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Evidenzbasierte Bildungsforschung vs. Padagogik als
Kulturwissenschaft — Uber einen neuerlichen Paradigmenstreit in
der wissenschaftlichen Padagogik'

Heinz-Elmar Tenorth™

The article presents the emergence of ,evidence based research” in the context of the US education policy under
the Bush Administration as well as the criteria and the program developed in that period. Furthermore, the
international and German reception of this new paradigm of educational sciences is also discussed. Reception
refers to the wide range of intended functions associated with evidence based research, its claimed advantages
in the field of education policy, and the education research methodology proposals and limitations suggested in
connection with the new paradigm. Attributed as ,empirische Bildungsforschung” and propagated as the new
and only acceptable model of education research in Germany, evidence based research has been object to
Strong controversies in the country and around the world. The paper critically examines the ambition of this
model for research, political planning and education reform. Finally, the paradigm is refuted due to its
implications for research, and to the problematic consequences it may produce in education and in the status
and theory of educational sciences.

Keywords: multiculturalism, decision making, legal demands, accreditation requirements, curriculum

Thema und These

Die Geschichte der wissenschaftlichen Padagogik ist, nicht nur in Deutschland, sondern auch in Europa und in
den USA eine Geschichte kontinuierlicher Konflikte und Kdampfe Uber den als wissenschaftlich richtig und
angemessen zu beurteilenden Status und die Aufgabe dieser Disziplin. Das spiegelt die
wissenschaftshistorische  Forschung in  schoner Deutlichkeit? Der franzosische Soziologe und
Wissenschaftstheoretiker Louis Althusser hat solche metatheoretischen Auseinandersetzungen, in denen auch
das Verhaltnis von Wissenschaft und Politik diskutiert wird, als Formen des ,Klassenkampfes in der Theorie"?
bezeichnet; aber so zutreffend dieser Begriff fUr die Scharfe der Auseinandersetzungen gewahlt sein mag, in der
Epochalisierung greift er zu kurz, wenn man nur die Phase der kapitalistischen Gesellschaftsformationen — und
ihre sozialistischen Opponenten — also das 19. und 20. Jahrhundert fUr diese Auseinandersetzungen fir
einschlaqgig hdlt oder gar nur die innermarxistischen Auseinandersetzungen. Fir diese Diskussion gibt es fur die

1. Vortrag vor der Fakultat fur Padagogik und Psychologie der EStvds Lorand-Universitat, Budapest, am 8. Mai 2014 im Kontext
der Verleihung der Wirde eines doctor et professor honoris causa der E6tvos Lorand-Universitat, Budapest.

*  Professor, Institute of Education Studies, History of Education, Humboldt University, Berlin. tenorth@cms.hu-berlin.de

2. Als Zugang zu dieser Forschung vgl. fur den internationalen Uberblick Peter Drewek u.a. (Eds.): History of Educational Studies —
Geschichte der Erziehungswissenschaft — Histoire des Sciences de l'Education. Gent 1998 (Paedagogica Historica, Suppl. Series
lI); Marc Depaepe: Meten om beter te weten? / Zum Wohl des Kindes? Pddologie, padagogische Psychologie und
experimentelle Paddagogik in Europa und den USA, 1890-1940. Leuven / Weinheim 1993; Heinz-Elmar Tenorth: Struktur der
Erziehungswissenschaft. In: S. Andresenu.a. (Hrsg.): Handwdrterbuch Erziehungswissenschaft. Weinheim / Basel 2009, S. 850-
865; fur regional spezifische Muster u. a. K. R Homn, A. Németh, B. Pukdnszky, Heinz-Elmar Tenorth (Hrsg.):
Erziehungswissenschaft in Mitteleuropa. Aufklarerische Traditionen — deutscher Einflul3 — nationale Eigenstandigkeit. Budapest
2001 oder fur die USA Ellen Condliffe Lagemann: An Elusive Science. The Troubling History of Education Research. Chicago /
London 2000;.

3. Fur diese These und ihre Diskussion vgl. Hans- J6rg Sandkihler (1977, Hrsg.): Betr. Althusser. Kontroversen Uber den
.Klassenkampf in der Theorie"”. Kéln.



mailto:tenorth@cms.hu-berlin.de
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Erziehungswissenschaft vereinzelte Belege selbst schon in der frihen Neuzeit, wenn z.B. Melanchthon von einer
eigenen ,scientia educandorum Lliberorum” spricht, die zum Schaden der Menschheit noch nicht hinreichend
ausgebildet sei,* es werden auch einschldgige Debatten zumal in den Niederlanden® gefUhrt. Mit dem
ausgehenden 18. Jahrhundert setzen die Konflikte verscharft ein, in der Epoche der Aufkldrung z.B. in England
oder im deutschen Sprachgebiet,® wenn Philosophie hier und beobachtend-empirische Wissenschaften dort zur
Debatte stehen und Karl Philipp Moritz mit groRer Scharfe fur ,Fakta” plddiert und ,kein moralisches
Geschwatz"” mehr sehen will. Die Kontroversen setzen sich im 19. Jahrhundert fort und haben um 1900
international einen neuen, weltweit zu beobachtenden Hohepunkt der Auseinandersetzungen, als die Frage
nach einer empirischen Erziehungswissenschaft und einer neuen Pddagogischen Psychologie thematisch
wurden und schon wieder das ,Ende der Philosophischen Padagogik” diagnostiziert wurde.® Diese Scharfe und
Radikalitat der Auseinandersetzung findet sich international erst wieder in den spaten 1960er Jahren, als mit der
Revolte der Studenten und den dadurch angezettelten kulturrevolutiondren Bestrebungen in den USA und
Europa im Namen von ,Positivismus” und kritischer Theorie”, auch von realistischer Wende, kritischer
Erziehungswissenschaft und critical pedagogy, wieder neu, und erneut sehr scharf, gestritten wurde.

Das Atemholen nach diesen tiefgehenden Debatten dauerte nahezu 30 Jahre, aber seit der Wende zum 21.
Jahrhundert ist ein neuer Kampf entbrannt, erst in den USA, dann in Europa, und jetzt ist nicht ein Begriff wie
Positivismus die Leitformel oder eine Orientierung an theoretischen Leitbegriffen wie Struktur oder System,”
sondern ein dezidiertes Methodenprogramm: ,Evidenzbasierte Bildungsforschung” ist die Losung der neuen
Programme und der Anlass heftiger Querelen, positiv besetzt, seit sie in den USA erfunden und weltweit
rezipiert wurde, und zugleich als Menetekel des endgultigen Untergangs einer genuinen Erziehungswissenschaft
bald genauso stark bekampft wie propagiert.

Dabei, das ist die leitende These meines Vortrages, ist diese neue Kontroverse nicht einfach nur eine
Renaissance alter Konflikte. Zwar kehren vertraute Muster wieder, z.B. die Einheit von wissenschaftlichem
Programm und der Verbindung mit ganz konkreten Politikformen, aber sowohl das propagierte Programm selbst
als auch der Kontext sind neu: das Programm ist neu, weil tendenziell — und international gleichférmig — nur
noch ein einziges Methodendesign fUr Untersuchungen im Bildungsbereich als wissenschaftlich zuldssig erkldrt
wird, meist verbunden mit der Praferenz fUr padagogisch-psychologische Theorieprogramme, aber vor allem der
Kontext ist neu. Denn das Programm wurde von spezifischen Politikerwartungen vor allem in den USA selbst
angestofRen und hat sich inzwischen auch in der weltweiten Ausbreitung nicht nur rhetorisch, sondern
organisatorisch, in der Forschungsférderung und in der Verbindung von Wissenschaft und Politik zu einer
Wirklichkeit eigener Art verdichtet, so stark ausgeprdgt, dass sogar schon von einem politisch-

4. Ph.Melanchthon: Oratio Philippi Melanchthonis in laudem novae scholae habita Norbergae in corona doctissimorum virorum et
totius ferme senatus. 1526. In: P M.: Werke in Auswahl (Ed. R.Stupperich), Bd. Ill, hrsg. von R. NUrnberger, Gitersloh 1961, S. 65.

5. Dafur Brita Rang: Eine mitteleuropdische Erziehungswissenschaft? Padagogische Diskussionen in den ersten Jahrzehnten der
niederldndischen Republik (circa 1585-1630). In: Horn / Nemethu.a., 2001, S. 41-69.

6. Belege im Detail bei Heinz-Elmar Tenorth. Erziehungswissenschaft. In: D. Benner / J. Oelkers (Hrsg.): Historisches Woérterbuch
der Padagogik. Weinheim / Basel 2004, , S. 341-382.

7. Karl Philipp Moritz. Einleitung. In: Magazin zur Erfahrungsseelenkunde 1(1783), 1, S. 2.

8. Johannes Kretzschmar. Das Ende der philosophischen Padagogik. Ergebnisse einer Untersuchung zur Entstehungsgeschichte
der Erziehungswissenschaft. Leipzig 1921.

9. Eine Ubersicht zu den strukturbildenden Leitbegriffen u.a. bei Andras Nemeth: A neveléstudomany fébb fejlédésmodelljei és
tudomanyos Iranyzatai. In: Neveléstudomany (2013), S. 18-63. (http://nevelestudomany.elte.hu/index.php/2013/02/nemeth-
andras-a-nevelestudomany-fobb-fejlodesmodelljei-es-tudomanyos-iranyzatai/)



http://nevelestudomany.elte.hu/index.php/2013/02/nemeth-andras-a-nevelestudomany-fobb-fejlodesmodelljei-es-tudomanyos-iranyzatai/
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wissenschaftlichen Komplex mit monopolistischen Tendenzen gesprochen wird.™ Man kann sich also nicht
durch ein historiographisch durchaus bekanntes Argument, das de-ja-vu-Erlebnis, vor der Diskussion dieses
Phdanomens dispensieren, sondern muss ernsthaft und zugleich historisch wie theoretisch fragen, welche
Dimensionen diese Renaissance der Paradigmenkontroversen hat und ob man sich gar zugunsten des neuen
Programms von al-len alten Formen der Reflexion und Erforschung des Erziehungsphdanomens verabschieden
soll, ja muss.

Meine Absicht ist es heute, diesen Fragen nachzugehen. Dabei will ich zundchst das neue Versprechen noch
einmal nach dem Ursprung und der Intention, und zwar zundchst noch ganz immanent, skizzieren (ll), dann vor
aller legitimen Kritik auch die Legitimitdt der Erwartungen hervorheben (lll), und erst danach fragen, ob und wie
die BefUrchtungen be-grindet sind, die Kritiker dieses Programms artikulieren (IV), bevor ich zeigen will, dass die
ganze Debatte das Desiderat einer autonomen und genuinen Theoriegestalt der Erziehungs-wissenschaft
ungeldst, ja meist sogar unthematisiert zurickldsst, zum Schaden legitimer ge-sellschaftlicher Erwartungen und
pddagogischer Probleme (V). Angesichts der beschrdnkten Zeit mag es legitim, jedenfalls entschuldbar sein, die
nationale Spezifik der Kontroversen weitgehend zugunsten einer Stilisierung eines international existenten
paradigmatischen Konflikts auszublenden (so dass auch die ungarische Debatte nur knapp und gelegentlich er-
innert, aber nicht eigens diskutiert werden kann).

Evidenzbasierte Bildungsforschung — Entstehungskontext und Intentionen

Dann - ich komme zur Erlduterung der konfliktausldsenden Programmatik — muss man zuerst konstatieren, dass
die Bildungsforschung nicht nur im zentralen Feld der Analyse von Bildungssystemen in ihrer Praxis und ihren
Wirkungen, sondern mit dem gesamten Programm, bis hinein in die Subdisziplinen, von der
Erwachsenenbildung'® bis in die Fachdidaktiken, '? sich international und z.T. mit grof3er Begeisterung der aktuell
so verfUhrerisch erscheinenden Option der ,evidenzbasierten Forschung” hingegeben hat. Tendenziell werden
der Begriff und das Konzept sogar schon gleichgesetzt mit der ,empirischen Bildungsforschung” Gberhaupt (in
Deutschland wurde daftr unter Beteiligung der groRen auRBeruniversitaren Forschungsinstitute eine eigene
wissenschaftliche Gesellschaft gegrindet).” Hat die modische Fixierung auf Evidenz aber wirklich sachlichen
Gehalt und starke Legitimation? Lost man alle Forschungsprobleme, wenn man sich dem so aktuellen, wenn
auch kontroversen Schlagwort in die Arme wirft oder sich auf den Zusammenhang von Forschung und Politik
konzentriert? Findet man im Pladoyer fUr eine ,evidenzbasierte” Forschung und eine evidenzbasierte
padagogische Praxis und Politik ein hinreichendes Forschungsprogramm und auch disziplindre Identitat?

Was charakterisiert das Programm? Eingebettet in die us-amerikanische Bundesgesetzgebung fUr das
Programm ,No child left behind” (2001) finden sich in den allgemeinen Bemerkungen dieses Gesetzes die

10. Diese These findet sich von Thomas S. Popkewitz bis zu Frank Olaf Radltke, also von den USA bis nach Deutschland (for
Einzelnachweise s. u. Abschnitt IV).

1. Vgl z.B. die Erlduterungen von Rudolf Tippelt und Jutta Reich Classen zum Thema in DIE [i.e. Deutsches Institut fur
Erwachsenenbildung] Magazin, Forum IV/2010.

12.  Horst Bayrhuber z.B. verweist bei den Texten zur Fachdidaktik (der Naturwissenschaften) im ,Fachlexikon Padagogik” jeweils
darauf, dass es darauf ankame ,evidenzbasierte” Grundlagen, z.B. ,evidenzbasierte Kompetenzmodelle” zu entwickeln, vgl. z.B.
zur Physikdidaktik, Fachlexikon, Weinheim / Basel 2007, S. 562.

13. 2012 ist die ,Gesellschaft fur Empirische Bildungsforschung” (GEBF) gegrindet worden, Zum Vorstand der GEBF gehdren:
Manfred Prenzel (TU Minchen) als ihr Prasident, ferner Mirjam Steffensky (IPN, Kiel), Heike Solga (WZB, Berlin), Marcus
Hasselhorn (DIPF, Frankfurt), Jirgen Baumert (MPI fur Bildungsforschung, Berlin), Reinhold Nickolaus (Univ. Stuttgart) sowie
Cornelia Grasel (Bergische Universitat Wuppertal).



http://www.ifb.uni-wuppertal.de/professuren/graesel-cornelia-prof-dr.html
http://www.uni-stuttgart.de/bwt/abteilung/mitarbeiter/direktor/nickolaus.php

Neveléstudomany 2014/3. Tanulmanyok

entscheidenden Passagen. Hier wird namlich nicht nur ein bildungspolitisches Programm formuliert, sondern
zugleich auch definiert was ,Scientifically Based Research” bedeutet, und zwar im Allgemeinen und im
Besonderen (eindeutig angelehnt an die schon dlteren Traditionen der evidenzbasierten Medizin als Vorbild).
Akzeptable Wissenschaft, das bedeutet dann, so Teil (A), im Allgemeinen eine Art von Forschung, in der die
Anwendung von rigiden, systematischen und objektiven Verfahren regiert, um reliables und valides Wissen zu
generieren, dass nicht nur theoretische Qualitat hat, sondern zugleich auch relevant ist fUr padagogische Praxis
und bildungspolitische Programme und Verdnderungsstrategien.™ Als Teilmenge dieser allgemeinen
Erwartungen — so die Definitionen weiter — wird dann ein Forschungstypus (B) unterschieden, der schdrfere
Anforderungen stellt und seither als Modell und Standard der evidenzbasierten Forschung qilt. Forschung
bedeutet hier eine ganz spezifische Erkenntnispraxis, ausgezeichnet vor allem dadurch, dass neben den Ublichen
Gutekriterien — der methodischen und theoretisch strukturierten, hypothesenprifenden Organisation der Arbeit
sowie der Ublichen Gitekriterien reliabler und valider Daten — auch ganz bestimmte Designerwartungen und
verscharfte Prufkriterien formuliert werden: experimentelle und quasi-experimentelle Designs, randomisierte
Stichproben, Analysen ferner, die in hinreichender Detailliertheit und Klarheit prdsentiert werden, damit sie
systematisch in Replikationsstudien gepruft werden kdnnen, so dass auf der Basis ihrer Ergebnisse auch
Theorien entwickelt werden kdnnen; neben die wissenschaftslogischen Kriterien tritt schlieBlich auch die
wissenschaftssoziologische Erwartung, dass die Studien den Test der Publikationswirdigkeit in Zeitschriften
bestanden haben, deren Publikationspraxis auf peer-reviews setzt.'* Mit diesen Kriterien der
Wissenschaftlichkeit werden zugleich politische Rahmenbedingungen gesetzt, denn nur noch solche
pddagogischen und bildungspolitischen Programme sollen geférdert werden, die auf evidenzbasierter
Forschung beruhen, und die Evaluation von Programmen soll ebenfalls diesem Forschungstypus entsprechen.
FUr andere Forschungen und Programme soll es deshalb weder Geld noch Realisierungschancen oder politische
Anerkennung geben. Politische Bedeutung und theoretische Geltung werden also zugleich Uber die Losung der
Evidenzbasierung — der Forschung oder der Bildungspolitik — bestimmt.

Dieses Programm wird sowohl theoretisch, in den beteiligten Disziplinen, als auch politisch stark beachtet,
intensiv propagiert, dann auch auBerhalb der USA breit rezipiert und bis in Details weiter ausgearbeitet, bis hin
zu handlichen Kriterienkatalogen, wie man die Qualitat von Forschung unter den Kriterien der Evidenz-Basierung
beurteilen kann'* und zur Einrichtung eines eigenen Instituts zur Umsetzung und Bewertung der Forschung

14. Dazu: “(A) means research that involves the application of rigorous, systematic, and objective procedure to obtain reliable and
valid knowledge relevant to education activities and programs”, vgl. No child left behind act, 2001/02, Title IX General
Provisions, Part A, Definitions, Ziff. (37).

15. ,(B) Includes research that — (i) employs systematic, empirical methods that draw on observation or an experiment; (i) involves
rigorous data analyses that are adequate to test the stated hypotheses and justify the general conclusions drawn, (iii) relies on
measurement or observational methods that provide reliable and valid data across evaluators and observers, across multiple
measurements and observations, and across studies by the same or different investigators; (iv) is evaluated using experimental
or quasi-experimental designs in which individuals, entities, programs, or activities are assigned to different conditions and with
appropriate controls to evaluate the effects of the condition of interest with a preference for random-assignment experiments
or other designs to the extent that those designs contain within-condition or across-condition controls; (v) ensures that exper-
imental studies are presented in sufficient detail and clarity to allow for replication or, at a minimum, offer the opportunity to
build systematically on their findings; and (vi) has been accepted by a peer-reviewed journal or approved by a panel of
independent experts through a comparably rigorous, objective, and scientific review.” (No child left behind act, 2001/02, Title IX
General Provisions, Part A, Definitions, Ziff. (37).

16. Vgl.u. a. U.S. Department of Education, Institute of Education Sciences, National Center for Education Evaluation and Regional
Assistance (Ed.): Identifying and Implementing Educational Practices Supported by rigorous Evidence: A User Friendly Guide.
Washington 2003. Solche internen Optimierungstrategien finden sich kontinuierlich bis heute (und sie zeigen, dass sich das
Programm nicht von selbst versteht oder realisiert), vgl. u.a. auch aus der internationalen Diskussion und sehr frGh Philip Davies:
What is Evidence-Based Education. In: British Journal of Educational Studies 47(1999),2, p. 108-121; das Heft 1 (2006) von
European Educational Research Journal zum Thema ,Evidence and Policy Research” mit den Beitragen von Tom Schuller (aus
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entsprechend dieser Kriterien und zur Information der Offentlichkeit.’” Die Rezeption und Diskussion des
Programms und seine rasche Ausbreitung wurden auf3erhalb der USA wesentlich auch dadurch geférdert, dass
die international tatigen Organisationen der Bildungspolitik und der sie begleitenden Bildungsforschung, von
der UNESCO Uber die Weltbank bis zur OECD, aber auch die European Science Foundation (ESF) und die
Europadische Union (EU) die Aufnahme des Programms aktiv forciert haben. Es war auch hier, wie beim PISA-
Programm, vor allem dann die OECD und ihr Centre for Educational Research and Innovation (CERI), die dabei
eine fuhrende Rolle mit einer Serie von Konferenzen gespielt haben. Das Programm fand - auch in Europa -
rasch Akzeptanz in der Bildungspolitik, nicht zuletzt, weil es den Bildungspolitikern zu versprechen schien, wie
sie die Folgen des ,Pisa-Schocks” am besten bearbeiten kdnnen, wie man z.B. fir Deutschland schon nach
2001" oder in Ungarn noch aktuell*® studieren kann, hier nicht zuletzt auf der Basis einer kritischen Analyse des
Systems der Bildungsforschung insgesamt.?' Die Bundesrepublik Deutschland veranstaltete wahrend ihrer EU-
Prasidentschaft 2008 eine einschldgige Konferenz in Frankfurt, bei der sie Forscher, Politiker, Bildungsplaner und
Praktiker zusammenfUhrte.?? Dabei rUckten neben den Forschungsproblemen und den Spezialfragen von
Monitoring-Studien im Bildungsbereich sowie von Meta-Analysen der Forschung relativ bald auch Fragen der
governance von Bildungssystemen ins Zentrum der Aufmerksamkeit sowohl der Forschung als auch in

dem CERI der OECD) und weiteren Kommentaren; auch, fur die sehr stark engagierten Niederlande, Chris van Klaveren / Inge
de Wolf. Systematic Reviews in Education Research: When Do Effect Studies Provide Evidence?
Amsterdam/Maastricht/Groningen 2013. [Top Institute for Evidence Based Education Research (TIER) TIER Working Paper
Series WP 13/02].

17. Das federfUhrende Institute of Education Sciences wird auf der Basis des Education Sciences Reform Act von 2002 gegrindet.
Uber die Programmatik und Praxis dieses Institute of Education Sciences und das angegliederte ,\What Works Clearinghouse”
vgl. die Beitrdge in Rena F. Subotnik / Herbert J. Walberg (Eds.): The Scientific Basis of Educational Productivity. Greenwich
2006, speziell zur Arbeit des Clearinghouse dort Robert Borch / Rebecca Herman: The Institute of Education Sciences’ What
Works Clearinghouse. Ebd., p. 269-282.

18. Die erste Konferenz fur die OECD veranstaltete CERI im April 2004 in Washington mit der Leitfrage ,What constitutes
evidence?”, ihr folgten Konferenzen u.a. im Januar 2005 in Stockholm mit besonderem Blick auf die unterschiedlichen Akteure,
also die Forscher, die bildungspolitischen Akteure, Praktiker und die Medien; die dritte im September 2005 in Den Haag,
Jfocussed”, so CERI, ,on effective mechanisms fir mediating between research and policy/practice and the roles and
achievements of brokerage agencies”, die ndchste Konferenz war vom 6-7. Juli 2006 in London, konzentriert auf Fragen der
Implementation von evidenzbasierter Forschung; 2007 dann in Potsdam (Educational Monitoring, Comparative Studies, and
Innovation. From evidence-based governance to practice).

19.  Fir die Diagnose des PISA-Schocks in Deutschland vgl. den Mentor der ersten PISA-Studien, JUrgen Baumert vom Max Planck-
Institut fOr Bildungsforschung, u.a. ders.: Internationale Schulleistungsmessungen. In Fachlexikon Padagogik, 2007, S. 358—
361.

20. Das signalisiert, u.a. mit explizitem Bezug auf die deutsche Diagnose und die sich daran anschlieBenden Programme der
Forschung und Bildungspolitik eine Konferenz der Ungarischen Akademie der Wissenschaften am 21.03.2014, vgl. den Bericht
auf der website der Akademie (eingesehen am 2.4.2014): With Criticism and Social responsibility on the latest PISA Survey.
Dort spricht der Prasident der Akademie, Jézsef Palinkas, vom ,PISA 'shock’ und auch, als Konsequenz, dass ein ,integrative
apporoach is needed in education”, um ,excellence” zu erreichen, und Bend Csapd, der fihrende ungarische Lehr-/Lernforscher
und Mitglied im PISA-Governing Board, beruft sich nicht nur auf Deutschland und das ,coherent and consistent development
program”, das nach PISA entwickelt worden sei, sondern pladiert auch fir ,educational policy based on evidenc, decision-
making based on data, and the importance of developing educational research”.ss

21. Vgl. die Analyse von Susanna Hanna Richter. In: Ungarische Padagogik (2009) sowie die Ergebnisse einer — durchaus auch
kritischen — internationalen Evaluation in: 7om Schuller. The Hungarian Education Sector Research, Development and
Innovation System (ERDIS). An International Perspective. 2010.

22. Bundesministerium fUr Bildung und Forschung — BMBF (Hrsg.): Wissen fur Handeln — Forschungsstrategien fUr eine
evidenzbasierte Bildungspolitik. Fachtagung im Rahmen der deutschen EU-Ratsprdsidentschaft (Bildungsforschung Band 25)
Bonn / Berlin 2008.
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bildungspolitischen Debatten.>* Und natirlich wurde das Programm auch sogleich unter den Forschern selbst
diskutiert.>

Evidenzbasierte Bildungsforschung — Legitimitdt der Intention

Seit 2001/2002 hat dieses Programm diesseits wie jenseits des Atlantiks intensive innerwissenschaftliche
Debatten ausgeltst. Die will ich jetzt diskutieren, aber ich will das Programm weder hier noch grundsatzlich
delegitimieren noch im Modus der Erziehungsphilosophen kritisieren,?* die z.B. Gber den Wortsinn von Evidenz
spekulieren und dann finden, dass nicht klar sei, was gemeint ist. Denen kénnte man empfehlen, einfach mal die
Texte zu lesen und die klaren Kriterien zu studieren, die fur Forschung Uberhaupt und fUr diesen Forschungstypus
im Besonderen gefordert werden.

Ich will die klare kriteriale Orientierung der Programme evidenzbasierter Forschung (die mit unmethodischem
Augenschein nichts zu tun hat)*¢ deshalb auch zundchst verteidigen und zwar als durchaus richtige Kritik an dem
Wissen und den Forschungsprogrammen, die die Bildungsreform in der Regel, auch in Deutschland, aber wohl
nicht nur hier, begleitet haben: Denkt man aber nur an Deutschland (man soll ja zuerst vor der eigenen Tur
kehren) dann gab es bis ins frOhe 21. Jahrhundert (sieht man von Begleituntersuchungen zu
Gesamtschulversuchen einmal ab), bei vielen pddagogischen Innovationen und Experimenten, wenn Uberhaupt,
dann zahlreiche Evaluationen, die man nur als Muster ohne Wert bezeichnen kann, Programme, die ihre
Zielangemessenheit nie aufweisen mussten, Experimente ohne Nachhaltigkeit, auch in didaktischen
Programmen und Reformprojekten wie z.B. bei sinus (im Mathematik-Unterricht); man findet und fand politische
Erwartungen ohne Bewdhrung in der Forschung, Reformrhetorik ohne theoretisches Fundament, selbst in der
Gegenwart, blickt man z.B. auf die zahlreichen Sprachférderprograme, Uber deren Wirksamkeit nichts bekannt
ist, die dennoch Millionen an Fordergeldern bekommen haben (etc.). Wer z.B. danach fragt, welche Effekte die
hunderte von Millionen DM (bzw. Euro) bewirkt haben, die von der Bund-Ldander-Kommission for
Bildungsplanung, der zentralen Reformagentur auf Bundesebene, bis 2006 ausgegeben wurden, fUr
Reformprogramme unterschiedlichster Art, auch fOr fachdidaktische Arbeit, der wird kaum strikte
Zusammenhdnge von Forschung und Entwicklung, Bildungsforschung und Bildungspolitik finden, weder zum

23. Das fuhrt selbst zu neuen und weiteren Konferenzen der Arbeitsgruppe Governing Complex Education Systems (GCES), die sich
innerhalb von CERI gebildet hat und sich seit 2011 regelmdRig trifft. Dabei werden auch neue theoretische Debatten und
Leiformeln enzwickelt, wie sich u.a. an der Rezeption des Begriffs der Komplexitat zeigt, vgl. die Konferenz von CERI im Februar
2014 in Oslo: ,Understanding Complexity. The Future of Educational Governance.”

24. Vgl. den Themenschwerpunkt ,Die Zukunft der europdischen Bildungsforschung” in: Zeitschrift fir Padagogische
Historiographie H.2/2010 mit dem programmatischen, fUr Evidenzbasierung pladierenden Ausgangsartikel von Manfred
Prenzel, einem der deutschen PISA-Protagonisten, sowie zahlreiche, vorwiegend kritische Stellungnahmen, u.a. von Michael A.
Peters. What's wrong with an Evidence-Based Educational Policy for the Knowledge Society as a Model of Educational Social
Science? (S. 100-103), Walter Herzog. Die Erziehungswissenschaft am Gangelband der Bildungspolitik (S.103-105) oder Gert
Biesta: An Alternative Future for European Educational Research (S. 105-107) und, umfangreich Thomas A. Popkewitz. \What is
vital to Social Science and Education? (111-114).

25. Man koénnte aus der deutschen Diskussion Autoren von Ludwig Pongratz bis Volker Ladenthin oder Andreas Gruschka und
Dietrich Benner zitieren und dann kritisch diskutieren — neben vielen anderen, nicht nur aus der deutschen Diskussion. Ich
erspare mir das. Relativ besonnen und meist auch reflektiert argumentieren dagegen die meisten Beitrdge in Johannes
Bellmann / Thomas Miller (Hrsg.): Wissen, was wirkt. Kritik evidenzbasierter Pddagogik. Wiesbaden 20T11.

26. Das findet sich auch in der Diskussion, und ich zitiere einen Sozialpadagogen, um zu zeigen, wie weit der Begriff — und dann
ganz unspezifisch und unprazise benutzt — wirkt, vgl. Thomas Rauschenbach. Zukunftschance Bildung... Weinheim / MUnchen
2009, der S. 5 die Basis seiner Argumentation so erkldrt: ,muss ich ohne den Schutz wissenschaftlich oder gar empirisch
belastbarer Befunde gewissermalRen evidenzbasiert versuchen, Indizien fUr die Plausibilitdt und Stichhaltigkeit ... [der]
Argumentation zusammenzutragen.” — da wird Evidenzbasierung zu einem Verfahren jenseits von Forschung.
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Besseren noch zum Schlechteren. Die Kritik am Status der Bildungsforschung,?’ die sich immer wieder finden
lasst, hat also ihre guten Grinde, und man kann die Schwdche dieser Forschung sehr gut vor dem Hintergrund
von No-child-left-behind-Erwartungen diskutieren und erkldren; denn es wadre viel gewonnen, wenn die
Bildungspolitik rationaler, die Programme der Pddagogen reflektierter und kritischer geprift und diskutiert
worden wdren, gestUtzt auf eine reflektierte Kultur erziehungswissenschaftlicher Forschung,*® die offenbar
gefehlt hat — allerdings, einer Kultur jenseits eines Monopols der evidenzbasierten Forschung.

Wenn sich insgesamt also sehr plausible Grinde fUr ein stdrkeres Methodenbewusstsein in der Forschung
und eine kritische Selbstbeobachtung der Politik finden lassen, warum dann die Kritik? FOr viele Kritiker ist
bereits die Herkunft dieser Losung und der Kontext, der ihr ein so starkes Gewicht verliehen hat, ein Anlass zur
Skepsis — denn dieser Kontext ist primdr politisch definiert. Das qilt einerseits fUr den amerikanischen
Prasidenten George W. Bush, der die No-child-left-behind-Gesetzgebung angestof3en hat; denn er hat nicht nur
unter Wissenschaftlern, sondern generell ein schlechtes Image. Problematisch ist dann, abgesehen von
Personen, natirlich die zweifache Koppelung mit Geld, die in den USA schon regiert und die man fir
Deutschland und fur die europdische Forschungsférderung nicht auf alle Zeit ausschlie3en kann, die sich
vielleicht sogar schon in Vergabeentscheidungen und — kriterien von Drittmittelgebern, selbst bei der DFG,
abzeichnet: denn das bedeutet ja, erstens, dass niemand mehr Forschungsmittel bekommt, der nicht diesem
Forschungstypus folgt, und zweitens, dass niemand mehr Geld fUr pddagogische Reformprogramme bekommt,
der sich nicht auf Wissen stUtzt, dessen Evidenz in dieser Weise ausgewiesen ist. Die vermutete Macht der
Politik in der Forschung und die Zerstérung ihrer Autonomie gilt dann, ferner und vor allem, wegen der starken
Beteiligung der OECD, die ja eine Organisation ,fUr wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung” ist, aber
der zentrale Akteur nicht nur fUr evidenzbasierte Forschungspropaganda wurde, sondern bekanntlich auch die
PISA-Studien organisiert und bestimmt hat. Man vermutet deshalb nicht nur hinter PISA, sondern auch in der
praferierten Forschung eine Okonomisierung von Bildungspraxis und Bildungsforschung — bereits gegeben oder
drohend® -, die Orientierung von Forschung und Praxis auf outcomeorientierte, also verwertungsbezogene
Fragestellungen und die Dominanz eines in sich nicht unproblematischen Kompetenzbegriffs an stelle
komplexer Bildungserwartungen. Die Kritiker kbnnen deshalb auch nicht das wohltdtige und vielleicht sogar
erwinschte Vertrauen auf den Markt erkennen, sondern primdr neue Kontrollpraktiken und, tendenziell, die
Durchsetzung eines Monopols von Forschung und Politik.

Ohne Zweifel, dass (monetdre) Anreizsysteme auf lange Sicht bessere Forschung erzeugen werden, hinter
dieser Annahme steckt eindeutig auch eine politische Intention. Offenbar haben sich us-amerikanische
Bildungspolitiker von der Erwartung leiten lassen, die man jetzt auch in Deutschland héren kann, dass es
politisch auf ein Wissen ankommt, das ,unmittelbar handlungsrelevant”** ist. So heit ja die Formel, mit der

27. Vgl u.a. Deutsche Forschungsgemeinschaft: Impulse fUr die Bildungsforschung. Stand und Perspektiven. Dokumentation eines
Expertengesprdchs. Hrsg. Von Heinz Mandl / Birgitta Kopp. Berlin 2005.

28. Ein solches Pladoyer fur eine ,scientific culture of educational science” geben Michael J. Fever / Lisa Towne / Richard J.
Shavelsor: Sientific Culture and Educational Research. In: Educational Researcher 31(2002), 8, p. 4-14 (u.a. in Bezug auf einen
einschldgigen Text des National Research Council (vgl. dazu Details unten Anm. 42); und sie warnen auch schon vor der Gefahr
einer ,methodological zealotry” (4), die in den Pladoyers fUr evidenzbasierte Forschung nicht immer vermieden sei. Die von
ihnen favorisierte Kultur sei ,a set of norms and practices and an ethos of honestry, openness, and continous reflection,
including how research quality is judged.” (4) Die Autoren betonen fur die Funktionsweise dieser wissenschaftlichen Kultur eine
starke Rolle der Fachgesellschaften, wie der AERA, und der Nationalen Akademien.

29. Zu einer Diskussion dieses Okonomisierungs-Arguments vgl. Heinz-Elmar Tenorth: Wer hat Angst vor der Okonomie? In: H. — P
Fussel / G. F. Schuppert (Hrsg.): Bildung im Diskurs. Ingo Richter zum 70. Geburtstag. Berlin 2008, S. 97-109.

30. Ich zitiere aus Gesprachen mit der KMK und dem BMBF, zumal im Kontext des wissenschaftlichen Beirats zur Steuerungsgruppe
nach § 91 b (2) GG zur Feststellung der Leistungsfahigkeit des Bildungswesens im internationalen Vergleich, an denen ich
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deutsche Bildungspolitiker die Bildungsforschung konfrontiert haben — und fUr die sie sich neben groRen
Versprechen einzelner Forscher auch ablehnende Reaktionen eingehandelt haben; u.a. mit dem Ergebnis, dass
man sich auch im BMBF und seinem Programm fUr empirische Bildungsforschung auf andere Kriterien
verstandigt hat (das deutsche Beispiel ist also nicht so eindeutig). Deshalb sollte man auch das Programm nicht
primdr oder gar allein wegen der vermuteten forschungspolitischen Wirkungen und der reformpolitischen
Effekte kritisch betrachten, sondern vor allem wegen seines theoretischen und methodischen Staus selbst.

Kritik evidenzbasierter Bildungsforschung — Illusionen des Programms

Problematisch sind - neben der politischen Dimension und den Finanzierungsfolgen - zuerst die
wissenschaftlichen Implikationen. Dann sind es m.E. vor allem vier Aspekte der evidenzbasierten
Forschungsprogramme und ihrer Propaganda, die Kritik verdienen: die ersten drei lassen sich immanent dem
Programm zurechnen, wahrend ein vierter Kritikansatz speziell die Konsequenzen fur die Erziehungswissenschaft
betrifft. Ich diskutiere zuerst die drei immanenten Kritikanldsse. Dann muss man zuerst sehen, quasi
wissenschaftslogisch, dass vor allem die selbstgewisse und ohne jeden Zweifel vorgetragene Erwartung auch
von Wissenschaftlern,*' dass es das versprochene Wissen geben kann, sich nicht einldsen dsst; man muss
zweitens, bildungspolitisch, sehen, dass das Programm damit auch die politischen Erwartungen an das Wissen
nicht erfullen wird, die von diesem Forschungstypus versprochen werden. Beide Annahmen, die Uber den Status
der Forschung und die Uber ihren Nutzen in der Politik, stellen namlich systematische Trugschlisse Uber die
Mdglichkeiten der Forschung und Uber die Mdglichkeiten der Kooperation von Forschung und Praxis, politischer
oder pddagogisch-professioneller Praxis dar. Das fUhrt zu dem dritten theoriebezogenen Einwand, dass primar
methodenbasierte kriteriale Ordnungen und Vorgaben das Problem der Theorie nicht gleichzeitig l&sen, schon
gar nicht revierspezifisch, so dass auch die dominierende Orientierung am outcome und den Wirkungen, wie
exemplarisch an PISA zu beobachten ist, oder an den psychologischen Prozessmodellen in die Irre fUhrt.

Bei den Erwartungen und Versprechen der evidenzbasierten Forschung, ich beginne mit dem ersten und
zweiten Einwand, wird in der Regel schon eine basale Pramisse der Debatte und Wissensproduktion in den
Sozialwissenschaften ignoriert, dass es ndmlich bisher zu wenig Forschung dieser Art gibt und das wird auch von
den Protagonisten eingerdumt: ,more research is needed” gehdrt zu den meist genutzten Argumenten (und ich
lasse mal auBer Acht, dass allenfalls der Forscher warten kann, bis dieses Defizit beseitigt ist, wahrend der
Politiker und der Akteur in der Praxis auf die implizite Vertagungsstrategie wohl etwas gereizt reagieren werden).
Aber auch wenn es mehr Forschung dieser Art gabe, wird man nach allen bisherigen Erfahrungen nicht mit
Ergebnissen rechnen kdnnen, die das Entscheidungs- und Informationsproblem in der Praxis, der pddagogischen
oder der politischen, entbehrlich machen. Forschung, auch evidenzbasierte, generiert ndmlich — grundsatzlich —
keine Informationen, die ein quasi technologisches Modell der Anwendung begrinden kénnen, frei von
Entscheidungszwangen, ,alternativlos”, wie unsere Politiker aktuell trdumen. Mit solchen technologischen
Versprechen haben wir angesichts der ersten ,realistischen Wende" schon einmal zu tun gehabt, und wir haben
uns seither — und unwiderlegt — Uber die begrenzten Mdglichkeiten der empirischen Sozialforschung und auch

beteiligt war. Nicht zufallig fand im FrUhjahr 2014 in Berlin eine Tagung von Politikern und Bildungsforschern statt, in denen die
wechselseitigen Erwartungen realistisch neu definiert wurden — jenseits der unmittelbaren Handlungsbedeutsamkeit und
jenseits von vermeintlich kausal ausgewiesenen Empfehlungen der Wissenschaftler.

31. Exemplarisch z.B. Robert E. Slavin. Evidence-based education policies: Transforming educational practice and research. In:
Educational Researcher 35(2002)7, p. 15-21; ders.: Pespectives of Evidence-Based Research in Education — What Works?
Issues in Synthesizing Educational Program Evaluations. In: Educational Researcher 37(2008)1, p. 5-14 f. — auf die Fille an
zustimmenden und kritischen Reaktionen auf diese Artikel kann ich hier nicht insgesamt eingehen.
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der empirischen Bildungsforschung und die Qualitdt ihrer Befunde auch in politisch-praktischer Dimension
immer neu belehren lassen missen.’? Es ist eine ,lllusion”** solches Wissen zu erwarten, dass die
Evidenzrhetorik verspricht, und zwar aus mehreren Grinden:

32.

33.

34.

35.

36.
37.

e Man kann den Evidenzen ndmlich nur soweit trauen, dass sie begrindbare Optionen des Handelns
auszeichnen, aber doch eher im Modus der Belastetheit* als der zweifelsfreien Empfehlung, dass man
also — im besten Fall, und diese Leistung der Kritik pddagogischer Illusionen darf man natUrlich nicht
unterschdtzen — die Folgeprobleme kennt, Vorteile wie Nachteile, je nach Standpunkt , die man sich mit
bestimmten padagogischen oder politischen Strategien einhandelt, aber die Forschung selbst wird
keine Strategien des Handelns eindeutig auszeichnen oder gar vorschreiben kénnen, d.h. auch: man darf
reformpdadagogisch denken, auch wenn viele ihrer Programme immer neu gescheitert sind — Utopien,
selbst sozialistische, sind gegen Widerlegung immun, aber man muss ihnen nicht immer neu folgen,
weil man auch ihre Folgen, nicht nur ihre Versprechen kennt;

e d.h. fUr den Status der wissenschaftlichen Aussagen auch: harte Kausalitatsunterstellungen, die sich mit
den hier erwarteten spezifischen Designs politisch oder sogar theoretisch verbinden, sind einfach
falsch,* entsprechende Empfehlungen fUr Politik und Praxis eben nicht kausal' hinreichend begrindet;

e auch Annahmen Uber die durch spezifische MalBnahmen erwinschten und erreichbaren Effekte sind
nicht alternativlos und hinreichend begrindet, und das weiR man systematisch, aus
wissenschaftslogischen Grunden, und auch aus konkreten, aus den Effekten scheinbar wissenschaftlich
wohl begrindeter Reformen und den dafiUr propagierten Veranderungsprozessen im Bildungssystem:
soziale Prozesse, das ist das systematische Argument, sind nach Verlauf und Ergebnissen rettungslos
suboptimal und kontrafinal;** aus der empirischen Bildungsforschung, historisch wie aktuell, ist zudem
bekannt, dass gleiche MafBnahmen unterschiedliche Wirkungen haben konnen, aber auch, dass
differente MaRnahmen gleiche Wirkungen erzielen kénnen* — das Treatment-Problem ist also

Ubersicht bei Justus Lensch / Peter Weingart (Eds.) (2011): The Politics of Scientific Advice. Institutional Design for Quality
Assurance. Cambridge (et.al.): Cambridge University Press, fUr die deutsche Bildungspolitik und ihr Verhaltnis zur
Bildungsforschung seit 1960 Heinz-Elmar: Politikberatung und Wandel der Expertenrolle oder: Die Expertise der
Erziehungswissenschaft. In: R. Fatke / J. Oelkers (Hrsg.): Das Selbstverstandnis der Erziehungswissenschaft: Geschichte und
Gegenwart. Weinheim / Basel 2014, S. 139-172 (Zeitschrift fur Padagogik, 60 Beiheft).

Das wurde noch jungst im Blick auf Ungarn erldutert, vgl. Gdbor Erdss: Ignoranz, die Wissen erzeugt. ,Spezifisches
Nichtwissen” und Wissensersatzmechanismen im Spiegel des ungarischen Gesundheits- und Schulwesens. In. Soziale Welt
60(2009), S. 371-387, mit der zentralen Kritik, dass ,Evidenz ... schwer zu finden und aufzuarbeiten ist” (371), so dass auch gilt:
,Die auf richtige, objektive Fakten basierende Politik ist eine Illusion, nicht nur weil die Fakten umstritten sind — auch in den
Naturwissenschaften, nicht nur weil die moglichen Folgen widersprichlich, nicht nur weil die Wissenschaft ihr Monopol als
Faktenproduzent verloren hat, und nicht nur weil die Umsetzung und Ubersetzung von ,Fakten’ in Politik nie direkt sein kann,
sondern auch ... weil es oft nicht einmal versucht wird, die 6ffentlichen Politiken an formelle Fakten zu basieren.” (372, Herv.
Dort)

Das ist eine m.E. leider zu wenig genutzte wissenschaftslogische Kategorie, die Klaus Holzkamp — vor seiner marxistisch-
kritischen Wende — in die wissenschaftstheoretische Debatte eingefihrt hat, vgl. K. H.: Wissenschaft als Handlung. Versuch
einer neuen Grundlegung der Wissenschaftslehre. Berlin 1968.

Das Argument findet sich gegen Slavin u.a. bei David R. Olson: The Triumph of Hope over Experience in the Search for “What
Works": A Response to Slavin. In: Educational Researcher 33 (2003), 1, p. 24-26.

Das erldutern sehr schdn und bis dato unwiderlegt die Arbeiten von Jon Elster.

Solche Befunde halt nicht nur die historische Forschung in groRer Fille bereit (unter dem Titel der ,Reformpadagogik”, deutsch

wie international), sie werden, eher en passant, auch in der empirischen Bildungsforschung festgehalten, vgl. u.a. Manfred
Prenzel u.a.: Lehr-Lernprozesse im Physikunterricht — eine Videostudie. In: ders./ /érg Doll (Hrsg.). Bildungsqualitdt von Schule:
Schulische und auRerschulische Bedingungen mathematischer, naturwissenschaftlicher und Uberfachlicher Kompetenzen.
Weinheim / Basel 2002 (45. Beih.der ZfPaed), S.139-156, bes. S. 141.
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komplizierter und zudem noch kulturvariant,** abhdngig von Zielvorgaben und Kontexten, die in der
Forschung in der Regel konstant gehalten werden, weil man sonst Effekte gar nicht zurechnen kann;
Reformprozesse im Bildungswesen bestdtigen deshalb, was man zu systematischen Thesen verdichten
kann, und das gilt fur die Gleichheitspolitik — die Gleichheit im Bildungswesen nicht hat erzeugen
kénnen* — genauso wie fUr didaktische Reformen;*

e eine politische Nutzung wissenschaftlicher Forschung im Modell technischer Anwendung ist deshalb
weder begrindet moglich noch zu empfehlen und auch zukinftig nicht erwartbar, schon gar nicht in
absehbarer Zeit (wenn es einem begnadeten Forscher gelingen sollte, die anderen Probleme zu l&sen).
Politiker, die dennoch so argumentieren, funktionalisieren Wissenschaft im eigenen Machtinteresse und
versuchen nur, sich gegen Kritik ihrer Maf3nahmen zu immunisieren.

Mit anderen Worten, das Handlungsproblem von Profession und Politik bleibt bestehen, trotz
evidenzbasierter Forschung und valider Information. ,Nichtwissen” ist das unaufhebbare Ausgangsproblem, d.h.
ein Wissen, das nicht zureichend oder vollstandig Uber das Handeln belehrt, Nebenfolgen nicht mit kalkulieren
oder gar sagen kann, wie man unerwinschte Folgen ausschlieBen kann. Es bleiben allein ,Notbehelfe”, wie das
Niklas Luhmann im Blick auf das professionelle pddagogische Wissen formuliert hat und wie man fUr die die
Politik erweitern kann; d.h. es gibt bestenfalls — als Losung der paradoxen padagogischen Technologien*' — die
bekannten ,Evidenzsubstitionsweisen” des Wissens, auch in der Politik also nur ,das transnationale, das
sozialwissenschaftliche, das praktische, das charismatische, das lokale und das von Stakeholdern getragene
Ersatzwissen, die in bestimmten Situationen die Wissenslicken im politischen Feld Uberbricken”.*

Es ist deshalb auch kein Zufall, dass vom us-amerikanischen National Research Council (NRC) in dem
Versuch der Neustrukturierung der Bildungsforschung in den USA das Thema nach der ersten Emphase auf
sechs ,quiding principles” der Forschung [in allen Wissenschaften!] eingedampft wurde. Das sind Prinzipien,
denen man sehr viel weniger widersprechen wird, wenn z.B. das erste Prinzip die richtige Ermahnung an den
Forscher ausspricht: ,Pose significant questions that can be investigated empirically”.* Damit erweitert man
zwar das Wissen, beseitigt aber nicht das Nichtwissen, denn der Zuwachs an Wissen bedeutet zugleich einen
Zuwachs an neuen offenen Fragen und bis dato unbekannten Problemen.

Neben diesen methodologischen Einwdnden gegen die erwartete Qualitdt des Wissens und seinen Nutzen
im Handeln bleibt fUr die Erziehungswissenschaft aber, das ist mein dritter Einwand, ein zentrales Problem
zurick, das dem Wissenschafts- und Bildungshistoriker ebenfalls aus dlteren Debatten vertraut ist, als schon
einmal Praktiken der Datenaggregation, — sammlung und — analyse die Theoriearbeit ersetzen sollten und der

38. Auchdazu Olson 2003, bes. p 24.

39. Man vgl. nur Blosfeld/Shavit: Persistance of Inequality, oder die konstanten Befunde aus den USA, deren Pointe ja immer die
Fortdauer von Ungleichheit trotz aller Gleichheitspolitik ist.

40. Das bestdtigen die internationalen Erfahrung mit Reformpddagogik, die ja jenseits isoliert-singuldrer Veranderungen nie einen
Systemwechsel hat erzeugen kénnen, aber immer ihr eigenes Versagen gern in externalisierenden Zurechnungen vergessen
machen will; aber die Arbeiten von Cuban u.a., besonders von Tyack & Tobin haben hinreichend deutlich gezeigt, dass die
grammar of schooling sich nicht intentionalistisch-voluntaristisch Uberspringen ldsst.

41. Zur Diskussion des padagogischen Technologieproblems vgl. Heinz-Elmar Tenorth: Technologiedefizit in der Padagogik? Zur
Kritik eines MiRverstandnisses. In: Thomas Fuhr / Klaudia Schultheis (Hrsg.): Zur Sache der Padagogik. Untersuchungen zum
Gegenstand der allgemeinen Erziehungswissenschaft. Bad Heilbrunn 1999, S. 252-266; ders: Apologie einer paradoxen
Technologie — Uber Status und Funktion von ,Padagogik”. In: W. B&hm (Hrsg.): Padagogik — wozu und fUr wen? Stuttgart 2002,
S.70-99.

42. So die Losung fur den Umgang mit dem unvermeidbaren Nichtwissen und das Thema der Analyse bei Erdss, 2009; lehrreich
auch Peter Wehling. Nichtwissen — der beharrliche Schatten des Wissens. In: Wie viel Wissen brauchen wir? Und welches
Wissen wollen wir? Verstandigungen Uber Bildung zwischen Wissenschaft, Wirtschaft und Politik. Oldenburg 2012, S. 33-40
(24. Bremer Universitatsgesprdche).
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Begriff der ,Methode" auf entsprechende Techniken und Kunstlehren herunter definiert wurde: Methodologische
Kriterien guter Forschung ersetzen problemspezifische Theoriearbeit, Modellierung und Hypothesenbildung
nicht — und man wei deshalb auch, dass die dominierenden Theorien der Lehr — / Lernforschung
psychologischer Provenienz den Problemen von Unterricht allein nicht angemessen waren und sind. Zum Beleg
will ich nur an die ernUchternde Botschaft von Franz Weinert erinnern, die er anldsslich einer ersten Konjunktur
der ,what-works"-Frage* formuliert hatte: Weinerts Befund nach umfanglichen Metanalysen war, dass auf die
.what works"-Frage Metanalysen zeigen, dass alles irgendwie wirkt, dass es aber ,isolierte, einfache, stabile und
invariant gultige Abhdngigkeitsbeziehungen zwischen Kriterien des Unterrichtserfolgs und Merkmalen des
Unterrichts nicht gibt".** Eric de Corte schlieBlich, der sicherlich der zu groBen Skepsis gegenUber der
empirischen Bildungsforschung unverddchtig ist, formuliert heute z.B. Uber Interventionsstudien, die ja aktuell so
deutlich empfohlen werden, ein Urteil, das nicht ermutigender ist — zu wenig, zu wenig praktisch bedeutsam,
theoretisch unbefriedigend sei die Forschungsleistung.* Auch die scheinbar anderslautenden Befunde der
aktuell so stark rezipierten Meta-Meta-Analysen, die John Hattie*” Ober mehr als 800 Metaanalysen vorgelegt
hat, losen die Erwartungen nicht ein. Deutsche Politiker mUssen jedenfalls den Autor fragen, wie er es denn
gemeint hat und welche politischen Konsequenzen mit seinen Befunden verbunden sind; Wissenschaftler
beschaftigen sich ausgiebig damit, ihren Fachkollegen und den Praktikern zu zeigen, was und wie man aus
Hatties Daten lernen kann — und Konsens ist dabei nicht in Sicht.** Dabei werden namlich auch erneut die
Methodenprobleme von Metanalysen sichtbar und die Schwierigkeiten, die sie in der Bildungsforschung (anders
als bei Treatments in der Medizin) nicht Uberspringen kénnen.* FUr den Praktiker wird der vermeintlich

43. Die weiteren, ebenso akzeptablen wie realistischen, weil Pluralitat der Optionen eréffnenden Prinzipien lauten: , 2. Link research
to relevant theory. 3. Use methods that permit direct investigation of the question. 4. Provide a coherent and explicit chain of
reasoning. 5. Replicate and generalise across studies. 6. Disclose research to encourage professional scrutiny and critique.” Vgl.
fur den gesamten Text und Kontext: National Research Council/ Richard Shavelson/Lisa Towne: Scientific Research in
Education. Washington DC 2006, und dort auch die Geltungsanspriche und Konsensannahmen Uber die ,principles”: ,These
principles are not a set of rigid standards for conducting and evaluating individual studies, but rather are a set of norms
enforced by the community of researchers that shape scientific understanding.” Im Vorwort unterstellt Bruce Alberts, President,
National Academy of Sciences, dann auch: "I hope that Scientific Research in Education will advance the current dialogue in at
least two respects. First, it offers a comprehensive perspective of “scientifically-based” education research for the policy
communities who are increasingly interested in its utilization for improving education policy and practice. Second, the report
shows that, within the diverse field of education, researchers who often disagree along philosophical and methodological lines
nonetheless share much common ground about the definition and pursuit of quality. This report should therefore be useful for
researchers, as well as for those who use research.”

44. Der damals in der deutschen Diskussion prominenteste Text stammte von Herbert J. Walberg (1984), vgl. auch fUr die aktuelle
Aufnahme der Debatte und einen neuen Versuch u.a. Rena Faye Subotnik / Herbert J. Walberg (Eds): The Scientific Basis of
Educational Productivity. 2006, auch den Versuch der Reinterpretation heute schon verfigbarer Daten (bezogen auf die
Referenzebenen Schule, Lehrer, Schiler) in reformorientierter Absicht Robert J. Marzano: What Works in Schools: Translating
Research Into Action. Alexandria (Association for Supervision and Curriculum Development) 2003 — und natUrlich aktuell
Hatties Studie Uber Visible Learning (2008), dazu jetzt die Kommentare bei Ewald Terhart (Hrsg.): Die Hattie-Studie in der
Diskussion. Probleme sichtbar machen. Stuttgart 2014.

45. In kurzen Worten lautet der Befund, ,.... daR fest jede der bericksichtigten Variablen in gewisser Hinsicht sowohl bedeutsam als
auch unwichtig ist" — Franz-Emmanuel Weinert. Psychologische Orientierungen in der Padagogik. In: H. Réhrs / H. Scheuverl
(Hrsg.): Richtungsstreit in der Erziehungswissenschaft und paddagogische Verstandigung. Wilhelm Flitner zur Vollendung seines
100. Lebensjahres am 20. August 1899 gewidmet. Frankfurt a.M. (usw.). 1989, S. 203-214, zit. S. 210 f.

46. Eric de Corte: Intervention Research in Education. Some Comments. In; DFG 2005, S. 57-61.

47. John Hattie: Visible Learning. A synthesis of over 800 meta-analyses relating to achievement. Oxon 2009; ders.: Visible learning
for teachers. Maximizing impact on learning. Oxon 2012.

48. Exemplarisch die Beitrage in Ewald Terhart (Hrsg.): Die Hattie-Studie in der Diskussion. Probleme sichtbar machen. Stuttgart
2014.

49. Hans Anand Pant: Visible Evidence? Eine methodisch orientierte Auseinandersetzung mit John Hatties Meta-Metanalysen. In:
Terhart 2014, S. 134-146 nennt unter Berufung auf David Berliner (,Educational research: the hardest science of all” — in
Educational Researcher 31(2002), p, 18-20) bereichsspezifisch ,drei Grinde”, die in der Bildungspraxis eine gleichartige Wirkung
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eindeutige Ratschlag schon dadurch entzaubert, dass Hattie — kaum Uberraschend - selbst mit seinem
starksten Gewichtungsfaktor dann doch nur die zentrale Rolle des Lehrers in den Mittelpunkt padagogischer
Arbeit stellt, aber zu starke reformpddagogische Hoffnungen eher enttduscht — ohne sie doch vollstandig
entwerten zu kdnnen, denn es bleiben Arrangements denkbar, die Hatties Skepsis vielleicht entwerten kdnnen.
Nur wissen wir das nicht, jedenfalls nicht evidenzbasiert, allenfalls aus der Praxis der Reformagenda beglaubigt.

Man muss deshalb schon dem einschldgigen Milieu kritiklos angehdren, um evidenzbasierte Forschung so zu
verstehen und als Losung der politischen und padagogischen Probleme zu akzeptieren, wie das 2001 im
Ursprung geschehen und propagiert worden ist. Ein munteres ,more research is needed” reicht nicht, wie die
Metanalysen immer neu bestdtigen, eine systematische Begrindung fUr die Einengung von Forschungsformaten
ist nicht begrindbar. Das hat auch mit dem Wissensbedarf und der Wissenstypik der pddagogischen Praxis zu
tun. Wahrscheinlich ist eine so hibsch paradoxe Formulierung (zugleich im Rickgriff auf einen Begriff, der die
pddagogische Tradition seit dem 18. Jahrhundert auszeichnet) wie die von Lee Shulman, der selbst an anderen
Stellen entschieden die empirische Forschung propagiert und praktiziert hat, einzig angemessen, dass Wissen
im Erziehungsbereich charakterisiert sei durch ,disciplinierte Eklektik”,”* so dass die Forschung auch die
Kompetenz der padagogischen Profession ebenso anerkennen sollte wie die Notwendigkeit, Reformen allein
mit ihr zu gestalten, wenn Bildungsarbeit erfolgreich sein will.*' Wie auch immer, man kommt jedenfalls nicht
weiter, ohne neben der Diskussion Uber Forschungsformate auch systematische theoretische Fragen zu stellen,
revierspezifisch, und Probleme so zu formulieren, dass sie fur Bildung und Erziehung und die padagogische
Praxis von spezifischer Bedeutung sind.

Gesellschaft und Kultur sub specie educationis — das Thema einer
eigenstdandigen Erziehungswissenschaft

Die entscheidende Frage ist dann, ob mit der Konzentration auf die aktuell dominierenden Fragen eigentlich die
theoretischen Probleme der Erziehungswissenschaft insgesamt hinreichend abgebildet werden. Meine Skepsis
willich dann nicht verhehlen, und die leitende Pramisse ist, dass die Fixierung auf das Bildungssystem und seine
Wirkungsmechanismen und Effekte nur als reduktionistische Fassung dieser Theorieprobleme gelten kann.
Pddagogische Fragen sind nicht allein aus der Referenz auf das Bildungssystem zu verstehen, die Bildungspolitik
ist ein legitimer, aber nicht der einzige Adressat der Bildungsforschung. Bildungsforschung, und zumal eine an
ihrer eigenen Wirklichkeit und Wirksamkeit interessierte wissenschaftliche Padagogik, hat daneben auch
weitere Adressaten, Eltern, eine padagogisch interessierte Offentlichkeit, vor allem aber die Lehrprofession,
ohne die padagogische Prozesse nicht legitim geordnet und gestaltet werden kénnen, denn nur im Blick auf
Gesellschaft und Kultur kann die Ordnung des Generationenverhdltnisses zum Thema von Politik und Padagogik
werden.

wie in der Medizin ausschlieRRen: (1) die Wirkung multipler Kontexteinflisse in realen Lehr-LernSituationen (power of contexts),
(2) die Allgegegnwart von Wechselwirkungen (ubiquity of interactions), und (3) die geringe ,Halbwertszeit' [the short half-life of
our findings” — p. 20] der Befunde empirischer Bildungsforschung”. (zit. S. 136) Berliner pladiert deshalb auch dafir, dass ,local
knowledge” unentbehrlich ist (Berliner 2002, p. 20). Aber immerhin, Prenzel (2010) rdumt in seinem Pladoyer fUr
evidenzbasierte Bildungsforschung (s.0. Anm. 22) ebenfalls ein, dads sie noch ,a long way away from medical research” sei —
und setzt erneut auf Zukunft (S. 99).

50. ,disciplined eclectic” wird zit. in der Einleitung zu Lee Shulman: The Wisdom of Practice. San Francisco 2004, p. 9 — und die
historische Anspielung gilt dem Hallenser Theologen und Schulmann Hermann August Niemeyer, der von Eklektik aus die

Spezifik padagogischen Wissens konstruiert.

51.  Gert Biesta: Why ,What Works" won't work: Evidence Based Practice and the Democratic Deficit in Educational Research. In:
Educational Theory 57(2007), p. 1-22.
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Die Fixierung auf die Systemperspektive verengt deshalb nicht nur die theoretischen Perspektiven, sondern
auch die praktisch-pddagogischen, so weit, dass man am Ende auch nicht mehr die spezifische Funktion von
Bildungssystemen angemessen verstehen kann. Man kann die Schwierigkeiten schon an den Problemen sehen,
die von der aktuellen empirischen Bildungsforschung hinterlassen werden. Die zahllosen Studien, die immer neu
die Effekte schulischer Arbeit — in Modellen der Interaktion von Schulsystem, Lehrerarbeit und Schilerpraxis —
bestimmen oder den Zusammenhang von Schule und Sozialstruktur, sind offenbar nicht komplex genug, um die
Bildungsprobleme moderner Gesellschaften zu verstehen, und nicht konkret genug, um sie zu verandern. Das
Klassenzimmer, der zentrale Ort padagogischer Arbeit, wird z.Zt. entweder handlungsbezogen allein gelassen
oder Uberfordert, denn er ist weder der einzige noch der allein ausschlaggebende Ort, um Bildungsprozesse
individuell und gesellschaftlich legitim zu gestalten.

Die Erziehungswirklichkeit ist eine Praxis eigener Art, ohne den gesellschaftlichen Kontext so wenig zu
verstehen wie nur in aktueller Beleuchtung der schulinternen Probleme. Die Realitdt von Bildungsprozessen hat
vielmehr ihre eigene Geschichte, eingebettet in kulturelle und nationale Traditionen, positive und negative
Erfahrungen, ein Erbe, das belastend sein kann, und eine Tradition, die man immer neu aneignen und bekrdftigen
muss. Diese Wirklichkeit ist auch in einem Erwartungshorizont verankert, der leistungsbezogene Effekte als
alleiniges Kriterium als nicht hinreichend erscheinen ldsst, ja man wird nicht einmal ein Curriculum konstruieren
kdnnen, wenn man diesen Raum kultureller Praxis und Tradition ignoriert und die gemeinsame Verstandigung
Uber Bildungsfragen nicht sucht. Die weltweite Kommunikation ersetzt das hier wartende Konstruktionsproblem
so wenig wie evidenzbasierte Forschung, und die Berufung auf die ,Wissen(schaft)sgesellschaft” schon gar
nicht, das ist nur neue ldeologie, die vorgibt, die Zukunft zu kennen.** Erziehungswissenschaft muss mehr
kdnnen als nur Effekte messen und sich den Modellen der padagogischen Psychologie verpflichten oder, fUr die
Ziel- und Inhaltsproblematik, von der OECD oder der UNESCO die groRen Themen der offentlichen Erziehung
vorlegen lassen; denn die dabei zu erhaltenden Antworten sind in erhabener Allgemeinheit nicht nur jenseits der
Tradition und der Erwartungen der je eigenen Kultur®* formuliert, sie ignorieren auch die Autonomie der
Erziehung und die Verantwortung der padagogischen Profession, zu schweigen von der Tatsache, dass niemand
weil3, wie die Zukunft aussehen wird, jedenfalls nicht so, dass er ein Curriculum daraus ableiten kann (was man
in den gescheiterten Programmen der Curriculum-Reform erfahren hat, und zwar mit relativ starker Evidenz).
Padagogische Arbeit muss fur Offenheit ausrUsten, nicht auf vermeintlich eindeutige ZukUnfte zurichten.

Ohne historische Selbstvergewisserung und ohne erziehungs- und bildungsphilosophische Analyse und
Kritik kann man das hier wartende Problem, das Verhdltnis der Generationen, nicht ordnen und Kultur und
Gesellschaft nicht gestalten — evidenzbasierte Bildungsforschung hilft da nicht weiter. Das Erziehungssystem
einer Gesellschaft ist namlich allein als je historische Form der Ordnung des Generationsverhdltnisses
angemessen zu verstehen, in eigener Geschichtlichkeit, und in einer eigenen, lokalen Kultur verankert, die auch
durch die Globalisierung nicht ihre Bedeutung verliert, sondern bewahrt, ja verstarkt gewinnt; denn ohne
kulturelle Verankerung ist Identitat nicht zu gewinnen, weder die je individuelle noch eine kollektive Identitat.

52. Vgl. meine Kritik Heinz-Elmar Tenorth:. Bildungsideologien. In: Soziologische Revue 33(2010), S. 5-12 anldsslich von Manfred
Prisching: Bildungsideologien. Ein zeitdiagnostischer Essay an der Schwelle zur Wissensgesellschaft. Wiesbaden 2008.

53. Man vergleiche jungst nur die Allgemeinpldtze in den Texten von OECD und CERI, die in den Konferenzen (von Mai 2008) Gber
,Learning in the 21st Century: Research, Innovation and Policy” formuliert worden sind. Kultur ist dabei kein Thema, regionale
und lokale Problem kommen nicht vor — dafir natirlich die Berufung auf ,evidence-informed research and innovation”. Aber
diese Texte erinnern zumindest, dass auch auBerschulisches Lernen und dltere Lerner mit in den Blick genommen werden
muUssen. Aber das ist auch kaum mehr als das generalisierte Pladoyer fUr lifelong learning, das die UNESCO schon in den 197er
Jahren propagiert hat.
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Fokusz

Participaci6 — stigmak nélkiil a tudomanyban és a gyakorlatban



The Participation of Children and Adults with Disability in
Participatory and Emancipatory Research

Marton Klara*

This paper focuses on the conditions of participatory and emancipatory research with people with disability. In
the first part of the article, similarities and differences among various inclusive research approaches are
described. Methods of action research, particjpatory research, and emancipatory research are compared and
contrasted, with a special focus on participation and empowerment. The second part of the paper includes a
discussion of the benefits and challenges of participatory research with typically developing children and with
children with special needs. Children and young people, regardless of their disability, like to be involved in
decisions about questions and issues of their own life. If research is well planned and strategies are
individualized, then participatory research can be successfully used with children with and without special
needs. Results from previous research show that children are able to contribute new ideas and creative thoughts
to research projects on healthcare, education, technology, and childhood.

Keywords: emancipatory and participatory research, participation, children with special needs

Introduction

Inclusive research has been in the focus of disability studies for decades but there is still a debate in the literature
about the most effective approaches to studying disability related questions (McColl, Adair, Davey, & Kates,
2013). The idea of including affected groups into research targeting questions about their own lives is not a new
one. Sociologists, ethnographers, and policy makers have been studying societal issues of different minority
groups using various inclusive approaches for a long time (Fine, 2013). Inclusive research is a synthetic term of
inquiry that consists of various forms of involvement. There is no consensus in the literature whether the
different approaches of inclusive research should be considered as different research styles, research strategies,
or research methodologies (Bergold & Thormas, 2012). From a disability point of view, inclusive research
approaches provide us with flexible research frameworks that can easily be combined with different qualitative,
as well as quantitative methods. The focus of this paper is on the level and quality of participation across
different inclusive approaches. First, | am going to review the similarities and differences among action research,
participatory research, and emancipatory research with a focus on participation and empowerment. Then, | will
discuss how these approaches can be used in research with typically developing children and young people, as
well as, with children with special needs.

The rapid advancement of technology in the past few decades resulted in major changes in scientific
research. A number of these changes facilitated the development of inclusive research. New technologies
enabled people with disability to access the most recent professional literature, web-based education processes
and databases. Newly developed online communication systems promoted collaborations among researchers
including individuals with disability across the world. Inclusive research, whether it is participatory or
emancipatory, always involves groups of people and concentrates on cooperation. Recent scientific research
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trends show us that we passed the era of lonely researchers. Major federal funding agencies are interested in
research projects that examine the ways in which collaborative research is conducted and information is
transferred. Our current worldview emphasizes participation. This participatory view may be regarded as an
integration of positivism and constructivism, as it argues for a “real” reality and acknowledges our contribution
to this reality (Reason and Bradbury, 2001).

Similarities and differences among action research, participatory research,
and emancipatory research

Action research, participatory research, and emancipatory research focus on open-ended questions and require a
high-level of participation, commitment, as well as self-reflection. They rely on a strong partnership among
disability researchers, policy makers, and disability advocates (McColl et al., 2013). Unlike scientific research
conducted by dominant groups (i.e. non-disabled researchers in academia), inclusive research is representative
of the issues of people with disability because it involves people with disability not only as participants but also
as researchers. The findings from inclusive research are directly translated into practice ( Kitchin, 2000). Inclusive
research approaches are process-driven, they focus on societal issues, facilitate change through ongoing
learning processes, and involve critical reflection (Bell et al., 2004; Bergold & Thomas, 2012; Glassman,
Bartholomew, & Hur, 2013).

Participation

Despite the many similarities among inclusive research approaches, there are some essential differences as well.
One key component is the level of involvement of individuals with disability. In action research, the researchers,
who are not necessarily individuals with disability, act as facilitators to their clients. The researchers lead the
process of identifying the problem and action, and they analyze the data. The clients are mainly involved in the
interpretation of the findings and in the implementation of the results into practice (Bell et al., 2004). Thus,
individuals with disability participate only in certain phases of the research process. Participatory research shows
a higher level of involvement of individuals with disability than action research. In participatory research, the
research team consists of individuals with and without disability and everyone participates in each phase of the
research. Research questions and objectives are typically initiated by people and organizations that are affected
by the problem. The highest level of involvement is achieved in emancipatory research where all members of
the team are individuals with disability. In this form of research, participants assume full control of their research
projects (Barnes, 2008).

One concern about emancipatory research, even among people with disability, is that individuals with
specific disability may concentrate on their own issues and may shape their recommendations based on their
own perception of the problem. Researchers often choose topics that are important to them. This personal
interest may be rooted at such a deep level that the person may not even be aware of it ( Broun & Heshosius,
2004). Although most individuals with disability see personal involvement in research as a positive trait, some
are concerned about objectivity and generalization. This latter group fears that researchers in emancipatory
research may make recommendations to organizations and policy makers that favor their own well-being. Even
though some people express concerns about emancipatory research, they all support participation and
collaboration between researchers and policy makers with and without disability. The assumption is that not
every researcher has to live with disability to perform disability research. As long as they focus on disability and
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show a true partnership with other team members, the findings will serve the disability community (Kitchin,
2000). This view also supports the notion that disability is not an isolated phenomenon but is part of everyday
life. One does not need to be disabled to encounter various issues related to disability. Partnership may broaden
everyone's perspectives and may lead to a better understanding of each other.

A related question is whether researchers with disability may be negatively affected by the research. To
what extent does the research related to a person'’s everyday problems impact the investigator's self-image and
identity (Tregaskis, 2004)? For example, when researchers with disability publish a paper on their own problems,
they share parts of their self with the world. They share their inner feelings, views, and experiences with a world
that may have a very different perspective about the target questions. The differences in worldview may result in
substantial confrontation (Broun & Heshosius, 2004). This question has not received much attention in the
literature but it is an important aspect of emancipatory research. Furthermore, the personal involvement of the
researcher may stop him from asking the heard questions, the questions that might hurt. Researchers with
disability may unconsciously design their studies in ways that enable them to avoid asking the painful questions
(Broun & Heshosius, 2004). It is important that researchers with disability prepare themselves to face
unexpected emotional and previously unconscious processes and that they honestly explore their own motives
(Tregaskis, 2014). Moreover, when researchers with disability investigate emotionally demanding questions,
they should have a back-up support group and/or counselor. In collaborative projects, these problems may be
solved by the team, particularly if the planning process is thoughtful and well-paced.

Empowerment

Another differentiating factor among inclusive research approaches is the level of empowerment; moving from
the lowest level in action research to the highest level in emancipatory research. Although action research is
primarily researcher lead, the collaborative interpretation of outcomes and the implementation of results
provide a certain level of empowerment for people with disability. Although one may think that this is not a high
level of empowerment, it is definitely higher than that in traditional research conducted by dominant groups. In
comparison to action research, participatory research offers stronger empowerment. In participatory research, all
members are equal and the collaborative process itself facilitates empowerment. Empowerment is further
enhanced by several guiding principles, such as the appreciation of diverse skills (Minkler, Vasquez, Tajik, &
Petersen, 2008), the conscious effort to raise awareness (Reason & Bradbury, 2001), and the context sensitive
framework (Bellet al., 2004).

The highest level of empowerment is associated with emancipatory research and it refers to constructing and
using one's own knowledge for one's own benefit (Reason & Bradbury, 2001). It is assumed in the disability
literature that it is the emancipatory research in which the investigators empower their clients most efficiently
because all researchers, as well as all participants, are individuals with disability. Researchers with a feminist
perspective have criticized the empowerment philosophy for showing a certain level of arrogance. If someone
needs to be empowered, then that person needs to be transformed. Even if the researchers themselves have a
disability, the empowerment of participants means that one person knows better what the other person needs
(Broun & Heshosius, 2004). This view may imply that some people with disability do not understand their own
issues. As Tregaskis (2004) pointed it out, however, the emancipatory research approach should focus on self-
empowerment. The researcher should not empower the participants but work with them collaboratively on
issues that they are interested in. Reciprocity may be the key to this problem. In reciprocal partnerships no one is
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empowering the other person, empowerment occurs as the result of a collaborative effort. Barnes (2008) also
suggests that emancipatory research should be evaluated based on whether it facilitates the self-empowerment
of people with disability but he also reminds us, that just because someone has a certain disability, that person is
not necessarily an expert on issues related to the problem.

Participation in research: children and young people as co-researchers

There is an increasing interest in involving children and young people in inclusive research. The United Nations
Convention on the Rights of the Child (UNCRC) gives children a number of substantive rights including the right
to “participate in achieving their rights in an accessible and active manner” (Department of Education, 2014, 1).
Participatory and action researchers value children’s contributions to research on childhood and education and
they acknowledge the importance of hearing children’s voices and knowing their perspectives (Kellett, 2005).
Research by children is substantially different from adults' research about children. Children ask different
questions and make different observations than adults. Children react and respond differently to their peers than
to adults. Young people want to see that their work is having an impact on practices (McLaughlin, 2005).
Children's involvement in research is an empowering process and it helps them develop their critical thinking
skills, self-reflection, and self-esteem (Zsolnai, 2004).

The healthcare system is an area where children have the right to participate in the decision-making process
but their views are rarely considered. They are hardly ever consulted as partners in planning their own health
service procedures. Moreover, children’s wishes are typically overruled by healthcare professionals ( Coyne,
2008; Moore & Kirk, 2010; Trollvik, Eriksson, Ringsberg, & Hummellvoll, 2013). A review of the literature
suggests that most children wish to be involved in the decision-making process and if they are, they feel
respected. Transparent and open dialogues are key components of successful collaborations between young
people and adults. Modeling power-sharing to children and young people facilitates their participation ( Flicker et
al., 2008).

Many similarities in both benefits and challenges can be identified across participatory studies involving
minors. One general outcome was that the success of participatory research with children and young people is
highly influenced by the preparatory phase. Researches need to invest time and resources in training children for
research. Children need research method trainings that are engaging and that focus on issues of their interest.
The methods should be interactive and may include hands on experiences, brainstorming, role-playing, as well
as creative forms of expressions, such as photography (Chen, Weiss, Nicholson, & Girls Incorporated, 2010).
Children with more information and knowledge can participate with more weight in the decision making process
(Kellett, 2005; Moore & Kirk, 2010). Research with young social service users identified language as a key factor
in participative research. Children and young researchers use the same language as their peers; therefore they
build rapport more easily with them than the adults. The questionnaires, flyers, and consent forms developed by
young researchers have been shown to be more accessible to young clients than the ones developed by adults
(McLaughlin, 2005).

The benefits of participation for children and young people include strong connections with other team
members and the feeling of being part of a community. Socially supportive and reciprocal bonds gave
participants the feeling of being respected and cared for (Duckett, Kagan, & Sixsmith, 2010). Children valued the
opportunity of becoming part of a community. The positive feelings of connectedness are closely tied to
questions about children’s safety. Child/youth protection is an important aspect of participatory research with
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minors. Support has to occur at various levels, from providing the necessary resources to having an adult
available to discuss questions and concerns during each phase of the research. Adults need to be available to
drive children from one place to another, to secure the financial resources, to provide emotional support, and to
serve as intellectual partners (McLaughlin, 2005; Chenet al., 2010).

Another common theme across studies was the importance of technology in keeping children and young
people engaged in research. Technology is an essential part of children’s everyday life. They use it for
information, as well as for communication and self-expression. An increasing number of young people use
technology for social network purposes (Chen et al., 2010). An example of a successful innovative participatory
research program that engages young people in health promotion activities through intensive use of technology
is TeenNet (Flicker at al., 2008). Within this research project, participants created a number of health education
websites and developed manuals for their peers. The researchers have not only engaged young people in each
phase of research but they also focused on issues that were identified by young co-researchers. Their programs
can be accessed globally and they serve as bridges across cultures and nations. One of their projects that was
integrated into classrooms is Smoking Zine. It has been used in different schools with evidence of being
effective in preventing smoking in specific groups (Norman & Skinner, 2007). The TeenNet program has been
successful for over 20 years and teens express pride and a sense of ownership when they talk about their
research.

On the negative side, the most common claim of sceptics against participation of children and young people
as co-researchers was that children are incompetent and not reliable (Kellett, 2005; Duckett et al., 2010). This
accusation was often linked to their young age. Kellett (2005) argued, however, that besides age, social
experience also has a great impact on children’s maturity level. Thus, providing children with more opportunities
of participation may have a positive effect on the development of their decision-making skills. A related
complaint was children’s lack of knowledge. This view was particularly strongly emphasized by doctors, who
did not support children’s participation in decisions about their health and by teachers, who did not want
children to participate in research about their schools (Kellett, 2005; Coyne, 2008; Duckett et al., 2010). As
evidenced by numerous studies, if the research project is well-designed and if there is time and opportunity for
research training, then children and young people can become invaluable co-researchers. Although children’s
research differs from adults’ research, it is still as rigorous and ethical as research by the dominant groups.

Participation of children and youth with special needs

The main philosophy and the major questions of participatory research with children with special needs do not
differ from that of typically developing children. There are many similarities in general principles, such as child
protection and safety, participation, power-sharing, and transparent and open communication. The differences
between research with typically developing children and children with special needs are mainly related to
methodological questions. Researchers may need to use more individualized strategies, modify traditional
methods, and combine them with non-traditional ones when children with special needs serve as co-
investigators (Gray & Winter, 2011). Children with special needs are not a homogeneous group, so research
questions and methods need to be tailored toward their individual experiences. One method that has been
efficiently used across participatory research studies is the “ Mosaic approach” (Moss, Clark, & Kjorholt, 2005). It
combines verbal and visual methods with one-on-one activities and different hands-on exercises. It may also
incorporate the newest technology.
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As in participatory research with typically developing children, innovative interactive technology plays a key
role in research with children with special needs. Over the years, technology has become a major component of
special education. Technology provides children with freedom and full participation (Alper, Hourcade, & Gilutz,
2012). An increasing number of researchers of participatory studies have recognized both the need and the
opportunity for involving children with special needs into designing new technology (Benton & Johnson, 2014).
Children may serve as users, testers, informants and design partners (Druin, 2002). Although it has been
reported in the literature that co-designing technology with children with special needs is particularly
challenging, it is also known that often these children are the ones, who benefit the most from the design
process (Fravenberger, Good, & Keay-Bright, 2011).

The challenges may occur at different levels. One of the common problems is a limitation in language. Many
children with special needs interpret everything literally (Benton et al., 2012). A number of children show
difficulty with expressing their ideas, thoughts, and feelings verbally but they may contribute creative ideas to
the project non-verbally using photos, drawings, and role-play. Special children’s social communication skills
may also differ from that of typically developing children therefore, it is crucial that researchers plan more time
for team-building activities. Building and maintaining stable and trustful relationships with these children is a
key to participatory research (Fravenberger et al., 2011; Benton et al., 2012), since it provides the foundation for
any collaboration.

One specific method that was developed for participatory research purposes and has extensively been used
with minority groups, people with different cultural backgrounds, and with individuals with disability is
Photovoice (Hergenrather, Rhodes, Cowan, Bardhoshi, & Pula, 2009). Participants using the Photovoice method
take photographs to address different issues, such as living with chronic mental illness ( Thompson et al., 2008),
inclusion of children with autism (Carnahan, 2006), or definition of self by mothers with learning disability
(Hergenrather et al, 2009). The photographs reflect participants’ personal voices without the need for verbal
communication. Photovoice can easily be combined with other digital technologies providing children with an
array of tools.

Further challenges in research with special populations are related to motivating children and maintaining
their engagement. A number of special needs children have short attention spans and are easily distracted. They
might think about certain questions in unusual ways and may show difficulty with participation in traditional
sessions. Thus, it is crucial that researchers learn about the children with special needs and rely on these
children'’s strengths during their collaboration. For example, researchers were able to increase high functioning
autistic children’s engagement when they provided opportunities for practicing repetitive activities related to the
children’s special interests (Benton et al., 2012). In another case, to involve children in a computer design
process, researchers needed to learn about the objects that children engaged with spontaneously and then, they
needed to understand how children approached and interacted with those objects. Having this knowledge
helped them develop activities in which children could truly feel their active participation ( Fravenberger et al.,
201). Similarly to findings with typically developing children, children with special needs felt cared of and
valued when the researchers engaged them in different collaborative activities.

In sum, a growing number of researchers involve children with special needs in participatory research, in part,
because they recognize that products and interventions are more effective if their designers are familiar with the
needs of the users. Outcomes from numerous studies show that children with special needs are able to
participate in collaborative research and contribute new ideas and solutions to the research project when
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researchers know the children and the research process is well planned and prepared (Dolan & Hall, 20071,
Benton, Johnson, Ashwin, Brosnan, & Grawemeyer, 2012).

Participatory research initiatives with individuals with disability in Hungary

Participatory research has been used in decision-making processes (Szdntd, 2012), in futures research (Novdky,
2010), and in studies that aimed to introduce different research methods to children (Zsolnai, 2004). The first
paper in Hungarian on participatory and emancipatory research with people with disability was published in
2009 (Marton & Koénczei, 2009). During the last 5 years, several new studies were initiated and most of them are
still in progress. In a participative research project Lovdnyi and Piczkd (2013) examined children’s attitudes
toward disability with the assistance of service dogs. The researcher herself used a service dog during her daily
activities. She and her team visited different schools and shared personal stories with over 250 children. Their
interaction was highly enhanced by the presence of the service dog. The results showed that children felt more
comfortable asking questions from people with disability when the service dog was present. The data from a
guestionnaire indicated that following a meeting with individuals who used service dogs, children showed more
positive attitudes toward people with disability. Children incorporated more positive attributes in their
descriptions of people with disability following these meetings.

Heiszer's project with young individuals with intellectual disability combines participative research with focus
group and “Play decide” methods. This project is based on her participative work with young people with
Williams-syndrome. The study focused on decision-making and empowerment questions and used the focus
group method to take advantage of the good verbal skills of individuals with Williams-syndrome. By the end of
the first year, participants with Williams-syndrome showed increased self-reflection, initiated more discussions,
and became better listeners (Heiszer & Marton, submitted). In an emancipatory project, Flamich and Hoffman
examine how disability memoirs can be incorporated into the music education of visually impaired young
people. Their goal is to raise awareness about musicians with disability and to facilitate the development and
use of more individualized strategies in music education (unpublished, personal information). These studies are
examples of participative projects with people with disability in Hungary. Until the recent years, individuals with
disability served only as subjects but not as researchers in different projects. The new initiatives clearly show
that there is a growing interest in using different inclusive research methods and in working with diverse
populations among junior researchers.

Summary and conclusions

In recent years, inclusive research has been in the center of attention across a variety of disciplines. This paper
focused on research with children and young people with and without disability. The different forms of inclusive
research — action, participatory, and emancipatory — show many similarities in their questions and methods. Two
key elements, along which these approaches differ, are participation and empowerment. All three approaches
have been used successfully with individuals with disability. Depending on the situation, the question, and the
population, one approach may be favored over the other. The review of the literature and our own work suggest
that children and young people, regardless of their disability, like to be involved in decisions about questions
and issues of their own Llife. Children may contribute new ideas and creative thoughts to research projects about
healthcare, education, technology, and childhood. There is evidence that any of the above approaches can be
used successfully if the research is well-planned and the strategies are individualized.
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Valtozasban a pszichologiai és gyogypedagogiai diagnosztika

Lanyiné Engelmayer Agnes*

A tanulmadny dttekinti a kulénbbzé megkdzelitésu diagnosztikai modelleket, elsésorban a neveléstudomanyi,
gyoqypedaqgdgiai alkalmazds terdletén. Kiindul a medicindlis qydkerd, klasszifikald, kategorizald diagnosztikus
rendszerekbdl. Meghatdrozza a differencial- €s szindrdma-diagnozist és bemutatja a BNO és a DSM legujabb
valtozatait. Ezek haszndlatdnak ellenérvei k6zott az inkluziv nevelés sordn eldtérbe kerdlo szukségletorientalt al-
lapotmegismerést ismerteti. A mérés igényének megjelenése hozza létre a pszichodiagnosztikdt és a tesztpszi-
choldgidt. Az expanziv fejlédés utdn lehetdséq van az alkalmazds eqyoldalsdgainak dttekintésére. Uj szemléleti
elem a diagnosztizalds helyett az assessment kifejezés hasznalata. A klasszikus gyoqypedagdgiai pszicholdgiai
allapotmegismerés komplex rendszerben jdr el, vizsgalati kérébe vonva a gyermek szocidlis életterének és ta-
pasztalatainak tényezdit is A jelenleg kialakitds alatt 3ll0 protokollok a szakszolgalati tevékenységek mindségé-
nek emelését és az eqységesitést szolgaljak.

Kulcsszavak: kategorizald diagnosztika, pszichodiagnosztika, komplex dllapotmegismerés, protokollok

A diagnosztikus gondolkodas gyokerei és fejlodése az orvostudomanyban

A gydgyitas gyakorlata és az adott kor tudomanyos ismereteitdl figgd elmélete mindig kiindulépontnak tekin-
tette a gydgyitandd egyén allapotanak megismerését, valamint az elért valtozasok megfigyelését a terdpids és
ezzel dsszefiggésben a gydgyulasi folyamatban. A tudomanytdrténetben korai felismerés tehat az, hogy ered-
ményes gydqyitas csak Ugy lehetséges, ha pontosan ismerjik az induld llapotot. igy mar az ékori orvoslés sz6-
tdrdban megjelenik a diagndzis szakkifejezés. Ez a gordg eredetl sz6 ,atfogd ismeret”-et jelent. A medicina terd-
letén a betegség, kéros allapot felismerése, megismerése, meghatdrozdsa értelmében lett dltaldnosan elfoga-
dott. A késébbi magyar atiltetésben a diagndzis a kdrisme kifejezéssel lett egyenértékd. Az dkor nagyhatdsu
orvosai (Hippokratész, Alexandria és Roma orvosai, Galenosz) és orvosi iskoldik szembefordultak a magikus
gondolkoddssal 6sszefiggd kuruzslassal és a megfigyelhetd tényekre, adatokra épUld diagndzist a gydgyitasi
folyamat kiinduldpontjanak tekintették (Benedek, 1972).

A kdzépkori hanyatlds utan a reneszansz és a felvildgosodds kordban dridsit fejlédott az orvostudomany. Az
emberi test boncoldsabdl nyert ismeretek, a természettudomanyos gondolkodas és szakismeretek bévilése ve-
zet el a modern kor orvoslasahoz, ahol a diagnosztika maga 6nallé diszciplindva valik ( Furedi, Németh és Taris-
ka, 2009). A diagnosztika azon ismeretek, mddszerek, eszkbzok 6sszessége, melyek a diagnosztizalds sordn al-
kalmazdsra kerdlnek. A diagnosztizalds az a folyamat, mely elvezet a diagndzishoz. Magaban foglalja a beteg-
ség, a kdros dllapot felismerésének mddszertanat, a diagndzishoz vezetd Ut eszkdzeit, korilményeit és
meghatdrozza a diagndzis kiloénbdzd tipusait. Hosszu évtizedeken keresztil 6roklédott az a diagnosztikai fel-
0sztds, mely megkUlonbozteti:

1. azetioldgiai, vagyis a keletkezés okdra utald

2. apatogenetikai, az llapot kialakulasat figyelé

3. azanatdmiai, kdrbonctani, az elvaltozas helyét meghatarozd
4. aszimptomatoldgiai, vagyis a tineteket szamba vevé
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5. afunkcionalis, az okozott mUkddési zavarokra koncentrald
6. astadiumot, az elérehaladottsag mértékét alapul vevé
7. aprognosztikai, a kimenetel esélyeit mérlegeld diagndzis fajtakat

A diagnosztika fejlédése magaval hozta diagnosztikus kategdridk megalkotdsat. A diagnosztikus kategoridk
azonos esetek tanulmanyozdsabdl levont kritériumrendszerek, tunetlistak alapjan szakmai (nemzetkdzi) koz-
megeqyezéssel kialakitott besoroldsi lehetdséget jelentenek. igy jottek étre a 20. szazadban és 6roklédtek a 21.
szdzadra is bizonyos diagnosztikus kézikdnyvek a kildnbdzé homogén betegcsoportokra vonatkozdan (Dux és
Juhdsz, 2000; Petranyi, 2010).

A 20. szazad masodik felében a nemzetkdzi tudomanyos kommunikacié bévilésével és az ENSZ szakositott
szervezetének a WHO-nak, az Egészséqugyi Vilagszervezetnek, valamint — a témank szempontjabdl fontos or-
vosi tarsasagnak — az Amerikai Pszichidtriai Szovetségnek (APA, American Psychiatric Association) a kezdemé-
nyezésére jottek étre nagy diagnosztikus adattarak. Az International Classification of Diseases (ICD), magyarul a
Betegségek Nemzetkdzi Osztdlyozdsa (BNO) mindenfajta betegségcsoport diagnosztikus kddrendszerét tartal-
mazza. Egyuttal diagnosztikus Utmutatdként is szolgal, és klinikai leirdsokat tartalmaz. Ezt a fajta csoportositast
és szisztematikus betegségleirast nevezzik nozoldgiai diagnosztikanak. Jelenleg a BNO-nak mar a tizedik atdol-
gozott valtozata van hazankban 1995 6ta hasznalatban. A WHO nagy nemzetkdzi kutatdcsoportot mozgdsitva
dolgozik az ICD-11. verzidjanak kimunkaldsan, melynek bevezetését 2017-re tervezik. Ez lesz a magyar BNO-T1.
alapja (WHO 1992-94.; BNO-10.1994.; BNO-10.1995.).

Az APA 3ltal kidolgozott DSM (Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders, Mentdlis Zavarok Di-
agnosztikai s Statisztikai Kézikonyve) IV. valtozatat hasznaljak ma a klinikusok, de az 5. dtdolgozas is megjelent
mar az USA-ban (DSM-5., 2013). A DSM elsésorban olyan diagnosztikus Utmutatd, mely a mentdlis és viselke -
dészavarok osztalyozasat, az egyes betegségek, kdrképek, rendellenességek klinikai leirasat és differencidldiag-
nosztikdjat tartalmazza (DSM-IV. 1995; DSM-IV, 2002.). Magyarorszagon a DSM-5. teljes diagnosztikus kézikony-
ve még nem jelent meg, csak egy referencia kézikdnyv atott napvilagot, mely a diagnosztikus kritériumok hasz-
nalatdhoz ad segitséget (DSM-5., 2013). A haszndlatra torténd atallas eldsegitése érdekében mindenitt
feltUnteti az Uj kddok mellett a régi BNO kategdridkat is. Szintén leforditasra kerUlt egy olyan zsebkdnyv, amely
térképként és gyakorlati Utmutatdként szolgal a DSM-5.-ben szereplé diagnosztikus interjukhoz. E zsebkdnyv
azonban nem helyettesiti magat a DSM-5.-t, sem a témaval kapcsolatos tankdnyveket (Nussbaum, 2013). Az
ICD-11. és a DSM-5. figyelembe veszi az elmdlt 20 évben az orvostudomanyban, a DSM esetében — elsésorban
az idegtudomanyokban — sziletett Uj ismereteket és a nozoldgiai leirdst meghaladva az etio-patogenezist és a
terdpias konzekvencidkat is magaban foglalja, tehat multidimenzionalis megkdzelitést alkalmaz (Mdller, 2009).
A DSM-5. a zavar sulyossaganak felmérésével, a BNO-rendszerhez vald igazodassal és az idegtudomanyok
legUjabb vivmanyainak alkalmazasaval javitja a pszichiatriai diagndzisok pontossagat” (Nussbaum, 2013.13.).

Ezekkel az adattdrakkal parhuzamosan eldszor 1980-ban a sérilések, fogyatékossagok, akadalyozottsagok
nemzetkdzi osztalyozasanak a WHO 3ltal kidolgozott diagnosztikus kézikdnyve is elkészilt (International Clas-
sification of Impairments, Disabilities and Handlicaps (ICIDH) (WHQ, 1980). 2001-ben jelentds, szemléletében Uj
elemeket tartalmazé atdolgozasa jelent meg (WHO, 2001.). A legutolsd, gydkeresen mas szemlélety atdolgozas
A funkcidképesséqg, fogyatékossdg €s egészség nemzetkdzi osztdlyozdsa, FNO (Egészséqugyi Vildgszervezet,
2004), ICF' (WHGO, 2001). Az FNO is a WHO Altal kidolgozott nemzetkdzi klasszifikacids rendszerek egyik tagja.
Ertelmezési kerete annyiban is Uj, hogy nem betegségként hatdrozza meg a fogyatékossagokat és nem besoro-

1. International Classification of Functioning, Disability and Health.
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lasi diagnosztikus kddrendszert jelent. A diagnosztikus kategdridba sorolds gyakorlata és bizonyos esetekben az
egészségpolitika altal torténd kotelezd eldirdsa a kdvetkezd okok miatt alakult ki:

1. egészséguqyi statisztikai adatok gyujtése érdekében. Minden orszag szamara fontos, hogy pontos ada-
tai legyenek a megbetegedések szambeli eléforduldsardl (morbiditasi statisztika), valamint a halaloza-
sok betegségcsoportok szerinti alakulasardl (mortalitasi statisztika). Ezeknek az adatoknak a birtokdban
monitorizalni lehet az adott orszag epidemioldgiai helyzetét, mindez pedig segiti a megeldzést, az ella-
térendszer tervezését, vagyis az egészségpolitikai dontéseket.

2. adiagnosztikus kategdridkhoz rendelt financidlis tdmogatdsok érdekében. A tarsadalombiztositas altal
tdmogatott, befogadott betegségekhez kapcsolddd anyagi juttatdsok (a diagnosztizalds és a kilonbozd
kezelések koltségei) megitéléséhez egyértelmy betegség-definicidra van szikség.

3. aterdpids szolgaltatdsokhoz, az elldtdrendszerhez vezetd Ut biztositdsahoz a kiinduld egységes diagno-
zis ad lehetdséget

4. azegyes orszagok egészséqugyi helyzetének nemzetkdzi 6sszehasonlitdsa érdekében. Az Egészségqugyi
Vildgszervezet igy tud vildgméretl szervezd munkat tervezni, az elmaradd orszagokban a fejlesztést
6sztdndzni és nemzetkdzi egészségpolitikai célokat kitdzni.

5. a tudomdnyos kutatdmunka nemzetkdzi szinterein a kélcsénds megértés eldsegitése érdekében. A tu-
domanyos kutatas és az eredmények publikaldsa is egységes fogalomhaszndlatot és szakmai nyelv-
haszndlatot kdvetel, melyet ezek a klasszifikacids rendszerek biztositanak.

6. aklinikusok munkdjdban a korszerd diagnosztikus kateqgdridk hasznalatdnak eldsegitése érdekében.

A differencidldiagnosztika nélkilozhetetlen a kategdridba sorolashoz. Ennek folyaman olyan diagndzis szu-
letik, mely szamba veszi azokat a jellemzé tUneteket, okokat, diagnosztikus vizsgalati eredményeket, melyek
megléte kizarja egy masik diagnosztikus kategdria alkalmazasat. A differencidldiagnozis tehdt hasonld allapotok
— bizonyos jellemzdk mentén térténd — markans elkulonitése alapjan sziletik meg. A kategorizalds és a differen-
cidldiagnosztika legkitUntetettebb terilete a szindromatoldgia, vagyis az egyes korképekbe, szindrémakba tor-
ténd besorolds. A szindrdma gordg eredet( sz8, mely tdrvényszerlen dsszetartozd tUnetek és okok egyUttesét
jelenti. A szindromatoldgia eqy a fenotipusos jegyek elemzésén és molekuldris citogenetikai vizsgalatokon ala-
puld diagnosztikus mddszer és tudomanyos diszciplina, amely a latszélag kilonalld tinetek kozUl azonositja
azokat, amelyek valdjaban kozds etioldgiat jelolnek, és amelyek alapjan a diagndzis kdrvonalazhatd, a differenci-
aldiagnosztikai spektrum szikithetd (Semanova, 2002, idézi Szakszon, 2013). A szindréma-diagnosztika szoros
egyUttmUkodést igényel a genetikaval, mivel a szindrdmak nagy része genetikai eredetd. Ma mar sok szaz elki-
lonithetd szindréma ismert, melyek pontos identifikacidja terapia relevans (Kiss, Miicke és Osztovics, 2000).

Az eddig vazlatosan bemutatott diagnosztika az eltéré szemlélet( diagnosztikai modellek kdzUl a klasszikus
orvosi/medicindlis gydkerd, kategorizald diagnosztikus modell, melyet szokas orvosi-klinikai modellnek is ne-
veznl.

A klasszikus orvosi/medicinalis gyokert, kategorizalo diagnosztikus modell

Ebben a rendszerben a megallapitandd, diagnosztizalandd baj, rendellenesség, kdros allapot az egyén tulajdon-
saga. A létrehozd okokat, a kdros mechanizmusok gydkereit tehdt az egyénben kell keresni. Bar az orvosi gon-
dolkoddsban és igy a diagnosztikaban is hosszU évtizedeken keresztil féleg a természettudomanyos megkozeli-
tés érvényesult, a 20. szazadban egyre erételjesebben kap hangsulyt a tarsadalomtudomanyi, pszicholdgiai,
szocioldégiai paradigma is, e szakmak kozeledése és integracidja kovetkeztében (Kullmann és Kun, 2004). Ma
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mar az orvosok tdbbsége szamara evidencia, hogy nem betegségeket és beteg szerveket vagy szervrendszere-
ket kell diagnosztizalni és gydgyitani, hanem magat a beteg embert. Ahogy fejlddik a tudomany és bévil a diag-
nosztika eszkdztara (széleskor( laboratdriumi vizsgalatok, tokéletesedd képalkotd eljarasok) Ugy egyre tébb
figyelem fordul a vizsgalat kérilményei és a diagnosztizald személy ismeretei, tudasa felé. Felismerik ugyanis,
hogy ezek a szubjektiv kdrilmények a diagndzis objektivitasat befolydsolhatjdk. A diagnosztikus tévedések
elemzése is seqiti ezek csokkentését.

Kategorizal6 diagnosztika a neveléstudomany, a pszichologia és a gyogypedagogia gyakorlataban

Nem csak az egészségigyben hasznalatos a BNO és a DSM, hanem ez a kategorizald gyakorlat és szemlélet -
mad a pszicholdgidra és a neveléstudomanyra, azon belil a gydgypedagdgidra is hatassal volt (Mesterhdzi,
2006). A klasszifikacid és a diagndzis 0sszefiggéseinek problematikajat a pszicholdgiai gyakorlatban mar igen
koran jolL 0sszefoglalja és kritizalja is Eysenck (1960) az Abnormalis pszicholdgia kézikényve cimy 6l ismert md-
vében. Napjainkban a kdznevelés terUletén a kilonleges banasmdd keretében juttatott, egyénileg megitélt
tobblettamogatdsok is diagnosztikus kategdridkhoz rendeldédnek. Az 1993. évi kdzoktatasi és a ma érvényes koz-
nevelési torvény is nevesiti azokat az allapotokat, diagnosztikus kategdridkat, amelyek megbizhatd megallapita-
sa lesz a jogosultsag megszerezésének alapja. Volt olyan iddszak is, amikor a juttatasokat mérlegeld és megité -
L6 szakértdi bizottsagok szamdra kotelezd volt a szakértdi véleményben a BNO kdd feltintetése. Maga a BNO
eredeti szévege is hangsulyozza az alkalmazas feltételei kdzott, hogy nem csak orvosok hasznalhatjak eredmé-
nyesen, hanem pszicholdgus, tanacsadd szakember, szocidlis munkas, egészségigyi manager, rehabilitacids te-
rapeuta is (ez utébbi kategdridba sorolhatjuk a gydgypedagdgust is).

A gydégypedagdgia teriletén alkalmazott gyakorlatban nagyon mélyen gyokerezéen élt és hagyomanyozd-
dott tovabb ez a kategorizald, klasszifikald diagnosztika. Nem csak a tdbblettdamogatasok biztositdsa miatt, ha-
nem azért is, mert a gyégypedagdgiai nevelés alapprincipiuma volt, hogy a fogyatékos allapot pontos megha-
tdrozasa, a sulyossag azonositasa fontos az alkalmazott nevelési, oktatasi mddszerek és a gydgypedagdgiai is-
kolatipus megvalasztasa érdekében. A 20. szazad masodik felében érvényesild Uj tendencia az integralt oktatas
és a befogadd, inkluziv iskolai gyakorlat terjedése gydkeresen mas igényekkel épett fel a fogyatékos gyermekek
allapotanak megitélésében. A sérilt, fogyatékos, akadalyozott diagnosztikus kategdria helyett az kerUlt el&tér-
be, hogy a gyermeknek milyen nevelési, oktatdsi szukségletei vannak, amelyek megallapitasa és biztositasa le-
hetdvé teszi az eredményes egyUttnevelést. Ezeknek a nemzetkdzi szinten érvényre jutd, az UNESCO allasfogla-
lasokban, az OECD és kilonbdz6 szakmai szervezetek ajanldsaiban lefektetett kvetelményeknek a hatdsara ha-
zankban is 2003 6ta a kozoktatasi torvénybe a ,fogyatékos gyermek, tanuld” helyett a ,sajatos nevelési igényU
(SNI) gyermek, tanuld” kerUlt és ezt vette at a kdznevelési torvény is (Csanyi és Zsoldos, 2003; Csanyi, 2013).2
Ugyanakkor az SNI gyUjté6fogalom magyardzataban a kdznevelési torvény szévege megtartja a kategorizald di-
agnosztikus fogalmakat, amikor igy fogalmaz: ,Sajatos nevelési igényl gyermek, tanuld az a kilonleges bands-
madot igényld gyermek, tanuld, aki a szakértdi bizottsag szakértdi véleménye alapjan mozgasszervi, érzékszervi,
értelmi vagy beszédfogyatékos, tobb fogyatékossag egyuttes eléforduldsa esetén halmozottan fogyatékos,
autizmus spektrum zavarral vagy egyéb pszichés fejlédési zavarral (sulyos tanulasi, figyelem- vagy magatartds-
szabalyozasi zavarral) kUzd" (2011. évi CXC. t6rvény a nemzeti kbznevelésrdl). A szakértdi bizottsagnak, rendelet-
ben meghatarozott vizsgalati eljarasban kell tehdt diagnosztizalnia és szakértbi véleménybe foglalnia a fogyaté-
kossag tipusat, ami egyértelmUen a kategorizald, klasszifikald diagnosztika 6roksége (75/2013. (11.26.) EMMI ren-

2. Nem foglalkozunk az integrdcid, inklizié kozoktatds-politikai, neveléstudomanyi szakirodalmaval — ennek jél hozzaférhetd

anyaga kdzismert — csak a diagnosztika-relevans témakat emeljik ki.
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delet a szakszolgalati intézmények mukodésérdl). A fogyatékossagnak és annak silyossaganak megallapitasan
vagy kizarasan tulmenden a szakértdi véleménynek természetesen tartalmaznia kell a nevelési, oktatasi, fejlesz-
tési tennivaldkat és az iskolavalasztast is, de ezek a javaslatok nem azonos sulyJak a diagnosztikus megallapita -
sokkal.

A kategorizalo diagnosztika hasznalatanak ellenérvei.® A nevelési, oktatasi, fejlesztési
sziikségletekre koncentralo szemléletmod és ennek diagnosztikus kovetkezményei

Az eurdpai unids gyakorlatban a nevelési oktatdsi igények meghatdrozasanak elétérbe kerilése egyuttal a kate-
gorizald diagnosztikaval vald gydkeres szakitast jelenti. Emlithetjuk a brit vagy a német gyakorlatot, ahol a szak -
ért6i véleményekben mar nem jelenik meg a fogyatékossag kategdridjanak megnevezése, hanem jélL definialva a
nevelési tennivaldra utalds. Példaul értelmi akaddlyozottsag helyett ,intellektudlis, kognitiv képességterileten
fejlesztést igényld gyermeK' vagy mozgdskorlatozott/ testi fogyatékos gyermek helyett: , testi és motoros terd-
leten fejlesztést igényld gqyermek”, beszédfogyatékos helyett: ,a nyelvi- €s beszédfejlédésre irdnyuld terdpids
beavatkozdst igényld." A gydgypedagdgiai szakmak és iskoldk nevei is eszerint valtoztak pl. Németorszdgban
(Verordnung, 1997). Mar a 90-es években beszamolnak arrdl a szemléletbeli és a gyakorlati praxisban is megmu-
tatkozd valtozasrdl, amely a klasszifikdld diagnosztika kritikdjabdl indul és az integracid/inkluzié megvaldsula-
séig vezet (Eggert, 1997). Erdemes megemliteni, hogy ezt a jelentds nézépontbeli és médszertani 4tallast pont
az a neves szakember, Eggert képviseli, aki Németorszagban a tesztek standardizaldsanak, adaptalasanak és Uj
pszicholdgiai tesztek kialakitasanak legfébb szakértdje. A legUjabb nemzetkdzi gydgypedagdgiai szaksajtot
figyelve alig taldlkozunk a tanuldk beiskoldzasat megeldzd, vagy iskolavaltashoz kapcsolddd diagnosztikus vizs -
galatokat targyald tanulmanyokkal. Sokkal inkdbb az iskolai osztalyokban megjelend heterogenitds pedagdgiai
kezelésének mddszertana kerilt elétérbe. Nem az egyes gyermek képességeit kell vizsgdlni — hangsulyozzak
eqgyes szerzék — hanem a heterogenitds, diverzitds okait kell megérteni s ehhez taldlni pedagdgiai stratégidkat
(Sturm, 2013). ElStérbe kerUl annak a mérlegelése is, hogy hogyan lehet heterogén kozdsségekben a mindenki-
nek egyforman jogosan jaré képzési kindlatot igazsagosan biztositani, mégis minden gyermeket egyéni banas-
madban részesiteni (Bloch, 2014). Ehhez persze szUkséges ismerni az egyes gyermekek nevelési szikségleteit,
amelyeket azonban mas diagnosztikus eljarasrenddel tarnak fel, mint a kategorizald vagy a tesztdiagnosztika. A
gyermeket iskolai, tandrai kdrnyezetben megfigyelve, tanuldsi motivaciojat, sikereit és kudarcait elemezve szile-
tik meg a szakértdi vélemény javaslata az eqyeéni fejlesztési terv1épéseirdl, tennivaldirdl, a teljesulés kontrollala-
sanak idébeosztasardl (Code of Practice. Special Educational Needs, 2001). Az egyéni fejlesztési tervek mogott
ezekben a rendszerekben nem all nozoldgiai diagndzis.

Tanulsagos annak megfigyelése is, hogy, hogyan lett a diagnosztikus gyakorlatban a ,sajatos nevelési igény”
SNI réviditésébdl diagnosztikus kategdria, ami ellentétes az eredeti szandékkal. ROviditések rendellenes allapo-
tok megnevezésére ismertek voltak a gyakorlatban, példaul: minimdlis cerebralis diszfunkcié = MCD, beillesz-
kedési, tanuldsi, magatartasi nehézség = BTM, pszicho-organikus szindréma = POS. Eléfordult, hogy a sz0l6 az-
zal jelentkezett vizsgalatra, hogy: ,nekem is van egy POS-os gyermekem, kérem, vizsgaljak meg"”. Az igényre
figyel6 megkozelitést megismerd sz0l6 ezzel szemben igy fogalmazna: ,a gyermekemnek sziksége volna figye-
lemfejlesztd tréningre vagy finommozgasait fejleszté gyakorlatokra, kérem, adjanak tandcsot”. Az elmult idd-
szakban a szakértdi bizottsagnal készilt szakértdi véleményekben gyakran jelent meg a diagndzis rovatban az
SNI révidités, azzal a megjegyzéssel, hogy ,a torvény X. paragrafusa értelmében meghatdrozott tobblettamoga-

3. Akovetkezdkben nem kovetjiuk az orvostudomanyi szalat és az egészségugyi intézményekben folyd pszicholdgiai diagnosztikat

sem, hanem a neveléstudomanyon belil alkalmazott pszicholdgiai és gydgypedagdgiai diagnosztikara koncentralunk.
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tdsra jogosult”. Lemaradt viszont annak elemzése, hogy a gyermeknek milyen egyéni adottsagai vannak, hol
vannak az erésségei, hogyan lehet motivalni. A fejlesztés szamdra azonban igen lényegesek ezek az informaciok.
(A torvény is és az SNI definicidja, valamint az ezen a jogcimen jard kedvezmények kore is tobbszor valtozott
2003 6ta. Részletes 4ttekintést ad minderrél Ldnyiné Engelmayer Agnes és Kiss LdszId tanulmanya, 2013.).*

Elényok a diagnosztikus kategoriak hasznalata esetén

Mi indokolhatta a magyar kdzoktatads-politikai gyakorlatban azt a kettésséget, hogy: a) a fé fogalmi kategdria
nevében a nevelési tennivaldkra, a sajatos nevelési igényre utalds szerepel, viszont b) az elvart vizsgalati vég-
eredmény feltintetése esetében a diagnosztikus kategdridk alkalmazasa jelenik meg? Egyrészt az a) pont eseté-
ben a nemzetkdzi (eurdpai unids) eldirasokhoz és kozoktatas-politikai trendekhez toérténd kotelezd alkalmazko-
das kényszeritette ezt ki, masrészt a b) pontra vonatkozdan a gydgypedagdgiai hagyomanyokhoz valé ragaszko-
das is tetten érhetd ebben.

Felhozhatunk azonban a hagyomanydrzésen kivil mas érveket is a diagnosztikus kategdridk alkalmazdsanak
hasznossagardl, példaul a szindréma diagndzisok hasznalatanak esetében. Azt leszdgezhetjiuk, hogy egy szind-
réma diagndzisként torténd alkalmazdsa énmagdban nem elegendd. Két Down-szindroma diagndzisu, azonos
életkorU gyermek egészen mas képességekkel, szocialis készségekkel, magatartasi jellemzékkel rendelkezhet.
Példaul: az egyiknek szivfejlédési rendellenessége van és emiatt fizikai kiméletre szorul, emellett hizasra hajla-
mos, nyugodt, inkabb passziv magatartasu, intellektudlisan a sulyosabb szinten funkciondl. A masik gyermek
pedig inkabb nyugtalan, hipermotilis viselkedésu, de igen jé szocidlis kapcsolatai vannak, és értelmi szinvonala
meghaladja a Down-szindrdma esetében megszokottat. Nyilvanvald, hogy a két gyermek esetében mashol
lesznek a fejlesztés hangsulyai, tennivaldi. Az is felUlvizsgalatra szorul, hogy szabad-e mindig kdtelezden elvart
szindrdma-specifikus jegyeket kapcsolnunk az adott konkrét diagndzishoz? Tudjuk ugyan, hogy a Down-szindrd-
mas gyermekek jelentds része az intellektualis képességzavar mérsékelt sulyossagu kategdridjaba sorolddik, de
ez a tudas nem jogosit fel arra a feltételezésre, hogy minden Down-szindrdmas gyermek ilyen.

Viszont igenis sok mindent elarul a szindréma diagndzis és ennek a gyermekkel kapcsolatos sokoldaly tenni-
valdk meghatdrozasaban is fontos szerepe van. Az egyes képességzavarral, fogyatékossaggal egyitt jard szind-
romakrol, azok differencidldiagnosztikai kritériumairdl, a jellemzé képességprofilrdl a tudomanyos kutatas sok
lényeges informacidt szolgaltatott. Nagyon tanulsagosak a Down- és a Williams-szindrdmaval diagnosztizalt
gyermekek 6sszehasonlitd pszicholdgiai vizsgalatai, példaul a nyelvi képességek teriletén. Mig a Williams-
szindrdmaval diagnosztizalt személyek esetében a késdébbi életkorban a nyelvi képességek tartoznak az erdssé-
gek kozé, de maga a nyelvfejlédés atipikus, a beszédértés sokkal gyengébb, mint a kiemelkedden j6 szinvonaly
expressziv beszéd, a beszédszint és az intelligencia szinvonal dltaldban nem esik egybe. Down-szindrdmas gyer -
mekeknél ennek éppen a forditottjat lehet megfigyelni a beszédfejlédés és a nyelvi rendszer szervezédése soran.
A nyelvi funkcidkat illetéen a receptiv nyelvi folyamatok az expresszivekhez viszonyitva magasabb szintet képvi-
selnek és erdsen korreldlnak az intelligencia szinvonallal ( Ypsilanti, Gronios, Alevriadou és Tsapkini, 2005). En-
nek ismeretében egyértelmden szindrdma-specifikus fejlesztési koncepciot lehet tervezni és bevezetni. Az autiz-
mus spektrum zavar diagndzisa is igér ilyen lehetéséget. Mikodzben tudjuk, hogy a spektrum kilonbdzé szélein
elhelyezkedd autista személyek lehetnek értelmi fogyatékosok és intellektudlisan magasan funkcionaldk is, de a
jellemzé ,autizmus tridsz” megléte kdvetkezetesen azonos strukturdju, autizmus-specifikus mddszertani eleme-
ket tartalmazé terdpids és fejlesztési l€péseket kivan. A szindréma-specifikus fejlesztési koncepcidk ismerete

4. Az anyaghoz egyeldre csak az FSZK 3ltal szervezett ,A rehabilitacidt, fejlesztést és tandcsadast megalapozd vizsgalatok és a

beavatkozas gyakorlata a pedagdgiai munkaban” cim{ pedagdgus-tovabbképzés résztvevdi juthatnak hozza.
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nem tekintheté még kielégitének a gydgypedagdgusok mddszertani repertodrjaban, amelyben a feladatok kis
egységekre bontdsa és az apré lépésekben torténd haladas viszont jéL kidolgozott.

Pszichodiagnosztika, mint a pszicholégiai eszkozokkel torténd
allapotfelmérés, képességbecslés, személyiségmegismerés

Ellentétben az orvosi diagnosztizalassal, a pszichodiagnosztika nem csak bajmegallapitast szolgdl. Célja lehet:
tehetség-kimutatas, munka-, palya-, vezetdi alkalmassdag vizsgalata, atfogd személyiségvizsgalat is.

A pszicholdgia tudomanyanak 19. szézadi 6nalldsuldsa, a filozofidrdl torténd levaldsa utan a természettudo-
manyos ismeretek és modszerek beemelése az elméleti és gyakorlati pszicholdgiai munkaba hozza elétérbe a
mérés iranti igényt. Nem feladata e tanulmanynak, hogy elemezze a pszicholdgia e korai korszaka elméletalko-
téinak munkaiban az embermegismerésre vonatkozd nézeteket. Tébb tudomanyos munkdban taldlunk erre vo-
natkozé forrasokat (Reuchlin1987; Pléh, 1995; Rozsa, Nagybanyai-Nagy és Oldh, 2006; Lanyi, 2013; Ldnyiné
Engelmayer, 2013). Erdemes megemliteni, hogy elédeink — a nemzetkozi és hazai szintéren egyarant — igen sok
maig érvényes kiinduldpontot fektettek le, mikdzben természetesen vannak tdlhaladott nézetek is. A lelki jelen-
ségek mérése azt az értelmezési dilemmat vetette fel, hogy mivel maguk a szubjektumban lezajlé folyamatok
sem a megfigyelés, sem a mérés szamdra nem hozzaférhetdek, relevans viselkedéses megnyilvanuldsaikat kell
a vizsgalat targydva tenni. ,A mentalis folyamatokra és a lelki dllapotra a kdzvetlenil medfigyelhetd jellemzd-
kon keresztil tudunk kdvetkeztetéseket levonni” (Rdzsa, Nagybadnyai-Nagy és Oldh, 2006. 23.). Mindez felveti a
teljesitmények és a mogottes képességek viszonyanak figyelembevételét a pszicholdgiai vizsgalatokban. Az el-
s6 intelligenciatesztek készitdi kozul a francia Alfred Binet is jOL latta ezt a problémat. A gyermeki intelligenciat
vizsgald tesztjében igyekezett az intelligencidnak ,velink sziletett” komponensét — mely az intelligencia képes-
ségoldala — megkUlonboztetni a szerzett intelligencidtdl és a tanult ismeretektdl is. Azonban az ilyen szemlélet-
tel Létrehozott ,nivdmegallapitds csak akkor érdekes, ha a nivot létrehozd okoknak az értelmezése kiséri” —
hangsulyozza Binet (1916.132.). Ez a gondolat a mai pszicholdgiai vizsgalati stratégia szamadra is fontos és a pszi-
chodiagnosztika elméletében jéL kidolgozott.

A tesztpszicholdgia a 20. szdzad soran igen gyors és expanziv fejlédésnek indult és ezzel kialakul a pszichold-
gia résztudomanyaként a méréselmélet, vagyis a pszichometria. Pszichometriai tudomanyos szempontok figye-
lembevétele nélkil ma mar nem lehet sem diagnosztikus, sem kutatdsi célbdl vizsgalati eljarasokat étrehozni
és azok eredményeit értékelni. ,A pszichometria az az alkalmazott pszicholdgiai résztudomany, mely egyes ké-
pességek (szenzomotoros képességek, intelligencia, stb.), kognitiv mikodések (emlékezet, figyelem, mentalis
reprezentacid), a viselkedés- és személyiségjellemzék pszicholdgiai eszkozokkel torténé mérését biztositja
egyéni vagy csoportos helyzetben, az eredményeket szamszer( értékekben is kifejezi, ezzel egyének és csopor-
tok teljesitményeinek dsszehasonlitdsahoz normakat képez. F6 kutatasi, fejlesztési feladata egyrészt maguknak
a pszicholdgiai méréeszkdzoknek a kidolgozasa, standardizaldsa, masrészt a mérés elméletének tovabbfejlesz-
tése" (Ldnyiné Engelmayer, 2009, 2012. 66.).

A lelki jelenségek mérését szolgdld tesztek megjelenése a ,piacon”, robbanasszerly szambeli gyarapodasuk
nemcsak a gyakorlati pszichodiagnosztikai munkat segitette, hanem a tudomanyos kutatémunkanak is feladatot
jelentett. Kialakul a tesztek hitelességének és érvényességének kritériumait vizsgald tesztelmélet. Féleg az intel-
ligencia vizsgalata teriletén beszélhetUnk arrdl, hogy a kezdetben csak egy egyén intelligencia szinvonalanak
megallapitdsat szolgald tesztbdl és haszndlatanak tapasztalataibdl hogyan alakult ki az altalanos emberi értel -
messéqg atfogd magyardzé elmélete, az intelligencia-elmélet. Igen sok vita kisérte az intelligenciatesztek haszna-
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latat és az 1Q értelmezését, azt, hogy konstans mutatd-e és képes-e eldre jelezni a késdbbi mentalis teljesit-
ménnyel 6sszefiggd bevalast, példaul, az iskolai eredményességet. Ezt a vonalat azonban nem kdvetjik tovabb
jelen tanulmanyban, az intelligencia-elmélet és a tesztelés legfontosabb tudnivaldit, valamint a vitatott kérdé-
sek elemzését ol foglalja 6ssze Neisser, Boodoo, Bouchard, Boykin, Brody, Ceci, Halpern, Loehlin, Perloff, Stern-
berg és Urbina, (1996) részletes tanulmanya: Intelligencia — amit tudunk réla és amit nem. Réviden attekintjik
azonban azokat az egyoldalusagokat, néhol hibakat és vitatott gyakorlatot, melyek a tesztek diagnosztikai alkal-
mazasa terén eléfordultak:
1. Egyetlen teszt alkalmazasaval készitettek diagnosztikus megallapitasokat és erre alapitva fontos, az
egyén életét befolydsold dontéseket.
2. Azigy készilt diagndzist szolgaltatasokbdl, példaul az iskoldzasbdl térténd kizarasra hasznaltak (szelek-
cids diagnosztikai paradigma).
3. Ateszt nem volt jogtiszta, kilonbdzd forrasbdl szarmazd, masolt, utangyartott verzidi voltak forgalom-
ban.
4. Az alkalmazott teszt nem volt megfelelden standardizalva vagy normai régi standardizalasbdl szarmaz-
tak, nem volt revideadlva.
5. Atesztet nem annak a képességnek, tulajdonsagnak a mérésére hasznaltak, mint amire a tesztkésziték
szantak.
6. Atesztet egyébként jogosan hasznald szakember tudasa, felkésziltsége nem volt kielégité.
7. Apszicholdgiai tesztet arra nem kompetens szakember vette fel.
A kiértékelés soran elsésorban a szambeli mutatdkat (a kvécienseket: 1Q, FQ, VQ, PQ, 6sszpontszamo-
kat stb.) vették figyelembe, nem tértént mindségi értékelés.
9. Ateszthasznalatot nem ellendrizte szakmailag kompetens szupervizor (Ldnyiné Engelmayer, 1989).
A hazai teszthasznalatot, a tesztfejlesztést és a tesztelméletet nagyban hatraltatta a szocializmus éveiben az
a politikai indittatasu kritika és tiltds, amely a teszteket népellenes eszkdznek, burzsod csékevénynek mindsitet-
te. Maga a pszicholdgusképzés is szinetelt egy ideig, majd pszicholdgusok generacidi néttek fel tesztelméleti,
pszichometriai tudds nélkl. igy részben érthetd, hogy a felsorolt hibak kézil szinte mindegyik eléfordult a hazai
gyakorlatban. A nevelésigy teriletén a pedagdgiai szakszolgalatok kozUl a nevelési tandcsaddi, a korai fejlesz-
tési és a szakértdi bizottsagi tevékenyséqg terlletén jellemzé a pszicholdgiai tesztek hasznalata. Mikdzben kdztu-
dott volt az elézéekben részletezett problémaknak a megléte (Csépe, 2008), mégsem volt pontos adatokra ta-
maszkodd tudasunk arrdl, hogy mennyire altalanosak ezek az egyes intézmények esetében, milyen az orszagos
helyzetkép. Felismerve a valtoztatas és a fejlesztés igényeit e téren, atfogd program indult részben a helyzet-
elemzést, részben a teszthasznalat jogtisztasaganak legitimacidjat illetéen, valamint Uj tesztek és (gydgy)peda-
gdgiai vizsgald eszkdzok beszerzését és standardizalasat megcélozva. Nem csak a pszicholdgiai tesztek eseté -
ben kdvetelmény ugyanis a tudomanyos igényl bemérés, hitelesités, hanem az iskolai készségeket (olvasas,
irds, szamolds) méré feladatoknal is. Ezek kdzott hazankban alig vannak megbizhatdan kidolgozott eszkdzok.
Idékdzben azonban a pszicholdgiai teszteket illetéen mar jelentdsen valtozott a helyzet, tébb teszt jogtiszta be-
szerzése valt lehetdvé és a szakszolgalati munkaban a Wechsler Gyermek-intelligenciateszt (WISC-IV) hazai
standardizaldsanak tapasztalatait felhasznalva lehet mar dolgozni (Bass, KG, Kuncz, Ldnyiné Engelmayer, Mlin-
kG, Nagyné Réz és Rdzsa, 2008).
A TAMOP 3.4.2. B ,Sajatos nevelési igény( gyerekek integracidja (Szakszolgdlatok fejlesztése)" kiemelt pro-
jekt lebonyolitdja az Educatio Tarsadalmi Szolgaltatd Nonprofit Kft. Elkésziltek a zardtanulmanyok a kdvetkezé

projektekrdl:
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1. Helyzetelemzés készitése a pedagdgiai szakszolgalati intézményrendszer mikodésének, mikddési fel-
tételeinek feltdrasara, tovabba javaslatok megfogalmazasa a pedagdgiai szakszolgalati elldtérendszer
optimalis mUkddési gyakorlatanak kialakitdsahoz cim( kutatdsi-fejlesztési program (Bacsd, Hodossy,
Mile, Papp, Perluszés Torda, 2013).

2. Legitimacids feltétel- és keretrendszer kialakitasa a pszichodiagnosztikai, gydgypedagdgiai diagnoszti-
kai, pedagdgiai diagnosztikai, illetve fejleszté és terdpids eszkdzok pedagdgiai szakszolgalati elldtd-
rendszerben torténd jog- és szakszer( hasznalatahoz cimy kutatasi-fejlesztési program (Bacsd, Cserti-
Szaver, Hodossy és Torda, 2013).

3. HidnyterUletek azonositasa a pedagdgiai szakszolgalati tevékenység soran hasznalatos pszichodiag-
nosztikai, gydgypedagdgiai diagnosztikai, pedagdgiai diagnosztikai, fejlesztd és terdpids eszkdzok vo-
natkozdsaban cimd kutatasi fejlesztési program (Bolla, Fuves, Farkasné Kristof, Taufer és Torda, 2013).

Ezek a programok értelemszer(en tagabbak voltak, mint csak a teszthasznalat, de erre nézve is igen hasznos

informacidkat szolgaltattak. Tényszerlen bizonyitottak, hogy az eldzetes terepismeret a tesztekkel — és azok ko-
zott is a jogtisztakkal — vald elldtottsag hianyossagairdl és a hasznalathoz szikséges kompetencidk nem megfe-
leld voltardl megegyezik a tényfeltards adataival. Egyetlen terileten sem tapasztaltak szélséséges hidnyossagot:
nem érvényesult az, hogy egyetlen teszt, példaul intelligenciateszt alapjan hoztak volna a személy életét jelen-
tésen befolyasold dontést. Ennek extrém példai az USA gyakorlatabdl ismertek, kilondsen a 20. szdzad elején a
bevandorldk esetében, amikor egyetlen intelligenciateszt gyenge eredménye alapjan utasitottak el a letelepe-
dést (Rdzsa és mtsai., 2006. 16.). (A teszteknek az iskolai szelekcidban betdltdtt szerepérdl gydgypedagdgiai di-
agnosztika cimszd alatt lesz sz6). Mdra mar a tesztpszicholdgia képviseldi szamara is fontos kiinduldpont, hogy a
pszicholdgiai dllapot-megismerés nem csak tesztelés! A pszicholdgiai vélemény, mely tagabb értelmy, mint a
diagndzis vagy a teszteredmény ,magaban foglalja az adott probléma emocionalis, kognitiv és viselkedésbeli
jellemzdinek leirasat, okainak meghatarozasat, hatterét, dinamikajat és folyamatat a pszicholdgiai vizsgaldmaod-
szerekre tamaszkodva"” (Trull és Phares, 2004, idézi Perczel Forintos és Kiss, 2009.161.). A lelki jelenségek megis-
merését szolgald pszicholdgiai vizsgalatok az utdbbi években az idegtudomanyok eredményeinek felhasznala-
saval dinamikusan fejlédtek. I'gy alakult ki a neuropszicholdgiai diagnosztikus vizsgdlati modell, mely az idegtu-
domanyok 3ltal kdzvetitett megismerés alapjan a lelki jelenségek, azon bell is elsésorban a kognitiv és az
executiv funkcidk és azok mogottes agyi mikodéseinek, mikodési zavarainak megfeleltetésébdl indul ki.

Neuropszicholbgiai diagnosztikus vizsgalati modell

A neuropszicholdgia az utdbbi néhany évtizedben rohamos fejlédés soran nem csak egyre tébb ismeretet hal -
mozott fel, hanem differencidlddott is. Kialakult a kognitiv neuropszicholdgia, a kognitiv fejlédés-neuropszicho-
légia, a klinikai és a kisérleti neuropszicholdgia. A képalkotd eljarasok és a molekularis genetikai vizsgalatok se-
gitségével egyre tobb agyi mUkddés és jellegzetes mikoddészavar mintdzatat sikerilt a kutatdknak kimutatniuk.
Az agyi sérllés és a viselkedésben feltarhatd zavarmintdzat 0sszefiggésének vizsgalata segitette a neuropszi-
choldgiai tUnettan kidolgozasat (Csépe, 2005). A kdros jelenségek vizsgalata egyuttal hozzajarult az ép mUko-
dési rendszerek architektonikajanak a megértéséhez is (Racsmdny, 2007). A kéros jelenségekbdl az ép mUkddés-
re torténd visszakovetkeztetés a gydgypedagdgiai pszicholdgia tdrténeti alakulasaban is fontos szempont, értel -
mezési keret volt (Ldnyiné Engelmayer és Takdcs, 2004). A kezdetben elsdsorban kutatdsra koncentrald
neuropszicholdgia fokozatosan alakitott ki olyan vizsgald mddszereket, melyeknek sajatos klinikai neuropszi-
choldgiai indikacidja van. A kora gyermekkorban és a felndttkorban szerzett agyi sérilések kdvetkezményes tU-
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neti képének vizsgdlata, a bal-, ill. a jobboldali agyi lateralizacio leképezddése viselkedéses, motoros tinetek-
ben, az afazidk és a diszlexia kilonbdzd tipusainak és a kompenzacid lehetdségeinek feltarasa ilyen teriletek. A
helyredllitas esélyeinek megitéléséhez az agyi plaszticitasrol vallott kordbbi vélekedések neuropszicholdgiai Uj-
raértelmezésére is szUkség volt. A neuropszicholédgia ma mar 6ndlld, a pszicholdgiai diplomara épild szakkép-
zettséq. Sok terUleten, igy a gydgypedagdgiai pszicholdgiai diagnosztikdban is nélkildzhetetlen, a fejlédési pszi-
chopatoldgiai ismeretekkel egyUtt (Gerebenné, 2000; 2014).

Azonban egyik diagnosztikus vizsgalati modell sem kielégité 6Gnmagdban, mint ahogy egy adott klasszifikaci-
0s rendszer haszndlata sem teszi szUkségtelenné az individualis diagnosztika komplex, sokoldald megkdzelité-
sét, az egyéni mérlegelést és a mindségi elemzést. A kdvetkezdkben bemutatdsra kerild gydgypedagdgiai vizs-
galati keret az eddig ismertetett modellek mindegyikébdl felhasznal elemeket, és megkisérli azokat egy komp-
lex, holisztikus megkdzelitésy rendszerbe integralni.

Komplex gyogypedagogiai-pszichologiai-orvosi diagnosztikus modell

A gydgypedagdgia teriletén — mint mar volt sz6 réla — kiemelt jelentésége volt mindig is az érintett személyek
esetében az allapotmegismerésnek, amihez diagnosztikus eljdrasokra volt szikség. Jelentds kilonbség, sét
mondhatjuk, hogy szélsdséges ellentmondds feszilt azonban a tudomany képviseldinek kutatasokra alapozott
allaspontja, a torvényeknek és a rendeleteknek az adott kor oktataspolitikdjahoz alkalmazkodd hivatalos vildaga
és a gyakorlati megvaldsulds kozott. Ez a diszkrepancia, ha nem is olyan sulyos mértékben, mint a 20 szézad fo-
lyaman, ma is létezik.

A gyogypedagogiai tudomany képviselGinek allaspontja

A tudomany képviseldi maig érvényes korszerd megallapitasokat tettek mar a gydgypedagdgiai pszicholdgia ki-
alakulasanak korai, 20. szazad eleji idészakdban a fogyatékos gyermekek és felndttek diagnosztizalasat illetéen.
Ha csak Ranschburg Pal, Szondi Lipdt, Illyés Gyuldné Kozmutza Flora munkassagaban keressik a diagnosztikus
megkozelités 6 elveit, fontos mondanivaldkra bukkanunk. Az egész személyiség, vagyis a bioldgiai és pszicho-
l6giai képességek Osszességének figyelembevétele fontos a diagnosztikus munkdban — hangsulyozzak
(Ranschburg1935.; Szondi, 1931, idézi Ldnyiné Engelmayer, 2013.). ,A gydgypedagdgiai lélektani diagndzist a
sokoldalusdg, a finom részletek kideritése, az 6sszefliggések feltdrdsa, €s a teljesséq kell, hogy jellemezze. A fo -
gyatékos gyermeket (ifjut vagy felndttet) eqyoldalu értékeivel, személyiségének globalitdsaban, fejlodésében
és kornyezetében kell szemlélni”. (lllyés Gy-né, 1968. 263.). Mai diagnosztikus elvardsaink szinte mindegyike
megtalalhaté ebben a definicidban. /llyés Gyuldné azt a fontos szempontot is hangsulyozta, hogy a fogyatékos
személyeket nem csak az épekhez, hanem sajat csoportjuk atlagos teljesitményeihez is szUkséges hasonlitani. Ez
a gondolat a mai vizsgald mddszerek kidolgozasa terén példaul a Snijders-Oomen nem verbdlis intelligencia-
teszt, kULOn halld és hallassérilt vagy mozgaskorlatozottak szamara készilt specidlis teszt esetében érvényesil.
Az adekvat vizsgald mddszerek mellett a tudomanyos alapossaggal kidolgozott fejlesztd eszkdzok fontossagat
is kiemelik a kutatok. Kulonosen igényesen képviselte ezt a szempontot /llyés Sandor, amikor a csak gyakorlat-
ban kidolgozott és bevaltnak itélt mddszereknél is igényelte a tudomanyos validalast. 2000-ben mar kordt meg-
elézve hangsulyozta, hogy mind a diagnosztikus, mind a fejleszt6 és terdpias munkaban szUkség van az eljards-
rendeket szakmailag szabalyozd és egységesitd protokollokra (/llyés, 2000).

A nemzetkdzi gydgypedagdgiai szakirodalomban megjelent az igény az egyszeri alkalommal végzett allapot-
leird statuszdiagnosztikat felvaltd folyamatdiagnosztikara, a fejlesztés szempontjabdl relevans diagnosztikai is-
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mérveket képviseld fejlesztésdiagnosztikdra €s a szukségletorientdlt diagnosztika képviseletére (Bundschuh,
1994.; Handbuch, 2005.). A fejlédéslélektan hatdsa is tUkrozédik ebben. ElStérbe kerUl a teljes életivet atfogd
nevelési és rehabilitacids szolgaltatasok biztositasa, amely igényli az életkori hatarok kibdvitését lefelé a csecse-
mékor és felfelé a felndtt- és iddskor felé. igy kerilnek kimunkalasra az ezekhez az életkorokhoz illeszkedd diag-
nosztikus vizsgalatok és a csatlakozd fejlesztési, terapias eljdrasok, példaul a korai fejlesztés elméletében és
gyakorlataban, valamint az életmindséqg vizsgalata és a pedagdgiai kisérés feladatai a fogyatékos felnéttek éle-
tében. Hazai kutatdink is ebbe az irdnyba terjesztették ki diagnosztikus tajékozddasukat ( Gereben F.-né, 2004,
2012.; Lanyiné Engelmayer, 2004.; Csakvadri, 2012).

A torvényekben, rendeletekben tiikroz6d6 diagnosztikus szemlélet és eljarasrend

A fogyatékos gyermekek allapotanak megismerését a 20. szdzad elsé felében a gydgypedagdgiai oktatds sza-
mara torténd kivalogatas érdekében szorgalmaztak. Az ép és a fogyatékos allapot kdzti hatarvonal megallapita-
sa és az altalanos iskolai kdvetelményeknek tdrténd megfeleltetés voltak a vezetd szempontok. A képezhetdség
mindsitése, illetve a képezhetetlenség megallapitdsa is ennek a gyakorlatnak volt része. A képezhetetlennek mi-
ndsitetteket pedig még a gydgypedagdgiai nevelésbdl, oktatasbdl is kizartak. A tobbségi iskola kirekeszté gya-
korlata pedig azaltal legitimalddott, hogy voltak olyan intézmények — a gydgypedagdgiai iskolak — amelyekbe a
tobbségi iskolai tantervi kdvetelményeket nem teljesitket ki lehetett emelni. Ezt a diagnosztikus megkozelitést
nevezzik szelekcid-orientalt diagnosztikus gyakorlatnak. E gyakorlat végrehajtdi pedig az dttelepitd bizottsdgok
lettek, melyek akkor csak ad hoc rendszerrel mukodtek, nem voltak allanddsult intézményi keretei. MUkodési-
ket 1953-tL miniszteri utasitas szabalyozta.

Az 1960-as évektdl kezdve egyre nyilvanvaldbb lett, hogy az attelepitd bizottsagok munkaja mind a szemé-
lyes kompetencidkat, mind az alkalmazott vizsgalati mddszereket illetéen nem kielégitd. Ezt igazoltak tudoma-
nyos vizsgalatok, szocioldgiai felmérések, melyek bizonyitottak a gydgypedagdgiai iskolaknak a tanuldi 6sszeté-
telre vonatkozd diszfunkcidit. Mindez — persze ma mar tudjuk — nem csak a vizsgalati hidnyossagokkal, hanem
az akkori oktatdspolitikaval fuggdtt dssze. Kétségtelen azonban, hogy felszinre keriltek diagnosztikus hibak is.
Mindez reformok bevezetését surgette. 1967-re elkészilt a mUvelddésigyi miniszter rendeletére a reformbizott-
sag munkajaként a Gydgypedagdagiai dthelyezési utmutatd, melyben megfogalmazast nyert, hogy: ,A fogyaté-
kossag okainak, szimptdmainak, sulyossagi fokanak és a fejlédés lehetdségeinek megallapitasa csak komplex
vizsgdlatok segitségével valdsithatd meg. Altaldnos iskolai pedagdgus, orvos, pszicholdgus, gydgypedagdqus
egyUttmUkodése elengedhetetlen kdvetelmény” (Gydgypedagdqiai dthelyezési utmutatd, 1967. 6.). A komplexi-
tds és a kilonb6zd szakmak hozzajaruldsa a diagnosztikus folyamathoz mara is korszery elv, mely tehat igen ko-
ran megjelent a hazai rendeleti vildgban, de megvaldsuldsa sok ok miatt késlekedett.

Jelentds szemléletbeli és az eljarasrendben is tUkrozédd fejlédést jelentett az 1974. évben étrehozott és
1975-ben rendelettel szabélyozott Allandd Athelyezd Bizottsdgok intézménye. Megszint a vizsgalatok kampany
jellege, a munkatarsak kdzott gydgypedagdgus, orvos, pszicholdgus szerepeltek, mint a komplex vizsgalatok
megvaldsitdi. A komplexitas kdvetelménye azonban a gyakorlatban sokaig — sét bizonyos esetekben mdig sem
— érvényesult teljes korUen. Ezt igazolja a szelekcids diagnosztikat az esélyegyenldség érdekében és az etnikai
kisebbségeknek okozott hatrany miatt birdldk irdsait dsszefoglald tanulmany ( Gerd, Csanddi és Ladanyi, 2006)
és az Utolsd padbdl program tanulsaga is ( Torda, 2008). A régi szelekcids eljaras az dvodai felvételt és beiskola-
zast seqitd eljarassa alakult, mely figgetlenedett az iskolak érdekeitél. A vizsgalati munka szemléletének és
maddszertananak egységesitését is megcélozta a rendelet. Kévetelmény lett a szUldkkel valé egyittmUkodés
biztositasa, akiknek fellebbezési jogat biztositottak egyet nem értésik esetén. ElSirt lett a diagndzisok bizonyos
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idékozonként torténd felUlvizsgalata (részletes elemzés: Lanyiné Engelmayer, 1985). Az 1985. évi Oktatasi tor-
vény, majd a rendszervaltast kdvetden az 1993. évi kozoktatdsi torvény és ennek kiegészitései, médositasai igen
sok terUleten hoztak jelentds valtozasokat, feladatbdviulést. Megjelennek a korai fejlesztést megeldzd vizsgala-
tok, megszUnik a képezhetetlenséqg kategdria, a tankotelezettségbdl torténd kizarast felvaltja a képzési kotele-
zettség intézménye, a sulyosan és halmozottan fogyatékos gyermekek fejlesztd felkészitésének biztositasa is
sok Uj vizsgalati feladatot jelent. Mindennek tudomanyos feltételei mar jol kidolgozottak eddigre a gydgypeda-
gdgiai tudomanyban. Az athelyezési Utmutatdnak is tobb, tovabbfejlesztett valtozata jelent meg, dthelyezési
vizsgalat cimmel, segitve a szakembereket az Uj torvényi feltételeknek vald megfelelésben. Minderrél részletes
tdjékoztatast ad — sok gyakorlati és elméleti szakember elemzd tanulmanydban — az az Emlékkdtet, mely a
szakértdi bizottsagok 25. éves jubileuma alkalmabdl jelent meg (Nagyné Réz, 1999). 2003-ban keril be a kdzok-
tatasi torvénybe a sajatos nevelési igényl gyermek, tanuld fogalma, melynek tartalma, definicids kritériumai
azonban a mddositasok soran tdbbszor valtoztak. A 2010-es rendelet a pedagdgiai szakszolgalatokrdl (4/2010.
(1.19.) OKM rendelet a pedagdgiai szakszolgalatokrdl) mar igen részletesen és jé szakmai szemlélettel hatdrozza
meq a vizsgalat targyi, személyi és szakmai feltételeit, a szakértdi vélemény tartalmi kdvetelményeit. A szakértdi
véleményben kell allast foglalni az iskoldztatas mddjat illetden, javaslatot tenni, hogy a gyermek a tobbi gyer-
mekkel egyUtt (integraltan) vagy gydgypedagdgiai iskoldban tehet eleget a tankdtelezettségének. Az azonban
biralat targyat képezheti, hogy a gyermeket csak olyan tdbbségi iskolaba lehet felvenni, amely a jegyzé listdjan
Ugy szerepel, mint ahol adottak az integracio feltételei. A nemzetkdzi elvarasoknak akkor felelnénk meg, ha min-
den olyan iskoldban, ahova sajatos nevelési igény( gyermek keril, kotelezévé tennék az integracio feltételeinek
megteremtését. Ekkor valna az iskolarendszer valdban befogaddva, inkluzivva. Annak elddntéséhez azonban,
hogy ehhez mire van szikség, maga az orvosi, pszicholdgiai, gydgypedagdgiai vizsgalat nem ad elég szempon-
tot, ehhez mas értékelési stratégiat kell alkalmazni. A 2011. évi kdznevelési torvény (2011. évi CXC. térvény a
nemzeti kdznevelésrdl) sok terleten megujitja a diagnosztizalast és tandcsadast végzé intézménystruktirat, az
SNI meghatdrozast a szakmak altal képviselt szempontokhoz igazitja. A 2013. évi EMMI rendelet a szakszolgalat
intézmények muikodésérdl konkretizdlja a vizsgalati eljarasrendet, az adminisztrativ tennivaldkat és a tartalmi
kovetelményeket.

Megallapithatd, hogy a pszicholdgiai, gydgypedagdgiai vizsgalati munkat szabalyozd rendeletek a szelekcio-
orientalt eljarasrendtél a komplex keretbe illeszkedd, szikséglet-orientdlt vizsgalati stratégia felé mozdultak el,
kovetve ezzel a nemzetkozi oktataspolitikai trendeket.

Diszfunkciok a gyakorlati terepen, a szakszolgalatok koziil els6sorban a nevelési tanacsadoi és a
szakért6i bizottsagi munka teriiletén

A diagnosztikus és tanacsadé munkat végzé szakemberek szakmai elkotelezettségét, hivatasszeretetét a velUk
kapcsolatban allékon kivil az a felmérés is igazolta, amely a TAMOP 3.1.1. kiemelt projekt SNI programija kereté -
ben készil8 Diagnosztikai kézikonyv kiinduldpontjat jelentette. ,Ennek keretében dttekintd latlelet készilt az ak-
tudlis diagnosztikus szolgaltatas jellemzdirdl, mikodésének erésségeirdl és azokrdl a terileteirdl, melyek hid-
nyosak vagy nem teljes korlGen elérhetdk a szolgaltatasban” (Torda, 2013. 4.). Az elkdtelezettség megléte mel-
lett azonban a szakemberek munkajat nagyban nehezitette, hogy az elmult évtizedekben nem volt allanddsag
és folyamatossag sem az intézményi keretekben, sem a fenntartdt illetéen, sem a munkdt meghatarozé szakmai
fogalmak hasznalataban. A pszicholdgus és orvos allashelyek sokszor nem voltak betéltve, igy nem érvényesil-
hetett a komplex vizsgalat. A szakemberek kompetencidi nem voltak vildgosan meghatdrozva. Szikdsek voltak
az anyagi forrasok és ez nem tette lehetévé sem a szikséges és eldirt vizsgald és terapids eszkdzok beszerzését,
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sem a munkatdrsak tovabbképzését. A nevelési tandcsadoi tevékenységben kevésbé érvényesiltek a nem jog-
tiszta teszthasznalat hibai, de az illetékességek tisztazatlansaga miatt sokszor feleslegesen megismétlédtek a
vizsgalatok a két feladatellatas kozott.

Az SNI fogalom értelmezésében a szakemberek kdzott mutatkozd eltérések és a valdban eléforduld diag-
nosztikus hibak miatt is, egyes megyék kdzott jelentds kilonbségek alakultak ki elsésorban az akkor SNI/b kate-
gdridba soroltak létszamat illetéen. Ebbe a korbe tartoztak a diszlexids, diszgrafids, diszkalkulids tanuldk és a
figyelemzavarral kUzddk. Az SNI diagndzishoz kapcsolt tobblettamogatasokat pedig a tul magas szam miatt az
oktataspolitika nem tudta biztositani. igy keriilt sor 2007-ben arra a kételezden eldirt, tobb mint 30 000 SNI ta-
nulét érintd felUlvizsgalatra, mely a diagndzisok tényleges meglétének Ujra vizsgalatat és szikség esetén Uj ka-
tegdria-besorolast irt eld (2007. évi LXXXVII. térvény 126. § 1.). A felUlvizsgalat a gondos szakmai elékészités és
az anyagqi feltételek biztositasa ellenére is komoly megterhelést jelentett a bizottsagoknak, elsésorban a feszité -
en rovid hataridé miatt. Az, hogy a felUlvizsgalat soran tobb mint 10 000 tanuld kikerilt mind a BTM, mind az SNI
korbdl, mutatja azt, hogy a kategorizald diagnosztikat mennyire befolyasoljak dnkényes megallapodasok a kate-
gdriak hatarairdl, valamint oktataspolitikai meggondoldsok és a diagnosztikai rendszer felkésziletlensége is
(Kozoktatds-statisztai adatszolgaltatasok, 2007; 2008). Mindezek a — csak vazlatosan attekintett — diszfunkcidk
tették sUrgetdvé a munka egységesitését szolgald diagnosztikus kézikdnyvek, majd protokollok kidolgozdsat.

Diagnosztikus kézikonyvek, titmutatok, a vizsgalati, tanacsado és fejleszté munkat szabalyozo
protokollok a szakszolgalati munkaban

A TAMOP 3.1.1. projekt 4. pillérének keretében keriiltek kidolgozasra 2012—2013-ban az SNI korbe tartozé fogya-
tékossagi teriletekre diagnosztikus Utmutatdk: autizmus spektrum zavarral él8 gyermekek, tanuldk; beszéd- és
nyelvi zavart mutatok; értelmi fogyatékos (intellektualis képességzavarral él8); hallassérilt (halldsi fogyatékos);
latdssérilt (latasfogyatékos); mozgdskorlatozott (mozgasfogyatékos); egyéb pszichés fejlédési zavarral (figye-
lemzavar, hiperaktivitds) kizdé gyermekek, tanuldk. Ezeket a fogyatékossagi terUletekre kidolgozott Utmutatd-
kat pedig megeldzte egy, az egységes témakezelést targyald fejezet (Mészdros és Nagyné Réz, 2013). A vizsgala-
ti Utmutatdk (melyek cimUkben a protokoll szdt is tartalmazzak) egységes szerkezeti koncepcidban tekintik at az
adott szakterUlet diagnosztikdt ellatd intézményeit, mddszereit, azok rendeleti hatterét néhany kivalasztott kul-
foldi orszagban. A nemzetkdzi attekintés utan bemutatjak a hazai gyakorlatot és javaslatot tesznek mind a szak -
mai fogalomhasznalat megvitatasara, mind a targyi, személyi feltételek javitasara. Kilon nagy értéke ezeknek az
Utmutatdknak, hogy feltérképezik a vizsgalati eszkdzok, tesztek nemzetkozi piacan az egyes képességtartoma-
nyok megismerésére szolgald eszkdzoket, és javaslatot is tesznek ezek kdzil azokra, amelyek beszerzése feltét-
lenUL fontos volna. E terjedelmes anyagok egységbe foglaltan, végul a Diagnosztikai kézikdnyV fejezetei lettek,
melynek alkotdszerkesztéje Torda Agnes (2013), a szakmai projekt vezetdje az Educatio-nal Kapcsané Németi JU-
lia.

A protokollok iranti igény a minéségellendrzés és mindségbiztositas terletérdl kerilt at a kdznevelés vilaga-
ba. A protokoll foglalkozik azzal a célcsoporttal, amelynek érdekében kidolgoztdk, a szolgaltatasban kdzrem(-
koddk kompetencidival, a szolgaltatas eszkdzigényével, a szakmai és szakmakdzi kommunikdcidval, a szakmai
munka tamogatdsaval, a tovabbképzések iranti igénnyel, a szolgaltatds mindség-ellendrzésével, a dokumenta-
l[dssal és a nyilvantartdssal. A protokollok tartalma bévebb, mint a diagnosztikus Utmutatdé, mert az intézmény
teljes mUkodését szabalyozza, nem csak magat a diagnosztikus folyamatot. Az elsé munka, mely protokolldris
szemlélettel dolgozott ki kézikdnyvet a szakszolgalati tevékenység egy meghatarozott terUletére, 2008-ban je-

5. Elérhetd: www.educatio.hu/hirfolyam/TAMOP311_4piller
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lent meg (Mesterhdzi, 2008). Azonban nem csak az SNI diagnosztikaban, tehat a szakértdi bizottsagi munkaban
van szikség egységes standardok, szakmai szabalyok, kdvetelmények kidolgozdsara, hanem mind a tiz szak-
szolgalati tevékenység esetében. Jelenleg ezek kidolgozas alatt vannak. Eddig elkészUlt a mintat add Alapproto-
koll(Torda, és Nagyné Réz, 2014) és A szakértdi bizottsdgi tevékenyséq teriletére kifejlesztett protokoll (Nagyné
Réz, 2014) mar lektoralt formaban. A tobbi szakszolgalati tevékenyséqg protokollja jelenleg lektoralds alatt van.
A megvaltozott jogszabalyi kdrnyezet, a kdznevelés teriletén érvényre juté mindségfejlesztési torekvés, a tudo-
manyos fejlédés, a diagnosztikai eszkdzok vildagszerte robbandsszer( korszerlsitése, a szakértdi bizottsagi véle-
ményekkel szembeni sz0l6i oppondlads, majd az ezek kapcsan elvégzett masodfoku eljarasok tapasztalatai egy-
arant ravilagitottak arra, hogy folyamatosan szikség van a szakértdi bizottsagi munka innovacidjara. Nélkuloz-
hetetlen a szakemberek megfeleld tovabbképzése, a diagnosztikus eszkdzok revidedldsa, illetve Ujak
bevezetése, amelyeket célszery jol atgondolt szakmai protokoll formdjaban leirni” (Nagyné Réz, 2014.11).

A protokollaris mddszertani innovacié elézményeirdl, valamint a protokolldris szemlélettel végzett komplex
allapotfelmérés indikacidjardl, folyamatardl, eszkdzrendszerérél és a megvaldsulds tapasztalatairél mar nem
csak a protokollokbdl tajékozédhatunk, hanem a legujabb szakirodalmi forrdsokbdl is (Nagyné Réz, 2014; Mé-
szdros, 2014). Fontos leszégezni, hoqy sem a diagnosztikus utmutatd, sem a szakszolgdlati protokoll nem lehet
olyan merev szabdlyrendszer, szinte recept, mely hdttérbe szoritand a kompetens, ol felkészilt szakemberek
innovatly, kreativ munkdjdt. Az utdbbi évtizedekben, bar sok diszfunkcid volt észlelhetd a diagnosztikus munka-
ban, mégis leszogezhetd, hogy minden terUleten érzékelhetd a fejlddés. A szakértdi vélemények részletesebbek,
elemzdbbek, mint néhany évtizeddel ezeldtt, kovetik a tudomanyok fejlédését. Mind a kilenc diagnosztikus Ut-
mutatd és az eddig elkészilt protokollok szakmai lektoraként megerdsithetem, hogy ezek mogétt komoly szak-
tudds, innovacids szandék, jé gyakorlati tapasztalat és széles kdrU terepismeret all. A diagnosztikai kézikonyvben
és a protokollokban foglalt ismeretek értelmezését és az alkalmazas mddjat a kdzeljovoben felkészitd tovabb-
képzési programok fogjak elésegiteni.

Korszerti kovetelmények a pszichologiai, gyogypedagégiai, pedagogiai allapotmegismerd
vizsgalatok teriiletén

1. A diagnosztizalds kifejezés helyett kerdljon alkalmazdsra az dllapotmegismerés (assessment) fogalom,
mely képességek, tulajdonsagok, készségek megismerését, mérését, becslését egyarant magaban fog-
lalja, és szakit az orvosi jelentésy diagndzis fogalommal. Ez jelenti a nemzetkdzi gyakorlathoz torténd
igazodast.

2. Ervényesitse a bio-, pszicho-, szocidlis modellben vald gondolkoddst. Legyen tekintettel az etnikai,
nyelvi, kulturdlis diverzitasra.

3. Legyen komplex, vagyis igényelje kilonbdzé szakmak részvételét a vizsgalati folyamatban. A vizsgald
szakemberek konzultaljanak egymassal, ne csak irdsban leadott diagndzisokat kilddzgessenek egy-
masnak. A vizsgalat igy valik holisztikus megkdzelitésivé.

4. Ne a fogyatékossdgot, hanem az eltérd, atipikus fejlddést mutatd gyermeket, ifjut, felndttet tekintse
vizsgalata targydnak, illetve alanyanak.

5. Vegye figyelembe a vizsgdlatban résztvevdk szakmai kompetencidit. A kilonbozd szakemberek ismer-
jék ezeket és ne épjék at sajat szakmajuk kompetencia hatdrait. Ez nem csak a pszicholdgust, orvost
érinti, hanem a gydgypedagdgus szakman belil a szakterUleti végzettséget is. Mashoz ért a logopédus,
a szomatopedagdgus vagy barmelyik fogyatékossagi, atipikus fejlddést mutatd csoportra képzett

gydgypedagdgus.
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6. Vdlaszoljon eqy klinikai kérdésre, a vizsgalatot kezdeményezd altal megfogalmazott és elSterjesztett
nevelési szempontuy kérésre. A vizsgalati stratégia tervezésekor ezt figyelembe kell venni és nem auto-
matikusan, akar a protokollt mereven kdvetve eljarni.

7. Ne legyen defektusleltdr, vizsgalja és tarja fel az egyénben rejld erésségeket, pozitiv tulajdonsagokat,
épen maradt funkcidkat. Ezek gyakran nem csak a kognitiv képességekben és az ismeretekben nyilva-
nulnak meg, hanem a szocialis kapcsolatok, az érzelmi élet, a motivacid teriletén.

8. A problémadhoz adekvat, korszerd vizsgdlati modszereket alkalmazzon. Legyen képes a vizsgalatot vég-
z6 valasztani a széles eszkdz-kindlatbdl, és ha a szUkséges eszkdz aktudlisan nem 3l rendelkezésre, t0-
rekedjék azt beszerezni (kdlcsdnzés, bérlés, megvasarlas).

9. Tekintse ,vizsgdlati eszkéznek” a megfigyelést is, mely kiemelt fontossagu a korai életkorban és a su-
lyosan, halmozottan sérilt személyek vizsgalataban. Egy dllapotmegismerést szolgald vizsgalat nem
csak tesztelés!

10. Vegye figyelembe az élettdrténet esemeényeit a vizsgalati eredmények értékelésekor. Tekintse az élet-
torténetet tobbnek, mint orvosi értelemben vett anamnézisnek. Vizsgalja tehadt a gyermek szocialis élet-
terének korilményeit, szocialis réteghelyzetét, kotddéseit, életének pozitiv vagy negativ élményeit, sze-
mélyiségfejlédését seqitd és a hatraltatd korilményeket.

1. Avizsgalati helyzeten kivil vonja be redlis kommunikdcids helyzetek, az iskolai és a hétkdznapi élet szo-
cidlis szituacidinak megfigyelését is. Ha erre nincs lehetéség, tdmaszkodjon fontos referencia személyek
irott vagy széban kdzvetitett beszamoldira.

12. A diagnosztikus folyamat és az ennek nyoman készilo szakértoi vélemeény tartalmazza mind az eqyéni
dllapotleirdst, mind a diagnosztikai kategdridkba valo besoroldst, ha jelenleg ehhez kéti a hazai rendele-
tek vildga a kedvezményekhez jutast.

13. Szorgalmazza a diagnosztikus kategodridk felilvizsgalatdt €s a nemzetkdzi qyakorlattal vald egyeztetést.

14. Adjon lehetdséget a késdbbi revizidra, hiszen az dllapot valtozhat. Legyen képes a vizsgald szakember a
valtozasokat értelmezni

15. Legyen fejlesztésorientdlt, alapozza meg az egyéni nevelési, fejlesztési, rehabilitacids, terapias terv ki-
dolgozasat.

16. Vegye szamba a gyermek, tanuld nevelési, oktatdsi, fejlesztési szukségleteit. A szikségletek vizsgalata
és a tennivaldk meghatarozasa ne altalanossagban mozgd, hanem konkrét legyen.

17. A diagnosztikai feladatok elldtdsdanak az eqyéni tébbletszolgaltatdsokhoz, kedvezményekhez vald hoz-
zaférést kell els6sorban szolgdlnia, nem a cimkézést és a kirekesztést.

18. Ne legyen szelekcid-orintalt, minden eszkdzzel az integraciot, inkluzidt segitse eld.

19. Legyen képes a vizsgald szakember sajat tevékenységét reflektdlni és megujitani.

Az itt 6sszefoglalt kovetelmények tdbb nemzetkdzi diagnosztikus kézikonyv, iranyely, alldsfoglalds attanul-
manyozasan, a hazai gyakorlat elemzésén, tapasztalatainak altaldnositasan és tébb szakértdi testiletben vég-
zett munkan, valamint sajat klinikai gyakorlatomon is alapulnak (Stetson,2001; Walker,2001; Schalock, 2004;
Reynolds és Fletcher-Janzen, 2007; Andreus, Saklovske, és Janzen, 2011).

Osszefoglalas

A pszicholdgiai, gydgypedagdgiai képességbecsld, -mérd, allapotmegismerd munka soran ,...sz0kség van arra,
hogy megismerjuk a gyermek adottsagait, képességeit, mostanra elért teljesitményeit, és mindazokat a gyerme-



Neveléstudomany 2014/3. Tanulmanyok

ken kivili kilsé kdrnyezeti tényezdket, amelyek a képességek kibontakoztatdsat hatraltattak vagy éppen eldse-
gitették. A pedagdgiai-gydgypedagdgiai vizsgalat tehat sohasem csak a gyermekre irdnyul, hanem arra a tag ér-
telemben vett szocializacids és tanulasi kdrnyezetre — az abban szerepet kapd felnéttekre, kortars kapcsolatokra
— ahol a gyermek mai teljesitményei kialakultak. A sz0l8k szocialis és réteghelyzete, a csaladi nevelési stilus, a
pedagdgusok attitidje a gyermek és a szildk felé, az iskola légkore mind befolydsoljak a teljesitmények alakula-
sat. Segiteni is csak akkor tudunk, ha segitd beavatkozasunk nemcsak a gyermekre irdnyuld fejlesztd (korrekcids,
felzarkdztatd, egyéni vagy kiscsoportos) foglalkozasok megszervezését, biztositasat szolgalja. Tudni kell felbe-
csulni a kdrnyezetben rejlé eréforrasokat és azokat is be kell kapcsolni a segité beavatkozasok kdrébe. Tudni kell
tanacsot adni, ha a pedagdgiai-gydgypedagdgiai kompetencidt meghaladd tennivaldkat, példaul gyermekvé-
delmi intézkedést, pszicholdgiai gondozast, terapidt vagy egészségugyi szolgaltatasokat kell igénybe venni”
(Ldnyiné Engelmayer, 2013. 2.). A jelen tanulmanyban kifejtett torténeti aspektusok, a nemzetkozi fejlédési ira-
nyok és a hazai diagnosztikus gyakorlat bemutatdsa nem teljes kord, de megkiséreltink megfelelni a korszer(
igényeknek. A hazai diagnosztikus gyakorlat hibait pedig elméletvezérelt stratégiaval kivanjuk megujitani.
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Az inkluziv kutatasi modszerek meta-szinti vizsgalata
Heiszer Katalin — Katona Vanda — Sandor Aniko6 — Schnellbach Maté — Siké Déra™

A tanulmdnyban bemutatott kutatds az inkluziv mddszertan meta-szintd vizsgdlata. Célja e mddszertan
mukddésének megismerése és jovdjének vizsgalata hatranyos helyzetd emberek csoportjainak esetén. A munka
sordn Delphi-mddszert alkalmazva kvalitativ eldrejelzés készilt az inkluziv kutatdsok terén jdrtas, vagy relevans
tuddssal rendelkezd szakemberek €s a vizsgalt csoportokhoz tartozd érintett személyek bevondsdval. A
visszacsatoldsos kérddiv technikdja lehetdséget teremtett, hoqy a megkérdezett személyek a kutatdsi eszkbz
alakitdi legyenek. A Delphi-kutatds mdsodik szakaszaban az elsé kor eredményeit figyelembe véve alakult ki a
vizsgdlat Likert-skdlds mérdeszkdze. A kutatdsi program tudomanyos hozadéka, hoqy megalapozza az inkluziv
kutatdsi mdodszernek a hdtranyos helyzetd, elsésorban fogyatékossdggal €l csoportok kdrében torténd
haszndlatdt, és aggreqgdlja az ezen a terileten eddig felhalmozott tuddst.

Kulcsszavak: inkluziv kutatds, participativ kutatds, Delphi-mddszer, hatranyos helyzet, fogyatékossag,
empowerment

A kutatas indokoltsaga

Kutatasunk az inkluziv mddszertant egyfajta metakutatas keretében vizsgalja. Inkluzivnak nevezzik azokat a ku-
tatdsokat, amelyekben szakértéként vesznek részt olyan személyek, akik kozvetlenUl érintettek a kutatas téma-
jatilletéen.' A bevonas kutatdsonként kilonbdzé mértékd, és kilonbdzé mddszerek alkalmazasa lehetséges, a
hangsuly a demokratikus szemléleten van. Hazankban az inkluziv kutatasoknak nincs jelentés hagyomanya, in-
kabb elszdrt, szigetszer( alkalmazasa jellemzd. Mégis taldlunk olyan kezdeményezéseket, melyek a mddszer
elterjedéséhez, az érintettek kutatasi és fejlesztési folyamatba vald bevondsahoz nagyban hozzajarulnak. Ilyen
az ELTE Pedagdgiai s Pszicholdgiai Karan zajlott BaBe-kutatds, mely soran a frissen bevezetett Bologna-tipusu
képzés pedagdgiai BA szakjat vizsgaltak kutatdk az érintett hallgatdk bevonasaval (Vdmos és Léndrd, 2012).
Szakdolgozat és sikeres OTDK dolgozat is készilt participativ kutatdsi mddszerrel az ELTE Barczi Gusztav
Gydgypedagdgiai Karon, Williams szindrémas fiatalok bevondsaval (Heiszer, 2010). Emlithetjuk még a sajo-
szentpéteri photovoice projektet (Harper, 2009), tovabba olyan kezdeményezéseket, mint a Pszichidtriai Erdek-
védelmi Férum, a Hétesi Alkotdtdbor, vagy a ,8ker+én”" photovoice program.

Jelen kutatas szemléleti kerete a fogyatékossagtudomanyi (Disability Studies) megkozelités, annak multi-
diszciplinaris, komplex, mozgalmi és emberkdzponty felfogdsa miatt (Nagy et al., 2009). Fontosnak tartottuk
feltérképezni az inkluziv kutatasok jellemzdit, az ezzel kapcsolatos véleményeket, illetve a mddszer jovéjét a ki-
lonb6zé oldalrdl érintett személyek bevonasanak tUkrében. Fogyatékossagtudomanyi elkotelezettségink mel-

*  Heiszer Katalin: Magyar Williams Szindréma Tdarsasag, szakmai asszisztens; ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskola, PhD-
hallgatd. E-mail cim: katalin.heiszer@gmail.com; Katona Vanda: ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskola, doktorjel6lt; ELTE
BGGYK, tandrsegéd. E-mail cim: katona.vanda@barczi.elte.hu; Sandor Anikd: ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskola, Phd-
hallgato; ELTE-BGGYK, draadd. E-mail cim: sandor.aniko@barczi.elte.hu; Schnellbach Maté: Neveléstudomanyi Doktori Iskola,
Phd-hallgatd. E-mail cim: schnellbach.mate@gmail.com; Siké Ddra: Oktataskutatd és Fejlesztd Intézet, kutatd-elemzd; ELTE
PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskola, Phd-hallgatd. E-mail cim: siko.dora@ofi.hu. A kutatdst a szerzék alkotta Mesély Munka-
csoport (www.mesely.hu) az ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskoldja palydzatanak finanszirozasaval végezte.

1. Atanulmanyban az inkluziv kutatas kifejezést hasznaljuk, mert ez magdban foglalja mind a participativ, mind az emancipativ ku-

tatasokat.
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lett kiterjesztettUk kutatdsunkat mas hatranyos helyzet( csoportokra is.? Az inkluziv kutatasok terén jartas, vagy
relevans szakértelemmel rendelkezd személyek, valamint hangsulyosan a hatranyos helyzet( csoportok bevo-
nasaval, Delphi-mddszerrel kvalitativ eldrejelzést kezdeményeztink. A kutatdsi programunk altal az inkluziv ku-
tatasi mddszerrél, — amely egy rendkivil Ujszerd, mddszertanilag tobb ponton nehezitett, eldre kidolgozott sé-
makkal nem rendelkezd terUlet —, olyan informdacidkat tudunk meg, amelyekre a késébbi kutatdsok is tdmasz-
kodhatnak, akar technikak, javaslatok, standardok ismertetése altal.

Elméleti alapok

A hatranyos helyzetl csoportokhoz tartozé emberek bevondsaval készild kutatasok a mddszertani szakirodal-
makban tdbbféle megnevezéssel jelennek meg. Mindenekeldtt koruljarjuk ezeket a kildnbdzé fogalmakat, és
leirjuk, hogy a kutatds soran, ezek kdzil melyiket hasznaljuk és miért.

A participativ és emancipativ kutatdsi mddszer Uj megoldasokat jelent a hatranyos helyzet( csoportok vizs-
galataban, mivel a vizsgalt személyek aktiv résztvevékként jelennek meg a ,Semmit rélunk, nélkilonk!"-elv
(Charlton, 2000) alapjan. Fontos tényezéje az empowerment, az elnyomott csoportokhoz tartozé személyek ha-
talommal valé felruhazasa. Participativ kutatdsok soran a kutatok kozdtt vannak hatranyos helyzetd emberek is,
mig az emancipativ kutatasok soran a kutatast teljes egészében hatranyos helyzetl személyek végzik (Marton és
Konczei, 2009). Kilonb6zd tudomanyagak képviseldi kilonféle elnevezésekkel és definicidkkal illetik azokat a
kutatasokat, melyekben aktivan részt vesznek azon csoportokhoz tartozé személyek, amelyek kdzvetlenil érin-
tettek a kutatdsi kérdésben. Néhany példa: részvételi alapu tanulds és cselekvés (participatory learning and ac-
tion), kooperativ kutatds (cooperative inquiry) (Reason, 1994), akciétudomany (action science) (Argyris és Schon,
1978), puha rendszer-mddszertan (soft system methodology) (Checkland, 1991; Peckham és Sriskandarajah,
2005), akcidé-tanulds (action learning) (Gelej, 2002), valamint a részvételi akcidkutatas (Reason és Bradbury,
2008; idézi Mcintyre, 2008). A megkozelitések és mddszerek kdzds sajatossaga, hogy alkalmazasuk sordn a ku-
tatd hosszabb idét tolt el egy adott kdzosségben, személyes szinten kerUl velUk kapcsolatba és a szerepldk in-
tenziv, interaktiv tanuldsi folyamatban vesznek részt (Bodorkds, 2010. 27.). Kulturdlis, terileti és nyelvi szinten is
valtoznak az elnevezések: participativ, participatorikus, inkluziv, emancipativ, emancipatorikus, participativ, vagy
részvételi akciokutatas, akcidkutatds. Tanulmanyunkban és a kutatdsban az inkluziv kutatas elnevezést alkal-
mazzuk és a kovetkezékben bévebben kifejtjuk, hogy mit értink alatta.

Az inkluziv kutatdsba beletartoznak a participativ és az emancipativ kutatdasok attdl fuggden, hogy milyen
mértéky az érintett személyek részvétele. Az emancipativ kutatdsok sordn marginalizalt csoportok képviseldi
maguk végeznek kutatast a csoportjuk marginalizacidjaval kapcsolatban, 6k azok, akik iranyitjak a kutatas egész
folyamatat és a kutatds egy eszkoz arra, hogy javitsa a marginalizalt csoportokhoz tartozé emberek életét ( Zarb,
1992). Ezeknek a kutatdsoknak érdekérvényesitd, felemeld szerepik van. Az emancipativ elv lényege, hogy az is-
meretek ne csak megszUlessenek, hanem mindenki szamara hozzaférhetévé is valjanak. Céljuk a kisebbség és a
tobbség kozotti korldtok lebontasa, a marginalizalt csoportokhoz tartozé személyek tudas altali hatalommal va-
L6 felruhdzasa (empowerment) és a kutatdi szerephez vald hozzasegitése (Barnes, 2009). Fontos, hogy a kutata-
sok gyakorlatiasak és hasznosak legyenek, illetve az eredmények ne csak egy bizonyos tarsadalmi rétegnek
széljanak, hanem mindenki szamara hozzaférhetdek legyenek. A participativ kutatasokban az érintett személyek,
mint sajat életUknek szakértdi, egyenrangu félként vesznek részt kutatdi végzettséggel rendelkezd szakemberek-
kel kdzosen. Olyan kvalitativ mddszerekbdl erednek ezek, melyeknek célja az érintett személyeknek visszajel-

2. Aszéismétlés elkerUlése érdekében a hatranyos helyzet( jelzd szinonimajaként hasznaljuk az érintett és marginalizalt fogalma-
kat is, valamint helyenként a konkrét csoportot jelolé fogalmat (pl. fogyatékossaggal élé).
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zést adni, felfedezni és megbeszélni az egyes nézeteket, véleményeket, érzéseket és tapasztalatokat. Maguk az
érintett személyek lehetnek befolyassal a szakmai kdzéletre, a dontéshozdkra és a gyakorlatra. A participativ és
emancipativ kutatasokra egyarant jellemzd a hierarchikus tervezés, kivitelezés és értékelés felszamolasa ( French
és Swain, 2004). Chambers (1986) szerint ezek nem is annyira kutatasi modszernek minésilnek, mint inkabb Uj
paradigmanak: fogalmak, értékek és cselekvések koherens mintazata, amely alkalmas a széleskor( alkalmazas-
ra. Ezeknek a legfébb célja mindenkit bevonni a kutatas egész folyamataba, a tervezéstél a megvaldsitason at,
az eredmények kiértékeléséig. Ezekben a kutatasokban rendkivil fontosak a tarsas viszonyok, a kutatok kdzotti
kapcsolat és a kolcsonds elkdtelezédés (Walmsley, 2004).

Az inkluziv kutatasok torténete a 60-as évek mozgalmi tevékenységétdl, gyakorlatban pedig a 70-es évektdl
datalédik. Hazankban a neveléstudomany teriletén Vdmos (2012, 2013) irt 6sszefoglald cikket az akcidkutatas-
rél, a fogyatékossagtudomany teriletén pedig Marton és Konczei (2009) irtak elészor részletesebben a partici-
pativ és emancipativ kutatasokrol.

Az inkluziv kutatasok modszertana

Az inkluziv kutatasok sajatossaga, hogy mddszerei kivalasztasat és a felhasznaldsuk pontos mikéntjét a kutatasi
kérdésen kivil a kutatdsban résztvevé személyek jellemzdi is befolyasoljak. A mddszerek alkalmazdsanak sike-
ressége fontosabb a szigord mddszertani szabalyok betartasanal (Walmsley és Johnson, 2003; French és Swain,
2004; Nind, 2008). Bar egyetlen adatgyUjtési mddszert sem zar ki a marginalizalt csoportok képviselbivel vég-
zett kutatds, sajatos maodon a legfébb cél a tudomanyos nyelvezet és a kdzérthetéség athidaldsa, valamint a
mddszernek az adott csoport és téma jellegzetességeire vald adaptaldsa. A kommunikacids nehézségek kom-
penzalasa torténhet egy olyan személy részvételével, aki jol ismeri az adott résztvevét, és/vagy alternativ, aug-
mentativ kommunikacids eszkozokkel, szimbolikus rendszerekkel, képekkel, technikai berendezésekkel, fotdin-
terju alkalmazdsaval stb.

A marginalizalt csoportokkal vald kdzos kutatasoknak a gyenge pontjat mindig is az adatelemzés és az ered-
mények megosztasa jelentette. Még mindig nem gyakoriak azok a példak, amelyek arra a kérdésre adnanak va-
laszt, hogyan lehet példaul az intellektualis fogyatékossaggal élé embereket bevonni az adatelemzésbe. A szak-
irodalmak és a sajat kutatasi tapasztalataink is azt mutatjak, hogy a résztvevoket kevéssé érdekli az elméletgyar-
tas és a kutatasok elméleti hozadéka, azonban tébb példat talalunk inkluziv kutatasokra, ahol a résztvevoéket az
adatelemzés fazisaba is bevontak (Nind, 2008), intellektudlis fogyatékossag esetén is (Walmsley és Johnson,
2003). Az eredmények megosztasanal is fontos szempont a reciprocitds, valamint, hogy az eredmények jelentés
hozadékkal szolgaljanak a résztvevék szamara. Mindenféleképpen fontos megfelelden érthetd visszajelzést ké-
sziteni a résztvevéknek, illetve a tobbi személynek is, akit érint a kutatas. Ez lehet egy audiovizualis felvétel, vagy
egy nyomtatott, illusztralt 6sszefoglald a folyamatrdl és a legfontosabb eredményekrél. A publikacié altaldban
akadémikusi feladat, hiszen nekik van hozzaférésik a szamitdgépes programokhoz, a konferenciakrél szolé in-
formacidkhoz és 6k értik meg leginkabb a kutatdsokkal kapcsolatos visszajelzéseket. Taldlunk azonban olyan
példat, amikor az intellektudlis fogyatékossaggal élé résztvevd személyek és a kutatdk kdzdsen készitettek
eléadast, vagy irtak cikket a kutatasrél (Chapman és McNulty, 2004).




Neveléstudomany 2014/3. Tanulmanyok

Kutatasetika

Mivel az inkluziv kutatasok sordn kiemelt szempont a hatalmi viszonyok kritikus reflexidja, felvetédhetnek olyan
etikai szempontok, melyek nem inkluziv kutatdsok esetén kevésbé nyilvanvaldan jelennek meg. Ehhez a kuta-
téknak fel kell ismerniUk és szembe kell nézniUk azzal, hogy a részvételi és dnrendelkezési paradigma olyan kihi-
vasok elé allitja éket, melyeket nehéz az akadémiai vildg altal elvart célokkal parhuzamosan kezelni ( Stalker,
1998). A tovabbiakban, a teljesség igénye nélkil néhany olyan dilemmara vildgitunk ra, melyek felmerilhetnek
inkluziv kutatasok soran.

Az inkluziv kutatdsokban potencidlisan barki részt vehet kutatétarsként, aki marginalizalt csoport tagja, de az
akadémikusoknak azt is tiszteletben kell tartaniuk, ha valaki ezt nem szeretné, hiszen mindenkinek joga van a
vizsgalatnak nem aldvetett élethez (Swain, Heyman és Gillman, 1998). Kilonosen azért, mert a résztvevok gyak-
ran intim, privatszférat érinté kérdésekrél beszélnek a kutatdval. Az egyenrangu viszony és a reciprocitds fenntar-
tdsa érdekében biztositani és batoritani kell a megkérdezett személyeket arra, hogy 6k is feltehessék kérdéseiket
a kutaténak hasonld témaban (McCarthy, 1998). Annak érdekében, hogy lehetdség nyiljon a részvétel megta-
gadasadra, szUkséges a tdjékozott beleegyezés olyan formajat valasztani, ami megfelel az érintett személy kom-
munikdcidjanak. A beleegyezés vagy a részvétel megtagadasa vided, kép, hangfelvétel, rajz, vagy barmilyen
egyéb csatornan keresztUl is megvaldsulhat. A résztvevok beleegyezési képessége soha nem képezheti vizsga-
lat, mérés targyat, mert az emberi mivolt velejardja, hogy mindenki képes a sajat életét érint6 kérdésekben va-
lasztani. A folyamatot befolydsolhatja azonban tébb olyan szempont, ami az eleve fenndllé aldvetett helyzetbdl,
masfeldl a kutatds soran Létrejové hierarchikus viszonyokbdl fakad:

1. aszemély mindenre igent mond a szocializacidjabdl kifolydlag,

2. akutatd hierarchikus viszonyban van a személlyel,

3. akutatd bardti viszonyban van a személlyel, vagy valamilyen neki nyUjtott szolgaltatashoz koétédik,

4. akutatd nonverbalis (vagy akar mas, direkt mdédon) csatornan keresztil kommunikdlja az elvart valaszt
(Informed Consent for Persons with Intellectual Disabilities, é.n.).

A kutato feleldssége, hogy ezekben a helyzetekben is térekedjen a hatalmi viszonyok kiegyenlitésére. El6for-
dulhatnak szituacidk, melyekben a kezdetben emlitett alapvetd, egyezményes szabdlyok megkérdéjelezédnek,
kilonosen olyan személyek esetén, akik intellektudlis fogyatékossaggal élnek, és kommunikacidjuk elsésorban
nem verbalis Uton valdsul meg. A kutatdnak lehet egyfajta érdekképviseldi szerepe ( Theunissen, 2012) abban az
esetben, ha példaul a vizsgalatba bevont személyt ért abuzusrdl értesul. Ilyenkor a titoktartas kérdésessé valhat,
és szUkségessé valhat harmadik résztvevd bevondsa a dontési helyzetbe (Swain, Heyman és Gillman, 1998). Je-
len kutatds soran, a fenti szempontokat is figyelembe véve, irdnyadd volt a ' Kutatdsetikai Alapvetés a Fogyaté-
kossdgtudomdanyhoz’cim( vitairat.?

A kutatas

Moédszertan

Jelen vizsgalat egy kétfordulds Delphi-kutatdsra épUl, mely mddszer lehetéséget nyUjt szlkebb vagy szélesebb
rétegek véleményének, jovoképeinek, illetve elvarasainak feltarasara egy meghatarozott témakdrben. A mdéd-
szer lényege, hogy esetinkben az inkluziv kutatas sikertényezdit, lehetséges jovdjét szakmailag és/vagy szemé-

lyesen érintett csoportok segitségével joésoljuk meg. Bizonyos értelemben a mddszer egy kontrollalt vitanak is

3. http://www.barczi.elte.hu/letoltesek/documents/szm/Kutatasetikai_elvek_10.pdf Utolso letoltés: 2014. februadr 26.


http://www.barczi.elte.hu/letoltesek/documents/szm/Kutatasetikai_elvek_10.pdf

Az inkluziv kutatasi médszerek meta-szint( vizsgélata 2014/3.  Heiszer Katalin — Katona Vanda - Sandor Aniké — Schnellbach
Maté — Siké Déra

tekinthetd. A Delphi technikdja biztositja a strukturalt kommunikacidt, amelynek keretében az adott téma részle-
tes megismerése valik lehetdvé a résztvevé csoportok vitdjan keresztil ( Gordon, 1994; Stitt-Gohdes és Crews,
2004). Mivel az inkluziv kutatas témakdre kevéssé ismert, és a véleményekkel kapcsolatban nem volt elézetes
tudasunk, mindenképpen egy nyitott kérdezési technikara volt szikségunk, amire a Delphi-mddszer kivald lehe -
téséget teremt. Alkalmazasaval egy adott (gyakran elfoglalt) szakértdi csoport elérése lehetévé valik egy online
felUleten keresztil, valamint a széles nyilvanossag vélemeényének feltérképezésére is alkalmas. Mivel hatranyos
helyzet( csoportok tagjainak és kilénbozd szakembereknek a véleményére egyarant kivancsiak voltunk, igy a
résztvevok egymas kdzotti anonimitasa feloldotta az esetleges ,rejtve maradt hangokat”.

A jovékutatasoknak harom f6, egymassal szorosan ¢sszefliggé sajatossaga a jovéorientaltsag, a participati-
vitas, és az interaktivitas. Ahhoz, hogy egy tarsadalmi csoportot jovéorientaltnak nevezhessink, elengedhetet-
len, hogy az érintettek részt vegyenek a dontési folyamatokban. Az interakcid a kulcsa lehet az egyUttmuikodeés -
nek. Lényeges, hogy a jévével kapcsolatos gondolkodasban minden érintett személy részt vegyen egymassal in-
terakcidba (épve, majd kdvetkezd |épésként hatassal legyenek a folyamatokra (Novdky, 2011). A Delphi-mddszer
kivaldan alkalmas e harom elem Osszeflizésére. Jelen esetben az inkluziv kutatasokban a kutatdi és résztvevdi ol -
dalrél egyarant érintettek véleményének dsszevetésére nyilik lehetdség, amely alapot nyuijt a kutatas jovébeli
alkalmazasanak gyakorlati megvaldsitasahoz.

Kutatdsunkban a visszacsatoldsos kérddiv technikdjat hasznaltuk: az elsd kérddiv kikildése utan a beérkezett
valaszok alapjan készUlt egy szintetizalt allitasokat felsorakoztatd kérdéssor, majd ez Ujra kikuldésre kerUlt a be-
vont csoport tagjainak, illetve kilénbdzd csatornakon nyilvanosan is hozzaférhetéek voltak a kérdések. Ez utdb-
bit a szakirodalom Public Delphi-nek nevezi. Ez a mddszer lehetdséget teremt arra, hogy az érintett személyek a
kutatas folyamatanak alakitdi legyenek. Bizonyos esetekben, példaul intellektualis fogyatékossaggal élé embe-
reknél az dnkitoLtds kérddiv nem bizonyul hatékony kérdezési mddnak. Annak érdekében, hogy ennek a csoport-
nak a véleménye is hangot kapjon, a személyes kérdezést valasztottuk, kdnnyen érthetd kérdésekkel, strukturalt
interju keretében.

A kutatas kiinduldpontja az volt, hogy az inkluziv kutatasokra szikség van, épp ezért az elsé szakaszban hasz-
nalt kérddiv csak arra vonatkozott, hogy milyen médon megvaldsitandd, és hogy mit varhatunk a modszer alkal-
mazasatol. A mddszer dltalanos hasznossagat nem kérddjelezi meg maga a kérddiv, de volt olyan kitdLténk, aki
ezt megtette.

A kutatds elsd szakaszdban hasznalt, nyilt végy kérdések a kovetkezdk:

1. Mit gondol, mi az elvarasa a kilonbdzé, hatranyosan megkilonboztetett egyéneknek altaldban a kuta-
tasokkal kapcsolatban?
On szerint miért van szikség inkluziv kutatasokra?
Mit gondol, mi a célja az inkluziv kutatadsoknak?
On szerint mitél lehet sikeres eqy inkluziv kutatas?
Mit gondol, mik az inkluziv kutatas nehézségei, veszélyei?
Milyen Létez6 gyakorlatokrl, kezdeményezésekrél tud On az inkluziv kutatdsok terén kilféldon?
Milyen Létez6 gyakorlatokrdl, kezdeményezésekrél tud On az inkluziv kutatdsok terén hazankban?
Mit gondol, hogyan alakul az inkluziv kutatasok jévéje hazankban?

A Delphi-kutatds mdsodik szakaszaban az elsd szakasz nyitott kérdéseibdl beérkezd valaszok alapjan allita-
sokat fogalmaztunk meg az inkluziv kutatassal kapcsolatban. Ezeket az allitdsokat egy otfokozatu Likert-skalan
kellett értékelnitk a valaszaddknak. A 40 elembdl allo allitassor kitért az inkluziv mddszertan hasznara, a benne
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rejlé lehetéségekre, veszélyekre, a vele szembeni elvarasra, a professzionalis kutatdval szembeni elvarasokra, és
a marginalizalt csoporthoz tartozd kutatd idedlis szerepére.

Minta és részvétel

A Delphi-kérdéiv elsé kdrének kikUldéséhez olyan személyeket gydjtdttink dssze, akiknek tudasa és szaktudasa
fontos lehet szamunkra a téma megismerésében. A kutatds soran szakértéi mintavételt alkalmaztunk, mivel
nem 4l rendelkezésre a teljes populacidt leird lista, illetve nem is célunk az erre vald altaldnositas. igy a mintaba
kerUlés kritériumanak alapjat a relevans téma és a kutatas célja szempontjabdl hatdroztuk meg. Egyik oldalrdl az
inkluziv kutatasok lehetséges érintett résztvevdi, hatranyos helyzet( csoportokhoz tartozé személyek keriltek
be, a masik oldalrél pedig olyan kutatdk, akik szamara az inkluziv kutatds egy lehetséges irany, mivel hatranyos
helyzet( csoportok tagjaival kapcsolatban végeznek kutatasokat. igy az inkluziv kutatasok potencidlis célkézon-
ségének véleményét térképeztik fel, eldszor nyitott kérdéseinkkel. Az dnkitoltds kérddivet 6sszesen 109 6 ré-
szére kuldtUk ki online formaban. Az ilyen valaszadasi lehetéségeknek az lehet az eldnye a személyes lekérde-
zéssel szemben, hogy a kutatdk befolydsa kisebb mértéky a valaszokra. Viszont hatranya lehet a nagyobb ara-
nyU valaszmegtagadas, mivel nincs jelen a személyes kontroll. Emellett az online kérddiveknél is felfedezhetd
tobb eldny, hatrany, illetve erdsség, gyengeséq. Hatranyként szoktak még megjelélni, hogy csak a rendszeres
szamitdgép- és internet-felhasznaldk korét lehet elérni vele. Jelen esetben a kutatdk elérésénél ez nem jelent
problémat, hiszen naluk ez egy mindennaposan hasznalt csatorna. Bizonyos hatranyos helyzet( csoportok tagjai
esetében viszont ez komoly hatranyt jelentett, amit viszont a jelen kutatdsban nem volt lehetéségunk athidalni.
A kutatas masodik szakaszdban szintén online kérdezési mddot alkalmaztuk, viszont ebben a szakaszban az elsé
korben felkeresett valaszaddknak kildott levelek mellett nyilvanossa tettik a kérddivet kildonbdzd kdzosséqi
csatornakon keresztUl.

A lekérdezés elsd korében harminc személyt értink el kérddives formaban, és egy fét interju keretében. A va-
laszaddktdl nem kértink semmilyen, szerepeikre vonatkozd informacidt, de valaszaik egy részébdl jé kozelités-
sel lathatd, hogy 6k maguk kutatdk, pedagdgusok, segitd szakemberek, vagy hatranyosan megkilonboztetett
csoporthoz tartozd személyek-e. Valaszaddink tébbsége kutatd volt, de reprezentaltak magukat mas szerepben
dolgozd és élé személyek is. Mivel a kutatds e szakaszaban a cél a lehetd legszélesebb vélemény- és tudas-
spektrum elérése volt, és nem volt célunk a tarsadalom vagy egy csoport véleményének megismerése; a minta
kivalasztasakor a sokszinUség volt az elsédleges szempont, a reprezentativitasra nem torekedtink.

A kutatas masodik kdrében 254 valasz érkezett be. Az elsd kor valaszaddi kdzil tizenhdrom fé toltdtte ki a
masodik, Likert-skaldra épUlé kérddivet. Az elért személyek nagyban segitették a széleskoru terjesztést, hiszen
kozvetlenil csupan 6tvenharom féhoz juttatta el a kutatdcsoportunk a kérddivvel kapcsolatos felhivast. Valasz-
addink tovabbi husz kitoltéhoz juttattak el személyesen (példaul e-mailben) a kérddivet, valamint kilonbozé le-
velezdlistakon és férumokon valé megosztassal szaznyolcvanegy valaszaddhoz értek el a kérdések. A kitdltok -
nek lehetdsége volt megjeldlni hét kilonbdzd, a kutatasunk témadjaval kapcsolatba hozhatd szerepet, egyszerre
akar tdbbet is. Ezek az adott szerepet maguknak valld személyek szamanak sorrendjében a kdvetkezdk:

Seqité szakember (N=112)

Segité szakmat tanuld hallgaté (N=89)

Pedagdgus (N=83)

Pedagdgushallgaté (N=55)

Hatranyosan megkilonboztetett csoport tagja (N=41)
Kutatd (N=36)

N
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7. Kutatdi Palydra készulé hallgatd (N=22)

Eredmények

Véleménymintazatok

A Delphi-kutatds mdsodik szakaszdnak allitasait az 1. szakasz nyitott kérdéseinek elemzése utan alakitottuk ki. Az

igy megfogalmazott allitasokat egy Ujabb kikildés utan a kitdlték egy szélesebb kore értékelte aszerint Likert-

skalan, hogy azokkal mennyire ért egyet. A beérkezett valaszok mennyisége (N=254) azt tette lehetévé, hogy

statisztikai mddszerekkel vizsgdljuk az inkluziv kutatdssal kapcsolatos véleményekre jellemzdé mintdzatokat. A

beérkezett valaszok klaszterelemzése nyomdn a 40 3llitas kozil 32-t sikerilt 6 darab, ol leirhatd klaszterbe so-
rolni. Az elemzés tovabbi lépéseiben, amikor az egyes valaszaddi csoportok sajatos nézeteit kerestuk, az elem-

zés alapja mar nem egy-egy allitds, hanem a klaszterekhez tartozd érték (a klaszterhez tartozd allitasok értékelé -

seinek atlaga) volt.

Ezeknek a klasztereknek az elnevezése és a hozzajuk tartozd allitasok a kdvetkezok:*

Aklaszter elnevezése

Aklaszterhez kapcsolodo allitasok

Bevonas a kutatasba

28: Az inkluziv kutatasokban a hatranyosan megkilonboztetett csoporthoz
tartozd kutatok vegyenek részt a probléma megfogalmazasaban.

29: Az inkluziv kutatdsokban a hatranyosan megkilonboztetett csoportok-
hoz tartozé kutatdk, vegyenek részt a kutatas megtervezésében.

30: Az inkluziv kutatasokban a hatranyosan megkilonboztetett csoporthoz
tartozd kutatok vegyenek részt a kutatds végrehajtasaban.

31: Az inkluziv kutatdsokban a hatranyosan megkilénbdztetett csoporthoz
tartozd kutatok vegyenek részt a kovetkeztetések megfogalmazasa-
ban.

32: Az inkluziv kutatdsokban a hatranyosan megkilonboztetett csoporthoz
tartozd kutatok vegyenek részt az eredmények terjesztésében.

Az egyenrangusdg gya-
korlata és kulturdja

5: Az inkluziv kutatdsoknak legyen célja, hogy a tobbségi tarsadalom realis
képet kapjon egy hatranyosan megkulonboztetett csoport helyzetérél.

11: Az inkluziv kutatds akkor sikeres, ha a hatranyosan megkilonbdztetett
csoporthoz tartozd kutatéd maga is elhivatott a kutatas céljanak meg-
valositasaban.

12: Az inkluziv kutatds akkor sikeres, ha a kutaté kellé alazattal és demokra-
tikus mddon viselkedik a hatranyosan megkilonboztetett csoporthoz
tartozé kutatdval.

14: Az inkluziv kutatds akkor sikeres, ha a hatranyosan megkilonboztetett
csoporthoz tartozé kutatdkat megfeleléen felkészitik a kutatasban va-
16 részvételre.

4. Azegy klaszterba tartozd valtozok kozti linedris korreldcid szignifikancia szintje minden esetben magasabb, mint 99%.
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15: Az inkluziv kutatds akkor sikeres, ha a kutatdi szerepek megfelelden van-
nak definidlva.

16: Az inkluziv kutatds akkor sikeres, ha jolL érvényesil az interdiszciplinari-
tds, tobb tudomanyag szemszdge jelenik meg egymas mellett.

19: Az inkluziv kutatds akkor sikeres, ha a kutatds soran biztositott az aka-
dalymentes kommunikacid.

23: Az inkluziv kutatds akkor sikeres, ha kialakul a bizalom a kutatdk és a
hatranyosan megkilonbdztetett csoporthoz tartozd kutatok kozott.

Akadémiai tudomanyos- | 8: Az inkluziv kutatas akkor sikeres, ha eredményei széles korben elérhetd-
sag ek.
9: Az inkluziv kutatdsoknak meg kell felelnitk az akadémiai kutatdasok méd-
szertani elvarasainak.
10: Az inkluziv kutatasokban kvalitativ és kvantitativ mddszereket is alkal-
mazni kell.

Empowerment 33: Az inkluziv kutatas valtozast kell, hogy hozzon hatranyosan megkilon-
boztetett csoporthoz tartozd kutatdk életében.

34: Az inkluziv kutatasok eredményeit a hatranyosan megkilonboztetett

csoporthoz tartozd kutatd aktiv részvétele teszi érvényessé.

35: Az inkluziv kutatasok haszna, hogy azok ndvelik a hatranyosan megkU-
lonboztetett csoporthoz tartozd kutatdk dnérvényesitésre vald képessé-
gét.

38: Az inkluziv kutatdsok haszna, hogy a hatranyosan megkUlonbdztetett
csoporthoz tartozd kutatdk kapcsolati haldja erésodik.

39: Az inkluziv kutatdsok haszna, hogy a hatranyosan megkUlonboztetett
csoporthoz tartozé kutaté identitastudata erésodik.

40: Az inkluziv kutatasok haszna, hogy a hatranyosan megkUlonbdztetett
csoporthoz tartozd kutatd Uj képességekkel gazdagodik.

Tarsadalom fejlédése 6: Az inkluziv kutatdsok hatdsara meg fognak szinni a hatranyosan megku-
lonboztetett csoportokkal kapcsolatos sztereotipiak.

7: Az inkluziv kutatdsok hatdsara a hatranyosan megkUlonboztetett csoport
fogalomhaszndlata bekerUl a tudomany fogalomrendszerébe.

Oncélusag 24: Az inkluziv kutatasok sordn fontos a kutatd és a hatradnyosan megkilon-
boztetett csoporthoz tartozd kutatd kodzti bardtsag.

36: Az inkluziv kutatdsok haszna, hogy a kutatdk altala biztositjak tudoma-
nyos karrierjoket.

37: Az inkluziv kutatas jelenleg egy divatos iranyzat.
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Az egyes klaszterek értékelései kdzott helyenként markans eltérések tapasztalhatdak.® A bevonds a kutatds-
ba és az akadémiai tudomdnyossdg szempontja egyforman fontos valaszaddink szerint, ezekhez képest az
eqgyenrangusaq kultdrdja s gyakorlata kevésbé magasra értékelt. A kutatds azt mutatta, hogy kitoltéink inkabb
érzik hasznosnak a marginalizalt csoport szempontjabdl az inkluziv kutatdst, mintsem hogy a tdbbségi tarsada-
lom fejlédésének lehetdségét latndk benne. Alabb Latni fogjuk, hogy kirajzolddik egyetlen markans csoport, aki
a tarsadalom fejlédését is nagy lehetdségnek atja az inkluziv kutatasok kapcsan.

Izgalmas, és a kategdriamentesség nézdpontjat erdsité jelenség, hogy a kilenc felvett hattérvaltozd, cimke
alig differencial az igy kialakitott klaszterek értékelését tekintve.® Az egyes csoportokhoz tartozd személyek a
legtobb szempont mentén egymashoz hasonlé médon gondolkodnak az inkluziv kutatasokrdl, és csak egyes
pontokon rendelkeznek sajatos nézéponttal.

A segitd szakemberek inkluziv kutatassal kapcsolatos véleménye semmiben sem kilonbdzik a komplemen-
ter csoport véleményétol. A segitd szakembernek készilé hallgatok esetében érdekes, hogy azok az atlagnal ke-
vésbé biznak az inkluziv kutatasok tarsadalomfejlesztd hatasaban. A pedagdgusok és a pedagdgushallgatok ink-
luziv kutatdsokkal kapcsolatos vélekedései egyaltalan nem kilonboznek a tobbi kitoltd véleményétdl. Az inklu-
ziv kutatasok jovéjével kapcsolatban biztatd, hogy a magukat kutatdnak valld kitdltdk sokkal kevésbé tartjak a
mddszerben rejlé veszélynek az oncéldsagot mint azok, akik nem kutatnak. A kutatdi palyara készilé hallgatdk
emellett nagyobb sullyal jelenitik meg az empowerment szempontjat és a tarsadalom kutatasok nyoman bekd -
vetkezd fejlédésének lehetdségét is. Ez a gondolkodasbeli mintdzat nem magyarazhaté a mintavalasztasunkkal,
vagyis azzal, hogy nagyobb hatékonysaggal értink volna el olyan kutatdkat, akik mar rendelkeznek gyakorlattal
az inkluziv kutatasok terén is. Ez a szempont ugyanis — az ilyen terileten szerzett tapasztalat — nem differencial a
kitolték kilonbozd csoportjai kdzdtt. A tarsadalom befogaddbba tétele melletti erds érv lehet, hogy kitdltdink
kozott azok a személyek, akik sajat valaszuk szerint nincsenek kapcsolatban semmilyen hatranyosan megkilon-
boztetett csoporthoz tartozd személlyel, sokkal kevésbé tartjak fontosnak (és értelmezésink szerint talan rea-
lisnak) a hatranyosan megkilonboztetett csoporthoz tartozé kutatdk bevonasat a kutatasba, és az egyenrangu-
saguk biztositasat. A hatranyosan megkUlonbdztetett személyek csoportja nem mutat a tobbségi tarsadalom-
hoz tartozd valaszadokétdl egységesen eltéré vélemeényt. Ennek elsédleges oka valdszinlleg az, hogy a
mintegy 40, magat ilyen csoporthoz tartozénak valld kitdltének nem a hatranyosan megkilonboztetett (€t az el -
sédleges kozos jellemzdje. TObb seqitd szakember, kutatd és hallgatd van koztik, és ezek a szerepeik feltehetd -
en markansabban befolyasoljak a véleményiket, mint az, hogy egy olyan csoporthoz tartoznak, amit a toébbségi
tarsadalom marginalizal.

Modszertani ajanlasok

Mddszertanilag értelmezhetd vélekedések féként az elsd, nyitott kérdéseket tartalmazd kérddivre sziletett vala-
szokban érhetbek tetten, azonban a 2. kérddiv utolsé kérdése is lehetdséget adott a kitoltéknek, hogy ilyen ira-
nyu véleményuket kifejtsék. A kutatas egyik célja az volt, hogy az elhangzott vélemények alapjan tampontokat
gyUjtsink az inkluziv kutatasok gyakorlati megvaldsitasahoz. A kdvetkezé megallapitasokra jutottunk az ered-
mények alapjan, amelyek nem altalanosithatdak, viszont mindenképpen gondolat ébresztéek, és az inkluziv ku-
tatasok egy lehetséges interpretaciojat képviselik.

5. AkUlonbségeket Friedman-teszttel és Wilcoxon-probaval ellendriztUk.

6. Akulonbozd csoportokhoz tartozd személyek valaszait Mann-Whitney préba segitségével hasonlitottuk ©ssze. Az alabbiakban
csak a 95%-os szignifikanciaszint folotti eltéréseket targyaljuk.
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1. Az inkluziv kutatds szUkségességét és egyben sikerességét is abban latta tobb valaszadd, hogy a hatranyos
helyzet( csoporthoz tartozd emberek olyan tobblettudassal rendelkeznek az éket érinté témakrdl, amelyek min-
denképpen segitik a kutatasnak a mindennapi élethez kozelebbé tételét, érvényességét. Tehat az inkluziv kutatd-
sok tervezésének legfontosabb (épése, hogy a hatranyos helyzet( csoporthoz tartozd embereket ne csupan in-
formacidforrasnak tekintse, hanem egyUttmUkodd partnernek, aki specidlis tudassal, tapasztalattal rendelkezik.

.Barmennyire okosnak tartjuk magunkat és mddszertanilag megalapozottnak a kutatasunkat, a problé-
makat napi szinten megélé emberek tapasztalatai nélkUL nem autentikus barmilyen elemzés, az abbdl le-

vont kdvetkeztetés” (szakember).

2. Az 1. pontbdl is kovetkezik, hogy nem szikségszerden all egy inkluziv kutatdcsoport kizarélag szakembe -
rekbél. Nem szikséges, hogy minden kutatd — akar érintett személy — szakember legyen! Szervezzink mddszer-
tani felkészitést! Valaszaddink kozott megjelent az a vélekedés, hogy az érintett kutatdnak is szakembernek kell
lennie, csupan az érintettsége nem jogositja fel, hogy a kutatds aktiv alakitdja legyen, hiszen szikségesek az
alapvet6é mdédszertani ismeretek.

LFontosnak tartom, hogy a hatranyos helyzet( csoport kutatdja egyben szakember legyen, aki mentali-

san jol és kiegyensulyozottan kezeli helyzetét, nem elfogult” (segitd szakember, érintett).

Ezzel kapcsolatban Ugy gondoljuk, hogy nyilvanvaldan szikségesek a mddszertani ismeretek, viszont erre
szolgal a felkészités.” Azt nem érezzUk indokoltnak, hogy kizardlag hivatasos kutatdk vegyenek részt az inkluziv
kutatasokban, mivel nagyon széles réteget kizarna, akik megfeleld felkészités utan be tudnak kapcsolddni egy
kutatasba. Kutatasokban egyébként sem csak mddszertani szakemberek dolgozhatnak, inkabb az egymas ki-
egészitése a cél. Egy masik segité szakember, érintett hozzdszdldsaban is megjelenik a felkészités fontossaga,
ami nem feltétlendl jelent professzionalis kutatdva valast.

LA semmit rélunk nélkolionk elv alapjan én mindenképpen azt latom szUkségesnek, hogy a hatranyos
helyzet( csoportokrdl végzett kutatasokban a hatranyos helyzet( kutatdk fészerepet kapjanak, megtor-
ténjen felkészitésUk a kutatas elvégzésére, és Ok végezzék — lehetdség szerint — a majdani kutatast” (segi-

t4 szakember, érintett).

3. Az érintett személyek bevondsa az eredmények hatékony és széleskérd kommunikaldsat is szolgdlja. El-
JUnk ezzel a lehetdséggel! A nyilvanossag, a tovabbi érintettek elérése Utjan a problémak gyakorlati megolddsa-
nak lehetdségét is kdzelebb hozza. Ezaltal a fogyatékossagtudomanyban megjelend mozgalmi elem is szerepet
kap a kutatasokban, nem 3all meg az elmélet szintjén, és az érintettek hatalommal valé felruhdzasa is megvalo-
sulhat.

4. Az inkluziv kutatdsok sordn hangsulyossd kell tenni az eqyenrangu, de kilénbdzd szerepeket. Mas a hely-
zet akkor, amikor a hatranyos helyzet( csoport tagja ,hivatdsos” kutatd, ekkor a szerepekben sincs kérdés. Vi-
szont, hogyha a hatranyos helyzetl csoport tagja értékes belsd tapasztalatai altal valik kutatdva, ekkor az 8 sze-
repe is mas a kutatdsban. Az inkluzivitdsnak ennek alapjan kilonb6zd fokozatai, formai lehetnek. A teljes inkluzi-
vitds akkor lenne elérhetd, ha az érintett kutatd, hivatasszerden is tudomanyos tevékenységet végezne. Ebben a
hipotetikus esetben a kutatas teljes folyamataban a kérdések megfogalmazdsatdl a kutatds gyakorlati kivitele-
zésén keresztUl, a tanulmdany megirdsaig részt vesz a folyamatban. Kérdés, hogy ez szolgalja-e legjobban az

7. Példa erre az Universitat Wien szemindriuma, melynek keretében pedagdgushallgatok és intellektudlis fogyatékossaggal éL6
emberek kozdsen késziltek fel az inkluziv kutatdsokra, mind kutatdsmddszertani, mind gyakorlati szempontbdl (Koenig és

Buchner, 2009).
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adott csoport vagy személy érdekeit. Viszont, amikor az érintett személy hivatdsat tekintve nem kutatd, akkor
részvétele a kutatasban inkabb a belsd tuddsabdl fakaddan relevans, insider szakértéként jelenik meg, és a kuta-
tas kilonbdzé szakaszaiban szerepelhet egyfajta kontrollként, tanacsaddként. Ha nem sikerUl az inkluziv kutata-
sok esetében a szerepeket megfelelden definidlni, az megzavarhatja a kutatas folyamatat. A szerepzavar érinthe-
ti a nem hatranyos helyzetU kutatokat egyarant.

LA kutatok kiesnek” a kutatdi szerepbdl és radikalis tarsadalomkritikusi, politikai szerepet kezdenek felvenni.
Veszély lehet, ha a kutatott csoportok egyes tagjaival elhitetik, hogy Ok is kutatdk lehetnek, illetve
tarsadalompolitikai akcidkba sodorhatjdk Sket, amik nem a kutatott csoportok ,sajatjai’, hanem a kutatdk

szereptévesztésébdl adddo tényezdk” (szakember).
Mivel a kutatas hatalmiviszonyt feltételez, fontos az érintett résztvevék alarendelt szerepét kikiiszdbolni.

A legszamottevébb nehézséget/veszélyt abban sejtem, ha a kutatds domindns ereje, a profi kutatd(k) fenntartja

és tovabb erdsiti az ala-folérendeltségi viszonyt az érintettekkel kapcsolatban” (szakember).

5. Ugyeljink arra az értékes, dm igen torékeny bizalmi helyzetre, amit az inkluziv kutatds teremt! Eredménye -
ink alapjan az is elmondhatd, hogy az inkluziv kutatdsokban az érintett résztvevok és a kutatok kozott mas a kap -
csolat mindsége, mint a nem inkluziv kutatasokban. Az inkluziv kutatds a kutatasban aktivan résztvevd, hatra-
nyos helyzet( csoporthoz tartozé emberek és a tobbi kutatd kozétt is mélyebb, bizalmi kapcsolatot feltételez, a
személyes kapcsolat, és az egymasra vald odafigyelés fontossa valik — akar a kutatas lezarultat kovetden is.

.Meg kell taldlni a kdzos hangot, fontos a légkor, fontos a kutatd személye, a személyes kapcsolatok. Akkor
sikeres, ha odafigyelunk egymdsra” (intellektudlis fogyatékossaggal él8 ember, akinek mar tobb participativ

kutatassal kapcsolatos tapasztalata van).

6. Forditsunk elegendd iddt a kutatdsra: adjunk idét magunknak, a kutato-teamnek eqymds megismeréseére,
a kapcsolat dpoldsdra. Tobb valaszadd szerint tobb id6 szikséges az inkluziv kutatdsokhoz, ennek a figyelmen
kivOl hagydsa pedig veszélyforras lehet, ahogy a kdvetkezd valaszadd is megfogalmazta.

,Hogy nem szanunk ra elegendé idét. Mind a kutatds tervezése, mind a kapcsolatfelvétel, a kutatds ideje és
nagyon fontos az utankovetés. Egy kozdsséget nem lehet csak Ugy otthagyni, ,ha megkaptuk, amit akartunk”

(szakember).

7. Az id6igényhez is kapcsolddd fontos tovabbi tényezé az inkluziv kutatdsokban, hogy kommunikacids ne-
hézségek léphetnek fel, amelyekhez meg kell taldlni a megfeleld akaddlymentesitési mddot.

.Nem ismerjuk eléggé az egyenld esély( hozzaférés, a mindenki szdmara hozzaférhetd kérnyezet fogalmat,
konkrét technikdit. (pl. a siketek — tobbnyire — kétnyelviek és valamelyik nyelvben erésebbek; ha ez nem a

magyar nyely, akkor jelnyelvi tolmacsra mindenképpen szikség van a kommunikacidhoz)” (szakember).

Kutatoi onreflexio

A kutatas soran szamos helyzet indokolta a folyamatos dnbiralatot, vivddast és kiUtkeresést a kutatok részérdl.
Az alabbiakban azokat a témakat jarjuk koril, melyek leginkabb fontossa valtak szamunkra a folyamat soran, de
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ahogyan tanulmanyunknak is, dnreflexionknak célja az érintett kérdésekrdl vald széleskory, kdzos gondolkodas
és kommunikacid kezdeményezése.

Tudatos dontés eredménye az, hogy a kutatds a hdtrdnyos helyzetd csoportokat 6sszefoglaldan vizsgalja,
anélkul, hogy ezen belil kilonbdzd kategdridkat képezne és nevezne meg. Ezt a megkdzelitést tobb kritika érte,
melyek alapvetéen két szempont mentén csoportosithatdk. Egyfeldl felmerilt, hogy milyen okbdl keril kieme-
lésre egy kutatdcsoportbdl barmilyen jegy mentén a hatranyos helyzet( kutatd, ha az inkluziv kutatdsnak az a
hangsulyos célja, hogy pontosan ezt a megkilonbdztetett poziciot felszamolja. Az allaspont képviseldi szerint
mindenkire ugyanazok a kutatdi normak és elvarasok vonatkoznak, , éppen annyira kell vele aldzattal és demok-
ratikus modon viselkedni, mint bdrki mdssal — egyszerden mindegy, hogy J érintett, kutatoként, kutatdi sze-
repben...” (kutatd).

A masik, ezzel ellentétes allaspont szerint fontos lett volna a konkrét csoportok megnevezése, hiszen nem
ugyanazokkal a hatranyokkal és nehézségekkel néznek szembe példaul fogyatékossaggal élé emberek és a ci-
gany szarmazasu személyek. El6zetesen mindkét nézépont eldnyei és hatranyai elemzésre keriltek. A dontés,
mely egyfajta kdztes megoldasként értelmezhetd, a kutatds elméleti pozicidjara alapozott, melyet a fogyatékos-
sagtudomany emberképe hataroz meg. Ez természetesen nem vitatja, hogy minden ember egyforman értékes,
s6t, a fogyatékossagot olyan értéknek tekinti, amely gazdagitja kdzos vildgunkat. Alapely, hogy a személyt, és
ne a fogyatékossagot (vagy nemet, bérszint, szexualis orientacidt, stb.) helyezzik elStérbe, azonban maguk az
érintettek is felhivjak a figyelmet arra, hogy ez a szemlélet egyoldaliva valhat. Az embert és a ,megkulonbdzte -
té" tulajdonsagot is figyelembe kell vennink, hogy az adekvat tamogatast biztosithassuk, és tiszteletben tartsuk
a tulajdonsdg identitasformald szerepét is.

A valasztast masfeldl indokolja, hogy a kilonbdzé hatranyos helyzetd csoportok olyan életfeltételek kdzott
élnek, melyek meghatdrozott aspektusokat fednek fel, amelyek rejtve maradtak volna, ,ha megelégedtink vol-
na a »normalis« perspektivaval, és ha egy tokéletes testiségbdl indultunk volna ki, egy kérdések nélkil érvényes
vildgban" (Waldschmidt, 2012.14.). A fogyatékossag példajan keresztil Waldschmidtnem specidlis élethelyzet-
nek tekinti a hatranyos megkulonboztetést, hanem egyfajta , gydjtdlencsének”’ (Brennglas), amely 0sszegyUijti és
napvildgra hozza azokat a kérdéseket, amelyek mas esetben nem jelentenek akadalyt. Ahhoz tehat, hogy az érin-
tettek szamara relevans szempontokat fel lehessen tarni, a valdsagot értelemszerien leegyszerUsité kategdria-
kat meg kell nevezni. Kutatasunk soran magunk is sok tapasztalattal gazdagodtunk, segitette mindezt a terve-
zéstél az eredmények értékeléséig tarto reflexids tevékenység. Szamos kérdés merdl fel, melyek a vizsgalddas
tervezését, valamint a kutatasi folyamatot magat is déntéen befolyasoltak.

A mddszervdlasztds soran olyan lehetéséget kerestink, melynek segitségével széles korben jutunk informa-
cidhoz, és egyben a kutatas témaja, kérdésfelvetéseink szabadon, a szakmai és k6z0sségi haldzatokon keresztil
aramolhatnak. A kérdések megosztasaban végul sokan részt vettek, ahogyan azt kordbban elemeztik is. Ebbdl
fakaddan azonban mind a szakértdi csoport, mind a masodik szakasz kitéltéi kozott tobbségben vannak a fo-
gyatékossagtudomany, fogyatékossag-ugy teriletérél érkezd szakértdk és érintettek, hiszen a kutaték maguk is
féként ezen a terepen tevékenyek. Kérdés volt szamunkra, hogy a jelen kutatast tekinthetjuk-e inkluziv kutatas-
nak. Erintett személy kézvetlenil nem kerilt ugyan bevondsra, mégis szamos ponton kaptunk segitséget, véla-
szokat, inputokat. Ezért is tekintink Ugy a kutatasok inkluzivitasara, mint egy spektrumra.

Szintén az inkluziv kutatasokrdl altaldban gondolkodva tettUk fel magunknak a kérdést: ki€ a tudds, kinek a
,tulajdona” a kutatds maga? Ugy gondoljuk, a vizsgalddasok sordn megszerzett tapasztalat és tudas kozos: a ku-
tatasban részt vevé minden eqyén sajatja, és az igy kialakult kiskozosség kozos értéke is egyben. Eppen ezért na-
gyon fontos, hogy az eredmények publikacidja, terjesztése soran is egyenld hozzaférést biztositsunk minden ku-
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taténak. Erzékeny terilet a , meaningful participation™: jelentéséggel bird részvételt az adott személyek sajat
kozegUkben, kapcsolataikban, a szamukra komfortos helyzetekben élhetik meg ( Carey, 2009), ahogyan tesszik
ezt mindannyian, tekintet nélkiL nemre, korra, hovatartozasra vagy egyéb jellemzdinkre.

Konkluziok

Tapasztalataink és informacidink elsésorban a fogyatékossagtudomany teriletérél szarmaznak, de érvényessé-
guk nem korlatozddik erre a témadra feltétlentl. Ugy Latjuk, hogy ez a terilet magaban hordozza a legtébb, az ink-
luziv kutatdssal kapcsolatos fenntartast, vélt akadalyt, de az itt megjelend lehetdségek varhatéan minden mas
terUleten is lehetdéséget jelentenek.

Az inkluziv kutatas mddszertana és szemlélete szervesen kdvetkezik a nem inkluziv gyakorlatbdl és a 20. sza-
zad emberjogi mozgalmaibdl. Tetten érhetd volt ez abban, hogy valaszaddink kozUl a kutatdk érezték legkevés -
bé veszélynek azt, hogy a kutatas 6ncéliva valik, kizardlag a tébbségi kutatd személyes torténetévé. Megjelenik
ez a szemlélet akkor is, amikor kevésbé strukturalt médon gyUjtink adatokat a terUletrél: a megkérdezett szak-
emberek nagyon kdnnyen azonosulnak ezzel a kutatasi kultdraval.

Kevéssé jellemzd a kitolték gondolkoddsara az akcionizmus. Mikdzben a kutatasba bevont és vizsgalt, margi-
nalizalédott csoport megerésddésének lehetdségét is a Likert-skala alacsonyabb szakaszain értékelik a kitolték,
mint mas allitasokat, még ennél is alacsonyabb értékeléseket kapnak azok az allitasok, amelyek a tobbségi tar-
sadalom tanulasardl, attitGdjeinek valtozasardl szélnak. Osszefiiggésben lehet ez azzal az attitdddel, amely
egyes valaszaddink véleményében is megjelenik: hogy sokan az akcionizmusnak a kutatasban valé megjelené-
sét kimondottan karosnak tartjak. Ezeknek a nézeteknek a finomodasa valdszinlleg része lesz az inkluziv kutata-
sok hazai elterjedésének.

Szamos vivddas, kérdés kapcsolddik az inkluziv kutatasokhoz, mind a kutatdk, az érintettek, és a tarsadalom
részérél. Tanulmanyunkban ezekre a dilemmakra is igyekeztink ravilagitani: hiszink benne, hogy a kdzds gon-
dolkodas is hozzdjarul valaszok, valaszlehetdségek megtalaldsahoz, és persze Ujabb kérések felvetéséhez.

Reményeink szerint az elméleti keret és a kutatasunk ismertetésével kdzelebb vittik az olvasdkat az inkluziv
kutatas gyakorlati alkalmazasaban relevans kérdésekhez, elésegitve annak szélesebb kor( alkalmazasat. Az ink-
luziv kutatds szamos nehézséget, kockazatot rejt, am megfeleld alkalmazdsaval kozelebb kerUlhetnink egy
mddszertanilag érvényesebb és életszerlbb kutatashoz.
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Tanulas és kutatas a Gyogypedagogia doktori programban'’

Mesterhazi Zsuzsa™

A tanulmdny bemutatja az E6tvos Lordnd Tudomanyegyetem (ELTE) Pedagdgiai €s Pszicholdgiai Kardnak Neve -
léstudomadnyi Doktori Iskoldjaban 2010-ben bevezetett Gydqypedagdgia doktori program alapitdsanak képzés-
torténeti elézményeit; az alapképzés, a mesterképzés €s a doktori képzés szintjeinek egymdsra épulését; a
gyoqypedagdgia-tudomany fejlédésének szerepét a doktori képzési program megalapozdsaban, a modul-rend-
szeru képzési struktura jellemzdit; az interdiszciplindris tuddstartalmak terdleteit; a fogyatékossag-tudomany al-
tal bevezetett szemléletmddot és kutatds-mddszertani eljdrdsokat; a programban résztvevd hallgatdk kutatova
valdsdt megvalJsito képzési folyamat fobb elemeit (tudomdnyos elméleti ismeretek, kutatds-tervezés, kutatds-
menedzsment, specifikus tudomany-mddszertani szempontok, kutatdsetikai kérdések, a tudomanyos eredmé-
nyek publikdldsanak technikai és mindségi Kritériumai), a doktori képzésben résztvevd témavezetdk és a dokto-
randuszok eqyuttmukodésének formdit; az eqyéni tanuldsi utak tervezésének és segitésének lehetdségeit; az el -
6 Otéves akkreditdcios ciklus tapasztalatait, valamint az ELTE képzésfejlesztd projektiének (TAMOP 4.2.2.) és az
ELTE Bdrczi Gusztav Gydgypedagdgiai Kar nemzetkozi kapcsolatainak szerepét a doktori képzésben. Hét eurdpai
és eqy amerikai egyetem (Dortmund, Halle-Wittenberg, London-2, Manchester, New York, Siegen, Zirich)
gyoqypedagdgiai intézeteinek €s doktori képzéseinek Budapestre ldtogatd vendégprofesszorai a megtartott
eléaddsok, szemindriumok €s konzultdciok keretében, valamint a rendelkezésre bocsatott publikdciokban, illet-
ve képzési dokumentumokban olyan ismereteket k6zoltek, amelyek széles kitekintésre, a legfrissebb kutatdsi
teriletek megismerésére €s a doktori képzés szabalyozdsi mechanizmusainak dttekintésére adtak lehetdséget a
hallgatdknak és a témavezetdknek eqyarant.

Kulcsszavak: doktori képzés, képzési szintek, modul-szerkezet( képzési struktUra, kutatéva valas, gydgype-
dagdgia-tudomany, fogyatékossag-tudomany

Bevezetés

A mai hazai felséoktatds egymasra épuld, felséfoky végzettségi szintet biztositd képzési ciklusai: (a) az alapkép-
zés, (b) a mesterképzés, (c) a doktori képzés.? Gydgypedagdgiai tanulmanyok mindhdrom képzési ciklusban
folytathatok: alapképzésben tébb hazai egyetemen; mesterképzésben az E6tvos Lordnd Tudomanyegyetem
(ELTE) Barczi Gusztav Gydgypedagdgiai Karan (BGGYK); doktori képzésben az ELTE Pedagdgiai és Pszicholdgiai
Kar (PPK) Neveléstudomanyi Doktori Iskoldjaban (NDI), a Gydgypedagdgia doktori programban. A kilonbdzd
végzettségi szintet biztositd gydgypedagdgiai képzések, illetve intézmények kialakuldsanak, a képzési ciklusok
egymasra épUlésének hosszu fejlédéstorténete van (Gordosné, 2000). A tovabbiakban a képzésfejlédés torténe-
tébdl azokat a fébb mozzanatokat emeljuk ki, amelyek a mai doktori képzési ciklus — a Gydgypedagdgia doktori
program — megalapfitdsa elézményeinek tekinthetdk.

1. Az Eotvos Lorand Tudomanyegyetem Pedagdgiai és Pszicholdgiai Kardn a Neveléstudomanyi Doktori Iskola részeként 2010-
ben kezdte meg mUkodését a Gydgypedagdgia doktori program. A tanulmanyban a program alapitasanak elézményeit, folya-
matat és elsé éveinek képzési tapasztalatait mutatjuk be. http://www.nevelestudomany.phd.elte.hu/doktori-kepzes/doktori-
programok/

*  Professor emeritus, a Gydgypedagdgia doktori program vezetdje 2014-ig; E6tvds Lorand Tudomanyegyetem Barczi Gusztav

Gydgypedagdgiai Kar. mesterhazi.zsuzsa@barczi.elte.hu

2. 2011. évi CCIV. torvény a nemzeti felsGoktatasrol. 3. § (1)
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A gyogyito nevelés tudomanyos megalapozasanak kezdetei

A gybégypedagdgus-képzés intézményei és ezek munkatdrsai (orvosok, pedagdgusok, pszicholégusok, gyakor-
latvezetd tandrok) a kezdetektdl — 1900-tdl — végeztek kutatd-fejlesztd munkat. Létrehoztdk és folyamatosan
fejlesztették az egyre jobban specializdlddd gydgypedagdgiai intézmények pedagdgiai terveit és mdodszertani
eszkoztarat, valamint a gydgypedagdgus szakemberek képzését seqitd elméleti és gyakorlati ismereteket 0ssze-
foglald alapmUveket. Az egyre bévilé orszagos gydgypedagdgiai intézményhdldzat és az egyre tébb gydgype-
dagdgus szakembert képzd budapesti felsdoktatdsi intézmény (hosszy évtizedeken at 6nalld féiskola)® szoros
egyUttmUkodésben, egymasra utalva dolgoztak. Az intézmények képezték az egyre szertedgazobb kutatdsok
kozvetlen terepét, mig a féiskola intézetei, laboratériumai, tanszékei irdnyitottak a kutatdsokat (pedagdgiai ki-
sérletek, orvosi adatgyUjtések, pszicholdgiai vizsgdlatok, megfigyelések, mddszertani fejlesztések stb.), és a
hallgatok természetes mddon, szinte napi gyakorlatként vettek részt a kutatémunka kilonboz6 feladataiban. A
nemzetkozi kapcsolatokat dpold féiskolai oktatdk, a gyakorlati terep gydgypedagdgusai és a hallgatok kdzos
munkdjanak koszonhetéen folyamatosan gyarapodott a tapasztalat, megkezdddott ezek rendszerezése, dssze-
hasonlitasa, és elkezdédtek a 20. szazad elsé felében az elméletképzd munkak, az egyes gydgypedagdgiai
iranyzatok kidolgozasa, amelyek altalanos jellemzdje volt az interdiszciplinaritas. Ranschburg Pal, Szondi Lipdt,
Toth Zoltdn, Bdrczi Gusztav, lllyés Gyuldné Kozmutza Fldra, Vértes O. Jozsef és masok alkottak kiemelkedd
gydgypedagdgiai alapmuveket a XX. szazad elsd felében (Mesterhdzi, 2000, 20043, 2010b).

A féiskolai szintti gyogypedagogus-képzés és a kutatomunka kapcsolata

A Bdrczi Gusztdvnevét 1975-161 viseld Gydgypedagdgiai Tanarképzé Féiskola tovabbi tudomanyos fejlédésé-
nek jellemzdit a kdvetkezd Osszefoglalas mutatja be:* ,A képzdintézményben a kutatas, a szakma- és tudomany-
épités egysége kezdettdl jellemzének mondhatd. A Féiskola 100 éve alatt a gydgypedagdgia kiemelkedd hazai
tudomanyos kutatohelyévé valik. [...] kilondsen az 1970-es évek kdzepétdl jelentdsen atalakul a Féiskolan a ku-
tatasszervezés, és kiszélesedik a tudomanyos kutatémunka. [...] A Féiskola kapcsolddik az Orszagos Tavlati Tu-
domanyos Kutatasi (OTTK) féirdnyokhoz. 1976-ban lép be a Kdzoktatas tavlati fejlesztését szolgald (6-os) peda-
gdgiai kutatasi féirany munkalataiba. [...] 1981-ben kbzéptavu tudomanyos kutatasi terv készil. [...] A Féiskola
jegyzett, a Kbzponti Statisztikai Hivatal altal is nyilvantartott 6nalld kutatohelynek minésul. [...] A Magyar Tudo-
manyos Akadémia 1983-tél a tudomanyos &sztondijak odaitélési rendszerében a gydgypedagdgusi diplomaval
rendelkezdket felmenti az egyetemi végzettség kotelezettsége aldl, azaz a Féiskola specidlis pszicholdgiai s
pedagdgiai aspiransképzd kutatohellyé mindsul. A felvételt nyert dsztdndijasok témajuktol fuggden a Féiskola
kildnbozd tanszékeihez tartoznak, a mindsitett vezetd oktatdk iranyitjak a munkajukat. A Féiskola Tudomanyos
és Tovabbképzési Tanacsa nyilvanos Ulésein évrdl-évre beszamoltatja munkajukrél az 8sztdndijasokat, és folya-
matosan szervezi/rendezi a ,hazi" védéseket. [...] A Féiskola 1992-ben kapcsolddik be a FEFA programba, ® a pro-
jekt cime: A qydqgypedagdgus-képzés integraldsa a budapesti egyetemi szévetségbe, s az eurdpai standardok-
hoz igazitott eqyetemi képzési szint kiépitése..." [...] ,....az 1993/1994. tanévben a Féiskolan 10 OTKA, ¢ valamint 17
egyéb pénzforrasbdl tamogatott kutatas folyik.” (Gordosné, 2003. 404-406.).

Gydgypedagdgiai Tandrképzd Féiskola, majd 1975-2000 kozott Barczi Gusztav Gydgypedagdgiai Tandrképzd Féiskola

4. A tanulmanyban tébb helyen felhaszndlom egy kordbbi publikdcidmat, illetve hivatkozom erre. Ld. Irodalomjegyzék ( Mester-
hdzi, 2013)

5. Felzarkdzas az Eurdpai Felséoktatashoz Alap (FEFA), Felséoktatds-fejlesztési Alapprogram; ennek segitségével a rendszervaltds
utan jelentds fejlesztések indulhattak el a felséoktatasban.
6. Az Orszagos Tudomanyos Kutatasi Alap tamogatdsaval képzésfejleszté programok is megvaldsultak.
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A kutatomunkak forrasigényének megteremtését segitették eld a kilonféle palydzatok Utjan elnyert tamoga-
tasok. Az egyes kutatdsi témakra Létrehozott munkacsoportok, palydzatok céljainak 6sszehangoldsa a gydgype-
dagdgia szakteriletein azonositott problémakkal, a kutatasi feladatok és idStervek kimunkaldsa, a feleldsségi
korék meghatdrozasa, a projektek menedzselése, a forrasokkal valé gazdalkodas és ennek Ugyintézése olyan ta-
nulasi és szervezetfejlesztési folyamatot eredményezett, amelynek kdvetkeztében a Barczi Gusztav Gydgypeda-
gdgiai Tanarképz6 Fdiskola a képzd tevékenység ndvekvd kiterjesztése mellett, jelentds kutatdhelyi feladatot is
ellatott (/llyés, 2003). A képzéssel szemben tamasztott egyre Ujabb és Ujabb igények, valamint a folyamatosan
gyarapodd kutatdsi eredmények kdlcsdndsen hatottak egymasra. Ennek eredményeként az intézmény képzési
tevékenységében Uj képzési szintek (a szakok mellett szakiranyok), Uj képzési formak (mas varosokba kihelyezett
gydgypedagdgus-képzd tagozatok, kildnféle célcsoportokra iranyuld gydgypedagdgiai tematikaju tovabbkép-
zések) kezdtek kialakulni. A folyamatos tudasgyarapodasnak kdszonhetben, — amelyben a gyakorlat fejlédése, a
tudomanyos kutatasok eredményei, az egyre tobb nemzetkdzi kapcsolatot eredményezé tanulmanyutak és ha-
zai nemzetkozi konferencidk szervezése, jatszottak dontd szerepet —, természetes és szikséges fejlédési lépés-
ként fogalmazddott meg az egyetemi szinty képzés bevezetése. Az 1990-es évek elejétél az egymast kovetd
FEFA projektek tudatos tervezéssel készitették eld az egyetemi szintl gydgypedagdgus-képzés bevezetését: a)
1995-97: Az egyetemi szintd qydqgypedagdqus-képzés tartalmi és szervezeti tovabbfejlesztése, infrastrukturalis
kapcsolatok kiépitése a Bdrczi Gusztdv Gydgypedagdgiai Tandrképzd Foiskola (BGGYTF) és az E6tvds Lordand
Tudomdnyegyetem (ELTE) kozott; b) 1996-98: Az ELTE és a BGGYTF szervezeti integrdcidja az eqyetemi szintd
gyoqypedagoqus-képzés bevezetése és a pedagoqusképzés megujitdsa érdekében. Mindkét projektben elvi-
elméleti alapozas és részletes tantervi munka folyt. /llyés Sandor’ a Széchenyi Professzori szténdij elnyerése ér-
dekében 1999-ben benyujtott palydzataban ezt irta: ,A hazai neveléstudomanybdl mindmaig hianyzik a gydgy-
pedagdgia és a neveléstudomany kdzé hizott hagyomanyos hatarok mindkét oldalrdl térténd lebontdsa, az em-
bereszmények bioldgiai elemeinek korszer( kezelése, a gyermeki kilonbségek inkluziv szemlélete és a gydgy-
pedagdgiai gyakorlat korszery tudomanyos megalapozasa.” [...] ,Mar a rendszervaltas eldtti évtizedekben és a
rendszervaltas utan kilonosen egyre erdteljesebbé valt a gydgypedagdgus-képzés kilféldi és hazai gyakorlata
kozotti ellentmondas. Kilféldon mindenutt egyetemeken belll és csak egyetemi szinten képzik a gydgypeda-
gdgusokat.” (/llyés, 1999.13. és 15.). Nem a képzd intézmény egyetemi szintre emelése volt az elsédleges cél, ha-
nem az egyetemi képzési szint étrehozasa az adott kor adta jogszabalyi, tarsadalmi, gazdalkodasi keretek ko-
zott. Figyelmet érdemelt az a kdrOlmény, hogy a nemzetkdzi palyazatok konzorciumaiban vald részvételt egyre
jobban akadalyozta az intézmény féiskolai szintje.

Az egyetemi képzési szint képzés-tartalmi el6készitése és bevezetése

Az egyetemi szintU gydgypedagdgus-képzés eldkészitését szolgalta a Barczi Gusztav Gydgypedagdgiai Tanar-
képzd Féiskolan 1989-ben meghirdetett és tobb éven at mikddott Ranschburg Pal Kollégium, amelyet /llyés
Sdndor kezdeményezett féigazgatdi megbizasanak elsd évében. Dontéen kilsé szakemberek bevonasaval ki-
vanta megszervezni. ,Elsésorban azokra gondolunk, akiknek eredetileg gydgypedagdgusi végzettséguk van, és
az elmult évtizedek soran a gydgypedagdgia forrdstudomanyainak jeles szakembereivé valtak. [...] A kurzusok-
kal szemben az a kdvetelmény, hogy legyenek egyetemi szinvonaldak, a hallgatésag szamara mondjanak Ujat és
legyenek hasznosak a gydgypedagdgiai gyakorlatban.” (/llyés, 1989. 1-2.). Ezzel a képzésfejlesztéssel parhuza-

7. lllyés Sandor (1934-2001) az egyetemi szinty gydgypedagdgus-képzés bevezetését el6készitd idészakban a Bérczi Gusztav
Gydgypedagdgiai Tanarképzd Féiskola féigazgatdja és az intézmény Kutatd Laboratdriumanak vezetdje volt. Eletmivérél a Ma-

gyar Pszicholdgiai Szemlében jelent meg eqgy 0sszefoglalds (Mesterhdzi, 2002).
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mosan elkezddddtt az egyetemi szintd gydgypedagdgus-képzés képesitési kdvetelményeinek a kidolgozasa,
melynek eredményét (a féiskolai és az egyetemi szint( gydgypedagdgus-képzés egymasra épulését) 2000-ben
jogszabaly rogzitette (168/2000. IX. 29. Korm. rendelet). Ugyanebben az évben tértént meg a Barczi Gusztav
Gydgypedagdgiai Tanarképzd Fdiskola (BGGYTF) szervezeti integracidja az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem
(ELTE) szervezetébe. A korabbi 6nalld féiskola az ELTE egyik karaként mUkddott a tovabbiakban.

A szervezeti integracidt kdvetden az ELTE Barczi Gusztav Gydgypedagdgiai Féiskolai Karon (BGGYFK), tébb
éves eldkészités utan, 2004 szeptemberében indult el az ELTE Szenatusanak jovahagyasaval, illetve a Magyar
Fels6oktatdsi Akkreditacids Bizottsag akkreditacios engedélye alapjan az egyetemi szintd Gydgypedagdgia sza-
kon a képzés. EL6bb négy féléves, esti tagozatos kiegészitd alapképzésben, majd 2005 6szét6L 10 féléves nappa-
li tagozatos képzési formdban. A bolognai képzési rendszer hazai bevezetését kovetden az egyetemi szintl kép-
zést felvaltotta 2009-t6l a Master (MA) szint( Gydgypedagdgia szak. Részben ezzel is 6sszefiggésben valtozott
meg — az ELTE Szenatusa 2009. junius 1-jén meghozott dontése alapjan - az intézmény neve: Bdrczi Gusztdv
Gyoqypedagdgiai Kar BGGYK). A Gydgypedagdgia szakon szerzett egyetemi szinty, illetve a 2009. évi beveze-
téstél az MA szintU diploma tette/teszi lehetévé a diplomas gydgypedagdgusok szamara a doktori (PhD) kép-
zésben vald kdzvetlen részvételt. Ezt megelézden a féiskolai szintl diplomaval rendelkezd gydgypedagdgusok
csak egy tarstudomanyi (pedagdgia, pszicholdgia, szocioldgia, bioldgia, orvostudomanyi stb.) egyetemi diplo-
ma megszerzése utan éphettek be a doktori képzésbe. A kettds képzettségnek természetesen voltak elényei
(tébb tudomanyagban szerzett elméleti és gyakorlati ismeretek), azonban a gydgypedagdgia tudomany fejl-
dését, illetve a gydgypedagdgiai gyakorlat tudomanyos megalapozasanak eldsegitését a gydgypedagdgia szak-
terUletén belul egymdsra épulé képzési szintek (féiskolai/egyetemi) eredményesebben segitették eld. Erre épUl
a harmadik — doktori — képzési szint.

A képzési szintek Osszehasonlitasa és egymasra épiilése

A korabbi féiskolai és egyetemi, illetve a jelenlegi Gydgypedagdgia szak alap- (Bachelor: BA) és mesterképzésé -
nek (Master: MA) szintjei mind képzés-tartalmi, mind a kimeneti kdvetelmények tekintetében jélL korilirhatdan
kilonboznek egymastdL.* Ebben a tanulmanyban ezt nem részletezzik, csupan néhany fébb jellemzd kildnbsé-
get emelUnk ki, annak érdekében, hogy a tovabbiakban a doktori képzési szint jellegzetes eltéréseit — az alap-
képzéshez és a mesterképzéshez viszonyitva — bemutathassuk.

Az egykori féiskolai szintd gydgypedagdgus-képzés szakok/szakagak szerint tagozddott, a jelenlegi BA alap-
képzés a Gydgypedagdgia szakon szakiranyok szerint tagozddik. Ezek a szakok, illetve szakiranyok a fogyatékos-
sagok alaptipusai szerint alakultak ki, vagyis elsésorban populacié-specifikusak — egybevagdan a nemzetkozi
gyakorlattal. Emellett tevékenység iranyultsaguak: a hallgaték gydgypedagdgus professzidnak megfeleld tevé-
kenységek elvégzésére kapnak felkészitést. A jelenlegi BA képzési szinten a nyolc szakirany van: (1) Autizmus
spektrum pedagdgidja, (2) Ertelmileg akadalyozottak pedagégidja, (3) Hallassériltek pedagdgidja, (4) Latassé-
riltek pedagdgidja, (5) Logopédia, (6) Pszichopedagdgia, (7) Szomatopedagdgia, (8) Tanuldsban akadalyozottak
pedagdgidja. Ezeken a szakiranyokon a képzés gyakorlati irdnyultsagu; az elméleti ismereteket a gyakorlatban
(iskolai oktatasban, terapids és rehabilitacids eljardsokban, csoportos és egyéni nevelési helyzetekben stb.) jol
hasznalhatd elméleti szaktuddassal, eredményes mddszertani ismeretekkel és a szUkséges személyes kompeten-

8. A Kormany 168/2000. (IX. 29.) Korm. rendelete a gydgypedagdgiai felséoktatds alapképzési szakjainak képesitési kdvetelmé -
nyeirdl, valamint a Felséoktatasi alapképzési és mesterképzési szakok képzési és kimeneti kdvetelményei a 2011. évi CCIV. tor -

vényben, a nemzeti felséoktatasrol.
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cidk kialakitasaval otvozi. ,A képzés célja olyan gydgypedagdgusok képzése, akik a gydgypedagdgia és a hatar-
tudomanyai korszer( elméleti és mddszertani ismereteinek, a gydgypedagdgiai tevékenységekhez szikséges
képességeknek, valamint a szakterileti és gyakorlati ismereteknek a birtokaban képesek segitséget nyujtani a
fogyatékos, sérilt, akadalyozott gyermekeknek, fiataloknak és felnétteknek képességeik fejlesztéséhez, funkcid-
zavaraik (kognitiv, szocialis, szomatikus, érzékelési, észlelési stb.) korrekcidjahoz, valamint kdrnyezetik rende-
zéséhez, tarsadalmi integracidjukhoz. Képesek tovabba valasztott szakiranyukon a kilénbozd fogyatékos, sérilt,
akadalyozott népességcsoportok szakszer( segitésére, gydgypedagdgiai fejlesztésére, nevelésére, oktatdsara,
habilitacidjara és rehabilitacidjara. A szakon végzettek kelld mélységl ismeretekkel rendelkeznek a képzés ma-
sodik ciklusban torténd folytatasahoz.” (FelsGoktatasi alapképzési és mesterképzési szakok képzési és kimeneti
kovetelményei. 2013. 235.)

A minddssze néhany évig mikddd egyetemi szinty, illetve a jelenlegi MA szint( Gydgypedagdgia szakon
megalapitott szakiranyok keretében (Gydgypedagdgiai terapia, illetve Fogyatékos emberek tarsadalmi integra-
cidja) a specializalt gydgypedagdgiai tevékenységek elmélyiltebb elméleti alapozasat, a szakiranytdl figgd ki -
lonféle (diagnosztikai, fejlesztd, terdpias, rehabilitacids, integracids) eljarasokat és ezek alkalmazasanak hatdsait
ismerik meg a hallgaték nemzetkdzi 6sszehasonlitasban is. A személyes kompetenciak kdzétt hangsulyt kapnak
a szintetizald, reflektdld, innovativ képességek, valamint az irdnyitott tudomanyos kutatdémunkara valé felkészi-
tés. A vonatkozd jogszabaly szerint a Gydgypedagdgia mesterképzési szakon a képzés célja: ,...olyan fogyaté-
kossaguqyi szakemberek képzése, akik szakismereteik birtokaban, megfeleld etikai megalapozottsaggal bird
emberképpel képesek a nevelés terdpids és rehabilitaciés dominancidju, multidiszciplindris tarsadalomtudo-
manyként értelmezett gydgypedagdgia-tudomany és legfontosabb hatartudomanyai legkorszeribb eredmé-
nyeinek szintetizaldsara, a tedria és a praxis kdlcsénhatdsanak aktualis vizsgalatara és értelmezésére, valamint
szakmai tevékenységuk széleskory reflektaldsara a tevékenységuk szempontjabdl relevans elméleti modellek
és gyakorlati mddszerek tovabbfejlesztésére és nemzetkdzi dsszehasonlitasara, altaldnos szaktudomanyos és
szakmai mUveltséguk elmélyitésére, a tudomanyos kutatdsra, tovabba képesek és gydgypedagdgianak az ella-
térendszerekben valé magas szintl mlvelésére, gydgypedagdgiai innovaciok kidolgozasara és bevezetésének
iranyitasara. Megfeleld ismeretekkel rendelkeznek tanulmanyaik doktori képzésben toérténd folytatasahoz.” (Fel-
s@oktatasi alapképzési és mesterképzési szakok képzési és kimeneti kdvetelményei. 2013. 822)

A doktori képzési szint létrehozasanak tudomanyos alapozasa

A korabb BGGYTF, majd késébb a BGGYFK tudomanyosan mindsitett oktatdi kdzil az 1990-es évek elejétdl tob-
ben rendszeres felkérést kaptak arra, hogy oktatéként, témavezetdként vagy opponensként kdzremukddjenek az
ELTE, illetve mds egyetemek neveléstudomanyi, pszicholdgiai, orvosi, illetve szocioldgiai doktori iskoldiban
(Zsoldos, 2000).° A szervezeti integracié évében (2000) fogalmazta meg a BGGYFK vezetése képzésfejlesztési
tervei kozott a Gydgypedagdgiai doktori program étrehozasanak szikségességét. A doktori képzés-fejlesztés
céljanak meghatdrozasara és bevezetésének indoklasara 2006-ban kerilt sor: ,A BGGYFK és jogeldd intézmé-
nye a gydgypedagdgia kdzponti kutatdhelye. A gydgypedagdgia valamennyi terUletén folytat tudomanyos kuta-
témunkat [...] A kutatasi témdk megvalasztasaban elényben részesiti a gydgypedagdgiai és a rehabilitacids gya-
korlat fejlesztésére iranyuld kutatdsokat. [...] A BGGYFK kutatdi joL korilhatarolhatd tudomanyagként definidljak
a gydgypedagdgidt, sajat kutatdsi terUlettel, sajat szakmai terminoldgidval, és a sajat szakterUletére kidolgozott

9. (a) Eotvds Lordnd Tudomanyegyetem, Bolcsészettudomanyi Kar, Neveléstudomanyi Intézet és Szocioldgiai Intézet; (b) Sem-
melweis Egyetem, Magatartastudomanyi Intézet; (c) Budapesti Kézgazdasagtudomanyi és Allamigazgatdsi Egyetem, Altalanos
Tarsadalomtudomanyi Kar, Szocioldgia program
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fejlesztd, neveld, oktatd, diagnosztikai, terdpids és rehabilitacids eljarasokkal. [...] A gydgypedagdgia-tudomany
és a gydgypedagdgiai gyakorlat tovabbfejlddésének eldmozditdja lehet a tarstudomanyok doktori iskoldihoz
csatlakoztathatd doktori részprogram, illetve a személyi feltételek megléte esetén alapithaté doktori iskola.”
(Mesterhdzi, Szaboné és Zsoldos, 2006.14.).

A doktori képzésfejlesztés szandékanak megfogalmazdsat a gydgypedagdgia-tudomany kérdéseivel foglal-
kozd kutatdsok eldzték és alapoztak meg. A gydgypedagdgia tudomanyos fejlédésérdl és tudomdnyszerkezeti
struktdrdjardl mar az 1970-es években jelentek meg publikacidk, majd ezeknek a kutatasoknak az dsszefoglaldsa
kulonbozd konferencidkon, folydiratokban, tanulmanykotetekben is nyilvanossagot kapott ( Gordosné, 1990). Az
egyetemi szint( képzés tervezésének idészakaban jelent meg a gydgypedagdgus-képzés egyik alaptankdnyve, a
Gyoqypedaqgdgiai alapismeretek (Illyés, 2000), amely atfogdan mutatta be a gydgypedagdgia egyes terileteit,
ezek tudomanyos megalapozottsagat és gyakorlati tevékenységeit, valamint a qydgypedagdgidt, mint tudo-
madnyt (Mesterhdzi, 2000). A Gydgypedagdgiai Lexikon (Mesterhdzi, 2001) azokat a gydgypedagdgiai alapfogal-
makat gyUjtétte dssze, amelyek definidlasa kdzel tiz éves kutatdmunka eredményeit tartalmazta, ** és amelyek a
Pedagdgiai Lexikonban jelentek meg elész6r magyarul (Bdthory és Falus, 1997; Becker, 2005). Ez idében publi-
kalta a fogyatékossagugyi tanulmanyokat — Disability Studies — folytatd kutatdcsoport azt az alaptankdnyvet,
amely a fogyatékossaggal él6 személyek esélyegyenldsége kérdéseinek fé témakoreit foglalta 0ssze, kultUrtor-
téneti, emberjogi, dltalanos tarsadalomtudomanyi szempontokbdl (Kdlmdn és Kénczei, 2002). A gydgyitd peda-
gdgia nevelési és terapias terUleteinek aktualis szakmai problémait és innovacidit dsszefoglald tanulmanykotet
azt mutatta be, hogy milyen megujulds torténik az ezredforduld hazai gydgypedagdgiai gyakorlatanak terén
(Gordosné, 2004). Ugyancsak ebben az évben jelent meg az az atfogd tanulmanykdtet, amelyben a fogyatékos-
5dq jelenségérdl irtak a kilonféle tudomanydgakat képviseld szerzék a gydgypedagdgia hatartudomanyai nézé-
pontjabdl (Zdszkaliczky és Verdes, 2004). Az intellektudlis képességzavar témakorben folyd kutatasok eredmé-
nyeit kozlé atfogd munka a hazai irdnyzatok és a nemzetkdzi sszehasonlitds alapjan mutatta be a gydgypeda-
gdgiai fogalomértelmezés és diagnosztikai eljarasok szempontjabdl a legUjabb ismereteket (Ldnyiné, 2009).
Ezek az 6sszefoglald mUvek egymast kiegészitd attekintést adtak arrél a komplex és interdiszciplinaris jellegd
embertudomanyrdl, illetve életgyakorlatrdl, amelyet mind a mai napig gydgypedagdgianak nevezink.

A Gyégypedagogia doktori program képzési célja és modularis szerkezete

A program Osszetett képzési céljanak f6 elemei a tervezéskor hatdlyos jogszabalyok ismeretében fogalmazddtak
meg a 2006/2007/2008. években:'" (a) az ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskola (NDI) egyik programja-
ként hatdrozott arculattal képviselje a gydgypedagdgiai iranyultsagu oktatasi és kutatdsi témakordket; (b) segit-
se eld olyan empirikus kutatdsok folytatdsat vagy elinditasat a gydgypedagdgia egyes szakteriletein, amelyek a
gydgypedagdgiai gyakorlati eljarasok tudomanyosan megalapozott megujitasat és ezek hatékonysaganak vizs-
galatat teszik lehet6vé; (c) erdsitse meg a tudomanykozi egyuttmuikddést a neveléstudomany és a gydgypeda-

10. A BGGYTF huszfés kutatd kozossége Gordosné Szabo Anna tanszékvezetd, féigazgatd vezetésével vett részt abban a nemzet-
kozi kutatécsoportban, amelyet a Humboldt Egyetem Rehabilitacids-pedagdgiai és Kommunikacié-tudomanyi Szekcidja (Ber-
lin) hivott életre és vezetett 1988-1998 kozbtt, Prof. Dr. Klaus-Peter Becker szekcid-igazgatd irdnyitasaval. Ennek a kézos
munkanak az eredményeként készilt el a Rehabilitacid-tudomany ¢sszehasonlitd nemzetkdzi enciklopédiajanak kétezer olda-
las kézirata; ezen belUl kulon fejezetben a magyar gydgypedagdgia akkor érvényes fogalomkészletének enciklopédikus leirdsa
(Becker, K.- P, 2005).

1. (a) A 2005. évi CXXXIX. Torvény a felséoktatasrol; (b) a 33/2007 (lll. 7.) Kormanyrendelet a doktori iskola [étesitésének eljarasi
rendjérdl és a doktori fokozat megszerzésének feltételeirdl; (c) E6tvos Lordnd Tudomanyegyetem, Doktori Szabdlyzat, 2007; (d)
Az ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskola Szervezeti és MUkddési Szabalyzata, 2007; (e) Magyar Akkreditacids Bizottsag

2008/8/11/2. sz. hatarozata A doktori iskolak létesitésének és mukddtetésének akkreditacios kbvetelményeirdl.
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gdgia egyes terUletei kozdtt; (d) tegye lehetdvé azokat az elméleti kutatdsokat, amelyek leirjak a fogyatékossag
nevelésfilozdfiai, nevelésetikai alapjait, az emberképpel dsszefiggésben; (e) tdmogassa azokat az Ujité kezde-
ményezéseket, amelyek a képességek kialakulasanak folyamatat tarjak fel az intézményes nevelés keretei ko-
z6tt; (f) tegye lehetévé az NDI mds programjaiban tanuld hallgatéknak a gydgypedagdgia egyes kérdéseinek
megismerését.'

A Gydgypedagdgia doktori program képzési szerkezete az alapitaskor (2009-ben): illeszkedett egyrészt az
NDI neveléstudomanyi térzsképzéséhez (kotelezd elméleti alapok, kutatds-mddszertani ismeretek), masrészt
szerves folytatasat képezte a Gydgypedagdgia MA szak témakoreinek, annak érdekében, hogy elésegitse a mar
megszerzett kompetencidk elmélyitését és tovabbfejlesztését. A gydgypedagdgia-tudomany elméletképzésé-
nek egyik alapkérdése a kilonbozd tudomanyagak eredményeinek integralhatdsaga. Ennek a kérdésnek a vizs-
galatdra teremtett Ujabb és szervezettebb format a tagabb értelemben vett gydgypedagdgia struktirdjat alapul
vevd program, amelynek szerkezete a képzés inditasatdl kezdve (2010), a gydgypedagdgia-tudomany interdisz-
ciplinaris felépitését kdvetve nyolc modulbdl™ (modulonként 3—4 tantargybdl) épult fel: (1) A gydgypedagdgia
altalanos elmélete; (2) Kognitiv gydgypedagdgia; (3) A klinikai gydgypedagdgia elméletének alapjai; (4) A medi-
cina eredményeinek alkalmazasa a gydgypedagdgidban; (5) Az integralt és inkluziv nevelés tudomanyos alapjai;
(6) Fogyatékossag és tarsadalom; (7) A gydgypedagdgia interkulturalis pedagdgiai és pszicholdgiai 6sszefig-
gései; (8) Alkalmazott kutatdsmddszertan a gydgypedagdgiai kutatasokban. Az egyes modulok tantargyainak
képzési tartalmai, az érintett oktatok egyuttmuikodésének kdszdnhetden jol illeszkedtek egymashoz. A modulo-
kon belul sikerUlt a témakdroknek megfeleld valtozatos tanulasi, feldolgozasi formak alkalmazasa. A moduldris
szerkezet lehetdvé tette, hogy a hallgatdk a kurzuskindlatbdl a kételezd targyak felvétele mellett a kutatasi té-
majuknak megfelelé modulok, illetve targyak felvételét részesitsék eldnyben; ez jelentdsen eldsegitette az
egyéni tanuldsi utak megtervezését és megvaldsitasat. Az NDI teljes képzési kindlata (valamennyi programja)
2013/2014. tanévtdl attért a moduldris képzési szerkezetre. Ettél kezdve, a neveléstudomanyi doktori programok
egységes strukturajat kdvetve, a Gydgypedagdgia program szerkezete is atalakult, ' valtozott a modulok felépi-
tése. A kurzusok tartalmai a képzési tapasztalatok alapjan tovabbra is a kutatéva valas eldsegitésére fokuszal-
nak.

A képzés tartalmi jellemzdi

A neveléstudomanyi doktori képzés mindegyik programra egységesen érvényes tdrzsmoduljanak kotelezd telje-
sitése mellett a Gydgypedagdgiai alapmodul, illetve a Gydgypedagdgiai programkdzi tematikus modul kurzusai
kozUl valaszthatnak a hallgatok.

Gyogypedagogiai alapmodul

Az alapmodul képzési célja olyan tudomanyelméleti kérdések feldolgozasa, amelyek a gydgypedagdgia-tudo-
many, illetve a fogyatékossagugy teriletén a tudomanyos kutatasi kérdések megfogalmazdsanak, a kérdések

12. A Gydgypedagdgia program tervét ismertetd szovegrészek (tartalmi és szd szerinti idézés formajaban) a ,Palyazat az ELTE PPK
Neveléstudomanyi Doktori Iskoldn belil mikodd Gydgypedagdgiai interdiszciplindris doktori oktatdsi program kialakitasara”
cimU belsé munkaanyagbdl szdrmaznak (Budapest, 2009. februdr 16.), amelynek szerzdi: a palydzatot kidolgozd munkacsoport
vezetbje Zdszkaliczky Péter, tagjai: Marton Kldra, Mesterhdzi Zsuzsa, Zsoldos Mdrta.

13. A modul értelmezése: egyes tanulmanyi teriletek 6sszefiiggd témakordkre bontott, meghatdrozott id6tartamu és kreditpon-
tokkal elismert egysége. A modulfelelds vezetd oktatdk gondoskodnak a modulhoz tartozd targyak tematikdinak 6sszehango-
ldsardL.

14. ELTE Pedagdgiai és Pszicholdgiai Kar, Neveléstudomanyi Doktori Iskola, Moduldris képzési program, 2012.
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megvalaszoldsahoz szUkséges eljarasok kivalasztasanak, ezek etikai vonatkozasainak, a tudomanyos eredmé-
nyek elemzésének és alkalmazhatdsaganak elméleti alapjait képezik a kdvetkezd hat témakdrben. (1) Bevezetés
a tudomanyelméletbe; (2) A gydgypedagdgia tudomanyelméleti, nevelésfilozdfiai és nevelésetikai 0sszefiggé-
sei; (3) Fogyatékos emberek tarsadalmi kirekesztése és befogadasa; (4) Nemzetkdzi 0sszehasonlitd gydgypeda-
gdgia és terminoldgia; (5) A komplex rehabilitacié eszkdz- és feltételrendszere; (6) A neveléstudomany és a
gyogypedagdgia interdiszciplindris kapcsolatai. Az alapmodul attekintést ad a magat komplex embertudomany-
ként meghatarozd gydgypedagdgia és hatartudomanyai elméletalkotasanak legujabb eredményeirdl, illetve be-
vezeti a hallgatékat a modellalkotdst célzd kutatasokba; a klasszikus, korabbi tanulmanyaikban megismert esz-
metorténeti és historikus megkdzelitésekkel szemben felkésziti a hallgatdkat a fogyatékossag tarsadalomtorté-
neti olvasatanak, a kritikai tarsadalomtudomany, mindenekeldtt a fogyatékossag-tudomany (Disability Studies)
szemléleti perspektivdinak megértésére; segiti gondolkoddsuk formaldsat a hagyomanyos rehabilitacids para-
digmat meghaladd, komplex szemléletmdd kialakitasaban; fejleszti kritikai képességiket a étezd intézmény-
rendszerek altal meghatarozott kirekesztési mechanizmusokkal szemben a tarsadalmi befogadasra valo feltét-
len nyitottsdg elfogadasara; megismerteti veluk a gydgypedagdgia fejlédésének aktudlis nemzetkdzi trendjeit
és a komparatisztika lehetdségeit; megtanitja 6ket reflektalni a fogyatékossaggal kapcsolatban felmerilé legal-
taldnosabb filozdfiai és etikai kérdésekre, valamint ravildgit a tagabb értelemben vett gydgypedagdgia-tudo-
many interdiszciplindris mlvelésének jelentéségére. '

Gyogypedagogiai programkozi tematikus modul

Az atalakitott modulszerkezetben a hat tematikus egységbdl alld modul megnevezése: Atipikus fejlédés, speci-
alis szikségletek interdiszciplindris vizsgalata. Ennek tematikus egységei: (1) A medicina eredményeinek alkal-
mazasa a gyégypedagdgiaban; (2) Kognitiv gydgypedagdgia, fejlédési modellek; (3) A klinikai gydgypedagdgia
gyakorlatanak elméleti kérdései; (4) Az integralt és inkluziv nevelés tudomanyos alapjai; (5) Fogyatékossag és
tarsadalom — szocidlis ellatd rendszerek; (6) Alkalmazott kutatdsmddszertan a gydgypedagdgiai kutatasokban.
Valamennyi tematikus egység harom-négy — a modul 6sszesen hisz — kurzust tartalmaz. Ez megfeleld valaszta-
si lehetéséget kindl a hallgatoknak. A kurzusokat az NDI mas programjainak hallgatdi is felvehetik. A program-
kozi tematikus modul tematikus egységeinek kurzusai, példaul: Az idegrendszer plaszticitdsa és a tanulds 6sz-
szeflggései; Az atipikus megismerés és fejlddés atfogd modelljei; Autizmus spektrumzavarral 6sszefiggd diag-
nosztikus és terdpids eljarasok fejlesztése; Az integralt és inkluziv nevelés nemzetkdzi szabalyozasa;
Fogyatékossagtudomany; Narrativ mddszerek és biografiakutatds a gydgypedagdgidban. E kurzusok célja, hogy
bemutassak az adott témakdr aktualis tudomanyos és etikai kérdéseit, illetve azokat a kutatd eljdrasokat, ame-
lyeket a hazai és nemzetkdzi gyakorlatban a kutatdcsoportokat eredményesen alkalmaznak; feldolgozzak az
adott témakor legfrissebb hazai és kilféldi publikacidit; eldsegitsék a kilonbozd tudomanyos mihelyekben fo-
lyd kutatdmunka interdiszciplindris szemléletének és kutatas-maddszertani eljarasainak megismerését; mintakat
adjanak a tudomanyos kutatd projektek tervezésének és lefolytatasanak gyakorlatardl; hozzajaruljanak a kutata-
si eredmények alkalmazdsahoz szukséges innovacid-képesséq fejlesztéséhez.

15. Ldsd: ELTE Neveléstudomanyi Doktori Iskola, Moduldris képzési program (2012. oktdber). Ebben a programban név szerint sze-
repelnek a Gydgypedagdgia program modulfeleldsei, a tantargy-csoportok felelései, illetve a kurzusok tematikait kidolgozd ok-
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A kutatova valast elésegité modszerek, tanulasi formak

Készségfejleszt6 Miihelyek'

A Program részét képezd és kotelezden teljesitendé Mdhelyek (I-1V.) a tudomanyos kutatasok témavalasztasa-
nak, tervezésének, idérendjének, mddszervalasztasanak, eszkodzalkotasanak, az eredmények elemzésének és
értékelésének, illetve a nyilvanossagra hozas (eléadas, publikacid) technikainak gyakorlatdba vezetik be a hall-
gatdkat. A témavezetdk egyénre szabott irdnyitdsa mellett a mihelymunkdban kapnak felkészitést a hallgatdk, a
mar korabban teljesitett kutatas-mddszertani kurzusok alapjan, a kutatasi kérdések eredményes megvalaszola-
sahoz. A doktoranduszok egymas kutatdsainak alapos megismerésével, a gyakran felmerUlé problémdk megvi-
tatasaval, a bizonyitott megallapitasok kritériumainak alkalmazdsaval olyan tapasztalatokra tesznek szert, ame-
lyeket késdbb 6nalldan is tudnak alkalmazni. A MUhelyekben vald részvétel mellett valamennyi kurzus, illetve a
kurzusok mellett teljesitendé egyéb tudomanyos munkak (publikacidk, tanulmanyutak, tudomany-szervezési
feladatok stb.) azt a célt szolgaljak, hogy a doktoranduszok elsajatitsak a tudomanymuvelés elméleti alapjait és
gyakorlatat.

a) és b) Viselkedéses kisérletek mddszertana a gydgypedagdgiaban (Mdhely I1-I1.) Célja, hogy a hallgatdk ké -
pesek legyenek elmélyiteni a mester szakon és az NDI kutatds-mddszertani kurzusaiban megismert tudomanyos
gondolkodds alapjait, sajat kutatasi témajukhoz kototten; felfedezik, hogy miként kapcsolhatdk ¢ssze hatéko-
nyan a tudomanyos és klinikai gondolkoddsmddok és mddszerek, valamint hogyan alkalmazhatdk a tudoma-
nyos és kisérleti mddszerek a diagnosztikai és terdpids munkdban; megismerkednek a viselkedéses kisérletek
céljaival, valamint a kutatasi kérdésekhez és hipotézisekhez legjobban illeszkedd kisérletes mddszerek és a kap-
csolddo statisztikai elemzések megvalasztasanak szempontjaival; részt vesznek a témakhoz kapcsolddd szak-
irodalom keresésében és ezek kritikai elemzésében; segitséget kapnak a projekt-tervek elkészitéséhez. A Mdhely
Il részében az egyéni kutatasi projektekhez kapcsolddd viselkedéses mddszerek és ezek elemzése keril kdzép-
pontba. A feladatok arra irdnyulnak, hogy a hallgatdk a sajat témajukhoz kapcsoléddan hatékonyan dssze tudjak
hangolni a tudomanyos és klinikai mddszereket, illetve a hipotézisek tesztelésének feltételeit; képesek legyenek
konstruktiv kritikdval tdmogatni egymas munkajat; felkészUlnek arra, hogy a késébbiekben egyUtt tudjanak dol-
gozni kutaté-teamekben (lasd 15. ldbjegyzet).

) Hogyan irjunk — s hogyan ne? (Elméleti és gyakorlati széveg-, illetve irastani Utkeresés a posztmodern-
szantotta térben) (Mdhely 1) ,....a tantargy célja tobbréty, annak érdekében, hogy attekintést biztositson a sz6-
vegek tudomanyanak eredményeirdl; elmélyUlésre adjon alkalmat annak egyes részterUleteiben (hermeneutika,
dekonstrukcid s. i. t.); konkrét — a hallgatdk és a tandr altal hozott szbvegeket elemzésnek vessen ald; a hallgaté-
kat sajat, kisérleti szovegek létrehozdsdra késztesse (az esszé-részlet, tanulmany-részlet, tantargyi tematika,
mint szOveg koncepcidja és felépitése), és, hogy tdmogassa a hallgatdkat a szakdolgozd vezetésében, mint saja-
tos (mert mds-daltal-térténd széveg-alkotasban) — a kilonféle stilusok, szdveg-épitési médok gyakorldsa érde-
kében.” A mUhely-tematikaban megjelélt egyes témakorok: a széveq és az irds kilonbdzésége; a szinvonalas
szOveq keletkezése; a szoveq koteles strukturdja és a szerzd szabadsaga; egyénileg készitett és kdzismert szove-
gek kritikai elemzése stb. (lasd 15. ldbjegyzet)

d) MUszeres, eszk6z0s vizsgalatok végzése (Mlhely IV.) Kilondsen a gydgypedagdgiai pszicholdgia és a lo-
gopédia témakoreiben végzett kutatdsok keretében alkalmazott mdszeres és eszkodzt igényld vizsgalatok kiva-
16. Az a) és b) pontban ismertetett I-1l. MUhely tartalmi kidolgozdsa Marton Kldra, a c) pontban ismertetett Ill. MUhely tartalmi ki-

dolgozdsa Kdnczei Gydrgy, a d) pontban ismertetett IV. MUhely tartalmi kidolgozdsa Gydri Miklds témavezetdk munkaja, 2014-
ben. A mUhelymunkak fenti bemutatdsa a kidolgozott tematikak alapjan készilt, egyes részletek szoveghU idézésével.
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lasztasanak és alkalmazdsanak mddszereit ismerik meg a hallgaték, mint példaul: tekintetkdvetéses (eye-trac-
king) technika alkalmazasa az autizmus spektrum zavarok és mas atipikus kognitiv jelenségek vizsgalataban; a
beszédészlelés eqy specialis fajtdjanak (sine-wave speech, szinuszhulldmokra redukalt beszéd) vizsgalata és az
olvasasi készség fejlesztésében vald felhasznaldsa.'” A hallgatdk — megfeleld felkésziltség esetén — lehetdsé-
get kapnak a folyamatban levé kutatasokban vald részvételre (a vizsgalat egyes mozzanatainak elvégzése, do-
kumentalds, adatok feldolgozasa stb.); a részeredmények alapjan készilt publikacidkban tarsszerzéként vald
kozremUkodésre.

A doktori képzésben alkalmazott tanulasi modszerek

A kurzusok keretében megtartott eléadasok, szemindriumok témakoreihez kapcsolédd magyar és idegen nyelvd
szakirodalom elemzé feldolgozasa; szaknyelvi, terminoldgiai 6sszehasonlitasok elvégzése; referatumok, illetve
elemzd témazard dolgozatok elkészitése mufaji és a megadott feldolgozasi szempontok szerint; a valasztott té-
ma kutatasi tervének (problémafelvetésének, hipotéziseinek, alkalmazott mddszereinek stb.) kidolgozasa; tudo-
manyos kérdések megvitatasa (érvelés, reflektadlas, tobb szemponty elemzés, szakmai vélemény, kritika); lehe-
téség esetén részvétel kutatdcsoportok munkdjaban; a kutatds egyes szakaszaiban elért eredmények publikala-
sa (a publikalas tartalmi, tudomanyos, formai és etikai kdvetelményeinek megismerése és alkalmazasa); hazai
vagy kilféldi konferenciakon vald aktiv részvétel (prezentacid, illetve poszter készitése); a kutatdsokhoz kapcso-
16dd terepmunkak, valamint az empirikus vizsgalatok keretében tervezett adatgyUjtések elvégzése és az adatok
statisztikai feldolgozasa; felséoktatasi gyakorlat teljesitése (a képzési programokban meghirdetett tantargyak
tematikainak elkészitése és oktatdsa); tobb hdnapos tanulmanyutak kilféldi egyetemeken; tudomanyos kutata-
sokat tdmogatd palydzatokon részvétel; elemi kutatas-menedzsment ismeretek megszerzése; egyéni egyittmu-
kodés a témavezetdvel (a kutatas folyamatanak iranyitasa, tandcsadas a témahoz illeszkedd kurzusok felvételé-
vel és a szakirodalom feldolgozdasaval kapcsolatban); felkészilés a doktori szigorlatra; a disszertacio és a tézis-
fUzet elkészitése; reflektalds az opponensek megallapitasaira; a sajat tudomanyos eredmény megvédése nyilva-
nos vita keretében.

Kutatasi iranyzatok megismerése

A fogyatékossagtudomany (Disability Studies) kérdésfeltevéseinek megfeleld, sajatos kutatas-mddszertani elja-
rasok alakultak ki. Mivel ezek megismerése Uj szemléletmdd kialakitasat teszi lehetévé a fogyatékossagugy te-
riletére iranyuld tudomanyos kutatasokban, indokolt volt, hogy a Gydgypedagdgia program bemutassa ezeket
az eljarasokat. ,A participativ és emancipativ kutatasok az elmult masfél-két évtizedben tébb, a tarsadalmi integ-
racié és az emberi jogok érvényesilése szempontjabdl hatranyos helyzetben lévd, esetenként kisebbségi cso-
port vizsgalata soran kerUltek felszinre. [...] A fogyatékossaggal élé embereket aktiv résztvevéként bevond kuta-
tasok leggyakoribb formai a participativ és emancipativ kutatdsok. A participativ és emancipativ kutatasokban
nemcsak kisérleti alanyként, hanem kompetens szakértékként vannak jelen a fogyatékossaggal él6 emberek.
[...] Mig a participativ kutatasokban fogyatékossaggal és nem fogyatékossaggal élé emberek kdzdsen vesznek
részt a kutatasok tervezésében, kivitelezésében, addig az emancipativ kutatasokat csak fogyatékossaggal él6
emberek iranyitjak. [...] A participativ és emancipativ kutatasok a feltett kérdésektdl és a kivalasztott mddszerek-
tél figgden lehetnek kvalitativ, kvantitativ vagy kombinalt kutatasok” (Marton és Kénczei, 2009, 5, 7, 8.). A

17. Az ELTE BGGYTK Gydgypedagdgiai Pszicholdgiai Intézetében folyd vizsgalatok, Gydri Miklds intézetigazgatd irdnyitasaval.
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Program doktoranduszai lehetdséget kapnak arra, hogy bekapcsolddjanak participativ vagy emancipativ kuta-
tasokba, vagy maguk kezdeményezzenek ilyen kutatasokat.'®

Etikai elvek és szempontok a tudomanyos kutatasban

A tudomanyos kozdsségek vilagszerte meghatdrozzak azokat a kutatdsetikai alapelveket és szempontokat,
amelyeket az adott tudomanyag terUletén szikségesnek tartanak figyelembe venni. A Gydgypedagdgia prog-
ram valamennyi témakorében megjelennek azok a kérdések, dilemmak, kévetendd eljarasok, amelyek a fogya-
tékossagugy korébe tartozd valamennyi kutatasra, illetve ezek egyes eseteire vonatkoznak. A doktori program-
ban a kdzeljovében bevezetésre kerll egy kutatdsetikai kérdésekkel foglalkozd kurzus, illetve elkészil egy ajan-
lds, amely a kurzusok oktatdi és hallgatdi szamara a kutatasetikai szempontok ismertetését és alkalmazasuk
lehetdseit mutatja be. A Kutatdsetikai elvek cimU dokumentum a Magyar Tudomanyos Akadémia Tudomanyeti-
kai Kédexe (2010) alapjan 0sszefoglalja mindazokat a tapasztalatokat, értékmeghatarozasokat és erkolcsi kdve -
telményeket, amelyeket a tudomanyos kdzosség a kutatdkkal, kutatasokkal és az ezekhez kapcsoléddd kildnbd -
26 tevékenységekkel kapcsolatban tdmaszt. Ennek a dokumentumnak az alapjan a doktoranduszokat megis-
mertetjik azokkal a kovetelményekkel — példaul a Kutatdsetikai Bizottsag véleményének megkérése a kutatds
tervezési szakaszaban —, amelyeket figyelembe kell vennitk a tudomanyos kutatémunkajuk soran. Ezzel meg le-
het eldzni a esetlegesen bekovetkezd jogsérelmeket, jogsértéseket, illetve kutatdsi szakmai hibakat. A figyelem-
be veendd jogok tag korébdlL kilondsen a kdvetkezdkre kell tekintettel lennitk: (a) személyhez fiz8dd jogok (sa-
jatos nevelési igényre, megvaltozott munkaképességre stb. vonatkozé nem nyilvantartott adatok védelme, a ku-
tatdsban résztvevd személyek adatainak bizalmas kezelése, beleegyezd nyilatkozatok megkérése stb.); (b)
szerz4i jogok védelme és érvényesilése (sajat és mas kutatdk szellemi alkotdsainak felhasznaldsa); a kutatasi
szerz6dések jogi kérdései; az 6sszeférhetetlenségi szabalyok megtartasa. A tervezett kurzusban kiemelt szerepet
kap a publikacids etikai alapelvek ismertetése, példaul: ,A kutatdmunka eredményeinek ismertetése, 6sszefog-
laldsa, magyarazata és értelmezése barmely szdbeli (eléadas) és barmely irdsbeli (kilonbdzé mifaju kdzlemé-
nyek Utjan barmely felUleten, technikaban és adathordozdn) formaban a nyilvanossag elé tarasa publikaciénak
mindsul.” (Kutatasetikai elvek, 2014, 4.) A doktoranduszok a képzés soran megvizsgaljak a sajat kutatasaikkal, il-
letve tudomdnyos munkajukkal 6sszeflggd kutatdsetikai kérdéseket is. Az integralt nevelés egyre szélesebb k-
rJ elterjedésével szamos olyan nevelésetikai probléma is megjelent, amelyek feltarasa és megoldasainak kere-
sése messze tulmutat a gydgypedagdgia kdrén (Csdnyi, 2008).

A témavalasztasok sulypontjai

A Gydgypedagdgia programban meghirdetett kutatdsi témak leképezik azokat a kutatasi terUleteket, amelyek a
gydgypedagdgia, illetve a fogyatékossagigy kdrében folyamatban levé hazai és kilfoldi tudomanyos vizsgald -
dasok targyat képezik." A kvalitativ és kvantitativ mddszereket egyarant alkalmazé kutatasokban az empirikus
tények/adatok gyUjtésének, rendszerezésnek, feldolgozdsanak, elemzésének, értelmezésének kiemelkedd sze-
repe van. A kutatdsmddszertan széles skaldjat ismerik meg a hallgatdk, és a témavezetdk iranyitasaval valaszt-

18. Az ELTE doktori iskoldinak hallgatdi szamara 2013-ban meghirdetett kutatastamogatasi palydzaton tdmogatast kapott a
.Mesély Munkacsoport” (tagjai: Heiszer Katalin, Katona Vanda, Sandor Anikd, Schnellbach Maté, Schnellbach-Sikd Dora, a
Gydgypedagdgia program és a Tanitas-tanulds program doktoranduszai) a ,Metakutatas a participativ kutatds mddszertanardl”
c. palyazatukkal, melyet 2014-ben eredményesen le is zartak.

19. A Gydgypedagdgia program témavezetdi dontéen az ELTE Barczi Gusztav Gydgypedagdgiai Kar tudomanyos mindsitéssel ren-
delkezé oktatdi; emellett mas doktori iskoldk is fogadnak olyan doktoranduszokat, akik a fogyatékossagok valamely jelenségé-
re irdnyuld tudomanyos munkat kivannak végezni: pszicholdgiai, szocioldgiai, nyelvtudomanyi, orvosi stb. megkozelitésben.
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jak ki a kutatasi kérdések megvalaszoldsahoz, a hipotézisek igazoldsahoz vagy elvetéséhez, az 0sszefiggések
vizsgalatahoz, illetve a tudomanyos bizonyitashoz legmegfelelébb eljarasokat. A doktoranduszok kutatdk mun-
kdinak fébb terUletei és egyes jellegzetes témak:

a) Azintegrdlt és inkluziv nevelés, tarsadalmi integrdcio: sajatos nevelési igényU gyermekek, fiatalok integ-
ralt nevelése (kilonbdzé fogyatékossagok esetén) kilonbozd korcsoportokban és kildnbdzé kdzneve-
lési intézményekben; az integralt nevelés pedagdgiai, mdédszertani kérdései és hatasvizsgalata; a siker-
telen integracié okai; az inkluziv iskoldk pedagdgiai jellemzdi; felndtt fogyatékos emberek munkaerd-
piaci integracidja.

b) A medicina és a pszicholdgia eredményeinek alkalmazdsa a gydqypedagdgidban: addiktiv kdrképek kli-
nikai és pszichoszocidlis jellemzdi; agresszié az iskoldban, bullying a fogyatékos tanuldk korében; az
életmindség és az egészségugyi szolgaltatasok mindségének dsszefiggései a rehabilitacids folyamat-
ban; sérilt személyek kilonbzd mozgasfunkcidinak fejlédése; sztereotip és dnsértd magatartasok; te-
kintetkovetéses technika alkalmazasa autizmus spektrum-zavar kockazatanak szdrésére, illetve a fejlé-
dés monitorozasara; pszichoaktiv szerhaszndlati sajatossagok autizmussal élé személyek korében;
cochledris implantacion dtesett gyermekek halldsnevelése; diagnosztikus eszkdztarak alkalmazasa.

C) A beszéd- és nyelvfejlédés, valamint az olvasds-irdstanulds rendellenességei: végrehajtd funkcidk zava-
ra afazids személyeknél; afazids betegek fonoldgiai tudatossaganak vizsgalata; dadogd gyermek és
anya interakcidjanak, illetve kotédéseinek vizsgalata; a verbalis kommunikacio viselkedésszabalyozd
szerepe; az irott nyelvi zavar-veszélyeztetettség szirésének lehetdsége; diszlexids felnéttek tovabbta-
nulasi, képzési lehetdségei; a kommunikacids kompetencia kialakuldsanak jellemzdi kilonbdzé sajatos
nevelési igény( csoportokban; kognitiv és nyelvi funkcidk egymasra hatasa; foglalkozasok és a beszéd-
hang hasznalatanak jellemzdi; az alternativ és augmentativ kommunikacids eszkdzok hasznalata; terapi-
as eljarasok alkalmazasa.

d) Egyes fogyatékossdqgi csoportok szocidlis korilmeényei, életmindsége, jogainak érvényesulése: felndtt
mozgassérilt emberek 6nalld életvitele; a reziliencia lehetdsége a csaladi szocializacidban; a vak embe-
rek szubkultUraja Magyarorszagon; az életmindséget pozitivan befolydsold tarsadalmi és intézményi ha-
tasok értelmi akadalyozottsdg esetén; szakmakdzi egyUittmUkddés lehetdségeinek feltardsa a megval-
tozott munkaképességu személyek alkalmazasa esetén; a szUl6i elfogadas hatdsa a nevelési attitidre
eltérd fejlddést gyermekek esetén; magas tamogatasi szikséglettel él6 személyek dnrendelkezési jo-
gai; a fogyatékossag szocialis meghatdrozottsaga; testi fogyatékossaggal élé emberek tarsadalmi sze-
repei; életutak elemzése; participativ kutatdsok.

e) A fogyatékos személyeket elldto rendszerek €s intézmények jellemzdi: a kora gyermekkori intervencid
rendszerében bevezetésre kerUld preventiv intézkedések hatdsa a rendszer mikodésére; az egységes
gyogypedagdgiai mddszertani intézmények kialakuladsa, fejlesztési iranyai az inkluziv nevelés megvald-
sitdsaban; a sulyosan halmozottan fogyatékos tanuldk oktatdsa fejlesztd iskolakban.

A doktori képzés hallgatéi és témavezetii

A Gydgypedagdgia doktori program inditasatél kezdve a mai napig ¢sszesen 32 hallgatd nyert felvételt
(2009/2010: 6 f6; 2010/20M: 7 £6; 2011/2012: 4 6; 2012/2013; 6 f6; 2013/2014: 3 f6; 2104/2015: 6 f8). A felvettek
végzettségeinek tipusai: (a) gydgypedagdgiai tanari diploma és valamely tarstudomanyi szakon szerzett egyete-
mi diploma; (b) Gydgypedagdgia szakos egyetemi diploma; (c) Gydgypedagdgia szakos MA diploma; (d) egyéb
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tarstudomanyi (példaul pedagdgia, szocioldgia, kdzgazdasagtudomany) szakon szerzett egyetemi diploma. A
felvételi jelentkezéshez benyujtott kutatasi tervek/elképzelések mindegyikében a gydgypedagdgia, illetve a fo-
gyatékossagugy valamely terUletét jelolték meg. A gydgypedagdgia népesség-specifikus szakiranyai teljes kord-
en megjelennek a doktori képzésre felvett gydgypedagdgiai végzettségu hallgatdk kdrében. Az egyetemi szak-
dolgozat témakorében végzett kutatas mellett mintegy a jelentkezdk fele jeldlt meg egyéb kutatéd munkaban
vald részvételt, konferencia-eléadasokkal, publikacidkkal. Egy esetben fordult elé mas doktori iskoldbdl atje-
lentkezés. A felvettek mintegy egyharmada dolgozik valamely felsGoktatasi intézmény alkalmazasaban. A fel-
vettek kdz0l eredményesen abszolvalt: 9 6, a tébbiek még folytatjak tanulmanyaikat. A témavezetdk, illetve a
kurzusok oktatdi az ELTE tudomanyos mindsitéssel rendelkezd és aktiv kutatd munkat végzd oktatdi (BGGYK: 15
fé; PPK: 2 f6); a Gydgypedagdgia alapmodulban oktat: 5 f6; a Programkézi tematikus modulban: 14 f6; a Mdhe -
lyekben: 3 6.2 Minden témavezetdnek van aktiv doktorandusz hallgatdja.

A nemzetkozi kapcesolatok szerepe a doktori képzésben

A gydgypedagdgia, illetve a fogyatékossagugy teriletén tradiciondlisan jellemzd volt és ma még inkabb szere-
pet jatszanak a nemzetkdzi szakmai kapcsolatok, mind a képzésben, mind a tudomanyos egyittmudkddésben,
példaul a nemzetkdzi kutatdcsoportokban vald részvétel altal. (Mesterhdzi, 2001, 2002; Zdszkaliczky, 2008,
2013). A Gydgypedagdgia doktori program elinditasakor a mar kialakult kapcsolatokra, szakmai egyuttmikodé -
sekre lehetett tdmaszkodni. Az ELTE ,Ondllé lépések a tudomany terletén” cimmel meghirdetett képzésfejlesz-
t6 programjahoz (TAMOP 4.2.2.) a Gydgypedagdgia program a , Szocilis és kulturalis participdcid atipikus fejlo-
aés esetén” cimU elemi projekttel kapcsolddott 2010-2013. kozdtt. A projekt keretében meghivott vendégpro-
fesszorok (nyolc kilféldi egyetemrdl, kildénbdzé idépontokban, harom-négy napos programok keretében)
eldadasokat tartottak, szemindriumokat vezettek angol/német nyelven a Gydgypedagdgia program szervezé-
sében, bemutattak egyes kutatasaikat, ehhez elézetesen megkUldték a legfrissebb publikacidikat; konzultacio-
kat tartottak a programban oktatd hazai kollégak szamdra, melyek keretében az adott kilfoldi egyetem doktori
képzésének a gyakorlatat (a doktori képzés szabalyozdsa, képzési kovetelmények, a doktoranduszok egyéni fel -
készitése, a disszertaciok elkészitésének és megvédésének a folyamata stb.) ismertették.?’

A ,Kutatasi szemléletmddok, eljarasok és eredmények” ciml nemzetkdzi eléadassorozat keretében meghi-
vott vendégprofesszorok eléadasainak fébb témakorei a kdvetkezdk voltak: az integralt nevelés és az inkluziv is-
kola megvaldsithatdsaga teriletén folyd aktualis nemzetkdzi vitdk, allaspontok és kutatasi eredmények, vala-
mint a fogyatékossaggal élé emberek kilonbdzd csoportjaiban végzett, egy-egy specidlis kérdéskdrre irdnyuld
kutatasi projektek felépitésének és eredményeinek bemutatdsa. A valtozatos témak kdzds vonasaként a kutata-
sok interdiszciplinaris jellege és a gazdag kutatasmddszertani példatdr emelhetd ki.

(1) Az , Inklusion zwischen Idee und Wirklichkeit” (InklUzié — az idea és a valdsag kdzott) cimy eléaddsaban
Ferdinand Kleir?* tudomanyelméleti, antropoldgiai és etikai kérdésekbe agyazva kifejtette a doktoranduszok
szamara, hogy a németorszagi — neveléstudomanyi, kdzoktatasi, politikai — vitak errél a témardl napjainkban is

20. Egyes oktatdk két kurzust is vezetnek, pl. az alapmodulban és a programkozi tematikus modulban is, vagy egyéb kombinacid -
ban.

21. A projekt tartalmi el6készitését és a vendégprofesszorok szakmai programjait a BGGYK részérél Gydri Miklds, Marton Kldra,
Mesterhdzi Zsuzsa, Papp Gabriella, Perlusz Andrea és Zdszkaliczky Péter témavezeték gondoztak; az adminisztrativ és szervezd
munkat Marton Esztertanarsegéd, majd Katona Vanda tudomanyos munkatars végezte.

22. Prof.em. Dr. Dr. et Prof. h. c. Ferdinand Klein, Universitat TUbingen, Padagogische Hochschule Ludwigsburg, Comensky Univer-

sity Bratislava, az ELTE PPK/BGGYK diszdoktora (2010)



Tanulds és kutatas a Gydgypedagdgia doktori programban 2014/3. Mesterhazi Zsuzsa

folytatddnak.?* Az inkluzid fogalmanak értelmezésekor kiemelte, hogy kialakuldban van az inkluziv pedagdgia,
amely a tanuldk személyes adottsagait figyelembe vevé professzionalis neveldi segitségnyujtasként foghatd fel;
és ebben az értelemben az inkluziv pedagdgia a human ontogenezis és az életUt tudomanyava alakulhat (Klein,
2009). Felvazolta azokat az Uj eurdpai eszméket, amelyek a fogyatékossaggal dsszefiggésben megjelentek a
modern neveléstudomanyban is (Moser, 1998, 2012; Tenorth, 2006). Szorgalmazta, hogy az inkluzié témakérben
tobb kvalitativ kutatast kellene végezni. Bemutatott egy olyan — az egyUtt-tanulds neveléstudomanyi kérdéseit
vizsgald — fenomenoldgiai alapon kidolgozott, kutatdas-mddszertani Ujdonsagot is alkalmazd kutatdst
(Brinkman, 2012), amelynek segitségével a tanuldk, illetve tanuld kdzdsségek reflexidi alapjan vizsgaltak az isko-
lai tanuldsi élmény természetét és mindségét. A doktori képzés oktatdival folytatott konzultacid keretében is-
mertette néhany német egyetem promdcios eljarasainak szabalyzatat (Promotionsordnung, 2011), majd részle-
tes tajékoztatast adott a pedagdgiai tudomanyos munkak elkészitésének altala kidolgozott Utmutatojardl ( Klein,
2012), illetve hivatkozott egy friss publikacidra, amely az eurdpai egyetemek aktudlis helyzetével foglalkozik
(Reitemeyer és Helmchen, 2011).

(2) Az, Inklusion und Heterogenitat” (Inkluziv nevelés és a sokféleséq) kérdéseirdl tartott eléadasaban Maria
Kror?* az inkluziv pedagdgia jellemzdinek bemutatasakor azt hangsulyozta, hogy nem kizarélagosan vagy nem
feltétlenUl elsésorban az érintett gyermekre iranyul a pedagdgiai valtoztatds, hanem szamos egyéb terileten, a
gyermeket korilvevd, az életét befolydsold akadalyozd kdrilményekre, mint példdul: a strukturdlis (iskolak
mUkddése), a pszichikus (megbélyegzés), a kulturalis/etnikai (elditéletek), vagy a fizikai (kdzlekedés) kdrnyezet
altal teremtett akadalyokra. Bemutatta azokat az alapveté kompetencidkat, amelyek kialakitdsara az inkluziv is-
kola/életforma keretében szikség van: a személyiségfejlddés sokféleségének ismerete; a kildnbdzéségek ér-
tékelése; diagnosztikus és segité-pedagdgiai tudas; a normak varidcidinak széles kor( ismerete; a sajat szerep
madositasara és reflexidjara vald hajlanddsag; kooperativ technikadk ismerete; a szikséges valtoztatasok dssze-
hangolasanak képessége. A képességek és teljesitmények szempontjabdl heterogén dvodai és iskolai csopor-
tokkal vald foglalkozas didaktikai feladatai kdzott kiemelte a felfedezd tanulds, a dialdgus-tanulds, a konszen-
zus-tanulds, a segitségkérés és segitségnyujtas szerepét (Kron, 2002; Kron, Papke és Windisch 2010; Wocken,
20M).

(3) A ,From Exclusion to Inclusion” (A kirekesztéstdl a befogadasig), valamint a ,Doing research that makes a
difference” (Valtozast eredményez6 kutatds) cimd eléadasaiban Mel Ainscow? attekintést adott azokrdl a tarsa-
dalmi folyamatokrdl és pedagdgiai kisérletekrél, elemzésekrol és vitakrol, amelyek az angol iskolarendszerben
az inkluziv szemléletmdd széles korU elterjedését segitették eld. A befogadd szemléletl gyakorlat kifejlesztésé -
ben szerepet jatszanak a tanuldk iskolai viselkedése és teljesitménye kdzotti kilonbségtétel tandri szempontjai;
a tanuldk hianyossagainak értelmezésekor megjelend pszicholdgiai hattér-tudas; a tanuldi kilonbdzéségek di-
daktikai kezelése; az egyUttmUkddési kultira fejlesztésének igénye és technikadi; az iskolaszervezet valtoztatdsa-
nak elfogadottsdga a tanarok kdrében; a szUlék elvarasaiban megjelené normak és értékek; a befogadd tanulds
mintdinak megismertetése, a kilonbdzd tapasztalatok értelmezése; az egyes tanuldk tanulds-tamogatdsanak
formai; a tdmogatd munkatdrsak képzettsége; az inkluziv iskola funkcidinak meghatarozasa. Ismertette azokat a
kutatds- és fejlesztés-mddszertani lépéseket, amelyek eldsegithetik a tudomanyos eredmények gyakorlati imp-
lementacidjat (Ainscow, Booth és Dyson, 2006; Rustemierés Booth, 2005).

23. Lasd: Wirzburgi Nyilatkozat. URL: http://www.sonderpaedagogik.uni-
wuerzburg.de/neuigkeiten/neuigkeiten_details/artikel/stellungna-1 Utolso letoltés: 2014. szeptember

24. Prof. Dr. Maria Kron, Universitat Siegen, Fakultat fUr Erziehungswissenschaft und Psychologie
25. Prof. Dr. Mail Ainscow, University of Manchester UK; a Centre for Equity in Education tarsigazgatdja
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(4) A fogyatékossaggal élé emberek életmindségének Osszehasonlitd vizsgalatara irdnyuld kutatasi projektet
ismertetett Ursula Hoyningen-Sijess* a , Lebensqualitdt: eine sonderpédagogische Betrachtung” (Eletminéség:
gyogypedagdgiai szempontbdl) cimd eléaddsaban, amelyben bemutatta az dn. ,sensi Qol”- modellt?” amelyet
a fogyatékossaggal él6 emberek életmindsége mérése céljabdl egy interdiszciplinaris teamben dolgoztak ki. Az
életmindség szubjektiv és objektiv faktorainak és standardjainak meghatarozasakor a WHO 4ltal kidolgozott fo-
galmakkal és definicidkkal dolgoztak (az egészség értelmezése, a tevékenység akadalyozottsaga, a részvételi
korlatozottsag stb.),>* amelynek alapjan fejlesztették ki az online vizsgalatokra alkalmas szoftvert. Bemutatta,
hogy ennek segitségével a korabbiakhoz képest lényegesen komplexebb életmindség-vizsgalatokat tudtak el-
végezni. Részletesen ismertette a kutatds egyes fazisait, az eszkdz eléallitasanak elméleti és technikai kérdéseit,
az dsszehasonlitd szempontok kivalasztasat, valamint a kutatdsi eredményeket ( Hoyningen-Sdess, Oberholzer
és Stalder, 2007).

(5) A gydgypedagdgia egyes témakdreinek (kildndsen a tanuldsban akadalyozott tanuldk iskolai nevelése)
kutatdsa céljabodl kidolgozott eljarasokrdl , Gruppenvergleichsstudien und Einzelfallanalysen als Forschungsde-
signs in der empirischen sonderpadagogischen Forschung” (Csoport-6sszehasonlitd és egyedi esettanulma-
nyok, mint az empirikus gydgypedagdgiai kutatasok eqyik dizajnja) cimen tartott eléadasaban Franz Wember?
bemutatta a klasszikus pedagdgiai kisérletek stratégidjat, csoportok dsszehasonlitasa esetén, majd 6sszehason-
litotta ezzel az egyedi esettanulmanyokra épUld kutatdsok stratégidjat. Elsésorban azt a kérdést fejtette ki, hogy
hogyan lehet objektiven analizalni az explorativ egyedi esettanulmanyokat. Ez a vizsgald eljaras kildéndsen al-
kalmas a gydgypedagdgiai neveld/fejleszté/terdpids modszerek hatdsvizsgalatara. Megallapitasa szerint min-
den gydgypedagdgiai eljaras akkor tekinthetd hatékonynak, ha ismételt helyzetekben is, a zavaré faktorok kont-
rollalasa mellett, eredményesnek mutatkozik (Wember, 2008).

(6) A hallassérilt személyek hallasjavitasa érdekében — hazankban is nagyon j6 eredménnyel sok éve alkal-
mazott — mUtéti eljaras és az ehhez kapcsolddd halldsnevelés témakorben tartotta meg ,Language Processing
in Children with Cochlear Implants: Acces for Lexical Recognition and Production” (Nyelvi folyamatok cochledris
implantatummal rendelkezé gyermekeknél: lexikai felismerés és nyelvi produkcid) cimU eléadasat Richard G.
Schwartz.*® Prezentacidjaban részletesen bemutatott eqgy altala vezetett kutatdsi folyamatot, a tervezéstél az al-
kalmazott vizsgalatokon at az eredmények elemzéséig, valamint egyéb aktualis kutatasokat (/Nicolas és Geers,
2008, Brinkmann, 2012). Az eléadas a pontosan definidlt fogalmak, az alkalmazott statisztikai eljarasok, az ered-
mények értelmezése és kdzlése, a prezentacid tanulast segité megjelenitése szempontjabdl is olyan mintat nyuj-
tott a hallgatésagnak, amelyet mindenképpen szikséges megtanulni. A doktori program oktatdival folytatott
konzultacio keretében ismertette az egyetemén kidolgozott kézikdnyvet (Marton, Goral és Walker, 2013), amely
a Beszéd, nyelv és hallds doktori program képzésének szakmai és jogi eldirdsait tartalmazza.

(7-8) A ,Mixed Mode Approaches in Educational Technology Research: Experiences and Directions” (Kevert
maddszertanU megkdzelitések az oktatds-technoldgiai kutatdsban: tapasztalatok és iranyok) cimiU eléaddsaban

26. Prof. Dr. Ursula Hoyningen-SUess, Universitat ZUrich, Institut fOr Sonderpadagogik, Sonderforschungsbereich
27. http://www.sensigol.net
28. Ld.: Egészségugyi Vildgszervezet (2004): FNO (irodalomjegyzék)

29. Prof. Dr. Franz-B. Wember, Technische Universitat Dortmund, Fakultat Rehabilitationswissenschaften: f6 kutatasi terilete: a ta-
nuldsban akadalyozott személyek nevelése és rehabilitacidja, a tanuldsi nehézségek diagnosztikdja, intervencids lehetdségek,

kilonosen a kognitiv képességek, illetve a matematikatanitas teriletén.

30. Prof. Dr. Richard G. Schwartz, The City University of Nem York; a Speech-Language-Hearing Sciences Program elndke
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Joseph Mintz*" a HANDS?*? projekt kertében végzett dsszehasonlitd vizsgalatot ismertette (Mintz és Aagaara,
2010), amelynek nemzetkdzi kutatdcsoportjaban Budapest® is részt vett (Mintz, Gydriés Aagaard, 2012). A Doc-
toral School Handbook (2012—-13) bemutatasaval ismertette az egyik angliai neveléstudomanyi doktori iskola
programjat.** Stephen Lerman® az , Interpretive research in education: philosophy and methods” (Megérté-értel-
mez6 kutatas az oktatasban: filozdfia és mddszerek) cimd eléadasa zarta a kilféldi vendégprofesszorok eléadas-
sorozatat, amelyben kitért a matematika-tanitas pedagdgiai és kognitiv mddszereinek vizsgalataval foglalkozd
kutatasaira is (Lerman, 1996).

A Gyégypedagogia doktori program tovabblépései

Az egyes kurzusok és mUhelymunkak bevaldsanak vizsgalata alapjan (az oktatdi és hallgatdi visszajelzések se-
gitségével) a szakirodalmi forrasok és a tematikak a jovében is folyamatosan frissilnek. Egyre nagyobb arany-
ban szikséges az idegen nyelvy szakirodalom 6nalld vagy szemindriumi feldolgozasa, a hallgatdk kulfoldi tanul-
manyutjainak szakmai tdmogatdsa, valamint a programba bevallalt témak kutatas-mddszertani alapjainak meg-
erdsitése. A hallgatdk szakmai/kutatdi karrierjének eldmozditdsa a tudomany-szervezési munkak és a szakmai
kozéleti szereplések (konferencidkon torténd részvétel, publikdlas) vallaldasanak eldsegitésével lehetséges. A té-
mavezetdk tapasztalatainak rendszeres megbeszélése (pl. az egyéni konzultacidk, a doktoranduszokkal vald
kapcsolattartds formai, az elvardsok kozvetitése, a naprakész tdjékozottsag a doktori iskola Ugyeiben) hozzaja-
rulhat a folyamatos minéséggondozashoz. A tudomanyos munka igényességét kifejezd szdbeli és irasbeli kdzlé -
si stilus rendszeres gyakorlasa (prezentaciok készitése, a statisztikai eljarasok széveges megfogalmazasa, a szak-
mai terminoldgia haszndlata, az info-kommunikacids eszkozdk gyakorlott hasznalata stb.) a disszertaciok értékét
emelhetik. A doktori képzés idétartama alatt olyan képzési 6sszhatas kialakuldsa kivanatos, amelynek kovetkez-
tében a tanitvanyokbdl munkatdrsak lesznek.
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A kétnyelvi fejlesztés és a pedagdgusképzés

Trentinné Benk6 Eva ™

Jelen tanulmdny eqy kutatdsi projekt része, amely a korai intézményes kétnyelvdséggel, a kétnyelvi (CLIL) peda-
gogusokkal és hallgatdkkal, kihivdsaikkal, szukségleteikkel és kompetencidikkal, valamint a képzésikkel foglal-
kozik. A cikk fokuszdban a kétnyelvd oktatds, illetve a kétnyelvi pedagdqusok €s képzésik-fejlédésuk szerepe
all. A ‘kétnyelvd fejlesztés’ és a ‘CLIL (tartalmi és nyelvi integrdcid) fogalmanak definidldsa €s értelmezése utan
a tanulmdny néhdny relevans hazai és nemzetkdzi szakirodalmat mutat be. Ennek részeként két meghatdrozo
CLIL-lel kapcsolatos eurdpai kutatdsrol is révid 6sszehasonlitd elemzést nydjt. Ezt kbvetden azon kétnyelvi pe-
dagoguskompetencidkat vizsgdlja a szakirodalom alapjdn, amelyek elengedhetetlenil szikségesek ahhoz,
hogy a pedagdqgus az innovativ tanitdsi-nevelési kbrnyezetben az dsszetett kihivdsoknak €s feladatoknak megfe-
leljen. A pedagdqus szakmai készségei, személyes tulajdonsdgai, nyelvtuddsa, elméleti és gyakorlati — mdd-
szertani, valamint szaktdrgyi — ismeretei, nézetei és attitudjei mind nagymértékben befolydsoljdk a korai két-
nyelvu fejlesztés sikerét. Ezért a pedagdqusok és jeldltek szamdra specidlis kétnyelvi alap- és tovdbbképzés
szikséges az 6nképzés vdltozatos lehetdségeinek kihasznadldsa mellett.

Kulcsszavak: kétnyelviség, kétnyelvd fejlesztés, tartalmi és nyelvi integracio, pedagdguskompetenciak, peda-
gdgusképzés, onképzés

Bevezetés

Az elmult masfél évtizedben a magyar kodzoktatdsban — a folyamatosan zajlé oktatdspolitikai, tarsadalmi és
szakmai vitak mellett — tovabb emelkedett a kéttannyelvy altaldnos iskolai programok szama (Vdmos, 1993,
1996, 1998, 2008; Morvaiés Pocr, 2006; Vdmos és Kovdcs, 2008; Kovdcs és Mdrkus, 2009). A nyelvgazdagito ti-
pusy (Baker, 1996) két tanitasi nyelv( iskoldk novekvé népszerdségének koszonhetben, kilonbdzé formakban,
eltéré intenzitassal, de megjelent az idegen nyelvi, kétnyelvl nevelés az évoddak programijaiban is ( Kovdcs és
Molndrné, 2003; Kovdcs, 2009; Tdrmok, 2009; Tolnai, 2009; Kovdcs és Trentinné, 2010). Ez az innovacié még to-
vabb fokozta a korabban is megfogalmazddd igényt a korosztalyt jolL ismerd, a kétnyelvy fejlesztési feladatok
szinvonalas elldtasara alkalmas specidlis szaktudasu és szakképzettségl pedagdgusok kétnyelvi nevelésre fel-
készitd képzésére (Trentinné, 2013b). Nemzetkdzi tanulmanyok és hazai kutatdsok igazoljdk a pedagdgusok
meghatarozd szerepét a tanitasi-tanulasi folyamat sikerében (példaul Teachers Matter 2005, 2008; McKinsey je-
lentés Barber és Mourshed, 2007; TALIS 2009; Key Data on Teachers and School Leaders in Europe 2013; Falus
és mtsai., 1989).

Az eurdpai tobbnyelviségi stratégiaval kapcsolatos allasfoglalas (2008) alapjan a tagallamok kormanyainak
arra kell torekednitk, hogy a fiatalok a lehetd ledfiatalabb kortdl sokféle szinvonalas nyelvoktatasi lehetdségbdl
valaszthassanak, amelyek segitségével legaldbb két idegen nyelvet elsajatithatnak anyanyelvikon felOl. Az Eu-
ropai Kdzosségek Bizottsdganak Uj keretstratégidja a tobbnyelviség 0szténzésére (Brisszel, 2005, COM) ki-
mondta, hogy a korai életkorban folytatott nyelvtanulds csak akkor lehet eredményes, ha a pedagdgusok speci-
alis képesitést kapnak a gyermekek életkorhoz illeszkedd, egyéni kilonbségeket figyelembevevd nyelvtanitasa-
ra, ezért a tagallamok fontos feladata az idegennyelv-pedagdqusképzés rendszerének felUlvizsgdlata és az
életkorhoz illeszked6 nyelvpedagdgus-képzés megteremtése (Nagyné Paksi, 2009. 168). Magyarorszag eurdpai
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viszonylatban az élmezdénybe tartozik nemcsak a nyelvgazdagitd tipusu korai kétnyelv( programok tekintetében,
hanem az intézményes korai kétnyelvi pedagdgusképzés terén is (Kovdcs, 2009. 47; Marsh, Maljers és Wolff,
2007).

Jelen tanulmany eltéré értelmezésben hasznalja a kétnyelvid és kétnyelvi sz66sszetétell terminusokat. ELSb-
bit a két nyelven (anya- és célnyelven) zajlé fejlesztésre, a kétnyelvy dvodai, iskolai kontextusra (mely lehet CLIL,
immerzid vagy mas tipusu kétnyelvd program, lasd Baker, 1996; Kovdcs, 2006; Mehisto, Marsh és Frigols, 2008);
mig utdbbit a kétnyelvl programokban résztvevd, de nem okvetlenil kétnyelvi pedagdgusokra, illetve a két-
nyelv( oktatasra-fejlesztésre felkészitd (de nem két nyelven, hanem kizarélag idegen nyelven zajlé) pedagdgus-
képzésre alkalmazva (vo. Podr, 2012).

A kétnyelvii oktatas-nevelés fogalma

Eurépaban mar tobb évtizede Léteznek olyan iskolak és dvodak, ahol a tantervben szerepld bizonyos tantargyak,
ismeretkOrok tanitasa vagy a nevelési program egyes tartalmainak kdzvetitése valamely idegen, regionalis vagy
kisebbségi nyelven is biztositott a gyerekek szamara (Eurydice, 2006). Jelen tanulmany kizarélag a nyelvgazdagi-
té tipusu (Baker, 1996) kétnyelv( oktatdsi-nevelési formakra koncentrdl. A két tanitdsi nyelvd vaqy kéttannyelvd
oktatas az intézményes idegennyelv-oktatasnak egy olyan formdja, amelyben a tantervi tartalmak egy meghata-
rozott részét idegen nyelven (a célnyelven), mas részét anyanyelven tanuljak a tanuldk. Célja az anyanyelv és a
célnyelv egyideju fejlesztése, a célnyelven az életkornak megfeleld funkcionalis nyelvhasznalat elérése (Kovdcs,
2006. 23., l[dsd még a témadban Vdmos, 1990, 1991, 1993, 1996, 1998, 2000, 2008; illetve kilfoldi szakirodalom-
ban: Richards, Platt és Platt, 1992; Hoffmann, 1991; Cummins és Swain, 1986; Cummins, 2000). Fishman (1976.
224.) korai definicidja szerint a kéttannyelviség: ,két vagy tobb nyelv haszndlata az oktatdsban, melynek célja
nem maganak a nyelvnek a tanitdsa”. Vdmos szerint akkor beszélhetink kéttannyelviségrél, ha a gyermek foly-
tatélagosan vagy az iskoldztatasa soran ,egyidejileg tanulmanyait két kilonbozd nyelven folytatja” (1993. 7.),
kiemelve, hogy ez egy nagyon @sszetett dolog, hiszen a kéttannyelvy oktatdsnak nyelvészeti, pszicholdgiai, kog-
nitiv és nyelvpolitikai 6sszefiggései is vannak (2000. 762.). A hazai és nemzetkozi szakirodalom alapjan tehat a
kéttannyelvU oktatas egy atfogd terminus olyan oktatdsi programok alkalmazasara, amelyekben célnyelven ta-
nitanak bizonyos tantargyi, miveltségterUleti tartalmakat. Kovdcs (2006. 30.) kiemeli, hogy a két komponens
egymashoz viszonyitott aranya, a célnyelv oktatdsanak kdzvetlen vagy kozvetett mddja, a tanuldsi stratégiak be-
vonasa vagy figyelmen kivil hagydsa stb. alapjan tovabbi differencialas lehetséges (példaul: Topic-based, Cross-
curricular, CLIL, Immersion).

A CLIL betUsz6 (Content and Language Integrated Learning) az 1990-es évek soran fokozatosan a legszéle-
sebb kdrben hasznalt szakkifejezéssé valt az oktatds e tipusaval kapcsolatban Eurépdban (Eurydice, 2006).
Maga a CLIL betUszé megalkotdsa David Marsh nevéhez f(zédik (1994). A finn Jyvaskyla-i EQyetem és a holland
eurdpai oktatdsi platform szakérti Marsh vezetésével 1996-ban hivatalosan is javasoltdk a CLIL terminus al-
kalmazasat, amely elnevezést az eurdpai egyeztetést kdvetden széles korben elfogadtak (Marsh, Jarvinen és
Haataja, 2007). Nemzetkdzi szinten azéta is a CLIL elnevezést hasznaljak a szakemberek a 2006-ban kicsit mo-
dositott definicid szerint (Marsh, Maljers és Wolff, 2006) altalanos szakkifejezésként minden olyan oktatasi
formara, ahol valamilyen szaktdrgyi tartalom dtadasa idegen nyelven torténik (lasd tovabbi elnevezések a tarta-
lom-alapu/kétnyelvy tanitdsi formakra az 1. szamu tablazatban). Egyes szakértdk a CLIL terminus ald tartozdnak
soroljak az immerzids tipusu kétnyelvy fejlesztést is (példaul: Mehisto, Marsh és Frigols, 2008. 12.), mig masok
elkolonitik a két megkozelitést (Kovdcs, 2006).
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Kétnyelvi fejlesztésre hasznalt eltér6 angol nyelvi elnevezések (példak)
« Bilingual Integration of Languages and Disciplines (BILD)
« Content and Language Integrated Learning (CLIL)
» Content and Language Integration in Primary CLIP
» Content-based Instruction (CBI)
+ Content-based Language Instruction (CBLI)
« Content-based Language Teaching (CBLT)
»  English Across the Curriculum (EAC)
«  English as an Academic Lanquage (EAL)
«  English as a Medium of Instruction (EMI)
«  Foreign Language Immersion Program (FLIP)
+  Foreign Languages as a Medium of Education (FLAME)
+ Languages Across the Curriculum (LAC)
«  Teaching Content Through English
«  Teaching English Through Content

1. tablazat: Kétnyelvd oktatdsi-tanuldsi formak elnevezései (példdk az angol nyelvd szakirodalmak alapjan)

A CLIL-re szamos egymashoz nagyon hasonlé definicié ismert (ldsd tébbek kdzott: Marsh, 1994; Marsh és
Langé, 2000; Marsh, 2001; Maljers, Marsh és Wolff, 2007; Coyle, Hood és Marsh, 2010). ,A CLIL a puszta nyelv-
tanftasnal sokkal tagabb kory, Ujité szellemld mddszertani megkdzelités platformijat jelenti”, hiszen a mddszer
t0rekszik mind a nem nyelvi tantargy, mind pedig az annak oktatdsara szolgald nyelv teriletén vald jartassag
fejlesztésére, egyforma fontossaggal kezelve mindkettét”, all az Eurydice jelentés bevezetdjében (2006. 7-9.). Ez
a kettds cél egy integralt, egységes megkdzelitést, egy kilonleges tanitasi szemlélet kialakitasat kivanja meg,
hiszen a kdzismereti targy vagy mulveltségterileti tartalom tanitasa-tanuldsa nem egyszer(en egy idegen nyel -
ven, a célnyelven, hanem sokkal inkdbb annak segitségével és azon keresztUl valdsul meg (vo. Eurydice 2006;
Mehisto, Marsh és Frigols, 2008; Coyle, Hood és Marsh, 2010). Maljers, Marsh és Wolff (2007. 8-9.) szerint a
CLIL egy fontos oktatdsi innovacid, amely a ,using languages to learn and learning to use languages” megfogal -
mazas értelmében a kommunikativ nyelvoktatas ,forradalmanak” legujabb fazisaként is felfoghatd.

Podr (2012, szdbeli kdzlés tudomanyos rendezvényen) felhivja a figyelmet annak fontossagara, hogy a hazai
szakmai k6z6sség megalkossa az angol nyelvy szakkifejezések megfeleld magyar nyelvd terminusait. A CLIL el-
nevezés kapcsan megallapithatd, hogy a relevans magyar szakszé megtalaldsara torténtek mar prébalkozasok,
de eddig egyik sem volt képes a CLIL bet(szé népszeriségét még megkozeliteni sem. A ,tartalom-alapu” kifeje -
zés az Eurydice (2006) tanulmany kapcsan kerUlt elétérbe, és tobbféle irasmddja és kiterjesztése is fellelhetd a
hazai szakirodalomban példaul ,tartalomalapy nyelvtanulds” vagy ,tartalom alapd nyelvoktatds” (Bogndr,
2005). A mai napig ez szamit a leginkabb elterjedt kifejezésnek a CLIL tipusy tanitas-tanulds szinonimajaként.
Kisné Bernhardt (2012) szerint a magyarorszagi kontextusra alkalmazva, leginkabb a ,célnyelven torténd tantar-
gyi oktatas” a megfeleld szakkifejezés. Az én értelmezésemben, a korai kétnyelvy fejlesztés témajahoz és termi-
noldgidjahoz illeszkedben, a tartalom és nyelv eqgylttes fejlesztése, azaz a , tartalmi és nyelvi integrdcid” kifeje-
zés alkalmazhatd. Az altalanos iskolai kontextusra vonatkozdan a ,cross-curricular” (kereszttantervi) megkozeli-
tésre is utalva a , tantdrqykézi szemléletd nyelvpedagdgia’ megfogalmazas tinik a legidedlisabbnak (Podr, 1995,
2012; Vass, 2000; Trentinné, 2013b).
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Nemzetkozi kitekintés: az intézményes kétnyelviiséggel foglalkozo europai
kutatasok

A nyelvtudas fontossagardl, a tartalom-alapy, a két-, illetve tobbnyelv( megkozelités hasznardl, a korai életkor-
ban elkezdédé nyelvtanuldsrél és a kapcsolddd pedagdgusképzésrdl szamos szakpolitikai llasfoglalas és ajan-
(s készUlt eurdpai unids szinten is.” A kétnyelviséggel és a két tanitasi nyelv( oktatdssal szamos nemzetkozi,
eurdpai unids kutatas, elemzés (tobbek kdzott: Fruhauf, Coyle és Christ, 1996, Marsh, Maljers és Hartiala, 2001;
Marsh, 2002, Eurydice 2006, Maljers, Marsh és Wolff, 2007; Key Data on Teaching Languages at School in
Europe 2012) foglalkozott.

Karpati (Babosik és Karpdti, 2002.18.) az 6sszehasonlitd pedagdgia legnépszerlbb és oktataspolitikai célok-
ra legalkalmasabb mufajanak az orszagtanulmanyt tartja, amely megfigyelési mddszereit tekintve lehet a jelent
vagy a kdzelmultat elemzd, illetve torténeti, fejlédési és folyamatelemzd jellegU. Ezek a leird tanulmanyok alta-
ldban egyetlen orszag oktatasi rendszerét elemzik egy adott idészakban. Kadrpdtiemlitést tesz tovabba az adott
orszagok szakemberei dltal elkészitett esettanulmanyokrdl is, ahol a hagyomanyos leird mddszer mellett tesztek
és matematikai elemzések is szerepelnek. Ezek f6 célja minden esetben az aktudlis helyzet elemzése. Kdrpdti
arra figyelmeztet, hogy a leird tanulmanyok adatainak értékelését jelentésen megneheziti, ha orszagonként elté-
ré oktatdsi mutatdkat kozolnek, amelyek egybevetése értelmezési nehézségeket okozhat (2002. 18-19.). Mind-
ezeket figyelembevéve a tovabbiakban réviden ismertetek két, orszagtanulmanyokra (is) épuld, CLIL-lel foglal-
kozé nemzetkozi kutatast (Eurydice 2006 és Windows on CLIL 2007).

A, Eurydice. Content and Language Integrated Learning (CLIL) at School in Europe” (2006) talan a legismer-
tebb CLIL-lel kapcsolatos nemzetkdzi felmérés, amely az aldbbi témak kdré csoportositva, 6t fejezetben targyal-
ja az eurdpai CLIL gyakorlatot:

1. ACLIL helyzete az oktatasi rendszerben (a CLIL statusza, a nyelvek, az oktatas szintjei)

2. Szervezés és értékelés (felvételi kritériumok, célok, a CLIL keretében tanitott tantargyak, hivatalos tani-
tasi idd, értékelés és mindsités-bizonyitvanyok)

3. Kisérleti projektek (célok és kontextus, az oktatas szintjei és célnyelvek, az iskolak és a tanulok kivalasz-
tdsa, a CLIL keretében tanitott tantargyak, értékelés)

4. Tanarok (képzettség/végzettség és az allas betoltésének kritériumai/felvételi kritériumok, specialis
képzés, extra juttatdsok)

5. Akaddlyok és vita (az dltalanos bevezetést gatld tényezok, jelenleq is zajld vitak) (Eurydice 2006)

A Eurydice honlapjan megtalalhatdk az oktatasra vonatkozd eurdpai glosszariumok, tébbnyelvld szinonima-
szétdrak, az eurdpai oktatdsi rendszerek adatai (URL 1) mellett az orszagonkénti jelentések az adott orszag sajat
nyelvén is (URL 2).

A masik nemzetkozi kutatasi eredményeket 6sszegzé tanulmany, a Windows on CLIL (Maljers, Marsh és
Wolff, 2007) bepillantast enged 20 eurdpai orszag CLIL gyakorlatdba. A résztvevd orszagok szama ugyan ki-
sebb, mint az Eurydice tanulmanyban szerepldké, a vizsgalt orszagok spektruma mégis tagabb, ugyanis ebben
az esetben minden ECML tagorszag — koztUk nem csak EU-s orszag is — meghivast kapott sajat gyakorlatanak
bemutatasara. Az 6sszehasonlitd kutatdsra a Quality CLIL Matrix projekt keretében kerUlt sor, amikor az Eurépa

1. Tobbek kozott: Barcelona EC csucstaldlkozdi kdvetkeztetések 2002; Eurdpai Referenciakeret 2007; A Bizottsag tébbnyelviség-
gel foglalkozd kozleménye 2008; Piccolingo kampany 2009; ,Oktatds és Képzés 2020", a Tandcs kovetkeztetései 2009; A fia-
talkori idegennyelv-tanuldsra vonatkozd szakpolitikai kézikonyv 2011; Key Data on Teaching Languages at School in Europe
2012.
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Tanacs ELS Nyelvek Eurdpai Kézpontja a tagéllamok részvételével dsszedllitott egy gydjteményt az egyes orsza-
gokban folyd CLIL tevékenységrdl, annak kezdeteirdl, a fellelhetd j6 gyakorlatokrdl és a tapasztalatokrdl, vala-
mint az elért eredményekrél. A tanulmanyok 2005-ben és 2006-ban irddtak az adott orszagok neves CLIL szak-
emberei 4ltal (a Magyarorszaggal foglalkozé rész Vémos Agnes és Kovdcs Judit kdzos munkdja, 2007. 100-107.)
azzal a szandékkal, hogy elemezzék, hogyan és miért kerUlt bevezetésre a CLIL és hogyan alakult ki a meglévé jé
gyakorlat. Egyik jellegzetessége a felmérésnek, hogy bar a vizsgalddds meghatdrozott szempontok, kérdéssorok
alapjan tortént, az adatszolgaltatas soran az egyes szerzék tanulmanyaikban eltéré mdédon és mélységben tar-
gyaltak a kilonbozd témakat. Ezaltal egy nagyon valtozatos és szines kép rajzolddott ki a CLIL helyzetérdl és
eredményeirdl a vizsgalatban résztvevd orszagok beszamoldi kapcsan. Az eredeti — a gyakorlatban kevéssé
megvaldsult — szerkesztdi/kutatdi elképzelés szerint a kérddiv az aldbbiakban felsorolt nyolc fejezetben tért vol -
na ki a kilonbdzd aspektusokra:

1. anyelvi helyzet (beszélt nyelvek, oktatott nyelvek, az intézményes idegennyelv oktatdsanak kezdd

idépontja)

2. a CLIL (hogyan kezdédott és hogyan fejlédott az dltalanos- és kdzépiskolai, valamint a felséoktatas-
ban)
a CLIL altalanos politikai és oktatasi céljai, a CLIL szerkezete
a tantdrgyi/szaktargyi valaszték, CLIL iskolak szama és tanuldi létszamok
CLIL tandrok és tanarképzés
tantervek és mindsités
tananyag és segédeszkdz elldtottsag, és az alkalmazott mddszertan

8. tovabbi tervek és fejlédési iranyok (Maljers, Marsh és Wolff, 2007)

A Windows on CLIL és az Eurydice Report 2006 nemzetkdzi kutatds véleményem szerint egymas kiegészité-

seinek tekinthetd (lasd 2. szamuy 6sszehasonlitd tablazat). ELGzményiknek a 1996-ban irddott, az eurdpai CLIL-t
attekintd kdnyv szolgdlhat Fruhauf, Coyle és Christ, szerkesztésében.

No s~ Ww
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Windows on CLIL.
Megnevezése Eurydice. CLIL at School in Europe. CLIL in the European Spotlight.
Célja a CLIL helyzet teljes kvantitativ a CLIL gyakorlatanak kvalitativ jellegl
elemzése elemzése
~Mdufaja” sok szamszery adat, sok tablazat, leird, néha elbeszéld jellegl

grafikon, statisztikai elemzés kap helyet | helyzetértékelések,
Lesettanulmanyok”, statisztikai adat,
grafikon alig taldlhaté

Avizsgalt az Eurdpai Unid tagdllamaira fokuszal az 6sszes ECML tagorszag meghivast
orszagok kore kapott, nemcsak az Eurdpai Unids
orszagok (olyanok is, akik a mdsik
kiadvanyban nem szerepeltek)

Avizsgalt 30 orszag adatai (k6ztUk Magyarorszag | 20 orszag adatai (Magyarorszag is)
orszagok szama is)
Jellege objektivabb, targyszerlbb, az szubjektivabb, a szerzék — a téma
(objektivitas orszagjelentésekben szerepld elismert szakemberei — személyes
tekintetében) informacidk alapjan készitett felmérés | véleménye is megjelenik
Felépitése témakdronként dsszegezve a 30 orszdg | alfabetikus sorrendben, orszagonként
adatait, 5 f6 fejezetben targyalja az koveti egymast a szakértdk altal irt 20
eredményeket, végén glosszarium és tanulmany
,annexes”
Az tobbé-kevésbé teljes kord az adatszolgaltatas mélysége a
adatszolgaltatas | adatszolgaltatds szerz6k dontése, vannak hidnyosan
feltart, valamint egyaltalan nem
targyalt terUletek
Az adatok Ossze- konnyy feldolgozni, dsszevetni az nehéz 6sszehasonlitani az egyes
hasonlithatésaga | adatokat; illetve ez marmegis tértént, | beszdmoldkban nem az eredetileg
az orszagtanulmanyok eredményeit kikUldott kérddiv kérdéseinek
mar dsszesitve ismerhetjik meg (az megfeleld mddon és sorrendben
eltérd gyakorlatok, adatok kulon, kifejtett valaszokat, az egyes témak
szbvegszerUen kiemelve is sok esetben ¢sszekeverednek vagy
megjelennek) hianyoznak
Megjelenésideje, | a befejezett sz6veg 2005. november, a | 2005-ben és 2006-ban irtdk a
ref. éve referencia év: 2004/2005 szdvegeket a CLIL szakérték
Tartalma, fékusza | a fébb trendekre koncentral nemcsak a fébb trendek jelennek

meg, a szerzék a szempontokon belil
maguk dontik el, mit tartanak

fontosnak
A mddszertanra nem targyalja a CLIL tanitas sajatos kitér a CLIL tanitds mddszertanara,
valo kitérés aspektusait és a mddszertanat tobb szerzd is részletesen targyalja

2. tablazat: A CLIL-re vonatkozo két naqy eurdpai kutatds dsszevetése

Mig az Eurydice egy teljes kvantitativ elemzést és értékelést kivan nyudjtani az Eurdpai Unidban a CLIL helyze-
térél, a Windows on CLIL — a szerkesztdi elészd altal is deklardltan — kvalitativ elemzés és értékelés céljabdl ird -
dott. Az egyes orszagtanulmanyok azon részei szolgdlnak leginkdbb hasznos tanulsagokkal a pedagdguskép-
zés-kutatads szempontjabdl, amelyek a CLIL tandrokkal, végzettségukkel, a tandrelldtottsaggal, a CLIL pedagd-
gusok helyzetével és a tandrképzéssel/tovabbképzéssel foglalkoznak. Fontosak ugyanakkor a CLIL
maddszertanra referald alfejezetek is annak megértésére, hogy milyen kihivasok varjak a pedagdgust, illetve mi-
lyen kompetencidk megerdsitése, fejlesztése a pedagdgusképzés feladata az adott régidban. Valdszinlleg a té-
ma Ujdonsaga is az egyik oka annak, hogy nem minden orszdg jelentésében torténik utalds az altalam kutatott
aspektusokra a beszamold teljes terjedelmét tekintve sem.
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A kétnyelvii nevelés-oktatas magyarorszagi kutatasai

A korszerU tanuldselméletek és az utdbbi évek kutatdsai bebizonyitottak, hogy a természetes anyanyelvelsajati-
tdshoz hasonlitd megkozelités, a korosztaly életkori sajatossagainak, a gyermekek egyéni killonbségeinek, vala-
mint a modern nyelvpedagdgiai ajanldsoknak a figyelembevételével végzett szinvonalas idegennyelvi vagy két-
nyelvU fejlesztés kifejezetten elényds lehet a gyermekek szamdra. (Lasd a témaban tébbek kozott: Vigotszkij,
1967; Chomsky, 1965, 1975; Krashen, 1981; Krashen és Terrel1983; Cummins és Swain, 1986; Rixon, 1991; Halli-
well,1992; Cummins, 2000; Moon, 2005; Pinter, 2006; Doron, 2010). Szamos magyarorszagi kutatas és publika-
cio is szuletett gyermeknyelvpedagdgia témaban (példaul Nikolov, 2003, 2007, 2009, 2011; Podr és mtsai.,
2003; Morvai és Pocr, 2006; M. Batari, 2006, 2008; Mdrkus, 2008, 2009; Kovdcs és Molnarmé, 2003; Kovdcs
2006, 2008, 2009a; Tdrmok, 2009; Tolnai, 2009; Sdrosdyné, 2009). A kilféldi és hazai szakirodalmak foglalkoz-
tak a korai idegennyelvi és kétnyelvy fejlesztés alapkovetelményei kozé tartozé élményszerd, kommunikativ,
cselekvés- illetve témakdzponty megkozelitéssel, az érzékszervek és érzelmek bevonasaval, a motivacid, a pozi-
tiv megerdsités fontossagaval, a megfeleld szintd kognitiv kihivas és az értelemmel bird, gazdag, valtozatos tar-
talom biztositdsdval. Jelentek meg publikdcidk az interkulturdlis bedgyazottsdggal (Kramsch, 1994; Laidlaw,
1999, 2001; Sdrosdy, 1999), a célnyelvi gyermekirodalom hasznalataval ( Trentinné, 2003; Papp, 2003; Kovdcs és
Trentinné, 2010), az ismeretkdzvetités és képességfejlesztés funkcidinak integracidjaval kapcsolatban, az idegen-
nyelv eszkdzként vald haszndlata, a tantargykoziség, a projektmunka mddszer alkalmazdsa mellett ( Podr, 1995,
2001; Podrés mtsai., 2007). Mindezen szempontok figyelembevétele és érvényesitése hatékonyan tdmogatja az
intézményes kétnyelvU fejlesztés hatékonysagat és sikerét a gyakorlatban.

A kétnyelv(séggel, a kétnyelvy oktatdssal-fejlesztéssel nagyszamu hazai tanulmany foglalkozik a kilonb6zé
diszciplindk terUletén: tannyelvpolitikai, szociolingvisztikai, nyelvészeti, pszicholdgiai, oktatdspolitika-torténeti,
nyelvpedagdgiai megkozelitésben (példaul Vamos, 1990, 1993, 1994, 1998, 1999, 2000, 2008; Lesznydk, 1996;
Navracsics, 1999, 2008; Bartha, 1999; Kovdcs, 2006; Vdmos és Kovdcs, 2008; Kovdcs és Markus, 2009). Szilet-
tek kutatdsok a kétnyelv(ségrél, a kétnyelvd programokrdl, az idegennyelvi készségek fejlesztésérdl, a tan-
anyag- és taneszkdzkinalatrdl, az egyes tantargyak oktatdsardl, a nyelvvaltas kérdésérdl, az értékelésrdl, vala-
mint a szaknyelv oktatdsardl (Franyd, 1992; Kovdcs, 2006, 2008, M. Batdri, 2006, 2008, 2009; Fazekas, 2008;
Kurtdn, 2008; Pelles, 2008; Erdélyi, 2008; Mdrkus, 2008, 2009; Vdmos, 2009; Szdke, 2008, 2009, Bakk-MiklJ-
si, 2009; Kisné Bernhardlt, 2012). Vannak tovabba fejlesztési eredmények, tananyagok, tantervek a tantargykozi-
ség, a tartalomalapu, kétnyelvy korai fejlesztés és az arra iranyuld pedagdgusképzés tdmogatasara (Sdrosdyné
és Kovdcsné, 1998; M. Batdri, 2003; Kovdcs, 2009; Kismartony, 2009; Kulin, 2009; Pékozdi2009). Ugyanakkor a
kétnyelv( programokban résztvevd pedagdgusok és a kétnyelvi pedagdgusjeloltek kompetencidi a kevéssé ku-
tatott terUletek kozé tartozik ( Trentinné, 2008, 2009, 20133, b).

Nikolov (2000, 2004) a korai nyelvi fejlesztés sikerét befolydsold tényezék kozul kiemeli a célok helyes
megvalasztasa, az elvarasok realitdsa és a kontinuitds mellett a pedagdgusok megfeleld képzettségét is. A pe-
dagdgusokat Nagyné Paksi (2009.170.) is kulcsfontossagunak tartja ebben az oktatasi formdban, hiszen ,kettds
kovetelménynek tesznek eleget: idegen nyelven kell tanitaniuk egy vagy tobb tantdrgyat Ugy, hogy ezzel egyide-
jileg a nyelvet is oktatniuk kell. Ez a feladat kétféle szakmai kompetenciat is elvar t6lUk". A CLIL programban
résztvevé pedagdgusok szerepe és feleldssége azért is kiemelkedd, mert az egész oktatasi-nevelési folyamatra
kell koncentralniuk, nem csupan az idegen nyelv vagy a szaktdrgy megtanitdsanak mddszertandra (Eurydice,
2006. 7-9.). A szakemberek tobbsége tovabba elengedhetetlen kovetelményként hangsulyozza a pedagdgus

kivald nyelvtudasat, kiemelten is a szébeli kommunikacid, a kiejtés és intonacid terén.
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Madrkus (2009. 64.) kiemeli, hogy a korai nyelv- és nyelven tanulds csak abban az esetben lehet eredményes,
ha hozzaérté, megfelelé szakmai kompetencidkkal rendelkezé dvodapedagdgusok és tanitok végzik. Kovdcs
(2009. 25.) a kovetkezdképpen 6sszegzi szamos kutatd kdzds alldspontjat: a korai nyelvtanitds egy specialis
feladat, amelyet csak specidlis felkésziltségl pedagdgusok képesek joL ellatni; fontos tovabba a kontinuitas biz-
tositasa és a tantargykdziség megvaldsitasa a gyermek nyelvtanuldk szamara értelemmel bird tartalomba és a
kulturaba agyazottsag révén. Mindezek alapjan, a kétnyelv( dvodai és a két tanitasi nyelvy altalanos iskolai fej-
lesztés, a szakmai kdvetelmények maradéktalan teljesulésével, idedlis megoldast jelenthet.

Nagyné Paksi (2009.170.) megallapitja, ,hogy az alsé tagozatos (kéttannyelv() oktatasban jelenleg a nyelvi
mUveltségi terlleten végzd hallgatdk vesznek részt..., hiszen 6k nyelvtanitdk, és az alsé tagozaton minden tan-
targyat tanitanak, igy a targyi szakmai felkésziltségik is megvan”. Ugyanakkor, azt is megerdsiti, hogy a kétnyel-
vU oktatas specidlis képzést igényel (ldsd még Eurydice, 2006). A kétnyelvi pedagdgus szerepkdrhdz részben ha-
sonld ,Euroteacher” kapcsan a kdvetkezdket tartja fontosnak: ,a jové Eurdpaja szempontjabdl szikséges neve-
lés és képzés olyan tanartipust kovetel, aki Eurdpa tarsadalmi, politikai fejlédésével lépést tud tartani, s reagalni
is tud ra nevelési és tanitasi, tantervi szempontbdl. Egy ilyen tandrnak, egyéb lényeges képességek mellett,
nemcsak megfelelé nyelvtudassal kell rendelkeznie, hanem egy vagy tébb nyelven oktatnia is kell tudni egy
vagy tobb tantargyat Ugy, hogy kdzben a nyelvet is oktatja” (Nagyné Paksi, 2009.172.).

A fentiekben feltart elméleti hattér nagymértékben meghatarozza és arnyalja a kétnyelvi pedagdgus szamara
szUkséges kompetenciadk korét és jellegét. A sikeresség megitélése gyermekkorban nem torténhet egy adott
szintd nyelvvizsga megszerzésére iranyuld kotelezettség teljesitésével vagy tovabbtanuldsi aranyokat 6sszeha-
sonlitd statisztikai adatokkal. Iranyaddk lehetnek ugyanakkor a két tanitasi nyelvd dltalanos iskolai oktatdsra vo-
natkozé hatdlyos magyar jogszabalyokban lefektetett alapelvek, célok, feladatok és ajanlott tevékenységi for-
mak (vo. 26/1997. (VII.10.) és 4/2013. (1. 11.) rendeletek). A korai, 3—-10/12 éves életkorban zajld, intézményes két-
nyelv( fejlesztés szamos specidlis — tObbek kozott idegennyelvi, tartalmi-szaktdrgyi, mddszertani,
interkulturalis, interperszonalis, nézetbeli — kihivasokat tamaszt a pedagdgusokkal szemben, melyek teljesitésé-
hez ismeretek, képességek és attitldok sajatos és komplex rendszere szikséges (vo. Trentinné, 2008, 2009,
20133, b).

A kétnyelvi pedagogus kompetencidi és képzése

A Bertaux-féle CLIL pedagoguskompetenciak

Az angol nyelvU szakirodalomban tébb kétnyelvi és CLIL pedagdgusi kompetencialista, kompetenciahdld és —
racs fellelhetd. Magyar forditast, adaptacidt vagy a hazai kutatas-fejlesztésben valé felhasznaldsukra vonatkozd
adatot a szakirodalom feldolgozasa soran nem talaltam. A nagyszamu, f6leg amerikai, kétnyelvi (bilingual) tana-
ri kompetencialistakra nem térek ki, kizdrélag a Magyarorszagon is meghatdrozd CLIL tipusy oktatdsi-nevelési
kontextusra alkalmazhatdk kdz0l a leginkdbb komplexnek taldlt kompetenciardcsot emelem ki. (A Marsh és
munkatarsai nevéhez f(z6dd — 2001, 2002, 2007 — CLIL tanari kompetencialistakrol lasd Trentinné, 2013b.)

A nemzetkdzi szakirodalomban egy nagyon részletesen kidolgozott kompetencia-leiras taldlhaté a CLIL pe-
dagdgusok szamara szikséges ismeretekre, képességekre és attitidokre vonatkozdan. Az altalam fellelt leg-
frissebb, az EU-s projektek soraban az adatgyujtés lezdrasanak idépontjaban véglegesnek mondhaté kompeten-
ciahalé - vagy, ahogy a szerz6k nevezik, kompetenciaracs (grid) — Bertaux és munkatarsai nevéhez fizddik. A
szakértdi garda (Bertaux, Coonan, Frigols-Martin és Mehisto) munkalatai, a fejlesztési folyamat soran fokozato-
san alakuld, véltozé kompetenciahlé aktudlis allapota az interneten mindvégig kdvethet volt. igy a Bertaux-ék
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altal kidolgozott kompetenciaracs tobb kilonbozd verzidja, illetve fejlettségi szintje (2009a — URL 9; 2009b és
2010a — URL 10; valamint 2010b — URL 1) valt megismerhetévé (vo. Trentinné, 20013b). Jelen tanulmanyban a
legfrissebb, a szerzék altal tobbszordsen javitott valtozat kerll bemutatasra.

A kompetenciardcs két fo részre tagolddik (lasd a 3. szamu tablazat). Az elsé a CLIL megalapozasara, a fenn-
tartasahoz szUkséges feltételek megteremtésére; mig a masodik a megvaldsitasara, mikodtetésére vonatkozd
kompetenciaterileteket és kapcsolatrendszeri viszonyokat targyalja. Egyrészt hasznos ez a fajta elkulonités,
masrészt a konkrét gyakorlati megvaldsitas nagy kihivast jelent, hiszen szamos megnevezett kompetencia mind-
két szakaszban elengedhetetlenil fontos, igy az egyik szekcidba torténd kizarélagos besorolasuk dnkényesnek
tUnhet. Erre j6 példa példaul a tarsas viszonyok, kapcsolati rendszerek helyzete, hiszen a CLIL program minden
idészakaban egyforman fontos és szikséges az egyUttmUkodés a tanuldkkal, a szilkkel, a kollégakkal és a ve-
zetéséggel.
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3. tablazat: CLIL tandri kompetenciahdlo szerkezete (Bertaux €s mtsai,, 2009b, 2010a, b)

A kompetencia indikdtorokban jol megfigyelhetd a képességek és az ismeretek egyittes megjelenése, ki-
emelt szerepe. Az indikatorok tanulasi-, illetve program eredményekként is jolL értelmezheték. A Bloom féle ta-
xonomia (Bloom és mtsai., 1956; Anderson és Krathwohl 2001; Krathwohl, 2002) felhasznalasaval leirt indikato-
rok részletesek és pontosan megfogalmazottak. Az indikdtorok 0sszességébdl kirajzolddik a CLIL tandri profil, a
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leirasokbdl joL megismerhetéek a kvalifikacidhoz szikséges kompetenciak: a hatékony j6 CLIL pedagdgus sza-
mara szUkséges tudas-elemek, készségek, képességek. Ugyanakkor a szUkséges attitidok meghatdrozasa terén
érezhetd hidnyérzet, hiszen a 126 indikatorbdl minddssze kettd ir le explicit mddon attitidot: a tarsas viszonyokra
vonatkozdan a CLIL pedagdqus ,hisz minden egyes tanulé tanuldsi képességeiben és elkerili a beskatulydzasu-
kat" illetve ,elfogadija és tiszteli a kilonbozéséget, a massagot”. Megjegyzendd, hogy hazai kontextusban torté -
nd alkalmazaskor fontos lehet a kompetenciaracs néhany kisebb mddositasa, valtoztatdsa, nemcsak az attitl-
dok szélesebbkdr( megjelenitése, hanem a tartalmi hangsulyok tekintetében is ( Trentinné, 2013b).

A végleges CLIL Tanari Kompetenciaracs (Bertaux és mtsai., 2010b) tartalmi szempontbdl jelentds kilonbsé-
geket mar nem tartalmaz, ugyanakkor sajat maga altal meghatarozott céljaiban jelentdsen eltér a korabbi fejlet-
tebb (2009b és 2010a) verzidktdl. A kompetenciaracsok kdzds megnevezett célja, hogy feltérképezzék azokat a
kompetenciakat, amelyek a hatékony CLIL tanuldsi kdrnyezet kialakitasat és fejlesztését tamogatjak a kontextu-
sok széles spektrumaban (vO. Bertaux és mtsai., 2010a). Bertaux-ék felhivjak a figyelmet arra is, hogy a kompe-
tencidk minden esetben 6tvdzenddk az altalanos oktatas—nevelés legjobb gyakorlatainak tapasztalataival és a
helyi sajatossagok altal tdmasztott kdvetelményekkel. Egy korai 2010-es verzidban (2010a) ugyanakkor azt is
megfogalmaztak, hogy a kompetencialista egyfajta referenciakeretként kivan szolgalni a CLIL tandrok szamara
kifejlesztésre kerild alapképzések és/vagy szakmai tovabbképzések szamara. Ez a gondolat a késébbiekben
mar csak jelentdsen finomitva, a kompetenciahald sajat hataskorét és céljat jelentdsen redukalva jelenik meg.

Egy olyan eszkdzként mutatjak be, amely eléseqiti a reflexidt és kijeloli az utat a szakmai fejlédéshez a joven-
ddbeli és jelenleg tanar-tovabbképzésben résztvevd CLIL pedagdgusok szamara. A szerzék hangsulyozzak
ugyanakkor, hogy a lista nem az alapképzés soran elérendd CLIL tanari kdvetelményeket tartalmazza, minddssze
azt mutatja be, hogy milyen készség-készlet elérését kell megcélozni a CLIL pedagdgusoknak. Megfogalmazas-
ra kerUl az is, hogy még egy sikeres CLIL pedagdgustol sem varhatd el az dsszes felsorolt kompetencia birtokld -
sa; egyes hianyossagok kompenzalhatdk egy masik kompetencia terGleten tanusitott nagyfoku szakértelemmel.
Ugy Vélik, hogy a kompetenciaracs komplex jellege miatt nem alkalmas a gyakorlat megitélésére, ugyanakkor
segitséget nyujthat a szakmai tovabbfejlédési szukségletek meghatdrozdsa szempontjabdl.

Feltehetden a fejlesztési munka soran szerzett tapasztalatok hatasara a szerzék egyre inkabb Ugy itélték meg,
hogy a vilagszerte létezd sokféle, eltéré hosszusagu és mélységl pedagdgus(tovabb)képzéstél, valamint a sza-
mos kilonbozd kontextusban tevékenykedd pedagdgustdl nem varhatd el egy ilyen maximalizalt listanak vald
megfelelés. Még a gyakorlott, tapasztalt CLIL tandrok szamara is hatalmas kihivast jelent a Bertaux-féle kompe-
tenciahald kdvetelményeinek teljesitése, tobbek kozdtt a kurzuskidolgozas, a CLIL iranyelvek érvényesitése, ki-
alakitdsa, vagy a mindségbiztositas terén. A kompetenciaracs alapjan, a CLIL pedagdgusnak tébbek kdzott cél-
nyelvi, mddszertani, CLIL elméleti szempontbdl; a kooperacid, a kommunikacid, a tarsas kapcsolatok, az inter-
kulturdlis tudatossag, a tervezés-szervezés, a tanulds tdmogatdsa, az innovativ oktatdsi mddszerek és eljarasok
alkalmazasa terén is bizonyitani kellene tudnia ismereteit és jartassagat.

Figyelembe véve a fejlesztémunkat, amit Bertaux és munkatarsai véghezvittek a CLIL pedagdguskompeten-
ciak rendszerbe szervezése és az indikdtorok szintjére torténd lebontdsa terén, megallapithatd, hogy ez a kompe-
tencialista (2010b) minden bizonnyal még sokaig jelenthet a szakma szamara nemzetkdzi szinten is megbizhatd,
kivald referencia anyaqgot, viszonyuldsi keretet a CLIL programok vezetdinek, csakugy, mint a CLIL
pedagdgus(tovabb)képzések szervezdinek, oktatdinak és hallgatdinak.
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Az eurdpai CLIL gyakorlat: Tanarellatottsag és tanarképzés

Szamos eurdpai orszagban aktiv tevékenység folyik a CLIL-re tOrténé tandrképzés, a CLIL-ben alkalmazhatd
maddszertan kidolgozasa és a jé gyakorlatok elterjesztése terén, igy példaul Bulgdridban Kelly és Kitanova, Finn-
orszagban Marsh vezetésével (Kitanova, 2007; Marsh, Jarvinen és Haataja, 2007). Sok helyen, mint példaul
Ausztridban, szamos eltérd CLIL modell valdsul meg a kézoktatasban a parban tanitastdl (team teaching) a két-
szakos tanarok alkalmazasaig (Abuja, 2007.19.). Az eurdpai orszagokban a CLIL programokban alkalmazott pe-
dagdgusok tekintetében szamos variacid figyelheté meg: kozismereti targyat tanité pedagdgusok megfeleld
idegennyelvtuddssal, tandrok, akik mind a szaktargyukban, mind az idegen nyelvben rendelkeznek szakképesi-
téssel, csakugy, mint tandri csereprogramok keretében kilféldi, anyanyelvi tandrok részvételével (Maljers,
Marsh és Wolff, 2007). Néhany orszagban, példaul Bulgdridban a CLIL tandrok extra juttatasként tobb pénzt ke-
resnek, elismerve a tobb felkészilést és specidlis szakmai ratermettséget igénylé munkat (Kitanova, 2007), mig
mashol a CLIL tandrok munkaterhelése ugyanebbdl az okbdl kifolydlag alacsonyabb az dtlagosnadl, példaul a
Cseh Koztarsasagban (Novotna és Hofmannova, 2007).

Mig a kisebbségi, nemzetiségi nyelvi oktatasra létezik specidlis felkészités a pedagdgusképzésben és a peda-
gdgusoktdl altaldban elvart az ilyen irdnyU képzettséqg, addig a CLIL programok szerint tanité pedagdgusok sza-
mara a legtdbb eurdpai orszagban nem szikséges specidlis szakképesités (vo. Maljers, Marsh és Wolff, 2007).
Ugyanakkor egyes orszagokban elvaras az ltaldnos pedagdgusvégzettségnél magasabb szint( képesités, illet-
ve nyelvtudas igazolasa. Finnorszagban azokat a pedagdgusokat, akik nagy éraszamban vesznek részt az idegen
nyelven folyd szaktdrgyi oktatdsban, a kozponti szabalyozas kdtelezi meghatarozott kreditnyi idegennyelvi ta-
nulmanyok elvégzésére felsdoktatasi képzésben vagy egy torvényileg meghatdrozott tudasszint igazoldsdra a
megfeleld fokd dllami nyelvvizsga letételével (Marsh, Jarvinen és Haataja, 2007). Franciaorszagban a CLIL prog-
ramban részt venni kivand — megfeleld pedagdgusi végzettséggel rendelkezé — tandrok nyelvi kvalifikaciot, un.
habilitation-t kell, hogy szerezzenek a helyi idegennyelvi inspektortdl, amely a KER (CEFR) szerinti B2 szint(
nyelvtuddson felil az idegennyelv-tanitdsi mddszertani ismereteket is bizonyitja (Bertaux, 2007).

Egyre n6 azon pedagdgusképzd intézmények szama is Eurdpaban, ahol van szabadon valaszthatd CLIL fej-
lesztésre felkészitd specidlis képzés eltérd hosszUsagu szaknyelvi-mddszertani kurzusok formajaban, valamint
tanar-tovabbképzések keretében (vO. Maljers, Marsh és Wolff2007). Az eurépai tanar-tovabbképzések altaldban
a pedagdgusok célnyelvi kompetencidinak fejlesztésére, az adott tantargy szaknyelvére vagy a CLIL mddszertan-
ra koncentrdlnak a tanarok szUkségleteinek megfeleléen. Szisztematikus felkészités a CLIL-re alapképzés forma-
jaban ugyanakkor viszonylag kevés egyetemen van, ilyen példaul a pragai Karoly Egyetem (Novotna és Hof-
mannova, 2007. 47-49.). Radli (2009) ir a magyarorszagi kontextusban vald kéttannyelv( tanitdsra valo felké-
szités-felkészUlés lehetdségeirdl.

Specialis alapképzés a korai kétnyelvy fejlesztési programokban dolgozni kivand pedagdgusok szamara Eu-
ropaban, Magyarorszagon (példaul az ELTE TOK-on, ldsd Kovdcs, 2009b; Markus, 2009: Demeter és Szarka,
20M; az elézményekrél Sdrosdy, 1993, Sdrosdyné és Kovdcsné, 1998) kivil, minddssze két orszagban folyik: Finn-
orszagban és az Egyesult Kirdlysagban. Tanar-tovabbképzés keretében Magyarorszagon ( Trentinné, 2013b) kivil
Ausztria, az Egyesult Kirdlysag, Olaszorszag és Finnorszdg kindl ilyen jellegU kurzusokat, hivja fel a figyelmet Ko-
vdcs (2009. 47.).
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Onképzéssel a CLIL tanari kompetenciakért — online fejleszté lehetségek

Nemcsak szervezett tandrképzés és tovabbképzés keretében fejleszthetdk a CLIL pedagdgusi kompetencidk, ha-
nem az élethosszig tartd onképzés soran is. Erre az Eurdpai Unid keretében megvaldsuld kutatasok és fejleszté -
sek, kiemelten is az interaktiv online felUleteken elérhetd ingyenes szolgdltatdsok nyujtanak jo lehetéséget.
Ezekbdl, a teljesség igénye nélkyl, kizdrdlag a jelenséq illusztraldsara mutatok be néhany példat.

Elséként a 2004-ben Létrehozott internet-alapy tandri tudatossagfejleszté Quality Matrix-ra hivom fel a
figyelmet. A matrix segitségével a CLIL irant érdeklédd pedagdgusok megismerhetik a kutatdsok eredményei-
ként beazonositott kontextus-specifikus jé CLIL gyakorlat szabalyait, jellemzdit, és szakmai kérdésekre valaszol-
hatnak sajat gyakorlatukkal kapcsolatban meghatdrozott indikatorok mentén (URL 3). Mdsodikként a Core CLIL
Activators elnevezésU tandri kompetenciafejleszt6 eszkdz (Mehisto és mtsai., 2009) emelendd ki, amely a jé pe-
dagdgiai- és a jo CLIL gyakorlat kulcsfontossagu elemeinek szintetizaldsat reprezentdlja. A haldszer( grafikai
megjelenitésben az egyes dsszetevdkre kattintva megismerhetévé valik az adott terUletre vonatkozdan a CLIL
pedagdqgus jellemzé tevékenysége, példakkal illusztralva (URL 4).

A harmadikként bemutatasra kerilé tandri tudatossagfejleszté eszkdz a CLIL Compendium (URL 5), amely-
nek fokuszaban a CLIL dimenzidk azonositasa all és melynek célja a CLIL potencidl jobb megértése. A CLIL gya-
korlat dimenzidiba valé betekintés lehetévé teszi a specidlis oktatdsi forma alapelveinek meghatdrozasat, meg-
ismerését (URL 6). Az eurdpai CLIL gyakorlat ugyan nagyon valtozatos, azonban a teljesen egyedi tipusok esetén
is felfedezheték hasonldsagok. A CLIL Compendium 6t dimenziét hatdroz meg a kultUrdhoz, a kdrnyezethez, a
nyelvhez, a tartalomhoz és a tanuldshoz kétédéen. Ezek mindegyike tartalmaz néhany fokuszpontot, amelyek
eltéréen realizdlddnak harom fé faktor mentén: a tanuldk életkora, a szocio-lingvisztikai kornyezet és a CLIL
programban vald részvétel erésségi foka szerint. A CLIL Compendium tébb nyelven megjelent konyv valtozata
(Marsh és Hartiala, 2001) jellemzést ad az 6t dimenzidrdl és a kilonbdzé oktatdsi intézményekben vald megje-
lenésikrdl, kiegészitve az interneten taldlhatd 26 orszagbdl szarmazd kdzel 100 példat.

Eqgy konkrét, specidlis internetes 6nképzd eszkoz, amely CLIL-hez kapcsolddd ismeretek elsajatitasat segiti in-
teraktiv webes feluletével a Quizlet relevans oldala (URL 7). A weboldalon a University of Cambridge ESOL Exa-
minations Teaching Knowledge TEST CLIL 2009-es glosszariumdra alapozva taldlhatd egy interaktiv online tan-
anyag és onértékelési felllet. Az oldal 39 — a téma elméleténez és mddszertanahoz szorosan kapcsoldédd —
szakmai terminust (mint plL. CBI, partial immersion, BICs, CALP, code switching, hard CLIL, soft CLIL, L1 transfer,
the 4 C's) mutat be és gyakoroltat komplex mddon. Ezen felil az eszkdz a terminoldgia elsajatitdsanak ellen6zé-
sére is alkalmas.

Véqul kiemelkedd jelentéséglnek tartom a CLILCOM rendszerét (URL 8), amely egy széleskdrd nemzetkozi
egyUttmUkodés keretében kifejlesztett internet-alapy tandri kompetencia-fejleszté oktatasi felulet. A CLILCOM
egy olyan ingyenes multimédids eszk0z és szolgdltatds, amelynek keretében a tandrok elektronikus Uton, inter -
aktiv mddon fejleszthetik sajat CLIL kompetencidikat szamos terUleten (k6z6sség, kommunikacid, kultira és
kognicid), a tervezéstdl egészen a tanitas tényleges megkezdéséig. Az onképzési eljaras soran, a rendszer a fenti
témak kapcsan tesz fel kérdéseket a felhasznaldnak a CLIL oktatdssal kapcsolatban, majd a valaszok kiértékelé-
sét kovetden, egy CLILCOM eFOLIO bizonyitvanyt allit ki szdmara, amely objektiv képet nyujt arrdl, hogy a va-
laszadd milyen fokon képes a CLIL sikeres alkalmazasara. Kilondsen hasznos a CLILCOM, mert egyrészt a gon-
dolkoddsra 6sztonzés a célja, hiszen a kérdések nem tesztkérdések, hanem alternativak, amelyekre nem csak
egy helyes valasz adhatd; masrészt a segitségével mindenki megismerheti, hogy a tobbi kolléga hogyan véleke -
dik a felvetett témakrdl és kérdésekrol.
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Renate Motschnig és Ladislav Nykl (2014): Person-centred
communication. Theory, skills & practice. Open University Press,

PERSON-CENTRED
COMMUNICATION

THEORY, SKILLS & PRACTICE Maidenhead.

A rogersi személykdzpontU megkozelités a pedagdgidban széles teret
nyert. Iskoldk alapultak arra a nézetre, hogy a fejlédést legjobban a
feltétlen elfogadas, a hitelesség és az empdtia tdmogatja (Rogers,
1969, 1983). Renate Motschnig és Ladislav Nykl kdnyvében ezt a
megkdzelitést a 21. szazadi gyakorlatba helyezi, és a személykozpon-
tU kommunikacié fogalman keresztUl Carl Rogers szeml|életét a jelen-
re transzpondlja. A kényv a tdrsas és belsé kommunikacié felé nyit
meg Uj utakat a személykdzponty, hiteles kommunikacid altal. Az 6n-
reflexié és a tarsakra reflektald gondolkodas jelentésége az éppen
egyre gyorsuld infokommunikacids fejlédés koraban még nem tuda-
tosult eléggé az emberiségben, és kilondsen a legfontosabb info-
kommunikacids térben, az iskoldban, még kevéssé jelent meg. Az emberiség atité fejlédését a kommunikaciéd
és az informaciokozvetités hatékonysaganak novekedése tette lehetévé. A beszéd és annak rogzitése a vizualis
(piktogram, képiras), majd a fonoldgiai megjelenités, a betdirds, hatalmas elérelépést jelentett a tudasmegosz-
tasban. Az irasbeliség csicsra jaratasat a nyomtatas hozta el, amely a kommunikacidt és az informacid dtadast
térben és idbében jelentdsen kiterjesztette. Az elektronikus hirkozld eszkdzok, majd a digitalis technoldgidk ug-
rasszery elterjedésével az infokommunikacio rendkivil gyorssa és gazdagga valt ( Gyarmathy, 2012).

Mindekozben és ezen kozvetitd eszkdzok altal is befolyasolva az ember kognitiv mikddése olyan informacié-
feldolgozasi funkcidkra tett szert, amelyek nem csupan a tudas megosztasaban, de a tudas létrehozasdban is se-
gitik. A képzetek vizualis kivetitése, a mozdulatok 3ltal torténé megjelenitése, majd a szimbdlumok hasznalata,
és a beszéd altal torténd egyre tisztabb fogalmak kialakitdsa megvaltoztatta az ember megismerd funkcidit.

A beszéd kialakuldasahoz hasonld lényeges valtozast hozott az ember fejlédésében az irasbeliség, amikor is
az elemzd, logikai mUkddés valt a gondolkodds meghatarozd részéve (Hajnal, 1982). A digitalis korszak Ujabb
kognitiv képességeket erdsit meg. A mérhetetlenil gazdag informacids-kommunikacids térben a mddszeres
elemz6 gondolkodas kevés. A holisztikus, szintetizald és kritikai gondolkodas teszi lehetévé az informaciok fel -
dolgozasat (Gyarmathy, 2013). A technoldgiai fejlédés tehat a gondolkodas fejlédésének egyre magasabb szintd
szakaszaihoz vezetett az emberi agy alkalmazkoddképességének kdszénhetden. Kevesebb hangsulyt kapott
azonban a mindezeknek a vivmanyoknak hasznalatara alkalmas a személyiség fejlédése. A kommunikaciét a
kolcsdnds, hosszabb tavu elénydket szem eldtt tartva hasznalni kivand ember, és attitUdbeli valamint viselkedé-
ses megjelenése még nem tapasztalhatd atutdé mértékben. A személykdzpontd kommunikacid lehetéséget ad
az emberi kapcsolatoknak, érzelmi fejlédésnek és etikai magatartasnak a tanitdsban és tanulasban is tudato-
sabb helyet talalni. Az itt bemutatott kdnyv viselkedéskulturat kdzvetit, eurdpaiva és 21. szazadiva teszi Rogers
szemléletét. Lényegében ugyanerre lenne szUksége a magyar oktatasnak is.

Renate Matschnig

and Ladislav Nyki

*  Gyarmathy Eva PhD, habil. egyetemi docens. A Magyar Tudomanyos Akadémia Kognitiv Idegtudomanyi és Pszicholdgiai Intéze-
tének tudomanyos fémunkatarsa, az Obudai Egyetem docense. gyarme@mtapi.hu
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Renate Motschnig és Ladislav Nykl konyve négy részben 13 fejezetben targyalja a személykdzponty kommu-
nikacidt. Az elsd, legterjedelmesebb rész az elmélet és a képességek témakdreivel foglalkozik. Megjelenik tob-
bek kdzott a kommunikacié idegtudomanyi hattere, a személykdzpontd kommunikacié jellemzdi és a fébb ké-
pességek, amelyek megalapozzak: aktiv figyelem, megértés valamint megosztas. Es nem titkoljak a szerzdk,
hogy nyiltnak és észintének lenni gyakran kockdzatos és batorsagot kivan. A masodik rész a gyakorlatrol szol.
K0l6nbozd terepeken demonstraljak a szerzék a személykdzpontd kommunikacié hasznalatdt és hatasat. A ta-
nacsadas és a pszichoterdpia, a parbeszéd, a tanitas, az online kommunikacié és az irott infokommunikacid is tar-
gyalasra kerUL. A szerz6k bemutatjak, hogy nincsen ényeges kilonbség a személykdzpontusag tekintetében az
eltérd terepek kdzott. Az alapelvek és a szikséges képességek egyformak, csupan a terilet sajatossagainak
megfeleld gyakorlat tér el. Mikdzben ugyanis a kilonbozd tevékenységeknek eltérd a célja, az alapszemlélete
egyforma lehet. A tanulas, kilondsen a — jelen kdnyvben hangsulyozottan célzott — felséfokd tanulds és tanitas
eszkdzrendszerébe vezeti be a személykdzponty kommunikaciot a kényv harmadik része. A személykdzpontd
kommunikacié gyakorlatat kilonbozd terepeken mutattak be a szerzék az eldz6 részben. Ezek a terepek itt mar a
nagy hatékonysaqgu, tapasztalatra épUld tanulds részét képezik. Az Uj tanuldstechnoldgidk beépitése, az encoun-
ter csoport mddszer és a személykdzpontd kommunikacié 6tvozete a tanitas digitalis kultiranak megfeleld
rendkivUl hatékony eszkdztarat képezi. Az 6nalld és a tarsas tanuldst, egylttmUkddést, amely az infokommuni-
kacids kulturaban egyre inkdbb elStérbe kerUl, a sajat és masok rezdiléseire vald rahangolddas, az dnreflexid és
az empatia teszi sikeressé. A tanar szerepe lényegében olyan helyzet és [égkdr megteremtése, amelyben a sze-
mélykozponty kommunikacid altal a tanulds nem csak cél, hanem maga az Ut is. Ahogyan az emberek kozotti
kapcsolatnak sem csupan célja van, hanem a kapcsolat 6nmagaért is fontos. A kdnyv negyedik része nagyon
személyes. A szerzék onreflexidibdl és a kdnyv megirdsat a hattérben tdmogatd munkatarsaknak, baratoknak és
csaladtagoknak szold kdszénetnyilvanitasokbdl all. Ezzel a gesztussal is kifejezik a szerzék, hogy a kényvet em-
berek irtak, akiknek érzéseik is vannak, nem csak ismereteik, és ezek az érzések, valamint az emberi kapcsolatok
is a kdnyv szerves részét képezik.

Az a tipusu tankdnyv ez, amit Ujra és Ujra elé kell venni. Talan tréning-kdnyvnek tekinthetd, mert az ismétlédd
beleolvasaskor Uj gondolatokat ébreszthet és edzi a lelki képességeket, amelyek a személykdzpontd kommuni-
kaciot lehetdvé teszik. igy az érté figyelem és az dnreflexid szinte észrevétlenil erésodik.

A konyv szerzéi magaval a kdnyv tartalmaval és stilusaval is illusztraljak a mondanivaldjat, igy hitelesitve azt.
Nem adnak szabalyokat, hanem egyéni dontésekre adnak lehetéséget. Nem adnak megoldast, hanem tovabb-
gondolasra késztetd kérdéseket ajanlanak fel, amelyeket ha feltesz maganak és megvalaszol az olvasd, maga
taldlhat Uj utakat. A szerzdk sajat példakon mutatjak be a helyzeteket, igy éreztetve, hogy mennyire ugyanolya-
nok, mint barki mas: éles helyzetekben nem mindig reagdlnak helyesen, tudnak 6nzék, faradtak és tirelmetle-
nek lenni. Viszont lényeges, hogy mindig lehet reflektdlni, és a feltétlen elfogadas, empatia és hitelesség eszko -
zeivel helyrehozni az elkdvetett kommunikacios hibakat.

A kényvet haszonnal forgathatja mindenki, akar jartas a pszichoterdpidban, akar nem. Az elébbiek szamara a
személykdzpontUsag Uj tereket nyer, és akar képzések, tréningek anyagaként is hasznalhatjak a konyvet. Az
utdbbiak a mindennapi helyzetekben, de kilondsen a tanitasi helyzetekben valhatnak hatékonnya, ha a sze-
mélykozpontu kommunikacidban jartassagot szereznek. Leginkabb pedagdgusok és — ami ritka alkalom — elsd-
sorban a felséoktatasban tanitd tandrok szamara kindl a konyv rendkivili fejléddési lehetdséget a személykodz-
ponty kommunikdcid oktatasba épitésének bemutatdsaval. A jelen magyar oktatas és felséoktatds most még
nem t0nik a személykdzponty szemlélet fellegvaranak, és talan utdpisztikusnak hatnak a kdnyvben leirt megol-




Neveléstudomany 2014/3. Szemle

dasok. Azonban éppen ezért hatalmas esélyt jelent egy ilyen konkrét, gyakorlati dtletekkel és nagyon erds szem-
léleti hatassal bird szakirodalom.

A konyv szerzéi nem idealistak. Fel is teszik a kulcskérdést: Van értelme ismerni a személykdzpontd kommu-
nikacidt, amikor a mindennapi életben olyan ritka ez? Hiszen sokkal inkdbb énmagukat és masokat elfogadni
alig képes emberek kiizdelmeinek vagyunk tanui nap mint nap. Annyi lelki terhet sikeril ezzel felhalmozni, hogy
leginkabb altalanos pszichoterdpidra lenne mar szikség. Persze mint tudjuk, a pszichoterdpia lényegében jé
kommunikacié. A kdnyv szerzdi pedig allitjak: a j6 kommunikacio lényegében pszichoterapia.

Szakirodalom
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Szerzdink

egyetemi tanar a berlini Humboldt Egyetem Neveléstorténeti Tanszékén. Kutatd-
ként érdeklédése kiterjed a neveléstudomany torténetére és mddszereire (kULO-
nosképpen Németorszagban), a neveléstudomanyok helyzetére diktatdra alatt
(20. szazadi Németorszag, 1933-1989/90), tovabba a nevelés torténetére és el-
méleteire.

Ph.D. gydgypedagdqgus, pszicholégus, az ELTE BGGYK habilitalt tudomanyos
fémunkatarsa, valamint a City University of New York egyetemi tandra. Oktatd-
ként és kutatéként kilonbozé kognitiv folyamatok és a nyelv egymasra hatdsat
vizsgdlja, valamint a kommunikacié szerepét a tarsadalmi beilleszkedésben. Kuta-
tasait a National Institute of Health tébb izben tdmogatta.

gy6gypedagogus, klinikai gyermekpszichologus, a pszicholdgiai tudomanyok
kandidatusa, cimzetes egyetemi tanar. Evtizedeken keresztUl tanitott a gydgype-
dagdqus-képzésben: a fogyatékos személyek pszicholdgidja, fejlédéslélektan,
pszichodiagnosztika, gydgypedagdgiai pszicholdgia targyakat. Emellett tanitott a
pszicholdgusok képzésében is. Tudomanyos kutatdmunkajaban tdbbek kozott a
képességbecslés és intelligenciateszt standardizalds szerepelnek, publikacidinak
szama tobb mint szaz. Vezetdje volt az ELTE Barczi Gusztav Gyogypedagdgiai Kar
(jogeldd intézménye) Gydgypedagdgiai Pszicholdgiai Intézetének. Tébb tudoma-
nyos tarsasag alapitd és vezetdséqi tagja, kiterjedt nemzeti kapcsolatokkal.

2010-ben gydgypedagdgusként végzett az ELTE Barczi Gusztav Gydgypedagdgiai
Karan. 2008-ban tanulmanyi 6sztondijjal Belgiumban, Gentben toltott fél évet,
maijd 2009-ben szakmai gyakorlatat — szintén fél évig — Rémaban végezte. 2010
és 2013 kozott 6sztondijas hallgatoként az ELTE Pedagdgiai és Pszicholdgiai ka-
ran, a Neveléstudomanyi Doktori Iskola Gydgypedagdgia programjan végezte a
doktori képzést, 2013-ban szerzett abszolutdriumot. Fé kutatasi terUlete az intel-
lektudlis fogyatékossaggal élé emberekkel végzett participativ kutatds, onérvé-
nyesités, 6nalld életvitel és a Williams szindroma. 2013-2014-ben az intellektua-
lis fogyatékossaggal élé embereket elldtdé Szent Mihaly lakdotthonban dolgozott,
jelenleg a Magyar Williams Szindréma Tarsasag alkalmazottja, Norvég Palyazata-
nak szakmai asszisztense.

szocioldgusként és szocioldgia szakos tanarként végzett a Debreceni Egyetemen.
Doktori tanulmanyait az ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskola Gyégypeda-
gdgia Programjaban kezdte 2010-ben. Az ELTE Barczi Gusztav Gydgypedagdgiai
Karan dolgozik tanarsegédként és Erasmus-koordinatorként. Kutatoként és okta-
téként a fogyatékos emberek életUtjaival, felnétté valasaval, a rezilienciaval, a
tarsadalmi inklUzidval, az intézménytelenitéssel, a kvalitativ és inkluziv kutata-
sokkal, és a fogyatékossaqg tarsadalomtorténetével foglalkozik. Ezekben a témak-
ban az elmult négy évben tébb projektben vett részt és publikalt.

az ELTE Bdrczi Gusztdv Gydgypedagdgiai Karon végzett értelmileg akadalyozot-
tak pedagdgidja, majd gydgypedagdqiai terdpia szakiranyon. Masoddiplomajat a
Budapesti Gazdasagi Féiskolan, kdzgazdasz alapszakon szerezte. Jelenleg az ELTE
PhD hallgatdja, kutatasi témaja a magas tamogatasi szUkséglettel él6 személyek
onrendelkezése. 2014 Sta tanarsegéd az ELTE Barczi Gusztav Gydgypedagdgiai
Karon és 2007 6ta egy szocidlis intézményben dolgozik gydgypedagdgusként.

jelenleg a Maven Seven Haldzatkutatd Zrt. adatelemzd munkatarsa, emellett az
ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskolajanak 0szténdijas hallgatdja. 201 dta
tanit a Kozoktatdsi Vezetéképz6 Intézet szakvizsgas képzésében. Elkdtelezettje a
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méltanyossagnak és fontosnak tartja az iskola mint szervezet megismerését. Ko-
rabban dolgozott a Zold Kakas Liceumban, valamint statisztikai és az iskola vila-
gaval kapcsolatos kurzusokat vezetett az ELTE pedagdgia szakos és tanarképzé-
sében. Az Oktataskutatd és Fejlesztd Intézet munkatarsaként egy éven keresztil
részt vett a szaktanacsaddi rendszer kidolgozasaban.

PhD-hallgatd, az Oktataskutatd és Fejlesztd Intézet kutatd-elemzd munkatdrsa.
Megbizott tanarsegédként oktatott az ELTE PPK tandrképzésében és pedagdgia
szakan, kutatasi terllete a sajatos nevelési igény( gyermekek inkluziv nevelése,
az inkluziv kutatasi mddszerek és az interkulturalis nevelés.

professor emerita az EStvos Lorand Tudomanyegyetem (ELTE) Barczi Gusztav
Gyogypedagégiai Karon. Az ELTE Neveléstudomanyi Doktori Iskolajanak
Gyoégypedagogia doktori programjat vezette (2009-2014). Tudomanyos kutata-
si terllete: a nehezen tanulé gyermekek tanulasi képességének vizsgalata; a
gyogypedagogus-képzés reformja; dsszehasonlitd és nemzetkdzi gydgypeda-
gogia. A Magyar Tudomanyos Akadémia Pedagdgiai Tudomanyos Bizottsaga-
nak tagja (1994-2010). Az Orszagos Tudomanyos Kutatasi Alap (OTKA) peda-
gogiai és pszicholdgiai zsirijenek tagja, illetve alelndke (1998-2004). Alapité
tagja az ,European Forum for Freedom in Education” nemzetkdzi szervezetnek
(1989).

az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Tanitd- és Ovoképzé Kar Idegennyelvi és
Irodalmi Tanszékének adjunktusa. Doktori tanulmanyait az ELTE Pedagdgiai és
Pszicholdgiai Karon végezte, disszertacidjat a korai kétnyelviség tdmogatasara
szolgald pedagdguskompetenciak, valamint pedagdgusképzés témaban irta és
védte meg.

az MTA TTK Kognitiv Idegtudomanyi és Pszicholdgiai Intézetének tudomanyos f6-
munkatdrsa. Kutatdsi témadja a tObbszoros kilonlegesséqu, igy a tanuldsi/hiper-
aktivitas/figyelemzavarral, autizmussal €s/vagy szocialis, kulturalis eltéréssel tar-
suld tehetséq. Az ELTE PPK, az Obudai Egyetem és a Szegedi Egyetem draadd ta-
ndra. A koOzoktatasba beilleszkedni nem tudd gyerekekkel és serdUldkkel
foglalkozd iskolakban tandcsadd. Pszichoterapeutaként is féleg a tobbszords ki-
lOnlegesséqy tehetségek elldtdsa felé irdnyul a tevékenysége.

114




Heinz-Elmar TENORTH

Klara MARTON

Agnes Lanyiné ENGELMAYER

Katalin HEISZER

Vanda KATONA

Aniké SANDOR

Authors

is a professor at the Institute of Education Studies (History of Education) of
Humboldt University, Berlin. His research interests include the history and
methodology of educational sciences, esp. in Germany; education under
dictatorship, esp. in 20th century Germany, 1933-1989/90; the history and theory
of ,Bildung”.

Ph.D., holds a degree in special education and psychology. She is a senior
researcher at BGGYK, ELTE and a full professor at the City University of New York.
Her teaching and research interests are focused on the relationship between
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is a special educational needs teacher, psychologist with specialization in clinical
child psychology and honorary university professor. She taught various
psychology courses for special needs education and psychology students, such
as the psychology of persons with disabilities, developmental psychology,
psychodiagnostics, and remedial psychology. Her scientific research interests
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graduated as a special educational needs teacher in 2010 from the E&tvos Lorand
University of Budapest. In 2008 she spent one semester at the University of Ghent
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at the Educational Sciences Department of the E&tvods Lorand University of
Budapest, where she specialized in special education and disability studies.
Between 2013 and 2014 she worked at a community house for people with
intellectual disabilities in Budapest. She is currently working at the Hungarian
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Her main research interests include participatory research with people with
intellectual disabilities, self-advocacy, independent Lliving and Williams
syndrome.

graduated as a sociologist and teacher of sociology from the University of
Debrecen. In 2010 she started her Ph.D. studies in the Special Education
Programme of the Educational Doctoral School of the E6tvos Lorand University of
Budapest. She is currently working as an assistant lecturer and Erasmus
coordinator at the Barczi Gusztav Faculty of Special Education at the E6tvos
Lorand University of Budapest. Her research and teaching interests include life
courses of people with disabilities, transition to adulthood of people with
disabilities, resilience, social inclusion, deinstitutionalization, qualitative and
inclusive research and the social history of disability. She has participated in a
number of research projects and published many papers in these topics in the past
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HEINZ-ELMAR TENORTH: Evidence-based Educational Research vs. Pedagogy
as Cultural Studies — About a Renewed Paradigm Debate in the
Educational Sciences

The article presents the emergence of ,evidence based research” in the context of the US education policy under
the Bush Administration as well as the criteria and the program developed in that period. Furthermore, the
international and German reception of this new paradigm of educational sciences is also discussed. Reception
refers to the wide range of intended functions associated with evidence based research, its claimed advantages
in the field of education policy, and the education research methodology proposals and limitations suggested in
connection with the new paradigm. Attributed as ,empirische Bildungsforschung” and propagated as the new
and only acceptable model of education research in Germany, evidence based research has been object to
strong controversies in the country and around the world. The paper critically examines the ambition of this
model for research, political planning and education reform. Finally, the paradigm is refuted due to its
implications for research, and to the problematic consequences it may produce in education and in the status
and theory of educational sciences.
Keywords: research methodology in educational sciences; evidence based research, status of educational
sciences, Empirische Bildungsforschung, Germany.

KLARA MARTON: The Participation of Adults and Children with Disabilities
in Participatory and Emancipatory Research

This paper focuses on the conditions of participatory and emancipatory research with people with disability. In
the first part of the article, similarities and differences among various inclusive research approaches are
described. Methods of action research, participatory research, and emancipatory research are compared and
contrasted, with a special focus on participation and empowerment. The second part of the paper includes a
discussion of the benefits and challenges of participatory research with typically developing children and with
children with special needs. Children and young people, regardless of their disability, like to be involved in
decisions about questions and issues of their own life. If research is well-planned and strategies are
individualized, then participatory research can be successfully used with children with and without special
needs. Results from previous research show that children are able to contribute new ideas and creative thoughts
to research projects on healthcare, education, technology, and childhood.
Keywords: emancipatory and participatory research, participation, children with special needs

AGNES LANYINE ENGELMAYER: Changing Trends in the Psycho-educational
Diagnosis of Special Needs: The Role of Protocols in Educational Assessment
and Guiding Centres

Our study provides a comprehensive review on different diagnostic models and approaches with particular
attention to the field of applied pedagogy and special education. The paper discusses classification diagnostic
systems which originate from the medical field. Later it defines differential and syndrome diagnosis, and also
presents the latest versions of the International Classification of Diseases (ICD) as well as the Diagnostic and
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Statistical Manual of Mental Disorders (DSM). Building on the disadvantages of the aforementioned methods,
the author highlights the importance of the need-oriented assessment approach, which is traditionally applied in
inclusive education contexts. The demand for measurement revitalized the interest in psycho-educational
diagnosis and psychometrics. The paper also comprises a critical examination of the extensively used diagnostic
systems, pointing out their biases. The new approach is also evident in the use of the term assessment instead of
diagnosis. The traditional psycho-educational assessment approach involves complex systems that incorporate
the child’s social environment and social experiences. Protocols in progress significantly contribute to the
unification and improvement of educational assessment practices at guiding centres.
Keywords: special needs, categorization diagnostic systems, needs-oriented assessment, protocols

KATALIN HEISZER — VANDA KATONA — ANIKO SANDOR — MATE SCHNELLBACH
— DORA SIKO: The Meta-analysis of Inculsive Research Methods

The article discusses the theoretical background of inclusive research and presents a specific meta-analysis on
its methodological implications. Furthermore, the scope of the current paper is to gain a better understanding of
the present methodology and its future directions in the research on disadvantaged individuals. By using the
Delphi-method, a qualitative prediction was formulated in collaboration with professionals who have relevant
knowledge in the field, and individuals directly affected by the questions involved. The feedback questionnaire
technique allowed participants to actively engage in the deveopment of the research instrument. Building on the
prelimanary results a Likert scale questionnarie was developed and used in the second stage of the Delphi-
inquiry. The scientific implication of the research is that it serves as a basis for further investigation using
inclusive methodology in research involving disadvantaged groups.
Keywords: inclusive research, particpatory research, Delphi-method, disadvantaged groups, disability,
empowerment

MESTERHAZI ZSUZSA: The Selection of Knowledge Content and the Process of
Preparation for Research in the Special Needs Education Doctoral
Programme

The current article provides an overview of the context in which the Special Needs Education Doctoral
Programme was started in 2010 at the Faculty of Psychology and Education at the E6tvds Lorand University of
Budapest. Furthermore, the paper provides a comprehensive description of the structure of the BA, MA and
Ph.D. programmes. The author also emphasizes the importance of the development of special needs education
science in the process of framing the doctoral programme. In addition, the article presents the main
characteristics of the modular qualification structure, describes the areas of the interdisciplinary knowledge
content, lists the scientific approaches and methods employed, and identifies the key elements of the process
by which the students become researchers (such as theoretical knowledge building, planning and research,
research management, research methodology, ethics, criteria for the publication of research results). The author
shows various forms of collaboration between supervisors and Ph.D. students and numerous ways in which
personalized learning paths are planned and supported. The article also presents the practical implications of
the five-year long accreditation period, of the faculty’s participation in the qualifications development project
(SROP 4.2.2.) and the role of the international relations of the Barczi Gusztav Faculty of Special Needs Education
in the doctoral programme.
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Keywords: doctoral programme, qualification levels, modular qualification structure, researcher in
formation, special needs education science, disability science

TRENTINNE BENKO Eva: Bilingual Education and Teacher Training

This article is a part of a research study that focuses on early educational bilingualism, CLIL teachers and
trainees, their challenges, needs, competences and CLIL teacher training. This particular paper discusses the
notion of CLIL and the role of CLIL teachers and their education. After defining and explaining the terms
‘bilingual education’ and ‘CLIL" (Content and Language Integrated Learning), the paper reviews some of the
relevant literature published in Hungary and beyond. It also highlights and compares two significant European
research projects on CLIL. Then it explores CLIL teachers' necessary competences that are essential in order to
cope with the multifaceted tasks and challenges of the innovative teaching context. Teachers’ professional
skills, personal qualities, language proficiency, theoretical and practical knowledge in methodology and the
subject matter, beliefs and attitudes immensely influence the success of early CLIL. Therefore, specialised pre-
and in-service teacher training programmes are required, and teachers also need to seek various opportunities
for self-development.
Keywords: bilingualism, bilingual education, CLIL (Content and Language Integrated Learning), teacher
competences, teacher training, teacher development
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