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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, | 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.
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Wilaczanie sie do debaty nad zagadnieniem dojrzatosci i gotowosci szkolnej
jest wazne z wielu przyczyn. Kazdy aspekt rozwoju dzieci jest sam w sobie istotny,
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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 calym $wiecie widoczna staje sie potrzeba kompleksowego opracowania zagad-
nienia gotowosci szkolnej, co wigze sie z jej rosnacym znaczeniem dla rozwoju
indywidualnego i spolecznego oraz rozkwitu wiedzy na ten temat (UNICEF, 2012,
s. 5). Takze podejmowana w Polsce i na Swiecie krytyka samego pojecia i budowa-
nej z jego uzyciem teorii, jak tez pomiaru dojrzatosci szkolnej i jego konsekwengji,
nie moze by¢ ignorowana. Dojrzalo$¢ szkolna nalezy do zjawisk, co do ktorych
w nauce nie ma zgody. Istnieje szereg teorii, ktére w odmienny sposéb kazg na nig
patrzec. 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 wéwczas, 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 przej$ciem dziecka z myslenia przedoperacyjnego na etap operacji
konkretnych (Bond, 2008). Rowniez w Polsce zwraca sie uwage na zwigzek mie-
dzy osiaggnieciem przez ucznia okreslonego poziomu myslenia wskazanego przez
Piageta a mozliwos$cia 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 edukagji, ktéra jest niezmiennie
powiazana z kierownicza rolg nauczyciela oraz unifikacjg tresci i tempa uczenia
sie. Obowigzujace 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 kierujagcym
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 ksigzki 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. Pogtebito Swiadomos¢, ze prog szkoly to nietatwy 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
sktada sie nowa organizacja dnia, przestrzeni, czasu, relacji rowiesniczych, typu
aktywnosci, jest wejSciem w inny swiat, z ktérym dziecko musi sobie poradzi¢.

Drugg powazng konsekwencjg byly nowe zadan diagnostyczne i praktyki
pomiarowe. Idea testowania dzieci dla potrzeb formalnego nauczania wyrastata
Z rosngcego na $wiecie entuzjazmu wobec testéw na wyzszych etapach edukacji
i pozytywnego nastawienia do testowania dzieci zwtaszcza wérod rodzicow klasy
sredniej (Sheppard, 1994). Zasadnicze jest pytanie o cel pomiaru i jego ewentualne
skutki w biografii dzieci. W wielu krajach byl on wykorzystywany jako narzedzie
odraczania obowigzku szkolnego i przedtuzania o rok pobytu dziecka w przed-
szkolu przy argumencie, ze za rok bedzie bardziej dojrzate, co obecnie ocenia
sie jako praktyki kontrowersyjne (Shelli, 2005). W Polsce wynik testu dojrzatosci
szkolnej ma stabszy wptyw na zmiane czasu rozpoczecia nauki szkolnej, gdyz osta-
teczng decyzje podejmuja rodzice. Ale zawarto$¢ testow silnie modyfikuje program
edukagji przedszkolnej, zwtaszcza w ostatnim roku tak zwanego przygotowania
dziecka do szkoty.

Dziecko dojrzale czy gotowe do szkotly?

Pojecie dojrzatosci szkolnej zmieniato sie na przestrzeni lat w zwigzku z prze-
ksztalcaniem teorii rozwoju dzieci i uczenia sie oraz oczekiwan praktyki edukacyjnej
(Filipiak, 2005). Przede wszystkim poszerzono oglad rozwoju z koncentragji na sfe-
rze poznawczej na inne obszary. Jednym z powodoéw dlugotrwatego utozsamiania
dojrzalosci szkolnej przede wszystkim z osiggnieciami poznawczymi byto zalozenie
Piageta, ze wzrost poznawczy kontroluje kazdy inny aspekt rozwoju psychicznego
(Piaget, 2006). Piaget nie uwzglednil ztozonosci psychiki i dziatajacych w niej sie-
ci sprzezen. Chociaz kazda sfera rozwoju ma swojg specyfike, tempo i trajektorie,
jednak pozostaja one we wzajemnych zaleznosciach i kazda wplywa na uczenie
sie. W Polsce szczegolne znaczenie dla budowania tradycji rozumienia dojrzato-
Sci szkolnej mialy prace Stefana Szumana. Wedlug niego oznacza ona ,,0siggniecie
przez dzieci takiego poziomu rozwoju fizycznego, spolecznego i psychicznego,
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ktory 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 dojrzatos¢ szkolna obejmowac
szersze spektrum kompetengji i nastawien. Zalozono, ze u dziecka dojrzatego do
szkoly rozwoj poznawczy umozliwi opanowanie podstawowych czynnosci i tresci
szkolnych; emocjonalny pozwoli kontrolowa¢ emocje; spoteczny zapewni dobre re-
lacje z robwie$nikami i respektowanie norm szkolnych, a fizyczny zapewni sprawnos¢
ruchowa i manualng i pozwoli na aktywno$¢ bez nadmiernego zmeczenia.

Z czasem pedagodzy stajg sie ,w wiekszym stopniu zainteresowani rozwija-
niem motywagji dzieci, ich wiary we wtlasne sily, odporno$ci emocjonalnej, ini-
cjatywy i tworczosci, a takze budowaniem zaufania w stosunku do szkoly. |[...]
Wozrasta takze swiadomo$c¢ i wptyw rodzicéw na edukacje dzieci” (Frydrychowicz
iin., 2006, s. 4). Potozono nacisk na interakcyjny charakter rozwoju dziecka oraz
powstawania jego wiedzy i kompetencji, dlatego dojrzalos¢ szkolng rozpatruje
sie obecnie najczesciej jako proces i efekt wspotdziatania aktywnos$ci dziecka
i aktywnosci dorostych ze srodowiska rodzinnego i przedszkolnego, ktorych za-
daniem jest zapewnienie warunkéw sprzyjajacych uczeniu sie (Wilgocka-Okon,
2003, s. 12). Badania Wilgockiej-Okon wykazaty, ze czynnik srodowiska silniej de-
terminuje wyniki w tescie mierzacym dojrzatos$¢ szkolna niz wiek dzieci (1972b),
a polska mysl pedagogiczna poswiecona zagadnieniom dojrzatosci szkolnej skon-
centrowala sie na waznej spotecznie kwestii wyrownywania szans i przeciwdzia-
tania niepowodzeniom dzieci ze $rodowisk defaworyzowanych (Filipiak, 2005;
Wilgocka-Okon, 2002).

Towarzyszylo to odejsciu od piagetowskiej biologicznej perspektywy, zgodnie
z ktéra rozwdj jednostki jest prostym efektem jej dojrzewania, a rozwéj poznawczy
przebiega wedtug tych samych prawidiowosci, co rozwdj biologiczny. Zwrécono
sie ku socjokulturowej teorii Wygotskiego, eksponujacej wptywy spoteczne 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 wigze popularnos¢ tego pojecia z rosnacg Swiadomoscig znaczenia
wplywow spotecznych (por. Frydrychowicz i in., 2006). Pojecie dojrzatosci szkol-
nej — oparto na zatozeniu spontanicznosci procesu dojrzewania, a gotowosci — na
mozliwos$ci 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 dojrzalosc jest silniej zdeterminowana
neurologicznie i somatycznie, a wiec jest procesem i stanem niezbednym, ale nie-
wystarczajacym dla osiagniecia gotowosci.
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Zludzenie konstruktywizmu?

Jak powiedziano wczesniej, dojrzalo$¢ szkolna i gotowos¢ szkolna wigzane sg
z teoriami Piageta i Wygotskiego. Stad o krok do wyciggniecia 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 maja wyrazne konotacje obiektywistyczne, pozostaja powigzane
z quasi-behawiorystycznym rozumieniem uczenia sie (Klus-Stanska, 2010) i funk-
cjonalistycznym rozumieniem roli szkoty (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 wspolczesnych rozwinie¢ kluczowy jest nacisk na dzieciece
rozumowanie wspierane przez nauczanie rozwijajace, oparte na rozwijaniu u dzie-
ci myslenia teoretycznego, twérczego, krytycznego, problemowego i projekto-
wego (Filipiak, 2015; Filipiak, Lemanska-Lewandowska, 2015; Wygotski, 1989).
Natomiast ministerialne proby reformowania podstawy programowej wychowania
przedszkolnego pozostaja 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 ,, fatszy-
wymi kartami” (Sliwerski, 2013).

Poza samodzielnoscig uczenia sie, akcentowang przez Piageta, w nurcie so-
cjokulturowym konstruktywizmu zredefiniowano interakcje spoteczne w edukacji.
Nie sa one rozumiane jako przeplyw informacji od nauczyciela, ale budowanie
scalffoldingu — wrazliwego wsparcia w przeksztalcaniu strefy najblizszego rozwoju
w strefe aktualnego rozwoju, w ktérej dziecko nie wymaga juz pomocy bardziej
zaawansowanego tutora (nauczyciela lub ucznia) (Wood i in., 1976; Wygotski,
1971). Wspélczesne 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 mogg to
nasileniu (Barnes, 1988), bedaca odmiang wspolnego 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 ucza sie wiecej podczas dobrze zainspirowanej wspétpracy,
grupowej dyskusji, symulacji, odgrywania rol 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 spuscizna silnie,
cho¢ niemal anonimowo zakorzenionej w naszym kraju pedagogiki Iwana Kairowa
(por. Klus-Stanska, 2018), mowa eksploracyjna wlasciwie nie doczekata sie gteb-
szych analiz, a tym bardziej wdrozen szkolnych.

O ile zatem w perspektywie obiektywistycznej zakladano, 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 moga wiele sie dowiedzie¢ od nauczyciela, jednak, gdy dominuje on przez
ciagla aktywnosc werbalng i instruktazowa, przestaje by¢ darem wiedzy, a okazuje
sie przeszkoda.

Wplywy spoteczne sprzyjajace uczeniu sie oparte sa nie na stuchaniu i groma-
dzeniu pochodzacych od nauczyciela informacji, instrukcji dziatania, zasad i war-
tosci, ale na fundamencie respektu dla osobistej wiedzy dziecka wokot problemow
mogacych je zainteresowac, a rozwiazywanych w dynamicznej interakcji 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-t.ojewska, 2011; Wisniewska-Kin,
2013), wygaszaniu ciekawos$ci poznawczej i pytajnosci dzieciecej (Kalinowska,
2010; 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 wspoélprace i odkrywanie maja sie takie powszechnie stosowane
wskazniki dojrzatos$ci/ gotowosci szkolnej dzieci, jak (podaje przyktadowe): ,kresli
linie koliste i faliste”, ,rysuje szlaczki wediug przedstawionych wzoréw”, ,,odtwa-
rza prosty uklad rytmiczny wystukany przez dorostego”, ,dzieli proste wyrazy na
gloski, postuguje sie liczebnikami gtownymi w zakresie 20”, liczy wspak, zna nazwy
niektérych zawodoéw, zna nazwy roslin, potrafi przez dluzsza chwile uwaznie stu-
cha¢ opowiadania” itd.

Pytanie, czy w stosowanych pojeciach dojrzato$¢/ gotowos$¢ szkolna odwotania
do konstruktywizmu nie sa 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 przynaleznos¢ paradygmatyczng koncepcji
dojrzatosci/ gotowosci szkolnej, chce wskazac niepokoje, jakie te pojecia i ich wy-
korzystanie w praktykach edukacyjnych wzbudzaja na gruncie odmiennych para-
dygmatéw. Watpliwosci i kontrowersje obejmujg wowczas 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 dotycza przede wszystkim jakos$ci pomiaru
diagnostycznego i jego mozliwych btedow,

e 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 ogéle.

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 spetniania jej
wymagan, utozsamiajac je z dobrem prorozwojowym. W tej perspektywie samo
pojecie dojrzatosci/ gotowosci szkolnej i potrzeba ich pomiaru dla celéw selek-
cyjno-wyréwnawczych nie podlega dyskusji. W Polsce w okresie powojennym
czotowa badaczka dojrzatosci szkolnej i jej uwarunkowan srodowiskowych byta
niewatpliwie Wilgocka-Okon. Jej test diagnostyczny wykorzystywano w badaniach
naukowych i praktyce edukacyjnej. Obecnie dysponujemy wieloma testami z tego
zakresu, z ktorych jednak nie wszystkie spetniaja obowiazujace wymogi metodolo-
giczne. Z teorii diagnostyki (Brzezinski, 2005; Hornowska, 2007; Niemierko, 2021)
jasno wynika niezbedno$¢ standaryzacji testéw, by spetniaty psychometryczne wy-
mogi. Skupie sie tutaj na dwoch najistotniejszych charakterystykach, a mianowicie
na trafnosci teoretycznej i prognostycznej testu oraz jego rzetelnosci.

Zmienna podlegajaca pomiarowi musi by¢ wyprowadzona z okreslonej teorii,
ktora wyjasnia, co tak naprawde mierzy test. Trafnos$¢ teoretyczna jest podstawa
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 przykfad wskazuje na zwia-
zek testow gotowosci szkolnej z badaniami p6zniejszych efektywnosci ksztatcenia
(school effectiveness research — SER), ktore w nauce Swiatowej doczekaly sie szerokich
opracowan (Reynolds, Teddlie, 2000), a w Polsce byty prowadzone przez Instytut
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Badan Edukacyjnych w Warszawie, ktory utworzyl dla nich odrebng pracownie. Pre-
feruje sie woéwczas badania longitudinalne na duzych prébach, co umozliwia dobér
kohort ujednoliconych demograficznie.

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

Tak wiec w paradygmacie obiektywistycznym zaktada sie, ze dojrzatos¢ szkolna
jest zjawiskiem niedyskusyjnym i jej pomiar jest potrzebny, ale musi by¢ dokonany
za pomoca solidnie opracowanych narzedzi. | wiasnie w zakresie oceny jakosci
stosowanych testow pojawiaja sie uwagi krytyczne.

Do wskazania wybranych powaznych niedociagnie¢, jakie mozemy zaobserwo-
wac w tym zakresie, postuze sie przykladem popularnych wséréd nauczycieli Kart
Oceny Gotowosci Szkolnej (KOGS) autorstwa Joanny Gruby i Bozeny Gubaly. Pierwsza
powazna usterka jest brak pogtebionego osadzenia teoretycznego. W podrecz-
niku do testu poza powierzchownym zasygnalizowaniem wybi6rczych psycholo-
gicznych charakterystyk dzieci nie ma przegladu koncepgji i badan. Autorki nie
wskazujg zadnej koncepcji 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 dojrzato$¢ szkolna.

Trafno$¢ teoretyczng testu mozna ustali¢ przez analize zwiazkéw wynikow
testowych z innymi zewnetrznymi zmiennymi dzieki wykorzystaniu badan korela-
cyjnych lub eksperymentalnych. Mozemy jg tez walidowa¢ przez oceny dokonane
przez sedziow kompetentnych, co wykorzystano w omawianym tescie. Dobér se-
dzioéw i ich zadania musza by¢ bardzo dobrze przemyslane i uzasadnione. Tym-
czasem w podreczniku do KOGS brak jest informacji na temat procedury doboru
i przeszkolenia sedziow, kategorii czastkowych, wobec ktérych mieli rozpoznawac
trafnos¢, sposobow kwantyfikacji dokonywanych przez nich ocen czy weryfikacji
ich zgodnosci. Zrekrutowano sedziéw wytacznie z grona nauczycieli, a nie np. psy-
chologoéw. Efektem jest widoczne w zadaniach diagnostycznych testu mieszanie
osiagnie¢ rozwojowych z przypadkowo wybranymi tre§ciami szkolnymi. To po-
wazny blad, gdyz o ile op6znienie rozwojowe moze znaczaco utrudnic¢ dziecku
funkcjonowanie w szkole, o tyle niewiedze o tym, ze pomaranczy nie hoduje sie
w naszym kraju lub o tym, jakie jest godto Polski (podaje na podstawie zawartosci
KOGS) mozna nadrobi¢ w ciggu kilku minut. Tych zadanh nie mozna uznac za dia-
gnostyczne dla dojrzatosci szkolnej.
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Chociaz juz przed laty Wilgocka-Okon sygnalizowala zwigzek dojrzatosci
szkolnej z pézniejszym powodzeniem w nauce (1972a), a trafno$¢ prognostyczna
jej testu byla weryfikowana w badaniach (Dutkiewicz, 1979), kolejng wada KOGS
jest brak prob ustalenia zwigzku wynikéw osigganych w teécie z p6zniejszymi osig-
gnieciami szkolnymi. Nie znamy wiec funkcji prognostycznej KOGS.

Powazne zastrzezenia budzi rowniez rzetelnos$¢ testu, co tatwo sprawdzi¢
w jego podreczniku. Na 26 wskaznikoéw (13 mierzonych jesienig i 13 wiosna) tylko
w przypadku dwoch osiagniety byt poziom wysokiej rzetelnosci, 13 innych znala-
zlo sie na poziomie niskiej rzetelnosci, a dziewie¢ pozostatych pomierzono nie-
rzetelnie. Autorki testu zbagatelizowaly ten fakt, mimo ewidentnej koniecznosci
dokonania gtebokich korekt w tescie.

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

Réwniez wobec innych testéw formulowane sg zarzuty metodologiczne. Na
przykiad Malgorzata Zytko kwestionuje koncepcje dziecka gotowego do szkoly, kt6-
ra legta u podstaw konstrukgji Skali Gotowosci Szkolnej (SGS) Elzbiety KoZniewskiej.
Wskazujac na utozsamianie w teScie pewnych obszaréw gotowosci z postuszen-
stwem, brakiem sprzeciwu, stonowaniem emocji, redukcja 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 Umiejetnosci 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-
rzaloscig szkolng dotycza zatem jakosci jej pomiaru, a niestety tradycja wnikli-
wej i wieloetapowej standaryzacji testow jest znacznie stabsza w pedagogice niz
w psychologii, co powinno pracownikéw o$wiaty i rodzicéw uwrazliwia¢ na istnie-
nie ryzyka diagnozowania dzieci narzedziami zupetnie sie do tego nienadajacymi.

Rozpatrywanie paradygmatu konstruktywistycznego w odniesieniu do edu-
kacji nie jest fatwe z uwagi na jego zlozonos¢ teoretyczna, wielo$¢ odmian, nieja-
snosci, jakie sie z nimi wigza (Gotebniak, 2005; Klus-Stanska, 2020; Phillips, 1995).
Mozna jednak odnalez¢ kluczowe zatozenia, rzucajace polemiczne $wiatfo na kate-
gorie dojrzato$ci/ gotowosci szkolne;j.
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Dla konstruktywizmu najbardziej fundamentalne jest zalozenie o aktywnym,
a nie pasywno-receptywnym charakterze uczenia sie i tworzenia wiedzy w umysle.
Przy czym aktywno$¢ nie oznacza gotowosSci do oczekiwanego przez nauczyciela
reagowania na jego sygnaly, a ,wkltad wlasny” ucznia w postaci jego dotychczaso-
wych doswiadczen, wiedzy osobistej, strategii rozumowania, posiadanych wzor-
c6w nadawania znaczen (Dylak, 2013; Klus-Stanska, 2018; Michalak, 2020). Wiedza
i kompetencje nie sa wiec efektem jednokierunkowego dopiywu informagji, ale
wynikiem dynamicznej, zindywidualizowanej, przeksztalcajacej interakgji.

Przedszkola i szkoty przestajg by¢ interpretowane funkcjonalistycznie jako
niewatpliwe dobro spofeczne. Przyjmuje sie, ze moga sprzyja¢ uczeniu sie, ale
moga tez zaniedbywac rozwoj niektorych obszaréow 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 metodg nauczania, ale teoria, ktéra
wyjasnia, jak dziata ludzki umyst i w jaki sposoéb tworzona jest w nim wiedza.
Kiedy wiec poszukujemy dobrej edukacji, pytanie nie brzmi, czy uczniowie kon-
struujg wiedze, ale co w takich a nie innych warunkach skonstruujg w umysle i ja-
kimi kompetencjami umystowymi beda pod wptywem takiej edukacji dysponowac.
W obszarze analizy tre$ci chodzi o stopien, w jakim respektowane sg zaintereso-
wania dzieci i zadawane przez nie pytania oraz adekwatno$¢ zagadnien wobec
dzieciecego potencjatu. W obszarze strategii dziafania istotg jest rozpoznanie, na
ile warunki do uczenia sie oparte sg na aktywizacji, indywidualizacji i zapewnianiu
przestrzeni dla uruchamiania osobistych zasobéw intelektualnych uczniéw (por.
Wilgocka-Okon, 1998).

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

Rozdzwiek miedzy posiadang przez dzieci a przewidziang dla nich w szkole
wiedza jest ogromny, co oznacza, ze dzieci zamiast budowa¢ nowa wiedze i kom-
petencje sa przetrzymywane lub wrecz cofane w rozwoju. Zagadnienia realizowane
we wczesnej edukacji opierajg sie na infantylizujagcym dyskursie dziecka, w kt6-
rym traktowane jest ono jako niezdolne do rozumienia $wiata i samodzielnego
mys$lenia (Klus-Stanska, 2014). Dotycza gléwnie pamieciowej wiedzy nazewniczej,
a w niewielkim stopniu wiedzy wyjasniajacej i interpretacyjnej, aktywizujacej rozu-
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mowanie (Klus-Stanska, 2000). Sa niewspotmiernie ubogie wobec wiedzy osobistej
i zyciowych doswiadczen dzieci (Wisniewska-Kin, 2013), prezentuja Swiat dogma-
tyczny, nieistniejacy, utopijny i niezgodny z dzieciecymi doswiadczeniami (Nowak-
-Lojewska, 2011; Laciak, 2011; Nowicka, 2005). Powtarzaja tresci opanowane juz
wczesniej przez wiekszo$¢ uczniow (Murawska, 2004). Wymuszaja wiedze niespoj-
ng ze Swiatem pozaszkolnym takze w obszarze poje¢ matematycznych (Kalinowska,
2014), dodatkowo z kazdg reformg mocno zawezajac zagadnienia matematyczne
az do redukcji dwoch lat (!) tresci z klas poczatkowych (Dgbrowski, 2013). Chociaz
podstawowe pojecie liczby jest opanowywane przez dzieci juz w drugim roku zycia
(Geary, 1994), a elementarne rozpoznawania regularnosci statystycznych i szacowa-
nie prawdopodobienstwa stwierdzono juz u dzieci 12-miesiecznych (Téglas i in.,
2011), polskie dzieci na progu szkoly sg nauczane, jaka warto$¢ ma liczba 1, ile to
jest 2 + 2, czy jak wymieniac liczby ,wstecz” od 10 do 1. Dramatyczna sytuacja
dotyczy wczesnej edukacji przyrodniczej, ktéra na $wiecie ,rozwineta sie jako od-
rebna dziedzina dociekan empirycznych na przestrzeni ostatnich czterech dekad”
(Michalak, 2020, s. 99) i stala sie fundamentem uczenia sie dzieci. W polskich kla-
sach poczatkowych istnieje w zalo$nie waskim zakresie, a zagadnien i aktywnosci
z obszaru przyrody nieozywionej niemal nie przewiduje sie. To wtasnie do odbioru
tego rodzaju ,wiedzy” w szkole przygotowuje sie dzieci, blokujac w ten sposéb
i wygaszajac ich wtasna, bardziej ztozona, bogata, r6znorodng i zgodng z realia-
mi. Te powazne w mentalnych skutkach rozbiezno$ci miedzy mozliwo$ciami dzieci
a oferta programowa 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 formufuja
problemy i hipotezy i testujg je eksperymentalnie. Wszystko to czynig w sposob
dalece odbiegajacy od ustrukturyzowanych, formalnych sposobéw nauczania szkol-
nego, ktére w tym Swietle okazuja sie btedem edukacyjnym (Gopnik, 2012).

Poniewaz od dzieci okres$lanych jako dojrzate do szkoty wymaga sie, by odpo-
wiadaly jej wymaganiom, proces ich przygotowywania nabiera cech typowych dla
modelu szkoly. W pierwszych latach przedszkola zajecia stymuluja samodzielne
dzieciece odkrywanie $wiata. Paradoksalnie, jak wynika z badan, aktywizacja po-
znawcza i badania dzieciece sa redukowane az do zaniku od chwili rozpoczecia tak
zwanego rocznego przygotowania do szkoty. W pierwszych latach pobytu dziec-
ka w placowce uczestniczy ono w bardzo réznorodnej aktywnosci, wspoldziata
z rowiesnikami, otrzymuje indywidualne wsparcie zgodne ze swoimi potrzebami,



24 DOROTA KLUS-STANSKA

mozliwos$ciami i zainteresowaniami (Stawinska, 2009, s. 383). Nim dzieci przej-
da do ostatniego, bezposrednio poprzedzajacego nauke szkolng, etapu edukagji
w przedszkolu, réznice w poziomie ich kompetencji sg akceptowane, a indywidu-
alny kontakt nauczyciela z dzieckiem nie koncentruje sie na «wyréwnywaniu» tych
réznic, lecz organizowaniu stymulujgcego 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, Matgorzata
Stawinska pisze: ,,Cho¢ wiekszo$¢ moich rozmoéwczyn zgodzita sie z teza, ze zajecia
badawcze o charakterze problemowym nie tylko sg niezwykle atrakcyjne dla dziec-
ka, lecz takze maja duzy udzial w rozwijaniu jego myslenia, to jednak ograniczajg
ich czestotliwos$¢ 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 wyciagac¢ wnioski, czy umie abstrahowaé, czy nie umie. Szkota
widzi konkretne umiejetnosci 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.
Mdj sukces w tym zakresie, to jezeli dziecko potrafi mi z rozsypanki literowej wybrac te literki,
o ktore 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 osiagniecie (za: Stawinska, 2009, s. 387).

Schemat, poprawno$¢ formalna, mechaniczne ¢wiczenia i brak wyzwan inte-
lektualnych odpowiadaja zachowawczym cechom polskiej szkoly, w ktérej nauke
maja rozpoczac niebawem dzieci przedszkolne (Klus-Stanska, 2010; taz 2012). Co
interesujace, juz dzieci przedszkolne majg dos¢ jasng wiedze na temat ogromnych
réznic, jakie istniejg miedzy tym, czego doswiadczajg ,na przedszkolny sposob”,
a tym, czego nalezy spodziewac¢ sie po nauce szkolnej, i te ostatnig wiaza z klima-
tem sztywnosci, nudy, wszechobecnych zakazéw i kar, w tym zakazu samodzielnej
aktywnosci i komunikagji z réwie$nikami (Szyling, 2017).

Stad tez pomimo uzywania w dokumentach programowych argumentéw o ko-
niecznos$ci przystosowywania zadan przedszkola do mozliwosci dziecka oraz za-
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chowania uwaznosci wobec r6znic indywidualnych, pozostaja one pustymi hastami
bez pokrycia w dalszej zawartos$ci i jezyku podstaw, ktére cechuje wybiorczos¢,
ignorowanie kluczowych obszaréw rozwojowych dziecka, pomijanie postawy ba-
dawczej dziecka i redukowanie jego poznawczej samodzielno$ci oraz potrzeby
ekspresji (Klus-Stanska, 2017). Mimo kosmetycznych poprawek wprowadzanych
do zmieniajacych sie podstaw wychowania przedszkolnego, generalnie — jak wyni-
ka z tych dokumentéw — dziecko konczace przedszkole i przygotowane do nauki
szkolnej, ,wykonuje czynnosci, takie jak sprzatanie, pakowanie”, ,postuguje sie
swoim imieniem, nazwiskiem i adresem”, ,uzywa zwrotéw grzeczno$ciowych”
»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 mo6wi sie o mysleniu, prowadzeniu prostych obserwacji, wykonywaniu ekspery-
mentéw przyrodniczych, zadawaniu pytan, rozwijaniu zainteresowan, rozwiazywa-
niu problemoéw i tamigtowek matematycznych, opowiadaniu o wydarzeniach, pro-
jektowaniu itd. Z rowiesnikiem i jego uczuciami przedszkolak powinien sie liczy¢,
ale juz nie musi z nim wspétpracowaé, wspotdziata¢, wspolnie odkrywaé. Poziom
podstaw programowych budzi zazenowanie, a ich nieprofesjonalno$¢ musi miec¢
powazne skutki spoteczne (Klus-Stanska, Nowicka, 2009).

Tak uksztaltowane dziecko — ktére wie, jak sie nazywa i gdzie mieszka, na
polecenie dokfadnie odrysowuje, grzecznie sie odzywa i obdarza uwagg — jest do-
stosowane do wymagan szkoty i modelu nauczania, jaki w niej obowiazuje. A ten
model jest konstruowany za pomocg okreslonego jezyka, jego struktur i zasobow
leksykalnych. Konstruktywisci wiedza, ze jezyk nie jest neutralnym narzedziem
opisu rzeczywistosci. Jest zawsze jej interpretacja, relatywng kulturowo i dyskur-
sywna (Czachur, 2011). Jezykowy obraz $wiata konstruuje jego okreslong wizje,
zapewniajac cigglos¢ znaczen, ale tez generuje okreslone praktyki spofeczne z tg
wizja spojne i przez nig uruchamiane (Bartminski, 1999; Mackiewicz, 1999). Gdy
mowa o dojrzalosci/ gotowosSci do szkoly, otoczenie spoleczne podejmuje inten-
sywne wysitki, by dziecko uksztattowalo swojg wiedze, umiejetnosci, kompetencje
spoteczno-emocjonalne w taki sposéb, by do szkoty ,,sie nadawato”. Czyni to zgod-
nie z jezykiem programoéw, dokumentéw przedszkolnych i szkolnych, metodyk
nauczania. Juz dzieci sg w sposoéb ukryty przygotowane jezykowo do akceptagji
takiej szkoly, jaka zastang po ukonczeniu przedszkola (Szyling, 2017). Ten jezyk
wytwarza realia edukacyjne i za ich posrednictwem konstruuje umysly i tozsamo-
Sci dzieci. O ile nie niepokoi to obiektywistow, ktérzy szkole przypisuja wazne
i niedyskusyjne funkcje spoteczne, o tyle konstruktywisci przyjmuja, ze szkota jako
wytwor spoleczny stuzy okre§lonym wartosciom, interesom, podlega ludzkim -
czesto nietrafnym i uwiktanym ideologicznie decyzjom i nie jest bezdyskusyjnym
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dobrem, a moze wrecz by¢ ztem hamujacym rozwoj, ograniczajgcym myslenie, de-
formujacym tozsamosci i charaktery uczniow. Dlatego pytanie, jakie nie tak dawno
powszechnie wybrzmiewato w Polsce na temat obnizenia progu szkolnego, w Swie-
tle konstruktywizmu okazuje sie pytaniem biednie postawionym. Rzecz bowiem
nie w tym, czy szesciolatki powinny i$¢ do szkoly, ale w tym, do jakiej szkoly.

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 odzwierciedlajg
dzieciecego rozwoju. W rzeczywisto$ci miedzy procesem rozwoju a procesem
nauczania istniejag niezwykle ztozone, dynamiczne zaleznosci, ktorych nie moz-
na ogarna¢ jedna, aprioryczng, spekulatywng formutg” (Wygotski, 1971, s. 546).
Najwieksze niepokoje dotycza jednak ustalania, do jakiej edukacji dziecko ma by¢
gotowe, gdyz to wiasnie model szkoly determinuje definiowanie dojrzatosci szkol-
nej. Gdy przyjrzec sie zatozeniom funkcjonowania szkoly, dla potrzeb ktoérej s
urabiane, modelowane, ksztaltowane dzieci, a jednocze$nie wyobrazi¢ sobie, jakg
wiedze i kompetencje budowalyby, gdyby wymagania szkoly byly nastawione na
samodzielne myslenie, tworczos¢, rozwigzywanie problemoéw, badanie rzeczywi-
stoSci i wspétprace, to motto ksigzki Carol S. Pearson ,,JesteSmy tacy, jakie byty
nasze lekcje” (Pearson, 1995) zaczyna brzmie¢ zatrwazajgco.

W perspektywie transformatywnej w specyficzny sposob taczg sie argumenty
teorii krytycznych i libertarianskich, wykazujac w pewnych zakresach zgodnos¢,
w innych rézniac 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 dwéch, 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 zrodta rozumienia osiaggnie¢ rozwojowych nadaje sie instytucjonalnym ocze-
kiwaniom o$wiatowym. Juz nie nauka, ale urzednik ma dyktowac¢ rozumienie, czym
jest rozwoj, uczenie sie, wiedza w umysle.

Gdy mowa o dojrzalosci/ gotowosci szkolnej, rozwoj dziecka zostaje zredu-
kowany do funkcji 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 szkoty podstawowej jest przygotowanie do
podjecia nauki na srednim szczeblu oswiaty itd. Samo dziecko, potencjal osiggania
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zmian jakos$ciowych, nie méwigc o osobowosci, zainteresowaniach czy prawie do
przezywania dziecihstwa nawet nie tyle schodza na dalszy plan, co zostajg wy-
rugowane z obszaru administracyjnych rozstrzygnie¢. Nawet jesli tworzone jest
wrazenie szerszego ujecia gotowosci przez wymienianie sfer rozwoju: intelektual-
nej, emocjonalnej i spotecznej, s one podporzadkowane zdolnosci do reagowania
na arbitralnie ustalone cele i sposoby dziatania szkoty. Z drugiej strony przymus
realizacji panstwowego programu i dyscyplinujacy model pedagogicznych dziatan
szkoly oznacza instytucjonalizacje formowania tozsamosci. Ten rodzaj biurokra-
tycznego zawtaszczania obszaru rozumienia $wiata dziecka i konstruowania go
w praktykach spofeczno-kulturowych jest jednym z przejawow szerszej tendencji
ogarniajacej caly system edukacji w naszym kraju (Sliwerski, 2009).

Obok biurokratyzacji przedstawiciele paradygmatu transformatywnego
wskazuja na postepujacg i niszczaca standaryzacje rozwoju dzieci, polegajaca na
unifikacji i ,wyréwnywaniu” rozwoju dzieci w duchu biologicznego wyjasniania
mechanizméw rozwojowych. Wzmacniana przez psychologie rozwojowa logika
homogenizujacej normy jest zZrédlem wygaszania akceptacji réznorodnosci dzieci
przychodzacych do szkoty w calym ogromnym bogactwie jej przejawow.

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

Wspétbrzmia z tym argumenty wolnosciowe, skierowane przeciw roszczeniom
panstwa do szczegotowego decydowania o jakosci zycia dzieci (Fuller, 2007; Klus-
-Stanska, 2015) i ustalania jezyka pomiaru, znormalizowanej jakoS$ci, 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, zestandaryzowang koncepcjg jakosci, ktorg 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 szczegétowe wskazania oczekiwanych osiggnie¢
(Zytko, 2020). Innymi stowy, nawet jesli przyjmiemy, ze gotowos$¢ szkolna oznacza
minimum wymagan wobec dziecka, to podstawa programowa wskazuje dopusz-
czalne maksimum osiggniec¢, co oznacza standaryzacje juz nie tylko normalizujacag,
ale uwsteczniajaca (Klus-Stanska, 2015), a oba te rezerwuary ,wskaznikow rozwo-
jowych” maja charakter formalny, wybiérczy i wiecej niz kontrowersyjny.

Kto zatem powinien by¢ dojrzaly?

Rozumienie dojrzatosci szkolnej przeszio dos¢ diuga 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 jakosci wczesnej edukagji,
ktére przyczyniataby sie do rozwoju i stuzyta dobrostanowi dziecka, jak pisze
Zytko:

[...] w debacie publicznej [...] przyjmowane jako oczywiste, cho¢ takim zdecydowanie nie
jest. Dyskusje wokot tego problemu podejmujg badacze wczesnej edukacji w Polsce, lecz trud-
no dostrzec zwigzek miedzy ich analizami i rekomendacjami a dzialaniami wtadz oswiatowych
regulujacych praktyke szkolna. Wydaje sie, ze swiat wspoiczesnej wiedzy naukowej na temat
potrzeb rozwojowych i procesu uczenia sie dzieci w wieku wczesnoszkolnym oraz §wiat dziatan
i praktyk istniejacych w szkolnej rzeczywistosci sq absolutnie rozbiezne. Praktyka rzadzi sie tra-
dycyjnymi, sformalizowanymi, oderwanymi od wspélczesnej wiedzy naukowej prawami. Trudno
w niej dostrzec gotowos¢ do zmiany, a dzialania 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 efektéw nauczania w klasach poczatko-
wych (Zytko, 2013).

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

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

O ile jako$¢ pomiaru mozna osiggac¢ wskazywaniem standardow metodologicz-
nych, o tyle pozostate kontrowersje prowadza nas do krytycznej oceny idei, by to
wlasnie dziecko mialo dojrze¢ do wymagan szkoty, ktérej rola sprowadza sie do
ich formufowania i egzekwowania. Dziecko ma wykazywac gotowos¢ do funkcjo-
nowania wedtug zunifikowanych zasad, na ujednoliconym poziomie i to w duchu
stygmatyzacji i podziatu dzieci na te zadowalajace system i te, ktore trzeba ,,pod-
ciggac¢” i ,wyréwnywac”. Ta asymetria oczekiwan, kto od kogo powinien oczeki-
wac, generowana jest przez zatozenie, ze wskaznikiem rozwoju jest odpowied-
nio$¢ dziecka wobec instytugji. [ to instytucji, ktérej zatozenia i funkcjonowanie sg
poddawane systematycznej krytyce przez badaczy.

Nie dziwi zatem, ze na calym Swiecie pojawilo sie pytanie, kto tak naprawde
powinien wykazywac sie dojrzatoscia/ gotowoscia. Jej zapewnienie jest traktowane
jako priorytetowe zadanie przez wiele rzagdéw i miedzynarodowych organizagji,
ale zarbwno w dokumentach, jak tez koncepcjach i badaniach, bedacych Zrédtem
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 wymég
»gotowosci szkoly do pracy z dzie¢mi” (schools’ readiness for children) oraz ,,gotowo-
$ci rodzin i spotecznosci lokalnych do pomocy dzieciom w przejsciu progu szkol-
nego” (the readiness of families and communities to help children make the transition to
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school) (UNICEF, 2012, s. 2). Takie ujecie zmienia radykalnie nie tylko roztozenie
odpowiedzialnosci za jakos$¢ przejscia dzieci z przedszkola do szkoly, ale tez eks-
ponuje socjokulturowe rozumienie rozwoju, a od szkoly jako profesjonalnej in-
stytucji wymaga sie otwartosci na r6znorodnosc¢ dzieci. Zasadna bowiem jest teza
Wilgockiej-Okon, ktoéra pisata:

W rozwazaniach nad progiem szkolnym [...] nalezy przenies¢ punkt ciezkosci z dojrzatosci
szkolnej na dojrzatos¢ samej szkoly. Te dojrzalosc¢ 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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