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ABSTRACTS

The presence of different nationality students in Polish schools poses
many questions. They are all related to educational effectiveness when stu-
dents have no command of the Polish language and strong interiorisation
of one’s own cultural patterns and codes, which often contradict those of
the Polish peers. Does the Polish school understand the issue of multicul-
turalism and the ensuing pedagogical implications? How are Polish teach-
ers prepared to work in multicultural conditions? Do their actions and
endeavours serve cultural adaptation and inclusion of students who are
cultural “strangers” into the life of the Polish society? Do Polish schools
equip students representing other cultural circles with all skills necessary
to actively participate in the social life here? The above questions underlie
the theoretical and practical explorations that are the essence of this arti-
cle. In addition to a review of theoretical approaches to the phenomenon
of multiculturalism in schools, the article contains elements of own re-
search in the field of students originating from a selection of cultures and
their presence in Polish schools.

Obecno$¢ ucznidéw innej narodowosci w polskich szkotach stawia wie-
le pytan. Dotycza one skutecznodci edukacyjnej w sytuacji braku znajo-
mosci jezyka polskiego, silnej interioryzacji wlasnych wzorcéw i kodow
kulturowych bedacych nierzadko w sprzecznosci z kulturg polskich réwie-
$nikéw. Czy polska szkota rozumie problem wielokulturowosci i wynika-
jacych z niej implikacji pedagogicznych? Jak przygotowani sg do pracy
w warunkach wielokulturowoséci polscy nauczyciele? Czy ich dzialania
i starania stuzg adaptacji kulturowej i wiaczaniu uczniéw kulturowo ,,0b-
cych” do zycia w polskim spoleczenstwie? Czy uczniowie reprezentujacy
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odmienne kregi kulturowe sg przygotowani przez polskie szkoly do pet-
nego uczestnictwa w zyciu spofecznym? Pytania te stanowig podstawe do
teoretyczno-praktycznych eksploracji bedacych przedmiotem niniejszego
artykulu. Zawiera on przeglad teoretycznych stanowisk wobec zjawiska
wielokulturowos$ci w szkotach, ale takze elementy badan wlasnych w za-
kresie obecnosci uczniéw reprezentujacych wybrane kultury w polskich
szkolach.
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NARODOWOSCIOWO-ETNICZNE ASPEKTY EDUKACJI W POLSKIE]
SZKOLE. INKLUZJA CZY EKSKLUZJA SPOLECZNA?

Pluralistyczny charakter spoleczenstw europejskich, w tym tak-
ze Polski, rodzi nowe zadania dla edukacji szkolnej. Pojawiajg sie¢ w niej
uczniowie reprezentujacy odmienne wzorce kulturowe, czgsto nie znajacy
polskich realiéw i jezyka. Stwarza to sytuacje, w ktorych do ,nowego” do-
stosowac sie muszg polscy nauczyciele, uczniowie oraz ,,obcy” kulturowo
lub etnicznie réwiesnicy. Powstaje problem recepcji ,,obcych” z perspekty-
wy polskiej szkoty oraz postrzeganie polskiej edukacji i potrzeba zachowa-
nia wlasnej odrebnosci z perspektywy ,,obcych”

Szkota stala si¢ miejscem zachodzacych interakeji spolecznych oraz
spolecznej zmiany, od ktérej zaleze¢ bedzie los ,,obcych” i ich przystosowa-
nie si¢ do innej kulturowo rzeczywistosci. Edukacja w polskiej szkole ma
wspiera¢ ich w rozwoju i przygotowa¢ do aktywnego Zycia spolecznego.
J. Nikitorowicz uwaza ja za (...) bezposrednie i posrednie dziatania wspiera-
jgce rozwoj cztowieka w celu nabycia niezbednych kompetenciji do petnienia
16l, uswiadomienia i uruchomienia mozliwosci i zdolnosci twérczych pozwa-
lajgcych osiggacé wewnetrzne i zewngtrzne porozumienie pomigdzy uspo-
tecznieniem i funkcjonowaniem w rolach kolejnych wspolnot a ustawicznym
wyzwalaniem sig spod dominacji tych wspolnot, podejmowaniem dziatan
tworczych, rozwijaniem wlasnego sprawstwa (Nikitorowicz, 2010, s. 180).

Autor zaznacza jednak, ze z edukacyjnego punktu widzenia szczegol-
nym problemem sq rozne skutki wspotwystepowania odmiennych grup
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i jednostek w wyniku wzajemnego postrzegania siebie (Nikitorowicz, 2010,
s. 181). Srodowisko szkolne jest ptaszczyzng $cierania sie réznic w przy-
padku obecnosci uczniéow z innych kregéw kulturowych (narodowoscio-
wych i etnicznych), a ich skutki widoczne sg w codziennych zachowaniach
spolecznych w szkole, formach komunikowania sie, zainteresowaniach
inna kulturg. Rodzi to okreslone skutki zaréwno dla tubylcow, jak i ob-
cych. Powstaje jednak zawsze pytanie o los stabszych i ,,obcych” Czy moz-
na w ich przypadku moéwi¢ o inkluzji czy ekskluzji spoteczne;j?

Celem artykulu jest wskazanie na przykladzie uczniéw romskich,
wietnamskich i czeczenskich réznych aspektow funkcjonowania szkolne-
go z uwzglednieniem podstaw prawnych, specyfiki cech kulturowych oraz
wiazacych sie z nig uwarunkowan adaptacyjnych oraz recepcji spoteczne;.

INKLUZJA 1 EKSKLUZJA SPOLECZNA

Pojecia te s3 konsekwencja zjawisk spolecznych prowadzacych do
marginalizacji jednostek i grup spolecznych, ich spolecznej degradacji
i odrzucenia. Zadaniem wielu instytucji oraz samego panstwa jest rein-
tegracja spoleczna tych oséb i grup poprzez stworzenie systemu wsparcia
socjalnego i dziatan ograniczajacych wykluczenie. Kazde z tych pojec jest
antonimem w stosunku do drugiego, co podkresla R. Szarfenberg, wskazu-
jac na szeroki zakres pojecia inkluzji i ekskluzji w postaci synonimoéw i an-
tonimow (Szarfenberg, 2008, s.2). Synonimem wykluczenia spolecznego
s3 m.in. pojecia marginalizacji, dezintegracji, gettyzacji, degradacji, desta-
bilizacji czy alienacji, za$ ich przeciwienstwem pojecie inkluzji, wtaczenia,
demarginalizacji, uczestnictwa, awansu, deperyferyzacji, upodmiotowie-
nia (Szarfenberg, 2008, s.2).

W literaturze przedmiotu znajdujemy wiele definicji wykluczenia spo-
tecznego. Jedna z nich jest okreslenie T. Kowalaka ( patrz: Leksykon polityki
spotecznej, 2001). Autor hasta okresla wykluczenie jako pewien stan, zjawi-
sko, ale takze jako proces. Ma ono swoje zrédlo w niesprawnosci instytu-
cjonalnej (brak zabezpieczen spotecznych i realizacji prac socjalnych) oraz
w procesach spotecznych prowadzacych do zerwania wigzi spolecznych.
Do grup zagrozonych ekskluzjg spoleczng nalezg dzieci i mlodziez, bezro-
botni, bezdomni, niepetnosprawni, uchodzcy, przedstawiciele mniejszo-
$ci, ludzie starzy.

Wedlug R. Szarffenberga w badaniach i strategiach spotyka si¢ roz-
ne grupy, ktére uznaje sie za wykluczone spolecznie. Powolujac sie na
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Narodowg Strategie Integracji Spolecznej, autor podaje dwie kategorie wy-
kluczenia (Szarfenberg, 2006, s.38). Pierwsza stanowia grupy podatne na
wykluczenie spoleczne, druga - grupy powaznie zagrozone wykluczeniem
spolecznym. W pierwszej z wymienionych grup znajduja si¢ m.in. imi-
granci i osoby nalezace do romskiej mniejszosci etniczne;.

Ekskluzja wymaga szeroko zakrojonych dziatan spotecznych, ktérych
celem jest ograniczenie zjawiska marginalizacji i grup osob wykluczonych
prowadzace do wiaczenia ich w struktury spoteczne. Wiaze si¢ to z wy-
pracowaniem aktow legislacyjnych, udzielaniem pomocy socjalnej i ustug
opiekunczych, edukacja i aktywizacja spoteczng, w tym zawodows. Proces
ten nosi znamiona inkluzji, niosac ze sobg ogromne koszty spoteczne i fi-
nansowe.

Czy mozna moéwic o inkluzji i ekskluzji w edukacji w odniesieniu do
mniejszosci narodowych czy etnicznych oraz uchodzcow?

WIELOKULTUROWOSC W POLSKIE] SZKOLE — REGULACJE PRAWNE

Procesy migracji, uchodzstwo, otwartos¢ granic, mobilnos¢ jednostek,

jak i grup spotecznych niesie ze sobg ich naturalne konsekwencje, jaki-
mi sg wielokulturowe spotecznosci lokalne oraz wielokulturowe szkoty. Te
ostatnie stanowig przedmiot zainteresowan badawczych juz od kilku lat.
Wynika to z faktu, Ze w zasadzie monokulturowy charakter polskiej szkoty
jeszcze w poczatkach lat 90. (poza sporadyczng obecnosciag przedstawi-
cieli innych kultur narodowych - w przypadku pogranicza - i etnicznych
- w odniesieniu szczegdlnie do Roméw) byl konsekwencja polityki oswia-
towej i sytuacji spoleczno-politycznej. Stopniowo migracje ludnosci spoza
obszaru Europy uczynily Polske miejscem tranzytu w drodze do Europy
Zachodniej lub tez miejscem statego osiedlenia si¢ i staran o obywatel-
stwo. W zaleznosci od grup narodowosciowych i etnicznych naplywaja-
cych do Polski szkoly staly si¢ $rodowiskiem edukacyjnych, co reguluje
ustawa o systemie o$wiaty z 7 wrzesnia 1991 roku; tekst jednolity z (Dz.
U, Nr 95, poz. 425). W art. 94 a ust. 1 i ust. la. wyraznie precyzuje prawa,
stwierdzajac:
1. Osoby nie bedgce obywatelami polskimi korzystajg z nauki i opieki w pu-
blicznych przedszkolach, a podlegajgce obowigzkowi szkolnemu korzystajg
z nauki i opieki w publicznych szkotach podstawowych, gimnazjach, publicz-
nych szkotach artystycznych oraz w placéwkach, w tym placéwkach arty-
stycznych, na warunkach dotyczgcych obywateli polskich.
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la. Osoby nie bedgce obywatelami polskimi, podlegajgce obowigzkowi na-
uki, korzystajg z nauki i opieki w publicznych szkotach ponadgimnazjalnych
na warunkach dotyczgcych obywateli polskich do ukoriczenia 18 lat lub
ukoticzenia szkoty ponadgimniazjalnej.

Ustawa stwarza szans¢ dla nauki jezyka polskiego osobom nie beda-
cym obywatelami polskimi, co precyzuje ust. 4:

4. Osoby nie bedgce obywatelami polskimi, podlegajgce obowigzkowi szkol-
nemu lub obowigzkowi nauki, ktére nie znajg jezyka polskiego albo znajg
g0 na poziomie niewystarczajgcym do korzystania z nauki, majg prawo do
dodatkowej, bezplatnej nauki jezyka polskiego. Dodatkowq nauke jezyka
polskiego dla tych 0séb organizuje organ prowadzqgcy szkote.

4a. Osoby, o ktorych mowa w ust. 4, majg prawo do pomocy udzielanej przez
osobe wladajgcg jezykiem kraju pochodzenia, zatrudniong w charakterze
pomocy nauczyciela przez dyrektora szkoty. Pomocy tej udziela si¢ nie dtuzej
niz przez okres 12 miesigcy.

W ustawie znajduje sie takze zapis dajacy uprawnienia osobom beda-
cym obywatelami polskimi, ktére podlegaja obowigzkowi szkolnemu lub
obowigzkowi nauki nie znajacym jezyka polskiego na poziomie wystarcza-
jacym, do dodatkowej nauki jezyka polskiego, nie dluzej niz 12 miesiecy.
Zaréwno osoby nie bedace obywatelami polskimi, jak i obywatele polscy
nie znajacy na poziomie wystarczajacym jezyka polskiego majg uprawnie-
nia, ktdre okresla art. 94 a ust. 4c. ustawy:
4c. Osoby, o ktorych mowa w ust. 4 i 4b, mogg korzystac z dodatkowych zaje¢
wyréwnawczych w zakresie przedmiotow nauczania organizowanych przez
organ prowadzqcy szkole, nie dtuzej jednak niz przez okres 12 miesiecy.

Ustawodawca uznaje jednoczesnie, ze (art. 94 a, ust.5):

Dla 0s6b nie bgdgcych obywatelami polskimi, podlegajgcych obowigzko-
wi szkolnemu, placéwka dyplomatyczna lub konsularna kraju ich pochodze-
nia dziatajgca w Polsce albo stowarzyszenie kulturalno-oswiatowe danej na-
rodowosci mogg organizowac w szkole, w porozumieniu z dyrektorem szkoty
i za zgodg organu prowadzgcego, nauke jezyka i kultury kraju pochodze-
nia. Szkota udostgpnia nieodplatnie pomieszczenia i pomoce dydaktyczne
(Ustawa o systemie oswiaty , Dz. U., Nr 95, poz. 425).

Z zapisow ustawy wynika, ze wielokulturowo$¢ w polskiej szkole ma
swoje uprawomocnienie w podstawowym akcie prawnym dotyczacym
o$wiaty, tj. ustawie O systemie oswiaty. Zapisy ustawy stwarzaja dogodne
warunki dla edukacji oséb nie bedacych obywatelami polskimi. Edukacja
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ta ma charakter bezplatny a nierzadko wiaze si¢ takze z systemem stypen-
dialnym oraz licznymi §wiadczeniami pomocy materialnej, ktére reguluje
wspomniana ustawa oraz inne akty prawne.

Wydaje sie, Ze zapisy te stanowig idealna sytuacje dla edukacji uczniow
reprezentujacych inne kregi kulturowe. Jednak poza udogodnieniami na-
tury prawnej w spotecznym funkcjonowaniu uczniéw ,,obcych” kulturo-
wo pojawia si¢ szereg sytuacji wynikajacych z innego statusu spoleczne-
go, nierzadko sity stereotypu kulturowego, np. w odniesieniu do Roméw,
Czeczenow, odmiennego etnosu (Nikitorowicz, 2009, s. 504), a takze
uchodzstwa (brak stabilizacji, ubostwo, marginalizacja spoleczna).

Powstaje zatem szereg pytan o znaczenie edukacji szkolnej i jej roli spo-
lecznej w odniesieniu do uczniéw odmiennych narodowosciowo lub etnicz-
nie. Czy tworzy ona warunki dla spotecznej inkluzji czy tez ekskluz;ji?

Odpowiedz na te pytania nie wydaje si¢ jednoznaczna i wymaga in-
terdyscyplinarnych analiz i badan longitudinalnych, ktére mogtyby po-
twierdzi¢ lub wykluczy¢ wspomniane zjawiska czy tez poziomy spolecznej
integracji i rozwoju osobowosci ,,obcych” Nie wydaje si¢ to tez tatwe z me-
todologicznego punktu widzenia i zwyczajnie niemozliwego - z uwagi na
migracje — badania. Niemniej mozna dokona¢ teoretyczno-praktycznych
eksploracji nad stanem integracji spolecznej uczniéw kulturowo ,,obcych”
w okreslonej placéwce i czasie uczestniczenia w edukacji szkolnej (wybra-
ne etapy ksztalcenia). Trudno jest jednak antycypowac stan tej integracji
w zderzeniu sie jednostki z doswiadczeniami pozaszkolnymi, zwlaszcza je-
§li pozostaja one w konflikcie z tozsamoscia jednostki i jej wyobrazeniami
o kraju pobytu.

DZIECKO ,,OBCE” KULTUROWO W POLSKIEJ SZKOLE

Nie jest juz dzisiaj nadzwyczajng sytuacja obecno$¢ w klasie szkolnej
dziecka nie znajacego jezyka polskiego, wyznajacego np. islam, odrzu-
cajacego tradycje europejska czy chrzescijanisky z racji wychowania lub
tez naznaczonego syndromem stresu potraumatycznego (dotyczy dzieci
- uchodzcow z krajow dotknietych dzialaniami wojennymi). Nierzadko
funkcjonowanie szkolne tych dzieci nosi znamiona tzw. szoku kulturowe-
go, co dotyczy szczegdlnie sytuacji przedluzajacego sie kontaktu z odmien-
ng kulturg i istotnymi réznicami kultury wilasnej i nowego srodowiska
kulturowego (Grzymala-Moszczynska, 1998). Wplywa to istotnie na za-
chowania szkolne i adaptacje spoteczng w nowych warunkach, prowadzac

42 | WSGE



raczej do zagubienia i wycofania niz integracji z rowiesnikami. Pojawiaja
sie reakcje lekowe lub tez agresja w stosunku do przedstawicieli kultury
przyjmujacej (Oberg, 1960, s. 177-182; za: Grzymata-Moszczyniska, 1998,
5.136).

W zaleznosci od towarzyszacych tym stanom psychicznym reakcjom
i zachowan $rodowiska, w ktérym przebywa dziecko ,,obce”, zachodzi pro-
ces, ktory cechuje rézny poziom dynamiki, a ktory okresla sie jako wycho-
dzenie z szoku kulturowego. P. S. Adler nazwal go modelem rozwojowym
majacym rozne implikacje - zaréwno pozytywne, jak i negatywne (za:
Grzymatla-Moszczynska, 1998, s.137-138). Odczuwane rdznice miedzy
nowa a wlasng kultura w przypadku sytuacji szkolnych z pewnoscig we
wczesnej fazie mogg prowadzi¢ do niepowodzen szkolnych, wynikajacych
chociazby z braku znajomosci jezyka kraju przyjmujacego, ale takze — be-
dacych konsekwencjg stabej komunikacji werbalnej - trudnosci w poro-
zumiewaniu si¢ z rowie$nikami i rozumieniu ich zachowan. Socjalizacja
dziecka ,,obcego” kulturowo w szkole zalezy od:

- wieku, w ktérym trafia ono do szkoly i wczesniejszych doswiadczen
szkolnych;

- poziomu znajomosci jezyka lub tez zdolnosci do jego przyswojenia;

- statusu spolecznego rodzicow dziecka i ich sytuacji materialno-bytowej
(status uchodzcy, pobyt w osrodkach dla uchodzcéw, ubodstwo lub rodzi-
ce wykonujacy elitarng prace, znajacy jezyki obce, posiadajacy mieszkanie
i stabilng sytuacje finansowa, wspdtpracujacy ze szkol);

- narodowosci lub przynaleznosci etnicznej dziecka i jej recepcji w spofe-
czenstwie przyjmujacym (sila stereotypow i poziom tolerancji kulturowej);
- etapu procesu edukacyjno-rozwojowego pozwalajacego lub tez nie na
wyjscie z szoku kulturowego;

- charakteru grupy réwiesniczej i poziomu jej ,,otwarto$ci” na nowych
ucznioéw w klasie;

- zachowan ,,obcych” kulturowo uczniéw i odkrywania przez nich wlasnej
tozsamosci w kontakcie z nowg kulturg (che¢ do wzajemnej konfrontacji
kultur i wzajemnego uczenia sig);

- kompetencji kulturowych i miedzykulturowych nauczycieli;

- kultury szkoly rozumianej jako podstawowe zatozenia, normy i wartosci
podzielane przez cztonkéw grupy, ktére wptywajg na ich dziatanie w szkole
(Maslowski, 2001, s. 8-9), w tym przypadku dotyczacych obecnosci ,,0b-
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cych’, integracji i miedzykulturowosci jako zgodnosci i spdjnosci w wa-
runkach wielokulturowej edukacji.

Mozna réwniez przyjaé, ze dzieci kulturowo ,obce” stanowig gru-
pe o specjalnych potrzebach edukacyjnych, co wymaga kompleksowej
diagnozy psychopedagogicznej, ta za$ pozwala na opracowanie i wdro-
zenie Indywidualnego Programu Edukacyjno - Terapeutycznego (IPET)
(Nadolska 2011, s. 183). Problem polega jednak na tym, ze szkoly polskie
nie sg przygotowane do przeprowadzenia takiej diagnozy i opracowania
IPET.

Nalezy podkresli¢, ze socjalizacja jako proces uspoleczniania przebie-
ga réwniez w rodzinie oraz poza sama szkola, co prowadzi do kumulacji
doswiadczen dziecka i tworzy rdézne plaszczyzny przekazu kulturowego,
ksztaltujac zreby ciagtosci kulturowej lub tez jej zaniku. K. J. Tillmann wy-
réznil cztery plaszczyzny socjalizacji (Tillmann 1996, s. 6). Pierwsza sta-
nowi rozwdj jednostki i jej doswiadczenia, postawy i nastawienia. Druga
plaszczyzna socjalizacji przejawia si¢ w interakcjach dziecka z innymi
uczestnikami zycia spolecznego. Instytucje, w tym takze szkola, stanowia
trzecig plaszczyzne socjalizacyjng, czwartg zas jest spoleczenstwo rozu-
miane jako makrosrodowisko, w ktérym przebywa ,,Obcy”.

Podana przez K. ]. Tillmanna typologia ptaszczyzn socjalizacji ukazu-
je je jako pewien poszerzajacy si¢ zakres wpltywow spolecznych. Z drugiej
za$ strony szkota jako jedna z plaszczyzn musi bra¢ pod uwage pozostate
plaszczyzny socjalizacyjne, gdyz warunkuja one istotnie procesy uspotecz-
niania dziecka w szkole i okreslaja poziom transmisji wzajemnych przeka-
z6w kulturowych.

Powstaje wiec pytanie o znajomos¢ kultury dziecka ,obcego” kultu-
rowo a bedacego uczniem szkoly polskiej, warunkéw jego pobytu i do-
$wiadczen we wlasnym kraju. Wiedza nauczyciela w tym zakresie wydaje
sie niezbedna z punktu widzenia diagnostyki pedagogicznej i kierunku
pracy oraz strategii dzialan wychowawczych w klasie z polskimi réwie$ni-
kami. Badania pokazujg niezadowalajacy stan kompetencji kulturowych
i miedzykulturowych polskich nauczycieli (Dobrowolska, 2010; 2011a;
Dabrowa, Lagocka, Markowska-Manista 2009; Szymanek 2012). Moze to
sugerowa¢ niezbyt wysoki poziom kultury pedagogicznej wobec ,,obcych”
kulturowo uczniéw a tym samym utrudnia¢ ich procesy socjalizacyjne
i edukacje w polskich szkofach.
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PRZYNALEZNOSC NARODOWA LUB ETNICZNA UCZNIA A JEGO RECEPCJA
W POLSKIEJ SZKOLE

Stereotypy kulturowe nie sg obce réwniez uczniom, co wynika z pa-
rentylizacji i przekazu kulturowego rodzicéw. Przyjmowane sg one bezkry-
tycznie, bez jakichkolwiek podstaw antropologicznych a sila ich wptywu
zalezy od wzajemnych relacji uczniowskich, pracy szkoly na rzecz toleran-
cji i wzajemnego szacunku. Wydaje sie, ze to wlasnie stereotypy dotyczace
poszczegdlnych narodéw i grup etnicznych wyznaczaja postrzeganie ,,0b-
cego” przez polskich réwiesnikow w klasie.

Romowie. Interesujagce badania w tym zakresie prowadzily
M. Formanowicz i B. Weigl, a dotyczyly one relacji polsko-romskich
w klasie szkolnej (Formanowicz, Weigl, 2007). Romowie wydaja si¢ grupa
szczegOlnie spolecznie stygmatyzowana, stad interesujacg jest ich recepcja
w polskiej szkole przez dzieci narodowosci polskiej. We wspomnianych
badaniach zastosowano okreslenie ,Rom” versus ,Cygan’, a kazde z nich
budzito inne emocje z racji réznych konotacji. Z innych badan prowadzo-
nych wéréd nauczycieli wynika, ze stereotypy kulturowe istotnie wptywaja
na postrzeganie dziecka ,,obcego” i jego sytuacje szkolng, a takze na zacho-
wania samych nauczycieli. Dotyczy to szczegolnie Romoéw i Czeczenow
(Dobrowolska, 2011 a).

Wszystkie negatywne opinie badanych (szczegdlnie dotyczgce Romow)
wynikajg nie tyle z wiedzy nauczycieli, ile z utartych przekonat i stereoty-
pow funkcjonujgcych w wielu polskich srodowiskach. Ich obecnos¢ odbiera
mozliwos¢ ksztatcenia miedzykulturowego, ksztattowania postaw toleran-
cji, jesli nie zostanie zastgpiona wlasciwym przygotowaniem nauczycieli
do realizacji tresci migdzykulturowych i zmiang ich postaw (Dobrowolska,
2011 a, s.168).

StereotypywopiniiB. Weigli W.Lukaszewskiegomogaby¢modyfikowane
w warunkach klasy szkolnej, lecz wymaga to systematycznych dziatan edu-
kacyjnych (Weigl, Lukaszewski, 1992). Zmiana stereotypow u dzieci wy-
daje si¢ mniej ztozona w poréwnaniu z osobami dorostymi, gdyz nie maja
one uksztaltowanych jeszcze cech osobowosciowych oraz utrwalonych
uprzedzen spotecznych.

W przypadku wspomnianych juz Roméw, ich uczestnictwo w edu-
kacji szkolnej mozna rozpatrywaé w réznych aspektach. Dzieci romskie
uczeszczaja masowo do szkol polskich, szczegolnie w tych $rodowiskach
lokalnych, gdzie znajduja si¢ wigksze skupiska tej spotecznosci. Jednak,
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jak wykazuje praktyka szkolna, wiekszos¢ z nich korzysta z nauczania in-
dywidualnego, odbywajacego si¢ zwykle w domu. Taka forma nauczania
uniemozliwia dzieciom romskim ich integracje z polskimi réwiesnikami.
Ma to jednak swoje uzasadnienie kulturowe i wiaze si¢ z okreslonym syste-
mem wartosci i poczuciem romskiej tozsamos$ci. Romowie maja zupelnie
odmienny stosunek do edukacji niz Polacy, chociaz na przestrzeni ostat-
nich lat obserwuje si¢ zmiany wynikajace z postrzegania edukacji jako
szansy na lepsze zycie. Traktowanie przez Roméw ,,obcych” (nazywanych
mageripen) jako zagrozenia dla wlasnej kultury sktania ich do dziatan po-
zwalajacych na edukacje wlasnych dzieci, ale najchetniej w warunkach do-
mowych. Problemem jest tez edukacja dziewczat romskich, ktore w wieku
12-13 lat zagrozone s rytualnym porwaniem, zwigzanym z zawarciem
zwigzku malzenskiego. Sankcjonowane kulturowo wsréd Romow zwiazki
malzenskie niepelnoletnich Roméw powodujg porzucenie szkoly i unie-
mozliwiajg czesto edukacje na poziomie gimnazjalnym (Dobrowolska,
2011 b). Ponadto braki socjalizacyjne i wychowawcze wynikajgce z uwa-
runkowat rodzinnych i kulturowych dzieci romskich stawiajg je w zupetnie
innej pozycji w strukturze socjometrycznej klasy i szkoly, co z pewnoscig ma
wplyw na wzajemne relacje z polskimi rowiesnikami (Dobrowolska, 2011
b, s. 184). Problemem dzieci romskich jest takze staba znajomos¢ jezyka
polskiego, ktéra w ocenie psychologiczno-pedagogicznej jest czesto pod-
stawg orzekania o braku gotowosci szkolnej, niskim poziomie rozwoju in-
telektualnego. Ta forma kategoryzowania dzieci romskich nie uwzglednia
aspektow kulturowo-etnicznych i czesto przyczynia si¢ do sprowadzenia
ich edukacji w warunkach szkoty specjalnej. W raporcie dotyczacym ba-
dan nad funkcjonowaniem poznawczym i jezykowym dzieci romskich
wydanym przez Stowarzyszenie Romoéw w Polsce (Talewicz-Kwiatkowska,
Kotaczek, 2011) sam fakt umieszczania dzieci romskich w szkotach spe-
cjalnych jest powaznym zarzutem wobec systemu edukacji w Polsce. Jest
on obok wielu wymienianych przez T. Palecznego przyczyn spoteczno-
-strukturalnych zjawisk wykluczania Roméw w Polsce, co uzasadnia on
nastepujaco: Dzieci romskie, traktowane jako uposledzone spolecznie nie ze
wzgledu na poziom rozwoju intelektualnego, lecz z uwagi na ich kulturowg
tozsamos¢ i etnicznie uksztattowang osobowosé, poddawane sg odrebnym,
szczegolnym praktykom edukacyjnym, nie bez przyczyny postrzeganym jako
dyskryminacyjne. Selekcjonowanie dzieci romskich i kierowanie ich do szkét
(bgdz klas) specjalnych, nie ma — wbrew intencjom wiekszosci — charakteru
integracyjnego, lecz separacyjny, izolacyjny, wykluczajgcy (Paleczny, 2011,
s.12). Inng z przyczyn wykluczania dzieci romskich wedlug cytowanego
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autora jest atrybucja, rozumiana jako przenoszenie tych samych cech na
jednostki, ktére taczy przynaleznos¢ do tej samej grupy narodowej czy
etnicznej. Mechanizm ten stosuje si¢ w odniesieniu do dzieci romskich,
ktore (...) sg kategoryzowane wedtug zasad mechanicznej atrybucji, kwa-
lifikowane i selekcjonowane do klas specjalnych wedtug prostego mechani-
zmu sprawiajgcego, ze kazde kolejne dziecko traktowane jest jak poprzednie,
wedtug tego samego klucza. Prowadzi to do braku indywidualizacji podej-
$cia do dzieci romskich, do uprzedmiotowienia ich pozycji i roli w procesie
edukacyjnym (Paleczny, 2011, s. 17). Poza niechlubnymi praktykami sto-
sowanymi w systemie edukacji wobec dzieci romskich nalezy wspomnie¢
o prowadzonym przez Ministerstwo Spraw Wewnetrznych i Administracji
Programie na Rzecz Spotecznosci Romskiej. Wsrod wielu zadan obejmuje
on takze edukacje, traktowang jako priorytetowe dziatania na rzecz aktyw-
nos$ci zawodowej Romow, ksztaltowania ich tozsamosci etnicznej i obywa-
telskiej. Z funduszy w ramach programu finansowane sg zadania dydak-
tyczne, takie jak: zakup podrecznikéw i przyboréw szkolnych, organizacja
zaje¢ wyrownawczych i kompensacyjno-korekcyjnych, kolonii i pétko-
lonii, programéw edukacyjnych na rzecz przelamywania barier kulturo-
wych. Mimo znaczacej poprawy sytuacji szkolnej wielu dzieci romskich
w dalszym ciggu mozemy méwic¢ o zjawiskach ekskluzji spolecznej wsrod
tej spoleczno$ci. Nieche¢ do instytucjonalnych form ksztalcenia oraz
analfabetyzm znaczacej wiekszosci populacji romskiej jest konsekwencja
wieloletniej polityki, ktéra doprowadzita do powstania edukacji segregacyj-
nej — wprowadzania specjalnych programow dla dzieci Roméw a takze do
nieproporcjonalnej ich obecnosci w szkotach dla dzieci opéznionych w roz-
woju, domach dziecka i osrodkach poprawczych (Mirga, Gheorghe, 1998,
s. 21). Szkota mimo wszystko wydaje si¢ przestrzenia spoteczng catkowicie
obcg Romom, a uczestnictwo w edukacji szkolnej jest bardziej traktowane
jako przymus, niz potrzeba. Prowadzaca badania wsrod dzieci romskich
E. Nowicka-Rusek uwaza, ze stabe uczestniczenie w systemie nauczania,
okreslane czasem jako wykluczenie z systemu szkolnego dzieci romskich,
jest zjawiskiem powszechnym; dotyczy nie tylko romskiej spolecznosci na
Grochowie i Goctawku, nie tylko catej Polski, lecz calej Europy czy nawet
swiata (Nowicka-Rusek, 2011, s. 37). Silny i negatywny zarazem stereo-
typ Cygana i specyfika kultury romskiej stanowig zdaniem autorki gtow-
ne przyczyny wykluczenia tej grupy ze spoleczenstwa wigkszos$ciowego
(Nowicka-Rusek, 2011, s. 37). W koncowej czgsci wspomnianego rapor-
tu dotyczacego projektu badawczego zwraca si¢ uwage na koniecznos¢
zmian w edukacji dzieci romskich, ktore powinny obejmowa¢: dziatania

WSGE | 47



srodowiskowe i prace z rodzicami romskimi, zwigkszenie kompetencji na-
uczycieli oraz obecnos¢ asystentow romskich w szkolach, tworzenie klas
integracyjnych dla dzieci romskich niepelnosprawnych intelektualnie,
a nie posylanie ich do szkét specjalnych, organizowanie $wietlic, dodat-
kowe zajecia z jezyka polskiego i objecie dzieci romskich wychowaniem
przedszkolnym. Zdaniem autoréw raportu konicowego wymienione dzia-
tania moglyby istotnie zmniejszy¢ zjawisko wykluczenia dzieci romskich,
co obecnie poteguje btedna diagnoza psychologiczno-pedagogiczna pro-
wadzona wobec nich na testach nie majacych swego kulturowego uprawo-
mocnienia (Grzymala-Moszczynska H., Barzykowski, Dzida, Grzymata-
Moszczynska J., Kosno, 2011).

Wietnamczycy. Stanowig zgota odmienng grupe kulturowa w polskich
szkotach bedaca antynomia wobec Roméw w zakresie stosunku do edu-
kacji. Cechuje ich wyjatkowa dbatos¢ i zapobiegliwos¢ w kwestiach edu-
kacyjnych, co wynika z tradycji i pragnienia awansu spotecznego. Nawet
odmienne od wietnamskich warunki egzystencji, ktére Wietnamczycy
napotykaja w Polsce, nie stanowig przeszkody dla zdobywania wiedzy
i traktowania jej jako zyciowego priorytetu. Integracja dzieci wietnam-
skich w polskich szkotach przebiega na zupelnie innych warunkach, niz
ma to miejsce w kontakcie z kultura romska. Wietnamczycy nie wykazuja
w szkole swojej odmiennosci, lecz wrecz zainteresowanie kulturg polska.
Szybko przyswajaja jezyk polski, co wynika takze z faktu, iz wiele dzieci
wietnamskich rodzi si¢ w Polsce i swoja edukacje rozpoczyna juz w przed-
szkolu. Czynnik ten stanowi podstawe ich dobrej integracji spolecznej
i ulatwia nauke w polskiej szkole.

Przebywanie Wietnamczykéw w polskich szkotach wynika nie tylko
z faktu migracji, ale takze regulacji prawnych, ktore nie pozwalajg uzyskac
im statusu uchodzcy, ale moga przebywac w Polsce na zasadzie tzw. pobytu
tolerowanego w mysl Konwencji Genewskiej.

Dobre postugiwanie si¢ jezykiem polskim pozwala na dobrg komuni-
kacje spoteczng, przyswajanie wiedzy szkolnej, co czesto konczy si¢ zdo-
byciem wyzszego wyksztalcenia. W prowadzonych przeze mnie badaniach
nad edukacja dzieci wietnamskich w polskiej szkole, w jednej z warszaw-
skich szkdt uzyskalam do analiz jako$ciowych interesujace wypowiedzi
uczniéw wietnamskich, ktére ponizej przytaczam:

- Jestem w Polsce od urodzenia. Chodzitam do polskiego przedszkola z Anig.
Do tej szkoly chodze od poczgtku. Poznatam wielu przyjaciol. W ,,zerowce”
mowili do mnie skosnooka - to byt chlopiec, ale przestal. Nawet dobrze sig
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ucze. Mam czworki, pigtki. Mam wielu przyjaciét w klasie, mam wiele pol-
skich kolezanek;

- Jestem od ,zerowki” . W klasie narodowosci wietnamskiej jestem ja
i Paulina. Mohamed jest z Iraku. Doszedl do nas, w klasie IV nie zdal.
Przyjaznimy sig z nim. Rodzice stabo znajq jezyk polski. Nie chcg, zebym ich
uczyl. Siostra chodzi do II klasy. Z rodzicami rozmawiamy po wietnamsku
a z siostrg po polsku, chociaz rodzice kazg nam mowic po polsku. Jezyk polski
jest tatwy, bardzo tatwy;

- Chodze od ,zeréwki”. Urodzitam si¢ w Polsce. Bylam w przedszkolu.
Wyjechatam na rok do Wietnamu. Z rodzicami rozmawiam po wietnamsku.
Jezyk polski jest tatwiejszy. W jezyku wietnamskim nie odmienia si¢ cza-
sownikéw, ale trudniejsza jest ortografia. Mam z polskiego 5. Bardzo lubig
czytac.

Z prezentowanych powyzej wypowiedzi oraz zebranego przeze mnie
materialu badawczego wynika, ze dzieci wietnamskie, urodzone najcze-
$ciej w Polsce, dostosowaly sie do warunkéw polskiej szkoty, co wptywa
na ich tozsamos¢. Zdaniem T. Halik dostgp do Internetu jako srodka ko-
munikowania si¢ stanowi dla wspétczesnych Wietnamczykéw zagrozenie,
polegajgce na wypieraniu tradycji wietnamskiej i upowszechnianiu kultury
masowej (Dobrowolska, 2010, s. 123). Mimo funkcjonowania w bardzo
roznorodnych uktadach kulturowych i dualizmu postaw kulturowych wy-
daje sie, ze wiekszo$¢ dzieci wietnamskich ,wtopita si¢” w realia eduka-
cyjne i nie sprawia im problemu ani edukacja ani kontakty z polskimi ré-
wiesnikami. Wspomniana juz T. Halik, badajaca od wielu lat spotecznos¢
wietnamska w Polsce, uwaza, ze wrodzona im pracowito$¢, sumiennosc,
rzetelne wywiagzywanie si¢ z obowigzkéw pozwalaja na osigganie wyso-
kich wynikéw w nauce szkolnej, a samo uczenie sie jest takze podparte
silng motywacja do pozostania w Polsce (Halik, 2006, s. 153-156). Bywa
tak, ze dzieci uczeszczajgce do szkét podstawowych czy gimnazjow pomaga-
jg rodzicom nieznajgcym jezyka polskiego w wypetnianiu dokumentow, czy
w komunikowaniu si¢ w sprawach urzedowych (Nguyen, 2008, s. 65).

Nauczyciele uczacy dzieci wietnamskie nie potwierdzaja proble-
moéw wychowawczych czy dydaktycznym w pracy z nimi. Typowa dla
Wietnamczykdw ambicja i wysoka motywacja do uczenia si¢ powoduja,
ze 0siagaja oni niejednokrotnie wyzsze wyniki nauczania niz ich polscy
réwiesnicy. Z prowadzonych przeze mnie wywiadéw z nauczycielami
uczacymi dzieci wietnamskie w jednej z warszawskich szkét otrzymatam
pozytywne ich oceny, co ilustruja ponizsze wypowiedzi:
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- Wietnamskie dzieci z polskimi si¢ przyjaznig, nie ma rasizmu. Dzieci sg
ambitne, szczegblnie z rodzin o wyzszym statusie materialnym, zas ,,szara
masa” na stadionie - to dzieci zaniedbane. Przychodzg do szkoly pierwsi
i ostatni wychodzg. Mam ucznia wietnamskiego, ktéry przychodzi do szkoly
i odrabia w niej lekcje;

- Uczniowie Wietnamczycy sq nietypowi, bo wigkszos¢ z nich urodzita sig
w Polsce, czujq si¢ Polakami. Kontakt ze swoim krajem pochodzenia majg
tylko wakacyjny. Smakuje im nasza kuchnia, mimo Ze rodzice kultywujqg tra-
dycje;

- Ogélnie dzieci wietnamskie sq ambitne, mile, grzeczne, nie ma z nimi zZad-
nych ktopotéw. O dzieciach wietnamskich nie da si¢ wiele mowic. Wtapiajq sie
w szkole, niezbyt chetnie méwiq o swojej kulturze, chyba ze dotyczy to dzieci
mitodszych, ktére chetnie opowiadajg o swoich podrézach do Wietnamu.

- Czesto dzieci wietnamskie sqg wzorowymi uczniami. Najlepszy uczen na-
szej szkoly, obecnie juz absolwentka, dwa lata temu miata same szostki.
Wiekszos¢ z nich jest bardzo pracowita;

- Dzieci wietnamskie nie majq z naukg problemu. Sq pracowite, majg umie-
jetnosci gramatyczne. Czasem zdarzajq sig¢ im problemy z odmiang stow.
Wigkszos¢ jest zdyscyplinowana, obowigzkowa.

E. Nowicka — Rusek w prowadzonych badaniach wyraznie potwier-
dzila réznice w recepcji dzieci wietnamskich i romskich przez polskich na-
uczycieli, uzalezniajac od niej szkolng kariere dziecka. Jej zdaniem bada-
nia nad stosunkiem nauczycieli polskich do dzieci romskich i wietnamskich
w szkotach podstawowych prowadzone przeze mnie razem ze studentami
socjologii nie pozostawiajg watpliwosci, ze 1) losy dziecka w szkole i prze-
bieg jego ,,szkolnej kariery” zalezy od cech jego macierzystej kultury oraz 2)
Ze stosunek nauczycieli, majgcy powazny wplyw na efekty nauczania, zalezy
od postrzegania przez nich kultury dziecka (Nowicka-Rusek, 2011, s. 37).

Pozytywne nastawienia nauczycieli wobec dzieci wietnamskich po-
zwalaja przypuszczaé, ze s3 one traktowane z sympatig i ,na réwni”
z dzie¢mi polskimi. Nie ma zatem powoddw, by sadzi¢, iz funkcjonowanie
spoleczne dzieci wietnamskich moze by¢ zagrozone spotecznym wyklu-
czeniem.

Czeczeni. Kultura kaukaska, do§wiadczenia wojenne, trauma, w ktérej
wielu z nich nadal trwa, brak perspektyw na przyszlos¢ powoduja, ze ich
spoteczne funkcjonowanie w Polsce naznaczone jest izolacjg, buntem, nier-
zadko agresjg. Przej$ciowy charakter ich pobytu w Polsce i status uchodzcy
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nie pozostaje bez wplywu na edukacje szkolng dzieci i ich stosunek do
polskich réowiesnikow. Jak pisze I. Babiak role spofeczne i zwigzane z nimi
obowigzki to nie jedyne czynniki determinujgce rozne, nie zawsze zrozumiate
zachowania uczniow czeczeriskich w polskiej szkole. Za spadek lub brak ich
motywacji do nauki odpowiedzialna jest réwniez sama specyfika procedury
uchodZczej (Babiak, 2011, s. 176).

Zywiolowos¢ i temperament Czeczendw staje sie zrodtem wielu kon-
fliktéw lokalnych, w tym takze nieporozumien szkolnych, co potwierdzaja
prowadzone przeze mnie badania w jednej ze szkot na terenie woj. lubel-
skiego. Potwierdzajg one konfliktowy charakter relacji interpersonalnych
pomiedzy dzie¢mi polskimi i czeczenskimi. Badaniami objeto 192 uc-
znioéw a wiekszos¢ uzyskanych od nich opinii wskazuje wyraznie na post-
awy dyskryminacyjne. Badani podkreslaja swoja nieche¢ i wrogos¢ wobec
Czeczenow, uznajac ich za persony non grata w swojej szkole. Uzasadniaja
to konfliktami, béjkami, trudno$ciami w porozumiewaniu si¢ (badania
niepublikowane).

Badani uczniowie polscy w odniesieniu do swoich czeczenskich réwie-
$nikow formulowali m.in. nastepujace wypowiedzi:

- Strasznie przeszkadzajg; to czeste zwarcia i kiotnie; nie powinni sig uczyc;
to horror; zawsze si¢ bijg; duzo zmieniajg; moim zdaniem nie sq dobrym
rozwigzaniem; majq takie same prawa; nie potrafig si¢ porozumiewac mie-
dzy sobg; zachowujq sie, jakby byli z nauczycielami na tak zwane ,Ty”;
nie uczq sig i wagarujg; nie umiejq sie zachowac w niektérych sytuacjach;
Czeczeni takze rozrabiajg na przerwach, pyskujqg, przeklinajqg, raz na jakis
czas kradng.

Sposréd badanych uczniéw narodowosci polskiej tylko 12,0%
nie wymienilo zadnych negatywnych cech czeczenskich réwiesnikow.
Znamienna w wielu wypowiedziach badanych ucznidw jest sugestia od-
dzielenia Czeczenéw od uczniéw narodowosci polskiej. Uwazaja wrecz
za koniecznos$¢ przeniesienie ich do innej, specjalnej szkoty lub klasy.
Wskazuje to na tendencje do wykluczania Czeczenéw ze spotecznosci
szkolnej. Zachowanie badanych nosi niewatpliwie cechy rasizmu i catko-
witego braku akceptacji.

Trzeba przyzna¢, ze uczniowie polscy nie znajg kultury czeczenskiej,
a jesli ma to miejsce, to wiedza ta jest bardzo ograniczona.

W innych badaniach dotyczacych nauczycieli uczacych dzieci cze-
czenskie (Dobrowolska 2011 a; 2010) pojawiaja sie problemy dotyczace
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trudnosci jezykowych dzieci-uchodzcow, brak znajomosci kultury cze-
czenskiej ze strony nauczycieli i ich niskie kompetencje kulturowe. Moga
one w naturalny sposéb utrudnia¢ dzialania wychowawcze zwigzane
z adaptacja szkolng Czeczenow. Z wywiadéw prowadzonych z nauczycie-
lami uczacymi dzieci czeczenskie wynika, ze:

- Miedzy chtopcami narodowosci czeczeniskiej zauwaza sig agresywnosc.
Czesto ma ona forme zabawy. Chyba nie integrujq si¢ do kotica. Najczesciej
sqg w swoim gronie; Chlopcy chodzg zawsze grupami, dziewczynki sg bar-
dziej zamknigte i wycofane. Chlopcy szybciej nawigzujq kontakty z polskimi
rowiesnikami niz dziewczynki. Czeczeni nie majg miejsca, w ktérym za-
kotwiczyliby sig. Oni nie wiedzg, czy chcg zosta¢ w Polsce, czy wracaé do
Czeczenii; Staramy sig otaczac opiekq dzieci czeczeriskie. Rzeczywistos¢ jest
inna w postrzeganiu nas w miescie. JesteSmy traktowani jako gorsi z uwagi
na uczeszczanie do naszej szkoly dzieci czeczeniskich, chociaz my wcale tego
tak nie odbieramy; dzieci polskie niechetnie sq oddawane do naszej szkoty.
Mielibysmy wiecej dzieci polskich, gdyby nie uczniowie narodowosci cze-
czenskiej.

Cytowane powyzej wypowiedzi nauczycieli stanowia tylko fragment
szerszych, niepublikowanych jeszcze badan i wskazuja na istotne proble-
my szkolne wynikajace z obecnosci uczniow czeczenskich. W relacjach na-
uczycieli ich zachowania nie odpowiadajg szkolnym standardom i $wiad-
czg o braku integracji w srodowisku, co stawia Czeczenéw poza granica
niezbednych interakcji. Zwazywszy na ich status uchodzcy, poczucie osa-
motnienia i izolacj¢ spoteczng w tym szkolna mozna uzna¢ ich za wyklu-
czonych ze szkolnej przestrzeni. Wobec Czeczenow stosuje si¢ mechanizmy
etykietyzacji a towarzyszace im stereotypy kulturowe prowadza w efekcie
do ekskluzji spotecznej, ktora jako zjawisko wielowymiarowe (...) odnosi
sie do utrwalonej w czasie sytuacji nieréwnego dostepu do praw i instytu-
cji oraz do drastycznego zatamania sig stosunkow spotecznych. Z pewnym
uproszczeniem mozna przyjgc, ze ekskluzja to wylgczenie z miejsca i relacji
w spoteczenistwie (Dziewiecka-Bokun, 2005, s. 39). Wydaje sig, ze sytuacja
szkolna dzieci narodowosci czeczenskiej nosi znamiona ekskluzji szkol-
nej, co stanowi takze rodzaj ekskluzji spolecznej zaréwno w samej szkole,
jak i poza nig. Stanowi ona istotng bariere w edukacji szkolnej Czeczenow
i poglebia ich izolacje, nie stwarzajac szansy na poznanie jezyka polskie-
go. Implikacja tej sytuacji jest brak motywacji do nauki i niepowodzenia
szkolne, wycofanie, co poglebia dystans w relacjach z polskimi réwiesni-
kami. Potwierdza to takze I. Babiak piszac: sytuacja, w ktérej znajdujq sie

52 | WSGE



uczniowie uchodzczy, przypomina zawieszenie w przestrzeni. Nie wiedzg,
kiedy otrzymajq odpowiedZ o przyznaniu lub odmowie statusu uchodZcy.
Niepewnos¢ przedtuzenia pobytu w Polsce moze dodatkowo wptywac demo-
tywujgco na nauke jezyka polskiego i dalszg integracje z dzie¢mi polskimi
(Babiak, 2011, s. 177).

PODSUMOWANIE

»Obcy” kulturowo uczen wydaje si¢ zawsze narazony na sytuacje
nieznane, budzace niepokdj i nie zawsze akceptowane przez srodowisko
tubylcow. Istnieje zatem realne zagrozenie marginalizacja, etykietyzacja
wynikajaca z sily stereotypow, gettyzacja spowodowang odrzuceniem
i konieczno$cia wzmacniania wiezi spotecznych w obrebie wilasnej gru-
py narodowosciowej czy etnicznej. Recepcja ucznidéw ,,obcych” kulturowo
w polskiej szkole jest zréznicowana i zalezy w duzym stopniu od specyfi-
ki kulturowej, co podkresla E. Nowicka-Rusek w swoich badaniach nad
dzie¢mi romskimi i wietnamskimi. Kariery szkolne tych dzieci warun-
kowane s3 funkcjonujagcym spolecznie stereotypem i przypisywanym mu
profilu cech. Jesli jest on wyraznie negatywny (przyktad dzieci czeczen-
skich i romskich) a przy tym wzmacniany trudng sytuacjg socjalna, sta-
ba znajomoscig jezyka polskiego oraz niska pozycja edukacji w hierarchii
warto$ci danej grupy, to mozna przypuszczac, ze uczniowie reprezentujacy
takie kultury narodowe czy etniczne beda skazani na eksluzj¢ spoleczna.
Potwierdza ja w pewnym stopniu eksperyment R. Rosenthala i L. Jacobson
ukazujacy mechanizm samospelniajacego sie proroctwa, ktoéry opisywany
jest w literaturze (Rusjan, Brzezinska, Cieciuch, 2011, s. 91-98). Chodzi tu
o efekt Pigmaliona, ktéry ukazuje, Ze to, co myslg o uczniach nauczyciele,
nie pozostaje bez wplywu na uczniow (Rusjan, Brzezinska, Cieciuch, 2011,
$.98).

Hermetyzacja zachowan typowa dla Roméw i Czeczenéw utrudnia
socjalizacje w warunkach polskich i spycha przedstawicieli tych kultur
na margines zycia spolecznego. Edukacja nie stanowi dla nich warunku
spotecznej nobilitacji i adaptacji. Przeciwienstwem wséréd analizowa-
nych spolecznosci s Wietnamczycy. Ich wyjatkowe zdolnosci adaptacyj-
ne i aspiracje edukacyjne czynia z nich uczniéw w pelni akceptowanych
przez polskich nauczycieli a relacje z polskimi réwiesnikami naznaczone
s3 uznaniem i sympatig. Kulturowe cechy Wietnamczykéw predestynuja
ich do pelnego uczestnictwa i awansu spotecznego w polskich warunkach,
czego dowodzg juz oni na poziomie edukacji szkolnej. Inkluzja i ekskluzja

WSGE | 53



spoleczna w przypadku uczniéw kulturowo ,,obcych” w polskiej szkole za-
lezy zatem od:

- zdolnosci adaptacyjnych wyznaczanych nie tylko indywidualnie, ale
i zbiorowo, warunkowanych wzorcami kulturowymi grupy;

- pozycji edukacji jako wartosci w przekonaniach i postawach ,,obcych”;

- stopnia hermetyzacji spotecznej w obrebie wlasnej narodowosci i grupy
etnicznej;

- sily wzajemnych stereotypow;

- »zakotwiczenia” w nowej kulturze i traktowania jej jako szansy wlasnego
rozwoju spolecznego;

- wiedzy i kompetencji samego nauczyciela.

Wskazane czynniki stanowig plaszczyzne dla okreslania stopnia in-
kluzji i ekskluzji spotecznej, ktérych elementy uwidocznione sg juz na
etapie edukacji szkolnej ,,obcych”. Ich wlaczenie w struktury spotecznosci
szkolnej okresla poziom peryferyzacji i w ocenie nauczycieli powinien sta-
nowic istotny warunek dla wlasciwych dziatan edukacyjnych, zmniejsza-
jacych ryzyko wykluczenia. Ostatni z nich zdaniem I. Babiak tj. wiedza
na temat odmiennych norm kulturowych, reprezentowanych przez uczniow
z réznych kultur moze pomoc nauczycielowi w zrozumieniu determinan-
tow jego zachowania i podjgé dziatania, ktére wspomogq integracje nowego
ucznia z klasq oraz zminimalizujg ryzyko powstawania konfliktow (Babiak,
2011, s. 169).
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