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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,
deconstruction

Wprowadzenie

We wspoliczesnym podejsciu do edukacji, szczegolnie tej sformalizowanej,
w kontekscie spoteczno-politycznych uwarunkowan i celéw jej funkcjonowania,
mozna zauwazy¢ dominujagcy wplyw perspektywy normalizacyjnej. Znaczenie
i wartos$¢ edukacji legitymizujg trzy pojecia: interwencja, standaryzacja, efektyw-
nos¢. Zaklada sie bowiem, ze sfuzy ona osigganiu okreslonych, z géry wyznaczo-
nych przez o$wiatowych decydentéw celéw, ktore weryfikuje sie Scisle okreslo-
nymi, czesto wasko rozumianymi efektami ksztafcenia i wychowania. Eksponuje
sie zatem namacalne, widoczne rezultaty interwencji edukacyjnej, ktéra jest reali-
zowana z wykorzystaniem powszechnie zaakceptowanych, globalnie uznawanych
metod i sposobéw dziatania. Na podstawie danych zebranych z duzej puli mie-
dzynarodowych badan, ranking takich rodzajow 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 wiaze sie koniecznos¢ 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 osiagnie¢
edukacyjnych w danej populacji.

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

Andreas Schleicher, inicjator Programu Miedzynarodowej Oceny Umiejetnosci
Uczniow PISA, w ktorym bazuje sie na testach mierzacych osiaggniecia rozwojo-
we i edukacyjne uczniéw (15-latkéw) w skali miedzynarodowej, dostrzegt ko-
nieczno$¢ zmiany podej$cia do badan ,uznawszy, ze jesli nie bedzie sie zmienia¢
swoich narzedzi, to ocenianie uczniéw ograniczy sie do tego, co uwazano za
wazne w przesziosci, zamiast sprawdza¢ kompetencje potrzebne w przysziosci”
(Schleicher, 2018, s. 291). W kolejnych edycjach badan PISA zaczeto wiec spraw-
dzac szerszy zakres wiedzy i umiejetnosci: tworcze sposoby rozwigzywania pro-
bleméw w 2012 r., umiejetno$¢ wspolpracy przy rozwigzywaniu problemow
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 osiagniecia rozwo-
jowe dzieci, a takze globalnie ujmowana charakterystyke dziecka i dziecinstwa
(Piaget, 1992; Wygotski, 1989). Koncepcje stadialnego, linearnego rozwoju dzieci
w réznych sferach funkcjonowania zajmuja statg pozycje w dorobku psychologii
rozwojowej, w programach studiéw przygotowujacych przysztych pedagogow,
psychologéw czy nauczycieli. Gunilla Dahlberg, Peter Moss, Mark Pence (2013,
s. 61) zauwazaja, ze ,,Psychologia rozwojowa opiera sie na wysoce pozytywistycz-
nym, zdekontekstualizowanym i uniwersalizujacym podej$ciu do dzieci i instytugji
dla nich tworzonych”.

Ostatnie kilkadziesiat lat to intensywnie rozwijajacy sie nurt psychologii kry-
tycznej, w ramach ktorej podejmuje sie pogtebione analizy tradycyjnego podejscia
do stadialnego rozwoju, kwestionujac lub dekonstruujac koncepcje linearnego
rozwoju, ktéry powinien przebiega¢ wedtug okreslonych stadiow, przypisanych
do przedziatéw wiekowych. Szczegblne miejsce w grupie tych badaczy zajmuje
Erica Burman, ktéra ,,poszukuje drég wyjscia poza jednowymiarowy sposob rozu-
mienia rozwoju, zdominowany imperatywem ciagtego postepu. Podejmuje krytyke
psychologii rozwojowej i jej teoretycznych zatozen. Odrzuca promowanie jednego
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modelu postrzegania dziecinstwa, okreslania $cistych granic dojrzatosci, kwestio-
nowania etapow odpowiedzialnosci” (Zytko, 2021, s. 21). Nurt teorii antyrozwo-
jowych jest reprezentowany w psychologii krytycznej nie tylko przez Burman, ale
takze Johna R. Morssa (2013), Arturo Escobara (2011) czy Johna Broughtona (1987).
Wsrod polskich pedagogéw zwraca uwage na ten problem i analizuje go w kon-
teks$cie 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 spotecznym 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
problematyczno$¢, wskazana radykalnie w pracach psychologéw krytycznych, staje sie punktem
wyjscia dla poszukiwania nowych paradygmatéw studiéw nad dziecinstwem i nowych form rela-
¢ji dziecko-dorosty w instytucjach edukacyjnych. Giéwne pytanie zatem nie brzmi, jak zapewnia¢
odpowiedni rozwoj dziecka, ale czy w ogole nalezy mowic 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 zrédla w okreslonym kregu kultury pétnocno-zachodniej Europy.
Analizujac kategorie dziecinstwa, odrzuca tradycyjne ujecie o podtozu spoteczno-
-politycznym eksponujace fakt, ze jest to okres przygotowywania sie do sformalizo-
wanej edukacji, a przedszkole w tym procesie petni szczegdlng role, bowiem jego
zadaniem jest wspieranie pomyslnego rozpoczecia edukacji w szkole poprzez wy-
posazanie dzieci w zestaw konkretnych, proszkolnych umiejetnosci. Przeciwstawia
temu ujeciu koncepcje dziecinstwa jako okresu zdobywania do$wiadczenia waz-
nego dla indywidualnego rozwoju, a nie tylko wasko rozumianego przygotowania
do dalszych etapow edukacji czy dorostosci. Doswiadczanie dziecinstwa ma w jej
ujeciu warto$¢ samo w sobie, bowiem sprzyja zaspokajaniu ciekawosci poznawczej,
nawigzywaniu réznorodnych relacji spotecznych, zdobywaniu dos§wiadczen 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 $cisle okreslonego zakresu
umiejetnosci, stanowigcych efektywne przygotowanie do szkoty, 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 zastuguja 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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spoleczno-politycznym. Burman opisuje koncepcje, ktoéra nazwata ,,dziecko jako me-
toda”. Bezposrednig inspiracja 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 koniecznos$¢ dekolonizacji, deimperia-
lizacji studiow kulturowych. Zadaje pytanie: w jaki sposéb studia kulturowe moga
skuteczniej kwestionowac kulturowe wyobrazenia uksztaltowane przez kapitalizm,
imperializm i kolonializm? Tworzy miedzyazjatyckie studia kulturowe, dla ktoérych
podstawe stanowifa krytyka eurocentrycznych analiz historii, kultury i polityki spo-
teczenstw azjatyckich. Drugim, waznym nurtem analiz, do ktérych nawigzuje 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 wspoélczesna globalizacja nie stworzyla Swiata
bez granic, ale wrecz przeciwnie — przyczynifa sie do ich rozrostu. W ksigzce Granica
Jako metoda charakteryzuje sie to zjawisko, badajac wptyw migracji ludnosci, prze-
mian kapitalistycznych i dynamike zmian politycznych. Autorzy traktuja granice jako
obiekt badan, ale takze rame epistemiczna. Podejscie teoretyczne w tej publikagji,
spos6b rozumienia granicy, pozwala uja¢ kryzys panstw narodowych z innej perspek-
tywy, a takze przedefiniowac takie pojecia, jak obywatelstwo i suwerennosc.
Burman (2019, 2022), inspirujac sie tymi koncepcjami, przedstawita swéj spo-
s6b 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 réz-
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 ciaglego wzrostu oraz politycznej praktyki wiadzy
i dominacji monopolizujacej ten rozwdj. Zwraca uwage na zjawisko kolonizagji
rozwoju dzieci przez dorostych, podporzadkowania wszystkich dziatan budowaniu
biernej postawy dziecka, dopasowanej do spolecznych oczekiwan i celéw zwigza-
nych z rozwojem. Nawigzuje do propozycji zastapienia pojecia wzrostu czy dora-
stania pojeciem wzrastania w poprzek (growing sideways) (Stockton, 2009). Oznacza
to odejscie od jednokierunkowego, liniowego i Scisle okreslonego pojecia roz-
woju jako dazenia do wspinaczki na szczyt po stopniach/ stadiach wyznaczonych
przez psychologie rozwojowg czy pedagogike. Wzrastanie w poprzek daje szanse
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na ujawnianie indywidualnego potencjalu, ktory nie jest z gory zadekretowany,
nie podlega zatem normalizacyjnym weryfikacjom/ poréwnaniom, co nieuchron-
nie wyrazalo 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-
na wrazliwo$¢ i innowacyjne dociekania dla, o i z dzie¢mi” [podkresl. MZ] (Burman,
2019, s. 13). Nawiazujac do teorii spofecznej i interpretacji znaczenia dziecka i dzie-
cinstwa w kontekscie szerszych relacji spoleczno-politycznym, badaczka identyfiku-
je stosunki wtadzy, opresji czy dodatkowych przywilejow. Burman szuka przestrzeni
do badan dziecka i dziecinstwa, ktére datyby mozliwosc realizacji otwartego, demo-
kratycznego ujecia pedagogicznego. Uwzglednia nie tylko edukacje formalna, ale
takze pozaformalng, poza szkota, uznajac, ze ten kontekst pozwala szerzej spojrzeé¢
na praktyke ksztatcenia instytucjonalnego i jej ograniczenia.

W polskiej pedagogice analize problematycznosci psychologicznej kategorii roz-
woju podjeta Klus-Stanska (2015). Wskazata ona na niejednoznaczno$¢ rozumienia
kwestii wspierania rozwoju dzieci przez instytucje edukacyjne. Z jednej strony bowiem
rozwija sie okre$lone umiejetnosci, np. stosowanie wybranych schematéw rozwiazy-
wania zadan matematycznych, ale z drugiej strony moze to prowadzi¢ do bezradnosci
poznawczej, gdy pojawig sie mniej typowe zadania, wymagajace zastosowania innej
strategii rozwigzania, ktéra nie zostata dotychczas przecwiczona (Dabrowski, 2015).
Zatem dzialania podejmowane w obszarze edukacji formalnej, mimo iz sg zgodne
z przyjetymi celami edukacyjnymi czy podstawg programowg moga przybrac¢ postac¢
antyrozwojowa. ,,Dziatania instytugji dla dzieci, ich funkcje, pedagogiczno-psycholo-
giczne przestanki teoretyczne lezace u podstaw ich misji, wizji i celéw oraz zespoly
norm kulturowych regulujacych ich realizacje, powszechnie przyjmowane jako natu-
ralne, oczywiste i stuszne, sa nieoczywiste i dyskusyjne” (Klus-Stanska, 2015, s. 17).
Takim oczywistym dziataniem, powszechnie przyjetym i powielanym od lat w polskiej
edukagji jest kategoria dojrzatosci/ 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-
Sci szkolnej. Wpisuje sie bowiem ono wraz z calym obszarem badania dojrzato$ci/
gotowosci szkolnej, w zestaw dziatan i narzedzi legitymizujacych istniejgcg, znor-
malizowang edukacje w przedszkolu i szkole. Te eksperckie narzedzia to podstawa
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programowa oraz inne dokumenty i materialy 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 poje¢ dojrzatosc/ gotowosc
szkolna, cho¢ majg one rézng interpretacje. Dojrzatos¢ szkolna ma podtoze bio-
logiczne, to spontaniczny proces dojrzewania, ktéry pozwala osiggna¢ okreslony
poziom wrazliwo$ci na dzialania zewnetrzne, a wiec nauke w szkole. Gotowos$¢
szkolna jest zwigzana bardziej z oddzialywaniem wspierajacym, stymulujacym roz-
wdj, aby przygotowac dziecko do podjecia wymagan stawianych przez instytucje
edukacyjng (Wilgocka-Okon, 2003, s. 10-11). Wilgocka-Okon, ktoéra przez wiele lat
zajmowala sie badaniami gotowosci szkolnej okreslala jg jako: ,,dynamiczny proces,
w ktorym rozwdj i uczenie sie majg swoj duzy udziat. USwiadomienie sobie zfo-
zonoSci tego procesu powinno stanowi¢ podstawe do urzeczywistnienia edukagji
rozwojowej” (Wilgocka-Okon, 2003, s. 75). Akcentuje wiec mozliwos$¢ wplywania
na rozwoj, podkreslajac jednoczes$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 zakfadania ustalonych celow, lecz przy zapewnieniu optymalnych
warunkow rozwoju. Z powodu znacznych réznic miedzy dzie¢mi nie wyznacza sie
koncowego celu przedszkolnej edukacji rozwojowej” (Wilgocka-Okon, 2003, s. 80).
Zwrébcenie uwagi na role nauczyciela, ktéry wspiera rozwoj, tworzy srodowisko
prorozwojowe, ale jednoczes$nie nie podporzadkowuje go okreslonym celom, re-
spektujac r6znorodnos¢ potrzeb dzieci, brzmi dzisiaj niezwykle interesujgco i od-
waznie, cho¢ jest w swego rodzaju sprzecznosci wlasnie z konieczno$cig badania
u dzieci gotowosci szkolnej. Zaktada sie bowiem wymoég osiagniecia przez dziec-
ko okreslonych standardéw/ norm funkcjonowania, ktére wypracowane w przed-
szkolu, a takze Srodowisku spotecznym, zwigzanym z doswiadczeniami dziecka
i jego rozwojem, pozwola przekroczy¢ ,tagodnie” prog szkoly (Zytko, 2020). Skoro
jednak, jak podkresla Wilgocka-Okon, rozwéj moze mie¢ zr6znicowany charakter,
tempo, obejmowac zindywidualizowane, uwarunkowane spotecznie i kulturowo
potrzeby, to formutowanie okreslonych efektow, ktore trzeba osiggna¢, 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$¢ do szkoly” i to wtasnie one zdominowaly my-
Slenie o edukacji w tym zakresie (Kagan, 1990). Gotowos¢ do nauki jest konceptu-
alizowana jako rozwoj zdolnos$ci umozliwiajacych uczestnictwo w procesie uczenia
sie wedlug przyjetego z géry programu, opracowanego dla poczatkowych etapéow
szkolnej edukagcji. Na gotowo$¢ do uczenia sie wplyw ma wiele czynnikéw: rozwdéj
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poznawczy, dojrzato$¢ emocjonalna, rozwdj fizyczny i motywacja. W tym ujeciu
szczegolna role odgrywa rozwijanie takich zdolnos$ci u dzieci, ktére wiaza sie opa-
nowywaniem umiejetnosci typu szkolnego — czytania, pisania, liczenia. Natomiast
~gotowos¢ do szkoly” to staly, uksztaltowany kompleks zdolnosci poznawczych,
spotecznych, emocjonalnych, fizycznych niezbedny do spetniania wymagan srodo-
wiska szkolnego (Scott-Little i in., 2006, s. 154). W przypadku obu tych podej$¢ do
rozumienia gotowosci szkolnej nasuwa sie pytanie o cel wprowadzania tak inter-
pretowanych kategorii rozwojowych. Odpowiedz jest dos¢ oczywista: to rodzaj
nacisku spoteczno-politycznego, stosowanego przez wtadze, ktéry odzwierciedla
okreslong koncepcje ideologiczna, majaca zapewni¢ sukces w formalnej edukagji
i przygotowac uksztaltowanego przez system czlonka spoteczenstwa. Przekracza-
nie progu szkolnego wymaga wejscia w okres§lona, zaprogramowang przez decy-
dentow oswiatowych, politykow, ekspertéw rame umiejetnosci i zdolnosci. Co wie-
cej, opracowano takze zestaw okre$lonych narzedzi, ktére mierza, jakie elementy
tej standardowej ramy czy struktury zostaly opanowane. Nie ulega watpliwosci,
ze jest to rodzaj przemocy symbolicznej, ktére to zjawisko jest wkomponowane
w realizacje ogoélniejszego celu, jakim jest zapewnienie pomyslnego startu szkol-
nego, a wiec rozpoczecie edukacji w instytugcji, ktora zostata do realizagcji tego celu
w szczegdblny sposéb predystynowana (Kwiecinski, 1990). Patrzac z tej perspekty-
wy na gotowos¢ szkolng, mozna dostrzec w sposobie jej diagnozowanie okre$lone
schematy, kategorie norm, do ktérych dopasowuje sie dzieci. Jeden z przyktadéw
takiej znormalizowanej kategoryzacji to Skala Gotowosci Szkolnej opracowana
przez Elzbiete Kozniewska (Frydrychowicz i in. 2006). Elementy tej diagnostycznej
ramy stanowity takie obszary umiejetnosci, jak:

Umiejetnosci szkolne

Kompetencje poznawcze

Sprawno$¢ motoryczna

Samodzielnos¢

Niekonfliktowos¢

Aktywnos¢ spoteczna

Wsréd umiejetnosci szkolnych wystepuja np. takie skale efektow:

A e

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

e ,dziecko rozumie zwigzki 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 wedlug 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 nadalo 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  probuje radzic¢ sobie w pokojowy spos6b”,
e uwzglednia prawa innych (czeka na swoja kolej)”,

e nie skarzy w sytuacji konfliktowe;j”,

*  hie wymaga przypominania umowy”,

e ,nie wywoluje konfliktow”,

e hie obraza sie, nie reaguje gniewem”,

e nie wybucha zloscig ani ptaczem”,

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

Wszystkie te zachowania majg charakteryzowac dziecko rozpoczynajace szkol-
na edukacje — takie wyobrazenie zostalo zbudowane przez dorostych i staje sie na-
rzedziem opisujacym normy umiejetnosci i zachowania, ktére powinno wyksztatci¢
przedszkole, srodowisko rodzinne, aby umozliwi¢ wejscie do szkoty. W zapropono-
wanym opisie dominuje bierno$¢, unikanie trudnosci i konfliktow, ulegto$¢ wobec
spotecznych oczekiwan, np. brak ztosci czy ptaczu. Wiasnie taki obraz gotowosci
szkolnej i oczekiwan spotecznych, mierzony opinig nauczycieli i rodzicow, wylania
sie z tej krotkiej charakterystyki. Klus-Stanska zwraca uwage na fakt, ze ,,norma
petni podwojna 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 ktérym 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 zalozeniami podstawy
programowej. Jako przyktad mozna poda¢ badanie umiejetnosci pisania:
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[...] autorzy testu oczekuja od dzieci 6-, 7-letnich przede wszystkim umiejetnosci odtwor-
czych, odwolujacych sie gléwnie do technicznego aspektu pisania: odtwarzania znakéw we-
diug wzoru, szybkosci reakcji na bodziec wizualny i stuchowy, rozumienia poje¢ okreslajacych
kierunki i miejsce na kartce, tworzenia wyrazéw z podanych glosek i sylab, wyrdzniania sylab
w naglosie, wyglosie i $rédgtosie; wyrézniania 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 r6znych perspektyw

Analiza réznych podejs¢ teoretycznych do gotowosci szkolnej pozwala na wy-
tonienie czterech perspektyw: natywistycznej, Srodowiskowej, interakcyjnej i spo-
teczno-konstruktywistycznej (Meiselsa, 1998).

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

Perspektywa sSrodowiskowa oznacza realizacje procesu wspierania rozwoju
gotowosci szkolnej poprzez wyposazenie dziecka w umiejetnos$ci, wiedze i odpo-
wiednie zachowania, ktére pozwola solidnie przygotowac sie do wejscia do szkoty
i zapewnia pomyslny start w edukacji w nowym S$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 $rodowisk.

Perspektywa interakcyjna zaklada, ze gotowos$¢ szkolna to wielowymiarowy
konstrukt wspoéttworzony przez interakcje miedzy dzieckiem, Srodowiskiem rodzin-
nym, programami wczesnej edukagji, szkota, spolecznoscia lokalna, ktére uczest-
nicza w procesie wspierania dziecka w pomyslnym starcie szkolnym. Sue Dockett
i Bob Perry (2009) zauwazaja, zZe rozumienie gotowosci szkolnej nie moze ograni-
czac sie do rozwijania zdolnosci i umiejetnosci utatwiajacych dopasowywanie sie
dzieci do struktur funkcjonowania szkoty. W miejsce takiej interpretacji trzeba przy-
jac, ze gotowos¢ szkolna to szereg interakcji miedzy dzie¢mi, sSrodowiskiem, szkofa,
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$¢ szkolna jako ,,zorientowane na osobe

dziecka i [...] zlozone relacje miedzy przysztym uczniem, jego rodzing i srodowi-
skiem spotecznym — sgsiedzkim oraz lokalnym a szkota” (tamze, s. 3). Zatem goto-
wos¢ szkolng dzieci w tym podejsciu warunkujq takie komponenty, jak:

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

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

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

* gotowosS¢ szkoly — otwartos¢ i dysponowanie okreslonymi warunkami do przy-
jecia dzieci o zréznicowanych potrzebach edukacyjnych, indywidualizacja od-
dzialywan, dbato$¢ o pomyslng adaptacje przy wspétpracy z rodzicami i kadrg
pedagogiczna.

To wieloaspektowe podejscie do gotowosci szkolnej, wymagajace zebrania
informacji o dziecku i Srodowisku jego rozwoju, tworzy w interakcji ze szkotg
podstawe charakterystyki dziecka oraz wskazania kierunkéw i rekomendacji doty-
czacych wsparcia go w poszczeg6lnych obszarach. Autorzy analizowanego ujecia
interakcyjnego definiuja gotowosc¢ szkolng jako otwarty proces, ktory trwa przez
caly okres dziecinstwa. Dziecko wedtug nich:

[...] dorasta do podejmowania coraz trudniejszych wyzwan, uczy sie dziala¢ coraz bardziej
samodzielnie, ale takze wspoldziatac z innymi dla osiagniecia 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 wspétgry 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 zroznicowanie tego procesu w zaleznosci od potrzeb rozwojowych, kon-
tekstu spotecznego funkcjonowania dziecka i instytucji edukacyjnej. W tym ujeciu
standaryzacja gotowosci szkolnej, zamkniecie jej w okreslonych, 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 spoleczno-konstruktywistyczna. To ujecie akcentuje znaczenie kom-
petencji spotecznych i poznawczych, ktore umozliwiaja dziecku bycie samodziel-
nym uczniem, wspoéluczestnikiem aktywnos$ci edukacyjnej, zdolnym do nawigzania
relacji spotecznych z innymi uczestnikami procesu uczenia sie i rozwoju. Gotowos¢
szkolna jest tu wiec postrzegana jako zakorzeniona w spotecznym i kulturowym
konteksScie rozwoju dziecka i zdobywania doswiadczen. Gotowos¢ jest definiowa-
na jako kompleks przekonan, oczekiwan, interpretacji i do§wiadczen os6b w szkole
i spotecznosci lokalnej, w ktérej szkota istnieje (Dockett i Perry, 2002, s. 7). W tym
ujeciu gotowosc jest postrzegana jako elastyczny konstrukt, na ktérego charakte-
rystyke wplywaja 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 ta 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 pézniejszych publikacjach Wilgockiej-Okon akcentuje sie interakcyjne ro-
zumienia tego pojecia, a zespot Brzezinskiej stworzyt pogtebiona, o walor psy-
chologiczny, perspektywe interpretacyjng. Ale praktyka dziatan diagnozujacych
gotowos¢ szkolna, ktora wigze sie z wykorzystywaniem testow dostosowanych do
standardow, jest ciagle silnie zwigzana z podej$ciem szkotocentrycznym. Przeko-
nanie, ze dzieci musza mie¢ rozwiniete umiejetnosci przygotowujace je do szkoty,
nawet gdy intensywnie wspiera sie znaczenie spolecznego kontekstu jego funk-
cjonowania i zaangazowania innych podmiotéw, wydaje sie by¢ niepodwazalna,
a jej egzemplifikacja w postaci przykltadéw testow do diagnozowania gotowosci
szkolnej stanowi wyrazne tego potwierdzenie.

Wciaz jeszcze nie wyobrazamy sobie edukacji bez diagnozowania poziomu opa-
nowania przez dzieci 6-, 7-letnie okre$lonego zasobu umiejetnosci i wiadomosci,
ktore uznano za wiasciwe przygotowanie do nauki w szkole. Oprocz rzetelnie przy-
gotowanych od strony metodologicznej narzedzi diagnostyki jak TUNSS, nauczyciele
otrzymuja od wydawnictw materiaty dodatkowe w podrecznikach do diagnozowania
gotowosci szkolnej rozumianej powierzchownie, nastawionej na mierzenie rozwoju
poznawczego i spoteczno-emocjonalnego. Oto jeden z przykfadow takich dokumen-
tow opracowany przez wydawnictwo podrecznikéw szkolnych. Rozwoj poznawczy
dziecka wyznaczajg w nim nastepujace obszary rozwojowe obecne w tescie diagno-
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stycznym: rozwoj fizyczny (rozwdj motoryki duzej i malfej oraz okreSlenie lateraliza-
¢ji), rozwoj emocjonalny, rozwoj spoteczny, rozwoj poznawczy. Rozwo6j emocjonalny
zostal opisany za pomocg nastepujacych kategorii: ,poprawnie rozpoznaje i nazywa
podstawowe emocje”, ,komunikuje swoje stany emocjonalne i nazywa odczuwane
emocje”, ,komunikuje sie z dzie¢mi i osobami dorostymi”, ,wykorzystujac komuni-
katy werbalne i pozawerbalne”, ,nie przejawia nadmiernych reakcji na odczuwane
emocje”, ,radzi sobie z emocjami w wypadku przegranej”, ,cieszy sie z odnoszo-
nych sukceséw, z pokonania trudno$ci”, ,,potrafi czeka¢ na swoja kolej, jest empa-
tyczne wobec ludzi i zwierzat” (Kowalska i in., s. 5). Natomiast w zakresie rozwoju
poznawczego dziecko powinno wykazac sie m.in. znajomoscia nazw stolicy Polski
oraz najdtuzszej rzeki w Polsce, flagi panstwowej, kolejnych dni tygodnia, miesie-
cy, 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 rozwoéj dziecka jest podejscie
zaktadajace osiagniecie okreslonych celow i efektéw. Wymienione kategorie obser-
wagji nie sg przypadkowe, cho¢ moga sprawiac takie wrazenie. Ich powstanie jest
uwarunkowane zapisami podstawy programowej dla edukacji przedszkolnej — doku-
mentu ministerialnego, szczegdéfowo opisujacego kategorie umiejetnosci konieczne
do osiagniecia przed rozpoczeciem szkolnej edukacji. Celem przywotanego narze-
dzia jest przydzielenie okreslonej punktacji za poszczegoélne 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 trudnosci moga by¢ podstawa do odroczenia obowiazku nauki
szkolnej i podjecia dziatan terapeutycznych” (Kowalska, s. 9).

Analizowany przyktad do$¢ wyraznie ilustruje, w jak ograniczony sposéb rozu-
mie sie rozwoj dziecka. Wymienione kategorie opisujgce rozwdj poznawczy i emo-
cjonalny sklaniaja do zadania pytania, dlaczego wskazanie wtasnie tych, konkret-
nych nazw czy przejawianie lub ograniczanie okreslonych reakcji emocjonalnych
ma by¢ traktowane jako kluczowy efekt modelu rozwojowego predestynujacego
do podjecia nauki w szkole. Niestety ten rodzaj interpretowania gotowosci szkol-
nej jest powszechnie obecny w polskiej praktyce edukacyjnej, podporzadkowanej
normalizujgcym standardom, a interakcyjna koncepcja gotowosci szkolnej, prezen-
towana przez psychologéw skupionych w zespole Brzezinskiej, nie znajduje tutaj
zadnego zastosowania. Ciezar odpowiedzialno$ci za przygotowanie sie do szkoty
spoczywa na dziecku i jego podatnosci na wptyw srodowiska, ktére w ramach dzia-
tan prewencyjnych, zapobiegajacych niepowodzeniom szkolnym zadba o wyposa-
zenie w okre$lone umiejetnos$ci i wypracowanie wtasciwych zachowan.
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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, ktérg trzeba najpierw
nauczy¢, aby moglo sie rozwijac i uczy¢ sie, jest btedne w kontekscie wspétcze-
snej wiedzy wzbogaconej o badania neuropsychologiczne. Dzieci charakteryzuje
bowiem wrodzona potrzeba aktywnosci i poznawania, posiadaja wewnetrzny sys-
tem samoregulacji, ktory dojrzewa wraz z doswiadczeniami zdobywanymi w od-
powiednich kontekstach (Wygotski, 1971). Rodzg 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, zakltada hierarchiczng relacje miedzy systemem
szkolnictwa a wczesng edukacja, wzmacnia przekonanie, ze nizszy etap edukagji
ma by¢ podporzadkowany i stuzy¢ wyzszemu. A to wigze sie z okreslonym ob-
razem dziecka i dziecinstwa, ktére jest przygotowywane do reprodukcji kultury
wiedzy. Dlatego tez podejs$cie do wczesnej edukacji nastawione na realizacje szcze-
golowego programu nauczania, ktéremu przypisuje sie priorytet w odréznieniu od
zaspokajania indywidualnych potrzeb dzieci, budzi coraz wiecej watpliwosci a jego
sens jest kwestionowany. To wtasnie w tym ujeciu podstawe opisu rozwoju dziecka
tworzy z gory ustalony zestaw standardow.

Przeciwstawne podejscie do wczesnej edukacji zaktada 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 r6znorodnosci droég 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 réznorodnych formach jest
naturalng metoda wspierajaca 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
spotecznego funkcjonowania (Elias, Berk, 2002). Wymaga to przedefiniowania po-
jecia gotowosci szkolnej i doprecyzowania kryteriow 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 deficytow. Hillevi Lenz Taguchi (2010) jest zwolenniczka



DEKONSTRUKCIA POJECIA GOTOWOSCI SZKOLNE) 67

ujmowania gotowosci szkolnej w otwartej formule, bez okreslania z géry celow
do osiagniecia. Definiowanie celow i okre$lanie standardow moze zastapi¢ ega-
litarny model ujmowania wczesnej edukacji, gdzie znaczenia sg wspéitworzone
w procesie komunikowania sie, analizowania relacji miedzy podmiotami, r6znymi
koncepcjami wczesnej edukagji, ze szczegdlnym uwzglednieniem giosu dzieci. Ta-
kie rozumienie gotowosci szkolnej i roli wczesnej edukacji w relacji z systemem
szkolnym wspieraja rowniez Dahlberg i Moss (2005). Krytykuja oni ,,imperialny”
stosunek etapu szkolnej edukacji w relacji z przedszkolna, ktory zakfada, ze prze-
kroczenie progu szkoty wymaga wstepnego opanowania umiejetnosci czytania, pi-
sania, liczenia oraz posiadania rodzaju usrednionego poziomu wiedzy okreslonego
przez decydentéw o$wiatowych. W zamian proponuja projekt instytucji dla matych
dzieci jako forum obywatelskiego dziatania, rodzaj demokratycznego modelu funk-
cjonowania, ktory jest spolecznie konstruowany, co oznacza:

[...] kwestionowanie i dekonstruowanie dominujacych dyskurséw; uswiadamianie sobie
wladzy, jaka dyskursy te maja w zakresie ksztaltowania 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 wspotczesng interpretacjg w kontekscie polskich
i miedzynarodowych dos$wiadczen. Wazne jest krytyczne podejscie, poglebiona
analiza kontekstu spofecznego i politycznego wykorzystania diagnozy gotowo-
Sci szkolnej. Wskazanie kontrowersji, jakie budzi ten proces, jest niezbedne do
uruchomienia dyskusji nad zasadno$cig jego stosowania. Doswiadczenia takich
projektéw edukacyjnych zmieniajgcych pedagogie wczesnej edukagji, jak Reggio
Emilia czy skandynawski model wczesnej edukagcji funkcjonujacej w partnerstwie
ze szkolng edukacja elementarng, pozwalaja pozna¢ alternatywne ujecie praktyki.
Przeformutowanie dyskursu gotowosci szkolnej dziecka na gotowos¢ szkoty i kon-
centracja na tworzeniu forum wspoélpracy na rzecz ciaglosci odziatywan pedago-
gicznych, wydaja sie by¢ dla edukacji wyzwaniem priorytetowym.
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