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Summary
Constructivism and diversity pedagogy: learning in the context of inclusive education

Constructivism is a very complex and ambiguous concept, whereas the constructivist approach is
mostly presented in three main aspects: ontological and epistemological (conditions and capabilities
of reality existence and cognition), psychological (mental processes of knowledge constructing)
and pedagogical (processes of learning and creating concepts). In this article I am searching the
answer to two basic questions, the first one reading: What are the potential results of the construc-
tivist approach in connection with diversity pedagogy and inclusion learning for education and the
functioning of schools? The posthuman critique of social constructivism formulates the second of
the questions I want to answer in the text: how can the constructivist approach cooperate with some
new contemporary social theories, especially the new realism (materialism) and pedagogy of things?
Employing the Piagetian concept of decentration, I take a critical look at how and in what sense
constructivism could influence the change of meanings ascribed to categories like norm(s), learning
difficulties or special educational needs, as well as reformulate the general philosophy of education
and eventually affect the functioning of schools as accessible learning environments.

Keywords: constructivism, diversity pedagogy, inclusive education, universal design for
learning, new realism

Stowa kluczowe: konstruktywizm, pedagogika réznorodnosci, edukacja wtaczajaca, pro-
jektowanie uniwersalne w uczeniu si¢, nowy realizm

Wprowadzenie: od konstruowania rzeczywistos$ci spolecznej
i tworzenia wiedzy o §wiecie do uczenia si¢ Swiata

Konstruktywizm' jest pojeciem ztozonym i wieloznacznym, odnosi si¢ do réznych zja-
wisk 1 nurtow teoretyczno-metodologicznych, koncepcji psychologicznych i pedagogicz-
nych. Niemniej mozna odnalez¢ wspolne watki i zatozenia, ktore tacza ze soba odmienne

' W literaturze z obszaru nauk spotecznych pojawiaja si¢ dwa terminy: konstruktywizm i konstrukcjo-
nizm, ktére czgsto bywaja stosowane zamiennie. Termin konstruktywizm (constructivism) odnosi si¢
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sposoby rozumienia i interpretowania tego, czym jest, a zarazem czym nie jest konstrukty-
wizm. W prezentowanym tekscie podejmuje namyst nad dwiema kwestiami. Po pierwsze
nad mozliwymi implikacjami przyjecia perspektywy konstruktywistycznej w kontekscie
zatozen pedagogiki roznorodnosci 1 edukacji wiaczajacej, co moze prowadzi¢ do zmiany
znaczen kategorii normy i ,,specjalnych potrzeb edukacyjnych”, a takze przeformulowa-
nia ogdlnej filozofii ksztalcenia i funkcjonowania szkot. Po drugie, odnoszac si¢ do kry-
tyki konstruktywizmu we wspolczesnej humanistyce, analizuje¢ mozliwosci wspotistnie-
nia podejscia konstruktywistycznego z innymi nurtami i koncepcjami pedagogicznymi,
przede wszystkim tzw. nowym realizmem i pedagogika nieantropocentryczng (pedagogi-
ka rzeczy).

Podejscie konstruktywistyczne zazwyczaj jest analizowane w odniesieniu do trzech
gléwnych obszardéw. Pierwszy z nich tworzy ramy dla rozumienia proceso6w konstruowa-
nia rzeczywistosci spolecznej (§wiata zycia w znaczeniu Husserlowskiego Lebenswelt)
i dotyczy zbioru podstawowych zatozen na temat warunkéw i mozliwo$ci istnienia oraz
poznania/badania rzeczywistos$ci zyskujacej status ,,obiektywno$ci” w rozumieniu Berge-
ra i Luckmanna (1966, zob. takze Schiitz 1967; Holzner 1968). Rzeczywisto$¢ spoteczna
nie jest w petni dowolnym konstruktem jednostek, poniewaz procesy jej wytwarzania
maja swoje spoteczne i dyskursywne podtoze. Sa warunkowane przez intersubiektywnie
podzielane sposoby rozumienia, spoteczng §wiadomo$¢ i reprodukowang wiedz¢ oraz me-
chanizmy kontroli tkwiace w samych podmiotach i nabywane w toku zycia spotecznego
(por. teori¢ strukturacji Giddensa, koncepcje podmiotu i wiedzy/wladzy Foucaulta czy
teori¢ habitusu i pola spotecznego Bourdieu). Kluczowe zatem staja si¢ pojecie znacze-
nia i sfera spotecznej praxis, w ktorej dziataja aktywne podmioty i zachodza procesy
rozumienia i interpretacji oraz wytwarzania spotecznie podzielanych przekonan i wiedzy
(zob. Schiitz 1967; Manterys 1997; Giddens 2001; Jasinska-Kania i in. (red.) 2006; Szacki
2007; Hejnicka-Bezwinska 2008; Rzeznicka-Krupa 2009).

Druga ptaszczyzna rozumienia pojecia konstruktywizm odnosi si¢ do proceséw kon-
struowania wiedzy o §wiecie i wigze si¢ z nurtem dwudziestowiecznej psychologii, prze-
de wszystkim z pracami Wygotskiego, Piageta i Brunera, ktorych koncepcje byly nastep-
nie rozwijane przez wielu innych badaczy. Wspolnym elementem jest tu przekonanie, ze

w wigkszym stopniu do nauk zakorzenionych w przekonaniach na temat obiektywnie istniejacej rzeczy-
wistosci ztozonej z istniejacych niezaleznie od naszego poznania bytdw ozywionych i nicozywionych,
ktorych znaczenia sg utrwalone w $wiadomosci spotecznej. Natomiast konstrukcjonizm (constructionism)
jest zwigzany z pogladami, w $wietle ktorych istnienie i poznanie rzeczywistosci ma charakter przede
wszystkim jezykowy i pojeciowy, gdyz przedmiotem poznania jest ,,rzeczywistos¢ werbalnie (jgzykowo)
opisywana”, a przedmiotem poznania staja si¢ wyrazone w kategoriach jezykowych subiektywne kon-
strukcje tworzone przez ludzi (Ogryzko-Wiewiorkowski 2012: 144). Zgodnie z tym rozréznieniem kon-
struktywisci podkreslaja role i znaczenie schematow poznawczych (struktur wewnetrznych i zasad ich or-
ganizowania), a konstrukcjonisci silniej akcentuja kwestie jezyka, narracji, tworzenia znaczen i kontekstu
spoteczno-kulturowego. W polskiej literaturze z zakresu socjologii czy pedagogiki najczgsciej stosowany
jest jednak termin ,,konstruktywizm”, odnoszony do obu przedstawionych sposobéw rozumienia, dlatego
tez stosuj¢ go w niniejszym tekscie.
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rozwoj, myslenie, poznawanie i uczenie si¢ polegaja na wytwarzaniu w umystach jedno-
stek wewnetrznych struktur poznawczych, ktére umozliwiaja rozumienie, interpretowanie
i dziatanie podmiotéw w otaczajacym ich §wiecie i za pomoca ktorych ksztattuje si¢ po-
jeciowa wiedza na temat rzeczywistosci. Powstaja one w toku aktywnego przetwarzania
informacji i w powigzaniu ze spolecznie interpretowanymi i modyfikowanymi sieciami
znaczen. Mozna tu méwic¢ o pewnej zbiezno$ci z koncepcjami konstruowania rzeczywi-
stosci spolecznej z punktu widzenia chociazby koncepcji intersubiektywnosci i przekta-
dalnosci perspektyw widzenia Schiitza (1967).

Rozwijane przez psychologdéw konstruktywistyczne teorie rozwoju myslenia, rozu-
mienia i nabywania poj¢¢ oraz wytwarzania wiedzy o §wiecie wywarly znaczacy wptyw
na pedagogiczne koncepcje uczenia si¢. Jednoczesnie rozwoj réznych nurtow filozofii
i socjologii wiedzy oraz podejscia interpretatywnego w naukach spotecznych sprzyjat
badaniu zjawisk edukacyjnych z perspektywy struktur rozumienia i wiedzy wytwarza-
nych w procesie ksztalcenia w umystach uczniéw. I wtasnie w polu pedagogiki, zwlasz-
cza dydaktyki, odnajdujemy trzeci wymiar konstruktywistycznego myslenia, ktéory moz-
na odnie$¢ do procesdw uczenia si¢ §wiata, rozumianego jako taki sposéb organizacji
procesu ksztatcenia, ktéry maksymalnie sprzyja aktywnemu wytwarzaniu przez uczniow
wewnetrznych struktur wiedzy i samodzielnemu nabywaniu umieje¢tnosci (Klus-Stanska
2000, 2008, (red.) 2014; Gotegbniak 2005; Klus-Stanska, Nowicka 2005). Uczenie si¢
w paradygmacie dydaktyki konstruktywistycznej — jak zauwaza Klus-Stanska (2010:
313-352) — to proces, ktorego punktem wyjscia jest zawsze aktywno$¢ uczniow stawia-
nych w sytuacji poznawczego konfliktu, niejednoznacznego problemu do rozwigzania,
budzacego ciekawos¢ i wymagajacego samodzielnych poszukiwan w celu jego rozwia-
zania. W procesie tym nalezy uwzglednia¢ dotychczasowa biografi¢ poznawcza 1 wiedze
osobistg uczniow oraz tworzy¢ warunki do negocjowania wspolnych znaczen i konstruo-
wania poje¢. Zadaniem nauczyciela jest przede wszystkim tworzenie optymalnych warun-
koéw do samodzielnej aktywnos$ci poznawczej uczniow.

Witkowski (2007: 56-58) zauwaza, ze jedng z istotnych kategorii pedagogicznych
wywiedzionych z teorii Piageta jest pojecie ,,decentracja”, ktére skupia w sobie z jedne;j
strony aspekt subiektywnosci i ekspresji podmiotu, z drugiej natomiast roszczenia do
obiektywnos$ci rozumianej jako obiektywizowanie wlasnego punktu widzenia, wlasnych
pogladow i przyjetej perspektywy. W szerszym ujeciu decentracja oznacza nakladanie na
naszg osobista perspektywe ogladu innych kontekstéw i znaczen, co zdaniem Witkow-
skiego ma ogromne znaczenie dla ksztaltowania struktur umystowych i rozwoju tozsa-
mosci podmiotu. Dlatego tez edukacja powinna koncentrowac si¢ nie na transmisji i re-
produkcji oraz egzekwowaniu okreslonego w podrecznikach zbioru wiedzy, lecz przede
wszystkim na ,,stymulowaniu samej zdolnosci otwierania na znaczenia, rozwijanie samej
motywacji (a nie tylko metodycznej zdolnosci) do uczenia si¢” (Witkowski 2007: 70;
zob. takze Klus-Stanska 2000; Klus-Stanska, Nowicka 2005). W relacji pedagogiczne;j
decentracja oznacza odejScie od postawy nauczyciela-ttumacza rzeczywistosci, ktory
petniac funkcje , . kulturowego prawodawcy” (Bauman 2012), posredniczy w przekazywaniu
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pedagogicznie usankcjonowanej wiedzy. Uczenie si¢ jest zatem rozwijaniem zdolnosci
do poglebionego poznawania rzeczywistosci i krytycznej refleksji nad wytwarzang wie-
dzg. Taki sposob widzenia bliski jest wyréznionemu przez Batesona glebszemu pozio-
mowi uczenia si¢, ktore polega na ksztaltowaniu ram poznawczych i ogélnych umiejet-
nos$ci korzystania z nowych informacji i modyfikacji nabytej wiedzy, a takze zdolnosci
do catkowitej rewizji ram poznawczych. Bauman zauwaza, ze obecnie ,,wiedza jest
eksterytorialna (...) zrédta wiedzy sa wszedzie i nigdzie” (2012: 13), co oznacza, ze
mnogosc¢ i1 dostgpnos¢ réznych zrodet informacji pozbawia szkote jako instytucje uprzy-
wilejowanej pozycji i monopolu na wiedze, a nauczycieli odziera z roli depozytariuszy
madrosci. Dlatego tez ,,dobre szkolnictwo musi stymulowa¢ i propagowac otwartosc,
a nie zamykanie si¢ umystu” (Bauman 2012: 31).

Co zatem moze oznacza¢ owo dobre, otwierajace umyst szkolnictwo, uwzgledniajace
w procesie edukacji rozne konteksty szeroko rozumianej perspektywy decentracji? W dal-
szej czesci artykulu staratam si¢ odpowiedzie¢ na to pytanie, odwotujac si¢ do zalozen
pedagogiki réznorodnosci i1 edukacji wiaczajacej, ktore uksztattowaly si¢ w rezultacie
obecnosci w szkotach ucznidow zréznicowanych ze wzgledu na: pochodzenie, narodo-
wos¢, jezyk, kulture, wyznanie, kolor skory, pte¢ czy orientacje seksualng (zob. Hollins
iin. (red.) 1994) oraz ucznidow postrzeganych jako ,,innych” z uwagi na trudnosci i niepo-
wodzenia, jakich doswiadczajg, m.in. ucznidow z réznego rodzaju niepetnosprawnosciami
(zob. Mittler 2000; Ainscow 2000; Ainscow i in. 2006, i in. 2013).

Pedagogika réznorodnosci i zalozenia edukacji wlaczajacej

W $wietle zatozen konstruktywizmu rzeczywisto$ci: spoteczna, edukacyjna, szkolna sa
spotecznie wytwarzane, nie funkcjonuja na zasadzie ,,naturalnego” biegu rzeczy, lecz tak,
jak je sami urzadzimy. W procesie rozwoju i uczenia si¢ istotne znaczenie maja spoteczne
uzgodnienia dotyczace tego, co jest norma, a co nie, oraz powszechnie przyjmowane prze-
stanki przy formutowaniu celéow ksztatcenia. Gallagher (2004) zwraca uwage na wazne
pytania, nad ktorymi zazwyczaj nie zastanawiamy si¢ w codziennej pracy pedagogiczne;j
i nie czynimy z nich rowniez istotnego przedmiotu szerszej spotecznej refleks;ji: kto i dla-
czego decyduje o tym, ze dzieci w danym wieku powinny posiada¢ okreslong wiedze,
znajomos¢ takich, a nie innych zagadnien czy wyksztalci¢ takie, a nie inne umiejetnosci
(pytanie o spoteczno-kulturowy kontekst konstruowania pojecia normy). Kto zatem, dla-
czego ina jakiej podstawie stwierdza, ze dane dziecko ma trudnosci i co z tego faktu wyni-
ka (to pytanie odnosi si¢ do cech tozsamosci dziecka/ucznia konstruowanej przez system
edukacji)? Jakie tresci, materiaty, metody ksztalcenia i oceniania sg stosowane? Na jakich
zatozeniach si¢ opieraja (to pytanie o cele i tresci ksztalcenia oraz sposoby ich realizacji)?
W rezultacie stajemy przed kluczowym w mysleniu pedagogicznym pytaniem o samag
edukacje, sposob jej rozumienia i ucielesniania w formalnych i nieformalnych praktykach
dziatania, w szkolnych wspdlnotach i calym systemie o$wiaty.
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Zgodnie z obowigzujacym w Polsce prawem (Obwieszczenie Ministra Edukacji Naro-
dowej z dnia 9 lipca 2020 r. w sprawie ogloszenia jednolitego tekstu rozporzadzenia Mi-
nistra Edukacji Narodowej w sprawie warunkow organizowania ksztalcenia, wychowania
i opieki dla dzieci i mtodziezy niepelnosprawnych, niedostosowanych spotecznie i zagro-
zonych niedostosowaniem spotecznym, tekst jedn.: Dz. U. z 2020 r., poz. 1309) uczniowie
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi to dzieci i mtodziez z réznego rodzaju niepetno-
sprawnosciami, niedostosowaniem spotecznym, zaniedbaniem $rodowiskowym, ze spe-
cyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢, zaburzeniami komunikacji jezykowej, chorobami
przewleklymi, zaktéceniami rozwoju na skutek sytuacji traumatycznej lub kryzysowe;j,
z trudno$ciami adaptacyjnymi spowodowanymi przez roéznice kulturowe lub zmiang $ro-
dowiska edukacyjnego i — last but not least — ze szczegbdlnymi uzdolnieniami. Uczniom
tym jest udzielana pomoc psychologiczno-pedagogiczna, w ramach ktérej uruchamia sie
liczne procedury diagnostyczno-orzekajace i szeroko rozumiane pedagogiczne i specjali-
styczne wsparcie (Cybulska i in. 2017). W literaturze pedagogicznej funkcjonuje réwniez
pojecie ,,niepelnosprawnos¢ edukacyjna”, ktdre obejmuje rozbieznosci pomigdzy wyma-
ganiami szkoty a mozliwo$ciami ucznia (Bleidick 1977; Bach 1999; Szumski 2006). Jesli
wiec mozliwosci 1 umiejgtnoscei dziecka rozmijajg si¢ z oczekiwaniami systemu edukacji,
staje si¢ ono ,,dzieckiem z deficytami” (Klus-Stanska 2007), niedoskonatym ,,bytem ucza-
cym si¢”, naznaczonym pewng skaza i wymagajacym dziatan rozpoznawczych i ,,napraw-
czych”. Ainscow (2000: 181) twierdzi, ze sposob podejscia do trudnosci edukacyjnych,
polegajacy na definiowaniu i zaspokajaniu specjalnych potrzeb uczniéw wynikajacych
z posiadanych ,,deficytow”, moze w rzeczywisto$ci stygmatyzowac i ograniczaé szanse
edukacyjne. Doswiadczane trudno$ci moga by¢ uwarunkowane socjoekonomicznie i kul-
turowo, ich przyczyn mozna réwniez poszukiwac¢ w sposobie funkcjonowania szkoty, czy
tez szerzej mowiac: we wlasciwosciach samego procesu ksztalcenia, ktory wystarczajaco
nie uwzglednia ztozonosci procesdw uczenia si¢ i zréznicowania sposobdw wytwarzania
wiedzy, na co zwracaja uwage pedagodzy konstruktywisci (zob. Trent i in. 1998).

Biorgc pod uwagg, ze specjalne potrzeby wiaza si¢ z bardzo zréznicowanymi zjawi-
skami, zasadne staje si¢ pytanie o sens i skutki wyodrebniania coraz to bardziej precy-
zyjnych kryteridw i procedur identyfikowania edukacyjnej ,,odmiennosci”, ktéra wpycha
kolejne grupy uczniow w koleiny terapeutyzujacego podejscia do szkolnego uczenia sig.
System ksztalcenia nastawiony na unifikacj¢ i standaryzacje, nieuwzgledniajacy zréznico-
wania ucznidw sam wytwarza wiele negatywnych zjawisk, a nastepnie diagnozuje i iden-
tyfikuje grupy uczniow wymagajacych odrgbnego, specjalistycznego traktowania, projek-
tujac rozbudowane i ztozone podsystemy ich wspierania (zob. Rzeznicka-Krupa 2019a).
Potrzeba edukacyjnego nadzoru, procedur klasyfikowania nie tylko nabywanej wiedzy,
ale takze tozsamoS$ci uczniow sprawia, ze coraz czesciej przypina si¢ im diagnostyczne
etykiety ,,ucznia z problemem”: z dysleksja, zespotem Aspergera, ADHD, zaburzeniami
emocjonalnymi itd., ktérym moze si¢ sta¢ nawet dziecko wybitnie uzdolnione w jakiejs$
dziedzinie badz majace ogodlny wysoki iloraz inteligencji i zdolno$ci uczenia si¢. Pewnym
rozwigzaniem tej sytuacji jest podejscie prezentowane przez pedagogike réznorodnosci
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(Sheets 2004; Nieto i in. 2007) w powigzaniu z zatozeniami edukacji wlaczajacej (z pelng
swiadomosciag krytycznej refleksji nad sama kategoria inkluzji w kontekscie rozumiane-
go w duchu Ranciére’a zalozenia o edukacyjnej réwnosci) oraz dydaktyka konstruktywi-
styczng i tzw. pedagogika rzeczy.

Pedagogike réznorodnosci mozna rozpatrywaé w odniesieniu do dwoch zasadniczych
nurtéw myslenia: ponowoczesnosci, ktora dokonata znaczacej zmiany statusu ontologicz-
nego i etycznego kategorii réznicy, pozytywnie warto$ciujac wszelkag odmienno$¢ (zob.
Szkudlarek 1993; Melosik 2006; Szumski 2006) oraz nowego realizmu (Barad 2007; De-
Landa 2006, 2016; Deleuze, Guattari 2015), w ktorym rzeczywisto$¢ postrzegana jest jako
nieustanny, ontologiczny przeplyw bytow ludzkich i nieludzkich tworzacych sploty mate-
rialno-symbolicznych asamblazy, w ktorych stawanie-si¢ i zmiana oraz zwigzane z nimi
ograniczenia stanowig nieodlgczny aspekt istnienia podmiotow. Zaréwno w perspektywie
postmodernistycznej, jak i w filozofii nowego realizmu zréznicowane mozliwosci i potrze-
by ucznidéw mozna traktowac jako dynamiczny i w pewien sposob naturalny stan podmio-
tu, sposob istnienia i warto$¢, ktorej nie powinno si¢ ,,patologizowac” i na rézne dostepne
sposoby naprawia¢, lecz traktowac jako pedagogiczne zadanie pozwalajace uruchamiaé
roézne sposoby poznania i tworzenia wiedzy o $wiecie. Pedagogika réznorodnos$ci wigze
si¢ z koncepcja szkoty dla wszystkich ucznidéw, ktérg mozna odnalez¢ w pogladach Jana
Amosa Komenskiego (cho¢ juz on wykluczat ze szkolnego nauczania osoby, ,.ktorym Bog
odmowit rozumu” (Speck 2013: 11)), wyrasta ona z przekonania, ze przyczyn trudnosci
i niepowodzen edukacyjnych nie nalezy dopatrywaé si¢ tylko w uczniu, jego brakach,
deficytach i problemach (zob. Leicester 2000), ale w duzej mierze rdwniez w sposobie
organizacji i pracy szkoty (Ainscow 2000), ogolnie przyjetej filozofii edukacji, a takze
osadzonych w szerszym kontekscie spoteczno-politycznym idei roéwnosci i sprawiedli-
wosci. Pociagga to za soba konieczng zmiang w podejsciu do proceséw ksztalcenia, ukie-
runkowang nie tylko na tresci i sposéb traktowania programu, zaktadane efekty ksztalce-
nia, metody pracy, strukture organizacyjna, ale przede wszystkim na zmian¢ w mysleniu
o samej edukacji, jej celach, roli, jakg maja odgrywaé poszczegdlne zaangazowane w nig
podmioty, i na zmiang catej kultury organizacyjnej szkoty. Szkota dla wszystkich uczniow
jest miejscem, gdzie zasadniczej zmianie ulega rowniez postrzeganie tych, ktorzy maja
roéznego rodzaju trudnosci w uczeniu si¢, gdyz ze strefy trudnosci w procesie adaptacji do
szkolnych wymagan przemieszczamy si¢ w strefe zréznicowanych biologicznie, spotecz-
nie, kulturowo do§wiadczen i zasobdw, odmiennych kontekstéw funkcjonowania, a takze
niestandardowych sposobow poznawania §wiata i wytwarzania wiedzy, ktére s3 imma-
nentnym i oczywistym elementem szkolnej rzeczywistosci. Szkota realizujaca zalozenia
edukacji dla wszystkich ucznidw nie musi ich precyzyjnie diagnozowaé i réznicowac,
gdyz réznice w uczeniu si¢ przejawiane przez dzieci sg niejako naturalnie wpisane w pro-
ces edukacji i stanowig fundament wszelkich praktyk pedagogicznych. Piagetowska kon-
cepcja decentracji, rozumiana za Witkowskim (2007) jako zréznicowanie perspektyw,
oznacza obecnos¢ w procesie edukacji nie tylko réznych tresci, materiatow, pomocy dy-
daktycznych, sposobdw rozwigzywania problemow i metod pracy, ale takze rdznych spo-
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sobow poznawania i wytwarzania wiedzy zwiazanej z obecno$cig niestandardowo funk-
cjonujacych ucznidow, zréznicowanych form dziatania, ekspresji i zaangazowania uczniow
i nauczycieli oraz elastycznego podejscia do programoéw szkolnych. Odpowiada to w petni
zasadom tzw. projektowania uniwersalnego w edukacji (Universal Design for Learning)
i tworzenia dostepnych srodowisk edukacyjnych z wykorzystaniem nowoczesnych tech-
nologii (zob. Meyer i in. 2014; Canter i in. 2017; CAST 2018). Proces ksztatcenia, by
sprosta¢ wyzwaniom edukacji wiaczajacej, przede wszystkim musi si¢ koncentrowa¢ na
tworzeniu odpowiednich warunkoéw do samodzielnego badania, poznawania i odkrywania
$wiata w zgodzie z potrzebami i zasobami ucznidow, ktorzy ze wzgledu na zréznicowane
mozliwo$ci i sposoby percepcji, myslenia, rozumienia, komunikowania si¢, tworzenia re-
prezentacji poznawczych, poruszania si¢ i dziatania, zréznicowany kontekst biograficzny,
spoteczny i kulturowy nie sg w stanie osiaggna¢ edukacyjnego sukcesu w szkole nastawio-
nej na transmisj¢ ujednoliconej pod wzgledem tresci i form nauczania wiedzy. Ale nie dla-
tego, ze nie mogg czy nie potrafig si¢ uczy¢ z powodu swoich ograniczen, lecz dlatego, ze
szkota jako instytucja nie potrafi i/lub nie chce realizowa¢ innego podejscia do edukacji.

Bruner (2006a: 7-9) postrzegal szkoty jako ,,kultury wzajemnego uczenia si¢” przygo-
towujace uczniow do dokonywania samodzielnych odkry¢. W tym kontekscie propozycja
spojrzenia na uczniéow doswiadczajacych trudnosci w uczeniu si¢ nie z perspektywy ich
deficytéw, ale potrzeby dokonania zmian w pracy szkoly, podejscia do programu i me-
tod ksztatcenia wprowadza zupelnie nowg filozofi¢ edukacji. Zréznicowanie spoteczno$ci
szkolnej traktowane nie jako problem, lecz jako zadanie i wyzwanie (Speck 2013: 72)
opiera si¢ na zasadzie rownoS$ci i uruchamia szerszg zmiang spoteczno-kulturows, etycz-
ng i polityczng. Jak pisze Speck: ,,Pedagogika réznorodnosci jest waznym programem
pedagogicznym, jednakze réznorodno$¢ sama w sobie nie jest jeszcze pojeciem warto-
$ci (...) nie oznacza jeszcze, ze wszystkie nierdwnosci znikng i stang si¢ nieistotne, jesli
stworzy si¢ roznorodnos¢” (2013: 73). Zmiana perspektywy tworzy podstawy do budo-
wania w szkotach kultury i organizacji pracy, ktora ,,(...) pozwoli im bardziej elastycznie
odpowiada¢ na potrzeby wszystkich dzieci danej spotecznosci” (Ainscow 2000: 193). Do
funkcjonowania heterogenicznych klas szkolnych kluczowa staje si¢ pedagogiczna zasada
,bycia mile widzianym” (Speck 2013: 72), niezaleznie od kraju pochodzenia i kultury,
wygladu, koloru skéry, ilorazu inteligencji, funkcjonowania zmystéw wzroku i stuchu,
uzdolnien i wielu innych cech. W zréznicowanym s$rodowisku wywodzacy si¢ z kon-
struktywistycznych uje¢ rozwoju i uczenia si¢ postulat decentracji tradycyjnych praktyk
nauczania, ktére dominuja w szkolnej rzeczywistosci, jest nie tylko w wiekszym stop-
niu mozliwy do zrealizowania, ale takze staje si¢ konieczno$cig. Réznorodnos¢ wielu
aspektow edukacji sprawia, ze spolecznie konstruowana kategoria normy poszerza swoje
granice, a to, co wigze si¢ z odmiennos$cia, staje si¢ punktem wyjscia i sposobem bycia
wpisanym w szkolng codzienno$¢.

Gutierrez i Rogoff (2010: 189-190) pisza, ze: ,,struktura i rozwdj ludzkich proceséw
psychicznych sa wynikiem uczestniczenia w kulturowo zaposredniczonych (...) prak-
tycznych dziataniach zaktadajacych istniejace praktyki i narzgdzia kulturowe”, czyli
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konkretnych doswiadczen uczestnictwa jednostki w okreslonych typach dziatan, tak-
ze edukacyjnych. Mozna zatem powiedzie¢, ze dostgpnos$¢ okreslonych doswiadczen
ksztaltuje indywidualng histori¢ (biografie poznawcza) uczniéw, ich wiedze osobista,
indywidualne koncepcje rzeczywistosci, sposoby dziatania, méwienia, realizowania ak-
tywnosci szkolnych. Dopiero w zrdéznicowanym pod wieloma wzgledami srodowisku
mozliwe jest adekwatne reagowanie nie tyle na specjalne, ile przede wszystkim na zrdz-
nicowane potrzeby edukacyjne uczniéw, co wymaga odejscia od jednolitego programu
i nauczania wszystkich uczniow ,,jednym frontem” i w jednakowy sposob. Edukacja
otwierajaca umysty musi uwzglednia¢ fakt, ze: ,,To nie dziecko powinno dostosowac si¢
do szkoly, lecz szkota do dziecka” (Speck 2013: 86).

Konstruktywizm a materialno$¢ procesu poznania (uczenia si¢)

Konstruktywizm jako perspektywa ontologiczno-epistemologiczna byt poddawany kry-
tyce z perspektywy podej$¢ posthumanistycznych i nurtéw tzw. nowego materializmu
(nowy realizm, postkonstrukcjonizm, performatywna metafizyka), ktére w ostatnich la-
tach zajmuja znaczace miejsce w naukach spotecznych i humanistyce (zob. Latour 2005;
DeLanda 2006, 2016; Barad 2007)*. Przekonanie, Ze rzeczywistos¢ poznajemy jako rezul-
tat strukturyzacji do§wiadczenia przefiltrowanego przez jezyk i kategorie kulturowe, za-
wiera ukryte zatozenie istnienia pierwotnej materii/bytow, ktore po natozeniu na nie kul-
turowej formy tworza rzeczywisto$¢ (Bednarek 2012: 228-229). Tymczasem ,,(...) ciata
i stowa, opowiesci i §wiaty: wszystkie zostaja ze sobg potaczone w obrgbie naturokultur”
(Haraway 2012: 256). W przeciwienstwie do konstruktywizmu, posthumanistyczna on-
tologia wielosci (ontologia maszyn) Deleuze’a i Guattariego (2015) ukazuje emergentny
charakter rzeczywisto$ci, ktora wytwarza si¢ w réznego rodzaju konfiguracjach w bez-
ustannym procesie stawania-si¢ i tworzenia powigzan miedzy réznymi bytami, podmiota-
mi ludzkimi i nie-ludzkimi. Owo splatanie ludzi, maszyn, ideologii, dyskurséow i praktyk
sprawia, ze immanentng wlasciwos$cia §wiata jest ciagle przeksztatcanie i zakorzenianie
si¢ w rozmaitych postaciach istnienia, tworzenie asamblazy (DeLanda 2006, 2016). Wie-
dze o rzeczywistosci tworzymy, bedac w niej — to nie stowa i rzeczy konstytuuja rzeczy-
wisto$¢, jest ona wytwarzana w fenomenach, Scisle splecionych praktykach materialno-
-dyskursywnych, za pomoca ktoérych konstytuuja si¢ granice bytéw (Barad 2012: 344).
Na edukacje¢ jako element rzeczywistosci spotecznej takze mozna patrze¢ jak na splot
Scisle potaczonych ze sobg elementéw materialnych i dyskursywnych. Heterogeniczny
obszar instytucji i praktyk sktadajacych si¢ na ,,urzadzenia edukacyjne” (zob. Deleuze,
Guattari 2015) wytwarza swoiste ,,aparaty produkcji i reprodukcji cial” (Haraway 2009:

2 Bardziej szczegdtowe rozwinigcie przedstawionych tu watkow nowego materializmu i zwigzanej z nim
ontoepistemologii przedstawitam w pracy: Spoleczne ontologie niepetnosprawnosci. Cialo, tozsamosc,
performatywnosé (2019b).
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17-28), ktére powstaja w bezustannych procesach powstawania opowiesci o ,,realnym”
$wiecie. Nie sg one elementem logiki ,,odkrycia” i uwewnegtrznienia istniejacych struktur,
ale zalezg od praktyk i bytow uciele$nianych kazdorazowo w konkretnych spotecznych
relacjach zachodzacych we wspdlnocie uczacych sig. Jak piszg Chutoranski i Makowska:
,»(...) edukacja tkana jest zarowno z wartosci, ideologii, dyskurséw, relacji miedzyludz-
kich, jak i przez szereg roznych relacji, ktére tworzymy z rzeczami, zwierzgtami, roslina-
mi, bakteriami etc.” (2019: 9).

W podejsciu konstruktywistycznym postulowane jest uczenie si¢ przez dziatanie,
rozwigzywanie problemow w réznego rodzaju sytuacjach w realnym zyciu. W ontologii
wielosci ciala, rzeczy, dziatania i wszelkie byty sa postrzegane jako aktywne podmioty,
obdarzone mocg dziatania i sprawczosci, a nie tylko zasoby (obiekty) wykazujace okre-
$lone cechy i wlasciwosci. Uczen jest bytem, ktory nieustanie si¢ transformuje i wytwarza
w calym zlozonym splocie wielorakich powiazan z bytami ludzkimi i nie-ludzkimi (La-
tour 2005), nie mozna go zatem postrzega¢ jako podmiotu opisanego za pomocg zbioru
cech i posiadanych zasobdw (badz ich braku). Wiedza o $wiecie zawsze jest rezultatem
poszczegodlnego, specyficznego ucielesnienia, materializacji danego splotu, a patrzenie/
widzenie (wytwarzanie wiedzy) odbywa si¢ z okreslonej pozycji i w okreslony sposob
oraz ,,(...) zawsze jest kwestiag wltadzy widzenia” (Haraway 2009: 15, 2012: 245-259).
Jaka wiedza i w jaki sposob wytwarzana powstanie w umystach uczniéw, jakim prze-
ksztalceniom bedzie podlegaé, zalezy od jej konkretnego, aktualnego usytuowania w da-
nym urzadzeniu spotecznym. W procesie poznania (edukacji) istotne jest zatem to, jakie
technologie produkowania wiedzy uruchamiamy, w jaki sposob i z jakiej perspektywy
patrzymy i jakie tworzymy sieci powigzan, gdyz wytwarzanie wiedzy taczy si¢ z odpo-
wiedzialno$cig za to, jakie byty (podmioty) powotujemy do istnienia.

Zakonczenie

Czy zatem mozliwe jest spotkanie posthumanizmu i nowego realizmu/materializmu
z konstruktywizmem? W aspekcie psychologicznym i dydaktycznym odpowiedzi na
to pytanie mozemy czg¢sciowo poszukiwaé w tradycyjnych koncepcjach pedagogicz-
nych odwolujacych si¢ do poznania zmystowego i uczenia si¢ w kontakcie z rzeczami
(Jan A. Komenski, Johann H. Pestalozzi, Maria Montessori), jak i rozwijanych obecnie
nurtach: pedagogiki postkrytycznej (Hodgson i in. 2017; Vlieghe, Zamojski 2019), pe-
dagogiki rzeczy (Chutoranski, Makowska (red.) 2019; Chutoranski 2020), pedagogiki
powiazanej z ekologia oraz tzw. outdoor i adventure education (Palamer-Kabacinska,
Les$ny (red.) 2012, Bak i in. (red.) 2014; Kruk 2020). Takze w samych teoriach konstruk-
tywistycznych pojawiaja si¢ pewne elementy, ktore moga stanowi¢ punkty stycznosci
dla wypracowania nowych pedagogii i podej$¢ dydaktycznych. Owe pogranicza mozna
dostrzec np. w kwestii znaczenia aktywnej eksploracji otoczenia, manipulowania przed-
miotami i uczenia si¢ sensoryczno-motorycznego u Piageta (1966) czy w funkcjonowaniu
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reprezentacji enaktywnych (zwigzane z dziataniem) i ikonicznych (odwotujace si¢ do
wyobrazni i wytwarzania obrazéw umystowych) u Brunera (1978). Cho¢ reprezenta-
cje poznawcze s3 nabywane w okreslonej sekwencji, przejscie do kolejnego stadium
rozwoju nie oznacza porzucenia dotychczasowego sposobu myslenia, jak uwazat Pia-
get, gdyz wszystkie rodzaje reprezentacji umystowych funkcjonujg przez cale zycie jed-
nostki. Przejawem rozwoju jest nie tylko umiejetnos¢ wytwarzania kolejnych rodzajow
reprezentacji, ale takze umiejetno$¢ przenoszenia wiedzy migdzy réznymi poziomami
reprezentacji. Umiejetnosci tego rodzaju maja szczegdlne znaczenie nie tylko w odnie-
sieniu do dzieci we wczesniejszych etapach rozwoju, ale takze w procesie ksztatcenia
np. ucznidw z niepetnosprawnoscia intelektualna, zaburzeniami neurologicznymi czy
spektrum autystycznego. Rowniez wczesne etapy rozwoju dziecka i wlasciwosci dzie-
cigcego myslenia, postrzegane jako przejaw ,,niedojrzalej”, niedoskonatej inteligencji,
np. myslenie magiczne i obdarzanie podmiotowym sprawstwem przedmiotow i zwierzat,
zaczynajg zyskiwa¢ nowe konteksty interpretacji, jesli spojrzymy na nie z perspektywy
rozwijanych wspotczesnie nurtow posthumanistycznych wyrézniajacych sprawcze pod-
mioty ludzkie i nie-ludzkie.

Konstruktywisci, szczegdlnie Piaget, podkreslali znaczenie srodowiska materialne-
g0 1 rzeczy w procesie rozwoju i uczenia si¢ dzieci. Wspotczesne nurty pedagogiki nie-
antropocentrycznej nadaja rzeczom status aktywnych aktorow zycia spotecznego (zob.
Chutoranski, Makowska 2019; Chutoranski 2020), a nie tylko narzedzi posredniczacych
w procesach poznania i wytwarzania wiedzy. Postrzega si¢ je jako pewna szersza ,.katego-
ri¢ uczulajaca na (edukacyjna) obecno$¢ bytow pozaludzkich” (Chutoranski, Makowska
2019: 14). W przestrzeni interakcji edukacyjnych mozna zatem bada¢ role rzeczy, takich
jak: zabawki, narzedzia edukacyjne, pomoce dydaktyczne itp., jednak ich rozumienie wy-
kracza poza rolg ,,no$nikdw znaczenia” noszacych §lady interakcji spotecznych i zdolno-
$ci edukacyjnego oddziatywania i kieruje si¢ w stron¢ problematyzowania, tzn. stawiania
pytan o ich sprawczo$¢, o to, jak dziatajg w procesach edukacyjnych, jakie aktywnosci
edukacyjne umozliwiaja, a jakich zabraniaja, jakie wyzwalaja zmiany czy tez w jaki spo-
sob wyraza si¢ ich politycznosé, ,,jak uczestnicza w (re)produkowaniu nierownos$ci, mar-
ginalizacji i relacji wladzy?” (Chutoranski, Makowska 2019: 15). Wszystkie te pytania
sa istotne w procesie ksztatcenia, ale nabieraja szczegélnego znaczenia, gdy odniesiemy
je do ucznidéw z bardzo zréznicowanymi doswiadczeniami i niestandardowymi sposoba-
mi dostepu do otaczajacego $wiata czy mozliwosciami komunikacyjnymi. Ucznidéw, dla
ktoérych rzeczy sa nie tylko pomoca dydaktyczng, lecz stanowia niezbedny element co-
dziennego funkcjonowania czy wrecz czes$¢ ich samych (np. wozek inwalidzki, specjalnie
dostosowane miejsce do siedzenia czy pracy, teksty w jezyku brajla, lupy, trojwymiarowe
wydruki, specjalne oprogramowanie komputerowe, aparat stuchowy, przestrzenno-gesto-
wy jezyk migowy, protezy konczyn itp.).

Celem pedagogicznego mys$lenia w znacznej mierze powinno by¢ rozumienie i inter-
pretacja zjawisk edukacyjnych w coraz bardziej ztozonej rzeczywistosci spotecznej, z kto-
rej — patrzac z perspektywy wartosci demokratycznych i praw czlowieka — nikt nie moze/
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nie powinien by¢ wykluczany ze wspolnoty uczacych si¢. Podejscie konstruktywistyczne
w powiazaniu z pedagogika réznorodnosci, zatozeniami edukacji wlaczajacej i pedago-
gika nieantropocentryczng wyznaczaja szerokie pole krytycznej refleksji nad obecnymi
w szkolnej rzeczywistosci pedagogiami, pole, ktéore samo w sobie jest heterogeniczne,
dynamiczne i niezwykle ztozone. Obejmuje rzeczywistos¢ edukacyjna odnoszong nie
tylko do procesé6w uczenia si¢ i wychowania, ale takze kwestie zwigzane z egzystencja
czlowieka, relacjami z innymi bytami ludzkimi i nie-ludzkimi (czy tez poza-ludzkimi),
uwiktaniem w histori¢ i kulture, a takze w przyrode i sfer¢ materialnosci, w niezwykle
szybko postepujace zmiany, lokalne i globalne problemy spoleczne, na ktére odpowie-
dzig, przynajmniej czgsciowa, moze by¢ madra i otwarta, zdecentrowana i w wielu wy-
miarach réznorodna edukacja.
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