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Streszczenie 

Zasadniczy cel artykułu stanowi analiza pojęcia neuroróżnorodności – w tym znaczeń nadawanych mu 
we współczesnych dyskursach (nie tylko) akademickich oraz potencjalnych implikacji, jakie niesie za 
sobą jego obecność w polu refleksji pedagogicznej i w obszarze praktyk edukacyjnych. W szczególności 
podejmuje się zagadnienia, przeciwstawiających się pojęciu normy, konceptualizacji teoretycznych, pro-
jektowania wizji inkluzyjnych modeli edukacji jako stojących w opozycji do praktyk selekcyjnych i norma-
lizacyjnych, a także porusza się kwestię praktyk badawczych uwzględniających perspektywę badanych 
podmiotów. Rozważania te osadzone są w kontekście dyskusji nad socjokulturowymi i emancypacyjnymi 
źródłami idei nieróżnorodności, jej społeczną ewolucją i akademicką recepcją, a także kontrdyskrsyw-
nym ulokowaniem wobec pojęć normatywizujących i medykalizujących tradycyjne spojrzenie na czło-
wieka w pedagogice, ze szczególnym uwzględnieniem pedagogiki specjalnej. 

Słowa kluczowe: neuroróżnorodność, socjokulturowe źródła dyskursu neuroróżnorodnosci, norma, nor-
malizacja, edukacja, pedagogika specjalna. 

Abstract 

The primary aim of the paper is to analyse the concept of neurodiversity – that includes the meanings 
given to it in contemporary (not only) academic discourses and its potential implications in the field of 
pedagogical reflection and educational practices. In particular, it addresses the questions of: theoretical 
conceptualisations that oppose the notion of the norm and normativity; producing visions of inclusive 
models of education that stand in opposition to selectionist and standardisation practices; research prac-
tices that take into account the perspective of the actors under study. These considerations are set in 
the context of a discussion of the socio-cultural and emancipatory sources of the idea of neurodiversity, 
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its social evolution and academic reception, as well as its counter-discursive positioning vis-à-vis notions 
that normativise and medicalise the traditional view of the human being in pedagogy, with a particular 
focus on special needs pedagogy. 

Keywords: neurodiversity, sociocultural sources of neurodiversity discourse, norm, normalisation, edu-
cation, special needs pedagogy. 

Neuroróżnorodność jako kategoria socjokulturowa 

Kategoria neuroróżnorodności jest osadzona w kulturowym dyskursie kwestionują-

cym kategorie normy, normalizacji i normatywności w odniesieniu do osób, których 

dyspozycje i funkcjonowanie neuropoznawcze w obszarze klinicznych, a zatem nor-

matywnych, dyskursów naznaczone jest pojęciem zaburzenia lub deficytu. Mieści się 

ona zatem w polu kulturowo-lingwistycznych znaczeń, które określić można jako 

kontrdyskurs wobec ujęć klinicznych, dominujących nie tylko w obszarze nauk me-

dycznych, ale także w psychologii i pedagogice – ze szczególnym wyróżnieniem tra-

dycyjnych ujęć pedagogiki specjalnej.  

Rentenback, Prislovsky i Gabriel (2017, s. 59) ujmują neuroróżnorodność jako 

ideę, „zgodnie z którą różnice neurologiczne, takie jak autyzm, ADHD i dysleksja, są 

naturalnymi postaciami ludzkiego zróżnicowania, przynoszącymi korzyści”. Zdaniem 

tychże, „ruch na rzecz neuroróżnorodności (neurodiversity movement) afirmuje mię-

dzyludzkie różnice, które często były traktowane jako wyraz patologii, podkreślając 

mocne strony unikatowych konstytucji (design) neurologicznych i ukazuje, w jaki 

sposób partnerstwo w zespołach obejmujących osoby neuroodmienne1 (neurodiverse) 

może usprawnić rozwiązywanie problemów w złożonym świecie” (Rentenback i in., 

2017, s. 59).  

W przytoczonej wypowiedzi podkreśla się socjokulturowe pochodzenie idei neu-

roróżnorodności w odwołaniu do ruchu na rzecz neuroróżnorodności, który przyjął 

charakter ruchu społecznego, na bazie którego idea ta zyskała na popularności. Warto 

podkreślić w tym miejscu różnicę pomiędzy dyskursami kulturowymi a dyskursami 

naukowymi. Te ostatnie, w nawiązaniu do analiz M. Foucault, stanowią refleks wła-

dzy, ustanawiając kryteria i standardy normalności i w tym sensie legitymizując na-

rzucone społeczeństwom reguły i praktyki współorganizujące normalizujący ład (zob. 

Foucault, 1977; 1998; 2002). Dyskursy naukowe mają tę właściwość, że „powołują 

własne obiekty”, m.in. definiując, naznaczając, dookreślając tożsamość podmiotów – 

kwestia ta, w ujęciu Foucault, dotyczy m.in. kategorii podmiotu oddziaływań peda-

gogicznych (zob. Męczkowska, 2006), jak i jego szczególnie normalizujących, a za-

tem odwołujących się do kryteriów normy i dewiacji atrybucji, obecnych m.in. 

                                                 
1 W artykule zdecydowano się na konsekwentne zastosowanie pojęcia „neuroodmienne” 

(w stosunku do osób określanych w literaturze polskojęzycznej jako „neuroróżnorodne”, 

„z neuroróżnorodnością” lub „neuroatypowe”).  
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w pedagogice specjalnej, i w sztywny sposób klasyfikujących i przydzielających pod-

mioty do określonych kategorii, takich jak „uczeń zdolny”, „osoba z niepełnospraw-

nością”, „uczeń z zaburzeniami” i in. Dyskursy naukowe mają charakter społecznie 

uprzywilejowany, a zarazem werdyczny, tj. związany z wysuwaniem roszczeń bez-

względnej obiektywności, w założeniu wolnej zarówno od politycznych interesów, 

poznawczych zniekształceń, jak i afektywnych pierwiastków, maskując fakt własnego 

uwikłania w relacje władzy (Foucault, 1977). Szczególnie uprzywilejowany status 

w obszarze nauk o człowieku zajmuje dyskurs biologiczno-medyczny (zob. Bińczyk, 

2001; 2002; Foucault, 1999), wyraziście promieniujący na pole pedagogiki (rozumia-

nej zarówno jako dyscypliny naukowej, jak i pole edukacyjnych praktyk), ze szcze-

gólnym wyróżnieniem pedagogiki specjalnej.  

Z kolei potoczne dyskursy kulturowe wytwarzają znaczenia powtarzalne i kolek-

tywne, funkcjonujące w ramach określonych kultur i obejmując swoim zasięgiem  

system językowo-kulturowych reprezentacji rzeczywistości, wzorów praktyk spo-

łecznych, a także mechanizmów konstruowania tożsamości charakterystycznych dla 

określonych społeczeństw, miejsc i czasu historycznego (Fleischer, 1994; Hall, 1997). 

Mogą one być tworzone czy współtworzone przez wiele różnych podmiotów zajmu-

jących zróżnicowane pozycje, osadzonych w różnych kulturowych loci, w tym insty-

tucjonalnych (Hall, 1992, s. 201–204). Co jednak najważniejsze, dyskursy kulturowe 

uwzględniają subiektywne lub intersubiektywne perspektywy ich podmiotów, gene-

rując typy wypowiedzi naznaczone wewnętrznym zróżnicowaniem, gdzie przedmiot 

i treść wypowiedzi są zależne od pozycji zajmowanej w dyskursie przez ich aktorów 

(zob. Foucault, 1977). Z perspektywy potocznych dyskursów kulturowych, subiek-

tywne atrybuty człowieka i właściwości jego relacji ze światem – od których to  

w dyskursie naukowym abstrahowano, tworząc semantyczne pole określeń „niepeł-

nosprawności” poddawanej jednoznacznemu definiowaniu i pomiarowi w odwołaniu 

do naukowo wyznaczonej normy – są wyrażane jako zróżnicowana pula zindywidua-

lizowanych doświadczeń uwzględniających sieć ich społeczno-kulturowych kontek-

stów2. W takiej dyskursywnej domenie, ze znaczącym udziałem dotyczących go 

podmiotów, zrodził się kulturowy dyskurs neuroróżnorodności.  

Według źródeł popularnych, pierwotne zastosowanie pojęcia neuroróżnorodno-

ści przypisuje się australijskiej socjolożce Judith Singer (Goldberg 2023; Wikipedia), 

która sama będąc osobą w spektrum autyzmu, wprowadziła w 1988 roku to pojęcie 

do treści własnej pracy magisterskiej, gdzie podjęła tematykę działalności społeczno-

ści autystycznych aktywistów, nieformalnie zrzeszonych jako grupa Independent 

Living (InLv). Pomimo powszechnego przypisywania autorstwa tego terminu Singer 

(co wielokrotnie było przez nią potwierdzane), zwrócono uwagę na jego wcześniejsze 

                                                 
2
 W pośredni sposób odwołuję się w tym miejscu do teorii aktora sieci w analizie dys-

kursywnych pozycji i subiektywnych doświadczeń jego aktorów (zob. Bińczyk, 2001).  
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zastosowanie przez Harveya Blume’a w roku 1997, który – jako dziennikarz – przy-

pisał pierwotne autorstwo pojęcia neuroróżnorodności internetowej społeczności 

osób z autyzmem, działającej w ramach Institute for the Study of the Neurologically 

Typical (Botha i in., 2024). Stanowiła ona swego rodzaju parodię instytutu medycz-

nego, która w zabawny sposób kierowała uwagę ku „neurotypowości” – tu określanej 

w kategoriach deficytów i zagrożeń (działalność ta została zapoczątkowana przez au-

tystyczną aktywistkę Laurę Tisoncik w 1998 roku). W archiwum Instytutu czytamy, 

że: „zespół neurotypowy to zaburzenie neurobiologiczne charakteryzujące się zaab-

sorbowaniem kwestiami społecznymi, manią wyższości i obsesyjnym konformi-

zmem” (ISNT) – co wskazuje na wyrażane w postaci karnawalizacji zjawisko oporu 

(zob. Bachtin, 1975; McLaren, 1991) wobec dyskursów normalizujących, obejmujące 

zarówno symboliczną inwersję, jak i emancypacyjny potencjał. Potencjał ten stał się 

źródłem wyłonienia się kontrdyskursu dla podejść medykalizujących i normalizują-

cych, który uwzględniał subiektywne doświadczenia podmiotów, marginalizowane 

w obszarze tychże podejść. Perspektywa oporu, której egzemplifikację odnajdujemy 

na archiwalnej stronie Institute for the Study of the Neurologically Typical, wy-

brzmiewa nader wyraźnie w poniższej wypowiedzi: 

Ta strona jest wyrazem autystycznego oburzenia. Przed mniej więcej rokiem dowiedzia-

łem się, że mam spektrum autyzmu. Zainspirowany tym odkryciem, przeczytałem 

wszystko, co wpadło mi w ręce na ten temat. Wiele z tego ma sens – po raz pierwszy od 

41 lat miałem opis, choć nieoczekiwany, który do mnie pasował. Ale wiele z tego, co 

tam znalazłem, głównie napisane przez „ekspertów” i „profesjonalistów”, było aroganc-

kie, obraźliwe i po prostu błędne […]. Jako osoba posiadająca znacznie większą wiedzę 

na temat moich emocji niż „eksperci”, mogę jednoznacznie stwierdzić, że moje emocje 

nie są „płaskie”. Są inne, owszem, ale z całą pewnością nie są „płaskie”. Być może jutro 

będę wściekły z powodu bycia opisanym jako „pozbawiony empatii”. Może będę obu-

rzony wyjątkowo bezmyślną metodą „szkolenia” dzieci z autyzmem. A może znajdę ja-

kiś nowy artykuł napisany przez jakiegoś „eksperta” z perspektywy, że neurotypowe 

postrzeganie jest prawidłowe, a mój mózg jest genetyczną pomyłką. Mój mózg to klejnot. 

Jestem pełen podziwu dla umysłu, który posiadam. Ja i moje doświadczenie życia nie 

jest gorsze, a może być lepsze od doświadczenia życia NT. (ISNT) 

Powyższy fragment ukazuje, jak silnie w obszarze początkowych faz ruchu na rzecz 

neuroróżnorodności (neurodiversity movement) ujawnił się nacisk na zakwestionowa-

nie norm i praktyk normalizacyjnych w odniesieniu do inicjujących go aktywistów – 

tj. „wysokofunkcjonujących” osób z autyzmem. Pomimo tego, że źródłem tej i wielu 

podobnych jej wypowiedzi były doświadczenia osobiste autorów, związane z poczu-

ciem opresji, dyskryminacji i uprzedmiotowienia, doskonale wpisuje się ona w ton 

krytyki zwracanej przeciwko pojęciu normy i praktyk normalizacji, obecnej w dysku-

sjach z pogranicza filozofii i nauki, w tym nauk społecznych i medycznych. Zgodnie 
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z poglądami wyrażanymi m.in. przez Georgesa Canguilhema3 czy Michela Foucault, 

pojęcie normy w sposób nieuprawniony zostało wpisane w dyskurs nauk o człowieku. 

Canguilhem (2000, s. 201) podkreśla techniczną funkcję normy, twierdząc: 

Jeśli się wie, że norma jest słowem łacińskim oznaczającym kątownicę i że normalis 

oznacza prostopadły, to wie się już niemal wszystko o pochodzeniu słów „norma” i „nor-

malny”, używanych następnie w wielu innych dziedzinach. Normować, normalizować 

znaczy narzucać wymogi istnienia tego, co zastane, którego wielość i różnorodność jawi 

się, w świetle owych wymogów, jako coś nieokreślonego, nie tyle obcego, co wrogiego. 

Jeśli pojęcie normy zostaje odniesione do porządku ludzkiego, to staje się ono 

„pojęciem normatywnym i o znaczeniu ściśle filozoficznym” (Saint-Sernin, 2001, 

s. 309). Nie denotuje ono żadnych własności obiektywnie istniejącego świata, lecz je 

ustala, odciskając piętno na wszelkiej odmienności. W świecie ludzkim nie dysponu-

jemy bowiem realnymi, wzorcowymi desygnatami pojęcia normy; nie istnieją tu także 

jakiekolwiek „obiektywne normy”, za pomocą których można by definiować i przy-

pisywać status patologii jakimkolwiek strukturom czy zachowaniom człowieka  

(Canguilhem, 2000, s. 188). Także niepełnosprawność, dowodzi Canguilhem (2000, 

s. 108), podlega konstruowaniu jedynie w odniesieniu do jej mitu: „pożądanego przy-

stosowania się do wszelkich wyobrażalnych warunków”, i w tej konfrontacji – z ko-

nieczności – zawsze przegrywa.  

Foucault poszerza znaczenia nadawane pojęciu normy przez Canguilhema, ba-

dając jej znaczenie dla społeczeństw i jednostek uwikłanych w sieci społecznych re-

lacji, ze szczególnym uwzględnieniem problematyki władzy. W tej perspektywie 

norma służy nie tylko dokonywaniu standaryzacji jakości ludzkich działań, zachowań 

i tożsamości, ale przede wszystkim funkcjonuje jako narzędzie kontroli społecznej; 

służy ujednolicaniu społecznej tkanki i pozbawianiu jej elementów postrzeganych 

jako szkodliwe bądź bezużyteczne: oddzielaniu „normalnego” od „patologicznego”, 

elementu „zdrowego” od „chorego”; określaniu dystynkcji równoznacznych z bezu-

żyteczną dewiacją. Jest także narzędziem polityk populacyjnych realizowanych przez 

państwo, a jednocześnie aparatu naukowego nowożytnych dyscyplin naukowych, po-

zostających w jego służbie (zob. Foucault, 1987; 1993; 1999).  

Jak wykazano niedawno, koncepcja neuroróżnorodności została w pełni ukształ-

towana już w 1996 roku, zanim zaangażowali się w nią Singer i Blume. W dyskusji 

mailingowej z 1996 roku, prowadzonej przez członków stowarzyszenia Independent 

Living (InLv) (Dekker, 2023), jeden z jej uczestników, Tony Langdon, wspomniał 

o „neurologicznej różnorodności ludzi” w kontekście dostarczania społeczeństwu 

                                                 
3 Francuski lekarz oraz filozof nauki i medycyny; promotor rozprawy doktorskiej M. Fo-

ucaulta. 
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różnych perspektyw poznawczych, potrzebnych do generowania nowych idei w zróż-

nicowanych obszarach życia społecznego – przykładowo w zakresie technologii, kul-

tury czy sztuki.  

Współcześnie pojęcie neuroróżnorodności nieco poszerzyło swój zakres. Choć 

początkowo nawiązywało ono głównie do zróżnicowań neurologicznych, stanowią-

cych efekt odmienności ścieżek rozwojowych ludzkich mózgów, to dzisiaj jest odno-

szone do wszystkich naturalnych zróżnicowań w zakresie zarówno funkcjonowania, 

jak i procesów rozwojowych centralnego układu nerwowego. Zróżnicowania te zo-

stają uznane za podłoże odmiennych sposobów ludzkiego funkcjonowania w świecie 

– przede wszystkim pod względem poznawczym i emocjonalnym. Zatem funkcjono-

wanie człowieka lub – mówiąc szerzej – dynamicznie kształtująca się jego relacja ze 

światem, wydaje się stanowić właściwą istotę neuroróżnorodności, której nie nożna 

zawężać do jej biologicznej czy neurobiologicznej podstawy, pomimo tego że w pi-

śmiennictwie akademickim, zorientowanym na włączenie tej kategorii w ramy dys-

kursów naukowych, akcentuje się głównie jej „biologiczny” aspekt.  

Niekiedy spotykamy się z poszerzoną koncepcją neuroróżnorodności, która 

swoim zasięgiem obejmuje całość ludzkiej populacji. Fung (2021, s. 40) uznaje, że:  

Biorąc pod uwagę potencjał różnych stopni kombinacji neurologicznych […], wszyscy 

możemy być uważani za neurozróżnicowanych (neurodiverse), a nie neurotypowych lub 

neuroróżnorodnych […]. To, co bywa uważane za patologię, stało się teraz przedmiotem 

bardziej złożonej dyskusji […], przenosząc się na nasze rozumienie różnic indywidual-

nych vs. patologii.  

W podobnym tonie wypowiadają się autorzy niedawno opublikowanego podręcznika, 

adresowanego m.in. do nauczycieli (Ellis i in., 2023, s. 2):  

Neuroróżnorodność nie stanowi specyficznej przypadłości, trudności, różnicy lub zabu-

rzenia: dotyczy ona każdego z nas. Szersze rozumienie koncepcji neuroróżnorodności 

pozwoli nam rozumieć, respektować i doceniać tę różnorodność – a także dostrzegać 

raczej płynący z niej potencjał niż deficyty w nas samych lub innych.  

Pojęcie neuroróżnorodności stosuje się w opozycji do ujęć klinicznych, wytwa-

rzanych w oparciu o kryteria normy i dewiacji, zdrowia i patologii, pełni sprawności 

i niepełnosprawności. Neuroróżnorodność, pomimo niekiedy ujawniających się aka-

demickich tendencji do nadania jej „paraklinicznego” wymiaru, nie jest zatem termi-

nem klinicznym, lecz wyłania się, po pierwsze, z omawianego już zagadnienia oporu 

wobec praktyk normalizacyjnych i medykalizujących, po drugie – ze społecznej, od-

dolnie tworzonej, „filozofii inkluzji” osób, którym nie tylko przypisuje się odmien-

ność, ale też apeluje się o sprostanie przez nie „standardom normalności”, narzucając 

praktyki adaptacyjne i kompensacyjne, wywołujące w nich opór. Ta osobliwa „filo-

zofia inkluzji” w żadnym wypadku nie obejmuje dążenia do ujednolicającego wpisa-

nia się w kryteria normalności – w obrębie dyskursu neuroróżnorodności wyraźnie 

uobecniają się strategie konstruowania ludzkich tożsamości wokół tego, co odmienne, 
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a nie tożsame. Tym samym obejmuje on afirmację (neuro)odmienności jako doświad-

czenia tożsamościowego4. 

Dość często idea neuroróżnorodności jest interpretowana w kontekście biologii 

ewolucyjnej, w odwołaniu do korzystnego – z punktu widzenia rozwoju ludzkości – 

różnicowania się ludzkich możliwości poznawczych. W tym kontekście wśród nie-

których badaczy pojawiła się hipoteza, zgodnie z którą przetrwanie i rozwój gatunku 

ludzkiego w odniesieniu do nieustannej zmienności środowiska życia i pojawiających 

się na bieżąco wyzwań, wymagało równoległego rozwijania się zróżnicowanych stra-

tegii rozwiązywania problemów poznawczych oraz generowania w toku ewolucji róż-

nych trybów funkcjonowania ludzkich umysłów – te kwestie łączą się z dokonywaniem 

się tzw. specjalizacji neurokognitywnych, które stanowiły gwarancję dla przetrwania 

i rozwoju gatunku ludzkiego (Taylor i in., 2022). W tym sensie uznaje się, że zróżni-

cowanie neurologiczne lub neurorozwojowe, takie jak przykładowo zaburzenia ze 

spektrum autyzmu (ASD)5 czy zespół nadpobudliwości psychoruchowej (ADHD), 

jest wynikiem przejawiania się naturalnej zmienności w obszarze ludzkiego genomu.  

Badania z obszaru neurobiologii ewolucyjnej wskazują na genetyczny związek 

między ewolucją ludzkiego poznania a nietypowymi sposobami funkcjonowania 

i pracy mózgu, które to w dyskursach medykalizujących określane są mianem zabu-

rzeń (Oksenberg i Ahituv, 2013). W odwołaniu do perspektywy ewolucyjnej twierdzi 

się, że określone kombinacje genów, które decydują o nietypowych możliwościach 

indywidualnych umysłów, choć mogą być źródłem trudności i ryzyka dla funkcjono-

wania jednostek, przynoszą określone korzyści społeczeństwu – jak na przykład ma 

to miejsce w wypadku ADHD, które – pomimo tego, że na poziomie jednostki pod-

nosi prawdopodobieństwo podejmowania ryzykownych zachowań – w odniesieniu do 

całego społeczeństwa, zwiększa jego elastyczność i zdolność do ewolucji. Można za-

tem – jak twierdzą Williams i Taylor (2006) – mówić o swoistej formie biologicznego 

altruizmu: podczas gdy koszty neuroróżnorodności spoczywają głównie na barkach 

indywiduów, to korzyści – w ich ewolucyjnym wymiarze – odnosi cała grupa. Argu-

mentując przywołaną tu perspektywę, podkreśla się znaczący twórczy wkład osób 

neuronietypowych w rozwój wiedzy, sztuki i techniki, dzięki takim przykładowym 

                                                 
4 Z podobnym zjawiskiem emancypacyjnego oporu jako źródła wytwarzania praktyk 

dyskursywnych w połączeniu z wynajdowaniem „nowego języka” dla opisu tego, co uważane 

za „patologiczne” mamy do czynienia w wypadku studiów nad niepełnosprawnością (disabi-

lity studies), które przyjęły charakter ruchu społeczno-naukowego (zob. Wlazło, 2018). 
5 Warto jednak zauważyć, że autyzm nie musi być utożsamiany z „darem” – jak niekiedy 

pisze się o tym w odniesieniu do neuroróżnorodności. W populacji osób z ASD obserwuje się 

zróżnicowany stopień nasilenia cech autystycznych oraz różny poziom inteligencji (IQ), Zda-

niem Pietrasa i in. (2022, s. 30) „[…] 31% dzieci ze spektrum autyzmu spełniało kryteria nie-

pełnosprawności intelektualnej, zaś 25%miało iloraz inteligencji granicznych (IQ 71–85)”. 

W kontekście neuroróżnorodności piśmiennictwo skupia się głównie na osobach z normą in-

telektualną i powyżej tej normy. 
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możliwościom jak: łatwość rozwijania wyrafinowanych idei matematycznych, płyn-

ność tworzenia wyobrażeń, myślenia na bardzo wysokich poziomach abstrakcji, nie-

przeciętny poziom kreatywności, zaawansowane myślenie analityczne i towarzysząca 

mu zdolność rozpoznawania wzorców/zasad organizujących struktury, zaawanso-

wane myślenie komputacyjne i inne. Nie oznacza to oczywiście, że atrybuty te do-

stępne są wszystkim osobom, które objęte są kategorią neuroróżnorodności, a z reguły 

przyjmuje się, że w skali globalnej należy do nich jedna na siedem osób (według nie-

których źródeł – co piąta osoba, zob. Goldberg, 2023). Uznaje się, że te osoby – w tym 

z zaburzeniami ze spektrum autyzmu, dysleksją, ADHD – stanowią w dużej mierze 

niewykorzystany rezerwuar zróżnicowanych poznawczo talentów, uzdolnień i możli-

wości, często niedoceniany przez szkołę, uczelnię i pracodawców, co łączy się ze ste-

reotypizacją ich obrazu i niedostosowaniem środowiska do specyfiki ich potrzeb 

(Kirby i Smith, 2021). 

Akademickie dyskursy neuroróżnorodności –  

w kierunku re-normalizacji i kolonizacji? 

Charakterystyczne dla procesu włączania kategorii neuroróżnorodności w ramy dys-

kursów akademickich jest przywiązanie do dokonywania sztywnych ujęć klasyfika-

cyjnych i poszerzania ich o coraz to nowe kategorie. Jedno z dominujących 

współcześnie ujęć zaproponował Doyle (2020), gdzie pojęcie neuromniejszości (neu-

rominority), z przypisanymi mu atrybutami neuroodmienności (neurodiversity), funk-

cjonuje jako parasol obejmujący jej różnorodne typy, do których należą: 

− neuroróżnorodność o charakterze rozwojowym – obejmująca zarówno 

osoby o nietypowych możliwościach (developemental-applied), np. osoby 

z dysleksją czy dysgrafią, jak i ograniczeniach (developemental-clinical), 

np. ADHD lub ASD; 

− neuroróżnorodność o charakterze neurologicznym – wyróżniona ze względu 

na zmiany funkcjonalne spowodowane chorobą lub uszkodzeniem układu 

nerwowego; obejmuje np. osoby z afazją lub amnezją; 

− neuroróżnorodność o charakterze psychiatrycznym, obejmująca zaburzenia 

psychiczne, np. schizofrenię lub depresję.  

Jak każda inna przykładowa typologia i ta powyższa może mieć charakter dys-

kusyjny – nie tylko ze względu na kryteria podziału czy zastosowane klasy kategorii. 

Główny problem z tego typu typologiami, w odniesieniu do zjawiska neuroróżnorod-

ności, może polegać na tym, że tworzenie klasyfikacji idzie w kierunku włączania tej 

ostatniej w ramy podejść medykalizujących a zarazem normalizujących – gdzie pod-

stawą klasyfikacji, tak czy owak, staje się odniesienie do normy klinicznej, a dzieje 

się to wbrew kontekstowi oporu i emancypacyjnym dążeniom aktywistów, towarzy-

szących wyłonieniu się paradygmatu neuroróżnorodności.  
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Problematyczny język neuroróżnorodności 

Pomimo tego, że operowanie pojęciem neuroróżnorodności w założeniu łączy się 

z wykluczeniem jego normatywnych odniesień, to na poziomie języka nie zawsze 

udaje się temu sprostać. W wypowiedziach polskojęzycznych (zarówno o charakterze 

potocznym, popularnonaukowym, informacyjnym, akademickim, i in.) dominuje za-

stosowanie pojęcia „neuroróżnorodność” – zarówno w odniesieniu do samego zjawi-

ska, jak i objętych nim osób, gdzie te ostatnie są mianem „osób neuroróżnorodnych” 

(co wydaje się niepoprawne w sensie logicznym), lub „osób z neuroróżnorodnością”. 

Rzadziej stosujemy określenia obecne w piśmiennictwie anglojęzycznym: „osoba 

neuroatypowa” (jako antonim neurotypowości). Nierozróżnialna w języku polskim 

jest dystynkcja pomiędzy neurodiversity (neurozróżnicowanie – w sensie populacyj-

nym) a neurodivergence (neuroodmienność), a także nie stosuje się terminu „osoba 

neuroodmienna” (a neurodivergent person). Określenia takie jak „neuroatypowy”/ 

„neurotypowy” wprost wydają się odwoływać do pojęcia normy i, co wydaje się pew-

nym paradoksem, w początkowej fazie rozwoju dyskursu neuroróżnorodności, 

za sprawą aktywistów dość powszechnie stosowano określenie „neurotypowy” (w od-

niesieniu do tzw. normalsów), natomiast nie stosowano terminu „neuroatypowy” – 

jako naznaczonego normatywnością. 

Naukowe odwołania do pojęcia neuroróżnorodności wydają się włączać do zasad 

konstrukcji jej naukowego dyskursu kryterium normy. Przykładowo – w obszarze 

neuronauki preferuje się użycie terminu „neuromniejszości” lub „neurominoralności” 

(neurominority) jako terminu statystycznego dla określania nietypowych fenotypów 

neuronalnych i poznawczych. A zatem, choć neuroróżnorodność jest terminem nie-

wartościującym (zob. Goldberg, 2023), to jego normatywne odniesienia wydają się 

dość silne.  

Neuroróżnorodność w perspektywie pedagogiki  

na przykładzie pedagogiki specjalnej 

Systematycznie nasilająca się obecność kategorii neuroróżnorodności w polu dyscy-

plinowym pedagogiki aktualnie dotyczy w szczególności dwóch obszarów: pedago-

giki specjalnej oraz szerokiego nurtu studiów nad praktyką edukacyjną i jej 

udoskonalaniem, zwłaszcza w wymiarze instytucjonalnym6. Dla pedagogiki specjal-

nej zainteresowanie neuroróżnorodnością, stanowi jeden z ważnych argumentów 

na rzecz zakwestionowania wyodrębniania pedagogiki specjalnej w oparciu o trady-

cyjnie przyjęte kryterium normy i dewiacji, pierwotnie wytyczającej kierunek jej pod-

miotowych i przedmiotowych zainteresowań, gdzie kategoria „niepełnosprawność” 

                                                 
6 Można tu poczynić odwołania do pedagogiki szkoły wyższej, pedagogiki szkoły, wcze-

snej edukacji i innych. 
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została powiązana z pojęciem odchylenia od normy (por. Dykcik, 2009; Sękowska, 

2001)7. 

Podobnie, jak ma to miejsce w wypadku kategorii „niepełnosprawność”, w ob-

szarze pedagogiki specjalnej kategoria „neuroróżnorodność” bywa postrzegana jako 

„kategoria pulsująca” (Rutkowiak, 2005), czyli nacechowana zmiennością w zależ-

ności od ontologicznych, epistemologicznych czy metodologicznych kontekstów ich 

funkcjonowania (Cierzniewska i Podgórska-Jachnik, 2021, s. 17). Pulsujące kategorie 

pedagogiczne skłaniają do odejścia od utartych modeli interpretacji zjawisk, podobnie 

jak ma to miejsce w wypadku ujmowania neuroróżnorodności w kategoriach opozycji 

dla medykalizujących i naznaczających podejść wobec osób z niepełnosparwono-

ściami w obszarze współczesnej pedagogiki specjalnej. Przykładu takiego podejścia 

mogą dostarczyć badania relacji studentów objętych kategorią neuroróżnorodności 

i wykładowców (Cierzniewska i Podgórska-Jachnik, 2021, s. 16–42). Także tą kate-

gorią posłużyli się autorzy raportu pt. Neuroróżnorodność na polskich uczelniach. 

Doświadczenia osób studiujących: w spektrum autyzmu, z ADHD i z dysleksją, któ-

rych zdaniem: 

Koncept neuroróżnorodności uwalnia od czysto medycznego ujmowania spektrum auty-

zmu, ADHD, specyficznych trudności w uczeniu się i innych tego typu zjawisk. W za-

mian uwypukla znaczenie jakie ma dostosowanie środowiska do różnorodnych 

indywidualnych potrzeb, oraz wskazuje rolę, jaką to dostosowanie odgrywa w kontekście 

rozwoju i realizacji życiowych zamierzeń poszczególnych osób, a w efekcie – celów 

i procesów społecznych. (Pisula i in., 2024, s. 11)  

W tym znaczeniu dostrzegamy przeniesienie kryteriów ważności przesłanek dla pro-

wadzonych badań – z tradycyjnego dla pedagogiki specjalnej akcentu na funkcjono-

wanie osoby, na jakość warunków jej życia i rozwoju, gdzie „neuroróżnorodność” 

staje się przesłanką do badania i tworzenia warunków sprzyjających ich poprawie.  

Pedagogika specjalna wyrosła z praktyk edukacyjnych zorientowanych na reali-

zację potrzeby zapewnienia edukacji dzieciom i młodzieży, w wypadku których nie 

tylko podważano ich możliwości rozwojowe, ale także je ograniczano. Obszar zain-

teresowań pedagogiki specjalnej wynika głównie z koncentracji na problematyce osób 

z niepełnosprawnością, a także jej interdyscyplinarnego charakteru. Zasadność zain-

teresowań pedagogiki specjalnej neuroróżnorodnością wynika w głównej mierze 

z obszarów definicyjnych niepełnosprawności. W tym kontekście można odwołać się 

do zróżnicowanych modeli niepełnosprawności w pedagogice specjalnej, które histo-

                                                 
7 Warto jednak zwrócić uwagę, że nie zawsze określano charakter tej normy. Analizując 

propozycję definicji i systematyki pedagogiki specjalnej zaproponowaną przez Dykcika 

(2009), można wnioskować, że chodzi tu o tak zwaną normę statystyczną, implikującą, że 

normatywne są zjawiska lub stany, które występują powszechnie, zaś przedmiotem zaintere-

sowania pedagogiki specjalnej jest jedynie to, co rzadkie i nietypowe. 
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rycznie ewoluowały od modelu medycznego do społecznego, by współcześnie przy-

jąć charakter interaktywny, jako łączący w sobie różnorodne obszary funkcjonowania 

człowieka – biologiczny, psychiczny i społeczny, z jednoczesnym uwzględnieniem 

czynników kontekstowych: indywidualnych i środowiskowych (zob. WHO, 2001). 

Kategoria neuroróżnorodności, choć wymyka się tradycyjnemu ujmowaniu niepełno-

sprawności, to z powodzeniem mieści się w modelu opisu funkcjonowania człowieka 

w interakcyjnym modelu niepełnosprawności8.  

Paradoksalnie jednak, identyfikacja neuroróżnorodności w pedagogice specjal-

nej wydaje się możliwa jedynie przez pryzmat tradycyjnie przyjętych kanonów normy 

i obszarów lokowanych poza normą, określanych przez zastosowanie określenia „za-

burzenie”. Dopiero identyfikacja „odchylenia od normy”, dokonywana zgodnie z kry-

teriami diagnostycznymi (określanymi przez np. DSM, ICD), nadaje mniej lub 

bardziej sformalizowany status osobie, upoważniając ją do określania własnej tożsa-

mości w kategoriach neuroróżnorodności. Można więc przyjąć, że dopiero kryteria 

diagnostyczne, określające charakterystykę funkcjonowania człowieka w poszczegól-

nych obszarach, często postrzegane jako zniewalające, stają się swoistą przepustką do 

wolności od dyskryminujących i naznaczających kategorii „niepełnosprawności”, 

„inności” czy „odchylenia od normy”. Identyfikacja neuroróżnorodności ma okre-

ślone znaczenie dla osoby, pozwalając lepiej rozmieć samego siebie i własne relacje 

z otoczeniem – czasami także pomaga znaleźć zrozumienie dla reakcji otoczenia. 

Może stać się także źródłem odnalezienia własnej drogi życiowej, a także poprawy 

relacji interpersonalnych i funkcjonowania w złożonej rzeczywistości. Wspominają 

o tym w swoich relacjach autorzy licznych publikacji poświęconych neuroróżnorodno-

ści, oddające głos osobom, które jej doświadczają (zob. Boerger, 2024; Musiałkowska, 

2024; Nerberg, 2022). 

Współczesna pedagogika specjalna wydaje się zmierzać do kreowania rzeczywi-

stości afirmującej międzyludzkie różnice, w tym neuroróżnorodność. Można tu po-

czynić odwołanie do emancypacyjnego nurtu w pedagogice specjalnej, akcentującego 

                                                 
8 Pietras i in. (2022, s. 66–67) wskazują na obecność mikroparadygmatu neuroróżnorod-

ności w obszarze pedagogiki specjalnej, ujmując go w kategoriach uznania różnic indywidu-

alnych odnoszących się do procesów kognitywnych, emocjonalnych oraz zachowań 

człowieka, których nasilenie może być w różnych kulturach percypowane jako anormatywne. 
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kwestię społecznej inkluzji9, a także znaleźć szersze odniesienie do paradygmatu hu-

manistycznego w pedagogice specjalnej (zob. Krause, 2010)10, gdzie na plan pierwszy 

wysuwa się człowiek z jego wyjątkowością i różnorodnością; nie przedmiot a pod-

miot, z prawem do poczucia własnej tożsamości oraz wrastania, tworzenia i modelo-

wania otoczenia społecznego i kulturowego z zachowaniem własnej autonomii 

i prawa do samospełnienia. Powyższe założenia pozwalają na zwrot od praktyk kom-

pensacyjnych, naznaczonych albeizmem (jako promującym kulturowe wzorce spraw-

ności i produktywności, w przeciwieństwie do antywzorca osoby „nie-w-pełni 

sprawnej” (zob. Goodley, 2011; Rzeźnicka-Krupa, 2019; Wlazło, 2018) w kierunku 

praktyk zorientowanych na kreowanie rzeczywistości jako środowiska sprzyjającego 

realizacji zróżnicowanych potrzeb rozwojowych wszystkich: zarówno osób objętych, 

jak i nie objętych zasięgiem kategorii neuroróżnorodności. Przykładowo, tego rodzaju 

wydźwięk płynie z wcześniej cytowanego raportu badawczego Neuroróżnorodność 

na polskich uczelniach […], którego autorzy postulują zwrócenie uwagi na koniecz-

ność wsparcia „osoby neuroróżnorodnej” w aspekcie funkcjonalnym, udzielanego 

w oderwaniu od determinacji selekcyjnej, tak aby identyfikacja neuroróżnorodności 

osób studiujących stała się impulsem do udzielania wsparcia oraz stosowania zasady 

uniwersalnego projektowania stosowanego w celu tworzenia przestrzeni realizacji za-

dań wynikających z procesu studiowania, optymalnej dla wszystkich jego uczestni-

ków (Pisula i in., 2024, s. 236–239).  

Przy okazji, warto tu zwrócić uwagę na, aktualnie realizowane w podobnym du-

chu, te praktyki pedagogiki specjalnej, gdzie podejmuje się próby demarginalizacji 

osób naznaczonych diagnozą medyczną poprzez wprowadzenie w życie modelu dia-

gnozy funkcjonalnej. Ta ostatnia za punkt odniesienia przyjmuje identyfikację po-

trzeb osoby, wynikających z jej stanu biopsychospołecznego oraz jej funkcjonowania 

w zróżnicowanych środowiskach życia (rodzina, rówieśnicy, szkoła itp.). Na podsta-

wie aktualizowanej oceny potrzeb następuje planowanie i realizowanie „działań po-

mocowych, wspierających, terapeutycznych czy rehabilitacyjnych przez różnorodnych 

                                                 
9 Zauważmy jednak, że w kontekście realizacji paradygmatu podmiotowości i autonomii 

(paradygmat emancypacyjny) może istnieć też pewne zagrożenie, na które wskazuje Krause 

(2010, s. 108): „[…] może również dojść do wyłonienia się najsilniejszej elity grupy, która 

odcina się i różnicuje od pozostałych. Częściowo takie mechanizmy możemy już zaobserwo-

wać jako skutek zmiany wizerunku pewnych grup, które nie tylko dystansują się od innych 

niepełnosprawnych, ale i te różnice podkreślają”. Tworzenie się swoistych „elit” może stanowić 

zagrożenie dla inkluzji. Niestety podkreślanie kategorii „neuroróżnorodność” z identyfikacją je-

dynie cech wyróżniających z populacji ogólnej czy swoistej może być pokusą dla tworzenia ko-

lejnych enklaw wzmacniających podziały społeczeństwa. Warto zastanowić się, czy nie mamy 

wówczas do czynienia z kierunkiem przejścia od inkluzji do częściowej ekskluzji. 
10 Krause (2010) wskazuje na paradygmat humanistyczny jako nadrzędny i dominujący 

w obszarze problematyki niepełnosprawności, a także na paradygmaty szczegółowe wcho-

dzące w jego zakres, czyli społeczny, normalizacyjny i emancypacyjny. 
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specjalistów” (Otrębski i in., 2022, s. 7). Diagnoza funkcjonalna ma określać możli-

wości i zasoby w miejsce koncentracji na deficytach, zaburzeniach lub niepełno-

sprawności. Jest to swoista próba praktycznej realizacji podejścia interakcyjnego 

w zakresie pomocy i wsparcia, która ma za zadanie kreować środowisko życia po-

zwalające na osiąganie jak największej autonomii11.  

Włączenie kategorii neuroróżnorodności w obszar badań pedagogicznych do-

maga się uwzględnienia perspektywy jej podmiotów w miejsce obiektywizujących 

badań nad podmiotami/przedmiotami oddziaływań pedagogicznych. Dotychczas na-

ukowy dyskurs pedagogiki specjalnej wydaje się wciąż zdominowany przez medy-

cynę, psychologię, pracę socjalną i politykę społeczną, z pominięciem stanowiska 

osób z niepełnosprawnością. Współczesne nauki społeczne są jednak coraz bardziej 

otwarte na „perspektywę wnętrza”, co łączy się, m.in. z antypozytywistycznym prze-

łomem w zakresie ich epistemologii, w ślad za którym wyłonił się paradygmat badań 

jakościowych, gdzie oddaje się głos podmiotom doświadczającym zjawisk stanowią-

cych przedmiot zainteresowań badawczych. Jeśli chodzi o obszar pedagogiki specjal-

nej, pionierskie wydają się w tej kwestii badania prowadzone w interdyscyplinarnym 

nurcie studiów nad niepełnosprawnością (disability studies), zwłaszcza w ich warian-

cie krytycznym (critical disability studies).  

Idea tworzenia przestrzeni edukacyjnej sprzyjającej rozwojowi wszystkich 

uczestników procesu edukacji, zaznaczająca się współcześnie na gruncie pedagogiki 

specjalnej, znajduje swoje odzwierciedlenie w postulatach badaczy nad sytuacją osób 

neuroatypowych w zróżnicowanych przestrzeniach edukacyjnych, takich jak szkoła 

ogólnodostępna czy szkoła wyższa, realizowanych w perspektywie interdyscyplinar-

nych studiów nad edukacją (zob. Clouder i in., 2020; Mirfin-Veitch i in., 2020; 

Rentenbach i in. 2017). W odniesieniu do pola praktyk edukacyjnych, z myślenia 

uwzględniającego zjawisko neuroróżnorodności wyłaniają się postulaty i działania na 

rzecz edukacji inkluzywnej, przy jednoczesnym zastosowaniu zasad projektowania 

uniwersalnego. Z kolei w nawiązaniu do płaszczyzny pedagogicznych idei – zainte-

resowanie neuroróżnorodnością łączy się z wyzwaniem stojącym przed całą pedago-

giką: poszukiwania wartości wnoszonych do społeczeństwa, kultury i edukacji za 

sprawą doświadczania różnicy w powiązaniu ze wzmacnianiem demokratycznych, 

w tym egalitarnych, wartości w wychowaniu.  

  

                                                 
11 Ścieżka może jednak sprzyjać rozmywaniu tendencji diagnoz selekcyjnych, które także 

mają określone znaczenie dla tworzenia sprzyjających warunków do edukacji, pracy, czy po 

prostu życia osób neuronietypowych. 
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