KWARTALNIK PEDAGOGICZNY

2022 NUMER 7(26%)

ISSN 002%-5938; £-ISSN 2657-6007

COPYRIGHT (@ HANNA KRAUZE-SIKORSKA, 2022

CreaTveE COMMONS: UZNANIE AUTORSTWA 7.0 Potska (CC BY 2.0 PL)
lrrp://creativecommons. org/licenses/by/z.0/pl/
HTTPS://DO1.ORG/10.31558/2657-6007 .xp.2022-3 .5

Hanna Krauze-Sikorska

Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu*
Email: hanna.krauze-sikorska@amu.edu.pl
ORCID: 0000-0001-5651-1350

Osigganie gotowosci szkolnej przez dzieci ze srodowisk
defaworyzowanych spolecznie — mozliwosci i skutecznos¢

Seste

programow wspierajacych start szkolny™

Summary

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

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

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

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

Wprowadzenie

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

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

W tym kontekscie nie powinno dziwi¢, ze gromadzone sag dowody na diugo-
terminowe korzysci z uczestnictwa w programach edukacyjnych i profilaktycznych
na poziomie wczesnego i $redniego dziecinstwa, dla dzieci pochodzacych ze
srodowisk, w ktorych majg one trudniejszy start i gorsze szanse na prawidiowe
funkcjonowanie w spoteczenstwie. Zasadne wydaje sie jednak pytanie: W jakim
stopniu programy te wptywaja na dfugoterminowe wyniki w nauce dzieci? Ktoére
cechy programu zwigzane sg z bardziej pozytywnymi wynikami dzieci przechodza-
cych z przedszkola do szkoly? Dodatkowe pytanie dotyczy tego, czy jakos¢ do-
Swiadczen szkolnych po zakonczeniu programu, a wiec stawaniu sie przez dziecko
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uczestnikiem edukacji szkolnej wzmacnia/ostabia efekty doswiadczen z wczesnego
dziecinstwa. OdpowiedzZ na te pytania wigze sie z konieczno$cig redefiniowania
pojecia gotowosci szkolnej oraz wskazania na czynniki optymalizujgce rozwigzania
dotyczace wczesnej interwencji ukierunkowanej na osiaganie przez dzieci ze $ro-
dowisk ryzyka gotowosci szkolnej.

Gotowos¢ szkolna — redefinicje pojecia gotowosci szkolnej
jako zamknietego konstruktu

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

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

Przez wiele lat gotowo$¢ szkolna byla traktowana jako konstrukt zamkniety
zakltadajacy, ze kazde dziecko powinno by¢ wlasciwie przygotowane do szkoty.
Podstawowymi determinantami tego przygotowania byly zdrowie fizyczne i po-
czucie dobrostanu, umiejetnosci spoleczne, dojrzalo$¢ emocjonalna, kompetencje
jezykowe i komunikacyjne, rozw6j poznawczy i wiedza ogélna. Koncentracja na
wskazanych obszarach byta krytykowana ze wzgledu na niedostrzeganie znaczenia
czynnikéw egzogennych, w tym wplywu rodziny i jej zasobéw na rozw6j dziecka,
potencjatu spofecznosci, w ktérej funkcjonuje, ale tez roli szkoty, ktérej ,ukryty
program” moze mie¢ istotne znaczenie dla definiowania i praktycznego stosowa-
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nia terminu gotowo$¢ (Dockett, Perry, 2009, s. 20-26; Rimm-Kaufmann, Pianta,
2000, s. 491-511; Vogler i in., 2008). W dyskusjach nad gotowoscia szkolng zwraca
sie uwage, ze pytanie: ,,Co to znaczy by¢ «gotowym» do szkoly?” nie oznacza, ze
przychodzi odpowiedni czas, kiedy dziecko jest w pelni gotowe do tego, co ma
nastapic¢ w szkole. W rzeczywistosci jest to bowiem oczekiwanie od dziecka takich
kompetengji, ktore uwazane sg za niezbedne do prawidlowego realizowania sie
przez dziecko na kolejnym etapie edukacji — zadaniem przedszkola jest jedynie
przygotowanie do ,prawdziwej nauki” w szkole. Sue Dockett i Bob Perry (2007,
s. 92-104) podkreslaja, ze kiedy dziecko ma zacza¢ nauke w szkole, otrzymuje
od otoczenia wyrazny przekaz zwigzany z koniecznoscig zmiany siebie i swojego
funkcjonowania. Przekaz ten dotyczy wszystkich dzieci, jednak to od tych, ktére
w procesie edukacji przedszkolnej do$wiadczaty wyzwan i trudnosci, z ktérymi so-
bie nie radzily, oczekuje sie najbardziej znaczacej zmiany.

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

Anne Petriwskyj (2014, s. 201-205) zwraca uwage, ze w kontekScie wspotcze-
snej inkluzywnej polityki edukacyjnej (w Polsce polityke panstwa ma w tym za-
kresie regulowa¢ dokument MEN Edukacja dla wszystkich), tradycyjne rozumienie
dzieciecej gotowosci do szkoly staje pod znakiem zapytania. Pojecie gotowosci do
szkoly i praktyka odraczania w przypadku niektorych dzieci startu szkolnego nie sg
zgodne ze wspolczesng definicjg inkluzji, ktora jest pofaczeniem prawa dziecka do
partycypacji, jego poczucia przynaleznosci, poczucia wartos$ci i zrbwnowazonych
postepOw w uczeniu sie.

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

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

Sara Rimm-Kaufman i Robert Pianta (2000) wskazuja, iz w modelu ekologicz-
nym czynniki tkwigce w dziecku, rodzinie, szkole, grupie réwiesniczej oraz w spo-
leczenstwie sg potaczone i wspotzalezne w trakcie okresu przejscia, w jednako-
wym stopniu moga wiec wspiera¢ adaptacje dziecka do edukacji szkolnej. Spojne
powiagzania wewnatrz i miedzy wieloma kontekstami rozwoju dziecka prowadza
do stabilizacji w relacjach, a regularno$¢ w wymianie informacji, szczeg6lnie mie-
dzy nauczycielami przedszkolnymi i szkolnymi, nauczycielami i rodzicami sprzyja
szkolnemu sukcesowi dziecka.

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

Peter Senge napisal, zZe jesteSmy w stanie poszerza¢ swoje mozliwosci w celu
osiggania rezultatéw, ktorych naprawde pragniemy tylko w takich warunkach,
w ktorych ,nowe i rozwojowe wzory myslenia sa kultywowane, [...] aspiracje nie sg
krepowane, a |...] ludzie nieustannie uczg sie, jak uczy¢ sie razem” (Senge, 1998,
s. 3). Niestety socjolodzy, komentujac dzisiejsze czasy, wskazuja na powszechnos¢
zjawiska ,rozbicia”, czy ,pekniecia spoteczenstwa” (Goffman, 2008, s. 65), bo
mimo, iz pozornie stanowi ono calo$¢, podejmuje réznorodne praktyki kulturowe
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i spofeczne istniejacych w nim klas i warstw, prowadzace do zaniku powigzan (Win-
kler, 2009, s. 121). Zauwaza sie problemy wynikajgce z poczucia utraty tozsamosci,
nieprzystosowania, patologii spotecznych, dewiagcji i samotno$ci, zaczyna gina¢ au-
tentyczna komunikacja. Ta sytuacja powoduje, ze coraz czesciej podnosi sie fakt,
ze cze$¢ dzieci funkcjonujacych w panstwach wysoko rozwinietych osigga gorsze
wyniki w nauce z powodu czynnikéw, na ktore nie majg wplywu, w tym pochodze-
nia ze srodowisk defaworyzowanych spotecznie (UNICEF, Innocenti Report Card,
2018). Naleza do nich m.in miejsce urodzenia, jezyk lub zawdd, ktéry wykonuja
ich rodzice, funkcjonowanie w rodzinach z problemem alkoholowym, czy ub6stwo
ekonomiczne (Becker-Pestka i in., 2017). Jako 15. publikacja z serii Innocenti Re-
port Card w 2018 r. ukazat sie raport: , Niesprawiedliwy Start”. Nierownosci edukacyjne
wsrad dzieci w krajach wysokorozwinietych. Podkre$la sie w nim, ze:

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

Badania dotyczace znaczenia czynnikéw spotecznych i ekonomicznych dla roz-
woju dzieci oraz ich gotowosci szkolnej zostaly dobrze udokumentowane i wska-
zuja, ze dysproporcje pojawiaja sie juz w pierwszym roku zycia, utrzymujac sie i po-
glebiajac na kolejnych etapach zycia jednostki (Nelson i in., 2016). Wielu badaczy
podkresla, ze takie wczesne rozbieznos$ci prowadzg do zmniejszonej gotowosci do
uczenia sie, a po rozpoczeciu edukacji szkolnej przyczyniaja sie do dtugotermino-
wego obnizenia wynikow w nauce, wyksztatcenia i ogélnego dobrostanu (zob. np.
Reynolds, Temple, 2008, s. 109-139). Wplyw rodziny, o niskim statusie spotecznym
i ekonomicznym, niskim poziomie wyksztalcenia rodzicow, patologicznych sposo-
bach radzenia sobie z problemami, czy chronicznie zaniedbujacych dzieci, na wcze-
sny rozwoj dziecka zawsze trzeba postrzegac wieloaspektowo, cho¢ bezsprzecznie
wykazano, ze dzieci te, w poréwnaniu z ich rowie$nikami, maja znacznie wiecej
probleméw psychospotecznych (Lipman, Offord, 1999). Istotne jest to, ze czynniki
ryzyka (np. ubéstwo, zaburzenia psychiczne rodzicéw, zaburzenia relacji rodzin-
nych, toksyczny stres wystepujacy u rodzicéw), czesto wspotistniejg ze soba, przy-
czyniajac sie do stworzenia Srodowiska domowego charakteryzujacego sie ignoro-
waniem potrzeb fizycznych i psychicznych dziecka, rzadszg stymulacja poznawcza,
czy mniejszg ekspozycja na wysokiej jakosci interakcje jezykowe. Stanowig one in-
hibitory osiagania przez dzieci pozytywnych do$wiadczen spoteczno-kulturowych
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i odpowiedniej jakosci treningu w zakresie kompetencji kluczowych. Wsréd tych
ostatnich istotne sa: (1) budowanie zasobéw osobistych — zaufania do $wiata, sie-
bie i innych ludzi, autonomii i wolnej woli, inicjatywy; (2) wykorzystanie, rozwijanie
i integracja kompetencji bedacych efektem rozwoju w okresie dziecinstwa, kto6-
re wynikaja z rozwoju poznawczego, emocjonalnego, moralnego i spotecznego;
(3) rozwijanie kompetencji zwiazanych z przebiegiem procesu uczenia sie i do-
stosowywania do wymogow sytuacji edukacyjnej — kontroli poznawczej, meta-
poznania, kompetencji zwigzanych z planowaniem i realizacjg podjetych dzialan;
(4) rozwijanie kompetencji specyficznych dla realizacji zadan szkolnych, takich jak
rysowanie, liczenie, pisanie lub czytanie ktére umozliwityby mu podjecie z sukce-
sem nauki szkolnej (Brzezinska i in., 2012, s. 9-11).

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

Uniwersalno$¢

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

Obszerna literatura, potwierdza przekonanie, ze dosSwiadczenia dziecka
w pierwszych pieciu latach zycia moga mie¢ duzy wplyw na jego przyszte zdrowie,
samopoczucie i produktywnos$¢ (Sabol, Pianta, 2012, s. 282-299). Najszybszy roz-
woj moézgu nastepuje w pierwszych pieciu latach zycia, a zdrowy rozwé6j mézgu
w tym okresie jest zalezny od odpowiedniego odzywiania, dobrej i troskliwej opie-
ki, ktére zapewniaja stymulacje sensoryczng, potrzebng dzieciom do satysfakcjo-
nujacego rozwoju moézgu (Spitzer, 2011). Kiedy rozwoj ten nie nastepuje we wcze-
snych latach, nie oznacza to, ze dziecko jest skazane na nieszczesliwe zycie, ale
zwykle oznacza to, ze interwencje naprawcze beda stanowily znaczne wyzwanie
i moggq sie nie powie$¢. Mozna wysuna¢ mocny argument, Ze zapewnienie wszyst-
kim dzieciom optymalnych dla jego rozwoju pierwszych pieciu lat jest najwazniej-
sza inicjatywa, jaka mozna podja¢, aby upewnic sie, ze niekorzystny status dzieci
z rodzin doswiadczajacych ekskluzji, w poréwnaniu z ich réwie$nikami, ulegnie
zmniejszeniu w czasie przejscia do szkoty.

Strategie realizacji programow interwencji

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

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

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

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

W projekcie Carolina Abecedarian (ABC) (Sparling J., Meunier K., 2019, s. 207—
216) celem interwencji bylo zapobieganie pogtebianiu sie problemom poznaw-
czym, zaobserwowanym u dzieci oraz poprawa kompetencji akademickich i spo-
tecznych w momencie przejscia do szkoly przez dzieci funkcjonujgce w rodzinach
o niekorzystnej sytuacji ekonomicznej i spotecznej. Program rozpoczat sie w 1972
r. w Chapel Hill w P6inocnej Karolinie i trwa do dzi$. Od okresu niemowlecego do
wieku pieciu lat dzieci w grupie eksperymentalnej uczeszczaly do wysokiej jakoSci
placéwki opiekunczo-edukacyjnej, w ktorej ktadziono nacisk na rozwéj jezykowy,
poznawczy, percepcyjny, motoryczny i spoteczny. Poczawszy od 18 miesigca zycia
i pozniej w kazdym tescie zdolnosci umystowych dzieci w grupie eksperymentalnej
przewyzszaly dzieci z grupy kontrolnej. Dzieci w grupie eksperymentalnej kon-
sekwentnie uzyskiwaly $rednig krajowa, podczas, gdy poczatkowe wyniki dzieci
w grupie poréwnawczej spadly ze sredniego poziomu po 12 miesigcach do ponizej
Sredniej, po 18 miesigcach i pdzniej.

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

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

Longitudinalne badanie CPC rozpoczeto sie w 1986 r. i nadal trwa, obejmujac
1539 dzieci. Niektérzy z nich uczestniczyli w programie CPC; inni byli cze$cig grupy
poréwnawczej. Grupa poréwnawcza $cisle odpowiadata grupie programowej pod
wzgledem ré6znych zmiennych demograficznych, w tym rasy, ub6stwa i poziomu
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wyksztalcenia rodzicoéw. Dzieci z grupy poréwnawczej uczestniczyty w innych pro-
gramach, takich jak Head Start. Badania udokumentowaty dotychczas wptyw CPC
na dzieci w wieku do 15 lat, przy czym nie mierzono wynikoéw dzieci w testach 1Q.

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

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

Podsumowanie i wnioski

Pojecie gotowosci szkolnej od wielu lat jest terminem budzacym kontrower-
sje, jednak wtasnie to okreslenie regularnie pojawia sie w dyskusjach o znaczeniu
wiedzy, umiejetnosci, zdolnosci oraz innych wiasciwych jednostce atrybutéow uta-
twiajacych tworzenie osobistego, spolecznego oraz ekonomicznego dobrostanu.
Znaczenie przejscia z przedszkola do szkoty stanowi z tego punktu widzenia szcze-
go6lne wyzwanie dla edukacji dzieci, ktérych start ze wzgledu na ich funkcjonowa-
nie w srodowiskach defaworyzowanych spotecznie, jest szczeg6lnie utrudniony.
Niestety w wielu krajach, w tym w Polsce, mimo upowszechnienia edukacji przed-
szkolnej', mimo reform oswiatowych, w dalszym ciggu trudno méwic o o sukcesie
kazdego ucznia. Jak bowiem wynika choc¢by z krétkiej analizy zaprezentowanych

' W Polsce, zgodnie ze wskaznikami GUS, w 2020 r. udzial dzieci w wieku 3-5 lat uczestni-
czacych w edukacji przedszkolnej wzrost o 6,1 p. proc. w poréwnaniu z 2016 r., a dzieci w wieku
3-6 lat 0 9,4 p. proc. i wyniést odpowiednio — 87,2% oraz — 90,1%, za: Kapitaf ludzki w Polsce
w latach 2016-2020. Analizy statystyczne GUS (GUS, 2021).
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programoéw, podjecie dzialan interwencyjnych wymaga od dorostych tworzenia
takich placowek, ktére promujac programy uniwersalne dla dzieci, beda réwno-
cze$nie pracowaly w oparciu o programy ukierunkowane i kliniczne, efektywnie
wspierajace takze rodzicow. Stanowi to znaczace wyzwanie, bo nie wystarczy wie-
dzie¢, ktore dzieci i rodziny uczestnicza w programach. Potrzebna jest takze wie-
dza o tych, ktérzy mogliby by¢ objeci takimi programami, a to wymaga wspotpracy
miedzy osobami pracujacymi w placéwkach opieki i edukacji dla dzieci i instytucja-
mi z zalozenia przygotowanymi do wspierania rodzin. Dane sg zgodne i pokazuja,
ze dzieci i rodziny wysokiego ryzyka, ktore najbardziej potrzebujg interwencji, wy-
magaja szczegolnych wysitkow, aby zapewnic im uczestnictwo w tych programach.
Na koniec nalezy zauwazy¢, ze sukces w zmniejszeniu wplywu ryzyka zwigzanego
ze startem szkolnym, dotyczacego dzieci ze srodowisk defaworyzowanych, przy-
niesie korzysci nie tylko tym dzieciom i ich rodzinom, ale wszystkim dzieciom i ich
rodzinom.
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