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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 ztozonym, wielokontekstowym i wielo-
aspektowym. W jego strukturze mozna wyrézni¢ trzy zasadnicze komponenty: go-
towos¢ indywidualnego dziecka, gotowos$¢ szkoty na przyjecie dziecka oraz zdol-
no$¢ 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 kompetencji, ktore
czynig je zdolnym do podjecia formalnego nauczania. Pomija sie przy tym dzieciecy
entuzjazm, ciekawos¢ poznawczg, motywacje, potrzeby i inne niemierzalne cechy
jego osobowosci. Co wiecej, konsekwencje wynikajace z braku osiggniecia gotowo-
Sci szkolnej spadaja gtéwnie na dziecko, deprecjonujac jego wartos$¢. Tymczasem,
gotowos¢ dziecka do podjecia roli ucznia jest takze wskaznikiem jakos$ci uzyskiwa-
nego wsparcia i warunkoéw 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 kazdg aktualnie przejawiang przez dziecko
forme zachowania, kompetencje czy funkcje, mozna wiasciwie oceni¢ tylko w per-
spektywie jego dotychczasowych doswiadczen, ktére stanowia fundament dla jego
edukacyjnej przysziosci. Dziecko ma poczucie tozsamosci, orientuje sie i dziata
w $wiecie zewnetrznym dzieki informacjom zakodowanym w jego strukturach
psychicznych, w formie doswiadczen, ktore uzyskuje w wyniku wielorakich dzia-
tan, kontaktow z okreslonym otoczeniem spotecznym i materialnym. Jakosc i ilos¢
owych doswiadczen decyduje o stopniu gotowosci dziecka do podjecia zadan, ja-
kie niesie ze soba zycie szkolne.

W tym kontek$cie rozwazan, gotowos¢ szkoly uciele$nia sie w tworzeniu wa-
runkow rozwoju wszystkim dzieciom, bez wzgledu na ich aktualne zasoby i zgod-
nie z ich zindywidualizowanymi potrzebami. Potencjat rozwojowy dziecka wyzna-
cza zatem gotowos¢ szkoly, rozumiang jako optymalizacje warunkéw sprzyjajacych
jego maksymalizacji. Gotowos¢ zas$ rodziny dziecka i szeroko pojetej spotecznosci,
w jakiej ona funkcjonuje, wyznaczona jest zdolnoscig do jak najlepszego i najpel-
niejszego wspierania rozwoju dziecka juz z chwilg jego poczecia. Jako$¢ doswiad-
czen, jakie dziecko wynosi z zycia plodowego i wczesnodzieciecego w znaczacy
sposéb 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 dowodoéw na to, ze
mozna znaczgco modyfikowac czynniki determinujgce wczesnodzieciece doswiad-
czenia, co moze wplynac na trajektorie rozwoju i uczenia sie dziecka, a tym samym
jego gotowosc szkolng i funkcjonowanie w roli ucznia. Wczesna identyfikacja po-
trzeb i zasobow dziecka oraz jego rodziny, jako podstawowego Srodowiska rozwo-
ju, moze znaczaco zmniejszy¢ lub wyeliminowac ograniczenia lub deficyty rozwoju
i funkcjonowania, z jakimi wiele dzieci rozpoczyna formalne ksztalcenie. Optymal-
ne wsparcie obejmuje praktyke zdrowotna, edukacyjna, profilaktyczng promujaca
gotowos¢ szkolng dziecka we wszystkich jej obszarach, a wiec: fizycznym, spolecz-
no-emocjonalnym, poznawczym, i to przez wszystkie grupy i podmioty. Dziecko
i jego rodzina powinny by¢ otoczone szczeg6lng opieka w celu mozliwie szybkiego
rozpoznania nieprawidfowosci i wczesnej interwencji oraz zapobiegania pojawia-
niu i nawarstwianiu sie problemoéw oraz trudnosci.

Giownym celem artykufu jest ukazanie koniecznosci rozpatrywania gotowo-
Sci szkolnej w szerokim kontekscie jej uwarunkowan. Podkreslono, ze jest ona
rezultatem doswiadczen, jakie gromadzi dziecko na drodze swego osobniczego
rozwoju juz od chwili poczecia. Jako$¢ zatem giéwnych srodowisk zycia dziecka
ma determinujacy wpltyw na jego rozwdj i funkcjonowanie, czynigc je w r6znym
stopniu gotowym do podjecia roli ucznia. Skupianie sie zatem jedynie na pomiarze
gotowosci dzieci rozpoczynajacych formalna nauke, to ignorowanie wartosci ich
wczesnego rozwoju i obnizanie rangi dotychczasowych doswiadczen. Przekona-
nie to zostalo potwierdzenie licznymi dowodami empirycznymi, ktore zostaly tu
przywotane. Ponadto tekst stanowi probe nakreslenia obszaréw funkcjonowania
rodziny i przedszkola, ktére moga zagrazac rozwojowi dziecka i wskazania kierun-
kéw ich optymalizacji.

Proba konceptualizacji fenomenu: gotowos¢ szkolna

Zaréwno w praktyce, jak i teorii edukacyjnej pojecie gotowosci szkolnej jest
uzywane zamiennie z pojeciem dojrzalo$¢ szkolna. Wszelkie préby rozréznienia
tych konceptoéw wymagaja zrozumienia istoty mechanizméw rozwojowych dziec-
ka. Szczegdlnie uzyteczna wydaje sie tu teoria konstruktywizmu rozwojowego.
W $wietle jej zatozen dojrzato$¢ szkolng mozna rozpatrywa¢ w kontekscie aktu-
alnego rozwoju dziecka zas 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 ,,mozliwosci ¢wi-
czenia, ksztattowania pewnych witasciwosci, stwarzajac szanse osiagniecia 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), ktéra ujmuje ja w kategoriach
systemu. W jej strukturze wyroéznia trzy wspotzalezne subsystemy, a wiec: goto-
wo$¢ samego dziecka, gotowos$¢ szkoly oraz gotowos¢ rodziny i srodowiska zycia
dziecka. Jak zauwaza:

1. Gotowos¢ dziecka wyraza sie przez:
¢ dobrostan fizyczny i rozwdj motoryczny, w tym: stan zdrowia, wzrost i niepetnospraw-
nos¢;
* rozwoj spoteczny i emocjonalny, w tym: gotowos$¢ do wspoélpracy, samoregulacji, em-
patii, wyrazania wlasnych emocji;
* podejscie do uczenia sie, w tym: entuzjazm, ciekawos$¢, temperament, kulture i war-
tosci;
* rozwoj jezyka, w tym: stuchanie, méwienie i stownictwo, a takze: podstawowe umie-
jetnosci grafomotoryczne, czytania i rysowania oraz zrozumienie sensu opowiadan;
* ogo6lng wiedze i poznanie, w tym: skojarzenia dzwiek-litera, relacje przestrzenne i po-
jecie liczby.
2. Gotowos¢ szkoly, ktérej istota zawiera sie we wrazliwo$ci na dziecko przejawia sie w:
¢ ufatwieniu ptynnego przejscia miedzy domem a szkola, i w tym wrazliwo$ci na zrézni-
cowanie kulturowe i spoteczne;
* dazeniu do ciagtosci miedzy wczesna opieka i edukacja a edukacja szkolna;
* stosowaniu wysokiej jakosSci 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 dziatan, ktére podnosza osiagniecia szkolne dzieci, takie jak zaangazo-
wanie rodzicéw i wezesna interwengja dla dzieci doswiadczajacych trudnosci szkolnych;
e zmianie praktyk i programéw, 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 Srodowiska wyrazona w udzielaniu wsparcia przyczyniajacego sie do
osiggania gotowosci przez dziecko:
e 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 przychodza
do szkoly ze zdrowymi umystami i ciatami;

* zapewnienie wszystkim dzieciom dostepu do wysokiej jakosci edukacji przedszkolnej;

e promowanie podejscia, w ktérym kazdy rodzic, kazdego dnia poswieca czas na pomoc
dziecku w nauce i na budowanie trwatych uczuciowych zwiazkéw oraz by kazdy rodzic
doswiadczal edukacyjnego wsparcia tak, by mégt pelnic role pierwszego skutecznego
nauczyciela swojego dziecka (High, 2008, s. 1008-1009).

Proba nadania znaczenia gotowosSci szkolnej wymaga zatem holistycznego
ujecia, ktore wyraza sie takze w opisaniu réznych kontekstow 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 poszczeg6lne 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, indywidualnos¢ i niepowtarzalnosc. Istotne
miejsce zajmujg tu takze strategie nabywania kompetencji przez kazde dziecko.
Warto zauwazy¢, ze w Swietle wspolczesnej wiedzy dotyczacej rozwoju dziecka, naj-
bardziej warto$ciowym podejsciem (paradygmatem) wydaje sie tu pajdocentryzm,
w ktorym dziecko i jego rozwoj stanowi najwyzsze dobro i 0§, zrodto wszelkich
dziatan pedagogicznych. Kolejnym, waznym dla podjetych rozwazan jest, kontekst
kulturowo-spoleczny, w ktorym podkresla sie wartos¢, role i znaczenie srodowiska
zycia dziecka dla tresci, dynamiki i trajektorii jego rozwoju. Dla zarysowania pel-
nego obrazu zjawiska gotowosci szkolnej istotne jest takze zwrdcenie uwagi na jej
edukacyjne uwarunkowania, a wiec na jako$¢ 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 nazwac kontekstem edukacyjnym. Ostatnim przywotanym tu
kontekstem jest kontekst materialno-przestrzenny. Koncentruje sie w nim na uka-
zaniu znaczenia okre$lonych wtasciwosci rodziny, przedszkola i szkoly, a wiec ich
struktury, relacji, infrastruktury, zasobnosci, wielkosci i lokalizacji.

Kompleksowe ujecie gotowosci szkolnej oznacza koniecznos$¢ horyzontalne-
go i wertykalnego ujmowania samego rozwoju dziecka, jak i powinno$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 kresleniu perspektywy jego potencjalnego i optymalnego
rozwoju, uwzgledniajacej zasoby kazdego. Maksymalizacja zasobow indywidualne-
go dziecka, czynigca je gotowym do podjecia wyzwan edukacji 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 gtowne konceptualizacje uwarunkowan gotowosci
szkolnej: (1) natywistyczna; (2) empiryczng; (3) konstruktywistyczng oraz (4) inte-
rakcyjng. W podejsciu natywistycznym, zwanym takze idealistycznym, dominuje
poglad, ze dziecko osigga gotowos¢ do podjecia roli ucznia, gdy opanowuje sa-
mokontrole i samoregulacje swych zachowan, potrafi nawigzywac i podtrzymywac
pozytywne relacje z rowiesnikami 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 zrobié, 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 sposéb od tego, co dziecko nabylo w procesie na-
uczania i wychowania, a wiec od tego, co wie i potrafi. Gotowos¢ szkolna jest tu
rezultatem nauczania (High, 2008).

W kontekscie obu tych przeciwstawnych podejs¢, uwarunkowania gotowosci
szkolnej maja albo nature egzogenng albo endogenng. Rozwigzanie zatem proble-
mu braku gotowosci szkolnej wymaga albo wydluzenia czasu dojrzewania dziec-
ka (opdznienie na przykiad o rok obowiazku szkolnego) albo obnizenia wymagan
szkolnych. Tymczasem wyniki badan pokazuja, ze wiek dziecka ma mniejsze zna-
czenie dla jego postepéw rozwojowych niz objecie go dobrze zaplanowana eduka-
cja szkolng (Bentin i in., 1991). Orientacje te ponadto, sankcjonujg btedy 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 jg fatwo zmierzy¢; (4) jest gtoéwnie funkcja
czasu (dojrzewania), a niektére dzieci potrzebuja go troche wiecej; (5) wyznacza
ja umiejetnos$¢ spokojnego siedzenia w tawce i stuchania polecen nauczyciela;
(6) brak gotowosci oznacza niemoznos¢ 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 koncentruja 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 wynikajg 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 wlasnym umysle, odkrywa i przeksztatca
informacje, poréwnuje nowe doswiadczenia z dotychczasowymi i rewiduje zasady
mys$lenia i dziafania, gdy nie moze ich dtuzej stosowaé. Wazny udzial w tym proce-
sie majq interakcje ze Swiatem ludzi i przedmiotéw. Ostatni tu przywotany koncept
uwarunkowan gotowosci szkolnej opiera sie na modelu relacyjnym, interakcyjnym,
w ktérym nacisk ktadzie sie na dziecko i Srodowisko jego rozwoju oraz wzajemne
i trwate interakcje miedzy nimi. Jego propagatorzy koncentruja sie na pomaganiu
wszystkim dzieciom w odniesieniu sukcesu edukacyjnego, ktory 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 wsrod zwolennikéw zatozenia dotyczacego znaczenia wczesnych
doswiadczen i relacji spotecznych w promowaniu dzieciecego rozwoju.

Gotowos¢ szkolna dziecka bezsprzecznie wyznaczona jest wspoéldzialaniem
ré6znorodnych determinant tworzacych skomplikowana, czesto trudng do okre-
Slenia sie¢ czynnikow genetycznych, biologicznych i $rodowiskowych. Nie moz-
na jednak przy tym zapomina¢ o roli wiasnej aktywnosci dziecka, jako podmiotu
uczacego sie, o roli jego zapatu, motywacji i ciekawoS$ci prowadzacych do podjecia
obowigzkéw szkolnych. Dziecko, ktore chce i pragnie dziata¢, poszukiwac i od-
krywac wiedze, a nie jest przy tym zmuszone do zderzania sie z oczekiwaniami
przerastajacymi jego potencjal, a wrecz przeciwnie, spotyka na swej drodze osoby
wspierajace i pomagajgce mu w pokonywaniu trudno$ci, mozna z catg pewnosciag
nazwac gotowym do podjecia formalnej roli ucznia. Holistyczne podejscie do kwe-
stii uwarunkowan gotowosci szkolnej prezentuje takze Anna Brzezinska (1987).
Autorka dokonujac modyfikacji pogladow Stefana Szumana (1962) wskazuje na
czynniki, ktore staja sie determinujacymi na poszczegolnych etapach ksztaltowania
sie gotowosci szkolnej. W pierwszej fazie, centralne znaczenie posiadaja poczat-
kowe uzdolnienia dziecka, jego predyspozycje oraz oddzialywania srodowiskowe
i wychowawcze, ktore wplywaja na ksztattowanie sie przedsiebiorczosci i wtasnej
aktywnosci dziecka w r6znych dziedzinach. W kolejnym stadium wszystkie te czyn-
niki oddziatuja na rozwdj fizyczny, umystowy i spoteczny dziecka. W ostatnim za$
etapie, poziom rozwoju na tych trzech plaszczyznach wyznacza zakres wrazliwosci
i podatnosci dziecka na nauczanie typu szkolnego. Biorac pod uwage koncepcje
zaki6cen procesu rozwoju spowodowang niepunktualno$cia zdarzen zyciowych,
mozna uznac, ze zrédet braku osiagniecia gotowosci szkolnej nalezy poszukiwac
w sferze dojrzewania biologicznego dziecka i wymagan spotecznych, kierowanych
wobec dziecka (Brzezinska, 2005). Konsekwencje rozwojowe wydarzen niepunk-
tualnych, maja charakter kumulatywny i moga by¢ krotkofalowe lub dtugofalowe.
Brak gotowosci szkolnej dziecka moze by¢ przyktadem konsekwencji diugofalowej,
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wynikajacej z zakldcen natury biologicznej i spolecznej dotyczacych tempa jego
rozwoju, rytmu funkcjonowania, przyswajania kompetencji spotecznych, emocjo-
nalnych, poznawczych czy fizycznych na poszczegolnych etapach jej ksztaltowania.

W $wietle poczynionych rozwazan, gotowosc¢ szkolng mozna uznac za miernik
jakosci zmian, jakie zachodzily w rozwoju dziecka od poczecia do chwili podje-
cia przez nie formalnej edukacji. Co wiecej, moze ona stanowi¢ wskaznik jakos$ci
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 wcze$niej, zanim dziec-
ko pojawi sie na $wiecie i zalezy od stopnia rozwoju jego mozgu. Ten za$ warun-
kowany jest wieloma czynnikami, wsréd ktorych wystepuja te, ktére poddajg sie
Swiadomej i zewnetrznej kontroli. Zdaniem Richarda E. Nisbetta (2010), to wtasnie
czynniki podatne na modyfikacje i mozliwe do kontrolowania, takie jak otoczenie
spoteczne, a nie wrodzony kod genetyczny, odpowiadajg za rozwdj intelektualny
cztowieka 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¢ szkolng danego dziecka okresla
w znaczacej mierze $rodowisko, w ktérym sie ono znajduje, zyje i rosnie.

Amerykanska Liga Opieki nad Dzie¢mi opisata wizje warunkéw, 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 prawidiowego zywienia, bezpieczefstwa ekonomicznego,
odpowiedniej odziezy i schronienia, odpowiedniej edukacji oraz podstawowej
i profilaktycznej opieki zdrowotnej w zakresie zdrowia fizycznego i psychiczne-
g0; (2) potrzeby silnych, trwatych i responsywnych relacji w ich rodzinach, w ich
spotecznosci lokalnej oraz grupach rowiesniczych; (3) potrzeby rozwijania swoich
talentéw i umiejetnos$ci oraz aktywnej partycypacji w kulturze spolecznosci, do
ktorej dziecko nalezy. Dzieci z grup ryzyka i ze wskazaniami dotyczacymi niepetno-
sprawnos$ci wymagajg wczesnej diagnozy i interwencji, aby zapobiec p6zniejszym,
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 zlagodzi¢ skutki wszelkich szkoéd, cierpien,
zaniedban, zapewniajgc wsparcie emocjonalne, psychiczne i materialne. Sprostanie
tym potrzebom wymaga wspoélpracy i kompleksowego podejscia, w ktorym staja
sie one priorytetowe, zar6wno na poziomie rodziny i spotecznosci lokalnej, jak
i narodu (Morgan i in., 2003).
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Znaczenie wczesnodzieciecych doswiadczen
dla konstruowania gotowosci szkolnej

Gotowos¢ szkolna, co juz wczesniej sygnalizowano, uwarunkowana jest osia-
gnieciami dziecka nabytymi w okresie od poczecia do chwili podjecia przez nie
obowigzkéw szkolnych, dzieki zachodzacym w nim zmianom rozwojowym i to we
wszystkich sferach jego osobowos$ci. Zmiany te nie zachodza samorzutnie, lecz za-
lezg od aktywnos$ci dziecka, jego zasobow, warunkéw zycia i funkcjonowania oraz
jakos$ci doswiadczanego wsparcia.

Zaktada sie, ze wszystkie doswiadczenia zdobywane przez dziecko, czy to
w domu, czy w instytucjach opieki ztobkowej i przedszkolnej majg charakter edu-
kacyjny. Ich jakosc jest jednak zr6znicowana i moze mniej lub bardziej pozytywnie
oddziatywac 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. Argumentéw do takiego ujecia
kwestii dostarczaja neuronukowcy, ktérzy podwazajg dos¢ powszechne przekona-
nie, ze mozg jest catkowicie uformowany przy narodzinach. Badania pokazuja, ze
doswiadczenia majg potezny wplyw na fizyczny rozwoj samego mozgu (Bransford
i in., 2005). Jesli na przyktad doswiadczenia jezykowe nie sa przekazywane w §ro-
dowisku spotecznym, to jezyk nie jest nabywany, co znalazto swe potwierdzenie
w dowodach empirycznych (Fromkin i in., 1974). Innym z intrygujacych aspektow
rozwoju ludzkiego mézgu jest proces ,przycinania”. U matych dzieci mézg ,,nad-
produkowuje” synapsy, ktore sg nastepnie albo utrzymywane, albo usuwane w wy-
niku doswiadczenia (Huttenlocher i Dabholkar, 1997).

Rozwo6j mézgu nie jest zatem wytacznie produktem natury lub wychowania,
ale jest zfozong interakcja obu tych czynnikow. W okresie wczesnego dziecinstwa
charakteryzuje sie zdecydowanie wiekszg plastycznoscig niz mézg w dorostosci,
co w zasadzie daje dziecku nieograniczone mozliwos$ci uczenia sie rzeczy nowych.
»Plastycznos$¢ stanowi podstawe uczenia sie, a takze kompensacji uszkodzonych
funkcji po urazie mézgu. A w dziecinstwie mézg jest znacznie bardziej plastyczny
czy tez gietki niz kiedykolwiek pézniej. Jego oprogramowanie nastepuje w duzej
mierze pod wplywem najwczes$niejszych doswiadczen — w fazie prenatalnej po
okres dojrzewania” (Eliot, 2011, s. 17).

Wielu badaczy' zwraca uwage na okresy szczegodlnej wrazliwosci mozgu na
okreslony typ bodzcow i jednoczes$nie wieksza jego wrazliwo$¢ na zranienia

! Zob. inne publikacje na ten temat: M. Boleyn-Fitzergerald (2010). Obrazy naszego umystu.
Katowice: Wydawnictwo Sonia Draga; A. R. Borkowska (2011). Neuropsychologiczne mechanizmy
powstawania zaburzeri. W: A. Borkowska, L. Domanska (red.), Podstawy neuropsychologii klinicznej.
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ze strony czynnikow Srodowiskowych. Takie zaleznosci dotycza gltéwnie proce-
sow ksztattowania funkgji wzrokowych, stuchowych i ruchowych, ktére stanowia
podstawe poznawania i uczenia sie, a tym samym gotowosci szkolnej. W okresie
krytycznym mézg wykazuje zwiekszong gotowos$¢ na pewien typ doswiadczen,
ktore ksztattujg jego architekture. Nalezy jednak podkresli¢, ze mo6zg jest znacznie
bardziej plastyczny niz dotychczas zaktadano, i ze idea sztywnych ,,okreséw kry-
tycznych” nie obowigzuje. Badania przeprowadzone przez Patrycje Kuhl i wspét-
pracownikéw pokazaly potencjalne mechanizmy lezace u podstaw krytycznych
okreséw 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 akwizycjg rozwoju sieci uwagi specyficznej dla
wiasciwosci dzwiekow mowy styszanych we wczesnym dziecinstwie. Skutkuje to
powstaniem dedykowanej tkanki nerwowej do analizy tych wyuczonych wzorcow.
Na wczesnym etapie rozwoju dzieci angazuja w mozgu sieci neuronowe do wzor-
cow, ktore odzwierciedlajg dane wejsciowe w jezyku naturalnym. Wczesne zatem
uczenie sie zaréwno wspiera, jak i ogranicza przyszia nauke. Wczesne zaangazo-
wanie neuronalne w jednostki fonetyczne wspiera uczenie sie bardziej zlozonych
wzorcéw, takich jak stowa, ktore opierajg 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 wykrywajg wzorcow nienatywnych, a w rzeczywistosci 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
wzorcoéw (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 wzorcow, ktore
nie dostosowuja sie do tych przyswojonych. ,Okres krytyczny” zalezy zatem od
doswiadczenia i jest procesem, a nie oknem (doktadnie okreslonym czasem). Doj-
rzewanie moze ,,otworzy¢”
nie sie moze odegrac potezna role w ,,zamknieciu” tego okresu (Gopnik i in., 2004;
Kuhl, 2004). Uczenie sie zatem wytwarza neuronalne zaangazowanie w okre$lone

okres, w ktérym uczenie sie wystepuje, ale samo ucze-

Lublin: Wydawnictwo Naukowe UMCS; A. Brzezinska (2000). Spofeczna 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 mdzgu w uczeniu sie. Krakéw: 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 mo6zg, ustanawiajac potaczenia neuronalne, kt6-
re ,zobowiazuja” mo6zg do przetwarzania informacji w spos6b adekwatny do tych
konkretnych danych wejsciowych. Funkcje zaangazowania neuronowego dziafaja
jak filtry”, ktory wplywaja na przyszie uczenie sie (Kuhl, 1991ab; Kuhl i in. 1992;
nia. W po6zniejszych fazach zycia uczacy sie muszg przezwyciezy¢ zaangazowane
mozgi, aby stworzy¢ nowe sieci neuronalne. Od lat badania potwierdzaja, ze mate
dzieci uczg sie szybciej i efektywniej niz dorosli, gdyz ich systemy nie sa jeszcze
catkowicie zaangazowane i dlatego sg 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 wczesniej nie
styszaly jezyka mandarynskiego nauczyly sie jego foneméw, dzieki bezposrednim
kontaktom z jego rodzimymi uzytkownikami (Kuhl i in., 2003). Badanie miato na
celu sprawdzenie, czy niemowleta mogg uczy¢ sie z krotkotrwatej ekspozycji na
jezyk obcy. W eksperymencie amerykanskie niemowleta stuchaty w sytuacjach za-
bawowych czterech rodzimych uzytkownikéw 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 odpowiadajacym
badanym na Tajwanie niemowletom, ktére uczyly sie (stuchaly) mandarynskiego
przez 11 miesiecy. Mate dzieci z niezwykla 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 wynikow ich badan pozwala zauwazy¢, 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 glosniki.

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

Inne badania przeprowadzone przez naukowcéw zajmujacych sie mozgiem
i rozwojem dzieci takze wspierajg powyzsze zalozenie, a dotycza uczenia sie
przez obserwacje innych. Umiejetno$¢ ta jest wazna zaréwno dla przekazywania
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dzieciom kultury przez rodzicow, jak réwniez w uczeniu sie podczas wspétpracy.
Badania pokazuja, ze ludzie sg najbardziej nasladujacymi stworzeniami na planecie
(Meltzoff i Moore, 1977), a zdolno$ci 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:
yheuronéw lustrzanych” (np. Hurley i Chater, 2005; Meltzoff i Prinz, 2002). I cho¢
wykryto obecnos$¢ neuronéw lustrzanych takze w korze przedruchowej malpy
(np. Rizzolatti, Fadiga, Fogassi i Gallese, 2002; Rizzolatti, Fadiga, Gallese i Fogassi,
1996), to nie oznacza to, ze malpy ucza sie przez nasladownictwo. Uczenie sie na-
Sladowcze obejmuje cos wiecej, niz sama obecno$¢ neuronéw lustrzanych, a neu-
ronaukowcy prébujac okresli¢ specjalne, by¢ moze wyjatkowo ludzkie zdolnosci,
ktore wspieraja skfonno$¢ do uczenie sie poprzez obserwacje innych w kulturze.
Jedng z mozliwych odpowiedzi jest ta, ze nawet prosty akt nasladowania wiaze
sie z przyjmowaniem perspektywy i dlatego jest bardziej spotecznym dziataniem
(Meltzoff, 2005). Zdolno$¢ do przyjmowania perspektywy moze by¢ niezwykle
istotna dla uczenia sie i edukacji w ogole. Niektérzy naukowcy twierdza, ze $ci-
ste sprzezenie neuronalne ,ja” i inni, s3 podstawa wspétpracy spotecznej (Rogoff,
2003), zachowania praktyk kulturowych obejmujacych ukryte nauczanie i uczenie
sie miedzypokoleniowe (Meltzoff, 1988b, 2005; Tomasello, 1999) oraz empatii, po-
strzeganej jako rodzaj afektywnej perspektywy, wymagajacej ,stania na miejscu
kogo$ innego” (Jackson i in., 2005).

Liczne badania pokazuja, ze mate dzieci ucza sie wiele o ludziach i artefaktach
kulturowych poprzez nasladownictwo, a dzieci nie sg jedynie pod wplywem rodzi-
cow, ale takze innych dorostych, rowiesnikéw i mediow (Hanna i Meltzoff, 1993;
Meltzoff, 1988a). Na przykitad wyniki badania Andrew Meltzoffa (1988a) pokazaly,
ze dwulatki potrafily powiela¢ z pamieci konkretng czynnos¢, ktorg widziaty w te-
lewizji dzien wczesniej.

Znaczenie kontekstu dla uczenia sie wspierajg takze badania nad nieformalnym
uczeniem sie. Jak pokazujg dane empiryczne, 79% aktywnoSci dziecka, poza czasem
snu, ma miejsce na zajeciach pozaszkolnych — w kontakcie z rodzing i przyjaciétmi,
podczas zabaw, gier, ,konsumowania” mediéw i tak dalej (NRC, 2000, za: Bransford
i in., 2005). Rozszerzajac to obliczenie na dtugos¢ zycia cztowieka, to procent cza-
su spedzonego poza szkota, a zatem potencjalne zZrédto uczenia sie nieformalnego,
wyniesie ponad 90%. Poza tym wiekszo$¢ tego, czego uczy sie dorosty przez cate
zycie, nie zachodzi w szkole (np. jak wychowywac dziecko i jak madrze inwestowac
pieniadze, jak prowadzi¢ samochéd...), 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 rowniez wiedza zdobywane w réznych kontekstach, r6znig
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 wspieraja ich rozw¢j. Prawie wszyscy badacze
nieformalnego uczenia sie podkreslaja, ze 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 ktore
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 s3 inkulturowani do uczestnictwa
w istniejacych ,wspolnotach praktyki” (Lave, Wenger, 1991), a takze ucza sie przez
obserwacje z zamiarem uczestnictwa (Rogoff i in., 1996). Dzieci uwaznie stuchaja
i obserwujg innych w dzialaniu, a nastepnie sg wlaczane do pomocy przy wspol-
nych przedsiewzieciach, gdy sa do tego odpowiednio gotowe (Rogoff, 2003). Bada-
nia pokazuja, ze dzieci i doro$li takze, moga uczy¢ sie poprzez udziat w biezacych
praktykach spotecznych i nie potrzebuja specjalnych programéw nauczania. W od-
niesieniu do najmtodszych dzieci, rodzina stanowi gtéwny kontekst jego rozwoju
i uczenia sie, a jej praktyki stajg sie przedmiotem nasladownictwa i odniesienia
poznawczego oraz wartosciujacego.

W analizie uwarunkowan gotowosci szkolnej szczegolnie interesujgce wydaje
sie branie pod uwage do$wiadczen, jakich nabywa dziecko jeszcze przed naro-
dzeniem. Liczne badania pokazujg, ze okres prenatalny jest krytyczny dla rozwoju
wielu funkgji i kompetencji cztowieka, a na jego przebieg znaczacy wplyw wywie-
raja r6znorodne 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 przyszio im zyé, pozostajac
w catkowitej symbiozie ze swoja matka. Cho¢ zaleznos¢ te jest niezwykle trudno
wykazac, to wszelkie préby jej empirycznej weryfikacji daja wyniki niezwykle inte-
resujace i zmuszajace do refleksji (Michalak, 2015).

W Swietle wspotczesnych badan mozna z pewnoscig 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, szczegdlnie poprzez ksztattowanie okreslonej architektury
mézgu. Mozna powiedzieé, ze docierajace przez cialo matki informacje ze §wiata
zewnetrznego ptéd wykorzystuje, by odpowiednio zorganizowac swoje cialo i jego
uktady, adekwatnie do warunkéw, w jakich najprawdopodobniej przyjdzie mu zy¢.
Rodzaj i jako$¢ bodzcow decyduje o aktywnosci neuronéw i strukturze potaczen
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neuronalnych. W srodowisku wewnatrzmacicznym mézg dziata zar6wno reaktyw-
nie, jak i aktywnie. Badania pokazujg, ze w ostatnim trymestrze zycia plodowego
dziecko posiada zdolnosc¢ uczenia sie i zapamietywania, a wszystkie jego zmysly sg
funkcjonalnie czynne. Wpltywa to na wzrastajaca strukturyzacje moézgu i jego funk-
cjonalne dojrzewanie, co jednocze$nie pozwala wnioskowa¢ o poznawczym funk-
cjonowaniu dziecka po urodzeniu. Uczenie sie, jako organizowanie do$wiadczen
uzyskiwanych w okresie prenatalnym, obserwuje sie w zakresie wszystkich modal-
nosci (Kornas-Biela, 2011, s. 164). W latach dziewiecdziesigtych 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 wptywéw 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 wptyw $ro-
dowiska prenatalnego na inteligencje jest co najmniej rowny wptywom $rodowiska
wychowawczego. Z badan Sandry E. Black i wspo6tpracownikéw (2007) wynika zas$,
ze lepsza jako$¢ warunkéw w okresie prenatalnym dla jednego z blizniat z regu-
ly przekiada sie na wyzsze wyniki w testach 1Q. Badacze potwierdzili dodatnig
korelacja wagi urodzeniowej bliznigt i poziomu inteligencji. Badania Samanthe
Johnson i Neila Marlow (2011) pokazuja takze, ze niska waga urodzeniowa moze
by¢ przyczyna zaburzen w funkcjonowaniu poznawczym, emocjonalnym i spotecz-
nym. Przedwczesne przyjecie dziecka na $wiat ze skrajnie niska wagq zwieksza
trzy, a nawet czterokrotnie ryzyko zaburzen psychicznych przejawianych w okre-
sie sredniego dziecinstwa. Ponadto, badania kohortowe wczes$niakéw, pokazuja,
ze problemy szkolne posiada od 50 do 70% z nich. Prezentowany przez Johnson
i Marow (2011) przeglad badan ujawnia, ze wczesniactwo jest predyktorem zabu-
rzen zwigzanych z nieuwaga, lekiem i trudnosciami spotecznymi. Huei-Mei Liu i in.
(2007) donosza, ze niska waga urodzeniowa wczes$niakéw powoduje uposledzenie
funkcji wykonawczych objawiajace sie u adolescentéw. Funkcje wykonawcze za$
wykazuja istotny zwiazek zaréwno ze sferg poznawcza, jak i emocjonalno-spo-
teczna. Oznacza to, ze uczniowie, u ktorych okreslone aspekty wyzszych funkcji
psychicznych funkcjonujg gorzej lub tez znajduja sie na wcze$niejszym w poréw-
naniu z réwiesnikami — etapie rozwoju, moga znalez¢ sie w grupie zdwojonego
ryzyka: pierwotnego, zwigzanego z zagrozeniem niepowodzeniami szkolnymi
oraz wtornego, zwiazanego z doswiadczaniem posrednich lub dfugofalowych jego
skutkéw, jak brak akceptacji czy odrzucenie spofeczne przez réwiesnikéw i na-
uczycieli (Anderson, Doyle, 2003). Badanie Susan B. Campbell (1995) dowodzi, iz
deficyty w obszarze funkcji wykonawczych pociagajg za soba: obnizong zdolnos¢
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do odraczania gratyfikacji, podwyzszony poziom agresji i tendencji do impulsyw-
nosci, ryzyko odrzucenia spotecznego i wystapienia zachowan antyspotecznych.
Uczniowie z dysfunkcjami wykonawczymi w wiekszym stopniu sktonni 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 ktérych m.in. Case i Paxson
wykazaty dodatnia i wprost proporcjonalng korelacje) sa w duzej mierze wrazliwe
na warunki wewnatrzmaciczne. Sposob i jako$¢ odzywiania sie ciezarnych kobiet,
silny stres, palenie papierosoéw, picie alkoholu, a takze ekspozycja plodu 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 obowiazkéw rodzicielskich bezposrednio wplywa na
gotowos$¢ szkolng dzieci i réznicuje ich aspiracje, mozliwosci i przebieg kariery
szkolnej. Najogolniej mozna powiedzie¢, ze rodzina dobrze wypetniajaca swe pod-
stawowe funkcje, o zréwnowazonych wymaganiach i oczekiwaniach, stanowiaca
emocjonalne i poznawcze oparcie dla swych cztonkéw, korzystnie wptywa na pod-
jecie przez dzieci obowigzkow szkolnych. Jak sie okazuje dzieci rodzicow, ktorzy
wiaza z nimi wielkie nadzieje i posiadaja wiare w ich mozliwos$ci osiagaja sukcesy
w nauce wbrew niesprzyjajacym warunkom materialnym lub innym trudno$ciom
(Brooks-Gunn i in., 1993 za: Bee, 2004, s. 358). Powodzenie w sytuacjach proble-
mowych uzyskujg takze uczniowie, ktorzy funkcjonuja w rodzinie, w ktérej panuje
autorytatywny styl wychowawczy (Bee, 2004, s. 358). Autorytatywny styl wychowa-
nia, w konteks$cie badan, prezentuje sie jako najbardziej skuteczny i efektywny dla
ksztattowania wszechstronnej osobowosci dzieci, ich wiedzy i umiejetnosci funk-
cjonowania w roznych obszarach aktywnosci zyciowej. Dane empiryczne pokazu-
ja, ze dzieci, ktére poddane sg wychowaniu rodzicow preferujacych niedbaly czy
autorytarny styl wychowawczy nie osiagaja gotowosci szkolnej, gorzej radzg sobie
z trudno$ciami szkolnymi, osiagaja gorsze wyniki w nauce, rzadziej kontynuuja
nauke na wyzszych szczeblach edukacji (Bee, 2004, 358). Badania wykazuja tak-
ze korelacje miedzy statusem ekonomicznym rodziny i poziomem wyksztatcenia
rodzicow a powodzeniami szkolnymi i rozwojem poznawczym uczniéw. Okazuje
sie, ze biedni rodzice czesciej sa niedbali i autorytarni, a prawie nigdy autorytatyw-
ni (Bee, 2004, s. 313), w zwiazku z tym stwarzaja gorsze warunki rozwoju swym
dzieciom i mniejsze szanse na odniesienie sukcesu edukacyjnego. Dzieci z rodzin
o niskim statusie spoteczno-ekonomicznym cze$ciej rodza sie z wadami, gorzej
je przezwyciezajg, czesciej chorujg i wolniej przechodza przez kolejne stadia
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rozwoju poznawczego (Brooks-Gunn, 1995 za: Bee, 2004, s. 313). Wplyw pocho-
dzenia spotecznego rodzicoéw na gotowos$c¢ szkolna dzieci potwierdzajg takze ba-
dania Zbigniewa Kwiecinskiego (1995), Marii Jarosz (1984) i Mirostawa Szymanskie-
g0 (2006). Lepiej wyksztalceni rodzice spedzajg wiecej czasu ze swymi dziecmi,
czeSciej z nimi rozmawiaja. Poza tym, zywiej reaguja na ich potrzeby i lepiej sty-
muluja je intelektualnie niz rodzice gorzej wyksztaiceni (Kelly i in., 1993 za: Bee,
s. 313). Wszystko to sprawia, ze dzieci osiagaja gotowos¢ szkolna, gdyz posiadajg
spoteczne i materialne zaplecze oraz kapital pozytywnych doswiadczen. Wyksztat-
cenie rodzicow wplywa na szanse edukacyjne dzieci juz od jego pierwszych chwil
zycia. W zaleznosci od tego rodzice przekazuja im mniej lub wiecej wiadomosci,
ksztattujq taki czy inny jezyk, wprowadzajq lepiej lub gorzej w swiat poje¢, przeka-
zuja okreslone wzory kulturowe, normy moralne i wartosci. ,,Kapitat lingwistyczny”
réznicuje mozliwosci edukacyjne uczniéw szczegdlnie w poczatkowych latach na-
uki szkolnej, co omawiajg w swych pracach Pierre Bourdieu i Basil Bernstein. Dzieci
wkraczaja w edukacje wyposazone w rézne, co do poziomu, narzedzia zdobywania
wiedzy, ktore utatwiajg badz utrudniaja im edukacyjne funkcjonowanie. Ponadto
kapitat stanowia: poziom jezyka, jaki dzieci wynoszg ze Srodowiska rodzinnego,
sprawno$¢ operowania nim, bogactwo pojeciowe wyznacza perspektywy edukacyj-
ne dzieci nie tylko w sensie skutecznos$ci 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 rodzicéw lepiej wyksztatconych posiadaja wiek-
sza motywacje i wyzsze aspiracje edukacyjne (Szymanski, 2006, s. 125-127), co
moze wplywac na wieksza ich gotowos¢ do pokonywania trudnosci i odporno$ci 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-
Sci szkolne przejawialy dzieci matek stabo wyksztatconych, dzieci wychowywane
przez samotne matki, otrzymujace pomoc publiczng oraz wywodzace sie z rodzin,
w ktorych 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 $rednimi wynikami osiagnie¢ w czytaniu, matematyce i pisaniu,
niz dzieci z bardziej uprzywilejowanych srodowisk rodzinnych. W tym czasie,
réznice w osiagnieciach miedzy dzie¢mi znajdujacymi sie w niekorzystnej i bar-
dziej uprzywilejowanej sytuacji jeszcze sie powiekszyly (High, 2008). Nieréwnosci
widoczne w obrazie osiggnie¢ 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$¢ szkolna niezwykle rzadko rozpatruje sie
jako rezultat dotychczasowego wsparcia prorozwojowego, jakiego doswiadczato
dziecko ze strony znaczacych dla niego srodowisk. Brak lub niski poziom goto-
wosci szkolnej staje sie dla dziecka sytuacja trudna, a czasami traumatyczna. Jego
skutki odczuwa i doswiadcza bezposrednio samo dziecko. Tymczasem gotowos$¢
szkolng nalezy rozpatrywac w szerokiej perspektywie jej uwarunkowan i dazyc¢ do
ich optymalizacji. Gotowos$¢ szkolng mozna promowac na wiele sposobow i nalezy
wigzac ja z warunkami zycia dziecka i to juz od chwili jego poczecia. Jakos¢ srodo-
wisk zycia dziecka ma determinujacy wptyw na jego funkcjonowanie poznawcze,
spoteczno-emocjonalne i motoryczne, czynigc je w réznym stopniu gotowym do
podejmowania wyzwan, takze edukacyjnych. Zaleznosci te znajdujg swe potwier-
dzenie w badaniach, ktore zostaly tu przywotane. Dane empiryczne wyraznie po-
kazuja, ze programy skierowane na wsparcie rodziny, a zwlaszcza matek, prowadza
do lepszego rozwoju dzieci, a tym samym ich gotowosci szkolnej (Nisbett, 2010).
Wysokiej jakosci wezesna edukacja i opieka nad malymi dzie¢mi, a takze profilak-
tyka zdrowotna poprawia ich kondycje psychosomatyczng oraz wspiera ich rozwoj
i kompetencje poznawcze (zob. badania m. in. Schor i in., 2007; Johnson i in., 2005;
Campbell i in., 2002; McCormick i in., 1993). W kontek$cie wynikéw badan mozna
sformutowac kilka kluczowych zalecen. Przede wszystkim dzieci nalezy objac¢ jak
najlepsza profilaktyka zdrowotna, gtoéwnie poprzez wspieranie wiedzy i umiejet-
nosci rodzicow w zakresie prawidlowego odzywiania, zasad pielegnacji, szczepien
ochronnych, ochrony przed urazami i naduzyciami oraz czujnego obserwowania
ogoblnego rozwoju dzieci. Ponadto dzieci i ich rodziny nalezy obja¢ stalym moni-
toringiem, by jak najwcze$niej wychwyci¢ zagrozenia psychospoteczne, takie jak:
przemoc w rodzinie, choroby psychiczne matek, brak wiezi wewnatrzrodzinnych,
uzaleznienia od narkotykéw, alkoholu, hazardu czy internetu. W przypadku wykry-
cia nieprawidlowosci nalezy skutecznie doradzac rodzinom, gdzie i do kogo moga
zwrdci€ sie 0 pomoc, a nastepnie monitorowac strategie pomocowd. Wazng w tym
role mogg odegrac pediatrzy i lekarze rodzinni, a takze stuzby spoteczne. Istotne
jest przy tym, by promowac wéréd rodzicow potrzebe nawigzywania i pielegnowa-
nia silnych relacji uczuciowych z dzieckiem, ktére sg fundamentem jego zdrowego
rozwoju, a takze zachecac ich do codziennego czytania dziecku, wspolnej z nim
zabawy, rutyny i regularnego czasu snu, aktywnosci i positkoéw, 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 nieprawidiowosci rozwojowych, nalezy obja¢ jak najwczesniej
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dedykowanymi programami wsparcia edukacyjnego, prowadzonymi przez ziobki,
przedszkola i szkoly, a takze organizacje edukacyjne.

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

W $wietle wynikow badan niepodwazalny jest fakt, ze dla osiggania goto-
wosci szkolnej determinujgce znaczenie maja wczesnodzieciece doswiadczenia.
W zwigzku z tym, nalezy dolozy¢ wszelkich staran, by warunki, w jakich wzrasta-
ja najmtodsi, byly mozliwie najlepsze. Obowigzek ten spoczywa na organizacjach
i stuzbach szczebla ogélnopanstwowego i lokalnego, odpowiedzialnych za zdro-
wie, opieke, edukacje i prewencje. Tylko holistyczne i wieloaspektowe dziatania, za
ktore czuja sie odpowiedzialni jego wykonawcy, moga przynie$¢ korzysci w postaci
tworzenia najmtodszym dzieciom coraz doskonalszych warunkéw dla zdobywania
doswiadczen, ktére czynig je gotowymi do przekraczania progu szkoly.
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