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Toth-Bakos Anita: A puszta befogadason til: Az inkluziv nevelés elméleti és
strukturalis dekonstrukcidja — Az inkluzio 21. szazadi ujradefinialasa
a merev keretektol a rugalmas rendszerekig

Bevezetés

A jelenkori pedagdgiai diskurzusban az inklazid fogalma egyszerre valt természetes val-
tozasi irannya és mindennapos elvarassa. A koznevelési intézmények felé megfogalmazott szak-
politikai elvek szintjén a befogadds magatdl értet6dd alapvetésként jelenik meg, a gyakorlati
megvalodsitas azonban helyenként komoly kihivasokba iitkozik. Ezen elméleti és gyakorlati ne-
hézségek egyik f6 oka a fogalmak tisztdzatlansaga: a mindennapi pedagogiai reflexiokban és
gyakorlatban sokszor elmosddik a hatdrvonal az integracio és az inkluzié kozott (Ainscow et al.,
2006). A diskurzusban az inkluzié gyakran egyfajta ,,jobb”, humanizaltabb integracidként defi-
nialodik — mintha csak ugyanannak a folyamatnak egy magasabb szintjérdl lenne sz6 (Csanyi,
2007).

A két fogalom kozotti kiilonbség azonban ennél 1ényegesen sokrétlibb és radikalisabb. A
pedagbgiai szakirodalom tobbsége mindmaig egy olyan leegyszerusitett, statikus modellelméle-
tet hasznal, amely konzervalja ezt a fogalmi pontatlansagot. Ez a klasszikus dbrazolasmod egy
merev binaritasra épiil: adott egy homogén tobbség (amelyet a grafikdkon egydntetiien z6ld poty-
tyok szimbolizalnak), és adott egy szintén homogén, az atlagtol eltérd kisebbség (kiilonbozo
szinii pottyok) (Abra 1). Az inklizié ebben a modellben annyit tesz, hogy a szineket ,,beenged-
jik” a zoldek koz¢, de a rendszer alapstruktirdja valtozatlan marad (Booth és Ainscow, 2002).
fgy az inkluziét ugy tekintjiik, hogy a szines péttyok jobban elszorodnak és a rendszer befogadja
Oket, ezzel azonban elvétjiik a szemlélet Iényegét — a befogadds nem csupan helyrajzi kérdés,
hanem érinti az egész rendszert és alapjaiban az attitidot, annak mindhdrom komponensét (ér-
zelmi, kognitiv és viselkedési).

Ez a megkozelités a 21. szazad tarsadalmi és oktatasi valosdgaban tarthatatlan. A modell
alapvetd tévedése ugyanis az, hogy feltételezi egy egységes, standardizalhat6 ,,norma” vagy ,,at-
lag” (a tobbségi zold csoport) létezését, amelyhez képest a ,,massag” (a szines csoport) a rendszer

modositasa nélkiil egyszeriien beilleszthetd, ezzel egyiitt befogadotta is valik.
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Abra 1: Inklizié fogalmanak szakirodalmi abrdzoldsa (forrds: hittps://downbaba.hu/wp-
content/uploads/2016/07/inkluziolb.jpg)

Az 1. abran lathat6 szemléltetésbdl az is kideriil, hogy a folyamat teljes atalakulasa soran, a ki-
rekesztéstdl az inkluzidig a keretrendszer valtozatlan marad, csak a pottyok athelyezése figyel-
hetd meg. Ez nagyon jol utal a pedagogiai gyakorlat kihivasaira, miszerint a folyamatosan val-

tozo koriilményekhez €s igényekhez valtozatlan keretek mellett kell igazodni.

A diverzitas mint alapallapot: a statikus inkluziés modellek kritikaja

Az oktataselmélet kritikus képviseldi mar ramutattak arra, hogy a statikus, szines pottyos
illusztraciok érvényessége €s aktualitasa teljes mértékben megsziint. Az inkluzid vizudlis repre-
kisérletet: az altaluk publikalt progressziv illusztracio szakit a bipolaris (z6ld-szines) felosztassal,

¢és a tarsadalmat, illetve az osztalytermet eleve a szinek valtozatos diverzitdsaként mutatja be

(Abra 2):
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integracio

inkluziv elhelyezés inkluziv szemlélet

Abra 2: Inkluziv szemlélet a Down Alapitvany szerint Sziranyi Mariann Exkluziv-e az inklizio

cimii cikkében (forras: hitps://www.egysimaegyforditott.com/post/exkluziv-e-az-inkluzio)

A modern osztalyteremben ugyanis az ,,atlagos gyermek” kifejezése teljesen elveszitette
definidlhatosagat, és a massag fogalma minden létezé dimenzidban kiterjedtebbé, komplexebbé
valt. A mai pedagogiai valosag, vagyis az iskolarendszerben, az osztalytermekben egyiitt tanulo
gyermekek diverzitasa ennél még szélesebb spektrumon mozog. A gyermekek 6sszességét nem
tiszta, egymastol élesen elkiiloniil6 szinek alkotjak, nincs egy tobbségi szin, az ,,atlagos gyer-
mek”. Jelenleg az oktatasi intézményekben tanuld gyermekeket egy olyan dinamikus és szines
halmazként definidlhatjuk, amelyben a 1étez0 Osszes szinarnyalat, szinélesség, fényerd és a ke-
vert szinek és formak széles palettdja egyszerre van jelen — szimbolizalva a gyermekek egyedi-

ségét és egyedi igényeiket (Abra 3).
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Abra 3: Inklizié valésabb dbrdzoldsban (sajat

szerkesztésii abra)

inkluziv szemlélet

A 3. 4bran tehat a tiszta kategoriak helyett a diverzitds domindl, amit nem lehet egy sza-
balyos, fix kerek formaval korbefogni. Ez a diverzitds nem csak a gyermekek sokszintiségére
utal tehat, hanem arra a valtozasra is, hogyan és miképp 6leljiik kozre, fogjuk egybe és fogadjuk
be a gyermekeket ezen sokszinliségiikben — a gyermekeket igazitjuk a rendszerhez, vagy a rend-
szert adaptaljuk a gyermekekhez. Jelen abra tehat vizualis dbrazolasa a neurodiverzitasnak, mi
szerint minden ember idegrendszere egyedi.

Ebben a sokszinli matrixban a gyermekek egyéni sajatossagait nem lehet egy-egy fix et-
szociodkondmiai statusz, a csaladi hattér, a mentalis egészség, a nyelvi kddok és a kulturalis
identitas folyton valtozo egyiitthatoja hatdrozza meg (Florian, 2014). Ebbdl a felismerésbdl fakad
a 21. szézadi inkluzid legfontosabb elméleti alapelve: a diverzitds és a méassag nem a kivétel,
hanem az egyetlen 1étezd tarsadalmi norma. Ha minden egyes egyén egyedi szinarnyalatot kép-
visel, akkor nincs olyan homogén bazisszin, amelyhez képest a tobbieket integralni kellene. Az
inklazid tehat nem az egyének beillesztését jelenti egy meglévd struktaraba (ami az integracio
feladata volt), hanem maganak a struktiranak a teljes atalakitasat a kezdetektdl fogva, elismerve,

hogy a csoportot eleve a soksziniiség alkotja (Gore, 2021).

Oktataspolitikai trendek és terminologiai valtasok a nemzetkozi gyakorlatban

Az integraci6 korai szakaszahoz szervesen hozzatartoztak az olyan orvosi-pedagogiai fo-
galmak, mint az ,,atlagostol valo eltérés”, a ,,fogyatékossag”, vagy a specialis-pedagogiai és
gyogypedagogiai kontextusban bedgyazott ,,sajatos nevelési igény” vagy ,kiemelt figyelmet

1gényld gyermek”, , kiilonleges banasmodot igényld gyermek”. Ezek a kifejezések az integrativ
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szemlélet termékei és velejaroi: arra szolgaltak, hogy kijeloljek, kategorizaljak és definidljak azo-
kat a csoportokat, akiket a toObbségi rendszerbe ,,be kell fogadni”. Ezek a kifejezések azonban
akaratlanul is fenntartjak a szegregal6 logikat, és egy deficitmodell alapu definialas mentén sza-
balyozzak oktatdsi-nevelési sajatossagokat (Zonicova, 2020). A folyamatosan megujuld €s bo-
viild kutatasi eredmények €s ismeretek értelmében a tiinetegylittesek és diagnozisok szama ki-
sz€lesedd, a diagnosztizalt integralhatd gyermekek szama ezzel egyiitt ndvekvo tendenciat mutat
a mai napig. Ez a jelenség egyre nagyobb terhet r6 a pedagogiai ellatorendszer teljes egészére €s
a szakmai egylittmikodés gordiilékenységére egyarant.

A nemzetkdzi szakirodalomban és a haladé oktataspolitikai rendszerekben ezzel szemben
egyre eroteljesebben jelennek meg azok a torekvések, amelyek teljesen elhagyjak ezt a tipusu
kategorizalast, kozelebb 1épve a valddi inkluzidhoz (a felsorolds a teljesség igénye nélkiil egy-
egy konkrét példat mutat be):

Finnorszagban a diagnodzisalap besorolas helyett a haromlépcsés tdmogatasi modellt
(kolmiportainen tuki) alkalmazzak, ahol a hangstly nem a gyermek cimkézésén, hanem az alta-
lanos, intenziv vagy specialis oktatdsi tdmogatas szintjein van (Bjorn et al., 2016).

Csehorszagban a kozelmult reformjai szintén a tdmogaté intézkedések (podpiirna
opatreni) rendszerére helyezték a hangsulyt, hattérbe szoritva az orvosi bélyegeket (Zapletalova,
2019).

Dania és az Egyesiilt Kiralysag egyes régioi (kiilondsen Skocia) szintén tudatosan tavo-
lodnak el az ,,SNI” jellegli merev definicioktol, és a fogalmakat az ,,egyéni tanulési igények”
(additional support needs) iranyaba toljak el (Scottish Government, 2018).

Ez a terminoldgiai fordulat vilagos lizenetet hordoz: az egyéni differencialas és a specifi-
kus oktatési timogatas joga nem egy diagn6zishoz vagy egy ,,mas” kategoridhoz kotott kivaltsag,
hanem minden egyes tanul6t alanyi jogon megilletd pedagogiai minimum, fliggetleniil attol, hogy
a human spektrum melyik szinarnyalatat képviseli (European Agency, 2018).

A felsorolt valtozasok megjelennek a hazai és kiilfoldi pedagogiai reformtorekvésekben
is. Egyrészt a neurodiverzitds fogalménak elterjedésével nemcsak a sokféleség elfogadasa, de
annak pozitiv értékelése is eldtérbe keriilt — hiszen az emberi agy sokfélesége a faj fennmarada-
sanak szempontjabol kulcsfontossagli lehet. Magyarorszagon a ,.kiemelt figyelmet igényl6 gyer-
mek” fogalma is az inklizi6 szemléletére iranyitja figyelmet a differencialas és az egyedi igények
figyelembevétele mentén. Szlovakiaban ugyan az SNI kifejezése az altalanosan elfogadott, de a
most bevezetett Tamogatd intézkedések katalogusa (Katalog podpornych opatreni), valamint a

multidiszciplindris Tamogatd csapatok (Inkluzivne timy) mikodésének lehetdségei a jelenlegi
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oktataspolitika legfontosabb gyakorlati eszkdzei a lemorzsolddas és az egyenlétlenségek kezelé-

sében, iranyado 1épésekként az inkluziv szemlélet gyakorlati megvalosulasa felé.

A strukturalis és modszertani rugalmassag feltételrendszere az inkluziv nevelésben

Ezt a végtelen szindrnyalati human spektrumot és a dinamikusan valtoz6 tAmogatasi igé-
nyeket a pedagdgiai gyakorlatban nem lehet egyetlen merev, statikus korrel 6sszefogni. A hagyo-
manyos iskolarendszer legfobb problémaja, hogy a standardizalt kovetelményekkel, tartalmi
megkotésekkel €s biirokratikus dokumentacios kotelezettségekkel lehetetlen 1épést tartani egy
alapvetden sokszini és sokrétii, folyton valtozo dinamikéval. A valddi inkluzidé megvalositasdhoz
egy olyan rugalmas keretrendszerre (flexible framework) van sziikség, amely nem korlatozza
vagy uniformizélja a szineket, hanem képes egylitt 1¢legezni és tdgulni a mindenkori sziikségle-
tekkel (UNESCO, 2020).

A rugalmas keret bevezetése egy olyan rendszerszintli domindeffektust indit el, amely az
oktatds minden szegmensét radikalisan at kell, hogy alakitsa.

Elsé Iépésként ujra kell definidlni az elvardsok, a kdvetelmények és az oktatési stratégidk
rendszerét, feladva a ,,mindenkire egyforman érvényes” standardok hagyomanyat. Az iskoldk
felkésziiltségét nem papiron, rendelkezésekben, hanem anyagi, targyi €s személyi téren kell meg-
erdsiteni. Ez magaban foglalja a multidiszciplinaris tdimogatd csapatok, az iskolapszichologusok
¢és a pedagdgiai asszisztensek allando, rendszerszinti jelenlétét, valamint a pedagégusokat érintd
dokumentécios kotelezettségek radikalis leépitését.

Ez a strukturalis rugalmassag kozvetlen hatassal kell, hogy legyen a pedagdgusképzés
reformjara is — tartalmi és rendszerszintii valtozasokat hozva. Mésodik 1épésként a jovO tanarait
nem fiktiv, idealis diakokra tervezett tanitasi modszerekkel kell felvértezni, hanem a diverzitas
menedzselésére, a reflexiora és a folyamatos pedagogiai adaptaciora alkalmas pedagogiai esz-
koztarral kell megismertetni. Fontos tovabba, hogy a pedagogusok elméleti és gyakorlati képzése
1s igazodjon az inkluzio6 elvarasaihoz természetesként véve a didkok soksziniiséget.

- Harmadik és egyben legfontosabb Iépésként egy altalanos paradigmavaltasként az ,,atla-
gos”, ,,nem atlagos” fogalmainak ujradefinialasaképp a ,,neurodiverzitas fogalmat lenne sziiksé-
ges alapveto jelenségként tekinteni. Ennek értelmében minden ember, minden emberi idegrend-
szer egyedi €s sajatosan miikodd — ez hatarozottan elmossa az integraci6 hatarait, elétérbe he-

lyezve a mindenki elfogadésat és befogadasat jelentd inklizié fogalmat.
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Az inkluzi6 21. szazadi kdvetelménye messze talmutat azon, hogy minden gyermeket
egységesen igazitunk egy merev iskolaszerkezetbe — az ugyanis csupan az integracio egy felszi-
nes formaja lenne, amely fenntartja a rejtett kirekesztést. Ezt a jelenséget Gyarmati Eva (2010,
2014) a ,,visszaillesztés csapdajanak” nevezte, mint egyfajta rendszerszintii kritika, miszerint ,,az
intézményrendszer évtizedeken at szegregalta a normatol eltéré gyermekeket — ezzel parhuza-
mosan elsorvasztva a tobbségi pedagdgusok diverzitaskezelési kompetenciait —, az integracios
torekvések jegyében ugyanezeket a tanuldkat strukturalis, modszertani és személyi felkészités
nélkiil kényszeritette vissza a merev iskolai keretek k6z¢”.

Az igazi fordulatot az a teljes korli szemléletformalés jelenti, amely megvéltoztatja az
iskolarol és a pedagoguspalyarol alkotott képet a sziilok, a fenntartok, a jogalkotok és minden
olyan szerepld szemében, aki kdzvetett vagy kozvetlen kapcsolatban 4ll az oktatéassal.

A rugalmas keretrendszer elveinek és a cimkék nélkiili pedagogianak az elterjedése az egyetlen
ut ahhoz, hogy az iskola ne a tarsadalmi egyenlotlenségeket ujratermelo, szelektiv gépezet le-
gyen, hanem egy olyan befogado kozeg, ahol a massdag természetessége nem pedagogiai prob-

lémaként, hanem a kiozosség alapveto értékeként és gazdagsdgaként jelenik meg.
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