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Inkluziv osztalyok

A tanitas és tanulas modelljei, dilemmdak és kihivasok

Egyetértiink azzal a gondolattal, hogy minden tanulo szamdra -
Sriggetleniil a fogyatékossdg tipusdtol és meértékétol — biztositani kell a
lehetbséget a t6bbségi iskoldba valo bekertilésre. Ennek ellenére mégis

a ,normalizdljuk a gyermeket” megkozelitése jellemzi leginkdbb
gyakorlati tevekenységiinket. Pedagogiai megolddsaink
egyén-orientdltak, mig az iskola mint rendszer dltaldnossdagban véve
érintetlen maradt. (Jensen, 1989)

vajon vannak-e az inkluzidnak hatarai, és ha igen, miben allapithatjuk meg ezeket.

Végs soron a valasz attol fligg, hogy az iskolak maguk hogyan értelmezik a sze-
repiiket. Ugy hatdrozzak-e meg feladatukat, mint lehet6vé tenni a fogyatékkal €16 tanu-
16k szdmara, hogy integralddjanak egy mar kialakult érték- és normarendszerrel rendel-
kezo csoportba, amelynek értékeihez és normaihoz alkalmazkodniuk kell? Vagy inkdbb
abban latjak szerepiiket, hogy létrehozzanak egy olyan iskolai kulturat, amely minden ta-
nulot befogad?

Ha az els6 felfogas dominal, akkor az inklzi6 sikere nagyrészt a tanul6 standardizalt
normékhoz valo alkalmazkodoképességétol fiigg majd, mig a befogadd tanulokozosséget
semmiféle felel6sség nem terheli. Ez azt jelenti, hogy a gyermek fogyatékossaga fogja
megadni az inkluzié végsd hatarat. Az inklizid e stratégidjat nevezhetjiik ,,normalizaljuk
a gyermeket” megkdzelitésnek.

Ha viszont a masodik megkézelités dominal, a sikeres inklazié korlatait az iskola fle-
xibilitasanak és befogadoképességének (komprehenzivitasdnak) mértéke fogja meghata-
rozni. A kiinduldpont ebben az esetben, hogy minden tanulé a helyi tanulok6zsséghez
tartozik, és éppen ezért az erdfeszitéseknek arra kell iranyulniuk, hogy olyan kulturat te-
remtsiink, amely a gyermeket nem zarja ki a k6zosségbol. A feleldsség mindannyiunké,
¢és megkivanja az iskola szerkezetének atgondolasat, beleértve a tantervet, a munkamaod-
szereket, a szervezeti kereteket, tovabbképzéseket stb. Az inklazio e stratégiajat nevez-
hetjiik ,,hozzunk létre rugalmas iskolakat” megkozelitésnek.

Nagyon fontos, hogy tudatdban legyiink annak, melyik megkozelitésre alapozzuk az
inkluzioval kapcsolatos sajat meggydzddéseinket, mivel az ennek megfeleld stratégiak és
modszerek mas célokat szolgalnak. Ha az elsd megkdozelitést vessziik alapul, a fogyaté-
kossaggal €16 gyermeket megprobaljuk ugy alakitani, hogy minél jobban beilleszkedjen
az adott k6zosségbe. Ha viszont az utobbi meghatarozast kovetjiik, iskolainkat probaljuk
meg atalakitani olyan modon, hogy az a tanulok igényeihez legyen szabva; bevonva min-
denkit, hogy sajat fogalmaik szerint is aktiv résztvevové valjanak.

Az utébbi harminc év dan inkluzids torekvéseit vizsgald tanulmanyom szerint mi a
,hozzunk létre rugalmas iskolakat” stratégiat kivanjuk alkalmazni. (7etler, 2000) Egyet-
értiink azzal a gondolattal, hogy minden tanul6 szamara — fliggetleniil a fogyatékossag ti-
pusatol és mértékétdl — biztositani kell a lehetséget a tobbségi iskolaba vald bekertilés-
re. Ennek ellenére mégis a ,,normalizaljuk a gyermeket” megkozelitése jellemzi legin-
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kabb gyakorlati tevékenységiinket. Pedagdgiai megoldasaink egyén-orientaltak, mig az
iskola mint rendszer altalanossagban véve érintetlen maradt. (Jensen, 1989) A legjobb
szandékaink és kollégaink lelkesedése ellenére ez utobbi iranyvonal megvalositasa ne-
hézségekbe litk6zott.

Elméleti hattér

Az elmélet (ideologia) és a gyakorlat kozotti oriasi szakadék meglétét €s annak ma-
gyarazatat nagyon érdekesnek talaltam. Mi is torténik valdjaban az inkluziv osztalyte-
remben? A tanitas-tanulas mely formai dominalnak, hogyan motivaljak a tanarok a peda-
gbgiai stratégidikat és hogyan tudja mindez befolyasolni a tanulok akadémikus jellegli
tudésat és szocialis kimenetelét?

Annak érdekében, hogy meg tudjuk valaszolni ezeket a kérdéseket, hasznos segitség-
nek igérkezik Suzanne Carrington (1999) elmélete, mely kiilonbséget tesz a tanar pedagd-
giai tudasanak két rétege kozott. Carrington megkiilonbozteti a tanarok elméletben vallott
nézeteit (amit szavakban feltételeznek, hisznek és tenni szdndékoznak) és az elmélet gya-
korlati felhasznalasat (ezek a feltételezések, meggy6zddések €s szandékok, amelyek a vi-
selkedésiikbol szlirhetdek le). Ezért nem elegendd megvizsgalni olyan dokumentumokat
— mint példaul a kormany torvényjavaslatait vagy rendeleteit —, amelyek bizonyara tiikro-
zik a hivatalos allasfoglalast, de semmit nem arulnak el a gyakorlatrdl, a felkésziiltségrol
vagy a fontossagi sorrendrdl. Az sem elégséges, hogy leirjuk a tanarok 6nértékelését a ve-
likk folytatott interjuk alapjan, mivel csak nagyon ritkdn vannak tudatdban az iskolai tevé-
kenységbe dgyazddott rejtett tantervnek. A kisérlet, hogy megragadjuk mind a tanarok sa-
jat maguk altal vallott nézeteit, mind pedig a gyakorlatban is alkalmazott nézeteket, terep-
gyakorlat-szer(i megkozelitést kivan, amely megkozelités magaban foglal olyan adatgyj-
tési technikakat, mint a résztvevé megfigyelés vagy a nyilt interju a résztvevokkel.

A tanitas-tanulas hibas modelljei

Az inkluziv osztalytermekben végzett megfigyeléseim azt mutatjak, hogy az inkluzié
folyamata gatakba titkozik, ennek okat pedig hat hibas modellben hatarozhatjuk meg.
(Tetler, 2000)

Amikor az integrdltan oktatott tanulokat és az osztdly tobbi tagjat

pdrhuzamosan tanitjak

Az els6 hibaforma akkor jelenhet meg, mikor a befogadott tanulét felzarkoztatd foglal-
koztatasokba vonjuk, a szdmara sz6l6 egyéni program kidolgozasat és kivitelezését pedig
egy fejleszté pedagdgusra bizzuk. Ez a program tulajdonképpen egy tanterv, amelyrdl
gyakran ugy gondoljak, hogy parhuzamos a tobbség szamara elkészitett tantervvel. Igy te-
hat, az inkluzié ugy valdsul meg, mint egyfajta specialis oktatas, sajat tantervvel, anya-
gokkal, specidlisan képzett tanarokkal €s modszerekkel, a tobbségi oktatas keretein beliil.

Amikor az integrdltan oktatott tanulok kizdrdlag a fejleszté pedagogussal

vannak interakcioban

Egy masodik hibaforma akkor fordulhat eld, ha a befogadott tanuldk kizardlag a fej-
leszt6 pedagdgussal vannak interakcioban. A fejlesztd pedagogus kozeli tamogatasa a
,befogadott” tanuld izolaloddsanak kockazatat hordozza magéban, ugyanis a tobbi tanu-
16 és a masik tanar ebben az esetben nem vallal feleldsséget az osztalyteremben zajl6 te-
vékenységekért. Igy a tanulo, aki mindennél jobban igényli a tarsakkal valo interakciot
(hiszen éppen ezért keriilt a helyi iskolaba), még inkabb kiszakad a tanulok6zosségbdl.
A kutatok az ilyen gyerekeket buborék-gyerekeknek (,,bubble-kids”) nevezik, mivel a
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fejlesztd tanar — a legjobb szandéktol vezérelve — gyakran lathatatlan buborékot, egyfaj-
ta burkot formal a gyermek koré. (Ferguson, 1992)

Amikor az integradltan oktatott tanulok csak passzivan vesznek részt a munkdaban

Egy harmadik hibaforma akkor meriilhet fel, ha a befogadott tanuldk csak passzivan
vannak jelen az osztalyban. Vizsgalatom soran megfigyeltem, hogy a befogadott tanulék
koziil jo néhany csak ritkan kezdeményezett, gyakrabban maradt {ilve a padjanal varva a
fejlesztd pedagogus instrukcioit. Ez azért hatranyos, mert a tanuld iskolai tapasztalatai-
nak nagyon fontos dimenzidja az, hogy kontrollalja a sajat iskolai tevékenységét. Mas
szoval: kiilonds jelentdsége van annak, hogy a tanul6 ugy észleli-e magat, mint egy szi-
nészt vagy pedig mint egy sakkbabut. Tehat ha az inkluziv torekvések magukban foglal-
jak a fogyatékkal €16 tanulo integritasat, ez azzal jar, hogy a tanul6 hatédssal lesz a tante-
remben folyd egész munkafolyamatra; ez magaban foglalja a célok kijel6lését, a terve-
z€st, a végrehajtast és az értékelést is.

Amikor az integraltan oktatott tanuldok olyan tevékenységekben vesznek részt, melyek

célja az egyiittlét — nem pedig az egyiittmiikodes

A fogyatékkal él6 gyermekek bevondsa hasonlo életkoruakkal vald tarsas tevékeny-
ségbe (példaul tanulmanyi kirandulas, kempingezés, iskolai balok stb.) a dan inkluzids
torekvések egyik legfontosabb célja volt. Ez a negyedik fajta hiba mégis akkor jelenik
meg, ha a tanulasi tevékenységet inkabb az ,.egyiittlét” jellemzi, mintsem az egytittmi-
kodés. Mig az ,egyiittlét” egy jol meghatarozott cél nélkiili tarsas aktivitas — és ez altal
kevésbé kotelezd és elkdtelezo, addig az egylittmiikodés mindig magaban foglal egy célt,
amelyet az egyén megprobal elérni kiillonféle tevékenységeken keresztiil. (Rabol, Horn
€s Robenhagen, 1992) Ezért tekinthetd az egyiittmiikodés mind a tanulék munkaja, mind
pedig szocialis teljesitményiik kereteként.

Amikor a tanitas alapja nem az integraltan oktatott tanulok hasznalhato tuddsa

(kompetencidi)

Egy 6todik hibaforma, mikor a befogadott gyermekek oktatasa-nevelése nem a hasz-
nalhat6 tudasukon alapul. Ahhoz, hogy ugy érezziik, nélkiilézhetetlen részei vagyunk
egy egylittmikodd kozosségnek, melyben mindenki tudésa (a szocialis csakigy, mint az
akadémiai jellegii) alapvetden sziikséges ahhoz, hogy a kozosség eredményes legyen,
fontos, hogy a tarsak tisztaban legyenek vele, mivel jarulhat hozz4 az egyén a csoport
munkdjdhoz. Kulonos fontossagu, hogy a tanarok ugy szervezzék a szamonkérést is,
hogy az sokoldalt lehetdségeket kinaljon az egyének szamara, hogy hozzajaruljanak a
munkéhoz. Eppen ezért gondot okoz, hogy a specialis oktatas gyakran a fogyatékossa-
gokra §sszpontosit. Ennek eredményeként ugyanis a fogyatékkal é16 gyermek ugy jele-
nik meg, mint valaki, aki mindenekel6tt tamogatasra szorul, és nem pedig ugy, mint va-
laki, aki képes valami olyasmivel hozzajarulni a munkahoz, ami hozzasegitheti a cso-
portot a sikerhez.

Mikor az integrdltan oktatott tanulok nem tekintik magukat az osztdlykozosség részének

Végiil a hatodik hiba akkor mertiilhet fel, mikor a befogadott tanuldk nem tekintik ma-
gukat az osztalykozosség részének; mikor ugy érzik, nem a sajat igényeik szerint fogad-
tak be Oket. Nincsen ra lehet6ségiik, hogy olyan nyomot hagyjanak az osztalyban, me-
lyet sajat hozzajarulasukként ismerhetnek el, €s ez motivacidhianyt eredményezhet. Vég-
sO soron ez a hibaforma a hovatartozasrol szdl, mas széval: aktiv részesei-e az osztaly-
kozosségnek vagy csupan tagjai annak? A fogyatékossaggal rendelkez6 tanuldk teljes jo-
gu tagjai-e az osztalykozosségnek vagy csupan a vendég szerepét toltik be?
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Aggalyok és dilemmak az inkluziv oktatas teriiletén

Az inkluziv gyakorlat kérdésessé valik, amikor ezek az oktatasi €s tanuldsi formak
uralkoddva valnak. A fogyatékkal €16 didkok fizikalisan jelen vannak a tanulokozosség-
ben, de tanulmanyi eredményességiik mellé tenniink kell egy kérddjelet. Még ha, bizo-
nyos értelemben, valami 01j végbe is megy ezekben az osztalyokban, a legtobb tanar még
mindig ugyanazokat az alapvet6 feltételezéseket veszi alapul, amelyek idaig jellemezték
mind a t6bbségi, mind pedig a specialis oktatast. Ezek a feltételezések olyannyira 6ssze-
fonodtak az iskola kulturalis folyamataival, hogy sokan inkabb nyilvanvalé igazsagnak,
mintsem megvaltoztathato feltételezéseknek tekintik oket.

Miko6zben a tantermi munkat figyeltem, tanarokkal, didkokkal és sziilokkel beszélget-
tem, meglepve vettem tudomasul, hogy a konfliktusok és fesziiltségek ,,6rokkévaloak”
abban az értelemben, hogy az inkluzi6 természetes velejarojanak tlinnek. Ezért kritikus
pont lehet, hogyan értelmezziik a konfliktust. Ugy értelmezziik-e dket, mint valodi ellen-
téteket, mint egyfajta dichotomiat, amely megakadalyozza a produktiv szintézist? Vagy
ugy értelmezziik-e, mint versengd nézeteket, amelyek hatékony eszkozei lehetnek a ref-
lexionak és a tevékenységnek, ahogyan azt Ferguson (2000) mondta?

Tanulmanyomban &6t pedagdgiai dilemmat azonositottam, amelyekkel a tandroknak
szembe kellett nézniiik, amikor inkluziv osztalyokat prébaltak 1étrehozni. Megfigyeltem
tovabba azokat a megoldasokat is, amelyek gyakran alkalmaztak e dilemmak kezelésére:

— az egyén vagy az osztalykdzosség figyelembevétele;

— specialis képzettségii vagy altalanos képzettségii tanarok;

— a kiilonbségek értékelése vagy torekvés egy standard-alapu tanterv kovetésére;

— az iskolak tanulményi vagy szocialis dimenzidja;

— hasonldsag vagy kiilonbozoség.

Az egyén vagy az osztalykozosség figyelembevétele

Az els6 és alapvetd dilemmanak a 1ényege, hogy kielégitsiik minden gyermek specia-
lis sziikségletét és egyben legylink tekintettel az osztalykozosségre is. Elméletileg ez a
dilemma két moédon oldhaté meg, amelyet nagyban meghatidroznak a kiilonbségekkel
kapcsolatos tanari attitidok.

Ha a tanarok ugy tekintenek a kiilonbségekre, mint a negativumok forrasara, amely el-
lentétes érdekeket sziil, és ezért mindenképp negativ hatdssal van a k6zosségre, valoszi-
nlileg megprobaljak majd a fogyatékkal €16 gyermekeket ugy formalni, hogy 6sszhang-
ban legyenek a tobbiekkel. Ezzel szemben, ha ugy latjak a kiilonbségeket, mint a tanulo-
kozosségben rejld lehetdségek sziikséges velejaroit, a tanarok nagyobb indittatast fognak
érezni magukban arra, hogy kielégitsék minden gyermek specidlis oktatasi-nevelési
sziikségletét, és figyelembe vegyék azok érdekeit.

Az a mod, ahogyan ezt a dilemmat kezeljiik, azt is meg fogja hatarozni, ki a felelds az
inkluzio sikeréért: a fogyatékkal é16 gyermek vagy a tanulokozosség? Mi hatarozza meg
az inklazio hatarait? Az egyén képessége, hogy adaptalddjon a standardizalt normékhoz
vagy az iskola készsége, hogy olyan rugalmas kereteket teremtsen, amelyben megbecsii-
lik a kiilonbségeket?

A tanarok gyakran egyéni programokat terveznek €s alkalmaznak annak érdekében,
hogy kielégitsék a tanulok egyéni sziikségleteit, egy tantervi programot, amelyet gyak-
ran parhuzamosan tanitanak a tobbségi tanulok szamara szo6l6 tantervvel. Ez a dilemma
azonban nem kivanja meg, hogy valasszunk az egyén vagy a kdzosség kozott. Ehelyett a
kihivas abban rejlik, hogy odafigyeljiink minden gyermek egyéni torténetére €s arra is,
hogy ezt a torténetet hogyan szohetjiik bele a tobbi gyermek toérténetébe. Igy egy kozos
torténet sziiletik, amelyen keresztiil minden gyermek kifejezheti magat, és mivel a gyer-
mek megtanulja, hogy sajat kozremlkodése fontos a kozos torténethez, fontosnak fogja
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érezni magat, motivaltabba valik. A gyermek tobbé mar nem csupan néz6, hanem aktiv
résztvevové valik.

Specidlis- vagy dltaldnos képzettségii tandrok

Az el6z6hoz hasonldan, a masodik dilemma is a tanulok kozotti kiilonbségekbol ered,
habar indirektebb modon. Amikor a fogyatékkal €16 tanuldk a tanulokozosség részei, ki-
segitd eszkozok allnak rendelkezésiikre, leggyakrabban egy altalanos vagy egy specialis
képzettségli tanar szimultan jelenlétének formajaban. Ez Gjabb dilemmahoz vezet, ami
azzal kapcsolatos, hogy hogyan szervezziik a pedagdgiai munkat.

A feleldsség megosztasa — melynek értelmében az altalanos tanar foglalkozik a tobbsé-
gi tanulokkal, mig a gydgypedagdus hataskore, hogy megtervezze és kivitelezze a fogya-
tékkal €16 gyermekek szamara sz6l6 egyénre szabott programot — ugy tiinik, a szegrega-
cié 0j formajat hozza Iétre, csak most a helyi iskola keretei k6z6tt. Az ilyen osztalyokban
a tanitas olyan formajat lathatjuk, amely parhuzamos tevékenységekbdl all, s ezek gyak-
ran izolaljak a fogyatékkal €16 gyermekeket. Ez a modell a kooperaciot is kérdésessé te-
szi, mivel a specialis tanarnak ala kell ren-
delnie sajat tevékenyégét a tobbségi tanaré-
Nincsen rd lehetdségiik, hogy  nak. Olyan csapatként dolgozva, amelyben a
Olygn nyomot hagy]’gng/e az felelosség az osztalyban 1évé tanulokért

oszl a‘ly ban. m ely et saj it hozzd- megoszlik a tervezésben, a tanitasban, a szii-
g

. > L. _ lokkel valo egyiittmi{ikodésben, ugy tlnik,
Jaruldsukkent ismerhetnek el, és lehet6ség nyilik egy befogadobb légkor

ez motivdciohidnyt eredményez- megteremtésére. A gydgypedagogiai kép-
het. Végsd soron ez a hibaforma zettség nélkiilozhetetlen, de részévé valhat a

. . P . csapat koz0s képzettségének. Tovabba ez a
a hovatartozdsrol sz6l, mds szo- pat KOzos kepzetiscg vabba ez
modell megnyitja az utat a tanulok szamara,

val: aktiv részesei-e az osztdlyRo-  hogy ,természetes” médon timogassik egy-
zosségnek vagy csupdn tagjai  mast. Ez a fajta szoros egyiittmiikodés azon-

annak? A fogyatékossdggal ren- ban ’sz.éu.nos egye’ztetést kivéq egy’kézﬁrs pe-
~ P LT dagdgiai szemlélet elfogaddsa érdekében.
delkez6 tanulok teljes jogu tag-

Jjai-e az oszidlykozdsségnek vagy A kiilonbségek megbecsiilése vagy
csupdn a vendég szerepét torekvés egy standard-alapu tanterv

-y kévetésére
2
toltik be: Az oktatds Daniaban az egységes iskola-

rendszeren alapul, dsszhangban demokrati-
kus tarsadalmunk alapelveivel. Az iskolarendszer szamara, éppen ezért, kotelezd, hogy kii-
l1onféle hattérrel rendelkezd gyermekeknek talalkozasi pontot nyujtson és hogy optimalis
feltételeket biztositson szamukra a ndvekedéshez és a fejlodéshez, a kiilonbségek ellenére
is. Az iskola altal képviselt érték- és eszmebeli soksziniiség nemcsak azt teszi sziikségsze-
rivé a tandrok szamara, hogy megtanuljak kezelni a kiilonbségeket, hanem, hogy tiszteljék
is a masik egyéniségét, ha a hosszil tavii megoldasok még varatnak is magukra.

A tanitas-tanulas differencialasanak modszere biztosithatja minden didk tanulmanyi
eredményességét, ez a mddszer ugyanis elismeri a tanuldk tanulasbeli és kifejezésmaodbeli
kiilonbségeit. Ugyanakkor megfigyelhet6 egyfajta torekvés a standard-alapti normak kove-
tésére annak érdekében, hogy az akadémikus jellegli teljesitményt noveljiik iskolainkban.

Létezik tehat egy harmadik dilemma is, amelynek lényege, hogy hogyan és milyen
mértékben kell a fogyatékkal €16 gyermekeket a tanterv standardjainak megfeleltetni.

Megfigyeléseim azt mutatjak, hogy a tanarok sokkal inkabb hajlanddak a tanterv, az
id6 és a modszerek tekintetében differencialni, mégpedig olyan modon, hogy a kozép-
pontban a kozosség €érdekei alljanak, ha gyakorlati, mivészeti vagy pedig tantargyakon
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ativeld projektmunkarol van szo. Ezekben az esetekben, ugy tlint, batrabban mernek a
hagyomanyokon tallépni annak érdekében, hogy felkaroljak minden egyes tanuld egyé-
ni és kozosségi érdekét, sziikségleteit, tapasztalatait és a benniik rejlé lehetoségeket. A
fobb tantargyakban viszont az oktatas tovabbra is standard-alapu, és ha néhany tanuld
képtelen megfelelni a kivant szintnek mas koriilményeket biztositanak szamukra, mas
kozosségekbe helyezik at oket.

Az iskoldk tanulmdnyi vagy szocidlis dimenzidja

A negyedik dilemma az iskolak tudomanyos és szocidlis dimenzidja kozotti egyen-
sullyal kapcsolatos. Tudjuk, hogy a gyermekeknél a részvétel fejleszti a szocialis, kultu-
ralis és kommunikécios képességet, €s hogy a kiilonb6z6 szemléletmddok jelenléte eld-
segit6je ennek a fejlddésnek. A kortarsak fontos tarsakka vanak e folyamatokban, a tana-
rok pedig hasonldéan fontos szerepet jatszanak abban, hogy biztositsak a tarsas érintkezés
lehet6ségét a gyerekek szamara.

Nehézséget okoz azonban, ha az iskolakat arra kotelezik, hogy az alapvetd készségek-
re és képességekre fektessék a hangsulyt, mint ahogyan az most a dan iskolakban is tor-
ténik — f6ként a nemzetkozi felméréseknek kdszonhetden — olyan tertileteken, mint az ol-
vasés, a matematika és a természettudomanyok. Ennek eredményeként, a tanarok szerint,
nincsen elég id6 olyan osztalyszintii tarsas tevékenységekre, mint példaul a tanulmanyi
kirandulas, a satorozas, az iskolai balok és igy tovabb.

Az, hogy a tanarok igy nyilatkoznak, arra derit fényt, hogy Osszetévesztik az ,,egylitt-
1étet” az egylittmiikodést kivano tevékenységekkel. Ahelyett, hogy ugy tekintenénk az is-
kola tanulmanyi €s szocialis dimenzidjara, mint az iskolai élet két egymastdl elhatarolan-
dé teriiletére, a kihivast most az jelenti, hogy ezeket integraljuk, annak érdekében, hogy
az egyiranyl és a kolcsonos kapcsolatok fejlodését eldsegitsiik, csakugy, mint az akadé-
mikus képességek fejlodését.

Hasonlosag vagy kiilonbség

A hasonlosag vagy kiilonbség dilemmaja azt a kérdést veti fel, hogy hogyan tudjék a
tanarok a fogyatékkal €16 tanulok szamara megteremteni a lehetd legjobb feltételeket az
egyéniségiik kifejlesztéséhez. Csakigy, mint a tébbi tanuld, a fogyatékkal é16k is igény-
lik a hozzajuk hasonld egyének tarsasagat, akikkel dszintén beszélgethetnek, anélkiil,
hogy félniiik kellene a megalaztatastol, és akik 6sztondsen megértik 6ket, hiszen nekik is
hasonlé tapasztalataik voltak. (Gustavsson, 1997) Ennek biztositasa inkluziv keretek ko-
z6tt Gjabb dilemmat okoz a szakembereknek, mégpedig amiatt, hogy az iskolakban nin-
csen lehetdség a kiilonbozd fogyatékossaggal €16 tanuldk szamara egyforman megadni
ezt a lehet6séget. Ezért lenne sziikségszer(, hogy az iskolak kiilonféle tanulasi mddokat
kinaljanak a fogyatékkal é16 tanulok szamara. Az egyhetes kurzusok, tanulmanyi kiran-
dulasok vagy az interaktiv média példaul lehetdséget nyujt arra, hogy kapcsolatba kertil-
jenek a hasonloé problémakkal kiizddé gyermekek.

A fejlédésiik érdekében azonban a gyerekeknek ugyanigy sziikségiik van kapcsolatok-
ra olyan tarsaikkal is, akik masok, mint 6k, és ezért mas perspektivakkal is rendelkeznek,
amelyek kihivast jelentenek a fogyatékkal €16 tanulok szamara. Kutatasok bizonyitjak
ugyanis, hogy a fiatal fogyatékkal éloknek gyakran nincs lehetdségiik befolyasolni a sa-
jat életkoriilményeiket. (Hogsbro és mtsai, 1999; Ringsmose és Buch-Hansen, 2004)
Ezért fontos, hogy biztositsuk szdmukra a lehetdséget, hogy céltudatosak legyenek sajat
tanulmanyaikat illetden, még akkor is, ha verbalisan nehezen is fejezik ki szandékaikat.

Nagyfoku kreativitast, kitartast és empatiat igényel a tandrok részérdl, hogy felismer-
jék didkjai vagyait, és kivitelezhetd gyakorlatta formaljak azokat. Kiilondsen nagy fi-
gyelmet kell forditani arra, hogy hogyan talaljuk meg az egyenstlyt olyan §sszeegyeztet-
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hetetlen folyamatok kozott, mint a tdmogatas €s a kihivasok biztositdsa minden gyermek
szamadra, a segitség ¢s a fliggetlenség, védelem és autonomia, biztonsag és kockazat, az-
zal a szandékkal, hogy batoritsuk a gyermeket az aktiv részvételre. (Tetler, 2002) Igy ko-
vethetik nyomon majd az iskolak sokkal tudatosabban minden egyes tanul6 énfejlodési
folyamatat, ami azért sziikséges, hogy megakadalyozzak egy olyan tarsadalmi életut
vagy palya kialakulasat, melyben az egyén csak a fliggetlenséget, a passzivitast és a be-
letorodést sajatitotta el.

Konklazio

Az inklazié elméletének kiindulopontja a ,.kiilonbségek™ fogalmanak atértékelése volt.
A kiilonbségek megnevezése helyett azonban a kdzosség sokszinlisége tinnepelendd. Sedg-
wick (1994) meggy6z6en mutatta be, hogy a valtozatossag koncepciodja a liberalis pluraliz-
mus politikdjaban gyokerezik, €s ennélfogva a ,valtozatossag megbecsiilése”
konnyen iires kifejezéssé valhat. Az inkluziot igy aggéalyok €s dilemmak 6vezik, amelyek
abban gyokereznek, hogy hogyan értelmezziik a fogyatékossag €s a normalitas fogalmat a
pedagdgiai gyakorlatban, valamint azt a szociokondmiai kontextust, amelynek az iskola
mint intézmény részét képezi.

Az inklazid az attitlidokrdl és a kozos feleldsségrol szol. A rendszer nem képes egye-
diil megbirkézni az inkluzioé kihivésaival, de a puszta tény, hogy az iskolarendszer valik
egyre inkabb az egyetlen olyan tarsadalmi térré, ahol majdnem mindenki — szocialis hat-
tért6l, etnikai hovatartozastol és egyéni képzettségtdl fliggetlentiil — talalkozik egy bizo-
nyos iddre, kivételes feleldsséget ruhdz az iskolara.

Minow (1985) szerint nincsenek egyszerii megoldasok azokra a pedagdgiai dilemmak-
ra, amelyekkel a tanaroknak szembe kell nézniiik az inkluziv osztalyokban, de a fokozott
tudatossag képessé teheti dket, hogy ujabb és jobb moddokat fejlesszenek ki arra, hogy
egylitt tudjanak élni veliik. A k6zponti kérdés tehat az, miként tudjuk a komplex inkluziv
rendszerben dolgozd tanarokat segiteni, hogy megbirkozzanak a dilemmakkal, miként
tudjuk a kérdéses szitudcidkat elemezni, és hogy hogyan szerezhetiink minél t6bb tapasz-
talatot ahhoz, hogy megfeleld pedagodgiai modszereket tudjunk ajanlani, amelyek majd a
dilemmakat konstruktiv eszk6zokké alakitjak. (1)

Jegyzet

(1) Translated and reprinted by permission and courtesy of Susan Tetler.
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