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ABSZTRAKT

Hattér és célok: Az 1900-as évek masodik felétdl vilagszerte egyre nagyobb hangsily helyezdott a tirsadalmi integracié megvaldsulaséra,
szorgalmazva a hatrainyos megkiilonboztetés és a kirekesztés megsziinését (UNESCO,1994). Tanulmanyunk kézéppontjaba a sajatos nevelési
igényi gyermekeket helyeztiik, megvizsgalva, hogy milyen formaban kapnak helyet a kéznevelésben. Abbdl a gondolatbdl kiindulva, hogy ha
mar korai életkorban (6vodaban, iskoldban) egyttt vannak a tipikusan fejlédé tarsaikkal, a tirsadalmi integracié mar korai szakaszban kezdetét
veszi (Fischer, 2009). Irvine (2012) szerint a gyermekek komplexebb személyiségfejlédése érdekében szerencsés, ha a massiggal minél
hamarabb taldlkoznak. Az integralt oktatas elterjedése vilagszerte Nirje (1969) normalizacios elvének hatisira kezd6dott, azonban egészen
eltéré médokban valésult meg. Mivel az integracio és inklizi6 jelentése a mai napig nem egységes sem hazankban, sem nemzetkézi szinten
(Saloviita & Schaffus, 2005; Papp, 2012), ezért tanulmanyunk célja feltérképezni a nemzetkézi és hazai integrilt, illetve inkluziv oktatas
helyzetét.

Mbédszer: Osszehasonlité elemzésiinkhéz Magyarorszagon kiviil Finnorszag, Nagy-Britannia és Olaszorszag gyakorlatat vilasztottuk,
melyhez a szakirodalmon kiviil az orszdgok oktatispolitikajat is megvizsgaltuk. Elemzéstink kitér az orszagok sajitos nevelési igény (SNI)
fogalmanak definiciora, hogy atfogdbb képet kapjunk gyakorlatukrol. Munkénk soran a szakirodalmi elemzés mellett a European Agency,
illetve az orszagok statisztikai hivatalai altal kozreadott adatokat hasonlitottuk Gssze. A valasztott orszagok torvényi héttere egytdl egyig az
egyiittnevelést szorgalmazza, melyre a kézoktatas és a felsGoktatas is igyekszik reflektalni.

Eredmények: Tanulmanyunk Osszegzi a nemzetkozi és hazai gyakorlatot, fontossagat a statisztikdk alapjin a sajitos nevelési igényi
gyermekek évrdl évre egyre névekvd szama is jelzi. Az oktatis-nevelés minden fokan kardinalis kérdést jelent tanitasuk és fejlesztésiik, ily
modon napjainkban mér valamennyi, oktatassal foglalkozo szakember feladata a velik valé munka.

Kovetkeztetések: Tanulmanyunkban kirajzolodnak ugyan definiciobeli killonbségek, mivel az SNI-kategoridk és megfogalmazasai,
illetve a sajatos nevelési igény gyermekkel valé bandsméd orszagonként eltér lehet, de mindezek ellenére az egytittnevelés sziikségességére
hivjak fel a figyelmet. Az egyiittnevelés nem csak a tanuldkra gyakorol hatast, hanem kézvetlen kérnyezetiikre is, ezaltal formalja attitidjiiket
(Staub, 2005), hozzdjarulhat a tarsadalmi integracié megval6sulasiahoz. A j6l mik6dé befogadd oktatas Gj utakat nyithat, elésegitheti az
inkluziv nevelés kialakulasat, melyben minden tanul6 egyenld, a tanitis mindenki szamara egyiitt, egy helyen torténik, illetve a fejlesztésben

mindenki részesiil, akinek sziiksége van ra.
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HATTER ES CELOK

To6bb mint egy millidardan élnek a vilagon fizikai, intellektudlis, vagy érzékszervi sértiléssel, melybdl
a gyermekek (0-18 éves) szima meghaladja a 93 milliét (WHO, 2011). Egyes elemzésck szerint
szamuk elérheti akar a 150 milliét is (UNICEF, 2013). Az utébbi évtizedekben vilagszerte
egyetértés van abban, hogy minden gyermeknek joga van oktatasban részestlni, beleértve a
fogyatékossaggal €16 gyermekeket is (UNESCO, 1989; ENSZ, 2008). Oktatasuk nemzetkdzileg
mar tobb évszazados multra tekint vissza, melynek specifikus pedagdgidja az évtizedek sorin
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folyamatosan valtozott, igazodva a tarsadalmi igényekhez. Ezaltal szikségessé valt a gyogyitd
nevelés tudomanyanak kialakulasa, melynek fejlédése is folyamatosan idomult a tirsadalom
elvarasaihoz.

A pedagdgiaban azonban a normalizacios elv hozta meg a kivant valtozast, melynek gondolatat
el6szor Bank-Mikkelsen (1969) tltette a dan térvényekbe (Mental Retardation Act, 1959), majd 6t
a svéd Nitje (1969) kévette. Nirje munkdja azonban csak 1971-ben jelent meg az ENSZ ajanlasaban
(Declaration on the Rights of Mentally Retarded Persons, 1971). A nyolc {6 pontban
megfogalmazott normalizaciés elve, az ,.értelmi fogyatékosok jogainak” védelmét hivatott
biztositani. Hazankban Lanyiné publikalta el6szor 1976-ban (Hatos, 2007). A normalizalas célja a
fogyatékossaggal él6 személyek életmindségének kozelitése a tipikusan fejl6dé tarsakéhoz. Ennek
okan az integracio lett a normalizacios torekvések egyik eszkoze, célja pedig a tarsadalmi integracio
el6segitése. Nirje (1969) normalizacios elvének hatdsara szerte a vildgban indultak integrativ
pedagogiai térekvések, melyek hatassal voltak az orszagok gyakorlatara és oktataspolitikdjara.

A fogyatékossaggal €16 és sajatos nevelési igényli gyermekek oktatasa térténhet szegregaltan,
azaz specidlis oktat6-nevel$ intézményi ellatasban, de megvalosulhat integralt és inkluziv keretek
kozott is. Bzen tanuldkat tanithatjak tobbségi pedagogusok és gyogypedagdgusok egyarant. Az
integralt és inkluzfv iskola a nemzetk&zi és a hazai szakirodalom alapjan nem csak a sajatos nevelési
igényd tanuldkra, de a tipikusan fejl6dS tanuldkra is komoly hatast gyakorol, mely kognitiv és
érzelmi terlileten egyarant megfigyelhet6 (Csanyi, 1995; Bless, 1995; Szegal, 2007; Gongalves &
Lemos, 2014).

Integracio

Az integracié értelmezéséhez sziikséges a specialis oktatds fogalmanak magyarazataval kezdeni:
jelentése az oktatasban értelmi és/vagy fizikai képességek alapjan elkiilonitett tanulok tanitasa, mely
mindenképpen a homogén csoportok létrehozasara torekszik (Réthyné & Vamos, 2006). Mig
korabban azt feltételezték, hogy a tobbségi intézményekben nem lehet a sajatos nevelési igényd
gyermekeket egyiitt nevelni a tipikusan fejlédé gyermekekkel, ma mar ez a szemlélet megvaltozott
(Nakken & Pijl, 2002). Eppen ezért az integraciot a ,,sokféleség pedagdgidja” névvel is illetik
(Krawitz, 1995). Sokan ugy vélik, hogy a specialis oktatds az emberi jogok teljes megtagadasat
jelenti. Thomson (1990) azonban vitatkozik ezzel a szemlélettel, véleménye szerint csak azért, mert
egy személynek emberi jogaban 4ll bizonyos lehetSségekkel élni, nem jelenti azt, hogy az erkélesileg
is helyes dontés a szamara. Ezaltal kimondja, hogy habar a jogok lehet6vé teszik a befogadd
oktatast, mégsem biztos, hogy minden gyermek szamara az a legmegfelel6bb médja a tanulasnak
(Thomson, 1990).

Az integraci6 elterjedését szamos nemzetkézi torekvés is szorgalmazta, ugy, mint példaul a
Salamancai Nyilatkozat (UNESCO, 1994), hatasuk azonban orszagonként eltéréen alakult. Mivel
a gyakorlatban a mai napig sokan sokféleképpen hasznaljak a fogalmat, Hornby (2011) arra hivja
fel a figyelmiinket, hogy a tarsadalmi integraciot feltétlentl killon kell valasztanunk az oktatisban
hasznalt integraciotol. Mindezt azzal indokolja, hogy el6fordulhat, hogy mig az emberek tobbsége
egyetért az oktatisban t6rténé fogadas elveivel, addig sokuknak fenntartasa lehet a teljes befogadast
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tekintve. Ezzel ellentétben Fischer (2009) és Irvine (2012) azt valljak, hogy az oktatisban
bekovetkezett integracio elGsegiti a tarsadalmi integraciét megvaldsulasat.

Formajarol azonban nagyon keveset tudunk. Tehat arr6l, hogy milyen gyakotisaggal valésul
meg lokalis, szocidlis, funkcionalis, forditott vagy spontin integracid, csekély szamu adattal
rendelkeziink. Réthy (2013) szerint Magyarorszagon az integracionak szamos formaja
megmutatkozik, a spontan integraciétol a teljes integracidig, azonban a formajara vonatkozé
leirasokat nem, vagy csak elvétve talalunk az intézményi dokumentumokban. Az iskolak
dokumentumai viszont barmikor valtozhatnak, arra vonatkozdan nem létezik jogszabaly, ezért az
intézmények barmikor dénthetnek arrél, hogy fogadnak sajatos nevelési igényd tanulot, vagy sem
(Vida, 2017). Az elmdlt évek statisztikai adataibdl arra kovetkeztethetink, hogy az egytttnevelés a
torvénykezés timogatasaval névekvo tendenciat mutat, névekszik az integraltan tanulé gyermekek
szama (KSH, 2019). Azonban érdekes, hogy az integraciora a legnyitottabb oktatasi formanak az
6voda és a felsGoktatas bizonyul.

Inklazié

Az inkluzié a fenti fogad6 szemléleten alapul, de ahogy Koster és mtsai (2009) is ramutatnak,
kalénbozik téle. Vilagszerte alkalmazott oktatasi forma (Lindsay, 2018), mely biztositja, hogy
minden egyes tanulé a koézosséghez tartozzon, tehat befogadd szemléletl, melynek legf6bb
gondolata az ,iskola mindenkinek” (Schools for All) iskolareform (UNESCO, 1994).
Fogalomhasznalata és kialakulasa orszagonként eltérd lehet. Szamos orszagban szil6i térekvés
eredményeként alakult ki, melynek egyik legfontosabb oka a gyermekek szocializacidjanak
el6segitése volt (Scheepstra, Nakken, & Pijl 1999). Hegarty (1991) szerint az inkluziv iskola az a
hely, ahol az oktatas a didkok igényeihez igazodik. Mindemellett kétségtelentil fontos mérfoldkovet
jelent az oktatas tertletén, amely lehetéséget ad, hogy a gyermekek megkiilonboztets cimkézés
nélkil kozosen tanulhassanak. A pedagégusok ebben az esetben az egyéni kibontakozast és
fejlesztést képviselik. Egy olyan személyiségorientalt nevelési formardl van tehat sz6, amely nem a
deficitre koncentrdl (Réthy, 2013), ezen kiviil az oktatisban betdlttt szerepe vitathatatlanul
jelentés, mivel a szocializaciotol egészen a tovabbtanulasig hatissal van a gyermekek jovéijére.
Komplexebb segitségadast von maga utan, abban kilénbozve az integraciétdl, hogy a tanuldkat
nem kiilléniti el teljesitményiiktdl figgSen (Cairns & McClatchey, 2013). Hornby (2015) véleménye
szerint, az inkluziv oktatas is mindenféleképpen multidimenzionalis megkézelitést igényel csakugy,
mint az integracié. Koncepciéja magaban foglalja az emberi jogok kérdését, a tarsadalmi
sokszindséget, a méltinyossagot valamint a fogyatékossag és az oktatas kérdéskorét (Kozleski és
mtsai, 2011; Loreman és mtsai, 2011; Mitchell, 2005; Slee, 2011; Smith, 2010; Topping, 2012).
Kauffman, Anastasiou és Maag (2017) az inkluzidt a legkevésbé korlatozé intézményi
elhelyezésként irjak le, ahol minden tanuld, beleértve a fogyatékossaggal €16 vagy sajatos nevelési
igényt gyermeket, a lakohelyéhez legkbzelebb es6 oktatasi-nevelési intézményben kap helyet.

Az inkluzié jogszabalyi hatterét illetSen elmondhatd, hogy az inklizié és az integracié
tarsfogalom, ezért az inkluziv oktatds tOrvényi szabalyozdsa az integraciéval kapcsolatos
térvényeken alapszik.
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Az eddigi kutatasok objektiv és szubjektiv tényezdi egyértelmden a befogad6 kornyezet
fontossagat hangsuilyozzak. A befogadé oktatashoz Koster és mtsai (2009) a kévetkezd négy
szocidlis dimenziot fogalmaztak meg: (1) interakcié a sajatos nevelési igényd gyermekek és a
tipikusan fejl6d6 gyermekek kozott, (2) az osztalytarsak elfogadé hozzaallasa, (3) szocidlis
kapcsolatok/batatsagok kialakuldsa, (4) a sajatos nevelési igény tanuldk gy érzik, elfogadjik Sket
tarsaik (Koster, Nakken, Pijl és Van Houten-van den Bosch, 2009). Tehat a tarsak elfogad¢ attittidje
kulcsfontossagu az inkluziv oktatas mikoédésében. Ezt szamos eredmény is alatimasztja, ugy, mint
Gongalves & Lemos (2014), Gliga & Popa (2010) vagy Hussu & Strle (2010) vizsgalata, akik mind
az attitddot céloztak meg az egyltt nevelt diakok és a kbrnyezetik szemszogébdl. Krischler és mtsai
(2018) kutatasa viszont a pedagdgusok attitiidjét vizsgalta, a kutatasban részt vevé felnStt minta
ambivalens nézetekkel birt ugyan a sajatos nevelési igénnyel kapcsolatban, de elfogadébbnak
bizonyultak a tanulast érint6 problémdkkal szemben (tanulasi nehézség vagy zavar), mint a
viselkedést érint6 problémak esetén (Krischler, Pit-ten Cate & Krolak-Schwerdt, 2018). Krischler
és mtsai (2019) tovabbi kutatdsa ravilagit arra, hogy a pedagégusképzésben résztvevék és a mar
gyakorl6 pedagégusok pozitiv attitliddel rendelkeznek ugyan az inkluziv oktatassal kapcsolatban,
de valaszaik nagymértékben az egyes definiciok differencialt kategorizalasaval voltak
Osszefiiggésben. Eredményeik alapjan elmondhaté, hogy az inkluziv pedagdgia mélyebb megértését
tanusité pedagdgusok attitldje pozitivabb volt, valaszaik alapjan felkésziltségiikrdl adtak szamot
(Krischler, Powell & Pit-ten Cate, 2019).

A hasznossagot tekintve a szakemberek kéz6tt nines egyontetd vélemény a specidlis oktatds, az
integracié és az inkluzié létjogosultsagat tekintve. Az altalanos iskolak pedagogusait vizsgald
kutatasok arrél adnak szamot, hogy a pedagbgusok egy része nem érzi magat képesnek az inkluziv
munkara (Croll & Moses, 1998; Scruggs & Mastropieri, 1996). Az Gjabb kutatisok az informacio
és a képzések hidnyaval, a szakemberek kozotti team-munka sziikségességével és a targyi feltételek
hianyaval magyarazzak a pedagégusok inklizidhoz kapcesol6do attitidjét (Monsen és mtsai, 2014;
Monsen & Frederickson, 2004).

A gyakotlatban az inkluzidra valé torekvés vilagszerte jelentSs el6relépést jelent, melynek
eléréséhez az integraci6 gyakorlati megvalosulasa és az inkluzi6 elveihez val6 azonosulas sziikséges.
Lindsay (2018) szerint nélkiilézhetetlen mind az iskoldk szintjén, mind a hatésigok szintjén a
befogadd szemlélet megvalésulasa. Azonban mar maga a sajatos nevelési igény megallapitasanak
kérdése is 6rok dilemmat okoz az érintettek korében, melyet Norwich (2010) a |, kilonbségek
dilemmajanak” nevez, mivel ha a gyermek rendelkezik a sajatos nevelési igény valamelyik
kategoriajara vonatkozoé diagnézissal, nagy eséllyel fenyegeti majd a megbélyegzés miatta. Abban
az esetben pedig, ha nem kap a gyermek diagnézist, vélhet6en nem részesil a képességeihez mérten
a lehetd legjobb fejlesztésben. Bar a megbélyegzés valoszintisége a diagnozis nélkil is fennallhat,
mivel az sajatos nevelési igényd gyermekek viselkedése sokszor eltér a megszokottdl, ami a
pedagdgusok és az osztalytarsak ellenszenvét is kivivhatja. Tehat az inklazié megvaldsitisahoz az
inkluziv eszmék elfogadasa és gyakorldsa sziikséges.

Tanulmanyunk célja attekinteni az egyittnevelés (integracié és inkluzié) fogalmait, illetve
megvalosulasat, mely az egyes eurdpai orszagokban kilonféle médokat kévet (Lindsay, 2018).
Tovabba céljaink kozott szerepel felmérni a j6 gyakorlatokat, melyek emelhetik az oktatis
minGségét. Végezetil kutatasunk célja mindemellett, az egylttnevelés kialakulasdban és

mikoédésében fellelhetd killonbségek lehetséges okainak feltarasa.
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MODSZER

Vizsgalatunkban négy orszag, Magyarorszag, Finnorszag, Nagy-Britannia és Olaszorszag adatait
vettiik goresé ald. A szakirodalmi feltardé munkdn kivil az orszagok oktataspolitikajat és gyakorlatat
is megvizsgaltuk. Elemzéstink kitér az orszagok sajatos nevelési igény gogalmanak értelmezésével
kapcsolatos definiciéira, hogy atfogdbb képet kapjunk az ott folyé munkardél. Emellett bemutatjuk
a torvényi hatteret és a sajatos nevelési igényd gyermekek oktatasban betdltétt helyét, illetve a friss
szamadatokat is, melyeket a European Agency for Development in Special Needs and Inclusive
Education, illetve az orszagok statisztikai hivatalai adtak kozre.

EREDMENYEK

Tanulmanyunkban tehat a kévetkez6kben négy orszagot emeltiink ki, melyek a sajatos nevelési
igényd tanuldk iskolai eloszlasat tekintve mas és mds iranyzatot kovetnek. Nyugat-Eurépabdl
Nagy-Britanniat, az északi orszagok koézil Finnorszagot, a mediterran teriiletrl Olaszorszagot,
illetve Magyarorszagot, mint kozép-eurépai orszagot valasztottuk. Osszehasonlitasunkhoz a
szakirodalom tanulmanyozdsa mellett a European Agency for Special Needs and Inclusive
Education (tovibbiakban: Ugynékség) altal kézreadott adatokat is megvizsgaltulk.

Az Ugynokség 2017-es tajékoztatdja a sajatos nevelési igényl gyermekek oktatisat vette gbresé
ala. Beszamolojuk kitér az oktatasi formakra, az egyiittnevelés és az elkiilonités formdira és ezek
megvalosulasanak gyakorisagara. A 23 orszagot fel6lel6 kimutatasa kitér az orszagokban a hivatalos
szakért6i véleménnyel rendelkezé sajatos nevelési igényd tanuldk aranyara is, melyet az 1. dbrin
mutatunk be. Az abran kiugré adatokat mutat ugyan Skécia és Izland, elemzéstinkhéz azonban
ezen orszagok eredményeit nem hasznaltuk. A késébbiekben viszont mindenképpen érdekes lehet
Nagy-Britannia orszagainak Osszehasonlitasa is, mivel Skécia mas szemléletd iskolarendszere is

okozhatja a kiugré eredményt.
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1. dbra. Hivatalos szakértdi véleménnyel rendelkeezd Sajdtos nevelési igényii tanuldk arinya az iskolds populdcion beliil (Vo)
(European Agency, Country Information, 2017).
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Listdjukon vannak azonban hidnyossigok, példdul az orszagok jelenlétét tekintve,
Olaszorszagrol a 2017-es tajékoztatd még nem rendelkezett adatokkal. Az olasz adatok azonban az
integraci6 és inkluzié megvalositasaval kapesolatban érdekesek, mivel mar nagyon koran, 1977-ben
térvénybe foglaltak tobbek kozott az egy osztalyban tanulé fogyatékossaggal €16 gyermekek
lehetséges létszamat, illetve felszamoltak az allami bentlakasos és specialis intézményeket
(1977/517 t6tvény). De Olaszorszaghoz hasonléan az angol oktatasi rendszer is arra torekszik,
hogy minél t6bb tanulé tanulhasson t&bbségi iskolaban, hangsilyozva a szocidlis, beilleszkedési
szempontokat is.
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2. dbra. Sajdtos nevelési igénydi tanuldk elhelyezkedése a harom enrdpai orszdg iskoldiban
az Ugynikség adatai szerint (Eurgpean Agency 2017).

A 2. 4bra az Ugynokség kimutatasa alapjan késziilt, a sajatos nevelési igényd tanulék intézményes
elhelyezését mutatja, az olasz adatok hianyaban csak a masik harom orszagot tintettiik fel. Ahogy
fent emlitettiik, a sajatos nevelési igényl tanulok iskolai elhelyezése orszagonként eltéré lehet,
kihatassal van 14 az orszag gazdasagi és politikai helyzete is. Eredményeik alapjan elmondhatd, hogy
mig a finn sajatos nevelési igényd tanulok csak csekély szamban tanulnak specialis intézményekben, a
tObbség integraltan vagy inkluziv formaban vesz részt az oktatasban, addig a brit sajatos nevelési
igényl gyermekek kozel fele tanul specidlis intézményben. A hazai, diagnoézissal rendelkez6
gyermekek pedig az Ugyndkség adatai szerint a legnagyobb szimban inkluziv forméban tanulnak
(Country Information, 2018). A gyakorlatot ismerve azonban kérdéseket vetnek fel ezek az
eredmények, melyre a valaszt az Ugynokség kutatismodszertani kiadvanya adja. Kimutatasukban
inkluziv ellatisnak mindstl, ha a tanul6 az iskolaid6 80%-at tobbségl tarsaival egyiitt tolti, amely a
hazai fogalomhasznélatban gyakorlatilag az integralt oktatasban val6 részvételt is jelenti. A kimutatas
tovabba definidlja az integralt oktatast is, amelyben kilén osztalyban, de egy intézményben tanulnak
a sajatos nevelési igényd gyermekek. Ez alapjan elmondhatd, hogy az dnbevallason alapud
eredmények nem minden esetben fedik a gyakorlatot, illetve a jelentésben felhivjak a figyelmet arra
is, hogy nem minden orszag tudta pontosan meghatirozni a sajatos nevelési igényt tanuldik ellatasat
(Methodology Report, 2018). Tanulmanyunkban ezért az Ugynokség adatai mellett az orszagok
statisztikait is megvizsgaltuk.

Mivel az orszagok oktataspolitikdja nagyban hozzajarul a sajatos nevelési igényl gyerekek
intézményes ecllatisahoz, ezért az 1. tablazatban Osszegydjtottik a kivdlasztott négy orszag
integraciéval kapcsolatos fébb térvényeit és intézkedéseit. Az Eurépai Bizottsdg 2013-as
beszamoloja is kiemeli, hogy az Eurépai Unidban erés a politikai konszenzus a befogadé oktatds
fontossagat illetéen (European Commission, 2013). Az inklizids stratégiak azonban orszagonként
eltérhetnek, Olaszorszagban példdaul mar viszonylag koran felszamoltdk az intézményesitett

84



specidlis oktatdsi format, killonnevelésre napjainkban csak csekély szamban keril sor (European
Agency, Country Information, 2018). Finnorszag oktatisira az integracié jellemzd, de
megtalalhatéak az inkluziv iskolak is, illetve azokat a diagnozissal rendelkez$ tanuldkat oktatjak
kilon, akiknek sziikségitk van a specialis megsegitésre. Nagy-Britanniaban mindharom oktatasi
forma megtalalhatd, és mindharom jol kiépitett rendszerrel és eszkoézparkkal rendelkezik.
Hazankban az eszkozpark nem, de a segit6 rendszerek jol kiépiiltek az évek soran és jol makodnek,
a személyi feltételt tekintve pedig utazé gydgypedagogusi halézat all a sajatos nevelési igényd
gyermekek segitségére. Tehat a négy orszag gyakorlata valtozatos mintat kévet, habar az alapelvitk
(az inklaziéra torekvés) azonos, a torvényi hattér mégis mas-mas idépontban jelent meg (1.
tablazat). A térvények szovegeit tanulmanyozva, az inklazidra utal6 intézkedések megjelenése
Olaszorszagban mar a 90-es években megfigyelheté volt, mig a hazai térvények esetében nem

talaltunk rautalo elveket.

Finnorszag Nagy-Britannia Olaszorszag Magyarorszag
Integraciot 1983. évi 1978. Warnock- 1971. évi 118 1985. évi L. sz.
segitd Torvény jelentés Torvény Oktatasi torvény
szabalyozasok | 1995. évi 1981. évi Oktatasi 1977. évi 517 1993. évi LXXIX.
Iskolareform Torvény Torvény Torvény a
1998. évi 1993. évi Oktatasi kézoktatasrol
Szakképzési Torvény 2003. évi CXXV.
térvény 2006. évi Torvény az
2003. évi Gyermekgondozasi egyenl$
Nemzeti torvény bandsmodrol és az
Alaptanterv esélyegyenlSség
2011. évi elémozditasardl
Alapoktatasi 2011. évi CXC.
térvény Torvény
32/2012 (X.8)
EMMI rendelet
2014. évi CV.
Torvény
a nemzeti
kéznevelésrél
52016 2011. évi
CXC. Torvény
modositasa
2015. évi LXV.
Torvény
a nemzeti
kéznevelésrol
52016 2011. évi
CXC. Torvény
modositasardl
Inklaziot 2014. évi 2010. évi 1992/104
segité Nemzeti Esélyegyenl6ségi Torvény
szabalyozasok | Alaptanterv torvény 2000/328
2011. évi Oktatasi Torvény
osztaly nyilatkozata | 2015/107
2014. évi Torvény
Gyermekek és
csaladok jogaért
torvény

1. tdbldzat. Integrativ tirekvések dttekintése a négy orszag esetében.
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A kovetkezSkben az orszagok gyakorlatat és torekvéseit mutatjuk be, hogy még arnyaltabb
képet adjunk a sajatos nevelési igényti gyermekek ellatasarol.

Finnorsgdgban sajatos nevelési igényt tanul6 az a gyermek, akinek tanulasa a kévetkez6 okokbdl
akadalyozott: fogyatékossag, betegség, megkésett fejlédés, érzelmi zavar vagy egyéb meg nem
hatarozott ok. Ezen tanul6knak joguk van a specialis igény( vagy (a sériiléstél fuggben) tobbségi
oktatashoz, a hallgatéi joléti szolgaltatasokhoz és oktatasi tanacsadashoz (European Agency for
Development in Special Needs Education, 2013). Az orszagban az integral6 torekvések mar
viszonylag hamar elkezdédtek, a specialis oktatas az 1980-as évek végén kozeledni kezdett a
tobbségi oktatashoz (Kivinen, 1988) és integralé iskolak jottek létre. Azonban a sajatos nevelési
igényd tanuldk tovabbra is tanulhatnak specialis intézményekben, vagy tobbségi tarsaikkal egyiitt,
integraltan vagy inkluzivan (Réthy, 2013). A sajatos nevelési igényd gyermekek oktatdsanak
meghatarozasa az évtizedek sorin tobb valtozason ment keresztil, kezdve az érzékszervi
fogyatékos gyermekek szelekcidjaval, a fogyatékossaggal él6 személyek rehabiliticidjan at, a
normalizaciés elvre val6 térekvésen til eljutottak az inkluzié elvének megvaldsitasaig. Ennek
eredményeképpen az orszag nagy hangsulyt fektet a sajatos nevelési igény( tanuldk és a tanuldkat
fogado intézmények segitésére (anyagi és személyi feltételek biztositasara). Ez is igazolhatja azt,
hogy Finnorszagban kozel 40%-ban inkluzivan tanulnak a sajatos nevelési igényd gyermekek (2.
abra). Az inklazié feltételeinek megteremtése magatdl értet6d6 abban az esetben, ha a tanuld
fejlédése a tipikusan fejl6dé tarsakkal egytitt lehetséges. Azonban Naukkarinen (2008) kutatasaban
az altalanos iskolai tanarképzés hidnyossagaira hivja fel a figyelmet. Szerinte tovabbi eréfeszitések
szitkségesek az inkluzfv oktatds tartalmanak fejlédése érdekében, dgy, mint, a folyamatos
pedagbgus tovabbképzés, a fogalomhasznalat egységesitése, illetve a szocialis modellhez valé
igazitasa (Saloviita & Schaffus, 2005). Tehat az iskolai gyakorlat ne az orvosi szohasznalatot
kévesse, a munka kézéppontjaban a tanuldi sokfélelég alljon (Naukkarinen, 2008). A tamogatott
didkok kére viszonylag nagy a 2018-as adatok alapjan, az éltalanos iskolai tanulok mintegy 18,8%-
a részesilt valamilyen timogatasban, legyen az intenziv vagy kilonleges tdmogatas (Statistics
Finland, 2019).

Az orszagban mar az 1998-as szakképzési torvény ota térekednek arra, hogy a specidlis igényt
oktatds és képzés integralodjon a tobbségi pedagdgidba, példaul ha a didknak nehézségei addédnak
a tanulassal, akkor személyreszabott egyéni fejlesztési tervet készitenek szamara (European Agency
for Development in Special Needs Education, 2013). A statisztikak 2010-2012-ig arrél adtak
finn iskoldk (Takala & Ahl, 2014). Az éltalanos iskolas kord sajatos nevelési igényd gyermekek
kétféleképpen részestlhetnek specialis oktatdsban, az egyik lehet6ség, hogy a gyermek az iskolaidé
teljes egészét a specialis intézményben tolti, a masik pedig, hogy csak a nap valamely szakaban van
jelen a specialis intézményben. Ez utébbi csoportba tartozé sajatos nevelési igényl gyermekek
tobbségi osztalyban tanulnak, de vannak olyan tantargyak, amelyeket kiilén szakember segitségével
tudnak csak elsajatitani. Szamuk 2009-ben elérte az akkori finn alapfoku képzésben résztvevok
23%-at (Uusitalo-Malmivaara és mtsai, 2011).

Az azonban elmondhaté, hogy jellemzbéen a legtébb didk allami iskolaba jar, az egyes
korcsoportok kevesebb, mint 2%-a tanul csak maganiskoldkban (Finnish National Agency of
Education, 2013). Fontos mérfoldkének tekintheté a 2014-ben kézreadott nemzeti tantervik,
melyben mar célként szerepel a szill6k bevondsa az oktatds folyamataiba, ezeket az 4j iranyelveket
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2016 szeptemberétSl mar beépitették az iskoldk a helyi tanterveikbe. Ilyen példaul az aktiv tanulas
beillesztése a mindennapok oktatisaba, az integralt oktatds gyakorlatiba, illetve a fenntarthat
oktatds megval6sitdsa (European Agency, Country Information, 2018). Az Ugynokség friss adatai
alapjan a legnagyobb aranyban specidlis osztilyokban tanulnak a finn sajatos nevelési igény(
gyermekek, ezek a kilén osztalyok azonban a t6bbségi intézményekben kapnak helyet, tehat
integralé kézoésségben részesiilnek oktatasban. A specialis oktatasban részesiilé csoport azonban
viszonylag kevés sajatos nevelési igényd gyermeket foglal magaban. Habar térekednek arra, hogy
minden térségben helyet kapjon specialis intézmény, ahol a halmozottan sériilt tanulokat oktatjak,
szamuk viszonylag elenyész6, csupan a finn sajatos nevelési igényt tanulok 3,7%-a volt specialis
intézmény tanuldja Réthy (2013) Osszefoglaldja alapjan. Szamuk a 2016/2017-es Osszefoglald
alapjan is csekélynek mondhato, azonban az orszag z6mével halmozottan sériilt tanuldi szamara jo
lehet6séget kinal, mivel tobb varosban mutkdédik jol felszerelt specialis iskola, amelyekben a
gyermekek egyiitt tanulhatnak hasonlé fogyatékossaggal ¢él6 tarsaikkal. Az iskolavalasztasrol
elmondhato, hogy az inkluziés elvek alapjan mikédik, azonban a sziilének jogaban all intézményt
valasztani. Takala, Pirttimaa és Toérminen (2009) alapjan elmondhaté, hogy az dgynevezett
részmunkaid6s specidlis oktatas is helyet kap a finn rendszerben, amely nem mas, mint fejlesztések
és plusz foglalkozasok a specialis iskolaban. Ebben az esetben a tanulé nem kap diagnézist, csupan
biztositjak szamara a megfelel$ fejlesztést és a megfelel§ szakembert. A finn oktatas kétségkiviil
évtizedek Ota sikeres, ezt a PISA mérések eredményei is alatamasztjak. Azonban sikerességének
titka tébbek koéz6tt ebben a megoldasban is rejlhet, mivel a tanul6knak nem kell iskolat valtaniuk,
csupan csak heti néhany alkalommal fejlesztésre jarniuk. Mindebbdl arra kévetkeztethetiink, hogy
az integracié helyett az inklizié szellemisége érvényesiil, az Ugyndkség adatai azonban mégsem
errSl szamolnak be, Takala és mtsai (2009) szerint a finn oktatas elsédleges céljat az inklizi6 jelenti.
Ennek megfelel6en a pedagbgusképzésben is helyet kapnak a gyogypedagdgiai alapismeretek, s6t
a gyogypedagogusképzés korosztalyspecifikusan térténik. Mindemellett a gyogypedagogusképzés
kézéppontjaban nem a fogyatékossdg ténye all, sokkal inkabb a célokra, és a tanarok szamara
szitkséges tudas, illetve készségek széles kord biztositasara fokuszalnak (European Agency for
Development in Special Needs Education, 2010).

Nagy-Britannidban sajatos nevelési igény(i tanué az a gyermek, fiatal, akinek valamely médon
gondot okoz a tanulas, teljesitménye alulmarad a korosztalyatdl elvarttol, illetve akadalyozottsaga
kihat az élet mas terlleteire is, a gyermek latassériilt, halldssériilt, mozgaskorlatozott, értelmi
fogyatékos, beszédfogyatékos (Special educational needs and disability code of practice, 2015).
Anglidban kilén megkiilonboztets jelzést kapnak azok a tanuldk, akiknek egészségtigyi ellatasra is
szitkséglik van, esetikben az ,,Education, Health and Care” (EHC) jelolést hasznaljak (Special
educational needs in England, 2018). Napjainkban az angol sajatos nevelési igényd gyermekek kézel
fele tanul specialis iskolakban, a mintegy 1037 allamilag mikodtetett specialis intézmény ad helyet
a tanuldknak. A leggyakoribbak az autizmus spektrum zavarral elé tanuldk és az értelmileg
akadalyozott tanulok (k6zépsulyos, és silyos fokban sériilt) szamara létrejott intézmények (Special
Educational Needs in England, 2017). Exrdekes, hogy a Finnorszagra jellemzé specidlis osztaly csak
csekély szamban fordul el6 az angol rendszerben. Az iskolavalasztisban a szilok donthetnek,
abban az esetben, ha a sziil6 az integralt nevelés mellett dont, a lakéhelyéhez legkézelebbi iskoldba
kertil a gyermek (Réthy, 2013). Nagy-Britannia oktatdsiban a Warnock-jelentés hozta a jelentés
valtozast, mely a specialis oktatas elsG atfogd attekintése volt 1978-ban, és alapja mind a fogalmi,
mind a formalédadsi folyamatnak (Lindsay, 2018). A jelentés tobbek kozott kimondja, hogy
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valamennyi specialis nevelési szitkségletd gyermeket integralni kell a kbz6sségi élet és az oktatas
teriiletén. Warnock bizott abban, hogy csokken majd a sajatos nevelési igényd gyermekek
megbélyegzése, azonban Cigman (2010) szerint a Warnock-jelentés hatisara a megkilonboztets
cimkék megvaltoztak ugyan, de a cimkézés tovabb folytatodott. A ,,valodi” integraci6 kezdetét az
1981-es oktatasi térvénytdl dataljuk, melyben az integracié fogalma, mint a tarsadalmi demokracia
megjelenése jelenik meg az intézményes nevelésben. Annak ellenére, hogy az orszagban mar 1976
ota kotelez6 a legsulyosabb mértékben sériilt gyermekek oktatisa, csak az 1993-as torvény
finomitott a rendelkezésein, miszerint a gyermekek intézményes elhelyezése a helyi tantigyi
hatésagok (Local Education Authority, LEA) koételessége, abban az esetben, ha a szilék is
egyetértenek a hatosaggal (Bernolak, Komonczy és Salat, 1994). Nagy-Britannia oktatasi rendszere
szamos regionalis kiilénbséggel bir, kiillén jogszabalyok vonatkoznak a killénb6z6 tertletekre, igy
Angliara, Eszak—frorszégra, Skociara és Walesre is mas és mas torvények vonatkoznak. A 2010-es
esélyegyenl6ségi torvény arra kételezte az iskolakat és a helyi 6nkormanyzatokat, hogy ne tegyenek
hatranyos megkiilénboztetést a sajatos nevelési igényd tanulokkal szemben, illetve, hogy az allami
szervek (iskolak, énkormanyzatok) vegyék figyelembe a megkiilénboztetés megszintetését és
biztositsanak egyenl6é esélyeket az emberek killénb6z6 csoportjai szamara. A 2014-es,
gyermekekrdl és csaladokrol sz016 torvény szamos feladatot r6 a helyi 6nkormanyzatokra, példaul
eléirja, hogy az 6nkormanyzatok felelnek a sajatos nevelési igényu fiatalok oktatdsi, egészségiigyi
és gondozasi igényeinek kielégitéséért, és szitkség esetén kotelességitk a hivatalos oktatasi,
egészséglgyi és gondozasi terv (EHC) elkészitése is. Feladataik k6zé tartozik még a sziilGkkel
térténd konzultacio, illetve 6k tesznek ajanlatot a sajatos nevelési igényl gyermekek intézményes
ellatasara is. Az angol pedagogusképzés szintén nagy hangsilyt fektet a gyogypedagdgiai
alapismeretekre, a kormany kiemelt célja, hogy megfelelen felkészllt tobbségi pedagdgusok
kertljenek ki az egyetemekrdl, akik a gyogypedagdgusokkal és egyéb segit6 szakemberekkel team-
munkat tudnak végezni (European Agency, 2018).

Olaszorszdg a sajatos nevelési igény (bisogni educativi speciali, réviden BES) fogalmara
vonatkozé definicijaval kapcsolatban meg kell jegyezni, hogy nagyon tagan fértelmezi azt:
magaban foglalja a fogyatékossagot, illetve a hatranyos helyzetet is. Mar viszonylag koran, 1977-
ben adaptaltak az inklazi6 elvét, mely szerint minden gyermek a lakohelyéhez legkdzelebb esé
intézményben koteles tanulni. Bz a térvény a specialis intézmények eltorlésére, vagy legalabbis a
szamuk csOkkentésére torekedett. Mindemellett a tobbségi intézmények munkajanak és elveinek
megvaltoztatdsat is stirgette, annak érdekében, hogy fogadhassak az addig specialis intézményekben
tanulé diakokat (Cornoldi és mtsai, 1998). Az inklazié kialakulasanak els6 jogi alapkdvet 1971-ben
lefektették (Anastasiou és mitsai, 2015). Az 1971-es 118. térvény kimondja, hogy minden
fogyatékossaggal €16 gyermek, kivéve a legsulyosabb allapotu gyermekeket, részestiljenek altalinos
iskolai oktatasban. Ezt kévetéen 1977-re Olaszorszag bezarta a specidlis iskokakat, mivel az 517.
térvény elbirta, hogy minden fogyatékossaggal é16 tanulot egyiitt kell nevelni. Tehat a 70-es évek
térvényei még az integraciot szorgalmazzak, azonban az 1980-as évektél mar az inkluziv oktatasra
helyez6dik a hangsily, ami a nevelés-oktatds intézményei kozil elGszor az dvodakban és a
kozépiskolakban valosult meg. A sikeres egytittnevelést elésegiti a megfeleld jogi hattér biztositasa,
mely az évtizedek soran elGsegitette a személyi és anyagi feltételek kialakitasat és formalddasat.
Réthy (2013) szerint az olasz tarsadalomban széles korben elfogadotta valt az egylttnevelés, ezaltal
a szemléletformalas is elkezd5dott.

2010-ben mar csak a sajatos nevelési igényd tanulok 1%-a részestlt specialis oktatisban,
koszonhetSen annak, hogy az olasz intézkedések mar kezdetben is az inkluziv nevelést szorgalmaztik,
melyet az iskolak gyakorlata is kovetett. Bevezették a kis létszamu osztalyokat annak érdekében, hogy
konnyitsék a pedagdgusok munkajat. Azonban nem csak ezzel igyekeztek segiteni a pedagdgusokat,
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hanem az dgynevezett timogaté tanarok (insegnante di sostegno) jelenlétével is. 2009-ben a szamuk
megkozelitette a 90 000 £6t. Ok tilnyoméan ugyanolyan tanarképzésben részesiiltek, mint a t6bbségi
pedagogusok, kiegészilve a timogat6 tanari képzéssel (Del Ben, 1996). A timogaté tanarok a
pedagogusok segitése mellett sajatos nevelési igényt gyermekekkel is foglalkoznak, de legfeljebb négy
sajatos nevelési igényd tanul6juk lehet (Vianello, 1996). Meazzini (1987) szerint azonban ez nem a
legszerencsésebb szabalyozas, mert {gy a sajatos nevelési igényti tanulok nem rendelkeznek megfelelé
személyes interakciéval azokkal a pedagégusokkal, akiket kifejezetten a sajatos nevelési igényd tanulok
oktatasara képeztek. 1996-ban a diagnézissal rendelkezé tankételes didkok 98,5%-a tanult egyiitt
tobbségi tarsaival (Vianello, 1996), 2010-ben mar a sajatos nevelési igényd tanulék 99%-a, az
Ugynokség 2018-as adatai szerint pedig mar 100%-osnak mondhaté az egyiittnevelés. Azonban azt
meg kell jegyezni, hogy nem minden esetben kapnak a gyermekek diagnézist példaul a tanulasi
problémak esetén.

A pedagégusok pozitiv attitiddel rendelkeztek az inklazioval kapcsolatban (Mega és mtsai, 1998),
st azt is megfigyelték, hogy az dltalanos iskolakban tanitok pozitivabb attitdddel rendelkeznek, mint
a kozépiskolaban taniték, ami egyezik egy korabbi amerikai vizsgalat eredményével (Rogers, 1987).
Cornoldi és mtsai (1998) vizsgalata is alatamasztja az olasz pedagdgusok nagyfoku elfogadasat, a
vizsgalt minta kevesebb, mint 5%-a nem értett egyet az inklizié koncepcidjaval. Hozzaallasuk
azonban nagymértékben fiiggdtt az elGzetes tapasztalataiktol. Napjaink gyakorlatat vizsgalva
Anastasiou és munkatarsai (2015) ramutatnak arra, hogy az osztalytermi munka nem minden esetben
idealis, mivel a jogalkotas a tobbi eurdpai orszaghoz hasonléan az évek soran nem bévitette a
fogyatékossaggal €16 személyek jogait. Ezek alapjan gy tinik, hogy az olasz gyakotlat és jogalkotas
nem egységes. Azonban az elemzés alapjan elmondhatd, hogy Olaszorszag kozel jar a teljes inklazidt
biztosité rendszer mikédéséhez.

Magyarorszagon az 1985. évi 1. sz. oktatasi térvény hatasara mar bizonyos esetekben megval6sult
az egyuttnevelés, de ekkor még sokan megkérddjelezték a létjogosultsagat (Mesterhdzi, 2007). Az
1993-as kozoktatasi torvény lehetSséget biztositott a hazai integralt oktatds széles kord
megvalOsitasara, de az iskoldk személyi és targyi feltételei nem minden esetben voltak adottak az
eredményes munkahoz. Az egyenlé banasmédrdl és az esélyegyenléség elémozditasardl szolo
2003. évi CXXV. torvény jelentett valtozast, kortlhatarolva és bévitve az esélyegyenlGség fogalmat.
A hazai definiciéban még mindig a diagnézison van a hangsuly, 2011. évi CXC. térvény a nemzeti
koznevelésrdl (tovabbiakban kéznevelési torvény) szerint: ,,sajdtos nevelési igényi gyermek, tanuls: ag a
Fkiilinleges bandsmddot igényld gyermefk, tanuld, aki a szakértdi bigottsdg szakértdi véleménye alapjan mogdsszerv,
érzékszervi (latdsi, halldsi), értelmi vagy beszédfogyatékos, tobb fogyatékossdg egyiittes eldforduldsa esetén
balmozottan fogyatékos, antizmus spektrum Zavarral vagy egyéh pszichés fejlodési gavarral (silyos tannlisi,
[figyelem- vagy magatartdsszabalyozdsi zavarral) kiizd” @. §. 25. pont). Mindezek szerint elmondhaté, hogy
hazankban a sajatos nevelési igény nagyon tag kategdria, mind térvényi, mind szakmai értelemben
(Vida, 2017). Azonban Csépe (2008) szerint a fogalom hasznalata mindenképpen elSrelépést
jelentett a ,,fogyatékos” kifejezés kiterjedt hasznalatdhoz képest.

A gyakorlatban a diagnézis nélkilézhetetlen feltétele a gyermek és a csalad megsegitésének. A
szakért6i bizottsig javaslatot tesz a gyermek iskolai elhelyezésére, amibe a sziilének is van
beleszélasa, de a déntés tobb tényezétdl figg. A koéznevelésben a 2018/2019-as tanévben a
mintegy 1 669 000 gyermekbdl és fiatalbol kézel 88 000 £6 rendelkezett sajatos nevelési igény
diagnozissal, csakigy, mint a 2017/2018-as tanévben (KSH, 2019). Ha a szdmokat vizsgaljuk, a
legtobb sajatos nevelési igényd gyermek az altalanos iskola 8 évének valamelyikében tanul, a 726
300 gyermekbdl 55 300 f6 sajatos nevelési igényd. Ebben az idSszakban dertl fény a tanulasi
problémakra, ha a tiinetek megjelentek hamarabb is, a diagnosztizalas csak az iskola elkezdése utan
torténik, mig az értelmi fogyatékossig, mozgaskorlatozottsag, latassériilés, halldssérilés, vagy
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példaul autizmus spektrum zavar esetében mar hamarabb sor keriil(het) a diagnoézisra. A 2.
tablazatban a KSH adatai alapjan Gsszefoglaltuk az elmult évek kdznevelési adatainak valtozasat,
kezdve a 2015/2016-0s tanévtdl, mely alapjan jol lathatd, hogy mig a nappali nevelés-oktatasban
részt vevé gyermekek szama csékkent az évek soran, a diagnézissal rendelkez6k szama névekedést
mutat. Ennek lehetséges oka a diagnosztika fejlédése, vagy a sajatos nevelési igény fogalmanak
koztudatba kertilése, és a hozza kapcsolédé tdamogatasok igénylése. A tablazatban az évodai nevelés
mellett feltintettitk azoknak a gyermekeknek a szamat is, akik sériiléstik miatt fejleszté nevelés-
oktatdsban részestlnek.

2 . ) . 2017/2018-as  2018/2019-es
2015/2016-0s tanév adatai 2016/2017-es tanév adatai tanéviadatal  tanéyadatad
Feladatellatisi (S)Zs:S- Ebbél | Feladatellatasi| Osszes | Ebbdl |Osszes| Ebbél|Osszes Ebbél
hely diak | SNI hely diak SNI diak | SNI | diak | SNI
Ovoda 321012 8 049 Ovoda 317500 | 8620 (379 300| 9 200 B81 400 10 000
Pepesats | ompyg Fejleszt ~2600 ~2400 ~2500
nevelés-oktatas nevelés-oktatas
Altalanos iskola [745323 53 591 | Altalanos iskola| 741 500 | 54 700 |732 500| 55 200{726 30( 55 300
Szakiskola és
ke’;{{éigg'/exzto’ 7100 | 7100 | 7200 |7200 | 7159 | 7159
Specidlis iskola
o |Rekiskola g7 639 14 031
B (ki Sxakkizdp- | 76031 | A 741047486 |63700] A
9 iskola z tanulok]
3 tanulok 5 70 .
Z 5,1“/11-3 3,: ﬂuvd
Saakkiizép- o SNI - - SNI
v “iskol;ll P 182528 5459 |Szakgimnazium | 167 600 = 162 200| 5 627 (152 800
([‘]‘ES]"‘ 180966 2504 | Gimnazium | 181 800 184 500| 2739 187 600
Osszes O&:{ex
kingpiskola (5113 2199 | pieiskols | #37700| ma. 428000 53% (11260 na
Osszesen 1586 | 83 634 Osszesen 1 1483 7411 1 669
e 493 700| n.a. 246 8 000 n.a.

2. tabldzat: Nappali nevelés-oktatdsban résgesiild gyermekek sgamdnak vdltozdsa Magyarorszdgon (16) (KSH Statisztikai
Tiikir Oktatisi adatok 2015/2016, 2016/2017, 2017/2018, 2018/2019 tanévek).

Hazankban a sajatos nevelési igény megitélése a gyakotrlatban még mindig erésen
deficitorientalt jelentéssel bir, ezért lehet kérdéses az Ugynékség hazinkrol sz6l6 adata. Mivel az
integral6 iskolakrdl is keveset tudunk, feltehet6en fogalmi zavarbdl adédhat, hogy a kimutatisban
a magyar iskolakat 60%-ban inkluzivnak {télt¢k meg (2. abra).

Lannert (2015) véleménye szerint az esélyegyenlStlenség oka nem az integracié vagy a specialis
oktatas, inkabb az orszdg oktatdsi forméja és annak hatékonysagiban megmutatkozé probléma
jelentheti azt. Egy masik probléma pedig a pedagogusképzéssel kapcsolatban jelenik meg, a
pedagbgustarsadalom atlagéletkora egyre magasabb, és ezen csak kis mértékben valtoztatnak a
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képzésbdl  kikertl6 kezd6 pedagégusok. Habar 2017-ben névekedés mutatkozott a
pedagbgusképzésbe felvettek szamaban, az elSrejelzések szerint ez a névekedés nem elegendd a
probléma orvosolasara (Eurdpai Bizottsag, 2018). A gyakotlé pedagdgusok pedig a képzés és a
tovabbképzések hianyossagai miatt titk6zhetnek problémaba a sajatos nevelési igényd gyermekek
tanitdsa kapcsan. A tSbbségi tanarképzésben csak csekély szamban taldlhatok meg a
gyogypedagbgiai alapismeretek, a sajatos nevelési igénnyel, az integraciéval kapcsolatos
tovabbképzések pedig csak a pedagbgusok kis részét érik el. Tovabb fokozza a problémat, hogy a
2017-es becslések alapjan  gyégypedagégusokbdl is  hiany mutatkozik, mintegy 2000
gyogypedagbgussal kevesebb dolgozik hazankban (Eurdpai Bizottsag, 2018).

Osszefoglalva a négy orszag egylittnevelési gyakorlatat, elmondhaté, a sajatos nevelési igényd
tanulok intézményes ellatasa valtozé moédon torténik, a sajatos nevelési igény viszont mindenhol
jogszabalyi meghatirozas. Az Ugynokség jelentése arra is felhfvia a figyelmet, hogy annak ellenére,
hogy az egyiittnevelés a kiemelt orszagok f6bb célkitlzései kozott szerepel, a gyakorlatban mds és
mas formaban és minéségben mutatkozik meg. Ennek oka pedig az orszagok oktataspolitikajaban
rejlik (BEASIE, 2017). Megkérdéjelezhetd viszont, hogy az Ugyndkség 4ltal hasznalt £6 fogalmak
(sajatos nevelési igény, specialis iskola, specidlis osztaly és inkluziv iskola) azonos tartalmakkal
birnak a kiillénbéz6 orszagokban. Az Ugyndkség 2011-ben kiadott MIPIE (Mapping the
Implementation of Policy for Inclusive Education) kézleménye szerint az adatgy(jtések a sajatos
nevelési igény orszagspecifikus definiciéival térténnek, ezért az egyértelmiség hianyossagara hivja
fel a figyelmet. Azonban kiemelik azt is, hogy adatok gyGjtésének, elemzésének természetesen van
létjogosultsaga, mivel vilagszerte ndvekedésrdl beszélhetliink a sajatos nevelési igényl gyermekek
szamat tekintve, ami nagymértékben befolyasolja az oktatast, utat nyitva a befogadd oktatas felé.
Dacara a definiciokkal kapcsolatos nehézségeknek, melyek jelentésen megnehezitik az adatok
értelmezését, ez az egyetlen Osszefoglald, amely az eurdpai sajatos nevelési igényl tanulokat

vizsgalja.

KOVETKEZTETESEK

A szakirodalmi attekintés alapjan elmondhatd, hogy a mai napig a definiciokkal és fogalmakkal
kapcsolatos értelmezési nehézségek 6vezik a témat, mivel a sajatos nevelési igény kategoriai, a
megfogalmazasok és a sajatos nevelési igényd gyermekkel val6 banasméd orszagonként eltérd.

A négy eurdpai orszag példajan is latszik, hogy habar a térvényi szabalyozasok tartalma hasonlo,
megjelenésiik nem egységes, ami az orszagok gyakorlatara is nagymértékben kihat. Ez lehet az egyik
oka, hogy a sajatos nevelési igényld gyermekek oktatisa és oktathatdsaga a négy orszagban
kilénbiz6 médokon valésul meg. Olaszorszag esete példaértékd, mivel mar a 70-es évek torvényi
szabalyozasa is az inklazidra valé torekvést sejteti, ami megmutatkozik a gyakorlatban is. Az olasz
rendszer azért is kitlinik a t6bbi kozil, mert az egylttnevelésnek az az opcidja, hogy a sajatos
nevelési igényd tanul6 killén tanul tarsaitol, nem, vagy csak csekély szamban fordul el6 (European
Agency Country Data, 2019). Azonban az olasz t6rvények napjainkban hianyosnak mondhatdk a
sajatos nevelési igény definicidjat és a fogyatékosséggal €16 személyek jogait illetGen (Anastasiou és
mtsai, 2015).
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Annak ellenére, hogy érdekes képet nydjt az Ugyndkség kimutatisa, nem minden esetben fedi
a gyakorlatot és vag egybe kutatasok eredményeivel, {gy fenntartasokkal tudjuk kezelni. Hazankban
a sajatos nevelési igényd gyermekek ellitisa még nem inkluzfv, ellentétben az Ugynokség
jelentésével. Az azonban elmondhat6, hogy elindult az egyittnevelés felé tarté uton, de
megvalosulasahoz az integracié megfeleléen kiépitett mikddésére is szikség van. Ehhez, ugy
véljik, szamos j6 gyakorlatra van példa mar Eurdpa-szerte, igy mint az olasz rendszer, vagy a
finnek részidSs specialis oktatasa, esetleg a britek intézményes nevelésében rejl6 lehetéségek.

Az orszagok elemzése kapcsan mindenképpen kiemelend6 a tanarképzés szerepe. Mig az angol,
finn és olasz gyakorlat mind a gyégypedagdgiai ismertek tanitasanak fontossagat hangsilyozza a
pedagogusképzésben, addig a hazai pedagogusképzésben csak elvétve talalhatok meg a
gyogypedagdgiai  alapismeretek. Hazankban a tanartovabbképzések sok esetben tantargy-
specifikusak, {gy nem minden pedagdégus kap gydgypedagogiai felkészitést munkaja soran.
Természetesen a képzések jellege és gyakorisaga fiigg az adott orszag anyagi és személyi
feltételrendszerétdl is.

A négy orszag gyakorlata ravilagithat az egytttneveléssel jar6 pozitfvumokra és negatfvumokra
egyarant, az azonban megkérddjelezhetetlen, hogy a vizsgalt orszagokban az inkluziv neveléshez
szitkséges szemléletformalas mar egy ideje jelen van, megvaldsitisa azonban rajtunk is mulik. A
sajatos nevelési igényd didkok oktatisa, fejlesztése valamennyi oktatassal foglalkozo szakember
feladata kell hogy legyen. A jél mikodé befogadd oktatas 4j utat nyithat, melyben minden tanul6
egyenld, a tanitds mindenki szamara egyiitt, egy helyen térténik, illetve a fejlesztésben mindenki

részesil, akinek sziksége van ra.
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