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Tekst jest druga odstong rozwazan o paradygmatach dydaktyki i ich implikacjach dla pedagogiki
specjalnej. Autor tym razem analizuje konstruktywistyczno-interpretatywne paradygmaty dydak-
tyki i poszukuje ich $ladéw w ksztalceniu dzieci z niepelnosprawnoscia. W dorobku dydaktyki
specjalnej wskazano elementy powiazane z zalozeniami konstruktywistéw. Zwrécono uwage na
potencjal metody osrodkéw pracy oraz na indywidualizacje procesu ksztalcenia, niezbedna dla
edukacji wlaczajacej. Z perspektywy nowych wyzwan edukacyjnych jakie stoja przed pedagogika
specjalna, konstruktywizm jawi sie jako istotna szansa korzystnej zmiany dydaktycznej.
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Didactic paradigms and their implications for computational
pedagogy — second presentation

The text is the second presentation of considerations on the paradigms of didactics and their im-
plications for special education. This time the author analyzes the constructivist — interpretative
paradigms of didactics and searches for their traces in the education on children with disabilities.
Elements related to the constructivists’ assumptions were indicated in the achievements of special
didactics. Attention was paid to the potential of the method of work centers and the individualiza-
tion of the education process, crucial for inclusive education. From the perspective of the new ed-
ucational challenges that special education faces, constructivism appears to be an essential chance
of a favorable didactic switch.
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Wprowadzenie

Tekst jest kontynuacjg rozwazan z roku 2019, w ktérej to zaprezentowano
mape paradygmatéw we wspoélczesnej dydaktyce. Punktem wyjscia analiz byla
monografia Doroty Klus-Stanskiej (2018), wyrdzniajaca paradygmaty obiektywi-
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styczne, konstruktywistyczno-interpretatywne i transformacyjne w dydaktyce
wraz z opisem ich konsekwencji dla procesu nauczania. W publikacji wczesniej-
szej wskazano na dominujacy normatywny paradygmat dydaktyki specjalnej
ijego konsekwencje (Krause 2019). W kolejnej odslonie rozwazan nad kondycja
teorii nauczania w pedagogice specjalnej chcialbym zastanowic sie nad szansami
przezwyciezenia obiektywizmu dydaktycznego oraz nad implikacjami kategorii
konstruktywistycznej dla ksztalcenia dziecka z niepelnosprawnoscia.

Rodowdd ,nowych” paradygmatow dydaktyki'

Pytanie o inng dydaktyke jest oczywiécie konsekwencja dominujacego para-
dygmatu obiektywistycznego w polskiej teorii ksztalcenia i w praktyce szkolnej.
Czym mialoby sie zatem charakteryzowac podejscie, ktérego nowatorstwo upa-
truje sie w podejsciu konstruktywistycznym?

U podstaw ,nowej” dydaktyki lezy krytyka myslenia tradycyjnego osadzone-
go w paradygmacie obiektywistycznym?®. Zakwestionowano przede wszystkim
pewnos¢ obiektywnego poznania $wiata spolecznego i zwigzanych z nim zalozen
uczenia sie i przyswajania wiedzy oraz zdefiniowanie roli nauczyciela w tym
procesie. Zwrécono uwage na niewlasciwe praktyki edukacyjne zwiazane z tra-
dycyjnym nauczaniem, w ktérych wykazano destrukcyjne i zniewalajgce osobo-
wosciowo konsekwencje oraz nieadekwatnos¢ do aktualnej wiedzy o procesach
uczenia sie. Swiat spoleczny w nurcie opozycyjnym do obiektywizmu jest kon-
tekstowy i interpretatywny. Uczen przestaje by¢ przedmiotem dzialania nauczy-
ciela i zostaje ,wyzwolony” z wladzy nauczycielskiej. Pomiar skutecznosci nau-
czania jest demaskowany jako normatywne i ideologiczne narzedzie realizacji
celéw politycznych i spotecznych.

Ciekawe, ze transformacja mys$lenia o szkole, procesie nauczania, relacji
ucznia i nauczyciela, jednolitych programach nauczania etc. nie jest, jak podaje
Dorota Klus-Stariska (2018: 112-113), nowatorskim pomystem XX wieku, lecz ma
w pedagogice juz 100-letnie podwaliny. Autorka upatruje je w pedagogice No-
wego Wychowania Johna Deweya i nurtach pajdocentryzmu, ktérych wybitnym
przedstawicielem byt Jan Jakub Rousseau. Wspélne dla zmiany modelu ksztatce-
nia bylo nauczanie poprzez doswiadczanie w swobodnym do$wiadczaniu dzie-
cinstwa; w samodzielnosci ucznia, umiejetnosci stawiania pytan i rozwigzywania

' W opracowaniu uzywam okreslen ,nowa dydaktyka”, ,nowe myslenie o dydaktyce”, ,nowy

paradygmat” — nie sa to moze zbyt precyzyjne kategorie, ale dla lepszej percepcji tekstu traktuje
to jako forme umowna, przeciwstawna do dydaktyki tradycyjnej (normatywnej).

Kwestie paradygmatéw pedagogiki specjalnej poruszalem w licznych publikacjach, w tym
w monografii Wspétczesne paradygmaty pedagogiki specjalnej z 2010 roku.
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probleméw, projektowania i eksperymentowania. W organizacji ksztalcenia od-
rzucono wiodaca role nauczyciela jako Zrédla wiedzy i instrukcji, preferowano
indywidualizacje i wspétprace w matych grupach, zamiast kar i ocen wprowa-
dzono motywacje wewnetrzna (Klus-Stafiska 2018: 113).

Nurty Nowego Wychowania nie zdominowaty wprawdzie edukacji masowej
na przelomie XIX/XX wieku, jednak pozostawily w pedagogice swoje Slady wi-
doczne po dzieh dzisiejszy, np. w postaci placéwek dzialajacych w nurcie Marii
Montessori, szkél swobodnej twoérczosci Celestyna Freineta czy metodyki pracy
poprzez osrodki zainteresowan, zapoczatkowane przez Owidiusza Decrolyego.
Te ostanie zyskaly szczegdlng popularnos¢ poprzez metode osrodkéw pracy
Marii Grzegorzewskiej i z pewnymi modyfikacjami sa stosowane po dzien dzisiej-
szy w edukacji specjalne;j.

Zanim przeanalizujemy dzisiejsza wizje nowego nauczania zasadne w kontek-
Scie rodowodu paradygmatu konstruktywistyczno-interpretacyjnego staje sie
pytanie, dlaczego nurty pajdocentryzmu, pragmatyzmu, czy jak je zbiorczo na-
zywano, Nowego Wychowania nie wyeliminowaly tradycyjnej szkoly herbartow-
skiej? Inaczej, zapytamy dlaczego do przesilenia paradygmatycznego nie doszlo
100 lat temu? Malo tego, zapytamy takze dlaczego paradygmat edukacyjny bu-
dowany na wolnoéci ucznia, dodwiadczaniu i przezywaniu, swobodnej nauce,
indywidualizmie ucznia etc., nie zdominowal obiektywizmu i tradycjonalizmu
wspolczesnej szkoly po dzien dzisiejszy?

Odpowiedz na to pytanie jest wielowatkowa, a w pelni rozwinieta mogtaby
zaja¢ opracowanie ksiazkowe. W wersji skréconej powiemy, ze nowa pedagogika
przerosta swojg rzeczywisto$¢ spoleczno-kulturows i polegla w obliczu intereséw
realizowanych przez systemy edukacyjne. Inaczej mdéwiac, to nie pedagodzy,
psycholodzy i naukowcy buduja optymalny system edukacji na podstawie tego,
co w wyniku swoich badani uznaja z najlepsze dla rozwoju dziecka, lecz szeroko
rozumiana wladza, ktéra w taki czy inny sposéb kalkuluje efektywnosé systemu
edukacyjnego w stosunku do wlasnych potrzeb. Nie bez znaczenia sa tez naciski
silnych grup spotecznych, ktére w edukacji widza miejsce wdrazania praktyk
adaptacyjnych, transmisje kulturowa i mechanizmy socjalizacyjne. O tym, ze tak
jest, nie trzeba nikogo przekonywac, a interpretacje tych mechanizméw znajdu-
jemy praktycznie w kazdej z dyscyplin nauk spolecznych i dziesiatkach ksigzek.
Nowe Wychowanie, mozliwe, ze korzystne z punktu widzenia poznawania Swia-
ta i przyswajania wiedzy, budzilo niepokdj zaklécenia transmisji instruktarzowej
i zwiekszalo ryzyko zakwestionowania niezbyt przyjaznej rzeczywistosci, jaka
stwarzali rzadzacy. Tak jak na wszelkie ruchy wolnoéciowe i emancypacyjne
przelomu wieku, tak i na dydaktyke wolnosciowa patrzono z duzym sceptycy-
zmem i ograniczonym zaufaniem. Wolnoé¢ i indywidualizm ucznia stwarzaty
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ryzyko przeniesienia tych wartoéci na zycie dorosle, a na to systemy spoleczne
tamtej epoki nie byly gotowe.
W tym kontekscie oczywiscie mozemy spytaé, czy trwanie polskiej szkotly
w tradycyjnym paradygmacie nauczania jest sygnatem, ze nie jestesmy w stanie
zaakceptowa¢ Nowego wychowania, w tym ,nowej” dydaktyki, takze dzisiaj?
Biorgc pod uwage popularnos¢ konserwatywnych metod nauczania w Polsce
trzeba uzna¢, ze po czesci tak jest. Takze obecna polityka oswiatowa w naszym
kraju nie sprzyja wyzwoleniu ucznia ,ze szponéw” systeméw programoéw i in-
strukcji. Uwidacznia to miedzy innymi wnikliwa analiza polskiej polityki oswia-
towej rzagdéw prawicowych lat dwutysiecznych, dokonana przez Bogdana Sli-
werskiego. Autor pisze miedzy innymi:
~Wspolczesny dyskurs edukacyjny odzwierciedla ustrdj polityczny panstwa i jest wy-
nikiem walki miedzy dochodzacymi do wladzy formacjami politycznymi, dla ktérych
dydaktyka, pedagogika szkolna nie odgrywa zadnej roli, a tym bardziej filozofia
ksztalcenia i etyka. (...). Jednostka jest poddawana skrywanej i coraz bardziej totalizu-
jacej kontroli wladz panstwowych, dzialajac wedtug niewidocznych dla niej, ale na-
rzuconych jej z zewnatrz wzoréw postepowania. (...). Politycy czynia wszystko co
mozliwe, by podtrzymaé niezdolnoé¢ mlodych pokoleri do angazowania sie w sprawy
publiczne z pozycji niezaleznej od ich preferencji i afirmowanej przez nich ideologii”
(Sliwerski 2020: 20-22).

Zapytamy oczywiscie czy polityka oswiatowa przeklada sie bezposrednio na
dydaktyke wspolczesnej szkoly? Odpowiedz bedzie twierdzaca szczegélnie
w jednolitym systemie edukacyjnym sterowanym programowo przez wladze
ustawodawcza, z jej rozbudowang potrzeba zarzadzania instrumentami kontroli
ioceny skutecznosci edukacyjnej. Wychodzac z prostego zalozenia, ze kazda
wladza jest zainteresowana kontrola systemu edukacji, a kazde spoleczenstwo
reprodukcja kulturows, mozna by sadzi¢, ze ,nowa” dydaktyka nie ma szans. Na
szczedcie tak nie jest. Nadzieja tkwi w szeroko rozumianej humanizacji zycia spo-
tfecznego i istotnych zmianach w relacjach panstwo-jednostka, jakie dokonaly sie
w ostatnich 100 latach. Orientacja humanistyczna XXI wieku to wzrost wrazliwo-
Sci na potrzeby jednostki, na indywidualno$¢ i rozw6j, na wolnos¢ i krytyke
wszelkich przejawéw opresji i dyskryminacji, w tym opresji panstwa i jego insty-
tucji wobec swoich obywateli. Ten niekwestionowany postep ruchéw wolnoscio-
wych, emancypacyjnych, antyopresyjnych znajduje swoje odzwierciedlenie
w réwnouprawnianiu jednostki wobec grupy, z indywidualizacja. Konsekwencja
takich zmian jest tez coraz wiekszy nacisk na orientacje humanistyczne w peda-
gogice, promujace wolnos¢ jednostki, indywidualizm i swobode w rozwoju. To
dydaktyka humanistyczna, pomimo wczesnego oswieceniowego rodowodu od-
grywa réwniez obecnie istotng role w rozwoju paradygmatu konstruktywistycz-
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no-interpretatywnego. D. Klus —Stafiska, pokazujac humanistyczne i poznawcze

zaplecze tego paradygmatu, pisze:
,Paradygmatowi humanistycznemu czeéciej przypisuje sie aspekty ogoélnopedago-
giczne niz wklad w dydaktyke. Rzeczywiécie ten paradygmat zdecydowanie zrywa
z tradycjg dydaktyczng i tym, co dotychczas kojarzylo sie ze szkolnym programem,
nauczaniem i dydaktyka jako subdyscypling naukowa. (...) na jego gruncie sformulo-
wano liczne zarzuty wobec tych odmian dydaktyki, w ktérych koncentracja na przy-
swajaniu tresci programowych pod kierunkiem nauczyciela doprowadzila do pomijania
i ignorowania emocji oraz relacji spolecznych, czyli tych rozleglych obszaréw funkcjo-
nowania czlowieka, ktére w uczeniu sie odgrywa podstawowa role” (2020: 118-119).

U zrédet paradygmatu konstruktywistyczno-interpretatywnego wedlug
D. Klus-Staniskiej, poza orientacjg humanistyczng, lezy takze orientacja poznaw-
cza, skupiona na powstawaniu wiedzy w umysle, na rozwigzywaniu probleméw
i postawie badawczej uczniéw. Gléwnym Zrédlem tej orientacji jest psychologia
poznawcza, zwlaszcza konstruktywizm, ktéry oznacza interpretowanie rzeczywi-
stosci w postaci umyslowych reprezentacji $wiata. Wiedza wedlug konstruktywi-
stow nie jest jednolitym zapisem, lecz skomplikowanym ukladem schematéw
poznawczych. Wazne w kontekscie dydaktycznym jest niejednolite powstawanie
schematéw u uczniéw pod wplywem tych samych danych.

~Wizje grupy uczniéw — pisze Klus-Staniska (2018: 135) — w ktérych umystach powstaje

taka sama wiedza w wyniku przeprowadzonych lekgji, trzeba odlozy¢ do lamusa”.

W obu orientacjach, humanistycznej i konstruktywistycznej, zmienia si¢ we-
dlug autorki rola nauczyciela i ucznia. Przekazywanie wiedzy i formulowanie
instrukcji zostaje zastapione organizacja srodowiska uczacego, zapewnieniem
materialéw i narzedzi, moderowaniem, doradztwem, wsparciem.

»W skrajnych, silnie indywidualistycznych rozwigzaniach, jak pisze Klus-Stariska, nau-

czyciel jest gléwnie obserwatorem spontanicznych dzialan uczniéw, wyzwalanych

przez zaoferowane warunki. Natomiast w bardziej umiarkowanych, w ktérych przyj-
muje sie perspektywe spoleczno-kulturowa, nauczyciel jest wspierajacym towarzy-
szem, gdyz wystepuje tu wiele elementéw znanych z dydaktyki normatywnej lub
instrukcyjnej, takich jak program nauczania, pomoce dydaktyczne, plan zaje¢, jednak
ich funkcja jest zupelnie odmienna i traktowane sg w sposéb bardziej elastyczny”
(2020: 115).

Ta nowa rola nauczyciela w paradygmatach dydaktyki to kluczowa kwestia
najwyrazniej odrézniajaca je od nauczania tradycyjnego. Ma ona konsekwencje
dla catego procesu sposobéw przyswajania, a w zasadzie zdobywania wiedzy. Co
ciekawe, rola nauczyciela w formalnym nauczaniu, jak podaje Klus-Stafiska —
podawanie wiedzy, instruowanie, kontrolowanie poprawnosci — jest tym para-
dygmacie postrzegane jako manipulacja i indoktrynacja.
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Czym jest inna dydaktyka i czy dydaktyka jest inna?

Z paradygmatu humanistycznego oraz konstruktywistycznego wylania sie

dydaktyka stojaca nie tylko w opozycji na nauczania tradycyjnego, ale posiadaja-

ca konkretne cechy i specyfike. Na podstawie opracowania D. Klus-Stafiskiej

(2018: 117-130) zalozenia dydaktyki humanistycznej mozna zsyntetyzowaé na-
stepujaco:

podstawa jest zalozenie, ze kazdy jest inny i uczy sie w specyficzny sposéb;
nacisk na samopoczucie jednostki, jej wewnetrzny potencjal i poczucie wla-
snej wartosci;

réwnos¢ ucznia i nauczyciela tworzacych wspdélnote uczaca sie we wzajem-
nym dialogu;

nauczyciel uwazny partner, wspierajacy w procesie uczenia sie, dzielacy sie
wiedza i doswiadczeniem bez statusu wiedzy jedynej i obowiazujacej;
istotnos¢ zainteresowania uczniéw i ich potrzeb, rozwéj twdrczosci;

wolnoé¢ wyboru ucznia w procesie uczenia si¢, samodzielnos$¢ decyzji, pro-
pozycje dzialar;

spersonalizowany program uczenia sie i wsparcie doradcéw;

realizacja programu poprzez samouczenie sie, dialog, zabawe, przezycie
i przygode, dzialanie;

dominujaca metoda pracy: metoda projektow, debata, badanie w $rodowi-
sku, warsztaty, drama;

odrzucenie biurokratycznego charakteru szkoly, plandéw zaje¢ i rozkladow
tresci;

wyeliminowanie ze szkoly przymusu oraz presji rywalizacji.

By przyblizy¢ zalozenia dydaktyki konstruktywistycznej, trzeba zda¢ sobie

sprawe, ze odbiega ona od budowania tradycyjnego modelu jak ludzie si¢ powinni

uczyc, w strone modelu w jaki sposéb ludzie si¢ uczg.

~Zatem kompromisowe przekonanie wielu nauczycieli, pisze Klus-Stafiska (2019: 257),
ze uczen moze czasem na lekcji przyswaja¢ wiedze od nauczyciela, a czasem samo-
dzielnie ja konstruowac jest nieporozumieniem. Wiedze uczen zawsze konstruuje.
Taka jest natura poznania i uczenia sie. Pytanie tylko brzmi: Co w okreslonych warun-
kach skonstruowat?”

Zalozenia dydaktyki konstruktywistycznej (na podstawie Klus-Stafiska,

2019: 258):

motywacja — uczen posiada naturalng ciekawos¢ badawcza, oceny hamuja
zaciekawienie i przesuwaja uwage z celéw poznawczych na popisowe
i unikowe;
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— planowanie — proces uczenia sie jest silnie zindywidualizowany, $ciste pla-
nowanie prowadzi do usztywnienia aktywnosci uczniéw;

— wiedza osobista — niedocenienie wiedzy ucznia, kierowanie mys$leniem
ucznia ogranicza korzystanie z wlasnych zasobéw poznawczych, samo-
dzielne myslenie przeksztalca i wytwarza wiedze osobista;

— struktura lekcji — dzialanie i myélenie przed otrzymaniem instrukcji nauczy-
ciela, formalne nauczanie ¢wiczy kopiowanie mysélenia nauczyciela;

— zadania i polecenia — stawianie ucznia w sytuacjach problemowych i two-
rzenie warunkéw do ich samodzielnego rozwigzywania;

— roéwiesnicy — wspodlpraca rozwija i sprzyja uczeniu sie;

— bledy - sa naturalnym elementem uczenia sie;

— znaczna cze$¢ uczenia sie zachodzi na poziomie nie§wiadomym, poza moz-
liwoscig bezposredniej kontroli.

Wedlug Klus-Stanskiej kluczowa dla dydaktyki konstruktywistycznej jest
strategia dojscia do wyniku. ,Oznacza to — pisze autorka — ze mniej wazne jest, by
uczenh dysponowal ostateczng wiedza (by wiedzial, Ze ...), a wazniejsze, by wie-
dzial, jak do takiej wiedzy dochodzi¢ (wiedzial jak...) (2018: 139).

Autorka wyjasnia, ze jesli uczen ma jedynie okazje do $ledzenia wyjasnien
nauczyciela i poszukiwania odpowiedzi na wynikajace z nich pytania, to buduje
gléwnie strategie myslenia polegajace na rozumieniu cudzej wiedzy i zapamie-
tywania. Jeéli natomiast ma okazje samodzielnie radzi¢ sobie z problemem i od-
krywania prawidlowosci, to rozwija szereg innych strategii, takich jak antycypo-
wanie, budowanie uzasadnien, kojarzenie z osobistym doswiadczen, zadawanie
pytan itd. Sam konstruktywizm czy humanizm nie s3 metodami dydaktycznymi,
jednak inspiruja wiele z nich. Sprowadzaja sie one gléwnie do uwolnienia ucznia,
dania mu swobody decyzji, samodzielnoéci poznawczej, mozliwosci rozwiazy-
wania probleméw, aktywnosci i twérczosci. Laczy te strategie inny od tradycyj-
nego model lekgji i relacje pomiedzy uczniem a nauczycielem. We wspoétczesnych
wersjach konstruktywizmu coraz wiekszego znaczenia nabieraja nowe technolo-
gie i wykorzystanie Srodowiska cyfrowego.

W polskiej szkole paradygmat konstruktywistyczno-interpretatywny przebija
sie z trudem. Konstruktywizm kojarzony jest mniej ze wspodlczesnymi teoriami,
a bardziej z twdrczoscia J. Piageta i L.S. Wygotskiego. W czesci dydaktyk szczego-
lowych znajdziemy odwolywania do konstruktywizmu i préby jego upraktycz-
nienia. Czesto sa to dos¢ naiwne zabiegi majace urozmaicic, uczyni¢ bardziej atrak-
cyjng dydaktyke tradycyjna. Oznacza to de facto, ze upraktycznieniu podlegaja te
zalozenia, ktére ,mieszcza si¢” w dydaktyce normatywnej i instruktarzowej, np.
wprowadzenie pewnych form indywidualizacji, aktywnosci, samodzielnosci,
pracy metoda projektéw, przy jednoczesnym zachowaniu standardéw szkoly
tradycyjnej, dominacji programu i wiodacej roli nauczyciela. Mozna moéwié
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w pewnym sensie o pozorowaniu konstruktywizmu lub uwiklaniu nauczycieli
pomiedzy checia wprowadzania ,Nowego” i ciagla, silna, zaleznoscig od uwa-
runkowan instytucjonalnych, zbiurokratyzowanej szkoly. Ta deformacja i swoista
naiwna implementacja ,nowej” dydaktyki w tradycyjny system szkolny jest o tyle
niebezpieczna, ze budzi przekonanie wielu dydaktykow i nauczycieli o projekto-
waniu/uprawianiu nowoczesnego nauczania®.

Nie inaczej jest w pedagogice specjalnej. Jak wskazalem w pierwszym tekscie
z tego cyklu, dominuje w niej tradycyjny paradygmat dydaktyki normatywnej
iinstruktarzowej, jednakze nastepuja takze mniej lub bardziej udane préby zmiany.

Paradygmat konstruktywistyczno-interpretatywny
w dydaktyce specjalnej

Dydaktyka specjalna stanowi podstawe procesu uczenia si¢ i metod naucza-
nia 0s6b z niepelnosprawnoscia. Wywodzi sie ona naturalnie z dydaktyki ogdlnej,
przejmuje jej podstawy teoretyczne, dodajac specyfike uczenia sie w sytuacji nie-
pelnosprawnosci. Specyficzne obszary badawcze dla dydaktyki specjalnej konkre-
tyzuja sie wedlug Joanny Glodkowskiej (2017: 202) ,[...] przez réznicowanie po-
trzeb edukacyjnych uczniéw (kategoria Uczenl), dostosowywanie procesu
nauczania-uczenia si¢ (kategoria Warunki) oraz harmonizowanie relacji i kontek-
stow edukacyjnych (kategoria Nauczyciel)”.

Najwieksza specyficznoé¢ dydaktyki specjalnej jest w przypadku dzieci z nie-
petnosprawnoscia intelektualng, cho¢ praktycznie w kazdych z rodzajéw niepel-
nosprawnosci ma ona swoje odzwierciedlenie metodyczne. Pomijajac opis dydak-
tyk szczegélowych (specjalistycznych) w pedagogice specjalnej, zwrécilbym
uwage na ich finalny efekt, to jest sam proces nauczania (uczenia sie) dziecka
z niepelnosprawnoscig. W perspektywie ,nowej” dydaktyki dwie kwestie wydaja
sie tu kluczowe, pierwsza to obecno$¢ paradygmatéw konstruktywistyczno-
interpretatywnych w opracowaniach pedagogiki specjalnej, druga to ich od-
zwierciedlenie w praktyce pedagogiczne;j.

Jesli chodzi o kwestie pierwsza to z pewnoscia brakuje opracowan caloscio-
wych, laczacych rozumienie tego co sie dzieje podczas uczenia sie z inspiracja dla
praktyki, to jest poszukiwania takiej organizacji ksztalcenia, zeby wiedza kon-
struowana przez ucznia z niepelnosprawnoscia byta dla niego poglebiona i zna-
czaca. Nie oznacza to jednak, ze dydaktycy specjalni nie dostrzegaja szans jakie
stwarza konstruktywizm. Prébe stworzenia podioza teoretycznego dla ,nowej”

3 W tekscie Doroty Klus-Stanskiej z 2009 roku Polska rzeczywistos¢ dydaktyczna — paradygmatyczny
taniec sw. Wita, a takze w kolejnych pracach przytoczono wiele przykladéw niewlasciwego zro-
zumienia, percepcji i deformacji dydaktyki konstruktywistycznej i humanistycznej.
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dydaktyki znajdziemy w monografii Joanny Glodkowskiej ,Konstruowanie umy-
slowej reprezentacji Swiata (...)” z 2012 roku. To wartosciowa i potrzebna pozycja
we wspolczesnej, polskiej pedagogice specjalnej. Pomimo pewnych kwestii dys-
kusyjnych i niedosytu w zakresie inspiracji praktycznych, znalazly sie tam teore-
tyczne podwaliny do konstruktywistycznej dydaktyki specjalnej. Autorka, wyko-
rzystujac zalozenia psychologii poznawczej (gléwnie koncepcje ]. Piageta,
L.S. Wygotskiego i J.S. Brunera), ukazuje specyfike konstruowania wiedzy przez
dziecko z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna (szkoda, Zze rozpatrywano
tylko ten stopiefi niepelnosprawnosci). Mamy w tej pracy z jednej strony zwroce-
nie uwagi na szereg cech ,nowej” dydaktyki, w tym na schematy poznawcze
dziecka z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna, jego aktywnos¢, wrazliwosc,
znaczenie swobody poznawczej, z drugiej za$ strony pewne elementy dydaktyki
normatywnej (zadania edukacyjne, profile ksztalcenia, pomiar edukacyjny, wy-
magania nauczyciela itd.). Pomimo, ze postrzegam te ksiazke jako prébe kom-
promisu paradygmatycznego, ktérego nie jestem zwolennikiem, to uwazam, ze
moze stanowi¢ ona punkt wyjécia do dalszego rozwoju zalozen konstruktywi-
stycznych w pedagogice specjalnej i w dydaktykach specjalistycznych. Kontynu-
acje rozwazan konstruktywistycznych, gtéwnie w postaci przypomnienia ich
zalozen edukacyjnych, znajdziemy takze u samej Joanny Glodkowskiej w mono-
grafii ,Dydaktyka specjalna, od wzorca do interpretacji” z 2017 roku.

W bogatej literaturze z zakresu pedagogiki specjalnej znajdujemy stosunko-
wo malo opracowan z zakresu teorii uczenia sig, jesli juz to dominujg w niej pro-
pozycje konkretnych rozwigzan metodycznych lub artykuly, ktére mozna na-
zwaé wstepem lub zacheta do zastosowania rozwigzan konstruktywistow.
Autorzy siegaja w swoich artykutach do mysli konstruktywistycznych i humani-
stycznych, jednak nie podporzadkowuja im w calosci ,nowego porzadku” dydak-
tycznego. Mamy tu raczej do czynienia z swoistg préba adaptacji pewnych roz-
wigzan metodycznych na grunt nauczania tradycyjnego, gldwnie poprzez
tworzenie konkretnych metod dydaktycznych, stosowanych jednak nadal
w paradygmacie instruktarzowym?®.

Pytanie dlaczego tak sie dzieje, zwigzane jest z ogélna kondycja polskiej dy-
daktyki, pozbawianej nierzadko w przeszlosci statutu naukowego. W Konsek-
wengcji u wielu badaczy nastgpila redukcja kategorii dydaktycznych do praktycz-
nego wymiaru sposobéw i metod nauczania. Jak wykazaly cytowane powyzej
prace Klus-Stanskiej jest to perspektywa nie tylko nieprawidlowa, ale i szkodliwa.

4 Inna sytuacja jest w edukacji wczesnoszkolnej, gdzie tworzone sa programy ksztalcenia zinte-
growanego w oparciu o zalozenia konstruktywistéw; przykladem m.in.: K. Mucha, A. Stalmach-
Tkacz, J. Wosianek, Oto, ja, Program nauczania edukacji wczesnoszkolnej z uwzglednieniem proceséw in-
dywidualizacji w ksztalceniu, Kielce 2011.
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W kontekscie rodzajéow niepelnosprawnosci i cech procesu ksztalcenia naj-
bardziej specyficzna wydaje sie nauka dziecka z niepelnosprawnoscia intelektu-
alng (NI). Ta specyfika rzutuje takze na sposéb percepcji i wykorzystania nowych
paradygmatéw w procesie ksztalcenia. Dwie kwestie wydaja sie tu kluczowe. Po
pierwsze, dydaktyka normatywna jest silnie ugruntowana w ksztalceniu dzieci
z ta niepelnosprawnoscia nie tylko poprzez tradycje dydaktyczng, ale takze po-
przez tradycyjne rozumienie niepelnosprawnosci w paradygmacie medyczno-
terapeutycznym. W tym rozumieniu osoba z NI podlega rehabilitacji i terapii,
ktéra z zalozenia jest instruktarzowa. Ten sam model przenoszony jest na proces
edukacji.

Druga kwestia lezy w specyfice NI. Wraz z obnizeniem potencjalu intelektu-
alnego zwigksza si¢ znaczenie aktywnosci i wskazéwek nauczyciela w ksztalceniu
dziecka, zmniejsza sie natomiast samodzielno$¢ ucznia. Tym samym typowe za-
fozenia konstruktywizmu zwigzane z aktywnoscia, zdolnoscig do rozwigzywania
probleméw, motywacja do poznawania $wiata itd., moga w pewnych przypad-
kach wymaga¢ zmodyfikowania i dostosowania do potencjatu intelektualnego
(poznawczego) ucznia.

W opracowaniach dydaktycznych podporzadkowanym wybranym proble-
mom lub metodom uczenia si¢, odniesienia do konstruktywizmu znajdziemy
w ciagle wykorzystywanej metodzie osrodkéw pracy. Wywodzaca sie osrodkow
zainteresowan O. Decroly’ego, adaptowana przez M. Grzegorzewska, osig proce-
su nauczania czyni prace dziecka wokét okreSlonego tematu, jego potrzeby
i aktywnosci w do$wiadczaniu. Jak ukazuje Marianna Marek-Ruka, metoda ta
spelnia wiele wymogéw procesu nauczania wskazanych przez L.S. Brunera (2010:
205)°. Elementy metody, takie jak: organizacja uczenia sie przez do$wiadczenie,
tworzenia wiedzy i poje¢ poprzez aktywnos¢, kontakt ze Srodowiskiem spolecz-
nym, uczenie si¢ przez sytuacje problemowe, tworzenie dynamicznych struktur
kompensacyjnych, nauczanie catociowe itd., sg zbiezne z zalozeniami konstruk-
tywistow. Brakuje z kolei w tej metodzie typowych dla dydaktyki humanistycznej
perspektywy wolnoéciowej i spersonalizowanej czy zmiany roli nauczyciela
z perspektywy konstruktywistycznej. Metoda dalej jest podporzadkowana pro-
gramowi nauczania i zbiorowym celom edukacyjnym. Mozna zatem stwierdzic,
ze pomimo potencjatu konstruktywistycznego, w sposobie nauczania blizej jej do
dydaktyki instruktarzowe;j.

Sytuacja ta wynika z pewnoscia z koniecznosci dostosowania procesu nau-
czania do wymogéw systemu edukacyjnego i jego normatywnej, uszczegdlowio-
nej ustawodawczo wykladni. To przywigzanie nauczania do ujednoliconego pro-

> Przywolywanie metody o$rodkéw zar6wno w pierwszej, jak i drugiej ,odstonie” pokazuje nor-
matywny i konstruktywistyczny potencjal tej metody, oraz to co nauczyciel moze z nig zrobic.
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gramu i przedmiotdw nauczania przyczynito sie do najwiekszej krytyki metody
osrodkéw pracy, zarzucajac jej miedzy innymi braki w systematyzowaniu wiedzy
(por. Kirejczyk 1981: 405-408). W tym sensie mozna stwierdzi¢, ze potencjal kon-
struktywistyczny metody osrodkéw pracy zostal ograniczony dominujacymi
zalozeniami dydaktyki normatywnej i przypomina o licznych nieudanych maria-
zach paradygmatycznych. Krytyka tej metody oraz préby dostosowawcze do-
prowadzily na przestrzeni lat do jej swoistej deformacji i wycofywania. Pisze
o tym Slawomira Sadowska (2019: 187):

~Nalezy podkredli¢, Ze przestrzehr wzorcéw pracy, metoda o§rodkéw pracy w wielu
opracowaniach metodycznych tego okresu koncentrowala sie na formalnych elemen-
tach metody i nierzadko daleka byla od idei, jak przenikala mysl pedagogiczna w po-
czatkowym okresie pracy metoda o§rodkéw pracy. Warto doda¢, ze w wielu publika-
gjach dostepnych czytelnikowi wyraznie obecne jest odwolanie sie do stanowisk
z gruntu Zwigzku Radzieckiego (leninowska teoria odbicia, nauczanie kompleksowe
itp.). Jest to o tyle znaczace, ze w nowym tysiacleciu prac traktujacych o metodzie
osrodkéw pracy pojawilo sie coraz mniej, az do sytuacji prawie zupelnego ich zaniku
w ostatnich latach”.

W dalszych rozwazaniach S. Sadowska, odwolujac sie do licznych opraco-
wan, pokazuje nieudane proby ulepszania metody osrodkéw pracy, a w zasadzie
jej koncepcyjnego demontazu zaréwno przez stosujacych ja nauczycieli, jak
i przez reforme wprowadzajacg ksztalcenie zintegrowane w 1999 roku. W kontek-
Scie tej krytyki oraz pierwowzoru metody osrodkéw pracy, mozliwe, ze warto
byloby ponownie rozpatrzy¢ zalozenia tej metody w kontekscie paradygmatéw
,nowej” dydaktyki. Gdyby bowiem postrzegaé osrodki pracy/zainteresowan nie
jako metode, ale forme organizacyjna caloSciowego procesu ksztalcenia, wzboga-
conego innymi metodami aktywizujacymi, pracy zbiorowej, metody projektow,
dramy itd., méglby by¢ to jeden z ,przyczétkéw” konstruktywistycznej dydaktyki
specjalne;j.

Inne przyklady czerpiace z postulatéw ,nowej” dydaktyki to r6zne warianty
indywidualizacji nauczania. Ich rola wzrasta w ostatnich latach w kontekscie
zmian edukacyjnych i poszukiwania rozwigzan dydaktycznych ,szkoly dla
wszystkich”. Sa one wykorzystywane przede wszystkim w indywidualnych pro-
gramach edukacyjno-terapeutycznych (tzw. IPET). IPET réwniez czeSciowo wy-
korzystuja zalozenia konstruktywizmu (np. aktywizacja, dostosowanie do po-
trzeb, bazowanie na wiedzy i doswiadczeniu ucznia), czeSciowo pozostaje
w dydaktyce normatywnej — dostosowaniu do podstawy programowej nauczania
(por. Marcinkowska 2010: 215). Obecnie wielu autoréw podkresla, iz proces in-
dywidualizacji jest warunkiem edukacji wiaczajacej, do ktérej zmierzamy. Z pra-
cy Grzegorza Szumskiego wylania sie nadzieja jakg dostrzegamy w zalozeniach
konstruktywistycznych.
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»Stanowisko — pisze Szumski — w mys$l ktérego nauczanie specjalne mozna sprowadzi¢
do indywidualizowania strategii i metod dydaktycznych, bliskie jest koncepcji Ernersta
Bergmanna. Wychodzac z konstruktywistycznych teorii koncepcji nauczania-uczenia
si¢ autor ten sformulowat teorie, w mys$l ktérej ksztalcenie specjalne jest takim ucze-
niem sie, ktére uwzglednia specyfike zadan dydaktycznych i sposobéw ich wykony-
wania przez poszczegdlnych uczniéw (...)” (2010: 49).

Proces nauczania jako tworzenie warunkéw do konstruowania wiedzy we-
dlug Szumskiego przebiega w mocno zindywidualizowany sposéb i moze by¢
skoncentrowany na poszczegélnych uczniach. To z kolei stwarza przestrzen do
edukacji wlaczajacej. Uszczegélowienie tej koncepcji nie doczekalo sie jeszcze
kompleksowego rozwiazania dydaktycznego, jednakze wobec nowych wyzwan
edukacji dziecka z niepelnosprawnoscia wydaje sie to tylko kwestig czasu.

Podsumowanie

Pedagogika specjalna bazuje wprawdzie ciggle na tradycyjnej dydaktyce
normatywnej i instruktarzowej, jednak paradygmaty konstruktywistyczno-
interpretatytwne sa w coraz wiekszym stopniu przez nig dostrzegane. Ich zalety
i znaczenie upatruje sie gléwnie w rozwoju edukacji wlaczajacej, w nowych moz-
liwosciach organizacji procesu ksztalcenia i indywidualizacji nauczania, niezbed-
nej do edukacji w grupach zréznicowanych. Mozna sadzi¢, ze nowe teorie i kon-
strukcje dydaktyczne sg z jednej strony szansa nowoczesnej dydaktyki specjalnej
na oderwanie si¢ od krytykowanej normatywnodci, z drugiej, adekwatng odpo-
wiedzig pedagogéw specjalnych na nowa sytuacje edukacyjna.
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