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SZKOLA T JEJ FUNKCJE A MIGRANCI

Systemy oswiatowe, tak jak jesteSmy przyzwyczajeni o nich mysle¢ i jak
rozwijaty si¢ od XIX w., to systemy narodowe. Tymczasem rzeczywistos¢ XXI
wieku oznacza mobilno$¢, migracje, wielokulturowos$¢ i wielonarodowos¢
w obrebie panstw narodowych (von Thadden 2000: 226) i szkoly niekoniecznie
sg na to gotowe. Dzieci migrantdéw w systemie szkolnym nie tylko same staja
przed wyzwaniem, ale takze powodujg stawianie pytan o konieczno$¢ zmian
w strukturze szkolnictwa, w sposobach i tresciach nauczania. Wchodza za kaz-
dym razem w pewng konstrukcj¢ zatozen spoleczno-politycznych co do koncepcji
obywatela, spoteczenstwa i wreszcie panstwa, a takze dodatkowo roli migrantow
w danym kraju przyjmujgcym. Ich sytuacja zalezy wigc od powigzan pomigdzy
poziomami: mikro — domem rodzinnym, postawami rodzicoéw, praca konkretnych
nauczycieli, mezo — funkcjonowaniem klas i szkot oraz makro — zalozeniami
politycznymi i zroznicowaniem (lub jego brakiem) spoleczenstwa przyjmujacego
(zob. rys. 1).
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Rysunek 1.

Uczniowie pochodzenia migracyjnego! w systemie szkolnym

Polityka imigracyjna i integracyjna

- asymilacja
- wielokulturowo$¢
- rozwigzania posrednie

Imigracyjna polityka oswiatowa
- rozwigzania organizacyjne: separacyjne vs integracyjne Imigranci w spoleczefistwie
(Todorovska-Sokolovska 2010)

- przygotowanie nauczycieli

- treéci nauczania, edukacja migdzykulturowa

'

- liczebnos¢

- rozproszenie

- zrbznicowanie etniczne

- wplyw (zwtaszcza polityczny)

System oswiatowy

- egalitarny vs selekcyjny
- zatozenia dotyczace wspodipracy z rodzicami
- centralizacja / decentralizacja systemu

I

UCZNIOWIE - $rodki przeznaczone na o$wiate
- infrastruktura o$wiatowa
- zréznicowanie w skali kraju

Ekonomia

Rodziny uczniéw

Srodowisko lokalne
- wsparcie vs brak

Zrodto: opracowanie wilasne.

Pierwszym czynnikiem wptywajacym na sytuacj¢ dzieci migrantow w sys-
temie szkolnym jest polityka imigracyjna, a szczegdlnie integracyjna, przyjeta
w danym kraju. Koncepcja integracji kulturowej w duzej mierze zalezy od tego,

I Pod pojeciem «uczniow pochodzenia migracyjnego» rozumiemy zaréwno dzieci, ktore emi-
growaly wraz z rodzicami, jak i urodzone juz w kraju imigracji.
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jakie jest podejscie kraju przyjmujacego do zagadnienia imigracji. Pierwsza
mozliwos$cig jest przeciwdziatanie, co poza ograniczaniem liczby imigrantow
oznacza forsowanie programow asymilacyjnych. Przyktadem kraju sktaniajacego
si¢ ku asymilacyjnej alternatywie jest Francja, zaktadajaca potaczenie rownosci
w sferze prawnej z zatozeniem akulturacji bez instytucjonalnego uznania grup
mniejszosciowych i bez wsparcia dla podtrzymywania ich kultur (Schulte 2001:
140) co wynika z przyjetej koncepcji obywatelstwa i narodowosci (Morokvasic,
Catarino 2006: 4).

Druga strategia to ,,ignorowanie” — w cudzystowie — z racji traktowania
imigracji jako zjawiska czasowego (co przez wiele lat odnosito si¢ do sytuacji
Niemiec) lub odsuwanie problemu na przyszto$¢ ze wzgledu na np. niewielkg
liczbe imigrantoéw, czego przykladem byla Polska. W takiej sytuacji bardziej
prawdopodobna jest koncentracja na regulacji naplywu, sferze rynku pracy
i sferze socjalnej, podczas gdy sfera kulturowa pozostaje w wigkszosci poza
aktywnym dzialaniem i brak jest zachety do integracji. W tym przypadku trudno
tez o rozbudowanie czy redefinicj¢ roli szkoty jako instytucji wspierajacej roz-
woj $wiadomosci narodowej, a dzieci migrantéw sag traktowane raczej jako
problem.

Trzecig mozliwo$cia jest polityka aktywnego wspierania wielokulturowosci?,
jak to si¢ stato w Wielkiej Brytanii czy w Szwecji, chociaz oczywiscie mamy tu
do czynienia z caltym spektrum dziatan (por. np. Anthias, Cedeberg, Torre 2006,
Beyersdorfer 2005: 249, Cedeberg, Anthias 2006, Freudweiler 2003).

Ogodlna polityka imigracyjna i strategia integracji wptywaja na konstruk-
cj¢ polityki o§wiatowej i to, w jakim stopniu sa w niej uwzgledniane potrzeby
ucznidow pochodzenia migracyjnego. W najszerszym podziale mozemy wskazad
dwa modele: operacyjny i integracyjny (Todorovska-Sokolovska 2010). W pierw-
szym z nich organizacja systemu o$wiatowego przewiduje, ze dzieci imigrantow
uczg si¢ w oddzielnych (przejsciowych) klasach przez okreslony czas, aby opa-
nowa¢ obowigzujacy jezyk w stopniu pozwalajgcym na aktywny udziat w pracy
na lekcji. Czas takiej oddzielnej nauki zalezy albo od odgdérnych zatozen, albo

2 Pojecie ,,wielokulturowosci” jest mocno rozpowszechnione w mediach i potocznym jezyku,
przez co rodza si¢ trudnosci definicyjne. Na jednym biegunie mozemy bowiem mie¢ utozsamie-
nie wielosci kultur z réznorodnoscig festiwali, barwnych tradycji, strojow czy kuchni etnicznych.
Z drugiej strony w kontekscie wielokulturowosci pojawiaja si¢ glosy jej przeciwnikéw podkresla-
jace przede wszystkim zagrozenie ze strony osob w radykalny sposob odrzucajacych integracje ze
spoteczenstwem przyjmujacym (por. m.in. Alba, Nee 1997: 826, Faist 2003, Nick 2004, Schulte
2001). Zakres i formy funkcjonowania wielokulturowo$ci moga by¢ roézne przede wszystkim dla-
tego, ze implikuja polityke wobec imigrantéw. Jezeli uznamy, ze wielokulturowos$¢ jest warto$cia,
niezbedne staje si¢ wypracowanie rozwigzan na uzytek zycia codziennego, takze w ramach polityki
oswiatowej.
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od potrzeb ucznidw, najczesciej jest to od kilku miesiecy do roku? (Education.
A comparative investigation into workplace practices in the education sector
across ten European countries 2007). Model integracyjny zaktada uczestnictwo
dzieci imigrantdow w obowiazkowych zaj¢ciach wraz z dzie¢mi z kraju przyjmu-
jacego, natomiast pomoc przy nauce jezyka maja zapewni¢ dodatkowe zajecia
lub/i wsparcie nauczycieli asystentow (Szelewa 2010, Todorovska-Sokolovska
2010). Osobnym zagadnieniem jest mozliwos$¢ nauki jezyka ojczystego w szkole
1 warunki, ktore trzeba spetic, by takie zajecia byly organizowane. Podziat ten
ma charakter bardzo ogo6lny, ale jest przydatny jako punkt wyjscia do dalszych
analiz, chociaz ma pewien mankament. O ile okreslenie ,,integracyjny” przy-
woluje skojarzenia pozytywne, o tyle ,,separacyjny” — raczej przeciwnie. Tym-
czasem oba modele majg swoje mocne i stabe strony. W przypadku rozwiazan
separacyjnych wazny jest moment oddzielenia — czy jest to przed wejsciem
w system szkolny (co takze powinno by¢ zatozeniem), a celem jest nauka jezyka
i przygotowanie do uczestnictwa we wspomnianym systemie, czy tez w trakcie
nauki szkolnej, gdy uczen sobie nie radzi. Z jednej strony zmniejsza to ryzyko
przerwania nauki, ale z drugiej jest czynnikiem wykluczajagcym. W opinii nauczy-
cieli model separacyjny moze by¢ szansa na uniknigcie powtarzania roku, na
zmniejszenie stresu w okresie integracji. Podkresla si¢ tez, ze model separacyjny
daje szans¢ spotkania wigkszej liczby dzieci w podobnej lub takiej samej sytu-
acji, co daje mozliwos¢ wzajemnego wspierania si¢. Stabym punktem rozwigzan
o charakterze integracyjnym jest koniecznos¢ ich powigzania z systemem wspar-
cia w czasie zaje¢ lub poza nimi podczas okresu uczenia si¢ jezyka. Gdy takiego
wsparcia nie ma lub jest ono niewystarczajace, wejscie dziecka w nauke w szkole
moze by¢ bardzo trudne.

Niezaleznie od wybranego modelu nadzwyczaj wazne sa dziatania pedago-
giczne, jako przyktad mozemy wskazaé tu interkulturowe programy nauczania
oraz zmiany w zakresie metodyki pracy, a takze przygotowanie nauczycieli. Inter-
kulturowe curricula sg czeécig szerszej koncepcji edukacji miedzykulturowej®.
W kontek$cie europejskim trzeba wskaza¢ m. in. nastepujace dokumenty: dekla-
racj¢ Rady Europy z 2003 r. Edukacja miedzykulturowa w nowym kontekscie
europejskim, dokument Komisji Europejskiej z 2005 r. Wspdlne europejskie
zasady dotyczgce kompetencji i kwalifikacji nauczycieli czy rezolucj¢ Parlamentu

3 W niektorych krajach lub ich cze$ciach (landy niemieckie) stosowane sg dlugoterminowe
rozwigzania, zaktadajace dwuletni okres wprowadzenia. Inng praktyka w ramach tego modelu jest
oferowanie nauki jezyka przez osobng agencj¢ lub agencje poza szkolnictwem obowiazkowym
(Education... 2007).

4 Ze wzgledu na to, ze jest to bardzo obszerne zagadnienie, w tym artykule tylko je sygnalizu-
jemy, nie jest ono przedmiotem analizy.
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Europejskiego z dnia 2 kwietnia 2009 r. w sprawie ksztalcenia dzieci imigrantow?.
Edukacja miedzykulturowa zaktada, ze ,,(...) celem jest rozwijanie u uczniéw
takich umieje¢tnosci, jak zrozumienie innych kultur i wrazliwo$¢ na inne kultury,
szacunek, tolerancja, brak uprzedzen i akceptacja odmiennych kultur i religii”
(Todorovska-Sokolovska 2010: 11). Nalezy doda¢ do tego takze postulat odejscia
od przedstawiania bardzo wybioérczego obrazu migrantow, ograniczonego np. do
samych uchodzcow, i ukazywania ich gtéwnie jako biernych, oczekujacych na
pomoc®.

W obu przypadkach — i jak zawsze, gdy dyskusji poddawane sg zmiany
w szkolnictwie — kluczowa jest praca nauczycieli w powigzaniu z programami
nauczania.

Na osiggane wyniki oraz poziom integracji uczniow cudzoziemskich w sys-
temie szkolnym wptywa takze sama struktura systemu edukacji, poziom egalita-
ryzmu i przyjete progi selekcyjne. Rownos¢ szans moze by¢ roéznie rozumiana.
Zasadniczo dotyczy tworzenia takich warunkéw, by jak najwieksza role w osia-
gnigciach edukacyjnych odgrywaty zdolnosci i praca oraz jako$¢ nauczania,
a wplyw statusu spoteczno-ekonomicznego, w tym takze pochodzenia etnicznego
byl mozliwie maty (Dolata, Murawska, Putkiewicz 2001: 13). Im bardziej zr6z-
nicowany system, im wigcej typow szkot funkcjonuje na poziomie $rednim (jak
w przypadku Niemiec, gdzie obserwuje si¢ wzmozona koncentracje uczniow
pochodzenia migracyjnego w szkotach o najnizszym szczeblu) i im wczesniejsza
selekcja, tym wieksze znaczenie w osiggnieciach edukacyjnych ma pochodzenie
spoteczne i etniczne (Hovestadt 2003, Szelewa 2010, Slusarczyk 2010).

Problem szkoly, a szerzej systemu edukacyjnego, polega na tym, ze system
ten funkcjonuje na styku sfery publicznej i prywatnej. Przekazuje nie tylko wie-
dze i umiejetnosci, ale tez wartos$ci i tu czgsto mamy do czynienia ze sprzeczno-
$cig z tymi wyniesionymi z domu rodzinnego (Mobius 2003: 588), z dychotomia
miedzy abstrakcyjnymi warto$ciami Gesellschaft a partykularnymi Gemeinschaft
(Freudweiler 2003: 171). Stad obok rozwigzan instytucjonalnych czynnikiem
majacym zasadnicze znaczenie dla osiagnigcia sukcesu badz poniesienia porazki
w nauce szkolnej jest rodzina, wsparcie, jakie jest oferowane dziecku, a takze
habitus rozumiany w sensie Pierre’a Bourdieu jako pewien kompleks ,,(...) ten-
dencji, postaw, dyspozycji uwewnetrznionych wprowadzonych w sfere ludzkich
nawykow” (Bourdieu, Passeron 1990: 9), ktéry m.in. przelozy sie na stosunek
dziecka do szkoty i nauki oraz jego szanse na sukces edukacyjny.

Obok rodziny nalezy takze zwrdci¢ uwage na spotecznosé¢ lokalng (Steffens
2006: 398), ktora jest przez nas uyymowana w dwojakiej roli. Z jednej strony cha-

3 2008/2328 (INI).
¢ Whioski z analiz polskich podrecznikdw, por. Abramowicz 2011.
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rakterystyczna w XX i XXI wieku tendencja do decentralizacji systemdw szkol-
nych spowodowata, ze gminy, ich polityka i mozliwos$ci budzetowe sg w centrum
analiz funkcjonowania o$wiaty. Sytuacja dzieci pochodzenia migracyjnego
i mozliwo$¢ otrzymania wsparcia moze by¢ — i w wielu krajach jest — zalezna od
posiadanej przez gmin¢ infrastruktury i srodkéw finansowych. Z drugiej strony
dzialania podejmowane przez spotecznosci lokalne skierowane ku imigrantom
moga by¢ bodzcem pozytywnym, jak np. akcje afirmatywne, projekty migdzy-
kulturowe (por. np. Bleszynska 2010, Specyfika pracy z uczniem cudzoziemcem
i uchodzcq na podstawie doswiadczen polskich i walijskich 20117) czy niemieckie
Patenschaften, dobieranie ,,chrzestnych” w ramach klasy szkolnej czy sasiedz-
twa, stymulowanie kontaktow i wsparcia (Steffens 2006). Moga mie¢ jednak
tez skutki przeciwne, jak np. ,,ucieczka ucznidow”, czyli przenoszenie ich przez
rodzicéw do szkot o mniejszym odsetku dzieci pochodzenia migracyjnego z racji
stereotypdw, uprzedzen, ale takze obaw o poziom nauczania, gdy wiele czasu
trzeba poswieci¢ na nauke jezyka.

Niniejszy artykul jest egzemplifikacja przywotanego systemu powigzan
w kontek$cie szkoty norweskiej i uczgszczajacych do niej dzieci polskich
migrantow®, Chcemy zasygnalizowaé, jak w danym konkretnym kontekscie
moze by¢ realizowana o$wiatowa polityka imigracyjna i jaki jest wplyw czyn-
nikow wskazanych w modelu (rys. 1). W artykule zostaly wykorzystane takze
4 wywiady z ekspertami o$wiatowymi®: nauczycielka dwujezyczng pochodze-
nia polskiego, wspierajaca dzieci polskie rozpoczynajace nauke w norweskim
systemie edukacji, dyrektorka polskiej szkoty sobotniej, nauczycielka szkoty
podstawowej pochodzenia norweskiego oraz przedstawicielkg Dyrektoriatu ds.
Dzieci, Mtodziezy i Rodziny na poziomie narodowym (Norwezka). Wywiady
przeprowadzone zostaty w 2013 roku w ramach wstepnych badan projektu
Transfam: Doing family in transnational context. Demographic choices, welfare

7 Opis biezgcych i zakoficzonych projektéw mozna znalez¢ m.in. na stronie Federacji Ini-
cjatyw Os$wiatowych, fio.org.pl, na stronach konkretnych fundacji i stowarzyszen, czy tez
portalach miejskich (szczegélnie warszawskim z racji oglaszania konkurséw na projekty do-
tyczace edukacji miedzykulturowej, np. http://edukacja.warszawa.pl/projekty-i-inicjatywy/organiz-
acje-pozarzadowe/5271-i-otwarty-konkurs-ofert-na-realizacje-zadan) oraz na stronach kuratoriéw
o$wiaty.

8 Nie jest naszym celem szczegélowa i wyczerpujaca analiza systemu szkolnego, pojedynczy
artykut nie daje tez takiej mozliwosci. Zdajemy sobie takze sprawe, ze polscy uczniowie to tylko
jedna z mozliwych kategorii uczniéw pochodzenia migracyjnego. Sa to dzieci migrantéw zarob-
kowych, nie ma wsrdd nich uchodzcéw, co tez wptywa na ich funkcjonowanie w ramach systemu
szkolnego.

9 Wywiady byly cze$ciowo ustrukturalizowane, przygotowana byta lista pytah dopasowana do
specyfiki pracy eksperta. Pytania dotyczyly wsparcia uczniow pochodzenia migracyjnego w norwe-
skim systemie o$wiaty i sposobow organizowania pomocy.
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adaptations, school integration and every-day life of Polish families living in Pol-
ish-Norwegian transnationality'°.

IMIGRANCI W NORWEGII

Znaczacy naptyw imigrantow do Norwegii rozpoczat si¢ w okresie po Il woj-
nie Swiatowej, a swoj szczyt osiggnal w latach 60. ubieglego wicku. W poczatkach
2013 roku liczba imigrantéw wynosita 593 300, a oséb urodzonych w rodzinach
imigranckich — 117 100. Dla tej nieco ponad pigeciomilionowej populacji jest to
znaczacy udzial 1 stanowi odpowiednio 12% i 2% og6tu ludnosci (SSB 2013Db).
Imigranci sg bardzo zréznicowani, szacuje si¢, ze reprezentuja ok. 220 narodo-
wosci lub grup etnicznych.

Obecnie najwicksza grupe imigrantow stanowia Polacy — 77 000 tysigcy
osob. Na drugim miejscu sg Szwedzi (35 600), a nastepnie Litwini (28 600),
Niemcy (24 200) i Somalijczycy (24 000) (SSB 2013b). Wsrod dzieci pochodze-
nia imigranckiego najwigkszy udzial maja Pakistanczycy (15 200) oraz Soma-
lijezycy (9 100), a takze Wietnamczycy (8 000). Urodzenia dzieci pochodzenia
migracyjnego stanowily w 2012 roku 17% wszystkich urodzen w Norwegii
(SSB 2013b).

Analizujac decyzje osiedlencze, mozna zauwazyC, ze zdecydowanie naj-
popularniejszym regionem kraju sa okolice stolicy. W Oslo udziat migrantow
oraz 0s6b pochodzenia migracyjnego si¢ga 30,4% populacji miasta!! i wynosi
189 400. Duze skupiska odnotowano takze w Drammen (25%) oraz Lerenskog
(23%).

Migranci sg bardzo zréznicowani pod wzgledem wyksztatcenia. Wyksztat-
cenie podstawowe ma 27% imigrantow, 31% — Srednie, a 2% nie ukonczyto
zadnego szczebla edukacji. Wyksztalcenie wyzsze, tzw. krotsze'2, odpowiadajgce
w zasadzie polskim studiom I stopnia, uzyskato 25% migrantéw, natomiast 16%
sposrod wszystkich imigrantow studiowato dtuzej niz cztery lata!? (Steinkellner
i Holseter 2013: 11). Najlepiej wyksztalceni sg imigranci z Ameryki Poéinocnej
i Nowej Zelandii, 77% (z 4 100 oséb) posiada wyzsze wyksztatcenie (Steinkel-
Iner 1 Holseter 2013: 14). W$rdd imigrantow z Europy Wschodniej i Unii Euro-

10 Projekt finansowany ze $rodkéw funduszy norweskich, w ramach programu ,,Polsko-norwe-
ska wspotpraca badawcza” realizowanego przez Narodowe Centrum Badan i Rozwoju.

11 W niektorych dzielnicach na przedmies$ciach miasta, takich jak Sendre Nordstrand, Stovner
oraz Alna, okoto 50% populacji stanowig osoby pochodzenia migracyjnego.

12 Tzw. krotsze wyksztalcenie wyzsze oznacza mniej niz 4 lata studiow, dluzsze — powy-
zej 4 lat.

13 Dane dotycza 0s6b w grupie wiekowej 25-49 lat.
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pejskiej najwickszy odsetek ukonczyt edukacje na poziomie $§rednim i wyzszym
(58% mezezyzn i 33% kobiet). Kobiety sa zdecydowanie lepiej wyksztalcone
niz m¢zezyzni. Wyksztalcenie na poziomie studiow Il stopnia ma 20% kobiet,
podczas gdy wérod mezczyzn jest to 10%. Podobne proporcje wystepuja wsrod
migrantéw z innych krajoéw Polwyspu Skandynawskiego, natomiast najnizszy
poziom wyksztalcenia maja przybywajacy (w znacznej czesci jako uchodzcy)
migranci z krajow afrykanskich, a takze z niektorych krajow azjatyckich: Afgani-
stanu i Pakistanu (Steinkellner i Holseter 2013: 15).

Polacy w Norwegii to przede wszystkim osoby z wyksztatceniem $rednim
(56%), z czego 66% stanowig mezczyzni, a 39% kobiety. Takze w ich przypadku
potwierdza si¢ wyzszy poziom wyksztalcenia kobiet w stosunku do me¢zczyzn:
26% kobiet 1 10% mezczyzn posiada wyksztatcenie wyzsze (Steinkellner i Hol-
seter 2013: 16).

NORWESKA POLITYKA IMIGRACYINA

Analizujac strategie przyjeta przez panstwo norweskie wobec migrantéw,
mozna zaklasyfikowa¢ jg jako bliska wielokulturowosci, chociaz nie jest ofi-
cjalng polityka integracyjna. Dyskurs spoteczenstwa wielokulturowego po raz
pierwszy pojawit si¢ w wowczas relatywnie homogenicznej Norwegii'4 w latach
70. ubiegtego wieku (Haugelund 2002: 407). Polityka integracyjna i polityka
asymilacyjna byly w tym czasie wspolistniejacymi opcjami, zaleznymi od indy-
widualnego wyboru migrantéw (Haugelund 2002: 406). W 1980 r. strategia
asymilacji zostata oficjalnie odrzucona i réwnocze$nie podkreslono, ze odpo-
wiedzialno$¢ za podtrzymywanie kultur narodowych migrantéw spoczywa nie
tylko na nich, ale tez na spoteczenstwie przyjmujacym (Haugelund 2002: 407).
Z tego powodu polityka imigracyjna Norwegii jest przez niektérych norweskich
badaczy charakteryzowana jako ,de facto wielokulturowo$¢”!> (Akkerman
i Haugelund 2007: 197-198) i jest przedmiotem sporéw. Z jednej strony pod-
kresla si¢ zalety tego rozwigzania, z drugiej — mimo deklarowanej integracji

14 Warto zaznaczy¢, ze historia migracyjna Norwegii jest dtuga, siega roku 900 (Brochmann
i Kjeldstadli 2008). Wielokrotnie kraj ten do§wiadczal naptywu migrantow, a spoteczenstwo nor-
weskie stato si¢ relatywnie homogeniczne dopiero od czaséw II wojny §wiatowej (Brochmann and
Kjeldstadli 2008: 13—14). Masowy naptyw sity roboczej w latach 60. XX wieku nazywany jest
czgsto ,,nowa imigracja”.

15 Akkerman i Haugelund (2007) wprowadzaja rozrdznienie na wielokulturowos¢ oficjalng
i wielokulturowo$¢ de facto. Ta pierwsza to obowigzujaca i uzgodniona politycznie strategia inte-
gracyjna. Ta druga odnosi si¢ do dziatan zgodnych z zalozeniami multikulturowosci, ale nicuzna-
wanych za oficjalna polityke integracyjna (zob. Akkerman i Haugelung 2007).
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1 wsparcia — dostrzega si¢ ryzyko wykluczania niektérych grup etnicznych lub
niektérych ich reprezentantéw z racji zakazow lub nakazéw wynikajacych z ich
kultur. Reprezentanci najbardziej skrajnych stanowisk, jak m. in. Unni Wikan
(1995), okreslaja norweska polityke integracyjng ,,szczodra zdradg” (generous
betrayal) (Wikan 2002). Zdaniem Wikan integracja umozliwiajaca zacho-
wanie wlasnej kultury wptynela na wykluczenie niektérych grup imigrantow,
szczegolnie kobiet muzutmanskich, ktore ze wzgledu na nieznajomos¢ jezyka
kraju przyjmujacego oraz brak wyksztalcenia zostaja ,,wtloczone” do podklasy
(underclass). Kontrowersje, ktore wzbudzily argumenty Wikan, a szczegdlnie
uzycie pojecia underclass wobec imigrantéw, byly jednym z przyczynkéw do
rozpoczecia dyskusji dotyczacej dylematu: prawa grupy do podtrzymywania
wlasnej kultury versus prawa jednostki do samostanowienia (zob. Brochmann
i Rogstad 1996, 1997; Brox 1997; Haugelund 2002). Spér ten wpisat si¢ w szer-
szy dyskurs polityki integracyjnej w Norwegii prowadzony od poczatku lat 90.
ubiegtego wieku (Eriksen 1996; Brox 1991). Z jednej strony uwaza sie, ze zbyt
intensywne podtrzymywanie (przy wsparciu panstwa) kultur narodowych czy
etnicznych imigrantéw uniemozliwia im skuteczng integracj¢. Z drugiej strony
za$ zrodet niepowodzen integracyjnych imigrantéw upatruje si¢ w dyskrymi-
nacji ze strony spoteczenstwa przyjmujacego. Bardzo waznym polem dyskus;ji
jest system oswiatowy, a funkcjonowanie dzieci pochodzenia migracyjnego
w szkole 1 ich osiggni¢cia edukacyjne traktowane sg jako sprawdzian skuteczno-
$ci rozwigzan integracyjnych.

MIGRANCI W NORWESKIEJ SZKOLE

Norweski system edukacyjny, w obecnej postaci, zostal uksztaltowany po
IT wojnie $wiatowej. Do jego podstawowych cech mozemy zaliczy¢: jednolity
system szkolny!6 i program nauczania oraz ustandaryzowany w skali catego kraju
system ksztalcenia nauczycieli. W ramach reform przeprowadzonych w latach 80.
190. XX wieku system zostal zdecentralizowany i odpowiedzialnos¢ za edukacje

16 Dzieci w wieku od 0 do 5 lat mogg chodzi¢ do przedszkola, jest to placowka ptatna. Od
6 do 15 roku zycia objete sa obowigzkowym i bezptatnym ksztatceniem na poziomie podstawo-
wym (grunnskole). Jest ono podzielone na dwa etapy: szkol¢ podstawowa (dzieci w wieku od
6-12 lat) (barneskole) i gimnazjum (mtodziez w wieku 13—15lat) (ungdomskole). Dzieci w wie-
ku 6-9 lat moga korzysta¢ ze $wietlicy szkolnej (SFO) przed zajeciami lekcyjnymi i po nich.
Jest to oferta dobrowolna, ktorej koszty ponosza rodzice poprzez wklad wiasny (egenandel). Po
ukonczeniu szkoly podstawowej mozna kontynuowaé nauke w 3-letniej — takze bezptatnej, ale
nicobowigzkowej — szkole $redniej (videregdende skole), a nastgpnie na studiach (Nowicjusz
w Norwegii 2013).
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zostala przeniesiona na szczebel lokalny. Decentralizacja szkolnictwa dotyczyta
zardwno sposobow finansowania szkolnictwa, jak i dbatosci o jako$¢ nauczania,
organizacj¢ ksztalcenia oraz rozwoj zawodowy nauczycieli (Helgoy i Homme
2006: 146). Rownolegle wartosci rynkowe, ktore zaczely kierowaé logika zarza-
dzania szkodtl, doprowadzity do powstania nowego rodzaju relacji pomiedzy
$wiadczacym ushugi nauczycielem a postrzeganymi w kategoriach konsumenta
dzie¢mi i ich rodzicami (Helgey i Homme 2006: 151). Jednak w 1997 oraz 1999
roku, w ramach reformy programowej, zmieniono status Narodowego Programu
Nauczania z rekomendacyjnego na formalny. Ogdlnonarodowy, szczegdtowy
program nauczania stat si¢ narzedziem centralnej kontroli systemu ksztatcenia
1 przyczynit si¢ do neutralizacji efektow rynkowego podejs$cia do nauczania. Roz-
wigzanie to znalazto zar6wno zwolennikow, jak i przeciwnikow, ktorzy podkre-
slali, ze byt to krok wstecz w kierunku ponownej centralizacji norweskiej szkoty
(Helgoy i Homme 2006: 146-147,157).

Podstawowa warto$cia norweskiego systemu edukacji jest egalitarnos¢.
Glownym celem Ministerstwa Edukacji jest zapewnienie dzieciom i mtodziezy
rownego prawa do edukacji, niezaleznie od ich spotecznego 1 kulturowego pocho-
dzenia, miejsca zamieszkania, plci i potrzeb. Program nauczania tworzony jest
tak, aby uczen mogl samodzielnie wybra¢ $ciezke edukacji odpowiadajaca jego
zainteresowaniom (Education — from Kindergarten to Adult Education 2007: 22).
Szkota norweska zacheca uczniow do aktywnos$ci i odpowiedzialnosci za wtasne
osiggnigcia szkolne (Helgey i Homme 2006: 151). Nauczyciel postrzegany jest
w kategoriach asystenta, ktorego zadaniem jest pomdc uczniowi w zdobywaniu
wiedzy. Takie podejScie wspomaga rozwo6j samodzielnosci i indywidualizmu
wérdd uczniow, co powszechnie uznaje si¢ za wartosciowe. Réwnoczesnie jed-
nak duzy nacisk ktadzie si¢ na umiejgtnos¢ wspotpracy, a takze na zdobywanie
praktycznych umiej¢tnosci, w tym zdolnosci samodzielnego poszukiwania infor-
macji. Jednym z przejawodw egalitaryzmu norweskiej szkoty jest brak segregowa-
nia uczniow wedhug ich zdolnosci w ramach poszczegdlnych przedmiotéw (np.
nauczania jezyka), a takze brak praktyki powtarzania klasy.

Pod wzgledem inwestycji Norwegia znajduje si¢ w czotowce Swiatowej, jest
jednym z krajow najwigcej wydajacych na edukacje w przeliczeniu na ucznia.
Przyktadowo, w 2011 roku wydatki na szkolnictwo w Norwegii wyniosty 7%
PKB, a w roku 2009 az 7,5%, co dato Norwegii czwarte miejsce wsrod krajow
OECD (SSB 2013a). Podobnie prezentuje si¢ relacja liczby uczniow do liczby
nauczycieli. Wedlug danych z 2003 roku w Norwegii przypadal $rednio jeden
nauczyciel na 11 ucznidéw, co dawalo jej czwarte miejsce wsrod krajéw OECD
(Education at a Glance 2003, Helgey i Homme 2006: 147). W 2011 roku liczba
ta byla jeszcze nizsza i wynosita 8,8 dla pierwszego i drugiego szczebla edukacji
(SSB 2013a).
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Wyzwaniem systemu ksztalcenia w Norwegii jest rosngca liczba dzieci pocho-
dzenia imigracyjnego. Obecnie jest to 9,4% (dla porownania w 2003 roku odsetek
ten wynosit 5,6%) — a wigc wzrost jest znaczacy (Norway Left Behind... 2013).
Dziatania na rzecz przygotowania szkot i nauczycieli do nauczania i wycho-
wywania dzieci w warunkach spoleczenstwa wielokulturowego rozpoczely sie
w poczatkach lat osiemdziesigtych ubieglego wieku!”. Rowniez wtedy rozpoczeto
konstruowanie systemu wsparcia dla ucznidow pochodzenia migracyjnego, za
elementy kluczowe uznajac jezyk i kontakt!® (The Intercultural Workplace Nor-
way 2006). Obecnie panstwo norweskie dazy do wigczania dzieci imigrantéw do
systemu szkolnego od mozliwie wczesnego etapu, uznajac przedszkola za wazne
narzedzie socjalizacji i wiaczania dzieci w spoteczenstwo przyjmujace'® (Educa-
tion — from Kindergarten to Adult Education: 2007: 23). Ministerstwo Edukacji
utworzyto plan strategiczny oparty na réwnos$ci uczestnictwa ucznidow i studentow
z mniejszosci jezykowych w systemie o$wiatowym??, funkcjonujg rozne formy
wsparcia dla uczniow pochodzenia migracyjnego, szkotom oferowane sa pomoce
ze strony organizacji pozarzgdowych?!, dlatego tez norweski system szkolny
uznawany jest za inkluzywny (Migrant Education in Norway. Pointers for policy
development 2010, Taguma, et al. 20092%). Najmocniej zaakcentowana wydaje sie
pomoc w nauce jezyka norweskiego, ale w ramach realizacji strategii wielokultu-
rowosci podejmuje si¢ starania, by umozliwi¢ dzieciom pochodzenia imigracyj-
nego kultywowanie elementow wiasnej kultury w szkole. W wielu placowkach,
szczegoOlnie tych z duzym odsetkiem imigrantow, celebruje si¢ przyktadowo dni

17 Mimo tych dziatan do dzi$ podkresla si¢ jako stabo$¢ polityki spotecznej (w tym tez o$wia-
towej) i pomocy spolecznej niedostateczne uwzglgdnianie réznic kulturowcych migdzy Norwegami
a migrantami:

»MOwi si¢, ze nie mamy zrozumienia dla odmiennych styléw zycia imigrantéw, bylo wicle
demonstracji, ze brakuje nam kompetencji migdzykulturowych.(...) Czg$¢ z tych stwierdzen jest
prawdziwa (...) patrzymy przez pryzmat zachowan norweskich (...)” (W 4, ekspert z Barne-, Ung-
doms- og Familiedirektoratet, por. przyp. 19).

18 W 4 — wypowiedz eksperta z Barne-, Ungdoms- og Familiedirektoratet (Dyrektoriat ds.
Dzieci, Mtodziezy i Rodziny).

19 Tamze.

20 Réwnos¢ edukacji w praktyce. Strategia lepszej nauki i wzmozonego uczestnictwa dla mniej-
szosci jezykowych w przedszkolach, szkotach i dalszej edukacji 2004—2009.

21 Przyktadowo narzedzie ,,Diversity Mirror” utworzone przez fundacje MiA (Diversity At
Work), skierowane na wsparcie w radzeniu sobie z réznorodnoscia uczniow.

22 Raport OECD stwierdzajacy inkluzywno$¢ norweskiego systemu edukacji (Taguma, et al.
2009) jest elementem serii ,,OECD Reviews of Migrants Education”. Rownolegla analizg syste-
mu edukacji w kontekscie imigrantdow przeprowadzono takze w krajach takich, jak Austria, Dania,
Holandia, Irlandia oraz Szwecja. Gtéwnym celem serii jest zidentyfikowanie wyzwan systemu
edukacji danego kraju w odniesieniu do potrzeb imigrantéw oraz zaprezentowanie sugerowanych
kierunkow rozwoju polityki imigracyjnej kazdego z nich.
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niepodlegtosci krajow pochodzenia uczniéw oraz wazniejsze swigta zwigzane
z ich kulturg. Trudniejszy do zrealizowania jest natomiast postulat uczenia w szko-
tach jezykow ojczystych imigrantow (Intercultural Workplace — Norway 2006).

Dziecko, ktore do Norwegii przyjechato i nie zna jezyka, otrzymuje pomoc
w jego nauce. Moze to by¢ realizowane poprzez klasy integracyjne (tzw.
innforingsgruppa w ramach szkoty, oprocz samego jezyka wprowadza tez w kul-
ture norweskg??, moze by¢ osobna szkota, do dyspozycji sqg wszystkie poziomy
wiekowe?#), gdzie jest przygotowywane do edukacji i uczy si¢ jezyka. Nastep-
nie otrzymuje asyst¢ nauczyciela, ktory moéwi w jezyku dziecka i po norwesku
— pomoc polega na spotkaniach raz lub kilka razy w tygodniu (liczba godzin
zalezy od gminy) i biezacym wsparciu w nauce, a takze thtumaczeniu sprawdzia-
néw. Niektore gminy przyjmujg inne rozwigzanie pomijajace klas¢ integracyjna.
Dziecko jest wdrazane w system szkolny i partycypuje w normalnych zajeciach
w asyscie nauczyciela dwujezycznego.

W szkole uczen otrzymuje tez ksigzki, stowniki, ewentualnie laptopy, moze
uzyskac tez pomoc w Pedagogisk-Psykologisk Tjeneste — odpowiedniku poradni
psychologiczno-pedagogicznej (Tomczyk-Maryon 2014). Z zatozenia pomoc
asystenta moze trwac trzy lata, ale w szczeg6lnych przypadkach przedtuza si¢ do
pigciu.

System ten ma dwa zalozenia. Po pierwsze integracja, jak najszybciej, ale
tak, by byta jak najmniejszym obcigzeniem dla dziecka. System klas przygoto-
wawczych funkcjonuje w niektorych gminach, w innych uczen trafia od razu do
klasy, otrzymujac wsparcie tzw. morsmdlslcerer, a wigc nauczyciela jezyka ojczy-
stego®. Istotg jego pracy nie jest nauczanie jezyka ojczystego ucznia, lecz jest
on nauczycielem pomocniczym, ktéry pracuje z uczniami zagranicznymi: imi-

23 Program norskoppleering dotyczy spoteczenstwa, kultury, ma pomoéc ci odnaleZé si¢ i ko-
munikowa¢ w norweskim. Ma podnie$¢ uczacego do takiego poziomu [jezyka], jaki jest mu po-
trzebny” (W 1).

24 Takie rozwigzanie jest stosowane w niektorych gminach Oslo, np. w Bereum. Wybor roz-
wigzan zalezy od przyjetej polityki, mozliwosci finansowych gminy oraz liczby dzieci pochodzenia
migracyjnego.

25 Chociaz zalecane, nauczanie jezykow ojczystych jest w wielu przypadkach de facto rozu-
miane jako etap przejsciowy (Tomczyk-Maryon 2013). Od roku szk. 2007/08 z mys$la o uczniach
(poziom 1 i 2 ISCED - International Standard Classification of Education / Migdzynarodowa
Standardowa Klasyfikacja Ksztatcenia, czyli w szkole podstawowej i $redniej na poziomie niz-
szym) mowiacych jezykami mniejszosci jezykowych (w tym dzieciach imigrantach) i uprawnio-
nych do szczegdlnej pomocy w nauce norweskiego, opracowano program przedmiotu o nazwie:
nauczanie jezyka ojczystego mniejszosci jezykowych, ale wlasnie jako pomoc, az uczniowie beda
gotowi do kontynuowania nauczania w ramach zwyklego programu w j¢zyku norweskim. Decy-
zja o rozdysponowaniu funduszy lezy w gestii gmin i cz¢$¢ z nich decydowata w ostatnich latach
o przeznaczeniu catego budzetu w danym obszarze na intensywna nauke jezyka norweskiego (Edu-
cation. A comparative investigation... 2007: 19).
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grantami lub uchodzcami, wchodzacymi w norweski system ksztatcenia (Tom-
czyk-Maryon 2014). Drugim zatozeniem jest wiec wsparcie nauki norweskiego
i innych przedmiotéw nie poprzez odciecie od uzywania jezyka ojczystego, ale
przez jego wykorzystanie:

[Moim] zadaniem jest przez jezyk ojczysty dotrzeé¢ do jezyka norweskiego.
Wszystkie niezrozumiate pojecia ja wielokrotnie tiumacze, wrecz ucze od podstaw
po polsku. I operuje dwoma jezykami — polskim i norweskim, w zaleznosci, jak
widze, ze dziecko sobie radzi. Oprocz tego powinnam i zwykle to robig — uczyé
jezyka norweskiego. Do tego jestem pomostem migdzy rodzing a szkotg. Rodzice
nie mowiq po norwesku, nie inwestujq w ten jezyk. Szkota norweska, system jest
inny niz w Polsce. (W 1)

Poza praktyka klasy przygotowawczej pozwalajacej na nauke jezyka norwe-
skiego, uczniowie pochodzenia imigranckiego uczgszczajg do tych samych szkot
i klas, co ich norwescy réwiesnicy. Dzieci imigrantow majg prawo do nauki swo-
jego jezyka ojczystego w szkole. Sposdb organizacji oraz forma tych zaje¢ zalezy
jednak od decyzji lokalnych wiadz. Czgsto nauczanie jezyka ojczystego moze
by¢ interpretowane jako zapewnienie nauczyciela pomocniczego dwujgzycznego
(Tomczyk-Maryon 2014). Czgs$¢ komun (gmin) rezygnuje z klas przygotowaw-
czych, pozostawiajac tylko pomoc w czasie lekcji:

Jezeli chodzi o polityke integracyjng, to tutaj zalezy od gminy, sq takie klasy inte-
gracyjne, gdzie intensywnie uczy sig jezyka norweskiego, dzieci z calego swiata tu
sq. I druga forma jest taka, ze dzieci z biegu wdrozone sq do systemu norweskiego
i majg nauczyciela dwujezycznego, ktory siedzi i na poczqtku wszystko tiuma-
czy. Probuje temu dziecku pomoc, zeby to dziecko uczestniczylo w normalnych
zajeciach, na normalnym poziomie. Nie wiem, ktora forma jest lepsza. (...) Ale
dyrektywa?s, ktdra mowi o nauczaniu jezyka ojczystego w szkotach, nie jest chyba
do konca przez Norwegie respektowana, dlatego ze oni nazywajq te forme, gdzie
Jjest dwujezyczny nauczyciel, naukq jezyka ojczystego. A to nie ma nic wspolnego
z naukq jezyka ojczystego. Ta prawdziwa forma nauki jezyka ojczystego pojawia
sig i znika caly czas i to wszystko zalezy od kondycji finansowej gminy. Jezeli jest
gmina bogata, to zalatwi takiej grupie dzieci nauke w szkole. Czyli nie jest tak jak
w Szwecji i w Danii, ze majq to zawsze i wszgdzie. (W 2%7).

26 Respondentka przywoluje Dyrektywe Rady z dnia 25 lipca 1977 r. w sprawie ksztat-
cenia dzieci pracownikéw migrujacych : 77/486/EWG, Dziennik Urzedowy Unii Europejskiej
nr L 199/32, http://biblioteka-krk.ibe.edu.pl/opac_css/doc_num.php?explnum_id=559 [data doste-
pu: 28.01.2014].

27 W 2 — dyrektor szkoty polskiej (sobotniej). Szkota polska realizuje Podstawe programowg
dla uczniow polskich uczqcych sig za granicq Ministerstwa Edukacji Narodowej (por. http:/www.
szkolapolska.no/).
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Pracuje w szkole od 12 lat i kiedys, dawno, prawie 10 lat temu, byt chiopiec z...
chyba Estonii i wiem, ze miat lekcje swojego jezyka w szkole. Potem system sie
zmienit, politycy go zmienili. (...) Byli nauczyciele z krajow, z ktorych pochodzg
imigranci, native speakerzy, i oni uczyli dzieci, zeby zachowaly jezyk ojczysty.
Nauczyciel przychodzit raz lub dwa razy w tygodniu. Na pewno tak robilismy, ale
czy teraz tez tak jest, to nie jestem pewna. Ale wiem, ze przychodzit nauczyciel
Jjednego z afrvkanskich jezykow i uczyt (W 1).

Model norweski wydaje si¢ proba potaczenia modeli integracyjnego i sepa-
racyjnego (Integracja dzieci-imigrantow w szkotach w Europie 2009) tak, aby
unikna¢ negatywnych skutkow, a wykorzystaé zalety kazdej propozycji, aczkol-
wiek szybkie wejscie w system, ,,wrzucenie” wedtug okreslenia Marty Tomczyk-
-Maryon (2014) oznacza — mimo obecnos$ci nauczycieli wspierajacych — bardzo
duzo wysitku i stresu, bo zalozeniem jest pozytywne nastawienie, ale i oczekiwa-
nie pracy takiej, jak w przypadku pozostatych uczniow. W tej sytuacji pomoc ze
strony domu rodzinnego jest waznym czynnikiem i on réwniez jest uwzgledniany
w zatozeniach imigracyjnej polityki szkolne;.

WSPOLPRACA Z RODZICAMI

Poza rozwigzaniami wynikajacymi z samej konstrukcji systemdéw oswiaty
bardzo wazna jest sytuacja w spotecznosciach lokalnych, a takze nacisk, jaki
szkota ktadzie na wspolprace z rodzicami. Mozna tu wskaza¢ dwie strategie:
oddolna, wynikajaca z doswiadczen szkot, wsparcia organizacji pozarzadowych
i aktywno$ci samych rodzicow, oraz odgoérna, zazwyczaj pasywna, bardziej nasta-
wiong na ,,tworzenie ram”, wymuszajacg wspolprace w przypadkach, gdy nie ma
tej checi ,,0d dotu”, co moze prowadzi¢ do dziatan pozornych, wytacznie fasa-
dowych. Aktywna strategia odgérna zaklada nie tyle wymaganie, ile tworzenie
mozliwosci wspolpracy, takze z uwzglednieniem ograniczen, ktére w przypadku
migrantow zwigzane sg gtownie z jezykiem.

Wisréd dziatan pomocowych w tym zakresie jako pierwsze nalezy podkresli¢
skuteczne komunikowanie si¢. W Europie stosuje si¢ trzy typy srodkow: pisemne
informacje w ojczystych jezykach migrantow, korzystanie z ushug thumaczy badz
korzystanie z pomocy 0s6b oddelegowanych do wsparcia migrantow (Integracja
dzieci-imigrantow w szkotach w Europie 2009). Za najbardziej sprzyjajaca zacho-
waniu aktywnos$ci i podmiotowosci ucznidw-migrantdow i ich rodzicéw uwaza si¢
wlaczanie asystentow, szczegdlnie gdy np. znaczacg kategori¢ uczniow stanowia
dzieci uchodzcow, czgsto po traumatycznych przejsciach, ale tez ze wzgledu na
to, ze rozwigzanie to pozwala najszybciej i najsprawniej rozwigzywac problemy,
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daje tez mozliwo$¢ rodzicom angazowania si¢ w sprawy szkolne dziecka. Tego
typu rozwigzanie stosowane jest w norweskim systemie oswiaty, gdzie aktyw-
no$¢ rodzicow uznawana jest za priorytet i jeden z najwazniejszych czynnikow
sukcesu edukacyjnego dziecka:

System norweski polega na silnym kontakcie szkoly z domem i rodzing, ktore
odgrywajq duzg role w systemie wychowania dziecka. Lekcje, ktore sq zadawa-
ne w szkole — oczekuje sie, ze rodzice bedg partycypowaé w odrabianiu lekcji,
w edukacji. Poza tym szkola jest instytucjg ustugowq dla rodzicow. Rodzice majg
prawo decydowacé o szkole, o jej formie. No, wigc widzisz, jezeli lekcje sq zada-
wane — rodzice muszg sprawdzac lekcje, dzieci powinny czytaé przed rodzicami,
wiec wyobraz sobie, jak polscy rodzice nie umiejg norweskiego, to juz jest ogrom-
na bariera. Ale szkola norweska mowi ,,to nic nie szkodzi”. Mowicie po polsku,
jest doktadnie napisane, co bedzie w szkole na przyrodzie, norweskim itd. To jest
cel tygodniowy. Wiec jezeli bedziemy mowili na przyrodzie o wiosnie, to zacheca
sie rodzicow dzieci dwujezycznych, zeby mowili w jezyku ojczystym o wiosnie,
zeby przekazywali jak najwiecej pojec¢ dziecku. Dlatego, Ze jak dziecko bedzie
wiedzialo, co to jest przebisnieg po polsku, to polgczy sobie norweskie snoklokke
z pojeciem po polsku i bedzie umialo sie do tego odniesé. To jest podstawa. (...)
Jezeli rodzina pomaga, nawet jezeli mama nie rozumie norweskiego, wyttumaczy,
Jjakie sq oznaki wiosny, jakie ptaki przylatujg — wiec to dziecku wtedy natychmiast
buduje wiedze. Wigc jezeli dziecko ma pomoc z domu, to sobie radzi. Jezeli nie,
no, to braki si¢ nawarstwiajq. No, bo i tak nie rozumiem. Szkota obowigzkowa
jest 7 klas plus 3 lata i pozniej co trzecie dziecko odpada ze wzgledow jezyko-
wych. Zastraszajgce sq statystyki. Nie majqg podstaw naukowego jezyka. One
sobie radzq w towarzystwie, jezykiem potocznym, ale brakuje jezyka naukowego.
Ja mam takich uczniow, ktorzy sq 6 lat tutaj i nie potrafig napisaé dziesieciozda-
niowego opowiadania po norwesku (W 1).

Zaangazowanie rodzicoOw uwazane jest za wazne na tyle, ze w sytuacjach,
gdy matka lub ojciec nie znaja jezyka, przyktadowo podczas zebran, zapewnia si¢
obecnos¢ thumacza. Za niepozadang natomiast uznaje si¢ sytuacje, gdy to dziecko
staje si¢ z konieczno$ci thumaczem we wlasnej sprawie (ono zna jezyk, a ktore$
z rodzicow nie):

Jezeli potrzebujemy ttumacza na zebraniu rodzicow czy spotkaniu, to pisze maila
i Humacz przychodzi. Uczen nie powinien sam tumaczyc, to jest niedopuszczalne!
(W 1)

Problem pojawia sie¢, gdy rodzice nie chca korzysta¢ z oferowanych rozwia-
zan. Pierwszym powodem moze by¢ zréznicowanie spoteczne samych imigran-
tow, materialne, ale takze w znaczeniu habitusu Bourdieu, co przektada si¢ na
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styl zycia, podejscie do szkolnej i pozaszkolnej edukacji dzieci. Jest to problem,
ktory tu zaledwie sygnalizujemy, poniewaz stanowi zagadnienia na osobne
opracowanie:

Niestety, jest bardzo duzo patologii tutaj wsrod Polakow. WigkszoS¢ przyjezdzajg
tutaj niestety robotnicy. To sq ludzie prosci, niewyksztalceni. Z przyzwyczajeniami
z Polski, wiec i alkohol, i inny tryb Zycia. I dzieci si¢ nie wysyla na te aktivite-
ty (zajecia pozalekcyjne) sltynne. Nie czujq, jak wazne to jest, no i ze wzgledow
finansowych tez. (W 1)

Drugim waznym czynnikiem jest przekonanie przeniesione z kraju pocho-
dzenia, ze szkota i rodzina sg instytucjami rozdzielonymi. Mimo stworzonych
w Polsce mozliwosci zaangazowania si¢ w funkcjonowanie szkoty i wptywania
na jej dziatania, w skali makro polscy rodzice w wigkszosci przypadkéw sa
grupg latentng?®, organizujacg sie gtdwnie w celu obrony doraznych interesow,
a wspomniane mozliwosci instytucjonalne sg uwazane za fasadowe, majace legi-
tymizowa¢ decyzje wladz szkolnych czy administracji oswiatowej. W kontekscie
norweskim aktywnos¢ rodzicielska jest jednym z zatozen integracji, ogolnokra-
jowe stowarzyszenie rodzicoéw uczniow szkot podstawowych i srednich I stopnia
zorganizowalo tez sie¢ rodzicow, ktorzy stanowia tacznik miedzy szkola a rodzi-
cami uczniéw. Doradzaja obu stronom w kwestii edukacji dzieci-imigrantow
1 dostarczajg informacji w ich wlasnym jezyku (Integracja dzieci-imigrantow
w szkotach w Europie 2009: 17). W warunkach polskich mamy do czynienia
ze swoistym zerwaniem ,,umowy” szkoty z rodzicami. Rodzice traktujg szkote
jak centrum handlowe (Coleman 1996: 105), oczekujac gotowego produktu:
wyksztatlconego i wychowanego dziecka i te oczekiwania przenosza na szkote
norweska:

Poniewaz jest taka bariera jezykowa pomiegdzy szkolg a rodzicami, ze ja czesto
dopiero to odkrywam i ja dopiero to raportuj¢ do szkoty, i wtedy oni zaczynajq sie
tym zajmowac juz specjalistycznie. Ten pierwszy rzut po tej integracyjnej klasie
— ja mam okoto 30 uczniow, do kazdego dojezdzam raz w tygodniu. Oczywiscie
problem polega na tym, ze tu jest drogo. Wigc jezeli ojciec tylko pracuje, a matka
moze na czarno, to rodzice nie mowiq po norwesku, przebywajq czesto w gettcie
polskim, sq otoczeni informacjami, ktore sq nieprawdziwe (...). Przy czym zato-
zeniem jest to, ze szkola norweska wszystko zalatwi, ze ich nic nie interesuje.
A (...) szkola norweska nastawiona jest jednak na wspolprace z rodzicami, duzo

28 QOkreslenie to podajemy za M. Olsonem (1965), a oznacza ono, ze rodzice jako grupa sg
w stanie skupi¢ si¢ i dziata¢ w konkretnej sprawie, ale na razie niewielu trwale si¢ organizuje.
Niemniej w sytuacjach, ktore odczuwaja jako zagrozenie, sa w stanie zorganizowac si¢ na tyle, aby
wywiera¢ nacisk.
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wspolpracujg. No, wigc tej wspolpracy nie ma, poniewaz rodzice nie mowiq po
norwesku. (W 1)

Na pewno warto pokresli¢ tez znaczenie przygotowania si¢ do migracji. Im
bardziej wyjazd, wybor kierunku czy decyzja o reunifikacji rodziny byty spon-
taniczne czy przypadkowe, tym wigksze prawdopodobienstwo trudnosci inte-
gracyjnych. Nie musi to by¢ reguta, zwlaszcza, gdy wyjezdzaja osoby mtode,
dobrze przygotowane do pracy za granicg, cz¢sto posiadajgce gotowy plan zycia
w Norwegii (wlaczajac uczenie dzieci jezyka polskiego i podtrzymywanie kul-
tury polskiej), ksztalcenia dzieci, koncepcje wychowawcze:

[Niektérzy] rodzice méwili, ze nie postali [do szkoly polskiej — M.S., K.N.S.]
w poprzednim roku, bo najpierw si¢ musial nauczy¢ norweskiego. Natomiast sq
tacy, ktorzy juz z Polski piszq, ze przyjezdzajq i cheq dolgczyé. Wiece sq i tacy,
itacy. (W ?2)

Na drugim biegunie mamy migrantow gorzej wyksztalconych, z nizszych klas
spotecznych, traktujacych wyjazd jako okazje do zarobku, ktdra przeksztatcita si¢
w wieloletni pobyt:

[Dzieci] Nie sq przygotowane w wigkszosci. Zwykle jest tak — jest ojciec. Oczywi-
Scie dlugie lata byl, zanim Polska weszta do Unii. No i to jest problem. Te kobiety
walnely piescig w stol, pakujg dzieci i zjezdzajq tutaj. Bo tak si¢ nie da zy¢ na
odlegtosc. Stuchaj! Nawet z dnia na dzien jest podejmowana decyzja. One przy-
jezdzajg w lutym. One [dzieci] czasami nie sq zapisywane do szkoly, bo ,,ja nie
wiem, czy tu zostang”. Na szczeScie to nie jest wigkszos¢. (W 2)

Podsumowujac, szkota norweska oczekuje wspolpracy i podejmuje starania,
by stworzy¢ dla takiej wspotpracy warunki. Reakcje drugiej strony zaleza nie
tylko od rdéznic jednostkowych czy pozycji spotecznej rodzicow, ale tez w pew-
nym stopniu od pochodzenia narodowego czy etnicznego. Polscy rodzice sa oce-
niani pozytywnie:

Podstawowa roznica miedzy polskimi a np. somalijskimi rodzinami jest taka, ze
nigdy nie styszatam, by polska rodzina mowita dziecku ,,nie mozesz by¢ za bardzo
norweska / norweski”. Polskie rodziny kiadg duzy nacisk na to, by dziecko si¢
integrowato i stawalo czescig norweskiego spoleczenstwa. (W 4)

Szkota to miejsce przygotowujace dzieci do funkcjonowania w spoteczen-
stwie — w tym kontekscie norweskim. Zatozenie wspolpracy z rodzicami z jednej
strony jest narzedziem pomocy (jesli jest taka potrzeba) konkretnemu uczniowi.
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Ale z drugiej strony w przypadku rodzin migracyjnych moze tez peti¢ role inte-
gracyjna, wprowadzajaca w spoleczno$¢ przyjmujaca, a takze dawac¢ mozliwos¢
negocjowania roznic i znaczen kulturowych.

DEBATA OSWIATOWA

Obecnie w Norwegii trwa debata o$wiatowa, poniewaz mimo wspomnianych
znaczacych naktadéw finansowych uczniowie norwescy osiggaja stosunkowo
niskie wyniki w poréwnaniu z uczniami w innych krajach w rankingu PISA?°.
W konsekwencji polityka edukacyjna kraju jest obiektem krytyki ze strony opinii
publicznej (zob. Clement 2007; Helljesen, Grenli, Omvik 2013). Gléwne zarzuty
formulowane w debacie publicznej dotycza koncepcji nauczyciela-asystenta oraz
samodzielno$ci uczniéw i ich odpowiedzialnosci za wiasne postgpy w nauce.
Krytykuje si¢ takze sposob nauczania, w tym tez zalozenie nauki poprzez dziata-
nie jako sposob nieprzyczyniajacy si¢ w wielu wypadkach do poszerzania wiedzy
dziecka. Krytyce poddano takze zatozenie egalitaryzmu3?, argumentujgc, ze moze
przyczynia¢ si¢ ono do stabej efektywnosci norweskiej szkoty:

Nalezy wprowadzi¢ wiele zmian. Na pewno nauczyciele nie powinni musie¢ spe-
dza¢ tak wiele czasu na wypetnianiu dokumentow, zamiast przygotowywac pro-
gram dostosowany do potrzeb uczniow (...). Ciesze sig, ze uczniowie majq tak
wiele mozliwosci. Obecnie duzo sie dyskutuje, czy nalezy dzielic uczniow ze wzgle-
du na ich umiejetnosci. Bylaby grupa najlepsza, Srednia i — powiedzmy — mniej
uzdolnionych, tak ze uczniowie mogliby dostawac zadania na roznym poziomie.
Z wielu powodow byloby to dobre, ale nie caly czas i nie we wszystkich klasach.
Wiemy, ze szkoly norweskie skupiajq sie na potrzebach stabszych uczniow, starajg
sig ich zintegrowac z klasq. W naszej szkole mamy wielu uczniow z problemami,
ale sq teraz dobrze zintegrowani w szkole. Majq do dyspozycji nauczyciela, ktory
im towarzyszy i pomaga w czasie zaje¢. Z jednej strony wiec wszyscy powinni by¢
traktowani tak samo, ale z drugiej czasami zalozenie ,, wszyscy razem i to samo”
Jjest po prostu nie fair. Najlepsi uczniowie tracg wtedy motywacje. Bo nauczyciele

29 Program Migdzynarodowej Oceny Umiejetnosci Uczniow (Programme for International
Student Assessment), badania realizowane przez OECD (Organization for Economic Cooperation
and Development co trzy lata od 2000 r. sprawdza umiejetnosci uczniow w wieku 15 lat w trzech
obszarach: czytania i interpretacji, umiej¢tnosci matematycznych oraz rozumowania w naukach
przyrodniczych, przy czym za kazdym razem jeden z obszardw jest okreslany jako gtowny w bada-
niach. W edycji 2012 wzigto udziat 65 krajow, a gtownym przedmiotem byta matematyka.

30 7 badan PISA w 2012 roku wynika, ze wplyw statusu spoleczno-ekonomicznego na osia-
gnigcia jest w Norwegii niski, przykladowo w zakresie umiejetnosci matematycznych wyjasnia
tylko 7% zmiennos$ci, przy sredniej OECD 15%. (Norway Left Behind Denmark and Finland in
New PISA Survey 2013).



Miedzy domem a szkotq. Dzieci migrantow w systemie edukacyjnym. Kontekst norweski 195

mogq zadac im wiecej pracy, ale wcigz te same typy zadan. No wiec teraz sie nad
tym dyskutuje, ale Norwegia ma te socjalng, demokratyczng przesztosé, zasade
rownosci i mowienie o odejsciu od tych zatozen to bardzo trudny temat. Sqdze,
ze gdyby to [wprowadzenie zroznicowania pod wzgledem poziomu umiejetnosci
— przyp. M. S.] dobrze zrealizowaé, to byloby korzystne. Ale tylko czasem, ponie-
waz rownosé jest bardzo wazna i dobra. Ale czasem ktos moze zrobi¢ wigcej,
podczas gdy inny potrzebuje wiecej czasu. (W 3)3!

Wypowiedz respondentki pokazuje dylemat, ktory utrudnia debat¢ nad
zmianami w norweskiej o$wiacie, bardzo wazny takze z punktu widzenia dzieci
pochodzenia migracyjnego — jak zachowac¢ ceniong zasade rdwnosci szans, ale
z drugiej strony zapewni¢ indywidulane podejscie do dzieci, nie tylko do tych
stabszych, ktore potrzebuja wsparcia, ale i do tych zdolnych. Debata dotyczy
raczej wszystkich ucznidéw, dzieci migrantdw nie sg jej glownym zagadnieniem,
chociaz mimo inkluzywnego systemu Norwegii musi odnosi¢ si¢ takze do pro-
blemu czgstszego porzucania nauki przez ucznidow pochodzenia migracyjnego
(Education. A comparative investigation... 2007: 28). Wyniki dzieci-migrantow
s3 tez nieco nizsze niz dzieci norweskich, w przypadku umiej¢tnos$ci matematycz-
nych w badaniu PISA bylo to o 46 pkt mniej przy sredniej liczbie punktow 489,
Norway Left Behind Denmark and Finland in New PISA Survey 2013). Problem
dotyczy przede wszystkim uczniow o ,,niezachodnim” pochodzeniu (Hageland,
et. al. 2004: 21, SSB 2013c¢), a zwigzany jest szczegodlnie z opanowaniem jezyka.
Jak podaje raport OECD, uczniowie z pierwszego pokolenia imigrantéw, przed
ukonczeniem 15 roku zycia, nie czytaja tak biegle jak ich norwescy rowiesnicy.
Réznica odpowiada mniej wiecej dwom latom edukacji (Migrant Education in
Norway. Pointers for policy development 2010). Dodatkowo rzadziej uczniowie
ci decyduja si¢ na kontynuowanie nauki po ukonczeniu szkoty $redniej i propor-
cjonalnie mniej sposrdd nich osiaga wyzszy poziom edukacji (The Intecultural
Workplace — Norway 2006). Takze w tym kontekscie poruszany jest problem nad-
miernej egalitaryzacji i by¢ moze zbyt matych naciskow nauczycieli, by w sytu-
acji, gdy wiaze sie to z duzym wysitkiem, dziecko byto wciaz motywowane do
kontynuowania edukacji na poziomie $rednim i wyzszym.

Jak twierdzi szef PISA, Andreas Schleicher, norweska szkota nie jest dosto-
sowana do potrzeb dzieci z problemami czy posiadajacych pochodzenie imigra-
cyjne. Uczniowie, ktorzy radza sobie gorzej, dostaja mniej wymagajace zadania,
nie sg zachg¢cani do poszerzania swoich umiejetnosci, tak aby mogli dorownac
rowiesnikom osiggajacym lepsze wyniki. Istotnym problemem jest takze niekom-
petencja nauczycieli. Schleicher krytykuje rzad, promujacy tworzenie matych
klas, za niewlasciwy sposob inwestowania §rodkow na edukacje. Szef PISA

31 Nauczycielka w norweskiej szkole podstawowej, thum. M. S., K. N.-S.
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uwaza, ze $rodki te powinny by¢ raczej przeznaczone na podnoszenie kwalifi-
kacji nauczycieli. Tym bardziej, ze brakuje kadry nauczycielskiej i wiele osdb
podejmuje prace bez odpowiedniego przygotowania (por. Clement 2007; Hellje-
sen, Grenli, Omvik 2013).

KTORA DROGA?

Zalozenia norweskiego systemu edukacji wydaja si¢ stosunkowo korzystne
dla dzieci pochodzenia migracyjnego. Moga one liczy¢ na wsparcie indywidu-
alne, ale przede wszystkim sprzyjajg im zatozenie rownosci i rezygnacja z wcze-
snych progéw selekcyjnych, co cechuje niektére z innych europejskich krajow
imigracyjnych32. Jak jednak wida¢ na przytaczanym tu przykladzie dzieci pol-
skich, koszty wejscia w nowy system o§wiatowy pozostaja mimo wszystko dos¢
wysokie. Jedng z przyczyn sa oczywiscie naktady finansowe, jakie pociaga za
soba system wsparcia — tym wicksze, im bardziej jest on rozbudowany. Nawet
w przypadku krajow inwestujacych w system edukacyjny — a do takich nalezy
Norwegia — pojawia si¢ tu aspekt polityczny, debata, w jaki sposob te $rodki
najlepiej wykorzystac. ,,Najlepiej” oznacza w tym wypadku réwniez potencjalne
polityczne zyski lub straty, a nie tylko prosty rachunek ekonomiczny.

Nie udaje si¢ takze unikngé¢ innej bolaczki — ,,ucieczki” dzieci norweskich,
przenoszenia ich lub z zalozenia wybierania dla nich szk6t z mniejszym odset-
kiem uczniow pochodzenia migracyjnego.

Wiele si¢ na ten temat dyskutuje w mediach. W przesztosci mozna bylo zapisaé
dziecko tylko do szkoly w swoim rejonie, teraz mozna wybraé szkolg, do ktorej
ma syn lub corka uczeszczaé. I w Oslo pojawit sie taki problem, ze byly miejsca,
gdzie dzieci norweskie byly w mniejszosci, i rodzice zaczeli je przenosi¢ do szkol,
gdzie nie bylo imigrantow. A wigc problem coraz bardziej narastal. Dwa lata
temu byta taka debata — ze byloby dobrze zachowa¢ rowne proporcje, 50 na 50
procent dzieci norweskich i z innych kultur. (W 3)

Przenoszenie dziecka — do§¢ zrozumiate w kontekscie jednostkowym — ma
znaczace skutki dla danej spotecznosci. Prowadzi do nadreprezentacji dzieci imi-
grantow w konkretnych szkotach i powoduje, Ze szansa na integracje spoteczna,
jaka daje edukacja, nie jest wykorzystywana:

32 Jednym z najwyrazniejszych przyktadow sa Niemcy, ktorych system edukacyjny jest mocno
selekcyjny i mimo wielu narzgdzi wsparcia dla imigrantdw uczniowie z pochodzeniem migracyj-
nym majg mniejsze szanse ukonczenia edukacji czy dotarcia do jej wyzszych szczebli w poréwna-
niu z dzie¢mi niemieckimi (por. np. Siminovskaja 2008, Lengyel 2011, Kristen 2006).
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Szczegdlnie w duzych miastach, takich jak Oslo, w niektorych szkotach koncen-
tracja dzieci pochodzenia imigranckiego moze siggac¢ nawet 90%. I wtedy te dzie-
ci nie otrzymujq szansy na integracje ze spoteczenstwem norweskim, co ma wphyw
na ich doroste Zycie. (...) Taka koncentracja dzieci pochodzenia imigranckiego
wynika ze skupienia tanich, komunalnych mieszkan w jednym miejscu. Ze wzgle-
du na niskie koszty zycia, rodziny imigrantow zamieszkujq zwykle te mieszkania,
a ich dzieci uczeszczajq do lokalnej szkoly. Oslo jest podzielone na dwie czesci
—wschodniq i zachodniq. Wigkszos¢ mieszkan komunalnych jest umiejscowionych
we wschodnim Oslo. Norwegowie nie chcq sie przeprowadzaé na te obszary, bo
cheq uchronic¢ swoje dzieci przed uczeszczaniem do szk6t z dziewigédziesieciopro-
centowym odsetkiem imigrantow. (W 4)

Zasadniczym punktem dyskusji jest wigc raczej pytanie o cato$ciowa rewi-
zje polityki oSwiatowej, uwzgledniajacg sytuacje i problemy dzieci pochodzenia
migracyjnego:

Trwajq dyskusje pomiedzy rodzicami, nauczycielami, politykami. Dyskutuje
sig, czy powinnisSmy przediuzy¢ pobyt dzieci w szkole, uczniowie mieliby zada-
nie domowe, ale tak naprawde robiliby je w szkole i nauczyciele by im w razie
potrzeby pomogli. Czes¢ politykow podkresia, ze niektore dzieci nie majq szans
na pomoc rodzicow i zeby byly rowne szanse, to wszyscy powinni robi¢ zadania
domowe w szkole. Tak powinien dziala¢ system bazujgcy na zasadach rownosci
i sprawiedliwosci (...). (W 3)

Zmiany w o$wiacie na pewno nie nalezg do tatwych decyzji. Kluczem jest
sformulowanie cato$ciowej polityki o§wiatowej, koncepcji obywatela i spole-
czenstwa w kraju imigracyjnym i wielokulturowym. Przy braku spdjnego obrazu
trudno podejmowaé dziatania wychowawcze, sprzyja to presji asymilacyjnej
czy — przeciwnie — niwelowaniu w imi¢ politycznej poprawnosci odniesien do
kultury narodowej spoleczenstwa przyjmujacego. Moze si¢ okazaé, ze mimo
dobrej woli pozostaniemy przy ,,nadrabianiu deficytow” i bezrefleksyjnym dopa-
sowaniu migrantow do istniejgcego systemu szkolnego, tracac po drodze z oczu
samych uczniéw 1 ich potrzeby. Sg to wyzwania, przed ktdorymi stojg systemy
o$wiatowe wiekszo$ci krajow rozwinigtych: jak zadba¢ o rownos$¢ szans, jakie
dziatania b¢dg najskuteczniejsze?
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