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Koszonetnyilvanitas

EzOton szeretném kifejezni legmélyebb halamat mindazoknak, akik kozvetleniil vagy
kozvetetten hozzajarultak doktori disszertaciom elkészitéséhez és kutatoi utam formalasahoz.

Mindenekel6tt szeretném megkdszonni témavezetomnek, Dr. Kovacs Karolina Eszternek
az eclkotelezett €s emberséges tamogatdsat. Nem csupan tudomanyos szakértelmével, hanem
baratsdgos, tdmogatd €s inspirdlo jelenlétével segitette kutatdsaimat. A nemzetkdzi publikécios
térbe valo belépésem az ¢ szakmai irdnyitdsanak és batoritasanak koszonhetd. Az altala tanusitott
empatia és folyamatos 0sztonzés erdt adott a kitartdshoz a legnehezebb szakaszokban is.

Kiilon halaval tartozom a Nevelés- és Muivelodéstudomanyi Doktori Iskola oktatdinak, akik
tudasukkal ¢és tdmogatasukkal segitették tudomanyos fejlédésemet. Kiemelt kdszonet illeti Prof.
Dr. Pusztai Gabriellat, akinek szakmai utmutatasa és példamutatd tanari attitlidje hossza tdvon
inspiralt. Halds vagyok tovdbba Prof. Dr. Kozma Tamésnak, professor emeritus, Dr. Bacskai
Katinkanak, valamint a Debreceni Egyetem FelsOoktatasi Kutato- és Fejlesztd Kozpont (CHERD)
¢s a Learnlnnov Kutatokozpont teljes kozosségének. Olyan inspirdld és befogadd tudomanyos
kornyezetet teremtettek szdmomra, amely nemcsak a szakmai fejléddésemet segitette, hanem
lehetévé tette, hogy kisebbségi magyarként egy valoban nyitott és nemzetkdzi szemléleti
akadémiai kozosség tagja lehessek.

Kiilon szeretnék kdszonetet mondani azoknak a csaladoknak, akik fogyatékossaggal é16
gyermekiik torténetét bizalommal megosztottdk velem, és nyiltan vallaltdk részvételiiket a
kutatasban. Koszondm gyodgypedagogus kollégaimnak, akik nemcsak figyelemmel kisérték
munkdmat, de szakmai és emberi tadmogatasukkal végig mellettem alltak — kiilondsen
Nagyvaradon, ahol e disszertaci6 alapjai is sziilettek.

Ko6szonettel tartozom mindazoknak a doktorandusz- és kutatétarsaknak, akikkel a k6zos
munka soran gondolati parbeszédek, egytittmiikodések €s kritikai reflexiok segitették a disszertacio
tudoményos megalapozésat.

Végiil, de semmiképpen sem utolsdsorban szeretném kifejezni haldmat csaladomnak.
Testvéreim — harom lanytestvérem és egy fivérem — kozelsége, valamint a nagycsalad
dinamik4jaban szerzett tapasztalataim tanitottak meg arra, mit jelent kozdsen feleldsséget vallalni,
egymast timogatni, és kitartani céljaink mellett. E tapasztalatok nélkiilozhetetlen alapokat adtak
emberi ¢és szakmai fejlédésemhez. A legmélyebb kdszonettel azonban férjemnek, Florinnak, és
kislanyomnak, Gertrudnak tartozom: tlirelmiik, szeretetiik és feltétel nélkiili timogatasuk nélkiil ez
az értekezés nem johetett volna létre.

Jelen munkamat kislanyomnak, Gertradnak ajanlom — abban a reményben, hogy egy
nyitottabb, befogadobb ¢és egyiittérzébb vildgban né majd fel.
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I. Bevezetés

I. 1. A vizsgalt téma lehatarolasa, fontossaga, aktualitasa

Az elmult évtizedekben Romaniaban jelentds valtozasok torténtek a fogyatékossaggal €16
személyek tarsadalmi megitélésében és az esélyegyenldségi torekvések terén, kiillondsen az oktatas
¢s az ellatorendszerek struktarajanak atalakuldsa révén. A rendszervaltast kdvetden az inkluziv
nevelés iranyaba tett 1épések ellenére a fogyatékossaggal €16 gyermekek oktatdsdban tovabbra is
meghatdroz6 szerepet jatszanak a szegregalt specidlis intézmények. Ezek az Eurdpai Unid
tagallamainak gyakorlatat kovetve kiilonbozé funkcidkat toltenek be, igy tobbek kozott
gyogypedagogiai, habilitacios-rehabilitacids és készségfejlesztd szolgaltatdsokat nytjtanak,
valamint bizonyos esetekben tehetséggondozd programokat is biztositanak.

A rendszervaltast kdvetd idészakban (1999-2007) a specialis oktatasi intézmények szakmai
orientacidja fokozatosan a gyogypedagogiai szemlélet felé mozdult el, és az ellatas kozéppontjaba
a tanulok egyéni sziikségleteinek figyelembevétele kertilt (Berszan, 2007; Vasile et al., 2020).
Ennek ellenére a multbeli oktataspolitikai és tarsadalmi folyamatok hatdsai a mai napig érezhetok,
kiilonosen azokban az intézményekben, ahol az egykori restriktiv pedagogiai modellek
kovetkezményei még jelen vannak (Neagu, 2021; Soare & Institutul de Investigare a Crimelor
Comunismului si Memoria Exilului Romanesc, 2013). A mai specialis oktatasi kdézpontok
eldsegitését hatarozzak meg, ami az inkluziv nevelés irdnyaba tett 1épések egyik fontos dllomasat
jelenti.

A rendszervaltast kdvetden a romaniai magyar kisebbséghez tartozo, fogyatékossaggal €16
gyermekek oktatdsa elsdsorban roman tannyelvil specidlis iskolakban valosult meg, mivel hosszi
ideig nem alltak rendelkezésre magyar nyelvli gydgypedagdgiai intézmények. Az
érdekérvényesitési folyamatok eredményeként az elmult évtizedekben fokozatosan létrejottek a
magyar tannyelvll specialis oktatasi kozpontok, amelyek jelenleg Bihar, Kolozs, Hargita, Maros és
Szatmar megyékben milkddnek. Ezek az intézmények lehetOséget biztositanak arra, hogy a
fogyatékossaggal €16 gyermekek anyanyelviikon férjenek hozzd a differencialt pedagogiai és

fejlesztd szolgaltatasokhoz.



Jelen értekezés célja a romaniai magyar kisebbség specidlis oktatasi intézményeinek
fejlodéstorténeti €s szakmai elemzése, valamint annak feltarasa, hogy a kiilonb6zo
gyogypedagogiai modellek miként hatdrozzdk meg az érintett csaladok és a nevelési szervezeti
kultarak kapcsolatat. Kiilonds figyelmet forditunk az inklizid és az integracidé fogalmainak
kovetkezetes hasznalatara, hiszen ezek eltér0 pedagogiai €s tarsadalmi megkozelitéseket
képviselnek. Az integracid soran a fogyatékkal €16 gyermekek bekeriilnek a tobbségi iskolakba,
azonban az intézményi struktira €s a pedagogiai gyakorlatok nem minden esetben alkalmazkodnak
egyéni sziikségleteikhez (Birau et al., 2019). Ezzel szemben az inklizié olyan holisztikus
megkozelitést jelent, ahol az oktatdsi rendszer minden didk szdmadara biztositja az egyenld
hozzaférést és részvételt, fliggetleniil képességeiktdl, nyelvi vagy etnikai hatteriiktél (Csanyi &
Perlusz, 2001). Az inkluziv szemlélet az akadalymentesités, a timogatd pedagdgiai stratégiak és a
differencialt oktatas révén teszi lehetové a tanuldk teljes kori részvételét az oktatdsban, valamint
eldsegiti tarsadalmi integraciojukat.

A fogyatékossaggal €16 személyek tarsadalmi elfogadasa és jogérvényesitése nem csupan
pedagogiai, hanem hangsulyosan emberi jogi kérdés is (UN, 2006). A torténeti tapasztalatok azt
mutatjdk, hogy a fogyatékossaggal ¢l6 gyermekek gyakran szembesiiltek olyan strukturalis
akadalyokkal, mint a fizikai akadalymentesités hidnya, a pedagogiai eszkozok korlatozott
hozzaférhetdsége, valamint a tarsadalmi elditéletek, amelyek megnehezitették oktatasi és
tarsadalmi részvételiiket (Kalman & Konczei, 2002). Az elmult évtizedek szakpolitikai valtozasai
¢és az inkluziv nevelés térnyerése hozzajarultak a kirekesztd struktardk lebontdsahoz, példaul
azaltal, hogy tamogatd pedagodgiai modszereket és akadalymentes kornyezetet biztositanak az
oktatési intézményekben (Moen et al., 2001). Ugyanakkor a teljes korli esélyegyenldség eléréséhez
nemcsak az intézményi szabalyozas tovabbi finomitasara, hanem szemléletvaltasra is sziikség van,
amely eldsegiti a tdrsadalmi befogadast €s a diszkriminacio csokkentését.

A nemzetkdzi szakirodalom az utobbi években kiemelt figyelmet fordit a fogyatékossaggal
¢l6 gyermeket neveld csaladdok helyzetére és az Oket érintd pszichoszocialis kihivasokra (Cain
Swoszowski & Hart Rollins, 2019; Fabiano et al., 2021; Flynn, 2020; Gedfie et al., 2020; Morris
et al., 2021; Ravet & Mtika, 2021; Santamaria Graff et al., 2021; Singal, 2019; Timothy &
Agbenyega, 2019); tovabba magyar nyelven is jelentds kutatdsok eredményei keriiltek
megyvitatasra, gy magyarorszagi, mint romaniai megkozelitésbdl (Berszan, 2007, 2009, 2017;

Kélman & Konczei, 2002; Kalman, 2004). A csaladok és a nevelési szervezeti kultirdk viszonyat



nemzetkdzi kitekintéssel vizsgalva gazdag szakirodalom fémjelzi (Blackman & Mahon, 2016a; de
Apodaca et al., 2015; Morris et al., 2021; Ravet & Mtika, 2021; V. K. Smith & Prelock, 2002;
Power et al., 2009; Bacskai et al., 2023; Dan et al., 2024; Dan, 2023), azonban kevéssé kutatott
témaként tartja szdmon a hazai szakirodalom. Romanidban a fogyatékossaggal €16 gyermekek
intézményes ellatdsa hosszii ideig els6sorban az allami specialis oktatasi intézmények ¢&s
bentlakasos ellatorendszerek keretei kozott valosult meg. Az intézményes nevelés torténeti
sajatossagai és a multbeli oktataspolitikai gyakorlatok miatt a témaval kapcsolatos kutatasok sokaig
foként a rendszerszintli hidnyossagokat €s a hatranyos helyzetben 1évé gyermekek korlatozott
lehetdségeit dokumentaltak (Neagu, 2021; Riddle, 2017; Soare & Institutul de Investigare a
Crimelor Comunismului si Memoria Exilului Romanesc, 2013). A gyodgypedagdgiai szakmai
diskurzusok ugyanakkor kevés figyelmet kaptak ezekben a vizsgalatokban, igy a specialis nevelési
sziikségletekre adott intézményi valaszok, a gydgypedagogiai fejlesztés gyakorlatai és az inkluziv
oktatés elérehalad4sa nem jelentek meg kelld hangsullyal a tudoményos elemzésekben.

A roméniai magyar kisebbség helyzete sajatos tényezokkel egésziti ki ezt a képet. A magyar
nyelvil specidlis oktatas korlatozott elérhetdsége miatt a fogyatékossaggal €16 magyar gyermekek
szdmara hosszu ideig kizarolag a romén tannyelvii specidlis iskoldk jelentettek hozzaférést az
ellatérendszerhez. Ez a helyzet nemcsak a pedagogiai modszerek és tantervek alkalmazkodésat
tette sziikségessé a kétnyelvil vagy magyar anyanyelvili gyermekek igényeihez, hanem a kulturélis
identitds meglrzése szempontjabol is kihivast jelentett. Az elmult években a magyar tannyelvi
specialis oktatdsi kozpontok 1étrehozasa jelentds eldrelépést eredményezett, amely lehetové tette
az anyanyelvi fejlesztést és a kozosségi alapu gydgypedagogiai ellatas kialakitasat.

Béar a romaniai fogyatékostigyi szakpolitika szamos reformot vezetett be az inkluziv oktatés
eldmozditidsa érdekében, az intézményi rendszer atalakuldsa még folyamatban van. A specialis
oktatasi kozpontok szerepe ebben a folyamatban kiilondsen fontos, mivel ezek az intézmények nem
csupan oktatasi, hanem fejlesztési, habilitacids-rehabilitacids, valamint pszichoszocialis timogato
szolgaltatasokat is nyujtanak a gyermekek és csaladjaik szaméra. Emellett az elmult években
megerdsodott a civil €s egyhazi szervezetekkel valo egyiittmiikddés, amely jelentds mértékben
hozzajarult a helyi kozosségek szerepvallalasanak noveléséhez €s az inkluziv nevelési gyakorlatok
elterjedéséhez. Kiilondsen a romaniai magyar kisebbség szamadra bir kiemelt jelentdséggel ez a

partneri egyiittmiikodés, mivel lehetOséget biztosit a fogyatékkal €16 tanulok anyanyelvi
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oktatasdnak fenntartasara ¢és fejlesztésére, valamint a kozdsség tamogatd halozatainak
megerdsitésére.

A nevelési szervezeti kulturak miikodése €s a sziil6i bevonodas kozott szoros 0sszefiiggés
figyelhetd meg, amely kiilonésen meghatarozé tényezd a fogyatékossaggal €16 gyermekek
oktatasaban. Az inkluziv nevelés nem csupan az erdéforrdsok ujraclosztasara épiil, hanem az
oktatasi egyenlOdség biztositasat célzo tarsadalmi €s intézményi gyakorlatokat is magéban foglalja.
Az inkluziv szemléletmod az egyéni sziikségletek figyelembevételén tul a gyermekek és csaladjaik
jogainak elismerésére, valamint az iskolai és tarsadalmi részvétel eldsegitésére helyezi a hangsulyt
(T. Booth, 2004). Az igazsadgossag megvalositdséhoz azonban nem elegendd csupan a
jogszabalyok alkalmazasa; sziikség van az oktatasi intézmények, a pedagdgusok, a sziilok €s a helyi
kozosségek aktiv egylittmitkddésére annak érdekében, hogy a fogyatékkal €16 tanuldk ténylegesen
megtapasztalhassak az esélyegyenldséget.

A dolgozat cime — Fogyatékkal €16 gyermeket neveld kisebbségi magyar csalddok és a
nevelési szervezeti kultirdk viszonya — arra reflektdl, hogy a kisebbségi magyar csalddok és az
oktatasi intézmények kozotti kapcsolat milyen szervezeti €s tarsadalmi keretek kozott valosul meg.
A kutatas empirikus része a csaladok €s az iskola kozotti egytittmiikodes formait vizsgalja, azonban
ez a kapcsolat nem sziikithetd le kizarélag az iskolai kdrnyezetre. Kiilondsen a specialis oktatési
intézmények esetében a nevelési szervezeti kultira tigabb rendszereket is magéaban foglal, ideértve
az egészseégiigyi, szocialis €s civil szervezeteket, valamint a helyi kozosségeket. Az inkluziv
nevelés sikere nem kizardlag az oktatasi intézményektdl fiigg, hanem attdl is, hogy a tarsadalom
milyen mértékben tdmogatja és fogadja el a fogyatékossaggal ¢l6 gyermekek aktiv részvételét
(Flora, 2012).

Romaniaban az inkluziv oktatas bevezetése szamos strukturalis €s szemléletbeli akadalyba
itk6zott, amelyek kozott kiemelt jelentdséggel birt a pedagdgusok és a sziilOk attitiidje. Az oktatéasi
intézmények részérdl gyakran tapasztalhatd az inkluziv neveléssel szembeni fenntartas, amely a
megfeleld szakmai felkésziiltség hianyabol, az erdforrasok szlikosségébdl és az inkluziv
szemléletmod elterjedésének lasstisagdbdl fakad. A sziilok részérdl szintén megfigyelhetok
ambivalens attitidok: mig egyes csaladok az integracié és az inklizid mellett érvelnek, masok az
elkiilonitett oktatdsi formdkat tartjadk eldnyosebbnek. A tarsadalmi elditéletek és a strukturalis

akadalyok kovetkeztében a fogyatékossaggal €16 tanuldk és csaladjaik gyakran szembesiilnek az
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oktatasi rendszer és a munkaerdpiac altal tamasztott nehézségekkel, amelyek hosszi tavon is
hatassal vannak tarsadalmi integraciojukra (Birau et al., 2019; Nicu, 2016).

A dolgozat célja, hogy atfogd képet nyujtson a romaniai magyar kisebbség oktatési
intézményeiben megvaldsuld inkluziv nevelési gyakorlatokrdl, kiilonds tekintettel a fogyatékkal
¢l tanulok tarsadalmi elfogadasara €s iskolai sikerességére. Kutatasunk sordn azt vizsgaljuk,
hogyan alakul a csaladok, az oktatasi intézmények, valamint a civil és allami szervezetek kozotti
egylttmiikddés, ¢és ez miként jarul hozza a fogyatékkal ¢é16 tanulok esélyegyenldségének
megteremtéséhez. Kiemelt figyelmet forditunk a "bevonodas" fogalmanak kiilonb6z6 dimenzidira,
mivel kutatdsunk alapjat az a feltételezés képezi, hogy a sziildi és kozdsségi bevonodas mértéke
kozvetlen hatdssal van a tanulok oktatasi és tdrsadalmi sikerességére. A "sziil61 bevonodas" alatt
azt értjiik, amikor a sziilok aktivan részt vesznek gyermekiik oktatasaban, egyiittmiikddnek az
iskolaval és tamogatjak a tanulasi folyamatot otthon is (J. L. Epstein et al., 2018). A "kozosségi
bevonodas" ezzel szemben a helyi kozosségek, civil szervezetek és egyéb tarsadalmi szerepldk
szerepvallalasat jelenti az oktatasi folyamatokban, ami az inkluziv nevelési gyakorlatok egyik
fontos eleme (Warren et al., 2018). A kutatas célja tovabba, hogy Osszehasonlitsa a sziil6i és
kozosségi bevonodas megvalosulasat a specidlis €s a tobbségi oktatdsi intézményekben, mivel a
két kiilonbozd oktatasszervezési tipus eltérd megkozelitést igényelhet. Az empirikus vizsgalatunk
soran arra keressiik a valaszt, hogy a romaniai magyar kisebbség oktatasi kornyezetében hogyan
tamogathat¢ a fogyatékkal €16 tanulok teljes korti tarsadalmi részvétele, €s hogyan erdsithetok meg

a kozosségi tamogatd halozatok a tdrsadalmi feleldsseégvallalas jegyében.

I. 2. A kutatas célja és hipotézisei

Jelen kutatas célja, hogy feltarja a romaniai magyar kisebbséghez tartozo, fogyatékkal €16
gyermekek kapcsolati haloit, kiilonos tekintettel a csalad és az oktatasi intézmények kozotti
interakciokra. A vizsgéalat kozéppontjdban a sziildi attitidok, valamint a csaldad és a
gyogypedagogiai kozpontok kozotti egyiittmiikodés dinamikdja all, amely meghatarozé szerepet
kiterjed a kozdsségi tdmogatdrendszerek szerepére is, mivel a fogyatékkal ¢€l6 személyek
tarsadalmi elfogadasa és inkluzidja nagyrészt a helyi kozosségi kdrnyezetben valosul meg.

A csalad kapcsolati halojanak vizsgalata kiilonos jelentdséggel bir a modern tarsadalmi

struktarakban, mivel a hagyomanyos csaladmodell atalakulasa jelentds hatdssal van a sziil6i
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szerepek ¢€s a gyermeknevelési stratégidk alakuldsara. Mig a két sziilé jelenlétére épiild
csaladmodell altalaban védelmezd funkciot tolt be, addig az egysziilos csalddok esetében a
tdmogatd hattér biztositdsa nagyobb kihivast jelent, ami befolyasolhatja a gyermek érzelmi
fejlodését és tarsas kapcsolatait (Turza, 2019). A kutatds kiemelten vizsgalja az otthoni és az iskolai
kotédési mintak Osszefliggéseit, mivel ezek a kapcsolati strukturak kulcsszerepet jatszanak a
személyiségfejlodés folyamataban, kiilondsen a fogyatékkal ¢l6 tanuldk esetében. A
kotédéselmélet (Bowlby, 1973) szerint a gyermekek érzelmi biztonsagat és tarsas kapcsolataik
mindségét az elsddleges gondozoval (altaldban a sziilével) kialakitott kotddés hatarozza meg. Ez
az ¢érzelmi alapvetés az iskolai kdzegben is megjelenik, ahol a pedagogusokkal valé bizalmi
kapcsolat eldsegitheti a tanuldsi motivaciot és a tarsas elfogadast. A megfeleld kotddési mintak
stabil érzelmi hatteret biztositanak, mig a bizonytalan k6tédési modellek hosszl tdvon szorongasos
zavarokhoz, onértékelési problémakhoz vagy viselkedésbeli eltérésekhez vezethetnek (Neufeld &
Maté, 2014; Newton, 2019; Zsolnai, 2018). A fogyatékkal ¢él6 tanuldk esetében ez kiilondsen
fontos, hiszen az inkluziv oktatasi kdrnyezetben a pedagogusokkal és osztalytarsakkal kialakitott
pozitiv kapcsolatok segithetik a tarsadalmi részvételiiket €s az esélyegyenldség megteremtését. A
kutatas egyik célja ezért annak feltardsa, hogy az otthoni ¢és az iskolai kotddési mintak hogyan
befolyasoljak a sziil6i bevonddast, valamint a gyermekek oktatési és tarsadalmi sikerességét.

A kutatas eredményei hozzajarulhatnak a fogyatékkal €16 gyermekeket neveld csaladok és
a gyogypedagogiai intézmények kozotti kapcesolat fejlesztéséhez, valamint az inkluziv oktatasi
gyakorlatok hatékonysaganak noveléséhez. A dolgozat a nevelési szervezeti kulturak €s a sziiloi
részvétel kozotti kolecsonhatasokat is vizsgélja, kiilonds tekintettel arra, hogy a csalad, az iskola és
a kozosség egylittmiikodése milyen mértékben segiti eld a fogyatékkal €16 gyermekek tarsadalmi
beilleszkedését.

Jelen kutatas célja, hogy a gyoégypedagdgia €s a neveléstudomany interdiszciplinaris
megkozelitésével elemezze az erdélyi magyar kisebbséghez tartozo fogyatékkal ¢l6 gyermekek
inkluziv nevelési tapasztalatait, valamint a specidlis nevelési rendszerek mikodését. Az
intézményes oktatds vizsgalata soran kiilonos figyelmet forditunk a csalad és az iskola kozotti
egyiittmiikodésre, valamint a kozosségi felel0sségvallalas szerepére az inkluziv nevelés
megvalositdsdban. A specidlis oktatasi intézmények miikodésének elemzése soran kiemelt
figyelmet szenteliink annak, hogy milyen modon biztositanak biztonsagos és tamogatd kornyezetet

a fogyatékkal €16 gyermekek szamara. A kutatas egyik kdzponti eleme a fogyatékkal €16 tanulok
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bio-pszicho-szocialis fejlodésének vizsgalata, amelyet a pedagdgiai kornyezet ¢s a kotodési
mintazatok Osszefiiggéseiben értelmeziink. A csaladok €s a magyar kisebbségi kozosségek
bevonasa kulcsfontossagl tényezd, hiszen az inkluziv nevelés nem csupan az oktatési intézmények
keretei kozott valosul meg, hanem a tagabb kozosségi halozatokon keresztiil is hatdssal van a

A kutatast azon célkitlizések vezérlik, melyek a specialis nevelési igények, a valtozas, és
ezek neveléstudomanyi aspektusaira vonatkozo romaniai magyar és a nemzetkdzi szakirodalomban
vizsgalt fogyatékossagi modellekbdl épitkeznek. Jelen kutatds a paradigma-reflexivitas (Burrell &
Morgan, 1979; Whitburn & Goodley, 2019) szubjektivista és objektivista kutatoéi alapallasok
mentén, ontoldgiai, episztemoldgiai, az emberi természetrdl alkotott és modszertani eldfeltevések
matrixat veszi alapul (1d. 1. dbra ). A kutatas a meglévé specialis nevelési szervezetek és kultirak
megértésére ¢s fejlesztésére torekszik, radikalis valtozasok tervezetének kidolgozasat azonban nem

célunk meghatarozni.

1. abra A kutatdashoz alapul vett eldfeltevések legfobb elemei

Szubjektivista Objektivista
kutatoi alapallas kutato6i alapallas
Nominalizmus < Ontoldgiai » Realizmus

Hermeneutikai o Episztemologiai » Pozitivizmus

, Emberi természet o g
Voluntarizmus » Determinizmus

Ideografikus < Modszertan » Nomotetikus

Forras: Burrell & Morgan alapjan, 1979, sajat szerkesztés

A disszertacid kvalitativ kutatasi megkozelitése a tarsadalomtudomanyi paradigmak
szubjektivista tengelyéhez all kozel, amelyet Burrell és Morgan (1979) klasszikus modellje mentén
értelmezhetiink. A kutatoi alapallas pozicionalasat négy kulcsdimenzidé — ontologiai,
episztemologiai, antropoldgiai (emberképi) és modszertani — mentén lehet vizsgalni, ahogyan azt
az 1. abra szemlélteti (Burrell & Morgan, 1979, p. 3).

Az ontologiai dimenzidban a kutatds nominalista kiindulopontbdl indul, vagyis abbdl a

feltételezésbol, hogy a valosdg nem objektiven adott, hanem tarsadalmi konstrukcioként

14



formalodik meg az egyének kozotti interakciok soran. Az inkluzio értelmezése, valamint annak
intézményi megvalosulasa is ilyen dinamikusan valtozo, kontextusfiiggd konstrukcioként jelenik
meg a kutatasban.

Az episztemologiai keret a hermeneutikai értelmezésre épiil. A tudas nem kiils6, objektiven
megragadhat6 entitas, hanem a résztvevok szitualt tapasztalatai, reflexioi és a kutatod értelmezése
révén konstrualodik. Ez a szemlélet kiilonosen fontos az inkluziv nevelés vizsgalataban, ahol az
¢érintettek jelentéstartalmai €s tapasztalatai az elemzés elsddleges forrasai.

Az emberi természet vonatkozasaban a kutatas voluntarista allaspontot képvisel: az ember
aktiv, dontéshozo lény, aki képes a tdrsadalmi gyakorlatokat formalni és Ujraértelmezni. Ezzel
Osszhangban a pedagogusok, didkok és sziilok szerepe nem passziv alkalmazkodas, hanem aktiv
részvétel az inklizio formalasaban.

A modszertani megkozelités pedig ideografikus, vagyis kvalitativ természetli, amely az
egyedi esetek és kontextusok mély feltardsara torekszik. A kutatds soran alkalmazott interjuk,
valamint a reflexiv naploirds mind ezt a célkitlizést tdimogatjak, lehetdvé téve a mélyebb megértést
¢s a jelentéstartalmak rétegzett feltérképezését. Ez az elméleti-modszertani beagyazottsag lehetové
teszi, hogy a kutatas az inkliziot ne csupan, mint normativ oktataspolitikai célt vizsgalja, hanem
mint személyes, intézményi és tarsadalmi szinten is értelmezhetd, sokdimenzids folyamatot, amely
kiilonbozd szereplok nézdpontjan keresztiil bontakozik ki.

A kutatas kombinalt paradigma alkalmazésat koveti, a kvantitativ adatgytijtést, kvalitativ
modszer kiséri, értelmezd szekvencialis tervezési modellt hasznalva (Santha, 2009, 2011, 2015b),
az almoédszert (kérddives lekérdezést) koveti a fomodszer (félig strukturalt interjuk, reflektiv
naplok). Az altalunk alkalmazott interpretativ kutatoi alapallas (Cunliffe, 2011) szembe megy a
funkcionalista felfogassal, mely az allandosadggal szemben a vilag allandé valtozasat teszi eldtérbe
(Tsoukas, 2011), hiszen a tarsdalamtudoméanyok nem érthetéek, nem értelmezhetdek a fizikai,
természeti vildg mentén.

Kutatasunk Bihar megyében vizsgédlja az erdélyi magyar kisebbség nevelési szervezeti
kultarainak kapcsolatat a specialis fejlesztéssel €s oktatassal, kiilonds tekintettel a fogyatékkal €16
tanulokra. A kutatds soran a fogyatékkal €16 tanulok kifejezést hasznaljuk, mivel ez a megnevezés
pontosabban tiikrozi a jogi és orvosi besorolasokat, valamint az érintett tanuldk specidlis
sziikségleteit. Romanidban a ,handicap” kifejezés a fogyatékkal €16 személyek jogi és orvosi

statuszat jeloli, amelyet a 448/2006-0s torvény szabalyoz (Monitorul Oficial, 2006). Ez a besorolas
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azokra a személyekre vonatkozik, akik testi, érzékszervi, értelmi vagy pszichés allapotuk
kovetkeztében akadalyozottak a mindennapi életben vald teljes korti részvételben. Ennek
kovetkeztében kiillonbozo tipusu tdmogatasokra — példaul specialis oktatasi, egészségiigyi vagy
szocidlis szolgéltatdsokra — jogosultak a tarsadalmi beilleszkedésiik eldsegitése érdekében. A
kutatds célja, hogy feltarja, hogyan jarulhatnak hozza a pedagogiai ¢és kozosségi
tamogatérendszerek a fogyatékkal ¢l6 tanulok teljes értékli tarsadalmi részvételéhez ¢és
esé¢lyegyenldségének megteremtéséhez.

Kutatasunk célja, hogy feltarjuk a gydgypedagdgiai intézmények — kiilonosen a Romanidban
miik6dd Specidlis Oktatasi Kozpontok — szerepét a sziiloi koézosségek és a pedagdgusok
egylittmiikodésének tamogatdsaban. Bihar megyében egyetlen Specialis Oktatasi Kozpont
mikodik, amely 2015 o6ta harom varosban is jelen van. Ez az intézmény hivatalosan a specialis
oktatasi rendszer részeként miikddik, azonban a szakemberhiany miatt a tobbségi oktatasban
tanulo, fogyatékkal €16 tanuldk egyéni fejlesztésében is aktivan részt vesz. A kdzpont pedagdgusai
— utazotanarként vagy fejlesztd tanarként — nemcsak az iskolai kérnyezetben, hanem az érintett
csaladok otthonaiban is tamogatast nyUjtanak, hozzajarulva a tanuldk egyéni sziikségleteinek
megfeleld kielégitéséhez. E sokrétli szerepvallaldsuk kiilondsen fontos, mivel a kisebbségi magyar
csalddok gyakran kozvetleniil hozzéjuk fordulnak, mert nem mindig tudjék, ki lehetne segitségiikre
anyanyelviikon. Kutatasunk soran vizsgaljuk, hogy a pedagdgusok milyen konkrét stratégidkat
alkalmaznak a fogyatékkal €16 tanulokat neveld csaladok bevonasaban és az iskola kozdsségge
formalasaban. Elemezziik tovabba, hogy a csalddok milyen mértékben vesznek részt az iskolai és
a kisebbségi magyar kozosségi €letben, valamint azt is, hogy az iskola milyen szerepet jatszik a
befogado tarsadalmi szemléletvaltas eldsegitésében.

Kutatdsunk kozéppontjaban annak vizsgalata all, hogy a romdéniai Specidlis Oktatasi
Kozpontokban milyen forméban valdésul meg a sziiléi kozosségek ¢és a pedagdgusok
egylittmiikddése, valamint, ez hogyan befolydsolja a fogyatékkal ¢l6 gyermekek fejléddési
lehetdségeit (J. L. Epstein, 2010; Goodall & Montgomery, 2014). Az aktiv kapcsolattartas
eldsegitheti a tanulok iskolai eldmenetelét és tarsadalmi beilleszkedését, hiszen a kdvetkezetes
nevelési stratégidk és a tdimogatd iskolai kornyezet hozzajarulnak a gyermekek biztonsagérzetének
¢s Ondllosaganak kialakuldsdhoz (Azorin & Ainscow, 2020).

A pedagogushoz valo kotddés kialakuldsa hasonldésagokat mutat az anya-gyermek kotddési

mintdzatokkal, kiilondsen olyan helyzetekben, amelyek fenyegetettséget vagy bizonytalansagot
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hordoznak, példaul tarsas konfliktusok, egészségiigyi problémak vagy szeparacids élmények
esetén (Bowlby, 1973; Neufeld & Mat¢, 2014). Az oktatasi kornyezet érzékeny reagalasa ezekre a
helyzetekre tdmogatja a tanulok érzelmi stabilitdsat és tanulmanyi eldmenetelét, ami hossz tavon
a tarsadalmi integracidjukat is elésegiti (Bronfenbrenner, 1999).

A specialis oktatasban alkalmazott pedagodgiai gyakorlatok €s az intézményi szervezeti kultura
jelentOs szerepet jatszanak az inkluziv szemlélet terjedésében (Azorin & Ainscow, 2020). Az iskola
¢és a csalad kozotti szoros egylittmiikodés kiilondsen fontos a kisebbségi kdzosségekben, ahol a
kulturdlis és nyelvi tényezok szintén hatassal vannak az oktatasi folyamatokra. A helyi magyar
kisebbségi kozosségek részvétele nemcsak az oktatasi eredményességet, hanem a fogyatékkal €16
gyermekek tarsadalmi elfogadédsat és részvételének lehetdségeit is pozitivan befolyasolhatja
(Kovacs, 2021; Papp & Mile, 2012).

Miles (2017) kutatési rés-taxondmiaja hét tipust kiilonit el, amelyek mentén rendszerezhetd,
hogy egy adott kutatds milyen formaban jarul hozzad a tudomanyos diskurzushoz. Az 1. tdblazat
ezen kategdridk alapjan értelmezi a disszertdcido témajanak és megkozelitésének hidnypotld
jellegét.

1. tablazat: A kutatas tudomanyos relevanciajat alatamaszto kutatasi rések tipusai Miles (2017)

taxonomidja alapjan

1. Bizonyitékhiany
(Evidence Gap)

onmagukban érvényesek, de
egymassal ellentmondasba
keriilnek, ha tdgabb
nézépontbdl vizsgiljuk dket.

Meghatarozas
Kutatasi rés tipusa (Miles, 2017 alapjan) Kapcsolodas a disszertaciohoz
Korabbi kutatasok Az inkluzi6 céljai és az oktatasi

intézmények gyakorlatai kozti
fesziiltségek — kiilondsen a
kisebbségi iskoldkban — nem
egységesen értelmezettek.

2. Tudashidany
(Knowledge Gap)

A kivant vagy sziikséges
kutatasi eredmények nem
allnak rendelkezésre.

Hianyzik a romaniai magyar
nyelvii specidlis és inkluziv
intézmények szervezeti kultirdjat
¢s pedagdgiai gyakorlatat feltard
kutatés.

3. Elmélet-gyakorlat
ellentét
(Practical-Knowledge
Conflict Gap)

A szakmai gyakorlat eltér a
kutatasi eredményektdl, vagy
nem fedik le azokat.

A pedagdgusok inkluzioval
kapcsolatos attitiidjei €s reflexioi
sokszor nem allnak dsszhangban
az elméleti normakkal.

4. Modszertani hiany
(Methodological Gap)

Uj kutatasi modszerek
alkalmazasa sziikséges, hogy
torzitatlan eredmények
szlilessenek.

A kvalitativ megkozelités
(interjuk, reflexiv naplo,
megfigyelések) lehetové teszi a
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szervezeti kulturak mélyebb
feltarasat.

Kevés az empirikus adat a
romaniai magyar fogyatékossaggal

A meglévo elméleteket nem

5. Empirikus hiany tamasztjak ald megfeleld

(Empirical Gap) empirikus adatok. e:l()' tanulc')k’ oktatasi kérnyezetérfil,
¢s a pedagogusok tapasztalatairdl.
Egyes témakorok elméleti A rendszerelmélet, kotodéselmélet
6. Elméleti hiany megalapozasa hianyos vagy ¢s normalizacid fogalmanak
(Theoretical Gap) nem alkalmazzak megfeleldéen | integralasa jszerti modon jarul
az elméleteket. hozza az inklzi6 értelmezéséhez.

A romaniai magyar
fogyatékossaggal €16 tanulok, azok
pedagogusai és a sziilok
alulreprezentaltak a nemzetkozi és
romaniai inkluziv nevelésrdl sz616
kutatdsokban.

Forras: Miles, D. A. (2017). A Taxonomy of Research Gaps.: Identifying and Defining the Seven
Research Gaps. alapjan sajat forditas és szerkesztés

Egyes tarsadalmi csoportokat
nem, vagy alig vizsgdlnak a
tudomanyos kutatasok.

7. Populacios hiany
(Population Gap)

A kutatds tudomdanyos relevanciajat jol szemlélteti a disszertacio 1. tdblazatdban bemutatott
kutatési rések rendszerezése, amely Miles (2017) hét tipusu kutatédsi rést azonositd taxonomiaja
alapjan késziilt. Ez a megkozelités lehetdve teszi annak pontosabb megértését, hogy jelen vizsgalat
milyen teriileteken jarul hozza a tudoményos ismeretek bovitéséhez.

Tovabb erdsiti a kutatas hianypotld jellegét az a tény, hogy a fogyatékkal €16 tanulok statisztikai
nyilvantartasa és a veliik foglalkozo pedagdgusok adatai a roméniai magyar kisebbség korében
jelentds hidnyossagokat mutatnak. Jelenleg nem 4ll rendelkezésre részletes és megbizhatod
adatbazis sem a magyar nyelvii specialis oktatasi intézményekben dolgozo6 szakemberek szamarol,
sem a magyar anyanyelvii, fogyatékossaggal ¢l6 gyermekek pontos iskolai jelenlétérdl (Miles,
2017; K. A. Robinson et al., 2011). A kutatds tehdt nemcsak tematikusan, hanem populacids
szempontbol is egy eddig kevéssé feltart célcsoportot vizsgal.

A Bihar megyei magyar nyelvii specidlis €s inkluziv intézményekre fokuszalo adatgyljtés —
amely a kutatds kezdeti szakaszaban pilot kérddives lekérdezéssel indult — értékes betekintést
nyujtott az adott intézményi kornyezet oktatasi gyakorlatdba és az ott dolgozé pedagdgusok
attitlidjeibe. Mindez kiilondsen jelentds, mivel a magyar kisebbségi kontextusban miik6do
intézményekre vonatkoz6 tudoményos vizsgalatok szdma csekély, és a meglévd kutatasok
tobbnyire kvantitativ adatokat vagy oktataspolitikai szempontokat emelnek ki, kevésbé a szervezeti

kulturékat és a pedagdgiai attitlidok alakulasat.
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A kutatas gyakorld gydgypedagdgusként végzett, terepen zajlo, személyes részvételen alapulo
empirikus feltarasra épiil. A résztvevd megtigyelés, a félig strukturalt interjuk, a reflexiv naplok
vezetése, valamint az intézményi gyakorlat folyamatos kovetése a kutatd szakmai és kutatoi
szerepeinek egyidejlii jelenlétében valosult meg. Ez az elkotelezett jelenlét hiteles betekintést
nyujtott az intézményi folyamatokba, eldsegitve a szervezeti miikkodés €s az inkluzios torekvések
mélyebb értelmezését.

Ez a reflexiv, részvételi és mélyfeltar6 megkozelités nemcsak a kutatas érvényességét erdsiti,
hanem az akcidkutatas szemléleti elemeit is hordozza. A vizsgéalat nem csupan leir6 jellegili, hanem
ameglévd gyakorlatok értelmezésén €s az inkluzidban rejld fejlesztési lehetdségek feltérképezésén
keresztiil a valtozasra irdnyulod gondolkodast is tiamogatja (Cohen et al., 2007). A kutatd bennfentes
pozicidja — mint gyogypedagodgus, aki a vizsgalt intézményi kornyezetben dolgozik — lehetdvé tette
az interakciok, pedagdgiai normdk ¢és tapasztalatok arnyalt, kontextusérzékeny feltarasat,
mikdzben az objektivitas meglrzése érdekében eldzetesen kidolgozott szempontrendszert
alkalmaztunk az adatgyiijtés ¢€s elemzés soran, amely biztositotta, hogy személyes érintettség ne
torzitsa a megfigyeléseket, és a reflexiv kutatoi jelenlétet folyamatos onreflexioval €s modszertani
kontrollal kisérjiik.

A fentiek alapjan megallapithatd, hogy a disszerticioban bemutatott kutatds egyarant
hozzajarul a populécios, empirikus, tudasbeli, elméleti, valamint mddszertani rések athidalasahoz,
mikdzben a gyakorlati tapasztalatokat is sszekapcsolja az elméleti keretekkel. Ezaltal olyan tudas
jon létre, amely egyszerre reflektiv, kontextusérzékeny és a gyogypedagogia, valamint az inkluziv

nevelés szempontjabdl is relevans.

I. 3. Az inkluziv nevelés pedagogiai és oktataspolitikai dimenzioi és a
kutatas neveléstudomanyi relevanciaja

Romaniaban a fogyatékkal €16 gyermekek oktatasi elhelyezése tovabbra sem egységesen
szabalyozott, mivel az oktatasi rendszer elsddlegesen a specidlis intézményekbe torténd orientaciot
részesiti eldnyben. Bar az inkluziv neveléshez valo jog oktataspolitikai elvként jelen van, ennek
tényleges megvaldsulasa a gyakorlatban csak korlatozott mértékben figyelhetd meg, mivel a
beiskolazasi trendeket tovabbra is az elkiilonitett oktatasi formak dominaljak (Alexiu et al., 2016).

A gyogypedagogiai ellatas kozponti szerepet tolt be a fogyatékkal €16 gyermekek oktatasaban,
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azonban az inkluziv pedagogiai megkdzelitések elterjedését szamos tényezd akadalyozza, példaul
az intézményrendszer infrastrukturalis és human erdforrasbeli korlatai.

Az inkluziv nevelés nemzetkozi szinten tobb évtizede zajlo szakmai diskurzus targyat
képezi. Az inkluzioval kapcsolatos elméleti és gyakorlati megkozelitések mar a 20. szdzad masodik
felében megjelentek a kozoktatdsban (Warnock, 1979), azonban az inkluziv oktatas tényleges
hatékonysagardl folytatott kritikai vitak feler6sddtek a 2000-es években (Norwich, 2021; Peté &
Endre, 2008). Az oktataspolitikai konszenzus magas fokl az egyiittnevelés elveinek elfogadasaban
(Azorin & Ainscow, 2020; T. Booth, 2004), azonban az egyes orszagok gyakorlati megval6sitasai
jelentds eltéréseket mutatnak. Az inkluziv oktatds sikeres bevezetéséhez sziikséges feltételek —
példaul megfeleld humanerdforras biztositasa, a pedagdgusképzés inkluziv szemléletii atalakitasa,
az intézményrendszer fejlesztése, a tdmogatd kornyezet kialakitdsa és a specialis pedagogiai
megsegitést végzd szakemberek elérhetdsége — tovabbra is megoldando6 kihivasként jelentkeznek
az europai oktatasi rendszerekben.

A szegregalt oktatasi formdktol az integralt és inkluziv nevelés felé vezetd atmenet szamos
strukturalis és szemléletbeli kihivast hordoz magédban (Ravet & Mtika, 2021). Romanidban a
specialis oktatasi kézpontok tovabbra is meghataroz6 szerepet jatszanak a fogyatékkal €16
gyermekek ellatdsaban, ami azt mutatja, hogy az elkiilonitett oktatds még mindig az oktataspolitikai
gyakorlat egyik alapvetd pillére. Az elmult évtizedek reformjai ellenére a fogyatékossag tarsadalmi
megitélését sok esetben még mindig a medikalis modell hatdrozza meg, amely az egyéni
hidnyossagok és deficitek alapjan kategorizalja a tanuldkat, ahelyett, hogy a kornyezeti és
pedagdgiai tényezok szerepét is figyelembe venné (Nicu, 2016).

A specidlis intézmények tovabbra is homogén tanuloi csoportokat alkotnak, ahol
elkiiloniilnek azok a tanuldk, akik specidlis pedagogiai tamogatast igényelnek azoktol, akik
szdmara a hagyomanyos oktatasi kornyezet is megfeleld. Bar az inkluziv oktatas elvei Roméanidban
is egyre nagyobb teret nyernek, a tobbségi intézmények tantervei és pedagogiai gyakorlatai még
nem minden esetben alkalmazkodnak az eltérd sziikségletekkel rendelkez6 tanulok fogadasahoz
(OECD, 2007). Az egylittnevelés elméleti tamogatottsaga novekszik, azonban a gyakorlatban sok
esetben formalis integracioként valosul meg, amely nem biztositja az egyéni sziikségletekre szabott
pedagdgiai tdmogatast (Baciu & Lazar, 2017). A hagyomanyos, frontalis oktatasi médszerek és a
teljesitménykozponti szemlélet még mindig domindns szerepet tolt be, ami megneheziti a

differencialt, inkluziv tantervi megkdzelités kialakitasat. Az inkluziv nevelési rendszer sikeressége
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azonban azon mulik, hogy a pedagdgiai modszerek €s az intézményi feltételek milyen mértékben
képesek alkalmazkodni a tanulok sokféleségéhez €s egyéni igényeihez.

A szakpolitikai vitdk sokrétli kihivasokat vetnek fel, mivel a specidlis nevelést és terapias
pedagbgiai ellatast biztositd intézmények torténelmileg a tobbségi iskolai rendszerektol
elkiilontilve fejlodtek, és kozottiik kevés strukturalis kapcsolodési pont alakult ki (Alexiu et al.,
2016). Az inkluziv oktatds megjelenése szemléletvaltast siirgetett mind a pedagdgiai, mind az
(OECD, 2020).

A sajatos nevelési igény (SNI) fogalmanak bevezetése jelentds valtozasokat eredményezett
az oktatasi rendszerben, mivel a definicid kiterjesztése szélesebb korii pedagogiai tdmogatast €s
folyamatos fejlesztést feltételez, amely a nevelési intézmények mitkddésének reformjat is maga
utan vonja. Romania szakpolitikai iranyelvei alapvetden igazodnak az OECD (Gazdasagi
Egyiittmiikodési és Fejlesztési Szervezet) altal meghatarozott oktataspolitikai célkitlizésekhez,
amelyek a méltdnyos oktatds biztositasat és a tanulodi sokféleség elfogadasat hangsulyozzak (CX3
1 Special Educational Needs, 2012; OECD, 2007).

Az inkluzi6 gyakorlati megvalosulasa azonban eltéréseket mutat, mivel a beiskolazas
formdjardl a gyermek elsédleges gondozdja és az oktatasi intézmény donthet, amely lehetdséget
biztosit arra, hogy a tanulo6 szegregalt vagy integralt oktatasban vegyen részt. Ez a gyakorlat ugyan
elviekben a csaladok dontési autondmidjat erdsiti, azonban egyben azt is jelenti, hogy az inkluziv
oktatas elérhetdsége jelentds mértékben fligg az intézményi feltételektdl €s a helyi oktataspolitikai
stratégiaktol.

A tanulasi kornyezet atalakitasdval ¢€s a sajatos pedagogiai  sziikségletek
figyelembevételével a specialis tdmogatasra jogosult tanuldk szamara elérhetébbé valnak a
tobbségi iskolarendszer altal biztositott oktatasi lehetdségek. Romanidban is egyre inkdbb eldtérbe
keriil az inkluziv oktatds gyakorlati megvaldsitdsa, azonban az allami finanszirozas korlatai, az
eréforrasok egyenldtlen elosztasa és a centralizalt szakpolitikai szabalyozasok kovetkeztében a
rendszer miikddésében nem tapasztalhato jelents valtozas (Bolboroci & Bdodi, 2022). Bar az
inklazid elméleti tamogatottsdga ndvekszik, a specialis oktatasi intézményekben tanulok ardnya
tovabbra is emelkedd tendenciat mutat, parhuzamosan az integralt oktatasban részt vevo sajatos
nevelési igényl (SNI) tanulok szamanak novekedésével. A hivatalos statisztikai adatok szerint

2006-ban Romaniaban 55,121 fogyatékkal ¢l6 gyermek részesiilt kdznevelési ellatdsban, mig
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2021-re ez a szam 77,300 fore emelkedett, ami jelentds novekedést mutat az érintett tanulok
szamanak alakuldsdban. Ez a tendencia arra utal, hogy bar az inkluziv oktatas szerepe egyre
hangsulyosabb, a specidlis nevelési intézmények tovabbra is meghatdrozo elemei a romaniai
oktatési rendszernek, ami rdmutat a strukturalis reformok sziikségességére az inkluzié hatékonyabb

megvaldsitasa érdekében.

2. abra: Fogyatékossaggal élo gyermekek Romdniaban
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Forras: Csaladiigyi, Ifjusagi és Esélyegyenloségi Minisztérium, Romania, Ministerul Familiei,
Tineretului si Egalitatii de Sanse, Romdnia. http.//andpdca.gov.ro/w/date-statistice-persoane-cu-
dizabilitati/ sajat szerkesztés.

Az adatok arra utalnak (Id. 2. dbra), hogy az érintett tanulok azonositésa €s ellatasa egyre
nagyobb figyelmet kap, amely hozzajarul az oktatasi esélyegyenldség noveléséhez és a specialis

pedagogiai sziikségletekhez igazitott tanuldsi kornyezet kialakitdsahoz.
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A fogyatékossagi szakvéleménnyel rendelkezd, illetve egyéni oktatdsi tanrendre jogosult
gyermekek szama szamos OECD-orszagban novekedési tendenciat mutat (C. Cobb, 2014; D. Cobb
& Couch, 2022; G. Thomas & Loxley, 2007). Ez a jelenség részben a diagnosztikai eljarasok
fejlédésének, az oktatdsi rendszerek egyre inkluzivabb megkdzelitésének, valamint a pedagdgiai
¢s szocialis tdmogatasi formak boviilésének koszonhetd.

A 2018-as PISA-felmérés bevezette a globalis kompetencia mérésének koncepciodjat
(OECD, 2018), amely a tanulok képességeit vizsgalja a kiillonb6z6 nézOpontok megértésére, a
fenntarthato fejlédés €s a kollektiv jolét eldomozditasara, valamint az interkulturalis kommunikécio
hatékonysagara. Ez az értékelési teriilet olyan kompetencidk mérésére szolgal, amelyek
Osszefiiggésben allnak a tarsadalmi és kulturalis sokféleséghez vald alkalmazkoddassal, a kritikus
gondolkodassal €s a globalis ligyek iranti érzékenységgel.

Romania nem vett részt a PISA-felmérés globalis kompetencidkat vizsgalod szakaszéban,
hanem kizardlag a hagyomanyos teriiletekre — matematika, természettudomanyok és szovegértés —
Osszpontositott (Schleicher, 2019). Az, hogy a romdniai oktatdsi rendszer kimaradt ebbdl az
értékelési korbol, tobb tényezore is visszavezethetd, tobbek kozott az oktataspolitikai prioritdsokra
¢€s a nemzeti tantervi struktirara. A PISA-tesztek eredményeinek kritikai elemzése (Kozma, 2015;
Vasile et al., 2020) alapjan nem vonhatdk le altalanos érvényili kovetkeztetések az oktatési
rendszerek komplexitasarol, azonban feltételezhetd, hogy a globalis kompetencia mérésének
melldzése Osszefiiggésben allhat Romania oktatasi rendszerének szervezeti sajatossagaival és a
tarsadalmi mobilitas zartabb struktiraival.

Az OECD oktataspolitikai szakértéi egy ,,igazsagos, békés, befogadd és fenntarthatd
fejlédés felé mutatd vilag” megteremtését célozzak meg oktataspolitikai iranyelveikben (OECD,
2018, p. 11). Ennek érdekében a nemzetkdzi oktataspolitikai keretrendszerek kiemelt figyelmet
forditanak az inkluziv nevelés elveire €s a globalis kompetencidk fejlesztésére.

A fenti elveket azonban tobb tarsadalomkutato kritikai vizsgalat ala veti (D. Cobb & Couch,
2022, Pizmony-Levy, 2017), mivel az OECD altal meghatirozott inkluzivitds értelmezése
Osszhangban 4ll a szervezet gazdasdgi és tarsadalompolitikai célkitlizéseivel, igy annak
jelentéstartoméanya eltérhet a pedagogiai €s szociologiai megkozelitésekben megfogalmazott
inkluziés modellektdl. A 2018-as PISA-felmérésben megjelend globélis kompetencia mérés
kiemelten kezeli a tarsadalmi befogadas eldmozditasat, amelyet jol tiikroz a jelentés cime is

(Preparing Our Youth for an Inclusive and Sustainable World: The OECD Global Competence
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Framework). Az OECD ezaltal egy olyan oktataspolitikai irdnyvonalat képvisel, amely a fiatalokat
a globalis perspektivak és az inkluziv tarsadalmi rend elfogadédsara 6sztonzi.

Az UNESCO egyik, az ENSZ éltal kezdeményezett oktatasi stratégidja dsszhangban all a
2030-ra kitizott fenntarthatod fejlodési célokkal, amelyek kozott kiemelt helyet kap az atfogo,
igazsagos ¢s mindségi oktatas biztositasa mindenki szaméra. Ennek részeként célként fogalmaztak
meg, hogy 2030-ra 170 orszagot vonjanak be a PISA-felmérésekbe, beleértve az alacsony és
kozepes jovedelmi orszagokat is (Auld et al., 2019; Kaess, 2018).

Az oktataspolitikai elemzések alapjan az UNESCO altal képviselt elvek egy inkluziv
globalis nevelési attitidot vetitenek eldre. Ugyanakkor az inkluziv oktatds koncepcidja
tobbféleképpen értelmezhetd. A Salamancai Nyilatkozat (Unesco, 2006) az inkluziv nevelést a
sajatos nevelési igényli (SNI) tanuldk szamara olyan pedagogiai rendszerként hatdrozza meg,
amely decentralizalt, részvételkozpontu és az egyéni képességekre épitdé nevelési stratégiakat
alkalmaz. Ezzel szemben az OECD 4ltal képviselt inklazidos modell a globalis kompetencidk
fejlesztésével Osszefiiggésben jelenik meg, amelyet a PISA-felmérések eredményei is
kozvetitenek.

Az inkluziv nevelés értelmezésének kiillonb6z0 megkdzelitései oktataspolitikai vitakhoz
vezetnek. A kozpontositott, gazdasagi mércére alapozott oktatasértékelési rendszerek, mint
amilyen a PISA, nem feltétleniil alkalmasak a tanul6i diverzitds, a befogadas és az egyéni
készségek mentén differencialt tantervi modellek értékelésére (D. Cobb & Couch, 2022; Kozma,
2015; Pizmony-Levy, 2017). A kdzpontositott mérési rendszerek standardizalt tesztelési keretel
korlatozhatjdk az egyéni sziikségletek figyelembevételét, ami fesziiltséget generalhat az inklizio
kiilonboz6 pedagogiai és szakpolitikai értelmezései kozott.

Az OECD inkluziv jovordl alkotott szemlélete univerzalis oktatasi keretrendszert kinal,
amely a fejlodoé orszadgok stratégidira épiil. Ez az egységes modell az oktatdsi egyenldséget
szervezeti tényezOk alapjan kivanja biztositani, kevés figyelmet forditva a kulturalis
kiilonbségekre. Az inkluzié igy nemcsak a hozzaférést, hanem a sokféleség elfogadésat is célozza,
ami Kelet-K6zép-Europaban, igy Roméniaban is kihivast jelent (Wiseman & Taylor, 2017).

Az inkluziv szemlélet megvalositasa bizonytalan tarsadalmi-gazdasagi kornyezetben
kiilondsen instabil lehet (Ravet & Mtika, 2021). Bar az oktataspolitika az inklazi6d erdsitését
célozza, a gyakorlat gyakran elmarad az elmélett6l. A megvaldsitds kulcsa az intézményi

eroforrasokban, a pedagogusok felkésziiltségében €s a tdimogatorendszerek miitkodésében rejlik.
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I. 4. A kutatas elméleti megalapozasa és konceptualizalasa

Jelen értekezés két fO fogalmi keretre épiil: a romaniai magyar kisebbség specialis nevelési
szervezeteinek elemzésére, valamint a csalad és az iskola kozotti kapcsolat vizsgalatara a
fogyatékossaggal €16 gyermekek oktatasi kornyezetében. Roméniaban a gydgypedagogiai ellatas a
90-es évektdl kezdédden jelentds atalakulasokon ment keresztiil, amelyeket az oktataspolitikai
reformok mellett az emberi jogi és esélyegyenldségi torvények valtozasai is eldsegitettek (Berszan,
2017; Turza, 2019).

A szakpolitikai és pedagogiai valtozasok kettdés — szervezeti és kornyezeti — hatasrendszere
azonban gyakran instabilitast eredményezett, hiszen mig az inkluziv oktatési térekvések elméleti
szinten megjelentek, addig a gyakorlati megvaldsitasuk szdmos strukturdlis akadélyba iitk6zott. A
fogyatékossaggal €16 gyermekek oktatasaval kapcsolatos szakmai diskurzusokat hosszl ideig a
korabbi, foként szegregalt oktatasi modell 6roksége hatarozta meg, mikdzben az 1j dontéshozatali
folyamatok a jovobeli fejlesztési irdnyokat igyekeznek meghatarozni (Wilson, 2002).

A romadniai specidlis oktatds célja a befogad6d pedagogia bevezetése volt, de sok intézmény
tovabbra is a korabbi centralizalt modell elemeit Orzi. Az adaptacio eltérd mértékii, és a magyar
kisebbségi kozosségekben kiilondsen nehézséget okoz a korlatozott anyanyelvi gyogypedagogiai
ellatas (Nagy, 2016). Jelen értekezés célja nem csupan a specidlis oktatdsi intézmények
mikodésének leirdsa, hanem az intézményi, szakmai és tarsadalmi Osszefiiggések mélyebb
elemzése. Az oktataspolitikai valtozasok, a csaladi hattér és az intézményi struktarak
kolcsonhatasanak vizsgalataval az elemzés hozzdjarulhat a romaéniai magyar kisebbségi
kozosségek gyogypedagogiai gyakorlatanak és a csalad-iskola kapcsolatrendszerének komplexebb
megértésehez.

Jelen értekezés problémakore az 2. tablazatban 6sszegzésre keriild négy kozponti fogalom koré
csoportosul. A csaldadi megkiizdés és tamogatds esetében a stressz-szint, a pénziigyi terhek és a
szocialis tdmogatas elérhetdsége képezik az elemzés fobb aspektusait, mivel ezek meghatarozé
tényezok a fogyatékkal €16 gyermeket neveld csaladok életmindsége €s alkalmazkodasi stratégiai
szempontjabol. 4 tamogato kornyezet és inklizio fogalmi dimenzidi kozé tartozik az egészségiligyi
¢és szocidlis szolgaltatdsokhoz vald hozzaférés, valamint a kozdsségi tdmogatas mérteke, amely
kiilonosen a kisebbségi helyzetben €16 csalddok esetében kiemelt jelentdséggel bir. 4 tdrsadalmi

elfogadas vizsgalata az inkluziv oktatasban vald részvétel, a diszkriminacios tapasztalatok €s a

25



tarsadalmi befogadas lehetdségeinek elemzésére Osszpontosit. 4 csalad és az iskola kozotti
kapcsolat értelmezésében a sziil6i bevonddas, a kommunikacios folyamatok €s az egytittmiikodési
stratégidk vizsgalata keriil el6térbe, amelyek kulcsfontossagliak az oktatdsi eredményesség és az
intézményi timogatas szempontjabol.

A romaniai magyar kisebbség altal fenntartott specialis intézmények fontos szerepet toltenek
be a helyi gyogypedagogiai ellatasban. Oktatasi €s fejlesztési feladataik mellett rekreacios
2008; Blair, 2009; Dan, 2022; Datta, 2016). Az alternativ modszerek, mint a tapasztalati tanulas ¢s
kornyezettudatos nevelés, egyre fontosabbd valnak a gydgypedagdgidban. Ezek a természetes
kornyezetben zajlo programok tdmogatjdk a gyermekek fejlédését, Onallosagat ¢és
onbizalmat.(Kolb, 2015; Kovacs, et al., 2022).

2. tablazat: A vizsgalni kivant fogalmak konceptualizalasa

Fogalom Dimenziok Mérési lehetoségek

A fogyatékossaggal €16 gyermeket
neveld sziilok/elsé szamu gondozdk
stressz faktorjainak feltérképezése, a
megkiizdési stratégidjuk mérése
Pénziigyi helyzet és kiadasok

Sziildi szorongas €s stressz

Csaladi megkiizdés

és timogatas Anyagi terhek fel’mereﬂse’, az anyagi tdmogatasok
elérhetdsége
A tdmogatasi rendszerek elérhetdsége,
Szocialis tamogatasok gyakorlati haszna, valamint a szocialis
igénybevétele ¢€s tamogatd szolgaltatasok

igénybevétele és hozzaférhetdsége
Az egészségiigyi szolgaltatdsokhoz
vald hozzaférés eloszlasa,

Az egészségiigyi és fogyatékossagi besorolas szerint,
rehabilitacios alacsony jovedelmek és az egyes
szolgaltatdsokhoz val6 demografiai valtozok szerint (kor,
hozzaférés nem, lakhely, etnikai hovatartozas,
Tamogato sziil6i statusz stb.), valamint az
kornyezet és igénybevételek gyakorisdga
inklazid Sziilok kozosségi integracidjanak
Koz06sségi tdmogatas mérése, kozosségi tdmogatd haldzatok
hozzatérhet0sége
Iskolai és az iskola A gyogypedagogiai szakdolgozok
partnerintézményeinek a szolgalatatasainak igénybevétele, ezek
szolgaltatdsainak az elérhetdsége és az iskolai segitd
elérhetdsége szakemberek bevonoddottsaga
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Tarsas elfogadas ¢és
inkluzids szemlélet

Tarsadalmi befogadas

Ko6zosségi attitidok mérése a
fogyatékossaggal €16 gyermekekkel
szemben

Az oktatasban val6 részvétel
inkluziv/szegregalo jellege és
hatékonysaga

A fogyatékossaggal €16 tanulok ardnya
a specialis magyar iskoldkban,
osztalyokban, valamint a szocialis
integracidé mérése

Diszkriminaci6 és tarsadalmi
elfogadas tapasztalatai

Diszkriminacios tapasztalatok
felmérése, tarsadalmi elfogadottsag
vizsgélata

Csalad-iskola
kapcsolat és
kisebbségi
szempontok

Sziil61 bevonodas a nevelési
folyamatokba

A nevelési folyamatok elérhetdsége, az
iskolai és az iskolan kiviili
programokba val6 bevonodottsag
mértéke

Sziil6-iskola kommunikécios
formai és hatékonysaga

Sziil6-iskola kommunikécio
gyakorisaga ¢s hatékonysaga, digitalis
platformok haszndlata, formalis és
non-formalis kommunikacios
gyakorlatok Osszevetése

Az iskola-csalad
egyiittmitkddési stratégidja

Az iskola egyiittmiikdési
programjainak inkluziv jellege,
elérhetdsége, az ebben tapasztalhato
diszkriminécio helyi értékek szerinti
megoszlasa

A sziilok bevonodasa az iskolai
dontéshozatalba, egyiittmitkodési
programok értékelése

Forras: sajat szerkesztés

Bar a helyi kozosségek fontos szerepet jatszhatnanak az inkluzido eldmozditasadban, a

diverzitast tamogat6 kezdeményezések ritkak a formalis €s informalis terekben. Ezt részben célzott

iskolai €s egyesiileti programok probaljak ellenstlyozni, a fogyatékkal €16 gyermekek integracidjat

segitve. Elemzési fokuszunk a sziiléi integracidra, a kozOsségi tdmogatisra és az iskolai

egylttmiikddések hatékonysagara irdnyul. A nemzetkozi szakirodalom a biomedikélis helyett a

szociélis és kulturalis modellt' szorgalmazza, kiilonosen kisebbségi kontextusban. Kutatisunk azt

is feltarja, hogyan segitik ezek a programok a fogyatekossdg tdrsadalmi megkdzelitésének

elterjedését és a csaladok aktiv részvételét.

! A biomedikalis modell a fogyatékossagot elsésorban egyéni, orvosi problémaként kezeli, amelyet diagnosztizalni és
kezelni kell. Ezzel szemben a szocidlis modell a tarsadalmi kdrnyezet akadalyozé tényezdit tekinti a fogyatékossag 6
forrasanak. A kulturalis modell pedig a fogyatékossagot a tarsadalmi sokszintiség részének, kulturdlisan bedgyazott
identitasformanak tekinti, kiemelve a k6z0sségi és értelmezési kontextusokat is (Shakespeare, 2006; Goodley, 2011).
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I. 5. A dolgozat felépitése

Ertekezésiink elméleti részében az Eurdpai orszagok inkluzié értelmezésével és a hozza
kapcsolodo tarsfogalmak behatarolasaval keressiik a kdzos pontokat, kiilon kitérve a magyar €s a
romdn torténetis€g szakpolitikai vonulataira. Az értelmezések fokuszdban a fogyatékossag
tarsdalami megitélése és a valtozd szemléletrendszerek bontakoznak ki, foleg a kétpolusu
megitélési paradigmak (medikalis és tarsadalmi) koré csoportosulva. A szakirodalmi diskurzusok
(Barnes et al., 2003; Kalman & Konczei, 2002; Kalman, 2004; Neufeld & Maté, 2014)
elmozdulnak a fogyatékossag okat keresd orvosi modell adta valaszkereséstdl és az egyén
képességeire figyelve a fogyatékossaggal é16 személyre koncentralnak.

Kutatasunk soran az inkluziv oktatas rovid torténeti hatterét vizsgaljuk, kiilonds tekintettel a
szegregalt specialis oktatasi kozpontok 1étjogosultsagara, valamint parhuzamot vonunk a nyugati
befogadd nevelési elvekkel. Elemzésiink célja, hogy feltarjuk, hogyan teremthet a nevelési
kornyezet — kiilondsen a fogyatékossaggal ¢é16 tanulok esetében — olyan feltételeket, amelyek
elsddlegesen a specialis sziikségletek kielégitését szolgaljak. Bemutatjuk azokat az 10j nevelési
megkozelitéseket is, amelyek a fejlodd orszagok oktatasstratégidiban mar a mult szdzad masodik
felétdl eldtérbe helyezték az inkluziv egyiittnevelés gyakorlatat. Ezzel szemben Roménidban a
Ceausescu-diktatira idején a fogyatékossagi szemléletet meghatarozo tarsadalmi eloitéletek és az
oktataspolitikai korlatozasok jelentds akadalyokat gorditettek az inkluzi6 elé. Fontosnak tartjuk,
hogy feltarjuk ezeket a torténelmi tényezoket is, mivel enélkiil nehezen értheték meg azok a mai
napig hatd attitidok ¢és diskurzusok, amelyek akadalyozzdk a fogyatékossag tarsadalmi
modelljének elfogadasat.

A romadniai tarsadalomban mélyen gyokereznek a diszkrimindcio, a kirekesztés és a
fogyatékossaggal €16 személyek marginalizalasanak fizikai, jogi és attitlidbéli megnyilvanulasai.
Ezért tartjuk kiemelten fontosnak, hogy vizsgalodasaink soran az esélyegyenldség és méltanyossag
jogi és nevelési elveit is figyelembe vegyiik, amelyek elengedhetetlenek a valddi inkluzio
megvaldsitdsdhoz. A dolgozat II. fejezetben ezeket a torténeti vonulatokat tarjuk fel, kitérve a
romaniai magyar kisebbség helyzetére.

A dolgozat III. fejezetében a csaldd-iskola kapcsolat nemzetkdzi €s hazai (magyar-roman)
szakirodalmi hatterét elemezziik, kiilonds tekintettel a specidlis nevelési intézmények

jogyakorlataira. Célunk, hogy kiilonb6z0 orszdgok és oktatdsi rendszerek Osszehasonlitasan
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keresztiil bemutassuk, miként jarulhatnak hozza az inkluziv nevelési kultarak a fogyatékkal €16
gyermekek tarsadalmi befogaddsdhoz. A torténeti attekintés soran nemcsak esettanulmanyokat €s
helyzetbemutatasokat ismertetiink, hanem konkrét megoldasi javaslatokat is adunk, amelyek az
inkluziv nevelés szervezeti kultirdjanak fejlesztését szolgaljak. Vizsgaljuk, hogy a sziildk és
pedagogusok kozotti egyiittmiikddés hogyan befolyasolja a gyermekek fejlodési lehetdségeit, és
milyen szerepet jatszanak az iskolai tdmogat6i programok a sziiléi bevonddas eldsegitésében.
Kutatasunkban kiilonds figyelmet forditunk arra, hogy a sziilok megkapjak a sziikséges tamogatast
az inkluzivitast célz6 programok mindségiranyitasi folyamataiban. Az inkluziv szemléleti oktatési
gyakorlatok megerdsitése érdekében az iskolaknak nemcsak lehetdségiik, hanem kotelességiik is a
tamogato szerep felvallalasa. Ertekezésiink célja, hogy feltarjuk a csalad és az iskola kozotti
egylttmiikddés szerepét a valddi inkluzié megteremtésében, és bemutassuk, hogyan segitheti el
mindez a fogyatékkal ¢l gyermekek fejlodését és jolétét. Az empirikus vizsgalat sordn kiilonos
figyelmet forditunk a csaladok megkiizdési stratégidira, a sziiléi szorongas €s stressz hatésaira,
valamint a k6z6sségi tdmogato rendszerek elérhetdségére és gyakorlati hasznéra.

A 1TV. fejezet a specidlis oktatasi kdzpont nevelésre fokuszald programjainak befogadd
jellegét vazolja fel, kiemelve a vizsgalatba a roméniai gydgypedagdgia ellatasi rendszereket. A
hagyomanyos iskolai tantervbdl valo kitdrés egyfajta innovativ megkdozelitési elvet kovet, a
specialis iskolak sokszinlisége demonstralja, hogy az oktatasi tartalmakat milyen eklektikusan 4t
lehet formalni. A gyogypedagdgia elveken miikodd intézmények programjai a folytonossag €s a
kolcsonhatas elvét kovetik (Dewey, 1997), ¢és elsddleges célként a fogyatékossaggal
Osszeegyeztethetd pedagodgiai tartalmakat, alternativ kommunikdcids modszerek és eszkozok,
valamint egyéni készségek tamogatasat fogalmazzak meg. A csaladokkal valo kapcsolattartas és a
kozosségi erd Onszervezddd képessége is figyelemre méltd, hiszen az inkluziv kornyezet
megvaldsitasanak gyakorlati példait elevenitik meg. A Bronfenbrenner 6koldgiai modellje alapjan
hasznalt tobbtényez0s fejlodési rendszerek (mikro-, mezo-, exo €s makrorendszerek) a tarsadalmi
hatasoknak eltérd szintjeit 6sszegzik (Bronfenbrenner, 1999). A nevelési kdrnyezet meghatarozo
szerepe szorosan Osszefiigg az egyén fejlodési sajatossagaival, ez a fogyatékossaggal €16
személyek esetében sarkalatos vizsgalodasi alapot szolgaltat, hiszen az inklazids kérdések magjat
képezi.

A dolgozat V. fejezete részletesen bemutatja a kutatds menetét, moddszertani

megkdzelitését, valamint a kutatasi célokat, kérdéseket €és hipotéziseket.
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3. abra: A kutatas tervezett lépései

KKI1: Hogyan befolyasolja a fogvatckossaggal élé gyermek
nevelése a csaladok pszichoszocidlis helyzetét, anvagi biztonsagat
s tarsadalmi részvételét?

KK2: Milyen tipusu tamogato rendszerek érhetok el a fogyatékdal
éld gyvermekeket neveld csaladok szamara Roméaniaban. és ezek
milyen mértékben segitik a megliizdési stratégialeat?

KK3: Milyen tényezdk  befolyasoljak a  csalad-iskola
egvuttmikodeés sikerességét a fogvatékkal €16 tanuldk
integraciojaban, ¢€s milyen akadalyokat tapasztalnak a
pedagogusok?

KK4: Milven teénvezok befolyasoljak a fogyateldaal élo
gvermekeket nevel 6 csaladok inkluzidval kapcsolatos attitidjeit és
elvarasait az oktatdsi rendszerben?

KK5: Hogyan jarnlhat hozza ar iskola a tarsadalmi

szemléletvaltashoz és a fogyatékossaggal €16 gyermekek
elfogaddsanak erdsitéséhez?

A kutatas
kérdései

KK6: Milyen szerepet tolt be az iskola a kisebbségi magyar
kizdssegben afogyatékkal €16 tanulok tarsadalmi integraciojaban?
KKT7: Milyen kihivasokkal néznek szembe a magyar lisebbséghez
tartozd fogvatékossaggal €l0 gyermekek szillel az oktatdsi
rendszerben?

A kutatas

hipotézisei Csaladi megkiizdés és timogatas

Tamogato komyezet és inkluzio

Milyen Tarsas elfogadas és inklizios szemlélet
modszerrel

vizsgalhatjuk Csalad-iskola kapcsolat és kisebbségi
meg? szempontok

Kutatasi

Pilot kutatas - kérdoives lekérdezes
Felig strukturalt interjik (gyogypedagogusok s
sziilok)

Reflektiv naplok kitdltése, szakeértoi mintavétel

Kevert
modszer

SPSS, Atlas.ti, fSQCA

Kvantitativ | Kvalitativ

Hogyan csaladi attitfid

elemezhetjiik? +  sziiléi szorongas és stressz

* anyagi terhek

« srzocialis, egészségligyi s tarsas
tamogatasok

¢ kommunikécios gyakorlatok

«  kulturalis hattér és identitas tényez ok

¢  az iskola tamogatast biztosito feltételei

*  sziil6i bevonodas a nevelési

folyamatokba

Adatelemzés

Forras: sajat szerkesztés
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A 3. abra 0sszegzi a kutatds menetét, ennek értelmében a vizsgalodasba bevont kutatasi
kérdések €s az azokra épiild hipotézisek mentén strukturalddik, kiilonos tekintettel a csaladi
megkiizdésre, a timogatd kornyezetre, a tarsas elfogadasra és a csalad-iskola kapcsolatra. A kutatas
célja, hogy feltarja, milyen hatast gyakorol a fogyatékossaggal €16 gyermekek nevelése a csaladok
¢letére, valamint, hogy milyen tdmogatasi rendszerek és kozosségi strukturak allnak rendelkezésre
a csaladok szamara. A kutatds kevert mddszertan alkalmazasaval valosult meg, kombinalva a
kvantitativ és kvalitativ adatgyiijtési és elemzési technikdkat. A pilot kutatds sordn kérddives
lekérdezést végeztiink, amelyet félig strukturalt interjuk kdvettek, ezeket gyogypedagdgusokkal és
szlilokkel készitettiik. Mindezt elmélyitve reflektiv naplok kitdltése is része volt a kutatisnak,
amely szakért6i mintavételen alapult. A kutatds sordn vizsgalt dimenziok kozé tartoztak a csaladi
attitidok, sziiléi szorongas és stressz, anyagi terhek, szocialis és egészségligyi tdmogatasok,
kommunikécios gyakorlatok, valamint a kulturalis hattér és identitas tényezoi. Az elemzésben
hangsulyt kapott az iskola altal ny(jtott timogatas, valamint a sziil6i bevon6das mértéke a nevelési
folyamatokba. Az adatfeldolgozas ¢és elemzés sordn SPSS, Atlas.ti és fsQCA szoftvereket
alkalmaztunk, amelyek lehetdvé teszik mind a kvantitativ, mind a kvalitativ adatok alapos
vizsgalatat. Osszességében a kutatés arra torekedett, hogy atfogd képet adjon a fogyatékossaggal
¢l gyermekeket neveld csaladok helyzetérdl, az dket érd kihivasokrol, valamint a tdmogatési
rendszerek és az oktatasi intézmények szerepérdl a tarsadalmi elfogadés és a csaladi megkiizdés
tekintetében.

A VI, VII és VIII fejezetekben a kutatds eredményeit lattatjuk, amelyek atfogd képet
nyUjtanak a kotédé alapi nevelés, a csaldd-iskola viszony, a sziildi bevonddas és a
fogyatékossaggal €16 gyermeket neveld csaladok életitjanak vizsgalatarol, kiemelve az inkluziv
oktatas és a tamogato kornyezet fontossagat. Ezt kovetden a IX. fejezetben Osszegezziik a kutatés
eredményeit, fokuszban annak Ujdonsagértékével, ugyanakkor a limitaciokra ¢és a
kovetkeztetésekre is kitériink. A fejezet hangstilyozza, hogy a gyogypedagogusok reflexioi értékes
betekintést nyljtanak a csaldd és iskola kozotti egyiittmiikodési gyakorlatokba. Az elemzések
ravilagitanak arra, hogy a roméniai specidlis oktatdsi rendszerben mélyrehatd strukturdlis és
nevelési kulturavaltasra van sziikség. A gyogypedagdgusok thlterheltsége csokkenthetd lenne
olyan humanus és hatékony segitd szervezetek bevonasaval, amelyek célzott csaladtdmogatd

programokat biztositanak.
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II.  Specialis és inkluziv oktatasi intézmények szervezeti kulturaja

II. 1. Fogalmi és jogszabalyi keretek a specialis nevelés értelmezésében —
torténeti és kortars megkozelitések

crer

be az Egyesiilt Kirdlysag oktataspolitikai rendszerébe. A jelentés célja az volt, hogy a kiillonboz6
fogyatékossagi kategoridkba sorolt tanulok helyzetét egységesebb és kevésbé stigmatizalé moédon
kezelje, lehetdséget teremtve szdmukra a tobbségi oktatdsban vald részvételre. A koncepciod
elétérbe helyezte az egyéni pedagdgiai tdmogatas sziikségességét, és megalapozta a ma is
alkalmazott inkluziv nevelési modelleket (Great Britain & Warnock, 1978). A terminologia
gyorsan elterjedt a nemzetkdzi oktataspolitikai diskurzusokban, €s szamos orszag beépitette sajat
szabalyozasaba. Magyarorszdgon az 1993-as kdzoktatési torvény, Romanidban pedig a 2000-es
évek elején bevezetett jogszabalyok biztositottak az SNI tanulok jogait és az egyéni pedagdgiai
fejlesztéshez valo hozzaférést (15/2013. (II. 26.) EMMI rendelet, n.d.; 1993. évi LXXIX. torvény
a kozoktatasrol, n.d.; Romania Hivatalos K6zlonye & Monitorul Oficial, 2007).

Romanidban a rendszervaltast kovetden a fogyatékkal €16 gyermekek oktatasa jelentds
valtozasokon ment keresztiil. Az elsé mérfoldkovet az 1995-0s oktatasi torvény jelentette, amely
eldszor ismerte el a sajatos nevelési igény (Cerinte Educationale Speciale — CES) fogalmat és ezzel
parhuzamosan Uj oktatdsi elveket vezetett be, amelyek a demokratikus oktatas, az oktatas
pluralizmusa ¢és a differencialt nevelési formak tdmogatésara helyezték a hangsulyt (Verza, 1995).
A 2000-es évek elején az inkluziv oktatds fokozatosan erdsodni kezdett Romanidban, részben
nemzetkodzi szervezetek, példaul az UNICEF és az UNESCO tamogatdsanak kdszonhetden. A
RENINCO Romania Association €és mas civil szervezetek is szerepet vallaltak az inkluziv nevelési
modellek bevezetésében, amelyek célja az SNI tanuldk tobbségi oktatdsba vald bevonasa volt. A
oktatas fogalmat, amely a specialis iskolak mellett a tobbségi intézményekben is biztositotta az
SNI tanulok oktatasat (Monitorul Oficial, 2006; UNESCO, 2005).

Roménidban az SNI tanulok oktatdsi lehetdségei kiilonbozé strukturdk mentén
szervezddnek, amelyek célja az egyéni sziikségletekhez igazitott pedagdgiai timogatas biztositasa.

Az oktatasi rendszerben tovabbra is jelentds szerepet toltenek be a specialis iskolak, amelyek
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elsésorban a stlyos és halmozott fogyatékossaggal €16 gyermekek szamara nyujtanak intézményes
ellatast. Ezek az iskolak komplex gyogypedagogiai szolgéltatasokat kinalnak, figyelembe véve a
tanulok egyéni fejlesztési igényeit.

Bar a jogszabalyok elméletileg biztositjak az integralt oktatas lehetdségét, a gyakorlatban a
specialis iskolakba nemcsak sulyos €s halmozottan fogyatékossaggal €16 tanulok keriilnek, hanem
egyre gyakrabban kozépsulyos fogyatékossaggal €16, hatranyos helyzetii vagy halmozottan
hatranyos helyzetli gyermekek is, akiket a kozoktatas fokozatosan kiszorit (Bolboroci & Bodi,
2022). Ez kiilondsen az o6todik osztalyt kovetden valik hangsilyossd, amikor az oktatasi
kovetelmények novekedésével parhuzamosan a pedagodgusok egyre kevesebb tdmogatast kapnak
az integracid megvalositdsdhoz. Ennek eredményeként a kozépsulyos fogyatékkal €16 ¢és
szocialisan hatranyos helyzetii tanulok nagy aranyban kerililnek at specidlis iskoldkba, annak
ellenére, hogy megfeleld tamogatas mellett integralt oktatasi kornyezetben is fejlddhetnének.

Az inkluziv nevelés térnyerésével egyre nagyobb hangsulyt kapnak a tobbségi iskolakban
miikdd specialis osztalyok, amelyek lehetdséget biztositanak az SNI tanulok szdmara, hogy a
tobbségi oktatas keretein beliil, differencidlt pedagodgiai modszerekkel, kisebb Iétszamu
osztalyokban vehessenek részt az oktatasban. Ez a modell eldsegiti az inkluzio fokozatos
megvalosulasat, ugyanakkor biztositja a sziikséges szakmai timogatast a tanulok szdmara.

Bizonyos esetekben az SNI tanulok egyéni integracio keretében vesznek részt a tobbségi
oktatasban, amely soran személyre szabott pedagogiai programok és specialis fejlesztési stratégiak
tamogatjak beilleszkedésiiket. Az egyéni integracio sikeressége szorosan Osszefligg az oktatéasi
intézmények inkluziv szemléletével, a pedagdgusok szakmai felkésziiltségével és a tamogatd
szolgaltatasok rendelkezésre allasaval. A gyakorlatban azonban az inkluziv oktatdsban dolgozo
tandrok jelentds részének nincs elegendd szakmai tamogatasa ahhoz, hogy hatékonyan tudjak
kezelni az SNI tanuldk sajatos sziikségleteit. Ennek kovetkeztében sok esetben a pedagoégusok, az
intézmények és a helyi oktatasi hatésagok is az elkiilonitett oktatast preferaljak, ami hosszl tdvon
az inkluziv nevelési rendszer kiliresedéséhez vezethet (Dogaru & Chitescu, 2020).

A romadniai oktatasi rendszerben egyre nagyobb szerephez jutnak az utazd (itinerans)
iskolédkban. Az utazd pedagogusok a gyermek egyéni sziikségleteihez igazitott fejlesztési terveket
dolgoznak ki, és a pedagogusok munkdjat tdmogatva biztositjadk a megfeleld gyogypedagdgiai

hatteret. A tadmogatd szakemberek — példaul logopédusok, pszichologusok ¢és fejlesztd
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pedagogusok — szintén kulcsszerepet jatszanak az inkluziv oktatas gyakorlati megvalositasaban,
biztositva a tanulok szamara sziikséges terapias ¢és fejleszto szolgaltatasokat. Azonban az inkluziv
oktatasi modell erdsitéséhez nemcsak ezeknek a szakembereknek a jelenléte sziikséges, hanem az
intézményi szintli szemléletvaltas €s az oktatasi stratégidk reformja is (B. F. Gyarmati, 2022).

Az SNI tanulok oktatési lehetdségeinek ezen differencialt rendszere elméletileg lehetoséget
biztosit a tanulok egyéni képességeihez ¢€s sziikségleteihez igazodd oktatasi kornyezet
kialakitasara, azonban a gyakorlatban az oktatasi rendszer szamos akadallyal szembesiil az inklizi6
teljes kori megvaldsitasaban. A megfeleld szakmai tamogatds és az intézmények inkluziv
szemléletének erdsitése nélkiil az integracié sok esetben formalis marad, és a kdzoktatéasi rendszer
tovabbra is nagy aranyban szoritja ki az enyhe és kozépsulyos fogyatékossaggal €10, illetve
hatranyos helyzetl tanuldkat a specialis iskolakba (Alexiu et al., 2016; Grigoras et al., 2021; Nicu,
2016).

A Sajatos Nevelési Igény (SNI) kategorizaldsa nemzetkdzi szinten eltéré rendszerek
mentén torténik, azonban az egyik legelterjedtebb besorolasi modell az OECD altal meghatarozott
osztalyozas, amely négy 6 csoportba sorolja az SNI tanuldkat, figyelembe véve eltérd pedagogiai
sziikségleteiket (OECD, 2007).

1. Sualyos képességzavarok (disabilities) — Ide tartoznak azok a tanulok, akiknél az
akadalyozottsag egyértelmiien fizioldgiai vagy organikus eredetll. Ebbe a kategoridba
soroljak a latas-, hallas- és értelmi fogyatékossaggal €16 gyermekeket, valamint a
halmozottan akadalyozott tanuldkat. Az oktatasi rendszer szamukra specialis fejlesztd
iskolakat, gy6gypedagogiai szolgéltatasokat és alternativ tantervi megoldasokat biztosit.

2. Tanulasi nehézségek (difficulties) — Ebben a kategériaban olyan tanuldok szerepelnek,
akiknél nem all fenn organikus eredetli karosodas, azonban tanulasi zavaraik (pl. diszlexia,
diszgrafia, figyelemhianyos hiperaktivitds-zavar — ADHD) miatt egyéni pedagdgiai
tdmogatasra szorulnak. Az oktatési stratégidk esetiilkben a tanuldssegitd programokra, a
kompenzacids moddszerekre és a pedagogiai differencidlasra épiilnek.

3. Tarsadalmi és kulturalis hatranyok (disadvantages) — E csoportba azok a tanuldk tartoznak,
akik tanuldsi nehézségei szociookondmiai vagy kulturalis hatranyokbdl erednek. Ilyen
tényezOk lehetnek példdul a mélyszegénység, az etnikai kisebbségi hattér (pl. roma
kozosségekbdl szarmazd tanulok), vagy a migracids hattérrel rendelkez6 tanuldk jelenléte.

Az oktatdsi rendszer ezen tanulok szdmdra szocialis tamogatdsi programokat,
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felzarkoztatasi intézkedéseket és kozOsségi integraciot eldsegité kezdeményezéseket
biztosit.

4. Tehetséggondozas (gifted education) — Az OECD besorolasi rendszere hangstlyozza a
kiemelkedden tehetséges tanulok azonositasanak és specialis oktatdsi lehetdségeik
biztositasdnak fontossagat. A tehetséggondozas célja az egyéni képességek maximalis
kibontakoztatasa, amelyet differencialt tantervi megoldasokkal, tehetséggondozo

programokkal és személyre szabott oktatési stratégiadkkal segitenek eld.

A WHO fogyatékossagra vonatkozo meghatarozasai az elmult évtizedekben jelentds fejléddésen
mentek keresztiil, tiikrézve a tarsadalmi és tudomdnyos szemléletvaltasokat. Az osztalyozasi
vezetett, ahol az egyéni szlikségletek mellett a kornyezeti és tarsadalmi tényezok szerepe is elétérbe
kertilt. A WHO els6 nemzetkdzi osztalyozasi rendszere, az 1980-ban bevezetett Fogyatékossag,
Karosodas és Hatrany Nemzetkozi Osztalyozasa (ICIDH) még erdteljesen orvosi szemléletet
képviselt. Az ICIDH a fogyatékossdgot harom kiilondllo szinten értelmezte: a testi vagy
pszichologiai funkcidk, illetve anatomiai struktirdk rendellenességeként (karosodas), a
funkcionalis vagy aktivitasbeli korlatozottsagként (fogyatékossag), valamint a tarsadalmi
normékhoz viszonyitva hatranyos helyzetet eredményez6 kovetkezményként (hatrany). E rendszer
kozéppontjaban a betegségek ¢és azok kovetkezményei kozotti Osszefliggések alltak, mig a
kornyezeti és tarsadalmi tényezdkre csupadn marginalisan reflektaltak (UNESCO, 2020; WHO,
2004).

Az 1997-ben megjelent ICIDH-2 mar jelentds eldrelépést hozott, mivel a fogyatékossdgot nem
csupan egyéni allapotként, hanem az egyén és kornyezete kdzotti interakcioként értelmezte. Az ;)
osztalyozasi rendszerben megjelent a részvétel fogalma, és a fogyatékossagot a tarsadalmi részvétel
korlatozottsagaként definidlta. A ,hatrany” fogalmat felvaltottak a részvételi akadalyok, amelyek
mar nem pusztdn az egészségiigyi allapotbdl fakadd korlatokat, hanem a tarsadalmi tényezdok
szerepét is hangsulyoztak. Az ICIDH-2 megkozelitése ezzel megnyitotta az utat a fogyatékossag
tarsadalmi modellje felé, ahol a kornyezeti alkalmazkodids ¢és az egyén tarsadalmi
beilleszkedésének tdmogatasa kiemelt szerepet kapott (WHO, 2004).

A 2001-ben bevezetett Funkcidképesség, Fogyatékossdg ¢és Egészség Nemzetkozi

Osztalyozésa (ICF) tovabb mélyitette ezt a szemléletvaltast, és a WHO jelenlegi osztalyozasi
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rendszereként a fogyatékossag bio-pszicho-szocialis modelljét alkalmazza. Az ICF szerint a
fogyatékossdg nem csupdn az egyén egészségiigyi allapotanak kovetkezménye, hanem a testi
funkciok ¢és struktirdk karosodasanak, a tevékenységek akadalyozottsaganak és a tarsadalmi
részvétel korlatozottsaganak dsszetett interakcidjabdl ered. A rendszer kiilon hangsulyt fektet arra,
hogy a kornyezeti és személyes tényezOk miként befolyasoljak az egészségkarosodasok és a
fogyatékossag kozotti kapcsolatot, ezzel is alatdmasztva, hogy a fogyatékossag megértése és
kezelése nem valaszthat6 el a tarsadalmi és kornyezeti dsszefiiggésektél (WHO, 2013).

Az ICF bevezetésével a fogyatékossaggal kapcsolatos szakpolitikai dontéshozatalban és az
oktatési stratégidk kialakitasaban is eldtérbe keriiltek azok a megkdzelitések, amelyek az egyén
tarsadalmi részvételének tdmogatasdra és az esélyegyenldség megteremtésére torekednek. E
szemléletmodd szorosan illeszkedik az OECD éltal meghatarozott befogado nevelési iranyelvekhez,
amelyek az inkluzioét nem csupdn célként, hanem folyamatos fejlesztési folyamatként kezelik. Az
inkluziv oktatdsban a kornyezeti alkalmazkodas, a személyre szabott pedagdgiai tamogatés és a
tanulok aktiv tarsadalmi részvételének biztositasa alapvetd jelentdséggel bir, amely megkdzelités
hozzajarul a hatranyos megkiilonboztetés csokkentéséhez és a tarsadalmi integracio erdsitéséhez
(Kefallinou et al., 2020; Meijer & Watkins, 2019; Moore et al., 2021; Stolz, 2023).

Romaénia az elmult két évtizedben fokozatosan illesztette oktatasi rendszerébe az SNI tanulok
nemzetkozi osztalyozasi modelljeit, azonban a gyakorlatban az inkluziv oktatds megvaldsitasa
tovabbra is kihivasokkal terhelt. A roman kozoktatasi rendszer az OECD altal javasolt négy
kategoriat részben atvette, azonban a gyakorlatban az SNI besorolas gyakran inkonzisztens, és az
oktatasi rendszer strukturalis hidnyossagai miatt nem mindig tiikrozi a tanulok valos sziikségleteit
(Alexiu et al., 2016).

A romaniai torvényi szabalyozas értelmében az SNI tanulok két f6 oktatdsi formaban

részesiilhetnek tAmogatasban:

1. Specidlis oktatds — ide tartoznak azok a tanuldk, akik szdmdra a tobbségi oktatds nem
biztosit megfeleld feltételeket, igy specidlis iskoldkban vagy specidlis osztalyokban
tanulnak. Bar a torvényi szabalyozas szerint ez a forma els@sorban a stlyos €s halmozottan
fogyatékos gyermekek szdmara biztositott, a gyakorlatban azonban gyakran ide keriilnek
azok az enyhe ¢és kozépsulyos fogyatékossaggal €10, hatranyos helyzetli vagy tanulési

nehézséggel kiizdé gyermekek is, akik szamara az integracié nem valdsul meg.
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2. Integralt oktatds — az SNI tanulok szamara elméletileg lehet0ség van a tobbségi iskoldkba
valo beilleszkedésre, azonban ennek megvalositdsa erdsen intézményfiiggd. Az integralt
oktatds sikeressége nagyban mulik az iskola inkluziv szemléletén, a tanarok szakmai
felkésziiltségén ¢€s az elérhetd gyogypedagdgiai tdmogatdson. Az integracié legfobb
eszkozei:

a. Specidlis osztalyok a tobbségi iskolakban, ahol a tanulok kisebb csoportokban,
személyre szabott tAmogatassal tanulhatnak.

b. Egyéni integracio a tobbségi osztalyokban, amely sordn az SNI tanulok személyre
szabott oktatdsi programok alapjan tanulnak.

c. Itinerans magyarul utazé pedagdgusok €és tdmogatd szakemberek bevondsa, akik

segitik az SNI tanulok beilleszkedését a tobbségi oktatasi kdrnyezetbe.

crer

gyakorlati megvalositdsa szdmos akadalyba iitkozik. Az egyik legnagyobb kihivast a diagnosztikai
¢és besorolasi rendszerek hianyossagai jelentik, mivel az SNI stdtusz megallapitdsa nem minden
esetben egységes protokollok alapjan torténik, €s a diagnosztikai eljarasok gyakran nem tiikrozik
pontosan a gyermekek valds sziikségleteit. Ennek kovetkeztében sok tanuldé nem kapja meg a
szamara megfeleld pedagogiai tdmogatast, ami hosszl tavon akadalyozza fejlédésiiket és iskolai
sikerességiiket (Nicu, 2016).

Tovabbi nehézséget jelent a kozoktatasi rendszer strukturalis kirekesztd mechanizmusa,
amely bar formalisan biztositja az integracio lehetdségét, azonban a megfeleld pedagogiai és
infrastrukturalis feltételek hidnydban a gyakorlatban mégis sok enyhe és kdzépsulyos fogyatékkal
€10 és hatranyos helyzetli tanul6 szdmara nem teszi lehetdvé a tobbseégi oktatdsban vald részvételt.
Az iskolak jelentds része nem rendelkezik a sziikséges er6forrasokkal €s szakmai hattérrel az SNI
tanulok hatékony tamogatasahoz, ami hozzajarul ahhoz, hogy sok gyermek végiil specidlis oktatasi
intézménybe keriil (Grigoras et al., 2021).

A pedagogushidny €s a mddszertani felkésziiletlenség szintén meghatarozo tényezo, hiszen
a tobbségi iskoldkban tanitd pedagogusok gyakran nem rendelkeznek megfeleld képzettséggel az
SNI tanulok egyéni sziikségleteinek figyelembevételéhez. A szakmai tdmogatds korlatozott
elérhetésége miatt a pedagdgusok nagy része kevésbé alkalmaz differencialt oktatasi modszereket,
ami tovabb neheziti az inkluziv nevelési kornyezet kialakitasat. Az als6 tagozaton még részben

miik6do integracid a felsobb évfolyamokban fokozatosan gyengiil, mivel az 5. osztalytol kezdve a
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tanarok egyre kevesebb tdamogatast kapnak az SNI tanulok ellatasahoz. Ennek kovetkezményeként
egyre tobb gyermek keriil at specialis oktatasi intézményekbe, ami hosszu tavon csokkenti az
inkluziv nevelés eredményességét (Monitorul Oficial, 2023).

Mindezek fényében Romania bar hivatalosan az OECD Altal ajanlott kategoridk alapjan
hatarozza meg az SNI tanulok besorolasat, de a gyakorlati megvaldsitas tovabbra is korlatozott. A
torvényi szabalyozas biztositja az inkluziv oktatas lehetoségét, azonban az er6forrashiany, a
pedagdgiai tamogatés elégtelensége és a strukturalis akadalyok miatt az SNI tanulok jelentds része
kiszorul a tobbségi oktatdsbol. Az inkluzié hatékonyabb megvalésitasahoz elengedhetetlen a
diagnosztikai rendszerek fejlesztése, a pedagodgusképzés megerdsitése €s az oktatdsi intézmények
inkluziv szemléletének tAmogatasa (Baciu & Lazar, 2017; Dogaru & Chitescu, 2020; Grigoras et
al., 2021; B. F. Gyarmati, 2022; OECD, 2007).

Az elézéekben bemutatott fogalmi és szabalyozasi keretek ravildgitanak arra, hogy a
fogyatékossagrol, a sajatos nevelési igényrdl és az oktatasi jogosultsdgokrdl szolo terminologia
nem csupan nyelvi kérdés, hanem mély tarsadalmi, kulturélis és szervezeti jelentéstartalmakat is
hordoz. Az, ahogyan egy intézmény értelmezi €s alkalmazza ezeket a kategoridkat, kozvetleniil
hatassal van a pedagogiai dontéshozatalra, a befogadas mértékére, valamint a belsé szervezeti
normak ¢és attitidok alakulasara. Ezért sziikséges annak vizsgalata, hogy miként tiikr6z6dnek ezek
a fogalmi valtozdsok az oktatasi intézmények szervezeti kultirdjaban és attitidvilagéban,

kiilondsen az inkluziv nevelés szempontjabal.

II. 2. Az SNI terminologia kihivasai és alternativ értelmezései

A Sajatos Nevelési Igény (SNI) terminoldgia kezdetben az inkluziv oktatds eldmozditasanak
egyik eszkozeként jelent meg, azonban az elmult évtizedekben egyre inkdbb az adminisztrativ
cimkézés eszkozévé valt. Runswick-Cole és Hodge (2009) szerint az SNI fogalom tovabbra is a
deficitmodell logikdjat koveti, amely az egyéni nehézségekre helyezi a hangsulyt, ahelyett, hogy
az oktatasi rendszerek alkalmazkodasi képességét fejlesztené. Ennek kovetkeztében a fogalom sok
esetben megerdsiti az elkiilonitd oktatasi gyakorlatokat, és a pedagodgiai tdmogatasok helyett a
tanulok diagnosztikai kategoridkba sorolasat helyezi eldtérbe (Hodge & Runswick-Cole, 2008;
Runswick-Cole & Hodge, 2009).
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A kortars szakirodalom és oktataspolitikai irdnyzatok egyre nagyobb hangsulyt fektetnek arra,
hogy az oktatasnak nem a tanulok hidnyossagait kell kozéppontba allitania, hanem az oktatési
rendszerek felel0sségét kell erdsitenie. E szemléletvaltas egyik fontos irdnyvonala az oktatasi jogok
(educational rights) koncepcidja, amely az inkluziv oktatési kdrnyezet kialakitasat és a pedagogiai
tamogatasok biztositasat helyezi el6térbe. Az ENSZ keretében 2006. december 13-an, New
Yorkban elfogadott, a Fogyatékossaggal ¢l6 személyek jogairdl szolo egyezmény (2006) is
kimondja, hogy az oktatasi rendszernek minden gyermek szaméra biztositania kell a teljes korti
részvétel lehetségét (Legea nr. 448, 20006).

A nyelv hatalma meghatdroz6 szerepet jatszik az oktatasban, kiilondsen az SNI tanulok
kategorizalasaban, amely jelentds hatassal lehet a tanulok tdrsadalmi megitélésére €s oktatasi
lehetdségeire. A diskurzuselemzés elméleti keretein beliil Foucault (1973) hangstlyozza, hogy a
nyelv nem csupéan a valosag leirasanak eszkoze, hanem annak 1étrehozoja is, amely a hatalmi
struktirdkon keresztiil meghatirozza az egyének tarsadalmi helyzetét. Burman és Parker (2008,
2013) szerint a nyelvi kategorizacié nem csupan leird funkcidval bir, hanem normativ elvarasokat
is kozvetit, amelyek befolyasoljak az oktataspolitikai dontéseket és pedagdgiai gyakorlatokat (1.
Parker & Burman, 2008; R. H. Parker, 2013).

Romadnia oktatastorténeti kontextusaban az SNI tanulok besorolasa gyakran negativ hatdsokat
eredményezett, mivel az osztalyozas alapjat sok esetben a deficitmodellre épiild megkozelités
képezte. Corbett (1996) ramutat arra, hogy az oktatasi rendszerben alkalmazott nyelvezet alakitja
a tanulokrol alkotott képet, amely lehetOséget teremthet az inkluziora, de megerdsitheti a
szegregaciés mechanizmusokat is. Runswick-Cole és Hodge (2009) kritikdja szerint az SNI
terminologia sok esetben adminisztrativ cimkévé valt, amely nem a pedagodgiai tdmogatas
biztositasara, hanem az elkiilonités igazoldsara szolgal.

A romaniai gyakorlatban az SNI tanulok kategorizaldsa tobbnyire a korlatozo oktataspolitikai
struktirak megerdsitéséhez vezetett, mivel a diagnosztikai és besoroldsi rendszerek nem mindig
tikrozik a tanulok valos sziikségleteit. Az inkluziv oktatds elméleti szinten megjelenik a
szakpolitikai dokumentumokban, azonban a nyelvi diskurzus és az intézményi gyakorlat gyakran
eltér egymastol, ami hozzajarul ahhoz, hogy az SNI tanulok nagy aranyban kiszorulnak a tobbségi
oktatasbol. Ez is alatamasztja Foucault (1973) azon allitdsat, miszerint a hatalmi viszonyok a
nyelven keresztiil érvényesiilnek, és az oktataspolitikai terminoldgia nem csupan leird eszkoz,

hanem a tarsadalmi val6sag alakitasanak eszkoze is.
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A nyelvi diskurzusok elemzése ravilagit arra, hogy mig a nyugat-eurdpai orszagok egyre
tovabbra is jelentds mértékben fennmaradtak a deficitmodellen alapuld kategorizalasok. A torvényi
szabalyozasokban a ,,fogyatékossag” (handicap) kifejezés helyett egyre gyakrabban jelenik meg a
sajatos nevelési igény — SNI (Cerinte Educationale Speciale-CES), amely formailag mar egy
inkluzivabb nyelvezetet tiikr6z, azonban a gyakorlati alkalmazasban tovabbra is fennmaradt az
orvosi-pszicholdgiai alapu osztalyozas.

A terminolégiai valtozasok ellenére az oktatdsi rendszer intézményi struktirai gyakran nem
reflektalnak az inkluziv szemlélet elvarasaira. A szakértdi bizottsagok altal kiallitott diagnézisok
meghatarozzak a tanulok oktatési lehetdségeit, és a besorolds sok esetben kizardlag az egyéni
funkciokarosoddsokon  alapul, figyelmen kivill hagyva az  oktatdsi  koOrnyezet
alkalmazkoddképességét (Runswick-Cole & Hodge, 2009).

Mig az Egyesiilt Kirdlysagban a Special Educational Needs-SEN kifejezés hasznalata az 1980-
as évektdl kezdve egyre inkabb az egyéni fejlesztési sziikségletek elismerésére iranyult,
Romaniaban az SNI besorolés tovabbra is az oktatasi rendszer sziirdmechanizmusaként mikddik.
A tanulok jelentds része — kiilondsen az 5. osztalytdl kezdve — kiszorul a tobbségi oktatasbol, mivel
az iskolak nem tudjdk biztositani szdmukra a megfeleld pedagodgiai tamogatast. Ennek
eredményeként az SNI kategoria gyakran nem az inkliziot, hanem az elkiilonitést erdsiti (Alexiu
et al., 2016; Mesterhazi, 1998).

A romaniai oktatdsi rendszerben az SNI tanuldk besoroldsa ¢€s tamogatisa Osszetett
diagnosztikai és adminisztrativ folyamat eredménye. Ez a rendszer nemcsak a tanulok
sziikségleteinek feltarasat szolgalja, hanem jelentds hatassal van iskolai palyafutasukra is, gyakran
a tobbségi oktatasbol valo kiszorulds irdnydba. A besorolds egyik kulcsfontossdgi eleme a
fogyatékossagi statuszt igazold hatdsadgi dokumentum, roman nyelven a certificat de handicap,
amely a magyar szaknyelvben a fogyatékossagot igazolo szakvélemény megfeleldje.

A diagnosztikai folyamat jellemzden egy sziili kérésre vagy iskolai javaslatra indul, amelyet
az illetékes pedagogiai szakszolgalat (Centrul Judetean de Resurse si Asistentd Educationald —
C.J.R.AE.) koordinal. A sziiloknek tobb hivatalos dokumentumot kell benyujtaniuk, koztiik:
szakorvosi ajanlast, gyogypedagogiai jellemzést, szocialis helyzetet igazolo iratokat, valamint —
amennyiben rendelkezésre all — fogyatékossagi igazoldst (certificat de handicap) és segitd

pedagogusi (fejlesztd tanari) ellatasra vonatkozé javaslatot. A dosszié 0sszeallitasat kvetéen egy
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multidiszciplinaris bizottsag végzi el a gyermek komplex vizsgalatat, amely az oktatasi palya
kijelolésének (iskolai orientacio) alapjaul szolgal (CJRAE Bihor, n.d.).

Fontos megjegyezni, hogy nem minden SNI tanul6 rendelkezik fogyatékossagi igazoldssal:
egyes tanulok csupan SNI-besorolassal (roménul: cerinte educationale speciale — CES) keriilnek
be az ellatorendszerbe. A jogi szabalyozas értelmében az SNI statusz és a tartdsan beteg vagy
fogyatékos statusz kiilon kategorianak szamitanak, és mas tipusu ellatdsokra jogositanak. Mig az
SNI tanulokat az oktatasi intézmények differencialt pedagogiai eszkozokkel tdmogatjak, addig a
fogyatékossagot igazolé szakvéleménnyel rendelkez6 gyermekek a szocidlis ellatorendszer feldl is
jogosultak tobbletjuttatasokra (Alexiu et al., 2016).

A fogyatékossdgot igazold szakvélemény (certificat de handicap) birtokldsa pénzbeli
ellatdsokkal, példaul emelt Osszegli csaladi potlékkal, ingyenes vagy kedvezményes
kozétkeztetéssel, utazasi kedvezménnyel, kozgydgyellatassal, valamint egyéb szocialis
juttatasokkal jar egylitt. Ezek az ellatdsok nem azonosak a rokkantsagi jaradékkal vagy nyugdijjal,
hanem a gyermek életkordhoz és egészségligyi statuszdhoz kotddd fogyatékossagi tamogatasnak
feleltethetok meg a magyar rendszerben (Hurjui & Hurjui, 2018).

A jogi el6irdsok értelmében az SNI (CES) statusz minden oktatasi ciklusvaltaskor (pl. 6vodabol
iskoldba, elemi iskoldbol gimnaziumba, gimnaziumbol kozépiskoldba) ujraértékelésre ¢és
megerdsitésre szorul, tehat a dokumentaciot ujra be kell nyljtani. A korabbi gyakorlat szerint a
fogyatékossagot igazlo szakvéleményt évente vagy kétévente meg kellett Gjitani, amely komoly
adminisztrativ terhet jelentett a csaladok szamara. A 340/2023. szdmu roman torvény értelmében
azonban azok a gyermekek, akik sulyos, irreverzibilis fogyatékossaggal élnek, immar allando
érvényességll igazolast kaphatnak egészen 18 éves korukig, ezzel jelentésen csokkentve az érintett
csaladok terhelését (Avocatnet.ro, 2023).

A bemutatott romaniai gyakorlat jol szemlélteti, hogy a sajatos nevelési igény megallapitasat
O0vezd diagnosztikai ¢és adminisztrativ folyamatok elsddlegesen egyéni hidnyokra és
funkcidzavarokra Osszpontositanak. Ez a megkozelités megerdsiti azt a tradicionalis, orvosi
szemléletre épiilo deficitmodellt, amely a fogyatékossagot a gyermek bioldgiai és pszichés
allapotanak kovetkezményeként értelmezi. Ezzel parhuzamosan hattérbe szorul az oktatasi
kornyezet adaptalhatosdganak és a tarsadalmi, kulturadlis kontextus szerepének vizsgélata, ami
kiilonosen élesen jelenik meg a diagnézis és besorolas gyakorlati alkalmazisdban. A

kovetkezOkben bemutatott fogyatékossagmodellek — az orvosi, szocialis ¢és kulturalis
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megkdzelitések — elméleti keretet nytjtanak annak értelmezéséhez, hogy milyen médon alakitja a
fogyatékossagrol vald gondolkodas az inkluziv nevelés lehetdségeit €s az intézményi gyakorlatokat
(Norwich, 2021).

A tarsadalmi modell ezzel szemben azt hangstlyozza, hogy a fogyatékossagot nem az egyéni
allapot, hanem a tarsadalmi kirekesztés, az akadalyozo6 kdrnyezet €s a diszkriminacié hozza létre
(Swaine et al., 2008; J. Thomas et al., 2020). Shakespeare ¢s Watson (1997) szerint a fogyatékkal
¢lok szamara a mindennapi élet minden teriiletén jelen 1évd tarsadalmi korlatok jelentik a
legnagyobb kihivast. Az orvosi és szakmai diskurzusok azonban tovéabbra is az egyéni problémakra
helyezik a hangsulyt, amely megbélyegzd cimkézést eredményez, példaul ,specidlis” vagy
»abnormalis” megjelolésekkel (Swain et al., 2008). Ennek kovetkeztében a fogyatékkal élok
tarsadalmi részvétele és esélyegyenldsége is sériil, legyen sz6 a munkaerdpiachoz, a kozosségi
terekhez val6 hozzaférésrol vagy a kommunikacios akadalyokrol (Barnes et al., 2003).

Az oktatasban ez a szemlélet a szegregalt specidlis iskoldk fenntartdsdhoz és az SNI cimke
kirekesztd hatdsanak erdsodéséhez vezet. Az inkluzié elémozditdsa érdekében sziikséges a
pedagoégiai és intézményi struktirak atalakitdsa, az akadalymentesités, valamint a tanuldk aktiv
bevonasa az oktatasi kozdsségekbe. A szolgaltatoknak az akadalyok lebontésara kell fokuszalniuk,
hogy a fogyatékkal ¢él6k nagyobb kontrollt gyakorolhassanak sajat életiik felett (Campbell et al.,
2013). Oliver (1990), valamint Swain €s munkatdrsai (2008) kiemelik, hogy az inklizi6 nem
csupan jogi vagy szakpolitikai kérdés, hanem tarsadalmi felelosségvallalds, amely csak akkor lehet
hatékony, ha a fogyatékossaggal és nem fogyatékossadggal €16 emberek kozosen dolgoznak a
valtozasért (Goodley, 2016). A valodi inklizié érdekében elengedhetetlen az oktatdsi rendszer
szemléletvaltdsa, amely a gyermekek egyéni sziikségleteinek cimkézése helyett a tanulasi
kornyezet alkalmazkoddképességére €s a tarsadalmi egyenléség biztositasdra Gsszpontosit
(Albrecht, 2003).

A tarsadalmi modell a fogyatékossdgot nem egyéni problémaként, hanem tarsadalmi
feleldsségként értelmezi, amelyet rendszerszintli akadalyok és diszkrimindcio tart fenn (Kiuppis &
Goodley, 2011; Whitburn & Goodley, 2019). A hagyomanyos megkozelitések a fogyatékossagot
gyakran tragikus allapotként dbrazoljak, mig az affirmacios modell az 6nrendelkezést és a pozitiv
identitds megerdsitését helyezi el6térbe. Ez a szemlélet nem hianyossagként, hanem sajatos
tapasztalatként tekint a fogyatékossagra, amely gazdagitja az egyéni és kozosségi életet (Goodley

& Lawthom, 2005; Neagu, 2021; Swaine et al., 2008).
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Az affirmacios modell kritikat fogalmaz meg az SNI fogalméval szemben is, amely tovabbra
is az egyéni deficitekre €pit, fenntartva a szegregalt oktatasi gyakorlatokat. A jogszabaly szerint
sajatos nevelési igénylinek mindsiil az a gyermek, akinek tanulasi nehézsége vagy fogyatékossaga
akadalyozza a tobbségi oktatasban valo részvételét (OECD, 2007). Ugyanakkor az SNI cimke az
oktatasi rendszerben gyakran megbélyegzd szerepet tolt be, és a gyermek massagat emeli ki
ahelyett, hogy az akadalymentesitésre ¢és az inkluziv pedagogiai gyakorlatokra helyezné a
hangsulyt (Corbett, 1996). Kutatasok (Hodge & Runswick-Cole, 2008; Runswick-Cole & Hodge,
2009) igazoljak, hogy az oktatasi intézmények miikodésében tovabbra is jelen vannak az SNI
tanulok kirekesztését fenntarté mechanizmusok. Az osztalytermi és iskolai kozegben az SNI cimke
nemcsak az érintett gyermekeket kiiloniti el, hanem a szakmai diskurzusokban is Gjratermeli a
fogyatékossaggal ¢élok tarsadalmi marginalizaciojat (Rorty, 1989). A wvalédi inkluzid
megvalositasdhoz elengedhetetlen a kategorizald szemlélet feliilvizsgalata és az akadalymentes
oktatési kornyezet kialakitésa.

Az SNI terminoldgia tovabbra is az egyéni deficitmodellt erdsiti, fenntartva az exkluziv
oktatési gyakorlatokat. Ezzel szemben az oktatasi jogok szemlélete a tanulok jogainak garantalasat
¢s az oktatasi rendszer alkalmazkoddképességét helyezi eldtérbe. Az inkluziv oktatas hatékony
megvalositasa érdekében az oktataspolitikai diskurzusoknak nem a gyermekek kategorizalasara,

hanem az akadalymentes tanulasi kornyezet kialakitasara kellene dsszpontositaniuk.
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II. 3. Specialis oktatas és inklizié — torténeti és oktataspolitikai kitekintés

A specialis oktatds ¢és az inkluzio fejlodése az oktataspolitikai valtozasok, tarsadalmi
szemléletmodok €s nemzetkozi iranyelvek hatdsara alakult ki. A torténeti attekintés soran lathato,
hogy a fogyatékossaggal ¢l6 gyermekek oktatdsa kezdetben elkiilonitett, szegregalt
intézményekben zajlott, majd fokozatosan elmozdult az integralt és inkluziv oktatds iranydba
(Kiuppis & Goodley, 2011).

A 20. szdzad masodik felétdl a nemzetkdzi szakpolitikdk egyre inkabb az inkluziv oktatés
fontossagat hangsulyoztak. Az 1978-ban bevezetett SEN (Special Educational Needs) terminologia
az Egyesiilt Kiralysagban jelentds forduldpontot jelentett, mivel lehetéséget biztositott arra, hogy
a sajatos nevelési igényli gyermekek ne csak specidlis iskoldkban, hanem a tobbségi
intézményekben is tanulhassanak. Ezt kovetden a 1994-es Salamancai Nyilatkozat (UNESCO)
globalis mérfoldkdvé valt az inkluziv oktatds szempontjabol, amely kimondta, hogy minden
gyermeknek joga van a kozos oktatashoz, és a tobbségi iskolakat kell alkalmassa tenni a kiilonb6z6
képességtli tanulok fogadasara (UNESCO, 2020).

Az Eurodpai Uniods orszagokat harom csoportba sorolja a szakirodalom:

1. Egy utas (one-track) megkozelités: ebben a modellben az inkluziv oktatds az
alapértelmezett, vagyis a sajatos nevelési igényli (SNI) tanulok a tobbségi iskoldkban
tanulnak, és az oktatasi rendszer cé€lja, hogy minden didk szdmara biztositsa a sziikséges
tamogatast a kozos tanulas érdekében. Jellemzd orszagok: Spanyolorszag, Olaszorszag,

Portugalia, Svédorszag és Norvégia.

2. Tobb utas (multi-track) megkozelités: ez a modell rugalmasabb rendszert jelent, amely
kombinalja a befogado €s a specidlis oktatasi formakat. Az SNI tanulok egy része a tobbségi
oktatasban vesz részt, mig masok specialis intézményekben kapnak tdmogatéast. Az oktatési
rendszer lehetdséget biztosit az egyéni sziikségletek szerinti oktatasi utak kivalasztasara.
Jellemz8 orszagok: Franciaorszig, Finnorszag, Egyesiilt Kiralysag, Irorszag,

Lengyelorszag.

3. Két utas (two-track) megkozelités: ebben a modellben az SNI tanulék szaméra kiilon

oktatasi rendszer miikddik, amely parhuzamosan Iétezik a tobbségi oktatasi rendszerrel. A
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befogadd oktatés lehetdségei korlatozottak, €s a tanuldk tobbsége specialis intézményekben

kap oktatast. Jellemz6 orszagok: Németorszag, Hollandia, Svajc, Belgium.

Ezek a modellek eltéro filozofiai €s strukturalis alapokon nyugszanak, €s kiilonb6z6 mértékben
tamogatjak az inkliziot a tobbségi oktatasi rendszerekben (Meijer & Watkins, 2019; Moore et al.,
2021). Az egy utas modell az inkluziv oktatas teljes kori megvaldsitasara torekszik, amelyben a
sajatos nevelési igényli (SNI) tanulok a tobbségi oktatas szerves részét képezik. Ebben a
rendszerben minden didk ugyanabban az iskoldban tanul, fiiggetleniil képességeitdl vagy specialis
sziikségleteitdl. Az oktatasi intézmények célja, hogy minden tanuld szdmara megfeleld timogatast
biztositsanak, igy az SNI didkok a tobbségi osztalyokban helyezkednek el, ahol egyéni fejlesztési
tervekkel és specidlisan képzett szakemberek — példaul gyogypedagogusok ¢€s tanacsadok —
segitségével integralodhatnak. A tanterv rugalmas kialakitdsa lehetévé teszi, hogy a pedagdgiai
modszerek széles skalajat alkalmazzak a tanulok egyéni igényeinek figyelembevételével. Az
inkluziv pedagogiai stratégidk, mint a kooperativ tanulds és a differencialt oktatas, kiemelt szerepet
kapnak, biztositva ezzel a tanuldk aktiv részvételét €s sikeres elérehaladasat (Kefallinou et al.,
2020).

A kutatasok egyértelmlien igazoljak, hogy az SNI tanulok inkluziv koérnyezetben jobb
tanulmanyi eredményeket érnek el, mint szegregalt oktatasi kornyezetben (T. Booth, 2004; Meijer
& Watkins, 2019). Az inkluziv oktatas hozzéjarul a tarsadalmi integracio erdsitéséhez is, mivel az
ilyen iskoldkban végzett tanulok nagyobb eséllyel taldlnak munkat €s jobban beilleszkednek a
kozosségbe. Tovabba, hosszl tavon a modell kdltséghatékonyabbnak bizonyul, mint a parhuzamos
specialis iskolai rendszer fenntartdsa, mivel az egységes oktatasi intézményekben torténd nevelés
csokkenti az elkiilonitett infrastruktara és kiilon személyzet fenntartdsanak sziikségességét (Meijer
& Watkins, 2019).

A modell sikeres megvalositdsa azonban tobb kihivassal is jar. A pedagdgusok megfeleld
képzése elengedhetetlen ahhoz, hogy hatékonyan alkalmazzdk az inkluziv oktatds modszereit €s
képesek legyenek kezelni a kiilonboz6 tanulasi €s viselkedési kihivasokkal jaro helyzeteket.
Emellett az infrastruktara fejlesztése is kulcsfontossagli, mivel nem minden iskola rendelkezik a
megfeleld forrasokkal és szakemberekkel az inkluziv oktatds tamogatasara. Az attitlidbeli
akadalyok szintén lassithatjak az inklazi6 sikeres bevezetését, mivel a tdrsadalomban és az oktatési
intézményekben még mindig eléfordulnak elditéletek az SNI tanulok tobbségi oktatasban vald

részvételével kapcsolatban (Ravet & Mtika, 2021).
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Az egy utas modell kiilondsen olyan orszagokban jellemzd, ahol az inkluzi6 elve mar mélyen
beépiilt az oktataspolitikaba és az intézményi gyakorlatokba. Spanyolorszagban, Olaszorszagban,
Svédorszagban és Norvégiaban az oktataspolitika kdzéppontjaban az all, hogy minden gyermek
szamara biztositsak az egyenld hozzaférést a mindségi oktatdshoz, fliggetleniil a sajatos nevelési
igényektdl. Ezekben az orszagokban az inkluzié tdmogatdsa nem csupan pedagogiai cél, hanem
sz¢lesebb tarsadalmi és emberi jogi torekvés is, amely az oktatdsi rendszer minden szintjén
érvényesiil (Meijer & Watkins, 2019).

A tobb utas modell az inkluziv és a specialis oktatasi formak kombinaciojat alkalmazza,
lehetdséget biztositva arra, hogy az SNI tanulok egy része a tobbségi oktatdsban vegyen részt, mig
masok specidlis intézményekben folytassdk tanulmanyaikat. Ez a modell rugalmas megkdzelitést
kinal az oktatas szervezésében, amely figyelembe veszi az egyéni tanulasi sziikségleteket és
biztositja a kiilonbozo fejlesztési lehetdségeket. Az SNI tanulok szamara egyéni fejlesztési tervek
késziilnek, amelyek segitik beilleszkedésiiket a tobbségi osztdlyokba, ugyanakkor azok a tanuldk,
akik jelentdsebb tadmogatést igényelnek, specidlis osztdlyokban vagy intézményekben kapnak
ellatast. A modell egyik kulcsfontossagu jellemzdje, hogy a tanulok sziikségleteik szerint
mozoghatnak az inkluziv és a specialis oktatasi formak kozott, lehetdové téve szamukra a
legmegfeleldbb pedagogiai kornyezet kivalasztasat (Alexiu et al., 2016; Moore et al., 2021).

A tobb utas modell egyik legnagyobb eldnye, hogy alkalmazkodik az egyéni sziikségletekhez,
igy minden tanul6 szaméra megfeleld oktatasi kornyezetet biztosithat. Ez a megkozelités lehetévé
teszi a rugalmas atmeneteket az oktatdsi formak kozott, igy a didkok képességeik és fejlodésiik
fliggvényében részesiilhetnek tobbségi vagy specialis oktatasban. Emellett a rendszer elénye, hogy
a specialis iskolak és osztalyok megfeleld szakmai tdmogatast nytjtanak az SNI tanulok szamara,
biztositva szamukra a sziikséges fejlesztési programokat €s terapias szolgaltatasokat (Moore et al.,
2021). Ugyanakkor ez a modell bizonyos kihivasokat is magaban hordoz. A részleges integraciod
miatt nem minden tanuld részesiilhet az inkluzié teljes eldnyeiben, mivel a rendszerben tovabbra
is fennall a szegregalt oktatas lehetdsége. Tovabba a két parhuzamos rendszer fenntartasa jelentds
eroforrasokat igényel, hiszen mind a tobbségi, mind a specidlis iskoldknak megfeleld
infrastrukturat és szakembergardat kell biztositani. Az is felmeriilhet, hogy a modell fenntarthatja

crer

(Meijer & Watkins, 2019).
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A tobb utas modell kiilondsen olyan orszagokban jellemzd, ahol az oktataspolitika célja az
inkluziv oktatds elémozditasa, de egyuttal a specidlis oktatds intézményeinek fenntartasa is.
Franciaorszagban, Finnorszagban, az Egyesiilt Kirdlysagban és Lengyelorszagban az oktatési
rendszer olyan struktiraval rendelkezik, amely lehetdséget biztosit az SNI tanulok szdmara, hogy
egyéni szilikségleteikhez igazitott oktatasi kornyezetben fejlédjenek. Ezekben az orszagokban a
szakpolitikai dontések arra torekednek, hogy a tobbségi és a specialis oktatas kozotti atjarhatdsagot
eldsegitsék, mikdzben biztositjdk a megfeleld tamogatd szolgaltatasokat mindkét rendszerben
(Cobb & Couch, 2022).

A két utas modell olyan oktatdsi struktarat képvisel, amelyben a specidlis oktatas teljes
mértékben elkiiloniil a tobbségi oktatasi rendszertdl. Ebben a modellben a sajatos nevelési igényl
tanulok kiilon intézményekben vagy specialis osztalyokban vesznek részt az oktatasban, mig a
tobbségi iskolak csak minimalis mértékben alkalmazkodnak az inkluziv elvekhez. A tanulok
fejlesztése leggyakrabban a medikalis modell alapjan torténik, amely az SNI didkok oktatési
szlikségleteit elsésorban diagnosztikai €s terapids szempontbol hatdrozza meg, és nem a pedagogiai
vagy tarsadalmi integracid lehetdségeire épit (Alexiu et al., 2016; Moore et al., 2021).

A modell elonyei koz¢€ tartozik, hogy az SNI tanulok szamara szakszerti és célzott timogatas
biztosithatd, hiszen az oktatdsukban specidlisan képzett szakemberek vesznek részt. Az ilyen
struktirdban miik6dod intézmények képesek a sajatos nevelési igényll tanulok egyéni fejlesztésére
fokuszalni, mivel a tanterv és a pedagdgiai modszerek az ¢ sziikségleteikhez igazodnak (Meijer &
Watkins, 2019).

Ugyanakkor a két utas modell szdmos kihivast is felvet. Az egyik legjelentdsebb probléma az
SNI tanulok szegregécidja, amelynek kovetkeztében elszigetelddhetnek a tarsadalomtol, és
csokkenhet a lehetdségiik arra, hogy kapcsolatot épitsenek a tobbségi kozosséggel. A kiilonallo
oktatasi rendszer korldtozza a tarsadalmi interakcidkat, ami hosszi tdvon hatraltathatja a
munkaerdpiaci és tarsadalmi beilleszkedést. Emellett a modell gazdasagi szempontbodl is
megterheld, mivel a parhuzamos oktatési struktira fenntartdsa jelentds pénziigyi forrast igényel,
kiilondsen a specidlis intézmények mitkddtetése és a megfeleld szakembergarda biztositdsa miatt
(Kefallinou et al., 2020).

Ez a modell kiilondsen olyan orszagokban jellemzd, ahol az oktataspolitika hagyomanyosan
tdmogatja a specialis iskoldk és osztalyok fenntartasat. Németorszagban, Hollandidban, Svajcban

¢s Belgiumban az SNI tanulok oktatasa jellemzden elkiilonitett intézményekben zajlik, és a
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tobbségi iskolak kevésbé vesznek részt a befogadd oktatds elémozditdsaban. Ezekben az
orszagokban az oktatasi rendszer még mindig erdteljesen €pit a medikalis szemléletre, amely az
SNI tanulok oktatdsi sziikségleteit elsdésorban diagnosztikai kategdridk alapjan hatarozza meg,
ahelyett, hogy a tarsadalmi és pedagdgiai befogadas lehetdségeit helyezné el6térbe (Moore et al.,
2021).

Romania oktatasi rendszere a tobb utas modell elvei szerint miikddik, amely lehetdséget
biztosit arra, hogy az SNI tanuldk egy része a tobbségi oktatdsban vehessen részt, mig masok
specialis iskolakban vagy kiilon osztalyokban folytathatjak tanulmanyaikat. Az inkluziv oktatas
eldmozditasa érdekében az orszdg kiilonféle tamogatd intézményeket és erdforras-kozpontokat
hozott létre, amelyek célja, hogy segitse az SNI tanuldk beilleszkedését a hagyomanyos iskolai
kornyezetbe (Alexiu et al., 2016).

A finanszirozasi rendszer az elmult években a decentralizacié iranyaba mozdult el, ami
lehetdvé teszi a helyi hatosdgok szadmara, hogy Onalldan dontsenek az oktatdsi forrasok
elosztasardl. Ennek egyik eldnye, hogy a helyi kozosségek jobban ismerik sajat oktatési
sziikségleteiket, ¢és hatékonyabban tudjak felhaszndlni a rendelkezésre 4ll6 erdforrasokat.
Ugyanakkor a tényleges finanszirozas mértéke gyakran elmarad az oktatdsi rendszer tényleges
igényeitdl, ami akadalyozhatja az inkluzi6 teljes korli megvaldsitasat (Monitorul Oficial, 2023).

Az alkalmazott finanszirozasi modell jellemzden input-alapt, vagyis a tanulok specidlis
sziikségleteinek diagnosztizalasan alapul. Ez a megkdzelités ugyan lehetdvé teszi a célzott
tamogatas biztositasat, de egyuttal 6sztondzheti a tanulok cimkézését is, hiszen az intézmények a
sziikséges forrasokat sok esetben a diagnosztizalt SNI statusz alapjan kapjak meg (Baciu & Lazar,
2017; Nicu, 2016). A kutatasok szerint a throughput-alapt finanszirozas?, amely az inkluziv oktatas
infrastrukturalis és pedagogiai feltételeinek fejlesztésére dsszpontosit, hatékonyabb modja lehet az
inklazid eldsegitésének (Meijer & Watkins, 2019).

A decentralizalt finanszirozasi modellek altalaban kedveznek az inkluziv oktatasnak, mivel
helyi szinten rugalmasabb dontések hozhatok a tanuldk egyéni sziikségleteire reagalva. Ezzel

szemben a kozpontositott rendszerek gyakran inkabb fenntartjak a szegregalt oktatési strukturakat,

2 Throughput-alapt finanszirozéas: olyan teljesitményorientélt oktatasfinanszirozasi modell, amely az intézményi
tamogatast els6sorban a rendszerbdl kikeriild tanulok szdmahoz — példaul a sikeresen végzdk vagy vizsgazok
aranyahoz — koti, figyelmen kiviil hagyva a tanulok indul6 esélyeit és a nevelési kdrnyezet Gsszetettségét.
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mivel az er6forrasok elosztasa kevésbé tud igazodni a kiilonb6zo régiok és kozosségek eltérd
igényeihez (Dogaru & Chitescu, 2020).

Az Europai Unioban talalhaté tobb mint 70 millio fogyatékkal él6 ember (Birau et al., 2019),
— koztiik jelentdés szamu gyermek — jol mutatja az inkluziv oktatas eldtt allo kihivasokat. Az
eurdpai orszagok oktatasi rendszereiben megfigyelheté harom modell — az egy utas, a tobb utas és
a két utas megkdzelités — kiilonbozé moddon befolyasolja az SNI tanuldk lehetdségeit és
esé¢lyegyenldségét. Bar az inkluzid egyre nagyobb hangsulyt kap, a statisztikai adatok szerint még
mindig jelentds akadalyok allnak fenn az oktatasi és munkaerdpiaci integracio terén (OECD, 2007).

Az eurdpai orszagok eltérd inkluzids stratégiai ellenére a fogyatékkal €16 gyermekek oktatési
eredményei gyakran elmaradnak a tobbségi tarsadalomhoz képest. A jelenlegi adatok szerint 6t
fogyatékkal €16 gyermek koziil minddssze kettd jut el az érettségiig, €s tobb mint 40%-uk nem kap
semmilyen végzettséget igazold oklevelet az iskolai évei sordn (OECD Statistics, n.d.). Ez a
jelenség kiilondsen a két utas modellt alkalmazé orszagokban figyelhetd meg, ahol az SNI tanulok
tobbsége elkiilonitett intézményekben tanul, és kevésbé van lehetdsége a tobbségi oktatasban valo
részvételre (Moore et al., 2021).

Bar az elmult években a fogyatékossagiigyi érdekképviselet meger6sodott (OECD, 2007), és
szamos jogi valtozas tortént az inkluziv oktatds elOdmozditdsa érdekében, az egyéni és
rendszerszinti kirekesztés tovabbra is komoly problémat jelent (Hayhoe, 2016). Mig az egy utas
modellt kovetd orszagok nagyobb mértékben képesek biztositani a fogyatékkal €16 tanulok
részvételét a tobbségi oktatasban, a tobb utas rendszert alkalmazd orszdgokban az inklizid és a
szegregacid parhuzamosan van jelen, ami tovabb neheziti a fogyatékkal €16 gyermekek iskolai
sikerességét és tarsadalmi beilleszkedését (Moore et al., 2021).

Romaniaban, ahol a t6bb utas modell érvényesiil, a 2019-2020-as adatok szerint tobb mint 70
000 fogyatékkal €l6 gyermek ¢él, akik koziil sokan specialis intézményekben tanulnak, masok
tobbségi iskoldkban nevelkednek, vagy otthoni oktatasban részesiilnek (OECD, 2020). Az
orszagban miikodd tobb mint 50 specidlis intézmény jelzi, hogy a szegregalt oktatds még mindig
meghatarozo szerepet tolt be az SNI tanulok nevelésében. Az inklizi6 elémozditasdhoz sziikséges
szemléletvaltas €s tAmogatasi rendszer tovabbra is kihivast jelent, kiilondsen a finanszirozas €s az
oktataspolitikai stratégiak 6sszehangolésa terén (Dogaru & Chitescu, 2020).

Osszességében Romania oktatdspolitikaja az inkl(izi6 iranyaba tett 1épéseket, de a gyakorlatban

tovabbra is kihivasokkal néz szembe az oktatasi szegregacié csokkentése €s a forrasok igazsagos
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elosztasa terén (Grigoras et al., 2021). Az inkluziv oktatas sikeres megvalositdsa érdekében
sziikség van az intézményi kapacitasok bovitésére, a pedagdgusok megfeleld képzésére és a
finanszirozasi mechanizmusok tovabbfejlesztésére (Bolboroci & Bodi, 2022; B. F. Gyarmati,
2022).

A romaniai oktatasi rendszerben tapasztalhato strukturalis és attitlidbeli kihivasok ramutatnak
arra, hogy az inkluzié megvalosuldsa nem csupan eréforrasok és jogi szabalyozas kérdése, hanem
mélyen Osszefiigg azzal is, hogy miként gondolkodunk a fogyatékossaggal €16 tanulokrol és az
oktatasi rendszer szerepérdl. Az a szemlélet, amely a fogyatékossagot kizardlag egyéni hidnyként,
kezelend6 allapotként értelmezi, korlatozza a befogadas lehetdségeit, és megerdsiti a szelekcios
mechanizmusokat.

A kovetkez6 alfejezet célja, hogy bemutassa azokat az elméleti kereteket és értelmezési
moddokat — elsdsorban az orvosi, szocialis és kulturdlis modelleket —, amelyek kiilonb6zé moédon
definialjak a fogyatékossag fogalmat. Ezek a modellek nemcsak tudomanyos perspektivak, hanem
aktivan alakitjdk az oktatési gyakorlatot, a pedagdgiai dontéseket, és meghatarozzak, hogy milyen
lehetdségek nyilnak meg a fogyatékossaggal €16 tanulok valodi részvétele elétt a kdznevelési

térben.
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II. 4. A fogyatékossag mint tarsadalmi konstrukcio: értelmezési keretek és
kihivasok

A fogyatékossag tarsadalmi konstrukcioként vald értelmezése lehetéséget nyqjt arra, hogy az
akadalyozottsagot ne kizdrdlag egyéni hianyként vagy bioldgiai eltérésként, hanem olyan
tarsadalmi és kulturdlis viszonyok kovetkezményeként értelmezziik, amelyek a kiilonbségeket
hatranyként jelenitik meg. Ez a megkdzelités kiilondsen jelentds az oktatas teriiletén, ahol a
fogyatékossaggal ¢l6 tanulok nem ,kezelendd esetekként”, hanem aktiv tarsadalmi szereploként
jelennek meg — olyan személyként, akik szdmara a befogadd kornyezet nem kivaltsag, hanem
alapvetd jog (Whitburn & Goodley, 2019). A pedagogiai gyakorlat szempontjabdl a tarsadalmi
konstrukcios megkozelités elmozdulast jelent az orvosi-deficit alapi modelltél a kdrnyezeti és
tarsadalmi feltételek atalakitasat célzd inkluziv szemlélet felé. A kovetkezOkben bemutatott
elméleti modellek — a strukturalista, funkcionalista, rendszerelméleti és kritikai pszicholdgiai
megkozelitések — abban segitenek, hogy megértsiik, miként alakult ki a fogyatékossag tarsadalmi
jelentése, és hogyan formalédnak ezek a diskurzusok az oktatdsi intézmények mindennapi
mikodésében (Goodley, 2016).

A fogyatékossag fogalma és annak két jelentds értelmezése makro- és mikroszociologiai
elméleti szalon vizsgalhatok meg a modern tarsadalomtudomédnyok szinterében, azaz a
harmoéniaelméletek (mely szerint a tarsadalmat egyiittmiikddés és harmoénia jellemzi) és a
konfliktuselméletek (a tarsadalmat a konfliktusok viszik elére), mint a konzervativok és radikalisok
(Hassenger & Lenski, 1966) harca, a fogyatékossagtudomanyban is megjelennek (Marton &
Konczei, 2009). A tarsadalom Osszetartd erejére Osszpontosuld problematika, mint a
harmoéniaelméletek alapja, els6sorban a rend és az integracié kérdéskorét vizsgaljak, mig a
konfliktuselméletek a valtozas problematikdjara fokuszalnak. A harmadik prominens hatést
gyakorld elmélet a strukturalista szemlélet és magyardzat vonalat mar csak mikroszinten illesztik
be az elméleti torésvonalak kozz¢ (Farkas, 2006b, 2006a).

Az er6sen normativ alapu funkcionalistaelméletek az értékeket emelik a tarsadalmi
fenomén legfontosabb részévé, amelyekhez szabalyokat és szerepeket rendel a tarsadalom. A
cselekvés a tarsadalom mozgatoragdja (1d. 4. dbra) ami azt feltételezi, hogy minden tarsadalomnak

négy funkcidja van (Murphy, 2005; Parsons, 1968)
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4. abra: Parsons T. AGIL sémaja, 1968 (Parson’s Social System, 1968)

A G

Adaptacié: a megfelel6 forrasok Célmegvalositas (Goal Attainment):
megszerzésének probléméja a célok kitiizésének és
megvalositasanak problémaja

L I

Latens strukturafenntartas: kulturalis Integrdcio: a rendszer alegységei kozotti
rendszerek.amelyek az emberi szolidaritds vagy dsszehangolas
cselekvések értelmét hatarozzak meg fenntartasanak probléméja

Forras: sajat szerkesztés, Parsons T. 1968, AGIL sémajat véve alapul

Az egyenl6tlenségek funkcionalista magyardzata a munkamegosztas altal pozicidkba
strukturdlja a tarsadalmat, ezek pedig mas-mas képességet, készséget és képzettséget vonnak
maguk utdn. A pozicioknak megfeleld bérezést a tarsadalom legitimalja, ezéltal a tarsadalmi
kiilonbségek sziikségessége is elméleti igazolast kap. Ennek értelmében a szegénység, mint a
tarsadalmi rétegzOdés velejardja elfogadhatd szerepvallalast, azaz tarsadalmi besorolast kap
(Cullen & Novick, 1979). A szegénység pozitiv funkciojat feszegetd vitdk — miszerint moralis
értekteremtd ereje  jotékonysagi akciok révén magyardzhato — a konfliktuselmétek
megerdsddésével az 1960-as évektdl szamitva ugyan visszaszorulnak.

A neofunkcionalizmus a differencialddas €s a valtozas problematikéjara fokuszalva, nem a
tarsadalmi harcok, illetve azok egyiittmiikodése mellet érvelve, hanem a modern tarsadalom
szerkezetét tekintve a funkciondlis alrendszerek mechanizmusaiban €s azok intézményes kereteibe
sorolva értelmezhetd (Farkas, 2006b; Pokol, 1999; Turner & Abrutyn, 2017). A funkcionalizmust
megujitd Luhmann-féle rendszerelmélet (I1d. 5. édbra) a vilagtarsadalombol indul ki (Pokol, 1999;
Subrt, 2019; Thompson, 2018) és olyan embercsoport tagoltsagot hataroz meg, amely egyben

civilizacios tagoltsagot feltételez (Thompson, 2018).
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5. abra: Luhmann féle rendszerelmélet, 1981

C)/Jﬁ_ﬁﬁh Tarsadalom
Gazdasagi rendszer

Py -

4 B - Csaladi rendszer
(e

-\—\_:—"'_H_f
Foglakoztatasi rendszer

Forras: sajat szerkesztés, Luhmann (1981) rendszerelméletét véve alapul

Luhmann elméletében korrekcid nélkiil nem képzelhetd el a nemzeti tarsadalmak 1étének
értelmezése. A fobb embercsoport-tagoltsigok mellett (nemzeti, valldsi, jovedelem szerinti
megoszlas) a funkciondlis alrendszerek szerinti rendezddés az egyes tarsadalmi események
kapcsan kettds szerkezetlivé alakitja az emberek populacioit. Jelen értekezésben a fogyatékossag
fogalmi behatarolasanak sokrétiiségébdl kiindulva feltételezhetjiik, hogy a normalizacios alapelvek
(Lanyiné Engelmayer & Marton, 1991) szerint minden embernek joga van beleszo6lni az 6t érintd
kérdésekbe, a kozosségi ligyek €s a sajat életiik irdnyitasa is megadatik szdmukra, ezaltal ndvelve
a fogyatékossaggal ¢16 emberek tarsadalmi esélyegyeldségének korét.

A rendet ¢és szervezettséget preferald tarsadalmi konstruktivizmus zavard tényezoként
kezelte/kezeli a fogyatékossag problematikajat, hiszen veszedelmes dolog olyasmivel foglalkozni,
ami az egyén ¢s a tarsadalom yjraértelmezését koveteli meg. Egy €lhetébb vilag reményében 1)
diskurzusok iranyaba mozdult el a tudomanyos parbeszédek menete (Marton & Konczei, 2009),
ezaltal a fogyatékossagtudomany, mint inter- és transzdiszciplindris akadémiai teriilet, heterogén
elméletek sokasagat képezi, holisztikus szemléletvaltassal parosulva. A keretek felbomldsa mas

iranyba terelte a fogyatékossagiigyek Osszetettségének kérdéskorét, az idonkénti fogalmi kaosz
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egyfajta teremto erdvel birva, atirja a valaszainkat, igy a feleletek sem mindig egyértelmiiek, ergo
destabilizalodnak a tarsadalmi értékek (Deleuze & Guattari, 1987).

Az individualizmus eldretorésével a fogyatékossag paradigméihoz a kritikai pszicholdgian
keresztiil vezeté ut, mint a pszichologia egyik kurrens ledgazasa egyoldalu vizsgalddasa
perspektivat kinal (Goodley & Lawthom, 2005). Ennek értelmében az egyén — mint egységes,
elszigetelt, kognitiv képességii, racionalis, fejlett, velesziiletett normakkal rendelkezo,
konszenzualis 1ény (Kiuppis & Goodley, 2011) — keriil a vizsgalodas kozéppontjaba. A
pszichologizalas szemlélete a szocialis problémakat gyakran egyéni szintre redukalja, ami altal
jelentdsen lesziikiti a fogyatékossag kérdésének értelmezési kereteit. Ez a megkdzelités az
individualista perspektivat helyezi el6térbe, amely els@sorban az elme ¢és a viselkedés tudoméanyos
vizsgalatara koncentral, figyelmen kiviil hagyva a tarsadalmi és kornyezeti tényezok Osszetett
hatasait. A pszichologizal6 megkozelités tovabbi sajatossaga, hogy a burzsod szemléletmodot
kovetve gyakran a tobbségi tarsadalom és az uralkod6 osztaly normait és elképzeléseit erdlteti rd a
kisebbségekre, koztiik a fogyatékossaggal €l6 személyekre is.

Ezen tilmenden az apolitikus megkdzelitésre is jellemzd, hogy az egyéni szintii
valtoztatasokat célozza meg, mikdzben a tdrsadalmi strukturdk reformja hattérbe szorul. Ezaltal az
inkluzié elémozditasa helyett sokszor a meglévd tarsadalmi egyenldtlenségek konzervalasdhoz
vezethet. A pszichologizalas professzionalis vezetésii jellegébdl fakadodan a szakértdk véleményét
¢és dontéseit részesiti eldnyben a laikusok, kiillondsen az €rintett csalddok €s a kozvetlen kornyezet
bevonasaval szemben. Ez a szemléletmodd gyakran pszeudotudomanyos elemekkel is parosul, ahol
a tudomanyra vald hivatkozas inkébb felszines, mintsem mélyrehatd, és nem feltétleniil
tdmaszkodik validalt, empirikus kutatési eredményekre.

A pszichologizalas keretein beliil a normalizacio folyamata is torzulhat, mivel az egyének
karosodasdhoz vald alkalmazkodast helyezi eldtérbe ahelyett, hogy a tarsadalmi €s kornyezeti
alkalmazkodas fontossdgat hangsulyozna. Ennek eredményeként a fogyatékossaggal €16
személyek gyakran pusztan az individualizadlo gyakorlatok alanyaiva vélnak, ahol személyes
fejlodésiik és bevonddasuk helyett csupan passziv résztvevoként jelennek meg a tamogatasi
rendszerekben.

Kutatdsunkban arra toreksziink, hogy a pszichologizalds kritikdjan tGlmutatva a
fogyatékossaggal ¢l6 személyekkel kapcsolatos pedagogiai és szocidlis megkozelitésekben az

inkluziv szemléletet érvényesitsiik. Fontosnak tartjuk, hogy a pedagogiai gyakorlatokban ne csak
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az egyéni fejlesztésre, hanem a tarsadalmi befogadasra, a kornyezeti akadalyok lebontasara és a
kozosségi tdimogatas megerdsitésére is kiemelt figyelmet forditsunk. Ezzel kivanunk hozzajarulni
ahhoz, hogy a fogyatékossaggal €16 gyermekek ¢és csaladjaik szdmara olyan oktatasi és szocialis
kornyezetet teremtsiink, amely valoban segiti Oket az autondémia, az esélyegyenldség €s az aktiv
tarsadalmi részvétel megvaldsitasaban.(Goodley, 2016).

Amint az individuum értelmezéséhez kozelitiink, annal kozelebb keriiliink a descartesi én
fogalomkoréhez (Huoranszki, 2004), mint egység €s dichotdmia, illetve mint tipikus és atipikus.
Az individuum normalitas irdnyaba torekvése, minden modernkori tudomanyos elrendezddésben
nyomon kovethetd, azonban a normalis és abnormalis felosztast egy adekvatabb besorolési
rendszerként, egyfajta kontinuumnak tekintve értelmezi a kurrens szakirodalom (Maté & Maté,
2022). Az individualizmus ideolégidja hangsilyozza a normalitds mitoszat>, mely a
fogyatékossagtudomanyban alland6 vitaanyag témajaként (Goodley, 2016), egyfajta patogén
tényezOként van jelen és nem enged teret a masfajta értékkonstrukciok kiformalodésanak.

A fent bemutatott elméleti megkdzelitések és tarsadalomtudomanyi perspektivak fontos
szerepet jatszanak a fogyatékossag fogalmanak mélyebb megértésében és annak tarsadalmi
beagyazottsagaban. Az inkluziv oktatds ¢és a fogyatékossaggal ¢€l0 személyek tarsadalmi
helyzetének vizsgélatdhoz elengedhetetlen, hogy ne csak az egyéni szintli tdmogatasi
sziikségletekre, hanem a tarsadalmi struktardk és elméleti keretek altal kijeldlt lehetdségekre,
valamint korlatokra is reflektaljunk.

Kutatasunk célja, hogy feltarja, miként érvényesiilnek ezek az elméleti megkozelitések a
gyakorlatban, kiilonésen az oktatasi kornyezetben dolgozd gydgypedagogusok ¢és a
fogyatékossaggal €16 tanulok csaladjai kozotti kapesolatokban. Az elméleti hattér segitséget nyu;t
abban, hogy megértsiik, a tdrsadalmi rendszerek milyen modon befolyéasoljak a fogyatékossaggal
értékeket és pedagogiai gyakorlatokat. A kutatas soran kiilonosen fontos szdmunkra, hogy az

egyéni és tarsadalmi szintli tényezdket egyarant vizsgaljuk.

3 Weiss (1999, 164. 0.), Rosi Braidotti (1994) nyoman azt sugallja, hogy valojaban az igazi szubjektum az ésszer(i
ember: ,.férfi-fehér-nyugati-felndtt-ésszerti-heteroszexualis-varosi-egy elismert, standard nyelvet beszéld egyén."
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I1. 5. A romaniai fogyatékossagiigy neveléspolitikai és jogszabalyi

valtozasai

A fogyatékossaggal €16 személyek oktatasi és tarsadalmi helyzetének alakuldsa Romanidaban
szorosan Osszefiigg a nemzetkozi trendekkel (Baciu & Lazar, 2017; Dogaru & Chitescu, 2020;
OECD, 2020), mikdzben sajatos torténeti €s politikai kontextusban fejlodott. Mig a nyugati
orszagokban a fogyatékossagot OvezO diskurzus az empowerment és az esélyegyenldség
fogalmaira épiilt (Goodley & Lawthom, 2005), és ennek jegyében jogszabalyok és intézkedések
sziilettek — példaul az 1990-es Americans with Disabilities Act (What Is the Americans with
Disabilities Act (Ada)?, 1990) —, addig Romanidban a rendszervaltasig a fogyatékkal é16k helyzete
az intézményi elkiilonités és a tarsadalmi lathatatlansag jegyében szervezddott (Neagu, 2021). A
roman tarsadalom torténeti fejlodésében harom jol elkiilonithetd periddus figyelhetd meg a
fogyatékkal €16 személyekhez vald viszonyban: a kommunizmus el6tti idészak, a szocialista éra,
valamint a rendszervaltas utani €s kortars inkluziv torekvések iddszaka.

A 20. szdzad elején a fogyatékkal €16k tarsadalmi helyzetét elsGsorban a karitativ szemlélet
hatarozta meg. Az allam szerepe minimalis volt, a fogyatékkal €lok ellatasat egyhazi és civil
jotékonysagi intézmények lattdk el, amelyek foként a legalapvetdbb sziikségletek kielégitésére
korlatozodtak (Vasilescu, 2001). Az oktatashoz valé hozzaférésiik rendkiviil korlatozott volt, és
csak néhany specidlis intézmény miikodott az orszagban. Ebben az iddszakban a fogyatékossagot
elsésorban orvosi €s jotékonysagi szempontbol kozelitették meg, az érintettek oktatdsi jogai vagy
tarsadalmi integracioja nem képezte szakpolitikai diskurzus targyat. A fogyatékossag tarsadalmi és
jogi kategoriaként kevéssé volt definidlt, igy az érintettek helyzete az adott kdzosség attitiidjétol,
anyagi lehetdségeitdl és a csaladi tamogatastol fiiggott (Neagu, 2021).

A kommunista idészakban a fogyatékossag kérdése erdteljesen hattérbe szorult, mivel a
dominans politikai ideoldgia az ,,uj ember” eszményét hirdette, amelyben nem volt helye az
eltéréseknek vagy a testi és értelmi fogyatékossagnak (Neagu, 2021). Az allami politika célja nem
az integracid, hanem a fogyatékkal ¢€lok elrejtése volt, amelyet nagy, zart intézmények
létrehozasaval valositottak meg. Az 1970-ben elfogadott torvény szabalyozta ugyan a specialis
intézmények mikodését, de valdjaban az elkiilonités és a tarsadalomtol vald 1zolacid rendszerét
szilarditotta meg (Vasilescu, 2001). A fogyatékossadggal ¢l6 gyermekek tobbsége allami

gondozasban nevelkedett, ahol az oktatasi lehetdségek minimalisak voltak, és az ellatds szinvonala
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alacsony maradt. A bentlakésos intézmények gyakran a tarsadalomtol teljesen elszigetelten
mikddtek, és az ott nevelkedd gyermekek szamara kevés esély nyilt arra, hogy késébb
integralddjanak a tarsadalomba. Az 1980-as évekre egyre stulyosabba valt az allami intézmények
tulzsufoltsaga és az ott uralkodé embertelen koriilmények, amelyeket az ezredforduldt kdvetden
szamos nemzetkozi jelentés is feltart (Neagu, 2021).

A rendszervaltas utan Romania fokozatosan igazodott a nemzetk6zi emberi jogi norméakhoz, és
elindult az inkluziv oktatds irdnydba. Az elsé jelentds valtozasok az Eurdpai Unid altal
finanszirozott PHARE programokhoz kotddtek, amelyek célja a hatranyos helyzetli csoportok —
koztiik a fogyatékkal él6k — oktatéasi esélyeinek javitasa volt (Monitorul Oficial, 2001). Az 1990-
es ¢évektdl kezdddden a szakpolitikai iranyelvekben egyre hangstlyosabba valt az inkluzid
elémozditasa, de a gyakorlati megval6sitas szamos akadalyba iitk6zott (Dogaru & Chitescu, 2020).
A legjelent6sebb jogi 1épés a 2006-0s 448. szam1 torvény elfogadasa volt, amely a fogyatékkal €16
személyek jogait rogzitette, tobbek kozott az oktatdshoz, az egészségiigyi ellatdshoz és mas
tarsadalmi szolgaltatdsokhoz valé hozzaférés biztositasadval (Legea nr. 448, 2006). Ez a torvény
megteremtette az alapjat az ENSZ Fogyatékossaggal EI6 Személyek Jogairdl Sz61o
Egyezményének ratifikalasara, amelyet Romania 2007-ben irt ala, elktelezve magat az inkluziv
oktatas fejlesztése mellett (Strategia Europeana, 2010). Az inkluziv oktatas fejlesztését tovabb
0sztondzte az Eurdpai Fogyatékossagi Stratégia 2010-2020-as programja, amelynek célja a
kialakitasanak eldsegitése (OECD, 2020).

A jogi és szakpolitikai valtozasok ellenére az intézményi szegregacid tovabbra is jelen van a
romdn oktatasi rendszerben. A tobbségi iskoldk nem minden esetben biztositjdk a sziikséges
tamogatasokat az SNI tanuldk szamara, és az inkluzidé gyakorlati megvalositdsa sok esetben
akadalyokba titkozik (Dogaru & Chitescu, 2020; OECD, 2020). Az inkluziv oktatds sikere nem
csupan jogszabalyokon és szakpolitikai dontéseken mulik, hanem a pedagdgiai kultira és a
tarsadalmi attitlidok fokozatos atalakuldsan is. Az éllamszocializmus Oroksége, a korabbi
bentlakasos intézmények gyakorlata és a fogyatékossag kérdésének hosszu ideig tartd tabusitasa
még mindig hatdssal van a roman tarsadalom szemléletére (Birau et al., 2019; L. D. Harris, 2013;

Hurjui & Hurjui, 2018).

57



6. abra: Idévonal a fogyatékossaggal élo személyek jogainak alakulasarol

198/2023-as oktatasi torvenyt
fokozatosan léptetik életbe, a
torvény hangsilyt helyez a

Intézmeényesitett Ceaugescu rezsim - Megjelennek a PHARE olktatasi Eurépai hatranyos helyzeti tanulok,
elzérds, az oktatasi intézményi elzaras  esélyegyenldséget javité projektek, melyek Fogyatékossagi koztiik a fogyatékossaggal 16k és
lehetoségek hianya politikaja a finanszirozasalapli oktatasi reformok Stratégia 2010-2020 SNI-is (CES-es) gyermekek

bevezetését is szorgalmazzak tamogatasara is

\ \

1980
° Eg}mm”;tgﬂﬁ‘ 448/2006-0s szAm1 torvény 2021 mérciusiban az Burépai
Ac:n c;:lpApek" el ertlﬂ Romania jogszabalyai a fogyatékkal €lo személyek Bizottsag elfogadta a
(IDEA) ozvetien igazodnak a nemzetkzi jogainak védelmérdl szol fogyatékossdggal é16 személyek
nem volt hatassal b . T b AR Lt e
o normakhoz jogainak 2021-2030 kzdtti
Romaniara, azonban C s
stratégiajat

vilagszerte precedensként
szolgalt a fogyateklkal
¢l 6k jogainak
biztositasara

Forras: sajat szerkesztés hivatalos dokumentumok és szakirodalmi adatok alapjan (IDEA 1975; Monitorul Oficial 2006, 2023,
European Commission 2021).
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A fenti idévonal (1d. 6. abra) bemutatja a roméniai fogyatékossaggal €16 személyek
jogainak alakulasat, kezdve a Ceausescu rezsim elnyomo politikdjatol a mai napig tartd jogszabalyi
¢s tarsadalmi fejlédésig. Az események, valamint a jogszabalyok fokozatosan vezettek a
fogyatékossaggal €16 személyek jogainak szélesebb korli elismeréséhez és az inkluziv oktatas felé
valo elmozdulashoz, bar a teljes megvalositdshoz még tovabbi erdfeszitések sziikségesek. Habar
jelentds elore 1épések torténtek, Romanianak még mindig szamos kihivassal kell szembenézni az
inkluziv oktatas megvaldsitasaban. Ezek koz¢ tartozik az er6forrasok hianya, a megfelel6en képzett
tanarok korlatozott szdma ¢és a tarsadalmi elditéletek megsziintetése. Az inkluziv oktatés célja, hogy
minden gyermek, fiiggetleniil képességeitdl, teljes korli hozzaférést kapjon a mindségi és
méltanyos oktatasi feltételekhez, de ennek elérése még folyamatos fejlesztéseket igényel. A
198/2023-as romaniai kdzoktatasi térvény szamos fontos elemet tartalmaz, amelyek kiilondsen
relevansak a fogyatékossaggal €16 tanulok tekintetében (Monitorul Oficial, 2023). Az inkluziv
oktatds hangstlyozasa talan a legégetobb problémak egyike. A térvény kiemeli az inkluziv oktatas
fontossagat, amelynek célja, hogy minden gyermek, beleértve a fogyatékossaggal ¢l6 gyermekeket
is, hozzaférhessen a mindségi oktatashoz. Ez a hozzaférés minden tanuléra kiterjed, fliggetleniil a
fogyatékossag tipusatol vagy sulyossagatol, és az oktatasi intézményeknek biztositaniuk kell az
ehhez sziikséges feltételeket. Ugyanakkor a torvény eldirja, hogy a fogyatékossaggal €16 tanulok
szamara egyéni fejlesztési terveket (Plan de inteventie personalizat-PIP) kell késziteni, amelyek
figyelembe veszik az adott gyermek specidlis sziikségleteit. Ezek a tervek meghatarozzak a
gyermek szamara sziikséges specialis oktatasi modszereket, timogatasokat és szolgaltatasokat.

A jogszabaly biztositja, hogy a fogyatékossdggal €16 gyermekek szadmara elérhetéek
legyenek a kiilonféle timogato-kiegészitd szolgaltatasok, példaul logopédiai, pszicho-pedagogiai
és személyre szabott terapias szolgaltatasok, amelyek fejlodésiik sikeréhez jarulnak hozza. A
torvény eldirja az oktatdsi intézmények infrastrukturjanak fejlesztését, hogy azok jobban
tdmogassak a fogyatékossaggal €16 gyerekek oktatasat. Ez magaban foglalja az akadalymentesités
biztositasat, valamint specidlis oktatasi eszk6zok és technoldgidk bevezetését. Ugyanakkor a
torvény nagy hangstlyt fektet a tanarok tovabbképzésére annak érdekében, hogy felkésziiltek
legyenek a fogyatékossaggal €16 gyerekek oktatasara. Ez magéban foglalja az inkluziv oktatasi
modszerek és a kiilonbozo fogyatékossagi tipusok és besorolasok megértését. A torvény szamtalan
pozitiv elemet tartalmaz, ami a fogyatékkal €16 tanulok nevelési folyamatait illeti, 1d.: megfeleld

tamogatasi féltetelek, rugalmasabb tanulasi kdrnyezet, beleértve a specialis oktatdsi programokat
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¢s a tanulasi tempodjukhoz igazitott modszereket és eszkozoket is. A torvény célja, hogy magasabb
anyagi €s emberi eréforras biztositasaval szorgalmazza az iskolak integracios torekvéseit.

Az Europai Uni6 tagéllamai elkotelezettek az inkluziv oktatds mellett, azonban a sajatos
nevelési igényli gyermekek és a fogyatékkal €16 fiatalok még napjainkban sem részesiilnek
megfelel6 banasmodban — deriil ki az Eurdpai Bizottsag 2012-ben kozzétett jelentésébdl (Riddell,
2012). A jelentés szerint sokukat szegregalt intézményekben helyezik el, azokat pedig, akiket, a
tomegoktatasba integralnak, ritkdn biztositanak szdmukra megfeleld segitséget. A jelentés
felszolitja a tagéallamokat, hogy tobb munkét fektessenek az inkluziv oktatdsi rendszerek
kialakitasaba, és haritsak el azokat az akadalyokat, amelyekkel e kiszolgéltatott helyzetii csoportok
szembesiilnek, legyen az képzési, munkavallalési, vagy szocidlis jellegii.

Az inkluziv oktatds eldmozditasa az Eurdpai Unidban kiemelt jelentdséggel bir, amelyet
olyan kezdeményezések is bizonyitanak, mint a 2019-ben Bukarestben megfogalmazott Europe
CARES — Inkluziv és mindségi oktatds a fogyatékossaggal €16 gyermekek szamara elnevezésii
europai polgari kezdeményezés. A felhivas célja egy k6zos unids jogszabalyi keret kialakitdsa,
amely biztositja, hogy egyetlen gyermek se maradjon le az oktatasbol és a munka vilagaba vald
atmenet soran. Ennek ellenére Romaniaban a helyzet tovabbra is kritikus, hiszen 2018-ban példaul
minddssze 1 385 tdmogatd tanar (profesor de sprijin) allt rendelkezésre, mikdzben tobb mint 72
000 fogyatékkal €16 tanulonak lenne sziiksége személyre szabott pedagdgiai tamogatasra (Turza,
2019).

Az SNI tanulok szaméra fenntartott oktatasi intézmények kérdése kiillondsen Osszetett,
hiszen a specialis oktatdsi kozpontok tovabbra is jelentds szerepet jatszanak a fogyatékkal €16
gyermekek oktatdsdban. Bar a legtobb eurdpai orszagban ezek az intézmények mar pedagdgiai
szolgaltato kozpontokka alakultak at (Peté & Endre, 2008), Romaniaban az atalakulas folyamata
még mindig lassan halad. Az Oktatdsi Minisztérium 2022-es adatai szerint az orszagban 51
specialis oktatasi kozpont miikddik, azonban a beiskoldzasi arany tovéabbra is alacsony: a 70 000
fogyatékkal €16 gyermek koziil minddssze 29 433 vesz részt az oktatdsban (CES-Ministerul
Educatiei, 2022).

A magyar kisebbséghez tartozd fogyatékkal €16 gyermekek szdmdara a legnagyobb
problémat az jelenti, hogy az inkluziv oktatds intézményi feltételei nem allnak rendelkezésre
megfeleld mértékben. A fejlesztétanarok szdma alacsony, €s sok iskoldban hianyoznak azok a

pedagogiai és terapids szolgaltatasok, amelyek lehetévé tennék az SNI tanulok teljes értéki
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crer

elérhetdsége foldrajzilag is egyenldtleniil oszlik meg (Bolboroci & Bédi, 2022). Ahogyan a I1.1
alfejezetben részletesen ismertettiik, a romaniai fogyatékkal €16 gyermekek — kiillondsen a magyar
kisebbséghez tartozok — oktatashoz vald hozzaférése tovabbra is szdmos strukturalis és nyelvi
kihivassal terhelt, ami jelentés mértékben korlatozza az esélyegyenléség megvalosuldsat az
inkluziv nevelés keretében. Tovabbi nehézséget jelent az, hogy a magyar nyelvl
fogyatékossagiigyi oktatasban részesiild tanulok szegregalt intézményekbe keriilnek, ahol az
anyanyelvi oktatds gyakran csak részleges vagy formalis keretek kozott valosul meg. Ez kiilondsen
vidéki teriileteken jelent problémat, ahol a magyar anyanyelvii specidlis oktatasi intézmények
szdma alacsony, €s a sziilok szdmara nincs redlis lehetdség arra, hogy gyermekiiket megteleld
nyelvi és pedagogiai kornyezetben neveltessék.

A romaniai inkluziv oktatasi rendszer gyengeségei kiilondsen a magyar kisebbség szamara
jelentenek hatranyt, hiszen a fogyatékkal €16 magyar gyermekek gyakran kettds diszkriminacid
aldozatai: egyszerre szenvednek hatranyt fogyatékossaguk ¢€s kisebbségi helyzetiik miatt (Dan et
al., 2023). A jogszabalyi kornyezet ugyan formalisan biztositja az anyanyelvi oktatdshoz vald
jogot, de a gyakorlati megvaldsitas még mindig szamos akadalyba {itkozik.

A romaniai magyar kisebbség esetében a fogyatékossaggal ¢l6 gyermekek oktatasanak javitasa
nemcsak az inkluziv oktataspolitika, hanem a kisebbségi oktatas jogi és intézményi megerdsitésétdl
1s figg. A legnagyobb kihivast a szakemberhidny €s a hidnyos tamogatasi struktirdk jelentik,
kiilondsen vidéken, ahol az infrastruktira és a szakmai hattér hianya akadalyozza a megfeleld,
anyanyelvi alapi oktatds biztositasat, ezéltal csokkentve a gyermekek esélyeit a tarsadalmi
integraciora és kés6bbi munkavallalasra.

A helyzet javitasdhoz nemcsak a jogi szabalyozas megerdsitése, hanem az intézményi feltételek
célzott fejlesztése is sziikséges. Boviteni kell a magyar nyelven is hozzaférhetd specidlis oktatasi
szolgaltatasokat, valamint biztositani a pedagdégusok inkluziv szemléletli, célzott képzését. Az
oktataspolitikanak kiemelt figyelmet kell forditania arra, hogy a magyar kisebbséghez tartozé
sajatos nevelési igényli tanuldk az oktatasban valo részvétel soran ne keriiljenek hatranyba sem
nyelvi identitasuk, sem pedig eltérd tanulasi sziikségleteik miatt. Az inklizi6 eredményessége nem
csupan az intézményrendszertdl, hanem a tarsadalom nyitottsagatol és a tanuloi sokféleség iranti

elkdtelezett timogatasatol is fiigg.
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III. Csalad-iskola-kozosség

III. 1. Kotodés: definiciok és elméletek

A kotddéselméletek az 1950-es évekre nyulnak vissza, azonban a pedagdgidban még
mindig kevés irodalom foglalkozik a témaval (Zsolnai, 2001), pedig relevans kérdéskort
boncolgatunk, hiszen szamtalan kutatas bizonyitja, hogy a biztos k6t6dés alapja a tanitasi-tanulasi
folyamatok optimalis menetének (Cozolino, 2014). A klasszikus meghatdrozas szerint a kotddés
evolucids folyamatok termékének tekintheté (Bowlby, 1969, 1973), melyet négy stilus hatdroz
meg: biztonsagos, elkeriil6, ambivalens és dezorganizalt (Main & Solomon, 1990). Az idegen
helyzet kisérlet Ota tudjuk (Ainsworth & Bell, 1970), hogy az elsédleges kotddési stilus
meghatarozo szerepe kihat az egyén bio-pszicho-szocialis fejlodésére. Az elsé években kialakitott
belsé modell, mely az elsddleges gondozo és a gyermek kapcsolatat hatarozza meg, a fiziologiai
sziikségleteken tulmutatd, biztonsagos kotddési mintakat feltételezd komplex sziikségleti rendszer.
Ez a kotédési minta végig kiséri az egyént €s meghatarozo szerepet kap a tovabbi fejlodés
menetében.

Ainsworth harom kotddési stilust nevez meg, a késdbb 1étrehozott negyediket (Main &
Solomon, 1990), a dezorganizalt tipust, az ablizust megélt gyermekek korében tapasztaltdk, amely
lényegesen eltér a masik haromtol. A dezorganizalt kotddést feldolgozatlan traumahoz kdéti a
szakirodalom, és halmozott vagy stilyos mentalis zavarok jelenlétére is utalhat (Newton, 2019). Az
elsé harom kotddési modellt organizalt stilusnak is nevezik, szemben a negyedik dezorganizalt
modellel, ahol a kotddést zavarodottsag, elhanyagolas és sok esetben bantalmazas jellemzi (7.
abra).

Az idegen helyzetnek nevezett labortériumi vizsgalat, Mary Ainsworth kanadai
pszicholdgus nevéhez kotddik, nyolc epizodbdl all:

1. anya-gyermek a kisérleti szobaban

2. acsecsemo exploral, az elsddleges gondoz6 segit
bejon egy idegen, bekapcsolodik a jatékba
az elsddleges gondozo tavozik

az elsddleges gondozo visszajon

A

az elsddleges gondozo ujra kimegy
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7. azidegen személy visszajon,

8. az elsddleges gondozd visszatér.
Mindegyik jelenet harom perces, a gyermeket megfigyelik, hogy mennyire aktiv, milyen a
kozérzete, keresi-e az elsddleges gondozojat. A gyermek reakcidibol megéllapithatd a kotodés
stilusa.

7. abra: Kotodesi modellek

Biztonsagos

Onallé, nyugodt, kénnyen
teremt kapcsolatot masokkal,
magabiztos és konstruktiv
problémamegoldas jellemzi.

Ambivalens

Nagyfoku fiiggés a tarsaktol, az
intim kapcsolatoktol, alacsony
onértékelés jellemzi.
Folyamatos figyelmet és
gondoskodast igényel.

Pozitiv belsé modell » Negativ belsd modell
Magabiztos Szorongo
Dezorganizalt
Elkeriil Ellentmondasos érzések jellemzik,
Onmagara hagyatkozik, nem tud intim kapesolatot teremtent.
tavolsagtartd, nem értékeli az Allandé félelemben él, fél az
intim kapcsolatok fontossagat. elutasitastol, alacsony onértékelés

magas szorongasi faktor jellemzi.

Forras: Mary Ainsworth kanadai pszichologus kutatasmodszertanat véve alapul (1978), sajat
szerkesztés

A kotoédés elméletek a kora gyermekkori szocializaciés kornyezet fontossagat
hangsulyozzak, azonban minden életszakaszban fontos szerepet toltenek be a kotddési modellek.
Ainsworth kotédési elméletére alapozva a pedagdgia és az idegtudomanyok kozotti
interdiszciplinaris kapcsolatok egyre nagyobb figyelmet kapnak a modern oktataskutatasban.
Bartholomew (1990) négy kotddési kategoriat hatarozott meg, amelyek nem csupan az egyén
onmagahoz valo viszonyéat, hanem a feln6tt kotddési mintdk elemzését is eldsegitik. Az érzelmi és
szocialis fejlédésre vonatkozo pszichologiai értelmezések egyre nagyobb hatdssal vannak az
oktatasra is, kiilondsen a neuropedagdgia teriiletén, amely az agymiikddés €s a tanulasi folyamatok
kozotti Osszefiiggéseket vizsgélja (Nahalka, 2002). Az idegtudoményi kutatasok eredményei

szamos orszagban, példaul az Egyesiilt Allamokban, az Egyesiilt Kiralysagban és Németorszagban
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mar beépliltek az oktatasi programokba, valamint a pedagdgusképzésbe (Howard-Jones, 2014). A
neuropedagogiai  megkdzelitések alkalmazésa kiilondsen jelentdés szerepet jatszik a
fogyatékossaggal ¢l6 tanulok tamogatasaban, valamint a differencialt oktatdsi stratégiak
kialakitasaban (Goswami, 2006). Az agyi plaszticitdsra épiild tanulasi technikdk, valamint a
figyelem- és memoriafejlesztésre fokuszald modszerek eldsegitik a tanulok kognitiv fejlodését,
tovabba tudoméanyosan megalapozott alternativat nyujtanak a hagyomanyos oktatasi modellekkel
szemben.

A mesterséges intelligencia és a digitalizdcid6 rohamos fejlodése tovabb erdsiti a
neuropedagogia fontossagat az oktatdsi rendszerek modernizaldsdban. Az Ml-alapu tanulési
platformok, az adaptiv oktatasi rendszerek és az intelligens tanuldstamogat6 technologidk egyre
nagyobb mértékben tamaszkodnak az agykutatas eredményeire. Az ilyen technoldgiak hatékony
alkalmazasa azonban feltételezi, hogy a pedagogusok rendelkezzenek az idegtudoméanyok
alapjaival, és képesek legyenek ezeknek az elméleti ismereteknek a gyakorlati beépitésére az
oktatasba (Howard-Jones, 2014; Islam et al., 2022).

Ezzel szemben Roménidban a neuropedagogiai megkdzelitések alkalmazasa még mindig
inkabb elméleti szinten van jelen, mintsem a mindennapi pedagogiai gyakorlatban. Ennek egyik f6
oka, hogy a pedagdgusképzés és a szakmai tovabbképzések soran az idegtudomanyi ismeretek még
nem kapnak kell6 hangsulyt, igy a pedagdgusok nem rendelkeznek megfelel6 kompetenciakkal
ezen a teriileten (Ciolan et al., 2021) . Emellett az oktatasi rendszer strukturalis €és finanszirozasi
kihivasai is akaddlyozzak az innovativ mddszerek bevezetését, amelyek eldsegithetnék a
neuropedagogiai elvek gyakorlati alkalmazasat (Snn.ro, n.d.) . A hagyomanyos, frontalis oktatés
tovabbra is meghatarozo szerepet jatszik, és az 1) megkozelitések integracidja szamos nehézségbe
utkozik. Az oktatdsi intézmények nem rendelkeznek megfeleld infrastruktaraval és szakmai
tamogatassal, amely lehetdvé tenné az idegtudomanyi alapokon nyugvé oktatdsi modszerek
sz¢lesebb kort elterjedését (Ciolan et al., 2021).

A nevelési folyamatokban is szamolni kell a kotddési mintazatok milyenségével, a
biztonsagos kotddési stilus kialakulasanak feltétele, hogy a gyermek ¢€s az elsédleges gondozo
kozotti kapesolat megértésen, gondoskodason €s szereteten alapuljon. Amennyiben a pedagdgus

kompetencidi megrekednek professzionalis szinten és a gyermekkel vald kapcsolati halo
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kialakitdsa melldzve lesz, megtorpan a nevelés. Ezen a bal* koncepcion értelmezésre keriild
nevelési iranyzaton az egyént alkalmazkodo, jol kezelhetd 1énynek tekintjiik (Freire, 2017), aki a
tanitasi folyamat passziv résztvevoje, a csondre itéltek populéciojat boviti (Lynch & Baker, 2005),
akit csak meg kell tanitani és meg kell nevelni. A pedagogia eldszeretettel hasznélja az
alkalmazkod6 sznobizmus elvét (Knausz, 2003), mig az értés és odafigyelés mindmaig hianyzik a
gyakorlati pedagogia asztalarol. Knausz szavaival élve iinnepi tudassal ruhdzzuk fel didkjainkat,
ami a mai gyorstrendil tarsdalami elvarasokat mar nem fogja tudni kiszolgalni.

Annak ellenére, hogy szdmos vizsgalat foglalkozik a kotddési modellek hatasaival, a
kotddéskutatasokban még mindig sok a megvalaszolatlan kérdés tgy teoretikus, mint metodoldgiai
sikon. Az SNI gyermekek kotddési mintazata is ezen kérdéskorok kozzé tartozik. A kurrens
szakirodalom a pszichopatoldgia €s a felnétt interakcios folyamatok koré €piti a kutatasi teriileteit,
ugyanakkor elenyészve, de pedagdgiai vonalon is jelennek meg tanulmanyok, mind az iskolai
kornyezet hatasat (Duckenfeld & Reynolds, 2013; Geddes, 2006; Krstic, 2015; Newton, 2019;
Powell, 2016), mind a tanar-didk kapcsolati halot vizsgéalva (Szabd, 2013; Zsolnai, 2001, 2018). A
gyogypedagogia azonban ebbdl a diskurzusbol is kimaradt, pedig a kiilonb6z6 fogyatékossaggal
¢l6 gyermekek kotddési stilusa fontos befolydsold tényezoként hat a tanitasi-tanuldsi és a
habilitacids-rehabilitacios folyamatokat vizsgalva. Ennek a kérdéskornek a legfontosabb aspektusa
az érzelmi rdhangolodas elve, a pedagogus valaszkészsége, a tanuldval kapcsolatos érzékenysége,
azaz, hogy mennyire érti meg annak mentalis allapotait.

A mentélis kor meghatarozasa kulcsfontossagl, hiszen a kiilonb6z6 fogyatékossaggal €16
gyermekek is ugyanazokon a fejlédési szinteken mennek végig, mint tipikus fejlddésti tarsaik, de
lemaradhatnak, illetve regressziv allapotba is keriilhetnek. Piaget (1950) négy fejlddési szakaszt
nevez meg: (1) Szenzomotoros szakasz, mikor a gyermek az itt és most vilagdban ¢€lve az
érzékszervein €s a cselekvésein keresztiil €li meg a viladgot; (2) Miiveletek el6tti periddus, ebben a

szakaszban alakul ki a szimbolikus vilagkép, a nyelvi értés, illetve elétérbe kertil az egocentrikus

4 A "bal" koncepci6 itt Paulo Freire pedagogiai elveire utal, amelyek gyakran tarsulnak a baloldali politikai
eszmerendszerekhez, kiilonosen a tarsadalmi egyenldség, elnyomasellenesség és az elnyomott csoportok
felszabaditasa terén. Freire munkéassaga révén a kritikai pedagogia megalapozdja, és a nevelést arra hasznalja, hogy az
egyéneket aktiv, tudatos, kritikus gondolkodokka formalja, akik képesek megkérddjelezni a status quot. A ,bal”
koncepcio arra a pedagogiai szemléletre utal, amelyben az egyént nem kritikus, 6nallé gondolkodonak tekintik, hanem
inkabb egy olyan Iénynek, akit az oktatasi rendszer arra formal, hogy kdnnyen alkalmazkodjon a tarsadalmi normakhoz
¢és elvarasokhoz, és jol kezelhetd, azaz konnyen irdnyithat6 legyen. Freire ezt a hozzaallast kritizalta, mivel ugy vélte,
hogy az ilyen pedagdgia elnyomd, mert nem Osztonzi a tanuldkat arra, hogy sajat sorsukrdl és a tarsadalmi
rendszerekr6] kritikus gondolkodéssal dontsenek.
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gondolkodas; (3) Konkrét miveletek szakasza, kialakul a konkrét targyakon végrehajtott logikai
gondolkodason alapul6 cselekedetek tervezése; (4) Formalis miiveletek szakasza, a hipotetikus
gondolkodas és tudomanyos tételek megértésének periodusa.

Piaget elmélete szerint a szenzomotoros szakasz (02 éves kor) és a miivelet el6tti szakasz
(2—7 éves kor) meghatarozo fejlodési periodusok. A stlyos vagy halmozott fogyatékossaggal €16
tanulok esetében eléfordulhat, hogy fejlodésiik megakad ezekben a szakaszokban, és nem jutnak
el a kovetkezo, konkrét miiveleti szakaszig (711 év) (Piaget, 2001). Az ilyen tanuldk gyakran n.
toredezett képességprofilt mutatnak: egyes képességeik — példaul a mozgasfejlédés — megfeleld
iitemben alakulnak, mig masok — példaul a beszédfejlédés — elmaradnak vagy stagndlnak. Ennek
kovetkeztében eldfordulhat, hogy egy bioldgiailag felndtt, példaul dtvenéves személy, mentalis

szinten csupan csecsemokori vagy kisgyermekkori képességekkel rendelkezik (1d. 8. 4bra).

8. dbra: Kognitiv fejlodési szakaszok

KONKRET ELVONT
SZENZOMOTOROS ~ MUVELETEK MUVELETEK Igg{m“'g]ﬁ%TSiK
PERIODUS ELOTTI PERIODUS PERIODUSA
0-2 &v .7 v 7-12 év 12 ev felett
- Logikai L. Hipotetikus
Az érzékszervek Szimbélikus vilag gondolkodas és gondolkodas és
és cselekvéseken kialakulasa, nyelvi konkret Itérgyakon tudomanyos
keresztiil, az itt és értés. hangsulyos vég:reh:ajtott tételek
most vilagaban él. az egocentrikus mentalis megértése.
gondolkodas. miveletek.

Forras: Jean Piaget francia pszichologus kutatasmodszertandt véve alapul (1950), sajat
szerkesztés

Kiemelten fontos a kornyezeti tényezOk és az elsddleges gondozoval vald kapcsolat
mindsége, mivel a fejlddési lemaradasok gyakran fokozzdk a gyermek érzelmi és fizikai
kiszolgaltatottsagat (Hornby, 2014). Az idegrendszeri eltérésekbdl adoddan a biztonsadgos kotddési
stilus kialakitasa els6dleges helyen szerepel, hiszen ennek hidnya, vagy az elutasité interakciok a
gyermek ¢€s az elsddleges gondozo kozott nagyban aldassak a fejlodés tovabbi menetét (Newton,

2019).
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A pedagogiai diagnozisok sokszor sziikitd keretként mikodnek, amelyek nemcsak a
gyermek tanulasi lehetdségeit korldtozzak, hanem tartdés megbélyegzést is eredményezhetnek a
tarsadalmi percepcioban. A tarsadalom megfeledkezni latszik az arisztotelészi théloszrol, “ha csak
a hajlamait nézziik, nem latjuk meg magat a gyereket, a sorsat, a théloszat. Ha csak szindromdk és
diagnozisok, , cimkék” lebegnek a szemiink elott, azzal azt kockaztatjuk, hogy nem latjuk meg a
gyerekek életének mélyebb értelmet, életutjiuk lehetoségeit” (Brooking-Payne, 2013:63). A
specialis nevelés teriiletén dolgozd szakemberek szamara ismerds az a gyakorlat, amely a tanulok
felmérésére, megfigyelésére, fejlesztésére és rendszeres értékelésére épiil. Ez a mérés-centrikus
megkdzelités ugyan elengedhetetlen a diagnosztikai és pedagdgiai tervezés szempontjabol (Jenkins
et al., 1990), &m O6nmagaban nem képes megragadni a gyermek fejlédési sziikségleteinek teljes
spektrumat. Szamos kutaté felhivja a figyelmet arra, hogy a nevelés soran olyan kvalitativ
dimenzidk — mint az érzelmi biztonsag, a kapcsolati stabilitas és a tanuldsi motivacioé — is alapvetd
szerepet jatszanak, melyek nem mérhetdk egzakt mutatokkal, mégis meghatarozzak a tanulasi
folyamat hatékonysagat (Broadfoot, 1996; Eisner, 2017). A redukald szemlélet veszélye abban
rejlik, hogy figyelmen kiviil hagyja a gyermekek tarsas-kulturalis kontextusat, és sziikiti az oktatas
célrendszerét az akadémiai teljesitményre.

Béar a gyogypedagdgiaban toreksziink a fejlesztésre és a normakdvetés elérhetdvé tételére,
a nevelés hatékonysaga elsdsorban a biztonsagos, tdmogatd kdrnyezeten mulik. A stabil tanulési
tér eldsegiti az Onazonossagot, a szocidlis jollétet, és csOkkenti a stresszhelyzeteket. A védett
osztalytermek és miithelymunkék olyan egyszerli, de tudatosan kialakitott szervezeti elveken
nyugszanak, mint a kornyezeti ingerek csokkentése, az egyéni ritmus tiszteletben tartisa, a
strukturalt id6beosztas biztositasa, valamint a zavard kiils6 hatasok kisz{irése. A személyi feltételek
szintén kulcsfontossaguak: a gyermek szamara biztonsagot nyjto felnétt — az tigynevezett ,,biztos
alap” (safe haven) — olyan allanddan elérhetd, nyugodt és kiszamithatdo gondozd, akiben a tanul6
bizalommal meg tud kapaszkodni. (Neufeld & Maté, 2014). Az SNI tanulok fokozott
érzékenységgel reagalnak a tanar-didk interakciok jellemzdire, kiilondsen akkor, ha azok timogatd
vagy éppen korlatoz6 hatassal birnak a kapcsolati biztonsagérzetiikre (Zsolnai, 2018). A
nemzetkdzi szinten hasznalt, amerikai intervenciés program, The Circle of Security-COS,

Biztonsagi kor modszertani alapja is az els6dleges gondozo szerepét emeli ki (Powell, 2016).
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9. abra: Védett osztalytermi/mithelymunka feltételek

Biztos

) 'F’/”

\ :
2 Biztos e ———
menedék

Veédelmez !Visszava’r ,

Megnyugtat

Figyelemmel
kovet.
Segit, ha kell.

'
Forras: The Circle of Security-COS, Powell (2016) Biztonsagi kor modszertantan véve alapul,

sajat szerk.

Ahogy a 9. dbra is mutatja a pedagdgus, mint els6dleges gondoz6 van jelen a gyermek
¢letében, O az, aki feladatvégzésre, sok esetben egyiitt-cselekvésre 0sztondz, tamogat, segit €s
visszavar. A verbalis megerdsitések és elismerd szavak kiemelten fontosak a tanuldi motivaciod
fenntartdsaban, foként azoknal, akik szamara a pedagdgussal vald bizalmi kapcsolat meghatarozé
(Hattie & Timperley, 2007). A gyogypedagdgiai gyakorlatban gyakran taldlkozunk olyan
tanulokkal, akik fokozott érzékenységgel vagy a talterheltségbdl eredd viselkedésszabalyozasi
nehézségekkel élnek. Szdmukra a strukturalt, védett osztdlytermi kornyezet biztositja azt a
biztonsagot, amely elengedhetetlen a fejlddéshez és a belsd egyensuly megtalalasahoz (J. Gardiner,
2020; Powell, 2016).

Az ortodox tudoményszemlélet kdzponti tétele, miszerint az anyag, még a szubatomi is
elszigetelve 1étezik, azaz magaban teljes (McTaggart, 1908) a pedagogiai vizsgalddasokat is fogva
tartja. A kotédés fogalmat a szakirodalom elsdsorban a pszichologiai kutatdsok kontextusdban
targyalja, €s ritkabban helyezi 4t a pedagogiai gyakorlat terébe. A gyogypedagogiai gyakorlatban
egyre hangstlyosabba valik a biztonsagos, személyre szabott tanulasi kornyezetet eltérbe helyezd

megkozelités. Ez az egyéni sziikségletekre épiil, szemben a tomegoktatas versengd ¢és szeparald
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jellemzdivel. A kotddéselmélet-alapti pedagogia az érzelmi biztonsagot és a tanar—didk kapcsolatot
kozponti elemként kezeli (Duckenfeld & Reynolds, 2013; Maté & Maté, 2022; Neufeld & Matg,
2014; Newton, 2019). A nevelési folyamat dinamikus ¢és kolcsonds jellegli: mikdzben
folyamatosan hatunk a kornyezetiinkre, mi magunk is allandéan hatdsoknak vagyunk kitéve
(Zsolnai, 2018). Ebben a kontextusban a versengd individualizmusra épiilo tarsadalmi narrativa,
amely az oOnérvényesités elsddlegességét hangsulyozza (Kiuppis & Goodley, 2011), a
gyogypedagogiai gyakorlatban érvényét veszti. Az SNI tanuldk oktatasdban az individualizalt, de
kapcsolati kontextusban értelmezett nevelés valik kulcsfontossaguva. Az érzelmi biztonsag
megteremtése €s a kapcsolati sziikségletekre valo érzékeny reagdlds nem csupan kivanatos, hanem
a tanulasi folyamat alapfeltétele.

A kotodéselméletek  vizsgalata elengedhetetlen a  csalad-iskola-k6zosség — kozotti
egylttmiikodés megértéséhez, kiilondsen a gyogypedagogiai nevelésben. A gyermekek érzelmi
fejlodése és iskolai teljesitménye szoros Osszefiiggésben all a kotddési mintdzatokkal, amelyek
nem csupén az elsdédleges gondozoval valo kapcsolatban, hanem az iskolai kdzegben és a tanar-
didk interakcidkban is megjelennek (Cozolino, 2014; Zsolnai, 2018). Az érzelmi biztonsag,
amelyet a gyermek a sziil61 és iskolai kdzegben egyarant megél, meghatarozé a tanulési motivacio
¢s a tarsas készségek fejlodése szempontjabol (Hornby, 2011). A biztos kdtddés megléte eldsegiti
a sziléi bevonoddast is, amely kozvetleniil hat az iskolai teljesitményre és a gyermek térsas
viselkedésére. A sziilok oktatdsi folyamatba vald bevonasa kiilondsen fontos a fogyatékossaggal
€16 gyermekek esetében, mivel szamukra az érzelmi stabilitds és a kovetkezetes tdmogatas meg
nagyobb jelentdséggel bir (Hornby & Lafaele, 2011). A fogyatékossaggal €16 tanulok oktatasa egy
komplex, csalad-kézponti pedagodgiai modell része, amelyben a sziilok aktiv szerepvallaldsa
elengedhetetlen (Powell, 2016). Azonban szamos tényezd akadalyozhatja ezt a részvételt, ideértve
a sziill6k kotddesi tapasztalatait, az oktatasi rendszer strukturdlis sajatossagait és az intézményi
akadalyokat is (Ciolan et al., 2021).

A kovetkezd fejezet a sziiloi részvétel akadalyait tarja fel a gyogypedagdgiai nevelésben,
kiilonos tekintettel az érzelmi, szocidlis és intézményi nehézségekre. A kotddéselméletek elméleti
keretet adnak a sziildi bevonddas megértésehez, és segitik annak feltarasat, hogyan alakithat6 ki

hatékony egyiittmiikdés az oktatasi intézmények és a csalddok kozott.
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III. 2. A sziil6i részvétel akadalyainak feltarasa a gyogypedagogiai
nevelésben

Az egyéni sziikségletekre épiild pedagogiai gyakorlatok a kozos parbeszéd iranyaba mutatnak,
¢s eldsegitik a sziilok bevonasara épiild nevelési elvek érvényesiilését. A gyogypedagdgusok a
fogyatékossaggal ¢l6 gyermekek csaladjait elsOsorban az egyéni tamogatasra €s a szervezeti
szinten biztositott segitd szolgaltatasokra tamaszkodva tamogatjak, ugyanakkor a nevelési
folyamatok dontéshozatali és partneri egyiittmiitkddési dimenzioi gyakran hattérbe szorulnak. Jelen
értekezés kozéppontjdban a sziilé és az iskola kozotti kapcesolat mindségének vizsgalata all,
kiilonds tekintettel arra, hogy a sajatos nevelési igényli tanulok sziilei milyen mértékben
kapcsolodnak be gyermekeik oktatasi folyamatdba, és milyen hatdssal van ez a tanul6i
eredményességre. A korabbi kutatasok szamos olyan tényezo6t azonositottak, amelyek a sziilo-
iskola kapcsolat erdsodését segithetik eld, példaul a hatékony kommunikécios gyakorlatokat, az
aktiv részvételt 0sztonzd programokat, a célzott segitd szolgaltatdsokat, valamint a tarsadalmi
elfogadést tAmogato kezdeményezéseket (Kovéacs et al., 2022).

Ertekezésiinkben kiemelten fontosnak tartottuk hangstlyozni, hogy a csaladok sok esetben
mélyebb ralatassal rendelkeznek gyermekiik helyzetére, €s hatékonyabban tudjak képviselni jogaik
érvényesitését. Ugyanakkor a mindennapi pedagodgiai munkdban a gyogypedagdgus aktiv
szereploként szélesebb perspektivabol képes attekinteni a gyermek sajatos sziikségleteit, valamint
a fejlesztési folyamatok szervezését, beleértve a komplex habilitacios és rehabilitacios tervezést
(Bacskai et al., 2023; Dan, 2023; Dan et al., 2024). Osszességében ugy véljiik, hogy a
csapatmunkara ¢épiild sziil6-pedagogus egylittmiikodés mind a kognitiv, mind az érzelmi és
szocializacids fejlédés szempontjabol kedvezdbb nevelési feltételeket teremthet, mikdzben
hozzajarul egy elfogadobb tarsadalmi szemlélet kialakuldsahoz.

A fent emlitett célok tiikrében ebben a fejezetben kitériink arra, hogy a gyogypedagdgusok
milyen modon tartjdk a kapcsolatot a sziilokkel, és megvizsgéljuk, hogy a specidlis nevelés
teriiletén a pedagogusok, neveldk és az iskola kozott milyen kapcsolati tényezok szamitanak
meghatarozonak. Ugy gondoljuk, hogy a sziildk kiemelkedéen fontos szerepldi a fogyatékossaggal
¢lo gyermekek nevelésének, és jelentdés hatdssal vannak a gydgypedagodgiai tevékenységek
eredményességére. Kutatasunk sordn azt is vizsgéljuk, hogyan jarul hozza a sziildk és az iskola

kozotti egytittmiikodés a gyermekek fejlédésének tamogatasahoz, illetve a fejlesztési folyamat
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hatékonysaganak noveléséhez. A szakirodalom egyértelmiien alatdmasztja, hogy a sziil6i
bevonodas pozitiv hatdsai széles korben elismertek, hiszen a sziilok aktiv részvétele a pedagogiai
folyamatokban hozzéjarul a gyermekek tanulasi és szocialis készségeinek fejlodéséhez, valamint a
nevelési célok eredményesebb eléréséhez (Casillas et al., 2017; J. L. Epstein et al., 2018; Graff et
al., 2020; Newman et al., 2019). Azonban a sziil6-iskola partneri kapcsolatanak tudatos kiépitése
sok helyen még hianyzik, kiilondsen a fogyatékossaggal ¢l6 gyermekek esetében (Gedfie et al.,
2020; Helff & Glidden, 1998).

Jelen fejezetben a sziilok bevonodasanak akadalyozo tényezodit vizsgaljuk meg a
gyogypedagogiai munka terén, olyan akadalyokra fokuszélva, mint a kommunikacié hidnya, a
kulturalis és tarsadalmi kiilonbségek, valamint a csaladok és intézmények kozotti bizalom kérdése.
Az akadalyok elemzése lehetOséget nyujt a sziilok altal tapasztalt elakaddsok és nehézségek
beazonositasara. A szakirodalom (Dubis & Bernadowski, 2015; Lendrum et al., 2015; Stanley,
2015) ravilagit, hogy az aktiv kommunikacié és az inkluziv, tamogato légkor hidnya gatolja a
hatékony sziil6i bevonddast, ezért fontos feltarni, hogy a sziilok szdmara mi jelent akadalyt, és
mely terilileteken lehet javitani a gydgypedagogiai neveld munkaban valoé egyiittmiikodést.

Jelenleg kiterjedt kutatasi irodalom mutatja, hogy a sziiléi bevonodas elényds minden koru,
fogyatékossaggal €16 gyermek szamadra is (Bacskai et al., 2023; Casillas et al., 2017; B. A. Dan et
al., 2024; de Apodaca et al., 2015; Dubis & Bernadowski, 2015; Fabiano et al., 2021; Gedfie et al.,
2020), és bar az iskola-csalad partnerség eldnyei sz€les korben elismertek, a hatékony megvalosités
a gyogypedagdgiai teriileten sem mindig egyszerli. Szamos kutatas azonositotta a gyogypedagogiai
egylittmiikddés terén fellépd akadalyokat, amelyek akadalyozzak a sziilok aktiv részvételét. Ilyen
példaul Dubis és Bernadowski (2015) tanulménya, amely a gyogypedagdgiai munka soran
megjelend altalanos és specifikus akadalyokat elemzi. A kutatas eredményei alapjan a sziilok és az
iskolak kozotti kapcsolatok gyakran kommunikacids, kulturdlis és kornyezeti tényezok miatt
hianyosak.

A sziil6i bevonddas akadalyait két {6 kategdridba soroltdk: az egyik csoport az altaldnos
akadalyokat, mig a masik a specifikus nehézségeket tartalmazza. Az éltalanos akadalyok kozé
tartoznak a kulturdlis eltérések, a szocidlis és gazdasagi korlatok, valamint a kommunikacios
problémak. Példaul a tarsadalmi téke €s a sziilok kulturdlis hattere hatdssal van a bevonddasra,
mivel a kiilonb6z6 szocio-okondmiai statuszok gyakran megnehezitik a kdlcsonds megértést és a

kapcsolattartast (Bernstein, 1975; Bourdieu, 1986; Bourdieu et al., 2003).
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A specifikus akadalyok kozé sorolhatdé a sziilok megfeleld tdjékoztatdsanak hianya a
gyogypedagogiai programokkal kapcsolatban, a gyermekfeliigyeleti nehézségek és a sziilok
munkarendje. A kommunikacié hidnyossdgai miatt a sziildk nem mindig érzik magukat
partnerként, és ez gyakran a befogad6 1égkor hianyaban is megnyilvanul, ahogyan azt Miron (2012)
¢s Lendrum et al. (2015) is megallapitotta. A kutatasok szerint a csaladok gyakran nem érzik
magukat részének az iskolai folyamatoknak, ami elsdsorban a tamogatd intézkedések és a
bevonddasi lehetdségek hidnya miatt alakul ki.

A gydgypedagogiai teriileten a sikeres egylittmiikodés és a sziil6i bevonddas gyakorlata
sokszor az iskola strukturajan, illetve a gydgypedagdgusok ¢€s sziilék kozotti kommunikécios
csatornak kiépitésén mulik (Simo-Pinatella et al., 2021). A gyermekek fejléddése szempontjabol
nélkiilozhetetlen, hogy a gydgypedagdgusok tamogatd 1égkdrt biztositsanak a sziilok szamara,
elésegitve a bizalmi kapcsolatot, mely a gyermekek egyéni sziikségleteinek kielégitéséhez is

hozz4jarul.
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III. 2. 1. A szakirodalomban hasznalt fogalmi keretek és a sziilok szerepe

A sziiléi bevonodéas kérdéskore a specidlis nevelési folyamatok egyik kulcsfontossag
problémakdre, alapcélként a fogyatékossaggal €16 tanuldk szocidlis interakcids készségeit, illetve
a tanulmanyi/fejlesztési eredmények kompetencidit hivatott erdsiteni. Ezaltal, megfigyelhetjiik,
hogy a sziil6i attitid és normakovetés milyensége, a tarsadalmi, kulturdlis, és gazdasagi toke
(Bourdieu, 1986), valamint a verbalizaciés kompetencidk eltérd szintjei (Bernstein, 1975) milyen
mértékben és iranyba befolyasoljak a sziild-iskola kapcsolat elemeit. A szakirodalmi attekintés
fokusza jelen esetben a sziil6i bevonddas, valamint a sziild, mint partner tematikdjat hivatott
megvizsgalni.

A partneri kapcsolat sikerét a kdlcsonos bizalom fémjelzi (J. L. Epstein et al., 2009), mely a
fogyatékossaggal ¢l6 tanuldk csalddjai esetében az egyik legfontosabb elemét képezi a
nevelési/fejlesztési folyamatok optimalis menetének. A sziiléi bevonodéds szdmos fogalmi
kapcsolatot definidlva jelenik meg a neveléstudomany teriiletén, 1d.: kollaboraci6, egytittmiikodés,
elkotelez6dés, tamogatds, partnerség stb. A kurrens neveléstudomanyi kutatasok két fo
meghatdrozas mentén mozognak, a sziiléi bevonodas (involvement) és a sziil6i elkdtelezddés
(engagement) (Goodall & Montgomery, 2014; A. Harris, 2007) fogalmi parosat veszik szamitasba,
de, mig az els6 fogalmi behatarolas fokuszpontjaban a extrinzik, addig a masodikban az intrinzik
motivacios dontések mentén hatarolddnak el. Szamos kutatas ravilagit a két fogalom kontinuum
jellegére, mégis allando vita és diszkusszi6 all a két definicio értelmezési kerete mogott.

A sziiléi bevonddas és elkotelezOdés fogalmi keretei a specidlis nevelésben szamos
megkdzelitésbol vizsgalhatdk, és az elmult évek kutatasai egyre inkdbb alatdmasztjak a sziilok
kulcsszerepét a gyermekek oktatasi és szocialis fejlodésében. Az alabbi fogalmi keretek segitenek
arnyalni a sziildi bevonodas és elkdtelezddés kozotti kiillonbségeket, amelyek kiillondsen fontosak
a fogyatékossaggal €16 tanulok esetében.

Az els6 kulcsfogalom a sziildi bevonodas (parental involvement), mely foként a kiilsd
motivacios tényezOkre ¢épiil, példaul arra, hogy a sziilok tamogatjdk-e gyermekeik iskolai
tevékenységeit, nyomon kovetik-e a tanulast, és aktivan részt vesznek-e az iskolai eseményeken
(pl. sziildi értekezleteken). Ezt a hozzaallast kiilondsen fontosnak tartjak a tanulmanyi eredmények
javitasaban és a gyermekek viselkedési fejlodésében, mivel ez az iskola €és az otthon kozotti

rendszeres interakciot 6sztonzi (Fan & Chen, 2001; Jeynes, 2005). A masodik fontos fogalom a
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sziiloi elkotelez6dés (parental engagement), mely az intrinzik, belsé motivaciora helyezi a
hangsulyt, amely mélyebb, a gyermek fejlodésére iranyuld sziiléi tdmogatast feltételez. Az
elkotelezddés kiterjed a sziiléi szerep tudatos felvallalasara, példaul arra, hogy a sziilok az iskolai
dontéshozatalban is aktivan részt vesznek-e, valamint tdmogatjdk-e gyermekeik érzelmi és
szocialis készségeinek fejlodését. Ez a hozzaallas a gyermekek altalanos jolétét €s a hosszu tavu
fejlodését célozza meg (AuCoin & Berger, 2021; Goldring, 1991). A csaladi és szocialis timogatas
fogalma (family and social support) is kiemelt helyen szerepel a szakirodalomban, hiszen a
csalddok nem csak érzelmi, de gyakran pszichoszocidlis tdmogatasra is raszorulnak. Ez a
megkozelités a csaladot a gyermek fejlodésének legfontosabb szintereként kezeli, ahol az otthon
nyujtott tanulasi kornyezet kozvetleniil hat a gyermek kognitiv és szocidlis készségeire.
Tanulmanyok kimutattak, hogy a pozitiv csaladi kornyezet eldsegiti a gyermekek egytittmikodési
készségét és magabiztossagat, amely fontos alapot biztosit az iskolai sikerhez (Blank et al., 2012;
Hornby & Lafaele, 2011). A 3. tdblazat 6sszegzi a sziildi bevonddas és elkotelezddés f6 fogalmi

kereteit a nemzetko6zi szakirodalomban:

3. tablazat: A sziiloi bevonodas és elkotelezodes fo fogalmi kereteit

Fogalmi keret Leiras Példak
Kiilsé motivaciora épiil, aktiv
Sziilé1 bevonodas részvétel az iskolai Sziil6i értekezleteken valo
eseményeken, tanulmanyi részvétel, hazi feladatok
(Involvement) . . .
eredmények javitasa. feliigyelete.

Bels6é motivaciora épiil, a

Sziil6i elkotelezddés gyermek érzelmi és szocialis
fejlddésének tamogatasa,

dontéshozatalban valo részvétel.

Iskolai dontéshozatalban vald

(Engagement) aktiv részvétel, tanacsadasok.

A csalad, mint pszichoszocialis

aladi és szociali , . . . ,
Csalddi & szocilis tdmogato hattér, ahol az otthoni | Gyermek érzelmi tamogatésa,

(Farri?lm (;iiassocial tanulasi kornyezet elsegiti a csaladi tanulési
Sl}l/pport) fejlodést. tevékenységek.

Forras: Sajat szerkesztés Goodall & Montgomery (2014); Harris (2007); Fan & Chen (2001);
Jeynes (2005); AuCoin & Berger (2021); Goldring (1991); Blank et al. (2012); Hornby & Lafaele
(2011) munkdi alapjan.
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Ezek a keretek a fogyatékossaggal €16 gyermekek esetében kiilondsen jelentdsek, mivel a
csaladi hattér és a sziiloi elkotelez0dés mértéke érdemben befolyasolja a tanuldk sikeres
kapcsolat kialakuldsat az iskola és a csalad kozott, valamint stabil alapot nytjt a gyermek hosszt
tavu tanulési és szocialis fejlodéséhez.

A partnerségre épiild sziiléi bevonddas koncepcidja az epsteini 4 hatdasok egymast atfedo
korének elméletére alapozva hatarozza meg a tipologidk keretét, ezek: a sziildi nevelési stilus,
kommunikécio, onkéntesség, otthoni tanulds, dontéshozas és a kozosséggel valo egyiittmiikodés
(J. L .Epstein et al., 2018). A tovabbi kutatdsok (Fan & Chen, 2001) 6t dimenzid mentén hatarozzak
meg a sziiléi bevonddas problematikdjat, mint: eredményesség, kommunikécio, szupervizio,
részvétel €s altalanos bevonodas. A fogyatékossaggal él6 gyermekek sziilei gyakran jelentds
mértékll terheléssel néznek szembe gyermekiik oktatdsa soran, mivel a nevelési, gondozasi,
egészségiigyi €s fejlesztési feladatok 6sszehangolésa folyamatos id6- és energiaraforditast igényel.
Ez a mindennapi teher gyakran meghaladja az atlagos iskolaskori gyermekek sziileinél
tapasztalhat6 terhelést (Blackman & Mahon, 2016; Jigyel et al., 2020; Karisa et al., 2021).

Az ¢lébbeikben mar emlitettiik, hogy a gyogypedagogiai munkaban a sziiléi bevonodas
problematikaja harom fontos elemre épiil, pontosabban: a kommunikécio, bevonddas és tdmogatas
elemeire (SEND Code of Practice, 2015). A kommunikacié (Dubis & Bernadowski, 2015) irott,
auditiv és személyes informaciocserét biztositd feliiletek €és események megszervezését irja eld,
melyek a timogatd csoportok, kézhasznll informacids csomagok, tovabbképzések és workshopok
lehetdségét is feldleli (Miron, 2012; Santamaria Graff et al., 2021; Stanley, 2015), ezaltal igazi
partnerséget kinalva vonja be a sziiloket az iskola életébe. A sziildi bevonddas relevans események
megszervezeését is feltételezi: taldlkozok, értekezletek, dnkéntesség, kirandulasok, dontéshozoi
tagsagi felvétel, nyilt napok tervezése (Blackman & Mahon, 2016; Jigyel et al., 2020; Lendrum et
al., 2015; Szumski & Karwowski, 2017), melyek szintén a sziildi elkotelezddés irdnydba vezetnek.

A sziil6i tdmogatas hatékony biztositasa érdekében a segitségnyujtasi lehetdségeknek tul
kell mutatniuk az intézményes ellatorendszerek keretein és a biirokratikus akadalyokon.
Elengedhetetlen, hogy a sziilék naprakész, jol strukturalt informécidhoz jussanak — kiilonosen az
egészségiigyi €s szocidlis szolgaltatokkal vald egylittmiikodés, a helyi tamogatd haldzatok,
valamint az 6nkéntes ¢és civil szervezetek bevonasa révén. Az ilyen komplex tdmogatasi struktirak

hozzajarulhatnak ahhoz, hogy az SNI gyermekeket neveld csaladok aktivan bekapcsolddjanak az
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oktatasi-nevelési folyamatokba, érdekeik érvényesitését is beleértve (Casillas et al., 2017; de
Apodaca et al., 2015; Karisa et al., 2021; Simé-Pinatella et al., 2021).

A Kozép-Kelet (Dubis & Bernadowski, 2015), Afrika (Karisa et al., 2021), valamint Bhutan
(Jigyel et al., 2020) és Barbados (Blackman & Mahon, 2016b) teriiletein megfigyelhetd, hogy a
sziil6i bevonodas 1j fogalmi problémakorként jelenik meg. Ezzel szemben az Egyesiilt
Allamokban (Casillas et al., 2017; de Apodaca et al., 2015; Miron, 2012; Santamaria Graff et al.,
2021; Stanley, 2015) és Eurdépaban (Lendrum et al., 2015; Simo6-Pinatella et al., 2021; Szumski &
Karwowski, 2017) a sziildk folyamatosan be vannak vonva gyermekeik iskolai életébe. Dubis, &
Bernadowski (2015) kutatasa ravilagit arra, hogy a szatdi-ardbiai sziil6k gyermekiik nevelésének
kérdését teljes mértékben az intézmény térfelére irdnyitjdk, szdmukra az évente megszervezésre
kertil6 sziil6i értekezletek ki is meritik a bevonodas problematikajat. Az informacidcsere optimalis
menetének megszervezésére az Egyesiilt Arab Emiratusban az elektronikus lizenetek, e-mailek
szolgaljak ki a sziilok igényeit. Jigyel et al. (2018) hasonld problémakoért feszeget a bhutani
iskolakat vizsgalva, ahol a sziil61 bevonddas szintén az esetleges kommunikaciok és az értekezletek
szintjén érvényesiil csupan. Tanulmanyukban a bhutani kormény figyelmét is fel akarjak hivni a
hathatosabb terapidk, taniacsadasok és szolgaltatdsok fontossagara, illetve azok korményszintii
tdmogatottsdganak tervezeti besoroldsara.

Blackman & Mahon (2014) kutatdsukban a barbadosi oktatdsi rendszer sziil6i
bevonodasanak problémadit a tandr-sziild viszony hierarchikus struktirijaban azonositottdk. E
modell kdvetkezményeként csupdn minimalis kapcsolati halo alakul ki a felek kozott, ami
kiilonosen problematikus a gydgypedagogiai gyakorlatban. Az SNI gyermekek fejlddési és
egészségiigyi allapotdra vonatkozd informdciok jelentds része ugyanis kizarolag a sziilokon
keresztiil valik elérhetévé, igy a partneri egylittmiikodés hianya kozvetlentil akadalyozhatja a
nevelési-fejlesztési folyamatokat. A kutatok szerint a sziildi bevonddas megerdsitésének egyik
lehetséges eszkoze az onkéntesség szervezett, intézményesitett formaban valo 6sztdonzése, melynek
feltételeit az iskoldknak kell biztositaniuk.

Napjainkban egyre boviil azon szakirodalmak kore, amelyek a nemi szempontbol semleges
(gender-neutral) sziil6i szerepfelfogas elterjedését vizsgaljak. Ugyanakkor Stanley et al. (2015)
kutatdsa ravilagit arra, hogy a fogyatékossaggal ¢16 gyermekek els6dleges gondozasi feladatait

tulnyomorészt az anyadk latjadk el. A tanulmany szerint a tanar—anya kapcsolatban gyakran
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megjelenik egyfajta erdsitd (empowerment) hatas, amely eldsegitheti a sziil6i bevonoddas
erdsodeését.

Karisa et al. (2021) az apai bevonddas nehézségeit targyalva arra hivjak fel a figyelmet,
hogy a pedagogusok korében fennalld nemi sztereotipidk hatraltathatjak az apak aktiv részvételét
gyermekiik nevelésében. Afrikai kontextusban ez a kérdés kulturdlisan kiilondsen érzékeny: a
tarsadalmi normak gyakran a férfiassagot az erd és tokéletesség szimbolumaval azonositjak, mig a
fogyatékossagot gyengeségként ¢és az idedlis maszkulinitds elvesztéseként értelmezik. E
szimbolikus ellentét kovetkezményeként az apak gyakran kiszorulnak a gondozéi szerepkorokbol,
kiilondsen fogyatékossaggal €16 gyermekek esetén.

Miron (2012) kutatdsadban a tanar-sziild kapcsolat pozitiv jellemzdinek jelentdségét emeli
ki. A beszédapraxiaval ¢é16 gyermekek sziileinek bevonddasat vizsgalva arra a kovetkeztetésre jut,
hogy a szakemberek nyitottsdga, empatikus attitiidje és tdmogat6 szandéka meghatarozo szerepet
jatszik a sziildi részvétel erdsitésében.

Hasonld eredményekre jutott Simo-Pinatella et al. (2021) is, akik a folyamatos
kommunikécios kapcsolatok jelentéségét hangstlyozzak. Kutatdsuk szerint a rendszeres, Oszinte
tandr—szlilé kapcsolat erdsiti a bevonddast, bizalmat és elkotelezddést, ami alapvetd az SNI-s
tanulok oktatdsdban. A COVID-19 alatti digitalis oktatds idején a sziilék szerepe kiilondsen
felértékelddott, befolyasolva a fejlesztés sikerességét.

Graff et al. (2020) az Egyesiilt Allamokban végzett kutatasukban a Family as Faculty (FAF)
program keretében vizsgaltak a kiilonbozo kulturalis hattérrel rendelkezd sziilok bevonodasanak
lehetdségeit. A program célja, hogy képzések és tematikus workshopok segitségével 6sztondzze a
szlilok aktiv részvételét az iskolai kozosség életében, kiilonds tekintettel a kulturalisan diverz
csalddokra. A sziil6-iskola kapcsolat interkulturalis aspektusait Casillas et al. (2017) is vizsgaltak,
akik az autizmus spektrumzavarral €16 gyermekeket neveld latin-amerikai és nem latin-amerikai
fehér bori sziilok tapasztalatait elemezték. Kutatdsuk ravilagit arra, hogy a latin kultiraban
hangsulyos értékek — mint a confianza (bizalom) €s a respecto (tisztelet) — alapvetd szerepet
jatszanak a szilil6i bevonodas formalasaban. Az altaluk bemutatott interkulturalis megkdzelités a
multikulturdlis érzékenységre ¢épitve tdmogatja az otthon és iskola kozotti kapcsolatok
megerdsitését. Ugyanakkor az ilyen tipust nevel6-fejleszté programok bevezetése a gyakorlatban

tovabbra is komoly neveléspolitikai kihivasokat jelent.
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A sziil6-iskola kapcsolat optimalis egytittmikodésének feltételei olyan aktiv kollaboracids
tevékenységek iranyaba mozditjak el a csalddokat, amelyek eldsegitik a nevelési folyamatok
dontéshozatali és kdzosségi dimenzidiba vald bekapcesolodéasukat is. Graff et al. (2020) kutatasaban
hangsulyozzak a csaladtagok tarspedagogusi szerepének koncepciondlis elfogadasat a Family as
Faculty (FAF) program keretein beliil, amely a sziil6i bevonddast olyan mddszertani strukturaba
helyezi, amely akar tarskutatoi funkcidok betoltését is lehetové teheti. Szumski és Karwowski
(2017) vizsgélata az extrinzik és intrinzik motivaciés tényezOk mentén elemzi a sziildi
elkotelezOdés sajatossagait, kiilonds tekintettel azokra a csalddokra, amelyek fejlédési
rendellenességgel ¢l6 gyermeket nevelnek, és amelyek esetében az elkbtelezddés tartos fizikai €s
érzelmi megterheléssel, allandd gondozasi, apolasi feladatokkal, valamint az intézmény részérdl
sziikséges folyamatos tamogat6 1égkdrrel tarsul. A SNI-s gyermekek sziilei komplex intézményi
tdmogatast varnak, beleértve a gondozd szakemberek jelenlétét, egészségiigyi és biztonsagi
protokollokat, valamint megfeleld infrastruktarat és személyi eréforrasokat.

Apodaca et al. (2015) kutatdsa ravilagit a sziil6i bevonddas pozitiv aspektusaira, kiemelve,
hogy a sziildi elkotelez6dés szignifikdnsan hozzajarul a fejleszt6-oktaté munka hatékonysagahoz.
A specialis nevelési kozpontok ennek megfelelden a pozitiv kapcsolatépitést helyezik eldtérbe,
mivel a jol strukturalt kommunikécios csatornak és a céliranyos bevonddasi stratégidk tdmogato
l1égkort teremthetnek a csaladok szdmara.

Lendrum et al. (2012) kutatasukban hangsulyozzak a hatékony iskola €s otthon kozotti
partnerség jelentdségét, kiilon kiemelve a strukturélt parbeszédre épiild (Structured Conversations
with Parents) modszertani keretek pozitiv hatdsait, amelyeket az Achievement for All (AfA)
elnevezésli kisérleti program keretében dolgoztak ki. Az Egyesiilt Kirdlysagban kidolgozott
program célja a sajatos nevelési igényli tanulok esélyeinek javitasa, hdrom pilléren: értékelés,
nyomon kovetés és célzott intervencio. Kiemelt eleme a strukturalt parbeszédre €piilé modszer,
amely a sziil61 bevonodas erdsitését szolgalja.

A szakirodalom féként a gydgypedagogusok, fejlesztOpedagdgusok és sziilok szerepére
fokuszal, a csalad—iskola kapcsolatot hidszerepként értelmezve. A specialis intézmények és civil
szervezetek tevékenysége gyakran az 6koldgiai rendszerszemléletre épiil, a kdozosségfejlesztésen
keresztiil valosul meg (Bronfenbrenner, 1999). A gyogypedagdgusok célja az egyéni sziikségletek
figyelembevétele és az inkluziv attitlid erdsitése, ami timogatja a bizalmi kapcsolatot a pedagdgus

¢és a szul6 kozott.
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III. 2. 2. A sziiloi bevonodast akadalyozo tényezok

A fogyatékossaggal €10 gyermekek oktatasa soran a sziiléi bevonddas elonyeit széles korben
elismerik, mégis jelentds akadalyok hatraltatjak a hatékony egyiittmiikodést (1d. 4. tablazat). Az
akadalyokat altaldban két kategdridba soroljak: altalanos és specifikus akadalyok, amelyek
mindegyike kiilonb6zd szempontokbol gatolja a sziildi részvételt. A kiillonbozd kulturalis hattér,
nyelvi nehézségek, és az ezekbdl fakadd kommunikacios szakadékok gatoljak a sziilok és a
gyogypedagogusok kozotti hatékony parbeszédet (Dubis & Bernadowski, 2015). A hatranyos
helyzetben 1év6 csalddok szamara az anyagi és idobeli korlatok akadalyozhatjak a rendszeres
kapcsolattartast az iskolaval, mivel a mindennapi megélhetési nehézségek elsédleges prioritast
¢lveznek (Fan & Chen, 2001).

Az inkluziv kérnyezet hidnya €s a negativ iskolai kultara jelentds akadalyt jelenthet, amely
miatt a sziilok gyakran kiviilallénak érzik magukat a folyamatokbol, ami csokkenti a részvételi
hajlandésagukat (J. L: Epstein et al., 2009; Lendrum et al., 2012). Ugyanakkor a specifikus
akadalyok koz¢ sorolja a szakirodalom a részvételi lehetdségek hianyat, hiszen a sziilok szdmara
kinalt programok, képzések és események sokszor hidnyoznak, vagy nem felelnek meg az adott
csalad sziikségleteinek, kiilondsen vidéki vagy alacsony eréforrasokkal rendelkezd kornyezetben
(Graff et al., 2020). A hatékony informacidcsere elmaradasa, példaul az oktatasra vonatkozo jogok
¢és lehetdségek hidnyos kommunikécioja, jelentds akadaly, amely a sziil6i bevonodast hatraltatja
(Hornby & Lafaele, 2011). A sziildk munkabeosztdsa és idOhianya, kiilondsen azoknal, akik
egészsegligyl vagy ellatasi feladatokkal is megterheltek, csokkenti a bevonodasra valo lehetdséget

(Rothbaum & Weisz, 1994).

4. tablazat: A sziil6i bevonddast akadalyozo tényezok

Akadalytipus Leiras

Kulturalis és nyelvi akadalyok Kiilonb6z6 kulturdlis hatterek és nyelvi
nehézségek  akaddlyozzdk a  hatékony
kommunikéciot.

Szocialis és gazdasagi korlatok Anyagi nehézségek ¢és iddbeli korlatok,
amelyek gatoljak a sziil6i részvételt az iskolai
¢letben

Iskolai befogad¢ attitlid hianya Az inkluziv koérnyezet hidnya és a negativ
iskolai kultura csokkenti a sziilok bevonddésat
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Részvételi lehetdségek hianya Az iskolédk gyakran nem kinalnak megfeleld
programokat, amelyek tdmogatnak a sziilék
részvételét

Kommunikaciés korlatok A sziilok nem kapnak megfeleld informaciokat
a specidlis nevelési igényi  oktatasi
lehetdségekrol.

Munkarend és idOhiany A sziil6k munkabeosztasa és a csaladon beliili
feladatok  akadalyozzak a  rendszeres
bevonodast.

Forras: sajat szerkesztés a kévetkezo miivek alapjan: Dubis & Bernadowski (2015); Fan & Chen
(2001); Epstein et al. (2009); Lendrum et al. (2012); Graffet al. (2020); Hornby & Lafaele (2011);
Rothbaum & Weisz (1994).

Ezek az akaddlyok (Id. 4. tablazat) Osszetett modon hatnak a sziildi bevonoddasra, és
ravilagitanak arra, hogy a megfeleld tdjékoztatds, az inkluziv kdzeg megteremtése, valamint a
rugalmas kommunikécio6 elengedhetetlen a hatékony egylittmitkédéshez a gyodgypedagogiai munka
soran, A fogyatékossaggal €16 tanulok oktatasaban a sziildi bevonddas fontos szerepet jatszik a
csaldd, az iskola és a kdzosség kontextusaban dolgozott ki, kiilondsen hasznos a gydgypedagogiai
munka szamadra is, mivel a kommunikdacio, az dnkéntesség, az otthoni tanulas, a dontéshozatal és
a kozosségi egylittmiikodeés elemeit emeli ki. Ezek a tényezdk alapvetéek a sikeres sziil6i
bevonodas szempontjabol, hiszen mind hozzajarulnak ahhoz, hogy az iskolai kornyezet tdimogato
¢és befogado legyen a fogyatékossaggal €16 tanulok szamara.

A sziildi bevonodas akadalyainak lekiizdésére szdmos stratégia javasolt. Példaul a
kommunikécios akadalyokat hatékonyan oldjak meg a strukturalt sziil6i konzultaciok és rendszeres
talalkozok, amelyeket az Achievement for All (AfA) programban is alkalmaztak az Egyesiilt
Kiralysagban. Az AfA modszertana kozvetlen, egyéni beszélgetéseket kinal, amely soran a sziilék
¢s pedagogusok kozosen alakitjak ki a gyermek fejlodését célzo intervencidkat. Emellett a csaladok
tdmogatasat szolgalod programok, mint a Family as Faculty (FAF) modell, eldsegitik a kiilonb6z6
kulturélis hatterti sziilok bevonddasat, és tandcsadoi szerephez juttatjak oket. Ez kiilondsen fontos,
mivel az eltérd szociokulturalis hattérbol érkezd sziilok néha kiviilallonak érzik magukat a
gyogypedagogiai folyamatokban. A 5. tdblazat foglalja 6ssze a sziil6i bevonddas teriileteit és a

stratégiai megoldasokat a gyogypedagdgiai oktatasban:
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5. tablazat: A sziiloi bevonodas teriiletei és a stratégiai megoldasai a gyogypedagogiaban

Sziil6i bevonodas teriilete Akadaly Megkiizdési stratégia
Kommunikacio Nyelvi és kulturalis Strukturalt konzultaciok,
korlatok rendszeres sziil6-pedagdgus
talalkozok
Otthoni tanulas Részvételi lehetdségek | FAF modell, amely tanacsadoi
hianya szerepet biztosit a sziiléknek
Onall6 dontéshozatal Alacsony sziil6i Tréningek, tdmogatdi kdzosségek,
onbizalom pl. helyi sziildi szervezetek
Ko6zosségi egylittmiikdodés Befogad6 kornyezet Ko6z0sségi rendezvények, onkéntes
hianya programok
Egészségiigyi €s szocialis 1d6- és erdforrashiany Allami és helyi szervezetekkel
ellatas val6 egylittmiikddés, szocialis
tdmogatasok

Forras: Sajat szerkesztés a kovetkezo miivek alapjan: Epstein (2001, 2010); Lendrum et al. (2012);
Graff et al. (2020); Apodaca et al. (2015); Dubis & Bernadowski (2015); Hornby & Lafaele
(2011); Stanley et al. (2015).

Ezek a stratégidk eldsegitik a sziilok bevonodasat és a gyerekek fejlodését célzo tamogatasi
halézat kialakitasat, amely meghatarozo a sikeres gyogypedagogiai oktatasban. A
fogyatékossaggal €16 gyermekek oktatdsaban a sziil61 bevonddds meghatarozd szerepet jatszik,
hiszen a sziilok aktiv részvétele segiti a gyermek tanulasi és szocidlis készségeinek
kibontakoztatasdban. Jelen fejezet atfogd képet nyujt a sziiléi bevonodas teriiletén tapasztalhato
kihivasokrol és a kiillonb6z6 megkiizdési stratégiakrol.

Epstein modellje alapjan a sziilok, az iskola €s a kozosség egyiittmiikddése tobb szféraban is
hat, amelyek koziill a kommunikéacid, az Onkéntesség, az otthoni tanulds, a kozosségi
egylittmiikodés és a dontéshozatal kiilonosen lényeges eleme a gydgypedagogiai munkdnak. A
fejezet bemutatja azokat az altaldnos akadalyokat, mint a kulturalis kiilonbségek, a nyelvi és
kommunikécids nehézségek, valamint a befogadé iskolai kdrnyezet hidnya, amelyek hatraltatjak a
sziilok hatékony bevonodasat. A specifikus akadalyok kozé tartoznak a részvételi lehetdségek

korlatai és a sziilok idéhianya. Az akadalyok lekiizdésére kiilonboz6 stratégidkat mutat be, mint
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példaul a strukturalt sziiléi konzultaciok és a helyi k6zosségi programok, amelyek tamogatjak a
sziil6-gyogypedagdgus kapcsolatot. A fejezet kovetkeztetései ravilagitanak arra, hogy a sziilok
aktiv bevonasa hozzajarul a fogyatékossaggal €16 tanulok optimalis fejlédéséhez, és hogy a sikeres
egylttmiikddés érdekében elengedhetetlen a tamogatd, inkluziv iskolai kdrnyezet kialakitasa €s a
hatékony kommunikaci6 biztositasa.

A sziild1 bevonodast akadalyozé tényezOk Osszetettsége €s sokrétiisége ravilagit arra, hogy a
hatékony gyogypedagdgiai munka megvalodsitasahoz nemcsak a strukturalis és kommunikacios
akadalyok lekiizdésére van sziikség, hanem a pedagdgusok reflektiv gondolkodasara is. A reflektiv
gondolkodas lehetdséget biztosit a pedagdgusok szdmara, hogy folyamatosan értékeljék sajat
gyakorlatukat, azonositsdk az egyiittm{ikodés soran felmeriild nehézségeket, és proaktivan
keressenek megoldéasokat a sziilok bevonasanak tamogatasara.

A reflektiv gyakorlat kiilondsen fontos akkor, amikor komplex helyzetekkel kell szembenézni,
mint példaul a kulturalis és nyelvi kiilonbségekbdl adodd kommunikacids kihivasok, vagy a sziilok
1d6- és er6forrashianyabol fakadd részvételi nehézségek. Ha a pedagogusok képesek sajat
bevonddasi stratégidikat kritikusan szemlélni, az eldsegitheti az inkluziv és tamogatd légkor
megteremtését az iskolai kozosségben. A reflektiv megkdzelités tovabba hozzéajarulhat ahhoz is,
hogy a pedagdgusok ne csupdn a sziilok viselkedését vagy motivacidjat értékeljék, hanem
felismerjék azokat a rendszerszintii akadalyokat is, amelyek gatoljék a sziilok aktiv részvételét. gy
az oktatasi intézmények képesek lehetnek olyan timogatd programok és kommunikacios csatornak
kialakitasara, amelyek valoban megfelelnek a sziilok és csalddok eltérd sziikségleteinek.
Osszességében tehét a reflektiv gondolkodas nem csupan a pedagogiai gyakorlat fejlesztését segiti
eld, hanem kulcsfontossagi szerepet jatszik a sziilokkel vald egyiittmiikodés mindségének

javitasaban €s a sajatos nevelési igényt tanulok optimalis fejlodésének tdmogatasaban.
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III. 3. Romaniai magyar fogyatékossaggal él6 gyermekeket nevelo csaladok

A fogyatékossaggal ¢l6 gyermek nevelése minden sziilé szamara komoly préobatételt jelent.
Ertekezésiink egyik kiemelt célja, hogy bemutassuk a romaniai magyar fogyatékossaggal é16
gyermekek sziileinek nézOpontjat, valamint elemezziik azokat a nehézségeket, amelyekkel az
oktatas ¢€s a tarsadalom kiilonb6zo teriiletein szembesiilnek (Gedfie et al., 2020; Whitburn &
Goodley, 2019). A sziil6vé valas 6nmagaban is jelentds kihivas az egyéni €letat soran, azonban a
fogyatékossaggal €16 gyermek nevelésével jaro sziildi feladatok még Gsszetettebb megkozelitést
igényelnek. Ebben a helyzetben nemcsak a mindennapi gondoskodas és tamogatds jelenthet
nehézséget, hanem a gyermek szdmara megfeleld oktatasi, egészségiigyi és szocialis szolgaltatasok
elérésének biztositasa is (Baciu & Lazar, 2017; Gardiner, 2020; Kalman, 2004). Kutatasunk célja,
hogy feltarjuk, miként lehet hatékonyan tdmogatni ezeket a csalddokat, és hogyan lehet
elédmozditani a sziilok és az intézmények kozotti egytittmiikodést a gyermekek optimalis fejlodése
érdekében.

Az elsddleges szocializacios kozegként a csalad kiemelt szerepet jatszik a gyermekek
¢letmindségének alakuldsaban, kiilondsen a fogyatékkal €16 gyermekek esetében, akiknek sziilei
rendkiviil Osszetett és sokrétii feladatokat latnak el. A tarsadalom gyakran aldbecsiili azokat a
kihivasokat, amelyekkel ezek a csaladok nap mint nap szembesiilnek, és nem mindig ismeri el
megfeleld6 modon az altaluk vallalt felelosséget és aldozatokat. Jelen értekezés célja, hogy
bemutassa azon sziilok tapasztalatait és megéléseit, akik kozépsulyos, sulyos vagy halmozott
fogyatékkal €16 gyermeket nevelnek a romaniai magyar kisebbségi kozdsségben. Az érintett
csaladok szamara az intenziv gondozas, fejlesztés és nevelés elsddlegesen sajat felelosségkent
jelenik meg, mikozben az intézményi szolgaltatdsok — beleértve az egészségiigyi, oktatasi €s
gyogypedagogiai ellatdst — gyakran nem képesek maradéktalanul igazodni a valds
sziikségleteikhez. Az intézményi ellatorendszer és a csalddok mindennapi igényei kozotti
egyensulytalansadg kiilondsen élesen mutatkozik meg azokban az esetekben, amikor a sziilok
szdmdara az intézményi tamogatas hianya vagy annak korlatozott elérhetdsége kiszolgaltatott
helyzetet eredményez.

A masoktol valo fiiggés jelentds pszichoszocialis terhet ro a csaladokra, amely még inkdbb
rairanyitja a figyelmet a fogyatékkal €16 gyermeket neveld sziilok tamogatési sziikségleteinek

mélyrehatd vizsgalatara és az ellatorendszer fejlesztésének sziikségességére. Nemzetkozi szinten
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egyre erbteljesebben jelen van a tarsadalmi értékrend és a szolgaltatasi struktirak megreformalasa
(Baldwin et al., 1994; Baldwin & Carlisle, 1994; E. Gardiner & larocci, 2012; Lawson, 2004),
azonban Romanidban még mindig elenyészd a komplex ellatasi halo (Berszan, 2007; Neagu, 2021),
gondolunk itt az egészségiigyi-szocidlis-jogi segitséget nyujtd szervezetek hidnyara. A
kozpontositott, nagyméretli intézményi struktiradk gyakran akadalyozzak a szolgaltatasok hatékony
miikodését, mivel az adminisztrativ eljarasok — beleértve az elemzéseket, értékeléseket, kérelmeket
¢s juttatasok igénylését — jelentds id0- és eréforrasraforditast igényelnek. Ennek kovetkeztében az
eredeti probléma megoldasa helyett tovabbi akadalyok és nehézségek halmozodnak fel, amelyek
fokozott terhet ronak az érintett csalddokra. Sok csaldd szamdra az allando stressz ¢és
bizonytalansadg ellehetetleniti a valédi megoldasok keresésének tovabbi tutjat és olyan
kaoszhelyzetet teremt, amely negativan determindlja sorsukat, 1d. valas, potszerek keresése, mély
¢s tartos depresszios életszakaszok, bipolaris zavarodottsag és sorolhatnank.

A segitdé szakemberek fel¢ irdnyuld negativ érzelmek gyakran felerdsodnek, kiilondsen
akkor, amikor a pedagdgusok, orvosok, fejleszté szakemberek vagy mas, a szolgaltatorendszerben
neveld csaladok korében a bizalmi kapcsolat kiépitése kiilondsen érzékeny teriilet, mivel a komplex
ellatast igényld, szakellatasra Osszpontositd intézményi strukturdk sok esetben figyelmen kiviil
hagyjék a sziil6k érzelmi megterhelését. A kdzponti szerepet a specialis fejlesztési és terapias
szolgaltatasok kapjadk, mig a csaladok lelki tdmogatdsa gyakran hattérbe szorul, ami tovabb

erOsitheti az elidegenedés €s a kiszolgaltatottsag érzését (Dan, 2023; Dan et al., 2023).

I11. 3. 1. A romaniai magyar kozosség multbeli nehézségei

Romanidban a fogyatékkal ¢él6 személyek tarsadalmi megitélését mélyen gyodkerezd
elditéletek és negativ diszkriminacio hatarozzdk meg, amelyek a mult 6rokségeként tovabbra is
jelen vannak a kozgondolkodasban. Az ezzel jar6 stigmatizacido nem csupan az érintett csaladok
terhe, hanem a tobbségi tarsadalom feleldssége is, amelynek tudatos és tdmogatd hozzaallasa
alapvetd szerepet jatszhat az esélyegyenldség eldmozditdsdban és a hatrdnyos megkiilonboztetés
felszamoléasaban (Goodley & Lawthom, 2005). Jelen értekezés ebben is kivan tdimpontot nyujtani,

kivételesen nehéz életsorsok bemutatasaval és elemzésével.
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A romaniai magyar kisebbségi kdzosségek transzgeneracids traumai maguk utan vonjak a
transzgeneracids reziliencia fogalmi elemzésének kérdéskorét is (Orvos-Toth, 2018). Napjainkban
az erdélyi magyarsdgra mar nem tekinthetlink, megsebzett, traumatizalt k6zosségre, azonban
felmendink olyan eseményeket vészeltek at, melyet az 1920. junius 4.-én aldirt trianoni
békeszerzodés ota a Karpat-medencei magyarsag legnagyobb kézosségi trauméjaként jegyez a
torténelem. Ahhoz, hogy az erdélyi magyarsag megtarthassa identitasat, hogy képes legyen
egyensulyba keriilni és stabilizalodni, magas adaptiv képességrél €s megujulasi erérdl kellett
tanubizonysagot tennie (Ceglédi, 2017; Dani, 2016; Székely, 2015). Szamos tudomanyos kisérlet
igazolja (Berry et al., 2021; Tillman et al., 2018), hogy a krénikus stressz hatasara bekovetkezd
epigenetikai valtozasok atorokithetdk, és generacidkon at befolydsoljak a génexpressziot (Falus et
al., 2015). A transzgeneracids trauma jelenségét vizsgalod szakirodalom széleskortien elemzi a
kulturdlis hagyomanyok, az 6roklott emlékezet, az utdemlékek, a projekcio €és az elfogadott
torténeti narrativak szerepét, amelyek meghataroz6 tényezéként befolyasoljak a kollektiv és egyéni
identitas alakuldsat (Gardiner & larocci, 2012; Hirschler-Guttenberg et al., 2015; Orvos-Téth,
2018; Varga, 2011), hiszen szdmos mechanizmust vizsgalat ald kellene vonni, ahhoz, hogy
megérthessiik a kényszer-kisebbségi 1étbél fakadd szorongasok ¢és fajdalmas emlékek

utdnemzedékre gyakorlott hatasat.

III. 3. 2. A mult hatidsa a mai nevelési helyzetre

A fogyatékossaggal €16 gyermeket neveld csaladok helyzete nem a trianoni eseményekkel
vette kezdetét, azonban a hetvenes évek elején jogerdre emelkedett szocialisan dependens kategoria
bevezetése jelentds hatassal volt a gyermekek intézményi elhelyezésére. Ez a terminoldgiai €s
jogszabalyi valtozas elOrevetitette annak az intézményesitett gyermekfelfogasnak a megerdsodését,
amelynek eredményeként szamos fogyatékkal €16 gyermeket kiemeltek csaladi kornyezetébdl, és
specidlis gondozasi intézményekbe helyeztek el, gyakran figyelmen kiviil hagyva a csalddban
nevelkedés jogat és fontossagat (Neagu, 2021). A fogyatékkal €16 gyermekek intézményi
elhelyezése a multban gyakran szolgalt politikai eszkdzként a tdrsadalmi problémak lathatatlanna
tételére. A rendszervaltas utani idészakban a kollektiv feleldsség kérdése tovabbra is meghatérozo
tényezé maradt, amely mély nyomot hagyott mind az érintett gyermekek, mind a csaladjaik

¢letében (L. D. Harris, 2013). Bar az esélyegyenldségi és jogi szabalyozasok jelentds valtozasokon
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mentek keresztiil, elengedhetetlen a kritikai szemlélet fenntartasa az oktataspolitikai dontések és
azok gyakorlati megvalosithatdésaganak elemzése soran.

A valtozd jogszabalyi kdrnyezet indokoltté teszi az oktatasi €s szocialpolitikai intézkedések
fenntarthatosaganak és gyakorlati mitkddésének vizsgalatat. A fogyatékossaggal él6 gyermekek
tamogatasdhoz  konkrét, megvaldsithatd szakpolitikai 1épésekre van sziikség. Ehhez
elengedhetetlen az ellatorendszer és a szolgaltatasok elérhetéségének ¢és hatékonysaganak
empirikus elemzése, amely alapot adhat az inkluziv oktatés fejlesztéséhez.

A fogyatékossagi kérdések vizsgalatakor rendkiviil érzékeny belsé csaladi mechanizmusok
keriilnek atvitelre, tigy, mint a titkok, a szerepkonfliktusok, a devidns normak, a fesziiltségek, az
onvadaskodasok. A transzgeneracios datvitelre az epigenetikai magyarazd mechanizmusok
adhatnak valaszt. A gorog eredetii epi- el6taggal ellatott kifejezés, melynek jelentése valami f6lotti,
vagy elkiiloniild, nemcsak a DNS-kodot tekinti az 6rokdlhetéség meghatarozé kodjanak, hanem
figyelembe veszi azokat a kornyezeti hatdsokat is, melyek az egyedet érik és ennek utonemzedékre
gyakorolt hatasat is vizsgaljak (Lickliter & Honeycutt, 2013; Varga, 2011; Whitelaw et al., 2000).
A klinikai munkaban régota ismert ¢€s kutatott fogalmak, mint a prenatalis, vagy rejtett és
posztnatalis, vagy multigeneracios kornyezeti hatdsok (Skinner, 2008), transzgeneracios
jelenségként nyomot hagynak.

Romanidban a Ceausescu-rezsim alatt bevezetett abortusztilalom, a Decretul 770/1966, a
jelenlegi kutatdsok és statisztikai adatok szerint tobb tizezer n6 halalat okozta, egyes pesszimista
becslések szerint ez a szdm meghaladja a huszezret (Brezeanu, 2021). Az ebben az id6szakban
sulyos egészségkarosodast szenvedett anyak és gyermekek sorsat feltaro Dekrétnaplo elnevezésii
kutatési projekt célja e torténelmi traumak dokumentalasa, valamint a diktatorikus rendszer altal
tabunak tekintett témak bemutatdsa. A program a korszakot 6vezd tarsadalmi és egészségiigyi
kovetkezményeket vizsgalja, kiilonds tekintettel az érintett nék és csaladjaik életére gyakorolt
hatasokra (DECRET 770 01/10/1966 - Portal Legislativ, n.d.).

Az 1966-0s évben bevezetett abortusztilalom transzgeneracios traumaként van jelen. A
gyereklagerekként (a roman Leagan szd pejorativ leképezése, mely az akkori arvahazak
gyljtéfogalmaként volt hasznélatos) emlegetett intézményes keretek kozzé zart gyermekek
(Brezeanu, 2021), az 1970-ben elfogadott torvény, amely a sulyos fogyatékkal €16 személyeket
menthetetlennek (nerecuperabili) mindsitette, jelentds tarsadalmi és jogi kovetkezményekkel jart,

tovabb erdsitve a fogyatékossaggal €16 emberekkel szembeni megbélyegzést és kirekesztést. Maga

86



a kifejezés nerecuperabili a lassi halal szinonimdjaként volt és van jelen a koztudatban. A
bolcsOként (Leagan) ismert intézmények 1967-es adatait vizsgalva 33 intézményre 4 451 gyermek,
1977-ben 55 intézményre 11 000, majd 1989-ben 65 intézményben 13 878 gyermek szorult
ellatasra, 1993-ban Roméniaban 158 078 gyermek lett a gyermekvédelem valamelyik intézményes
keretei kozz¢é zarva (Brezeanu, 2021).

1997-ben kezddédnek meg azok a reformok, melyek decentralizalasra €s megujulédsra
torekvd elveket hirdettek. Mivel Roménia mindeddig nem végzett atfogd elemzést a Decretul
770/1966 altal okozott tarsadalmi és egészségiligyi kovetkezményekrdl, tovabbra sem allnak
rendelkezésre pontos adatok arra vonatkozdan, hogy hany csalddot érintett hatrdnyosan a
Ceausescu-rezsim alatt bevezetett abortusztorvény (Neagu, 2021b). Ennek kdvetkeztében a
jelenlegi populacié korében tovabbra is érzékelhetok a rendelet hosszl tava hatésai, kiilonosen a
fogyatékossaggal ¢l0 személyek tarsadalmi megitélése és az esélyegyenlOség érvényesiilése
szempontjabol.

A medikalis fogyatékossagi modelltdl valdo elmozdulds Romanidban tovéabbra is kihivast
jelent, mivel a mult 6rokségének feldolgozasa tobb mint harom évtized elteltével sem valosult meg
teljeskortien. Mig a nyugati esélyegyenldségi mozgalmak egyik meghatdrozé mérfoldkéve a
Warnock-jelentés volt, amely az integrativ és inkluziv szemléletet beépitette a pedagdgiai
gyakorlatba (els6 Warnock-jelentés, 1974), és bevezette a sajatos nevelési igény fogalmat
(Department of Education and Science, 1978), addig Romanidban az oktatasi rendszer még mindig
jelentds mértékben €pit a diagnosztikai kategoriakra €s a medikalis szemléletre.

A nemzetkozi szakirodalom hangsulyozza a fogyatékossag fogalmahoz kapcsolodo negativ
attitidok lebontasat, valamint a képességek és lehetdségek pozitiv értelmezését, fliggetleniil a
fogyatékossag jellegétdl és sulyossagatol (Azorin & Ainscow, 2020). Ezzel szemben Romanidban
a fogyatékossagligyi szakpolitika még mindig szamos strukturalis és szemléletbeli akadallyal kiizd,
amely hatraltatja az inkluziv oktatds megvalosuldsat és a tarsadalmi integraciot (L. D. Harris,
2013).

A fogyatékossdg harmas kategoriarendszerének bevezetése — gydgyithatd (curabile),
részben gyogyithatd (partial curabile) és gydgyithatatlan (incurabile) — hosszl tavu hatast gyakorolt
tobb nemzedékre, meghatdrozva a fogyatékkal €16 személyek tarsadalmi megitélését és ellatasi
lehetdségeit (Brezeanu, 2021). Azok a gyermekek, akiket gyogyithatatlannak mindsitettek —

gyakran enyhe vagy kézépsulyos fogyatékossaggal €lok —, szamos esetben stlyos elhanyagolas és
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embertelen banasmod aldozataiva valtak az intézményes ellatas keretein beliil. Az errdl késziilt
beszamolok és dokumentaciok olyan koriilményeket tartak fel, amelyekben a gyermekek extrém
fizikai és pszichés megprobaltatdsoknak voltak kitéve, beleértve a szélséséges hideg okozta
sériiléseket, ragcsaloharapasokat ¢és izolacids kornyezetet, amelyet gyakran ketrecekhez
hasonlithatd helyiségekben kellett eltolteniiik (Soare & Institutul de Investigare a Crimelor
Comunismului si Memoria Exilului Romanesc, 2013).

A hatvanas évek kotodéselméleti kutatasai — amelyek hangsulyoztdk az anya-gyermek
kapcsolat fontossagat a pszichés és érzelmi fejlodés szempontjabol (Ainsworth & Bell, 1970;
Bowlby, 1973) — Roméaniaban azonban nem keriiltek beépitésre a tarsadalompolitikai gyakorlatba.
Ehelyett az allami ideoldgia a dolgoz6 anya képét erdsitette, amely szerint a nd elsddleges feladata
a munkahelyi termelés fenntartdsa volt. A kommunista rendszer elvarasai szerint a ndknek —
fiiggetlentil attél, hogy hany gyermeket vallaltak — a sziilés utan révid idon beliil vissza kellett
térniiik a munkaerdpiacra, igy a gyermeknevelés feleléssége nagymamakra, tdvolabbi rokonokra
vagy intézményi gondozasra harult. Ez a tarsadalmi berendezkedés hosszu tdvon hozzajarult ahhoz,
hogy a csalad és az intézményrendszer kozotti kotddés gyengébbé valt, €s a gyermekek fejlodésére
gyakorolt hatdsa kevésbé kapott hangsulyt a kozpolitikakban (Brezeanu, 2021; Neagu, 2021).

A Decretul 770/1966 altal okozott tarsadalmi €s pszichologiai trauma napjainkban is érezhetd,
amelynek hatasait generaciokon ativelden hordozzak az érintett csaladok. Az anyak, nagymamak
¢s mas ndi rokonok személyes tapasztalatain keresztiil adodik tovabb a mult 6roksége, amelyet
egyesek megosztanak, mig masok hallgatasba burkoloznak. A fogyatékossaggal €16 személyek
tarsadalmi megitélése is részben e torténelmi multban gydkerezik, és dsszefligg a poszttraumatikus
¢lményekkel. Az epigenetikai mechanizmusok jelentds szerepet jatszhatnak bizonyos koérformak
oki hatterének feltarasaban, hiszen az ezzel foglalkozd kutatasok Osszefliggéseket tartak fel a
pszichiatriai betegségek kialakulasaban is (Varga, 2011).

A traumatikus veszteségek megélése mély nyomot hagy a csalddokban, és amennyiben nem
kapnak megfeleld timogatast és kozosségi bevonodasi lehetdséget, ezek a terhek egyre sulyosabba
valhatnak (Kalman, 2004). Az anyak és gyermekeik kozott kialakuld szoros érzelmi kapcsolat egy
sajatos, zart vilagot hoz létre, amelyben az anyak elsdsorban a kiizdés és az elfogadas felé
orientdlodnak, mig az apak gyakran a tarsadalmi kornyezetben keresik a problémak forrasat, és
nehezebben azonosulnak ezzel az elszigetelt csaladi strukturdval (Kalman & Konczei, 2002). Az

apak reakcioi gyakran a kozvetlen kdrnyezet és a szélesebb tarsadalmi elfogadéas dilemmaéja koriil
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forognak, mikézben az anyéak érzelmi bevonodasa mélyebb és kozvetlenebb (Gardiner & larocci,
2012).

A valahova tartozas igénye kiemelt szerepet jatszik a kisebbségi magyar kozosségekben €106,
fogyatékossaggal ¢l0 gyermeket neveld csaladok megkiizdési stratégidiban. A szocidlis ¢és
kapcsolati er6forrasok hatarozzak meg, mennyire tudnak megbirk6zni a mindennapi kihivasokkal,
¢s milyen mértékben segitik a kozdsségi tamogatasi formak a tarsadalmi beilleszkedést és érzelmi
egyensulyt (Belényi, 2016; Berszan, 2005, 2007).

A fogyatékossaggal valé megkiizdés, mint koz0s csaladi teher, jelentds hatast gyakorol a
csalddok mindennapi ¢letére, kiilondsen azokban az esetekben, amikor a gyermeknevelés
egyediilallo sziilére vagy diszfunkciondlis csaladi kornyezetre harul. A romdaniai magyar sziilok
altal megfogalmazott sziikségletek (Berszan, 2009) sok esetben 0sszhangban allnak a nemzetkozi
kutatasok eredményeivel (Baldwin & Carlisle, 1994; E. Gardiner & larocci, 2012; Lawson, 2004),
amelyek hangstlyozzak, hogy a fogyatékkal €16 gyermek elfogadasa és megfeleld tdmogatasa
nagyban fligg a csaladi rendszer stabilitdsatol, a segitd-tamogatd kapcsolatok meglététdl, valamint
az inkluziv kornyezet és tarsadalmi lehetdségek biztositasatol.

A kisebbségi 1ét azonban tovabbi kihivasokat jelent a roméniai magyar csalddok szdmara,
hiszen a fogyatékossaggal ¢l6 gyermekek nevelése nem csupan egyéni vagy csaladi szinten jelent
megterhelést, hanem intézményi és tarsadalmi szinten is akadalyokba iitkdzik. A magyar
kisebbséghez tartozo sziil6k szdmara az inkluziv oktatashoz és a megfeleld szolgaltatasokhoz valo
hozzaférés gyakran kettds nehézséget jelent: egyrészt a romaniai ellatérendszer hianyossagai miatt,
masrészt az anyanyelvi oktatas és fejlesztés lehetdségeinek korlatozott volta miatt (Dan et al.,
2023).

Bar ezek a nehézségek nemzetiségtdl fiiggetleniil minden romaniai csalddot érinthetnek, a
kisebbségi kozosségek tagjai sajatos helyzetben vannak, hiszen a tobbségi tarsadalomtol eltérd
nyelvi és kulturalis kdzegben élnek, amely befolyésolja az oktatési és szocialis ellatdsokhoz valo
hozzaférésiiket. Ugyanakkor a kommunizmus 6roksége minden érintett szamara k6zos multbeli
tapasztalatot jelent, amelynek hatdsai a mai napig érezhetdk a fogyatékkal €16 személyek
tarsadalmi megitélésében ¢s az esélyegyenldség érvényesiilésében (L. D. Harris, 2013; Nicu,
2016). Az inkluziv kérnyezet megteremtése nem csupan egyéni vagy csaladi felelésség, hanem
tarsadalmi szintii feladat, amely a kdzosségi eréforrasok, az intézményi tdmogatas €s a jogszabalyi

hattér folyamatos fejlesztését igényli.
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IV. Tarsas elfogadas és kisebbségi identitas a fogyatékkal é16 gyermekek
nevelésében

IV. 1. Az inkluzio torténelmi-tarsadalmi vonulata

A tarsadalmi elfogadas kérdéskore Osszetett jelenség, amely interdiszciplinaris megkozelitést
igényel, kiilondsen a kisebbségi kontextusban a fogyatékossaggal €10 gyermekek esetében. Jelen
értekezés célja a roméniai magyar kisebbségben nevelkedd gyermekek tarsas elfogaddsanak
vizsgalata, kiillonos tekintettel az inkluzid és a sziiléi bevonodas hatdsmechanizmusaira. A
tarsadalmi befogadds folyamata egy tobbrétegli rendszerben értelmezhetd, amelyben a helyi
specialis iskolak szerepe kiemelkedd, hiszen ezen intézmények jelentds hatast gyakorolhatnak az
inkluziv szemlélet elterjedésére.

A fejezet célja, hogy feltérképezze az inkluzio torténeti és tarsadalmi fejlodési ivét, valamint
bemutassa, hogy a tarsadalmi és oktataspolitikai tényezO0k miként formaljak az inkluziv nevelési
kornyezetet. A fogalmak pontos meghatarozasa és a relevans szakirodalmi kontextus beépitése
kiemelten fontos, mivel a nevelési rendszerek ¢és az inkluziv pedagogia fejlédését jelentdsen
befolyasoljak a kiilonb6z6 fogalmi értelmezések és azok alkalmazasi modjai.

Az értekezés korabbi fejezeteiben bemutattuk a fogyatékossagi modellek fejlodését, kiilonds
tekintettel arra, hogy Romania jelenlegi rendszere még mindig jelentds mértékben a medikalis
modellre épiil, amely a fogyatékossagot egyéni deficitorientalt problémaként kezeli. A nemzetkdzi
szakirodalomban azonban egyre inkabb a szocidlis modell valik meghatirozova, amely az
akadalymentesités, az esélyegyenldség és a tarsadalmi részvétel elémozditasat helyezi eldtérbe
(Goodley, 2016).

Ebben a fejezetben Bronnfenbrenner 6koldgiai modelljére alapozva vizsgaljuk, hogy milyen
tarsadalmi és torténeti valtozasok mentén formalodott az inkluzié gyakorlata, valamint Olkin és
Pledger fogyatékossagi modellje (2003) alapjan elemezziik az eltérd paradigmak kozotti
atmeneteket és azok hatasait az oktatasi és szocidlis rendszerekre. Kiilon figyelmet forditunk arra,
hogy az inkluziv nevelési gyakorlatok hogyan épiilnek be a kisebbségi oktatasi struktarakba, és
milyen kihivasokkal kell szembenéznie a romaniai magyar kozosségeknek a sajatos nevelési

igényli gyermekek integracidja soran. (1d. 6. tdblazat).
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6. tablazat: A fogyatékossagi modellek osszevetése (Olkin és Peldger munkajanak adaptalt
valtozata, Goodley nyoman, 2016, p. 89)

Régi paradigma- hagyomanyos szemlélet Uj paradigma- aktualis szemlélet
A fogyatékossag moralis/orvosi modelljén A fogyatékossag a tarsdalami/kulturalis
alapul modellen alapul

A rendszerszintli és tarsadalmi perspektiva

Patologia orientalt i
& iranyéba mutat

A fogyatékossagot kiilonbozdségi
szempontnak tekinti (karosodas), mint deficit
vagy fej0dési rendellenesség

A fogyatékossagot €leten at tartd, 6sszefiiggd
folyamatként kezeli

A “valasz” alapu koncepciot alkalmazza,

Keresztmetszeti szemlélet . .
z ZeH 5z mint 0sszefiiggd folyamatot

A fogyatékossaggal (karosodassal) €16 o o )
személyeket és azok csaladjait terhek és Egészség ¢s reziliencia fokuszu
nehézségek tiirkében lattatja

A fogyatékossag torténelmi és kulturalis

Intrapszichés fesziiltségekre €s a személyes Al o s e s ,,
p & y értékeire fokuszal, interperszonadlis jellemzdok

distressz élményre fokuszal

tiikrében
A fogyatékossaggal ¢éloket kutatjdk, ami fekvd A fogyatékossaggal €16 személyek
vagy kronikus betegségek vizsgalatat oleli fel bevonddnak a kutatdsokba

A fogyatékossagi problémakort tarsdalami,

A beilleszkedés”™ és ,,adaptaci6” fogalmi politikai, gazdasagi, jogi kérdésekben vitatja

parosat alkalmazza

meg
Osszehasonlité modellt alkalmaz, mely a Normativ szemléletet alkalmaz, amelyhez
tipikus, ép személyek normakovetését veszi képest a fogyatékossagot eltérésként
alapul értelmezi
A fogyatékossaggal €16 személyekrol, A fogyatékossaggal ¢l6 személyekrdl, azok
bevonodas nélkiil elemez aktiv részvételére fokuszalva elemez
A kozrend megvaltoztatasaban,
A “mi” versus ,,0k” modelljét alkalmazza torvényjavaslatok és szisztematikus

jogorvosldsokban 1atja a megoldast
Forras: sajat forditas és szerkesztés Olkin és Peldger munkdjanak adaptalt valtozata, Goodley
nyoman, 2016, p. 89

A gyogypedagogiai munkat végzé szakemberek folyamatosan keresik azokat a nevelési
modszereket és pedagogiai megkozelitéseket, amelyek hatékonyan tamogatjdk a fogyatékossaggal
¢l6 tanulok fejlédését. Az innovativ tarsadalmi €s pedagogiai kezdeményezések egyre inkabb az
inkluziv nevelés elémozditasara torekednek, amelynek alapelve, hogy minden gyermek egyéni
fejlodési litemének megfeleld tdmogatasban részesiiljon (Dan, 2022; Dan et al., 2022).

Bar az inkluziv nevelés koncepcidja a nemzetkdzi szakirodalomban egyre nagyobb

figyelmet kap, a kutatasok kevésbé foglalkoznak a kdzosségi bevonodas szerepével, valamint a
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helyi nevelési programok inkluziv jellegével. Roménidban a specidlis oktatdsi kdzpontok
biztositjak az SNI tanulok szamara sziikséges pedagogiai szolgaltatasokat, azonban az inkluziv
elhelyezés minden gyermek szamara alapvetd jog (Dan & Kovéacs, 2021). Az egyéni sziikségletekre
¢épiilé pedagogiai megkozelitések alkalmazéasa kiemelten fontos, mivel az inkluziv kérnyezet csak
akkor valhat valoban hatékonny4d, ha az oktatasi rendszer képes megfeleld tamogatasi stratégiakat
biztositani minden érintett szamara.

Olkin fogyatékossagi modellje (2003) hangstulyozza, hogy a fogyatékossdg nem csupan
egyéni jellemzo, hanem tarsadalmi konstrukcio is, amelyet a kozosségi €és intézményi struktarak
jelentésen befolyasolnak. Ez az elméleti keret kiilondsen relevans a romdniai oktatasi rendszer
vizsgalata szempontjabol, hiszen az orszagban tovabbra is erdteljesen jelen van a medikalis
szemlélet, amely a fogyatékossaggal €16 tanulokat elsdsorban diagnosztikai kategéridk alapjan
értékeli, nem pedig a tarsadalmi akadalyok és a befogadd kornyezet kialakitdsanak sziikségessége
mentén. Az inkluzié megvalositisa Romdniaban szdmos strukturélis akadalyba {itkozik, tobbek
kozott a pedagogiai szemléletvaltas hidnyaba, a megfeleld oktatdsi timogatasok sziikdsségébe €s
az intézményes keretek merevségébe (Alexiu et al., 2016; Betea et al., 2025; Birau et al., 2019).

Jelen kutatas célja a nevelési szervezeti kultarak kozotti kapcsolatok vizsgalata, kiilonos
tekintettel a specidlis oktatas és a kiilonboz6 ellatorendszerek egyiittmiikodésére. A szervezeti
kultira olyan normak, értékek, attitlidok és eljarasok Osszességét jelenti, amelyek meghatarozzak
egy intézmény milkodését, dontéshozatali mechanizmusait és az abban dolgozok szakmai
gyakorlatat (Moore et al., 2021). Az oktatasi rendszerben a szervezeti kultura kulcsszerepet jatszik
az inkluziv gyakorlatok bevezetésében és fenntarthatosagaban, mivel befolyasolja a pedagodgusok
attitlidjét, az intézményi vezetés elkotelezettségét, valamint az elérhetd erdforrdsok hatékony
felhasznalasat. A kutatdsok szerint a specidlis €és tobbségi oktatas kozotti szervezeti kiillonbségek
hatassal vannak az inkluziv gyakorlatok sikerességére: mig a tobbségi oktatasban gyakran az
eréforrasok korlatozottsaga és a rendszerszintli merevség akadalyozza az inkluzidt, addig a
specialis oktatdsban a strukturdlis izolaci6 és a szegregacids tendencidk okoznak kihivasokat
(Moore et al., 2021).

A koOzosségi bevonodas jelentdsége kiilondsen hangsulyos az inkluziv oktatas
megvalositdsdban, amely magaban foglalja a kozosségi iskolak, helyi fejlesztési programok és
tarsadalmi egyiittmiikodési tervezetek szerepét. Ezek az intézkedések hozzdjarulnak az oktatasi

intézmények befogaddbba valdsahoz, és 10j perspektivakat nyitnak az inkluzido gyakorlati
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megvaldsitdsaban. A fogyatékossaggal ¢l6 tanulok fejlodése ¢és tarsadalmi integracidja
szempontjabol elengedhetetlen, hogy az oktatasi rendszer ne csupan a kiilonalloé gydgypedagdgiai
szolgéaltatasokra épiiljon, hanem egy sz¢élesebb tarsadalmi tdmogatasi halozat részévé valjon, amely
biztositja a pedagdgiai, pszichologiai és szocialis ellatas egyensulyat (Dan et al., 2023).

Az inkluziv nevelés sikeres megvalositdsa nem csupan az intézményi €s tarsadalmi
rendszerek Osszehangolt fejlesztését igényli, hanem a tarsadalmi attitidok ¢és interakciok
atalakulasat is. Ennek érdekében az oktataspolitikai dontéshozoknak fokozott figyelmet kell
forditaniuk arra, hogy az inkluziv nevelési kornyezet minden tanuld szdmara egyenld hozzaférést
¢s megfeleld tdmogatast biztositson (Vasile et al., 2020). Kiemelten fontos a kozdsségi részvétel
¢s a tarsadalmi halézatok tAmogatd szerepének erdsitése, amely hozzéjarul a tarsadalmi kohézio és
a befogadas fenntarthatéd fejlodéséhez (Dan et al., 2022). A kdrnyezeti tényezok kiemelt helyen
szerepelnek az egyén fejlodési 1épcsodit vizsgalva, Uri Bronfenbrenner okologiai modellje az
egyének és az egyén fejlodésére hatd kornyezetei rendszereket elemzi (Bronfenbrenner, 1977a).

A fogyatékossaggal €16 személyek tekintetében az dkoldgiai modell az orvosi/patologiai
szemlélettdl vald elmozdulast is szorgalmazza, hiszen komplex folyamataként tekint az emberre €s
szisztematizalo képet alkot a lelki fejlédésrdl. Az egyén fejlddési menete, szoros kapcsolatban all
a kornyezeti tényezok struktirdival, és ezek a sziiletés pillanatatol végigkisérik az egyént. Az
okologiai modell 6t szintérbdl tevddik 6ssze, mely hierarchikus képz6dmények dsszességét takarja.
A hagymahé¢j formaju rétegzddések (Vajda & Kosa, 2005) egymasra épililve fonddnak ez egyén
koré: a kozvetlen kornyezet, (1) mikrorendszer, a boviilo helyszinek, csoportok (2) mezorendszer,
a szélesebb tarsadalmi struktiarak (3) exorendszer és az intézményrendszerek, valamint az érték- és
normarendszerek (4) makrorendszer. A specidlis nevelési folyamatokat vizsgalva az 6koldgiai
modell a sajatos nevelési igényli gyermeket kontextusok tiikrében lattatatja (Bronfenbrenner,
1977a, 1999; Garbarino, 1980).

A mikrorendszer a gyermek és a kozvetlen kozelében 1évd személyek, targyak, helyek
kozotti interakcidés folyamatokat oleli fel, az iskola és otthon is ebbe a szintbe tartozik
(Bronfenbrenner, 1974a, 1999), ahogyan azok a tevekénységek €s interperszonalis kapcsolatok,
melyek ebben a kozvetlen kornyezetben kapnak helyet. Ezen a szinte kozvetlen interakcids
folyamatok mennek végbe, mely személyek, targyak és szimbolumok szintjeibdl tevddik dssze.
Bronfenbenner kétszemélyes térként értékeli ezt a szintet, hiszen legtobbszor két egyén kozott:

anya ¢s gyermek, vagy neveld és gyermek kozott alakul ki kapcesolat. Igaz egy harmadik személy
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is beléphet ebbe a rendszerbe, illetve barmely mas egyén is, aki a gyermek kdzvetlen kornyezetéhez
tartozik és rombold vagy épitd jelleget hozhat magaval (Tudge & Rosa, 2020).

A mezorendszer a mikrorendszerre épiilé struktura, mely az iskola-otthon kapcsolati
tényezdit is magaba foglalhatja. Ebben a rendszerben is minden hat mindenre, és a bevonddas, a
kommunikécids gyakorlatok, illetve az informécidcsere mintazatait is befolyasoljak az egymasra
épilé struktirdk. Az exorendszer rétegzodés képzodménye széamtalan tarsadalmi szervezetet
magaba foglal, 1d.: média, kormanyzati szervezetek, a sziilok munkahelye, és szdmos masféle
szolgéaltatasokat nyujto szervezeteket, melyek kdzvetve ugyan, de mégis mérvadoan befolyasoljak
a gyermekek fejlédési menetét (Bronfenbrenner, 1974a, 1986). A makrorendszer ideologidk,
kultarak és szubkulturdk 6sszesége, mely folyamatosan formalja és alakitja a gyermek vildgképét
(Tudge & Rosa, 2020).

A csalad-iskola-k6z0sség kapcsolata tobbszintli rendszerként értelmezhetd, ahol a
mezorendszer az otthon és az iskola kozotti interakcidkat foglalja magéban, mig az exorendszer és
a makrorendszer azokat a tarsadalmi és kulturdlis tényezdket jeloli, amelyek kozvetve
befolyasoljak a sziildi bevonodast (Bronfenbrenner, 1986; Tudge & Rosa, 2020). Az
oktataspolitika, a munkahelyi feltételek vagy a médidban kozvetitett nevelési normak
meghatarozzak, hogy a csaladok milyen mértékben és modon vesznek részt gyermekiik iskolai
¢életében (Zsolnai, 2018). A pedagogusok és a sziillok kozotti egylittmiikodés nemcsak egyéni
szinten, hanem az iskolarendszer mukodése és a tarsadalmi elvarasok mentén is formalddik
(Cozolino, 2014). Ezért az oktatas rendszerszinti megkozelitése elengedhetetlen annak
megértéséhez, hogy milyen akadalyok és lehetdségek befolyasoljadk a csaldad és az iskola

kapcsolatat, kiillondsen a gydgypedagogiai nevelésben.
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10. abra: Bronfenbrenner okologiai modellje, adaptalt valt. 1979

Makrorendszer

Exorendszer

Mezorendszer

Mikrorendszer

35

Szubkultura

Forras: sajat szerkesztése Bronfenbrenner (1979, 1994) modelljének adaptacioja alapjan.

A felvazolt négy struktarat (1d. 10. dbra) késobb a (5) kronorendszerrel bdviti ki a szerzd
(Bronfenbrenner & Ceci, 1994), ez az dkologiai rendszerelmélet utolso 1épcsdje, mely az egyént
az ¢élete soran ért 0sszes kornyezeti tényezotdl fliggdvé teszi beleértve az életciklusok valtasat és a
torténelmi sodras ivét is. Romanidban a kronorendszerben bekovetkezett legszignifikdnsabb
valtozas az 1989-es forradalom, mely a fogyatékossagi modellképzést is 11j iranyba terelte. Habar
az Okologiai rendszerelmélet a kornyezeti tényezOk hatasat hangsulyozza, az egyén
fejlédésvizsgalatakor az orosz pszichologus nem ignorélja a biologiai faktorok rdhatdsat sem.
Bronferbenner és Ceci (1994) kidolgozta a biodkologiai fejlddésmodellt, elismervén a genetika és

a kornyezeti tényezok egylittes hatasat, érvelésiik szerint a harmonikus személyfejlédés tigy a
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genetikai, mint a kornyezeti rahatasok fiiggvényében keriilhet csak optimalis egyenstlyban. Az
Okologiai rendszerelmélet nemcsak a pszichologidban bekovetkezett szemléletvaltasok
kezdeményezdje, hanem a pszichopatoldgia és a pszichopedagdgia tudomanyos megkozelitésében
is komoly paradigmavaltasokat eredményezett (Glanz et al., 2008; Moen et al., 2001).

Az Okoldgiai rendszerelmélet az intra- €és interperszondlis rahatasokat is hangsulyozza
ezaltal a legmarkéansabb elméleti keretnek tekinthetd, mely a modernkori fogyatékossagszemléletet
is nagymértékben atformalta. Pozitiv hatassal bir ugy az intervenciés programok, mint a
habilitacids/rehabilitacids fejlesztési tervek kidolgozasanak menetére, mely a sajatos nevelési
igényli gyermekek nevelési folyamatdban az inkluziv elhelyezés irdanyaba vezeti az oktatasi
szervezeti tényezOk alakulasat (Goodley & Lawthom, 2005).

Az oOkologiai rendszerelméletbdl kiindulva az egyén és a kiilonb6z6 szintli kornyezeti
struktiurak egységes rendszerképzédmények, melyek hatdssal vannak egymadsra. A rendszerek
hierarchikusan, vagy egymasba kapcsoldédva is rendezddhetnek, alrendszerek és felsdbbrendi
rendszereket is kitermelhetnek (Sasvari, 2020; Wakefield, 1996). Minden rendszerelmélet kerettel
szolgal a szaktudomanyok teriiletén, egységre torekszik, pontosabban az egészet vizsgalja annak
kapcsolati, kolcsonhatési, Onszervezddési és megismerési folyamatait. A nyitott rendszerek allando
interakcioban allnak, folyamatosan szabalyozzéak allapotukat és kontroll alatt tartjak 1étezésiiket. A
nyitott rendszerek elemi komponensei: bemenet, valtozas/hatéds, kimenet és visszacsatolas (Sasvari,
2020). Az egyes struktirdkban végbemend valtozasok/hatasok az egész rendszerre hatnak
(Wakefield, 1996).

A rendszerek kolcsonhatdsa az egyes szinteken végbemend valtozdsok hatasat is
megvilagitja. Példaul a specialis oktatast szabalyozo jogszabalyok modositasai kdzvetleniil hatnak
az iskoldk mukodésére, amelyek aztan az egyéni fejlesztési tervek kialakitasan keresztiil
befolyasoljak a tanulok fejlodését. Hasonloképpen, a pedagoégusok képzésében bekodvetkezo
valtozasok, példaul az inkluziv oktatasi modszerek hangsulyosabba valasa, javitjak a tanulok
esélyeit az oktatasi rendszerben. E kdlcsonhatas azonban nem csupan a formalis kereteken beliil
érvényesiil: a sziiloi részvétel €s a kozosségi attitlidok is visszahatnak az iskolai gyakorlatokra,

amelyeket szintén befolydsolnak a politikai és tarsadalmi kontextus valtozasai.
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11. abra: Visszacsatolasi hurok, adaptalt valt. Carver és Scheier munkdja nyoman, 1998

homeosztazis®

deviancia

negativ visszacsatolas

homeosztazis

deviancia

pozitiv visszacsatolas

1j homeosztazis
Forras: sajat szerkesztés és forditas (Carver & Scheier, 2006)

A visszacsatolasi hurok (Id. 11. abra) grafikai megjelenitése a rendszerek bementi €s
kimeneti tényezoit jeleniti meg, jelen esetben a neveld és a fogyatékossaggal él6 gyermek
kapcsolatat hivatott lattatni az iskolai rendszer fiiggvényében. A gyermek viselkedése kimeneti
tényezoként jelenik meg és a neveld valaszreakcidja lesz a bemeneti tényezd. A rendszer
egyensulyi allapota fiigg a negativ, illetve a pozitiv visszacsatoldsi hurkok valtozasaitol, a negativ
visszacsatolas instabilld teheti, mig a pozitiv megerdsitheti a rendszert (Carver & Scheier, 2006).
Az 6kologiai rendszerelmélet a sajatos nevelési igényll tanulok esetében az értékelési és nyomon
kovetési protokollok nevelésben betoltott szerepét is hangsulyozza, hiszen nemcsak az egyéni
készségek és képességek fejlesztésere €pitkezik, hanem a kdrnyezeti tényezOk optimalis meglétét
is fontosnak véli.

Az elemzés ravilagit arra is, hogy az oktatési rendszer barmely szintjén torténd valtozasok
az egész strukturara kihatnak. A jogszabdlyi kornyezet 4talakuldsa példaul javithatja a
finanszirozast és az infrastruktirat, mig a tanari kompetenciak fejlesztése hatékonyabba teheti a
pedagogiai gyakorlatokat. Ezek a valtozasok azonban kihivasokkal is jarnak, kiilondsen vidéki
teriileteken, ahol a szegregacio ¢és az eréforrashiany tovabbra is jelentds akadalyok. Ugyanakkor

lehetdségek is rejlenek az unids tdmogatdsokban, a tarsadalmi tudatossag novelésében és az

> Homeosztazis - a szervezet bels6 egyensulyanak fenntartisa
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interdiszciplinaris megkozelitésekben, amelyek eldsegithetik az inkluziv oktatdsi kornyezet
kialakitasat.

Az o©kologiai rendszerelmélet alkalmazasa lehetOséget teremt a specialis oktatas
rendszerének atfogobb megértésére ¢és fejlesztésére. Ez a megkdzelités nemcsak az egyéni
sziikségleteket helyezi elotérbe, hanem a kiilonbozé szintek kozotti kapcsolatokat és
kolcsonhatasokat is figyelembe veszi, igy hozzajarulva egy fenntarthatobb és befogaddbb oktatési

rendszer megvaldsitasahoz Romaniaban.

7. tablazat: Bronfenbrenner okoldgiai rendszerelméletének modellképzése romaniai kontextusban

Rendszerek Hatastényezok

Kronorendszer | torténelmi és tarsadalmi valtozasok: - 1989-es forradalom - EU-csatlakozas -

gazdasagi atmenetek

Makrorendszer | kulturalis és tdrsadalmi normak: - fogyatékossagi jogok kdvetkezetlen

tdmogatasa - EU-szabalyozasok hatasa

Exorendszer kozvetett hatasok: - sziil6i foglalkoztatas - nemzeti szocidlis tdimogatasi

rendszerek — médiaban valé megjelenés

Mezorrendszer | kapcsolatrendszerek: - csalad és iskola kozotti kapesolatok - egészségligyi

ellatasokhoz és szocidlis szolgaltatasokhoz vald hozzaférés

Mikrorendszer | kdzvetlen kornyezet: - csaladi dinamika - kortars kapcsolatok - helyi

kozosségi timogatas

Forras: sajat szerkesztés Bronfenbrenner (1979, 1994) okologiai rendszerelmélete alapjan,
kiegészitve a romaniai és EU-szintii neveléspolitikai hatasokkal

Az dkologiai rendszerelmélet alapjan a romaniai valtozasokat, a fogyatékossagtudomany
fejlodésével és az oktataspolitikai valtozasokkal dsszevetve a 7. tdblazatban strukturaltuk. Ennek
értelmében a torténelmi és tarsadalmi szinten észlelt valtozasok (kronorendszer) az 1989-es
forradalom utanra datalodnak, hiszen a politikai rendszervaltads utan Romania 1j iranyba terelte a
fogyatékossagi modellalkotéast, amely a zart intézményi rendszerrél egyre inkabb az inkluziv

oktatés felé mozdult el. Ezt kovetden az EU csatlakozés (2007) és az EU szabalyozasokhoz vald
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igazodas sziikségess¢ tette a jogszabalyi ¢és intézményi valtoztatasokat is, melyek a
fogyatékossaggal €16 személyek jogainak hathatdsabb érvényesiilését céloztak meg, kiilonds
tekintettel az oktatasra.

A szélesebb kulturalis és tarsadalmi struktirak (makrorendszer) féleg az oktataspolitikai
reformok fényében értékelhetéek. A romaniai oktataspolitika egyre nagyobb hangstlyt helyez az
inkluziv nevelésre, ahol a fogyatékossaggal €16 tanulok az altalanos oktatasi rendszer részévé
valnak. A fogyatékossagtudomany fejlddése soran a patologiai szemlélettdl a szocidlis modell felé
torténd elmozdulas segitett a fogyatékossag ujra értelmezésében, amely az oktatds inkluziv
megkozelitésében is megnyilvanul. A kozvetett tarsdalami hatdsok révén (exorendszer)
kiszélesedtek a szocidlis tamogatdsok rendszereinek hatarai is, a fogyatékossaggal €16 gyermekek
csaladjait tamogatd rendszerek — beleértve a szocidlis juttatasokat, orvosi és pszichologiai
szolgaltatasokat — kozvetetten hatnak az oktatdsban vald részvételiikre és sikerességiikre is.
Ugyanakkor a sziil6k foglalkoztatasi helyzete és a munkahelyi tAmogatasok szintén kozvetetten
befolyasoljak a gyermekek fejlddését és iskolai sikerességét.

Fontos kiemelniink, hogy az iskola és a sziillok kozotti partnerkapcsolat a kiilonb6zo
mikrorendszerek kozotti kapcsolatokban 6tvozddik (mezorendszer). A sziilok és az oktatési
intézmények kozotti egyiittmilkodés optimalizalasa, valamint a kommunikacids gyakorlatok
kozosségek bevonasa is kulcsszereppel bir, hiszen a kozds programok és iskolai kezdeményezések
fokozott egyiittmiikddése, valamint a helyi kézosségek szerepvallalasa hatassal van az inkluziv
szemléletformalas milyenségére. A mikrorendszerben észlelhetd valtozasok a csaladi dinamika
irdanyaba terelik a diskurzust, hiszen a csalddok — kiilondsen a sziilok — szerepe dontd fontossagu a
fogyatékossaggal ¢l6 gyermekek fejlddésében, beleértve a mindennapi tdmogatést, érzelmi
biztonsagot €és a tanulas segitését. Ugyanakkor az iskoldk — kiilondsen a specialis oktatasi
kozpontok és integralt iskolak — kozvetlen hatdssal vannak a fogyatékossaggal él6 gyermekek

fejlédésére, az oktatashoz vald joguk biztositasara, valamint az inkluziv kérnyezet megteremtésére.
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12. abra: Bronfenbrenner okologiai rendszerelméletének leképezése a romaniai kontextusra

- Exorendszer
|::> Makrorendszer

Szakma [ikodések

, heveldk

Sziilosegito csoparto

Forras: sajat szerkesztés, Bronfenbrenner (1979, 1994) 6kologiai rendszerelmélete alapjan, kiegészitve a romaniai és EU-szintii
neveléspolitikai hatasokkal
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Az Okologiai rendszerelmélet alapjan a romaniai valtozasok strukturaja azt mutatja, hogy az
egyes rendszerek kozotti kolcsonhatasok komplex halozata befolydsolja a fogyatékossaggal €16
gyermekek oktatasat (Id. 12. dbra). A torténelmi és tarsadalmi valtozasoktol kezdve, a makro- és
exorendszerekben végbemend jogszabalyi €s tarsadalmi valtozasokig, a mezorendszeren keresztiil
a mikrorendszerekig, minden szint hatdssal van az inkluziv oktatds megvaldsitasara és a
fogyatékossagtudomany fejléddésére Romanidban.

Ebben a kontextusban Uri Bronfenbrenner 6koldgiai rendszerelmélete tovabbra is meghatarozo
elméleti keretet nyujt, amely a kortdrs neveléstudomany, a specialis oktatds ¢s a
fogyatékossagtudomany egyik alapvetd modelljeként szolgal (Bronfenbrenner, 1974, 1977, 1999).
Az elmélet nem statikus fejléddési modell, hanem egy folyamatosan boviild rendszerszemlélet,
amely az egyén fejlodését a tarsadalmi kornyezet tobbszintii kolcsonhatasaiban vizsgalja (Tudge
& Rosa, 2020). Bar az 6koldgiai modell eredetileg a fejlodéspszichologia teriiletérdl szarmazik,
napjainkban az inkluziv oktatas egyik legatfogobb elméleti hatterét biztositja, hiszen képes
figyelembe venni az egyéni, kdzosségi €s intézményi tényezdk komplex Osszefiiggéseit. Az egyén
fejlédése nem értheté meg a kornyezetében zajlé folyamatok elemzése nélkiil, ezért az 6kologiai
modell egyarant alkalmazhat6 a pedagogiai, szocioldgiai és fogyatékossagpolitikai diskurzusokban
(Bronfenbrenner & Ceci, 1994).

Az elmélet kortars alkalmazhatosdgat tovabb erdsiti a biodkoldgiai fejlédésmodell, amely
Bronfenbrenner és Ceci munkassagaban a genetikai €s biologiai tényezdok integralasaval egésziilt
ki, igy reflektdlva az egyéni adottsagok és a kornyezeti hatdsok dinamikus kapcsolatara
(Bronfenbrenner & Ceci, 1994). Az 6koldgiai rendszerelmélet mas modern megkozelitésekkel is
kiegészithetd, amelyek az inkluziv oktatds és a fogyatékossdgtudomany Osszetett kérdéskoreit
tarjak fel.

Goodley (2016) kritikai fogyatékossdgtudomanyi modellje hangsulyozza, hogy a
fogyatékossdg nem csupédn bioldgiai vagy kornyezeti tényezOk eredménye, hanem tarsadalmi
konstrukci6 is, amelyet politikai, gazdasagi és kulturdlis struktirak hatdroznak meg. Ez a
perspektiva kiilondsen fontos az 6kologiai modell exo- €s makrorendszerének vizsgalatakor, hiszen
a fogyatékossag narrativai nem fiiggetlenek a tarsadalmi hatalmaktol, hanem azok kozvetlen
kovetkezményei.

Azorin & Ainscow (2020) inkluzids index modellje szintén relevans kiegészités, amely az

inklazidt folyamatosan fejlodd tarsadalmi folyamatként értelmezi, és azt hangstlyozza, hogy az
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inklazids gyakorlatokat az intézményi és kozosségi strukturak allandoan formaljak. Booth (2004)
radikalis inkluziv pedagdgiai megkozelitése az inkluziv oktatast tarsadalmi igazsagossagi
kérdésként kezeli, amely kozvetlen kapcsolatban all a gazdasagi egyenldtlenségekkel és hatalmi
struktarakkal.

Az alabbi tablazat Bronfenbrenner 6kologiai rendszerelméletét hasonlitja 6ssze harom kortars
megkdzelitéssel: a kritikai fogyatékossagtudomanyi modellel (Goodley, 2016), az inklazids index
modelljével (Azorin & Ainscow, 2020), valamint a radikalis inkluziv pedagdgia értelmezésével

(Booth, 2004). A 8. tablazat azt szemlélteti, hogy e modellek miként 6rzik meg az 6koldgiai modell

alapvetd szerkezeti elemeit, és miben Iépnek til rajta sajatos elméleti hangsulyaik révén.

8. Tablazat: Elméleti modellek osszevetése az 6kologiai rendszerelmélet tiikrében

Mit tart meg ) . ]
Modell Bronfenbrenner Mit tesz ::i‘;Z:; t/ a‘;“be“ 1ép
modelljébél? Jta.

Bronfenbrenner dkologiai

Az egyén és kornyezete
ko6zotti tobbszintl
kolcsonhatasok elemzése;

— (Kiindulopontként szolgél

fogyatékossagtudomanyi
modell (Goodley, 2016)

(kiilonosen az exo- és
makrorendszert).

rendszerelmélete . mas modellek szdmara.)
mikro-mezo-exo-makro-
krono rendszerek integralt
szemlélete.
Részben megtartja a Kiemeli a fogyatékossag
Kritikai kornyezeti dimenziokat tarsadalmi konstrukciojat és a

hatalmi, politikai struktarak
elemzését. Hangstly:
tarsadalmi igazsagtalansadgok.

Inkluzios index modell
(Azorin & Ainscow, 2020)

A koz0sségi és intézményi
szintek (mezorendszer)
hangsulya megmarad.

Az inkluziot dinamikus,
folyamatosan valtozo
folyamatként értelmezi.
Intézményi onreflexiot és
részvételiséget hangsulyoz.

Radikalis inkluziv pedagbgia
(Booth, 2004)

Atvett elemek a rendszerelvii
megkozelitésbol, kiillondsen
az intézményi miikodés
szintjén.

Az inkluziot tarsadalmi
igazsagossagi elvkeént kezeli.
Erdsen kritikus a
strukturakkal szemben, és
gazdasagi egyenl6tlenségek
kontextuséaba helyezi az
oktatast.

Forras: sajat szerkesztés Bronfenbrenner (1977a, 1999); Bronfenbrenner & Ceci (1994);
Goodley (2016); Azorin & Ainscow (2020); Booth (2004) alapjan
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A disszertacid kontextusaban az Okologiai rendszerelmélet kiemelt jelentdségli, hiszen
nemcsak az inklazié elméleti hatterét biztositja, hanem lehetdséget teremt arra is, hogy feltarjuk
azokat a tarsadalmi ¢és torténelmi tényezdket, amelyek az oktatdsi rendszerek ¢és a
fogyatékossagpolitika alakuldsat befolyasoltdk. Roménia esetében a mult nem keriilheté meg: az
1989-es rendszervaltds utdni reformok, az EU-csatlakozds kovetkeztében végbement
oktataspolitikai valtozasok ¢és a fogyatékossagi jogok kovetkezetlen érvényesiilése mind olyan
tényezok, amelyek az inkluzid lehetdségeit formaljak (Azorin & Ainscow, 2020; T. Booth, 2004;
Goodley, 2016).

Bar az 6koldgiai rendszerelmélet nem uj keletii, napjainkban is valid és alkalmazhato6 keretként
szolgal az inkluziv oktatas vizsgalataban. A kortéars fogyatékossagtudomanyi és neveléstudomanyi
kutatasok tovabbra is épitenek erre a modellre, amely lehetoséget biztosit az egyéni és tarsadalmi
szintek kolcsonhatasanak feltarasara (Azorin & Ainscow, 2020; T. Booth, 2004; Goodley, 2016;
Goodley & Lawthom, 2005; Whitburn & Goodley, 2019). Az inkluziv oktatds megvaldsitdsa nem
egy elszigetelt pedagogiai kérdés, hanem egy sokrétii tarsadalmi folyamat, amely az intézményi
struktaraktol a kulturdlis attitidokig szamos tényezd altal meghatarozott. Az 6koldgiai modell
integralt szemléletmddja éppen abban rejlik, hogy ezeket a dimenzidkat egységes rendszerként
kezeli, igy tovabbra is az inkluziv pedagogia és a fogyatékossdgtudomany egyik meghatarozo

elméleti alapja.
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IV. 2. A gyogypedagogus-képzés sajatossagai és gyakorlati relevanciai a
romaniai specialis oktatasban

A gyogypedagogiai szakképzés és a specialis oktatasi rendszer kozotti kapcesolat kulcsszerepet
jatszik a fogyatékossaggal €16 tanulok ellatasaban, kiilondsen olyan orszdgokban, mint Romaénia,
ahol az inkluziv nevelés fejlédése tovabbra is szamos strukturalis és szemléleti akadalyba iitkozik
(Bolboroci & Bdodi, 2022; Dogaru & Chitescu, 2020). A gyoégypedagdgusképzés mindsége
kozvetlen hatassal van a specidlis oktatas intézményi €s szervezeti miikodésére, valamint arra, hogy
mennyire képes az oktatasi rendszer a tanuldk egyéni sziikségleteihez igazodni. A romaniai helyzet
sajatossaga, hogy a gyogypedagogiai szakképzés egyfajta atmenetet képez az angolszasz és a
kontinentalis modellek kozott, ami az inkluzios torekvésekre is kihatassal van.

Romanidban a gydgypedagogusképzés alapvetden a kontinentalis modell szerkezetére épiil,
amely a német és magyar hagyomanyokat kovetve 6nallo szakmaként kezeli a gyogypedagogiat.
Az alapképzés harom évig tart, amelyet opcionadlisan két év mesterképzés kovethet. Az
egyetemeken pszichopedagogus (psihopedagogie speciald) végzettséget lehet szerezni, amely a
specialis oktatas teriiletén valo elhelyezkedést teszi lehetdvé (Alexiu et al., 2016; Betea et al., 2025;
Ciolan et al., 2021).

Ugyanakkor a gyogypedagogusok sulyos hidnyat az oktatasi rendszer egy sajatos megoldassal
probalja kezelni: az 6vodapedagdgusok és tanitok alapképzésének keretében egy éven at tartod, két
féléves tantargyként oktatjak a gyogypedagogiat és az SNI tanuldk oktatasanak alapelveit. Ennek
teljesitését a tantargyi kivonat (foaia matricold) igazolja, amely az alapképzés soran megszerzett
kreditpontokat tartalmazza. Ez az oktataspolitikai gyakorlat lehetdséget biztosit arra, hogy az igy
végzett pedagdgusok nemcsak tobbségi iskoldk inkluziv osztalyaiban, hanem specidlis oktatasi
kozpontokban is tanithassanak, amely komoly szakmai kérdéseket vet fel. A két féléves elméleti
képzés €s a gyakorlati tapasztalatok hidnya miatt kérdéses, hogy ezek a pedagdgusok mennyire
képesek megfelelni a sajatos nevelési igényli tanuldk komplex sziikségleteinek, kiilondsen a
sulyosabb fogyatékossagi kategoriak esetében (Betea et al., 2025; Ravet & Mtika, 2021).

A gybdgypedagogusi feladatokat ellatd szakemberek tobb kategoridba sorolhatok Romaniaban.
Az egyik csoportot a specidlis gyogypedagdgusok (psihopedagogie speciald) alkotjak, akik a
specialis oktatasi intézményekben dolgoznak, és szakszerii ellatast biztositanak a sajatos nevelési

1gényl tanulok szdmara. A fejlesztd tanar (profesor de sprijin) az inkluziv oktatasban vesz részt,
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feladata az integralt kornyezetben tanul6 SNI gyermekek egyéni fejlesztése és tdmogatasa. Az
utazo tanar (profesor itinerant) kiilonb6zo intézmények kdzott mozogva biztosit személyre szabott
pedagdgiai és fejlesztd tevékenységet, eldsegitve a gyermekek iskolai elémenetelét.

Bar ezek a szakmai kategoridk elviekben biztosithatnak az inkluziv oktatds hatékonyabb
megvaldsitasat, a megfeleld képzettséggel rendelkezd szakemberek alacsony szama tovabbra is
jelentds akadalyt jelent. A pedagogiai szakképzés jelenlegi formajaban nem késziti fel megfelelden
az inkluziv pedagogiai munkdra a tOobbségi pedagdégusokat, ami az inklizids folyamat
hatékonysagat csokkenti (Bolboroci & Bédi, 2022).

A romdniai gyoégypedagogusképzés egyik legnagyobb kihivasa a gyakorlati képzés
hidnyossaga ¢és a specidlis oktatasban dolgoz6 szakemberek alacsony szdma. A képzési struktirak
nem minden esetben biztositanak megfeleld elméleti és gyakorlati felkészitést az inkluziv oktatas
kihivésaira, ami kiilondsen problémas lehet a vidéki és hatranyos helyzetli régidkban, ahol a
szakemberhiany még sulyosabb (Alexiu et al., 2016; Dogaru & Chitescu, 2020). A specidlis
oktatési intézmények gyakran kiizdenek a megfeleléen képzett szakemberek hidnyéaval, amely az
inkluziv nevelés hatékonysagat is csokkenti.

A posztkommunista iddszakban a romaniai gydgypedagdguskeépzés jelentds atalakulason ment
keresztiil. Az 1989 el6tti rendszerben a gyogypedagogiai képzés hattérbe szorult, és az allami
évektdl azonban fokozatosan elindultak a reformok: 1étrejottek a gyogypedagogiai és pszicho-
pedagdgiai tanszékek, valamint az inkluzios oktatas tdimogatasat célzo tovabbképzések (European
Agency for Development in Special Needs Education & EURYDICE, 2006).

Bér a jogi és szakpolitikai keretek egyre inkabb tamogatjak az inkluziv nevelést, a gyakorlati
megvaldsitas tovabbra is akadalyokba iitkozik. Jelentds problémat jelent a gyogypedagdgusok
hidnya ¢és a pedagdgusképzés elégtelensége. Az inklazié sikeréhez a tobbségi pedagogusok
felkészitése 1is kulcsfontossaghi. A képzés gyakorlati jellegének erdsitése, valamint az
interdiszciplindris egyiittmiikodések eldmozditdsa elengedhetetlen a hatékony megvaldsitashoz
(Alexiu et al., 2016). A romaniai gyogypedagdogusképzés €s a specialis oktatas kozotti kapcsolat
szorosan Osszefiigg az inkluzid sikerességével. A képzési rendszer fejlesztése kulcsfontossagu
ahhoz, hogy a sajatos nevelési igényli tanulok megfeleld tdmogatast kapjanak, és az inkluziv
nevelés ne csupan elméleti célkitlizés maradjon, hanem a gyakorlatban is megvalosuljon. Ehhez

elengedhetetlen az egyetemi képzési struktirak modernizaldsa, a gyakorlati képzés megerdsitése
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¢és a szakemberhiany kezelése. A szakemberhiany kezelésé¢hez atfogd intézkedések sziikségesek,

beleértve a bérek emelését, a képzési programok fejlesztését és a szakma tarsadalmi

megbecsiilésének ndvelését.

13. abra: Magyar tannyelvii specialis osztalyok
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Forras: sajat szerkesztés a Google My Maps applikacio segitségével

Romanidban a specidlis oktatds féleg a varosi kornyezetben kifejlesztett iskolak

infrastrukturdjara hagyatkozik, a falvakban és a peremvidékeken tobbségi altalanos iskoldkba

integralddnak a tanulok, ahol azonban a kiilonleges banasmodra valo figyelés szinte teljes

mértékben hidnyzik. A rendszervaltast kovetden foleg magyar tannyelvii osztalyok létestiltek, ahol

a fogyatékkal €16 gyermekek kiilon osztalyokba lettek integralva, ezzel biztositva az egyéni

fejlesztési elveket és a gydgypedagodgiai ellatast (Id. 13. abra). Ugyanakkor nagyon kevés a
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fejlesztd és gydgypedagogus, igy az altalanos kompetenciaval rendelkezd tanitot/tanart terheli a

felelosség a fogyatékossaggal €16 gyermekek megfeleld fejlesztési és nevelési programjainak a

kidolgozéasaban.

14. abra: Magyar tannyelvii specialis iskolak Romaniaban
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Tobb évtized utan sikeriilt a helyi magyar érdekképviseletnek kiharcolnia a magyar

tannyelvii 6nallo intézményként mikodod oktatdst, immar 6t megyeszékhelyen, Bihar, Kolozs,

Maros, Hargita €s Szatmar megyékben mikodik magyar tannyelvii specialis oktatasi kézpont. A

14. abra is lattatja, hogy Maros és Bihar megyében 3 helységben miikodik specidlis oktatasi

kozpont, mig a tobbi megyében (Szatmar, Kolozs és Hargita) csak egy-egy magyar tannyelvii

specialis iskola miikodik. A térképes elemzés kiemeli a keleti és déli régiok alulszolgaltatottsagat,

ami alahuzza a k6zosségi és civil kezdeményezések szerepét a magyar nyelvli gydgypedagdgiai

ellatas kiegészitésében.
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IV. 3. Aziskola és a csalad kozotti kollaboracios gyakorlatok

A sziiléi bevonodas tobbszemponti megkdzelitése az egyszeri fogalmi behatarolasok
(Holloway et al., 2008; R. H. Parker, 2013) és a komplex elméleti konceptualizalas (Epstein, 2010;
Epstein et al., 2018; Epstein & Sanders, 2006) keretein beliil szdmtalan definiciot feldlelhet. A
gyogypedagogiaban a fogalmi behatarolasok eltéré modon operacionalizaljak a sziil6i bevonodas
¢s a tanulok eredményességi faktorait. A timogatd szervezeti attitiid kiemelten fontos szerepet kap,
ennek értelmében a két irdnyu kommunikacids gyakorlatok, a bizalmi kapcsolat kialakitasa,
valamint a tanuld egyéni sziikségleteire és képességprofiljara épitkezd tanmenet kialakitidsa
elétérbe keriil (Dubis & Bernadowski, 2015; Kovacs, et al., 2022). A sajatos nevelési igénnyel és
fogyatékkal €16 gyermekek mindennapjait sokkal jobban atszovik a kotddési szorongésok faktorai,
ezaltal a csaladi részvétel, az otthon és iskola kornyezeti valtas ellenpdlusait is kiegyenlithetik. A
csalddok bevonasa az iskola mindennapi é€letébe szdmos pozitiv lehetdséget hordoz magaban,
hiszen a nevelési-fejlesztési folyamatok ismerete €s értése a tanulok egyéni fejlesztési litemének
optimizalasat is eldsegitheti.

A sziil6i attitlid érzelmi dimenzidit vizsgalva (hideg vagy meleg), a meghatarozott szabalyok
¢és rendszerek a sziild nevelési stilusat (autoriter vagy autoritativ, valamint elkényeztetd és
elhanyagold) irjak koriil, melyek a nevelési rendszabalyok modelljeit is befolyéasoljak, igy az
iskolai bevonoddasra is hatassal lehetnek (Darling & Steinberg, 1993; Maccoby, 1992; Rothbaum
& Weisz, 1994). A sajatos nevelési igénnyel és fogyatékkal é16 gyermeket neveld sziilok sajatsagos
helyzete sok esetben kapcsolatrendszeri zavart okozhat, hiszen fokozott stresszként élhetik meg az
eltérd fejlodeési €s nevelési szakaszok nehézségi fokait (Bristol et al., 1988; Ha et al., 2011; Hauser-
Cram et al., 2001). A tehertobblet ¢és a felhalmozodd negativ érzelmek a sziildi magatartasra is
kihatnak. A sziil6i attitidok szubjektiv megkozelitése — kiilondsen, ha azok az érzelmi élményekre
¢s nem szakmai szempontokra épiilnek — gyakran akaddlyozza az iskolaval valo konstruktiv
kapcsolat kialakitasat. A csalad életciklusat, melyet a szakirodalom négy valsagszakaszra bont: (1)
a felismerés/orvosi-pedagogia diagnozis iddszaka, (2) szakellatas és alternativ kezelések és
terapidk keresése, (3) iskolaelhagyds, (4) az els0szamu gondozd elvesztése, megoéregedése;
egyfajta allando egyensulykeresés modelljét is kirajzoljak (Belényi, 2016; Berszan, 2017; Boss,
2007, 2016). A nemzetkdzi szakirodalom kurrens vonala elveti a sziildi teherként valo értelmezés

béklyogjat, ennek értelmében a méltanyos elfogadas és inkluziv szemlélet irdnyaba mutatva
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értelmezi az SNI és fogyatékkal €16 gyermekek sziileinek helyzetét (Lee et al., 2022; Robinson et
al., 2015).

A sziilok tokebirtoklasa, illetve ezek megoszlasa szoros Osszefliggésben all a gyermekek iskolai
eredményeivel, ennek értelmében az oktatds kritikus szerepet jatszik a tarsadalmi
es¢lyegyenldtelenségek kiegyenlitésében (Bourdieu, 1986; Bourdieu et al., 2003). A csaladok
kulturalis tokefelhalmozésa a tanar-sziilo kapcsolatot is nagyban befolyasolja, hiszen az oktatasi
intézményrendszerrel kialakitott kapcsolathdlozat a generaciok kozotti atorokitési mintazatokat
vetitik elére (Lareau, 2002, 2011). A tarsadalmi valtozasok és a demokratikus iskolarendszer
segithet a tarsadalmi-gazdasagi hattérbdl szarmazo hatranyok lekiizdésében, hiszen a magasabb
iskolazottsag magasabb szociodkondmiai statushoz vezethet (Pusztai, 2009).

A romaniai oktataspolitika szamos valtozast ¢lt meg az elmult idészakban, ezek a valtozasok a
gyogypedagogiai szakellatasra is hatassal vannak. Jelenleg a sziild-iskola kapcsolat ujragondolasat
¢s a szililok hathatosabb részvételi aranyat is szorgalmazzak. A 90-es éveket kdvetd decentralizaldst
(ami azonban csak csdkevényes forméban teljesiilt, hiszen a tanfeliigyeldségek még mindig
centralizalt mederbe iranyitjak a szakjavaslatokat) a sziil6i bevonodasi gyakorlatokat szorgalmazé
tevékenységek kiszélesitése kovette (sziildi korok, oOnkéntesség, terapias ellatast biztositd
projektek, sziilésegitd csoportok stb.), amibe a helyi civil és egyhazi szervezetek, valamint a
kiilonbozd jellegli sziildi képviseletek is bekeriiltek A pandémia okozta helyzet szintén ujra
fogalmazta a csalad-iskola kapcsolati tényezdit, ennek kdvetkeztében a nonformalis kapcsolattartas
kertilt el6térbe.

A csalad-iskola kollaboréacios gyakorlatainak gydgypedagogia vonalon torténd elemzése
sokrétli kérdéskort vett fel, hiszen a sziil6kkel valo kapcsolattartas is komplex tényezdket foglal
magaba, 1d.: értd és elfogaddé kommunikacios gyakorlatok (pl. a sziilok meghallgatasa, tanacsadas,
tamogato szervezetekhez valo iranyitas stb.), céliranyos bevonddasi stratégiak (pl. onkéntességi
lehetdségek teremtése, az iskola életébe vald betekintés, alternativ terapids foglakozaskba valod
aktiv bevonodasi lehetdségek felkinadlasa) és hatékony tdmogatds (segitd-tdmogatd sziiléi
csoportok szervezése) (Bacskai et al., 2023; Hegedtis, 2015; Hegedls & Forray R., 2023). A sziil6i
bevonodas tekintetében az epsteini dimenziok keretében lehet 6sszefoglalni a csaladok €s az iskola
kozotti kapesolatrendszer elemeit. Ennek értelmében hat {6 teriiletet kell megemliteniink: sziildi
tdmogatas/segitségadas, kommunikacid, dnkéntesség, otthoni tanulds, dontéshozatali szerepkdr és

a kozosséggel valo egytittmikodés.
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15. abra: Az epsteini sziil6i bevonodas tipusai és jellemzoi, (Epstein, 2001)
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gondozdkat, abban,
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tanulasi és fejlddési
mentet. Az iskolak
megértd, tAmogatd
attitliddel kell
kovessék a csaladok
mindennapjait és
kiemelt helyen kell
szerepeljen a
tamogatas és
tanacsadasis.
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kommunikacio
(iskola-otthon és
otthon-iskola) az
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kapcsolatban.
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feltételeinek
megléte. A csaladok
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bevonasal(iskolan
beliil, vagy iskolan
kiviili programok
szervezésében)
kozdsségformald
erdvel is bir.
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Forras: sajat szerkesztés, Epstein (2001) munkdja nyomdan
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gyakorlasa kiemelt
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iranyt mutasson.

./
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Az iskolai tgyekkel
kapcsolatos
dontéshozatalban
vald részvétel
fontos lehetdség a
csaladok szamara,
hiszen ezzel
atlathatobba valnak
az adminisztracios
és anyagi/emberi
erdforrasok
problémai is. Az
iskolai tanacsok,
bizottsagok, aktiv
kozosségek és a
szlilGi szervezetek
nemcsak az
iranyitashan, de az
érdekérvényesités-
ben is szerepet
vallalhatnak.
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iskola szamarais
szamtalan elénnyel
jarhat. Az iskola
szamdara a
vallalkozasok és a
non-profit
szervezetek tobblet-
szolgaltatasok révén
olyan terapias és
fejlesztési/nevelési
eszkdzok
beszerzésében
segithetnek, melyet
az allami szféraban
nem tamogatnak.

. /




A 15. 4bra bemutatja, hogy a sziil6i bevonodas kiilonb6z6 tipusai hogyan hatnak a
gyermekek oktatasara/fejlodésére az iskolai koOrnyezetet vizsgalva. Epstein hat tipust
keretrendszere modellként szolgalhat az SNI ¢s fogyatékossaggal €16 gyermeket neveld csaladok
esetében is, hiszen az 6 bevonddasuk kritikus szereppel bir a tanulok fejlesztésében/nevelésében.
A sziil6i tdmogatas az SNI és fogyatékossaggal €16 tanulok esetében kiilondsen fontos, hiszen az
otthoni kornyezet optimalis kialakitasa, 1d. specidlis taneszk6zok, akadalymentesités, fokozott
kornyezeti és érzelmi biztonsag megteremtése elengedhetetlen szereppel bir. A masodik tipusba
sorolt kommunikéciés gyakorlat a csaladok és az iskola kozotti rendszeres ¢és részletes
informéciocserét feltételezi. Ennek értelmében a specidlis gyogypedagdgiai programok, a terdpiak
¢és a tanulo fejlodésérol késziilt megfigyelési naplok megbeszélése hangsulyosan megjelenik. A
harmadik tipus az dnkéntességre fokuszal, mely jelen esetben a gydgypedagdgusokkal €s fejlesztd
tandrokkal valo aktiv egyiittmiikddést is feltételezi. Onkéntességi munkat vallalva a csaladok a
terdpias és gyogy- és fejlesztd folyamatokba is be tudnak vonddni, ez a tipusi bevonodas
lehetdséget ad a sziildknek/elsd szaml gondozdknak, hogy személyes kapcsolati halot épitsenek ki
az iskola személyzetével, ugyanakkor ezaltal hasznosnak is érezhetik magukat. Az SNI és
fogyatékossaggal €16 gyermeket neveld csalddok az otthoni tdmogatds €s tanulds (terapias
fejlesztések és gyogy-fejlesztd programok) menetében hathatds segitséget nytjthatnak, hiszen a
gyermek képességprofiljat ismerve a specidlis eszk6zok és a napi tanuldsi/fejlesztési rutinok
kialakitasaban kulcsszerepet jatszanak. Az o6todik bevonodasi tipus, mely a dontéshozatali
szerepkort emeli ki, szintén kiemelt helyen szerepel, fontos, hogy a csaladok hangot kapjanak az
oktatési és fejlesztési folyamatok tervezésekor (1d. egyéni fejlesztési tervek), hiszen ezaltal lesz
biztositva, hogy a gyermek oktatdsa valoban a sériilésspecifikus sziikségletekhez és egyéni
készségekhez/képességekhez igazodjon. Az érdekképviselet révén a csaladok gyermekeik jogait és
a tdmogatasok elérését is eldmozdithatjadk. Epstein hatodik tipusa — a kozdsségi bevonodas —
ezeknél a csaladoknal a terapids, egészségiigyi és gondozdi tdmogatasok bdvitésében valosulhat
meg. Bar az SNI-gyermeket neveld csaladok gyakran izolaltan élnek, a kozosségek befogado
szemlélete és inkluziv programjai segithetik tarsas beilleszkedésiiket.

A felsorolt szempontok vizsgdlatdban jelen kutatisban a reflektiv gondolkodasra
hagyatkozunk, hiszen a reflexi6é gyakorlatanak elsajatitdsaval a pedagdgusok képesek lesznek a

bevonddasi folyamatokban torténd eseményekre értd odafigyeléssel reagdlni. A reflexiv
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kompetencia elsajatitasdval hathatdos megoldasi stratégidkat dolgozhatnak ki a csaldd-iskola
kapcsolatban felmeriilé problémakra.

A pedagogiai tervezés egyik alapvetd jellemzdéje a megfigyelés, az értékelés és a minél
gazdagabb moddszertani kindlatok megléte. A reflektiven gondolkodd pedagogus tallép a
megszokott, jol bevalt mddszereken €s a folyamatos fejlédés iranydban mozdulva a tudatos
iranyitas ¢és Ujragondolds jegyében az erdsségek ¢€s hianyossagok kereteit boncolgatja
(Alexandrache, 2014; Minott, 2019). A reflektiv naploiras lehetdséget ad a pedagégusoknak, hogy
értekeljék a csaldd-iskola kapcsolatinak modszer és eszkozhasznalatdt, ugyanakkor a sziil6i
bevonodas hatékonyabba tételében is szerepiik van. A napldjegyzetekbdl a visszatekintés alapjan
Uj célokat tlizhetnek ki, és finomithatjdk a kollaboracids stratégiakat is. E folyamat részeként az
oktatés- és egészségpolitikai kérdések, a torténeti hattér vizsgalata, valamint a kutatasi eredmények
atfogo képet nytjtanak a jelenlegi helyzetrol.

A disszertdcioban bemutatasra keriild elemzések ravildgitanak a rendszer miikddését
befolyasold tényezdkre, és hozzdjarulhatnak méltdnyosabb oktatési stratégiak kialakitasahoz. A
fogyatékossaggal ¢l6 gyermekek marginalizacidja tovabbra is érzékelhetd, kiilondsen a
szegényseg, tarsadalmi elszigeteltség, kornyezeti akadalyok, valamint a gazdasagi és politikai
valsagok — igy a Covid—19 utani recesszié €és a hdborts konfliktusok — kdvetkezményeként
(“United Nations Development Programme”).

A fogyatékossaggal €16 gyermekek érdekeit jellemzden sziilok vagy gydmok képviselik, ami a
gyermekkor €s a fogyatékossag egyiittes jelenléte miatt tobbszords hatranyt okoz, kiilondsen az
érdekképviselet €s a tarsadalmi érvényesiilés terén.(Goodall & Montgomery, 2014; Gyarmati,
2020). Noha szamos nemzeti és nemzetkdzi dokumentum deklaralja az egyenlé banasmodhoz,
oktatashoz ¢és tarsadalmi érvényesiiléshez vald jogot (Great Britain & Warnock, 1978; OECD,
2018), a gyakorlatban e jogok érvényesiilése gyakran biirokratikus akadalyokba iitkozik. Az
értelmi képességzavarral €16 tanuldk, valamint a stlyos és halmozottan fogyatékossaggal €16
gyermekek tovabbra is szegregalt intézményekben nevelkednek. Ennek oka részben a kiilonleges
bandsmodra irdnyuld sziikséglet és a specidlis feltételek biztositdsanak igénye (Hornby, 2014;
Nicu, 2016; Turza, 2019), részben pedig a hagyomanyos iskolai rendszer befogadasra valo

korlatozott nyitottsaga.
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IVv. 4. Az elméleti fejezetek Osszegzése

Romanidban a fogyatékossagiigyi politika és a nevelési szervezeti struktirdk hatalmas
valtozasokon estek at, a szocialista érabol fennmaradt elzar6 intézmények felszamolasa, illetve
ezek atalakitasa teret enged a kiilonb6zd alapitvanyok és civil szervezeti mozgalmak innovacios
torekvéseinek is (Baciu & Lazar, 2017; Belényi, 2011; Berszan, 2005). Annak ellenére, hogy a
fogyatékossaggal ¢l6 gyermekek oktatdsi integracidja el6térbe keriilt, a fogyatékossagi
diskurzusok nem valtoztak, hiszen még mindig jelen van a kommunista rezsim medikalis-bujtato
gyakorlata, amely a neveléspolitikai oldalrol érkezd passziv szerepvallalast helyesli, ugyanakkor
gatolja, hogy a fogyatékossaggal €10k, illetve azok csaladjai dontéshozoi szerepbe keriilhessenek
(Oliver, 1990). A nevelési folyamatokban az inkluzivitas felé torekszik a rendszer, de amig a
sajatos nevelési igényll tanulokat szakvizsgalatok és bizottsdgi jovahagydsok mentén ellendrzik,
addig a tanitasi-nevelési folyamatokat is csupan partikurélis szisztémak szerint rendszerezik.

., Nothing about us, without us” — ,, Nihil de nobis sine nobis” — ,, Semmit rolunk nélkiiliink”
(Werner, 1998) valljak a fogyatékossagiiggyel foglalkozé aktivistak és érdekvédelmi szervezetek,
amelyek jelentés mértékben hozzajarultak a progressziv neveléspolitikai és jogi fordulatokhoz
szamos orszagban vilagszerte. Ezek a mozgalmak hangstlyozzak a fogyatékossaggal €16
személyek részvételének fontossagat a roluk szol6 dontéshozatali folyamatokban, €s eldsegitették
az inkluzid, az esélyegyenldség €s az emberi jogok érvényesiilését a nemzetkdzi szintéren. (Petri,
2019). Jelen kutatasunk célja a specialis nevelési szervezeti kultirdk roméniai magyar kisebbségi
térfelének feltérképezése, a csaladi részvétel és a kozosségi bevonddas szempontjabol. Fontosnak
tartjuk kiemelni, hogy a sajatos nevelési igényli és fogyatékossaggal €16 gyermekek, valamint
csaladjaik aktiv szerepldi a kutatdsnak. A modszertani részben részletesen bemutatjuk, hogyan
vonjuk be a résztvevoket, és elemezziikk az empirikus eredmények alapjan az erdélyr magyar
kisebbséget érintd relevans kérdéseket. Kutatdsunk hianypotld és relevans adatokat kinalhat a
specidlis nevelés torténetérdl, szervezeti tényez0irdl, valamint eddig elért eredményeirdl. Célunk
tovabbd, hogy a romdaniai magyar kisebbség inkluzioval kapcsolatos szemléletét nemzetkozi
kontextusba helyezziik, kiilonos tekintettel a fejlddé orszagok inkluzids programjaira. Ezzel
nemcsak a helyi gyakorlatok elemzéséhez kivanunk hozzajarulni, hanem olyan 6sszehasonlitasokat
is szeretnénk végezni, amelyek segitenek az inkluzids torekvések tovabbi fejlesztésében és

adaptalasaban.

113



V. A kutatas

Kutatasunk célja a romaniai magyar kisebbségben miik6do specialis oktatési intézmények
¢s a sziilok kozotti kapesolat vizsgalata, kiilonds tekintettel annak hatdsara a fogyatékossaggal €16
folyamat, hanem egy komplex tarsadalmi rendszer része, amelyben az iskola és a csalad kozotti
egylttmiikddés kulcsszerepet jatszik. Az inkluziv és specialis oktatasi gyakorlatok hatékonysaga
nagymértékben fiigg attol, hogy a pedagdgusok ¢€s a sziilok milyen moédon mikédnek egyiitt, és
milyen lehetdségeik vannak a gyermekek fejlédésének tamogatésara.

A kutatasba bevont gydgypedagdgusok egy specidlis oktatasi intézmény alkalmazottai,
azonban pedagogiai tevékenységiilk messze talmutat a szegregalt oktatds keretein. Munkajuk
kiterjed a tobbségi oktatasi intézményekben vald szakmai tAmogatésra is, hiszen utazo tanarként
(profesor itinerant) olyan kronikus beteg vagy sulyos fogyatékossaggal €16 gyermekeket is
tanitanak, akik nem tudnak rendszeresen részt venni az iskolai oktatdsban. Emellett fejlesztd
pedagoégusként (profesor de sprijin) az integralt oktatasban tanuld SNI gyermekeket tamogatjak a
tobbségi iskoldkban, segitve az osztalytermi adaptéciot, az egyéni tanulési stratégidk kidolgozasat
¢s a tanarok munkdjat. Szamos gyogypedagogus logopédusként is tevékenykedik a kdzoktatasban,
biztositva a beszéd- és kommunikacios nehézségekkel kiizdd gyermekek fejlesztését.

Ebbdl a sokrétli pedagogiai tevékenységbdl adodoan a kutatds nem csupan a szegregalt
specidlis oktatasra fokuszal, hanem a gydgypedagogusok eltérd oktatasi struktirakban betdltott
szerepére is ravilagit. Mivel a vizsgalat olyan szakemberek tapasztalatait elemzi, akik egyszerre
vannak jelen a specialis oktatdsban és a tobbségi oktatasi rendszerben — fejlesztd tanarként, utazo
pedagogusként vagy logopédusként —, lehetdség nyilik a kiillonb6z6 nevelési szervezeti kultirak
kozotti atfedések és kolcsonhatasok feltarasara is. Ezaltal a kutatas cimében szerepld fogalom nem
csupan elméleti keretként, hanem a vizsgadlat empirikus tapasztalatait is 0Osszefoglald
koncepcioként értelmezhetd (Florian et al., 2016; Levin & Fullan, 2008).

A kutatds masik lényeges eleme annak vizsgalata, hogy az iskola és a csalad kozotti
kapcsolat milyen hatassal van a fogyatékossaggal ¢€l6 gyermekek iskolai és tarsadalmi
beilleszkedésére. A kozdsségi részvétel €s a sziildi elkotelezOdés eldsegitheti az inkluziv nevelés
sikerességét, hiszen a gyermek fejlddése nem csupén az iskolai kornyezetben, hanem a csaladi és

kozosségi kozegben is zajlik. A csaladok aktiv részvétele az oktatdsi folyamatban stabil érzelmi
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hatteret biztosithat, amely pozitivan hat az iskolai teljesitményre és a tarsas kapcsolatok
fejlodésére.

Napjainkban a csalddok szerkezete ¢s miikodési modelljei jelentds atalakuldson mennek
keresztiil, kiilonosen a kisebbségi kozosségekben, ahol a tdmogatasi rendszerek elérhetsége
gyakran korlatozott. Egyre tobb gyermek nevelkedik olyan haztartdsokban, ahol az egyik sziild
vallalja a 6 gondozoi szerepet, vagy ahol a nagysziilok ¢s mas kozeli hozzatartozok aktivabban
vesznek részt a gyermeknevelésben. Ebben a kontextusban az oktatasi intézmények szerepe is
felértékelddik, hiszen a gyermekek fejlodésének tdmogatdsa mar nem kizarolag a csalad bels6
rendszerére épiil, hanem az iskola és a kiilonbdz6 szocidlis halozatok egyiittmiikodésén alapul.

A kutatasban kiemelt szerepet kap az otthoni és iskolai kotddési mintdzatok vizsgélata,
amelyek meghatdrozo tényezdk a gyermekek érzelmi és kognitiv fejlddésében. A tdmogatd és
stabil csaladi €s iskolai kdrnyezet eldsegiti az onbizalom ¢€s a tarsas készségek fejlodését, mig a
bizonytalan vagy kovetkezetlen kapcsolatok szorongashoz, viselkedési nehézségekhez és az
oktatasi kornyezethez vald csokkent alkalmazkodoképességhez vezethetnek (Neufeld & Maté,
2014; Newton, 2019; Zsolnai, 2018).
vizsgalja, hanem az iskola és a csalad kozotti kapcsolat tarsadalmi hasznossagara is ravilagit. Az
erés egyiittmiikodés és a megfeleld tamogatési rendszerek révén nodvelhetd a sajatos nevelési
1gényli gyermekek iskolai és tarsadalmi esélyegyenldsége, ami hosszli tdvon hozzdjarulhat az

inkluziv tdrsadalmi normak elterjedéséhez és az érintett csaladok életmindségének javitasahoz.

a. Maodszertani hattér

Kombinalt paradigma alkalmazésat tliztiik ki célul, aminek értelmében jelen kutatas
esetében a kvantitativ adatgylijtést, kvalitativ modszer koveti majd, értelmezd szekvencialis
modellt alkalmazva (Santha, 2009, 2011, 2015b). Az altalunk hasznalt modszer esetében a kutatas
vezetdje onreflexidinak a kiinduldpontjaként, tudomanyfilozofiai alapokra helyezkedik, melyek az
ontoldgiai, episztemoldgiai €s mddszertani értelemzések dsszefiiggései mentén €piilnek egymasra.
A kombinalt paradigma kivalasztasa a fogyatékossagiigy neveléspolitikai perspektivaibol torténd
relevansabb ralatast biztositja, mellyel a kutatds a szekvencidlis tervezési modell iranyat koveti.

Ezzel a harmadik paradigma (Mixed methods, Methodenmix) perspektivait kovetve a
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tarsadalomban végbemend valtozasok ¢és jelenségek, a fogyatékossaggal €16 gyermekek életterét
probaljuk meg értelmezni. A kvalitativ tartalmak elemzése kapcsan (interjuk, megfigyelések és
reflektiv naplok) multidimenzionalis aspektus mentén vizsgalddhattunk, mig a kvantitativ modszer

a kutatasi kérdések tobb szempontbol valdo megkozelitését biztositja.

16. abra: Megélt valosag versus tarsadalmi narrativa
. w

A fogyatékossaggal élo
személyek valosaga

Fogyatékossagi realitas-
tarsadalmi narrativa

Fogyatékossagi
disszonancia

Forras: Olsen & Pilson A fogyatékossag tarsadalmi konstruktivista értelmezése, adaptalt
valtozat (Olsen & Pilson, 2022)

b. Episztemologia

Az episztemologia, mint az epistémeé ("tudas’) és a logos ("tan’) gorog szavakbol szarmazo
fogalom, a tudas természetének, megszerzésének és igazolasanak vizsgalataval foglalkozik. A
fogyatékossaggal €16 gyermekekre iranyuld kutatasok sajatos ismeretelméleti kihivasokat vetnek
fel, amelyek raviladgitanak a tudomanyos megismerés bizonytalansagaira, instabilitasara ¢és
kontextusfiiggdségére (Hayhoe, 2016). Ezek a megkdzelitések eltérnek a hagyomanyos, linearis és
hierarchikus tudésfelfogastol, és inkabb a kutatott jelenségek komplexitasara, tobbrétegliségére €s
a rejtett, sokszor lathatatlan dimenzidkra iranyitjak a figyelmet (I1d. 16. 4bra).

Ennek értelmében a logikai pozitivizmus kovetdi, a tudomanyos diskurzusokat probaljak
elhatarolni a nem tudomanyostol €s egyfajta helyes nézépont felé terelni a diskurzus menetét. Jelen
kutatds a perspektivak megtobbszorozott tényezdire helyezi a hangsulyt, és arra, hogy ebbdl a
tobbdimenzids ismeretgyiijtésbol kibontsa a lényeget. A megismerd vizsgalat 1ényege, hogy nem
csupan igazolhat6 valdsagokat keres (Fricker, 2007; Scully, 2020), hanem a fogyatékossaggal €16

tanulok szamara szignifikansan megélt igazsdgokat, valamint nevelési-oktatasi helyzeteket.
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Nemzetkozi kutatdsok utalnak a fogyatékossaggal €16 gyermeket neveld csalddok és az
iskola kapcsolatanak negativ jellemzoire is, mely a szakemberek és a sziilok kozotti fesziiltségben,
bizalmatlansdgban ¢és meg nem értésben gyokerezik (Hodge & Runswick-Cole, 2008). A
fesziiltségek okat a kapcsolati tényezék mentén értelmezhetjiik, hiszen, amig az egyik fél az
optimalis eréforrasok és relevans timogatasok mentén, a masik fél neveléspolitikai kontextusok és
normdk mentén teszi mérlegre az eréforrasok hatékony felosztasat (Cooksey & Freebody, 1986).
A két fél kapcsolatdnak egyensulyba tartdsdhoz sziikséges a polusok értd megkdzelitése és
értelmezése. Jelen kutatds mddszertani valasztasat tekintve fontosnak tartjuk kihangstlyozni, hogy
keriilni fogjuk a torzitasi perspektiva tényezodit, ennek értelmében a kutatdsban részt vevod
személyek pozitiv €és negativ tapasztalatait is megvizsgaljuk és rendszerezziik, remélve, hogy a
negativ és pozitiv élmények megismerésével kozelebb keriilhetiink a probléma lehetséges

megoldasi kereteihez is.

c. Ontologia

Negativ ontologiai alapfeltevésként az épségizmus modernkori meghatarozasbol kiindulva
(Csillag et al., 2021) az eszmerendszerek €s intézményi gyakorlatok, valamint tarsas interakciok
folyamatédban is érvényes problémakort feszegetek, hiszen, amig a legtobb ember szaméara magdatol
értetodo, hogy emberi 1ény, a fogyatékossaggal €16 embernek szamos torténeti kontextusban ezt
meg kell mondani (Hughes et al., 2017; Konczei, 2009). A fogyatékossdgi modellek
moralis/medikalis megkozelitése is ezen alpszik, mely a test abnormalis, korrigalasra és
gyogyitasra itélt helyzetét tarja fel. A bindris rendszerszintli gondolkodast (épség/fogyatékossag) a
tarsadalmi/kulturalis modell hivatott atkonstrudlni. A marginalizalodott helyzetbdl a kritikai
fogyatékossagtudomany ellenalld eszmerendszere segit megérteni és az interszekcionalitds felé
terelni a diskurzust, ahol a tobbes identitdsok, a sokszinliség €s a nyelv hatalménak a tényezdire
tevodik a hangsuly (Goodley, 2016; Marton & Konczei, 2009). Az individuum 6nmeghatarozasa
szoros kapcsolatban all a tarsadalmi szerkezet, a nyelv, valamint a kultira és a torténelmi

valtozasok befolyasolo tényezdinek teremtd erejével (Frost, 2011).
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V. 1. Modszer

A fogyatékossaggal kapcsolatos tudasunk és ezen tudasrol alkotott képiink olyan mértékben
atalakult, mely a fogyatékossaggal ¢€l6 gyermekek neveléspolitikai helyzetét is atirta. Az
exkluzivnak és atlathatonak hitt objektiv tudastartalmak dekonstrudlasaval a szitualt tudastartalmak
keriiltek eldtérbe, ahol a nyelv és a kultara tényez6i szignifikdnsan befolyasoljak a diskurzusokat.
A gybégypedagogidban a transzdiszciplinaris megkozelitési modok, a pszichoanalitikus
eléfeltevések, valamint az ezekre épiild tapasztaltok és azok vizsgalata Uj neveléstudomanyi
eredmények irdnyaba mutat. A tudomanyok keveredése kovetkeztében 1) metddusok ¢€s vizsgalati
dimenziok komplex rendszere termelddott ki. Jelen kutatés kevert modszertanra épiil szerkezete
az emancipativ és participativ kutatési teriiletet 6tvozi magaba, mely a személyes narrativak ¢és
esetleirasok segitségével a tarsadalomtudomany perspektivait kivanja tagitani. Ezzel a modszertani
pluralizmus iranyaba mutatva, a kvalitativ és kvantitativ elemeket 6tvozve a folyton valtozo
tarsadalmi és kulturalis viszonyokat veszi gorcsé ald, mely a fogyatékossagi problematika alapjat
is képezi.

Jelen kutatds modszertani alapjaként a magyardzo egymasra épiilo felépitési (explanatory
sequential design) modellt valasztottuk (Creswell & Plano Clark, 2011; Séantha, 2015a), a
kvantitativ adatgyiijtést kovetd szakaszt a kvalitativ szakasz koveti. E két kiilon tipusi modszer
tobb ponton is kapcsolédik majd egymashoz, hiszen a munka soran a kérddives lekérdezés
elemzésének megallapitasibol épiil fel a masodik szakasz, tehat az interjuk vezérfonalanak
megtervezésénél tdmaszkodni fogunk a kvantitativ tartalmak kovetkeztetéseire, ugyanakkor a
mintavétel stratégiai felépitésénél is fontos szerepet kapnak a kvantitativ adatok eredményei
(Tashakkori & Teddlie, 2003). Az elsé szakaszban online kérddives lekérdezést alkalmaztunk,
melynek pilot részét mar 2021-es évben meg is kezdtiik. Ezen kérddiv egy specialis oktatasi
kozpont alkalmazottait szolitja meg Bihar megyében, azonban a valaszadok nem kizardlag ebben
az intézményben dolgoznak, hanem a kozoktatasban is részt vesznek fejleszté pedagdgusként,
valamint utazo tanarként is ellatnak feladatokat. A kérddéiv célja a csaldd-iskola kapcsolat
feltérképezése, kiilonos tekintettel annak mindségére és milkddési dinamikéjara. Emellett a

vizsgélat kiterjed a pedagdgusok altal érzékelt kotddési mintdzatokra és a tarsas elfogadasra is,

crcr

118



Majd a mintat sziikitve félig strukturalt és mélyinterjus felmérést terveztem, melybe sziiloket és a
gyogypedagogusokat is bevontam. Az interjukat reflektiv naplok elemzése mélyiti.

A Grounded Theory-GT/megalapozott elmélet (Glaser, 1994; Glaser & Strauss, 2010)
alapjait kovetve probaltunk eltekinteni a témaval kapcsolatos ismereteinktdl (jelen kutatast, a
szerzO, mint gyakorld gyogypedagogus fontosnak és hianypodtlonak véli, mégis fontosnak tartja,
hogy eltavolodva, kutatdé szemmel vizsgalédhasson), hogy az interjielemzések kapcsan kapott
adatokbol kiindulva az absztrakcid gradicsain folyamatosan haladva alkothassuk meg elméleti
indoklasainkat. Az interjukérdések csak kiindulopontként, beszélgetésinditoként szolgalnak, teret
biztositva a szabadasszociacids gondolatok, az interjualanyok szdmara fontos és a témahoz
kapcsolodo, relevans problémdk megbeszéléshez (Henwood & Pidgeon, 2003; Rennie, 2000).
Ugyanakkor deduktiv kategoriaeclemzéssel épitjik fel az elemzést. A kvalitativ szakaszban
kategoriavezérelt szovegértelmezés keriil elotrébe kiemelve a visszacsatoldsi €s interszubjektiv
tesztelési lehetdségeket is, melyhez az Atlas.ti programot hasznaljuk.

A GT (Grounded Theory) mddszertana lehetdséget biztosit arra, hogy a kutatds soran egy
konstruktivista jelentésadasi folyamatot alkalmazzunk, amely nemcsak a ,,mit”, hanem a ,,hogyan”
kérdésére is valaszt keres (Charmaz, 2017). Munkéank soran ezt a megkdzelitést kovetve kivantuk
feltarni a nevelési szervezeti kulturdk és a fogyatékossaggal €16 gyermekeket neveld csaladok
iskolai és kozosségi kotddésének mintazatait. Emellett a kvalitativ 6sszehasonlitd elemzés fuzzy-
set verziojanak (fsQCA) alkalmazasa révén elemeztiik azokat a feltételeket, amelyek hozzéjarulnak
a csalad és iskola kozotti partneri kapcesolat kialakuldsahoz.

A Grounded Theory (GT) modszer adaptalhatosaga és nyitott természete lehetdvé teszi,
hogy eltérd tudomanyos hatteri és kutatoi tapasztalattal rendelkezé személyek is hitelesen és
érvényesen hasznéljak (Charmaz, 2017; Glaser, 1994; Sebastian, 2019). A kvalitativ
megkdzelitések alapelvel szerint a kutatd személyes tapasztalatai — reflexiv és mddszertanilag
tudatos keretbe helyezve — nem gyengitik, hanem mélyitik az értelmezési folyamatot (Cunliffe,
2011). A kutatoi pozicid nem kizarélag kiilsé megfigyeldi szerepet jelent, hanem — kiilondsen a
GT esetében — az értelmezés aktiv €és kontextualisan beagyazott alakitdja is. Jelen kutatas
modszertani dontéseit egy tObb mint hiiszéves gyogypedagogiai és pedagdgiai gyakorlat, valamint
felsdoktatasi oktatoi tapasztalat alapozza meg. E gyakorlati és tudomanyos ismeretek egyiittesen

biztositjak a GT értelmezd €s induktiv természetének megfeleld alkalmazasat.
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A GT modszertani relevanciajat tamasztja ald az is, hogy olyan kutatasi teriileten
alkalmazzuk, ahol a meglévé elméleti modellek nem feltétleniil fedik le teljes mértékben a vizsgalt
tarsadalmi és pedagogiai jelenségeket. Az inkluziv oktatds és a fogyatékossaggal €16 tanuldk
iskolai beilleszkedésének kérdéskore olyan dinamikusan valtozo tarsadalmi és neveléstudomanyi
diskurzus része, amely folyamatosan 0j perspektivakat kivan (Strauss & Corbin, 1998). Az itt
alkalmazott GT-megkdzelités éppen ezt a rugalmassagot és mélyebb elméleti megalapozottsagot
biztositja, lehetové téve a relevans tarsadalmi és pedagogiai folyamatok adatvezérelt feltarasat.
Ezért a kutatas soran alkalmazott mddszertani keretek sziikségszeriinek tekinthetdek, hiszen a
nevelési szervezeti kultirdk, az iskolai és k6z6sségi beagyazottsag, valamint a csaladok részvételi

mintazatainak mélyebb megértéséhez vezethetnek.

V. 2. Kutatasi kérdések és hipotézisek

Jelen kutatas célkitlizéseit figyelembe véve, a szakirodalom alapjan négy f6 hipotézist
allitottunk fel. Ezek a hipotézisek a vizsgalt célcsoport megkiizdési stratégidit, a tdmogatd
kornyezet szerepét, a tarsas elfogadas alakuldsat, valamint a csalad, iskola és kozOsség
bevonddasanak kapcsolatat elemzik. Kutatdsunk a romdniai magyar kisebbséghez tartozo

fogyatékossaggal €16 tanulok helyzetére fokuszal, Bihar megyében.
1. Csaladi megkiizdés és tamogatas
Kutatasi kérdések:

KK1: Hogyan befolydsolja a fogyatékossaggal ¢€l6 gyermek nevelése a csaladok
pszichoszocialis helyzetét, anyagi biztonsagat és tarsadalmi részvételét? (Hastings & Taunt,

2002; Kalman & Konczei, 2002; Lawson, 2004)

KK2: Milyen tipusu tamogat6 rendszerek érhetdk el a fogyatékossaggal €16 gyermekeket
neveld csalddok szamdra Romanidban, és ezek milyen mértékben segitik a megkiizdési

stratégidkat? (Bass, 2004; Belényi, 2016; Peté & Endre, 2008).
Hipotézisek:

H1: A fogyatékossaggal ¢l6 gyermekek nevelése jelentds pszichologiai és anyagi

megterheléssel jar a csalddok szdmara, és ez magasabb szintli sziil6i stresszt, valamint
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csokkent tarsadalmi részvételt eredményez (Baldwin et al., 1994; Berszan, 2007; E.

Gardiner & Iarocci, 2012).

H1/a: A fogyatékossaggal €16 gyermeket neveld csaladok informacidhiany miatt kezdetben
nehézségekbe iitkoznek az oktatasi, rehabilitacids és szocidlis szolgaltatasok elérésében

(Bass, 2004; Kalman Zs., 2004; Lickliter & Honeycutt, 2013).

H1/b: Az allami és civil tamogatasi rendszerek nem nyujtanak kell6 mértékii pénziigyi €s
szocialis tamogatast a csaladok hosszii tava megkiizdéséhez (Birau et al.,, 2019;

Bronfenbrenner, 1999; G. Thomas & Loxley, 2007).
2. Tamogato kornyezet és inkluzio
Kutatési kérdés:

KK3: Milyen tényezdk befolyasoljak a csaldd-iskola egylittmiikodés sikerességét az SNI

Montgomery, 2014; Helff & Glidden, 1998; Kovacs, Dan, et al., 2022).
Hipotézisek:

H2: Az inkluziv oktatds sikeressége nagyban fligg az iskola-csalad egylittmiikodésétdl és a
helyi kozosségek tamogatasatol (D. Cobb & Couch, 2022; Gherghut, 2016; G. Thomas &
Loxley, 2007).

H2/a: A tamogatd kornyezet (pedagdgusok attitlidje, szakmai hattértdmogatas, kozosségi
bevonas) szoros Osszefliggést mutat az inkluzids programok sikerességével (Goodall &

Montgomery, 2014; Moen et al., 2001; Oakes et al., 2017)
3. Tarsas elfogadas és inkluzios szemlélet

Kutatasi kérdések:
KK4: Milyen tényezok befolyasoljak a fogyatékossaggal €16 gyermekeket neveld csaladok
inkltzioval kapcsolatos attitlidjeit és elvarasait az oktatdsi rendszerben? (Albrecht, 2003;

Goodley & Lawthom, 2005; Neagu, 2021).
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KKS5: Hogyan jarulhat hozza az iskola a tarsadalmi szemléletvaltashoz és a fogyatékossaggal
¢l6 gyermekek elfogadasanak erdsitéséhez? (Berszan, 2009; Ciolan et al., 2021; Dan, 2023;
Kiuppis & Goodley, 2011).

Hipotézisek:
H3: A romaéniai fogyatékossagligyi rendszer orvosi-medikalis modellje csokkenti a tarsadalmi
elfogadést, mig az inkluziv szemlélet megerdsddése noveli a csaladok aktiv részvételét az
iskola életében (Goodley, 2016; Goodley & Lawthom, 2005; Kiuppis & Goodley, 2011).
H3/a: A tanartovabbképzési programok és a sziiléi kozosségek aktiv bevondsa noveli az
inkluzi6 elfogadottsadgat a tobbségi tarsadalomban (Bacskai et al., 2023; Betea et al., 2025; Dan
et al., 2024; Dogaru & Chitescu, 2020).

4. Csalad-iskola kapcsolat és kisebbségi szempontok:

Kutatasi kérdések:
Hipotézisek:

H4: A kisebbségi magyar kozOsség oktatasi intézményeiben a csalad és az iskola kozotti
partnerség meghatarozd szerepet jatszik a fogyatékossaggal €16 tanulok tarsadalmi

elfogadésaban (Dan et al., 2023; Goodall & Montgomery, 2014; Harris, 2013).

H4/a: Az iskolai programokba aktivan bevonddo csaladok nagyobb aranyban érzik tigy, hogy
gyermekiik tarsadalmilag elfogadottabb (Dan et al., 2024; Dan et al., 2022; Goodall &
Montgomery, 2014; Hodge & Runswick-Cole, 2008; Kovacs et al., 2022).

122



V. 3. Minta és mintavétel

Az elsé szakaszban alkalmazott kvantitativ modszerhez online kérddives lekérdezési
vizsgalatot hasznaltunk, ebben a szakaszban pedig gyogy- ¢és fejlesztd pedagdgusokat vontunk be,
akik specidlis, illetve tobbségi iskoldkban dolgoznak Bihar megyében. A mintavételi technikak
koziil a nem valoszinliségi mintavételt alkalmaztuk, és az alapsokasagbodl célzottan a gyogy- és
fejlesztd pedagogusokat kerestiik meg a kutatds céljainak megfelelden. A kevert mddszertani
stratégidk alapjan a kvantitativ szakasz nagymintas adataibol valasztottuk ki a kvalitativ
vizsgalatba bevont pedagdgusokat, tovabba a kutatdsba bevontunk egy ujabb részmintat is: a

sziléket/elsd szamu gondozokat.
A kvalitativ adatgytijtés részmintait képzik:

a. félig strukturalt interjuk fogyatékkal €16 gyermeket neveld csaladok bevonasaval
b. félig strukturalt interjuk, gydgy- és fejlesztd pedagdgusok bevonasaval
c. reflektiv naplok kitoltése gydgypedagdgusok bevonasaval

V. 3. 1. A kvantitativ elokutatas

Az elsd szakaszban online kérddivek (N=60) elemzését végeztiik el, amelyekben a csalad-
iskola kapcsolat mindségére reflektaltunk, bevonva a kotddési mintazatok és a tarsas elfogadas
problémakorét is. Kérdoéiviink a specialis €s tobbségi oktatasban dolgozd gyogy- és fejlesztd
pedagdgusokat szolitotta meg Bihar megyében. Sajat fejlesztésti kérddivet alkalmaztunk, amely
egy onkitoltds, elektronikus formdju kérddiv volt, és a Google Custom Forms & Surveys programot
hasznaltuk a létrehozasdhoz. Az adatfelvétel 2021-ben kezd6dott és 2022-ben zérult.
A kérdoiv a kovetkezd részekbdl allt:

— szocio-demografiai rész,

— altalanos pedagogiai gyakorlatokkal kapcsolatos kérdések,

gyogypedagogiai nevelési gyakorlatokkal kapcsolatos rész,

kotddési elméletekre €s a csalad-iskola kapcsolatara vonatkozo kérdések.
A mintavételi eljarasbol adoddan a minta nem tekinthetd reprezentativnak, ugyanakkor az

adatok részlegesen leképezik a Bihar megyei gyogypedagodgiai helyzetet. gy a levont
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kovetkeztetéseink elsdsorban a Bihar megyei magyar tagozaton dolgozd gyogy- és fejlesztd
pedagogusokra vonatkoznak.

Pilot kutatasunkban a kotodési elméletek és a csaladi iskolai bevonddas Osszefiiggésére
fokuszaltunk, ezért az adatbazis a DB: T-S-A 2021 (data-base teacher-student attachment)
elnevezést kapta, amely utal a kapcsolddo nevelés fogalmara.

Kutatasunkban 60 {6 vett részt, koziilik 57 né (95%) és 3 férfi (5%) volt. A teljes minta
atlagéletkora 39,52 ¢év (SD = 9,09). A résztvevok legmagasabb végzettség szerinti megoszlasa:

—5,1% érettségivel,

- 3,4% nem egyetemi szintl fels6fokt oklevéllel/féiskolai diplomaval,

- 39% BA diplomaval,

- 50,8% MA diplomaval,

- 1,7% doktori fokozattal rendelkezett.

A szakteriilet szerinti eloszlas:

- 12 16 (20%) 6vodapedagogus,

— 516 (8,3%) elemi iskolai pedagogus,

—- 816 (13,3%) szaktanar,

- 2716 (45%) gyogypedagbgus,

- 816 (13,3%) fejlesztd pedagdgus volt.

A minta tobbsége (70%) hallott mar a kotédd alapti nevelésrdl, mig 30% szdmara ez még
ismeretlen volt. A munkahely tipusa alapjan 70% specialis, mig 30% hagyomanyos intézményben
dolgozik. Az osztalyonkénti sajatos nevelési igény( tanulok aranya atlagosan 67,35% (SD =42,04)
(1d. 9. tablazat).

9. tablazat: A kvantitativ szakasz mintabemutatasa

A kvantitativ szakaszba bevont gyogypedagogusok jellemzoi Ertékek
Mintanagysag (f6) N=60
NGO (f6) N=57
Férfi (f6) N=3
Atlagéletkor (év) 39,52
Erettségi (%) 5,1
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Nem egyetemi szintli felséfokt oklevél/féiskolai diploma (%) 3,4
BA diploma (%) 39
MA diploma (%) 50,8
Doktori fokozat (%) 1,7
Ovodapedagogus (f6) 12
Elemi iskolai pedagogus (f0) 5
Szaktanar (f6) 8
Gyogypedagogus (f6) 27
Fejleszt6 (f0) 8
Specialis intézményben dolgozok aranya (%) 70
Hagyomanyos intézményben dolgozdk aranya (%) 30
SNI tanuldk aranya osztalyonként (%) 67,35

Forras: sajat szerkesztés

A kvantitativ szakaszba bevont pedagdégusok mintdja (N=60) atfogd képet nyujt a
gyogypedagogiai ellatdsban dolgozo6 szakemberekrdl Bihar megyében, Roménidban. A résztvevok
kozott o6vodapedagdgusok (12 f6), elemi iskolai pedagogusok (5 f6), szaktandrok (8 f0),
gyogypedagogusok (27 f0) és fejlesztd pedagdgusok (8 f0) taldlhatok. A pedagdgusok 70%-a
specialis intézményben dolgozik, mig 30%-uk a tobbségi oktatas keretében lat el gyogypedagogiai
feladatokat. Az osztalyonkénti SNI tanulok ardnya atlagosan 67,35%, ami jol mutatja, hogy a
résztvevok kozvetleniil érintettek az SNI tanulok fejlesztésében és tdimogatasaban.

A kutatads el6kutatasként szolgal, igy a 60 f6s mintanagysag megfelelonek tekinthetd a
tudomanyos modszertani elvardsok szerint. Az elOkutatds célja nem a teljes populacid
reprezentalasa, hanem a kutatasi eszkdzok validalasa, a hipotézisek €s kutatasi kérdések finomitasa,
valamint a késObbi, nagyobb Iéptékli vizsgélatok eldkészitése (Creswell, 2012). Ebbdl a
szempontbol a minta nemcsak a gydgypedagogiai szakképzettségli pedagdgusok helyzetére, hanem
a romaniai magyar oktatasi rendszer specialis kihivasaira is ravilagit, €s hozzajarul a helyi oktatasi

kontextus megértés¢hez mind hazai, mind nemzetkozi szinten.
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V. 3. 2. A kvalitativ kutatias bemutatasa
A gyoégypedagigusok attitiidjeire fokuszalo kutatasi 1épcso

A mintat sziikitve félig strukturalt interjukat vettiink fel gydgypedagdgusokkal (N=12). Az
adatok gytijtése soran elméleti mintavételt alkalmaztunk. Kezdetben egy szélesebb interjualany-
kort hataroztunk meg szakértoi kritériumok alapjan, majd az interjuk elemzésével parhuzamosan
tovabbi alanyokat valasztottunk ki ebbdl a korbdl a felmeriild fogalmak alapjan. A mintavételt az
vezérelte, hogy tisztazzuk az egyes kategdriakat, amelyek a nyilt, axialis és szelektiv kodolas soran
keriiltek felszinre.

Az interjualanyok szélesebb korét meghatarozé szakértdi kritériumok a kovetkezdk voltak:

1. Bihar megyei, magyar nyelvli Specidlis Oktatasi Kozpont alkalmazottai, amely harom

varosban mikodik, és 4-18 éves sajatos nevelési igényl tanuldkat oktat.

2. Gyodgypedagogusi diploma megléte.

3. Legalabb 5 éves szakmai tapasztalat a tanitas teriiletén.

4. Egyiittmiikodés az osztalyfonokkel, hogy mélyebb ismeretekkel rendelkezzenek a didkok

csaladjairol.

5. Magyar nyelvil fels6fokt diploma, hogy az interju soran felmeriild szakmai kifejezéseket

megértsék, és az elemzés homogén nyelvi alapokon torténhessen.

Az elemzés sordn, amikor a kutatds alapvetd kérdésével kapcsolatos elméleti telitettséget
elértiik, és a kialakuld elmélet megfeleléen megalapozottd valt, 12 interju felhaszndlasat tartottuk
megfeleldnek. A szakirodalom szerint a telitettség 9-10 interjlival érhetd el. A minta telitettség
elérését igazoljak a kovetkezd tényezdk is: az alanyok homogén csoportot alkotnak és valoban
szakértdk a témaban; a kutatok jol ismerik a vonatkoz6 szakirodalmat és elegendd ismerettel
rendelkeznek a téméban; a téma kevésbé érzékeny az alanyok szdmara (példaul nem személyes
kérdések); a kutatdsi kérdés kellden sziik; az extrahdlt adatok megfeleléek, gazdagok és
informativak. Minden résztvevd pedagdgus a gyogypedagogia teriiletén jartas, pszicho-pedagogus®
(a romaniai oktatasi rendszerben hasznalt szakmai megnevezés) gyogypedagogus, tobb éves
tapasztalattal. Harom tanar 3-5 éves tapasztalattal, 6t tandr 10-15, mig négy tanar 20-25 éves

tapasztalattal rendelkezik a gyogypedagogiai palyan. Osszesen 12 gyogypedagdgussal vettiink fel

cres

is hasznalatos, de kiilonboz6 jelentéssel (Kereki & Pichler, 2017).
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interjut, 45 perc, illetve masféloras idoblokkokban, a 2021-es €s 2022-es iskolai tanévben. Minden
résztvevo no ¢és a korhatart illetéen: négy pedagogus 24-29 év, hat 30-39 év és harom 40-55 év
kozotti korban van (1d. 10. tablazat).

A félig strukturalt interjuk interjuvazlata 11 téma koré épiilt f61’. Az adatbazis a DB:SENT
2022 (data-base, SEN teacher interviews) nevet kapta, mely a Debreceni Egyetem MTA-DE-
CSATTOK kutatasanak almintajat is képezte (MTA-DE-Parent-Teacher Cooperation Research
Group, 2023). Az interjuk rogzitése soran torekedtiink arra, hogy valamennyi f6 kérdést feltegyiik
a megadott sorrendben. Az interjivazlat nem kifejezetten gyogypedagogusok szadmara lett
Osszedllitva, hanem egy nagyobb, tandrokat érintd kutatas részeként rogzitettilk ezzel a sajatos
célcsoporttal a beszélgetéseket. Az MTA — DE CSATOKK kutatocsoport célja a tanarok sziil6i
elkotelezodésének novelése, és ennek kezdeti, feltard szakaszaban késziiltek az altalunk elemzett
interjuk is®.

Az interjuk szovegei részletes leirast adnak a kutatdsban részt vevd gyogypedagodgusok
csaladd-iskola témahoz kothetd bevonodasi szokdsairdl, az alanyok személyes tapasztalatairol,
gondolatairdl és a t¢émahoz kapcsolodo érzéseikrdl. Minden interji személyes beszélgetés kozben
lett rogzitve €és az alanyok beleegyezd nyilatkozata is irdsban rogzitésre keriilt. Az interjuk
feldolgozasa soran mar az anonimizalt szoveghti leirat keriilt csak elemzésre, a tulajdonnevek

(személynevek vagy helységnevek) kihagyasra kertiltek.

10. tablazat: A kvalitativ szakasz elso részmintajanak bemutatasa

A részminta jellemzoi Megoszlas

3-5 év: 3 tanar
Gyogypedagogiai palyan eltoltott évek szdma 10—15 év: 5 tanar
20-25 év: 4 tanar

Nem Minden résztvevd nd (N=12)

7 Az interjuterv tizenegy témakore az alabbiak voltak: Bemutatkozas; Az iskola bemutatésa; A telepiilés bemutatésa;
Sziilok bemutatasa; Sziildi szereppel, sziil6i kapcsolattartassal 6sszefiliggd nézetek bemutatasa; Sziilo-iskola kapcsolat;
Kapcsolattartas mintazatai, torésvonalai (a pedagogus szintjén); JO gyakorlatok (iskolai szinten); A sziil6-pedagogus
kapcsolattartasra vonatkozé tudas 6sszetétele; Hatasa; Javaslatok.

8 A kutatasrol bOvebben itt lehet olvasni: Bemutatkozds - MTA-DE-CSAliddok és TanarOK Kooperacidja
Kutatocsoport | Debreceni Egyetem (unideb.hu)
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24-29 év: 4 tanar
Eletkor 30-39 év: 6 tanar
40-55 év: 3 tanar

Forras: sajat szerkesztés

A kapott eredményeket reflektiv naplok elemzésével mélyitettiik, melybe gyogy- és
fejlesztd pedagdgusokat vontunk be (N=22). Egy Bihar megyei, magyar tannyelvii specialis iskola
gyogypedagogusait kértiink meg a reflektiv naplok kitdltésére. Az iskola harom varosban miikodik:
Nagyvaradon, Ermihalyfalvan és Nagyszalontan. A résztvevék mindharom véarosbol a szakért6i
kivéalasztas modszerét alkalmazva lettek bevalasztva és anonim moddon vezették a reflektiv
naplokat (1d. 11. tablazat).

A naplok 2023 majusaban keriiltek kiosztasra és 2023 december végén lettek begytjtve.
Minden résztvevd Onkéntes alapon vett részt a kutatasba. Jelen részminta adatbazisanak DB: SENJ
2023 (data-base SEN Journals) nevet adtuk.

11. tablazat: A kvalitativ szakasz masodik részmintdja

Jellemzdk | Eloszlas Szazalék %
Nem

N6 21 95,45%

Férfi 1 4,55%

A palyan eltoltott évek szama

3-10 év 5 22,73%

10-15 év 3 13,64%

15-25 év 14 63,64%
Képzettség

Féiskola 2 9,09%

BA 15 68,18%

MA 4 18,18%

PhD 1 4,55%
Telepiilés

Nagyvarad 10 45,45%

Ermihalyfalva 5 22,72%

Nagyszalonta 7 31,81%

Forras: sajat szerkesztés
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A kutatas soran félig strukturalt reflektiv naplot hasznaltunk, amelyet 46 gyogypedagogus
szamara kiildtiink ki. A felhivasra 26 valasz érkezett vissza, ezek koziil 22 napld keriilt

bevalogatasra az elemzéshez (1d. C melléklet).

A fogyatékossaggal é16 gyermeket nevelo sziilokre fokuszalé kutatasi 1épcsé

Ezt kdvetden fogyatékossaggal €16 gyermeket neveld sziildkkel vettiink fel félig strukturalt
interjuikat (N=11). A résztvevok célzottan valogatott mintabol kivalasztott sziilok, varosi
kornyezetbdl szarmaznak (Bihar megye és kornyéke), €s gyermekeik ugyanazon a teriileten vannak
beiskolazva, specidlis oktatasba (1d. 12. tdblazat). Az interjik rogzitése soran torekedtiink arra,
hogy valamennyi kérdésre valaszt kaphassunk, annak ellenére, hogy a sziilok sok esetben eltértek
az interjuban szerepld kérdéssortol. Az interjuvazlat kifejezetten fogyatékossaggal €16 gyermeket
neveld sziilok szdmara lett Osszeallitva. Az interjuik alapjdul szolgald kérdéssor tematikusan
strukturdlt, célja a fogyatékossadggal €16 csaladtag nevelésével kapcsolatos élethelyzetek és
kihivasok megértése volt, kiillonos tekintettel a sziiléi megkiizdésre, az intézményi tdmogatas
értékelésére, valamint a jovoképre €s az inklizid megélésére.

A kérdések négy o témacsoport koré szervezddtek:

1. A csalad és az atipikus fejlodés felismerésének koriilményei: ide tartozott a csaladi
hattér bemutatdsa, a diagnodzis torténete, valamint az elsé €szlelések.

2. A sziiléi megkiizdés €s tamogatasi halo: a feldolgozési folyamat, az elfogadas
dinamik4ja, valamint a csalddtagoktol és kozdsségtdl kapott segitség formai.

3. Intézményi és tarsadalmi timogatas: az oktatasi intézményekkel és szakemberekkel
valo egylttmiikodés, valamint az esetleges hidnyossagok ¢és elmaradt
segitségnyujtasok.

4. JovOkeép és tanacsadas: a gyermek jovOjének megitélése, az aktudlis sziikségletek,
¢és a mas sziilék szdmara megfogalmazott tanacsok.

A kérdések nyitott, narrativ valaszadasra 6sztonoztek, lehetdveé téve a résztvevok szamara,
hogy sajat megélésiik és értelmezésiik szerint fogalmazzak meg tapasztalataikat. Ez a megkdzelités
kiilonosen indokolt volt a kontextusérzékeny elemzés érdekében, mivel lehetdséget teremtett a
szll61 narrativak arnyalt értelmezésére. Az interjuk szovegei részletes leirast adnak a kutatdsban

résztvevd csaladok és a specidlis nevelési kultira kapcsolatardl, ugyanakkor a romaniai
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fogyatékossagi szemlélet és a tarsas elfogadas szokasrendszereirdl is. Minden interju személyes
beszélgetés kdzben lett rogzitve és az alanyok belegyezd nyilatkozata is irdsban rogzitésre kertilt.
Az interjuk feldolgozasa sordn mar az anonimizalt szoveghti leirat keriilt csak elemzésre, a

tulajdonnevek (személynevek vagy helységnevek) kihagyasra keriiltek.

12. tablazat: A kvalitativ szakasz harmadik részmintajanak jellemzoi

Jellemzok Megoszlas (n)
Nem
No 8
Férfi 3
Foglalkozas

Dolgoz6 sziild 5

Gondozo 6
Lakohely

Nagyvarad 6

Ermihalyfalva 2

Szalonta 3

Forras: sajat szerkesztés

Mindegyik csalddban egy sulyos fogyatékossaggal €16 gyermek van, a diagnozisokat
tekintve: autizmus spektrumzavarral (ASD), intellektudlis képességzavarral (ASD) és
figyelemhidnyos hiperaktivitas-zavarral (ADHD) €16 gyermeket nevelnek (ld. 13. Téablazat). A
,fogyatékossaggal €16 személy-persoana cu dizabilitati” kifejezés Romaniaban azokra vonatkozik,
akik hosszu tava fizikai, mentalis, értelmi vagy érzékszervi fogyatékossaggal élnek, ¢€s akik
kiilonféle akadalyokkal szembesiilnek. Szamos fogyatékossag (példaul az autizmus spektrum zavar
[ASD], a figyelemhidnyos hiperaktivitas zavar [ADHD], és néhany ritka genetikai rendellenesség)
nem keriil felismerésre vagy nem diagnosztizaljak, illetve kezelik idoben. Az id6ben torténd
beavatkozds hidnya miatt az orvosi személyzet a fogyatékossaggal €16 személyt
visszafordithatatlan allapoti/sulyos fogyatékossaggal diagnosztizalja (Hurjui & Hurjui, 2018). A

részminta adatbazisat DB: PI 2023 (data-base parents Interview) néven taroltuk.
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13. Tablazat: Resztvevok

Nem | Eletkor | Szerep A gyermek A gyermek Csaladi Pszeudonév
Eletkora diagnozisa allapot
N6 39 Anya 8 ID Elvalt A
N6 43 Anya 10 ASD/ADHD Elvalt B
Né6 42 Anya 10 ASD Hazas C
N6 56 Anya 12 ID Hézas D
N6 43 Anya 8 ASD Elvalt E
N6 44 Anya 9 ID Hazas F
N6 42 Anya 10 ID Elvalt G
No6 41 Anya 10 ASD Elvalt H
Feérfi 46 Apa 12 ASD/ADHD Ozvegy I
Férfi 44 Apa 11 ASD Hazas J
Férfi 45 Apa 12 ID Hézas K

Forras: sajat szerkesztés

V. 4. Kutatasmodszertani alapvetések

A kutatas kevert modszertanra alapoz, ennek fliggvényében a kvantitativ szakaszban online
kérddives lekérdezés, mig a kvalitativ szakaszban félig strukturalt interjuk, illetve a

gyogypedagogusok szamara kikiildott reflektiv naplok rogzitését és elemzését végeztiik el.
A kutatés lebonyolitadsanak maodja:

— kérdéives lekérdezés

— szakmai fokuszcsoport 1étrehozasa, az interjuk rogzitése céljabol

— feélig strukturalt interjufelvétel és elemzés

— reflektiv naplok kikiildése, begytijtése és elemzése

Kutatdsunk fokuszaban a specidlis oktatas teriiletén zajlo folyamatok és kapcsolati
tényezok mélyebb megértése allt, amelyhez a fenomenoldgiai megkdzelitést alkalmaztuk (J. A.

Smith & Osborn, 2008). Ez a mddszertan lehetdséget biztositott arra, hogy a résztvevok szubjektiv

131



¢lményeit, tapasztalatait €s perspektivait megismerjiik, kiilonos tekintettel a csalad-iskola
kapcsolatra és a gyogypedagogiai gyakorlatok sajatossagaira (Stolz, 2023).

Kutatasunkban a kevert modszertant (mixed methods) alkalmaztuk, amely 6tvozi a
kvalitativ és kvantitativ megkozelitéseket, lehetdséget teremtve egy komplexebb kutatasi keret
kialakitasara. E modszertani stratégia segitségével a kvalitativ adatgylijtés tamogatta a kvantitativ
kutatas elokészitését, és hozzajarult az eredmények mélyebb értelmezéséhez, mig a kvantitativ
elemzés szélesebb kontextust biztositott a kvalitativ megallapitdsok szamara (Creswell, 2012;
Creswell & Plano Clark, 2011). A kevert modszertan alkalmazasaval kihaszndltuk mindkét
megkozelités elonyeit, és minimalizaltuk azokat a korlatokat, amelyek akadalyozhatndk a vizsgalt
jelenségek alapos megértését. Kiilonosen a specidlis oktatas teriiletén kiemelten fontos, hogy ne
csak szamszerlsithetd adatokat gytjtsiink, hanem az emberi tapasztalatokat és nézOpontokat is
figyelembe vegylik, hiszen ezek nélkiilozhetetlenek a pedagdgiai és kollaboracios folyamatok
teljes korti megértéséhez (Harper & Thompson, 2011). A kvalitativ mddszer lehetdséget biztositott
szamunkra, hogy mélyebb betekintést nyerjiink a specidlis oktatés teriiletén zajlo folyamatokba,
feltarva azokat a finom részleteket és kontextualis Osszefiiggéseket, amelyeket a kvantitativ
modszerek nem mindig képesek megragadni (Flick, 2018). Ez a megkozelités kiilondsen
hasznosnak bizonyult a tarsadalmi és nevelési jelenségek mogott rejlé dinamikak és ok-okozati
olyan kérdéseket is meg tudtunk valaszolni, amelyekre egyetlen modszertani megkozelités
Onmagaban nem adott volna valaszt. Kutatasunk soran a kombinalt médszertan segitett abban, hogy
a specialis oktatasban zajlo Osszetett és tobbdimenzids problémakat alaposabban vizsgaljuk, és
atfogo, megbizhat6é eredményekre tegylink szert (Tashakkori & Teddlie, 2003).

A kvalitativ. modszerek — példdul a félig strukturalt interjik, fokuszcsoportok,
megfigyelések és szovegelemzések — alkalmazédsaval mélyebb betekintést nyertiink a vizsgalt
jelenségek mogodtt meghtizodd motivaciokba és kontextuélis dsszefiiggésekbe (Akerlind, 2012).
Az el6kutatasbol szarmazé adatok alapjan azonositottuk azokat a pedagdgusokat, akik relevans
tapasztalatokkal rendelkeznek a specidlis oktatas tertiletén, és akik a kvalitativ szakaszban értékes
informaciokat nyujthattak a kutatas szamara (Cunliffe, 2011).

Annak ellenére, hogy a kvantitativ szakasz mintanagysaga korlatozott volt, az
el6kutatasként végzett statisztikai elemzések — mint példaul a regressziok, korrelaciok és

varianciaanalizisek — lehetové tették, hogy objektiv kiindulopontot teremtsiink a kvalitativ
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elemzéshez (Bryant & Charmaz, 2012). Ezzel a megkozelitéssel biztositottuk, hogy a kvalitativ
szakaszban valoban azok a pedagdgusok keriiljenek bevonasra, akik személyes élményeik ¢€s
tapasztalataik révén hozzajarulhatnak a specialis oktatasi kornyezetben zajlo folyamatok alaposabb
megértéséhez (Tashakkori & Teddlie, 2003). Emellett a fenomenologiai megkozelités segitett
abban, hogy ne csupan a felszini jelenségeket, hanem az azok mdgott meghuzodd mélyebb
Osszefiiggéseket is feltarjuk, igy kutatasunk relevans és hasznos eredményekkel szolgalhat a
specialis oktatds és a gydgypedagdgiai gyakorlatok fejlesztése szempontjabol (J. A. Smith &
Osborn, 2008).

A kutatas tervezése soran azért is volt fontos szempont szamunkra, a kevert modszertan (1d.
14. Téblazat) alkalmazasa, mert lehetdséget biztositott arra, hogy a kutatds eredményei ne csak
statisztikailag megalapozottak legyenek, hanem a résztvevok szubjektiv élményeit is tiikrozzek,
ezaltal a kutatasi kérdésekre adott valaszok teljesebbek és megalapozottabbak legyenek. A specialis
oktatasban a kevert modszertan alkalmazésa eldsegiti a bizonyiték-alapu gyakorlat fejloddését is,
ami a neveléskutatasok alaplényege, hiszen ezéltal tudjuk biztositani a nevelési folyamatok

innovativ jellegét.

14. Tablazat: A kevert modszertan lényegi elemei (Creswell & Plano Clark, 2011)

A kevert modszertan lényegi Meghatarozas
elemei

A kvantitativ és kvalitativ kutatdsi modszerek kombinacioja,
Kevert modszertan amely lehetdvé teszi a komplex romaniai magyar specialis
neveléstudomanyi kérdések mélyrehatobb vizsgalatat

Széleskorii, szamszeriisithetd adatok gylijtése és elemzése,

Kvantitativ adatok e g4
amely statisztikai altalanositasokat tesz lehetdvé.

Mélyrehato elemzések és megfigyelések, amelyek a csalad-
Kvalitativ adatok iskola kapcsolat kontextusanak és szubjektiv aspektusainak
megértését célozzak meg.

A kutaté aktiv részvétele a kutatdsban, amely soran

Akciokutatas kozvetlen beavatkozasokat hajt végre a gydgypedagogiai
jelenségek és problémak megoldasat véve alapul.

Holisztikus megkdozelités Olyan megkozelités, amely az 0Osszes bevonddd elem
egységes vizsgalataval probalja megérteni a kutatasi
problémat.

Forras: sajat szerkesztés
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A kutatasunk soran alkalmazott akciokutatas modszertana lehetdséget biztositott arra, hogy
ne csupan megfigyeloként, hanem aktiv szereploként vegyiink részt a kutatasi folyamatban. Az
akcidkutatas célja nem csupan a tudomanyos eredmények publikaldsa, hanem a specialis nevelési
kozeg fejlesztése és a jogyakorlatok azonositasa is volt (Greenwood & Levin, 2007). Az
akciokutatas egyik legnagyobb eldnye, hogy Osszekapcsolja az elméletet és a gyakorlatot, hidat
képezve a kutatas €s az oktatasi gyakorlat kozott. Ez kiilondsen fontos a specialis oktatas teriiletén,
ahol a pedagogiai mddszerek €s intervenciok folyamatos visszajelzést igényelnek a tanulok
fejlodésének nyomon kdvetése érdekében (Greenwood & Levin, 2007). A moddszertan lehetdséget
nyujtott arra is, hogy pedagdgusként sajat tapasztalatainkra és reflektiv gondolkodasunkra alapozva
alakitsuk a kutatds menetét és eredményeit (Alexandrache, 2014).

Az akciokutatas soran a kutatoi és pedagogusi szerep dinamikusan valtozott, ami kiilondsen jol
illeszkedett a specialis oktatdsi kornyezethez. A modszertan ciklikus jellege — amely magaban
foglalja a problémaazonositést, az adatgyiijtést, a beavatkozas tervezését, a cselekvést és a reflexiot
— lehetdvé tette szdmunkra, hogy folyamatosan finomitsuk a pedagdgiai gyakorlatokat és
adaptaljuk azokat a megvaltozott helyzetekhez (Koshy et al., 2011). A kutatds soran kiilon
figyelmet forditottunk az értékelés és reflexio fontossagara. Koshy (2011) szerint az akciokutatés
értékelése soran érdemes megvizsgalni, hogy a kutatas soran végrehajtott beavatkozasok valoban
hasznosak és eredményesek voltak-e. Az értékelési folyamat 1épései kozé tartozik az adatok
gyljtése, az eredményességi kritériumok meghatarozasa, a fejlesztésre vonatkozd bizonyitékok
kivalasztasa, az eredmények Osszevetése az eredeti kutatasi kérdésekkel, valamint az eredmények
bemutatdsa mésok szdmara, hogy megitélhessék, sikeriilt-e elérni a kitlizott célokat (Koshy, 2011).

Az akciokutatas modszertana kiilonosen relevans volt a kutatdsunk szempontjabol, mivel
lehetéséget adott arra, hogy a pedagdgiai gyakorlatok fejlesztése ne csupan elméleti sikon
torténjen, hanem a mindennapi nevelési helyzetekbdl kiindulva, azokra reflektdlva alakuljon.
Kutatoi és gyakorlati szerepiinket parhuzamosan gyakorolva mélyebben megérthettiik a részt vevo
pedagogusok dilemmait, és rugalmasan tudtunk reagéalni a felmertilé kihivasokra. A ciklikus és
reflektiv megkdzelités lehetéveé tette szdmunkra, hogy ne csak értékeljilk a beavatkozasaink
hatasat, hanem folyamatosan alakitsuk is a folyamatokat a résztvevok visszajelzései alapjan. Ez a
megkdzelités hozzajarult ahhoz, hogy a pedagdgusok a sajat gyakorlatukon keresztiil valjanak

nyitottabbd és felkésziiltebbé a fogyatékossaggal €16 tanulok befogadasara és timogatasara.
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V. 5. Az adatgyiijtés modszerei

V. 5.1. A kvantitativ szakasz statisztikai eljarasai

Kutatasunk egy 60 f0s mintan folytatott pilot vizsgalattal indult, mely sordn kvantitativ

modszereket hasznaltunk. A statisztikai elemzéshez az IBM SPSS 22.0 (Statistical Package for the

Social Sciences) programjat hasznaltam. A statisztikai probak lefuttatasakor hasznalt valtozok

kozott szerepelt a kotddé alapti nevelés ismerete (0 — nem, 1 — igen). Hasznaltuk tovabba a

tapasztalat a szakmaban valtozot is (a résztvevok 1-7-ig terjedd skalan jelolték, hogy hany éve

dolgoznak a szakmaban, ahol 1 = 0-5 éve, 2 = 6-10, 3 = 11-15 éve, 4 = 16-20 éve, 5 = 21-25 éve,

6 =26-30 éve, 7 =t0bb, mint 30 év). A szakteriilet valtozonal a résztvevok szaktanar, elemi iskolai

pedagbgus, fejlesztd, 6vodapedagdgus és gyogypedagogus kategoridk koziil vélaszthattak. Az

intézmény tipusa szerint a tobbségi és specidlis intézmények keriiltek megkiilonboztetésre.

Hasznaltuk még tovabba a sajatos nevelési igényliek szazalékos aranyat a résztvevok osztalyaban

(1d. 15. tablazat).

15. tablazat: A pilot kutatasban hasznalt valtozok és statisztikai elemzési modszerek

Valtozo

Tipus

Leiras

Elemzési tipus

Ko6t6do alapa nevelés
ismerete

Dichotém valtozo

0 —nem, 1 —igen

Khi-négyzet proba,
logisztikus regresszio

Tapasztalat a

Ordinalis valtoz6

1-7 skéla (1 =0-5 év, 2
=6-10¢év,3 =11-15 ¢év,
4=16-20¢év, 5 =21-25

Spearman-féle
rangkorrelacio,

szakmidban év,6=26-306v,7= | Kruskal-Wallis proba
tobb mint 30 év)
Szaktanar, elemi iskolai
, Kategorikus pedagogus, fejlesztd, Khi-négyzet proba,
Szakteriilet valtozo ovodapedagogus, ANOVA
gyogypedagogus
Intézmény tipusa Kate’gorﬂ’(us Tobb§ cel ¥ntc?zm(?ny, Khi-négyzet proba
valtozd specidlis intézmény

SNI tanulok
szazalékos aranya az
osztalyokban

Metrikus valtoz6

A sajatos nevelési
igényl tanulok
szézalékos aranya az
osztalyokban

Pearson-korrelacio, t-
proba, ANOVA

Forras: sajat szerkesztés
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A csalad-iskola kapcsolat vizsgalatanak elsddleges kérdésfeltevése a gyogypedagogusok
kotddo alapu neveléselméletének ismeretére fokuszalt, melyhez jelen esetben dichotom valtozokat
hasznalva elemeztiink (értékek: 0 — nem, 1 —igen). Ez a véltoz6 binaris jellegii, és a kutatas soran
hasznalt statisztikai probak koziil olyan tesztekkel elemezhetd, mint példaul a khi-négyzet proba
(Chi-square test) vagy a logisztikus regresszio, amelyek képesek felmérni a két csoport kozotti
kiilonbségeket vagy a kapcsolatok erdsségét. A szakmai tapasztalat elemzése soran skalakat
hasznaltam: 1-7 (1 =0-5 év, 2 =6-10 év, 3 =11-15 év, 4 = 16-20 év, 5 = 21-25 év, 6 = 26-30 év,
7 = tobb mint 30 év). Ez a valtozo rendi skalat képvisel, és elemzése soran a Spearman-féle
rangkorrelacid vagy a Kruskal-Wallis proba hasznalhat6, amelyek figyelembe veszik az adatok
ordinalitasat, ¢és megvizsgaljak a kapcsolatokat mas valtozokkal vagy csoportok kozotti
kiilonbségeket mérnek.

A szakteriiletet is megvizsgaltuk, ennek érdekében az elemzésbe a kovetkezd kategoridkat
vontuk be: szaktanar, elemi iskolai pedagogus, fejlesztd pedagogus, Ovodapedagogus éEs
gyogypedagogus. Fontos megjegyezni, hogy Romanidban az SNI tanulokkal nem kizardlag
gyogypedagogusok foglalkozhatnak, hanem azok a pedagoégusok is, akik alapképzésiik soran
pedagodgiai végzettséget szereztek, akar szaktanarok, ovodapedagodgusok vagy tanitok. Ez a
gyakorlat eltérhet mas orszagok, példaul Magyarorszag szabalyozasatol, ahol szigorubb képesitési
kovetelmények sziikségesek a gydgypedagdgiai munkahoz. A kategorikus valtozok — mint példaul
a szakteriilet — elemzéséhez olyan statisztikai modszereket alkalmaztunk, mint a Khi-négyzet
proba, amely lehetdvé teszi az egyes csoportok megoszlasanak osszehasonlitdsat. Amennyiben a
csoportok kozotti atlagkiilonbségeket kivantuk vizsgdlni, az ANOVA tesztet (egytényezds
varianciaanalizis) hasznaltuk.

Az intézmény tipusa esetében a résztvevok két kategdridba sorolhatok: tobbségi intézményben
vagy specialis intézményben dolgozok. Az elemzés soran a Khi-négyzet probat hasznaltuk annak
feltarasara, hogy az egyes csoportok kozott vannak-e szignifikans kiilonbségek a jellemzdok
tekintetében. Emellett elemeztiik az SNI tanulok szazalékos aranyat az osztalyokban, mint
folytonos véaltozot. Ehhez az SPSS programban olyan statisztikai teszteket alkalmaztunk, mint a
Pearson-korrelacié a valtozok kozotti kapesolatok feltarasara, valamint a t-proba és az ANOVA az
egyes csoportok kozotti atlagkiilonbségek vizsgalatara. A modszertani megkozelitésiink kiilonosen
fontosnak bizonyult, mivel lehetévé tette, hogy figyelembe vegyiik a romaniai specialis oktatési

rendszer sajatossagait.
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V. 5.2. A kvalitativ szakasz modszertani eljarasai

Fomodszer és eszkoz

A félig strukturalt interjuk soran a gyogypedagogusok ¢és a sziilok tapasztalataira és
nézOpontjaira fokuszaltunk, kiilonds tekintettel a csaldd-iskola kapcsolat dinamikdjara. Az
interjukat 45-65 perces idOtartamban, hangfelvétel formdjaban rogzitettilk, majd szdveges
atiratokat készitettiink. Az adatok elemzéséhez a tematikus elemzés modszertanat alkalmaztuk,
Marton és Booth (1997) ajanlésait kovetve.

Az elemzés soran a Konstruktivista Megalapozott Elmélet (Constructivist Grounded
Theory, CGT) moédszertanat kovettiik, amely kiemeli, hogy a kutatd és a résztvevok kozosen
alakitjak az elméleteket, mikdzben a kutatd aktivan reflektal sajat szerepére (Charmaz, 2017). Ez
a modszertani Ontudatossdg kiilondsen fontos volt szdmunkra, hiszen kutatoként nem csak a
gyljtott adatokat elemeztiik, hanem a kutatdsi folyamat sordn sajat szerepiinket is folyamatosan
értékeltiik. A kvalitativ adatok elemzéséhez az ATLAS.ti szoftvert hasznaltuk, amely tudomanyos
szempontbo6l indokolt valasztasnak bizonyult. Bar az adatok kodolasa és elemzése hagyomanyosan
kézi modszerekkel is megvalosithato lenne, a digitalis szoftverek alkalmazasa jelentdsen noveli az
elemzés atlathatosagat és reprodukalhatosagat, kiilondsen nagy mennyiségli szoveg esetén (Friese,
2019). Az ATLAS.ti hasznalata nem csupan technikai kényelmet biztositott, hanem hozzajarult a
kutatasi folyamat modszertani megbizhatésagahoz is, mivel lehetdséget teremtett az adatok pontos
kategorizalasara, a fogalmi halok felépitésére, valamint az 6sszefliggések vizualis megjelenitésére.

A szoftverhasznalat eldnye, hogy a komplex kvalitativ adatok rendszerezésében ¢€s a
kodolasi folyamat dokumentaldsdban jelentds tdmogatast nyQjtott. Példaul a kézi kddolassal
szemben az ATLAS.ti lehetové tette, hogy a tobb szidz oldalas interjlanyagokban rejld
mintdzatokat és tematikus egységeket konnyebben azonositsuk, valamint a kodolasi folyamat
1épéseit nyomon kovessiik. Mindez kiilondsen fontos volt a kutatadsunkban, ahol a fenomenologiai
megkozelités miatt az egyes résztvevOk szubjektiv tapasztalatait a kontextusukban kellett
értelmezniink.

Az elemzési folyamat soran az ATLAS ti segitségével tematikus kategdridkat alakitottunk
ki, amelyek az interjuk szdvegeibdl szarmaz6 informacidk és a szakirodalomban megjelend
fogalmak Osszekapcsolasaval jottek 1étre. Ez a moddszertan segitett abban, hogy a kvalitativ

adatokbol szarmazo informacidkat strukturaltan és tudomanyos igényességgel dolgozzuk fel, és az
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eredményeket olyan formaban prezentaljuk, amely lehetové teszi a kutatas soran feltart jelenségek
mélyebb megértését. A kutatdsunk soran szerzett tapasztalatok alapjan megallapithato, hogy a
szoftverhasznalat nem csupéan ,,eszk6z” volt, hanem az elemzési folyamat szerves részeként jarult
hozza az eredmények validitdsdnak és megbizhatosdganak biztositdsdhoz. A kutatasi adatok
komplexitdsa €s mennyisége indokoltta tette az ATLAS.ti hasznalatat, hiszen ez a megoldas
jelentdsen megkonnyitette a kvalitativ adatok rendszerezését és az elemzési folyamat

kovethetdségét (Friese, 2012).

16. tablazat: Az ATLAS.ti szoftver elemzési stratégidinak legfontosabb elemi osszevetve a CGT
modszerével

Konstruktivista megalapozott elmélet ATLAS.ti programban

Sajatossagok (CGT) modszertani lehetdségei torténo tematikus elemzés
e Kutato és résztvevd kozos Adatok kédoldsa, kodokbol
Fobb jellemzok elméletalkotasa, reflexio PP
témak kialakitasa
Szimbolikus interakcionizmus, gk
Elméleti keretek tarsadalmi konstrukcionizmus Alkalmazhat6 kiilonboz8

elméleti keretekkel

Nagy hangsuly tevddik a kutatoi
reflexiora és modszertani Technikai eszk6zok széles

Elemzési lehet6sé . : laszté
emzest lehetoseg dntudatossagra valasztéka

Tarsadalmi igazsagossagra orientalt

Alkalmazas kutatasok Kiilonféle kvalitativ

adatelemzési folyamatok

Forras: sajat szerkesztés

A 16. tablazat 6sszehasonlitja a Konstruktivista Megalapozott EImélet (CGT) mddszertani
lehetdségeit és az ATLAS.ti szoftverben végzett tematikus elemzést. A fobb jellemzdk kozott a
hangsuly a CGT esetében a kutatd és a résztvevd kozos elméletalkotasara és a reflexiora tevodik,
mig az ATLAS.ti inkdbb az adatok kodolasara és a kodokbol kialakitott témékra Gsszpontosit.
Elmeéleti keretek tekintetében a CGT a szimbolikus interakcionizmusra €és a tarsadalmi
konstruktivizmusra ¢épit, mig az ATLAS.ti kiilonb6zé elméleti keretekkel is alkalmazhato.
Elemzési lehetoségeknél a CGT a kutatdi reflexiora és moddszertani dntudatossdgra helyezi a
hangsulyt, mig az ATLAS.ti a technikai eszkdzok széles valasztékat kinalja. Az alkalmazas

tekintetében a CGT kiilondsen alkalmas tarsadalmi igazsagossagra orientalt kutatdsokra jelen
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esteben a specidlis nevelési kultardk vizsgalatara, mig az ATLAS.ti kiilonféle kvalitativ
adatelemzési folyamatokat tAmogat.

A tematikus elemzés alapjait szolgalja, hogy a kvalitativ adatok jelentéses mintdzatokba
rendezddhessenek, €s 1j ismereteket (elméleteket) generalhassunk ezekbdl a mintazatokbol. A félig
strukturalt interjuk szovegkorpuszai kvalitativ adathalmaz jellemzdit mutatjak, melyek
strukturalatlan formaban lettek régzitve, ezért sziikség van a rendszerezésiikre, hogy az olvasé
szamara relevans elemzéseket végezhessek. A tematikus elemzés tobb 1épcsds folyamatokbol
tevodik 6ssze, miutdn a szovegeket az ATLAS.ti programba importaltuk, megkezdtiik a kodolasi
folyamatot, ami az adatok rovid, leird6 kodokkal valo ellatisat fedi, ezek segitették a késdbbi
elemzést. A kodok alapjan olyan témdk generalast végeztiik el, amelyek szélesebb korli megértést
nyujtanak az adatokrol. A potencidlis témak feliilvizsgalata ¢s finomitasa az elemzési folyamat
legfontosabb részszakasza, hiszen ahhoz, hogy pontosan tiikr6zz¢ék az adatokat, tobb atolvasas €s
szelektiv kodrendezési folyamaton kell atessenek. Ennek eredményeként a végsd témak
meghatarozasa ¢€s jelentésiik dokumentélésa tortént meg.

Osszegzésképp elmondhato, hogy jelen kutatas kozponti médszertani eszkoze az ATLAS.ti
software, amely lehetdvé tette szamunkra, hogy a nyers adatokbdl szervezett €s strukturalt adatokat
nyerhessiink. Ez magéaban foglalja a kodok hierarchidba rendezését, gyakorisaguk meghatarozasat,
¢és a kodok kozotti kapesolatok feltarasat. Az ATLAS.ti segitségével a kodok egyiitt-eléfordulasi
elemzését végeztiik el, mely az adatokban a kodok eléfordulasi gyakorisagat generalta, ami segitett
a témak kozotti kapcsolatok feltardsaban. Ez azért is fontos szempontl elemzési technika, mivel
jelen dolgozatban a kutatési kérdések az adatok szoveges elemeire dsszpontositanak. Az ATLAS.ti
program lehetdvé tette szamunkra, hogy Un. intelligens kodokat hozzunk Iétre, amelyek
Osszetettebb feltételeket és kozelségi szabalyokat tartalmaznak, ezzel segitve a legrelevansabb
adatszegmensek megtalalasat. A TreeMap vizualizacios eszkoz segit megérteni, hogy mely kodok
¢és témak fordulnak el6 leggyakrabban az adatokban, ezaltal a legfontosabb kutatdsi eredményeket

vizualisan is be fogjuk mutatni.
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Almodszer és eszkoz

Az almoédszerként hasznalt fsQCA (fuzzy set kvalitativ komparativ analizis) a
naploszovegek elemzésénél hasznaltuk, mellyel az ok-okozati Gsszefiiggések feltarasat céloztuk
meg. Az fsSQCA modszertandban az elemzés atkodolassal indul, majd strukturalt adatok
értelmezésével folytatodik, Boole-algebra miiveleteit alkalmazva (Ragin, 2000; Santha, 2009). Ez
a megkozelités tarsadalmi jelenségek vizsgdlatdra hasznalhato, hiszen minden megfigyeléshez,
mint példaul a naplojegyzetekhez, numerikus értékeket rendeltiink, ahol a 0,0 a tagsdgon
kiviiliséget, az 1,0 a teljes tagsagot, a 0,5 pedig a hatarpontot jeldli. Jelen dolgozatban a reflektiv
naploelemzési technika kiilondsen relevans, mivel a kvalitativ tartalomelemzést az fsQCA-ba
integralva, a feltételek és kimenetek meghatirozasa soran a szovegekbdl épitkezve, induktiv
modon tudtunk bevezeti a kategoridkat.

Santha (Santha, 2009, 2015a, 2015b) moddszertani ajanlasat kovetve a reflektiv naplok
elemzését Osszetett, tobb 1épcsds folyamatként kezelhettik és ebben az fsQCA egyedi
lehetdségeket biztositott, hiszen a kvalitativ és kvantitativ modszerek kombindcidjaval komplex
modszertani  keretet biztositott. Ugyanakkor a moddszer lehetdséget adott arra, hogy a
gyogypedagogusok  csalad-iskola  kollaboracids  gyakorlataival — kapcsolatos — reflexioit
mélyrehatobban is megvizsgalhassuk, figyelembe véve a gyogypedagogusok sajat tapasztalatait és
a szoveges adatokbol kialakuld kategoridk logikai Osszefliggéseit. A naploszovegek tematikus
elemzése a reflektiv gondolkodas megértésére koncentral, és az fSQCA ezt kiegésziti azzal, hogy
a reflektiv gondolkodéas eredményeit strukturalt forméban, logikai osszefiiggések mentén elemzi

(1d. 17. tablazat).

17. tablazat: Az fsQCA modszer lényegi elemei és jellemzoi a pedagogiai jellegii kutatasokban

Az fsQCA modszer 5
lényegi elemei Jellemz6k

Az fsQCA lehetéveé teszi a kvalitativ adatok kvantitativ értékekké
Fokozatossag és
alakitasat, mik6zben megtartja az eredeti kiillonbségeket. A
kalibracids elemzési
tagsagi értekek a 0-t6l (nem tagsag) az 1-ig (teljes tagsag)
lehetdség )
terjednek.
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_ A kvalitativ adatokbol témaékat és kodokat azonositanak, majd
Tematikus elemzés és . o
ezeket fuzzy halmazokka alakitjak, segitve a komplex pedagogiai
kodolas
helyzetek feltarasat.
Az fsQCA azonositja azokat a konfiguraciokat, amelyek
Konfiguracios analizis kiilonbozo feltételek mellett ugyanazt az eredményt produkaljak,
segitve a pedagogiai stratégidk és kornyezetek dsszehasonlitasat.
Kombinacid és Az fsQCA 6tvozi a kvalitativ és kvantitativ megkozelitéseket,
mélyértelmezés lehetdve téve Gsszetett nevelési helyzetek vizsgalatat, amelyekre a
hagyomanyos modszerek nem elegenddk.

Forras: sajat szerkesztés

Az fsQCA az iizleti és menedzsment kutatasok, kiilondsen az innovacio és a vallalkozoi
tevékenységek elemzése teriiletén ismert. Ezek a teriiletek profitalnak abbol, hogy az fsSQCA
lehetévé teszi az Osszetett konfiguraciok azonositasat, amelyek kiilonbozoé feltételek mellett
ugyanazt az eredményt produkaljak. Az fsQCA ilyen modon alkalmas arra, hogy kiilonb6zd
stratégiai dontések és azok hatisainak Gsszefiiggéseit feltarja, amelyek szamos tényezd egylittes
hatdsabol adddnak. Bar az fsQCA modszer jelentds potenciallal bir a neveléstudomanyban,
kiilondsen Osszetett oktatasi helyzetek vizsgalataban, alkalmazasat gyakran korldtozza a modszer
komplexitasa, valamint a sziikséges technikai hattér hidnya — ideértve a specidlis szoftverek
hasznalatat (fSQCA 4.1), az adatelemzési ismereteket és az ezekhez kapcsolddd anyagi eréforrasok
korlatozottsagat is. A modszer elsdsorban a kutatasi kérdések kiilonb6zd tényezOk kombinalt
hatdsat megvizsgalando teriileteken ajanlott.

Osszegzésképpen elmondhatd, hogy az fsQCA moédszer a nomotetikus megkdzelités
alkalmazaséaval lehetdvé teszi a tdrsadalmi jelenségek altalanos szabalyainak és Osszefiiggéseinek
feltarasat is. Ugyanakkor az adatok mélyértelmezésével lehetdséget nyujt a csalad-iskola kapcsolat
¢s a specialis nevelési kultirak mélyrehatd elemzésére. Annak ellenére, hogy a neveléstudomanyi
kutatdsokban kevésbé keriilt eddig alkalmazésra, fontos kiemelni, hogy a moddszer kivaldan

alkalmas az Osszetett jelenségek vizsgalatara és a kvalitativ adatok kvantitativ 6sszesitésére.
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VI. A csalad-iskola partnerség vizsgalata kevert modszertani

megkozelitésben

Kutatasunk célja a csalad-iskola kapcsolati haloinak feltardsa, kiilonds tekintettel a sziil6i
bevonodottsag mértékére és mindségére a fogyatékossaggal €16 gyermekek esetében. Vizsgalatunk
soran a csaladok ¢€s a helyi magyar kisebbségi k6zosség (Bihar megye, Roménia) specialis nevel6i
kozeggel kapcsolatos tapasztalatait kvantitativ és kvalitativ modszerekkel egyarant elemeztiik. A
kvantitativ elemzés eredményei kiindulépontként szolgaltak a kutatds tovabbi szakaszaihoz. Az
elékutatas adatai alapjan atfogd képet kaptunk arrél, hogy a fogyatékossaggal ¢é16 gyermekek
kapcsolati haloéi hogyan alakulnak specidlis nevelési kornyezetben. Az igy nyert eredmények

segitettek azonositani azokat a tényezoket, amelyek meghatdrozzdk a sziilék bevonddasanak

crer

VI. 1. Intézményi kornyezettanulmany — A Bonitas Specialis Oktatasi
Kozpont bemutatasa

A Bonitas Specidlis Oktatasi Kozpont 1étrehozasa mérfoldkonek szamit a romaniai magyar
kisebbség szamara, hiszen ez az intézmény az elsd és egyetlen olyan magyar tannyelvll specialis
oktatasi kozpont Bihar megyében, amely a sajatos nevelési igényli (SNI) gyermekek szamara
biztosit anyanyelven elérhetd, komplex fejlesztési lehetdségeket. Az iskola megalapitdsa a helyi
magyar érdekképviselet kitarté munkéjanak eredménye, amely révén sikeriilt elérni, hogy a magyar
nemzetiségli, sajatos nevelést igényld tanulok is sajat nyelviikon tanulhassanak egy olyan
kornyezetben, amely figyelembe veszi kulturalis és pedagogiai sajatossagaikat.

Az intézmény 2015-ben kezdte meg mitkddését, és rovid fennallasa ellenére mara jelentds
szereplOvé valt a romaniai specialis oktatdsi rendszerben. Jelenleg harom telephellyel rendelkezik
Bihar megyében: Nagyvaradon (kozpont), Ermihalyfalvan és Nagyszalontan. A 2024-2025-6s
tanévben O0sszesen 182 tanulot lat el, ami jelentds novekedés a kezdeti 98 f6hoz képest. A tanulok
megoszlasa telephelyenként: Nagyvarad — 94, Ermihalyfalva — 49, Nagyszalonta — 39 5. Az
intézmény tehat regionalis kozpontként miikodik, amelyhez mds megyékbdl is érkeznek

gyermekek fejlesztési célu felmérésre.
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Az iskola tanuldi kozott megtalalhatok az autizmussal €10, figyelemhianyos hiperaktivitas-
zavarral ¢l6, sulyos ¢és halmozott fogyatékossaggal ¢l gyermekek, valamint azok, akik
részképesség-zavarokkal (diszlexia (olvasasi zavar), diszgrafia (irdszavar), diszkalkulia (szdmolasi
zavar)), magatartasi nehézségekkel, motoros vagy szenzoros problémakkal ¢lnek. Az oktatasi €s
fejlesztési programok az dvodatol egészen a 10. osztalyig terjednek, biztositva a folyamatossagot
¢és a hosszu tavu egyéni fejlodést.

Az intézményben dolgozo szakembergarda 60 fobdl all, akik kozott gyogypedagogusok,
fejleszté pedagogusok, logopédusok, gyogytornaszok €s egyéb terapias szakemberek talalhatok.
Ezek a pedagégusok komoly szakmai felkésziiltséggel rendelkeznek, kiilondsen az autizmus-
specifikus fejlesztés, a viselkedésintervencid, valamint az alternativ ¢és augmentativ
kommunikéacios modszerek terén. A szakemberek szerepe kulcsfontossagl a gyermekek egyéni
sziikségleteire szabott fejlesztési tervek kialakitdsaban ¢s megvalositasaban, de kapacitasuk
korlatozott. A pedagdgusok jellemzden egyediil dolgoznak 12-14 {6s osztalyokban, amely
rendkiviil magas 1étszdmnak szamit a sulyosan és halmozott fogyatékkossaggal €16 tanuldk
esetében. E struktara jelentds fizikai, pszicholdgiai és érzelmi terhelést r6 az oktatokra, amely
hosszl tavon a szakmai kiégés veszélyét hordozza.

A Bonitas az egyetlen olyan intézmény a megyében, amely ingyenes pedagogiai-
pszicholdgiai felméréseket biztosit magyar ajki gyermekek szdmara, nemcsak Bihar megyébdl,
hanem mas térségekbdl is. Ezek a felmérések nemcsak a tanulok sziikségleteinek feltardsdban
segitenek, hanem a tobbségi iskolakba valo integracio eldsegitésében is szerepet jatszanak.

A Bonitas szakemberei nemcsak az intézmény falain beliil dolgoznak, hanem mobil
szolgalatokként tobbségi iskoldkban is jelen vannak, ahol fejlesztd és terapids munkat végeznek.
Ez a kettés szerep kiillondsen jelentds a romaniai kontextusban, ahol a sajatos nevelési igényl
tanulok ellatdsa gyakran nem allamilag szabalyozott struktarakon keresztiil torténik, hanem civil
¢és kozosségi kezdeményezések mentén szervezddik. A pedagdgusok igy nemcsak kozvetlen
fejlesztd munkat végeznek, hanem az inkluziv szemlélet formalasaban is kulcsszerepet toltenek be.

A strukturalis problémak kozé tartozik a szakemberhidny, amely a logopédusok,
pszichologusok €s mozgasterapeutak esetében kiilondsen stlyos. Az iskoldkban zajlé fejlesztés
gyakran iddkeretekhez kotott: egy-egy fejlesztd szakember hetente csupan egy oOrat tud egy
tanuloval foglalkozni. Az ilyen tipust rendszer nem biztosit elégséges lehetdséget a mélyrehato,

hosszu tava eredményeket hozo beavatkozasokhoz.
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Mindezen hidnyossagokat részben onkéntesek bevondsaval probaljak enyhiteni. Bar
Romaniaban az onkéntesség kulturalis bedgyazottsaga még nem erds, a Bonitas olyan kozosségi
partnereket igyekszik mozgodsitani, akik segithetik a napi munkat. Az Onkéntesek jelenléte
kiilondsen hasznos a szocialis interakciok fejlesztésében, egyéni kisérés biztositdsaban, kreativ
terapidk megvalositasdban ¢és az inkluziv kozosségi ¢lmény megteremtésében. A kozdsségi
Onkéntesség igy nemcsak munkaerd-potlasi funkcioval bir, hanem pedagogiai tobbletértéket is
hordoz: 0j mintdzatokat hoz létre a tanulasban és egyiittmiikddésben, amelyek az intézmény
inkluziv karakterét erdsitik.

A Bonitas Specialis Oktatasi Kozpont tehdt nem csupan egy intézmény, hanem egy olyan
modell, amely sajatos vélaszokat ad a romaniai kisebbségi és gyogypedagogiai kihivasokra.
Egyedisége abban rejlik, hogy képes egyszerre biztositani a nemzetiségi anyanyelvii nevelést, a
szakmai ellatas szinvonalat és a kzosségi partnerségek fenntartasat. A kihivasok azonban tovabbra
is komolyak: az infrastruktara fejlesztése, a szolgaltatasok bdvitése, az emberi eréforrasok
megerdsitése, valamint az dnkéntesek strukturalt integracidja mind olyan teriiletek, amelyek a

kovetkezd évek fokuszaban kell, hogy alljanak.

VI. 2. A kotodo alapu nevelés és a csalad-iskola kapcsolat kvanitativ
vizsgalata

Kutatdsunk sordn kiemelt figyelmet forditottunk az oktatis teriiletén végbemend
valtozasokra és a romaniai magyar kisebbség helyzetére. A kevert mddszertani megkozelitést
valasztottuk, mivel ez a mddszertan tobbféle adatforrast egyesit, és lehetdséget biztosit a kvantitativ
és kvalitativ eredmények szintézisére. A két modszer kombindlasa lehetdséget teremtett arra, hogy
a kutatasi kérdéseket kiilonb6zé szempontokbol kozelitsiikk meg, ezaltal novelve az eredmények
megbizhatosagat és érvényességét. A kevert modszertani megkdzelités segitett feltarni a
pedagogusok, sziilok és kiilonbozd intézményi szerepldk kozotti kapcsolatok komplex dinamikait,
kiilondsen a romaniai magyar kisebbségi kozegben, ahol a kulturalis és intézményi tényezdk egyedi
modon fonddnak Gssze. Azaltal, hogy az adatokat kiillonb6z0 perspektivak alapjan integraltuk,
lehetéséglink nyilt nemcsak a felszini tendencidk, hanem a mélyebb strukturalis tényezdok
vizsgalatara is. Ezek koz¢é tartozik példaul a pedagdgusok és a csaladok szocialis és kulturélis

hattere, valamint a kiilonbozd oktatasi intézmények kozotti kiilonbségek feltardsa. Mindezek
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fényében elmondhatd, hogy a kevert modszertani megkozelités kivald valasztasnak bizonyult a
pedagogiai és szocialis interakciok vizsgalatahoz. Alkalmazésaval lehetOségilink nyilt a kutatoi
elfogultsag csokkentésére, az Osszetett kutatasi kérdések atfogobb megkdzelitésére, valamint arra,
hogy az eredmények sokrétiibb és mélyebb megértést nyjtsanak az oktatdsi gyakorlatok ¢és a
kozosségi kapcsolatok 6sszefliggéseirol.

Jelen fejezetben két kutatasi szakasz keriil bemutatasra, az els6 szakaszban a kutatas alapjat
egy 60 fOs mintan végzett pilot kérddiv elemzése képezte, amely kvantitativ modszerekkel
elemezte a résztvevok ismereteit és attitiidjeit a kotddo alapu nevelés kapcsan. Romanidban az
intézményi ellatds, foleg a bentlakdsos intézmények dominanciéja tovabbra is meghatarozo, ami a
meg a modern rehabiliticids és integracios elveknek’, ami tovabb ndveli a fogyatékossaggal é16
személyek és csaladjaik terheit. A szakirodalom szerint a fogyatékossagot ugy a specialis nevelési
kozegben, mint a csaladok berkeiben sokszor szerepként értelmezik, és ehhez a sziilok és a
gyogypedagogia ellatdsban dolgozok is alkalmazkodnak. Ennek fényében attekintettiik a
nemzetkozi kutatdsokat, a kotddo alapi nevelés fontossdgara, és foleg a fogyatékossaggal élo
gyermekek ellato rendszereire koncentralva. A fogyatékossaggal €16 gyermekek esetében a kotodés
mindsége kiemelkedden fontos a gyermekek érzelmi és szocidlis fejlddése szempontjabol. A
kotddés biztonsdga a gyermekek késobbi pszichologiai és viselkedési fejlddésére is jelentds
hatassal van.

A fogyatekossaggal ¢€l6 gyermekek nehezebben alakitanak ki biztonsadgos kotddést
sziileikkel/neveldikkel, ami a gyermek fejlédését negativan befolyasolhatja. Ennek oka lehet a
gyermek kommunikacidés nehézségei, a sziildk lelkiallapota, valamint az ellatdo intézmények

esetében a gyogypedagogia szakemberek felkésziiletlensége. A nemzetkozi kutatasok ramutatnak,

9 Az ENSZ Fogyatékossaggal €16 személyek jogairol szold egyezménye eldirja, hogy minden fogyatékossaggal €16
személynek joga van az inkluziv oktatashoz, amely lehetové teszi szamukra, hogy a tarsadalom teljes jogu tagjaként
vehessenek részt az oktatasban és a kdzosségi életben. Az inkluziv oktatés eldsegiti a fogyatékossaggal €16 személyek
fogyatékossaggal ¢€l0 személyek szamara a helyi kozosségekben kell biztositani a sziikséges tamogatast és
szolgaltatasokat, hogy elkeriiljék a nagy, bentlakasos intézményekben val6 elhelyezést. A rehabilitacios folyamatnak
a fogyatékos személyek kozosségi részvételét kell eldsegitenie, biztositva szamukra a lehetdséget, hogy a
kozosségiikben maradjanak és onnan kapjanak tamogatast. A rehabilitacios szolgaltatasoknak egyénre szabottaknak
kell lenniiik, figyelembe véve a fogyatékossaggal €16 személyek egyedi sziikségleteit. Az egyénre szabott timogatas
ndveli a rehabilitdcio hatékonysagat, és segit abban, hogy a fogyatékos személyek maximalisan kihasznalhassak
képességeiket. A rehabilitdcios normak tdmogatjak a fliggetlen életvitelhez sziikséges készségek fejlesztését, beleértve
a lakhatas, foglalkoztatas, és szocialis kapcsolatok kialakitdsdnak eldsegitését. A fiiggetlen életvitelhez sziikséges
készségek elsajatitasa hozzajarul a fogyatékos személyek onallosdganak és életmindségének javitasdhoz.
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hogy a korai fejlesztés és a megfeleld szakiranyt képzések, a neveld-gyermek kapcsolat
erOsitésére, valamint a kotddés javitasara Osszpontositanak, €és ezek hatékonyak lehetnek a
fogyatékossaggal €16 gyermekek fejlodésében. A kutatas elsd szakaszaban arra keressiik a valaszt,
hogy milyen tudasuk van a gy6gypedagogia ellatasban dolgozé szakembereknek a kotddo alapt

nevelés fontossagarol. A kutatas ezen szakaszaban kiindulo hipotéziseket fogalmaztunk meg.
Pilot kutatds részmintdja:

A pilot kutatasban részt vevé minta (N=60) gyogypedagogusokbol és fejlesztd
pedagogusokbdl allt, akik Bihar megye specidlis €s tobbségi iskoldiban dolgoznak. A kvantitativ
szakaszban online kérd6ives modszerrel gylijtottiink adatokat, elsésorban a csalad-iskola kapcsolat
mindségérdl, valamint a pedagdgusok kotddési mintazatairol €s tarsas elfogadési gyakorlatarol. A
résztvevok tobbsége nd (95%), és a specialis intézményekben dolgozok aranya 70% volt. A minta
nem reprezentativ, de megfeleld elOkutatasként szolgalt, hogy a kvalitativ szakaszhoz relevans
pedagoégusokat valasszunk ki, valamint a kutatasi eszkozok validalasahoz és a kutatasi kérdések

finomhangolasahoz is hozzajarult.

Eredmények:

Annak vizsgalatara, hogy a szakmaban toltott évek szama Osszefiigg-e a kotédd alapu
nevelés ismeretével, Khi-négyzet probat végeztiink. A kapott eredmények szerint (x*(6) = 5,58, p
=0,47) nem talaltunk jelentds 0sszefiiggést a palyan toltott évek és a kotddd alapt nevelés ismerete
kozott.

A kovetkezdkben az vizsgaltuk, hogy a szakteriilet és a kotddd alapi nevelés ismerete
kozott van-e Osszefiiggés. A kapott eredmények szerint (x*(4) = 16,04, p = 0,003) jelentds
Osszefiiggést talaltunk. Amint az 17. dbraan lathatd, a szaktanarok tilnyomo tobbsége (87,5%) nem
ismeri a kotddo alapt nevelést. Azoknak az aranya, akik nem hallottak még errdl, jelentésen kisebb
az elemi iskolai pedagogusok korében (40%), a legalacsonyabb pedig a fejlesztdé és
ovodapedagdgusok (25%), illetve a gyogypedagdgusok korében volt (14,8%). Az adjusztalt
sztenderd rezidualisok értékei alapjan a szaktanarok korében feliilreprezentaltak voltak azok, akik
nem ismerik a kotddd alapt nevelést, mig a gydgypedagdgusok kdzott az ezt a koncepciot ismerd

csoport bizonyult feliilreprezentaltnak.
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17. abra A kotédé alapu nevelés ismerének szakteriilettel valo osszefiiggése (n = 60)

Szaktanar

Elemi iskolai pedagogus

Fejlesztd

Ovodapedagogus

Gyogypedagogus

Forras: Sajat szerkesztés, a félkoveérrel jelolt értékeknél az adjusztalt sztenderd rezidualisok

ertéke nagyobb, mint 2

Annak vizsgalatara, hogy a kiilonb6z6 intézménytipusokban (specialis/tobbségi intézmény)
dolgoz6 szakemberek kozott van-e eltérés a kotddo alapti nevelés ismeretében (igen/nem) Khi-
négyzet statisztikat végeztiink kereszttabla elemzéssel. A kapott eredmények szerint (y*(1)= 16,17,
p <0,001) jelentds Gsszefliggés van az intézmény tipusa és a ktddo alapti nevelés ismerete kozott.
A specidlis intézményben dolgozok 86,5%-a ismeri a kotddd alapt nevelés fogalmat, a

hagyomanyos intézményben dolgozok kozott pedig 31,3% volt ez az arany. A kapott eredményeket

18. 4bra szemlélteti.
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18. abra: A kétodo alapu nevelés ismerének intézménytipussal valo dsszefiiggése (n = 60)

Tobbségi intézmény - 68.80%

0%  20% 40% 60% 80% 100%

m[gen © Nem

Forras: Sajat szerkesztés, a félkoverrel jelolt értékek esetében az adjusztalt sztenderd
rezidualisok értéke nagyobb, mint 2

Annak vizsgalatara, hogy a kotédd alapu nevelést ismerd és nem ismerd szakemberek
osztalyaban van-e eltérés a sajatos nevelési igényu tanulok ardnyaban, fliggetlen mintas t-probat
végeztem. A kotédd alapil nevelés ismerete (ismeri/nem ismeri) szerinti csoportok esetében
hasonlitottuk 6ssze az SNI tanulok szazalékos aranyat az osztalyban. A kapott eredmények szerint
(t(55) = -4,60, p < 0,001) azoknak a szakembereknek, akik ismerik a ko6tédé alapu nevelés
fogalmat, jelentésen nagyobb a sajatos nevelési igényl tanulok aranya az osztalyukban. A kapott
atlagokat és szoérasokat a 19. dbra mutatja be. Amint lathatd, a kotédé alapu nevelést ismerdk

osztalyaiban az SNI tanuldk atlagos aranya 82%, a fogalmat nem ismerdk osztalyaiban 34%.
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19. dbra: A sajatos nevelési igényii tanulok szdzalékos ardanya a kotédé alapu nevelés fogalmat
ismerd és nem ismero szakemberek osztalyaiban

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%
Ismeri a k6t6d6 alapt nevelést Nem ismeri

Forras: sajat szerkesztés

Ezt kovetéen a Khi-négyzet probat a palyan eltoltott évek és a kotddd alapu nevelés
ismerete kozotti kapcsolat vizsgalatara is alkalmaztuk. Az eredmények (%2(6)=5,58\chi*2(6) =
5,58%2(6)=5,58, p=0,47p = 0,47p=0,47) azt mutattdk, hogy nincs szignifikans dsszefiiggés a két
valtozé kozott, vagyis a szakmai tapasztalat ebben a mintdban nem befolyasolta a k6tddo alapti
nevelés ismeretét. Ez azt jelenti, hogy a szakemberek palyan eltoltott ideje onmagaban nem jar
egyltt ezen pedagogiai ismeretek magasabb szintjével, ami fontos szempont lehet a képzési
programok €s szakmai tovabbképzések tervezésekor.

Ezzel szemben, amikor a kotddd alapi nevelés ismerete és a szakmai szakteriilet kdzotti
Osszefliggeést vizsgaltuk (y2(4)=16,04\chi*2(4) = 16,04¢2(4)=16,04, p=0,003p = 0,003p=0,003),
szignifikans kapcsolatot talaltunk. Az abrazolt eredmények alapjan a kotddo alapa nevelést ismerd
szakemberek ardnya magasabb volt a gydgypedagdgusok kdrében, mig az dltalanos iskolai tanarok
korében jelentds aranyban voltak azok, akik nem ismerték ezt a koncepciot. Az adjusztalt sztenderd
rezidudlisok azt mutattdk, hogy a gydgypedagogusok kozott feliilreprezentaltak azok, akik
tisztdban vannak a k6tddo alapu nevelés fogalméval. Ez az eredmény arra utalhat, hogy a k6tédo
alapt nevelés oktatasa ¢s alkalmazésa kiilondsen relevans a gydgypedagdgusok képzésében, mig

mas tanaroknal ez kevésbé hangsulyos.
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Végiil megvizsgaltuk, hogy az egyes szakteriileteken dolgozok osztalyaiban van-e eltérés a
sajatos nevelési igényl tanulok szazalékos aranyaban. Ehhez egyszempontos varianciaanalizist
végeztiink. A kapott eredmények szerint (F(4) = 12,47, p < 0,001) jelentds eltérést talaltunk. A
post-hoc proba eredményei szerint jelentds kiilonbség volt az 6vodapedagogusok és szaktanarok
(p = 0,003), az elemi iskolai pedagogusok ¢és gyogypedagdgusok (p = 0,001), a szaktanarok ¢€s
gyogypedagogusok (p < 0,001), valamint a gyogypedagogusok és fejlesztd pedagdgusok kozott (p
=0,05). Tendenciaszintii eltérést taldltam a szaktanarok és fejlesztépedagodgusok (p = 0,06) kdzott.
A sajatos nevelési igényliek ardnya a gyogypedagogusok osztalyaiban a legmagasabb, és a
szaktanarokéban a legalacsonyabb.

A 20. é&bra, mely az oszlopdiagramot lattatja a kiilonbozd szakteriileten dolgozé
pedagogusok osztalyaiban 1évo sajatos nevelési igényt (SNI) tanulok szazalékos aranyat mutatja
be. Az atlag (a grafikonon a szazalékos értékek) azt jelzi, hogy egy-egy pedagdguscsoport
osztalyaban atlagosan hany szazalékban vannak jelen SNI tanulok. A gydgypedagogusok
osztalyaiban ez az arany 93,47%, ami azt jelenti, hogy az osztalyaikban az SNI tanuldk igen nagy
szamban vannak jelen. Ezzel szemben a szaktanarokndl ez az érték minddssze 9,70%. A szoras
pedig azt mutatja meg, hogy az egyes pedagdgusok osztalyaiban mennyire nagy a valtozatossag az
SNI tanulok aranyat illetéen. Az oszlopokon lathato fliggbleges vonalak az igynevezett hibasavok,
amelyek a szorast (vagy annak egy becslését, példaul a standard hibat) jelolik. Minél hosszabb ez
a vonal, annal nagyobb a szo0ras, vagyis az adatok nagyobb mértékben térnek el az atlagtol. Ennek
értelmében a fejleszté pedagogusoknal és dvodapedagogusoknal nagyobb a szérds, mig a
szaktanaroknal és gyogypedagogusoknal kisebb, ami azt jelzi, hogy utobbi csoportoknal az SNI
tanulok aranya kevésbé vaéltozatos. Ez azt jelenti, hogy a gyodgypedagogusok osztalyaiban
nemcsak, hogy magas az SNI tanulék aranya, de viszonylag alland6 is, mig a fejlesztd

pedagogusoknal az arany inkabb valtozo.
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20. abra: A sajatos nevelési igenyii tanulok szazalékos aranya a kiilonbozo szakteriileten

dolgozok osztalyaiban
100% 93.47%
90% 66.29%
80% 55.41%
70%
60%
31.48%

50%
40%
30%
20% 9.70%
o ﬁ

0%

Gyogypedagégus  Ovodapedagogus Fejlesztd pedagogus  Elemi iskolai Szaktanar

pedagogus

Forras: Sajat szerkesztés

Ennek értelmében a kutatds az SNI tanuldk osztalyokban valdo megoszlasat is vizsgalta. A
varianciaanalizis (ANOVA) alkalmazisa soran szignifikdns kiilonbségeket taldltak az egyes
szakmai csoportok kozott az SNI tanuldk aranyat tekintve (F(4)=12,47F(4) = 12,47F(4)=12,47,
p<0,001p < 0,001p<0,001). A post-hoc elemzések alapjan kideriilt, hogy a gydgypedagdgusok
osztalyaiban az SNI tanuldk ardnya magasabb, mig a szaktanirok esetében alacsonyabb. Az
elemzés eredményei azt mutatjak, hogy a gyogypedagdgusok altal vezetett osztdlyokban az SNI
tanulok aranya atlagosan 93,47%, mig a szaktanarok osztalyaiban minddssze 9,70%.

Az elemzgés soran kapott eredmények elso pillantdsra evidensnek tlinhetnek, hiszen véarhato
volt, hogy a gydgypedagdgusok osztilyaiban magasabb az SNI tanulék aranya, mig a
szaktanaroknal alacsonyabb. Ugyanakkor az ilyen tipust statisztikai vizsgalat tGlmutat az egyszerii
megfigyelésen, hiszen szamszer(siti és objektiven alatdmasztja azokat a kiilonbségeket, amelyek a
pedagoguscsoportok kozott fennallnak. Ez kiilondsen fontos a specidlis oktatas tervezése, a
pedagodgiai gyakorlatok fejlesztése és az erdforrasok hatékony elosztasa szempontjabol. Mig
intuitiv szinten is érthetd, hogy a gyogypedagdgusok osztalyaiban tobb az SNI tanulo, a statisztikai
elemzés biztositja, hogy ez az allitds ne csak megérzésen, hanem mérhetd és igazolhatd adatokon
alapuljon. Az oktatasi intézményekben, kiilonosen a specidlis nevelési kornyezetekben, az

eroforrasok elosztasa (példaul gyodgypedagdgiai asszisztensek, fejlesztd eszk6zok) gyakran
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adatvezérelt modon torténik, igy a varianciaanalizis (ANOVA) soran kapott szignifikans
kiilonbségek (F(4)=12,47, p<0,001) alatamasztjak, hogy nem véletlenszeri megfigyelésrdl van
sz0, hanem olyan valds kiilonbségekrol, amelyekkel szamolni kell a pedagdgiai tervezés soran.

Az eredmények nemcsak az atlagos SNI aranyokat mutatjak be, hanem a szorast is elemzik.
A gyodgypedagdgusok osztalyaiban az SNI tanulok aranya nemcsak magas, hanem viszonylag
alland¢ is, ami értékes informacioval szolgal a pedagogiai gyakorlatok stabilitdsarol és az osztalyok
heterogenitasarol. Ezzel szemben a fejlesztd pedagdgusoknadl tapasztalhaté nagyobb szoérds arra
utal, hogy ezekben az osztidlyokban az SNI tanuldk aranya valtozatosabb. Ez a valtozékonysag
felveti annak szilikségességét, hogy a fejlesztd pedagdgusok szdmara rugalmasabb moddszertani
eszkOztarat biztositsunk, hiszen a tanuldi csoportok Osszetétele dinamikusan valtozhat. A
grafikonon lathaté hibasavok (szérds) azt is megmutatjak, hogy az egyes pedagoéguscsoportok
osztalyaiban mennyire kiegyenlitettek az SNI tanuldok ardnyai. A kisebb hibasavok, mint
amilyeneket a gydgypedagogusok és szaktandrok esetében tapasztalunk, arra utalnak, hogy
ezekben az osztalyokban az SNI tanulok aranya kiszdmithatobb. Ezzel szemben a nagyobb szoras
azt jelezheti, hogy példaul az 6vodapedagogusok osztalyaiban az SNI tanuldk jelenléte jelentds
ingadozast mutat, ami a differencialt pedagdgiai modszerek alkalmazasanak sziikségességére hivja
fel a figyelmet.

Az elemzés soran a post-hoc vizsgalatok is ramutattak, hogy a szignifikans kiilonbségek
nemcsak altalanossagban, hanem konkrétan a pedagdguscsoportok kozott is megfigyelhetok. Az,
hogy a szaktanarok osztdlyaiban alacsony SNI ardny tapasztalhatd, 0sszefiigghet azzal a ténnyel,
hogy a szaktanarok jellemzden tobbségi oktatasban dolgoznak, ahol az inkluziv gyakorlatok még
nem teljesen épiiltek be a mindennapi pedagogiai modszerekbe. Ez egy Gjabb fontos megallapitas,
mely arra is ravilagit, hogy a szaktanarok szamara célzott képzésekre lehet sziikség az SNI tanulok
hatékony tdmogatdsa érdekében. A statisztikai elemzés hozzdadott értéke, hogy nemcsak az
evidenciak megerdsitésére szolgal, hanem mélyebb Osszefiiggéseket is feltarhat. Az eredmények
igy nemcsak a nyilvanvald tendencidkat mutatjdk be, hanem segitségiikkel megérthetjiik a
pedagogiai gyakorlatok mogott meghtizodd struktardkat is. Az, hogy a gyogypedagdgusok
osztalyaiban nemcsak magas az SNI tanuldk aranya, hanem az allanddsag is jellemzd, arra enged
kovetkeztetni, hogy a specialis oktatasi kornyezetben stabilabbak az osztalyOsszetételek, ami

elényos lehet a pedagogiai tervezes €s a tanuloi fejlddés szempontjabol.
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Osszességében tehat az elemzés célja nem csupan az evidens megallapitasok megerdsitése
volt, hanem annak bemutatdsa is, hogy az SNI tanulok osztalyokban valdé megoszlasa hogyan
kapcsolodik a pedagogiai gyakorlatok tervezéséhez és az inkluziv oktatds fejlesztéséhez. A
statisztikai modszerek alkalmazésa lehetévé tette, hogy az eredmények nemcsak a felszini
tendenciakat, hanem a mélyebb strukturalis tényezoket is tiikkr6zzEek, hozzéajarulva ezzel az oktatéasi
gyakorlatok megalapozottabb tervezéséhez és az eréforrasok célzott elosztasahoz.

A statisztikai elemzések sordn feltartuk, hogy a specidlis intézményekben dolgozé
pedagogusok nagyobb ardnyban ismerik ¢s alkalmazzadk a kotodésalapti nevelést, mint a
hagyomanyos intézményekben dolgozé kollégaik. Az elemzés soran kiilondsen fontosnak
bizonyult a szakmai tapasztalat, az intézménytipus ¢és a tanulok specidlis igényeinek
figyelembevétele. A specialis nevelési folyamat kdzéppontjaban a gyermek és a gondozd kozotti
biztonsagos kotddés kialakitasa all. A biztonsagos kotodés eldsegiti a gyermek érzelmi stabilitasat,
Onbizalméat ¢és késobbi tarsadalmi kapcsolatait. A gyogypedagogia ellatdsban dolgozd
szakembereknek érzékenyen és kdvetkezetesen kell reagalniuk a gyermek igényeire, hogy bizalmat
¢és kotddést alakithassanak ki. A biztonsagos kotddés kialakitasa a specialis nevelési folyamat
fontos részét képezi és erre a gyogypedagogiai ellatasban dolgozdk kiemelten figyelnek. A
gyermek érzelmi és tarsas sziikségleteinek kielégitése elengedhetetlen a biztonsagos kotddés
kialakuldsédhoz. A kotddésalapt nevelésben a stabilitds és a megbizhatosag alapvetd fontossagu.

A gyermekek szamara kiszamithat6, biztonsagos kornyezetet kell biztositani, ahol tudjak,
mire szamithatnak a gondozdiktol (Hamre & Pianta, 2001; Johnson & Johnson, 2002; Zsolnai,
2018). A biztonsagos mithelymunka a megfeleld feltételek biztositdsa mellett hozzajarulhat a
gyermek biztonsagérzetének stabilizdlasdhoz és segithetik a kotddés elmélyitését. A specidlis
nevelési kozegben a neveldk alkalmazkodasi képességei kiemelkedden fontos szerepet kapnak,
hiszen az SNI ¢és fogyatékossaggal ¢l6 gyermekek egyéni sajatossdgaira és igényeire rugalmasan
kell tudniuk reagélni (Baker, 2006; Gyarmathy, 2010).

Osszegzésképpen elmondhatd, hogy a nemzetkdzi rehabiliticios normak és a kotédésalapt
nevelés elvei kozotti kapcsolat hangsulyosan kiemeli, hogy a fogyatékossaggal €16 személyek
ellatasanak kozéppontjaban a személyre szabott, kozdsségi alapi megkdzelitésnek kell allnia,
fogyatékossaggal €16 személyek teljes értékii tagjai lehessenek a tarsadalomnak, mikozben érzelmi

¢és tarsas sziikségleteik is kielégitésre kerlilnek egy stabil, tdimogatd kornyezetben. Jelen pilot
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kutatas eredményeinek értelmezésekor fontos megjegyezniink, hogy a minta mérete viszonylag
alacsony (N=60), ennek okan a reprezentativitds nem mérvado.

Kis mintak esetén nem lehet altaldnosithatd kovetkeztetéseket levonni, ennek értelmében a
kapott eredmények csak a vizsgdlati mintara érvényesek. A kis minta nagyobb variabilitast
mutathat az adatokban, ami a véletlenszeriiséget vagy az egyedi eseteket felnagyithatja. Ennek
kovetkeztében az eredmények bizonytalansaga ndvekszik, és a statisztikai szignifikancia elérése
nehezitett. Ugyanakkor kis minta esetén az eredmények finomabb részleteket tarhatnak fel,
amelyek a vizsgalt gyogypedagogia szakmacsoportot tekintve jellegzetes egyediséggel birnak. Ez
lehetdséget ad a tovabbiakban bemutatasra keriild mélyebb, kvalitativ elemzésekre, amelyek
feltarjak az egyedi jelenségeket és a Bihar megyei romdniai magyar specialis nevelési kornyezet
sajatossagait. Ebben az esetben azt is fontos megjegyezni, hogy a kis mintdk esetén nagyobb a
valdszinlisége a mintavételi torzitdsnak, ami befolydsolhatja az eredményeket. A kis mintabol
szarmazo kovetkeztetések inkabb explorativ jellegliek és a tovabbi kutatasi részmintdk feltarasara

szolgéaltak.
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VI. 3. Csalad-iskola

A kutatas kevert modszertani megkozelitésének masodik szakaszaként a kvalitativ elemzés
az inkluzivitas megélését és tarsadalmi elfogadasat vizsgalja félig strukturalt interjuk segitségével,
amelyeket a gyogypedagdgusok bevonasaval készitettiink. Ez a kvalitativ rész szorosan
kapcsolodik az elsé kvantitativ szakaszhoz, amelyre épitve mélyebb megértést nytjt arr6l, hogy a
magyar kisebbség tagjai hogyan értelmezik a fogyatékossdgi modellt Romaniaban, és milyen
motivacios tényezdk segitik bevonddasukat az iskolai életbe. A kvalitativ elemzés, mint megélt
igazsagokon alapuld narrativa a tarsas elfogadast hivatott feltérképezni. Jelen kutatds kvalitativ
szakasza tobb 1épcsds elemzésbdl all, az elsé szakaszban a gydgypedagdgusokkal készitett félig
strukturalt interjuk elemzése keriil bemutatésra.

A Grounded Theory megalapozza a kontextudlis hatasok kiemelésének fontossagat is, 1d.:
személyes jellemzOk, csaladi kapcsolatok, munkakornyezet és kozosségi hatasok, kulturalis
értékek, valamint nemzeti sajatossagok (jelen esetben a romén iskolarendszer hatasa a magyar
kisebbségi oktataspolitikara), melyek segitségével a tarsadalmi-l¢lektani hatastényezok is
megmutatkoznak (Strauss & Corbin, 1998). Mindezt figyelembe véve az interjuk szdvegeiben
felfedeztiik és tematikus sorba rendeztiik a mikro és makro-kornyezeti hatasok jellemzdit (1d. 18.

tablazat).

18. tablazat: Mikro és makro kornyezeti hatdstényezo

Egyéni Csaladi Intézményi Kozosségi Nemzeti
Motivacio Tamogatas | Iskolai és Igénybe vehetd | Oktataspolitikai iranyzatok
szervezeti szolgaltatasok,
er6forrasok, tamogatasok
szakmai
szocializacios
kbzeg
Képzettség Struktura A specialis A massag Tarsadalmi €s kulturalis
szolgaltatasok | elfogadésa (multikulturalis) értékek
elérhetdsége
Interperszonalis, | Toke Szervezeti Intergeneracids | Nevelési iranyelvek,
szocialis (gazdasagi tényezok bevonodas inklazidt szorgalmazé
készség és egylittmiik6dési politikai dontések
szimbolikus) | stratégiai

Forras: sajat szerkesztés
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Az interjuelemzések soran kialakult tematikus egységek a nemzetkozi szakirodalomban az
Okologiai rendszerelmélet mintajat kovetve a csalad-iskola tematikdban szamos kurrens kutatés
egybecsengd eredményeit is lattatjak (Comer & Haynes, 1991; Diab et al., 2018; Kocayoriik, 2016;
Leonard, 2011). A tovabbiakban az interjualanyokat idézve mutatjuk be az adatvezérelt elemzések,
valamint a kategorizalasi tételek épitkezés menetét. Az adatokbol két f6 kategoria rajzolodott ki
ezek a sziil6-iskola kapcsolatdt vizsgalva a kihivasok és a megoldand6 feladatok koré

csoportosultak, ezt kdvetden a fokategdoridk mellé alkategéridkat is rendeltem (I1d. 19. tablazat).

19. tablazat: Fé és alkategoria rendszerek

Fékategoriak Ertelemzési keret Alkategoriak

Kihivasok Eltér6 nevelési elvek
Elegendo 1d6
Tamogatod csaladi kornyezet hianya
Hatranyos helyzet
Rugalmatlansag
Irredlis elvarasok
Forrashiany (tamogat6 rendszerek

Kiilsé vagy bels6 akadalyok
(szervezeti, strukturalis vagy
interperszonalis) valamint
kiilonb6z6 okokbdl fakadod
konfliktusok melyeket a
résztvevo gyogypedagdgusok a

sziil8k bevonddasi szokasait o hanya) ,
. Kiégés (tul sok stresszforras) - anyak

vizsgalva tapasztaltak , :

tulterheltsége

Szegregacio

Foladatok ’ ' ~ Eoviitmikode

cladato Témaspecifikus nevelési Eyu i ,odes

Batoritas

gyaqu!a‘fok, valamint Feedback /pozitiv/negativ
szervezeti iranyelvek melyek 16

pozitivan hatnak a sziil6k és
gyogypedagogusok
kapcsolattartasi mintdzataira

Szociélis/emociondlis segitségadas
Utmutatas
Erdforrdsok megteremtése

Forras: sajat szerkesztés

Gyogypedagogusokkal felvett interjuk részmintaja:

A kvalitativ szakasz els6 részmintdjat 12 gyogypedagogus alkotta, akik mindannyian a Bihar
megyei magyar nyelvii Specialis Oktatasi Kozpont alkalmazottai. Az interjlialanyok kivalasztasa
elméleti mintavétellel tortént, figyelembe véve a szakmai tapasztalatot (legalabb 5 év), a
gyogypedagogusi diplomat és az egyiittmiikodést az osztalyfonokokkel. A résztvevok mindegyike

nd, ¢letkoruk 24 és 55 év kozott mozog, szakmai tapasztalatuk 3-25 év kozotti. Az interjuk soran

156



a csalad-iskola kapcsolat, a pedagogiai gyakorlatok és az inkluziv oktatas kérdéseit jartuk korbe,

kiilonos tekintettel a magyar kisebbségi kontextusra.

Koérnyezettanulmany: az interjukérnyezet és adatgyiijtési koriilmények bemutatdsa

Az empirikus kutatds soran alkalmazott félig strukturalt interjuk régzitése a Bihar megyei,
magyar nyelvii Specialis Oktatasi K6zpont nagyvaradi székhelyén tortént. Az interjik egy
csendes, zavartalan teremben zajlottak, kozvetleniil a tanitasi 6rdk utan. A helyszinvalasztas
nemcsak praktikus szempontokat tiikkrozott, hanem tudatos kutatdsmodszertani dontés is volt,
hiszen egy jol ismert €s bizalmat sugarzé kornyezetben lehetdség nyilt arra, hogy a pedagogusok
komfortosan és otthonosan érezzék magukat. A megszokott, timogatd kornyezet eldsegitette a
természetes kommunikaciot és hozzajarult az Oszinte, részletes valaszok megsziiletéséhez. A
pedagoégusok szamara ez az intézmény nem csupan munkahely, hanem egyben a szakmai és
¢érzelmi biztonsag tere is, ahol nap mint nap dolgoznak és egyiittmiikodnek kollégaikkal. A kutatas
soran kiilonosen fontos szempont volt, hogy a résztvevok nyitottan beszéljenek tapasztalataikrol,
kihivésaikrol és véleményiikrdl, amit a kornyezet baratsagos és ismerds volta nagymértékben
tamogatott.

A kutatasban minden résztvevd pedagogus Onkéntes alapon vett részt, sesmmilyen anyagi
juttatast vagy egyéb jutalmat nem kaptak az interjuk sordn. Ez az 6nkéntesség tovabb novelte az
adatok hitelességét és csokkentette annak kockazatat, hogy a valaszokat kiils6 motivaciok
torzitsak. Az adatgytijtés soran az etikai eldirasokat teljes mértékben betartottuk, biztositva a
résztvevOk anonimitdsat és az adatok bizalmas kezelését. Az interjuk eldtt minden pedagogus
irasban hozzajarult a beszélgetés rogzitéséhez és az adatok kutatési céli felhasznalasdhoz.

A kornyezettanulmanyban bemutatott fizikai és szocialis kornyezet, valamint az
adatgytijtés modszertani alapelvei hozzéjarultak ahhoz, hogy a kutatas eredményei megbizhatdak
¢és relevansak legyenek. A helyszin bizalmat sugarzo atmoszféraja és a résztvevok ismertsége
lehetévé tette, hogy a pedagogusok sajat tapasztalataikbol kiindulva, redlis képet nytjtsanak a

specialis oktatasi gyakorlatokrol és a csaladokkal valo egytittmtikodés kihivasairol.

Eredmények:
A kutatds kvalitativ = szakaszdban végzett interjuelemzések elsddlegesen a

szovegkozpontisagon alapulnak, ¢és a beavatkozasmentes vizsgalat elvét kovetve lettek
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megtervezve (Babbie, 1986; Santha, 2015b). A félig strukturalt interjuk tartalmi elemzésénél a
szavak és az adott kddok mennyiségének megsziirése elsddleges szemponként szerepelt. Ennek
értelmében eldnyben részesitettiik a strukturalis szerkezeti megkdzelitést, tehat az interpretacios
elemzési moédot csak a kodcesalddok és a fogalmi kategériak azonositdsanal alkalmaztuk. A
szovegkorpuszokbol nyert nyers adatokat elére meghatarozott kddcsaladokba soroltuk, deduktiv
logikat kovetve. A kodcsaladok megalkotdsakor a kurrens szakirodalmi elméletekre
hagyatkoztunk. Az interjuk kddolasat és azok elemzését az Atlas.ti 22.2.5 Student version szoftver
segitségével végeztik el, kovetve Santha (2009) kvalitativ médszertanra vonatkozé ajanlasait. A
kodolasi szakaszokat 4 fazisra osztottuk, a Grounded Theory konstruktivista vonalat kdvetve
(GTC) (Charmaz 2017; Sebastian, 2019). Az elsd szakaszban az interjuk szovegeivel
ismerkedtiink meg, toObbszori atolvasas ¢s meghallgatas altal, ezt kdvetden szemantikai alapt nyilt
kodolast végeztiink. A harmadik szakaszban a kddok mintait véve alapul, kategoéridkba soroltuk
Oket (Vaismoradi et al., 2016). A kategoridk megalkotasanal szelektiv kodolasi folyamatot
kovettiink, de a kodok hasonldsagara és kiillonbozdségére hagyatkozva, figyeltiink a kodolas soran
elébukkano fogalmak folyamatos dsszevetésére és a nyers adatok sziirésére is (Bryant & Charmaz,
2012; Harper & Thompson, 2011).

A negyedik szakaszban az elemzési ciklusokat megismételve megvizsgaltuk és
finomitottuk a kategoridk kddbesorolésait. Az elemzés soran az elméleti €s a személyi triangulaciod
elvét kovettiik, ennek értelmében a kiilonboz6 elméleti keretek és perspektivak alkalmazéasaval
vizsgaltuk meg ugyanazt a kutatasi kérdést, valamint a csaldd-iskola kapcsolatanak jelenségét. Ez
a megkozelités lehetdvé tette szamunkra, hogy kiilonbozd elméletek Gsszevetésével feltarjuk a
jelenség kiilonbozd aspektusait, és az eltérd nézépontok alapjan atfogobb képet alkothassunk
(Flick, 2018). Az elméleti triangulaci6 kapcsdn a CSM modellt, a tanar-sziild kapcsolati
tényezOkre vonatkozd szakirodalmat és a specialis nevelési feltételek romaniai magyar
kisebbségre vonatkoz6 elemeit {litkoztettiik. A személyi trianguldcié kapcsan az esetleges
szubjektiv torzitdsok elkeriilése végett tObbkords olvasdssal €s kodolassal elemeztiik a
szovegkorpuszokat.

A kvalitativ kutatas ezen szakaszdban a belsé megbizhatosdgi mutatokat a kodolés
megbizhatdsadgara alapoztuk (Santha, 2012). Az intra- &s interkodolds megbizhatosdganak
mutatdja illeszkedik a GTC modszertandhoz (Dafinoiu & Lungu, 2003). A kédolési folyamat

megbizhatosaganak biztositasa érdekében személyi triangulaciot, azon beliil az interkodolas
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technikajat alkalmaztuk, igy a kddolast egy ujabb korben is elvégeztiik, majd feliilvizsgaltuk. A
két kodoléasi korben készilt kodok Osszevetését és a megbizhatdosagi mutatd kiszamitasat is
elvégeztiik. Az elsd korben a 12 interjut tekintve Osszesen 580, a masodik korben 412 kod
sziletett. A két kodolasi kdrben megegyezd kodolasi szituaciok szama 370 volt. A Cohen -féle

Kappa kiszamitasdhoz meghataroztuk a megfigyelt egyetértést (Po) és az elvart egyetértést (Pe).

580+412 992
;= — 49

Osszes eset szama =

Po (megfigyelt egyetértés)

megegyez6 kodolasi szituaciok szama 370
Po = — - = =~ 0.746
Osszes eset szama 496

Az elvart egyetértés (Pe) kiszamitasahoz a kovetkezo 1épéseket kovettiik:

Kiszamitottuk a kdédolasok altal kapott kddaranyokat, ennek értelmében az elsé kodolas soran

kapott kodaranyok:
Pl= —% ~ 0,585
496x2
A masodik korben kédolt kédaranyok:
P2= —2_ ~ 0.415
496x2

Pe (elvart egyetértés):
Pe= P1 x P2 = 0.585 x 0.415 = 0.242
Cohen-féle Kappa kiszamitasanak képlete:
o Po — Pe
1—Pe

Kiszamitasi képlet:

_0.746-0.242 _ 0.504
T 1-0242  0.758

~ 0.665

A Cohen-féle Kappa megbizhatdsagi mutatdja k = 0.665. Ez az érték azt jelzi, hogy a
kodolas megbizhatdsdga mérsékelten jo, vagyis az elfogadhatd tartoméanyban talalhato (Santha,
2012). Igy a kutatas soran a kiils6 és belsé megbizhatosag a kutatas és az elemzés érvényességének
biztositasdhoz is hozzajarult (Santha, 2012; Santha & Gyeszli, 2022). A 20. tdblazatba f6- és
alkategoridk kodszamainak aranyéat Osszesitettiik kiemelve, a hozzajuk rendelt idézetrészek

anyagaibol vagott mintaszovegeket.
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20. tablazat: A kategoriak kodszamai és az azokhoz kapcsolt idézetrészek

Foékategoria

Alkategoria

Koédszamok

(% alkodok)

Kapcsolodo idézetrészek

Kihivasok

188

100%

Eltéro nevelési

elvek

31

16,49%

,»Masképp probal utat mutatni az
apuka, masképp az anyuka.... Tehat
nem haladnak 6k sem egy fele és
ugye emellett mi még egy harmadik

variaciot adnank...” 1:19

1d8hiany

17

9,04%

,, Nekik megvan a sajat
programjuk... igy egy kicsit
probalnak bekapcsolodni az iskola
meg a gyerekek életébe is, az iskolai
¢letébe, de nem teljes mértékben. Es

nem minden sziild” 4:3

Tamogato csaladi

kornyezet hidnya

19

10,11%

,, Ezt én ugy gondolom, hogy nem
lehet kiilonvalasztani, a csaladot és
a gondoskoddst, ez egyiitt 66.. van,

ez egyiitt kell torténjen...” 4:1

Hatranyos helyzet

27

14,36%

,, ...tobbnyire hatranyos csaladi

helyzetbdl érkeznek...” 4:2

Rugalmatlansag

22

11,70%

. nehézkes a kapcsolattartas, nehéz
elérni, beszélni, merevek,

tiirelmetlenek...” 7:24

Irrealis elvarasok

20

10,64%

,, .. hiizz ra egy egy... om ugy
mondandam nem is maszkot, hanem
egy egyenruhat, hogy minden tanar
ilyen és akkor fiam neked igy kell
viselkedni, mert én mar ismertem
husz tanart és az mind a husz ilyen
volt tehat ez is...Holott inkabb meg

kellene ismerniink egymast.” 6:10

Eréforrasok hianya

19

10,11%

,, .80k olyan csalad van, ahol nem
élnek hazassagban a sziilk, csak
egyszertien tartjak a kapcsolatot. Itt
tobb csaladban is besegit a mama
példaul, azt vettem észre, .. mert a
sziilok dolgoznak és akkor hogy
tudjak megoldani akkor..” 4:5
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Kiégés (tul sok

stresszforras)

20

10,64%

., legtobb sziilonél, azt tapasztalom,
hogy mar ebbe a korba mar ugy

belefaradt a fejlesztésekbe...” 5:17

Szegregacio

13

6,91%

. Altaldba’ a sériilt gyerekeknek a
sziileinek nincsenek baratndi, nem
baratnoznek, és, hogy 6k... ok

egymas kozt... mert ok megertik...

jobban megértik egymast...” 7:32

Feladatok

182

100 %

Egylittmiikodés

37

20,33%

., ...hogy ha van... valami olyan
probléma a csaladban, ami... ami
befolyasolhatja a gyermeknek a
fejlédeset, és akkor nyilvan ennek
megfeleléen fogjuk kezelni azt a
bizonyos szitudciot, vagy azt az
életszakaszat a gyereknek, amikor

egy ilyen nehézség van...” 12:19

Batoritas

17

9,34%

, Hogy... hogy a gyerek tudja, hogy
nem feltétleniil... lehet, hogy a mi
gyerekeink... nem fog mindenki irni
vagy nem fog mindenki olvasni, de
legyen beldle egy... egy jo
ember...” 7:17

Feedback

(pozitiv/negativ)

16

8,79%

,,0... ugye az eréssegeiket kiemelni,
esetleg ha vannak gyengeségeik, azt
is, hogy mire kell, odafigyeljen a
sziil, mit fejlesszen esetleg otthon,
ha van olyan sziilo aki hajlando
erre. Szerintem az informdcio a
kulcsa mindennek, szoval a
beszélgetés, a kommunikacio.”

5:30

Id6

32

17,58%

., példaul késziiltiink egy
jotékonysagi vasarra, és akkor 60 ...
segitettek kipakolni példaul a
vasdrra, vagy készitettek 60...
dolgokat, amiket majd
értékesithettiink. Ilyen... ilyen
dolgokban segitenek..” 7:29
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Szocialis/emociona

lis segitségadas

29

15,93%

,,bizalom a tisztelet szerintem
teljesen jol kezelik a tanarok a

sziil6kkel valo kapcsolatot” 6:6

Utmutatas

25

13,74%

,Minden pedagdgusnak
kotelessége, hogy tanacsot adjon,
hogy elmondja a véleményét, de
onnanstol fogva mar a sziilé
dontése, hogy ezt meghallgatja,
vagy nem hallgatja meg,
megfogadja, vagy nem fogadja
meg.” 11:18

Er6forras

26

14,29%

»€Z az egyetlen magyar nyelvil
specialis oktatasi kozpont a
megyében, igy 00... szerintem az
iskolanak jelentés szerepe van
abban, hogy a sériilt gyerekek 60...
megfelelden 60... iskolazva
legyenek. Es 6... szerintem ma elég
sok Iépés van... van is téve azért,
hogy tudjanak rélunk, és hogy 66...
haziorvosok is, vagy akar a... a
megyében a... az iskolavezetok
tudjék, hogy ha van egy ilyen
diakjuk, akkor hozzank
iranyitsak...” 8:9

1. Fokategoria- Kihivasok

Az elemzések kapcsan azt vizsgaltuk, milyen akadalyokat latnak a gydgypedagogusok a sziilok

bevonodasaval kapcsolatban. Két fokategoria rajzolodott ki, amelyeket tobb alkategdria mentén

csoportositottunk.
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21. abra: Els¢ fokategoria: Kihivasok
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A 21. ébra szemléletesen bemutatja a gyogypedagogusok altal azonositott kihivasokat és
azok alkategoridit. A leggyakrabban emlitett akadalyok kozott szerepelt az ,,Eltérd nevelési elvek”,
amely arra utal, hogy a pedagogusok és a sziil6k kdzott gyakran fenndllo szemléletbeli kiillonbségek
nehezitik az egylittmiikddést. Szintén jelentds tényezoként jelent meg a ,,Hatranyos helyzet”, amely
a csaladok tarsadalmi-gazdasagi koriilményeire utalhat, és az egyiittmiikodés korlatait allithatja fel.

A L, Rugalmassag hianya” ¢és a ,,Tamogato csaladi kornyezet hidnya” szintén fontos
problémaként meriilt fel, jelezve, hogy a sziilok nem mindig képesek megfeleléen reagalni a
pedagogusok kéréseire vagy javaslataira. Az ,,Idohiany” pedig arra utalhat, hogy a sziilok
elfoglaltsdga vagy iddbeosztasi nehézségei akadalyozzak az aktiv részvételt.

A pedago6gusok szamara kihivast jelenthet a ,,Kiégés™ is, amely az er6forrasok €és tdimogatas
hianyaval (Eroforrasok hianya) 6sszefiiggésben fokozhatja a munkaterhelést és csokkentheti az
egylttmiikddési hajlandosagot. Az ,,Irredlis elvarasok™ és a ,,Szegregacio” pedig arra vilagit ra,
hogy a pedagogusok ¢€s sziilok kozott gyakran eltérnek a gyermekekkel szemben tdmasztott célok
¢s a befogado szemlélet megvalositdsanak lehetdségei.

A fenti abra tehat komplex képet nyujt arr6l, hogy a gydgypedagdgusok milyen sokrétii
akadalyokkal szembesiilnek a sziilokkel vald egyiittmiikodés soran, €s segit azonositani azokat a
terlileteket, ahol a tdmogatasi rendszerek és beavatkozasok kiilondsen indokoltak lehetnek.

A szovegkorpuszokbdl eldtérbe keriiltek az eltérd nevelési elveket az idShianyt, a
rugalmatlan, nem t6r6dOm sziil61 magatartast idéz6 szovegrészek:

,a sziilok részérol kellene nyitottsag egy nagyobb nyitottsag ami nincs... nincs. Tehat

nagyon nagy a rohano vilag és lehet, hogy ez az oka annak, hogy mar nem fér bele az

idejiikbe hogy az iskolaval egy, egy nyitottabb kapcsolatot egy, egy kozelebbi kapcsolatot

is alakitsanak.” 1:21

. En azt latom, hogy nincs rendszer a gyerekek nevelésében, nincs semmi szabdly otthon...

én itt az iskolaban probdlok tébbnyire felallitani az ordk fiiggvényében szabdlyokat, de ezt

nagyon nehéz tartani, mivel otthon hozzda van szokva a gyerek, hogy semmiféle szabaly
nincs, semmiféle kovetkezmény nincs, hanem mindig azt csinalnak amit akarnak és emiatt

a gyerek is nagyon nehezen tud beilleszkedni az iskolaba... és otthon viszont, otthon meg

jobban szeret, mert tudja, hogy ott nem... nincs kovetkezménye annak amit csindl, csinalhat

barmit, barmikor, mert nincs rendszer, nincs szabaly.” 4:14

A negativ hanghordozasban sok esetben értetlenséggel vegyitett vadaskodas is kiérzodik:
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., Inkabb azt vettem észre, hogy oriilnek, hogyha nem kell beszéljiink semmit, mert akkor ugy
gondoljak, hogy nincs semmi probléma és az ugy jo.” 4:19.

»---ahol analfabétak a sziilok példaul, ott nem nagyon van rendszer.” 7:4

,,most, hogyha nincs kapcsolat, akkor a sziilo ezekrol nem tud, senki nincs szamon kérve

semmirol, és mindenki azt csinal, amit akar.” 7:33

Azonban a megkezdett negativ gondolatot szinte minden esetben megértéssel, empatiaval zaro
szavakkal zarjak az interjualanyok:
., vannak ilyen dolgok, amik ugye gy ... ne nem, nem tudjuk ugy lekommunikalni ugye, hogy
ne legyen sértodés, néha ugye kell hallgatni... aztan...” 5:24
,,Nem ram haragszik konkrétan o, ugye a kormanyra haragszik, meg erre a rendszerre,

csak én voltam ott, aki a kozvetito volt.” 6:14

A gyogypedagogusok  csalad-iskola  kapcsolatdit — Okologiai  rendszerelméleti
megkozelitésbol lehet leginkabb értelmezni, hiszen az 6koldgiai modellek és azok hatdsainak
megismerése nélkiil az interjuelemzés téves mederbe cstiszhat. Szdmos tarsadalmi valtozot be kell
tudnunk vonni a romaniai magyar kisebbségben €16 fogyatékossagszemlélet vizsgalati korképébe.
A lehetséges romaniai 6kologiai rendszerelméleti faktorok kozott szerepel a hatranyos helyzet €s a
mélyszegénység, a szocio-Okondmiai statusz, a kultura, a stigma, az identitds és a nyelvi
szocializacids kozeg is. Az interjukban megszolald alanyok is kiemelik a csaladok gazdasagi,
valamint szimbolikus t6kéjének fontossagat, hangsilyozzak az anyak talterheltségét, hiszen 6k az
elsészamu gondozok, 6k tarjak a kapcsolatot az iskolaval is. Romaniaban a nemi szerepek az
Eurodpai trendet kovetve alakulnak, az apédk is bevonddnak gyermekeik nevelésébe, de az apolas-

gondozas és a neveléssel kapcsolatos mindennapi teenddk az anyak vallat nyomjak:

., Teljes mértekben az anyukak, akik inkabb felhivnak, akik inkabb irnak tizenetet, akik
reagalnak a csoportban. Van néhany apuka, aki ugy jar a gyerekkel, meg hozza, de ugy
kiilonosebben nem. Felem sem nyitnak, és ugy, ..., ok ugy gondoljik szerintem, hogy ez a
no feladata. Szerintem {ebben a varosban}! van ez a mentalitas még, hogy a gyereket az

anyuka neveli. Tehat ez még itt, ugy szigoruan dll ez a, ez a régi mentalitas.” 5:15
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, Inkabb az anyukak. Tehat altalaba’ az a sz... az a sziilo tartja az iskolaval a kapcsolatot,
0 jar sziiloi értekezletekre, ¢ érdeklodik, hogy mi, hogy s mint, akinél a gyerek van, s

altalaba’ ez az anyuka.” 7:14

Az agressziv megnyilvanulasok is jelentOsen befolyadsoljak a pedagogus-sziilé kapcsolat
alakuldsat, hiszen az emberi eréforrasok hidnyabol fakadodan, sok esetben a gyogypedagogust

terhelik a kiilonb6z6 okokbol fakadd magatartasproblémak kezelése/megoldasa is:

., A legnagyobb kihivast jelento diakom, hat 6 egy autista volt, aki sajnos nagyon agressziv
volt, elofordult, hogy ram tamadt, a tarsaira tamadt, és igen, az 6 anyukdja is, ugye barmit
mondtam neki, azt tamadasnak érzékelte, és nagyon, hat 6 nagyon nehéz volt igy a
kommunikacio kettonk kozott. Mindig az aktudlis pedagogus ndla a rossz, mert elmondjuk
oszintén ugye, hogy nagyon nehéz kezelni a didkot. ....Ugye, vele nagyon nehéz volt a
kommunikacio, sokszor tamaddsnak vélte, amit mondtam, pedig tényleg, hogy soha,
semmilyen formaban nem tamadtam, viszont ugye neki probléemdja volt ugye a helyzettel,
az élettel és szintén megint rajtam csattantak a dolgok, ugy, ahogy el6zo évekbe azzal a

pedagogussal, aki épp tanitotta. Hat idovel belejon az ember, és megszokja.” 5:28

A sziilé-iskola kapcsolat meghatarozo jegyeit a tarsadalmi elfogadas felerdsitheti, de
rombolhatja is. Roménidban a specidlis oktatasi kozpontok szegregalt intézmények, a tobbségi
nevelési, kulturalis és szabadidds programokba valé bevonddas kihivasként szerepel az interjuk
szovegrészleteiben:

., nincs erre... erre kiilon keret, hogy... hogy a sziilok szamara programokat szervezziink”.

7:6

,,mivel specialis igényii gyerekekrdl van szo, nem mindenhova lehet oket elvinni, vagy nem

mindenhol fogadjik 6ket... szivesen. Omm... nem... nagyon... 60... nem iitkoztiink még

konkrétan olyan... olyan esetbe, hogy ,,Na, ide ne gyertek!”, de... tudjuk azér’, hogy hol a

helyiink.” 7:7

el lehet oOket vinni bdbszinhazba, 60... templomba, tehat vannak... vannak azert

partnereink, ... akik nyitottak a mi gyerekeink fele is, de ... példaul egy ... egy szinhazi

eléadason nem biztos, hogy egy autista gyerek ... szivesen latott, mer’ ¢ ott... ott kiabdlni

fog, 6 fel fog allni, hogy ha nem tetszik neki...” 7:8
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., ez az egyetlen magyar nyelvii specialis oktatasi kozpont a megyében, igy ... szerintem az
iskolanak jelentos szerepe van abban, hogy a sériilt gyerekek ... megfeleloen ... iskolazva
legyenek. Es ... szerintem ma elég sok 1épés van... van is téve azért, hogy tudjanak rélunk,
és hogy ... haziorvosok is, vagy akadr a... a megyében a... az iskolavezetok tudjak, hogy ha

van egy ilyen diakjuk, akkor hozzank iranyitsak...” 7:9

A fenti szovegekbdl kideriil, hogy a sziilok gyakran nem mutatnak elég nyitottsagot az
iskolaval val6 szorosabb egyiittmiikddésre, ami neheziti a hatékony kommunikaciot és a kdzos
nevelési elvek kialakitasat. Sok esetben a gyermekek otthondban nincs kovetkezetes nevelési
rendszer vagy szabalyozas, ami megneheziti az iskolai kdrnyezetbe vald beilleszkedést és a tanulési
folyamatok hatékonysagat. Az interjik szovegeiben gyakran emlitésre keriil, hogy a sziilok nem
érdeklddnek eléggé a gyermekek iskolai problémai irant, vagy elutasitéan reagalnak a pedagdgusok
visszajelzéseire. Azt is kiemelték a megszolald gydgypedagogusok, hogy a sziilok anyagi és
szocialis helyzete gyakran befolyasolja a gyermek nevelését és a csalad iskolaval valo kapcsolatat.

A hatranyos helyzetli csaladokban kiilondsen nagy a sziilok talterheltsége. A gyermekek
nevelésében és az iskolaval vald kapcsolattartasban altalaban az anyak vallaljak a {6 szerepet, mig
az apak kevésbé vesznek részt az iskolai tevékenységekben. Kutatasunk soran azt tapasztaltuk,
hogy a roméniai magyar oktatasi rendszerben, kiilonosen a fogyatékkal €16 tanulok nevelésében,
az apak bevonddasa rendkiviil korlatozott. Az interjik alapjan egyértelmiivé valt, hogy az iskolaval
valo kapcsolattartas és az oktatasi folyamatok tamogatasa szinte kizarolag az anyak feladata. Ok
azok, akik rendszeresen részt vesznek a sziiloi értekezleteken, kapcsolatot tartanak a
pedagdgusokkal, €s érdeklddnek a gyermek eldmenetele irant.

Megfigyeltiik, hogy a csaladok jelentds részében hianyzik az apa szerepe, mivel nagyon
kevés a kétsziilds csalad. Gyakran el6fordul, hogy az édesanyék egyediil gondozzak gyermekeiket,
ami tovabb noveli az anyakra nehezedd terheket. A hagyomdnyos nemi szerepekkel kapcsolatos
tarsadalmi elvarasok, valamint az 1d6- és er6forrashiany tovabb erdsitik az apak passzivitasat. Sok
esetben az apak csak marginalis szerepet toltenek be az iskolai életben, mig az anyakra harul az
iskolai ligyek intézése. Az apak bevonddasanak hidnyat gyakran a munkahelyi elfoglaltsag, a
rohand életmdd és a strukturalatlan otthoni kdrnyezet is befolyasolja.

Az apai részvétel hianya nemcsak az anyak talterheltségét noveli, hanem hosszu tdvon

befolyédsolja a gyermek érzelmi ¢€s tarsas fejlodését is. A szakirodalom szerint az apak aktiv
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jelenléte a nevelésben hozzajarul a gyermekek biztonsagérzetéhez, onértékeléséhez és iskolai
motivacidjahoz. Az apak érzelmi vagy fizikai tavolléte viszont gatolja ezeknek a véddéfaktoroknak
a kialakulasat, kiilondsen a fiugyermekek identitdsformalasaban.

Tovabba, a gyogypedagodgiai intézmények visszajelzései alapjan az apak bevonddasanak
hidnya megneheziti a csalad és iskola kozotti hatékony egyiittmiikodést, valamint sziikiti az
intézmények lehetdségeit a komplex nevelési célok megvalositasara. Az apak nevelési részvételét
az iskoldk sokszor nem 0Osztonzik tudatosan — kevés az olyan program vagy kommunikacids
csatorna, amely kimondottan az apak bevonasat célozna. Igy gyakran alakul ki az a tarsadalmi
percepcid, hogy az iskolai €s gyogypedagogiai ligyek kizarolag az édesanyak feladatai.

Ugyanakkor a kutatds soran talalkoztunk pozitiv példakkal is: volt olyan csalad, ahol az
édesapa vitte a gondozas ¢€s fejlesztés terheit, aktivan részt vett a gyermek iskolai életében, és az
intézményi kapcsolattartasban is kulcsszerepet vallalt. Ezek az esetek azonban ritkék, és inkabb
kivételnek szamitanak, mint dltaldnos gyakorlatnak.

Az interjukban megszolald gyodgypedagdgusok, azt is elmondtdk, hogy az SNI tanulok
kozott gyakoriak a magatartasproblémak, amelyek kezelése a gyogypedagdgusok feladata, gyakran
a sziilékkel val6é nehéz kommunikacié mellett. Ugyanakkor, az is kideriil a sz6vegeket olvasva,
hogy a szegregalt specialis oktatdsi kdzpontokban tanuld gyermekek nehezen integralédnak a
tobbségi nevelési és kulturalis programokba, ami tovabb fokozza a tarsadalmi elszigeteltséget. Az
elemzésbe bevont kategoriak, amelyek a kihivasok {6 elemeit 6sszegzik ravilagitanak arra, hogy a
gyogypedagogusok munkdja nemcsak szakmai, hanem jelentds mértékben €rzelmi €s szocialis
tdmogatast is igényel, kiilonosen az SNI tanuldk és csalddjaik korében. Az iskolai és csaladi
kornyezet kozotti kiegyenstlyozott kapcsolat 1étrehozasa és fenntartdsa alapvetd fontossagu a

gyermekek fejlodése szempontjabol.

2. Fokategoria- Feladatok

A masodik fokategoriaba sorolt alkategoridk koziil az egytittmiikodésen az idén €s az eréforrasok

megoszlasan van hangsuly.
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22. abra: Masodik fokategoria: Feladatok
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A kodcsaladokat a 22. abra kategoriabesorolésai lattatjak. A ,,Feladatok™ 6 kategoriaja
koré csoportositott elemek a pedagdégusok mindennapi munkajat és az oktatdsi folyamatok
sikerességét befolyasold tényezodket foglaljak magukban.

Az ,Egyiittmiikodes” kategéria kiemelkedd szerepet kapott, ami azt mutatja, hogy a
pedagogusok szamara elengedhetetlen a sziilokkel, szakemberekkel és intézményekkel valo
hatékony kooperaci6. Az egyiittmiikodés javitja a tanulok fejlodését és a nevelési célok elérését,
kiilondsen a specidlis nevelési igényli gyermekek esetében, ahol gyakran multidiszciplinaris
megkozelitésre van sziikség.

A ,,Szocidlis és emociondlis segitségadas” szintén fontos feladat, amely elsdsorban a
gyermekek érzelmi tdmogatdsat €s a biztonsagos iskolai kérnyezet megteremtését célozza. Ez a
kategoria szorosan kapcsolodik a ,,Bdtoritdas” és az ,Utmutatds” fogalmahoz, amelyek révén a
pedagogusok a tanuldk dnbizalmat és tanuldsi motivaciojat erdsitik.

Az ,1d6” faktor megjelenése arra utal, hogy az oktatisi folyamatokban a megfeleld
1dégazdalkodas és a tanulokra forditott mindségi id6 biztositasa kulcsfontossagu. Gyakran az
idéhiany korlatozza a pedagogusok lehetdségeit a személyre szabott figyelem és tdmogatas
nyujtasaban.

A ,,Feedback, pozitiv/negativ” alkategoria azt mutatja, hogy a visszajelzés mindsége €s
formdja szintén lényeges szerepet jatszik a tanuldsi folyamatban. A konstruktiv visszajelzés
hozzajarulhat a gyermekek fejlddésehez, mig a nem megfeleld feedback akar gatolhatja is az
eldrehaladast.

Az ,Eroforrasok megteremtése” pedig a pedagogusok azon feladatat hangsulyozza, hogy
megfeleld eszkdzoket, tananyagokat és tdmogatd kornyezetet biztositsanak a tanulok szamara. Az
er6forrashiany sok esetben akadalyozza az inkluziv oktatds megvalositasat, kiilondsen a specialis
oktatasi intézményekben, ahol a szegregalt kornyezet miatt még tobb tamogatasra lenne sziikség.

Osszességében az abra alapjan megallapithatd, hogy a pedagogusoknak szamos komplex
feladatot kell ellatniuk, amelyek kozott az egyiittmiikodés, az érzelmi timogatas, a megfeleld id6-
¢és erdforrasgazdalkodas, valamint a folyamatos visszajelzés biztositasa kiemelt jelentdséggel bir.

crer

¢s fejlddésének timogatasaban.
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Az interjuk szovegeiben fontos helyet kap a hatékony iskola-csalad partnerségen alapuld
feladatok korvonalainak elemzése, melyet a gyogypedagogusok féleg a szervezett €s tematikus
parbeszédekre, azok lehetséges pozitiv hatasaira épitkezve emlitenek:

., Akire a legjobban oda kell figyelni nalunk ez egy epilepszids kisfiu de 6 kiilonleges esetben

az anyukad dolgozik és hala istennek el is tudunk beszélgetni tehat 6 nagyon nyitott, sot

tandacsot is kér és mi is megbeszéljiik tehat, hogy otthon mi volt, hogy viselkedett milyen

gvogyszert kap. Hat vele ugy mondandam, hogy nagyon jo a kapcsolatunk.” 6.:23

., Vannak ilyen esetek, igen, mikor ugye a, a sziilé nem azt hallja, amit te mondasz, hanem

nagyon sértodotté, meg van bantodva, és azaltal. Ezt el kell fogadni, ugye, aztan

tovabblépni és ugyanugy o, menni tovabb, ugyanugy kedvesnek lenni, ugyanugy
ramosolyogni, aztan megoldodik a helyzet. Mert tulajdonképpen ezek, azt vettem észre,
hogy a legtobb esetbe, mikor egy sziilo tamad, nem veled van baja, hanem é6nmagaval, az
élettel, a helyzettel, és csak te vagy ott kéznél. Szoval... De az esetek 6... Hoppa. Az esetek
nagyobb részében azt tapasztalom, hogy igenis a sziilok elég befogadoak, elég segitokészek
és probdlnak mindenben helyt allni, és segiteni nekem, hogyha adott helyzetben ugye ram

haritanak ilyen tevékenységeket is, mint a gyerekek tesztelése.” 5:23

Ugyanakkor hangsulyt kapnak az elfogadast siirgetd oktatasi tervezetek, melyeket a
pedagbdgusok a joindulat és a segito szandék fogalmi keretébe illesztenek, ezzel is a folyamatos
kommunikécids kapcsolatok hatasdnak pozitiv jellegére, valamint a bizalmi ¢és elkotelezddést

erdsitd hatasara vilagitanak ra:

., Kolcsonos tisztelet jellemezi ezt a kapcsolatot. Tehat én is elfogadom, hogy ¢ milyen és ¢
hogy viszonyul a gyerekhez és akkor 6 is elfogadja, hogy én a legtobbet probalom kihozni
akkor is, hogy ha néha becsusztak hibak, mert ez akaratlanul is becsusztak hibak és
emberkent kezeltiik egymast. Szerintem ez a legfontosabb.” 6:14

,, Sztilokent mit jelent nekem az, hogy mas a gyerekem, mint a tébbi sziilonek a gyerekkel.
Es akkor elmondtdk a sziil6k, hogy milyen nehéz ez, hogy kimentek az utcdra és akkor kiilon
bemennének egy boltba, de nincs megoldva a kozlekedés, de példaul, ha kerekesszékes vagy,
nincs megoldva megorzés, hogyha 6 nem nézhet félre vagy az arusitonok nem tolerdljak,
hogy a gyerek hozzanyil ehhez hozzd nyul ahhoz, hogy ne adj isten kiabdl. O cirkuszt csindl,
akkor ugye osszegyiil az egész iizlet és azt nézi, ez biza elég nehéz. Most jott a ugye nekiink

is a csaladban van egy sériilt gyerekem, mar abbol a szempontbol is szerintem kellene olyat,
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hogy azert ezeknek a sériilt gyerekeknek a sziilei talalkozzanak, hogy ki hogy veszi ezeket
az akadalyokat és ez olyan téma kellene legyen, hogy mit tudom én mit csinalsz akkor
hogyha tiz gyerek csinalja és a tied tizenegyedik, aki nem tudja azt hogy magyardazod meg
neki vagy hogy mész ezen dat vagy, hogy szerintem ilyenek kellenének és akkor, hogy hova
fordulhatnak példaul segitségért ilyen gond van vagy kire bizhatnak ra a gyereket hogyha
példaul a anyuka ki szeretne kapcsolodni.” 6.:21

., Szerintem egy ido utan, mikor mar sokat vagy egy osztallyal, érzed, hogy az adott sziilo
mennyi kommunikdciot igényel, mennyi tamogatast. Tulajdonképpen egy kis tanacsadas is
befigyel a mi szakmankba. Mer’ sok sziilo tényleg ott dll tandcstalanul, és jo az, hogyha
tamogatjuk. Példaul én mindig is ilyen empatikus embernek tartottam magam, és ezért...

na, at tudom érezni a helyzetiiket.” 5:8

A fogyatékossaggal €16 gyermekek sziilei joval komolyabb nehézségekkel szembesiilnek
gyermekeik tanittatdsa sordn, hiszen joval tobb i1dd és energiabefektetést igényel az allandd
gondozasi, ellatdsi, nevelési ¢és egészségiigyi gondok megoldasdval jar6 mindennapi
szélmalomharc, ezt a gyodgypedagdgusok is elismerik és feladatuknak tekintik a batoritast, a
szocialis-emocionalis segitségnytjtast, valamint az utmutatast.

Az interjuk alapjan a hatékony iskola-csalad partnerség megteremtése kulcsfontossagl a
fogyatékkal ¢€l6 tanulok tdmogatdsdban a romaniai magyar oktatasi rendszerben. A
gyogypedagogusok szerint a szervezett €s tematikus parbeszédek lehetdséget adnak a nyitott és
segitOkész kommunikaciora, amely hozzdjarulhat a sziildk bevonddasdhoz és a gyermekek
fejlodésének eldsegitéséhez. Az ilyen tipust egylittmiikddés kiillondsen fontos a specidlis igényli
tanulok esetében, hiszen a sziilok gyakran tanicstalanok és segitségre szorulnak a mindennapi
nevelési helyzetek kezelésében.

A roméniai magyar oktatasi kornyezet sajatossaga, hogy gyakran taldlkozunk a kétsziilds
csaladok hidnyaval, valamint azzal, hogy az anydkra hdrul a gyermeknevelés és az iskolai
kapcsolattartas terhe. Emellett a szegregalt oktatasi intézmények és a kzosségi programokhoz valo
nehézkes hozzaférés tovabb korlatozza a sziilok bevonodasi lehetdségeit. Az elfogadast siirgetd
oktatasi tervezetek és a joindulatra épitd pedagdgusi attitid azonban hozzajarulhat a sziilok

bizalmanak megnyeréséhez ¢és az elkdtelezddés erdsitéséhez.
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VI. 4. Kapcsolati dinamika és nevelési gyakorlatok a kisebbségi
gyogypedagogiai kontextusban

Kutatdsunkban a kevert modszertani megkozelitést alkalmaztuk, hogy atfogdan vizsgaljuk a
gyogypedagogusok és a sziilok kozotti kapesolattartds dinamikait a romaniai magyar kisebbség
kontextusaban, kiilonds tekintettel a nevelési ¢és fejlesztési folyamatokra. Ez a moddszertani
megkozelités lehetdséget adott arra, hogy a kvantitativ és kvalitativ adatok kombindlasaval
mélyebb megértést nyerjiink a csalad-iskola partnerség miikodésérol, valamint a felmeriild
kihivasokrol és megoldasi lehetdségekrol.

A kutatas els0 szakaszaban pilot kutatast végeztiink, amely kvantitativ modszerekkel
feltérképezte a gydgypedagogusok nevelési modszerekkel kapcsolatos ismereteit €s gyakorlatait.
Az eldkutatds soran nyert adatok ravilagitottak arra, hogy az oktatdsban dolgozé szakemberek
koziil a gyogypedagogusok — kiilondsen a specialis intézményekben dolgozok — jobban ismerik a
kotédo alapt nevelési modszereket. Ez az eredmény hangsulyozza, hogy a kotédd alapt nevelés
szorosabban kapcsolodik a specialis oktatdsi szakteriilethez, ami megerdsitette a mixed methods
megkozelités alkalmazasanak indokoltsagat. A kvantitativ el6kutatds segitett abban is, hogy a
kvalitativ szakaszba célzottan azokat a pedagdgusokat vonjuk be, akiknek a tapasztalatai kiilondsen
értékesek lehettek a kapcsolatok mélyebb megértése érdekében.

A kevert mddszertani megkdzelités egyik legnagyobb elonye, hogy a kvantitativ adatok
altal nyert atfogd képet a kvalitativ elemzésen keresztiil arnyalhatjuk, igy a szdmadatok mogotti
emberi tényezOket és motivaciokat is megérthetjiik. Mig a kvantitativ szakasz strukturalt adatokat
szolgaltatott a pedagdgusok ismereteirdl és attitlidjeirdl, addig az interjukon alapulo kvalitativ
szakaszban mélyebb betekintést nyertiink a pedagdgusok és a csalddok kozotti interakciok
természetébe, a kommunikacidos mintdkba és a tdrsadalmi inklaziora valo torekvés gyakorlati
megvalosulaséaba.

Az interjuk soran a pedagogusok kiemelték, hogy a sziildkkel valo kapcsolattartds soran
gyakran taldlkoznak tualterhelt, eréforrdshidnnyal kiizdd csaladokkal, kiilondsen a hatranyos
helyzeti kozosségekben. A kutatds arra is rdmutatott, hogy a romaniai magyar SNI gyermekeket
érintd oktatdsi kornyezetre vonatkozdan nincsenek elérhetd hivatalos statisztikai adatok. Ezt az
informaciohianyt sajat terepmunkank soran potoltuk, igy a kutatas sordan Osszegytijtott adatok

nemcsak az elméleti keretet bovitették, hanem gyakorlati betekintést is nytjtottak az SNI oktatés
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helyzetébe. Kutatoként és gyogypedagogusként szerzett tapasztalataink révén kozvetlen ralatassal
rendelkeztiink az oktatasi intézmények miikodésére €s a pedagogiai gyakorlatokra, amely tovabb
novelte az eredmények hitelességét.

A kvalitativ szakasz mélyrehatd elemzése soran feltartuk, hogy a gyogypedagdgusok szamara
kiemelten fontos feladat a szocialis-emocionalis timogatas nyujtasa, a batoritas €s az itmutatas.
Az interjuk alapjan vilagossa valt, hogy a sikeres egyiittmiikodés alapja a szervezett, tematikus
parbeszéd, amely lehetévé teszi a kolcsonds tiszteleten és bizalmon alapuld kapcsolatok
kialakitasat. A pedagoégusok empatikus hozzaallasa és nyitottsaga hozzajarulhat ahhoz, hogy a
szllok is aktivabban vegyenek részt az oktatasi folyamatokban, kiilondsen az egyediilallé anyak

esetében, akik gyakran egyediil viselik a gyermeknevelés és az iskolai kapcsolattartas terheit.
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VII. A sziiloi bevonodas mértékének vizsgalata - ok-okozati osszefiiggések
feltarasa kvalitativ 6sszehasonlito elemzéssel

Az el6z6 fejezetben részletesen elemeztiik a csalad és iskola kozotti kapcsolatrendszer
sajatossagait, kiilonos figyelmet forditva a sziil6i bevonodasra és az oktatasi intézmények kdzotti
egyiittmiikddésre. Vizsgalodasunk fokusza a csaldd-iskola kapcsolat milyenségére helyezodott a
specialis oktatas teriiletén, kiilonds tekintettel a sziildi szerepvallalasra és az egylittmiikodésre.
Kutatasunk célja annak megértése volt, hogy a szoros kollaboraci6 milyen hatassal van a
gyermekek fejlodésére €s a specialis pedagogiai gyakorlatokra. Ebben a fejezetben kitériink arra
is, hogy a csaladok milyen kihivasokkal néznek szembe, valamint milyen tAmogatasi rendszerek
szlikségesek ahhoz, hogy hatékonyabb egyiittmiikodést alakithassunk ki az iskolai kozegben. Jelen
empirikus fejezetlink tovabb mélyiti ezt a vizsgélatot, kiillondsen a sziiléi bevonodas mértékének
elemzésére koncentralva. Ennek érdekében kvalitativ 6sszehasonlito elemzéssel vizsgaljuk a sziil6i
szerepvallalas mértékét €s annak hatasait, beleértve a sziilok aktiv részvételét a gyermekek oktatasi
¢és érzelmi fejlodésében. Célunk feltarni az ok-okozati Osszefliggéseket, és ramutatni arra, hogy a

sziilok milyen modon jarulhatnak hozza gyermekiik sikeres iskolai palyafutasdhoz.

Reflektiv naplokba bevont pedagogusok részmintaja:

A reflektiv naplok elemzésébe 22 gydgypedagdgus és fejlesztd pedagogus kapcesolddott be,
akik szintén a Bihar megyei Specidlis Oktatasi Kozpont harom telephelyérdl (Nagyvarad,
Ermihalyfalva, Nagyszalonta) keriiltek kivélasztasra. A résztvevék tobbsége nd (95,45%), palyan
eltoltott tapasztalatuk 3 és 25 év kozott valtozik. A reflektiv naplok segitségével mélyebb
betekintést nyertlink a pedagégusok mindennapi tapasztalataiba, az inkluziv oktatasi gyakorlatokba
¢s a csaladokkal valo egyiittmiikddés kihivasaiba. A naploirds soran a résztvevok eldre megadott
szempontok szerint rogzitették tapasztalataikat, ami strukturaltsagot biztositott, ugyanakkor teret
engedett az egyéni megfigyelések és gondolatok szabad megfogalmazasanak is.

A pedagdgusoknak a kdvetkezd 6 téméak mentén kellett reflektalniuk:
e Az inkluziv oktatasi gyakorlatok megvaldsitisa a mindennapi pedagdgiai munkdban:
milyen konkrét helyzetekben alkalmaztak differencialt vagy inkluziv moédszereket, ezek

milyen eredményekkel jartak, illetve milyen nehézségekkel szembesiiltek.
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e A csaladokkal valo egylittmikodés tapasztalatai: milyen formaban és rendszerességgel
torténik a kapcsolattartds, milyen hatékonysagtunak itélik a sziiléi bevonddast, milyen
konfliktusok vagy pozitiv fordulatok jellemzik a kapcsolatokat.

o Személyes szakmai fejlodés és dilemmak: hogyan élik meg sajat szerepiiket az inkluzid
folyamatéban, milyen érzelmi vagy etikai kihivasokkal taldlkoznak, hogyan tudjak sajat

attitlidjeiket és stratégiaikat fejleszteni.

Eredmények:

A nevelési folyamatokban torténd jelenségek Osszetett oksdgi viszonyokra ¢épiild
rendszerek, ennek értelmében a csaldd-iskola kollaboracids viszonyainak méreteke is egyfajta
komplex kauzalitds eredménye (Rihoux & Ragin, 2009; Santha, 2015a). A gyogypedagogiai
vonalt kutatasok elsddleges célja a megértés, valamint az oksagi viszonyok feltdrasa és nem a
nevelésben torténd valosag leirdsa. A probléma alapmozgatodja, hogy a neveléstudomany, mint
minden mas tarsadalomtudomany, sajatos empirikus anyagbol dolgozik. Jelen esetben ezen anyag
a reflektiv naplokbdl Osszegyiijtott szovegkorpuszokbol tevodik Ossze (N=22), Osszesen 86
oldalnyi terjedelemben. A fSQCA moddszer az Osszetett jelenségek elemzésére kivaloan alkalmas,
alacsony ¢és kozepes méretli elemszamokat bevonva (N=5/50) (Gerrits & Pagliarin, 2021). A
szovegkorpuszokbol kiindulva kombinalt (induktiv és deduktiv) kvalitativ elemzést végeztiink, a
kapott eredményeket kategoridkba rendeztiikk, majd fsSQCA software-t alkalmazva elemeztiink
tovabb, ezt kovette az értelmezés (fSQCA 3.0). A gyogypedagdgusok csalad-iskola kollaboracios
gyakorlatairdl alkotott meglatasait kvalitativ modszertani eszkozokkel vizsgaltuk meg. A
kutatashoz jelen esetben kutatasi kérdéseket parositottunk, azon feltevések mentén, hogy a

gyogypedagogusok milyen jellemzdket tartanak fontosnak a csalad-iskola kapcsolat feltarasaban
VII. 1. A sziiloi bevonodas kihivasai — pedagogusi reflexiok

Tobblépcsds elemzési technikat alkalmaztunk, majd ezeket sorba véve rendszereztiik a
kapott eredményeket. Elsé lepésként a strukturélt reflektiv naplok kevert moddszerrel torténd
elemzését végeztiik el Glaser és Strauss (2010) mddszertani ajanlésat kdvetve. Az elemzések soran
a sziiléi bevonodas hidnya jelent meg, mely a szakirodalomban is visszatérd témaként van jelen.

Szamos kutatas bizonyitja, hogy az alacsony szociodkondmiai statuszu csaladok sok esetben
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nehezebben kapcsolddnak be az iskolai folyamatokba, hiszen a megélhetési nehézségek, a
talterheltség €s az oktatassal szembeni bizalmatlansag gyakran hatraltatjak ezt a kapcsolatot.
., Elkeserit, hogy a sziilok gyakran mennyire, nem érdekli oket a gyerekeik fejlodése irant.
Néha olyan érzésem van, mintha a tanulds és fejlodés csak ram tartozna. A sziilok
érdektelensége nemcsak faraszto, hanem gatlo tényezo is. Azok a csaladok, amelyekben az
iskolaval valo kapcsolattartdas minimalis, gyakran nem kévetik a tanacsainkat, nem vesznek
részt az értekezleteken, és latszolag nem értik, hogy mekkora jelentésége van a gyermek

fejlodésében a kozos munkanak.” 3:12

.. Ma is uigy telt el a nap, hogy alig volt valami visszajelzés a sziil6ktSl. Oszintén szélva, mar
nem is remélem, hogy barmilyen valtozas torténik. Mindig ugyanaz a torténet: nem jonnek
el az értekezletekre, nem kovetik, amit javaslunk, mintha az o gyerekiik fejlodése teljesen
lényegtelen lenne szamukra. Mar nincs energidm ra, hogy ujra és ujra probalkozzak. Néha
azon kapom magam, hogy csak mechanikusan végzem a feladataimat, mert latom, hogy a
sziilokkel valo egyiittmiikodés hianyaban alig van esély igazi haladasra. Az a kézony, amit
a sziilok tanusitanak, lassan atragad ram is. Talan rosszul van ez igy, de nehéz mashogy

hozzaallni, ha csak egyoldaluan dolgozunk a célokért.” 6:8

A romadniai magyar kisebbségben €10 sziilok gyakran érzik magukat elszigetelten a
dominans nyelvi és kulturalis kornyezetben, amelyhez nem kapnak megfeleld tdmogatast az
oktatasi rendszertdl. A romaniai magyar gydgypedagogia szakteriiletén kiilondsen nagy sziikség
lenne anyanyelvi timogat6 programokra, de ezek hianya tovabb ndveli a szakadékot az intézmény

és a szulok kozott.

,,Sokan itt mélyszegénységben élnek, és nem beszélnek romadnul, igy a gyerekeik sem
tanuljak meg rendesen a nyelvet. A merev, biirokratikus roman rendszert pedig egyszertien
nem értik — van olyan sziil6, aki még a buszsoforrel sem tud kommunikdlni, mert az csak
romanul beszél. Ez az elszigeteltség minden szinten neheziti a kapcsolattartdst és a gyerekek

elorejutasat is.” 12:26

,,Néha én is ugy érzem, tehetetlen vagyok a nyelvi korlatok miatt. Bar évek ota tanitok itt, a
romdanom messze nem tokéletes, és ez sokszor megneheziti a dolgomat. Amikor a roman
nyelvii hivatalos papirokkal vagy a kozponti utasitasokkal talalkozom, gyakran azon kapom

magam, hogy szinte mindent ujra és ujra at kell néznem, hogy biztosan megértsem. Ez a
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nyelvi bizonytalansag csak noéveli a fesziiltséget és az elszigeteltséget, amit itt a

mindennapokban érziink.” 10:11

,»Ma megint dsszezavarodtam a papirokkal. Be kellett volna adnom az észtondijpapirokat,
de a legtobb hivatalos rész romanul volt, és alig értettem beldle valamit. Végiil csak
leadtam, ahogy tudtam, de azzal az érzéssel, hogy lehet, valamit félreértettem, és igy az
egészet tolthetik majd ujra a sziilok. Neha bosszanto, hogy ezek a mindennapi dolgok

ennyire bonyolultak tudnak lenni. ” 5:7

Ugyanakkor az inkluziv oktatas fejlesztéséhez elengedhetetlen az eréforrasok biztositasa.
A szakirodalom szerint az inkluzi6 sikerének feltétele a megfeleld anyagi €s szakmai hattér, amely
Romanidban a gyogypedagogiai szféraban gyakran hianyzik. Enélkiil a pedagdgusok tulterheltek,

¢s nehezebb eredményes oktatasi programokat megvalositani.

L Ujra és djra eldjon a kérdés: miért nem kapunk megfelelé tdmogatdst az inkluziv
programokhoz? Mintha allando harcot vivnank, nemcsak a sziilokért, de a diakjaink
jovojéért is. A specialis nevelési kézeg fontos, hiszen a sajatos igényii gyerekeknek
sziikségiik van személyre szabott tamogatasra és fejlesztésre. Mégis, Romaniaban gyakran
csak szegregaltan, kiilon intézményekben tanulhatnak, ami még inkabb elszigeteli oket. Az
eszkozok és forrdasok hianya pedig tovabb neheziti, hogy egy valodi, befogado nevelést
biztositsunk szamukra, ahol nem kiilonallo, hanem egyenrangu tagjai lehetnének a

kozosségnek.” 22:3

,,Specialis nevelésben dolgozni egyszerre nehéz és szép feladat. Itt minden gyerek masféle
figyelmet igényel, és minden apro lépés szamit, amit elériink veliik. Egy-egy fejlodés, akar
egy uj szo kimondasa vagy egy feladat megértése, hatalmas orom. Ugyanakkor sokszor
kiizdiink azzal, hogy nincsenek meg a megfelelo eszkozeink, vagy nem kapunk elég
tamogatast, és ez lassitia a munkankat. Néha ugy érzem, hogy egy kicsit egyediil vagyunk
ebben a kiizdelemben — mintha csak mi hinnénk igazan abban, hogy ezek a gyerekek is
ugyanolyan értékes tagjai lehetnek a tarsadalomnak, mint barki mas. Ezért dolgozunk, és

talan ezert is szeretjiik ezt a hivatast.” 8:12
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A csalad szerepe meghatarozo a gyermekek fejlodésében, kiilondsen a sajatos nevelési
1gényli gyermekek esetében, hiszen a tanulasi folyamatokat a sziilok jelenléte s aktivitasa nagyban

elésegitheti. Hianya azonban érzelmi és tarsas fejlédésiik hatraltatasahoz vezethet:

,Meglehetosen fajo, amikor latom, hogy a sziilok nem nyujtanak valodi tamogatast a
gvermekiiknek. Sok sziilé pusztan azt latja feladatanak, hogy ételt és ruhat biztositson, de a
kozos tevékenységek, a beszélgetés vagy az érzelmi tamogatas alig van jelen. A gyerekeknek

ezek nélkiil szinte lehetetlen egészségesen fejlodniiik.” 2:14

. Igazan fajdalmas latni, amikor egy sziil6 ennyire nem torodik a gyermekével. Nemrég volt
egy esetem, ami mélyen megérintett. A kisfiu minden reggel egyediil, faradtan és nyiigosen
érkezik az iskolaba, mintha az otthondban alig lenne jelen valaki, aki figyelne ra. Amikor
szoltam a sziiloknek, hogy beszélniink kellene a gyermekrol — a fejlodésérdl, az otthoni
kornyezetérol —, az anya csak azt ismételgette, hogy naluk minden rendben van, és hogy 6
mindent megtesz a gyermekeért. De a kisfiu viselkedésébol latszik, hogy alig kap otthon
figyelmet vagy torodeést, és az érzelmi sziikségletei messze nem teljesiilnek. Amikor
megprobaltam felhivni a figyelmét a kozos tevékenységek, a beszélgetés és az érzelmi
tamogatas fontossdgara, lattam, hogy csak bologat, de a szavaim nem érnek célba.
Szamara ez az egész probléma az intézmény dolga, mintha csak a mi felelosségiink lenne,
hogy a gyermeke rendben legyen, 0 pedig csak az ételt és ruhat biztositand. Az ilyen
helyzetekben az az igazan szomoru, hogy a gyerekek azok, akik hiaba varnak otthon

megerdositest és figyelmet — és ezzel sajnos a fejlodésiik is veszélybe keriil.”” 3:2

., Ma ismét elokeriilt az a kislany az arvahazbol, akirdl szinte minden nap érkezik hir. Egy

casutaban!® él most, miutan ki kellett emelni a csaladjabol — szérnyii visszaélések érték,

10 A ,cdsutd” a romaniai arvahazi rendszer egyik specialis egysége, amely kisléptékii, csaladi jellegii ellatast biztosit a
gyermekek szamara. Ezek az ugynevezett ,,csaladias hazak” arra hivatottak, hogy a gyermekek otthonosabb és
személyesebb kornyezetben ndéhessenek fel, ellentétben a hagyomanyos, nagy 1étszamu arvahazakkal. A casuta
rendszerében legfeljebb 10—12 gyermeket helyeznek el egy-egy hazban, igy lehetdség nyilik az egyéni sziikségletek
jobb figyelembevételére €s az érzelmi tamogatasra. A hazak altalaban nevel6kkel, gondozdkkal miikodnek, akik a
gyerekek mindennapjait kisérik és a csaladias légkort probaljak megteremteni. Bihar megyében, kiilondsen
Nagyvaradon, tobb ilyen casuta-t is létesitettek, hogy a gyermekeknek stabil, gondoskodé kérnyezetet biztositsanak,
kozelebb hozva a csaladi struktGrdhoz hasonld élményt. Ezek az intézmények altalaban olyan lakonegyedekben
helyezkednek el, amelyek elérhetd kozelségben vannak iskolakhoz, egészségiigyi és egyéb szocialis szolgaltatasokhoz,
ezaltal integralt részei a helyi kozosségnek. A césuta-k miikddése Nagyvaradon és Bihar megye mas telepiilésein
lehetdséget ad arra, hogy a gyermekek az arvahazi struktara helyett csaladias kdrnyezetben éljenek, am a neveldk és
az intézményesitett kornyezet nem tudjak teljesen pdtolni a vér szerinti csaladdal val6 kapcsolatok jelentéségét.
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bantottak, molesztaltak. Mindannyian probadljuk tamogatni, szeretettel és biztonsaggal
kérbevenni, mégis, ahogy teheti, megszokik és ujra meg ujra a csaladjat keresi. Ma reggel
is megtalaltak az arvahdzhoz kozeli fak alatt, 6sszekuporodva. Azt mondta, csak haza akart
menni. Kérdeztem téle, hogy miért, de nem volt ra valasz — talan csak egy gyerek dsztone,
hogy a sziilei mellett a helye, barmi tortént is. Ez a ragaszkoddas és vagy, amit a csaladja
irant érez, 6sszeszoritja a szivemet. Tudom, hogy ott nincs szamara biztonsag, megis, ahogy
ram néz a kis szemeivel, latom, hogy az az egyetlen, amit igazan szeretne. Hogyan értessem

meg vele, hogy most mar itt van otthon?” 11:6

., Van egy kisfiu az osztalyomban, sulyos autizmussal él, és a kepernyok teljesen lekotik ot —
szinte egész nap a telefonjan vagy a szamitogép elott lenne, ha tehetné. Eleinte nehéz volt
kezelni a helyzetet, mert ha el kellett téle venni a telefont, vagy éppen lejart az ido a
szamitogépes teremben, teljesen kiborult. Volt, hogy hisztizett, sirt, vagy egyszeriien
lefekiidt a foldre, és nem volt hajlando mozdulni. Ami igazdan nagy segitség szamomra, az
a sziilei hozzaallasa. Magasan képzett, tanult emberek, akik mar az elsé napokban jelezték,
hogy barmiben tamogatnak, amiben csak sziikség van. Rendszeresen bejonnek beszélni
velem az ora utan, dtbeszéljiik, mi miikédott és mi nem. Egyiitt probaltuk ki a kiilonbozo
modszereket, példaul azt, hogy elore kozéljiik vele, hogy hany perc van még hatra a
képernyo elott, és hasznalunk egy vizualis visszaszamlalot, hogy lassa is az ido muldsat. Az
is segitett, hogy a sziilok otthon is hasonloan jartak el, igy kovetkezetes lett a szabaly.
Oszintén szolva, nélkiiliik sokkal nehezebb lenne. A fiti persze még mindig kiizd azzal, hogy
mikor van itt a képernyozés ideje és mikor kell abbahagyni, de most mar elfogadja, ha az
ido lejart, és tudja, hogy jon valami mas tevékenység. Jo érzés, hogy a sziilok ennyire
kitartanak mellettem és a kozos munkdank mellett — egyértelmii, hogy a legjobbat akarjak a

gverekiiknek, és ez nekem is erét ad.” 5:14

Romaniaban a kommunista rezsim altal bevezetett oktatasi formak és szemléletek nyomai
még mindig érezhetdek, kiilondsen az elmaradt reformok miatt. Az oktatdsi rendszer
modernizdcidja kulcsfontossagi lenne a hatékony pedagdgiai gyakorlatok bevezetéséhez,

kiilonosen a specialis nevelés teriiletén.

., Néha ugy érzem, mintha a kisebbségben ¢élo magyar gyerekek és mi, magyar pedagogusok,

valahogy mindig hatranybol indulndank ebben a rendszerben. Latom, hogy a roman
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iskolakban sulyos vagy halmozott fogyatékossaggal élo gyerekeknek kicsi, 2-4 fos
osztalyokat szerveznek, és ez értheto is: az ilyen gyerekeknek kiilonosen nagy figyelemre
van sziikségiik, és csak igy lehet igazan eredményesen dolgozni veliik. Ehhez képest ndalunk
a magyar specialis iskolaban gyakran 10-12 fos osztalyokkal kell boldogulnunk egyediil,
segitség néelkiil. Tudom, hogy ezek a gyerekek mind kiilonbozoek és mindegyikiik masképp
igényelné a figyelmet — de hogy hogyan oldjam meg, hogy mindenki megkapja, amire
sziiksége lenne? Egyediil vagyok, és probalok mindenkire figyelni, de gyakran ugy érzem,
hogy ez lehetetlen ilyen koriilmények kozott. Olyan intézményi tamogatasra lenne
sziikségiink, ami jobban figyelembe veszi a kisebbségben él6 magyar gyerekek specialis
igényeit. Sajnos ugy tinik, hogy a rendszer ezt nem igazan latja vagy érti, és emiatt a
munka, amit végziink, sokkal nehezebb. Mintha dllandoan kiizdeni kellene azért, ami

masoknak alapbol megadatik.” 6:22

,Ma ismét ra kellett débbennem, hogy az allami tamogatas a specialis nevelési igényii
gyerekek terdpias ellatasara gyakorlatilag a minimumot biztositia — de azt is csak papiron.
Az egyik kis tanitvanyomnak, aki siulyos mozgdsszervi problémakkal kiizd, gyogytornara
lenne sziiksége, hogy legalabb valamennyit fejlodhessen. Ehelyett heti egy orat kapnak a
gverekek, raadasul 12 fés csoportban, ami egyszeriien nevetséges. Hogy lehet egy
gyogytornasznak ilyen nagy csoportban valodi, személyre szabott fejlesztést nyujtani? Az
ordk szinte csak arra elégségesek, hogy a gyerekekkel valami minimalis mozgadsos
tevékenységet végezzenek, de az, hogy valoban haladnanak és javulna az allapotuk, szinte
kizart. Ha belegondolok, hogy ezeknek a gyerekeknek mennyi foglalkozdasra lenne
sziikségtik — hetente legalabb tobbszor, kis csoportokban vagy akar egyéni foglalkozdsokon
—, elkeserit, hogy az dllamnak ez az egyetlen 6rdcska is ,, elég.” En prébdlok minden télem
telhetot megtenni, de amikor a rendszer ennyire nem tamogat, néha ugy érzem, mintha falba
titkoznek. A gyerekek lennének a legfontosabbak, de ugy tiinik, erre a dontéshozok mar rég

nem gondolnak.” 1:11

., Néha fajdalmasan nehéz nézni, ahogy a kamaszok az iskolaba érkeznek, és lehet, hogy ez
az egyetlen hely, ahol meleg ételt kapnak. Van olyan hatranyos vagy halmozottan hatranyos
helyzetii gyerek, akit egyetlen okbol irattak be a specialis intézménybe: mert a csaladja

annyira szegeny, hogy mashol esélye sem lenne semmilyen tamogatasra. Pedig ezek a
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gyerekek nem is tartoznanak ide szakmailag — nincsenek specialis nevelési igényeik,
egyszeriien csak anyagi gondok miatt keriiltek ide, mert a rendszer nem tud maskent segiteni
rajtuk. Az egész helyzet, hogy a szegénység miatt egy gyerek a specialis iskolaba kényszeriil,
és itt veszi fel a helyet olyanok eldl, akik valoban raszorulnak az ilyen tamogatasra, a
rendszer egyik legfajobb pontja. Egyre vilagosabb, hogy amig a szocialis
hattértamogatasok hianyosak, addig a specialis intézmények terheit is tovabb novelik. Azok,
akik valoban sziikséget szenvednek, megolddsra szorulnanak, és szinte konyorognek a
megfelelo segitségert, mégis csak olyan lehetdségeket kapnak, amik valodi valtozdast nem
hoznak. A rendszer minden sebbdl vérzik, és mi itt probaljuk dsszetartani, amit csak lehet

— de igy egyre nehezebb.” 20:5

,,A legnehezebb pillanatok egyike az, amikor olyan gyerekek érkeznek hozzank, akik mar az
alapveto dolgokban is le vannak maradva — és nem a sajat hibdjukbol. A napokban jott egy
uj otodikes kislany, egy mélyszegénységben élo roma csaladbdl, egy kis falubdl. Elvileg
mar irni és olvasni kellene tudnia, de kideriilt, hogy ezeket az alapokat sem kapta meg
igazan az also tagozatban. Sokszor csak néman iil, vagy a foldre néz, és az iskolai feladatok
helyett inkabb csak visszahuzodik sajat vilagaba. Az, ami elsére egyszerii tanuldsi
nehézségnek tinik, valojaban ennél sokkal mélyebb probléma. Ezeknél a gyerekeknél
rengeteg pszichés blokk van, amelyek lathatatlan akadadlyként huzodnak a tanulas elé. Az
itteni kollégaim és én igyeksziink elérni ot, de ugy tiinik, mintha mar rég feladta volna a
probalkozast, mintha azt tanulta volna meg, hogy neki ez nem is sikeriilhet. A faluban
valosziniileg csak ugy elvoltak vele, nem sokat foglalkoztak vele, igy ide keriilt, ahol azt
remélik, hogy majd mi megoldjuk. Leginkabb a lanyoknal latom ezt a mély belso
visszahuzodast. Mintha mar kiskoruktol azt éreznék, hogy nekik nincs helyiik, nem érdekli
oket senki igazan. Egyiittérzéssel és kitartassal probalkozom, de vannak napok, amikor
magam is elbizonytalanodom, hogy tényleg tudunk-e nekik segiteni. Amig a mélyszegény
hattérbol jovo gyerekek oktatasa és tamogatdasa nem kap komolyabb figyelmet, addig félo,
hogy sok kislany és kisfiu marad ezekkel a belsé falakkal, amelyek visszatartjak oket az

iskolai és az emberi fejlodésben.” 3:25

A kutatds naplobejegyzésein keresztiil alapos betekintést nyerhetiink a romaniai magyar

gyogypedagogusok napi kiizdelmeibe és a specialis nevelési intézményekben dolgozok
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mindennapjaiba. A bejegyzések az egyéni €lmények mentén tarjak fel a pedagdgusok altal
tapasztalt nehézségeket, a sziilok hozzaallasat, az intézményi timogatas hianyossagait, valamint a
kisebbségi helyzetbol eredd komplex kihivasokat. Az irdsokbdl kitiinik, hogy a magyar
kisebbséghez tartozd pedagdégusok ¢&s sziildk gyakran olyan rendszerszintli akadalyokkal
szembesiilnek, amelyek megnehezitik a hatékony oktatasi és nevelési gyakorlatok megvaldsitasat.

A bejegyzések kozott visszatérd motivum a tdmogatas hianya: a legtobb pedagogus
beszamol arrdl, hogy az dllami tAmogatas a minimalis terapids és fejlesztési eréforrasokra is alig
nyujt fedezetet, kiillondsen a magyar kisebbség szamara elérhetd specialis oktatdsban. Gyakori a
szllok érdektelenségérdl, a roman nyelv ismeretének hidnyardl, valamint a gyermekek gyakran
kedvezdtlen csaladi €s szocialis hatterérdl szolo panasz. Ezek a tényezdk a pedagogusok szerint
tanulok nehezen kapjak meg azokat a lehetdségeket, amelyeket a roman nyelvli tobbségi kozeg
biztositani tud a sajat didkjai szdmara. A naplokban visszatiikr6z6d6 problémak és egyéni
beszamolok jol példazzdk a pedagdgusok altal atélt gyakorlati nehézségeket, ugyanakkor
ramutatnak az inkluzié és a specialis nevelés teriiletén jelentkezd, rendszerszintli hidnyossagokra.
Az egyedi esetek, mint példaul a képernydfiiggdséggel kiizdd autista fiu torténete vagy a
mélyszegénységbdl érkezd roma gyermekek integracids nehézségei, jol bemutatjdk a tanulok
sokszinli és Osszetett sziikségleteit, amelyek célzott és személyre szabott pedagdgiai megkozelitést
igényelnének.

A 21. tablazat rendszerezi azokat a specifikus és altalanos akadalyokat, amelyekkel a
romaniai magyar kisebbségben dolgozo specialis nevelési igényli gyermekek oktatdsaval
foglalkoz6 pedagdgusok szembesiilnek a sziildi bevonodas kapcsan. Az akadalyokat két nagy
kategoriaba sorolhatjuk: specifikus akadalyok, amelyek foként a kisebbségi 1€tbdl és a sajatos
nevelési igényli gyermekek kiilonleges sziikségleteibdl erednek, €s altalanos akadalyok, amelyek a

kiilonb6z6 oktatdsi kornyezetekben, altaldnosan is megjelend nehézségek.
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21. tablazat: Specifikus és dltalanos akadalyok

Akadalyok megnevezése

Specifikus akadalyok

Altalonos akadalyok

Sziil61 bevonodas

A sziilok érdektelensége a
specialis terapidk €s
fejlesztések irant, az iskolai

élet és tevekénységek irant

A sziilok nem vesznek részt
az értekezleteken; nem
kovetik a pedagdgusok

ajanlasait

Kisebbségi helyzet

A magyar kisebbség
elszigeteltsége; korlatozott

allami tdmogatas

Nyelvi korlatok

A romén nyelv ismeretének
hidnya a sziil6k részérdl, ami
megneheziti a gyermekeik

iskolai életének kovetését

Intézményi tAmogatas hidnya

Minimalis terapias €s

fejlesztési er6forrasok

Tamogatas hidnya; a
pedagdgusok talterheltek a

sziildi segitség nélkiil

Gazdasagi €s szocialis hattér

Mélyszegénység, kiilondsen a
vidéki, roma hatteri csaladok
esetében, ahol a gyermekek
alapvetd sziikségletei

sincsenek biztositva

Szegénységbdl eredd
altalanos nehézségek, példaul

az iskolaba jaras biztositasa

Inkluziés gyakorlatok

Szegregalt oktatas, amely
tovabb noveli az
elszigeteltséget és

akadalyozza az integraciot

Rendszerszinti hiAnyossagok

az inklizids gyakorlatokban

Forras: sajat szerkesztés

A naplobejegyzésekben a specifikus akadalyok kiemelkedéen magas aranyban, koriilbeliil

60%-ban jelentek meg. Ezek kozé tartozik a sziilok érdektelensége, amely gyakran nem csak a

gyermek fejlédése iranti kozony formajaban, hanem a kulturélis és nyelvi kiilonbségekbdl adddo

kommunikécios akadalyokban is megnyilvanul. Gyakran megemlitett probléma, hogy a sziilok

nem besz¢lik jol a roman nyelvet, igy a kiillonbozo ellatd szervezetekkel valod kapcsolattartas is
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nehézkes. A kisebbségi helyzetbdl adodo elszigeteltség és az allami tdmogatas hianya szintén
kiemelt akadaly, amely megneheziti az inkluziv és megfeleléen tdmogatott oktatasi kornyezet
megteremtését.

Az altalanos akadalyok a napldjegyzetekben kevesebb hangsulyt kaptak, koriilbeliil 40%-os
aranyban szerepelnek. Ide tartoznak a sziilok alacsony bevonddasa, példaul az értekezleteken valod
alacsony részvétel és a pedagdgusi ajanlasok kdvetésének hianya, ami jelentds nehézségeket okoz
az oktatasi célok megvaldsitdsdban. Az intézményi tamogatds hidnya és a pedagdgusok
tulterheltsége szintén visszatérd probléma, amely akadalyozza a hatékony tanuldsi kornyezet
kialakitasat.

A naplobejegyzések egyértelmiien ravilagitanak arra, hogy a pedagogusok szamadra a specifikus
akadalyok — kiilonosen a kisebbségi helyzet és az ebbdl eredd nyelvi és kulturalis kiillonbségek —
jelentik a legnagyobb kihivast. A tablazat jol tiikrozi, hogy a rendszerszintii hianyossagok és a
szlilok bevonddasanak hidnya hogyan hatréltatja a pedagogiai munkat, és hogyan befolyasolja a
gyermekek fejlodését. Az 6sszegylijtott adatok alapjan egyértelmii, hogy ezek a problémak szoros
Osszefliggésben allnak, és rendszerszintii megoldasokat igényelnek.

A fent emlitett akadalyokat az alabbi szofelhd is hitelesen lattatja (Id. 23. abra), hiszen a
romaniai magyar kisebbség specidlis oktatdsaban dolgozé pedagdgusok tapasztalatait és a sajatos
nevelési igényli gyermekek nevelésével kapcsolatos kihivasokat tiikrozi. A szofelhében megjelend
szavak mérete a gyakorisagukat jelzi: minél nagyobbak a betlik, annal tobbszor fordult el6 az adott
kifejezés az interjuk és a kutatasi anyagok szovegében. Ez a vizualis megkozelités lehetdséget ad
arra, hogy gyorsan azonositsuk a legfontosabb témakat és problémateriileteket.

A szo6felh6 kézponti elemet, mint a , kiizdelem”, ,,csalad”, ,,gyerekek”, ,,rendszer”, ,,sziil6k” és
,hiany” kiemelik azokat a kulcsfontossagu témakat, amelyek a pedagogiai munkéban ismétlddéen
felmeriilnek. A ,kiizdelem” kifejezés sokrétiisége kiilon figyelmet érdemel, hiszen nemcsak a
pedagogusok mindennapi szakmai kihivasaira utal, hanem a csaladokkal valo egyiittmiikdés
nehézségeire, az eréforrdsok hianyéra és a gyermekek oktatdsban valo helytallasanak akadalyaira
is. A ,,csalad” és az ,,iskola” szavak szoros Osszefliggése pedig megerdsiti, hogy az SNI tanulok
fejlodéséhez elengedhetetlen a szoros csalad-iskola partnerség kialakitasa.

Az ,iskola” és ,tanulds” kifejezések az oktatasi intézmények szerepére és a tanulasban valo
elérehaladésra utalnak, amelyek megvalosulasat a rendszer hidnyossagai és a sziilok részvételének

elégtelensége hatraltatjak. A ,kisebbség”, ,hatranyos” és ,kozOsség” szavak reflektalnak a
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romaniai magyar kisebbség specifikus nehézségeire, valamint a tamogatas hidnyara, amely a
kozosségi €s intézményi szintli inklizidt akadalyozza. Ez kiilondsen igaz az olyan hatranyos
helyzetii csaladokra, ahol az egyediilallé anydkra nehezedik a gyermeknevelés és az iskoldval valo
kapcsolattartas teljes felelossége.

A széfelhdben fellelhetd kifejezések, mint a ,,pszichés blokkok™, ,,segitség” és ,,tAmogatas”,
utalnak a gyermekek egyéni fejlodési akadalyaira és arra a pedagogiai kihivasra, amelyet a segitség
hidanya és a kozosségi tdmogatas korlatai okoznak. Az ,.er6forrdsok hidnya” és a ,kiizdelem”
kifejezések arra vilagitanak ra, hogy a pedagogusok jelentés megprobaltatasok kozepette végzik
munkdjukat, gyakran a sziikséges szakmai timogatas és megfeleld tananyagok nélkiil. Az interjuk
soran tobbszor megfogalmazddott, hogy a pedagdgusoknak nemcsak oktatdsi, hanem szocialis-
emocionalis tAmogatast is nyujtaniuk kell a csaladok szamara, ami tovabb ndveli a terheiket.

A ,,sziilok™ sz6 tobbszori eléforduldsa az intézmények és a csaladok kozotti egylittmitkddés
fontossagat, illetve annak gyakran problematikus jellegét hangsulyozza. A sziilék bevonddasa
jelentds hatassal lehet a gyermekek tanulmanyi eredményeire és érzelmi fejloddésére, azonban a
kutatasunk soran azt tapasztaltuk, hogy a sziilok sokszor tulterheltek, és hianyzik az az intézményi
tamogatas, amely segitene nekik aktivabb szerepet vallalni az oktatdsi folyamatban.

A szofelhé ugyanakkor nemcsak a kihivasokat, hanem a lehetséges eldrelépési irdnyokat is
sugallja. A ,tdmogatas” és ,,segitség” szavak megjelenése arra utal, hogy van igény a tdmogatd
programok fejlesztésére és a pedagdgusok, valamint a sziilok kozotti kommunikacio erdsitésére. A
nemzetkdzi szakirodalom is alatdmasztja, hogy a szervezett és tematikus parbeszédek, a sziildknek
nyUjtott tandcsadds és a kozoOsségi programok hozzdjarulhatnak a csaladok bevonddasanak

noveléséhez és a pedagdgiai gyakorlatok hatékonysaganak javitdsdhoz.
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23. abra: A naplojegyzetekbdl generalt szofelhé

rendszer
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i — anulas
iGk
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Forras: sajat szerkesztés a WordArt.com segitségevel
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VII. 2. Kauzalis osszefiiggések vizsgalata a sziiloi bevonddas dimenzidiban —
fsQCA alapu elemzés

A naplobejegyzésekben feltart tényezok strukturalt elemzése jol illeszkedik a fuzzy set
Qualitative Comparative Analysis (fSQCA) moddszeréhez. Az fSQCA egy hatékony elemzési
technika a komplex jelenségek tanulmanyozasara, amely lehetdvé teszi a pedagdgiai kdrnyezetben
tapasztalt egyedi esetek és szisztematikus problémak mélyrehat6 elemzését. Az fSQCA moddszer
segitségével meghatarozhatjuk, mely tényezok kombinacidja jarul hozza leginkabb az eredményes
vagy eredménytelen pedagogiai gyakorlatokhoz. Ezzel a megkozelitéssel a kutatds képes
azonositani azokat a kritikus tényezdket, amelyek pozitivan vagy negativan befolydsoljak a
gyermekek fejlédését és a specialis nevelési célok megvalosulasat, és amelyek célzott fejlesztéssel
vagy tamogatassal javithatok lennének. A fSQCA elemzés ezen a ponton kiilondsen hasznos, mivel
integralt képet ad arrdl, hogy a naplokban feltart egyéni problémak és rendszerszintli nehézségek
miként kapcsolddnak 6ssze, valamint, hogy a kiilonféle tényezdk Gsszefiiggései miként alakitjdk a
romaniai magyar specialis nevelési kdzeg hatékonysagat. Ennek eredményeként meghataroztunk
ot feltelt és egy kimenetet: (1) sziil6i attitiid, (2) kommunikacios gyakorlatok, (3) kulturalis hattér
¢és identitds, (4) az iskola tAmogatast biztosito feltételek, (5) sziildi stressz, illetve kimenetként a
csalad-iskola kollaboréacios gyakorlatait hatdroztam meg (22. tablazat). Masodik 1épésként az
értékpontokat allitottuk 6ssze, majd fuzzy halmazba rendeztiik 6ket. A napldjegyzetek elemzése
utan feltételeket rendeltiink a f6 és alkategoridkhoz és minden feltételhez numerotikus értéket
parositottunk: 0,0 tagsagon kiviil esd, 1,0 teljes tagsag, a 0,5 hatarpont. A 0,6, valamint a 0,4 és 0,2
intervallumok bevezetését is fontosnak tartottam a strukturaltabb adatértelmezés végett.

22. tablazat: A kimeneti feltétel és az alapfeltételek valtozoinak dsszesitése

Valtozok Megnevezés Rovidités

Kimeneti feltételek Csaléad-iskola kollaborécio Csl

Alapfeltételek Csaladi attitid CsA
Kommunikacio K

Kulturalis hattér és identitas KhI

Tamogatas T

Sziil61 stressz SzS

Forras: sajat szerkesztés
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Az elemzésbe beemelt tényezOk — mint a csaladi attitid (CsA), kommunikacié (K),
kulturalis hattér és identitas (KhI), iskolai tamogatas (T), €s sziiloi stressz (SzS) — mind olyan
aspektusokat jelolnek, amelyek kozvetlen hatdssal vannak a pedagogiai folyamatokra és a csalad-
iskola egylittmiikodés mindségére. Az fSQCA modszer lehetévé teszi, hogy ezen tényezdket
kiilonboz6 tagsagi fokozatokkal (0 és 1 kozotti értékek) értékeljiik, ahol példaul a 0 teljes tagsagon
kiviiliséget, mig az 1 teljes tagsagot jelol egy adott halmazban (pl. a hatékony kommunikécio
megléte vagy hidnya). A 0,5 hatarpontként funkciondl, és azokat az eseteket jeloli, amelyeknél nem
egyértelmii, hogy melyik halmazhoz tartoznak — ezek a maximalis bizonytalansag esetei. Az
fsQCA eldnye, hogy képes tobb tényezd egyiittes hatdsat azonositani, igy felismerhetévé valik,
hogy a csalad-iskola kollaboracio példaul kiilonb6zd tényezdk kombinacidja révén javulhat
(példaul magas csaladi attitlid és tdmogatas jelenlétében), mikdzben a kommunikacié hidnya
ronthatja ezt a kimenetelt. A modszer emellett megmutatja, hogy a hasonlo6 célokat eltérd feltételek
kombindécioival is el lehet érni, amely kiillondsen relevans egy olyan diverz kontextusban, mint a
kisebbségi magyar kozdsségek specialis nevelése Romanidban. Ez az elemzési 1épés az fsSQCA-t
alkalmazva segit feltdrni, hogy a naplojegyzetekben is megjelend, a pedagogusok altal
megfogalmazott nehézségek (pl. kommunikécio hianya, timogatas korlatai) hogyan épiilnek be a
rendszer egészébe, és miként hatnak a kollaboracié mindségére.

A strukturalt reflektiv naplok kodoldsa kombinalt (deduktiv és induktiv) modon torténtd
elemzését a 23. tablazatba Osszesitettiik. A szakirodalomban fellelt és a szovegszegmensekkel

egyeztetett jelentéseket figyelembe véve alakitottuk ki a {6 és alkategoriak rendszerét.

23. tablazat: F6 és alkategoriak

Fokategoriak/feltételek Alkategoriak

Csaladi attitiid (CsA) érzelmi dimenzidik (hideg vagy meleg), a sziild nevel6i
stilusa (autoriter vagy autoritativ, valamint elkényeztetd

¢és elhanyagol0), tudatos irdnyitas és ujragondolas

Kommunikacié (K) Informalis és formalis kapcsolattartés, értd és elfogadod
kommunikécios gyakorlatok, célirdnyos bevonodasi

stratégiak, a sziilok meghallgatasa, tanacsadas
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Kulturalis hattér ¢és identitas kapcsolatrendszeri és identitas zavarok, a csalad
(KhI) kulturdlis tékefelhalmozésa, a tarsadalmi-gazdasagi

hattérbol szarmazé hatranyok

Tamogatas (T) hatékony tamogatas, segit6-tdmogato sziildi csoportok
szervezeése, onkéntességi lehetdségek teremtése, az iskola
¢letébe vald betekintés, alternativ terapias
foglakozasokba val6 aktiv bevonodasi lehetdségek

felkinalasa, tamogatd szervezetekhez valo iranyitas

Sziil6i stressz (SzS) tehertobblet ¢s felhalmozddé negativ érzelmek, fokozott

stressz, az életciklusok valtasanak egyensulyvesztése

Forras: sajat szerkesztés

A kovetkezd 1épésben a fokategoridkat/feltételeket fuzzyértékekkel lattam el, amelyek
definidlasa kutatdi dontés alapjan tortént. Ugyanakkor a szovegirodalmi hattér is figyelembevételre
keriilt, valamint az esetek kontextusba dgyazasa, tovabba a specifikus szocio-kulturalis nevelési
kozeg (jelen esetben a romdniai magyar specialis szakellatas) is mérvaddan hatott a besorolasra

(24. tablazat).

24. tablazat: A fuzzyértékek meghatarozasa

Feltételek Ertékek

Csaladi attitiid (CsA) 1 — pozitiv érzelmi dimenzioik és tudatos nevelés
0,6 — részben pozitiv dimenzidk és részben pozitiv
nevelés

0,4 — hideg érzelmi dimenziok, kovetkezetlen,
elkényeztetett nevelés

0,2 — negativ dimenziok, elhanyagold nevelés

0 — nincs megjelenitve

Kommunikacié (K) 1— értd és elfogadd kommunikacids gyakorlatok
0,6 — optimalis kommunikécids gyakorlatok
0,4 — kevés kapcsolattartas, nehezen elérhetdség

0,2 — agressziv-vadaskodé kommunikacio

0 — nincs megjelenitve
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Kulturalis hattér ¢és identitas 1- jo kapcsolatrendszer, magas szocio-6konomiai hattér
(KhD) 0,6 — kapcsolatrendszeri zavarok, kdzéposztalybeli hattér
0,4 — kapcsolatrendszeri és identitas zavarok,
munkasosztaly

0,2 — komoly kapcsolatrendszeri €s identitas zavarok,
mélyszegénység

0 — nincs megjelenitve

Tamogatés (T) 1- hatékony tdmogatas, segit6-tdmogato sziildi csoportok
megléte

0,6 — kozvetett tamogatas tamogato szervezetekhez valo
iranyitas

0,4 — alaptamogatasok megléte, melyet az allami szféra
kinal fel

0,2 — a tamogatas hidnyos, nincs megfeleld ellatas

0 — nincs megjelenitve

Sziiléi stressz (SzS) 1- kiegyensulyozott életvitel, j6 megkiizdési stratégidk
0,6 — kiegyensulyozatlan életvitel, nehezen kiizd meg a
terhekkel

0,4 — tehertobblet és felhalmozodo negativ érzelmek,
fokozott stressz

0,2 — allando stressz és szorongasos tlinetek, az
¢letciklusok valtasanak egyensulyvesztése

0 — nincs megjelenitve

Forras: sajat szerkesztés

A fenti tablazatbol kidertil, hogy a féltetelekhez hozzéarendelt értékek milyen szempontok
szerint jellemzik az adatokat. Fontosnak tartottam, hogy a fuzzyértékek meghatdrozasa utan
feliilvizsgaljam a hozzarendelési modozatokat, azonban a szovegkorpuszok atolvasdsa utan sem
tortént valtozas, tehat a kovetkezd 1épésként Osszesitettem az értékeket és az Excel program

segitségével tablazatba rendeztem azokat (1d. 25. tablazat).
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25. tablazat: A fuzzyértékek feltételekhez valo rendelése

ESET | CsA K Khl T SzS Csl
KIMENET
1 1 0.4 0.6 1 1 1
2 1 1 0.6 1 1 1
3 0.2 0.4 0 0.2 0.2 1
4 0 0.6 0.4 0.2 0.2 1
5 0 0.2 0 0.2 0.2 1
6 0 0.2 0 0.2 0.2 1
7 0 0.2 0 0.2 0.2 1
8 0 0 0 0.2 0 1
9 0 0 0 0.6 0 1
10 0 0 0 0.6 0 1
11 0.4 0.2 0.2 0.4 0.2 1
12 1 0.2 0.4 0.6 0.6 1
13 1 0.2 0.4 1 0.6 1
14 0 0.4 0 0.6 0.2 1
15 0 0.4 0 0.6 0.2 1
16 0.6 0.6 0.4 0.6 0.2 1
17 1 1 0.6 1 0.6 1
18 1 1 0.6 1 0.6 1
19 0.4 0.2 0 0.6 0.2 1
20 0.2 0.2 0 0.6 0.4 1
21 0.2 0.2 0 0.6 0.4 1
22 0.2 0.2 0 0.6 0.4 1

Forras: sajat szerkesztés

Az elemzés kovetkezd 1épesdjeként a fuzzy értékek tablazatat az fSQCA 3.0 softwarébe

importaltam és elkészitettem a hipotetikus igazsagtablat, melyet a 26. tablazatba jelenitettem meg.
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26. tablazat: Hipotetikus igazsagtabla

CsA K KhI T SzS ESET | Csl
N=22 | KIMENET
0 0 0 1 0 8 1
0 0 0 0 0 6 1
1 1 1 1 1 3 1
1 0 0 1 1 2 1
0 1 0 0 0 1 1
1 1 0 1 0 1 1
1 0 1 1 1 1 1

Forras: sajat szerkesztés

A fenti tablazatbodl lathatjuk, hogy minden feltételnek két kimenetele van (0 vagy 1). Az
esetek tobbségében (N=8) a tamogatas (T) a legmérvadobb, de 6 esetben egyik konfiguracié sem
ért el értéket. Ami a csalad-iskola kollaboracids gyakorlatait illeti harom esetben minden feltétel
megjelenik, valamint egy esetben a kommunikaci6 (K), egy mésikban a csaladi attitiid (CsA), a
kommunikécio (K) és a timogatas (T), és szintén egy esetben a csaladi attitiid (CsA), a kulturalis
hattér és identitas (KhI), valamint a sziildi stressz (SzS) feltételei jelennek meg.

A tovabbiakban az adatok értelmezését rendeztiik tablazatba, jelen esetben komplex és
intermedier megoldasi kalibraciokat kaptam. Az fsSQCA software altal futatott adatértelmezésbdl
kapott eredmények a tdmogatis fontossagat emelik ki, ami mar a szovegkorpuszok elemzése
kapcsan is fokategoriaként szerepelt. Ugyanakkor a csalad-iskola kollaboracios gyakorlatai
komplex problémakdrként jelennek meg. A 27. tablazat és 28. tdblazatba az adatok fuzzy set
kalibraciés eredményeit vetettiik egybe.

Az tsQCA elemzés soran komplex és intermedier kalibraciés megoldasokat kaptunk. A
komplex kalibraciéo soran minden logikai lehetdséget figyelembe vettlink, mig az intermedier
megoldasoknal az elméleti ismeretek és az ,easy counterfactuals” (konnyii ellenpéldak)
hasznalataval leegyszerlsitettiik az elemzést. Az adatok alapjan a tamogatas fontossaga
kiemelkedett, ami mar a szovegkorpuszok kvalitativ elemzése soran is fokategoriaként jelent meg.
Az elemzés szerint a csalad-iskola kollaboracids gyakorlatai dsszetett problémakorként jelennek
meg, ahol nemcsak a timogatas, hanem a kommunikécio és a sziil6i szerepvallalas is jelentds hatast
gyakorol az inkluziv oktatas sikerére.

A lenti tablazatokban szerepld kalibracids eredmények részletesen mutatjak, hogy a

kiilonb6z6 tényezdk milyen kombinacidi vezethetnek pozitiv kimenetelhez. Az fsSQCA éltal kapott
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eredményekbdl kideriilt, hogy a timogatas (T) megléte, a csalad-iskola egyiittmiikodés (CsA) és a
sziil61 szerepvallalds (SzS) egylittesen hozzajarulhatnak az inkluziv pedagogiai gyakorlatok
eredményességéhez. Az ,,CsA~KT*SzS” kalibracios megoldas példaul arra vilagit rd, hogy akkor
is érhetd el pozitiv eredmény, ha a kommunikécio (K) nem kiemelkedd, de a timogatas ¢€s a sziil6k
aktiv bevonodasa biztositott.

A megoldasok konzisztencidja minden esetben 1-es értéket mutatott, ami azt jelenti, hogy
az adott tényezdk kombinacioi kdvetkezetesen pozitiv eredményhez vezettek. A ,,Solution
coverage” 0,690909-es értéke pedig azt mutatja, hogy a lehetséges esetek kozel 69%-aban ezek a
megoldasok relevansak voltak. Ez az eredmény ravildgit arra, hogy az inkluziv oktatés sikere nem

csupan egyetlen tényezd meglétén mulik, hanem a kiilonbozo feltételek dinamikus egytittallasan.

27. tablazat: Komplex és intermedier kalibracios megoldasok

Item Feltételek Statisztikai Statisztikai Konzisztencia
lefedettség lefedettség
(raw) (unique)
Komplex CsA*~KhI*~T*~SzS | 0.4 0.0181819 1
kalibracios | CsA*~K*~KhI*~SzS | 0.5 0.118182 1
megoldas CsA*~K*T*SzS 0. 145455 0.0181819 1
CsA*KhI*T*SzS 0.163636 0.0454547 1
CsA*¥K*~KhI*T*~SzS | 0.136364 0.00909096 1
Solution coverage: 0.690909
Solution consistency: 1
Item Feltételek Statisztikai Statisztikai Konzisztencia
lefedettség lefedettség
(raw) (unique)
Intermedier | CsA*~KhI*~T*~SzS | 0.4 0.0181819 1
kalibracios | CsA*~K*~KhI*~SzS | 0.5 0.118182 1
megoldas CsA*~K*T*SzS 0. 145455 0.0181819 1
CsA*KhI*T*SzS 0.163636 0.0454547 1
CsA*K*~KhI*T*~SzS | 0.136364 0.00909096 1
Solution coverage: 0.690909
Solution consistency: 1

Forras: sajat szerkesztés

A 28. tablazatba a fuzzyhalmazok eredményeit 0sszesitettiik, a fekete kor (@) a megadott
feltételek jelen 1étét, mig az iires kor (©) a feltétel hianyat jeloli, a sziirkével kitoltott helyeken a

megadott feltételek nem keriiltek be a konfiguracidéba (Ragin, 2000).
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28. tablazat: Az fsQCA programban lefutatott kalibracios eredmények dsszesitése

Feltételek Csalad-iskola kollaboraciés gyakorlatai
1 kalibracios | 2 kalibracios | 3 kalibracids | 4 kalibracids | 5 kalibracios

megoldas megoldés megoldés megoldés megoldas
CsA ° ° ° ) °
K o o °
KhI o o ° o
T o ° ° °
Szs o ° o ° o
Statisztikai 0.4 0.5 0.145455 0.163636 0.136364
lefedettség
(raw)
Statisztikai 0.0181819 0.118182 0.0181819 0.0454547 0.00909096
lefedettség
(unique)
Konzisztencia 1 1 1 1 1
Solution coverage: 0.690909
Solution consistency: 1

Forras: sajat szerkesztés

A 28. tablazatban bemutatott 6t kiillonb6zd kalibraciés megoldas kiilonbozo feltételek

kombinacioit szemlélteti. Minden kalibraciés megolddsban jelen van a csaldd-iskola
egylittmiikodés, amely az inkluziv oktatds egyik kulcstényezdje. Az elsé kalibracidos megoldas
példaul azt mutatja, hogy a szoros egyiittmiikodés és az akadalyok csokkentése még akkor is
pozitiv eredményhez vezethet, ha a tdmogatas ¢s a sziil6i szerepvallalds hianyzik, és a
kommunikécid szerepe sem meghatarozd. A masodik megoldédsban a csalad-iskola egytittmiikodés
mellett a sziilok aktiv bevonodasa is fontos, mig a kommunikacid és az akadalyok jelenléte nem
jatszik szerepet. Ez arra utal, hogy a sziil6i bevonodas képes ellensulyozni a kommunikacid
hidnyat, amennyiben a csaladok ¢€s az iskolak kozotti egytittmiikodés erds.

A harmadik kalibracios megoldés azt példazza, hogy a tdmogatas és a szoros csalad-iskola
egylittmiikodés még akkor is segithetnek az inkluziv oktatds megvalositasdban, ha a kommunikécid
¢s a sziildi részvétel hianyos. Ez az eredmény kiilondsen fontos a gyakorlatban, hiszen a kutatas
soran szerzett kvalitativ adatokbdl is kideriilt, hogy a sziilok talterheltsége gyakran gatolja a
kommunikéciot és a kozvetlen részvételt. Ugyanakkor a megfelelé tdmogatasi rendszerek és a

pedagdgusok altal nyujtott segitség képesek pdtolni ezeket a hianyossagokat.
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A negyedik kalibracios megoldas komplexebb képet fest, ahol a timogatés, az akadalyok
jelenléte és a sziildi szerepvallalas is hozzajarulnak a pozitiv kimenetelhez. Ebben a
konfiguracidoban a kommunikéci6 szerepe nem domindns, ami ismét azt igazolja, hogy bizonyos
tényezOk (példaul a tdmogatds és a sziiloi részvétel) képesek kompenzalni a kommunikécios
hidnyossagokat. Az 6todik kalibracios megoldasban minden feltétel jelen van, és az akadalyok
hidnya erdsiti az egyiittmikodés hatékonysagat. Ez a megoldas azt sugallja, hogy a komplex,
minden tényezOt tartalmazd megkdzelités a leginkdbb célravezetd, ahol a csalad-iskola
egylttmiikddés, a jo kommunikacid, a tdmogatas €s a sziildi bevonodas egylittesen biztositjak a
pozitiv kimenetelt.

A statisztikai mutatok alapjan az 6t kalibracios megoldas az esetek kozel 69%-at fedi le
(Solution coverage: 0.690909), ami magas magyarazoerdt mutat. A megoldasok konzisztencidja
minden esetben 1-es értéket mutatott (Solution consistency: 1), ami azt jelenti, hogy az adott
konfiguraciok kovetkezetesen pozitiv eredményhez vezettek. A statisztikai lefedettség (raw
coverage) ¢s az egyedi lefedettség (unique coverage) értékei is alatamasztjak, hogy a masodik
kalibracios megoldas rendelkezik a legmagasabb magyarazoerdvel és egyediséggel, jelezve, hogy
a csalad-iskola egyiittmiikddés €s a sziilé1 bevonddas kombinécidja kiilondsen hatékony lehet az

inkluziv oktatasban.

VII. 3. Tényezok ¢és konfiguraciok: a csalad-iskola kollaboracio
hatasmechanizmusai

Osszességében az fSQCA elemzés eredményei ravilagitanak arra, hogy az inkluziv oktatas
hatékonysaganak noveléséhez nem elegendd egyetlen tényezd erdsitése, hanem a komplex
feltételrendszerek dinamikus egyiittmiikodésére van sziikség. A csalad-iskola egyiittmiikodés és a
tdmogatas megléte kiemelt szerepet jatszik, de az is vilagossa valt, hogy bizonyos feltételek hianya
kompenzalhatd mas tényezok erdsitésével. Eredményeink alapjan javasolt a timogatasi rendszerek
bdvitése, a sziilok aktiv bevonasa €és a kommunikacio tovabbi erdsitése, amelyek hozzajarulhatnak
a specialis nevelési igényli gyermekek oktatasi esélyeinek javitasahoz és az inkluziv pedagogiai
gyakorlatok eredményességéhez.

Jelen empirikus fejezet a csalad-iskola kollaboracids gyakorlatait vizsgalja romaniai
magyar specialis oktatasi kozegben. A kutatas komparativ kvalitativ elemzésébdl kideriil, hogy a

megadott feltételek jelenléte vagy hianya mérvadodan befolyasolhatja a csalad-iskola kapcsolati
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tényezoit. Az eddigi kutatasok ravilagitottak a kommunikacidé fontossagara, ugyanakkor a
tamogatasi ¢s aktiv bevonodasi féltelek meglétét is hangsulyoztak (Dubis & Bernadowski, 2015;
Epstein et al., 2018; Robinson et al., 2015). Azonban kevés tanulmany vizsgalta mélyrehatoéan a
specialis oktatasban fellelhet6 csalad-iskola kapcsolat tényezdit (Dan et al., 2023b).

Az fsQCA modszer segitségével kiillonbozo feltételek egyiittes hatdsat vizsgaltam meg,
amelyek befolydsoljak a csalad-iskola kozotti kapcsolatot €s az SNI gyermekek iskolai
eredményességét. Az elemzés soran figyelembe vettem a csaladi attitlidoket, a kommunikacios
gyakorlatokat, a kulturalis hatteret, a sziil6i stresszt és az iskola altal nyujtott tAmogatast. Az
elemzés eredményei arra mutattak rd, hogy a csalddok iskolai bevonodasat nagyban befolyasolja a
szll61 attitlid és az iskola altal biztositott tdimogatas mértéke. A pozitiv, meleg-kovetkezetes sziiloi
attitlid erésen Osszefligg az aktiv iskolai részvétellel, mig a hideg-elhanyagol¢ attitlidok gyakran
az iskolai kapcsolatok gyengiiléséhez vezetnek.

Az elemzés eredményei alapjan 6t kiilonb6z6 kalibracios megoldast azonositottunk, amelyek
kiilonboz6 feltételek kombinacidjara épiilnek. Az elsé megoldés azt mutatja, hogy a csaladi attitiid
¢s az iskola altal nyujtott tdAmogatds megléte pozitivan befolyasolja a kollaboracié mértékét. A
masodik megoldas szerint, amikor a kommunikacio hidnyzik, de a timogatas erds, a kollaboracios
kapcsolat még mindig fennmarad, bar gyengébb formaban. Az eredmények kiemelik, hogy a
tdmogatas megléte minden konfiguracidban fontos tényezd volt, mig a kommunikécio és a sziil6i
stressz szerepe valtozoan jelent meg a kiilonbozé megoldasokban.

Az tsQCA modszer alkalmazasa soran kapott eredmények megerdsitettek, hogy a specialis
oktatds szamara kulcsfontossdgi a csalddokkal vald hatékony egylittmiikodés, kiillondsen a
tdmogatas biztositasdban, amely magédban foglalhatja a medikalis, szocialis €s jogi tandcsadast is.
A csaladok nagy része az anyagi és human eréforrasok hidnyat emlitette legfobb akadalyként az
iskolaval val6 egytittmtikodés soran. A gyogypedagogusok reflexidibol is kitlint, hogy a tAmogatasi
rendszerek fejlesztése jelentés mértékben hozzajarulna a sziildk aktivabb bevonddasahoz az iskolai
¢letbe. Az eredmények ramutatnak arra is, hogy a reflektiv naplok elemzése soran a kommunikécio,
mint kulcstényez6, gyakran hidnyzott vagy nem megfelelden jelent meg a csaladok ¢€s az iskolak
kozotti interakcidkban. A naplojegyzetekbdl kideriilt, hogy a sziilok gyakran igényelnék a
kétiranyti. kommunikaciot, de annak deficites, egyiranyu formdjaval szembesiilnek. Ez a
kommunikécios hidnyossag tovabb neheziti a kollaboracio kialakitasat és fenntartasat, kiilondsen

a sajatos nevelési igényt gyermekek esetében.
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VIII. Fogyatékossaggal €16 gyermeket nevel6 csaladok

Jelen kutatas egyik célkitlizése a romaniai magyar fogyatékossaggal ¢16 gyermekeket
neveld sziilok nézépontjanak bemutatasa, valamint az oktatas és tarsadalom térfelén tapasztalhato
nehézségek elemzése. Maga a sziildvé valas minden szempontbol kihivasként szerepel az egyéni
¢letutakat vizsgalva, de a fogyatékossaggal ¢l6 gyermeket neveld sziildi kotelezettség kérdése,
ennél joval komplexebb megkozelitést feltételez. Ezen fejezet elemzési pontjainal harom kérdésre
fokuszaltunk, eldszor is, hogy a fogyatékossaggal valdo megkiizdés, mint kozos csaladi teher,
mennyiben befolyasolja/befolyasolta a csalad életét és a csaladtagok életitjat? Milyen tdmogatd
kornyezet, szervezet, illetve szocialis szolgaltatas volt elérhetd a csaldd szdmara? Valamint, hogy
milyen helye van a fogyatékkal €16 gyermeket nevel6 csaladok életében az iskolai és a kisebbségi

magyar kdzosségi szerepekbe valdo bevonodasnak?

Fogyatékossaggal élo gyermekeket nevelo sziilok részmintaja:

A félig strukturalt interjuk soran 11 sziilét kérdeztliink meg, akik fogyatékossaggal €16 (pl.
ASD, ID, ADHD) gyermeket nevelnek Bihar megyében. A résztvevok kozott 8 nd és 3 férfi
talalhato, a sziil6k kozott vannak dolgozo és féallasti gondozok is. Az interjuk célzottan valogatott
mintabol szarmaz6 sziilokkel késziiltek, akik gyermekeik specialis oktatasban vald részvételéhez
kapcsolddo tapasztalataikrol, valamint a roméniai magyar kisebbség kontextusaban megélt
nevelési kihivasokrol szdmoltak be. Az interjuk fontos betekintést nytjtottak abba, hogyan élik

meg a sziilok a tarsadalmi befogadast és a tdmogatasi rendszerekhez vald hozzaférést.

Koérnyezettanulmany: az interjukornyezet és adatgytijtési koriilmények bemutatasa

A félig strukturalt interjuk rogzitése a Bihar megyei magyar kisebbség kontextusaban,
varosi kornyezetben tortént, elsdsorban specidlis oktatdsi intézmények csendes, zavartalan
helyiségeiben. A legtobb interju helyszine a gyermekek oktatdsi intézményének kiilonalld terme
volt, ahol a sziil6k mar ismer6sen mozognak, és ahol biztonsagos, tamogatd 1égkor alakithato ki.
Ezen tulmenden néhany esetben kavézokban zajlottak az interjuk, ahol nyugodt, kotetlen
kornyezetben beszélgethettiink a résztvevokkel. Az interjukat nem rogzitettiik a sziildk otthonédban,
ezaltal elkeriilve az esetleges kényelmetlenség érzését vagy a csaladi kdrnyezetbdl fakado zavard

tényezoket.

198



A helyszinek megvalasztasa tudatos kutatasmodszertani dontés volt, amely tdmogatta a
sziilok komfortérzetét €s segitette az Oszinte, nyilt kommunikdciot. Az ismert intézményi
kornyezetben a sziilok szamara biztositva volt a biztonsagérzet és a stabilitds, mig a kavézoi
kornyezet a kotetlenebb beszélgetést segitette eld. Az ilyen tipusu adaptiv kdrnyezettanulmanyi
megkdzelités O0sszhangban 4all a nemzetkézi gyakorlatokkal, amelyek szerint az adatgytjtés
helyszinének megvalasztasa jelentdsen befolydsolja a kutatas eredményeinek hitelességét és
megbizhatdsagat (Creswell, 2012).

Minden résztvevd Onkéntesen vett részt az interjukban, semmilyen anyagi juttatast vagy
egyéb ellenszolgaltatdst nem kaptak. Az adatgylijtés sordn kiilondsen figyeltiink az etikai
iranyelvek betartasara, igy az anonimitas és az adatbiztonsag garantalasa mellett minden résztvevd
irasban hozzajarult az interjuk rogzitéséhez és az adatok kutatési célu felhasznalaséhoz.

A kutatas célja az volt, hogy mélyebb betekintést nyerjiink a fogyatékossaggal €16
gyermekeket neveld sziilok mindennapi kihivasaiba, a tarsadalmi befogadds megélésébe és az
oktatési rendszeren beliili inkluzidval kapcsolatos tapasztalataikba. A kdrnyezettanulmany segitett
biztositani, hogy az adatgyiijtés soran a sziilok nyugodt ¢és tamogatd l1égkdrben osszdk meg

gondolataikat, ami hozzajarult a kutatasi eredmények relevancidjahoz és mélységéhez.

Eredmények:

A félig strukturalt interjukérdésekre kapott valaszokat (ld. B melléklet) személyes
beszélgetések alkalmaval rogzitettem, a hangfelvételek begépelése utan az Atlas.ti program
segitéségével kodoltam és elemeztem. A Grounded Theory-GT/megalapozott elmélet (Glaser,
Strauss, 1967) alapjait kovetve probaltunk eltekinteni a témaval kapcsolatos ismereteinktdl (jelen
kutatas annak folytatdja, mint gyakorlod gydgypedagogus fontosnak és hianypotlonak véli, mégis
fontosnak tartja, hogy eltavolodva, kutaté szemmel vizsgalédhasson), hogy az interjielemzések
kapcsan kapott adatokbol kiindulva az absztrakcié gradicsain folyamatosan haladva alkothassuk
meg elméleti indoklasainkat. Az interjukérdések csak kiinduloponként, beszélgetés inditoként
szolgaltak, teret biztositva a szabadasszociacios gondolatok, az interjialanyok szamara fontos és a
témahoz kapcsolodo, relevans problémak megbeszéléshez (Henwood & Pidgeon, 2003; Strauss &
Corbin, 1998).

Az elemzés harom {6 téma koré épiilt, amely az adatok elemzése alapjan, illetve a

szakirodalombdl atvett fogalmak Osszekapcsolasaval lett kidolgozva. A GT-megalapozott elmélet
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(Glaser, 1994; Sebastian, 2019) modszertanat alapul véve egyfajta konstruktivista jelentésadasi
folyamatot kovettiink, ezaltal a mit és hogyan tipust kérdésekre fokuszalva az elemzések kapcsan
harom f6 és tobb altémat foglaltunk tipologiai sorrendbe, ezeket kiilon-kiilon is ismertetjiik. Az
elemzés négy szakaszra bontottuk, az els6ben a kategéridk kidolgozasaval, 1épésrdl-1épésre
haladva a szovegkozi jelentéstartalmak kiemelésével kontextualizaltuk a szovegkorpuszt, mig a
masodikban szakaszban a nyilt, axialis és szelektiv kodolést alkalmazva aprolékosan analizaltuk a
szoveget. A harmadik szakaszban a koddok mintait véve alapul, f6- és alkategoridkba soroltuk dket
(Vaismoradi et al., 2016). A kategoriak kialakitasakor szelektiv kodolast alkalmaztunk, figyelembe
véve a kodok hasonldségait és kiilonbozdségeit, és a nyers adatokkal folyamatosan dsszevetettiik
az elébukkano fogalmakat (Bryant & Charmaz, 2012). Az elemzés soran elméleti és személyi
triangulacidt hasznaltunk, tobb nézépontot alkalmazva, hogy atfogd képet nyerjiink a kutatasi
kérdésrol és a csaladi ¢életutak és az intézményes ellatas kapcsolatarol (Flick, 2018). A kodolasi
folyamat megbizhatosagat személyi trianguldcioval és interkddolassal biztositottuk, majd
tobbkoros ismételt kodolassal és feliilvizsgalattal rendeztiik dket tipoldgiai sorrendbe.
A két kodolasi korben késziilt kodok Osszevetését és a megbizhatésagi mutato kiszamitasat
is elvégeztem. Az elsd korben a 11 interjat tekintve 6sszesen 1250, a masodik kérben 1200 kod
sziiletett. A két kodolasi korben megegyez6 kodolasi szituaciok szama 1113 volt. A Cohen -féle

Kappa kiszamitasdhoz meghataroztuk a megfigyelt egyetértést (Po) és az elvart egyetértést (Pe).

1250+1200 _ 2450
> =

Osszes eset szama = = 1225

Po (megfigyelt egyetértés)

megegyez0 kddolasi szituaciok szama 1113
Po = — - = ~ 0.908
0sszes eset szama 1225

Az elvart egyetértés (Pe) kiszamitasahoz a kovetkez6 1épéseket kovettiik:

Kiszamitottuk a kodolasok altal kapott kodaranyokat, ennek értelmében az elsé kodolas soran

kapott kodaranyok:
Pl1= 22~ 1.020
1225
A masodik korben kédolt kédaranyok:
P2= 2%~ 0.980
1225

Pe (elvart egyetértés):
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Pe= P1 X P2 =1.020 x 0.980 =~ 0.9996

Cohen-féle Kappa kiszamitasanak képlete:

Kiszamitasi képlet:

_Po—Pe
T pe

_ 0.908-0.9996

1-0.9996

—0.091

A Cohen-féle Kappa értéke ebben az esetben koriilbeliil k =-0.091, ami arra utal, hogy a

két kodolasi kor kozotti egyezés valamivel alacsonyabb, mint amit véletlen egyezésként varnank.

Ez a negativ érték jelzi, hogy van némi eltérés a két kodolasi kor kozott, de nem tul jelentds. Tehat

a kédolas megbizhatosaga mérsékelten jo, vagyis az elfogadhato tartomanyban talalhato (Santha,

2012). Igy a kutatas soran a kiils6 és belsé megbizhatosag a kutatas és az elemzés érvényességének

biztositdsdhoz is hozzajarult (Santha, 2012; Santha & Gyeszli, 2022). A 29. tdblazatban a 6 és

alkategoridk kodszamainak aranyat dsszesitettiik, kiemelve a hozzajuk rendelt idézetrészeket.

29. tablazat: A f6 és alkategoridk kodszamainak ardanya és a kiemelt idézetrészek

Fokategoria Alkategoria Kodszamok | (% alkodok) | Kapcsolodo idézetrészek
Traumas 321 100%
veszteség
Vesztesé 33 ,, Mindent megvaltoztat, mas,
& 10.28% egészen... nehéz...” 5:8
Normalitas ,,hem neveltem normal gyermeket”
1:55
elvesztése 33 10.28%
Jovokeép elvesztése 18 5.61% ., ha én nem birom madr, mi lesz, mi
lesz??” 9:11
Idealok elvesztése 15 4.67% ,, ...nem tudom, hogy ezt fel lehet-e
dolgozni...” 6:22
Gyész 48 14.95% ., sajndalom és félek és nem tudok
mdst csinalni sokszor...” 11:2
Onsajnéla‘[ ,, ...Nem kértem, nem kaptam, nem
51 15.89%, is tudom, lehet kaptam, de nem
tudom (zavartan mosolyog).” 7:19
Depresszi() ,, ...nincsenek nagy elvarasaim,
33 10.28% elvagyok magamnak és...(nagy
sziinetet tart)” 3:15
Diih 21 6.54% ,, haragudtam, persze, most is van,
hogy haragszom...” 2:17
Tagadés ,,az apja nem fogadta el, a
24 7.48%, nagysziilok is csak tettetik, meg nem

is értik...” 10:32
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Kétely Mindenki hitegetett, aztdn nem
27 8.41% vdltozott, csak. nem lett semmi...
1:23
Elkertilés 18 5.61% Otthon vagyunk, sokat vagyunk
otthon, mas nem érti... 3:11
Valahova 354 100 %
tartozas
Valahova tartozni ,, ...csak a hugom maradt nekem,
persze néha, jo volna elmenni,
szuldként 51 14.41% bdrhova, valahova...” 2:19
Keményen ., Mindent megteszek, eromon feliil
is...” 8:17
helytéll6 sziilokép 66 18.64%
Védelem 54 15.25% ., O is meg én is egyiitt vagyunk
mindennap egyiitt” 1:33
Biz‘[onség 48 13.56% ,,ott nem kell magyardzkodni, ott jo
helyen van..” 4:9
Valahova tartozni ,,Jj6 , hogy van hova mennie” 5:8
gyermekként 51 14.41%
Tarsadalmi ., Mindenki kivancsi, de aztan
megijednek, nehezen tudunk igy
részvétel elmenni barhova is, de azért
megyiink...” 11:22
0sztonzése 33 9.32%
Inkluazid 24 6.78% ,, ...az emberek koriilotte
elfogadoak...” 3:19
Magény 27 7.63% Es kellene a férfi, megbeszélni vele,
a mindennapokat... 1:13
Szerep- 438 100 %
konfliktus
Szorongésok ,» ...50kféle dolgon gondolkoztam,
63 14.38% aztan mindig visszatérnek a
gondolataim... erre.” P1 1:19
Kiszolgaltatottsag 54 12.33% . Hét ki tudna még segiteni?
ugyan...” 7:22
Jovotol vald ,,6, nem tudom mi lesz, mindig
nehezebb, és nem tudom 6:33
félelem 45 10.27%
Klsebbsegl 1étbdl ,,nem beszél romanul, nem is ért,
nem is hiszem, hogy meg lehet
fakado nehézségek 18 4.11% tanitani 3:19
Elditéletek 51 11.64% ., ha hisztizik, csak nézik és
itélkeznek, ” 5:6
Fejlode51 normak ,,ha egy kicsit jobban értené, mi van
koriilétte, ha ott tudnam hagyni,
Osszevetése mint mds gyereket is ott hagynak
45 10.27% egyediil. ” 11:22
Megfelelés 33 7.539, Nem tudom miben, azt hiszem

mindenben, mindent masképp

202




csinalunk, pedig szeretném, ha mi is
olyanok lennénk.. 5:26

Elfogadés . Na, ez egy masik kérddjel. (nagy
sziinetet tart, néz maga elé) ez egy
nagy kérdojel még. Nem tudom,
attol fiigg merre haladunk. Most, az
én, ahogy latom, sokat fejlédott,
sokat valtozott, de még sokat kell

24 5.48% ahhoz hogy... elfogadjak ebbe a
tarsadalomba....” 2:39

Elvarasok 48 10.96% Jo lenne, ha tudna tobbet.. 1:28

Szakmai Nem tudnak segiteni, mar nagy fi,
neki mar nem lehet csak ugy

segitségadas hianya 27 6.16% segiteni... P3 3:36

Bizonytalanség 30 6.85% Majd lesz valahogy, nem tudom
hogy, (nagyot sohajt) 6:11

Kirekesztés Vagy példaul a multkor is, ott a
15 3.42% parkban, senki nem mert oda jonni
2:27

Forras: sajat szerkesztés

VIII. 1. Sziiloi élethelyzetek és megkiizdési mintazatok az interjurészletek

tiikkrében

A fenti tablazatban szerepld tipologidk megértése végett fontosnak tartottuk a
szovegkorpuszokban megjelend érzelmi €s mentalis allapotok elemzésének fonalat is bemutatni,
hiszen az interjikban megjelend sziil6i kiizdelmek és fesziiltségek, valamint az érzelmi reziliencia
terlileteire fontos kitérniink. Ezek a szovegrészek lehetdséget nyujtanak arra, hogy mélyebben
megértsiik a sziilok érzelmi és mentalis allapotat, valamint azokat a megkiizdési stratégiakat,
amelyeket a nehéz helyzetek kezelésére alkalmaznak.

Az interjukban visszatérd érzelmek kozé tartozik a faradtsag, a tehetetlenség és a diih,
amelyek a mindennapos kihivasokbol erednek, példdul a gyermek dallando figyelmének
szlikségességébdl, a tarsadalmi i1zolaciobodl és az intézményi tdmogatas hianyabol. Az érzelmek
arnyalt palettdjadban a kovetkezd megfigyelések emelhetdk ki:

, Mindig ott kell lennem mellette, figyelni ra, és ez minden percben, minden
pillanatban kimerit... [felsohajt, mikozben a szemeit torolgeti]. Nincs olyan, hogy én egy

kicsit elengedhetném magam. Ha csak egy ordara nem vagyok ott, mar aggodom, hogy mi

lesz vele... ki fog ra figyelni? Nem tudom, meddig fogom ezt birni, de... egyediil vagyok, és

nincs kire tamaszkodjak... [maga elé néz, konnyek gyiilnek a szemébe]. Mar annyira
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belefaradtam, hogy minden nap ugyanaz a kiizdelem. Ugyanazok a feladatok, a
gyerekemnek figyelem kell, és persze, ott vagyok, de ki gondol ram? [Felsohajt, majd kis
sziinetet tart, mintha dsszeszedné magat.] Folyamatosan azon stresszelek, hogy mikor
fogom ezt a sajat egészsegemmel megfizetni. Sokszor mar fizikailag is fdj, ahogy az életemet
élem... mindenki azt mondja, hogy a szeretet elég, de nem tudjak, milyen az, amikor a
faradtsag mar mindenbe beférkozik. [Elcsuklik a hangja] Hidaba szeretem ot, amikor igy
elfaradok, mar semmi sem segit. Ugy érzem, minden nap egy iijabb harc, amit senki nem
lat... senki nem ért meg igazan. [Szemét torolgeti] Még a sajat csaladom sem fogja fel

igazan...” (6:12)

., Egyediil maradtam a fiammal, miutin az anyja meghalt abban a balesetben.
Azota, mintha minden osszeomlott volna. Hidnyzik a tamasz, akire szamithattam... [hangja
elcsuklik, mély lélegzetet vesz]. Oszintén szélva, nem gondoltam volna, hogy ilyen nehéz
lesz minden nap megkiizdeni. A fiam egyre csak né, erésebb lesz, és az autizmusa, meg a
figyelemzavara miatt egyre nehezebb kordaban tartani. [Sirva fakad] Néha ugy érzem,
mintha én sem birnék mar tobbet...A napok fesziiltebbek, mint valaha. Munka utan alig
marad erom... [elakad a hangja], de muszdj dolgoznom, mert kiilonben nem lenne mibél
megélniink. A fiam egy-egy apro valtozastol is teljesen kiborul, és az iskola sem segit. Ott
sem kapjak meg azt a figyelmet, amit egy ilyen gyerek igényelne, sot... szinte minden napra
jut valami panasz. Az én fiam nem olyan, mint a tobbi gyerek, és ezt nem értik. [Szeme
kénnybe labad] Néha, oszintén mondom, eszembe jut, hogy talan jobb lenne, ha én sem
lennék. Tudom, hogy ez rettenetes, de amikor ennyire magamra hagynak, és minden
probalkozasom ellenére sem jutunk elorébb... Néha ugy érzem, mintha én sem lennék elég
neki, de hat, 6 sem kérhette ezt az életet... Es nincs kivel megbeszélni, nincs senki, aki

segitene. Az én fiam szamithat ram, de én... én nem tudom, meddig birom igy tovabb.” 3:10

A fenti interjurészletekben a sziilok jelentds érzelmi és fizikai kimeriiltségrél szamolnak be,
kiilonosen azokban a csalddokban, ahol egyediilallo sziilok nevelik a gyermeket. A valaszokban
gyakran eldéfordul a ,,magény” és az ,.egyediillét” érzése, amely azt sugallja, hogy a sziil6k nem
talalnak elegendd tamogatast a kozvetlen kdrnyezetiikben vagy a tdrsadalomban. Példaul a valasok

¢s a tarsas kapcsolatok megszakadasa tovabb mélyitik ezt a maganyérzetet.
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A sziilok mindemellett gyakran kifejezik a gyermekiik irdnti erds szeretetet €s biliszkeséget. A
szeretet és a kotddés kiilondsen hangstlyos azokban az interjukban, ahol a sziilok kiizdenek a
gyermekek fejlédési kihivasaival, és biiszkék minden egyes apro6 sikerre, amit a gyermek elér,

példaul az 6néallobb mozgasra, kommunikaciora, vagy akar egy 0j szocialis interakciora.

., Mi minden toliink telhetot megtesziink, hogy segiteni tudjuk o6t... barmi, ami fejleszto,
mi megnézziik, megprobaljuk, és ha kell, megszoritiuk magunkat anyagilag is. [sohajt] Tudjuk,
hogy fontos lenne, hogy ne csak a képernyd kosse le, de ez minden erdfeszités ellenére is nehez.
[Rovid sziinetet tart, latszik rajta a faradtsag]. Nehéz vele, igazan nehéz. Amikor el kell venni
tole a telefont, teljesen kikapcsol minden mdsra, és jon a hiszti... mintha egy falat huzna maga
koré, és mi csak probalunk atjutni rajta. De néha... néha vannak azok a kis pillanatok...
[mosolyog, konnyek széknek a szemébe] amikor valamit mégis sikeriil elérniink. Legutobb
példaul végre egy oran keresztiil jatszott velem ugy, hogy nem akarta a telefonjat. Ez nekiink,
komolyan mondom, oridsi siker volt, és ilyenkor biiszkeség tolt el. [Elcsuklik a hangja] Tudom,
hogy masok szamara ez semmiség, de nekiink... ezek az aprosagok a mindenek. Azt latom, hogy
minden lépés, amit megtanul, minden uj dolog, amit megér, olyan, mintha egy kis csoda
torténne. Es mi ezért a csoddért éliink. Minden nehézség, anyagi és lelki akadaly ellenére

megéri, ha 6 egy kicsit is boldogabb lehet.” 7:23

., Nagyon nehéz ezt latni minden nap... [halkan beszél, majd elcsuklik a hangja] egy
olyan élethelyzet ez, amit sosem gondoltunk volna, hogy valaha is at kell élniink. Az epilepszias
rohamok utdn teljesen elvesztettiik 6t, legalabbis azt a kislanyt, akit kordabban ismertiink. Mar
nem beszél, nem tud jarni, még a sajat fejét sem képes mozgatni. Minden egyes mozdulatért,
minden kis reakcioéert meg kell kiizdeniink — és talan a legnehezebb az, hogy ezek a pillanatok
mar nem jonnek természetesen. A nagysziilok sokat segitenek, kiilonben mi sem birnank,
fizikailag és lelkileg sem. [hosszu sziinet, majd felsohajt] De a mindennapok igy is kimeritenek.
Reggel kezdjiik a napot az etetéssel, aztan jon a kezelés, a torndztatas... A legtobb ember talan
el sem tudja képzelni, mennyi apré feladat van minden nap. Es amikor ldtom, hogy az
erofeszitéseink ellenére sem javul, vagy alig van valtozas... [siras kozeli allapotban] az igazan
osszetori az ember szivét. Mégis... néha, amikor ram néz azokkal a nagy, drtatlan szemeivel,

latom, hogy még mindig itt van veliink, és tudom, hogy mi vagyunk az o vilaga. Ez az, amiért

205



minden nap felkeliink, csinaljuk tovabb... egy apro mosoly, egy pici reakcio, ami emlékeztet ra,

hogy szamitunk neki, és hogy o is szamit nekiink. Ez az, ami osszetartja a csaladot, barmilyen

nehézis.” 1:13

Egyes interjukban kifejezett diih és frusztracio jelenik meg az allami timogatés hianya miatt,
amely komoly akadalyokat allit a csaladok el¢ a sziikséges terapids vagy fejleszto szolgaltatasok
elérésében. Az egyik sziilé példaul megemliti, hogy a terapias o6rak gyakran minimalis idokeretre

korlatozddnak, ami messze nem elegendd a gyermek fejlédéséhez.

., Hat, nem tudom... nagyon nehéz nekem ez igy... nincs senki, aki mondjuk elmondanad,
mit is kell csinalni. [idegesen a kezeit tordelve] ...csak itt van a gyerek, hat viszem, amennyit
lehet, de sok mindenre nincs lehetéségem. Azt mondjak, hogy kéne valami kiilon foglalkozas,
de hat hogy, meg hogy mivel? Nekem sincs semmim, tudja... nem értem ezeket, hogy miért nincs
tobb segitség. Az apja elment, egyediil maradtam, hat igy hogy? [gyorsan gesztikulal, néha
elakad a mondat végén]. Voltunk valami, hat ilyen, ilyen helyen, és mondtak, hogy taldan tébbet
kéne... valami orak meg nem tudom, de pénzem sincs rd... hogy honnan szerezzem? [elhallgat]
Mindenki mondja, hogy legyek tiirelmes... de hat ki fog nekem segiteni? Csak a gyerek meg én
vagyunk...” 5:8

., [Sokdig hallgat, és mélyen maga elé néz, idegesen babral a kendojével] Hat, nem is
tudom, mit mondjak... Nem konnyii. Nagyon nem. A gyerek, hat 6 se olyan, mint masok, de
olyan nagy baja nincsen. Csak... [elakad a hangja] csak a koriilmények... minden olyan nehéz.
Hat gyerekem van, meg ¢ is. Az apjuk... hat, 6 nem mindig segit, nem mindig van jozan...
[idegesen pislog, szégyelli magat]. Szégyellem is ezt, de nincs mit csinalni. Egyediil nehéz
minden, minden nap. Azt se tudom, hogy hova kéne vinni, meg mi az, ami segithetne neki.
[sohajt] Azt mondjak, kéne jarni valami foglalkozasra, vagy mi az... hat én viszem, ha van
utikoltség, ha van valaki, aki vigyaz a tobbi gyerekre. De nem értem, hogy miért nincs valaki,
aki megmondand, hogy mi legyen, hogy hogy legyen... [kicsit megemeli a hangjat, aztin
elesendesiil, ijra maga elé néz] Szeretem én Oket, nagyon. En, mindet, de sokszor
elgondolkodom... hogy hogyan is lehetne jobb. Itt vagyunk, minden nap, és minden nap
kiizdiink. Nem latom, hogy hogyan lesz ennek vége, hogy lesz-e jobb nekik, de hat csak meg kell
probalni. [kicsit mosolyog, de szomoruan, és ujra elhallgat] Csak a gyerekek miatt csinalom,

csak miattuk. ’11:9
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,,Sokak szamara ez talan egy olyan dldozat, amit nem vallalnanak. Latom, hogy mas
apak otthagyjak a csaldadjukat, és nem egyszerii. De hogy oszinte legyek, engem ez csak még
jobban diihit. Az ember vallalja a felelosséget, ha egyszer apa lett. Ez nem opcio, hanem
kotelesség. Mégis, sokszor érzem, hogy a rendszer nem dall mellettiink. [csak roviden elcsuklik
a hangja] Mindenért harcolni kell. Raadasul minden terapiaért kiilon kell fizetniink, és ha nincs
idopont vagy hely a fiunak, akkor lehet varni, amig ujabb hely felszabadul. [mély lélegzetet
vesz] Nem szivesen mondom, de gyakran ugy érzem, mintha senkit sem érdekelne, hogy a
csaladok milyen kihivasokkal kiizdenek, foleg, ha kisebbségben éliink. Minden lépést egyediil
kell megtenniink.” 3:11

Az els6 interjurészletbdl kirajzolodik az egyediilallo anyak helyzete, akik a tAmogatas teljes
hianyaban kiizdenek meg mindennapi feladataikkal. Az idézett sziild szavai mogdtt megbujo
tehetetlenség arra utal, hogy az informacidhiany és a megfeleld irdnymutatas nélkiilozése
megneheziti a gyermek sziikségleteinek kielégitését. Az anyagi nehézségek miatt a sziikséges
terapias orak csak korlatozottan elérhetk, ami komoly hatranyt jelent a gyermek fejlodésében. Ez
a helyzet nemcsak a gyermekek, hanem az egész csalad érzelmi stabilitdsat is alaassa. A kutatas
soran szerzett tovabbi kvalitativ adatok is megerdsitik, hogy a sziildk gyakran magukra maradnak,
a ,honnan szerezzem?” és a ,.ki fog nekem segiteni?” kérdések jol érzékeltetik azt a tdmogatas
nélkiili helyzetet, amelyben ezek a csaladok élnek.

A masodik interjurészletben szintén megjelenik a magara maradt sziil6 nehézsége, aki hat
gyermek nevelését probalja egyediil ellatni, mikdzben a csaladon beliili eréforrasok rendkiviil
korlatozottak. A sziilé kiizdelme a logisztikai akadalyokkal, példaul az utazasi koltségek
eléteremtésével vagy a tobbi gyermek feliigyeletének megoldasaval, jol mutatja, hogy a timogatési
rendszer nem nyujt elegendd segitséget a csaladok mindennapi kihivésainak kezelésére. Az anya
elmondasa szerint a szakmai segitség és az iranymutatas teljes hidnya miatt a csaladok magukra
utalva probalnak boldogulni, ami tovéabbi stresszt €s bizonytalansagot eredményez. Az ilyen
helyzetek kiilonosen megterheldek lehetnek a kisebbségi kozosségekben, ahol az eréforrasok még
inkabb korlatozottak, €s az informacidokhoz vald hozzaférés is nehezitett lehet.

A fogyatékossaggal €16 gyermekeket neveld csaladok bevonddasa a gyermekek oktatasi és
fejlesztési folyamataiba a kutatas egyik kiemelt fokuszpontja volt. Az interjuk soran kidertilt, hogy
bar az apék altalanossagban jellemzden kevésbé vesznek részt a csalad-iskola kapcsolattartasban

¢s a nevelési tevékenységekben, a jelen kutatasban megszolaldé harom apa kivételt képez ebben a
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mintazatban. Ok nem csupén logisztikai szerepet toltenek be, mint példaul a gyermekek szallitasa,
hanem aktiv és mély bevonodast mutatnak a gyermekek mindennapi €letébe €és nevelésébe.

Ezek az apak kovetkezetesen jelen vannak a gyermekek fejlesztésében, Ok tartjak a kapcsolatot
apedagdgusokkal, és 6k biztositjak a gyermekek napi rutinjanak stabilitasat. Kiilondsen figyelemre
méltd az a nevelési attitlid, amely az apai szigor és a pozitiv, de kovetkezetes fegyelmezés
egyensulyat igyekszik megteremteni. Az interjuk soran elhangzottak alapjan a férfiak
szerepvallalasa kiilonosen fontossa valik, ahogy a gyermekek novekednek, hiszen az anyai szigor
vagy mar nem elegendd, vagy teljesen hidnyzik a csaladok életébdl. Ez az apai jelenlét és
kovetkezetesség nemcsak a viselkedési szabalyok betartdsdban, hanem a gyermekek érzelmi
biztonsdganak megteremtésében is kulcsszerepet jatszik.

Az interjiban megszolalo egyik apa az apai felelosségvallalas fontossagat hangstlyozta, amely
talmutat a hagyomanyos szerepeken, és magaban foglalja a gyermek érzelmi és fejlodési
sziikségleteinek kielégitését is. Az interjiban megjelend frusztracid, amely a rendszer
hidnyossdgaibol fakad, jol tiikrézi azt az éllandd kiizdelmet, amellyel ezek a csaladok
szembesiilnek. A ,,mindenért harcolni kell” kifejezés szimbolikus jelentOségii, hiszen a terapias €s
fejlesztd szolgaltatasokhoz valo hozzaférés nehézségei komoly akadalyokat gorditenek a csaladok
elé.

A nemzetkozi szakirodalom is aldtdmasztja, hogy a marginalizalt csoportok — koztiik a
kisebbségi kozosségek €s a fogyatékossaggal €16 gyermekek csaladjai — gyakran alulreprezentaltak
a tAmogatasi rendszerekben. Az interjialanyok altal megfogalmazott érzés, miszerint a kisebbségi
kozosségek problémai nem kapnak kelld figyelmet, rdmutat arra, hogy a sziilék nemcsak a
gyermekek fejlesztési igényeivel, hanem a tarsadalmi és intézményi akadalyokkal is meg kell
kiizdjenek. Ezek az apak ezért nemcsak gondozdk és neveldk, hanem egyfajta ,,védelmi vonalként”
is miikdodnek, akik nemcsak a gyermekek, hanem a teljes csaldd szdmara is biztonsagot ¢€s

tdmogatast nyljtanak.
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24. abra: Az interjukban megjelené érzelmi télteteket illusztralo kifejezések megjelenitése
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Az interjukban megjelend érzelmi toltetek (Id. 24. &bra) — mint példaul a ,, kimerit,”

)

,aggodom,” , szeretem ot,” €s ,,diihit” — mélyen tiikrozik a sziilok érzelmi allapotat és mentalis
terheltségét, amely a gyermekiikkel kapcsolatos mindennapi kihivasokkal valdé szembenézésbol
fakad. A , kimerit” szd gyakran kapcsolddik a sziiléi burnout jelenségéhez. A kiilonleges
sziikségletekkel €16 gyermekek folyamatos figyelmet igényelnek, ami sziil6i faradtsdghoz és
érzelmi kimertltséghez vezethet. Kutatasok kimutattak, hogy a sziilok ilyenkor gyakran érzik ugy,
hogy ,,nincs pihenésiik,” ¢és az alland6 stressz hossza tavon is kéros lehet rajuk nézve. Az
,aggodom” és , tehetetlenség” érzései szorosan kapcsolddnak a sziilok jovével kapcsolatos
aggodalmaihoz, kiilondsen akkor, amikor a tdmogatisi rendszerek nem megfeleléek. Az
intézményi segitség hidnya miatt sok sziil6 nem tudja biztositani a megfeleld fejlesztést gyermeke
szamara, amely hosszu tdvon stlyos tehetetlenséget okozhat. Ez gyakran a szocialis izolacidval is
Osszefiigg, hiszen a csaladok nem kapjak meg azt a tdmogatast, amelyre sziikségiik lenne a
kozosségben. Az érzelmi megkiizdés és reziliencia része a szeretet és biiszkeség érzése, amelyet a
szlilok gyakran megélnek gyermekiik kisebb-nagyobb sikerei kapcsan. Az ilyen pozitiv érzelmek
hozzajarulnak az érzelmi reziliencidhoz, amelyet a sziildk a nehéz helyzetek kezelésére hasznéalnak.
Ezaltal a szeretet és a kotddés segit fenntartani a mentalis jolétet a kihivasok kozepette. A |, diihit”
kifejezés gyakran jelenik meg az interjukban az allami tdmogatds hianya vagy a rendszer
hianyossagai miatt. A sziildk ugy érzik, hogy magukra maradtak, és nem taldlnak elégséges
intézményi segitséget. Ez kiilondsen frusztralo lehet olyan csaladok szamara, akiknek erdforrasai
korlatozottak, €és akik sokszor az intézményes tamogatasra tdmaszkodnanak. Az interjukban
megjelend érzelmi mintazatok vizsgalata segithet abban, hogy jobban megértsiik, milyen érzelmi
tdmogatasok ¢és intézkedések lennének hasznosak ezeknek a sziildknek, példaul mentélis

egészségligyl tdmogatas €s szocialis szolgaltatasok formajaban.

VIII. 2. Tematikus tipologiak: a sziiloi narrativak mélystruktarai
Tovéabbi elemzésként a megjelend tipologiakat fogjuk elemezni, ennek értelmében a
TRAUMAS VESZTESEG tipolégiaja minden interjiban szerepet kapott, az elemzések kapcsan

harom altéma, nevezetesen a veszteség, a gyasz ¢€s a tagadas fogalmi harmasa kapcsolodik hozza,

melyek szintén kisebb altémakra bomlanak, ahogy az alabbi abran is lathat6 (1d. 25. abra).
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25. abra: Traumds veszteség, fokategoria
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A fenti adbra a ,traumads veszteség” folyamatat €s annak pszichés kovetkezményeit
szemlélteti, kiilonos tekintettel a veszteségélmény komplex érzelmi és mentélis hatasaira. Az abra
Osszefiiggd haldzatot mutat be, amelyben az egyes fogalmak kozotti kapcesolatok és ok-okozati
Osszefiiggések vizudlisan is megjelennek. Az egyes elemek kozott az ,,is associated with”
(kapcsolatban 4ll) és az ,,is cause of” (okozoja) feliratok segitik az értelmezést.

A kozponti elem a ,,traumds vesztes€ég”’, amely egy olyan mély érzelmi megrazkddtatast
jelent, amelyet altalaban egy varatlan, sulyos esemény, példaul egy gyermek fogyatékossaganak
diagndzisa vagy egy jelentds €lethelyzet megvaltozasa valt ki. A ,traumas veszteség” fogalmahoz
tobb érzelmi és mentalis allapot kapcsolodik, mint példaul a ,,veszteség”, a ,,gydsz” és a ,,tagadas”.
A ,veszteség” fogalman beliil harom f6 kategoria jelenik meg: a ,,normalitas elvesztése”, a
,JOVOkép elvesztése” ¢€s az ,,idealok elvesztése”. A ,normalitds elvesztése” arra utal, hogy a
traumds esemény kovetkeztében a személy elvesziti az életének megszokott kereteit és
biztonsagérzetét. Ez kiilondsen igaz lehet a sziilokre, akiknek az SNI gyermek nevelésével jra kell
értékelniiik a hétkoznapi rutinokat, a csalddi dinamika mikodését és az €letcélokat. A ,,normalitas
elvesztésébdl” fakado ,,idedlok elvesztése™ azt jelzi, hogy a személy szdmara korabban fontosnak
tartott értékek €s célok elérhetetlenné valnak, ami ,,blintudathoz” vezethet. A bilintudat gyakran
abbdl ered, hogy a sziil6k gy érzik, nem tudnak megfelelni sajat vagy a tarsadalom elvarasainak,
¢és nem biztositanak elég tamogatast gyermekiik szadmara.

A ,,gyasz”, mint érzelmi valaszreakcid tobb 6sszetevobdl all, beleértve az ,,0nsajnélatot”, a
,depressziot” és a ,,dithot”. Az ,,0nsajnalat” a gyasz egyik gyakori megnyilvanulésa, amikor a
személy elmertil sajat fajdalmaban és veszteségében. Ez az allapot gyakran ,,diih6t” is okozhat,
amely irdnyulhat a kiilvildg, a rendszer vagy akar sajat maga felé. A ,,depresszi6” ezzel
parhuzamosan jelenik meg, és az €rzelmi kimeriiltség, a reménytelenség érzése jellemzi. Az
Lonsajnalat” €s a ,,depresszid” egymassal Osszefliggésben allnak, és mindkettd hozzajarulhat az
érzelmi allapot stagnalasahoz, megnehezitve a feldolgozasi folyamatot.

A ,tagadas” szintén a traumds veszteség egyik gyakori pszichés reakcidja, amikor a
személy nem hajlandé elfogadni a valosagot. A ,tagadéas” , kétséget” sziil, amely soran az érintett
folyamatosan megkérddjelezi a helyzet valdsagossagat, sajat felelosségét vagy a helyzet
megoldasanak lehetdségeit. A ,kétség” tovabbi ,.elkeriiléshez” vezethet, amikor az érintett probalja

elkeriilni a szembenézést a problémakkal, akar fizikailag, akar érzelmileg visszahuzddva.
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A 25. é4bra 0Osszességében azt szemlélteti, hogy a traumas veszteség komplex és
tobbdimenzids folyamat, amelyben az érzelmi reakciok és a mentalis allapotok szorosan
Osszefiiggenek egymadssal. Az egyes elemek kozotti kapcesolatok réavilagitanak arra, hogy a
veszteségélmény feldolgozasa nem linedris, hanem ciklikus jellegii, ahol az egyik allapot kdnnyen
atvalthat egy masikba. A kutatds eredményei alapjan fontos megérteniink, hogy a csaladok
tamogatasa nemcsak a gyakorlati segitségnyujtasban, hanem az érzelmi €s mentalis timogatasban
is kulcsfontossagu, hogy segitsilkk Oket a veszteségfeldolgozasban és a pozitiv jovokép

kialakitiasaban.

e ey

“Hat hogy mi lesz vele, ha én madr nem leszek... ki fogja tovabb rendezni, ezért szeretném,
hogy amennyire lehet, minél onallobb legyen. Ha felnd is... 18 éves... akkor mar, hogy
legyen egy olyan hely, ahova el tud 6 is jarni, hogy legyen tarsasdaga. Mert azt se lehet,
hogy 18 éves kora utan otthon tartani... mert kijonni, mert akkor mar a parkba se tudod

vinni, amikor mar 18 évet betolti.” 2:33

“Nagyon nehéz! De megint atlag gyereknél nem tudom... A legnehezebb az 6 esetében
természetesen az, hogy mi lesz vele késobb, ha én nem leszek. Semmi mas... ez... a tobbit
megoldjuk, addig mindent megoldunk. De mi lesz vele? Mi lesz vele, ha én nem leszek?

Hogy mi lesz vele? (nagy sziintet tart, sohajt, konnyes a szeme)” 1:78

., Amikor reggel felkelek, érzem a felelosséget, hogy minden pillanatot meg kell ragadnom,
mert tudom, hogy egyszer nem leszek. Mintha minden nap ujra és ujra el kellene veszitenem
ot. Néha csak ott iilok az agya mellett, és nézem, ahogy alszik, és abban a csendben érzem
a legsulyosabban: mi lesz vele, amikor én mar nem lehetek itt? Az, hogy én vagyok az
egyetlen, aki igazan megérti, az félelemmel télt el, mert ki fogja majd ugyanezt a szerepet

betolteni?” 6:42

,,Néha azt érzem, hogy ez az élet egyszerre megajandékoz és kettészakit. Mert 6 maga a
legnagyobb 6rom, ugyanakkor a legnagyobb félelem forrasa is. Amikor ra gondolok, latom
a boldogsagot, amit hozott az életembe, de ugyanakkor minden nap eszembe jut a kérdeés:

mi lesz vele, ha én egyszer nem leszek ott? Hogy lehet az, hogy valami ennyire szeretetteljes
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és ugyanakkor ennyire fajdalmas is? Olyan érzés ez, mintha egyszerre probalnam ot védeni

és elengedni, mikézben tudom, hogy nem lehetek ott orokke.” 4:58

Az interjikban megjelend sziil6i narrativak a traumds veszteség komplex élményét
tiikkrozik, kiilonosen a gyermek jovojével kapcsolatos mély aggodalmak és félelmek tekintetében.
A sziilok szavaibol kiolvashat6 az a kett0sség, amelyben a szeretet és az 6rom mellett allanddan
jelen van a szorongas ¢€s a bizonytalansag is. A leggyakrabban megfogalmazott kérdés — ,,Mi lesz
vele, ha én mar nem leszek?” — a gondoskodo sziildi szerep jovObeni megsziinésének nyomasztod
gondolatat jeleniti meg.

A sziilék szamara az egyik legnagyobb kihivds a gyermekiik onallosaganak biztositasa,
hiszen tudjak, hogy sajat életiik véges, €s aggddnak amiatt, hogy ki fogja atvenni az 6 tdmogatd
szerepliket. Az idézetekben megjelend érzelmi kettdsség (,,a legnagyobb 6rom, ugyanakkor a
legnagyobb félelem forrdsa is”) a gydszfolyamat egyik fontos eleme, ahol a sziilok egyszerre
probalnak védeni és elengedni. Az interjuikban megfogalmazott ,,4jra és ujra el kellene veszitenem
6t” gondolat a folyamatos anticipacios gyasz jele, amelyben a sziil6k minden nap szembesiilnek az
elvesztés lehetdségével.

Az ilyen tipust érzelmi terhek feldolgozasa kiilondsen nehéz, hiszen a sziilok nemcsak a
jelenlegi kihivasokkal, hanem a jovdbeli bizonytalansaggal is folyamatosan meg kell hogy
vesztes€ég nem egyszeri esemény, hanem egy folyamatos, kronikus stresszforras, amely mélyen
befolyasolja a sziilok mentalis és érzelmi allapotat.

A masik kirajzolodé tipolégia a VALAHOVA TARTOZAS kérdéskorét veti fel, azaz a
valahova tartozast sziiléként és a valahova tartozast fogyatékkal ¢él6 gyermekként. Itt a
legszembetlinObb a keményen helytallo sziilokép, mely markansan végigkdveti a témat, de ezt is

csak a kiemelt szovegrészletekkel lehet igazan értelmezni. (I1d. 26. dbra)

214



26. abra: Valahova tartozas, madsodik fokategoria
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Forras: sajat szerkesztés Atlas.ti program segitségével
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A fenti abra a ,,valahova tartozas™ érzésének jelentOségét mutatja be a sziilok és a
fogyatékkal ¢l6 gyermekek szempontjabdl, kiilondsen az inkluziv oktatasi és tarsadalmi
kornyezetben. Az abra vizudlisan jeleniti meg azokat a kulcsfogalmakat és Osszefiiggéseket,
amelyek meghatdrozzak a kozosséghez tartozas érzését és annak hidnyabdl fakadod kockézatokat,
mint példaul a magany. A ,,valahova tartozas” két f6 szalon bontakozik ki: egyrészt a sziil6i oldalrol
(,.tartozni valahova sziiloként”), masrészt a gyermekek perspektivajabol (,tartozni valahova
fogyatékkal ¢l6 gyermekként”). Mindkét esetben a kdzponti elem a biztonsdgérzet kialakulasa,
amely szorosan 0sszefligg a kozosségi elfogadassal és az érzelmi tamogatassal.

A sziilok esetében a ,tartozni valahova” érzése tobb tényezObdl tevdédik Ossze. A
»keményen helytdllo sziilokép™ azt a belsd erdt és kitartdst tiikrozi, amelyet a sziilok gyakran
kénytelenek felmutatni, amikor gyermekiiket tdmogatjak. Ehhez kapcsolodik a ,,befogado sziil6i
szemlélet”, amely segit abban, hogy a csaladok nyitottak legyenek az inkluziv kdzosségekben valod
részvételre. A ,,védelem” és a ,biztonsdg” fogalmai azt mutatjdk, hogy a sziilék mindent
megtesznek azért, hogy gyermekeik védett és elfogadd kdrnyezetben ndjenek fel. A ,,védelem” itt
nemcsak fizikai, hanem érzelmi biztonsadgot is jelent, amely elengedhetetlen a gyermekek
egeészseges fejlodéséhez.

A gyermekek szempontjabol a ,tartozni valahova” érzése szorosan kapcsolodik a
Htarsadalmi részvétel Osztonzéséhez” és az ,,inkluzidhoz”. Az inkluzio azt az allapotot jelenti,
amikor a fogyatékkal €16 gyermekek nemcsak fizikailag, hanem érzelmileg és tarsadalmilag is
részesei lehetnek a kozosségnek. Az ,,inkl0zi6” kozvetlen ellentéte a ,,magany”, amely az abra
szerint ,.ellentmond” a kozdsséghez tartozas érzésének. A magany gyakran akkor alakul ki, ha a
gyermekek vagy sziileik nem talalnak tdmogatd kozdsséget, ahol elfogadjak és értékelik Oket.

A ,tarsadalmi részvétel 6sztonzése” fontos szerepet jatszik abban, hogy a gyermekek és
szlileik megtapasztalhassak a kozosséghez tartozds pozitiv hatdsait. Amikor a sziildk és
gyermekeik aktivan részt vesznek kozosségi programokban, inkluziv oktatasi kdrnyezetben vagy
szabadidds tevékenységekben, akkor nemcsak a gyerekek tarsas készségei fejléddnek, hanem a
sziilék is megerdsitést kapnak, hogy nincsenek egyediil a kihivasaikkal. Osszességében az 4bra azt
szemlélteti, hogy a ,,valahova tartozas” érzésének megteremtése komplex folyamat, amelyben a
szliloknek és a gyermekeknek egyarant sziikségiik van a kozosség tamogatasara. Az inkluzid
elémozditasa nemcsak a magany és az elszigeteltség megeldzését szolgélja, hanem hozzajarul a

sziilok és a gyermekek érzelmi biztonsaganak ¢€s jolétének noveléséhez is.
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crer

“ Hat hogy emiatt is nagyon nehéz nekem merthogy 6 nem mesél, sem az iskolarol sem az
érzéseirdl, de nincs is ez a példa! Es vjra a példa, hogy itthon hazajovok férj, pdr, satobbi
elmesélem neki... tehat neki nincs ez a példa sem, hogy beszélgetnek az emberek.
Hazajéviink mindenki el ... én, anya csindlja a dolgat, 6 veszi a tabletet, mert egész nap nem
talalkoztak, és akkor marad az a, a... az hogy esziink, fiircsiziink, feksziink le, tehdat marad
a nagyon rutinos beszélgetési forma. Es, ha prébdlom is nyitni tehdt megkérdezem, hogy
mi volt az iskolaban? Tanultatok, irtatok, szamoltatok? Echoldl, szépen visszaadja

ugyanazt, nem tudok még semmit téle, valojaban. *“ 4:64

“Nehezen [nagy sziinetet tart, maga elé néz] hat, még tesommal tudunk igy beszélni, meg
én probadlok, igy, ilyen idézeteket (zavartan nevet), meg ilyen... fejleszteni magam, hogy ne
bukjak ki, mert ha kibukok én, akkor X is dtveszi télem. Mondtam is pont tesommal
beszéltiink, hogy én még azt se engedhetem meg itt, hogy mérges legyek, hisztizni se szabad

nekem (nevet), az is luxus nalam.” 2:10

., Amikor mas sziilokkel beszélek, gyakran érzem, hogy egyszeriien nem értik, milyen nehéz
ez a helyzet. Nekik is vannak gondjaik, persze, de én nem lehetek az, aki panaszkodik vagy
elgyengiil. Nekem mindig erdsnek kell lennem, mert ha én kiborulok, akkor ¢ is elveszti a
biztonsagot. Valahogy ugy érzem, mintha egy lathatatlan kételesség lenne a vallamon, hogy

minden helyzetben én maradjak a tamasz.” 2:49

A SZEREPKONFLIKTUS tipoldgiaja harom altéméabol ¢és  tobb  kisebb
témakapcsolodasbol tevddik Ossze, ilyenek, ahogy az abra is lattatja (1d. 27. abra), a szorongasok,
az elditéletek és az elvarasok, illetve a kisebbségi 1étbdl fakadd nehézségek, mely szorosan
kapcsolodik a szorongéasok és a jovotdl vald félelem, illetve a kiszolgaltatottsag érzéshez is. Az
elfogadas is tobbszor elébukik az elemzések kapcsan, de szoros ellentét alakul ki az elditéleteket

tekintve.
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27. abra: Szerepkonfliktus, harmadik fokategoria
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A fenti dbra a szerepkonfliktusok Osszetett rendszerét és azok hatasait mutatja be, kiilonds
tekintettel a fogyatékossaggal €l0 gyermekeket neveld sziilok ¢és a pedagdgusok helyzetére. A
vizualizacio segit megérteni, hogy a szerepkonfliktusok kialakuldsaban milyen pszichés, szocialis
¢s strukturalis tényezok jatszanak szerepet, és hogyan befolyasoljak ezek az érintettek mindennapi
¢letét és érzelmi jolétét.

A szerepkonfliktus kdzponti eleme, hogy az eltérd tarsadalmi szerepekbdl fakado elvarasok
gyakran {litkoznek egymassal, ami jelentds fesziiltséget okoz a sziilok és a pedagogusok szamara
egyarant. Az éabran megjelend hiarom f6 tényez6 — az ,elvarasok”, az ,elditéletek” és a
»szorongasok” — szorosan Osszefiigg, ¢s mind hozzdjarul a konfliktusok kialakuldsahoz. Az
»elvaradsok” olyan kiils6 és belsé nyomast testesitenek meg, amelyek gyakran tilzott terhet ronak
az érintettekre, kiilonosen akkor, ha ezek az elvarasok nem redlisak, vagy nem taldlkoznak a valds
lehetdségekkel és koriilményekkel. Ez a fesziiltség kiilondsen az SNI gyermekeket neveld sziilok
esetében jelentkezik, ahol az oktatdsi intézmények, a tarsadalmi kornyezet és a sziilok sajat
magukkal szemben tdmasztott elvardsai gyakran 6sszeférhetetlenek.

A szorongasok megjelenése az ,.elvarasok™ és a ,kisebbségi 1étbol fakadé nehézségek”
Osszefiiggésében valik érthetdvé. Az abra szerint a ,,jovOtol valo félelem” és a ,,kiszolgaltatottsag”
érzése szorosan kapcsolodik a kisebbségi helyzetben 1évé csaladok mindennapi kihivésaihoz. A
fogyatékossaggal é16 gyermekeket neveld sziilok szamara a jov6 bizonytalansdga — példaul hogy
mi lesz a gyermekkel, ha 6k mar nem tudnak gondoskodni rola — alland6 szorongasforras. A
kiszolgaltatottsag érzése abbodl fakad, hogy a kisebbségi kozosségekben gyakran korlatozott az
er6forrasokhoz és szolgaltatdisokhoz vald hozzaférés, ami tovabb fokozza a szorongést és az
elszigeteltséget.

Az elditéletek jelenléte €s a ,,fejlodési normak Gsszevetése” kdzotti kapesolat az inkluziv
oktatas egyik legnagyobb kihivasat mutatja. A sziilok és pedagdgusok gyakran szembesiilnek azzal
a megfelelési kényszerrel, hogy gyermekeik fejlodését a tipikus fejlddési normakhoz mérjék, ami
noveli a stresszt és az elégedetlenséget. Az ,,elfogadas” mint végso cél sok esetben nehezen érhetd
el, mivel az elditéletek és a merev fejloddési elvarasok gyakran akadéalyozzak a valddi inkluziot. Az
abra szerint az elditéletek nemcsak a tarsadalmi kornyezetbdl fakadhatnak, hanem belsové
valhatnak a csaladok és a pedagogusok gondolkodasédban is, tovabb nehezitve a helyzetiiket.

A szakmai segitségadas hianya szintén jelentds szerepet jatszik a szerepkonfliktusok

mélytilésében. Az dbra azt mutatja, hogy az ,,elvarasok” és a ,,szakmai segitségadas hianya” kozaotti
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kapcsolat egyenes Uton vezet a ,,bizonytalansag” kialakulasahoz. Ha a pedagdgusok ¢€s a sziilok
nem kapnak megfeleld tamogatast, tanacsadast vagy erdforrasokat, az nemcsak a szakmai
kompetencidjukat kérddjelezi meg, hanem hosszl tavon a ,kiégéshez” is vezethet. A kiégés
allapotaban az érintettek elveszitik motivacidjukat, ami tovabb fokozza a bizonytalansag ¢és a
HKirekesztés” érzését. A ,kirekesztés” itt nemcsak tarsadalmi értelemben jelenik meg, hanem
szakmai ¢és érzelmi szinten is, amikor az érintettek Ugy érzik, hogy nincsenek bevonva a
dontéshozatali folyamatokba vagy az inkluziv oktatéasi programok kialakitdsaba. Ez kiilondsen igaz
lehet a kisebbségi kozosségekben, ahol a szolgaltatdsokhoz vald hozzaférés eleve korlatozott, és
ahol a sziil6k és pedagogusok gyakran érzik magukat magukra hagyva.

Osszességében az abra azt szemlélteti, hogy a szerepkonfliktusok nem izolalt jelenségek,
hanem egy Osszetett, tobbtényezds problémakor részei. Az elvarasok, elditéletek, szorongasok és
a szakmai tdmogatas hidnya egymast erdsitve hozzajarulnak a bizonytalansag és a kirekesztés
érzésének kialakulasdhoz. Az inkluziv oktatds ¢és a csalddok tamogatisanak sikeressége
nagymértékben mulik azon, hogy mennyire sikeriil csokkenteni az elditéleteket, biztositani a
megfeleld szakmai segitséget és megteremteni azt a biztonsagos kornyezetet, ahol az érintettek
magabiztosan tudnak mozogni a kiilonb6zd tarsadalmi szerepek kozott. Az abra tehat nemcsak a
problémakat, hanem a lehetséges megoldasi pontokat is megvilagitja, amelyek mentén a

szerepkonfliktusok csokkenthetdk, és az inkluziv kornyezet eldmozdithato.

A szerepkonfliktus tipoldgiajahoz kapcsolodo szovegkiemelések:

“Hat O, 8, ....6 azért van, biztos azért kaptam igy, mert nekem kellett valtozni. Igen. Nekem
kellett valtozni, én...nem voltam olyan aki..., akinek nagy sziiksége volt a valtozasra,
megtanulni az elfogaddst. Ugyhogy, ha mds nem is, biztos, hogy azért, igen azért van & az

én életemben.” 3:81

“Jo lenne, ha lenne, néha-néha a vallamon lenne egy kis angyalka, aki specialista ebbe a
dologba, az autizmusba, az egyik vallamon és sugna, hogy na most mit csinalj. Ebben a
helyzetben most mit csindlj, mert beletitkozol helyzetekbe, persze ezt én intuicioval, mert
nincs szakképesitésed... probalsz helyzetet megoldani. Gyereknek, hat most helyzettol is

fiigg, gyerektdl is, sok mindentdl fiigg, de hogy ez lenne.” 5:43
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., [Tétovan kezdi a valaszt, zavartan nevet] Jol jonne, ha lenne egy olyan... olyan kis hang,
egy angyalka vagy mi, ami mondana, hogy most akkor mit csindljak. Hat... [elakad,
idegesen a kezét tordelve] Tudja, hogy van ez... Az oszténre hagyatkozom, mert hogy én
nem vagyok iskolazott se... meg ezekbe az autizmus-dolgokba’ se vagyok jaratos. Néha az
az érzésem, hogy csak tapogatozok... [elgondolkodik, sohajt] azt se tudom, mikor hibdzok,
de nincs, aki mondana, hogy jol csinalom-e vagy se. [elakad] Szoval hat ez ilyen nagy teher,

na, hogy mindent jol kéne csindlni, de sokszor nem tudom, hogy mi az a jo.” 10:12

., [Megall a mondat kézepén, tandacstalanul bamul maga elé] Szoval... hdt... nekem az van,
hogy sose mondta senki, hogy ezt hogy kell csinalni. [zavartan nevet, a vallat vonogatja]
Hat nincsen ilyen képesitésem se, meg... én nem tudom. Mindig probdalom, hogy jol legyek
vele... meg hogy hogy is mondjam, ilyen tiirelemmel meg mindennel. [nagyot sohajt, elakad,
keresné a szavakat] De hogy mindig igy kelljen nekem... hat ez nagyon nehéz. Hogy... mi

is? Hogy mondjam ezt? Mindig csak remélem, hogy jo lesz igy.” 9:10

Az interjurészletek elemzése ravilagit a fogyatékossaggal ¢l6 gyermekeket neveld sziilok
szerepkonfliktusara és a mindennapokban jelentkezd érzelmi és gyakorlati kihivasokra. Jelen
kutatas alapjan ezek az interjuk kiilondsen jelentds betekintést nydjtanak abba, hogyan ¢élik meg a
sziilok ezt a komplex szerepet, amely nemcsak a gyermekiik gondozasat és tamogatéasat foglalja
magaban, hanem a tarsadalmi elvarasokkal és az inkluziv kdzosségek hidnyaval valo kiizdelmet is.
Az interjuk soran a sziilok gyakran kifejezik, hogy ugy érzik, , a sététben tapogatoznak”™, mivel
kevés formalis képzettséglik van az autizmus vagy mas fogyatékossdgok kezelésében. Ez a
bizonytalansag gyakran ,,improvizalt megoldasok” felé vezeti a sziiloket, ami mély
szerepkonfliktust idéz eld, mivel a tarsadalmi elvarasok és a sziilok sajat belsd igényei kozott
fesziiltség alakul ki. Az interjuikban megjelend véagy, hogy ,.egy kis angyal” sugjon nekik, jol
tiikrozi ezt a belsd konfliktust és az allando bizonytalansag érzését. A sziil6k szadmara a gyermekiik
,valahova tartozasa” szinte elérhetetlen célnak tlinik, mivel gyakran hidnyzik a k&zosségi
tamogatas ¢és a hasonld helyzetben 1évé csaladokkal vald kapcsolodas lehetdsége. Ez az
elszigeteltség kiillondsen nehézzé teszi az elfogadas és a normalitds megtapasztalasat. A kozosségi
integracio hidnya miatt a sziilok és gyermekeik gyakran éreznek ,, lathatatlan falakat” 6nmaguk és
a tarsadalom kozott, ami fokozza az egyediillét érzését. Az interjukban tobbszor megjelenik a

sziilok azon erds igénye, hogy ,, helytalljanak”’, mikozben sajat sziikségleteik hattérbe szorulnak, a

221



sziilok nagy része gyakran nem engedheti meg maganak az érzelmi kifakadast, mivel ugy érzik,
hogy ez veszélyeztetné gyermekiik biztonsagérzetét. Az ,, érzelmek sulya” ¢és a folytonos
., tiirelmesség” elvarasa mindennapos teherként jelenik meg, amely a gyermekeik jovdje irdnti
aggodassal kombinalva fokozza a pszichés stresszt és az érzelmi terhelést.

A sziilok gyakran 0sztondsen, intuiciora hagyatkozva navigéalnak az akadalyok ko6zott. Az,
hogy a sziilok ,, taldlgatva” probaljak helyesen nevelni és tdmogatni gyermekiiket, azt a képet
erdsiti, hogy a valédi megértés és elfogadds hidnydban a mindennapokban az intuicidjukra
hagyatkoznak. Ez nemcsak a sziildi szerepkonfliktus alapvetd aspektusa, hanem az autondémia és
az Onbizalom fejlesztésének kihivasait is eldrevetiti, amelyhez erdsebb tdmogatasi rendszerek
lennének sziikségesek.

Amikor a fogyatékossaggal ¢l6 gyermekeket neveld sziilok szerepkonfliktusait és a
valahova tartozas kérdéskorét elemezziik, kiilonosen fontosnak tartottuk a kvalitativ elemzési
modszerek alkalmazasat, hiszen ezek a modszerek lehetvé teszik a sziilok egyedi élményeinek és
belsd konfliktusainak mélyebb megértését. Az interjurészletek, amelyeket elemeztiink,
egyértelmilen ramutatnak, hogy a sziil6k egyfajta "sotétben tapogatozast” €lnek at. Gyakran
bizonytalanok abban, hogy jo dontéseket hoznak-e, hiszen "improvizalt" megoldasokat
kénytelenek alkalmazni, amelyeknek helyességét nem tudjak biztosan. Ez a bizonytalansag a sziil6i
szerepkonfliktus egyik kozponti eleme, amelyet a tarsadalmi és szakmai tdmogatas hianya tovabb
mélyit.

A valahova tartozas €rzésének hianya és a kozosségi tdmogatas korlatozott elérhetdsége a
kvalitativ elemzés masik fontos szempontja. Bourdieu tarsadalmi téke elméletére tdmaszkodva
megérthetjiik, hogy a sziilok és gyermekeik mennyire érezhetik magukat elszigeteltnek, amikor a
tarsadalmi integracidhoz sziikséges halozatok, kapcsolatok ¢és forrdsok nem allnak
rendelkezésiikre. Az interjuk alapjan a sziilok gyakran ugy érzik, hogy egy "fal" van koztiik €s a
kozosségiik kozott, ami akadalyozza Oket abban, hogy teljes értékli kozosségi kapcsolatokra
leljenek. Ezt az érzést a kvalitativ modszerekkel sokkal mélyebben tudjuk feltarni, mivel az
interjialanyok elbeszéléseiben megjelennek az érzelmi szinezettel ellatott, mindennapi
tapasztalatok ¢és a személyes megélések. Az érzelmi terhek és az onuralom kérdése szintén fontos
része a kvalitativ elemzési keretnek. Az egyik sziilé példaul megfogalmazta, hogy nem engedheti
meg maganak, hogy kiboruljon, mert akkor a gyermeke is dtvenné ezt az érzelmi allapotot. Ez az

onuralom megélése komoly pszichés terhet jelent, amelyet a sziilodk a gyermekeik iranti
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felel0sségtudatbol vallalnak, azonban ez az aldozathozatal hosszl tdvon kimerité hatassal lehet
rajuk.

A kvalitativ elemzés, példaul a tematikus kodolas révén, lehetdséget ad arra, hogy ezek a
belsd érzelmi konfliktusok rendszerezhetden és mélyebben feltdruljanak. Végiil, az intuitiv
dontések és az improvizacid fontossdga a sziilok mindennapi tapasztalataiban egyfajta belso
tanulasi folyamatként jelenik meg, hiszen sokuk szdmara a szakmai képzés és a szakszerl
tamogatas nem elérhetd. Az interjukbol kideriil, hogy sok sziil6 csak sajat 6sztonére hagyatkozva
probal megfelelni az elvarasoknak, ami folyamatosan ujabb dilemmakat sziil szamukra. Ezzel a
fajta sziiléi szereppel kapcsolatos tapasztalatokat a kvalitativ modszerek segitségével jobban
megérthetjiik, mivel ezek az eszk6zok lehetdséget adnak a mélyebb Onreflexiora €s a tarsadalmi
kontextusban torténd értelmezésre. A kvalitativ elemzés alkalmazisa azért fontos, mert igy
nemcsak a statisztikai adatok, hanem a szubjektiv élmények és a sziil6i szerepek komplex érzelmi
dimenzi6i is feltdrhatok. Ez a megkdzelités segit abban, hogy az inkluziv tarsadalmi és oktatasi
kornyezetek fejlesztésére vonatkoz6 javaslatok még inkabb igazodjanak a valos sziil6i

¢lményekhez és sziikségletekhez.

VIII. 3. Az intézményi hattér arnyékaban: rendszerszintii kovetkeztetések

Jelen kutatas egyik leglényegesebb és szakmailag legsulyosabb része a fogyatékossaggal
¢l gyermeket neveld csalddokkal készitett interjuk kvalitativ elemzése. E szakaszban tarul fel
leginkabb a kutatds novumértéke: olyan tarsadalmi csoport tapasztalatai keriiltek feldolgozasra,
akiknek hangja a kozbeszédben és a szakpolitikai diskurzusban ritkan hallhatd, tarsadalmi
lathatosaguk minimalis. A vizsgalat sordn felszinre keriiltek azok a strukturdlis, gazdasagi és
intézményi akadalyok, amelyek a sziilok szamara a legnagyobb terheket jelentik, kiilondsen a
sulyos ¢és halmozott fogyatékossaggal €16 gyermekeket neveld csalddok esetében.

Az interjuk tanusaga szerint a csaladok gyakran szembesiilnek a szocidlis és szakmai
tamogatas elérhetetlenségével, a biirokratikus rendszer nehézségeivel, valamint azzal az érzéssel,
hogy kiizdelmeik kiviil esnek a tarsadalmi figyelem hatokdrén. A résztvevok beszamoloi
nyomatékositjak, hogy a timogatas hidnya — legyen az informdcios, egészségiigyi, oktatasi vagy
pszichoszocialis — kdzvetlen hatassal van a sziild1 életmindségre, a gyermek fejlodési lehetdségeire

¢s a csaladi rendszer egészére.
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A kutato allaspontja szerint ez az elemzés nem csupan empirikus adatfeltaras, hanem
egyben tarsadalmi érzékenyités is: a cél annak tudatositdsa, hogy ezek a csaladok nemcsak a
kozszolgaltatasok peremén helyezkednek el, hanem a tarsadalmi részvétel legtobb formdjabol is
kiszorulnak. Ezért kiemelten fontos, hogy az interjuk alapjan megfogalmazott megallapitasok
iranyt mutassanak olyan fejlesztési €s strukturalis beavatkozasok fel¢, amelyek valdban figyelembe
veszik e réteg specialis sziikségleteit, és lehetdséget kinalnak szamukra a tarsadalmi részvétel

ujraformalasara.
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IX. Az eredmények osszegzése

Jelen disszertacioban a csaladok é€s a specialis oktatasi kozeg kapcsolatat vizsgaljuk romaniai
magyar kisebbségi 1étben. Kutatdsunk célja, hogy a sziilok és a specialis oktatasi kozpont kozotti
kollaboracios tényezoket feltarjuk, figyelembe véve a helyi kozosségi erd onszervezddo erejének
fontossagat. A fogyatékossaggal ¢l6 gyermekeket neveld csalddokkal vald kapcsolattartas
Bronfenbrenner 0kologiai modellje alapjan tobbtényezds fejlddési rendszerek mentén
értelmezhetd, hiszen a specidlis nevelési kornyezet szorosan Osszefligg a tanulok fejlodési
sajatossagaival. Az értekezés elején bemutattuk a téma fontossagat és aktualitasat, ugyanakkor a
kutatas hidnypotlo jellegére is felhivtuk a figyelmet, valamint konceptualizaltuk a vizsgalatba
bevont kdzponti fogalmakat és azok mérési lehetdségeit. A kutatds elméleti részében attekintett
szakirodalmi forrasok és a korabbi kutatdsok eredményei alapjan azokat a nyitott kérdéseket
emeltiik ki, amelyekre a kutatds sordn valaszokat kaphattunk. Ezutan bemutattuk az empirikus
vizsgalatok legfontosabb eredményeit és 0sszefoglaltuk az adatgyiijtés soran kapott legfontosabb
megallapitasokat. A kapott eredmények alapjan kitértiink a kutatas limitacioira és felvazoltuk a
tovabbi kutatdsi lehetdségek fonaldt. Kutatdsunkban a romaniai magyar kisebbség
gyogypedagogiai intézményeiben nevelkedd fogyatékossaggal €16 tanulok sziiléi bevonodasanak
és a csalad-iskola kozotti kapcesolatok hatékonysagdnak elemzésére helyeztiik a hangsulyt. A
kutatas ujszertisége, hogy a sziildi attitlidok, a timogatd kornyezet, valamint a tarsas elfogadas
kérdései a romdniai magyar kontextusban kevés figyelmet kaptak. A kevert modszertan —
kvantitativ és kvalitativ elemek kombinacidja — lehetévé tette a mélyrehatd és atfogd vizsgalatot,
amely egyediilallo képet nyujt a kisebbségi magyar csaladok iskolai és kozosségi kapcsolatairol.

A kutatas tjdonsagértékét tobb tényezd is megalapozza. Egyrészt a kevert modszertan
(mixed methods) alkalmazéisa lehetové tette, hogy atfogd és arnyalt képet kapjunk a sziil6i
bevonddas és az inkluziv oktatas kozotti dsszefliggésekrdl. A kvantitativ és kvalitativ modszerek
kombinaldsa nemcsak a statisztikai adatok €s a mélyebb narrativak 6sszekapcsolasat biztositotta,
hanem hozzéjarult a komplex vizsgalati kérdések arnyaltabb megértéséhez is. A modszertan
segitségével a sziildi bevonddas kiilonbdzo formait és azok hatdsait nemcsak altalanosan, hanem a
romaniai magyar kisebbség specidlis oktatasi kornyezetében is elemezhettiik.

A kutatés tovabbi jjdonséaga, hogy specifikusan a roméniai magyar kisebbség fogyatékossaggal

¢lo gyermekeire fokuszalt. Ez a célcsoport eddig kevés figyelmet kapott a hazai és nemzetkdzi

225



kutatasokban, kiilondsen a kisebbségi kozosségekben megélt sajatos nevelési kihivasok és az
inkluziv oktatas gyakorlati megvalosulasa szempontjabol. A gyljtott adatok 0j nézépontot kindlnak
a sziil6i bevonddas helyi sajatossagainak megértéséhez, és lehetdséget adnak arra, hogy feltarjuk a
kisebbségi kozosségekben mitkddo tAmogatasi rendszerek és pedagdgiai gyakorlatok erdsségeit és
hidnyossagait.

A kutatas soran kiilonds figyelmet forditottunk a sziildi bevonodas tarsas elfogadasra és
kozosségi  beilleszkedésre gyakorolt hatasanak elemzésére is. Az eredmények alapjan
egyértelmiivé valt, hogy a szoros csalad-iskola egyiittmtikodés és a sziilok aktiv részvétele
abban rejlik, hogy nemcsak az inkluziv pedagdgiai gyakorlatok hatékonysagat vizsgalta, hanem a
szllok és a pedagogusok kozotti kapesolat mélyebb rétegeit is feltarta, kiilondsen a kisebbségi

kozosségek kontextusaban.

IX. 1. Az empirikus kutatas keretében kialakitott koncepcio, valamint a
kutatas soran felallitott hipotézisek elbiralasa

IX.1.1 A fogyatékossag csaladra gyakorolt hatasa — az elsé hipotézis vizsgalata

Az elsé hipotézisiink arra vonatkozott, hogy a fogyatékossaggal €16 gyermekek nevelése
jelentds stresszt €s anyagi terhet r6 a csaladokra, kiilondsen a munkahelyi, otthoni és tarsadalmi
kihivasok tekintetében. Az eddigi kutatasok azt mutatjak, hogy a csaladok gyakran nem
rendelkeznek megfeleld informaciodval a tarsadalom elvarasair6l és a rendelkezésre all6 medikalis,
oktatasi, habilitacidos és rehabilitacidos lehetdségekrdl. Emellett a csalddok szamara elérhetd
tamogatd programok é€s szocidlis szolgaltatasok gyakran hidnyosak vagy minimalisak, ami tovabbi
nehézségeket jelent a megkiizdés szempontjabol. A pilot kutatasunk eredményeibdl kideriil, hogy
a specialis nevelési intézményekben, kiilondsen a szegregalt szerkezeti tipusu oktatasban dolgozo
szakemberek tudatosan figyelnek a csaladok igényeire. Az interjuk alapjan megfogalmazhato,
hogy a sziilok gyakran €lesebb ralatassal birnak gyermekiik fejlesztési és nevelési sziikségleteire,
mint az oktatdsi és gyermekvédelmi intézmények szakmai kulturaja vagy dontéshozatali

gyakorlata.
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Ennek értelmében a pedagogusok és a gydgypedagdgusok jobban odafigyelnek a kotddési
mintdzatokra és a csaladi kapcsolatokra, amelyek alapvetden befolyasoljak a gyermekek fejlodését.
A romaniai magyar neveléstudomanyi kutatdsok szdmara fontos eredmény lehet, hogy a vizsgalt
gyogypedagogusi szakmacsoporton beliil vannak olyan pedagdgusok, akik kiillondsen fontosnak
tartjak a védett mithelymunka feltételeket biztosito specialis nevelést. A romaniai specialis oktatasi
kozpontokban sulyos €és halmozott fogyatékossaggal €16 tanuldkat is integralnak. Az ¢ csaladjaik
szamara az iskola gyakran valik elsédleges szocializacids kozeggé, ahol a gyermekek nevelése és
oktatdsa szocialis és anyagi tamogatéssal is kiegésziil.

A fogyatékossaggal €16 gyermekek sziilei komoly nehézséggel szembesiilnek gyermekeik
tanittatdsa soran. Az alland6 gondozasi, ellatasi, nevelési és egészségiigyi kihivasok jelentds ido-
¢s energiabefektetést igényelnek. A gydgypedagogusok jol ismerik ezeket a kihivasokat és
feladatuknak tekintik a szi{ilok batoritasat, és a szocialis-emocionalis segitségnyujtast. A tamogato-
védd iskolai kozeg nélkiilozhetetlen a sziilok szadmara, akik gyakran érzelmi stresszel ¢és
kimeriiltséggel kiizdenek, valamint jelentds anyagi aldozatokat hoznak (Dan, 2023; J. Gardiner,
2020; Krstic, 2015). A csaladok szerepe meghatarozé a fogyatékossaggal €16 gyermekek nevelési
folyamataiban. A romaniai jogi keretek, mint példaul a 272/2004-es gyermekvédelmi torvény és a
448/2006-0s fogyatékossagi torvény, eldirjak az inkluziv oktatast és a gyermekek jogainak
védelmét. Ezek a torvények hangsulyozzék a sziilok bevonédsanak fontossagat a habilitacids és
rehabilitacios folyamatokba, valamint a gyermekek oktatasi lehetdségeinek biztositasaba. Bihar
megyében a magyar specialis oktatds csupan 2015-ben alakult meg, ennek értelmében a sziilok
bevonasa ¢és célzott tamogatasa is csak ettdl az évtdl szamit mérvadonak. Az eurdpai normaktol
joval tavolabb esd id6szak ez, mely a gyakorlatban is érzékelteti hatasat (OECD, 2007; Vasilescu,
2001).

Az elemzésekbdl kidertil, hogy a sziilok gyakran nem tudjak, milyen elvarasoknak kell
megfelelnilik, legyen sz6 gyermekiik oktatasi lehetdségeir6l vagy akar a rehabilitacios
folyamatokrol. A dontési bizonytalansag és a felkésziiletlenség komoly probatételek elé allitja a
csalddokat, ami sok esetben depressziv életszakaszokhoz vezet. A beszélgetések elemzéseibodl
kideriil, hogy a fogyatékossaggal €16 gyermekek sziileinek dedikalt segitd programok és szervezeti-
kozosségi kapcesolati halok megteremtése — fleg a romaniai magyar kisebbségi kozdsséget
vizsgalva — hianypotlast igényelnek. Kutatasunkbol az is kideriilt, hogy a fogyatékossaggal ¢l6

gyermekek sziilei komoly problémékkal szembesiilnek, amelyek mindmaig megoldatlanok, vagy
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csak részben keriiltek megoldasra a kozszféra teriiletén. Sziikség lenne tehat tdrsadalmi szintl
megoldasokra, mivel a jelenlegi intézkedések nem mindig elégségesek, vagy sok esetben csak
feliiletesen kezelik a problémakat.

A kutatas kvalitativ szakaszdban megfogalmazott hipotézisek célja, hogy iranymutatast
adjanak a kutatasi kérdések vizsgalatdhoz és eldsegitsék a csaladi megkiizdés és tamogatas
témakorének mélyebb megértését. Noha a kvalitativ kutatdsokban a hipotézisek megfogalmazasa
nem minden esetben jellemzd, disszertacids keretek kozott és tudomanyos kozegben fontos
szerepet toltenek be. Ezek a hipotézisek nem szigortian tesztelendd allitdsokként jelennek meg,
hanem inkébb olyan elméleti timpontokként szolgélnak, amelyek strukturaljdk az elemzés menetét
¢s segitik a kutatési kérdések finomhangolésat.

A kutatds sordn azt vizsgaltuk, hogyan befolyasolja a fogyatékossaggal €16 gyermek
nevelése a csaladok pszichoszocialis helyzetét, anyagi biztonsagat €s tarsadalmi részvételét (KK1).
A megfogalmazott hipotézisek kozott szerepel, hogy a fogyatékossaggal €16 gyermekek nevelése
jelentds pszicholdgiai és anyagi megterheléssel jar, amely magasabb szintli sziil6i stresszt €s
csOkkent tarsadalmi részvételt eredményezhet. Ezt a feltételezést a kutatas soran alkalmazott
kvalitativ modszertan segitségével nem statisztikai tesztelés révén kivantuk igazolni vagy cafolni,
hanem az interjuk és reflektiv naplok elemzésével torekedtiink arra, hogy mélyebb betekintést
nyerjiink a csalddok mindennapi tapasztalataiba.

A kutatasi kérdések kozott szerepelt az is, hogy milyen tipust tAmogato6 rendszerek érhetok
el a fogyatékossaggal €16 gyermeket neveld csaladok szamara Romaniaban, és ezek mennyire
segitik a megkiizdési stratégidkat (KK2). A kvalitativ kutatds sordn azt feltételeztiik, hogy a
csaladok kezdetben nehézségekbe litkoznek az oktatési, rehabilitacids és szocialis szolgéltatasok
elérésében, elsésorban informacidhiany miatt. Az interjikban megjelend narrativak
alatamasztottak ezt a hipotézist, hiszen sok sziilé szamolt be arrél, hogy a szolgéltatasokhoz vald
hozzaférés bizonytalan, ¢és gyakran hosszii varodlistdk nehezitik a sziikséges ellatasok
igénybevételét.

Egy masik fontos (al)hipotézisiink arra vonatkozott, hogy az allami és civil tAmogatési
rendszerek nem nytjtanak kell6 mértékii pénziigyi €és érzelmi tdmogatést a csaladok hosszu tava
megkiizdéséhez. A kvalitativ adatok elemzése soran gyakran eldkeriilt ez a téma, kiilondsen az

apak bevonoddasaval kapcsolatban. Az interjuk sordn megjelent az az érzés, hogy a csaladoknak
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,mindenért harcolniuk kell”, ami nemcsak a fizikai és anyagi terheket noveli, hanem érzelmileg is
megterheld.

A traumaként megélt veszteség érzése, “banatkdvek™ sulyaként nehezedik a csaladok
vallara, mindezek hathatos segitség és kozosségi bevonodas nélkiil mind sulyosabb teherré valnak
(Kalman, 2004). A kvalitativ kutatds eredményei szerint gyermekiik allapotanak megvaltoztatasa
Osztonzi a sziiloket a belsé konfliktusok legyOzésére. Az anyak szoros szimbidzisban élnek
gyermekiikkel, egyedi zart vilagot alkotnak, az apak nehezebben fogadjak el, ennek a zart vilagnak
a gondolatat, 6k a tarsadalomban keresik a hibat. (Kalman & Konczei, 2002) A szerepkonfliktus
kérdéskorok. Az elemzés soran az anyak reakciomechanizmusai a kiizdés €s elfogadds iranyaba
mutatnak, az apak a kozvetlen kdrnyezet és a szélesebb szocialis elfogadas dilemmajaban 6rlédnek
(Gardiner & larocci, 2012). A valahova tartozas igénye az adaptacios megkdzelitési modokat
helyezi eldtérbe, azaz, a kisebbségi magyar kozdsségek erdforrasai — szocidlis, kdrnyezeti és
kapcsolati rendszerekre bontva — mennyiben segitik a fogyatékos gyermeket neveld csaladok
megklizdési stratégiait, milyen mértékben és milyen modon tdmogatjak egymast (Berszan, 2014).

A fogyatékossaggal valdo megkiizdés, mint kozos csaladi teher, nagy befolyasolo erdvel bir
a csaladok életében, hiszen a fogyatékkal é16 gyermeket neveld csonka, vagy diszfunkcionalis
csalddok nehezitett koriilmények kozott élnek. A sziilék altal megfogalmazott sziikségletek sok
esetben 0sszecsengenek a nemzetkdzi kutatdsok eredményeivel (Gardiner & larocci, 2012; Lawson
2004; Baldwin, & Carlisle, 1994), melyek szerint a fogyatékkal ¢l6 gyermek elfogadasa és
megértése, megfelelden funkciondld csaladok és segitd-tamogatd kapcsolatok bevonasaval,
inkluziv-kornyezeti és tarsadalmi lehetdségek biztositasaval megoldhatd keretek kozz¢ keriilhetne.

Romaéniaban az elmult 30 évben a fogyatékossaggal kapcsolatos attitidok jelentésen
megvaltoztak, azonban az oktatidsi rendszer tovabbra is erdsen szegregalt, €s az orvosi ¢és
egészségiigyi szolgaltatasok is merevek maradtak. Az interju elemzések eredményei azt mutatjak,
hogy a szegénység, az egyediilallo sziiléi/neveldi terhek, a szorongds €és a halmozodo egészségiigyi
problémak negativ tapasztalati mederbe terelik ezen csalddok mindennapjait. Annak ellenére, hogy
a megszolalo sziilok igen kiilonb6z6 hattérbdl €s szocializacios kdzegbdl szarmaznak, kiizdelmeik
azonosak, hiszen a megfeleld tdmogatasok és eréforrasok hidnyat, a stigmatizaciot, valamint a

tarsadalom fogyatékossagszemléletét tekintve azonos gondokkal kiizdenek. Az anydk, akik a
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gondozasi ¢és ellatasi feladatokat latjak el a legkiszolgaltatottabb helyzeteket és szitudcokat irtak le,
ugy a tarsas ¢letiik, mint a munka ¢€s az oktatas térfelén tapasztalhatd nehézségek terén.

A fogyatékossaggal €16 gyermeket neveld csalddok gyakran iitkdznek akadalyokba,
beleértve az apolast, a pénziigyi stresszt, a tarsadalmi elszigeteltséget, valamint az egészségligyi és
oktatasi rendszerekben vald eligazodast. A sulyos és halmozott fogyatékossaggal €16 gyermek
apolasa hatalmas anyagi terhet jelenthet a sziilok szdmara. A magas orvosi szamlak, az eszkdzok
koltségei ¢és a kezelések korlatozzék munkavallalasi vagy tovabbtanulasi lehetdségeiket is. Az
elsddleges gondoz6tdl, altaldban az anyatél valo fiiggdség tovabb noveli a pénziigyi
stresszfaktorok meglétét. Fontos a csaladdok tdmogatasa (Toki¢ et al., 2023; Zulfia, 2020). A
tdmogatds hianya, a sebezhetdség, a félreértések és a jovotol vald félelem gyakori kihivasok,
amelyekkel az egyediilalld sziilok és gyermekeik szembesiilnek. A kutatds eredményei
ravilagitanak arra is, hogy a fogyatékossaggal ¢€l6 gyermeket neveld csaladok szamara a
legnagyobb megterhelést a szegénység, az ellatérendszer hidnyossagai és a tarsadalmi stigma
jelenti. A csalddoknak gyakran nincs hozzaférésiik a megfeleld egészségiigyi és oktatasi
szolgaltatasokhoz, kiilondsen a vidéki teriileteken, ahol az ellatds szinvonala még alacsonyabb. A
kutatas szerint a pozitiv kognitiv adaptacio, mint példaul az 6nhibdztatas elhagyasa és a helyzet
elfogadasa, jelentds szerepet jatszik abban, hogy a csaladok sikeresen megkiizdjenek a
fogyatékossagbol fakado kihivasokkal. A hit, a csalad tdmogatasa és a kozdsségi kapcsolatok
jelentds erdforrast jelentenek a megkiizdésben.

A sziilok bevonasa az iskolai €letbe és a specialis nevelési folyamatokba kulcsfontossagu a
Az inkluziv oktatasi torvények és a modern fogyatékossagi szemlélet alapjan a sziilok aktiv
részvétele nélkiilozhetetlen a gyermekek fejlédése és teljes korli tarsadalmi beilleszkedése
szempontjabol (A. Booth & Dunn, 2013; Dan et al., 2023c¢; Jeynes, 2016; Kovacs, 2020; Wilder,
2014). A gyermekek sikeres tarsas beilleszkedéséhez elengedhetetlen a csaladok szamara nyujtott
érzelmi és szocialis tamogatas, valamint szoros egylittmiikodés a sziilok és a pedagogusok kozott.
A kutatas eredményei megerdsitették az elsé fOhipotézist (H1) és annak két alhipotézisét (H1/a,
H1/b), melyek szerint a fogyatékossaggal €10 gyermekek nevelése a csaladokra jelentOs
pszichoszocialis és anyagi terhet 10, az informacidhiany és a tAmogatasi struktirak hidnyossagai
pedig érdemben akadalyozzak a hosszl tavii megkiizdést, kiilondsen a romaniai magyar kisebbségi

kozosségek esetében.
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IX.1.2 Inkluziv egyiittmiikodés és kozosségi tamogatas — a masodik hipotézis
értelmezése

A masodik hipotézisben az inkluziv oktatas sikerességét meghatarozd tényezokre és a
csalad-iskola egyiittmiikddés szerepére fokuszaltunk. A vonatkozo kutatasi kérdésiink (KK3) arra
iranyult, hogy milyen tényezOk befolyasoljak a csaldd-iskola egyiittmiikddés sikerességét a
fogyatékossaggal €16 tanulok integracidjaban, ¢és milyen akadalyokkal szembesiilnek a
pedagdgusok ebben a folyamatban (Helff & Glidden, 1998; Goodall & Montgomery, 2014; Kovacs
etal., 2022).

Ehhez kapcsoldéddan két alhipotézist fogalmaztunk meg. Egyrészt feltételeztiik, hogy az
inkluziv oktatas sikeressége nagyban fiigg az iskola-csalad egyiittmiikodésétdl ¢és a helyi
kozosségek tamogatasatol. Ugy véltiik, hogy a csaladok aktiv bevonoddasa és a pedagdgusokkal
kialakitott szoros kapcsolat segiti a fogyatékossaggal ¢€l6 gyermekek tarsadalmi és iskolai
kozosségi tamogatas a csaladok helyzetét, €s hogyan tamogathatok a pedagoégusok abban, hogy
hatékonyan épitsenek ki kapcsolatot a sziilokkel. Masrészt feltételeztiik, hogy a tdmogatd
kornyezet — beleértve a pedagogusok attitiidjét, a szakmai hattértamogatast és a kozosségi bevonast
— szoros Osszefiiggést mutat az inklaziés programok sikerességével. E hipotézis alapjan az
inklazids programok nemcsak a pedagogiai gyakorlatok mindségétdl, hanem a tagabb kozosségi
kornyezet tdmogatd jellegétdl is fiiggenek. Az interjuk és reflektiv naplok elemzése soran
kiilonosen fontosnak talaltuk, hogy a pedagdgusok milyen szakmai segitséget kapnak, illetve, hogy
a kozosségi halozatok (pl. sziiléi csoportok, civil szervezetek) milyen szerepet jatszanak a
bevonodas erdsitéseében.

A gyogypedagdgusok kulcsszereplok a sziilokkel vald kapcsolattartasban, amit
Bronfenbrenner 6koldgiai modellje is alatdmaszt. Mikroszinten a gyogypedagdgusok feladata a
nevelési/fejlesztési programok tervezése és kivitelezése, valamint a csaladokkal és a gyermekkel
valdé mindennapi interakciok fenntartasa. Az ¢ aktiv részvételiik és elkotelezettségiik a csaladok
bevonasaval biztosithatja a tanulok hatékony €s harmonikus fejlédését (Bronfenbrenner, 1974b,
1977b, 1999) . Mezoszinten a gydgypedagdogusok feladata az oktataspolitikai tervezetek gyakorlati
megvalositdsa. A magyar specialis oktatasi kozpontok létrehozasa eldsegitette a tdmogatd sziiloi

csoportok és szolgaltatdsok hozzaférhetdségét is (Belényi, 2011; Berszan, 2007; Dan, 2022; Dan
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et al., 2023). Az egészségiigyi, szocidlis ¢és oktatasi intézmények kozotti egyiittmiikodés a
gyakorlatban nem mindig valosulhat meg, azonban a specidlis oktatasi kozpont segitheti a
kapcsolati halok erdsodését, melynek célja a fogyatékossaggal €16 tanuldkat neveld csaladok
¢letmindségének javitasa (Dan et al., 2024). Az alacsony anyagi és kulturalis tékével rendelkezd
csaladok az exorendszerben megfigyelhetd kirekesztési politika elszenveddi. A specialis oktatasi
kozpontok gyakran felvallaljak a csalddok tdmogatasat, €s szorgalmazzak az akadalymentesités és
befogado politika megvalositasat. A makrorendszerben a korabbi allapotokat stigmatizald és
marginalizalé tarsadalmi normék, valamint a jogorvoslds hianya jelennek meg. Az 10j oktatasi
torvények és rendeletek az esélyegyenldség iranyaba mutatnak, amely a specialis oktatés
kiilonbozd szintjein méltanyos oktatasi feltételeket biztosit (Monitorul Oficial, 2023). A
kronorendszerben lassu, de érzékelhetd fejlodés figyelheté meg. A specialis oktatasi kozpontok
tamogatd kornyezetet biztositanak, amely javitja a fogyatékossaggal ¢l6 gyermeket neveld
csaladok tarsadalmi beilleszkedést is (Bacskai et al., 2023; Dan, 2023a; Dan et al., 2023).

Az interjuk ¢és reflektiv naplok szovegei alapjan a sziilok és a gydgypedagdgusok tobbféle
er6forrast azonositottak, amelyek az adekvat formalis gondoskodds, informaciés tamogatas,
gyakorlati segitség és pszichés tamogatas formajaban jelentkeznek. Azonban az erdforrasok egy-
egy teriiletre sziikiilése kevésbé hatékony, ezért fontos az intézményi, szocidlis-anyagi, mindennapi
¢letviteli és tudastdmogatas rendszereinek egymasra épiilése. Az intergeneracids segitségnyujtas
csatornai feltarjak a sziilok gondoskodasi attitidjeinek f6 jellemzdit, és a csaladi erdforrasok
térképét is lathatova teszik, féleg az egyediil neveld anyak tekintetében. A szoros kotddéssel
rendelkezd sziilok altaldban jobban képesek felhasznélni a csaladi eréforrasokat. Az eréforrasok
sok esetben a csaladon is tulmutatnak, ezaltal erdsitve a kisebbségi magyar tarsadalmi
kapcsolatokat. Bronfenbrenner 6koldgiai modellje segit megérteni, hogyan hatnak a kiilénb6zo
szinteken bekovetkezd valtozasok a sajatos nevelési igénnyel és fogyatékossaggal €16 tanuldkra
Romaniaban (1d. 30. tdblazat). A specidlis oktatdsi kozpontok tamogatd kornyezetet biztositanak,
amely javitja a fogyatékossaggal €16 gyermeket neveld csalddok életmindségét, és eldsegiti a

tanulok harmonikus fejlodését.
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30. tablazat: Bronfenbrenner modelljének osszegzése a romaniai nevelési szervezeti kulturak

kontextusaban
Szintek Szereplok és Oksagi tényezok
szervezeti tényezok
Mikrorendszer | Pedagdgusok Felelések a mindennapi nevelési és fejlesztési
interakciokért, tamogato-védo szerepet latnak el
Sziilok Kiemelten fontos szerepet jatszanak az otthoni
tdmogatasban ¢s az oktatasi célok megerdsitésében.
Specialis Oktatasi Egyéni készségekre és képességekre szabott
Kozpont nevelési/oktatasi szolgaltatasokat és tiamogatasokat
nyujt az SNI és fogyatékossaggal ¢l6 gyermekek
szamara.
Mezorendszer | Oktataspolitikai Az oktatési gyakorlatokat iranyito keretek és
tervezetek szabalyozasok.
Szocialis Tamogatési szolgaltatasok, amelyek a szocialis
szolgaltatasok sziikségletekre reagalnak és er6forrasokat
biztositanak.
Egészségiigyi Medikalis és pszichologiai ellatast biztositanak a
szolgaltatasok csaladok és gyermekeik szamara.
Exorendszer Koz6sségi eréforrasok | Helyi szervezetek és eréforrasok, amelyek célzott
tdmogatasokat és szolgaltatasokat nytjtanak.
Sziil6i tamogatd Olyan csoportok vagy dnkéntes szervezeti forumok,
csoportok amelyek érzelmi és a mindennapi életvitelben
nyUjtanak timogatast a sziiléknek.
Specialis oktatési Olyan szervezetek, amelyek a specidlis oktatas
szervezeti kulturdk fejlesztésére és az SNI és fogyatékossaggal €16
gyermekek érdekképviseletére 6sszpontositanak.
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Makrorendszer | Tarsadalmi normék A fogyatékossaggal és oktatassal kapcsolatos

uralkodo attitiidok és hiedelmek.

Oktatasi torvények Olyan jogszabalyok, amelyek biztositjak minden

gyermek jogait és oktatasi lehetdségeit.

Befogadasi politika Azokat az iranyelveket 6sszegzik és partfogoljak,
amelyek eldmozditjak a fogyatékkal €16 gyermekek

crer

Kronorendszer | Torténelmi valtozasok | Idével bekovetkezd valtozasok a tarsadalmi
attitidokben, a politikdkban és a mindennapi

életvitelben.

Nevelési/oktatasi Az oktatdsi modszerek és stratégiak folyamatos

gyakorlatok fejlédése | fejlesztése és megreformaldsa

Forras: sajat szerkesztés Bronfenbrenner (1974b, 1977b, 1999) oJkologiai rendszerelmélete
alapjan, kiegészitve a romaniai nevelésszociologiai és oktataspolitikai kontextus empirikus
adataival

A kutatas eredményei megerdsitették a masodik fohipotézist (H2) és annak alhipotézisét
(H2/a), miszerint az inkluziv oktatds sikeressége szorosan Osszefligg a csalad-iskola
egyiittmiikodés mindségével, a pedagdgusok attitiidjével, valamint a helyi kozosségek tdmogatod
részvételével. Az empirikus adatok alapjan elmondhato, hogy a tdmogato kornyezetek jelenléte —

kiilonosen a specidlis oktatasi kdzpontok és kdzosségi halozatok keretében — jelentds mértékben

crer
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IX. 1. 3 Tarsadalmi szemléletformalas és elfogadas — a harmadik hipotézis tiikrében

A kutatas harmadik szakaszdban a tarsas elfogadas és az inkluzios szemlélet kérdéseit
vizsgaltuk, kiilonos tekintettel arra, hogy milyen tényezdk befolyasoljak a fogyatékossaggal €16
gyermekeket neveld csaladok inkluzioval kapcsolatos attitidjeit és elvarasait az oktatasi
rendszerben (KK4). Emellett arra is kerestiik a valaszt, hogy az iskola hogyan jarulhat hozza a
tarsadalmi szemléletvaltashoz és a fogyatékossaggal él6 gyermekek elfogadasanak erdsitéséhez
(KKS).

A harmadik hipotézisiinkben azt feltételeztiik, hogy a romaniai fogyatékossagiigyi rendszer
orvosi-medikdlis modellje csokkenti a tarsadalmi elfogadast, mig az inkluziv szemlélet
megerdsodése noveli a csaladok aktiv részvételét az iskola életében. Ugy véltiik, hogy az inkliziora
¢épiilo oktatasi gyakorlatok eldsegitik a csaladok bevonddasat, timogatva a gyermekek kozdsségi

A hipotézisiinkh6z kapcsolodéoan megvizsgaltuk, hogyan hatnak a tandrtovabbképzési
programok és a sziil6i kozosségek aktiv bevonasa az inkluzio elfogadottsagara a tobbségi
tarsadalomban. Az interjuk és a reflektiv naplok elemzése soran arra torekedtiink, hogy megértsiik,
milyen szerepet jatszik a pedagdgusok szakmai fejlédése és a sziilok aktiv részvétele az inkluziv
szemlélet kialakitasaban. Eredményeink azt mutattak, hogy a pedagogusok nyitott és tdmogatod
hozzaallasa, valamint a sziilok bevonodésa kulcsfontossagu tényezdk az inkluzidos programok
sikerességében.

Kutatdsunk soran kiilon figyelmet forditottunk a csalddok inkluzidval kapcsolatos
elvarasainak és attitlidjeinek feltarasara. Az adatgyiijtés soran azonositottuk azokat a tényezdket,
amelyek elOsegitik a tarsas elfogadast és az iskolai k6zosségek inkluziv szemléletének erdsodését.
Ilyenek példaul a pedagogusok és sziilok kozotti aktiv kommunikécio, a tanartovabbképzések
gyakorlatorientalt megkozelitése, valamint a koz9sségi rendezvények és programok szerepe.

A kontextudlis rendszerelmélet hatassal van a tarsas elfogadas véltozasaira, mely
Bronfenbrenner modelljét leképezve értelmezi a kiillonbozd szintek faktorait (Pianta & Walsh,
2014). A rendszer négy alapvetd eleme a tanulo, a csaladi, az iskolai és a szociokulturalis kozeg.
A kapcsolati tényezdk ezen elemek kozponti egysége. A csaladi rendszer felépitését vizsgalva a
gyermek-sziild kapcsolat all a kdzéppontban, erre épiil fel a csalad és a specialis oktatasi kozpont

viszonya. Az eredmények azt mutatjak, hogy a tarsadalom elfogadd vagy elutasité hozzaallasa
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jelentdsen befolyasolja a csalddok mindennapi ¢€letét és a sziilok gyerekiikkel kapcsolatos
attitidjeit. Ez kiilondsen fontos a kisebbségi jogok tiszteletben tartdsa szempontjabol, mivel a
specialis nevelési kozegben a j6 mindségli anyanyelvi oktatds biztositasa ezen feltételek mentén
formalodik. Romdénidban, ahol a magyar nyelvii kisebbség jogai szintén érintettek, kiilondsen
fontos ezen jogok garantdldsa. Hianyuk esetén a gyogypedagdégusok olyan kihivasokkal
szembesiilnek, amelyekkel csak hathatos jogi és politikai tamogatas mellett lehet megkiizdeni. Az
oktataspolitika terén tapasztalhatd centralizacié gyakran megakadalyozza a helyi kozosségeket
érintd kérdésekre a gyors és megfeleld valaszadast. Roméniaban az SNI és fogyatékossaggal €16
tanulok helyzete is tiikrozi ezeket a kihivasokat, ahol az inkluziv oktatdsi gyakorlatok és a specidlis
sziikségletek kielégitése érdekében tovabbi erdfeszitésekre van sziikség mind a jogi, mind
oktataspolitikai szinten. A tarsadalom hozzaallasanak javitdsa és a helyi kozosségek bevondsa

A reflektiv naplokra épitkezd kutatasba bevont feltételek, melyekben a kollaboracid
mértékének hatdsossagat elemeztiik, a csaladi attitidot jelenitik meg, mint elsddleges kalibracids
megoldast. Az iskolai életbe valdo bevonodas mértéke, foleg a csaladok nevelési stilusatol fiigg. A
meleg-kovetkezetes  sziildi  attitid az iskolai nevelési folyamatokba 1is pozitiv
hatasmechanizmusként értékelhetd, mig a hideg-elkényeztetdé/elhanyagold negativ irdnyba
mozditja el a bevonddas mértékét. (Darling & Steinberg, 1993; Maccoby, 1992; Rothbaum &
Weisz, 1994). Az iskola tamogatasi irdnyvonala a kollaboracios gyakorlatok egyik legfontosabb
eleme, mely a reflektiv naplok szévegkorpuszaiban is megjelenik, és az elemzést kdvetden a
kalibracios megoldasokban is hangstlyos szerepet kapott. A sajatos nevelési igénnyel és
fogyatékkal €16 gyermeket neveld sziilok minden teriileten szakellatasi tdmogatast igényelnek
(medikalis, gyogypedagogiai, szocialis, aktudlis jogi €s torvényi keretek ismeretében), ezért fontos,
hogy az iskola akar tanacsadasban, akar hathatés human és gazdasagi er6forrasban is segitséget
biztositson (Bristol et al., 1988; Ha et al., 2011; Hauser-Cram et al., 2001). A fokozott sziil6i
stressz, mely a mindennapi nevelési szituaciok készenléti helyzetébdl taplalkozik, 1d: folytonos
ellatasi, apolasi feladatok, valamint egzisztencidlis szorongasok ¢€s kapcsolati zavarok, nagyban
befolyésoljak a csalad-iskola kapcsolati tényezdinek mértékét is (Bourdieu, 1986; Bourdieu et al.,
2003; Lareau, 2002, 2011; Pusztai, 2009). A gyodgypedagogusok reflexioibol kideriil, hogy a
kommunikécionak fontos szerepe van a mindennapi bevonodési folyamatokba (Dubis &

Bernadowski, 2015; Holloway et al., 2008; Kovacs, Dan, et al., 2022), azonban az elemz¢s alapjan
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a kalibracios megoldasok korébdl a kommunikacid hianyos, vagy meg sem jelenik. A naplojegyzet
szovegszegmensiben kiemelten jelen van ugyan a kétirdnyu kommunikaciora valo igény, de annak,
csupan deficites formaja (egyiranyu, agressziv, nemtorddom stb.) érzékelheto.

Ebben a szakaszban a negyedik kutatdsi kérdésiink (KK4) a csaladok kollaborécios
gyakorlatainak befolyasolo tényezdit vizsgalta, az elemzésbe bevont feltételek, 1d.: csaladi attitiid,
kommunikécids gyakorlatok, kulturalis hattér és az identitasi tényezok, az iskola tamogatast
biztosito feltételei, valamint a sziil6i stressz egylitthatoként szerepelnek. A gyogypedagogusok a
szlldi kapcsolattartas tényezoit kiemelten fontosnak tartjak, minden naplojegyzetben eldtiinik a
partnerség iranti igény megfogalmazasa, ugyanakkor a tehetetlenség és a tobbszords kudarcélmény
frusztracioi is jelen vannak. A gyogypedagdgusok nemcesak neveldi feladatokba vonddnak be, de a
csaladok lelki tdmaszaiva és szocialis megsegitéivé is valhatnak, ami sok esetben zavaros
kapcsolati elemeket 6tvozhet. Romanidban a szocidlis segit6 szféra (gyermek- és csaladvédelem)
merev-bilirokratikus szabalyokat allit, emiatt a magyar mélyszegénységben és kisebbségben €16
csaladok sok esetben bizalmatlanok a hivatalos szervekkel, és ezen szervek kozé a specialis
nevelési intézményeket is besoroljak (Belényi, 2011; Berszan, 2017; Dan et al., 2023). Az elemzés
soran kapott eredmények fOleg a tdmogatds fontossagat emelik ki, elsdsorban olyan anyagi ¢€s
human eréforrasokra lenne sziikségiik, mely a mindennapi életvitelben segitené a sziilok neveldi
munkdjat, ennek eredményeként hathatdosabb kollaboracidés kapcsolat megalapozasahoz is
vezethetne.

Kovetkeztetésként megallapithatd, hogy Romanidban a fogyatékossaggal €16 tanulok
helyzetének javitasa érdekében elengedhetetlen a medikalis modellrdl az inkluziv szemléletre valo
atallas. Az inkluziv oktatas és a kozOsségi feleldsségvallalds novelése segithet csokkenteni a
fogyatékossaggal €16 tanulok marginalizaciodjat és elOsegitheti a tarsas elfogadast. A pozitiv csalad-
iskola kapcsolat és az inkluzios programok erdsitése segithet a specialis oktatasi kdzpontok
¢s fejlodését. Ez a megkdzelités nemcsak a tanulok életmindségét javitja, hanem hozz4jarul a tarsas
elfogadas erdsitéséhez is.

A kutatas eredményei megerdsitették a harmadik féhipotézist (H3) és annak alhipotézisét
(H3/a), miszerint a romaniai fogyatékossagiigyi rendszer medikalis megkozelitésének meghaladésa
¢s az inkluziv szemlélet el6térbe keriilése kedvezden befolyasolja a csaladok részvételét az iskolai

¢letben, €és eldsegiti a tarsas elfogadas erdsodését. Az iskola, mint kdzvetitd tér, kulcsszerepet
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jatszhat a szemléletformalasban, kiilondsen akkor, ha szakmailag felkésziilt pedagdgusok és

aktivan bevont sziil6i kozosségek mitkkodnek egyiitt az inklizids célok érdekében.

IX. 1. 4. Kisebbségi kontextus és iskolai partnerség — a negyedik hipotézis bemutatasa

A kutatas negyedik szakaszaban a csalad-iskola kapcsolat és a kisebbségi szempontok
Osszefliggéseit vizsgaltuk a roméniai magyar kozosségben fogyatékossaggal ¢él6 gyermekek
esetében. Kutatasi kérdéseink arra iranyultak, hogy milyen szerepet t6lt be az iskola a kisebbségi
milyen kihivasokkal néznek szembe ezeknek a gyermekeknek a sziilei az oktatdsi rendszerben
(KK7).

A kutatds soran megfogalmazott negyedik hipotézisiink szerint a kisebbségi magyar
kozosség oktatasi intézményeiben a csalad és az iskola kozotti partnerség meghatarozd szerepet
jatszik a fogyatékossaggal €16 tanulok tarsadalmi elfogadasaban. Feltételeztiikk, hogy azok a
csaladok, amelyek aktivan részt vesznek az iskolai programokban, nagyobb aranyban érzik gy,
hogy gyermekiik tarsadalmilag elfogadottabb.

A romaniai magyar kisebbségi helyzet sajatossagai kiilonds jelentdséggel birnak a
kutatdsban. Az oktatasi rendszerben a kisebbségi kozosségek gyakran szembesiilnek azzal a
kihivassal, hogy gyermekeik nemcsak a fogyatékossdgbol eredd nehézségekkel, hanem a
kisebbsegi 1étbodl fakado strukturalis akadalyokkal is kiizdenek. Ezek az akadalyok lehetnek nyelvi,
kulturdlis és tarsadalmi-gazdasagi természetiiek, amelyek mind befolyasoljdk a csaladok és az
iskoldk kozotti egylittmiikodés hatékonysagat. A kutatas soran kiilon figyelmet forditottunk arra,
hogyan alakithatok ki olyan tdmogatd kapcsolatrendszerek, amelyek nemcsak az inkluziot, hanem
a kisebbségi kozosségek specialis igényeit is figyelembe veszik.

Eredményeink ravildgitottak arra, hogy a csalddok iskolai programokba vald aktiv
bevonddasa nemcsak a gyermekek iskolai teljesitményére van kedvezd hatdssal, hanem jelentésen
noveli a tarsadalmi elfogadottsagukat is. Az aktiv részvétel lehetoséget ad a csalddok szamara,
hogy megismerjék az oktatasi rendszer célkitlizéseit, €s kozvetleniil is hozz4jaruljanak gyermekeik
szerepvallalasat erdsiti, hanem hosszu tavon eldsegiti mind a tanulok, mind csalddjaik tarsadalmi

integracigjat és onértékelésiik javulasat.
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Az iskola tdmogatasi iranyvonala a kollaboracids gyakorlatok egyik legfontosabb eleme,
amely a kutatdsom alapjaul szolgalo szovegekben (interjuk és reflektiv naplok) is megjelenik. A
sajatos nevelési igénnyel és fogyatékossaggal él6 gyermeket neveld sziildk minden teriileten
szakellatasi tdimogatast igényelnek (medikalis, gyogypedagogiai, szocidlis, aktualis jogi és torvényi
keretek ismeretében), ezért fontos, hogy az iskola akér tanadcsadasban, akar hathat6s huméan és
gazdasagi erdforrasban is segitséget biztositson. A gydgypedagdgusok a sziiléi kapcsolattartés
tényezbit kiemelten fontosnak tartjdk. Az elemzésekbdl el6tiinik a partnerség iranti igény
megfogalmazasa, ugyanakkor a tehetetlenség és a tobbszords kudarcélmény frusztracioi is jelen
vannak. A gyodgypedagdgusok nemcsak neveldi feladatokba vonddnak be, de a csalddok lelki
tdmaszaiva és szocidlis megsegitdivé is valhatnak, ami sok esetben zavaros kapcsolati elemeket
Otvozhet.

Romanidban a szocialis segitd szféra (gyermek- és csalddvédelem) merev-biirokratikus
szabalyokat allit, emiatt a magyar mélyszegénységben ¢€s kisebbségben €16 csaladok sok esetben
bizalmatlanok a hivatalos szervekkel szemben, és ezen szervek kozé a specialis nevelési
intézményeket is besoroljak. Az elemzés soran kapott eredmények féleg a tdamogatas fontossagat
emelik ki, els6sorban olyan anyagi €¢s human er6forrasokra lenne sziikségiik, melyek a mindennapi
¢életvitelben segitenék a sziilok neveldi munkajat, és ennek eredményeként hathatosabb
kollaboracios kapcsolat megalapozasahoz is vezethetne.

A csalad ¢és iskola kozotti szoros egylittmiikddeés, valamint a kozdsségi tamogatés
kulcsfontossagii a sajatos nevelési igényli és fogyatékossaggal €16 gyermekek sikeres
bevonddas eldsegitik a gyermekek tarsadalmi elfogadéasat és fejlddését, hozzajarulva ezzel egy
igazsagosabb és befogadobb tarsadalom kialakitasdhoz.

A kutatas eredményei megerdsitették a negyedik fohipotézist (H4) és alhipotézisét (H4/a),
miszerint a romaniai magyar kisebbségi kozosségekben az iskolai programokba aktivan bevonodo
csaladok nemcsak erdsebb partnerséget alakitanak ki az intézményekkel, hanem gyermekeik
tarsadalmi elfogadottsagat is magasabb szintlinek érzékelik. Az iskola és kozdsség egylittmiikodése
igy kulcsszerepet jatszik az inkluzi6 megvaldsitasaban, kiilondsen a kisebbségi kontextus sajatos

kihivésainak fényében.

239



IX. 2. A kutatas novuma

Jelen értekezésben a roméniai magyar kisebbség fogyatékossaggal €16 tanuldinak sziil6i
bevonodasat, valamint a csalad-iskola kozotti kapcsolatok hatékonysagat elemeztiik. A kutatas
egyik f6 Gjdonsaga, hogy egy specifikus kozosségi csoport, a romaniai magyar kisebbség helyzetét
vizsgélja, amelyre eddig kevés kutatds irdnyult. A dolgozat interdiszciplinaris megkdzelitést
alkalmaz, amely a gyogypedagogia, a csaladszociologia és az oktataspolitika metszetében vizsgélja
a sziil6i részvétel és az inkluziv oktatas kulcsfontossagli kérdéseit. Kutatdsunk egyik legjelentdsebb
eredménye, hogy feltarja a sziil6i bevonddas €s a kozdsségi tamogatés alapvetd szerepét az inkluziv
nevelésben. A fogyatékossaggal ¢€l6 tanulok sikeres iskolai és tarsadalmi integracidja
nagymértékben fiigg a csaladok és az oktatasi intézmények kozotti egylittmiikodéstol, ami a
romdniai magyar kisebbségi kontextusban kiilonosen fontos. A kisebbségi magyar csalddok
szdmara elérhetd tamogatasi rendszerek és programok sok esetben hidnyosak, vagy nem elég
hatékonyak, ami tovabbi nehézségeket jelent a sziildi részvétel €s a tarsas elfogadas eldsegitésében.

E vizsgalat elméleti és gyakorlati relevanciaja egyarant megmutatkozik abban, hogy tobb
szinten 1is illeszkedik Miles (2017) kutatasi résekre vonatkozd taxondmidjdhoz. A dolgozat
bizonyitékhianyt (evidence gap) kezel, mivel az inklazi6é elméleti céljai és az iskolai gyakorlat
kozotti ellentmondésok — kiilondsen kisebbségi kornyezetben — nem egységesen jelennek meg a
szakirodalomban. Tudashidny (knowledge gap) is kimutathatd, mivel a romaniai magyar nyelvii
specidlis és inkluziv intézmények miitkodésérdl alig all rendelkezésre empirikus adat. A kutatds
tovabba valaszt ad az elmélet-gyakorlat kozotti konfliktusokra (practical-knowledge conflict gap),
ravilagitva arra, hogy a pedagogusok inkluzioval kapcsolatos attitidjeir és gyakorlatai sokszor
nincsenek dsszhangban az elméleti normakkal.

Kutatdsunk modszertani Ujszerlisége abban rejlik, hogy tobbféle adatgyiijtési technikat
alkalmaztunk, 6tvozve a kvantitativ és kvalitativ megkdzelitéseket. A kvantitativ szakaszban a
sziil61 bevonodas és a tarsas elfogadas mérhetd Osszefiiggéseire koncentraltunk, mig a kvalitativ
interjuk révén mélyebb betekintést nyertiink a csaladok és pedagdgusok személyes tapasztalataiba.
Ezen felill az fSQCA (fuzzy set Qualitative Comparative Analysis) mddszerét is alkalmaztuk,
amely lehetévé tette, hogy a komplex tarsadalmi jelenségeket kiilonbozd konfiguracidkban

elemezziik, és az eredményeket arnyaltan értelmezziik. Ilyen mdédon a dolgozat valaszt ad a
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crer

modszertani megkdzelitéssel jarul hozza egy eddig alulkutatott teriilet elemzéséhez.

Ez a modszertani kombinacié hozzéjarult ahhoz, hogy atfogdbb képet kapjunk a sziil6i
attitidokrol, a kozosségi részvételrdl és az inkluziv oktatdsi programok megvalositdsanak
kihivasair6l. Az fsQCA moddszerének bevondsa kiilondsen eldnyds volt, hiszen segitségével
nemcsak az egyedi eseteket, hanem a kiilonb6z6 tényezOk kozotti kapcsolatrendszereket is
megvizsgaltuk. Igy sikeriilt azonositanunk azokat a komplex és intermedier megoldési
kalibraciokat, amelyek a csalad-iskola-k6z0sség kapcsolatanak hatékony miikodéséhez
sziikségesek.

Eredményeink alapjan az aktiv sziiléi bevonddds nemcsak a gyermekek iskolai
teljesitményére gyakorol pozitiv hatast, hanem a sziilok szdmara is erésebb tarsadalmi kotddést
eredményez. Kutatdsunk soran kiilondsen fontosnak tartottuk a romdniai magyar kisebbségi
kozosségek helyzetére fokuszalni, hiszen ebben a kozegben a fogyatékossaggal €16 tanulok
befolyasoljak. A dolgozat tehat hozzajarul az empirikus hidny (empirical gap) kezeléséhez is,
hiszen olyan kontextusr6l ko6zol adatokat, amely alulreprezentdlt a fogyatékossagiigyi
kutatasokban.

Kutatasunk tovabbi ujdonsaga, hogy hozzajarul a fogyatékossaggal kapcsolatos medikalis
modell kritikdjdhoz, kiilonds tekintettel a romaniai magyar kisebbség helyzetére. A romaniai
fogyatékossagiigyi rendszerben még mindig a medikalizalt szemlélet dominal, amely sok esetben
akadalyozza az inkluziv nevelési torekvések megvalosuldsat. Elemzésiink soran kimutattuk, hogy
a kozosségi feleldsségvallalas erdsitése és a sziiléi bevonddas tdmogatasa jelentdés mértékben
eldsegitheti a medikalis modellrdl vald elmozdulast az inkluzivabb szemlélet irdnyaba. Ezzel a
kutatasunk nemcsak a romdniai magyar kisebbség szamara nyujt hasznos adatokat, hanem a
nemzetkodzi fogyatékossagiigyi diskurzushoz is hozzajarul, amelyben egyre inkdbb a tarsadalmi
befogadads eldmozditasa keriil elétérbe. Ezzel hozzajarul az elméleti hidny (theoretical gap)
kezeléséhez is, mivel jraértelmezi a fogyatékossag fogalmat €s a befogadas feltételeit kisebbségi
kornyezetben.

Kutatdsunk soran azt is megallapitottuk, hogy Romanidban nemcsak a tudomanyos
kutatdsok szama korlatozott a fogyatékossaggal €l6 tanulokat neveld magyar csalddok

bevonodasarol, hanem nyilvanosan elérhetd, pontos statisztikai adatok is alig allnak rendelkezésre.
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A rendszer rendkiviil keveset foglalkozik ezzel a tanul6i csoporttal, és bar az allami tdAmogatasok
¢s oktataspolitikai jogok a torvények szintjén léteznek, tovabbra is kérdéses, hogy ezek az
intézkedések mennyire érnek el valdban a fogyatékossaggal ¢l0 gyermekeket neveld sziiloi
csoportokhoz. Ezaltal a dolgozat az adat- és populécios hidny (population gap) egyidejli kezelésére
is torekszik. Ugyanakkor eredményeink ravilagitanak arra, hogy az informdaciohiany és a
tamogatasi rendszerek atlathatatlansaga akadalyozza a csaladok aktiv bevonodasat, és csokkenti az
inkluzio esélyét.

A sziil6i bevonddas ¢€s a pedagogusokkal valo aktiv egyiittmiikodés nemcsak a gyermekek
iskolai sikerességére gyakorol pozitiv hatast, hanem a kozosségi integracid szempontjabol is dontd
fontossdgu. Azok a csaladok, amelyek aktivan részt vesznek az iskolai programokban, erésebb
kozosségi kotddést alakitanak ki, ami hosszii tdvon noveli tdrsadalmi részvételiiket és
onértékelésiiket. Ez kiillondsen fontos a kisebbségi kozosségekben, ahol az oktatasi intézmények
nemcsak oktatdsi, hanem kozosségformdld szerepet is betdltenek. A kutatdsunk soran
megfigyeltiik, hogy a szorosabb csalad-iskola partnerség hozzajarul a tarsadalmi elfogadashoz, és
tamogatja a fogyatékossaggal ¢16 tanulok és csaladjaik beilleszkedését a kozosségi életbe.

Eredményeink azt mutatjak, hogy bar a torvényi szabalyozas biztositja a fogyatékossaggal €16
gyermekek jogait az oktatdsi rendszerben, a gyakorlatban sokszor hianyoznak azok a konkrét,
célzott intézkedések és tamogatasi formak, amelyek ténylegesen elérnék az érintett sziil6i
csoportokat. Az iskolak és a kozdsségi szervezetek kozotti egylittmiikodés erdsitése, valamint a
sziilok szamara nyujtott tdjekoztatds és tamogatéas fejlesztése nélkiilozhetetlen ahhoz, hogy az
inkl0zi6 valéban megvaldsulhasson.

Osszességében kutatdsunk egyediilalldo médon jarul hozza a romaniai magyar kisebbség
fogyatékossaggal €16 tanuldinak nevelésével és tarsadalmi elfogadasaval kapcsolatos tudasbazis
bovitéséhez. A moddszertani Ujszerlis€g, a specifikus kozdsségi kontextus figyelembevétele,
valamint a sziil6i bevonodas szerepének mélyrehatd elemzése mind hozzajarulnak ahhoz, hogy
kutatdsunk nemcsak empirikus adatokkal, hanem elméleti szinten 1is gazdagitsa a
fogyatékossagiigyi és oktataspolitikai diskurzusokat. Célunk, hogy az eredmények segitségével
eldmozditsuk az inkluziv szemlélet erdsodését, ¢és tamogassuk azokat a gyakorlati

kezdeményezéseket, amelyek a roméniai magyar kozosségben fogyatékossaggal ¢16 gyermekek és

crer
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IX. 3. Limitaciok

Kutatdsunk soran szamos fontos eredményt és limitaciot azonositottunk, amelyek
figyelembevétele elengedhetetlen az eredmények megfeleld értelmezéséhez. A kutatas
modszertani  korlatai koz¢ tartozik a mintavétel sajatossdga. A vizsgalt populacidé — a
fogyatékossaggal €16 gyermeket neveld csalddok és a gyogypedagoégusok — esetében nem allt
rendelkezésiinkre teljes korti adatbazis, amely lehetdvé tette volna a reprezentativ mintavételt.
Emiatt kutatdsunk eredményei nem 4ltalanosithatok szélesebb tarsadalmi rétegekre, csupan a
vizsgalt célcsoportokra vonatkoznak, azaz a romaniai magyar kisebbség fogyatékossaggal €16
tanuloira és csaladjaikra.

A kutatas soran alkalmazott tobbféle modszertani megkdzelités — az online kérdodives
felmérés, a félig strukturalt interjuk és az fsSQCA elemzés — tobb szempontb6l is hasznosnak
bizonyult, ugyanakkor ravilagitott a modszertani kihivasokra is. Az interjik soran szerzett adatok
szubjektiv percepciokra épiiltek, €és nem tortént objektiv mérés, példaul a résztvevok tényleges
kompetencidinak értékelése. Ennek kovetkeztében az adatok elsésorban a megkérdezettek
tapasztalatait tiikrozik, ami korldtozza a kovetkeztetések altalanos érvényességét. Ugyanakkor
kutatadsunk megerdsitette, hogy a sziilok és a pedagdgusok kozotti egyiittmiikodés elengedhetetlen
a tarsadalmi elfogadas és a gyermekek integracidja szempontjabol.

Egy masik fontos limitacido a kutatds iddbeli és térbeli dimenzidjdhoz kapcsolodik.
Vizsgéalatunk eredményei egy adott idészakra és egy meghatarozott foldrajzi teriiletre — Bihar
megyére — vonatkoznak, igy a valtozo oktataspolitikai és tarsadalmi kornyezet hatasait csak
korlatozottan tudtuk figyelembe venni. Eredményeink fOként a helyi nevelési programok és az
ottani inklzids torekvések hatékonysagat tiikkrozik, ugyanakkor nem lehet pontosan megallapitani,
hogy maés régidkban vagy orszagokban milyen eltérések figyelhetok meg hasonlo feltételek mellett.

Az empirikus adatgylijtés tovabbi korlatja, hogy a vizsgalt csaladok és pedagodgusok
szocialis és kulturalis hattere eltérd, és ez befolyasolhatja a kutatasi eredmények érvényességét. A
szocialis tadmogatasok, szervezeti segitségnyujtds €s intézményi tamogatottsag kiilonbségei
hatassal lehetnek a sziil6i bevonodas mértékére, ami egyenlétlen eredményekhez vezethet a
tarsadalmi elfogadas és az inklzio terén.

Annak ellenére, hogy kutatasunk szdmos fontos eredményt sorakoztatott fel a csalad-iskola

kapcsolat és a tarsas elfogadas tekintetében, tovabbi kutatasok sziikségesek annak pontosabb
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feltarasara, hogy milyen tényezok befolyasoljak leginkabb a sziil6i bevonddast és a gyermekek
oktatasi palyafutdsara gyakorolt hatdsat. Egy longitudindlis kutatds hasznos lenne annak
érdekében, hogy mélyebben megértsiik, hogyan valtoznak ezek a tényezdk az id6 elérehaladtaval,
kiilondsen a kisebbségi kdzosségek esetében.

Osszességében kutatasunk hozzijarult a fogyatékossagtudomany és az inkluziv nevelés
teriiletének feltarasdhoz, kiilondsen a kisebbségi csoportok szempontjabol. A moddszertani
kihivasok és korlatozasok ellenére eredményeink aldtdmasztjak, hogy a szoros csalad-iskola
egylttmiikodés, valamint a pedagdgusok aktiv szerepvallalasa kulcsfontossdgi a gyermekek
tarsadalmi integracidja €s oktatasi sikeressége szempontjabol. Célunk, hogy eredményeink
hozzdjaruljanak a gyakorlatban is alkalmazhat6, inkluziot tdmogatdé pedagdgiai mddszerek ¢€s
kozosségi programok fejlesztéséhez, kiilonosen a romaniai magyar kisebbség fogyatékossaggal €16
tanuldinak ¢€s csaladjaiknak tdmogatasa érdekében.

A szorosabb partnerségi viszony az iskolak, a csaladok és a kozdsség kozott hozzajarul a
tarsadalmi elfogadéashoz és a kozosségi beilleszkedéshez. Az inkluziv nevelés sikeressége igy nem
csupan az intézményi hattér és a pedagdgiai szakértelem fliggvénye, hanem nagyban mulik a sziilok
aktiv iskolai és kozOsségi részvételén is. Eredményeink megerdsitették, hogy a csaladok
bevonddasa és a pedagogusokkal kialakitott szoros egyiittmiikodés kiilondsen fontos a
fogyatékossaggal €16 tanulok esetében, eldsegitve mind az egyéni fejlédést, mind a kozdsségi

integraciot.

244



IX. 4. Kovetkeztetések és javaslatok

Kutatdsunk soran arra a kovetkeztetésre jutottunk, hogy a romaniai magyar kisebbség
oktatasi helyzete, kiilondsen a fogyatékossaggal €16 és sajatos nevelési igényili tanulok bevonodasa
¢€s tdmogatasa, jelentOs kihivasokkal néz szembe. E kihivasok lekiizdése érdekében javaslatokat
fogalmaztunk meg a sziilé-iskola kapcsolatok erdsitésére, az inkluziv oktatasi gyakorlatok
fejlesztésére és a méltanyos oktatashoz vald hozzaférés biztositasara a kisebbségi kozosségekben.
Elsdként fontosnak tartjuk kiemelni, hogy a Ceausescu-rezsim altal okozott oktatéasi és tarsadalmi
karok hosszl tdva hatdsai még mindig érezhet0k a romaniai magyar kisebbség korében. A
kommunizmus ideje alatt az anyanyelvi oktatas és a kisebbségi jogok korlatozasa miatt sok csalad
nem tudott megfelelden hozzaférni a mindségi oktatdshoz. Ennek kdvetkezményei ma is jelen
vannak, kiilondsen a fogyatékossaggal €16 gyermekeket neveld csaladok esetében, akik gyakran
szembesiilnek az intézményi tamogatés, valamint a megfeleld eréforrasok hidnyaval és a tarsadalmi
elszigeteltséggel.

Az inkluziv oktatas fejlesztésére tett javaslataink kozéppontjaban a sziiléi bevonddas
novelése all, hiszen kutatasunk eredményei azt mutatjak, hogy a csalad és az iskola kdzotti partneri
kapcsolatok erdsitése kulcsfontossdgi a tanulok tarsadalmi integracidja szempontjabol. Az
intézményeknek proaktiv kommunikacios stratégidkat kell alkalmazniuk a sziilokkel valo
egyiittmiikddés érdekében, amelyek lehetdveé teszik, hogy a csaladok jobban bevonddjanak az
iskolai életbe, és aktivan részt vegyenek gyermekeik nevelésében. Ennek érdekében javasoljuk,
hogy a sziildkkel vald kapcsolattartas rendszeres, strukturalt legyen, és az iskoldk biztositsanak
olyan férumokat, ahol a sziilok megoszthatjak tapasztalataikat és problémaikat.

A fogyatékossagtudomanyban elért eredmények alapjan fontosnak tartjuk hangstlyozni,
hogy az oktatasi intézményeknek figyelembe kell venniiik a tanulok egyéni sziikségleteit és
képességeit. Az inkluziv nevelési programoknak rugalmasnak kell lenniiik, és olyan kornyezetet
kell biztositaniuk, amely tdmogatja a tanulok fejlédéseét, filiggetleniil attol, hogy milyen
nehézségekkel kiizdenek. Ennek érdekében a gydgypedagdgusok szerepe elengedhetetlen, hiszen
Ok biztositjak a sziikséges tamogatast a tanuloknak és csalddjaiknak. Az iskolai és kozosségi
eréforrasok biztositasa, valamint a szocidlis és kulturalis akadalyok lebontdsa mind hozzajarulnak

ahhoz, hogy a fogyatékossaggal €16 gyermekek teljes mértékben kiaknazhassak képességeiket.
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Az eurdpai norméakhoz valé igazodast is 1ényeges szempontnak tartjuk. Az Europai Unio
altal meghatarozott inkluziv oktatasi elvek alapjan a romaniai oktatdsi rendszernek nagyobb
figyelmet kell forditania arra, hogy minden gyermek szdmara biztositsa a méltanyos oktatashoz
vald hozzaférést. Ez kiilondsen fontos a kisebbségi kozosségek esetében, ahol az anyanyelvi
oktatas biztositasa ¢és a kulturdlis kiilonbségek figyelembevétele alapvetd feltétele a sikeres
integracionak. Ennek érdekében az oktatasi intézményeknek szoros egylittmikodésben kell
dolgozniuk a helyi kozdsségekkel, és olyan programokat kell kidolgozniuk, amelyek tdmogatjak a
kisebbségi jogok érvényesiilését.

Kutatasunk sordn azt is megallapitottuk, hogy a fogyatékossaggal €16 gyermekeket neveld
csalddok szadmara rendkiviil fontos, hogy helyi szinten is elérhetdk legyenek a kiilonb6z6 tAmogatd
szervezetek és programok. Ezeknek a szervezeteknek elsddleges célja, hogy segitsék a csaladokat
a mindennapi nehézségeik lekiizdésében, és biztositsanak szamukra olyan er6forrasokat, amelyek
eldsegitik a gyermekek fejlodését. A kozdsségi bevonddas erdsitése érdekében javasoljuk, hogy
ezek a szervezetek helyi szinten miikddjenek, és kdzvetlen kapcsolatot tartsanak fenn az iskoldkkal
¢s a csaladokkal.

Osszességében kutatdsunk hozzajarul a romaniai magyar kisebbségi oktatasi rendszer
fejlodéséhez, kiilondsen a fogyatékossaggal €16 és sajatos nevelési igényll tanulok bevonddasanak
¢és tdmogatasanak terén. Az inkluziv oktatas fejlesztése és a sziilé-iskola kapcsolatok erdsitése
elengedhetetlen a méltanyos oktatas biztositdsahoz, ¢s hozzajarul ahhoz, hogy minden tanulo,
fliggetleniil a nehézségektdl, teljes mértékben kiakndzhassa képességeit. Célunk, hogy kutatasunk
eredményei nemcsak tudoméanyos szinten, hanem a gyakorlatban is segitséget nyUjtsanak az

inkluzios szemlélet erdsitésében, a romdniai magyar kozosségben fogyatékossaggal €16 gyermekek

crer
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Summary

This dissertation explores the complex relationship between minority Hungarian families
raising children with disabilities and the organisational cultures of educational institutions in Bihor
County, Romania. The study situates itself within a unique sociolinguistic and educational context,
examining how disability, minority status, and institutional practices intersect to influence
inclusive education.

The research is framed within both the medical and social models of disability and is enriched
by Bronfenbrenner’s ecological systems theory. By positioning special education institutions as
nodes within broader socio-educational networks, the study acknowledges that child development
is embedded not only in classroom dynamics but also in familial and community systems. In
particular, it highlights the challenges faced by Hungarian minority families in accessing inclusive
and culturally sensitive educational services.

Employing an explanatory sequential mixed methods design, the study first used quantitative
data (N=60) to assess teachers' perceptions of parental engagement, stress, and social acceptance.
This phase was followed by in-depth qualitative data collection, including semi-structured
interviews with special education teachers (N=12), interviews with parents (N=11), and reflective
journals from educators (N=22). The application of fuzzy-set Qualitative Comparative Analysis
(fsSQCA) enabled the identification of nuanced patterns within these data sets, enhancing the
interpretation of the complex relational dynamics at play.

Findings reveal that families raising children with disabilities experience significant
psychological, social, and economic strain. A lack of accessible information, insufficient systemic
support, and rigid institutional attitudes contribute to parental stress and emotional exhaustion.
Mothers frequently assume the primary caregiving role, often at the cost of their own social and
professional opportunities. At the same time, fathers tend to struggle with societal expectations and
invisibility in support systems.

The dissertation confirms that strong family—school partnerships, supported by emotionally
responsive educators, play a vital role in promoting inclusion. Trust-based relationships foster
parental involvement, which in turn contributes to both academic progress and social acceptance

of students with disabilities. However, the study also notes that such partnerships are unevenly
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distributed, often hindered by linguistic barriers, socioeconomic disadvantage, and lingering
segregative practices within the Romanian educational system.

A central contribution of the study lies in its critical examination of how institutional practices
still predominantly reflect the medical model of disability, limiting the potential of inclusive
education. The findings suggest that schools must evolve toward a more socially oriented, equity-
based model that acknowledges and responds to the lived realities of both students and families.
Importantly, the study highlights how the double minority status — being both part of a linguistic
minority and parenting a child with disabilities — places families at a unique intersection of
vulnerability. This double burden manifests in reduced access to supportive services, limited trust
in public institutions, and a heightened sense of social exclusion. Educators often serve as the first
and sometimes only source of emotional and informational support, underscoring the critical need
for training that includes cultural and community sensitivity.

Despite these challenges, the dissertation identifies numerous positive developments: the
emergence of Hungarian-language special education centres, an increasing awareness of inclusive
pedagogies, and the growth of informal support networks. These represent significant steps forward
in reshaping the educational landscape for minority families.

The theoretical and empirical contributions of this dissertation fill notable gaps in both
national and international literature. Few studies have addressed inclusive education from the dual
perspective of minority status and disability within Romania, making this research a pioneering
effort. Its interdisciplinary approach, situated at the intersection of special education, minority
studies, and education policy, offers a comprehensive view of the systemic reforms required for
genuine inclusion.

The study concludes that inclusive education cannot be achieved through institutional reform
alone. It must be grounded in sustained family—school partnerships, strengthened community
engagement, and an unwavering commitment to equity. The lived experiences of minority
Hungarian families raising children with disabilities offer not only insight but also a compelling

case for transforming educational institutions into spaces of belonging and social justice.
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A. Melléklet

Interjiivazlat:

1. Meséljen magarol, a csaladjarol, roviden mutassa be kornyezetét. (lakhelye, kora, csaladi
allapota, végzettsége, foglakozasa)
2. Hogyan deriilt ki, hogy valamiben mas a gyermeke?
3. Milyen nehézségekkel kellett megkiizdeniiik? Milyen orvosi/pedagégiai diagnozist kapott
gyermeke és milyen korban?
4. Hogyan ¢lte meg, hogyan dolgozta fel magaban, hogy atipikus gyermeke van? Mennyire
tudta feldolgozni ezt?

Ki segitett ebben?

Hogyan értékeli az iskola, illetve a szakemberek nyujtotta segitséget?

5
6
7. Mire lenne a legnagyobb sziiksége?
8 Kitdl tudna ehhez segitséget kérni?
9

Miben kért €s nem kapott segitséget az illetekes intézményektdl, iskolatol?

10.  Le tudnd irni milyen érzés atipikus gyermeket nevelni?
11.  Mondjon 5 sz6t, ami 6n szerint a leginkabb jellemzi az 6ndk kapcsolatat.
12.  Miért j6 On szerint sziilének lenni?

13. Miért nehéz a sziildi feladat?
14.  Mialegnagyobb félelme gyermekével kapcsolatban?
15.  Ha meg tudna valtoztatni valamit a gyermekével valo kapcsolatban, mi lenne az? Min

valtoztatna a leginkabb?

16. Minden gyermek céllal jon a vilagra, az 6n gyermekének mi a kiildetése, célja?
17. Hogyan irné le az 6n és gyermeke kozotti kapcsolatot?
18. Mi az a sziil6i minta, amiben 0n felndtt és tovabbadja, illetve mi az, amit semmiképp sem?

19.  Hogyan latja gyermeke jovojét?
20. Milyen tanacsot adna annak a sziilének, aki most értesiilt csak arrdl, hogy atipikusan

fejlodik, azaz, hogy valamiben més a gyermeke?
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B. Melléklet

Kérdoiv — A kotodésalapu pedagogia vizsgalata sajatos nevelési igényii tanulokat nevel6
oktatasi intézményekben

Bevezetés:

A sajatos nevelési igényli tanulok tobbsége napjainkban is szegregalt intézményekben nevelkedik,
olyan iskoldkban és fejleszté kozpontokban, ahol védett, strukturalt osztalytermi munkat biztosit a
rendszer. E védett, biztonsagos kotddési struktirakra épiil a Specialis Oktatasi és Mddszertani
Kozpontok miikodési sikere. Neufeld (2019) kotddési haldelmélete szerint e struktirdk
gazdagsaga, tipusa és intenzitdsa meghataroz6 modon befolyasolja a gyermekek szocialis

viselkedését.

A jelen kérddéiv a Debreceni Egyetem kutatdsanak része, amelynek célja a kotddésalapt
(attachment-based) nevelés pedagogiai szerepének vizsgalata. A kérdéiv anonim modon keriil

feldolgozasra, kizardlag tudomanyos célbol.

I. Demografiai hattér

1.

Neme (egyszeres valasztas)
o Férfi o No

Eletkora (egyszeres valasztas)
020-30 o031-50 oS50 felett

Legmagasabb iskolai végzettsége (egyszeres valasztas)
o Kozépiskolai érettségi

o Nem egyetemi szintl fels6fokt oklevél

o Egyetemi oklevél (BA)

o Egyetemi oklevél (MA)

o Egyetemi oklevél (PhD)

Csaladi allapota (egyszeres valasztas)
o Egyediilallo o Hazas o Elvalt

Van-e gyermeke? (egyszeres valasztas)
0o Van o Nincs

Ha igen, hany gyermeke van? (révid valasz)
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II. Szakmai hattér

7. Tanari palyan toltott évek szama (rovid valasz)

8. Szakteriilete (egyszeres valasztas)
o Ovodapedagoégus 0 Elemi iskolai pedagogus o Szaktanar
0 Gyogypedagogus 0O Fejlesztd pedagogus o Segitd pedagdgus

9. Oktatasi intézmény tipusa (egyszeres valasztas)
0 Tobbségi iskola O Specialis oktatasi kozpont 0 Egyéb

10. Van-e az osztalyaban sajatos nevelési igényii gyermek?
olgen oNem 0 Nem tudrdla

11. Ha igen, milyen fogyatékossaggal é16 gyermek(ek)? (t6bbszords valasztas)
0 Testi fogyatékossag 0 Erzékszervi fogyatékossag
0 ADHD vagy autizmus 0 Ertelmi fogyatékossag
o Beszédfogyatékossdg o Halmozott fogyatékossag o Egyéb

12. Osztaly(ok) létszama (rovid valasz)

13. Ebbol hany gyermek igényel személyre szabott/differencialt nevelési programot?
(rovid vélasz)

I1I. Intézményi tapasztalatok

14. Volt-e vagy van-e olyan tanuldja, akit specialis iskolaba iranyitott/iranyitana?
olgen oNem o Talan

15. Ha igen, miért? (hosszu valasz)

16. Segiti-e az intézménye a tobbségi iskolabdl specialis oktatasba valo atmenetet?
olgen oNem o Talan

17. Ha igen, miben segit?
o Dokumentumok beszerzése o Tanicsadas
o Szakértdi vizsgalat o Teljes korli timogatas
o Nem tud segiteni
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IV. Kotédésalapu pedagégiai attitiidok

18.

19.

20.

21.

22.

23.

Hallott-e mar a kotédésalapu nevelésrol?
olgen o0 Nem

Ha igen, melyik kotodési stilus jellemz6 az osztalyara?
0 Biztonsagosan kétodo

0 Bizonytalan

o Félelemteli-elkertild

o Elutasito-elkeriild

Mi befolyasolja a tanulék iskolahoz filiz6d6é kotédési stilusat? (tobbszoros valasztas)
o Iskolai légkor

o Pedagogus személyisége

0 Tanar-didk kapcsolat

o Szocialis-kapcsolati halo

0 Iskoléan kiviili programok

O A tanitasi 6rak jellege

o Egyéb

Alkalmazzak-e az iskolaban a ,,védett mithelymunka” vagy ,,biztonsagos kor”
(security-circle) fogalmat?
olgen oNem o Talan

Fontosnak tartja-e a ,,biztonsag elméletek” (Ainsworth, 1969) és a védett
osztalytermi munkak integralasat?
olgen oNem o Talan

Ha igen, milyen formaban valdésul ez meg az intézményében? (hosszu valasz)
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C. Melléklet

A reflektiv naplok szerkezeti felépitése

Reflektiv naplo

A pedagdgusi munkadrol valéd reflektiv gondolkodas, segit a tudatosabb munkavégzés és az
események mogottes tartalmainak a feltarasaban is. Jelen naplo legalabb harom bejegyzést kell

tartalmazzon.
A bejegyzések alkalmaval kérlek vedd figyelembe a kovetkezd szempontokat:

1. Rovid bemutatkozas (név, élekor, csaladi allapot, nemzetiség, milyen motivaciok
hajtanak a gyégypedagdgusi munkavégzésre, a szervezet bemutatasa, neve, székhelye,

milyen célkitlizéseik vannak, mivel foglalkoznak, kiket timogatnak és miért)

2. Legaldbb egy esemény, melyben a sziilok is bevonddtak, annak bemutatasa, (Hol?

Mikor? Kikkel? Miért? Milyen tapasztalataid voltak? Kiknek ajanlanad a programot?)

3. Munkafolyamat leirasa (Milyen készségekre, képességekre volt sziikkség? Mennyire

érezted jol magad? Milyen szervezési formaban zajlott a tevékenység?)
Csatolj a bejegyzésekhez:
a) Legalabb 3 fotot.
b) Egy vide6t
Bevezeto gondolataid:
Elso bejegyzés:
Masodik bejegyzés:
Harmadik bejegyzés:

Osszegz6 gondolataid:
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D. Melléklet

Nyilt axialis kodolasi folyamat az Atlas.ti software feliiletén

Katalin vagyok. A romaniai Binar megye székhelyén lévd fogyatékos gyermekeket tanito iskolaban dolgozom tanitoként. Es jelenleg negyvenes L& | személyes adatok
éveimben vagyok van két gyerekem, csaladi allapotom hazas. Miert lettem tanita? Ez egy nagyon j6 kérdés. Az elején nem akartam lenni,
semmiképpen sem, aztan bekerdltem ebbe az iskolaba helyettesitokent és ez a legkar a specialis gyerekek, végul is 6k voltak azok akik miatt
maradtam. Mert szeretek, tényleg szeretek velik dolgozni. Kilondsen azzal az osztéllyal ahol jelenleg is vagyok. Ok 6k ugye egy halmozottan % 1 halmozott fogyatékkal élo tanulk % | gyermekszeretet
sérult tol kezdve enyhe fogyaték, enyhe értelmi fogyatékos skalan megtalalhatd minden 6mm tipust gyermek nalunk és j6 vellk dolgozni és lehet
veliik haladni. Ebben az osztalyban a jelen pillanatban délutanos gyogypedagdguskeént dolgozom és a délutani terapiakat szoktam levezényelni a
gyerekekkel.

Jo. Mit gondolsz, hogy neked csak tanitani és értékelni kell a tanulokat vagy felvallalhaté nevelés feladata is?

Szerintem fontos a nevelés. Sét elsdsorban nevelni kellene oket. Minden aaa tipusu oktatasban mert 66 tanitani csak Ugy lehet ha mar a gyerek & Vfontos a neveles!
meg van nevelve.

Uhiim jo és milyen mértékben feladata a gyereknevelés a pedagogusnak?

Szerintem kiegészitdje kellene legyen az otthoni nevelésnek mert csaladi is szuldi felugyelet vagy nevelés nélkal a pedagogus, gyogypedagogus K& 1 anevelés a csalad és az iskola kozos feladata
nem tud mit kezdeni a gyerekkel.

Jo az iskola bemutatasara fogunk attérni erre fogok par kérdést foltenni.
Na milyen volt az el6zetes kapcsolatod az iskolarol? Mit tudtal rélam?

Mieldtt bekerdltem volna az intézménybe egy szot sem tudtam rola. Soha nem hallottam. Aztan egy nagyon kedves baratndm 6mm mesélt rola L% | véletienszeru palyavilasztas
aki itt dolgozik és az 6 révén keriiltem kapcsolatba. O inditott el ezen az (ton és amm tényleg tgy keriltem ide hogy semmit nem tudtam az
intézményral.

Hat, hogy féleg, hogy semmit nem tudtal akkor milyen szakmai és vagy illetve kozosségi kihivasokkal néztél szembe elsore?

Hat elsdsorban maga az intézmeény tipusa, hogy ez egy specialis ugye szegregalt intézmény. Ez nagyon furcsa volt nekem, hogy kicsi létszam( ¥ ¥ specialis-szegregalt intézmény
csoportok vannak és hogy ugye a sériit oktatas mit is jelent. Mikor bekerdl az emberrel egy ilyen intézménybe egy rendszerbe akkor szembesdl

ele mert az amit kilso forrasokbdl meg tudunk annak koze sincs a valosaghoz. A gyakorlati valdsaghoz

i} ) tévhitek a spedialis nevelést illetoen (negativ kicsengés)
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