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A gyogypedagogia valtozo identitasa
Paradoxonok és dilemmak a kultura és a tér nézopontjabol

E tanulmdny paradoxonokat és dilemmdkat azonosit, amelyekkel
azok a gyogypedagogiai Rutatok és gyakorlati szakemberek kertilnek
szembe, akik megprobdlnak tdarsadalmilag igazsdagos oktaldsi
rendszert teremteni egy olyan tarsadalomban, amelyet egyre
osszetellebb kiilonbségek jellemeznek. A szerzo amellett érvel, hogy a
kutatoi pdrbeszéd ket legfobb teriiletének (az inklizionak és a
Jeltilreprezentdltsdagnak) egy teljesebb dialogusban kellene
taldlkoznia és fel kell ismerniiik azt a ,zavaro cséndet’, amely a két
szakirodalmi rendszeren beliil és kozottiik fenndll. Az elemzést az
oktatdsi reformmal kapcsolatos jelenlegi erdfeszitések és kétségek
szélesebb politikai kontextusdba belehelyezve, a szerzo széleskorti
dttekintést nyijt egy sokrétegii kulttirdrol és térrol.

miel6tt a szovetségi kormany kibocsatotta az elsd altalanos érvény, gyogypeda-

gbgiai térvényt — Education for All Handicapped Children Act — 1975-ben. Ezt a
torvényt modositottak 1990-ben, Individuals with Disabilities Education Act (IDEA) né-
ven. Es bar ma az oktatassal foglalkozok szamara elméleti szempontbol is megalapozot-
tabb és hatékonyabb eszk6zok allnak rendelkezésre, hogy szolgaljak a fogyatékkal €16 ta-
nulokat, a feladatuk ma mégis nagyobb kihivast jelent és sokkal §sszetettebb. Példaul
ahogyan a fogyatékkal €16 tanulok szdma és a kisebbségekhez tartozé tanuldk aranya
gyorsan nd, a gydgypedagodgiaban szemtanui vagyunk a folytonos koézeledésnek az
inkluziv oktatas mozgalma (1) €s a kisebbségekhez tartozo tanulok tilreprezentaltsaga-
nak (2) problémaja kozott. A tanuldk kozti kiilonbségek egyre komplexebbé valnak a
rasszokhoz tartozas hattere és a képességszint szerint egyarant, és ez kihivast jelent a
gyogypedagdgiai ellatas tokéletesitésére, az oktataspolitika fejlesztésére és a vonatkozd
tudasbazis kialakitasara nézve. Kiilonosen igaz ez, ha figyelembe vessziik, hogy a rasz-
szok szerinti és a nyelvi kisebbségekhez tartozé tanuldokra vonatkozd szakirodalom mi-
lyen szegényes. (Donovan és Cross, 2002; Gersten, Baker és Pugach, 2001) Ezen tulme-
nben a kisebbségek feliilreprezentaltsaga €s az inklazié kérdése fontos teenddk elé allit-
ja a gyogypedagdgusokat, hogy megértsék a kultira szerepét a fogyatékossagok terén, és
megteremtsék a kulturalis kiilonbségek szerepének tudatiban 1évé kutatoi légkort.
Az inklizi6 és a tulreprezentaltsag kétségkiviil hatassal lesz a gyogypedagdgia identita-
sanak atalakulasara. Emlékezziink ra, hogy a gydgypedagogia eredeti 5nmeghatarozasanak
sarokpontja emberi jogi kérdésként vetddott f6l a fogyatékkal élokkel kapcsolatosan. En-
nek eredményeként az IDEA azért keriilt térvénybe, hogy biztositsa a megfeleld €s szabad
kozoktatast, a szilok jogait az értékelésre és informalddasra a tanulok elhelyezésre vonat-
kozé dontésekrdl, beleértve maganak a specidlis csoportba helyezés folyamatanak a kelld
ismeretét. A torvény biztositja az egyénre szabott és nem diszkriminativ értékelést, az egyé-
ni igényekhez igazitott oktatast és a hozza kapcsolddd szolgaltatasokat, oktatast a lehetd
legkevésbé korlatozott tanulasi kdrnyezetben és a szvetségi kormany tamogatasat az alla-
mok és az iskolai korzetek erdfeszitésében a fogyatékkal élok oktatasara vonatkozoan.
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Az IDEA megalkotasa és térvénybe iktatisa a gyogypedagdgia torténetében nagyon
fontos vivmany, amely a fogyatékkal €16k millidinak életében hozott valtozasokat.
Ugyanakkor figyelembe véve a jelenlegi tarsadalmi és szakmai atalakulasokat, a gyogy-
pedagdgia el6tt ott allnak a kdvetkez6 kérdések:

— Hogyan véltozik majd meg a gyogypedagodgia identitasa, amikor ez a rendszer egy-
re tobb olyan tanuldt szolgal a tobbségi pedagdgiai kornyezetben, akik alapvetden kiilon-
boz6 nehézségekkel kiiszkodnek?

— Hogyan keriil bele majd a gyogypedagdgia onmeghatarozasaba a kultura szerepének
megértése?

— Hogyan lesz képes ez a teriilet tudomasul venni a nemzetiségi és nyelvi hatteret a ku-
tatasi gyakorlatban, és hogyan lesznek képesek a kutatok ezeket elhelyezni a kulturalis
hatasok dinamikus halézataban?

— Az inkluzié értelmezése elmozdult a tobbségi pedagodgia osztalytermeibe torténd tér-

beli elhelyezés fogalmatdl abba az iranyba,

p hol kiilonbozé nevelésfilozofiai iranyzato-
A neokonzervativ reformok se- 210! kulonboz8 nevelésfilozofiai irdnyzato
kat vesziink sorra aszerint, hogy milyen,

gitenek fenntartani a gazdasdagi  szervezeti szintii intézkedéseket tartanak jo-
és politikai biztonsdgot a domi- nak. Hogyan fog a gyogypedagégiai szamot
ndns csoport szamdra, megor- adni a rasszok szerinti kiilonbségekrol, a kul-

b a domind ' tara szerepérdl és a térbeli elhelyezésrol?
ZIR a aominans csoport nagyo- Elengedhetetlen, hogy azok a szakmai ko-

mdnyos értékeit, és legitimdljdk  zssségek, amelyek az inklizio és a feliilrep-
a tuddsrol és kompetencidrol al- rezentéltsag problémdin dolgoznak, pérbe-
kotott definicicit. Ezek a refor- szédet kezdeményezzenek, amellyel atlépik

A 1ik a4 kilSnbosGse az eddigi szakmai diskurzusok hatarait, és
MOR szenlesilirk a RU.onvozose- reflektaljanak eddigi munkajuk kovetkezte-

gekre épiilo politikdt, amelyet a  téseire, hogy létrejoijon egy Uj, rendszerszin-
neokonzervativok kedvelnek, tli 6nazonossag. (3) Sajnos a szakmai kozos-

) . ségek ritkdn reflektalnak az érdeklodési terii-
mivel ezek a reformok azt a pri leteik egyre jelentdsebb atfedettségére vagy

vilegiumot nyujtjak szamukra,  ezek kozeledésének kivetkezményeire. Eb-
hogy megalkossdk és bevezessék bdl kifolydlag ebben a tanulmanyban az
a bennfentesek és kiviildllok inkluzio és a feliilreprezentaltsag talalkozasi

I o pontjait targyalom, mivel ez hatdssal van
megkiilonbozteld jellemzGit azokra az iskolaskortiakra, akik gyakran el6-

(peldaul ,mi” és ,0R”). fordulé fogyatékossaggal (kiilondsen tanula-
si nehézségekkel) kiiszkodnek. Erre a cso-
portra dsszpontositok, mivel 6k képviselik az Amerikai Egyesiilt Allamokban a fogya-
tékkal €16 iskolaskort populacié legnagyobb szegmensét. (4)

Az inkluzié és a feliilreprezentaltsag szakirodalmanak elemzését két gondolatkorre
épitem. El6szor kifejtem, hogy a jelen gydgypedagégiajanak fejlédését a pedagogiai re-
formok tiikrében, tarsadalmi Iéptékben, a szélesebb kulturalis és politikai folyamatok
kontextusaban érdemes vizsgalni. Ennek vizsgalata sziikségszer(ien magaban foglalja a
hatalmi megkiilonboztetéseknek és hatalmi harcoknak az elemzését, amelyek a nemzeti-
ségi kisebbségek és a fogyatékkal €16 tanuldk tanulmanyi eredményeit formaltak. Ma-
sodsorban arrdl lesz szd, hogy az inkluziv pedagdgia mozgalma és a gyogypedagdgiai el-
latasban 1évo kisebbségiek feliilreprezentaltsdga olyan paradoxonokat és dilemmakat
eredményezett, amelyek ellene hathatnak egy demokratikus tarsadalomban a tarsadalmi-
lag igazsagos oktatasi rendszer fejlddésének.

Ebben a tanulmanyban bemutatom az inklazi6 és a feliilreprezentaltsag szakirodalma
elemzésének els6é eredményeit, nevezetesen: az elhallgatast, amely az inkluziv oktatasi
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modellek bevezetésében a rasszok kozotti kiilonbségek kérdését koriilveszi; a kulturalis
szempontbol megfeleléen miikodd oktatasi rendszer kialakitasara vonatkozo igény hia-
nyat; nem megfelel6 szintli odafigyelést a tarsadalmi-torténelmi kontextusra és a kultara
Osszetettségére; a térbeli elhelyezéssel kapcsolatos korlatozott érvényti definicidkat és a
kulonbozoség értelmezésének problémait. Az elemzés kdvetkezményeinek megvitatasat
azzal zdrom majd, hogy sziikség van az inklazioval és feluilreprezentaltsdggal kapcsola-

crer

oktatasi reform jelenlegi kultarpolitikdja mentén kell elhelyezniink.

A jelenlegi oktatasi reformok kultirpolitikaja

Mivel szemtandja vagyok annak, hogy milyen kétségek meriilnek f6l az inkluziv ok-
tatast és a kisebbségeknek a gyogypedagogiai ellatasban vald részaranyat illetden, nem
tekinthetek el attol a kontextustol, amelyben ezek a parbeszédek zajlanak. Legeldszor is
az altalanos oktatasi reform tarsadalompolitikai kontextusa tartozik ide. Példaul a refor-
mok mostani neokonzervativ hulldma nagymértékben arra épit, hogy az iskolaknak em-
beri tokét kell eldallitaniuk. (Apple, 1996) A neokonzervativ reformerek ugy érvelnek,
hogy az erds6dd globalis verseny és a korabban nem tapasztalt gazdasagi fejlodés ido-
szakaban az iskolaknak képzett és versenyképes munkaerdt kell produkalniuk. Apple
szerint ez az allitas napirenden van egy nagyobb és bonyolultabb kulturalis kontextusban,
amely az individualizmust és a versenyt tekinti értéknek. Ennek az allaspontnak a kdvet-
kezménye, hogy az oktatasi rendszerben lesznek gyodztesek és vesztesek. (lasd még
Varenne és McDermott, 1999)

A politikusok €s a kozvélemény altalaban arra kovetkeztettek, hogy az USA globaliza-
ci6 korabeli versenyképessége érdekében az iskolaknak el6 kell allitaniuk az Gj gazdasa-
gi kihivasoknak sziikségszeriien megfelelni képes emberi tokét. Ez az elkotelezodés sza-
mos népszerl reformotletet generalt, koztiik a nemzeti standardok, tantervek és tesztek
bevezetését, valamint a szabad iskolavalasztast (a neokonzervativ reformok elemzo atte-
kintéséhez 1d. Apple, 1996; McLaughlin és Tilstone, 1999). Részben annak kdszénhetd-
en, hogy a fogyatékkal €16 tanuldkkal kapcsolatban gyongébb teljesitmények €s alacso-
nyabb elvarasok jellemzdk, az IDEA legutébbi mddositasa soran szamos intézkedés tor-
tént, amelyek illeszkednek az altalanos oktatasi reformokhoz. Ilyen intézkedés példaul a
tanuldi teljesitményindikatorok és -célok, az iskolai szintii fejlesztési tervek, a nagymin-
tas felmérésekben torténd részvétel, a tobbségi oktatas programjaiba illesztés, tovabba a
gyogypedagdgusok €s a tobbségi pedagogiaval foglalkozo szakemberek kozotti szoro-
sabb egylittm{ikodés teriiletén sziiletett. (McLaughlin és Tilstone, 1999) Meglehet azon-
ban, hogy a gydgypedagogusok és a tobbségi oktatasban résztvevok kozotti potenciali-
san eltérd felfogas a hatékony oktatasrol oda vezet, hogy ellentmondésos lesz ezen poli-
tikai intézkedések bevezetése. (McDonnell, McLaughlin és Morison, 1997) Nem vilagos
példaul, hogy nem fogja-e hatranyosan érinteni a fogyatékkal €loket a minden tanuléra
vonatkozo6 nemzeti standardok hangsulyozasa, hiszen a tanarok kényszeritve éreznék ma-
gukat, hogy ,,haladjanak az anyaggal” €s 6sszetettebb oktatasi modszereket alkalmazza-
nak, kevesebb id6t hagyva igy a leszakado tanuldk felzarkoztatasara. A tanarokat Gssze-
zavarja, hogy a tantervi célokat vajon a tantervek mddositasaval vagy Uj oktatasi mod-
szerek alkalmazasaval érjék-e el. Gyakran felkésziiletlennek érzik magukat, hogy a tor-
vény 10j rendelkezéseit a gyogypedagodgiai ellatasban részesiilok korében alkalmazzak.
(McLaughlin, Henderson és Rhim, 1998; McLaughlin és Tilstone, 1999)

Apple (1996) szerint a neokonzervativ reformok segitenek fenntartani a gazdasagi €s
politikai biztonsagot a dominans csoport szamara, megorzik a dominans csoport hagyo-
manyos értékeit, és legitimaljak a tudasrol és kompetenciarol alkotott definicioit. Ezek a
reformok szentesitik a kiillonbozoségekre épiild politikat, amelyet a neokonzervativok
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kedvelnek, mivel ezek a reformok azt a privilégiumot nyujtjak szamukra, hogy megal-
kossak és bevezessék a bennfentesek ¢€s kiviilallok megkiilonboztetd jellemzoit (példaul
,»mi” és ,,0k”). Mi hasonldak vagyunk egymashoz, keményen dolgozunk, angolul beszé-
liink, és ,,mi” jobbak vagyunk a munkaban, az oktatasi és az egészségiigyi jellemzdkben
egyarant. Ezzel szemben ,,0k” lustak, koszosak, sokfélék, nem jol hasznaljak az angolt,
és kihasznaljak a kormanyt és ,,minket”. (Apple, 1996) A ,,;r6luk” sz0616 lekicsinyld néze-
tek megszilardulasa rairanyitotta a figyelmet az oktatasban és az oktatason kiviil meglé-
vo6 kiilonbségekre egy olyan iddszakban, amikor a nemzet soha nem latott kulturalis di-
verzifikacid iddszakat éli.

Vannak teriiletek, ahol megfigyelhet6 a konzervativ oktatasi reformok ¢€s a beldliik fa-
kadoéan implicit médon kovetett, a dominans csoportokkal kivételezd kulturalis élet kol-
csonhatasa. Ilyen a nyelvi és az irds-olvasastudassal kapcsolatos reformok teriilete, kiilo-
nosen, amikor a kétnyelvii oktatasrdl vagy a ,,csak az angolt!” mozgalom vitdirdl van szé.
Ahogyan ezek a vitak polarizalodtak, szemtanui voltunk a kétnyelvii oktatasi programok
eltorlésének olyan allamokban, mint Kalifornia, Arizona és Massachusetts. Ezeknek az
intézkedéseknek sulyos kovetkezményei lettek, mivel belekertiltek az igynevezett ,,reak-
cios pedagdgiaba” (Gutierrez, Asato, Santos és Gotanda, 2002), amely célul tiizte ki az
egyenlotlenséget az oktatasi reformokban és gyakorlatban a természetes allapotnak te-
kinthetd status quo fenntartasat. A reakcios pedagdgia nem veszi figyelembe a kisebbsé-
gek elnyomasanak €s peremre szoritasanak torténelmét (Gutierrez és mtsai, 2002) és vég-
s6 soron az irds-olvasas és tanulas gyarmatosité nézetein alapul.

Ahogyan szemtantii vagyunk a nemzeti standardok kezdeti implementaciojanak, a re-
formoknak és a ,,csak az angolt!” kezdeményezéseknek, meg kell fontolnunk, milyen ko-
vetkezményei vannak ezeknek a torténelmileg peremre szorult nemzetiségekre és mas
nyelvet beszéld csoportokra nézvést. Példaul ngvekedni fog az angol nyelvet tanulok ko-
z06tt a gyogypedagdgiai ellatasra beutaltak szama? (Artiles, Rueda, Salazar és Higareda,
2002) Hogyan fogja az angol nyelvbol torténd gyogypedagogiai beutald befolyasolni azt,
hogy milyen hozzaférése lesz az egyénnek a altalanos pedagdgiai programhoz, és milyen
lesz a lemorzsolddas, a megszerzett legmagasabb iskolai végzettség, vagy hogy mekko-
ra az esély a visszatérésre a gyogypedagdgiai programbol? Hogyan lehet részfeladatok-
ra bontani az inkluziv pedagdgiai mozgalom alapelveit, amikor t6bben angol nyelvbol
gyogypedagodgiai ellatast kapnak, de ugyanakkor az angol nyelvet tanulok t6bbségét va-
l6sziniileg megfeleld végzettség nélkiili tanar fogja tanitani. (Gandara és mtsai, 2000)
Nagy hiany mutatkozik gydgypedagogiai végzettségli kétnyelvli tanarokbdl (Garcia,
1996; Reynolds és York, 1996), a legtobb tanar hianyos képzésben részestil a nyelvnek és
a kulturanak a tanulasban betoltott szerepével kapcsolatban (Zeichner és Hoeft, 1996) és
a tanaroknak nincsenek széleskorii tapasztalataik a kollaborativ és/vagy csoportos okta-
tasi modszerekkel kapcsolatban. (Smith, 2001)

Ez az oktataspolitikai helyzet veszi koriil a gyogypedagdgia teriiletét, ebben vegyiil
Ossze az individualizmus és versengés hangsulyozasa, a bizonyos csoportokat privilegi-
z4l6 kompetencia- és miiveltségfolfogasok, illetve a kiilonbségek kezelésének zavaros
politikdja. Amikor egy inkluzivabba valo gydgypedagdgiai rendszer felé haladunk, €s az-
zal kiizdiink, hogy a gyogypedagdgiai programokban feliilreprezentaltak a kisebbségek,
nem szabad szem eldl téveszteniink ezt a kulturpolitikai helyzetképet.

Az inkluziv pedagogiai mozgalom attekintése

A gybdgypedagogiara érvényes jogszabalyok szerint a fogyatékkal é16 tanuldkat a lehe-
té legkevésbé restriktiv kornyezetben kell oktatni (least restrictive environment, LRE).
Bar ez a fogalom alapvetd és sajatsagos alapelve korunk gyogypedagdgidjanak, ugyan-
akkor egyike a legellentmondasosabb konstrukcidknak ezen a tertileten. (Smith, 2001) A
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kezdeti években a gyogypedagogiai ellatas kiilon, 6nallo osztalytermekben és elkiiloni-
tett iskolakban valdsult meg. A hetvenes €s nyolcvanas években az LRE koévetelménye
lehetdvé tette az iskolak szamara, hogy a nap egy szakaszaban a fogyatékkal é16 tanulok
a tobbségi pedagdgiai ellatasban részestildkkel egytitt legyenek (mainstreaming), de ez
onkéntes alapon tortént. (Brantlinger, 1997) A nyolcvanas évek kdzepén Madeline Will,
aki késObb a szovetségi Gydgypedagdgiai Programok Irodajanak (Office of Special Edu-
cation Programs) igazgatoja lett, azt javasolta, hogy a hagyomanyos gyakorlatot megval-
toztatva tobb fogyatékkal €16 tanuld legyen integralva a tobbségi pedagdgiai osztalyok-
ba. (Will, 1984) Ezek az er6feszitések a Regular Education Initiative néven ismertek. Bar
a torvény azt koveteli, hogy az LRE egyénre szabottan legyen meghatarozva és a szol-
galtatasok egy kontinuum mentén legyenek elérhetdk a legkevésbé integralttdl a legin-
kabb integraltig, kétségessé valt a sziilok, a gyakorlati szakemberek, politikusok és kuta-
tok szamara is, hogy mi a legjobb eljaras az implementacio folyamataban. Ezek a kétsé-
gek részben az integraciorol folytatott vitakbol fakadtak, részben pedig azoknak a kezde-
ményezéseknek a fejlddésébol, amelyek az inkluziv oktatas fogalmara épitettek.

Az inkluziv pedagdgiai mozgalom azt tlizte ki célul, hogy megvaltoztassa az iskolai
1égkort és az iskolai gyakorlatot, hogy eldsegitse az igazan befogadé modelleket, és vég-
s soron eldsegitse a tanuldk targyi tudasanak fejlodését, szocialis kompetencidjanak,
szocialis készségeinek, attitlidjeinek megvaltozasat és a pozitiv tarsas kapcsolatok kiala-
kitasat. Els6 éveiben a mozgalom a teljes inkluzidra helyezte a hangsulyt, és elsdsorban
a komoly fogyatékossaggal rendelkez6 tanulokra 6sszpontositott, bar azutan folyamato-
san kiterjedt a leggyakrabban el6forduld fogyatékossaggal rendelkezd tanulokra is.
(Fuchs és Fuchs, 1994) Az inkluziv pedagdgiai mozgalom magaban foglal szamos Iénye-
ges elvet és jellegzetességet a tanulokra, a tanarokra €s az oktatasi rendszerre vonatkozo-
an. A mozgalom szerint példaul minden gyermek képes tanulni, az er6s kozosségi szel-
lem elBsegiti a tanulast, és a szolgaltatasoknak az igényekhez kell igazodniuk a helyhez
kotottséggel szemben. Tovabba a mozgalom az iskolai szintli megkdzelitésmodot tamo-
gatja, mint példaul a tanarok egyiittmiikodése, a tovabbfejlesztett oktatasi stratégiak, a
tantervkészités és -modositas, és tovabbi fejlesztések a tobbségi pedagdgiai koérnyezet-
ben. A mozgalom az oktatasi rendszerre 6sszpontosit, kijelentve, hogy a szomszédos is-
kolak a természetes aranyban vegyenek fol fogyatékkal é16 tanulokat, és jussanak egyet-
értésre a standardok és elvart teljesitmények tekintetében minden tanuléra vonatkozdan.
(Lipsky és Gartner, 1999)

E koz6s meggy6zddések és jellemzok mellett tisztazatlan célok és tobbféle definicid
is athatja a mozgalom parbeszédét és kutatasi gyakorlatat. (Dyson, 1999; Fuchs és Fuchs,
1994) Példaul a definicidk tobbfélék, egészen onnan, hogy a fogyatékkal éldket teljes ta-
nitasi idében vagy annak egy részében helyezzék-e el a tobbségi osztalyteremben, az is-
kolai 1égkor atalakitasanak kérdéséig, vagy a teljes oktatasi rendszer olyan felépitéséig,
amely az inkluziv oktatas filozofidjan alapul. (Dyson, 1999) A mozgalom céljainak és de-
finicidinak sokszinlisége hozzajarul ahhoz, hogy sokrétli szakmai parbeszéd folyjék.
Dyson szerint az inkluziordl szol6 szakmai parbeszéd két f6 dimenzidé mentén szervezod-
dik: az inkluzi6 ésszerlisége és megvaldsitasa.

Az inkluzio ésszeriisége

Az ésszerliség dimenzidjat illetden Dyson (1999) a szakmai parbeszéd két fajtajat kii-
l6nbozteti meg: a jogokon és erkdlcson alapuld és a hatékonysagrdl sz6ld diskurzust. A
jogokon és erkolcson alapuld diskurzus a polgarjogra utal érvelésében, mely szerint a fo-
gyatékkal éloknek alapveté emberi joguk van az oktatashoz, idedlis esetben a tobbi tar-
suk mellett. (Brantlinger, 1997) Ez az alapvetd jog a méltanyossag és a tarsadalmi igaz-
sagossag erkolesi alapelveire éptil. (Lipsky és Gartner, 1999; Skrtic, 1991) Dyson a jogo-
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kon és erkolcson alapulo diskurzust olyan szerkezeti elemzésekbdl vezeti le, melyek sze-
rint a tarsadalmi egyenl6tlenségeket Gjratermeli az oktatasi rendszer. Azok az egyének,
illetve csoportok, akik és amelyek a kulturalis tokét birtokoljak, eléonyben vannak a pe-
remhelyzetben 1év6 vagy elnyomott emberekkel szemben az oktatasi és munkalehetdsé-
gek terén, mivel az oktatasi rendszerek a dominéans csoportok tudésara és értékeire épiil-
nek. A fogyatékkal élokre alkalmazva ezt a kritikat: a gydgypedagogia, amely torténeti-
leg szegregalt és parhuzamosan fut a t6bbségi pedagogia rendszerével, maga is tovabbi
privilégiumokat ad bizonyos csoportoknak azzal, hogy elvalasztja és peremhelyzet(ivé
teszi a problémasnak vagy nehezen kezelhetonek tartott tanulokat. A gydgypedagogia 1é-
tezése igy a tobbségi pedagogiat teszi normava, és a gyogypedagogiat deviansnak tiinte-
ti fol, elrejtve igy azt az igényt, hogy Ujrastrukturaljuk a tirsadalmi koriilményeket. Eb-
bol az érvelésbdl az kovetkezik, hogy a gyogypedagogiai beutalassal kapcsolatos donté-
sek elkeriilhetetleniil 6ssze vannak kotve a méltanyossag ¢s a tarsadalmi igazsagossag
kérdésével. A jogokon és erk6lcson alapuld érvelés alapjan az elkiilonitett gyogypedagd-
giai rendszer nincs 6sszhangban a tarsadalmilag igazsagos oktatasi rendszerekkel, és
végs6 soron a demokratikus alapelvekkel.

Az el6zd kritika vilagos logikaja ellenére, kiilonos tekintettel a méltanyossag problé-
majara, tudomasul kell venniink, hogy a tarsadalmi igazsdgossag egymassal verseng6 de-
finiciéi athatjak ezt a szakmai parbeszédet és az egész gydgypedagogiat, csak tovabbi
zlirzavart okozva egy mar is egyébként bonyolult rendszerben. (Christensen és Rizvi,
1996) Példaul a jelenlegi — szabad piacra és valasztasra épiilé — reformok valojaban az
egyéni elomenetellel és érvényesiiléssel kapcsolatos alapelveken nyugszanak, a tarsadal-
mi igazsagossagot az egyének szamadra adott lehetdségek méltanyossagaként definialjak.
Mint ilyen, a ,,tarsadalmi igazsagossag tobbé nem gy tekinthetd, mint amely torténelmi-
leg megitélhetd modon kapcsolatban allna a multbéli elnyomassal és hatranyokkal, ha-
nem egyszerlien Ugy jelenik meg, mint az egyéni valasztas lehet6ségének garancidja a
’szabad piac’ kortlményei kozott”. (Rizvi és Lingard, 1996, 15.)

Megforditva a gondolatmenetet, a jogokon és erkdleson alapuld diskurzusban a tarsa-
dalmi igazsagossagot ugy definialjak, mint a tobbségi pedagdgia forrasainak ujraeloszta-
sat és a fogyatékkal él0k szamara az ahhoz valé hozzaférés biztositasat. Ahogyan Rizvi
¢és Lingard (1996) ramutatnak, sajnos az Ujraclosztassal kapcsolatos nézet is korlatozott,
mivel az ,,nem ad szamot sem a kiilonbségek jelenlegi politikai kezelésérdl, sem azokrol
a bonyolult utakrdl, amelyeken keresztiil az exkluzid és a diszkriminacio jelenleg a gya-
korlatban miikddik, mind az egyének, mind az intézmények szintjén”. (21.) Annak fény¢-
ben, hogy a kisebbségek egyre inkabb feliillreprezentaltak a gydgypedagdgiai oktatasban,
ez valéban hianyossaga a jogokon és erkodlcson alapuld diskurzusnak. Ezzel részleteseb-
ben a kovetkezd szakaszban foglalkozom.

A hatékonysagot kdzpontba allitod diskurzus racionalis alapjai kézel vannak a jogokon
és erkolcson alapulo tételekhez. Az érvelés olyan bizonyitékokra hivatkozik, amelyek
szerint a fogyatékkal €16 tanulok, akiket szegregalt programokban helyeztek el, nem mu-
tatnak jelent6sebb eldérehaladast az oktatdsban, mint a veliik 6sszehasonlithatd tarsaik,
akiket integralt kornyezetben oktatnak. Ugyancsak hivatkoznak arra, hogy nem kiilon-
boztetheté meg egymastodl a kiilonb6z6 fogyatékkal é10k szamara kidolgozott programok
és tobbségi pedagogia oktatasi-modszertani gyakorlata. (Lipsky és Gartner, 1996) A ha-
tékonysagra alapozo6 szakmai diskurzus a tarsadalmi igazsagossagrol szintén az elbbi-
ekben emlitett méltanyossagra €s hozzaférhetdségre épiil. Sajnos azonban a hozzaférhe-
tdség (vagyis a lehetdség a tobbségi tarsak kozott tanulasra) még nem garantalja az értel-
mes részvételt, a teljes jogu tagsagot vagy az egyéb Osszehasonlithatdo eredményeket.
(Rizvi és Lingard, 1996)
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Az inkluzio megvalositisa

Az inkluziv oktatasi rendszer megteremtésének ésszerliségét igazolni igyekvd szakmai
parbeszéden tul kiilonféle elképzelések keriiltek el6 arra vonatkozoan, hogy egy inkluziv
rendszer hogyan valosithatdo meg. Dyson (1999) ezeket a szakmai parbeszédeket politi-
kainak vagy pragmatikusnak nevezi. A politikai jellegli azzal foglalkozik, hogy kifejtse
szembenallasat azokkal az érdekcsoportokkal, amelyek fenntartjdk a hagyomanyos
gyogypedagdgiai oktatasi rendszert. Példaul az inkluziv pedagdgia mozgalma a gyogy-
pedagogiai szakmai k6z6sség erds ellenallasaval keriilt szembe, és ez heves vitakat ger-
jesztett szakmai folyoiratokban és konferencidkon. A vitdk egy része a technikai kérdé-
sek koriil forgott, mint példaul az érvek empirikus héttere vagy a bemutatott modellek
talzott altalanossaga. (Fuchs és Fuchs, 1994; Kaufmann és Hallahan, 1995; Wang és
Walberg, 1988). Mas vitak ideologiai vagy retorikai természetliek voltak, és arra 6ssz-
pontositottak, hogy milyen értékek és meggy6z6dések vannak a tanulassal, tanitassal, fo-
gyatékossaggal, kutatassal kapcsolatban, és hogy mit jelent példaul a ,,minden gyermek”
kifjezés. (Brantlinger, 1997; Gartner és Lipsky, 1987; Pugach és Lilly, 1984; Stainback
és Stainback, 1991) (5)

Kiugroan a pragmatikus iranyzat kapta a legtobb figyelmet a kutatdktdl. A pragmatiz-
musra épiilé szakmai parbeszéd azt vizsgalja, hogy az inkluziv oktatasi programok és is-
kolak mit tesznek, és hogy milyennek kellene lennitik. Néhany kutato elkészitette az
inkluziv iskoldk olyan leirasait, amelyek az erkolccsel, a szerkezettel és a folyamatokkal
foglalkoznak, mig masok fogalmi elemzést készitettek azokrdl az alapvetd kiilonbségek-
rol, amelyek az inkluziv €s nem-inkluziv iskolak kozott fennallnak. (Skrtic, 1991; Villa
és Thousand, 1995) Ko6z6s ezekben a megkozelitésekben, hogy talalhatok benniik gya-
korlati anyagok és iranymutatasok a tanarok és iskolavezetok szamara, akik érdekeltek
az inkluziv programok ¢s iskolak fejlesztésében. (Dyson, 1999) A pragmatikus iranyzat
szakmai parbeszédének egyik potencialisan rombolo kovetkeztetése, hogy az oktatasban
résztvevoknek tllzottan sokat kell torddniiik azzal, hogyan osszak be az anyagi és embe-
ri er6forrasokat, hogyan kivitelezzenek eljarasokat, vagy hogyan teremtsenek olyan sza-
balyozasi kornyezetet, amelyben kompenzalhatd vagy elkeriilhetd a diszkriminacié gya-
korlata. (Slee, 1996)

A pragmatikus iranyzatra vonatkozd kutatasok attekintése a kovetkezdket mutatja a
tobbségi pedagodgiai kontextusban tanuld fogyatékkal é16k inkluzidjaval kapcsolatban (U.S.
Department of Education, 1999): gyakoribb interakciok az ép tanulétarsakkal; nagyobb és
tartdsabb kapcsolati halézat az €p tarsakkal; jobb szocidlis és kommunikacios készségek
(példaul kezdeményezés, 6nszabalyozés, valasztas, kapcsolat befejezése); valtozatossag a
kapcsolatokban és a csoporton beliili helyzetben, ahhoz hasonldan, ahogyan az az ép tanu-
16k kapcsolataiban megfigyelhetd; a nekik nyujtott segitségnyujtas fliggvényében a sziilok
segitették a fogyatékos €s az ép tanulok kozotti baratsagok 1étrejottét; néhany tantargyban
fejlodés; siker a kooperativ és a tarstanulasban, bar nem vilagos annak hatésa, hogy ebben
mekkora a szerepe a képességszint szerinti heterogén csoportok képzésének. Néhany vizs-
galat, amely a tanulasi nehézségekkel kiiszkdd6 tanuldkra 6sszpontositott, azt talalta, hogy
ezek a tanulok nem mindig vettek részt értelmes modon a tobbségi pedagdgiai osztalyok
tevékenységeiben. Azt is kimutattak, hogy a felhasznalt oktatasi modszerek egységesek
(undifferentiated) voltak. Mindent egybevetve azok a kutatasi eredmények, amelyek ,,a
tobbségi tanulok osztalytermeiben a fogyatékkal €16 tanuldk oktatasi mindségének javita-
sara vonatkoztak (...), vegyesek”. (Gersten és mtsai, 2001, 699.) Néhany vizsgalat arra mu-
tat, hogy az inkluziv osztalyokban jelen 1év6 fogyatékos tanulék nem gyakorolnak negativ
hatast ép tarsaik fejlodésére és iskolai eredményeire. (példaul Staub, 2000) Néhanyan amel-
lett érvelnek, hogy ezekben a vizsgalatokban a legkovetkezetesebben megjelend eredmény,
hogy az ép tanuldk nyernek az inkluzidval. (Manset és Semmel, 1997)
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Attekintés a kisebbségekrol a gyégypedagogiai ellatasban

A gyogypedagogiai ellatasban résztvevok kore egyre szegregaltabb a rasszokhoz tar-
tozas szerint, ahogyan azt a szambeli aranyuktol eltérd részvételiik jelzi az ilyen progra-
mokban. (Donovan és Cross, 2002; Dunn, 1968) Bar a szamaranytol valo eltérés ezeknél
a kisebbségeknél jelenthet alul- és feliilreprezentaltsagot is (Artiles és Trent, 2000), a fe-
lillreprezentaltsag kiemelkedden a legnagyobb figyelmet kapta a szakirodalomban. A fe-
ketéket és az indianokat érinti leginkabb a feliilreprezentaltsag, elsésorban a gyakran eld-
fordulo kategoridkban, mint a tanulasi nehézség, az enyhe mentalis retardaltsag és az ér-
zelmi zavarok. (4)

Figyelemre mélto erdfeszitések torténtek — és jelentds eréforrasokat koltottek arra — ta-
lan az utébbi években még nagyobb intenzitassal —, hogy megértsék ezt a problémat. Az
utdbbi harom évtizedben a problémara kidolgozott megoldasi javaslatok oda vezettek,
hogy perek és torvényi valtozasok jottek, ak-
tiv lobbizas és tigyvédi tevékenység jelent
meg szakmai, allami és emberjogi csoportok
részérol, két National Research Council
(NRC) jelentés latott napvilagot (Donovan és

A gyogypedagogia, amely torte-
netileg szegregdlt és parhuza-
mosan fut a tobbségi pedagogia

rendszerével, maga is tovdabbi
privilegiumokat ad bizonyos
csoportoknak azzal, hogy elvd-
lasztja és peremhelyzetiivé teszi
a problemdsnak vagy nehezen
kezelhetonek tartott tanulokat.
A gyogypedagogia létezése igy a
t0bbségi pedagogidt teszi nor-
mduvd és a gyogypedagogidt de-
vidnsnak tiinteti fol, elrejtve igy
azt az igényt, hogy ujrastruktu-
raljuk a tarsadalmi
koriilmeényeket.

Cross, 2002; Hellet, Holtzmann és Messick,
1982), és novekvd figyelem és tamogatas ki-
séri a jelenséget a szovetségi kormanyzat ré-
sz€r6l (példaul kutatdsok tamogatasa, techni-
kai segitségnyujtas, képzési programok (6), a
téma szerepeltetése az éves kongresszusi je-
lentésekben, odafigyelés a vezetdk hivatalos
beszédeiben, beszamoldiban és jelentései-
ben). (Hehir, 2002) De a probléma sajnos
még mindig megjelenik a mostani beiratko-
zasi statisztikdkban. (Losen és Orfield, 2002)

Bar csak néhanyan kérddjelezik meg,
hogy a feliilreprezentaltsag létezik, abban
nincs egyetértés, hogy mi okozza a jelensé-
get, és hogy milyen mértékii a probléma. Né-
hanyan azt is megkérdezik, miért probléma a
Trent és

talreprezentaltsag (1d. Artiles,
Palmer, megjelenés eldtt). A feltételezett
okok széles skalan mozognak; széls6séges véleményekben az intézményi szintii rassziz-
mussal és a gyermekszegénységgel talalkozunk. Az intézményi szintli rasszizmus tézise
a tarsadalmi ujratermelddés elméletén alapul, és eszerint a kisebbségi csoportok feliilrep-
rezentaltsaga a gydgypedagogiaban visszatiikr6zi az elnyomast és a tarsadalmi perem-
helyzetet. A gyermekszegénységet szintén a mostani helyzet egyik okaként jel6lik meg.
A legutobbi NRC beszamol6 (Donovan és Cross, 2002) nagy figyelmet szentelt a jelen-
ségnek, és jelentds szakirodalmi anyagot Osszesitett a szegénység és a fogyatékossag va-
16szinlisége kozotti kapcsolatrdl. Sajnalatunkra azonban ,,édeskeveset tudunk azokrdl a
dinamikakrdl, amelyek a tarsadalmi-gazdasagi statust és a fogyatékossagot 6sszekap-
csoljak”. (Fujiura és Yamaki, 2000, 196.) A gyermekszegénység és a fogyatékossag ko-
z6tti kapcsolatokrol szol6 tarsadalmi és kulturalis elemzéseket ritkan végeznek a gyogy-
pedagoégia teriiletén, igy ritkan vessziik figyelembe a szegénység, a nemzetiségi hovatar-
tozas ¢és a fogyatékossag kozotti kapcsolatok térténelmi, kulturalis és strukturalis elofel-
tételeit. (Slee, 1996) Ennek egyik kovetkezménye, hogy a fogyatékossagra épit6 kutata-
sok eltekintenek azoktdl az er6kt6l, amelyek megvédhetik a gyerekek fejlodését akkor is,
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amikor sz6rny( koriilmények kozott élnek. (McLoyd, 1998) Az a kutatas, amely célul tii-
zi ki a gyerekek fogyatékossagainak megallapitasat, szintén ignoralja a szegénységgel
egylitt jaré dolgokat — példaul a szegény, kisebbséghez tartozo tanuldkkal foglalkozo is-
kolék sokkal gyérebb targyi és pénziigyi eszkozokkel rendelkeznek, gyengébb tanaraik
¢s alacsonyabb oktatasi kulturdjuk van €s sivar az iskolai 1égkor. A téma jelenlegi szak-
irodalma altaldban két kategdriara oszlik: az iskolai elhelyezés torvényszerlségeivel kap-
csolatos kutatasok és az iskolai elhelyezést elorejelzd tényezok kutatasa. A kdvetkezok-
ben mindkettot elemezziik.

A kisebbségek feliilreprezentdltsaga: az iskolai elhelyezés torvényszeriiségei

A feliilreprezentaltsaggal foglalkozé szakirodalom zome azzal foglalkozik, hogy kii-
16nb6z6 fogyatékossagi kategdriakban milyen torvényszeriiségei vannak az iskolai elhe-
lyezésnek. A megallapitasok szerint a feliilreprezentaltsag valtozo, attél fliggden, hogy az
adatokat foldrajzi helyek, etnikai hovatartozas vagy adott fogyatékossagok szerint bont-
juk le. A feltilreprezentaltsag tendencidja is aszerint valtozik, hogy milyen a nemzetisé-
gek aranya az iskolai populdcidban, évfolyamon, vagy hogy milyen indikatort hasznal-
tunk. (Artiles és mtsai, 2002; Donovan és Cross, 2002; Finn, 1982; Reschly, 1997)

1998-as adatok alapjan a legutobbi NRC beszamold (Donovan és Cross, 2002) azt je-
lezte, hogy orszagos szinten a tanulok 12 szazaléka részesiil gyogypedagdgiai ellatasban,
és ugyanakkor a veszélyeztetettségi mutato etnikai csoportok szerint a kovetkezdképpen
alakul: 13,1 szazalék az indianok, 14,3 szazalék a feketék, 11,3 szazalék a latin-amerika-
iak, 5,3 szazalék az azsiaiak és 12,1 szdzalék a fehérek esetében. Amikor a kisebbségek
iskolai elhelyezésének aranyait dsszehasonlitjuk a fehérekével (a valdszinliségek ardnya-
it folhasznalva) (7) az 6sszes fogyatékossagi kategoriat egyiitt kezelve, akkor csak a fe-
keték (1,18) és az indianok (1,08) feliilreprezentaltak. (Donovan és Cross, 2002) Kissé
mast kapunk, ha az adatokat fogyatékossagi kategoridkra lebontjuk. A feketék feliilrep-
rezentaltak a mentalis retardacio (2,35), a tanulasi nehézségek (1,08) és az érzelmi zava-
rok (1,59) teriiletén, valamint a megkésett fejlodés (2,06) szempontjabdl. A feketékkel
kapcsolatban ezek az adatok megismétlik azt, amit a probléma torténete soran mindig is
talaltak. Az indianok feliilreprezentaltak a mentalis retardacio (1,07) és a tanulasi nehéz-
ség (1,2) programokban. A latin-amerikaiak kismértékben feliilreprezentaltak a tanulasi
nehézségek kategoriaban (1,12), de az azsiaiak az dsszes gyakori fogyatékossagi katego-
ridban alulreprezentaltak. (8)

Szamos figyelmeztetés fogalmazhaté meg a gyodgypedagogiai elhelyezésre vonatko-
z6 adatok elemzésével kapcsolatban, mint példaul az adatgyfijtési eljarassal kapcsolatos
problémak, az allamonként eltérd definiciok és kritériumok a fogyatékossagra vonatko-
zo6an és az adatok hianya azokrdl a tényezokrol, amelyek a feliilreprezentaltsag kontex-
tusanak mélyebb megértését segitenék (példaul a tanarok és iskolavezetok meggydz6-
dései, az iskolai 1égkor, az oktatds mindsége és a gyogypedagogiai beutalast megeldzod
fejlesztés mindsége). Példaul New York varos iskolaibol szarmazé adatok szerint Gott-
lieb, Alter, Gottlieb és Wishner (1994) arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy az a tény,
miszerint ,,minden hatodik tanulo, aki tanuldsi nehézséggel kiizd, az 1Q-ja alapjan akar
a mentélisan retardaltak koz€ is sorolhato, folveti a kérdést, hogy a tanulasi nehézségek-
nek milyen definicidjat hasznaltak”. (455.) Ugy latszik tehat, hogy a tanulasi nehézség
kategoridja, amely korabban a kozéposztalybeli fehér tanuldk szamara volt leginkabb
fonntartva, a szegény etnikai kisebbségek raktarhelyévé valik, akik koziil tobben emig-
réns vagy vandorlo életmodot folytatd csaladokbdl szdrmaznak. (Gottlieb, 1994) Néha
ezek a gyogypedagdgiai elhelyezéssel kapcsolatos dontések azért sziiletnek, hogy elke-
riiljék a részrehajlas vadjat, amit a nagyobb megbélyegzést jelentd enyhe mentalis retar-
dacio6 kategodriaba sorolas okozna, vagy elkeriiljék a perrel fenyegetést; mas esetben pe-
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dig a dontések azon alapulnak, hogy a szegényes er6forrasokhoz a gyengén teljesito ta-
nuldkat rendeljék.

A kisebbségek feliilreprezentdltsaga: a gyogypedagdgiai elhelyezést elorejelzd tényezok

A feliilreprezentaltsaggal kapcsolatos kutatasok masik vonala a gyogypedagogiai elhe-
lyezést elorejelzo tényezokkel foglalkozik. Ezek a kutatasok tehat a vizsgalatra beutalas,
az értékelés és a dontéshozatal folyamatait vizsgaltak. (Artiles és Pak, 2000; Harry,
Klingner, Sturges és Moore, 2002; Mehan, Hartwick és Meihls, 1986; Varenne és McDer-
mott, 1999) Néhany kutatas azt vizsgalta, hogy milyen részrehajlasok vannak a gyogype-
dagdgiai beutalasban és a gyogypedagdgiai elhelyezésre vonatkozd dontésben a tanar ne-
me, etnikai hovatartozasa, fegyelmezési jartassaga és meggy6zodései szerint, mas mun-
ka a szakért6 hatasat és az alkalmazott teszt tartalmi és fejlodési szempontu részrehajla-
sat értékelte a fogyatékossagot megallapitd vizsgalatok soran (a szakirodalom attekinté-
sét 1d. Donovan és Cross, 2002).

A feluilreprezentaltsagot az elmult években alaposabban vizsgaltak, és rendelkezéstinkre all
a gyogypedagogiai elhelyezést meghatarozé tényezokre vonatkozd bizonyitékok 1j hullama
(példaul Losen és Orfield, 2002). Példaul tigy latszik, a finanszirozas 6sszefliggésben van a ki-
sebbségek gyogypedagodgiai elhelyezésével. Parrish (2002) arra a kovetkeztetésre jutott, hogy

,»a gyogypedagogiai finanszirozasi rendszer tipusainak véltozasa azt hozza, hogy azok a finansziroza-
si rendszerek, amelyek a fogyatékossagi kategoridkra épiilnek, kiilonosen hajlamosak befolyasolni a ki-
sebbségek feliilreprezentaltsagat és a forrasok elosztasat. Ezekben a rendszerekben nagyobb valdszinii-
séggel mutatkozik meg a kisebbségi tanulok feliilreprezentaltsaga a mentalis retardacio kategoriajaban,
mik6zben magasabb gyogypedagogiai finanszirozast adnak olyan korzeteknek, ahol a legkisebb a ki-
sebbségi tanulok aranya” (33.)

A kutatasok azt is elkezdték feltarni, hogy bonyolult 6sszefiiggések vannak az iskola
helye, a fogyatékossagi kategoria, az etnikai csoport, a szegénység és a kisebbségi isko-
lakba jaras aranya kozott. Példaul Oswald, Coutinho, Best és Singh (1999) dokumental-
tak, hogy 6sszefliggések vannak a demografiai valtozok €s a feliilreprezentaltsagi muta-
tok kozott, és azt talaltak, hogy a feketék feliilreprezentaltsaga a mentalis retardacid
programokban Osszefligg a szegénység novekedésével, mig a fehérek feliilreprezentalt-
saga az érzelmi zavarok kategoriajaban Osszefiigg a szegénység csokkenésével. (Oswald
és mtsai, 1999) Kés6bb Oswald, Coutinho és Best (2002) arrél szamoltak be, hogy a don-
téen kisebbségi kdzosségekben €16 indianok legfeltiindbben az érzelmi zavarok katego-
ridjaban voltak feliilreprezentaltak. Sot, ,,bar egyes kozosségekben egyre csokken a fehé-
rek aranya, a fehérek sokkal kisebb valoszintséggel keriilnek a tanulasi nehézségekkel
kiizdok kategoridjaba. A feketék azonban, killondsen a fekete fitk, akik olyan k6zosség-
ben élnek, ahol csak néhany nem fehér tanuld akad, kiilondsen ki vannak téve a menta-
lis retardacio és a stlyos érzelmi zavar veszélyének”. (9.)

Tovabbi tényezok, amelyek a gyogypedagogiai elhelyezés adatait befolyasolhatjak: az
alternativ programok elérhetésége (példaul a kétnyelvii oktatasé), a beiskolazasi korzet
lakossagabdl vett részarany €s a beiskolazasi korzet mérete. Nyilvanvalo példaul a men-
talis retardacionak a latin-amerikaiak korében tapasztalt jelentos feliilreprezentaltsaga
azokban a kicsi korzetekben, ahol jelent6s (példaul 70 szazalék folotti) a spanyolajku be-
iratkozottak aranya. (Finn, 1982) Finn beszamolt arrol, hogy a feliilreprezentaltsag for-
ditott dsszefuiggést mutatott a kétnyelvli programokban résztvevd tanuldk aranyéaval. A
legutdbbi NRC beszamold (Donovan és Cross, 2002) egyik jelentds hianyossaga, hogy
nem foglalkozott az angolt idegen nyelvként tanuldk gydgypedagogiai elhelyezésének
kérdésével. Valoban siirgds sziikség van olyan kutatasokra, amelyek ezzel az alapsoka-
saggal foglalkoznak. (Artiles és mtsai, 2002; Ortiz, 1997)
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Fontos reformok implementacioja folyik most a tobbségi és a gydgypedagogiai okta-
tasban, amelyek végsé soron hatéssal lesznek a gyogypedagdgiai elhelyezésre. Harom
ilyen reform: a nemzeti standardok, az igynevezett high-stakes (8) tesztek és a zérd to-
lerancia politikaja. A kisebbségi tanuldkat valdsziniileg ezek a kezdeményezések érintik
leginkabb, de még csak most kezdjiik tanulni e reformok hatdsat (Advancement Project
és Civil Rights Projects, 2000). Példaul tovabbi kutatasokra van sziikség, hogy megért-
siik a high-stakes tesztek hatasat a kisebbségi tanulokra és a gyogypedagogiai vizsgalat-
ra torténd beutalasok aranyara. Ezeknek a teszteknek az eredményét egyiitt érdemes vizs-
galni mas mutatokkal, mint példaul az iskolaelhagyok aranyaval (kiilonos tekintettel,
hogy kiknek az adatai vannak benne egy-egy mutatdban) és a bukasi aranyokkal. (Heu-
bert, 2002) Ezeknek a teszteknek a hatasvizsgélataiban azt is ellenérizni kell, hogy kik
vettek részt a tesztelésben, és kik nem, milyenek voltak a teszt megiratdsanak koriilmé-
nyei (kiilondsen a kisebbségi tanulok esetében), és értékelni kell a nem megfeleld teszt-
adaptaciok lehetséges hatasait. (Heubert, 2002) Bar a fogyatékkal €16 tanulok egyre no-
vekvd szamban teljesitik sikerrel a high-stakes vizsgakat az utdbbi években, ezek a tanu-
16k tovabbra is lemaradnak ép tarsaik mogott.

A tesztek részrehajlasa (rejtetten vagy explicit modon) kisértetként van jelen a problé-
ma elemzéseiben és vitaiban. Sajnos kevés egyértelmi bizonyiték all rendelkezésre. En-
nek megfeleléen a legutobbi NRC beszamolo arra a kovetkeztetésre jutott, hogy ,,a ren-
delkezésre allé bizonyitékok nem elegenddek, hogy tamogassak valamelyik érvet: azt,
hogy a diszkriminacid szerepet jatszik, vagy azt, hogy nem jatszik szerepet.” (Donovan
és Cross, 2002, 78.) Mindamellett, figyelembe véve a diszkriminécio €s a rasszizmus tor-
ténelmi 6rokségét a tarsadalmunkban, nem engedhetjilk meg magunknak, hogy figyel-
men kiviil hagyjuk a tesztek részrehajldsanak lehetséges hatdsat a feliilreprezentaltsag-
ban. A jovobeni erofeszitések két kulcsfeladata az, hogy a tesztek részrehajlasanak kér-
dése explicit modon megjelenjen a kutatasokban, és ki kell szélesiteni a negativ részre-
hajlas fogalmat. Ahogyan nemrég javasoltuk: ,,A részrehajlas (bias) nem korlatozodik
egyének cselekedeteire és dontéseire. A részrehajlas a torténelmi 6rokség valamilyen for-
majat is feloltheti, és megtaldlhaté az oktatasi kornyezet és az intézményi szabalyozas
tarsadalmi szerkezetében, valamint azokban a gyakorlatokban, amelyek kialakitjak az in-
tézményi diszkriminaciot”. (Artiles és mtsai, megjelenés elott).

A feliilreprezentaltsag sokdimenzids jelenség, mély tarsadalmi és rendszerszintii gyo-
kerekkel, szamos teriilet és tényez6 van, amelyeket tanulmanyozni kell, és szamos kez-
deményezésre van sziikség. Talan a két legsiirgdsebb tennivalo az, hogy tobb és jobb ada-
tot nyerjiink a probléma megértéséhez, s sziikség van arra, hogy biztositsuk az IDEA al-
tal nyujtott lehetdségeket a nyomonkdvetésre és megeldzésre. (9) A jovobeni iranyok
megyvitatasa azonban tul van a jelen kézirat célkitiizésein. (Artiles és mtsai, megjelenés
elott; Donovan és Cross, 2002; Losen és Orfield, 2002) Kovetkeztetésként fontos felten-
ni a kérdést: mi a feliilreprezentaltsag problémajanak Iényege? Megoldana-e a gondokat,
ha kvétarendszer mtikddne a kisebbségi tanulok szdmara, hogy aranyosan keriiljenek be
a tobbségi és a gyogypedagdgiai rendszerbe? A feliilreprezentaltsag vajon a kisebbségek-
kel szembeni eltokélt részrehajlas egyik tiinete? Megmagyarazza a kisebbségek feliilrep-
rezentaltsagat, hogy koreikben nagyobb aranyu a szegénység? A gyogypedagodgiai elhe-
lyezés miért szamit negativ dolognak, ha egyszer kivanatos jellemzoket foglal magaban
(példaul egyénre szabott oktatas, magasabb kiadas jut egy tanuldra, kedvezdbb a tanar-
didk arany)? (Reschly, 1997)

Ezekre a kérdésekre nincs egyértelmi valasz. A probléma nem lenne megoldva kvoé-
takkal, és tulzott leegyszerisités lenne akar a részrehajlasra, akar a szegénységre fogni.
A problémanak egy része, hogy vajon megfelelden kozelitjiik-e meg a tanulok lehetdsé-
geit és sziikségleteit, ilyen szemmel nézve hamis és ugyanakkor problematikus pozitivu-
mokrol és negativumokrol beszélni. Ne feledjiik, hogy a gydgypedagogiai elhelyezés ko-
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moly kévetkezményekkel jard dontés, mivel a fogyatékossag cimkéje lathaté megbélyeg-
zéssel jar, és tovabbi, jelentds indirekt kovetkezményei vannak. A kisebbségek szamara
a kiilonbségek egy tovabbi rétegét adja, korlatozza szamukra a magasra értékelt oktatasi
programok és lehetdségek elérését, tovabb korlatozza az oktatasban elérhetd hossza tava
eredményeiket, mivel a gyogypedagdgiai képzésben résztvevoknek alacsonyabb iskolai
végzettségiik van, magasabb koztiik az iskolaelhagyok aranya €s a tanulmanyi teljesitmé-
nylik is gyongébb, mint a tobbségi pedagogia rendszerében tanuld tarsaiknak. Erdemes
ugyanakkor tudataban lenniink annak, hogy a feliilreprezentaltsag kérdéskore lehetdsé-
get ad szamunkra, hogy mélyen magunkba nézziink, és megvizsgaljuk a kulturarél alko-
tott feltevéseinket. Kemény kérdéseket kell feltenniink arrol, hogy a kulttra és a hatalom
milyen szerepet tolt be a tanuldsban és a fogyatékossagban. Milyen elképzeléseink ira-
nyitjak azt a munkat, amit olyan tanulokkal végziink, akik torténelmi okokbol sok ha-
nyattatason mentek at a borsziniik vagy az eltéré nyelv miatt? Varakozasaim szerint egy
ilyen onelemzés hozzajarul ahhoz, hogy megteremtsiink egy pluralis oktatasi rendszert,
amely a kutatasok tudasanyagat megtolti a torténelmi és kulturalis tudatossag informaci-
oival. A kéziratban itt kozolt elemzések egy 1épést jelentenek ebbe az irdnyba.

A parbeszéd hidnya az inklizi6 és a tilreprezentaltsag kutatasi teriiletei kozott

Zavar6 tény az inkluzio és a tulreprezentaltsag elobbi attekintésében, hogy nincs par-
beszéd a két szakirodalmi teriilet kozott. A gyogypedagogia az 6nazonossag valtozasanak
aktiv folyamataban valdban jelen van azaltal, hogy igyekszik szolgaltatasait €s politikai
felfogasat inkluzivabba tenni. Ezek a térekvések azonban tgy irjak le a tanulokat és a ta-
narokat, mintha azok mentesek volnanak a tarsadalmi-kulturalis identitasuktdl, holott a
gyogypedagdgiai ellatasban részesiilok jelentds szegmense érkezik olyan csoportokbol,
amelyek a rassz szerinti hovatartozasa, tarsadalmi osztalya vagy nyelvi hattere tobbség-
tol eltérd. Sot, a gyogypedagdgiai rendszerbe belépd tanulok tobbsége a legnagyobb
amerikai iskolai korzetekben etnikai és nyelvi kisebbséghez tartozik. A gydgypedagdgi-
ai ellatasba kertil6 kisebbségekkel foglalkozd tudosok hallgatnak arrdl, hogy milyen ko-
vetkezményei lehetnek az inkluziv pedagdgiai mozgalomnak. Az a tény, hogy mind a fe-
liilreprezentéltsdg, mind az inkl0zi6 irodalma hallgat a masikrdl, azt mutatja, hogy ez a
tudas tarsadalmi csoportokhoz kotétt. De hogyan interpretalhato a hallgatas? Es mit ta-
nulunk abbol, ha elméletileg leirjuk ezt a hallgatast?

A hallgatas arrol, hogy a rasszokhoz tartozasnak a gyogypedagdgiai elhelyezésben
szerepe van inkluziv pedagogiai szempontbdl, jelentds mulasztas, figyelembe véve, hogy
a kisebbségi csoportok torténelme és tarsadalmunkban betoltott helyzete jelentds szere-
pet jatszik abban, hogy a kisebbségi tanuloknak milyen tapasztalataik és eredményeik
vannak az oktatasban. Torténelmileg a kisebbségi tanulokra ugy tekintettek, hogy hijan
vannak a képességeknek, tapasztalatoknak és azoknak az el6feltételeknek, hogy sikere-
sek legyenek az oktatasban. Es ténylegesen tudjuk azt, hogy az iskolai teljesitmény 6sz-
szefiigg az etnikai hovatartozassal, a nyelvi hattérrel és a tarsadalmi osztallyal. (Valencia,
1997) Emiatt a kisebbségi tanuldok kilépnek a tobbségi oktatasbol, és &tmennek a gyogy-
pedagogiai ellatasba, egy csokkent érték(i identitassal, amely azutan kiemeli az eldbb
emlitett kiilonbségjegyeket. Amikor a diverzitast megidézik az inkluzid szakirodalmaban
(elsdsorban az inkluzié ésszeriiségével foglalkozo korben), ezt altalaban a képességszin-
tek sokféleségével asszocidljak — ami valdban fontos aspektusa a diverzitasnak —, de a ki-
sebbségi tanulok nehéz helyzetét csak érintdlegesen ismerik fol a gydgypedagogiai elhe-
lyezéssel kapcsolatos szakmai parbeszédben. Ellentmondésos, hogy mikézben az
inkluziv pedagdgiai mozgalom megjeleniti azokat az erdteljes koveteléseket, amelyek a
fogyatékosok jogaira és a nekik juto jobb pedagogiai ellatasra vonatkoznak, fajdalmasan
csondes marad a kisebbségi tanulok nehéz helyzetét illetéen.
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Ugyancsak ellentmondasos, hogy az inkluziv pedagdgiai mozgalomnak k&szonhetden
a kisebbségi tanulok visszatérhetnek a tobbségi oktatasba, de olyan identitassal, amely a
kuilonbségekhez egy ujabb réteget ad — mégpedig egy cimkét a képességrol, a rassz sze-
rinti, a nyelvi és tarsadalmi osztalyhoz tartozas elegyéhez. (10) Ez az Uj tulajdonsag, amit
a gyogypedagdgia rendszere oszt ki, legitimalja ezeknek a tanuldknak torvényi és egyéb
moédon torténd feliigyeletét. (Erickson, 1996) Ez is segit tartossa tenni a kisebbségiek
gyoOnge iskolai eredményeit, hiszen a fogyatékossagi status (kiilondsen a mentalis retarda-
cid) korrelal a magas iskolaelhagyasi arannyal, az alacsony iskolabefejezési arannyal, az
alacsony gydgypedagogiai iskolabefejezéssel és a gyonge munkavallaldi eredményekkel.
(Gottlieb és mtsai, 1995; U.S. Department of Education, 1997; Wagner és mtsai, 1993)

Tovabba emlékezziink ra, hogy a fogya-

tékkal €16 kisebbségi tanuldk olyan tobbségi
oktatasi rendszerbe térnek vissza, amely tele
van ellentmondasos politikai és reform
pressziokkal, fesziiltség van az azonos ba-
nasmodra vonatkozo egyéni jogosultsag
(azonos standardok és tantervi programok)
és a differencialt bAnasmodra val6 jogosult-
sag (individualizalt oktatas) kozott.
(McLaughlin, Fuchs és Hardmann, 1999)
Nem vilagos, hogyan oldhaté f6l ez az el-
lentmondasos helyzet, és érdekes lesz nyo-
mon kovetni, amint ezek a reformok diffe-
rencialt mdédon jutnak érvényre a fogyaték-
kal él6k populacidjanak kiilonbozo szeg-
menseiben, vagy hogy ezek a reformok
elényhoz juttatnak bizonyos csoportokat
(példaul a nem-kisebbségi tanuldkat).

A tulreprezentaltsdg témdajan dolgozo tu-
désok (igy jomagam is) blinosek vagyunk
abban, hogy elhallgatjuk, milyen kovetkez-
ményei vannak az inklizié megvalositasa-
nak a kisebbségi tanuldkra nézve. Bar a kul-
tara (mint életmod) jelen van a parbeszéd-
ben, a meghatarozo téma a tulreprezentalt-
saggal kapcsolatban inkabb a hagyomanyo-
san elhallgatott csoportok (vagyis a kiillonbo-
70 rasszokhoz tartozé kisebbségek) deficitje-
irdl szol. (Donovan és Cross, 2002) Feltiing
a csond a strukturdlis diszkrimindcié okozta
elnyomas sulya és a kisebbségi csoportok

A feliilreprezentdltsdag kérdeésko-
re lehetoséget ad szamunkra,
hogy mélyen magunkba néz-

ziink, és meguvizsgaljuk a kultii-

rdrol alkotott feltevéseinket. Ke-
meény kérdéseket kell feltenniink
arrol, hogy a kultiira és a hata-
lom milyen szerepet t6lt be a ta-
nuldsban és a fogyatékossdg-
ban. Milyen elképzeléseink ird-
nyitjak azt a munkdt, amit
olyan tanulokkal végziink, akik
torténelmi okokbol sok hdanyat-
tatdson mentek dt a borszintik
vagy az eltéro nyelv miatt? Vira-
kozdsaim szerint egy ilyen on-
elemzés hozzdjdarul ahhoz, hogy
megteremtsiink egy plurdlis ok-
tatdsi rendszert, amely a kutatd-
sok tuddsanyagdt megtolti a tor-
ténelmi és kulturdlis tudatossdg
informdcioival.

kulturalis ereje, legitimacidja és kompetencidja koriil; tovabba ez a tuddscsoport fajdal-
masan mentes a kisebbségi csaladok és tanulok hangjatdl. Sheriff (2000) ugyanakkor fi-
gyelmeztet, hogy az elhallgatast nem érdemes gy interpretalni, hogy az elnyomott cso-
portok ,.elfogadjak a dominans ideoldgiat”. (118.) Meglatasom szerint jobban megértjiik
majd a feliilreprezentaltsagot, ha alaposan megvizsgaljuk e kellemetlen helyzet ellent-
mondasos magyarazatait, és szembenéziink az elhallgatassal, amely az ilyen elemzések-
bal kovetkezik.

Az inkl(zi6 megvaldsitasaval kapcsolatos szakmai parbeszéd masrészrél feltételezi,
hogy a fehér kozéposztalybeli tanulok tapasztalata a norma, mivel a rassz és a tanuldk
kulturalis élete ritkan emlitodik. Ha megfontoljuk, hogy egy teriilet térténete részben a
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tudomany miivelésén keresztiil épiil, nem tagadhatjuk le, hogy az inkluzidt tgy tekintik
majd a jovoben, mint a gyogypedagdgia térténetének egy kritikus szakaszat. De hogyan
fogjuk megmagyarazni a pedagdgusok felnévekvo generacidjanak és a csaladoknak, aki-
ket 6k szolgalnak, hogy azoknak, akiknek elényére valt az inkluzid, nincs rasszuk, osz-
talyuk, kulturajuk? Versenyeztetniink kell majd ezt a megkozelitésmaddot, hogy bekertil-
jon az emberiség kollektiv emlékezetébe.

Gyiimo6lesoz6 lehet6ség azt az utat kdvetni, hogy az elhallgatasokat a kulturalis cen-
zura formainak tekintjikk. Sider ezt ugy magyarazza, hogy ,,a kultura megteremtése
egyuttal és sziikségszerlien az elhallgatas megteremtése is... Nem érthetjiik meg érdem-
ben egyik kulturat sem, ha nem ismerjiik azokat az elhallgatasokat, amelyek intézménye-
sen létrejottek €s egytttal garantaltak”. (idézi Sheriff, 2000, 118.) Torténelmileg a kuta-
tdi kozosség megteremtette az elhallgatast az etnikai hovatartozas, a rasszok, a tarsadal-
mi osztalyok, a nemek, a nyelvi kiilonbségek terén, ahogyan az nyilvanvalo a kortars
gyogypedagodgiai kutatasok atfogd elemzésébdl. 1975 és 1994 kozott négy, tudomanyos
biralati rendszert miikodtetd gydgypedagogiai szaklapban a publikalt empirikus kutata-
soknak kevesebb mint a harom szazaléka vizsgalta az adatokat etnikai osztalyok vagy
tarsadalmi osztalyok szerint. (4rtiles, 1997) (11)

Fontos kovetkezménye ennek, hogy torekedniink kell megérteni, mik a céljai €s funk-
ci6i az elhallgatas intézményesiilésének a kiilonbségekkel kapcsolatban a gyogypedago-
giai kutatdi kor kultarajaban. Walker (1999) szerint a kultaraval kapcsolatos kérdések a
pedagogiai kutatok szocializacidjaban a perifériara szorulnak. A leend6 kutatokat arra ta-
nitjak, hogy a kulturat érdemes kontrollalni, és az a kiilonbségeknek egy olyan részéért
felel, amelyet érdemes konstansként kezelni, vagy — még rosszabb lehetdségként — igno-
raljak, mert a leckék, amiket a fehér kozéposztalybeli mintakbol megtanulunk, altaldnos-
nak tekinthet6k. Hasonldan a torténelemirashoz (7rouillot, 1995), az elhallgatasok kuilon-
boz6 kényes pontokon lépnek be a kutatasba: a kutatasi probléma vagy kutatasi kérdés
megfogalmazasanak pillanata, a forrasok vagy a minta kivalasztasanak pillanata, az
adateloallitas vagy adatgyiijtés (adatgyiijtd eszkozok tervezése €s a tényleges adatgyij-
tés) pillanata vagy az adatok kinyerésének és az érvényesség megallapitasanak (adat-
elemzés €s kozlés) pillanata.

Ahogyan nyilvanvalova tettem az irasom elején, a gyogypedagdgiai kutatok jelentdsen
eloreléptek egy tudomanyos tudasbazis kialakitasaban. Azonban, ahogyan ez az elemzés
sugallja, a kutatoknak lathatova kell tenniiik az elemzés targyait, az elemzés nyelvét és
az elemzd pozicidjat (Geertz, 1983), hogy kivallassuk az emlitett elhallgatasokat, és
megkezdjiik a 1étez6 tudasbazis, a tantervek, a doktori €s tandrképz6 programok képzési
rendszerének kritikdjat és atalakitasat. A multbéli kutatisok kritikaja és elemzése esetén
tudataban kell lenniink annak a ténynek, hogy mindig van egy jelen a multban; ahogyan
Trouillot (1995) figyelmeztet minket: ,,Ez nem lehet csak *a Mult’. Ez biztosan valaki-
nek a multja volt” (142.) Kinek a multja jelenik meg a gydgypedagdgia tudomanyaban?
Mi az, aminek a jelenléte foljogositja ma a gydgypedagogia tudosait? Végeredménykép-
pen olyan helyzetben talaljuk magunkat, amelyben elkeriili figyelmiinket a kultara vagy
a ,,kulturalisan kiilonb6z6” tanulok (Bhabha, 1994) kérdése a tarsadalmi feliigyelet ket-
t6s jelentésében: a feliilreprezentaltsag szakirodalmaban és az inkluzid tuddsai részérdl
tortént elhallgatasban. Véget kell vetniink az elhallgatasnak, hogy jobban atadjuk a tuda-
sunkat a jovobeni inkluzio- és feliilreprezentaltsag-elemzések szamara, és mélyebben
meggértsiik azokat a folyamatokat, amelyek az inkluzié kontextusaban a feliilreprezentalt-
sag adataihoz vezettek, s megértsiik ennek kovetkezményeit is.
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Nézetek a kulturaroél

Az inkluzioval és a feliilreprezentaltsaggal foglalkozo szakmai k6zosségek a kultaraval
is foglalkoznak; az inkluzidhoz a szakmai €s szervezeti kultiran at kotédnek, a feliilrep-
rezentaltsag kulturalis megkdzelitéséhez a tanuldi jellemzok tartoznak. A kultarat minden-
esetre nem konnyt definialni, ami megmutatkozik a definiciok sokféleségében. Williams
(1983) azt allitotta, hogy ez egyike az angol nyelv legbonyolultabb kifejezéseinek. Bright-
man (1995) fogalom-attekinté elemzésében arra jut, hogy ,,mind egy adott id6épontot,
mind az id6beliséget tekintve a [kultura] instabil jelentésii és vonatkozasu, €s kiilondsen
erds labilitast mutat. (539.) Helyhidny miatt nem vallalkozhatunk a fogalom alaposabb
elemzésére (attekint6 elemzésért 1d. Brightman, 1995; Eagleton, 2000; Eisenhart, 2001;
Erickson, 2001; Gallego és mtsai, 2001; Rogoff és Angelillo, 2002; Varenne, 1984). Ehe-
lyett bemutatom azokat a kulturara vonatkozé nézépontokat, amelyek az inklazid és a fe-
lillreprezentaltsag kutatdi kozott elterjedtek. Az elemzés keretét a kulttra 6t elsédleges di-
menzidja adja: kohézio, stabilitas, helyhez kotottség, idolegesség €s hatalom. (72)

A kultura a kohézio és a stabilitas szempontjdabdl

A kohézid és a stabilitas mint a kultra alapveté dimenzidi dialektikus fesziiltséget
hordoznak magukban: homogén vagy valtozo, torténelem nélkiili vagy 6rokké valtozo,
reproduktiv vagy esetleges. (Brightman, 1985; Rogoff és Angelillo, 2002; Varenne,
1984). Az inkluzid és a feluilreprezentaltsag kutatoi a fenti dialektikus parok mas-mas po-
lusat favorizaljak.

A kultarat a tarsadalmi kohéziot er6sitonek tartjuk, amely magéban foglal olyan jegye-
ket, amelyekkel vilagosan elkiilonithetok és megkiilonboztethetok kulturalis csoportok.
A csoportba sorolasnak nagyon fontos szerepe van, mert hozzajarul az azonossagtudat-
hoz és lehetdvé teszi a csoportok tagjainak, hogy felismerjék, ki tartozik kozéjiik és ki
nem. (Erickson, 2001) Fontos felismerniink, hogy minden kultaraban léteznek csoporton
beliili kiilonbségek, mivel az egyének nem egyszerli masolatai a kulturdlis multnak. Az
egyének sajat torekvéseik szerint birkoznak meg az életkoriilményekkel, egyedi élettor-
téneteket hoznak Iétre, és ez a folyamat hozzajarul az egyénekben és a csoporton beliil
megfigyelhetd valtozatossaghoz. (Anzaldiia, 1999) A kulturat emellett stabilnak, s6t akar
6skoviiletnek tartjuk. Ezekben az esetekben a kulttira kohézidt erdsitd €s stabil is, mivel
ugy fogalmazhatunk, mintha a kultira hozzank ko6tott lenne, s mintha soha nem valtoz-
na. Bar a kultarat atvissziik egyik generaciordl a masikra, hiszen az 1ij érkezdk épiteni
tudnak elddeik 6rokségére, ugyanolyan fontos, hogy a kulttra kibontakozik és valtozik a
fennmaradas érdekében. (Erickson, 2001)

Fontos belatnunk, hogy a kohézi6 és a stabilitas a kultaraban magéaban foglal dialekti-
kus fesziiltségeket a csoportfejlddés és a csoporton beliili valtozatossag, valamint a tar-
tds tovabborokités és a kulturalis valtozasok kozott. Egymastdl jelentdsen kiilonbozo
kultura-fogalmak sziiletnek, attdl fiiggden, hogy a tuddsok ezeknek a dialektikus fesziilt-
ségeknek mely elemét emelik ki. Példaul a gydgypedagodgiai kutatok kozott elterjedt kul-
tara-fogalom szerint ,,a kultura életmdd”. E nézet szerint a kutatoknak az a munkaja,
hogy dokumentaljak egy csoport kultirajanak kohéziojat és stabilitasat. Az alapfeltétele-
z¢s az, hogy a kulturanak vannak olyan hatdsai, amelyek fliggetlenek mas felting valto-
zoktol, €s amelyek biztositjak a kultura targyiasulasat és azonossagat” (Handwerker,
2002, 108.); sdt, a kultura a viszonylag allando kiils6 feltételekhez valo sikeres alkalmaz-
kodast jelenti. Tovabba az is feltételezhetd, hogy egy ilyen ,,életmodot” (kulturat) at-
adunk a kdvetkez6 generdcionak a szocializacio folyamatain keresztiil (példaul gyermek-
nevelés). Igy, hacsak nem valtoznak a kiilsé feltételek, a kultara stabil marad az idében;
a kulturat tehat kohéziot biztositonak és stabilnak tekintjtik.
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A feluilreprezentaltsag kutatoi kétféle elemzést hangstlyoznak akkor, ha a kultarat élet-
modnak tekintjiik. Az egyik érv szerint a kisebbségek nem az aranyuknak megfelelden
kertilnek be a gydgypedagogiai ellatasba, mivel ezeknek a csoportoknak eltérd kultiraja
inkongruens az iskolai kultiraval. (13) Ez az 4llitas arra épiil, hogy félreértések és konf-
liktusok szarmaznak abbol, amikor kiilonb6z6 életmod szerint fejlédott csoportok egy-
massal taldlkoznak. (1d. Heath, 1983; Vogt, Jordan és Tharp, 1993) El6irasok, fejlesztd
programok és modellek keriiltek bevezetésre (és gyakran sikerrel), hogy athidaljuk a kii-
16nbségeket, és javitsuk a kisebbségi tanuldk iskolai eredményeit és tapasztalatait.
(Eisenhart, 2001) A masodik érv az, hogy a mas rasszhoz tartozé kisebbségi tanulok
aranytalanul ki vannak téve a szegénység kulturajanak, amely akadalyozza fejlodésiiket,
¢és olyan helyzetbe hozhatja 6ket, amelyben a gydgypedagdgiai beavatkozas célszerti.
(Donovan és Cross, 2002)

Ezzel szemben az inkl(zid kutatdi kiilonb6z6 kultura-megkozelitéséket alkalmaznak.
Emlékezziink ra, hogy a szakirodalom az inklazié ésszeriiségére €s megvalositasanak
mikéntjére dsszpontosit. (Dyson, 1999) Az ésszerliséggel kapcsolatos kutatés arra ten-
dal, hogy milyen az intézmények (példaul iskoldk, osztalyok, csoportok) kultaraja, kii-
16n6s tekintettel a multjukra, az eldfeltételezéseikre és jellegzetességeikre, érveit pedig
a kultira kohézids erejére és az id6beli stabilitasra alapozza. Az iskolak tevékenysége-
ket szerveznek, definialjak a tanari és tanuldi szerepeket, és olyan szabalyokat alkotnak,
amelyek elony6sek a nem-fogyatékos kozéposztalybeli tanuldk szamara. Az intézményi
folyamatok igy vannak hangszerelve, hogy a tanulékba beleneveljenek sajatos (példaul
affektiv vagy kognitiv) hajlamokat, amelyek Gjratermelik tarsadalmi helyzetiiket. Ennek
a latdismodnak az a hibgja, hogy determinisztikus; meg van fosztva a stratégiatol és a
rogtonzéstol is. (Brightman, 1995)

Bar nincs mindig kimondva, az inkluzi6 szakirodalma a tarsadalmi Gjratermelddés té-
zisén alapul. A tarsadalmi ujratermel6dés elmélete a tarsadalmi osztalyoknak a tarsada-
lomban betdltott szerepérdl szold marxista tanra épiil. Az egyének kapcsolata a termelés
eszkozeivel az, hogy kiilonb6zo foglalkozasokat toltenek be és rutin tevékenységekben
vesznek részt. Idovel a csaladok és csoportok egytittesei kialakitjak koézos multjukat a
termelési eszk6zokhoz vald kapesolatukban, amely viszont kollektiv latdsmodhoz vezet,
,»szimbdolumok és fogalmak halmazahoz, amellyel a csoport a tarsadalmi koriilményeit
elfogadhatova és "természetessé’ teszi”. (Eisenhart, 2001, 212.) A kulturanak ez a f6lfo-
gasa a tarsadalmi elképzeléseket helyezi eldtérbe, és azt, ahogyan a kulturak generacio-
rol generaciora atoroklodnek, hogy a csoportok fenntartsak statusukat; az Gijratermelddés
folyamatainak helyszineként pedig els6sorban az iskola nevezheté meg. (4nyon, 1997;
Bowles és Gintis, 1976; Willis, 1977) Az inkluzi6 szakirodalménak ez a teriilete nem tesz
igazsagot a kultura Gjratermelésének és a kultra atalakitdsanak orokos szembenallasa-
ban. Ehelyett az inkl1zi6 ésszerliségérdl szo616 irodalom az Gjratermelddés tézisét helye-
zi eldtérbe.

Ezzel szemben az inkluzié megvaldsitasardl szold szakmai parbeszédben elsdsorban a
kulturalis valtozasok jelennek meg, mivel az inkluzionistak eréfeszitéseket tesznek a ha-
gyomanyos iskolak kulturajanak megvaltoztatasara. Mivel az inkluzié szakirodalma
szinte tudomast sem vesz a kisebbségek jelenlétérol a gyogypedagodgiai ellatasban, figye-
lembe véve a nemzeti kisebbségek peremhelyzetre szorulasanak torténelmét tarsadal-
munkban, siirgetének érzem, hogy figyelmet forditsunk a kultra Gjratermelddésének fo-
lyamataira. Az inkluzidé megvalositasa soran figyelembe kell venni, hogyan termelédnek
ujra azok a torténelmi kortilmények, amelyek miatt marginalizalédnak a kisebbségi tanu-
16k a tobbségi pedagdgidban, és tagabb értelemben a tarsadalomban. Ez azt jelenti, hogy
az inklazio kutatdinak tal kellene 1épniiik a képességekre épiild kiilonbség-értelmezése-
ken, és fol kellene ismerniiik azokat a szerkezeti erdfeszitéseket, amelyek a kisebbségi
tanulok tapasztalatait formaljak a tobbségi és a gydgypedagdgiai kdrnyezetben egyarant.
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Erdekes modon az inkluzié megvaldsitasaval foglalkozo szakirodalom két kultraér-
telmezésre alapoz; nevezetesen, az életmdd- és az interpretivista folfogasra. Az életmadd-
folfogas egyrészt az inkluziv iskolak kohézidt biztositd és stabil kultirdinak leirasaban
tiikrozodik, masrészt az inkluziv és nem-inkluziv iskolak 6sszehasonlitasaban. Ez a kul-
turaértelmezés kiilonféle strukturdkat és folyamatokat emel ki és eldirasokat fogalmaz
meg a gyakorld szakemberek szdmara azzal kapcsolatban, hogyan épitsenek fol az
inkl(ziot eldsegitd hatasos iskolai kultirakat. Az interpretivista értelmezés azt tartja,
hogy az egyének aktivan atalakitjak az otthonrél hozott értelmezéseket, mik6zben betdl-
tik a helyiiket és szerepiiket azokban a csoportokban, amelyekkel az iskolaban €és masutt
talalkoznak (Erickson, 1996); ennek eredményeképpen a vilag értelmezésének 1ij ttjai, 0j
gyakorlatai (példaul egyéni kultirak) alakulhatnak ki. E hagyomany szerint az inkluzi6
kutatasa egyrészt leirja az inklazio feltételeit és tapasztalatait, masrészt értékeli a fejlesz-
t6 beavatkozasok hatasat azaltal, hogy megnézi a kulturaértelmezés folyamatait a fogya-
tékos és nem-fogyatékos tanulok kozott

tobbségi pedagdgiai kornyezetben (példaul
tarstanulas, kooperativ tanuldcsoportok)
vagy mas tarsas kontextusban (példaul ko-
z6sségi halozatok, kommunikacios készsé-
gek, tarsadalmi status, baratsagok, az inter-
akcio folyamataban a segitségnyujtas tipu-
sai). A kultarat az értelmezések folyamata-
nak tekint6 nézet kiemeli a tarsas események
szituacioba agyazottsagat és implicit modon
idvozli a csoporton beliili, az egyének tevé-
kenységében megtestesiild valtozatossagot
(bar nem hanyagolja el a kohézid kérdését
sem). A kultiira mint az egyéni (Gjra)értelme-
zések folyamata teret ad a kulturdk atalaku-
lasénak, hiszen ez a nézépont a megjosolha-
tatlan helyi folyamatokra épit.

A kultira helye

A definicioktol fuggden a kultura helyé-
nek meghatdrozasa lehet belsé vagy kiilsé
szempontu. (14) A belsdé szempont azt jelen-
ti, hogy a kulturat az értékek, a meggy6z6dé-
sek, vilagnézetek, sémak és a tudas mentén
helyezziik el, amelyek az emberekben kifej-
16dnek, hogy azok eligazodjanak a vilagban,
problémaékat oldjanak meg és elérjék céljai-

Stirgetonek érzem, hogy figyel-
met forditsunk a kultiira vijrater-
melddésének folyamataira. Az
inklizio meguvalositdasa soran fi-
gyelembe kell venni, hogyan ter-
melodnek tijra azok a térténel-
mi koriilmenyek, amelyek miatt
marginalizdlodnak a kisebbségi
tanulok a tébbségi pedagogid-
ban, és tagabb értelemben a tdr-
sadalomban. Ez azt jelenti, hogy
az inklizio kutatoinak tiil kelle-
ne lepniiik a képességekre épiild
ktilonbség-értelmezéseken, és fol
kellene ismerniiik azokat a szer-
kezeti erdfeszitéseket, amelyek a
kisebbségi tanulok tapasztalata-
it formadiljdk a t6bbségi és a
gyogypedagogiai kdrnyezetben
egyardnt.

kat. Amikor a kultara belsé szempontl elhelyezésérdl van szo, a kultura fogalmi termé-
szetll, az egyének elméjében 1étezik. A feliilreprezentaltsag kutatasa erdsen tamaszkodik
a kultura belsé szempontu elhelyezésére. Nevezhetjiik ezt ,,szubjektiv tudas” nézdpont-
nak, mely azt feltételezi, hogy a csoporthoz tartozas (legyen az etnikai, rassz szerinti, ne-
mi, tarsadalmi osztaly szerinti, képesség szerinti vagy nyelvi) a meggy6z6dések, a visel-
kedés, a szokasok, az értékek stb. kiilonféle mintdzatait vonja maga utan. Ebbdl kovetke-
zOen a csoportok maguk kiilonféle kognitiv, kommunikaciés és kapcsolati mintazatokkal
rendelkeznek (Cole, 1996); népszerii példa erre a kisebbségek sajatos tanulasi stilusa (a
tanulasi stilusok szakirodalmanak kritikai attekintéséért 1d. Irvine és York, 1995). A k-
16nb6zoséget jelzd tulajdonsagok (példaul rassz, képesség, nem, nyelvi hattér) kozotti
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kolesonhatasok jelenleg nem ismertek. A feliilreprezentaltsag kutatoi vagy amellett érvel-
nek, hogy a pedagogusoknak tudataban kell lenniilk az egyes csoportok eltérd tulajdon-
sagainak, hogy elkeriiljék a gyogypedagogiai elhelyezéshez vezetd félreértéseket, vagy
éppen a gyogypedagodgiai elhelyezés iranti fokozottabb igényt magyarazzak a szegé-
nyebb kisebbségi csoportokat jellemzd kognitiv és szocidlis lemaradassal.

A kultarat kiilsédlegesen is meghatarozhatjuk: az intézményi szabalyok és gyakorla-
tok multbdl 6rokolt maradvanyai, a nyelvhasznalat és a gesztusnyelv elvart rutinszer(i
hasznalata, a tarsadalmi szokasok ¢s gyakorlatok, valamint a tevékenységeket mozgato,
elore megjosolhato célok segitségével. Figyeljik meg, hogy ezek a ,kiils6” szempontok
altalaban lathatatlanok a kulturalis csoport tagjai szamara, mivel ugy néttek f6l, hogy
hozzaszoktak ezekhez. (Cole, 1996) A kiils6 vagy ,,materidlis tevékenységek” nézdpont-
ja hasznélhat6é minden csoportra, amelyek idovel egymasra hatnak. A tobbségi osztalyok-
ban folyé parbeszéd tanulmanyozasa, annak minden velejard tarsadalmi és kognitiv ko-
vetkezményével jol illusztralja ezt a nézépontot. Az inkluzid szakirodalma a kiils6 szem-
pontu kultaraértelmezést hasznalja, amikor akar a hagyomanyos, akar az inkluziv iskolai
szervezetek jellemzdit, értékeit €s gyakorlatat azonositja. A bels6é-kiils6 dichotomia min-
denesetre tulzottan leegyszertsiti a kultara helyének kérdéskorét.

A kultiura idobelisége

A kulturanak vannak idéhoz kotott vonasai. A kutatok a kultara kohézios szerepét, sta-
bilitasat és id6beliségét tanulmanyozzak. Ezt azzal illusztralhatjuk, hogy egy csoport kul-
turdjanak valtozasa (kultartorténet) gyorsabban kialakul, mint egy faj térténete (filogene-
zis), és ugyanakkor a kultartorténeti valtozasok lassabbak, mint az egyén élettorténet-
ének valtozasai (ontogenezis). (Cole, 1996) Még egy szinttel lejjebb az iddskalak hierar-
chigjaban az események mikrogeneziséig (pillanatrdl pillanatra valtozd torténetiség),
megkérdezhetjiik: ,,A pillanatok hogy adddnak hozz4 az élettorténetekhez? Hogyan fog-
nak az egyéni életpillanatok tarsas életté dsszegezddni?” (Lemke, 2000, 273.) Lemke az
iddbeli ,,heterachia” kifejezést hasznalja az egy adott komplex 6nszervezddé rendszer
szervezeti hierarchidjaban 1évo, egymadstdl kolcsonosen fliggd, kiilonboz6 idoskalan
mozgo6 folyamatok” leirasara (280.) Ezek a torténeti szintek egy idében €s egymastol kol-
csonosen fliggve tarulnak elénk. (Scribner, 1985) (15)

Az idéskalaknak az integraldsa lehetdvé teszi, hogy abrazoljuk a kultara iddlegessé-
gét. (1. abra) A fuggodleges tengely az idoskalakat mutatja, amelyek a kovetkezok: filo-
genetikus (egy faj torténelme), kultartorténeti (egy csoport, intézmény vagy tarsadalom
torténete), ontogenetikus (az egyén életitjanak torténete) és mikrogenetikus (a pillanat-
rol pillanatra valtozo élettapasztalatok torténete). A fliggbleges tengely azt is mutatja,
hogy egymasba agyazott idoskalak hierarchiajarol van sz, amelyek aszerint valtoznak,
hogy éppen milyen konkrét idébeosztassal vizsgalunk egy kulturat. A vizszintes tengely
a kultara idobeliségét a mult, a jelen €s a jovo abrazolasaval mutatja be, lehetdvé téve
szdmunkra, hogy egyidejlileg is és hosszabb idétartamban is elemzéseket végezziink. Ez-
zel 6sszhangban Cole és Engestrom (1993) emlékeztetnek arra, hogy ,,csak a kultarat
hasznalo ember képes “elérni’ a kulturalis multat, kivetiteni azt a jovobe és aztan ’vissza-
vinni’ ezt a tisztan fogalmi jovot a jelenbe, hogy ezzel formalja meggy6zodéseit, ame-
lyek azutan meghatarozzak és szervezik a jelen szocio-kulturalis kdrnyezetét. (21.) (16)

Az idéskalaknak ez a megkiilonboztetése hozzasegit a kultura ujratermelddésének és
a kulturalis valtozasoknak a megértéséhez. A kulturtorténeti szint jeleniti meg a csopor-
tok, kozosségek, intézmények vagy a tadrsadalom kulturalis jellemz6it, amelyeket egyik
generaciorol a masikra Ujratermelnek a képzés folyamatain (példaul gyermeknevelésen)
keresztiil. Amikor a kulturat a kulturtdrténeti szinten tanulmanyozzuk, hangsuly kertl
tobbek kozott az etnikai csoportok eltérd tulajdonsagaira (példaul tanulasi vagy kognitiv
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filogenetikus skala

kulturtérténeti skala

o e E

mult jelen jovo

1. abra. A kultiira kiilonbozé idéskdldi, Cole és Engestrom (1993) nyomdn

stilus) vagy az ,,iskolai kultarak”, ,,osztalytermi kulturdk” vagy akar az ,,olvasdcsoport
kulturaja” kiillonbozo jellemzdire. (Jacob, 1995) A mikrogenetikus szint lehetévé teszi
annak megértését, hogy az egyén elsajatit és reprodukal kiilonb6z6 mintazatokat. Az
egyéneknek megvan a lehetdségiik arra is, hogy mtikodésiikkel, hatasukkal a kultartorté-
neti valtozasokhoz hozz4jaruljanak, bar tudjuk, hogy a kulturalis valtozas lassabb és 6sz-
szetettebb folyamat. Attdl fliggden, hogy ki hogyan kezeli azt a fesziiltséget, amely a kul-
tara Gjratermelddése és az egyén életatjanak formalasa kozott fennall, az egyének végiil
sajat egyedi fejlodési utakat jarnak be, és végsd soron hozzajarulnak a csoporton beliili
valtozatossaghoz. Mas szavakkal az ontogenetikus fejlddésben benne rejlik a fesziiltség,
amely a fejlddési utak normativ szemlélete (az egyes kulturalis csoportok tagjaitdl mit
varnak el kiilonbo6zo életszakaszokban) €s az egyének hibriditasa (az egyénen beliil meg-
figyelhetd valtozatos tulajdonsdgok) kozott keletkezik.

A feliilreprezentaltsag kutatdi altalaban a kultirtdrténeti szintet hangsulyozzak. A
szakmai kdzOsség javaslatai ugyanis arra 6sztonoznek, hogy érzékenynek kell lenniink a
kisebbségi csoportok kultartorténeti jellemzdi irant (példaul a hasznalt nyelv és dialek-
tus, tanulési stilus). Ellentmondésos, hogy mikoézben ersiteni kivanjak a kulturalis
diverzitast, ezek a javaslatok végiil védelmiikbe veszik a kultira és a kultartorténet fun-
damentalista és statikus nézeteit. Tovabbi veszélyt jelent a kisebbségek kulturtdrténe-
tének hangsulyozasa, mivel implicit modon arra mutathat, hogy a csoportok jellemzoi
torténeti elézmények nélkiili, valtozhatatlan jellemzok — vagyis a kultira Gjratermelésé-
re keriil a hangsuly.

Allitsuk szembe a feliilreprezentaltsag kutatoi kozosségének hagyomanyos nézeteit
egy dinamikusabb nézdponttal! (Cole, 1996) A latin-amerikaiak esetében példaul gyak-
ran elfeledkeziink arrol a tényrdl, hogy Latin-Amerika torténelme tele van politikai insta-
bilitassal, elnyomassal, etnikai, politikai és vallasi konfliktusokkal, és t6bbszoros identi-
tassal. (Comas-Diaz, Lykes és Alarcon, 1998) Ennek eredményeként a latin-amerikaiak
generacioi (kiilondsen azokban az orszagokban, amelyekben jelent6s bennsziilott vagy
fekete lakossag is él) durva gazdasagi, tarsadalmi és oktatasi egyenldtlenségek és bruta-
lis elnyomads alatt ndttek fol; igy sokan (féleg a kisebbségben 1év6 rasszokhoz tartozok)
megtanultak egyiitt élni a félelemmel, bizalmatlansaggal és/vagy elkeseredettséggel.
(Galeano, 1989; Seed, 2001) Bar ezek a kzosségek nem csak passziv befogadok. Hihe-
tetlen kitartast és rugalmassagot fejlesztettek ki, amellyel talélik a rossz koriilményeket
is. (Comas-Diaz és mtsai, 1998; Poniatowska, 1985)
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Amikor a spanyolajkuak, akik generaciokon keresztiil ilyen koriilmények kozott éltek,
az USA-ba vandoroltak, a befogadé tarsadalomhoz adaptaldédas bonyolult folyamataival
szembesiiltek. Ez a befogado tarsadalom raadasul kibogozhatatlanul at van széve az itt
kialakult kulturtorténetekkel. De ne feledkezziink el kézben arrdl sem, hogy a dominans
amerikai tarsadalom kultartorténetére is hatassal volt a spanyolajkaak kialakuld kultar-
torténete. Ahogyan ezek a bevandorldk beleszottek 1j, sokszinii kultartorténeteket az
USA tarsadalmaba, generacios kiilonbségek is megjelentek kozottiik, és a mar generaci-
ok ota az USA-ban €16, azonos nemzetiségli tarsaik kozott. A generacios kiilonbségek
megjelennek a jelenkori bevandorldk és a sajat gyermekeik kozott, mivel 6k mar itt ndt-
tek fel. (Delgado-Gaitan, 1994; Sudrez-Orozco és Sudrez-Orozco, 1995) Eredményként
a latin-amerikaiak korében kiilonb6zd helyzeteket (beolvadas, kiilonallas, alkalmazko-
das, hasonulas) taldlunk az USA dominans tdrsadalméval kapcsolatosan az értékek, az in-
tézmények és kovetelmények szempontjabdl, attdl fliggbden, hogy milyen a korabbi kul-
tartorténetiik, az orszagban €16 generaciojuk, és hogy milyen tapasztalatokat szereztek a
dominans és az alavetett kozosségekkel. (Sudrez-Orozco és Sudrez-Orozco, 1995)

A latin-amerikaiakrol itt vazolt dsszetettebb nézet dramaian kiilonbozik attél a statikus
nézdponttol, amely athatja a feliilreprezentaltsaggal kapcsolatos szakmai parbeszédet.
Ezért valdban sziikségszerii, hogy ez a szakmai kozosség figyelembe vegye a dominan-
cia és elnyomas torténelmi 6rokségét az amerikai tarsadalomban, és ennek kdlcsonhata-
sat a megkiizdés stratégiainak és a rugalmas alkalmazkodas mechanizmusainak szerepé-
vel, valamint a latin-amerikai és mas kisebbségi k6zosségek sokszinii kultartorténetében
a tarsadalmi és kulturalis toke szerepével. Es ami még fontosabb: a kutatoknak meg kell
vizsgalniuk, hogy ezek a meglatasok hogyan befolyasolhatjdk a gyogypedagdgiai elhe-
lyezéssel kapcsolatos kutatast és a feliilreprezentaltsdghoz vezet tényezoket.

Az inkluzid szakirodalma ezzel szemben két id6skalara 6sszpontosit. Nevezetesen: a
kulturtérténeti és az ontogenetikus szintekre. Ahogyan fentebb kifejtettiik, az inklazié a
hagyomanyos €s az inkluziv iskoldk kulturajara koncentralt (intézményi kulturtorténet)
vagy az inklizionak az egyéni fejlodésben, illetve az alkalmazkodasnak a kiilonbozo
életkori szakaszokban és az iskolai évfolyamokon betoltott szerepével foglalkozott; az
ilyen kutatds egyszerre egy iddskalat vizsgalt (vagy a kultartorténetit, vagy az onto-
genetikust), és a legtobb kutato a keresztmetszeti vizsgalatokat preferalta. Ez nem meg-
lepd, tudvan azt, hogy a gyogypedagdgiai kutatas nagymértékben tamaszkodik a fejlé-
déslélektanra, amely természetébo6l addodoan az életkor mint az id6 mulasanak mértéke
koré szervezddik (1d. ontogenetikus fejlodés). Az inkluzié kutatéi elétt legalabb két nagy
kihivas all. Az els6, hogy elkeriiljék az egyetlen iddskalara dsszpontositast, és igy lehe-
tdség legyen a tanuldi fejlodési palyak tobb szempontu leirdsara az adott inkluziv iskola
kulturtérténetén beliil. A masodik, hogy Osszetettebbé tegyék a vizsgalatokat a rassz, a
képesség, a nyelv, a nem és tarsadalmi osztaly dimenzidi mentén, a tanulok és a tanarok
vonatkozasaban egyarant. Mindkét kihivashoz sziikség van Gsszetettebb kutatasi tervek-
re és kutatasi elrendezésre, mivel a kutatonak egyszerre kell mindkét idéskalara 6sszpon-
tositania az adatgyjtés €s -elemzés tevékenységeiben egyarant, ekdzben egyidejileg te-
kintetbe véve az identitas sok dimenziojat.

A hatalom a kulturdaban

Ha a kultara fogalmat az elébbiekben azonositott dimenziok mentén értelmezziik, még
mindig abba a hibaba eshetiink, hogy csak a fogalom részbeni megértését ragadtuk meg,
hacsak nem vessziik még hozza ezekhez a hatalom szerepét és annak kapcsolatat a térténe-
tiséghez. Gallego és mtsai (2001) a kultarat agy definialjak, mint ,,az emberiség maltbeli
teljesitményeinek tarsadalmilag 6rokolt részét, amely eréforrasként szolgal egy tarsadalmi
csoport tagjainak jelenkori €letéhez, akiket altalaban egy orszag vagy régio lakoiként kép-
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zeliink el” (362.) Ebbdl a néz6pontbdl a kultura a letilepedett tarsadalmi tapasztalatbol van
megalkotva, és a torténelmi és tarsadalmi folyamatok talalkozasi pontjaban all, ahol a kul-
tara politikai természete megjelenik. Ahogyan Erickson (2001) magyarazza:

Helentések, torekvések és vagyak haldzataban éliink, amelyeket megteremtiink, és amelyek minket
megalkotnak, de ezek a haldzatok a tarsas térben helyezkednek el. A haldzatban minden tevékenységiink-
nek torténelmi sulya van; vagyis az egyenl6tlenség vilagaban mindig van tarsadalmi valtozas.” (38. o.)

Erdemes megjegyezni, hogy a kultiranak ez a definicidja magaban foglal lathat és lat-
hatatlan elemeket, és igy a kultiira megalkotasa €s Ujratermel6dése is tarsas interakciokban
valosul meg, ,,a folyamatban érintett minden egyes személy egyedi vagy részben egymas-
tol fliggd tudasabol. Hosszh tdvon a [kultira]
az egylitt végzett munkabol szarmazik.”

(Varenne és McDermott, 1999, 137.)
Emlékezziink ra, hogy a tarsadalom egy
része dominanciajanak fenntartasa tigy érhe-
t6 el, hogy ,,a tarsas életet ellatjak jelképek-
kel, értelmezésekkel és gyakorlatokkal oly
modon, hogy a tarsas tekintélyelviiség és a
hatalom ¢és privilégiumok egyenl6tlensége
rejtve maradjon.” (McLaren, 1989, 174.) 1gy
a dominans kultura valik természetessé és vi-
szonyitasi pontta minden mas kulturalis gya-
korlattal szemben, amellyel 6sszehasonlitjuk
és értékeljiilk. Ez megmagyardzza, hogy az
egyes csoportok kulturalis gyakorlatanak mi-
ért van kiilénb6z06 statusa ¢s presztizse egy
adott tarsadalomban, ¢és hogy az értékes kul-
turalis gyakorlat megtanulasanak lehetdségei
korlatozottak és ellendrzottek. Kiilonb6zo
csoportok a kultira eltér6 szeleteit vagy hal-
mazait tanuljak meg, és eltérd hatalmi pozi-
cidkat foglalnak el. Azok a folyamatok, ame-
lyek révén a kultura egyenlétlentil oszlik el
az egyének, csoportok és generaciok kozott,
alapvetéen politikaiak. (Erickson, 2001)
A kiilonb6z6 rasszokhoz tartozo kisebbsé-
giek gyogypedagogiai elhelyezését vizsgald
kutatok figyelmét elkeriilte a hatalom és a
torténelem kérdéskore. A szakirodalom z6-
me a gyogypedagdgiai elhelyezés kérdését

Bdr néhdny kutato tudatdaban
van a gyogypedagogiai elhelye-
z6és politikai vetiiletének, meég
hosszii utat kell megtenniink
ezen a tertileten. A téma mello-
zése kiilonosen érdekessé vdalik,
ha figyelembe vessziik, hogy az
e tertileten folyo munka olyan
kulturdlis csoportokrol is szol,
amelyeket régota elnyom az
amerikai tdarsadalom. Bdr a
szakirodalmi dttekintések és a
kutatoi bdzis tovdabbra is vegyes
képet fest a részrehajldsrol és
diszkrimindciorol, szerintem a
Seliilreprezentdltsdg kutatoinak
t6rodniiik kell azzal, hogy hid-
nyos gondolkoddsmodot 6rokol-
tink a kisebbségeknek az USA
torténelmeben betdltott
szerepérol.

ugy vizsgalta, hogy abban fogyatékossag szerinti csoportokrdl és programokrol irt. Bar
néhany kutaté tudataban van a gyogypedagogiai elhelyezés politikai vetiiletének, még
hosszl utat kell megtenniink ezen a teriileten. A téma mell6zése kiilondsen érdekessé va-
lik, ha figyelembe vessziik, hogy az e teriileten folyé munka olyan kulturalis csoportok-
1ol is szol, akiket régota elnyom az amerikai tarsadalom. Bar a szakirodalmi attekintések
¢és a kutatdi bazis tovabbra is vegyes képet fest a részrehajlasrdl €s diszkriminaciorol,
szerintem a feliilreprezentaltsag kutatoinak torddniiik kell azzal, hogy hianyos gondolko-
dasmddot 6rokoltiink a kisebbségeknek az USA torténelmében betoltott szerepérol, és
folytatni kell az oktataspolitikai és kutatdi vizsgalatokat ezen a téren. (4rtiles, 1998) Tu-
domasul kell venniink, hogy a kisebbségekre vonatkozoé egysiku és a hianyossagokra épi-
t6 nézetek athatjak a tarsas észlelést, és igy befolyasoljak a pedagdgusok és az iskolak
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ideologiait. Kihivast jelent olyan kutatasi megkozelitésmodot kialakitani, amely lehet-
vé teszi annak kibontasat és megvizsgalasat, hogy milyen szerepet jatszik a hatalom a
gyogypedagdgiaban tapasztalt kisebbségi feliilreprezentaltsag 1étrejéttében.

Az inkluzié masrészrdl foszerepet szan a hatalomnak, hogy az tdmogassa az inkluziv
oktatasi rendszereket. Azok, akik a hagyomanyos oktatasi rendszert a fogyatékosok joga-
inak talajan allva biraljak, j6 példat jelentenek ebbdl a szempontbol, mivel 6k elutasitjak
a hatalmi szoval torténd kiilonbségtételt, diszkrimindciot és gyakorlatot, amely megrovi-
diti a fogyatékkal éloket az oktatasi formak elérhet6ségében és az eredményekben — a
tobbségi tarsadalomban. Az inklizid megvalositasara vonatkozd kutatasok ugyanakkor
nem veszik tekintetbe a hatalmi dimenzidt. Bar az inklizi6 tarsadalmi vonatkozésaira
(példaul tarsadalmi helyzet az osztalyteremben, baratsagok) vonatkoz6 munkak egy részé-
nek megvan a lehet6sége ara, hogy megyvilagitsa a hatalmi kérdéseket, a legtobb tanul-
many sem elméleti oldalrél, sem problémakozpontii megkozelitéssel nem targyalja a ha-
talmi tényezok kényszeritd erejét az inkluziv osztalytermekben vagy iskolai kultirakban.

Tér: a folytonossdag hidanya a megértésben és a haszndlatban

A tér egy korlatozott fogalmi értelmezése kritikus szerepet jatszik a feliilreprezentalt-
sagrol és inklaziordl szolo szakirodalomban. Az egyik kézponti vonatkozasa a tobbségi
pedagogia tereinek elérése. A gydgypedagogiai elhelyezés adatai szerint, bar jelent6s kii-
16nbségek vannak az egyes allamok kozott, a fogyatékkal €16 tanulok egyre nagyobb
mértékben a tobbségi pedagogiai iskolakban és osztalytermekben kapnak helyet, kiilons-
sen a tanulési nehézséggel kiizdd tanulok. (McLeskey, Henry és Axelrod, 1999) Tudjuk
azt is, hogy a kisebbségi feliilreprezentaltsagrdl szol6 vitdk és kutatasok érdeklédnek a
kiilénb6z6 programokban torténd gyogypedagogiai elhelyezés és az ilyen programokban
megvalosulo integracid szintje irant. Fontos tehat, hogy megvitassuk a ,,tér” fogalmanak
elméleti alapjait és megvizsgaljuk az inklizi6 €s a feliilreprezentaltsag kutatasait ebbdl a
szempontbol.

A tér rendszeres elméleti tanulményozésa az elmult években valt intenzivvé, kiilond-
sen a tarsas élet vonatkozasaban. (Daniels és Lee, 1996; Foucault, 1986; Keith és Pile,
1993; Soja, 1996). A tér fogalmat a tarsadalomf6ldrajz néz6pontjabol hasznalom, hogy
meghaladjuk a tér mint egyszeri fizikai hely vagy helyzet fogalmat. Ez a néz6pont azt
kivanja, hogy ,,tanulmanyozzuk a fizikai teret és a térbeliség emberi értelmezéseit, érze-
kelését és reprezentdcidit mint az emberi interakciok kontextusat és kovetkezményeit.
(Hargreaves, 1995, 7.) Lefebvre (1991) fontosnak tartja a ,,tér tudoméanyanak™ megalko-
tasat, egy olyan egységes elméletét, amely célul tlizi ki a tér kétféle értelmezésének athi-
dalasat: a tér mint fizikai, érzékelt jelenség, és a tér mint megértett, mentalisan reprezen-
talt dolog. Soja (1996) az elsét ,,Els6Tér’-nek, a masodikat ,,MasodikTér”-nek nevezi. E
nézet szerint a tér egyszerre fizikai €s elvi sikon létezik és a tarsas értelmezés, valamint
atalakitas eredménye. (Lefebvre, 1991; Soja, 1989) A térfogalom, amellyel dolgozom,
meghaladja az a priori rogzitett valosag tradicionalis nézetét, és ugy foghatd fol, mint
»egy teljesitmény, egy folyamatban 1év6 alkalmazas”. (Shields, 2000, 155.)

ElsoTeér az inkluzio és a feliilreprezentiltsdg szakirodalmdban

Az Els6Tér az érzékelt fizikai teret jelenti; maga utan vonja a tarsas ,térbeliség” fo-
lyamatait és formdit. Egy tarsadalomban a tarsas avagy térbeli tevékenység ,,jelen van
mint az emberi tevékenység, viselkedés és tapasztalas kozvetitdje és mint végeredmé-
nye”. (Soja, 1996, 66.) A tér strukturalja az emberi tevékenységet, és strukturalodik alta-
la; azaz egy dialektikus fesziiltség van a tér determinisztikus ereje €s az emberi rahatas
kozott, amely ellendll a tér megujulé fontossaganak. Ahogyan Soja (1989) kifejti: ,,Mi
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megcsinaljuk a magunk térténelmét és foldrajzat, de nem pontosan ugy, ahogyan ked-
viink tartja; nem olyan kortilmények kozott, amelyeket magunk valasztanank, hanem
amilyen koriilményekkel kozvetlentll talalkozunk, amit a multban megteremtett torténe-
ti f6ldrajz nyujt és kozvetit szamunkra.” (129.)

Az Els6Tér képviseli azt, amit hétkéznapi értelemben a térr6l tudunk, amelyben a fi-
zikailag észlelhet6 tér (vagy ami éppen lathato) jelentds szerepet jatszik. Az Els6Tér
elemzése igy ,,a felszini megjelenés pontos leirasara 6sszpontosit (...) vagy térrel kap-
csolatos magyarazatot keres az elsédlegesen kiilsé szocialis, pszichologiai €s biofizikai
folyamatokra”. (Soja, 1996, 75.) Az inklazio kutatasa feltételezte, hogy a tanuldk gyogy-
pedagdgiai elhelyezése a tobbségi pedagdgia fizikai tereiben hatassal lesz a fogyatékos
¢és nem-fogyatékos tanuldk tanulaséra és fejlddésére. Az inkluziv osztalyokban folyo te-
vékenységek leirasaval foglalkozd kutatasok, vagy amelyek a mddszertani megkozelité-
sek tanulasra gyakorolt hatasat vizsgaltak (példaul Baker és Zigmond, 1995; Mortweet és
mtsai., 1999), és amelyek az emberi tevékenységre, viselkedésre vagy tapasztalatra 6ssz-
pontositottak, mind annak a példai, hogy az inkluziv osztalytermek terét egyszertien
ElséTérként irtak le. Altalanos jelenség, hogy a kutatok ezeket a tevékenységeket a pub-
likalt kutatasokbol nyert adatokbdl értékelik, vagy indirekt modon, a statisztikai elemzés
eszkozeivel megceélozzak a folyamat-valtozdkat (példaul részvétel a kooperativ csopor-
tokban). (Elbaum, Vaughn, Hughes és Watson-Moody, 1999) A kutatdk ugyancsak vizs-
galtak a sziilok, tanarok, iskolavezetok ¢s tanuldk tudasat az inkluziv osztalytermek fizi-
kai tereire vonatkozéan. Ezek a kutatasok megkisérelték igazolni az inkluziv modellek
életképességét, elore jelezni a lehetséges korlatokat és igyekeztek tudast atadni az inkluz-
i0s torekvések szamdra. (Cook és mtsai, 1999; Soodak, Podell és Lehman, 1998)

Bar fontos megismerni a sziilok és tanulok tudasat az inklazio fizikailag érzékelt teré-
re vonatkozoan, sziikség van emellett az inkluzié tereiben megvalosuld tarsas és tanul-
manyi eredmények megalkotasi folyamatanak részletes vagy pillanatrol-pillanatra torté-
n6 megismerésére és ennek megkozelitésmodjaira is. A vegyes eredményekrol beszamo-
16 kutatasok jelentik a bizonyitékot arra vonatkozoan, hogy sziikség van erre a kutatasi
vonalra. A vegyes, nem egyértelmii eredmények kutatdi a kontextudlis szempontokra
szoktak hivatkozni. Példaul a vegyes képességcsoport eredményeinek esetében azt irjak:
,ugy tint, olyan tényezok, mint a partnervalasztis, a munka tanari feliigyelete és az
egylittmikodés etikajanak kialakitasa, befolyasolhattak az eredményt. Nyilvanvalo, hogy
a szervezes és a tdmogatas alapvetden fontos az ilyen munkaformak sikeréhez” (U.S
Department of Education, 1999, 111/29.) Tovabbi példa, amely azt igazolja, hogy kutata-
sokban az osztalytermeket fizikai térnek tekintik, a fogyatékos tanulok fejleszté prog-
ramjainak hat4sat bemutat6 vizsgalat lehet; a szakirodalom attekintdi arra jutottak, hogy
az eredmények alahtzzak ,,annak sziikségességét, hogy nagyobb figyelmet forditsunk a
specialis szervezeti és oktatasi tevékenységek a heterogén osztalyokban” (I111/22.)

A felulreprezentaltsag szakirodalmanak zome ugyanigy kezeli az ElsdTér elemzéseket,
ahogyan az tiikr6z6dik a csaknem kizarolagos figyelemben, amit a kiilonb6z6 etnikai cso-
portok gydgypedagdgiai elhelyezésének szentelnek. Az eredmények (vagyis az elhelyezés
adatai) vannak eldtérben ezekben az elemzésekben, €s a kiilonbség allandd jellemzoi
(példaul az etnikai cimkék) azért szerepelnek a kutatadsban, hogy kimutathato legyen 6sz-
szefliggésiik kiilonb6z6 fizikai terekkel (példaul az iskolai helye, a gyogypedagogiai prog-
ram tipusa). Tanulmanyoztak példaul a kutatok, hogy a gydgypedagdgiai elhelyezés ada-
tait kiilonbozoképpen alakitja a tanuldk rassz szerinti hovatartozasa, a szegénységi szint,
a tanulmanyi teljesitmény szintje és az iskola elhelyezkedés (varosi vagy eldvarosi). (Ar-
tiles és mtsai, 1998; Oswald és mtsai., 1999) Néhany kivételtdl eltekintve a gydgypeda-
gobgiai elhelyezésrol szol6 dontést megel6z6 tarsadalmi tevékenységrdl nem szolnak a ku-
tatasok. Az érzékelt fizikai térre vonatkoz6 tanari és mas iskolai alkalmazott tudas is érté-
kelésre keriilt (altalaban kérddives felméréssel), jellemzden azért, hogy valamilyen rész-
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rehajlast teszteljenek vele. (Donovan és Cross, 2002) Tekintve a kulturalis részrehajlas
mérése iranti erds tarsadalmi igényt, nem meglepd, hogy a talalt eredmények vegyesek.

MasodikTér az inkluzio és feliilreprezentdltsdg kutatdsaban

A MasodikTér az emberi fogalmak altal alkotott teret jelenti; magaban foglalja az el-
mében megalkotott tereket €s ,,a hatalom, az ideolédgia, az ellendérzés és feliigyelet repre-
zentacioit (...) Ez az elsddleges forrasa az elvont gondolkodasnak és nézeteknek”. (So-
ja, 1996, 67.) A MasodikTér ,,a kodok, elméletek €s a termelési viszonyokhoz kothetd tér
fogalmi leirasanak elvont tartalma”. (Shields, 2000, 163.) Lefebvre (1991) tgy definial-
ta, hogy ,.fogalmilag megalkotott tér, a tuddsok tere” (38.) Vannak az inkluziv pedagogi-
anak olyan messzire mutatd megfogalmazasai (elmében megalkotott tér), amelyek a
gyogypedagdgia helyét és értelmezését tagabb tarsadalmi és torténeti kontextusba helye-
zik. (példaul Ferguson, 1995; Lipsky és Gartner, 1996) Ezek a megfogalmazasok hang-
sulyozzak a komplexitast, mindent magukba fogadok és ambiciozusak, és altalaban az
oktatasi rendszer el6feltevéseinek, értékeinek és gyakorlatanak ujragondolasat javasol-
jak. (Ferguson és Ferguson, 1997) Erdekes modon ezek a fogalmi keretek ellentétesek
az inkabb kimenet-orientalt inkluziés szakirodalommal. Més szavakkal kifejezve: ugy tii-
nik, szakadas van az inkluziv oktatas térreprezentacidja (MasodikTér dimenzid) és az
inkl0zi6 aktualis folyamatanak és eredményeinek térszemlélete (Els6Tér) kozott.

Az inklazié kutatasatdl eltéréen a feliilreprezentaltsag szakmai kdzossége alig szentelt
figyelmet az inkluziv osztalytermekbe keriilé tanuldk szamara sziikséges terekrol alko-
tott nézetek fogalmi elemzésének. Mivel a MésodikTér ,,teljesen elvont, amely az elmé-
ben megalkotott és elképzelt geografidkat vetiti ki a tapasztalati vilagba” (Soja, 1996,
79.), az elvont gondolkodasnak vagy elképzeléseknek a feliilreprezentaltsag szakirodal-
maban megfigyelhetd hidnya pusztitdé kdvetkezményekkel jar. Ez a kutatoi k6zosség ki
van téve annak a veszélynek, hogy olyan térbeli tevékenység-leirasokat halmoz {61, ame-
lyeket nem iranyit sem egy elméleti elképzelés a kulturalis kiilonbségek oktatasban be-
toltott szerepérdl, sem egy pluralista tarsadalomban megvaldsulé ideélis koriilményekrol
alkotott elképzelés. Az inkluzié kutatditol eltéréen ennek a kozosségnek a problé-
mamegoldasi javaslatai nélkiilozik az atalakitasra vald hajlamot.

A két kutatoi kozosség altal vizsgalt térfogalmak kozott szakadék van. Bar mindkét
kozosség igyekszik a térben zajlo tevékenységekre Osszpontositani (Els6Tér értelem-
ben), az inkluzi6 kutatdit mintha egy inkluziv oktatasi rendszer képe vezetné (Masodik-
Tér értelemben). Ezzel szemben a feliilreprezentaltsag kutatasabol hidnyzik az elmében
megalkotott tér fogalma. Ha nem tudjuk 6sszehozni a két szakirodalmat, fenndll a ve-
sz€ly, hogy a gyogypedagogusok olyan nézeteket alakitanak ki az oktatasi rendszerr6l,
amelybdl a kulturalisan és politikailag fesziilt helyzetben a tanulds tarsas megszervezé-
sében kimaradnak a rasszok szerinti, etnikai, tarsadalmi osztalybeli és nyelvi kiilonbsé-
gek kovetkezményei és torténetisége. Azt sem engedhetjiik meg, hogy a rendszer ugy
épiiljon 161, hogy ne legyen elképzelésiink arrdl, mit akarunk elérni egy heterogén okta-
tasi rendszerben a szocialisan igazsagos tarsadalom megszilarditasa érdekében.

A kultira, az életterek és a kiilonbségek kivetkezményei

Az inkluzié és a feliilreprezentaltsag kozelitése eldtérbe helyezi a tényt, miszerint az
oktatasi rendszer képes tobb fogyatékos tanulot tobbségi kdrnyezetben oktatni, de sokuk
szegény csaladba, nyelvi kisebbséghez tartozik, akiknek tovabbi képesség-deficitjiik van
egymasra rakddva. Ugy tlinik, mindkét kutatasi irany technikai iranybdl kozelitett a
problémahoz. Az inklizi6 mozgalom az erdforrasok Ujraelosztasara Osszpontositott,
hogy a fogyatékos tanulok egy feltételezett ujfajta oktatasi rendszerben legyenek, mig a
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feliilreprezentaltsag kutatdi kozossége erdsen a gyogypedagdgiai elhelyezés aranyszama-
ira korlatozta érdeklodését. Mindkét megkozelités hangsulyozta a jogi kérdéseket. Az
inklzio6 iranyzat a tobbségi pedagogiai elhelyezés 0j kdvetelményeire dsszpontositott, a
tanterven keresztiil biztositott elérhetdségre és az elszamoltathatosagra, mig a feliilrepre-
zentaltsag irdnyzat arra torekedett, hogy diszkriminacié-ellenes szabalyokat hozzanak
létre, melyeket altalanossagban az Office for Civil Rights érvényesitett. (Losen és
Orfield, 2002) Azonban gy gondolom, hogy mindkét irdnyzat szakirodalma csak rész-
legesen kozelitette meg a kulttira kérdését, nem hasznaltak megfelel6 térelméletet és el-
hallgattak a kiilonbségek problémajat. A jovobeli kutatasok nem ignoralhatjak ezeket a
szempontokat, mert egyre sokszintlibb tarsadalomban éliink.

Tul az ,,életmodokon” és helyeken: a kultura és az életterek kivetkezményei

Mindkét kutatoi kozosségnek be kell fo-

gadnia komplexebb és dinamikusabb kulttra-
értelmezéseket és tobbszoros iddskalakat
(kulturdlis, torténeti, ontogenetikus, mikro-
genetikus), hogy mélyebben megértse a kultu-
ralis, torténelmi és szocialis kontextusba
agyazott emberi fejlodést. A kultira hagyo-
manyos felfogasai egyre er6sebb kritikanak
vannak kitéve amiatt, hogy a csoportok jel-
lemzodit a csoporton beliili valtozatossag elé
helyezik, a kultarat idében stagnalonak mu-
tatja be, ahol a csoportok kdzott tisztan meg-
hiGizhaté hatarvonalak vannak, nem vesznek
tudomast az egyéni kezdeményezésekr6l, el-
tekintenek a hatalomnak a kulturalis folyama-
tokban betoltott szerepétdl. (Eisenhart, 2001)
A kutatok elétt all a kihivas, hogy beépitsék
,,az allandd egyéni kreativitast a kultara elmé-
letébe”. (Varenne, 1984, 282.) Ugyanakkor el
kell kertiilni a dichotomizalast egyén és tarsa-
dalom vonatkozasaban. Ahogyan Rosaldo
(1984) figyelmeztet minket, ,,az a nézet,
amely allandé kiizdelmet 1at a megszentelt in-
dividualizmus és a tarsadalmi bolcsesség ko-
zott, a bonyolult tarsadalmi folyamatokat
idétlen konfliktusokka redukalja”. (294.)

Egy olyan idbszakban, amikor a
politikailag és ideologiailag ter-
helt reformoknak valosziniileg
pusztito kévetkezmeényei lesznek
a szegeényebb és a rasszokhoz
tartozo kisebbségek szdmdra, a
Jjovobeni kutatdsoknak arra kel-
lene dsszpontositaniuk, hogyan
jonnek létre és alakulnak a Har-
madikTerek — a helyek, ahol el-
sodleges az ideologidra és a poli-
tikdra figyelni, és ahol az ellen-
dllds sztiletik. Ha a Harmadik-
Terekre figyeltink, az sztikség-
szertien arra kényszerit minket,
hogy figyelembe vegytik a tdrsa-
dalmi igazsdgossdagot a hata-
lom, az elnyomds és a dominan-
cia szempontjabol.

Az egyik leginkabb nagyra t6ré kezdeményezés, amely meg kivanja haladni a kultara
hagyomanyos értelmezésének hatérait, az igynevezett ,.kulturalis termékek” fordulatban
jelenithetd meg. (Eisenhart, 2001) Ez a nézet szamot vet az egyéni (példaul meggy6z6-
dések, értékek) és a tarsadalmi (példaul szervezetek) kulturalis erdkkel, és szerinte ezek-
nek a kulturalis eroknek a kozeledését ugy kell vizsgalni, ahogyan azok a mindennapi
gyakorlat helyi tarsas feltételei kozé helyezddnek és ott formalodnak. Ebbdl a nézdpont-
bdl a kultira nem csupan korlatozza, hanem lehetévé is teszi az egyéni teljesitményt. Ab-
ban az értelemben korlatozza, hogy az egyén egy olyan kontextusba 1€p, amelyben a kul-
tarat a torténelmi s szervezeti 6rokség képviseli, amely viszont mitargyakban, az inter-
akcio szabalyaiban és az adott helyzetre el6irt szabalyokban testesiil meg. Az egyén te-
hat ra van szoritva arra, hogy egytittmiik6djon a kultara elemeivel, és kényszeritve van
arra, hogy ujratermelje a kulturalis 6rokséget. Ugyanakkor az egyéni kezdeményezés te-
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szi lehet6vé, hogy valaki Gjszertien hasznalja a kultlra targyi eszkozeit, megkérddjelez-
ze az eldirt szabalyokat, és modositsa azokat. Ebben az értelemben a kultira lehet6vé te-
szi az egyén szamara a hagyomanyok lerombolasat és a valtozasok elémozditasat. (Id.
példaul Engestrom, Miettinen és Punamaki, 1999; Nespor, 1994)

A ,kulturélis termékek” nézet olyan elemzési egységet hasznal, amely a kutatoktol az
osztalytermi kultura sajatos tanulmanyozasat kivanja: ,,mintegy a lokalis és a tarsadalmi
torténeti elemzési szintek keverékeként”. (Gallego és mtsai, 2001, 957.) Vagyis olyan
elemzési egységet hasznal, amely szamot ad a kultura elsajatitasarol, hasznalatarol, Gjra-
termelésérol €s valtozasardl. A kulturalis termékekre vonatkozo jelenlegi kutatas fejlesz-
ti tudasunkat arra vonatkozoan, hogy ,,a kulturalis termékek helyi tevékenységei hogyan
valnak értelmessé és fontossd a résztvevOk szamara; hogyan tesznek kiilonbségek az
egyébként hasonld egyének kozott; hogyan tesznek hasonléva egyébként kiillonbdzo em-
bereket, és hogyan kapcsolddnak olyan szélesebb jelenségekhez, mint a nacionalizmus,
rétegzddes, globalizacio, professzionalizmus; €s néha elésegitik a valtozast”. (Eisenhart,
2001, 218.) Ez a kulturafelfogas tehat segitheti a kutatdkat abban, hogy olyan tudast ge-
neraljanak, amelyik tiszteletben tartja a terek, a torténetiség és a kulturalis tevékenysé-
gek Osszetettségét, mind az inkluzid, mind a feliilreprezentaltsag szempontjabol.

Az inkluzié és feluilreprezentaltsag kutat6i hasznosithatjak az 0j tértudomanyt, épitve
arra a tudasra, ahogyan az Els6Tér és MasodikTér kolcsonhatdsban van egymassal €s
hatnak egymasra — az inkluziv osztalytermek élettereiben. Az Els6- és Masodik Tér inter-
akciokon beliill egy HarmadikTér keletkezik, amely az élettereket, a reprezentaciok tere-
it tartalmazza. (Soja, 1996) Az életterek magukban foglaljak, de ugyanakkor meg is ha-
ladjak a masik két térformat. A HarmadikTér a ,,tarsas tevékenységek, a gondolatok, ese-
mények, megjelenési mdodok €s értelmezések allanddan elmozduld €s valtozd vilaga”.
(Kahn, 2000, 7.) Soja (1996) szerint ellenterek, avagy az ellenallas terei keletkezhetnek
a HarmadikTérben, mivel ez telve van ideoldgiaval és politikaval, a dominancia és ala-
vetettség Osszefliggéseivel és a valdsag és képzelet birodalmanak bonyolult egymasra-
utaltsagaval. A HarmadikTér hatasos fogalom abbél a szempontbél, hogy megkérddjele-
zi a térnek mint egyszeriien ,,helynek” vagy ,.rendeltetési helynek” a leirasat és megha-
ladja a reprezentaciok egyszerii belsd-kiilsé dichotémiajat. Ugyanakkor a HarmadikTér
egy dinamikus fogalom, amely dialektikus ellentétekbdl (fizikai és mentalis, konkrét és
absztrakt) jon 1étre, és egyszerre tartalmazza az érzékelt és az elmében megalkotott tere-
ket. (Soja, 1996; Tejeda, 2000)

Egy olyan idészakban, amikor a politikailag és ideologiailag terhelt reformoknak valé-
szintileg pusztit6 kovetkezményei lesznek a szegényebb és a rasszokhoz tartozé kisebbsé-
gek szamara, a jovObeni kutatasoknak arra kellene 6sszpontositaniuk, hogyan jonnek 1ét-
re és alakulnak a HarmadikTerek — a helyek, ahol els6dleges az ideoldgiara és a politika-
ra figyelni, és ahol az ellenallas sziiletik. Ha a Harmadik Terekre figyeliink, az sziikségsze-
rlien arra kényszerit minket, hogy figyelembe vegyiik a tarsadalmi igazsagossagot a hata-
lom, az elnyomas és a dominancia szempontjabdl. A kutatasokban részt kell vennitik a ta-
naroknak, a csalddoknak és a tanuldknak, hogy vildgosan sszpontosithassunk az intézmé-
nyi er6k szerepére a megélt iskolai, otthoni és kdzosségi tapasztalatokban.

Tul a diverzitison: a kiilonbozdoség és a nézopontok megértése felé

Végso soron az inkluzid és a feliilreprezentaltsag kutatoi olyan dilemmakkal néznek
szembe, amelyek a kiilonb6zdségre vonatkozé alapvetd feltételezésekkel kapcsolatosak.
Mindkét kutatoi kozosség hajlamos hasznalni a kulturalis ,,diverzitas” fogalmat, amelyet
altalaban ugy definialnak, mint ,,az eleve adott kulturalis tartalmak és szokasok felisme-
rése”. (Bhabha, 1994, 34.) Két gond van ezzel a fogalommal. El6szor is a diverzitas fo-
galma magéban foglalja a ,,mindenki szamara lathatd6 normakat” (4/sayyad, 2001, 7.),
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amelyek kivonatai a kultaranak és ,,a massagot valamilyen valtozatlan dologga valtoztat-
ja, részben nemcsak elutasitéoan, hanem félelemmel”. (Viswanathan, 2001, 238.) Masod-
sorban a rasszizmus minden tarsadalomban él és virul, pontosan azért, mert ,,az univer-
zalizmus, amely paradox médon megengedi a diverzitast, elfedi az etnocentrikus norma-
kat, értékeket és érdekeket. (Bhabha, idézi Alsayyad, 2001, 7.)

A kulturélis kiilonb6zoség ezzel szemben megkérddjelezi a kétértéki megkiilonbozte-
téseket (sokszini, egységes) és elotérbe helyezi ,,a kulturalis hatalom ambivalens jellegé-
nek problémaéjat”. (Bhabha, 1994, 34.) Minow (1990) azt allitja, hogy a kiilonb6zdséget
egyenlének tekintik a devianciaval vagy stigmaval, igy az azonossag az egyenldség el6-
feltétele. Ezért nem meglepd, hogy a kiilonbozdség hagyomanyos kezelése végsé soron
megerdsiti a kiilonbozdséget, és olyan lehetéségeket ajanl, amelyek a kiilonbozdséggel
jellemzden kapcsolatba hozott lemaradast vagy hatranyt jelzik — ezért ellentmondasos,
hogy ,,a kiilonbozoség [felismerése] megerdsiti a hierarchiat”. (Abu-Lughod, idézi
Brightman, 1995, 532.) A gydgypedagdgia régota szembesiil a dilemmaval, hogy meg-
erdsitse vagy ignoralja a kiillonbozoséget. Egyrészrél ugy érveltek, hogy az egyenld ok-
tatasi banasméod nem megfeleld, mert intézményesit egy individualizalt oktatasi rend-
szert. Masrészrdl az inklizido mozgalom ugy érvelt, hogy az oktatasi terek, tantervek és
standardok egyenld elérhetdsége az igazsagos. Az elso stratégia felismeri a kiillonbdzosé-
get, mig az utobbi kiterjeszti; végsé soron mindkettd a kiilonbozoség koré szervezddik.
A kisebbségek esetében hasonld ambivalenciat észlelhetiink a kiilonb6z6ség dilemmai-
nak megoldasara adott javaslatokban — ismét az az alapvetd kérdés, hogy megerdsitésre
vagy ignoralasra van-e sziikség. Valdjaban az azonos (integralt) oktatasi kornyezethez
vald hozzaférés nagy eredmény volt a kiilonb6z6 rasszokhoz tartozo kisebbségek szama-
ra a polgari jogok teriiletén, mig a nyelvi kisebbségek éppen a kiillonb6z6 oktatasért har-
coltak a kétnyelv{i oktatasi programok formajaban.

Az inkluzio6 és a feliilreprezentaltsag kutatdi tehat ambivalens és egymassal {itk6z6 va-
laszokat adtak arra a kérdésre, hogy hogyan kezeljék a kiilonbozdséget, mivel kiilonbo-
z6ek a kiindulo feltételezések. Az els6 1€pés az lenne, hogy vilagossa tegyiik a kiillonbo-
z6séggel kapcsolatos alapfeltételezéseket, és iitkoztessiik azokat mas feltételezésekkel.
Ahogyan a kiilonb6zoség értelmezése érdekében a kultarardl alkotott nézeteink egyre
Osszetettebbek mind az inkluzio, mind a feliilreprezentaltsag szakmai parbeszédeiben,
meg kell kérdezniink: Mikor, milyen feltételek mellett, milyen médon €s mi okbdl sza-
mit a kiilonboz6ség? (Varenne és McDermott, 1999)

A kiilonbozoség megértése érdekében a kultarara és a térre forditott figyelem azt ko-
veteli, hogy tudatositsuk a hatalom szerepét a hatarvonalak kijelslésében. Ez kiilondsen
felhivja a figyelmiinket a megfigyeld szempontjanak szambavételére, mely a multban 1at-
hatatlan és érdeklddési koron kiviil eso volt a kutatas gyakorlata szamara. A megfigyeld
nézdpontja figyelembe vételének kovetkezményei kétiranyuak. El6szor meg kell ismer-
niink a megfigyel6 vagy elemz6 (példaul tanar, kutatd) nézépontjat. Masodszor pedig, ha
a konkrét intézményi kornyezetben zajlo tarsas interakciok soran vizsgaljuk, hogy az em-
berek hogyan hasznaljak a kiilonbozdség fogalmat a hatarok kijelslésére, akkor azt job-
ban megérthetjiik, szemben azzal, amikor egy csoport kultartorténetének megkiilonboz-
tetd jegyeit tanulmanyozzuk. (Barth, 1969) Ez kiilonosen fontos elméleti felismerés, mi-
vel az inklazio és a fellilreprezentaltsag is a hatarokra Gsszpontosit, a rasszok hataraira,
amelyeknek torténelmi jelentdsége az USA tarsadalméaban kimagaslé. Ahogyan Rosaldo
(1984) kifejti, ,,a rasszok kozotti kapcsolatok Eszak-Amerikaban magukban foglaljak az
asszimilacios torekvések, a nyers elditéletek €s a kulturalis visszafogottsag keverékét,
amelyek akoriil az er6feszités koriil forognak, hogy minden kulturat tisztan drizziink meg
a sajat helyén”. (212.)

Ezzel szemben a kutatdi gyakorlatban szisztematikussa valé kulturara figyelés sziikség-
szerlien tudatositja majd és felfedi a kiilonb6zdségrdl alkotott feltételezéseinket (példaul a
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fejlodés, ido, tér és kultura jobb megértésével). Ez a hangsulyozott odafigyelés kikénysze-
riti, hogy a kiilonb6z6séget mas modon szemléljiik. Olyan méodon, amely a személy és a
kulturalisan lefektetett normak osszevetésébdl szarmaztatja a kiilonbozoséget, mely nor-
mak leleplezhetok, értékelhetdk és versenyeztethetok. (Minow, 1990) Minow arra batorit
minket, hogy azok szamara, akik identitdsaba a kiilonbozoség belekertilt (mint példaul a fo-
gyatékossag), tegyiik lehetdvé, hogy megosszak veliink alternativ nézeteiket, amelyek nem
mindig a kulturalis normak és elvarasok mentén fogalmazodnak meg. Ez a gyakorlat lehe-
tévé teszi szamunkra, hogy reflektaljunk azokra a kulturalis alapokon all6 feltételezésekre,
amelyek kiemelik az iskolai szabalyok, tantervek és az értékelési gyakorlat megalkotasat és
implementacidjat. A sokféle nézépont megbecsiilésének gyakorlata az inkluzio és feliilrep-
rezentaltsag teriiletén azt is lehet6vé teszi szamunkra, hogy — Said kifejezését kolcsonvéve,
zenei miiszéval élve — ,,ellenpontozva” olvashassuk az eddig megsziiletett publikacidkat.
»lez a gyakorlat lehetévé teszi], hogy Gjra végigmenjiink ugyanazon a térténeten, de mas
nézdpontbdl”. (Viswanathan, 2001, 245.) Ezen az Giton meghaladhatjuk a kiilonb6z6ség ha-
gyomanyos dilemmait (példaul az egyenld vagy a kivételezett banasmdd az oktatasban). A
kiilonbozéség kultarara alapozott fogalmanak ehelyett arra kell 6sszpontositania, hogy ,,az
intézmények milyen mddon alkotjak meg és hasznositjak a kiilonbdzéséget abbol a célbol,
hogy igazoljék €s erdltessék az exkluziot — €s hogy az ilyen intézményi gyakorlatot hogyan
lehet megvaltoztatni”. (Minow, 1990, 86.) Az intézményi mult és kdrnyezet lehetséges sze-
repét figyelembe kell venni az ilyen elemzésekben; ezért nagyon fontos, hogy a feliilrepre-
zentaltsagot ¢s az inklazidt a gyogypedagogiai reformok szélesebb kulturpolitikai kornye-
zetében elemezziik.

A felulreprezentaltsag €s az inklazid végsd soron arrdl szol, hogy a pedagdgusok és az
oktatési rendszerek hogyan kezelik a kiilonbdzdséget egy politikailag €s kulturalisan fe-
sziilt kérnyezetben. Amellett érvelek, hogy a jelenséget a gyogypedagogiai témakon tal
is meg kell vizsgalni, felhasznalva a kultura és tér kifinomultabb értelmezéseit. Mivel je-
lenleg a hangsuly a tobbségi pedagogiai kdrnyezetben fogyatékosnak mindsitett tanulok
szdman van, az az illazio6 keletkezhet, hogy az inkluziv pedagodgiai mozgalom er6s6do-
ben van. Ez a hangsuly ugyanis eltekint a fogyatékossd mindsités térténelmi €s tarsadal-
mi hatterétol és a fogyatékossag értelmezésének tarsadalmi-kulturalis gyokereitol. Aho-
gyan elénk tarul az oktatasi reform kultarpolitikai komplexitasa, és ahogyan ez a gyogy-
pedagogia atalakulasat intenzivebbé teszi, a fogyatékossag, az inkluzio és feliilreprezen-
taltsag tanulmanyozasat egy szélesebb kulturalis kdzegben kell végezniink, ahol tekintet-
be vesziink tobbféle idoskalat és teret. Ezen az Giton a gyogypedagogiai kutatok képesek
lesznek meghaladni a hagyomanyos individualisztikus nézépontot és bevonni a tarsadal-
mi igazsadgossag dimenzidjat, hogy a torténelmi okokbdl peremhelyzetbe keriilt tanulok
oktatasban megszerzett tapasztalatainak és lehetdségeinek fejlesztése kdzponti jelentdsé-

gl legyen. (17)

Jegyzet

(1) ,,Az inkluzi6 kifejezés annyira elterjedten haszna-
latos, hogy csaknem elvesztette jelentését”. (Skrtic,
Sailor és Gee, 1996, 149.) Néhany definicio a fizikai
elhelyezést hangstlyozza — példaul ,,tanulasban eny-
hén akadalyozott tanulok részbeni vagy teljes elhe-
lyezése a tobbségi oktatasban részesiilok tantermei-
ben”. (Cook, Semmel és Gerber, 1999, 207.). Masok
az inkluziv iskolak fogalmat hangsulyozzak, ame-
lyek, Skrtic, Sailor és Gee (1996) szerint ,,0lyanok,
amelyeket arra terveztek, hogy kielégitsék minden ta-
nuldjuk igényét kozos, de ugyanakkor képlékeny
kornyezetben €s tevékenységek soran.” (149.) Az
inkliziot Ggy is tekinthetjiik, mint egy folyamatot,
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amely arra iranyul, hogy kifejlodjon egy egységes
oktatési rendszer, amely szolgalja a fogyatékkal €16
tanulokat és nem-fogyatékos tarsaikat ,,mint az isko-
lai kozosségnek teljes érték, aktiv tagjait; amelyben
a kiilonboz6ség a norma; amely biztositja a kivalo
mindségli oktatast az értelmes tantervi program, a ha-
tékony tanitas és a sziikséges segitségnyujtas altal
minden tanuld szdmara.” (Ferguson, 1995, 286.)
(2) A feluilreprezentaltsag definicidja: ,,a mas kultura-
lis hattérrel rendelkez6 tanuldk aranytalanul magas
részaranya gyogypedagogiai programokban” (Artiles
és Trent, 2000, 514.; ez altalaban az adott csoportnak
a tobbségi oktatasban valo részvételi aranyahoz
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képest adhaté meg, vagy egy masik csoport részvéte-
li adataihoz viszonyitva (példaul az amerikai fehér ta-
nuldkhoz képest).

(3) A ,,szakmai kozosség” kifejezést olyan csoportok
leirasara (példaul kutatok, gyakorlati szakemberek)
hasznalom, amelyek egy kozos érdeklddési teriilet,
egy tanulmanyozandd jelenség vagy munkafeladat
kapcsan egyiittmikddnek. A szakmai kozosségek
erofeszitéseket tesznek és er6forrasokat mozgodsita-
nak az adott teriiletre vonatkozd tudas megszerzésé-
re, ,,6s megteremtik a feltételeit, hogy ki beszéljen és
mi legyen hallhato. ... Mivel intézményi meger6si-
téssel rendelkezik, a szakmai parbeszéd erétel-
jes...,,kormanyzati rendszere”, avagy ,,az igazsag po-
litikaja” hatarozza meg az adott teriilet standardjait.”
(Brantlinger, 1997, 432.) Bar a szakmai k6z9sség ki-
fejezés hangsillyozza a kohéziot, vegyiik figyelembe,
hogy a feluilreprezentaltsaggal és az inkluzioval fog-
lalkozd szakmai kozosségeken beliil is kiilonbozo
iranyzatok vannak.

(4) A gyogypedagogia a fogyatékossagok kategoriai-
ra épiil. A legelterjedtebb fogyatékossagok kozé tar-
tozik a tanulasi nehézség (learning disability), érzel-
mi zavar, enyhe mentalis retardacid, beszéd- és nyel-
vi zavarok; a tanulasi nehézségekkel kiiszkod6 tanu-
16k alkotjék a gyogypedagogiai esetek mintegy felét.
(Smith, 2001) A ritkabban el6forduld fogyatékossa-
gok kozé tartozik az autizmus, a latas- és hallaskaro-
sodas, a tobbszoros fogyatékossag, a csokkentlatas s
mas egészségiigyi problémak, siketvaksag, ortopédi-
ai karosodasok és a traumas agysériilés.

(5) A kétkedd résztvevok csalddasara a gyodgypeda-
gogia alig figyel ezekre a megfontolasokra. Azok a
jelentds erdfeszitések, amelyek a nagyobb pedagogi-
ai reformok implementacigjat kovették nyomon, a
mai napig ,altalaban kihagytak a a fogyatékossag
kérdéskorét, és ... az elérhetd informacio eléggé kis
darabokbol all ossze”. (Vanderwood, McGrew és
Ysseldyke, 1998, 366.)

(6) Példaul a szovetségi kormany az elmult években
megalapitotta a National Longitudinal Transition
Study programot. (Wagner és mtsai, 1993), a COM-
RISE és LASER projekteket, a National Institute for
Urban School Improvement és a National Center for
Culturally Responsive Educational Systems intézmé-
nyeket (tobbek kozott), hogy tamogassa és technikai
segitséggel lassa el azokat a kutatasokat, amelyek kife-
jezetten a rasszok és kisebbségek gyogypedagogiai el-
helyezését és a varosi oktatasi problémakat vizsgaljak.
(7) A riziké index azt fejezi ki, hogy egy adott cso-
portban mekkora azoknak aranya, akiket fogyatékos-
sag kategoéridba soroltak. Ez ugy szamithato, hogy
,elosztjuk az adott fogyatékossagi kategoriaba tarto-
70, adott rasszhoz vagy etnikai csoporthoz tartozo ta-
nuldk szamat az adott csoport teljes iskolai népessé-
gének szamaval”. (Donovan ¢és Cross, 2002, 42., 43.)
A valdszinliségi arany kiszamitasahoz elosztjuk az
egyik csoport rizikd indexét a masikéval. Ha riziko
indexek megegyeznek, akkor a valdszinliségi arany
éppen 1 lesz. Az 1-t6] kiil6nb6z6 valdsziniiség-arany
azt jelzi, hogy valamelyik csoportban nagyobb a
gyogypedagogiai elhelyezés esélye. Példaul tegyiik
fel, hogy egy iskolakdrzetben a latin-amerikaiak és a

fehérek esetében a tanulasi nehézségek valoszinliségi
aranya 1,36. Ez azt jelenti, hogy a latin-amerikaiak
36%-kal nagyobb val6szintiséggel kapjak meg a mi-
ndsitést, hogy tanulasi nehézséggel kiiszkdnek.
(8) Az ugynevezett high-stakes teszt fogalma elter-
jedtté valt az utdbbi években. Az egyik lehetséges
definicid: olyan standardizalt teszt, amely objektiven
méri az egyén tudasat egy konkrét teriileten, és ebbol
kovetkez6en bizonyitvanyt, jogositvanyt vagy ipar-
engedélyt lehet vele szerezni. (A fordito labjegyzete.)
(9) Az IDEA torvénybe iktatasa 1997-ben erésitette a
térvény diszkriminacio-ellenes eldirasait, amely ma-
gaban foglalja a nem-diszkriminativ értékelést, a
gyogypedagodgiai elhelyezés adatainak Osszegyiijté-
sét és nyomon kovetését rasszok és tarsadalmi oszta-
lyok szerint, az iskolabol eltanacsoltak szamara nyu;j-
tott oktatast és korrekcios lehetéségeket, a sziilok
szamara biztositékot az ligyintézéssel kapcsolatban,
és a gyogypedagogiai beutalas eldtti tanulasi lehetd-
ség és azok mindségének dokumentalasat. (Hehir,
2002; Smith, 2001)

(10) Ahogyan korabban allitottuk, hianyosak az ada-
taink arrdl, hogy a fogyatékos kisebbségi tanulok mi-
lyen iskolai kornyezetben tanulnak (szegregaltan
vagy integraltan).

(11) Artiles és mtsai szerint ,,bar nem tdmogatjuk azt,
hogy az etnikai hovatartozas vagy a rassz legyenek a
tanulasi nehézségek kutatasaban a fo kérdések, mi
azért valasztottuk ezt a kutatasi iranyt, hogy alapveto
kutatasi adataink legyenek errdl a teriiletr6l.” (83.)
(12) A kultira 6t dimenzidja szévevényesen Ossze-
fugg egymassal, €s csak a megértés eldsegitése érde-
kében targyalom oket egymastdl elvalasztva.
(17) Szamos érv szol a kulturalis diszkontinuitas hi-
potézise ellen. (Gallego és mtsai, 2001; Varenne és
McDermott, 1999) Az egyik kritika szerint a kultura-
lis diszkontinuitds nem mindig eredményez kommu-
nikacids zavart vagy a kisebbségiek iskolai kudarcat.
Ogbu (1992) példaul tgy érvel, hogy a csoportok az
egyedi multjuk (példaul bevandorlas, tarsadalmi ha-
talmi status) talajan allva teremtik meg kulturalis vi-
szonyitasi keretiiket, és ez megmagyarazza, hogy
egyes csoportok miért mutatnak mas valaszreakciot
hasonlo kiils6 feltételek esetén. Azt is megmagyaraz-
za, hogy egyes kisebbségi csoportok, amelyek disz-
kontinuitast tapasztalnak a sajat kultarajuk és az isko-
la kulturaja kozott, sikeresek lehetnek az oktatasban.
Egy masik kritika a ,kultira mint életm6d” nézo-
ponttal szemben, hogy tulsagosan determinisztikus,
mivel azt feltételezi, hogy otthoni vagy a csoportkul-
tura meghatarozza, mit fognak tenni az emberek egy
Uj kornyezetben.

(14) A kutatok foglalkoztak mar a kiilsd-belsd kettds-
séggel, és bonyolultabb nézeteket fejlesztettek ki.
(Erickson, 2001; Gallego és mtsai, 2001) Azért te-
szek most kiilonbséget koztiikk, mert szamos kulttra-
értelmezés mesterségesen dichotomiat teremt, és
egyik vagy masik szempontot részesiti eldnyben.
(15) A kutatok még csak éppen elkezdték a tobbszo-
ros torténeti skalak egymasba dgyazddasanak és kol-
csOnhatasainak vizsgalatat, hogy megértsék a kultara
idébeni megoszlasat az emberi fejlédésben. (Cole,
1996; Dien, 2000) A kezdeti példak ilyen kutatasok-
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ra: Cole és Engestrom (1993), Cole (1996), Lemke
(2000) és Dien (2000)

(16) 1d. Artiles, Gutierrez és Rueda (2002), Cole
(1996) és Stone (1993) elemzéseit az anticipacio
(prolepsis) és a hasonlo folyamatok szerepérdl, amel-
lyek mentén megérthetjiikk a kultura kozvetitd szere-
pét a tanulasban.

(17) Translated and reprinted with permission of the
Harvard Education Publishing Group. This article

was originally published under the English
title ,,Special Education’s Changing Identity: Para-
doxes and Dilemmas in Views of Culture and Space,”
by Alfredo J. Artiles (2003): Harvard Educational
Review, 73, 2. 164-202. Copyright © 2003 by the
President and Fellows of Harvard College. All rights
reserved. For more information, please contact
www.harvardeducationalreview.org.
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