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The phenomenon of pretence in the Polish educational
system of the person with profound intellectual and mul-
tiple disabilities (PIMD) will be analized in the context of
sociological concept of pretence by Jan Lutynski (1990).
The subject of the study was the educational reality of the
person with PIMD. Two main questions were formulated.
What is the educational reality of the person with PIMD
in the micro- and macrosystem context? What is happen-
ing in this educational reality? The study was conducted
in interpretative paradigm based on quantitative research
model using instrumental group case study. The subjects
of the study were the people with PIMD (15) and school
staff (57). During the study participant observertion, quan-
titaive deepened interview were used. The symptoms of
pretence in education of the person with PIMD on the
macrosystem level were visible in the form of inconsis-
tencies in the legal acts regulating the course of educa-
tion. On the microsystem level the manifestation of the
pretence was the phenomenon of the “empty minutes”
(i.e. time at school not used for the benefit of the person’s
development). The results of the study on the macrosystem
level suggest lack of the transparency of the legal acts. On
the microsystem level the need of developing applicable
standards in education of the people with PIMD.
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Wprowadzenie

Zjawisko pozoru w obszarze edukacji bylo i jest poruszane przez wielu badaczy
zajmujacych si¢ problematyka edukacji oraz edukacji specjalnej (por. Kwiecinski,
1995; Dudzikowa, 2004, 2013; Zakrzewska-Manterys, 2010; Parys, 2014). Bardzo
ciekawg analize zjawiska pozoru w systemie ksztalcenia uczniéw z niepelnospraw-
noscig przedstawila Katarzyna Parys (2014). Jej analiza - moim zdaniem - jest
pierwsza analizg zjawiska pozoru w obszarze edukacji oséb z niepelnosprawnos-
cig, rdwniez z niepelnosprawnoscig intelektualng (2014: 29-55). Badaczka anali-
zuje pozor w systemie ksztalcenia 0sob z niepetnosprawnoscia w kontekscie socjo-
logicznej koncepcji Jana Lutynskiego powstalej w latach 70. XX wieku (Lutynski,
1990: 107, za: Parys, 2014), ktorg zaimplementowala do obszaru pedagogiki spe-
cjalnej. Zdaniem tego naukowca ,,dziataniami o charakterze pozornym sg wszelkie
dzialania, ktére — ze wzgledu na swdj rzeczywisty przebieg lub bezposredni cel - sg
inne, niz na to wygladajg” (Lutynski, 1990: 107, za: Parys, 2014: 30). Lutynski wy-
réznia cztery mechanizmy, ktére prowadza do zjawiska pozoru w edukacji. Sg to:

- mechanizm organizacyjno-decyzyjny polegajacy na potwierdzeniu i przyje-
ciu decyzji, ktore zostaly narzucone niezgodnie z obowigzujacymi regutami;

- mechanizm aksjologiczny charakteryzujacy sie dzialaniami majacymi po-
twierdzi¢ akceptacje oraz realizacje wartosci, ktdre w rzeczywistoéci nie sg
systematycznie wdrazane, mimo ze sg uznawane;

- mechanizm obowigzkowego wykonawstwa ,nierealnych” rozporzadzen
przejawiajacy sie wykonaniem zadan niemozliwych do wykonania albo ta-
kich, ktore z uwagi na realizowany faktycznie cel s3 nieprzydatne;

- mechanizm ,,rzekomo pragmatyczny” polegajacy na prowokowaniu dziata-
nia, ktére nie prowadzi do rozwigzania trudnosci, lecz ma potwierdzi¢ zain-
teresowanie 0s6b odpowiedzialnych za zlikwidowanie trudnosci; egzempli-
fikacja tego mechanizmu sg sytuacje, w ktorych okreslona grupa spoleczna
zglasza problem wymagajacy rozwigzania, ktoérego decydenci nie mogga lub,
ze znanych im tylko motywow, nie chcg rozstrzygna¢ (za: Parys, 2014: 32).

Przedstawione mechanizmy czesto wspolwystepuja ze soba, uzupelniajg sie

i wyzwalajg okreslone dziatania pozorne. Badacze pozoru edukacyjnego zwracaja
uwage na jego dynamiczny charakter (por. Dudzikowa, 2004, 2013; Parys, 2014).
Co istotne, zjawisko pozoru nie wykazuje tendencji do samowygaszania, wrecz
przeciwnie - jedne dzialania pozorne generuja kolejne, skutkiem czego mozna
mowic o samonapedzajacej si¢ spirali pozoru (Parys, 2014).

Celem artykutu jest deskrypcja zjawiska pozoru w edukacji osob z gteboka

intelektualng i wielorakg niepelnosprawnoscia (GIWN, w jez. ang. profound in-
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tellectual and multiple disabilities: PMID)'. Motywy, ktére leza u podioza eksplo-
racji badawczej pozoru w edukacji 0s6b z GIWN, sa dwa. Pierwszy zwiazany jest
z ich stosunkowo krotka obecnoscia w polskim systemie edukacji w poréwnaniu
z osobami z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim, umiarkowanym
i znacznym oraz z innymi niepelnosprawno$ciami®. Istota drugiego jest fakt, ze
osoba z GIWN z racji wspotwystepujacych niepelnosprawnosci powodujacych
prawie zawsze zagrozenie jej zZycia jest bardzo wymagajacym beneficjentem syste-
mu edukacji. Fakt ten moze réwniez facylitowa¢ zaistnienie zjawiska pozoru w jej
obszarze edukacji.

W moim wywodzie dotyczacym zjawiska pozoru w edukacji oséb z GIWN
bede kolejno omawiata zagadnienia dotyczace pozoru w edukacji ogélnodostep-
nej, edukacji oséb z niepelnosprawnosciami oraz edukacji oséb z GIWN.

Zjawisko pozoru w edukacji ogélnodostepnej
oraz edukacji oséb z niepetnosprawnosciami

Przedmiotem moich rozwazan nie jest problematyka pozoru w edukacji uczniéw
uczeszczajacych do szkdt ogélnodostepnych, jednak dla lepszego zrozumienia
problemu zjawiska pozoru w edukacji 0séb z niepelnosprawnoscia intelektu-
alna warto przytoczy¢ wyniki badan zebrane w trakcie zrealizowanego przez
Kwiecinskiego projektu badawczego, ktéremu bez watpienia przystuguje miano

! W tekscie za obowiazujaca przyjmuje definicje niepelnosprawnosci intelektualnej DSM-5
(American Psychiatric Association, 2016). W teksécie dotyczacym glebokiej niepelnosprawnosci inte-
lektualnej stosuje nazwe, ktora jest zalecana przez Miedzynarodowe Stowarzyszenie na rzecz Badan
nad Niepelnosprawno$cia Intelektualng i Rozwojowa (w jez. ang. International Association for the
Scientific Study of Intellectual and Developmental Disabilities: IASSID). Podczas ostatniego Miedzy-
narodowego Kongresu IASSID (Glasgow, 6-9.08.2019) zostala utworzona odrebna sekcja, w ktorej
przez caly czas trwania obrad kongresowych byly poruszane zagadnienia dotyczace osoby z gleboka
intelektualng i wielorakg niepelnosprawnoscia z uwzglednieniem kontekstu temporalnego jej zycia,
tj. okresu jej dziecinstwa, dorostoéci oraz poznej dorostoéci w kontekécie zadan rozwojowych z nimi
zwigzanych.

2 Osoba z gleboka niepelnosprawnoscia intelektualng pojawila si¢ w polskim systemie edukacji
po raz pierwszy w 1997 r. (Dz.U. z 1997 r., nr 14, poz. 76: Rozporzadzenie Ministra Edukacji Naro-
dowej z dnia 30 stycznia 1997 roku w sprawie zasad organizowania zaje¢ rewalidacyjno-wychowaw-
czych dla dzieci i mlodziezy uposledzonych umystowo w stopniu glebokim). Obecnie edukacje oséb
z gleboka niepetnosprawnoscia intelektualng reguluje Dz.U. z 2013 r., poz. 529 (Rozporzadzenie Mi-
nistra Edukacji Narodowej z dnia 23 kwietnia 2013 roku w sprawie warunkdéw i sposobu organizowa-
nia zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych dla dzieci i mlodziezy uposledzonych umystowo w stopniu
glebokim). O edukacji 0s6b z niepelnosprawno$ciami, réwniez z GIWN, traktuje Konwencja o pra-
wach 0s6b z niepetnosprawno$ciami (Dz.U. z 2012 r., poz. 1169, art. 24).
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prekursorskiego, jezeli chodzi o poruszang przez badacza problematyke pozoru
(Kwiecinski, 1995). Jego projekt badawczy zostal zrealizowany w paradygma-
cie interpretatywnym z wykorzystaniem modelu badan jakosciowych. Analizie
poddano strukture i jako$¢ wykorzystania czasu 100 lekeji w typowej szkole pod-
stawowej, w klasie dsmej, z wykorzystaniem ukrytej obserwacji uczestniczacej
prowadzonej przez ucznia, ktéry zostal bardzo dobrze przygotowany do prowa-
dzenia protokolu obserwacji pod wzgledem jego rzetelnosci, dokladnosci i jas-
nosci, oraz minimalnego uwiktania obserwowanych faktéw nastawienia i emocji
(Kwiecinski, 1995: 97). Na podstawie tego badania okazalo sie, ze 24,4 minuty
(z kazdych 45 minut) przecigtnej lekeji to czas jakkolwiek zorganizowany przez
nauczycieli, natomiast 5,5 minuty to czas wykorzystany przez nauczycieli w taki
sposob, ze jest on pozyteczny dla ucznia (Kwiecinski, 1995: 97). Zatem odnoszac
sie do 100 lekeji, tylko 12,2% czasu mozna uzna¢ za czas spedzony wartoscio-
wo (Kwiecinski, 1995: 96-122). Na podstawie przeprowadzonych badan mozna
stwierdzi¢, ze ,,[s]zkola to zorganizowana strata czasu i zorganizowana blokada
rozwoju” (Kwiecinski, 1995: 97).

W zwigzku z tym, ze projekt badawczy byl realizowany w paradygmacie in-
terpretatywnym, nalezy pamietac, ze wyniki badania dotyczyly konkretnej szkoty,
w ktorej projekt byt realizowany, okreslonych lekcji, ktére byty obserwowane przez
ucznia.

Zdaniem Kwiecinskiego mozna postawi¢ jednak hipoteze, ze tak wlasnie mog-
to by¢ w kazdej typowej szkole w odniesieniu do uczniéw, ktérzy od szkoly ocze-
kuja intensywnej pracy umystowej (1995). Nalezy pamietac, ze powstate na bazie
otrzymanych wynikéw badan zreby teorii dotyczacej pozoru maja charakter jed-
nostkowy, ktéry w zadnym stopniu nie uprawnia do tworzenia na ich podstawach
jakichkolwiek uogolnien (Rubacha, 2008: 329; Kubinowski, 2010; Stake, 2009: 623;
Yin, 2015). Moga by¢ one jednak przydatne podczas dalszych rozwazan teoretycz-
nych nad zjawiskiem pozoru oraz wykorzystane do tworzenia kolejnych projektow
badawczych.

Na podstawie powyzszego studium przypadku uprawnione jest postawie-
nie pytan dotyczacych tego, jak wyglada edukacja ucznia z niepelnosprawnoscia
w szkole dla niego przeznaczonej. Czy w szkotach dla oséb z niepelnosprawnoscia
mozna réwniez mowi¢ o pozorze? Odpowiedzig jest w pewnym stopniu analiza
zjawiska pozoru w systemie ksztalcenia uczniéw z niepetnosprawnoscia dokonana
przez Katarzyne Parys (2014: 29-53). Jej analiza jest pierwsza analizg zjawiska po-
zoru w obszarze edukacji 0sdb z niepetnosprawnoscia. Odwolujac si¢ do literatury
przedmiotu, badaczka przedstawia przyklady dziatan pozornych w obszarze edu-
kacji (2014: 33). Z omawianych przez nig dzialan pozornych wymienie te, ktore,
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w moim odczuciu, dotyczg réwniez obszaru edukacji oséb z gleboka niepetno-
sprawnoscig intelektualna. Sg to:

- wprowadzanie zmian edukacyjnych wylacznie w sferze symbolicznej, wdra-
zanie nowych rytualéw w miejsce starych i stosowanie nowych haset jedy-
nie symbolizujacych oczekiwane zmiany;

- pozorowanie aktywnosci poznawczej, krytycznego myslenia, kreatywnosci
w dziataniach edukacyjnych;

- realizacja idei wszechstronnego rozwoju ucznia na niby;

- praca w szkole jako zludzenie, trening umiejetnos$ci unikania pracy prowa-
dzacej do zamierzonych efektow (Parys, 2014: 33).

W kontekscie polskiego systemu edukacji dla oséb z niepelnosprawnos$ciami
badaczka identyfikuje przejawy pozoru w ksztalceniu integracyjnym i wlaczaja-
cym, sposobie finansowania ksztalcenia specjalnego, edukacji uzupelniajacej w li-
ceach ogolnoksztalcacych dla uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng oraz
ofercie podrecznikowej dla uczniéw z niepelnosprawnosciami (2014: 34-49).

Warto w tym miejscu przytoczy¢ bardzo krytyczng oceng szkolnictwa dla oséb
z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym i znacznym do-
konang przez Elzbiete Zakrzewska-Manterys (2010). Badaczka nie pisze wprost
o pozorze w edukacji os6b z niepelnosprawnoscia intelektualng, ale mozna o nim
wnioskowa¢ na podstawie dokonanej przez nig deskrypcji szkolnictwa dla oséb
z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym i znacznym.

Zakrzewska-Manterys w swoich wywodach nawigzuje do koncepcji Pierrea
Bourdieu (2006), ktéry — podobnie jak Emil Durkheim (2006) - w pedagogice wi-
dzial klucz do reprodukc;ji systeméw spotecznych (2010). Odwotujac sie do katego-
rii pojeciowych Bourdieu (2006), dowodzi, ze w przypadku ,,pedagogiki specjalnej
i stworzonej na jej podstawach szkoly specjalnej widoczne jest mechaniczne i cal-
kowicie bezprzedmiotowe nasladowanie systemu szkolnego” (2010: 165). Zdaniem
badaczki system szkolnictwa specjalnego funkcjonuje tak, jak gdyby byt podobny do
systemu ogolnego, ale byl tylko troche prostszy (2010: 165).

Ocena, jaka stawia Zakrzewska-Manterys szkole dla os6b z umiarkowang
i znaczng niepelnosprawnoscia intelektualng, jest bardzo krytyczna. Jej zdaniem
szkofa taka jest ,,zbudowana z papier mache sceny, na ktorej w rézny sposéb od-
grywa si¢ zabawe w szkote, bez zadnych strukturalnych z nig podobienstw” (2010:
166) i jest rowniez ,wydmuszka, pusta formg, skorupka otaczajaca niczym niewy-
petnione miejsce” (2010: 167). Niejawno$¢ podstaw szkoly specjalnej polega na
podtrzymywaniu tajemnicy, ,Ze szkola ta nie przygotowuje do zycia [...]. Szkota
specjalna moze by¢ instytucja opiekuncza, kulturalng, forum spotkan towarzy-
skich, miejscem pozytecznego spedzania czasu, miejscem, w ktorym uczy si¢ nie-
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ktorych technik szkolnych i zdobywa wiedze w niektérych dziedzinach. To bar-
dzo duzo, ale jeszcze za malo, by szkole specjalng nazwac instytucja edukacyjna
[wyréz. D.K] [...]. To, czego ucza szkoly specjalne, to wiedza na temat jak byc¢
kompetentnym, uposledzonym umystowo czlonkiem spoteczeristwa” (Zakrzewska-
-Manterys, 2010: 167)°.

Zjawisko pozoru w edukacji oséb z gtebokgq intelektualng
i wielorakq niepetnosprawnosciq

Jak zatem przedstawia si¢ zjawisko pozoru w odniesieniu do edukacji oséb z gle-
boka intelektualng i wieloraka niepelnosprawnoscia? Jaka jest jego specyfika?

Zanim sprobuje odpowiedzie¢ na powyzsze pytania, scharakteryzuje krotko
zrealizowany projekt badawczy, ktory dotyczyl rzeczywistosci edukacyjnej osoby
z gleboka niepelnosprawnoscia intelektualng. Jego przedmiotem nie bylo zjawisko
pozoru, ale w trakcie realizacji projektu poznalam dane bedace jego egzemplifika-
cja (Kope¢, 2013).

Przedmiotem projektu badawczego* byla rzeczywistos¢ edukacyjna osoby
z gleboka intelektualng i wieloraka niepelnosprawnoscia, ktéra rozumialam jako
jej przestrzen w polskim systemie edukacji, ktora jest jej zagwarantowana aktami
prawnymi, w ktorej zachodza procesy zwiazane z edukacja, pielegnacja i terapia.
Wiodace dla mnie byly dwa pytania:

* Przyznaje, ze jako pedagog specjalny bardzo rezonuje¢ na tak krytyczna deskrypcje rzeczy-
wistoéci edukacyjnej szkoly specjalnej. Bez watpienia motywuje ona do podjecia projektow badaw-
czych, ktérych wyniki pokazalyby rzeczywisty obraz szkoty dla 0séb z umiarkowang i znaczng nie-
pelnosprawnoécia intelektualna w kontekscie oferty edukacyjnej. Warto w tym miejscu wspomnie¢
o projekcie badawczym dotyczacym normalizacji srodowiska spofecznego 0séb z niepelnospraw-
noécig intelektualng zrealizowanym przez Amadeusza Krausego, Sylwi¢ Nosarzewska i Agnieszke
Zyte w latach 2007-2008 (Krause, Zyta, Nosarzewska, 2010). Projekt byt realizowany na terenie woje-
wodztwa warminsko-mazurskiego, w ktérym wystepowal znaczny odsetek bezrobocia. Mozna byto
zauwazy¢ takze duze nasilenie zjawiska niepelnosprawnoéci. Badania byly realizowane w ramach
modelu ilosciowo-jakosciowego (sondaz diagnostyczny, wywiad biograficzno-narracyjny). Zasto-
sowano warstwowo-losowy dobor proby badawczej, ktdra liczyta 128 0séb (w tym 26 0sdb z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim). Na podstawie otrzymanych wynikéw badan
stwierdzono, ze poczatek probleméw badanych osob lezy w ich przesziosci edukacyjnej, bez wzgle-
du na przebyta przez nich $ciezke edukacyjna, tzn. bycie uczniem szkoly specjalnej czy tez szkoty
integracyjnej (Krause, Zyta, Nosarzewska, 2010: 172-173). Zauwazono, ze osoba z niepelnospraw-
noscia intelektualng jest postrzegana jako ta, ktora ,wylacznie potrzebuje pomocy, niesamodzielna,
niezdolna do autonomicznych wyboréw, majaca ograniczong podmiotowo$¢ i decyzyjno$¢ (Krause,
Zyta, Nosarzewska, 2010: 180).

* Szczegolowy opis projektu badawczego zostal przedstawiony w pozycji Kope¢, 2013.
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— Jaka jest rzeczywisto$¢ edukacyjna osoby z gleboka intelektualng i wielora-
ka niepelnosprawnosciag w kontekscie mikrosystemu, mezosystemu, egzo-
systemu, makrosystemu i chronosystemu?

- Co sie dzieje w rzeczywistosci edukacyjnej osoby z gleboka intelektualng
i wielorakg niepelnosprawnoscia na poziomie mikrosystemu, mezosyste-
mu, egzosystemu, makrosystemu i chronosystemu?

Badanie®, w ramach ktérego zebralam material empiryczny, zostato przepro-
wadzone w paradygmacie interpretatywnym z wykorzystaniem modelu badan ja-
kosciowych. Podmiotami badania byty:

- osoby z gleboka intelektualng i wieloraka niepelnosprawnoscia — uczest-
nicy zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych (15); obserwacja uczestniczaca;
towarzyszylam im w ramach obserwacji uczestniczacej przez caly czas ich
pobytu na zajeciach rewalidacyjno-wychowawczych, od chwili opuszczenia
przez nich domu rodzinnego do momentu powrotu do niego;

- wszyscy pracownicy szkoty, ktérzy wchodzili w jakakolwiek relacje z pod-
miotami badania z racji pelnionej przez siebie funkcji zawodowej: dyrektor
szkoly (5 0sdb), nauczyciele prowadzacy zajecia rewalidacyjno-wychowaw-
cze (24 osoby), odpowiedzialni za usprawnianie ruchowe oséb z gleboka
niepelnosprawnoscig intelektualng w ramach zajg¢ rewalidacyjno-wycho-
wawczych (6 0sob), nauczyciele $wietlicy (10 osdb) i osoby pomagajace
(12 0so6b); przeprowadzitam z nimi wywiad jakosciowy cze$ciowo kierowa-
ny skoncentrowany na problemie.

Jestem $wiadoma, ze w wyniku realizacji mojego projektu badawczego, ktore-
go rdzeniem bylo zbiorowe instrumentalne studium przypadku, zmierzatam do
stworzenia jednostkowej teorii szeroko rozumianej rzeczywistosci edukacyjnej
osoby z gleboka niepelnosprawnoscia intelektualng (Kope¢, 2013).

Moim zdaniem u podloza zjawiska pozoru w obszarze edukacji osoby z gte-
boka intelektualng i wieloraka niepelnosprawnoscia leza przede wszystkim dwa
mechanizmy implikujace pozér w obszarze edukacji wspomniane przez Parys
(2014). Sa nimi mechanizm aksjologiczny® oraz mechanizm rzekomo pragma-

* Projekt badawczy byl realizowany od kwietnia 2010 roku do listopada 2011 roku. Odwolujac
sie do osobistego doswiadczenia opiekuna praktyki studenckiej w oddzialach rewalidacyjno-wy-
chowawczych dla 0s6b z gleboka intelektualng i wieloraka niepetnosprawnoscia, widz¢ koniecznosé¢
realizacji projektu badawczego, ktory bedzie dotyczyt pozoru w edukacji tej grupy osob. Analizujac
dokumentacje¢ z praktyki studenckiej, mam bowiem poczucie, a nawet pewnos¢, ze zjawisko pozoru
w edukacji 0séb z gleboka intelektualng i wieloraka niepelnosprawnoscig jest caly czas obecne i do-
maga sie poglebionej eksploracji badawczej.

¢ W konteks$cie tego mechanizmu nalezy pamigta o jezyku, a przede wszystkim o jego ,,nie-
przejrzystych aspektach”. ,Ludzie czesto nie zdaja sobie sprawy ani z ideologicznego tadunku okres-
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tyczny (Parys, 2014: 32). Przejawy zjawiska pozoru w edukacji osoby z glteboka in-
telektualng i wieloraka niepelnosprawnoscia bede przedstawiata tylko z poziomu
mikrosystemu’ rozumianego zgodnie z paradygmatem systemowo-ekologicznym
i przynaleznej do niego bioekologicznej teorii systeméw Urie Bronfenbrennera
(Bronfenbrenner, 1979; Bronfenbrenner, Moris, 1998; Schalock i in., 2010: 17-18;
Schalock i in., 2010: 176).

Widocznym przejawem pozoru na poziomie mikrosystemu jest zjawisko ,,pu-
stych minut™ pojawiajace si¢ podczas realizacji zaje¢ rewalidacyjno-wychowaw-
czych. Jego istota tkwi w tym, Ze czas, ktéry w zalozeniu powinien by¢ dystrybuo-
wany w taki sposob, by:

- po pierwsze, przekazywac wiedze osobie z gleboka intelektualng i wielora-
ka niepelnosprawnoscia (zajecia rewalidacyjno-wychowawcze odbywaja sie
przeciez w ramach systemu edukacji);

- po drugie, wspiera¢ rozwoj osoby z gleboka niepelnosprawnoscia intelek-
tualna,

nie zostaje wykorzystany do poszerzania jej wiedzy oraz wspierania jej rozwoju,
lecz zostaje bezpowrotnie zaprzepaszczony (por. Kwiecinski, 1995: 96-122). Nale-
zy pamietad, ze dla ucznia z gleboka intelektualng i wieloraka niepelnosprawnos-
cig, ktérego stan zdrowia skutkuje czgsta absencja w szkole, sytuacje, w ktorych
czas w trakcie zaje¢ zostaje bezpowrotnie zaprzepaszczony, muszg budzi¢ powazny
niepokdj i sprzeciw.

lonych sposobéw uzywania jezyka, ani z lezacych u jego podloza relacji wladzy” (Fairclough, Wodak,
2006: 1047; por. Klemperer, 1992; Kope¢, 2013: 155).

7 Oczywiscie nie wolno zapomina¢ o wplywie zjawisk dziejacych sie na poziomie makrosyste-
mu na mikrosystem. Mam tu przede wszystkim na uwadze ustanowione na poziomie makrosyste-
mu akty prawe regulujace edukacje osoby z gleboka intelektualng i wieloraka niepelnosprawnoscia,
a przede wszystkim Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 kwietnia 2013 r. w spra-
wie warunkéw i sposobu organizowania zajec rewalidacyjno-wychowawczych dla dzieci i mlodziezy
z uposledzeniem umystowym w stopniu gtebokim (Dz.U. z 2013 r., poz. 529). Po ich dogltebnej ana-
lizie mozna skonstatowac nastepujace niespdjnoséci dotyczace edukacji osob z gleboka intelektualng
i wieloraka niepelnosprawnoscig, ktore facylitujg zaistnienie zjawiska pozoru na poziomie mikro-
systemu. Sg nimi migdzy innymi: 1) wprowadzenie terminu: zajgcia rewalidacyjno-wychowawcze,
ktdre sa rozumiane jako obowigzkowa oferta edukacyjna dla osoby z gleboka niepelnosprawnoscia
intelektualna, a nie lekcja; 2) przyznanie osobie z gleboka niepelnosprawnoscia intelektualna statusu
uczestnika zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych, a nie ucznia, pomimo koniecznoéci realizacji przez
niego obowigzku szkolnego; 3) brak podstawy programowej, jak réwniez zakresu treéci nauczania
i wychowania oraz wyodrebnienia konkretnych form zaje¢ (Kope¢, 2013: 150-169).

8 Okreslenie, ktore pojawilo si¢ w wypowiedzi podmiotu badania bioragcego udzial w moim
projekcie badawczym - kod in vivo (por. Charmaz, 2009: 76-79). Zentel opisujacy podobne zjawisko
wystepujace w edukacji 0sob z niepelnosprawnoscia intelektualng uzywa okreslenia ,,luka” (w jez.
niem. die Liicke) (2015).
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Uzasadnione jest zatem pytanie o konkretng egzemplifikacje zjawiska ,,pu-
stych minut” widoczng w przebiegu zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych. Uczen’
z gleboka intelektualng i wieloraka niepelnosprawnoscia, jak juz wspominatam,
z racji wspotwystepujacych niepelnosprawnosci i schorzen somatycznych jest
bardzo wymagajacym odbiorca oferty edukacyjnej, u ktérej podtoza musi leze¢
uwzglednienie jego stanu psychofizycznego oraz jego aktualnych psychofizycz-
nych zasobéw. Dlatego tez w odniesieniu do edukacji uczniéw z gteboka intelektu-
alng i wieloraka niepetnosprawno$cia Weifl mowi o swoistej triadzie oddziatywan,
ktére musza w jej trakcie sie pojawic¢ (2012, za: Zentel, 2015). Sa nimi procesy
zwigzane z przekazywaniem wiedzy, terapia i pielegnacja'® (2012, za: Zentel, 2015).
Majac na uwadze wyrdzniong przez Weifla triade (przekazywanie wiedzy, tera-
pia, pielegnacja), postaram si¢ przedstawi¢ przejawy zjawiska ,,pustych minut”
w wyrdznionych przez niego obszarach, uwzgledniajac calodzienny pobyt ucznia
w szkole' (por. Zentel, 2015).

Przejawy zjawiska , pustych minut” w obszarze pielegnacji

Przejawy zjawiska ,,pustych minut” w obszarze pielegnacji (tj. przede wszystkim
spozywanie positku, czynnosci toaletowe) w przebiegu zaje¢ rewalidacyjno-wy-
chowawczych mozna analizowa¢ w dwdch kontekstach: w pierwszym, ktéry do-
tyczy tylko czynnosci pielegnacyjnych, i w drugim, w ktérym czynno$ci pielegna-
cyjne stajg sie swoistym ,,rdzeniem” zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych, niestety
kosztem zaje¢¢ edukacyjnych (przekazywanie wiedzy) oraz zaje¢ terapeutycznych,
ktorych oferta rowniez powinna si¢ pojawi¢ w ramach zaje¢ rewalidacyjno-wy-
chowawczych. Kolejno omoéwie kazdy z nich, odwolujac si¢ do zgromadzonego
materialu empirycznego, ktéry bede analizowala z perspektywy podmiotu bada-
nia (Kope¢, 2013: 227-247).

° Swiadomie pomijam zalecane przez rozporzadzenie okreslenie ,,uczestnik’, a stosuje ,,uczen”
(Dz.U. 22013 1., poz. 529).

' W jez. niem. Unterricht, Therapie Pflege (Weif3, 2012, za: Zentel, 2015).

! Zentel, analizujac niemiecka rzeczywisto$¢ edukacyjng uczniow z gteboka intelektualng i wie-
loraka niepelnosprawnoscia, identyfikuje luki (zjawisko ,,pustych minut”) w przebiegu: konkretnej
lekeji i/lub konkretnych zaje¢, calodziennego pobytu ucznia w szkole, calorocznego pobytu ucznia
w szkole, a takze w trakcie realizacji konkretnych tresci ksztalcenia, ktore powinny by¢ wspdlne dla
wszystkich uczniéw. Wyréznione przez badacza kryteria dotycza edukacji, ktéra ma miejsce w ra-
mach edukacji wlaczajacej, tzn. w ktorej uczen z glteboka intelektualng i wieloraka niepelnospraw-
noscia uczeszcza do szkoly ogélnodostepne;j (2015, por. Bauersfeld, 2015: 43-59).
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W obszarze pielegnacji zjawisko ,,pustych minut” spowodowane jest zazwy-
czaj przedluzajacym si¢ czasem wykonywania czynnosci pielegnacyjnych, ktory
zawsze uruchamia ,efekt domina czasowego” majacego odzwierciedlenie w cig-
gu calego dnia pobytu podmiotu badania w szkole. Z perspektywy podmiotu ba-
dania przedluzanie czynnosci pielegnacyjnych oznaczalo zawsze tracenie cza-
su na bezproduktywne czekanie na swojg kolej uczestnictwa w czynno$ciach
pielegnacyjnych lub czekanie, az wszystkie osoby z zespolu rewalidacyjno-wy-
chowawczego zakoricza swoje czynnosci pielegnacyjne. Czas oczekiwania pod-
czas jednorazowej czynnosci opiekunczej wahat si¢ od 10 do 30 minut (Kope¢,
2013: 230-240). Zwazywszy na to, ze czas pobytu ucznia z gleboka intelektualna
i wielorakg niepelnosprawnoscig w szkole w ciggu dnia wynosi zazwyczaj czte-
ry godziny (por. Dz.U. z 2013 r., poz. 529, § 10), a czynnosci pielegnacyjne si¢
powtarzaja, strata czasu jest rzeczywiscie duza. Poteguje ja jeszcze bardziej swia-
domos¢ tego, ze ma ona bardzo konkretny wplyw na skrdcenie i/lub calkowite
pomijanie zaje¢ edukacyjnych i terapeutycznych przewidzianych podczas po-
bytu ucznia z gleboka intelektualng i wieloraka niepelnosprawnoscia w szkole.
W ten sposob czynnosci pielegnacyjne zaczynajg przewaza¢ podczas calego poby-
tu w szkole i stajg sie, o czym juz wspominatam, osig, wokot ktdrej organizowane
s3 zajecia rewalidacyjno-wychowawcze. ,Celebracji czynnosci pielegnacyjnych”
sprzyja niewatpliwie stereotypowe myslenie o uczniu z gleboka intelektualng
i wieloraka niepelnosprawnoscia przede wszystkim jako o ,obiekcie” oddzialy-
wan pielegnacyjnych z racji schorzen wspotwystepujacych z niepelnosprawnos-
cig intelektualng w stopniu glebokim'>. Zgadzam si¢ w pelni ze stwierdzeniem,
ze czynnoéci pielegnacyjne w pracy z uczniem z gleboka intelektualng i wielora-
ka niepelnoprawnoscig sg bardzo wazne i moga by¢ wykorzystywane do edukacji
i terapii osoby (por. Frohlich, 1991; Finnie, 1994; Frohlich, 1998; Frohlich, 2015).
Nie moga jednak stac si¢ jedynymi aktywnosciami, ktére s3 oferowane uczniom
w ramach zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych. Mam jednak $wiadomos¢, ze
w poréwnaniu z zajeciami edukacyjnymi i terapeutycznymi sa najtatwiejsze do
zaoferowania uczniowi z gleboka intelektualng i wielorakg niepelnosprawnoscia.

12 Maciej Baraniewicz w swoim wystapieniu pt. Standardy opieki, edukacji i terapii osob z gle-
bokg intelektualng i wielorakg niepetnosprawnoscig na konferencji po$wieconej podmiotowosci oséb
z gleboka intelektualng i wieloraka niepelnosprawnoscia, Poznan 2019, przytoczyt wypowiedzi na-
uczycieli pracujacych z uczniami z GIWN dotyczace oferty proponowanej uczniom w ramach zaje¢
rewalidacyjno-wychowawczych. Wérdd udzielonych odpowiedzi przewazala oferta zwigzana z opie-
ka i terapia.
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Przejawy zjawiska ,, pustych minut” w obszarze terapii

Zajecia o charakterze terapeutycznym' sa drugim po pielegnacji rodzajem zajec,
ktory przewaza w ofercie edukacyjnej (jezeli tak mozna jg nazwac) ucznia z glebo-
ka intelektualng i wieloraka niepelnosprawnoscia'* w ramach zaje¢ rewalidacyjno-
-wychowawczych w polskim systemie edukacji. Zjawisko ,,pustych minut” mozna
analizowa¢ w kontekscie dystrybucji czasu w dwoch wymiarach:

- instytucjonalnym, uwzgledniajacym perspektywe instytucji, w ktorej odby-

waja sie zajecia rewalidacyjno-wychowawcze,

- jednostkowym, uwzgledniajacym perspektywe ucznia z gleboka intelektu-

alng i wielorakg niepelnosprawnoscia (Kope¢, 2013: 244-247).

Nalezy pamigta¢, ze analizowanie czasu przeznaczonego na zajecia terapeu-
tyczne w kontek$cie wymiaru instytucjonalnego pokazuje jedynie, jaki czas insty-
tucja, jaka jest szkola, badz inna placéwka edukacyjna odpowiedzialna za organi-
zacje zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych na nie przeznacza. Czas trwania calego
bloku zaje¢¢ rewalidacyjno-wychowawczych jest dokladnie okreslony rozporzadze-
niem ministerialnym regulujacym realizacje zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych
(Dz.U.z2013 1., poz. 526, § 10). Natomiast czas rzeczywisty, ktory bedzie przezna-
czony na realizacje zaje¢ terapeutycznych sensu stricto, bedzie zalezal od harmo-
nogramu zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych na terenie szkoly / placéwki edu-
kacyjnej oraz formy organizacyjnej konkretnych zaje¢ (wymiar instytucjonalny)
(por. Kwiecinski, 1995: 96-122; Kope¢, 2013: 246). Zatem, by stwierdzi¢, czy czas
przeznaczony na realizacje zaje¢ terapeutycznych w ramach zaje¢ rewalidacyjno-
-wychowawczych byl rzeczywiscie wykorzystany w taki sposob, by wspiera¢ roz-
woj ucznia z gleboka intelektualng i wielorakg niepelnosprawnoscia, nie mozna
poprzesta¢ tylko na analizie tygodniowego czy dziennego harmonogramu zajec
rewalidacyjno-wychowawczych. Nalezy bowiem na wymiar instytucjonalny nato-
zy¢ jednostkowy (tzn. analizowac czas zajec z perspektywy ucznia z gleboka inte-
lektualng i wielorakg niepelnosprawnoscig), i to on (wymiar jednostkowy) bedzie
wskaznikiem jako$ci wykorzystanego czasu. Oznacza to konieczno$¢ traktowania
informacji o tym, ze np. zajecia ze stymulacji sensorycznej'® trwaja 45 minut, tyl-

13 Mozna wérdd nich wyrdzni¢ migdzy innymi nastgpujace rodzaje zajgé: stymulacje bazalna,
snoezellen, metode integracji sensorycznej, metode M. i Ch. Knilléw, metod¢ ruchu rozwijajacego
Weroniki Sherborne.

" Lamers podkreéla, ze im glebszy stopien niepelnosprawnosci intelektualnej, tym mniej prze-
kazywanej wiedzy na korzy$¢ opieki i terapii (2000).

15 Podana nazwa zaje¢ pochodzi z tygodniowego rozkladu zajeé, ktory byl analizowany w trak-
cie trwania projektu badawczego.
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ko jako takiej, ktéra dotyczy czasu przeznaczonego na zajecia ze stymulacji sen-
sorycznej dla catego zespotu rewalidacyjno-wychowawczego. W kontekscie wy-
miaru jednostkowego, z perspektywy konkretnej osoby z gleboka intelektualna
i wieloraka niepelnosprawnoscig ,, konkretne zajecia nie bedag trwaty 45 minut, jak
sugeruje harmonogram, a jedynie tyle czasu, ile jest w stanie poswieci¢ nauczyciel
je prowadzacy, ktory musi czas zaje¢ podzieli¢ niejako na wszystkich uczestnikow
zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych, ktorych maksymalnie moze by¢ czterech'®
(por. Dz.U. z 2013 ., § 9.2). A wiec w opisanej powyzej sytuacji dla konkretnej
osoby z gleboka intelektualng i wieloraka niepelnosprawnoscia bedzie to w przy-
blizeniu tylko 11,3 minut zajg¢, a nie 45 minut” (Kope¢, 2013: 246).

Dla zajg¢ terapeutycznych realizowanych w ramach zaje¢ rewalidacyjno-wy-
chowawczych bardzo wazny jest cel, u ktérego podioza winny leze¢ rzeczywiste
potrzeby ucznia z gleboka intelektualng i wieloraka niepelnosprawnoscig oraz
wiedza nauczyciela odpowiedzianego za ich przebieg. Osobiscie bardzo rezonuje
na maksyme Yogi Berrary: ,,Jesli nie wiesz, dokad idziesz, musisz bardzo uwaza,
bo mozesz tam nie doj$¢” (2015: 163). Brak jasnego, konkretnego celu zaje¢ ugrun-
towanego w wiedzy nauczyciela facylituje pojawienie si¢ zjawiska ,,pustych minut”.
Na wage wiedzy i jednoczesnie na jej brak zwraca uwage jeden z podmiotéw bada-
nia, ktory bierze udzial w projekcie badawczym. ,,Brakuje mi takiej twardej wiedzy
u nauczycieli, zeby oni widzieli, po co to robig, dlaczego to robig, dlaczego temu
dziecku proponuja to, a temu tamto. Czasami to jest wrecz przerazajace, ze ludzie
nie potrafig odpowiedzie¢ na te pytania. Stosuja metody, bo je znaja, albo troche
znaja, ale czy to jest rzeczywiscie dobre dla dziecka, tego juz nie wiedzg [P23]”
(Kope¢, 2013: 288-289).

Przejawy zjawiska ,,pustych minut”
w obszarze przekazywania wiedzy

Jak juz wspomnialam, celem realizacji mojego projektu badawczego nie byto zja-
wisko pozoru w rzeczywistosci edukacyjnej osoby z gleboka intelektualnag i wie-
loraka niepetlnosprawnoscia. Identyfikowatam je niejako przy okazji, opisujac jej
rzeczywisto$¢ edukacyjng. Kiedy dzisiaj analizuje zebrany material badawczy,
musze stwierdzi¢, ze w obszarze przekazywania wiedzy w odniesieniu do zajg¢

'* Widoczna jest zatem zalezno$¢ zachodzaca pomiedzy aktami prawnymi ustanowionymi na
poziomie makrosystemu a zjawiskami zachodzacymi na poziomie mikrosystemu. Uprawnione jest
postawienie tezy, ze akty prawne facylitujg pojawienie si¢ zjawiska ,pustych minut” na poziomie
mikrosystemu.
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rewalidacyjno-wychowawczych uzasadnione jest nie tyle méwienie o zjawisku
»pustych minut’, ale raczej o ,syndromie pustki edukacyjnej”. Mozna ja scha-
rakteryzowac jako zazwyczaj calkowity brak wprowadzania tresci edukacyjnych
do zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych (por. Lamers, 2000; Baraniewicz, 2019).
Odnoszac sie do triady edukacyjnej Weif3a (za: Zentel, 2015), mozna powiedzie¢,
ze w przebiegu zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych wypelniony tresciami jest
przede wszystkim (a czasami tylko!) obszar zwigzany z terapia i pielegnacja.
»Syndrom pustki edukacyjnej” konfrontuje pedagogéw specjalnych z brakiem
tresci edukacyjnych w pracy z osobg z gleboka intelektualng i wieloraka nie-
petnosprawnoscia. Implikuje jednoczesnie wazkie pytania dotyczace edukacji
sensu stricto oferowanej osobie; formy, ktérg powinna przyja¢, by z perspektywy
osoby miala sens; treéci ksztalcenia. ,,Syndrom pustki edukacyjnej” unaocznia
dyskryminacj¢ osoby z gleboka intelektualng i wieloraka niepelnosprawnoscia
w polskim systemie edukacji'’.

Refleksje koncowe

Gdzie zatem mozna upatrywaé uwarunkowan zjawiska ,,pustych minut’, ktére po-
jawia sie w czasie realizacji zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych? Mysle, Ze mozna
wyrdznic¢ ich dwie nadrzedne kategorie, a mianowicie: instytucjonalne i osobowe
(Kope¢, 2013: 287). Czynniki instytucjonalne warunkujace zjawisko ,,pustych mi-
nut” mozna rozpatrywac na dwdch poziomach: makro- i mikrosystemu. Na pozio-
mie makrosystemu jest to miedzy innymi Rozporzadzenie Ministra Edukacji Na-
rodowej w sprawie zasad organizowania zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych dla
dzieci i mlodziezy uposledzonych w stopniu glebokim z dnia 23 kwietnia 2013 r.
(Dz.U. z 2013 r., poz. 529). Na poziomie mikrosystemu jest to tygodniowy plan
zajec rewalidacyjno-wychowawczych obowigzujacy w danej szkole i/lub placowce
edukacyjnej. Powinny by¢ w nim szczegétowo przedstawione wszystkie czynno-
$ci'®, ktore w ciaggu dnia beda oferowane uczniowi z gleboka intelektualng i wie-
lorakg niepelnosprawnoscia. Czynniki osobowe warunkujace zjawisko ,,pustych
minut” zwigzane s3 z osobg pracujaca z uczestnikiem zajg¢ rewalidacyjno-wycho-
wawczych. To od jej responsywnosci, umiejetnosci mentalizowania oraz wiedzy

7" W zapelnianiu ,,pustki edukacyjnej” pomocna okazuje sie koncepcja dwdch niemieckich pe-
dagogow specjalnych: Wolfganga Lamersa i Norberta Heinena - edukacja z ForMatem (2000).

8 W dziennym planie dnia powinien by¢ réwniez uwzgledniony czas dojscia do sali, w ktdrej
odbywaja si¢ zajecia, doktadny czas czynnoéci pielegnacyjnych, odpoczynku.
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bedzie zalezala forma zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych pod wzgledem tres-
ciowym, strukturalnym i organizacyjnym (Kope¢, 2013: 287-288)".

Myslenie o tym, ze zjawisko pozoru uda sie catkowicie z obszaru edukacji 0séb
z gleboka intelektualng niepetnosprawnoscia wyeliminowac, jest utuda — zawsze
bedzie ono powigzane z procesami toczacymi sie na poziomie chronosystemu,
uwiklane, w wiekszym badZ mniejszym stopniu, w system polityczny panstwa
na poziomie makrosystemu. Nie zwalnia to jednak osoby pracujacej w obszarze
edukacji 0s6b z gleboka niepelnosprawnoscia intelektualng z obowiazku ciaglej
demistyfikacji zjawiska pozoru. Jest to zadanie stojace przed kazdym pedagogiem
specjalnym - praktykiem i teoretykiem. Polega na zapobieganiu temu zjawisku
w edukacji i jego identyfikowaniu. Na poziomie makrosystemu to dbalos¢ o jas-
no$¢ aktéw prawnych i ich precyzje oraz niestygmatyzujacy jezyk, potozenie na-
cisku w nich na konieczno$¢ uwzgledniania w ramach zaje¢ rewalidacyjno-wy-
chowawczych na réwnych zasadach pielegnacji, terapii i edukacji. Na poziomie
mikrosystemu to przede wszystkim:

- konstruowanie bardzo szczegétowego planu pracy (tygodniowego, dzienne-
go) osoby z gleboka intelektualng i wieloraka niepetnosprawnoscia w kon-
tekscie jej rzeczywistych potrzeb i zasobow z uwzglednieniem opieki, terapii
i edukacji;

- praca w relacji oraz zwrdcenie uwagi na ochronne, stabilne relacje w §rodo-
wisku obejmujgcym podstawowe stuzby i wsparcie rodziny w celu zapew-
nienia bezpieczenstwa i ochrony (Greenspan, Wieder, 2014: 261);

- identyfikowanie obszaréw facylitujacych zjawisko pozoru w osobie peda-
goga specjalnego zgodnie ze stwierdzeniem: ,Niech na $wiecie pojawi si¢
zmiana i niech zacznie si¢ ona od Ciebie” (Powell, Cooper, Hoffman, Mar-
vin, 2015: 260).
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