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Krytycznie o stanie badan i awanséw
naukowych w pedagogice wczesnoszkolnej

Wraz z oderwaniem si¢ mysli pedagogicznej od filozofii pedagogika jako ,,dziec-
ko z nieprawego tona” nie moze poradzi¢ sobie z autonomisg, suwerennosciag w po-
zytywistycznym znaczeniu tego fenomenu. Nie ma si¢ co dziwi¢, ze kolejno poja-
wiajace si¢ w $§wiecie nauk kryzysy humanistyki dobrze stuza ogtaszaniu konca
pedagogiki, podobnie jak ma to miejsce w innych naukach szczegdétowych filozo-
fii, do jakich zalicza si¢ psychologia (Olechowski, 2012), socjologia (Szacki, 1977;
Wielecki, 2012), nauki o mediach, nauki o polityce publicznej, nauki o poznaniu
i komunikacji spotecznej, nauki o bezpieczenstwie, nauki o obronnosci czy nauki
o polityce. Kazda z tych dyscyplin przezywala swoje kryzysy, ale - w odréznieniu
od pedagogiki - potrafita wychodzi¢ z nich obronng reka. Powod tego jest bardzo
tatwy do zidentyfikowania, ma bowiem swoje dwa wymiary: pierwszy to ucieczka
do dziedziny nauk spotecznych, ktére w angloamerykanskich krajach (a te prze-
wazajg w rozstrzyganiu o tym, co jest Science, a co nig nie jest) zdominowaty prze-
strzen nauk, wykluczajac z nich to, co jest niemierzalne, a zatem nie daje si¢ em-
pirycznie, jednoznacznie udowodni¢. Drugi to przeniesienie w 2011 roku przez
minister Barbare Kudrycka pedagogiki jako nauki humanistycznej do dziedziny
nauk spotecznych.

Humanistyka, ktorej powyzsze nauki byly takze formalnie immanentng cze-
$cia w naszym kraju do 2011 roku!, jest dziedzing nauk - jak to pigknie okreslit
J. Tischner — myslacych wedlug wartosci (Tischner, 2000) Nie mozna prowadzi¢
badan nad czlowiekiem w réznych wymiarach jego zycia, kontekstach, uwarun-
kowaniach, jesli bedziemy redukowa¢ go tylko i wytacznie do tego, co bada¢ moz-
na, z pominieciem tego, co zarazem uwzglednié trzeba. Zadne z najbardziej wyra-

1 Minister Barbara Kudrycka wykluczyla rozporzadzeniem z dnia 8 sierpnia 2011 r.
cze$¢ dyscyplin nauk humanistycznych, z tej dziedziny przenoszac je do dziedziny nauk spo-
tecznych oraz kreujac administracyjnie nowe dyscypliny nauk.
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finowanych narzedzi diagnostycznych psychologii, socjologii czy nauk o polityce
nie jest w stanie dotrze¢ do prawdy ludzkiej cielesnosci i duchowosci zarazem.
Czlowiek nie jest bowiem bytem dajacym sie zredukowaé do wskaznikow jako
rzekomo $wiadczacych o sposobach, glebi i istocie jego bycia w $wiecie. Wypro-
wadzenie z jego egzystencji warto$ci, duchowosci, transcendencji, a nawet poprze-
stanie na rzekomym ich uchwyceniu inferencyjnymi wskaznikami nie czyni z tak
rozumianych nauk spofecznych nauki w rozumieniu Science, gdyz gubi czlowieka
jako istote holistyczna, integralng, ktéra tylko cze$ciowo jest poznawalna, a w du-
zej mierze pozostaje tajemnica dla niego i jego badaczy.

Od pedagogiki jako nauki spolecznej, ktéra ma by¢ uzyteczna dla wladzy
i rynku pracy, nie oczekuje si¢ poszukiwania prawdy o rozwoju dziecka, jego ta-
lentach, skutkach bycia ofiarg czy przedmiotem ustawicznych reform edukacyj-
nych, skoro spoleczenstwo traci kontrole nad instrumentalnymi oczekiwaniami
wladzy. Nauki spoteczne majg stuzy¢ inzynierii spotecznej, socjotechnice wtadz-
twa politycznego, ekonomicznego, ale i edukacyjnego. Kazda proba wyjscia poza
obowiazujace w panstwie standardy badz kanon predzej czy pdézniej prowadzi na
margines, do wykluczenia lub rezygnacji z projektu badawczego albo wdrozenio-
wego. ,Odkad bowiem istota nauczania i sztuki przestala mie¢ sens spoteczny,
standardy zaczely podlega¢ negocjacjom i tatwo podporzadkowywaly sie celom
pragmatycznym” (Furedi, 2008, s. 20).

Osoba ludzka ujeta w dowolnej kategorii psychologicznej — osobowosci, po-
staw, dynamizmow, konstruktéw itp. - jest w procesie badan ,,zespotem «senséw
subiektywnych», czyli wlasnosci habitualnych, ktdre sg korelatem spotecznoéci in-
nych os6b” (Tischner, 2000, s. 80). Tym samym zadna z nauk spotecznych badaja-
cych ,humanum [...] nie moze zamkna¢ oczu na to, co idealne we wnetrzu owego
cztowieka” (Tischner, 2000, s. 80). Lokujac pedagogike w naukach spotecznych,
wyrzadzono wigec badaczom i spoteczenstwu szczegdlng krzywde, sprowadzono
ja bowiem do wyjatowionej aksjonormatywnie nauki, ktéra ma stuzy¢ gléwnie
politycznym interesariuszom zamawiajagcym dowody na skutecznos¢ ksztalcenia,
wychowania, opieki czy terapii. Nie jest przypadkiem stworzenie zbioru nauk spo-
tecznych, w ktérym sa zaréwno nauki o spoleczenstwie, o psychice ludzkiej, o ko-
munikacji, zarzadzaniu $rodowiskami (instytucjami) publicznymi i bezpieczen-
stwem w $wiecie, ktory dewaluowat od kilkudziesigciu lat role wartosci.

To tym naukom powierza si¢ zadanie formulowania regut dziatania w duchu
etyki technologicznej, ekonomicznej, a zatem pozapodmiotowej. Pedagogika ma
poznawa¢ $wiat socjalizacji, edukacji czy wychowania nie po to, by jego podmioty
mogly odnajdywaé w nim swoje czlowieczenstwo i je ksztaltowa¢ zgodnie z okre-
slonym systemem wartosci, $wiatopogladem, ale by zmieniaé ten $wiat zgodnie
z oczekiwaniami politykéw, wladzy oraz sit gospodarczych. , Nic wiec dziwnego,
ze podstawowa troska wyrastajacego stad myslenia o cztowieku jest formutowa-
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nie powszechnych «norm dziatania», ktore niczym instrukcje funkcjonowania
maszyn majg zapewni¢ fad w spoleczenstwie. Pomija si¢ przy tym pytanie, jaki
jest wewnetrzny stosunek cztowieka do wlasnej dziatalnosci. [...] myslenie etycz-
ne jest oderwane od swych do$wiadczalnych zrédet” (Tischner, 2000, s. 362). Sta-
je przed nami pytanie, czy mamy wiaczad si¢ w krytyke stabosci poznawczej takze
pedagogiki, czy moze jest szansa na dostrzezenie w niej, podobnie jak w pozosta-
tych dyscyplinach nauk spolecznych, mocy ustawicznej rewitalizacji, symbolicz-
nego odradzania si¢ w nich humanistyki.

(Samo)krytyka naukowa

Krytyka jest warunkiem rozwoju kazdej nauki. Pedagogika nigdy nie byla w sta-
nie bezwzglednego spokoju, bezpieczenstwa i komfortu wolnosci od krytyki, gdyz
sama nieustannie rozwija w sobie nurt krytyczny i samokrytyczny. W dobie po-
nowoczesnos$ci postep nauk polega jednak nie na prowadzeniu sporéw zgodnie
z obowigzujacymi kryteriami metodologicznymi i etycznymi, ale na podwazeniu
roli uczonych jako prorzadowych lub opozycyjnych wobec wtadzy, a zatem wyklu-
czanych z dyskursu publicznego o zachodzacych czy projektowanych zmianach.
»Tak jak przywyklismy do kawy bez kofeiny, czekolady bez cukru, tak niektérzy
chcg, by bylo chrzescijanstwo bez Chrystusa, a nauka bez standardéw badan i bez
wykwalifikowanych kadr” (Skrzypczak, 2007, s. A24). Techniczne i rynkowe po-
dejscie do nauk spolecznych sprawia, ze nauczyciele akademiccy i studenci stajg
sie poddani metodom badan empirycznych oddalajacych ich wzajemnie od sie-
bie i zmuszajacych do wyrafinowanego kalkulowania zgodno$ci pracy z jakims jej
modelem. Naukowcy zaczynaja orientowac sie na to, co daje im punkty, z ktérych
beda rozliczani przez swoich zwierzchnikéw.

Szkota wyzsza przestaje by¢ osrodkiem kultury i nauki, kiedy staje sie codzien-
ng gra o przetrwanie na rynku, przedsiebiorstwem poszukujacym coraz lepszych
strategii dotarcia do bogatych, by zainwestowali w pomnazanie swojego kapitatu
i spekulowali nim na ,gietdzie” ludzkich istnien. Wprawdzie nie wszystko jest tu
na sprzedaz, jak i nie wszystko da si¢ kupi¢, ale coraz czesciej spotykam sie z roz-
prawami naukowymi, ktdrych jako$¢ znaczaco odbiega od standardow przyjetych
w $wiecie nauki. Krytyka wewnatrzsrodowiskowa nie wyklucza, ale wzmacnia
podmioty, ktére dzieki niej uczg sie nie tego, jak zaprzestaé negatywnych praktyk,
tylko jak jeszcze lepiej je skrywa¢ przed innymi, by nie sta¢ si¢ obiektem ponowne;j
krytyki. Tak rozumiany proces krytyki zwraca si¢ zatem przeciw nauce.

Na szcze$cie wraz z reforma nauki i szkolnictwa wyzszego w 2011 roku zo-
stal wprowadzony czynnik zabezpieczajacy srodowisko akademickie przed po-
zorantami i nieuczciwoscig naukowa w wyniku obowigzkowej jawnosci poste-
powan awansowych, kiedy badacze aplikuja o stopient naukowy doktora, doktora
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habilitowanego czy wnioskuja o tytut naukowy profesora. Publikowanie recenzji
i uchwal o nadaniu stopni czy rekomendowaniu wniosku do nadania tytutu na-
ukowego profesora wprowadza czynnik spolecznej i indywidualnej oraz oddolnej
(samo)kontroli, by nie dochodzilo w procesie oceniania do nieetycznych, a wiec
takze pozamerytorycznych dziatan ze strony recenzentéw. Jawno$¢ powyzszych
dokumentéw umozliwia kazdemu rozpoznanie zréznicowania podej$¢ ekspertow
do osiagnig¢ naukowych, organizacyjnych i dydaktycznych oséb ubiegajacych si¢
0 awans. Jest to takze szansa na podnoszenie przez nich samych wtasnych kwa-
lifikacji ze wzgledu na rozpoznawalnos¢ i cze$ciowa poréwnywalno$é kryteriow
ocen. Szerzej pisz¢ o tym w innej rozprawie (Sliwerski, 2017a).

Diagnoza awanséw naukowych z pedagogiki
wczesnej edukacji na tle innych nauk pedagogicznych
w latach 2011-2016

W tym miejscu skupie uwage tylko i wylacznie na sytuacji w pedagogice wczesnej
edukacji. Przewody doktorskie mozna przeprowadzi¢ w dwudziestu jednostkach
akademickich uczelni panstwowych i dwdch niepanstwowych (Ignatianum w Kra-
kowie oraz DSW we Wroctawiu). Nieco mniejsze sa mozliwosci ubiegania sig¢ o sto-
pient doktora habilitowanego, bowiem prawem do tego dysponuje czternascie jedno-
stek akademickich, w tym tylko jedna uczelnia niepanstwowa (DSW). Nie mozna
jednak twierdzi¢, ze dostep do awansu jest trudny czy niemozliwy, gdyz jest to wy-
starczajaca liczba wydzialéw, ktore mogg przeprowadzaé przewody doktorskie i po-
zostale postepowania na stopnie naukowe. Pedagogika wieku dzieciecego nalezy
do najbardziej obleganych specjalnosci na kierunku pedagogika, a s3 uniwersytety,
w ktorych powotano ja jako odrebny kierunek studiow. Oznacza to, Ze istnieje duze
zapotrzebowanie na kadry ksztalcace przysztych nauczycieli dzieci w wieku przed-
szkolnym i do edukacji elementarnej (nauczania poczatkowego, zintegrowanego).

Czes¢ zatrudnionych w jednostkach szkot wyzszych mtodych pracownikow na-
uki nieposiadajacych zadnych uprawnien naukowych jest w trudniejszej sytuacji, je-
zeli w ich jednostce akademickiej nie ma powyzszych uprawnien. Nie majg oni do-
stepu do informacji na temat warunkdw, przebiegu i skuteczno$ci procedowania
w tych sprawach oraz nie funkcjonujg w rozwijanych od lat w uniwersytetach czy
akademiach badaniach naukowych. Naukowcy o wysokich aspiracjach, zaangazo-
wani w prace badawczg i o rzeczywistych osiggnieciach prowadza badania w osa-
motnieniu, totez u czesci pojawily sie sktonnosci, by rozpozna¢, gdzie mogliby ,,naj-
tatwiej” i najszybciej uzyska¢ upragniony stopient naukowy. Masowos¢ ksztalcenia
sprawila, ze znalazty si¢ wérdd nauczycieli akademickich osoby, ktére nie majg po-
tencjalu naukowego, lokalnego wsparcia albo traktuja szkote wyzsza jak kazde inne
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miejsce pracy, w ktérym liczy sie posiadanie kredencjatu, a nie uzyskany w wyni-
ku wlasnej pracy twérczej awans naukowy (por.: Gromkowska-Melosik, 2007; Melo-
sik, 2009). Ta kategoria nauczycieli akademickich, okreslona przez L. Witkowskiego
mianem ,,IV ligi akademickiej” (Witkowski, 2009, s. 628-639), albo rezygnowala ze
staran o awans, albo podejmowata dziafania, ktérych efektem miato by¢ uzyskanie
dyplomu doktora habilitowanego czy profesora poza granicami wlasnego kraju, na
Stowacji. Tam bowiem mozna bylo unikna¢ oceny i weryfikacji zgodnie z kryteria-
mi naukowymi, jakie obowiazuja w Polsce, a dotyczacymi oceny dorobku naukowe-
go ijego rzeczywistego poziomu (Sliwerski, 2011; 2018).

Tabela 1. Wykaz postepowan awansowych na stopiert naukowy doktora habilitowanego
i tytut naukowy profesora z pedagogiki wczesnoszkolnej na tle pozostatych wnioskéw z innych
dyscyplin pedagogiki

Postgpowanie Postepowanie
habilitacyjne na tytul naukowy profesora
Rok Postepowanie . Postepowanie .
w pre(;)IZedurze Pedagogika w pripcedurze Pedagogika
. . wczesnoszkolna . . wczesnoszkolna
starej (nowej) starej (nowej)
2011 35(0) 6 8(0) 1
2012 38(5) 2 16 (0) 2
2013 137 (11) 8 43 (0) 0
2014 0(12) 0 0(2) 0
2015 31) 0 0(1) 0
2016 (61) 6 0(5) 0
Razem 330 22 (6,7%) 67 (8) 3 (4%)

Zrédto: opracowanie whasne.

Nikt dotychczas nie analizowal liczby wnioskéw habilitacyjnych z pedagogi-
ki, a tym bardziej jej subdyscyplin. Mogtem tego dokona¢, dysponujac danymi
z posiedzen sekcji I Centralnej Komisji do spraw Stopni i Tytuléw, przewodni-
czac jej wlatach 2013-2016. Na podstawie obowigzku powolywania przez te sekcje
skfadu komisji habilitacyjnych takze z pedagogiki, moglem ustali¢, Ze najwiecej
wnioskow o wszczecie postepowania habilitacyjnego w tym okresie wptyneto od
pedagogéw reprezentujacych nastepujace dyscypliny nauk pedagogicznych: pe-
dagodzy specjalni (26), pedagodzy spoteczni (25), historycy wychowania (20),
dydaktycy (19). Najwyzszy wskaznik sukcesu, a wiec podjecia przez rady jedno-
stek uchwaly o nadaniu stopnia doktora habilitowanego, dotyczyt naukowcow
habilitujacych sie z teorii wychowania (na dziesie¢ wnioskéw dziewie¢ oceniono
pozytywnie), pedagogiki szkolnej oraz pedeutologii (sze$¢ na osiem).
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Najwiecej wnioskow o nadanie tytutu naukowego profesora wptyneto od samo-
dzielnych pracownikéw naukowych reprezentujacych przede wszystkim dydakty-
ke, w tym dydaktyke przedmiotowa, np. informatyke (po 9), pedagogike spoteczna
i pedagogike specjalna (po 8), historie wychowania (5). Najwyzszy wskaznik sukcesu
w postepowaniach na tytul naukowy profesora odnotowatem w zakresie andragogi-
ki i gerontologii, pedagogiki szkolnej, pedeutologii (pozytywnie zostaty rozpatrzone
wszystKkie, tj. cztery wnioski), historii wychowania (cztery na piec), pedagogiki reso-
cjalizacyjnej (wszystkie, tj. trzy) i teorii wychowania (pozytywnie przyjeto jedyny
zlozony wniosek). Porazke odnotowalem w postepowaniach na tytut naukowy pro-
fesora u co trzeciego dydaktyka (trzy odmowy na dziewie¢ wnioskéw) i u co czwar-
tego pedagoga specjalnego (dwie odmowy na osiem wnioskow).

Jak wynika z danych zawartych w tabeli 1, w latach 2011-2016 wszczeto poste-
powania habilitacyjne z pedagogiki wczesnoszkolnej w 22 przypadkach na taczna
liczbe 330 wszystkich wnioskow z pedagogiki, co stanowilo ok. 7%. To niewiele,
biorac pod uwage tak dynamiczny liczebnie wzrost ksztalcenia na tym kierunku
studiéw pedagogicznych. W latach 2014-2015 nie bylo ani jednego wniosku habi-
litacyjnego z tej subdyscypliny pedagogiki. Jeszcze gorsza sytuacja miata miejsce
w przypadku wnioskow o tytul naukowy profesora, gdyz od 2013 do 2016 roku nie
zostalo wszczete z pedagogiki wezesnoszkolnej zadne postgpowanie na tytul na-
ukowy profesora. To oznacza, ze w naszym kraju nie prowadzi si¢ intensywnych
badan w tym zakresie, ktére moglyby skutkowa¢ awansem naukowym. Doszto za-
tem do luki pokoleniowej, ktérg zapowiadal przed laty Tadeusz Lewowicki. Bar-
dziej bowiem koncentrowano si¢ w okresie transformacji ustrojowej po 1989 roku
na ksztalceniu nauczycieli anizeli na ksztalceniu kadr naukowych dla potrzeb pe-
dagogiki wczesnej edukacji (Lewowicki, 2007a; 2007b).

713 kondycje tej subdyscypliny pedagogiki potwierdzaja takze dane dotycza-
ce wskaznika porazek w postepowaniach na stopnie i tytul naukowy profesora, co
ilustruje tabela 2.

Tabela 2. Wskaznik niepowodzen w postepowaniach habilitacyjnych z pedagogiki wczesnej
edukadji na tle pozostatych dyscyplin pedagogicznych

Whioski habilitacyjne z pedagogiki wczesnoszkolnej

Umorzenie wniosku przez habilitanta
Odmowa nadania stopnia na podstawie informacji o negatywnym
Rok 1 . o
doktora habilitowanego wyniku oceny osiggnig¢ naukowych
przez komisje habilitacyjna
Pedagogika PWD Pedagogika PWD

2011 0 0 0 0
2012 4 0 1 0
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Whioski habilitacyjne z pedagogiki wczesnoszkolnej
Umorzenie wniosku przez habilitanta
Odmowa nadania stopnia na podstawie informacji o negatywnym
Rok e . o
doktora habilitowanego wyniku oceny osiggnig¢ naukowych
przez komisje habilitacyjna
Pedagogika PWD Pedagogika PWD
2013 2 1 0 0
2014 7 0 1 0
2015 7 0 7 0
2016 11 3 16 3
Razem 31 4 25 3

Zrodio: opracowanie wiasne.

Co publikuje sie w ramach pedagogiki wczesnej edukacji?

W badaniach nad dzieckiem i dziecinstwem, jakie maja miejsce w humanistyce
i naukach spolecznych od lat siedemdziesigtych XX wieku, mozna wyrdznié trzy
odmienne nurty (Behnken, 2006):

pierwszy nurt koncentruje si¢ na odrebnych badaniach nad dzieckiem
jako indywiduum i jako czlonkiem grup spotecznych oraz nad dziecin-
stwem jako spolecznym statusem (w strukturze grup wiekowych i gene-
racyjnych). Istotna role odgrywaja w tym obszarze badania etnologiczne
nad statusem rodzinnym dziecka i zmianami zachodzacymi w obrebie ro-
dzinnego i spotecznego traktowania dziecinstwa;

drugi nurt skupia uwage na dzieciach jako aktorach czy konstruktorach
ich wlasnego zycia, ich wlasnego srodowiska i wlasnego rozwoju. Poszu-
kuje si¢ odpowiedzi na pytanie, w jakiej mierze dzieci aktywnie ksztattu-
ja siebie, swoje $rodowisko. Najbardziej skrajne stanowisko reprezentuje
w debacie socjologicznej, w ktérej odrdznia sie autosocjalizacje od hetero-
socjalizacji - konstruktywizm. Przedmiotem badan sg dzieci jako (wspot)-
tworcy swojego rozwoju (dzieci socjalizujg sie same), dzieci same rozwija-
jace wlasne refleksyjne ,,ja” i dziatajace jako podmioty wlasnej socjalizacji
oraz dzieci wzajemnie si¢ socjalizujace, w ramach jednorodnych grup wie-
kowych bez udzialu dorostych (por.: Dudzikowa, Borowska, 1999; Smo-
linska-Theiss, 1993; Segiet, 2007; Sowinska, 2011; Brzezinska, Lutomski,
Smykowski, 1995; Marszatek, 2013; Sliwerski, 2007). W tym nurcie badan
etnologia skupia si¢ m.in. na rytuatach w zyciu dziecka i ich systemowej
istocie (por.: Chromiec, 2004; Nowina-Sroczyniska, 1997; Szewczyk, 2002);
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o trzeci nurt skupia si¢ na historii dziecinstwa, na historycznych aspektach
spolecznego konstruktu dziecinstwa, ktdre zapoczatkowal w swoich bada-
niach Philippe Aries i opublikowat w 1960 roku w ksigzce L'Enfant et la vie
familiale sous ’Ancien Régime (por.: Aries, 1995; Jundzill, Zotadz-Strzel-
czyk, 2002; Jakubiak, Jamrozek, 2002). Mamy tu do czynienia z chrono-
logicznym uporzadkowaniem wiedzy o koncepcjach dziecka, poczawszy
od $redniowiecznego obrazu dziecka jako ,,malego dorostego”, wyideali-
zowanej filozofii szczesliwego dziecka i dziecinstwa u J.J. Rousseau, osiem-
nastowiecznej teorii dziecinstwa jako okresu wychowywania, uczenia si¢
i zaleznosci, jako przejsciowego stadium z potowy XIX wieku do bycia do-
rostym, poprzez stadium obrazu dziecka jako obcego, niezrozumianego,
niemal tajemniczego, nieznanego, budzacego zgroze, zagrazajacego i wy-
wolujacego strach swoja odrebnoscia i obcoscig, az po psychoanalityczne
koncepcje dziecka jako istoty seksualnej, ale tez wychowywanej represyj-
nie, ku najnowszemu stadium autosocjalizacji dziecka (por.: Griese, 2001;
Bakan, 2013; Jacyno, Szulzycka, 1999; Lasota, 2010).

Powyzsze nurty nalezy uzupelni¢ o czwarty, dotyczacy praw dziecka w jego re-
lacjach z osobami dorostymi. Szwajcarski pedagog Hans Saner zaproponowal ty-
pologie wzajemnych interakcji miedzy dorostymi a dzie¢mi wtasnie ze wzgledu na
to, jak angazuja oni wobec ,,swoich wychowankéw” rézne oczekiwania, wyobra-
zenia o dziecku i wlasng aktywnos¢, wplywajac tym samym na odmienno$¢ wza-
jemnych stosunkdw (Saner, 1988). Autor ten uwaza, ze pojecia ,dorosli” i ,,dzieci”
wchodzg ze sobg w trzy typy relacji: podporzadkowania, rownowaznosci lub auto-
nomii. Moim zdaniem jest jeszcze czwarty ich wymiar, ktéry w §wiecie globalnych
rewolucji, wojen, migracji i lokalnych konfliktéw prowadzi do ekskluzji zaréwno
dorostych, jak i dzieci w ich wzajemnych relacjach ze sobg. Tym samym powin-
no sie wyroznic cztery perspektywy badan z punktu widzenia tego, czy, a jesli tak,
to w jakim zakresie, dzieci maja w nich prawo do swoich praw. Wyrézniam zatem
w tej poszerzonej typologii cztery typy relacji:

1) ,adultystyczng’, w ktorej dziecko jest ,bytem jeszcze nie dorostym”. Wazne
jest tu dostrzezenie w dziecku stanu - ,,jeszcze nie”;

2) ,pajdocentrycznie toksyczng’, w ktorej dziecko jest ,,.bytem bardziej niz dorosty”
(,bardziej niz”). Dotyczy to syndromu ,,matego tyrana”. W tym podejsciu jest jed-
nak tez wariant pozytywnego, bo uspolecznionego pajdocentryzmu, jaki ma miej-
sce w tzw. republikach dzieciecych, mlodziezowych wspdlnotach, komunach;

3) izonomicznag, symetryczna, w ktorej wzajemne relacje sa konstruowane na zasa-
dach ,,bycia przez dziecko takim samym czlowiekiem jak dorosty”. Dzieci sg suwe-
rennymi podmiotami tak jak dorosli, cho¢ w innym zupelnie wymiarze i zakresie;

4) ekskluzyjng, eskapistyczng — wzajemnego wykluczania i zarazem zycia w osamot-
nieniu lub ucieczki od zycia w spoleczeristwie czy zycia w ogdle (Sliwerski, 2017b).
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O stanie rozwoju naukowego danej dyscypliny swiadczg wyniki badan, kto-
re zostaly opublikowane w recenzowanych artykutach oraz monografiach nauko-
wych. Jesli przyjrzymy sie wydanym rozprawom z pedagogiki wczesnoszkolnej,
to przekonamy sie, Ze nie sg one w swej wiekszosci ani naukowe, ani z pedagogi-
ki wczesnej edukacji, ani tez z edukacji dzieci w wieku wczesnoszkolnym. Bra-
kuje rozpraw po$wieconych edukacji dziecka z perspektywy dziecka, a wiec kla-
sycznych dla pedologii, a pdzniej pajdocentryzmu inter- i transdyscyplinarnych
monografii teoretycznych i empirycznych. W 70% rozprawy nauczycieli akade-
mickich, ktorzy afiliowani sg przy tej subdyscyplinie nauk pedagogicznych, do-
tycza pedeutologii wczesnoszkolnej. Ich autorzy skupiaj sie przede wszystkim na
problemach zawodu nauczyciela w edukacji wezesnoszkolnej, jego kompetencjach,
powinnosciach oraz na metodyce nauczania, ktdra jest pozbawiona eksperymen-
talnych uzasadnien (zob.: Batachowicz, 2009; Soroka-Fedorczuk, Nyczaj-Drag,
2015; Gorniok-Naglik, 2013; Korzeniecka-Bondar, 2006; Magda-Adamowicz,
2012; Kaminska, 2007; Adamek, Balachowicz, 2013; Kwiatkowska, 1997). Naj-
czesciej wydaje sie ksigzki bedace wynikiem potocznego opisania nauczycielskiej
praktyki.

Polscy pedagodzy od ponad 27 lat skupiali si¢ na metodyce ksztalcenia, na
srodkach dydaktycznych i zasadnosci ich stosowania w praktyce szkolnej (zob.:
Bogacka-Osinska, 2010; Bogdanowicz, 1991; Erenc-Grygoruk, 2013; Grabalow-
ska i in., 1996; Grzywniak, 2012; Kaminska, 1999; Nowicka, 2010; Kope¢, 2012;
Nyczaj-Drag, 2015), stad przewaza literatura popularnonaukowa. Jesli pojawiaty
sie na naszym rynku wydawniczym podreczniki akademickie, to réwniez mia-
ty one charakter popularyzujacy wiedze. Dominujg wsréd nich rozprawy zbio-
rowe, przyczynkarskie, ktére sg najczesciej pochodng konferencji naukowych
i warsztatow szkoleniowych dla nauczycieli przedszkoli i klas I-III szkét podsta-
wowych (zob.: Klus-Stanska, 2014; Guz, 2006; Ogrodzka-Mazur, Szuscik, Oelszla-
eger-Kosturek, 2017; Filipiak, 2015; Ostrach, 2016; Klus-Stanska, Bronk, Malenda,
2011; Uszynska-Jarmoc, Dudel, Gloskowska-Soldatow, 2013).

Niewiele jest rozpraw naukowych, ktdre zaliczyliby$my do egzemplifikuja-
cych wyniki badan podstawowych w tej dyscyplinie nauk (zob.: Batachowicz,
Witkowska-Tomaszewska, 2015; Gruszczyk-Kolczynska, Zielinska, 2013; Klus-
-Staniska, 2000; Zahorska, 2003). Kiedy dokonamy metaanalizy dorobku nauko-
wego wczesnoszkolnych pedagogdw, czytajac recenzje ich osiagnieé naukowych,
to w przypadku odmowy poparcia ich awansowego wniosku recenzenci zwracaja
uwage na takie ich stabosci czy btedy, jak: produkowanie informacji o informacji,
brak metodologii badan, brak kwestii teoriopoznawczych, brak wktadu w nauke,
zwulgaryzowana wizja humanistyki, nieznajomo$¢ przez autora podstawowej li-
teratury, brak twodrczej inwencji, zaslanianie si¢ autorytetami, przytaczanie tez
pozbawionych uzasadnienia itp.
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Podsumowanie

Kryzys w pedagogice wczesnej edukacji jest czesciowo determinowany przez kry-
zys w nauce w wyniku, z jednej strony, rutyny wsrod nauczycieli akademickich
iich przyzwyczajenia sie do niskich standardéw badan naukowych, z drugiej zas
- jako pochodna resortowego przymusu prawnego. Z kazda zmiang politycz-
na w Sejmie RP cierpi edukacja przedszkolna i szkolna. Rzadzacy albo odraczali
reformy, albo oszczedzali srodki budzetowe na oswiacie publicznej, albo czyni-
li z niej przedmiot politycznej manipulacji w celu zwigkszenia wlasnej popular-
noéci wérdd elektoratu raczej anizeli wsrod dzieci i ich rodzicow. Wtasnie dlate-
go poszczegolne ekipy resortu edukacji sprzyjaly likwidacji placowek wychowania
przedszkolnego lub przenoszeniu dzieci szescioletnich z przedszkoli do szkét pod-
stawowych. Jesli jedna wladza polityczna podwyzszata standardy kwalifikowania
do zawodu i ksztalcenia nauczycielskiego, to druga je radykalnie obnizata (Sliwer-
ski, 2009). Nauka jest juz na ustugach nie tylko wladz politycznych, ale i klamstwa
oraz manipulacji opinig publiczna.

Za kazdym razem (re)formujacy ustréj szkolny czynia to nieudolnie, niestaran-
nie, bez merytorycznie rzetelnego przygotowania, byle tylko moc zaznaczy¢ swoja
polityczng aktywno$¢ w kraju. Kazda forma komunikowania projektowanych czy
juz wdrazanych zmian w edukacji ma na celu sprawdzenie, na jakie poparcie lub
opor mogg liczy¢ pomystodawcy w Ministerstwie Edukacji, bez uprzedniego wery-
fikowania zamierzenn metodami naukowymi. Nauczyciel przychodzacy do przed-
szkola czy szkoly w $wietle nieustannego dewaluowania jego misji, profesjonalizmu,
wartosci czasu i nakladu pracy, inwestycji w siebie, by promieniowaé na dzieci jak
najwyzszymi wartosciami, traci na znaczeniu takze dlatego, ze mozna zaoszczedzié
mu intelektualnego wysitku. Po co ma si¢ angazowa¢ w innowacje, eksperymento-
wac, skoro wladza wie lepiej od niego, co jest dla dzieci dobre. Nauczyciele i ucze-
ni stajg sie zbytecznym kosztem, obcigzeniem dla podatnikéw, budzetu panstwa,
zmarnowang inwestycja. Sprzyja to nie tylko utrzymywaniu si¢ w tych zawodach
negatywnych motywacji, ale i réwnaniu przez cze¢$¢ kadr w dol, skoro i tak nie doce-
nia sie ich potencjalnie twérczej roli i potrzeby zycia oraz dziatania w prawdzie.

Edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna, szczegdlnie w szkotach wyzszych
pozioméw — zaréwno przed reforma 1999 roku, jak i obecnie - organizowana
byla i jest na wzdr biurokratycznych instytucji panstwowych konca XIX wieku,
by mozliwe bylo realizowanie w nich przez partie wladzy celéw zgodnych z za-
sada administracyjnej i ideologicznie determinowanej racjonalnosci, a wiec przy
stosowaniu wzglednie tych samych §rodkéw dydaktycznych, w tym samym czasie
i warunkach organizacyjnych. Polska szkola poczatku transformacji ustrojowej,
przeksztalcajgc sie z instytucji pafistwowej, a wiec tak naprawde z instytucji swe-
go rodzaju ,terroru” ideologicznego i administracyjnego — w placéwke publiczna,
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samorzadowg, miala sta¢ si¢ gwarantem przyszlych zmian demokratycznych,
a zarazem sprzyja¢ uczeniu si¢ rozumienia samych siebie, swojej wolnosci, przez
wszystkie podmioty z nig zwigzane. Wbrew zapowiedziom kolejnych rzadéw o re-
konstruowaniu tej instytucji w kierunku jej uspolecznienia (spoteczenstwo oby-
watelskie, samorzadno$¢ szkolna), zwigkszenia poziomu i zakresu decentraliza-
cji i decentracji wladztwa pedagogicznego, nadal jednak odtwarzata wlasciwa dla
systemo6w hierarchicznych strukture nadrzednosci i podporzadkowania (Dudzi-
kowa, Knasiecka-Falbierska, 2013; Sliwerski, 2016).

Doktrynalny autorytaryzm czaséw PRL zostal z biegiem lat pozbawionej rzeczy-
wistych przemian edukacji zastapiony etatystyczna polityka rzaddw, ktdra nie mo-
gla stuzy¢ budowaniu spoleczenstwa otwartego i spoteczenstwa wiedzy, gdyz miata
w swej zasadniczej a ukrytej roli stuzy¢ rzadzacym do wdrazania z udziatem o$wia-
ty projektow przeobrazen gospodarczych i spotecznych. Polskie szkolnictwo uni-
ka faktycznych zmian, ktore bylyby adekwatne do zdefiniowanego w Konstytucji
panstwa prawa funkcjonujacego na zasadach ustroju demokratycznego i urzeczy-
wistniajacego zgodnie z naszg kulturg i tradycja wartoéci chrzeécijanskie. Pomimo
przestanek prawnych, jakie udalo si¢ wprowadzi¢ do oswiatowego ustawodawstwa
w III RP, ogromny wysitek i podziemna walka czolowych przedstawicieli $wiata
kultury, nauki i edukacji w okresie PRL nie zostaly wlasciwie skonsumowane.

Akceptowana i wdrazana przez kazda formacje polityczng od 1993 roku zasada
zwiekszania poziomu autokratyzmu wladzy, manipulowania srodowiskiem nauczy-
cielskim, przedmiotowego traktowania uczniéw, lekcewazenia rodzicow trafiata
w Polsce na podatny grunt. Nie jest bowiem prawda, ze w ciagu ponad 29 lat trans-
formacji ustrojowej od upadku pierwszej formacji solidarnosciowej wtadzy w 1993
roku doszto w szkolnictwie do rozprzezenia systemu wartosci, anarchizacji zacho-
wan uczniéw czy zaniedban dydaktyczno-wychowawczych ze strony nauczycie-
li. Na szczescie sg oni — niezaleznie od tego, kto sprawuje wladze — odpowiedzialni
i wyksztalceni, w duzej mierze podejmujac sie tego zawodu z autentycznej pasji i re-
produkgji statusu kulturowego we wlasnej rodzinie. To pedagodzy stawali sie czyn-
nikiem minimalizujagcym straty w wyniku irracjonalnych reform, niekorzystnych
dla uczniéw zmian czy pozornych innowacji. Incydentalne wydarzenia krytyczne,
cho¢ mialy miejsce w réznych szkotach, nie powinny by¢ generalizowane z powo-
du ich zaistnienia na cate szkolnictwo, mlodziez czy typ $rodowiska szkolnego. Nie-
stety, permanentnie stanowig one dla politykéw wszystkich juz formacji rzagdzacych
rzekomy powod do reform, potwierdzajac jedynie, Ze jeszcze nie wyszli$my z pozo-
stalosci po systemie totalitarnym okresu PRL (Smofalski, 1994; 1999).

Powrdét do rozwigzan o$wiatowych tamtego okresu, do sprawdzonych i nauko-
wo juz zweryfikowanych w nim rozwigzan organizacyjnych, metodycznych i ich
pozytywnych oraz negatywnych nastepstw w wyniku ksztalcenia uczniéow w sys-
temie o$mioletniej szkoly podstawowej ma tylko i wylacznie charakter politycznej
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repulsji. Rzadzacy obecnie politycy odwoluja si¢ do zdecydowanie wiekszej czesci
dorostych obywateli, ktorzy sami uczeszczali i konczyli takie szkoly, w tym do 6w-
czesnych przeciwnikéw zmian ustroju szkolnego w 1999 roku. Wywotany w nich
resentyment mogt stanowi¢ oparcie dla zwigkszenia wlasnego elektoratu, ktory
mial do§¢ neoliberalnych i lewicowych afer.

Wspolczesna polska szkola jest spotecznoscig pozornie solidarng, gdyz cze-
$ciej jednoczy ja strach i przymus anizeli zjednoczenie sumien, autentyzm dzia-
tan, dobra wola, profesjonalizm i wspdlnota ludzkich serc (zob.: Sliwerski, 1993;
1996; 2013; Uryga, 2013). Nauczyciele i dyrektorzy szkol nie moga pogodzi¢ sie
z przenikaniem do szkol idei demokracji, uwazajac, ze placéwki nie sg do tego po-
wolane. W efekcie tego rzadzeni nie sg zarazem rzadzacymi. Nadal o sprawach
uczniéw stanowi sie bez ich aktywnego i rzeczywistego udzialu (o nich bez nich),
lekcewazac takze najwazniejszych rzecznikow ich intereséw i potrzeb, jakimi sa
ich rodzice. Ci bowiem tez maja niewiele w szkole do powiedzenia poza przyzwo-
leniem wladzy na materialne ratowanie instytucjonalnego ubdstwa i nedzy infra-
strukturalnej. Nauczyciele nie sg zainteresowani samorzadnos$cig wlasnej gru-
py zawodowej, naiwnie liczac na zalatwienie ich spraw przez zwiazki zawodowe
(zob.: Sliwerski, 1998; 2002; 2017c). Pedagogike wczesnej edukacji czeka konieczna
transformacja na rzecz nie tyle potwierdzania zasadnosci wprowadzanych przez
politykow i rzadzacych zmian w przedszkolach i szkotach publicznych, ile na kon-
struowaniu alternatywnych do wcigz dominujgcego systemu klasowo-lekcyjnego
modeli ksztalcenia i wychowania w podejsciu konstruktywistycznym. To za$ wy-
maga prowadzeniu w tych placoéwkach eksperymentéw naukowych i publikowa-
nia rzetelnych opracowan z ich przebiegu.
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