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Mellékletek

Mottó

„Valami újra vállalkozni mindig kockázatos feladat. Számolni kell az értetlenséggel, az ismeretlennel szembeni idegenkedéssel, a megszokotthoz ragaszkodók közönyével.…voltak olyanok, akik merték vállalni ezt a kockázatot, mert hittek abban, hogy az új, amelyre vállalkoznak hasznos és jó, előbbre viszi az… ügyet. Magam is hittem ebben, és meggyőződtem az ügy szakmai korszerűségéről,…és az ügyért lelkesedők egyértelmű tiszta emberségéről.”

                                                                     Illyés Gyuláné

1. Bevezetés
„Az integráció nem lehet a tolerancia nagyvonalú gesztusa, hogy mi épek eltűrjük magunk között a sérülteket és hagyjuk, hogy velünk élhessenek, hanem annak az elfogadása, hogy mindannyian egyenlőek vagyunk, de nem egyformák.”








Kézenfogva – Együtt Konferencia 

Óvodapedagógiai Napok   

1.1. Bevezető gondolatok
A sajátos nevelési igényű gyermekek szegregált vagy integrált nevelése-oktatása koronként és országonként változik. Napjainkban azonban különféle okok együttes megjelenése most az együttnevelés, az integráció irányába hat.
A társadalmi változások felgyorsították azoknak a rejtetten már meglévő nézeteknek a térhódítását, amelyek az együttérzésre, az emberi jogokra hivatkozva a fejlődés útjának a differenciáló, integráló pedagógiát tartják. 

A társadalomnak mint rendszernek egyik legjelentősebb alrendszere az oktatás. Ezen alrendszer milyensége függ a társadalomban elfoglalt helyzetétől, ugyanakkor vissza is hat a társadalomra. Az oktatási rendszer, az iskolák minősége, szocializációs tevékenysége nagyban meghatározza a következő generáció értékrendjét, valamint jelentősen befolyásolja a társadalmi folyamatokat – például a különböző társadalmi csoportok esélyét a boldogulásra, mobilitásukat. Tudjuk, hogy az iskolai szelekció annál megbízhatatlanabb, minél korábbi (Csapó, 2002). Az iskolai szelekció pedig előre vetíti a társadalmi szelekciót. Így korán szembesülhetünk a „demokrácia deficittel” (Ferge, 2004, Internet).
Ebből következik, hogy az esélyteremtés legalapvetőbb eleme az oktatás. Igen fontos tehát, milyen az iskola, milyen a közoktatás rendszere, és milyen szemlélet határozza meg működését.
Az iskolarendszer átalakulóban van, hiszen ma már kevéssé lehet a hagyományos szerepekkel, elavult tanulásszervezési módokkal, az életben való boldogulást nem segítő, megkövetelt tudástartalommal a diákokat megfelelően felkészíteni a sikeres felnőtt évekre.  

A gyermekek mindenek felett álló érdekének elismerése, az oktatási rendszer, az iskola tevékenységének kritikája és a társadalmi változások által felszínre került igények együttesen kényszerítik ki a szemléletváltást, az oktatási rendszer átalakítását, új stratégia kidolgozását – az oktatás megújítása szükségszerű. 
Az integráció, inklúzió nem pusztán szakmai, pedagógiai kérdés, hanem társadalompolitikai cél is. Cél és eszköz egyszerre, hiszen az integrációval mint eszközzel érhető el a legfontosabb cél, a társadalmi integráció. Az együttnevelés, az egyéni különbségekre figyelő differenciáló nevelés megvalósítása komplex oktatáspolitikai, szervezeti változásokat igényel (Halász, 2004).
Ez az új szemlélet azoknak a gyermekeknek is lehetőséget nyújt, akik nem sérülésük, fogyatékosságuk okán sajátos nevelési igényűek, hanem társadalmi illetve szociális helyzetüknél, hátrányuknál fogva marginalizálódtak, így ők is igénylik a speciális segítséget. 
Az integrált nevelés területe néhány éve fokozott figyelmet kap, folyamatosan készülnek vizsgálatok, jelennek meg az ezzel kapcsolatos publikációk. A téma aktuális, és az eddigi szemérmességgel szemben ma már nyíltan, tényekre támaszkodva próbálkozik a társadalom, e több százezer ember életét meghatározó, befolyásoló dologról párbeszédet folytatni. Mindenki értékrendjének megfelelően közelíti ezt a területet, az álláspontok különbözőek. 

Ma Magyarországon is az integrált nevelés támogatása, a közoktatás ez irányú elmozdulása a kívánatos, az elmúlt évtizedek szinte kizárólagos szegregált intézményi nevelésével, oktatásával szemben.

1.2. A témaválasztás indoklása
Az integráció nem egy iskola belügye. Ugyanakkor tudható, hogy a pedagógusok többségének akarata ellenére hiba lenne központilag ráerőszakolni az iskolákra. Az integráció egyik fő akadálya a pedagógiai kultúrában, a nevelői attitűdben rejlik. 
Fontos tehát, hogy megismerjük a nevelőtestületek fogadókészségét, az ezzel kapcsolatos tartós beállítódásukat a sajátos nevelési igényű gyermekek, tanulók integrált nevelésével kapcsolatban. 
Így választ kaphatunk olyan kérdésekre is: szerencsés-e jelen állapotában az adott iskolának az integrált nevelést felvállalnia? Melyik területen érdemes tréninget, érzékenyítő programot szervezni? Hová szükséges olyan szaktudást delegálni, amely segíti az integrációs szemlélet meghonosodását? 
Dolgozatomban egy kérdőíves attitűdvizsgálattal szeretném feltárni hat - három budapesti és három Nógrád megyei - általános iskola nevelőinek viszonyulását az integrált neveléshez. Vannak közöttük már integráló intézmények, és van, amelyben az integrált nevelésbe való bekapcsolódás az adatok felvétele után indult el. Az eredmények elemzéséből az is kiderül, hogy egy-egy nevelőtestület mennyire egységes ebben a kérdésben, mely részterületen milyen attitűddel rendelkezik, hol lenne szükség szemléletváltásra. 
Ha az integrációról gondolkodunk, a fizikai akadályok mellett a bennünk, a személyiségünkben lévő akadályokat is számba kell vennünk.  A változás természetesen hosszabb időt vesz igénybe, de a tudatos változtatás kiindulópontja a helyzetelemzés kell hogy legyen. Azt, hogy mit, hol, hogyan változtassunk, akkor tudjuk megmondani, ha tudjuk, honnan indultunk. 


A dolgozatomban a fogalmi áttekintés után a külföldön és hazánkban megjelent integrációval kapcsolatos szakirodalommal foglalkozom, majd az integráció feltételeinek számbavétele mellett kiemelem a pedagógus személyiségének jelentőségét. Ezek után a hat vizsgált általános iskola eredményeinek leíró, majd matematikai statisztikai elemzése következik. Az eredmények alapján rejtett háttérváltozókat azonosítottam, valamint a kérdőívre vonatkozóan is tettem megállapításokat. 
A minta nem reprezentatív, így az eredmények érvényessége korlátozott – az eredmények az adott intézményeket jellemzik. A kérdőívvel feltárt eredmények azonban segítséget adhatnak a fenntartónak, az iskolavezetésnek az e területet érintő megfelelő, korrekt döntések meghozatalában, s egyúttal tükröt tart a nevelőtestületnek.  

2. Az integrált nevelésről
„Az integratív pedagógia azoknak az elméleteknek, cselekvéseknek az összessége, melyek az azonosság megtapasztalását segítik a különbözőségek mentén. Az integratív pedagógia éppen ezért egy értékek mentén zajló döntés a demokratikus jogok elfogadásáról, amellyel kifejezésre juttatja szolidaritását az akadályozott emberekkel.”





Papp Gabriella

2.1. Az integrált nevelés fogalmi háttere
 2.1.1. A gyermekek elnevezéséről.
Az elmúlt évtizedekben az „átlagostól”, az épektől eltérő fejlődésű gyermekek elnevezése többször is változott. Az egészségügyi diagnózis alapján történő kategorizálást - melynek e területen az oligofrénia volt az alapfogalma – felváltotta a pedagógiai szemléletű felosztás. Ezeket a pedagógiai, gyógypedagógiai kategóriákat azonban attól függően, hogy kiket soroltak a csoportba tartozónak, újraértelmezték, bővítették – s ismét módosították. Így bizonyos szakkifejezések időnként még szakmán belül sem honosodtak meg, és már más, újabb név került használatba – többnyire új jelentéstartalommal (Illyés, 2000).
Jelenleg a hatályos törvények sem egységesek. Például a többször módosított 1993. évi LXXIX. Közoktatási Törvény 2003-ban megjelent módosítása által nevesített sajátos nevelési igényű gyermekek, tanulók a költségvetési törvényben még mint fogyatékosok szerepelnek. A szakértői bizottságok által kiadott szakvéleményeken pedig BNO-10 kóddal ugyan, de a megfelelő orvosi diagnózisok elnevezése olvasható. A szakmaspecifikus fogalmak, a gyógypedagógiai szakkifejezések körében tehát tapasztalható némi bizonytalanság (Horváth, 1999).
E dolgozatnak nem témája részletesen kibontani a terminológia különbségeit, ezért csak a legfontosabbakat említem meg. 

A fogyatékos kifejezést - a gyógypedagógia alapfogalmát -, régi pedagógiai elméletekben csak az értelmi fogyatékosokra használták. 
Az utóbbi néhány évtizedben pedagógiai értelemben az idegrendszerileg vagy érzék-, illetve mozgásszervileg sérült, a normálistól eltérő fejlődésű, speciális módszerekkel fejleszthető emberekre mondtuk azt, hogy fogyatékosok. 
Később a mentális képességterületre kiterjedő, különböző problémával küzdő gyermekeket egy tágabb csoportba helyeztük, a tanulásban akadályozottak csoportjába, mely a pszichológiai és/vagy szociális eredetű ártalmak következtében akadályozottakat, a tanulási problémákkal rendelkezőket is magában foglalta.
 Emellett szükséges volt egy másik, a „más fogyatékosok” kategóriájának nevesítése is, amely a részképesség- és teljesítményzavarokkal, valamint a pervazív zavarral küzdő gyermekeket, tanulókat jelentette. Ez utóbbi kategóriát a közoktatásról szóló 1993. évi LXXIX. törvény 2003. évi LXI. módosítása szüntette meg.  
Ma mindannyiukat – a nevelés, oktatás idejére vonatkozóan - egy sokkal átfogóbb kategóriájába, a sajátos nevelési igényű gyermekek, tanulók kategóriájába tartozóknak tekintjük. Eszerint: „Sajátos nevelési igényű gyermek, tanuló: az a gyermek, tanuló, aki a szakértői és rehabilitációs bizottság szakvéleménye alapján a) testi, érzékszervi, értelmi, beszédfogyatékos, autista, több fogyatékosság együttes előfordulása esetén halmozottan fogyatékos, b) pszichés fejlődés zavarai miatt a nevelési, tanulási folyamatban tartósan és súlyosan akadályozott (pl. dyslexia, dysgraphia, dyscalculia, mutizmus, kóros hyperkinetikus vagy aktivitászavar)” (Közoktatási Törvény, 121§ (1), 29. 2003). 

Meg kell említenünk a differenciálás miatt a különleges bánásmódot igénylő gyermekek fogalmát (Petriné, 1998). A fogalmon belül négy csoportot különböztetünk meg: a) a speciális bánásmódot igénylők, b) a tanulási nehézséggel küzdők, c) a magatartási problémákkal rendelkezők, d) a kivételes képességű tanulók csoportját. Egyértelmű, hogy az első csoportba tartozó gyermekek a gyógypedagógia kompetenciájába tartoznak. A b) és c) kategóriák a jelenleg használatos felosztást tekintve átfogó, a súlyossági fokozatokat nem differenciáló kategóriákat jelölnek. 
Az OECD tagországaiban néhány éve használatos egy új fogalom, a speciális igényű tanulók fogalma, melynek tartalmát 1997-ben pontosították (Mihályi, 2003). Ebbe a körbe tartozó gyermekeknek megemelt szintű és speciális személyi, tárgyi megsegítésre van szükségük. A fogalomba tartozó három alkategória: a) az organikus rendellenesség miatt tanulási nehézséggel küzdők; b) tanulási nehézségük nem kapcsolható sem az a), sem a c) faktorhoz; c) szocio-ökonómiai, nyelvi vagy kulturális szükségleteik kielégítetlensége miatt nehézséggel küzdők. Az a) és c) kategóriákban található meg a Magyarországon sajátos nevelési igényűként definiált csoport is. 
A nemzetközi összehasonlítás azonban nehézségbe ütközik e területen az igen eltérő megközelítések és szemléletbeli különbségek miatt. A definíciós különbségek közül egy kiragadott példa: Törökországban és Spanyolországban a nagyon tehetséges gyermekeket is a speciális igényű tanulók közé sorolják. 
2.1.2. Szegregált, integrált, inkluzív nevelés

A szegregált, a különnevelést fölvállaló intézmények a kialakulásukkor – az oktatás tömegessé válásakor, a XIX. században - igen humánus megfontolásból jöttek létre. Azoknak a különféle fogyatékkal élő gyermekeknek a nevelését, oktatását vállalták, akiket súlyos állapotuk miatt az akkori iskolák nem fogadtak be.  Akkor tehát igen haladó, emberbaráti gondolat volt a külön iskoláztatás. Az elkülönítés elve egészen a XX. század közepéig meghatározó volt.
Az elkülönítő neveléssel szemben az 1950-es évektől a nemzetközi gyakorlatban megjelent a sérült és ép gyermekek, tanulók együttes nevelésének irányzata. Az emberi jogok előtérbe kerülésével főként a szülők szorgalmazták az integrált nevelést, de összefüggött a fogyatékosság fogalmával kapcsolatos előítéletek, a stigmatizáció felszámolásával, a polgárjogi mozgalmakkal is. A demokratikus megközelítés - melyben az egyenlő jogok mellett megjelent az esélynövelés, esélyteremtés tényezője is – az alapja annak a szemléletnek, hogy a sikertelenség okát ne a gyermekben keressük, hanem egységben szemlélve környezetével a körülményeket tegyük olyanná, amelyben fejlődése optimális lehet (Csányi, 1990; 2001.a). 
Újra kell tehát gondolnunk a hagyományos fogyatékos emberképet, a diagnózisok használhatóságát, az oktatás milyenségének, hatékonyságának kérdését. A fogyatékosság fogalma relatív.  „Az utóbbi évek példái is már azt szemléltetik, hogy valamelyest elmosódnak, illetve átjárhatóvá válnak a határok a klasszikus fogyatékosságok és a „normalitás” sávja között” (Szabó, 2004. 25.o.). 
Ma már egyre kevesebben gondolják úgy, hogy a társadalmi integrációt, mint a sajátos nevelési igényű gyermekek oktatásának is az egyik legfontosabb célját, a közoktatás kizárólagos szegregáltságával érhetjük el. 
Az integráció egy folyamat, melyben a sajátos nevelési igényű és ép gyermekek együtt vesznek részt az óvodai nevelésben, iskolai nevelés- oktatásban. Az integrált nevelés ennek a folyamatnak a megvalósítása. 

Az együttnevelés különböző típusait különíti el Csányi (2001b). A spontán - másképp hideg - integráció többnyire kényszerből fakadó, jellemzően kis településeken előforduló forma. Nem előzi meg tudatos szakmai előkészítés, az objektív és szubjektív feltételek megteremtése. A gyermek a többségi nevelési-oktatási intézménybe jár, de semmilyen, törvény által biztosított plusz szolgáltatást, célzott fejlesztést nem kap. Boldogulása a pedagógus szakmai és emberi tulajdonságaitól függ. Jó esetben ez a forma kiindulópontja lehet a funkcionális - részleges vagy teljes - integrációnak, amennyiben a fenntartó, az iskolavezetés, a pedagógusok és a szülők szemlélete erre alkalmas vagy alkalmassá tehető.  
Ha csak közös épületben vannak a sérült és nem sérült gyermekek, de gyakorlatilag semmiféle kapcsolatuk nincs, akkor helyi vagy lokális integrációról beszélünk. Következő fokozat a szociális integráció, melynél már tanórán kívül és foglalkozásokon kívül gyakori a tudatosan szervezett, együttes program, találkozás. Megfelelő feltételek mellett ez a rendszer is út lehet a funkcionális integráció felé.
A cél, a funkcionális integráció kétféle módon valósulhat meg. Részleges, ha bizonyos tantárgyakat együtt, másokat külön csoportban, osztályban tanulnak az ép és sérült tanulók. Teljes integráció esetén a sajátos nevelési igényű gyermekek, tanulók az intézményben töltött idő teljes egészében együtt vannak „ép” társaikkal. Speciális igényüknek megfelelően különböző módon kaphatnak segítséget.

Előfordulhat még a fordított integráció, melynek keretében a szegregált intézmény fogad be nem fogyatékos gyermeket. Különleges formája az integrációnak, ha nem a többségi intézmény integrál, hanem a speciális intézménybe kerül olyan gyermek, aki súlyosabb fogyatékossággal rendelkezik a már ott lévőknél. A két utóbbi integráció típus elég ritka.
Az integrált nevelés két, minőségileg is különböző szintjét különböztetjük meg. Az egyszerű integrációt, a fogadást, és a minőségben magasabb szintű befogadást, az inklúziót (Csányi, 2001a; 2001b). 

Az integrált és az inkluzív nevelés megkülönböztetése nemcsak szakmai, terminológiai kérdés. Az integráció többféle változata mind a sajátos nevelési igényű gyermek fogadásáról, a többségi intézménybe való beillesztéséről szól, de elvárja az alkalmazkodást. Az inklúzió, a befogadás más szemléletet feltételez. Itt az iskola alapkoncepciójában történik változás, a gyermeket szociálisan is befogadja az intézmény. Minden gyermek egyedi igényeihez, szükségleteihez alkalmazkodik, s az egyéni differenciálás alapelv. A tanulásszervezési mód, a tanórai és tantermi keretek, a tanulói és pedagógusi szerep mind ezt a befogadó attitűdöt tükrözi (Csányi és Perlusz, 2001). 

Pedagógiai szempontból Réthyné (2002) szerint az integráció teljes megvalósulása, legmagasabb foka az inklúzió. 

Jelenleg az integráció megvalósulásának foka szerint háromféle csoportról beszélhetünk. Van, ahol kizárólagos mód az integrált nevelés – ilyen például Olaszország, Svédország. A következő, ahol párhuzamosan működik a két rendszer, a szegregált és integrált nevelés - az integrált nevelés túlsúlyával (Halász, 2004; Vargáné, 2005, Internet). Többek között ez jellemző Nagy Britanniára, Franciaországra. Végül, ahol az integrált nevelés csak kísérleti stádiumban van – ilyen például Németország, Svájc.

Sok szakember véleménye szerint egyik forma sem jó kizárólagosan, hiszen mindig van olyan gyermek, akinek más keretek felelnek meg jobban, mint a többségnek (Csányi, 1990; Salné, 2001; Illyés, 2001). Ha az integrált és a szegregált intézmények alternatívaként jelennek meg, és a döntés, hogy milyen intézményben történjen a gyermek elhelyezése, az egyéni szükségletekhez igazodik - reálisan számolva a körülményekkel – a felnövekvő nemzedéknek, és nem csak a sajátos nevelési igényű tanulóknak, sokkal több lehetőséget képes nyújtani a megújult oktatási rendszer.
2.2. Nemzetközi kitekintés

Külföldön az 1950-es évektől az oktatás megújítását az „iskola mindenkié” jelszóval népszerűsítették. Ez a szemlélet az integrált nevelés létjogosultságát is tükrözte meghirdetői szemében. Az európai országok többségében és Amerikában ma nem számít különlegességnek az integráció. Általános az egyetértés abban, hogy a szegregált iskoláztatás lényegesen költségesebb az integrált nevelésnél, így finanszírozás tekintetében az együttnevelést minden, az integrációt felvállaló ország fokozottan támogatja. Az együttnevelés országonként, tartományonként, esetleg tagállamonként különböző módon valósulhat meg. Van, ahol a tananyagot kezelik rugalmasan, van, ahol a munkamódszereken változtatnak, esetenként speciális tanárok segíthetik az oktatást, a tanulók plusz szolgáltatásokat vehetnek igénybe (Csányi, 1990).
 Az OECD országokban az integrált nevelés rendszere a fejlődés különböző fázisában van. A CERI – Oktatáskutatási és Innovációs Központ - 1978 óta kiemelten foglalkozik a fogyatékos gyermekek többségi iskolában való integrált oktatásával. Egyik fő feladatuk, hogy összehasonlíthatóvá tegyék a különböző országok e területen számon tartott adatait. (Schüttler, 2004, Internet)
Európában az 1950-es évektől foglalkoztak az együttnevelés gondolatával. Élen járt ebben Skandinávia, különösen Svédország, ahol a normalizáció elvének elfogadása után, a hetvenes évek közepére rendeletekkel, és az oktatásnak juttatott igen komoly költségvetési támogatással karolták fel az együttnevelés ügyét. Mára már kialakult a szükséges szemléletváltozás, és csak a fogyatékosok legsúlyosabb 1%-a - többnyire a halmozottan sérültek - nevelkednek speciális intézményekben. (Kőpatakiné, 2004)

Hollandiában 1985-től él az a rendelet, mely a fogyatékosok tanulmányainak támogatását teszi lehetővé. Dániában az 1970-es évektől az integráció és a normalizáció elve határozta meg az oktatáspolitikai döntéseket, s egyre kevesebb gyermeket helyeztek speciális iskolába. Érdekes és több összetevőre visszavezethető tény, hogy az elmúlt években ennek ellenére nőtt a speciális osztályokba elhelyezett tanulók száma. 


Olaszországban a kisebbségek diszkriminációja elleni és az antipszichiátriai mozgalom is hozzájárult, hogy 1977-ben törvényekben, rendeletben meghatározott szabályozókkal igyekeztek a kívánt célt, az integrált nevelést elérni. Kitértek ebben a fogyatékosok számára, az osztálylétszámra, a segítő személyzetre is. A társadalom és az iskolák azonban nem készültek föl erre a radikális változásra, így egyes szakemberek szerint a megoldás formális maradt, mások sikeresnek ítélik meg az ottani integrált nevelést (Csányi és Perlusz, 2001).

Nagy-Britanniában nem csak a gyógypedagógiai gondoskodás fejlődésére volt nagy hatással a 1978-as Warnock-jelentés. 1981-ben ott is megjelent az integrált oktatást lehetővé tevő Oktatási törvény. Mills (1994) tanulmányából kiderül, hogy az Egyesült Királyságban az integrációs szemlélet már az 1944-es törvényből levezethető. Ennek ellenére a speciális iskolák száma még évtizedekig nőtt. 
Mills véleménye szerint a pedagógusok tudatában lévő integrációt gátló szemléletnek volt köszönhető ez a tendencia. A folyamat mára azonban befejeződött, és morális alapokon előnyben részesítik az együttnevelést, s a rászoruló gyermekek túlnyomó többségét integráltan iskoláztatják. 
Ausztriában 1988-ban több száz integrációs modell-kísérletet támogattak, így példájuk nyomán többen tudtak elindulni ezen az úton. Karintia tartománya kiemelkedő az utazó gyógypedagógiai tanárok számát illetően. Ugyanakkor eltörölték a speciális szükséglet érvényességét, megnehezítve így az integrálandó tanulók szakszerű oktatását, ellátását (Csányi, 1990).
Németországban mély gyökerei voltak a különnevelésnek. Az integrált nevelés, oktatás ügye jelenleg itt kísérleti szinten áll, dacára annak, hogy az ország hivatalos oktatáspolitikája 1994-ben szövetségi nyilatkozatban támogatta az inkluzív iskoláztatást. Az oktatás tartományi belügy, így különböző megoldások születtek. 1997-ben a tanköteles tanulók megközelítően 4 %-a tanult speciális iskolában. Ugyanakkor lendületes szülői mozgalom indult el a fogyatékosok érdekeinek védelmében. (Kőpatakiné, 2004)
Svájcban igen csekély és lassan terjedő az integráció. Jelenleg kb. a sérült gyermekek 10%-át oktatják integráltan. Az elöljáróságok nem támogatják ezt az oktatási formát, de a szülők egyre erőteljesebben képviselik ezt az igényt. Az egyik kanton képviseletében Guggelmann fogalmazta meg a következőt: „A jövő iskolája integrált iskola lesz, egy új iskola, szolidaritással, segítőkészséggel, toleranciával, s nem kényszerül arra, hogy problematikus gyerekeket kirekesszen” (1997. 185.o.).

Az Egyesült Államokban a polgárjogi mozgalmak indíttatására 1975-ben rendelettel segítették, hogy minden fogyatékos lakóhelyéhez közeli iskolát választhasson. Ugyanakkor a speciális iskolák is tovább működtek. Bizonyos mutatók alapján már megbízható indikátorokat is képeztek, melyek a speciális oktatási szükségletű tanulókkal kapcsolatban sokféle adat kezelésére és összehasonlítására alkalmasak. 
A tagállamok többségében az európai rendszertől lényegesen eltérő integrált nevelés magas színvonalú – azonban az egyénre szabott oktatási feltételek megteremtése még több figyelmet érdemelne (Schüttler, 2004, Internet).
A több országban elindult integrációs folyamat nyomán jelentős számú vizsgálatot is végeztek. A nemzetközi szakirodalomban a különböző fogyatékosság, iskolatípus és iskolafokozat, valamint a feltételek elemzése kapcsán igen sok adatot dolgoztak fel.
Sok száz külföldi vizsgálat esszenciáját mutatja be Csányi. (1990) A tanulmányok, melyeket  két csoportba sorolt,  zömmel a hallássérültekre vonatkoznak, de a fogyatékosok más területeire is vonatkoztathatók. 
A hatékonysági kutatásokon belül – melyek az integráltan nevelkedő gyermek adatait dolgozzák fel - a tanulmányi előrehaladás területén igen pozitív eredményeket regisztráltak. Az érzelmi, szociális beilleszkedés mérése már nem mutat ilyen jó képet. A szubjektív benyomások és interjúk ennek a skálán mért eredménynek azonban ellentmondanak: jobbnak ítélik a gyermek szociális beilleszkedését. A másik nagy terület, a nem fogyatékosokra irányuló vizsgálatok - mely a szociális integrációval foglalkozik -, a tanárok és a halló tanulók viselkedésének elemzése. 

Amerikai és angol eredmények azt mutatják, hogy a tudás és a tapasztalat elengedhetetlen a befogadó pedagógus részéről. Kimutatták, hogy közvetlen összefüggés van a fogyatékosok kedveltsége és a pedagógusban róluk meglévő ismeretek között. A pozitív tanári magatartás kialakulásának ezen kívül még két fontos eleme van: a támogató szolgálat, és segédeszközök megléte, valamint „a következetes ragaszkodás a fogyatékosok társadalmi beillesztésének elvéhez, az ebben való hit.” (Csányi, 1990. 275.o.)  A fogyatékosokhoz való tanári hozzáállás legfontosabb változója, hogy a pedagógus érzi-e a foglalkozások sikerét. Ez a siker nyújthat megfelelő biztonságérzetet a kompetencia tekintetében is.
Különbséget mutattak ki a pedagógusok integráló kedvét tekintve a külvárosi, belvárosi iskolák között. A belvárosi iskolák kevésbé szívesen integrálnak, mint a külvárosiak. Azokban az intézményekben, ahol a tárgyi feltételek megvoltak, valamint vidéken szívesebben fogadtak fogyatékos tanulót. 
Valószínűsítik, hogy a tanár tanítási stílusa nagymértékben befolyásolja az integráció sikerét. Megállapítják, hogy e tekintetben a differenciáló, személyes stílus kedvezőbb. Ezzel kapcsolatban azonban alig volt vizsgálat. 
A kutatók többsége hangsúlyozza, hogy a sikeresen integráló pedagógusok szerint: „A fogyatékos gyermekek integrációja a többségi oktatásban a gondolkodásmód megváltoztatását követeli. Nem az eljárás, hanem a gyermek kell, hogy a kiindulópont legyen. Mindenkit, aki valamiben különbözik a másiktól, el kell tudni fogadni.” (Maris, Nelissen, Polter és Staal, 2003, 125.o.)

2.3. Integrált nevelés Magyarországon
Mint ahogy az előzőekben említettük, több mint egy évszázada igen haladó és humánus szemléletből hozták létre az első szegregált intézményeket Magyarországon is. Ezek az intézmények az akkori iskolákból kiszorult, főként a súlyosabb fogyatékos gyermekek – siketek, vakok, értelmi fogyatékosok - nevelését, oktatását, képzését vállalták fel, így indult el a különnevelés. A különféle, gyakran bentlakásos intézetek, iskolák hamarosan specializálódni, differenciálódni kezdtek. Ezáltal igen magas színvonalú gyógypedagógiai hálózat jött létre, melyben a különböző típusú és különböző súlyossági fokú fogyatékossággal rendelkező gyermekek, tanulók ellátása célzottan, egy helyen történt. Kialakult a magyar gyógypedagógia sajátos fogalmi rendszere, a gyógypedagógia tudománya, melyet Európában méltán elismertek, példaértékűnek tartottak (Papp, 2004). 
Természetesen a cél ekkor is a lehetőség szerinti társadalmi integráció volt. 
Hazánkban az oktatás területén folyamatosan tapasztalható volt az erős német befolyás. Így az integrációval kapcsolatban - néhány más európai országhoz képest - csak később kezdődtek a kutatások. 
2.3.1 Az integrált nevelés törvényi háttere
Az integrációs szemlélet támogatását illetően kiemelkedő jelentőséggel bír a gyermeki jogokról rendelkező - New Yorkban, 1989. november 20-án kelt - nemzetközi egyezmény, melyhez a Magyar Köztársaság az 1991. évben kihirdetett LIV. törvénnyel csatlakozott.  Az ebben foglaltak szerint: „a szociális védelem és magánintézményei, a bíróságok, a közigazgatási hatóságok és a törvényhozó szervek minden, a gyermeket érintő döntésükben a gyermek mindenek felett álló érdekét veszik figyelembe elsősorban” (Bosch, 1999. 25.o.). A 23. cikkely 1. pontja pedig megfogalmazza a „szellemileg és testileg fogyatékos gyermek emberi méltóságát biztosító” jogát.
1993-ban az ENSZ hivatalos állásfoglalást adott ki a fogyatékkal élő, sérült emberek esélyegyenlőségének biztosításáról, melyhez Magyarország is csatlakozott. Az UNESCO által kidolgozott Cselekvési Program felszólítja az egyezményt ratifikáló kormányokat, hogy a sérült gyermekek nevelése, oktatása a többségi iskoláztatás keretében valósuljon meg (Csányi és Zsoldos, 1994).
A közoktatásról szóló LXXIX. törvény 1993 óta teszi lehetővé az együttnevelést. A 30§ (3)–ben
 az integráció feltételeként szabja: „a gyógypedagógiai nevelésben –oktatásban részt vevő iskolának rendelkeznie kell azokkal a személyi és tárgyi feltételekkel, amelyek a sajátos nevelési igényű gyermek, tanuló egészségügyi és pedagógiai célú habilitációs és rehabilitációs ellátásához szükségesek”. Ez garancia is, de időnként gátként jelentkező kitétel, hiszen időben nem mindig esik egybe a szülői kívánság, az iskola szándéka és a fenntartói akarat.
Meg kell említenünk a 14/1994-es többször módosított MKM rendeletet, melyben a pedagógiai szakszolgálatokról és a képzési kötelezettek ellátásáról történik rendelkezés. Ennek érvényre juttatása is az integrált nevelést támogatja.

Hazánkban 1998-ban jelent meg a XXVI. számú törvény „A fogyatékos személyek jogairól és esélyegyenlőségük biztosításá”-ról. Ebben a Magyar Köztársaság Alkotmányban megfogalmazott alapvető jogok érvényesítési eszközeinek meghatározása, valamint a fogyatékos személy társadalmi életbe való aktív részvételének biztosítása fogalmazódik meg. A törvény elsődlegességet biztosít az integrált nevelésnek, oktatásnak, amennyiben az a fogyatékos személy fejlődése szempontjából előnyös.
 Az Országgyűlés által elfogadott Országos Fogyatékosügyi Program alapvető stratégiai intézkedéseket fogalmaz meg e területen. (Törvényi szabályozók, 2004, Internet)
A 1997-ben kiadott 23/1997 számú MKM rendelet a „Fogyatékos gyermekek óvodai nevelésének irányelve és a Fogyatékos tanulók iskolai oktatásának tantervi irányelve” 2005-ben átdolgozva kerül kiadásra, új címmel, melyben a sajátos nevelési igényű gyermek, tanuló elnevezés található a fogyatékos helyett. 

 A dokumentum a NAT mellett meghatározója a sajátos nevelési igényű gyermekek, tanulók intézményes ellátásának (Vargáné, 2005, Internet).
Magyarországon a törvénykezési könnyítések ellenére lassan terjed az együttnevelés. Terjedését hátráltatja többek között a szegregált intézmények ellenállása, a pedagógusok bizonytalansága, a szülők tájékozatlansága, előítéletek, valamint a hagyományos, merev tanulásszervezéshez ragaszkodó többségi iskolarendszer (Salné, 1992). Az elmúlt évek statisztikai adataiból azonban láthatjuk a pozitív tendenciát, nő az integráltan nevelt gyermekek száma. Ez ritka kivételtől eltekintve jellemzően integrációt takar, s nem inklúziót. 
A tágan értelmezett pedagógus szakma az együttnevelést nem differenciálja, nem foglalkozik a finom különbségekkel. Sőt, tapasztalatunk szerint még a törvényben szereplő – igaz az utóbbi időben gyakran változó – kategóriákat sem használják pontosan. Jelen munkában a két fogalom differenciálása után mégis szinonimaként használom ezeket. 
Legnyitottabb az integrált nevelésre az intézményes nevelés, oktatás területének fokozatai közül a két végső pont: az óvoda és a felsőoktatás. Ez természetes is, hiszen az óvodai nevelés rugalmassága könnyebben, konfliktusok nélkül teszi lehetővé a kölcsönös alkalmazkodást. A felsőoktatásba eljutó sajátos nevelési igényű hallgatók pedig a fogyatékossággal rendelkezők bizonyos típusaiból kerülhetnek ki – ahol az érdekérvényesítés erősebb, és a pozitív diszkriminációt megfelelőbben kezelik (Földes, 2003).
2.3.2. Vizsgálatok a témában

Spontán integráció szinte mindig létezett, különösen az enyhébb fokban sérült gyermekek esetében, és bizonyos fogyatékossági részterületen. Ebben az esetben az integráció minőségét azonban sok tényező befolyásolja, és tekintve a résztvevők nagyfokú bizonytalanságát, tájékozatlanságát, nem lehetünk biztosak a valódi sikerességben. A beszéd és a „más fogyatékosok” esetében soha nem volt a szegregált nevelés domináns.

Egy közös OKI-MTA kutatás keretén belül a fővárosban, 1998-ban integráltan nevelkedő gyermekek adatait feldolgozva megismerhetjük az erre vonatkozó tendenciát (Mikecz, 2201). 
A magatartás és részképesség zavarral küzdő tanulók az integráltan neveltek legnagyobb számú csoportja. Őket követik az adatok szerint a beszédfogyatékosok, a nagyothallók, az „enyhén értelmi fogyatékos” és mozgásfogyatékos tanulók. Az integráltan neveltek között legkevesebb számú a többi érzékszervi fogyatékossággal rendelkező, az autista és a „középsúlyos értelmi fogyatékos” tanuló.  

Magyarországon a különnevelésen a magán- és alapítványi iskolák ütöttek először rést. Filozófiájukból is adódott, hogy felvállalták a gyermekek együttnevelését. Az egyik első integrációval foglalkozó kutatást 1988-ban Párdányi Teodóra vezette a „Korrekciós nevelés átfogó megalapozása” program keretében.
 Négy alapos előkészítő munkával kiválasztott enyhe fokban értelmi sérült tanuló részleges integrációját segítették és kísérték figyelemmel.  A Bárczi Gusztáv Gyógypedagógiai Tanárképző Főiskola által szervezett, a MKM által támogatott kutatás azonban pénzhiány miatt félbeszakadt (Párdányi, 1991). 

1990-ben Zsákán indult el egy „Korrektív célú integrált képességfejlesztő gyógypedagógiai program”. A részleges integráció keretén belül a gyógypedagógus és az iskola pedagógusai közös munkával teremtették meg az integrált oktatás szakszerű pedagógiai kereteit tantervi változat, differenciált óravezetés, stb. kidolgozásával. A differenciált foglalkozások a nem értelmi fogyatékos, de tanulási nehézséggel küzdő tanulókra is kiterjedtek (Papp, 2004).
Budapest XXII. kerületében 1991-ben elindult a „Széles korhatárú integrált óvoda” kísérlet a fenntartó támogatásával, és a Bárczi Gusztáv Gyógypedagógiai Tanárképző Főiskola szakmai segítségével és kontrolljával. „A kísérlet egyik fontos tapasztalata az volt, hogy a program csak szakirányú gyógypedagógusokkal képes eredményesen működni” (Vargáné, 2002. 10.).
A 90-es évek közepétől – különösen a 93-as közoktatási törvény megjelenésétől egyre több intézmény vállalkozott a sajátos nevelési igényű gyermekek integrált nevelésére. (Gyermekek Háza, Budapest XIII. kerületi modell, Kincsesház Általános Iskola, Hétszínvirág Általános Iskola) 

Szorgalmazta az integráció valamennyi fogyatékossági területen való kutatását a Bárczi Gusztáv Gyógypedagógiai Tanárképző Főiskola is. 
A fővárosban, Kecskeméten és Jászberényben pályázati finanszírozással, spontán integrált gyermekek felkutatása, a már működő modellek nyomon követése volt a cél. Az utóbbi években már az ELTE Főiskolai karaként működve folytatták a kutatást. Kecskemét, Miskolc, Székesfehérvár és Baranya megye adatait dolgozták fel. A kérdőíves vizsgálat eredményeként megállapították, hogy a gyermekpopuláció 3%-át jelezték fogyatékossággal rendelkezőnek, és ennek a csoportnak a fele integráltan nevelkedik (Csányi és Perlusz, 2001).
2003-as adatok szerint Magyarországon a gyógypedagógiai képzésre szorulók közül az óvodás korosztályban 68%, az iskolások közül 17,8% vesz részt integrált képzésben (Lannert és Mártonfi, 2003). 

Ma már több, igen változatos módon megvalósuló integrációs modellintézményt ismerünk. Van, ahol a kéttanáros óravezetéssel, van ahol a kooperatív technikák magas szintű működtetésével, máshol kisebb létszámú osztályokkal tartják megvalósíthatónak az integrációt. Vannak azonban közös elemek mindegyik sikeres integrációt működtető intézményben. Ilyen fontos közös tényező a befogadó pedagógus személyiségének alkalmassága.

2.4. Az integrált nevelés feltételei, a pedagógus személyiségének jelentősége
„A tanárok azt tanítják, amit maguk diákként tanultak, és meg is elégszenek ennyivel. Nagyon nehéz radikálisan új tudást csempészni az oktatási rendszerbe.” 


László Ervin
A sikeres integráló nevelésben objektív és szubjektív feltételek egyaránt szerepet játszanak. Ezek személyi, tárgyi és szakmai feltételeket fednek. 
Az objektív feltételek között szerepel a támogató törvényi és pénzügyi háttér, a speciális eszközök, taneszközök megléte, a megfelelő osztálylétszám, a segítő szolgáltatások és személyek biztosítása, de ide sorolhatjuk a korrekt diagnózist, a pedagógusképzésben megjelenő speciális ismereteket és a megfelelő iskolai követelményeket, értékelési rendszert is. 
A sikeres integráció feltétele az információáramlás is, a tájékozottság, az ismeretek megfelelő szintje. Ennek hiánya összefügg az elfogadás nehézségével, hiszen amit nem ismerünk, azt fenntartással fogadjuk. Az iskola minőségbiztosítási, minőségfejlesztési rendszerének ki kell terjednie az integráló stratégia elemeire, így biztosítható a szakmai minőség, a megfelelő tájékozottság (Gönczi és Perlusz, 2002). Elengedhetetlen tényező a módszertani, tanulásszervezési technikák ismerete és változatos használata. Az integrált nevelés alapja és kulcsa a differenciáló, kooperatív tanulásszervezés alkalmazása.
Csányi (1993) tanulmányában az integráció „puha” tényezőiről ír. Ilyen a gyógypedagógus és a többségi pedagógus kapcsolata, az osztálytársak viszonyulása, a család pozitív és támogató hozzáállása. 
Megállapítja, hogy igen fontos a két pedagógus közötti kapcsolat, valamint, hogy minél kisebb korban találkozik egy „ép” gyermek sérült társával, annál természetesebb az elfogadás. Szubjektív tényező még a gyermek személyisége, az integrációra való alkalmasságának foka is. 

A komplex feltételrendszer egyik legfontosabb tényezője a befogadó pedagógus milyensége, a pedagógus személyisége. A pedagógusok szerepe meghatározó az iskolai életben. Ezt széles kapcsolatrendszerük, mintaadó szerepük, direkt és indirekt elvárásaik, személyiségjegyeik magyarázzák. Minden eredményben és eredménytelenségben benne van a pedagógus személyisége, a személyiségük a munkaeszközük. Ha az osztálylégkört vizsgáljuk vagy a tanulói értékelést és annak hatását, ha a szocializációval foglalkozunk vagy neveltségi szintet mérünk, szerepeinket elemezzük, esetleg személyészlelési problémát boncolgatunk, mindenhol kulcstényező a pedagógus milyensége. Nem mindegy, milyen személyiségű emberek nevelik a következő generációt.

Allport (1998) személyiség meghatározásában kiemeli a gondolkodás, viselkedés és érzelmek megkülönböztető mintáit, a pszichofizikai rendszerek szerveződésének dinamikus voltát, amely a környezettel való interakciót befolyásolják. 
Jelen esetben a pedagógus és a gyermekek közötti interakcióról beszélhetünk, amely mint egy háló, befonja és meghatározza az oktatás egész folyamatát. 
 A személyiség és az attitűd szorosan összekapcsolódó fogalmak. Bár a személyiség tágabb kategória, az attitűd viszont több, mint a személyiség egyik összetevője.

Az attitűd, mely tudás- és viselkedésbeli, valamint érzelmi elemeket is tartalmaz, irányadó, dinamizáló hatással van viselkedésünkre. A pedagógus attitűdje viselkedésén keresztül hat a gyermekekre, tanulókra – s minél fiatalabb gyerekről van szó, annál erősebben.

2002 novemberében kezdődött egy akciókutatás az integrált nevelés területén az OKI irányításával (Kőpatakiné, 2003). Ebben a kutatásban a kérdőíves vizsgálaton kívül interjút és dokumentumelemzést is használtak. A pedagógusok attitűdjével kapcsolatos megállapításokat összegezve idézem. Nélkülözhetetlennek ítélik az attitűdváltást, az elkötelezettséget. Véleményük szerint csak kiemelkedő színvonalú, megfelelő kompetenciákkal rendelkező pedagógusok képesek sikeresen integráltan nevelni.
 A tanulmány ezeket a kompetenciákat nevesíti is, melyek közül kiemelkedő a módszertani kultúra gazdagsága és az együttműködő-képesség.

Az általános iskola túlterhelt, ugyanakkor merev keretein kívülre próbálja helyezni azokat, akikkel nem boldogul, ahelyett, hogy segítséget kérne, megoldást keresne. Papp Gabriella (2002) tanulmánya a kooperáció vizsgálatával foglalkozik. Az együttnevelés többféle formában valósulhat meg, de mindenképp szükség van a szakemberek – pedagógus, gyógypedagógus stb. – együttműködésére, ehhez viszont nyitott, befogadó attitűdre van szükség. Megállapítja, hogy az a pedagógus, aki nem mondhatott nemet az integrációra, többnyire egyedül dolgozik. Nem szívesen enged be tevékenységi körébe más pedagógust, még akkor sem, ha szüksége lenne rá. 

A hatékony munkához azonban az integrációt tudatosan vállalók igénylik a szakmai segítséget, az együttműködést, a különböző támogatási formákat – pl. konzultáció, szupervízió. A szakszerű és korszerű ellátás megszervezéséhez nélkülözhetetlen a gyógypedagógiai szaksegítség.

Az integrált nevelésnek, mint újfajta tudásnak a jelenléte, illetve igénye a tantestületben különböző azonosulási szinten jelenik meg (Horváthné, 2001a). A szakemberek többségének véleménye szerint először a tantestületet kell fölkészíteni az integrációra. A sikeres integráció döntő mértékben azokon a pedagógusokon múlik, akik önként, esetleg utasításra vállalják ezt a feladatot. Ehhez viszont a pedagógusnak támogatás, szaksegítséget kell kapnia. A gyermek és a felnőtt közösséget is fel kell készíteni erre a közösségfejlesztő folyamatra, hiszen ők még nem így nőttek fel. 
Igen jelentős e tekintetben is az intézmény vezetőjének szerepe, személyisége is. Az integráció megvalósulása innováció, önfejlesztő motívumokkal rendelkező szervezetfejlesztés is. A pedagógus szakma módszertani megújulása elkerülhetetlen.
1998-ban az integrációval kapcsolatos attitűdvizsgálat eredményeként Réti és Csányi (1998) megfogalmazta, hogy a tájékozottság mértéke egyenes arányban áll a pályán eltöltött évekkel. A mintán az elfogadó viszonyulás jobban kimutatható, mint az elutasítás, ugyanakkor fontos tény, hogy a kérdőívet a pedagógusok közel 60%-a nem küldte vissza. És bár a tíz évvel ezelőtti megállapítását fenntartja, miszerint „az általános iskolai pedagógusok sok esetben a minimális szinten sem tájékozottak az együttneveléssel kapcsolatban”, megjegyzi, hogy a pedagógus személyes tapasztalata a fogyatékos gyerekkel kapcsolatban kedvezően befolyásolja a pedagógusok attitűdjét. 

(87. o.)
A tapasztalat fontosságára és a pedagógusképzés, továbbképzés felelősségére utal Kereszty (1999) az integrációval kapcsolatban. Az aszimmetrikus kapcsolatra szocializálódott pedagógusnak kevés a differenciáló és együttműködésen alapuló módszertan elméleti, absztrakt ismerete ahhoz, hogy ezt megfelelően használja is. Csak csoportmunkában, saját fogyatékosságuk felismerésével, elfogadásával tehetnek szert olyan beállítódásra, amely nem idegenkedik a fogyatékosságtól, és a gyakorlatban is képes használni a megismert technikákat. A képzés kulcsának nevezi az attitűdformálást, hiszen „a tanár (…az alap- és továbbképzésben oktató szakember) csak olyan attitűdöt képes kialakítani, amellyel maga is rendelkezik” (95.o.). 

Ha a szülői akarat és az iskola befogadó szándéka megvan, megfelelő finanszírozással – melyet a törvény szintén biztosít - a többi megteremthető. Az előző elemek – a szándék, és befogadó szemlélet - nélkül azonban a törvényi és anyagi tényezők megléte nem elegendő a sikeres integrációhoz. Ezek lehetőséget biztosítanak, ugyan, de a lehetőséggel élni csak akkor lehet, ha a szubjektív, a humán tényező – jelen esetben a pedagógus – rendelkezik a szükséges kompetenciákkal, és személyisége alkalmas a feladatra (Horváthné, 2001b).
A pedagógusok - mint egyének - meghatározóak az óvodás-iskolás gyermek személyiségfejlődésében, az általuk alkotott közösségben hatásuk pedig felerősödik.  A pedagógusközösségek „rejtett nevelési tervének” hatása tagadhatatlan, de nehezen vizsgálható, megközelítése problémás (Tímár Éva, 1994). 

Az attitűdök elsajátítása a szocializáció folyamatában megy végbe. Célszerűbb a nevelés során a megfelelő attitűd kialakítása, mint később a negatív attitűd módosítása. 

Mivel az attitűd tartós viszonyulás - melynek jellemzője, hogy ellenállást mutat a változás irányába -, megismerésével jósolható lesz a viselkedés. Változtatása viszont igen nehéz. Ez vonatkozik a pedagógusok egy részének a sajátos nevelési igényű gyermekekkel való kapcsolatára is. Ugyanakkor ez a tény csak megerősíti az integrációs elvet, hiszen ha együttnevelésük következtében a gyermekek természetesnek veszik társuk fogyatékosságát, az egész életükben meghatározhatja e területen toleránsabb, empatikusabb magatartásukat, és „Felnő egy elfogadó nemzedék”. (Kőpatakiné, 2003. 7.o.)
3. A vizsgálat

3.1 Az empirikus vizsgálat előzményei, lebonyolítása
Tervezés, célkitűzés, kérdésfeltevések, hipotézisek
Az elméleti alapvetések és a szakirodalom rendszerező áttekintése után többféle kérdés felvethető, amelyek megválaszolása empirikus kutatást igényel. 
2004. tavaszán egy budapesti speciális általános iskola vezetőségének kérésére három többségi általános iskola nevelőtestületének viszonyulását vizsgáltam az integrációval kapcsolatban. A speciális általános iskola a többségi általános iskolák közül az egyikkel már évek óta kapcsolatban van, ők biztosítják a gyógypedagógusokat a többségi általános iskolában integráltan tanuló, tanulásban akadályozott gyermekek számára. A két intézmény kapcsolata jó. Az érzések mellett azonban szerettek volna kézzelfogható adatokhoz is hozzájutni az integráló intézmény nevelőtestületének attitűdjéről az integrált neveléssel kapcsolatosban A jó együttműködést segítő, illetve fenntartó programok, valamint az érzékenyítő tréning tervezéséhez pedig támpontokat kapni, hogy mely területen, és milyen mértékben szükséges a segítségnyújtás. 
A másik két vizsgált általános iskolát szerették volna bevonni integrációs programjukba, ezért voltak kíváncsiak a pedagógusok beállítódására e területen. 
Közel ezzel egy időben három Nógrád megyei integráló általános iskolában a minőségirányítási program elemeként szerettek volna - a későbbiekben is összehasonlítható - adatokat kapni a már folyó, integráló tevékenységükről, az ebben résztvevő pedagógusok viszonyulásáról.
A vizsgálat algoritmusa.


Az előkészítés fázisában az intézmények vezetőivel, és megbízottjaival történt egyeztetés – fontos szempont volt, hogy az adatszolgáltatónak minél kisebb terhet jelentsen az adatfelvétel. (Létszámok egyeztetése, határidők kijelölése, minta kérdőívek átadása sokszorosításhoz.)


Az adatgyűjtés minden intézményben értekezlethez kötve, személyesen indítva történt. 


Az adatok feldolgozása - kódolás, számítógépre vitel, konzultáció.


Az adatok értelmezése, értékelése – elemzési terv készítése. Mennyiségi, minőségi mutatók számbavétele, konzultáció.


Az elemzések elkészítése, visszajuttatása az intézményekhez. Konzultációs lehetőség biztosítása.
Az elemzés az intézmények számára készült. E dolgozatban azonban az elsődleges elemzési szempontokon túl – mely az iskoláknak készült – összesített és összetett mutatókat is képeztünk, amelyek általánosabb elemzési szempontok érvényesítését tették lehetővé. A különböző tényezők összefüggésének meghatározására korrelációs együttható szignifikanciáját vizsgáltuk, rejtett változó keresésére pedig faktoranalízist alkalmaztunk.
A vizsgálat célja:

1. A nevelőtestület együttneveléssel kapcsolatos beállítódásának feltárása, megismerése, tájékozódás.

2. A fejlesztési folyamat kiindulópontjának meghatározása, a jelen helyzet értékelése.

3. Értékek tudatosítása, a problémás területek feltárása a fejlesztés irányának kijelölése.

4.  A kérdőív fejlesztésének egyik állomása.
Számos kérdés merülhet föl az integrált neveléssel kapcsolatos attitűd vizsgálatánál.

Milyen attitűddel rendelkezik egy-egy intézmény nevelőtestülete az integrációval kapcsolatban? Mennyire egységes a véleményük? Mely tartalmi csoport a legjobbnak, illetve a legproblémásabbnak ítélt részterület? Milyen következtetések vonhatók le az adatokból? Van-e különbség a végzettség, a gyakorlat, a speciális ismerettel rendelkező pedagógus beállítódását illetően? Különbözik-e az integráló és nem integráló iskolák nevelőtestületeinek véleménye? A már integráló iskoláknál van-e rejtett elhárító attitűd? Lényeges különbség található-e a budapesti és vidéki nevelőtestületek véleménye között? A mért eredmények visszavezethetők-e rejtett tényezőkre? 
Mivel a minta nem reprezentatív, a megállapítások természetesen csak korlátozottan, a hat intézmény vonatkozásában érvényesek. Ugyanakkor felhívhatja a figyelmet létező tendenciákra, melyek esetleg további vizsgálatokat igényelnek.
A kérdéseket az alábbi hipotézisek köré rendeztem:
1. Az integráló és nem integráló pedagógusok, és iskolák válaszai különbözőek lesznek. 

A pedagógusok viszonyulását az integrált neveléshez több tényező befolyásolhatja – végzettség, speciális ismeretek, tapasztalatok sajátos nevelési igényű gyermek nevelésében. 
2.  A vidéki iskolák befogadóbbak.

Vidéken a speciális szolgáltatások hiánya és az ismerős szülők kérése miatt a pedagógusokra nehezedő nyomás e tekintetben nagyobb. 
3. A pedagógusok az integrációval kapcsolatban leginkább a szakmai kompetencia, a tájékozottság és az együttműködés területén bizonytalanok. 
Az integrált nevelés, oktatás a többségi iskoláknak komoly kihívás. Nem minden esetben készültek föl a pedagógusok erre a feladatra.
3.2 Az adatgyűjtés módszere, eszköze
A minta jellemzése 
A minta tehát a hat általános iskolának a nevelőtestülete. A hat iskola nevelőtestületében összesen 200 pedagógus dolgozik. Az összes pedagógus 82%-a adta vissza a kitöltött kérdőívet. (1. táblázat) Ez jó aránynak tekinthető.
A részletezésből látható, hogy a 3. számú iskola pedagógusainak részvételi hajlandósága 55%-os. Ez az adat már önmagában is figyelemfelhívó a vizsgált területhez való nevelői viszonyulás tekintetében. Jelöltem, mely iskolák integrálnak már, és melyek nem. 
1. táblázat. A minta megoszlása iskolánként 

	  
	az iskola 
száma
	nevelőtestület létszáma
	leadott kérdőív
	%
	integrál

	Budapest
	1
	49
	46
	94
	igen

	
	2
	35
	33
	94
	nem

	
	3
	51
	28
	55
	nem

	Vidék
	4
	23
	20
	87
	igen

	
	5
	13
	11
	85
	igen

	
	6
	29
	26
	90
	igen

	Összesen
	200
	164
	82
	 


A dolgozatban a 164 pedagógus által kitöltött kérdőív adatait dolgoztam fel. (n=164)
A demográfiai, társadalmi jellemzőket a besoroló adatokból ismerhetjük meg. (2. táblázat)
2. táblázat. A minta nominális adatok szerint megoszlása  
	


2.a.Nemek szerint
	
	2.b.Integrál-e az iskola

	 
	n
	%
	
	 
	n
	%

	férfi
	18
	11,0%
	
	igen
	144
	87,8%

	nő
	144
	87,8%
	
	nem
	10
	6,1%

	adathiány
	2
	1,2%
	
	adathiány
	10
	6,1%

	összesen
	164
	100,0%
	
	összesen
	164
	100,0%


	  2.c Integrál-e a pedagógus 
	
	2.d. Speciális ismeretek birtoklása

	 
	n
	%
	
	 
	n
	%

	igen
	93
	56,7%
	
	igen
	45
	27,4%

	nem
	66
	40,3%
	
	nem
	116
	70,8%

	adathiány
	5
	3,0%
	
	adathiány
	3
	1,8%

	összesen
	164
	100,0%
	
	összesen
	164
	100,0%

	2.e.Képesítés szerint
	
	2.f. Pályán töltött idő

	 
	n
	%
	
	 
	n
	%

	tanító
	60
	36,6%
	
	6 év alatt
	24
	14,6%

	tanár
	81
	49,4%
	
	6-10 év
	14
	8,6%

	egyetem
	21
	12,8%
	
	11-20 év
	44
	26,8%

	adathiány
	2
	1,2%
	
	20 év felett
	82
	50,0%

	összesen
	164
	100,0%
	
	összesen
	164
	100,0%


Látható, hogy a pedagógus pálya elnőiesedése – különösen az alsó fokú oktatásban - folyamatos, a nők száma közel nyolcszor annyi, mint a férfiaké. (2.a. táblázat) Vizsgálatunk adatai azonos arányokat mutatnak az 1993-ban az OECD számára készült országtanulmányban leírtakkal. Eszerint az általános iskolai pedagógusok több mint 80%-a nő (Halász, 1994).

Az információhiányt és tájékozatlanságot mutatnak a második és harmadik kérdésre adott válaszok. (2.b, 2.c. táblázat) Az adatokból látható, hogy a pedagógusok jó része nincs tisztában azzal, hogy intézménye integrál-e, illetve, hogy azok a gyermekek, akiket tanít, ebbe a kategóriába tartoznak-e. Ez az adat figyelmet érdemel –  különösen ha a pedagógiai tudatosság és szakszerűség oldaláról nézzük a kérdést. 
Megerősíti a szakirodalom tárgyalásakor említett, többek által megállapított tényt, hogy a pedagógusok többsége minimális szinten sem tájékozott az együttneveléssel kapcsolatban (Csányi, 1998).
Speciális ismerettel a vizsgált pedagógusok majd kétharmada nem rendelkezik. A pedagógiai kompetencia kérdése az integrált neveléssel kapcsolatban különösen jelentős. 
A tájékozottság, a speciális ismeret elengedhetetlen nemcsak a sajátos nevelési tanulók, hanem a tanulási nehézséggel küzdők száma miatt is. (2.d. táblázat)
Az általános iskolában dolgozó pedagógusok között közel fele tanárképző főiskolát végzett, és több mint tíz százalékuk egyetemi végzettségű. (2.e. táblázat)
A pályán töltött idő alapján feltűnik, hogy sok az idősebb, húsz évnél régebben dolgozó pedagógus (50%). Érzékelhető az is, hogy feltehetően az elmúlt évek oktatáspolitikai döntései nyomán nagyobb számban jelentek meg a fiatalok is – az első két csoport 23,2%. (2.f. táblázat) 
A mérőeszköz bemutatása – szerkezete és megbízhatósága
A pedagógusok viszonyulását a sajátos nevelési igényű gyermekek integrált nevelésével kapcsolatban kérdőíves technikával, attitűdvizsgálattal kívántuk megismerni. 
Az alkalmazott eszköz saját készítésű kérdőív, melynek módszere attitűdskála. A kérdőív első részében hat besoroló adatra, háttérváltozóra kérdeztünk rá, a végén pedig módot adtunk arra, hogy a pedagógusok észrevételeket tehessenek. A kérdőív zárt kérdéseket, illetve megállapításokat tartalmaz. (Horváth, 2004) A kérdés, hogy a pedagógus a megfogalmazott állításokkal milyen mértékben ért egyet. Az egyetértés mértékét az ötfokú Likert-típusú skálán mindenki jelzi. A 27 zárt kérdés között öt negatív megfogalmazásban szerepel a torzítás csökkentése érdekében. Az öt megállapítás a 4, 10, 13, 18, 22-es számú. Ezeket már a kódolás során megfordítottuk, és az adatrögzítéskor a számítógépbe a korrigált értékével vittük be. (1. számú melléklet) Ez annak érdekében történt, hogy a kérdőív átlaga azt tükrözze, amire megalkottuk.
A saját készítésű kérdőívet kipróbáltam, majd megtörtént a bemérése egy többségi általános iskolában. Az adatok alapján megnéztük a kérdőív reliabilitását. A Cronbach-alpha értéke 0,81 volt, ez jónak mondható. (2. számú melléklet) Így tehát változtatást egyelőre nem hajtottunk végre a kérdőíven. 
A mérés az egyének bevallott érzésein nyugszik. A kérdőíves módszer korlátait igyekeztünk a válaszadás önkéntes és anonim voltával csökkenteni. Az eredményeket kellő óvatossággal kell kezelni, mivel a kérdőíves módszer érzékenyebb a torzításra, valamint a minta kisszámú. 
A vizsgálat tárgya tehát a tantestületi attitűd feltárása az integrált neveléssel kapcsolatban. 
A pedagógusok pozitív, vagy negatív viszonyulását az együttneveléssel kapcsolatban, a következő dimenziókkal közelítettük meg: (1) szolidaritás, (2) együttműködés, (3) szakmai kompetencia, tájékozottság, (4) elfogadás, előítélet-mentesség, (5) szakmai nyitottság, megújulásra való készség.
Ez a kérdőív - szándékunk szerint - nem csupán általában vizsgálja a pedagógusok attitűdjét, hanem mint szervezetet közelíti meg az iskolát, és a teljes nevelőtestület véleményére kíváncsi. Tükröt tart, hogy a szembesülés után segítse a döntést, merre tovább.
Fontos e területen a rejtett dinamikák feltárását, hiszen a szemléletet, beállítódást, igaz lassan, de lehet formálni. Hogy mely pontokon szükséges a beavatkozás, reményeink szerint ehhez adnak segítséget a kérdőívvel megismerhető tények. 

Az adatok feldolgozása SPSS 9.0 statisztikai program használatával történt (Falus és Ollé, 1999).
3.3. A kérdőív által mért eredmények elemzése
3.3.1. Átlagok, szórások, szélső értékek, gyakoriság
A nevelőtestületek beállítódása a sajátos nevelési igényű tanulók integrált nevelésével kapcsolatban különböző, de a hat iskola összesített átlagát is érdemes megismerni.
A hat iskola átlaga: 3,66. A szórás: 0,58. Az iskolai átlagok minimuma 3,22, a maximum értéke 3,86. A 3.a. táblázatból láthatjuk, hogy az átlagok és a szórások tekintetében mennyiben különböznek az iskolák. Feltűnő, hogy a legmagasabb (3,86) és legalacsonyabb (3,22) iskolai átlagot a két nem integráló intézménynél látjuk. A 3. számú iskola a legalacsonyabb átlag mellett a második legmagasabb szórású (s=0,62).
 A szórás megmutatja a nevelőtestületek véleményének egységességét. Magas szórás esetén szélsőségesebb, alacsony szórás esetén egységesebb a nevelők véleménye. 
Egyedül ennél az iskolánál találunk a közepes megítélésnél rosszabbat az egyik tartalmi csoportnál – az elfogadásnál (2,94). Figyelembe véve, hogy ebben az iskolában közel a nevelőtestület fele nem adta le a kérdőívet, valamint a leadottak eredményeit, az integrált nevelés elindítását komoly felkészítő munkának kellene megelőznie. 

A másik nem integráló iskola – 2. számú - érte el a hat iskola közül az átlag legmagasabb értékét (3,86). A szolidaritás és az együttműködés tartalmi csoportnak pedig négyes fölötti az átlaga (4,06; 4,11). Érzékelhető a nevelőtestület pozitív várakozása az integrációval kapcsolatban – és itt a részvételi arány 94%-os volt. 

A legkiegyensúlyozottabb véleménnyel az 1. számú, integráló iskola pedagógusai rendelkeznek, hiszen a viszonylag jó átlag mellett (3,84) itt a legalacsonyabb a szórás (s=0,41). Ez a szórásérték közepes mértékűnek mondható. Mivel a nevelőtestület 94%-a leadta kérdőívét, az eredmények jelzik az elmúlt évek jó tapasztalatát az integrált neveléssel kapcsolatban. A tartalmi csoportok közül kettőben is ennél az iskolánál találjuk a legmagasabb átlagot. Az együttműködés 4,23, a szakmai kompetencia, tájékozottság 3,73.

A három vidéki iskolánál az átlagok értéke közel van egymáshoz. A legmagasabb szórása viszont a három közül legjobb átlagot elért 4. számú iskolának van (s=0,65).

Nincs lényeges különbség a budapesti és vidéki iskolák átlagai és szórásai között. (3.b. táblázat) Új változó létrehozásával, másféle csoportosításban – az integráló, nem integráló iskolák között - már érzékelhető az eltérés. A nem integráló iskolák alacsonyabb átlag mellett (3,56) magasabb szórással jelennek meg (s=0,67). (3.c. táblázat)
3.a. táblázat. Az iskolák átlagai, szórásai, tartalmi csoportok részletezve
	iskolák
	átlag
	szórás
	szolidari-

tás
	együttműkö-

dés
	szakmai kompetencia
	elfogadás
	szakmai nyitottság

	1
	3,84
	0,41
	4,05
	4,23
	3,73
	3,72
	3,79

	2
	3,86
	0,56
	4,06
	4,11
	3,59
	3,76
	3,84

	3
	3,22
	0,62
	3,28
	3,20
	3,25
	2,94
	3,39

	4
	3,76
	0,65
	3,73
	3,74
	3,73
	3,76
	3,81

	5
	3,52
	0,47
	3,58
	3,75
	3,30
	3,29
	3,65

	6
	3,54
	0,53
	3,73
	3,52
	3,40
	3,32
	3,74

	összesen
	3,66
	0,58
	3,80
	3,77
	3,54
	3,51
	3,71


3.b. táblázat. A vidéki és budapesti iskolák átlagai, szórásai részletezve
	iskolák
	átlag
	szórás
	szolidari-

tás
	együttműkö-

dés
	szakmai

kompetencia
	elfogadás
	szakmai

nyitottság

	Budapest
	3,68
	0,58
	3,85
	3,83
	3,56
	3,52
	3,70

	Vidék
	3,61
	0,56
	3,70
	3,64
	3,50
	3,47
	3,75

	összesen
	3,66
	0,58
	3,80
	3,77
	3,54
	3,51
	3,71


3.c. táblázat. Integráló és nem integráló iskolák átlagai, szórásai részletezve
	iskolák
	átlag
	szórás
	szolidari-

tás
	együttmű-ködés
	szakmai

kompetencia
	elfogadás
	szakmai nyitottság

	integrál
	3,72
	0,51
	3,86
	3,81
	3,61
	3,58
	3,76

	nem integrál
	3,56
	0,67
	3,70
	3,69
	3,43
	3,38
	3,63

	összesen
	3,66
	0,58
	3,80
	3,77
	3,54
	3,51
	3,71


A négy integráló iskola viszonylagos kiegyensúlyozott véleménye mellett (s=0,51) a nem integráló két iskola képviseli a két szélsőségesebb véleményt (s=0,67). A 3. számú iskola alacsonyabb átlagát még a 2. számú legmagasabb átlaga sem tudta ellensúlyozni, a nem integráló iskolák átlaga alacsonyabb.
A 4. táblázatban bemutatjuk, a tartalmi csoportok – a másodlagos változók - iskolákra jellemző átlagának rangsorát, szórását, valamint hogy a kérdőív megállapításai melyik csoporthoz tartoznak. 
Nem tűnik jelentősnek a különbség a tartalmi csoportok átlagai között. A szórásokban azonban jelentősebb eltérések láthatóak. A 164 pedagógus véleményében a tartalmi csoportokból a szolidaritás (3,80) és az együttműködés (3,77) kapott magasabb értékeket, és az elfogadás, előítélet-mentesség a legalacsonyabbat (3,51). Ez a minta kicsi, így ebből nem vonunk le messzemenő következtetés, inkább megjegyezzük, hogy az egyébként ezen a területen mért, és érzékelhető társadalmi tényezőkkel, folyamatokkal ezek az értékek nagyjából egybe esnek. 
A két legjobb átlagot kapott tartalmi csoportnak viszont elég magas a szórása – szolidaritás s=0.83, együttműködés s=0.75. A pedagógusok legegységesebben a szakmai kompetencia, tájékozottság kérdésében nyilatkoztak (s=0,55).
	sorszám
	kategória
	kérdések száma
	átlaga
	szórása

	1.
	szolidaritás
	1, 9, 17, 22, 25
	3,80
	0,83

	2.
	együttműködés
	10, 11, 12, 19, 21
	3,77
	0,75

	3.
	szakmai kompetencia, tájékozottság.
	3, 7, 13, 14, 24, 27
	3,54
	0,55

	4.
	elfogadás, előítélet-mentesség
	2, 4, 8, 15, 20
	3,51
	0,76

	5.
	szakmai nyitottság, megújulás
	5, 6, 16, 18, 23, 26
	3,71
	0,60


4. táblázat. A tartalmi csoportok összesített átlaga, szórása 
A válaszadók közül annak, aki legkevésbé ért egyet az integrációval 1,67 az átlaga – ő a 3. számú iskola pedagógusa. A pozitív irányú szélső érték 4,7.  A 4. számú iskola pedagógusa tehát támogatandónak, természetesnek veszi az integrált nevelést. (5. táblázat) A szórási terjedelem az 5. számú iskolában a legkisebb (1,6), és a két legszélsőségesebb átlag a 4. számú iskolában található meg – szórási terjedelem 2,63.
5. táblázat. Egyéni átlagok szélső értékei iskolánként.

	az iskola száma
	        xmin
	        xmax

	1
	2,71
	4,50

	2
	2,22
	4,67

	3
	1,67
	4,22

	4
	2,07
	4,70

	5
	2,88
	4,48

	6
	2,33
	4,19


Az egyéni átlagok csoportosított előfordulási gyakoriságát láthatjuk a 6. táblázaton. Az 1. ábrán pedig ezeket az értékeket poligonon ábrázoljuk. 

Látható, hogy az eloszlás közelíti a normál eloszlást, bár a csúcsa jobbra, azaz a magasabb értékek felé tolódott. Ebből látszik, hogy a nevelőtestületekben szép számmal vannak az integrációval kapcsolatban pozitív attitűddel rendelkező pedagógusok.
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6. táblázat. Csoportosított átlagok 
	átlag
	előfordulás
	
	
	
	
	
	

	1
	1,5 -
	1,99
	3
	1,8%
	
	
	
	
	
	

	2
	2 -
	2,49
	4
	2,4%
	
	
	
	
	
	

	3
	2,5 -
	2,99
	12
	7,3%
	
	
	
	
	
	

	4
	3 -
	3,49
	35
	21,3%
	
	
	
	
	
	

	5
	3,5 -
	3,99
	59
	36,0%
	
	
	
	
	
	

	6
	4 -
	4,49
	44
	26,8%
	
	
	
	
	
	

	7
	4,5 -
	4,99
	7
	4,3%
	

	
	
	              164     100,0%


	
	  1. táblázat. Csoportosított egyéni átlagok eloszlása


A kérdések átlaga 2,33 és 4,73 között szóródik. Szórási terjedelem 2,4. A legalacsonyabb szórású a 20. kérdés (s=0,84) – tehát a vizsgálatban résztvevő pedagógusok abban a kérdésben a legegységesebbek, hogy  a sajátos nevelési igényű tanulók között is található tehetséges. A legmagasabb a 10. megállapítás szórása. (s=1,43) Tehát a pedagógusok véleménye jelentősen eltér a sajátos nevelési igényű gyermek családjával való együttműködés megítélésében. 
A három legalacsonyabb átlagot kapott megállapítás: 5, 13, 8. Megállapíthatjuk, hogy a vizsgált minta pedagógusai szerint komoly terhet ró a pedagógusra az integrálás, s nem mindegy, hogy a sajátos nevelési igényű gyermek milyen fogyatékossággal rendelkezik. Ez utóbbi megállapítás egybe esik más vizsgálatok eredményeivel.(Réti és Csányi, 1998) A pedagógusok a fogyatékosság típusától függően különböző mértékben elfogadók vagy elutasítók. A pedagógusok véleménye szerint osztálykiránduláson jelentős gondot jelentene a sajátos nevelési igényű tanuló.
A három legmagasabb átlagértéket kapott megállapítás: 3, 20, 18. Eszerint a pedagógusok szükségesnek érzik a módszertani segítséget, hogy az integráló osztályok létszáma húsz fő alatt legyen, valamint elismerik, hogy az integrálandó tanulók is tehetségesek lehetnek.
A kérdőív megállapításait, a megállapítások átlagait, szórásait, és szélső értékeit a 7. táblázatban részleteztük.

A három legalacsonyabb és a három legmagasabb átlagot elért kérdés gyakorisági eloszlása a 3. és 4. számú mellékleten található. A táblázatok és a diagramok mutatják hogy a nevelőtestületből hány %, illetve fő ért egyet teljes mértékben, nagyobb részben, részben igen, részben nem, kevéssé illetve egyáltalán nem az adott megállapítással.
A 13, és a 8. megállapítás átlagainak eloszlása a normál eloszlást közelíti. 
A megjegyzések közül három jellemzőt emelünk ki:
1. Az integrációs osztályokba ne a gyógypedagógiai osztályokba való szellemileg     elmaradott tanulók kerüljenek. 

2. Ezek a kérdések általánosítóak, pedig a SNI gyerekek nevelése, oktatása egyénre szabottan történik. Így a válaszok sem lehetnek mérvadóak. 

3. Az integrált oktatás csak megfelelő feltételek biztosítása mellett lehetséges hatékony módon.

Az első a már sokat emlegetett tájékozatlanságot mutatja. A másik inspiráló lehet, hogy ne pusztán általánosságban vizsgáljuk a kérdést, hanem a fogyatékosság típusa, és súlyossága szerint is. A harmadik a pedagógus szakmai felelősségérzetét, és nyitottságát is kifejezi.
3.3.2. Különbségek 
A besoroló adatok alapján képzett részminták átlaga közötti különbség szignifikáns voltát vizsgáltuk. Van-e jelentős, szignifikáns különbség a nők-férfiak, az integráló és a nem integráló, a speciális ismerettel rendelkező és a nem rendelkező pedagógus értékelése között? Ennek megválaszolására kétmintás t-próbát alkalmaztunk. Az F-próba mindhárom esetben igazolta, hogy a két-két csoport szórása lényegesen nem különbözik, így elvégezhető volt a t-próba. (8. táblázat)
8. táblázat. Részminták különbözősége - kétmintás t-próba.

	 
	átlag
	F
	F szign.
	t
	t szign.

	férfi
	3,68
	0,77
	0,38
	0,20
	0,84

	nő
	3,65
	
	
	
	

	integrál
	3,68
	1,54
	0,22
	0,62
	0,53

	nem integrál
	3,62
	
	
	
	

	van spec.ism.
	3,82
	3,45
	0,07
	2,47
	0,02

	nincs spec.ism.
	3,60
	
	
	
	


Tehát a férfi - nő, és az integráló - nem integráló mintaátlagok között nincs szignifikáns különbség. Azoknak az átlaga azonban, akik rendelkeznek speciális ismerettel (3,82), szignifikánsan különbözik azokétól, akik e területen nem tájékozottak (3,60). Ilyen kicsi mintán is igazolható tehát Réti és Csányi (1998) véleménye, miszerint az ismeret, a tapasztalat hozzásegíti a pedagógusokat a pozitív attitűdhöz.
A pedagógusok végzettsége és a pályán eltöltött idejük szerint több egydimenziós mintát képezhetünk. Ezek összehasonlítását variancia-analízissel végeztük. (9. és 10. táblázat)
Mindét esetben láthatjuk, a varianciák nem különböznek egymástól szignifikánsan. A minták matematikailag sem mutatnak lényeges különbözőséget - hogy statisztikailag sem, azt a minta kicsi száma is befolyásolhatja.
	9. táblázat. Végzettség szerinti  különbözőség 

	végzettség
	átlag
	F
	szign.

	tanító-főisk.
	3,69
	0,32
	0,73

	tanár-főisk
	3,65
	
	

	egyetem
	3,58
	
	

	
	
	
	

	
	
	
	

	10.táblázat. A tanított évek száma  szerinti különbözőség

	pályán töltött idő
	átlag
	F
	szign.

	6 év alatt
	3,61
	0,13
	0,95

	6-10 év között
	3,69
	
	

	11-20 év között
	3,70
	
	

	20 év felett
	3,65
	
	


Más a helyzet az iskolák közötti különbséggel. Itt a variancia-analízis szignifikáns különbséget mutatott ki a 3. számú iskola, és három másik között. (11.táblázat) A szórások egyezésének értéke F=6,396, magas szignifikancia szinten – p<0,000. A Tukey B-próba megmutatja melyik különbözik melyiktől.  
 11. táblázat. Iskolák átlagai közötti különbözőség variancia-analízissel
	iskola száma
	n
	1
	2

	3
	28
	3,22
	

	5
	11
	3,52
	3,52

	6
	26
	3,54
	3,54

	4
	20
	
	3,76

	1
	46
	
	3,84

	2
	33
	 
	3,86


Láthatjuk, hogy két iskola – az 5. és a 6. számú - mindkét csoporthoz tartozik, tehát egyiktől sem különbözik lényegesen. Az 1, 4. és 2. számú iskolák átlaga viszont a 3. számú iskoláétól szignifikánsan különbözik. Az 1. és a 4. iskola integrál, a 2. számú még nem. 

3.3.3. Összefüggések

„A gyökerek persze nem látszanak,

de tudod, azok tartják a fát.”
     Görög költő 

Az előző elemzések a kérdőív által mért eredményeket vizsgálták. A következő, az összefüggésvizsgálat, a kérdőívre magára is megmutat néhány összefüggést. 

A változók közötti összefüggést két módon kerestük. Korreláció-számítással vizsgáltuk az átlag és a tartalmi csoportok, valamint a másodlagos változók egymással való kapcsolatának mértékét. (12. táblázat)

12. táblázat. A másodlagos változók összefüggéseinek mértéke.
	 
	átlag
	szolidaritás
	együttműködés
	szakmai

kompetencia
	elfogadás

	szolidaritás
	0,877
	
	
	
	

	együttműködés
	0,847
	0,729
	
	
	

	szakmai kompetencia
	0,735
	0,584
	0,446
	
	

	elfogadás, előítéletment.
	0,888
	0,741
	0,741
	0,560
	

	szakmai nyitottság
	0,790
	0,587
	0,577
	0,506
	0,608


A tartalmi csoportok különböző mértékű, pozitív összefüggést mutatnak az átlaggal. Ez a kapcsolat legszorosabb az elfogadás, előítélet-mentesség (r=0,888), legkevésbé szoros – de még ez is igen jó érték – a szakmai kompetencia, tájékozottság kategóriával (r=0,735). A kérdőív tehát leginkább az elfogadás, előítélet-mentesség oldaláról közelíti meg a témát, de általános és szoros az összegfüggés minden tartalmi csoporttal. A tartalmi csoportok minden tagja és az átlag korrelációja 0,01 szinten szignifikáns.
A tartalmi csoportok egymás közötti összefüggése változatosabb képet mutat. Legszorosabb összefüggést az elfogadás, előítélet-mentesség és a szolidaritás (r= 0,741), valamint az elfogadás és az együttműködés (r=0,741) kategóriák között van. Legkevésbé a szakmai kompetencia, tájékozottság és az együttműködés korrelál. (r=0,446) De még ez utóbbi korrelációs együttható is eléri a 99,9%-os megbízhatósági szintnek megfelelő értéket. 
A többi érték is igen szoros együttjárást mutat. Ezek tehát szoros összefüggések, szignifikánsak. (p<0,01)
Megbízhatóság – a reliabilitás vizsgálata 
Fontos, hogy a kérdőív megfeleljen bizonyos kritériumoknak. A reliabilitás értéke jelzi, hogy mekkora lehet a valószínű mérési hiba nélküli eredmény.  Ezért kiszámoltuk Cronbach- α értékét. (5. számú melléklet) Ez a kérdőív egésze és az egyes itemek közötti korrelációt vizsgálja. Megmutatja, milyen az adott item differenciáló ereje. Fontos, hogy az egyes itemek külön-külön is azt mérjék, amit a kérdőív egésze. Az egyes adatokat egyenként vizsgálva megtudhatjuk, hogy mennyire differenciál a mondat.

Az α=0,876, ez az érték önmagában jónak mondható. Azonban ha részletesen nézzük az itemeket, találunk néhányat, amely rontja a reliabilitás. Egy item a negatív értéke miatt a kérdőív átlagával ellentétesen differenciál (K3). Ezt az itemet kihagyva α=0,884 lesz. Ha másik három, alacsony korrelációjú itemet is kihagyunk – K5, K10, K24, - akkor az α=0,895. 

Két század javulás miatt végül is nem hagytuk ki a négy kérdést, hiszen az információvesztéssel nem állt arányban a javulás mértéke. A későbbiekben ezek támpontot nyújthatnak a kérdőív továbbfejlesztéséhez.

Faktoranalízis – rejtett változók vizsgálata
A változórendszer struktúrájának vizsgálatát faktoranalízissel végeztük el.
A faktoranalízist először mind a 27 item vizsgálatával kezdtük. Ekkor a Kaiser-Meyer-Olkin mutató értéke 0,823 volt. A hét faktor különült el, amely összesen 60,95% -nyi információt őrzött meg az eredetiből. A K3 item azonban öt faktorban szerepelt, és két helyen ellentétes előjellel. Ez az item negatívan korrelált a kérdőív eredményeivel is. A megállapítás: Szükségesnek tartom, hogy az integráló osztályok létszáma 20 alatt legyen. Valószínű, hogy ez a mondat nem attitűdbeli hanem kizárólag tudásbeli elemeket mozgat a válaszadás során. Ezért ezt az itemet kihagyva ismételtük meg a műveletet. A KMO értéke javult, 0,831 lett. A megőrzött információtartalom 61,88% a hét faktorban. Minden faktor saját értéke egy fölött van, az első faktoré hét fölé emelkedik.
Szükségesnek éreztük a rotációt, mivel az első faktoron hét kivételével minden faktorelem rajta ült. Rotálás és a faktorsúly-határ 0,41-re való emelése után kaptuk a 13. számú táblázatban látható faktormátrixot.
                                                       13. táblázat. Faktorstruktúra rotáció után
	 
	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7

	K1
	 
	 
	0,412
	0,450
	 
	 
	 

	K2
	 
	 
	0,700
	 
	 
	 
	 

	K4
	0,567
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	K5
	 
	 
	 
	0,643
	 
	 
	 

	K6
	 
	0,581
	 
	 
	 
	 
	 

	K7
	 
	 
	 
	0,647
	 
	 
	 

	K8
	 
	 
	 
	0,467
	 
	0,424
	 

	K9
	 
	 
	0,532
	 
	 
	 
	 

	K10
	 
	 
	0,762
	 
	 
	 
	 

	K11
	 
	0,473
	 
	 
	 
	0,574
	 

	K12
	 
	0,433
	 
	 
	 
	 
	 

	K13
	 
	-0,584
	 
	 
	 
	 
	 

	K14
	 
	0,546
	 
	 
	 
	 
	 

	K15
	 
	0,508
	0,465
	 
	 
	 
	 

	K16
	 
	 
	 
	 
	0,718
	 
	 

	K17
	0,727
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	K18
	0,415
	 
	 
	-0,452
	 
	 
	 

	K19
	 
	0,650
	 
	 
	 
	 
	 

	K20
	 
	 
	 
	 
	0,724
	 
	 

	K21
	0,700
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	K22
	0,679
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	K23
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	0,611

	K24
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	0,814

	K25
	 
	 
	 
	 
	0,537
	 
	 

	K26
	 
	 
	 
	 
	 
	0,729
	 

	K27
	 
	 
	 
	0,454
	 
	 
	 


Az egyes faktoron három magas értékű faktorelem ül – a K17 (0,727), a K21 (0,700), és a K22 (0,679).  A két legmagasabb faktorsúlyú megállapítás átlaga négyes fölött van. Mindegyik általuk jelölt megállapítás a sérült gyermek elfogadására és társadalmi életbe való beilleszkedésére vonatkozik.  Itt található kisebb, de még jelentős súllyal a K4 (0,567), mely szintén arra vonatkozik, hogy a pedagógus elfogadná-e tanítványként a sajátos nevelési igényű gyermeket. Felidézzük, hogy a K4 és a K22 megállapítás negatív megfogalmazású az integrációt illetően, ezért a korrigált bevitel miatt a megállapítások átlaga az ellentétes mondatra vonatkozik. Az első faktort így elfogadásnak neveztük. 
A még szintén jelenlévő K18-as elemet nem itt vettük számításba, hiszen azon kívül, hogy egy másik faktorban nagyobb súllyal szerepel, tartalmilag sem kötődik szorosan a többi, ebben a faktorban jelenlévő tényezőhöz. 
A második fatoron a legnagyobb súllyal rendelkező elem az integráció nevelőtestületi támogatásáról szól - a K19 (0,650). Elég magas a súlya (0,581) még annak a faktorelemnek, amely szerint az integráció felvállalása növeli az iskola népszerűségét (K6), valamint amely szerint az integrációhoz szükséges feltételek megteremthetők (K14). A K12 alacsonyabb faktorsúllyal (0,433), de szintén jól illeszkedik tartalmilag a faktorba – a tanulók érdekében történő speciális szakemberekkel való együttműködés készségéről szól. A fentiek miatt a 2. faktort iskolai kompetenciaként interpretáltuk. A K15 megállapítás itt, és a hármas faktorban is szerepel. A faktorsúlya itt magasabb, ezért, bár tartalmilag mindkettőhöz köthető, ide soroljuk, hiszen az iskola kompetenciájához hozzátartozik a közösség alakításának, fejlesztésének feladata.
A K13 megállapítás negatív összefüggést mutat a 2. faktorral. Ez a változó a három legalacsonyabb átlagú megállapítás egyike. A pedagógusok szerint jelentős gondot jelent az osztálykiránduláson a sérült gyermek. Ez az esemény kapcsolódik az iskolához, de nem kötődik szorosan az iskolai élethez, szabadidős, más jellegű tevékenység mint az iskolai napi munka. Ezért elfogadható az ellentétes differenciálás. 
A harmadik faktort a kontakt kapcsolatok elnevezést kapta. A két domináns, a faktort meghatározó elem a K10 (0,762) és a K2 (0,700). Mindkettő a családdal, szülőkkel való közvetlen kapcsolatra utal. Az alacsonyabb, de még jelentős faktorsúllyal rendelkező K9 ( 0,532) a sérült gyermekkel való szorosabb kontaktusra vonatkozik. 
A K1 szintén két faktorhoz kapcsolódó megállapítás, csekély faktorsúlybeli különbséggel (0,412; 0,450). Tartalmilag azonban a harmadik faktorhoz érezzük közelebb. 
A következő, a negyedik faktoron nem találunk karakterisztikus elemet. Viszonylag magas azonban a K7 (0,647) és a K5 (0,643) elemek súlya. Mindkét megállapítás a pedagógus kompetenciájával van kapcsolatban – képes-e jelenlegi tudásával integráltan nevelni, és mekkora teherként élné meg az együttnevelést, ami pedig természetesen annak függvénye is, mennyire érzi magát felkészültnek a feladatra. A faktor így a szakmai, mesterségbeli kompetencia elnevezést kapta. A többi ebben a faktorban megjelenő megállapítás tartalma is alátámasztja az elnevezést. A K8 (0,467) a fogyatékosság típusa és az integrálókedv összefüggésére, a K27 (0,454) pedig az integráció érdekében történő érvek ismeretére vonatkoznak. A K8 valamivel alacsonyabb faktorsúllyal (0,424) a hatos faktorban is szerepel. A megállapítást értelmezve, a pedagógusok kompetenciájának kérdése a legjobban ide kapcsolható meghatározás. A K18 megállapítás - mely szintén negatív megfogalmazású volt – korrektül értékelve mutatja, hogy a pedagógusok igénylik a szakmai, módszertani segítséget. A faktorsúly negatív előjelű, tehát fordított az összefüggés a meglévő kompetencia, és a szükségesnek érzett között. 

 Az 5. faktorban ismét találunk két magas faktorsúlyú elemet. A  K20 (0,724) és a K16 (0,718) megállapítás tartalma a sajátos nevelési igényű tanulók értékének, és egyediségének elismeréséről szól. Tartalmilag ide kapcsolódik a K25 is alacsonyabb, de még jó faktorsúllyal (0,537), amelynek lényege, hogy az ép gyermekek személyiségét is gazdagítja az integrált nevelés. Ennek alapján a faktor elnevezése az individualizálás szempontjának faktora. 
A következő faktort szintén uralja egy domináns elem. Legmagasabb faktorsúllyal a K26 megállapítás rendelkezik (0.729). Ez az integrációval kapcsolatos egyéni motiváció meglétét vizsgálja. Eszerint a pedagógusokban elég magas a késztetés a módszertani ismeretük bővítésére (x=4,02). Az itt található 0,574 faktorsúlyú K11 megállapítás pedig a pedagógusok által érzékelhető iskolavezetői motiváltságára utal az integrált neveléssel kapcsolatban. Ez a faktorelem kapcsolódik a második faktorhoz is. 
Mint említettük, természetesen az iskolai kompetenciához is kapcsolható a vezetői viszonyulás, de az intézményi motivációnak meghatározóbb eleme. A faktort az egyéni és intézményi integrációs motivációként interpretáltuk. 
Az utolsó faktoron találhatjuk a legmagasabb faktorsúlyú megállapítást. A K24, melynek kivételét a kérdőívből az igen alacsony értéke miatt a reliabilitás vizsgálatánál mérlegeltük, itt meghatározó tényező. A pedagógusok nagyobb mértékben egyet értenek azzal, hogy az integráló osztálylétszámok belső arányait szabályozzák (x=3,7). A 7. faktort a szabályozók faktorának neveztük el. A még itt található K23, viszonylag magas súlyú (0,611) megállapítás is a törvényi, jogi szempontok érvényesítésére vonatkozik, melyek segíthetik az integrált nevelés terjedését. 
A faktoranalízis tehát hét, viszonylag jól elkülönülő faktort hozott létre. Öt esetben sorolt két faktorhoz egy megállapítást, de jellemzően eldönthető, melyikhez kapcsolódik inkább. A hét faktor az interpretáció szerint, (1) az elfogadás, (2) az iskolai kompetencia, (3) a kontakt kapcsolatok, (4) a szakmai, mesterségbeli kompetencia, (5) az individualizálás, (6) az intézményi és egyéni motiváció és (7) a szabályozók faktora elnevezést kapta. Elgondolkodtató, hogy két negatív megfogalmazású állítás negatív előjellel kapcsolódik a faktorhoz. Bár kapcsolatuk így is értelmezhető, mindkét megállapítás átlaga a három legalacsonyabb átlagban szerepel.   
A 14. táblázatban a faktorok neve mellett feltüntettük a 0,600 fölötti faktorsúllyal rendelkező megállapítások számát, és átlagát.
14. táblázat. A faktorok 0,600 fölötti faktorsúllyal rendelkező megállapításainak átlaga
	a faktor neve
	kérdésszám
	faktorsúly
	átlag

	1 elfogadás
	K17
	0,727
	4,32

	
	K21
	0,700
	4,09

	
	K22
	0,679
	3,67

	2 iskolai kompetencia
	K19
	0,650
	3,24

	3 kontakt kapcsolatok
	K2
	0,700
	3,42

	
	K10
	0,762
	3,06

	4 szakmai kompetencia
	K5
	0,643
	2,33

	
	K7
	0,647
	3,02

	5 individualizálás  
	K16
	0,718
	4,33

	
	K20
	0,724
	4,56

	6 integrációs motiváció
	K26
	0,729
	4,02

	7 szabályozók
	K23
	0,611
	3,83

	
	K24
	0,814
	3,97


A 14. táblázat szerint a faktorok meghatározó elemeit tekintve láthatjuk, hogy legalacsonyabb átlagok a szakmai (4.faktor) és iskolai (2. faktor) kompetencia valamint a kontakt kapcsolatok (3. faktor) területén találhatók. Az 5. faktorban, amely az egyéni szempontok jogosságára, és a sérült gyermek értékére, tehetségére utal, található a két legmagasabb átlaggal rendelkező elem. Az elfogadás (1. faktor) és az egyéni és intézményi motiváció (6. faktor) faktorok domináns súlyú elemeinek az átlaga is a négyes érték körül mozog, ami azt jelenti, hogy a vizsgált pedagógusok nagyobb részben egyetértenek a megfogalmazottakkal. Ez mindenképpen optimizmusra ad okot az integrált nevelést tekintve. 
Ezek között a faktorok között markánsabban előjönnek a különbségek, mint az eredetileg létrehozott tartalmi csoportok között. Vannak átfedések – például a szakmai kompetencia tekintetében -, de mivel itt több csoport jött létre, az elnevezések is módosultak. Az elméleti feltevéssel sok a hasonlóság, de ezt a struktúra pontosabb képet nyújt a részletekről.
3.4. A vizsgálat eredményeinek összegzése, tapasztalatok

Vizsgálatunkkal hat iskola nevelőtestületének az együttneveléshez való viszonyulását igyekeztünk feltárni. A vizsgálatról minden iskola megkapta saját eredményeit, és egy rövid összefoglalót az összesített eredményekről. A vizsgálat haszna az információnyerés mellett az is, hogy ráirányítja a figyelmet erre a területre.
A hat iskola nevelőtestületének vizsgálata alapján minden, a dolgozatban előzőleg megfogalmazott kérdésre választ tudunk adni. A 164 pedagógus demográfiai jellemzői hasonló, illetve azonos arányokat mutatnak az országos statisztikával (Halász és Lannert, 2003).
Az iskolák részvételi hajlandósága bár magas, nem egyenlő mértékben. A legalacsonyabb részvételi arányt mutató intézmény többi eredménye is azt mutatja, hogy a pedagógusok többsége inkább elzárkózna az együttneveléstől. A másik nem integráló iskola nevelőtestületének eredményei arra utalnak, hogy jelentős késztetést éreznek az integrált nevelés felvállalására. A már integráló intézmények kiegyensúlyozottabb véleményt mutatnak, mint a nem integrálók. Az információ, és a tapasztalat tehát reálisabb véleményalkotást tesz lehetővé. 
Ebből arra következtethetünk, hogy az integráló iskolák már tudják, miről van szó, így nem olyan szélsőségesek a vélemények. A nem integráló intézmények viszont különböző módon – pozitív vagy negatív irányban – de szélsőségesebben viszonyulnak ehhez a kérdéshez. 
Ha nem külön-külön vizsgáljuk az iskolákat, hanem az összesített adatok szerint, a pedagógusok majdnem harmada nagyobb részben egyetért, több mint harmada részben egyetért, részben nem az integrált neveléssel. A vizsgált minta egyharmada viszont inkább elutasítja az együttnevelést. Az egyéni átlagok eloszlása a normál eloszláshoz közelítő képet mutat. A jobbra tolódott csúcsa viszont arra utal, hogy többen vannak az integrált neveléssel egyetértők, mint aki a szegregált nevelést támogatnák. 

A kiemelt három megjegyzés jól reprezentálja a véleményeket - a teljes fogalmi zavartól a szakmailag korrekt, differenciált szemléletig.
A hipotézisek közül az első, amely szerint az integráló és nem integráló pedagógusok és iskolák válaszai különbözőek lesznek, részben igazolódott. A részminták között egyedül a speciális ismerettel rendelkező pedagógusok véleményének átlaga különbözik szignifikánsan az ilyen ismerettel nem rendelkező kollégáik átlagától. Akik rendelkeznek valamilyen plusz ismerettel, azoknak pozitívabb az attitűdje az együttneveléssel kapcsolatban. Nincs szignifikáns különbség a férfiak és nők átlaga között, tehát véleményük nem különbözik lényegesen e tekintetben.  Az integráló és nem integráló pedagógusok véleménye közötti különbséget vizsgálva nem találtunk jelentős eltérést. Ugyanakkor fontos megjegyezni, hogy a valószínűleg fogalmi és törvényi tájékozatlanság eredményeként már az adatszolgáltatáskor nem kaptunk korrekt számokat erre a kérdésre. Két iskolában, ahol nem folyik integráció, ott is több pedagógus jelezte, hogy intézménye és ő is integrál. Nem lehet arányaiban az integráló pedagógusok száma annyi, amennyit jeleztek. Illetve előfordulhat spontán integráció, amelyet az intézményvezetők nem jeleztek. Ez azonban nem a megcélzott szakszerűen végzett integrált nevelést fedi. Ezek az adatok egybeesnek Réti és Csányi 1998-ban megjelent tanulmányában leírtakkal, mely szerint az integrációval kapcsolatos félelem, bizonytalanság, és információhiány jellemzi a pedagógusokat. Úgy tűnik e területen az eltelt nyolc év alatt nem sokat változott a helyzet.
Nem mutatnak szignifikáns különbséget a végzettség szerint és a pályán töltött idő alapján elkülönített csoportok sem.  Szignifikáns különbség van azonban néhány iskola átlaga között. Ez nem köthető ahhoz, hogy az intézmény integrál-e vagy sem, sem ahhoz, hogy fővárosi vagy vidéki. Jelentős a különbség a két nem integráló iskola átlaga között - a 3. számú és a 6. számú iskola - valamint a nem integráló 3. számú és két integráló - a budapesti 1. számú és a vidéki 4. számú - iskola között is. 
Ezek az adatok megadják a választ a második hipotézisre is. Nem tekinthetők befogadóbbnak a vidéki iskolák a fővárosihoz képest.
Az iskolák pedagógusainak egyéni átlagai különösen figyelemre méltóak. A szélső értékek iskolánként igen különbözőek. Az adatok figyelmeztetnek, hogy komoly problémákat okozhat, ha előzetes felkészítés nélkül a többségi iskolákat az integrált nevelésre kényszerítjük. Nem felejthetjük el, hogy itt emberi sorsokról gondolkodunk. Hogyan viszonyulhat az a pedagógus, akinek átlaga 1,67 bármilyen fogyatékos, sérült gyermekhez?
A kérdések átlagai és szórásai így összesítve is érdekes következtetésekre nyújtanak lehetőséget. Fontos azonban, hogy az iskolákhoz visszajuttatott intézményi átlagok mit mutatnak e tekintetben. A nevelőtestületnek és az intézményvezetőnek érdemes elgondolkodnia azon, egy-egy megállapítás átlagaként kapott értéken. Ha szélsőséges értékeket tapasztal, az adott területen megfontolandó a segítségnyújtás, amely többféle lehet. Pedagógiai asszisztens beállításától kezdve, bizonyos szükséges kompetenciák fejlesztésén – pl. tanulási technikák alkalmazása – túl, szülők, speciális szakemberek együttműködéséig sokféle megoldás létezik. A helyi viszonyoknak megfelelően kell értékelni a kérdést és választani a megoldási lehetőségek közül. A nem integráló iskoláknál pedig érzékenyítő program indulhat, azt a szűkebb területet megcélozva.
Lényeges, hogy a pedagógusok többsége nem általában utasítja el vagy fogadja el a sajátos nevelési igényű tanulók integrációját, hanem véleményük a fogyatékosság típusának, és súlyosságának függvénye. Ezek a következtetések a már említett Réti és Csányi-féle tanulmányban is megjelennek (1998). A pedagógusok jelentős része kevésnek ítéli a feladathoz saját tudását, tapasztalatát, ugyanakkor igényli a módszertani segítséget. 
A harmadik hipotézis szerint a pedagógusok leginkább a szakmai kompetencia, tájékozottság és az együttműködés területén bizonytalanok. A tartalmi csoportok összefüggéseinek mértékére a korreláció-számítás mutatott rá. Természetesen összefüggenek az átlaggal, hiszen azonos változókból számítottuk ki ezeket a csoportokat is. Nem mindegy azonban milyen mértékben. A legerősebb a korreláció az elfogadás, előítélet-mentesség területével. A kérdőív tehát ezt a szempontot érvényesítette a legerőteljesebben, és ez a terület kapta a legalacsonyabb átlagot. A tartalmi csoportok átlagait tekintve (4. táblázat) a szakmai kompetencia, tájékozottság kategóriájának átlaga és szórása is viszonylag alacsony, ebből következik, hogy a pedagógusok aránylag egységesen ítélik második legalacsonyabb értékűnek ezt a területet. Az együttműködés átlaga nem tekinthető nagyon alacsonynak, bár a szórása az előzőhöz képest magasabb. 
A tartalmi csoportok átgondolásának szükségességére utal a faktoranalízis eredménye. A hét jól elkülönülő faktor pontosabban behatárolja azokat a kérdéscsoportokat, amelyekkel az együttnevelés iránti attitűd differenciáltabban jeleníthető meg és mérhető.
A kérdőív reliabilitása jó. A megállapítások reliabilitás vizsgálata alapján, bizonyos itemek kihagyásával még érhetnénk el javulást. Ez azonban túl sok információtól fosztana meg bennünket. Ezért érdemes lehet az alacsony korrelációjú itemeket átfogalmazva megtartani. 
Összességében megállapítható tehát, hogy a vizsgált 164 pedagógus attitűdje az integrált neveléssel kapcsolatban inkább elfogadó. A minta alapján úgy tűnik, csak egy tényező szerepel lényeges megkülönböztető elemként, ez az információ, a speciális ismeret. Az intézmények, mint szervezetek már különbözhetnek lényegesen egymástól, de nem találtunk arra mutató adatokat, hogy a már megvalósuló integrált nevelés vagy a főváros-vidék viszonylat befolyásolná ezt a szignifikáns különbséget.
Lényegesnek ítéljük meg, hogy legalacsonyabb értéket a szakmai kompetenciával kapcsolatos megállapítások kaptak. Ezt támasztja alá a fogalomhasználatban meglévő bizonytalanság és a törvényi rendelkezések ismeretének hiánya is.

Ugyanakkor biztató a nyitottság, az elfogadás ténye és az igény a továbbképzésekre. 

4. Összegzés
„…Általános a megegyezés abban a vonatkozásban, hogy az iskolai integráció lényeges  és kívánatos cél azon gyermekek számára, akiktől elvárjuk, hogy felnőttként valóban integrálódjanak a társadalomba…”









        Fellendorf

Az iskola minőségi működése alapvetően a pedagógusokon múlik. A pedagógusok elkötelezettségének mértéke, személyiségük, pedagógiai kultúrájuk milyensége nagyban befolyásolja az intézményt céljai elérésében. Ezeket a célokat az oktatási rendszert is magába foglaló nagyobb rendszer céljai, a társadalmi, környezeti célok befolyásolják. Ennek egyféleképp tud megfelelni az oktatás: ha olyan embereket bocsát ki a falai közül, akik használható tudással, erős, de rugalmas személyiséggel, és a folyamatos tanulás képességével, a tanulni tudással rendelkeznek. 
A sikeres együttnevelés a záloga a későbbi, természetes társadalmi együttélésnek. A szemléletformálást már a pedagógusképzésben kellene kezdeni. Ha a pedagógusnak fontos a közösség, a demokrácia, a jogok és a másik ember tiszteletben tartása, így is nevel.
Dolgozatomban az integrált neveléssel kapcsolatos nevelői attitűd feltárása volt a cél. Az attitűd-vizsgálat olyan információkat nyújt a fenntartónak, az igazgatónak és a nevelőtestületnek, amelyet más módon nehéz lenne felszínre hozni. A jövő tervezéséhez a jelen pontos, átfogó ismerete szükséges, így a vizsgálati eredmények alapján növelni lehet a folyamatok tudatosságát. 
Az integrált nevelés megvalósítása objektív és szubjektív feltételekhez kötött. Az objektív tényezők - törvényi háttér, tárgyi, anyagi feltételek – viszonylag könnyen vizsgálhatók és a szándéknak megfelelően megteremthetők. A szubjektív, az emberi tényező jellegénél fogva nehezebben közelíthető meg. Megismerni viszont szükséges, hiszen a pedagógusokon múlik az integrált nevelés sikeressége. Ha az elfogadás szintje nem megfelelő, jelentős kockázattal számolhatunk az integrált nevelés bevezetését illetően. A komplex helyzetelemzés fontos eleme a nevelői attitűd megismerése. 

Az integrált, inkluzív oktatás-nevelés olyan attitűdöt, olyan tanulásszervezést, és módszereket feltételez, amely differenciáltsága révén minden gyermek fejlődését személyre szabottan segíti. Tanulmányok bizonyítják, hogy az integráltan nevelt sajátos nevelési igényű tanuló jobb, de legalább olyan jó eredményt ér el a többségi általános iskolában, mint a szegregált intézményben (Papp, 2004). A határt bárhol meghúzhatjuk, mindig lesznek leggyengébbek, utolsók. A pedagógusokat fel kell készíteni a különféle problémák kezelésére, módszereket, eszközöket kell biztosítani, hogy a változó körülmények ellenére is - megfelelő szaktudással és kompetenciával rendelkezve - sikeresen oldhassák meg ezeket a feladatokat.  A tantestületek fejlesztése, továbbképzése a területen is szükséges. Szemléletváltozás történt a pedagógus szerepét, szerepeit illetően is, bár az elmélet és gyakorlat divergenciája itt is érzékelhető. Az elméletben megindokolt, bebizonyított változtatási szükségszerűség, a megfogalmazott elvekből következő teendő a gyakorlatban nem mindig, vagy alig tapasztalható. 

Az oktatás hatékonyságát és minőségét csak vizsgálatokon keresztül ismerhetjük meg. Szükséges mérni, vizsgálni, értékelni minden területet – közte ezt is. De az eredményeket érthetővé, és a gyakorlatban felhasználhatóvá tenni, nem kis felelősség. Minden kutatási eredmény mögött emberek, életek vannak. 
Az integrált nevelés megvalósításához széles körű együttműködésre van szükség. Tudjuk, hogy a szegregált intézmények többnyire megyei, a többségi általános iskolák pedig települési fenntartásúak. Az, hogy a gyógypedagógiai, speciális szaktudás megjelenése a többségi általános iskolában gazdaságos és hatékony legyen, a fenntartók, oktatáspolitikusok egyeztetésén, összehangolt munkáján múlik. 
„Egyre nyilvánvalóbb, hogy az oktatásirányítás minden szintjén, a gyakorlati pedagógiai munka valamennyi színterén és az oktatásban érdekeltségüket felismerő, vagy ebben érdekeltté tett intézmények, munkahelyek egyre táguló körében érvényesülő együttműködésre van szükség. Ezekben a vertikális és horizontális együttműködésekben teremhet meg a feltétele annak, hogy a regionális, illetve a települési oktatáspolitikai fejlesztési tervekben lehessen, legyen „stratégia a gyerekek sokféle, a településmérethez, az etnikai, nemzetiségi helyzethez vagy a fogyatékossághoz kapcsoltakon túlmutató hátrányainak, egyenlőtlenségeinek kezelésére.” (idézi Nahalkát Szabóné, 2002. 110. o.)
Az integrált nevelés a szemlélet humánus volta mellett lehetőséget nyújt a társadalomnak egy újfajta közösségi értékrend megismerésére, elfogadására, az iskoláknak a megújulására, új szervezeti keretek működtetésére, a pedagógusnak pedig az együttműködés, a tanítás-tanulás más szemlélettel történő, komplexebb megközelítésére. 
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