci.

Zrédto: opracowanie whasne.

narodowymi czy religijnymi. W tekscie zostaly wyjasnione i wykorzystane mig-
dzy innymi nast¢pujace pojecia: cywilizacja i réznice cywilizacyjne, ksenofobia,
réznice kulturowe, uniwersalizm (religijny, polityczny), antyjudaizm, antyse-
mityzm, tolerancja religijna, wieloetnicznos¢, przesladowania, kolonizacja,
imperializm, nacjonalizm, szowinizm, ksenofobia, rasizm, wielonarodowo$¢,
asymilacja narodowa, asymilacja paristwowa, wielokulturowo$¢, multikultu-
ralizm, globalizacja, antyglobalizm, migracje globalne, pluralizm kulturowy,
rasizm kulturowy, fundamentalizm religijny. Zdecydowana wigkszo$¢ z nich
zostata zastosowana w odpowiednim kontekscie. Ukazano takze aspekty zwia-
zane z historycznym rodowodem konkretnych terminéw, a ich wspétczesnym
wykorzystaniem.

W podreczniku Swojskos¢ i obcos¢ interesujaco przedstawiono mechani-
zmy powstawania réznorakich stereotypowych obrazéw ,Innego”. Szczegdlnie
ciekawie przedstawiaja si¢ one w odniesieniu do roli literatury czy — bardziej
ogdblnie — stowa pisanego w budowaniu spotecznych obrazéw $wiata. Autorzy
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wielokrotnie podkreslaja, ze konkretny przekaz, np. o barbarzyricach w oczach
Rzymian, wynikat z konkretnych przyczyn spoteczno-kulturowych. Malo tego,
narracja podrecznikowa sprzyjata zwréceniu uwagi na zmiennos¢ tych obrazéw
i ich ptynno$¢ historyczna. Podobnie oméwiono obraz ,Innego” w literaturze
europejskiej w wiekach XVIII i XIX, kiedy to uksztattowaly si¢ stereotypowe
obrazy mieszkaicow innych kontynentéw.

Pomimo jednak interesujacego ujecia i horyzontu teoretycznego, dwa
podreczniki omawiajace zagadnienie ,Innego” buduja uproszczony i niebez-
pieczny obraz relacji mi¢dzykulturowych. Po pierwsze, zawarty w nich zostat
wyidealizowany przekaz o Rzeczypospolitej Obojga Narodéw jako o paristwie
tolerangji religijnej i kulturowej. Niewatpliwie na tle dwczesnych standardéw
europejskich paristwo to rysowalo si¢ jako wyspa tolerancji, jednak wyraznie
trzeba zaznaczy¢, ze tolerancja ta dotyczyta w wigkszosci szlachty oraz ze odno-
sita si¢ do obszaréw wyjetych spod wladzy krélewskiej, a zatem do débr pry-
watnych. Okres tolerancji w Polsce w epoce nowozytnej to okoto 70-80 lat
wzglednego pokoju religijnego. Po wojnach szwedzkich w potowie XVII wieku
nastroje zdecydowanie si¢ odwrécily i juz nigdy nie powrdcono do dawnych
zasad. W podrecznikach za$ okres nowozytny jest rysowany jako czas, w kto-
rym panowata nie tylko tolerancja religijna, lecz takze etniczna i narodowa
oraz spoteczna. Sa to obrazy nieuprawnione, wynikajace z rozszerzenia zjawiska
wystepujacego wylacznie w obszarze religii na inne obszary zycia.

Podobnie ktopotliwa pod wzgledem relacji migdzykulturowych jest narracja
opisujaca II Rzeczpospolita. Paristwo to bylo typowym wieloetnicznym tworem
okresu mi¢dzywojennego, zbudowanym na zasadzie zagwarantowanego praw-
nie poszanowania mniejszosci narodowych. W podreczniku Swojskosé i 0bcosé
grupy mniejszo$ciowe zostaly (przynajmniej w warstwie wizualnej) przedsta-
wione jako ciekawostki folklorystyczne (np. s. 80-81). Nie ma tam informacji
o relacjach migdzy narodami, o matzedstwach wieloetnicznych, o przyjazniach
miedzy osobami réznych narodowosci, o wspSlnych interesach i przedsiewzie-
ciach gospodarczych. W narracji podrecznikowej kwestia identyfikacji narodo-
wej urasta do podstawowego elementu budujgcego tozsamos$é. Inaczej méwiac,
zapewne nie$wiadomie, podr¢czniki wzmacniajg nacjonalistyczne przekonanie
o pierwszorzednej roli czynnika narodowego w ksztattowaniu tozsamosci.

Po drugie, o czym juz cz¢$ciowo byta mowa, sfera konfliktowych i tragicz-
nych kontaktéw oraz spornych obszaréw albo zostata przeniesiona w prze-
szto$¢, albo do obszaréw odlegtych od granic Polski. Po lekturze podrecznikéw
odnosi si¢ wrazenie, ze cale zto wynikajace z etnicznych, nacjonalistycznych
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czy religijnych doktryn juz si¢ wydarzylo i ze zyjemy w $wiecie wolnym od tego
typu zagrozeri. Optymistyczne rozdzialy poswigcone wspdlczesnym odmia-
nom multikulturalizmu czy globalizmu ,zaczarowuja” rzeczywisto$¢ i wpro-
wadzaja nieprawdziwy obraz $wiata. Wprawdzie ten optymistyczny obraz jest
nieco ostabiony przez rozdziaty wskazujace na potencjalne zagrozenia wyni-
kajace z nieskutecznego procesu asymilacji kulturowej, ale zagrozenia te sa
ukazywane jako bolaczka, ktéra nie dotyczy spoleczeristwa polskiego. Roz-
dzialy te pisane byty wprawdzie przed zdecydowana zmiang nastrojéw wobec
imigrantéw w kornicu 2015 roku, co stanowi pewne wyjasnienie braku wraz-
liwosci ich autoré6w na notowany w badaniach spotecznych wzrost nastrojéw
ksenofobicznych wsréd mtodych Polakéw, ale zarazem pokazuje, ze ,odesta-
nie w przeszto$¢ przesztosci” konfliktéw na tle narodowym, etnicznym, raso-
wym czy religijnym zwalnia zaréwno nauczycieli, jak i uczniéw od odpowie-
dzialnosci za terazniejszo$¢ i najblizsza przyszto$¢. Nie uczy tez empatii i nie
ksztattuje wyobrazni historycznej jako zrédta wspétezesnych postaw mtodych
Polakéw w obliczu kryzysu migracyjnego. W warstwie wizualnej problemy te
sa niemal niedostrzegalne.

Jako przyktad dobrych praktyk mozna wskazaé podpis pod ilustracjg
przedstawiajaca szwalni¢ w Chinach (Europa i swiat, s. 98), w ktérym przed-
stawiono zlozony problem funkcjonowania zaktadéw wytwoérczych zachod-
nich marek w krajach azjatyckich i afrykanskich. Do tej grupy mozna takze
wlaczy¢ podpis pod ilustracja przedstawiajaca osiemnastowieczny obraz Zyda
porywajacego chrzescijariskie dziecko (Swojskosé i 0bcosé, s. 31), odwotujacy
si¢ do historycznych korzeni antyjudaizmu i antysemityzmu oraz pozwala-
jacy uczniowi krytycznie zinterpretowaé wspétczesny kontekst antyzydow-
skich stereotypdw.

Wybrane tresci réwnosciowe w polskich podrecznikach
do nauczania/uczenia si¢ plastyki w zakresie historii
sztuki na II i III etapie edukacyjnym

Specyfika plastyki, przedmiotu nauczanego w szkole podstawowej i gimnazjal-
nej, spowodowala uproszczenie kategorii analitycznych, jakimi postuzono si¢
w analizie ilo§ciowej w stosunku do przedmiotéw historia oraz historia i spo-
teczeristwo. W przypadku analizy ilosciowej pod uwage wzigto przedstawienia
wizualne (zazwyczaj reprodukgje dziel, ale takze fotografie, rysunki, szkice) oraz
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tekst gléwny podrecznikéw, jakosciowo — réwniez materiat wizualny i tekst
gléwny, ale i podpisy pod ilustracjami, polecenia/¢wiczenia/zadania itp.
Wyniki analizy ilo$ciowej wybranych podrecznikéw przedstawiono w tabeli 6.

Tabela 6. Analiza jakoéciowo-iloéciowa podrecznikéw do nauczania/uczenia si¢ plastyki/
sztuki) IT i IIT etap edukacyjny wg kategorii, jednostka analityczna — material wizualny
+podpis odniesione do treéci tekstu gléwnego podrecznika

Szkola podstawowa i gimnazjum, plastyka, zakres podstawowy

. . Liczba przedstawien wizualnych
Kategoria analityczna . X
i tekst gléwny

Przedstawiciele/przedstawicielki innych ras 9
Przedstawiciele/przedstawicielki) narodowos$¢/obywa- 7

telstwo polskie

Przedstawiciele/przedstawicielki) innych grup etnicz- 4

nych i narodowych (pochodzenie)

Migranci/migrantki) 4

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Plastyka, z jednej strony, dedykowana jest zagadnieniom teoretycznym
(zwiazanym z charakterystyka réznych dziedzin dziatalnosci artystycznej, jak
np. malarstwo, grafika, rzezba), z drugiej natomiast jest w zasadzie historia
sztuki, ukazujaca sztuki plastyczne/wizualne na przestrzeni dziejéw (od prahi-
storii do wspélczesnosci). Juz chocby ta ostatnia cecha pozwalataby oczekiwaé
znacznej réznorodnosci, zaréwno w odniesieniu do artystéw/artystek repro-
dukowanych dziel, jak i postaci bedacych tematem przedstawieri. Tymczasem
plastyka i jej dzieje jawig si¢ jako sztuka przede wszystkim ,biatego” cztowieka,
mezezyzny, Europejczyka. Owszem, pojawiajg si¢ nazwiska, ktére by¢ moze
skojarza si¢ uczniom/uczennicom z np. Chinami, zazwyczaj jednak autorzy/
autorki podrecznikéw nie informuja wprost o np. etnicznej przynaleznosci,
pozostawiajac te kwestie w sferze domystéw. Podobnie rzecz ma si¢ w odnie-
sieniu do migracji i migrantéw (bo migrantek nie spotykamy) — uczniowie/
uczennice spotkajg si¢ z 4 (!) reprezentantami migrujacych artystéw (B. Ber-
recci, E Florentczyk, W. Stwosz, . Gauguin — zaznaczmy, ze autorzy zazwyczaj
wspominaja o tym, skad dokad przemieszczali sig ci twércy), wzigwszy jednak
pod uwagg fakt, ze wedréwka styléw w sztuce (jak i szerzej — kultur jako takich)
odbywata si¢ wraz z wedréwkami, przemieszczaniem sie, ,,stapianiem” artystow
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(i artystek) — szkoda, ze ten istotny aspekt jest pomijany. Ilustrowaé to moze
reprodukeja obrazu Marca Chagalla, ktdrej towarzyszy informacja, ze ,Arty-
sta czgsto siegal do motywdéw zwigzanych z folklorem, zwlaszcza biatoruskim
i zydowskim” (Czernicka 2010, s. 107) — ten najwazniejszy fakt dla odbioru
i zrozumienia onirycznego charakteru dziel malarza pojawia si¢ jednak przy-
padkowo, bez wyjasnienia pochodzenia artysty, wspomnienia §wiata, w ktérym
dorastat i ktéry ,zabrat ze sobg” do Paryza.

Analiza jakosciowa zawarto$ci podrecznikéw do plastyki potwierdza
i poglebia zaprezentowane wnioski. Historia sztuki to historia wigkszosci, ujeta
stereotypowo, gdzie ,Inno$¢” (rozumiana jako, przede wszystkim, odmiennos¢
etniczno-kulturowa) pozostaje caly czas innoscia, folklorem, ciekawostka. Nie-
kiedy autorzy zdajg si¢ zauwaza¢ uogdlnienia, z jakimi ,podchodzi si¢” np. do
judaicéw — proponujac, aby$my przyjrzeli si¢ ,kulturze ludzi znanych bardziej
ze swojej religii niz sztuki” (Stgpied, Sygut 2003, s. 34-36) — reproduku-
jac réwnoczesnie Wieze Dawida, Stare Miasto w Jerozolimie, Sciane Placzu,
macewg, menor¢. Nie rozwijajg jednak tego watku, nie ttumacza powiazan
i zaleznosci pomigdzy tymi sferami. Co wigcej, watek ten poruszany jest w roz-
dziale ,,Orientalne cuda i osobliwosci. Sztuka Bliskiego i Dalekiego Wschodu”
— a wiec kolejny przyktad na swoisty europocentryzm. To ,folklorystyczne”
podejscie autoréw/autorek do kultur pozaeuropejskich, bazujace na schema-
tach, utrwala je i reprodukuje. Przyktadem niech bedzie podpis pod fotografia:
,Grupa pétnocnoamerykariskich Indian w barwnych strojach. Zdjgcie zro-
bione podczas wspdtczesnego festynu w Seattle (USA)” (Stepieni, Sygut 2003,
s. 68-75), gdzie Indianie padajg ofiarg egzotyzacji kultury ,Innego”. W tym
samym podrozdziale odnajdujemy takze polecenie dla uczniéw, ktérym auto-
rzy proponuja wykonanie ,,ozdobnego totemu nawiazujacego do barwnej kul-
tury Indian” (Stgpien, Sygut 2003, s. 75). Uderza tu przede wszystkim wizeru-
nek plytki, przedmiotowy, utrwalany latami przez §rodki masowego przekazu.

Innym obrazem ,Inno$ci” (wynikajacym by¢ moze z bezrefleksyjnosci
autorki), ale bolacym ze wzgledu na uprzedmiotowienie tym razem oséb ciem-
noskérych, jest ilustracja podpisana ,,Fotografia przedstawia dozownik na wode
pitng” (Czernicka 2010, s. 181). I cho¢ dowiadujemy sig, ze chodzi o segre-
gacje rasowg na potudniu USA w latach 60. XX w. — to chyba jednak nie
dozownik, opatrzony napisem for colored only, ale pijacy z niego ludzie sa tu
podmiotem; niefortunne natomiast nazwanie tego, co widzimy, sprawia, ze
wbrew intencji zreprodukowano tu uprzedmiotowienie czarnoskérych bohate-
réw przedstawianej historii. Europocentryzm pojawia si¢ rowniez w przypadku
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komentarza do wspoétczesnej fotografii ukazujacej mtode Japonki: prowokujacy
i ekscentryczny styl ,ganguro, bardzo popularny wéréd japoriskich nastolat-
kéw, nie uchodzi za najbardziej gustowny. Farbowanie wloséw na blond, silna
opalenizna i upodobanie do rézowego koloru, dajg $mieszny, kiczowaty efekt”
(Czernicka 2010, s. 60). Ten , bezgustowny, $mieszny i kiczowaty” trend to jed-
nak szersze zjawisko, wynikajace z buntu, checi wyjscia poza schematy wlasne;j
tradycji i kultury ku specyficznym (bo réwniez uschematyzowanym) wzorcom
kultury przede wszystkim zachodnioeuropejskiej. O tym jednak czytelnik/czy-
telniczka podrecznika si¢ nie dowie.

Obraz sztuki, twércéw (twérczyn niemal nie spotykamy) dziel egzempli-
fikujacych rozmaite prady/style czy techniki uprawiania sztuki, jaki wynosza
uczniowie/uczennice szkoly podstawowej, a potem gimnazjalisci/gimnazja-
listki z kursu plastyki jest zatem, mimo niekiedy szumnych deklaracji autoréw/
autorek podrecznikéw, mimo mozliwosci, jakie twércom $rodkéw dydakeycz-
nych dajg bardzo ogdlnie zarysowane w ,,Podstawie programowej” do plastyki
na obu etapach edukacyjnych Tresci/Cele szczegétowe — umozliwiajace inter-
pretacj¢ na wiele sposobéw — bardzo skostniaty. Owszem, w pewnym stopniu
jest to obraz poprawny (jesli za takowy uznamy chronologicznie ukazywane
nastgpstwo poszczegdlnych ,epok” artystycznych). Nalezatoby si¢ jednak zasta-
nowié, czy ,poszatkowanie” tej historii na problemy/zagadnienia (podobnie
jak uczyniono to w przypadku omawianej wezesniej historii i spoleczeristwa
w szkole ponadgimnazjalnej), pozwalajace dowolnie zmienia¢ perspektywe
ogladu plastyki i wyjs¢ poza kanonicznych artystéw (dodajac jednoczesnie
réwniez artystki, ktére, wbrew obrazowi wylaniajacemu si¢ z podrecznikéw
— jednak byly...) nie bytoby alternatywa, w rozumieniu dobrych prakeyk?
Wydaje si¢, ze ta zmiana optyki wplyngtaby réwniez na zmiang stownika pisza-
cych podreczniki, ku wigkszej pokorze aksjologicznej i oderwaniu od myslenia
stereotypizujaco-uogdlniajacego.

Whioski i rekomendacje

Francuski metodolog i dydaktyk historii Henri Moniot (2001) pisze, ze historia
juz w definicji zaangazowana jest w spoleczne zapotrzebowanie na nia, a wia-
czona do obiegu spolecznego staje si¢ czgécia zbiorowych wyobrazen, swoistego
recyklingu wiedzy naukowej. Nauczanie historii nie polega zatem wylacznie na
przekazie uzgodnionej przez historykéw naukowej wiedzy na temat przesztosci,
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ale jest ztozong praktyka wlaczania tej wiedzy w porzadek swiata spotecznego,
do ktdrego nalezy i akademia, i szkota (Moniot 2001, s. 71). Tak rozumiany
status historyka i historii przypomina o odpowiedzialnosci historykéw za spo-
teczne skutki uprawiania historii i udostepniania wynikéw badan szerokiemu
kregowi odbiorcéw. Odpowiedzia, cho¢ zapewne nie jedyna, moze by¢ tu
poszerzenie pola refleksji i pytanie nie tylko o to, co si¢ wydarzyto i dlaczego,
lecz takze o to, jak do tego dochodzimy, jak i z jakiej wspétczesnej perspektywy
konstruujemy obrazy przesztosci oraz jaka wiedza, jakie motywy, oczekiwania,
emocje, wyobraznia i do§wiadczenia stoja za tymi konstrukcjami. Jest to jawny,
w przeciwienistwie do ukrytego, program komunikowania rezultatéw badan
historycznych, tu zwlaszcza w szkolnym obiegu tej wiedzy. Historia jawi si¢
woéwczas zarazem i jako prawda wiedzy na temat przesztosci, i jako prawda
ustanawiania aktualnych senséw tej wiedzy przez aktoréw spotecznych, w tym
przypadku przez historyczki/historykéw, a takze dydakeykéw historii, nauczy-
cieli, a w koficu ucznia/uczennicg (zob. Skérzyriska 2013, s. 143—-160; Chmu-
ra-Rutkowska, Glowacka-Sobiech, Skérzyniska 2015). Jakkolwiek wspétczesna
dydakeyka historii w osobach jej badaczek/badaczy coraz $mielej dostrzega
t¢ zmiang statusu historii, w tym historii szkolnej, to zarazem nie ma w tym
wzgledzie powszechnej zgody. Argumentem jest tu podzielane przez wielu
przekonanie o wyzszosci historii szkolnej (unaukowionej) nad innymi spotecz-
nymi praktykami odniesieri do przesztosci i przemilczanie faktu udziatu pani-
stwa i obywateli w konstruowaniu programéw szkolnej edukacji historyczne;j
z innych niz tylko naukowa perspektyw. Tymczasem szkolna edukacja histo-
ryczna to ,zlozona gra”, jaka toczy si¢ ,migdzy spotecznymi potrzebami i ini-
cjatywami” a historig historykéw (Lautier, Allieu-Mary 2008).

Szkolna edukacja historyczna nie dziala zatem w prézni, a uwiklana
w sprzeczne postulaty naukowosci i spofecznego pozytku jest przedmiotem
zywej dyskusji, napig¢ i sporéw, ktére dotyczg zaréwno $rodowisk akademic-
kich i instytucji edukacyjnych, jak i politykéw oraz przemystu kulturowego.
»Jako$¢ tego sporu zalezy tymczasem od stopnia demokratyzacji padstwa
i uobywatelnienia jego mieszkaricéw. Od umiej¢tnosci prowadzenia sporu na
temat obowiazkéw i potrzeb wspdlnoty, ktdrej racje to paristwo reprezentuje”
(Katuzna 2012; Wolff-Poweska 2013). Stad postulat orientacji krytycznej, ktéra
nie tylko otworzylaby dydaktyke na nowe nurty w humanistyce, lecz takze
usankcjonowataby dobrze juz widoczne w tej dziedzinie tendencje. Dydaktycy
historii nie tylko bowiem badaja uwarunkowania i przebieg procesu dydakeycz-
nego, nie tylko formutuja koncepcje uczenia si¢/nauczania historii, lecz takze:
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(1) przygotowuja historykéw do zawodu nauczyciela; (2) programujg lub co
najmniej konsultujg podstawe programows i programy nauczania; (3) pisza
podreczniki; (4) nauczajg w szkolach; (5) inicjuja badania eksperymentalne;
(6) prowadza szkoly i klasy akademickie oraz (7) animuja wybrane formy kul-
tury historii. W kazdym przypadku dziatajg oni na styku miedzy poznawczym
a tozsamosciowym wymiarem historii jako jednej z wielu form spotecznych
odniesiert do przesztosci oraz migdzy teorig a praktyka edukacyjna. Szkolna
narracja historyczna, w tym artystyczna, jest reprezentacja i konstrukeja, ozna-
cza to, ze dobdr jej tresci motywowany jest aktualnie waznymi dla danej wspdl-
noty politycznej, narodowej, etnicznej warto$ciami i uniwersaliami. Jest ona
zrédtem identyfikacji grupowych (pamigé spofeczna, historyczna), a niekiedy
takze indywidualnych. Wpisana w szkolny program ksztatcenia historycznego
edukacja migdzykulturowa podlega tym samym mechanizmom jej uspotecz-
niania (dydaktyzacji, stereotypizacji, upolitycznienia), ktére dotycza samej
historii. Dlatego wazne jest, bySmy piszac podreczniki, zdawali tez sobie sprawe
z naszych wlasnych deficytéw migdzykulturowego uczenia si¢, podobnie jak
szybko i trafnie wychwytywali dobre praktyki w tym wzgledzie.

Na podstawie wysnutych wnioskéw rekomendujemy:

* odfetyszyzowanie podrecznikéw szkolnych jako gléwnego srodka dydak-
tycznego i uwolnienie narracji historycznej od cech wyktadowych i wyja-
$niajacych na rzecz wprowadzenia szerokiego spektrum produktéw kultury
historycznej oraz wskazanie na poszukujacy charakter zdobywania wiedzy;

* wprowadzenie jako réwnorzednego elementu edukacji historycznej
bogatej oferty produktéw kultury historycznej w wersji cyfrowej wraz
z nauka ich krytycznego przyswajania i krytycznego w nich uczestnictwa;

* zmiang proporcji migdzy historiag narodowa i europejska a historig innych
kontynentéw z jednej strony i regionalng oraz lokalng z drugie;j;

* przeniesienie akcentéw z opisu Wydarzer'l, W tym postaw i zachowan
aktoréw historycznych, na relacje miedzy nimi, na zréznicowanie tych
relacji w czasie i przestrzeni i ich analizowanie przez pryzmat motywow
i skutkéw oraz zachowan i przekonan poszczeg6lnych aktoréw historycz-
nych w kontekscie ksztattowania nie tylko wiedzy, lecz takze wyobrazni
historycznej i empatii uczennic i uczniéw;

* odejscie od fetyszyzacji roli wielkich jednostek w dziejach oraz od antro-
pomorfizacji bytéw zbiorowych na rzecz emancypacji, tzw. zwyktych
aktoréw historycznych, ktérych udzial w rozwoju cywilizacyjnym, cho¢
mato spektakularny, jest dzi§ niekwestionowany w historiografii;
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* odejscie od uproszczonych identyfikacji narodowych, etnicznych, reli-
gijnych aktoréw historycznych na rzecz przedstawiania ztozonoéci tych
identyfikacji;

* wprowadzenie obok rozbudowanych watkéw militarnych takze historii
dziatari ludzkich na rzecz dialogu i wspélpracy.
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THE STORIES OF THE ,,OTHER”.
INTERCULTURAL ASPECTS OF THE SCHOOL
HISTORICAL NARRATION IN THE LIGHT

OF THE RESULTS OF THE QUALITATIVE
RESEARCH OF POLISH SCHOOL BOOKS FOR
HISTORY (SUBJECTS: HISTORY; HISTORY AND
SOCIETY; VISUAL ARTS)

SuMMARY

The main goal of this paper is to follow the way of presenting the intercultural
context in selected history, history and society and art school books for sec-
ondary school level. The first part of the paper includes a discussion, based on
statistical studies, regarding the relationship between Poles and the “Others”
in the context of the collective historical consciousness. This discussion is pre-
sented in the context of continuous educational reforms of humanistic school
subjects in Polish schools. The second part contains quantitative and qualita-
tive analysis of selected school books in the context of intercultural education.
The main part of the analysis includes the visual layer and selected analytical
categories of the school books. The paper finishes with conclusions and recom-
mendations for the future authors of school books in the context of the results
of research and other studies (mentioned in the paper) of the school books.
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EDUKACJA JEZYKOWA DZIECI IMIGRANTOW.
PERSPEKTYWA GLOTTODYDAKTYKI
INTERKULTUROWE]

STRESZCZENIE

W opracowaniu stawiamy tezg, ze holistyczne strategie glottodydaktyczne sg
efektywne w pracy z uczniami ze $rodowisk zréznicowanych jezykowo i kultu-
rowo. Zaspokojenie potrzeb jezykowych dzieci cudzoziemskich mieszkajacych
(na stale lub czasowo) w Polsce wymaga dobrze przygotowanych nauczycieli
i odpowiednio zaplanowanego procesu ksztalcenia jezykowego. Uwage kon-
centrujemy na wybranych problemach ksztalcenia w jezyku polskim jako
obcym/drugim, w integracji z rozwijaniem jezyka ojczystego (natywnego)
dziecka i nauczania jezykéw nowozytnych w przedszkolu i szkole. Na koniec
wskazujemy zrédta skutecznych strategii i metod rozwijania sprawnosci jezyko-
wych dzieci w mtodszym wieku szkolnym.

SLOWA KLUCZOWE

edukacja réznojezyczna dzieci, glottodydaktyka interkulturowa, jezyk polski
jako drugi/obcy



Edukacja jezykowa dzieci imigrantéw. Perspektywa glottodydakeyki interkulturowe;

Wprowadzenie

Edukacja szkolna w Polsce z kazdym rokiem nabiera charakteru wielojezycz-
nego i wielokulturowego. Znaczna cz¢é¢ cudzoziemcéw to przyszli obywatele
naszego panstwa, dlatego kwestia znajomosci jezyka polskiego staje si¢ prio-
rytetowa dla procesu integracji. Aby stworzy¢ uczniom warunki do tego, by
w przyszto$ci w pelni skorzystali z mozliwosci edukacyjnych oraz zawodowych,
wynikajacych z cztonkowstwa Polski w Unii Europejskiej (UE), istotne staje si¢
rozwijanie odpowiedniej motywacji do poznawania innych kultur i uczenia si¢
jezykow, a takze ksztaltowanie postawy otwartoéci na réznorodne doswiadcze-
nia jezykowe oraz kulturowe (Kotarba-Kariczugowska 2015, s. 67).

W sytuacji wzmozonych ruchéw migracyjnych, skutkujacych osiedlaniem
si¢ imigrantéw lub reemigrantéw w Polsce, a takze przybywaniem uchodz-
céw do naszego kraju, skuteczne prowadzenie edukacji jezykowej (zaréwno
w jezyku ojczystym, jak i w jezykach obcych/dodatkowych) staje si¢ sporym
wyzwaniem (Jedryka 2014, Awramiuk 2016). Do$wiadczenia innych krajéw
oraz dynamiczny rozwdj glottodydaktyki polonistycznej w Polsce i na $wiecie,
jak i dydakeyk poszczegdlnych jezykéw, kierujg nasze przemyslenia ku takim
rozwigzaniom dydaktycznym, ktére maja charakter holistyczny. Mamy tu na
mysli przede wszystkim promocje edukacji réznojezycznej.

Dzieci z réznych krajéw w polskiej szkole

W placéwkach o$wiatowych w Polsce ksztalcg si¢ dzieci pochodzace z réznych
krajéw. W populacji matoletnich uczniéw mozemy wyodrebnié trzy zréznico-
wane kulturowo grupy: mniejszosci narodowe i etniczne oraz grupy z jezykiem
regionalnym; grup¢ uczniéw migrantéw-cudzoziemcdw, wsréd nich dzieci
uchodzcze (objete migdzynarodows ochrona prawna) oraz uczniéw reemigran-
téw, ktérzy powrdcili do kraju po kilkuletniej imigracji (Markowska-Manista
2016, s. 326). Z takim zréznicowaniem kulturowym wiaze si¢ rézny stopien
znajomodci jezyka polskiego, co z kolei implikuje koniecznos¢ dostosowania
metod i form jego nauczania do indywidualnych potrzeb dzieci.

Trudno doktadnie ustali¢ liczebno$¢ wielokulturowej grupy uczniéw, ponie-
waz dane statystyczne ulegaja czgstym zmianom, co jest skutkiem duzej mobil-
nosci rodzin migranckich. Wydaje si¢ jednak, ze z kazdym rokiem obecnos¢
dzieci obcokrajowcéw w polskim systemie nauczania przestaje by¢ zjawiskiem
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marginalnym, przynajmniej w niektdrych regionach Polski. W celu zasygnali-
zowania dynamiki zmian podamy przykladowe dostgpne dane.

Wedtug Systemu Informacji Oswiatowej (SIO) we wrzesniu 2011 roku
w systemie edukacji (od etapu szkoly podstawowej do ponadpodstawowej)
znajdowato si¢ 4876 uczniéw niebedacych obywatelami polskimi, w tym
465 uchodzcéw. Oznacza to, ze uczniowie cudzoziemscy stanowili 0,09 proc.
0s6b zarejestrowanych w polskim systemie edukacyjnym, a sami uchodzcy nie-
spetna 0,009 proc. ogétu uczniéw. Terytorialne rozproszenie uczniéw-uchodz-
céw jest zgodne z logika usytuowania osrodkéw. Najwicksza grupa (228 oséb
w 2011 roku) zostata zarejestrowana w szkotach wojewddztwa mazowieckiego.
W tym samym 2011 roku 142 uczniéw podjelo nauke¢ na Lubelszezyznie,
a 126 na Podlasiu. W wojewddztwie kujawsko-pomorskim zarejestrowano
46 uczniéw (Gmaj, Iglicka, Walczak 2013, s. 32). Dzieci cudzoziemskie w pol-
skich placéwkach oswiatowych nie byly zbyt liczne. W 2011 roku w przed-
szkolach przebywato 1258 dzieci, w szkolach podstawowych 2876, w szko-
tach gimnazjalnych za$ 1104. Jednoczes$nie wsréd dzieci uczgszczajacych do
przedszkoli najwicksza liczbe stanowig te, ktére nie sq obywatelami polskimi
pochodzacymi z UE oraz te, ktérym na terytorium Rzeczpospolitej Polskiej
udzielono zezwolenia na zamieszkanie na czas oznaczony (odpowiednio: 297
i 257 dzieci). W polskich szkotach podstawowych w 2011 roku przebywato
599 uczniéw posiadajacych zezwolenie na osiedlenie si¢ na czas oznaczony,
542 niebedacych obywatelami polskimi pochodzacymi z UE oraz 302 posia-
dajacych zezwolenie na osiedlenie si¢ na terytorium Rzeczpospolitej Polskiej
(Dzieci w Polsce. Dane, liczby, statystyki 2013).

Wedtug danych uzyskanych przez Fundacj¢ na rzecz Réznorodnosci Spo-
tecznej z SIO, w roku szkolnym 2012-2013 dzieci niebedacych obywate-
lami polskimi byto blisko 7000. Lacznie uczniéw i uczennic, korzystajacych
z dodatkowych bezptatnych zaje¢ z jezyka polskiego w ramach art. 94a Ustawy
o systemie oswiaty bylo ok. 1300. W roku szkolnym 2013/2014 uczniéw
i uczennic niemajacych obywatelstwa polskiego bylo za$ ok. 8000, a dzieci
korzystajacych z nauki jezyka polskiego w ramach dodatkowych zaje¢ byto ok.
1700 (Kubin, Pogorzala 2014, s. 6). Z danych udostgpnionych przez Biuro
Edukacji Urzedu m.st. Warszawy na potrzeby raportu Cudzoziemcy w War-
szawie (Dutkiewicz i in. 2016, s. 77) w stotecznych szkotach i przedszkolach
w roku 2014 uczylo si¢ w sumie 1198 dzieci niebedacych obywatelami pol-
skimi (bez wzglegdu na miejsce urodzenia), z czego jedynie niecale 5 proc. (56
dzieci) posiadato obywatelstwo panstwa cztonkowskiego Unii Europejskiej



Edukacja jezykowa dzieci imigrantéw. Perspektywa glottodydakeyki interkulturowe;

lub paristwa cztonkowskiego EFTA, 3 proc. (38 dzieci) posiadato za$ Karte
Polaka. W sumie 13 proc. uczniéw (154) posiadato status uchodzcy, zgodg na
pobyt tolerowany, ochrong uzupetniajaca lub ochrong czasowa na terytorium
RP, niecate za$ 7 proc. (80 uczniéw) stanowily dzieci oséb ubiegajacych sig
o status uchodzcy. Wedlug stanu na dzielt 12 pazdziernika 2015 roku pod
opieka Urzedu do Spraw Cudzoziemcéw (UdSC) znajdowato si¢ 975 dzieci
cudzoziemcéw w wieku 5-18 lat, z czego 944 (97 proc.) realizowato obowiazek
szkolny. Zgodnie z danymi tej instytucji dzieci zamieszkate w osrodkach dla
cudzoziemcéw spetnialy obowigzek szkolny w przeszto 40 placéwkach edu-
kacyjnych (www.udsc.gov.pl). Wsréd dzieci rozpoczynajacych nauke w roku
2015 dominowali mali obywatele Ukrainy — byto ich 418. W dalszej kolejnosci
znajdowaly si¢ nast¢pujace narodowosci: Rosja — 370 (w tym 321 Czeczenia),
Kirgistan — 44, Gruzja — 40, Syria — 32.

Wedlug danych przedstawionych przez przedstawicielk¢ Ministerstwa
Edukacji Narodowej podczas posiedzenia Komisji Ekspertéw ds. Migrantéw
(www.rpo.gov.pl), w roku szkolnym 2016/2017 w polskich szkotach uczylo si¢
ponad 22 000 dzieci cudzoziemskich, w tym ok. 1000 dzieci uchodzcéw lub
dzieci, ktérych rodzice staraja si¢ o status uchodzcy. W poréwnaniu z rokiem
szkolnym 2015/2016 liczba dzieci migrantéw w szkotach wzrosta tym samym
o ok. 7000. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej' w zalozeniu miato
usprawni¢ proces nauczania tej grupy uczniéw, a przede wszystkim stworzy¢
dzieciom cudzoziemskim szans¢ szybszej i efektywniejszej nauki jezyka pol-
skiego. Nowym rozwigzaniem, wprowadzonym w zycie przez to rozporza-
dzenie, jest mozliwo$¢ tworzenia w szkotach oddziatéw przygotowawczych,
przeznaczonych wylacznie dla uczniéw przybywajacych zza granicy, a zatem
zaréwno dla cudzoziemcdw, jak i dla dzieci posiadajacych obywatelstwo pol-
skie, ktére mieszkaly i pobieraly nauke poza granicami kraju. Rozwiazanie to
cieszy si¢ jednak zaréwno pozytywnymi, jak i negatywnymi opiniami.

! Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 wrzesnia 2016 roku w sprawie
ksztatcenia 0s6b niebedgcych obywatelami polskimi oraz 0s6b bedacych obywatelami polskimi, ktore
pobieraty nauke w szkotach funkcjonujgcych w systemach oswiaty innych pasistw, htep://isap.sejm.
gov.pl/DetailsServlerid=WDU20160001453 (dostgp: 17.02.2017).
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Edukacja réznojezyczna i promowanie indywidualnej
réznojezycznosci dziecka

Edukacja réznojezyczna? bazuje na doswiadczeniach jezykowych uczacych
si¢ tak, aby wspiera¢ ich w procesie uczenia si¢ jezykéw. Kompetencje réz-
nojezyczng opisuje si¢ jako zdolno$¢ jednostki do komunikatywnego uzywa-
nia jezyka/jezykéw lub tez regionalnych odmian jezyka do réznych celéw.
Pierwszoplanowym celem edukacji réznojezycznej jest rozwijanie kompetencji
komunikacyjnych w réznych jezykach, w tym tez w jezyku ojczystym, a takze
kompetencji kulturowej oraz zwigkszanie swiadomosci jezykowej i krytycznych
kompetengji literackich. Co wigcej, edukacja réznoj¢zyczna nie zaktada obliga-
toryjnego realizowania tresci ksztatcenia w jezyku obcym. Jej gtéwny cel stanowi
zapewnienie wysokiej jakosci ksztalcenia w jezykowo zréznicowanych kontek-
stach edukacyjnych, a nie nauczenie dzieci wymowy obcojezycznych zwrotéw
w sposéb zblizony do rodzimych uzytkownikéw danego jezyka. Nabywanie
i rozszerzanie jezykowej kompetencji komunikacyjnej w jezyku obcym nie jest
w ramach ksztattowania kompetencji réznojezycznej zupelnie pomijane, ale
traci po prostu swoja priorytetowa pozycje.

% Por. wybrane opracowania europejskie nt. réznojezycznosci; m.in. Common European
Framework of Reference for Languages (2001), Strasbourg: Council of Europe; D. Little,
R. Perclova, European Language Portfolio. A guide for teachers and teacher trainers, ELD, http://
elp.ecml.at/ (dostgp: 10.10.2012); White Paper on Intercultural Dialogue “Living Together as
Equals in Dignity” (2008), Strasbourg: Council of Europe, Ministers of Foreign Affairs; From
Linguistic Diversity to Plurilingual education: Guide for the Development of Language Edu-
cation Policies in Europe (2007), Strasbourg: Council of Europe/Language Policy Division;
Recommendation on the use of the Council of Europe’s Common European Framework of
Reference for Languages (CEFR) and the Promotion of Plurilingualism (2008), Strasbourg:
Council of Europe; J. Beacco, M. Byram, Guide for the Development of Language Education
Policies in Europe. From Linguistic Diversity to Plurilingual Education (2007), Strasbourg: Lan-
guage Policy Division, Council of Europe, www.coe.int/lang (dostgp: 02.10.2012); M. Can-
delier (2008), Approches plurielles, didactique du plurilinguisme, ,Les Cahiers de I'’Acedle”,
5 (1), 65-90, http://acedle.org/spip.php?article1009 (dostep: 02.10.2012); Plurilingual Edu-
cation in Europe (20006), Strasbourg: Council of Europe, Language Policy Division; D. Coste,
D.L. Simon (2009), The Plurilingual Social Actor. Language, Citizenship, Education, ,Interna-
tional Journal of Multilingualism”, 6 (2), 168-185; D. Moore, L. Gajo (2009), French Voices
on Plurilingualism and Pluriculturalism. Theory, Significance and Perspective, International,
»Journal of Multilingualism” 6 (2), 137-153; D. Coste, D. Moore, G. Zarate (2009), Plurilin-
gual and pluricultural competence. Studies towards a Common European Framework of Reference
for Language learning and teaching, Strasburg: Language Policy Division.
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Europejskie Centrum Jezykéw Nowozytnych (European Centre for
Modern Languages, ECML) podkresla, ze ksztaltowanie kompetencji rézno-
jezycznej moze, a nawet musi odbywac si¢ podczas catego procesu dydakeycz-
no-wychowawczego, w ktérym uczestniczy uczet. Warto zatem podkresli¢, ze
odbiorcami edukacji réznoje¢zycznej sa wszyscy uczniowie — zaréwno polskoje-
zyczni, jak i imigranci, cudzoziemcy, uczniowie z grup mniejszos'ciowych czy
postugujacy si¢ jezykiem regionalnym, dwujezyczni oraz wychowankowie ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

W opisie edukacji réznojezycznej podkresla si¢ komplementarno$é aktyw-
nosci, ktére podejmuja nauczyciele jezyka ojczystego, jezykdéw regionalnych,
mniejszosciowych oraz jezykéw obceych, a takze nauczyciele innych przedmio-
téw. Warto promowac takie rozwiazania, ktdre mieszcza si¢ w ramach posze-
rzonego modelu ksztalcenia jezykowego obejmujacego jezyk/i wyktadowy/e
danego kraju (wigkszosciowy), jezyk obcy nowozytny, jezyk regionalny oraz
mniejszosciowy (Kotarba-Kadczugowska 2015, s. 70—-71). Zgodnie z poszerzo-
nym modelem ksztalcenia jezykowego zaleca si¢ takie opracowywanie progra-
méw nauczania, ktére uwzgledniatoby wieloptaszeczyznowos¢ ksztatcenia jezy-
kowego w zakresie réznych rodzajéw jezyka. Wazne jest planowanie dziatar
edukacyjnych nastawionych na rozwijanie kompetencji jezykowych, komuni-
kacyjnych i kulturowych zaréwno w jezyku wykladowym, jak i w kolejnych
jezykach obcych oraz jezykach regionalnych i mniejszosciowych.

Promowana wielojezycznos¢ i wielokulturowo$¢ w naturalny sposéb stuzy
nauczaniu tzw. jezykéw rzadkich (czyli o $redniej wielkosci i mocy), posrod
ktérych znajduje si¢ takze jezyk polski. Jego nauczanie nie moze si¢ odbywac
w oderwaniu od nauczania tzw. jezykéw $wiatowych, od ktérych zwykle wszy-
scy rozpoczynajg swa edukacje jezykowa (Gebal 2010). Obszarem dociekan
glottodydaktykéw zajmujacych si¢ badaniami poréwnawczymi sa dwie rze-
czywistosci edukacji jezykowej: krajowa i mig¢dzynarodowa. Pierwsza z nich
odnosi si¢ do nauczania réznych jezykéw w ramach jednego systemu edukacyj-
nego w danym kraju/regionie. Druga obejmuje badania poréwnawcze poswig-
cone nauczaniu tego samego jezyka/tych samych jezykéw w réznych systemach
(krajach/regionach). Natozenie na siebie obydwu zaprezentowanych wymiaréw
badawczych umozliwia kreowanie ponadnarodowej jezykowej polityki eduka-
cyjnej, istniejacej juz i lansowanej przez Rade¢ Europy.

Odwotlujac si¢ do kompetencji réznojezycznej i réznokulturowej, stwier-
dzamy, ze ,,cztowick nie dysponuje zbiorem pojedynczych i réznych kompeten-
¢ji dotyczacych znajomosci poszezegdlnych jezykdéw, ale nabywa jeden rodzaj
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kompetencji réznojezycznej i réznokulturowej zawierajacy w sobie wspdlny
repertuar wszystkich umiejetnosci jezykowych” (Susek 2015, s. 25). Préba
doskonalenia kompetencji réznojezycznej wychowankéw stanowi wyzwanie,
ktére stoi przed wspdtezesnymi systemami edukacyjnymi. Uwzglednienie dzia-
taii edukacyjnych nastawionych na ksztaltowanie indywidualnej réznojezycz-
nosci staje si¢ wrecz naczelng zasada planowania pracy dydaktyczno-wycho-
wawczej z uczniami, w tym kontekscie szczegdlnego wymiaru nabiera kwestia
ksztalcenia polonistycznego dzieci cudzoziemskich.

Znajomo$¢ (dwu) jezykéw traktuje si¢ jako réznojezycznos¢ (ESOK]: 16).
Rada Europy podkresla, ze wielojgzycznos¢ odnosi si¢ do cechy spoleczenstw,
natomiast termin réznojg¢zycznos¢ jest uzywany do opisu kompetencji okreslo-
nej osoby. Termin ten réznicuje si¢ réwniez z pojeciem dwujezycznosci. Stwier-
dza si¢, ze dwujezyczno$¢é moze, ale nie musi, zawieraé w sobie kompeten-
cj¢ réznojezyczna. W przypadku dwujezycznosci mamy z reguly do czynienia
z przyswajaniem jezyka, a o réznojezycznosci méwi sie¢ w kontekscie uczenia sie
jezykéw i kontaktu z nimi w warunkach instytucjonalnych.

Wyzwania ksztalcenia polonistycznego dzieci
cudzoziemskich i (re)emigranckich w polskim
systemie edukacyjnym

Wyzwania zwiazane z edukacjg polonistyczng uczniéw cudzoziemskich
majg zlozony charakter. Obejmujg zespSt uwarunkowan spotecznych, psycho-
logicznych i kulturowych, wynikaja z trudnosci o charakterze systemowym
(np. kto powinien uczy¢ polskiego jako obcego, brak $wiadomosci u 0séb decy-
cyjnych o obecnosci na rynku pracy wyksztatconych fachowcéw — glottodydak-
tykéw), prawnym (np. ile godzin polskiego i dla kogo)® i dydaktycznym (czego
uczy¢, jakimi metodami, z jakich materiatéw, jak diagnozowad umiej¢tnosci).
Kwestie te sg dyskutowane w gronie znawcéw w trakcie interdyscyplinarnych
konferencji (Dubisz, Sajkowska 2015).Trzeba mie¢ na uwadze fake, ze grupa
uczniéw i uczennic cudzoziemskich nie jest homogeniczna takze pod wzgle-
dem kapitatu kulturowego i zasobéw intelektualnych wyniesionych z innych

* Rozwiazania systemowe, organizacyjne i prawne edukacji w jezyku polskim jako obcym
i nauczania innych jezykéw mniejszosci, jakkolwiek niezwykle wazne, nie s przedmiotem

naszego zainteresowania.
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systeméw edukacyjnych (Szybura 2016a). W nietatwej sytuacji znajduja si¢
dzieci reemigrantéw, ktére w wyniku migracji powrotnej znalazly si¢ w Pol-
sce (tu urodzone) lub po raz pierwszy w niej zamieszkaly, a urodzily si¢ poza
naszym kraje (Grzymata-Moszczyriska i in. 2015). Polszczyzna dzieci wycho-
wywanych w innych kulturach nie pozwala na petne korzystanie z edukacji
szkolnej, znaczna czg$¢ uczniéw nie nabyta bowiem dobrej znajomosci standar-
dowej odmiany jezyka, czgsto nie potrafi odnalezé si¢ w kulturze polskiej szkoty
i zrozumie¢ jej instytucjonalnego wymiaru (Lipinska, Seretny 2017). Ogrom-
nie trudna jest sytuacja dzieci uchodzczych, albowiem przezycia poprzedzajace
ucieczke z ojczyzny spowodowane lgkiem przed utrata zycia wplywaja negatyw-
nie na proces asymilacji w kraju przyjmujacym. W niniejszym tekscie skupimy
si¢ przede wszystkim na aspekcie psychopedagogicznym ze szczegdlnym naci-
skiem na komponent glottodydaktyczny i funkcjonowanie ucznia w kontek-
Scie interkulturowym. Nie podejmujemy szczegétowych zagadnied metodycz-
nych ani nie przeprowadzamy poglebionych analiz teoretycznych, a jedynie
wyznaczamy pole problemowe: uczacy si¢ — nauczyciel — proces dydaktyczny.
Rozpoczniemy od podstawowych ustaleri terminologicznych.

Jezyk polski w kontekscie migracyjnym — nazewnictwo

Istnieje kilka uniwersalnych zagadnieni, wspdlnych w odniesieniu do zaréwno
dydakeyki jezyka ojczystego, jak i obcego. Najwazniejszych ustaleri termi-
nologicznych w obszarze glottodydaktyki polonistycznej dokonali badacze
z Wydzialu Polonistyki Uniwersytetu Jagielloniskiego pracujacy w Centrum
Jezyka i Kultury Polskiej w Swiecie (CJiKPS) — osrodku wiodacym promo-
¢ji polszczyzny w kraju i na $wiecie®. Wiadystaw T. Miodunka (2010, 2013)
za francuskim stownikiem Dictionnaire de linguistique (DdL) porzadkuje
wazng dla naszych rozwazan terminologic. Jezykiem ojczystym (langue mater-
nelle) nazywa jezyk uzywany w kraju pochodzenia méwiacego (locuteur),
keéry méwiacy przyswoitl sobie w dzieciristwie w trakcie procesu nauki jezyka

* Informacje o innych osrodkach i centrach naukowych zajmujacych sie nauczaniem
jezyka polskiego jako obcego i drugiego mozna znalez¢ na stronie Stowarzyszenia , BRISTOL”
Polskich i Zagranicznych Nauczycieli Kultury Polskiej i Jezyka Polskiego jako Obcego, http://
www.bristol.us.edu.pl/polska.php (dostgp 17.02.2017).
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(langage). To jezyk przyswojony jako pierwszy (prymarny) przez méwigcego.
Jezyk obcy (langue étrangére) profesor definiuje tak:

Kazdy jezyk, ktdéry nie jest jezykiem ojczystym, jest jezykiem obcym.
Mozna zatem wyr6znié trzy stopnie obcosci, zaleznej od odlegtosci geogra-
ficznej (...), dystansu kulturowego (...) i odleglosci lingwistycznej, dajacej
si¢ zmierzy¢ réznicami migdzy rodzinami jezykéw np. romarnskich i sto-
wiariskich (...). W dydaktyce méwi si¢ o nauczaniu lub uczeniu si¢ jezyka
obcego, kiedy jakis jezyk staje si¢ przedmiotem nauczania i uczenia sig (...)
(Dictionnaire de linguistique, s.150, cyt. za: Miodunka 2013, s. 279).

Jezykoznawcy z CJiKPwS Uniwersytetu Jagiellofiskiego proponuja obja¢
terminem: jezyk polski jako drugi (JPj2) nauczanie jezyka polskiego dzieci
i mlodziez polonijng uczacy si¢ naszego jezyka w réznych krajach $wiata.
Nauczanie polszczyzny jako jezyka drugiego Miodunka (2010) uzywa
w odniesieniu do nauczania jezyka polskiego w Polsce dzieci imigrantéw
i uciekinieréw politycznych oraz dzieci nalezacych do mniejszosci narodo-
wosciowych, uzywajacych w §rodowisku rodzinnym jezyka innego niz pol-
skiego. Krakowskie badaczki uzytkownikéw polszczyzny na $wiecie, Ewa
Lipinska i Anna Seretny (2017, s. 265), spopularyzowaly na gruncie glot-
todydakeyki polonistycznej termin jezyk odziedziczony (inherited language),
wywiedziony z prac jezykoznawcéw amerykanskich (Willey 2001, Valdes
2001, van Deusen-Scholl 2003). Zaproponowaly, by polszczyzne dzieci
zbiorowisk polonijnych nazywaé jezykiem oddziedziczonym (JOD). Termin
jezyk drugi rozumiejg jako ten, ktdry jest przyswajany w srodowisku, gdzie
stuzy on codziennej komunikacji (Seretny, Lipifiska 2012). Autorki zwracaja
uwage takze na edukacyjny aspekt jezyka drugiego. ,Za jezyk drugi uwa-
zamy nie-rodzimy jezyk uczacego si¢, posiadajacy status prawny (urzgdowy)
w miejscu uczenia si¢” (tamze, s. 20).

Oprécz tego, ze stuzy do codziennej komunikacji, jezyk ten funkcjonuje
wigc jako narzedzie umozliwiajace nauke. Nowe spojrzenie na kwesti¢ defi-
niowania polszczyzny uczniéw imigranckich przynosi analiza poréwnawcza
glottodydaktyki polskiej i francuskiej. Badacze francuscy takze nazywajg jezy-
kiem francuskim jako drugim (Frangais Langue Seconde — FLS) ten jezyk,
ktéry dla imigrantéw we Francji nie jest ani jezykiem obcym, ani ojczystym,
a jednocze$nie posiada wazny status administracyjny i uprzywilejowana role
dla jednostki w jej rozwoju psychicznym i poznawczym. Uwzgledniajac ujecie
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badaczy francuskich, trafne spostrzezenia Ewy Lipidskiej i Anny Seretny oraz
réznorodnos¢ funkgji polszczyzny, jaka ukazuje definicja Wiadystawa Mio-
dunki, Agata Szybura (2016b, s. 100) proponuje wzbogaci¢ terminologie
glottodydaktyki polonistycznej o nowy termin: polszczyzna jako jezyk edu-
kacji szkolnej (termin bliski pojeciu jezyk docelowy). Jest to jezyk uczniéw
imigranckich i reemigranckich w Polsce, ktérego opanowanie bezposrednio
wigze si¢ z procesem edukacji. Jezyk ten petni jednoczesnie trzy role: a) jest
przedmiotem nauczania, a celem, ku ktéremu zmierza proces dydaktyczny,
jest rozwéj kompetencji komunikacyjnej (umozliwiajacej m.in. funkcjono-
wanie w szkole i zwykle codzienne porozumiewanie sig), b) jest medium
pozwalajacym na zdobywanie wiedzy przedmiotowej, m.in. za pomocg stow-
nictwa specjalistycznego, c) jest takze narzgdziem samorealizacji uczacego sie.
Najogélniej mozna powiedzieé, ze w polskim systemie edukacji jezyk polski
wystepuje w trzech postaciach:

* jezyk polski jako ojczysty dla dzieci, ktére si¢ wychowaly w Polsce i przy-

swoily jego posta¢ méwiong w domuj a pisang w szkole;

* jezyk polski jako obcy dla tych, ktdrzy ucza si¢ go od podstaw (JPjO);

* jezyk polski jako drugi dla tych, kt6rzy umiejg si¢ nim porozumiewad i sg

w stanie uczy¢ si¢ go w szkole, jak réwniez przyswaja¢ w drodze bezpo-
$redniego kontaktu (JPj2);

* jezyk polski jako odziedziczony (JOD).

Szczegdtowe doprecyzowanie dydaktycznych zakreséw funkcjonowania
jezyka polskiego jako obcego, drugiego i odziedziczonego jest dzi§ niezwy-
kle wazne dla wszystkich zajmujacych si¢ nauczaniem polszczyzny w kon-
tekscie glottodydaktycznym. Wiaze si¢ bowiem z realizacjg innych celéw
dydaktycznych i prowadzeniem zajg¢ w odmiennych kontekstach edukacyj-
nych. Szczegbétowej charakterystyki procesu glottodydaktycznego w zakresie
nauczania j¢zyka polskiego jako obcego, drugiego i odziedziczonego dokonat
Przemystaw Gebal (2016, s. 60-61). Dzieci i mtodziez z doswiadczeniem
migracyjnym badacz umiescit w grupie uczacych si¢ i nauczanych jezyka
polskiego jako drugiego (JPj2). Autor postuluje ponadto uzywanie terminu
glottopedagogika (ktérego twércy jest germanista Waldemar Pfeiffer, 2004)
jako szerszego wobec glottodydaktyki, uwzgledniajacego w swym zakresie
znaczeniowym interkulturowe podejscie do nauczania jezykéw oraz uwypu-
klajacego rol¢ pedagogiki w formutowaniu nowych celéw i tresci nauczania
(Ggbal, Majcher-Legawiec 2017).
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Gdy jezyk polski staje si¢ drugim kodem
komunikacyjnym dla dziecka

Teoretyczne modele stawania si¢ jednostka dwu- lub wielojezyczng oraz psy-
chospoteczne, lingwistyczne i kulturowe uwarunkowania tego skomplikowa-
nego procesu znane s3 na gruncie badan jezykoznawczych. Rozréznia si¢ tu
przyswajanie, czyli nabywanie jezyka w sposéb naturalny, od jego uczenia sig.
Wspétczesna psycholingwistyka dostarcza, niezbgdnej do planowania procesu
edukacji, wiedzy o dziecigcym odbiorcy i jego motywacji do nauki jezykéw
(Cieszyriska 2006; Kurcz 2007; Jedryka 2015a). Praktycznie kazde dziecko do
12. roku zycia bez ingerencji dorostych zaczyna si¢ postugiwaé jezykiem obo-
wigzujacym w nowym dla niego otoczeniu kulturowym, jesli takim jezykiem
postuguja si¢ jego réwiesnicy.

Ewa Lipifiska (2015) osadza dwujezycznos¢ w kontekscie oswiatowo-
-dydaktycznym i wyodrebnienia tzw. bilingwizm kognitywny, ktérego istnienie
mozna nie tylko obiektywnie stwierdzi¢, poddajac pomiarowi rézne aspekty
bieglosci jezykowej danej jednostki, lecz takze obserwowaé dynamike jego roz-
woju. Zaréwno w przypadku bilingwizmu, jak i znajomosci (dwu) jezykéw
zasadnicza rol¢ odgrywa jezyk odziedziczony, ktéry jako wyjsciowy w opano-
wywaniu jezyka drugiego/obcego oraz przyswajaniu i uczeniu si¢ polszczyzny
standardowej/literackiej (edukacyjnego jezyka odziedziczonego) jest dos¢ zréz-
nicowany. Czlowiek w zaleznosci od wieku oraz sposobu nauki (przyswajania
czy nauczania formalnego) w rézny sposéb poznaje jezyk inny niz ojczysty
(Miodunka 2014).

Szczegbtowymi kwestiami zwigzanymi z rozwojem mowy i trudnosciami
w tym zakresie zajmuja si¢ logopedzi, jakkolwiek brakuje badai poswigconych
rozwojowi jezyka/mowy dziecka w sytuacji migracyjnej (kiedy Polska staje si¢
krajem osiedlenia). Coraz lepiej i czgdciej opisywana jest sytuacja dzieci naj-
nowszej polskiej emigracji poakcesyjnej i najmtodszych polskich emigrantéw
w $wiecie (Rabiej 2010b, 2013; Czeniek 2014, 2015). Warto wspomnie¢, ze
w zbiorowosciach polonijnych na calym $wiecie w zwiazku z ostatnimi falami
emigracyjnymi dla dzieci nalezacych do pierwszego pokolenia polonijnego
jezyk polski nie jest juz prymarnym kodem komunikacyjnym, ale drugim, jest
etnolektem, coraz cz¢sciej jezykiem obcym.
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Gdy jezyk polski jest jezykiem edukacji szkolnej dziecka

Nauczyciele jezyka polskiego dzieci migranckich w szkotach w Polsce najcze-
Sciej stosuja wobec niego termin polski jako jezyk drugi (rzadziej docelowy). Bar-
bara Gwézdz (2012, s. 136) z Kota Naukowego Glottodydaktyki Polonistycz-
nej Uniwersytetu Jagielloiskiego tak wyjasnia ten fake:

Po pierwsze dlatego, ze dzieci cudzoziemskie nieustannie stykaja si¢ z jezy-
kiem polskim, przez co przyswajaja go w sposéb nieformalny i nieswiadomy,
po drugie za$, aby podkresli¢, ze lekcje jezyka polskiego w szkole polskiej sa
czym innym dla Polakéw i Polek (dla ktdrych sa to zajecia poswiecone jezy-
kowi ojczystemu), a czym innym dla uczniéw i uczennic cudzoziemskich
(przy czym nie sg one zajgciami z jezyka obcego, gdyz nie stosuje si¢ na nich
metod pracy typowych przy formalnym nauczaniu jezyka).

Zawito$ci zwiazane z akwizycja jezykowa w sposéb klarowny uzasadnia
cytowana autorka, dlatego pozwalamy sobie w tym miejscu przytoczy¢ jej
argumentacje:

Swiadomos¢ réznic (pomiedzy nauka jezyka polskiego jako ojczystego
a drugiego) powinna zmobilizowa¢ nauczajacych do stosowania innej
metodyki nauczania i innego traktowania (poprzez uwzglednianie trudno-
$ci) dzieci cudzoziemskich w polskiej szkole. W przypadku dzieci w wieku
przedszkolnym, a wigc po czg$ciowym przyswojeniu jezyka ojczystego, pro-
cesy akwizycji jezyka ojczystego i drugiego przebiegaja bardzo podobnie,
z uwagi na wiek dziecka przyswajanie (czyli nauczanie nieformalne) jest
jedyna mozliwa forma akwizycji (poznania) jezyka. Sytuacja ulega zmianie
w momencie rozpoczecia nauki jezyka drugiego w sposéb formalny, kiedy
to omawiane procesy zaczynaja znaczaco si¢ od siebie rézni¢. Decydujacym
czynnikiem, ktdry sprawia, ze opanowywanie jezyka ojczystego i drugiego
nie przebiega w ten sam sposdb, jest przede wszystkim czas, jaki poswigca
si¢ kazdemu z nich. Co istotne, fake, iz nauczanie jezyka drugiego nastgpuje
po czg$ciowym opanowaniu jezyka ojczystego, sprawia, ze znajomos¢ jezyka
drugiego nie rozwija si¢ rownolegle z kognitywnym rozwojem dziecka, jak
miato to miejsce w przypadku jezyka pierwszego, kiedy poznanie danego
zjawiska czy rzeczy wiazalo si¢ z automatycznym poznaniem jego nazwy”

(Gwdzdz 2012, s. 139).
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W przypadku jezyka drugiego, nauczanego po czg§ciowym poznaniu jezyka
pierwszego, procesy te nie przebiegaja réwnolegle — dziecko najpierw poznaje
$wiat, nazywajac konkretne zjawiska w jezyku pierwszym, dopiero pézniej
poznaje odpowiednik danego okreslenia w jezyku drugim. Za cechg taczaca
oba te procesy uwaza si¢ jednak potrzeb¢ uzycia kazdego z jezykéw w celu
porozumienia si¢ z innymi ludzmi (co niewatpliwie ma wplyw na efektywnogé
akwizycji). Od okoto siédmego roku zycia (czyli w przypadku dzieci, ktére
zazwyczaj zostaly juz objete przez system nauczania szkolnego) proces akwizycji
jezyka pierwszego i drugiego znacznie si¢ réznig — méwimy wéwczas o akwizy-
¢ji sukcesywnej po catkowitym opanowaniu jezyka pierwszego (Gwézdz 2012,
s. 138). W tym wieku jezyk drugi nie moze by¢ przyswajany réwnie naturalnie
jak jezyk ojczysty. Pewna spontaniczno$¢ w przyswajaniu jezyka charaktery-
styczna dla mlodszych dzieci w przypadku mtlodziezy zostaje ograniczona ze
wzgledu na wezesniejsze opanowanie jezyka pierwszego. Giéwnym powodem
réznic omawianych proceséw jest fake, ze dzieci i mlodziez w wieku szkolnym
uczg si¢ Swiadomie, a owa celowo$¢ moze wrecz spowalniaé proces nauki jezyka.
Istotnym spostrzezeniem jest réwniez to, ze przyswajanie jezyka ojczystego nie
nastgpuje pod wplywem innego jezyka obcego, podczas za$ nauki jezyka dru-
giego nieustannie mamy do czynienia ze zjawiskiem transferu, czyli swoistym
przenoszeniem schematéw z jezyka ojczystego na jezyk nauczany. Naturalne
odnoszenie si¢ do wzorcéw charakterystycznych dla jezyka ojczystego jest
kolejnym zjawiskiem, réznigcym rodzimego uzytkownika czy rodzimg uzyt-
kowniczke jezyka od osoby, ktéra poznata dany jezyk jako drugi. Okazuje si¢
bowiem, ze cztowiek, pomimo bardzo dobrego opanowania jezyka drugiego,
nigdy nie bedzie w stanie korzysta¢ z niego intuicyjnie, z fatwoscia charaktery-
zujacg osobg, dla ktérej jest to jezyk ojczysty.

Jesli chodzi o dobdér metod nauczania, warto dodaé, ze metody i techniki
nauczania jgzyka polskiego jako obcego/drugiego dzieci w wieku wezesnoszkol-
nym zalezy od specyfiki jezyka ojczystego kraju pochodzenia dziecka (Kowa-
lewska 2011; Lachowicz 2015; Pamuta-Behrens, Sikora-Banasik 2016; Chisi
i in. 2016). Dotychczas do polskich szkét trafialy gléwnie dzieci pochodzace
z krajéw bylego ZSRR (obywatele Rosji narodowosci czeczeriskiej, Ukraincy,
Gruzini, Kirgizi). Dzieci te czgsto posiadaly przynajmniej podstawows znajo-
mo$¢ jakiego$ jezyka stowiariskiego (w przypadku Ukraificéw jezyka ukrain-
skiego lub rosyjskiego, w przypadku reszty przynajmniej podstawows znajo-
mo$¢ jezyka rosyjskiego), co, przynajmniej w zalozeniu, zwigkszato ich szansg
na dos¢ szybkie opanowanie jezyka polskiego. Podstawowg strategi¢ nauczania



Edukacja jezykowa dzieci imigrantéw. Perspektywa glottodydakeyki interkulturowe;

stanowi interkomprehensja, czyli pokrewieristwo jezykédw. W pracy z dzie¢mi,
ktére nie pochodzg z krajow stowianskich (a np. z krajéw azjatyckich i z Bli-
skiego Wschodu) i postuguja si¢ jezykami z innej rodziny, jezyk polski odbie-
rany jest jako bardzo trudny do przyswojenia, stad dobér metod jest nieco inny
i uczenie si¢ trwa dluzej, a na efekty trzeba poczekaé. Jednoczesne nauczanie
jezyka polskiego jako ojczystego i drugiego w klasie pelnej Polakéw i Polek oraz
dzieci cudzoziemskich (grupy heterogeniczne) wymaga od pracujacych z nimi
nauczycieli i nauczycielek §wiadomosci réznic, jakie dzielg te procesy. Wiele
czynnikéw rézniacych proces nauki jezyka polskiego dzieci cudzoziemskich
oraz dzieci, dla ktdérych polski jest jezykiem ojczystym, potwierdza tezg, ze
dzieci rodzicéw migrujacych maja specjalne potrzeby edukacyjne (Olechow-
ska 2016, s. 266) i tym samym prawo do edukacji wlaczajacej. Argumentacje
przemawiajaca za zakwalifikowaniem dzieci imigrantéw, uczeszczajacych do
polskich przedszkoli, do grupy dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych
wyczerpujaco i racjonalnie przedstawiaja m.in. Beata Jedryka (2015a, s. 27-29)
i Agnieszka Rabiej (2017, s. 221). Zasady dostosowania organizacji nauczania,
metod i §rodkéw dydakeycznych zestawia Agnieszka Olechowska (2016).

Rola nauczyciela jezyka

Lista oczekiwan zwigzanych z zawodem i rola nauczyciela stale si¢ poszerza,
ro$nie tez liczba Zrédel, z ktérych oczekiwania te naplywaja, sg to juz nie tylko
uczniowie, ich rodzice i administracja o$wiatowa, ale tez publicysci, politycy,
organizacje rzadowe, pozarzadowe oraz §wiat nauki. W sytuacji wzmozonych
migracji poglebianie $wiadomosci interkulturowej nauczyciela w organizowa-
niu zadari dydakeycznych na lekcjach jezyka polskiego jako obcego/drugiego
jest jednym z takich oczekiwan. Nauczyciel wezesnej edukacji rzadko kiedy
otrzymuje polonistyczne wyksztalcenie filologiczne na poziomie studiéw wyz-
szych, najczeéciej jego dziatania wspiera logopeda, polonista szkolny. Podejmu-
jac si¢ roli nauczyciela jezyka polskiego jako obcego, musi szczegdlnie swobod-
nie poruszac si¢ na gruncie polskiej gramatyki, powinien z fatwoscia/bez trudu
czerpaé w konkretnych sytuacjach ze znanych sobie teorii lingwistycznych.
Pracg utatwi mu mozliwo$¢ uprawiania komparatystyki jezykowej, literackiej,
kulturowej, podobne pozytki przyniesie mu dobra znajomos¢ jezyka ojczystego
uczniéw lub innego, dobrze znanego cztonkom danej grupy uczacych sig oséb
(Krasuska-Betiuk 2014; Krasuska-Betiuk, Bambrowicz 2015). Oczekuje si¢
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zatem, ze bedzie ekspertem w zakresie metodyki nauczania jezyka obcego, ale
takze posrednikiem kulturowym migdzy swoja kultura a kulturami uczniéw,
z ktérymi pracuje. Nie jest to z pewnoscia zadanie tatwe.

Z punktu widzenia realizacji zadai zwiazanych z integracja dzieci cudzo-
ziemskich oraz realizacji zadan edukacji migdzykulturowej, wazne jest, by
pedagog potrafit wchodzi¢ w role — mediatora, doradcy, partnera i menedzera
zasobdw ludzkich, posrednika kulturowego; wprowadza w uniwersum kultury
symbolicznej — odgrywa rol¢ odzwiernego, na rézne sposoby, regulujac zakres
tresci kulturowych i umozliwiajac uczniom dostgp do nich (Szafrariska-Gaj-
dzica 2016). Wazng funkcja nauczyciela posredniczacego w dialogu kultur
jest ksztattowanie postaw tolerancji wobec odmiennosci, umiej¢tnos¢ oswoje-
nia zlozonosci i réznorodnosci lokalnego otoczenia kulturowego. Uogdlniajac,
nauczyciel, ktéry wie, jak wazne jest ksztattowanie interkulturowych rozméw-
cow i stara si¢ ten cel realizowaé w trakcie lekeji jezyka, za pomoca réznorod-
nych metod i technik, jest pedagogiem o wrazliwosci interkulturowej.

Praktyka glottodydaktyczna. Innowacyjne podejscia
w edukagji jezykowej migrantéw

W obszarze lingwistyki zachodzi integracja polskiej mysli glottodydaktyczne;j
z rozwigzaniami przyjmowanymi w nauczaniu tzw. jezykéw swiatowych. Weiaz
aktualne sg stowa Wiadystawa Miodunki (1980, s. 47): ,Problemy nauczania
jezyka polskiego jako obcego nalezy umiesci¢ wéréd probleméw nauczania
innych jezykéw obcych, majac na wzgledzie zaréwno to, co je taczy, jak i to,
co je dzieli. Nalezy m.in. zwrdci¢ uwage na europejska specyfike tych proble-
méw”. W dalszej czesci tekstu odwotujemy si¢ jedynie do tych podejs¢ i stra-
tegii w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego, ktére co prawda znane sa
w dydaktyce jezykowej od lat, jednakze w nauczaniu polszczyzny dzieci zrézni-
cowanych kulturowo praktykowane sa od niedawna.

FREPA - System Opisu Pluralistycznych Podej$¢ do Jezykéw i Kultur (7he
Framework of Reference for Pluralistic Approaches to Languages and Cultures) to
zestaw narzedzi opracowanych przez Europejskie Centrum Jezykéw Nowo-
zytnych (European Centre for Modern Languages — ECML) w Grazu. Gléwny
dokument FREPA pt. Kompetencje i zasoby (Competences and Resources) mozna
uzna¢ za niezbedne uzupetnienie aktualnych instrumentéw europejskiej polityki
jezykowej, szczegélnie za$ Europejskiego Systemu Opisu Ksztalcenia Jezykowego
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(ESOK]), jako ze przedstawia on rozbudowana list¢ wyznacznikéw bieglosci
(descriptors) i zasobdw ogdlnych (resources) powiazanych z koncepcja kompeten-
qji réznojezycznych i miedzykulturowych (Susek 2015). Narzedzia, ktére zostaly
opracowane na jego podstawie, opisuja i ufatwiaja nauczanie i uczenie si¢ mie-
dzyprzedmiotowe oraz umozliwiaja rozwdj repertuaru jezykowego i kulturowego
uczniéw. Podejécia pluralistyczne do jezykéw i kultur odnosimy do podejs¢
dydaktycznych, ktére wykorzystujg dziatania w kierunku jednoczesnego naucza-
nia/uczenia si¢ kilku (tj. wigcej niz jednego) jezykéw lub kultur. W metodyce
nauczania jezykéw mozna wyrdznié cztery podejscia pluralistyczne: otwarcie
na jezyki; interkomprehensja (rozumienie jezykéw pokrewnych); zintegrowane
podejscia dydaktyczne do uczenia si¢ wielu jezykéw; podejscie migdzykulturowe.
To podejscie integruje jezyk nauczania, jezyki nauczane i inne odmiany jezyka
i jest bezposrednio powiazane z intencja ksztattowania $wiadomosci i wrazliwosci
jezykowej (language awareness), zainicjowang przez Erica Hawkinsa (1999), keé-
rego gléwnym przestaniem jest zapoznawanie najmtodszych uczniéw z pojeciem
réznorodnosci jezykowej, a nastgpnie z réznorodnoscig ich wasnych jezykéw juz
na poczatku nauki w szkole. Otwarcie na jezyki wspiera pelniejsze uznawanie
jezykéw dzieci migrantéw oraz stanowi rodzaj kursu przygotowawczego opraco-
wanego dla szkét podstawowych. Moze réwniez by¢ promowane jako wsparcie
dla uczenia si¢ jezykéw przez caly okres edukacji szkolne;.

CLIL - Content and Language Integrated Learning definiuje si¢ jako zinte-
growane nauczanie przedmiotu oraz jgzyka obcego (réwniez ojczystego jako
obcego) ze szczegdlnym naciskiem na uwrazliwianie uczniéw na kwestie wielo-
kulturowosci. Podstawowym celem tego sposobu nauczania jest przetamywa-
nie bariery komunikacyjnej przez wykorzystanie jezyka obcego jako narzedzia
do przyswojenia nowej, interesujacej wiedzy i waznych umiejgtnosci (Janus-
-Sitarz 2015). Najogdlniej CLIL to przekazywanie nowych tresci przez jezyk
obcy i doskonalenie umiej¢tnosci postugiwania si¢ jezykiem poprzez tresci.
Jesli tres¢ jest ciekawa i aktualna, wéwczas jezyk staje si¢ dla dziecka medium,
narz¢dziem stuzacym do zdobycia nowej, interesujacej wiedzy. Zalecane domi-
nanty w procesie nauczania/uczenia si¢ to: uczenie przez dziatanie; rozwiazywa-
nie probleméw; oddzialywanie na wszystkie zmysly. Szczegétowe planowanie
i analiza umiejg¢tnosci jezykowych ucznidéw sg mozliwe tylko dzigki nawiazaniu
wspdlpracy przez nauczyciela wezesnej edukacji z nauczycielem jezyka obcego.

Zespolone nauczanie podsysteméw jezyka to podejscie do nauczania jezyka
polskiego jako obcego opracowane przez Anng Seretny i Ewe Lipiniska (2014).
Badaczki proponuja wiele réznorodnych sposobéw taczenia technik rozwijajacych



86

Marta Krasuska-Betiuk, Marta Kotarba

poszczegdlne umiejetnosei jezykowe (moéwienia, stuchania, czytania i pisania)
podczas zaj¢é. Przemyslana, oparta na doswiadczeniach badawczych (naukowych)
i wyniesionych z prakeyki pedagogicznej, propozycje modelu nauczania jezyka
polskiego jako obcego/drugiego dzieci przedszkolnych przedstawila Beata K.
Jedryka (2015a). Modele ksztatcenia kompetencji w jezyku polskim jako obcym,
uwzgledniajace katalog tresci miqdzykulturowyc’h opracowali m.in. dydakchy ze
Szkoly Jezyka i Kultury Polskiej Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach (Zydek-
-Bednarczuk 2012). Migdzykulturowe wychowanie mozna z powodzeniem pro-
wadzi¢, wykorzystujac sztuke, teksty kultury, w tym szczegdlnie literature pigkna.
Klasyka literacka, literatura wspétczesna, ksiazka obrazkowa, basnie i opowiesci
z przesztosci oraz bohaterowie dziecigcej wyobrazni to przestrzenie eksploracji,
okazja spotkania Innego, ptaszczyzna porozumienia dzieci z réznych kultur (Nie-
sporek-Szamburska, Wéjcik-Dudek, Zok-Smota 2014).

Nie nalezy zapominad, ze krzewienie polszczyzny w $wiecie ma bardzo dluga
tradycje zarébwno w wymiarze naukowym, jak i o§wiatowym. Upowszechnianie
potrzeby nauczania i znajomosci jezyka polskiego jako obcego oraz kultury
polskiej wéréd Polonii zaowocowato publikacja prac z zakresu promowania
i propagowania nauki jezyka polskiego jako obcego oraz kultury polskiej za
granica, wieloscig inicjatyw naukowych i metodycznych (kongresy, konferen-
cje i szkolenia), powstaniem koncepcji nauczania, programéw i podreczni-
kéw. Metodyczne i merytoryczne wspomaganie nauczycieli uczacych jezyka
polskiego w $wiecie zapewnia Osrodek Rozwoju Polskiej Edukacji za Granica
(ORPEG). Wartg popularyzacji jest otwarta formuta tej instytucji, polegajaca
m.in. na stworzeniu forum wymiany do$wiadczen, udostgpnianiu banku mate-
riatéw, ktére odpowiednio zaadaptowane moga stuzy¢ pomoca w nauczaniu
polskiego dzieci migrantéw (np. internetowy podrecznik wraz z kartami pracy
Wigcz Polske). Posréd pomocy przeznaczonych do nauczania dzieci mozna
wymieni¢ programy i poradniki dla nauczycieli:

* A. Rabiej (2009b), Program nauczania jezyka polskiego jako jezyka dzie-
dziczonego dla dzieci w wieku wezesnoszkolnym na poziomie podstawowym,
Warszawa: Wiacz Polske, ORPEG.

* A. Bernacka-Langier, E. Brzezicka, S. Doroszuk, P. Ggbal, B. Janik-Plo-
cifiska, A. Marcinkiewicz, E. Pawlic-Rafatowska, J. Wasilewska-t.aszczuk,
M. Zasuriska (2010), Ku wielokulturowej szkole w Polsce. Pakiet eduka-
cyjny z programem nauczania jezyka polskiego jako drugiego dla I, 11 i 111
etapu ksztatcenia (w szkotach m. st. Warszawy), Warszawa: Biuro Edukagji
Urzedu m.st. Warszawy.
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B. Lachowicz (red.) (2015), Uczniowie z réznych kultur w szkole, War-
szawa: ORE.

* B.K Jedryka (2015b), Ja i mdj swiat. Program nauczania jezyka polskiego jako
obcegoldrugiego dzieci w wieku przedszkolnym, Warszawa: Linguae Mundi.

* M. Pamuta-Behrens, D. Sikora-Banasik (2016), Inteligencje wielorakie na
zajeciach wezesnoszkolnych. Jezyk polski dla dzieci cudzoziemskich, War-
szawa: ORE.

 B. Chisi, L. Jach, T. Panasiuk, E. Pawlic-Rafatowska, M. Yeremyan-Woz-
niakowska (b.r.w.), Dziecko migranckie w naszej klasie. Rekomendacje
naucgycieli dla nauczycieli, Warszawa.

Przeglad podrecznikéw napisanych dla dzieci i mlodziezy uczacych si¢ poza
granicami naszego kraju oraz dla dzieci cudzoziemskich, ktdre zaczynaja nauke
w Polsce, znajdziemy w artykule Magdaleny Szelc-Mays (2016). Wigkszo$¢
z omawianych przez autorkg podrecznikéw byta adresowana (i jest) do dzieci
polonijnych, uczacych si¢ w polskich szkotach sobotnio-niedzielnych, zostaty
one wydane po roku 1980 przez polskich nauczycieli w Polsce i wydane w Polsce.

Oto wybrane podreczniki dla dzieci w wieku wezesnoszkolnym wydane
po roku 2000:

* seria podrecznikéw do nauki jezyka polskiego jako drugiego A. Rabiej
Lubig polski! Cz¢é¢ 1. (2009a), Lubig polski! Czes¢ 2 (2010), Krakéw:
Oficyna Wydawnicza FOGRA.

* A. Achtelik, B. Niesporek-Szamburska (2009), Bawimy si¢ w polski®,
Katowice: Wydawnictwo Slask.

* S. Busito, A.-Wisniewska (2015), Moje dziecko w polskiej szkole. Pod-

recznik komunikacyjny do nauki jezyka polskiego jako obcego dla rodzicéw
i opiekundw, Warszawa: Linguae Mundi.

Whioski/Perspektywy

W czasach, gdy Polska staje si¢ krajem przyjmujacym (docelowym) dla cudzo-
ziemcdw, a dzieci w polskich placéwkach edukacyjnych staja si¢ coraz bardziej
zréznicowane kulturowo, nie mozna zapomina¢ o potrzebach jezykowych imi-
grantéw, gdyz posréd nowo przybylych mieszkaficéw naszego kraju to najmtodsi

> Koncepcje i zawartos¢ podrecznika autorki szczegétowo opisaty w ,,Postscriptum Polo-
nistycznym” 2012 nr 2.
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uczniowie stanowig najliczniejsza grupe. Socjalizacja jezykowa malych uczniéw
i uczennic niepolskiego pochodzenia, wyznaczona przez powszechny obowia-
zek szkolny, powinna nastapi¢ w otoczeniu stymulujacym ich wszechstronny
rozwéj jezykowy. Stopniowe nabywanie przez nie kompetencji réznojezycznej
przyczyni si¢ do osiagania sukceséw edukacyjnych.

Punktem wyjscia edukacji jezykowej warto uczyni¢ priorytety polityki
jezykowej Unii Europejskiej i oczekiwania z nimi zwiazane. Naczelng zasada
dydaktyki jezykowej powinno by¢ promowanie indywidualnej réznojezycz-
nosci dziecka, rozwijanie kompetencji komunikacyjnych w réznych jezykach,
w tym takze zachowywanie jego jezyka ojczystego (natywnego) oraz kompeten-
gji kulturowej. Obecno$¢ ucznidéw z odmiennym doswiadczeniem kulturowym
w polskiej szkole wyznacza jej nowe perspektywy — zadania dostosowania orga-
nizacji nauczania, metod i srodkéw dydakeycznych z jednej strony i mozliwosci
rozwoju (otwarcia) z drugiej. Obecnos¢ w klasie szkolnej uczniéw z odmien-
nym do$wiadczeniem kulturowym stanowi dla jego kolegéw i kolezanek szanse
nawigzania interkulturowego dialogu. Jest to wyzwanie nie tylko dla nauczy-
cieli jezyka. Whasciwy kierunek procesom akulturacyjnym zapewni przede
wszystkim dobrze przygotowany nauczyciel — posrednik kulturowy, znawca
i uzytkownik poprawnej polszczyzny. Proces nauczania jezyka polskiego dzieci
migrantéw nalezy zatem umiejscowi¢ w holistycznych koncepcjach dydakeycz-
nych i podporzadkowad umiejetnemu taczeniu metodyki whasciwej dydakeyce
jezykéw obcych i dydaktyce jezyka kraju goszczacego (tu: Polski). Dynamiczny
rozwdj glottodydaktyki obcojezycznej i polonistycznej pozwala optymistycznie
patrze¢ w przyszto$¢, albowiem, mimo braku rozwiazan systemowych, zmiany
zmierzaja w dobrym kierunku — $wiadomos$¢ i kompetencje jezykowe nauczy-
cieli wzrastaja, powstaje coraz wigcej kompleksowych rozwigzan dydakeycz-
nych i efektywnych modeli nauczania jezyka polskiego jako obcego/drugiego
w kontekscie formowania si¢ wielokulturowych spoteczno$ci w naszym kraju.
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LANGUAGE EDUCATION OF IMMIGRANT
CHILDREN. GLOTTODIDACTICS
INTERCULTURAL PERSPECTIVE

SuMMARY

The study argues that holistic strategies of foreign language teaching are effec-
tive in working with students that originate from diverse environments, lin-
guistically and culturally. Fulfilling the needs of foreign children that live
(permanently or temporarily) in Poland requires well-trained teachers and
a properly designed process of learning the language. Focusing attention on
selected problems of education in the Polish language as a foreign/second lan-
guage, the integration of the development of the child’s mother tongue (native)
and teaching of modern languages in kindergarten and school. At the end the
authors indicate the source of effective strategies and methods to develop the
language skills of children in early school age.

KEey woRDS

plurilingual education of children, intercultural glottodidactics, Polish as
a second/foreign language
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SYTUACJA WYCHOWAWCZA 1 EDUKACYJNA
DZIECI-UCHODZCOW W POLSCE

STRESZCZENIE

Celem artykutu jest przedstawienie sytuacji wychowawczej i edukacyjnej dzie-
ci-uchodZcéw w Polsce na podstawie badani przeprowadzonych przez autorke
w 2014 roku w Osrodku dla cudzoziemcéw. Zastosowanymi metodami badan
byly wywiady z dzie¢mi i ich matkami oraz obserwacje zycia codziennego miesz-
kadcéw Osrodka. Wyniki badan przedstawiaja stopieri zaspokajania potrzeb
socjalnych dzieci-uchodzcéw przez Osrodek, dostgp do edukacji i pomocy
psychologicznej oraz wplyw specyficznej atmosfery panujacej w Osrodku na
funkcjonowanie dzieci. Ich prezentacja zawiera zestawienie oczekiwan dzieci-
-uchodzcéw i ich matek z zastanymi w Osrodku dla cudzoziemcéw realiami. Sg
to kwestie niezwykle wazne zwlaszcza obecnie w czasie kryzysu migracyjnego,
kiedy znaczng liczbg uchodzcow stanowia dzieci, ktére w przysztosei juz jako
dorosli beda naszymi sasiadami, wspétpracownikami — bedziemy zyli obok sie-
bie. Dlatego tez nalezy odpowiednio zadba¢ o to, aby proces wzajemnej inte-

gracji byt efektywny.

SEOWA KLUCZOWE

uchodzcy, dzieci-uchodzcy, muzulmanie, status uchodzcy, sytuacja
dzieci-uchodzcéw
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Wstep

Panistwa zachodnioeuropejskie, analizujac dyskurs dotyczacy kryzysu uchodz-
czego w Europie, przywotujg przede wszystkim pojecie ,,panika moralna”,
dotyczace kreowania sytuacji zagrozenia, ktére w rzeczywistosci nie istnieje,
a objawia si¢ strachem i wrogoscig do jakies grupy (Grzymata-Kaztowska
2008). Media obrazuja ogét uchodzcéw jako mlodych, silnych mezezyzn, ked-
rzy wyruszyli do Europy na jej ,podbéj” — jakikolwiek mialby on charakter.
Niewiele jednak uwagi poswigca si¢ kwestii dzieci uchodzcéw, ktérych liczba
w Europie stale si¢ powigksza.

Przygladajac si¢ blizej sytuacji edukacyjnej i wychowawczej dzieci oczekuja-
cych na nadanie im statusu uchodzcy w Polsce, autorka prébowata dotrze¢ do
publikacji zawierajacych fakty dotyczace interesujacej ja problematyki. Kwestie
zwigzane z uchodzstwem nie s3 nowe w skali europejskiej. Polska natomiast,
bedac przez lata ,krajem tranzytowym” dla uchodzcéw (Weinar 2003) nie
posiada réwnie duzego do$wiadczenia dotyczacego probleméw z nimi zwia-
zanych. W polskiej literaturze naukowej mozna odnalez¢é publikacje dotyczace
integracji uchodzcéw (Grzymata-Moszczyriska 20005 Zabek 2002; Czerniejew-
ska i Main 2008; Grzymata-Kaztowska, Lodziniski 2008). Nie ma w wigkszo-
éci z nich jednak nawigzania do sytuacji, kiedy uchodzcg nie jest dorosly, lecz
dziecko. O procesie akulturacji innego kulturowo dziecka-uchodzcy w Polsce
pisala Edyta Januszewska (2010b), opierajac si¢ na swoich badaniach pro-
wadzonych z dzie¢mi czeczenskimi. Kwestie zwigzane z sytuacja edukacyjng
dzieci-uchodZzcéw w Polsce obejmujaca nauke jezyka polskiego, specyficzne
braki edukacyjne oraz integracje w grupie réwiesniczej poruszane sa w tek-
stach: Joanny Kapicy-Curzytek (2004), Matgorzaty Nowak (2012) oraz Kamili
Sekutowicz (2011). Publikacje te jednak nie ukazuja wszystkich aspektéw sytu-
acji wychowawczo-edukacyjnej dzieci cudzoziemskich oczekujacych na nada-
nie statusu uchodzcy w Polsce.

Wychodzac naprzeciw potrzebie badawczego zglebienia problemu, prze-
prowadzone zostaly badania jakosciowe w Osrodku dla cudzoziemcéw, ktére
obejmowaly obserwacj¢ uczestniczaca oraz wywiady z dzie¢mi oraz ich mat-
kami przebywajacymi w Osrodku. Badania poprzedzita analiza dostgpnych
materiatéw teoretycznych, dzigki ktdrej okreslono aspekty dotychezas zbadane
naukowo, a takze te, ktére zbada¢ nalezy. Calo$¢ relacji z prowadzonych badan
stanowi zestawienie oczekiwan dzieci-uchodzcéw i ich matek z zastanymi
w Polsce realiami obejmujacymi warunki socjalne w Osrodku dla uchodzcéw,
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dostep dzieci cudzoziemskich do edukacji i opieki psychologicznej oraz specy-
ficzng atmosfer¢ panujaca w Osrodku, ktdra znaczaco wplywa na funkcjono-
wanie dzieci. Oparte na wynikach badan wnioski mogg stanowi¢ podstawe do
zmiany warunkéw zycia dzieci-uchodzcéw w Polsce.

UchodZstwo w kontekscie socjologicznym

Analizujac sytuacje dzieci-uchodzcéw w Polsce, zwlaszcza w obecnych realiach
spoteczno-politycznych, wyjasni¢ nalezy, kim whasciwie sg uchodzcy przez pod-
kreslenie cech rézniacych uchodZcéw od imigrantéw ekonomicznych. Zgodnie
z trescig definicji zawartej w Konwencji Genewskiej z 1951 roku ,,uchodzc jest
osoba, ktéra zywi uzasadniong obawe przed przesladowaniem z powodu swojej
rasy, religii, narodowosci, przynaleznosci do okreslonej grupy spotecznej lub pogla-
déw politycznych, znajduje si¢ poza terytorium kraju, ktdrego jest obywatelem
i —z powodu tych obaw — nie chee lub nie moze do tego kraju powréci¢” (Dz. U.
1991 Nr 119, poz. 5151 517). W Polsce poza statusem uchodzcy sytuacje prawna
0s0b, ktére ze wzgledu na rézne rodzaje zagrozeri obawiaja si¢ powrotu do kraju
pochodzenia, reguluja: ochrona uzupetniajaca lub pobyt tolerowany, przyznawane
cudzoziemcom, ktérym odméwiono nadania statusu uchodzcy, a ktérych powrée
do kraju pochodzenia stanowi zagrozenie zycia lub ryzyko ponizajacego i nieludz-
kiego traktowania. Réznica pomig¢dzy tymi dwoma statusami polega na tym, ze
w przypadku ochrony uzupelniajacej niebezpieczeristwo wynika przede wszyst-
kim z powszechnego stosowania przemocy wobec ludnosci cywilnej w przypadku
konfliktu zbrojnego, a pobyt tolerowany uwarunkowany jest bardziej osobistymi
przestankami o zagrozeniu zycia, zdrowia czy bezpieczefstwa cudzoziemca.

W 2015 roku w Polsce o ochrong migdzynarodows (status uchodzcy) ubie-
gato si¢ 12 325 0s6b. Decyzja Szefa Urzedu do Spraw Cudzoziemcdéw umorzono
sprawy dotyczace 71 proc. os6b ubiegajacych si¢ o azyl, a 24 proc. cudzoziem-
céw otrzymalo decyzje negatywna. Status uchodzcy uzyskalo 3 proc. cudzo-
ziemcéw, ochrong uzupelniajacg — 1 proc., pobyt tolerowany réwniez 1 proc.
(Sprawozdanie z wykonywania ustawy o ochronie migdzynarodowej za 2015 rok).
Niemniej jednak dokfadna liczba uchodZcéw w Polsce nie jest znana. Poza
wigkszoécig tych formalnie zarejestrowanych w Urzedzie do Spraw Cudzo-
ziemcéw i oczekujacych na decyzje w sprawie legalizacji swojego pobytu, gros
cudzoziemcéw nie dopetnia kwestii formalnych, ze wzgledu na to, ze Polska
jest dla nich ,krajem przystankowym” w drodze do bogatszych krajéw Europy
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Zachodniej. Planujac dalsza emigracje za Zachdd, nie dopetniaja kwestii for-
malnych w Polsce.

Halina Grzymata-Moszczyniska (2000) definiuje uchodzstwo jako proces,
na ktéry sktadaja si¢: faza przedemigracyjna, ucieczka, dotarcie do kraju pierw-
szego azylu, osiedlenie si¢ w nowym kraju oraz repatriacja, czyli powrét do kraju
rodzinnego. Faza przedemigracyjna obejmuje doswiadczenia wojenne w kraju
pochodzenia. Niebezpieczne wydarzenia, ktére czgsto skutkujg takze utratg
majatku, prowadza do ucieczki (Grzymata-Moszczyriska 2000). O ucieczce
uchodzcéw w bardzo impresywny sposéb pisat Jan Kruszyriski (2009, s. 208):

Ucieczki ze swojego miejsca zamieszkania nie sposéb zaplanowa¢, a kiedy
zbliza si¢ niebezpieczefistwo, czlowiek bierze caly swoja rodzing (jezeli jesz-
cze ja ma), pieniadze, dokumenty i udaje si¢ w tym kierunku, z ktérego
jeszcze nie stychaé odgtoséw spadajacych bomb lub $wiszczacych kul. Nie
ma czasu pomysle¢ o formalno-prawnej stronie sytuacji, w jakiej si¢ zna-
lazl, ani o wynikajacych z niej konsekwencjach administracyjnych, na jakie
napotka w momencie checi przekroczenia granicy Unii Europejskiej.

Wielu uchodZcéw wyrusza takze do Europy z obozéw dla uchodzcéw
w Syrii czy Libanie, gdzie warunki bytowe sa bardzo trudne, a szanse na nowe
i bezpieczne zycie nikle.

Uchodzcy zmierzajacy do Europy Zachodniej przekraczajg granice niele-
galnie. Przybywajac do Polski, w wigkszoéci przypadkéw przedostajq si¢ przez
»zielone granice” dzielace Ukraing lub Biatoru$ od wschodnich terenéw Polski
(Weinar 2003). Wielu cudzoziemcdw, cheac przedostaé si¢ do Europy, korzysta
tez z uslug mafii, co wiaze si¢ z szeregiem niebezpieczefistw i zagrozen zycia,
godnosci czy zdrowia (Kryszczuk 2002).

Kiedy krajem pierwszego azylu jest Polska, zgodnie z wymogami formal-
nymi cudzoziemiec, ktéry chciatby zalegalizowaé w Polsce pobyt, zobowigzany
jest do ztozenia wniosku o udzielenie ochrony mi¢dzynarodowej i oczekiwania
na rozpatrzenie wniosku (Instrukcja dotyczaca ztozenia wniosku o udzielenie
ochrony mig¢dzynarodowej). Procedura trwa zazwyczaj rok. Prawo, nie tylko
polskie, lecz réwniez europejskie zabrania osobom oczekujacym na nadanie
statusu uchodzcy podjecia pracy. Osiedleniu si¢ w kraju azylu towarzyszy indy-
widualny proces adaptacji cudzoziemca, zwieiczony przystosowaniem si¢ do
nowych realiéw. Proces ten moze przybrad trzy rézne formy: integracj¢, asymi-
lacje lub separacje¢ (Zabek 2002).
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Integracja jest wynikiem zaréwno checi utrzymania wiasnej identycznosci
kulturowej, jak i checi utrzymywania kontaktu z nowg kulturs. (...) Asy-
milacja polega na odrzuceniu whasnej identyfikacji kulturowej i wlaczeniu
si¢ do grupy reprezentujacej kulture¢ nowego kraju osiedlenia. (...) Separa-
cja inicjowana przez grup¢ przybyszéw moze wynika¢ z checi zachowania
tradycyjnego stylu Zycia, obrony wartosci nalezacych do wlasnej tradycji
i uznawanych za wazne (Grzymata-Moszczyniska 2000, s. 18-21).

Najkorzystniejsza forma adaptacji kulturowej, zaréwno dla uchodzcy, jak
i spo{eczer'lstwa kraju przyjmujacego, jest integracja. Wéwczas cudzoziemiec
kreuje swoje wlasne kulturowe realia, taczac w codziennym funkcjonowaniu
elementy kultury whasnej i kraju, w ktérym przebywa, co pozwala mu na naj-
bardziej odpowiednie funkcjonowanie dla jego zdrowia psychicznego i samo-
poczucia spotecznego (Grzymata-Moszczyriska 2000).

UchodZstwo w kontekscie psychologicznym

Doswiadczenia uchodzstwa nie pozostajg bez wplywu na psychike cztowieka,
zwlaszcza dziecka. Wydarzenia zwiazane z zagrozeniem zycia w kraju pochodze-
nia, a pézniej niebezpieczenstwem ucieczki do kraju pierwszego azylu i w koricu
wieloma aspektami asocjujacymi z przybyciem i zamieszkaniem w kraju odmien-
nym kulturowo przyczyniaja si¢ do zaburzen funkcjonowania psychicznego.

Zaburzenia bgdace skutkiem tragicznych i urazowych przezy¢ nazywane s
zespolem stresu pourazowego (post-traumatic stress disorder, PTSD). Objawia
sic on stalym powracaniem do wydarzed traumatycznych, odtwarzaniem ich
w myslach, czego skutkiem sa koszmary senne, chtéd emocjonalny w kontak-
tach interpersonalnych, trudnosci w koncentracji, drazliwos¢, a takze wybuchy
gniewu i ztosci. Ponadto charakterystycznymi objawami sg takze: dystymia, zabu-
rzenia lgkowe i kompulsyjno-obsesyjne, naduzywanie i uzaleznienie od srodkéw
psychoaktywnych, somatyzacja stanu psychicznego (Krukow, Lipczyriski).

Przybycie do kraju odmiennego kulturowo i zamieszkanie w nim wiaze
si¢ z mozliwoécia pojawiania si¢ szoku kulturowego. Kalervo Oberg (1960,
s. 177-182) zdefiniowat szok kulturowy jako:

[..] zaburzenie funkcjonowania psychosomatycznego wywotane prze-
dtuzajacym si¢ kontaktem z odmienna, nieznang kultura, dostrzezeniem
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istotnych réznic funkcjonowania we wlasnej i nowej kulturze. Sytuadji tej
towarzyszy stan leku i dezorientacji wynikajacej z nieznajomosci zachowan
i oczekiwan nowego Srodowiska kulturowego. Znane sytuacje nabierajg
innego znaczenia, nie wyst¢puja zrozumiate kody postgpowania. Doswiad-
czenie to ma charakter nagly, przykry i w bardzo niekorzystny sposéb zmie-
nia obraz wlasny osoby, ktéra go doswiadcza.

Szok kulturowy skutkuje uczuciem bezradnosci i zagubienia, a takze bez-
silnosci w zupetnie nowym, innym $rodowisku spolecznym. Jest to szczegélnie
przykre uczucie w sytuacji skonfrontowania wyobrazen, cz¢sto tez wyideali-
zowanych, o zyciu w innym, bezpiecznym kraju z rzeczywistoscig obejmujaca
trudnosci zycia w obcym kulturowo spoleczenistwie.

Pojawienie si¢ szoku kulturowego wiaze si¢ z nastgpstwami, ktdre wywie-
raja wplyw na funkcjonowanie jednostki w nowym srodowisku. Istnieje ryzyko
pojawienia si¢ utrudnionych relacji z mieszkaricami nowego, odmiennego kul-
turowo kraju. Zwiazane jest to z naturalng obrong wlasnej kultury i wartosci
grupy, do ktérej si¢ nalezy (Chutnik 2007). Jest to bardzo czgsto spotykane
zjawisko, poniewaz w $§rodowiskach wielokulturowych nast¢puje przesuniecie
w kontaktach miedzyludzkich z poziomu interpersonalnego na migdzygru-
powy. Oznacza to, ze jednostki postrzegaja siebie przez pryzmat grup, do kté-
rych naleza (Kwiatkowska 1999). Niemiej jednak zaburzenia w komunikacji
migdzyludzkiej na tle szoku kulturowego sg zwiazane takze z rozbiezno$ciami
kulturowymi dotyczacymi codziennych zachowan i zwyczajéw. Jest to réwnie
silnie frustrujace jak nieznajomos¢ jezyka nowego kraju zamieszkania. Wska-
zane trudnos$ci wplywaja na obnizenie poczucia wlasnej wartosci — zaréwno
dorostego, jak i dziecka; reakcja emocjonalna na szok kulturowy ich obojga
niewiele sie rézni (Chutnik 2007).

Trudnym do$wiadczeniem, z ktérym spotyka si¢ uchodzca w kraju azylu,
jest takze zjawisko noszace nazwe ,zatoby kulturowj” (Grzymata-Moszczyn-
ska 2000), ktére stanowi skutek opuszczenia whasnej spotecznosci kulturo-
wej. U cudzoziemca przebywajacego w kraju odmiennym kulturowo pojawia
si¢ poczucie nieszczgscia i niesprawiedliwosci, ktére — jesli trwa dtugotrwale
— moze prowadzi¢ do depresji.

U osdb, ktére w kraju pochodzenia lub podczas ucieczki do kraju azylu
przezyly $mier¢ swoich bliskich, moze pojawi¢ si¢ tzw. kompleks ocalonych
(Grzymata-Moszczyriska 2000). Charakterystycznym symptomem u takich
0s6b jest poczucie niesprawiedliwodci, a takze gniew i agresja wymierzane
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w osoby z nowego otoczenia, ktére pod$wiadomie obarczaja wing za obecng
sytuacje. Cierpienie spowodowane utratg ojczyzny i bliskich oséb moze pro-
wadzi¢ do stanu odre¢twienia psychicznego, dla ktérego wlasciwe sg apatia,
marazm, izolacja, niech¢¢ do wyrazania uczué. Moze to spowodowac sigga-
nie po alkohol czy narkotyki, depresje, a nawet préby samobdjcze (Grzymata-
-Moszczytiska 2000).

Zaburzenia w funkcjonowaniu psychologicznym, bedace skutkiem trauma-
tycznych doswiadczent uchodzezych, dotycza zaréwno dorostych, jak i dzieci
— tych kilkuletnich — nie do konica $wiadomych rozgrywajacych si¢ wokét nich
wydarzed — lecz zaznajacych towarzyszacemu im niebezpieczenistwa i strachu;
a takze tych kilkunastoletnich — w naturalnej fazie buntu mtodziefczego,
w zaistnialych okolicznosciach najczgsciej wzmozonego. Zdarza sig, ze dzie-
ciom tym ich rodzice nie s3 w stanie poméc, gdyz sami potrzebujg pomocy
psychologa i — aby poméc swoim dzieciom — najpierw sami powinni otrzymac
odpowiednig pomoc.

Uchodzstwo a edukacja dzieci

Uprawnienia cudzoziemcédw, w tym dzieci-uchodzcéw, podlegajacych obo-
wigzkowi szkolnemu i obowigzkowi nauki okresla art. 94a ustawy o systemie
o$wiaty. Prawa dzieci-uchodZzcéw i dzieci oczekujacych na nadanie statusu
uchodZcy w Polsce obejmuja: zorganizowanie przez szkoly bezptatnych lekcji
jezyka polskiego, przygotowujacych dzieci do podjecia nauki w polskiej szkole;
mozliwo$¢ zatrudnienia ,posrednika kulturowego” w charakterze asystenta
nauczyciela; zapewnienie dodatkowych zaje¢ wyréwnawczych z przedmio-
téw nauczania; obowigzek rocznego przygotowania przedszkolnego do nauki
w szkole, a takze pomoc socjalng (art. 94a ustawa o systemie o$wiaty).

Niezwykle istotng kwestia w kontekscie edukacji dzieci-uchodzcéw sg ich
specyficzne braki edukacyjne, ktére wynikaja z dziatat wojennych lub innych
zagrazajacych zyciu, zdrowiu i bezpieczenistwu, w czasie ktérych zajecia w szko-
tach najczgsciej si¢ nie odbywaly. Sytuacje edukacyjna dzieci-uchodzcoéw w cza-
sie wojny w Czeczenii Piotr Reszka (za: Januszewska 2010b, s. 227) obrazuje
W nastgpujacy sposob:

W czasie wojny duza liczba szkdt zostata zniszczona, a wielu nauczycieli
zgingto lub zostato uprowadzonych. Nauka odbywata si¢ tylko wtedy, gdy
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w danym rejonie nie prowadzono dziatai wojennych, a lekcje odbywaty
si¢ bardzo nieregularnie. Szkota byla otwarta przez dwa tygodnie, a potem,
z powodu czystek czy bombardowan zamykano ja na kilka miesi¢cy i dzieci
pozostawaty w domu.

Obrazujac sytuacje, dodaje:

Poniewaz nie byto wykwalifikowanej kadry, nauczycielami czgsto zostawali
uczniowie starszych klas, ktérym nie placono pensji. W szkotach podkta-
dano bomby, porywano uczniéw, a budynki ostrzeliwano z czotgéw. Réw-
niez sama droga do szkoly byla bardzo niebezpieczna i wielu rodzicow
odprowadzalo i przyprowadzalo swoje dzieci osobiscie (za: Januszewska

2010, s. 341).

Wydarzenia, ktérych uczestnikami sa dzieci-uchodzcy, powoduja, ze w pol-
skiej szkole musza one uzupetnia¢ braki wynikajace nie tylko z innego jezyka czy
historii kraju, lecz takze z przerwy w nauce szkolnej. Nie zawsze przyczyng sa dzia-
tania wojenne w kraju pochodzenia. Czasami — wielomiesigczne podréze, tutaczka,
deportacje i kilkukrotne ,zaczynanie na nowo” w kolejnym kraju w Europie.

Kwestia nauki jezyka polskiego przez dzieci-uchodzcéw jest znaczaca nie
tylko ze wzgledu na unormowanie si¢ sytuacji edukacyjnej, lecz takze ze wzgle-
déw integracyjnych. Dzieci, ktére opanowuja jezyk polski w stopniu komu-
nikatywnym, nabierajg pewnosci siebie w nowym otoczeniu, ktére dzigki
rozumieniu jego jezyka staje si¢ coraz to mniej obce. Cudzoziemcy zaczynaja
nawiazywac relacje w polskimi réwiesnikami, co pomaga im w znacznym stop-
niu zaznajomic si¢ z realiami kraju azylu. Podczas gdy przebywaja z rodzicami
w Osrodku dla uchodZcéw, szkota jest dla nich miejscem przyswajania nowe;j
kultury. Dopiero czujac si¢ bezpiecznie i swobodnie, dzieci-uchodZcy moga
skupi¢ si¢ na nauce.

Badania nad sytuacja wychowawcza i edukacyjna dzieci
uchodZcéw — zalozenia metodologiczne

Celem badai prowadzonych w styczniu i lutym 2014 roku w Osrodku dla
uchodzcéw przy ul. Ksieznej Anny w Warszawie bylo scharakteryzowanie sytu-
acji wychowawczej dzieci oczekujacych na nadanie statusu uchodzcy w Polsce.
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Poczatkowo sformutowano trzy problemy szczegétowe, w trakcie badan, wsku-
tek dostrzezenia jeszcze jednego istotnego dodano czwarty.

Problemy szczegétowe w prowadzonych badaniach:

1. Okreslenie stopnia zaspokajania potrzeb socjalnych dzieci cudzoziemskich
oczekujacych na nadanie statusu uchodzcy przez Osrodek dla uchodzcéw.

2. Okreglenie stopnia dostgpu do edukacji dzieci cudzoziemskich oczekuja-
cych na nadanie statusu uchodzcy.

3. Okreslenie stopnia dostgpu do pomocy i opieki psychologicznej dzieci
cudzoziemskich oczekujacych na nadanie statusu uchodzcy.

4. Okreslenie stopnia wplywu specyficznej atmosfery panujacej w Osrodku na
funkcjonowanie dzieci w nim przebywajacych.

Problem badawczy natomiast zostat okreslony jako pytanie: W jakim stop-
niu spéjne sg oczekiwania i potrzeby dzieci-uchodzcéw z zastanymi warunkami
w Osrodku dla cudzoziemcéw w Polsce?

Strategia prowadzonych badai miata charakter jako$ciowy. Postuzono
si¢ technikami: obserwacji uczestniczacej oraz wywiadu otwartego poglebio-
nego. Badania zostaly przeprowadzone w Osrodku dla uchodzcéw przy ul.
Ksi¢znej Anny w Warszawie. O$rodek ten wyrdznia si¢ tym, ze jest przezna-
czony jedynie dla kobiet oraz samotnych matek i ich dzieci. Badania pro-
wadzono w styczniu i lutym 2014 roku. W tym czasie w Osrodku przeby-
walo ok. 70 dzieci. Liczba ta jest przyblizona, poniewaz stale ulega zmianom.
Dzieci wraz z matkami niespodziewanie wyjezdzajg — kiedy zaistnieje mozli-
wo$¢ przedostania si¢ do Europy Zachodniej, a inne — nowe przyjezdzaja do
osrodka. Osoby przebywajace w tym czasie w Osrodku to obywatele Rosji,
pochodzacy z terenéw Kaukazu. Badaniami dotyczacymi sytuacji wychowaw-
czej dzieci cudzoziemskich oczekujacych na nadanie statusu uchodzcy w Pol-
sce objeto grupe facznie 58 0s6b — 19 dorostych (matek) i 39 dzieci. 17 oséb
dorostych pochodzi z terenéw Federacji Rosyjskiej (Czeczenia, Inguszetia),
1 z Afganistanu oraz 1 z Biatorusi. Wszystkie badane osoby wraz z dzie¢mi
przebywaty w Polsce od kilku dni ponizej tygodnia (3 osoby doroste, 5 dzieci)
do kilku miesigcy (14 oséb dorostych, 34 dzieci) i oczekiwaly na nadanie
statusu uchodzcy. Sposréd badanych dzieci 49 proc. pochodzito z Czeczenii
(19 o0séb), 38 proc. z Inguszetii (15 oséb), 8 proc. z Afganistanu (3 osoby)
oraz 5 proc. z Biatorusi (2 osoby). Dzieci, ktére udzielity wywiadéw, mialy od
5 do 16 lat. Badania prowadzono w obecnos$ci dwéch ttumaczy jezyka rosyj-
skiego — Magdaleny Zalewskiej i Michata Zalewskiego. Otrzymano zgodg na
prowadzenie rozméw dotyczacych tematu badan z kierownikiem Osrodka,
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nauczycielky jezyka polskiego pracujaca w Os$rodku oraz cudzoziemcami
mieszkajacymi w Osrodku. Rozmowy prowadzone byly w jezykach: rosyj-
skim i angielskim oraz dokumentowane w postaci notatek.

Stopien zaspokajania potrzeb socjalnych

dzieci cudzoziemskich

Rodziny, ktére przebywaja w Osrodku, pochodza z réznych warstw spotecz-
nych, w zwiazku z czym deklarowane przez nich statusy materialne bardzo
si¢ migdzy soba réznia. Owe deklaracje jednak nie zawsze sa wspéimierne
z rzeczywisto$cia, co mozna dostrzec podczas prowadzenia dtuzszej rozmowy
z cudzoziemcami w Osrodku. Otrzymujemy wtedy informacje $wiadczace
o tym, Zze status materialny wigkszosci rodzin przebywajacych w os$rodku dla
uchodzcéw byl w czasie przebywania w kraju pochodzenia zazwyczaj najwyzej
na poziomie $redniozamoznym. Znaczna cz¢$¢ rodzin utracita swoje majatki
wskutek dziatari na terenie ich krajéw lub kosztéw organizacji przedostania
si¢ z kraju pochodzenia do Polski. Na podstawie wywiadéw nalezy stwierdzié,
ze status materialny rodziny wplywa na oczekiwania socjalne wobec Osrodka
dla uchodzcéw. Im wigkszy, tutaj nalezy podkresli¢ deklarowany, status
socjalny danej rodziny, tym wigksze s oczekiwania co do warunkéw socjal-
nych w Osrodku dla uchodzcéw. Nalezy jednak podkresli¢, ze im trudniejsze
dos$wiadczenia zyciowe, nierzadko tragedie, majg za soba uchodzcy, tym mniej-
sze s ich oczekiwania wzgledem wszelkich §wiadczen socjalnych oraz wigksze
docenianie bezpieczeistwa i spokoju.

Warunki socjalne w O$rodku dla uchodzcéw $cisle wiaza si¢ z lokalizacja
Osrodka. Miesci si¢ on w bardzo specyficznym miejscu, oddalonym od osiedli
mieszkalnych. Otaczajg go nieuzytki i fabryki, a najblizszy sklep spozywczy
znajduje si¢ w odleglosci 3 km. Lokalizacja tego osrodka dla uchodzcéw nie
sprzyja integracji jego mieszkaficow ze spotecznoscig lokalng. Sam o$rodek
usytuowany jest na obszarze duzego podwdrza, na ktérym znajduje si¢ réw-
niez plac zabaw dla dzieci. W dwupietrowym budynku znajduja si¢ pokoje
mieszkalne, pokédj kierownika Osrodka; pokdj przeznaczony do nauki jezyka
polskiego; sala, w ktérej odbywaja si¢ zajecia dla dzieci w wieku przedszkol-
nym oraz tazienki, toalety i pomieszczenia kuchenne (Srednio po 1 dla 9-10
rodzin). Pokoje, w ktérych zamieszkuja rodziny, sq niewielkie, wyposazone
w najpotrzebniejsze meble. W kazdym pokoju mieszka maksymalnie 5-6 os6b.
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Niemalze wszyscy badani dorosli (17 oséb) i znaczna czes¢ dzieci (20 osdb)
ocenita warunki mieszkalne w Osrodku jako niewystarczajace. Dorodli respon-
denci skarzyli si¢ na zbyt male pokoje, brak pralek i suszarek oraz miejsca do
suszenia odziezy, co jest doskwierajace zwlaszcza zima. Mieszkanki Osrodka
wypowiadaly si¢ w nastepujacy sposéb:

* ,Mieszkam z 3 dzieci w malym pokoju, jest nam cigzko. Dzieci czg¢sto
pytaja si¢ mnie, dlaczego nie ma tutaj w Osrodku lepszych warunkéw,
ale nie wiem, co mam im odpowiedzie¢” (kobieta, Afganistan).

* ,Pokoje sq bardzo male, jest ciasno i to jest najwickszy problem. Tutaj
mieszkajg trzy osoby doroste i dziecko” (kobieta, Czeczenia).

W kazdym pokoju w osrodku znajduje si¢ stét, ktéry badane dzieci w wieku
szkolnym wskazywaly jako miejsce przeznaczone do nauki i odrabiania prac
domowych. Jednakze zawsze tez stét znajdujacy si¢ w pokoju stuzyt jego miesz-
kaficom do przygotowywania i spozywania positkéw. W pokojach nie ma
biurka przeznaczonego dla dziecka do nauki. Jeden z chlopcéw wypowiedzial
si¢ w nastgpujacy sposob: ,,Odrabiam lekcje tam, gdzie jest miejsce: raz przy
stole, raz na dywanie, raz na tézku”.

Kazdy cudzoziemiec przybywajacy do Osrodka otrzymuje informacj¢ w zro-
zumialym dla siebie jezyku dotyczacy przepiséw w sprawie udzielania pomocy
materialnej. Bariera j¢zykowa (brak zrozumienia informacji w deklarowanym
jezyku) oraz braki w wyksztalceniu powoduja niezrozumienie oraz pretensje
co do otrzymywanej kwoty $wiadczenia socjalnego, ktéra ich zdaniem jest sta-
nowczo za niska i nie wystarcza na pokrywanie kosztéw ich potrzeb. W cza-
sie wywiadéw cudzoziemki okazywaly swoje niezadowolenie z powodu zbyt
niskich $wiadczen socjalnych:

* ,W sumie dostaje 300 ztotych na siebie i na dzieci. Ale na poczatku

dostatam 70 ztotych, nie wiem czemu” (kobieta, Czeczenia).

* ,Dostalismy mniej niz inni. Nie wiem, od czego to zalezato. Kazdy
dostaje inng kwote co miesiac” (kobieta, Inguszetia).

* Wszystkie pieniadze wydaj¢ na jedzenie dla dzieci, a czasami, jesli
wystarcza, kupuj¢ im tez odziez” (kobieta, Inguszetia).

Badane kobiety wyraznie podkreslaty w rozmowach, ze kwota, ktdra otrzy-
muja, z trudem wystarcza im na pokrycie podstawowych kosztéw zwigzanych
z dzie¢mi. Ich oczekiwania w tej materii sg wigksze niz realia oferowane przez
Osrodek.

Na potrzeby socjalne dzieci, ktére przebywaja w Osrodku dla uchodzcéw,
sktada si¢ réwniez zapewnienie im wyprawki szkolnej. Wszystkie badane dzieci,
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ktére uczgszezaja do szkoly, otrzymaly komplet ksiazek, zeszytéw, dtugopiséw,
otéwkéw. U wszystkich rozméwcdw zauwazalne bylto postrzeganie tejze kwestii
jako waznej i docenienie jej praktycznej realizacji:

* ,Moje dzieci dostaly za darmo wszystkie rzeczy potrzebne do szkoly:
ksigzki, zeszyty, dlugopisy. Wszystko, co mogloby si¢ im przyda¢”
(kobieta, Czeczenia).

* W osrodku dostatam podreczniki i zeszyty do szkoty. Mam tez dla siebie
kredki, dtugopisy i otéwki” (dziewczynka 11 lat, Czeczenia).

* ,Mama nic nie kupowala. Wszystkie ksigzki i inne rzeczy do szkoty
dostalismy za darmo” (chlopiec 13 lat, Inguszetia).

Oczekiwania dzieci cudzoziemskich wyrazone stowami ich samych lub ich
matek sa zdecydowanie wigksze anizeli warunki mieszkalne zastane w Osrodku
oraz przyznawane $wiadczenia socjalne. Sprostano natomiast wyobrazeniom
cudzoziemcéw co do otrzymywanej przez dzieci wyprawki szkolnej. Prowa-
dzac badania w Osrodku, autorka dostrzegta, ze wiele nieporozumieri we wspo-
mnianych kwestiach wynika z bariery jezykowej. Cudzoziemcy z Czeczenii
i Inguszetii porozumiewali si¢ z pracownikami Osrodka w jezyku rosyjskim.
W czasie prowadzenia badan nie pracowala ani nie pelnita tam dyzuréw osoba
postugujaca si¢ jezykiem i orientujaca si¢ w kwestiach kulturowych najliczniej-
szej grupy uchodzcéw.

Stopien dostepu do edukacji dzieci cudzoziemskich

Badania w Os$rodku objety 30 dzieci w wieku szkolnym oraz 9 w wieku
przedszkolnym. Spo$réd dzieci w wieku szkolnym do szkét fakeycznie
uczeszezato 27 z nich. Pozostate przebywaty w Polsce krécej niz 7 dni, zatem
wciaz nie zostaly dopetnione formalnosci celem podjecia przez nie nauki
w polskiej szkole.

W wigkszosci badanych przypadkéw wiek dziecka nie odpowiada szcze-
blowi edukacji szkolnej, ktéry go w Polsce obejmuje. Dzieci oczekujace na
nadanie statusu uchodzcy w Polsce s3 uczniami klas mtodszych niz powinny
by¢ w rzeczywistosci. Najczgsciej réznica wynosi 2-3 lata. Przyczyny takiego
stanu rzeczy sa komponentami swoistej sytuacji zyciowej dzieci-uchodzcéw
i ich rodzin, zwiazane z ucieczky z kraju pochodzenia, czgsto podréza-,tu-
taczky”, a takze sq zalezne od specyficznych brakéw edukacyjnych dzieci cudzo-
ziemskich. Swiadcza o tym wypowiedzi badanych respondentéw:
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* ,Moje dzieci mialy roczng przerwe¢ w nauce. Kiedy w Egipcie wybuchta
rewolugja, wszyscy ucieklismy do Szwecji. Przebywalismy tam kilka mie-
sigcy, az deportowano nas do Polski, gdzie jesteSmy od pigciu miesigcy.
Nie wiem, czy tu zostaniemy. Ojciec dzieci jest teraz w Czechach, wiec
wszystko zalezy od sytuacji. Bardzo mozliwe, ze wyjad¢ z dzie¢mi do
niego, jesli mialoby nam si¢ tam lepiej zy¢” (kobieta, Biatorus).

* ,Mdj maz zostat zabity przez wahabitéw. Pracowat on w policji, a w Cze-
czenii wigze si¢ to z niebezpieczeristwem. Wsiadt do samochodu-pu-
tapki, ktéry po prostu wybucht... Balam si¢ o bezpieczedistwo swoje
i moich dzieci, dostawali$my listy z pogrézkami, ze spotka nas to samo
co meza, wige ucieklismy z Czeczenii. Dotarlismy do Holandii, gdzie
byli$my przez siedem miesi¢cy. Stamtad deportowano nad tutaj, do Pol-
ski. Mieszkamy w Osrodku prawie pig¢ miesi¢cy” (kobieta, Czeczenia).

Z przeprowadzonych wywiadéw wynika, ze cz¢ste zmiany miejsca pobytu
nie sprzyjaja stabilizacji zyciowej dzieci-uchodzcéw, a w zwiazku z tym takze
ich sytuacji edukacyjnej. Zmieniajac w krétkim odstgpie czasu kraje pobytu,
a co za tym idzie — szkoly, dzieci nie sa w stanie opanowac jezyka danego kraju
na tyle, aby mogly si¢ nim swobodnie postugiwag, a takze efektywnie korzysta¢
z zaje¢ szkolnych. Ponadto specyficzna sytuacja zyciowa uchodzcéw jest zwia-
zana z niepewnoscig jutra oraz stresem, ktory odczuwajg takze dzieci. Bedac
zaabsorbowanymi problemami dorostych, trudniej jest im si¢ skupi¢ na nauce
niz im réwiesnikom. Ponadto zdecydowanej wigkszosci dzieci-uchodzcéw
zwyczajnie trudno jest si¢ zmotywowacd do osiaggania jak najlepszych wynikéw
w szkole, wiedzac, ze by¢ moze lada dzied zmienig kraj pobytu, a co za tym
idzie — takze szkote.

Jednakze istnieje mozliwo$¢ uczgszezania w szkotach na zajecia wyréwnaw-
cze niwelujace specyficzne braki edukacyjne. Matki dzieci-uchodzcéw oraz
same dzieci bardzo chwalg sobie szkolne zajecia wyréwnawcze. Sposréd bada-
nych dzieci 22 z 27 uczgszcza na zajgcia wyréwnawcze w polskich szkotach.

* W szkole dzieci majg takie specjalne zajgcia, w ktdrych uczestnicza po

wszystkich lekcjach. Nauczycielki pomagaja wtedy w pracy domowe;j
i w razie potrzeby wyjasniajg to, co sprawiato trudno$¢ dziecku podczas
lekeji” (kobieta, Czeczenia).

W Osrodku dla uchodZcéw organizowane sa lekcje z jezyka polskiego
— zaréwno dla dzieci, jak i dorostych. Zajecia odbywajg si¢ dwa razy w tygo-
dniu po dwie godziny. Na uczestniczenie dzieci w tych zajeciach w duzym stop-
niu majg wplyw ich matki, ktére w zaleznosci od swoich planéw pobytowych
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mobilizujg lub demobilizuja dziecko do nauki jezyka polskiego. Te z nich, ktére
zamierzajg zosta¢ w Polsce, dbajg o to, aby ich dzieci uczestniczyty w lekcjach
jezyka polskiego. Zamierzenie taki zadeklarowato 14 z 19 badanych kobiet:

* ,Posylam dzieci na naukg polskiego na zajecia tutaj w Osrodku. Moze
im si¢ to przyda w przysztosci. Wezesniej w Niemcezech uczyly si¢ troche
niemieckiego” (kobieta, Czeczenia).

* ,Corkaisyn uczg si¢ polskiego w szkole i z panig nauczycielka w osrodku.
(...) Jezeli zostaniemy w Polsce, to na pewno bedzie to dla nich przy-
datne” (kobieta, Inguszetia).

Sposréd 19 badanych kobiet, 10 jest zdania, ze znajomo$¢ jezyka polskiego
pozwala ich dzieciom na zakomunikowanie swoich potrzeb w szkole. Opinie
matek potwierdzaja wypowiedzi dzieci. 21 z nich deklaruje, ze komunikowanie
w szkole o swoich potrzebach nie sprawia im problemu, 18 natomiast nie radzi
sobie jeszcze z jezykiem polskim na tyle dobrze:

* ,Radzg sobie. Jezeli nie potrafi¢ powiedzie¢ czego$ po polsku, to np. pro-
sz¢ o pomoc kolege z osrodka, ktéry chodzi do réwnolegtej klasy” (chto-
piec 12 lat, Inguszetia).

* ,Znam jezyk polski na tyle, ze tak — potrafi¢ w szkole powiedzie¢, kiedy cze-
go$ potrzebuje, albo kiedy co$§ mi dolega” (dziewczynka 9 lat, Inguszetia).

* ,Mdéwie po polsku troche. (...) Czasami w szkole, albo w innych miej-
scach nie potrafi¢ dogadac si¢ z innymi w waszym jezyku (dziewczynka
14 lat, Inguszetia).

W szkotach, do ktérych uczgszezaja dzieci mieszkajace w Osrodku, pra-
cujg posrednicy kulturowi. Pelnia oni dyzury w $wietlicy szkolnej, postuguja
si¢ jezykiem dzieci-uchodzcéw oraz dobrze orientujg si¢ w realiach ich srodowi-
ska spoteczno-kulturowego. Matki dzieci-uchodzcéw deklarowaty korzystanie
z ich wsparcia i pomocy oraz mozliwosci konsultacji. Posrednik kulturowy cze-
sto pelni takze role thumacza pomiedzy nauczycielem-wychowawca a rodzicem
dziecka cudzoziemskiego. Obecno$¢ posrednika kulturowego w szkole jest bar-
dzo doceniana przez wszystkie badane doroste respondentki, jak réwniez przez
same dzieci. Potwierdzajg to wypowiedzi badanych:

* W szkole pracuje pani, ktéra zna jezyk czeczenski. Jest bardzo pomocna.
Tak naprawde¢ mozna si¢ do niej zwréci¢ z kazdg sprawa dotyczaca dzieci”
(kobieta, Czeczenia).

* W szkole mamy taka mila pania, ktéra méwi po czeczerisku i zawsze
nam pomaga, kiedy czego$ nie wiemy albo potrzebujemy” (dziewczynka
9 lat, Czeczenia).
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* W szkole pracuje pani, ktéra pochodzi z Czeczenii, ktéra nam pomogta
w ten sposob, ze w rozmowie z nauczycielka thumaczyla mi, czego dzieci
potrzebuja i co majg zrobi¢” (kobieta, Inguszetia).

Dzieci w wieku przedszkolnym maja mozliwo$¢ korzystania z zajeé orga-
nizowanych dla nich, jednak raczej nieregularnie. Ponadto w Osrodku dla
uchodzcéw odbywaja si¢ niekiedy warsztaty taneczne i inne zajgcia grupowe
z dzie¢mi.

Podsumowujac, oczekiwania edukacyjne kobiet i dzieci cudzoziemskich
przebywajacych w Os$rodku dla uchodzcéw sa spdjne z zastang rzeczywisto-
Scig szkolng. Dzieci-uchodZcy zaraz po przybyciu do Osrodka zostajg zapisane
do szkét, do ktdrych pédiniej uczeszczaja. Wszyscy nowi uczniowie otrzymuja
pelna wyprawke szkolng. W szkotach, do ktdrych uczgszezajg dzieci cudzo-
ziemskie, pracuja posrednicy kulturowi oraz sa organizowane zajecia wyréw-
nawcze, korygujace specyficzne barki edukacyjne dzieci-uchodzcéw. Na terenie
Osrodka odbywajg si¢ lekcje jezyka polskiego oraz zajecia dla dzieci w wieku
przedszkolnym i zajecia warsztatowe, w ktdrych dzieci bardzo chetnie uczest-
nicza. Przytoczone fakty pozwalajg stwierdzi¢, ze mozliwosci edukacyjne, ktére
oferuje dzieciom-uchodzcom polska szkota, sa dla nich korzystne i stanowia
$zans¢ rozwoju.

Stopien dostepu do pomocy i opieki psychologicznej

dzieci cudzoziemskich

Na podstawie wywiadéw prowadzonych z dzie¢mi i ich matkami w Osrodku
oraz ich obserwacji mozna dostrzec potrzeb¢ pomocy psychologicznej. Podczas
trwania dziatan wojennych w kraju pochodzenia i péiniej w trakcie tulaczki
znaczna czg$é dzieci doswiadezyta zdarzen odciskajacych pietno na ich psy-
chice, czgsto byly to zdarzenia bardzo traumatyczne. Pytajac o nie, autorka cze-
sto spotykata si¢ z blokadg milczenia. Opowiadanie o wydarzeniach, wskutek
ktérych dzieci znalazly si¢ w Osrodku, sprawialo mi duza trudnos¢. Byly lako-
niczne w swoich wypowiedziach, zdawkowo odpowiadaly na pytania — cz¢-
sto ,wyreczaly” je w tym ich matki. Réwniez doroste respondentki niech¢tnie
w rozmowie wracaly mys$lami do przeszlych przezy¢. Niemniej jednak sposréd
wszystkich badanych kobiet 72 proc. twierdzi, ze ich dzieciom potrzebna jest
pomoc psychologiczna. Potrzebg pomocy psychologicznej dla swoich dzieci
matki argumentowaly nast¢pujacymi stowami:
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* ,Moje dzieci widzialy tysiace umierajacych ludzi. Widziaty niezywych
na ulicach. To bylo straszne. Ja nie moge wymazaé tego z pamigci, a co
dopiero mate dzieci? Moja starsza cérka przez pét roku nie méwita. Pew-
nego dnia po prostu przestata. Dwoje mlodszych dzieci czgsto budzi si¢
z placzem przez nocne koszmary” (kobieta, Afganistan).

* ,Starszy syn ma syndrom stresu pourazowego. Przez trzy miesiace byli-
$my w areszcie. On si¢ boi deportacji i powrotu do Czeczenii. Jak wida¢,
jest bardzo zamknigty w sobie i maloméwny. Chociaz po terapii u psy-
chologa i tak wida¢ zmiany na plus” (kobieta, Czeczenia).

* ,Wszyscy, ja i moje dzieci duzo przeszliSmy, zanim przejechali$my tutaj
do Polski. To byty koszmary. Ja jestem wdzigczna za to, gdzie teraz jestem,
i za to, ze jesteSmy teraz bezpieczni. MieliSmy problemy w Czeczenii.
Cigzko jest méwic o problemach, ktére byty dawno i o ktérych chee sie
zapomniel. (...) Mtodszej cérce bardzo potrzebna jest pomoc psycho-
loga” (kobieta, Czeczenia).

* ,Mojej cérce jest potrzebny psycholog nie tylko dlatego, ze wszyscy:
ja i moje dzieci, przezyliSmy co$ strasznego, ale takze dlatego, ze cérka
nie chodzi. Porusza si¢ na wozku inwalidzkim od niedawna. Calymi
dniami siedzi w pokoju, wstydzi si¢ z niego wychodzi¢” (kobieta, Ingu-
szetia).

* ,Jaimoje dzieci widzielismy wojng. To oczywiste, ze potrzebny jest psy-
cholog” (kobieta, Czeczenia).

Warte zauwazenia jest, iz 6 z 19 badanych kobiet zdawato sobie sprawe, ze
dokument wydany przez psychologa potwierdzajacy, iz ze wzgledu na trauma-
tyczne przezycia w kraju pochodzenia dziecka obecnie wymaga opieki psy-
chologicznej lub zdiagnozowano u niego syndrom stresu pourazowego, moze
korzystanie wplyna¢ na decyzj¢ o przyznaniu statusu uchodzcy, pobytu tolero-
wanego lub ochrony tymczasowej ze wzgledu na konieczno$¢ opieki psycholo-
gicznej dziecka w Polsce.

Podczas prowadzenia badan w Osrodku nie pracowat ani nie petnit dyzu-
16w psycholog. Jezeli w opinii matki dziecku potrzebna jest pomoc psycholo-
giczna, moze ona zglosi¢ swoje spostrzezenia lekarzowi pierwszego kontaktu,
a ten nastgpnie kieruje dziecko do poradni psychologiczno-pedagogiczne;.

Sposréd wszystkich badanych dzieci tylko szescioro korzystalo z pomocy
psychologa w Polsce, z czego jedynie czworo uczeszczalo na regularne spo-
tkania terapeutyczne z psychologiem. Pozostate kobiety, ktérych zdaniem ich
dzieci potrzebujg pomocy psychologa, lecz do tej pory z niej nie skorzystaly,
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ttumaczyly si¢ zbyt krétkim czasem pobytu w Polsce lub brakiem znajomosci
kwestii formalnych.

* ,Moja cérka korzystata juz z pomocy psychologa w Niemczach, gdzie
zdiagnozowano u niej syndrom stresu pourazowego. Teraz w Polsce tez
ja posytam do poradni na rozmowy z pania psycholog” (kobieta, Cze-
czenia).

e Syn bardzo ptakal. Przez dtugi czas budzit si¢ i zaczynat ptaka¢. On
widzial $mier¢ swojego ojca. Syn chodzi tutaj w Polsce na terapi¢ do
psychologa i jest coraz lepiej. Zaczat wigcej méwic, czasami si¢ usmiecha”
(kobieta, Inguszetia).

* ,Cata nasza rodzina byla $wiadkami strasznych wydarzenn w Czeczenii.
Lekarz pediatra tutaj w Polsce zasugerowal mi, zebym postata mtodsza
cérke do psychologa. Tak tez zrobitam i okazalo si¢, ze ma ona syndrom
stresu pourazowego. Teraz chodzi na terapi¢ do poradni” (kobieta, Cze-
czenia).

Dostep do pomocy i opieki psychologicznej dzieci cudzoziemskich oczeku-
jacych na nadanie statusu w Polsce nie jest wystarczajacy. Mimo ze wigkszosci
dzieciom przebywajacym w Osrodku potrzebna jest pomoc psychologiczna,
to faktycznie pomoc t¢ uzyskuja tylko nieliczne dzieci-uchodzcy. Matki tychze
dzieci bardzo czgsto sa bierne w kwestii zorganizowania odpowiedniej pomocy
swoim dzieciom ze wzgledu na to, ze czgsto one same tez potrzebuja pomocy
psychologicznej. W takiej sytuacji potrzebna jest osoba, ktéra pokieruje ich
dziataniami, a takze pomoze w sprawach formalnych i jezykowych.

Wplyw specyficznej atmosfery panujacej w Osrodku na

funkcjonowanie dzieci w nim przebywajacych

Idea zbadania tego, jak specyficzna atmosfera panujaca w Osrodku dla uchodz-
céw wplywa na funkcjonowanie mieszkajacych w nim dzieci, zrodzita si¢ w trak-
cie badan, na skutek przede wszystkim obserwacji realiéw zycia codziennego,
ktére charakteryzuje poczucie tymczasowosci. Dzieci przebywajace w Osrodku
sa ciagle ,w podrézy”. Osrodek jest przystankiem, ale tak naprawdg nie wia-
domo przed czym — przed podréza do Europy Zachodniej, przed zamieszka-
niem w Polsce, a moze przed deportacja do kraju pochodzenia. Nie wiedzg tego
ani dzieci, ani ich matki, gdyz nawet jesli posiadaja skrupulatnie przemyslany
plan, jego realizacja nie zalezy tylko od nich samych, lecz od wielu okolicznosci
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im sprzyjajacych — finansowych i losowych. Niepewno$¢ jutra i brak poczu-
cia stabilizacji to najbardziej charakterystyczne elementy specyficznej atmos-
fery panujacej w Osrodku dla uchodzcéw. Jednakze nie tylko one negatywnie
wplywaja na funkcjonowanie dzieci. Bardzo sugestywna jest takze lokalizacja
Osrodka, ktéry miesci si¢ w jednej z najbardziej zaniedbanych dzielnic duzego
miasta. Odlegtos¢ najblizszego sklepu, doméw i blokéw mieszkalnych wynosi
10 minut jazdy autobusem (kursujacym dwa razy w ciagu godziny) lub 20
minut pieszo. Sam osrodek znajduje si¢ na kraficu opustoszatej uliczki za tere-
nem budowy. Lokalizacja O$rodka prowadzi do odosobnienia cudzoziemcéw
w nim mieszkajacych. Sprzyja ona dezintegracji, a nie integracji — zwlaszcza
dzieci, ktére po powrocie ze szkoly nie majg mozliwoéci porozumiewania si¢
w jezyku polskim w codziennym zyciu, w zwyczajnych sprawach. Bedac loka-
lizacyjnie odizolowanymi od swoich polskich réwiesnikéw, czujg si¢ ,inne” od
nich, co potwierdzajg ich wypowiedzi:

* Tutaj jest tylko osrodek. Mamy plac zabaw i boisko do grania w pitke,
na ktérym bawig si¢ dzieci z o§rodka. Na inne place zabaw jest troche
daleko, trzeba kupi¢ bilet i dojecha¢ autobusem” (chtopiec 12 lat, Bia-
torus).

* ,Bawi¢ si¢ z dzie¢mi z o$rodka. W szkole tez spedzam z nimi czas, bo
znam je najlepiej. Z kolegami z mojej klasy widzg si¢ tylko w szkole”
(chtopiec 10 lat, Czeczenia).

* ,Lubi¢ kolegéw i kolezanki z polskiej szkoty. Wigkszo$¢ z nich jest mita.
Czasami rozmawiamy ze soba w szkole. Po lekcjach oni wracaja do domu,
a my do o$rodka” (dziewczynka 8 lat, Biatorus).

Dzieci-uchodzcy spedzajg wolny czas gléwnie we wlasnym gronie, bawiac
si¢ wspélnie w korytarzach budynku lub w pokojach. Gos¢ w osrodku spo-
tyka si¢ z ogromnym zainteresowaniem dzieci, ktére chodza za nim krok
w krok, nawigzuja rozmowe, zadaja liczne pytania, niektére spontanicznie
przytulaja sie.

Specyficzna atmosfera panujaca w Osrodku negatywnie wplywa na ich
codzienne funkcjonowanie. Bedac uchodzcami w obcym kulturowo kraju,
odizolowanymi od swoich polskich réwiesnikéw, nie doswiadczaja radosnego,
beztroskiego dziecinistwa, gdyz brakuje im poczucia stabilizacji i bezpieczen-
stwa. Sa przyttoczone wagg spraw dorostych, mimo ze do korica same nie sg
ich $wiadome.
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Whioski z badan nad sytuacja wychowawcza
i edukacyjna dzieci-uchodzcéw w Polsce

Sytuacja wychowawcza i edukacyjna dzieci-uchodzcéw w Polsce charaktery-
zuje si¢ wielowymiarowoscia, na ktdra sktadaja si¢ czynniki zwiazane z zaspo-
kajaniem potrzeb socjalnych dzieci przez Osrodek dla uchodzcéw, dostgpem
do edukacji i pomocy psychologicznej oraz wplywem specyficznej atmosfery
panujacej w Osrodku na funkcjonowanie przebywajacych w nim dzieci.
Oczekiwania dzieci i ich matek w stosunku do warunkéw w Osrodku dla
uchodzcéw sg spéjne w kwestii dostgpu do edukacji. Dzieci-uchodzcy zostaja
zapisane do polskich szkét w kilka dni po przybyciu do Osrodka. Otrzymuja
szkolny plecak z petna wyprawka edukacyjna, a w szkole zazwyczaj wsparcie
posrednika kulturowego. Istota jego pracy, polegajaca przede wszystkim na
znaczacym wplywie na przebieg akulturacji dzieci cudzoziemskich w Polsce
oraz efektywnej komunikacji pomigdzy dzieckiem a polskim nauczycielem oraz
rodzicem a polskim nauczycielem, wielokrotnie byla podkreslana w wypowie-
dziach respondentéw. Zaréwno dorostym uchodzcom, jak i dzieciom-uchodz-
com podoba si¢ polska szkota. Mimo ze wydaje si¢ ona spetnia¢ w stosunku
do uchodzcéw swa podstawowa funkeje edukacyjna, funkcja integracyjna,
a raczej jej idea, nie wychodzi poza szkolne mury. Spowodowane jest to loka-
lizacja Osrodka dla uchodZcéw na obrzezach miasta, potozeniem ,,w ukryciu”
za budynkiem fabryki, w oddaleniu od osiedli mieszkalnych czy nawet sklepu
spozywczego o kilkunastominutows jazd¢ autobusem kursujacym dwa razy
w ciagu godziny. Z uwagi na oddalenie Osrodka dla uchodzcéw od szkoty, poza
lekcjami dzieci cudzoziemskie nie utrzymuja kontaktéw ze swoimi polskimi
réwiesnikami. Izolacja lokalizacyjna wptywa na specyficzng atmosfer¢ panujaca
w Osrodku, ktéra cechuje nie tylko alienacja, lecz takze poczucie bycia w ciaglej
podrézy i niepewnosci jutra, wynikajacej z traktowania Polski przez uchodzcéw
jako ,kraju przystankowego” w dalszej drodze do Europy Zachodniej.
Oczekiwania dzieci-uchodzcéw i ich matek s3 w stosunku do warun-
kéw w Osrodku rozbiezne w kwestiach pomocy socjalnej i psychologicznej.
Uchodzcy oczekujg lepszych warunkéw mieszkaniowych oraz wigkszej pomocy
finansowej. Respondenci skarzyli si¢ przede wszystkim na zbyt mata powierzch-
ni¢ pokojéw w stosunku do liczby mieszkajacych w nich oséb. Problemem oka-
zat si¢ tez brak miejsca do nauki (biurka) dla dzieci. Niezadowolenie z powodu
otrzymywanych $§wiadczeri socjalnych nie wigzalo si¢ jedynie z kwotg otrzy-
mywang przez mieszkanicéw Osrodka, lecz réwniez z niezrozumieniem réznic
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w przyznawanych $wiadczeniach pomiedzy poszczegdlnymi rodzinami. Spo-
wodowane byto to bariera jezykowa lub brakami w wyksztatceniu, ktére ogra-
niczaly rozumienie dokumentéw z przepisami prawnymi.

Brak znajomo$ci prawa przez uchodzcéw przyczynit si¢ takze w pewnym
stopniu do biernosci w kwestii zapewnienia pomocy psychologicznej dzie-
ciom lub chociazby zdiagnozowania dzieci w celu zweryfikowania wystapienia
zespotu stresu pourazowego. Respondentki oczekiwaly pomocy w uméwieniu
wizyty lekarskiej i objasnienia zwigzanych z nig kwestii formalnych. Czgsto ich
bierno$¢ zdawata si¢ wynika¢ z wyuczonej bezradnosci, ktéra jest charaktery-
styczna dla uchodzcéw przebywajacych w osrodkach dla cudzoziemcédw przez
wiele miesi¢cy (Grzymata-Moszczyriska 2000) lub z przezywanych przez nich
stanéw depresyjnych. Podczas prowadzenia badad w Osrodku nie pracowal
psycholog, pod ktérego opieka mogliby by¢ jego mieszkaricy. Stopien dostgpu
do pomocy psychologicznej dzieci-uchodzcéw mieszkajacych w Osrodku nie
spetnial oczekiwan ich matek, jak réwniez nie odpowiadal na realne jej zapo-
trzebowanie. Tymczasem opieka psychologiczna dla dzieci, ktére doswiadcezyty
przezy¢ wojennych, jawi si¢ jako jeden z najwazniejszych aspektéw pomocy
dzieciom-uchodzcom.

Zadbanie o jak najlepsza sytuacje wychowawczg i edukacyjng dzieci uchodz-
céw jest wazne. Dla niektérych z nich Polska okaze si¢ docelowym krajem
azylu. Jezeli nie spotkaja si¢ z odrzuceniem w dalekim, obcym kulturowo dla
siebie kraju, po trudnych przezyciach z kraju pochodzenia, wtedy majg szansg
na pomyslng adaptacj¢, moze nawet integracj¢ spoleczna i budowe w Polsce
nowego domu.
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THE EDUCATIONAL SITUATION
OF REFUGEES CHILDREN IN POLAND

SuMMARY

This article is based on a research conducted by the author in 2014 in Refugees
Center in Poland. The conclusions presents degree of access to social needs,
education and psychological help for refugees children and also the impact
of the specific atmosphere in the Refugees Center on children functioning.
The presentation of researches results juxtapositions expectations of refugees
with the reality in Refugees Center in Poland. Situation of refugees children in
Poland is a very important issue, especially during migration crisis in Europe,
because it affects their integration from childhood.
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UCZEN ODMIENNY KULTUROWO W SZKOLE
— PROBLEM CZY WYZWANIE EDUKACY]JNE?

STRESZCZENIE

Procesy migracji, stale nasilajace si¢ zjawisko uchodZstwa maja bezposredni
wplyw na zmiany, ktére dynamicznie zachodza w polskiej szkole. Wszelkie
czynniki spoteczno-gospodarcze przyczyniajg si¢ do tego, ze szkota i pracujacy
w niej nauczyciele niejednokrotnie stoja przed nowymi wyzwaniami. Jednym
z nich jest zapewnienie odpowiednich warunkéw do nauki i wychowania
uczniom pochodzacym z innych kultur. W artykule oméwiono wigc przepisy
prawne regulujace kwestie edukacji dzieci cudzoziemskich w polskiej szkole.
Zwracam takze uwagg na rolg, jaka pelni samorzad terytorialny w prawidto-
wej organizacji procesu edukacji uczniéw odmiennych kulturowo. Nastepnie
odwotuje si¢ do wihasnych wnioskéw, ktére uzyskatam, prowadzac badania
w szkotach ksztalcacych dzieci czeczeriskie, wietnamskie i ukrainskie. W czedci
koficowej artykutu przedstawiam wlasne praktyczne doswiadczenia zwiazane
z obecnoscig w szkole dzieci ukraifskich oraz opisuj¢ gtéwne zalozenia autor-
skiego programu zaj¢¢ edukacyjnych, ktéry opracowatam dla uczniéw polskich
i uczniéw odmiennych kulturowo.

SEOWA KLUCZOWE

dziecko cudzoziemskie, szkota, edukacja, nauczyciel, przepisy prawne
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Wprowadzenie

Przeprowadzona w 1999 roku reforma systemu edukacji okredlita zadania
ogdlne szkoly, w ktérych stwierdza si¢, ze nauczyciele powinni dazy¢ do wszech-
stronnego rozwoju ucznia jako najwazniejszego celu pracy edukacyjnej. Eduka-
cja szkolna polega na harmonijnej realizacji przez nauczycieli zadan w zakresie
nauczania, ksztalcenia umiejetnosci i wychowania. Zadania te stanowia wza-
jemnie uzupelniajace si¢ i rownowazne wymiary pracy kazdego nauczyciela.
Realizacja tych zadan powinna by¢ oparta na podstawowej idei funkcjonowa-
nia wspétczesnej szkoly, a uczen jest podmiotem wszelkich dziatari nauczyciela
(Ustawa z dnia 8 stycznia 1999 roku).

Od czasu wprowadzenia reformy mingto siedemnascie lat. W okresie tym
zaszto wiele zmian spoleczno-gospodarczych. Pojawily si¢ nowe wazne kwestie
globalne, a takze zaczely nasilaé si¢ procesy migracji i uchodzstwa. Wszystkie te
zjawiska mialy bezposredni wplyw na ksztalt i funkcjonowanie polskiej szkoty,
w ktérej zaczely zachodzi¢ dynamiczne zmiany. Zmienit si¢ przede wszystkim
krajobraz wspélczesnej szkoty. W koricu obecnos¢ uczniéw pochodzacych
z mniejszosci narodowych, etnicznych, religijnych zacz¢ta by¢ zauwazalna.
Przeobrazeniu ulegl takze wizerunek nauczyciela, ktéry jest juz nie tylko wykta-
dowca przekazujacym uczniom wiedz¢ w sposéb mechaniczny. Nauczyciel
stal si¢ przede wszystkim specjalista poszerzajacym ustawicznie kwalifikacje,
zdobywajacym nowe kompetencje merytoryczne, ktére bezposrednio wyko-
rzystuje, pracujac z uczniami. Talent pedagogiczny polegajacy na intuicyjnym
doborze whasciwych - w okreslonej sytuacji - $rodkéw pedagogicznych decy-
duje w gléwnej mierze o mistrzostwie nauczyciela. Cecha ta jest szczegdlnie
potrzebna i wazna w codziennej pracy w szkole, w ktérej ucza si¢ uczniowie
pochodzacy z réznych kultur. W takiej sytuacji poza znajomoscia odpowied-
nich przepiséw prawnych dotyczacych organizacji procesu ksztalcenia wazna
jest inicjatywa ze strony nauczyciela zwiazana z wychodzeniem poza tradycyjny
styl pracy pedagogicznej i poszukiwanie nowatorskich rozwiazari oraz sposo-
béw atrakeyjnego przekazu wiedzy.

W tym opracowaniu opisuj¢ uwarunkowania pracy nauczyciela, ktdre
maja znaczenie w ocenie efektéw procesu ksztalcenia i wychowania uczniéw
odmiennych kulturowo. Jednoczesnie podejmuj¢ probe odpowiedzi na pytanie
zawarte w tytule artykutu, a mianowicie: Czy uczei odmienny kulturowo sta-
nowi problem czy wyzwanie edukacyjne dla nauczyciela w szkole?
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Przepisy prawne regulujace kwestie edukacji dzieci
cudzoziemskich

Prawo dziecka cudzoziemskiego do nauki i poszanowanie jego odr¢bnosci kul-
turowej potwierdzaja ponadnarodowe dokumenty i uregulowania, takie jak:
Powszechna Deklaracja Praw Czlowieka (Paryz, 10 XII 1948), Migdzynaro-
dowy Pakt Praw Gospodarczych, Spotecznych i Kulturalnych (Nowy York,
19 XII 1966), Protokét dodatkowy do Europejskiej Konwencji o Ochronie
Praw Cztowieka i Podstawowych Wolnosci (Rzym, 4 XI 1950), a takze Kon-
wencja o Prawach Dziecka (ONZ, 20 XI 1989), a w szczeg6lnosci artykut 28
i 29 (Bleszyriska 2010).

W polskich aktach prawnych takze istniejg zapisy gwarantujace dzieciom
cudzoziemskim mozliwo$¢ korzystania z edukacji, na przyktad Konstytucja
Rzeczypospolitej Polskiej (2 IV 1997) akcentuje prawo i obowiazek nauki kaz-
dego dziecka znajdujacego si¢ na terytorium Rzeczypospolitej bez wzgledu na
status prawny jego i jego rodzicéw oraz ustanawia zakaz dyskryminacji. Polskie
regulacje prawne umozliwiaja zaréwno edukacj¢ dzieci cudzoziemskich, dzieci
mniejszosci narodowych oraz dzieci pracownikéw migrujacych, jak i podkre-
$laja wolno$¢ zachowania kultury, jezyka, obyczajéw, prawa do nauki jezyka
mniejszosci, mozliwo$¢ tworzenia wlasnych inicjatyw edukacyjnych oraz zakaz
dyskryminacji. Podstawy prawne przyjmowania cudzoziemcéw do przedszkoli
i szkét w Polsce okresla artykut 94a Ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991 roku o sys-
temie oswiaty (Dz.U. z 2004 roku Nr 256, poz. 2572 z p6zn. zm.) oraz Ustawa
z dnia 19 marca 2009 roku o zmianie ustawy o systemie o$wiaty oraz zmianie
niektérych innych ustaw (Dz.U. 2009 Nr 56, poz. 458). W Polsce edukacja
dzieci ponizej 16. roku zycia jest obowigzkowa. Wynika to zapisu w ustawie
o systemie o$wiaty, zgodnie z ktérym kazde dziecko ma obowiazek chodzi¢
do szkoly do momentu, gdy ukoriczy gimnazjum lub 16. rok zycia, cokolwiek
nastapi pierwsze. Zapisanie dziecka do szkoty, a takze dbanie o to, aby regu-
larnie chodzito do szkoly, jest obowiazkiem rodzicéw, w tym takze rodzicoéw
— cudzoziemcéw.

Oprécz wymienionych aktéw prawnych istnieje wiele innych dokumen-
tow regulujacych kwesti¢ edukacji dzieci odmiennych kulturowo w Polsce:
Ustawa z dnia 6 stycznia 2005 roku o mniejszosciach narodowych i etnicznych
oraz o jezyku regionalnym; Ustawa z dnia 12 grudnia 2013 roku o cudzo-
ziemcach; Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 listopada
2007 roku, w sprawie warunkdéw i sposobéw wykonywania przez przedszkola,
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szkoly, placéwki publiczne zadari umozliwiajacych podtrzymywanie poczucia
tozsamosci narodowej, etnicznej i jezykowej nalezacych do mniejszosci narodo-
wych i etnicznych oraz spotecznosci postugujacych si¢ jezykiem regionalnym;
Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013 roku
w sprawie udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogiczne;j
w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach; Rozporzadzenie Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 2 stycznia 2015 roku w sprawie warunkéw i trybu
przyjmowania do publicznych przedszkoli, szkét i placéwek oséb niebedacych
obywatelami polskimi oraz obywateli polskich, kt6rzy pobierali nauke w szko-
tach funkcjonujacych w systemach o$wiaty innych pafstwa, a takze organizacji
dodatkowej nauki jezyka polskiego, dodatkowych zaje¢ wyréwnawczych oraz
nauki jezyka i kultury kraju pochodzenia. Innymi waznymi dokumentami,
ktére s3 niezbedne przy organizacji procesu dydaktyczno-wychowawczego
dzieci odmiennych kulturowo w szkole, sg statuty, programy wychowawcze,
programy profilaktyczne, regulaminy i inne wewngtrzne dokumenty kazdej
placéwki edukacyjnej.

Przedstawione dokumenty normalizujace sprawe ksztalcenia dzieci odmien-
nych kulturowo w polskich warunkach edukacyjnych méwig jednoznacznie,
ze wszystkie dzieci, bez wzgledu na status prawny, maja prawo i obowiazek
korzysta¢ z poczatkowych pozioméw edukacji (zeréwki, a wigc klasy przygo-
towujacej do szkoly podstawowej dzieci pigcio- i szescioletnie, ktdra moze by¢
prowadzona w szkole bezptatnie, a w przedszkolu za odptatnoscia; szkoty pod-
stawowej dla dzieci w wieku 6/7 lat—11/12 lat; gimnazjum dla dzieci w wieku
11/12-15/16 lat). Natomiast prawo do edukacji w szkotach $rednich, poli-
cealnych, artystycznych, placéwkach ksztalcenia nauczycieli na takich samych
zasadach, jak ksztalca si¢ obywatele polscy, majg dzieci cudzoziemskie, ktére
nie ukoriczyly 18. roku zycia i posiadajg nastgpujacy status prawny: ubiegajq si¢
o status uchodZcy; posiadajg status uchodzcy, ochrone uzupelniajaca albo pobyt
tolerowany; obywatele UE, UFTA, posiadajacy prawo pobytu w Polsce, dzieci
polskiego pochodzenia w rozumieniu przepiséw o repatriacji; posiadajacy Karte
Polaka lub zezwolenie o osiedlenie si¢; korzystaja z ochrony czasowej; posiadaja
status rezydenta dlugoterminowego WE; posiadajg prawo do edukagji, ktére
wynika z uméw miedzynarodowych; maja zezwolenie na zamieszkanie na czas
oznaczony w zwigzku z taczeniem rodzin, a takze posiadajg status rezydenta
dtugoterminowego w innym kraju UE lub gdy rodzic dziecka ma taki status
(Bernacka-Langier i in. 2010, s. 40).
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Rola samorzadu w organizacji procesu edukacji
dzieci odmiennych kulturowo

Pojawienie si¢ dzieci cudzoziemskich w placéwce edukacyjnej stanowi wyzwa-
nie edukacyjne nie tylko dla samej szkoty, a wiec dyrekeji i uczacych w niej
nauczycieli. Odpowiednia organizacji procesu edukacji w szkole dla dzieci
odmiennych kulturowo jest nowym wyzwaniem dla wladz samorzadowych
danej gminy czy tez powiatu. W literaturze przedmiotu (Klorek, Kubin 2012,
s. 233) mozna odnalez¢ przykltadowy wzér wniosku, kedry dyrekcja szkoty
moze ztozy¢ do urzedu dzielnicy, gminy, powiatu, w sprawie przyznania §rod-
kéw na zatrudnienie pomocy nauczyciela dla dzieci odmiennych kulturowo
uczacych si¢ w danej placéwee.

Pierwsza forma wsparcia ze strony wladz samorzadowych jest wydatko-
wanie odpowiednich $§rodkéw finansowych na organizacj¢ w szkole dodat-
kowej, w wymiarze nie mniejszym niz dwie godziny tygodniowo, bezptatnej
nauki jezyka polskiego dla dzieci cudzoziemskich, ktére podlegaja obowiaz-
kowi szkolnemu lub obowiazkowi nauki, ale nie znajg jezyka polskiego albo
znaja w stopniu niewystarczajacym do korzystania z nauki. Organ prowadzacy
szkole moze réwniez na jej terenie organizowa¢ dodatkowe zajecia wyréwnaw-
cze w zakresie przedmiotéw nauczania, takich jak: matematyka, historia, jezyk
angielski, wsparcie psychologiczno-pedagogiczne. Zajecia wyréwnawcze moga
trwaé nie dluzej niz przez okres dwunastu miesi¢cy i odbywajg si¢ w wymia-
rze jednej godziny lekcyjnej tygodniowo. Innym rodzajem wsparcia w procesie
edukacji uczniéw odmiennych kulturowo jest pomoc nauczyciela $wiadczona
przez osobg wladajaca jezykiem kraju pochodzenia zatrudniong w charakterze
pomocy nauczyciela. Warto zauwazy¢ to, ze pomoc udzielana jest nie dluzej
niz przez okres dwunastu miesiecy. Najwazniejsza rola takiej osoby jest pomoc
uczniom i polskim nauczycielom w komunikowaniu si¢ pod wzgledem jezy-
kowym i kulturowym. Czwarta mozliwoscia pomocy jest zapewnienie przez
jednostke samorzadu terytorialnego transportu do szkoly uczniom odmien-
nym kulturowo. Dowdz dzieci do szkoly odbywa si¢ nawet, gdy droga jest
krétsza niz to przewiduja przepisy, a wigc trzy kilometry w przypadku dzieci
objetych przygotowaniem przedszkolnym oraz uczniéw klas I-IV szkoty pod-
stawowej i cztery kilometry w przypadku uczniéw klas V i VI szkét podstawo-
wych. Pigtym zadaniem wynikajacym z roli samorzadu w organizacji procesu
edukacji dzieci odmiennych kulturowo jest organizowanie pomocy socjalnej
przez pomoc rzeczowa, zasitki okresowe i celowe, bezptatne positki w szkotach,
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czasami dodatki mieszkaniowe, stypendia dla uczniéw czy tez zakup dzieciom
podrecznikéw i przekazanie wyprawki szkolnej. Kolejng kwestia jest nauka reli-
gii w szkole. Co prawda, lekcje religii w polskich szkotach nie sa obowiazkowe
i w zwiazku z tym dzieci cudzoziemskie nie musza w nich uczestniczy¢. Aczkol-
wiek szkota ma obowigzek zapewni¢ opieke lub alternatywne zajecia dzieciom,
ktére nie uczgszezajg na lekcje religii.

Omawiajac kolejne zadania samorzadu w kwestii organizacji edukacji
dzieciom cudzoziemskim w polskich szkotach, chciatabym zwréci¢ uwage na
zapis prawny, ktéry daje mozliwos¢ dzieciom innych kultur nauke wlasnego
jezyka i zachowania kultury. Placéwka edukacyjna ma wigc obowiazek wspiera¢
uczniéw w podtrzymywaniu ich tozsamos$ci narodowej, etnicznej, religijnej,
a takze w nauce jezyka ojczystego. Istotne jest to, ze szkota nie ma obowiazku
organizowania lekji jezyka kraju pochodzenia dzieci cudzoziemskich, na przy-
ktad w sytuacji braku mozliwosci organizacyjnej i kadrowe;j. Jednakze placéwka
edukacyjna zobowiazana jest do udostgpnienia pomieszczen, jesli z inicjatywa
nauczania jgzyka wystapi stowarzyszenie kulturalne lub ambasada kraju pocho-
dzenia dzieci.

W dalszej cz¢sci artykutu przedstawig aspekty praktyczne dotyczace pracy
z uczniem odmiennym kulturowo w szkole. Jednoczesnie zwrécg uwage na to,
czy, a jezeli tak, to w jaki spos6b szkota ma mozliwos¢ realizowania zapiséw
ministerialnych, tak, aby praca z dzieckiem cudzoziemskim byta wyzwaniem
edukacyjnym, a nie problem dydaktyczno-organizacyjnym.

Dziecko czeczenskie, wietnamskie, ukrainskie
w polskiej szkole — aspekt badawczy, obserwacja wlasna
i do$wiadczenie praktyczne

W latach 2011-2013, a nast¢gpnie w latach 2015-2016 przeprowadzitam na
terenie warszawskich i biatostockich szkét badania jakosciowe, ktérymi obje-
tam 21 nauczycieli, 8 dyrektoréw szkét oraz facznie 23 uczniéw pochodzenia
czeczenskiego, wietnamskiego oraz ukrairiskiego. Badania poprzedzitam dia-
gnoza, ktdrg zrealizowalam na podstawie analizy dostgpnej literatury przed-
miotu, wlasnych obserwadji, a takze wielu nieformalnych rozméw z nauczycie-
lami, dyrektorami przy okazji réznych spotkan, wydarzen, konferencji. Udato
mi si¢ postawic¢ kilka waznych tez dotyczacych pracy z dzieckiem odmiennym
kulturowo w szkole, a tym samym zastanowi¢ si¢, jaka pozycje taki uczer
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zajmuje w hierarchii szkolnej, czy jego odmienno$¢ kulturowa, religijna, jezy-
kowa jest zauwazalna w aspekcie pozytywnym jako potencjat do wykorzystania
w organizacji procesu edukacyjnego, czy tez spychana na margines do okresla-
nej przeze mnie szarej, czgsto niewidzialnej strefy, ktéra w szkole jest po prostu
niepotrzebna i rodzi wiele probleméw.

Na podstawie dostepnych badai mozna stwierdzi¢ (Nowicka, Halik, Pote¢
2006; Januszewska 2010; Stepaniuk 2014), ze postrzeganie ucznia cudzoziem-
skiego zalezy od do$wiadczen, a przede wszystkim wiedzy nauczyciela. Nie-
stety, jezeli wezmiemy pod uwage ten drugi czynnik, to okazuje si¢, ze wiedza
na temat samego dziecka, a tym bardziej kultury, z ktérej ono pochodzi, jest
znikoma. Wywiady, ktére przeprowadzitam wsréd nauczycieli i dyrektoréw
pracujacych z dzie¢mi odmiennymi kulturowo wskazuja, ze ucznidéw czeczen-
skich zazwyczaj opisywano jako dzieci pochodzace z rodzin wielodzietnych,
biednych, ktére mieszkajg w osrodku dla uchodzcéw lub tez razem z rodzicami
wynajmujg mieszkanie. Jednoczesnie warto w tym miejscu zasygnalizowad, ze
problem biedy wsréd Czeczenéw mieszkajacych w Polsce poruszata w bada-
niach Karolina Lukasiewicz (2011, s. 169—-197). Autorka w swoich badaniach
doszta do wniosku, ze ,najubozsze rodziny czeczeniskie, w zwiazku z cigzka
sytuacja materialng, w ktdrej si¢ znajduja, nie s3 w stanie zapewni¢ swoim dzie-
ciom warunkéw do nauki, poréwnywalnych z tymi, jakie majg polskie dzieci
(bukasiewicz 2011, s. 190). Stad tez dzieci czeczeiskie majg trudne, a nawet
w skrajnych przypadkach bardzo trudne uwarunkowania, w ktérych przebiega
proces ich nauki i rozwoju. Natomiast polska szkotfa nie zawsze skutecznie radzi
sobie z barierami, jakie pojawiaja si¢ w trakcie realizacji zapiséw ministerial-
nych dotyczacych ksztalcenia dzieci cudzoziemskich, w tym na przyktad dzieci
uchodzcéw.

W trakcie badan, ktére przeprowadzitam, tylko w sporadycznych przy-
padkach nauczyciele potrafili wyjasni¢, z jakiego powodu dzieci czeczenskie
razem ze swoja rodzing przyjechaly do Polski i zamieszkaly w osrodku, sta-
rajac si¢ w ten spos6b o status uchodzcy. Czasami poglebione informacje
o dzieciach czeczenskich przekazane przez nauczycieli byly uszczuplane bar-
dziej powierzchownym przekazem dyrekeji danej szkoly: ,wigkszo$¢ rodzi-
céw naszych uczniéw (czeczeniskich) jest analfabetami lub pétanalfabetami,
to trudno powiedzied, ze nauka jest dla nich najwazniejszg rzecza” (Stepa-
niuk 2014, s. 231). W innej sytuacji nauczycielka pytana o ucznidéw czeczen-
skich w ogéle nie zwracata uwagi na kwestie wyksztalcenia rodzicéw i ich
obecne warunki materialne, a odwotywata si¢ jedynie do swoich codziennych
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obserwacji, bez checi kategoryzowania czy tez negatywnego oceniania dzieci,
jak iich rodzicéw: ,Dzieciaki sa czyste, sa zadbane, nie ma probleméw z opta-
tami. Jesli jest jakikolwiek problem, to przychodza rodzice i na przyktad
prosza albo zeby zatozy¢, jezeli mamy takq mozliwos¢, albo zaptacy péiniej.
Nie ma tutaj problemu. Sg czystsze nawet niz niektére nasze polskie dzieci”
(Stepaniuk 2014, s. 232).

Z kolei sytuacja materialno-bytowa dzieci wietnamskich w opinii uczacych
ich pedagogdw jest lepsza. I jezeli nawet zdarzat si¢ przypadek rodzicéw wiet-
namskich w trudnej sytuacji ekonomicznej, do tego bardzo pézno konczacych
pracg, a w tym czasie ich dzieci dtugo przebywaly same w domu lub pozo-
stawaly po opieka 0séb postronnych, nie rzutowalo to na mniej pozytywny
wizerunek rodziny wietnamskiej. Takie trudne sytuacje sg zazwyczaj delikat-
nie zalatwiane w szkole: ,,Po rozmowach wiasnie z mamg po jakims pét roku,
potem ustaliliémy, jak wyglada naprawdg¢ sytuacja prawna tego dziecka i kto
sprawuje opicke. No i mama wlasnie poprosita tego pana (opiekuna) i widzg,
ze on naprawde ktéres z kolei dziecko wietnamskie ma pod opieka” (Stepaniuk
2014, s. 234). Prowadzac badania w grupie nauczycieli pracujacych z dzie¢mi
wietnamskimi, w niektérych momentach miatam wrazenie, ze pedagodzy,
wychowawcy, czasami dyrektorzy szkél, sa zachwyceni tymi dzie¢mi. Bardzo
szybko bowiem dostrzegali ich umiej¢tnosci, zdolnosci, tatwo$¢ w przyswaja-
niu nowego materiatu. Dodatkowo zwyczajnie podkreslali, ze z tymi dzie¢mi
nie ma zadnych klopotéw wychowawczych. Tylko w jednym przypadku zda-
rzylo sie, ze nauczycielka zauwazyla inne cechy dziecka:

Mysle, ze do tego roku miatam takie chyba mylne pojecie o dziecku wiet-
namskim. W tamtym roku spotykatam si¢ jedynie z dzie¢mi bardzo grzecz-
nymi, utozonymi, porzadnymi, a w tym roku spotkatam dziecko, ktérego
jestem wychowawca, ktére odbiega od tego schematu, no i jest takim fobu-
ziakiem (Stepaniuk 2014, s. 234).

Przytoczona wypowiedZ jednoznacznie wskazuje na inny wazny problem
istniejacy w $wiadomosci nauczycieli, a mianowicie na gleboko zakorzenione
stereotypy.

Trzecig badang przeze mnie grupa uczniéw byly dzieci pochodzenia ukra-
inskiego. W trakcie wywiadéw nauczyciele wykazywali pozytywna opini¢ na
temat tych dzieci. Czasami zdarzalo si¢, ze nauczyciele poréwnywali te dzieci
ze soba:
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Uczg Sergieja i Adama. Chlopcy sa mili, ale nie koleguja si¢ razem. Powie-
dziatabym nawet, ze Sergiej unika Adama - tak jakby od niego ucieka.
Adam jest bardzo zywy, wszedzie go petno. A Sergiej potrzebuje mojego
towarzystwa. Jest spokojny i ma wielki talent muzyczny. Czgsto ze mna
rozmawia, opowiada mi o czyms, nie odst¢puje mnie na krok (Stepaniuk
2016, s. 4).

Dzieci cudzoziemskie w szkole poznaja nowych polskich kolegéw, a wigc
réwiesnikéw pochodzacych z innej, zazwyczaj nieznanej im wezesniej kultury.
Szczegélnie jest to wazne doswiadczenie dla dzieci czeczeriskich i ukrairiskich,
ktére urodzity si¢ w swojej ojczyznie i w pewnym momencie zycia musiaty
przyjecha¢ razem z rodzicami do nowego kraju. Jednak czasami kontakt z pol-
skimi kolegami okazuje si¢ takze stresujacy dla dzieci wietnamskich, zaréwno
dla tych, ktére urodzily si¢ i wychowywaty w polskich realiach, jak i tych, keére
mieszkaja w Polsce od niedawna. Zdaniem badanych nauczycieli relacje pomig-
dzy dzie¢mi polskimi i cudzoziemskimi sa dobre. Dotyczy to tak samo ,,zbun-
towanych” Czeczendw, ,przyjaznych” Wietnamczykéw czy prawie ,swoich”
Ukraificéw. Nauczyciele twierdza, ze dzieci bawig si¢ ze soba i zazwyczaj trzy-
maja si¢ razem. Natomiast przejawy dyskryminagji i nietolerancji sa obserwo-
wane sporadycznie, a wszelkie pojawiajace si¢ trudnosci sa na biezaco rozwiazy-
wane. W sytuacji pojawiajacych si¢ konfliktéw migdzykulturowych nauczyciele
staraja si¢ jak najszybciej reagowal i przez rozmowy, prelekcje, prowadzenie
réznych zaje¢ wychowawczych, uwrazliwiajg uczniéw na wzajemny szacunek,
uznawanie wartoéci i norm kulturowych. Przeprowadzone przeze mnie bada-
nia (Stepaniuk 2014, 2016) pokazuja, ze nauczyciele raczej staraja si¢ poméoc
dzieciom polskim i cudzoziemskim integrowac si¢ ze sobg. W tym celu wyko-
rzystuja zdobyte wezesniej doswiadczenia i obserwacje, realizujac innowacyjne
projekty, ktére umozliwiaja nie tylko poprawe komunikacji, ale przede wszyst-
kim ucza dzieci tolerancji, szacunku i dialogu mi¢dzykulturowego.

Kazdy nauczyciel, wychowawca, pedagog pracujacy w szkole w trakcie swo-
jej praktyki pedagogicznej modyfikuje formy i metody pracy, dostosowujac je
do potrzeb i mozliwosci uczniéw. Analiza wynikéw badan, kedre prowadzi-
tam wérdd nauczycieli pracujacych z dzie¢mi czeczeriskimi, wietnamskimi lub
ukraidskimi, wskazuje, ze podejmujg oni nowe wyzwania i realizujg dodat-
kowe zadania zwiazane z pracg w $rodowisku wielokulturowym. Potwierdzaja
to nastgpujace wypowiedzi: ,Mysle, ze pojawienie si¢ dzieci (czeczeriskich)
mnie uwrazliwito. (...) Nie chcialabym, zeby moje dzieci mialy taki los, jak
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dzieci czeczeniskie. One sobie tego nie wybieraly. Prawda...” (Stepaniuk 2014,
s. 244). ,Dzieci nauczyly mnie wigkszej empatii, zrozumienia... trzeba im
pomdc” (Stepaniuk 2014, s. 245). Dodatkowo nauczyciele podejmujg nowe
wyzwania i realizujg dodatkowe zadania zwigzane z praca w $rodowisku wie-
lokulturowym. Realizujg réznego rodzaju warsztaty o edukacji miedzykul-
turowej, a takze wdrazajg projekty i programy promujace wielokulturowos$é.
Nalezy réwniez zwréci¢ uwagg, ze w trakcie wywiadéw nauczyciele opowiadali
o takich sytuacjach, w ktérych przyznawali si¢, ze nie potrafig poradzi¢ jedno-
cze$nie z tym, ze z jednej strony muszg by¢ elastyczni w pracy z cudzoziemcem,
a z drugiej, musza mie¢ uporzadkowane sprawy organizacyjne zwiazane z pro-
wadzeniem dokumentacji (Stepaniuk 2014, s. 245).

W poprzedniej czgéci artykutu pisatam o tym, ze jednym z zadari samo-
rzadéw jest umozliwienie uczniom cudzoziemskim nauki wiasnej religii,
kultury, jezyka na terenie szkoty. W praktycznym wymiarze funkcjonowania
szkoly realizacja tego zapisu prawnego czgsto jest fikcyjna. Dzieci cudzoziem-
skie w obecnej praktyce szkolnej nie maja mozliwosci nauki ani jezyka, ani
tym bardziej kultury kraju pochodzenia, chociaz ustawodawca, a wigc Mini-
sterstwo Edukacji Narodowej, daje im takaq mozliwos¢. Niektére z badanych
rodzin wietnamskich zorganizowaly si¢ i we wlasnym zakresie ucza swoje
dzieci jezyka wietnamskiego oraz kultury wietnamskiej w ramach tak zwane;j
szkétki sobotniej (Stepaniuk 2014, s. 248). Jedyng mozliwo$¢, ktéra daje
dzieciom cudzoziemskim polska szkota w kwestii praktykowania jezyka cze-
czeniskiego lub wietnamskiego, jest niezabranianie uczniom postugiwania si¢
whasnym jezykiem lub jezykiem rodzicéw na terenie szkoly. Z kolei dzieci
ukraifiskie moga uczeszezaé do Miedzyszkolnego Zespotu Nauczania Mniej-
szosci Ukrainiskiej, ktdry jest zorganizowany migdzy innymi w Warszawie,
Szczecinie, Olsztynie, w ktérym ucza si¢ jezyka ukrainskiego, kultury ukra-
inskiej, religii, historii.

W szkotach ogélnodostepnych, w ktérych ucza si¢ razem dzieci polskie
i dzieci cudzoziemskie, czgsto zdarzaja sig sytuacje, o czym takze méwili badani
przeze mnie nauczyciele, ze dzieci wietnamskie i czeczeniskie w szkole rozma-
wiaja ze soba nie po polsku, ale w jezyku, w ktérym zostaty wychowane w domu.
Przedstawiam wypowiedz jednej z nauczycielek uczacej dzieci wietnamskie:

Zwykle rozmawiajg po wietnamsku miedzy soba, ale to zalezy bo. Mysle,
ze takie dzieci wietnamskie, ktére si¢ mniej znaja, rozmawiaja po polsku,
a takie na przyktad przyjaciétki, bo mam w klasie takie dziewczynki, ktére
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si¢ przyjaznia, méwig po wietnamsku. Kiedy w klasie nie ma koniecznosci
moéwienia po polsku, to one od razu przechodza na wietnamski miedzy
sobg (Stepaniuk 2014, s. 248).

Ciekawym zjawiskiem jest to, ze zdarzajg si¢ sytuacje, podczas ktérych
dzieci cudzoziemskie ucza swoich polskich kolegéw nowych stéw po czeczen-
sku, wietnamsku lub ukraifisku. Odbywa si¢ to samoistnie i zazwyczaj na zasa-
dzie ciekawostki.

W niektérych szkotach nauczyciele traktuja prace z uczniem cudzoziem-
skim jako ogromne wyzwanie edukacyjne i starajg si¢ urozmaici¢ ofertg zajgé
pozalekeyjnych. Placéwki edukacyjne nie tylko chetnie podejmuja wspétprace
z organizacjami pozarzadowymi, lecz takze same poszukuja réznych mozliwo-
$ci dofinansowania realizowanych projektéw i programéw. Jak méwi dyrektor
jednej ze szkét promujacych wielokulturowosé:

W tej chwili jesteSmy $wiezo po dwéch projektach. Byly realizowane
w zeréwee i w klasach I-III, «Kulturowy kogel-mogel», «Tacy sami-tacy
rézni», a w ubieglym roku przez caly rok byt realizowany projekt «R4zni
— réwni». | tam byl szereg zaje¢ naprawdg. Byly wycieczki, kursy, spotkania.
Bardzo szeroki. Caly rok to trwato. My naprawdg¢ jesteSmy nastawieni na
integracj¢ z cudzoziemcami (Stepaniuk 2014, s. 253).

Natomiast w jednej z badanych szkét zorganizowano oddziat zerowy dla
dzieci czeczenskich ,zeréwka czeczeriska”, w ktérym zatrudniono czeczeriska
nauczycielke. We wszystkich dziataniach podejmowanych w ramach zaje¢ lek-
cyjnych nauczycieli wspieraja wychowawcy s$wietlicy, ktérzy réwniez realizuja
zgodnie z modyfikowanym programem wychowawczym i planem pracy réz-
nego rodzaju przedsigwzigcia, takie jak: wycieczki, wyjazdy, zajecia i warsz-
taty promujace kulture¢ uchodzcéw. Do aktywnej wspétpracy w miare zain-
teresowania i potrzeby zapraszani sa rodzice dzieci odmiennych kulturowo.
W niektérych szkotach nauczyciele prowadza wlasne autorskie programy zajec.
Przyktadem jest nauczycielka jezyka polskiego w jednej z biatostockich szkét
podstawowych, ktéra od kilku lat prowadzi program ,Sztuka to przetrwaé
razem”. W ramach tego projektu realizowane sa zajecia pozalekeyjne z dzie¢mi
czeczeriskimi i polskimi. Czgsto motywacja do tworzenia programéw promu-
jacych kulture dziecka cudzoziemskiego sa réznego rodzaju problemy komu-
nikacyjne pomiedzy uczniami polskimi i cudzoziemskimi, a czasami nawet
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pojawiajace si¢ konflikty na tle pochodzenia i agresywne zachowania jednej
grupy kulturowej wobec drugiej, na przyktad wyzwiska, przejawy agresji dzieci
polskich wobec dzieci czeczeriskich lub odwrotnie.

Autorski program zaje¢ dla dzieci polskich

i dzieci cudzoziemskich

Opierajac si¢ na analizie badait prowadzonych w srodowisku dzieci czeczen-
skich i wietnamskich oraz bazujac na wlasnym kilkuletnim doswiadczeniu
pedagogicznym, ktére zdobytam pracujac w szkole, w ktdrej uczyly si¢ miedzy
innymi dzieci ukrairiskie, postanowitam opracowaé program autorskich zajeé
dla dzieci polskich i dzieci odmiennych kulturowo. Inspiracj¢ do powstania
programu ,,Kompasik - o prawach duzych i matych” stanowito takze ukon-
czone przeze mnie szkolenie na temat praw dziecka i praw czlowicka oraz
lektura publikacji pt. Kompasik. Edukacja na rzecz praw czlowicka w pracy
z dzieémi (Flowers 2010). Komponujac swéj program, bazowalam takze na
ksiazce pt. Kreowanie tozsamosci dziecka. Wyzwania edukacji migdzykulturowej,
w ktérej Jerzy Nikitorowicz (2005, s. 117-118) zaprezentowat program ,,Ku
tozsamosci migdzykulturowej”, majacy na celu uwrazliwianie kulturowe dzieci
w wieku wezesnoszkolnym miedzy innymi poprzez ksztattowanie miedzyludz-
kiego i miedzykulturowego dialogu w duchu kultury pokoju.

Gléwnym celem prowadzonych przeze mnie zajg¢ w ramach autorskiego
programu ,,Kompasik — o prawach duzych i matych” bylo rozwijanie u dzieci
wiedzy, umiejetnodci, wartosci i postaw potrzebnych do takiego uczestnictwa
w zyciu spolecznym, ktére oparte bytoby na znajomosci praw przystugujacym
zaréwno samym dzieciom, jak i innym ludziom. Dzi¢ki temu dzieci mogly
aktywnie przyczynia¢ si¢ do ksztaltowania postawy szacunku i akceptacji nie
tylko wobec siebie, lecz takze wobec innych oséb. Zajecia realizowane w ramach
,Kompasika...” charakteryzowaly si¢ kilkoma cechami. Punktem wyjscia do
zglebienia nowych pomystéw bylo to, co dzieci juz wiedzialy. Nastgpnie uczest-
nicy zaje¢ byli zach¢cani do udzialu w dyskusji i wzajemnego uczenia si¢ od
siebie. Istotne jest to, ze dzieci mialy mozliwos$¢ uczenia si¢ poprzez podejmo-
wanie prostych, ale jednoczesnie waznych i wartosciowych dzialan na rzecz
sprawiedliwosci, réwnosci i praw cztowieka.

Podstawa wszystkich prowadzonych zaje¢ byty wartosci przys$wiecajace Kon-
wencji o Prawach Dziecka. W trakcie realizacji zaje¢ podejmowalam tematy
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zwiazane miedzy innymi z poglebieniem znajomosci praw dziecka poprzez
powiazanie praw czlowieka z miejscami znanymi dzieciom z zycia codziennego
(,Méj dom - Moja okolica”); zrozumieniem zwiagzkéw pomiedzy stereotypami
uprzedzeniami i dyskryminacja (,Kto jest kim”, ,Jak myslisz, jaki ja jestem?”);
przedyskutowaniem i omdéwieniem uczestnictwa dzieci w zyciu rodzinym, a takze
refleksja w zakresie podejmowania decyzji (,Decyduj¢ sam”); promowaniem
réwnosci i braku dyskryminacji (,Koledzy z réznych stron $wiata”); éwiczeniem
umiejgtnosci przeciwstawienia si¢ jezykowi, ktdry rani i krzywdzi (,Nie méw tak,
bo to rani mnie”); zrozumieniem mozliwych konsekwencji zwigzanych z przyna-
lezeniem do grup mniejszosciowych (,Piramida potrzeb i mozliwosci”); powia-
zaniem ludzkich potrzeb z prawami czlowieka (, Wyprawa na nieznang wyspg”).

Facznie w latach 2012-2015 w programie ,,Kompasik - o prawach duzych
i matych” wziglo udziat 65 uczniéw. Zajecia byly adresowane do uczniéw z klas
drugich, trzecich i czwartych zainteresowanych prawami dziecka oraz pra-
wami czlowieka. Adresaci programu, a wigc dzieci w wieku o$miu, dziewieciu
i dziesigciu lat, mialy juz spora wiedze¢ na temat otaczajacego $wiata i zyjacych
w nim ludzi. Stad tez nauczanie na temat praw czlowicka w trakcie realizacji
poszczegSlnych tematéw odnosito si¢ w najwigkszym stopniu do wiedzy zdo-
bytej juz przez dzieci, czyniac ja bardziej zrozumiata. Zajecia w ramach pro-
gramu ,,Kompasik - o prawach duzych i matych” odbywaly si¢ raz w tygodniu
i trwaly okoto 60 minut. Ewaluacja pierwszej edycji zajeé, ktdra przeprowadzi-
tam w roku szkolnym 2012/2013, pokazata, ze dzieci byly zadowolone z jako-
$ci prowadzonych zaje¢, a takze merytorycznego bogactwa tresci, ktére byly im
przekazywane w czasie realizacji programu.

Whioski i podsumowanie

Uwazam, ze obecno$¢ ucznia odmiennego kulturowo na stale wpisata si¢
w komponent wspélczesnej polskiej szkoty. Aczkolwiek niezwykle trudno
jest jednoznacznie odpowiedzie¢ na pytanie, czy praca z dzieckiem odmien-
nym kulturowo w szkole jest problemem, czy tez wyzwaniem edukacyjnym?
Postrzeganie w wymiarze pozytywnym badz negatywnym obecnosci dziecka
cudzoziemskiego w szkole jest uwarunkowane subiektywnym odczuciem kaz-
dego podmiotu, ktéry ma za zadanie organizowaé lub realizowa¢ proces dydak-
tyczno-wychowawczy. Natomiast sukces catego procesu ksztalcenia i wychowa-
nia zalezy, moim zdaniem, od kilku wzajemnie uzupetniajacych si¢ czynnikéw:
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1. Niezbedny jest wnikliwy przeglad wszelkich regulacji prawnych doty-
czacych kwestii edukacji dzieci cudzoziemskich, a takze stata wspétpraca
placéwki oswiatowej z samorzadem terytorialnym w zakresie sprawnej
organizacji odpowiednich warunkéw ksztalcenia dla uczniéw odmien-
nych kulturowo.

2. Konieczne jest nawigzywanie wspdlpracy szkét kszralcacych dzieci
odmienne kulturowo z organizacjami pozarzadowymi dziatajacymi na rzecz
cudzoziemcéw mieszkajacych w Polsce.

3. Wazne jest bezposrednie zaangazowanie ze strony nauczyciela w organiza-
cje procesu dydaktyczno-wychowawczego, tak aby uczed odmienny kultu-
rowo mial zapewnione jak najlepsze warunki do nauki.

4. Zaangazowanie nauczyciela w proces edukacji ucznia cudzoziemskiego uwa-
runkowane jest jego postawg w stosunku do odmiennosci kulturowe;j. Jezeli
jest przyjazna i dodatkowo towarzyszy jej silna motywacja i che¢¢ podjecia
dodatkowej pracy w szkole na rzecz dzieci cudzoziemskich, wéwczas szybko
w szkole powstaje pomyst na realizacjg projekeu lub programu promujacego
nie tylko wielokulturowo$¢, ale przede wszystkim ukierunkowanego na inte-
gracje dzieci polskich i na przyklad czeczenskich, wietnamskich, ukrairiskich.

5. W szkotach nalezy realizowa¢ programy promujace edukacj¢ migdzykultu-
rows. Przykladem programu, ktéry byt dobrze przygotowany i gruntownie
wdrozony w istniejace warunki szkolne, jest autorski program edukacyjny
»Przygotowanie do zycia w wielokulturowym spoteczenistwie” (Jedrzejczyk
2011, s. 23-43), a takze program edukacyjno-profilaktyczny ,Kompasik
— o prawach duzych i matych” (Stepaniuk 2012).

6. Oprécz otwartosci i wysokich kompetencji miedzykulturowych nauczy-
ciela wazna jest przychylna postawa i zyczliwo$¢ ze strony dyrekeji szkoty
w stosunku do réznego rodzaju dziataii nowatorskich, w ktére byliby zaan-
gazowani uczniowie odmienni kulturowo.

7. Nauczyciele ustawicznie zobligowani sg do podnoszenia swoich kwalifikacji
pedagogicznych w zakresie pracy z dzieckiem odmiennym kulturowo i zdo-
bywania jak najszerszej wiedzy na temat innych kultur.

Reasumujac, chciatabym zauwazy¢, ze proces edukacji dzieci odmiennych
kulturowo, mimo cz¢sto pojawiajacych si¢ trudnosci organizacyjnych i finanso-
wych, moze by¢ wyzwaniem, a nie problemem dla szkoly, a tym samym uczacego
nauczyciela, jezeli realizacja wszystkich wymienionych postulatéw bedzie odby-
wata si¢ w atmosferze przychylnosci i akceptacji ze strony dyrekgji szkoly. Zaréwno
wyniki badari (Nowicka, Halik, Pote¢ 2006; Bteszyriska 2010; Januszewska 2010;
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Stepaniuk 2014, 2016), jak i moje wlasne doswiadczenia zawodowe, wynika-
jace z 10-letniej praktyki pedagogicznej, pokazuja, ze otwarto$¢ dyrekeji szkoly
i akceptacja nowatorskich pomystéw otwiera droge dla kreatywnego nauczyciela
i zache¢ca do podjecia dziatari sprzyjajacych realizacji celéw edukacji migdzykul-
turowej w szkole, w ktérej ucza si¢ dzieci odmienne kulturowo.

Bibliografia

Bernacka-Langier Anna, Janik-Pl6ciriska Barbara, Kosowicz Agnieszka, Pawlic-Rafa-
towska Ewa, Piegat-Kaczmarzyk Marta, Walczak Gawet, Rejmer Zuzanna, Wasi-
lewska-taszczuk Jolanta, Zasuriska Malgorzata (2010), Inny w polskiej szkole -
poradnik dla nauczycieli pracujgcych z dzieémi cudzoziemskimi, Warszawa: Biuro
Edukacji Urzgdu m.st. Warszawy - Polskie Forum Migracyjne Warszawskie Cen-
trum Innowacji Edukacyjno-Spotecznych i Szkoler.

Bleszyriska Krystyna (2010), Dzieci obcokrajowcdw w polskich placswkach oswiatowych
- perspektywa szkoty. Raport z badar, Warszawa: Osrodek Rozwoju Edukagji.
Flowers Nancy (red.) (2010), Kompasik. Edukacja na rzecz praw czlowieka w pracy

z dzieémi, Warszawa: Osrodek Rozwoju Edukagji.

Januszewska Edyta (2010), Dziecko czeczeriskie w Polsce, Torun: Wydawnictwo Adam
Marszatek.

Jedrzejezyk Urszula (2011), Program edukacyjny ,Przygotowanie do zycia w spote-
czenistwie wielokulturowym”, [w]: Artur Paszko (red.), Edukacja dla integracyi.
O doswiadczeniach, pomystach, dziataniach praktycznych w wielokulturowych kla-
sach, Krakéw: Stowarzyszenie Willa Decjusza.

Klorek Natalia, Kubin Katarzyna (2012), Innowacyjne rozwiqzania w pracy z dziecmi
cudzoziemskimi w systemie edukacji. Przyklady praktyczne, Warszawa: Fundacja na
rzecz Réznorodnosci Spotecznej.

bukasiewicz Karolina (2011), Adaptacje do biedy. Ubdstwo wsréd uchodzcéw cze-
czeriskich w Polsce, [w]: Artur Paszko (red.), Edukacja migdzykulturowa w Polsce
wobec nowych wyzwan, Krakéw: Stowarzyszenie Willa Decjusza.

Nikitorowicz Jerzy (2005), Kreowanie tozsamosci dziecka. Wyzwania edukacji migdzy-
kulturowej, Gdanisk: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne.

Nowicka Ewa, Halik Teresa, Pote¢ Wojciech (2006), Dziecko wietnamskie w polskiej
szkole, Warszawa: Wydawnictwo ProLog.

Stepaniuk Joanna (2012), ,Kompasik - o prawach duzych i malych” autorski pro-
gram edukacyjno-profilaktyczny. Niepublikowany program dostgpny w wersji
papierowej.

Stepaniuk Joanna (2014), Zalozenia i praktyka edukacji migdzykulturowej w $ro-
dowisku dzieci czeczeriskich uchodzcéw i wietnamskich imigrantéw w Polsce.

131



132 | Joanna Stepaniuk

Niepublikowana praca doktorska, Warszawa: Akademia Pedagogiki Specjalnej im.
Marii Grzegorzewskiej.

Stepaniuk Joanna (2016), Uczen ukrairiski w polskiej szkole — badania wtasne. Niepu-
blikowane notatki z prowadzonych badar.

Akty prawne

Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 2 kwietnia 1997 roku (Dz.U. 1997 nr 78
poz. 483).

Konwencja o Prawach Dziecka, przyjeta przez Zgromadzenie Ogélne Narodéw Zjed-
noczonych dnia 20 listopada 1989 roku (Dz.U. 1991 Nr 120, poz. 526).

Migdzynarodowy Pakt Praw Gospodarczych, Spotecznych i Kulturalnych z dnia
19 grudnia 1966 roku (Dz.U. 1977 Nr 38, poz. 169).

Powszechna Deklaracja Praw Cztowieka z dnia 10 grudnia 1948 roku.

Protokét dodatkowy do Europejskiej Konwencji o Ochronie Praw Czlowieka Podsta-
wowych Wolnosci z dnia 4 listopada 1950 roku (Dz.U. 1993 Nr 61, poz. 284).

Ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 roku o systemie o$wiaty (Dz.U. z 2004 roku Nr 256,
poz. 2572 z pbin. zm.).

Ustawa z dnia 8 stycznia 1999 r. — Przepisy wprowadzajace reforme ustroju szkolnego
(Dz.U. 21999 r. Nr 12, poz. 96).

Ustawa z dnia 6 stycznia 2005 roku o mniejszosciach narodowych i etnicznych oraz
o jezyku regionalnym (Dz.U. z 2005 roku, Nr 17, poz. 141, Nr 62, poz. 550
z 2009 roku, Nr 31, poz. 206, Nr 157, poz. 1241 z 2014 roku, poz. 828).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 listopada 2007 roku, w spra-
wie warunkéw i sposobéw wykonywania przez przedszkola, szkoty, placéwki
publiczne zadaii umozliwiajacych podtrzymywanie poczucia tozsamosci naro-
dowej, etnicznej, i jezykowej nalezacych do mniejszosci narodowych i etnicz-
nych oraz spotecznosci postugujacych si¢ jezykiem regionalnym (Dz.U. Nr 214,
poz. 1579 z pdin. zm.).

Ustawa z dnia 19 marca 2009 roku o zmianie ustawy o systemie o§wiaty oraz zmianie
niektérych innych ustaw (Dz.U. 2009 Nr 56, poz. 458).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013 roku w spra-
wie udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych
przedszkolach, szkotach i placéwkach (Dz.U. z 2013 roku, poz. 532).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 2 stycznia 2015 roku w sprawie
warunkéw i trybu przyjmowania do publicznych przedszkoli, szkét i placéwek osob
niebedacych obywatelami polskimi oraz obywateli polskich, ktérzy pobierali nauke
w szkotach funkcjonujacych w systemach o$wiaty innych panstwa, a takze organi-
zacji dodatkowej nauki jezyka polskiego, dodatkowych zaje¢ wyréwnawcezych oraz
nauki jezyka i kultury kraju pochodzenia (Dz.U. z 2015 roku, poz. 31).

Ustawa z dnia 12 grudnia 2013 roku o cudzoziemcach (Dz.U. z 2013 roku, poz. 1650,
z 2014 roku poz. 463, 1004).



Uczeni odmienny kulturowo w szkole — problem czy wyzwanie edukacyjne? | 133

A CULTURALLY DIVERSE STUDENT IN THE
SCHOOL - PROBLEM OR EDUCATIONAL
CHALLENGE?

SuMMARY

Migration processes and constantly growing phenomenon of refugees have
a direct influence on changes that dynamically occur at Polish school. All soci-
oeconomic factors contribute towards school and teachers often need to face
new challenges. One of those is to provide the proper learning and education
conditions for students who come from other cultures. In this article I elabo-
rate legal regulations that constitute the education of foreign children at Polish
schools. I pay attention to the role which local government perform within the
organization of educational process for culturally diverse students. Then, I refer
to my own conclusions that I have obtained during doing research at schools
that educate Chechen, Vietnamese and Ukrainian children. At the end I pres-
ent personal practical experience related to the presence of Ukrainian children
at school and then I describe the main assumptions of the authorial program
of educational activities that I have developed for Polish and culturally diverse
students as well.

Key woRDS

foreigner child, school, education, teacher, legislation
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Pafstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Chelmie

DZIECKO UCHODZCZE W POLSKIE] SZKOLE.
PRZYKELADY DZIALAN WSPIERAJACYCH EDUKACJE
ZREALIZOWANYCH PRZEZ STOWARZYSZENIE DLA
ZIEMI

STRESZCZENIE

Przedmiotem analiz w tym artykule jest préba odpowiedzi na pytanie, w jaki
sposob organizacje pozarzadowe moga wspiera¢ polskie szkoly w procesie edu-
kacji i integracji dzieci uchodzczych realizujacych w Polsce obowiazek szkolny.
Znajomo$¢ rozwiagzan prawnych, ktére w duzym stopniu reguluja wspétprace
szkét uczacych dzieci cudzoziemskie z organizacjami pozarzadowymi, jest nie-
zbedna do prowadzenia skutecznych i komplementarnych do zadari szkoly
dziatan, dlatego tez omawiam to zagadnienie w tekscie. Nalezy wspomnied,
ze wsparcie edukacji dzieci uchodzZczych nie jest tematem nowym w polskim
dorobku pedagogicznym. W przywotanych publikacjach czgsto mozna znalezé
rekomendacje i wskazéwki, jak pracowaé w szkole migdzykulturowej. Ponadto
oméwig ogblne zatozenia wspétpracy pomigdzy organizacjami pozarzadowymi
i polskimi szkotami. To, jak ta wspétpraca moze wygladaé, pokazuj¢ na przy-
ktadzie Stowarzyszenia Dla Ziemi, przedstawiajac wybrane dzialania w obszarze
wsparcia edukagji i integracji dzieci uchodzczych, ktére stanowia odpowiedz na
problem gtéwny tekstu zdefiniowany w pierwszym zdaniu. W tekscie skupiam
si¢ gtéwnie na dziataniach skierowanych do dzieci mieszkajacych w osrodkach
dla cudzoziemcédw lub takich, ktdrych rodzice przeszli juz procedure azylowa
w Polsce i otrzymali decyzj¢ umozliwiajaca legalny pobyt w kraju.

SLOWA KLUCZOWE

Stowarzyszenie Dla Ziemi, dzieci uchodzcze, szkoly migdzykulturowe, integracja



Dziecko uchodZcze w polskiej szkole. Przyklady dziatari wspierajacych edukacje...

Edukacja dzieci cudzoziemskich w Polsce
— rozwiazania systemowe

Przepisy prawne regulujace pracg szkét, w kedrych uczg si¢ dzieci uchodzeze!,
przedstawiam w bardzo ogdlnym? zakresie. Ich przyblizenie jest jednak nie-
zbgdne do zrozumienia specyfiki wspotpracy szkét z organizacjami pozarza-
dowymi. Wprowadzone rozwigzania prawne oddziatujg nie tylko na funkcjo-
nowanie instytucji szkolnej, ale przede wszystkim definiuja prawa i obowiazki
dzieci cudzoziemskich, a ich skutki sa odczuwalne w calej spotecznosci szkol-
nej, czgsto takze w rodzinach dzieci uchodzczych. Dlatego tez bez poznania
tych przepiséw trudno odpowiedzie¢ na pytanie, jaka jest rola edukacji niefor-
malnej i wspierajacej dzieci uchodzcze.

Wsrdd polskich przepiséw prawnych najwazniejsza role odgrywa Konsty-
tucja Rzeczpospolitej Polskiej. Zgodnie z artykulem 70 dokumentu ,,Kazdy ma
prawo do nauki. Nauka do 18 roku zycia jest obowiazkowa. Sposéb wykony-
wania obowiazku szkolnego okresla ustawa”. Ustawa, o ktérej mowa w Konsty-
tucji w cytowanym artykule, to Ustawa z dnia 7 wrze$nia 1991 roku o systemie
oswiaty. Jej zapisy dookreslaja, w jaki sposéb ,kazdy”, a wigc i dziecko uchodz-
cze moze w Polsce skorzysta¢ z prawa do nauki i jednoczes$nie wypetni¢ obo-
wigzek, ktéremu podlega. Zgodnie z art. 15 ust. 2 ustawy o systemie o$wiaty
dzieci przebywajace na terytorium Polski podlegaja obowiazkowi szkolnemu do
momentu ukoriczenia osiemnastu lat lub gimnazjum. Do tego momentu edu-
kacja dzieci uchodzczych w szkotach publicznych jest bezptatna. W szkotach
ponadgimnazjalnych dzieci uchodzcze pobieraja nauke bezptatnie do ukori-
czenia 18. roku zycia lub do momentu ukoriczenia szkoly ponadgimnazjalne;j.

1 W polskim prawodawstwie nie ma oddzielnych uregulowan prawnych dotyczacych edu-
kagji jedynie dzieci uchodzczych. Przepisy te odnoszg si¢ do dzieci cudzoziemskich, czyli tych,
ktére nie sg obywatelami polskimi, wéréd nich znajduja si¢ takze dzieci uchodzcze rozumiane
w tym artykule jako dzieci, ktérych rodzice lub oni sami (matoletni bez opieki) oczekuja na
wydanie decyzji w sprawie nadania statusu uchodzcy lub innej formy ochrony miedzynaro-
dowej, jak i tacy, ktérych rodzice lub oni sami status uchodzcy badz mi¢dzynarodowa forme
ochrony juz otrzymali lub uzyskali zgodg na pobyt tolerowany/ze wzgledéw humanitarnych.

2 Bardziej szczegStowy opis znajduje si¢ m.in. na stronie internetowej Ministerstwa Edu-
kacji Narodowej, https://men.gov.pl/wspolpraca-miedzynarodowa/ksztalcenie-cudzoziemcow/
informacja-o-ksztalceniu-cudzoziemcow-w-polskim-systemie-oswiaty.htmlhttps://men.gov.
pl/wspolpraca-miedzynarodowa/ksztalcenie-cudzoziemcow/informacja-o-ksztalceniu-cudzo-
ziemcow-w-polskim-systemie-oswiaty.html (dostgp 11.04.2016).
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Zgodnie z tymi przepisami dzieci rodzicéw starajacych si¢ o nadanie sta-
tusu uchodzcéw praktycznie zaraz po przekroczeniu polskiej granicy trafiajg
do szkét publicznych. Brak znajomosci jezyka polskiego nie jest przeszkoda
w przyjeciu dziecka do szkoly, a obowiazek szkolny nakfada na dziecko
konieczno$¢ uczgszezania do szkoly, nawet jesli jego wypelnianie ogranicza
si¢ do fizycznej obecnosci w klasie. Aby przezwyciezy¢ wérdéd dzieci uchodz-
czych problem braku postugiwaniem si¢ jezykiem polskim badz jego niedosta-
tecznej znajomosci, we wspomnianej ustawie znalazt si¢ zapis o dodatkowych
zajeciach z jezyka polskiego®. Doswiadczenia szk6t w realizacji tego zapisu sa
bardzo rézne, w niektdérych przypadkach organy prowadzace nie decydujg sig
na zorganizowanie dodatkowych lekeji, w wielu przypadkach jezyka polskiego
uczg nauczyciele i nauczycielki jezyka polskiego lub innych przedmiotéw bez
uprawnien i kompetencji do nauki jezyka polskiego jako drugiego czy obcego.
Duzym problemem jest takze to, ze zajgcia te traktowane s przez dzieci jako
zajecia dodatkowe, dzieci nie traktujg ich jako lekgji, w ktérych nalezy regular-
nie uczestniczy¢ (Kubin, Pogorzata 2014).

Dodatkowo (zgodnie z ust. 4c art. 94a) dzieci uchodZcze przez okres nie
dtuzszy niz 12 miesigcy mogg korzystaé z zaje¢ wyréwnawczych z innych, niz
jezyk polski, przedmiotéw. Zajecia te sg organizowane, podobnie jak w przy-
padku zaje¢ z jezyka polskiego, przez organ prowadzacy szkolg. Przeniesienie
obowigzku organizowania takich zaje¢ na organ prowadzacy szkole stwarza
uzasadniona obawe przed tym, ze ciata te beda (i w niektérych przypadkach
tak robia) uzasadnia¢ nieprowadzenie takich dziatan ze wzgledu na brak srod-
kéw na ich realizacje.

Kolejnym waznym przepisem regulujacym pracg szkét, do ktérych uczesz-
czaja dzieci cudzoziemskie, jest mozliwos¢ zatrudnienia w takiej szkole osoby
na stanowisku pomocy nauczyciela. Zgodnie z ustgpem 4a art. 94a: ,,Osoby,
o ktérych mowa w ust. 4, majg prawo do pomocy udzielanej przez osobg
wladajaca jezykiem kraju pochodzenia zatrudniona w charakterze pomocy

3 Zgodnie z ustgpem 4 art. 94A ,Osoby niebedace obywatelami polskimi, podlegajace
obowiazkowi szkolnemu lub obowiazkowi nauki, ktére nie znaja jezyka polskiego albo znaja go
na poziomie niewystarczajacym do korzystania z nauki, maja prawo do dodatkowej, bezptatnej
nauki jezyka polskiego. Dodatkowa nauke jezyka polskiego dla tych oséb organizuje organ
prowadzacy szkote”.

* Ust. 4 odnosi si¢ do 0séb niebgdacych obywatelami polskimi, podlegajacych obowiaz-
kowi szkolnemu lub obowiazkowi nauki.
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nauczyciela przez dyrektora szkoty. Pomocy tej udziela si¢ nie dtuzej niz przez
okres 12 miesiecy”.

Rozwiazanie to funkcjonuje od 1 stycznia 2010 roku, szkoly uczace dzieci
cudzoziemskie réznie podchodza do tej mozliwosci. Sama liczba szkét zatrud-
niajaca takie osoby zmienia si¢ z kazdym rokiem szkolnym. W niektérych pla-
céwkach pracuja osoby na takich stanowiskach zatrudniane przez organiza-
cje pozarzadowe®, zdarzaja sie przypadki, ze w tej samej szkole pracuja osoby
zatrudnione przez szkolg i przez organizacjg pozarzadowa.

Zakres zadan i obowiazkéw pomocy nauczyciela moze by¢ rézny w zalezno-
Sci od specyfiki i potrzeb szkét. W wickszoéci przypadkéw rolg takiej osoby jest
bycie ,,pomostem” pomigdzy dzie¢mi cudzoziemskimi i ich rodzicami a szkota,
gronem pedagogicznym i polskimi réwiesnikami. Doswiadczenia szkét zatrud-
niajacych takie osoby s3 w wigkszo$ci pozytywne, obecnos¢ takiej osoby w szkole
to pomoc nie tylko dzieciom cudzoziemskim, lecz takze i calej spotecznosci szkol-
nej. Znajomo$¢ jezyka pochodzenia dziecka cudzoziemskiego (zwhaszcza jezeli
jest to jezyk nieznany polskim nauczycielom i nauczycielkom, np. czeczeriski czy
wietnamski) jest ogromnym wsparciem. Niestety analiza przepiséw prawnych
i rozmowy ze szkofami, ktdre zatrudniajg takie osoby badz s3 zainteresowane ich
obecnoscig w ich placédwee, pokazuja, ze obecne rozwigzania regulujace prace,
zrédta finansowania i sposéb nagradzania pomocy nauczyciela wymaga uszcze-
gblowienia lub zmian (Guliniska, Kawa, Kawka 2014).

Nowoscia jest wprowadzone rozwigzanie prawne, umozliwiajace szkotom
zorganizowanie oddziatéw przygotowawczych dla uczniéw i uczennic przyby-
wajacych z zagranicy, ktdrzy nie znaja jezyka polskiego badz znaja go w stopniu
niewystarczajacym do korzystania z nauki. Przepis zostal wprowadzony rozpo-
rzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 wrzesnia 2016 roku. Odpo-
wiada ono w duzym stopniu na postulaty szkét uczacych dzieci cudzoziemskie
i organizacji pozarzadowych dziatajacymi na rzecz edukagji i integracji migdzy-
kulturowej (Gulifiska, Kawa, Kawka 2014).

Omoéwione przepisy nie wyczerpuja oczywiscie zagadnienia dotyczacego
kwestii prawnych ksztalcenia dzieci cudzoziemskich w szkole, jednak to one
wiasnie warunkuja w duzej mierze forme wspéipracy szkét z organizacjami

> Stowarzyszenie Dla Ziemi jako pierwsza organizacja w wojewdédzewie lubelskim przez
dwa lata (jeden rok traktowany jest tutaj jako rok szkolny, od poczatku wrzesnia do korica
czerwca) zatrudniato takie osoby w dwdch szkotach na Lubelszczyznie. Wigcej informacji na

ten temat w dalszej czgéci tekstu.
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pozarzadowymi. Oczywiscie kazda szkota ma swoja specyfike dziatan, kazda
dyrekcja ma whasng wizje dziatan integracyjnych i zalozen, zgodnie z ktérymi
podejmuje lub nie wspétpracg z organizacjami pozarzadowymi. Jednoczesnie
kazda z tych placéwek dziata na podstawie tego samego prawa i w chwili przy-
jecia dziecka cudzoziemskiego staje przed podobnym wyzwaniem.

Mozna jednak stwierdzi¢, ze zatozenia systemowe dostrzegaja obecnos¢
dziecka cudzoziemskiego w polskiej szkole. Wiele rozwiazan, z ktérych uczen
przybywajacy do Polski z zagranicy moze bezplatnie skorzysta¢, nalezy oceni¢
bardzo pozytywnie. Przepisy prawne uwzgledniajg wprowadzenie postulowa-
nego rozwiazania dotyczacego oddzialéw przygotowawczych. Przedstawione
w dalszej czgsci tekstu rozwazania dowodza jednak, ze cz¢$¢ przepiséw nie
daje sig zrealizowa¢, a do sprawnego ich wprowadzenia w zycie potrzeba takze
wigkszego wsparcia finansowego placéwek uczacych dzieci uchodzceze. Dlatego
wiele takich szkét wchodzi w partnerstwa z organizacjami pozarzadowymi,
ktére dzigki mozliwosci pozyskiwania srodkéw finansowych moga je wesprze¢
w realizowaniu swoich zadan zwigzanych z obecnoscia dzieci uchodzczych.

Edukacja dzieci cudzoziemskich w Polsce
— temat w literaturze przedmiotu

Obecnos¢ dzieci uchodzczych w polskich szkofach nie jest zjawiskiem nowym,
cho¢ nie jest to zjawisko powszechne. W skali kraju wciaz jest to zjawisko
marginalne (Gmaj, Iglicka, Walczak 2013; Januszewska 2015), bywaja jednak
szkoly, w ktérych procentowo dzieci uchodzcze stanowia blisko potowe klasy®.
W literaturze przedmiotu mozna spotka¢ wiele publikacji poswigconych edu-
kagji dzieci cudzoziemskich. Co wazne odnotowania, wiele publikacji powstato
juz na bazie do$wiadczen pracy z dzie¢mi uchodzczymi. Nalezy stwierdzié, ze
polskie szkoly pracowaly z dzie¢mi uchodzczymi oraz spotecznoscia szkolna
metodg ,,prob i bledéw”. Wiele prac pojawito si¢ w zwigzku z uruchomieniem
programéw dotacyjnych (Europejski Fundusz na rzecz Uchodzcéw, Europej-
ski Fundusz na rzecz Integracji Obywateli Paristw Trzecich), a ich wydawcami
w wigkszosci byly organizacje pozarzadowe, a nie placéwki o$wiatowe czy

¢ Na Lubelszczyznie bedzie to np. szkota podstawowa w Bezwoli lub Berezéwce. W jed-
nej z nich w roku szkolnym 2016/2017 w klasie pierwszej wszystkie dzieci maja pochodzenie

cudzoziemskie.
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uczelnie wyzsze. Nie oznacza to oczywiscie, ze polska nauka nie bada zjawiska
edukacji dzieci uchodzczych i specyfiki dzialania szkoly migdzykulturowe;.

Rozpoczynajac przeglad literatury, nalezy zacza¢ od podrecznika Uchodzcy:
podrecznik dla 0séb pracujgcych z uchodzcami autorstwa znawczyni eduka-
¢ji miedzykulturowej i tematyki migracji Haliny Grzymaly-Moszczyriskiej
(2000). Ksiazka ta stanowi kompendium wiedzy na temat pracy w $rodowisku
uchodZczym oraz jest jednym z pierwszych waznych gloséw podnoszacych pro-
blem koniecznosci dostosowania edukacji w polskiej szkole do potrzeb dzieci
cudzoziemskich. Przede wszystkim, w mysleniu o edukacji dzieci uchodzczych
zwrécono tutaj uwagg na dzialania, jakie powinny przyswiecaé polskiej szkole
integrujacej uczeszezajace do ich placéwek dzieci cudzoziemskie. Grzymata-
-Moszczyriska (2000, s. 36) jasno podkresla, ze integracja to ,wynik zaréwno
checi utrzymania wlasnej identycznosei kulturowej, jak i checi utrzymywania
kontaktu z nowa kultury”. Wtasnie dlatego tak wazna jest obecno$¢ asystenta/
asystentki miedzykulturowej w polskich szkotach, o czym pisz¢ w dalszej cze¢sci
tekstu. Takie osoby s3 pomostem pomiedzy kultura dziecka cudzoziemskiego
a polska kultura i specyfika szkolna.

W rok po wydaniu tego podr¢cznika opublikowano praktyczny przewod-
nik skierowany do nauczycieli, ktdérzy stangli przed wyzwaniem edukacji dzieci
cudzoziemskich (Koszewska 2001). Publikacja wydana przez Centralny Osro-
dek Doskonalenia Nauczycieli to nie tylko zbiér scenariuszy, ktére mozna
wykorzysta¢ na réznych przedmiotach w szkole z dzie¢mi uchodzczymi, to
takze kompendium wiedzy praktycznej, jak uczy¢ o uchodzcach w klasie mono-
kulturowej. Problem edukacji dzieci uchodzczych zbadata takze Edyta Janu-
szewska (2010), ktéra przedstawita wyniki swoich badan w ksiazce pt. Dziecko
czeczeriskie w Polsce: migdzy traumq wojenng a doswiadczeniem uchodzstwa.
W swoich badaniach zwraca ona uwagg na problemy adaptacyjne i edukacyjne
dzieci uchodzczych do§wiadczajacych wojny oraz ucieczki z kraju pochodzenia.
W przeprowadzonych przez autorke wywiadach pojawia si¢ cz¢sto brak $wia-
domosci badZz mozliwosci koniecznosci uwzglednienia potrzeb edukacyjnych
dzieci z dos$wiadczeniem traumy (Januszewska 2010, s. 265-295).

Jednakze szkota musi by¢ $wiadoma nie tylko problemu traumy u dzieci
bedacej skutkiem dziatari wojennych lub zagrazajacych bezpieczenistwu dziecku
i jego rodzinie w kraju pochodzenia. Juz sam fakt pojawienia si¢ dziecka
uchodZczego w nowym $rodowisku kulturowym i spolecznym moze prowa-
dzi¢ do wielu trudnosci adaptacyjnych i edukacyjnych (Klorek, Kubin 2015).
W takich sytuacjach niezwykle cenne sa doswiadczenia i skuteczne rozwigzania
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wypracowane przez szkoly uczace dzieci cudzoziemskie (Cieslikowska 2011;
Zasuniska 2011; Gmaj, Iglicka, Walczak 2013; Nowak 2014; Lachowicz 2015).

W ostatnich miesigcach pojawily si¢ artykuly i opracowania traktujace
o edukacji migdzykulturowej w kontekscie decyzji podjetej przez polskie wtadze
o przyjeciu uchodzcéw syryjskich i erytrejskich. W wigkszosci wydawcami tych
publikacji byly organizacje pozarzadowe, ktére przez swoje dzialania staraly si¢
poméc szkotom w przygotowaniu si¢ na przyjecie nowych grup uchodzcéw.

Powstale publikacje to zaréwno raporty badajace stan zastany, ktdry bedzie
pomocny w projektowaniu kolejnych dziatari z zakresu edukacji dzieci cudzo-
ziemskich (Chrzanowska, Klaus 2016), jak i poradniki z niezb¢dnymi informa-
cjami o tym, w jaki sposdb przygotowac si¢ do nowej sytuacji (Kawa 2016), oraz
publikacje zawierajace scenariusze zaje¢ (Borowska, Stoecker, Zieliniska 2016).

Przedstawiona literatura przedmiotu to jedynie przyktady prac porusza-
jacych tematyke edukacji dziecka uchodZczego w polskiej szkole. Dla szkét
i instytucji wspétpracujacych w obszarze wsparcia migdzykulturowej edukacji
najbardziej cenne s3 te, ktdre dostarczaja rozwigzan w codziennej pracy z dziec-
kiem odmiennym kulturowo. Wiele z tych prac zostato wydanych, co zostato
juz podkreslone, wlasnie przez organizacje pozarzadowe.

Wspélpraca organizacji pozarzadowej ze szkola.
Czy motzliwe sa obustronne korzysci?

Zaproponowany podtytut obejmuje bardzo szerokie zagadnienie. Najkr6tsza
odpowiedz na to pytanie brzmi ,,tak”. Jednakze, aby do tego doszto, musi zosta¢
przebyta dluga droga, czgsto korzysci sa trudne do zaobserwowania w krét-
kim czasie, czgsto sg mato ,spektakularne”. Czasami oczekiwania wobec takiej
wspotpracy sa bardzo rézne, a nawet i po obu stronach odmienne, sprzeczne
ze soba. To, co jest wazne, to przestanki do podjecia tej wspéipracy. Istotng
rol¢ odgrywa tutaj motywacja do dziatania. Organizacja pozarzadowa nie moze
by¢ postrzegana jako instytucja wypetniajaca obowiazki i zadania szkoty badz
traktowana jako zrédlo finansowania dziatari lezacych w gestii placéwki. Szkota
z kolei nie powinna by¢ pojmowana w sposéb instrumentalny. Dziatania propo-
nowane przez organizacj¢ pozarzadowa powinny by¢ wezesniej skonsultowane,
aby odpowiadaly na potrzeby szkoly i miescily si¢ w jej misji i byly dostoso-
wane do specyfiki jej dziatania, uwzgledniajac harmonogram pracy szkoty.
Czgsto proces nawigzywania wspdlpracy jest dlugotrwaly, pochtania
duza ilo$¢ czasu i energii. Zdarzaja si¢ sytuacje, w ktdérych oferta organizacji
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pozarzadowych nie odpowiada na potrzeby szkoly, ale jednoczesnie nie ma
mozliwosci odpowiedzi na te potrzeby, poniewaz nie istniejg granty, z ktérych
mozna pozyska¢ $rodki na ich zaspokojenie. Co sprawia, ze mimo wszystko
udaje si¢ nawiazaé wspdtprace? Z doswiadczeni zebranych w ramach projektéw
realizowanych przez Stowarzyszenie Dla Ziemi wynika, ze wazne jest zrozumie-
nie, ze nasz cel wspétpracy jest tozsamy. Dzialamy na rzecz spotecznosci szkol-
nej. Mimo ze dlugofalowym celem jest wsparcie integracji i edukacji dzieci
uchodzczych, dziatania nie s3 adresowane tylko do tych dzieci, ale do calej
spofecznosci szkolnej. Trudno tez oczekiwaé, ze po jednym projekcie zostang
spelnione wszystkie potrzeby szkoly badZ organizacji pozarzadowej. Z kolei
zdarzajg si¢ takze sytuacje, ze wspdtpraca musi zakoriczy¢ si¢ wlasnie po tym
jednym projekcie, poniewaz nie ma juz mozliwoséci pozyskania $rodkéw przez
organizacj¢ pozarzadowa na konkretne dziatania.

Podsumowujac ten watek, z cala pewnos$cia mozna stwierdzié, ze wspdt-
praca, ktéra stuzy obu stronom, jest mozliwa. Stowarzyszenie Dla Ziemi, kt6-
rego dziatania realizowane we wspétpracy ze szkotami zostang opisane w dalszej
czgsci tekstu, moze poszezycic¢ si¢ dlugofalowa wspétpraca z kilkoma szkotami,
do ktérych uczgszezaja dzieci cudzoziemskie. Najdtuzsza historia wspétpracy
wystepuje pomiedzy Stowarzyszeniem a Szkola Podstawowa nr 5 w Lukowie.
Stowarzyszenie moze takze si¢ poszczyci¢ dtuga wspétpracy ze Szkola Podsta-
wowg nr 31 im. Lotnikéw Polskich. Inne szkoly, z ktérymi Stowarzyszenie
Dla Ziemi organizowato wspdlne projekty, to Szkota Podstawowa przy Zespole
Szkét im. Unitéw Podlaskich w Wohyniu, Gimnazjum nr 14 w Lublinie,
a ostatnio réwniez Szkota Podstawowa w Bezwoli’. Zdarzaly si¢ takze poje-
dyncze przypadki szkét, ktére nie wyrazily dalszej checi wspétpracy. Powodem
byl brak pomocy w rozwiazaniu probleméw w szkole zwiazanych z obecnoscia
dzieci uchodzczych®.

7 Obecnie, z uwagi na odwolanie wynikéw konkursu Funduszu Azylu Migracji i Inte-
gracji, ogloszonego w 2015 roku, na prowadzenie dzialan integracyjnych i edukacyjnych
w szkotach, do ktdrych uczgszezaja dzieci cudzoziemskie, Stowarzyszenie Dla Ziemi nie reali-
zuje zadnego projektu. Stowarzyszenie aplikowalo o $rodki w ramach konkurséw ogtoszonych
w kwietniu 2016 roku. Jednakze do dzisiaj konkursy te nie zostaly rozstrzygnicte.

8 Z perspektywy osoby, ktéra we wspdlprace z tq szkolg byta zaangazowana, chciatabym
nie podawaé nazwy szkoly. Wspétpraca rozpoczela si¢ od szkolenia dla kadry pedagogicznej
z przeciwdzialania mowie nienawisci w $rodowisku szkolnym. Szkolenie zaplanowano na
4 godziny, mimo to jeszcze przed jego rozpoczeciem pojawit si¢ warunek, aby skréci¢ czas szko-

lenia do maksymalnie 3 godzin, w innym przypadku spotkanie w ogéle mialo si¢ nie odby¢.
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Dzialania wspierajace edukacje dzieci uchodzczych
na przykladzie Stowarzyszenia Dla Ziemi

Stowarzyszenie Dla Ziemi — informacje wprowadzajace

Stowarzyszenie Dla Ziemi jest organizacja pozarzadows zarejestrowana w Brat-
niku na Lubelszczyznie ponad 20 lat temu. Od 2009 roku stowarzyszenie realizuje
projekty w obszarze wsparcia edukacyjnego i kulturalnego dzieci uchodzczych
mieszkajacych na Lubelszczyznie. Sg to zaréwno dzieci, ktdrych rodzice ubiegaja
si¢ 0 nadanie statusu uchodzcy, w wigkszosci mieszkajace w osrodkach dla cudzo-
ziemcéw, a takze dzieci, kedrych rodzice przeszli przez procedure uchodzeza i otrzy-
mali status uchodzcy, inng forme ochrony miedzynarodowej lub zgodg¢ na pobyt
tolerowany czy tez zgod¢ na pobyt ze wzgledéw humanitarnych. Stowarzyszenie
Dla Ziemi jest organizacjq non-profit, nie dziata dla osiagnigcia zysku, a $rodki
na dziatania stowarzyszenia pochodza w zdecydowanej wigkszosci od grantodaw-
céw (publicznych i prywatnych). To w duzej mierze warunkuje zakres i charakter
projektéw adresowanych do dzieci cudzoziemskich. Dlatego, podobnie jak inne
polskie organizacje pozarzadowe dziatajace w tym obszarze, nie jest w stanie zapla-
nowac dtugofalowych dziatari obejmujacych wszystkie dzieci uchodzcze.
Dodatkowo specyfike pracy ze szkotami oraz osrodkami dla cudzoziem-

Y i mozliwosci lokalowe!. Jednakze niezaleznie od

c6éw reguluja przepisy prawne
zatozeni projektowych mozna wyrézni¢ kilka cech wspélnych podejmowanych
aktywnosci. Bedzie to migdzy innymi dazenie do integracji dzieci uchodzczych
z polskim spoleczeristwem, a takze wyréwnywanie szans edukacyjnych tych
dzieci, a takze dawanie im przestrzeni i mozliwosci do podtrzymywania wha-

snej kultury i tradycji oraz prezentowania jej polskim kolegom i kolezankom.

Po szkoleniu mialy odby¢ si¢ warsztaty dla mlodziezy. Nie doszto do ich organizacji, poniewaz
— jak tlumaczyla pani oddelegowana do kontaktéw ze Stowarzyszeniem — ,szkolenie to nie
pomoglo rozwiaza¢ probleméw, kedre mamy w szkole”. Jednoczesnie ankiety ewaluacyjne po
szkoleniu byly w wigkszo$ci pozytywne.

? Chodzi tutaj o calosciowy katalog prawny warunkujacy sytuacje dziecka cudzoziem-
skiego w szkole, rozpoczynajac od okreslonego w polskim prawie obowiazku szkolnego, po cz¢-
sto martwe przepisy o mozliwosci zatrudnienia pomocy nauczyciela dziecka cudzoziemskiego,
wiecej o tym zagadnieniu pojawi si¢ w dalszej czgsci tekstu.

10 Prowadzone dziatania musza by¢ uzaleznione od mozliwosci lokalowych szkoly i o$rodka
dla cudzoziemcéw, a takze odleglosci osrodka od szkoly — jezeli dzieci mieszkajace w o$rodku s
dowozone do szkoly komunikacja publiczna, nalezy dostosowac zajgcia do rozktadu autobusu itd.
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Proces integracji rozumiany jest w organizacji jako dziatanie dwutorowe. Z jed-
nej strony duzy nacisk jest kladziony na poznanie jezyka polskiego, polskich
zwyczajéw 1 przyjecia polskich norm. Z drugiej za$ integracja bedzie sukce-
sem, jezeli osoba przybywajaca nie zatraci swojej tozsamosci, a moze si¢ to staé
tylko wtedy, kiedy ,strona przyjmujaca” stworzy jej warunki do podtrzymywa-
nia tej tozsamosci. Realizacja tych zatozen nie jest mozliwa bez wspétpracy ze
szkofami. Ich obecno$¢ w dziataniach Stowarzyszenia traktuje si¢ na zasadzie
partnerstwa, rzadko wspétpraca organizacji ze szkota ogranicza si¢ do jednego
projektu. Po obu stronach wystepuje cheé i potrzeba dtugofalowej kooperadji.

Kolejna wazna zasada jest wlaczanie os6b dorostych wywodzacych sie ze $ro-
dowiska uchodzczego w prowadzone dziatania. Ich zaangazowanie moze mie¢
wieloraki charakter i zalezy od specyfiki projektu oraz kompetencji poszczegdl-
nych oséb™.

Wsparcie kadry pedagogicznej

Jedna z gléwnych trudnosci w pracy z dzie¢mi cudzoziemskimi jest brak przy-
gotowania kadry pedagogicznej do pracy w szkole miedzykulturowej. Studia
pedagogiczne w wigkszoéci przypadkéw pomijaja watek edukacji miedzykul-
turowej, brakuje narzedzi i wiedzy w prowadzeniu lekcji w klasie mieszanej,
a takze pomocy pedagogiczno-psychologicznej skierowanej whasnie do dzieci
cudzoziemskich. W odpowiedzi na ten problem organizacje pozarzadowe sta-
rajg si¢ szkoli¢ kadre pedagogiczna, dostarczajac jej wiedzy i umiejetnosci do
pracy w szkotach mi¢dzykulturowych.

Dzialania projektowe prowadzone przez Stowarzyszenie Dla Ziemi kilkakrot-
nie obejmowaly szkolenia dla nauczycieli i nauczycielek pracujacych z dzie¢mi
uchodZczymi. Jedne z pierwszych szkolen byly prowadzone w roku 2009 roku
w ramach projektu ,Obcy? Zblizenia”. Gliéwna osia programows byly zagad-
nienia zwigzane z prawami dziecka i prawami czlowieka w kontekscie nauczania
dziecka cudzoziemskiego w polskich szkofach.

Kolejna serig szkoleri przeprowadzono w ramach projektu ,, Glosem kobiet”,
tutaj nacisk zostal potozony na przeciwdziatanie mowie nienawisci w srodowisku

' Dorosli mogg petni¢ funkcje instruktoréw i instrukeorek (nauki tradycyjnego tarica
i $piewu), lekcoréw i lektorek (nauki jezyka kraju pochodzenia dzieci), ale réwnie wazna i bardzo
pomocna jest rola opickunéw i opiekunek podczas wycieczek, bardzo wiele korzysci dla samych
dzieci uchodzcezych, jak i spotecznosci szkolnej niesie za soba zatrudnienie osoby w charakterze asy-

stenta czy asystentki miedzykulturowej wywodzacej si¢ z kultury i kraju pochodzenia dzieci.
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szkolnym. Warsztaty odbywaly si¢ w szkotach podstawowych i gimnazjalnych,
do ktdrych uczeszezajq dzieci uchodzeze. Dodatkowo w ramach projektu ,,Glo-
sem kobiet” zorganizowano szkolenie z przeciwdzialania mowie nienawisci
i dyskryminacji prowadzone przez przedstawicielkg Norwegian People’s Aid,
organizacji partnerskiej, ktéra bardzo aktywnie dziata na rzecz integracji i akty-
wizacji uchodzcow i uchodzezyh w Norwegii.

W kwietniu 2016 roku odbylo si¢ szkolenie poswigcone pracy z uczniami
cudzoziemskimi prowadzone przez prof. dr hab. Haling Grzymate-Moszczy1i-
ska, psycholozke migdzykulturows z Uniwersytetu Jagielloriskiego, autorke
wspomnianego juz podrecznika do pracy z dzie¢mi uchodzczymi (Grzymata-
-Moszczyriska 2001) oraz Urszule Jedrzejezyk — nauczycielke nauczania poczat-
kowego w Szkole Podstawowej nr 31 im. Lotnikéw Polskich w Lublinie.

Oprécz szkolert Stowarzyszenie Dla Ziemi organizowalo takze konferen-
cje adresowane w gtéwnej mierze do $rodowiska nauczycielskiego pracujacego
z dzie¢mi cudzoziemskimi. Pierwsza z nich, zorganizowana w maju 2012 roku,
skupiata si¢ gléwnie na zagadnieniach zwiazanych z zatrudnianiem przez szkoty
pomocy nauczyciela dziecka cudzoziemskiego/asystentéw kulturowych. Konfe-
rencja zorganizowana w maju 2014 roku byta po§wigcona problematyce przeciw-
dziatania mowie nienawisci i roli edukacji miedzykulturowej w polskich szkotach.
Z kolei w kwietniu 2016 roku odbyta si¢ konferencja pt. ,,Szanse i wyzwania szkét
miedzykulturowych”. W trakcie wydarzenia poruszano takie tematy, jak koniecz-
no$¢ dostosowania procesu edukacyjnego do potrzeb dziecka cudzoziemskiego.

Organizowane przez Stowarzyszenie Dla Ziemi dziatania to jedynie czgs¢
oferty przygotowanej przez Srodowisko pozarzadowe adresowane do szkét
uczacych dzieci uchodzcze. Takie formy wsparcia, pomimo swoich ograniczen,
sa bardzo potrzebne. Dajg nie tylko wiedzg, takze pozwalaja na nawiazywanie
nowych kontaktéw i sieciowanie szkét borykajacych si¢ z podobnymi wyzwa-
niami. Jednoczesnie nalezy pamietal, ze sg to dziatania krétkotrwale. Zadna
konferencja czy szkolenie nie jest w stanie catkowicie odpowiedzie¢ na potrzeby
szkoly i rozwigza¢ problemy, przed ktérymi stoja szkoly miedzykulturowe.
Mimo to sita spotkan i bezposredniej rozmowy jest bardzo duza, a mozliwosé
bezposredniego spotkania jest duzo cenniejsza niz ogrom materiatéw dostep-
nych online™. Potwierdzaja to ankiety ewaluacyjne prowadzone po szkoleniach

12 Materialy zostaly opracowane zostaly zaréwno przez organizacje pozarzadowe, np. Sto-
warzyszenie Vox Humana (http://www.voxhumana.pl/?materialy-dydaktyczne,126http://
www.voxhumana.pl/?materialy-dydaktyczne,126), jak i instytucje publiczne, np. Osrodek
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i konferencjach, w ktérych pojawiaja si¢ m.in. takie stwierdzenia, jak: ,wie-
dza przydatna w codziennych sytuacjach”, ,duzo zagadnieri merytorycznych”,
»duzo materialéw praktycznych”, ,poznatam metody i narz¢dzia wykorzysty-
wane w innych szkofach”, ,nawigzalam nowe znajomosci”. Pojawit si¢ takze
glos, mogacy $wiadczy¢ o zmianie, ktéra zaszta wéréd adresatéw naszych dzia-
tari: ,bardzo pomoglo mi to w odszyfrowaniu pewnych gestéw i sytuacji, ktére
wydaja mi si¢ «<normalne», a po tym szkoleniu pomoga zwréci¢ baczniejsza
uwage nha ta sytuacj¢ .

Refleksje 0séb uczestniczacych w naszych dziataniach szkoleniowych
$wiadcza o tym, ze choé temat pracy z dzie¢mi cudzoziemskimi jest poruszany
w Polsce od dluzszego czasu, to szkoly wciaz nie radzg sobie z edukacjg mie-
dzykulturows, obecno$¢ za$ dzieci wywodzacych si¢ z innych kultur jest nadal
wyzwaniem dla polskich placéwek.

Podsumowujac watek konferengji i szkoleni, warto podkresli¢, ze takie dzia-
tania to w pewnej mierze wypetnianie luki, ktéra wciaz jest widoczna w pol-
skim systemie edukacji. Chodzi tutaj gléwnie o ksztalcenie pedagogiczne
(w zdecydowanej wigkszosci przyszlych pedagogéw nie uczy si¢ tego, jak pra-
cowaé¢ w klasach, do ktérej uczgszezajg dzieci cudzoziemskie). Dopéki pro-
gramy ksztatcenia na studiach pedagogicznych i psychologicznych wszystkich
polskich uczelni nie uwzglednia tego zagadnienia, szkoty i kadra pedagogiczna
beda pozostawione same sobie i w duzej mierze zdane na dziatania organizacji
pozarzadowych®, ktére po czgéci wypelniajg zadania paristwa w tym zakresie.

Wsparcie srodowiska szkolnego — pomoc nauczyciela dziecka
cudzoziemskiego

Analizujac funkcjonowanie rozwiazan, ktdre wspieraja szkoty migdzykulturowe,
mozna wielokrotnie spotka¢ si¢ z opinia, ze jednym z najlepszych rozwiazan jest
zatrudnienie przez szkol¢ pomocy nauczyciela dziecka cudzoziemskiego (w $ro-
dowisku organizacji pozarzadowych taka osoba czesto jest nazywana asysten-
tem kulturowym lub asystentem miedzykulturowym). W tym przypadku takze
rola organizacji pozarzadowych jest duzo wigksza niz instytucji paristwowych.

Rozwoju Edukagji (https://www.ore.edu.pl/uczen-ze-specjalnymi-potrzebami-edukacyjnymi/
4365-wielokulturowosc-w-szkole-uczen-cudzoziemski).

13 Oczywiscie wprowadzenie takich programéw na studiach wyzszych nie rozwiaze
wszystkich probleméw szkoty. Chodzi tutaj gtéwnie o problematyke zwiazang z brakiem wie-
dzy i umiej¢tnosci ksztatcenia dzieci cudzoziemskich i pracy w klasach migdzykulturowych.
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Chociaz od 2010 roku obowigzujg przepisy prawne mdéwiace o tym, ze
szkoty majg prawo zatrudnia¢ takie osoby', zapis ten w wielu przypadkach jest
zapisem niestosowanym w praktyce. Organizacje pozarzadowe jako pierwsze
wprowadzily to rozwiazanie do polskich szkét, zatrudniajac pomoc nauczy-
ciela/asystenta (migdzy)kulturowego z pozyskanych przez siebie $rodkéw™.
Z czasem szkoly i organy prowadzace szkoly byly bardziej sklonne do zatrud-
niania takich oséb, cho¢ nadal nie jest to standardem we wszystkich szkotach,
do ktérych uczgszezaja dzieci cudzoziemskie (Guliriska, Kawa, Kawka 2014;
Kozakoszczak 2015).

Stowarzyszenie Dla Ziemi takze ma wktad w popularyzacj¢ tego rozwigza-
nia w trzech szkotach' na Lubelszczyznie. W dwdch z nich weze$niej organi-
zacja zatrudniata asystentki miedzykulturowe, trzecia szkota zdecydowala sig
poprosi¢ organ prowadzacy szkol¢ na podstawie doswiadczeni zebrane przez
inne placéwki.

Przez dwa lata szkolne (od wrzesnia 2012 do czerwca 2014) Stowarzy-
szenie Dla Ziemi zatrudniato dwie asystentki kulturowe pracujace gtéwnie
z dzie¢mi uchodZczymi uczgszczajacymi do szkét podstawowych w Lubli-
nie i Lukowie. W przypadku Lublina zatrudniong osobg byta Dagestanka,
w przypadku Lukowa — Czeczenka. Ich zatrudnienie byto odpowiedzig na
potrzeby szkoly zdefiniowane wspélnie ze Stowarzyszeniem. Dzigki sSrodkom
pozyskanym z Europejskiego Funduszu na rzecz UchodZcéw udato sig zreali-
zowal to zadanie.

Obie szkoty miaty duzy zakres autonomii w okresleniu obowigzkéw
zatrudnionych asystentek, oczywiscie przy zastrzezeniu, ze wykonuja pracg
zgodnie z gtéwnymi zalozeniami przypisanymi temu stanowisku. Czgsto jed-
nak byla to praca wykraczajaca poza obszar szkoly, wiazata si¢ takze z wizytg
w osrodkach dla cudzoziemcéw, w instytucjach uzytecznosci publicznej,

1 Por. art. 94 a ust 4a Ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991 roku o systemie o$wiaty z dnia
7 wrze$nia 1991, Dz.U. 1991 nr 95, poz. 425 z pézniejszymi zmianami.

> Dla przyktadu Stowarzyszenie Interwencji Prawnej wprowadzilo to rozwiazanie jeszcze
przed nowelizacja ustawy o systemie o§wiaty w 2010 roku przyznajaca szkotom prawo do zatrud-
niania takiej osoby. Stowarzyszenie Interwencji Prawnej w 2008 roku rozpoczeto realizacje projektu
»Szkota wielokulturowa”. Z pozyskanych srodkéw (organizacja finansujaca bylo Biuro Edukacji
m.st. Warszawy) zatrudnito asystentke kulturowa w jednej z warszawskich szkét podstawowych.

16 Chodzi o Szkote Podstawowa nr 31 w Lublinie, Szkote Podstawowa nr 5 w Lukowie
oraz Gimnazjum nr 14 w Lublinie.
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szpitalach czy innych placéwkach edukacyjnych (przedszkolach i sasiednich
szkotach).

Zatrudnione asystentki obecne byly na zajeciach szkolnych i zebraniach
dla rodzicéw, pomagaly w odrabianiu lekeji, rozwigzywaly konflikty, byly bez-
pieczng ,,podpora’ dla nowych dzieci, ktére dopiero pojawily si¢ w szkole i nie
byly w stanie w ogéle porozumie¢ si¢ w jezyku polskim.

O korzysciach wynikajacych z obecnosci takiej osoby takze juz pisano
w literaturze przedmiotu (Klorek, Kubin 2012). Jak wspominatam, takie roz-
wigzanie jest uznawane za jedno z najlepszych i najbardziej skutecznych dziatan
wspierajacych szkoly, w ktérych ucza si¢ dzieci cudzoziemskie. Dlatego jeszcze
w trakcie, kiedy Stowarzyszenie finansowato prace asystentek, szkoty podejmo-
waly juz dziatania zmierzajace do zatrudnienia ich po zakornczeniu projektu,
z ktérego wyptacane bylo wynagrodzenie dla asystentek.

W obu przypadkach udalo si¢ osiagnaé zamierzony cel, zaréwno w szkole
w Lukowie, jak i Lublinie zatrudniona zostata taka osoba. Dodatkowo takie
rozwigzanie wprowadzono w lubelskim gimnazjum, do ktérego uczgszczaly
dzieci z o$rodka dla cudzoziemcéw, ktérych rodzice oczekiwali na rozpatrze-
nie wniosku o nadanie statusu uchodzcy, oraz dzieci, ktérych rodzice przeszli
juz procedure uchodzczg i zdecydowali si¢ zosta¢ w Lublinie. W przypadku
Pukowa zatrudniona zostata ta sama osoba, ktérej pracg wezesniej finansowato
Stowarzyszenie Dla Ziemi. W przypadku Lublina byla to nowa osoba'’. We
wszystkich trzech przypadkach zatrudnionymi osobami byly kobiety pocho-
dzace z Czeczenii, ktére przeszty w Polsce przez procedure uchodzcza. Zadna
z nich nie otrzymata statusu uchodzcy, ale na podstawie wydanej decyzji mogty
legalnie zosta¢ w Polsce i podjaé prace. Niestety, aktualnie zadna z tych szkét
nie zatrudnia osoby na stanowisku pomocy nauczyciela. Obie lubelskie szkoty,
po likwidacji osrodka dla cudzoziemcéw', nie ubiegaly si¢ o srodki na zatrud-
nienie takiej osoby. Z kolei dyrekcja tukowskiej szkoly zatrudniata pomoc
nauczyciela dziecka cudzoziemskiego do czerwca 2016 roku. Z powodu braku
srodkéw finansowych od wrzesnia 2016 roku osoba taka nie jest juz zatrud-
niona, szansg na kontynuacj¢ jej pracy jest pozyskanie srodkéw z Funduszu
Azylu, Migracji i Integracji®.

7" Osoba zatrudniana przez Stowarzyszenie Dla Ziemi zdecydowala si¢ wyjecha¢ z Lublina.
18 Poczatek 2015 roku.
9 Istnieje takze szansa, ze szkola bedzie w stanie z whasnych §rodkéw zatrudnié taka osobe

do pomocy w oddziale przedszkolnym.
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Wsparcie dzieci cudzoziemskich i ich integracja z polskimi
réwiesnikami

Zajecia prowadzone przez Stowarzyszenia Dla Ziemi zawsze sa adresowane
do calej spotecznosci szkolnej. W zaleznosci od iloéci dziatari zaplanowanych
w ramach projektu w zajecia aktywnie wlaczona jest jedna lub wigksza liczba
klas. Projekty sa bardzo rézne, od warsztatéw budowania latawcéw do two-
rzenia przyszkolnych ogrédkéw, organizowane sa takie wspélne wycieczki
i wyjazdy edukacyjne. Zajecia w wielu przypadkach wpisujg si¢ w zatozenia
podstawy programowej i moga by¢ realizowane w ramach lekgji, cz¢$¢ naszych
aktywnosci jest realizowana po lekcjach i za zgoda rodzicéw uczestnicza w nich
chetne dzieci.

Od 2009 roku Stowarzyszenie goscito w okoto 10 szkotach, w wickszo-
éci z nich nie byly to jednorazowe dzialania, ale systematyczna wspétpraca.
Kolejne dziatania byly planowane wspélnie z kadra pedagogiczng szkoty, tak
aby w jak najszerszym zakresie odpowiedzie¢ na potrzeby dzieci. W tych szko-
tach, w ktérych zatrudniono asystentki/pomoc nauczyciela, byty one takze wia-
czane w projekty.

Chcac dokona¢ klasyfikacji zrealizowanych projektéw, mozna je podzie-
li¢ na te w obszarze edukacji kulturalnej: Obcy? Zblizenia, Edukacja poprzez
zabawg, Czeczeriskie dzieciristwo, Nasz latawcowy zawrdt glowy, Letnia szkota
umiejetnosci, Glosem kobiet; edukacji ekologicznej: Klimat dla integracji, Baj-
kowe ogrody i edukacji muzycznej: llli czyli piesn, Obcy? Zblizenia. Zaspiewaj mi
o Kaukazie.

Co jest celem takich dziatai? Po pierwsze, dajemy bezpieczng przestrzeni
dzieciom cudzoziemskim (ale takze i polskim), gdzie nie jest najwazniejsze
to, czy znaja jezyk polski bardzo dobrze, czy stabiej. Zajecia przygotowywane
w ramach projektu maja opiera¢ si¢ na checi zdobywania nowych umiejetnoscei,
gléwnie przez nasladownictwo czy wykorzystywanie wlasnych zasobéw oraz
wyobrazni. W trakcie takich zaj¢¢ mozna doskonale zaobserwowad, jakie zdol-
no$ci maja dzieci cudzoziemskie i stara¢ si¢ je rozwija¢ w trakcie zajeé szkol-
nych. Nauczyciele majg mozliwo$¢ poznania dzieci cudzoziemskich w zupet-
nie innych warunkach, pozna¢ je w sytuacji, w ktérej nie ma ocen, nie ma
sytuacji stresujacych zwiazanych z ocenianiem dzieci cudzoziemskich przez
pryzmat znajomosci badZ nieznajomosci jezyka polskiego. Do$wiadczenia Sto-
warzyszenia, ale takze opinie wspdlpracujacej kadry pedagogicznej pokazuja,
ze po takich dziataniach dzieci chetniej chodza do szkoly, sa do niej bardziej
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pozytywnie nastawione. Szkota nie kojarzy im si¢ jedynie z niezrozumiatymi
zagadnieniami, lecz takze z ciekawymi zajgciami rozwijajacymi ich pasje®.
Kolejny, wazny cel dzialan to stworzenie bezpiecznej przestrzeni do wza-
jemnego poznania si¢ dzieci cudzoziemskich i polskich. Na zajeciach poru-
szane s tematy bliskie zaréwno tym dzieciom, ktére mieszkaja w osrodku dla
cudzoziemcéw, jak i tym, ktdre maja swoje rodzinne domy. Czgsto wspdlne
pasje i marzenia potrafia przetamac opér przed ,innym” i ,nieznanym” §wiatem

kolezanki i kolegi z odlegtego kraju.

Podsumowanie

Obecno$¢ dziecka uchodzczego w Polsce jest dostrzegalna zaréwno w przepisach
prawnych, jak i w literaturze przedmiotu. Edukacja mig¢dzykulturowa i wspar-
cie integracji dzieci uchodzczych nie sa tematami nowymi zaréwno w obszarze
prawa o§wiatowego, jak i badan akademickich. Niestety rozwigzania systemowe
nie zawsze znajduja miejsce w praktyce szkolnej, prawa przystugujace dzieciom
cudzoziemskim nie zawsze funkcjonujg na poziomie umozliwiajacym szybka
i skuteczng integracj¢ uchodzcéw ze spotecznoscig szkolng (Kubin, Pogorzata
2014). Z kolei wypracowany dorobek akademicki czgsto nie jest uwzgledniany
w zmianach systemowych badz jego wykorzystanie jest rozciagnicte w czasie.
Odpowiedzia na palace problemy i wyzwania szk6t uczacych dzieci uchodz-
cze s organizacje pozarzadowe. Jednym z przyktadéw jest Stowarzyszenie Dla
Ziemi. Zdobyte przez nie doswiadczenia w obszarze wsparcia integracji i edu-
kacji dzieci uchodzczych pozwalaja wysuna¢ nastgpujace wnioski.

Z uwagi na brak ksztalcenia nauczycieli w obszarze edukacji miedzykul-
turowej*! organizacja pozarzadowa moze by¢ wsparciem dla kadry pedagogicz-
nej, kedra na co dzieri ma kontakt z dzie¢mi uchodzczymi. Nie jest to pomoc
systemowa i ciagla, jednak wieloletnie do$wiadczenie pracy w tym obszarze
pokazuje, ze oferta proponowana przez Stowarzyszenie Dla Ziemi odpo-
wiada na potrzeby nauczycieli pracujacych w szkotach miedzykulturowych

2 Czasami dziataniami wspierajacymi w ramach danego projektu sg dodatkowe zaje-
cia edukacyjne prowadzone w oérodku dla cudzoziemcédw: zajecia z jezyka polskiego, jezyka
angielskiego, zajecia artystyczne, pomoc w odrabianiu lekgji.

2 Dotyczy to gléwnie nauczycieli i nauczycielek juz pracujacych w szkole, jak réwniez

tych dopiero przygotowujacych si¢ do zawodu nauczyciela.
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oraz jest realng pomoca w codziennej pracy szkolnej. Wieloletnia wspétpraca
z poszczegblnymi szkotami pozwala takze unika¢ powielana tematéw szkoleri
i warsztatéw oraz przygotowywa¢ taka ofert¢ pomocy, aby rzeczywiscie odpo-
wiadata na potrzeby szkoty. Nie oznacza to jednak, ze Stowarzyszenie jest w sta-
nie doksztalci¢ wszystkich nauczycieli ze szkél, z kedrymi wspdtpracuje. Skala
dziatari Stowarzyszenia i jego finansowa zaleznos¢ od srodkéw zewngtrznych
uniemozliwia systematyczne i kompleksowe wsparcie kazdego nauczyciela pra-
cujacego z dzieckiem uchodZczym. Dlatego tak wazne jest podejmowanie tego
tematu juz na studiach przygotowujacych do zawodu nauczyciela i wykorzysty-
wanie dorobku akademickiego w tym obszarze.

Kolejny wniosek odnosi si¢ do obecnosci w szkole osoby petniacej funkcje
pomocy nauczyciela dziecka cudzoziemskiego. Dos$wiadczenia szkét zatrudnia-
jacych takie osoby pokazato, ze jest to jedno z najlepszych rozwiazan w obszarze
wsparcia edukagji i integracji dzieci uchodzczych. Oczywiscie nie moze to by¢
osoba przypadkowa, a jej jedynym atutem nie powinno by¢ pochodzenie z tego
samego kraju, z ktérego pochodzg dzieci uchodzcze uczace si¢ w szkole i wlada-
nie ich jezykiem. Taka osoba, petnigc tak wazna rolg, jak wsparcie calego srodo-
wiska szkolnego w procesie integracji, musi sprosta¢ zadaniu bycia pomostem
pomiedzy polskimi dzieémi i ich rodzicami a dzie¢mi uchodZczymi i ich rodzi-
cami oraz szkola. Nie oznacza to jednak, ze pomoc nauczyciela dziecka cudzo-
ziemskiego jest w szkole ,,od wszystkiego” i wszelkie problemy, przed ktérymi stoi
szkota migdzykulturowa, zostang rozwiazane z chwilg przyjecia do szkoly osoby
na takie stanowisko. Rola takiej osoby jest bardzo duza, jednak nie mozna oczeki-
wad, ze bedzie ona takze wypelniata zadania stojace przed szkola. Dlatego cenne
jest wsparcie organizacji pozarzadowej, ktdra czgsto pomaga w ustaleniu zakresu
obowiazkéw takiej osoby i wspiera szkole oraz pomoc nauczyciela w codzienne;j
pracy. Bycie ,,trzecig strong”, ktdra obserwuje sytuacj¢ z zewnatrz, majac na celu
jak najlepsza integracje dzieci uchodzczych, pomaga w patrzeniu na sprawy zwia-
zane z edukacja migdzykulturowa z innej niz tylko ,szkolna” perspekeywy.

Nieocenionym wsparciem w tym obszarze jest takie pomoc finansowa
w zatrudnieniu takiej osoby. Zdarza sig, ze to wlasnie organizacja pozarzadowa
bierze na siebie wszystkie sprawy zwiazane z zatrudnieniem i wynagrodzeniem
takiej osoby. Warto, aby nie byta to sytuacja ciggta. Obecne prawo daje moz-
liwo$¢ zatrudnienia takiej osoby przez organ prowadzacy szkote, dlatego orga-
nizacje powinny wspiera¢ szkoly w zatrudnianiu pomocy nauczyciela dziecka
cudzoziemskiego, ale nie moga ich w tym wyreczaé. Catkowita zaleznos¢ od
srodkéw organizacji pozarzadowej moze sprawié, ze w chwili zakonczenia
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finansowania organizacji osoba taka nie bedzie mogta kontynuowaé pracy
w szkole. Bez systematycznego wsparcia organéw prowadzacych i regularnego
przekazywania $rodkéw na zatrudnianie takich oséb, proces integracji moze
by¢ mato skuteczny, a jego zahamowanie moze rodzi¢ sytuacje konfliktowe
i zaburza¢ sprawne funkcjonowanie szkoty.

Ostatni wniosek dotyczy koniecznosci prowadzenia zajeé integracyjnych,
ktérych adresatami sg cafe klasy, a nie tylko dzieci uchodZcze. Wprowadze-
nie oferty zajg¢ dodatkowych, w kedrych trakcie polskie dzieci razem z dzie¢mi
uchodzcéw maja szansg na wspélne poznanie sie, sprawia, ze przelamuje si¢ lek
przed ,innymi” i mozliwe staje si¢ budowanie zespotu klasowego niezaleznego
od podzialéw narodowosciowych. Czgsto takie dziatania sg utrudnione w trakcie
zaj¢¢ lekeyjnych, kiedy to nauczyciele zobowiazani do realizacji programu ksztal-
cenia oceniajg dzieci gtéwnie przez ich znajomos$¢ i rozumienie jezyka polskiego.
Brak swobodnego i komunikatywnego postugiwania si¢ jezykiem oraz obcigzenia
zwiazane z opuszczeniem wlasnego kraju i przebywaniem w o$rodku dla cudzo-
ziemcéw sprawiaja, ze dzieci uchodzceze otrzymujg gorsze oceny i na tle klasy sa sta-
bymi uczniami. Zajecia dodatkowe, w ktérych trakcie rozwijane sg talenty i pasje
dzieci, a znajomos¢ jezyka polskiego nie warunkuje ich pozycji w grupie, stanowig
doskonaly okazj¢ do stworzenia warunkéw, w ktdrych dzieci uchodzeze i polskie
sg traktowane tak samo. Organizacje pozarzadowe, oferujac bezplatne zajecia dla
catych klas, wspieraja szkol¢ w dziataniach integracyjnych. Tutaj takze pojawiaja
si¢ zagrozenia. Jednym z nich jest przyjecie przez szkolg takiego stanowiska, ze
dzialania integracyjne i pozalekcyjne beda prowadzone jedynie przez organizacje
pozarzadowe. W ten sposdb szkota zdejmuje z siebie obowiazek dziatan integracyj-
nych. Drugie zagrozenie jest zwigzane z uzaleznieniem szkoly od organizacji, ktéra
w momencie braku finansowania nie moze pojawia¢ si¢ w placéwee regularnie
i prowadzi¢ dziatani w takim zakresie, jak w sytuacji otrzymywania wsparcia finan-
sowego. Dlatego wazne jest wypracowanie takiej wspotpracy, w ramach ktdrej
organizacja jest partnerem dzialan, a nie jedynym ich inicjatorem i realizatorem.
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REFUGEE CHILDREN IN POLISH SCHOOLS.
SUPPORTING ACTIVITIES IN SELECTED
SCHOOLS IN THE LUBLIN REGION

SuMMARY

The article is an attempt to answer the question how NGOs can support Pol-
ish schools in education and integration of refugee children. The organisa-
tion I have chosen, The Dla Ziemi Association, has been providing support
to intercultural schools in the Lublin Region since 2009. In the article I pres-
ent the elements of educational law regulating the cooperation between Polish
schools and non-profit organisations. Supporting education and integration is
not a new subject in pedagogical studies in Poland. Referenced articles include
advice and recommendations for teachers and NGO workers assisting in teach-
ing at intercultural schools. The next part of my article looks at the general
rules for cooperation between NGOs and Polish schools. Many years of expe-
rience show that NGOs and schools can successfully work in co-operation.
However, this requires that both partners define their needs and set attainable
goals. I present selected projects focused on supporting refugee children in edu-
cation and integration. In this article I mainly focused on activities addressed
to children living in refugee centres (asylum seekers), and these students whose
parents have gone through the asylum procedure and have been granted per-
mission to stay in Poland.

Key woRDS

The Dla Ziemi Association, refugee children, intercultural schools, integration
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POMOC PSYCHOLOGICZNA DLA UCHODZCOW
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»=Nawet kto$, komu wszystko na tym $wiecie odebrano,
wciaz moze zaznaé prawdziwego szczescia’ .

V.E. Frankl

STRESZCZENIE

W artykule przedstawiono zastosowanie logoterapii V.E. Frankla w leczeniu
ofiar traumatycznych doswiadczeri — wojny, tortur i prze§ladowan. Autorka od
ponad 20 lat skutecznie stosuje logoterapi¢ w pomocy uchodzcom i azylantom
szukajacym schronienia w Polsce.

SLOWA KLUCZOWE
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UchodZcy w Polsce i na §wiecie — zarys problemu

Piszac o konfliktach zbrojnych, badacze koncentrujg si¢ w znacznej mierze na
problemach zdrowotnych zolnierzy i weteranéw wojennych, cierpiacych na
wyczerpanie walka (combat fatique), depresj¢, zespdt ostrego stresu (acute stress
disorder, ASD) czy stresu pourazowego (post-traumatic stress disorder, PTSD).
Dziatania zbrojne zawsze jednak wiaza si¢ z represjami wobec kobiet, dzieci
i 0s6b starszych. Smier¢, choroby, gtéd, aresztowania, tortury, gwatty, pobi-
cia i grabieze staja si¢ wtedy codzienno$cia. Obecnie symbolem tego rodzaju
tragicznych do$wiadczen sg konflikty na Ukrainie czy w Syrii oraz zbrodnie
tzw. panstwa islamskiego. Do$wiadczenie przez ludno$¢ cywilng terroru skut-
kuje wystapieniem podobnych zaburzeni psychicznych, jakie sq udziatem zot-
nierzy bioracych bezposredni udziat w walkach (Pitat 2007, 2012a). Ponadto
dla zwyktych ludzi zagrozenie zycia jest przyczyna brzemiennej w skutki decyzji
o opuszczeniu wlasnego kraju i zdanie si¢ na niepewny los w innym. Ucieki-
nierzy musza tez jak najszybciej podja¢ trud integracji w nowym miejscu, co
jest bardzo trudne szczegélnie dla oséb doswiadczonych trauma (van der Veer
1998; Pitat 2016).

W' toczacej si¢ dyskusji na temat ostatniego kryzysu migracyjnego
w mediach zapanowal chaos informacyjny, warto zatem uscisli¢ pojecia
»migrant” i ,uchodzca”. Prawo migdzynarodowe traktuje bowiem migrantéw
i uchodZcéw odmiennie, gdyz migdzy nimi istnieje zasadnicza réznica. W swej
wedréwee ci pierwsi kieruja si¢ gtéwnie wzgledami ekonomicznymi i jest to
ich swobodny wybér, drudzy — musza ucieka¢ ze swych doméw, aby ratowac
zycie. Precyzyjnie okresla t¢ réznicg definicja zawarta w Konwencji Genewskiej
(1951, s. 1620), zgodnie z ktéra uchodzcg jest tylko ten, kto

na skutek uzasadnionej obawy przed przesladowaniem z powodu swojej
rasy, religii, narodowosci, przynaleznosci do okreslonej grupy spotecznej
lub z powodu przekonan politycznych przebywa poza granicami paristwa,
ktérego jest obywatelem, i nie moze lub nie chce z powodu tych obaw
korzysta¢ z ochrony tego paristwa.

Kierujac si¢ tymi przestankami, pafistwa moga odméwi¢ lub przyznaé
obcokrajowcom status uchodzcy, co znowu niesie za soba wiele nastgpstw.
Masowe migracje sa powaznym problemem mi¢dzynarodowym, ponie-
waz duze grupy uchodZzcéw zmieniaja strukture spoteczng i demograficzng
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panistw przyjmujacych, wymuszajg zmiany prawne, ekonomiczne i socjalne,
a to z kolei wywoluje napigcia i konflikty migdzy gospodarzami i go¢émi.
Wedtug szacunkéw ONZ w latach 1990-2000 przemoc zmusita do migracji
blisko 30 milionéw oséb (Cutts 2000), natomiast rok 2015 przeszedt do
historii z niechlubng, rekordowg liczba 65,3 miliona przymusowych przesie-
dled (UNHCR 2016a).

Do Polski przybywa nieporéwnywalnie mniej oséb szukajacych azylu niz
do krajéw Europy Zachodniej, Ameryki Pétnocnej czy Australii, ale i w naszym
kraju zjawisko uchodZstwa jest coraz lepiej znane. Statystyki Urzedu do Spraw
Cudzoziemcéw (UDSC) oraz Biura Wysokiego Komisarza Narodéw Zjedno-
czonych ds. Uchodzcéw (UNHCR) pokazuja, ze w Polsce liczba cudzoziem-
céw systematycznie ros$nie. W latach 1992-2000, w naszym kraju ztozono
20 607 wnioskéw o nadanie statusu uchodzcy. Najwigcej pozytywnych decyzji
otrzymali wtedy obywatele Bosni i Hercegowiny, Somalii, Sri Lanki, Etiopii,
Afganistanu i Iraku. Natomiast w samym tylko 2012 roku o nadanie statusu
uchodzcy wystapito juz 10 761 osdb, z czego status otrzymato 106 cudzoziem-
c6éw, a ochrong uzupetniajacg 477 o0séb. Zdecydowana wigkszo$¢ z nich pocho-
dzita z Federacji Rosyjskiej, Gruzji, Armenii, Kazachstanu oraz Syrii (UNHCR
2016b). W 2015 roku Szef Urzgdu do Spraw Cudzoziemcéw wydat decyzje
nadajace status uchodzcy w RP zaledwie 348 osobom, ochrong uzupetniajaca
— 167 osobom, a zgodg na pobyt tolerowany —122 osobom, przy ogélnej liczbie
12 238 ztozonych wnioskéw (Urzad do Spraw Cudzoziemcéw 2016). Wypa-
daloby takze wspomnie¢ o migracji zwigzanej z konfliktem na Ukrainie. Otéz,
Ukraifcy przez pierwsze 6 miesiecy 2015 roku ztozyli w Polsce 28,3 tysiaca
wnioskéw o legalizacj¢ pobytu — czyli tyle, ile w catym 2014 (Gldwne trendy
migracyjne ... 2015).

Przybywajac do obcego panistwa, uchodicy potrzebuja réznego typu
wsparcia. Wazna rol¢ odgrywa oczywiscie wsparcie materialne, polegajace na
zapewnieniu im godnych warunkéw do zycia — mieszkania, pracy, nauki, ale
istotna jest tez pomoc medyczna i psychologiczna. Radzenie sobie ze skut-
kami traumatycznego stresu jest bowiem bardzo trudne, a samodzielne zma-
ganie si¢ z jego nastgpstwami bywa zadaniem ponad sily ofiar (van der Veer
1998; Behnia 2002; Mahlen i in. 2005). Badacze problematyki uchodzczej
zdecydowanie podkreslaja potrzebe dotarcia do tej grupy z profesjonalnym
wsparciem psychologicznym, przy czym zwracajg uwage na istotny, a czasem
niekorzystny wplyw réznic kulturowych na proces diagnozy i postgpowania
terapeutycznego (Mollica, Wyshak, Lavelle 1987; Dahl 1989; van Boemel,
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Rozee 1992; van der Veer 1998). Zatem podjecie badart dotyczacych sku-
tecznych form pomocy psychologicznej dla uchodzcéw i migrantéw takze
w Polsce staje si¢ koniecznoscia.

Logoterapia V.E. Frankla a pomoc uchodzcom

Logoterapia, ktérej twérca byt Viktor Emil Frankl — filozof, neurolog i psychia-
tra, profesor Uniwersytetu Wiedeniskiego, uwazana jest za III Wiedenski Kie-
runek w Psychoterapii — po psychoanalizie i psychologii indywidualnej. Frankl
sam do$wiadczyt skrajnej przemocy jako wigzied obozdéw koncentracyjnych, co
przyczynito si¢ do ugruntowania jego pogladéw na nature cztowieka i kondycje
wspdlczesnych spoteczeristw. Logoterapia zaktada, ze bez wzgledu na okoliczno-
§ci istotng cechg cztowieka jest dazenie do sensu (wola sensu), ktérego nosnikiem
sq wartosci, szczeg6lnie wolnos¢ i odpowiedzialnos¢ — nierozerwalnie ze soba
zlaczone. Dzigki warto$ciom i poprzez wartosci cztowiek akceeptuje siebie i swoj
los oraz jest w stanie przekraczaé nawet najwigksze cierpienie, czego dowodem
jest postawa ocalonych z I wojny §wiatowej, ktérzy potrafili zachowaé godnos¢
i przyzwoito$¢ nawet w obliczu $mierci (Frankl 1998, 2009, 2010). Jego poglady
sa znane terapeutom na calym $wiecie i ciesza si¢ zainteresowaniem psychologéw
i psychiatréw w wielu krajach Europy, obu Ameryk, w Izraelu, Turcji, Iranie, RPA,
Nigerii, a nawet w odleglych geograficznie i mentalnie Chinach i Japonii. Kon-
cepcja cztowieka oraz formy niesienia mu pomocy, jakie przedstawit ten uczony,
s3 obecnie rozwijane przez Viktor Frankl Institut w Wiedniu, gdzie prowadzi sig
badania i szkoli nastgpne pokolenia logoterapeutéw. W Polsce mysl Frankla kon-
tynuuje jego wspdtpracownik i przyjaciel — ks. prof. Kazimierz Popielski.

Jako ze swoja koncepcje rozwijat Frankl na podstawie skrajnych doswiad-
czeti 0s6b, ktérym dane bylo przezy¢ traume Holokaustu, to zastosowanie jego
metody w pracy z uchodZcami jest jak najbardziej uprawnione i przydatne.
Logoterapia wydaje si¢ bliska kazdemu cztowiekowi w kazdej kulturze, ponie-
waz kiadzie nacisk na zagadnienia egzystencjalne, potrzebe transcendendji,
znaczenie sumienia i warto$ci. Wojna, cierpienie i $mier¢, czyli problematyka
podejmowana przez Frankla, to takze sedno probleméw uchodZcéw. Trauma
czystek etnicznych, obozéw filtracyjnych i tortur przydarzyla si¢ takze moim
pacjentom z Bo$ni, Czeczenii, Afganistanu, Somalii i innych krajéw. To dzigki
logoterapii i jej specyficznym technikom udaje mi si¢ porozumiewac¢ i skutecz-
nie pomaga¢ pacjentom pochodzacym z innych kultur.
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Zgodnie z zlozeniami logoterapii V. Frankla na czlowieka nalezy patrze¢
jako na unikatowg cato$¢, sktadajaca si¢ z trzech, wzajemnie oddziatujacych
na siebie wymiaréw: biologicznego, psychicznego i duchowego/noetycznego
(Frankl 1998; Fizzotti 2006; Popielski 1994). Wymiar ostatni jest szczeg6lny
i wyjatkowy, gdyz jest wlasciwy jedynie ludziom. Tylko w nim i dzigki niemu
moga oni realizowaé pelni¢ swego zycia, a takze ,wyj$¢” poza ograniczenia
swej biologii i psychiki (Popielski 1987). Ofiary konfliktéw zbrojnych, szuka-
jace azylu w bezpiecznych krajach, sa okaleczone w kazdym z wymienionych
wymiaréw, stad udzielana im pomoc musi polega¢ na cato$ciowym spojrzeniu
na ich problemy i odpowiednim potraktowaniu obrazen fizycznych oraz ,ran”
psychicznych i duchowych.

W przypadku uchodzcéw w wymiarze biologicznym (fizycznym) najbar-
dziej widoczne jest inwalidztwo spowodowane bombardowaniami lub postrza-
tami, ale azylanci skarza si¢ tez na urazy bedace nastepstwem tortur (Allodi
1982; Mollica, Wyshak, Lavelle 1987; Pitat 2010, 2013). Kolejne dolegliwosci
to ogdlne ostabienie odpornosci organizmu, spowodowane niedozywieniem,
brakiem odpowiednich warunkéw bytowych i dostgpu do opieki medycznej
w krytycznych momentach, choroby ukladu krazenia, pokarmowego, choroby
pasozytnicze i zakazne (Brooker i in. 2004; Connolly i in. 2004; LoBue, Moser
2004). Inng grupy schorzen sa przypadiosci wystgpujace w okreslonych gru-
pach etnicznych, jak na przyktad rodzinna goraczka $rédziemnomorska (famil-
ial Mediterranean fever)'.

W wymiarze psychicznym najczgdciej diagnozowane sa zaburzenia stre-
sowe pourazowe, lckowe i adaptacyjne, depresja, fobie oraz naduzywanie alko-
holu i narkotykéw (Mollica, Wyshak, Lavelle 1987; van der Veer 1998; Rah-
man, Hafeez 2003; Thabet i in. 2004; Pitac 2010, 2013). Ponadto czgstym
zjawiskiem sg zaburzenia wyst¢pujace pod postacia somatyczng (van Boemel
i Rozee 1992; Coker 2004; Pitat 2010) oraz zachowania ryzykowne, zwiazane
z dlugotrwaly ekspozycjq na zagrazajace sytuacje oraz z odcigciem od zasobdw,

! Jest to rzadka choroba genetyczna, objawiajaca si¢ napadami goraczki, silnym bélem,
stanami zapalnymi stawéw lub jam ciata (jama brzuszna, klatka piersiowa), bez zauwazalnej
przyczyny, np. infekgji. Ataki rozpoczynaja si¢ juz w dziecifistwie i majg tendencje do nawro-
téw, w przerwach miedzy napadami choroba nie daje zadnych objawéw. Nieleczona prowadzi
do zaburzeni pracy nerek i watroby, a w konsekwencji do $mierci. Wystepuje gtéwnie wérdd
Turkéw, Arabéw, Ormian i Zydéw Sefardyjskich. W latach 1996-1999 pracowatam z dwoma
pacjentami cierpiacymi na t¢ chorobe.
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umozliwiajacych ludziom radzenie sobie ze stresem w zdrowy sposéb (Pifat
2012b, 2013).

Wymiar duchowy (noetyczny) dotyczy ,,0sobowego bycia i stawania si¢”,
a wiec

(...) dazen, odniesiei i zachowan, egzystencjalnie waznych, charaktery-
stycznych tylko dla ludzkiego bycia, dla niego znaczacych i liczacych sie.
Naleza do nich takie wartoéci egzystencjalne, jak np.: wolnoé¢, odpowie-
dzialno$¢, podmiotowos¢, autorefleksja, autotranscendencja, sens, warto$é

itp. jakosci (Popielski 1994, s. 91).

Problemy uchodzcéw zaliczane do tego wymiaru bardzo trudno jest zdia-
gnozowaé ze wzgledu na ich specyfike, bywaja nawet pomijane lub bagate-
lizowane przez terapeutéw, co niestety prowadzi do pustki egzystencjalnej
i utraty poczucia sensu zycia wérdd pacjentéw (Popielski 1994). Po doswiad-
czeniu réznego rodzaju przesladowan uchodzcy, z ktdrymi pracuje, skarzg sig
na zniszczenie ich godnosci i zwigzane z tym poczucie zdegradowania: do nic
nie znaczqcego, odartego ze wszystkiego, zaszczutego i przerazonego zwierzgcia’.
Problemy w tej sferze ludzkiej egzystencji wiaza si¢ réwniez z zachwianiem
wiary w mozliwo$¢ dochowania wierno$ci wyznawanym wartosciom i zwiaza-
nego z tym cierpieniem: wydatem kolegow. .., to bylo podczas tortur, ale to mnie
nie ttumaczy, jestem podlym, stabym czlowiekiem. Ocalitem wlasne zycie kosztem
innych, zawiodlem. .., co teraz®. Druga strona takiej sytuagji jest obrona cenio-
nych wartosci, za ktére jednak uchodzcom przychodzi zaplaci¢ najwyzsza ceng
— Nie zlamali mnie, ale zabili mego brata i ojca, czy miatem prawo poswigci¢
ich gycie? Czy jestem odpowiedzialny za to, co ich spotkalo, a jesli nie ja, to kto
i dlaczego tak fatalnie si¢ z tym czuje?*. Utrata poczucia sensu zycia, silne, wrecz
obezwladniajace przekonanie o wiasnej winie i odpowiedzialnosci oraz zwia-
zane z tym mysli badz préby samobdjcze, wystepujace wiréd uchodzcéw (van
der Veer 1998; Rahman, Hafeez 2003; Pitat 2010) mozna, jak sadze, réwniez

2 Fatima, 41 lat, wywiad przeprowadzony w Os$rodku dla Cudzoziemcéw w Lublinie,
listopad 1996 roku.

> Mogamed, 32 lata, wywiad przeprowadzony w Osrodku dla Cudzoziemcéw w Eukowie,
czerwiec 2001 roku.

* Isa, 27 lat, wywiad przeprowadzony w Osrodku dla Cudzoziemcéw w Lukowie, gru-
dziert 1999 roku.
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zakwalifikowa¢ do probleméw charakterystycznych dla noetycznego wymiaru
ludzkiej egzystencji. Wyraznie wybrzmiewa to w wypowiedzi jednego z moich
pacjentéw: Powinienem byt zostaé, nawet jesli miatbym zgingc. Powinienem. To
przeze mnie cierpiq tam teraz moje dzieci i Zona, co z tego, ze jestem bezpieczny
i nic mi tu nie grozi, kiedy oni tam. .. ging, nie chcg, nie mam po co dalej zye.

Réznice kulturowe a pomoc ofiarom traumy

Odmienno$¢ kulturowa jest niezwykle waznym elementem w przebiegu
pomocy psychologicznej oferowanej uchodzcom — w wielu grupach etnicz-
nych problemy zdrowia psychicznego postrzega si¢ inaczej niz na Zachodzie.
Pacjenci facza je z symptomami fizycznymi, co pokazata choc¢by analiza nar-
racji, dotyczacymi choréb wystepujacych wéréd uchodzcéw z Potudniowego
Sudanu. Badania dowiodly, ze w sposéb metaforyczny podkreslali oni niero-
zerwalny zwiazek probleméw somatycznych z historig doznanej traumy, oso-
bistych strat spotecznych i kulturowych (Coker 2004). Niektére zaburzenia sa
z kolei tematem tabu. Dotyczy to zwlaszcza sfery seksualnej, ale takze zaburzen
rozwojowych u dzieci, nawet takich jak tiki czy moczenie nocne. W swojej
pracy z uchodZcami wielokrotnie spotykatam si¢ z ukrywaniem przez rodzi-
céw probleméw potomstwa. Dorosli wolg nie ujawnia¢ tego rodzaju ktopotéw,
aby nie narazi¢ si¢ na stygmatyzacj¢ spoleczng jako rodzice ,odmiefca” czy
,wariata”. Wieloletnie do$wiadczenie w bezposredniej pracy z cudzoziemcami
pozwolito mi poczyni¢ interesujace obserwacje i wyciagna¢ wnioski, uspraw-
niajace proces pomocy dla 0séb pochodzacych z innych kregéw kulturowych.
Przedstawie kilka z nich.

Na pierwszych spotkaniach z uchodzcami skupiam si¢ na poznaniu spe-
cyfiki kregu kulturowego, z jakiego pochodza, oraz na fizycznych aspektach
zdrowia, pacjenci sa bowiem na ogét mniej skrepowani, méwiac o swych dole-
gliwosciach somatycznych. Rozmowa o problemach zdrowia fizycznego wcze-
$niej czy pdzniej nawiaze do przezytej traumy. Bedzie to odpowiedni moment
na rozpoczgcie whasciwej terapii, skierowanej na skutki urazu.

Waznym problemem, z ktérym styka si¢ psycholog zajmujacy si¢ diagnoza
i terapig uchodzcdw, jest kwestia porozumiewania si¢ z klientem. W kontakcie

* Hanis, 50 lat, wywiad przeprowadzony w Osrodku dla Cudzoziemcéw w Lublinie,
marzec 2001 roku.
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z uchodZcami jezyk, jakim postuguje si¢ terapeuta, rozstrzyga o podjeciu
wspdlpracy. I nie chodzi tu tylko o fakt bieglej znajomosci danego jezyka, gdyz
przy wszystkich mankamentach takiego rozwigzania zawsze mozna skorzysta¢
z pomocy ttumacza (Miller i in. 2005), lecz takze o jego form¢. Naturalny,
prosty, ale jednoczes$nie bogaty w metafory i poréwnania jezyk ma olbrzymie
znaczenie szczegélnie podczas pierwszych kontaktéw z uchodzcami. Przede
wszystkim sprzyja przetamaniu lgku pacjenta przed poddaniem si¢ terapii, ale
tez pozwala rozbudzi¢ ciekawo$¢ i ch¢¢ poznania nieznanej kultury. Dlatego
zaleta logoterapii jest jej jezyk. Jak zauwaza Kazimierz Popielski (1994, s. 96):

jezyk logoteorii w poréwnaniu do innych, bardziej zaawansowanych dzia-
16w psychologii bywa mniej precyzyjny i nie zawsze jest jednorodny. Zawiera
bowiem zaréwno elementy jezykowe czy systemy wyrazeri o charakterze
informacyjnym i deskryptywnym, jak i wyrazenia ekspresywno-ewokatywne,
typowe dla nauk o charakterze humanistycznym i jezyka sztuki. Zwazyé
wszakze trzeba, iz to ostatnie jest posunieciem wyraznie zamierzonym.

Na bogaty w symbole i przenosnie jezyk afrykariskich uchodzcéw, na swo-
iste ,uciele$nione metafory cierpienia psychicznego” zwraca uwage Elizabeth
Coker (2004), podkreslajac, ze aby postawi¢ azylantom prawidlowa diagnoze,
lekarze i inne osoby im pomagajace powinny niejako ,dostroi¢ si¢” do tego
rodzaju komunikacji. Wydaje si¢, ze w procesie pomocy uchodzcom taki wta-
$nie jezyk jest atutem postgpowania terapeutycznego.

Jesli natomiast, obey pod kazdym wzgledem, terapeuta postuguje si¢ facho-
wymi, lecz niezrozumialymi dla uchodzcy terminami, to wzbudza u pacjenta
nieufno$¢ i niepokdj, a nawet bywa odbierany jako cztowiek niebezpieczny. Te
watpliwosci wywoluja w cudzoziemcach nadmierng ostrozno$¢ i w gruncie rze-
czy blokuja proces terapii. Badacze-praktycy zwracajq uwage na wysoki poziom
nieufnosci, wystepujacy wérdd ofiar wojny i tortur oraz jego negatywny wplyw
na proces powrotu do zdrowia (van der Veer 1998; Behnia 2004; Pitat 2010).

Wieloletnia praktyka logoterapeutyczna pozwolita mi zauwazy¢, ze osoby
pochodzace z odleglych kulturowo krajéw czgsto nie rozumieja motywéw
lezacych u postaw kontraktu terapeutycznego i dlatego obawiajg si¢ celu
takich spotkani. Ponadto zdarza si¢, ze oferowana pomoc nie odpowiada im
z powodu réznic kulturowych, takich jak: brak mozliwosci udania si¢ do tera-
peuty tej samej plci, uprzedzenia i stereotypy w stosunku do kobiet-terapeu-
tek, do poziomu ich wiedzy i umiejetnosci, czy postrzeganie pewnych kwestii
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technicznych (np. punktualnego rozpoczynania i koficzenia sesji terapeutycz-
nych) jako oznak braku szacunku dla pacjenta lub znudzenia jego problemami.

Kolejny — bardzo istotny problemem pojawia si¢ na etapie wyboru technik
diagnostycznych oraz ich dostosowania do pracy z uchodzcami. Psychologowie
miedzykulturowi zastanawiajg si¢ bowiem, w jakich warunkach w badaniach
cudzoziemcéw mozna stosowac testy czy inwentarze opracowane na Zachodzie,
tak aby unikna¢ bledéw stronniczosci i nieréwnowaznosci. Na te zagadnienia
zwracajg uwage m.in. Paunonen i Ashton (1998), analizujac kwestionariusze
osobowosci pod katem ich przydatnosci w badaniach migdzykulturowych.
Korzystanie z narzedzi, ktdrych rzetelnos¢ i trafnos¢ zostata sprawdzona tylko
w jednym kregu cywilizacyjnym, moze przynies¢ wiele nieporozumieri podczas
interpretacji wynikéw (Ciechanowicz 1990; Hornowska 2001) oraz w calym
postgpowaniu terapeutycznym czy interwencyjnym (Hornowska, Paluchow-
ski 2004). W tej sytuacji, oprécz narzedzi i technik logoterapii, ktdre stosuje
z powodzeniem od lat, proponuj¢ stosowanie wywiadéw ustrukturalizowanych,
obserwacji i wywiadéw srodowiskowych oraz wnikliwg analiz¢ wszelkiej doku-
mentacji, bedacej w posiadaniu cudzoziemca, a takze zapoznanie si¢ z kultura
i historig kraju pochodzenia pacjenta.

Aby zobrazowa¢ zastosowanie logoterapii w pracy z ofiarami konfliktéw
zbrojnych, przedstawi¢ opis dwéch studiéw przypadkéw, wybranych sposrod
ponad trzech tysiecy uchodicéw, z ktérymi przyszto mi pracowaé na prze-
strzeni ostatnich dwudziestu lat. Osoby poddane logoterapii réznito wszystko:
wiek, pte¢, wyksztalcenie, religia, narodowos¢, kraj pochodzenia, kultura i tra-
dycja. Laczyto za$ jedno — cierpienie, z jakim przyszlo im si¢ zmagaé. Wszyscy
uchodzcy wyrazili zgod¢ na opublikowanie niektérych swoich przezy¢ i prze-
biegu wybranych etapéw pomocy psychologicznej. Ich imiona oraz niektére
dane zostaly zmienione, aby uniemozliwi¢ identyfikacj¢, mimo ze zadna z tych
0s6b od dawna nie przebywa juz w Polsce.

Osoba I: Gevorg, 23-letni me¢zczyzna z Armenii, chrzeécijanin, wyksztal-
cenie $rednie, z zawodu muzyk i kierowca. Do Polski przyjechat bez rodziny
w wieku 19 lat z powodu wojny w Gérnym Karabachu i przebywat tu blisko
4 lata, w tym dwa zupelnie sam. Po tym czasie udato mu si¢ sprowadzi¢ matke
i siostry (w wieku 5, 6, 12 i 14 lat). Bardzo dobrze opanowat jezyk polski,
moéwit tez po rosyjsku.

Stan zdrowia somatycznego stwierdzony przez lekarzy: od urodzenia cierpi
na nieuleczalna chorobg, a podczas ucieczki z Armenii, ktéra trwata blisko dwa
miesigce, zachorowal na zéttaczke i nabawit si¢ gruzlicy.



Pomoc psychologiczna dla uchodzcéw z krajéw ogarnietych wojna

Traumatyczne doswiadczenia zyciowe: trzgsienie ziemi w Armenii
w 1988 roku, wojna w Gérnym Karabachu, represje wobec rodziny, zwia-
zane z dziatalnoscig opozycyjng rodzicéw i wlasnymi pogladami politycznymi
pacjenta (byl aresztowany i torturowany), a w koicu sprawa najbardziej tra-
giczna — rozstrzelanie ojca. Kolejne urazowe przezycia mezczyzny wiazaly sig
z rozlaka z bliskimi i ucieczka z kraju. Gevorg musiat nielegalnie przekracza¢
wiele granic i w zwiazku z tym kontaktowac si¢ z przestgpczym srodowiskiem
przemytnikéw, co dla cztowieka zyjacego dotad wérdd ludzi przestrzegajacych
prawa bylo kolejnym, stresujacym przezyciem.

Powdd zgloszenia: paniczny lek przed wychodzeniem z domu i spotkaniem
ktérego$ z przemytnikéw, kedrzy uwazali, ze Gevorg wciaz jest im dtuzny spora
sumg pieni¢dzy, problemy ze snem, obawa przed aresztowaniem i deportacja,
poczucie winy, bezwarto$ciowosci i bezuzytecznosci, bezustanna swiadomosé
zlego stanu zdrowia, strach przed atakami choroby oraz mysli samobdjcze.

W pracy z Gevorgiem zastosowano wywiad, obserwacje, intencje¢ paradok-
salna i dialog sokratejski. Intencja paradoksalna to ulubiona technika V. Frankla,
po mistrzowsku stosowana przez niego w terapii nerwic. Najogdlniej méwiac,
polega ona na zyczeniu sobie, aby zdarzylo si¢ to, czego czlowiek najbardziej
si¢ obawia. Dzi¢ki takiemu postgpowaniu pacjent moze zdystansowaé si¢ od
swoich probleméw, uzyska¢ kontrole nad symptomami i tym samym przerwac
bledne koto lgku. Ostatnia z wymienionych technik, czyli dialog sokratejski,
ma na celu werbalng reatrybucj¢ znaczen nadawanych negatywnym uczuciom,
ktére samorzutnie pojawiajg si¢ w sytuacjach trudnych.

Odpowiednio kierowana rozmowa pozwalata identyfikowaé automatyczne
mysli mezezyzny i krytycznie je oceniaé, dzigki czemu Gevorg zaczal inaczej
interpretowaé swoje przezycia. W trakcie spotkari udalo si¢ wyodrebni¢ trzy
zasadnicze problemy nurtujace mezczyzng; lek przed $miercia, egzystencjalng
pustke, wynikajaca z utraty poczucia sensu zycia oraz odrzucanie cierpienia
zwigzanego z nieuleczalng chorobg, przejawiajace si¢ w formie uporczywie
powracajacego pytania ,dlaczego whasnie ja?”. Nastgpstwem silnego Ieku byla
samotnos¢, prowadzaca do alienacji, poglebiona jeszcze przez nieobecnos¢ bli-
skich, brak kontaktu z réwiesnikami oraz strach przed przestgpcami.

Rozmowy terapeutyczne w formie dialogu sokratejskiego przyniosty
w efekcie zmiang schematéw myslenia z: ,jestem bezwartosciowym cigzarem,
gdyz jestem inwalida” na: ,jestem chory, ale choroba to tylko cz¢$¢ mego zycia,
jestem inteligentnym, wrazliwym czlowiekiem, ktérego potrzebuje matka
i miodsze siostry. Bedg ich przewodnikiem w obcym kraju, dzigki mnie bedzie
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im fatwiej — jestem wigc potrzebny, warto$ciowy i uzyteczny, mam w zyciu cel:
cheg im pomdéc wydostac sig z piekta, aby mogly normalnie zy¢”.

Zaobserwowana zmiana postawy i sposobu patrzenia na swoje problemy
przyniosta ulgg poprzez ztagodzenie niektérych objawéw. Gevorg potrafit zapa-
nowa¢ nad lgkiem, ustapity mysli samobdjcze, a napady paniki zdarzaly si¢
rzadziej. Odkrycie ponadosobistego celu zycia oraz sensu wlasnego istnienia,
a takze ewolucja systemu wartosci zmniejszyly poczucie egzystencjalnej pustki.
Duza role w powrocie do zdrowia odegrata tez pomoc jego rodziny. Poniewaz
matce i siostrom udato si¢ przyjecha¢ do Polski, me¢zczyzna otrzymat ich wspar-
cie, a to zmniejszylo poczucie samotnosci i izolacji spolecznej.

Jednakze lek przed wychodzeniem z domu i brakiem akceptacji, wynikajacej
z odmiennosci kulturowej, nadal stanowit powazny problem Gevorga. Zdecydo-
wano si¢ wigc wykorzysta¢ intencje¢ paradoksalna, zaczynajac od sytuacji nawia-
zywania kontaktéw z polskimi réwiesnikami. Na tym etapie mozna juz bylo
rozpoczaé jej stosowanie, gdyz ustapily silne stany lekowe i mysli samobdjcze,
a mezczyzna juz na tyle mi zaufal, ze mozna bylo bez obaw zastosowa¢ tg tech-
nike. Ponadto nabywanie umiejetnosci postugiwania si¢ intencjg paradoksalng
odbywato si¢ w bezpiecznym s$rodowisku rodzinnym — pierwsze préby pomo-
gly mezezyznie nabraé przekonania do tego sposobu zmagania si¢ z problemami
oraz upewnic¢ sig, ze technika ta nie jest stratg czasu. Humor, ktéry w intengji
paradoksalnej ma najwicksze znaczenie dla nabrania autodystansu, byt do§wiad-
czeniem dawno zapomnianym przez Gevorga. Po trzech tygodniach zmagan ze
stosowaniem intencji paradoksalnej (zyczac sobie na przyklad atakéw choroby,
jak najczestszych gaf i wpadek jezykowych w towarzystwie polskich znajomych,
na ktérych mu zalezato) mezezyzna pozbyt si¢ leku przed kontaktami interperso-
nalnymi. Potrafit z tego, czego si¢ najbardziej obawial, czyli z odmiennosci kul-
turowej, stworzy¢ swoj atut towarzyski — rowiesnicy zainteresowali si¢ nim jako
osoba oraz jego ojczyzna i panujacymi tam zwyczajami.

Po dwdch latach od zakonczenia logoterapii ek nie paralizowat funkcjo-
nowania mezczyzny, Gevorg zalazt pracg i ozenit si¢. Cierpienie, zwiazane
z traumatycznymi do§wiadczeniami i z chorobg nie bylo juz punktem central-
nym, na ktérym koncentrowalo si¢ jego zycie. Co prawda, byto wciaz obecne,
ale istnialo ,,obok”, jako jeden z elementéw zycia i tozsamosci, jako czg$¢ jego
osobistej historii, przez co nastapito pogodzenie si¢ z chorobg i tragiczna prze-
sztoscia. Przed opuszczeniem Polski i wyjazdem do innego kraju u Gevorga nie
pojawialy si¢ mysli samobdjcze ani uczucie egzystencjalnej pustki. Osiem mie-
sigcy po wyjezdzie matka mezezyzny skontaktowata si¢ ze mng i poinformowata,
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ze poprawa stanu zdrowia i funkcjonowania jej syna ma charakter trwaty — lek
przed $miercig i napady paniki ustapily.

Osoba II: Taisa, 10 lat, muzulmanka, kraj pochodzenia — Czeczenia.
Dziecko z rodziny wielodzietnej, ojciec i najstarszy brat pozostali w kraju,
dziewczynka, wraz z matka i tréjka rodzefistwa przebywata w Polsce przez osiem
miesigcy. Taisa méwila po czeczerisku i rosyjsku, nigdy nie chodzita do szkoty.

Stan zdrowia somatycznego, stwierdzony przez lekarza: ogélnie dobry,
tagodnie przechodzone choroby wieku dziecigcego. Gtéwnym problemem byty
utraty przytomnosci zdarzajace si¢ Taisie nawet kilka razy dziennie. Badania
przeprowadzone w polskim szpitalu wykluczyty padaczke czy inne przyczyny
organiczne.

Traumatyczne doswiadczenia: Dziewczynka urodzita si¢ podczas tzw. pierw-
szej wojny czeczenskiej, od pierwszych dni zycia doznata tylko biedy i strachu.
Brak godnych warunkéw bytowych, zywnosci, wody, pozbawienie dostgpu do
podstawowej opieki medycznej oraz przesladowania ludnosci cywilnej (tzw.
zaczystki) byly w Czeczenii na porzadku dziennym. Taisa byta $wiadkiem sta-
tego terroru i nie znala rzeczywistoéci innej niz wojenna.

Powdd zgloszenia: problemy z dzieckiem zglosita matka, wiazaly si¢ one
z utratami przytomnosci, napadami paniki, moczeniem nocnym. U dziew-
czynki wystgpowaly tez zaburzenia koncentracji uwagi i snu. Dziecko nie
chciato chodzi¢ do szkoty, bylo zamknigte w sobie, nie nawigzywato kontaktéw
z réwie$nikami ani z nikim spoza rodziny.

Juz podczas pierwszego spotkania, ktére odbyto si¢ w obecnosci matki,
Taisa otworzyla si¢ — nastapito ,,odblokowanie” traumatycznych doswiadczen.
Dziewczynka méwita bardzo szybko, nieprzerwanie, jednym tchem wyrzuca-
jac z siebie to, co ja przerazalo. Wygladato to tak, jakby nie mogta powstrzy-
maé traumatycznych wspomnien, jakby nie mogta dluzej znies¢ ich cigzaru.
Opowiadata o powtarzajacych si¢ co noc koszmarach sennych, w ktérych
widzi sceny mordowania swych rodzicéw. Méwita o tym, czego byta $wiad-
kiem w Czeczenii: o ludzkich zwlokach z odcigta glowa, o zastrzeleniu chtopca
w wieku jej najstarszego brata, o bombardowaniach i okaleczonych ludziach,
o glodzie i mieszkaniu w piwnicy, o wlamywaniu si¢ do doméw zamaskowa-
nych zotnierzy. Powiedziala o swoim strachu przed wyjsciem na ulicg, powo-
dujacym omdlenia, o tym, ze nawet w Polsce boi sig, ze w kazdej chwili moga
przyj$¢ zolnierze i zabi¢ jej rodzing. Chociaz zdawata sobie sprawe, ze w Polsce
nic jej nie grozito, to na widok cztowicka w mundurze (np. funkcjonariusza
strazy miejskiej, policji) zawsze uciekala, a czasem nawet mdlata. Dziewczynka
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opisywata swoje odczucia w takich sytuacjach jako obezwladniajacy strach,
ktéry ogarniat ja w jednej chwili, tak ze nie mogta oddychac¢.

Taisa nie byla w stanie bawi¢ si¢ z dzie¢mi ani zostawaé sama w pokoju,
poniewaz nagle pojawialy si¢ bolesne wspomnienia w formie obrazéw i dzwie-
kéw (flashback), powodujac utratg przytomnosci. Nie byla tez w stanie zaj-
mowac si¢ zwyklymi czynnosciami domowymi ani nauka z powodu napadéw
paniki. Przykladem niech bedzie nast¢pujaca sytuacja, ktdra nastapita po czte-
rech miesigcach pobytu w Polsce: Taisa byta z matka na targu, kiedy uslyszata
przelatujacy samolot. Przerazona, z placzem, natychmiast weszta pod stragan
z warzywami, po czym wciagneta tam réwniez matke. Dziecku nie mozna bylto
wyttumaczy¢, ze to nie nalot, a uspokoito si¢ dopiero, kiedy samolot ucicht.
Dziewczynka podzielita si¢ ze mna swoimi sposobami radzenia sobie z ogarnia-
jacym ja przerazeniem: stuchata wtedy kasety z nagraniem modlitwy. Rozwie-
szata tez w pokoju karteczki z fragmentami z Koranu, aby odpedzi¢ nieszczgscia
i niebezpieczenistwa, grozace jej rodzinie.

Praca z dzieckiem przebiegata dwutorowo. Oprécz udzielenia bezposred-
niej pomocy dziewczynce, nalezalo obja¢ wsparciem matke, u ktérej takze zdia-
gnozowano zespét stresu pourazowego. Koniecznoscig bylo zatem wyjasnienie
kobiecie specyfiki zaburzen potraumatycznych oraz dezorganizujacego wplywu
wielokrotnych urazéw na zdrowie i funkcjonowanie catej rodziny. Jednym
ze sposobdw radzenia sobie z trauma, jaki stosowali mieszkaricy Osrodka dla
cudzoziemcéw, byto szczegbtowe opowiadanie sobie nawzajem o traumatycz-
nych do$wiadczeniach oraz stuchanie biezacych relacji z ogarnigtej wojna ojczy-
zny. Taisa zawsze byla obecna na tych spotkaniach, przystuchiwata sie wszyst-
kiemu i wrecz chlongta te opowiesci. Uswiadomitam matce, ze musi chroni¢
corke przed groza tych wizyt, gdyz dziewczynka nie radzi sobie z nadmiarem
bodzcéw. Podczas pracy z Taisg stosowatam obserwacje, sugestie, derefleksje
oraz rysunek — w celu rozpoznania i personifikacji Igku, swobodng i kierowang
zabawe, opowiadanie bajek — jako okazje do swobodnych narracji, a takze tech-
niki oddechowe. Skutecznos¢ zastosowania muzyki w celu uzyskania relaksa-
¢ji dziewczynka odkryta sama — w chwilach napigcia wlaczata magnetofon
z nagraniem rodzimej muzyki lub wersetéw Koranu, gdzie rytmiczny, melo-
dyjny glos lektora przynosit jej ulge. Dziecku najbardziej odpowiadaty techniki
oddechowe, rysunek i ukierunkowana na humor zabawa. Wszystkie te dziata-
nia juz po pigciu tygodniach pracy przyniosty poprawe w zakresie tatwiejszego
zasypiania, zmniejszyt si¢ réwniez Igk przed przebywaniem w pokoju — dziecko
bylo w stanie zosta¢ samo kilkanascie minut.
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Niestety, w pracy z cudzoziemcami szukajacymi azylu trzeba si¢ liczy¢
z ograniczeniami czasowymi, wynikajacymi z toku postgpowania prawno-ad-
ministracyjnego, a takze z osobistych planéw azylantéw, ktérzy czgsto wola
wyjecha¢ do innych paristw Europy, niz wiaza¢ swoja przysztos¢ z Polska. Tak
bylo i w tym przypadku — po pomoc psychologiczng matka zglosita si¢ pod
koniec procedury uchodzczej i kiedy sytuacja prawna rodziny ulegta zmianie,
wszyscy jej cztonkowie musieli opusci¢ osrodek dla cudzoziemcéw. Wyjechali
do Niemiec i kontakt terapeutyczny zostal przerwany. Obecnie losy dziew-
czynki i jej rodziny s3 nieznane.

Whnioski

Logoterapia okazuje si¢ skuteczna forma pomocy w radzeniu sobie ze skutkami
traumy w populacji uchodzcéw, poniewaz zaspokaja ich podstawowe potrzeby
— bezpieczeistwa, szacunku czy akceptacji. Spetnia tym samym warunki
niezbedne w pracy z ofiarami wojen i prze§ladowan. Po pierwsze, podkresla
znaczenie duchowego wymiaru ludzkiej egzystencji — dazenia do sensu (woli
sensu) i transcendencji cierpienia, po drugie za$ ktadzie nacisk na uniwersalne
warto$ci, a po trzecie jest otwarta na kontekst spoteczny, w tym na réznice
kulturowe. Elementy te s sita logoterapii i czynig z niej pomost mig¢dzy zdoby-
czami psychoterapii zachodniego kregu cywilizacyjnego, a metodami leczenia,
charakterystycznymi dla innych kultur.

Viktor Frankl (1998, s. 295) podkresla, ze , Tylko dzigki zdolnosci ducha
cztowieka do przeciwstawiania si¢ wszelkiej psychosomatyce, logoterapii jako
psychoterapii «wychodzacej od tego, co duchowe», dane jest — na drodze
duchowej (logosu) i za pomocg duchowych $rodkéw — przezwycigzaé pewne
stany psychosomatyczne”. Wartosci, takie jak godnos¢, wolnoéé, odpowiedzial-
no$¢, honor, nadzieja, zaufanie czy mito$¢, sa bliskie kazdemu cztowiekowi nie-
zaleznie od kraju pochodzenia, religii czy pogladéw politycznych. Pozwalaja
mu tez realizowaé naturalne dazenie do rozwoju oraz motywuja do podjecia
wysitku w zmaganiu si¢ z cierpieniem. Moim zdaniem stanowig tez podstawe
porozumienia w kontakcie terapeutycznym z uchodzcami.

Elizabeth Lucas (1987, s. 235) ujmuje to w nastgpujacy sposéb:

Aktywny logoterapeuta nie jest tylko doradca, lekarzem i naukowcem, jest
takze badaczem i pionierem, i jako taki jest czgsto samotny ze swg trudnag
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odpowiedzialnoscia za ludzi szukajacych pomocy. Jest sam ze swoja metoda,
ktéra musi wlasnymi umiej¢tnosciami przeksztalci¢ w narzedzie leczenia.
Jednakze czgsto podczas procesu terapeutycznego stwierdza on, ze nawet
najpigkniejsza technika to za mato i ze iskra czlowieczeristwa wigcej znaczy
anizeli najbardziej skomplikowany plan leczenia. Dlaczego bedzie watczyt
o wlasciwe stowo we wlasciwym momencie i to dodaje mu sit do bycia soba.
W glebi swego wnetrza bedzie tez wiedzial, ze wspétdziata on w potgznym
zadaniu, ktére jawi si¢ jako nowa szansa i pomoc wyijsécia z kryzysu naszego
stulecia: w rehumanizacji terapii.

WHhasnie ta autentyczno$¢ i elastycznos¢ oraz fake, ze terapeuta jest czto-
wiekiem, w ktérym mimo réznic kulturowych mozna odnalezé znajome
cechy, w duzej mierze decydujg o skutecznosci logoterapii w odniesieniu do
uchodzcéw, pochodzacych z odmiennych kregéw cywilizacyjnych. Relacja
pacjent—terapeuta jest bowiem w tym ujeciu spotkaniem dwéch oséb, ktére
nawzajem si¢ poznaja, szanujg i daza ku wspélnemu celowi, jakim jest zmie-
rzenie si¢ z cierpieniem w nadziei odnalezienia jego sensu. A wlasnie god-
nego, podmiotowego traktowania po latach upokorzeri uchodzcy sg szczegél-
nie spragnieni.
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PSYCHOLOGICAL HELP FOR REFUGEES FROM
WAR-STRICKEN COUNTRIES.

THE LOGOTHERAPEUTIC APPROACH

OF VIKTOR E. FRANKL

SUMMARY

In the article has been presented the application of Viktor Frankl Logotherapy
in treating victims of traumatic experiences — war, torture and persecution. The
author has more than 20 years of successful use of Logotherapy in support and
assistance to refugees and asylum seekers looking for shelter in Poland.
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PROBLEMATYKA MIGRACJI W EDUKAC]I
GLOBALNE] W POLSCE

STRESZCZENIE

Celem artykutu jest refleksja nad obecnoscig problematyki migracji w eduka-
qji globalnej realizowanej we wspdtczesnej Polsce. Na przestrzeni ostatnich lat
mozna zauwazy¢ wzrost zainteresowania tym obszarem edukacji, podejmuja-
cym tematyke ogélnoswiatowych zjawisk i zaleznosci oraz ich konsekwencji.
Jakie miejsce w edukacji globalnej zajmuja zagadnienia zwiazane z migracjami,
uchodzstwem, integracja, wielokulturowoscia? Do jakich grup odbiorcéw sa
adresowane? Czy i w jaki sposéb edukacja globalna odpowiada na wyzwania
zwigzane z kryzysem migracyjnym i spotecznymi kontrowersjami wokét niego
w Polsce? Warstwe empiryczng niniejszego studium uzupelnia jakosciowa ana-
liza materiatéw z zakresu edukacji globalnej (podreczniki, programy zajed itp.)
pod katem obecnosci problematyki migracyjnej i sposobu jej ujecia.

SLOWA KLUCZOWE

edukacja globalna, migracje, uchodzcy, wielokulturowos¢, Globalne Potudnie
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Wprowadzenie: edukacja globalna i kontekst migracyjny

Wspétczesny $wiat jest areng licznie wystepujacych i poglebiajacych si¢ zalez-
nosci, odczuwalnych takze na poziomie mikrospotecznym: jednostki, rodziny,
grupy réwiesniczej, wazng zas rola szkoly i innych podmiotéw systemu eduka-
Gji jest przygotowanie mlodego cztowieka do funkcjonowania w takim $wiecie
i rozumienia go. Przywotana idea legta u podstaw edukacji globalnej, zaliczanej
do jednego z najwazniejszych nurtéw wspétczesnej edukacji, rozwijajacego sie
na przestrzeni ostatnich lat réwniez w Polsce. W artykule przyblizono jej zato-
zenia i zaprezentowano dotychczasowe praktyki w kontekscie jednego z naj-
powazniejszych probleméw spotecznych, humanitarnych i politycznych XXI
wieku, jakim jest kryzys migracyjny w Europie, zwiazany z naptywem uchodz-
céw z krajéw Bliskiego Wschodu (w szczegélnosci wskutek wojny w Syrii)
i Afryki. Gléwnym celem tekstu jest proba odpowiedzi na pytanie, jakie miejsce
zajmuje problematyka migracji w krajowej edukacji globalnej, bedacej obsza-
rem rosngcego zainteresowania instytucji odpowiedzialnych za ksztattowanie
polityki edukacyjnej na szczeblu krajowym, szkét i ich nauczycieli, ale takze
pelniacych wazng role pozaformalnych agend o$wiaty organizacji pozarzado-
wych. W artykule ukazano przyktady materiatléw i narzedzi edukacji globalne;j
poruszajacych problem migracji i uchodzstwa, mogacych stanowi¢ wsparcie
merytoryczne dla praktykéw — nauczycieli, wychowawcéw, edukatoréw i tre-
nerdw z trzeciego sektora. Analizom zasobéw edukacyjnych towarzyszy takze
pytanie, na ile mogg one stanowi¢ adekwatng odpowiedz nie tylko na deficyt
wiedzy, lecz takze na spoteczne kontrowersje wokét obecnosei w Polsce i Euro-
pie uchodzcéw, ktére w szczegblny sposéb angazuja mtode pokolenie.

Czy kiedykolwiek zatrzymales si¢ i pomyslales, ze nie sposéb wyjs¢ rano do
pracy nie bedac zaleznym od wigkszoéci $wiata? Budzisz si¢, idziesz do fazienki
i siggasz po gabke, ktdérg podaje ci mieszkaniec wysp Pacyfiku. Siggasz po
kostke mydta, ktéra podaje ci dtoi Francuza. Potem wchodzisz do kuchni,
by napi¢ si¢ porannej kawy, ktorg do filizanki nalewa ci Potudniowoafry-
kariczyk. A moze chcesz herbaty? Naleje ci jej Chinczyk. Jesli za$ najdzie cig
ochota na kakao, naleje je mieszkaniec Afryki Zachodnie;j. (...) Zanim skoni-
czysz jes¢ $niadanie, zalezysz od wigcej niz potowy swiata (King 1967, s. 2).

Stowa Martina Luthera Kinga s3 czesto wykorzystywane jako metafo-
ryczne wprowadzenie w problematyke edukacji globalnej, ukazujace nie zawsze
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uswiadamiang glebie i wielo§¢ powigzan pomiedzy codziennym, rutynowym,
lecz nie zawsze uswiadamianym do$wiadczeniem jednostki a ztozonymi proce-
sami makrospotecznymi wspétczesnego $wiata: politycznymi, ekonomicznymi,
kulturowymi. W wypracowanej w 2003 roku przez teoretykéw i praktykow
z Global Education Network Europe Deklaracji z Maastricht zawarto nastgpu-
jaca definicje:

Edukacja globalna otwiera ludziom oczy i umysty na $wiat oraz uswiadamia
im konieczno$¢ podejmowania dziatari na rzecz upowszechnienia sprawie-
dliwosci, réwnosci i praw cztowieka dla wszystkich. Edukacja globalna jako
globalny wymiar edukacji obywatelskiej obejmuje edukacj¢ rozwojowa,
edukacje¢ o prawach czlowicka, edukacj¢ na rzecz zréwnowazonego roz-
woju, edukacj¢ na rzecz pokoju i zapobiegania konfliktom oraz edukacje
miedzykulturows (cyt. za: O’Loughlin, Wegimont 2009, s. 16).

Istotny jest zatem nie tylko globalny przedmiot zainteresowan tego obszaru
edukacji ($wiat jako zlozona, skomplikowana catos¢), lecz takze oczekiwany
rezultat jej oddzialywari — wytworzenie si¢ powszechnej, miedzynarodowej
$wiadomosci okreslonych zjawisk i probleméw, wychodzacej poza tradycyjne
krajowe ramy. W podobnym nurcie sytuujg si¢ refleksje Stefana Wotoszyna
(1998, s. 145), ktérego zdaniem edukacja globalna jest ,najbardziej gtosnym
przysztosciowym wyzwaniem pedagogicznym, przezwycigzajacym tradycyjnie
dominujaca perspektywe narodowsa czy pafstwowa na rzecz zintegrowanego
pokojowego wspétzycia ludzkosci w perspektywie migdzynarodowej i migdzy-
kontynentalnej”. Analizujac rozwéj ponadnarodowej §wiadomosci i wrazli-
wosci jako oczekiwany efekt edukacji globalnej, nalezy réwniez wspomnied,
ze zdecydowanie postuluje ona podejscie postkolonialne (Starnawski 2015),
przetamujace wartosciujace spojrzenie na $wiat jako reprezentowane przez kul-
ture zachodnia, wysoko rozwinigte centrum oraz gorzej sytuowane peryferie
(Afryka, Ameryka Potudniowa, Azja Potudniowo-Wschodnia), majac jedno-
cze$nie na uwadze, jak trwaly i brzemienny w skutki gospodarcze, polityczne,
kulturowe, a nawet ekologiczne okazat si¢ éw podzial.

W okreglaniu miejsca i sensu edukacji globalnej wazna jest réwniez per-
spektywa zmiany spotecznej.

Liczne i glebokie przemiany, ktdre rozgrywaja si¢ na oczach ludzkosci
niemal jednocze$nie, stawiajg wspélczesna edukacje w obliczu wyzwan,
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z jakimi nie musiafa si¢ ona nigdy wczesniej zmagaé. W minionych epo-
kach wychowanie i wyksztalcenie polegaty przede wszystkim na wdrazaniu
milodych ludzi do funkcjonowania w istniejacym porzadku i przekazywa-
niu im dost¢pnej wiedzy, zgodnie z jej aktualnym etapem rozwoju. Wiele
wskazuje na to, ze w obecnej dobie pierwszeistwo nalezy przyznaé prze-
kazywaniu umiej¢tnosci i narz¢dzi, usposabianiu do samodzielnej refleksji
oraz ksztattowaniu postaw opartych na stabilnej strukturze wartosci i zdol-
no$ci do krytycznej analizy tresci atakujacych ze wszystkich stron umyst
wspotczesnego cztowieka

— pisze Piotr Warych (2012, s. 20), akcentujac znaczenie edukacji dla umie-
jetnosci identyfikowania i radzenia sobie ze ztozonoscig wspélczesnego $wiata.
Refleksje t¢ mozna by odnies¢ do edukacji globalnej jako dziedziny i jej przy-
gotowawczej, przewodniczej roli w oswajaniu $wiata, w ktérym zmiany naste-
puja w tempie szybszym niz kiedykolwiek, nie daja si¢ juz wyjasni¢ przez ideg
liniowego postepu (Sztompka 2010, s. 45-53) oraz cechuja si¢ wewngtrznymi
sprzeczno$ciami (np. pozyskiwanie poparcia przez ruchy fundamentalistyczne,
antymodernizacyjne za pomocg Internetu i medidéw spotecznosciowych stano-
wigcych wytwory péznonowoczesnej kultury Zachodu).

Odnoszac si¢ do problematyki migracyjnej jako gléwnej osi rozwazan,
oczekiwania wobec edukacji globalnej w tym zakresie, mozna by sformutowaé
jako dostarczenie wiedzy o przyczynach zjawisk migracyjnych jako probleméw
globalnych, ich zréznicowaniu i specyfice — np. doswiadczeniu uchodzstwa,
oraz ksztaltowanie rozumiejacej, cechujacej si¢ humanitaryzmem postawy
(Czerniejewska 2013, s. 147-150). Tak sformutowane pozadane kompetencje
grup docelowych edukacji globalnej mozna usytuowac w szerszym typie ideal-
nym, keéry Pawel Zielinski (2011, s. 59-61) nazywa ,,aktywnym obywatelem
$wiata”, umiejacym rozwigzywaé konflikty, odnoszacym si¢ z poszanowaniem
do odmiennosci kulturowej, partycypujacym w dzialaniach na rzecz zréwno-
wazonego rozwoju. O tak rozumianym zasadniczym celu edukacji globalnej
pisze takze Monika Popow (2015, s. 256-257), ktéra identyfikuje wewnatrz
niej nurt ,globalnego krytycznego obywatelstwa’, wyrazajacy si¢ w budowaniu
w odbiorcach wrazliwosci na ponadnarodowe, uniwersalne, podstawowe prawa
cztowieka — ,prawo do zycia, bezpieczefistwa, prawo do zycia w warunkach
pokoju oraz w czystym srodowisku” — zagrozone wspélczesnie z uwagi na coraz
wigksza liczbe konfliktéw zbrojnych na $wiecie. Mozna zatem stwierdzié, ze
problematyka migracji i uchodzstwa, taczaca aspekt antropologiczny (innos¢
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kulturowa), polityczny (przyczyny niedobrowolnego opuszczenia ojczyzny),
spoleczny (akulturacja w kraju pobytu) i humanitarny (prawa uchodzcy jako
czg$¢ praw cztowieka), bez watpienia wpisuje si¢ w cele oraz obszary zaintere-
sowan edukacji globalnej.

Rola problematyki migracyjnej w edukacji globalnej staje si¢ jeszcze istot-
niejsza, jeieli przyjrze¢ sie widocznemu, specyﬁcznemu, akcentowanemu
zwlaszcza przez nowe media komponentowi opinii spoltecznej, jakim sa
postawy mtodych Polek i Polakéw wobec trwajacego od 2015 roku kryzysu
migracyjnego. Na podstawie dostgpnych wynikéw sondazy mozna stwierdzié,
ze to wlasnie mlodzi ludzie najczgsciej odnosza si¢ krytycznie do idei udzielania
schronienia uchodZcom w Polsce. W realizowanym wiosng 2016 roku badaniu
CBOS az 61 proc. respondentéw w wieku 18-24 lata wyrazito sprzeciw wobec
planéw relokacji do Polski syryjskich uchodzcéw z innych krajéw Unii Euro-
pejskiej (O kryzysie migracyjnym... 2016, s. 6). W wyborach parlamentarnych
w 2015 roku ugrupowania cieszace si¢ duzym poparciem mlodszego elektoratu
— Kukiz ’15 (na ktéry wedtug szacunkdéw exiz poll Ipsos zaglosowato 19,9 proc.
wyborcéw w wieku 18-29 lat) oraz KORWIN (analogicznie 16,8 proc. wybor-
céw) — byly jednoczesnie tymi, ktére wyraznie formulowaly antyimigracyjne
postulaty (P:iS wygrat we wszystkich... 2016). Mlodzi sa inicjatorami oraz
licznymi uczestnikami odbywajacych si¢ zaréwno w $wiecie realnym (mar-
sze, demonstracje), jak i wirtualnym (profile w mediach spotecznosciowych)
wydarzeniach przeciwko obecnosci uchodzcéw w kraju, budzacych spoteczne
kontrowersje i oskarzanych o rozbudzanie nastrojéw ksenofobicznych. Skraj-
nymi, lecz wymownymi przykladami takich dziataii moga by¢ patrole dziataczy
Obozu Narodowo-Radykalnego w Lodzi, ktérych deklarowanym celem jest
obserwacja zachowan mieszkancéw tamtejszego osrodka dla cudzoziemcéw
(Bereszczyniski 2016) czy duza popularnos¢ atakujacych wyznawcéw islamu
memdw internetowych na Facebooku (Szymanik 2015). To wreszcie w duzej
mierze do mlodego pokolenia skierowane sg kampanie majace na celu prze-
ciwdziatanie motywowanej religijnie, etnicznie czy rasowo mowie nienawisci
w Internecie oraz przestrzeni publicznej (HejtStop, Bez nienawisci).

O szczegdlnej roli Internetu w ksztattowaniu antyimigracyjnych postaw
polskiej mlodziezy pisza zreszta autorki opublikowanego w potowie 2016 roku
raportu na temat przyczyn niecheci mlodego pokolenia do uchodzcéw:

Caly czas pozostaje jednak pytanie, jak takiego doinformowywania dokony-
waé w sytuacji, gdy uzytkownicy internetowych portali spotecznosciowych
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ze wzgledu na sam ich charakter majg tendencj¢ do zamykania si¢ we
wlasnej ,barice informacyjnej”, szkota wydaje si¢ bezradna wobec zada-
nia, jakim miataby by¢ minimalizacja postaw antyuchodzczych (...) (Hall,
Mikulska-Jolles 2015, s. 129).

Dotykajacy Europe kryzys migracyjny nie pozostawia polskiej miodziezy
obojetnej, nierzadko sprzyjajac formutowaniu radykalnych, powierzchownych
saddéw, replikujacych zakorzenione w spoteczeristwie stereotypy i uprzedzenia
wobec reprezentantéw innych nacji i wyznan. Zachowania tego typu stano-
wi¢ moga sygnal, ze wiedza mtodych Polek i Polakéw w zakresie problema-
tyki migracyjnej, szczegdlnie uchodistwa, przyczyn konfliktéw zbrojnych
oraz kultur i religii spoza kregu cywilizacji zachodniej wymaga uzupetnienia
i uporzadkowania.

Edukacja globalna w Polsce: wymiar dzialan
praktycznych

Dziatania w zakresie edukacji globalnej w Polsce nie maja diugiej tradycji
i wcigz sytuuja si¢ raczej w obrebie edukacyjnych innowacji niz gléwnego
nurtu. Sa takze realizowane w sposéb bardzo zréznicowany pod wzgledem
podmiotéw organizujacych, tresci, form i metod, grup docelowych. Jak podaje
Pawel Rudnicki (2015, s. 67), pierwsze dzialania na polu edukacji globalnej
w Polsce zostaly zapoczatkowane przez organizacje pozarzadowe dziatajace
w sferze edukacji, praw cztowieka, pomocy humanitarnej — a zatem w sferze
nauczania pozaformalnego. W systemie o$wiaty formalnej wlaczanie tresci
zwiazanych z edukacja globalng do podstawy programowej rozpoczgto w roku
szkolnym 2008/2009. Resort edukacji narodowej wsparli w tym dziataniu eks-
perci Grupy Zagranica — koalicji organizacji i srodowisk zaangazowanych we
wspotpracg rozwojowa, wspieranie demokracji, pomoc humanitarng i eduka-
cj¢ globalna. Opublikowany przez Polska Akcje Humanitarng oraz Centrum
Edukacji Obywatelskiej dokument pt. Tresci edukacji globalnej w podstawie pro-
gramowej ksztalcenia ogdlnego wskazuje szeroka list¢ kompetencji zwiazanych
z edukacja globalna, jakie powinni opanowa¢ uczniowie na poszczegdlnych eta-
pach nauki. Zostaty one do$¢ precyzyjnie okreslone zwlaszcza dla IIT'1 IV etapu
edukacyjnego. Oprécz umiejetnosei cho¢by wskazania kolonialnych skutkéw
wielkich odkry¢ geograficznych czy réznic rozwojowych pomigdzy pétnocna
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a potudniowa cz¢scig $wiata uczniowie gimnazjow i szkét ponadgimnazjalnych
powinni posiada¢ wiedz¢ odnoszaca si¢ specyficznie do problematyki migracyj-
nej: znaé przyczyny proceséw migracyjnych we wspdtczesnym swiecie, oriento-
wacé si¢ w prawach przystugujacych uchodZcom czy umieé ocenic ich sytuacje
w Polsce i Europie (Piszel in. 2010, s. 4-6).

W obecnym ksztalcie dzialania w zakresie edukacji globalnej w Polsce s
zdecydowang domeng organizacji pozarzadowych, ktére realizujg je w trybie
dtugofalowych, ciaglych dzialan (wsréd najwazniejszych podmiotéw wymieni¢
nalezy m.in. Fundacj¢ Edukacja dla Demokracji, Polska Akcje Humanitarna,
Instytut Globalnej Odpowiedzialno$ci, Centrum Edukacji Obywatelskiej),
czgsto o charakterze wspierajacym inne zainteresowane podmioty (np. kaska-
dowe szkolenia dla wolontariuszy) badZ tez dziatad o krétszym czasie trwania
i mniejszym zasiegu, o charakterze akcyjnym i projektowym. Do tej kategorii
mozna zaliczy¢ m.in. mniejsze projekty realizowane w ramach finansowanego
ze Srodkéw Ministerstwa Spraw Zagranicznych RP konkursu regrantingowego
»Edukacja Globalna”, w ktérym organizacje moga otrzymaé dofinansowanie
na realizacj¢ bezposrednich dziatan z zakresu edukacji globalnej (m.in. warsz-
taty, szkolenia, animacje¢ lokalnych spofecznosci) w miejscowosciach ponizej
500 tysigcy mieszkaricéw. Operatorem mechanizmu regrantingu jest wylo-
niona w otwartym konkursie MSZ do$wiadczona organizacja pozarzadowa,
ktéra nastepnie rozdziela $rodki zainteresowanym podmiotom. Nalezy zauwa-
zy¢, ze strumien wsparcia dla edukacji globalnej ze srodkéw pomocy rozwojo-
wej MSZ pozostaje od 2005 roku gléwnym Zrédtem finansowania tego typu
dziatalt w Polsce’.

Fakt realizacji wigkszosci dziatan z zakresu edukacji globalnej przez orga-
nizacje trzeciego sektora nie oznacza, ze system o$wiaty formalnej jest pozba-
wiony do nich dost¢pu czy wykluczony — uczniowie i nauczyciele szkét réznych
szczebli sg jedna z najwazniejszych grup docelowych aktywnosci organizacji
pozarzadowych. Wspomniany konkurs regrantingowy ,,Edukacja globalna”
wskazuje uczniéw, nauczycieli i studentéw jako gtéwne grupy odbiorcéw dzia-
tait edukacyjnych — od wspomnianego 2005 roku w Polsce zrealizowano blisko
300 tego typu projektéw?. Obszarem wspdtpracy organizacji pozarzadowych ze

! Na podstawie informacji ze strony https://www.msz.gov.pl/pl/polityka_zagraniczna/
polska_pomoc/edukacja_globalna/ (dostep 13.05.2016).

2 Na podstawie informacji ze strony http://fed.org.pl/edukacja-globalna/ (dostgp
12.05.2016).
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szkotami sg takze dzialania pod szyldem Tygodnia Edukacji Globalnej, odby-
wajacego si¢ corocznie w listopadzie. W trakcie jego trwania szkoly realizuja
angazujace uczniowskie spolecznosci projekty edukacyjne poswigcone mig-
dzy innymi rozsadnej konsumpgji, dostgpowi do zywnosci i wody, prawom
cztowieka, relacjom pomiedzy kulturami, zmianom klimatu i upowszechniaja
efekty swojej pracy na portalu poswigconym TEG®.

Problematyka migracyjna w edukacji globalnej w Polsce:
analiza wybranych materialéw edukacyjnych

Jak zasygnalizowano, edukacja globalna w Polsce jest realizowana w réznych
podsystemach edukacji (formalnym i pozaformalnym), poprzez podmioty
publiczne i niepubliczne, w toku dziatari o réznym zakresie, zasiegu i czasie
trwania. Oznacza to takze duza ré6znorodnos¢ i rozproszenie materiatéw, ktére
mogg stanowi¢ narzedzia pracy dla edukatoréw oraz zrédta wiedzy dla odbior-
coéw edukacji globalnej. Nalezy zarazem podkresli¢ ich niewatpliwy walor prak-
tyczny, tj. dobra dostepnos¢, gdyz zdecydowang wigkszo$¢ prac opublikowano
na stronach internetowych w wersjach elektronicznych i przy uzyciu licencji
z rodziny Creative Commons, umozliwiajacych szerokie, nieodptatne zastoso-
wanie i mozliwo$¢ modyfikacji zgodnie z potrzebami odbiorcéw (jest to zreszta
formalnym wymogiem sfinansowania powstania i wydania publikacji dofinan-
sowanych przez MSZ RP). W trakcie gromadzenia materiatu celem poddania
analizie zebrano okoto 30 podrecznikéw, skryptdw, scenariuszy zajec — jedynie
czg$¢ zawierata odniesienia do problematyki migracyjnej i to wlasnie te przy-
ktady zostang pokrétce oméwione.

W podreczniku Edukacja globalna w szkole (Lipska-Badoti i in. 2011)
wydanym wspélnie przez Centrum Edukacji Obywatelskiej i Polska Akcje
Humanitarng wskazane zostaly sposoby wlaczania poszczegdlnych watkéw
edukacji globalnej do tresci lekeji przedmiotowych. Przyktady odnosza sie
takze do tematyki migracji i uchodzstwa: ukazywanie jednostkowych konse-
kwencji ponadnarodowych zjawisk i wydarzen (rodzina zmuszona do poszuki-
wania schronienia w innym kraju — wojna w Czeczenii) lub zmian klimatycz-
nych (kategoria uchodzcy klimatycznego), wskazywanie powigzan pomiedzy
réznymi aspektami globalizacji, w tym migracyjnymi (wyjazdy zarobkowe

3 Na podstawie informacji ze strony htep://teg.edu.pl/ (dostgp 09.04.2016).
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Polakéw a zapotrzebowanie na sprzet elektroniczny, a nastgpnie warunki jego
utylizacji w krajach Afryki).

Publikacja Postaw na rozwdj. Zréwnowazony!, mimo ze nie zawiera szczegélnie
wielu odniesieri do problematyki migracyjnej, wskazuje jednak wazna perspek-
tywe upodmiotowienia przy jej prezentowaniu odbiorcom dziatan edukacyjnych:

Edukacja globalna oddaje glos ludziom, ktérych sytuacje prezentuje, nie
opiera si¢ na domystach i wyobrazeniach. Wielu Europejczykéw wypowiada
si¢ na temat probleméw globalnych. Aby pozna¢ peten obraz sytuacji, warto
jednak siggna¢ do tekstéw i wypowiedzi mieszkaicéw krajow Potudnia.
[...] Obejrzyj film o uchodzcach z Czeczenii, ktérzy szukajg schronienia
w Polsce z powodu przesladowant w swojej ojczyznie. Relacje .z pierwszej
r¢ki” dobrze przedstawia, zilustrujg temat oraz pomoga go lepiej zrozumieé
i zapamietaé (Swiderek 2013, s. 16).

Pomyst nawigzujacy do tego, cho¢ w dostosowanej do ograniczonych moz-
liwosci szkolnych godzin wychowawczych formie, zrealizowali autorzy podrecz-
nika Swiat na wyciggnigcie reki... (Witkowski i in. 2011), zlozonego z biogra-
ficznych opowiesci bohateréw z krajéw Globalnego Potudnia. Dos$wiadczenia
migracji sa w nim przedstawione z dwéch perspektyw: uchodZezyni z Potu-
dniowego Sudanu, majacej za sobg traumatyczne przezycia z okresu pobytu
w obozie w Kenii oraz erytrejskiego lekarza, ktéry na poczatku swojej drogi
zawodowej musi zmierzy¢ si¢ z ogromnym wyzwaniem w postaci pracy w obo-
zie dla uchodzcéw w Etiopii:

Znalazlem si¢ w jednym z najwigkszych obozéw uchodZcéw na swiecie. Na
studiach zrobitem specjalizacj¢ z medycyny ogdlnej. Zostalem internista,
jednak ze wzgledu na brak lekarzy w obozie robitem wszystko. Wyrywa-
tem bolace z¢by, przyjmowatem porody i przeprowadzalem zabiegi chi-
rurgiczne. Nie miatem wyjécia. Brakowato podstawowych lekarstw, ludzie
umierali na fatwe do wyleczenia choroby” (Witkowski i in. 2011, s. 49).

Zalecenia dla edukatoréw odnoszace si¢ do problematyki migracyjnej
przedstawiono takze w podreczniku Przewodnik po edukacji globalnej. Kon-
cepcje i metodologie edukacji globalnej dla edukatoréw i twércéw polityki.
Autorzy, podobnie jak w przypadku wspomnianej publikacji, rekomenduja
podejscie ,,micro-macro link”, skupiajace si¢ na ukazywaniu jednostkowych
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loséw migrantéw przez pryzmat wickszego, ponadnarodowego, globalnie uwa-
runkowanego zjawiska, a takze — jedli to mozliwe — wiaczanie 0séb z doswiad-
czeniem migracji czy uchodzstwa w adresowane do mlodziezy projekty eduka-
cyjne (Cabezudo in. 2012, s. 33, 36).

Kolejnym z analizowanych materiatéw byt podrecznik Zaleznosci globalne. Sce-
nariusze zajec lekcyjnych dla szkdt gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych (Antonowicz
iin. 2012), w ktdrego fragmencie poswigconym kosztom i negatywnym aspek-
tom globalizacji mozna odnalez¢é wyjasnienie probleméw zwiazanych z migracja
i uchodZstwem przez pryzmat ich globalnego, wspétzaleznego charakeeru:

Mieszkaricy Globalnego Potudnia czgsto musza zmagad si¢ z konfliktami
zbrojnymi, koriczacymi si¢ zasobami wody, brakiem zywnosci, a co za
tym wszystkim idzie — brakiem perspektyw na lepsze zycie. W ten sposéb
rosngce nieréwnosci miedzy spotecznosciami z réznych pétkul przyczyniaja
si¢ do coraz wigkszych migracji ludnosci z Potudnia do bogatszych paristw.
Migracje nie tylko s konfliktogenne i destabilizuja wiele regionéw, ale sa
takze niebezpieczne dla migrujacych (Antonowicz i in. 2012, s. 4).

Liczniejsze nawiazania do tematyki migracyjnej i uchodzczej zawiera elek-
troniczny modutowy podrecznik edukacji globalnej Fundacji Edukacja dla
Demokracji, dostgpny na platformie E-Globalna.edu.pl. Publikacja, w prze-
ciwieristwie do wczesniej omdéwionych statycznych catosci opublikowanych
w formatach PDE jest otwarta, wieloautorska i dynamiczng strukeura, do kté-
rej s3 dodawane nowe badz aktualizowane dotychczasowe tresci. Podrecznik
zawiera mniej tresci podawczych, opisowych, ktadzie za$ nacisk na materiaty,
ktére mozna wykorzysta¢ w aktywizujacej pracy z grupa: ¢wiczenia, mapy, karty
pracy, tematy prac plastycznych itp. Zawiera zagadnienia zwiazane z uchodz-
stwem i migracjami w réznych aspektach: tradycji tolerancji religijnej dawne;j
Polski, loséw uchodzcéw z Czeczenii oraz sytuacji obywateli Syrii, opuszczaja-
cych kraj w zwiazku z obecnie toczaca si¢ wojna domowa. W jednym z mate-
riatéw do samodzielnej pracy ucznia pochodzacych z modutowego podrecznika
oprécz przedstawienia znalezZé mozna nie tylko dane liczbowe o uchodzcach
w Europie, ale i informacje wskazujace nie zawsze oczywisty w oczach mtodych
ludzi, kumulujacy si¢ latami charakter kryzysu uchodzczego:

Mimo setek ludzi ginacych kazdego roku w wodach Morza Srédziem-
nego Europa przez wiele lat bagatelizowala ten problem, nie podejmujac
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znaczacych dziatan w kierunku zwalczania organizacji przestgpezych zajmu-
jacych si¢ przerzutem ludzi przez Morze Srédziemne. Sytuacji nie zmienita
réwniez katastrofa statku, ktéry zatonat po pozarze u brzegéw Lampeduzy
3 pazdziernika 2013 roku. Brak podejmowanych préb rozwigzania tego
problemu przez pafstwa UE doprowadzito do rozwoju organizacji prze-
stgpczych zajmujacych si¢ przemytem ludzi, a rozszerzajace si¢ konflikty
w panistwach arabskich spowodowaly zwickszenie strumienia uchodzcéw
docierajacych do Europy. Dopiero katastrofa z 19 kwietnia 2015 roku
wywotata europejska debate o problemie ochrony uchodzcéw w Europie
(Potkariska, Baczynski-Sielaczek b.d.w.).

Na podstawie dokonanego przegladu watkéw zwiazanych z problematyka
migracyjna w polskich zrédtach dydaktyczno-metodycznych z zakresu edukacji
globalnej mozna stwierdzi¢, ze temat zostat w nich uwzgledniony i zarysowany,
jednak trudno uznaé jego udziat za dostarczajacy i edukatorom, i odbiorcom
dziataii dostatecznej wiedzy — szczegélnie biorac pod uwage obecna sytuacje
geopolityczng. Dla rozeznania oczekiwan, potrzeb i ewentualnych deficytéw
po stronie 0séb zajmujacych si¢ edukacja globalna przeprowadzono zatem
dodatkowo krétka ankiet¢ internetowa, w ktérej zawarto pytania o formy
pracy z odbiorcami edukacji globalnej, tematy wazne w odczuciu edukatoréw
w kontekscie problematyki migracyjnej oraz obszary, w ktérych odczuwajg
potrzebe wzmocnienia swoich kompetencji. Formularz online zostat rozestany
do organizacji pozarzadowych realizujacych projekty z zakresu edukacji global-
nej (na podstawie listy dofinansowanych projektéw regrantingowych FED z lat
2013-2014) oraz umieszczony w ogélnodostepnej grupie dyskusyjnej ,,Eduka-
cja globalna” w portalu Facebook. Odpowiedzi udzielito 14 respondentéw (12
kobiet, 2 mezczyzn, wszyscy z wyzszym wyksztalceniem i $rednio 5—6-letnim
do$wiadczeniem w obszarze edukacji globalnej) — jednak z uwagi na fake, ze
préba z racji swojej charakterystyki i merytorycznej jednolitosci zblizona jest
do panelu ekspertéw (s¢dziéw kompetentnych), jej udzial w badaniu, mimo
niewielkiej liczebnosei i braku reprezentatywnosci w sensie statystycznym,
przyniést wartoéciowe z punktu widzenia rozwazanej tematyki informacje.

Wsréd wymienianych przez respondentéw metod pracy z grupa w dziala-
niach z zakresu edukacji globalnej zdecydowanie przewazaly te aktywizujace,
umozliwiajace uczenie si¢ przez do$wiadczenie: dyskusje moderowane, prace
w podgrupach z narz¢dziem strukturyzujacym (np. tabela szans i zagrozen),
pokazy filméw z dyskusja, w przypadku mlodszych dzieci — bajki, praca ze
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zdjeciami i mapami $wiata, dramy i scenki, prace rysunkowe, biograficzne case
studies. Za najwazniejsze zadania, jakie powinna realizowa¢ edukacja globalna
w obliczu obecnego kryzysu migracyjnego, badani uznali (mozliwo$¢ wskazan
wielokrotnych):

* przelamywanie stereotypdw i uprzedzen zwigzanych z odmiennoscia kul-
turowa migrantéw i uchodzcéw (13 wskazan);

* przeciwdzialanie mowie nienawisci i agresji wobec tych grup (9);

* ksztattowanie krytycznego podejscia do dyskursu medialnego w kwestii
kryzysu migracyjnego (7);

* zwigkszanie wiedzy na temat zjawisk, ktore spowodowaly kryzys migra-
cyjny (5).

Zbadana zostata takze kwestia samooceny wilasnego przygotowania i kom-
petencji edukatoréw do zajmowania si¢ problematyka migracyjng w ramach
edukacji globalnej. Do najczgéciej wskazywanych probleméw nalezaty:

* malejaca aktualno$¢ dostgpnych tresci i materialéw wobec nowych wymia-
réw zjawiska migracji i uchodzstwa, jakie odstonit obecny kryzys migra-
cyjny (9 oséb);

* deficyt wiedzy faktograficznej i umiej¢tnosci retorycznych (5);

* bezradnos¢ wobec uproszczonych, lecz atrakcyjnych poznawczo dla mto-
dziezy interpretacji problemu (,wyjasnianie $wiata za pomoca obraz-
kéw z Kwejka” — z komentarzy pod pytaniem) czy fali mowy nienawisci
w internecie (4);

* problem radzenia sobie edukatoréw z kwestionowaniem uchodZczego
charakteru kryzysu migracyjnego (,to méwienie, ze to sa imigranci
socjalni, a nie zadni uchodzcy, a jaka w koricu jest prawda” — z komen-
tarzy pod pytaniem) oraz utozsamianiem uchodzcéw z terrorystami (4).

Podsumowanie

Problematyka migracyjna stanowi wazna, cho¢ nie jedyna sktadowa edukacji
globalnej. Trwajacy w Europie kryzys migracyjny spowodowany wydarzeniami
w Afryce Pétnocnej i na Bliskim Wschodzie kaze postawi¢ pytania o jego przy-
czyny jako globalnie uwarunkowane i posiadajace wykraczajace poza region
potencjalne konsekwencje. Jednoczesnie, jak stwierdzono na podstawie ana-
lizy materiatéw edukacyjnych, w edukacji globalnej prowadzonej w Polsce
tematy zwigzane z migracjg czy uchodzstwem, cho¢ obecne, nie odgrywaty do
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tej pory pierwszoplanowej roli. Z punktu widzenia praktykéw — nauczycieli
czy trenerébw — mankamentem moze by¢ niedostatek narz¢dzi edukacyjnych
odnoszacych si¢ do obecnego kryzysu migracyjnego, ukazujacych specyficzny
i aktualny kontekst problemu (np. charakterystyka statusu uchodzcy, Polska
jako kraj potencjalnego pobytu uchodZcéw z Syrii, zamachy terrorystyczne
a stereotyp muzulmanina-dzihadysty, kwestia islamskiego ubioru kobiecego
na ulicach europejskich miast). Poglebieniu refleksji nad uchodZstwem jako
problemem politycznym i humanitarnym moglyby stuzy¢ takze odniesienia do
sytuacji Polakéw jako migrantéw, np. czy mozna skutecznie walczy¢ o bezpie-
czeristwo polskiej diaspory na Wyspach Brytyjskich, nie podejmujac jedno-
cze$nie stanowczych dziatani przeciwko aktom ksenofobii wymierzonym prze-
ciwko cudzoziemcom w Polsce?

Wydarzenia ostatnich kilkunastu miesi¢cy rzucaja wyzwanie dotychczas
rozumianej edukacji globalnej i sklaniaja do szerszego uwzglednienia w jej
ramach problematyki migracyjnej — szczegblnie bioragc pod uwage fakt, ze
zwiazane z migracjg oraz obecno$cia migrantéw i uchodzcéw w Polsce kon-
trowersje wyjatkowo mocno ogniskujg si¢ w mlodym pokoleniu. We wspo-
mnianym juz raporcie z badari na temat antyimigracyjnych postaw polskiej
mtiodziezy Dorota Hall i Agnieszka Mikulska-Jolles (2016, s. 130) postuluja
podejmowanie dziatari edukacyjnych, ktére cho¢ nienazwane wprost edukacja
globalng, nawiazuja do jej zalozen i obszaréw problemowych:

Tak czy inaczej, potrzeba tu znacznie szerzej zakrojonego projektu edu-
kagji, nieograniczajacego si¢ do problematyki uchodzcéw. Z jednej strony
edukacji ksztattujacej umiejetnosei ,migkkie”, takie jak zdolnos¢ do empa-
tii, a z drugiej strony — podnoszacej swiadomos¢, ale nie tylko na temat
uchodzcéw, takze na temat wszelkiego rodzaju nieréwnosci czy stereo-
typizacji zwigzanych chocby z problematyka plci, tozsamosci czy relacji
miedzykulturowych, na temat proceséw ich spotecznego tworzenia oraz
podtrzymywania.

Plynace zaréwno ze strony i potencjalnych miodych odbiorcéw edukacji
globalnej, jak i jej edukatoréw sygnaly powinny by¢ uwzgledniane przez osoby
i instytucje, ktére podejmuja decyzje dotyczace dalszych dziatai w sferze edu-
kagji globalnej w Polsce — to za$ umozliwi skuteczne wywiazywanie sig tej sfery
edukacji ze swojego zadania, jakim jest wyjasnianie ztozono$ci wspétczesnego
$wiata i nauka radzenia sobie z nia.
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Rekomendowane materialy uwzgledniajace
problematyke migracyjna w edukacji globalnej

Opracowany wykaz zawiera rekomendowane ksiazki i strony internetowe,
ktére moga stanowi¢ narzedzia wspierajace pracg nauczycieli, treneréw, wykta-
dowcéw i innych oséb zaangazowanych w edukacje globalna:

* Antonowicz Milena i in. (2012), Zaleznosci globalne. Scenariusze zajeé
lekcyjnych dla szkdt gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych, Krakéw: Polska
Zielona Sie¢, http://globalnepoludnie.pl/IMG/pdf/ZALEZNOSCI_
GLOBALNE.pdf;

o Swiderek Malgorzata (2013), Postaw na rozwdj. Zréwnowazony! Scena-
riusze zajec dla ucznidw klas 1V-VI szkdt podstawowych, £6dz: Osrodek
Dziatati  Ekologicznych ,Zrédta”,  http://www.globalna.edu.pl/pliki/
postaw-na-rozwoj-zrownowazony.pdf;

o Witkowski Jedrzej i in. (2011), Swiat na wyciggnigcie reki. Scenariusze
zajec z zakresu edukacji globalnej na godziny wychowawcze, Warszawa:
Centrum Edukacji Obywatelskiej, http://www.ceo.org.pl/sites/default/
files/ CEO/davBinary/Publikacje/ceo_swiat_na_wyciagniecie_reki.pdf;

* Cabezudo Alicia i in., (2012), Przewodnik po edukacji globalnej. Kon-
cepcje i metodologie edukacji globalnej dla edukatoréw i twércéw polityki,
Warszawa: Grupa Zagranica, http://nscglobaleducation.org/images/
Resource_center/GE_Guidelines_Polish.pdf;

* http://e-globalna.edu.pl/ — modulowy elektroniczny podrecznik eduka-
qji globalnej, serwis prowadczony przez Fundacj¢ Edukacja dla Demo-
kracji;

* http://globalna.ceo.org.pl/aktualnosci/jak-rozmawiac-o-uchodzcach-w-
-polsce — materialy ¢wiczeniowe poswigcone kryzysowi migracyjnemu
w serwisie Centrum Edukacji Obywatelskiej.
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MIGRATION ISSUES IN GLOBAL EDUCATION
IN POLAND

SuMMARY

The aim of this article is to reflect on the presence of migration issues in global
education delivered in Poland. A significant increase of interest in this area of
education, tackling worldwide processes, dependencies and its consequences,
has been noticed in Poland over the recent years. What is the place of migra-
tion, refugee, integration and multicultural issues in global education? Which
target groups do they appeal to? Does (and how) Polish global education
respond to challenges related to the migration crisis and its social controversies?
The empiric dimension of this study is enhanced with a qualitative analysis
of educational resources (handbooks, syllabuses, etc.) in terms of presence of
migration issues and the way they are being presented.
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A Ly LY,

Prezentowana publikacja pt. Kryzys migracyjny. Per-
spektywa pedagogiczno-psychologiczna stanowi Il tom
monografii poswieconej kryzysowi migracyjnemu. Tym
razem koncentrujemy si¢ na pedagogicznych i psycholo-
gicznych aspektach kryzysu uchodzczego. (...) W dru-
gim tomie monografii proponujemy interdyscyplinarne
spojrzenie na wyzwania, jakie niesie ze sobg wspolcze-
sny kryzys uchodzczy ze szczegdlnym uwzglednieniem
studiow teoretycznych, badan empirycznych, ekspertyz
i rozwigzan metodycznych oraz praktyk mieszczacych
si¢ w obszarze pedagogiki i psychologii. (...) Propo-
nowane przez autoréw oddziatywania pedagogiczne sa
adresowane do obydwu stron mi¢dzykulturowego spo-
tkania, celem wsparcia procesu readaptacji uchodzcow
i integracji migrantéw, ktorzy postanowili osiedli¢ si¢
w Polsce. Projektowane oddziatywania uwzglednia-
ja takze zréznicowane charakterystyki uchodzcow
1 migrantow (wiek, pochodzenie, wyksztatcenie), gdyz
zaproszeni do wspotpracy przy publikacji pedagodzy
specjalizujg si¢ w problemach edukacyjnych i wycho-
wawczych dzieci cudzoziemskich i w pracy psycholo-
gicznej z osobami przynalezacymi do roznych kultur
z uwzglednieniem mtodziezy i dorostych cudzoziemcow.

Ze Wstepu do 11 tomu

W ostatnim okresie problem migracji zostat rzeczy-
wiscie zdominowany i podporzadkowany polityce
bezpieczenstwa, glownie w kontek$cie narastajacego
terroryzmu. Obrona przed nim wyzwolifa i spowodo-
wala, ze zaczynamy funkcjonowa¢ w kulturze strachu
przed innymi. Problemem jest niemoc w opanowaniu
lekow, (...) wyzwalanie go i rozbudowywanie w kon-
tekscie niemozliwosci opanowania naptywu migran-
tow do Europy. (...) Uwazam, ze niniejsza publikacja
bardzo dobrze wpisuje si¢ w postulowane zapotrze-
bowanie spoleczne i badawcze. (...) W wielu tekstach
czytelnik znajdzie ciekawe poznawczo i metodycznie
analizy i interpretacje, odwotywanie si¢ do bogatej
w tym zakresie literatury przedmiotu, poréwnania,
prezentacje badan wlasnych, wskazania i wnioski.

Z recenzji prof. dr. hab. Jerzego Nikitorowicza

ISBN 978-83-64953-83-5

3641953835
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