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TANULMANYOK

Dan Goodley a fogyatékossagtudomany és a pedagdgia professzora a Sheffield Egyete-
men. Korabban a Leedsi Egyetemen és a manchesteri Metropolitan Egyetemen oktatott.
Szamos konyve és cikke jelent meg a kritikai fogyatékossagtudomany témajaban, tébbek
koézott a Self-advocacy in the Lives of People with Learning Difficulties (Buckingham: Open
University Press, 2000), a Disability Studies. An interdisciplinary introduction (London:
Sage, 2011, els6 kiadas) és a Dis/ability Studies: Theorising disablism and ableism (Rout-
ledge, 2014) ciml munkak szerzdje.

A Disability Studies. An interdisciplinary introduction masodik kiadasat (London: Sage,
2017) hamarosan Fogyatékossagtudomany. Interdiszciplinaris bevezeté cimmel magyar for-
ditasban is kézbe vehetik az olvasék. Lapszamunkat a kényv 9. fejezetével nyitjuk, kedvcsi-
naloként (A szerk.)

DaN GOODLEY

9. Oktatas

A neoliberalis-épségista oktatas megkérddjelezése
a kritikai pedagodgia segitségével

BEVEZETES

Egyre tobb fogyatékossaggal €16 gyermek kerul a féaramhoz tartozé helyi iskolaba.
Megjelenésiik odafigyelést és inkluziv oktatast igényel. A tdmegoktatast soha nem
a fogyatékossaggal élékre gondolva tervezték.! Michael Apple neves tudds szerint
Eszak-Amerikaban a kételezd oktatast a kapitalista rendszer igényeihez alakitjak.
Amikor az iskolai tantervre gondolunk, akkor nemcsak arra kell gondolni, hogy mi
az, amit az iskolaban formalisan tanitanak (a matematika- vagy iras/olvasas o6ran),
hanem azokra az értékekre is, amelyet az iskolai gyakorlatok soran kézvetitenek.?
Ezekre a gyakorlatokra rejtett tantervként is szokas utalni. Ez erésiti meg a tanu-
I6kban a tarsadalom tagabb korében érvényes kulturalis gyakorlatokat, szokasokat,
ertékeket, ritualékat, rutinokat. A gyerekek az oktatasi rendszerben tanulnak meg
allampolgarokka lenni. Ez a felismerés vezette Jenny Corbettet és Roger Slee-t
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arra, hogy tdmogassa az inkluziv oktatast, hogy kérdéseket tegyen fel ,az isko-
lak mélyszerkezetével kapcsolatban, hogy alternativ tantervet készitsenek, amely
jobban megfelel a kiilonbdzé tanulok igényeinek.” Ebben a fejezetben az inkluziv
oktatassal foglalkozom — azzal, hogy ami az oktatasi intézményekben torténik, tu-
lajdonképpen neoliberalis épségista oktatas, és megmutatom, hogy a kritikai peda-
gogia eszkdzeivel hogyan lehet megkérddjelezni a neoliberalis épségista nevelést.

Az INKLUZIV OKTATAS BEVEZETESE

Tony Booth szerint az inkluziv oktatas azt jelenti, hogy a tanuldkat fokozottan be-
vonjak a kornyékbeli iskolak kulturajaba, tantervébe, kozésségébe.* Az iskolai ered-
mények semmit nem jelentenek, ha az iskolai k6zosség nem tartja szem el6tt, hogy
mi lelkesiti a tanarokat és a tanuldkat, ha az iskolaban nem egységes szellemben
dolgoznak. Peter Clough és Jenny Corbett® felvazoljak, hogy milyen valaszokat
adott a huszadik szazad masodik felében az oktatas a fogyatékossaggal kapcso-
latban. Az 1950-es években a pszichomedikalis nézet volt divatban, amely szerint
a fogyatékossaggal €16 gyermeknek specialis beavatkozasra van sziiksége. Ez volt
a fogyatékossaggal él6 gyermekek koril siirgdlédé gyogypedagogusok, a pszi-
cholégusok és a funkcionalista tudasproduktum boldog ideje.® Az 1960-as éveket
a szociologiai valaszok jellemezték, ezek szerint a specialis nevelési igény és az
intellektudlis fogyatékossag a kirekeszt6 iskolaztatas terméke (ezt a perspektivat
a 2. fejezetben radikalis humanizmusként ismertettiik). Az 1970-es éveket a tantervi
megkodzelités jellemezte, ami vagy talalkozott vagy nem, a tanuldk igényeivel. Az
1980-as években a figyelem kdzéppontjaba az iskolak fejlesztése keriilt, elénybe
részesitették a komprehenziv iskolakat, illetve az iskolak mddszeres atszervezeé-
sét. A kozéppontba az egyéni teljesitmény helyett az iskolai k6z0sségek kerultek.
Az 1990-es évektdl fogva a fogyatékossagtudomany radikalisan kiallt az inkluziv
oktatas mellett, amely elismeri a fogyatékossaggal él6 gyermekek eltéré tanulasi
stilusat, mikdzben az oktatasi helyszineken egyenl6 résztvevéknek tekinti Sket.

Mit jelent az inkluzié (és mi a helyzet a specialis
Oktatassal?)

Ahhoz, hogy megértsiik az inkluziv oktatast, alaposan meg kell vizsgalnunk a spe-
cialis oktatast. Ez utdbbirdl Felicity Armstrong azt irta, hogy ,bonyolult elképzelések
vad bGsége”, beleértve a jotékonysagot, a medikalizalast és a pszichologizalast.”
A sajatos nevelés, a specialis nevelés a fogyatékossaggal €l6 gyermeket egy erre
kijelolt térben helyezi el. Ezt levalasztja az oktatasi féaram helyszineirél, specia-
lisan képzett szakembereket alkalmaz, akik azon dolgoznak, hogy javitsak (vagy
rehabilitaljak) a gyermeket. A specidlis oktatas tamogatoi azzal érvelnek, ahogy ezt
gyakran hallhatjuk, hogy igy sokkal jobban lehet alkalmazkodni a fogyatékossaggal
él6 gyermek igényeihez és sziikségleteihez. Sajnos, ha egy gyermek ilyen iskolaba
kerll, kiemelik a helyi k6z6sségébdl — nem keril kapcsolatba mas, nem fogyaté-
kossaggal él6 gyerekekkel sem —, és egy sajatos palyara kerul. Azok, akik ezekben
a specialis iskolakban végeznek, késébb arra panaszkodnak, hogy nagyon keveset



tanultak, nagyon alacsony szinten, ami azt jelenti, hogy késébb a munka és a tanu-
las vilagaban is szegregalt helyre kerlilnek.® A specidlis iskolak a kdzoktatas kudar-
cat atultetik a fogyatékossaggal él6 gyermekek fejébe és testébe. Ezeket a gyerme-
keket arra itélik, hogy tanulasi problémaik legyenek; 6k a hianyos tanuldk, akik ,nem
tudnak beilleszkedni, és nem tudnak tanulni.”® A specidlis iskolak lepaktalnak a tébbi
iskolaval, mert elfogadjak, hogy azok nem képesek befogadni a massagot.

Raadasul a specidlis oktatas folyamata soran a gyermekek azt élik és tanuljak
meg, ahhoz szoknak hozza, hogy egy nagyon specializalt és szabalyozé formaban
értékelik és instrudljak 6ket, ez egyébként a féaramba tartozé iskolakban is megfi-
gyelhetd. Példaul kiilon tanulasi modszert tartanak helyénvalénak a Down-szindré-
mas tanuldk oktatasaban. A specidlis oktatok el6segitik és megerésitik ,a szemé-
lyiség korlatozott ontolégiainak hangsulyozasat, a normalis tulzott felerésitését, ami
azon az alattomos gondolaton alapul, hogy a gyermekek kudarcat a fogyatékossag-
gal él6 gyermekek medikalis deficitmodelljének terminusaival meg lehet magyaraz-
ni”'% A specialis oktatast egy kritikai kutatd ugy jellemezte, hogy az ,szegregalo,
elkllonits, onvédelmi, fajilag elfogult filozofiat és gyakorlatokat alkalmaz, amely...
a félrevezetett tudomanyos pozitivizmus terméke, vagy csak az egyébként megold-
hato, felfujt iskolai gondokra adott rossz, nem hatékony valasz.”"

A specialis oktatas torténete sok mas interszekcionadlis aspektust is felvet. Nir-
mala Erevelles azt irja, hogy Eszak-Amerikaban az els6 specialis osztalyokba va-
rosi szegények, 6slakosok (indianok), spanyol ajktak és afro-amerikaiak jartak.'
A specidlis iskolaban a feketék és a szegények mindig felllreprezentaltak. Ez a tény
vezette Jane Mercert arra az allaspontra mar 1973-ban, hogy az intelligencia mé-
rése, a szocidlis inkompetencia és a maladaptiv miikddés tébbet mond a hivatalos
értékelés rassz- és osztalyalapu megkildnboztetésérél, mint a ,mentalisan fogyaté-
kos gyermekek” hianyossagairol."® Napjainkban a fogyatékossaggal €16 gyermekek
z6émmel specialis iskolaba keriilnek, és komoly nehézségbe itkdzik, ha a féaramba
tartozo helyekre szeretnének bejutni.* Meekosha és Jakubowitz szerint ,a specia-
lis iskolak iranti igény és a gyégypedagdgus egyre fokoz6dd professzionalizmusa
szorosan 0sszekapcsolddik.”"® Amikor az oktatasi eredményekkel kapcsolatos gon-
dokat ugy értelmezik, hogy azok a ,specidlis” gyerek problémai, akkor az ,iskolak
és a tanarok nem keriilnek be a diagnosztizalas latészogébe.”® A specidlis iskolak
,Szokatlan modszereket specidlis tanarokkal végeztetik el, 6k instrualjak és kezelik
a sajatos igényl gyerekek egzotikus és homogenizalt csoportjat”.!” Roger Slee sze-
rint a specialis oktatas ,az individualis patoldgiai hianyokhoz kététt pszichomedikalis
paradigmakban gydkerez6 inherens technicizmus”.'® Ezek a feltételezések tovabbra
is nagy hatassal vannak az oktatasi intézkedésekre.”®

Az integraciés gyakorlatok az 1960-as években jelentek meg a specialis ok-
tatédsra adott valaszként.?® Az integracié szorgalmazta, hogy a helyi iskolakban
biztositsak a fogyatékossaggal él6 gyermekek szamara az oktatast. Angliaban
1978-ban a Warnock-jelentés, a Special Educational Needs javasolta el6szo6r a ,sa-
jatos nevelési igényl” (SNI) gyerekek kifejezést, ami mindenkit magaban foglal, aki
a féaramhoz tartozé iskolaban valamilyen kilonleges tdmogatasra szorul. Marcia
Rioux?' kanadai kutatd szerint az integracié azért nem segithetett a fogyatékossag-
gal él6 gyermekeken, mert az integracios rendszerbe beszivargott a fogyatékossag
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mint probléma, a meritokracia' és az az elvaras, hogy a tanulé tamaszkodjon sajat
magara, és mindez figyelmen kivil hagyja a tagabb értelemben vett strukturalis
egyenlétlenségeket. Az integralt tanuldk tovabbra is a specialis oktatok figyelmének
kdzéppontjaban maradtak, csakhogy a helyszin most a féaramhoz tartozé iskolak-
ban taldlhato. Carol Christensen?? szerint az oktatasi technikak fejl6dése, példaul
az egyénre szabott oktatasi program (Individualized Educational Program, |IEP) az
egyéni igényeknek (amit gyakran tanulasi problémaként vagy tanuldsi hianyként
azonositanak) megfeleld forrast biztosit a gyereknek.?®> Az angol iskolakban sa-
jatos nevelési igényl tanuldknak koordinatorokat jeldltek ki (olyan diplomas tana-
rok, akiket érdekel a fogyatékossaggal €16 gyermekek tanitasa, akik segitik azokat
a tanuldkat, akikre ez az uj cimke felkerdilt). De az egyéni oktatasi program és az
SNI-koordinator még mindig csak az egyes gyermekkel foglalkozik, és nem az is-
kolai kultdraval. Az SNI-koordinator tanarok rendszerint az egyediili sz6sz6l6i és
képvisel6i az tgynek, ugyhogy 6k is és a specidlis nevelési igényl gyermekek is
marginalizalédnak ebben az iskolarendszerben.?

Roger Slee irja, hogy az énmagaban nem elég, ha eltakaritjuk a kirekeszt kon-
textust, mert ettél nem keletkezik befogadd, inkluziv tér, ha k6zben a hagyomanyos
iskolai értékek érintetlenil maradnak.?® Sally Tomlinson,? Barry Troyna és Carol
Vincent?” szerint az integracié exkluziv (amennyiben példaul csak a kevésbé bom-
laszté gyerekeket engedi be az iskolaba) és inadekvat (nem tudja, mit kezdjen az
oktatason belili strukturalis egyenlétlenséggel).?

Az 1990-es évek kdzepén az inkluziv oktatas szembekerdlt a specidlis okta-
tassal kapcsolatos funkcionalista, deficites, ,a hiba a gyerekben van” tipusu, vala-
mint az integraciorél vald konzervativ kompromisszumos gondolkodassal.?® Miutan
szornylséges tényekkel lehetett bizonyitani a specialis iskolak teljes kudarcat,* az
inkluziv oktatok valtozast kdveteltek. Azt akartak, hogy az dsszes féaramba tartozé
iskolabdl tlinjon el a fogyatékositd és a fogyatékossagot elutasité filozéfia. Enhez az
elképzeléshez a szocioldgia kulcsfontossagu tamaszt nyujtott. Els6sorban a mate-
rialista, radikalis humanista és szocialis konstrukcionista elméletek alapjan kritizal-
ték az oktatas szervezését és tdmogattak az inkluziv alternativakat.®' Az inkluziv
oktatas tobb valasztasi lehet6séget biztositott a tanuldknak, egyarant fejlesztette
a tanarok és tanuldk képességeit és onbizalmat. Slee szavaival élve megnyitotta
az ,oktatasi helyszinek komplex realitasat”,*? és ,megmutatta a patriarchalis, fogya-
tékossagelutasitd és rasszista oktatas veszedelmes és artalmas hatasat.”*® Az al-
kalmazkodas, az asszimilacié és az integracié beleillik a konszenzusos szocioldgiai
modellbe: a fogyatékossaggal él6 gyermekektdl azt varjak el, hogy illeszkedjenek
a létez6 iskolai strukturahoz. Az inkluziv oktatas a konfliktusos megkdzelités hive:
az oktatoktdl kdveteli meg, hogy gondoljak Ujra az oktatas és a fogyatékossag fogal-
mat. Ahogy Roger Slee mondja: ,Arrdl beszéliink, hol helyezzlk el a gyermeket...
Vagy arrél beszéliink, hogy mi az érték, mi a célja és a tartalma a tanterveknek,
meddig terjed és mire val6 a pedagogia?”.3

Az inkluzié tehat valasz a specialis oktatasra és az integraciora, ahol a speci-
alis nevelési igényl gyermekeket olyan csoportként fogjak fel, amelyet ,birokrata
eszkodzOkkel hoztak létre azért, hogy valahogy kezelni tudjak azokat a nehézsége-
ket, amelyek a fehér, kozéposztalybeli protestans gyerekekre szabott igen sziiken

1 Teljesitményelviiség. A ford.



befogadé tantervek és a fogyatékossaggal é16 gyermekek 6sszelitkozésébdl adod-
nak.”® Lise Vislie norvég kutato szerint az inkluziv oktatas:

* egy olyan folyamat, amelynek soran az iskola minden tanulét 6nall6 egyéni-
ségként kezel;

* a befogadasra és kirekesztésre egymassal 0sszekapcsolodéd folyamatként
tekint (a tobb inkluziv gyakorlatot folytatd iskolaknak mindkettét figyelembe
kell venniik);

* minden tipusu iskolara nézve relevans folyamat, beleértve a specidlis iskola-
kat is, mert minden oktatasi rendszeren belil a tanar egy csoport gyerekkel
van egyutt, akiknek eltéréek az igényei, és a tanarnak megfeleléen kell vala-
szolnia a kllénbdzéségekre.%®

Az ilyen filozéfiai és politikai érvelés szinte kdveteli, hogy beszéljiink a megvalosi-
tasrol.

Kotelezé inkluzio

Az inkluziv oktatast ma mar olyan szupranacionalis dokumentumok is tamogat-
jak, mint példaul az UNESCO 1990-es Oktatast Mindenkinek (EFA), az 1994-es
Salamancai Nyilatkozat és cselekvési tervezet és az ENSZ 2007-es Egyezménye
a fogyatékossaggal €l6 személyek jogairdl. Ezek a kezdeményezések az ENSZ
Egyezmény szerint azzal a céllal szulettek, hogy ,el6mozditsak a fogyatékossaggal
él6 személyek emberi jogainak érvényesitését ugy, hogy biztositjak a fizikai, tarsa-
dalmi, oktatasi, egészségulgyi, gazdasagi és kulturalis élethez valé hozzaférést.”
A Salamancai Nyilatkozat, amelyet 92 kormany és 25 nemzetkdzi szervezet foga-
dott el 1994. juniusaban, globalis szinten dolgozta ki az inkluziv oktatasra vonatko-
z6 cselekvési tervezetet.’” Nemzetkdzi egyetértés alakult ki arrél, hogy altalaban
a gyermekeknek joguk van a tanulashoz a lakohelyikon, fliggetlenil a hattertktél,
képességeiktdl vagy fogyatékossaguktol.®® Az 1978-ban sziiletett Warnock-jelentés,
a Disability Discrimination Act (1995), az SNI-r6l és a Fogyatékossagroél szol6é Tor-
vény (2001) és az SNI Térvénykonyv és Gyakorlat (2001) az iskolakat tette felelds-
sé, hogy proaktivan elégitsék ki a fogyatékossaggal él6 tanuldk igényeit.

Ugyanakkor Angliaban és mas nyugat-eurdpai orszagokban készilt felmérések
szerint még mindig a specialis oktatas a dominans, az inkluziv oktatas nem néveke-
dett jelentésen.® 1993-ban az Egyesiilt Allamokban a specialis oktatas évi 30 milli-
ard dollaros uzletag volt.“ Nem olyan régen pedig az inklizié néhany elsé javasléja
visszatancolt.*' Az Inclusion International (Nemzetkdzi Inklizid) nevli nemzetkdzi
szervezet jelenléte jelzi, hogy még hosszu ut all eléttink. Tehat, miért bukott el az
inkluziv oktatas? Ahhoz, hogy valaszolni tudjunk, szélesebb, rendszerszintl kérdé-
seket kell megvizsgalnunk.

NEOLIBERALIS-EPSEGISTA OKTATAS

A neoliberalizmus a vallalati (allami beavatkozas nélkili) szabadpiac monetaris és
kereskedelmi politikajat jelenti, az 1980-as évek eleje 6ta a WENA gazdaségi és
kulturalis politikajara jellemz6.42 A nem produktiv joléti kiadasokat csokkenti, a koz-

| L/610Z WO1vavsSHyl S3 OYSSONILYADO |

(o)



| A FOGYATEKOSSAGTUDOMANY FOLYOIRATA |

RN
o

szolgalati és szocialis gondoskodas helyét fokozatosan atveszi — vagy athangolja
— az Uzleti élet. A washingtoni konszenzus lényege a szabad piaccal valé szovet-
ség, hit a globalis kapitalizmusban és a piaci deregulaciéban. Szorosan kapcsolddik
a megszoritd intézkedésekhez az, amikor a kdzkiadasokat csokkentik és a ,gazda-
sdagi racionalizmus atveszi a tarsadalmi gondoskodas reformjanak helyét.”** A neo-
liberalis filozofiakat elkotelezetten tamogatjak a szupranacionalista szervezetek,
a Vilagbank, a WHO (Egészségligyi Vilagszervezet), az OECD (Eurépai Gazdasagi
Egyiuttmikddési Szervezet). Ahogy Vislie megallapitja, az OECD a leggazdagabb
orszagokat képviseli, akik mind a szabadpiac lelkes hivei.** Ugyanezek az orszagok
allnak az OECD kezdeményezte inkluziv oktatas mogoétt, az oktatasi modelleket
piacositjak, és a szegényebb orszagokra olyan kérilményeket kényszeritenek, hogy
adaptalniuk kelljen ezeket a modelleket. Henri Giroux radikalis oktataskutaté szerint
a demokracia nem tobb egy szabadpiacra vonatkozé metaforanal.*

A neoliberdlis oktatds kézOs sztenderdeket kdvetel, amellyel értékeli és atlatha-
tova, szamon kérhetévé teszi az iskolakat, a tanarokat, a diakokat és a sziilSket.
A legkarosabb és legrombolébb, amikor ezekkel a sztenderd értékekkel forrascsok-
kentés jar egyutt, és az iskolakat bevonjak a piaci versenybe, ahol a termelékeny-
ség és az elszamoltathatésag (a fogyasztok és az allami értékeld testiletek felé)
uralkodik. Latjuk, hogy egyre szigorubb tudomanyos kévetelményeket alkalmaznak,
szlkitik a tanterveket, novelik a felmérések és értékelések szamat, mennyiségét.*
Az ,oktatds McDonaldizacioja” (megfigyelés, ellenbrzés, célkitlizés, performativitas
és piacositas*’), vagy ,a humantéke paradigmaja megkdzeliti az oktatast” (a fokusz
a munkaval kapcsolatos kompetenciakra és készségekre*® helyezédik) megtori a ta-
narok egységét és felmorzsolja a moralt. A szolgaltatasra mar nem civil vagy emberi
jogként tekintenek, hanem megvasarolhaté arucikknek tartjak. A kézos jo egyenld
lesz a szabadversennyel, a fogyaszt6i hatalommal és a jovedelmez&séggel.*® Glo-
balis jelenség az iskolak privatizalasa. Az iskola fesziltséggel teli hely: ott vannak
a bajnoki tabellak, mindségi besorolasok, a gyerekeket vég nélkil felmérik, a tana-
rokat allandéan szakfelligyelik, ellenérzik.>® A tanterveket nemzeti szinten dolgozzak
ki, hogy az iskolakat, a tanarokat és a diakokat 6ssze lehessen hasonlitani. Az isko-
laban els6sorban természettudomanyokat, matematikat és irni-olvasni tudast tani-
tanak — a kapitalista gazdasag elengedhetetlen elvarasainak megfeleléen.>" Nem-
régiben Anglidban alaposan atvizsgaltak a GCSE-rendszert.2 Elsésorban a vizsga
értékelése allt a kdzéppontban, nem maga az oktatasi folyamat (és ezzel mintha el-
felejtették volna, hogy a Google koraban éliink). Mi volt a konzervativ kormany érve?
Az, hogy a brit iskolakat és a benne tanuldkat igy jobban 6ssze lehet hasonlitani
nagyon jol teljesitd kortarsaikkal Finnorszagban, Kindban és Szingapurban.®? A neo-
liberalis ideologia az oktatast a gazdasagi racionalitas elvei ala rendeli.>

Az iskolakat a performativitas kulturaja iranyitja és értékeli. Ehhez feltétlendl szik-
ség van az Onellatd, dnszabalyozé, autondm szubjektumokra:>* a kortars tarsadalom
racionalis, tevékeny és normalis szubjektumai, akik tudnak magukra és a magukéra
vigyazni.®> A neoliberalizmus azzal, hogy elsésorban ,az emberi viselkedés individu-
alista megértésére torekszik”,% figyelmen kiviil hagyja a tarsadalmi és kulturalis torté-
nelmet, libertarius Ujjobbos filozoéfia, amely az dnérdeket, dnszabalyozast, 6nzést és

2 Erettségi 16 évesen, azaz a tankdteles kor végén. A ford.



bizalmatlansagot dédelgeti.’” A ,valasztas” lehetévé teszi, hogy az iskolak kivalogas-
sak a kedviikre valo klienseket, és elutasitsak azokat, akiket bajkeverének tartanak.®

A neoliberalis iskola stresszes hely. Angliaban a tanarok a tanitasi hét minden
egyes napjan kénytelenek ragaszkodni a szigori Nemzeti Alaptantervhez, ez me-
rev 6rarendet, mozdithatatlan beosztast és a kezdeményezéképesség teljes hianyat
eredményezi. A kifogasolhatd gyerekeket a szegregacio veszélye fenyegeti. Az is-
kolak magukat szervezik, és nem a tanuldkat. Wedell szerint azokban az iskolakban,
ahol sikeril az inkluzio, az csak ,a rendszer ellenére torténhet”.%°

Ve

Uj fogyatekossagok, kepessegek

A neoliberalis oktatasban a sziil6k fogyasztok. A Globalis Eszak orszagaiban a leg-
gazdagabbak a legjobb zdldévezeti helyekre kdltdznek, hogy biztositsak gyermekeik
szamara a ,legjobb oktatast”. A belvarosi iskolak a k6z0sség tarsadalmi-gazdasa-
gi nélkilozésétdl szenvednek, és ezt a nélkuldzést tikrozik. A legtdbb ilyen iskola
a ,sajatos intézkedést igényel” kategdriajaba keril, azaz allami beavatkozéasra van
szuksége. A zolddvezeti és régies falusi iskolak viszont azzal buszkélkednek, hogy
6k a ,vilagitétornyok”, a kdvetendd példak.® A szegények és a gazdagok kozotti
szakadék egyre szélesedik. Mikdzben 6rvendink minden oktatassal kapcsolatos
kezdeményezésnek, és azt mondjuk, hogy a szegény csaladokat segitsuk ki a sze-
gényseégbdl, tovabbra is kérdéses, hogy ez a rendszer melyik gyereket és mennyire
értékeli.

Angliaban a Blair-kormany Minden Gyermek Szamit (Every Child Matters) poli-
tikaja a gyermekek jolétét helyezte el6térbe sziiletésiiktél a 19. életéviikig.5' A brit
kormany célja teljesen vilagos volt: minden gyermek, korilményeitdl fliggetlenil
kapja meg a tanulasi és tarsadalmi lehet6éségeket, hogy egészségesen, bizton-
sagban, 6rémben és eredményesen élhessen, pozitivan jaruljon hozza és érje el
a gazdasagi jolétet. A brit oktataspolitikusok az USA No Child Left Behind®? (Egy
Gyermek Se Maradjon Le) mozgalom cselekvési kereteit hasznaltak fel arra, hogy
wjavitsak a gyermekek teljesitmeényét, és a kivalo oktatassal és az egyenld hozzafe-
rés esélyével felkészitsék 6ket a globalis versenyre.” Az ember megkérdezhetné, mi
ebben a térekvésben — legalabbis retorikailag — a megkérddjelezendd. Az alapprob-
Iéma a Minden Gyermek Szamit mozgalomban (és az Egy Gyermek Se Maradjon
Le mozgalomban is, ha mar széba hoztuk) az, hogy a gyermeket normativ médon
értelmezi, és ezt a normativ megkdzelitést teszi kdvetend6vé.® Az ezekbe a diskur-
zusokba bezart gyermek a neoliberalis kapitalista tarsadalom szubjektuma. Azzal
érvelnek, hogy a megfelel6 tdpanyaggal ez az 6nallé tanulé el6rébb jut, és egyre
jobban fogja magat érezni. Mig a tdbbségi vilag szamos kontextusaban a gyermeket
aszerint értékelik, hogy mennyiben jarul hozza a kdzdsséghez, mennyiben tekint-
hetd gazdasagi tékének, illetve milyen szarmazasu,® addig a kisebbségi vilagban
a gyermek a kortars tarsadalmi ellentmondasok neoliberalis taroldhelye (bar tudas-
sal és autonomiaval rendelkezik). A gyermek artatlan/felel8s, jatékos/munkas, elér
valamit/tanul. Az oktatas elpiacosodasa paradox helyzetet hoz létre: az Uj normak
kialakulasa az eredményekhez és a fogyatékossag uj formaihoz kapcsolddik.

Az oktatasrol és a gyermekrdl kialakult neoliberalis elképzelések beférkdztek
a gyermekek, a szulék és a szakemberek szubjektivitasaba. Ahogy Erica Burman
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mondja, a szllék azon aggodnak, hogy a ,gyermek elég jol teljesit-e, megfeleld
Utemben fejlédik-e, id6ben veszi-e az akadalyt”.5® Ebben a helyzetben a ,probléma”
okozoja az anya, 6 a felelés agens, és neki kell versenyeznie a tobbi anyaval.’® Az
oktatas és az allampolgarsag 6sszeolvad, az idealis polgar testesiti meg a fejl6dési
normakat.’” A fejl6dés Osszebutorozik az iskolaztatassal, és igy teremtédik meg az
idealis polgar/tanulé. Ez a tanuld, ahogy Iris Marion Young fogalmaz, a tiszteletre-
mélté kbzéposztalybeli polgar.®® Ezzel szemben, Burman szerint, a fogyatékossaggal
él6 gyermekeket egyszerre tartjdk szornylinek (ezért kirekesztik), és izgalmasnak
(igy lesz az érdeklédés 6rokos forrasa), és a fogyatékossaggal él6 gyermekek inklu-
ziéjardl folytatott minden vita mélyén ,a gyermekek elutasitasa” lappang.®® Kulturalis
imperativusz, hogy bele kell férni a normalitas rubrikajaba, térekedni kell a normali-
tasra. Deborah Marks™ gyermek-pszichoterapeuta kajanul hivja fel a figyelminket
a ,normotikus betegség” (normotic illness) fogalmara, amelyet Christopher Bollas
brit pszichoanalitikus dolgozott ki.”* Bollas szerint az ebben a betegségben szenvedd
emberek abnormalisan normalisak (sic): tulsagosan stabilak, magabiztosak, jol érzik
magukat és tarsadalmilag extrovertaltak; szélséségesen racionalisak, objektivek, hi-
anyzik beléliik a képzelbers és az empatia”. Am a normotikus betegséget a neolibe-
ralis oktatas logikus kdvetkezményének és szubjektivitasanak is tekinthetjik: inkabb
legyek hipernormalis, mint csak egyszerlien normalis. Ezt a gondolatot vitte tovabb
Valerie Harwood és Nici Humphrey, akik kijelentették, hogy az Gj norma a Globa-
lis Eszakra jellemzé, ott jelentkezett elészor.”? A sz(il6k mar nem azért aggédnak,
hogy normalis-e a gyermekulk. Sokkal inkabb az érdekli 6ket, hogy ,kivételes” vagy
zrendkivuli”, netan ,tehetséges”-e. Ez a felfokozott normalitasi elvaras kirekeszti a fo-
gyatékossaggal él6 gyermekeket, és felszitja a verseny, értékelés és tesztelés tuzét
a gyerekek korll. Ezért irtam legutdbbi kényvemben, hogy az oktatasi intézmények
a neoliberalis-épségizmus karmai kdzé kerlltek: olyan gazdasagi, kulturalis és po-
litikai kordlmények kozé, ahol a tanuldk csak akkor maradhatnak bent az oktatas-
ban, ha be tudjak mutatni, hogy normalisak, és képesek arra, hogy a kapitalista piac
résztvevéi legyenek, készek és hajlanddk dolgozni.” Az épségizmus kdvetelményei
beleillenek a neoliberalis diskurzusba — mindegyik tdmogatja a masikat, 6sztdnzi az
egyeni felelésséget, elszamoltathatdésagot, a csékkend allami tamogatas és az 6nel-
latas sziikségességét hangsulyozza. Igy aztan kénnyebb gydkerestiil kitépni azokat
az egyéneket, akik nem felelnek meg a neoliberalis-épségista imperativuszoknak.
Az oktatas egyre gyakrabban definidlja a hipernormalist, és ellentétét az lber-
abnormalist. Mivel mindannyiunkat elragad ez a kétfelé valé diagnosztikus orvény,
egyre nehezebb csak ugy azt mondani, hogy egy diak kudarcot vallott (vagy ép-
pen sikeres volt). Az oktatasban az ilyen vagy olyan eredményrél csak fokozatos
diagnosztikus kategériakkal lehet beszélni. igy alakult ki az Uj eugenikus diskur-
zus, amelyrdl Peter Smith azt mondta, ,arra val6 székészlet, hogy kivalogassuk és
megkllénboztessik az embereket”, mégpedig az ép/ség/telenség és az ab/norma-
litas térésvonalai mentén. Mindennek mellékhatasaként Uj, erés fogyatékosipar jott
létre, dollarmilliardos eredménnyel.™ Uj ,hozd rendbe” és ,tedd jobba” kezeléseket
fejlesztettek ki, mikdzben Uj cimkéket talaltak mellé, ilyen az ADHD (figyelemhia-
nyos hiperaktivitds zavar), az autizmus, az ODD (oppoziciés magatartaszavar) és
a PDA (beteges teljesitésmegtagadas), amely olyan klinikai gondolkodasmaédot
gerjeszt, amitél azutan nehéz megszabadulni.””® Az ADHD gyakorisaga példa-
ul a diak rendetlenkedését a diak diszfunkcidjava alakitotta. A sérilt gyermekkor



medikalizalasaval és rehabilitdlasaval megtagadja az iskolakultira valtozasat.”® A
specialis nevelési igényl gyermekeket segitik és ellenérzik. A megdfigyelés ilyen for-
majat a gyermekkori pszichopatologiara utalva igazoljak. Az ADHD pillanatok alatt
kulturalisan elfogadott magyarazat lett arra, amikor a gyermek ugy viselkedik, ami
tarsadalmilag inherensen nemkivanatos. Sami Timimi kritikai pszichiater szerint az
ADHD kulturalis védekez6 rendszerként mikddik.”” Az iskolakultirat normativan jé-
nak tartjak, viszont vannak benne hianyos, betolakoddnak tartott gyermekek. Az
ADHD belép&ként mikddik, kvazi orvosi diagnézis, vinyetta, amit a gyermekre lehet
ragasztani azért, hogy az iskolak szervezeti rendjéhez ne kelljen hozzanyulni.”® Az
ADHD a ,szamkivetés ontoldgiaja”’® Személyiség, aki csak a normalitds hataran
létezik. Roger Slee-t az aggasztja, hogy a kultdrank patologizalja a gyermekeket. Ha
az oktatasi helyszineken atadjuk a hatalmat a patologizalasnak, annak az lesz az
egyik kovetkezménye, hogy a tanarok nem akarjak majd diagnosztikus prébaknak
alavetni sem sajat tanitasi moédszereiket, sem a felhasznalt tantervet, sem az isko-
lai szervezetet, ahol dolgoznak.?® Ahogy a fogyatékossagot megnevezik, ugyanugy
megnevezik az ellentétét is: az épséget. Ebben az uj kulturaban az iskolai eredmény
rettenetesen fontossa valik minden érintettnek: kezdve az egyetemistatol, aki vizs-
gaidészakban ADHD-ra felirhatd gyégyszert szed, hogy fokozza a koncentracios
képességét, a csecsemobknek tartott kognitiv tréningen at, ahova a lelkes Gjdonsiult
szul6k viszik a kisdedet, a helikopterszuléségig, amely az Uj kultura, a szakavatott
szUl6vé valas része lett. Az iskolazott én mara épseégista rogeszméve valt.

Inkluzio — DE HOVA?

Roger Slee szerint az inkluziv oktatas azzal a kockazattal jar, hogy csupan a tanulék
kozti kulénbségeket minimalizald burokratikus eszkdz lesz, azért, hogy fenn lehes-
sen tartani az iskolarendszerben mar kialakult, [étez6 strukturalis és kulturalis viszo-
nyokat.8! Ha valaki a neoliberalis-épségista oktatasi rendszerben fogyatékossaggal
€16 személy, akkor nagyon sebezhet6 helyzetbe kerul, mert a fogyatékossaggal él6
tanulék kapcsan kérdések mertilnek fel a ,fair playrél” és az ,oktatas minéségérél”.2
A fogyatékossaggal él6 személyeket az fenyegeti, hogy megutheti Sket a politikailag
korrekt ellenreakcio — ahol az inkluziot a normalis gyerekek (akik beleillenek a status
quo gyerekek korébe) szamara kialakitott oktatasi kovetelmények leértékelésének
tekintik. Ugy tlnik, az inkluzié és a mindségi oktatas kiitik egymast. Amikor arra
gondolunk, hogy a diakokat bevonjuk az oktatasi gyakorlatokba, azt feltételezzilk,
hogy a diak produktiv lesz, megfelel6 készségekkel rendelkezik, felelés egyén,
aki tud és akar tanulni.®® Az ép és készséges tanul6 ilyen konstrukciéja rendkivdl
problematikus az olyan tanulék szamara, akik masok segitségére szorulnak. Jan
Masschelein és Maarten Simons szerint az inkluziv oktatas cserben hagyja a diako-
kat, mert az oktatasi rendszer inherensen vallalkozé6 diaknak akarja latni és lattatni
az idedlis dia-kot — akiben megvan az akarat és a szandék, hogy vallalkozoi életet
éljen, és tékéjét a munkaba fektesse.®*

Amikor az inkluziv oktatas nem tud versenyezni a szélesebb oktatasi rendszerek
neoliberalis-épségista vallalkozéi szellemiségével, akkor a sikeres inkluziét csakis
vallalkozéi siker rendszerébe eredményesen belenevel6dott egyéneken keresztul
lehet mérni. Ez pedig nem a sz6 radikalis értelmében vett inkl(zid, mert nem kérdé-
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jelezi meg az iskolaztatas, a tanulas, a valahova tartozas és az elismerés normativ
ideait. Epp ellenkezéleg, itt azokat a gyerekeket (akar fogyatékossaggal él6, akar
nem) Unnepelik, akiknek sikerul atlépnitk azt a kiiszobdt, amitél kezdve sikeres tanu-
I6nak, polgarnak és munkasnak szamitanak. A radikalisabb végénél kell elkapnunk
az inkluziv oktatast, és ehhez Uj elméleti és aktivista elvtarsakat kell keresniink.

A NEOLIBERALIS-EPSEGISTA OKTATAS MEGKER-
DOJELEZESE: A KRITIKAI PEDAGOGIA

Még akkor is, amikor ugy tinik, mintha a piac lelkiink minden zugaba beette volna ma-
gat, még akkor is emlékeznunk kell, hogy sokunk szamara a tarsadalmi igazsagossag
tobbet jelent az anyagi javaknal.®® Az inklGzié nem egyszer(ien csak tantermi jelenlét,
hanem olyan alternativ, ellenallé és rejtett tanterv alkalmazasa, amelynek az a célja,
hogy befogadd és tamogaté iskolai k6zdsséget hozzon Iétre.8® A kritikai pedagogia
megkdzelitésben régota olyan eszkozt latnak, amelyik konfrontalddik a neoliberalis
oktatas kulturalis er6szakaval. A kritikai pedagdgia Paulo Freire és Augusto Boal mun-
kaibdl nétt ki az USA-ban és Nagy-Britanniaban abbdl az Ujraértelmezésbél, hogy
az oktatas felszabaditas. A korai tanulmanyok szégyenteleniil Marx és Gramsci per-
spektivajabol elemezték a helyzetet, a késébbi munkak a feminizmust és az antirasz-
szizmust is befogadtak.?” A fogyatékossagtudomany és a kritikai pedagogia kozott
nem alakult ki ilyen mély szovetség. Ugyanakkor szamos fogyatékossagtudomanyi
szakember® szintetizalta az inkluziv oktatast és a kritikai pedagogiat, mert azt az esz-
kozt latta benniik, amellyel olyan atalakitast lehet elérni, amelyrél Henri Giroux igy irt:

Az oktatoknak és masoknak olyan ellenallasi politikara van sziikségiik, amely
tulmutat az osztalytermen, egy nagyobb harc része, amellyel ki akarjuk vé-
deni a neoliberalizmust, amely jelenleg minden olyan kollektiv struktura ellen
harcot folytat, amely a kozjo részeként akarja megvédeni a |étfontossagu
szocialis intézményeket.?°

A kritikai pedagoégia hangsulyozza, hogy ott talalunk inkluziv tereket ahol, Giroux
leirdsa szerint, olyan Uj kdrnyezet megteremtésén munkalkodnak, ahol ,a tudatos
szabadsaggal 6sszhangban fejlesztik az emberek nem agressziv, receptiv képes-
ségeit”.?® Az oktataspolitika ilyen visszakovetelése azért vonzé szamunkra, mert
kdzvetlenil szembefordul a kortars neoliberalis-épségista vallalkozéi szellemet ta-
mogaté oktatassal.

Az oktatas jelentésének atalakitasa

A kritikai pedagdgia lényegét a 9.1. tablazat kulcspontjai ragadjak meg.®

A kritikai pedagogia Tanya Titchosky azon kijelentésével foglalkozik, hogy leg-
el6szor azt kell megkérdezniink, miért volt sikertelen a tanul6é az oktatasban.®? El-
len kell szegllni az iskolaknak, mondja Peter McLaren, amikor allandodsitjak vagy
reprodukaljak azokat a tarsadalmi kapcsolatokat és attitidoket, amelyek a létezé
dominans kultdra fenntartdsahoz sziikségesek.®® Ha a kritikai pedagdgiat és a fo-
gyatékossagtudomanyt 6sszekapcsoljuk, képesek lesziink alapvetéen ujragondolni



az oktatas és a tarsadalom viszonyat. Marcia Rioux Baker® munkassagara épitve
irja le a koz0sség és oktatas egy modelljét, ahol:

minden egyént, fuggetlenil a nehézségeitdl egyenléként tisztelnek;
elfogadott, hogy néhany ember szamara masfajta lesz a részvétel, de min-
denki szamara cél a tarsadalmi inklizié;

az egyenléség a cél és nem az eszkdz;

nem szikséges, hogy képesség vagy tehetség szintjén legyenek egyenlék,
mert az egyén mindenképpen hozzajarulhat a k6zdsség életéhez;

a nem piaci és nem produktiv hozzajarulast elismerik;

szikséges a forrasok Ujraelosztasa.

9.1. tablazat

Kritikai pedagogia

atformalja az oktatas, tanitas, kapcsolatok és dnismeret jelentését;

moralis és politikai gyakorlat, amely megmutatja, milyennek Iatjuk magunkat
és a politikankat;

a kollektiv oktatas szervez6 elve;

azt allitja, hogy a neoliberalis oktatas hatalomalapu bankszemléletli médsze-
rét (az Ures tanuldkba tolcséren kell bednteni az ismeretanyagot) a felsza-
baditasalapu conscientizacdo ,kritikai tudatossag” modszerére kell cserélni
(a kritikai, politizalt és tarsadalmilag tudatos tanulok tamogatasa);

nem annyira a modszertannal és a technikakkal foglalkozik, mint inkabb
a kulturalis politikaval, amely a polgari és civil élet, a magunk, a masok és
a jovo vizidjat kindlja — a technicizmus helyett inkabb praxioldgia —, a kritikai
elméleteket a valo vilag harcaiban akarja alkalmazni;

ellendll annak, hogy az oktatas vallalatként miikédjon, azaz nem akarja, hogy
a tanarok technikusok vagy vallalati sakkfigurak legyenek;

az oktatast egyszerre tartja a k6z0sség és az iskola részének;

az oktatast potencialisan bomlaszté hatasu tarsadalmi transzformacionak
tartja;

megkérdbjelezi a jozan ész és a racionalitas privilégiumat, és a tudas alter-
nativ formait tartja fontosnak;

nem a kapott tudast adja tovabb, hanem atalakitja a tudast, és azt az emberi
jogokeért és a tarsadalmi igazsagossageért folytatott széles korl harcanak te-
kinti;

a kritikai érzék elésegitéset, fejlesztését tartja fontosnak; a diakokat gondol-
kodasra, ellenallasra és kulonféle képességek mivelésére, fejlesztésére ser-
kenti;

a tantermet alapvetéen ideoldgiai és ellentmondasos terepnek tartja;
elfogadja a diakoktol a szubalternativ és ellenallé hangot, de az oktatoktol
nem a laisser-faire magatartast varja el;

keresi az olyan eseményeket, amikor a diakok esetleg rombolé vagy kihivo
magatartassal és attitliddel fejezik ki ellenallasukat;

kivanatosnak tartja és kizd azért, hogy a kisebbségek el6térbe kerlljenek,
ugy, hogy korlatozza a liberalis, jogra alapulé programpontokat;

tamogatja a toleranciat, a parbeszédet, a szOvetséget, és az elismerés elve
alapjan mikodik;

tiltakozik az oktatasban tapasztalhatdé elnyomd nyelv és székincs ellen, és
a miveltség alternativ kritikai formait dolgozza ki.
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Tehat hogyan alakulnanak ki ezek a gyakorlatok, ha ujragondoljuk az (inkluziv) ok-
tatast? Fazal Rizvi és Bob Lingard szerint ahhoz, hogy a tanarok elkdtelezetten
vallaljak az inkluziot és az iskolak lehetévé tegyék a legszélesebb részvételt, ahhoz
nagyobb valaszték kell tantervekbdl, szabadabb tantervvalasztasra van szikség,
elengedhetetlen a széles kindlat és a pedagdgiai gyakorlat radikalis valtoztatasa.®®
Hogy nézne ki ez a sok elképzelés a valésagban, az oktatas helyszinein?

Valtoztassuk meg az iskolakulturat

Az iskolakultura kritikai pedagogiaja a moralis és politikai elveket az adminisztracios
kényelem elé helyezi. Isaacs szerint a ,jo élet” a k6zésségen beliili szabadsag — az
a kolcsonos fuggdség, amelyen belll az egyén az individualis sziikségletek mellett
a kozOsségi sziikségletek kielégitésére is torekszik —, ahol a kozosség energikusan
valaszol a killénbodz6ségre.®® Az inkluziv iskolak nagyra értékelik, hogy az emberek-
nek eltérd szukségleteik vannak, mert a kilénb6z8ség az iskolak kiinduldpontja és
nem egy utégondolat.®” Kenneth Howe tovabbmegy, szerinte az oktatasnak és az
oktatas terepének a felhatalmazé jonak (enabling good) kell lennie, amely elisme-
ri ,a tanitani kivant gyerekek hatterének és életkoriilményeinek kiildnb6zdségét.”®
A tdmogat6 gondoskodas, a valahova tartozas és a k6z6sség a tarsadalmi igazsa-
gossag eléfeltételei. Alapvetéen, mondja Howe, az iskolanak biztositania kell a va-
lahova valé tartozast, még akkor is, ha a gyermek, tanulmanyilag nem teljesit.®® Az
iskola els6 erénye, hogy igazsagossagot'® kdvetel.

Apple nyoman az ,oktatas alternativ tarsadalmi modellje”'*" az elfogadast, a to-
leranciat és a kreativitast hangsulyozza, és nem az egyén és a gazdasag teljesit-
ményének névelésére vald technoldgiaként tekint az oktatasra.'®? Angliaban a Stop
the SATs3 kampany, amelyet a tanarok szakszervezete is tamogat, a neolibera-
lis-épségista oktatas ellen foglal allast. Bloggerei szerint a SAT nem egyéb, mint
,a gyermekek felesleges és ostoba kinzasa”.'®® Az oktaték soha ki nem elégitheté
vaggyal térekedjenek a valtozasra.'® Corbett és Slee szerint az inkluzié kardltve jar
a kulturalis egytittmiikbdéssel és az iskolak rejtett tantervével.'® Booth szerint az
inkl(zi6 transzformacios, mert:

az oktatason belill a kiilonb6z6séget a valosag egyik aspektusanak tartja, és
nem a kilénb6z6ség forrasaként tekint ra. Elismeri, hogy a normalitasrél val-
lott zsarnoki nézetek homogének, és a normalitast csak a kulénb6zdségbél
konstitualtnak tartja. Abbdl a feltételezésbdl indul ki, hogy a tanulécsoporton
belll a diakok sokfélék és kulonboznek, és ehhez a diverzitast tiszteld peda-
gogiara van szlkség.®

Az inkluziv iskola azt mondja: ,Gyere be. Itt ériilink a kiilénbéz6ségnek. Onmagad
lehetsz, nem kell kiizdened azért, hogy beilleszked;.”"?” A klilonb6z&ség ilyen politi-
kaja pontosan ellenkezje az azonossag politikajanak.'*®

3 Standard Assessment Tests, kotelez6 kdzponti vizsga Angliaban és Walesben a 2. és 6.
tanév végén. A ford.



Tagitsuk a tantervet

Amikor a diakok szigoru tantervi utasitas szerint haladnak, mar a kezdet kezde-
tén a kirekesztés fenyegeti 6ket. Wedell megallapitja, hogy a specidlis és inkluziv
oktatasrol folyo, 35 évig tarté kutatas eredménye vilagosan kimutatta, hogy az is-
kolai tanterv nagyban felel8s a ,diakok rossz magaviseletéért”, mert nem vonja be
az 6sszes tanulot.'”® Az innovativ tantervfejlesztés, amibe bele tartozik példaul az
élethelyzetek kezelése, a személyes fejlesztés, bizonyitottan jol mikddik, mert be-
vonja a diakokat az osztalytermi tevékenységekbe. Erevelles szerint a diakoknak
nemcsak a tanterv kilonféle aspektusaihoz kellene hozzaférniik, hanem magat
a tantervet kellene a fogyatékossagtudomany perspektivajaba agyazni.'® Ha ugy
alakitjak at a tantervet, hogy foglalkozzon a fogyatékossagtudomany tevékenysé-
gével, torténetével és elméleteivel, akkor kritikai tudast biztosit a tanuléknak. Ez,
a kritikai pedagogia kulcsfontossagu része, arra kérdez ra, hogyan alakitjuk a vila-
got, amelyet hasznalunk.!"

Tehat a karosodasrol valo tudas fejlesztésének az lenne a célja, hogy megta-
madja a ,fogyatékossagelutasité kdrnyezet, az épségista médon megtestesiilt tudas
és gyakorlatok zsarnoksagat”.""? A pedagdgia a fogyatékos énnel valo taldlkozas,"®
mert, ahogy arra az 5. fejezetben ramutattunk, a fogyatékossagot gyakran kizar-
jak az uralkodo masféleségbdl. Michelle Jarman szerint a fogyatékossagtudomany
minden tanterv etikai komponense kell, hogy legyen, amely abban segiti a tanaro-
kat és a diakokat, hogy meg tudjak fogalmazni a fogyatékossag etikajat (kritizalja
a normalitast és tamogatja az interdependenciat, a kdlcsonds fliggbéséget), amely
a fogyatékossagra ugy tekint, mint alternativ érték- és normaforrasra (befogadas és
nem piacositas), és igy tamogatja és segiti el6 az alternativ tanar-diak kapcsolatot."™

A tanar-diak kapcsolat feliilvizsgalata

Az inkluziv iskola tamogatja az egyéni tanar-diak kapcsolatot. Klaus Wedell szerint
a gyermek tanulasi problémaja a tanar tanitasi problémaja lesz.""® Jarman''® szerint
pedig a feminista gondoskodasetikai megkozelités kiegésziti a fogyatékossagtudo-
many perspektivajat, mert a tamogatéast és a tanitast a kdlcséndsség és az inter-
dependencia jegyében fogalmazza at."” Wedell szerint az inklGzié nem arrél szdl,
hogy mindenkivel egyforman kell banni, hanem arrél, hogy mindenkivel egyenléen
kell banni."® Az SNI cimke elsésorban a tdmogatashoz valé hozzaférést jelenti, és
nem az egyre nagyobb szamu eszkdzzel munkalkodé hivatasos szakemberek al-
tal hasznalt és kizsakmanyolt arucikket. Es, egyetértve Apple'® megallapitasaval,
a tanarok egyre jobban rahangolddnak a diakok rejtett tantervében mar létez6 — és
mikédd — kapcsolatokra, és ezzel a horizontalis pedagdgiat segitik:

Az iskolaban a 7 éves Danny EBD-s (érzelmi és viselkedészavarral él6), ADHD-s
(figyelemhianyos hiperaktivitas zavaros) és diszlexias. Az iskolapszichol6-
gus azt tanacsolta, hogy Danny kapjon tdmogatast. A tamogaté pedagodgiai
asszisztens egész nap vele van, minden nap, akkor is, amikor a mosddba
megy. Ugy déntéttek, hogy a tanitas utan Danny minden nap egy kiilén szo-
baban varja meg, amig a tobbi gyerek 6sszeszedi a kabatjat, taskajat. Az
iskola attol fél, hogy Danny kart okozna valamelyik osztalytarsanak. Mikor
a tobbi gyerek végre kirobog a jatszotéren varakozo szileikhez vagy a dada-
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hoz, Danny csak akkor hagyhatja el az iskolat. Danny és az anyukaja minden
aldott nap egyedil mennek el az iskola udvararél. Kézben az osztalytar-
sai szamara Danny.... (szlinet) Rosa azt mondja rola: ,Rosszalkodik, néha.
Meghuzza a hajamat”. Ugyanakkor ,jopofa, vicces, Danny megnevettet min-
ket. Es fociban jo. Es helyére teszi a dolgokat, amikor a barataim vitatkoznak.
Eljéhet a szilinapi bulimra, Apu?” (személyes torténet).

Az inkluziv oktatas azt jelenti, hogy a tanulok mellett dolgozunk, akik maguk sza-
balyozzak a tanulasukat, hogy megengedjik a szabalytalan viselkedést (amilyen
Dannyé), ha ezzel nem sértik mas gyerekek jogait.”?® Ez szemben all a tanitas ver-
tikalis modelljével — a technikai/adminisztrativ stilusi pedagogiaval —, amely legin-
kabb a vallalati igazgatasi médszerre hasonlit.'!

A kritikai pedagogiak egyben gondoskodd pedagogiak is. Ez azt is jelenti, hogy
értelmezik azokat a hétkdznapi eseményeket, amelyek a tarsadalmi igazsagossagot
alkotjak: gondoskodas, kdlcsonos oktatasi viszony, hétkdznapisag, rendkiviliség,
intuicio és a pedagodgia résztvevdi kdzti kdlcsonds és megosztott személyes meg-
értés. Kozben a ,létezés” helyett elfogadja, és minden eszkozzel tamogatja a ,vala-
mivé valast”.'?? Vajon Dannynak megengedik, hogy valamilyenné valjon a Rosahoz
hasonlé tarsai kozott? Vagy mindig rogzitett létezésben van: nehezen kezelhetd,
hianyos, specialis nevelési igény( Iény marad? A valamivé valasban rejlé lehetésé-
get Anat Greenstein tarta fel Uttoré elemzésében, amikor azt vizsgalta, hogy milyen
szerepe van egy féaramhoz tartozé iskolaban a specialis osztalynak.'?® Azt mutatja
be, hogy az SNI-s és bukott gyermekeknek a specialis osztalyban megengedték,
hogy segitsék és becslljék egymast. Ezt a gondos tanari és pedagodgiai asszisz-
tensi munka és el6készités tette lehetévé. Olykor ez azt jelentette, hogy a hivatalos
tantervi kovetelménnyel nem foglalkoztak, hanem helyette olyan pillanatokat keres-
tek, amikor Anat szavaival élve, a gyermekek a kapcsolataiknak koszénhetéen val-
tak valakivé. Ezeket a pillanatokat konfliktusok, egyet nem értés, vita és valaszok
jellemezték, amikor a gyermekek (fiatalok) elkezdtek belakni (és megalkotni) egy
biztonsagos teret (gondoskodé teret). Az iranyitott osztalytermi élet formalitasaival
ellentétben ebben az osztalyban a fiatalokat arra biztattak, hogy ugy nyiljanak meg
egymasnak, hogy azt el lehessen fogadni, el lehessen ismerni.

A kritikai pedagodgia udvozli a tanitas és a segiték kapcsolatokon keresztili va-
lamivé valasat. Az inkluziv iskola azt varja el a munkatarsaktél, hogy megfelel6 vég-
zettséguk legyen ahhoz, hogy tamogathassak az specialis nevelési igénylinek és
fogyatékosnak cimkézett gyermekeket. Az oktatas 6sszekapcsolodik az iskola min-
dennapos munkajaval, és nem arrdl szol, hogy egyszeriien felkészitse a tanulokat
a demokratikus allampolgarsagra.’?* Ez utdbbi azt jelenti, hogy beveszik az inkluziv
oktatast és a fogyatékossagtudomanyt a tanarképzé programokba,’?® és Gjraértékelik
a tanarok és a pedagogusasszisztensek szerepét. Beth Ferri az olasz oktatassal
kapcsolatban irta, hogy az 1971-es torvény 6ta a fogyatékossaggal él6 gyermekek-
nek joguk van normal osztalyban tanulni, ezzel az UNESCO és az OECD szerint
is Olaszorszag lett az inkluziv oktatdas modellje.'?® Jelenleg a fogyatékossaggal él6
tanuldk 99 szazaléka inkluziv oktatasban részesul. Ebben kulcsszerepe van a sos-
tegno-nak — 6 az a tamogato tanar, aki az egész osztallyal foglalkozik, nem egyé-
nekkel, és aki médosithat a tanterven, ha arra van sziikség. ,Az osztalyt ugy kezelik,
mintha egy csalad vagy kdzosség lenne, az egész osztalyra vonatkozd kérdések-
kel foglalkoznak, nem csak az egyes tanulokat érinté problémakkal.”*?” A tanitashoz



és a tanulashoz valé ilyen viszonyt Wedell Ugy nevezi: ,koprodukcié — mindenkivel
egyenléen, de nem szlikségszerlien egyforman viselkedni.”'?® A tanarok az allandé
Onkritika folyamatéban érdekeltek.?®

A kritikai gondolkodova valas tamogatasa

Ahhoz, hogy a tanarok és a diakok kritikai gondolkoddva valjanak (conscientisation),
mélyebben kell megértenilk azokat a tarsadalmi valésagokat, amelyek az életliket
alakitjak. A tudatossag segithet abban, hogy felismerjék sajat magukban a képes-
séget arra, hogy Ujrateremtsék a kdzdsségiiket.”®® Ez azt jelenti, hogy leleplezik az
elnyomas vilagat, és a el6térbe helyezik a felszabaditas pedagdgiajat. Itt a fogyate-
kossagelutasitas kulturalis’! és tarsadalmi®? eredete érthetévé valik, és alternativ,
inkluziv gyakorlatok sziletnek. Az iskola a tanuldkat proaktiv médon fogyatékospoli-
tikaval kotelezi el, kuldonésen akkor, amikor a fogyatékossaggal €16 diakok — példaul
a fekete és munkasosztalybeli diakok — olyan tantervvel talalkoznak, aminek sem-
mi kéze a multjukhoz."*® Mindez akkor Ultethet® at a gyakorlatba, amikor a haladd
tarsadalmi csoportok megélt tapasztalatait mar nemcsak az elmélet vilagitja meg,
hanem kiizdelmeik és harcaik is."** Jennifer Lavia'® szerint a posztkolonialis kritikai
pedagogiak dialogikus tereket hoznak létre, hogy megsziintessék a tanult gyamolta-
lansagot, megszakitsak az imperializmus uralkodo érveit, feltdamasszak a kulturalis
onbizalmat és uUjraélesszék az 6shonos kulturat. Ezek a terek, ahogy Jenny Slater
bemutatta, lehetéséget kinalnak az iskolaknak, hogy ujragondoljak és megkérdéje-
lezzék azokat a normativ elképzeléseket, amelyek teherként nyomasztjak a gyerme-
keket és a fiatalokat. Tehat, azt mondja Slater, hogy mig a fiatal fogyatékossaggal é16
személy talan ugyanarra vagyik, mint nemfogyatékos tarsai (kapcsolat, szabadid&s
tevékenység, tovabbtanulas, munka), egy valdban inkluziv tér a kdlcséndsséget, az
interdependenciat és a kozosséget is elismeri — azokat a folyamatokat, amelyek
tamogatjak a fiatalok torekvéseinek megvaldsulasat, mikozben mindannyiunknak
eszlinkbe juttatjak, hogy lehet olyan életet is élni, amelyet nem csak az egyéni ered-
mények alapjan értékelnek. Ezek a dialégusok hozzaférhetébbé teszik, fejlesztik az
érzékenyebb tanterveket és az inkluzi6 szakszer(l tamogatasat eredményezik. Azt,
hogy az iskolakultura hajlandé legyen befogadni a kilonb6z6 tanuldkat, csak a fo-
gyatékospolitika koruli kritikai gondolkodas tamogatasaval érhetd el.

Az angol Anghard Beckett kutatédsa az altalanos iskolas gyermekek szamara
készilt fogyatékossagtudatos regények és tény/irodalom kapcsan azt jelzi, hogy
az inkluziv olvasmanyok azért fontosak, mert, ahogy irja, az ilyen anyagok tikro-
zik, hogy egyre gyakoribb az osztalyban megjelend tarsadalmi sokféleség. Ezek
elésegitik a kulonféle képességi kortarsak elfogadasat, és a fogyatékossaggal él6
gyermekek esetében segitik a pozitiv énkép kialakitasat.’®® Hasonlé kutatasi ered-
mények szilettek a queerekkel kapcsolatos tantervi tartalmakkal és ezeknek a ho-
mofébiara gyakorolt hatasaval kapcsolatban.’®” Az oktatas a kreativ iparagaktdl is
kérhet az inkluzidhoz vezet6 uton segitséget. llyen lehet, ha fogyatékossaggal é16
el6adomiivészektdl, példaul a Lawnmovers szinhaz tagjaitol'*® kérnek konzultaciot
vagy képzést. A Lawnmover el6adasai és szinhazi mihelymunkai az oktatasban
segitik a fogyatékossaggal kapcsolatos tudatossag erésitését: ,A Tarsulat tagjai ki-
allnak az intellektualis fogyatékossaggal é16 személyek mellett azok napi kiizdelmei

RN
O

| L/610Z WO1vavsSHyl S3 OYSSONILYADO |



| A FOGYATEKOSSAGTUDOMANY FOLYOIRATA |

N
o

soran. Minden projektiink célja, hogy egy jov6beli igazsagos és egyenld tarsadalom
felé haladjunk.” A kritikai gondolkodas Uj ontoldgiat adhat a tanulasi fogyatékossag-
nak_139

KOVETKEZTETESEK

Ez a fejezet megmutatta, milyen fesziiltségek és kihivasok jelentkeznek, ha a mé-
lyen elpiacosodott, neoliberalis és épségista, globalis oktatasi kontextusban az
inkluziv oktatas mellett érvelink. Az inkluziv oktatast sajnos nagyon gyakran azzal
a felkialtassal soprik félre, hogy tulsagosan utépisztikus, nem praktikus és nagyon
koltséges. A fogyatékossag diagnodzisanak kialakulasa lehet6évé tette, hogy az olyan
er8s tudomanyok, mint a pszicholdgia vagy a specialis nevelés visszaszerezze azt
a statuszat, hogy 6 a specialis szakért6i tudas letéteményese, és mintilyen, egyedul
& képes megfeleld valaszt adni a fogyatékossag jelenlétére. Es ezeket a specidlis
oktatasi tudasokat pillanatok alatt csomagokka formaltak és aruba bocsajtottak az
elpiacosodott oktatasban. A kritikai pedagodgia — vagy legalabbis az a része, ame-
lyet a fogyatékossagtudomany radikalizalt — az aktivistak és a gyakorlé szakembe-
rek olyan kozossége, amelyik alternativ oktatasi lehet6ségeket kinal, az egyditt és
az egymastol vald tanulas Uj és mas maddjait helyezi el6térbe. Az vilagos, hogy az
oktatas neoliberalizmusanak van néhany nagyon negativ hatasa az inkluzié prog-
ramjaval kapcsolatban. Soha nem szabad elfelejteniink, hogy az iskola az a hely,
amelyik képes a pozitiv valtoztatasra, és az oktatas tobb, mint kizarélag az egyéni
tudomanyos eredmény eléréséhez vald segitség. Az iskola olyan kulcsfontossagu
kd6zOsség, amely lehetévé teszi a politizalédast, a valahova valo tartozast, az elv-
tarsiassagot a tanuldk és a tanarok kozott. Az inkluziv oktatok és a kritikai pedago-
gia sz6szoldinak kivanalmaihoz fordulhatunk segitségért, hogy ujraenergizaljuk az
ilyen valtozasokat az iskolaban.

ONREFLEKTIV KERDESEK

o Milyen kortlmények kellenek ahhoz, hogy valaki kritikussa tegye
a pedagogiat?

o Hogy valtozna a kritikai pedagogia az osztalyteremben?

o Az oktatas kurrens neoliberalis és piacositott formai mennyiben fe-
nyegetik az inkluziv oktatasi formakat?
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KERDESEK CSOPORTMUNKAHOZ

* Nevezzen meg néhany tudomanyos és kulturalis akadalyt, amely megakadalyoz-
hatja, hogy a fogyatékossaggal él6 gyermek megtapasztalja az inkliziét a féaram-
hoz tartozo iskolaban.

» Soroljon fol 6t olyan osztalytermi jelenséget, ami hozzajarul a kritikai pedagoégia
elveihez és filozofiajahoz.

+ SzOvegek és képek segitségével mutasson be egy inkluziv iskolakdézosséget (segit-
ségll hasznalja ezt, és a 8. fejezetet).

» Barton szerint (2004: 64) a piaci ideoldgia azt jelenti, hogy az oktatast a gazdasa-
gossag, hatékonysag, a pénzért kapott érték lencséjén keresztil vizsgaljuk, ami
tovabbi versenyhez, szelekciéhoz és tarsadalmi megosztottsaghoz vezet”: vitassak
meg.

» Olvassak el B. M. Baker (2002) tanulmanyat: The hunt for disability: the new eu-
genics and the normalization of schoolchildren, Teachers College Record, 104,
663—703. Kérdés: Mi az uj eugenika?

» Miért vezet az oktatas ,bankszemléletl oktatas” korlatozott tanulasi tapasztalathoz
a tanulok esetében?

* Milyen médon tamogathatja a fogyatékossag egyenléség képzés az inkluziv okta-
tast? Nézze meg az Disability Equality in Education (DEE) oldalt, és annak segit-
ségével végezze el egyedul a munkat: http://www.diseed.org.uk (letdltve: 2019. 03.
05.).
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