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Wprowadzenie

Niniejszy numer ,Kwartalnika Pedagogicznego” jest poSwiecony problematyce
wczesnego dziecinstwa, prezentowanej w $wietle dorobku naukowego Prof. Barbary
Wilgockiej-Okon (1927—2022). Jej zainteresowania naukowe koncentrowaly sie
wokot zagadnienia rozwoju i wychowania dzieci we wczesnej edukacji oraz stwa-
rzania warunkéw do ujawniania sie ich potencjalu rozwojowego. Wspoéitworzyla
i aktywnie rozwijata badania w obszarze pedagogiki przedszkolnej i wczesno-
szkolnej, w szczegoblnosci gotowosci do podjecia nauki i wymagan stawianych
przez szkole dziecku i jego rodzinie, ale takze wsparcia oczekiwanego od szkoly.
Wyniki badan naukowych, obejmujacych praktyke wczesnej edukacji, stanowity
podstawe wprowadzania znaczacych zmian w ksztatceniu nauczycieli w Polsce
i organizacji pracy placowek dla matych dzieci.

Byta cenionym pracownikiem naukowym Wydzialu Pedagogicznego Uniwer-
sytetu Warszawskiego. Kierowala przez wiele lat Katedrg Pedagogiki Przedszkol-
nej i Wczesnoszkolnej, ktérg objeta w 1981 r. po zakonczeniu pracy na UW przez
Prof. Jadwige Walczyne. Wspéttworzyta nowoczesny program ksztalcenia nauczy-
cieli wczesnej edukacji na UW, ze szczegdlnym uwzglednieniem przygotowywa-
nia na wysokim poziomie kandydatéw do pracy z dzie¢mi w przedszkolu i szkole
podstawowe;j.

Profesor Wilgocka-Okon byta absolwentka studiéw pedagogicznych na Uniwer-
sytecie Warszawskim. Stopien doktora uzyskata w 1965 r., doktora habilitowanego
w 1972 r., zas$ tytul profesora w 1978 r. Juz podczas studiéw wspotpracowata z ze-
spotem naukowym wowczas dra Wincentego Okonia i uczestniczyla w realizacji
badan, dotyczacych procesu nauczania i efektywnosci ksztatcenia. Skoncentrowata
sie na diagnozowaniu osiagnie¢ dzieci w klasach poczatkowych w zakresie mo-
wienia, czytania i pisania oraz ich pedagogiczno-psychologicznych uwarunkowan.
Zaowocowalo to rozprawg doktorska pod tytutem Zasob umystowy dzieci dawniej
i dzis, ktorej promotorem byt Prof. Bogdan Suchodolski. Praca ta, zostala opubli-
kowana w formie ksiazki. Zapoczatkowato to etap samodzielnych badan nauko-
wych, dotyczacych problematyki dojrzatosci i gotowosci szkolnej prowadzonych
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we wspotpracy z Prof. Marig Przetacznikowa. Badania o charakterze ogo6lnopolskim
wymagaly stworzenia autorskiego testu diagnozowania dojrzatosci szkolnej, a uzy-
skane na tej podstawie wyniki staly sie podstawg opublikowanej (1972) rozprawy
habilitacyjnej: Dojrzatosc szkolna a srodowisko bronionej na Uniwersytecie Jagiellon-
skim. Na podstawie testu dojrzalosci szkolnej przez wiele lat w Polsce diagnozo-
wano gotowos¢ dzieci do rozpoczecia nauki w szkole.

Wilgocka-Okon wtaczata sie aktywnie swoimi publikacjami w ogo6lnopolska
dyskusje na temat edukacji dzieci 6-letnich w szkole, analizowata uwarunkowania
pomyslnej adaptacji do szkoly zwigzane zaréwno z rozwojem dziecka, Srodowi-
skiem spotecznym, jak i gotowoscig szkoty. Waznym obszarem badan, ktére mialy
takze aplikacyjny charakter, byta problematyka wymagan stawianych przez szkote
i mozliwosci ich realizacji przez uczniéw. Ta tematyka zostala podjeta w kolejnej
publikacji ksiazkowej: Obcigzenia uczniow a optymalizacja pracy szkoly (1976).

Profesor Wilgocka-Okon wspottworzyta i aktywnie rozwijata badania naukowe
w obszarze pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej. Wyniki tych badan, obej-
mujacych praktyke edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej stanowity podstawe
wprowadzania znaczacych zmian w ksztatceniu nauczycieli w Polsce i organizacji
pracy placowek dla matych dzieci.

Najwazniejsze publikacje to: Gotowosc szkolna dzieci 6-letnich (2003), Stan wy-
chowania przedszkolnego w Polsce (1989), Rozwdj i wychowanie dzieci w wieku przed-
szkolnym (1985), Edukacja wczesnoszkolna (red.) (1985), O badaniu dojrzatosci szkolnej
(1971), Zas6b umystowy dzieci dawniej i dzis (1967).

Autorka testu gotowosci szkolnej wypromowata wielu doktoréw oraz rzesze
absolwentow studiow magisterskich, ktorzy zasili polskg wczesng edukagje.

Problematyka artykutéw zamieszczonych w tym numerze , Kwartalnika Pedago-
gicznego” jest skupiona wokot analizy i wspéliczesnej interpretacji pojecia dojrza-
tosci/ gotowosci szkolnej oraz dekonstrukgji i redefinicji znaczenia tego procesu
w ujeciu teoretycznym i praktycznym. Numer rozpoczyna artykut Doroty Klus-Stan-
skiej Dojrzafosc szkolna/ gotowosc szkolna — fenomen wcigz kontrowersyjny. Autorka
analizuje pojecie dojrzalosci szkolnej dziecka jako zjawiska psychologiczno-admi-
nistracyjnego, ktére jest obecne od wielu lat w polskiej rzeczywistosci szkolnej
i obszarze diagnozowania rozwoju dzieci rozpoczynajacych nauke w szkole. Kry-
tycznie ujmuje pojecie dojrzatosci szkolnej dziecka, wskazujac na kontrowersje
jakie ono wzbudza w kontekscie interpretowania rozwoju oraz wykorzystywanych
w praktyce metod pomiaru.

Artykul Ewy Filipiak Rozwijanie zdolnosci samodzielnego uczenia sie — redefinicja
myslenia o gotowosci szkolnej dziecka w kontekscie kulturowo-historycznej teorii Lwa S.
Wygotskiego to poglebione studium rozumienia pojecia gotowosci szkolnej w kon-
tekscie socjokulturowej teorii Wygotskiego. Autorka wprowadza do dyskusji nowe
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podejscie, koncentrujgce sie na rozumieniu gotowosci szkolnej jako procesu, a nie
skonczonego etapu rozwojowego zapewniajgcego gotowo$¢ do przekroczenia
progu szkoty. W tym ujeciu gotowos¢ szkolna to responsywny proces uczenia sie
dziecka, skupiony na samorozwoju i zdobywaniu samodzielno$ci w procesie ucze-
nia sie i funkcjonowania w srodowisku szkolnym.

W kolejnym tekscie zatytulowanym Dekonstrukcja pojecia gotowosci szkolnej
Malgorzata Zytko dokonuje rekonstrukgji tego pojecia w kontekscie psychologii
krytycznej, a w szczegolnosSci koncepcji dziecka jako metody opracowanej przez
Erike Burman oraz nurtu badan dekolonizujacych pojecie rozwoju dziecka i pozwa-
lajgcych reinterpretowac pojecie gotowosci szkolnej. Podejmuje polemike z nor-
malizujaca rozwoj diagnoza gotowosci szkolnej, krytycznie analizuje narzedzia
oceny gotowosci szkolnej stosowane w praktyce edukacyjnej. Zwraca uwage na
konieczno$¢ wprowadzenia do badania gotowosci szkolnej narzedzi do diagnozy
gotowosci szkoty do przyjecia dzieci o zréznicowanych potrzebach rozwojowych.

Artykul Renaty Michalak Gotowosc szkolna w perspektywie wczesnodzieciecych do-
swiadczen prezentuje szerokie ujecie gotowosci szkolnej, jako procesu wspierania
rozwoju dziecka od narodzin przez $rodowisko rodzinne, spotecznosc¢ i instytu-
cje edukacyjne we wczesnym etapie rozwoju. Jakos¢ doswiadczen we wczesnym
dziecinstwie i zakres wsparcia, umozliwiajacy rozwoj potencjatu dziecka, a takze
otwartos$¢ na potrzeby rodzin z matymi dzie¢mi, determinuja efektywnos¢ ksztat-
towanie gotowosci szkolnej.

Artykul Hanny Krauze-Sikorskiej zatytutowany Osigganie gotowosci szkolnej przez
dzieci ze srodowisk defaworyzowanych spolecznie — mozliwosci i skutecznosc programow
wspierajqcych start szkolny wprowadza nowy watek do dyskusji pojecia gotowosci
szkolnej. Autorka zwraca uwage na niezwykle istotne zagadnienie uwarunkowan do-
brego startu w edukagji szkolnej dzieci z srodowisk defaworyzowanych. W artykule
przegladowym skupia sie na znaczeniu wczesnych dziatan interwencyjnych o charak-
terze profilaktycznym, edukacyjnym i terapeutycznym, ktére sa oparte na podstawach
teoretycznych, a ich efektywnos¢ zostata zweryfikowana w badaniach podiuznych.

Numer zamyka artykut Jarostawa Jendzy na temat: Przejscie, gotowosc i adaptacja
Jjako znaczgce kategorie pedagogii Montessori. Jest to studium rozumienia zagadnienia
gotowosci szkolnej w odniesieniu do trzech kategorii pojeciowych, zaczerpnietych
z koncepcji pedagogicznej Marii Montessori. Nawigzujac do dorobku Wilgockiej-
-Okon autor podejmuje probe wskazania podobienstw i réznic w interpretacji ka-
tegorii przejscia, gotowosci i adaptacji w konteks$cie opisywanej gotowosci szkolnej.

Matgorzata Zytko
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Dojrzalos¢ szkolna/ gotowos¢ szkolna —
fenomen wcigz kontrowersyjny™*

Summary
SCHOOL MATURITY/ SCHOOL READINESS — PHENOMENON STILL CONTROVERSIAL™

Following the indication formulated by Barbara Wilgocka-Okon, who passed from measuring
a child’s school maturity to postulating school maturity, the article is about the discussion of
the concept “school maturity of a child” and the effects of its use in diagnostic procedures.
As a construct that is non-obvious as far as a child’s development is considered but used as
an important criterion for assessing it from the perspective of an institution such as school,
it is a specific psychological-administrative phenomenon. Its use has many proponents and
opponents, and each of them evokes different arguments derived from paradigmatically different
theoretical and methodological rationalities. In this text, I will indicate some limitations and
controversies related to the concept of “school maturity of a child” and the tests derived from
it, trying to establish them theoretically, paradigmatically and pointing some potential dangers
associated with their use.

Keywords: school maturity, school readiness, maturity of school, diagnosis, paradigm

Wiaczanie sie do debaty nad zagadnieniem dojrzatosci i gotowosci szkolnej
jest wazne z wielu przyczyn. Kazdy aspekt rozwoju dzieci jest sam w sobie istotny,

* Adres: Uniwersytet Gdanski, Wydzial Nauk Spotecznych, ul. Jana Bazynskiego 8,
80-309 Gdansk

““““ Finansowanie publikacji: Uniwersytet Warszawski
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a dojrzafosc szkolna to termin oparty na okreslonej konceptualizacji rozwoju. Wyste-
pujaca w wielu krajach tendencja do obnizania wieku rozpoczecia nauki szkolnej
dodatkowo podnosi wage tej problematyki. Jak zauwazajg autorzy raportu UNICEF
w catym $wiecie widoczna staje sie potrzeba kompleksowego opracowania zagad-
nienia gotowosci szkolnej, co wiaze sie z jej rosngcym znaczeniem dla rozwoju
indywidualnego i spolecznego oraz rozkwitu wiedzy na ten temat (UNICEF, 2012,
s. 5). Takze podejmowana w Polsce i na Swiecie krytyka samego pojecia i budowa-
nej z jego uzyciem teorii, jak tez pomiaru dojrzatosci szkolnej i jego konsekwencji,
nie moze by¢ ignorowana. Dojrzalos$¢ szkolna nalezy do zjawisk, co do ktérych
W nauce nie ma zgody. Istnieje szereg teorii, ktére w odmienny sposéb kazg na nia
patrze¢. Dyskusje dotycza samej gotowosci szkolnej, ale réwniez szerzej ujmowa-
nej normy w diagnostyce. Jest to zatem problematyka wazna naukowo i spofecznie.

Dojrzalos¢ a prog szkolny

Koncepcja ,,bycia dojrzatym do szkoly” ma psychologiczne korzenie w teorii
Jeana Piageta. Zgodnie z nig uczenie sie jest fundamentalnie powigzane z goto-
woscia, co oznacza, ze dzieci mogg sie czego$ nauczy¢ dopiero wowczas, gdy
biologiczna dojrzatos¢ ich struktur poznawczych zapewni im te mozliwos$¢ (Pia-
get, 2006). Do dzisiaj w wielu krajach zachodnich czas rozpoczecia nauki szkolnej
wigzany jest z przejSciem dziecka z myslenia przedoperacyjnego na etap operacji
konkretnych (Bond, 2008). Réwniez w Polsce zwraca sie uwage na zwigzek mie-
dzy osiggnieciem przez ucznia okreslonego poziomu myslenia wskazanego przez
Piageta a mozliwos$cig uczenia sie okreslonych tresci, zwtaszcza matematycznych
(Gruszczyk-Kolczynska, 1989; Gruszczyk-Kolczynska, Zielinska 2009). Niemniej
trzeba zauwazy¢, ze programy i metody nauczania inspirowane teorig Piageta maja
odmienny charakter od tych znanych z polskiej edukacji, ktéra jest niezmiennie
powigzana z kierownicza rolg nauczyciela oraz unifikacjg treéci i tempa uczenia
sie. Obowigzujgce w naszym kraju kolejne podstawy programowe i proponowane
modele dziatan na lekcjach sg wyraznie didaskalocentryczne i zorientowane na
¢wiczenie schematéw dziatan w warunkach nieustannej komunikacji z kierujgcym
nauczycielem (Klus-Stanska, 2012). Natomiast edukacja realizowana w perspekty-
wie Piagetowskiej jest skoncentrowana na uczniu, dla ktérego nauczyciel organi-
zuje bogate materialne srodowisko eksperymentowania inicjowanego zaciekawie-
niem. Gléwnym motywem ksiazki To Understand is to Invent Piaget uczynil zasade
prymarnosci samodzielnej eksploracji ucznia, twierdzac, ze za kazdym razem, gdy
czego$ go nauczamy, uniemozliwiamy mu wymyslenie tego samemu (Piaget, 1972).
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Uznanie pojecia dojrzatosci szkolnej za uzasadnione naukowo miato znaczace
konsekwencje. Poglebito Swiadomos¢, ze prog szkoly to niefatwy moment biogra-
ficzny, stawiajacy przed dzieckiem powazne wyzwania. Stanowi zasadnicze wyda-
rzenie w dziecinstwie, swoisty rytuat przejscia (Mendel, 2006), oznacza gteboka
zmiane trybu zycia i wymaga od dziecka podejmowania licznych dziatan, stanowia-
cych bodzce rozwojowe, ale tez obcigzenie w wymiarze spotecznym i osobowym
(Klus-Stanska, 2004; Skawina, Markiewicz 2015). Doswiadczenie szkolne, na ktore
skfada sie nowa organizacja dnia, przestrzeni, czasu, relacji réwiesniczych, typu
aktywnosci, jest wejsciem w inny $wiat, z ktérym dziecko musi sobie poradzic.

Druga powazna konsekwencja byly nowe zadan diagnostyczne i praktyki
pomiarowe. Idea testowania dzieci dla potrzeb formalnego nauczania wyrastala
z rosnacego na $wiecie entuzjazmu wobec testéw na wyzszych etapach edukacji
i pozytywnego nastawienia do testowania dzieci zwtaszcza wsréd rodzicow klasy
sredniej (Sheppard, 1994). Zasadnicze jest pytanie o cel pomiaru i jego ewentualne
skutki w biografii dzieci. W wielu krajach byl on wykorzystywany jako narzedzie
odraczania obowiazku szkolnego i przedtuzania o rok pobytu dziecka w przed-
szkolu przy argumencie, ze za rok bedzie bardziej dojrzate, co obecnie ocenia
sie jako praktyki kontrowersyjne (Shelli, 2005). W Polsce wynik testu dojrzatosci
szkolnej ma stabszy wplyw na zmiane czasu rozpoczecia nauki szkolnej, gdyz osta-
teczna decyzje podejmujg rodzice. Ale zawartosc testow silnie modyfikuje program
edukacji przedszkolnej, zwlaszcza w ostatnim roku tak zwanego przygotowania
dziecka do szkoty.

Dziecko dojrzale czy gotowe do szkoly?

Pojecie dojrzatosci szkolnej zmienialo sie na przestrzeni lat w zwiazku z prze-
ksztafcaniem teorii rozwoju dzieci i uczenia sie oraz oczekiwan praktyki edukacyjnej
(Filipiak, 2005). Przede wszystkim poszerzono oglad rozwoju z koncentracji na sfe-
rze poznawczej na inne obszary. Jednym z powodow dlugotrwatego utozsamiania
dojrzatosci szkolnej przede wszystkim z osiggnieciami poznawczymi byto zalozenie
Piageta, ze wzrost poznawczy kontroluje kazdy inny aspekt rozwoju psychicznego
(Piaget, 2006). Piaget nie uwzglednit ztozonosci psychiki i dziatajacych w niej sie-
ci sprzezen. Chociaz kazda sfera rozwoju ma swojg specyfike, tempo i trajektorie,
jednak pozostajg one we wzajemnych zaleznosciach i kazda wplywa na uczenie
sie. W Polsce szczegoélne znaczenie dla budowania tradycji rozumienia dojrzatlo-
$ci szkolnej mialy prace Stefana Szumana. Wedtlug niego oznacza ona ,,0siagniecie
przez dzieci takiego poziomu rozwoju fizycznego, spotecznego i psychicznego,
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ktoéry czyni je wrazliwymi i podatnymi na systematyczne nauczanie i wychowanie
w klasie pierwszej szkoly podstawowej” (Szuman, 1962, s. 24). Dlatego od kilku
dziesiecioleci dominuje tendencja, by pojeciem dojrzalos¢ szkolna obejmowaé
szersze spektrum kompetencji i nastawien. Zatozono, ze u dziecka dojrzatego do
szkoly rozwdj poznawczy umozliwi opanowanie podstawowych czynnosci i tresci
szkolnych; emocjonalny pozwoli kontrolowac emocje; spoteczny zapewni dobre re-
lacje z rowie$nikami i respektowanie norm szkolnych, a fizyczny zapewni sprawnos¢
ruchowa i manualng i pozwoli na aktywno$¢ bez nadmiernego zmeczenia.

Z czasem pedagodzy staja sie ,w wiekszym stopniu zainteresowani rozwija-
niem motywacji dzieci, ich wiary we wiasne sily, odpornosci emocjonalnej, ini-
cjatywy i twérczosci, a takze budowaniem zaufania w stosunku do szkoly. |...]
Wozrasta takze $wiadomos¢ i wptyw rodzicéw na edukacje dzieci” (Frydrychowicz
i in., 2006, s. 4). Potozono nacisk na interakcyjny charakter rozwoju dziecka oraz
powstawania jego wiedzy i kompetencji, dlatego dojrzatos¢ szkolna rozpatruje
sie obecnie najczesciej jako proces i efekt wspotdziatania aktywnosci dziecka
i aktywnosci dorostych ze srodowiska rodzinnego i przedszkolnego, ktérych za-
daniem jest zapewnienie warunkéw sprzyjajacych uczeniu sie (Wilgocka-Okon,
2003, s. 12). Badania Wilgockiej-Okon wykazaly, ze czynnik srodowiska silniej de-
terminuje wyniki w te$cie mierzacym dojrzatos$¢ szkolna niz wiek dzieci (1972b),
a polska mysl pedagogiczna poswiecona zagadnieniom dojrzatos$ci szkolnej skon-
centrowala sie na waznej spotecznie kwestii wyréwnywania szans i przeciwdzia-
tania niepowodzeniom dzieci ze Srodowisk defaworyzowanych (Filipiak, 2005;
Wilgocka-Okon, 2002).

Towarzyszylo to odejsciu od piagetowskiej biologicznej perspektywy, zgodnie
z ktora rozwdj jednostki jest prostym efektem jej dojrzewania, a rozwéj poznawczy
przebiega wedtug tych samych prawidtowosci, co rozwdj biologiczny. Zwr6cono
sie ku socjokulturowej teorii Wygotskiego, eksponujacej wplywy spoleczne i role
dorostych w uczeniu sie. Czesciej tez zaczeto stosowac pojecie gotowosci szkol-
nej. Co interesujace, mimo ze juz teoria Piageta wskazuje na gotowos$¢ do okre-
Slonej aktywnosci i jej rozumienia jako podstawowy warunek uczenia sie, jednak
wielu autoréw wiaze popularnos¢ tego pojecia z rosngcg swiadomoscig znaczenia
wplywéw spotecznych (por. Frydrychowicz i in., 2006). Pojecie dojrzatosci szkol-
nej — oparto na zatozeniu spontanicznosci procesu dojrzewania, a gotowosci — na
mozliwosci intencjonalnego ¢wiczenia i przygotowywania dziecka do wymagan
szkolnych (Wilgocka-Okon, 1998, s. 11). Chociaz oba pojecia bywaja stosowane
zamiennie, kazde z nich wyprowadzono z nieco odmiennych zatozen teoretycz-
nych. Zgodnie z nimi nalezatoby przyja¢, ze dojrzatosc jest silniej zdeterminowana
neurologicznie i somatycznie, a wiec jest procesem i stanem niezbednym, ale nie-
wystarczajacym dla osiggniecia gotowosci.
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Ztudzenie konstruktywizmu?

Jak powiedziano wczesniej, dojrzatos$¢ szkolna i gotowos¢ szkolna wigzane sg
z teoriami Piageta i Wygotskiego. Stad o krok do wyciagniecia wniosku o konstruk-
tywistycznym ich rozumieniu w pedagogice i diagnostyce pedagogicznej, jednak
bytby to wniosek nie do konca uprawniony. Chociaz osadzenie tych poje¢ na grun-
cie konstruktywizmu jest mozliwe, nie jest jednak oczywiste. Na przyktad w Polsce
oba te terminy majg wyrazne konotacje obiektywistyczne, pozostajg powigzane
z quasi-behawiorystycznym rozumieniem uczenia sie (Klus-Stanska, 2010) i funk-
cjonalistycznym rozumieniem roli szkoly (Klus-Stanska, 2009).

Z teorii Piageta wynika, ze podstawa uczenia sie jest samodzielna aktywnos¢
eksploracyjna dziecka, wyzwalajaca jego rozumowanie w odpowiedzi na pojawia-
jace sie problemy i nowe sytuacje. Takze dla konstruktywizmu socjokulturowego
Wygotskiego i jego wspotczesnych rozwinie¢ kluczowy jest nacisk na dzieciece
rozumowanie wspierane przez nauczanie rozwijajace, oparte na rozwijaniu u dzie-
ci myslenia teoretycznego, tworczego, krytycznego, problemowego i projekto-
wego (Filipiak, 2015; Filipiak, Lemanska-Lewandowska, 2015; Wygotski, 1989).
Natomiast ministerialne proby reformowania podstawy programowej wychowania
przedszkolnego pozostajg wsteczne, marginalizujg wazne sfery rozwoju dzieci, do-
wodzac nieznajomosci rozwoju dziecka, jego potencjatu i potrzeb (Grochowalska,
Sajdera, 2017; Klus-Stanska, 2017) i stanowig wobec wczesnej edukacji element
toksyczny, wsparty manipulowaniem danymi i badaniami o charakterze gry , falszy-
wymi kartami” (Sliwerski, 2013).

Poza samodzielno$cig uczenia sie, akcentowang przez Piageta, w nurcie so-
cjokulturowym konstruktywizmu zredefiniowano interakcje spoteczne w edukagji.
Nie sa one rozumiane jako przeptyw informacji od nauczyciela, ale budowanie
scalffoldingu — wrazliwego wsparcia w przeksztatcaniu strefy najblizszego rozwoju
w strefe aktualnego rozwoju, w ktoérej dziecko nie wymaga juz pomocy bardziej
zaawansowanego tutora (nauczyciela lub ucznia) (Wood i in., 1976; Wygotski,
1971). Wspoélczesne rewizje i rozwiniecia mysli Wygotskiego i Jerome Brunera
pozwolito jeszcze wyrazniej zdystansowac sie do roli oséb bardziej kompetent-
nych w uczeniu sie. Cho¢ nikt nie odmawia im znaczenia, jednak badania dowodza
(Light, Litteton, 1999), ze budowanie kompetencji i wiedzy, uznanych za eduka-
cyjnie i rozwojowo wazne, jest rowniez owocne w warunkach wspétpracy z sy-
metrycznie niekompetentnym réwiesnikiem. Jednym z czynnikéw, ktére moga to
nasileniu (Barnes, 1988), bedaca odmiang wspélnego myslenia (Mercer, 1996).
Mowa eksploracyjna znaczaco poprawia efekty uczenia sie i rozumowania wyka-
zywane w testach w poréwnaniu z grupami kontrolnymi (Mercer i in., 1999; Slavin,
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2013), a uczniowie uczg sie wiecej podczas dobrze zainspirowanej wspoétpracy,
grupowej dyskusji, symulacji, odgrywania rél nawet w warunkach online, niz pod-
czas wyjasnien ,nauczyciela tablicowego” (Katz, Rezaei, 1999). W Polsce, z uwagi
na petryfikacje kierowniczej roli nauczyciela w nauczaniu, bedacej spuscizng silnie,
cho¢ niemal anonimowo zakorzenionej w naszym kraju pedagogiki Iwana Kairowa
(por. Klus-Stanska, 2018), mowa eksploracyjna wtasciwie nie doczekala sie gteb-
szych analiz, a tym bardziej wdrozen szkolnych.

O ile zatem w perspektywie obiektywistycznej zaktadano, ze uczenie sie jest
odpowiedzig na nauczanie rozumiane jako wyjasnienia i instrukcje pochodzace od
nauczyciela, o tyle konstruktywisci przyjmuja, ze nauczanie — cho¢ w pewnych za-
kresach polega na udzielaniu wyjasnien i instruowaniu, jednak przede wszystkim
powinno by¢ tworzeniem okazji wyzwalajacych samodzielne uczenie sie. Ucznio-
wie mogg wiele sie dowiedzie¢ od nauczyciela, jednak, gdy dominuje on przez
ciagla aktywnos¢ werbalng i instruktazowa, przestaje by¢ darem wiedzy, a okazuje
sie przeszkoda.

Wplywy spoteczne sprzyjajace uczeniu sie oparte sg nie na stuchaniu i groma-
dzeniu pochodzacych od nauczyciela informacji, instrukgji dziatania, zasad i war-
toSci, ale na fundamencie respektu dla osobistej wiedzy dziecka wokot problemow
mogacych je zainteresowac, a rozwigzywanych w dynamicznej interakgcji spotecz-
nej. Przeciwnie do tego rodzaju zatozen, powszechny model edukacji wystepujacy
w polskiej szkole oparty jest na ignorowaniu, a nawet eliminacji wiedzy osobistej
dziecka (Klus-Stanska, 2019, taz 2000; Nowak-Lojewska, 2011; Wisniewska-Kin,
2013), wygaszaniu ciekawos$ci poznawczej i pytajnosci dzieciecej (Kalinowska,
20105 Szczepska-Pustkowska, 2006) i blokowaniu wspotpracy réwiesniczej (Nowic-
ka, 2006; taz 2010).

Rodzi sie pytanie, jak do potrzeby tworzenia tego rodzaju warunkéw do ucze-
nia sie przez wspolprace i odkrywanie maja sie takie powszechnie stosowane
wskazniki dojrzato$ci/ gotowosci szkolnej dzieci, jak (podaje przyktadowe): ,kresli
linie koliste i faliste”, ,rysuje szlaczki wedtug przedstawionych wzoréw”, ,odtwa-
rza prosty uklad rytmiczny wystukany przez dorostego”, ,dzieli proste wyrazy na
gloski, postuguje sie liczebnikami gtéwnymi w zakresie 20", liczy wspak, zna nazwy
niektorych zawodow, zna nazwy roslin, potrafi przez dtuzsza chwile uwaznie stu-
cha¢ opowiadania” itd.

Pytanie, czy w stosowanych pojeciach dojrzalos¢/ gotowosc szkolna odwotania
do konstruktywizmu nie sg powierzchowne, a nawet po prostu mylace i fatszywe,
wydaje sie warte rozwazenia.
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Kontrowersje wewnatrz-paradygmatyczne

By nie ograniczac sie do sporu o przynalezno$¢ paradygmatyczng koncepgji
dojrzatosci/ gotowosci szkolnej, chce wskazac niepokoje, jakie te pojecia i ich wy-
korzystanie w praktykach edukacyjnych wzbudzajg na gruncie odmiennych para-
dygmatow. Watpliwosci i kontrowersje obejmujg wéwczas wyraznie réznigce sie
od siebie zakresy. Odmiennie tez ujmowany jest status szkoty jako podstawowego
odniesienia rozwojowego.

Te dylematy mozna, nieco upraszczajac, uporzadkowac w trzech grupach:

* obiektywistycznej, kiedy niepokoje dotyczg przede wszystkim jakoSci pomiaru
diagnostycznego i jego mozliwych bledéw,

* konstruktywistycznej, skupionej na ryzyku wytwarzania przez przygotowanie
do szkoty nierozwojowych praktyk edukacyjnych;

* transformatywnej, w ktorej zakwestionowano tendencje biurokratyzacji roz-
woju jednostki i uniwersalizacji normy rozwojowej, a nawet idee rozwoju jed-
nostki w ogole.

Ponizej oméwie wybrane watki polemik podejmowanych w kazdej z tych grup.

Na gruncie paradygmatu obiektywistycznego nie poddaje sie w watpliwos¢
rangi szkoly jako instytucji edukacyjnej i od dziecka oczekuje sie spelniania jej
wymagan, utozsamiajac je z dobrem prorozwojowym. W tej perspektywie samo
pojecie dojrzato$ci/ gotowosci szkolnej i potrzeba ich pomiaru dla celow selek-
cyjno-wyréwnawczych nie podlega dyskusji. W Polsce w okresie powojennym
czolowa badaczka dojrzatosci szkolnej i jej uwarunkowan $rodowiskowych byta
niewatpliwie Wilgocka-Okon. Jej test diagnostyczny wykorzystywano w badaniach
naukowych i praktyce edukacyjnej. Obecnie dysponujemy wieloma testami z tego
zakresu, z ktérych jednak nie wszystkie spetniaja obowigzujace wymogi metodolo-
giczne. Z teorii diagnostyki (Brzezinski, 2005; Hornowska, 2007; Niemierko, 2021)
jasno wynika niezbedno$¢ standaryzacji testow, by spetnialy psychometryczne wy-
mogi. Skupie sie tutaj na dwoch najistotniejszych charakterystykach, a mianowicie
na trafno$ci teoretycznej i prognostycznej testu oraz jego rzetelnosci.

Zmienna podlegajaca pomiarowi musi by¢ wyprowadzona z okreslonej teorii,
ktora wyjasnia, co tak naprawde mierzy test. Trafno$¢ teoretyczna jest podstawag
uznania wartosci testu, gdyz pozwala ustali¢, w jakim stopniu test rzeczywiscie
odzwierciedla mierzong ceche. Test nietrafny teoretycznie jest bezuzyteczny.

Trafno$¢ prognostyczna testu odnosi sie do kryterium uwzglednianego w przy-
szto$ci w pomiarze dokonywanym innym testem. Na przyktad wskazuje na zwia-
zek testow gotowosci szkolnej z badaniami p6zniejszych efektywnosci ksztatcenia
(school effectiveness research — SER), ktére w nauce swiatowej doczekaly sie szerokich
opracowan (Reynolds, Teddlie, 2000), a w Polsce byly prowadzone przez Instytut
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Badan Edukacyjnych w Warszawie, ktory utworzyt dla nich odrebng pracownie. Pre-
feruje sie wowczas badania longitudinalne na duzych prébach, co umozliwia doboér
kohort ujednoliconych demograficznie.

Druga obok trafno$ci zasadnicza charakterystyka testu to jego rzetelnos$¢, kto-
ra oznacza, ze mierzac kilkukrotnie testem to samo w tych samych warunkach
uzyskalibysmy ten sam wynik, podobnie jak wéwczas, gdy z uzyciem metrowki
mierzymy dlugos¢ deski. Diagnozowanie za pomoca nierzetelnego testu przypomi-
na pomiar dtugosci gumka. W ocenie jakosci stosowanych testow w tym zakresie
jest brana pod uwage wysokos$¢ statystycznych wskaznikow rzetelnosci.

Tak wiec w paradygmacie obiektywistycznym zaktada sie, ze dojrzatosc¢ szkolna
jest zjawiskiem niedyskusyjnym i jej pomiar jest potrzebny, ale musi by¢ dokonany
za pomocg solidnie opracowanych narzedzi. | wtasnie w zakresie oceny jakos$ci
stosowanych testéw pojawiajg sie uwagi krytyczne.

Do wskazania wybranych powaznych niedociggnie¢, jakie mozemy zaobserwo-
wacé w tym zakresie, postuze sie przyktadem popularnych wsréd nauczycieli Kart
Oceny Gotowosci Szkolnej (KOGS) autorstwa Joanny Gruby i Bozeny Gubaly. Pierwsza
powazng usterka jest brak poglebionego osadzenia teoretycznego. W podrecz-
niku do testu poza powierzchownym zasygnalizowaniem wybidrczych psycholo-
gicznych charakterystyk dzieci nie ma przegladu koncepcji i badan. Autorki nie
wskazuja zadnej koncepgji dojrzatosci szkolnej, ktéra sugerowataby taka a nie inng
zawartosc testu. Nie wiadomo zatem, na jakiej podstawie przyjeto, ze takie a nie
inne osiagniecia dzieci s3 dowodem na ich dojrzatos$¢ szkolna.

Trafno$¢ teoretyczng testu mozna ustali¢ przez analize zwiazkéw wynikow
testowych z innymi zewnetrznymi zmiennymi dzieki wykorzystaniu badan korela-
cyjnych lub eksperymentalnych. Mozemy ja tez walidowa¢ przez oceny dokonane
przez sedziéw kompetentnych, co wykorzystano w omawianym tescie. Dobér se-
dziéw i ich zadania muszg by¢ bardzo dobrze przemyslane i uzasadnione. Tym-
czasem w podreczniku do KOGS brak jest informacji na temat procedury doboru
i przeszkolenia sedziow, kategorii czastkowych, wobec ktorych mieli rozpoznawaé
trafnos¢, sposobow kwantyfikacji dokonywanych przez nich ocen czy weryfikacji
ich zgodnosci. Zrekrutowano sedziow wyltacznie z grona nauczycieli, a nie np. psy-
chologéw. Efektem jest widoczne w zadaniach diagnostycznych testu mieszanie
osiagnie¢ rozwojowych z przypadkowo wybranymi treSciami szkolnymi. To po-
wazny blad, gdyz o ile opdznienie rozwojowe moze znaczaco utrudni¢ dziecku
funkcjonowanie w szkole, o tyle niewiedze o tym, ze pomaranczy nie hoduje sie
w naszym kraju lub o tym, jakie jest godto Polski (podaje na podstawie zawartosci
KOGS) mozna nadrobi¢ w ciagu kilku minut. Tych zadah nie mozna uzna¢ za dia-
gnostyczne dla dojrzatosSci szkolne;j.
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Chociaz juz przed laty Wilgocka-Okon sygnalizowata zwigzek dojrzatosci
szkolnej z pézniejszym powodzeniem w nauce (1972a), a trafno$¢ prognostyczna
jej testu byla weryfikowana w badaniach (Dutkiewicz, 1979), kolejng wadg KOGS
jest brak préb ustalenia zwiazku wynikéw osiaganych w tescie z p6zniejszymi osia-
gnieciami szkolnymi. Nie znamy wiec funkgcji prognostycznej KOGS.

Powazne zastrzezenia budzi roéwniez rzetelnos¢ testu, co tatwo sprawdzic
w jego podreczniku. Na 26 wskaznikéw (13 mierzonych jesienia i 13 wiosna) tylko
w przypadku dwoch osiagniety byt poziom wysokiej rzetelnos$ci, 13 innych znala-
zto sie na poziomie niskiej rzetelnoS$ci, a dziewie¢ pozostalych pomierzono nie-
rzetelnie. Autorki testu zbagatelizowaly ten fakt, mimo ewidentnej koniecznos$ci
dokonania gtebokich korekt w tescie.

Staba trafnos$¢ i rzetelnos$¢ testow to wady dyskwalifikujgce. Staba trafnosc¢
oznacza, ze test nie mierzy tego, co deklaruje, a nierzetelnos¢, ze mierzy zle. Nie-
spefnione przez KOGS standardy wobec obu tych charakterystyk oznaczaja, ze test
niedoktadnie mierzy nie bardzo wiadomo co.

Réwniez wobec innych testéw formutowane sa zarzuty metodologiczne. Na
przykiad Matgorzata Zytko kwestionuje koncepcje dziecka gotowego do szkoly, kt6-
ra legla u podstaw konstrukgji Skali Gotowosci Szkolnej (SGS) Elzbiety KoZniewskie;j.
Wskazujac na utozsamianie w teScie pewnych obszaréw gotowosci z postuszen-
stwem, brakiem sprzeciwu, stonowaniem emocji, redukcjg kontaktéw z nauczycie-
lem, brakiem présb o pomoc itd., pisze, ze jest to ,uproszczony, powierzchowny
i chwilami niejasny obraz funkcjonowania dziecka” (Zytko, 2014, s. 115).

Oczywiscie, w pedagogice obiektywistycznej mamy tez narzedzia diagnostycz-
ne dla dzieci rozpoczynajacych nauke szkolng lepiej spetniajgce wymagania meto-
dologiczne, jak chociazby Test Umiejetno$ci na Starcie Szkolnym (TUNSS), skonstru-
owany w metodologii testowania adaptatywnego o znacznie wiekszej doktadnosci
diagnostycznej i oparty na wykonywaniu zadan przez dzieci, a nie gromadzeniu
opinii na ich temat. Tyle ze zakres mierzonych umiejetnosci jest uderzajaco waski.

W perspektywie obiektywistycznej podstawowe kontrowersje zwigzane z doj-
rzatoscig szkolna dotycza zatem jakosci jej pomiaru, a niestety tradycja wnikli-
wej i wieloetapowej standaryzacji testow jest znacznie sfabsza w pedagogice niz
w psychologii, co powinno pracownikéw oswiaty i rodzicow uwrazliwia¢ na istnie-
nie ryzyka diagnozowania dzieci narzedziami zupetnie sie do tego nienadajgcymi.

Rozpatrywanie paradygmatu konstruktywistycznego w odniesieniu do edu-
kacji nie jest fatwe z uwagi na jego zfozono$¢ teoretyczna, wielo$¢ odmian, nieja-
snosci, jakie sie z nimi wigza (Gotebniak, 2005; Klus-Stanska, 2020; Phillips, 1995).
Mozna jednak odnalez¢ kluczowe zalozenia, rzucajgce polemiczne $wiatfo na kate-
gorie dojrzatosci/ gotowosci szkolnej.
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Dla konstruktywizmu najbardziej fundamentalne jest zatozenie o aktywnym,
a nie pasywno-receptywnym charakterze uczenia sie i tworzenia wiedzy w umysle.
Przy czym aktywno$¢ nie oznacza gotowosci do oczekiwanego przez nauczyciela
reagowania na jego sygnaly, a ,wktad wiasny” ucznia w postaci jego dotychczaso-
wych doswiadczen, wiedzy osobistej, strategii rozumowania, posiadanych wzor-
cow nadawania znaczen (Dylak, 2013; Klus-Stanska, 2018; Michalak, 2020). Wiedza
i kompetencje nie sg wiec efektem jednokierunkowego doptywu informacji, ale
wynikiem dynamicznej, zindywidualizowanej, przeksztatcajacej interakgji.

Przedszkola i szkoly przestaja by¢ interpretowane funkcjonalistycznie jako
niewatpliwe dobro spofeczne. Przyjmuje sie, ze moga sprzyja¢ uczeniu sie, ale
moga tez zaniedbywac rozwoj niektérych obszaréw lub go deformowaé. W $wie-
tle konstruktywizmu program nauczania i wychowania, cele i wymagania szkoty/
przedszkola oraz warunki edukacyjne, jakie narzuca, mogg tez by¢ szkodliwe nie
dlatego, ze nie przestrzega sie w nich przyjetych zalozen i zalecen, ale dlatego, ze
te zalozenia i zalecenia sg z gruntu wadliwe.

Whbrew czestym uproszczeniom obecnym zwlaszcza w wersjach metodycznych
pedagogiki, konstruktywizm nie jest po prostu metoda nauczania, ale teoria, ktéra
wyjasnia, jak dziafa ludzki umyst i w jaki sposob tworzona jest w nim wiedza.
Kiedy wiec poszukujemy dobrej edukacji, pytanie nie brzmi, czy uczniowie kon-
struuja wiedze, ale co w takich a nie innych warunkach skonstruuja w umysle i ja-
kimi kompetencjami umystowymi beda pod wplywem takiej edukacji dysponowac.
W obszarze analizy treSci chodzi o stopien, w jakim respektowane sg zaintereso-
wania dzieci i zadawane przez nie pytania oraz adekwatno$¢ zagadnien wobec
dzieciecego potencjatu. W obszarze strategii dzialania istota jest rozpoznanie, na
ile warunki do uczenia sie oparte sg na aktywizacji, indywidualizacji i zapewnianiu
przestrzeni dla uruchamiania osobistych zasobow intelektualnych uczniow (por.
Wilgocka-Okon, 1998).

Konstruktywizm zmusza zatem do zmiany spojrzenia na dwa pytania: ,Czego
uczg sie dzieci?” i ,,Jak sie ucza?”. Odpowiedzi nie ograniczajg sie do rekomendacji
treéci i metod, ale zawieraja krytyczna refleksje na temat tego, co z dzie¢mi czynig
placowki edukacyjne. Prowadzone w Polsce badania i analizy prowadza do pesymi-
stycznych wnioskow w tych zakresach.

Rozdzwiek miedzy posiadana przez dzieci a przewidziang dla nich w szkole
wiedzg jest ogromny, co oznacza, ze dzieci zamiast budowa¢ nowa wiedze i kom-
petencje s przetrzymywane lub wrecz cofane w rozwoju. Zagadnienia realizowane
we wczesnej edukacji opieraja sie na infantylizujacym dyskursie dziecka, w kto-
rym traktowane jest ono jako niezdolne do rozumienia $wiata i samodzielnego
myslenia (Klus-Stanska, 2014). Dotyczg giéwnie pamieciowej wiedzy nazewniczej,
a w niewielkim stopniu wiedzy wyjasniajacej i interpretacyjnej, aktywizujacej rozu-
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mowanie (Klus-Stanska, 2000). Sa niewspétmiernie ubogie wobec wiedzy osobistej
i zyciowych doswiadczen dzieci (Wisniewska-Kin, 2013), prezentujg $wiat dogma-
tyczny, nieistniejacy, utopijny i niezgodny z dzieciecymi doswiadczeniami (Nowak-
-Lojewska, 2011; taciak, 2011; Nowicka, 2005). Powtarzajg tre$ci opanowane juz
wczesniej przez wiekszo$¢ uczniow (Murawska, 2004). Wymuszaja wiedze niespoj-
ng ze Swiatem pozaszkolnym takze w obszarze poje¢ matematycznych (Kalinowska,
2014), dodatkowo z kazda reformg mocno zawezajac zagadnienia matematyczne
az do redukcji dwéch lat (!) tresci z klas poczatkowych (Dgbrowski, 2013). Chociaz
podstawowe pojecie liczby jest opanowywane przez dzieci juz w drugim roku zycia
(Geary, 1994), a elementarne rozpoznawania regularnosci statystycznych i szacowa-
nie prawdopodobienstwa stwierdzono juz u dzieci 12-miesiecznych (Téglas i in.,
2011), polskie dzieci na progu szkoly sg nauczane, jaka wartos¢ ma liczba 1, ile to
jest 2 + 2, czy jak wymieniac liczby ,wstecz” od 10 do 1. Dramatyczna sytuacja
dotyczy wczesnej edukagji przyrodniczej, ktora na Swiecie ,rozwinela sie jako od-
rebna dziedzina dociekan empirycznych na przestrzeni ostatnich czterech dekad”
(Michalak, 2020, s. 99) i stala sie fundamentem uczenia sie dzieci. W polskich kla-
sach poczatkowych istnieje w zalo$nie waskim zakresie, a zagadnien i aktywnosci
z obszaru przyrody nieozywionej niemal nie przewiduje sie. To wlasnie do odbioru
tego rodzaju ,wiedzy” w szkole przygotowuje sie dzieci, blokujagc w ten sposob
i wygaszajac ich wtasna, bardziej ztozona, bogatg, ré6znorodna i zgodng z realia-
mi. Te powazne w mentalnych skutkach rozbieznosci miedzy mozliwosciami dzieci
a ofertg programowgq maja charakter bardzo szeroki.

Ten obraz staje sie jeszcze bardziej przygnebiajacy, gdy obok tego, czego ucza
sie dzieci, spojrzymy na to, jak sie ucza. Zgodnie z licznymi badaniami, ktére gtebo-
ko zmienity teorie rozwojowe (Gopnik, 2012; Gopnik i in., 2004), mechanizmy ucze-
nia sie i myslenia juz bardzo matych dzieci sg bardzo zblizone do mechanizméw
umozliwiajacych dorostym tworzenie zaawansowanej nauki. Dzieci przedszkolne
wiele uczg sie stuchajac i obserwujac dorostych, ale takze samodzielnie formutuja
problemy i hipotezy i testujg je eksperymentalnie. Wszystko to czynig w sposéb
dalece odbiegajacy od ustrukturyzowanych, formalnych sposobéw nauczania szkol-
nego, ktore w tym swietle okazujg sie btedem edukacyjnym (Gopnik, 2012).

Poniewaz od dzieci okreslanych jako dojrzate do szkoly wymaga sie, by odpo-
wiadaly jej wymaganiom, proces ich przygotowywania nabiera cech typowych dla
modelu szkoty. W pierwszych latach przedszkola zajecia stymulujg samodzielne
dzieciece odkrywanie $wiata. Paradoksalnie, jak wynika z badan, aktywizacja po-
znawcza i badania dzieciece sg redukowane az do zaniku od chwili rozpoczecia tak
zwanego rocznego przygotowania do szkoly. W pierwszych latach pobytu dziec-
ka w placowce uczestniczy ono w bardzo réznorodnej aktywnosci, wspoétdziata
z rowies$nikami, otrzymuje indywidualne wsparcie zgodne ze swoimi potrzebami,
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mozliwos$ciami i zainteresowaniami (Stawinska, 2009, s. 383). Nim dzieci przej-
da do ostatniego, bezposrednio poprzedzajacego nauke szkolna, etapu edukacji
w przedszkolu, roznice w poziomie ich kompetencji sg akceptowane, a indywidu-
alny kontakt nauczyciela z dzieckiem nie koncentruje sie na «<wyréwnywaniu» tych
réznic, lecz organizowaniu stymulujacego srodowiska poznawczego pomimo ich
istnienia (Stawinska, 2009, s. 384-385).

Niestety ,,optymistyczny obraz wszechstronnej edukacji dzieci w wieku przed-
szkolnym zmienia sie, gdy zaczyna dotyczy¢ dziecka 6-letniego. Edukacja najstar-
szych przedszkolakéw traci bowiem wspomniane atuty na rzecz bardziej sforma-
lizowanego nauczania zblizonego do nauki szkolnej” (Stawinska, 2009, s. 385).
Podsumowujac wywiady przeprowadzone z nauczycielkami przedszkoli, Malgorzata
Stawinska pisze: ,,Cho¢ wiekszo$¢ moich rozmoéwczyn zgodzita sie z teza, ze zajecia
badawcze o charakterze problemowym nie tylko sg niezwykle atrakcyjne dla dziec-
ka, lecz takze maja duzy udziat w rozwijaniu jego myslenia, to jednak ograniczaja
ich czestotliwo$¢ w najstarszej grupie przedszkolnej na rzecz ¢wiczen bardziej zbli-
zonych do tradycyjnej nauki szkolnej” (Stawinska, 2009, s. 386).

Przytoczmy przyktadowa wypowiedz jednej z badanych: ,Dziecko idzie do
szkoly i szkoly nie interesuje, czy to dziecko umie mysle¢, czy nie umie, czy umie lo-
gicznie rozumowac i wyciagga¢ wnioski, czy umie abstrahowac, czy nie umie. Szkofa
widzi konkretne umiejetnos$ci i te konkretne umiejetnosci ocenia” (za: Stawinska,
2009, s. 387). Gdyby kto$ miat watpliwosci, czym sa owe konkretne umiejetnosci,
to wyjasnienie znajdujemy w wypowiedzi innej z badanych:

Dla mnie to jest ogromne przedsiewziecie dobre przygotowanie dzieci do pierwszej klasy.
Moj sukces w tym zakresie, to jezeli dziecko potrafi mi z rozsypanki literowej wybrac te literki,
o ktoére ja poprosze. Albo daje zagadke, a zagadka jest na literke «a» i ono znajdzie te literke.
[...] to jest moim zadaniem, zeby caly czas te literki utrwalac i zeby dzieci je znaly, zeby dobrze
przyswoily sobie wzor graficzny litery zaréwno pisanej, jak i drukowanej, wielkiej i matej — jak to
sie uda, to jest dla mnie osiggniecie (za: Stawinska, 2009, s. 387).

Schemat, poprawno$¢ formalna, mechaniczne ¢wiczenia i brak wyzwan inte-
lektualnych odpowiadajg zachowawczym cechom polskiej szkoty, w ktorej nauke
maja rozpocza¢ niebawem dzieci przedszkolne (Klus-Stanska, 2010; taz 2012). Co
interesujace, juz dzieci przedszkolne majg dos$¢ jasng wiedze na temat ogromnych
réznic, jakie istniejg miedzy tym, czego doswiadczajg ,,na przedszkolny sposéb”,
a tym, czego nalezy spodziewac sie po nauce szkolnej, i te ostatnig wigzg z klima-
tem sztywnosSci, nudy, wszechobecnych zakazéw i kar, w tym zakazu samodzielnej
aktywnosci i komunikacji z rowiesnikami (Szyling, 2017).

Stad tez pomimo uzywania w dokumentach programowych argumentéw o ko-
niecznosci przystosowywania zadan przedszkola do mozliwosci dziecka oraz za-
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chowania uwazno$ci wobec ro6znic indywidualnych, pozostajg one pustymi hastami
bez pokrycia w dalszej zawartosci i jezyku podstaw, ktére cechuje wybidrczosc,
ignorowanie kluczowych obszaréw rozwojowych dziecka, pomijanie postawy ba-
dawczej dziecka i redukowanie jego poznawczej samodzielno$ci oraz potrzeby
ekspresji (Klus-Stanska, 2017). Mimo kosmetycznych poprawek wprowadzanych
do zmieniajgcych sie podstaw wychowania przedszkolnego, generalnie — jak wyni-
ka z tych dokumentoéw — dziecko konczace przedszkole i przygotowane do nauki
szkolnej, ,wykonuje czynnosci, takie jak sprzatanie, pakowanie”, ,postuguje sie
swoim imieniem, nazwiskiem i adresem”, ,uzywa zwrotéw grzecznosciowych”
»,obdarza uwaga inne dzieci i osoby doroste” ,rozpoznaje litery [...] czyta krotkie
wyrazy”, ,odpowiada na pytania”, ,Wymienia nazwe swojego kraju i jego stolicy”
»przelicza elementy zbiorow”, ,wskazuje zawody wykonywane przez rodzicow”.
Nie méwi sie o mysleniu, prowadzeniu prostych obserwacji, wykonywaniu ekspery-
mentéw przyrodniczych, zadawaniu pytan, rozwijaniu zainteresowan, rozwiazywa-
niu problemoéw i tamigtéwek matematycznych, opowiadaniu o wydarzeniach, pro-
jektowaniu itd. Z réwiesnikiem i jego uczuciami przedszkolak powinien sie liczy¢,
ale juz nie musi z nim wspotpracowac, wspoltdziataé, wspélnie odkrywac. Poziom
podstaw programowych budzi zazenowanie, a ich nieprofesjonalno$¢ musi mieé
powazne skutki spoteczne (Klus-Stanska, Nowicka, 2009).

Tak uksztalttowane dziecko — ktére wie, jak sie nazywa i gdzie mieszka, na
polecenie doktadnie odrysowuje, grzecznie sie odzywa i obdarza uwaga — jest do-
stosowane do wymagan szkoty i modelu nauczania, jaki w niej obowiagzuje. A ten
model jest konstruowany za pomocg okres§lonego jezyka, jego struktur i zasobow
leksykalnych. Konstruktywisci wiedza, ze jezyk nie jest neutralnym narzedziem
opisu rzeczywistos$ci. Jest zawsze jej interpretacja, relatywna kulturowo i dyskur-
sywng (Czachur, 2011). Jezykowy obraz $wiata konstruuje jego okre$long wizje,
zapewniajac ciaglos¢ znaczen, ale tez generuje okre$lone praktyki spoteczne z ta
wizjg spdjne i przez nig uruchamiane (Bartminski, 1999; Mackiewicz, 1999). Gdy
mowa o dojrzatosci/ gotowosci do szkoly, otoczenie spoteczne podejmuje inten-
sywne wysitki, by dziecko uksztattowalo swoja wiedze, umiejetnosci, kompetencje
spoleczno-emocjonalne w taki sposob, by do szkoly ,,sie nadawalo”. Czyni to zgod-
nie z jezykiem programoéw, dokumentéw przedszkolnych i szkolnych, metodyk
nauczania. Juz dzieci sa w sposob ukryty przygotowane jezykowo do akceptacji
takiej szkoly, jaka zastang po ukonczeniu przedszkola (Szyling, 2017). Ten jezyk
wytwarza realia edukacyjne i za ich posrednictwem konstruuje umysty i tozsamo-
$ci dzieci. O ile nie niepokoi to obiektywistow, ktérzy szkole przypisujg wazne
i niedyskusyjne funkcje spoteczne, o tyle konstruktywisci przyjmuja, ze szkota jako
wytwor spoteczny stuzy okreslonym warto$ciom, interesom, podlega ludzkim —
czesto nietrafnym i uwiktanym ideologicznie decyzjom i nie jest bezdyskusyjnym
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dobrem, a moze wrecz by¢ ztem hamujacym rozwoj, ograniczajacym myslenie, de-
formujacym tozsamosci i charaktery uczniow. Dlatego pytanie, jakie nie tak dawno
powszechnie wybrzmiewato w Polsce na temat obnizenia progu szkolnego, w Swie-
tle konstruktywizmu okazuje sie pytaniem bfednie postawionym. Rzecz bowiem
nie w tym, czy sze$ciolatki powinny i$¢ do szkoty, ale w tym, do jakiej szkoty.

Wsrod konstruktywistow sama idea konceptualizacji pojecia dojrzatosci/ goto-
wosci szkolnej nie zawsze budzi zastrzezenia, chociaz ich pomiar jawi sie jako dys-
kusyjny. Juz Wygotski podkreslat, ze ,testy osiagnie¢ szkolnych nie odzwierciedlaja
dzieciecego rozwoju. W rzeczywisto$ci miedzy procesem rozwoju a procesem
nauczania istniejg niezwykle ztozone, dynamiczne zaleznosci, ktérych nie moz-
na ogarna¢ jedna, aprioryczna, spekulatywng formuta” (Wygotski, 1971, s. 546).
Najwieksze niepokoje dotycza jednak ustalania, do jakiej edukacji dziecko ma by¢
gotowe, gdyz to wtasnie model szkoty determinuje definiowanie dojrzatosci szkol-
nej. Gdy przyjrzec¢ sie zatozeniom funkcjonowania szkoty, dla potrzeb ktorej sa
urabiane, modelowane, ksztaltowane dzieci, a jednoczes$nie wyobrazi¢ sobie, jaka
wiedze i kompetencje budowatyby, gdyby wymagania szkoty byly nastawione na
samodzielne myslenie, tworczos¢, rozwigzywanie problemoéw, badanie rzeczywi-
stosci i wspotprace, to motto ksigzki Carol S. Pearson ,,JesteSmy tacy, jakie byty
nasze lekcje” (Pearson, 1995) zaczyna brzmie¢ zatrwazajgco.

W perspektywie transformatywnej w specyficzny sposob tacza sie argumenty
teorii krytycznych i libertarianskich, wykazujac w pewnych zakresach zgodnos¢,
w innych réznigc sie politycznie (Klus-Stanska, 2018). Z odwotaniem do nich staje
sie mozliwe zakwestionowanie idei dojrzatosci szkolnej i jej pomiaru. Taka radykal-
na problematyzacja ma swoje uzasadnienie wsparte na dwoch, czesciowo pokry-
wajacych sie zakresowo filarach, ktére mozna okresli¢ jako zarzuty biurokratyzacji
i standaryzacji rozwoju.

Biurokratyzacja wyraza sie w swoistym redukcjonizmie pojmowania rozwo-
ju dziecka i definiowaniu go za pomoca ustalen i kryteriow administracyjnych.
Zamiast refleksji nad zmianami w funkcjonowaniu dzieci, bazujacej na wynikach
badan psychologicznych, pedagogicznych, socjologicznych czy antropologicznych,
status zrodfa rozumienia osiagnie¢ rozwojowych nadaje sie instytucjonalnym ocze-
kiwaniom o$wiatowym. Juz nie nauka, ale urzednik ma dyktowac rozumienie, czym
jest rozwdj, uczenie sie, wiedza w umysle.

Gdy mowa o dojrzatosci/ gotowosci szkolnej, rozwdéj dziecka zostaje zredu-
kowany do funkgcji zwigzanych z odpowiedzig na wymagania instytucji. Zadaniem
przedszkola staje przygotowanie dziecka do rozpoczecia nauki szkolnej, zadaniem
klas poczatkowych przygotowanie do radzenia sobie w starszych klasach szkoty
podstawowej, zadaniem starszych klas szkoly podstawowej jest przygotowanie do
podjecia nauki na srednim szczeblu o$wiaty itd. Samo dziecko, potencjat osiagania
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zmian jako$ciowych, nie méwiac o osobowosci, zainteresowaniach czy prawie do
przezywania dziecinstwa nawet nie tyle schodza na dalszy plan, co zostajg wy-
rugowane z obszaru administracyjnych rozstrzygnie¢. Nawet jesli tworzone jest
wrazenie szerszego ujecia gotowosSci przez wymienianie sfer rozwoju: intelektual-
nej, emocjonalnej i spotecznej, sag one podporzadkowane zdolnosci do reagowania
na arbitralnie ustalone cele i sposoby dzialania szkoly. Z drugiej strony przymus
realizacji panstwowego programu i dyscyplinujacy model pedagogicznych dziatan
szkoly oznacza instytucjonalizacje formowania tozsamosci. Ten rodzaj biurokra-
tycznego zawlaszczania obszaru rozumienia Swiata dziecka i konstruowania go
w praktykach spoteczno-kulturowych jest jednym z przejawow szerszej tendencji
ogarniajacej caly system edukacji w naszym kraju (Sliwerski, 2009).

Obok biurokratyzacji przedstawiciele paradygmatu transformatywnego
wskazujg na postepujacg i niszczaca standaryzacje rozwoju dzieci, polegajacg na
unifikacji i ,wyréwnywaniu” rozwoju dzieci w duchu biologicznego wyjasniania
mechanizmoéw rozwojowych. Wzmacniana przez psychologie rozwojowa logika
homogenizujacej normy jest Zrodlem wygaszania akceptacji roznorodnosci dzieci
przychodzacych do szkoty w calym ogromnym bogactwie jej przejawéw.

Na gruncie niemal nieznanej w naszym kraju psychologii krytycznej (Burman,
2008) zakwestionowano biologizacje i uniwersalistyczng trajektorie rozwoju, jaka
zaktadatl Piaget. Chociaz w petni potwierdza sie jego teza o fundamentalnej roli
aktywnosci badawczej dziecka, to wizja ponadkulturowych mechanizméw rozwo-
jowych nie obronifa sie w toku badan. Juz na podstawowych poziomach, takich jak
percepcja, rozwoj okazuje sie warunkowany kulturowo (Rogoff, 1990; Tomasello,
2002), co oznacza, ze placowki edukacyjne, zamiast uporczywego i nacechowa-
nego naciskiem na ,wyréwnywanie” osiagnie¢ dzieci, powinny znaczace réznice
miedzy nimi przyjmowac jako naturalny element swojego funkcjonowania. Psy-
chologii rozwojowej zarzucono zagubienie dzieci, zamkniecie mozliwosci uznania
ich perspektywy rozumienia §wiata i wprowadzenie w to miejsce homogenizujacej
diagnostyki i normalizacji. Psychologia dzieci stata sie psychologig norm, w $wietle
ktorych nietypowos¢ oznacza dysfunkcje i dewiacje (Hogan, 2005).

Wspéibrzmig z tym argumenty wolno$ciowe, skierowane przeciw roszczeniom
panstwa do szczego6towego decydowania o jakosci zycia dzieci (Fuller, 2007; Klus-
-Stanska, 2015) i ustalania jezyka pomiaru, znormalizowanej jakosci, przewidywal-
nosci i kontroli (Dahlberg i in., 2013). Polemiczne staje sie samo pojecie rozwoju
ujmowanego w perspektywie linearnej jako przechodzenie cztowieka z poziomu
nizszego na wyzszy, podlegajacego pomiarowi, kodyfikacji i unifikacji (Klus-Stanska,
2015; taz, 2016). Takie ujecie bolesnie zderza sie z realiami polskiej edukacji,
w ktérej — jak krytycznie podkresla Zytko — mamy do czynienia ,z normalizacyj-
na, zestandaryzowana koncepcja jakosci, ktérg charakteryzuje dominacja tatwo
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mierzalnych wskaznikéw efektywnosci dziatania instytucji edukacyjnych” (Zytko,
2014, s. 111).

Wobec koncepcji gotowosci szkolnej przenikanie sie biurokratyzacji i standa-
ryzacji prowadzi do mocowanego dokumentami panstwowymi limitowania i ogra-
niczania rozwoju dziecka przez szczegélowe wskazania oczekiwanych osiagnie¢
(Zytko, 2020). Innymi stowy, nawet jesli przyjmiemy, ze gotowo$¢ szkolna oznacza
minimum wymagan wobec dziecka, to podstawa programowa wskazuje dopusz-
czalne maksimum osiagnie¢, co oznacza standaryzacje juz nie tylko normalizujaca,
ale uwsteczniajaca (Klus-Stanska, 2015), a oba te rezerwuary ,wskaznikéw rozwo-
jowych” maja charakter formalny, wybiorczy i wiecej niz kontrowersyjny.

Kto zatem powinien by¢ dojrzaly?

Rozumienie dojrzatosci szkolnej przeszto dos¢ dtugg droge zmian, korekt, do-
precyzowan. Jako pojecie silnie wptywajace na praktyki oswiatowe wywolywato
polemiki i batalie teoretyczne. Wydaje sie jednak, ze w polskiej edukacji ulegto
pewnej niebezpiecznej stagnacji i pozorowaniu zwigzku z zalozeniami teoretycz-
nymi, ktére wskazuje sie jako zrédtowe. Zagadnienie jako$ci wczesnej edukacji,
ktore przyczyniataby sie do rozwoju i stuzyla dobrostanowi dziecka, jak pisze
Zytko:

[...] w debacie publicznej [...] przyjmowane jako oczywiste, cho¢ takim zdecydowanie nie
jest. Dyskusje wokot tego problemu podejmuja badacze wczesnej edukacji w Polsce, lecz trud-
no dostrzec zwigzek miedzy ich analizami i rekomendacjami a dziataniami wtadz o$wiatowych
regulujacych praktyke szkolna. Wydaje sie, ze Swiat wspoélczesnej wiedzy naukowej na temat
potrzeb rozwojowych i procesu uczenia si¢ dzieci w wieku wczesnoszkolnym oraz $wiat dziatan
i praktyk istniejacych w szkolnej rzeczywistosci sa absolutnie rozbiezne. Praktyka rzadzi sie tra-
dycyjnymi, sformalizowanymi, oderwanymi od wspélczesnej wiedzy naukowej prawami. Trudno
w niej dostrzec gotowo$¢ do zmiany, a dziafania resortu edukacji wzmacniajg tylko status quo
szkoly (Zytko, 2014, s. 111).

Dodatkowo kwestia gotowosci szkolnej okazuje sie tez dyskusyjna i nieoczy-
wista, gdy jest rozpatrywana w kontekscie efektow nauczania w klasach poczatko-
wych (Zytko, 2013).

Stopniowa rezygnacje ze stosowania w odniesieniu do dziecka kategorii doj-
rzalo$¢ szkolna i wprowadzenie w to miejsce pojecia gotowosc¢ szkolna powszech-
nie uznaje sie za istotne osiagniecie pedagogiczne. Tymczasem trzeba zwrocié
uwage, ze chociaz rzeczywiscie ta nowa preferencja oznacza zmiane w lezgcej
u podstaw tych pojec¢ teorii rozwoju i uczenia sie, jednak w praktyce stosunek
do relagji ,,dziecko—szkota” pozostawia stabo naruszony, a warunkach polskich —
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zupelnie bez zmian. Dziecko nadal ma spetniac oczekiwania instytucji. Model szko-
ly jest traktowany jako zrédlo kryteriow rozwoju dziecka, a te kryteria zostaja
zoperacjonalizowane w testach pomiaru dojrzatosci/ gotowosci szkolnej. Dojrza-
to$¢/ gotowos¢ to nadal kategorie pionowe; nie ma tu horyzontu ré6znorodnosci,
a zmiana terminologii nie zmienita statusu i formuly instytucji. To perspektywa
z silng behawiorystyczng i socjologiczna funkcjonalistyczna proweniencja, ktéra
wspolczesnie nie moze by¢ traktowana jako niedyskusyjna. Wymég dojrzalosci/
gotowosci szkolnej daje sie rozpatrywac jako zrodio btedow i narzedzie destabili-
zacji rozwojowej nie tylko w perspektywie krytyki konstruktywistycznej i transfor-
matywnej, ale nawet obiektywistyczne;j.

Juz lapidarne wskazanie obszaréw niepokojow w trzech paradygmatach po-
zwala zauwazy¢ roznice napied, ale i rozlegtos¢ kontrowersji. Obiektywisci zakfa-
daja, ze dojrzalos¢/ gotowos¢ szkolna jest wazna dla rozwoju dziecka i powinna
by¢ przez nie osiggnieta jako odpowiedz na wymagania szkoty, ale stawiajg pytania
o to, jak ja mierzy¢. Dla konstruktywistow dojrzatos¢ szkolna jest wazna warun-
kowo, gdyz kluczowe pytanie brzmi: Do jakiej szkoly maja by¢ gotowe dzieci?
W opcjach transformatywnych pobrzmiewa natomiast mocna watpliwosc¢, czymze
w ogole jest dojrzatos$c szkolna i do czego prowadzi jej wymuszanie i pomiar w lo-
gice jego zbiologizowanego i linearnego rozumienia.

O ile jako$¢ pomiaru mozna osigga¢ wskazywaniem standardow metodologicz-
nych, o tyle pozostate kontrowersje prowadza nas do krytycznej oceny idei, by to
wiasnie dziecko miato dojrze¢ do wymagan szkoty, ktérej rola sprowadza sie do
ich formufowania i egzekwowania. Dziecko ma wykazywaé gotowos¢ do funkcjo-
nowania wedtug zunifikowanych zasad, na ujednoliconym poziomie i to w duchu
stygmatyzagcji i podziatu dzieci na te zadowalajace system i te, ktére trzeba ,,pod-
cigga¢” i ,wyrownywac”. Ta asymetria oczekiwan, kto od kogo powinien oczeki-
waé, generowana jest przez zalozenie, ze wskaznikiem rozwoju jest odpowied-
nio$¢ dziecka wobec instytucji. [ to instytucji, ktorej zalozenia i funkcjonowanie sg
poddawane systematycznej krytyce przez badaczy.

Nie dziwi zatem, ze na calym Swiecie pojawifo sie pytanie, kto tak naprawde
powinien wykazywac sie dojrzatoscia/ gotowoscia. Jej zapewnienie jest traktowane
jako priorytetowe zadanie przez wiele rzadéw i miedzynarodowych organizagji,
ale zar6wno w dokumentach, jak tez koncepcjach i badaniach, bedacych zrodtem
teoretycznym i empirycznym zmian w rozumieniu rozwoju dzieci, nadaje sie mu
trzy komplementarne wobec siebie wymiary. Oprécz wskazywania gotowosci dzie-
ci do podjecia nauki szkolnej (children’s readiness for school), pojawia sie wymog
»gotowosci szkoty do pracy z dzie¢mi” (schools’ readiness for children) oraz ,,gotowo-
$ci rodzin i spofecznosci lokalnych do pomocy dzieciom w przejsciu progu szkol-
nego” (the readiness of families and communities to help children make the transition to
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school) (UNICEF, 2012, s. 2). Takie ujecie zmienia radykalnie nie tylko roztozenie
odpowiedzialnosci za jakos¢ przejscia dzieci z przedszkola do szkoly, ale tez eks-
ponuje socjokulturowe rozumienie rozwoju, a od szkoly jako profesjonalnej in-
stytucji wymaga sie otwartosci na ré6znorodnosc¢ dzieci. Zasadna bowiem jest teza
Wilgockiej-Okon, ktéra pisata:

W rozwazaniach nad progiem szkolnym [...] nalezy przenies¢ punkt ciezkosci z dojrzatosci
szkolnej na dojrzalos¢ samej szkoly. Te dojrzatos$c¢ szkoly mozna okresli¢ jako osiggniecie takiego
poziomu wrazliwosci na dziecko, jego potrzeby, oczekiwania, uczenie sie i mozliwosci rozwo-
jowe, jaki stanowi o modyfikacji, kierunku i dynamice zmian programowo-organizacyjnych oraz
zmian w procesie nauczania-uczenia sie (1998, s. 20).
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Rozwijanie zdolnosci samodzielnego uczenia si¢ —
redefinicja myslenia o gotowosci szkolnej dziecka
w kontekscie kulturowo-historycznej teorii
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Summary

DEVELOPING INDEPENDENT LEARNING — REDEFINING THINKING ABOUT SCHOOL
IN THE CONTEXT OF LEV S. VYGOTSKY’S SOCIOCULTURAL THEORY**

The quality of a child’s start at school is determined by his or her level of school readiness,
readiness (sensitivity) to master the basic tools of participation in culture (reading, writing,
counting). School readiness procedures usually involve diagnostic tools that focus on completed
developmental cycles which provide an indicator of ongoing performance. They focus on what
the child already knows and what he or she can do on his or her own. The article discusses
the problem of school readiness in the context of Lev S. Vygotsky’s sociocultural theory. This
perspective introduces a new thread and raises new questions about the old problem of school
readiness. It focuses on thinking about school readiness as not being fully developed before
starting school. It involves the readiness to responsive learning, developing the ability to
learn independently, self-regulation, conscious control, and the ability to follow the teacher’s
instructions. Developing school readiness in a sociocultural cultural approach means developing
resources and competences for independent and responsible learning. Supporting the
development of readiness may also mean equipping the child with tools that allow him or her to
understand the school situation, meaning making processes, building relationships with others
and developing coping skills and strategies. The diagnosis of readiness understood in this way

* Adres: Uniwersytet im. Kazimierza Wielkiego, Wydzial Pedagogiki, ul. Chodkiewicza 30,
85-064 Bydgoszcz
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is focused on the area of the child’s Zone of Proximal Development and exploring the child’s
learning potential as well as his or her readiness to follow the teacher’s instructions.

Keywords: school readiness, responsive learning, developing independent learning, activity
learning, self-regulated learning, Lev S. Vygotsky’s theory, the social situation of development

Wprowadzenie

Potrzeba poznawania mozliwosci rozwojowych dziecka, zarébwno w ucze-
niu sie, jak i funkcjonowaniu w szkole od wielu juz lat wybrzmiewa w dyskursie
pedagogoéw i psychologéw na catym Swiecie. Studia teoretyczne i badania nad
dojrzatoscia/ gotowoscia szkolng majg dluga tradycje takze w Polsce (Szycowna,
1899, Grzywak-Kaczynska, 1933, Szuman, 1962, Szeminska, 1969, Baley, 1970,
Wilgocka-Okon, 1971; 2003, Wotoszynowa, 1979). Badania zmierzaty do ustalenia
odpowiedzi na stawiane wowczas pytania: ktore wlasciwosci rozwoju dziecka sta-
nowia o jego dojrzatosci szkolnej, jaki wiek zycia jest optymalny/ sensytywny dla
opanowania tych wtasciwosci i podjecia nauki w szkole. W badaniach tych brano
pod uwage takie cechy dziecka jak: spostrzegawczos¢, umiejetno$¢ przeprowa-
dzenia obserwacji, zdolno$¢ rozumowania, zaséb stéw, zdolnos¢ wykonywania
zadan arytmetycznych, umiejetno$¢ przystosowania sie do warunkoéw szkolnych,
wspoizycia i wspotdziatania, wykonywania polecen kierowanych przez nauczycie-
la (Wilgocka-Okon, 2003). Wytoniono czynniki, ktore sktadaly sie na dojrzatos¢
szkolng. Najcze$ciej w opracowaniach wskazywano rozwoj werbalny, dojrzatosc¢
spoleczno-emocjonalng, czynnosci motoryczne, umiejetno$¢ przystosowania sie
do warunkéw szkolnych, niewerbalne czynniki poznawcze (Wilgocka-Okon, 2003).
Oprécz wymienionych czynnikéw Stefan Szuman juz w latach 60. minionego wieku
zwrocil uwage na dwa istotne aspekty dojrzatosci szkolnej: wrazliwo$¢ na nauke
szkolna i podatno$¢ na nauczanie i wychowanie (Szuman, 1962). Przy czym zwrocit
uwage, ze dojrzatosc¢ szkolna nie dotyczy tylko momentu rozpoczecia nauki w kla-
sie pierwszej, ale gwarantuje powodzenie w nauce w Kklasie pierwszej i tworzy
fundament dla dalszych doswiadczen szkolnych ucznia.

Nowe wyzwania badawcze pojawily sie w zwiazku z propozycja wprowadzenia
obnizenia wieku podjecia obowigzku szkolnego'. Oprocz debaty publicznej, w kt6-
rej brali udziat rodzice, nauczyciele, urzednicy o$wiaty, politycy przeprowadzono

' W listopadzie 2013 r. weszla w zycie tzw. ustawa sze$ciolatkowa, tj. ustawa z dnia 30 sierp-
nia 2013 r. 0 zmianie ustawy o systemie oswiaty oraz ustawy o zmianie ustawy o systemie o$wiaty
oraz o zmianie niektorych innych ustaw (Dz.U. 2013 poz. 1265). Wprowadzita ona obnizenie wie-
ku szkolnego, czyli objecie obowiazkiem szkolnym dzieci od széstego roku zycia. Od 1 wrzesnia
2014 r.) szescioletnie dzieci rozpoczely edukacje szkolna.



ROZWIANIE ZDOLNOSCI SAMODZIELNEGO UCZENIA SIE — REDEFINICIA MYSLENIA... 37

dyskurs naukowy dotyczacy tego problemu. Efektem tych prac sa raporty?, artykuty
badawcze i opracowania teoretyczne w ktérych przedstawiono wyniki analiz nad
radzeniem sobie dzieci 6- i 7-letnich na starcie szkolnym oraz gotowoscia szkot do
przyjecia najmfodszych uczniéw. Analizowano zréznicowanie (dynamike rozwoju)
wiedzy i kompetencji poznawczych, spotecznych i emocjonalnych w grupie dzieci 6-
i 7-letnich w zaleznosci od wybranych dla nich $ciezek edukacyjnych. W tym obsza-
rze problemowym i toczacych sie dyskusji wokot diagnoz dziecka na starcie szkol-
nym, koniecznos$ci oszacowania wplywu réznego rodzaju Sciezek edukacyjnych
na rozwoj edukacyjny dzieci 5-, 6- i 7-letnich zostal skonstruowany adaptatywny
Test Umiejetnosci na Starcie Szkolnym (TUNSS) (Kaczan, Rycielski, 2014). W dyskursie
z tych lat, towarzyszacym obnizeniu wieku pojawily sie interesujace opracowania
teoretyczne, ktore uwzglednily nowe tropy sygnalizowane przez Wygotskiego.
Zwrécono uwage na zréznicowanie gotowosci szkolnej dzieci w pierwszej klasie,
wynikajace z ro6znego tempa i dynamiki dojrzewania funkgji psychicznych, odmien-
nych doswiadczen i r6znej jakosci treningu w zakresie kompetencji kluczowych
dla podjecia nauki w szkole (A. I. Brzezinska i in., 2012a, 2012b). W paradygmacie
teorii Wygotskiego analizy teoretyczne problemu gotowosci prowadzit Blazej Smy-
kowski rozwazajac zmiany sposobu funkcjonowania dziecka w kontekscie jego go-
towosci szkolnej, czy zastosowanie eksperymentalnej metody podwdjnej symulagji
w diagnozowaniu gotowosci dzieci do nowego typu uczenia sie, uczenia sie pod
kierunkiem (Smykowski, 2015, 2017). Pomimo podjetych w minionych latach tro-
pow teoretycznych i badawczych w mysleniu o gotowosci szkolnej nadal dominuje
nurt oparty na logice linearnego rozwoju. Przyjmuje sie uogoélnione, wystandaryzo-
wane normy rozwojowe, ktore okreslaja obszary diagnoz szkolnych (Klus-Stanska,
2015). Wymagania dojrzato$ci/ gotowosci szkolnej sg wyraZnie szkolnocentryczne.
W badaniach testowych okresla sie poziom aktualnego rozwoju dziecka diagno-
zujac ,,co i ile” dziecko wie, potrafi wykona¢ samodzielnie, pomijajgc jednoczes-
nie kwestie ich gotowos$ci do samoregulacji i angazowania sie w aktywnos$¢ po-
znawcza, specyficzng ,,dziafalno$¢ edukacyjna” (ang. activity learning/ ros. yuebnas
dessmenvHocmyp). Obserwacja praktyk diagnozowania umiejetnosci dzieci pokazuje
deficyty kompetencyjne nauczycieli (Przybylska, 2018), ujawnia ich (nie)przygoto-
wanie do poznawania potencjalu mozliwosci dziecka.

W artykule podejmuje sie proby spojrzenia na gotowos¢ szkolng dziecka
w kontekscie kulturowo-historycznej teorii Wygotskiego. W szczeg6lnosci rozwi-
jam teze wylaniajaca sie z prac Wygotskiego o gotowosci szkolnej jako jeszcze

2 Np. red. R. Kaczan, P. Rycielski (2014). Badanie 6- i 7-latkow — rok szkolny 2012/2013.
Warszawa: Instytut Badan Edukacyjnych.
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nienabytej w petni przed rozpoczeciem nauki w szkole, poszukujac argumentéow
uzasadniajacych w jego teorii, budujac relacje miedzy ,,pulsujacymi kategoriami” —
cultural historical activity theory (CHAT): yue6nas desmenvrocmy/ activity learning?;
yueOHAs camocmosmenvHOCMy — UCZenie sie responsywne, spoteczna sytuacja roz-
woju, motywacja rozwojowa, kryzys siodmego roku zycia, samoregulacja, $wiado-
ma kontrola wykonania.

Gotowos¢ szkolna — istota i rozumienie pojecia

Réznorodne podejscia teoretyczne, przyjete ramy paradygmatyczne, rozwoj
badan nad uczeniem sie i rozwojem niewatpliwie przyczynily sie do pogtebienia
rozumienia samej kategorii gotowosci szkolnej i wyodrebnienia czynnikéw uta-
twiajacych wejscie w role ucznia. Badania nad osiaggnieciami rozwojowymi dzieci
pozwolity na okreslenie wyznacznikéw powodzenia w uczeniu sie czytania, pisania
(Brzezinska)* i liczenia (Gruszczyk-Kolczynska)®. Gotowosci szkolnej nie mozna jed-
nak traktowac jako zamknietego zbioru ,gotowych” do uzycia w momencie star-
tu szkolnego kompetencji, ktére sa okreSlone standardem wiedzy i umiejetnosci
(Brzezinska, 2014). Gotowos¢ szkolna nie moze by¢ tez utozsamiana z dazeniem
do okreslenia, jakie dziecko musi by¢ ,,co najmniej”, zeby sprostalo wymaganiom
szkoly, czy jest wystarczajagco kompetentne w r6znych obszarach. Niestety prak-
tyka spoteczna i obserwacja codziennosci szkolnej pokazuje, iz w komunikatach

3 Kategorie yue6nas desmenvrocmy’/ activity learning sg trudne do przettumaczenia. Ich sens
wydoby¢ mozna w kontekscie socjokulturowej teorii Wygotskiego. Nowatorstwo jego pogladow
przejawia sie w oryginalnym opracowaniu systemu teoretycznego i oryginalnej terminologii.
Przedstawione kategorie kieruja uwage na specyficzny i zlozony typ dzialalnosci poznawczej
ucznia, uwiktany w spoleczng sytuacje rozwoju.

4 Badania nad gotowoscig dzieci do czytania i pisania podjefa Anna Brzezinska. Jej zdaniem
»gotowos¢ do czytania i pisania jest stanem w rozwoju dziecka, bedgcym rezultatem dojrzewa-
nia oraz dotychczasowego treningu wychowawczego, ktory czyni je wrazliwym na znaki, ich
istote i znaczenie w procesie komunikowania sie ludzi, a jednocze$nie gotowym do odnosze-
nia korzysci ze wskazowek otoczenia dotyczacych opanowania umiejetnosci czytania i pisa-
nia”. Brzezinska (1987) zaproponowata modelowe ujecie gotowosci do czytania i pisania, ktore
obejmuje trzy aspekty: (1) Gotowos¢ psychomotoryczna, (2) Gotowos¢ stownikowo-pojeciowa,
(3) Gotowos$¢ emocjonalno-motywacyjna.

> Edyta Gruszczyk-Kolczynska ustalita kryteria dojrzatosci do uczenia sie matematyki.
Wyodrebnila nastepujace zakresy: dzieciece liczenie, operacyjne rozumowanie na poziomie
konkretnym, zdolno$¢ do odrywania sie od konkretéw i postugiwania sie reprezentacjami sym-
bolicznymi, dojrzatlo$¢ emocjonalna, zdolno$¢ do syntetyzowania oraz zintegrowania funkcji
percepcyjno-motorycznych (1994).
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nauczycieli kierowanych zaréwno do uczniéw, pierwszoklasistéw, jak i do ich ro-
dzicow wybrzmiewaja takie sformutowania jak:

[...] ,nie rozumiesz tego, nie umiesz tego zrobi¢, jak mam z Tobg pracowac, skoro ty tego
nie wiesz”;

[...] ,panstwa dzieci nie potrafig zrobi¢ tego, czego od nich wymaga program”; ,nie rozu-
mieja polecen”; ,,nie umiejg wspoétpracowac w grupie”, ,trudno im sie skupi¢ nad samodzielnym
zadaniem”; ,nie moge kazdemu pomagac indywidualnie, bo nie zrealizuje programu”; ,majg pro-
blemy z kontrolowaniem swoich emocji; ,,nie moga spokojnie wysiedzie¢ do konca lekgji” (za:
Brzezinska, 2014, s. 230).

Przytoczone tu jezykowe komunikaty nauczycieli nie sg instrukcjami formatyw-
nymi w rozumieniu Wygotskiego.

Coraz czesciej obecne jest w dyskursie naukowym procesualne i interakcyjne
ujecie gotowosci szkolnej. Gotowos$¢ szkolna jest ujmowana dynamicznie jako
proces i efekt wspotdziatania aktywnos$ci dziecka i aktywnos$ci dorostych, ktérzy
tworza warunki do uczenia sie. Jest efektem wspélgrania wlasciwosci dziecka
i wlasciwosci szkoly (Scislej jej oferty edukacyjnej) (Wilgocka-Okon, 1999; Brze-
zinska, 2014). Gotowos$¢ dziecka jest wspoélczesnie rozumiana najczesciej jako
~efekt interakcji dojrzewania (w kontekscie zmian zwigzanych z rozwojem kory
przedczotowej), rozwoju pobudzanego przez czynniki srodowiskowe oraz aktyw-
nosci wlasnej dziecka” (Brzezinska i in., 2012a, s. 7). Natomiast gotowosc¢ szkoly
jest okreslana jako ,wrazliwo$¢ instytucji na dynamicznie zmieniajace sie potrzeby
dziecka oraz umiejetno$¢ dostosowania warunkéw, procedur, wymagan i zadan do
tych potrzeb” (Brzezinska, 2012, s. 7). Konstruujac rame teoretyczng dla interak-
cyjnego myslenia o relacji osoba — otoczenie i definiujac gotowos$¢ szkolng w tym
paradygmacie siega sie do koncepcji z obszaru genetyki zachowania (Bergeman
i Plomin); ekologicznej koncepgji rozwoju Urie Bronfenbrennera; podejscia kon-
tekstualnego Richarda Lernera; koncepcji wzajemnej socjalizacji H. R. Schaffera;
teorii uposrednionego uczenia sie (mediating learning experience — MLE) Reuvena
Feursteina i Pniny Klein (por. Brzezinska, 2014). Oprocz szerokiego podejscia do
problemu gotowos$ci szkolnej dotyczgcego relacji jednostka — instytucja edu-
kacyjna (np. Brzezinska, 2014) mozna wyr6zni¢ podejscie waskie, mniej obecne
w dyskursie naukowo-badawczym w Polsce, a dotyczace centralnych proceséw dla
danego okresu w rozwoju jednostki (np. Smykowski, 2015). W artykule przyjmuje
waskie podejscie koncentrujgce sie na rozumieniu proceséw rozwoju i uczenia sie
w okresie szkolnym, oparte o paradygmat kulturowo-historyczny (CHAT) i teorie
Lwa S. Wygotskiego.
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Gotowos¢ dzieci do uczenia si¢ szkolnego — rozumienie kategorii
w koncepcji Wygotskiego

Rozumienie i interpretacja gotowosci szkolnej dziecka w kontekscie kulturowo-
-historycznej teorii Wygotskiego jest konsekwencja przyjecia zalozen wynikaja-
cych z jego teorii rozwoju i uczenia sie. Chodzi nie tylko o istotne dla praktyki
edukacyjnej implikacje koncepgji strefy najblizszego rozwoju®, ale jest to problem
wlasciwosci wieku rozwojowego, dynamiki rozwoju dziecka, istnienia optymalnych
okresow dla okreslonego typu nauczania—uczenia sie’ a takze znaczenia kryzysow
rozwojowych® (Wygotski, 2002a, 2002b; Smykowski, 2018). Zdaniem Wygotskie-
go w kazdym okresie rozwoju istnieje nowa, centralna forma rozwojowa, ktéra
kieruje tym procesem i jest dla niego charakterystyczna. Wokét tej podstawowej
formy koncentruja sie formy czastkowe. Sg to centralne i poboczne linie rozwoju
(Wygotski, 2002a). Wiek szkolny w rozwoju kulturowym ma szczegélne znacze-
nie. Jego poczatek wyznaczony jest przez kryzys 7 roku zycia (Wygotski, 2002b).
Aby zrozumie¢ dziecko w tym wieku i jego funkcjonowanie w spotecznej sytu-
acji rozwoju (SSR)%, trzeba poznac istote, tres¢ i sens tego kryzysu. Konieczna jest
takze $swiadomos$¢ dynamicznej relacji, stosunku jaki zachodzi miedzy dzieckiem

¢ Strefa najblizszego rozwoju (zone of proximal development, ZPD) jest jednym z pojec¢ najbar-
dziej znanych i utozsamianych z kulturowo-historyczng teorig rozwoju wyzszych funkcji psy-
chicznych Wygotskiego. Jego zdaniem (Wygotski, 1971, s. 542) strefe te okresla r6znica miedzy
poziomem rozwigzywania zadan dostepnych pod kierunkiem i przy pomocy dorostych a pozio-
mem rozwiazywania zadan dostepnych w samodzielnym dziataniu. SNR okresla r6znice miedzy
kompetencja wspierang z zewnatrz a kompetencja pozbawiona takiego wsparcia (Filipiak, 2011)

7 Zdaniem Wygotskiego (1971) w kazdym okresie rozwojowym zachodzi inny stosunek mie-
dzy charakterem pracy dydaktyczno-wychowawczej (strategia nauczania—uczenia sie) a rozwo-
jem umystowym dziecka. Nastepuje przejscie od uczenia spontanicznego, uczenia wedlug wia-
snego programu do uczenia sie reaktywnego (responsywnego) wedlug programu zewnetrznego.
Etapem przejSciowym dla takiego uczenia sie dziecka jest uczenie sie spontaniczno-reaktywne,
ktore ma miejsce w okresie przedszkolnym. Roznice miedzy tymi odmiennymi sposobami ucze-
nia sie charakteryzuje szerzej Anna Izabela Brzezinska, Karolina Appelt, Beata Ziétkowska (2016).

8 Wygotski (2002a) uwaza, ze kryzysy stanowia sile napedowa dziecka, ze to one, w klu-
czowy sposob, okreslaja jakos¢ procesow rozwojowych zachodzacych w nastepujacych po nich
okresach stabilnych. Wygotski (2001) zwracal szczeg6lng uwage na znaczenie trzech okreséw
w pracy pedagogoéw: kryzysu 3 roku zycia, 7 roku zycia i 13 roku zycia. Uznawal je za kluczowe
dlatego, ze poprzedzaja trzy kolejne etapy nauczania: przedszkolnego, szkolnego i gimnazjalne-
go (Smykowski, 2018).

 Spoteczna sytuacja rozwoju (SSR) — jest systemem stosunkéw pomiedzy dzieckiem a rze-
czywistoscig spoteczna. Zdaniem Wygotskiego (2002a) jest punktem wyjscia dla wszystkich
dynamicznych zmian rozwojowych zachodzacych w danym wieku. Okresla prawidiowosci i styl
zycia dziecka, sposob jego spotecznego funkcjonowania.
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a rzeczywistoscig spoteczng (SSR), przezywaniem doswiadczen szkolnych przez
dziecko a treScig tego kryzysu. Badania, na ktére powotuje sie Wygotski wskazuja,
ze przebudowa i rekonstrukcja spotecznej sytuacji rozwoju stanowi gtéwng skiado-
wa kryzysu (Wygotski, 2002a). W tym sensie nalezy zwroci¢ szczegblng uwage na
doswiadczanie szkoty przez dziecko w wieku szkolnym, budowanie relacji w kla-
sie z nauczycielem i innymi uczniami, petnienie roli ucznia, stawanie sie uczniem
samodzielnym i niezaleznym w uczeniu sie. Kryzys siodmego roku zycia jest
ogniwem, ktory taczy wiek przedszkolny z wiekiem szkolnym. Pod koniec wieku
szkolnego (jak pod koniec kazdego okresu rozwoju) dziecko staje sie zupetnie inng
istota, jest gotowe do nowego sposobu funkcjonowania spotecznego (Wygotski,
2002a). Negatywny sens kryzysu si6dmego roku zycia ujawnia sie przede wszyst-
kim w zatamaniu réwnowagi psychicznej, zmiennosci woli i nastroju (Wygotski,
2002a). Ale w tym okresie dziecko dochodzi takze do wypracowania pozytywnych
i istotnych dla funkcjonowania szkolnego osiagnie¢: wzrasta samodzielnos$¢ dziec-
ka w mysleniu i dziataniu, zmienia sie jego stosunek do innych dzieci, odkrywa
fakt istnienia wtasnych przezy¢. Przezycia nabierajg dla niego sensu, mozna powie-
dzie¢, ze nastepuje wzrost orientacji we wiasnych przezyciach, dziecko zaczyna
rozumie¢ to, co sie z nim dzieje w danym momencie, powstaje ,logika uczuc”.
Wszystko to sprawia, ze u dziecka tworzy sie poziom samooceny (umiejetnosci
oceny wlasnych osiggniec), samoakceptacji, oceny i rozumienia sytuacji, w ktorej
uczestniczy (Wygotski, 2002a, 2002b). Dorosli udzielajagc wsparcia, przyjmujac role
mediatora miedzy dzieckiem a otoczeniem spotecznym, pomagajg mu w osigganiu
tych kompetencji rozwojowych.

Gotowos¢ szkolna w rozumieniu Wygotskiego kieruje uwage na dwa istotne
aspekty. Pierwszy z nich to sama sytuacja spofeczna, na ktora skiadaja sie spoteczne
praktyki szkolne, relacje z innymi i oczekiwania zwigzane z pefnieniem roli ucznia.
Nowa, nieznana wczes$niej sytuacja spoteczna (SSR) wymaga od dziecka wchodzenia
w roznorodne interakcje w klasie i w szkole, zaréwno z innymi dzie¢mi, rowies$ni-
kami, jak i dorostymi. Szczeg6lnym rodzajem interakcji jest relacja z samym soba,
doswiadczanie siebie jako jednostki uczacej sie. Istotne jest, aby wspomagac dziec-
ko w radzeniu sobie z tg nowa sytuacja ,wrastania w kulture uczenia sie” poprzez
wypracowywanie narzedzi rozumienia sytuacji szkolnej, nadawania jej znaczen,
stosowania regut bedacych podstawg budowania relacji z dorostymi i rowiesnikami.
Wazne jest wypracowywanie skutecznych sposobow radzenia sobie ze ztozonoscig
sytuacji (Zuckerman, 2003; A. l. Brzezinska, Nowotnik, 2012; A. 1. Brzezinska i in.,
2012). Drugim aspektem gotowosci szkolnej jest swiadomos¢ dziecka w zakresie
tych oczekiwan i umiejetnos¢ ich spetnienia (Bodrova, Leong, 2003). Ten aspekt wy-
maga rozwijania kompetengji czastkowych, zwigzanych z rozumieniem przebiegu
procesu uczenia sie. Jest oparty w szczeg6lnosci na rozwoju Swiadomosci, formuje
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procesy umystowej samoregulacji (przejscia od regulacji przez innych do samoregu-
lagji)'°. Dziecko internalizuje proces uczenia sie we wspoélpracy z wspierajacym do-
rostym, ktéry pomaga budowac uktad uczenia, uczy sie uczenia. Dzieki wspétpracy
nabywa umiejetnosci regulowania wtasnych czynnosci, rozwija efektywng kontrole
nad procesem uczenia sie, rozwija umiejetno$¢ podejmowania decyzji i wyboru od-
powiednich (poznawczych i metapoznawczych) strategii uczenia sie, rozumie sens
wlasnych dziatan (Wood, 2006; Zuckerman, Venger, 2015).

Ten aspekt $wiadomego wrastania w kulture szkoty, rozwijania zdolnosci ucze-
nia sie, stawania sie samodzielnym, swiadomym, odpowiedzialnym, samoregulu-
jacym wtasne uczenie sie uczniem jest obecny we wspotczesnie prowadzonych
w Rosji badaniach kontynuatoréow mysli Wygotskiego (Daniel B. Elkonin, Vaslij
V. Davydov, Vitaly V. Rubtsov, Katerina Polivanova, Galina Zuckerman, Aleksandr
Venger, A. Woroncow, Wtadimir W. Repkin). Pod wptywem ich badan, realizowanych
w tradygcji kulturowo-historycznej, w ostatnich latach w Rosji znaczaco zmienifo
sie rozumienie gotowosci szkolnej. Wspélczesnie obejmuje gotowos¢ dziecka do
zaangazowania sie w aktywnos$¢/dziatalnos¢ edukacyjna (yuebras desmenvrocm’/
activity learning). Badacze analizuja dzieciecq inicjatywe podejmowania dziatalno-
$ci poznawczej oraz strukturujacg i samoregulacyjng aktywnosc dziecka, a takze
proces przyjecia zaproszenia do wspolnie podzielanej aktywno$ci, do$wiadczanie
internalizacji procesu i narzedzi uczenia sie. Wynikiem prac badawczych, z wy-
korzystaniem metodologii CHAT (eksperyment nauczajacy, genetyczny, badania
longitudinalne) byla dogtebna analiza struktury i elementéw dynamicznie zmie-
niajacej sie dziatalno$ci towarzyszacej uczeniu sie (yuebnas desmenvrocmuy/ activity
learning), a takze przygotowanie i wdrazanie programoéw interwencyjnych wspie-
rajacych samodzielne i niezalezne uczenie sie (np. program Elkonina i Davydova,
program Zuckerman i Polivanowej, 2003).

Interpretujac fundamentalne dla rozumienia gotowosci szkolnej w paradygma-
cie CHAT kategorie oddaje glos Wygotskiemu: [...] ,wszystkie podstawowe funkcje
aktywnie uczestniczace w nauce szkolnej oscylujg wokot dwoch gtownych zdoby-
czy wieku szkolnego: uswiadomienia i aktywnosci [podkresl. EF] kierowanej wolg”
(Wygotski, 1989, s. 259).

10°A. 1. Brzezinska, Matejczuk i Nowotnik dokonaly uporzadkowania kompetengji istotnych
dla zbudowania fundamentu umiejetnosci swiadomego uczenia sie (self-regulated learning). Sa
to: (1) hamowanie reakcji=powstrzymywanie sie; (2) kontrola wlasnych emocji umozliwiajaca
,panowanie nad sobg”; (3) koncentracja uwagi mimo dzialania dystraktoréw; (4) gotowos¢ do
poswiecen na rzecz nadrzednego celu; (5) pamie¢ robocza, aktywowana ,tu i teraz”; (6) ustana-
wianie celu i planowanie dzialan; (7) inicjowanie i podtrzymywanie dziatan; (8) organizacja dzia-
tan w przestrzeni; (9) organizacja dziatan w czasie; (10) elastycznos¢ dzialania; (11) kompetencje
metapoznawcze, samoregulacja (A. I. Brzezinska i in., 2012a).
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Aby zdoby¢ te swiadomos¢ dziecko faktycznie musi w sposob zaangazowany
uczestniczy¢ w zajeciach szkolnych i wchodzi¢ w okreslone interakcje spoteczne
z nauczycielami i innymi uczniami. Jeszcze jedna istotna mysl wylania sie z prac Wy-
gotskiego. Jego zdaniem gotowo$c¢ szkolna dziecka zaczyna sie w ciggu pierwszych
miesiecy nauki, a nie przed wejSciem do szkoly (Bodrova, Leong, 2003). Wygotski
podkresla jednak, ze pewne osiagniecia wieku przedszkolnego znacznie ufatwiaja
dzieciom rozwijanie tej gotowosci. Do tych osiggniec zalicza sie: opanowanie nie-
ktorych narzedzi mentalnych, rozwéj samoregulacji oraz integracje emocji i pozna-
nia. Majac na wejsciu te warunki wstepne, dziecko w wieku przedszkolnym moze
dokonac niezbednego rozwojowego przejscia od uczenia sie spontaniczno-reak-
tywnego ,,.zgodnie z wlasnym programem dziecka” wedtug programu wewnetrz-
nego, zgodnie z aktualnie odczuwanymi potrzebami do uczenia sie reaktywnego,
wedtug programu zewnetrznego (Wygotski, 1971, s. 517-530).

Kolejnym istotnym aspektem gotowosci szkolnej w rozumieniu Wygotskiego
jest gotowos¢ do uczenia sie reaktywnego (responsywnego)''. Uczenie sie respon-
sywne jest wiodacg formga dziatalnosci dziecka w wieku szkolnym. Reaktywny spo-
sob funkcjonowania dziecka, ktérego doswiadcza w sytuacji uczenia sie responsyw-
nego, w odréznieniu od uczenia sie spontanicznego, ma charakter uposredniczony
(Smykowski, 2017)'2. Droga uczenia sie responsywnego przebiega wedlug ,,podzie-
lanych wspoélnie programéw dziatania”. Jest wzajemnym ,,dostrajaniem sie udzia-
toéw ucznia i nauczyciela” (Filipiak, 2015, s. 19). Dziatalno$¢ dorostego/ nauczyciela
i jego zaangazowanie jest ukierunkowane na tworzenie warunkéw i przestrzeni
do wykonania zadania. Dzieci wiaczajg dorostych w strukture wtasnej aktywnosci
edukacyjnej. W procesie uczenia sie §Swiadomos$¢ ucznia i nauczyciela ksztaltuje sie
wewnatrz wspoélnie podzielanej aktywnosci (dziatalno$ci edukacyjnej). Shotter in-
terpretujac spoteczng nature uczenia sie pisze: ,,[...] dorosty bedacy «instruktorem»
jest zapraszany” [podkr. EF] przez dziecko podatne na uczenie sie i odwrotnie;
obaj dziatajg «wewnatrz» sytuacji pomiedzy nimi” (Shotter, 1994, s. 38).

Mozna powiedzie¢, ze dorosly wchodzac w interakcje edukacyjng uruchamia
funkcjonowanie dziecka, tworzy klimat inicjatywnej wspotpracy, jest posrednikiem,
ktory pomaga w odkrywaniu i przezwyciezaniu probleméw, w zmienianiu obrazu
zadania i tworzeniu nowych srodkéw do osiggniecia celéw. Jego posrednictwo zary-

"' W oryginalnych pracach Wygotskiego spotykamy termin uczenie si¢ reaktywne. Jak stusznie
zauwaza Brzezinska Wygotskiemu nie chodzi jednak ,[...] o proste reagowanie przez dziecko na
bodzce zewnetrzne, ale o to, ze zachowania dziecka ukierunkowane sg przez dzialania nauczy-
ciela i stawiane przez dzieckiem cele” (Brzezinska i in. 2016, s. 199). W artykule przyjmuje termin
uczenie responsywre.

12 Usrednienie moze by¢ przez drugiego cztowieka, przez narzedzie, przez znak, przez zna-
czenie sfowa (Smykowski, 2000).
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sowuje dziecku ,pufap intelektualny” i pozwala zbudowac ,,most mentalny”. Istote
sinstruowania” i asymetrycznej interakcji edukacyjnej charakteryzuje Shotter (1994):

[...] w procesie ,jinstruowania (uczenia)”,w ktorym jedni pomagaja drugim w uzyskaniu sa-
moswiadomego uchwycenia jakiej$ struktury, znajdujacej sie (ukrytej) w ich wtasnych dziataniach
(,,jakiejs” struktury, a nie ,tej” struktury, poniewaz zadna struktura nie jest ostateczna). W istocie
rzeczy, nauczyciel zwrotnie odbija wobec ucznia/wykonawcy to, co 6w w pewnej zaczatkowej
postaci juz wykonuje (Shotter, 1994, s. 22).

Uczenie sie w koncepcji Wygotskiego rozumiane jest jako wspolna aktywnos¢
ucznia i nauczyciela w SNR (Filipiak, 2012, 2015). Tym samym pozwala dziecku
»pozyczy¢’ niejako dojrzalszg swiadomos$¢ nauczyciela i z jej pomocg operowaé
tre$ciami, ktorych jego umyst nie bylby w stanie jeszcze samodzielnie opano-
wac (Stemplewska-Zakowicz, 1996). Dynamiczna interakcja edukacyjna, wspélne
dziafanie, spofeczna konstrukcja edukacyjnych sytuacji wymaga zréznicowanej
(zmieniajacej sie) dzialalnosci nauczyciela, w ktéorym zmienia sie zakres pomocy
udzielanej dziecku, zakres §wiadomosci i kontroli, przestrzen samodzielnego dzia-
tania uczacego sie dziecka, jego poczucie sprawstwa i poczucie kompetencji. Te
zroznicowane typy dziafalnosci/ aktywnosci nauczyciela to: wsparcie, pomaganie,
wyzwanie (prowokowanie)'*. Nauczyciel wspiera dziecko do momentu uzyskania
przez niego wystarczajaco konkretnej wiedzy i umiejetnosci potrzebnych do swo-
bodnego, samodzielnego dzialania. Dostosowuje poziom wsparcia do aktualnego
poziomu kompetencji dziecka, podtrzymuje zaangazowanie i motywacje do wyko-
nania zadania. Wspierajac nauczyciel wraz z uczniem poszukuje adekwatnych $rod-
kow realizacji dziatania. Inny typ dziatalno$ci ujawnia sie w sytuacji pomagania. Na-
uczyciel staje sie posrednikiem i pomaga dziecku w odkrywaniu i przezwyciezaniu
probleméw, nadawaniu znaczen informacjom, ktére docieraja do dziecka. Pomaga
swidzie¢”, dostrzegac, selekcjonowaé, planowac. Pomaga w osigganiu samokon-
troli dziatalno$ci dziecka. Umiejetno$¢ udzielania wsparcia wymaga od dorostego
odpowiedniego poziomu wrazliwos$ci (Shaffer, 1994, s. 172—-173), natomiast umie-
jetno$¢ stawiania wyzwan odpowiedniego poziomu dyrektywnosci. Wyzwanie po-
zwala na jasne sformutowanie i doprecyzowanie (uS§wiadomienie) celu dziatalnosci.
Prowokowanie wymaga stawiania ,,dobrych” pytan, rozwija motywacje do podjecia
dziafania, ksztaltuje nastawienia (Filipiak, 2015). Takie ujecie dynamicznie konstru-
owanej sytuacji uczenia sie, kieruje uwage na jakos$¢ relacji miedzy nauczycielem
a uczniem (niesymetryczng relacje)', dziatalno$¢ nauczyciela, ktéry moze byc

13 Dziatalno$¢ nauczyciela ukierunkowang na inicjatywng wspotprace i rozwijanie myslenia
szerzej przedstawiono w pracy Filipiak (2015, s. 30-31).

4 Nie kazda relacja ma wartos¢ dla budowania ukfadu uczenia sie (por. Brzezinska, 2000,
s. 94-95).
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efektywnym badz nieefektywnym mediatorem (Brzezinska, 2000, s. 94-95) oraz na
instrukcje formatywne.

Dla gotowosci szkolnej dziecka istotna jest takze rozwojowa motywacja (Bo-
zowicz 1968, za Smykowski, 2017). Ma ona dwa aspekty/wymiary: spoleczny i po-
znawczy. Spoteczny wymiar motywacji jest zwigzany z wola/checia angazowania
sie ucznia w stawiane mu zadania, wolg przyjecia zaproszenia do wspotdziatania
z nauczycielem. Ten wymiar motywacji jest zwigzany zaréwno z osoba doroste-
go (autorytet doroslego), jaki i z komunikacjg z dorostym (instrukcja formatywna,
gotowos¢ do korzystania z wskazoéwek). Ten aspekt badan jest obecny w pracach
Zuckerman, dotyczacych diagnozy inicjatywy ucznia podejmujgcego aktywnos$¢/
dziatalno$¢ uczenia sie (Zuckerman, 1994). Drugi wymiar motywacji — poznawczy
ma zwigzek z koncentracja na zadaniu i uczeniu sie sposobéw jego rozwigzania.
Dotyczy internalizacji instrukgcji, gotowosci do korzystania z wskazéwek doroste-
go. Jesli uczniowie potrafig wykorzysta¢ instrukcje formatywng i pomoc tutora
to znaczy, ze sa gotowi do uczenia sie reaktywnego (Brown, Ferrara, 1994; Smy-
kowski, 2017). Uczenie sie od innych wymaga pola wspélnej uwagi. Uwaznos¢ jest
istotnym czynnikiem w uczeniu sie responsywnym. Dzieki rozwojowi uwagi roz-
wija sie cata struktura funkcji psychicznych, nie tylko intelektualnych. Jak zauwaza
Blazej Smykowski:

[...] dziecko musi da¢ sie zainteresowac tym, co ma do zaoferowania nauczyciel i ,pozwoli¢”
na kierowanie przez niego uwagg. Zaréwno nauczyciel, jak i wszystko, co jest zwigzane z naucza-
niem, musi by¢ w centrum uwagi dziecka. Spefnienie pierwszego warunku zwielokrotnia szanse
spetnienia drugiego. Wrazliwos$¢ funkcji uwagi na podleganie wplywom dorostych oznacza, ze
moze ona przej$¢ swoisty trening podzielnosci, przerzutnosci, koncentragji itd. (Smykowski,
2017, s. 36).

Diagnoza gotowosci do uczenia sie dziecka — poznawanie strefy
aktualnego czy najblizszego rozwoju?

W procedurach diagnozowania gotowosci szkolnej dziecka wykorzystuje sie
zazwyczaj narzedzia diagnozy ukierunkowane na zakonczone juz cykle rozwoju.
Badania te sytuowane sg w strefie aktualnego rozwoju. Zasadniczo zawieraja zada-
nia wymagajace myslenia konwergencyjnego, mozliwe do samodzielnego rozwia-
zania przez dziecko, ktére dostarczajg wskaznika aktualnego wykonania. Wsréd
testow powszechnie dostepnych i wykorzystywanych w procedurach diagnostycz-
nych nalezy wymienic Test dojrzafosci szkolnej (Wilgocka-Okon, 2003), Skale Gotowosci
Szkolnej (SGS) (Frydrychowicz i in., 2006). Nieco inny charakter i instrumentarium
badawcze ma Test Umiejetnosci na Starcie Szkolnym (TUNSS), ktéry sprawdza umie-
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jetnosci dzieci istotne z punktu widzenia nauki pisania, czytania i matematyki. Jest
to test adaptatywny, ktory diagnozujac umiejetnosci, dopasowuje trudnos¢ zadan
do tego, co dziecko juz potrafi. W baterii zadan oprocz arkuszy papierowych wy-
korzystuje sie tablet'. W diagnozach na starcie szkolnym zastosowanie maja takze
baterie testow obejmujacych w pelni wystandaryzowane i znormalizowane, kom-
pleksowe narzedzia do: (1) diagnozy czynnoSci pisania (w aspekcie poprawnosci)'®,
(2) czynnosci czytania (w aspekcie tempa i poprawnosci)'” czy (3) testy fonologicz-
ne wykorzystywane do diagnozy funkgji jezykowych istotnych dla czytania i pisa-
nia'. Wygotski przestrzega jednak przez diagnoza gotowosci dziecka, ktora jest
oparta na istniejgcym, ,,niewspartym” poziomie wykonania. Uwage badaczy kieruje
natomiast w strone dynamicznej oceny zdolnosci do korzystania z doswiadczen
uczenia, ktéra odnosi sie bezposrednio do zadania wykonywanego przez dziecko
(Brown, Ferrara, 1994). Podejscie kliniczne, pomagajace dziecku przekroczyc¢ strefe
jego najblizszego rozwoju, oparte na teorii internalizacji i uposrednianiu uczenia
(MLE) zostato wykorzystane w Izraelu przez Reuvena Feuersteina do opracowa-
nia programu interwencji Instrumental Enrichment a takze przez badaczy w USA
(Brown, Ferrara, 1994). Wspierajacy dorosty (nauczyciel) poprzez mediacje pomaga
dziecku budowac ukfad uczenia sie, strukturyzuje srodowisko uczenia sie, dostar-
czajac wskazéwek ukierunkowuje jego aktywnos$¢ zwigzang z rozwigzywaniem
probleméw. W efekcie dziecko przyswaja stopniowo aktywno$ci samoregulacyjne
i strukturujgce. Obserwacja uczacego sie dziecka, rozwigzujgcego problem z wy-
korzystaniem wskazoéwek (instrukcji formatywnych) nauczyciela pozwala ocenic jak
bardzo, ile i jakiej informacji, o jakim zasiegu, zakresie i tre$ci dodatkowo potrze-
buje dziecko, aby rozwikfa¢ problem.

Od wielu lat w Rosji prowadzone sg badania kliniczne ukierunkowane na wypra-
cowanie baterii testow diagnostycznych oraz programéw interwencyjnych w celu
oceny réznic w potencjale uczenia sie (Brown, Ferrara, 1994; Zuckerman, Venger,
2015). Procedura testowania diagnostycznego pozwala uzyska¢ informacje zaréwno
odnos$nie do poczatkowego poziomu kompetengji dziecka, jak rowniez oszacowac
szeroko$¢ jego strefy najblizszego rozwoju. W szczegdlnos$ci zwraca sie uwage na
zdolnos¢ dziecka do korzystania z pomocy i wskazéwek dorostego, szybkos$¢ ucze-

'S TUNSS; Pracownia Szkolnych Uwarunkowan Efektywnosci Ksztalcenia (SUEK). http:/pro-
dukty.ibe.edu.pl/pracowniatestow

16 Bateria Testow Pisania BTP IBE. Autorzy: Elzbieta Awramiuk, Grazyna Krasowicz-Kupis,
Katarzyna Wiejak, Katarzyna Bogdanowicz. http:/produkty.ibe.edu.pl/pracowniatestow

17 Bateria Testow Czytania IBE. Autorzy: Grazyna Krasowicz-Kupis, Katarzyna M. Bogdano-
wicz, Katarzyna Wiejak. http:/produkty.ibe.edu.pl/pracowniatestow

18 Bateria Testow Fonologicznych BTF IBE. Autorzy: Grazyna Krasowicz-Kupis, Katarzyna
Wiejak, Katarzyna M. Bogdanowicz. http:/produkty.ibe.edu.pl/pracowniatestow
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nia sie, sprawno$¢ w zakresie przetwarzania informacji, refleksyjno$¢ oraz tatwosc¢
dokonywania transferu nowych umiejetnosci (Brown, Ferrara, 1994; Zuckerman,
Venger, 2015) Szczegolnego znaczenia nabiera jezyk instrukcji formatywnych na-
uczyciela oraz analiza treSciowa zadan czastkowych. Mierzy sie skuteczno$c¢ uczenia
sie w obszarze danego zadania. Uczen oceniany jest pod katem jego zdolnosci do wy-
korzystywania zréznicowanych wskazéwek/ instrukgji (ustnych lub przedstawionych
w formie schematow graficznych). Wyniki oceny sa interpretowane w kategoriach
postrzegania przez dziecko zadania, nad ktérym pracowato (Zuckerman, Polivano-
va, 2003). Umiejetnos¢ korzystania z pomocy przez dziecko, zdolno$¢/ gotowos¢
do uczenia sie responsywnego moze nam znacznie wiecej powiedzie¢ o dziecku
i potencjale jego mozliwos$ci niz obserwacja dziecka rozwigzujacego samodzielnie
zadanie testowe (Schaffer, 2005). Wielkos¢ pomocy jakiej potrzebuje dziecko zanim
uzyska rozwigzanie jest wskaznikiem jego strefy najblizszego rozwoju.

Badacze amerykanscy zainspirowani radzieckim/ rosyjskim podej$ciem do te-
stowania potencjalu uczenia sie, na podstawie wtasnych badan eksperymentalnych,
wylonili grupy dzieci o odmiennych profilach uczenia sie i dokonujace zréznico-
wanego transferu. Analizowano jak szybko dziecko sie uczy i jak daleko dokonuje
transferu. Zdaniem badaczek te profile sa ukryte, jesli kto$ analizuje wytacznie nie
wspomagany poziom wykonania zadania przez dziecko (Brown, Ferrara, 1994).

W Polsce wcigz brakuje badan i narzedzi do diagnozy strefy najblizszego rozwo-
ju (SNR) dziecka. Diagnostyka SNR nadal jest bardziej obecna w teorii niz w praktyce.
Do nielicznych prac w tym nurcie poszukiwan naleza opracowania Brzezinskiej i ze-
spolu (2012a, 2012b). Interesujacy trop wylania sie z teoretycznego studium Smy-
kowskiego (2017), w ktérym pokazuje procedure eksperymentalnej metody podwoj-
nej stymulacji jako adekwatnej i przydatnej w diagnozowaniu gotowosci dziecka do
uczenia sie pod kierunkiem. Na podstawie analiz tekstow Wygotskiego (1971, 2002a,
2002b) stworzono teoretyczng definicje spontanicznego i reaktywnego sposobu
uczenia sie i w konsekwengji skonstruowano Skale Spontaniczno$¢-Reaktywnosc (S-
RS). Stuzy ona ocenie zakresu, w jakim dzieci w wieku przedszkolnym i mfodszym
szkolnym gotowe sa do nauki pod kierunkiem nauczyciela (Smykowski, Kleka, 2017).

Podejscie konceptualne i metodologie CHAT wykorzystano w projekcie Aka-
demickie Centrum Kreatywnos$ci: Nauczanie rozwijajace wedtug koncepcji Lwa S.
Wygotskiego we wczesnej edukagcji dziecka. Skonstruowano autorskie pakiety za-
dan rozwijajacych myslenie teoretyczne dzieci' oraz zastosowano eksperyment
nauczajacy. Eksperyment nauczajacy jako metoda badania rozwoju psychicznego,

9 Typy zadan rozwijajacych myslenie teoretyczne: ,Mozliwosci («chce, potrafie z Twoja po-
moca»)”, Kompetencje («<wiem jak, sprobuje sam») i poczucie kompetencji («<wiem jak, potrafie
sam)» scharakteryzowano w pracy Filipiak (2015, s. 33-35).
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odwotuje sie do odkrytej przez Wygotskiego relacji miedzy strefg aktualnego i naj-
blizszego rozwoju. Organizacja eksperymentu nauczajacego wymagata tworzenia
warunkéw, w ktorych badani byli zdolni do podejmowania dziatalnosci/ aktywnosci,
ktora ulega modyfikacjom w procesie bezposredniej interakcji badacza-interwen-
cjonisty i badanego. Taka procedura pozwolifa odkry¢ potencjat rozwoju tkwiacy
w dojrzewajacym sposobie funkcjonowania dziecka, umozliwita obserwowanie
warunkéw rozwoju, powodujacych zmiane rozwojowa w codziennych praktykach,
w rzeczywistych warunkach lub podobnych do nich. Stworzyta okazje do obser-
wowania aktywnych form dziafalnos$ci i uczestnictwa badanego w rozwiazywaniu
zadan i sposob6w korzystania z pomocy interwencjonisty, umozliwifa kontrolowa-
nie jakoSci motywagji i zaangazowania badanych do wykonywania zadan (Filipiak,
2018; Filipiak, Lemanska-Lewandowska, 2015). W trakcie trwania eksperymentu
monitorowano proces rozwigzywania zadan rozwojowych stawianych dzieciom
w pieciu klasach eksperymentalnych w naturalnym srodowisku klas na I etapie edu-
kacji szkolnej. Proces rozwoju aktywnosci poznawczej dzieci (my$lenia teoretycz-
nego) monitorowano wykorzystujac specjalnie dla potrzeb projektu opracowane
narzedzie — Skale Obserwacji Dziecka w Sytuacji Zadaniowej (SOD-SZ) autorstwa
A. 1. Brzezinskiej. Skala ta przeznaczona jest do rejestracji wynikow obserwacji dzie-
ci w wieku wczesnoszkolnym w sytuacjach zadaniowych, wymagajacych wspoétpracy
w parze (diadzie) w zaplanowaniu i wykonaniu zadania. Celem obserwacgji jest reje-
stracja wskaznikow pozwalajacych na okreslenie jakoSci wspotpracy dzieci w toku
pracy nad zadaniem. Sg to wskazniki dwojakiego rodzaju: (1) odnoszace sie do za-
chowania w diadzie oraz (2) odnoszace sie do wypowiedzi dzieci kierowanych do
partnera interakgji (komunikacyjna funkcja mowy) badz do samego siebie (sterujgca
i planujaca funkcja mowy) (A. I. Brzezinska, 2015).

Whikliwa diagnoza, monitorowanie zmian i dziatlania w zakresie poznawania
zasobow i kompetencji pojawiajacych sie w strefie najblizszego rozwoju dziecka
nadal jest wyzwaniem dla nauczycieli. Rozpoznanie zasobow dziecka i Srodowiska
jego rozwoju jest podstawg projektowania i organizacji nauczania rozwijajacego.

Podsumowanie

Kulturowo-historyczna teoria Wygotskiego wprowadza nowy watek i prowo-
kuje do stawiania nowych pytanh w odniesieniu do ,starego” problemu gotowosci
szkolnej dziecka. Przede wszystkim kieruje uwage na zmiane perspektywy mysle-
nia o gotowosci szkolnej dziecka jako jeszcze nienabytej w petni przed rozpocze-
ciem nauki w szkole. Rozumienie gotowosci szkolnej w tradycji CHAT obejmuje
gotowos¢ dziecka do uczenia sie responsywnego, angazowania sie w aktywnos$¢
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edukacyjng (yuebHas desmenvrocmu/ activity learning) i budowanie ukfadu uczenia
sie we wspoltpracy i z pomocg wrazliwego dorostego, ktory poprzez strukturyzo-
wanie srodowiska uczenia sie, interakcje spoteczne, instrukcje formatywne poma-
ga ksztaltowac procesy rozumowania i uczenia sie (Filipiak, 2015).

Powodzenie w nauce szkolnej zaleze¢ bedzie od umiejetnosci przyjecia przez
dziecko okreslonej pozycji ucznia charakteryzujacej sie, takimi cechami jak: zainte-
resowanie samym procesem uczenia sie, zdolnos$¢ kierowania wlasnym uczeniem,
Swiadomos¢ siebie jako jednostki uczacej sie, odpowiedzialnej za proces ucze-
nia sie i refleksyjnej, gotowej do przyjecia zaproszenia do interakcji edukacyjnej
i korzystania ze wskazoéwek nauczyciela. Aby odnies¢ sukces jako uczen, w mysl
filozofii CHAT, dziecko nie musi opanowa¢ wymaganego zestawu umiejetnosci ani
zdoby¢ okreSlonej wiedzy. Zamiast tego dziecko powinno rozwina¢ ogoélne, lezace
u podstaw kompetencje spoteczne, emocjonalne i poznawcze (wyzsze funkcje psy-
chiczne, funkcje wykonawcze), ktére pozwola mu sta¢ sie sSwiadomym, samoregu-
lujacym sie uczniem, zdolnym do nawiazywania odpowiednich relacji spotecznych
z innymi uczestnikami procesu nauczania/ uczenia sie, ktéry ma miejsce w szkole
(Bodrova, Zuckerman, Brzezinska i in). Konieczna, ale mozliwa (por. Filipiak, 2015;
Filipiak, Lemanska, 2015), jest zmiana filozofii i dziatalno$ci edukacyjnej nauczy-
ciela, ktory musi rozwing¢ kompetencje funkcjonowania w ,,obszarze wrazliwo-
$ci dziecka na nauczanie”, gotowego do budowania rusztowania (Filipiak, 2015).
Istotna tez jest zmiana nauczycielskiej ,teorii dziecka”, postrzegania dziecka jako
zdolnego do refleksji nad wtasnym mysleniem i uczeniem, zdolnego do rozumowa-
nia, znajdowania sensu (na drodze samodzielnych poszukiwan badz we wspotpracy
z dorostym) (Bruner, 2006; Filipiak 2011, s. 95-100). Niestety, obserwacja codzien-
nosci edukacyjnej pokazuje, iz w edukacji przedszkolnej i szkolnej nadal brakuje
u nauczycieli refleksji nad metapoznaniem (A. I. Brzezinska, Nowotnik, 2012; Szym-
czak, 2017; Gotebniak, 2021). Perspektywa Wygotskiego w mysleniu o gotowosci
szkolnej i organizacji srodowiska uczenia sie w klasie | wymaga zwrécenia uwagi na
zasoby dziecka i strefe jego najblizszego rozwoju a nie nadmierne koncentrowanie
sie na strefie aktualnego rozwoju, na tym, co dziecko juz wie i potrafi. Ten pro-
blem juz od kilku lat wybrzmiewa w dyskursie pedagogéw (np. Klus-Stanska 2008,
2015) czy psychologow (np. A. I. Brzezinska, 2012, 2014). Zdaniem Klus-Stanskiej
szkota oferuje dzieciom warunki uczenia sie niezgodne z ich specyfikg rozwojowa
i mechanizmami uczenia sie. Wskutek takich dziatan szkota jest nieczytelna roz-
wojowo, wsteczna (zatrzymuje dzieci w rozwoju, nie tworzy wyzwan) lub nawet
jest deformacyjna (Klus-Stanska, 2008). Brzezinska i Nowotnik zwracajg uwage, iz:

[...] na skutek braku zewnetrznego wsparcia dla prawidlowego funkcjonowania wyzszych
funkgji psychicznych, opartego na refleksji i rzetelnej wiedzy o procesie rozwoju dziecka w wie-
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ku przedszkolnym i wczesnoszkolnym, wielu uczniéw uzyskuje wyniki znacznie ponizej swoich
mozliwosci poznawczych (A.l. Brzezinska, Nowotnik, 2012, s. 71-72).

Teoria Wygotskiego zawiera heurystyczny potencjal odnowy edukagji, jest
jeszcze wiele w niej tropéw do odkrycia. By¢ moze zainspiruje takze nie tylko do
zmiany mys$lenia o gotowosci dziecka w teorii, ale przyczyni sie do zmiany praktyki
edukacyjnej.
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Summary
DECONSTRUCTION OF THE NOTION OF SCHOOL READINESS**

The article presents a discussion of the notion of school readiness in the context of contemporary
theoretical approaches and practical solutions, with a specific reference to the concept of
Barbara Wilgocka-Okon, who initiated research into the category of children’s skills in Poland
and presented the evolution of her approach from school maturity to school readiness. The
starting point is to refer to critical psychology as represented by Erica Burman and her concept
of the child as method, allowing the concept of development to be deconstructed and applicable
to the reinterpretation of the understanding of school readiness. She criticises developmental
psychologists’ construction of a fictitious image of the child as a product of the educational
system, abstracted from the environmental and cultural context. Burman’s approach is not
a specific research method, but a concept that encourages a dialogue of innovative, creative
approaches, spanning multiple scientific disciplines and empirical analyses. It creates an
understanding of the child as a figure or trope of politics, of childhood as a social category,
and of children as living individuals operating within a field of specific institutional practices
with different geopolitical contingencies. The article undertakes a polemic against the traditional
normalising diagnosis of school readiness present in educational practice, which exposes an
adequate preparation of the child for school. It presents a critical analysis of school readiness
assessment tools used in educational practice by teachers and researchers of this phenomenon.
At the same time, the article points out an alternative approach of psychologists exposing the
processual and interactional approach to the study of school readiness. The article concludes by
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drawing attention to the necessity of constructing methodological instruments for diagnosing
school readiness to work with children with diverse developmental needs and to move away from
monopolising their development by the educational institution.

Key words: school readiness, standardisation, development, education, critical psychology, child,
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Wprowadzenie

We wspoéliczesnym podejsciu do edukagji, szczegoélnie tej sformalizowanej,
w kontekscie spoteczno-politycznych uwarunkowan i celéw jej funkcjonowania,
mozna zauwazy¢ dominujacy wplyw perspektywy normalizacyjnej. Znaczenie
i wartos$¢ edukagji legitymizuja trzy pojecia: interwencja, standaryzacja, efektyw-
nos¢. Zaktada sie bowiem, ze stuzy ona osiaganiu okreslonych, z goéry wyznaczo-
nych przez o$wiatowych decydentow celéw, ktore weryfikuje sie $cisle okreslo-
nymi, czesto wasko rozumianymi efektami ksztalcenia i wychowania. Eksponuje
sie zatem namacalne, widoczne rezultaty interwencji edukacyjnej, ktéra jest reali-
zowana z wykorzystaniem powszechnie zaakceptowanych, globalnie uznawanych
metod i sposobow dzialania. Na podstawie danych zebranych z duzej puli mie-
dzynarodowych badan, ranking takich rodzajéw dziatan dokumentuje m.in. John
Hattie (2012). Rysuje sie zatem obraz edukacji, w ktorej punkt dojscia w postaci
przewidywanych osiagnie¢ dzieci, zoperacjonalizowanych efektow jest wyznaczo-
ny poprzez przyjete standardy, a z tym wigze sie konieczno$¢ ich mierzenia. Temu
stuzy metodologia pomiaru dydaktycznego i ewaluacji efektywnosci ksztatcenia.
Za pomoca takich badan uzyskuje sie informacje o efektywnosci systemu edukacyj-
nego, ale takze miejscu konkretnego dziecka w odniesieniu do $rednich osiggnie¢
edukacyjnych w danej populagji.

Gert Biesta (2007) trafnie zauwaza, ze poprzez takie praktyki dokonano redefi-
nicji edukacji i jej gléwnego celu. Skupiono sie na uzyskaniu dobrej jakos$ci produk-
tu, a wiec absolwenta, ucznia, dziecka, ktérego osiagniecia rozwojowe i edukacyjne
charakteryzuja okreslone cechy, zgodne z wypracowanymi wcze$niej standardami.
Nauczyciel jest wykonawca dziatan sprawdzanych pod katem zgodnosci z przyjety-
mi normami edukacyjnymi, ktore sg legitymizowane przez psychologie rozwojowa
i odwotlujaca sie do niej pedagogike. Poza tym wypracowano caly szereg metod ba-
dan, ktore pozwalajg oprze¢ edukacje na dowodach empirycznych, aby wzmocnic¢
wiedze nauczycieli na temat dziatan przynoszacych wtlasnie takie, a nie inne ocze-
kiwane efekty. W ten sposob utozsamia sie dobrg jakos$¢ edukacji z mozliwoscig
mierzenia jej efektow, ktére zostaty wczesniej zatozone. Biesta (2015, s. 3) zacheca
do refleksji i poszukiwania odpowiedzi na pytania, czy mierzymy to, czemu rze-
czywiscie przypisujemy najwyzszg wartos$¢, co najbardziej cenimy w edukagji, i czy
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wilasnie takie efekty wspierajace rozwoj uczniéw chcemy osiagaé. Czy moze jednak
sam fakt mierzalnosci danego czynnika jest waznym wskaznikiem wyznaczajacym
jakos¢ edukacji?

Andreas Schleicher, inicjator Programu Miedzynarodowej Oceny Umiejetnosci
Uczniow PISA, w ktoérym bazuje sie na testach mierzacych osiggniecia rozwojo-
we i edukacyjne uczniéw (15-latkéw) w skali miedzynarodowej, dostrzegt ko-
niecznos¢ zmiany podejscia do badan ,uznawszy, ze jesli nie bedzie sie zmieniac¢
swoich narzedzi, to ocenianie uczniow ograniczy sie do tego, co uwazano za
wazne w przeszioSci, zamiast sprawdza¢ kompetencje potrzebne w przysztosci”
(Schleicher, 2018, s. 291). W kolejnych edycjach badan PISA zaczeto wiec spraw-
dzac¢ szerszy zakres wiedzy i umiejetnosci: tworcze sposoby rozwiazywania pro-
bleméw w 2012 r., umiejetno$¢ wspotpracy przy rozwiazywaniu probleméw
w 2015 1, oraz w 2018 r. kompetencje obywatelskie. Schleicher zwraca jednak
uwage, ze znacznie trudniej jest bada¢ w takiej formule kompetencje spoteczne
i emocjonalne, ktorych znaczenie w coraz wiekszym stopniu zaczyna sie doceniaé
w szerszym kontekscie polityki edukacyjne;j.

Normalizacja a dekolonizacja rozwoju

Normalizacyjne podejscie do edukacji ma swoje mocne podstawy psycholo-
giczne i pedagogiczne. Nawigzuje bowiem do koncepgji teoretycznych osadzonych
w psychologii rozwojowej, wyznaczajacych normy opisujgce osiaggniecia rozwo-
jowe dzieci, a takze globalnie ujmowang charakterystyke dziecka i dziecinstwa
(Piaget, 1992; Wygotski, 1989). Koncepcje stadialnego, linearnego rozwoju dzieci
w roznych sferach funkcjonowania zajmujg stalg pozycje w dorobku psychologii
rozwojowej, w programach studiéow przygotowujacych przysztych pedagogéw,
psychologéw czy nauczycieli. Gunilla Dahlberg, Peter Moss, Mark Pence (2013,
s. 61) zauwazaja, ze ,,Psychologia rozwojowa opiera sie na wysoce pozytywistycz-
nym, zdekontekstualizowanym i uniwersalizujgcym podejsciu do dzieci i instytugcji
dla nich tworzonych”.

Ostatnie kilkadziesiat lat to intensywnie rozwijajacy sie nurt psychologii kry-
tycznej, w ramach ktoérej podejmuje sie pogtebione analizy tradycyjnego podejscia
do stadialnego rozwoju, kwestionujac lub dekonstruujac koncepcje linearnego
rozwoju, ktoéry powinien przebiega¢ wedtug okreslonych stadiéw, przypisanych
do przedzialéw wiekowych. Szczego6lne miejsce w grupie tych badaczy zajmuje
Erica Burman, ktoéra ,poszukuje drog wyjscia poza jednowymiarowy sposob rozu-
mienia rozwoju, zdominowany imperatywem ciggtego postepu. Podejmuje krytyke
psychologii rozwojowej i jej teoretycznych zatozen. Odrzuca promowanie jednego
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modelu postrzegania dziecinstwa, okreslania $cistych granic dojrzatosci, kwestio-
nowania etapéw odpowiedzialnosci” (Zytko, 2021, s. 21). Nurt teorii antyrozwo-
jowych jest reprezentowany w psychologii krytycznej nie tylko przez Burman, ale
takze Johna R. Morssa (2013), Arturo Escobara (2011) czy Johna Broughtona (1987).
Wsrod polskich pedagogéw zwraca uwage na ten problem i analizuje go w kon-
tekscie psychologii krytycznej i redefinicji kategorii rozwoju Dorota Klus-Stanska
(2015). Stwierdza ona, ze:

Pojecie rozwoju, dobrze dotychczas umocowane nie tylko w koncepcjach medykalizujacych,
ale réwniez w spoltecznym mysleniu, i niekwestionowane, ukazane zostato jako nieoczywiste,
skonstruowane kulturowo i kolonizujace nasze myslenie o najwczesniejszym okresie zycia, a w
teoriach psychologiczno-edukacyjnych dyskursywne, naduzywane i potencjalnie opresyjne. Jego
problematycznos$¢, wskazana radykalnie w pracach psychologéw krytycznych, staje sie punktem
wyjscia dla poszukiwania nowych paradygmatéw studiéow nad dziecinstwem i nowych form rela-
¢ji dziecko-dorosty w instytucjach edukacyjnych. Giéwne pytanie zatem nie brzmi, jak zapewnia¢
odpowiedni rozwo6j dziecka, ale czy w ogole nalezy méwic o rozwoju (Klus-Stanska, 2015, s. 15).

Burman wskazuje na negatywne skutki normalizacji w obszarze psychologii
rozwojowej, podkreslajac dwa aspekty takiego podejscia: spojrzenie na dziecko
z perspektywy globalnych, abstrakcyjnych, arbitralnie wyznaczonych norm oraz
usytuowanie ich zrédta w okreslonym kregu kultury potnocno-zachodniej Europy.
Analizujac kategorie dziecinstwa, odrzuca tradycyjne ujecie o podfozu spoteczno-
-politycznym eksponujace fakt, ze jest to okres przygotowywania sie do sformalizo-
wanej edukacji, a przedszkole w tym procesie petni szczegblng role, bowiem jego
zadaniem jest wspieranie pomysSlnego rozpoczecia edukacji w szkole poprzez wy-
posazanie dzieci w zestaw konkretnych, proszkolnych umiejetnosci. Przeciwstawia
temu ujeciu koncepcje dziecinstwa jako okresu zdobywania do$wiadczenia waz-
nego dla indywidualnego rozwoju, a nie tylko wasko rozumianego przygotowania
do dalszych etapow edukacji czy dorosto$ci. Doswiadczanie dziecinstwa ma w jej
ujeciu warto$¢ samo w sobie, bowiem sprzyja zaspokajaniu ciekawosci poznawczej,
nawigzywaniu réznorodnych relacji spotecznych, zdobywaniu doswiadczen w wyra-
Zaniu emocji i reagowaniu na emocje innych, czerpaniu radosci z zabawy, jako formy
badania i poznawania $wiat. Trzeba wiec przyznac racje Burman, ze sprowadzenie
doswiadczenia wczesnego dziecinstwa do zdobywania SciSle okreSlonego zakresu
umiejetnosci, stanowiacych efektywne przygotowanie do szkoly, mozna traktowac
jako forme ograniczania tego rozwoju do z gory przyjetych ram. Powstaje wiec py-
tanie, czy rzeczywiscie wtedy mamy do czynienia ze wspieraniem rozwoju?

Na szczegblng uwage zastugujg w tej kwestii ostatnie prace Burman, w tym
ksiazka, Fanon, education, action: Child as method (2019), w ktérej kontynuuje ona roz-
wazania dotyczace interpretacji pojecia dziecinstwa i dziecka w szerokim kontekscie
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spoteczno-politycznym. Burman opisuje koncepcje, ktorg nazwata ,,dziecko jako me-
toda”. Bezposrednig inspiracjg dla niej sg postkolonialne analizy spoteczno-politycz-
ne i historyczne, takie jak Azja jako metoda, ktorej autorem jest Kuang-Hsing Chen
(2010) oraz Granica jako metoda autorstwa Sandro Mezzadra i Brett Neilsona (2013).
Chen, jeden z najwazniejszych intelektualistow Azji Wschodniej, koncentrujac sie na
dynamice zmian w tym regionie, podkresla konieczno$¢ dekolonizagcji, deimperia-
lizagji studiéw kulturowych. Zadaje pytanie: w jaki sposéb studia kulturowe moga
skuteczniej kwestionowac kulturowe wyobrazenia uksztattowane przez kapitalizm,
imperializm i kolonializm? Tworzy miedzyazjatyckie studia kulturowe, dla ktérych
podstawe stanowita krytyka eurocentrycznych analiz historii, kultury i polityki spo-
teczenstw azjatyckich. Drugim, waznym nurtem analiz, do ktérych nawiazuje Bur-
man, jest pojecie ,granicy jako metody”. To nowy rodzaj podejscia teoretycznego do
interpretacji i kontestacji granic jako spotecznej, kulturowej i politycznej kategorii.
Mezzadra i Neilson podkreSlajg, ze wspoéliczesna globalizacja nie stworzyla Swiata
bez granic, ale wrecz przeciwnie — przyczynita sie do ich rozrostu. W ksiazce Granica
Jjako metoda charakteryzuje sie to zjawisko, badajac wptyw migracji ludnosci, prze-
mian kapitalistycznych i dynamike zmian politycznych. Autorzy traktujg granice jako
obiekt badan, ale takze rame epistemiczng. Podejscie teoretyczne w tej publikacji,
sposOb rozumienia granicy, pozwala ujac kryzys panstw narodowych z innej perspek-
tywy, a takze przedefiniowac takie pojecia, jak obywatelstwo i suwerennosc.
Burman (2019, 2022), inspirujac sie tymi koncepcjami, przedstawita swoj spo-
sob rozumienia dziecka jako metody. Jest to rodzaj ramy — schematu do analizy
relacji miedzy modelami dziecinstwa a wymiarami spoteczno-kulturowymi, histo-
rycznymi, ktére istniejg w okreslonych warunkach geopolitycznych. Opisywane
podejscie, jak podkresla Burman, nie jest konkretng metoda badawcza, ale kon-
cepcja wspierania dialogu innowacyjnych, kreatywnych uje¢, obejmujacych roz-
norodne dyscypliny naukowe i analizy empiryczne, budujace rozumienie dziecka
jako figury lub tropu polityki, dziecinstwa jako kategorii spotecznej oraz dzieci
jako zywych jednostek funkcjonujacych w obszarze okreslonych praktyk instytucjo-
nalnych o r6znych uwarunkowaniach geopolitycznych. Burman podejmuje w tym
kontekscie krytyke rozwoju jako ciagtego wzrostu oraz politycznej praktyki wiadzy
i dominacji monopolizujgcej ten rozwoj. Zwraca uwage na zjawisko kolonizacji
rozwoju dzieci przez doroslych, podporzadkowania wszystkich dzialan budowaniu
biernej postawy dziecka, dopasowanej do spotecznych oczekiwan i celow zwigza-
nych z rozwojem. Nawiazuje do propozycji zastgpienia pojecia wzrostu czy dora-
stania pojeciem wzrastania w poprzek (growing sideways) (Stockton, 2009). Oznacza
to odejscie od jednokierunkowego, liniowego i $cisle okreslonego pojecia roz-
woju jako dazenia do wspinaczki na szczyt po stopniach/ stadiach wyznaczonych
przez psychologie rozwojowa czy pedagogike. Wzrastanie w poprzek daje szanse
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na ujawnianie indywidualnego potencjatu, ktory nie jest z goéry zadekretowany,
nie podlega zatem normalizacyjnym weryfikacjom/ poréwnaniom, co nieuchron-
nie wyrazato sie w klasyfikowaniu dzieci w kategoriach ‘mniej lub bardziej roz-
winiety’, ‘funkcjonujacy na wyzszym lub nizszym poziomie’ (Witkowski, 2021). Bur-
man podkresla: ,«dziecko jako metoda» nie jest metateoria, ani nie okresla konkret-
nego projektu badawczego. Jest to raczej analiza badawcza promujgca postkolonial-
ng wrazliwos¢ i innowacyjne dociekania dla, o i z dzie¢mi” [podkresl. MZ] (Burman,
2019, s. 13). Nawiazujac do teorii spolecznej i interpretacji znaczenia dziecka i dzie-
cinstwa w kontekscie szerszych relacji spoteczno-politycznym, badaczka identyfiku-
je stosunki wladzy, opresji czy dodatkowych przywilejéw. Burman szuka przestrzeni
do badan dziecka i dziecinstwa, ktére dalyby mozliwos¢ realizacji otwartego, demo-
kratycznego ujecia pedagogicznego. Uwzglednia nie tylko edukacje formalna, ale
takze pozaformalna, poza szkota, uznajac, ze ten kontekst pozwala szerzej spojrzec¢
na praktyke ksztatcenia instytucjonalnego i jej ograniczenia.

W polskiej pedagogice analize problematycznosci psychologicznej kategorii roz-
woju podjeta Klus-Stanska (2015). Wskazala ona na niejednoznacznos$¢ rozumienia
kwestii wspierania rozwoju dzieci przez instytucje edukacyjne. Z jednej strony bowiem
rozwija sie okre$lone umiejetnosci, np. stosowanie wybranych schematéw rozwiazy-
wania zadan matematycznych, ale z drugiej strony moze to prowadzic¢ do bezradnosci
poznawczej, gdy pojawig sie mniej typowe zadania, wymagajace zastosowania innej
strategii rozwiazania, ktéra nie zostata dotychczas przecwiczona (Dabrowski, 2015).
Zatem dzialania podejmowane w obszarze edukacji formalnej, mimo iz sa zgodne
z przyjetymi celami edukacyjnymi czy podstawa programowa moga przybrac¢ postac¢
antyrozwojowa. ,,Dzialania instytucji dla dzieci, ich funkcje, pedagogiczno-psycholo-
giczne przestanki teoretyczne lezgce u podstaw ich misji, wizji i celéw oraz zespoly
norm kulturowych regulujacych ich realizacje, powszechnie przyjmowane jako natu-
ralne, oczywiste i stuszne, sg nieoczywiste i dyskusyjne” (Klus-Stanska, 2015, s. 17).
Takim oczywistym dzialaniem, powszechnie przyjetym i powielanym od lat w polskiej
edukagji jest kategoria dojrzato$ci/ gotowosci szkolnej, bedaca przedmiotem diagno-
zy przed rozpoczeciem przez dzieci nowego etapu edukacji.

Dojrzalos¢/ gotowos¢ szkolna w kontekscie normalizacji

W kontekscie przedstawionych rozwazan dotyczacych relacji wtadza—polityka—
edukacja—normalizacja warto podja¢ analize znaczenia pojecia dojrzatosci/ gotowo-
$ci szkolnej. Wpisuje sie bowiem ono wraz z calym obszarem badania dojrzatosci/
gotowosci szkolnej, w zestaw dziatan i narzedzi legitymizujacych istniejaca, znor-
malizowang edukacje w przedszkolu i szkole. Te eksperckie narzedzia to podstawa
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programowa oraz inne dokumenty i materiaty takie, jak testy do diagnozowania
gotowosci szkolnej, inwentarze zachowania podczas zaje¢ szkolnych, czy kwestio-
nariusze do oceny rozwoju czy przystosowania dzieci do przedszkola lub szkoty.

W polskiej pedagogice czesto uzywa sie zamiennie pojec dojrzatosc/ gotowosc
szkolna, cho¢ maja one r6zng interpretacje. Dojrzalo$¢ szkolna ma podtoze bio-
logiczne, to spontaniczny proces dojrzewania, ktéry pozwala osiggna¢ okreslony
poziom wrazliwosci na dziatania zewnetrzne, a wiec nauke w szkole. Gotowos¢
szkolna jest zwigzana bardziej z oddzialywaniem wspierajgcym, stymulujacym roz-
woj, aby przygotowac dziecko do podjecia wymagan stawianych przez instytucje
edukacyjng (Wilgocka-Okon, 2003, s. 10-11). Wilgocka-Okon, ktéra przez wiele lat
zajmowala sie badaniami gotowosci szkolnej okreslata jg jako: ,,dynamiczny proces,
w ktérym rozwoj i uczenie sie majg swoj duzy udziat. Uswiadomienie sobie zlo-
Zonosci tego procesu powinno stanowi¢ podstawe do urzeczywistnienia edukacji
rozwojowej” (Wilgocka-Okon, 2003, s. 75). Akcentuje wiec mozliwo$¢ wplywania
na rozwoj, podkreslajac jednoczes$nie jak ztozony i wielowymiarowy to proces. Na-
tomiast zwraca tez uwage, ze ,w wychowaniu zorientowanym na rozwdj centralny
punkt stanowig potrzeby i oczekiwania dzieci. Nauczyciel wychowawca wspiera
rozwoj dzieci bez zaktadania ustalonych celow, lecz przy zapewnieniu optymalnych
warunkéw rozwoju. Z powodu znacznych réznic miedzy dzie¢mi nie wyznacza sie
koncowego celu przedszkolnej edukacji rozwojowej” (Wilgocka-Okon, 2003, s. 80).
Zwrocenie uwagi na role nauczyciela, ktéry wspiera rozwdj, tworzy srodowisko
prorozwojowe, ale jednoczes$nie nie podporzadkowuje go okreslonym celom, re-
spektujac r6znorodnos¢ potrzeb dzieci, brzmi dzisiaj niezwykle interesujaco i od-
waznie, cho¢ jest w swego rodzaju sprzecznosci wtasnie z koniecznoscig badania
u dzieci gotowosci szkolnej. Zaktada sie bowiem wymég osiagniecia przez dziec-
ko okreslonych standardow/ norm funkcjonowania, ktére wypracowane w przed-
szkolu, a takze srodowisku spotecznym, zwigzanym z do$wiadczeniami dziecka
i jego rozwojem, pozwola przekroczy¢ ,fagodnie” prog szkoty (Zytko, 2020). Skoro
jednak, jak podkresla Wilgocka-Okon, rozwdj moze mie¢ zr6znicowany charakter,
tempo, obejmowac¢ zindywidualizowane, uwarunkowane spotecznie i kulturowo
potrzeby, to formutowanie okreslonych efektow, ktére trzeba osiagna¢, konczac
edukacje przedszkolng staje sie zbedne, wrecz szkodliwe, bo paradoksalnie ten
rozwoj zamyka w ramy, ogranicza do przyjetych z gory efektow.

W literaturze wyodrebnia sie dwa rodzaje interpretowania gotowosci szkolnej
— ,gotowos¢ do nauki” i ,,gotowos¢ do szkoty” i to wtasnie one zdominowaty my-
Slenie o edukacji w tym zakresie (Kagan, 1990). Gotowos$¢ do nauki jest konceptu-
alizowana jako rozwoj zdolnos$ci umozliwiajacych uczestnictwo w procesie uczenia
sie wedlug przyjetego z goéry programu, opracowanego dla poczatkowych etapéw
szkolnej edukacji. Na gotowos$¢ do uczenia sie wptyw ma wiele czynnikéw: rozwoj
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poznawczy, dojrzato$¢ emocjonalna, rozwéj fizyczny i motywacja. W tym ujeciu
szczegolng role odgrywa rozwijanie takich zdolno$ci u dzieci, ktére wigza sie opa-
nowywaniem umiejetnosci typu szkolnego — czytania, pisania, liczenia. Natomiast
»gotowos¢ do szkoly” to staly, uksztattowany kompleks zdolnosci poznawczych,
spotecznych, emocjonalnych, fizycznych niezbedny do spetniania wymagan srodo-
wiska szkolnego (Scott-Little i in., 2006, s. 154). W przypadku obu tych podejs¢ do
rozumienia gotowosci szkolnej nasuwa sie pytanie o cel wprowadzania tak inter-
pretowanych kategorii rozwojowych. Odpowiedz jest do$¢ oczywista: to rodzaj
nacisku spoteczno-politycznego, stosowanego przez wiadze, ktéry odzwierciedla
okreslong koncepcje ideologiczng, majaca zapewni¢ sukces w formalnej edukacji
i przygotowac uksztaltowanego przez system czlonka spoleczenstwa. Przekracza-
nie progu szkolnego wymaga wejscia w okreslong, zaprogramowang przez decy-
dentéw oswiatowych, politykow, ekspertéw rame umiejetnosci i zdolnosci. Co wie-
cej, opracowano takze zestaw okreslonych narzedzi, ktére mierza, jakie elementy
tej standardowej ramy czy struktury zostaly opanowane. Nie ulega watpliwosci,
Ze jest to rodzaj przemocy symbolicznej, ktore to zjawisko jest wkomponowane
w realizacje ogdlniejszego celu, jakim jest zapewnienie pomys$lnego startu szkol-
nego, a wiec rozpoczecie edukacji w instytucji, ktéra zostata do realizacji tego celu
w szczegdblny sposéb predystynowana (Kwiecinski, 1990). Patrzac z tej perspekty-
wy na gotowo$¢ szkolna, mozna dostrzec w sposobie jej diagnozowanie okreslone
schematy, kategorie norm, do ktérych dopasowuje sie dzieci. Jeden z przyktadow
takiej znormalizowanej kategoryzacji to Skala Gotowosci Szkolnej opracowana
przez Elzbiete Kozniewska (Frydrychowicz i in. 2006). Elementy tej diagnostycznej
ramy stanowily takie obszary umiejetnosci, jak:

Umiejetnosci szkolne

Kompetencje poznawcze

Sprawnos$¢ motoryczna

Samodzielnos$¢

Niekonfliktowos¢

Aktywno$¢ spoleczna

Wsrod umiejetnosci szkolnych wystepuja np. takie skale efektow:

AN S

e dziecko potrafi skupi¢ sie na wykonywanej czynnosci (potrafi poréwna¢ dwa obrazki
réznigce sie szczegoétami, stucha uwaznie, nie wyltacza sie, tatwo sie rozprasza)”;

e ,dziecko rozumie zwiazki przyczynowo-skutkowe miedzy zdarzeniami (potrafi opo-
wiedzie¢ historyjke obrazkowa, w opowiadaniu ujmuje zwiazki przyczynowo-skutko-
we)” (Frydrychowicz i in., 2006, s. 10).

Juz tylko z tego zestawienia wynika, ze dokonuje sie tu kategoryzacji umie-
jetnosci wedtug okreslonego schematu norm, ktéry — jak podaje autorka — zostat
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przebadany w grupie 4000 dzieci 6-letnich i stanowi sprawdzone narzedzie do
pomiaru gotowosci szkolnej. Zatem zmierzenie tej kategorii nadafo jej oficjalny
charakter.

Spojrzmy jeszcze na skale nazwang Niekonfliktowos¢, ktéra opisuja nastepuja-
ce podkategorie umiejetnosci:

e sprzata zabawki i pomoce”,

e  pamieta o zasadach bezpiecznego zachowania w grupie”,
e unika sytuacji konfliktowych”,

e, prébuje radzi¢ sobie w pokojowy spos6b”,

e ,uwzglednia prawa innych (czeka na swoja kolej)”,

e nie skarzy w sytuacji konfliktowej”,

*  hie wymaga przypominania umowy”,

e nie wywoluje konfliktow”,

e nie obraza sie, nie reaguje gniewem”,

e ,nie wybucha zlo$cig ani ptaczem”,

* wykonuje polecenia, nie sprzeciwia sie” (Frydrychowicz i inni, 2006, s. 9).

Wszystkie te zachowania maja charakteryzowac dziecko rozpoczynajace szkol-
ng edukacje — takie wyobrazenie zostato zbudowane przez dorostych i staje sie na-
rzedziem opisujacym normy umiejetnosci i zachowania, ktére powinno wyksztalcic
przedszkole, srodowisko rodzinne, aby umozliwi¢ wejscie do szkoly. W zapropono-
wanym opisie dominuje bierno$¢, unikanie trudnosci i konfliktow, ulegto$§¢ wobec
spolecznych oczekiwan, np. brak ztoSci czy ptaczu. Wtasnie taki obraz gotowosci
szkolnej i oczekiwan spotecznych, mierzony opinig nauczycieli i rodzicow, wytania
sie z tej krotkiej charakterystyki. Klus-Stanska zwraca uwage na fakt, ze ,norma
petni podwojng funkcje wykluczajaca: wyklucza uczniow spoza normy, ale tez —
o czym sie zapomina — wyklucza z pola spotecznego zainteresowania zachowania
i cechy, ktérych nie obejmuje” (Klus-Stanska, 2019, s. 24).

Drugi rodzaj materiatu do badania gotowosci szkolnej, o ktéorym warto wspo-
mnie¢, to Test Umiejetnosci na Starcie Szkolnym (TUNSS) opracowany w Instytucie
Badan Edukacyjnych (Karwowski, Dziedziewicz, 2012). Jest to test wykonania, ktory
mierzy trzy obszary umiejetnosci typu szkolnego: czytanie, pisanie, umiejetnosci
matematyczne poprzez probki zachowania dzieci 6-, 7-letnich. Test ma charakter
adaptatywny — poziom trudnos$ci zadan dostosowuje sie do strefy aktualnego
rozwoju dzieci. Test opracowano starannie od strony psychometrycznej i zreali-
zowano na duzej populacji badanych. Jednak i tym razem nie udato sie wyjs¢ poza
schemat kategorii umiejetnosci zaprojektowanych i analizowanych z perspektywy
sformalizowanych oczekiwan, uwarunkowanych dodatkowo zatozeniami podstawy
programowej. Jako przyktad mozna poda¢ badanie umiejetnosci pisania:
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[...] autorzy testu oczekujg od dzieci 6-, 7-letnich przede wszystkim umiejetnosci odtwor-
czych, odwolujacych sie gléwnie do technicznego aspektu pisania: odtwarzania znakow we-
dlug wzoru, szybkosci reakcji na bodziec wizualny i stuchowy, rozumienia poje¢ okreslajacych
kierunki i miejsce na kartce, tworzenia wyrazow z podanych glosek i sylab, wyr6zniania sylab
w naglosie, wyglosie i Srodglosie; wyrdzniania wyrazéw w zdaniu, rozpoznawania liter pisanych,
przepisywania liter w izolacji i potaczeniu, pisania z pamieci i ze stuchu itp. W ramach badania
umiejetnosci pisania wyodrebniono trzy kategorie: obszar sprawnosci wzrokowo-motorycznej,
stuchowo-jezykowej oraz kaligrafii i pisania (Zytko, 2021, s. 37).

Gotowos¢ szkolna z ré6znych perspektyw

Analiza r6znych podej$¢ teoretycznych do gotowosci szkolnej pozwala na wy-
tonienie czterech perspektyw: natywistycznej, srodowiskowej, interakcyjnej i spo-
teczno-konstruktywistycznej (Meiselsa, 1998).

Perspektywa natywistyczna zakfada, ze gotowo$¢ szkolna rozwija sie zgodnie
z indywidualnym potencjatem dziecka, nie mozna tego procesu przyspieszaé, in-
tensywnie stymulowac, ale warto poczekac, az pojawi sie w odpowiednim momen-
cie rozwojowym. Gotowo$¢ szkolna jest zatem uwarunkowana w duzym stopniu
biologicznie, a w mniejszym —Srodowiskowo.

Perspektywa srodowiskowa oznacza realizacje procesu wspierania rozwoju
gotowosci szkolnej poprzez wyposazenie dziecka w umiejetnosci, wiedze i odpo-
wiednie zachowania, ktére pozwola solidnie przygotowac sie do wejscia do szkoty
i zapewnig pomyslny start w edukacji w nowym s$rodowisku. Gotowos$¢ szkolna
sytuuje sie poza dzieckiem. Rola przedszkola jest kluczowa w tym procesie, bo-
wiem to wiasnie tam powinien by¢ intensywnie realizowany proces efektywnego
przygotowania do szkoly i wyposazania dzieci w odpowiednie kompetencje. To
takze obszar tzw. wyréwnywania szans edukacyjnych dla dzieci z zaniedbanych
spotecznie i kulturowo Srodowisk.

Perspektywa interakcyjna zaklada, ze gotowosc szkolna to wielowymiarowy
konstrukt wspéttworzony przez interakcje miedzy dzieckiem, Srodowiskiem rodzin-
nym, programami wczesnej edukacji, szkota, spotecznoscia lokalng, ktore uczest-
niczg w procesie wspierania dziecka w pomyslnym starcie szkolnym. Sue Dockett
i Bob Perry (2009) zauwazaja, ze rozumienie gotowosci szkolnej nie moze ograni-
czac sie do rozwijania zdolnoSci i umiejetnosci utatwiajacych dopasowywanie sie
dzieci do struktur funkcjonowania szkoly. W miejsce takiej interpretacji trzeba przy-
jac, ze gotowosc¢ szkolna to szereg interakcji miedzy dzieémi, Srodowiskiem, szkota,
gdzie mamy do czynienia ze wzajemnym oddzialywaniem. W Polsce po raz pierwszy
opracowano koncepcje diagnozowania gotowosci szkolnej w ujeciu interakcyjnym
w zespole Anny Brzezinskiej (Czub, Wilinski, 2014). Koncepcja zostata przygoto-
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wana dla poradni psychologiczno-pedagogicznych i zawiera szerokie spojrzenie na

to zagadnienie. Autorzy definiujg gotowos$¢ szkolng jako ,,zorientowane na osobe

dziecka i [...] zloZone relacje miedzy przysztym uczniem, jego rodzing i Srodowi-
skiem spotecznym - sasiedzkim oraz lokalnym a szkota” (tamze, s. 3). Zatem goto-
wos¢ szkolna dzieci w tym podejsciu warunkuja takie komponenty, jak:

* gotowos$¢ Srodowiska lokalnego (edukacyjna przestrzen zdobywania rézno-
rodnych doswiadczen, w tym w przedszkolach, klubach dzieciecych, centrach
edukacji);

e gotowo$¢ rodziny (wspieranie rozwoju dziecka w rodzinie uwarunkowane
statusem socjoekonomicznym, wyksztalceniem, zaangazowaniem, zasobami
kulturowymi);

* gotowos$¢ dziecka (potencjal rozwojowy dziecka uwarunkowany dotychcza-
sowymi do$wiadczeniami i poziomem funkcjonowania, zwigzany z picia, ce-
chami psychofizycznymi, rozwojem spotecznym, emocjonalno-motywacyjnym,
poznawczym czy fizycznym;

* gotowos$¢ szkoty — otwartosc¢ i dysponowanie okre$§lonymi warunkami do przy-
jecia dzieci o zréznicowanych potrzebach edukacyjnych, indywidualizacja od-
dziatywan, dbatos¢ o pomysing adaptacje przy wspoétpracy z rodzicami i kadra
pedagogiczna.

To wieloaspektowe podejscie do gotowosci szkolnej, wymagajace zebrania
informacji o dziecku i $rodowisku jego rozwoju, tworzy w interakcji ze szkota
podstawe charakterystyki dziecka oraz wskazania kierunkéw i rekomendacji doty-
czacych wsparcia go w poszczegolnych obszarach. Autorzy analizowanego ujecia
interakcyjnego definiujg gotowosc¢ szkolng jako otwarty proces, ktéry trwa przez
caly okres dziecinstwa. Dziecko wedtug nich:

[...] dorasta do podejmowania coraz trudniejszych wyzwan, uczy sie dziafa¢ coraz bardziej
samodzielnie, ale takze wspotdziata¢ z innymi dla osiggniecia waznych celéw — osobistych i gru-
powych. [...] Takie procesualne i jednoczes$nie interakcyjne ujecie gotowosci szkolnej dziecka
oznacza, ze gotowos$¢ ta rozwija sie dalej, takze po rozpoczeciu nauki w szkole, przyjmujac
postac coraz dojrzalsza, otwartg na nowe wyzwania (Czub, Wilinski, 2014, s. 3).

Ten rodzaj rozumienia gotowosci szkolnej ma forme wspolgry réznych srodo-
wisk, tworzacych kontekst rozwoju dziecka, pozwala spojrze¢ na to zagadnienie
jak na proces, a nie efekt dziatan wspomagajacych, ktére umozliwiajg jedynie prze-
kroczenie progu szkolnego. Interakcyjne podejscie do gotowosci szkolnej zaktada
takze zréznicowanie tego procesu w zaleznosci od potrzeb rozwojowych, kon-
tekstu spotecznego funkcjonowania dziecka i instytucji edukacyjnej. W tym ujeciu
standaryzacja gotowosci szkolnej, zamkniecie jej w okres$lonych, z géry wyznaczo-
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nych ramach przestaje mie¢ znaczenie, poniewaz stanowi ograniczenie dynamicz-
nego procesu stawania sie gotowym do réznych wyzwan.

Rozwiniecie podejScia interakcyjnego do dyskursu gotowosci szkolnej stanowi
perspektywa spolteczno-konstruktywistyczna. To ujecie akcentuje znaczenie kom-
petencji spotecznych i poznawczych, ktére umozliwiajg dziecku bycie samodziel-
nym uczniem, wspoluczestnikiem aktywnos$ci edukacyjnej, zdolnym do nawiazania
relacji spotecznych z innymi uczestnikami procesu uczenia sie i rozwoju. Gotowos¢
szkolna jest tu wiec postrzegana jako zakorzeniona w spotecznym i kulturowym
konteks$cie rozwoju dziecka i zdobywania doswiadczen. Gotowos¢ jest definiowa-
na jako kompleks przekonan, oczekiwan, interpretacji i doSwiadczen os6b w szkole
i spolecznosci lokalnej, w ktorej szkota istnieje (Dockett i Perry, 2002, s. 7). W tym
ujeciu gotowos¢ jest postrzegana jako elastyczny konstrukt, na ktérego charakte-
rystyke wplywajg cechy srodowiska, w jakim dziecko funkcjonuje. Nie mozna wiec
mowic o jednej definicji gotowosci szkolnej, bo wiele czynnikéw srodowiskowych,
kulturowych moze mie¢ znaczenie w precyzowaniu uwarunkowan powodzenia
szkolnego dzieci. Zgodnie z tg perspektywa rozumienia gotowosci szkolnej jest
ona spotecznie konstruowana i nie mozna oczekiwac jej formalnego, zewnetrz-
nego zdefiniowania, poza okreslonym kontekstem kulturowym i spotecznym czy
politycznym (Brown, 2010, s. 136).

W pozniejszych publikacjach Wilgockiej-Okon akcentuje sie interakcyjne ro-
zZumienia tego pojecia, a zespot Brzezinskiej stworzyl pogiebiong, o walor psy-
chologiczny, perspektywe interpretacyjna. Ale praktyka dziatan diagnozujacych
gotowos¢ szkolna, ktora wiagze sie z wykorzystywaniem testow dostosowanych do
standardow, jest ciagle silnie zwigzana z podejsciem szkotocentrycznym. Przeko-
nanie, ze dzieci musza mie¢ rozwiniete umiejetnosci przygotowujace je do szkoty,
nawet gdy intensywnie wspiera sie znaczenie spoltecznego kontekstu jego funk-
cjonowania i zaangazowania innych podmiotéw, wydaje sie by¢ niepodwazalna,
a jej egzemplifikacja w postaci przyktadéw testow do diagnozowania gotowosci
szkolnej stanowi wyrazne tego potwierdzenie.

Wrciaz jeszcze nie wyobrazamy sobie edukacji bez diagnozowania poziomu opa-
nowania przez dzieci 6-, 7-letnie okreslonego zasobu umiejetnos$ci i wiadomosci,
ktore uznano za wlasciwe przygotowanie do nauki w szkole. Oprocz rzetelnie przy-
gotowanych od strony metodologicznej narzedzi diagnostyki jak TUNSS, nauczyciele
otrzymuja od wydawnictw materialy dodatkowe w podrecznikach do diagnozowania
gotowosci szkolnej rozumianej powierzchownie, nastawionej na mierzenie rozwoju
poznawczego i spoleczno-emocjonalnego. Oto jeden z przyktadoéw takich dokumen-
tow opracowany przez wydawnictwo podrecznikow szkolnych. Rozwéj poznawczy
dziecka wyznaczaja w nim nastepujgce obszary rozwojowe obecne w tescie diagno-
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stycznym: rozwdj fizyczny (rozwoj motoryki duzej i matej oraz okreslenie lateraliza-
¢ji), rozwoj emocjonalny, rozwdj spoteczny, rozwoj poznawczy. Rozwdj emocjonalny
zostal opisany za pomocg nastepujacych kategorii: ,poprawnie rozpoznaje i nazywa
podstawowe emocje”, ,komunikuje swoje stany emocjonalne i nazywa odczuwane
emocje”, , komunikuje sie z dzie¢mi i osobami dorostymi”, ,wykorzystujac komuni-
katy werbalne i pozawerbalne”, ,nie przejawia nadmiernych reakcji na odczuwane
emocje”, ,radzi sobie z emocjami w wypadku przegranej”, ,cieszy sie z odnoszo-
nych sukceséw, z pokonania trudnosci”, ,,potrafi czekac¢ na swoja kolej, jest empa-
tyczne wobec ludzi i zwierzat” (Kowalska i in., s. 5). Natomiast w zakresie rozwoju
poznawczego dziecko powinno wykaza¢ sie m.in. znajomoscig nazw stolicy Polski
oraz najdiuzszej rzeki w Polsce, flagi panstwowej, kolejnych dni tygodnia, miesie-
¢y, powinno takze rozpoznac hymn i godfo Polski, wymieni¢ nazwy trzech zwierzat
egzotycznych oraz trzech zjawisk atmosferycznych, a takze utozy¢ wyraz ,meta”
z liter. Opisany fragment arkusza obserwacji do diagnozowania gotowosci szkolnej
wskazuje, jak waskie i kolonizujace/ monopolizujace rozwdj dziecka jest podejscie
zakladajace osiagniecie okreslonych celow i efektow. Wymienione kategorie obser-
wagji nie sg przypadkowe, cho¢ mogg sprawiac takie wrazenie. Ich powstanie jest
uwarunkowane zapisami podstawy programowej dla edukagji przedszkolnej — doku-
mentu ministerialnego, szczegétowo opisujacego kategorie umiejetnosci konieczne
do osiagniecia przed rozpoczeciem szkolnej edukacji. Celem przywotanego narze-
dzia jest przydzielenie okre$lonej punktacji za poszczegolne obszary ,diagnostycz-
nej obserwacji” oraz okreslenie poziomu gotowosci, ktéry moze by¢ wysoki, Sredni
lub niski. Ten ostatni interpretowany jest jako brak osiagniecia gotowosci szkolnej
a ,zdiagnozowane trudno$ci moga by¢ podstawa do odroczenia obowigzku nauki
szkolnej i podjecia dziatan terapeutycznych” (Kowalska, s. 9).

Analizowany przyktad do$¢ wyraznie ilustruje, w jak ograniczony sposob rozu-
mie sie rozw0j dziecka. Wymienione kategorie opisujace rozwdj poznawczy i emo-
cjonalny skfaniajg do zadania pytania, dlaczego wskazanie wiasnie tych, konkret-
nych nazw czy przejawianie lub ograniczanie okreslonych reakcji emocjonalnych
ma by¢ traktowane jako kluczowy efekt modelu rozwojowego predestynujacego
do podjecia nauki w szkole. Niestety ten rodzaj interpretowania gotowosci szkol-
nej jest powszechnie obecny w polskiej praktyce edukacyjnej, podporzadkowanej
normalizujgcym standardom, a interakcyjna koncepcja gotowosci szkolnej, prezen-
towana przez psychologoéw skupionych w zespole Brzezinskiej, nie znajduje tutaj
zadnego zastosowania. Ciezar odpowiedzialnosci za przygotowanie sie do szkoly
spoczywa na dziecku i jego podatnos$ci na wptyw srodowiska, ktére w ramach dzia-
tan prewencyjnych, zapobiegajacych niepowodzeniom szkolnym zadba o wyposa-
zenie w okreslone umiejetnosci i wypracowanie wtasciwych zachowan.



66 MALGORZATA ZYTKO

Konkluzja

Interpretowanie gotowosci szkolnej jako kategorii zmonopolizowanej przez
wymagania instytucji coraz czesciej staje sie przedmiotem krytyki. Takiego podej-
Scia niestety nie obserwujemy w polskiej edukacji. David Whitebread i Sue Bingham
(2014) zwracajg uwage, ze traktowanie dziecka jako osoby, ktorg trzeba najpierw
nauczy¢, aby mogto sie rozwija¢ i uczy¢ sie, jest btedne w kontekscie wspotcze-
snej wiedzy wzbogaconej o badania neuropsychologiczne. Dzieci charakteryzuje
bowiem wrodzona potrzeba aktywnos$ci i poznawania, posiadaja wewnetrzny sys-
tem samoregulacji, ktory dojrzewa wraz z doswiadczeniami zdobywanymi w od-
powiednich kontekstach (Wygotski, 1971). Rodza sie one z predyspozycjami do
uczenia sie i strukturami mézgu umozliwiajgcymi szybkie i skuteczne zdobywanie
wiedzy i umiejetnosci (Moss, 2012). Zdaniem Mossa dyskurs gotowosci szkolnej
jest w istocie konserwatywny, zaktada hierarchiczng relacje miedzy systemem
szkolnictwa a wczesna edukacja, wzmacnia przekonanie, ze nizszy etap edukagji
ma by¢ podporzadkowany i stuzy¢ wyzszemu. A to wigze sie z okre§lonym ob-
razem dziecka i dziecinstwa, ktére jest przygotowywane do reprodukcji kultury
wiedzy. Dlatego tez podejscie do wczesnej edukacji nastawione na realizacje szcze-
gb6lowego programu nauczania, ktéremu przypisuje sie priorytet w odréznieniu od
zaspokajania indywidualnych potrzeb dzieci, budzi coraz wiecej watpliwosci a jego
sens jest kwestionowany. To wiasnie w tym ujeciu podstawe opisu rozwoju dziecka
tworzy z gory ustalony zestaw standardow.

Przeciwstawne podejscie do wczesnej edukagcji zaklada nie prymat programu,
ale okreslonej pedagogii, ktorg charakteryzuje stwarzanie przestrzeni i kontekstu
dla naturalnego rozwoju zdolnosci poznawczych, spotecznych, emocjonalnych czy
fizycznych. Oznacza to podkreslanie znaczenia ré6znorodnosci drég rozwojowych
dzieci na starcie szkolnym i postrzeganie ich jako potencjatu, a nie deficytu, ktory
stanowi informacje o braku dopasowania do uniwersalnego, normatywnego mode-
lu. Whitebread, Bingham (2014) analizujac problematyke startu szkolnego dzieci
w Wielkiej Brytanii, podkreslaja, ze zabawa w swoich r6znorodnych formach jest
naturalng metodg wspierajacg uczenie sie i samoregulacje dzieci. Ten rodzaj po-
dejscia eksponuje doswiadczenia i zainteresowania dzieci, umozliwia takze podej-
mowanie przez nie samodzielnych wyboréw i decyzji w okreslonych kontekstach
spolecznego funkcjonowania (Elias, Berk, 2002). Wymaga to przedefiniowania po-
jecia gotowosci szkolnej i doprecyzowania kryteriéw efektywnego przygotowania
szkoly do przyjecia dzieci, a nie tylko koncentracji na gotowosci dziecka.

Katherine Evans (2016) rowniez zwraca uwage na konieczno$¢ zmiany podej-
Scia do pojecia gotowosci szkolnej w kierunku diagnozowania potencjatu i moz-
liwosci dzieci, a nie ich deficytéow. Hillevi Lenz Taguchi (2010) jest zwolenniczka
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ujmowania gotowosci szkolnej w otwartej formule, bez okreslania z gory celéw
do osiggniecia. Definiowanie celéw i okreslanie standardéw moze zastapic¢ ega-
litarny model ujmowania wczesnej edukacji, gdzie znaczenia sg wspottworzone
w procesie komunikowania sie, analizowania relacji miedzy podmiotami, r6znymi
koncepcjami wczesnej edukacji, ze szczegbélnym uwzglednieniem gtosu dzieci. Ta-
kie rozumienie gotowosci szkolnej i roli wczesnej edukacji w relagji z systemem
szkolnym wspierajg réwniez Dahlberg i Moss (2005). Krytykuja oni ,imperialny”
stosunek etapu szkolnej edukacji w relacji z przedszkolng, ktory zaktada, ze prze-
kroczenie progu szkoty wymaga wstepnego opanowania umiejetnosci czytania, pi-
sania, liczenia oraz posiadania rodzaju usrednionego poziomu wiedzy okre$lonego
przez decydentéw oswiatowych. W zamian proponuja projekt instytucji dla matych
dzieci jako forum obywatelskiego dziatania, rodzaj demokratycznego modelu funk-
cjonowania, ktéry jest spotecznie konstruowany, co oznacza:

[...] kwestionowanie i dekonstruowanie dominujgcych dyskurséw; uswiadamianie sobie
wladzy, jaka dyskursy te majg w zakresie ksztattowania naszych mysli i dziatan, i zarzadzania
nimi — takze w obszarze pedagogiki wczesnego dziecinstwa; odrzucenie zalecen zawartych
w zasadach, celach, metodach i standardach, a przez to wystawienie sie na ryzyko niepewnosci
i ztozonosci (Dahlberg, Moss, 2013, 5.194).

Przedstawiona w tym artykule analiza dyskursu gotowosci szkolnej jest za-
proszeniem do dyskusji nad jego wspétczesng interpretacja w kontekscie polskich
i miedzynarodowych doswiadczen. Wazne jest krytyczne podejscie, poglebiona
analiza kontekstu spolecznego i politycznego wykorzystania diagnozy gotowo-
$ci szkolnej. Wskazanie kontrowersji, jakie budzi ten proces, jest niezbedne do
uruchomienia dyskusji nad zasadno$cig jego stosowania. Doswiadczenia takich
projektéw edukacyjnych zmieniajacych pedagogie wczesnej edukacji, jak Reggio
Emilia czy skandynawski model wczesnej edukacji funkcjonujgcej w partnerstwie
ze szkolng edukacjg elementarna, pozwalajg poznac alternatywne ujecie praktyki.
Przeformutowanie dyskursu gotowosci szkolnej dziecka na gotowos¢ szkoly i kon-
centracja na tworzeniu forum wspolpracy na rzecz cigglosci odzialywan pedago-
gicznych, wydaja sie by¢ dla edukacji wyzwaniem priorytetowym.
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Gotowos¢ szkolna w perspektywie
wczesnodzieciecych doswiadczen™

Summary
SCHOOL READINESS IN THE PERSPECTIVE OF EARLY CHILDHOOD EXPERIENCE™

School readiness includes the readiness of each individual child, the school’s readiness for
children, and the ability of families and communities to support optimal early childhood
development. Current knowledge about early childhood development, particularly in the field
of neuropsychology, provides empirically verified evidence that the factors determining early
childhood experiences can be modified, which may affect the trajectory of children’s development
and learning, and thus their school readiness. Early identification of the needs and resources
of the children and their families, as the primary development environment, can significantly
reduce or eliminate the deficits in development and functioning with which many children enter
formal education. Optimal support includes health, educational and preventive practices that
promote the child’s school readiness in all of its areas, i.e. physical, socio-emotional, cognitive.
The child and their family should be given special care in order to recognise irregularities as
soon as possible and to intervene at an early stage, and to prevent problems and difficulties from
developing and accumulating.

The main aim of the article is to demonstrate the necessity of considering school readiness
as a result of the support received by the child from their environment from the moment of their
birth. It is assumed that their functioning has a decisive impact on the child’s cognitive, socio-
emotional and motor functioning, making them ready to undertake educational challenges to
varying degrees. To focus solely on the child’s readiness to start formal education is to ignore the
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importance of their early development and to diminish the role of their experiences. This belief
has been supported by a wealth of empirical evidence cited in this article.

Keywords: school readiness; early childhood experiences; family, pro-development support

Wprowadzenie

Gotowos¢ szkolna jest fenomenem ziozonym, wielokontekstowym i wielo-
aspektowym. W jego strukturze mozna wyréznic trzy zasadnicze komponenty: go-
towos¢ indywidualnego dziecka, gotowos¢ szkoly na przyjecie dziecka oraz zdol-
nosc¢ rodziny i spotecznosci do optymalnego wspierania rozwoju dziecka, i to nie
tylko we wczesnym i Srednim dziecinstwie, ale juz w okresie prenatalnym. Zwykle
gotowos¢ szkolng odnosi sie do dziecka opisanego poziomem kompetengji, ktore
czynig je zdolnym do podjecia formalnego nauczania. Pomija sie przy tym dzieciecy
entuzjazm, ciekawo$¢ poznawczg, motywacje, potrzeby i inne niemierzalne cechy
jego osobowosci. Co wiecej, konsekwencje wynikajace z braku osiggniecia gotowo-
$ci szkolnej spadajg gtownie na dziecko, deprecjonujac jego wartos¢. Tymczasem,
gotowos¢ dziecka do podjecia roli ucznia jest takze wskaznikiem jakos$ci uzyskiwa-
nego wsparcia i warunkéw jego dotychczasowego rozwoju i funkcjonowania. Nie
powinna zatem stanowi¢ znormalizowanego kryterium wykluczenia dziecka z for-
malnej edukacji. Gotowos$¢ szkolna stanowi bowiem odbicie, obraz uprzednich
doswiadczen dziecka. Oznacza to, ze kazda aktualnie przejawiang przez dziecko
forme zachowania, kompetencje czy funkcje, mozna wtasciwie ocenic tylko w per-
spektywie jego dotychczasowych doswiadczen, ktore stanowig fundament dla jego
edukacyjnej przysziosci. Dziecko ma poczucie tozsamosci, orientuje sie i dziala
w $Swiecie zewnetrznym dzieki informacjom zakodowanym w jego strukturach
psychicznych, w formie doswiadczen, ktére uzyskuje w wyniku wielorakich dzia-
tan, kontaktéw z okreslonym otoczeniem spotecznym i materialnym. Jakos¢ i ilo$¢
owych doswiadczen decyduje o stopniu gotowosci dziecka do podjecia zadan, ja-
kie niesie ze sobg zycie szkolne.

W tym kontek$cie rozwazan, gotowo$¢ szkoty ucielesnia sie w tworzeniu wa-
runkoéw rozwoju wszystkim dzieciom, bez wzgledu na ich aktualne zasoby i zgod-
nie z ich zindywidualizowanymi potrzebami. Potencjat rozwojowy dziecka wyzna-
cza zatem gotowosc szkoty, rozumiang jako optymalizacje warunkéw sprzyjajacych
jego maksymalizacji. Gotowos¢ za$ rodziny dziecka i szeroko pojetej spotecznosci,
w jakiej ona funkcjonuje, wyznaczona jest zdolnoscia do jak najlepszego i najpet-
niejszego wspierania rozwoju dziecka juz z chwilg jego poczecia. Jako$¢ doswiad-
czen, jakie dziecko wynosi z zycia plodowego i wczesnodzieciecego w znaczacy
spos6b determinuje jego gotowos$¢ do petnienia formalnej roli ucznia.
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Wspotczesna wiedza na temat wczesnego rozwoju dziecka, zwlaszcza z zakre-
su neuropsychologii, dostarcza empirycznie zweryfikowanych dowodéw na to, ze
mozna znaczgco modyfikowa¢ czynniki determinujgce wczesnodzieciece doswiad-
czenia, co moze wptyna¢ na trajektorie rozwoju i uczenia sie dziecka, a tym samym
jego gotowos¢ szkolng i funkcjonowanie w roli ucznia. Wczesna identyfikacja po-
trzeb i zasob6w dziecka oraz jego rodziny, jako podstawowego srodowiska rozwo-
ju, moze znaczgco zmniejszy¢ lub wyeliminowac¢ ograniczenia lub deficyty rozwoju
i funkcjonowania, z jakimi wiele dzieci rozpoczyna formalne ksztatcenie. Optymal-
ne wsparcie obejmuje praktyke zdrowotna, edukacyjna, profilaktyczng promujaca
gotowos¢ szkolng dziecka we wszystkich jej obszarach, a wiec: fizycznym, spotecz-
no-emocjonalnym, poznawczym, i to przez wszystkie grupy i podmioty. Dziecko
i jego rodzina powinny by¢ otoczone szczeg6lng opieka w celu mozliwie szybkiego
rozpoznania nieprawidiowosci i wczesnej interwencji oraz zapobiegania pojawia-
niu i nawarstwianiu sie problemoéw oraz trudnosci.

Gléwnym celem artykutu jest ukazanie koniecznoS$ci rozpatrywania gotowo-
$ci szkolnej w szerokim kontekscie jej uwarunkowan. Podkreslono, ze jest ona
rezultatem doswiadczen, jakie gromadzi dziecko na drodze swego osobniczego
rozwoju juz od chwili poczecia. Jakos¢ zatem gltownych srodowisk zycia dziecka
ma determinujacy wplyw na jego rozwdj i funkcjonowanie, czynigc je w ré6znym
stopniu gotowym do podjecia roli ucznia. Skupianie sie zatem jedynie na pomiarze
gotowosci dzieci rozpoczynajacych formalng nauke, to ignorowanie wartosci ich
wczesnego rozwoju i obnizanie rangi dotychczasowych doswiadczen. Przekona-
nie to zostalo potwierdzenie licznymi dowodami empirycznymi, ktore zostaty tu
przywotane. Ponadto tekst stanowi probe nakreslenia obszaréw funkcjonowania
rodziny i przedszkola, ktére moga zagrazac rozwojowi dziecka i wskazania kierun-
kow ich optymalizacji.

Proba konceptualizacji fenomenu: gotowos¢ szkolna

Zaréwno w praktyce, jak i teorii edukacyjnej pojecie gotowosci szkolnej jest
uzywane zamiennie z pojeciem dojrzato$¢ szkolna. Wszelkie préby rozréznienia
tych konceptéw wymagaja zrozumienia istoty mechanizméw rozwojowych dziec-
ka. Szczegélnie uzyteczna wydaje sie tu teoria konstruktywizmu rozwojowego.
W Swietle jej zalozen dojrzalo$¢ szkolng mozna rozpatrywa¢ w kontekscie aktu-
alnego rozwoju dziecka za$ gotowos¢ szkolng w aspekcie jego najblizszego roz-
woju. Strefa aktualnego rozwoju dziecka jest mapa kompetencji dobrze przez nie
opanowanych oraz funkgji dopiero dojrzewajacych, zas strefa najblizszego rozwo-
ju to obszar gotowosci dziecka do zdobywania kompetencji lezacych w zasiegu
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jego mozliwosci, przy wspierajacym otoczeniu spotecznym (Wygotski, 1971, s.
542). Uzyteczne ujecie tego problemu prezentuje Barbara Wilgocka-Okon (2003,
s. 10-11), ktora dojrzatos$¢ szkolna taczy z wrazliwoscig dziecka na oddziatywania
zewnetrzne, ktére moga modyfikowac kierunek zmian zachodzacych w procesie
jego rozwoju. Natomiast gotowosc¢ szkolng wiaze sie z istnieniem ,,mozliwosSci ¢wi-
czenia, ksztaltowania pewnych wtasciwosci, stwarzajac szanse osiggniecia dojrza-
toSci szkolnej. Zwraca tu zatem uwage na moment przygotowania, czy gotowosci
do podjecia zadan szkolnych.

W rozwazaniach dotyczacych konceptualizacji gotowosci szkolnej, interesuja-
ce stanowisko prezentuje Pamela C. High (2008), ktora ujmuje ja w kategoriach
systemu. W jej strukturze wyro6znia trzy wspolizalezne subsystemy, a wiec: goto-
wos¢ samego dziecka, gotowos¢ szkoly oraz gotowos$¢ rodziny i srodowiska zycia
dziecka. Jak zauwaza:

1. Gotowos¢ dziecka wyraza sie przez:
* dobrostan fizyczny i rozw6j motoryczny, w tym: stan zdrowia, wzrost i niepetnospraw-
nos¢;
* rozwdj spoleczny i emocjonalny, w tym: gotowos¢ do wspétpracy, samoregulacji, em-
patii, wyrazania wlasnych emocji;
¢ podejscie do uczenia sie, w tym: entuzjazm, ciekawos¢, temperament, kulture i war-
tosci;
* rozwdj jezyka, w tym: stuchanie, méwienie i stownictwo, a takze: podstawowe umie-
jetnosci grafomotoryczne, czytania i rysowania oraz zrozumienie sensu opowiadarn;
* ogo6lng wiedze i poznanie, w tym: skojarzenia dzwiek-litera, relacje przestrzenne i po-
jecie liczby.
2. Gotowos¢ szkoly, ktorej istota zawiera sie we wrazliwosci na dziecko przejawia sie w:
¢ ulatwieniu plynnego przejScia miedzy domem a szkolg, i w tym wrazliwosci na zrézni-
cowanie kulturowe i spoteczne;
¢ dazeniu do ciaglosci miedzy wczesng opieka i edukacja a edukacja szkolna;
¢ stosowaniu wysokiej jakosci instrukcji i odpowiedniego tempa oraz zrozumieniu, ze
uczenie sie zachodzi w kontekscie relacji spotecznych;
¢ podejmowaniu zaangazowania w sukces kazdego dziecka poprzez swiadomos¢ jego
indywidualnych potrzeb i ich zaspokajanie na terenie regularnych klas;
¢ wykazaniu zaangazowania w prace kazdego nauczyciela;
* wprowadzeniu dzialan, ktére podnosza osiagniecia szkolne dzieci, takie jak zaangazo-
wanie rodzicow i wezesna interwencja dla dzieci doswiadczajacych trudnosci szkolnych;
¢ zmianie praktyk i programoéw, jesli nie przynosza one korzysci dla dzieci;
¢ stuzeniu dzieciom w ich spotecznosciach;
* braniu odpowiedzialnosci za osiagniecia i wyniki;
¢ posiadaniu silnego przywodztwa.
3. Gotowos¢ rodziny i sSrodowiska wyrazona w udzielaniu wsparcia przyczyniajgcego sie do
osiagania gotowosci przez dziecko:
* otaczanie matek doskonalg opieka prenatalna;
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* dostarczanie dzieciom kompleksowej opieki zdrowotnej, optymalnego odzywiania
oraz zapewnienie codziennej aktywnosci fizycznej, co oznacza, ze dzieci przychodzg
do szkoly ze zdrowymi umystami i ciatami;

¢ zapewnienie wszystkim dzieciom dostepu do wysokiej jakosci edukacji przedszkolnej;

¢ promowanie podejscia, w ktoérym kazdy rodzic, kazdego dnia poswieca czas na pomoc
dziecku w nauce i na budowanie trwatych uczuciowych zwiazkéw oraz by kazdy rodzic
doswiadczat edukacyjnego wsparcia tak, by mégl petnic role pierwszego skutecznego
nauczyciela swojego dziecka (High, 2008, s. 1008-1009).

Proba nadania znaczenia gotowosci szkolnej wymaga zatem holistycznego
ujecia, ktore wyraza sie takze w opisaniu réznych kontekstéw ja determinujacych.
Podejmujac sie zadania zaprezentowania zasadniczych kontekstow gotowosci
szkolnej, nalezy wzia¢ pod uwage te, ktére ukazuja i analizuja sens, istote, prze-
bieg i uwarunkowania procesu jej osiggania przez poszczegoélne subsystemy. Nie-
watpliwie takim kontekstem jest kontekst rozwojowy, w ktérym gotowos¢ szkolng
rozstrzyga sie w perspektywie okreslonej koncepcji rozwoju dziecka, ukazujac jego
przyczyny, uwarunkowania, przebieg, indywidualno$¢ i niepowtarzalnosé. Istotne
miejsce zajmuja tu takze strategie nabywania kompetengji przez kazde dziecko.
Warto zauwazy¢, ze w Swietle wspotczesnej wiedzy dotyczacej rozwoju dziecka, naj-
bardziej wartoSciowym podej$ciem (paradygmatem) wydaje sie tu pajdocentryzm,
w ktorym dziecko i jego rozwoj stanowi najwyzsze dobro i oS, zrodio wszelkich
dziatan pedagogicznych. Kolejnym, waznym dla podjetych rozwazan jest, kontekst
kulturowo-spoleczny, w ktérym podkresla sie wartos¢, role i znaczenie srodowiska
zycia dziecka dla tre$ci, dynamiki i trajektorii jego rozwoju. Dla zarysowania pel-
nego obrazu zjawiska gotowosci szkolnej istotne jest takze zwr6cenie uwagi na jej
edukacyjne uwarunkowania, a wiec na jako$¢ doswiadczanych przez dziecko ofert
opiekunczych, wychowawczych i dydaktycznych, relacji z nauczycielami i srodowi-
skiem edukacyjnym, a takze na filozofie edukacji czyli na jej cele, wartosci i tresci.
Ten kontekst mozna nazwa¢ kontekstem edukacyjnym. Ostatnim przywotanym tu
kontekstem jest kontekst materialno-przestrzenny. Koncentruje sie w nim na uka-
zaniu znaczenia okreslonych wilasciwosci rodziny, przedszkola i szkoty, a wiec ich
struktury, relacji, infrastruktury, zasobnosci, wielko$ci i lokalizagji.

Kompleksowe ujecie gotowosci szkolnej oznacza konieczno$¢ horyzontalne-
go i wertykalnego ujmowania samego rozwoju dziecka, jak i powinnos$ci w tym
zakresie rodziny, przedszkola i szkoly oraz panstwa. Jego istota wyraza sie przede
wszystkim w budowaniu trwatych zwigzkéw miedzy tymi istotnymi srodowiskami
zycia dziecka i zarazem kre$leniu perspektywy jego potencjalnego i optymalnego
rozwoju, uwzgledniajacej zasoby kazdego. Maksymalizacja zasobow indywidualne-
go dziecka, czynigca je gotowym do podjecia wyzwan edukagcji formalnej, polega
na optymalizacji warunkow jego zycia, funkcjonowania i rozwoju.
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Determinanty gotowosci szkolnej

Proby nakreslenia i charakterystyki uwarunkowan gotowosci szkolnej wyma-
gaja przyjecia okreslonych koncepcji teoretycznych. Analiza literatury przedmio-
tu pozwala wskaza¢ na cztery gtéwne konceptualizacje uwarunkowan gotowosci
szkolnej: (1) natywistycznag; (2) empiryczna; (3) konstruktywistyczng oraz (4) inte-
rakcyjna. W podejsciu natywistycznym, zwanym takze idealistycznym, dominuje
poglad, ze dziecko osigga gotowo$¢ do podjecia roli ucznia, gdy opanowuje sa-
mokontrole i samoregulacje swych zachowan, potrafi nawigzywac i podtrzymywac
pozytywne relacje z réwie$nikami i jest reaktywne na instrukcje. Proces za$ osiaga-
nia gotowosci szkolnej jest zdeterminowany endogennie, a Srodowisko odgrywa
w nim jedynie niewielka role. Nie mozna zatem nic zrobi¢, a przynajmniej niewiele,
by przyspieszy¢ ten proces. Empiryczne zas$ orientacje, zwane tez ekologicznymi,
stanowig przeciwwage do natywistycznej. W opiniach jej przedstawicieli gotowos¢
szkolna zalezy w bezposredni sposob od tego, co dziecko nabyto w procesie na-
uczania i wychowania, a wiec od tego, co wie i potrafi. Gotowosc¢ szkolna jest tu
rezultatem nauczania (High, 2008).

W kontekscie obu tych przeciwstawnych podejs¢, uwarunkowania gotowosci
szkolnej majg albo nature egzogenna albo endogenng. Rozwigzanie zatem proble-
mu braku gotowosci szkolnej wymaga albo wydtuzenia czasu dojrzewania dziec-
ka (opdznienie na przyktad o rok obowiazku szkolnego) albo obnizenia wymagan
szkolnych. Tymczasem wyniki badan pokazuja, ze wiek dziecka ma mniejsze zna-
czenie dla jego postepow rozwojowych niz objecie go dobrze zaplanowang eduka-
cja szkolng (Bentin i in., 1991). Orientacje te ponadto, sankcjonujg biedy w ocenie
gotowosci szkolnej i jej normalizacji, co ucielesnia sie w nastepujacych przekona-
niach: (1) uczenie sie zachodzi jedynie w szkole; (2) gotowosc jest specyficznym
stanem kazdego dziecka; (3) mozna ja fatwo zmierzy¢; (4) jest gtownie funkcja
czasu (dojrzewania), a niektére dzieci potrzebujg go troche wiecej; (5) wyznacza
ja umiejetnos$¢ spokojnego siedzenia w tawce i stuchania polecen nauczyciela;
(6) brak gotowosci oznacza niemozno$¢ podjecia przez dziecko nauki w szkole
(Willer, Bredekamp, 1990).

Model konstruktywistyczny odrzuca te dwie powyzej scharakteryzowane per-
spektywy ujecia uwarunkowan gotowosci szkolnej i kresli je w kategoriach spotecz-
nych i kulturowych. Zwolennicy tego podejscia koncentrujg sie na znaczeniu spo-
tecznosci i jej wartoSci dla rozwoju dziecka, a nie na oczekiwaniach i wymaganiach
kierowanych wobec niego. Staba strong tego modelu, co podkresla High (2008)
jest brak skupienia sie na indywidualnosci dziecka. W charakterystyce modelu kon-
struktywistycznego warto wyakcentowac te uwarunkowania gotowosci szkolnej,
ktore wynikaja z istoty konstruktywizmu jako teorii uczenia sie. Wyraza sie ona
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w ujmowaniu dziecka jako zaangazowanego uczestnika procesu swego rozwoju.
Dziecko aktywnie konstruuje wiedze we wtasnym umysle, odkrywa i przeksztatca
informacje, poréwnuje nowe doswiadczenia z dotychczasowymi i rewiduje zasady
myslenia i dziatania, gdy nie moze ich dluzej stosowaé. Wazny udziat w tym proce-
sie majg interakcje ze Swiatem ludzi i przedmiotow. Ostatni tu przywotany koncept
uwarunkowan gotowosci szkolnej opiera sie na modelu relacyjnym, interakcyjnym,
w ktorym nacisk ktadzie sie na dziecko i srodowisko jego rozwoju oraz wzajemne
i trwale interakcje miedzy nimi. Jego propagatorzy koncentrujg sie na pomaganiu
wszystkim dzieciom w odniesieniu sukcesu edukacyjnego, ktéry w ich opiniach
zalezy od wzajemnych relacji szkoly, rodziny i dziecka, i w znaczacej mierze jest
determinowany przez styl pracy nauczyciela (Meisels, 1999). Ten nurt zyskuje naj-
wieksze uznanie wsréd zwolennikoéw zalozenia dotyczacego znaczenia wczesnych
doswiadczen i relagji spotecznych w promowaniu dzieciecego rozwoju.

Gotowos¢ szkolna dziecka bezsprzecznie wyznaczona jest wspétdziataniem
réznorodnych determinant tworzacych skomplikowang, czesto trudng do okre-
Slenia sie¢ czynnikéw genetycznych, biologicznych i srodowiskowych. Nie moz-
na jednak przy tym zapominac o roli wtasnej aktywnosci dziecka, jako podmiotu
uczacego sie, o roli jego zapalu, motywacji i ciekawos$ci prowadzacych do podjecia
obowiazkéw szkolnych. Dziecko, ktére chce i pragnie dzialaé, poszukiwac i od-
krywaé¢ wiedze, a nie jest przy tym zmuszone do zderzania sie z oczekiwaniami
przerastajacymi jego potencjat, a wrecz przeciwnie, spotyka na swej drodze osoby
wspierajace i pomagajace mu w pokonywaniu trudnos$ci, mozna z calg pewnoscia
nazwac gotowym do podjecia formalnej roli ucznia. Holistyczne podejscie do kwe-
stii uwarunkowan gotowosci szkolnej prezentuje takze Anna Brzezinska (1987).
Autorka dokonujgc modyfikacji pogladéw Stefana Szumana (1962) wskazuje na
czynniki, ktore staja sie determinujacymi na poszczegolnych etapach ksztattowania
sie gotowosci szkolnej. W pierwszej fazie, centralne znaczenie posiadaja poczat-
kowe uzdolnienia dziecka, jego predyspozycje oraz oddzialywania srodowiskowe
i wychowawcze, ktére wplywaja na ksztaltowanie sie przedsiebiorczosci i wlasnej
aktywnosci dziecka w ré6znych dziedzinach. W kolejnym stadium wszystkie te czyn-
niki oddziatujg na rozwdj fizyczny, umystowy i spoteczny dziecka. W ostatnim za$
etapie, poziom rozwoju na tych trzech plaszczyznach wyznacza zakres wrazliwosci
i podatnosci dziecka na nauczanie typu szkolnego. Biorac pod uwage koncepcje
zaktécen procesu rozwoju spowodowang niepunktualnos$cia zdarzen zyciowych,
mozna uzna¢, ze zrédel braku osiggniecia gotowosci szkolnej nalezy poszukiwaé
w sferze dojrzewania biologicznego dziecka i wymagan spotecznych, kierowanych
wobec dziecka (Brzezinska, 2005). Konsekwencje rozwojowe wydarzen niepunk-
tualnych, majg charakter kumulatywny i moga by¢ krotkofalowe lub diugofalowe.
Brak gotowosci szkolnej dziecka moze by¢ przyktadem konsekwencji dtugofalowej,
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wynikajacej z zaklocen natury biologicznej i spotecznej dotyczacych tempa jego
rozwoju, rytmu funkcjonowania, przyswajania kompetencji spotecznych, emocjo-
nalnych, poznawczych czy fizycznych na poszczegolnych etapach jej ksztaltowania.

W $wietle poczynionych rozwazan, gotowo$¢ szkolng mozna uznac za miernik
jakoSci zmian, jakie zachodzily w rozwoju dziecka od poczecia do chwili podje-
cia przez nie formalnej edukacji. Co wiecej, moze ona stanowic¢ wskaznik jakoSci
wsparcia, jakie dziecko uzyskiwato w tym okresie i warunkow, w jakich zachodzit
jego rozwdj. Poglad ten wspieraja najnowsze badania z zakresu neurokognitywisty-
ki. Ksztattowanie gotowosci szkolnej zaczyna sie juz duzo wczes$niej, zanim dziec-
ko pojawi sie na Swiecie i zalezy od stopnia rozwoju jego mézgu. Ten za$ warun-
kowany jest wieloma czynnikami, wsrod ktorych wystepuja te, ktére poddaja sie
swiadomej i zewnetrznej kontroli. Zdaniem Richarda E. Nisbetta (2010), to wtasnie
czynniki podatne na modyfikacje i mozliwe do kontrolowania, takie jak otoczenie
spoleczne, a nie wrodzony kod genetyczny, odpowiadaja za rozwdj intelektualny
czlowieka i jego funkcjonowanie. Kapitat intelektualny jest rezultatem wspierania
i stymulowania rozwoju dziecka i to juz od wczesnych lat jego zycia. W $wietle
wielu argumentéw, mozna uznaé, ze gotowos$¢ szkolna danego dziecka okresla
w znaczacej mierze srodowisko, w ktérym sie ono znajduje, zyje i ro$nie.

Amerykanska Liga Opieki nad Dzie¢mi opisata wizje warunkow, w jakich kazde
dziecko moze rozwijac sie w pelnym zakresie, co czyni je gotowym do podjecia
formalnej nauki. Wizja ta opiera sie na zaspokajaniu pieciu uniwersalnych potrzeb
dzieci: (1) potrzeby prawidlowego zywienia, bezpieczenstwa ekonomicznego,
odpowiedniej odziezy i schronienia, odpowiedniej edukacji oraz podstawowej
i profilaktycznej opieki zdrowotnej w zakresie zdrowia fizycznego i psychiczne-
g0; (2) potrzeby silnych, trwalych i responsywnych relacji w ich rodzinach, w ich
spotecznosci lokalnej oraz grupach rowieéniczych; (3) potrzeby rozwijania swoich
talentéow i umiejetnos$ci oraz aktywnej partycypacji w kulturze spotecznosci, do
ktorej dziecko nalezy. Dzieci z grup ryzyka i ze wskazaniami dotyczacymi niepetno-
sprawnos$ci wymagaja wczesnej diagnozy i interwencji, aby zapobiec p6zZniejszym,
powazniejszym problemom; (4) potrzeby ochrony przed urazami, naduzyciami
i zaniedbaniami, a takze narazeniami na przemoc, wykluczenie, stygmatyzacje
i dyskryminacje; (5) potrzeby rekonwalescencji i zdrowienia, poprzez udzielanie
wsparcia i konkretnych dziatan, aby ztagodzi¢ skutki wszelkich szkéd, cierpien,
zaniedban, zapewniajgc wsparcie emocjonalne, psychiczne i materialne. Sprostanie
tym potrzebom wymaga wspétpracy i kompleksowego podejécia, w ktérym staja
sie one priorytetowe, zar6wno na poziomie rodziny i spotecznosci lokalnej, jak
i narodu (Morgan i in., 2003).
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Znaczenie wczesnodzieci¢gcych doswiadczen
dla konstruowania gotowosci szkolnej

Gotowos¢ szkolna, co juz wcze$niej sygnalizowano, uwarunkowana jest osig-
gnieciami dziecka nabytymi w okresie od poczecia do chwili podjecia przez nie
obowiazkoéw szkolnych, dzieki zachodzacym w nim zmianom rozwojowym i to we
wszystkich sferach jego osobowosci. Zmiany te nie zachodza samorzutnie, lecz za-
lezg od aktywnoSci dziecka, jego zasobow, warunkéw zycia i funkcjonowania oraz
jakosci doswiadczanego wsparcia.

Zaktada sie, ze wszystkie doswiadczenia zdobywane przez dziecko, czy to
w domu, czy w instytucjach opieki ztobkowej i przedszkolnej maja charakter edu-
kacyjny. Ich jako$c¢ jest jednak zréznicowana i moze mniej lub bardziej pozytywnie
oddzialywac na dziecko. Skupianie sie zatem jedynie na pomiarze gotowosci dzieci
rozpoczynajacych formalng nauke, to ignorowanie wartosci ich wczesnego rozwo-
ju i obnizanie rangi dotychczasowych doswiadczen. Argumentow do takiego ujecia
kwestii dostarczajg neuronukowcy, ktérzy podwazaja dos¢ powszechne przekona-
nie, ze mozg jest catkowicie uformowany przy narodzinach. Badania pokazuja, ze
doswiadczenia majg potezny wplyw na fizyczny rozwoj samego moézgu (Bransford
i in., 2005). Jesli na przykiad doswiadczenia jezykowe nie sg przekazywane w $ro-
dowisku spofecznym, to jezyk nie jest nabywany, co znalazto swe potwierdzenie
w dowodach empirycznych (Fromkin i in., 1974). Innym z intrygujacych aspektéw
rozwoju ludzkiego mézgu jest proces ,przycinania”. U malych dzieci mézg ,nad-
produkowuje” synapsy, ktore sa nastepnie albo utrzymywane, albo usuwane w wy-
niku doswiadczenia (Huttenlocher i Dabholkar, 1997).

Rozwdj mézgu nie jest zatem wylgcznie produktem natury lub wychowania,
ale jest ztozong interakcja obu tych czynnikow. W okresie wczesnego dziecinstwa
charakteryzuje sie zdecydowanie wieksza plastyczno$cia niz mézg w dorostosci,
co w zasadzie daje dziecku nieograniczone mozliwosci uczenia sie rzeczy nowych.
»Plastyczno$¢ stanowi podstawe uczenia sie, a takze kompensacji uszkodzonych
funkgji po urazie mézgu. A w dziecinstwie mézg jest znacznie bardziej plastyczny
czy tez gietki niz kiedykolwiek pdzniej. Jego oprogramowanie nastepuje w duzej
mierze pod wpltywem najwczes$niejszych doswiadczen — w fazie prenatalnej po
okres dojrzewania” (Eliot, 2011, s. 17).

Wielu badaczy' zwraca uwage na okresy szczegélnej wrazliwosci mézgu na
okreslony typ bodzcéw i jednocze$nie wieksza jego wrazliwo$¢ na zranienia

! Zob. inne publikacje na ten temat: M. Boleyn-Fitzergerald (2010). Obrazy naszego umystu.
Katowice: Wydawnictwo Sonia Draga; A. R. Borkowska (2011). Neuropsychologiczne mechanizimy
powstawania zaburzeri. W: A. Borkowska, L. Domanska (red.), Podstawy neuropsychologii klinicznej.



80 RENATA MICHALAK

ze strony czynnikow Srodowiskowych. Takie zaleznosci dotycza gléwnie proce-
sow ksztattowania funkcji wzrokowych, stuchowych i ruchowych, ktére stanowia
podstawe poznawania i uczenia sie, a tym samym gotowosci szkolnej. W okresie
krytycznym moézg wykazuje zwiekszong gotowo$¢ na pewien typ doswiadczen,
ktore ksztaltuja jego architekture. Nalezy jednak podkresli¢, ze mo6zg jest znacznie
bardziej plastyczny niz dotychczas zakladano, i ze idea sztywnych ,,okreséw kry-
tycznych” nie obowiazuje. Badania przeprowadzone przez Patrycje Kuhl i wspol-
pracownikéw pokazaly potencjalne mechanizmy lezace u podstaw krytycznych
okresow we wczesnym rozwoju jezyka (Kuhl, 2004). Ideg badan byta koncepcja
neuronowego zaangazowania w uczenie sie wzorcow jezykowych, co oznacza, ze
nabywanie jezyka zwigzane jest z akwizycja rozwoju sieci uwagi specyficznej dla
wlasciwosci dzwiekéw mowy slyszanych we wczesnym dziecinstwie. Skutkuje to
powstaniem dedykowanej tkanki nerwowej do analizy tych wyuczonych wzorcéw.
Na wczesnym etapie rozwoju dzieci angazujg w mozgu sieci neuronowe do wzor-
cow, ktore odzwierciedlajg dane wejsciowe w jezyku naturalnym. Wczesne zatem
uczenie sie zarowno wspiera, jak i ogranicza przyszig nauke. Wczesne zaangazo-
wanie neuronalne w jednostki fonetyczne wspiera uczenie sie bardziej ztozonych
wzorcow, takich jak stowa, ktore opieraja sie na uczeniu sie fonetycznym. Z drugiej
jednak strony zaangazowanie neuronowe w wyuczone wzorce ogranicza przyszia
nauke nowych wzoréw. Sieci neuronowe dedykowane wzorcom w jezyku ojczy-
stym nie wykrywaja wzorcow nienatywnych, a w rzeczywisto$ci moga kolidowac
z ich analizg (Invernizzi i in., 2003). Koncepcja zaangazowania neuronowego jest
powiazana z kwestig ,krytycznego” lub ,wrazliwego” okresu na nauke jezyka. Jesli
poczatkowe kodowanie wzorcéw jezyka ojczystego koliduje z uczeniem sie nowych
wzorcow (np. jezyka obcego), bo nie sg one zgodne z ustalonym , filtrem mental-
nym”, to wczesne uczenie sie promuje przyszte uczenie sie i opiera sie na wzorcach
juz przezytych, ograniczajac (lub utrudniajac) uczenie sie nowych wzorcéow, ktoére
nie dostosowuja sie do tych przyswojonych. ,Okres krytyczny” zalezy zatem od
doswiadczenia i jest procesem, a nie oknem (doktadnie okreslonym czasem). Doj-
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rzewanie moze ,,otworzy¢” okres, w ktoérym uczenie sie wystepuje, ale samo ucze-

nie sie moze odegrac potezna role w ,,zamknieciu” tego okresu (Gopnik i in., 2004;
Kuhl, 2004). Uczenie sie zatem wytwarza neuronalne zaangazowanie w okreslone

Lublin: Wydawnictwo Naukowe UMCS; A. Brzezinska (2000). Spoteczna psychologia rozwoju. Po-
znan: Media Rodzina; P. K. Kuhl, A. N. Meltzoff, The “Big Bang” in Learning: Brain Changes and
Childhood http://www.aspenideas.org/session/big-bang-learning-brain-changes-and-childhood-le-
arning (otwarte 15.01.2015); P. K. Kuhl (2010) Brain mechanisms in early language acquisition. "Neu-
ron”, 67, 713-727; E. Petlak, J. Zajacova (2010) Rola mozgu w uczeniu sie. Krakow: Wydawnictwo
PETRUS; L. S. Wygotski (2002). Wybrane prace psychologiczne II: dzieciristwo i dorastanie. Poznan:
Wydawnictwo Zysk i S-ka.
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bodzce, ktorych doswiadczamy i to nie tylko w aspekcie jezykowym. Ekspozycja na
okreslony zestaw danych zmienia mézg, ustanawiajgc potgczenia neuronalne, kto-
re ,zobowiazuja” mo6zg do przetwarzania informacji w sposob adekwatny do tych
konkretnych danych wejsciowych. Funkcje zaangazowania neuronowego dziatajg
jak filtry”, ktory wplywaja na przyszte uczenie sie (Kuhl, 1991ab; Kuhl i in. 1992;
nia. W pozniejszych fazach zycia uczacy sie musza przezwyciezy¢ zaangazowane
mozgi, aby stworzy¢ nowe sieci neuronalne. Od lat badania potwierdzaja, Ze mate
dzieci ucza sie szybciej i efektywniej niz dorosli, gdyz ich systemy nie sg jeszcze
catkowicie zaangazowane i dlatego sa w stanie wypracowac wiecej niz jeden filtr
mentalny. Potwierdzaja to kolejne badania Kuhl i zespotu (2003), podczas ktérych
sprawdzili, ze amerykanskie 9-miesieczne niemowleta, ktére nigdy wczes$niej nie
styszaly jezyka mandarynskiego nauczyty sie jego fonemoéw, dzieki bezposrednim
kontaktom z jego rodzimymi uzytkownikami (Kuhl i in., 2003). Badanie miafo na
celu sprawdzenie, czy niemowleta moga uczy¢ sie z krétkotrwatej ekspozycji na
jezyk obcy. W eksperymencie amerykanskie niemowleta stuchaly w sytuacjach za-
bawowych czterech rodzimych uzytkownikow jezyka mandarynskiego, podczas
12 sesji. Po sesjach niemowleta zostaly przetestowane z kontrastem fonetycznym
jezyka mandarynskiego, ktory nie wystepuje w jezyku angielskim. Wyniki pokaza-
ly, ze niemowleta wykonywaly testy na poziomie statystycznie odpowiadajgcym
badanym na Tajwanie niemowletom, ktore uczyly sie (stuchaty) mandarynskiego
przez 11 miesiecy. Mate dzieci z niezwyklg tatwoscia ucza sie w naturalnych ekspo-
zycjach jezykowych (Kuhl i in., 2003). W 2003 r. Kuhl wraz z zespotem opracowata
test sprawdzajacy, czy nauka jezyka przez niemowleta zalezy od zywych interakgji
miedzyludzkich. Rzetelna interpretacja wynikoéw ich badan pozwala zauwazyc¢, ze
niemowleta potrzebuja opiekuna spotecznego do nauki jezyka naturalnego (a ewo-
lucja mogta to przygotowac), gdyz dzieci nie nabyly jezyka w relacjach zaposredni-
czonych z ekspozycji przez telewizje lub gtosniki.

Jednym z powodoéw, dla ktérych srodowiska spoleczne moga usprawnic ucze-
nie sie, jest to, ze prawdziwe interakcje miedzyludzkie zapewniaja bardziej zto-
zone i zr6znicowane nauczanie, ktore podkresla krytyczne parametry niezbedne
w opanowaniu danego zadania, umiejetnosci czy wiedzy. W tym sensie ztozone
i zr6znicowane interakcje na zywo moga byc¢ korzystniejsze dla niemowlat, przy-
najmniej w pewnych okolicznosciach (np. Bransford i Nitsch 1978; Simon i Bjork,
2002). Ich tres¢ i jako$¢ wyznaczona jest bowiem przez specyfike srodowiska spo-
tecznego i kompetencje oséb, z ktérymi dziecko wchodzi w relagje.

Inne badania przeprowadzone przez naukowcéw zajmujacych sie moézgiem
i rozwojem dzieci takze wspierajg powyzsze zalozenie, a dotycza uczenia sie
przez obserwacje innych. Umiejetnos¢ ta jest wazna zaréwno dla przekazywania
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dzieciom kultury przez rodzicéw, jak rowniez w uczeniu sie podczas wspoétpracy.
Badania pokazuja, Ze ludzie sg najbardziej nasladujacymi stworzeniami na planecie
(Meltzoff i Moore, 1977), a zdolnosci matych dzieci do uczenia sie przez nasla-
downictwo przewyzszajg te, znalezione u innych naczelnych, takich jak szympansy
i goryle (Povinelli i in., 2000; Tomasello i Call, 1997; Whiten, 2002).

Znaczenie uczenia sie nasladowczego zostalo wzmocnione przez odkrycie:
»heuronéw lustrzanych” (np. Hurley i Chater, 2005; Meltzoft i Prinz, 2002). I cho¢
wykryto obecnos$¢ neuronéw lustrzanych takze w korze przedruchowej matpy
(np. Rizzolatti, Fadiga, Fogassi i Gallese, 2002; Rizzolatti, Fadiga, Gallese i Fogassi,
1996), to nie oznacza to, ze malpy ucza sie przez nasladownictwo. Uczenie sie na-
Sladowcze obejmuje co$ wiecej, niz samg obecno$¢ neuronéw lustrzanych, a neu-
ronaukowcy probujac okresli¢ specjalne, by¢ moze wyjatkowo ludzkie zdolnosci,
ktore wspieraja sktonno$¢ do uczenie sie poprzez obserwacje innych w kulturze.
Jedna z mozliwych odpowiedzi jest ta, ze nawet prosty akt nasladowania wiaze
sie z przyjmowaniem perspektywy i dlatego jest bardziej spofecznym dziataniem
(Meltzoff, 2005). Zdolnos¢ do przyjmowania perspektywy moze by¢ niezwykle
istotna dla uczenia sie i edukacji w ogoéle. Niektérzy naukowcy twierdza, ze $ci-
ste sprzezenie neuronalne ,ja” i inni, sa podstawa wspotpracy spotecznej (Rogoff,
2003), zachowania praktyk kulturowych obejmujgcych ukryte nauczanie i uczenie
sie miedzypokoleniowe (Meltzoft, 1988b, 2005; Tomasello, 1999) oraz empatii, po-
strzegane] jako rodzaj afektywnej perspektywy, wymagajacej ,,stania na miejscu
kogo$ innego” (Jackson i in., 2005).

Liczne badania pokazuja, ze mate dzieci uczg sie wiele o ludziach i artefaktach
kulturowych poprzez nasladownictwo, a dzieci nie sg jedynie pod wptywem rodzi-
cow, ale takze innych dorostych, réwiesnikow i mediéw (Hanna i Meltzoff, 1993;
Meltzoff, 1988a). Na przyktad wyniki badania Andrew Meltzoffa (1988a) pokazaty,
ze dwulatki potrafily powiela¢ z pamieci konkretna czynnos¢, ktéra widziaty w te-
lewizji dzien wczesniej.

Znaczenie kontekstu dla uczenia sie wspierajg takze badania nad nieformalnym
uczeniem sie. Jak pokazuja dane empiryczne, 79% aktywnosci dziecka, poza czasem
snu, ma miejsce na zajeciach pozaszkolnych — w kontakcie z rodzing i przyjaciotmi,
podczas zabaw, gier, ,konsumowania” mediéw i tak dalej (NRC, 2000, za: Bransford
iin., 2005). Rozszerzajac to obliczenie na dtugos¢ zycia cztowieka, to procent cza-
su spedzonego poza szkola, a zatem potencjalne zrédlo uczenia sie nieformalnego,
wyniesie ponad 90%. Poza tym wiekszo$¢ tego, czego uczy sie dorosly przez cate
zycie, nie zachodzi w szkole (np. jak wychowywac dziecko i jak madrze inwestowac
pieniadze, jak prowadzi¢ samochdd...), ale w pozaszkolnych kontekstach.

Wielu badaczy dokonywato analizy poréwnawczej przebiegu uczenia sie
w domu i w szkole. Badania tego typu wykazywaly zazwyczaj, ze praktyka czy spo-
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soby uczenia sie, jak réwniez wiedza zdobywane w réznych kontekstach, r6znia
sie od siebie w istotny sposob. Co wiecej, dostarczaly argumentow, ze nauczyciele
czesto niewlasciwie odczytuja zasoby uczniéw pochodzacych z r6znych kontek-
stow kulturowych (Carraher i in., 1985; Heath, 1983, 2001; Stevens, 2000). Tym
samym nieadekwatnie oceniaja i wspierajg ich rozwdj. Prawie wszyscy badacze
nieformalnego uczenia sie podkreslaja, zZe uczenie sie moze zachodzi¢ bez typo-
wych narzedzi edukacyjnych, takich jak: cele, formalne programy nauczania oraz
regularne ocenianie. Sktania to ich do opisania srodkéw i sposobéw, poprzez ktére
uczenie sie zachodzi w warunkach pozaszkolnych. Wielu argumentéw dotyczacych
tych kwestii dostarczaja badania, ktére koncentruja sie na tzw. legalnym uczest-
nictwie peryferyjnym. Uczacy sie stopniowo sg inkulturowani do uczestnictwa
w istniejacych ,wspélnotach praktyki” (Lave, Wenger, 1991), a takze ucza sie przez
obserwacje z zamiarem uczestnictwa (Rogoff i in., 1996). Dzieci uwaznie stuchaja
i obserwuja innych w dziataniu, a nastepnie sa wtaczane do pomocy przy wspol-
nych przedsiewzieciach, gdy sa do tego odpowiednio gotowe (Rogoff, 2003). Bada-
nia pokazuja, ze dzieci i dorosli takze, moga uczyc¢ sie poprzez udziat w biezacych
praktykach spotecznych i nie potrzebuja specjalnych programéw nauczania. W od-
niesieniu do najmlodszych dzieci, rodzina stanowi gtowny kontekst jego rozwoju
i uczenia sie, a jej praktyki stajg sie przedmiotem nasladownictwa i odniesienia
poznawczego oraz wartosciujgcego.

W analizie uwarunkowan gotowosci szkolnej szczegdlnie interesujace wydaje
sie branie pod uwage doswiadczen, jakich nabywa dziecko jeszcze przed naro-
dzeniem. Liczne badania pokazujg, ze okres prenatalny jest krytyczny dla rozwoju
wielu funkgji i kompetencji czlowieka, a na jego przebieg znaczacy wplyw wywie-
raja roznorodne czynniki natury egzogennej. Badania, ktore zostang tu przywotane
pokazuja, ze przychodzace na swiat noworodki nie sg czysta kartka i nie sa pozba-
wione wplywow srodowiska, w ktorych dotychczas przyszto im zyé, pozostajac
w catkowitej symbiozie ze swojg matka. Choc¢ zalezno$¢ te jest niezwykle trudno
wykazac, to wszelkie préby jej empirycznej weryfikacji daja wyniki niezwykle inte-
resujace i zmuszajace do refleksji (Michalak, 2015).

W $wietle wspétczesnych badan mozna z pewnoscia stwierdzié¢, ze dziecko
w okresie prenatalnym uczy sie wielu podstawowych umiejetnosci, ktére majg zna-
czenie nie tylko dla jego biezacego funkcjonowania, ale w perspektywie catego
zycia. Wiele wowczas zdobytych doswiadczen stanowi fundament przysztych zdol-
nosci i umiejetnosci, szczegoélnie poprzez ksztaltowanie okreslonej architektury
moézgu. Mozna powiedzie¢, ze docierajace przez cialo matki informacje ze swiata
zewnetrznego ptod wykorzystuje, by odpowiednio zorganizowac swoje cialo i jego
uktady, adekwatnie do warunkéw, w jakich najprawdopodobniej przyjdzie mu zy¢.
Rodzaj i jako$¢ bodzcow decyduje o aktywnosci neurondw i strukturze potaczen
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neuronalnych. W srodowisku wewnatrzmacicznym mézg dziata zaréwno reaktyw-
nie, jak i aktywnie. Badania pokazuja, ze w ostatnim trymestrze zycia ptodowego
dziecko posiada zdolnosc¢ uczenia sie i zapamietywania, a wszystkie jego zmysly sa
funkcjonalnie czynne. Wptywa to na wzrastajacg strukturyzacje mozgu i jego funk-
cjonalne dojrzewanie, co jednocze$nie pozwala wnioskowac o poznawczym funk-
cjonowaniu dziecka po urodzeniu. Uczenie sie, jako organizowanie doswiadczen
uzyskiwanych w okresie prenatalnym, obserwuje sie w zakresie wszystkich modal-
nosci (Kornas-Biela, 2011, s. 164). W latach dziewiecdziesiatych ubiegtego wieku
m.in. Howard Gardner, autor powszechnie znanej teorii wielorakiej inteligencji
podkreslat, ze warunki, jakich doswiadcza dziecko przed i po urodzeniu, wywie-
raja znaczacy wplyw na jego inteligencje. Suma zas dodatnich wplywow srodowi-
ska prenatalnego i stymulujacych dziecko warunkéw srodowiska wychowawczego
po jego narodzinach daja mu znaczacg przewage, wyrazong w wysokim poziomie
IQ (Gardner, 1995, s. 71-80). Takze Bernie Devlin z zespotem (1997, s. 468-471)
w kontekscie uzyskanych wynikéw badan nad bliznietami stwierdzili, ze wplyw $ro-
dowiska prenatalnego na inteligencje jest co najmniej rowny wptywom $rodowiska
wychowawczego. Z badan Sandry E. Black i wspéipracownikow (2007) wynika zas,
ze lepsza jako$¢ warunkéw w okresie prenatalnym dla jednego z blizniat z regu-
ty przeklada sie na wyzsze wyniki w testach 1Q. Badacze potwierdzili dodatnia
korelacja wagi urodzeniowej bliznigt i poziomu inteligencji. Badania Samanthe
Johnson i Neila Marlow (2011) pokazujg takze, ze niska waga urodzeniowa moze
by¢ przyczyng zaburzen w funkcjonowaniu poznawczym, emocjonalnym i spotecz-
nym. Przedwczesne przyjecie dziecka na $wiat ze skrajnie niska waga zwieksza
trzy, a nawet czterokrotnie ryzyko zaburzen psychicznych przejawianych w okre-
sie Sredniego dziecinstwa. Ponadto, badania kohortowe wczes$niakéw, pokazuja,
ze problemy szkolne posiada od 50 do 70% z nich. Prezentowany przez Johnson
i Marow (2011) przeglad badan ujawnia, ze wczes$niactwo jest predyktorem zabu-
rzen zwigzanych z nieuwaga, lekiem i trudnosciami spotecznymi. Huei-Mei Liu i in.
(2007) donoszg, ze niska waga urodzeniowa wczesniakéw powoduje uposledzenie
funkcji wykonawczych objawiajace sie u adolescentow. Funkcje wykonawcze za$
wykazuja istotny zwiazek zaréwno ze sfera poznawcza, jak i emocjonalno-spo-
teczna. Oznacza to, ze uczniowie, u ktorych okreslone aspekty wyzszych funkgji
psychicznych funkcjonuja gorzej lub tez znajdujg sie na wcze$niejszym w porow-
naniu z réwiesnikami — etapie rozwoju, moga znalez¢ sie w grupie zdwojonego
ryzyka: pierwotnego, zwiazanego z zagrozeniem niepowodzeniami szkolnymi
oraz wtornego, zwigzanego z do$wiadczaniem posrednich lub dtugofalowych jego
skutkéw, jak brak akceptacji czy odrzucenie spoleczne przez réwiesnikéw i na-
uczycieli (Anderson, Doyle, 2003). Badanie Susan B. Campbell (1995) dowodzi, iz
deficyty w obszarze funkcji wykonawczych pociagaja za soba: obnizona zdolno$¢
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do odraczania gratyfikacji, podwyzszony poziom agresji i tendencji do impulsyw-
nosci, ryzyko odrzucenia spofecznego i wystapienia zachowan antyspotecznych.
Uczniowie z dysfunkcjami wykonawczymi w wiekszym stopniu skfonni sa reago-
wac na prowokacje ze strony swoich kolegow w sposéb impulsywny i agresywny.
Co wiecej, osoby takie wykazuja objawy zaburzen emocjonalnych, maja trudnosci
w dostosowywaniu swoich zachowan do zmieniajgcych sie warunkéw spotecznych
oraz gorzej radzg sobie z uczeniem sie opartym na doswiadczeniu.

Zdolnosci poznawcze, podobnie jak wzrost (co do ktorych m.in. Case i Paxson
wykazaly dodatnig i wprost proporcjonalng korelacje) sa w duzej mierze wrazliwe
na warunki wewngtrzmaciczne. Sposob i jako$¢ odzywiania sie ciezarnych kobiet,
silny stres, palenie papierosow, picie alkoholu, a takze ekspozycja ptodu na infekcje
i dziatanie toksyn wywieraja wptyw na ksztaltowanie sie zdolnosci kognitywnych
(Case, Paxson, 2008).

Liczne badania rodziny pokazuja, ze wiele jej cech, jak rowniez styl jej funk-
cjonowania i sprawowania obowigzkéw rodzicielskich bezposrednio wptywa na
gotowos¢ szkolng dzieci i roznicuje ich aspiracje, mozliwosci i przebieg kariery
szkolnej. Najogdlniej mozna powiedzie¢, ze rodzina dobrze wypetniajgca swe pod-
stawowe funkcje, o zréwnowazonych wymaganiach i oczekiwaniach, stanowigca
emocjonalne i poznawcze oparcie dla swych cztonkéw, korzystnie wptywa na pod-
jecie przez dzieci obowiazkow szkolnych. Jak sie okazuje dzieci rodzicow, ktoérzy
wigza z nimi wielkie nadzieje i posiadajg wiare w ich mozliwosci osiagaja sukcesy
w nauce wbrew niesprzyjajagcym warunkom materialnym lub innym trudno$ciom
(Brooks-Gunn i in., 1993 za: Bee, 2004, s. 358). Powodzenie w sytuacjach proble-
mowych uzyskujg takze uczniowie, ktorzy funkcjonuja w rodzinie, w ktoérej panuje
autorytatywny styl wychowawczy (Bee, 2004, s. 358). Autorytatywny styl wychowa-
nia, w kontek$cie badan, prezentuje sie jako najbardziej skuteczny i efektywny dla
ksztaltowania wszechstronnej osobowosci dzieci, ich wiedzy i umiejetnos$ci funk-
cjonowania w roznych obszarach aktywnosci zyciowej. Dane empiryczne pokazu-
ja, ze dzieci, ktére poddane sg wychowaniu rodzicéw preferujgcych niedbaty czy
autorytarny styl wychowawczy nie osiagaja gotowosci szkolnej, gorzej radza sobie
z trudno$ciami szkolnymi, osiagaja gorsze wyniki w nauce, rzadziej kontynuuja
nauke na wyzszych szczeblach edukacji (Bee, 2004, 358). Badania wykazujg tak-
ze korelacje miedzy statusem ekonomicznym rodziny i poziomem wyksztalcenia
rodzicow a powodzeniami szkolnymi i rozwojem poznawczym uczniéw. Okazuje
sie, ze biedni rodzice cze$ciej sg niedbali i autorytarni, a prawie nigdy autorytatyw-
ni (Bee, 2004, s. 313), w zwigzku z tym stwarzajg gorsze warunki rozwoju swym
dzieciom i mniejsze szanse na odniesienie sukcesu edukacyjnego. Dzieci z rodzin
o niskim statusie spoteczno-ekonomicznym cze$ciej rodzg sie z wadami, gorzej
je przezwyciezaja, czeSciej choruja i wolniej przechodzg przez kolejne stadia
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rozwoju poznawczego (Brooks-Gunn, 1995 za: Bee, 2004, s. 313). Wplyw pocho-
dzenia spotecznego rodzicow na gotowosc¢ szkolng dzieci potwierdzaja takze ba-
dania Zbigniewa Kwiecinskiego (1995), Marii Jarosz (1984) i Mirostawa Szymanskie-
g0 (2006). Lepiej wyksztalceni rodzice spedzajg wiecej czasu ze swymi dzieémi,
czesciej z nimi rozmawiajg. Poza tym, zywiej reaguja na ich potrzeby i lepiej sty-
mulujg je intelektualnie niz rodzice gorzej wyksztatceni (Kelly i in., 1993 za: Bee,
s. 313). Wszystko to sprawia, ze dzieci osiagaja gotowos¢ szkolng, gdyz posiadaja
spoleczne i materialne zaplecze oraz kapitat pozytywnych doswiadczen. Wyksztal-
cenie rodzicow wplywa na szanse edukacyjne dzieci juz od jego pierwszych chwil
zycia. W zaleznos$ci od tego rodzice przekazujg im mniej lub wiecej wiadomosci,
ksztaltuja taki czy inny jezyk, wprowadzajg lepiej lub gorzej w $wiat poje¢, przeka-
zujq okreslone wzory kulturowe, normy moralne i wartosci. ,,Kapitat lingwistyczny”
réznicuje mozliwosci edukacyjne uczniéw szczegolnie w poczatkowych latach na-
uki szkolnej, co omawiajg w swych pracach Pierre Bourdieu i Basil Bernstein. Dzieci
wkraczaja w edukacje wyposazone w r6zne, co do poziomu, narzedzia zdobywania
wiedzy, ktore utatwiaja badz utrudniajg im edukacyjne funkcjonowanie. Ponadto
kapitat stanowia: poziom jezyka, jaki dzieci wynosza ze Srodowiska rodzinnego,
sprawnos¢ operowania nim, bogactwo pojeciowe wyznacza perspektywy edukacyj-
ne dzieci nie tylko w sensie skutecznosci porozumiewania sie, ale takze umiejet-
nosci rozumienia i rozkodowywania ztozonych struktur logicznych i estetycznych
oraz postugiwania sie nimi w ré6znych sytuacjach (Bourdieu, Passeron 1990, s. 131).

Jak pokazuja badania, dzieci rodzicow lepiej wyksztaiconych posiadajg wiek-
sza motywacje i wyzsze aspiracje edukacyjne (Szymanski, 2006, s. 125-127), co
moze wplywac na wiekszg ich gotowos$¢ do pokonywania trudnosci i odpornosci na
niepowodzenia, a takze wieksza determinacje w dazeniu do celu. Wyniki badania
populacji 22 000 dzieci na starcie edukacji formalnej, prowadzone przez Narodo-
we Centrum Edukacji i Statystyki w Stanach Zjednoczonych, pokazaly, ze trudno-
$ci szkolne przejawialy dzieci matek stabo wyksztatconych, dzieci wychowywane
przez samotne matki, otrzymujgce pomoc publiczng oraz wywodzace sie z rodzin,
w ktoérych jezyk angielski nie byt jezykiem natywnym (West i in., 2001; Zill, West,
2001). Co wiecej, badania tych dzieci po 4 latach edukacji ujawnily, ze wykazywaty
sie one nizszymi Srednimi wynikami osiggnie¢ w czytaniu, matematyce i pisaniu,
niz dzieci z bardziej uprzywilejowanych $rodowisk rodzinnych. W tym czasie,
réznice w osiggnieciach miedzy dzie¢mi znajdujgcymi sie w niekorzystnej i bar-
dziej uprzywilejowanej sytuacji jeszcze sie powiekszyty (High, 2008). Nierownosci
widoczne w obrazie osiagnie¢ szkolnych dzieci i stabych rezultatach w zakresie
rozwoju poznawczego i spoteczno-emocjonalnego, wskazuja na potrzebe podjecia
dziatan skierowanych na rodziny i dzieci z grup ryzyka.
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Zakonczenie

W literaturze przedmiotu gotowos$¢ szkolng niezwykle rzadko rozpatruje sie
jako rezultat dotychczasowego wsparcia prorozwojowego, jakiego doswiadczato
dziecko ze strony znaczacych dla niego Srodowisk. Brak lub niski poziom goto-
wosci szkolnej staje sie dla dziecka sytuacjq trudng, a czasami traumatyczng. Jego
skutki odczuwa i do$wiadcza bezposrednio samo dziecko. Tymczasem gotowos¢
szkolng nalezy rozpatrywac w szerokiej perspektywie jej uwarunkowan i dazy¢ do
ich optymalizacji. Gotowos$¢ szkolng mozna promowac na wiele sposobow i nalezy
wiazac jg z warunkami zycia dziecka i to juz od chwili jego poczecia. Jako$¢ srodo-
wisk zycia dziecka ma determinujacy wplyw na jego funkcjonowanie poznawcze,
spoleczno-emocjonalne i motoryczne, czyniac je w ré6znym stopniu gotowym do
podejmowania wyzwan, takze edukacyjnych. Zaleznosci te znajduja swe potwier-
dzenie w badaniach, ktore zostaly tu przywotane. Dane empiryczne wyraznie po-
kazujg, ze programy skierowane na wsparcie rodziny, a zwlaszcza matek, prowadza
do lepszego rozwoju dzieci, a tym samym ich gotowosci szkolnej (Nisbett, 2010).
Wysokiej jakosci weczesna edukacja i opieka nad malymi dzie¢mi, a takze profilak-
tyka zdrowotna poprawia ich kondycje psychosomatyczng oraz wspiera ich rozwdj
i kompetencje poznawcze (zob. badania m. in. Schor i in., 2007; Johnson i in., 2005;
Campbell i in., 2002; McCormick i in., 1993). W kontekscie wynikéw badan mozna
sformufowac kilka kluczowych zalecen. Przede wszystkim dzieci nalezy objac jak
najlepszg profilaktykg zdrowotna, gléwnie poprzez wspieranie wiedzy i umiejet-
nosci rodzicow w zakresie prawidtowego odzywiania, zasad pielegnacji, szczepien
ochronnych, ochrony przed urazami i naduzyciami oraz czujnego obserwowania
ogolnego rozwoju dzieci. Ponadto dzieci i ich rodziny nalezy obja¢ stalym moni-
toringiem, by jak najwczesniej wychwyci¢ zagrozenia psychospoteczne, takie jak:
przemoc w rodzinie, choroby psychiczne matek, brak wiezi wewnatrzrodzinnych,
uzaleznienia od narkotykoéw, alkoholu, hazardu czy internetu. W przypadku wykry-
cia nieprawidtowosci nalezy skutecznie doradzac rodzinom, gdzie i do kogo moga
zZwrocic sie 0 pomoc, a nastepnie monitorowac strategie pomocowa. Wazng w tym
role moga odegrac pediatrzy i lekarze rodzinni, a takze stuzby spoteczne. Istotne
jest przy tym, by promowa¢ wsréd rodzicéw potrzebe nawigzywania i pielegnowa-
nia silnych relacji uczuciowych z dzieckiem, ktére sg fundamentem jego zdrowego
rozwoju, a takze zachecac ich do codziennego czytania dziecku, wspdlnej z nim
zabawy, rutyny i regularnego czasu snu, aktywnosci i positkéw, a takze nagradzania
dziecka za jego sukcesy. Rodziny o niskim poziomie kulturowo-ekonomicznym, na-
lezace do tzw. grup ryzyka powinny by¢ objete nadzorem i wsparciem przez lokal-
ne stuzby i osrodki wsparcia rodziny. Dzieci wywodzace sie z tych rodzin, a takze
zagrozone ryzykiem nieprawidlowosci rozwojowych, nalezy obja¢ jak najwczesniej



88 RENATA MICHALAK

dedykowanymi programami wsparcia edukacyjnego, prowadzonymi przez ztobki,
przedszkola i szkoly, a takze organizacje edukacyjne.

Opieka zdrowotng i profilaktykg oraz wsparciem edukacyjnym nalezy objaé
takze kobiety spodziewajace sie dzieci, a takze mtodych rodzicow i tych, ktorzy
podejmuja decyzje o rodzicielstwie. Okres prenatalny to wazny etap z przesztosci
dziecka, ktéra nie pozostaje obojetna dla jego przysziosci. Udokumentowany prze-
bieg cigzy w postaci wynikéw badan, ale takze narracji matek i ojcow moze stano-
wi¢ cenne zrodlo wiedzy dla rozumienia aktualnego i przysztego funkcjonowania
dziecka i planowania optymalnego systemu wsparcia.

W $wietle wynikow badan niepodwazalny jest fakt, ze dla osiggania goto-
wosci szkolnej determinujgce znaczenie majg wczesnodzieciece do$wiadczenia.
W zwiazku z tym, nalezy dolozy¢ wszelkich staran, by warunki, w jakich wzrasta-
ja najmliodsi, byty mozliwie najlepsze. Obowiazek ten spoczywa na organizacjach
i stuzbach szczebla ogélnopanstwowego i lokalnego, odpowiedzialnych za zdro-
wie, opieke, edukacje i prewencje. Tylko holistyczne i wieloaspektowe dziatania, za
ktore czujg sie odpowiedzialni jego wykonawcy, mogg przynies$¢ korzysci w postaci
tworzenia najmtodszym dzieciom coraz doskonalszych warunkéw dla zdobywania
doswiadczen, ktére czynig je gotowymi do przekraczania progu szkoty.
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Summary

ACHIEVING SCHOOL READINESS BY CHILDREN FROM SOCIALLY DISADVANTAGED BACKGROUNDS —
OPPORTUNITIES AND EFFECTIVENESS OF PROGRAMMES SUPPORTING SCHOOL START™

A good school start for children coming from socially disadvantaged backgrounds has been the
subject of theoretical and empirical analysis for many years. With reference to developments
in the concept of “school readiness,” this review-reflection article seeks to point out the
potential that early intervention, incorporating educational and preventive and, in special cases,
therapeutic measures, can have for children from at-risk backgrounds, their families and society,
if it is referenced in concepts that provide it with a certain theoretical framework.

The purpose of this research is to present three exemplary programmes -Sentinel pre-K
(HighScope-Perry Preschool Study) [Ypsilanti, Michigan|, Abecedarian Project [Chapel Hill,
North Carolina], Child-Parent Centers [Chicago, Illinois] — that support children from socially
disadvantaged backgrounds in achieving school readiness. The presentation of the programmes
takes into account the results of longitudinal studies on the functioning of the children
participating in them. It can be concluded from them that early intervention and the continuation
of the measures taken at the stage of early childhood education can be important not only for
the continued progressive functioning of individuals but also for the development of policies
to support children and their families in a school start situation. It should be emphasised that
the results of this research can also open up perspectives and areas of research measures to
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support children from socially disadvantaged backgrounds in crossing the school threshold that
are implemented in Poland.

Keywords: School readiness, school start of children from at-risk backgrounds, social disadvantage,
intervention programmes supporting children’s school start

Wprowadzenie

Rozpoczecie edukacji szkolnej jest szczegélnie waznym etapem zycia dzieci.
Umiejetnos$ci, ktore dzieci posiadaja na poczatku formalnej kariery szkolnej sg
powigzane z ich zasobami — kompetencjami poznawczymi (zob. np. lIzard i in.,
2001) i spotecznymi, rozwojem jezyka, umiejetno$ciami pozwalajagcymi opano-
wac czytanie i pisanie, ale tez zdrowiem i dobrostanem spofeczno-emocjonalnym
(La Paro, Pianta, 2000, s. 443—484; Hair i in., 2006, s. 431-454; Britto, Ulkuer 2012,
s. 92-103; Brinkman i in., 2013, s. 1373-1381; Williams i in., 2019). Dzieci, ktore
rozpoczynaja szkote z mniejsza liczbg umiejetnosci i cech niezbednych do osia-
gniecia sukcesu, sg bardziej narazone na doswiadczanie niepowodzen w uczeniu
sie poznawczym i emocjonalno-spotecznym, co moze prowadzi¢ do gorszych wy-
nikéw dtugoterminowych, w takich obszarach jak poziom wyksztalcenia, zatrud-
nienie, ryzykowne zachowania, zdrowie psychiczne, ale tez przestepczo$¢ (Britto
iin., 2017, s.91-102).

Prowadzone analizy teoretyczne i badania dotyczace zr6znicowanych wymia-
réw gotowosci szkolnej oraz predyktoréw, majacych znaczenie dla startu szkol-
nego dziecka, ale tez wskazywanie przez badaczy na Scisty zwiazek osiggniec
szkolnych z zasobami kapitatu spotecznego rodziny i Srodowiska ucznia sprawito,
ze zwiekszylto sie zainteresowanie programami interwencji majacymi wspomagac
i wspiera¢ gotowos¢ dzieci do radzenia sobie z wyzwaniami szkoty (Torres, 2008).
Uwaga w znacznym stopniu skoncentrowana zostata na dzieciach pochodzacych
ze $rodowisk defaworyzowanych spolecznie, dostrzezono bowiem nierozerwalny
zwiazek miedzy niskim statusem rodzicow, a wchodzeniem przez ich dzieci w ob-
szar kulturowego ubdstwa (por. Kwiecinski, 2002).

W tym kontekscie nie powinno dziwic¢, ze gromadzone sg dowody na diugo-
terminowe korzysci z uczestnictwa w programach edukacyjnych i profilaktycznych
na poziomie wczesnego i Sredniego dziecinstwa, dla dzieci pochodzacych ze
srodowisk, w ktorych maja one trudniejszy start i gorsze szanse na prawidlowe
funkcjonowanie w spolteczenstwie. Zasadne wydaje sie jednak pytanie: W jakim
stopniu programy te wplywaja na diugoterminowe wyniki w nauce dzieci? Ktére
cechy programu zwigzane sg z bardziej pozytywnymi wynikami dzieci przechodza-
cych z przedszkola do szkoly? Dodatkowe pytanie dotyczy tego, czy jako$¢ do-
Swiadczen szkolnych po zakonczeniu programu, a wiec stawaniu sie przez dziecko
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uczestnikiem edukacji szkolnej wzmacnia/ostabia efekty doswiadczen z wczesnego
dziecinstwa. OdpowiedzZ na te pytania wigze sie z koniecznos$cig redefiniowania
pojecia gotowosci szkolnej oraz wskazania na czynniki optymalizujace rozwiazania
dotyczace wczesnej interwencji ukierunkowanej na osigganie przez dzieci ze $ro-
dowisk ryzyka gotowosci szkolnej.

Gotowos¢ szkolna — redefinicje pojecia gotowosci szkolnej
jako zamknietego konstruktu

Nie tylko w praktyce, ale i w teorii edukacyjnej pojawia sie wiele terminéw
zwiazanych z rozpoczeciem przez dziecko edukacji szkolnej: dojrzatos¢ szkolna,
gotowos¢ szkolna, przygotowanie do szkoty, adaptacja do szkoty, przystosowanie
do szkoty i uczenie sie szkolnej kultury, czy gotowos$¢ szkoly. Pojecia te powigzane
sg z r6znymi modelami koncentrujacymi sie na silnych stronach i obszarach trudno-
$ci dziecka, ktére znajduje sie w procesie przejscia z jednego uktadu (Srodowiska)
do innego (Dunlop, 2014, s. 31-46).

Same pojecia dojrzafosc szkolna i gotowosc szkolna czesto uzywane sga tez, szcze-
goblnie przez praktykéw edukagji, jak synonimy, cho¢ nie sg to przeciez pojecia
tozsame. Termin dojrzatos¢ szkolna nalezy traktowac raczej jako osiagniecie przez
dziecko pewnego momentu rownowagi miedzy wtasnymi mozliwo$ciami rozwo-
jowymi a wymaganiami szkoty (Jarosz, 2006, s. 69), osigganie gotowosci szkolnej
jest natomiast procesem diugotrwatym, gdyz dziecko musi naby¢ wiele okreslo-
nych doswiadczen i kompetencji oraz uczy¢ sie takich form myslenia i dziatania,
ktore pozwolg mu aktywnie adaptowac sie do nowych warunkéw w szkole. Warto
w tym miejscu podkresli¢, ze w tradycji edukacji anglosaskiej wystepuje wyrazna
tendencja do analizowania procesu tranzycji z przedszkola do szkoly w katego-
riach gotowosci szkolnej (Brooker, 2008), lub gotowosci do uczenia sie, wyrazanej
ciekawoscia poznawcza, motywacja i wytrwato$cig pomimo trudnosci i osigganiem
przez dziecko nieznacznych chocby postepéw (Chorrojprasert, 2020, s. 268-274).

Przez wiele lat gotowo$¢ szkolna byla traktowana jako konstrukt zamkniety
zaktadajacy, ze kazde dziecko powinno by¢ wtasciwie przygotowane do szkoty.
Podstawowymi determinantami tego przygotowania byly zdrowie fizyczne i po-
czucie dobrostanu, umiejetnosci spoteczne, dojrzato$§¢ emocjonalna, kompetencje
jezykowe i komunikacyjne, rozwdj poznawczy i wiedza ogdélna. Koncentracja na
wskazanych obszarach byta krytykowana ze wzgledu na niedostrzeganie znaczenia
czynnikow egzogennych, w tym wptywu rodziny i jej zasobéw na rozwéj dziecka,
potencjatu spofecznosci, w ktérej funkcjonuje, ale tez roli szkoty, ktérej ,ukryty
program” moze miec istotne znaczenie dla definiowania i praktycznego stosowa-
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nia terminu gotowos¢ (Dockett, Perry, 2009, s. 20-26; Rimm-Kaufmann, Pianta,
2000, s. 491-511; Vogler i in., 2008). W dyskusjach nad gotowoscig szkolng zwraca
sie uwage, ze pytanie: ,,Co to znaczy by¢ «gotowym» do szkoly?” nie oznacza, ze
przychodzi odpowiedni czas, kiedy dziecko jest w pelni gotowe do tego, co ma
nastgpi¢ w szkole. W rzeczywistosci jest to bowiem oczekiwanie od dziecka takich
kompetengji, ktore uwazane sg za niezbedne do prawidiowego realizowania sie
przez dziecko na kolejnym etapie edukacji — zadaniem przedszkola jest jedynie
przygotowanie do ,prawdziwej nauki” w szkole. Sue Dockett i Bob Perry (2007,
s. 92-104) podkreslaja, ze kiedy dziecko ma zacza¢ nauke w szkole, otrzymuje
od otoczenia wyrazny przekaz zwigzany z koniecznoscig zmiany siebie i swojego
funkcjonowania. Przekaz ten dotyczy wszystkich dzieci, jednak to od tych, ktoére
w procesie edukacji przedszkolnej doswiadczaty wyzwan i trudnosci, z ktérymi so-
bie nie radzily, oczekuje sie najbardziej znaczacej zmiany.

Analizujac zamkniety konstrukt gotowosci szkolnej, mozna dostrzec, ze trud-
nosci zwiazane ze startem szkolnym sg okreslane jako deficyty, dotyczace przede
wszystkim dziecka, ale tez jego rodziny i spotecznosci.

Anne Petriwskyj (2014, s. 201-205) zwraca uwage, ze w kontekscie wspotcze-
snej inkluzywnej polityki edukacyjnej (w Polsce polityke panstwa ma w tym za-
kresie regulowac¢ dokument MEN Edukacja dla wszystkich), tradycyjne rozumienie
dzieciecej gotowosci do szkoly staje pod znakiem zapytania. Pojecie gotowosci do
szkoly i praktyka odraczania w przypadku niekt6rych dzieci startu szkolnego nie s
zgodne ze wspélczesng definicja inkluzji, ktora jest polaczeniem prawa dziecka do
partycypagji, jego poczucia przynaleznos$ci, poczucia wartosci i zrownowazonych
postepoéw w uczeniu sie.

Proces rozpoczynania przez dziecko nauki w szkole powinien by¢ wiec raczej
opisywany w kategoriach przejscia lub przejscia edukacyjnego do szkoty, majace-
go miejsce wtedy, gdy dzieci przechodza z jednego kontekstu edukacyjnego do
drugiego. W tym przypadku, zgodnie z teorig Uriego Bronfenbrennera, przejscie
do szkoly jest postrzegane jako proces przej$cia do nowego ukfadu (Fabian, Dun-
lop, 2007). Przekroczenie progu szkolnego, to jednak nie tylko wejscie w nowy
»uktad”, to takze zmiana statusu dziecka. Nawigzujac do teorii Arnolda Gennepa,
Maria Mendel, wskazala, iz zmiana tego statusu (dziecko—uczen) wymaga ,rytuatu
przejscia granic spofecznych mikrosysteméw domu i szkoly” (Mendel, 2006, s. 89).

Takie ujecie wydaje sie mie$ci¢ w teoriach postulujacych rekonceptualizacje
przejscia do szkoly jako dlugoterminowego, wieloaspektowego procesu wspiera-
nia zmian, ktére beda niestygmatyzujace dla dzieci, rodzin i spotecznosci niezalez-
nie od ro6znic miedzy nimi (zob. Waloszek, 2014, s. 20 i nast.).
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Spojrzenie na problem gotowosci szkolnej, i to w odmiennej niz dotad perspek-
tywie, wymaga jednak nowego sposobu myslenia o dziecku i jego rozwoju (zob.
np. Thomas, 2000; Schaffer, 2022; Esteban-Guitart, 2018, s. 384—401). Wspoélcze-
$nie w literaturze przedmiotu wyrazna jest ewolucja pojecia gotowosci szkolne;j.
Gotowo$¢ ta ujmowana jest dynamicznie, w kategoriach interakcyjnych, i analizo-
wana jako efekt wzajemnych oddziatywan czynnikéw intrapersonalnych i Srodowi-
skowych (Wilgocka-Okon, 2003). Zamiast koncentrowac sie wylacznie na dziecku,
model ten obejmuje perspektywe procesu przejscia do szkoly lub gotowosci szkoly
(LoCasale-Crouch i in., 2008, s. 124-131). Dziecko i jego mozliwosci postrzega sie
jako zalezne od szerszej kontekstualnej perspektywy. W tych ostatnich modelach
gotowosci szkolnej podkresla sie dynamiczng nature relacyjnych i informacyjnych
powiazan, ktére umozliwiajg tworzenie sieci wsparcia w okresie ogromnych zmian
w zyciu dziecka, zwiazanych z rozpoczeciem przez nie nauki w szkole. Nieaktualna
jest juz wiec konceptualizacja gotowosci szkolnej, ktora polega na selekgji kryte-
riow rozstrzygajacych, ktére dziecko moze rozpoczaé¢ nauke w szkole, a ktére nie
i cho¢ wydaje sie to zamykac¢ dyskusje nad gotowoscia szkolna w jej tradycyjnym
rozumieniu, to nie zamyka debaty nad procesem wspierania dzieci, ktorych start
szkolny z r6znych przyczyn moze by¢ utrudniony.

Sara Rimm-Kaufman i Robert Pianta (2000) wskazuja, iz w modelu ekologicz-
nym czynniki tkwigce w dziecku, rodzinie, szkole, grupie réwiesniczej oraz w spo-
teczenstwie sg polaczone i wspotzalezne w trakcie okresu przejscia, w jednako-
wym stopniu moga wiec wspiera¢ adaptacje dziecka do edukagji szkolnej. Spojne
powigzania wewnatrz i miedzy wieloma kontekstami rozwoju dziecka prowadza
do stabilizacji w relacjach, a regularno$¢ w wymianie informacji, szczegélnie mie-
dzy nauczycielami przedszkolnymi i szkolnymi, nauczycielami i rodzicami sprzyja
szkolnemu sukcesowi dziecka.

Wspomaganie i wspieranie dzieci ze sSrodowisk defaworyzowanych
spolecznie w osigganiu gotowosci do radzenia sobie
z wyzwaniami szkoly

Peter Senge napisal, zZe jesteSmy w stanie poszerza¢ swoje mozliwosci w celu
osiggania rezultatéw, ktérych naprawde pragniemy tylko w takich warunkach,
w ktorych ,nowe i rozwojowe wzory myslenia sg kultywowane, [...] aspiracje nie s
krepowane, a [...] ludzie nieustannie uczg sie, jak uczy¢ sie razem” (Senge, 1998,
s. 3). Niestety socjolodzy, komentujac dzisiejsze czasy, wskazuja na powszechnos¢
zjawiska ,rozbicia”, czy ,pekniecia spoteczenstwa” (Goffman, 2008, s. 65), bo
mimo, iz pozornie stanowi ono calos$¢, podejmuje roznorodne praktyki kulturowe
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i spoteczne istniejacych w nim klas i warstw, prowadzace do zaniku powigzan (Win-
kler, 2009, s. 121). Zauwaza sie problemy wynikajace z poczucia utraty tozsamosci,
nieprzystosowania, patologii spotecznych, dewiacji i samotnosci, zaczyna ging¢ au-
tentyczna komunikacja. Ta sytuacja powoduje, ze coraz czesciej podnosi sie fakt,
ze czes¢ dzieci funkcjonujacych w panstwach wysoko rozwinietych osiaga gorsze
wyniki w nauce z powodu czynnikéw, na ktére nie majg wptywu, w tym pochodze-
nia ze Srodowisk defaworyzowanych spotecznie (UNICEF, Innocenti Report Card,
2018). Naleza do nich m.in miejsce urodzenia, jezyk lub zawdd, ktéry wykonuja
ich rodzice, funkcjonowanie w rodzinach z problemem alkoholowym, czy ubéstwo
ekonomiczne (Becker-Pestka i in., 2017). Jako 15. publikacja z serii Innocenti Re-
port Card w 2018 r. ukazat sie raport: ,,Niesprawiedliwy Start”. Nierownosci edukacyjne
wsrod dzieci w krajach wysokorozwinietych. Podkresla sie w nim, ze:

Dzieci te, juz wkraczajac do systemu edukagji, znajduja sie na gorszej pozygcji, a istnieje
réwniez prawdopodobienstwo, ze sytuacja ta ulegnie poglebieniu, jesli polityki i praktyki w ob-
szarze ksztalcenia beda zwieksza¢ zamiast zmniejszac dystans dzielacy je od rowiesnikow. Tego
typu nieréwnosci sa przejawem niesprawiedliwosci. Nie wszystkie dzieci dysponuja bowiem
rébwnymi szansami osiagniecia pefnego potencjalu, realizacji zainteresowan oraz rozwoju talen-
téw i umiejetnosci. Pociaga to za soba koszty spoteczne i ekonomiczne (UNICEF, 2018, s. 1).

Badania dotyczace znaczenia czynnikow spotecznych i ekonomicznych dla roz-
woju dzieci oraz ich gotowosci szkolnej zostaly dobrze udokumentowane i wska-
zuja, ze dysproporcje pojawiajg sie juz w pierwszym roku zycia, utrzymujac sie i po-
glebiajac na kolejnych etapach zycia jednostki (Nelson i in., 2016). Wielu badaczy
podkresla, ze takie wczesne rozbieznosci prowadzg do zmniejszonej gotowosci do
uczenia sie, a po rozpoczeciu edukacji szkolnej przyczyniaja sie do dtugotermino-
wego obnizenia wynikow w nauce, wyksztalcenia i ogélnego dobrostanu (zob. np.
Reynolds, Temple, 2008, s. 109-139). Wptyw rodziny, o niskim statusie spotecznym
i ekonomicznym, niskim poziomie wyksztatcenia rodzicéw, patologicznych sposo-
bach radzenia sobie z problemami, czy chronicznie zaniedbujacych dzieci, na wcze-
sny rozwdj dziecka zawsze trzeba postrzega¢ wieloaspektowo, cho¢ bezsprzecznie
wykazano, ze dzieci te, w poréwnaniu z ich réwiesnikami, majg znacznie wiecej
probleméw psychospotecznych (Lipman, Offord, 1999). Istotne jest to, ze czynniki
ryzyka (np. ubéstwo, zaburzenia psychiczne rodzicéw, zaburzenia relacji rodzin-
nych, toksyczny stres wystepujacy u rodzicow), czesto wspdélistnieja ze soba, przy-
czyniajac sie do stworzenia sSrodowiska domowego charakteryzujgcego sie ignoro-
waniem potrzeb fizycznych i psychicznych dziecka, rzadsza stymulacjg poznawcza,
czy mniejsza ekspozycja na wysokiej jakosci interakcje jezykowe. Stanowig one in-
hibitory osiggania przez dzieci pozytywnych doswiadczen spoteczno-kulturowych
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i odpowiedniej jakosci treningu w zakresie kompetencji kluczowych. Wsrod tych
ostatnich istotne sg: (1) budowanie zasobéw osobistych — zaufania do Swiata, sie-
bie i innych ludzi, autonomii i wolnej woli, inicjatywy; (2) wykorzystanie, rozwijanie
i integracja kompetencji bedacych efektem rozwoju w okresie dziecinstwa, kto-
re wynikaja z rozwoju poznawczego, emocjonalnego, moralnego i spolecznego;
(3) rozwijanie kompetencji zwigzanych z przebiegiem procesu uczenia sie i do-
stosowywania do wymogow sytuacji edukacyjnej — kontroli poznawczej, meta-
poznania, kompetencji zwigzanych z planowaniem i realizacja podjetych dziatan;
(4) rozwijanie kompetencji specyficznych dla realizacji zadan szkolnych, takich jak
rysowanie, liczenie, pisanie lub czytanie ktére umozliwityby mu podjecie z sukce-
sem nauki szkolnej (Brzezinska i in., 2012, s. 9-11).

Jednym z kluczowych sposobéw zwiekszania gotowosci szkolnej dzieci ze $ro-
dowisk defaworyzowanych spotecznie jest, jak wskazuje wiele badan, objecie ich
wysokiej jako$ci edukacja oraz wczesnymi programami interwencyjnymi przy za-
tozeniu, ze dziafania skupione wokét zalozen tej interwencji oparte beda na uzna-
niu indywidualno$ci dziecka, a caly proces bedzie wcze$niej odpowiednio prze-
myslany, przygotowany, realizowany oraz dzieki monitorowaniu zachodzacych
w funkcjonowaniu dziecka zmian odpowiednio modyfikowany (Krauze-Sikorska,
2016, s. 267). Jak piszg Ellen Lipman i David Offford (1999, s. 526-529), na podsta-
wie badan nad jedna z grup dzieci uczestniczacych w programie interwencyjnym,
istotna dla efektywnosci takich programéw moze okazac sie ich uniwersalnos¢,
podjecie odpowiednich dziatan w pierwszych pieciu latach zycia dziecka i strate-
gie realizacji interwengji. Ze wzgledu na wage tych aspektéw warto odnies$c¢ sie
do nich szerzej.

Uniwersalnos¢

Niezaleznie od tego, ktory program jest oferowany jakiejkolwiek grupie dzieci,
wazne jest, aby program ten spetniat trzy kryteria powszechnosci: rownego doste-
pu, rownego uczestnictwa i sprawiedliwych wynikéw. Najwazniejszym kryterium
sq ,sprawiedliwe wyniki”. Nie oznacza to, ze wszystkie dzieci powinny mie¢ réwne
wyniki; celem jest uzyskanie tego samego zakresu wynikéw wsréd réznych grup
dzieci, na przykfad dzieci pochodzacych z rodzin o bardzo dobrej sytuacji ekono-
micznej i rodzin ubogich, imigrantéw i nie-imigrantéw oraz chtopcow i dziewczat.
Niebezpieczenstwo zwigzane z wdrazaniem programoéow dla dzieci moze jednak
polega¢ na tym, ze dzieci najbardziej potrzebujgce programéw interwencji, beda
tymi, ktére zdecydowanie rzadziej niz inne, zostang ich uczestnikami.
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Znaczenie pierwszych pieciu lat

Obszerna literatura, potwierdza przekonanie, ze do$wiadczenia dziecka
w pierwszych pieciu latach zycia mogg mie¢ duzy wplyw na jego przyszie zdrowie,
samopoczucie i produktywnos$¢ (Sabol, Pianta, 2012, s. 282-299). Najszybszy roz-
woOj mézgu nastepuje w pierwszych pieciu latach zycia, a zdrowy rozwéj mézgu
w tym okresie jest zalezny od odpowiedniego odzywiania, dobrej i troskliwej opie-
ki, ktére zapewniaja stymulacje sensoryczng, potrzebng dzieciom do satysfakcjo-
nujacego rozwoju moézgu (Spitzer, 2011). Kiedy rozw6j ten nie nastepuje we wcze-
snych latach, nie oznacza to, ze dziecko jest skazane na nieszczeSliwe zycie, ale
zwykle oznacza to, ze interwencje naprawcze beda stanowily znaczne wyzwanie
i moga sie nie powie$¢. Mozna wysuna¢ mocny argument, ze zapewnienie wszyst-
kim dzieciom optymalnych dla jego rozwoju pierwszych pieciu lat jest najwazniej-
sz3 inicjatywa, jaka mozna podja¢, aby upewnic sie, ze niekorzystny status dzieci
z rodzin doswiadczajacych ekskluzji, w poréwnaniu z ich réwie$nikami, ulegnie
zmniejszeniu w czasie przejscia do szkoty.

Strategie realizacji programow interwencji

Powinny istnie¢ trzy strategie lub rodzaje programoéw, w celu poprawy jakosci
zycia oraz psychospotecznego funkcjonowania dzieci ze srodowisk defaworyzowa-
nych: (1) programy uniwersalne, oferowane wszystkim dzieciom; (2) ukierunkowa-
ne programy, ktore sa oferowane tylko okreslonym dzieciom lub grupom dzieci;
(3) programy kliniczne, w ktorych dzieci i ich rodziny moga szuka¢ pomocy (Cates
iin., 2012, s. 577-585). Kazdy z tych programo6w ma zalety i wady. Zaleta progra-
moéw uniwersalnych jest to, ze w programach tych uczestniczy¢ moga wszystkie
dzieci, tym samym wiec zadne dziecko nie jest wyr6zniane z wynikajaca z tego
mozliwos$cig etykietowania i stygmatyzacji. Wada tych programéw wydaje sie by¢
to, ze w obrebie danej populagji dzieci ,uprzywilejowane” odnosza wieksze ko-
rzysci z programu, niz dzieci znajdujace sie w niekorzystnej sytuacji. Programy
ukierunkowywane na konkretng grupe dzieci moga byc¢ skuteczne, jesli to ukie-
runkowanie jest precyzyjne. Jesli jednak tak nie jest dzieci sa niepotrzebnie ety-
kietowane i stygmatyzowane, lub tez dzieci, ktére potrzebujg pomocy, nie zostaja
zidentyfikowane. Programy kliniczne sg skuteczne, poniewaz dzieci (i ich rodziny)
szukajace pomocy zwykle majg istotny problem. Niezbedne jest, aby wszechstron-
na inicjatywa interwencyjna wzbogacajaca zycie dzieci ze srodowisk defaworyzo-
wanych obejmowata wszystkie trzy rodzaje programéw (Lipman, Offord, 1999).
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Potencjal programow interwencyjnych w procesie osiggania gotowosci szkolnej
przez dzieci ze Srodowisk defaworyzowanych spolecznie

Istnieje wiele dowoddéw na to, ze programy interwencyjne, ktére koncentruja
sie na dzieciach od urodzenia do pigtego roku zycia, moga przynies¢ wymierny
zysk w krotkim okresie, pozwalaja skutecznie wspiera¢ dzieci w sytuacji przejscia
edukacyjnego, a niektore z tych korzysci moga utrzymywac sie dtugo po zakon-
czeniu programu. Potwierdzif to m. in. W. Steven Barnett (Barnett, 1995, s. 25-50)
w przegladzie 36 badan dotyczacych efektéw programéw wczesnej edukacji dla
dzieci z rodzin o niskich dochodach wskazujac, ze cho¢ takie programy, cho¢ nie
zmieniajg w sposéb znaczacy 1Q dzieci wplywajg na osigganie gotowosci szkolnej
dzieci, widoczny jest tez ich dtugotrwaly wplyw na osiagniecia szkolne i adaptacje
spoteczng dzieci.

Badania z lat 90. XX w. potwierdzajg wyniki uzyskane w kolejnych analizach
empirycznych programéw interwencyjnych: High/Scope Perry, Carolina Abeceda-
rian Project oraz Chicago Child-Parent Center Program. Programy te nazywane cza-
sem Wielka Trojka przyciagaja najwiecej uwagi, poniewaz wszystkie objete byty ba-
daniami dotyczacymi ich diugoterminowego wptywu na funkcjonowanie dzieci ze
srodowisk ryzyka, przy czym Perry i Abecedarian objete zostaly randomizowanymi,
kontrolowanymi badaniami (zob. np. Karoly, Bigelow, 2005; Mrazek, Brown, 1999).

W programie przedszkolnym High/Scope Perry, okreslanym tez jako The Perry
Preschool Study (https:/highscope.org/who-we-are/), ktory zostat zapoczatkowany
w 1962 r., zalozono, ze wysokiej jako$ci wczesna edukacja moze zmieni¢ trajek-
torie zycia dzieci z rodzin doswiadczajacych ekskluzji (Barnett, 1995; s. 25-50).
Kompleksowy program przedszkolny, ktory ewoluowat pod wplywem zmian doty-
czacych wiedzy na temat rozwoju dzieci, zostal zaoferowany trzy- i czterolatkom
z rodzin o niskim statusie spoteczno-ekonomicznym, ktoére, zgodnie z wynikami
diagnoz, byly zagrozone niepowodzeniem w sytuacji przejscia do szkoty. Dtugo-
terminowa obserwacja tej proby pokazata przede wszystkim znaczacy wpltyw pro-
gramu na sukces dzieci w szkole, a p6zZniej na sukces spoteczno-ekonomiczny tych
dzieci — juz jako mtodych dorostych. Zwrécono uwage, ze wczesny, wyrazny wplyw
na IQ badanych, nie byl juz znaczacy w klasie drugiej szkoty podstawowej, jednak
dzieci, ktére uczestniczyly w programie wspierajagcym je w osigganiu gotowosci
szkolnej, mialy lepsze wyniki w nauce przez wszystkie lata szkoly podstawowej
i ponadpodstawowej. W wieku 19 lat grupa ta miala tez lepsza prace, doswiadczala
nizszego, niz osoby z grup kontrolnych, poziomu bezrobocia, w mniejszym zakre-
sie potrzebowala tez pomocy publicznej. W poréwnaniu z grupg kontrolng mniej
dzieci z grupy eksperymentalnej zostato aresztowanych i przejawialo mniej zacho-
wan przestepczych. Korzysci te sktadajg sie na duzy zwrot z inwestycji publicznych,
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dzieki ktorym program powstat i nadal funkcjonuje (Schweinhart i in, 2005; Belfield
iin., 2006, s. 162-190).

W projekcie Carolina Abecedarian (ABC) (Sparling J., Meunier K., 2019, s. 207-
216) celem interwencji bylo zapobieganie pogtebianiu sie problemom poznaw-
czym, zaobserwowanym u dzieci oraz poprawa kompetencji akademickich i spo-
tecznych w momencie przejscia do szkoly przez dzieci funkcjonujgce w rodzinach
o niekorzystnej sytuacji ekonomicznej i spotecznej. Program rozpoczat sie w 1972
r. w Chapel Hill w P6tnocnej Karolinie i trwa do dzi$. Od okresu niemowlecego do
wieku pieciu lat dzieci w grupie eksperymentalnej uczeszczaty do wysokiej jakosci
placowki opiekunczo-edukacyjnej, w ktorej ktadziono nacisk na rozwoj jezykowy,
poznawczy, percepcyjny, motoryczny i spofeczny. Poczawszy od 18 miesigca zycia
i p6zniej w kazdym tescie zdolnosci umystowych dzieci w grupie eksperymentalnej
przewyzszaty dzieci z grupy kontrolnej. Dzieci w grupie eksperymentalnej kon-
sekwentnie uzyskiwaly $rednia krajowa, podczas, gdy poczatkowe wyniki dzieci
w grupie poréwnawczej spadly ze Sredniego poziomu po 12 miesigcach do ponizej
Sredniej, po 18 miesigcach i pozniej.

ABC przyniosto znaczng poprawe ws$rod dzieci (w stosunku do uczestnikéw
grupy kontrolnej) w zakresie 1Q do 3 roku zycia, lepsze wyniki w czytaniu i ma-
tematyce do 15 roku zycia, nizsze wskazniki depresji u nastolatkow, ale tez che¢
kontynuowania nauki w college’u.

Chicago Child-Parent Centre Program (CPC) to kolejny przyktad programu
dziafajacego od wielu lat i przynoszacego wymierne korzysci nie tylko dzieciom
ze Srodowisk ryzyka, ale takze ich rodzicom. Program CPC powstal w 1967 . i jest
drugim najstarszym, po powszechnie znanym programie Head Start, federalnym
programem przedszkolnym w Stanach Zjednoczonych. Program CPC rozpoczyna
sie od przedszkola dla dzieci w wieku 3 i 4 lat, a nastepnie obejmuje wzbogacony
program dla dzieci w wieku do sze$ciu lat. Gléwng ideg CPC byto zaangazowanie
rodzicow (kazdy rodzic jest zobowigzany do spedzania w placéwce przynajmniej
pol dnia w tygodniu). Zaangazowanie rodzicow moze przybra¢ forme asystowa-
nia w grupie przedszkolnej, towarzyszenia wycieczkom terenowym, korzystania
z pokoju rodzicéw, w ktérym zawsze jest nauczyciel stuzacy rodzicom pomoca,
dotyczaca np. wsparcia dziecka w uczeniu sie, uczestniczenia w lekturach z inny-
mi rodzicami, lub wycieczek do biblioteki z nauczycielami, lub dzie¢mi. Program
obejmuje réwniez szkolenia dla rodzicow, wizyty domowe, ustugi zdrowotne i zy-
wieniowe, sponsoruje kursy ksztalcenia ustawicznego dla rodzicow.

Longitudinalne badanie CPC rozpoczeto sie w 1986 r. i nadal trwa, obejmujac
1539 dzieci. Niektorzy z nich uczestniczyli w programie CPC; inni byli cze$cig grupy
poréwnawczej. Grupa porownawcza $ciSle odpowiadata grupie programowej pod
wzgledem roznych zmiennych demograficznych, w tym rasy, ubéstwa i poziomu



OSIAGANIE GOTOWOSCI SZKOLNEJ PRZEZ DZIECI ZE SRODOWISK... 103

wyksztalcenia rodzicéw. Dzieci z grupy poréwnawczej uczestniczyly w innych pro-
gramach, takich jak Head Start. Badania udokumentowaly dotychczas wptyw CPC
na dzieci w wieku do 15 lat, przy czym nie mierzono wynikow dzieci w testach 1Q.

Efekty programu to: wyzsze poziomy osiggnie¢ szkolnych; zwiekszone zaanga-
zowanie rodzicow w edukacje dzieci; nizsze wskazniki powtarzania klas, ksztalce-
nia specjalnego i przedwczesnego porzucania szkoly; mniej probleméw z zacho-
waniem w szkole; oraz nizsze wskazniki przestepczosci nieletnich (Reynolds i in.,
2011, s. 379-404).

Na tle oméwionych programéw interesujgco sytuujg sie tez Transition Kelly
Bear Character And Resiliency Education Skills (C.A.R.E.S.), program The Primary
School Adjustment Project (PSAP) z 1999 r., czy Working together for a good start
at school — dunski program przejscia do szkoly opracowany przez The Danish Eva-
luation Institute (EVA) (2013), oparty na specjalnie przygotowanych instrumentach
dialogu we wspoétpracy miedzy przedszkolami, szkolami i pozaszkolnymi centrami
pobytu dziecka. Wszystkie one ukierunkowane sa na redukowanie czynnikow ryzy-
ka w dziecku (brak samokontroli, niski poziom kompetencji szkolnych, problemy
z zachowaniem), rodzinie (negatywny stosunek rodzicéw do dziecka) oraz szkole
(brak dopasowania szkota—dziecko) i wzmacnianiu czynnikéw ochronnych. Nie s
to programy poddane badaniom longitudinalnym, jak trzy wcze$niej oméwione,
jednak ewaluacje (on-going, mid-term) wskazuja na ich potencjat w pracy z dzie¢mi
ze Srodowisk ryzyka.

Podsumowanie i wnioski

Pojecie gotowosci szkolnej od wielu lat jest terminem budzacym kontrower-
sje, jednak wtlasnie to okreslenie regularnie pojawia sie w dyskusjach o znaczeniu
wiedzy, umiejetnosci, zdolnosci oraz innych wtasciwych jednostce atrybutéw ufa-
twiajgcych tworzenie osobistego, spotecznego oraz ekonomicznego dobrostanu.
Znaczenie przejscia z przedszkola do szkoty stanowi z tego punktu widzenia szcze-
g6lne wyzwanie dla edukacji dzieci, ktérych start ze wzgledu na ich funkcjonowa-
nie w Srodowiskach defaworyzowanych spotecznie, jest szczeg6lnie utrudniony.
Niestety w wielu krajach, w tym w Polsce, mimo upowszechnienia edukacji przed-
szkolnej', mimo reform o$wiatowych, w dalszym ciggu trudno méwic o o sukcesie
kazdego ucznia. Jak bowiem wynika choc¢by z krotkiej analizy zaprezentowanych

' W Polsce, zgodnie ze wskaznikami GUS, w 2020 r. udziat dzieci w wieku 3-5 lat uczestni-
czacych w edukagji przedszkolnej wzrést o 6,1 p. proc. w poréwnaniu z 2016 r., a dzieci w wieku
3-6 lat 0 9,4 p. proc. i wyniést odpowiednio — 87,2% oraz — 90,1%, za: Kapitat ludzki w Polsce
w latach 2016-2020. Analizy statystyczne GUS (GUS, 2021).
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programoéw, podjecie dziatan interwencyjnych wymaga od dorostych tworzenia
takich placowek, ktére promujac programy uniwersalne dla dzieci, bedg rowno-
cze$nie pracowaly w oparciu o programy ukierunkowane i kliniczne, efektywnie
wspierajace takze rodzicow. Stanowi to znaczace wyzwanie, bo nie wystarczy wie-
dzie¢, ktore dzieci i rodziny uczestnicza w programach. Potrzebna jest takze wie-
dza o tych, ktérzy mogliby by¢ objeci takimi programami, a to wymaga wspoétpracy
miedzy osobami pracujacymi w placowkach opieki i edukacji dla dzieci i instytucja-
mi z zalozenia przygotowanymi do wspierania rodzin. Dane sg zgodne i pokazuja,
ze dzieci i rodziny wysokiego ryzyka, ktore najbardziej potrzebujg interwencji, wy-
magaja szczegoblnych wysitkow, aby zapewnic im uczestnictwo w tych programach.
Na koniec nalezy zauwazy¢, ze sukces w zmniejszeniu wplywu ryzyka zwigzanego
ze startem szkolnym, dotyczacego dzieci ze srodowisk defaworyzowanych, przy-
niesie korzysci nie tylko tym dzieciom i ich rodzinom, ale wszystkim dzieciom i ich
rodzinom.
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Prezentowana tu propozycja przygladania sie owym kategoriom miataby pole-
gac na — po pierwsze — odwotaniu sie do pogladéw Marii Montessori, propagatorki
liberalnej pedagogii ruchu Nowego Wychowania, a nastepnie zestawienia tychze
z wybranymi analizami Barbary Wilgockiej-Okon, ktora w swojej dziatalno$ci na-
ukowej poswiecita tym zagadnieniom sporo miejsca, niejednokrotnie formutujac
tezy, ktore dzi$ (a moze nawet zwlaszcza dzi$) nie stracily na aktualnosci i waz-
nosci. W akapitach konczacych charakterystyke jednej z omawianych kategorii glos
oddaje praktykom pedagogii Montessori poprzez przytoczenie i syntetyczne sko-
mentowanie dwoch ilustratywnych wypowiedzi dotyczacych podjetej kwestii. Ten
fragment artykufu stanowi element wiekszych badan, lecz w tym tekscie nalezy go
traktowac wylacznie jako zaproszenie do dalszego wspéimyslenia o jednej z tytu-
towych kategorii oraz, by¢ moze, wskazania na kierunki dalszych badan empirycz-
nych w tym zakresie.

Recepcja pedagogii Marii Montessori w Polsce koncentruje sie (a szczeg6lnie
ostatnimi laty) na aspektach metodycznych dotyczacych na ogét etapu przedszko-
la, a tymczasem stynna wtoska pedagozka opracowata takze dojrzatg i wzglednie
kompletng koncepcje edukacji i rozwoju wykraczajgcg poza ten okres. Wydaje sie
to tu niezwykle wazne, poniewaz kategorie przejs$cia, gotowosci oraz adaptagji
nabierajg istotnego sensu wlasnie wowczas, gdy przyjrzymy im sie w perspektywie
szerszej niz poszczegblny etap rozwojowy czy edukacyjny.

Stowa wyjasnienia wymaga takze moje podejscie do jezyka i argumentacji obu
myslicielek. Profesor Barbara Wilgocka-Okon byla przede wszystkim akademicka ba-
daczka $wiata edukacji, z gruntownym teoretycznym przygotowaniem filozoficzno-
-psychologiczno-pedagogicznym, ktore uzyskata, studiujac pod okiem takich oso6b,
jak choc¢by Tadeusz Kotarbinski, Kazimierz Tatarkiewicz, Bogdan Suchodolski czy
Maria Przetacznikowa i oczywiscie Wincenty Okon. Takie przygotowanie skutkowa-
to badaniami i analizami ugruntowanymi metodologicznie, zgodnymi z wéwczas pa-
nujacym kanonem realizacji projektéw empirycznych. | cho¢ wspétczesnie zapewne
bez trudu mozna bytoby znalez¢ argumenty krytyczne wobec badan Wilgockiej-
-Okon, to jednak precyzja wywodu, klarowno$¢ stosowanych pojec¢ i konsekwencja
w stosowaniu pozytywizmu metodologicznego pozwalajg traktowac jej stowa jako
teorie o charakterze stricte naukowym w tradycyjnym tego stowa znaczeniu.

Nieco inaczej przedstawia sie retoryka Marii Montessori, poniewaz — pomimo
wyksztalcenia na poziomie doktoratu w zakresie psychiatrii — owa pedagozka byta
cate zycie zawodowe niejako poza akademig (Kramer, 1976; Standing, 1984), odda-
jac sie przede wszystkim ksztalceniu nauczycieli i aktywizmowi o$wiatowemu. Co
wiecej, gldownym adresatem jej pism byli rodzice, decydenci oswiatowi i polityczni
oraz nauczyciele, z naciskiem na dwie pierwsze grupy, co skutkowato niekiedy
frywolnoscia w zakresie precyzji siatki pojeciowej. Nie zmienia to faktu, iz Mon-
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tessori — w odréznieniu od innych przedstawicieli Nowego Wychowania — kilka
dekad poswiecita badaniom empirycznym nad rozwojem dzieci. Poczatkowo
— zgodnie ze standardami przetomu XIX i XX stulecia, kiedy to rodzity sie przeciez
naukowe psychologia i psychiatria — uprawiata ona przede wszystkim obiektywi-
zujace badania iloSciowe na matych probach, by nastepnie przej$¢ do badan, ktére
dzi§ zapewne okreslilibysmy mianem etnografii lub badaniami w dziataniu.
Jednoczesnie jej spuscizna zawiera eseje, krotkie wykfady oraz teksty wystapien
popularyzujacych edukacje wychodzacg od dziecka, w ktérych calymi garSciami
czerpala ona z terminologii fizyki, astronomii, biologii i innych dziedzin wiedzy.
Warto takze odnotowad, ze liczne jej ustalenia s obecnie potwierdzane w bada-
niach naukowych (zob. np.: Lillard, 2017; UEcuyer i in., 2020, s. 322-334; Denervaud
iin., 2020, s. 167-175).

Réznice w jezykach obu pedagozek traktuje jako egzemplifikacje fenomenu
nazwanego przez Joanne Rutkowiak konieczna wielojezyczno$cia pedagogiki (Rut-
kowiak, 1998, s. 19-35). Z tej perspektywy bede je traktowal komplementarnie
jako uzupetniajace sie glosy w tej samej sprawie. Nie jest zatem moja intencja
dokonywanie krytyki jednej koncepcji w kontekscie drugiej, czy tez koncentro-
wanie sie na odmiennym traktowaniu danego pojecia przez ktéras ze stron. Oba
glosy majg stuzy¢ hermeneutycznemu krazeniu wokot kategorii bez wskazywania
pierwszenstwa jednej czy drugiej interpretacji.

Omowie teraz pierwszg z trzech kategorii czyli przejscie.

Przej$cie

Pedagogia Marii Montessori cieszy sie w Polsce duza popularnoscia, ba, mozna
nawet powiedzie¢, ze panuje swoista moda na to podejscie edukacyjne. Jedno-
cze$nie mozna chyba zaryzykowac hipoteze, ze recepcja Montessori ogranicza sie
do etapu przedszkolnego, co by¢ moze zwigzane jest z dynamicznym wzrostem
liczebnos$ci placéwek tego typu na tymze etapie (Surma, 2009). Z punktu widzenia
opisywanej tu kategorii, takie zawezenie dorobku Montessori nie pozwala dostrzec
istotnos$ci fenomenu przechodzenia. Warto mie¢ na uwadze, ze Montessori na
krotko przed $miercig (1950, 1951) dokonala syntezy teoretycznej swojej dziatal-
nosci pedagogicznej w postaci koncepcji rozwoju okreslanej jako cztery ptaszczy-
zny rozwojowe ujetej w dwa graficzne diagramy (Grazzini, 2004).

Pierwszy z nich, ktory tu przedstawie sktada sie z dwoch elementow, lecz jego
zasadnicza cze$¢ zbudowana jest z czterech trojkatow tych samych rozmiaréw,
réznigcych sie kolorami — pierwszy i trzeci sa czerwone, za$ drugi i czwarty maja
kolor niebieski, symbolizujac tym samym okresy kreatywne (znaczace zmiany we
wszystkich sferach) i spokojniejsze (stabilny wzrost réznorakich jakosci). Kazdy
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z trojkatow reprezentuje okres szeSciu kolejnych lat zycia i rozwoju cztowieka. Ten
diagram, nazywany konstruktywnym rytmem rozwoju (Grazzini, 2004, s. 30) ilustruje
kilka kwestii, ale jedna z nich ma kapitalne znaczenie. W tej teoretyzacji nie mamy
do czynienia z ideg rosnacego skomplikowania, to znaczy nie jest to klasyczna,
addytywna koncepcja stadialna, w ktorej rozwoj polega na przechodzeniu od fazy
prostej do bardziej ztozonej. Kazdy z trojkatow jest istotny, specyficzny, wymagaja-
cy innego przygotowanego otoczenia edukacyjnego i odmiennej obecnosci osoby
towarzyszacej dzieciom w rozwoju.

Ze wzgledu na objetos¢ tego tekstu, nie podejmuje sie relacjonowania wszyst-
kich cech charakterystycznych kolejnych ptaszczyzn rozwojowych — jak sie okresla
tu owe okresy — ale pragne doda¢, ze w owym drugim elemencie diagramu, uloko-
wanym ponizej czterech trojkatow, Montessori przedstawia krytyke tradycyjnego,
spolecznie akceptowanego myslenia o rozwoju i ilustruje go jako stadialny i ,,coraz
bardziej skomplikowany”. Takie konceptualizacje rozwoju sa zreszta powszechne
wspolczesnie i wydaja sie przynaleze¢ do tzw. wiedzy zdroworozsadkowej, od-
noszacej sie do potrzeb edukacyjno-rozwojowych dzieci w kolejnych latach zy-
cia. Montessori, a takze Wilgocka-Okon (o czym nieco po6zniej) zdajg sie mowié
— dziecko nie jest uproszczong wersja dorostego, ma specyficzny $wiat znaczen
(Klus-Stanska, 2004) i potrzebuje wolnos$ci oraz madrej, skromnej obecnosci doro-
stych na samodzielnej drodze budowania siebie. Trzeba jednak wréci¢ do przejscia.

Montessori widzi owe przejScia w momentach pomiedzy tréjkatami. Dzie-
ci przechodza od wczesnego dziecinstwa (infancy: 0-6 lat), poprzez dziecinstwo
(childhood: 6-12 lat), adolescencje (adolescence: 12—18 lat) do dojrzatosci (maturity:
18-24 lat) (Montessori 2007b, Montessori 1966). Te momenty przejscia opisywane
sa tu metaforg ponownych narodzin (rebirths). Przejscie jest zatem transforma-
cja, a nie osiagnieciem ,wyzszej fazy”. Oczywiscie owe momenty, cho¢ ugrunto-
wane w badaniach Montessori, nalezy traktowa¢ umownie, w tym sensie, ze moga
sie one przytrafia¢ wczesniej lub pdzniej. Nie to jednakze jest w owych przejsciach
najistotniejsze.

Sprawg zasadniczg jest tu zrozumienie, iz tylko pogiebiona znajomos$¢ specy-
fiki danej ptaszczyzny rozwojowej przez dorostych i dostrzegania fenomenu po-
nownych narodzin, jako momentow krytycznych moze przybliza¢ nas do bardziej
optymalnego towarzyszenia dzieciom w rozwoju. To z kolei oznacza, ze by¢ moze
powinnismy nieco inaczej akcentowac¢ wazkos¢ pewnych kompetencji nauczycieli
i nauczycielek wczesnej edukacji. Skoro dostrzeganie przejscia jest tak istotne, to
kompetencja badawcza, diagnostyczna, wiedza z zakresu psychologii rozwoju, czy
tez umiejetnos$ci zwigzane z realizacja badan nad wiasng praktyka jawia sie jako
znacznie wazniejsze niz choc¢by doskonalo$¢ metodyczna (por. Wilgocka-Okon,
1989, s. 25-31). Z kategoria przejscia u Montessori wigze sie jeszcze jedna kwe-
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stia, ktora dotyczy dostepnosci danej ptaszczyzny rozwojowej dla réznych osob
zaangazowanych w procesy edukacyjne. Zdaniem wloskiej pedagozki, ci ktérzy
przeszli do kolejnej ptaszczyzny nie mogg wréci¢ do poprzedniej. Oznacza to, ze
nasz wglad w Swiat os6b zamieszkujacych inne plaszczyzny rozwojowe jest ogra-
niczony i zaposredniczony przez relacje tych, ktérzy nadal tam sa. Przejscie wiaze
sie przeto z zamykaniem ,,drzwi”. Dziecko moze zaprosi¢ nas do swojego $wiata,
moze uchyli¢ ragbka tajemnicy, jesli obdarzy nas zaufaniem, ale zatozenie, ze mamy
peten wglad w owe $wiaty dzieciecych znaczen, jest — zdaniem Montessori — wy-
razem pychy dorostych niepopartym wiedza naukowa (Montessori, 2007b, s. 4-6).

Nie bez powodu Montessori zajela sie okresem pierwszych trzech lat zycia
dziecka juz jako bardzo dojrzata badaczka, z doswiadczeniem empirycznego eks-
plorowania pézniejszych etapéw rozwojowych. Poniewaz zaproszenie do swiata
dzieci odbywa sie gléwnie za posrednictwem jezyka, to — ze wzgledu na ograni-
czone doswiadczenia dziecka oraz prawidlowosci rozwojowe — 6w okres nalezy
traktowac jako bardzo trudny do poznawania, a jednoczesnie kluczowy dla roz-
woju. Konsekwencja takiego stanowiska jest przyjecie, iz to wlasnie psychope-
dagogiczne kompetencje nauczycielek i nauczycieli towarzyszacych dzieciom na
pierwszej ptaszczyzZnie rozwojowej i przejsciu do drugiej odgrywaja podstawowa
role. Upraszczajac nieco, powiedziatbym, ze im mlodsze dziecko, tym wieksze
znaczenie majg kompetencje psychopedagogiczne i komunikacyjne pedagogow
i pedagozek (por. Wilgocka-Okon 1989, s. 26-28).

PrzejsScie rozumiane jako ponowne narodziny i zwigzane z tym konieczne
zmiany w przygotowanym otoczeniu edukacyjnym jest rowniez znaczace dla oséb
naukowo zajmujacych sie teorig Montessori i jej ewentualna ocena, poniewaz
nakfada na badaczy obowigzek doprecyzowania plaszczyzny rozwojowej. Skoro
kategoria przej$cia oznacza transformacje potrzeb i zasobéw dziecka, to i krytycz-
ne opracowania pedagogii Montessori musza to uwzglednia¢. W konsekwengji —
jesli ktos miatby skonstatowaé, iz ,,Montessori jest behawiorystyczna/ konstruk-
tywistyczna”, czy tez ,za mato/ zbyt instruktazowa” — trzeba by zapytac¢ — ktéra
Montessori? Albo lepiej: Jakie sg granice (mierzone kolejnymi przejSciami) dla ta-
kiego sadu, charakterystyki i potencjalnej krytyki? Owe réznice miedzy kolejnymi
plaszczyznami zostawie jednak na inng okazje, a tymczasem przyjrze sie stanowi-
sku Wilgockiej-Okon w kwestii przejscia.

Autorka, dokonawszy podsumowania najwazniejszych pogladéw m.in. Wygot-
skiego oraz Piageta, nawigzuje wprost do dwdéch postaci ruchu Nowego Wycho-
wania, a mianowicie Freineta oraz wiasnie Montessori. Wilgocka-Okon zgadzajac
sie czeSciowo z pogladami Montessori, konkluduje, iz nauczyciel powinien przede
wszystkim pelni¢ role badacza i obserwatora rozwoju (Wilgocka-Okon, 2003,
s. 74). Co ciekawe, autorka Gotowosci szkolnej... charakteryzuje narodziny naiw-
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nego realizmu przynoszacego spokoj psychofizyczny wtasnie na progu széstego
roku zycia. W tym sensie bytoby to nieomal tozsame z montessorianska ideg przej-
$cia z pierwszego czerwonego tréjkata do trojkata niebieskiego (Wilgocka-Okon,
2003, s. 76), tym bardziej, ze podkresla sie tu silnie samodzielno$¢ poznawcza
dziecka, role jezyka (przejscie od konkretu do abstrakcji) oraz srodowiska, raczej
niz dziafania metodyczne nauczycieli (Wilgocka-Okon, 1967; Wilgocka-Okon, 1989,
s. 20-24).

Po zarysowaniu podobienstwa i zbiezno$ci w rozumieniu kategorii przejscia,
warto — jak sadze — przywola¢ dwa doswiadczenia nauczycieli Montessori w tym
zakresie'.

Kiedy$ miafam taka sytuacje, ze otwierala sie u nas szkota no i ja z tymi dzieciakami prze-
sztam do szkoly. [...] Najpierw trening na kursie u [...] i szok! Jak to? Nie trzeba zna¢ na pamiec¢
kolejnych krokéw? Nie musze by¢ tak precyzyjna? To byto totalnie co$ innego niz przedszkole,
bo wiesz tutaj trzeba inaczej. Dziecko jest w fazie chtonnego umystu, to jest inny etap no i trzeba
zupelnie inaczej [...] Ja sama nie wiem dla kogo to przejscie bylo trudniejsze. No dla mnie to
byla totalna zmiana. Inny swiat! Niby podobne pomoce, niby nadal jesteSmy w Monte, ale to
kompletnie co$ innego [W56].

To jest o tyle zabawne, Ze ja tego chiopca znatam od siedemnastego miesiaca zycia, az do
15 roku, kiedy poszed! gdzies tam do innej szkoty. I mowie Ci! Nie uwierzylbys! To samo imie
i nazwisko, ale nagle bum i jest kto$ inny. Ty, on wraca po wakacjach, idzie do szkoty i caly car
pryska, to znaczy... sorry nie czar tylko, ze on juz nie zwraca uwagi na porzadek, juz nie chce
pracowac sam na dywaniku — on by teraz tylko gadat i tylko pracowat z tymi swoimi kumplami.
No i ta wyobraznia, on kompletnie tego nie mial. Ja po prostu przecieralam oczy no i mysle sobie,
no tak madra ta Montessori byla [W21].

Gotowos¢

Po kilku dekadach badan empirycznych wokot kwestii przygotowania i goto-
wosci dzieci do podjecia nauki, wptywu srodowiska socjalizacji pierwotnej i wtor-
nej, w 2003 r. Wilgocka-Okon, odnoszac sie do konstruktywistycznych oraz libe-
ralno-romantycznych teorii ksztalcenia, ale rowniez nawiazujac do wynikéw analiz
innych badaczy i badaczek (m.in.: Klus-Stanska, 1994; Kwiecinski, 2002) stawia py-
tanie o to, czy powinnisSmy méwic o gotowosci/ dojrzatos$ci szkolnej, czy tez raczej
o gotowosci/ dojrzatosci szkoty (Wilgocka-Okon, 2003, s. 70-84; por. Bruner, 1960).
To przeniesienie akcentu nie jest wytacznie zwrotem ku pedagogiom bardziej przy-
jaznym dziecku i rozwigzaniom opartym na badaniach empirycznych. Owe wnioski
mozna traktowac jako druzgocaca i trafng krytyke kultury szkoly transmisyjne;j.

' Wypowiedzi cytowane w niniejszym opracowaniu pochodza z moich badan realizowanych
na temat kwestii interkulturowych determinant praktyk Montessori.
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Co wiecej, w jezyku polskim gotowo$¢ jako rzeczownik czesto tworzy zwiazki fra-
zeologiczne, ktére precyzuja ,,do czego” kto$ mialby by¢ gotowy. Na ogét zatem
myslimy kategorig gotowosci dziecka do ... nauki, wspétpracy czy szkoty.

Poniewaz dziecko w okresie przej$cia miedzy przedszkolem a szkotq ,bardzo
tatwo poddaje sie r6znym oddzialywaniom wychowawczym” (Wilgocka-Okon,
2003, s. 77) niezwykle istotne jest otoczenie, do ktérego mtode osoby sie adaptuja.
W tej kwestii, Montessori jest zgodna z Wilgocka-Okon, z ta réznica, ze Wioszka
akcentuje owa wlasciwos¢ rozwojowa wczesniej, nazywajac ja okresem ,,absorbu-
jacego umystu” (Montessori, 2007a). Jak zwraca uwage Wilgocka-Okon:

W swoich rozwazaniach nad dojrzatoscia czy gotowoscig szkolng pragne przenie$¢ punkt
ciezkosci na dojrzato$¢ samej szkoly. Owa dojrzalo$¢ szkoty mozna okresli¢ jako osiggniecie
przez szkole takiego poziomu wrazliwosci na dziecko, jego potrzeby, oczekiwania, uczenie sie
i mozliwosci rozwojowe, jaki stanowi o modyfikacji, kierunku i dynamice zmian programowo
— organizacyjnych oraz zmian w procesie nauczania-uczenia sie (Wilgocka-Okon, 2003, s. 79).

Warto sprobowac skonstruowac¢ w kontekscie przytoczonego tu cytatu, czy
tez zoperacjonalizowa¢ owo pojecie gotowosci, a nastepnie przyjrzec sie, w ja-
kim zakresie bytoby to zgodne z projektem placowki edukacyjnej zaproponowanej
przez Montessori. Szkofa gotowa to szkotla przede wszystkim wrazliwa. Owa ce-
cha moze odnosic¢ sie wyfgcznie do jednego z podmiotéw ksztalcenia, jakim jest
dziecko, ale mozemy takze rozszerzy¢ nieco zakres owej wrazliwosci i przyja¢ em-
patyczne ustosunkowanie instytucji do ré6znych stron bioracych udziat w edukagji.
Szkota gotowa oznaczataby wéwczas aktywne odnoszenie sie do potrzeb dzieci,
rodzicow i nauczycieli. W konsekwencji mieliby$Smy do czynienia ze wspo6lnota nie-
ustannie wytwarzajaca i redefiniujgca unikatowe srodowisko edukacyjne w dialogu
i opierajac sie na zarazem autorskiej i profesjonalnej analizie potrzeb dzieci. Nie
trzeba dodawac, ze taka szkota to szkota autonomiczna, dzialajagca w atmosferze
wielokierunkowego zaufania i szacunku. Kolejne stowa przywolanej wypowiedzi
dookreslajag obszary budowania gotowosci szkoty, ktéorymi mogtyby sta¢ sie na
przyktad: zainteresowania i style uczenia sie dzieci (zob. np. Dyrda, 2003), kry-
tyczna analiza wykorzystywanych srodkéw dydaktycznych w tym w szczegoélnosci
roli i miejsca podrecznikéw szkolnych (Zalewska, 2013), nieustanna aktualizacja
programoéw ksztaltcenia i nade wszystko powazne traktowanie naturalnej ciekawo-
$ci i motywacji dzieci do poznawania $wiata (Wilgocka-Okon, 2003, s. 82.). Owa
synteza pogladow i podsumowanie dociekan Wilgockiej-Okon idzie w parze za-
réwno z ustaleniami konstruktywistéw, a zwlaszcza Brunera oraz... Montessori.
W jednym z czesciej przywotywanych hasel pedagogii stynnej Wtoszki znajduje-
my zdanie: ,Dziecko jest gotowe wtedy, gdy jest gotowe” (Lillard, 1980, s. 28).
To pozornie trywialne, a nawet tautologiczne stwierdzenie w istocie ukazuje kate-
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gorie gotowosci w odmiennym od zwyczajowego rozumienia tego pojecia, a takze
(by¢ moze) rozszerza nieco rozumienie Wilgockiej-Okon w tym zakresie.

Instytucje ksztatceniowe w tym kontekscie oferujg dzieciom warunki do rozwo-
ju w warunkach niezaleznos$ci i samodzielno$ci w dziataniu i mys$leniu. Gotowos$¢
bytaby zatem zarowno gotowo$cia dziecka do podjecia okreslonej aktywnosci,
jaki gotowos$cia szkoly do tworzenia spersonalizowanych warunkéw edukacji.
Innymi stowy, owo potencjalne rozszerzenie kategorii gotowosci polegaloby na
tym, Ze mozna mysle¢ o gotowosci obu stron nie anihilujac, czy tez nie przenoszac
srodka ciezkos$ci na zadng z nich. Jeszcze inaczej moéwiac, mozna mie¢ na uwadze
jednoczes$nie gotowos¢ dziecka oraz gotowosc instytucji, z zastrzezeniem, ze owa
gotowos¢ dziecka nie jest definiowana przez jakiekolwiek odgornie okreslane roz-
ktady tresci (Bednarczuk, 2022, s. 93—-109).

W jednej z wersji dziela Montessori zatytutowanej The Montessori Method, re-
daktor, Gerald Lee Gutek, w obszernym wprowadzeniu celnie podsumowuje po-
glady i dokonania wtoskiej Autorki odnosnie do interesujgcej nas tu kwestii. Pisze
on tak:

Zgodnie z jej [Montessori — przyp. JJ] zasada autoedukacji, wolnos¢ dziecka umozliwia dzie-
ciom wybor ich wlasnych aktywnosci uczenia sie. Umiejetno$s¢ Montessori do potaczenia dzie-
ciecej gotowosci [do pracy — przyp. JJ] z materialami i aktywnosciami byla jednym z najbardziej
znaczacych osiagniec jej podejscia. Z kolei gotowos¢, byta ugruntowana na dzieciecych okresach
rozwojowych, zwlaszcza na okresach wrazliwych [fazach sensytywnych — przyp. JJ] kiedy byly
one gotowe do uczenia sie [...]. OkreSlenie, jakie tresci aktywnosci byly odpowiednie dla dzie-
ciecej gotowosci do uczenia sie pozostaje jednym z najwiekszych probleméw pedagogicznych.
Montessori zwrdcila sie ku samym dzieciom, aby rozwigza¢ problem dopasowania dzieciecych
potrzeb i gotowos$ci na materialy i sytuacje [edukacyjne — przyp. JJ] dostepne dla nich poprzez
wykreowanie przygotowanego otoczenia, w ktorym dzieci mogly w spos6b wolny wybiera¢ spo-
$rod licznych materiatow (Gutek, 2004, s. 20).

Gotowosc¢ szkoty i gotowos$¢ dziecka sg w tym Swietle wspolizalezne i dynamicz-
nie na siebie oddziatywujace. Gotowos$¢ po stronie szkoty polegataby, w pierwszym
kroku, na profesjonalnym badaniu i metodycznym przygladaniu sie konkretnym
dzieciom oraz ich potrzebom, zainteresowaniom, zachowaniom i predyspozycjom,
ktore moga ujawnic sie wytacznie w warunkach wzglednej wolnosci, a nastepnie na
dostosowywaniu tresci, sposobow, i miejsc pracy zgodnie z powzietymi informa-
cjami. Zauwazywszy, ze dziecko moze by¢ gotowe (pod wzgledem motywacyjnym,
poznawczym, fizycznym i emocjonalnym) do podjecia okreslonej aktywnosci, szko-
ta proponuje adekwatnie zadania rozwojowe. W ten spos6b gotowosc jako katego-
ria jest bezustannie in statu nascendi, a skoro tak, to postrzeganie jej jako pewnego
stabilnego stanu placowki, ktéry mozna osiagnaé, jawi sie jako co najmniej dysku-
syjne. W tym konteks$cie warto by¢ moze pomysle¢ owa kategorie jako momenty
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gotowosci szkoly. W poczatkowych zdaniach tego fragmentu tekstu wspomniatem
o zwyczajowych w jezyku polskich zwiazkach frazeologicznych zwiazanych z go-
towoscig. Czy zatem proponujac okreslenie momentéw gotowosci nie popefniam
btedu jezykowego? Odpowiedz na to pytanie wigze sie z dwiema mozliwoSciami
myslenia o gotowosci. Jedna z nich, dobrze ugruntowana i oswojona to koncep-
tualizowanie gotowosci jako swoiScie rozumianej eschatologii — ostatecznego (gr.
eschatos) lub tez wzglednie trwatego, osiagalnego stanu (dziecka lub instytucji).
Woéwczas mozna bytoby powiedzie¢, ze co$ lub kto$ jest gotowy do czegos. Inna,
bardziej procesualna i znacznie mniej uchwytna perspektywa to postrzeganie goto-
wosci jako nigdy niedokonczonej, ale przytrafiajacej sie od czasu do czasu w edu-
kacjimie d z y dzieckiem a otoczeniem.

Adaptacja

Moment przejscia na og6t denotuje przeniesienie (sie) z tego co znane, do cze-
gos nowego. W kontekscie edukacji formalnej, zazwyczaj mysli sie tu o kolejnych
etapach ksztafcenia lub/i o nastepujacych po sobie skokach rozwojowych. Przejscie
do nowego oznacza konieczno$¢ adaptacji. Zajme sie teraz ta kategoria.

Teoria Marii Montessori jest zarazem indywidualistyczna i uniwersalistyczna.
Jej indywidualistyczne zorientowanie jest do$¢ oczywiste i przejawia sie chocby
w postrzeganiu kazdego dziecka jako samodzielnej jednostki, ktéra potrzebuje
obecnosci dorostego, zdolnego dostrzec jednostkowe potencjaly i twérczo na nie
odpowiedzie¢. W tym sensie Montessori stoi w skrajnej opozycji do koncepgji
nauczania ,frontalnego”, a rodowéd tego podejscia ma swe zrédta w liberalnej
wizji spoteczenstwa, a co za tym idzie i edukagji (Gutek, 2003; Sliwerski, 2007:
Zalewska, 2000). Réwnoczes$nie, w duchu koncepcji Rousseau, ale takze inspirujac
sie dokonaniami Darwina, Montessori poszukuje podstaw wychowania i edukacji
w naturze. By¢ moze z tego powodu kategoria adaptacji staje sie w tej koncepgji
zaréwno trescig ksztalcenia, wazng rama teoretyczna, a jednocze$nie wartoscia,
na ktoérej ufundowana jest ta pedagogia (Montessori, 2010). Przyjrze sie blizej
znaczeniom tego pojecia, zaczynajac od jego obecnosci w tresciach ksztalcenia
montessorianskiego.

Adaptacja pojawia sie expressis verbis w kilku momentach realizacji curri-
culum zaproponowanego przez Marie Montessori i jej kontynuatoréw dla dzieci
po przejsciu pierwszej plaszczyzny rozwojowej i wejsciu w drugg, a zatem mie-
dzy sz6stym a dwunastym rokiem zycia. Zasadniczg czeScig programu dla tego
etapu, zwanym edukacjg kosmiczng (Duffy i Duffy, 2012; Dufty i Duffy, 2014), kazdy
nowy rok szkolny rozpoczynaja wielkie lekcje, czy tez wielkie opowiesci (Montessori
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2007b). Adaptacja jawi sie w nich jako cecha wszystkich organizmoéw zywych, ale
szczeg6lnego znaczenia nabiera w trzeciej (z pieciu) wielkiej lekgji, ktéra méwi
o cztowieku. Zgodnie z jej tre$cia, cechy dystynktywne homo sapiens — rece, rozum
i mito$¢ dajg ludziom mozliwos$¢ tworzenia schronienia, kreowania wynalazkéw,
wspoétodczuwania i troski o innego oraz srodowisko. Tym samym owe cechy znacz-
nie poszerzaja zdolno$¢ adaptacyjng wobec otaczajacego $wiata, pozwalajac na
unikatowa wsrod wszystkich gatunkéw umiejetno$¢ adaptowania naturalnego $ro-
dowiska, poprzez wytwarzanie wiedzy i dzielonej Swiadomosci, ktére Montessori
nazywa supranaturg (w odréznieniu od zwyczajowego pojecia kultury), a nie wylacz-
nie adaptowanie sie do otaczajacego Swiata.

Innymi stowy, adaptacja ma charakter dwukierunkowy. Cztowiek adaptuje sie
do zastanych warunkoéw, ale rbwniez zmienia zewnetrze stosownie do swoich po-
trzeb, majac jednoczesnie na uwadze dobrostan cafosci. Owa dwukierunkowo$¢
trzeba tutaj wyraznie podkresli¢, takze i z tego powodu, ze tylko wtedy adaptacja
stuzy zaréwno pojedynczemu cztowiekowi, jak i ludzkosci w ogoéle, co zresztg ma
odzwierciedlenie w pogladach takze i innych badaczy wczesnej edukagji (Klus-
-Stanska, 2004a, s. 12), rowniez w kontekscie specyficznych potrzeb (Buchnat,
2013). Sprébujmy przenies¢ ten poglad Montessori na grunt dziatan pedagogicz-
nych. Dziecko, wchodzac do nowej placowki edukacyjnej, przechodzi przez etap
adaptacji. W konserwatywnych ideologiach edukacyjnych, zaklada sie, ze to, co
dorosli przygotowali dla mlodszego pokolenia, jest prorozwojowe i dlatego nalezy
dzieci przeprowadzic¢ skutecznie przez proces przystosowania do nowych warun-
koéw — np. ztobka, przedszkola czy szkoly. Dziecko przekracza kolejne progi, wcho-
dzi w nowe otoczenie, ktore jest konstruowane zgodnie z jaka$ ideg pedagogiczna,
zas$ zadaniem dorostych jest wpieranie tychze dzieci w procesie dostosowania do
regul panujacych w tym nowym miejscu.

W tym momencie nalezy poczynic jedna istotng dygresje. Logika opisana powy-
zej nie musi dotyczy¢ tylko placéwek, ktére umownie nazywamy konwencjonalny-
mi czy tradycyjnymi. Ten typ rozumienia moze mie¢ miejsce takze w tak zwanych
placowkach alternatywnych (Dahlberg, Moss, Pence, 2013, s. 121-131). Bez trudu
bowiem mozna wyobrazi¢ sobie sytuacje, kiedy to np. w placéwce ,, montessorian-
skiej” zaktada sie, ze rodziny (a w tym ich dzieci) powinny dostosowac sie do zasad
pracy placowki, za§ sama instytucja nie musi podlega¢ zmianom ,bo przeciez to
podejscie dziata na calym Swiecie”.

Wr6¢émy jednak do meritum. Montessori zwraca uwage na dwukierunkowosc¢
adaptacji na poziomie treSci ksztalcenia, ale takze stanowi wartos¢, na ktérej po-
niekad bazuje to podejscie. Maria Montessori obserwujac dzieci, uznata (a potem
wielokrotnie dowodzifa), ze otoczenie dla dziecka musi by¢ odpowiednio przygo-
towane i powinno charakteryzowac sie dynamika, czyli zmiennos$cia. Dodajmy, oto-
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czenie jest przygotowywane dla konkretnych dzieci, i cho¢ materiat rozwojowy
w placowkach tego typu, na poszczegdélnych szczeblach, jest szczeg6towo opisany
i w tym sensie wspolny, to jednak specyfika grupy dzieci powoduje, ze kazde przy-
gotowane otoczenie powinno by¢ nieco inne. Innymi stowy, przychodzace do pla-
coéwki dzieci — zgodnie z podejSciem Montessori — zmieniaja otoczenie. Oznacza
to, ze mamy tu do czynienia z procesem adaptacji otoczenia do potrzeb dziecka.
Kierunki i zakresy owych zmian mogg zaleze¢ od informacji powzietych od doro-
stych, od samych dzieci, ale na 0go6t powstajag w wyniku systematycznej obserwagji
funkcjonowania dzieci w otoczeniu (Isaacs, 2018, s. 82—-112).

Jesliidzie o adaptacje dzieci do przygotowanego otoczenia Montessori to spra-
wa wydaje sie by¢ dos¢ oczywista. Jak w kazdym liberalnym pomysle na edukacje,
adaptacja powinna przebiega¢ z poszanowaniem godnoSci osobistej, stopniowo,
bez zbednego stresu. Rodzice wlaczani sa w ten proces, a placowki na ogo6t maja
procedury i rozwiazania sprzyjajace fagodnej adaptacji rodziny do placéwki. Pod-
kreslmy zatem raz jeszcze — adaptacja w mysli Marii Montessori jest procesem
naturalnym. Co wiecej, adaptacja jest zasadniczo nacechowana pozytywnie, o ile
przebiega dwukierunkowo. W tym sensie, Montessori zwraca uwage na to, ze-
bysmy — jako doros$li towarzyszacy dzieciom w rozwoju — nie redukowali swoich
dociekan do kwestii sposobéw realizacji skutecznej adaptacji, ale takze koncentro-
wali sie na pytaniach dotyczacych adekwatnosci, ksztattu i konstrukcji otoczenia,
w ktorym umieszczamy dziecko (Klus, 1989). Mowiac nieco inaczej, warto w kon-
tekscie adaptacji stawia¢ pytania nie tylko o to, jak wspiera¢ adaptacje dziecka do
placowki, ale takze, jak placowka ma sie adaptowa¢ do konkretnych dzieci i kon-
tekstow geograficzno-spoteczno-psychologicznych, pamietajagc o granicach ada-
ptagji obu stron, czyli pewnego punktu, w ktorym dany aktor spoteczny (dziecko,
rodzina, placéwka) nie jest juz w stanie realizowa¢ wiasnych celow postrzeganych
jako istotne (Dow i in. 2013, s. 306; por. Klus-Stanska, 2004b).

Zakonczenie

W niniejszym tek$cie analizuje kategorie przejscia, gotowosci i adaptagcji
w kontekscie wybranych prac Barbary Wilgockiej-Okon oraz Marii Montessori.
Analiza literatury w tym zakresie pozwolifa nie tylko wskaza¢ r6znice i podobien-
stwa w konceptualizacji tych poje¢, ale takze, jak mam nadzieje, zaprosi¢ Czytel-
niczki i Czytelnikow do sformutowania kolejnych pytan i kontynuowania badan
w zakre$lonym obszarze.
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PrzejScie moze otwiera¢ pola badawcze dotyczace momentéw transformacji
dziecka w procesach rozwoju i edukacji, rytuatléow i rytow, ale takze kompetencji
0s6b dorostych pracujacych w instytucjach ksztatceniowych.

Refleksje wokot gotowosci dziecka i szkoty doprowadzity do postawienia
pytan o dominujgcy kierunek zainteresowan badawczych, ale takze o charakter
samej kategorii. Czy mozna dzi§ mowi¢ o gotowosci w kontekscie pozadanego
i osiagalnego stanu dziecka i/lub szkoty? A moze mozna przekierowac nasze po-
szukiwania ku dynamice owego pojecia, ku badaniom zorientowanym na opis
i wyjasnianie relacji miedzy gotowoScia dzieci i ich $Srodowisk edukacyjno-wycho-
wawczych? By¢ moze warto byloby analizowa¢ momenty, w ktérych instytucje
bywaja gotowe na organizowanie edukacji konkretnym dzieciom, uwzgledniajac
ich podmiotowos$¢?

Adaptacja rozumiana jako przystosowanie kieruje nas niekiedy ku problema-
tyce skutecznosci, ale — jak staralem sie pokaza¢ — moze odnosi¢ sie takze do
krytycznego eksplorowania warunkow, tresci i kierunkéw owego przystosowania.
Wéwczas mozna by pytac o to, do czego (sie) adaptujemy, ale takze uruchamialiby-
$my namyst nad kulturg (szkoty) (Nowosad, 2019).
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