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Absztrakt

A tanulmany az iskolapszicholégiai szervezeti modellek szervezeti hely szempontjabdl t6rténé bemu-
tatasa utan a kébdnyai iskolapszicholégiai modell néhany aspektusanak elemzi. A cikk empirikus anyaga
kvalitatfv interji elemzésekbdl all. A felmérés megegyezik a szerz6 korabbi cikkének (Borbath-Kirty,
2025) kutatasi anyagaval, de mas szempontu elemzésre keriil sor a jelen tanulmanyban. A tanulmanyban az
oral history mdfaju interjik deduktiv és induktiv tartalomelemzése soran kapott £6 és altémak tartalmi
csomoépontokba rendezve jelennek meg. Jelen tanulmany a szervezeti helyhez kapesolédé attitdd, a szet-
vezethez kapcsolodd érzelmek és a csoportalakulds, utdélet bemutatasira fokuszal, illetve megjelenik
benne néhany j6 gyakorlat. A kovetkeztetések a szervezeti modell komplex hatasat hangsilyozzak, a szer-
vezeti hely, a szakmai kézponthoz tartozas meghatarozé szerepét domboritjak ki, mely hatast gyakorol a
k&banyai iskolapszicholégiai modell, mint szervezeti modell egészére, beleértve a motivacids bazist és a
mentalis egészéget timogaté elemet is Emellett a modell a munkahelyhez val6 kotédés szintjét is
mutathatja.

Kulcsszavak: tartalom elemzés, iskolapszicholdgiai modell, szervezeti hely, tematikus csomépontok,
munkahelyhez k6t6dés
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Abstract

»THE ENVIRONMENT WAS MOTIVATING” — ORGANIZATIONAL POSITION AS A CORE
FEATURE IN THE STRUCTURE OF PRESCHOOL AND SCHOOL PSYCHOLOGY IN LIGHT
OF THE KOBANYA SCHOOL PSYCHOLOGY MODEL (KIM)

After presenting school psychology organizational models from the perspective of organizational
position, the study analyzes certain aspects of the Kébanya School Psychology Model. The empirical
material of the article consists of qualitative interview analyses. The survey corresponds to the research
material of the author’s eatlier article (Borbath-Kiirty, 2025), but this study undertakes an analysis from a
different perspective. In the study, the main and subthemes identified through deductive and inductive
content analysis of interviews in the genre of oral history are organized into thematic content clusters.
This study focuses on the presentation of subthemes related to attitudes toward organizational position,
emotions connected to the organization, group formation, and afterlife, and it also includes several
examples of good practices. The conclusions emphasize the complex impact of the organizational model
and highlight the determining role of organizational position and affiliation with a professional center,
which influences the Kébanya School Psychology Model as an organizational model in its entirety,
including the motivational foundation and elements supporting mental health. Furthermore, these models
may also indicate the level of attachment to the workplace.

Keywords: content analysis, school psychology model, place in the organization, thematic intersection,

workplace attachment
Discipline: Psychology

A magyar iskolapszicholégia torténete a szerve-
zeti hely (szakmai kézponthoz tartozas) — mint val-
tozé — aspektusabdl is felvazolhat6. A kezdeti
iskolapszicholégiai modellekben az iskolapszicho-
légus elszigetelt médon jelent meg (N. Kollar,
1988), késébb tobbféle modell felszinre kerilt. A
2000-es évek elején valt ismertté a Budapest XIII.
kertileti 6voda-iskolapszicholégiai modell, amely-
ben az intézménypszichologusok a pedagdgai szak-
mai szolgaltaté intézményhez kapcsolodtak. Keé-
s6bb a kébanyai modell (Borbath-Kiirthy, 2025) az
iskolapszicholégusokat a tanacsadéhoz, mint szak-
mai koézponthoz tartozé iskolapszicholdgiai cso-
porthoz tartozé személyeket jeleniti meg,.

Vizin mar 2009-ben siirgette az iskolapszichol6-
glai halézat létrehozasat iskolapszichologiai teamek
formajaban. Vizin az intézménypszicholdgiai ellatas
halézatos teamekben

formajat egylttmikodo

pszicholégusok  szervezeteként értelmezi. Tanul-

manyaban e szervezeti forma mellett érvel, raimu-
tatva az intézményhez koézvetlentl rendelt pszic-
hol6gus azon alapvet6 szakmai dilemmajara, hogy
az intézményhez tartozé intézménypszichologus-
ként létezzen, vagy “elefantcsont-toronyba hizoé-
d6” mikodéssel probalja fuggetlen, semleges sza-
kért6i szerepét 6rizni. Bz utdbbi esetben a pszic-
holégus eltavolodik az intézmény mindenapjaitdl,
az el6bbi esetben pedig beolvad az intézménybe a
szakért6i fliggetlenség meglbrzésének nehézségei
mellett (Vizin, 2009). Katona (2019) is felhivta a
figyelmet azon helyzetek veszélyeire, amikor a
pszicholégus ahhoz az intézményhez tartozik,
amelyben dolgozik.

Gyokeres viltozasokat hozott az Ovoda-iskola-
pszicholdgia (réviden: OIP) ellatis szempontjabél a
2011-es koznevelési torvény, és az ahhoz kap-
csol6do rendeletek (Szabo et al, 2015). Ezek hata-

sara az addigi esetlegesen, regiondlisan szabalyozott
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iskolapszichologiai ellatast felvaltja az allamilag
szabalyozott ellatas. 2011-ben a Koéznevelési tor-
vény kotelezéen elbirja az 500 f6nél nagyobb tanu-
16létszamu oktatasi intézmények szamara az iskola-
pszicholbgusok alkalmazasat, akiknek ezzel altala-
nossa valik a jelenléte az intézményekben.

A kapcsolédd rendelet a pedagogiai szakszolga-
latok-t6] az iskolak fenntartasa ala helyezi az iskola-
pszicholbégusokat, amellyel a halézatos tomoriils
mikodés nem tud gybkeret verni. Az intézmé-
nyekhez tartozé pszicholégusok és a szakszolgalat
kozotti  szerepre u.n. 6voda-iskolapszicholbgus
koordinatorokat jeldlnek ki (N. Kollar-Szabé,
2021).

A kébanyai iskolapszichologiai modell interdisz-
ciplinaris intézményi egytttmikodési modelljét az
1. abra mutatja.

A modell hasonlithaté szimos haladé eurdpai és
angolszasz nemzetkdzi szaktertleti megoldashoz,
bar meg kell jegyezni, hogy ezek 6ridsi valtoza-
tossagot mutatnak. Ugyanakkor lehet latni, hogy a
j6l mikéds, hatékony OIP ellaté modellekben — pl.
az ontariéi modell — az OIP halézatos modellje
valésul meg, ahol a pszicholégusok sajat kézpont-
bél jarnak ki az oktatasi intézményeket ellatni

(Borbith, 2024).

A kompetencia hatarok és a szervezeti hely
kérdésének 6sszefiiggései

A szakterileten ,,6r6kz6ld” probléma a kom-
petenciahatarok betartasanak kérdéskore, melynek
teloldasat jelentheti a szupervizis hattér biztositasa
az intézménypszicholégusok szamara. A szupervi-
zi6s, konzultdcidés hattértamogatias a szervezeti
modell kérdését is érinti. A szakirodalomban (pl.
Horanyi és Hoffmann, 1999; M. Tamais és mtsai,
2009; Nagy, 2000; Vizin, 2009) egyetértés mutat-
kozik abban, hogy az iskolapszicholégusi feladatok
optimalis megvaldsitasat nem az iskolavezetés ala
rendelt mikoédési modell szolgalja, hanem egy
olyan szervezOdés, ahol a szakmai team tagjaként

dolgozik az intézménypszichologus, ugyanakkor
mégis rendszeresen, hetente tObbszor van jelen az

intézményben.

1. dbra. A kdébdanyai intézmémpszicholigus szerepét
Jellemzd egyiittmiikidési hald (Borbdth, 2006,)
(\TA%SADI?LO,ND

| Fenntarto |

/b‘éam,éw?e??‘éf |

_,Gsziclmlégu%

S

w3p Tibbrétegii nyil: tarsadalmi intézményi elvéras, felodat
———> Folytonos nyil: hétkoznapi kommunikécio

----------- > Pontozott nyil: konzultacid

—-—-3 Szaggatott nyil: fejlesztés “autaszerels modell”
Folytonos vonal: egyiittmiikadés a szakmai k
AVONALVASTAGSAG A KAPCSOLAT INTENZITASAT JELZI

Ez a hibrid modell el8segitheti a pszicholégus
fuggetlenségének 6rzését, a pedagdgusokkal vald
szoros egyuttmikodés kialakitasat, valamint lehets-
séget ad a szakszerd szupervizié és szakmai timo-
gatas igénybevételére is.

A szakirodalomban ellentmondis mutatkozik az
6voda-iskolapszicholégusok klinikai pszicholégiai
jellegli képzettségére, és az ilyen iranyd munka-
végzésére vonatkozoéan is. Horgasz 2010-ben egy
vitairataban tobbek kozott kitért arra is, hogy bar
nem tartja jarhat6 utnak az iskolai terapias ellatast,
ugyanakkor ajanlottnak gondolja az intézmény-
pszicholégusok klinikai pszichologiai képzettségét
is. Vizin (2009) azt {rja, szik spektrumu, alacsony
intenzitasu pszichoterapias ellatast elképzelhet6nek
tart az OIP terilletén. M. Taméas Marta (2010)
szerint fontos és el6revivs lehet az oktatdsi intéz-
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ményi szocidlis terében beavatkozni akar a klini-
kum, akar az iskolapszicholégia eszkéztaraval.

A szakmai ajanlas szikebb kompetenciahatirokat
jelol ki az OIP szamara, hiszen az OIP szakmai
protokoll (Szabé et al, 2015) nem tetjeszti ki az
OIP kompetencia hatirait a terdpids beavatkoza-
sokra. N. Kollar Katalin kiemeli, hogy a pszichote-
rapias beavatkozason tul rengeteg mas lehetGsége
van az iskolapszicholégianak: tanulds moédszertani,
személyiségfejlesztd tréning, csoportépits foglalko-
zas, szil6- és pedagdguskonzultacié stb. (N. Kollar,
2010).

Az o6voda-iskolapszicholdgiai szakteriilet je-
lenlegi problémai

Az o6voda-iskolapszicholégia helyzete jelenleg
Osszességében még toredezettebb szerkezetet és
szakmai képet mutat a kordbbi felmérésekhez
viszonyitva (Mez6 et al 2000).

A szakemberek (Flach et al, 2023, Borbath et al,
2024) figyelmeztetnek az intézménypszichologiai
rendszer hianyossagaira, melyek allaspontjuk sze-
rint a kévetkezSk: alulfinanszirozottsag és eréfor-
rashiany, hianyz6 hal6zatosodas, teammunka, inter-
diszciplinaris egytittm(kodés, mentoralas és szupet-
vizid, tovabbad a lehetséges partnerek felSl a nyitott-
sag, bizalom, szoba és eszk6zOk hidnya, szakma-
koézi kompetencia hatarkérdések és irrealis elvara-
sok.

Hasonl6 problémakat tart fel a kézelmultban az
6voda-iskolapszicholégusok helyzetét felmérs or-
szagos kutatds is (Borbath et al, 2024b, Borbith,
2025). Borbath és mtsai (2024) felmérésiikben azt
tapasztaljak, hogy tulreprezentiltak a palyakezdék a
teriileten. Problémaként azonositottk a szétfeszils
keretek és kompetenciadk problémakorét és a to-
vabbiranyitast nehezité akadoz6 ellatérendszeri
mikodést. Tovabba megalapithatd, hogy az intéz-
ménypszicholégusok jelentSs szamban képz&dnek
médszerspecifikus  klinikai jellegli ismeretekben,
illetve gyakran ellatnak terapias feladatokat az intéz-
ményben a tovabbkiildési nehézségekre hivatkozva.
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Ez a kompetencia hatarokat érinté jelenség koz-
vetve, illetve egyéb eredményei az orszagos 6voda-
iskolapszichologusok felmérésének- kozvetlentl is
utalnak a koéznevelési térvénnyel bevezetett 6voda-
iskolapszicholégiai koordinatori szerep elégtelen
mukédésére is (Borbath et al, 2024).

Téma relevanciaja

Az iskolaba integralt 6voda-iskolapszicholégiai
modell sikerességét kérdGjelezi meg N. Kollar fel-
mérése (N. Kollar, 2023) is, amely alapjan megalla-
pithatd, hogy nem tortént jelentSs elmozdulas a ko-
rabbi, felmérésekhez képest a pedagdgusok iskola-
pszicholégusok iranti pozitiv attitGdjében, nyitott-
sagaban (v.6. Borbath, 2010). Tovabb neheziti az
oktatasi intézménybe integralt OIP-k munkéjat a
nem megfelel6 minéséghi oktatasi kornyezet, amely
folyamatos kihivas elé allit minden aktort. A 2022-
es Ovoda-iskolapszichologus allasfoglalas foglalta
Ossze, hogy a jelen oktatasi kérnyezet milyen hatas-
sal van a tanulok mentalis egészségre (I1).

A legfrissebb, 2023/2024-es orszagos iskolapszic-
holégusi (IP) felmérés eredményei (Borbath és
mtsai, 2024) ramutatnak arra, hogy az iskolapszi-
cholégiai szakma jelenlegi helyzetében tovabbra is
szamos kihfvas és bizonytalansag all fenn. A va-
laszaddk tdlnyomé tSbbsége palyakezdS szakem-
ber, ami felveti a szakmai tapasztalat hianyanak,
valamint a megfelel§ szakmai tdmogatds és men-
toralas sziikségességének kérdését. Emellett a szak-
mai kézponthoz val6 tartozas kérdése tovabbra is
ambivalens, ami azt jelzi, hogy az iskolapszicho-
légusok pozicidja, szervezeti hovatartozasa nem
egyértelmt, és ez a bizonytalansig hatdssal lehet
szakmai identitasukra is. A 2023/2024-es kutatas-
ban hasonl6 eredmények jelentek meg a képzettség
és az ambivalens szakmai identitds kérdésében a
Mez6 és mtsai (2000) altal végzett korabbi, szikebb
spektrumdu, régié alapu, az 6voda-iskolapszicholé-
gusok helyzetérdl sz6l6 felmérésében. A képzettség
tekintetében a 2023/2024-es felmérés eredményei
arra utalnak, hogy az iskolapszicholégusok egy ré-
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sze még nem teljes mértékben felel meg az ot-
szagos iskolapszichologiai protokoll altal megfogal-
mazott kdvetelményeknek, ami tovabbi képzési és
szakmai fejlesztési igényeket jelez (Borbath et al,
2024, b). Mindezek a tényez6k azt mutatjak, hogy a
szakmai identitas bizonytalansaganak jelei jelen
vannak a teriileten, és hogy a szakma fejlédése ér-
dekében sziitkség van j6l mikods, bizonyitott mo-
dellek attekintésére és adaptalasara.

Ebben a kontextusban kiilonosen idészert és re-
levans a kébanyai iskolapszicholégiai modell djra-
értékelése, hiszen a korabbi években mikédé mo-
dell szamos olyan szervezeti és szakmai megoldast
tartalmazott, amelyek az iskolapszicholégusok hely-
zetének stabilizalasat és szakmai tdmogatasat céloz-
tak.

Kutatasi kérdés

Két £6 kérdést jart korill az interjd sorozat, ame-
lyek aztan ki is emelkedtek a tematikus elemzés soz-
an. Az egyik, a helyl makodés specifikus elemeinek
kiemelése (err6l a témacsoportrdl egy masik tanul-
manyban irunk részletesen), amelyhez szorosan
kapcsolodik a masik, az intézménypszichologiai
diskurzus vitatott kérdése, a szervezeti hovatartozas
témdja. Jelen {rdsunkban ez utébbi kérdés adja az
clemzés 6 fokuszat.

Kutatasmodszertan

A vizsgalat kvalitatfv médszertannal zajlott, retro-
spektiv. médon, tgynevezett oral history /félig
strukturalt/ interjuk felvételével, elsésorban hang-
régzitéses egyéni interjik formdjaban, illetve 2
interjd alany esetében irasbeli kérdés-valaszok for-
maéjaban. Tovabba egy fokuszcsoportos interju is
készilt (3 {6 interjualany részvételével) majd a
hanganyag alapjan kialakitott sz&vegkorpuszok tat-
talomelemzése tértént tobb 1épésben. Az oral his-
tory interju szovegekben — Lanyi Gusztav (2007)
értelmezési kerete alapjan — figyelembe vettik a
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kozOsségi és az élettOrténeti, vagyis a személyes és
kollektfv (intézmény, csoport torténeti) szalat is a
kirajzolodott életvilagok esetén. Mikézben igyekez-
tink az objektiv, tényszert vélaszelemekre féku-
szalni, az érzelmekkel atitatott valaszokat kilon va-
logattuk, ezeket elsésorban csak a kozosségi él-
mény kapcsan elemeztiik, és az objektiv, targyszert
valaszokhoz viszonyitva értelmeztik. A kutatdsban
résztvevlk kivalasztasanak 6 szempontja az volt,
hogy a vezet6k mellett olyan csoporttagok interjiz-
tatasa torténjen, akik egy hosszabb id6szakban,
legalabb 4-5 éven keresztil, illetve hosszabban az
adott OIP csoport tagjai voltak, igy egy hossz-
metszeti kép felvazolasara, vagy legalabbi egy ta-
gabb perspektivaju keretben gondolkoddsra alkal-
masak a KIM mukodését illetéen. Ugyanakkor az
objektivitas megbrzése érdekében fontos szempont
volt, hogy az interjik felvételét a csoporthoz nem
k6t6d6 masik szerzd végezte.

Az oral history-t kibonté kérdések az inter-
jualanyoknak a szervezetben eltéltétt id6szakra vo-
natkoz6 multbeli élményeire, a feladatkorrel, mun-
kafeltételekkel, szervezeti mikodéssel kapcesolatos
visszaemlékezéseire fokuszaltak. E moédszer elénye,
hogy hosszabb idészakot atfogo, személyes tapasz-
talatokon alapuld reflexidkat tesz hozzaférhet6vé.
Az interju beszélgetések atlagosan 40-50 perc ter-
jedelemiiek voltak. A hangfelvételek alapjan készilt
el a beszélgetések szbveges atirata. Az elemzés so-
ran a tematikus koédolds modszerét alkalmaztuk:
tobbszoti atolvasissal, kdédolasi ciklusok mentén
azonositottuk a visszatér$ tartalmi mintizatokat, a
kapcsol6do  kifejezéseket tablazatba gyujtottik,
majd tematikusan csoportositottuk, és a csoportok
alapjan hataroztuk meg a f6- és altémakat.

A kutatas a tartalomelemzés révén lehetéséget ki-
nal a korabbi mtikoédési forma objektiv és szubjek-
tiv elemeinek feltarasara is. Az elemzés részben de-
duktiv médon a kutatdsi kérdésre az interjukér-
dések mentén vilaszt keresd, részben induktiv mo-
don, az interjiszévegekben megjelené tartalmak
alapjan kialakitott kategériak szerint tortént.
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Minta

A valaszadok: tiz f6 korabbi és jelenlegi intéz-
ménypszicholégusok, a csoportvezets, és az intéz-
mény vezetSje. K6z6s benniik, hogy a vizsgalt kor-
szakban (1998 és 2013/2014 kozott) mindannyian
munkatarsai voltak a kébanyai szakszolgalatnak /
vagy el6z6 nevén Kobanyai Nevelési Tanacs-
addnak/ (1.tiblazat).

1. tiblazat. A kutatdsi minta jellemzdi. Forrds: S3erzd.

A vizsgalati minta

Vizsgilt korszak/év 1998 —2013/2014
Palyaévek a szervezetben 4-22 év
Vilaszadok intézényvezets 16
OIP csop. vez. 1£6
O1p csop. munkatars 8
6
Nemek 8 nd
2 férfi

E korszak tekinthetd a halézati mikodés kiemelt,
teljes szervezeti formaban mikodé idszakanak.

Az elemzések eredménye: tartalmi csomo-
pontok azonositasa

Az interju szévegkorpuszok elemzése soran a 2.
abran lathato 6 és altémakat talaltuk.

A szbvegkorpuszok elemzése és egyéb intézmé-
nyi dokumentumok alapjan rekonstrudltuk a kéba-
nyai modell team szerkezetét (3. dbra).

A csoportok bels6 miikodése

Mindharom csoporton belill megtalalhat6ak a ko-
vetkez6 elemek: kisteam, szupervizid, konzultacio,
esetmegbeszélés. Két csoport kézotti egytittmiko-
dést elsGsorban az interdiszciplinaris/ vagy szakte-
rileti konzultaciés forma adta.

Mindharom csoport k6z6s metszéspontjaban raj-
zolodik ki k6z6s nagy team, amely az egylittmiko-
dés integralt terét jeloli, ahol minden csoport képvi-
selteti magat. Ez a struktdra azt mutatja be, hogy a
kilonboz6 szakmai teriiletek — a klinikai, fejleszté

és intézménypszicholdgiai munkacsoportok.

2. dbra. Tartalomelemzési csomdpontok. Forrds: Borbath-Kiirthy, 2025, 20.)

KGBANYAI INTEZMENYPSZICHOLOGIAI MODELL ITERATIV TA. SORAN LETREHOZOTT FG ES ALTEMAK 0SSZEFUGGESEIKBEN

IP csoporthoz tartozds
Szervezethez
kapcsolédé érzések
% Kihivasok
Specifikum az (kompetenciahatar
> élményben (szakmai kérdései)
‘GC) kozdsséghez tartozas)
o Utéélet .
o KO
5 Differencialt team - OIP csoport g N
z struktira c (] o
o Szakszolgalat = E )
N Szintezett 9 g 3
(2] 39 ¢
Specifikum a Jogyakorlatok networking pr— .‘§ = %
miikédésb Reflexion alapulé o ® =
médszerek .!) -
p ‘@
Innovécié és i
miihelymunka
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3. dbra. A szakszolgdlatba integralt intézmeénypszicholdgiai csoport team s3erkezete a kibdnyai intéménypsicholdgiai

modellben (KIM). Forrds: Szerzd.

Klinikus csoport

kis team

szupervizid

konzultacié

esetmegheszélés

Fejleszté csoport

A munkacsoportok nem elkiiloniilten, hanem
folyamatos konzulticids és szupervizids kapcsola-
tok mentén, egy egységes szakmai halézat része-
ként mikodtek egyiitt. A kéz6s nagy team fontos
szervezeti csomopontként jelenik meg, ahol az elté-
6 szakteriletek képvisel6i 6sszehangoltan dolgoz-
tak, ezaltal erésitve a komplex szakmai komplex
esetkezelést.

Kezdetek, csoportalakulas: kiilon altémaként je-
lent meg a csoportfizisokhoz kérdése (az egyéni
torténetekkel egyiitt). A deduktiv kérdésre megle-
poen részletes valaszok érkeztek: ,,Eléogé a kezdetek-
nél csatlakogtam...lattam, abogy felépiil, meg kibontakozik
azg egész.”’

Utéélet: a kébanyai modell megsziinése, a rend-
szer megvaltozasa is a témak kozé kertlt. Ezzel
kapcsolatban szamos visszajelzés érkezett: ,,Bedardl-
tak mindent (utalas a 2011- évi Koznevelési tor-
vényre, a szerz0), ex nagy sxakmai probléma, hogy ag
OIP csoport megsziint”, Azt “(erzékelem) magnkra van-
nak maradva (most) a szakemberek”.

Szervezeti hely — szakmai kézponthoz tartozas: a
szervezeti hovatartozas — mint a szakmai diskurzus
id6r6l id6re megjelend — kérdésében az interjd-

elemzések a, intézményhez tartozé iskolapszicho-

kis team
SZUpervizia
konzultdcié

esetmegbeszélés
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kis team
szupervizia
konzultacié

esetmegheszélés

IP csoport

légus szervezeti modellel szemben a korabbi mo-
dell szamos elényét domboritjak ki, ilyenek a szak-
mai hattér, a tobbfelé lojalitas probléma kikiiszo-
bélése jelenik meg. Toébben emlitik, a 2560 eldnye
van” kifejezést, hatranyrél ugyanakkor nem esik
sz6. A Szakmai kozponthoz tartozashoz kapcso-
16d6 gondolatok és érzések néhany kifejez6 mon-
data a a koz6sségi hovatartozas szempontjat emeli
ki: “Nagyon jo csapat alakult ki.”, Jelzik a muhely-
munka pozitivan értékelt lehetSségét: | inspirativ volt
a kizeg”. Vagy egy masik interjualany szintén a ko-
zegre vonatkozéan utalt a csoport befogadd
szemléletére: , Kiilfoldrol kiltoztem haza, multikulturilis
kdrnyezethdl és ext a sokszindiséget kerestem és taldltam
meg Kdbdnydn.”

Jo gyakorlatok— innovacio, mithelymunka és
struktira

A J6 gyakorlatokhoz tartozé elemekként azonosi-
tottuk a szellemi termékekkel kapcsolatos kijelenté-
seket: ,,...ex konkrét lenyomat, a szellemi termékiinknek a
lenyomata.”

Innovacidhoz tartozé elemként értelmeztik a
szakterilleten adekvat, kreativ modon alkalmazott

modszertanok felhasznaldsat is. Az interjik soran
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meglepSen valtozatos tarhazat emlitették az ala-
nyok az implementilt moédszertanoknak. A 2.
tablazat ezeket az elemeket mutatja be.

A 2. tablazat j6 6sszehasonlitasi alap lehet a 2023-
as OIP felmérésben felszinre jétt, a mindennapi
munkaban tamaszként altal azonositott, modszer-
tani arzenallal. Az Osszehasonlitds sorian lathato,
hogy jelen felmérésben csak az oktatdsi intézmé-
nyekben adekvat modszertanokat emlitenck az
interji alanyok, mig az OIP felmérésben fele-
részben klinikai pszicholégiai jellegli médszetanok
emlitédnek. Szamos strukturdlis jellegti j6 gyakorlat
is felmerilt pl. szakmai keretek, esetmegbeszélés,

team moderalas metodikaja stb.

Megyvitatas, kévetkeztetések

Er6teljesen kirajzolédik 2. tdblazat Gsszesitése
alapjan, hogy a KIM-ben dolgozé intézménypszic-
holégus kollégik déntSen az OIP munkanak meg-
felel, adekvat moédszerspecifikus elemeket hasz-
naltak munkajuk soran, 6sszhangban az OIP proto-
koll ajanlasaval (Szab¢ et al, 2015).

2. tablazat. A kibanyai intézménypszicholigiai team
dltal haszndlt midszertanok. isszevetése az OIP protokoll
preventiy célkitiizéseivel. Forrds: Szerzd.

Moédszertanok Osszhang
MindLab mddszer igen
4 léses serdiils konzultacid igen

Mivészetterapia igen-részben
Mozgasterapia igen
Ayres terapia igen
Kulcsarné-féle mozgasterapia | igen

Jatékterapia igen-részben

Krizis intervencio igen
Solution Focus igen

WISC teszt igen-részben
MSSST sztrés igen

Elsgs szlirés/ Porkoldbné-féle | igen
Csendes Eva-féle életvezetési igen
ismeretek és készségek

Drogprevencid igen
Tehetségszirés igen
Varazsjaték médszer igen
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Ugyanakkor Borbath és mtsai (2024) orszagos
OIP felmérésében mar ettdl eltéré adatok jelentek
meg: a kollégak 2023-ban mar (tiz évvel a kébanyai
modell mikédés befejezés utan) kisebb részben
jeloltek meg a modszespecifikus palettdjukon az
OIP ajanlassal és tevékenységformaval Gsszhang-
ban 1évé médszerspecifikus gyakorlatokat.

A modszertani arzendl véltozasanak tobb oka is
lehet. A jellemz6en tébb éve palyan 1évé kébanyai
modellhez kapcsoléd6  interjualanyok letisztult
szakmai ismeretei, amely letisztulasban szerepet
kaphat a szakmai kézpont nyujtotta hattértamo-
gatds, a struktira elemeiként rendszeresitett heti
esetmegbeszélések, szupervizidk és konzultacidk
(Borbath-Kiirthy, 2025).

Vagyis mindez utalhat arra, hogy a jol szervezett,
struktdralt team mikodés a KIM-ben lehetévé tette
a kompetencia hatarokon belili navigalast, mig a
rendszer megvaltozasa, a klinikai ellatasba valo
bejutias nehézkessé valasa (Borbath et al., 2024)
mar megbontotta a ,,Rompetenciabatirokon vald egyen-
siilyozas” (Borbath, 2025) addigi sikereit, és az OIP
ellatas terapias iranyba mozdult el. Ennek tovabbi
oka lehet a didkok, gyermekek altalinos mentalis
egészségének romlasa is (Németh, 2024).

Az 6néletrajzi emlékezet elemei és a szervezeti
emlékezet kapcsolédasa a kezdetek, csoporthoz
kapcsolédas altémdban jelent meg legerételjeseb-
ben. Fontosnak tartottak a résztvevok alaposan
koriljarni, hogy a sajat torténetik mikor, hogyan
kapcsolédott bele a szervezet torténetébe. Akar
emlékezeti torzitas is lehet a hatterében, hogy a
szervezethez kapcsolodo érzések soraban csak né-
hany negativumként értelmezheté kifejezés mutat-
kozik.

Ezek a csoportdinamikai anomalidk (fluktudci6 és
a palyakezd6k magas aranya) mellett a megélt
stressz és akar objektiv szervezési elemek nehézsé-
geire (er6teljes terhelés), illetve objektiv, kiilsé
okokra (,,gyenge fizetés”) vezethetSk vissza.

Erdekes viszont, hogy ezek a problémak megje-
lennek a mai OIP problémék azonositasinak soran
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is, mind a felmérésben, mind a szakemberek per-
cepci6iban (Flach et al, 2023, Borbath et al, 2024).

Kiulén megvizsgalva a szakemberek és a vezet6k
visszajelzéseit, az latszik kirajzolédni, hogy a kollé-
gak a szubjektiv, életvilag elemekre, a ,,megtarts,
tamogatd” szakmai kapcsolatokra fokuszaltak és ke-
vésbé latnak ra ezen pozitiv elemek kapcsolatara, a
vezetSik altal objektive megteremtett és vilagosan
leirt teamstruktura, mint hattértényezé jelent&sé-
gére, vagyis kijelentéseik egyfajta, attitid szinten
megjelend, a klasszikus szocialpszichologiai jelen-
ségvilagbdl ismert cselekv6-szemléls torzitasra utal-
nak (Vincze, 2009).

A szervezethez kapcsolodd érzéseket szamba-
véve néhany negativ érzés féként az intézményi
munka nehézségeihez kothetd, illetve egyes kollé-
gak specialis helyzetébdl fakadoként értelmezhetd.
Mig a t6bbi, érzelmekre, attitddre vonatkozé kife-
jezés foként pozitiv tartalmat hordoz és a munka-
helyi klima lefrasara utal. Ezek a kifejezések els6-
sorban a kreatfv 1égkort irjak koril (,imspirativ”,
SSlelkesedtiink” , ,,befogadd kizeg”, stb). A megélt kdzeg
a szervezeti tanulashoz szitkséges légkor meglétére
utal. A motivaciés elemek hianytalan meglétét mu-
tatjak a team struktdra altal biztositott szakmai ko-
zegben azok a kifejezések, amelyek a kapcsolodas
és autonomia, kompetencia motivumokhoz kéthe-
téek: ,,a kizeg motivald volt, rengeteg aranyos ember, tamo-
gattuk egymast, inspiratiy volt.”’

Az elemzés soran mentalis jollétben mikods
kollégak képe rajzolédott ki és szervezethez £z6d6
pozitiv élményekrdl szamoltak be. A kirajzol6dé
mentalis egészségi allapot a KIM csoportjaban
szbges ellen-téte a maganyosan mikéds szakember
példajanak, akir6l Varga és mtsai (2020) irnak.
Varga és mtsai (2020) az egyedil dolgozd szakem-
bert ugy irjak le, mint aki gyakorta a kiégéssel kiizd,
elmaganyosod6, mentalis egészségében veszélyezte-
tett. Jelen vizsgalatban erre utalé problémakrdl a
valaszadok nem szamoltak be. Mindez a szervezeti
modell komplex hatasat, tovabba a motiviacios ba-

zist megreremté és a mentalis egészéget tamogatd
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jellegét is hangsulyozza. Masik elméleti keretben a
jellemz6k érzelmi elemei a munkahelyhez valé ko-
t6dés milyenségét is mutathatjak.

Osszegzés, tanulsagok

Az elemzés a szakmai kézponthoz tartozas, mint
szervezeti forma komplex, szakmai és mentalis
egészségre hat6 elényeinek azonositasat eredmé-
nyezte. A szakmai biztonsagot és egyben kihivast
jelentd, inspiralé szakmai kézeghez tartozé struk-
tura megfelel6bb koézege lehet az intézményszic-
holégiai, olykor maganyos szakértéi munkanak.
Fontos lenne a napirendre tlizni ismét azt a kérdést,
hogy az OIP munka Gjra atkeriilhessen a peda-
gbgiai szakszolgalatokhoz, ezzel is elkertlve a jelen-
legi rendszer okozta lojalitaskonfliktust. Tovabbi
elényt jelenthetne, hogy a személyes szakember-
szakember kapcsolatok enyhithetnék a tovabbkil-
dési rendszer jelenlegi nehézségeit.

Limitacié és tovabbi kutatasi iranyok

A tanulmanyban megfogalmazott eredmények és
kovetkeztetések kapcsan nem térekedtiink altalano-
sitasra, inkabb a kvalitativ mddszertanbdl eredéen
tendenciak mélyrehat6 elemzésére. EbbdI kévetke-
z6en a bemutatott helyzetkép bar elsésorban a
kébanyai iskolapszicholégiai mikédésre értelmez-
het6, a felszinre kertl6 témak tanulsagos tapaszta-
latokkal szolgalhatnak valamennyi hazai 6voda-
iskolapszichologiai halézatra vonatkozoan is. 1zgal-
mas iranya lehetne a kutatiasnak, ha a munkahely-
hez valé kapcsolddas is egy vizsgalt elem lehetne,
pl. a Workplace Attachment Skalaval. Ennek a
skalanak a felvételére idébeli kotlatok miatt ebben
a kutatasi fazisban nem nyilt moéd, ugyanakkor to-
vabb erésitené, és kiemelné még inkabb a modell
innovatfv muihelymunka részének fontossagat és
karakterét.
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Absztrakt

Kutatasok szerint a téri orientacié fejlettsége kulcsfontossagi a természettudomanyok, technoldgia,
mérndktudomany és matematika (STEM) megértése szempontjabdl. Ez alapjan kutatisunk soran azt
vizsgaltuk, hogy kimutathat6-e 6sszefiiggés kozépiskolas korcsoportnal a matematika osztalyzatuk és két
kilonb6z6 vizualis észlelési jellegl feladatsorban elért teljesitményiik kozott. Az egyik esetben térbeli
testek sikbeli hal6jat kellett a résztvevéknek kivalasztani megadott lehetéségek kozil. Minden testhez 4-4
lehetséges halot kinaltunk fel. Osszesen 13 feladatot kellett megoldaniuk a résztvevéknek. A masodik
feladattipusban szintén négy lehetSség kozil kellett kivalasztaniuk a bemutatott ingerrel egyez$ mintdzatot.
A mintak 5x5-6s négyzetek, amelyek egyre komplexebbek, kezdetben kettS, majd harom végil négy szin
kombinaciéjabdl alltak 6ssze. A kutatasban Osszesen 32 {6 vett részt, koéziluk 12 fid és 20 lany,
valamennyien gimnaziumi tanulok. A feladatokban elért pontszamok és a matematika 9. osztalyban

szerzett érdemjegyek kozottl korrelacié szintjét vizsgaltuk. A statisztikai vizsgalat eredménye alapjan azt
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talaltuk, hogy a fiuk és lanyok teljesitménye ko6zott nem mutatkozott szignifikins eltérés az egyes
feladatokban nydjtott teljesitményben. A két kilénb6z6 feladattipusban nyujtott teljesitmény szoros,
pozitiv korrelaciét mutatott (p<.05) egymassal, abban az esetben, ha a lanyok teljesitményét vettitk alapul,
lletve akkor is, ha valamennyi didk eredményét hasonlitottuk &ssze. A matematika érdemjeggyel
kapcsolatban sem volt szoros Osszefliggés. Ennek valdszinGsithetd oka a matematika érdemjegyben
megjelend joval magasabb szamitasi és alacsony geometriai feladatok aranya. A kutatds korlatja a kis
elemszamu minta és a csak gimnaziumi tanuldk vizsgalata. A pilot-jellegl vizsgalatunk kapott eredményeit
és korlatait figyelembe véve {géretes a felmérés kiterjesztése nagyobb létszamu, gimnaziumi és technikumi
tanulokbdl allé mintara, tovabbi tantargyakkal val6 kapcsolatot vizsgalva.

Kulcsszavak: kézépiskolas korosztaly, problémamegoldas, STEM, téri orientacié

Diszciplina: neveléstudomany

Abstract

THE RELATIONSHIP BETWEEN SPATIAL ORIENTATION AND MATHEMATICAL
PERFORMANCE AMONG HIGH SCHOOL STUDENTS

Research studies indicate that the development of spatial orientation is crucial for understanding science,
technology, engineering, and mathematics (STEM). Based on this, we investigated whether there is a
correlation between the mathematics grades of middle school students and their performance on various
visual perception tasks. The visual perception tasks we used fell into two categories. In the first,
participants had to select the development of 3D shapes from a set of given options. For each 3D shape,
we offered 4-4 possible developments. In total, participants had to solve 13 tasks. In the second type of
task, they also had to choose a pattern matching the presented stimulus from four possibilities. The
patterns were 5x5 squates of increasing complexity, initially consisting of two, then three, and finally four
colour combinations. A total of 32 students participated in the survey, comprising 12 boys and 20 girls, all
of whom were high school students. The level of correlation between scores on the tasks and grade 9
marks in mathematics was investigated. The results of the statistical analysis revealed no significant
difference in performance between boys and gitls in each task. The performance in the two different types
of functions showed a strong positive correlation (p<.05) with each other, both when the performance of
girls was considered and when the performance of all students was compared. Furthermore, there was no
strong correlation between the mathematics grade score and the other variables. The probable reason for
this is the significantly higher proportion of numeracy tasks and a relatively low proportion of geometry
tasks in the mathematics grade. A limitation of the study is the small sample size and the fact that only
high school students were examined. Considering the results and limitations of our pilot study, it is
promising to extend the survey to a larger sample of mixed-grade students from secondary schools and
technical schools, investigating the relationship with additional subjects.

Keywords: problem solving, secondary school age group, spatial orientation, STEM

Disciplines: Pedagogy
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A vizudlis-téri képességek fejlettsége jelentSs ha-
tassal lehet a természettudomanyos miveltség,
azon belll is a matematikai gondolkodas fejlédé-
sére (Uttal és tsai, 2013), tovabbd szamos kutatis
megerdsitette azt, hogy a téri képességek és a
tanulok matematikai teljesitménye, illetve a mate-
matikai problémamegoldas k6zott szignifikans kap-
csolat all fenn (Halim, 2024; Nagy-Kondor, 2024;
Sorby, 2009; Turgut és Nagy-Kondor, 2013; Wai,
Lubinski és Benbow, 2009), tehat a térszemlélet
alapvetS szerepet jatszik abban, hogy az egyének
hogyan értik meg és miképpen képesek megoldani
a matematikai problémakat. Ezzel egyiitt fontos azt
is megjegyezni, hogy a matematika nem minden
teriletének van egyértelmien szoros kapcsolata a
téri intelligenciaval (Darwis és tsai, 2024).

A térbeli gondolkodas kulcsfontossagu a didkok
sikeréhez a természettudomanyok, a technolégia, a
mérndki tudomanyok és a matematika (STEM) te-
riletein, illetve elengedhetetlen az anatémia tanul-
manyozasahoz, a laparoszképiaban és a robotsebé-
szetben is (Abe és tsai, 2018; Louridas és tsai, 2016;
Sagoo és tsai, 2025), ahol a komplex fogalmak
megértése gyakran térbeli és vizualis reprezen-
tacidkon keresztil torténik. Egyidejlleg az is meg-
allapitast nyert, hogy a j6 téri készségek el6re-
jelezhetik a STEM tertileten elért eredményeket,
tovabba a palyavalasztast is segithetik (Shea, Lu-
binski és Benbow, 2001), mig a térbeli képességek
hidnyossagai akadalyokat gordithetnek a STEM
oktatas elé (Harris, Hirsh-Pasek és Newcombe,
2013; Wai, Lubinski és Benbow, 2009).

A térszemlélet teszten elért eredmények nemi
killénbségeit feltard tanulmanyok eredményei nem
tekinthetSk egyértelminek. Az azonban megallapi-
tast nyert, hogy a férfiak altaldban magasabb pont-
szamot érnek el a térbeli készségek tesztjein, mint a
ndék, kilondsen a mentalis rotacids feladatokban
(Voyer, Voyer és Bryden, 1995).

A didkok térbeli gondolkodasanak fejlesztése ki-
emelten fontos, tovabba megfelel lehetSségek biz-
tosithatok erre a formalis oktatasi keretek kozott
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(Newcombe, 2010; Uttal és tsai, 2013; Stieff és
Uttal, 2015), illetve jatékos, tanéran vagy iskolan ki-
vili tanulasi helyzetekben egyarant (Gunderson és
tsai, 2012). Az eredmények azt sugalljak, hogy az
ilyen tipusu fejlesztéseknek pozitiv hatasa lehet a
matematikdban, a természettudomanyokban és a
mérnéki tudomanyokban is (Nagy-Kondor és
Esmailnia, 2021; Uttal és tsai, 2013). Ezaltal az is-
kolarendszer tudatos fejlesztési stratégiak alkalma-
zasaval hatékonyan és aktivan hozzajarulhat a
STEM tudomanyokhoz sziikséges kognitiv készsé-
gek megerGsitéséhez.

A jelen kutatds célja annak vizsgalata, hogy ké-
zépiskolas tanulék korében kimutathaté-e Gssze-
figeés a matematika osztalyzatuk és a vizualis ész-
lelést, a szinmintazatok észlelését, illetve az elemek
térbeli elrendezésének felismerését mérd téri orien-
taciés feladatokban nyujtott teljesitményik kozott.
A kutatas pilotjellegti, kiindulépontot nyujthat to-
vabbi, nagyobb mintan végzett vizsgilatokhoz a
tanuléi profilalkotas, a tantargyi differencialds és az

oktatasi gyakorlat fejlesztésének a céljabol.

Elméleti hattér

A térszemléletet a kognitiv komponensek kom-
plex rendszereként definialhatjuk, amely magaban
foglalja a 3D vilag konstrualt és érzékelt képei
(Nagy-Kondor,
2024), amely tehat lehet6vé teszi, hogy mentalisan

Osszekapesolasanak — képességét

manipulaljuk a targyak térbeli helyzetét, iranyat és a
koztuk fennalld viszonyokat. A vizualis-téri képes-
ségeket, a téri intelligenciat e fogalom szinonima-
jaként szoktdk hasznalni. Howard Gardner (1983)
tobbszoros intelligenciaclmélete ezt a képességet
kilon komponensként hatarozta meg, kiemelve an-
nak fontossagit a mindennapi problémamegoldas-
ban és a tudomanyos gondolkodasban.

A téri képességek kozé sorolhatjuk t6bbek kézott
a mentalis rotaciot, a perspektivavaltast, a téri vi-
zualizaciét, valamint a formafelismerést (Linn &
Petersen, 1985; Nagy-Kondor és Hsmailnia, 2022;
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Zacks, 2008), melyek kozil a sikeres problémameg-
oldas alapja a mentalis reprezentaciok mindsége,
rugalmassaga (Zacks, 2008). A szintén téri képes-
ségként szerepld vizudlis észlelés, a latott képek
feldolgozasanak fejlédése a vizualis nevelésnek az
egyik kutatott témaja (Toth, 2017). Maier (1998)
kutatasaban a téri képességek 6t agat kilénbozteti
meg: 1) vizualis észlelés: a fuggdleges/vizszintes
irany rogzitése zavard informacidk mellett; 2) téri
vizualizacié: olyan tipust helyzetek abrazolasanak
képessége, mikor az Osszetevok egymashoz képest
elmozdulnak; 3) mentalis rotacié: haromdimenzids
test mentalis forgatdsa; 4) téri kapcsolatok: egy test
részei kozotti kapcesolatok felismerésének képes-
sége; 5) téri orientdcio: adott térbeli helyzetbe vald
belépés képessége.

Szamos tanulmany igazolta, hogy a vizualis-téri
intelligencia és a matematikai teljesitmény kozott
szoros kapcsolat all fenn. Wai, Lubinski és Benbow
(2009) kutatasa szerint a téri képességek ugyanugy
jelentések a STEM tudomanyokban és az ezekhez
kapcsolodo palyakon val6 sikerek eléréséhez, mint
a verbalis és a numerikus intelligencia. Ezen tul-
menden Shea, Lubinski és Benbow (2001) longitu-
dindlis vizsgalataban mar a serdil6korban mért téri
képességek alapjan a felnSttkori tudomanyos, mu-
szaki orientaci6 elére jelezhetd volt.

A vizualis-téri képességek kiulénosen a geometriai
gondolkodasban jatszanak kiemelked6 szerepet.
Verdine és tsai (2017) szerint a téri képességek hoz-
zajarulnak a geometriai formak azonositasahoz, a
térbeli kapcsolatok megértéséhez, amely képessé-
gek kulcsfontossaguak az iskolai matematikaoktatas
soran.

Kutatasok eredményei felhivtak a figyelmet arra,
hogy a térszemlélet fejlettsége szoros kapcsolatban
all a mérnoki és természettudomanyos készségek
2024).

megfigyelhetS, hogy a vizualizaciés és modellezési

fejlédésével (Nagy-Kondor, Egyidejtleg

feladatok jelentés mértékben aktivalhatjak a tanu-
16k térbeli gondolkodasat (Nagy-Kondor, 2024).
Uttal és tsai (2013) kutatisa alapjan elmondhatd,
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hogy a célzott, rovid ideig tartd térbeli tréningek is
szignifikans, tartos fejlédést eredményezhetnek a
tanulok mentalis rotacids és téri vizualizacios ké-
pességeiben. Stieff és Uttal (2015) szerint a fej-
leszt6 hatas kilondsen akkor érvényesil, ha a ta-
nulék aktivan részt vesznek a képességek ilyen jel-
legli fejlesztésében, mikdzben vizualisan gazdag
kérnyezetben dolgoznak a sajit mentdlis képeik
manipulalasat hasznalva.

A vizualis kultdraval és a grafikus gondolkodassal
kapcsolatos kompetenciak, a diagrammatikus gon-
dolkodas a 21. szazadi oktatas kiemelt elemeivé val-
tak (Darai és tsai, 2015; Nagy-Kondor és Esmail-
nia, 2022). A vizualis-téri képességek fejlesztése
kilonosen indokolt, hiszen a tanuldk egyre tobb
vizualis informaciéval talalkoznak és a tanulasi
kérnyezet multimodalis jellege a téri tajékozodas 1j
formiit kéveteli meg (Gunderson és tsai, 2012).

Moédszer

A vizsgalat célja annak feltarasa volt, hogy van-e
kimutathat6 kapcsolat a kézépiskolas tanul6k mate-
matikai tanulmanyi eredményei és a vizualis-téri fe-
ladatokban nyijtott teljesitménytk koézott. A ku-
tatas kvantitativ jellegi pilotvizsgalat volt.

Minta

A vizsgalatban 32 tanuld vett részt, ebbdl 12 fia
és 20 lany, valamennyien gimndziumi kilencedik
évfolyamos diakok. A vizsgalatban részt vevé tanu-
16k egy kelet-magyarorszagi, megyei jogi varos
egyik gimnaziumanak didkjai. A tanulok 6nkéntes
alapon, tanari kézvetitéssel csatlakoztak a felmé-
réshez.

Eszk6z6k
A didkok térszemléletének mérésére kétféle
feladatsort alkalmaztunk:

1. Testhalés feladatsor: a tanuléknak 13 k-
16nb6z6 hiaromdimenzids testhez kellett
kivalasztaniuk a megfelel6 sikbeli halot,
négy lehetGség kozil (lasd: 1. abra).
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1. dbra: a testhdlds feladatsor nébdny feladata (forrds: a Szerzik)

a7.

,_-_.-" ".H_
00, (
2. Szinmintas feladatsor:
5 darab 5x5-6s szines négyzetricsos

mintizat felismerése volt a cél, kilénb6z6
szinkombinaciékkal (2, 3, illetve 4 szin).
Négy opcié kozil kellett kivalasztani az
eredeti mintaval egyez6t (lasd: 2. abra). A
mintdk egyre komplexebbek, kezdetben
kett6, majd harom végil négy
kombinaciéjabdl alltak Gssze.

szin

A tanulék ezen kivil megadtdk a 9. év végl
matematika osztalyzatukat. Az értékelés soran a
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feladatokban elért pontszamokat Osszegeztik és
statisztikailag elemeztiik.

Eljaras

A feladatokban elért pontszamokat, valamint a
matematika osztalyzatokat SPSS szoftverrel ele-
meztik, és a matematika osztalyzattal valé Gssze-
fuggést, illetve térszemlélet feladatsorban elért
eredmény nemi killénbségeit vizsgaltuk.
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2. dbra: a szinmintas feladatsor néhany feladata (forrds: a Szerdk)
Yl

b

a

Eredmények

A térszemléletmérd tesztek eredményei a kdvet-
kez6 tendenciakat mutattak:

A két vizualis-téri feladattipus (testhalds és szin-
mintas) eredményei szignifikinsan pozitiv korreld-
ci6t mutattak egymassal abban az esetben, ha a
teljes minta adatait vizsgaltuk (r = .401; p < .05),
illetve, ha csak a lanyok adatait vizsgaltuk (r = .465;
P < .05). A fidk esetében ez az Osszefiiggés nem
volt szignifikans (r = .332; p > .05).

A matematika osztalyzat és a téri-vizualis fela-
datok eredményei kozo6tt nem volt kimutathatd
erbs kapcsolat (példaul » = .208 és .154 az Gsszes

c

didk esetében), egyik vizsgalt csoportban, illetve
egyik feladattipussal kapcsolatban sem.

A kutatas soran azt talaltuk, hogy a titk és lanyok
kozott sem a felhasznalt észlelési feladatokban
nyyjtott teljesitménytikben, sem pedig a matema-
tika érdemjegyben nincs statisztikailag szignifikans
kilonbség.

A statisztikai vizsgalat eredménye alapjan azt talal-
tuk, hogy a fidk és lanyok teljesitménye kézott nem
mutatkozott szignifikans eltérés az egyes feladatok-
ban nyujtott teljesitményben. A két kilonbozé
feladattipusban nyujtott teljesitmény szoros, pozitiv
korrelaciét mutatott (p<.05) egymassal, abban az
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esetben, ha a lanyok teljesitményét vettitk alapul,
illetve akkor is, ha valamennyi didk eredményét
hasonlitottuk Ossze. A matematika érdemjeggyel
kapcsolatban sem volt szoros Gsszefliggés.

Az eredmények azt mutatjak, hogy a vizudlis-téri
feladatokban valé jartassag Osszefiigghet egymassal,
de ez nem minden csoport esetében jelentkezik
egyforman. A fitk és lanyok kozétt kilonbség ta-
pasztalhat a stratégiahasznalat és az észlelés pon-
tossaga tekintetében. A matematika érdemjeggyel
valé alacsony korrelacié valoszindsitheté oka az
lehet, hogy az osztilyzatok déntSen szamitasi tel-
jesitményen alapulnak, joval kevésbé a térszem-
léletet igénylé feladatokon. FeltételezhetSen jéval
magasabb volt a szamitasi és alacsony a geometriai
feladatok aranya.

A fenti eredmények megerSsitik a vizualis-téri
képességek és a geometriatudas kozotti kapesolatot,
de arra is ravilagitanak, hogy az iskolai teljesitmény
és az ilyen tipust kognitiv képességek kozott nincs
mindig egyértelmd Osszefliggés.

Megvitatas

A vizsgalat célja annak feltarasa volt, hogy a
vizualis-téri feladatokban nyujtott teljesitmény mi-
lyen kapcsolatban all a kézépiskolas tanulok mate-
matikai osztilyzataival, valamint a feladattipusokon
elért eredmények nemi eltéréseinek feltarasa. Az
eredmények alapjan megallapithat6, hogy a kétféle
vizualis észlelési feladat — a sikbeli testhilok és a

szinmintak  felismerése kozott  szignifikans
kapcsolat mutatkozott, killénésen a lanyok ese-
tében. Bz megerGsiti a korabbi kutatasok ered-
ményeit, amelyek szerint a vizualis-téri intelligencia
komponensei egymassal Osszefligenek, és szoros
kapcsolatban dllnak a geometriai gondolkodassal
(Hertanti és tsai, 2024).

Ugyanakkor a fiak és lanyok kozétti kilonbség
azt jelzi, hogy a nemi eltérések a stratégiahasznalat,
kognitiv stilus és motivacié terlletén is megjelen-
hetnek — melynek pontos feltarasara tovabbi
kvalitativ vizsgalatok sziikségesek.
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A matematika osztalyzatokkal valé gyenge kap-
csolat oka lehet, hogy az iskolai értékelési rendszer
nem tikrézi a tanulék valés kognitiv profiljat
(Hejnova és tsai, 2024). A matematikai teljesitmény
az esetek tObbségében az algebrai, szamolasi, sz6-
veges feladatokra helyezi a hangsilyt, mikézben a
geometriai, térbeli gondolkodasi képességek hattér-
be szorulnak. Ez kiillénésen problémas lehet abban
az esetben, ha a tanulék pdlyavalasztisa a STEM
tudomanyok iranyaba torténik, ahol a megfelel6
térszemélet alapveto.

A vizsgalat tovabbi jelent6sége abban rejlik, hogy
egyszerl, iskolai koérnyezetben is jol alkalmazhato
mérSeszkozokkel képes volt érzékeny killénbsége-
ket feltarni a tanuldk kézott. A testhalés és szin-
mintas feladattipusok jol tikrézik azokat a kognitiv
muveleteket (mentalis rotacid, vizualis észlelés, for-
maegyezés), amelyek meghatarozzak a térszeméle-
tet.

A kutatas eredményei az iskolai gyakorlat szamara
is 1ényegesek. A vizudlis-téri képességek célzott fej-
lesztése nemcsak a geometriai készségek, hanem a
teljes matematikai gondolkodas fejlesztéséhez is
hozzajarulhat (Verdine és tsai, 2017).

Ezért 1ényeges, hogy: 1) A tanodrai keretek kozott
tudatosan névekedjen a geometriai és térbeli fela-
datok aranya. 2) A tanéran helyet kapjanak olyan
tevékenységek, amelyek mentdlis rotaciot, térbeli
képzelSerSt, sikbol térbe valé atmenetet (kétdi-
menzi6é és haromdimenzié kozotti valtasokat) igé-
nyelnek. 3) A pedagégusképzés soran is kiemelt
szerepet kapjon a téri képességek fejlesztési lehets-
ségeinek minél szélesebb kord megismertetése,
hasznalatanak begyakorlasa. 4) A tananyag szamos
részén tudatosan hasznaljuk a digitalis eszkdzoket
(pl. térbeli tervezdprogramok, AR/VR alkalmaza-
sok) a vizualizacios képességek fejlesztéséhez. 5) A
differencialt feladatkiosztasnal vegyiik figyelembe a
tanulok eltérd kognitiv és téri képességeit.

A tanulok vizualis-téri készségének megismerése
segithet a tanuldsi modszerek személyre szabasa-

ban, kulonosen azon tanuldk szamara, akik alul-
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teljesitenek a szamolaskozpontd értékelésekben, de
erbs vizualis képességekkel rendelkeznek. Az inter-
diszciplinaris megkozelités hasznalata (pl. mate-
matika és muvészeti targyak Osszekapcsolasa) to-
vabb erGsitheti a kompetenciaalapt oktatas hate-

konysagat.

A kutatas korlatai

A jelen kutatas korlatait mindenképpen érdemes
figyelembe venni a tovabbi kutatdsi irinyok meg-
hatarozasakor, valamint az eredmények értelme-
zésekor:

*  Mintanagysdg és isszetétel: A kutatds egyik korlat-
ja a kis 1étszamd, csupan 32 f6s minta, amely
kizarélag gimnaziumi tanulokbdl allt, nem
biztosit reprezentativ képet a kozépiskolas
korosztalyrdl. A technikumi tanuldk, valamint
killénb6z6 évfolyamok bevonasa jelentSsen
bévitené a kovetkeztetések érvényességi korét.
Matematika tantdrgy érdemjegye: Tovabbi korlatot
jelent, hogy a vizsgalatunk soran csupan a ma-
tematika osztalyzatot vizsgaltuk a matematika
tudds mérésére. A matematika osztalyzat mel-
lett érdemes lehet standardizalt matematikai
teszttel is mérni a vonatkozo képességeket és
tudast, illetve tovabbi targyak érdemjegyét is
vizsgalni.

Feladattipusok korldtozort kire: Korlatnak tekint-
het6 tovabba, hogy bar a vizsgalatban hasznalt
két feladattipus jol mérte a téri észlelési kész-
ségeket, de mas tipusu vizualis-téri miveletek
(pl. térképolvasas, mozgas vizualizacid) jelen
kutatasbél kimaradtak.

Longitudindlis batds vigsgalatanak hidnya: Vége-
zetill a pilot jellegl kutatas kotlatja, hogy egye-
16re nem vizsgaltuk, hogy a téri készségek mi-
ként irodalmi
emlitett tanulasi folyamatok hatasara.

fejlédnek  az el6zményben

A kutatdas értékét noveli, hogy ravilagit olyan
pszicholégiai  Gsszefliggésekre, amelyek gyakran
rejtve maradnak az iskolai értékeléskor. Javasolhato
tehat a kutatds korlatait figyelembe véve a tovabbi
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kutatasok kiterjesztése kvalitativ intetjukra, longitu-
dinalis adatfelvételre, tovabba a kulonféle tanulasi
kérnyezetek Osszehasonlitasara a minta novelésével
és tovabbi feladattipusok hasznalataval.

Konklaziok

A jelen vizsgalat soran szerzett tapasztalatok alap-
jan a jovében a kévetkezd témdk kutatdsa iranyaba
lehet haladni, amelyeket nagyobb mintan érdemes
vizsgalni példaul: 1) A geometriai témakorok aranya
a matematikai teljesitményben. 2) A nemek szerinti
stratégiahasznalat elemzése vizualis feladatoknal. 3)
A térorientaci6 és vizualis észlelés fejleszthetGsége
hosszd tava beavatkozasokkal. 4) Az affektiv ténye-
z6k (pl. szorongas, motivacid) és a téri orienticié
kapcsolata. 5) Tantervi szinten a STEM tantargyak
integralt fejlesztésének lehet6ségei.

A vizsgalat ravilagitott arra, hogy a téri orien-
tacios és vizudlis észlelési képességek Osszefiiggnek
egymassal, és jelentSs szerepet jatszanak a tanulok
matematikai problémamegoldé stratégidinak meg-
értésében. A két feladattipus kozétti korrelacio,
valamint a nemek szerinti eltérések azt jelzik, hogy
a vizualis-téri képességek nem csupan a mate-
matikai teljesitménnyel, hanem kognitiv straté-
giakkal, illetve tanuldsi preferenciakkal is kapcso-
latban allnak.

A jelen kutatas fontos kiindulépontként szolgal-
hat a téri képességek pedagbgiai és tantervi integ-
raci6jahoz. A vizsgalat eredményei alapjan vilagossa
valt, hogy a hagyomdnyos értékelési rendszerek
nem képesek teljes egészében feltirni a tanulok
kognitiv erésségeit, killondsen akkor, ha azok nem
az iskolai matematika szokvanyos, verbalisan és nu-
merikusan mért formaihoz kapcsolédnak.

A tanulmany egyrészt arra Osztdéndz, hogy a
pedagdgiai gyakorlat tudatosan reflektdljon a tanu-
16k vizualis-téri profiljara, masrészt arra, hogy a
jové kutatasai fokuszaljanak a kognitiv sokféleség
didaktikai és fejlesztéspolitikai vonatkozasaira egy-
szerre. A vizualis-téri képességek jelentSségének
elismerése, mérése, fejlesztése nem csupan a
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matematika, hanem a muszaki, a mavészeti tantar-
gyak, az orvostudomany, valamint az egész életen
at tartd tanulas szempontjabdl is alapvetS jelen-
tségt.

Hosszabb tivon olyan oktatasi folyamatok kiala-
kitasara lenne sziikség, amely egyforman hangsulyt
fektet a kilénboz6 kognitiv képességteriiletekre,
illetve képes érzékenyen reagalni a tanuldi sok-
téleségre. A térbeli gondolkodas fejlesztése ebben a
folyamatban a tanuldsi sikeresség egyik alapfeltétele.
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Absztrakt

A killonleges banasmoédot igényl6 tanulok szajliregi egészségének feltérképezése hianypotld kutatasi cél,
kutatécsoportunk e célkitlizés soran elsGsorban az egészséghez vald egyenls esélyekre fokuszalt.
Vizsgalatainkat a Miskolci Eltes Matyas EGYMI tanuléi korében, illetve egynapos, altatdsos fogiszaton
megjelen6 paciensek koérében egy miskolci maganegészségugyi intézményben. Adatokat kerestiink a
Debreceni Egyetem Klinikai Kézpont Fogaszati Klinika Altatasos (DEKK) Fogaszat egynapos sebészeti
osztalyin a fogyatékossaggal ¢él6k korében 2023-ban végzett fogaszati beavatkozasokrdl, korabbi
tanulmanyainkbdl. Minta: a miskolci EGYMI intézményben 104 {6 fogaszati szlrévizsgalata, valamint
diagnozisanak régzitése tortént (atlagéletkor: 10 4,9 év) 2024-ben. Az altatdsos fogiszaton megjelend
specialis igényd gyermekek létszama 2024 évben 28 f6, BNO kéddal, a fogiszati beavatkozasok
régzitésével. A DEKK betegforgalma 2023-ban 301 £6 volt. Az ellatottak kérében 115 gyermek és 186
felnétt, 111 né és 190 férfi volt. Eredmény: leggyakoribb BNO diagndzis az autizmus spektrumzavar
mindhdrom intézményben. A fogaszati vizsgalat eredményei alapjan kiemelkedéen magas a szuvas fogak
szama ¢és minden vizsgalt csoportban nagy szazalékban van jelen inygyulladas is. Az altatisban elvégzett
beavatkozasok soran 42 fogeltavolitas tortént Miskolcon, Debrecenben 768. Fogtoméseket maradd
fogazatban 47 darabot készitettek Miskolcon, Debrecenben 587 darabot. Az inygyulladas fenntartdsat
megeléz6 tevékenység a fogkSeltavolitds, ennek a beavatkozasnak a szdma lényegesen kisebb a fog-
eltavolitaisokéhoz képest jelen vizsgalt mintakban. Bardzdazarast 3 esetben végeztek Miskolcon, Debre-
cenben 87 esetben. Ez szintén egy preventiv beavatkozas gyermekeknél, a fogszuvasodas megel6-zése
érdekében. Kovetkeztetés: ennek a populacidnak a szajiregi egészsége lényegesen rosszabb a Magyar-
orszagi atlagnal, ezért a prevenciénak ebben a csoportban killénésen nagy jelentésége van, mind a dentalis
edukacio, mind a gyakorlatban elvégezheté preventiv tevékenységek terén. Ebben az edukativ munkaban
tudnak szerepet vallalni a gyégypedagdgusok, szocialis szféraban dolgozok egyarant. Tovabb sulyosbitja a
problémat az, hogy a betegutak az allami szféraban bizonytalanok.

Kulcsszavak: killénleges bandsméd, szajliregl egészség, egészségesély

Diszciplina: neveléstudomany, orvostudomany

Abstract

HEALTH RISKS FOR STUDENTS REQUIRING SPECIAL TREATMENT IN RELATION TO
THEIR TEETH AND MOUTH

Mapping the oral health of pupils with special needs is a missing research goal, and our research team
focused on equal access to health in this objective. We conducted our studies among students of the
Miskolc Eltes Matyas EGYMI and among patients attending a day-care dental clinic under general
anaesthesia in a private health care institution in Miskolc. We searched for data on dental procedures
performed in 2023 in the same-day surgery department of the University of Debrecen Clinical Center
Dental Clinic of the Department of Dental Surgery under Anesthesia (DEKK) among disabled patients
from our previous studies. Sample: 104 persons (mean age: 10 + 4.9 years) had their dental screening and
diagnosis recorded in 2024 at the EGYMI in Miskolc. The number of children with special needs
attending anaesthesia dentistry in 2024 is 28, with a BNO code and recording of dental interventions. The
DEKK patient turnover in 2023 was 301. The total number of patients was 115 children and 186 adults,
111 women and 190 men. Result: the most common BNO diagnosis was autism spectrum disorder in all
three institutions. The results of the dental examination showed a high number of cavities and a high
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percentage of gingivitis in all groups studied. During the procedures performed under anaesthesia, 42
tooth extractions were performed in Miskolc and 768 in Debrecen. 47 tooth fillings were made in the
remaining dentition in Miskolc and 587 in Debrecen. The preventive activity for the maintenance of
gingivitis is tartar removal; the number of this intervention is significantly lower than the number of tooth
extractions in the present examined samples. In Miskolc, 3 cases of tooth scaling were performed, and in
Debrecen, 87 cases. This is also a preventive intervention in children to prevent dental caries.
Conclusion: the oral health of this population is significantly worse than the Hungarian average; therefore,
prevention is of particular importance in this group, both in terms of dental education and in terms of
preventive activities that can be carried out in practice. In this educational work, both teachers and social
workers can play a role. The problem is exacerbated by the precarious nature of patient pathways in the
public sector.

Keywords: special treatment, oral health, oral health care

Disciplines: pedagogy, medicine

Bevezetés A WHO 2001-ben 4j klasszifikaciét hozott létre

A kiilénleges bandsmédot igényl6 tanuldk szaji-  ICFE néven (International Classification of Functio-
regi egészségének feltérképezése hidnyptld kutata-  ning, Disability and Health), mely a funkcidké-
si cél, kutatécsoportunk e célkitlizés soran elsGsor-  pesség, fogyatékossag és egészség nemzetkdzi osz-
ban az egészséghez valé egyenlS esélyekre foku- — talyozasat jelenti. Ennek magyarorszagi megfelelGje
szalt. A kulénleges banasméd fogalma magyaror-  az FNO (Fogyatékossagok Nemzetkdzi Osztalyo-
szagl specializacio, nem minden orszagban létezik  zasa): definicidja gytGjtéfogalomként jeldli meg a fo-
ilyen csoportositas a specialis igényd vagy fogya-  gyatékossagot, mely magaban foglalja a kilénb6z6
tékossaggal €16 tanuldk, gyermekek esetében. A testi kdrosoddsokat, a tirdadalomban valé részvétel
2011. évi CXC. Nemzeti Koznevelési Térvényben — korlatozottsagat, cselekedetek, tettek akadalyozott-
»Hkilonleges banasmoda tanulé”-ként régzitett fo-  sagat (Orsoés, Moldvai, Németh, 2019). A fogyaté-
galom tdgabb értelemben a kiemelt figyelmet igény-  kossdg térvényi megfogalmazasa a jelenleg is hata-
16 gyermekek egy csoportjat jeloli, ahova a hatra-  lyos 1998. évi XXVI. torvényben szerepel.
nyos, illetve halmozottan hatranyos helyzetd tanu- Hazankban jelenleg 100 000 olyan értelmi fo-
16k is tartoznak. A kulénleges bandsméd magiban — gyatékossaggal €16 van, akik ,,specidlis orvosi elld-
foglalja a sajatos nevelési igényt (SNI), a beilleszke-  tasra” szorulnak (Szmirnova és tsai, 2023). A szer-
dési, tanuldsi, magatartasi nehézséggel (BTMN) z6k tanulmanyukban azt tapasztaltak, hogy ameny-
kiizd6, és a kiemelten tehetséges gyermekek és ta-  nyiben a fogyatékossaggal él6k kozott a fokozott
nuldkat is. A nemzetkdzi gyakorlatban a BTMN  szdjhigiénét be tudjdk vezetni, lényeges pozitiv val-
meghatarozast nem hasznaljak, azt a tipikus tarto-  tozast tud hozni ennél a fogaszati szempontbdl is
manyon beldl helyezik el. A nemzetkézi gyakorlat  specialis ellatast igényl6 csoportnal. Ennek érdeké-
(kilonb6z6 megnevezésekkel ugyan) a fogyatékos ben a szakszerl kommunikacié és a rendszeres
— nem fogyatékos tagozddast koveti. motivacié6 mind a betegek, mind a gondozok

A vilagon kozel egymillisrd ember €l valamilyen — szamara fontos és sziikséges.
fogyatékossaggal, a KSH adatai szerint a 2011-es Széleskort, vilagméretl vizsgalati eredmények
népszamlalasi adatokra hivatkozva Magyarorszagon — ugyan nem allnak rendelkezésre, de szamos regio-
500 000 ember érintett (Laki, 2014, Net1). nalis vizsgalat igazolja azt a tényt, hogy a fogyaté-
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kossaggal él6 populaciok szajegészségi mutatdi 1é-
nyegesen elmaradnak az atlagtél (Faragd és tsai,
2023, Szmirnova és tsai,2023). Ennek oka tébb
tényezds: adodik egyrészt a testi, értelmi fogyaté-
kossagukbdl, viselkedési-magatartasi zavarukbol,
pszichés akadalyozottsaghdl, masrészt a fogorvosi
rendel6k nincsenek felszerelve a specialis igényd
betegek ellatasdhoz szitkséges eszkozokkel és tu-
dassal sem birnak ezen a téren, hiszen a fogorvosi
képzés sem foglalkozik ezzel mélységében. Hozza-
jarul még a hianyos szajegészségiik alakulasahoz az
odajutas nehézsége, koltsége és az edukaltsag hia-
nya is a specialis igényd betegcsoportban, akik jo
része a kilbnleges banasméda gyermekek kézil
keril ki.

A szajhigiénés szokasok, fogorvoshoz jarasi szo-
kasok tekintetében sok orszag teljesit alul, Magyor-
szag ezek kozé tartozik (Hermann és tsai, 2011,
Peres és tsai, 2019); a magyar lakossag 68,%-a csak
akkor keresi fel a fogorvosat, ha akut panasza van,
és Madléna és tsai vizsgalatai szerint a lakossig
minddssze 65%-a megy fogorvoshoz egy éven be-
lal Madléna és tsai, 2007), pedig az évenkénti fog-
orvoshoz jaras hozzatartozik a preventiv szemlé-

lethez, amellyel a leggyakoribb oralis megbetegedé-

sek megel6zhetSk (fogszuvasodas, fogagybetegség,
foginygyulladas). A nyugat-eurdpai orszagokban
vagy a skandindv régidéban eljutottak odaig, hogy a
szajuregi egészség megromlott allapotanak gyogyi-
tasa helyett annak megel6zésére forditanak jelentGs
Osszegeket (Székelyhidi és tsai., 2022). Az Egyestlt
Allamokban évente 27 millié lakos keresi fel fogor-
vosat, ezek a szlrévizsgalatok évente 102,6 millio
dollarral csokkentik az egészségiigy koltségeit (Szé-
kelyhidi és tsai., 2022).

Mig az Eurépai Unié tagillamaiban a fogaszati
koltségekre forditott 90 millié eurd a harmadik leg-
magasabb egészségligyre forditott kiadas (Peres és
tsai., 2019), addig Magyarorszagon az egészségiigyi
ellatasokra forditott allami 6sszeg 2013-ban a GDP
7%-a, a fogaszatra a GDP 0,16%-a (CECDO,
2020, Net2).

A probléma tehat Osszetett, fenntartisaban finan-
cialis, preventfv edukaciés hianyossagok, tarsadalmi
egyenl6tlenségek  egyarant szerepet jatszanak.
Mindezek egyenes kévetkezménye az a tény, hogy a
magyar atlag lakossag szajegészségi mutato rosszak,
az Burdpai Unib orszagai kozott az utolsok kézott
szerepel (Hajdu, Kertesi és Fadgyas-Freyler, 2023),

mint ahogyan azt az 1. abra is mutatja.

1. dbra. 5-6 és 12 éves gyermekek  fogainak dllapota (dmft/ DMET értékek) az Eurdpai Unid orszdgaiban
(CAPP, 2022-2019). Forrds: Hajdi, Kertesi és Fadgyas-Freyler (2023, 35.)

A 5-6 évesek
Romdnia (2007) 4
Lengyelorszig (2011) 4
Lettorszag (2011)
Horvitorszag (2013) 4
Bulgiria (2010) 4
Magyarorszig (2017)
Csehorszig (2009)
Ausztria (2011)
Ciprus (2010) 4
Gorogorszig (2011)
Portugilia (2013)
Hollanda (2011)
Olaszorszig (2012)
Németorszig (2013)
Franciaorszig (2006)
Belgium (2008) 4
Spanyolorszig (2015) 4
Anglia (2015)
Svédorszig (2017)
Dinia (2019)
Finnorszig (2009) -
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A kulénleges banasmodot igényéls gyermekek, a
fogyatékossaggal él6k helyzete még ettdl is rosz-
szabb a szdjegészség teriletén (Faragd és tsai,
2023). Egy brit tanulmany a specialis igénytek nyil-
vantartasaban szerepld feln6ttek kérében azt talal-
ta, hogy a vizsgalatban résztvevéknek tobb szuvas
és hianyzé, és kevesebb témétt foguk van, mint az
ADHS (Adult Dental Health Survay) 1988 kereté-
ben vizsgalt feln6tteknek (Cumela és tsai, 2000).

Ebben a tarsadalmi-gazdasagi kornyezetben egy
specialis populacié fogaszati ellaitisanak lehetSségei
fokozott kihfvast jelentenek mind az ellatok, mind
a paciensek szempontjabdl. Fentiekre valé tekin-
tettel célkitlizéseink kozott szerepel az egyenld
egészségesély létrehozasa a killonleges banasmoda
gyermekek szamara, amihez kutatisaink adataival
igyeksziink taimpontot adni egészségmutatdik fel-
térképezésével és ennek nyoman egy olyan stra-
tégiat felallitani, amelybe a gydgypedagdgusok is
bekapcsolédhatnak, mint az iskolai egészségnevelés
meghatarozé szerepl6i.

Modszer

Vizsgalatainkat tobb terileten végeztik 2024
évben: 1) Miskolci Eltes Matyas Ovoda, Altalanos
Iskola és Egységes Gyogypedagdgiai Modszertani
Intézmény (EGYMI) tanuldl. 2) egynapos, altatasos
fogaszaton megjelené paciensek kérében (miskolci
maganegészségligyi intézmény) korében.

A DEKK fogyatékossaggal ¢él6 betegek ellatisara
kialakitott Altatisos Fogaszati Egynapos Sebészeti
Osztalyon ellatott paciensek dokumentum elemzé-
se tortént 2023-ban.

Vizsgalohely: ST3 Altatasos fogiszati egynapos
sebészeti Osztaly (0944E1309).

VizsgalatvezetS: dr. Faragd Ildik6 egyetemi ad-
junktus.

A vizsgalat alkalmaval dokumentum elemzés t61-
tént a 2023-as év betegforgalmara vonatkozoéan
anonim moédon, amelyben a demografiai adatokat
(kor és nem szerint), az alap és tarsulé diagnozi-

sokat, fogazati statuszt, valamint az elvégzett
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beavatkozasok szamat vizsgalta Beny6csné Vig
Annamaria szakdolgozatanak elkészitéséhez, kuta-
tasi engedély birtokaban (DE RKEB/IKEB 6780-
2024).

Minta

A miskolcd EGYMI intézményben 104 {6 fo-
gaszati szUrGvizsgalata, diagnozisa (atlagéletkor: 10
14,9 év) tortént, ahol a a legtiatalabb tanul6 3 éves
a legid6sebb 23 éves. Az intézménybe torténd fel-
vételkor minden esetben BNO kéd és DSM (Diag-
nostic and Statistical Manual of Mental Disorders)
kéd is rogzitésre kerill, ezeket az adatokat az intéz-
mény rendelkezésiinkre bocsatotta a fogaszati szd-
révizsgalaton részt vett tanulék esetében, sziiléi
beleegyezb nyilatkozat birtokaban.

Az altatasos fogaszaton megjelend specialis igé-
nyt gyermekek létszama 28 6 volt, a vizsgalat el6tt
BNO koédot rogzitettek, valamint a fogaszati be-
avatkozasok tipusat. A gyermekek 0-23 évesek
voltak.

A DEKK Fogaszati Klinika Altatasos fogaszat
egynapos sebészeti Osztalyos részleg betegforgalma
2023-ban 301 £6 volt. Az ellatottak kérében 115 £6
gyermek és 186 f6 felnbtt, 31 beteg esetében két-
szer, valamint 1 betegnél haromszor is tortént
2023-ban altatisban fogaszati kezelés.

A miskolci magan intézményben megjelend gyer-
mekek szama nem reprezentativ, elsésorban pénz-

gyl vonatkozasai miatt.

Eszkozok

A miskolci EGYMI tanuléi kozétt fogaszati
szlrévizsgalatot végeztiink egyszerhasznalatos esz-
kozokkel, j6 megvilagitas mellett, egy vizsgalé or-
vos segitségével (dr. Farago 1ldiké, fogszakorvos),
ahol a szuvas, hianyz6 és tomott fogak szamat rog-
zitettik (DMFT érték, amely a WHO altal elfo-
gadott nemzetkdzi vizsgalati érték a kariesz pre-
valenciara vonatkozoéan), valamint az inygyulladas
jelenlétét és annak akut vagy kronikus (régdta
fennalld) tipusat, a fogkd jelenlétét.



KULONLEGES BANASMOD, XI. EVFE. 2025/3.

Utobbi elmeszesedett dentalis plakk, él6 bakté-
rium konglomeratum, amely hosszi tavon vissza-
fordithatatlan fogagybetegséghez, majd a fog id6
el6tti elvesztéséhez vezet. A nemek megoszlasa
63,5% fia 36.5% lany volt. Az inygyulladas jelenlé-
tét a szondazasra megjelend vérzés megléte alapjan
rogzitettik.

A miskolci maganegészségiigyi intézményben az
altatasban végzett fogaszati kezeléseket vizsgaltuk
meg, azok kozil kiemelve a fogyatékossaggal él6
pacienseket BNO (Betegségek Nemzetkozi Oszta-
lyozasa) alapjan.

A DEKK Fogiaszati Klinika Altatasos fogaszat
egynapos sebészeti Osztalyos részlegén gy(jtott
adatok szerint a nemek szerinti megoszlas 111 {6
né és 190 £6 férfi volt. A vizsgalt adatok a felvé-
teliikkor régzitett BNO kédok, és az elvégzett fo-
gaszati beavatkozasok koédjaira vonatkoztak. A
BNO koédok kézil kilon vizsgaltuk a kilonleges
banasmaddra, fogyatékossagra utalé adatokat, és kii-
16n az chhez kapcsolédd tarsult betegségeket,
szindréomakat.

Eljaras

A fentiekben alkalmazott vizsgalati eljarasokat
egymastol figgetlentl végeztik, a kézds minde-
gyikben a fogyatékossag, a kilonleges banasmod
diagnézisanak jelenléte volt, valamint a gyermekpo-
pulacié. Mindharom esetben a fogazati statuszuk, a
szajuregl egészséglk vizsgalata allt a fokuszban, az
inygyulladas jelenlétének vizsgilata, valamint az el-
végzett fogaszati beavatkozasok. A kapott adatokat
SPSS rendszerrel dolgoztuk fel.

Eredmények

Az Eltes EGYMI eredmeényei

BINO szerinti kisérd és alapbetegségek

Az intézmény tanuléi k6zott a kdvetkez6 beteg-
ségeket rogzitettek a Betegségek Nemzetkdzi Osz-
talyozasa (BNO) nomenklatirdja szerint: idiopatias
gerincferdiilés, myopia,

spasztikus  tetraplégia,

epilepszia, egyéb, nem meghatarozott mentalis be-
tegség, vizelet inkontinencia, széklet inkontinencia,
agyl rendellenesség, tetraplégia, izom rendelle-
nesség, csecsemOkori agyi bénulas, hydrocephalus
(vizfejlség), féloldali bénulas, spasztikus bénulas,
Down-szindréma. Megjelent még a hypopitui-
tarismus (agyalapi mirigy alulmtikédés), asthma, au-
tizmus, kamrai sovényhiany, mentalis retardacio,
csokkentlatas mindkét szemen, hallisvesztés, disz-
lexia, az ideghartya velesziletett rendellenessége, la-
téideg rendellenesség, iskolai készségek nem meg-
hatarozott zavara, elhizas, strabismus convergens
concomittans (kancsalsag), hypothalamus dysfunc-
tio, aktivitas és figyelemzavar, halléideg rendelle-
nesség, szivritmuszavar, nyelvi és beszédfejlédési
zavar, thymus (csecsemdmirigy) egyéb betegségei,
kozépsulyos értelmi fogyatékossag, gyomorszonda
behelyezés, gégeszikilet. A leggyakrabban az autiz-
mus spektrumzavar, az ADHD, és a kdzépsulyos
értelmei fogyatékossag diagndzisa szerepelt, kiséré-
betegségként pedig az epilepszia és a tetraplégia.

Szdjiiregi egészségre vonatkozd adatok

A WHO szerint elfogadott kariesz prevalencia
mutaté a DMFT érték, ami a szuvas (decayed), t6-
moétt(filled) és hianyz6 (missing) fogak szamanak
Osszegét jelenti a populaciora vonatkoztatva, tejfo-
gazatban kisbetvel megjelenitve. Minél magasabb
az érték, annal gyengébb a szajegészségi allapot. A
vizsgalt mintdban ez az 6sszérték 5,43 volt (2.
abra), akkor, amikor az orszagos atlag 2,4 (CEC-
DO, 2020).

2. dbra. A fogszuvasodis mértéke az Eltes EGYMI
vizsgdlt tanuldi kizott, 2024 (n=104)
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Az iny allapotanak felmérésekor azt tapasztaltuk,
hogy nagy szazalékban (60%) volt akut inygyulladas
korikben, és 14%-ban mar krénikussa vélt a folya-
mat. A krénikus inygyulladas és az életkor kozott
szignifikans Osszefiggés van (p=0,0001), valamint
a kronikus inygyulladas és a DMFET értékek kozott
is (p=0,038). Az egyéb, koéros fogaszati elvaltoza-
sokat a 3. abra szemlélteti.

3. dbra. Az egyéb fogdszati elvdltozisok az Eltesben
vizsgdlt gyermekek kirében (Yo, n=104)
60
50 48
40

30

szdzalék

4 4

fogko traumdsan sériilt

fog

fogszabilyozisi
rendellenesség

pericorinitis

A 4. dbra mutatja az inygyulladds meglétét. Igen
magas a fogké jelenléte (43%) és a kilonb6z6 fog-
szabalyozasi rendellenességek szama is a gyermekek
kozott (48%).

4. dbra. Az imygynlladds jelentéte a vigsgdlt mintdban
(Eltes EGYMI), 2024 (%, n=104)

akut inygyulladds 60%

krénikus inygyulladds

30% 40%  50% 60% 70%

A szocialis hattérre vonatkozoan a vizsgalt popu-
lacié tanuldi kézott 6 hatranyos vagy halmozottan

hatranyos helyzet gyermek volt. Mivel az autizmus
spektrum zavar volt a legnagyobb szazalékban jelen
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1évé csoport az iskolaban, ennek a csoportnak a
szajegészségl mutatdit kiilon megnéztitk: autistak
esetében a DMFT érték 2,4613,84(n=20).

Az egynapos altatdsos sebészeten megjelent gyermekek
eredmeényei

42 fogeltavolitas tortént és 13 esetben fogkdelta-
volitast végeztek a 28 megjelent paciensnél. Fogto-
méseket maradé fogazatban egy- és tébb felszinen,
47 darabot készitettek. Tejfogazatban 30 fogeltavo-
litast, 24 tejfogtémést egy és tobbfelszinen végez-
tek. Az inygyulladds fenntartdsit megel6z6 tevé-
kenység a fogkdeltavolitas: ennek a beavatkozasnak
a szama lényegesen kisebb a fogeltavolitaisokéhoz
képest. Bardzdazarast minddsszesen 3 esetben vé-
geztek, amely szintén egy preventiv beavatkozas a
fogszuvasodas megel6zése érdekében, amikor a fo-
gak ragofelszinén 1évé barazdakat (mélyedéseket)
tényrekotd, fluorid tartalma  folyékony anyaggal
zarjak le, hogy a fogszuvasodas egyik leggyakoribb
helyszinét megvédjiik a karosodastol a fogon.

Az altatasos fogaszaton a leggyakoribb {6 diagné-
zisként az autizmus spektrum zavar jelent meg, de
mellette az ADHD és kromoszéma rendellenessé-
gek is el6fordultak. KisérSbetegség pedig ebben az
esetben is leggyakrabban az epilepszia, mas kilon-
b6z6 problémak mellett (5. és 6. abra).

5. dbra. A miskolci egynapos sebészet altatisos magdn-
Jfogdszatan megjelend [0 diagndzisok (15),2024 (n=28)
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6. dbra. A miskolei egynapos sebésget altatdsos magdin-
fogdszatin megjelend tarsuld diagnizisok (f6),2024 (n=28)

6

5

&

Rett szindréma  Pinik betegség  Enyhe éxtelmi Nem
fogyatékossig  meghatarozott
) © gyermekkori
szocidlis
funkeiézavar

Epilepszia

A DEKK Altatdsos fogdszati osgtdly eredmeénye:

2023-ban a kezel6ben 301 beteg kapott altatasban
fogaszati ellatast. A paciensek nagy része 140 6
mentalis retardacié BNO diagnézissal érkezett az
intézménybe. A betegek donté tEbbsége kbzépsu-
lyos (91), salyos (27), enyhe (14) értelmi fogyaté-
kossaggal él. Itt kell még megemlitentink a somato-
mentalis retardaciét (2), olygophreniat (3) és a hy-
poxias agykarosodast (3) is mint alap diagnozisokat,
melyek orvosi diagnézisként szerepelnek a doku-
mentacidjukban, és amelyek a DSM szerinti beso-
rolasban mar nem léteznek, helyettiik az értelmi
fogyatékossag killonb6z6 silyossagi foka szerepel.
Ezt a megoszlast a 7.abran lathatjuk.

7. dbra. Ertelni fogyatékossigok alapdiagnizis megosz-
ldsa a vizsgdlt mintiban (nw=301). Forrds: Faragd és tsai
(2024. 23.)
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Az autizmus kiemelkedGen (63 f6) nagy szamban
fordul el6 a vizsgalt betegcsoportban. A kutatasbol
kiderilt az is, hogy az alap diagnézisokhoz sok
esetben tarsul6 betegségek is kapcsolodnak,
leggyakrabban epilepszia és spasztikus tetraplégia
(mind a négy végtag spasztikus bénuldsa), igy még
komplexebb ellatasi kérilményeket kell teremteni a

betegek szamara (BenyScsné, 2024).

A fogdszati stitusgra vonatkozd adatok a DEKK-ben
Mind a kézépsulyos, mind a sulyos értelmi fogya-
tékosok korében nagyrészt koézepes mennyiségi
lepedék és fogkd jelenléte volt a jellemzs. Igen
gyakran fordult el a nagy mennyiségl lepedék és
fogké megléte, ezzel parhuzamosan a minimalis
lepedék és fogkd kevésbé volt jellemzE. A fogaszati
statuszfelvétel soran a vizsgalatot rogziték inde-
xeket nem hasznaltak a gingiva (foginy) allapotanak
lefrasahoz (Beny6esné, 2024). A statuszfelvételt
kévetéen mindharom sulyossagu értelmi fogyaté-
kossaggal €16 csoportban jelen van a fogazat lepe-
dékkel és fogkével fedettsége killonbozé mér-
tékben.

Az elvégzett fogaszati beavatkozasokat a 8.abra
mutatja.

8. dbra. Altatisban elvégzett beavatkozdsok megoszldsa
DEKK Fogdszati Kilinika Altatdsos Fogdszat Egynapos
Sebészeti Osztalyan 2023 (fo, n=301). Forrds: Benydesné
(2024)
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Megpitatis

A fogaszati szempontbdl rizikbcsoportnak szami-
té6 SNI-s gyermekek szama évrdl évre n6 a KSH
adatai szerint (9. abra).

9. dbra. Az SNI gyermekek  szdamdinak  alakulisa
Magyarorsgdgon, 2016-2019 (forrds: KSH)
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A 2023/2024-es fogyatékossagra vonatkozd ada-
tokat a 10. abra (Fuggelék) mutatja.

Ugyanakkor a szajegészségi adataik jelentSsen el-
maradnak az amugy is szegényes magyarorszagi
értékektdl, mint ahogyan azt tébb kutatds igazolta
mind a hazai, mind a nemzetk6zi szakirodalomban
(Szmirnova és tsai, 2021, Peres és tsai, 2019), ezért
a prevenciénak ebben a csoportban kiléndsen
nagy jelent6sége van, mind a dentdlis edukacio,
mind a gyakorlatban elvégezhet6 preventiv tevé-
kenységek terén. Mindezek ellenére az ellatasuk
esetleges, és a kidolgozott betegutak hianya is ko-
moly problémat okoz. Minden altalunk vizsgalt
intézményben az inygyulladds, fogkS jelenléte
dominal a gyermekek kérében, ami a szuvas fogak
kialakulasanak kedvez, és elébb-utébb fogvesz-
téshez vezet. Az elsGdleges inygyulladas kialakuldsa
minden esetben az elégtelen szajhigiéne kévetkez-
ménye, amelyet csak megfelel6 dentalis eduka-
cioval, szajhigiénés szokasok kialakitdsaval lehet
megelézni. Bz a kilonleges bandsmoédot igényld
gyermekek esetében még nagyobb hangsulyt kell,
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hogy kapjon, elsGsorban azért, mert vagy viselke-
dési, magatartasi problémadik miatt nehezebben
kezelhetSk, vagy fogyatékossaguk miatt 6k maguk
nehezebben tudjak kivitelezni a szdjhigiénés pro-
cedura elemeit, vagy a legtobbszor jelenlévé kisé-
r6betegségek nehezitik a megfelelé szdjegészség
kialakitasat (epilepszia, tetraplégia).

Konklazidk

A megoldas olyan prevencids ismeretekkel felvér-
tezett szakemberek megjelenése a gyogypedagd-
gusok, szocidlis szféraban dolgozok kozétt egya-
rant, akik hiteles, elhivatott magatartasukkal a jelen
kutatisunkban t6bb intézményben is beigazolédott
negatlv szdjegészségl mutatdk javitdsan is tudnak
dolgozni a kiilénleges banasmoédu gyermekek koré-
ben.
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10. dbra. Magyarorszdgi fogyatékossdggal éld gyermekek szama 2023/ 2024 -es évben (forrds: KSH)

2023/2024

Osszesen
Sulyos magatartas-szabalyozasi zavarral rendelkezé
gyermekelk, tanuldk szadma az évodakban, altalanos. ..
Sulyos figyelem zavarral rendelkezé gyermekek,
tanuldk szama az évodakban, altalanos és...
Sulyos tanulasi zavarral rendelkezé gyermekek,
tanuldk szama az évodéakban, altaldnos és...
Autizmus spektrum zavarral rendelkezé gyermekek,
tanuldk szadma az dvodéakban, altalédnos és. ..
Siket-vak gyermekek, tanulék szama az évodakban,
altaléanos és kozépfoku iskoldkban
Koézépsulyos értelmi fogyatékos és autizmus
spektrum zavarral rendelkezd gyermekek, tanuldk...
Kbzépsilyos értelmi fogyatékos és mozgasszervi
fogyatékos gyermekek, tanuldk szama az...
Kézépsulyos értelmi fogyatékos és siket gyermekek,
tanuldk szama az évodakban, altalanos és...
Kézépsilyos értelmi fogyatékos és vak gyermekek,
tanuldk szama az évodékban, dltaldnos és...
Enyhén értelmi fogyatékos és autizmus spektrum
zavarral rendelkezé gyermekek, tanulék szama az...
Enyhén értelmi fogyatékos és mozgdsszervi
fogyatékos gyermekek, tanuldk szama az..
Enyheén értelmi fogyatékos és siket gyermekek,
tanulék szama az Gvodakban, altaldanos és...
Enyhén értelmi fogyatékos és nagyothallé gyermekek,
tanuldk szama az évodéakban, altaldnos és...
Enyhén értelmi fogyatékos ésvak gyermekek, tanulak
széma az évodakban, altaldnos és k6zEpfoku...
Enyhén értelmi fogyatékos és gyengénlatd
gyermekek, tanuldk szama az dvodakban, altalénos...
Beszédfogyatékos gyermekek, tanulék szama az
évadéakban, dltalanos és kézépfokl iskolakban
Mozgasszervi fogyatékos gyermekek, tanulék szama
az évoddkban, éltaldnos és kozépfoku iskolakban
Vak gyermekek, tanulék szama az évodakban,
éltalédnos és kozépfokd iskolakban
Gyengénlatd gyermekek, tanuldk szdma az
évodidkban, dltaldnos és kézépfoku iskoldkban
Siket gyermekek, tanulék szama az évodékban,
altaldanos és kozépfoku iskoldkban
Nagyothalld gyermekek, tanuldk széma az
évoddkban, dltalanos és kézépfoku iskoldakban
Kbzépsllyos értelmi fogyatékos gyermekek, tanuldk
szama az évodakban, altalanos és kozépfoku...
Enyhén értelmi fogyatékos gyermekelk, tanuldk
szédma az dvoddakban, dltaldnos és kézépfoku...
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A tanulmanyban egy varmegyeszékhely kilonb6z6 iskolaiba jaré 4. és 8. osztalyos tanuldk figyelem

vizsgalatait mutatjuk be. A mintat n=126 6 4. és 8. osztilyos tanulé alkotta — koztik atipikus

fejlédésmenetd gyermekek is, akikkel Stroop-teszt és Pieron-teszt felvételére keriilt sor, emellett egy

hattérkérdSiv eredményeinek tapasztalatai alapjan informacidkat szereztink az internetezéssel, valamint a

sajat figyelmiik megitélésével kapcsolatban. Adatainkat SPSS programmal elemeztilk, amelyben kereszt-

tabla, ANOVA és korrelacios vizsgalatot végeztiink. Ered-ményeink szerint a tanulék rosszul {télik meg a

sajat figyelmi teljesitménytiket. A tébbet inter-netez8k figyelme jobb, valamint a két teszt eredményei
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Abstract

EXAMINING STUDENTS' ATTENTION IN RELATION TO INDIVIDUAL CHARACTERIS-
TICS AND INTERNET USE IN TWO TESTS

The study presents an examination of the attention of 4th and 8th grade students attending various
schools in a county seat. The sample consisted of n=126 fourth and eighth grade students, including
children with atypical development, who were given the Stroop test and the Pieron test. In addition, based
on the results of a background questionnaire, we obtained information about their internet use and their
assessment of their own attention. We analyzed our data using SPSS software, performing cross-
tabulation, ANOVA, and correlation tests. Our results show that students misjudge their own attention
performance. Those who use the internet more have better attention, and the correlation between the
results of the two tests is low.

Keywords: Stroop test, Pieron test, Internet use, atypical development

Discipline: pedagogy

Bevezetés sahoz. A figyelem vizsgalata kilénGsen aktualis

Kutatasunkban a figyelem fejlédését vizsgaljuk napjainkban, mert a digitdlis vildg és a hatalmas
egy varmegyeszékhelyen él6, 4. és 8. osztalyos ta-  informaciddradat a gyermekek kognitiv fejlédését is
nulék kérében, amely soran arra kerestiik a valaszt,  befolyasolhatja. Az okostelefonok, a szamitogépek
hogy milyen figyelmi sajatossagok jellemzik az és egyéb digitdlis eszk6zok folyamatos hasznalata
eltérd élet-kort gyermekeket, és milyen eltérés van  miatt a figyelem fenntartdsa és megosztasa egyre
a figyelem terén az altalanos iskola alsé, illetve felsé  nehezebbé valhat, annak ellenére, hogy a figyelem
tagozatan. A tanulmany célja annak feltardsa, hogy  kiemelten fontos az iskolai sikerességhez (Hegedds,
a tanulok hogyan értékelik a sajat figyelmi teljesit-  2020).
ményutket, és ez milyen Gsszefiiggésben van a Pie-
ron- és Stroop-teszt eredménytlikkel. Tovabbi cél, A figyelem
hogy megismerjik az atipikus fejlédés esetén mi- A vilaghdl egyszerre t6bb inger is ér benntnket,
lyen a tanuldk figyelmi teljesitménye, valamint az  azonban ezek kézil nem jegyziink meg mindent,
internetezés hogyan befolyasolja a teljesitményiiket.  hacsak nem szentelink neki kilén figyelmet. A
Végill pedig arra is kitériink, hogy a két vizsgal6-  figyelem egyfajta szelektiv folyamat, amely segit-
eljaras eredményei milyen mértékben korrelalnak — ségével egy-egy informaciét tudatosan észlelink
egymassal. (Séra, 2004). A fenntartott figyelemmel szoros

A figyelem vizsgalata azért fontos, mert ez az  Osszefiiggésben van az éberségi szint és nem elha-
egyik olyan alapvet6 képesség, amely meghatarozza  nyagolhaté a motivacié szerepe sem (Zsido, 2022;
a gyermekek tanulasi képességeit, ezzel pedig az  Hegedls 2024). A fenntartott figyelem és faradtsag
iskolai elémeneteliiket is (Mez6, 2024). Az iskola-  kérdése leginkabb az elsé vilaghaboru idején valt
ban fokozatosan hosszabb és Gsszetettebb felada-  fontossa, ugyanis a faradtsag komolyan névelheti a
tokkal taldlkoznak a tanulok, ezért a figyelem fej-  rossz dontések, a lassabb vélaszreakcié éltali bale-
16dése elengedhetetlen a tananyag sikeres elsajatita-  setek szamat (Zsido, 2022).
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Azt, hogy mi szamunkra relevans egy infor-
maciéhalmazbdl, a szelektiv figyelem segit kivalasz-
tani. A szelektiv figyelmet leiré elméletek két részre
oszthatok: szlrG- és kapacitismodellek. A szlr6-
modell-elmélet szerint egyes hangokat el tudunk
kiiléniteni egyéb mas zavaré hangoktdl, ez az
ugynevezett koktélparti-jelenség (Cherry, 1953). A
kapacitaismodell szerint a figyelem egy mentalis er6-
feszités, igy kapacitassal rendelkezik, amit gy hasz-
nalunk, ahogy azt az adott helyzet megkivanja,
azonban ez a kapacitds korlatozott, és az aktualis
arousalszint dént arrdl, hogy egy adott helyzetben
mennyit tudunk felhasznalni. Ha az arousalszint
egy adott helyzetben magas, akkor a rendelkezésre
allé kapacitas is az lesz. Azonban a tdl magas arou-
salszintnek negatfv hatasai is vannak, ilyen példaul,
hogy rontja a diszkrimindciés képességet, és ki-
egyensulyozatlanna teszi a figyelmi allokaciot végzo
rendszert. A szelektiv figyelem egyik legfontosabb
része a figyelmi gatlas, nélkiile talterheltté valna a
kognitiv rendszer, mert minden informacié tovab-
bitasra kertilne a feldolgozashoz. A figyelmi kont-
roll segit abban, hogy egy adott tevékenység koz-
ben mely ingerek keriilhetnek feldolgozasra (Zsido,
2022).

A figyelemmel kapcsolatban felmeriil a kérdés,
hogy egyszerre hany azonos dologra tudunk figyel-
ni. Bz a figyelem terjedelme, amit Jevons mar 1871-
ben babszemek ledobdsaval és 1 mp alatti vissza-
idézésével vizsgalt. Ha 8-ndl tSbbet dobott maga
elé, akkor mar hibazni kezdett a babok szamanak
felidézésével. Ez arra engedte kévetkeztetni, hogy
figyelmiink egy adott pillanatban 7+-2 targyat tud
befogadni. Ezzel (és még mas kisérletekkel) bizo-
nyitottak, hogy nem az informaciéfelvétel kor-
latozott, hanem a feldolgozasi idS. Sokszor hasz-
naljuk azt a kifejezést, hogy figyelmiinket megosz-
tottuk, Czigler (2005) hivja fel a figyelmet, hogy
pontosabb lenne az a megfogalmazas, hogy val6ja-
ban nem a figyelmet, hanem a tevékenységet oszt-
juk meg. A multitaskingot (két vagy tSbb feladat

parhu-zamosan torténé végzése) két fontos részre
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szoktak osztani és igy is érdemes vizsgalni Gket: az
egyik esetben parhuzamos a feladatvégzés, a masik
esetben ketté vagy tobb feladat kozott kell valto-
gatni (Séra, Olah és Komlési, 1985; Czigler, 2005;
Zsido, 2022). Mez6 (2017) a multitasking negativ és
a pozitlv hatdsait is bemutatta (tObbek kozott a
figyelem és a kreativ potencial névekedése szem-
pontjabol).

Erdemes megemliti a figyelem zavarait is. Mind-
harom figyelmi rendszernek megvannak a sajatos
elvaltozasai, zavarai. A legismertebb ezek kozil az
ADHD (Attention Deficit Hyperactivity Disorder,
magyarul: figyelemhianyos hiperaktivitds zavar),
amely hatterében eltéré idegrendszeri fejlédés all,
¢és minden intelligenciaszint mellett el6fordulhat.

Az ADHD-ban a legfébb deficit a figyelmi
gatlassal kapcsolatban van, ezéltal érintett lesz a
munkamemobéria, a self-reguldcié és a motivacid. A
figyelmi folyamatokkal kapcsolatban leginkabb a
szelektiv figyelem, a tartdés és rugalmas figyelem
teriletén jelentkezik az atipikussag (Zsido, 2022).

A vizualis érzékelés és feldolgozas

A felfogott ingereket feldolgozzuk, szervezziik és
taroljuk, ezaltal tudjuk ket hasznositani példaul a
problémak megoldasihoz. ,,Az informacidék cso-
portositasa, osztilyokba szervezése megkdnnyiti a
megértést és a kornyezetben vald eligazodast”
(Séra, Olah és Komlési, 1985, 101.).

A kategorizalds annak révén torténik, hogy nem
tudunk minden egyes minket ért ingert tarolni és
felhasznalni (Séra, Olah és Komlosi, 1985).

A latas egy ugynevezett tavoli érzéklet, melyet az
észlelés befolyasol. Nem kell a targy, esemény koz-
vetlen kozelében tartézkodnunk annak érdekében,
hogy észleljiik azt. A latas ingere a fényenergia, az
ember szeme a 400 nm (kék) és 700 nm (v6ros)
kozotti hullamhosszd sugarzasra érzékeny, ezeket
latjuk val6jaban, ezeknek a hullimhosszoknak az

érzékleti megfelelGje a szin, mennyisége a fényes-
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ség, a szin tisztasiga pedig a telitettség (Séra, Olah
és Komlosi, 1985; Csépe és Kovacs, 2007; Zsido,
2022).

Hét olyan tényez3 van, amelyek fGszerepet
jatszanak az informaciofeldolgozasi folyamatban,
ezek a kovetkezOk: érzékelés, észlelés, figyelem,
emlékezet, tanulas, képzelet és gondolkodas. Magat
az informaciéfeldolgozé folyamatot az informacié
érzékelése inditja el, az informacié felvétele tortén-
het a memériabdl vagy a kérnyezetbdl. Ezt kdveti
az észlelés, azaz az informacio értelmezése, ezutan
jon a figyelem, ennek is a szelektdlé funkcidja, ezt
pedig a tarolds, a memoria koveti. Bz a folyamat
tanulds nélkil nem jatszédhat le, ugyanis kulcssze-
repet jatszik az informdcié tarolasaban annak fel-
mérése és besorolasa soran (Horvath és Bauer,
2016).

Hagyomanyosan az informaciéfeldolgozasi fo-
lyamatot ugy irtak le, hogy szigord, egymas utini
szakaszok kévetik egymast atfedések nélkil. Min-
dig akkor j6n az 4j szakasz, ha az el6z8 befeje-
z6dott. Ez a szakaszelmélet, mas néven szekven-
cilis feldolgozas. Egy masik modell a szekvencialis
feldolgozas ellentétjeként nevesithetd. Itt az torté-
nik, hogy egy adott szakasznak a részeredményei
mar hamarabb tovabbitasra keriilnek, még a sza-
kasz befejezése elStt, az tjabb szakaszhoz, igy egy
masik feldolgozasi folyamat inputjaként szol-
galhatnak (Czigler, 2005; Zsid6, 2022). Ebbdl arra
kovetkeztethetiink, hogy egyszerre t6bb feldolgoza-
si folyamat is mikodhet parhuzamosan, valamint
yjabb feldolgozasi korok is elindulhatnak még az
adott folyamat befejezése el6tt, mivel minden
aktivitas azonnal tovabbitasra keril.

Fontos, hogy nem jelenthetS ki egyik rendszer
egyeduralma sem, mindkét feldolgozasi moédszer
jelen van a mindennapjainkban, ugyanis nagyrészt
helyzet-fiigg6, hogy melyiket fogjuk hasznalni. Ku-
tatasok soran a szakemberek arra jutottak, hogy
altalaban koénnyd helyzetben parhuzamos feldolgo-
zas, mig nehéz helyzetben szakaszos feldolgozas
torténik. Am ez a két feldolgozasi elmélet a két
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végletet jelenti, vannak kozottik egyéb modellek is
(Czigler, 2005; Zsid6, 2022).

A figyelem neurofiziologiaja, helye az agyban
és a tudatmiikédés

A figyelmi halézat az agyban jobb féltekei domi-
nanciat mutat, fontosabb teriiletei a prefrontalis
lebeny, az elilsé cingularis kéreg, a hats6 parietalis
és parietooccipitalis teriilet és a pulvinar (Markus és
Czigler, 2018). Harom specifikus funkciéja halézat
létezik: az éberségi rendszer, az els6dleges és a
masodlagos figyelmi rendszer. Az éberségi rendszer
mindkét figyelmi rendszerre hatassal van, ugyanis
az elsédleges figyelmi rendszert gitolja, mig a ma-
sodlagos figyelmi rendszer mutkodését fokozza.
Ebbdl arra kévetkeztethetlink, hogy Gsszekottetés-
ben all azok agyi tertileteivel. A masodlagos figyel-
mi rendszer a talamikus teriiletekkel kapcsolatban
all6 kéregben talalhatd, amelynek feladata, hogy a
figyelmet a tér egy adott iranyaba orientilja. Az
elsédleges figyelmi rendszert a prefrontalis-medialis
teriiletek alkotjdk, amelyek szerepe a tudatositas,
valamint a figyelem kontrollja (Didier, 2000; Mat-
kus és Czigler, 2018).

Az elsédleges és a masodlagos figyelmi rend-
szerrél elmondhato6, hogy kapcsolatban allnak egy-
massal, azonban valamennyire flggetlenek is, ezal-
tal az bizonyithatd, hogy a figyelem és a tudatossag
nem kapcsolédnak (Didier, 2000; Markus
Czigler, 2018). Tehat a masodlagos figyelmi rend-

és

szer a spontan figyelem, mig az elsédleges figyelmi
rendszer az akaratlagos figyelem.

»Az éberségi rendszer esetében egy két Ossze-
tevdja figyelmeztetS rendszerrdl kell beszélniink: az
egyik Osszetevé folytonos, ez biztositja az alany
éberségét, a masik szakaszos, és akkor lép miko-
désbe, amikor az illetd 4j, varatlan eseménnyel talal-
ja magat szemben. llyenkor ez a rendszer aktivalja a

masodlagos orientacids rendszer mikoédését, az el-

s6dleges kontrollal6 rendszert pedig gatolja”
(Didier, 2000, 31).
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A figyelem és a tanulas

A figyelemnek kiemelt szerepe van az infor-
maciok elsajatitisanak folyamataban, figyelem nél-
kil nincs tanulas. A kornyezetbdl érkezé ingerek-
nek mi csak egy részét észleljiik és rogzitjiuk, vi-
szont ezeknek az informdcidknak is csak egy része
fog feldolgozasra keriilni, ez maga a figyelem. A
figyelem a tanulds tobb részében is megjelenik,
ilyen példaul a memorizalas folyamata vagy a
lényegkiemelés (Katona, Ujbanyi és Kévari, 2014).

Az ember folyamatosan tanul, észrevétlenil is,
mert a memoriankban hosszabb, révidebb ideig
tarolunk ismereteket, elsajatitunk tevékenységeket,
mindezek mellett pedig attitddiink is formalédik.
Tudasnak nevezziik azt, ha tudjuk mikor tort ki az
elsé vilaghabord, de tudds az is, hogy képesek
vagyunk kritikusan gondolkodni, mas emberekkel
egyltt feladatokat megoldani. Azt gondoljuk, hogy
az isko-laban csak a tandrai tanuldst nevezhetjitk
tanu-lasnak, de ez nem igy van. Az is tanulas, ha a
gyermek kornyezetével interakcidba 1ép, alkot,
nemcsak tudatos és akaratlagos folyamatokban van
jelen, igy elmondhat6, hogy a tanulas ott van
minden tevékenységiinkben (Nahalka, 2022).

Az iskolaban elsésorban az akaratlagos figyelem
kap nagy szerepet, ez a fajtaja a figyelemnek folya-
matos mentdlis eréfeszitést igényel. A figyelem
mértéke szamos kulsé és belsé tényez6tdl figg,
valamit terjedelemi korlatai is vannak. Azok az
ingerek, amelyekre tudatosan figyeliink, alaposab-
ban keriilnek feldolgozasra, és kénnyebben valnak
érzékelhet6vé a tudatossag szamara. Az oktatasban
kiemelt szere-pet kap a tirsas, azaz a szociilis
figyelem, ez altal tudunk tudast elsajatitani ember-
tarsainktol, ami elsGsorban a nyelvelsajatitas folya-
mataban és az érzelmi fejlédésben lesz fontos
(Hamort, 2018).

A figyelemnek pedagogiai és oktatasi vonatko-
zasban t6bb tertlete is van, ilyen a tanul6 figyel-
mének fokuszaltsaga, intenzitdsa, megosztasinak
képessége és terjedelme. Ezek a felsorolt képes-

ségek fognak nagyban hozzdjarulni a tanulas
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eredményes-ségéhez, azonban nem elhanyagolhat
az aktiv és passziv figyelem megkilonboztetése
sem. Fontos megjegyezni, hogy az aktiv figyelem
mértéke életkoronként eltér, ugyanis 5-7 éves kot-
ban ez 15 perc, 7-10 éves korban 20 perc, 10-12 ¢é-
ves korban 25 perc, 14 éves kortdl pedig 30 perc.
Hamori egyik kiemelt didaktikai feladatként utal a
figyelem felkeltésére, fenntartasara, fontosnak tartja
a tanar/el6add trészérdl is a figyelmet (Hamord,
2018).

A tanuldk kozotti egyéni képességek nagymér-
tékben befolyasoljak a tanulok figyelmét, az oktatas
eredményességét. A tanuldsi elmaradis/gyengeség
tekinthet$ a legenyhébb tanuldsi korlatnak, amelyet
a tanuldsi zavar, majd tanulasi akadalyozottsag ko-
vet. Bzek hatdssal vannak a tanulok kognitfv funk-
cidira ¢és iskolai eredményességére is (Juhos és
Hegedis, 2023; Mady és Hegedts, 2023; Hegedds,
2024).

A figyelem és az internet kapcsolata

A televizié és az internet megjelenésével szamos
pozitiv és negativ valtozas ment végbe az emberek
kognitiv funkciéit illetGen az egyén és a populacié
szintjén is. Mar ezek megjelenésekor foglalkoztatta
a kutatokat, hogy pontosan milyen valtozasok
figyelhet6k meg az emberek figyelmével kapcsolat-
ban. Fontos kérdés volt, hogy van-e Gsszefliggés a
figyelmi rendszer zavarara utalé viselkedésjegyek és
a televizié-/internethasznalat kozott. A valasz az
volt, hogy van §sszefiiggés a tulzott médiahasznalat
és a figyelemzavarra utal6 viselkedés kozott, ugya-
nis a korai médiahasznalat egy fejl6dé gyermek
idegrendszere szamara tdl stimulal6 lehet (Hamori,
2018).

Az internethasznalat megkonnyitheti a kognitiv
stimulaciét az idGsebbeknél, viszont a fiataloknal
hatranyosan befolyasolhatja a magasabb szintd kog-
nitfv képességek fejlédését. Az internet nagymér-
tékben segfiti a tudasszerzést, mert par kattintassal

végtelen mennyiségi informacié tarul az ember elé,
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viszont felszinesebb lett az emberek figyelme. Az
olvasas, az informaciéfeldolgozas és a tanulas mod-
jat, valamint hatékonysagat is befolyasolta ez a fajta
kognitiv képességekben bekdvetkezett valtozas, de
csOk-kent a bels6 memoria szerepe is, mert nincs
szitksége mar az embernek arra, hogy minden apré
részletet megjegyezzen. Tovabbd még az olvasast is
felszinessé tették a konnyen elérheté szovegek
(Hamori, 2018).

A csecsem6k 20%-a képtelen volt szelektiven
figyelni édesanyja hangjara a televizié hangja mel-
lett, amely arany 1999-ben mar 40% volt. A tdlzott
internet- és televizidhasznalat mellett a nagyobb
gyermekek szamara a valdsag egyszertien inger-
szegény kornyezetté valik, képtelenek lesznek
hosszabb ideig koncentralni, valamint a mesék és
olvasas altali képzelSerejik is szegényes lesz a mé-
dia és az internet altali vizualitdis miatt. Fontos
megjegyezni a pozitiv hatdsokat is, példaul az
akcidvidedjatékok (nem erdszakos) dltal jobb lehet
az észlelés és a top-down figyelmi folyamatok, vala-
mint a téri-vizualis feldolgozas mikodése. Ennek
oka feltételezhet6en az, hogy a jatékot hasznalok
alkalmazkodnak a jaték altali fokozott perceptualis
és motoros terheléshez (Hamori, 2018).

Mara elveszett a televizié6 kozbsségsszetartd
ereje is, minden csalddnak vagy a csaladon belil
minden személynek kiilén televizidja van, igy mar
egylutt sem kell lenniitk ahhoz, hogy hasznaljak,
el6fordulhat, hogy két kilon szobaban nézik
ugyanazt a musort. A kutatok arra csak kovet-
keztetni tudnak, hogy milyen hosszatavi hatasai
vannak az internethasznalatnak, de a figyelemmel
és a memoriaval kapcsolatos agyi teriileteket negati-
van befolyasolja. Viszont voltak olyan kutatasok is,
amelyek azt bizonyitottak, hogy ha az ember az
internetet informaciokereséséhez és problémameg-
oldashoz hasznalja, akkor pozitiv hatasai is lehet-
nek a figyelmet tekintve. Ezeket a hatdsokat nagy-
ban befolyasolja az internethasznalat minésége és
mennyisége, valamint a sziléi minta (Hamori,
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2018; Firth, Torous és Firth, 2020; Bali és Zsido,
2022).

Jelenleg még nincsenek megbizhaté és teljes-
kol eredmények arra vonatkozdan, hogy pontosan
miként befolyasolja a gyermekek idegrendszeri
fejl6-dését a médiahasznalatnak val6 korai kitettség.
Annyi biztos, hogy a 2-3 éves kor k6zotti idegrend-
szeti plaszticitds miatt ez a kor dontS befolyassal
lehet a tovabbi kimenetelt illetben, ezért sem
javasolt ilyen koran bevezetni a gyermek életébe
ilyen médon a médiahasznédlatot (Bali és Zsido,
2022).

A kutatas célja

A kutatdas célja a figyelmi teljesitmény fejlédé-
sének vizsgalata 4. és 8. osztalyos gyermekek koré-
ben a Toulouse-Pieron-teszt (tovabbiakban Pieron)
és a Stroop-teszt alkalmazasaval. Az adatgyGjtést 3
allami és 1 egyhazi iskolaban végeztiik, ezzel lehe-
téség nyilt a kilénb6z6 iskolai kérnyezetben tanuld
didkok figyelmének 6sszehasonlitasara.

A vizsgalat célja, hogy feltarjuk, hogyan valtoznak
a figyelmi funkciok az életkor elGrehaladtaval, ezzel
vizsgalva azt, hogy a két korosztaly kozott milyen
teriileteken tapasztalhatok eltérések. Tovabba cél a
hattérvaltozok szerepének megismerése a gyerme-
kek figyelmi teljesitményében. A hattérkérd6iv se-
gitségével olyan tényezéket vizsgalunk, mint az
internethasznélat és a gyermekek sajat véleménye a
figyelmiikre vonatkozoan. A kutatasban olyan kér-
désekre kerestitk a valaszt, mint 1) Hogyan mérik
fel a gyermekek a sajat figyelmi képességeiket? 2)
Milyen hatassal van a gyakori internethasznalat a
tanulok figyelmi képességére? 3) Milyen 6sszeflig-
gés van a tanulok beilleszkedési, tanuldsi, magatat-
tasi nehézségre (BTMN) és sajatos nevelési igényre
(SNI) vonatkoz6 diagnoézisa és figyelmi teljesit-
ménye kozott? 4) Milyen Osszefiiggés van a Pieron-
teszt és Stroop-teszt eredményei kézo6tt?

A vizsgalatot a koévetkezd el6feltevésekbdl in-
ditottuk el: 1. A gyermekek onbevalldsa alapjan
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kapott eredmények és figyelemteszteken elért ered-
mények Gsszhangban vannak. 2. A tobbet interne-
tez$ tanuldk figyelmi teljesitménye alacsonyabb. 3.
A stlyosabb tanulasi problémak alacsonyabb figyel-
mi teljesitményt eredményeznek. 4. A két figyelem-
vizsgald teszt eredményei kézott szoros korrelacid

van.

Moédszer

A kutatasban kvantitativ modszert alkalmaz-tunk,
valamint keresztmetszeti mintavételt, ami lehet6vé
tette, hogy felmérjik a didkok figyelmi képességeit,
és a kulénb6z6 valtozdk koézott Osszefiiggéseket
egy adott id6ben. A mintavétel 2023 novemberétél
2024 marciusaig tartott.

A résztvevok kivalasztasa rétegzett minta-vétellel
tortént. A kutatast megel6z6en a sziilékkel bele-
egyez6 nyilatkozatot toltettiink ki arra vonatko-
zban, hogy gyermekiik részt vehet a vizsgalatban.

A kutatds soran kétfajta standardizalt figyelem-
vizsgal6 eljarast hasznaltunk. Az egyik a Toulouse-
Pieron-teszt (tovabbiakban: Pieron-teszt), a masik
pedig a Stroop-teszt. A Pieron-tesztet csoportosan
vettiik fel, mig a Stroop-tesztet egyszemélyes hely-
zetben.

A Pieron-teszt 1904-ben lett kifejlesztve, alapja a
Bourdon-teszt. A teszt viszonylag egyszertien felve-
het6, mert egy ceruzara és egy tesztlapra van
szitkség felvételéhez, Ot percet vesz igénybe,
csoportosan és egyénileg is alkalmazhat6. Az érté-
kelésénél azt kell figyelembe venni, hogy a
tesztalany 6t perc alatt hany abrat nézett at, és ezek
kozil mennyivel végezte el a diszkrimindciés mu-
veletet. A hibdkat két csoportba sorolhatjuk: kiha-
gyasok és téves jelolések. A végén szazalékos érté-
ket szamitunk, ami a teljesitményszazalék lesz
(Czigler, 2005).

A Stroop-tesztnek tobb formadja is ismert. A teszt
lefrasa el6tt érdemes kicsit a Stroop-interferenciarol
beszélni. ,,Szines betlkbdl all6 szavak szinének
megnevezése tovabb tart, ha a szavak jelentése

vala-milyen szin, de az a szin mas, mint a betdk
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szine.” ,,A mai terminolégia Stroop-helyzetnek
nevezi az Gsszes olyan elrendezést, ahol az inger
tobbféle potencialis valaszlehet6séget hordoz”
(Czigler, 2005, 85). Tehat a Stroop-hatisrol el-
mondhaté, hogy konfliktus van az inger valamilyen
perceptualis, illetve szimbolikus jelentése kézott. A
teszt harom részbdl ll: word, color és color-word.
Az els6 rész-ben (word) a tesztalanynak a szinek
neveit kell felolvasnia. A masodik részben (color)
szines X-cket lat az alany, ezeket a szineket kell
megneveznie, majd a harmadik részben a kettd
egylttese fordul el6. A teszt méri a figyelemmel
kapcsolatos gatlasi folyamatokat, valamint a men-
talis sebességet (Golden & Golden 2002 idézi
Czigler, 2005).

A két
mellett készitettiink egy 6nbevallasos hattérkérdé-

standardizalt figyelemvizsgalé eljaras
ivet a tanulok szamara. A kérd6iv tartalmazza, hogy
milyen csaladban és kikkel él a gyermek, segitenek-e
a neki a tanulasban, valamint kitértink a tanulé in-
ternethasznalati szokasaira, szabadidés tevékenysé-
geire. A végén pedig egy tablazatot kellett kitoltenie
a gyermeknek sajat figyelmére vonatkozoan.

Az ezekbdl kapott adatokat SPSS programba
rogzitettik. Az atlagszamitas soran két- és harom-
dimenzios ANOVA elemzést végeztiink, amelyben
szignifikancia vizsgalatot hasznaltunk. A f6 valto-
z6ink a Stroop-teszt részeredményei, a Pieron-teszt
eredménye, valamint a hattérkérd6iv tovabbi kér-
désblokkjai. A tdblazatok fejlécében jel6lt csillagok
a kovetkez6 szignifikancia szintet jel6lik: p<0,05 *;
p=0,01 **; p=< 0,001 ***,

Létrehoztunk egy 6nbevalldsos figyelem indexet,
amelyhez Osszeadtuk a négyfoka Likert-skdlan
adott értékeket. A 22 pont alatti értékekkel ren-
delkez6 gyermekek kertiltek a figyelmes kategoria-
ba, mig afeletti a figyelmetlenbe. Hasonlé metédus
alapjan létrehoztunk egy internethasznalati indexet
is, amelyhez Gsszeadtuk a tanuldk vélaszait, és a 18
pont alatti kertiltek a gyermekek az alacsony inter-
netfogyasztasi indexd kategoriaba, mig afelett a

magasba.
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A valtozok kozotti Osszefiggések vizsgalatahoz
Spearman-féle korrelaciét hasznaltunk, azért, hogy
megtudjuk, milyen Osszefiiggés van a Pieron-teszt,
a Stroop-teszt, valamint a figyelem-index és inter-
nethasznalat-index kézott. A valtozok kozott szig-
nifikancia szintet is néztlink a tényleges Osszefliggés
megallapitasa miatt.

A minta bemutatasa

A kutatds sorin Osszesen 126 gyermeket tesz-
teltiink 4 iskolabdl. Egy iskola egyhazi fenn-tartisu
(51 £6) és harom allami fenntartasta volt (11, 23 és
41 £6) (1. tablazat). Az allamil és allami2 iskolaba
tulnyomorészt sajatos nevelési igényd, illetve hat-
ranyos vagy halmozottan hatranyos helyzetd tanu-
16k jarnak. Ezekben az intézményekben kisebb
létszamu osztalyok vannak, esetenként a tanaron
kivil egy pedagdgia/gyogypedagdgiai asszisztens is
jelen van az tandrakon. Az egyhazi és allami3 isko-
laba inkabb jobb csaladi hattérrel rendelkez6 did-
kok jarnak. Az allami3 iskola egyedi, mert ez egy
sportold diakokra szakosodott iskola, igy ezeknél a
gyermekeknél rendkiviil nagy hangsulyt kap a sport
az iskoldban és az iskolan kivil is.

1. tablazat. Tanulok megoszlisa intézmény és osgtilyfok
alapjan (sajat szerkesztés) (N=126)

Fenntarté 4. osztaly 8. osztaly Osszesen
Egyhazi 41 10 51
Allamil 3 8 11
Allami2 10 13 23
Allami3 0 41 41
Osszesen 54 72 126

A tanulok koézott 54 £6 4. osztalyos és 72 £6 8.
osztalyos tanuld volt. A lakohely szerinti megosz-
lasuk alapjan varmegyeszékhelyen 39,7% (40 £6),
varosban 13,5% (17 £6), falun/tanyan 46,8% (59
t6) élt. Vizsgaltunk sajatos nevelési igénya (14 £6,
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akik kozil 9 £f6 enyhe értelmi fogyatékos tanuld),
beilleszkedési, tanulasi és magatartasi nehézségek-
kel kiizd6 (13 £6), valamint a hatranyos (2 £6) és a
halmozottam hatranyos helyzetd (1 £6) tanuldkat is.
Ok a teljes minta 23,8%-at tették ki.

Az eredmények bemutatasa

Az internetezés és a figyelem vizsgdlata

A hattérkérd6iv  tartalmazott egy figyelemre
vonatkoz6 Onbevallasos részt is, amelynél a gyer-
mekek magukra vonatkozéan valaszoltak meg,
hogy az egyes dllitisok mennyire igazak rajuk. Ez
alapjan keriilt megalkotasra a figyelmes és figyel-
metlen kategéria, amelyek mentén vizsgaltuk az
egyes figyelemteszteken elért eredményeiket (2.
tablazat).

A Pieron-tesztnél nem volt szignifikins kilénb-
ség a tanuldk eredményei k6z6tt, de valamennyivel
jobban telje-sitettek a hattérkérd6iv valaszai alapjan
a figyelmetlen kategériaba tartozé tanuldk, e szerint
a gyermekek nem megfelelen itélték meg a sajat
képességeiket.

A Stroop-teszt mindharom részén szignifikdns
kilénbségek vannak a tanuldk koézott. A word
részen leggyorsabbak (p=0,000) a figyelmes katego-
riaba es6 8. osztalyos tanulok voltak, de hibaszam-
ban (p=0,014) a figyelmetlen 8. osztalyo-sok voltak
a legjobbak. A color részen szintén a figyelmes 8.
osztalyosok voltak a leggyorsabbak (p=0,000) hiba-
szam tekintetében ismét a figyelmetlen 8. oszta-
lyosok teljesitettek jobban (p=0,000), és ugyanez az
eredmény figyelhet6 meg a teszt interferencia
részén is.

A 3. tablazat évfolyamonkénti bontasban mutatja
a tanuldk internethasznalatinak mértékét az alta-
lunk kialakitott valtozé alapjan és a teszteken elért
eredményeket.

A Pieron-teszten mindkét évfolyamon a magas
internetfogyasztasi indext csoport teljesitett jobban
(95,07% ¢és 94,05%), azonban az alacsony ¢és a

magas internetfogyasztisi indexszel rendelkez6k
teljesitménye kozott nincs statisztikailag jelents
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2. tablazat. Figyelemindex: és tesgteredmények (sajdt szerkesztés) (N=126)

. Pieron Word Word Color Cplor Colori Color- Stroop ésjzrszzfitett
Osztaly | Kategoria o idé hibaszam | id6 hibaszam | word id6 | word Osszesitett . .
(%) (mpy*ex |+ (mp)Fek | ek (mp)*** | hibaszam* | id6 (mp)*** ilik;aszam
Figyelmes 91,96 | 68,78 1,48 86,43 2,35 129,30 | 6,04 284,52 9,87
i.szté.ly Figyelmetlen | 92,96 | 68,27 1,42 89,50 3,38 142,60 4,76 302,44 8,96
Osszesen 92,46 | 68,51 1,45 88,06 2,90 136,23 |5,38 293,85 9,40
Figyelmes 93,69 |50,42 0,73 68,94 1,24 98,42 3,79 217,79 5,76
8(;sztélxr Figyelmetlen | 93,50 | 59,70 0,39 72,97 1,12 108,45 |3,45 241,12 4,97
Osszesen 93,60 | 55,06 0,56 70,95 1,18 103,44 | 3,62 229,45 5,36
Figyelmes 92,98 | 57,96 1,04 76,13 1,70 111,11 (471 245,20 7,45
Ossz. | Figyelmetlen | 93,27 | 63,47 0,85 80,25 2,12 123,17 4,02 267,55 6,69
Osszesen 93,13 | 60,79 0,94 78,24 1,91 117,25 14,36 256,57 7,06
3. tablazat: Internetfogyasstas és teszteredmények (sajdt sgerkesstés) (IN=126)
) Wortd id6 | Word ... | Color Colot- Colot- ?troopl ?troop‘
Osztily interneti Pijron (mp) hibaszim Coloi :}O hibaszam | word id | word F():lsfzesltett E‘sljzem’tett
ogyasztas | (%) ook . (mp) . (mpy** | hibaszm 1( r[(:p)*** b i *aszam
A Alacsony | 91,25 70,22 1,83 90,56 3,36 139,14 5,26 301,49 10,03
o.sztélv IYIagas 95,07 67,54 0,62 85,31 1,54 129,92 3,69 282,77 5,85
’ Osszesen | 92,32 69,51 1,51 89,16 2,88 136,65 4,83 296,42 8,90
o Alacsony | 92,96 53,33 0,37 69,93 1,30 105,44 3,96 228,70 5,63
o.sztélv IYIagas 94,05 56,15 0,68 71,50 1,20 103,30 3,43 230,95 5,30
’ Osszesen | 93,62 55,01 0,55 70,87 1,24 104,16 3,064 230,04 5,43
Alacsony | 92,00 62,98 1,21 81,71 2,48 124,47 4,69 269,79 8,11
Ossz. Magas 94,30 58,94 0,66 74,89 1,28 109,83 3,49 243,66 5,43
Osszesen | 93,08 61,14 0,96 78,59 1,93 117,72 4,14 257,75 6,88

kilonbség. A 4. osztalyos tanuloknal a Stroop-teszt
mindhirom részén a magas internetfogyasztasi
indexd csoport teljesitett jobban, mind id&ben és
mind hibaszamban. A 8. osztalyban mar nem ilyen
egyértelmi kiilonbség, mert a word részen az
alacsony internetfogyasztasi indexd csoport teljesi-
tett jobban (53,33 mp és 56,15 mp), a tSbbi részén
pedig a magas internetfogyasztasi indexszel rendel-
kez6k.
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Az atlagok Osszesitése alapjan megfogalmaz-hato,
hogy minden teszt minden részén a magas
internetfogyasztasi index csoportok teljesitettek
szignifikinsan jobban. Ebbdl az a kévetkeztetés
vonhat6 le, hogy ha az adott ember az internetet a
problémamegoldashoz  és  informacidkeresésre
hasznalja, akkor az akar pozitivan is befolyasolhatja

a figyelemmel kapcsolatos agyi tertileteket.
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Az SNI é BIMN diagndzissal rendelkezd tanuldk
[figyelemteszt eredményei

A 4. tablazat a kilonb6z6 figyelemteszteken elért
eredményeket mutatja annak figyelembevételével,
hogy van-e, és ha igen, milyen diagnoézisa van a ta-
nuléknak. Mivel nem sok olyan tanul6t teszteltiink,
akinek van barmilyen diagnézisa, igy ezekbdl az
adatokbol messzemend statisztikai kovetkeztetése-
ket nem lehet levonni, de érdekes lehet megvizs-
galni Sket. A 4. tablazatbdl leolvashatd, hogy azok
teljesitettek a legjobban a Pieron-teszten, akiknek
nincs semmilyen diagnézisa (93,58%), majd a beil-
leszkedési, tanulasi és magatartasi nehézségekkel
kiizdé tanuldk (93,21%), mig a legalacsonyabb
teljesitményt a sajatos nevelési igényd tanulék érték
el (89,79%). A Stroop-teszt word részén szintén
azok teljesitettek a legjobban, akiknek nincsen diag-
noézisa (59,89), viszont 6ket az SNI tanulok kévetik
(65,60), végill pedig a BTMN tanuldk (66,00)
eredményei kévetkeznek. A hibaszamot tekintve vi-
szont a legjobban a BTMN tanuldk teljesitettek
(0,29), a masodik helyen azok a tanulok eredményei
allnak, akiknek nincsen diagnézisa (0,94), majd az
SNI tanulék értéke (2,00) a legmagasabb. A teszt
color és color-word részen is azok a tanuldk telje-
sitettek a legjobban, akiknek nincsen sem-milyen
diagnézisuk, de a color-word részen a hibaszamok-
ban szignifikans (p=0,000) kilonbségek vannak: a
legtébbet hibazé csoport itt a BTMN  tanulok
voltak (7,79), de sokat hibaztak az SNI tanulok is
(5,30). A Stroop-teszt Osszesitett hibaszamaban is
(p=0,020) kilonbségek vannak a
harom csoport kozétt, mivel joval t6bbet hibaztak
azok a tanulok, akiknek van BTMN (10,71) vagy
SNI (9,60) diagnoézisuk.

Az 5. tablazat az SNI tanul6k pontos diag-

szignifikans

nozisat és teljesitményét mutatja. A Pieron-teszten
azok a tanulok teljesitettek a legjobban, akik tanu-
lasi zavar diagnozissal rendelkeznek (99,00%), Sket
kovették az autizmus spektrum-zavarral rendelkezs
tanulok (97,50%), majd az enyhe értelmi fogyaté-
kos tanulék (85,00%).
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A Stroop-teszten Osszesitve az autizmus spek-
trumzavarral diagnosztizalt voltak a leggyorsabbak
(49,00 mp) és az enyhe értelmi fogyatékos tanulék
hibaztak a legkevesebbet (0,20). A Stroop-teszt
word részén a hibaszamot leszamitva nincsenek
szignifikans kilonbségek a tipikus és az atipikus
fejlédésmenetet mutatd tanuldk kézott.

Korrelaci vizsgdlata a figyelemtest viltozdi és kiilonbozd
indexek kiZ01t

Megvizsgaltuk a korrelaciés egylitthatokat is az
egyes teszteken elért eredmények, az internet-
hasznalat- és a figyelemindex kozott, amelynek
eredményét a 6. tablazat tartalmazza.

A Pieron-teszt eredményei negatfv irinya korrela-
ciét mutatnak a Stroop-teszt color és color-word
részén elért idéeredménnyel, illetve a color-word
részen elért hibaszammal. Ez azt jelenti, hogy minél
magasabb egy gyermek Pieron-teszten elért ered-
ménye, anndl gyorsabban teljesitette a Stroop-teszt
color (1=-0,244, p=0,009) és color-word (r=-0,284,
p=0,002) részét, valamint kevesebbet is hibazott a
color-word (r=-0,188, p=0,045) részén, de azt meg
kell jegyezniink, hogy ez az Osszefliggés megle-
het8sen gyengének mondhatd.

Ez azt is jelentheti, hogy az a gyermek, akinek jo
a monotoniatlrése és jol koncentralt (Pieron-tesz-
ten mérve), neki j6 a szelektiv figyelme, valamint a
figyelemmel kapcsolatos gatlasi képessége (Stroop-
teszt interferencia része) is (6.tablazat).

A Stroop-teszt idéeredményei erés korrelaciot
mutatnak egymassal (r=0,721, p=0,000 és r=0,591,
p=0,000). Abban az esetben, ha valaki gyorsan
teljesitette a Stroop-teszt word részét, akkor gyor-
san fogja a teszt tObbi részét is teljesiteni. Ugyanez
jellemz6 a teszt egyes részein elért hibaszamokra is.
Emellett a Stroop-teszt idéered-ményei negativan
korreldlnak az internethasznalat-indexszel, ami arra
utalhat, hogy azok a gyermekek, akik keveset
interneteznek, gyorsabban oldjak meg a Stroop-
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4. tablazat: SNI, BIMN kategdria és tesgteredmények (sajdt szerkesztés) IN=126)

o P1cron’ Word Word Color idé | Color COlorT , | Color-word ?tmop, ?tmop,

Diagnézis | eredménye | . d6 (mp) | hibaszam | (mp) hibaszim word id6 hibasgamet | OSSZesitett | Gsszesitett
%) 146 (mp) P (mp) idé hibaszdm*

Nincs 93,58 59,89 0,94 76,91 1,78 114,68 3,71 251,82 6,24
BTMN 93,21 66,00 0,29 87,07 2,64 131,79 7,79 284,86 10,71
SNI 89,79 65,60 2,00 82,90 2,30 132,10 5,30 280,60 9,60
Osszesen 93,11 61,10 0,95 78,63 1,92 118,21 4,33 258,23 7,06

5. tablazat: SNI tanulok pontos diagnizisa és teszteredmenyei (sajit szerkesztés) (IN=126)
Pontos Pieron, W?rd Word 'Ccl),lor Color Colorj . | Color-word ?troop, ?troop}
dinendais eredménye | id6 hibaszam* idé hibaszim word id6 hibaszim Osszesitett | Osszesitett

& (%) (mp) (mp) (mp) id6 hibaszam
Tanulasi
Javar 99,00 70,67 | 3,67 90,67 |1,33 152,33 |5,33 313,67 10,33
Ifirg?e ert 85,00 69,20 0,20 86,60 | 2,40 137,40 |6,40 293,20 9,00
Autizmus | 97,50 49,00 |4,00 62,00 |3,50 88,50 2,50 199,50 10,00
Nincs 93,53 60,69 10,85 78,23 | 1,89 116,92 4,24 256,14 6,82
Osszesen | 93,11 61,10 0,95 78,63 | 1,92 118,21 | 4,33 258,23 7,06

6. tablazat: A tanulok Pieron-tes3t eredménye, a Stroop-teszt color és color-word eredménye, és a figyelem-index kizitti
korreldciok (sajit szerkesztés) (N=126)

. SttOOP . | Word SttOOP . | Color Stroop Color-word | Figyelem | Internet
Pleron | word id6 hibaszam color id5 hibaszam Foior—word hibaszam index index
(mp) (mp) id6 (mp)
Pieron r 1,000 |-0,152 0,114 -0,244 -0,068 -0,284 -0,188 -0,003 0,011
sign | . 0,105 0,226 0,009 0,472 0,002 0,045 0,975 0,903
Stroop word | t -0,152 | 1,000 0,041 0,721 0,079 0,591 0,091 0,187 -0,208
idé (mp) sign | 0,105 |. 0,658 0,000 0,394 0,000 0,331 0,048 0,025
Word r 0,114 |0,041 1,000 0,098 0,267 0,167 0,277 -0,085 -0,179
hibaszim sign | 0,226 | 0,658 . 0,290 0,003 0,071 0,003 0,370 0,055
Stroop color |t -0,244| 0,721 0,098 1,000 0,293 0,780 0,233 0,117 -0,217
idé (mp) sign | 6,009 | 0,000 0,290 . 0,001 0,000 0,012 0,216 0,019
Color r -0,068 | 0,079 0,267 0,293 1,000 0,414 0,395 0,047 -0,219
hibaszim sign | 0,472 |0,394 0,003 0,001 . 0,000 0,000 0,623 0,018
Stroop r -0,284| 0,591 0,167 0,780 0,414 1,000 0,329 0,130 -0,226
color-word
id6 (mp) sign | 6,002 | 0,000 0,071 0,000 0,000 0,000 0,172 0,015
Color-word |t -0,188 | 0,091 0,277 0,233 0,395 0,329 1,000 0,034 -0,140
hibaszim sign | 6,045 | 0,331 0,003 0,012 0,000 0,000 . 0,725 0,134
Figyelem r -0,003 | 0,187 -0,085 0,117 0,047 0,130 0,034 1,000 0,102
index sign | 0,975 | 0,048 0,370 0,216 0,623 0,172 0,725 0,270
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teszt feladatait, mig a t6bbet internetezSk lassabban
reagalnak, ez pedig a figyelmi folyamatok gyengébb
mikédésére utalhat. A hattérkérdéiv vélaszai alap-
jan kiszamolt figyelemindex és a tesztek egyes
(rész)-eredményei koézott nem volt felfedezhets
statisztikailag jelentés mértékd korrelacio, kivétel ez
alél a Stroop-teszt word részének idSeredménye

(r=0,187, p=0,048).

Kovetkeztetések, megallapitasok

Az az elbfeltevés, mely szerint a gyermekek 6n-
bevallasa alapjan kapott eredmények és a figyelem-
teszteken elért eredmények Osszhangban vannak,
nem igazolédott. Az elemzések nem mutattak ki
szignifikans korrelaciot a két valtozo kozott, ami
azt jelenti, hogy a gyermekek 6nbevalldson alapulo
értékelései nem tikrozik a figyelemteszteken mért
objektiv teljesitményt. Ez arra utal, hogy a szub-
jektiv 6nértékelések és az objektiv teszteredmények
kozott kilonbségek vannak, mivel a , figyelmetlen”
cso-portba tartozé tanulék jobban teljesitettek
»figyelmes” tarsaikndl vagy sajat magukkal sokkal
szigorubbak.

A tébbet internetezé tanuldk figyelmi telje-
sitménye alacsonyabb el6feltevés, szintén nem iga-
zolodott. A korreldcids vizsgalat soran t6bb ered-
mény is negativan korrelalt az internet-hasznalattal,
ami arra is utal, hogy minél tobbet internetezik egy
gyermek annal jobban teljesit a figyelemteszten. Ez
alatamasztja Firth, Torous és Firth (2020) megalla-
pitasat, mely szerint, ha valaki informacidkeresésre
és problémamegoldasra hasznalja az internetet, ak-
kor ennek pozitiv hatdsai is lehetnek. Igy ennek a
jelenségnek a pontos megértéséhez tovabbi vizsga-
latok lennének sziikségesek, amelyek feltarjak az
internetezés modjat, céljat és idejét az adott gyer-
mekeknél.

A tanul6k nagy része jatékkal tolti az id6t az in-
terneten, igy azt is meg lehetne vizsgalni, hogy mi-
lyen jatékkal jatszanak (példaul stratégiai).

Nem, vagy csak részben igazolédott az az el6-

feltevés, hogy a sulyosabb tanulasi problémak ala-
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csonyabb figyelmi teljesitményt eredményeznek. A
Pieron-teszten az értelmi fogyatékos tanulok telje-
sitettek a leggyengébben, ez alatimasztja, hogy az
értelmi fogyatékossag negativ hatissal van a figyel-
mi folyamatok miakdodésére is, feltehetSen a kogni-
tiv képességek és a feldolgozasi képességek gyen-
gébb mukodése miatt, viszont a Stroop-teszten
nem az § eredményeik a leggyengébbek.

A negyedik hipotézis, amely szerint a két figye-
lemvizsgal6 teszt hasonld eredményeket mér, és az
eredmények kozott szoros korrelacié van, szintén
nem igazolédott. A korrelacidvizsgalat eredményei
alapjan a két teszt adatai k6zott tobb esetben volt
szignifikans korrelacié, de ezek eréssége 0,30 alatti,
ami gyengének tekinthetd.

Tovabbi kutatasok szitkségesek a témaban, mivel
az, hogy az elbfeltevések egyike sem igazolddott,
azt is bizonyitja, hogy szamos olyan sztereotipikus
feltételezés, tévhit létezik az SNI és BITMN tanul6k
esetében, amelyek — kutatds hidnyidban — mega-
lapozatlanok. El6fordulhat, hogy empirikus kutata-
sok utjan egyéb félreértett elképzeléseket is meg
lehetne sziintetni pl. a multimédia rombolé hatasa,
a multitasking kizarélagos negativ értelmezése, vagy

a szocialis kapcsolatok létesitésére valo képtelenség.

Osszegzés

Kutatasunk ravilagitott arra, hogy a tanulok onis-
merete fejlesztésre szorul a sajat figyelmik megi-
télésével kapcsolatban. T6bb szakirodalommal el-
lentétben vizsgalatunkban nem talaltunk negativ
hatast az internetezéssel 6sszefliggésben. A tanulok
egyéni képességei, tanulasi korlatai alapjan a
tanuldsban akadalyozott tanulék gyengébb ered-
ményt értek el, ami alatdmasztja a tanuldsi nehéz-
ségek és a figyelmi problémak kapcsolatat.

Az eredmények alapjan tobb javaslat is meg-
fogalmazhaté. A tanuldsi zavarok korai felismerése
és kezelése kiemelten fontos, mert az ezzel egyiitt
jar6 figyelemmel kapcsolatos problémak negativan
befolyasoljak a teljesitményt. Sziikséges lenne a
szul6k, a pedagdgusok és a tanuldk figyelemfej-
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lesztéssel kapcsolatos ismereteinek bévitése. Emel-
lett az oktatasi kornyezet fejlesztése is, példaul a
tanulast, ezzel pedig a figyelem fejlesztését segits
eszk6z6k biztositasa és a kisebb osztalylétszam
jelent6s pozitiv hatassal lehet a figyelem fejlédé-
sére. Kutatasunk hozzajarul a figyelem fejlédésének
jobb megértéséhez és ezen kiviil tovabbi kutatasok
alapjaul szolgalhat, példaul a pontos internethasz-
nalati tényezGk megismerése és ezek Osszefliggése a
figyelmi teljesitménnyel. Tovabbi vizsgalatok lenné-
nek sziikségesek a kilonb6z6 pedagdgiai médsze-
rek hatiasinak részletesebb feltirdsara, valamint a
tanulasi nehézségekkel kiizd6 didkok hatékony ta-
mogatasara szolgald stratégiak kidolgozasara. Ered-
ményeink ravilagitanak arra, hogy a figyelemmel
kapcsolatos problémak kezelésében az 6nalld
tanulds timogatasa és a megfelel6 kornyezet biz-
tositasa kulcsfontossagu.

Limitacio: tisztaban vagyunk azzal, hogy egyrészt
az alacsony elemszam, masrészt az, hogy nem
sikeriilt minden intézménytipusbdl és osztalybol
megfelel elemszamu csoportot elérni, a vizsgalati
tapasztalatok dltalanosithatdsagat jelentGsen befo-
lyasolja. Mindezek ellenére a kutatas j6 alapot biz-
tosithat tovabbi kutatasoknak, mert igy is talaltunk
szignifikans killonbségeket.
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Karon mkoéds mentalhigiénés sziilécsoportokat a sziléi tapasztalatokat és véleményeket térképezi fel.
Karunkon két évtizede kezdddtek és jelenleg is zajlanak pszichologus és mentalhigiénés ismeretekkel
rendelkez6 konduktor altal vezetett szilGcsoportos foglalkozasok, ahol a krizisfeldolgozast segitve
nyujtanak timaszt a szil6knek abban, hogy nincsenek egyedill a problémaikkal. Kutatisunk sorin az
elmult 15-20 év segité csoportjait latogato sziilékkel, anyakkal (n=13) készitettiink félig strukturalt interjut.
Célunk, hogy a beszélgetések soran nyert tapasztalatokat Osszegezziik és az eredmények ismeretében mind
a konduktorképzés, mind a gyakotlat felé javaslatokat tegylink a mentalhigiénés megsegitéssel
kapcsolatban. Az interjukat a MAXQDA szoftverrel kddoltuk. Feltartuk, hogy mely tertleteken jelentettek
segitséget a csaladoknak a pszichologus és konduktor altal vezetett sziilécsoportok, miben érezték a
tamogato jellegét. A Kar szamara fontos tizenet, hogy minden szilé pozitivan élte meg a beszélgetéseket,
igy a mentalhigiénés timogatas rendszerének biztositisa a csaladok szamdra olyan igényként jelenik meg,
amellyel foglalkoznunk érdemes. Az interjuk soran tapasztaltuk, hogy az anyak késébbi életére is jelentSs
hatast gyakoroltak ezek a taldlkozasok, tobben segit6 szakmat is valasztottak a csoport hatdsara. A
beszélgetéseken megismertiink olyan eseteket is, ahol a csoportba jird anyak gyermekei is tdmogatd
hivatas tanulasa (pszicholégus, lovasoktat6, pedagogus) mellett dontottek.

Kulcsszavak: konduktiv nevelés, sziilGcsoport, mentalhigiéné, cerebralis parézis

Diszciplina: pszicholdgia, neveléstudomany

Abstract

THE ROLE OF PARENTAL SUPPORT GROUPS IN PROMOTING MENTAL HEALTH
WITHIN CONDUCTIVE EDUCATION

In our study, we present one of the works from the Research Workshop on Social Integration and
Employment Support at the Pet6 Andras Faculty of Semmelweis University, Budapest. This work
examines conductive education and the collaboration with families, summarizing the broad activities and
crucial role of mental health parent groups. Our research continues an eatlier previous study (Kapcsandy,
et al., 2024) aimed at evaluating the mental health parent groups operating within the Faculty. For two
decades now, group sessions have been held here, led by conductors with knowledge in psychology and
mental health, offering support to parents in coping with ctises, ensuring they do not feel isolated in their
struggles. In our study, we conducted semi-structured interviews with parents, specifically mothers (n=13),
who have participated in these support groups over the past 15-20 years. Our aim is to summarize the
insights gained from these conversations and, based on the findings, offer recommendations to both
conductor training and practice regarding mental health support. The interviews were coded using the
MAXQDA software. We explored which areas of family life were supported by the parent groups led by
psychologists and conductors and how participants perceived the group’s supportive nature. An important
message for the Faculty is that all parents had a positive experience with the sessions, highlighting the
demand for a systematic provision of mental health support for families. During the interviews, we
observed that these sessions had a significant impact on the mothers’ later lives, with several choosing a
helping profession as a result of the group’s influence. We also encountered cases where the children of
mothers attending the groups chose to study in supportive fields (e.g., psychology, therapeutic riding
instructor, and teacher).

Keywords: conductive education, parent group, mental health, cerebral palsy

Discipline: psychology, educational science

52



KULONLEGES BANASMOD, XI. EVFE. 2025/3.

Bevezetés

A Peté Andras Karhoz tartoz6 gyakorlointézmé-
nyeinket (szakszolgalat, 6voda, iskola) felvilagosito,
tamogaté attitdd jellemzi. A sziléi megkiizdési
helyzetek megértése, a szakérts, tamogatd tanacs-
adas, a csaladokkal t6rténé pszichoedukaciés mun-
ka a konduktiv nevelés szerves része. A Peté And-
ras Kar intézményegységeiben egyre nagyobb a fo-
kusz a csaladi rendszerszemléleten és a sziilSedu-
kacion.

Evtizedek 6ta mikédtetiink sziiléi segité csopor-
tokat, amelyek kilonb6z6 tartalommal és intenzi-
tassal szervezGdnek. A pszicholégus és mentalhi-
giénés tapasztalatokkal rendelkez6 konduktor talal-
kozasa a sziil6kkel konkrét tervezett program mel-
lett lehet6séget ad a kezdeti kétségbeesés okozta
csaladi bizonytalansagon atsegiteni az ismeretlen
helyzetbe keriilt csaladtagokat, valamint a konduk-
tiv neveléshez kapcsolodo, a gyermek aktualis alla-
potat pozitivan értékelS beszélgetések folytatni. A
szilécsoportos talalkozasok soran javaslatokat te-
sziink a csaladon beliili interakcidkra, a napirendre,
a felmertl6 nehézségek athidalasara. A kommu-
nikacios formak kozil kiemelt hangsulyt kap a szii-
16csoportos beszélgetés (Gruber, 2019).

A konduktiv nevelésben a sziil6k szerepe elen-
gedhetetlen, hiszen a gyermek fejlédésének érdeké-
ben az egyuttmikodés rendkivill fontos. Ezért ku-
tatasunk motivaciojat az adta, hogy az elmult két
évtized soran egészen a napjainkig megszervezett, a
konduktiv neveléssel kapcsolatban allé sztilécso-
portokban végzett mentalhigiénés tevékenység
vizsgalata ramutathat a sziil6k terapias élményfel-
dolgozasanak jelentéségére. A sziilécsoport, és alta-
la segit6 szilévé valas folyamata eddig nem hasz-
nalt tartalékokat hozhat felszinre, ami javithatja a
csaladok kozérzetét és feldolgozasi technikait.

A csaladon belili megkiizdési szituacidk és azok
menedzselése, a kevésbé hatékony megoldasok és
az akadalyokba ltk6ézés témai folyamatosan foglal-
koztatjak az intézményegységeinkben megjelend
szill6ket. A sajatos allapot és annak kovetkezmé-
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nyeire felkészllés eredményesebbé teszi a pedagd-
giai rehabilitdciot. A csaladtagokat is bevonva az
edukacioba, jobban meg tudjuk értetni a csaladon
beltli helyzetek megoldasat. Ezaltal kénnyebben
elfogadjak a kiilonleges allapot tényét és azt, hogy
betegségtudat helyett a prevenciéra és a megkiiz-
dési médokra fokuszaljanak. Mivel a konduktiv ne-
velési rendszer ,,human egység’ holisztikus szemlé-
lete meghatarozo, ezért az intézményeinkbe jar6
gyermekek sziileinek pszichoedukaciés és mentalhi-
giénés tamogatdsa illeszkedik a rendszerszemlé-
letiinkbe.

A konduktiv pedagogia a kézponti idegrendszeri
eredetd mozgaskorlatozott személyek szamara ki-
dolgozott komplex pedagdgiai habiliticié és reha-
biliticié, amely rendszer kidolgozasa dr. Pet6 And-
ras orvos nevéhez kothet6. A konduktiv nevelés
személykozponttd, komplex személyiségfejlesztés-
sel, pedagogiai ravezetéses tanulassal mozgositja a
dominansan mozgassérilt, egyittmikodésre képes
személy tartalékait. A konduktiv pedagdgia olyan
jellegzetes human tulajdonsagokra, jellegzetességek-
re épit, amellyel az egyén a kézponti idegrendszer
karosodasa esetén is rendelkezik (F. Szabo, 2019).

A kondukcié soran megfelels célokat kozveti-
tiink, amelyek komplex tevékenységek utjan raveze-
tik neveltjeinket a belsé szervezésmod kialakitasara,
az idegrendszer koordinacidjara (Hari, 1991). ,,A
konduktiv nevelési rendszer elsédlegesen az egyén
célképzési képességére, aktivitasara, valamint a cso-
porthatdsokra épit, fontos szerepet tulajdonit a
cselekvési szandékok tudatositisanak, a cselekvést
szervez$ és facilitdld ritmusnak, valamint a siker-
élmény motivalé funkciéjanak.” (Féldesi, 2022 8.)
A feladatok megoldasa a sériilt személy aktivitasara
épitve, tevékenységek sorozatiban valésul meg
(Zsebe, 2019).

A konduktor az a személy, aki az egyén és a cso-
port munkajait megtervezi, a komplex programot
homogén vagy akar heterogén teamben Osszeallitja,
a napirendet megvalositja. Egyarant képes vezetni

vagy facilitalni a tevékenységek sorozataban.
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Kutatasunk célja, hogy az intézményegységeink-
ben (szakszolgélat, 6voda, iskola) mikodd szils-
csoportokban végzett mentalhigiénés tevékenység
szerepét megvizsgaljuk. A félig strukturalt interjuk
alapjan kidertlhet, mit jelentett a sziil6knek a k6z6s
beszélgetés, illetve melyek azok a teriiletek, ahol a
csaladok segitséget, megerGsitést kaphattak a min-
dennapi életitkh6z. A vizsgalat soran Gsszegzett ta-
pasztalatok a konduktorok és az érintett felek ko-
z6tti kommunikaciét formalhatja, az egylittmiko-
dést erSsitheti. A vizsgalat lehet6ség a trénerek és a
szil6k kapcsolatanak elemzésére, az egyiittmiko-
dés igényének feltérképezésére. Kirajzolédhat, ho-
gyan muikddnek a szilék egymas kézott tamogatd
er6forrasként. Az eredmények alapjan javaslatot al-
lithatunk Sssze a gyakorloterileten folyé mentalhi-
giénés szolgaltatas fejlesztésére, a konduktor alap-
képzés ez iranyu témaspecifikus tartalombévitésére.
A kutatasunk soran készitett interjukbdl szamos
esetben idéziink azért, hogy a szakirodalmi és szak-
mai szempontokat alatimasszuk.

Szakirodalmi attekintés

A konduktiv nevelési rendszerben a csaladi pszic-
hoedukacié £6 célja a cerebrilis parézissel (tovab-
biakban CP) kapcsolatos ismeretek bovitése, az
ellatasok, juttatasokhoz valo jog és elérhetdséggel
kapcsolatos informacidk atadasa, a csaladi és sze-
mélyes eréforrasok mozgositasa, a praktikus meg-
kiizdési médok sziil6k egymas kozotti atadasa és az
elfogadas elésegitése.

A mentalhigiénés gondozas részeként a felvi-
lagosité munka egyre nagyobb hangsulyt kap a
segité dgazatokban is. A pszichoedukacié alapelvei
alkalmazhatok a Karunk gyakorlétertletein miko-
dé sziilosegité csoportjainkban, ott, ahol a konduk-
tor ¢és a sziil6 talalkozik.

A CP-s gyermeket neveld sziil6k pszicho-szocia-
lis jollétét szamos nemzetkdzi Gsszehasonlitd tanul-
many kutatja. A csalddokkal térténé beszélgetések
soran szinte mindig el6kertlé téma, hogy a napi
rutinb6l adodo  terhek kovetkeztében kimertlté,
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fasultta valnak. A szil6i kiégéssel mi is gyakran
talalkozunk csoportjainkban. Egy tavalyi kutatas azt
vizsgalta (Findling és tsai 2023), hogy a specialis
gyermeket nevel§ édesanydknal megnovekedett a
sziil6i kiégés (parental burnout - PB) kockazata, a
hosszd tava gyermekgondozasbdl eredd kiilonb6zé
Annak
hogy a tarsadalom egyre inkabb elismeri a meg-

nehézségeknek  koszonhetSen. ellenére,
osztott szUl6i szerepvallalas és az egyenl sziildi
felel6sség fontossagat, az anyakat még mindig ugy
tekintik, mint gyermekeik elsédleges gondozdit,
ezért nagyobb valdszinlséggel tapasztalnak menta-
lis és fizikai kimertltséget, mint hazastarsuk. A
specialis sziikséglet(i, akar kronikus fogyatékossag-
gal él6 gyermekek sziiléi gondozasa hossza tava
ellatast igényel. A gondozas terhével valé megbir-
kézas szamos (fizikai, érzelmi, gazdasagi és szo-
cialis) nyomassal jar, és nagyfoku stresszt valthat ki
a szul6kbol, ami a szil6i kiégés (PB) és az élet-
mindség romlasanak fokozott kockazatanak teszi ki
Oket.

A PB-t olyan specifikus kiégési szindrémaként
hatarozzak meg, amely a sziléi szerepekhez kap-
csolédik és azokbdl ered. Ez elsésorban a kiégés
kockazati tényez6i (a folyamatos igénybevételnek
val6 kitettség, a rendszertelen és szokatlan nyoma-
sok, nehézségek és csaladi stressz), valamint a
kiégéssel szembeni védéfaktorok (a megkiizdési
erbforrasok elérhetGsége és mennyisége) kozotti
egyensulyhidny miatt alakul ki. Magaban foglalja a
fizikai és érzelmi kimertltséget, a gyermektdl vald
érzelmi eltavolodast, a szil6i szereptdl vald telitett-
séget és a kordbbi sziiléi énnel val6 ellentétet. En-
nek kdvetkeztében a sziilSi szerep olyan mértékben
valhat diszfunkcidssa, hogy a sziillék gyermekeikkel
valé interakcidja csak a gyakorlati szempontokra
korlatozodik  (Findling Barnoy, Itzhaki, 2023).
Cheng és Lai (2023) tanulmanyaban a specialis
gyermeket nevel6k jollétének kutatasat mutatja be.
Ehhez elengedhetetlen a stressz kockdzati ténye-
z6inek és védbfaktorainak azonositisa. A diagno-
zissal kapcsolatos problémak esetében az egyik
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azonositott kockazati tényezé a gyermek kihivast
jelent6 viselkedésének kezelése. Az ehhez sziiksé-
ges készségek hidnya negatfv megklzdési stra-
tégiakat idézhet elS (pl. diih6s reakcid), ami tovabbi
szorongast és stresszt okoz a sziil6k szamara.

Nemzetkézi, sziilSket segité programok kéziil
fontos megemliteni Helen Bourke-Taylor, ausztral
professzor altal kifejlesztett csoportos lelki segité
szolgaltatast, a “Healthy Mothers-Healthy Fami-
lies” programot, ahol sajatos igényd gyermekek
édesanyai, sorstarsak, inspiralhatjak és segithetik 4t
egymast a nehezebb idészakokon. A Healthy
Mothers Healthy Families (HMHF) programok
szervezGjeként és az online tanitas és tanulas szak-
értbjeként egy Onképzé csomagot hozott létre
fogyatékkal él6 gyermekek édesanyai és anyakkal
foglalkoz6 szakemberek szamara.

Helen Bourke-Taylor és tsai (2021) iranyelve
alapjan édesanyaként a fogyatékossaggal él6 gyer-
mek nevelését jelents tébblet stressz jellemzi.
Ezekrdl az az anydkrdl kéztudott, hogy kénnyen
elhanyagoljak sajat egészségliket és jollétiket. Jelen-
tés kutatasi eredmények gyiltek Gssze, amelyek azt
bizonyitjak, hogy a fogyatékossiggal él6 gyerme-
keket nevelé anyak olyan veszélyeztetett csopott,
akik folyamatos terhelés alatt élnek. Szamukra
elényosek lennének az olyan szolgaltatasok és be-
avatkozasok, amelyek elsédlegesen a mentilis
egészség, a gondozasi képesség javitasat és a stressz
csokkentését célozzak meg. A kutatas szerint a tipi-
kusan fejléd6 gyermekek édesanyai nagyobb valé-
szinlséggel tapasztaltak jobb dltalinos egészségi
allapotot, mint a specialis igényld gyermekek anyai.
Megallapitottak, hogy a fejlédési rendellenességgel
vagy sériiléssel sziletett gyermekek sziileinél szig-
nifikdnsan magasabb volt a depresszié kockazata és
el6fordulasa, mint a tobbi anyanal. Ezek alapjan ki-
jelenthet6, hogy nem csupan a lelki egészséget,
hanem a lelki- fizikdlis egészséget is befolyasolhatja
ez az Elethelyzet.

Az Ontudatossag és az egészségl allapotra vald
ralatas, valamint a valtoztatisra valdé szandék és
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térekvés dénté fontossiagd minden sikeres és tartds
egészségmegbrzéshez. Bzért a specialis nevelési igé-
nyd gyermekeket nevel6 anyak, akik sajat belatasuk
szerint valtoztatasra szorulnak érzelmi jollétik és
egészségiik javitasa érdekében, segithetnek betekin-
tést nyerni abba, hogyan latjdk magukat, milyen
problémakat tartanak fontosnak, megvaltoztathat6-
nak, és hogyan tudnak pozitiv valtozasokat elérni.
Annak ellenére, hogy a fogyatékossaggal él6 gyer-
mekek édesanyait veszélyeztetett csoportként azo-
nositottak, kevés olyan kutatas létezik mely segithet
abban, hogy az egészségiigyi szolgaltatasok hogyan
szOlitsak meg az anyakat, vagy hogyan igényelhet-
nek és juthatnak segitséghez (Helen Bourke-Taylor
és tsal, 2021).

Unvanli és munkatarsai (2024) szerint a szulék
meghatarozé szerepet jatszanak gyermekik egész-
ségének biztositasdban. Mig a sziilék szamara az
idedlis forgatokényv az, ha tandi lehetnek annak,
hogy gyermekiik j6 egészségben sziletik és né fel,
az ezzel ellentétes helyzet szamos tarsadalmi és gaz-
dasagi kihfvassal jarhat. Ezek a korilmények pszic-
holégiai terheket is okoznak, ami kiemeli a lelki
ellenalloképesség, a reziliencia jelentSségét és kulcs-
fontossagu szerepét a szilSk és a sajatos szik-
ségletl gyermekek altal egyarant megélt nehézségek
enyhitésében. A pszichés ellendllé képesség az
egyén azon képességére utal, hogy hogyan tud al-
kalmazkodni, megbirkézni és talpra allni a nem-
kivanatos helyzetekbdl, a kihivasokbdl és stress-
hatasokbdl, érzelmi szilardsagot mutatva, a jollétét
fenntartva. Ebbe beletartozik a kudarcokbdl valo
feléptilés és a stabil pszichés allapot fenntartasanak
képessége. A reziliencia nem a stressz elkeriilését
vagy a negativ érzelmek hianyat jelenti, hanem azok
hatékony kezelését és az azokbdl val6 feléptilést. A
pszichés reziliencia és az Onbecsiilés kozotti
kapcsolat komplex és 6sszefiiggd. A magasabb 6n-
értékeléssel rendelkezé egyének altalaban nagyobb
pszicholégiai ellenallé képességet mutatnak. Ha egy
személy pozitlv véleménnyel rendelkezik 6nma-

gardl, akkor a kihivasokhoz is magabiztosabban és
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pozitivabb attitiddel all. Az elemzés pozitiv Gssze-
figgést mutatott ki a pszichés rugalmassig és az
Onbecsiilés szintje kézott a sajatos nevelési igényt
gyermekek szilei kérében. Ez a tanulmdny is va-
laszt ad a kutatasi kérdéseinkre, mely szerint a
szil6k lelki megerdsitése segit abban, hogy maga-
biztosabban timogassak a gyermekiiket.

2009-ben az ausztral-amerikai molekularis bio-
légus Elizabeth Blackburn (Blackburn, 2010) meg-
osztott Nobel-dfjat kapott a telomerdz enzim fel-
fedezéséért. Ez az enzim képes meghosszabbitani a
kromoszémak végeit véd6 telomereket, melyek hia-
nya a sejtek Oregedéséhez vezet. Sejtélettani szem-
pontbdl a rakkutatisban és az 6regedés kutatisban
4j fejezetet nyitott a felfedezés. A telomerrévidiilés
okait vizsgalva Blackburn professzor és mun-
katarsai a krénikus beteg (tdbbségében CP-vel é16),
illetve tipikus fejlédésmenetli gyermekek édesanyjai
korében vizsgaltak a tartds stressz hatasat. A vizs-
galat eredményeként azt allapitottak meg, hogy az
atipikus fejlédést mutaté gyermekek édesanyainal
szignifikdnsan alacsonyabb telomerazaktivitds és
szignifikans telomerrévidiilés volt kimutathatd, ami
9-17 évvel idbsebb sejtszintl Oregedésnek felelt
meg az egészséges gyermekek édesanyaihoz képest
(Epel, Blackburn, Lin, 2004).

Az Egyesilt Kiralysagban publikalt tanulmany a
szorongasos és depresszidés hangulat emelkedését
emeli ki (Chesire, Barlow, Powel, 2010), egy t6rok
tanulmany a szul6i kiégés szignifikins novekedését
mutatja (Basaran, 2013). Wang és Jong (2004) vizs-
galata kimutatta, hogy a szUl6i stresszpontszam ne-
gativan korreldlt a gyermek rehabilitaciéjanak leg-
korabbi életkoraval és a rehabilitdcids fejlesztések
gyakorisagaval. Ennek oka az lehet, hogy a su-
lyosabban sériilt mozgassérilt gyermekek korabban
kezdik meg a rehabiliticiét és a sziilék is korabban
részesiilnek valamilyen intervenciés programban
(Wang, Jong, 2004). Ez szamunkra is megerdsités
abban, hogy a korai tertileteinkre érkezé sztl6kkel
minél hamarabb érdemes elkezdeni a pszicholégus
és konduktor altal timogatott pszichoedukacios
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munkat. A tdbb tanulmany foglalkozik a CP-s gyer-
meket nevel$ szilék timogaté szitkségleteinek be-
azonositasaval. A mar emlitett Blackburn és Ornish
kutatisa egy komplex életmédvaltd programon ala-
pul. Eredményeik kézil kiemelendd, hogy az inten-
zfv életméd-valtoztatas szignifikinsan (harom ho-
nap alatt 30 %-kal) emelte a telomerdz enzim
aktivitasat, ezaltal segitette a sejtek épségének meg-
Orzését. Az alaluk ajanlott életmodrendszer négy
alapkove a rendszeres mozgas, relaxici6, meditacio,
és a tamogatd csoportban vald részvétel, ahol a
részt vevék megoszthatjak egymassal legbels6bb
érzelmeiket, biztonsagos kérnyezetben tarulkozhat-
nak ki egymas felé, igy a csoport ereje altal és a
csoportdinamika segitségével kozosen léphetnek a
gyogyulas utjara (Ornish és mtsi 2008).

Célok és modszerek

Mivel a szakirodalmi feldolgozas soran is ta-
pasztaltuk, hogy a tanulmanyok tSbbsége a nehéz-
ségekre fokuszal, ezért éreztitk szitkségét, hogy szii-
161 csoport résztvevivel tortént beszélgetések alap-
jan, a csoporttal kapcsolatos révid és hosszatava
hatasokat megvizsgaljuk. A kutatasunk célja, hogy
az elmult két évtized soran napjainkig megszerve-
zett, a konduktiv neveléssel kapcsolatban 4ll6
sziilécsoportokban  végzett mentalhigiénés tevé-
kenység jelentSségét feltérképezze, szerepét a
gyakorlatban megvizsgalja. Tovabba, hogy javasla-
tot tegyiink a témaval Osszefiiggésben a konduktor
alapképzésbe és tovabbképzéseinkbe beemelhetd
tartalmakrol.

Az elemzés soran elézetes hipotézis nélkil dol-
goztunk, a kovetkez6 kutatdsi kérdéseket fogal-
maztunk meg: 1. mit jelentett a sztl6knek a k6z0s
beszélgetés, 2. hogyan mikodhetnek a szilSk
egymas kozott timogatd erdforrasként, 3. melyek
azok tertiletek, ahol a csaladok segitséget, meg-
erbsitést kaphattak a mindennapi életikhoz.

Arra térekedtiink, hogy az interjukbdl kirajzol6do

Osszefiiggésrendszer vezessen benniinket annak
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érdekében, hogy a feltaratlan kapcsolédasokat meg
tudjuk ragadni

A szil8csoport, a terapias élményfeldolgozas és
ezaltal segité szil6vé valas folyamata eddig nem
hasznalt tartalékokat hozhat felszinre, ami javithatja
a csaladok kozérzetét és feldolgozasi technikait. A
vizsgalat alapjan Osszegzett tapasztalatok a kon-
duktorok és az érintett felek kozotti kommunika-
ci6t is formalhatja, az egyiittmtikodést erdsitheti.
Jelen kutatasunkban olyan csalddokat szolitottunk
meg, akik az utébbi hdsz évben legaldbb 6t alka-

lommal részt vettek intézményegységeinkben
szillécsoportos  foglalkozasokon, mentalhigiénés
megsegitéseken.

Harom jelentSs csoport mikédott ebben az idé-
szakban: a 2000-es évek elején, Dr. Pintér Gabor
klinikai szakpszichologus, féiskolai tanar alapitasa-
val és iranyitasaval, valamint 2008-2010 és 2012-
2014 kortl. Ezeknek a csoportoknak a sajatja volt,
hogy klinikai szakpszichologus, pszichoterapeuta és
konduktor koz8s tdmogatisa segitette a szilSket.
Az elemzéshez azért valasztottuk a félig strukturalt
interjat, mivel mélyebb, esetleg korabban meg sem
fogalmazott véleményekre voltunk kivancsiak. Az
interjik sordn a szil6k az egyes témak kapcsan sok
olyan dolgot is kimondtak, amelyre konkrétan nem
kérdeztink ra. A kvalitativ eljarasok soran a félig
strukturalt interju arra hivatott, hogy az interjdalany
nyitott kérdések altal batran kifejtse a véleményét,
mivel az elsédleges cél a nem kvantifikalhat6
adatok gyijtése. Ebben az esetben a kérdezd arra
torekszik, hogy az interjualany az adott témaval
kapcsolatos érzéseit, véleményét kifejtse, amelyet a
kutatas soran fel tudunk tarni (Szokolszky, 2004).

Jelen kutatdsunkban a kutatdsi mihely tagjainak
gyakorlati tapasztalatai alapjan 4allitottuk Gssze a be-
szélgetések témakoreit, melyek a kovetkezok vol-
tak: gyermekem, én és a csaladunk, a konduktiv
nevelés szerepe, a szul6klub, élményfeldolgozo
csoportt, a segitévé valds folyamata, sziil6i segité
munka, valamint a szil6i javaslatokkal kapcsolat-

ban is kivancsiak voltunk a véleménytkre. Fontos
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szempont volt szamunkra a beszélgetés soran, hogy
rugalmasan alkalmazkodjunk az 4j felvetésekhez,
gondolatokhoz, de tgyeljiink arra is, hogy a beszél-
getést mederben tudjuk tartani az adott téma kor-
vonalazasaval. Ugyanakkor figyeltink arra is, hogy
a szul6k valaszaira esetenként reflektaljunk, igy mé-
lyitve a témakor tartalmat (Szokolszky, 2004).

Huszonhat sztl6t tudtunk elérni emailben és tele-
fonon, tizenharman vallaltak a beszélgetést. Velik a
kutatdsi mdhely tagjai félig strukturdlt interjukat
vettek fel online vagy személyesen, hangrogzitéssel.
A beszélgetések 60-90 percesek voltak. Az adat-
gyljtés 2022. januar és 2022. augusztus koézott
tortént.

Adatfeldolgozas és elemzés

A részletes beszélgetések soran szot ejtettink
tobbek kozott a sziléi szerepekrdl, érzésekrdl, a
szillécsoport jelentéségérdl és a megfelel6 kommu-
nikaciéval kapcsolatos véleménytlikrél, valamint a
konduktiv neveléstdl is. Ezutin készilt a szosze-
rinti atirat, ez a sz6veg adja a kutatds alapjat. Az
adatelemzés soran figyeltiink arra, hogy a kuta-
tasetikai szempontok teljestiljenek. A résztvevéket
el6zetesen informaltuk a kutatds menetérdl és arrdl,
hogy adataikat bizalmasan kezeljik, az anoni-
mitasukat biztositjuk.

A tartalomelemzés soran kédokat hoztunk létre.
Miutan a kutatdcsoport tagjai elolvastdk az Osszes
interjut, felallitottunk egy el6zetes kédrendszert,
amelynek alapjan elkezd8dott a széveg mondatrdl
mondatra torténs elemzésével, induktiv modon
(Santha, 2009, 2015; Horvath, Mitev, 2015) az
interjuk kédolasa. A széveg részletes elemzése so-
ran ujabb f6kédok és alkédok keriiltek kialakitasra.
A kutatasi mihely fontos feladata volt, hogy a
kodokat pontosan meghatarozza és rogzitse. Példa-
ul mit takar a ,,nehézségek” fogalma, mit értink
alatta, mi alapjan sorolunk mondatokat ehhez a
kédhoz. Ugyanakkor elGzetes szakmai tapasztala-
taink hatottak arra, ahogyan az interjukbdl kie-

melkedé mintazatokat értelmezzik és az elemzés
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soran folyamatosan reflektaljunk rajuk. A kédok
megnevezése, vagy megsziintetése, Ujragondoldsa,
finomitasa a szbveg allandé jraolvasasaval alakult
(Frank, 2023).

A kvalitativ kutatasok esetében fontos szempont
a megbizhatdsag és az érvényesség megléte. A meg-
bizhatésagot az adatok tudatos, szisztematikus
kezelésével biztositottuk. Az interjukrél hangfelvé-
teleket készitettiink és a gépelés soran tobb alka-
lommal is ellenériztik a pontossigot. A kodo-
lasunk is konszenzuson alapult és egyértelmien
meghatarozott szempontrendszer alapjan készilt.
A megbizhat6sagat két figgetlen kddold végezte és
£él év elteltével vjrakédolassal ellendriztik a mun-
kankat. A kvalitativ vizsgalatokban alkalmazhat6
triangulacié a kilénb6z6 modszerek, technikak
vagy forriascsoportok egytittes hasznalatat jelenti
annak érdekében, hogy a wvaliditast biztositani
tudjuk a kutatds soran (Szabolcs, 2001 Santha,
2015).

A szbveg feldolgozasahoz a MAXQDA tarta-
lomelemz6 szoftvert hasznaltuk. A szamitégépes
programok pusztan eszk6zok, amelyek arra szol-
galnak, hogy a kutaték hatékonyabban keressenck,
rendszerezhessenek az anyagaikban. Nyomon ko-
vethessék az 4ltaluk alkotott kdédokat, hozza-
férhessenek a jegyzeteihez, visszakOvethessék az
elemzési folyamatot.

Eredmények és kovetkeztetések

Az 1. tablazat egy 6sszefoglalot mutat a kutatasi
mihely dltal sszeallitott kédokkal kapcsolatban. A
tablazatban az is lathat6, hogy mely kédhoz hany
hivatkozas kertlt:

A legtobb hivatkozas a konduktiv neveléssel kap-
csolatos, amellyel egy kés6bbi kutatasban érdemes
lenne foglalkozni (1.tablazat).

Hat szil6 szamolt be arrdl, hogy a sziilécsopot-
tok hatasara elvégezték a mentalhigiénés képzést,

vagy a pszichologia szakot (mindnyajan diplomas

anyak), ezért ennyire transzparens a segitévé valas

folyamatanak emlitése.

1. tiblizat. A Fkddok és  hivatkozdsok  (forrds:
MAXQODA 24 Szerzik)
Kéd Hivatkozas
konduktiv nevelés 93
segitévé valas folyamata 86
nehézségek 77
sziilécsoport 76
csalad 67
a feln6tté valas folyamata 60
egyéb fejlesztések 50
informaciéforrasok 49
krizis 37
tarsadalmi inkluzié 36
szuiléi szerepek 36
szulés, szulés utan 34
gyaszfolyamat 33
szuilé1 javaslatok 20
eréforras 15
felelésség 8
varandossag 7
blntudat 5
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A nehézségek koédhoz az élethelyzetiikbdl adodo
negatfv hatasokat rendeltik. A ,bintudat, varan-
déssag, felel6sség” ritkan kertiltek emlitésre, igy
felmeriilt, hogy megszintetjik a kédokat. Ujra
olvasva az interjukat, ugy dontottiink, hogy azért
maradjon igy a kédrendszerink, mert ez egy fontos
lzenet a szil6csoportokkal kapcsolatban. Mivel a
segitG beszélgetések soran olyan sokszor el6ke-
riltek a témak, hogy az anyak tiz-tizenét év
tavlatabol mar alig emlitik ezeket. A sztilécsopor-
tokban megtanultak, hogy 6k nem hibasak, nem
felel6sek gyermekiik sérilése miatt. Ez megerdsit
benninket abban, hogy a mentalhigiénés kezdemé-
nyezéseket kari szinten is timogatnunk érdemes.
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megtanultuk, hogy magunkat is elfogadiuk. Ebben az
esetben magunkat hibaztattnk, hogy rossg anydk vagyunk,
tiirelmetlenek, hogy ez egy nagy teber, a tirsadalom nem
Jfogad el minket, a gyerekeinket, hogy nebéz beilleszkedni, ez
dgy mind.” (3.interjrialany)

A sziil6csoportok masik fontos feladata, hogy a
sérilt gyermeket nevel6ket segitse a kompetens
sziil6kké valas folyamataban, hiszen mint elsédle-
ges referenciaszemély 6 képes a gyermekével kap-
csolatban mindent doéntést meghozni, a fejleszté-
seken tanultakat otthon alkalmazni, valamint egy
szeretS, érzelmi biztonsagot nyujtéd kdzeget terem-
teni. Ha ezek a kompetencidk nem tudnak kiala-
kulni, akkor olyan masodlagos sértlések, akadalyok
is el6fordulhatnak, amelyek a késGbbi viselkedési és
szocialis problémakhoz vezethetnek (Radvanyi,
1999). Ahogy a szakirodalmi attekintésben Cheng
Lai (2023)

gyermek kihivast jelentS viselkedésének kezelése

és tanulmanyab6l hivatkoztuk, a

sok esetben megoldandé feladatként jelenik meg a
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szil6k szamdra. Az chhez szikséges készségek
hianya negativ megkiizdési stratégidkat idézhet el
(pl. dithds reakcid), ami tovabbi szorongist és
stresszt okoz.

Ezért a diagnozis-specifikus pszichoedukacios
programok (pl. a gyermekek sajatos allapotara vo-
natkozé ismeretek, valamint a szul6i viselkedéske-
zelési, problémamegoldasi és stresszkezelési kész-
ségek) hasznosak lennének a szll6k stressz-szint-
jének csokkentése érdekében.

A Single-Case Model-en jél lathaté a tiz legfon-
tosabb kéd (1.abra). Egy Single-Case Modelben az
elemzésben hasznalt interjukhoz rendelt attribitu-
mok jelenitheték meg dgy, hogy a dokumentum
kézépen van, a tobbi elem pedig csillag alakban
helyezkedik el kériilétte.

Az {gy elkésziilt modell egy nem iranyitott éleket
tartalmazé graf, amelynek csomépontjain az inter-
juk és a hozzijuk rendelt kédok és szegmensek
talalhatok.

dbra. A Single-Case Modell (forrds: MAXQODA 24 Szerzik)
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Az eredmények és kovetkeztetések bemuta-
tasa a sziil6csoportra vonatkoztatva

A Single-Case Model Code Hierarchy abran az
interjik elemzése soran létrehozott kédok hie-
rarchidja lathat6. A 6 legfontosabb kédot és azok
alkodjait jeleniti meg a szoftver a 2. abran.

Miutan megtoértént a széveg kédolasa, vildgossa
valt, hogy a kutatasunk fékusza, a sziilGcsoport, a
negyedik legtobb hivatkozast kapta. Ez azt jelenti,
hogy az anyak a beszélgetések soran gyakran em-
litették a csoporttal kapcsolatos észrevételeiket, ér-
zéseiket. Ezutin alkdédokra bontottuk a témat, ez
j6l lathat6 a 3. abran. Igy tudtuk a szillécsoportok
létjogosultsagat és hasznossagat is feltarni. Fontos-
nak tartjuk kiemelni, hogy a tizentt-husz évvel
ezel6tti sztil6csoportokat kizardlag anyak latogat-
tak, {gy az interjukat is csak anyakkal vettitk fel. A
beszélgetésekbdl kiderilt, hogy probalkoztak az
apakat is megszolitani. ,,Ebben a csoporthan mi nik
voltunk, ag édesanyik voltak benne, de volt egy par alka-
lom, amikor ag apdknak is meghirdettek pdrbuzamosan
csoportot. V'olt, aki lelkesen, volt, aki kevéshé (ezek kiZé
tartozott a gyerekeim apja) elért ezekre. Tdle ez nagyon

tdvol dll. Az érgelmi részével & nem tndott meghkiizdent és
agt gondolta ezt 7 nem is tudja senkivel megosgtani.” (8.
interjualany)

A kévetkez6kben bemutatjuk, mit is jelentett a
sziil6knek a pszicholégus és konduktor altal tamo-
gatott segité csoportok munkajaban térténd rész-
vétel. Az elsé kutatasi kérdéstinkre is valaszt ka-
punk, vagyis mit jelentettek a sziil6knek a kozos
beszélgetések. Az elemzés soran megismert egyik
legfontosabb tényez8, hogy a szilSk pozitivan te-
kintenek a csoportokra, kiemelik a mai napig tarto,
erbs tamogaté jellegét, a feldolgozasban, az elfoga-
dasban torténd segitségét, a kbzosség erejét. A szi-
16csoportok jellemzbje a szilék batoritasa abban,
hogy ebben a védett kbzegben beszéljenek a gya-
szukrol, a gondjaikrdl. A pszichologusi megsegités
pedig része a blokkol6 félelmek, az 6nvad felolda-
sanak és a pozitiv szemlélet erSsitésének (Radvanyi,
2013). A sérult gyermek csaladja tobb krizist él meg
az évek soran, amely sok alkalmazkodast kivan a
csaladtagoktdl. A folyamatos megoldaskeresések
nehezithetik a mindennapokat
Prénay, 2020).

(Géczan-Szabo,

2.dbra. A kddok bierarchidja (forrds: MAXQDA 24 Szerzik)

Single-Case Model (Code Hierarchy)
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A sztl6csoportok a krizisek megoldasaban tamo-
gattak az anyakat, amelyekrdl be is szamoltak. ,,FEz
ag dsszetarto erd elég pdratlan. Az, hogy azxt éretiik egyi-
kiink sem érezte magdt egyediil exzel a dologgal.” (3.) En-
nek egy nagyon erds tamogatd jellege volt, vagyis van a mai
napig.” (5.) ,,...0553etartd sildi csapatok voltak ezek. (8.)
WA szidildesoport sokat jelentett, volt kivel megostanunk ag
aggodalmuntkat.” (1.) Biztos, hogy a feldolgozdsban nagyon
sokat segitett, hogy jo hangulatban tudtuk  ezeket ag
alkalmakat megélni” (2.) ,,Talan inkdbb perspeketivi-
kusabban tndtuk kegelni a kriziseket és taldn mdr akkor
éregtitk mekkora segitség ez nekiink.”(10.) ,, Az, hogy ez
egy ilyen természetes kozeg volt. Nagyon elfogadd kizegben
sokkal kinnyebb egy ilyen dtlagtdl eltérd dolgot kezelni,
mint hogyba 4gy érezném, egyediil vagyok az univerzumban
exzel.” (7.)

Az interjukbdl nagyon erbteljesen kirajzolddott,
hogy a szil6csoportban Gszinte beszélgetések/éni-
dék soran tudtak megosztani egymdssal azokat a
gondokat, gondolatokat, amelyekrdl sokszor otthon
se beszéltek. A szakirodalmi szerint az érintett
anyukak a legtébb esetben azt érzik, magukra van-
nak hagyva a feldolgozandé teherrel és nincs, akivel
ezeket az érzéseiket meg tudjak osztani. Az érzelmi
tamogatas az egy védSfaktor, amelyet azonosi-
tottak. A szakemberek lehetGséget biztosithatnak a
sziil6knek, hogy kifejezzék aggodalmaikat, sziikség-
leteiket és gondjaikat. A szocialis csoportok lehet6-
séget biztositanak a szilGknek, hogy megosszak
egyedi torténeteiket masokkal, akik hasonlé tapasz-
talatokkal rendelkeznek (Cheng, Lai 2023).

A szil6csoportokban résztvevok tudtak, hogy a
csoportban elhangzottakat mindenki bizalmasan
kezeli. A pszicholégusi, konduktori tamogatisnak
azért van rendkivil fontos szerepe ezekben a hely-
zetekben, hogy kis lépések kidolgozasaval, szinte
"kézen fogva" vezessék a sziil6ket, a napi felada-
tokon, fejleszté lehetSségek kivalasztasan keresztil
a sajat erGforrasaik megtapasztalasa altal. A csalad
kommunikacidjahoz, problémamegoldd készségé-
hez megfelels illeszkedéssel, lassan tagul a korilot-
tik 1évé tér a kilvilag felé, folyamatosan éreztetve,
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hogy nincsenek magukra hagyva a krizishelyzetben.
Az alapvetben gondos sziil6knek, szerteagazd in-
formaciok utani kutatas helyett igénylik van a kot-
rekt pszichoedukativ felvilagosité szakember jelen-
létére, aki konkrét ismeretekkel, tanacsokkal latja el
Oket, és segiti hasznositani a sorstarsak dltal beho-
zott informacidkat, tapasztalatokat.

Jyee JHEQGES Valami volt, ami visszatérés wolt a normdlis
életiinkhoz. Tudunk egy kicsit beszélgetni, e most divatos
520, de lett egy kis ,,énidd”. Lgy sériilt gyerek mellett az;
énidd” nagyon lecsikken.” (9.) ,Hogy littnk mdis mit
esindl. Hogyan kell exzel megkiizdeni. Hogyan lebet el-
Jogadni. A siilyosabb eseteknél littam, hogy azért nagyon
kiigdenek. Hogyan beszélbet arrdl, hogy ez neki nem olyan
J0. Ki mertek mondani dolgokat, példdaul, hogy firadtak.”
(11.) ,Mindenki nagyon dszintén elmondta ag életét,
nagyon dszinte beszélgetések voltak, de egyik sem volt, hogy
utdna kibeszéiné a mdsikat. o volt nagyon, és erre nagyon
is figyeltek a G-ék, hogy ami ott bent elhangzik, ag ne
keriiljon ki sehova.” (4.) ,Nem wvolt tabu, lehetett
mindenrd] beszéini.” (1.) ,,...milyen fesziiltség van az ember-
nek a pdrjaval szemben, én sgerettem volna testvért, A. a
Jozan ész mellett ment, hogy tudom kibordani, amikor a
mdsik se tud jdarni, voltak olyan gondok, amit meg lebetett
beszémi”  (13.) Az interjurészletekbdl pontosan
kirajzolédik, hogy az anyak szamara milyen sokat
jelentettek a kozOs, tdimogaté beszélgetések, ahol
Oszintén elmondhatjdk megkiizdési helyzeteiket a
bizalmi légkérben.

Kovetkez6 kutatasi kérdésiinkben arra kerestiik a
valaszt, hogyan mikédtek a szilék tamogatd erd-
forrasként. A szilSkkel folytatott beszélgetések so-
ran t6bbszor felmerilt a sorstarsk6zosség szere-
pének fontossiga. Tapasztalat alapjan azt latjuk,
hogy a sériilt gyermekeket nevel$ szilSk izolalva
érzik magukat az ép fejlédésmenetl gyermeket ne-
vel6 csaladoktol. A fejlesztésekkel, gondozassal
Osszefiiggd terhelések miatt a csaladok sok esetben
visszahuzodnak, mindennapjaikat felemésztik a
teend6k. Az anyak t6bbsége nem tud dolgozni, igy
a barati kapcsolatkotések beszikiilnek (Radvanyi,
2013).
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Egy sztl6csoportban, ahol hasonlé problémakat
fogalmaznak meg a jelenlevok, olyan kornyezetben
tarulkozhatnak ki, ahol megért6, befogado6 légkdrre
talalnak, hiszen szinte mindenki talilkozott mar a
felmeriilé gondolatokkal. A sorstarskézésség csok-
kenti az izolaciét, a megbélyegzés érzését, az ezek-
b6l ered6 érzelmi konfliktusokat és a stresszt
(G6czan-Szabd, Pronay, 2020).

s agyon fontos volt. A sorstarssegitd helyzet is, a
sgildesoportok” (1.) ,,Nekem a kozisség érzet volt nagyon
Sfontos. Ext nem is gyozim bangsiilyozni, hogy mi ugyan-
abban a csénakban eveziink és ugyanazokkal a problé-
mikkal kizdiink. Fs ez a mai napig megvan. Nagyon
szeretjiik egymids exzel a kis csapattal.” (8.) “egymdsba ka-
paszkodtunk, a siildk, a sorstirsak, sokdig dssze is_jar-
tunk a gyerekekkel.” (13.) Ez a kizisség erge, é a
sorstdrsak RoZ0ssége a  silyosabb eseteknél is abszolit
megmarad.”(12.) ,,En ennek tulajdonitok nagy jelentdséget,
hogy ez a sorskizisség van, mert az elldtd rendszer, mint
olyan, amikor megsziiletik egy problémdasabb gyerek a siild
viszonylag magdra marad ezzel.” (7.) ,,Ott jott eldszor az;
eld, ami aztin kideriilt, hogy nagyon fontosak a sorstarsafk.
Elsdsorban anyatarsak.” (3.)

A sorstarsi kapcsolat nem professzionalis 6nsegi-
tési mod, de hatékonysaga meghatirozo. Jellegébdl
ad6ddéan nem hivatalos és tekintélyelvi. Azaltal
nydjthat érzelmi tamaszt, hogy tudjak, masok is
megélik a kriziseket. Tapasztaljak azt is, ha mas ké-
pes tuljutni a nehézségeken, akkor ez nekik is sike-
rilhet (Géczan-Szabo, Pronay, 2020). A sorstars-
koz6sség, mint tamogatd eréforras szerepében a
szil6k er6teljesen hangsulyozzak a kzosség erejét,
ami azért iranyad6 szamunkra is, hogy a csoportos
sziléi beszélgetéseknek van létjogosultsaga a Kar
gyakorloteriiletein.

Harmadik kutatasi kérdéstinkben vélaszt keres-
tiink arra, hogy melyek azok tertiletek, ahol a csala-
dok segitséget, megerdsitést kaphattak a minden-
napi életikhéz. Emlitésre kertlt, hogy az ellatd-
rendszer hianyossagaibdl kifolyolag a szilé magara
marad a problémajaval, tehat a csoport informa-

cioforrasként, a tapasztalatok megosztasiban az
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egészségiigyi, a szocialis, az ellatasi, valamint egyéb
terapias elérhetGségek, lehet6ségek tekintetében
segiti az érintett csaladokat. A szilGcsoportbol
tdbben az érintett szilék érdekképviseletében is
aktivan részt vesznek, t6bb jo gyakotlatot is meg-
emlitettek.

Ugy érezték, hogy az informaciéforrast elsédle-
gesen a szUl6i csoportok biztositottak szamukra. A
sziil6knek nagyon sok idejébe és energiajaba kertil,
hogy megtalaljak azokat a szolgaltatasokat, amelyek
nekik a legmegfelel6bbek. Sokan a rengeteg infor-
maciéban vesznek el, masok nem tudjak hol kezd-
jék a keresést.

WA sziiletéskor, vagy az elsd par évben jo informdcidkat
dgazdbil egymdstil kaptuk. Nem volt egy informacids hald-
zat. Vagy dssze lenne szedve mi jar, mi nem jar. Sokdig
nem is tudtam a ,,ki3g)dgyrdl”, a mamds csoportban
mondtdk el nekem, hogy ,,kizgydgyra” jar pelenka. Ilyen
dolgokkal nines egy ilyen csaldd tisgtaban.” (10.) “Igen,
hogy hol kell fejleszteni egy ilyen tipusii gyereket is. Dupla
baszon.” (11.) “Amit egymdsnak adtunk sziilok infor-
mdcidt, azokat a dolgokat csindliuk. gy jitt a balneo-
terdpia, a lovaglds. Hogy hol taldlkoztak ezek a s3illdk?
Ezek a szillik a Petdben taldlkoztak fileg.” (9.) “a
nenroldgiai leletekfeel fapesolathan tobbet megtudtam a
$ziloktd] a Petdben” (13.)

Ezt alatamasztja Kereki (2017) tanulmanya, mely
szerint a kapcsolatokat, az ellatérendszert, a finan-
szirozasi formakat, a fejlesztési lehetSségeket infor-
maciohiany jellemzi, ami a sziil6ket bizonytalansag-
ban tartja. A sziil6k nem latjak at a rendszert, ezért
van fontos szerepe a sziilécsoportoknak, ahol sajat
maguk tapossak ki az utat és segitik egymidst a
megszerzett informacioval. “Ugy segitettem én misok-
nak, hogy dsszeirogattam, hogy kell pl. ag emellett csalddi
potlék  elintézését csindlni, hogy kell a” Kozgydgy” iga-
Rolvdny kivdltdsat, hogy kell ag emelt talpii cipot elkezdent.
Ezt dsszeirtam és kiraktam itt a folyoson. Ilyenekbe kevés
segitséget kaptunk és ezt nehéz volt dsszerakni. It is és
mdshol is kaptunk morgsdkat, de nebhéz volt osszerakni a
biirokriciin dtverni a3 egészet. Evente minden papirt,
igagoldst dijra és  djra.  Ilyenekben  sokat  segitettem
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mdsoknak. Ugy éreztem ext meg kell osgtanom min-
denkivel.” (6.)

Erdekes informacié volt, amird] tébben is beszi-
moltak az az, hogy a sztilécsoport hatdsira megval-
tozott a személyiségilk, sok mindent mashogyan
szemléltek ezek utan. ,,Ugy érzem, hogy az egész szemé-
lyiségem dtformalddott. Sokkal érettebb lettem, odafigyeldbb.
Egy fokuszt kapott. Ilyen odaforduld, odafigyeld bedllitott-
sdgom lett. Joval érzékenyebb lettem ezekre a dolgokra, mint
azok, akiknek nincs érintettsége. Bz kiterjedt ag élet tobbi
résgére is. Nyilvan az, elsd gyerekre is nagyobb figyelem esett
loy. Az én személyiségfejlodésemben egésgen biztosan volt
szerepe ennek a csoportmak.” (10.) ,,Eg a 20 évvel ezelitt
létrebozott csoport dssgehozott benniinket, mennyire megha-
tarogta ag én személyes feflidésemet és nyilvan a M-t is,
mert § jitt velem. Feldle nézve nagyon jo életiit indult el és
megyek vele.” ,arrdl s3olt, hogy én hogyan dllok ebhez ag
egészhez, én hogyan kezelem, ag nagyon hasgnos volt, amire
nekenm is siikségem volt” (9) ,,Megesindltuk et a s3iild-
csoportot, ahol elkegdtiink kigosen képzodni.” (7) ,, Azt
ott tanultam meg, abogy én viselkedem, a gyerekemmel b.
agt kapom vissza.” (3)

Elmondhaté tehat, hogy a sziillécsoport személyi-
ségre haté tanulasi folyamatként mikods kozeg,
amelyet a szUl6k pozitivan éltek meg. A sziil6kben
nincs olyan minta, hogyan is kell a fogyatékos gyer-
meket nevelni. Nincs tapasztalat, nincs egy kulta-
rabol fakadé hagyomany. Ezért is kiemelt fon-
tossagu a szakemberek altal irdnyitott edukacio, egy
minta, mely médokon, milyen formaban tudnak
helyesen kapcsolédni a gyermekeikhez (Radvanyi,
1999). Ezt a mintat egy segité csoporton belil,
egymastol is tanulhatjak a pszicholégus-konduktor
megerésitésével, tamogatasaval

Ami még sajatossaga volt ezeknek a csopor-
toknak, hogy a k6z6sség hatasara hat anya is elvé-
gezte a mentalhigiéné képzést, volt, aki pszicho-
logiat tanult, tehat az érintett anyabol segitd lett.
Ezt egyértelmien a csoport hatisanak tudjak be.
‘It egymds utin mentiink ebbil a csoportbol a mental-
higiénés képzésre.” (10.) Akik elkezdték a mental-
higiéné képzést, 6k utina kérhazak PIC osztilyan
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tamogattak az érintett szilGket, vagy intézmé-
nyekben, intézetekben kezdtek tevékenykedni.
“...0s utina elfezdiink dolgozni a 1l-es Ndgydgydszati
Kiinikdn az intenziv centrumban. Bejdrtunk 2 bhetente
Segitd csoportos besgélgetéseket tartani az ott lévd korasii-
lottes sziiloknek.” (4.) “A korasiilott babdk mellett aggo-
do édesanydkat kellett osszegyijteniink. Inkubdtor melld!
elhozni, bedilni egy kis s30bdba és 4-G-an veliik ngyanigy,
hogy 6k, hogy vannak.” (3.)

Négyen szamoltak be arrdl, hogy egyesiiletet ala-
pitottak, vagy elkezdtek kilonb6zé segité alapit-
vanyoknal dolgozni a csoportban tanultak utan.
Volt, aki tabort szervezett sériilt gyermekeknek,
volt, aki az otthonapolas anyagi megbecstléséért
kiizdott, volt, aki egy Amerikaban hasznalt mutéti
eljaras hazai elfogadasaért harcolt. ,,Létrefitt az ala-
pitvdany és a felesztohaz.” (2) ,Azoknak is segitettiink,
akik it vették igénybe ag SDR-2, mi hoxtuk dssze a
szakembereket”. (13.) ,,A. dtlete volt, hogy csindljunk egy
egyesiiletet a petds sgiiloRbOY, hiszen egy volt a célunk, hogy
exeknek a gyerekeknek minden lebetdséget megteremisiink.
7)

Az interjuk soran t6bb szul6 is elmondta, hogy a
gyermekiik segit6 hivatast valasztott, amelyet azzal
magyaraztak, hogy a gyerekek ebbe a segit$ attitdid-
be néttek bele azdltal, hogy ket ebben a szerepben
lattak. ,,D. pszicholdgus szeretne lenni, pszicholdgidra je-
lentkezett. Nyilvin tudja, hogy én milyen érdeklidésii
vagyok, nem is probdltam 6t befolydasolni” (7.),,...van egy
ilyen kigeg és a pedagigia szakon is, hogy segitsiink a
hétranyos belyzetiieknek” “Abszolit, de most mar alig
lovagol, most mdr inkdbb segitd.” (3.) ,,Nagyon jo érzéke
van ag emberekhez. Szerintem neki ez igy kiskoratol
kezdve ext s3ivta magdba.” (8.)

A “gyermek is segit6vé valik” kod is kés6bb ke-
rult a latékorinkbe. Harman sziamoltak be arrdl,
hogy segit6 hivatast valasztott a gyermekiik, viszont
azért tartottuk fontosnak a kéd megtartasat, mert
szamunkra is novum volt ez az informacio.

Mindezek alapjan tébb terilet is kirajzolédik,
ahol a szil6k segitséget, megerdsitést kaphattak a

mindennapi életikhéz. A sziilécsoport mikodott
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informaciéforrasként, személyiségre gyakorolt ha-
tasként, az anyak Uj szerepének meghatirozéja-
ként, valamint a gyermekeik palyavalasztasaban be-
toltott szerepében is.

Osszegzés

Kutatasunkban megvizsgaltuk a Pet6 Andras Ka-
ron kordbban mikédS mentalhigiénés sziilécso-
portok jelentSségét, tamogatd attitlidjét. Célunk
volt feltarni, hogy mit jelentett az anydknak a
mentalhigiénés és pszichoedukacids megsegités. Ki-
vancsiak voltunk arra, mit jelentettek a sziil6knek a
koz6s beszélgetések, melyek azok a teriiletek, ahol
a csalddok segitséget, megerdsitést kaphattak a
mindennapi életiikhdz, illetve hogyan mikddtek a
szil6k egymas kézott timogatd eréforrasként. Ku-
tatasunkbdl egyértelmien kirajzolédik, hogy a szii-
l6csoportok szerepe nagyon meghatarozé volt a
szil6k szamara. A reziliencia képessége szinte min-
den édesanyanal jelentSsen fejl6doétt a csoport
hatasara.

A feldolgozasi folyamatot védett koézegben,
pszicholégus és konduktor timogatasaval, a cso-
port erejét kihasznalva tudtak megtenni az anyak.
Tudtak, hogy Oszintén beszélhetnek a problé-
maikrodl, hiszen mindenki hasonlé gondokkal kiizd,
megértik egymas nehézségeit fuggetlenil attdl, ki
hol tart a gyaszfeldolgozasban. Mivel az anyak
tobbségének napjait a gyermekikkel torténd fej-
lesztés és ellatas toltotte ki, nagyon halasak voltak
minden egyéb ,,énidének”, amiben sajat magukkal
tudtak foglalkozni. El tudtdk mondani, hogy
faradtak, kimertltek, minden szinten kinyilvanithat-
tak az érzelmeiket. Tudtak beszélni a hizastirssal,
csaladdal val6 konfliktushelyzetekrol, st a testvér-
vallaldssal kapcsolatban is meg tudtdk osztani egy-
massal a tapasztalataikat. Jellemz6, hogy a szil6cso-
portos foglalkozasokat anyak latogattdk, hiszen a
sérilt gyermek ellatasi teend6iben az 6 szerepik a
meghataroz6. Az utébbi években tapasztaljuk,
hogy az apak is aktivabb szerepet vallalnak a fela-
datokban. Rendkiviil jelentéséggel birt a sziil-
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csoportok informaciéforras-jellege, mivel a diag-
nézissal, egyes betegségekkel, az egyéb terapiakkal,
az ellatérendszerrel, a tdmogatasi rendszerrel kap-
csolatban nem volt egy jol 6sszeszedett anyag, amit
a sziilkkel megoszthattak volna. Igy egymastdl
tanultak, egymasnak adtak a megszerzett ,,tudast”.
A mentalhigiénés tamogatas a személyiség valtoza-
saval is jart. Ez a viltozas segitette az anydkat
abban, hogy az életik egyéb teriiletein is sokkal
nyitottabbd valjanak. Képesek legyenek odafordulni
masok felé, timogassak az Gt elején jarokat. Valo-
szinlleg ezzel figg 6ssze, hogy a késébbiekben a
segités barmely formdja az életiik részévé valt, s6t a
gyermekeik is ezt a hivatast valasztottak.

A sziiléesoportok  1étjogosultsaga és tamogatd
szerepe vitathatatlan. A Pet6 Andras Kar Gyakorld
Ovodajan jelenleg is miikédik pszichologus és
mentalhigiénés ismeretekkel rendelkez6 konduktor
altal vezetett tematikus sziilGcsoport. A csoport
sajatja, hogy egy-egy téma alapjan varjak a sziiléket,
nem egy 6sszeszokott csapat dolgozik egyttt, igy az
interjiban emlitett élményfeldolgozé jellegre jelen-
leg nincs lehetéség. A csoport nyitott, barmikor
lehet csatlakozni, hat hetente jarnak koril egy- egy
edukacios jellegli témat. Véleménytink szerint érde-
mes lenne kidolgozni azt a format, ahogyan a szak-
szolgalaton, évodankban és iskolankban megfor-
dul6 sziil6ket meg tudjuk szolitani egy segité cso-
port megszervezésére.

A mentalhigiéné szerepe egyre meghatarozébb, a
lelki egészség fontossiga felértékel6dott. A kon-
duktiv nevelés holisztikus szemléletében nagy sze-
repe van a csaladokkal valé szoros egylttmiko-
désnek, partner kapcsolat kiépitésének, ahol a gyer-
mek-sziil6-konduktor mentalhigiénés allapota egy-
forman fontos és egymasra hatva fejlédik a k6zos
fejleszté folyamatok soran. Kiegésziti ezt a folya-
matot a sziil6kkel val6 szakmailag megalapozott
banasmadd, kélesonos tisztelet és elfogadas, amely a
pszichoedukaciora alapozott, kéz6s probléma f6-
kuszi sziléi csoportjaink alapveté  jellemzbje.
Ezért is

tartjuk nagyon fontosnak, hogy a
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Semmelweis Egyetem Peté Andrds Kar konduktor
BA képzésében és a tovabbképzésiben a mental-
higiénés tartalom megjelenjen. Célunk, hogy kon-
duktor hallgatéink korszerli, modern tudas birto-
kaban kezdhessék meg a konduktori hivatasukat.
Képesek legyenek a sziilSkkel asszertiv mdédon
kommunikalni, empatias, érté figyelemmel tamo-
gatni az érintett csaladokat palyakezds gyakor-
nokként is. Bz a szemlélet tanulhatd, a tapasztalat
altal csiszolédik, mentorok mellett formalodik, de
az alapokat mar a képzés soran érdemes biztositani

hozza.
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Absztrakt

A figyelemhianyos/hiperaktivitasi zavar (ADHD) olyan idegrendszeti fejlédési zavar, amelyet figyel-
metlenség, hiperaktivitds és impulzivitas jellemez, és gyakran megfigyelhetS fiatalkora bunelkévetSknél
(Silva et al., 2014). Az ADHD-jegyek, amelyekhez kedvezétlen gyermekkori tapasztalatok, tarsbetegségek
és tarsadalmi-kérnyezeti tényezOk jarulnak hozza, jelentésen hozzijarulnak a binelkévetési maga-
tartasformak kialakulasdhoz (Rutten et al., 2022; Wojciechowski, 2021). A tanulmanyban talalhaté szisz-
tematikus attekintés az ADHD és a fiatalkori blinézés koézotti kdlesOnhatast vizsgalja, a viselkedési,
pszicholégiai és szocidlis dimenzidkra Gsszpontositva. A PRISMA-iranyelveket kévetve szisztematikus
irodalmi attekintést végeztiink az EBSCO Discovery Service, a Science Direct, a PubMed és a hélabda-
modszer felhasznalasaval. A meghatarozott befogadasi kritériumoknak megfelel6, ADHD-val diagnosz-
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tizalt fiatalkord blnelkévetSket és a nem blnelkévetSkkel vagy nem ADHD-s kontrollcsoportokkal valé
Osszehasonlitast tartalmazé tanulmanyokat elemeztik (n=21). A tanulmanyok moédszertani minéségét a
Joanna Briges Intézet értékeld eszkdzeinek segitségével értékeltitk. A vizsgalt tanulmanyok szerint ADHD
tinetei, kilénésen az impulzivitds és az érzelmi szabalyozatlansig, valamint a magatartiszavar, a
kabit6szer-hasznalat és a depresszié silyosbitottak ezeket a viselkedési formakat. Az olyan szocio-
demografiai tényezOk, mint az alacsony iskolai végzettség és a kedvezbtlen csaladi kornyezet szintén
hozzajarultak a bunelkévet6vé valashoz. A publikalt tanulmanyok azt kozvetitik, hogy az ADHD a
fiatalkori binoézés kritikus kockazati tényezdje, amely Osszetett kolcsénhatasban all a viselkedési és
szocialis tényezGkkel. A tanulmanyok hangsulyozzak a korai diagnozis, az egyénre szabott kezelés és az
integrativ rehabiliticiés programok sziikségességét a fiatalkoruak igazsagszolgaltatasi rendszerén belil a
hosszd tava kockazatok mérséklése és a tarsadalmi befogadas elésegitése érdekében.

Kulcsszavak: ADHD, fiatalkori blin6zés, komorbiditas, kockazati tényezdk, korai beavatkozas.

Diszciplina: pszicholégia; kriminolégia

Abstract

THE RELATIONSHIP BETWEEN ADHD AND JUVENILE DELINQUENCY, WITH A
SPECIAL FOCUS ON THE PSYCHOLOGICAL CORRELATES. SYSTEMATIC LITERATURE
ANALYSIS

Attention-deficit/hyperactivity disorder (ADHD) is characterised as a neurodevelopmental disorder
marked by impulsivity, hyperactivity, and inattention, frequently seen in young offenders (Silva et al.,
2014). The development of delinquent behaviours is significantly influenced by ADHD traits, which arise
from adverse childhood experiences, comorbid conditions, and socio-environmental factors (Rutten et al.,
2022; Wojciechowski, 2021). This paper explores the relationship between ADHD and juvenile
delinquency, emphasizing behavioural, psychological, and social aspects. Methods: A systematic literature
review was performed in accordance with PRISMA guidelines, utilizing EBSCO Discovery Setvice,
Science Direct, PubMed, and the snowball method. We analysed studies (n=21) including juvenile
offenders diagnosed with ADHD and comparisons with non-offenders or controls without ADHD who
met the specified inclusion criteria. The methodological quality of the studies was assessed using the
Joanna Briggs Institute's assessment tools. Results: In the reviewed studies, symptoms of ADHD—
especially impulsivity and emotional dysregulation—along with conduct disorder, substance abuse, and
depression were shown to worsen these behaviours. Additionally, sociodemographic elements like low
educational achievement and an adverse family environment played a role in contributing to offending.
The findings indicate that ADHD serves as a significant risk factor for juvenile delinquency, interacting in
complex ways with behavioural and social influences. The studies highlight the importance of eatly
diagnosis, tailored treatment, and comprehensive rehabilitation programs within the juvenile justice system
to mitigate long-term risks and encourage social inclusion.

Keywords: ADHD, juvenile delinquency, comorbidity, risk factors, early intervention

Discipline: psychology
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Bevezetés

A figyelemhianyos/hiperaktivitasi zavar (ADHD)
az idegrendszer nem megfelel6 mikodésével Gssze-
figed mentalis zavar, legfébb jellemz6i a figyelem-
hiany, az impulzivitas és a hiperaktivitds (Sarver et
al., 2014; Nyman et al., 2007). Kialakulasat szamos
korilmény befolyasolja, a hattérben genetikai és
kornyezeti tényezOk egyarant megjelennek. kimu-
tathatok. Az ADHD a kornyezeti kockazatok (igy
az erkolesi gatak zavara, motivaciés problémak)
mellett egyértelm@ molekularis biolégiai és gene-
tikai hattérrel rendelkezik (Faraone, et al., 2000). Az
ADHD o6r6kletes pszichiatriai rendellenesség, atla-
gos 6r6kolhetSsége 76% (Coolidge et al., 2000).

Az ADHD el6fordulasi aranya a kutatasok sze-
rint kétszer-négyszer magasabb a férfiaknal, mint a
néknél (Barkley, 1998; Barzman et al., 2004; Bie-
derman et al., 2002). Nagyon korai életkorban meg-
jelennek ezek a nemek kozott kilénbségek, majd
altalaban eltlinnek a kor el6rehaladtaval. A klini-
kailag vizsgalatok eredményei alapjan a fidk eseté-
ben nagyobb aranyban jelenik meg a hiperaktivitds-
impulzivitds, mint a lanyok vonatkozasaban (Bark-
ley, 1998; Barzman et al.,, 2004). Az ADHD gyer-
mekkori el6fordulasi  gyakorisagara vonatkozo
becslések 4-12% (Cornish et al., 2005; Gershon,
2002) koézott mozognak, és a kovetéses vizsgalatok
szerint az ADHD-val diagnosztizalt gyermekek 70-
80%-a serdilékorban is tineteket mutat (Hurtig et
al., 2007).

Szamos kutatds ramutatott arra, hogy a fogva-
tartottak igen nagy aranyban érintettek ADHD-
ban. Egy Finnorszagban zajlott vizsgalat megalla-
pitasa szerint a fogvatartottak tobb mint 50 szaza-
léka felel meg az ADHD diagnosztikai kritériu-
mainak, mig ez az ardny Németorszagban 45
szazalék volt (Rosler et al., 2004; Haapasalo &
Himaildinen, 1996). Egy koreai, 98 fogvatartott
fiatalkorut és 84 nem bunelkévetd kontrollszemélyt
értékelS vizsgalat eredménye szerint a binelkévets
serdiil6k 42,4 szazalékanak esetében volt diagnosz-
tizalhaté az ADHD, szemben a kontrollcsoport
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minddssze 11,9 szazalékaval (Chae, Jung & Nobh,
2001).

Babinski és munkatarsai (1999) kutatasukban
ramutattak, hogy az ADHD-val érintett gyermekek
serdiil6korban gyakran mutatnak zavaré viselke-
désmintakat, mindez arra utal, hogy a hiperaktivitas
az antiszocidlis viselkedés elbrejelzbje lehet. Bar
szamos kutatds ramutatott, hogy az ADHD-val
diagnosztizalt gyermekeknél magas a blnelkévetés
kockazata, de az ADHD szerepe a blnelkdvetés
elérejelzésében mind a klinikai, mind a populicién
alapul6 vizsgalatokban tovabbra sem kellGen egyér-
telmd, az ADHD és a blinézés koézotti kapesolat
jelentSs része megtéveszt lehet (Mannuzza, Klein
és Moulton, 2008).

Szamos kutatas (Hurtig et al., 2005; Savolainen et
al., 2010) hivja fel arra a figyelmet, hogy az Ossze-
fuggéseket oOvatosan kell kezelni, mivel a hiper-
aktivitas és a figyelemhiany gyakran mas, koran
kialakulé kockazati tényezékkel (példaul magatar-
taszavarral, csaladi hatranyokkal, alacsony verbalis
intelligenciaval) is tarsul. Az ADHD butnelko-
vetéssel kapcsolatos Osszefiiggéseit befolyasolhatjak
tovabba kapcsolodé negativ folyamatok, példaul az
érintett fiatalok életében gyakran megjelené okta-
tasi kudarc (Résler et al., 2004; Thapar et al., 2000).

Moédszer

Ez a szisztematikus irodalmi attekintés a Prefer-
red Reporting Items for Systematic Reviews and
Meta-Analyses (PRISMA) iranyelvek alapjan ké-
szllt (Moher et al., 2015; 1. abra).

Szakirodalmi keresés

Az EBSCO Discovery Service Search Engine, a
Science Direct és a PubMed keresémotorokat hasz-
naltuk a szisztematikus kereséshez. A koévetkez6
kulcsszavakat hasznaltuk: “juvenile delinquency”
(fiatalkori blindzés) vagy “juvenile offenders” (fia-
talkort binelkévetd) vagy “youth offenders” (fia-

talkort blnelkévets) vagy “juvenile justice”
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1. d@bra. Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-Analyses (PRISM.A)
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(tiatalkoruak igazsagszolgaltatisa) vagy “juvenile
corrections”  (fiatalkoruak  javitéintézete) — és
“ADHD” vagy “attention deficit hyperactivity dis-
order” (figyelemhianyos hiperaktivitasi zavar) vagy
“attention deficit-hyperactivity disorder” (figyelem-
hianyos-hiperaktivitas zavar). A keresémotor mel-
lett hélabdamaodszer alapu keresést is alkalmaztunk,
ellenérizve a keresémotor altal talalt cikkek hivat-
kozasi listajat. A Web of Science-ben indexalt 30
legjobb (50% feletti legmagasabb szazalékos érték-
kel rendelkez8) folydiratot is atnéztiik. A keresé-
seket 2024 augusztusaban végeztik el. Az 4t nem
szirt cikkeket a Zotero programban (V6.0.22, Roy
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Rosenzweig Center for History and New Media,
George Mason University, Washington DC) listaz-
tuk.

Befogadasi és kizarasi kritériumok
A kovetkez6 befogadasi kritériumokat hataroztuk
meg a PICOS-formatumot kévetve (P: populacid,
I: Intervencidk, C: &sszehasonlitisok, O: ered-
mények, S: vizsgalati modszerek):
e populacié: fiatalkora binelkdvetSk/bino-
z0k
e intervencid: lektoralt folydiratban kézzétett
eredeti empirikus kutatas;
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Osszehasonlitas: ADHD-val diagnosztizalt
fiatalkord  binelkévetSket  vizsgaltak
ADHD diagnézis nélkili vagy komorbid
problémakkal rendelkezé fiatalkoruakkal
szemben kiilonb6z§ kontextusokban (szo-
ciodemografiai hattér, nemzet, pszicho-
logiai jellemz8k vagy nem blnelkévetok,
mint kontrollcsoport);

eredmények: Viselkedéssel kapcsolatos e-
redmények, valamint binelkévetés és isko-
lai teljesitmény.

vizsgalati terv: interjd, felmérés, kohorsz-
vizsgalat, randomizalt kontrollalt vizsgalat.

A vizsgalt tanulmanyok angol nyelven irédtak, a
pszicholégia, a tirsadalomtudomdnyok, a bolcsé-
szettudomanyok és a neveléstudomanyok tudo-
manyagaiba illeszkednek. A recenziék, kommen-
tarok, szerkesztGi levelek, konferencia-el¢adasok,
konyvek, konyvfejezetek, disszertacidk vagy ujsag-
cikkek nem voltak figyelembe vehetSk.

Adatgyiijtés és a modszertani mingség érté-
kelése

Atfogd, tbblépesés sziirési eljarast alkalmaztunk
a befogadasi kritériumoknak megfelel6 tanulma-
nyok azonositasara. A szerz6k egymastdl fugget-
lentil minden tanulmany cimét és kivonatat meg-
vizsgaltak. Bzt kévetben az Osszes azonositott re-
kord cimét és absztraktjat tételesen elemezték és
szirték. Ezutin a befogadasi kritériumoknak meg-
felel6 tanulmanyok teljes sz&vegelemzés mentén
keriiltek értékelésre. A szerzék feligyelték a kiva-
lasztott tanulmanyok aprélékos elemzését, mind-
ségértékelését és adatkivonatolasat. Kétértelmuség
esetén a szerzOk megbeszéléseket folytattak, hogy
konszenzusra jussanak.

Az adatok kinyeréséhez Excel tablazatot hasz-
naltunk. Rogzitettiik a teljes cikk hivatkozasat, a
minta jellemz6it (résztvevok szama, nem, etnikai
hovatartozas, ADHD diagnozisa), a tanulmany cél-
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jat, a modszereket (kvalitativ vagy kvantitativ), az
alkalmazott eszkozoket, az eredményeket, valamint
a tanulmany mindségével kapcsolatos megjegyzé-
seket. A legtébb tanulmany keresztmetszeti kuta-
tast végzett a modszertani keret tekintetében. Né-
hany tanulmany hossza tava, akar 15 évig tartd
nyomon kévetést végzett a visszaesés és a blindzési
mintdk vizsgalata céljabdl. Egyes tanulmanyok in-
terjukbol, kérdéivekbdl és hivatalos blntgyi nyil-
vantartasokbol szarmaz6 adatokat kombindltak.
Ezért a Joanna Briggs Institute (JBI) kritikai érté-
kelési eszkozének segitségével értékeltik a vizs-
galatok torzitaskockazatit és minéségét, a kereszt-
metszeti vizsgalatokra (Moola et al., 2015), a kvali-
tatlv vizsgalatokra (Lockwood et al., 2015), az eset-
sorozatokra (Munn et al., 2020) és a randomizalt
kontrollalt vizsgalatokra (Barker et al., 2024) 6ssz-
pontositva. Minden cikket a megfelel6 eszkézzel
értékeltiink egy 4 pontos skdlan (igen/nem/nem

viligos/nem alkalmazhatd).

Eredmények

Osszesen 989 rekordot azonositottunk. A szer-
z6k duplumszirés utan 121 rekordot zartak ki, a
cim ¢és az absztrakt szdrése utin pedig Gjabb 823
rekordot. Ennélfogva 45 cikk teljes szbvege kertlt
megvizsgalasra, ami 21 cikk bevonasit eredmé-
nyezte a mindségl szintézisbe.

A tanulmanyok kilénb6z6 orszagokban késziil-
tek, tobbek kozott Németorszagban (Barra et al.,
2022; Grieger & Hosser, 2012; Kaplan & Cornell,
2004; Philipp-Wiegmann et al., 2018; Retz et al.,
2004), az Amerikai Egyesiilt Allamokban (Khanna
et al., 2014; Sibley et al., 2011; D. Silva et al., 2014;
Wojciechowski, 2021), Hongkongben (Poon &
Suk-Han Ho, 2015), Oroszorszagban (Lindblad et
al., 2020), Dél-Koreaban (Cho et al., 2013), Hollan-
didban (Rutten et al., 2022), Indidban (Garg et al.,
2024), Svédorszagban (Stahlberg et al., 2017) és
Nigériaban (Atilola et al., 2021).
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Szociodemografiai tényez6k

A tanulmanyban a szociodemografiai tényezSk
jelentéségének mérése alulreprezentdlt volt. A
nemet illetéen a legtdbb tanulmany csak férfi el-
kovetSket mért (Atilola et al.,, 2021; Garg et al,
2024; Grieger & Hosser, 2012; Kaplan & Cornell,
2004; Khanna et al., 2014; Lindblad et al., 2020;
Philipp-Wiegmann et al., 2018; Poon & Suk-Han
Ho, 2015; Retz et al., 2004; Rutten et al., 2022;
Sibley et al, 2011). Kizarélag ndéi elkévetSk
vizsgalatara fokuszal6 tanulmanyt nem talaltunk. A
mindkét nemre valé Gsszpontositas sszehasonlitas
nélkil két esetben volt jellemz§ (Sarver et al., 2014;
Stahlberg et al., 2017), mig a nemi kilénbségek
vizsgalata harom tanulmanyban nem volt egyér-
telmd (Cho et al,, 2013; Jones et al., 2009; Margari
et al, 2015). A nemek Osszehasonlitasa két tanul-
manyban jelent meg (Barra et al., 2022; D. Silva et
al., 2014). Barra és munkatarsai (2022) vizsgala-
taban a buncselekményeket elkévetd fiatal nék
hajlamosabbak voltak silyosabb ADHD-t mutatni,
agressziv impulzuskontroll-zavarral (IED) vagy
anélkil, valamint tovabbi viselkedési problémakkal;
azonban a kumulativ kedvezétlen gyermekkori él-
mények (ACE) terhelését tekintve nem észleltek
jelentSs kiilonbségeket. Silva és munkatarsai (2014)
arrdl szamoltak be, hogy a fitk és a lanyok esetében
nem volt jelentés kilonbség az elsé  szabad-
sagvesztés atlagos életkoraban. A kontrollcsoporttal
Osszehasonlitva az ADHD-sok, nemtdl fliggetleniil,
kétszer nagyobb valészindséggel kovettek el ilyen
blncselekményeket. Mig a fitk és a lanyok hasonld
mintdzatot mutattak az elsé buncselekmények
tekintetében, a lanyokra vonatkozé adatok korldto-
zottak voltak. Az ADHD-val diagnosztizalt gyer-
mekek - fiuk és lanyok egyarant - a neurotipikus
tarsaikhoz képest jelent6sen nagyobb valdszinlség-
gel toltik biintetéstiket javitdintézetekben és bor-
tonben. Mig az ADHD-s fidk esetében nagyobb
volt a valdszinGsége annak, hogy korabbi élet-
korban kertltek buntetés-végrehajtasi intézetbe,
addig a lanyokndl ez a tendencia nem volt
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megfigyelhetS. A legtébb blncselekmény a 15-17
évesek korében fordult elé.

Emellett csak néhany tanulmany fokuszalt a tar-
sadalmi statuszra és a csaladdal kapcsolatos ténye-
z6kre. Wojciechowski (2021) tanulmanya kizarélag
az erGszakos viselkedés suilyossagara Osszponto-
sftott a szociodemografiai tényezék és az ADHD
tényében. Az eredmények szerint azok a személyek,
akik a kiindulaskor ADHD-diagnézisnak feleltek
meg, nagy valoszinlséggel az erGszakos blincselek-
mények elkdvetési kategéridjaba keriltek.

Rutten és munkatarsai (2022) a fiatalkortak ko-
z6tt egyenlStlenségeket tart fel a komorbiditas, az
iskolai végzettség és az életkorilmények tekinteté-
ben. Az ADHD-val és/vagy ASD-vel diagnoszti-
zalt fiatalkord elkévetSk Osszehasonlitasaban a ki-
zarélag ADHD-val diagnosztizalt csoport alacso-
nyabb befejezett iskolai végzettséget mutatott, és
kevesebb volt a mindkét biologiai sziilével egytitt
¢él6 serdiil6kord. Retz és munkatarsai (2004) meg-
allapitottak, hogy az ADHD-s egyének feltinden
tiatalabbak, alacsonyabb iskolai végzettséggel ren-
delkeztek, és magasabb munkanélkiliségi ratat ta-
pasztaltak esetiilkben a neurotipikus tarsaikhoz ké-
pest. Emellett alacsonyabb volt az az életkor,
amikor elGszor keriltek elitélésre, és a bunelko-
vetési korhatar elérése el6tt nagyobb volt a delik-
tualis magatartas el6fordulasa, mint az ADHD-val
nem rendelkezd fiatal elitélteknél megfigyelteké.

Stahlberg és munkatarsai (2017) azt vizsgaltak,
hogy a pszichoszocialis hittérelemek, mint példaul
az elsé elitéléskor betoltott életkor és az elsédleges
rokonoknal el6fordul6 szerhasznalat vagy figgo-
ség, valamint az olyan klinikai tényez6k, mint az
ADHD diagnézis, az 1Q pontszam és a kabito-
szerrel valé visszaélés kezdetének életkora, hogyan
befolyasoljak az erészakos blnelkévetés fennmara-
dasat.

Eredményeik azt mutattdk, hogy az elsé elité-
léskor betdltott életkor jelentSs szerepet jatszik a
tartés erészakos blnelkdvetésben, ami arra utal,

hogy a korabbi elsé elitélés a folyamatos erészakos
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viselkedés kialakuldsanak fokozott kockazataval
korrelal.

Barra és munkatarsai (2022) tanulmanya kiemelte,
hogy sok fiatal blin6z6 a gyermekkorban szerzett
kedvezétlen élmények sulyat hordozza. A megkér-
dezettek tobb mint 85%-a szamolt be arrdl, hogy
az Ot értékelt ACE (érzelmi bantalmazas, érzelmi
elhanyagolas, fizikai bantalmazas, fizikai elhanya-
golas, szexualis bantalmazas) kozil legalabb eggyel
talalkozott, mig t6bb mint 28%-uk azt allitotta,
hogy az 6t kategoriabdl legalabb néggyel szembe-
silt. Az ACE-k magas szintje tehat nem csak az
intenziv és kronikus fiatal elkdvetSk, hanem a
blnelkovetés korai szakaszaban 1évé blnelkévetSk
korében is megtalalhato.

Az ADHD pszichologiai kévetkezményei és
komorbid zavarok

Egyes tanulmanyok diagnosztikus kritériumrend-
szert (DSM-IV, DSM-5, ICD-10) hasznaltak az
ADHD, ODD, CD vagy mas komorbid zavarok
azonositasara (Atilola et al, 2021; Chung et al,
2011; Margari et al, 2015; Rutten et al.,, 2022;
Sarver et al., 2014; Sibley et al., 2011; D. Silva et al.,
2014; Stahlberg et al, 2017). Emellett egyes
esetekben diagnosztikus interjukat (pl. K-SADS) is
alkalmaztak (Khanna et al.,, 2014; Lindblad et al.,
2020). Szamos vizsgalatban azonban Onkit6ltGs
kérdo6iveket hasznaltak a viselkedési és pszicho-
logiai jellemzok feltérképezésére, akar az ADHD
kategorizalasara is (Barra et al., 2022; Cho et al,
2013; Garg et al., 2024; Grieger & Hosser, 2012;
Philipp-Wiegmann et al., 2018; Poon & Suk-Han
Ho, 2015; Retz et al., 2004). Néhany vizsgalat
esetében az alkalmazott diagnosztikai kritériumok -
ami meghatarozta, hogy a vizsgalatban milyen
kritériumok alapjan soroltak az elkévetSket az
ADHD-hoz - nem voltak egyértelmtek (Atilola et
al., 2021; Kaplan & Cornell, 2004; Wojciechowski,
2021).

Barra és munkatarsai (2022) arrél szamoltak be,
hogy az ADHD tiinetei feltinéen gyakoriak voltak,
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a kutatasban résztvevlk egynegyede legalabb koze-
pes mértékd tineteket jelzett, tovabbi egynegyedik
pedig sulyos tiineteket tapasztalt. Cho és munka-
tarsai (2013) kutatasaban is magas volt az ADHD-s
résztvevlk arianya; az ADHD-s alanyok az Osszes
résztvev$ 32,4%-at tették ki.

Barra és munkatirsai megallapitottdk, hogy a
sulyos ADHD-hoz tovabbi internalizal6 és externa-
lizal6 tunetek megnévekedett aranya tarsult, ezzel is
utalva az ADHD-t gyakran kiséré pszichidtriai
zavarok széles skalajara. Ezért a tovabbi pszichiat-
riai allapotok mérlegelésekor alapveté fontossagu,
hogy ne csak az ADHD-t, hanem az egyidejileg
fennall6 IED-tinetek

vegyik. Retz és munkatarsai (2004) eredményei is

jelenlétét is figyelembe
alatamasztjak ezeket a megallapitasokat.

Kutatdsukban az ADHD csoportba tartozé elks-
vetSk szignifikansan magasabb pontszdmokat mu-
tattak az internalizal6 problémak, példaul a szoron-
gas, a depresszid, a szocialis visszahuzddas és a
szomatikus panaszok tekintetében.

Emellett a ,,neuroticizmus” személyiségdimen-
zi6ja (az Otfaktoros leltarral = Five-Factor Inven-
tory mérve) magasabb pontszamokat mutatott, ami
azt jelezte, hogy ezek az alanyok szorongébbak,
depresszidsabbak és sériilékenyebbek voltak, mi-
kézben a kontrollcsoporthoz képest az ellenséges-
ség, az Ontudatossig és az impulzivitds magasabb
szintjét is mutattak, ami ugyanezt a kovetkeztetést
erbsiti. Bzt tamasztottak ala Garg és munkatarsai
(2024) eredményei is, akik szignifikans killénbséget
talaltak az ADHD-val rendelkez6 és nem rendel-
kezé fiatalkord elkdvet6k kozott a magatartasi
problémak stlyossagat illet6en.

A magatartasi problémak szintjét az oppozicids
zavar (ODD) megléte is befolyasolta. Margari és
munkatarsai (2015) szintén az érzelmi és viselkedési
problémak értékelésére Gsszpontositottak, ami azt
mutatta, hogy a fiatalkord elkdvetSk externalizal6
(31%) és internalizalé (23%) kihivasokat egyarant
tapasztaltak. Az internalizalé problémakat elsésor-
ban a visszahiz6dé vagy depresszios tinetek (13%)
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jellemezték, amelyeket a szorongis/depresszio
(12%), a szomatikus problémak (10%) és az affek-
tiv problémak (9%) kovettek. Masrészt az exter-
nalizal6 problémak hatalmas szérast mutattak a
diagnézist illetéen, és tilnyomoérészt az ODD
(19%), majd a szabalyszegés (13%), a magatartasi
problémak (11%) és az ADHD (10%) jellemezte
Oket. Ezek az eredmények 6sszhangban vannak a
korabbi tanulmanyokkal, amelyek a fiatalkora elko-
veték korében az externalizalé viselkedésformak,
példaul a magatartiszavar, az ADHD és a kdbi-
toszerrel valé visszaélés nagyobb gyakorisagat
allapitottak meg a tipikus internalizalé mentalis
egészségligyi  problémakhoz, példaul a  dep-
resszibhoz, a panikbetegséghez és a szorongashoz
képest. Ez jelentés hatassal volt a tarsas kapcsola-
tokra is. Az ADHD-s gyerekek nagyobb aranyban
tapasztaltak a kortarsak elutasitasat. Kevesebb szo-
ros baratsagrol szamoltak be az ADHD nélkiliek-
hez képest, ami azt jelzi, hogy az ADHD hossza
tavu hatasa a tarsas interakciokra kilonosen jelen-
tés azon fiatalok esetében, akiknél az ADHD
tovabbra is fennall, vagy akiknél tinédzserkorukban
magatartaszavar jelentkezik.

A visszaesésre Gsszpontositd tanulmanyok ered-
ményei ambivalensek voltak. Grieger és Hosser
(2012) megallapitotta, hogy az ADHD el6fordulasa
a fogvatartottak korében jelent6sen nagyobb volt,
mint a koézdsségi mintdkbol kapott prevalencia-
becslések. A fogvatartottak tobb mint 50%-a ese-
tében teljesiiltek az ADHD kritériumai gyermek-
kordban. Osszefoglalva azonban  tanulmanyuk
eredményei nem erdsitik meg azt a hipotézist, hogy
az ADHD el6re jelzi a blnismétlést. Az elvégzett
elemzések nem mutattak, hogy az ADHD bar-
milyen hatassal lenne a késébbi bunelkévetésre
vagy a blnismétlés valoszintségére. Philipp-Wieg-
mann és munkatarsai (2018) eredményei azonban
ramutattak az ADHD jelentGs szerepére a vissza-
esés kockazati tényezGjeként, mivel a 15 éves
kovetéses vizsgalat eredményei alapjan az ADHD-
val elkovetSknél

diagnosztizalt szignifikinsan
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magasabb volt a visszaesési arany (2,5-szer keve-
sebb id6 telt el a kdvetkezo Gjboli elitélésig, mint az
ADHD nélkili elk6vetSknél). A tovabbi bincse-
lekmények és az Gjboli elitélések szama is magasabb
volt az ADHD-s alcsoportban.

A depresszi6 tarsbetegségként is megjelent. Cho
és munkatarsai (2013) vizsgalataban a depresszioval
kiizd6 csoport aranya jelentSs volt, az Osszes vizs-
galati alany 52%-at tették ki. Az ADHD tiinetei
szignifikans pozitiv korrelaciét mutatnak a dep-
ressziéval. Figyelemre mélté negativ kapcsolatot
talaltak az 6nértékelés és a depresszid kozétt, ami
azt jelzi, hogy az alacsonyabb 6nértékelés maga-
sabb depresszidszinttel jar egyiitt. Az észlelt egész-
ségi allapotot, az ADHD tineteit és az 6nértékelést
fiiggetlen valtozoként értékelték, mig a depresszid
figed valtozoként szolgalt. Ezek a valtozok egytit-
tesen a depresszi6 variancidjanak 37%-at magyaraz-
tak, az Onbecsilés pedig a legjelentGsebb elbre-
jelz6nek bizonyult.

A depresszié relevancidjait Chung és munkatarsai
(2011) is mérték, akik megallapitottdk, hogy a ma-
gatartaszavart nem befolyasolja a depresszio;
ugyanakkor jelezték, hogy a btin6z6 viselkedés vagy
a magatartaszavar kozvetve hatdssal lehet a dep-
ressziora olyan tényez&kon keresztil, mint a pszic-
hoszocialis karosodas. Relevans Gsszefiiggést allapi-
tottak meg a fiatalkori blindzés és a depresszio,
valamint az Onértékelés és a fiatalkori blindzés ko-
z6tt. Az ADHD a depresszié mellett a bindzéshez
hozzajarulé tényezének bizonyult, ami arra utal,
hogy a fiatalkori buindzéssel Gsszetiigegd kockazati
tényezGk az id6k soran kialakultak. A kontroll-
csoporthoz képest a fiatalkord binelkévetSknél
szignifikinsan t6bb ADHD-tlinetet, depressziot,
szorongast és 6ngyilkossagi gondolatot mutattak.

A kényszerbetegségeket az
ADHD tarszavaraként észlelték. Sibley és munka-

nagyon gyakran

tarsai (2011) eredményei azt mutatjak, hogy minden
ADHD-val diagnosztizalt gyermeknél megné a
btnelkévetés kockazata, fiiggetlenil a komorbi-
ditastél. Az ADHD nélkiili, a csak ADHD-s, illetve
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az ADHD-s és ODD-s fiatalkortakkal dsszehason-
litva az ADHD-s és CD-s fiatalkordak a btinelko-
vetés minden mutatdja tekintetében nagyobb koc-
kazatot mutattak, beleértve a sulyossagot, a valtoza-
tossagot és az elkdvetés kezdetének korat. A silyos
blncselekmények gyakorisaga magasabb volt a csak
ADHD-s, valamint az ADHD-val és ODD-vel
diagnosztizalt gyermekek korében, akiknél nagyobb
volt a kockdzata annak is, hogy az enyhe és koze-
pesen sulyos blncselekmények elkvetését korabbi
életkorban kezdték el, és a cselekmények szélesebb
skaldjat kovették el az Osszehasonlité csoporthoz
képest. A csak ADHD-s, illetve az ADHD és
ODD-vel diagnosztizalt csoportok kockazata meg-
lehetGsen hasonlé volt, és csak az elkdvetett bln-
cselekmények sokféleségében kiilonbozott.

A magatartaszavar szintén gyakran diagnosztizalt
az ADHD esetében. Khanna és munkatarsai (2014)
vizsgilatiban a CD/ADHD-s csoport magasabb
értékelést kapott a Structured Assessment of
Violence Risk in Youth (SAVRY) egyes faktorainal,
olyan tételek bevondsa miatt, mint a ,kockazat-
vallalds/impulzivitas” és a ,,figyelemhiinyos/hipet-
aktivitasi nehézségek”. Emellett szignifikansan ma-
gasabb értéket kaptak a pszichopatia-ellenSrzési
lista (Psychopathy Checklist) (PCL: YV) életmdd-
faktorait illetéen, amelynek 6sszetevéi kozott szere-
pel az ,ingerkeresés” és az impulzivitas”. A
CD/ADHD csopott tovabba feltinden magasabb
pontszamot kapott a SAVRY szocialis faktoran,
amely olyan szempontokat foglal magiban, mint a
kortarsak elutasitisa, a nem hatékony szul6i ird-
nyitds, a stressz, a nem megfelel6 megkiizdési
készségek és a személyes tamogatds hidnya. Lind-
blad és munkatarsai (2020) hasonlé eredményekre
jutottak, feltarva, hogy az ADHD gyakran fordul
elS, és szinte kivétel nélkil a CD mellett. Ez a
sajatos diagnosztikai parositdis a komorbiditas
megemelkedett szintjével, Osszetettebb kabitdszer-
rel valé visszaéléssel kapcsolatos problémakkal,
zavaré viselkedéssel és a PTSD jelentSs gyakorisa-
gaval volt Osszefiggésben. Az ADHD/CD-hez
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kapcsolodé PTSD jelent6s eléfordulasa donté kli-
nikai kovetkezményekkel jar, mivel hangstlyozza a
traumanak valo kitettség fokozott kockazatat ebben
a populaciéban. A jelenlegi kutatds azt jelzi, hogy
az ADHD és CD kett6s diagnézisaval rendelkezé
egyének nagyobb mértékd zavart mutatnak, kilo-
nésen a pszichiatriai tarsbetegségek és a fokozott
agressziv és zavard viselkedés tekintetében.

Az autizmus spektrumzavar (ASD), mint tarsuld
allapot szintén megjelent az elemzett tanulmanyok-
ban. Rutten és munkatarsai (2022) elsésorban
ADHD-val és ASD-vel diagnosztizalt fiatalkord
elkovetSket vizsgaltak, akik kézil 36,7%-ban volt
ASD, 47,9%-ban ADHD, 15,4%-ban pedig mind
ASD, mind ADHD. E két rendellenesség mellett
komorbid rendellenességként megjelent az oppozi-
cios zavar (36,2%), a szerhasznalati zavar (20,2%)
és a reaktiv kot6dési zavar (5,3%). Vizsgalatukban
nem talaltak szignifikans kiilénbséget az erGszakos
bincselekmények diagnosztikai csoportok kozotti
megoszlasaban; azonban a kizarélag ASD-vel diag-
nosztizalt egyéneknél szignifikansan nagyobb valé-
szintséggel fordult el szexudlis buncselekmény,
mint az ADHD-soknal, figgetlentl attél, hogy
6nmagaban vagy ASD-vel egyltt diagnosztizaltak
Sket. Ezzel szemben az ADHD-s serdiil6knél na-
gyobb volt a nem er8szakos tulajdon elleni bincse-
lekmények elkovetésének hajlama, mint ASD-s tar-
saikndl, akar egyedil, akar egyiittesen diagnosz-
tizaltak Sket.

A pszichopata személyiségjegyek jelentGségét is
meg kell emliteni. DeLisi és munkatarsai (2013) az
intézetben elhelyezett blnelkévetSkre vonatkozdan
megallapitottak, hogy a szabalyszegd magatartasfor-
mak mar koran megjelennek. Az Gsszes letartozta-
tas és az Onbevallds szerinti bnelkdvetés egyetlen
szignifikans elérejelz6je a letartdztatds kezdemé-
nyezése volt. A kimeneteleket sem a szabalyszegés
kezdete, sem a fiatalkordak birosagara elé kertilése
nem jelezte elére. A pszichopata személyiségjegyek
tekintetében csak a szabdlyszegés kezdete korrelalt

a pszichopatia szintjével.



KULONLEGES BANASMOD, XI. EVFE. 2025/3.

Az ADHD-val diagnosztizalt fiataloknal az anti-
szocialis viselkedés kifejezetten korabban kezdé-
dott, mint azoknal, akiknél nem allt fenn ez a
betegsée. Az ADHD-s fiatalkordak 1,1
korabban kévettek el el8szor blncselekményt. A

évvel

magatartaszavarral kiizd$ fiataloknal a letartéztatas
jelentGsen kordbban tortént, mint a magatartasza-
varral nem rendelkez6knél, mivel 1,3 évvel ko-
rabban kertltek el6szor kapesolatba a rendérséggel,
és 0,8 évvel koribban kertultek a fiatalkoruak
birésaga elé. A CD-vel kiizd6 gyermekek ¢és
serdiil6k mindharom tipusndl atlagosan kordbban
kovették el az elsé blncselekményt, 0,9 évvel
korabban, mint a CD nélkilick. Egy masik tanul-
manyban Kaplan és Cornell (2004) gyenge kap-
csolatot allapitott meg a pszichopatia és az ADHD
kozott. Az ADHD mutatéi elhanyagolhaté hatassal
voltak az er8szakos viselkedés elSrejelzésére a
fiatalkori pszichopatia értékeléséhez képest. Az
ADHD 6nmagiban nem ndvelte az erészakos
intézményi viselkedés valdszindségét; a pszicho-
patia magasabb szintjével egylitt azonban nétt az
erbszakos viselkedés esélye. Khanna és munkatarsai
(2014) kutatasaban a pszichopatia ellenérz6lista
interperszonalis faktoraban a CD/ADHD csoport-
nal szignifikinsan magasabb pontszamokat mu-
tattak ki, amely faktor a pszichopatidhoz kap-
csolédé alapvets személyiségjegyeket testesiti meg,
mint példaul a grandiézussag, a manipulacié és a
kéros hazudozas.

A fiatalkort bunelkévetSk korében a kabitoszer-
hasznalat (SUD) is el6fordult. Stihlberg és munka-
tarsai (2017) longitudinalis vizsgalata az intézeti
kamaszok vizsgalatat tlzte ki célul, harom cso-
portba sorolva Sket: azok, akiknek komorbid SUD
és ADHD volt, azok, akiknek SUD-juk volt
ADHD nélkiil, és azok, akiknek nem volt SUD-juk.
Az intézményesilést kovetd atlagosan kortlbelil
harom év alatt végzett vizsgalat célja az volt, hogy
felmérje a blnelkdvetési aranyokat, a fekvébeteg-
ellatasi szolgaltatasok igénybevételét és a korai
haldlozast, valamint az, hogy megvizsgalja, hogy a
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csoportbesorolassal Osszefliggd kockazati tényezok
korrelalnak-e a folyamatos erészakos btindzéssel. A
harom csoportra vonatkozo6 altalanos eredmények
hasonléak voltak, jelentés antiszocidlis viselkedés
jellemezte Gket, ami sok személy esetében Ujabb
blntetést eredményezett, a betegségek magasabb
el6fordulasa mellett. Az SUD és ADHD csoport-
ban az Osszes itéletben vadolt bincselekmények
szama jelent6sen magasabb volt, szamuk kétszerese
volt a nem SUD csoportban megfigyelteknek. Eb-
ben a csoportban kevésbé volt kifejezett a hajlam
arra, hogy a blincselekmények megtervezése és vég-
rehajtasa céljabol binelkévetd tarsaikkal tarsul-
janak. Bulncselekményeik tehat kevésbé fuggtek
attol, hogy hasonld kortarscsoporthoz tartoztak-e,
mivel tdlnyomoérészt 6nalléan koévettek el bin-
cselekményeket. Ez arra utal, hogy az SUD és
ADHD csoportba tartozd egyének szorosabban
kapcsolodnak a korabbi beavatishoz és a szélesebb
kérd antiszocidlis életmédhoz, és gyakran inkdbb
egyedill kovetnek el blncselekményeket, mint
egyedil.

Mint lathatjuk, az ADHD mellett szamos egyéb
probléma is megjelenhet. A vizsgalatokban azon-
ban nem volt jellemz6, hogy a komorbid zavarok
széles skaldjat és azok lehetséges hatdsat a fia-
talkoru elkévetSk viselkedésére felfedezték volna.
Sarver és munkatarsai (2014) a magatartasi prob-
lémak (ODD/CD tlinetek) és a szerhasznilat mint
a kockazat kozvetiti jelentéségét vizsgaltak a
az ADHD
tekintetében. Megallapitottak, hogy a mediacios

kockazatos szexualis viselkedés és
modellek elsére kdzvetlen kapcsolatot jeleztek az
ADHD tlinetei és az Onbevallas szerinti szexualis
kockazati viselkedés kozott. Ezt a hatast az alkohol
és a marihuana problémads hasznalatinak kilén
utjaival magyaraztak, mig a magatartasi problémak
nem magyaraztdk. Az ADHD, a szerhasznalati
problémak és a szexualis kockdzati viselkedés
(RSB) kozotti kapesolatok a fiatalok komorbid vi-
selkedési problémainak megléte alapjan valtakoz-

tak. Kilonosen az ADHD hatdsa a szexualis
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kockazati viselkedésre a fiatalok egy meghatarozott
csoporttjara korlatozédott, akiknél jelentés komor-
bid viselkedési problémék jelentkeztek, és teljes
mértékben a problémas marihuana hasznalat koz-
vetitette. Ezzel szemben nem volt kézvetlen vagy
kozvetett kapcsolat az ADHD és az RSB kozott
azoknal a fiataloknal, akiknél nem voltak fokozott
magatartasi problémak. Osszességében ezek az
eredmények azt sugalljak, hogy az ADHD és az
RSB kozoétti kapesolat azt jelzi, hogy milyen mér-
tékben jelentkeztek a magatartasi problémadk, és
kilonosen a szerhasznalattal kapcsolatos problé-
mak.

Megbeszélés

Gyakori jelenség, hogy az ADHD-s gyermekek
impulzivak vagy hiperaktivak, mikézben probaljak
kontrollalni viselkedésiiket, ami névelheti a maga-
tartasi problémak kialakulasanak valoszintségét,
ugyanakkor a szociodemografiai tényez8k szerepe
alulreprezentalt volt a vizsgalt tanulmanyokban. A
nemek szerepének vizsgalatat tekintve a legtobb
tanulmany a férfi elkévetSkre Gsszpontositott, mi-
kozben nem talaltunk olyan kutatast, amely ki-
zardlag a ndéi elkévetSket vizsgalta. A nemek
Osszehasonlitasanak eredményei azt mutattdk, hogy
a férfiak felilreprezentaltak a kevésbé sulyos
ADHD altipusban, mig a nék feliilreprezentaltak a
sulyosabb ADHD altipusban. A néi elkdvet6k
sulyosabb ADHD-t mutattak, gyakran mas visel-
kedési problémakkal egyiitt. Ez arra utalhat, hogy a
n6knél az ADHD tlnetei altaldban sulyosabbak
vagy Osszetettebbek, esetleg tobbszordsen tarsuld
problémakkal, példdul mds viselkedési zavarokkal.
Ez a kilénbség hozzajarulhat a nemek koézotti
eltéré diagnosztikai és kezelési gyakorlathoz, mivel
a n6k sulyosabb formai késleltetett vagy eltéré
diagnézisban részesiilhetnek (Rosler és mtsal.,
2009; Young és mtsai., 2020). A kedvezitlen
gyermekkori élmények azonban nem mutattak szig-
nifikans kilonbséget. Az ADHD gyakorisaga és

sulyossaga nemenként eltér$ lehet, a gyakran
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delikvens viselkedéssel Osszefiiggs  kedvezbtlen
gyermekkori élmények mindkét nemre hasonld ha-
tassal vannak (Arnett és mtsai., 2015; Smallenburg
¢és mtsai., 2024). Egy masik vizsgalat nem talalt
szignifikans kilonbséget az elsé blncselekmény
clkévetésének életkoraban a fiuk és a lanyok ese-
tében. Az ADHD-val diagnosztizalt gyermekek,
nemtdl fuggetlenil, nagyobb valdszintséggel ko-
vettek el blncselekményeket. Ez megerSsiti, hogy
az ADHD er6s kockazati tényezGje a binelko-
vetésnek, és hogy az ADHD és a fiatalkori biindzés
kézott mind a férfiak, mind a nék esetében egyér-
telmd kapcsolat all fenn. Az ADHD-s fiatalok haj-
lamosabbak lehetnek az impulziv, kontrollal-
hatatlan viselkedésre, amely buncselekményhez ve-
zethet (Angstrom és mitsai, 2024; Fletcher &
Wolfe, 2009).

A szociodemografiai tényezok és a csalad szerepe
csak néhany tanulmanyban kapott figyelmet. Az
ADHD ¢és az erészakos viselkedés kozotti kapeso-
latot vizsgilva megallapithaté, hogy az ADHD
diagnozis jelentés mértékben hozzajarulhat a kréni-
kus er6szakos bincselekmények elkévetéséhez. Az
ADHD tunetei, mint példaul az impulzivitas, a
figyelemzavarok és az érzelemszabalyozasi prob-
lémak hozzajarulhatnak a fokozott erészakos visel-
kedéshez, kulénésen hosszu tivon (Engelhardt et
al., 2019; Retz & Rdsler, 2010). Az ADHD eseté-
ben gyakran megtfigyelhet6 kontrollalatlan impul-
zusok és figyelemhiany hozzajarulhatnak a bincse-
lekmények ismétl6dé jellegéhez, kilénésen, ha a
rendellenességet nem kezelik megfeleléen (Hamed
et al,, 2015). A faji hovatartozas és a tarsadalmi-
gazdasagi statusz (SES) nem befolyasolta szignifi-
kiansan a blncselekmények gyakorisagat vagy a
blncselekmények kilénb6z6 szintjeit. Az ADHD
diagnézis fiiggetlen és er6sebb kockazati tényezdje
a bunelkévetésnek, mint a hagyomanyosan fontos
tarsadalmi tényezGk. Bz arra is utalhat, hogy bar az
olyan szociodemografiai tényez6k, mint a szegény-
ség, a csaladi hattér vagy a faji hovatartozas
altalaban befolyasoljak a ban6zést, az ADHD
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jelenléte fuggetlen és 6nalléan tulsulyos hatast gya-
korolhat a bincselekmények elkévetésére (Mordre
és mtsal., 2011; Pratt és mtsai., 2002). Ebbdl arra
lehet kovetkeztetni, hogy az ADHD-s butnelko-
vet6k kordbban (kérilbelil mastél-két évvel korab-
ban) kezdenek el bilincselekményeket elkévetni,
mint az altalanos populacidban él6 bunelkovetdk.
Ez 6sszhangban van a szakirodalommal, amely
kovetkezetesen azt mutatja, hogy az ADHD Gssze-
fige a bomlaszté és delikvens viselkedés korabbi
kezdetével, és inkabb jarul hozza az egész életen 4t
tarté blindzéshez, mint a serdillékorban jelentkezs
atmeneti binézéshez (Loeber és mtsai., 1995;
Moftfitt, 1990; Retz és mtsai., 2004; Vermeiren,
2003).

A kutatasok azt mutatjak, hogy az ADHD és
egyéb problémaik jelentSs hatdssal vannak a fia-
talkord bunelkovetSk viselkedésére és mentalis
egészségére. Szamos tanulmany kimutatta, hogy az
ADHD-s fiatalok gyakran silyos viselkedési prob-
lémakkal kizdenek, beleértve az internalizalé (pl.
szorongas, depresszié) és externalizalé (pl. ag-
resszi6, magatartaszavar) problémakat. Az impul-
zivitas és a figyelemzavarok hozzajarulhatnak ah-
hoz, hogy a fiatalok agresszivan reagiljanak a
helyzetekre (Saylor & Amann, 2016). A fokozott
ingerlékenység, az érzelemszabalyozasi nehézségek
és a hirtelen dithkitérések gyakran elé6fordulnak az
ADHD-s személyeknél (Connor et al., 2019). Az
ADHD-s fiatalokra gyakran jellemz6ek az olyan
viselkedési problémdk, mint a helytelen viselkedés,
a tekintéllyel szembeni ellendllas, az iskolai prob-
lémak vagy a tarsas kapcsolatokban jelentkezd
nehézségek. Ezek a zavarok a krimindlis viselkedés
elGjelei lehetnek (Ferretti et al., 2019).

Az ADHD tinetei gyakran tarsulnak mas pszic-
hiatriai rendellenességekkel, példaul impulzivitassal
és szocialis visszahtuzoédassal. Az ADHD-s egyének
kilonoésen hajlamosak a szorongisra, a dep-
resszibra és az impulziv viselkedésre (Knouse et al.,
2013; Van Ameringen et al, 2011). Az ADHD
gyakran tarsul mas mentalis zavarokkal, példaul
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depresszidval, amely szorosan Gsszefligg a fiatalkori
blinézéssel. A depresszidoban szenvedé ADHD-s
fiataloknal alacsonyabb az Onértékelés és sulyo-
sabbak a depresszios tiinetek (Mayer et al., 2022). A
depresszié mellett a kényszerbetegség és mas
pszichidtriai zavarok is gyakoriak az ADHD-s egyé-
nek kérében, példaul a CD (magatartaszavar), ami
néveli a binelkévetés kockazatat (Gnanavel et al.,
2019).

A fiatal elkévetSk korében gyakoriak az olyan vi-
selkedési problémak is, mint az oppozicids zavar,
amelyeket erésen Osszefliiggésbe hoztak az ADHD-
val. A kutatasi eredmények arra utalnak, hogy az
ADHD-s fiatalkordak viselkedési és szocidlis prob-
lémai széles spektrumot 6lelnek fel. Az ADHD-s
fiatalok nagyobb val6szinlséggel tapasztalnak elu-
tasitast tarsaik részérél, ami hossza tavon negativ
hatassal van a tarsas kapcsolataikra (Hoza, 2007). A
figyelmetlen viselkedés azt jelenti, hogy az ADHD-
s fiatalok nem mindig kévetik a finom jeleket a
tarsas interakciokban, ami félreértésekhez vezethet
(Carpenter Rich et al., 2009).

Az ADHD-s gyermekek és fiatalok gyakran
kiizdenek a megfelelé szocidlis készségek kiala-
kitasaval. Ezek kozé tartozik az érzelmek szaba-
lyozasa, az empatia kifejezése és a konfliktusok
konstruktiv kezelése. A tarsak hajlamosak elkeriilni
azokat, akik nehezen illeszkednek be a tirsadalmi
normakba (Binti Marcus et al., 2022). Az ADHD-
hoz tarsuld egyéb rendellenességek, mint példaul az
oppozicioés zavar (ODD) vagy a magatartaszavar
(CD) sulyosbitjak a kortarsakkal kapcsolatos prob-
lémakat. Az ilyen rendellenességekkel kiizdé fiata-
lok gyakran agresszivebben reagalnak a konf-
liktusokra, ami néveli az elutasitast (Ghosh &
Sinha, 2012).

Bar a blindzéssel és a visszaeséssel kapcsolatban
ellentmondasosak az eredmények, egyes kutatasok
szerint az ADHD-val diagnosztizalt elkévetSk
gyorsabban visszaesnek és tobb buncselekményt
kévetnek el, mint azok, akiknél nem 4ll fenn a
rendellenesség. Az ADHD-s egyének nagyobb
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valdszintiséggel lehetnek olyan tarsadalomban, ahol
a szabalyszeg6 magatartdst elfogadjak vagy batorit-
jak (Young & Cocallis, 2021). Az impulzivitassal és
alkalmazkodasi problémakkal kiizdé egyének fogé-
konyabbak lehetnek az ilyen kérnyezet hatdsaira,
ami hosszabb tavon fenntarthatja a deliktualis visel-
kedést (Chen & Jacobson, 2013). Emellett az
ADHD-s egyének nem mindig kapjak meg a
szitkséges pszicholdgiai és pszichiatriai tamogatast
a blntets igazsagszolgaltatasi rendszerben. Ennek
hidnyaban nehezebben tudnak kilépni a binelks-
vetésbdl, és nagyobb valdszintséggel kovetnek el
yjra blncselekményt (Anns et al., 2023; Freckelton,
2019).

A kabitészer-fogyasztas szintén jelentSs problé-
mat jelent az ADHD-s fiatalok korében. Az
ADHD és a szerhasznalati zavar (SUD) kombind-
ci6ja kulonosen magas buinelkévetési kockazattal
jar. Az ADHD és a SUD egyiittes el6fordulasa
hozzajarulhat a fokozott blndzéshez, és az ilyen
fiatalok gyakran nem megfelel6 szocialis kapcsola-
tokkal rendelkeznek (Molina & Pelham, 2014;
Wilens, 2007). A figyelemhiany, az impulzivitas és
az érzelmi instabilitas r6évid tivon ltszélag csok-
kenhet a szerhasznéalat hatdsira, de ez gyorsan
figebséghez vezethet, ami tovabb rontja az érzelmi
és szocialis mikodést (Molina & Pelham, 2014).

A pszichopata személyiségjegyek szintén kiemel-
kedS szerepet jatszanak az ADHD-s elkévetSk
viselkedésében. Az olyan pszichopatids vondsok,
mint az impulzivitds, a manipulicié és a koéros
hazudozas gyakran jelen vannak az ADHD-s és
mas pszichiatriai zavarokkal kiizd6 fiataloknal
(Gray et al., 2019; Maurer et al., 2020). DeLisi és
munkatarsai (2013) kutatasa kiemelte, hogy az
antiszocialis viselkedés mar koran megjelenik az
ADHD-s fiataloknal, és hogy az antiszocialis sze-
mélyiségjegyek sulyosbithatjak a banelkévetési haj-
lamokat. Az ADHD-s és pszichopatias vonasokkal
rendelkez6 fiatalok nehezen alakitanak ki mély,
érzelmi alapi kapcsolatokat, ami elszigetel6déshez

és ellenséges vilagképhez vezethet. Bz hozzéjarul az
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antiszocialis viselkedés allandésulasdhoz és az em-
patia teljes hidnyahoz, amikor mésoknak artanak
(You et al., 2024).

A fiatalkora binelkévetSk tobbsége pszichoszo-
cialis szitkségletekkel rendelkezé gyermek, akik
gyakran az utcan élnek és nem jarnak iskolaba. Ez a
jelenség a fejl6dé vildg jellemzije, mivel a legtébb
magas GDP-vel jellemezheté orszagban a statusz-
és egyéb kisebb szabalysértések miatt elfogottakat
gyakran a reintegracié felé terelik a nem borténbeli
alternativak (elterelési programok) révén, a fiatal-
kordak javitéintézeti formai pedig elsGsorban a
sulyosabb vagyon elleni vagy személyi sérelmek
miatt megvadolt vagy elitélt fiataloknak vannak
fenntartva. EbbGl arra lehet kovetkeztetni, hogy
hosszu tavon az ADHD az oktatasi torekvések
csokkenésével jar egylitt, ami messzemend negativ
kovetkezményekkel jar a felnéttkori tarsadalmi-gaz-
dasagi eredményekre nézve, és er8s elbrejelzdje le-
het a nagyobb bunelkévetési hajlandésdgnak is
(Rosler és mtsai., 2004).

Osszességében az ADHD 6sszetett hatéssal van
a serdulSk viselkedésére és tarsadalmi beilleszkedé-
sére. A pszichiatriai rendellenességekhez tarsuld vi-
selkedési problémak, mint példaul az agresszid, a
szorongas, a depresszié és a kabitészerrel vald
visszaélés, mind hozzdjarulnak a binézés fokozott
kockazatahoz. A kutatdasok hangsulyozzak, hogy az
ADHD kezelésének figyelembe kell vennie az e-
gyéb jelenlétét is, mivel ezek Osszetett hatast
gyakorolhatnak a fiatalok életére.

Modszertani  szempontb6l meg kell jegyezni,
hogy az 6nkit6lt6s kérdéivek, a diagnosztikai inter-
juk és a strukturalt skalak eredményei eltérd érvé-
nyességgel és megbizhatosaggal rendelkeznek, ami
torzithatja az eredményeket. Az 6nkitoltés kérds-
ivek esetében az egyének vagy a gondozok valaszait
befolyasolhatjak a memoriaproblémak, a tarsadalmi
megfelelési kényszer vagy a valaszadd sajat szub-
jektiv értelmezése. Ez killénésen problematikus le-
het olyan kérdések esetében, ahol a betegeket visel-
kedési problémak mentén szeretnénk csoportosi-
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tani. Az 6nkit6ltés kérdSivek nem helyettesitik a
strukturalt interjukat vagy a klinikai értékeléseket,
kilonosen az olyan Jsszetett rendellenességek,
mint az ADHD diagnosztizalasiban. A megbizha-
tosag és érvényesség novelése érdekében a kuta-
tasban klinikai diagnosztikai intézkedéseket sziiksé-
ges alkalmazni. Azt is meg kell emliteni, hogy egyes
tanulmanyokban nem volt egyértelmd, hogy milyen
kritériumokat hasznaltak az ADHD vagy mas ren-
dellenességek diagnosztizalasara, ami csokkenti az
adatok érvényességét. Egyes tanulmanyok szigoru
diagnosztikai kritériumokat alkalmaztak, mig masok
rugalmasabb kategorizalast alkalmaztak, ami torzit-
hatja a prevalenciaadatokat. A kilénb6z8 minta-
vételi stratégiak (pl. fiatalkoraak javitointézeti, bor-
tonfiatalok vs. iskolai populacid) jelentGsen befo-
lyasolhatjak az ADHD el6fordulasat és megnyilva-
nulasat. Ezenkivil nem minden vizsgalatban hasz-
naltak kontrollcsoportot, ami megneheziti az ered-
mények altalanositasat. Sok esetben a depressziét,
PTSD-t, szorongast nem elemezték részletesen,
ami torzithatja az eredményeket és az ADHD
hatasanak megértését. A tarsadalmi-gazdasagi té-
nyez6k, mint példaul a csaladi hattér vagy az iskolai
kornyezet, nem kaptak kell6 figyelmet az ered-
mények értelmezésében. E tényezék figyelembe-
vétele azonban kiemelked6en fontos, kilondsen a
tarsadalmi reintegracié és a pszicholégial timogatas

megvaldsitasa soran.

Osszegzés
A fenti megtigyelések arra utalnak, hogy a korai
felismerés és beavatkozas kiemelked6 fontossagu

az ADHD-s
diagnozis és a megfelel kezelés elengedhetetlen a

fiatalok esetében, mivel a korai

blnézés megelSzéséhez. Az ADHD-s fiatalok ese-
tében olyan programokra van szikség, amelyek a
viselkedési problémak kezelésére, a szocialis kész-
ségek fejlesztésére és a mentalis egészségre Ossz-
pontositanak. A mentdlis egészséget, a tanulmanyi
eredményeket és a szocialis készségeket célz6 meg-
felel6 kezelési és tamogatasi programok segithetnek
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megelSzni a késGbbi életmindség romlasat, a mun-
kanélkiiliséget és a blin6z6i magatartast. A csaladi
kérnyezet megerdsitése és az iskolai tiamogatas no-
velése szintén kulcsfontossagt a helyzet javitasa-
hoz. A pszicholégiai tdimogatas (pl. kognitiv visel-
kedésterapia, impulzuskontroll tréning, szocialis
készségek fejlesztése) és a pszichidtriai kezelések
(pl. figyelemhianyos zavar és gyogyszeres kezelése)
hatékonyak lehetnek a blndzés kockazatanak

csokkentésében.

Megoldasi javaslatok

Célzott kezelés és terapia: Az ADHD-specifikus
pszichoterapias programok és a gyogyszeres kezelés
cs6kkentheti az impulziv viselkedést.

Készségfejlesztés: A szocialis és problémameg-
old6 készségek oktatdsa segithet a tarsas kapcsola-
tok és az 6nkontroll javitasaban.

Strukturalt kérnyezet: Olyan tamogatd rendsze-
rek kiépitése, amelyek segitik az ADHD-s embere-
ket abban, hogy strukturalt, kiszamithat6 kornye-
zetben éljenck.

Rehabiliticiés programok: Az igazsagszolgaltatasi
rendszerben olyan specidlis programokra van sziik-
ség, amelyek figyelembe veszik az ADHD-speci-
tikus kihivasokat.
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Absztrakt

EFOP-3.1.3-16-2016-00001, ,, Tarsadalmi felzarkdzasi és integraciés kéznevelési intézkedések timo-
gatasa” cimmel vettiink részt 2017 és 2020 kozott egy az Oktatasi Hivatal altal vezetett orszagos
projektben, melyet egyszertien ,,Esélyteremt6 Ovoda” néven hasznaltunk munkank soran. A projekt célja
az 6vodak megsegitése a hatranyos helyzet és halmozottan hatranyos helyzetd roma, ciginy gyermekek
nevelését, fejlesztését tekintve. A munka egy fontos szakasza volt az a felmérés, melyben egy sajatos — az
6vodai élethez alkalmazkodd, az 6vodapedagdgusok megfigyeléseire épulé — képességfelmérést végeztink
el az intézmények aktiv kozremiikodésével. A vizsgalatban az 5-7 éves gyermekekre képességeinek meg-
ismerésére kertlt sor. Jelen tanulmdnyban a felmérés egy fontos aspektusit, a mozgasos kompetencidk
vizsgalatat helyezziik el6térbe. Ot kategériaban (1. téri tajékoz6dd képesség és mozgiskoordinacio, 2. test-
hatarok érzékelése, egyensulyérzék, 3. kondicionalis képességek, 4. reakcioképesség, 5. finommotorika),
kategérianként 6t dimenzidban (kivételt a testhatirok kategéria jelent) kaptunk eredményeket a harom
kivalasztott megye a projektben részt vevé évodaibol. A teljes felmérésben Gsszesen 1112 gyermekrél
szolgaltattak informdciét az évodak, a harom altalunk elemzett megyét tekintve a kévetkez8képpen alakult
a beérkezett valaszok szama Borsod-Abauj-Zemplén megyében 259, Hajdu-Bihar megyében 178, mig
Szabolcs-Szatmar-Bereg megyében 271 volt. Az eredményekben szignifikins kiilonbség nem volt
megfigyelhetS: csupan néhany szazalékos kilénbség fedezhet6 fel a mintdban.

Kulcsszavak: hatranyos helyzet, mozgasos kompetencia, 6vodas gyerekek

Diszciplina: neveléstudomany
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Abstract

SURVEY OF THE MOVEMENT COMPETENCES ABOUT THE DISADVANTAGED PRE-
SCHOOL CHILDREN IN THE COUNTIES BORSOD-ABAUJ-ZEMPLEN, HAJDU-BIHAR AND
SZABOLCS-SZATMAR-BEREG

Between 2017-2020 I was a member in the project called ,,Opportunity Maker Kindergarten” (EFOP-
3.1.3-16-2016-00001). It was organised by the National Educational Office. The purpose of this project is
helping and supporting the kindergartens which are teaching and educating lots of disadvantaged (and
roma) children. There was an important part of this work: taking an ability measurement by the
kindergarten teachers. It was a special measurement, because we collected their judgements of some
statement. In the study, we looked at children aged 5-7 years. In this study, we focus on an important
aspect of the survey, namely the examination of motor skills. We obtained results in five categories (1,
spatial orientation and movement coordination, 2, body awareness, sense of balance, 3, physical fitness, 4,
reaction speed, 5, fine motor skills), with five dimensions per category (except for the body awareness
category), from the kindergartens participating in the project in the three selected counties.In the overall
survey, kindergartens provided information on a total of 1,112 children, with the following numbers of
responses in the three counties analysed: 259 in Borsod-Abadj-Zemplén, 178 in Hajda-Bihar and 271 in
Szabolcs-Szatmar-Bereg. No significant difference was observed in the results: only a few percent
difference can be detected in the sample.

Keywords: disadvantageous situation, movement competence, preschool children

Discipline: pedagogy

Az Oktatasi Hivatal (tovabbiakban OH) 2017- hogy ennyi 6voda volt érintett nagyobb mértékben
2020 kozott projektgazdaként egy atfogo fejlesztési  a hatranyos helyzetd gyerekek évodai ellatasat te-
programot dolgozott ki a hatranyos helyzetben 1évé  kintve. A bevont évodakban atlagosan 52% feletti
6vodak szamadra, az érintett intézmények aktiv rész-  volt a hatrdnyos helyzetd gyermekek aranya.
vételével. A program koézismert neve ,,Esélyte- A programba bevont évodak t6bbségében a hat-
remt6 6voda” volt (EFOP-3.1.3-16-2016-00001  ranyos helyzetli 6vodas gyerekek egyben roma-ci-
,» Tarsadalmi felzarkdzasi és integracids koznevelési  gany szarmazasuak is volt. (ennek a két katego-
intézkedések tamogatasa). A projekt indulasakor  rianak az atfedettségével kapcsolatban lasd Szerepi,
készilt egy alapos helyzetelemzés az érintett intéz-  2020). Végil a projektbe 570 évoda kapcsolddott
mények vonatkozasaban. Az OH munkatarsai 637  be, de a szamok igy is jelzik, hogy milyen ardnyd a
6voda adatait dolgoztak fel. Azok az 6vodak keriill-  hazai évodai rendszer érintettsége a hatranyos hely-
hettek be a programba, ahol a hatranyos és halmo-  zetd gyermekek létszamat illeten. (2017-ben ha-
zottan hatranyos helyzetd gyermekek aranya meg-  zankban Osszesen 3484 6vodai feladatellatasi hely
haladta a gyermeklétszam tiz szdzalékat, valamint —mudkodott, tehat a bevont 6vodak az rendszer tobb
az adott intézmény legalabb egyszer részt vett a ko-  mint 16%-at jelentik).
rabbi években az Integralt Pedagdgiai Rendszer Jelen tanulmanyban a projekt utols6 szakaszaban
Programban (tovabbiakban IPR). Ez azt jelenti, megvalosult orszagos lefedettségli képességmérés
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kognitiv kompetenciira vonatkozo részek keriilnek
bemutatasra, a harom leginkdbb érintett megye
(Borsod-Abatj-Zemplén, Hajdu-Bihar és Szabolcs-
Szatmar-Bereg) idevonatkozé adatait felhasznalva.

Az 6vodai élet mozgasos vonatkozasai az
ONOAP titkrében

Az 6vodai nevelés altalanos feladatait tekintve az
Ovodai Nevelés Orszagos Alapprogramja harom
lényeges kategoriat jelol meg. Elsé helyen ,,az
egészséges életmdd alakitdsa”, masodsorban ,,az ér-
zelmi, az erkdlesi és az értékorientalt kbzosségl ne-
velés”, és nem kevésbé fontos helyen ,,az anya-
nyelvi, értelmi fejlesztés és nevelés megvalositasa”
all. (ONOAP, 363/2012. (XII. 17.) Korm. ren-
delet).

Az egészséges ¢Eletmdd  alakitisan belil is a
legelsé helyen ,,a gyermek gondozasa, testi szitkség-
leteinek, mozgasigényének kielégitése” all, ami
plasztikusan kifejezi az elvart értékrendet: a mozgas
kiemelt helyét az 6vodai nevelésben.

Az Alapprogram az 6vodai tevékenységrendszer
kifejtésekor a mindennapos mozgast tekintve is
kilon fejezetet szentel a feladatnak. A program
harom szervezeti keretét kiillonbézteti meg az 6vo-
dai mozgastevékenységeknek: ,.a) spontan, aktiv
szabad jatékban megjelené mozgasos tevékenység,
b) iranyitott, mindennapos mozgasfejlesztés, c)
szervezett mozgasos tevékenység.”( 77/2025. (IV.
15.) Korm. rendelet.) A fejezet 6t pontban foglalja
Ossze a legfontosabb elveket és jellemzoket az évo-
dai mozgas tevékenységekkel kapcsolatban. Egy-
részt az Svodaskor egy intenziv mozgasfejlédési
szakasz, amelyeket ,,sokszind, véltozatos és 6rom-
teli, érzelmi biztonsagban zajlé gyakorlasi formak-
kal, jatékokkal sziikséges el6segiteni.” (u.0.) Mas-
részt a mindennapos mozgas rendkivill j6 hatassal
van egyebek kozott az alloképességre, a helyes test-
tartasra, s Onmagaban az egészséges életmdd elGse-
gitésére. Harmadrészt a spontan és az iranyitott

mozgastevékenységek kiegészitik egymast, s igy
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»egyutt hatnak a gyermek személyiségének — a po-
zitftv énkép, O6nkontroll, érzelemszabalyozas, sza-
balykovets tarsas viselkedés, egyiittmtikodés, kom-
munikaci6, problémamegoldé gondolkodas, tanu-
lasi képesség — fejlédésére.” (u.0.) A testmozgas
lehet6ségét minden nap minden gyermek szamara
biztositani kell, térekedve a szabad levegén tartéz-
kodas kihasznalasara. Végil pedig az iranyitott test-
mozgas Osszekapcsolodhat a tanc tevékenységével
is: népi jatékok és néptanc.

Az Alapprogram az 6vodaskor végére elérend6
fejlodési jellemz6it a testi-mozgasos terlleten is
meghatarozza. ,,A testileg egészségesen fejl6ds
gyermek hatéves kora koril eljut az elsé alakval-
tozashoz. Megvaltoznak testaranyai, megkezd6dik a
fogvaltas. Teste aranyosan fejlett, teherbir6. Moz-
gasa 6sszerendezettebb, harmonikus finommozgas-
ra képes. Mozgasat, viselkedését, testi szikségletei

kielégitését szandékosan iranyitani képes.” (u.0.)

Az 6vodaskori mozgasfejlédés jelentGsége

A mozgas jelentGsége és szerepe az allatvilagban
és ebbdl kévetkezben az emberi életben is rendki-
vill lényeges fejlédésbeli vonatkozas. Evidencia, és
évtizedek 6ta hangsulyozott egészségtudatossagot
is meghatarozo tényez6 a gyermekek, fiatalok moz-
gasanak OsztOnzése, segitése, a szitkséges felté-
telrendszer megteremtése. Ez killondsen azért fon-
tos, mert, ahogy Jamrik és Macher (2019, 16.)
fogalmaz: ,,Ovodaskorban a gyermekek kognitiv és
motoros fejlédése egyiitt, egymadssal kdlesonhatds-
ban zajlik, ezért a motoros fejlettségbdl kévet-
keztetni lehet a kognitiv fejlettségre, 6vodas korban
a motoros fejlettség megbizhaté mutatdja az
idegrendszer érettségének”. Tehat a mozgast sem-
miképpen sem Onmagaban kell szemlélniink, ha-
nem egyrészt, mint a teljes 6vodai tevékenység-
rendszert atszovo strukturalis elemet, masrészt, pe-
dig mint a gondolkodas és az idegrendszer fejls-
désével direkt modon kapcsolédo aktivitast. S6t az
ontogenetikus fejlédési modellek alapkoncepcidja
szerint fogalmazva: ,,a gyermekkori mozgasok ala-
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pozzak meg a gondolkodasi, szocialis és érzelmi
fejlédést.” (u.0.) Tehat gy is fogalmazhatunk, hogy
a mozgas és a tanulas Gsszekapcsolddasa evidencia
(Komijati, 2016.) Az évodaskorban raadasul a moz-
gas ,,nélkilozhetetlen a kornyezethez valé alkal-
mazkodasban, és az észlelési (percepcids) folyama-
tokban a latas, hallas, tapintds mind a mozgashoz
kotédnek.” (Komjati, 2016, 21.)

Azonban a gyermekkorban végzett mozgastevé-
kenységek nemcsak a tobbi képességteriilet fejls-
désével dllnak szoros Osszefiiggésben, hanem
hosszu tavon meghatarozzak késébbi életiink moz-
gas-vilagat is. ,,Azok a mozgasok, mozgaskészségek
(mozgasformak), amelyeket a felnéttkori felhasz-
nalas soran alkalmazunk (legyen szé akar rekred-
cids, akar teljesitményorientalt célrdl), az 6vodas-
és kisiskolaskorban alapozédnak meg, ebben az
id6szakban fejleszthetSk leghatékonyabban.” (Bo-
ronyai-Pappné-Vass-Csanyi, 2020, 6.)

Természetesen a mozgasfejlédés menete, jellege
nem kizarélag az dvodai feltételek és tevékenység-
rendszer meghatarozottsigaban ragadhaté meg. Az
Osszetevol kozott megtalalhatoak: genetikai poten-
cidl, strukturalis sajatossagok, a fejlédés Srokletes
elemei, reflexek és elemi mozgasmintik, mozgas-
tapasztalatok, és persze a természeti kérnyezet illet-
ve a tarsadalmi és szocialis viszonyok is. (Farmosi
1999, 14.) A genetikai meghatarozottsagot termé-
szetesen ugy kell tekinteniink, mint egy ,,el6fel-
tételt, mint egy lehetSséget. A gyermek kornye-
zetétdl fiige, hogy miként tud élni ezekkel a lehe-
téségekkel.” (Farmosi, 1999, 21.) Vagyis a hozott
genetikai alapokra valé épitkezés mind a csalad,
mint az intézményes nevelés egyiittes felel6ssége.
(Meg kell jegyezniink, hogy az utébbi évtizedek
egyre gyakoribb tapasztalata a csalddi mozgastevé-
kenység-mintdk és kozos aktivitdsok szlkiilése,
amibdl egyenesen kévetkezik az intézményi feladat
béviilése ezen a téren.) Ezért az évoda (és termé-
szetesen a bolcséde és az iskola) felelGssége talan
nagyobb, mint amit korabban gondoltunk ebben a
tekintetben. Ahogy Balogh és mtsai (2025) fogal-
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maznak egy megjelenés alatt allo jegyzetben: ,,Az
egyensulyérzék, a térbeli tdjékozddas, a ritmuské-
pesség, a mozgasérzékelés (kinesztetikus differen-
cialas), a reagal6 képesség és gyorsasagi koordinacio
fejlesztése minden mozgasos tevékenységbe beépi-
tend6, eltéré hangsullyal, a fejlesztési céljainkkal

Osszhangban”.

Mozgasos kompetenciak — az 6vodapeda-
gogusok értékelése alapjan

Az BsélyteremtS program koézel négyévnyi mu-
kodése alatt kidolgozasra kertlt egy alternativ in-
direkt képességmérs eszkoz is, melynek kiprobaldsa
2019 6szén tortént meg Osszesen 1112 gyermekre
vonatkozéan. Az eszkdzben tartalmilag jelen 1évé
kategériakhoz rendelt allitasokat a Debreceni Egye-
tem Gyakorlé Ovodajanak két évodapedagbgusa,
Balogh Beata és Kovacsné Fazekas Monika allftotta
Ossze, felhasznalva korabbi tapasztalataikat és napi
gyakorlatukat. A négy képesség tertiletet (szocialis-
érzelmi, értelmi, anyanyelvi-beszéd, és mozgasos)
érinté allitdsokat a csoportjukba jaré gyerekekre
vonatkozéan a megkérdezett 6vodapedagdgusok
véleményezték.

Jelen irasunkban a mozgasos képesség tertletre
vonatkozé felmérés eredményeit ismertetjik. A
vizsgalatban az 5-7 éves gyerekekre vonatkozd
allitasokat Osszegeztilk harom megyét gorcsé ala
véve. A kivalasztas indikatora a programban részt-
vevok létszama volt: a legtdbb érintett dvodaskord
Hajdu-Bihar,
illetve Szabolcs-Szatmar-Bereg megyében élt. Bor-
sodbdl 259, Hajdu-Biharbdl 178, mig Szabolcsbdl
271 gyermekre vonatkozé allitasokat dolgoztunk

gyermek  Borsod-Abatj-Zemplén,

fel. A vizsgalatba bevont megyék gyermeklétszama
a teljes 5-7 éves gyermeklétszam (orszagos minta)
064%-at tette ki. A vizsgalt gyermekek t6bb mint
80%-a teljes csaladban nevelkedett. Az egy csa-
ladban nevelkedett gyermekek szamat tekintve a
kivalasztott harom megyében volt a legmagasabb a

3 vagy anndl t6bb gyereket nevel$ csaladok szama.
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Az elemzett mintan az édesanyak 50%-a rendel-
kezett altalanos iskolanal magasabb végzettséggel.
Az apak tekintetében némileg jobb a helyzet: 55%.
A csalddok 26%-a komfort nélkili ingatlanban
éltek  (Intézményi  helyzetelemzés
EFOP-3.1.3-16-2016-00001).

A vizsgalat soran a 2019-20-as nevelési évben 5-7

Tanulmany,

éves koru évodas gyermekek mozgisos kompe-
tenciairdl vallott 6vodapedagogusi véleményeket
gyljtottik Gssze azokbdl az intézményekbdl, ahol a
projekt megvaldsult. A kutatds erbssége termé-
szetesen egyrészt az volt, hogy tébb mint 500
6vodabol, orszagos lefedettséggel gydjtétt infor-
maciét. Masrészt pedig, hogy nagyrészt olyan gye-
rekekre vonatkozé allitasokat dolgozott fel, akikkel
az 6vodapedagbégusok mar t6bb éve foglalkoztak.
igy — bar a felmérés csak egy pillanatfelvétel, - mé-
gis az el6zményeket latensen tartalmazé vizsgalati
anyag keriilt keziinkbe. A gyengeségek k6z6tt meg-
emlithetjitk a kutatisnak pusztan a véleményekre
val6 alapozottsagat, hiszen arra voltunk kivancsiak
hogyan {télik meg sajat csoportjukba jaré évodasaik
mozgasos fejlettségét egy négyfoku skalan (egyal-
talan nem jellemz6, részben jellemzd, nagymér-
tékben jellemzd, teljes mértékben jellemzs). Vagyis
a valaszt adék szubjektivitdsat teljes mértékben
nem tudtuk kizarni. Szintén a vizsgalat érvényes-
ségét erésitené, ha megismételhetS lett volna (k6-
vetéses vizsgalat), illetve ha egy hasonlé 1étszamu
kontroll csoportban is végeztiink volna felmérést.

Osszesen huszonnégy allitdss kapcsan kellett az
o6vodapedagdgusoknak megitélnitik, hogy a vizsgalt
gyermekre milyen mértékben jellemz6 a megfogal-
mazott tény. Elemzésiinkben 4 foku Likert skaldt
hasznaltunk, ahol negativ értéktartomanyba sorol-
juk az ,egyaltalan nem jellemz8” és a ,részben jel-
lemz86” valaszokat, hiszen minden esetben az allitas
er6ssége egyenes aranyban van a pozitiv értékkel.
Ennek megfeleléen a ,,nagymértékben jellemz3” és
»teljes mértékben jellemz5” valaszokat az egyértel-

muen a pozitiv értéktartomanyba soroljuk.

A vizsgilatot a mozgas képességteriileten az
alabbi kategoriak és allitasok mentén végeztiik el:

1. Téri tajékozod6 képesség és mozgaskoor-
dinacié

a. (Kis) segitséggel megtalalja a térben ki-
jelolt helyet

b. Térben {tkoézés nélkil megtalalja a
helyét

c. Térben a legrévidebb dton nagy bizton-
saggal eljut a kijelSlt helyre

d. A sikban biztonsdgosan képes eligazod-
ni (pl. labirintus)

e. A sikban a haladasi irdnyt betartva ké-
pes elvégezni a feladatot

2. Testhatarok érzékelése, egyensulyérzék

a. Mozgas kozben tarsaival egyre kevésbé
utkozik

b. Rézsutos padon és a sikban lefektetett
akadalyok kézott biztonsagosan mozog

c. Akaddlypalyan nehezitett koriilmények
kozott biztonsagosan végzi a mozgast

d. Képes a sikban vonalvezetési és forma-
rajzolasi, szinezési feladatokat kevés hi-

baval elvégezni

3. Kondicionalis képességek

a. Képes 5-8 perces intenziv mozgasra
(mozgasos jatékok végzésekor)

b. Kézi szer haszndlataval képes hosszabb
ideig (5-10 perc) mozogni

c. A mozgas gyorsasiganak a novelésével
is képes hosszabb ideig mozogni (sot-
verseny, valtéverseny)

d. Az ismétlések szamanak a novelésével
is képes hosszabb ideig mozogni

e. A sajat testsuly ellenallasanak a lektizdé-
sével is képes a mozgas végrehajtasara

(kuszas, csuszas, maszas)
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4. Reakcidképesség

a. Képes az évodapedagogus mozgasanak
az utanzasara

b. Hallhaté jelre révid idén beltl képes
reagalni

c. Hallhat6 és lathaté ingerre révid id6n
beltl képes reagalni

d. Lathaté ingerekre r6vid idén  belil
képes reagalni

e. Valtakoz6 ingerre és ttemre képes
azonnal reagalni

5. Finommotorika

a. Biztonsagosan hasznalja az eszkozoket
(ev6eszkoz, zsirkréta stb.)

b. Helyesen és megfeleléen hasznalja az
eszkdzoket (olld, evéeszkoz stb.)

c. Finomabb mozdulatokat igénylS tevé-
kenységek elvégzésére képes (puzzle, le-
go, konstrukcios jatékok stb.)

d. Alak- és ember 4brizolisa részletes,
kidolgozott

Eredmények

Téri tajékozodd  képesség és mozgdskoordindcio. Az
l.abra (Fuggelék) alapjan megallapithat6, hogy a
megkérdezett pedagbgusok szerint a vizsgalt gyere-
kek egy adott hely megtalalasinak feladatiban a
részben jellemz§ értéket érték el dominansan, vi-
szont a teljes mértékben jellemzé érték gyakor-
latilag nem mérheté. Még ennél rosszabb ered-
ményt hozott a nechezebb téri viszonyokban val6
eligazodds, ebben a két esetben egy meredeken
ereszkedd diagramvonal volt megfigyelhetS. Vagyis
az iskolaba készilé gyerekek a vizsgalat id6-pont-
jaban lényegében csak az egyszerl tajékozodast
tudjak megvalésitani. Ennek a jelentGsége termé-
szetesen nem az 6vodai karrier végén értékelhetd,
hanem az iskolai belépé elvariasok szintjén fog

problémat jelenteni.
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Testhatdrok érzékelése, egyensitlyérzék. A 2. abra (Fig-
gelék) alapjan megallapithat6, hogy nagyon hasonld
jelenséggel van dolgunk a testhatirok, egyensuly-
érzék mérése kapcsan is. Hiszen itt is a bonyo-
lultabb,

kapcsan lathatjuk a dominansan rosszabb értékeket.

Osszetettebb  mozdulatsorok, feladatok

Kilénésen nagy nehézséget fog jelenteni az isko-
laba 1épSk esetén a vonalvezetési, formarajzolasi,
szinezési feladatok tekintetében a fenti gyenge
eredmény.

Kondjciondlis képességek. A 3. abra (Fuggelék) alap-
jan megfogalmazhat6, hogy a leggyengébb ered-
mény a mozgas gyorsitasanak feladata esetén jelent-
kezik, a t6bbi esetben a részben jellemzé érték a
dominans. Az Alapprogram természetszerileg nem
tartalmaz erre vonatkozé kimeneti jellemzdket, vi-
szont nagyon gyakori informatfv tapasztalat a tani-
tok visszajelzése alapjan ennek a gyengeségnek a
kritikaja.

Reakcioképesség. A felmérés soran a legjobb ered-
mények a reakciéképesség kapcsan sziilettek 4. dbra
(Faggelék), hiszen négy allitas tekintetében a rész-
ben jellemz6, illetve egy esetben a nagymértékben
jellemzé érték volt dominans. Vagyis az egyszerd
utanzas altaldban nem okoz nehézséget a gyerekek
szamara, a latas és hallas utani ingerre reakcié né-
mileg gyengébb eredményt mutat, azonban az igazi
problémat a véltakozé ingerre adott reakcié jelenti!

Finommotorika. A felmérés finommotorikara érvé-
nyes kategoridjaban megfogalmazott allitisok azt
mutatjak, hogy az eszk6zok helyes hasznalata erre
az életkorra mar legalabb részben jellemz6vé valt.
Viszont az alak-és ember abrazolasa és a forma-
masolasa tekintetében nagyon gyenge eredményt
kaptunk (5. abra)(Fuggelék).

Osszegzés

A kompetenciak fejlettségét tekintve az Ovodai
nevelés orszagos alapprogramja ad eligazitast sza-
munkra hatodik fejezetében, ahol az o6vodaskor
végére elérendd elvarasokat (nem kovetelményeket)
fogalmazza meg. Viszont — mint azt kordbban
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emlitettiik — csupan a mozgasok Gsszerendezett-
ségére, a harmonikus finommozgisra és a moz-
gasok szandékos iranyitisara utal. Tehat ebben a
tekintetben nincsenek olyan hatarozott konturokkal
korbe rajzolt képességmutatok, melyeket alkalmaz-
hatnank. gy tehat az 6vodai nevelés oldalardl
tekintve a fentiekben (indirekt médon) mért képes-
ségek lényegében irrelevans eredményt adnak. Vi-
szont ha a megfelelé szabadsagot meghagyjuk az
ovodapedagdgusok és a szil6k szamara az értel-
mezés megtételére, akkor nem is sziikséges konkrét
részletes lebontasa a fenti elvarasoknak.

Am az 6vodai nevelést kovetd iskolai elvarasok —
szinte minden konkrét esetben — megfogalmazéd-
nak az elsés tanitok részérdl. Az elvart mozgasos
(és természetesen egyéb) kompetenciak meglétét
nagy részben az évodai nevelés feladatanak tartjak.
Igy amennyiben az iskolakezd6 gyermek képesség-
szintje az iskola altal elvart alatt marad, akkor —
ebbdl a logikabdl kdvetkezve — az évodanak kell
valtoztatnia mikoédésén. Ezt a gondolatot szentesi-
tette a 2025-ben médositott Alapprogram, melyben
az utols6 6vodai évben napi 45 percben kell iskola-
el6készit6 foglalkozast megvaldsitani. Illetve min-
den iskola el6tt all6 gyermeket egy standard orsza-
gosan megvalésitott képességmérd eszkdz segitsé-
gével kell majd felmérni.

Ezek az intézkedések a kiilsé, nem szakmabeli
véleményformalé szamara logikusnak tiinik, azon-
ban sajnos a helyzet félreértésébol és a szakmai
gondolkodas elégtelen voltabdl taplalkoznak. Ugya-
nis nem veszik figyelembe mar az 6vodai nevelés
vilagaba érkez6 gyerekek szociokulturalis és ezzel
szorosan 6sszefiiggd képességbeli eltéréseinek elké-

peszté variancidjat. Ezért a halmozottan hatranyos
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helyzetli, mélyszegénységbdl, a tarsadalmi perifé-
ridirdl érkezd gyermekek énmagukhoz torténd fej-
16dését sem az iskola nivelldlé latdsmédja, sem az
egységes képességmérd rendszer nem fogja tudni
értelmezni. Latszolag gy az 6vodai nevelés sok te-
kintetben eredménytelennek téinhet, pedig — véle-
ményiink szerint — soha sem az. A vizsgalatunkban
(a jelen tanulmanyban publikdlt mozgasos és a
tobbi kompetencia esetében is) ismertetett ered-
mények tehdt nem azt jelzik, hogy az évodai neve-
lés mindsége nem megfelel6, hanem azt az indu-
laskor mar fennallé elképeszté méretd lemaradast,
ami a hatranyos helyzetd gyermekeket mar 3 éves
korra jellemzik. Ebbd&l kévetkezben kellene egy
joval differencialtabb, az intézményi szintek és
teriletek koz6tti hatékonyabb egylittmikodés meg-

valdsitisa a j6vSben.
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Figgelék

1. dbra. Ovodapedagigusi vélemények a gyermekek 1éri tdjékozdds képességére vonatkozd dllitisok esetében Borsod-
Abaiij-Zemplén megye (n=259), Hajdi-Bibar megye (n=178) és Szaboles-Satmar-Bereg megye (n=271) visgonylatdban.
Forrds: Szerzd eredeti dbrdja.
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egydltaldn nem jellemzs  részbenjellemzé  nagymértékben jellemzd teljes mértékben jellemzd egyiltalin nem jellemzé  részbenjellemzs  nagymértékben jellamzd  teljes mértékben jellemzs
——Borsod-Abatij-Zemplén  memmmHajdG-Bihar  smmmSzabolcs Szatmir-Bereg ———Borsod-Abatj Zemplén  mmmHajdi-Bihar  =mmSzabolcs-Szatmar-Bereg
Térben a legrovidebb Uton nagy biztonsaggal eljut a kijel6lt A sikban biztonsagosan képes eligazodni (pl. labitintus)

helyre 70

60
60
50 @
40 0
30 30
20 20
10 10
o 1]

egydltalén nem jellemz6  részben jellemz6  nagymértékben jellemz6i teljes mértékben jellemz6 egydltalin nem jellemz  részhen jellemz6  nagymértékben jellemzd  telies mértékben jellemzé

Borsod-AbatjZemplén  eme=Hajd(-Bihar == Szabolcs-Szatmar-Bereg

Borsod-Abatij-Zemplén  e=—=Hajdii-Bihar === Szabolcs-Szatmér-Bereg

A sikban a haladasi iranyt betartva képes elvégezni a
feladatot

egyaltaldn nem jellemzd részben jellemzd nagymértékben jellemzé teljes mértékben jellemz&

Borsod-Abauj-Zemplén e HajlUi-Bihar e S7abolcs-Szatmér-Bereg
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2. dbra. Ovodapedagdgusi vélemények a gyermekek testhatirok érékelésére és az egyensilyérzékre vonatkozd dllitdsok
esetében Borsod-Abarij-Zemplén megye (n=259), Hajdi-Bibar megye (n=178) és Szaboles-Szatmar-Bereg megye (n=271)
viszonylataban. Forrds: Szerzd eredeti dbrdja.

Mozgas kozben tarsaival egyre kevésbé itkozik Rézsutos padon és a sikban lefektetett akadalyok kozott
50 biztonsagosan mozog
60
50
50
a0
40
30
30
20 20
10 10
o o
egydltaldn nem jellemz6  részben jellemzé  nagymértékben jellemz teljes mériékben jellemz6 egydlialdn nem jellemzG  részbenjellemz6  nagymériékben jellemz6 teljes mériékben jellemz6
m—Borosod-Abaj-Zemplén  ====Hajdii-Bihar  ====Szabolcs-Szatmér-Bereg m—Borsod-Abatij-Zemplén  smHajd-Bihar === Szabolcs-Szatmar-Bereg
Akadalypélyan nehezitett kérilmények kozott Képes a sikban vonalvezetési és formarajzoldsi, szinezési
biztonsagosan végzi a mozgdst feladatokat kevés hibaval elvégezni
50 70
s 60
40
35 50
30 0
25
20 30
15 20
10
10
5
0
egyaltalan nem jellemzé részben jellemzé nagymértékben jellemzé teljes mértékben jellemzé egyaltalin nem jellemzs részben jellemzs nagymértékben jellemzé teljes mértékben jellemza
= Borsod-AbatijZemplén  mme=Hajdti-Bihar  =m=Szabolcs-Szatmér-Bereg e Borsod-Abailj Zemplén  =me=Hajd(-Bihar  =m=Szabalcs Szatmar-Bereg

3. dbra. Ovodapedagigusi vélemények a gyermekek. kondiciondlis képességeire vonatkozd dllitdsok esetében Borsod-
Abailj-Zemplén megye (n=259), Hajdii-Bibar megye (n=178) és Szaboles-Satmar-Bereg megye (n=271) viszonylatiban.
Forrds: Szerzd eredeti dbrdja.

Képes 5-8 perces intenziv mozgasra (mozgdasos jatékok Kézi szer hasznalataval képes hosszabb (5-10 perc) ideig
végzésekor) mozogni

45 45
40 40
35 35
30 30
25 25
20 20
15 15
10 10
5 5

o

egyaltaldn nem jellemzd részben jellemzd nagymértékben jellemzd teljes ménékben jellemzd egyaltalan nem jellemzd részben jellemzG nagymértékben jellemzé  teljes ménékben jellemzd

= Borsod-Abaij-Zemplén  emmmHajdi-Bihar

Szabolcs-Szatmar_Bereg e Bairsod-Abati-Zemplén

Hajdi-Bihar  ===Szabolcs-Szatmér-Bereg

93



KULONLEGES BANASMOD, XI. EVFE. 2025/3.

A mozgas gyorsasaganak a ndvelésével is képes hosszab Az ismétlések szamanak novelésével is képes hosszabb

ideig mozogni (sorverseny, valtéverseny) ideig mozogni
45 50
40 45
. 0
30 35
30
25
25
20
20
15 15
10 10
5 5
o o
egydltalan nem jellemz6  részben jellemzi  nagymértékben jellemzé  teljes mértékben jellemzé egydltalan nem jellemz6  részben jellemzi  nagymértékben jellemzé  teljes mértékben jellemzé
= Borsod-Abatj Zemplén jdd-Bih, Szabolcs-Szatmir-Bereg = Borsod-Abatj Zemplén id-Bih Szabolcs Szatmir-Bereg

A sajat testsuly ellendllasanak a lekiizdésével is képes a
mozgas végrehajtasara (kuszas, csuszas, maszas)

egyaltaldn nem jellemzd részben jellemzd nagymértékben jellemz8 teljes ménékben jellemz&

= Borsod-AbatjZemplén  =mmmHajdi-Bihar == Szabolcs-Szatmar-Bereg

4. dbra. Ovodapedagigusi vélemények a gyermekek. reakcidképességeire vonatkozd dllitdsok esetében Borsod-Abasij-
Zemplén megye (n=259), Hajdi-Bibar megye (n=178) és Szaboles-S zatmar-Bereg megye (n=271) viszonylataban. Forrds:
Szerzd eredeti dbrdja.

Képes az évodapedagégus mozgdsanak az utdnzasara Hallhata jelre révid idén belll képes reagalni
60 60
50 50
0 0
30 30
20 20
10 10
1] 1]
egyltaldn nem jellemz6  részbenjellemzs  nagymértékben jellemzd teljes ménékben jellemzd egyaltaldn nem jellemz6  réstbenjellemzd  nagymértékben jellemzd teljes mértékben Jellemz
Borsod-Abatij-Zemplén  emmHajd(-Bihar e Szabolcs-Szatmér-Bereg ——Borsod-Abatij-Zemplén Hajdi-Bihar === Szabolcs-Szatmir-Bereg
Hallhato és lathato ingerre révid idén belil képes reagélni Lathaté ingerekre révid idén beliil képes reagélni
60 60
50 50
40 40
30 30
20 20
10 10
4] 1]
egyaltaldn nem jellemzé részben jellemzd nagymértékben jellemzd teljes mértékben jellemzd egyaltalan nem jellemzd részben jellemzd nagymértékben jellemzd teljes mértékben jellemzd
= Borsod-Abatij-Zemplén jdi-Bihar == Szabolcs Szatmir-Bereg ——Borsod-Abatij-Zemplén Hajdi-Bihar === Szabolcs-Szatmir-Bereg
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Valtakozé ingerre és litemre képes azonnal reagalni

egyaltaldn nem jellemz6 részben jellemzé nagymértékben jellemzé teljesen mértékben
jellemzé

e Borsod-Abali plé e Hajl G- Bih e S7abOICS-SZatMAr-Bereg

5. dbra. Ovodapedagdgusi vélemények a gyermekek finommotorikus képességeire vonatkozd dllitisok esetéhen Borsod-
Abady-Zemplén megye (n=259), Hajdii-Bihar megye (n=178) és Szaboles-Szatmar-Bereg megye (n=271) viszonylataban.
Forrds: Szerzd eredeti dbrdja.

Biztonsagosan hasznalja az eszkdzoket (evieszkoz, Helyesen és megfelelGen hasznalja az eszkézoket (ollo,
zsirkréta...) evieszkoz...)
50 60
45
40 =
35‘ 0
30
25 30
20
15 o
10 10
5
0 0
egyaltalan nem jellemz& részben jellemzd nagymértékben jellemzd teljes mértékben jellemzd egyaltaldn nem jellemzé részben jellemzd nagymértékben jellemzd teljes méntékben jellemzd
Borsod-Abatij-Zemplén ~ ====Hajdi-Bihar ~ ====Szabolcs-Szatmar-Bereg Borsod-Abatij-Zemplén idu-Bih: = Szabolcs-Szatmar-Bereg
Finomabb mozdulatokat igényl6 tevékenységek elvégzésére Alak- és ember abrazoldsa részletes, kidolgozott
képes (puzzle, lego, konstrukcids jatékok...) 80
50 70
45
60
40
35 50
30
40
25
20 30
15 20
10
N 10
0 0
egydltalan nem jellemzd részben jellemzd nagymértékben jellemzd teljes ménékben jellemzd egyaltaldn nem jellemzd részben jellemzd nagymértékben jellemzd teljes mértékben jellemz&
e Borsod-Abatj-Zemplén — ems=Hajdi-Bihar — ssSzabolcs-Szatmar-Bereg e Borsod-Abatj-Zemplén — ess=Hajd(-Bihar — esSzabolcs-Szatmidr-Bereg

Formamasolast kiilénb6zé mindségl papirokon is
biztonsdgosan végzi
80
70
60
50
40
30
20

10

egyaltalan nem jellemzé részben jellemzé nagyon jellemzé teljes mértékben jellemzd

s Borsod-Abatj-Zemplén o Hajd-Bihar ~ sss=== Szabolcs-Szatmar-Bereg
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Absztrakt

A fels6oktatasi expanzié kovetkeztében a tanuldi Osszetétel egyre diverzifikalodik és megjelennek olyan
didkok, akik csaladjukbdl, koézosségiikbdl els6ként vallalkoznak a diplomaszerzésre. A ciganyként,
romaként definidlt kisebbség a koézépkor ota Eurdpa szerves részét képezik, iskolazottsagi helyzetiik
azonban elmarad az 6ssznépességtdl és még mindig alulreprezentaltak a felsGoktatdsban. A tanulmany azt
elemzi, hogy a tarsadalmi mobilitas utjat jard, nagyobbrészt cigany, roma egyetemistak miként tekintenek a
formalis tanulasuk keretét jelenté egyetemre, illetve arra a nonformalis kéz6sségre (roma szakkollégium),
mely célzottan tamogatja egyetemi elGrehaladasukat. Vizsgalatunk magyarorszagi egyetemeken tanul6
didkok korében a roma szakkollégiumokat Gsszefogd halézat hallgatdi populacidjat (N=300) kérdbives
adatfelvételbe vonta be (n=182). Jelen tanulmanyunkban arra keressiik a valaszt, hogy milyen implicit
ideakkal rendelkeznek a megkérdezett hallgatok az egyetemrdl és a roma szakkollégiumroél, felderitve ezek
hasonldsagait és eltéré funkcidit, elemezve a roma szakkollégium tarsadalmi mobilitisban bet&ltétt
szerepét. Adatainkat kvalitativ elemzési stratégiaval, tematikus koédolassal dolgoztuk fel. Eredményeink
ravilagitanak az egyetemi, formalis térre vonatkozé és a roma szakkollégium non formalitasat kiemeld
funkcidkra: az egyetemhez valaszaddink a formalis tanulishoz, szocializicidhoz kapcsolédd szavakat
tarsitottak, mig a roma szakkollégiumhoz kapcsol6do tarsitasok inkdbb az élményalapusagra, cselekedet
orientaltsagra iranyulnak, azaz a nonformalis tér jellemz&it mutatjak. Valaszaddink percepcidjaban az
egyetem, de kivaltképp a szakkollégium pozitiv értékkel bir. Vizsgalatunk ravilagit a roma szakkollégiumok
pedagbgiai programjaval kapcsolatos percepcidkra. A roma szakkollégiumot a csaladi kapcsolatokhoz
hasonlitjak valaszadéink, igy a csalad altal nyujtott biztonsag érzésének kontinuitasaként tekinthetiink a
roma szakkollégiumra. Vizsgalatunk cigany, roma egyetemistak példajan keresztill arra mutat ra, hogy az
egyetemi terckben mikédé nonformalis kiskézdsségek a felsGoktatasban alulreprezentalt csoportok
sikeres el6rehaladasanak, mobilitasuk pozitiv megélésének hatékony eszkozei.

Kulcsszavak: egyetem, roma szakkollégium, nonformalis tanulasi tér, inklizid

Diszciplina: szocioldgia, neveléstudomany

Abstract

PERCEPTIONS OF UNIVERSITY STUDENTS ON THE ROLE OF ROMA STUDENT
SOCIETIES IN HIGHER EDUCATION

As a result of the expansion of higher education, the student population is becoming more diversified,
with students who are the first in their families and communities to undertake a university degree.
Minorities defined as Roma have been an integral part of Europe since the Middle Ages, but their
educational attainment lags behind the general population, and they are still under-represented in higher
education. The study analyses the perceptions of mostly Roma students who are on the path of social
mobility in their formal education and the non-formal community (Roma student societies) that provides
targeted support for their academic progress. The study involved the members of the network of Roma
student societies in Hungarian universities in questionnaire format research (N=300, n=182). In this
study, the implicit ideas of the participants about the university and the Roma student societies are
inquired into, exploring the similarities and differences in the function of the two institutions, and
analysing the role of the Roma student society in social mobility. The data were processed using a
qualitative analysis strategy, thematic coding. The results shed light on the functions of the university,
which is a formal space, and the Roma student society, which is a non-formal socialization space. The
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university was associated with formal learning and socialisation, while the Roma student society was

associated with experiential, action-oriented, non-formal space. The respondents perceived the university,

but especially the student society, as a positive experience. Our study reveals the perceptions of the

pedagogical programme of the Roma student societies. The Roma student society is compared to the

relationships experienced in a family; the Roma student society is seen as a continuum of the sense of

security provided by the family. Through the responses of Roma students, this study highlights that non-

formal small communities in universities are effective means for the successful advancement of

underrepresented groups in higher education, which supports a positive experience of their mobility.

Keywords: university, Roma student society, non-formal learning space, inclusion

Disciplines: sociology, pedagogy

Bevezetés

Az egyetemek hallgatéi kore a felsGoktatds ex-
panziéjaval diverzifikalodik szerte a vilagon és Ma-
gyarorszagon is (Claeys-Kulik et al., 2019, Varga et
al. 2020, Vitéz, 2021, Tészegi, 2024). Fontossa val-
nak azok a programok (May & Bridger, 2010;
Vaccaro et al, 2020) vagy intézményfejlesztések
(Araté6 & Varga, 2015; Varga & Horvith, 2021),
melyek a sokszind felsGoktatasi kdrnyezetben (di-
verse learning envirenment) az egyetemi kivalosag
névelését a mindenkori egyetemistak, befogadasa-
val, jollétével egyidejlleg szolgaljak (Hurtado et al.,
2012). A fels6oktatasi inklizié sokféle hallgatoi
csoportot azonosit (Haynes & Tuitt, 2020; Guo &
Jamal, 2007; Armstrong & Cairnduff, 2011; Lom-
bardi et al, 2013; Burgstahler, 2015, Leake &
Stodden, 2014; Sweeney, 2013), s kiillénféle médon
reagal a hallgaték szikségleteire (Outhred, 2011),
egyetemi el6rehaladasuk hatékonyan timogatasara.
Lathat6é azonban az is, hogy a tarsadalomban és az
oktatas killénb6z6 szintjein, strukturalis diszkrimi-
nacioval szemben kell érvényestilnitik a rasszizalt
kisebbségek tagjainak (Nyir6 & Durst, 2021). A
strukturalis elnyomas nagyban érinti a cigany, roma
kozbsségbe tartozokat annak ellenére, hogy oktatasi
inkluzidjukat oktataspolitikai irdnyelvek célozzak
(European Comission, 2020).

Hazankban a ciganyok, romak oktatasi helyzete

az oktatds minden szintjén tavolodik az Ossztarsa-
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dalmi adatoktél (Kende, 2021, Bocsi et. al., 2024,
Varga, 2025). Kilonosen igy van ez, ha szocialis
hatranyokkal néznek szembe, melyet a teleptilési
hatranyok — gyakorta szegregalt lakohelyi iskolai
kérnyezet — tovabb sulyosbitanak (Kende-Szalai
2018). Annak a néhany fiatalnak, aki egy ilyen ko-
26sségbdl a sokféle akadaly ellenére egyetemi tanul-
manyokra véllalkozik gyakran egyedil kell szembe-
néznie a felsGoktatasi kihivasokkal, vagy egyike
annak a 300 egyetemistanak, akiket a ma a Magyar-
orszagon 11 helyszinen mdkoédé roma szakkollé-
gium kozossége timogat. Kutatasunk rajuk iranyult
azt vizsgalva, hogy az elsé generacids értelmiségiek
utjara lépve miként tekintenek az egyetemre mint
formalis térre és mit jelent szamukra a roma szak-

kollégium ezen az uton?

Elméleti hattér

A ciganyként, romaként definialt kisebbség a ko-
zépkor 6ta Eurdpa szerves részét képezi, azonban
helyzettiket a mai napig a diszkriminaci6, marginali-
zalédas, szegregacié sulyosbitja. Eurépaban 10-12
milli6 f6re becsiilik a cigany, roma népcsoport tag-
jainak szamat (Stewart, 2015, Cernat, 2021, Council
of BEurope, 2009, 2010). Tanulmanyunkban Orsos
(2018, 72.) érvelését kévetve a cigany, roma szava-
kat hasznaljuk, figyelembe véve, hogy a két meg-
nevezés egymasnak nem szinonimai. Az eurdpai
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cigany, roma csoportok legnagyobb aranyban a
Kelet-K6zép-Eurépai régidban élnek.

Jelen wvizsgalat helyszinén, Magyarorszagon a
hivatalos, legutobbi népszamlalasi adatok szerint
210.000 6 koriili a 1étszamuk, a témaval foglalkozé
kutaték azonban 800.000-1.000.000 fére becsiilik
létszamukat, ami a magyarorszagi teljes népesség 8-
10%-4at jelenti. EbbS] kdvetkezne, hogy a kilén-
b6z6 tarsadalmi alrendszerekben, mint példaul az
iskolarendszer, is ilyen aranyban vannak jelen. A
cigany, roma népesség iskolai végzettségét vizsgalo
kutatasok azonban ravilagitottak, hogy kézel sem
ez az arany jellemzé a részvételitkre, killonbségek
mutatkoznak a cigany, roma didkok tovabbtanulasi
aspiracioiban is (Fehérvari, 2023). A magyarorszagi
lakossag Osszességét tekintve az iskolai végzettség
mutatoi romlottak: a korai iskolaelhagyok aranya a
vizsgalt 18-24 éves korosztalyban 2010 és 2022
kozott 10.8%-161 12,4%-ra novekedett, a fels6foku
végzettséggel rendelkez6k ardnya a vizsgalt 25-34
éves korosztalyban 2014 és 2023 kozott 32%-rél
29-ra csokkent (Varga, J., 2025). Ezek a roml6
tendenciak egyes megyéket stlyosabban érintenck a
fent idézett kutatds eredményei szerint: Noégrad
megyében a didkok 35%-a korai iskolaelhagyd,
Borsod-Abatj-Zemplén, Szabolcs-Szatmar-Bereg,
Heves és Somogy megyében 20% ez az arany. A
magyarorszagi cigany, roma népességre vonatko-
zéan nem elérheté ilyen részletességi nyomon
kovetés. A legpontosabb adat, amire jelenleg ta-
az a 2011
nemzetiségi adatainak elemzése, mely szerint a ci-

maszkodhatunk, évi népszamlalas
gany, roma népesség korében 1-2% kortl mozog a
felsé6foka végzettséglek aranya (KSH Statisztikai
Tukor 2015).

Ez az alacsony részvételi arany egész Europaban
jellemz6, a ciganyok, romak szinte lathatatlanok a
fels6oktatasban (Padilla-Carmona et al., 2017, Mot-
ley et al., 2020, Bruggemann, 2012, Matache, et al,,
2020), vagy egyéni stratégiat alkalmaznak az
egyetemi el6rehaladasuk érdekében (Goenechea et
al, 2022). A kilénbo6z6 eurdpai orszagokban ezt az

egyenl6tlenséget eltéré moédokon térekednek csék-
kenteni, de beszélhetiink orszagokon ativels kezde-
ményezésekrdl is, mint példaul a Roma Education
Fund nemzetkézi programjai. Spanyolorszagban,
Szerbiaban, Magyarorszagon el6szor a cigany, roma
k6z6sségbdl alulrdl szervezddve indultak progra-
mok és szervezetek. Nagy-Britanniaban, Portuga-
liaban és az elmilt évtizedben Magyarorszagon is
kormanyzati, helyi 6énkormanyzati kezdeményezé-
sekrél beszélhetink. (Soria-Vilchez & Padilla-
Carmona, 2015, Simic & Vranjesevic, 2019, Dan-
vers & Hilton-Smith, 2022, Calado et al.2019) Az
egyenlStlenség felismerését, majd annak csokken-
tését célzé programok mikodésével egyidejileg
elindult ezeknek a folyamatoknak és kezdeménye-
zéseknek a vizsgalata, melyek eredményei Gssze-
csengenek. Ko6z6s vonasuk, hogy a cigany, roma
fiatalok diszkriminaciéval, és kihivasokkal szembe-
stilnek a felsGoktatasi intézményekben a tobbségtdl
eltér$ tarsadalmi helyzetiik és szocializacids jellem-
z6ik miatt. (Motley, 2020, Serradell et al., 2022,
Pantea, 2015, Hinton-Smith & Padilla-Carmona,
2021)

Az akadalyok azonositisa mentén a kilénb6z8
orszagokban eltér§ fokuszu és felépitésti projek-
teket, szervezeteket latunk mikoédni, melyek mind-
mind az egyetemekre bekertlé ciginy, roma fia-
talok tanulmanyi sikerességét tamogatjak. Megku-
l6nbéztethetiink civil szervezetek dltal megvalo-
sftott programokat, olvashatunk olyan programok-
rol, melyek egy-egy felsGoktatasi intézményen beltil
kinalnak valamiféle extracurricuralis timogatast a
cigany, roma hallgatok szamara, és talalkozhatunk
atfogd, az adott felsGoktatasi intézmény teljes
szervezetét érinté kezdeményezésekkel is (Gallego-
Noche & Goenechea, 2022, Browne et al., 2022,
Hinton-Smith & Padilla-Carmona, 2021, Danvers
& Hinton-Smith, 2022, Morgan et al., 2024).

Magyarorszagon 1996-ban jott létre az els6,
kifejezetten a felsGoktatasban tanul6 cigany, roma
fiatalokat tamogaté civil szervezet, a Romaversitas

Alapitvany, mely a felsGoktatasi rendszeren kivil
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helyezkedik el. (Trendl, 2023) 2001-ban a Pécsi
Tudomanyegyetemen jott létre a Wlislocki Henrik
Szakkollégium, amely EU-s tamogatassal, de mar az
egyetemen bellll, szakkollégiumi szervezeti keretek
kozott tamogatta az oda bekeriil§ didkokat. Ezen
két szervezet mintajara 2011-ben az akkori kor-
manyzat, az europai uniés Roma Stratégiaval
Osszhangban megalapitotta a Roma Szakkollégiumi
Hal6zatot. Ebben a halézatban 11 magyarorszagi
»Roma szakkollégium” mikodik jelenleg is. Ezek
fenntart6i egy kivétellel egyhdzak (Biczé & Szabd,
2020, Forray 2016, Toth, 2022). Ezeknek a
szakkollégiumoknak a célja és programja hasonl6 a
nemzetkozi példak kozott is felsorolt kezdeménye-
zésekhez: a felsGoktatasbol valé lemorzsolodas
megel6zése, anyagi- és lakhatasi tdmogatas bizto-
sitasa, kompetenciafejleszté képzések biztositasa.
Fontos latnunk, hogy az ezeket az intézményeket
eddig vizsgalé kutatasok ramutattak, hogy az el6bb
felsorolt szolgaltatasokon tilmenden az inkluzfv
pedagogiai kornyezet: a kortars-k6z6sség, az egyén-
re szabott kortars- és oktatdi timogatds voltak
azok, melyek leginkabb hozzajarultak a hallgatok
kulturalis-, kapcsolati- és pszicholégiai tSkéjének
gyarapitasahoz, identitasuk meger6sédéséhez és igy
a felfelé t6rténd oktatasi mobilitasukhoz. (Varga &
Trendl, 2022, Lukécs et al., 2022, Boros et al.,2022)

A felsGoktatasban alulreprezentdlt csoportok
egyetemi bevonddasaval kapcsolatban megel6z6
kutatdsok azt taldltdk, hogy a kisebb, inkluziv kor-
nyezetre épilé kozdsségek nagyobb sikerességgel
képesek megszolitani az egyetemen alulreprezentalt
csoportokat (Varga et al, 2020). A roma szak-
kollégiumokra vonatkozé kutatisok is ezen intéz-
mények jelentéségét hangsilyozzak (Varga et al.,
2024). Vajon miben rejlik a kisebb kézdsségek
sikeressége, miként képesek segiteni az egyetemi
térben val6 eligazodast? A roma szakkollégiumok
feladatait és funkcidjukat az altaluk megfogalmazott
pedagdgiai célok és program mentén vizsgalhatjuk.
Ebben a tekintetben ezeknek a szervezeteknek
els6dleges célja a bekeriils fiatalok tamogatisa
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felsGoktatasi tanulmanyaik sikeres elvégzésében. A
szakkollégiumok ezért anyagi timogatast (Oszton-
dij, lakhatasi koltségek atvallalasa) és extracurti-
curilis tevékenységeket (egyéni mentoralds/tuto-
ralas, kompetenciafejlesztés, idegennyelv tanulds,
kozbsségi  programok)  biztositanak a  didkjaik
szamara. A tevékenységek soran egyéni, kis- illetve
nagycsoportos munkaformaban téltik el az idejiiket
a szakkollégistak, igy a szakkollégiumban tolt6tt id6
alatt a hallgatok egy kozOsség tagjaként, sokféle
tuddssal, készséggel gazdagodnak. Ezt a folyamatot
értelmezhetjiik a tékeelméletek mentén (Lukacs, et
al., 2022) és az értékszociologiai elmélet mentén is
(Jancsak, 2016, Ceglédi-Bordas-Kardos, 2016). Az
eltéré elemzések és értelmezések azonban mind-
mind arra a kovetkeztetésre jutnak, hogy a roma
szakkollégiumok a pedagdgiai tevékenységikon
keresztiil jarulnak hozza a résztvev6k humaners-
forras fejlesztéséhez és gy a sikeres oktatasi mobi-
litasukhoz.

A fels6oktatisi intézmény és a roma szak-
kollégium eltérd funkcioval bir, ezeket a funkcidkat
mas-mas térben érvényesitik. A tanulasi folyamat
soran megkilonboztethetiink informalis, formalis
és nonformalis tanuldst (Coombs & Ahmed, 1974,
p- 8, Rogers, 2014, 15.). Az informalis terek koz6s
jellemz&je, hogy nem a tudasatadds az alapvetd
funkciéjuk, azonban tudaselsajatitast kétségtelentil
eredményeznek. A csaldd mellett tobbek kozott a
rokoni, a lakohelyi, a kortars- vagy vallasi kézos-
ségek, a munkahely, a média jelent informalis tanu-
lasi teret az egyén szamara (Coombs & Ahmed,
1974, Stéber & Kereszty, 2015). A formalis tanulds
célja és eredménye is mindig valamilyen tudas és az
azt igazold végzettség megszerzése, fontos jellem-
zG6je az intézményes keret és a szabalyozottsag. A
nonformalis tanulas célzottan szintén az ismeretbd-
vitést szolgalja, ez azonban nem szabalyozott mo-
don torténik. Ennek megfeleléen végzettséghez
sem juttatja az egyént, mégis minden életkorban
rendszeresen el6fordul ez a tipusy, tudast (is)
eredményez6 tevékenység. Az ide sorolt tanuldsi
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formék ko6zos jellemzbje az erbteljes személyes
motivacio, az egyének interaktivitasa, a horizontalis
kozosségi  kapcesolodasok, az élményalapusag, a
tapasztalat- és cselekedetorientaltsig (Coombs &
Ahmed 1974, Forray & Juhasz, szerk. 2009; Farkas,
2020). A nonformilis tanulds, bar altalaban nem
vezet végzettségszerzéshez, pedagdgiailag megtet-
vezett folyamat, pedagdgiai célokkal bir (Rogers,
2014, 59.).

A nonformalis tanulasi szintér jelent6ségét hid-
szerepként irjak le, mind a munkaerépiaci, mind a
(Hawley-Woodall,
2019), hangsuilyozzak az emberi t6ke ndvelésében

szocialis  inklazié  esetében
vald jelent6ségét (Kicherova & Trifonova, 2023,
59.). A szakirodalom a felsGoktatasban is vizsgalja a
nonformalis tanulds fontossagat (Manolescu, Florea
& Arustei, 2018). Vilcea (2014), kutatasaban &ssze-
hasonlitja a nonformalis és formalis szintereket a
fels6oktatds viszonylataban. A formalis szintér ér-
ték- és normarendszere az intézményi sztender-
dekbe dgyazott, a tanulds kézpontjdban tanar- és
szabalykézpontiaak, mig a nonformalis tanuldsra a
tanar-diak kozotti kélesondsség mentén értelmez-
het6 a tanulas (Vilcea, 2014, 150.). Rogers (2014,
61.), hangsilyozza, hogy a nonformalis tanulasi
szintérben megval6sulé programok esetében ezek a
résztvevlk (tanuldk) nagyobb autonémidjara épil-
nek, aktfv szerepl6ivé, alakitéiva valnak sajat tanu-
lasuknak. A két szinteret a tanul6i tudatossag szem-
pontjabdl is Osszehasonlithatjuk, a formalis szintér-
ben megvalésulé tanulds tudatosabb moédon érvé-
nyesil (Rogers, 2014, 20.). A fels6oktatasban
taldlunk példat a nonformalis koz&sségekre, ame-
lyek szamos szempontbol hozzajarulnak tagjaik
fejlédéséhez (Brown, Dunlop & Scally, 2020).
Osszegezve elmondhat6, hogy a nonformdlis és
formalis szinterek egymassal parhuzamosan md-
kodnek, s jelent6séggel birnak az egyén tanulasi
utjaban, szocializaciéjaban (a felsGoktatasban is).

A fenti besorolas alapjan a felsGoktatasi intéz-
ményt, egyetemet a formalis tanuldsi térhez kot-
hetjitk. Kutatasunk soran azt feltételeztiik, hogy a

roma szakkollégium, mint nonformalis tanulasi tér,
hidat képez a bikulturalis identitasu hallgatok
(DeAnda, 1984; LaFromboise et al., 1993; Nguyen
& Benet-Martinez, 2013) szamara, az egyetemen
megjelené formalis tanulasi elvarasok felé. A roma
szakkollégiumba valé bevonddas igy hozzajarulhat
a felfelé iranyuld tarsadalmi mobilitassal jaré rejtett
koltségek csOkkentéséhez, a habitusvaltozashoz
(Bereményi et al., 2023).

Moébdszerek

Kutatisi kérdések

A roma szakkollégistak egyetemhez és a szakkol-
légiumhoz tarsitott asszociaciéik miféle képet raj-
zolnak ki, milyen azonossagok és kulénbségek
valnak lathat6va, mennyiben feleltethet6k meg ezek
a formalis és nonformalis terek jellemz&ivel?

A vizsgalt asszociaciok valencidja miféle azo-
nossagot és kiilonbséget mutat, és ez alapjan miféle
funkcidk tarsithatok az egyetemhez és a szakkol-
légiumhoz?

A roma szakkollégistak szakkollégiumhoz tarsi-
tott asszociaciéi milyen 6sszefliggésben vannak a

roma szakkollégiumok pedagdgiai programjaval?

Kutatdsi eszozik és a minta

A tanulmanyban elemzett adatok egy 2022-2024
kozott zajlott és tobb szakaszban megvaldsitott
kutatds egy elemébdl keriiltek kiemelésre. A teljes
vizsgalat dokumentumelemzést, résztvevé megfi-
gyelést, kérdSives és interjus adatfelvételt egyarant
tartalmazott, megcélozva a magyarorszagi roma
szakkollégiumok valamennyi 2022/2023-as tanév-
ben tagként regisztralt hallgatéjat (IN:300). Jelen
tanulmanyunk a roma szakkollégiumok pedagogia
programjat dokumentumelemzéssel vizsgalta, to-
vabba a 2022 6szén felvett online kérd6ives
adatfelvétel két kérdésére adott valaszokat elemzi.

A kérdbivet valamennyi cigany, roma szakkollé-
gista megkapta és 182 f6 tSltdtte ki, a kutatasi
mintankat ez a 182 {6 jelenti. A valaszadok kozil
81 férfi, 101 nd. 24 £6 (13%) elsééves egyetemista,
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a tobbiek felsébbévesek és Magyarorszag 11 egye-
temének legkiilonfélébb egyetemi szakjaira jarnak.
108 £6 vallotta ciganynak, romanak magat. Minden
didkra jellemz6 valamilyen tarsadalmi hatrany,
melynek oka vagy a sziil6k alacsony iskolazottsaga,
vagy a telepiléshatrany, vagy a nehéz szocialis
helyzet, illetve sokan vannak, akiknél t6bb hatrany
egyidejlleg all fenn. 108 cigany, roma fiatal van a
kozilik  99-en  kozilik
szocialisan hatranyos helyzettiek is. (1. tablazat)

valaszadok  kozott

A teljes kérd6iv feleletvalasztos és kifejtos kérdé-
seket tartalmazott a cigany, roma egyetemistdk
életdtjara vonatkozdan. Ebben a tanulmanyban a
kérd6iv bevezets két kérdésére adott valaszokat
elemeziink.

Ird le azt az 5 530, ami elsiként eszedbe jut akkor, ha
azt ballod ,,EGYETEM”!

Ird le azt az 5 530t, ami elséként eszedbe jut akkor, ha
azt hallod ,,S ZAKKOLLEGIUM”!

Adatfeldolgozas midja

A kérdéivet harom fiiggetlen kédolé dolgozta fel,
majd a kodolasokat egyeztetve alakitottak ki az
elemzés adatbazisit. A kédolas és az azzal Gssze-

fiiggs strukturalas tobb szempont szerint zajlott.
Egyrészt megnéztitk az egyes szavak emlitésének
gyakorisagat, illetve figyelembe vettik, hogy az
adott sz6 hanyadik helyen szerepel. Tartalmilag is
szétvalogattuk a szavakat egylttesen kezelve az
egyetemhez (N:881), illetve a szakkollégiumhoz
(N:893) kapcsolédé valamennyi szét. A tartalmi
valogatds kategériait a formalis és nem formalis
terek, illetve a személyes cselekvések és érzelmek
adtak (2.

szakkollégiumok  célkitizéseiben szereplS tartal-

tablazat). Szintén kiemeltik a roma

makat, megvizsgalva, hogy ezekre milyen mennyi-
ségli asszociacio jelent meg.

Masrészt vizsgaltuk a szavak érzelmi toltetét, va-
lenciajat: pozitiv, neutralis, negativ kategériakba so-
rolva. Neutralisnak tekintettiink minden olyan szét,
aminek nincs érzelmi toltete, csak egyfajta megne-
vezése személyeknek, eseményeknek, helyeknek,
cselekvéseknek. Az asszociacioban megjelend sze-
mélyesség vagy érzelmek keriiltek a pozitiv vagy
negativ toltetli szavak kozé. igy példaul a ,tanar”,
,»-didk” semleges, mig a ,,mentor”; a ,,barat” pozitiv.
A ,tanulas” semleges, a ,,tanultsag”, a ,,tudas” pozi-
tiv. A varosok, egyetemek és szakkollégiumok ne-
vei semlegesek, mig a ,kozOsség”, a ,,csalad”
pozitiv.

1. tiblazat. Kérddives adatfelvétel mintdjat jelentd egyetemistak (IN=182) jellemzdi

Kérdések Igen Nem
Ervényesitette-e az egyetemi felvételi sordn a hatranyos- vagy halmozottan hatranyos

helyzetért jar6 tébbletpontot? 67 115
Kapott-e valaha a csalddja gyermekvédelmi timogatist az On altaldnos- és/vagy

kozépiskolai évei alatt? 125 57
Kapott-e valaha szocialis timogatist az egyetemen? 96 86
Cigany, roma 108 74
Edesanyjanak nincs érettségije vagy magasabb végzettsége 118 64
Edesapjanak nincs érettségije vagy magasabb végzettsége 137 45
Kisteleptiléstél vagy kisvarosbol érkezett 159 23
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2. tiblazat. Az asszocidcids szavak tartalmi kategorizdcidinak szempontiai és példak a kategdridkhoz.

Kategoriak

Egyetem

Szakkollégium

Formalis tér
fogalmai

Tanulas, oktatas, el6adas, vizsga, hivatas,
karrier, lehet&ség, 6rak, szakma, tudas,
kihfvas, szemeszter, allamvizsga,
szakdolgozat

Angol 6ra, biblia 6ra, kollégium, kutatas,
tanulas, fejlesztés, ismeretszerzés,
szakmaisag, tudas

Formalis tér
szereploi

Szaktarsak, értelmiség, tanar, hallgato,
dékan, professzor, oktatd

Diakok, hallgatéok

Nem formalis és
informalis terek
fogalmai

Cigi, energiaital, jéghegy, kavé, munka,
palinka, smackleves, sor, buli, program,
szerelem

Ciganysag, roma, identitas, zene, tanc,
elfogadas, hit, kirandulas, kultura,
lehet6ség, Osszetartas, programok,
segitség, timogatas, timasz

Nem formalis és
informalis terek

Csajok, baratok, bandazas, csajok,
kapcsolatok, bajtars,

Tarsasag, mentor, k6zOsség,
kapcsolatok, csalad, csapat, bardtok

szerepl6i kozbsség, tarsasig

Pozitiv - Szorgalom, siker, szabadsag, felnStt-1ét, Biztonsag, bizalom, cél, egyiittmkodés,

személyes - onképzés, onallésag, nézépont-valtas, élmény, fejlédés, felelésség, jokedy,

cselekvések, motivacié, kitorés, kiut, kiteljesedés, nyugalom, sszetartozas, remény,

érzelmek kitartas, j6v6, ismerkedés, jobb élet, szorakozas, valahova tartozas érzése,
fejlodés, felel6sség, cél, bolcsesség, alom, csapatmunka, egymas tamogatasa,
akarat, befektetés Onbecstilés

Negativ - Ejszakézés, cs6d, depresszio, éhezés, Tavolsag, terhelés, kétottség,

személyes - taradtsag, hiabavalosag, kimeriltség, kotelezettség, alkalmazkodas

cselekvések, igazsagtalansag, kényszer, sirds, szenvedés,

érzelmek stressz, szorongas, rohands, megfelelés

1d6hoz Hatarid6, idémenedzsment, id6hazas, -

kapcsolodo id6hiany, csiszas

fogalmak

Anyagiakhoz Osztondij, befektetés, pénz, didkhitel Osztondij, pénz

kapcsolodo

fogalmak

A személyes érzelmeket és cselekvéseket tikr6z3
szavak valencidgjanak meghatarozasa szinte egyér-
telmd volt, mivel ezek érzelmileg tSltSttek voltak
(példakat 1d. szintén a 2. tablazatban).

A kérd6iv szamszerUsitett adatait leird statiszti-
kakkal mutatjuk be és a két vizsgalt tér Gsszevetése
all a kutatasunk fékuszaban.

Eredmények
Mindkét térre (egyetem, roma szakkollégium)

asszocidlva 5-5 szét kért a kérdbiv — el8szor az
egyetemrol, aztan a szakkollégiumrol.

A két asszociacios feladat Gsszes szava (N:1774),
mivel néhany valaszadé kevesebb szét irt, illetve
néhanyan tébbet.

A legmagasabb szamossagban emlitett szavakat
az Osszes sz6 aranyaban vizsgalva (1. abra) kiraj-
zolodik a két térre vonatkozd asszociacidok kialon-
b6z6sége, melyekbdSl a terek funkcidira tudunk
kovetkeztetni.
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1. dbra. Az egyetemi és a szakkolléginmi térre vonatko3o 6-G legmagasabb emlitésszamii ass3ocidcid osszesenbey

visgonyitott ardnya
12,0%

9.8%
10.0% °

8.0%

6.0%
4.3% 4.3% 4.2% 4.2%
4.0% 3.4%

2.0%

Egyetem (N:881)

Az egyetemre asszocialé szavak kozil a tanulas
ugrik ki (9,8%), melyet a j6v6, a diploma és a tudas
kovet (4,3-4,2%). A szakkollégiumra asszocialva a
kozdsség a leghangsulyosabb  (10%), melyhez
szorosan kapcsolhat6 a ,,csalad” 4,1%-nyi emlités-
sel, mely ,,0sszetartds/tartozas” (3,8%) szavakkal
egyltt tovabb erésitik a szakkollégium kozdsségi
jellegét. A baratok is inkabb a szakkollégiumhoz
kapcsolodnak (7,3%), de nem elhanyagolhat6 az
egyetemi (4,3%) megjelenés sem. A ,,segitség” és a

12.0%
10.1%

10,0%
8,0% 7.3%

6.0%

4,0%

& i < NS

Roma szakkollégium (N:893)

Ltamogatas” is a szakkollégiumnal kerilt el6
nagyobb mértékben, Osszesen ugyanannyi emlités-
sel (10,1%), mint a ,,k6z0sség” sz6, mely jelzi a
szakkollégium egyik fontos funkciéjit. Mindkét
teret lehetéségként ¢élték meg a vélaszaddk (egye-
tem 3,3%, szakkollégium 4,2%).

Az asszocialt szavak sorrendjét vizsgalva, az els§
harom helyen és a 3 leggyakoribb szét kiemelve,
méginkabb szembetlinik az egyetem és a szakkol-
légium funkcidjanak eltérése (2.abra).
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2. dbra. Az assgocidlt szavak sorrendjének és szdamossaganak vigsgdlata a két tér dssgevetésében

Els6 helyen asszocialt 3 leggyakoribb sz6 szamossaga

Egyetenr (N=182)

Roma szakkolléginm Egyetem (N=182)

Masodik helyen asszocialt 3 leggyakoribb sz6 szamossaga

Egyetem (N=180)

Roma szakkolléginm Egyetens (IN=180)

Harmadik helyen asszocialt 3 leggyakoribb sz6 szimossaga

Egyetem (N=180)

A szavakat ismét Osszegezve és valencijat
vizsgalva lathaté (3. abra), hogy még az egyetem
hivészé is 54,61%-o0s aranyban pozitivan keril el6.
A szakkollégiummal kapcsolatos — asszociaciok
nagyobb része (85,75%) pozitiv toltetd volt, és itt
szinte alig (a szavak 1,8%-a) fordult el6 negativ
asszociacié, szemben az egyetemmel, ahol minden

tizedik sz6 (10,22%) negativ toltetd volt.

Roma szakkolléginm Egyetem (N=178)

A szakkollégiumhoz kapcsolédbéan magas szamd
pozitiv sz6 6nmagaban is jelzi, hogy ez a szervezet
mennyire fontos szerepet tolt be az odajarok
életében. A neutralis szavak a szakkollégiumi
helyszineket (varos, intézmény) és szolgaltatasokat
emlitik (kulturalis és tanulmanyi). A kevés negativ
emlités a személyes leterheltség halmazaba sorol-
haté.
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3. dbra. Az asszocidlt szavak valencidjanak arinya a két vigsgdlt térben

10.22%

54.61%

35.17%

® Egyetem_negativ
- Egyetem_semleges
Egyetem pozitiv

Ha a szavak sorrendisége alapjan nézzitkk a
valenciat (4. dbra), akkor az egyetem esetén az elsé
helyen a legmagasabb a negativ és semleges szavak
szama, tovabbi szavaknal a semleges szavak némi-
leg csékkennek és a pozitivok névekednek, mig a
negativ szavak ingadozva keriilnek elé. A szakkollé-
giumhoz tarsitott szavak sorrendje szerint is mas

85.75%

m Szakkollégium negativ
- Szakkollégium semleges
Szalkkollégium_pozitiv

képet mutat a valenciat tekintve. Els6é helyen
néhany szazaléknyi semleges sz6 jelenik meg,
negativ nincs, és doéntSen pozitivak a szavak.
Negativ sz6 szinte alig kertil el6 a tovabbiakban,
leginkabb a semleges szavak szdma né kissé, de
minden esetben 80% koril marad a pozitiv szavak

aranya.

4. dbra. Az asszocidlt szavak valencidjanak ardnya a keét vizsgdlt térben a szavak sorrendjében

100.0%

80.0%

60.0%

40.,0%

20.0%

1.5z0

0.0%

2.570 3.5z0 4.570 5.520
EEgyetem negativ
:'Egyetem semleges

Egyetem pozitiv

100%
80%
60%
40%
20%
o, EEEHEE LR g
3.8z6 4.sz0 5.570

1l.sz0 2.570

Szakkollégium_pozitiv
i+ Szakkollégium_semleges
W Szakkollégium_negativ
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A tartalmi kategorizalas szerint (5. dbra) az egye-
temi asszociaciok mintegy fele (48,9%) a formalis
tér fogalmai, szerepléi és 15,9%-ban jelennek meg
a nem formalis fogalmak, szereplSk, az egyetemista
lét hétkoznapjait idézve (2. tabla). A szavak majd
egyharmada (32,%) személyes érzelmek, cselekvé-
sek, melynek hdromnegyede (77%) pozitiv toltetd,
melyekre példakat szintén a 2. tabldzatban latha-
tunk.

Az egyetemnél jelennek meg id6héz kapcsolodo
fogalmak is, nagyobbrészt negativ tdltettel.

Nem meglep6 médon a szakkollégiumra asszo-

5. dbra. Az assgocidcids s3avak tartalmi kategorizaldsa

cidlt szavak doénté t6bbsége (82,7%) a nonformalis
térhez kapcsolodik. Ezen belil a nonformalis és in-
formalis terek fogalmai, valamint a személyes érzé-
sek, cselekvések nehezen elvalaszthatok és legfébb
jellemz6jiik, hogy kevés kivétellel pozitiv toltettiek.
A tartalomelemzés alapjan kirajzolédik a kézosségi
funkcié erds volta olyan szavak altal, mint: ,,k6z0s-
ség” (N:90), ,,csalad” (N:37), ,,csaladias” (IN:4),
»otthon” (N:7), ,baratok, akik majdnem csalad”
(N:1), ,,6sszetartozas” (N:12), ,,0sszetartas” (N:22),
»szeretet” (N:18), ,,biztonsag” (N:15), ,.elfogadas”

(N:15).

Nem formalis és informalis terek szerepldi

Nem formalis és informalis terek fogalmai

B 5%

Formalis tér szereploi 0.4%%

Formalis tér fogalmai

Negativ - személyes - cselekvések, érzelmek 2 0%

Pozitiv - személyes - cselekvesek, érzelmek

B 1.6%

Anyagiakhoz kapcsolodo fogalmak 159

B 1.6%

Idchoz kapesolodo fogalmak 0.0%

B Egyetem

I 0.2%

I 6.7

N £ 5.426
7.8%

7.5%

I, 2.5%

Roma szakkollégium

26.9%

45.8%

15.6%
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A roma szakkollégium pedagdgiai programjaban
deklaralt funkcidkat a szavak szintjén vizsgilva
lathatjuk a kitGzott célok megjelenésének aranyat
(6. abra). A szakkollégiumok célkitlizéseiben, peda-
gbgiai programjaiban megjelené tartalmak kozott
szerepel a (Trendl, 2023, Oktatasi Hivatal, 2022),
melyet mi a ,Kapcsolati hal6” gyljtész6 ala
csoportositottunk az asszocidciék tematizalasaval.
Ide tartozé fogalmak: kozosség, csalad, otthon,
Osszetartds, Osszetartozas, hovatartozas, baratok,
baratsig, baratok, akik majdnem csaldd, tarsasag,
kapcsolatok, csapat, j6 k6z0sség, jO csapat, jo tarsa-
sag, igaz barat, kiscsalad, teso, testvériség, valahova
tartozas, valahova tartozas érzése.

Szintén fontos roma szakkollégiumi célkitizés
kozé tartozik a tarsadalmi mobilitds dtjan jarok sza-
mara valé kilénb6z6 tamogatasok nydjtasa, mely-
nek az asszociacidban visszakdszoné szavai: ta-
masz, lelki tAmogatds, kolcs6nds tamogatas, segit-
ség, tamogatas. Kiemelt cél a tanulds anyagi hatte-
rének biztositdsa a roma szakkollégiumban, mely az
Osztondfij, lakhatas, kollégium fogalmakban jelenik
meg.

Két tovabbi megjelené tartalom a vizsgalt szak-
kollégium két misszidjanak (cigany, roma identitas
erbsitése, keresztény alapok). Ezek az egyetemi

6. dbra. A roma sgakkolléginmra assgocidl sgavak
célkitiizései szerint
14.0%

12.5%

= N0
12,0% 10.5%
10,0%
8,0%

6.0%

kapcsolati hélo segitségnyjtds

roma identitds

térhez kapcsolédodan egyaltalin nem jelennek meg.
Joval nagyobb szamossaguak a ciginysaghoz kap-
csol6do emlitések: cigany, roma kézosség, etnikum,
tradiciok, identitas, kisebbség, kultdra, beds, romani
nyelv, cigany, roma értelmiség képzése, megélni a
cigany, roma identitast, de elSkeriilnek a hitéleti
szavak is: bibliadra, hit, Isten, wvallds, spiritualis
modul.

Diszkusszi6

Kutatasunk Magyarorszagon makods és a fel-
s6oktatasban alulreprezentalt tanuldi csoportok
sikerességét timogaté intézményhalézat mibenlétét
vette gocsG ala a hallgatél kér megkérdezésével. A
mintankban szereplé hallgatok tobbsége cigany, ro-
ma szarmazasu és/vagy hdtranyos helyzetd, igy
azon kevés magyarorszagi és eurdpai tarsaik kozé
tartoznak, akik a felsGoktatisba bekeriltek és a
diplomaszerzés felé haladnak (Kende, 2021, KSH
Statisztikai Ttkor 2015, Mortley et al., 2020, Brug-
gemann, 2012, Matache, et al., 2020). Iskolai élet-
utjukban feltételezhetjiik, hogy akadalyokkal néztek
szembe (Kende, 2021), emellett ki vannak, voltak
téve a diszkriminacidénak, strukturalis akadalyoknak
(Nyir6 & Durst, 2021).

tartalmi  kategorizdldsa a roma sgakkolléiginm  pedagigiai

7 70,

]
]
=]

anyagi juttatasok hitélet
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Korabbi, a tanulmanyunkban vizsgalt csoportok-
ra vonatkozé kutatdsok eredményei szerint a
felsGoktatasban sziikségesek a roma szakkollé-
giumhoz hasonlé kis kézosségek, amik biztositani
tudjak a felsGoktatasban kisebbségben 1évék sikeres
bevondédasat (Varga et al.,, 2021, Trendl & Varga,
2022, Lukics et al, 2022, Boros et al. 2022,
Dunajeva, 2023, Varga et al., 2024).

Kutatasunk Ujszertisége, hogy a sziikségesség
mellett kitér a roma szakkollégium szocializacids
szerepére, amit a nonformalis tanulasi térben fejt ki
(Rogers, 2014). Teszi mindezt az egyetemi formalis
tértben (Brown et al., 2020), azzal parhuzamosan.
Ugy érvelink, hogy a szakkollégium egyfajta hid
szerepet tolt be (Hawley-Woodall, 2019), ezzel is
névelve a két tér kozotti atjarast, {gy a felsGoktatas
utveszt6jében vald sikeres eligazodast.

Vizsgalatunkban egy részrél arra kerestik a
valaszt, hogy a cigany, roma szakkollégistak miféle
implicit képzeteket tarsitanak a két felsGoktatasi
térhez. Ezeket a percepcidkat asszociacios tarsita-
sokon keresztll ismertitk meg és mutattuk be kuta-
tasunkban. Kutatasunk a valaszadok vélekedésére is
kitért a roma szakkollégium mobilitisukban bet6l-
tott szerepével kapcsolatban.

Els6é kutatasi kérdéstink arra vonatkozott, hogy
miként abrazoljak az asszociaciok a két tér (egye-
tem és roma szakkollégium) szerepét, mibenlétét. A
szavak gyakorisigi megoszlasarél készilt kimuta-
tasaink (szofelhd) kirajzoltak a formalis és non-
formalis terek sajatossagait. Az egyetemhez
valaszadoink a formalis tanuliashoz, szocializacié-
hoz kapcsolédd  szavakat tarsitottak: ezek kozt
magas szamban talaljuk meg a végzettségszerzéshez
kapcsol6do szavakat, ami 6nmagiban is a formalis
tér ismérve (Coombs & Ahmed, 1974, 8., Annen,
2013, Rogers, 2014). Ezzel szemben a roma
szakkollégiumhoz kapcsol6édoé tarsitasok az élmény-
alapusagra, cselekedet orientaltsagra fokuszalnak
(Coombs & Ahmed 1974; Forray & Juhasz, 2009,
Farkas, 2014). A folyamat pedagdgiai megszerve-
zettségét (Rogers, 2014) mutatja, hogy ehhez

kapcsolododan is talaltunk a formalitishoz kapcso-
16d6 elemeket.

Masodsorban a két tér kozotti azonossagairdl,
kilonbozbségeirdl megjelend hallgatéi percepcio-
kat tartuk fel. A két tér kézti azonossagokat na-
gyobbrészt a magas emlitésszamu asszociaciokon
keresztiill mutattuk be. Igy arra fokuszaltunk, hogy
vajon mik azok, amiket a roma szakkollégistak
mindkét térhez kothetének tartanak. A formalis
térhez kothetd fogalmak (pl. tanulas) és a szocialis
kapcsolatok (pl. bardtok) mindkét tér esetében
jelentGsek voltak. A killénbség ezek megjelenési
aranyaban keresendd: a koz6sség majdnem Otszor
akkora sullyal jelenik meg a szakkollégiumnal, ezzel
szemben a tanulas tizedannyiszor fordul el a
szakkollégiumra asszocidlva. A baratokat majd
kétszer annyi alkalommal emlitették a szakkol-
légium vonatkozasaban. A kézdsségi élmény ilyen
hangstlyos megjelenése tarsithaté a szakkollégium
altal betoltétt hid szerephez (Hawley-Woodall,
2019), ahhoz, hogy hallgatok kortars kozossége és a
hallgatok-oktatok kozott kolesondsség all fenn
(Vilcea, 2014). Igy feltételezhetjiik, hogy mas felsé-
oktatasban mikoédSé nonformalis kozoésségekhez
hasonlban, ezaltal is segitik hallgatéik egyetemi
el6rehaladasat (Brown et al., 2020). Az emlitett sza-
vak érzelmi tSltetét is elemeztitk. Valaszaddink
mindkét tér esetében magasabb ardnyban emlitettek
pozitlv érzelmi tOltetd szavakat. Az egyetemre
asszocialt negativ érzelmi toltetd szavak a nehéz-
ségek érzelmi megélését irtak le szinte kivétel
nélkil. Ebben az Osszefiggésben killénds jelentd-
sége van annak, hogy a roma szakkollégiumhoz
valaszadoink tulnyomé tébbsége (85,78%) pozitiv
jelentést szavakat adott meg.

Bz meger6siti, hogy a szakkollégium életében
Onkéntesen, cselekedetorientaltan vesznek tészt,
ami a nonformalis tér ismérve (Kicherova & Trifo-
nova, 2023, Manolescu et al., 2018). A szakkollé-
glumra vonatkoz6 nagymértékd pozitiv toltet utal
arra a kozOsségl megtartd erére, melyet mas

kutaték is kiemeltek cigany, roma értelmiségi
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vizsgalataikban (Boros et al. 2022, Dunajeva et al
2023, Varga et al. 2024).

Végezetil harmadik kutatdsi kérdésiink mentén
arra kerestik a valaszt, hogy a roma szakkollégistak
szakkollégiumhoz  tarsitott asszociacioi milyen
Osszefliggést mutatnak a roma szakkollégiumok
pedagbgiai programjaval. Eredményeink azt mu-
tatjak, hogy a szakkollégium hallgatéi kiemelik a
roma szakkollégium altal szerzett kapcsolati halot,
kitérnek a segitségnytjtasra is. Ugy érveliink, hogy a
szakkollégiumban mint nonformalis tanulasi térben
(Kicherova & Trifonova, 2023, Manolescu et al.,
2018) felulértékel6dnek mindezek. A cigany, roma
identitdssal kapcsolatos emlitések a  bikulturalis
identitashoz, szocializaciohoz koéthet6k (DeAnda,
1984; LaFromboise et al., 1993; Nguyen & Benet-
Martinez, 2013), melynek megélése hozzasegitheti a
szakkollégistakat a habitusvéltasukkal jaré magas
mobilitasi koltségének csokkentéséhez (Bereményi
et al,, 2023). Szamos esetben a szakkollégiumot a
csaladi  kapcsolatokhoz hasonlitjdk vélaszadéink,
igy a csalad altal nyujtott biztonsag érzésének
kontinuitasaként tekinthetiink a roma szakkollé-
giumra. Mindezt megerdsiti, hogy a cigany, roma
identitas kérdéskoréhez tartozé asszociaciok kiza-
rélag a szakkollégiummal Osszefiiggésben jelentek
meg. Hivatkozva azokra a kutatdsokra, melyek a
cigany, roma egyetemistak ,lathatatlansiag”-aval
Osszefiigeld nehézségekrdl beszélnek (Padilla et al
2017, Morley et al, 2020, Bruggemann, 2012,
Matache, et al,, 2020, Goenechea et al, 2022),
kilénosen fontosnak latszik a hasonld tarsadalmi,
kulturalis hatter( fiatalok egymadst timogaté kozos-
ségének szerepe - nonformalis keretben.

Kutatasunk alapjan megallapithatjuk, hogy ha-
sonlé sorsuak kortarskézossége hidszerepet tolt be
a csalad és az egyetem kozott, hasonléan Borosék
(2022) vizsgalati eredményeihez. A szakkollégistak
valaszaibol az is kitlnik, hogy a szakkollégiumi
koz6sség és a tamogatdasok nagyobb részt egylit-
tesen kertilnek el6 az egyén énerejével, amely azt
bizonyitja, szembeni

hogy a nehézségekkel
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megkiizdés kozosségl felvértez6dés  formajaban
torténik. Mindez Osszecseng a krizishelyzetekben
val6 tdmogatd hattér fontossagat kiemel$ roma ku-
tatds eredményeivel (Dunajeva, 2023) és a hat-
ranyos helyzetlek, koztiik a ciginyok, romak mobi-
litassal jar6é érzelmi terheit vizsgald kutatasokkal
(Bereményi et al., 2023).

Konklazié

Tanulmanyunkban a magyarorszagi roma szak-
kollégiumi halézat hallgatéit mutattuk be foku-
szalva arra, hogy a halézatban résztvevd szerve-
zetek miként segitik hallgatoik el6rehaladasat az
egyetemi (formadlis) térben. Vizsgalatunk ujsze-
rsége, hogy ezeket a mikrokozésségeket a non-
formalis tanuldsi térben helyezi el, ravilagit az ebbdl
ered6 jellemz6k és funkcidk fontossagara. Vizs-
galatunk meger@sitette a roma szakkollégium hid
szerepét: ezen szervezetek olyan kézdsségeket hoz-
nak létre a fels6oktatisban, melyek ugy segitik az
odajaré hallgaték tanulmdnyi elérehaladasat, hogy
hozzajarulnak identitasuk pozitiv megéléséhez, éne-
rejuk fejlédéséhez. Tevékenységiik azért is jelentds,
mert olyan hallgatékat vonnak be, akik a felsé-
oktatasban alulreprezentaltak, szdmos strukturalis
akadallyal néznek szembe mobilitasuk soran. A
mobilitasukkal kapcsolatos rejtett koltségeket a
vizsgalt szervezetek csokkenthetik, hiszen az egyéni
el6rehaladas helyett kézbsségbe agyazott szolgalta-
tasokat biztositanak. A tanulmanyban bemutatott
vizsgalat eredményei segithetik a mas felsGoktatasi
kontextusban mikods, és az inkluzivitist célzo
fejlesztéseket is, hozzajarulva a felsGoktatasi ex-
panzié dltal diverzifikdlédé hallgatéi populacié
sikeresebb bevonasahoz.

Tamogato

"A tanulmany megirasit a Magyar Tudomanyos
Akadémia: MTA Kozoktatas-fejlesztési Kutatasi
Programja taimogatta (SZKF-11/2021). A kutatas
az MTA-PTE ,Oktatasi Esélyekért!” Kutato-

csopottban valésult meg."
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Abstract

The aim of the research is to determine the teachers’ views on the use of artificial intelligence in the
education of students with special education needs. This research was conducted using the case study
design, one of the qualitative research methods. It was made to examine in depth how teachers approach
the idea of using artificial intelligence in education, what they think about integrating artificial intelligence
technology into classroom practices, and what kind of suggestions and expectations they have regarding
the development of the use of artificial intelligence. The study group consisted of 54 teachers working in
the provinces of Bursa, Canakkale, and Istanbul in the first semester of the 2024-2025 academic year,
determined according to the convenience (easily accessible) sampling method, one of the purposeful
sampling types. Data were collected from teachers from different branches and with different years of
experience through a semi-structured interview form developed by the researchers. Content analysis
technique was applied in the data analysis process, and the findings were classified as codes, categories,
and themes.

Keywords: Artificial intelligence, special education, students with special educational needs, teachers’
opinions.

Disciplines: pedagogy

Absztrakt

PEDAGOGUSOK VELEMENYE A MESTERSEGES INTELLIGENCIA OKTATASI CELU
FELHASZNALASAROL SAJATOS NEVELESI IGENYU TANULOK ESETEBEN

A kutatds célja a mesterséges intelligencia sajatos nevelési igényd tanulék oktatisaban vald
alkalmazdsaval kapcsolatos tanari vélemények megismerése. A kutatds targya annak mélyrehato
megismerésére iranyult, hogy a tanarok mit gondolnak a mesterséges intelligencia oktatisban valé
alkalmazasardl, a mesterséges intelligencia technoldgia osztalytermi gyakorlatba valé integralasarol, és
milyen javaslataik és elvardsaik vannak a mesterséges intelligencia alkalmazasanak fejlesztésével
kapcsolatban. A vizsgalati csoport 54 tanarbdl allt, akik Bursa, Canakkale és Isztambul tartomanyokban
dolgoztak a 2024-2025-6s tanév elsé félévében. Az adatokat kiilonb6z6 tanszékekrdl érkezé és kilonb6z6
tapasztalattal rendelkez$ tanaroktdl gydjtotték a kutaték altal kidolgozott félig strukturdlt interjik
felvételével. Az adatelemzés tartalomelemzéssel tortént, és az eredményeket kédokba, kategoriakba és
témakba soroltik.

Kulcsszavak: mesterséges intelligencia, specialis oktatas, sajaitos nevelési igényd tanuldk, tanarok
véleménye.

Diszciplina: neveléstudomany

Artificial intelligence is a field that enables the
computerization of processes typically performed
by human intelligence in many fields, including
education, healthcare, engineering, economics, and
more. With Al, processes such as automating,
increasing efficiency, and improving results are
achieved through advanced algorithms and high-

performance computing processes. Boucher (2020,
p. 3) defines artificial intelligence as “the name
given to systems that exhibit intelligent behavior by
analyzing their environment with a certain degree
of autonomy in order to achieve specific goals.” In
this context, the purpose of artificial intelligence is
considered to imitate human intelligence through
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computers (Pirim, 2006). Artificial intelligence, one
of the newest fields in science and engineering,
seeks to build intelligent beings that are not based
solely on understanding (Russell & Norvig, 2010).
Therefore, artificial intelligence is defined as the
science and engineering of intelligent systems that
exhibit similar characteristics to humans (Tecuci,
2011).

Defining artificial intelligence is an approach to
understanding, modeling, and creating various
forms of intelligence. Applications of artificial in-
telligence are transforming the way people interact
with each other and their environments, and
modeling in this field is revealing new perspectives
on the human mind (Frankish & Ramsey, 2014).
As in other fields, innovation efforts are needed in
learning media in the field of education; one of
these is the use of artificial intelligence in the lear-
ning process (Mulianingsih et al., 2020). Therefore,
artificial intelligence has turned the attention of the
scientific world to issues such as imagination,
learning, independent thinking, creativity, inven-
tions, and effective innovation competition in
order to create knowledge-based societies
(Oztemel, 2020). On the other hand, there are
fundamental challenges facing applications related
to Al technologies, such as data diversity and
generalizability. This is attributed to certain regio-
nal or sectoral limitations (Iscan & Dursun-
Kaygisiz, 2024).

From an education sector perspective, artificial
intelligence can be said to play a supporttive role in
teaching and learning processes. The use of Al in
educational environments has positive effects, such
as providing students with personalized learning
experiences, easing workloads for teachers by
providing diverse teaching experiences, and in-
creasing the quality and efficiency of education by
providing support for educational institutions with
data analysis and guidance (Astk et al., 2023). By
integrating these technologies into educational
environments, students’ learning motivation and

active participation can be ensured, making the
learning process more efficient and academic
success can be increased (Gtler, 2024; Vieriu &
Petrea, 2025). As a matter of fact, the results of
some studies in the literature prove that the use of
artificial intelligence in education has positive
effects on student success (Dong et al, 2025;
Garcia-Martinez et al., 2023; Sun & Zhou, 2024).
In addition, due to its benefits in providing
personalized learning opportunities (Chen et al.,
2020; Vieriu & Petrea, 2025), artificial intelligence
attracts attention as an educational technology that
can be preferred in the field of special education.

The ability to provide individual learning
experiences for the varying educational needs of
students with special needs brings artificial

intelligence to the forefront in the field of special
education. Ayeni et al. (2024) state that Al-
supported instruction can provide students with
experiences tailored to their individual needs and
learning pace, thus creating more inclusive and
effective learning environments. In this context, it
is believed that the need for individualized learning
experiences in special education can be met by Al

technologies.

Special Education

Special education is the provision of educational
setvices to individuals who differ in their individual
characteristics and specific needs. Those who differ
from typically developing individuals, whether due
to a disability or disability, seek to meet their edu-
cational needs through special education services.
The concept of special education is defined in the
Special Education Services Regulation as “Special
education is an education type provided in appro-
priate environments with specially trained person-
nel and educational programs developed to meet
the educational and social needs of individuals who
differ significantly from their peers in terms of

their individual and developmental characteristics
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and educational competencies” (Resmi Gazete,
2018).

Therefore, individuals who differ significantly
from their peers need to receive special education
in line with their sustainable development and
educational needs, regardless of the direction of
their differences (Dogan, 2019).

Special education includes various methods and
strategies to meet the needs of students who have
physical, emotional, and sensory needs in addition
to their learning needs (Algahtani, 2018). Special
education, on the other hand, is designed to meet
the specific learning needs of children with special
needs. The goal of special education is to help
children with special needs gradually adapt to the
least restrictive environments. Through these prac-
tices, children with special needs are expected to
participate in the learning process and activities in
schools alongside children with disabilities and to
adapt to normal life (Wang, 2023). Special edu-
cation has four basic characteristics that can be
described as unique (Bateman & Cline, 2016). The
first of these is the individualization of special
education. The second characteristic is that some
modifications can be made to the teaching strate-
gies and programs implemented for individuals
receiving special education services. The third cha-
racteristic is that students receiving special edu-
cation services are systematically monitored. The
fourth characteristic is that students receiving spe-
cial education services also receive the educational
services deemed necessary to implement appro-
priate educational practices.

Artificial Intelligence in Special Education

When artificial intelligence studies carried out in
the field of education are examined, it is seen that
knowledge-based, data-based, and logic-based arti-
ficial intelligence applications have spread to al-
most all fields (Arslan, 2020). Al can address pet-
sistent challenges in special education, such as

automating routine tasks, strengthening individua-

lized (IEPs),

adaptive interventions for diverse student needs,

education  programs providing
and increasing teacher efficiency (Harkins-Brown
et al, 2025). When the literature on artificial
intelligence in the field of special education is
examined, it is understood that with the develop-
ment of artificial intelligence, the use of these app-
lications in special education will gradually increase
and that they have serious potential for the lives of
students with special needs (Miha & Gezgin,
2023). Because artificial intelligence applications
can increase access to new learning opportunities
and learning materials for students with disabilities,
they can also offer learning tools and methods
adapted to students with special educational needs.
Teachers' awateness of this issue will significantly
contribute to creating an equitable educational en-
vironment for students with special needs and
disadvantages (Unal, 2025). Given that individuals
with special needs require different educational
adaptations than typically developing individuals,
the use of artificial intelligence in the education of
these students should be implemented through
various applications. For example, Al-based vision
support systems, optical character recognition
(OCR) systems, and sign language recognition and
translation can be used to help visually impaired
students perceive their environment; audio tran-
scripts and subtitling can be used to help hearing-
impaired students under-stand sounds in their
classrooms or surroundings; and systems can be
used to develop the social skills of students with
autism spectrum disorders, and Al-based systems
can be used to recognize and regulate their
emotional states (Otrar, 2023).

Therefore, utilizing artificial intelligence applica-
tions in educating students with special needs is
crucial for facilitating their learning and supporting
them in areas of need. Therefore, identifying
teachers’ perceptions of the use of artificial intelli-
gence in educating students with special needs in
types

their classrooms, the of Al-supported

118



KULONLEGES BANASMOD, XI. EVFE. 2025/3.

applications they use, and the challenges and needs
they experience in this area are crucial for
developing educational services for students with
special needs.

Aim of the Research

The aim of this research is to examine teachers’
use of artificial intelligence in the education of
students with special needs in their classrooms. For
this aim, the following sub-objectives were iden-
tified: 1) How do teachers approach the idea of
using artificial intelligence in education? 2) What do
teachers think about the impact of artificial
intelligence in meeting the needs of students with
special educational needs? 3) What do teachers
think about the necessity of using artificial
intelligence in preparing individualized education
plans (IEP) for students with special education
needs? 4) How do teachers evaluate their own

educational needs in artificial intelligence?

Importance of the Research

Educational environments in the 21st century are
undergoing a radical transformation with the rapid
integration of technological advancements into
educational processes. Artificial intelligence (Al),
one of the most striking elements of this trans-
formation, is being used in a wide range of areas,
from individualized instruction to assessment pro-
cesses in education. Al-based applications, parti-
cularly in supporting students with diverse learning
needs, offer significant potential for ensuring equal
opportunities in education. Therefore, the extent to
which teachers utilize Al technologies in educating
students with special needs plays a critical role in
fostering educational inclusiveness and improving
learning environments. However, factors such as
teachers’ attitudes, knowledge levels, pedagogical
competencies, and challenges they face in the
process of integrating Al into classroom practices
appear to have been insufficiently examined. This
hinders strategic planning for the effective use of

Al in both teacher training programs and educa-
tional policies. In this context, the current research
is considered significant for revealing teachers’
understanding of the use of Al with students with
special needs.

Method

This research is a qualitative study conducted
using a case study design. A case study can be
defined as an intensive study about a single person,
group of people, or unit that aims to generalize to
multiple units (Gustafsson, 2017). A case study is a
qualitative research model used when a limited
system requires in-depth investigation and descrip-
tion (Merriam, 2013). This method is based on
obtaining detailed data about the situation by using
different information sources and classifying this
data under themes (Creswell, 2013). This study
examined the case study of teachers’ use of artifi-
cial intelligence in the education of students with
special needs in their classrooms.

Study Group

The study group consisted of 54 teachers wor-
king in the provinces of Bursa, Canakkale, and
Istanbul during the first semester of the 2024-2025
academic year, selected through a convenience
sampling method. The convenience sampling
method was chosen to save time, money, and
effort at the expense of information and reliability
(Baltaci, 2018). Convenience (easily accessible)
sampling is one of the random sampling strategies
based on the principle of finding a suitable case
that meets the required criteria and then priori-
tizing participants who meet the sample quota to
obtain their opinions (Robinson, 2014). In this
context, the study group quota was limited to 54
teachers working in the provinces of Bursa, Ca-
nakkale, and Istanbul. Figure 1 shows the distri-
bution of participating teachers according to their
personal information obtained from the interview
form.
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Figure 1. Distribution of feachers according to their personal information. Sonrce: Authors
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In Figure 1, it is seen that of the 54 teachers
constituting the study group, 35 were female and
19 were male in terms of gender; in terms of
professional seniority, 16 were in the range of 0-5
years, 10 were in the range of 6-10 years, 19 were in
the range of 11-20 years, and 9 were in the range of
21 years and above; in terms of the type of school
they worked in, 30 worked in primary school, 10 in
secondary school, and 14 in special education; 43
teachers had experience working with students
with special needs, 11 did not; 43 teachers received
training in artificial intelligence, 1 did not; 18
teachers used artificial intelligence in education and
training, and 36 teachers did not.
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Data Collection Tool

Data for the study were collected using an
interview form developed by the researchers. The
first phase of developing the form involved
reviewing the literature on artificial intelligence
technologies in education. Subsequently, an
attempt was made to access research conducted on
artificial intelligence and special education.

Interview questions were created to determine
how artificial intelligence is used in the education
process for students with special needs. The
questions on the form were finalized after receiving
expert

opinions from two faculty members

working in the field of special education.
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The interview form was organized into three
sections. The first section included clear and under-
standable instructions to help participants better
understand the purpose of the study and the data
collection process. The second section included
closed-ended and graded questions to obtain
personal information deemed important for the
research framework. The third section included
open-ended questions to obtain the opinions of
participating teachers on the use of artificial
intelligence in the context of special education.

Data Analysis

Content analysis, one of the techniques used in
qualitative research, was used in the data analysis.
Creswell’s (2014) linear and hierarchical data ana-
lysis approach was used in the content analysis.
First, each of the forms obtained from the parti-
cipating teachers was assigned a sequential number,
and codes were defined as T1, T2, T3, etc, to
represent the teachers’ direct quotations based on
the sequential numbers. The data obtained from
the teachers were then examined separately accot-
ding to their order in the interview form, and codes
and categories were created. The resulting codes
and categories were then revised in accordance
with the feedback of all researchers, and the
findings were finalized.

Validity

Research in the literature on how artificial in-
telligence is used in education and special educa-
tion was reviewed, and care was taken to ensure
that the interview form included questions relevant
to the purpose of the study. This aimed to ensure
the wvalidity of the study's scope. Before admi-
nistering the interview form, expert opinions were
obtained from one linguist for language and
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expression, and from two academics working in the
field of special education for relevance to the
purpose of the study. A pilot study was conducted
with two teachers to determine participants' under-
standing of the interview questions. To further cla-
rify the relationships between codes and categories,
detailed descriptions were provided using direct
quotes from teachers’ opinions.

Reliability

Data obtained from teacher interviews were first
independently coded and categorized by each re-
searcher. These codes and categories were then
reviewed in online meetings with the researchers.
Thus, the codes and categories were reorganized
and tabulated. Furthermore, some of the teachers'
opinions that led to the creation of these codes and
categories are presented as is, without any modi-
fications, below the code and category tables gene-
rated from the teacher data. This allows readers to
see these codes and categories.

Findings

In this section of the research, teachers’” opinions
on the use of artificial intelligence in the education
of students with special needs are discussed under
separate headings, taking into account the research

questions.

Results Regarding the Necessity of Artificial
Intelligence in Education

This section includes an analysis of teachers’ res-
ponses to the question, “How do you approach the
idea of using artificial intelligence in education?”
The codes, categories, and themes resulting from
the analysis of teachers’ opinions, as well as the
frequency distributions of opinions within this
classification, are detailed in Table 1.



KULONLEGES BANASMOD, XI. EVFE. 2025/3.

Table 1: The necessity of using artificial intelligence in Education. Source: Authors

Theme Category Code f
Support process for Positive support for education and training (3), Concretization (3),
learning Providing permanent learning (2), Increasing students’ attention span, 13
Developing students’ thinking skills, Creating meaningful learning
Digitalization in Digital transformation in education (3), Integration of technology into
education edncation (3), Creating stories, Designing edncational games, Enriching 10
edncational content, Creating visual and andio processes
. Support for teachers Saving time and labor (3), increasing teacher competence, providing method
Required diversity, planning in educati 1ing activities in lessons, mafkin, 8
) 1g in education, creating activities in ) g
education interesting
Individualization in Customized teaching according to learning style, Learning about students’
education skills and needs, 1dentifying students’ weaknesses, Improving students’ 5
weaknesses, Providing materials according to special needs
Supporting student Supporting academic development, Supporting social development
development 2
Negative effects Negative impact on social interaction, Emotional and psychological harms 3
. of practices
Unrequired Providi [ - -
roviding support to ck of knowledge abont practices, Lack of experience 5
the teacher

Table 1 shows that the majority of participants
consider Al necessary in education. Teachers stated
that they consider Al important for supporting the
learning process (f=13), digitalization in education
(f=10), teacher support (f=8), individualization in
education (f=5), and supporting student develop-
ment (f=2). Those who believe that Al is not
necessary in education expressed hesitation about
its negative impact on social interaction and the
emotional/psychological harm it could cause to
students. Another finding is that teachers lack
knowledge and experience in using Al in edu-
cation. Some of the opinions regarding the use of
Al in education are as follows:

“This is necessary. Using concrete concepts in preschool is
very important. For example, 1 can have Al write a story or
make a concept concrete for children by having them play
Sfinger games (128)”.

“It is necessary; it makes the process of adapting to the
technological age easier (147)”.

“T think it is necessary due to the widespread wuse of
technology today (122)”.

“It may be useful, but it is not necessary, becanse the
essence of education Is the outcomes arising from the
relationships between people. People are social beings, and
their education, like their lives, should be based on a social
order. Artificial intelligence makes buman life easier, but it
disrupts the social fabric (1'75)”.

Results Regarding the Impact of Artificial
Intelligence on Meeting the Needs of Students
with Special Education Needs

This section includes an analysis of participating
teachers’ responses to the question, “What do you
think about the impact of artificial intelligence on
meeting the needs of students with special edu-
cation needs?”. The codes, categories, and themes
that emerged from the analysis of teachers’ opi-
nions are detailed in Table 2.
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Table 2. The use of artificial intelligence in the education of special education students. Source: Authors

Theme Category Code f
The impact of Diversification of educational activities (6), Diversification of teaching
diversifying learning and | materials (3), Provision of andiovisual digital materials (3), 14
teaching processes Concretization, Determination of appropriate methods and techniques
Impact on the Improving communication skills (3), Supporting the development of basic
development of student life skills, Increasing attention span, Fostering a sense of discovery, 8
competencies Acquiring stereotyped behaviors, and Increasing academic success
) Facilitating the learning Attracting attention (3), increasing motivation (2), facilitating the learning

Effectiveness | effect process, providing effective presentation 7
The impact of Meeting individualized educational needs(5), Supporting the education of
individualization of students with diverse diagnoses (4), Assisting in the preparation of IEPs 11
education and training 2)
Effect on social harmony | Simplifying daily routines, Virtual therapy through bebavioral monitoring 2
Supportive influence on | Reducing emotional burnout among teachers, Quick access to information 5
teachers

Table 2 discusses the positive effects of using
artificial intelligence in meeting the learning needs
of students with special education needs on the
teaching-learning processes (f=14), individualizing
instruction (f=10), developing student competen-
cies (f=8), facilitating learning (f=7), improving
social cohesion (f=2), and on teachers (f=2). Based
on the codes obtained, the use of artificial in-
telligence in special education is seen to be effect-
tive in providing diversity in educational activities
(f=6) and meeting individual educational needs
(f=5). Some teachers' opinions regarding the the-
mes, categories, and codes are given below:

“It contributes becanse it provides visual or audio
materials (I51).”

“It can help meet the individual educational needs of
teachers with special education needs. 1t can help prepare
special IEP plans. It can be effective in providing visnal and
andio materials for students with learning disabilities. It can
contribute to providing teachers with technological materials
(114).”

“T think it will be especially effective in developing
communication skills (1'18).”

“It provides fast and effective presentation (15).”
“It can increase students’ motivation and interest; it can
enable them to receive more creative education (150).”

Results Regarding the Necessity of Using
Artificial Intelligence in Preparing Individua-
lized Education Plans (IEPs) for Students with
Special Education Needs

This section includes an analysis of participating
teachers’ responses to the question, “What do you
think about the necessity of using artificial
intelligence in preparing individualized education
plans (IEPs) for students with special education
needs in your classroom?”. The codes and cate-
gories generated from the analysis of teachers’
opinions are clearly visible in Table 3.

According to Table 3, the majority of teachers
stated that the use of artificial intelligence is ne-
cessary in creating individualized education plans
(IEPs) for students with special education needs.
In addition to facilitating the use of artificial
intelligence (f=31), it was also stated that it signifi-
cantly benefits students (f=11).
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Table 3. The use of artificial intelligence in the preparation of IEP. Source: Authors

Theme Category Code f
Facilitating the preparation of an Individualized Edncation Plan(15),
Saving time (5), Providing variety in activities (3), Reducing teacher
Convenience for workload (2), Ensuring the use of appropriate methods and technigues for 31
Th ¢ teachers each student, Providing variety in the methods to be used, Detailed
© priocess © sampling, Contributing to the synthesis of teacher opinions, Facilitating
prepanng an analytical thinking, Easily assessing student performance
Individualized — — - - —
Education Providing support for individual special education needs (5), providing
P material support based on each student's interests and abilities, ensuring the
rogram (IEP) _ . . .
Contribution to use of appropriate methods and techniques for each student, the ability to 1

students

provide diverse instruction through visuals, providing gains in certain areas,
Visnal and anditory support, and providing equal opportunities in
edncation

Some of the teachers' opinions regarding these
categories are as follows:

“U# is necessary. When special education needs and conrse
objectives are identified in artificial intelligence tools, it can
provide the option to choose from alternative Individunalized
Education Programs (IEPs) (I'14).”

T think it is very helpful in providing detailed examples
(122).”

“While many teachers prepare IEPs using the copy-and-
paste method, why not use Al to create better plans specific
to the child's needs? (143).”

“It definitely makes our job easier and saves us time. This
way, we can address a wider range of student needs (125).”

“T think it will provide equal opportunities in education

(T34).”

Results Regarding the Types of Training
That Should Be Provided to Teachers on Artifi-
cial Intelligence

This section includes an analysis of the responses
of participating teachers to the question, “What
types of training do you think should be provided
to teachers on artificial intelligencer”. The codes
and categories resulting from the analysis of
teachers' opinions, along with their frequency
distributions, ate detailed in Table 4.

Table 4. Teachers’ opinions on artificial intelligence training. Source: Authors

Theme Category Code f
Correct/ effective use of artificial intelligence (20), Integrating artificial
Basic artificial intelligence into conrses (7), Designing an activity (4), Practical training
intelligence (AI) (3), Artificial intelligence in special education (3), Material design (3), 48
training Measurement and evaluation (2), Program development (2), Content
The need for production and use (2), Programming/ coding, Asking the right questions
trainir}g on Advanced artificial Digital educational games (4), Data analysis (2), Student learning
artificial intelligence (AI) algorithm, Student progress monitoring, Virtual reality, STEM, Statistics, | 12
intelligence training Doata science
In-class training Classroom management 1
Security Ethics and security (2) 2
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Table 4 provides the distribution of the content
of training teachers expect to receive on artificial
intelligence. Teachers’ responses ate categotized as
basic artificial intelligence training (f=48), advanced
/advanced attificial intelligence training (f=12),
security (f=2), and in-class training (f=1). Teachers
most frequently stated that they need training on
the correct and effective use of artificial intelligence
(f=20). Some of the teachers’ opinions on the types
of training they should receive on artificial
intelligence are as follows:

“In-service and application-based training on topics such
as how to use artificial intelligence effectively, its areas of use,
and its adaptability to education should be provided
regularly, locally, and even in schools (1'19).”

“Training can be provided on the dynamics of machine-
based learning, the advantages and disadvantages of artificial
intelligence, the introduction of artificial intelligence applica-
tions that can be used in education, and the classification of
artificial intelligence tools that can be used interactively in the
classroom: or remotely (1'74).”

“Data analysis, classroom management, and activity
planning training can be provided (124).”

“Teachers should be trained on what type of Al support
to use based on the student's diagnosis and how to determine
the student's learning algorithm using AI (129).”

Discussion, Conclusion,

and Recommendations

Regarding the first research question, the most
prominent opinion in the study is that the majority
of teachers believe the use of artificial intelligence
in education is necessary. This result aligns with
both the views in national policy documents and
the results of theoretical and empirical research in
the literature. The action plan focused on artificial
intelligence in education, published by the Ministry
of National Education [MEB] (2025), emphasizes
that artificial intelligence-supported teaching prac-
tices can support students' higher-order thinking

skills and contribute to teachers’ planning and

individualization of instruction. Drigas and loanni-
dou (2012) also state that artificial intelligence is
one of the most important applications in the field
of special educational needs. The literature high-
lights the importance of teachers’ use of artificial
intelligence as a technology that supports the
learning and teaching processes, identifies indivi-
dual deficiencies, and contributes to student
development (Ng et al., 2023; Sen & Akbay, 2023).

In a study conducted by Zhao et al. (2022),
teachers expressed their belief in the necessity of
using Al in education because it serves as a signifi-
cant driving force for innovation and transforma-
tion in teaching practices. On the other hand, the
study also concluded that Al is unnecessary due to
reasons such as negatively impacting social inter-
action and causing emotional and psychological
harm to students. These results may stem from
teachers’ concerns about the use of Al in edu-
cation. Indeed, Mihct and Gezgin (2023) emphasize
the importance of data privacy, freedom, and
teacher training in ensuring the successful and
ethical implementation of Al in the field of special
education. Al integration in special education can
bring with it challenges such as data privacy, fair
access, ethical use, and autonomous system failures
(Deckker & Sumanasekara, 2025; Scott & Zaugg,
2025). In this context, it can be said that teachers’
ethical concerns about the use of Al in special
education must be addressed.

Regarding the second research question, the stu-
dy highlights the impact of teachers on meeting the
needs of students with special education needs,
particularly on the diversification of learning and
teaching processes, the individualization of edu-
cation and training, the development of student
competencies, and the facilitating effect on lear-
ning. In parallel with this result, Smith et al. (2024)
emphasized in their study that artificial intelligence
technologies have the potential to create educa-
that better

students” needs by providing more dynamic,

tional environments respond to
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realistic, and individualized learning experiences.
Bhutoria (2022) stated in his study that artificial
intelligence can customize educational content,
raise awareness of expected learning difficulties,
and improve learning-teaching environments and
processes. Mihct and Gezgin (2023) stated that
artificial intelligence in special education can signi-
ficantly improve special education by providing
personalized learning, assistive technologies, and
behavior monitoring. Harkins-Brown et al. (2025)
found that artificial intelligence contributes to and
enhances the educational experiences of students
with special needs, supports individualization and
differentiation in instruction, significantly improves
the quality of goals in individualized education
plans (IEPs), and develops various student skills
(phonics skills, etc.).

In this context, it can be concluded that the use
of artificial intelligence in the education of students
with special needs improves the learning and
teaching processes, tailors instruction to individual
needs, and has a facilitating effect on learning.

Regarding the third research question, teachers’
opinions indicate that artificial intelligence is ne-
cessary when preparing individualized education
plans for students with special needs. Al supports
teachers in preparing individualized education
plans, alleviating their workload (Goldman et al.,
2024; Asik et al.,, 2023), and it also improves the
quality of prepared IEPs (Rakap & Balikgi, 2024).
On the other hand, contrary to the research
findings, Bhutoria (2022) states that artificial in-
telligence technologies cannot fully capture indi-
vidual learning difficulties when preparing indivi-
dualized education plans for students with special
needs because overreliance on technology can
overlook certain student realities. Rapp (2005) also
noted concerns that the use of assistive techno-
logies in classrooms reinforces dependency rather
than fostering independence.

Based on these views, it is crucial to monitor the
outcome of Al technologies in education rather

than leaving all tasks and processes to these
technologies. While Al can assist teachers in pre-
paring IEPs, it’s also likely to encourage sim-
plification by pushing teachers toward constant Al-
focused planning. This could also be a factor that
could reduce teacher quality. Therefore, Al-based
IEPs may need to be reviewed and updated to
determine how well they address students' indivi-
dual characteristics. In other words, the use of Al
to enhance teachers’ IEP preparation processes
should be encouraged.

Regarding the fourth research question, it was
concluded that teachers should receive mostly basic
Al training (correct and effective use of Al, integ-
ration into lessons, material and content design,
programming and coding, etc.) and, to a lesser
extent, advanced Al training. This result indicates
that teachers should receive at least basic Al
training. Indeed, Wu et al. (2023) concluded in
their study that teachers generally have a positive
attitude towards Al but have limited understanding
and experience in current practice. Similarly, Liu
(2024) stated that teachers are the driving force
behind Al reform and that it is necessary to equip
teachers with Al knowledge to facilitate the
integration of Al into education. Sanli et al’s
(2023) study on the use of artificial intelligence
revealed that some teachers lack sufficient know-
ledge about artificial intelligence, some have some
experience, and others are concerned that artificial
intelligence will replace teachers in the future and
believe it will have significant negative effects.
Based on these results, increasing teachers’ know-
ledge of artificial intelligence can eliminate preju-
dices against artificial intelligence technologies and
contribute to overcoming potential problems and
obstacles.

Based on the results of this research, experi-
mental and longitudinal studies involving different
models on the use of artificial intelligence in the
education of students with special needs can be
designed. Additionally, courses on the use of
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artificial intelligence can be incorporated into pre-
service teacher training programs. In-service trai-
ning programs can also be facilitated to integrate
artificial intelligence into education in parallel with

teacher training.

Note: This research was presented as an oral
presentation at the 10th 'Special Treatment'
International Interdisciplinary Conference held at
the Faculty of Education for Children and Special
Educational Needs,
Hajdubo6szérmény (Hungary), on 24-25-26 April
2025.

University of Debrecen,
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Abstract

In recent years, the number of adults diagnosed with Attention Deficit Hyperactivity Disorder (ADHD)
has risen significantly worldwide, including in Estonia. In 2024, a study was conducted focusing on the
learning experiences of adults who were diagnosed with ADHD in adulthood. The study involved a total
of 10 adults aged between 23 and 49 who had previous experience in higher education. The aim of the
study was to explore the learning experiences and perceptions of individuals diagnosed with ADHD in
adulthood, particularly in relation to coping with academic activities. A qualitative research method was
used, and data were collected through narrative interviews. Participants reported difficulties related to
executive functioning, learning challenges, and mental health. Although they occasionally received support
from both educational institutions and external sources, they mostly had to rely on self-developed
strategies and personal resilience. The results highlighted that emotional and social support, involvement
of support networks, and adaptations in the learning environment are crucial in supporting learners with
ADHD. The findings provide insights into how to better support students with similar needs within the
education system.
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Absztrakt

FIGYELEMHIANYOS HIPERAKTIVITAS ZAVARRAL FELNOTTKORBAN DIAGNOSZTI-
ZALT SZEMELYEK TANULASI TAPASZTALATAI

Az elmult években vilagszerte, igy FEsztorszigban is jelentésen megnétt a figyelemhidnyos és
hiperaktivitas-zavar (ADHD) diagnézisainak szama a felnéttek krében. Jelen tanulmanyban egy 2024-ben
készilt kutatds bemutatdsara keriil sor, amely olyan felnSttek tanuldsi tapasztalataira Gsszpontositott,
akiknél felnSttkorban diagnosztizaltak az ADHD-t. A vizsgalatban 6sszesen 10, 23 és 49 év kozotti felndtt
vett részt, akiknek korabban volt felsGoktatasi tanulasi tapasztalatuk. A kutatds célja az volt, hogy feltirja a
felnéttkorban  diagnosztizalt ADHD-s

tevékenységekkel valé megbirk6zasrol. Kvalitativ kutatdsi médszert alkalmaztak, az adatgydjtés narrativ

személyek tanulasi élményeit és megitélését az oktatasi

interjuk révén tortént. A résztvevok nehézségekrdl szamoltak be a végrehajté funkcidk, tanuldsi
problémak és mentalis egészség terén. Bar idénként kaptak tamogatast mind az iskolabol, mind azon kiviil,
tobbnyire sajat maguk altal kialakitott stratégiakra és személyes kitartasukra kellett tdimaszkodniuk. Az
eredmények azt mutattdk, hogy az érzelmi és szocialis timogatas, a timogat6 hdlézat bevonasa, valamint a

tanulasi kérnyezethez val6 alkalmazkodas rendkiviil fontos az ADHD-s tanulék tAmogatasaban. A kutatas

ramutat arra, hogyan lehet hatékonyabban segiteni az oktatasi rendszerben a hasonl6 igényt tanuldkat.

Kulcsszavak: figyelemhianyos hiperaktivitas-zavar, felnéttek, tapasztalatok, tanulmanyok

Diszciplina: neveléstudomany

Introduction

In education, it is important to ensure appro-
priate support for learners with developmental or
neurological differences, including Attention Defi-
cit Hyperactivity Disorder (ADHD) diagnosed in
adulthood. ADHD is a neurodevelopmental disot-
der characterized by persistent inattention and/or
hyperactivity-impulsivity that negatively affects
learning, work performance, and social functioning
(American Psychiatric Association, 2013; World
Health Organization, 2022). Although ADHD has
traditionally been considered a childhood disorder,
numerous studies show that symptoms often
persist into adulthood (Philipp-Wiegmann et al.,
2016; Song et al., 2021).

In recent years, the number of ADHD diagnoses
has increased significantly both globally and in
Estonia. According to the Estonian Health
Insurance Fund, the number of adults diagnosed
with ADHD (ICD-10 code F90.0) rose from 252
in 2018 to 3,103 in 2023, representing a 1,130%

increase, with an average annual growth rate of
67.3% (Vare, personal communication, March 1,
2024). Similar growth trends have been observed in
other countries, such as the United States, where
the number of adult ADHD diagnoses has also
risen (Chung et al.,, 2019). Globally, the prevalence
of persistent childhood-onset ADHD
adults was estimated at 2.58% in 2020 (Song et al.,
2021), and the incidence among children has also

among

been steadily increasing (Ayano et al., 2023). This
rise is attributed to greater awareness and changes
in diagnostic criteria (Abdelnour et al., 2022).
ADHD affects several areas of life, particularly
academic performance. Individuals whose ADHD
is undiagnosed or untreated in childhood often
achieve lower academic outcomes (Arnold et al.,
2020). Harpin et al. (2016) found that students who
received medication or therapy had better results
compared to those who did not receive such
support. Studies have shown that both young
people and adults with ADHD often recall their
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educational experiences negatively and report
various learning-related difficulties (Kwon et al.,
2018; Russell et al., 2023).

The Nature of Attention Deficit Hyper-
activity Disorder

ADHD is currently classified into three subtypes:
inattentive, hyperactive/impulsive, and combined
type (American Psychiatric Association, 2013). The
disorder significantly affects executive function-
for attention,
problem-solving, (ADDA,
2023). Although previously viewed as a childhood

disorder, research indicates that in approximately

ning—skills  essential planning,

and self-regulation

half of all cases, symptoms persist into adulthood
(Zavadenko, 2014).

Adults with ADHD the
negative impact of inattention, poor concentration,

often emphasize
and impulsivity on their daily lives (Watters et al.,
2018). At the same time, ADHD can also manifest
as hyperfocus—the ability to concentrate deeply
and persistently on activities that are of personal
interest (Kooijj et al., 2019). ADHD symptoms can
also include sensory hypersensitivity, where an
individual reacts more intensely than usual to light,
sound, or touch (Panagiotidi et al., 2020).

The manifestation of symptoms is often gender-
specific. Men are more frequently diagnosed with
the combined type, while in women, inattenti-
veness tends to be more prevalent (Mowlem et al.,
2019). As a result, ADHD in gitls and women
often goes unnoticed or is misdiagnosed (Oroian et
al., 2023). According to a study by Morgan (2023),
many women receive a diagnosis only after
independently secking information, often through
social media.

In Estonia, ADHD diagnosis currently follows
the International Classification of Diseases, ICD-
10, where the disorder is categorized as a
hyperkinetic condition (code F90). However, ICD-
10 lacks specific criteria for diagnosing ADHD in
adults. Although ICD-11 has been published, it has
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not yet been implemented in Estonia. According to
both ICD-10 and DSM-5, a diagnosis requires that
symptoms be present in at least two different
settings and that they significantly impair daily
functioning. DSM-5 states that symptoms must
begin before the age of 12, while ICD-10 sets the
threshold at age 6.

Learning Experiences of Individuals with
Attention Deficit Hyperactivity Disorder

Research shows that individuals with ADHD
face wvarious challenges in their educational
journey—primarily difficulties with concentration,
disorganization, and reduced motivation to learn
(Lynch & Davison, 2022; Russell et al., 2023).
Students often recall a lack of understanding from
teachers and limited support, which has led to
frustration, lower self-esteem, and negative
emotional experiences (Honkasilta et al., 2016).
Lawrence et al. (2021) found that children with
ADHD tend to have lower skills in arithmetic,
reading, and writing compared to peers without
health disorders. Both

teachers report that difficulties with concentration

mental students and
are the most significant barriers to learning, mani-
festing in problems with mathematics, reading, and
spelling (McDougal et al., 2023).

In higher education, students with ADHD often
struggle with self-management—such as time plan-
ning, task prioritization, and organizing academic
work (Henning et al, 2022). In addition to
academic challenges, they frequently experience
social and emotional difficulties. Girls and women,
in particular, may struggle with forming and
maintaining relationships, often experiencing social
exclusion and vulnerability to bullying (Kok et al.,
2016; McDougal et al., 2023).

However, several studies have also highlighted
the strengths of individuals with ADHD, such as
creativity, originality, and a vivid imagination,
which can be seen as potential assets in education
(Boot et al., 2020). Pharmacological treatment and
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early intervention have proven effective in
improving academic outcomes and preventing
mental health issues, helping to reduce the risk of
anxiety and depression, for example (Biederman et
al., 2009; Jangmo et al., 2019).

Providing Support for Individuals with
Attention Deficit Hyperactivity Disorder

Supporting students diagnosed with ADHD is
crucial in educational settings, as the characteristics
associated with the disorder—such as difficulties
with concentration, impulsivity, and disorgani-
zation—can significantly hinder academic progress.
Early and systematic support helps to prevent
problems and fosters the development of learning
skills and psychosocial functioning. Research has
shown that individuals with ADHD benefit from
multi-level support—at the level of family, school,
and professionals.

Family support has proven especially valuable,
particularly in helping with homework and daily
tasks (Johansson, 2021; Wiener & Daniels, 2016).
A supportive and flexible approach from schools
also plays a significant role—for example, provi-
ding extra time for tests, smaller learning groups,
and access to support specialists has been found
helpful (Johansson, 2021).

From the perspective of young people, a patient
attitude from teachers and

and supportive

individual accommodations—such as reducing
homework volume, a quiet classroom environment,
and the possibility to temporarily leave the
classroom—are especially beneficial (Brook &
Boaz, 2005; Wiener & Daniels, 2016).

Different countries apply a variety of support
strategies. In Australia, students with ADHD have
access to individualized learning plans and social
counseling services (Zendarski et al., 2020). In the
United Kingdom, practical strategies used by
teachers are emphasized, such as visual timetables,
calling the student’s name to regain attention, or

allowing movement in the classroom (McDougal et

al., 2023). There's also an emphasis on teaching
organizational skills to students with ADHD,
providing breakout spaces in classrooms, and
diversifying instructional methods—for instance,
group work, performances, and presentations
(Adaskina, 2016).

Studies confirm that the most effective forms of
support include developing self-regulation skills
(such as time management) and offering indivi-
dualized assistance, such as one-on-one counseling
or therapy (Moore et al, 2018).
implementation of inclusive education principles in

Since the

Estonia in 2010, there has been increasing
attention to the support of students with special
educational needs (SEN), including children with
ADHD (PShikooli- ja giimnaasiumiseadus, 2010).
Support measures in Estonia include remedial
instruction, small group teaching, individualized
curricula, reducing the workload of assignments,
and providing clearer instructions (Kirber, 2023;
Madi, 2021). Successful support also requires
cooperation with parents, who need assistance and
whose involvement helps create a more suitable
learning environment for the student (Kaut, 2018;
Saidla, 2021).

Methodology

The aim of this research was to explore the
learning experiences and perceptions of individuals
diagnosed with ADHD in adulthood, particularly
regarding their ability to cope with educational
activities. To achieve this aim, the following

research questions were formulated:

1. What difficulties regarding their studies did
people diagnosed with ADHD in adulthood
have?

2. What kind of study-related support was
provided for people diagnosed with ADHD in
adulthood?
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3. What adaptations do people diagnosed with
ADHD in adulthood consider important
when teaching pupils with an ADHD

diagnosis?

The study focused on these three key aspects
related to adult learners with ADHD. To collect
data, narrative interviews were conducted with the
study participants. This qualitative method allowed
for an in-depth understanding of their personal
experiences and perspectives regarding learning
difficulties, the support they received, and the

necessary adaptations they consider important.

The Sample

The study involved ten adults (n = 10; 5 women,
5 men) aged between 23 and 49, all of whom had
been diagnosed with ADHD after the age of 18
and had previous experience in higher education.
Four participants had obtained a bachelor's degree,
two held a master's degree, one had completed a
doctoral degree, and three had discontinued their
university studies.

The selection criteria were a diagnosis of ADHD
received after the age of 18 and prior experience in
higher education. The gender balance allowed for
an analysis of learning experiences from both male
and female perspectives. To ensure the confiden-
tiality of personal data, all participant names were
replaced with codes (e.g., W1, M1), where the letter
indicates gender and the number reflects the

interview sequence.

Data Collection Method
and Research Procedure
The
method aimed at gaining an in-depth under-

study employed a qualitative research

standing of the learning experiences of individuals
diagnosed with ADHD in adulthood. A narrative
inquiry approach was used to collect data, enabling

the analysis of participants’ subjective stories and

personal meanings (Bloor & Wood, 2000).
Narrative interviews encourage participants to
freely share significant events from their lives at
their own pace, with minimal intervention from the
researcher.

Each interview began with the prompt: “Tell me
about your memories related to studying, starting
from the first grade.” Participants were asked to
recall their learning experiences in chronological
order up to their university studies. After the
narrative ended, the researcher asked spontaneous
follow-up questions for clarification. Two pilot
interviews were conducted during the study
preparation phase; however, their data were not
included in the final analysis.

To recruit participants, an invitation was posted
in the Estonian ADHD Association’s Facebook
group. Adults who had received an ADHD
diagnosis in adulthood were eligible to participate.
Due to time constraints, not all 29 interested
individuals could be interviewed. Therefore, addi-
tional selection criteria were applied: participants
had an ADHD diagnosis

comorbid disorders and previous experience in

to have without
university studies. As the majority of interested
participants were women, two male participants
were included using a convenience sampling
approach to ensure some gender balance.

Prior to each interview, participants were
informed about the purpose of the study and asked
for their consent regarding audio recording, the use
of web-based the

involvement were

speech and

recognition,
of a co-coder. Interviews
conducted ecither via Zoom or through other
preferred methods chosen by the participants. A
total of ten interviews were carried out between
January and March 2024, half of which were
conducted via Zoom. The total interview time was
10 hours, with an average duration of 1 hour and 5
minutes per interview.

To enhance reliability, the transcribed interviews

were sent to participants for confirmation and
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optional additions. While they were encouraged to
clarify or correct the text, significant content
changes were discouraged.

Data Analysis Method
The data

inductive content analysis, aimed at understanding

were analyzed using qualitative

the meanings of words and phrases in participants’
(Gibson & Brown, 2009). Audio
recordings of the interviews were transcribed—

narratives

nine verbatim, and one selectively, with off-topic
segments omitted. The web-based speech recog-
nition tool developed by the Cybernetics Institute
of Tallinn University of Technology (Olev &
Alumie, 2022) was used to assist in transcription;
one interview was transcribed manually.

All  transcripts  were manually reviewed,
compared with the audio files, and adjusted to
match the spoken text. The revised transcripts
were then sent to participants for confirmation. In
one case, a participant requested the removal of
personal information, which reduced the length of
that transcript.

The analysis followed Schreier’s (2014) content
analysis steps: first, familiarization with the data
through repeated reading of transcripts; next,
segmentation and coding of the text; and finally,
grouping The
findings were presented as main and subcategories.

similar codes into categories.

To enhance reliability, a co-coder was involved in
coding three of the interviews. After coding, the
results were compared, code labels were refined,

and the thematic structure was clarified.

Results

The results are divided into three subcategories:
(1) difficulties in learning, (2) support received, and
(3) adaptations for supporting students. The data
are based on the school experiences of individuals
diagnosed with ADHD in adulthood.

Difficulties in Learning

Adults diagnosed with ADHD in adulthood
recalled their school experiences as multifaceted. In
primary school, learning was often associated with
positive emotions—new environments and inte-
resting content motivated them. Difficulties beca-
me more pronounced starting from middle school,
when academic tasks became more complex and
required greater independence. The main obstacles
to learning were impairments in executive
functions, particularly difficulties with concen-
tration, time management, and organization.

All participants reported concentration problems,
especially during tasks that required sustained
effort. Attention deficits affected both academic
outcomes and overall attitudes toward learning: ‘7
can focus for about 15-20 minutes, and after that, it
becomes brutal exhaustion... eventually it just feels like
learning is an unpleasant experience.” (M10)

In some cases, sensory sensitivities—such as
bright lights or noise—made the learning environ-
ment intolerable and further impaired concen-
tration.

Time management problems were common,
often manifesting as last-minute task completion.
Despite good comprehension, partticipants strugg-
led to complete assignments on time, which
created stress and hindered academic progress: ‘7
totally blanked ont during the performance... and that
meant 1 conldn’t continue balfway through bigh school.”
(W1)

Homework was particulatly burdensome for
many. The accumulation of tasks, delays, and failu-
res led to stress and worsened well-being: “By #be
end of 12th grade, I had forty different incomplete or overdue
assignments.” (W1)

Motivation was closely tied to interest in the
subject—if the topic was engaging, some even
experienced hyperfocus; otherwise, engagement
dropped sharply: “The hardest subjects were those 1
didn’t connect with... philosophy and other side subjects.”

(M5)
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STEM subjects—especially mathematics—posed
persistent challenges for most, requiring intense
effort and causing emotional stress. However, a
supportive environment (e.g., family members,
classmates) helped mitigate these difficulties. Many
preferred the humanities, although challenges
remained—such as reading required literature.

In addition to academic issues, some participants
experienced difficulties in writing, especially due to
handwriting, and to a lesser extent, in practical
subjects like music.

Several participants described mental health diffi-
culties during school—stress, anxiety, and panic
attacks—caused by academic pressure, unexpected
situations, and public performances. Often, such
mental strain went unnoticed or was misinter-
preted: I bad to read alond in class and everything just
went black... that was my first panic attack.” (M10)

Participants also reported physical symptoms—
like headaches and digestive issues—related to
mental overload, for which no medical explanation
was offered. Emotional overwhelm, fear of failure,
and repeated negative experiences had a strong

impact on their learning experiences.

Support Received

The findings revealed that all participants felt a
lack of adequate school support, particularly in
terms of individual attention and understanding.
Especially from middle school onwards, teacher
support became more fragmented, and many had
to manage learning independently. Nevertheless, a
few teachers were remembered positively for their
empathy and flexibility in adjusting teaching to
meet student needs.

Lack of support was often reflected in teachers’
attitudes—ADHD

interpreted as carelessness or lack of discipline.

negative symptoms  were
This affected students’ self-esteem and sense of

safety in the school environment. However, some

participants recalled more structured support at the
high school or university level, such as submitting
assighments in parts or receiving meaningful
guidance on thesis writing: “1n my master’s program, 1
bad a supervisor who supported me... and that belped
tremendonsty.” (M3)

Peer support also played an important role.
Supportive classmates provided practical help—
explaining material or summarizing content before
tests. This kind of social support helped maintain
motivation and fostered a sense of belonging.

Many participants were forced to find their own
coping strategies, including creating cheat sheets or
alternative learning techniques. For some, pre-
paring cheat sheets became a valuable learning tool
as it required compact processing of information:
“Matking cheat sheets tanght me more than doing homework
or cramming.” (W2)

Family support was also crucial. Most inter-
viewees recalled receiving help from parents with
homework, especially in STEM subjects. In some
cases, private tutors or family acquaintances offe-
red help. However, some participants noted that
home support was limited due to parents’ busy
schedules: “T'hanks to my dad, 1 got throngh school—
especially in STEM subjects.” (W2)

In summary, successful learning for students with
ADHD depended heavily on the school environ-
ment, teacher attitudes, and individualized appro-
aches. The lack of formal support was partly
compensated by peer and family involvement and
personal coping strategies. Structured support and
understanding increased

relationships learning

motivation and reduced anxiety.

Adaptations in Teaching Students

Participants diagnosed with ADHD in adulthood
emphasized that teachers’ social-emotional support
and learning adaptations are central to supporting
students with ADHD. The most important factors
were seen as understanding and professional
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attitudes, individualized adjustments, and empathy,
which help prevent stigmatization and miscon-
ceptions.

Participants noted that teachers should view each
student as an individual, rather than interpreting
behavior solely through the lens of discipline or
laziness. It is important not to use ADHD as an
excuse or exemption but to understand individual
characteristics and adjust expectations accordingly.
They also stressed that students with ADHD
should not be singled out in class, as this may lead
to social exclusion: ‘T don’t think it’s fair to assume
kids are just lagy... 1 often heard people say 1 was
careless.” (IM9)

Many emphasized the importance of commu-
nication—teachers should regularly check if the
student understands the material and offer support
before problems escalate. They also suggested that
students should be taught learning strategies, self-
management, and personalized coping techniques
early on, tailored to their learning style (e.g., visual,
auditory).

Regarding adapted learning environments, key
suggestions included breaking assignments into
smaller parts, allowing extra time, and incur-
porating movement breaks. Since maintaining
focus for 45 minutes is often difficult for students
with ADHD, short movement breaks, individual
agreements, or quieter settings can improve
attention. Smaller class sizes were also noted as
beneficial—allowing for a more individualized pace
and fewer distractions.

Participants also emphasized the influence of the
physical environment—Ilight, noise, and room
layout significantly affect concentration and well-
being. Therefore, early consideration of environ-
mental adjustments was deemed important.

They also stressed that teacher support alone is
often not enough—specialist involvement (e.g.,
special education teacher, psychologist, social
pedagogue) and collaboration with parents are
essential. A supportive network allows for more

consistent and comprehensive assistance: “A feacher
doesn’t have to raise the child or save their life... but they
can do a lot throngh collaboration with parents.” (W6)

In some cases, participants felt that medication
would have helped—they believed that appropriate
medication prescribed at the right time could have
improved their focus and learning ability. Thus,
pharmacological support was suggested as a
possible component of a broader support system.

In conclusion, patticipants emphasized that the
success of students with ADHD depends on mul-
tiple factors: a supportive and structured learning
environment, social-emotional support, teaching of
learning strategies, and systematic collaboration
between school and home. An approach that
considers these elements helps foster student con-

fidence, motivation, and better learning outcomes.

Discussion

The aim of this study was to understand the
school experiences of individuals diagnosed with
Attention Deficit Hyperactivity Disorder (ADHD)
in adulthood and their assessments of coping with
The results addressed the
research questions and highlighted both consisten-

academic activities.

cies with existing literature and new observations
relevant for educational practice and policy deve-
lopment.

Based on participants’ experiences, it emerged
that although learning difficulties were not always
apparent in the early school years, problems often
intensified starting in lower secondary school. The
most common issue was difficulty with concen-
tration, which affected executive functioning—
particularly task initiation, sustaining attention,
planning, and task completion. These findings are
consistent with previous studies (Nystrom et al.,
2020; Watters et al, 2018, ADDA, 2023).
Environmental factors such as sensitivity to
sensory stimuli (e.g.,, light, noise) were also
mentioned as making it difficult to concentrate

136



KULONLEGES BANASMOD, XI. EVFE. 2025/3.

and causing discomfort. Panagiotidi et al. (2020)
have similarly found that ADHD and sensory
hypersensitivity often co-occur, indicating a need
to adapt the physical learning environment to meet
learners’ needs.

In addition to concentration issues, several
participants experienced difficulties with impul-
sivity and emotion regulation, which in turn
affected peer relationships. McDougal et al. (2023)
reached similar conclusions, emphasizing that
young people with ADHD may face significant
social challenges. Problems with time management
were also widespread—for example, the tendency
to procrastinate or prepare for tasks at the last
moment—which caused anxiety and impacted
academic performance. Kwon et al. (2018) and
Moore et al. (2018) have also highlighted the
importance of self-regulation skills in supporting
learners with ADHD.

The greatest difficulties emerged in STEM
subjects, especially mathematics. Participants often
preferred humanities and creative subjects, which
allowed more personal expression and required
less technical effort. Difficulties with handwriting
were also mentioned, leading to negative feedback
and affecting self-esteem. Academic challenges
were closely linked with mental health issues—
stress, anxiety, and, in some cases, panic disorders
were experienced during school. These findings
align with conclusions from Solberg et al. (2018)
and Vildalen et al. (2019), who emphasize the
connection between mental health and learning
difficulties.

The study results show that participants often
felt a lack of individualized support and under-
standing from teachers during their educational
journey. Positive exceptions included instances
where teachers accommodated students’ specific
needs by offering flexibility and support. These
observations support the findings of Honkasilta et
al. (2016), which suggest that learners with ADHD

frequently encounter a lack of understanding from

educators. Due to limited or inconsistent formal
support, many learners had to develop personal
coping strategies such as creating cheat sheets,
restructuring material, or using self-motivation
techniques. This kind of self-initiated coping is in
line with the research of Johansson (2021) and
Wiener & Daniels (2016), who found that learners
with ADHD often rely on individual or family-
based support mechanisms.

Family and peer support were also noted as
important resources. Parental assistance, especially
with more complex subjects, and the involvement
of private tutors helped some participants make
faster academic progress. The study emphasizes
that a strong support structure—both emotional
and academic—can be crucial for learners with
ADHD.

To support students with ADHD, a multi-level
approach was deemed necessary. Participants
considered teachers' attitudes particularly impor-
tant—understanding, empathy, and flexibility were
seen as essential. This is also confirmed by Brook
& Boaz (2005), whose study stresses the role of
teacher attitudes in supporting youth with ADHD.
Necessary accommodations included breaking
tasks into smaller parts, offering more flexible
assessment practices, allowing movement breaks
during class, and adapting the sensory environ-
ment. Similar conclusions were drawn by Adaskina
(2016), who emphasized the benefits of diver-
sifying and adapting learning materials. Smaller
class sizes and regular involvement of specialists—
such as special educators and psychologists—were
also viewed as important. Some participants
considered pharmacological support important,
noting that appropriate medication, when used in
cooperation with professionals, could aid both
learning and mental well-being. Jangmo et al.
(2019) have reported similar findings on the
positive effects of pharmacological interventions.

The study had several limitations. First, the

sample size was small (10 participants), so the
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findings cannot be generalized to the entire adult
ADHD population. Second, the data were based
on participants’ memories, which may be distorted
or selective over time. Third, the experiences were
strongly context-dependent—shaped by school
environments, teacher approaches, and family
support—meaning that the findings cannot always
be directly transferred to other cases.

In the future, it would be advisable to use
quantitative methods to map the more common
learning experiences and support needs of adults
with ADHD in the broader Estonian context.
Further research is also needed to assess how well
existing support systems meet the needs of newly
diagnosed learners in inclusive education settings.

In conclusion, the results show that supporting
with  ADHD
systematic collaboration, and a willingness to make
The

experiences provide valuable input for educators

learners requires — awareness,

accommodations. participants’  personal

and policymakers to design learning environments
that allow every student to reach their full
potential.
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Absztrakt

Az autista gyermekek korében jéval gyakoribbak a taplalkozasi problémak, mint neurotipikus tarsaiknal,
ami hosszd tavon egészségiigyl kockazatokhoz vezethet. Az autista gyermekek iskolai étkezése kevéssé
kutatott tertilet, pedig az étkezés nemcsak a tapanyagbevitel, hanem a szocidlis készségek fejlesztése
szempontjabdl is kulcsfontossagy, killonésen a szenzorosan érzékeny és strukturalt kérnyezetet igényld
tanulék esetében. Ezek a problémak a csaladokra, az egészséglgyi ellatasra és az oktatdsi rendszerre is
fokozott terhet rénak. A kutatds célja a meglévé szakirodalom és tapasztalatok alapjan olyan timogatott,
inkluziv iskolai gyakorlatok kialakitasa, amelyek figyelembe veszik az egyéni sziikségleteket és elGsegitik az
egészséges taplalkozast, valamint a k6z8sségi beilleszkedést. A szakirodalmi kutatas célja az volt, hogy 2018
és 2025 kozott megjelent, elsGsorban autista, masodsorban egyéb neurodevelopmentalis zavarral él6
gyermekek iskolai étkezési szokasait vizsgalé tanulmdnyokat gydjtsén Sssze. A meghatirozott kulcsszavak

alapjan végzett keresés soran végul 6 relevans tanulmany kerilt bevonasra, amelyek az étkezési szokasokat, a
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taplalkozas valtozatossagat és az étkezést befolyasol6 tényezSket elemezték. TObb kutatds is igazolja, hogy
az autista gyermekek étkezési szokasai fejlesztheték killonféle beavatkozasok révén, amelyek segithetnek az
4j ételek elfogadasaban, a kihivast jelent6 viselkedések csékkentésében és az iskolai kdrnyezethez vald
sikeresebb alkalmazkodasban. Az autista gyermekek iskolai étkezése komplex kihivas, amely a taplalkozasi
igényeken tdl a szenzoros érzékenységet, a szocialis interakciokat és a kornyezeti tényezSket is figyelembe
kivanja venni. Egy jol strukturalt, timogaté iskolai étkezési program csokkentheti a stresszt, elGsegitheti az
4j ételek elfogaddsat, és javithatja a tanulok beilleszkedését az étkezési helyzetekbe.
Kulcsszavak: autizmus spektrum zavar, taplalkozas, iskola, egészség

Diszciplina: neveléstudomany, egészségtudomany, taplalkozastudomany

Abstract

THE CHALLENGES OF SCHOOL MEALS IN AUTISM SPECTRUM DISORDERS

Children with autism experience significantly more feeding difficulties compared to their neurotypical
peers, which may lead to long-term health risks. School meals for children with autism remain an under-
researched area, despite their crucial role not only in nutritional intake but also in the development of social
skills, especially for students who require sensory-sensitive and structured environments. These challenges
place an increasing burden on families, healthcare systems, and educational institutions. This study aims to
propose inclusive and supported school-based practices that promote healthy eating habits and social
integration, based on existing literature and empirical experiences, while considering individual needs. A
literature review was conducted to identify studies published between 2018 and 2025 that focused primarily
on the school eating habits of autistic children and, secondarily, of children with other neurodevelopmental
disorders. Using predefined keywords, six relevant studies were selected, which examined eating behaviors,
dietary diversity, and influencing factors. Several studies confirm that the eating habits of autistic children
can be improved through various interventions, which support the acceptance of new foods, reduce
challenging behaviors, and facilitate better adaptation to the school environment. School meals for children
with autism present a complex challenge that goes beyond dietary needs, encompassing sensory sensitivities,
social interactions, and environmental conditions. A well-structured and supportive school meal program
can reduce stress, promote the acceptance of new foods, and enhance students' integration into mealtime
settings.

Keywords: autism spectrum disorder, nutrition, school, health

Disciplines: educational science, health science, nutrition science

Bevezetés

A tanulmany kézponti témaja az autizmus spek-
trumzavarral diagnosztizalt tanuldk iskolai étkezés-
sel kapcsolatos tapasztalatainak vizsgalata, kilénos
tekintettel az étkezések soran jelentkezs nehézsé-
gekre, ezek hatterére, valamint a timogato straté-
giak alkalmazasanak lehetSségeire. Fontosnak tart-
juk feltérképezni, hogy miként hat az autizmus

spektrum zavar a kozOsségi étkezés élményére,
illetve hogy milyen intézményi és személyes megol-
dasok sziilethetnek az adaptivabb étkezési kornye-
zet kialakitasa érdekében. A témakor nemzetkozi és
hazai viszonylatban egyarant alulkutatott jelenség,
azonban tébb kutat6 is ramutatott mar arra, hogy
az autista gyermekek étkezési szokasai jelentGsen
eltérhetnek neurotipikus tarsaikétl, kilénésen az
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ingerek iranti érzékenység és a szelektiv étkezés
terén (Ranjan és Nasser, 2015). Néhany tanulmany
részletesen kitér az autista gyermekek szocialis in-
terakcidinak és az étkezésre gyakorolt hatasainak
Osszefiiggéseire is (Sandberg és tsai, 2025). Hazai
szinten joval kevesebb kutatds foglalkozik konkré-
tan az iskolai étkezés és az autizmus kapcsolataval.

Jelen tanulmany hianyp6tlé abbdl a szempontbdl,
hogy az autista tanulok iskolai étkezéssel kapcsola-
tos mindennapi tapasztalataira fokuszal, a nemzet-
kézi kutatasok eredményeire timaszkodva. A
dolgozat egy, a hétkéznapi iskolai életben kézponti
szerepet jatsz6 kérdésre iranyitja a figyelmet: ho-
gyan boldogulnak az autista tanulék az iskolai
étkezések soran, milyen nehézségekkel szembesiil-
nek, és ezekre milyen vélaszokat adhatnak a peda-
gogusok, szilok, segiték és az intézmények. Az
inkluziv oktatas térnyerésével egyre tobb autista ta-
nulé jelenik meg a kéznevelési intézményekben, {gy
az 6 sziukségleteik felismerése és kezelése siirget6
feladatta valik. Konkrét interjik és esettanulma-
nyok segitségével tarjuk fel az autista gyerekek, szii-
leik és pedagégusaik étkezéssel kapcsolatos élmé-
nyeit, ezzel mélyebb és részletesebb betekintést
nydjtva. Mindemellett mennyiségi, statisztikai ada-
tokra is timaszkodunk.

Elméleti hattér

Az autizmus az idegrendszer pervaziv fejlédési
zavara, amely a tarsas kommunikacié és a szocialis
interakcidk tébbféle helyzetben megnyilvanulé ne-
hézségeivel jar. A tunetek k6zé tartozik tobbek ko-
z6tt a szocilis-érzelmi kélcsondsség hianya, a non-
verbalis kommunikacié értelmezésének és alkalma-
zasanak problémai, valamint a tarsas kapcsolatok
kialakitisaban és fenntartisaban jelentkezs aka-
dalyok. Az érintettek viselkedésszervezésének ru-
galmatlansaga is megfigyelhets, gyakran ragaszkod-
nak a megszokott rutinokhoz, ritualis viselkedése-
ket mutatnak, és a viltozasokhoz nehezen alkal-
mazkodnak. Erdeklédési koriik szik lehet, amely
gyakran fixdlt, intenzitdsa pedig eltér a szokasostol.

Emellett az autizmus spektrumzavarral él6k eseté-
ben a szenzoros feldolgozas zavara is jelentSs: bi-
zonyos ingerekre talérzékenyen (hiperszenzitiven),
masokra pedig alacsony reakciokészséggel (hipore-
aktivan) valaszolhatnak. Ez a szenzoros érzékeny-
ség- példaul hangokra, fényekre, texturdkra vagy
izekre adott reakciok-, erésen befolyasolhatjak min-
dennapi muikddésiiket, beleértve az étkezést, a ta-
nulast vagy a szocialis helyzetekben valé részvételt.
A tinetek jellemzéen a fejlédés korai szakaszaban
jelentkeznek, am gyakran csak akkor valnak igazan
feltin6vé, amikor az adott kdrnyezet elvarasai meg-
haladjak az egyén adaptiv képességeit (APA, 2022).
Zeidan és tsai (2022) szerint 100 gyermekbdl 1
érintett a spektrumon.

Az autista gyermekek 60-90%-a esetén fordulnak
el6 taplalkozasi problémak, ellenben a neurotipikus
gyermekeknél tapasztalt 25-35%-kal (Bruns és
Thompson, 2011). Egy masik kutatisban Johnson
és tsal (2014) arra hivtak fel a figyelmet, hogy az au-
tista gyermekek korében gyakran fordulnak el6 tap-
lalkozasi zavarok, melyek el6forduldsi aranya 46—
89% kozo6tt mozgott, szemben a tipikusan fejl6dé
gyermekeknél mért 25%-kal. Kiilonosen fontos
szempont az érintettek egészségi allapotanak moni-
torozasa, hiszen az érintettek 41%-4nal tobb tars-
betegség is fennallhat, ami névelheti az evési és
taplalkozasi zavarok kialakulasanak kockazatat.
Ugyanakkor az egy tarsbetegséggel él6k aranyat is
70%-ra becstlték (Simonoff és tsai, 2008). A csok-
kent fizikai aktivitas és a rendszertelen étkezési szo-
kasok hossza tavon elhizashoz, tulsulyhoz és egyéb
egészségiigyl  problémakhoz vezethetnek, ezaltal
pedig a tarsadalomra és az ellitérendszerre nagy fe-
lel6sség harul. Ezzel egylitt viszont a csaladok kia-
dasait akar jelentésen is megterhelheti az igénybe
vett szaktanacsadas, orvosi koltségek, a specialis
oktatds és kiegészits terapiak, valamint a gyogyszer-
koltségek (Criado és tsai, 2017).

Autista felnSttek esetén az elhizis magas preva-
lencidjanak (69%-kal magasabb), a magas vérnyo-
mas kockazatanak (42%-kal magasabb) és a cukor-
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betegség kockazatanak (50%-kal magasabb) okait
meg kell vizsgalni a diagnoézissal nem rendelkezé
személyekhez képest (Griffiths, Dezateux és Hill,
2011).

Az autizmus esetén tapasztalt étkezési sajatossa-
gok megnévelhetik a komorbiditisok kialakulasa-
nak kockazatat, példaul a gyomor-bélrendszert
érinté panaszokhoz vezethetnek (Leader és tsai,
2022), és az egyiittesen el6forduld tiinetek megjele-
nésének is nagyobb az esélye, ilyen tlinet lehet a
székrekedés, a hasmenés és a hasi fdjdalmak is (Wa-
silewska és Klukowski, 2015). Az alvasi zavarokkal
kiizd6 gyermekek esetén nagyobb valdszintséggel
fordulnak
(Williams és tsai, 2010). A szervezet tdpanyag-

el6  gyomor-bélrendszeri problémak
egyensulya az étrendi preferenciaktdl is fiigg, a ki-
egyensulyozatlan étrend kedvezétlenill befolyasolja
a bélrendszer mikrobidlis sokféleségét (Dinan és
tsai, 2015). Ha az egyensuily felborul, az kritikus
szerepet jatszhat a metabolikus zavarok kialakula-
saban (Manor és tsai, 2020), megvaltoztathatja a
tapanyagok emésztését és felszivodasat, ami to-
vabbi taplalkozasi és viselkedésbeli valtozasokat
generalhat (Pasquaretta és tsai, 2018). Bizonyos
szenzoros feldolgozasi nehézségek megnehezithetik
a gyermek szamara az 4j ételekhez val6é alkalmaz-
kodaist, és hatdssal lehetnek a fejlédésre is (Dores-
wamy és tsai, 2020).

Az autista személyek szamara- kommunikacids
nehézségeik révén-, jelentés gondot okozhat a faj-
dalmaikrél  térténé  kommunikacié  (Jyonouchi,
2010). A hasi fajdalom, a székrekedés, a hasmenés
és émelygés megtapasztalasa mind el6re vetithetik a
kihivast jelent$ viselkedések, intenziv érzelmi reak-
ciok, elkertil6 viselkedések, aggodalom és dep-
resszi6é megjelenését (Mannion és Leader, 2013).

Az autizmussal él6 gyermek szelektiv étkezési
mintairél megannyi szakirodalom sziletett, az uj
ételektdl valo félelem legy6zése, a korlatozott étel-
repertoar bévitése és a szenzoros érzékenység étke-
zés soran torténd kezelése komoly kihivasok elé
allithatja a csaladot és a szakembereket.

A tapanyaghiany mértékérdl és tipusardl ellent-
mondasos eredmények sztlettek, de egyre t6bb ku-
tat6 szamol be a nem megfelel§ mikrotapanyag, de
megfelel6 makrotipanyag bevitelr§l (Ranjan és
Nasser, 2015). Ezen okokkal kapcsolatban az ét-
rendi korlatozasok, diétak hatasait is megvizsgaltak
a kutatok. Ezt sok esetben a tiinetek és a visel-
kedések javitasa, vagy javitasanak szandéka érdeké-
ben alkalmazzak terapids eszkozként (Srinivasan,
2009). Hyman és tsai (2012) nem talaltak kilénb-
séget a tapanyaghianyban a diétat kovetSk és a dié-
tat nem alkalmazok kézott. Herndon és tsai (2008)
példaul alacsonyabb kalciumbevitelt azonositottak
autizmussal él6 gyermekeknél. A kutatdk ugyan-
akkor arra is ramutattak, hogy a vizsgalatok k6zotti
eltérések- példaul a taplalkozasi kilonbségek hia-
nyos kimutatisa-, gyakran moédszertani okokra ve-
zethet6k vissza, mint a kis mintanagysag vagy az,
hogy a résztvevk nem kovették szigordan a speci-
alis étrendet.

Curtin és tsai (2015) szerint az élelmiszer-
szelektivitas nem kizardlag a sajatos izlésen mulik.
Az erbsen korlatozo6 étrendet kévetS csaladok gyer-
mekei altaldban merevebb étkezési magatartast ta-
nusitanak. A szelektiv étkezés, az étel visszauta-
sitasa gyakori problémak autizmus esetén. Posto-
rino és tsai (2015) szerint ez gyakran Gsszefiigg az
autizmus tineteinek sulyossagaval, az étel formajat,
allagat és hémérsékletét is koriltekintGen kell meg-
valasztani, azonban az étel szine és ize kiléndsen
befolyasolé tényezé (Nadon és tsai, 2011).

Az étkezési viselkedések és a sziiléi stressz szoros
Osszefliggést mutat, ez a csaladi életre is negatfv ha-
tast gyakorolhat (Thullen és Bonsall, 2017). A szi-
16k egyértelmiien prioritasként jelolik meg a gyer-
mek étrendjével valé foglalkozast (Galpin és tsai
2017). Annak ellenére, hogy egyre nagyobb a torek-
vés a neurodevelopmentalis zavarok megértésére
iranyuléan és az iskolai kornyezet feltérképezése
irant, ugyanakkor az iskolai étkezést jobbara figyel-
men kivil hagytak (Bashinski és Smilie, 2018). Az
autizmus spektrum zavarral diagnosztizalt tanulok
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zsufoltnak és zajosnak itélik meg az iskolai étkezGt
(Hill, 2014). Az étkezés kozbeni tarsas kapcsolatok
alakitasa szintén stresszes lehet az érintettek szama-
ra (Saggers és tsai, 2012). Az étrend vizsgalatanak
és az intervencidk értékelésének ellenére nincs kon-
szenzus az optimalis taplalkozasi ajanlasokkal kap-
csolatban. Az érintetteknek és az orvosoknak
szamtalan protokollt kell értékelniik (Karhu és tsai,
2019).

Az étkezési problémak, a szelektiv étkezés ugy
tinik, a gyermekek névekedésével sem csékkennek,
idésebb korban is fennall (Chistol és tsai, 2018).
Ahumada és tsai (2022) kutatasaban a felmért gyer-
mekek 97,67%-a mutatott ételszelektivitast és nem
fogyasztotta el az ajanlott napi gyimoles- (93,06%),
hal- (90,28%), viz- (80,56%) és zoldségmennyiséget
(62,50%).

To6bb kutatas is igazolta, hogy az autista gyerme-
kek szignifikansan tobb taplalkozasi problémaval
kiizdenek, Sharp és tsai (2013) a kalcium és fehérje-
bevitel tekintetében is alacsonyabb értékeket azo-
nositottak. Schreck, Williams és Smith (2004) sze-
rint elényben részesitik a magas szénhidrat-, és zsir
tartalmu ételeket, nassolnivalékat, feldolgozott élel-
miszereket, mikézben elutasitjak a gytimolesket,
z6ldségeket és a fehérjeforrasokat (Sharp és tsai,
2013).

Egyes kutatok szerint pedig nem jutnak elegendé
D-vitaminhoz, Bis-vitaminhoz, C-vitaminhoz, kal-
ciumhoz és cinkhez (Wang és tsai, 2020). Illetve a
krémes allagn, a ragast igénylé vagy épp a darabos
allagd ételek irant mutatnak nagy mértékd elu-
tasitast (Mayes, Zickgraf és Baweja, 2018). A tdlsdly
és az alultaplaltsag is gyakori jelenség, bar nem
minden esetben killénboézik a neurotipikus popula-
ciotol. Az energiabevitel, a fehérje-fogyasztas, az
omega-3 zsirsavak, a kalcium és vas, valamint a Bia,
By és D vitamin bevitel tekintetében hidnyossa-
gokat fedeztek fel a kutatdk, illetve maga-sabb
omega-6/omega-3 ariny talaltak (Kittana és tsai,
2023).

Célkitiizés

Bar az autistak étkezési szokdsainak vizsgalatara
(viselkedések, szenzoros érzékenység, tapanyagbe-
vitel, elfogyasztott ételek valtozatossiga) szamtalan
eljarast fejlesztettek mar ki a kutaték és azokat a
mindennapi gyakorlatban alkalmazzak is a szakem-
berek, illetve a kvantitativ kutatasok mellett szintén
nagy mennyiségl kvalitatfv vizsgalatb6l nyert adat
is rendelkezésre 4ll, ugyanakkor az iskolai kérnye-
zetben megvalésuld taplalkozas kisebb figyelmet
kapott ezidaig, pedig annal nagyobb jelentSséggel
bir. Az iskolai étkezések komplex, sokréti helyze-
tek, amelyek nemcsak a tapanyagbevitel szempont-
jabol fontosak, hanem szocialis, pszicholégiai és
nevelési aspektusbdl is. Az étkezési szokasok kiala-
kitasat és az étkezést magat jelentGsen befolyasolja
a szocialis kdrnyezet, kiilondsen az iskolaban, ahol
a gyermekek egytitt esznek, kévetniiik kell bizonyos
tarsas normakat, valamint gyakran korlatozott id6-
keretben kell elfogyasztaniuk az ételt. Mindez kihi-
vast jelenthet az autista tanulok szamara, akik érzé-
kenyebbek lehetnek a kérnyezeti ingerekre, a valto-
zasokra és a tarsas interakcidkra. Amennyiben az
autista gyermek nem étkezik megfelel6 mennyiség-
ben és mindségben, az hosszu tivon kihatassal
lehet az egészségi allapotara, tanulmanyi eredmé-
nyeire, koncentracidjara és altalanos jollétére is.
Emellett az iskolai étkezés- mint kézosségl tevé-
kenység-, lehetGséget nyujt a szocialis készségek
fejlesztésére is, igy a tamogat6 kornyezet kialakitasa
nemcsak a fizikai sziikségletek kielégitését, hanem a
beilleszkedés, a kozosségi élmények megélését is
segitheti. Az érintett gyermekeket ugyanakkor nem
lehet, és nem is szabad elszeparaltan kezelni, a cél a
lehetd legmagasabb szintl inklizié és egyénre sza-
bott timogatis biztositisa. A pedagdgiai gyakor-
latnak, az iskolai kérnyezetnek és az étkezési szaba-
lyozasnak is figyelembe kell vennie az autista tanu-
16k egyéni igényeit, kiilonos tekintettel a szenzoros
érzékenységekre, a rutinkdvetés fontossagara, vala-
mint az étkezéssel kapcsolatos viselkedésformakra.
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Célunk felhivni a figyelmet az iskolai étkezés kia-
lakitasanak és tamogatasanak fontossagara a sértilé-
keny tarsadalmi csoportok, killénésen az autizmus
spektrumzavarral él6 gyermekek esetén. Ugyanak-
kor sziikséges levonni a kévetkeztetéseket a meglé-
v6 kutatasi eredményekbdl, korabbi intervenciok-
bél, valamint az érintettek és csaladtagjaik vissza-
jelzéseibdl is. A jelen kutatds célja, hogy &ssze-
foglalja a legfrissebb szakirodalmat, és ezek alapjan
4j kutatasi iranyokat jeléljon ki. Kiemelt figyelmet
forditunk az elfogyasztott ételek Gsszetételének
vizsgalatara (kiilénos tekintettel arra az esetre, ami-
kor a gyermek nem az iskolaban, hanem otthonrél
hozott ételt fogyaszt), az intervenciés programok
altal kinalt lehet6ségek rendszerezésére, valamint a
személyes tapasztalatok (példaul az iskolai ebédls-
ben megélt nehézségek) feltarasara és elemzésére.
A cél nem csupan a problémak azonositisa, hanem
azok alapjan a timogato, integralt gyakorlatok meg-
erbsitése is.

Moédszer

Szakirodalmi adatgyijtést végeztink 2025 aprili-
saban, az el6re meghatarozott kritériumok szerinti
szlrés a 2018 és 2025. év kozott idGszakban pub-
likalt tanulmanyok megkeresésére iranyult. A kuta-
tomunka olyan tanulmanyok felkutatisat célozta
meg online médon és konyvtarhasznalat segitségé-
vel egyarant, amely els6édlegesen az autista gyerme-
kek, fiatalok, serdiilék- ennck hidnyaban egyéb
neurodevelopmentalis  zavarokkal —diagnosztizalt
személyek-, iskolai étkezési szokasait, lehetGségeit
méri fel, vagy a taplalkozas valtozatossagat hivatott
elemezni, illetve azokat a faktorokat kivantuk azo-
nositani, amelyek befolyasolhatjak az étkezés folya-
matat.

A kutatasba olyan angol nyelven publikalt tanul-
manyok keriiltek bevonasra, amelyek nyilt hozza-
téréssel rendelkeztek, tehat a kutatds teljes tetje-
delmében hozzaférhetének bizonyult. Keresést
folytattunk a PubMed, a ScienceDirect, a Google

Scholar kereséivel, illetve felhasznaltunk olyan on-

line programokat és alkalmazasokat is, amelyek a
vizsgalat témajaban kapcsol6d6 tanulmanyok fel-
térképezésében jelent segitséget.

Az autism”, autism spectrum disorders”,
»school”, ,mealtime behavior”, ,eating habits”,
Lhutritional intervention”, valamint a ,feeding
difficulties” kulcsszavakra kerestink ra, és kizartuk
azokat a tanulmanyokat, amelyek cimében, vagy az
absztraktban nem jelentek meg a targyalt kifejezé-
sek, vagy a téma szempontjabdl nem relevans alla-
potokat vizsgaltak, esetleg az életkor szempont-
jabol nem feleltek meg el6zetes elvarasainknak,
vagy iskolaskoru gyermekek taplalkozasi szokasait
elemezték, ugyanakkor a vizsgalat egyaltalan nem
az iskola korilményeinek elemzésével foglalkozott.
A kutatasba végil 6 tanulmany keriilt bevonasra,

melyet az 1. tablazat szemléltet.

Eredmények

Galpin, Osman és Paramore (2018) kutatdsaban
az érintettek minimalis verbalis képességekkel ren-
delkeztek, oralis-motoros képességei esetén pedig
nem allt fenn fizikai akadalyoz6 tényezs. Az
intervencié megvaldsitasa érdekében a szakembe-
rek képzésben részestltek és dietetikus segitette
munkdjukat, valamint a gyermekek a foglalkozasok
el6tt érzékszervi fejleszté jatékokat jatszottak. A
kutatds célja az volt, hogy a gyermekek maguk
érezzenek motivaciot 4j ételek  kiprobalasara,
Osszesen 52 étel, 3 folyadék és 5 szosz kerilt
felkinalasra a résztvevoknek. Az ételvalogatis és
visszautasitds az intervencié utan szignifikinsan
alacsonyabb mértéket Sltott. Az étkezés merevsége
tekintetében nem tortént valtozas, az étkezés koz-
ben felléps zavard viselkedések ugyanakkor csok-
kentek. Az autista gyermekek altal elfogadott ételek
szama szinte minden ételkategéridban emelkedett,
és nyolc kategéridban statisztikailag szignifikans
novekedést mutatott. Ezek a kovetkezdk voltak:
kemény, ragast igényl6 szénhidratdus ételek; ke-
mény, de a szajban kénnyen olvadé szénhidratok;

lagy, kénnyen szétraghaté szénhidratok; folyékony
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1. tdblizat: A kutatdsba bevont vigsgdlatok adatai (forrds: sajdt szerkes3tés)

Kutatas

Kutatas tipusa IdSépont/

Résztvevik

Eletkor

Intervenci6 tipusa

Helyszin szama, neme és idGtartama
Galpin, Osman  Kvantitativ London, specialis 19 gyermek 4 év 10 honap- ,,Sensory Snack
és Paramore iskola (16 fig, 3 lany) 10 év 7 honap Time” 12 hét
(2018)
Padmanabhan és Kvalitatfv 2017 marcius-2017 13 pedagdgus 3 és 11 éves Nincs intervencio,
Shroff (2020) kutatas, szeptember, Mumbai, autistakkal pedagogusok
céliranyos alapitvanyi és foglalkoztak  tapasztalataira épit
mintavétel maganiskolak
Thorsteinsdottir Prospektiv, 2018-2019 kozott, 81 szil6-gyermek 10,4 évt1,43 Izoktatasi program,
és tsai (2021) longitudinalis, University of Iceland, paros (47 fia, 34 7 hét
randomizalt ~ School of Education  lany), autista
kontrollalt és/vagy
vizsgalat figyelemhianyos
hiperaktivitas
zavatr/ egyéb
diagnosis
Buro és tsai Kvalitativ 1. fazis: 2018. oktdber- 1. fazis: 11 serdilé 1. fazis: 10-17 BALANCE
(2022) adatgytjtés, 2019. aprilis és 9 sziilé év program, 8 hét
fékuszesopor- 11 fazis: 2019. aprilis-  1I. fazis: 12 £6 II. fazis: 8-19
tos interjuk, 2020. februar (8 fiy, 4 lany) év
pilot amerikai iskola
intervencio
Seiverling és tsai Kvantitativ, 2 iskola New York, 1- 59 gyermek 13,8 év £5,09 Nincs intervencio,
(2022) obszervaciés 1 pedig Connecticut, (46 fia, 13 lany) csomagolt ebédek
vizsgalat Pennsylvania és New megfigyelése
Jersey
Sandberg és tsai  Kwvalitativ 2022 februar-oktéber, 5 fid (2 autista, 3 12 év Nincs intervencio,
(2025) vizsgalat, 4 svéd iskola figyelemhianyos 1 résztvevét 1
etnografiai hiperaktivitas hénapon keresztil,
modszertani zavar) és alkalmanként 1-3
megkozelités édesanyjuk oran keresztil

figyeltek meg

allagi szénhidratok; kemény, ragast igényl6 zold-
ségek vagy gylimolesok; kemény, de a szajban ol-
vadé zoldségek/gytimolesok; lagy, darabolt zoldsé-
gek/gyimolesok; valamint szészok és martisok. A
19 résztvevobol 17 legalabb egy 1j ételt kiprobalt, a
masik két £6 pedig a vizsgalat elétt is nyitott volt
erre.

Padmanabhan és Shroff (2020) szerint, ha az
uzsonnasdobozban a gyermekek kevéssé preferalt
ételeket talaltak, akkor a viselkedésiikben eltérések

voltak megfigyelhetSk, inkabb maradtak éhesek,
ami a kihivast jelentd viselkedések szamanak meg-
névekedéséhez vezetett. Az is felzaklatta a gyerme-
keket, ha nem a megszokott étel keriilt a dobozuk-
ba. Ha barmilyen valtozas tértént az iskolai szii-
netben, szintén tobb problémas viselkedést tapasz-
taltak. Osztalytermi kérnyezetben a hangok, szagok
hatasara ledobtak az ételt, vagy befogtdk a filiket
és nem ettek, illetve szaraz, kézzel is fogyaszthato
ételeket fogyasztottak csak egyediil. A pedagégusok
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szerint, a kommunikiciés korlatok az éhség kifeje-
zésében meggatoljak az érintetteket, akik aztan
nyugtalanok lesznek, vagy agressziven viselkednek.
Sok gyermek nem képes 6nalléan enni, timogatasra
szorul. Ugyanakkor arrdl is beszamolnak, ha kortar-
saik olyasmit ettek, amit korabban az autistdk elu-
tasftottak, hajlandésagot mutattak azok kipréba-
lasara. Illetve arrdl is beszamoltak a pedagdgusok,
hogy iskolai kérnyezetben az autizmussal él6 gyer-
mekek néha kevésbé mutattak zavar6 viselkedést
étkezés kdzben, mint otthon, a pozitiv kortars min-
tak kovetése miatt. Az iskola a gyorsételek fo-
gyasztasat tiltotta, melynek bevezetése autizmus
esetén fokozatossagot igényel. Azonban a glutén-
és kazeinmentes étrendet is szorgalmaztik, mert
ugy vélték, hogy a viselkedéssel Gsszefliggésben 4ll-
hat. A napirend, a nyugodt 1égkér, allandé hely, a
hangzavar szabdlyozdsa, a napirend tartdsa és a
valtozasok el6re kozlése segitett a gyermekeknek. A
sziil6kkel beszélgetést kezdeményeztek az iskolaba
hozott ételekrdl, a gyakorlokonyhan is fokozatosan
probaltak 6Sket hozzaszoktatni az ételek jellem-
z6ihez, fejleszté foglalkozasban is részesiilhetett a
gyermek, illetve néhany pedagégus a nem kedvelt
étel elfogyasztasa utan tette a gyermek elé az altala
kedvelt ételeket.

Seiverling és tsai (2022) az italok és ételek szamat,
tipusat, az elfogyasztott mennyiséget, a gyiimolcsok
és zOldségek szamat, a termékek jellemz&it (pl.
markéjat) vizsgaltak meg Ot étkezés soran 2-3 hetes
idSintervallumokban. A hét leginkabb elfogadott
gyumélcs az alma, banan, sz816, gbrégdinnye, eper,
narancs és korte volt. A hét legpreferaltabb z6ldség
a burgonya, kukorica, répa, uborka, z6ldbab, salata
és édesburgonya volt. A csomagolt ételek elfo-
gyasztasi aranya 80-100% kozott mozgott, a leg-
gyakrabban friss gylimolesot ettek, viszont a cuk-
rozott italok voltak a leggyakrabban csomagolt ita-
lok. A kalériamentes italok és a tej ritkan jelent
meg. A legtébb ebéd a gabonafélék és a fehérje-
forrasok fogyasztasara vonatkozé taplalkozasi ajan-
lasoknak megfelelt., azokat gyakrabban csomagol-

tak a szul6k, mint a szendvicseket. Akik szdmara
tobb zoldséget és gylimolesét csomagoltak, na-
gyobb aranyban fogyasztottak el.

Sandberg és tsai (2025) a megfigyeléseket az ebéd
el6tti tanorakra id6zitették mar és az ebédlSbe is el-
kisérték a vizsgalatban résztvevSket, de alkalman-
ként a szlinetekben és a délutani 6rakban is jelen
voltak. Az iskolai ebédlék jellemzéen 50 és 200 £6
kozotti befogaddképességgel rendelkeztek, didkok
és tanarok egyiitt étkeztek. Egyes iskolakban a ta-
nuldk szamara pontos ebédid6t hatiroztak meg,
mashol heti rotacié volt az ebédelés rendjében.
Harom intézményben kijel6lt asztaloknal étkeztek a
tanulék, de nem volt fix tlésrend, egy iskoldban
pedig teljesen szabadon lehetett helyet valasztani.
Valamennyi iskola napi szinten biztositott meleg
féételt, friss, ropogods kenyeret, kilonféle kenhet6
feltéteket, valamint legalabb 6tféle z6ldséghdl alld
salatabufét. A didkok 6nkiszolgalé rendszerben, egy
hosszu talalopultrdl valasztottak ki az ételt, ahol
evbeszkozok, tanyérok és szalvétak is rendelkezésre
alltak, privat étkezéhelyre lett volna igény, azonban
ez nem mindenhol bizonyult megoldhatonak (ez az
ingerek limitalasa miatt is fontos lett volna a sorban
allas és az étkezés soran). Az italokat és poharakat
kilonall6 italallomasrdl lehetett elvenni. A didkok
beszamoldi alapjan igyekeztek a pedagdgushoz
vagy tarsaikhoz kézel maradni a tamogatis és
biztonsag érdekében, az ételvalasztashoz kapcsold-
dé dontés meghozatalaban. A szil6k szerint
gyermekitknek nehézséget jelent a tevékenységek
sorrendiségének megtervezése és kivitelezése, igy
korabban asszisztens segitett tobb gyermeknek az
iskoldban. A szil6k példaul a telefonon, ébreszt
beallitasaval emlékeztették gyermekiket az étkezé-
sekre. Az étkezések soran a tarsak negativ vissza-
jelzései miatt inkabb elzarkéztak, maginyosan
ettek. Az étkezés id6tartama is rendszerint tolodott.
Mivel az ételekért tobb alkalommal vissza kellett
menni a talaléhelyre, el6fordult, hogy egyes foga-
sok vagy italok elfogyasztasa elmaradt, illetve azo-
kat a gyermekek elfelejtették.
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Arrdl is fontos emlitést tenni, hogy sokszor a
motoros képességek is elmaradnak kortarsaikétol,
amely befolyasolja akar mar korai életkortdl az
étkezést.

Thorsteinsdottir és munkatarsai (2021) tanul-
manya olyan programot értékelt, amely a sziil6k
képzésére és szilé-gyermek kozos f6z6foglalko-
zasaira ¢épult, iskolai kornyezethez hasonlé tan-
konyhai kornyezetben. A program multiszenzoros
megkozelitést alkalmazott, amely soran ugyan-
azokat a hozzavalokat tobbféleképpen készitették
el. A szil6k szerepe az volt, hogy batoritsak gyer-
mekeiket az ételek koéstolasara, mikozben tartoz-
kodtak az elbitéletes (pl. undort kifejez6) megnyil-
vanulasoktol, és semleges vagy pozitiv visszajelzé-
seket adtak. A foglalkozasokat hat szakember segi-
tette, a program féként ndvényi alapu étrendre
épilt. A receptek 1épésrdl 1épésre, illusztracioval
voltak bemutatva. A gyermekek egyszerd hazi fela-
datokat is kaptak, amelyeket egy mobilalkalmaza-
son keresztill végeztek el. Az intervencié eredmé-
nyeképpen a zoldségek elfogadasanak esélye 1,6-
szorosara, mig a di6félék, magvak és aszalt gytimol-
csOk elfogadasanak esélye 1,4-szeresére nbtt. A
friss gytimoles6k elfogadasa terén azonban nem
volt statisztikailag szignifikans valtozas. Az Osszes
vizsgalt élelmiszer-kategdriat tekintve az elfogadas
esélye 1,7-szeresére nétt. Bar az étkezés élveze-
tében nem mutatkozott kimutathaté névekedés, az
4j ételek elutasitasa csokkent.

Buro és tsai (2022) kezdetben kvalitativ adat-
gyljtést végeztek, amely révén a BALANCE nevd
taplalkozasi oktatoprogram pilot tesztelésébe kezd-
tek és az iskolaban tanérai keretek kozott tudtak a
interaktivan, megfigyeléssel, kostolassal és egyéb
készségeik fejlesztésével tanultak meg 4j viselke-
désformakat a résztvevSk. 75%-uk j6 szocio-kom-
munikaciés készségekkel rendelkezett, 58% volt
talsulyos vagy elhizott. A szul6k, tanarok és diakok
tapasztalataira is épitettek. Utdkovetés is tortént 4
héttel az intervencié utian (testmagassag és test-
tomeg, étkezési napld és kérdbivek). Az interjuk
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soran a szulSk a kotlatozott ételvalasztastol, illetve
a tapanyagbevitellel kapcsolatos aggodalmukrdl is
beszéltek. Mig a serdilék az egyensily szot hasz-
naltak, és a fogyasztassal kapcsolatos helyes példak-
6l szamoltak be. Két serdil alsé tagozatban ka-
pott mar célzott fejlesztést a témaban, azéta erre
nem iranyult a képzési programjuk. Az egészséges
taplalkozas legf6bb informatoraiként a sztlSket,
testvéreket és a televiziot jelolték meg. A sziil6k ez-
zel ellentétben a jol alkalmazhaté forrasok hia-
nyardl és a gyermekekre szabott irdnyelvek hiinya-
o6l szamoltak be. Az intervencié sikerének legfGbb
tényezGiként emelték ki a modellalast, a vizualis
eszkdzok alkalmazasat, a didkok kezdeményezésére
torténd épitést és a vegyes modszerek (tandrak, £6-
zés, videok, applikaciok) alkalmazasat. Ami leg-
inkabb tetszett a programban a fiataloknak, az az 4j
ételek kiprobalasa, a feladatok gyakorisiga és a
vizualis eszk6z6k alkalmazasa volt. A serdtlék a
tuddsszerzést, 6nhatékonysagot és a szocialis tamo-
gatds fontossagat emelték még ki. A program a
legfiatalabb résztvevSknek (8 és 10 év) nehéznek
bizonyult. Egy szil6 konkrét pozitiv valtozast ta-
pasztalt az étkezési viselkedésben gyermekénél. Az
atlagos energiabevitel 1800kcal/nap volt, a zold-
ségfogyasztas alacsony és a cukorbevitel pedig
magasabbnak bizonyult.

Megvitatas

Marshall és tsai (2014) szerint bar az evési zava-
rok gyakoriak az autistdk kérében, mégis a keze-
lésre vonatkozdan csak korlatozott mennyiségli tu-
domanyos bizonyiték all rendelkezésre. Attekintd
tanulmanyuk alapjan a leggyakoribb beavatkozasi
forma az operans kondicionalas volt. Eredményeik
szerint a beavatkozasok a kivanatos evési viselke-
dések, példaul az ételfogyasztas névelésében kedve-
z6 hatast gyakoroltak, mig a nem kivant viselke-
dések kezelésében (dithroham) csak kisebb hate-
konysagot mutattak, ugyanakkor ezek alacsony
szintd bizonyitékok, melyek kutatdsa sziikséges a

jovében. Az eredmények részben bemutatott vizs-
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galatok esetén el6nyOsnek bizonyul a kérdéskor
tobb szereplGjének bevonisa és tapasztalataik érté-
kelése, illetve az intervencié sorian ugy tanik els-
nyOs, ha t6bb mddszerrel kerlil megtimogatasra a
készségek fejlesztése. A téma kutatasa tehat egyér-
telmten nélkiilézhetetlen a j6vében is.

Az autistak anyagcseréjét vizsgalva szamos bio-
marker és az autizmus silyossaganak mértéke ko-
z6tt talaltak Gsszefiiggést (egyes vitaminok, asvanyi
anyagok, aminosavak). Ez valdszintleg befolyasol-
haté a helyes taplalkozasi magatartis és szokasok
kialakitasaval és Osszefliggésben allhat a tarsuld
egészségiigyi problémakkal (Adams és tsai, 2011).

A megfelel§ tipanyagpotlasi stratégidk kialakitasa
kifejezetten sziikségszeri autizmusban. Liu és tsai
(2016) tugy talaltdk, hogy az autista gyermekek
korében gyakoribbak az étkezés soran jelentkezd
viselkedésproblémak, a vitaminhidny pedig kocka-
zati tényezG lehet a viselkedési tiinetek fokozodasa-
ban, {gy az anyagcsere-mechanizmusok feltarasat
szorgalmazzak a jovében. A magasabb alultaplalt-
sagl arany kialakulasanak hétterében feltehet6en az
alacsonyabb napi makrotapanyag-bevitel allt. Az
evidencia alapt, komprehenziv timogatasi straté-
giak alkalmazasa az étkezési helyzetekben is pozitiv
hatassal van az érintett viselkedésére. A tapanyag-
bevitel, az egészségligyi kockazatok vizsgalatara is
nagyobb hangsulyt kell helyezni, kivaltképp az
iskolai oktatas és lehetGségek vizsgalatara, mert a
sulyproblémak komoly kockazatot jelenthetnek.

Azon gyermekek esetén, ahol a rugalmatlansag, a
megszokott rutinokhoz valé ragaszkodas, vagy a
tarsas helyzetek elkeriilése kifejezettebb mértékben
volt jelen, esetitkben kisebb testtémegindexet azo-
nositottak, t6bb egyszeri szénhidratot és kevesebb
feldolgozatlan fehérjeforrast fogyasztottak. Akik
pedig a hangokra, szagokra, {zekre és textarakra is
érzékenyebben reagaltak, inkabb fogyasztottak
z6ldséget, gyimolesot, illetve kevesebb feldolgo-
zott ételt ettek. Az idGsebb gyermekek esetén az
étrend valtozatosabba valt, ugyanakkor a magas

energiatartalmd, tdpanyagban szegény, de telitett

zsirokban gazdag ételeket preferdltak (Mathew és
tsai, 2022). Meghatarozoé jelentéségl, hogy az érin-
tettek és a sziil6k tEbbszor eltéréen értékelték
ugyanazt a helyzetet, de alapvetSen az étkezési
helyzetekben tanusitott és/vagy elvart viselkedések
tekintetében az érintettek is beszamoltak arrdl,
hogy atipikus viselkedéstiket megélik, segitségre
van szikségik. A problémakérdk meghatirozasa
azonban sokszor atfed.

Hubbard és tsai (2014) 626 iskolaskoru gyerme-
kek uzsonnas csomagjat vizsgaltak és a National
School Lunch Program szabvanyaival vetették
Ossze azt. Eredményeik alapjan a csomagolt ebédek
27%-a felelt meg legalabb harom szabvanynak, az
uzsonna pedig minddssze 4%-a felelt meg 2 szab-
vanynak a Child and Adult Care Food Program
alapjan. Az iskolai ebédek leggyakrabban szendvi-
cset (59%) tartalmaztak, emellett gyakoriak voltak a
nassolnivalék  (42%), a gyimodlesék (34%), a
desszertek (28%), valamint a viz (28%) és a cukros
uditbitalok (24%). Az uzsonnak esetében a legelter-
jedtebbek a nassolnivalok (62%), a desszertek
(35%) és a cukros udit6k (35%) voltak. Ezzel
szemben a gyimolesok (30%), a tejtermékek (10%)
és a zOldségek (mind6ssze 3%) ritkdbban szerepel-
tek az étkezésekben. Esteban-Figuerola és tsai
(2018) szintén gyakori ételszelektivitasrél beszél-
nek, amely elégtelen tapanyagbevitelhez vezethet.
Kutatasuk alapjan alacsonyabb volt a fehérje-, a
kalcium, D-vitamin, foszfor, tiamin, szelén, ribo-
flavin és Bir-vitamin és omega-3 bevitele, ugyan-
akkor t6bb t6bbszorésen telitetlen zsirsavat és E-
vitamint, illetve gyimolesot és zoldséget fogyasz-
tottak a kontrollcsoporthoz képest, viszont a tap-
lalkozasi ajanlasokhoz viszonyitva a fehérje-, fosz-
for-, szelén-, tiamin-, riboflavin- és Bip-vitaminbe-
vitelik az ajanlott mennyiségeknél magasabbnak
bizonyult. Romo-Palafox és tsai (2017) az évo-
daskord gyermekek (607) otthonrdl hozott ételeit
vizsgaltak, melyeket alacsony rost-, tipanyag-, és
kaliumtartalom jellemzett, tovabba 29% megha-

ladta a napi ajanlott cukorbevitelt. Page és tsai
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(2021) vizsgalatdban a szelektiv taplalkozashoz
kapcsolodd nehézségek Osszefiiggést mutattak a
szenzoros feldolgozas és észlelés zavaraival, illetve
a rigiditdssal és a kihivast jelent6 viselkedésekkel is.
Ezek a problémak az életkor elére haladtaval is
fennmaradnak. Ugyanakkor nem minden esetben
igazolhaté az autizmus tinetei és sulyossiga, a
kognitiv és adaptiv képességek és az étkezési prob-
lémak kozotti Osszefiiggés. A testtdmeg, a gaszt-
rointesztinalis tunetek és a sziléi stressz sem mu-
tatnak egyértelmd 6sszefiiggést. A szakirodalmak
elemzése soran az ételszelektivitas, a taplalékbevitel
elégtelensége markansan korvonalazédott, ugyan-
akkor a mikor-, és makrotapanyagok bevitelében
ellentmondasos eredményeket talaltunk.

Korlatok

Az autizmus spektrum zavarokkal diagnosztizalt
érintettek kore egyre névekvd tendenciat mutat, a
tiineti nehézségek szamtalan betegséget és allapotot
fedhetnek el, ezért a szdrévizsgilatok és kon-
trollvizsgalatok szerepe és ideje az érintett popu-
lacié szempontjabdl kiemelt fontossaguva valik.
Mivel az autistak a taplalkozasi jellegzetességeik
miatt is sérilékenyebben a neurotipikus populd-
cidhoz képest, elengedhetetlen az egészségi allapot
felmérése, ellenbrzése annak érdekében, hogy ids-
ben és adekvat médon lehessen beavatkozni.

Az autistak taplalkozasi mintazatainak vizsgalata
ugyanakkor egyaltalain nem koénnyd feladat, a kuta-
tasok szama meglehet6sen korlatozott, a legtobb
tanulmany torzitasi kockazatokrdl nyilatkozik, tehat
az eredmények kizarélag a moédszertani korlatok
figyelembevételével értelmezhetSk. A vizsgalatok-
ban sok esetben hidnyzik a kontrollcsoport is. A
kutatast végzS személyek és hozzatartozok magas
clvardsal a beavatkozasok eredményeinek értékelé-
sét pozitiv iranyba mozdithatjak el. Kiemelend6
szempont még a vakositott vizsgalatok hidnya,
amelyek valéban segithetnek csékkenteni a hozza-
tartozok és az értékelSk esetleges torzitasait. Szin-

tén hidnyoznak az egyes terapiak, eljarasok és be-

avatkozasok hatasat Osszehasonlité kritikus érteke-
zések, amelyek elemzését az alkalmazott modszer-
tanok kilonbozbségei, a vizsgalati alanyok egyéni
kilonbségei sem tamogatjak. A kutatasban részt
vevSk mintamérete sok esetben kicsi, ami nem rep-
rezentalja hiien az Gsszes autista gyermek étkezési
szokasait, {gy az eredmények altalanosithatdsaga te-
kintetében kétségeket ébreszthet. Ezenfelll az ét-
kezés kornyezetének vizsgalata, az iskolak kozotti
eltérd napi gyakotlat és szokasrendszer értelmezése
és a kornyezet egyes elemeinek hatisa is tovabb
arnyékolja a kutatdsok megbizhatésagat. A szilSk
és érintettek szamdra ezért veszélyes lehet, ha az
anckdotikus adatokat, médszertani korlatokat jocs-
kan felsorakoztatd szakmai anyagokat olvasnak,
mivel komoly félreértelmezésekhez vezethetnek a

latszolag {géretes beavatkozasok is.

Konkluzio

Az autista gyermekek, serdiilSk étkezési szokasai-
nak vizsgalata kulcsfontossagu teriilet, kiemelt
hangsulyt helyezve az iskolai kérnyezetben tapasz-
talhaté szokasokra is, hiszen a specidlis étkezési
igények és preferencidk miatt szamos lehetSségtol
(buté, ebéd, kozos étkezési élmények kirandu-
laskor) eshetnek el, illetve a helytelen taplalko-
zasnak az egészségre és a teljesitményre nézve is
sulyos kovetkezményei lehetnek. Az étkezés hely-
zetének kialakitisa ugyanakkor sszetett folyamat,
hiszen nemcsak 6nmagaban az elfogyasztott étele-
ket sziikséges koriltekintéen megvalasztani, hanem
az étkezési élményeket, a kérnyezetet és a szocialis
interakcidkat is szabalyozni kell. Egy jol strukturalt,
egyéni és a kornyezeti igényekhez is jol illeszkedd,
szenzorosan is tamogaté iskolai étkezési program
hatékonyan mérsékelheti az étkezési nehézségeket.
A tamogatas kialakitasanak azonban egy kénnyen a
napi gyakorlatba integralhaté beavatkozasnak kell
lennie, amelyet a szakemberek a csoportlétszamra
tekintettel is képesek megvalésitani. A pedagd-
gusok abban is timogatast nyyjthatnak, hogy a
tarsas interakcidk soran sikeresebben boldogul-
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janak a tanuldk, a koézos étkezési szituacidkba
jobban beilleszkedjenek, tarsaik megértsék, segit-
sék, elfogadjak és értelmezzék viselkedéseiket.

Emellett az étkezési kornyezet optimalizalasa is
kardinalis kérdés, hiszen a fizikai kérnyezet struktu-
ralasa, a zavaré ingerek limitalasa, vagy étkezésre
szant id6 meghosszabbitisa csokkentheti az azzal
kapcsolatban kialakult stresszt, szorongast és az
étkezés jobb élménnyé valhat. A szenzoros tamo-
gatds eredményességét t6bb kutatds is hang-
sulyozta. A hasonlé programok célja lehet az ételek
szélesebb kord elfogadasa (4j izek, allagok) és
elfogyasztisa, a problémas viselkedések csokken-
tése, vagy épp a szocialis interakciok iranti nyi-
tottsdg Osztonzése. A j6v6ben mindenképpen
sziikségesnek bizonyul olyan indikatorok felallitasa
és olyan mérbeszkozok kidolgozasara is, amelyek
akar mar fiatal életkortdl kezdve, a gyermek fejlé-
désén at folyamatosan figyelmeztetnek a taplal-
kozas soran megjelené atipikus jegyekre, és ame-
lyekre alapozva intervenciés programok kidolgo-
zasa valhat lehet6vé.
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paced video games challenge children’s visual processing, filling a gap in the literature, which has mostly
focused on adolescents and adults. It outlines childhood gaming habits, key visual cognitive developments,
and the effects of gaming on these processes. Research suggests that video gaming can enhance spatial-
visual attention and stimulus processing speed; however, the effects vary depending on age, game type,
offline engagement, and parental involvement. Early and excessive gaming may lead to cognitive overload
and attention difficulties that extend beyond gaming contexts. While games may enhance divided
attention, these skills often fail to transfer effectively to real-world tasks, such as learning. The review
concludes with practical considerations for age-appropriate, balanced gaming to support healthy cognitive
development.

Keywords: video gaming in childhood, cognitive effects of video games, narrative review

Disciplines: psychology, education

Absztrakt

A VIDEOJATEKOZAS HATASA 0-12 EVES GYEREKEK VIZUALIS-KOGNITIV KEPESSE-
GEIRE: SZAKIRODALMI ATTEKINTES

Jelen szakirodalmi éttekintés a videdjatékok egyre novekvé elterjedtségét, valamint annak hatdsat
vizsgalja a gyermekkori vizudlis kognitiv fejlédésre, kiilonds tekintettel a figyelmi mechanizmusokra és a
vizualis informdciéfeldolgozasra. Mivel a videdjatékok egyre fiatalabb korban jelennek meg és egyre
clterjedtebbek a gyerekek korében, aggodalmak merilnek fel a fejléd6 kognitiv rendszerekre gyakorolt
hatasaikkal kapcsolatban. Az attekintés &sszefoglalja a jelenlegi kutatasi eredményeket arrél, hogy a gyors
tempoju videdjatékok milyen médon allitanak kihivast a gyermekek vizualis feldolgoz6 rendszerének
mikédése elé. Ezzel fontos hianyt pétol a vonatkozé szakirodalomban, amely eddig elsésorban a serdils-
és felnéttkori hatasokra fokuszalt. A tanulmany bemutatja a gyermekek videdjaték-hasznalati szokasait, a
vizualis kognitiv fejlédés f6bb allomasait, valamint a jatékhasznalat ezekre gyakorolt hatdsait. A kutatasi
eredmények szerint a videdjatékok javithatjak a téri-vizualis figyelmet és az ingerfeldolgozas sebességét;
ugyanakkor ezek a hatasok az életkortdl, a jaték tipusatol, az offline tevékenységek aranyatol, valamint a
szil6i bevonddastol fiiggden eltéréek lehetnek. A korai és talzott mértékd jatékhasznalat kognitiv
tulterheléshez és figyelemzavarokhoz vezethet, amelyek tdlmutatnak a jaték kontextusan. Bar bizonyos
videdjatékok javithatjak a megosztott figyelmet, ezek a készségek gyakran nem viheték at hatékonyan a
val6s életben jelentkez6 feladatokra, példaul a tanuldsra. A tanulmdny gyakorlati szempontokkal zarul a
kiegyensulyozott jatékhasznalattal kapcsolatban, amely elésegitheti az egészséges kognitiv fejlédést.

Kulcsszavak: videdjatékozas gyerekkorban, videdjatékok kognitiv hatasai, attekinté tanulmany

Diszciplina: pszicholégia, oktatas

Introduction

Digital activities have become an integral part of
children's daily lives, with video gaming emerging
as one of the most prevalent forms among those
under 12 years of age (Ofcom, 2024). The rise of
touchscreen devices has made gaming more
accessible even to very young children, raising

concerns about its impact on cognitive develop-
ment.

Video games demand rapid visual processing in
dynamic environments, intensively engaging the
developing visual cognitive system. Given that
children's nervous systems atre still maturing and
highly sensitive to external input (e.g., Moyano et
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al., 2022), understanding the cognitive consequen-
ces of gaming has become increasingly urgent. The
cognitive effects of video games have been
examined predominantly in adults and adolescents
(e.g., Sampalo et al., 2023; Virgilio, 2024), while
research focusing on younger children remains
limited. This narrative review seeks to address this
gap by exploring the specific ways in which video
gaming may influence the development of visual
cognitive functions during early and middle
childhood. Recognising both the potential risks and
benefits is essential — not only to prevent harmful
outcomes through informed interventions, but also
to identify and harness possible cognitive gains,
particularly in contexts where video games are
integrated into educational or developmental
frameworks.

This narrative review aims to examine both the
correlations and the short- and long-term effects of
video gaming on the development of children’s
visual cognitive functions. It begins by summary-
sing gaming habits in children aged 0-12, followed
by an overview of visual cognitive development,
and concludes with an analysis of the relationship
between gaming and visuo-cognitive outcomes.
Ultimately, the review highlichts practical
implications for educators and caregivers when
incorporating video games into daily routines and

educational environments.

Video Gaming Habits in Childhood

Video gaming is the second most common digital
activity among children, following video watching
(Konok et al.,, 2020; Rideout et al., 2022). In the
U.S., 25% of children under 3 already engage in
gaming (Levine et al., 2019), and the age of first
exposure to online and multiplayer games is
steadily decreasing (Ofcom, 2024; Rideout & Robb,
2020). Children under 8 spend an average of 23
minutes daily on gaming, which rises to 1 hour and
27 minutes for those aged 8-12 (Rideout et al.,
2022). further

Pandemic-related  restrictions

amplified these trends (Donati et al, 2021).
Hungarian data reflect similar patterns: three-
quarters of 6—18-year-olds play video games, with
an average daily playtime of 1.14 hours; 7% play
nearly 3 hours per day (Good Gamer, 2021).

Game genres include puzzle, action, simulation,
and strategy (Lucas & Sherry, 2004), although
overlaps  have  prompted more  refined
classifications (Kiraly et al., 2023). In Hungary,
sports/racing, strategy, and shooter games (e.g.,
FIFA, Civilisation, Call of Duty) are particularly
popular (Good Gamer, 2021).

Children are drawn to games due to their visually
dynamic design, frequent neurological rewards, and
immersive experience or “flow” (Han et al., 2007;
Lau et al., 2017; Weber et al., 2009). Enjoyment is
further enhanced by imaginative content,
interactive challenges, and social elements (Ofcom,

2024).

Development of Visual Cognitive Abilities

in 0-12-year-old Children

Visual cognitive abilities develop significantly
during childhood, particularly up to age 12 (Hendry
et al., 2019). This process is shaped by both innate
capacities and environmental input, with the latter
playing a major role due to the plasticity of the
developing nervous system (Moyano et al., 2022,
2023).
manipulation, movement, and caregiver interac-

Everyday experiences—such as object
tions—support this development (Sun et al., 2024;
Werchan et al., 2024). These abilities ate also
Rueda et al, 2005, for a
comprehensive review), which may explain why

trainable (see
video games can have a notable impact during this
sensitive period.

Attention orientation (attention toward specific
locations or objects in the environment) begins in
infancy, but the ability to control attention
intentionally and inhibit responses (i.e., executive
attention) matures into

gradually, continuing
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adolescence (Oakes, 2023). FEatly attention is
primarily stimulus-driven (bottom-up), and even 5—
to G-year-olds struggle to ignore distractions
(Bartgis et al., 2008). Top-down control (i.e., goal-
directed attention) begins to

preschool (e.g., Holmboe et al., 2021) but becomes

emerge before

significantly more effective around age 6—7 due to
the maturation of the executive attention network
(Rueda et al., 2005). By the age of 12, children
process complex visual stimuli more quickly and
accurately (Hommel et al., 2004).

Among attention components, vigilance (sustain-
ned alertness to stimuli) appears early, enabling
children to engage with their environment (Hendry
et al., 2019). During the first four years, sustained
attention mostly occurs in social interactions
(Bradshaw et al., 2024), though children are still
easily distracted (Richards, 1988). Over time, this
improves, and school-age children can focus even
in distracting environments (Diamond, 20006).
Performance is best when tasks are optimally
challenging—neither too easy nor too hard
(Talalay, 2024)—and feedback helps maintain
attention, even in children with
difficulties (Bubnik et al., 2015).

Selective attention (the ability to focus on rele-

attention

vant stimuli while ignoring others) also improves
with age. Preschoolers often struggle to filter
distractions (Gerhardstein & Rovee-Collier, 2002),
but by ages 9—11, selective attention strengthens,
although it still falls short of adult levels (Donnelly
et al., 2007). Divided attention (monitoring two
visual features at once) is also difficult for young
children (Olafsdéttir et al., 2016) but improves
notably around ages 6—7 and reaches near-adult
levels by age 12 (Boot et al., 2012; Turoman et al.,
2021).

Spatial-visual abilities develop through physical
exploration (Misirli et al., 2019) and later through
2021). Visual
efficiency improves significantly by the end of

reading (Hoyos et al, search

preschool and continues to improve until

approximately age 11-12 (Ickx et al., 2017). These
skills are linked to oculomotor control (voluntary
eye movement), which stabilises around ages 4—6
(Ritsche et al., 2000) and becomes adult-like by age
12 (Bucci & Seassau, 2012).

The Correlations and Impacts of Video
Gaming on Visual Cognitive Abilities in
Childhood

Compared to routine visual tasks, video gaming
immerses children in an exceptionally intense visual
environment. The fast-paced, stimulus-rich context
challenges their still-developing cognitive systems
by requiring constant division and maintenance of
attention, rapid stimulus selection, and continuous
sensory integration. Success depends on children’s
ability to adapt swiftly to the changing demands of
the virtual world using flexible strategies (Bavelier
et al., 2012).

Consequently, video gaming has clear potential
to shape the development of visual cognitive
abilities. Both regular gaming and structured game
training have been shown to enhance children’s
performance in specific visual cognitive tasks
(Bediou et al., 2018; Blumberg et al., 2019; Powers
et al., 2013). Studies comparing gamers and non-
gamers have found that regular players exhibit
more advanced selective, divided, and visuospatial
attention, enabling quicker and more accurate
responses, as well as broader attentional capacities
across spatial and temporal domains (M.-S. Chen et
al., 2019; Dye et al., 2009a, 2009b; Dye & Bavelier,
2010).

Video game training offers a way to study
gaming’s longer-term effects more precisely,
showing improvements in spatial-visual abilities
(De Lisi & Wolford, 2002; Passig & Eden, 2001),
faster visual information processing (Mackey et al.,
2011), and greater executive attention efficiency,
even in preschoolers (Liu et al, 2019). For
example, Flynn & Richert (2018) found that 20

minutes of cognitively demanding video game play
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improved executive function in 7-12-year-olds
more than the same time spent in free physical
activity.

Pujol et al. (2016) found improved white matter
integrity in brain areas related to visual processing
in children who regularly play video games. Cain et
al. (2014) demonstrated that gamers’ faster reaction
times result from better top-down control over
attention, rather than simply quicker stimulus
processing. Supporting this, Chisholm et al. (2010)
reported gamers respond faster to targets amid
distractions while sustaining focus. This suggests
that video gaming improves top-down attention
control over time, as also noted by Bavelier &
Green (2019). These findings indicate that habitual
gaming may enhance managing complex visual
tasks in daily life (like multitasking or navigating
crowds), speed decision-making (e.g., in sports or
traffic), and improve adaptability to new or
unexpected stimuli (Green & Bavelier, 2003; Trick
et al., 2005).

Nevertheless, some studies show contradictory
results. Like adults, children who play video games
do not always have better stimulus processing than
non-players, despite faster reaction times (Heimler
et al., 2014; Yuji, 1996). For example, a 9-minute
digital game had no greater effect on executive
function in 2.5-year-olds than the same amount of
time spent on physical activity (Antrilli & Wang,
2018). Samson et al. (2021) found that daily gamers
aged 4-7 showed better selective attention but no
difference in sustained attention or executive
function compared to non-gamers. Other research
suggests that intensive use of touchscreen devices,
including games, in eatly childhood (1-6 years)
speeds reaction times but weakens intentional
attention control over time (Jin & Lin, 2022;
Portugal et al., 2021, 2023), possibly outweighing
benefits (Rocha & Nunes, 2020).
Additionally, heavy gaming is linked to attention

cognitive

problems and ADHD-like symptoms in young
children at home and school (e.g., Gentile et al.,
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2012; Jamel et al, 2019). Neuroimaging studies
confirm these harmful effects on visual processing
and attention control in children and adolescents
(Hutton et al., 2022; Kwak et al., 2020). Farchakh
et al. (2020) also found that problematic gaming—
characterised by poor control, prioritisation over
other activities, and preoccupation—is associated
with daily attention issues, such as forgetfulness,
impulsivity, and frequent mistakes, in children aged
9-11.

The inconsistencies in findings about the effects
of video games on visual cognition may partly
result from methodological differences, such as the
use of varied measurement tools and study
contexts (Jeong et al.,, 2020; Welker, 2022). The
clearest evidence for video gaming’s positive
impact remains the enhancement of attentional
functions shown in specific laboratory tasks using
screens (e.g., Dye & Bavelier, 2004). At the same
time, survey data reveal links between video
gaming and common attention problems in the
same age groups (Gentile et al., 2012).

To understand these divergent results, additional
moderating and mediating factors must be
considered. For example, adolescents from lower
socioeconomic backgrounds tend to gain more
cognitive benefits from video game training than
their more advantaged peers, likely due to fewer
alternative developmental opportunities (e.g., Sauce
et al, 2022; Vashisht & Navqi, 2024). Parental
mediation—more common among patents with
higher education and younger children (e.g.,
Kousari & Mehrabi, 2017)—involves encouraging
mindful media use, active involvement, and setting
limits on content and time. This mediation can
reduce negative effects or even boost positive
outcomes of gaming (e.g., Antrilli & Wang, 2018;
Yu et al, 2021). Participation in developmental
activities and social interaction outside gaming also
protects against potential mental health risks (Liau
et al., 2015). Additionally, active video gaming with

physical movement (like dancing or sports) shows
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positive effects on executive functioning in both
the short and long term (Best, 2012; J. Chen et al.,
2023).

The type, content, and characteristics of video
games influence their effects on visual cognitive
2023).

Positive correlations are primarily linked to action

development (Cunningham & Green,

video games, characterised by fast-moving,
frequently changing stimuli that require efficient
visual processing and rapid shifting and sharing of
spatial-visual attention (Choi et al., 2020; Dye &
2004).
strategic games also contribute to strengthening
attention control (Choi et al., 2020; Monteiro et al.,
2023). Li et al. (2018) found that exposure to

fantastical

Bavelier, Developmental, logical, and

unrealistic, content on traditional
screens reduces executive function efficiency in
preschoolers; however, this negative effect is not
observed during interactive play with similar
content. Conversely, increasing evidence suggests
that violent, fast-paced, and chaotic video games
have pronounced negative effects on children’s
attention processes and cognitive performance,
even after short periods of exposure (Brawer, 2015;
Ceranoglu et al., 2023).

The motivational features of video games (e.g.,
challenges, rewards, social interaction opportu-
nities) promote prolonged engagement, which can
influence development in varied ways. Greater
cognitive involvement may enhance developmental
effects (Alghamdi & Holland, 2017; Flynn &
Richert, 2018). However, excessive immersion can
lead to problematic use in children, similar to
adults  (Griffiths 2017).

motivation also impacts cognitive effects; for in-

& Nuyens, Personal
stance, children who game to alleviate stress or
compensate for unmet emotional needs may expe-
rience impaired development of key competencies
due to excessive, unilateral gaming (Kardefelt-
Winther, 2014).

Pre-existing attention problems also influence
how video gaming affects cognition. Children with

attention deficits often play more video games,
partly because these games satisfy their need for
stimulation and trigger the release of dopamine in
the brain (Lee et al, 2017, Masi et al, 2021).
However, attention problems are a key risk factor
for problematic gaming, which in turn may worsen
everyday attention difficulties (Bender et al., 2020;
Paulus et al, 2018). Concurrently, consciously
designed therapeutic games can support attention
and executive functioning in children with ADHD
(Hou et al., 2023; Kim & Lee, 2025).

The cognitive effects of video games are
significantly influenced by the child’s age, due to
developmental differences in their visual and
Studies show that while
physical activity is more beneficial for executive

attentional  systems.
functioning in preschoolers, cognitively demanding
video games are more effective during school years
(Antrilli & Wang, 2018; Flynn & Richert, 2018).
Early intensive gameplay—before school age—
may harm executive attention development more
than if started later (Jin & Lin, 2022; Portugal et al.,
2021). Still, starting before age 12 may enhance
visual cognition more significantly, likely due to
greater brain plasticity (Hartanto et al, 2016;
Vashisht & Navqi, 2024). Younger children also
tend to engage less with aggtressive content, which
can otherwise impede development (Suziedelyte,
2012). However, benefits are not linear: younger
adolescents (11-12 years old) may gain fewer
executive function advantages than older teens
(17-19 years old) (Zioga et al., 2024).

Additionally, studies suggest that the cognitive
benefits of video gaming are strongly influenced by
the gameplay’s level, following an inverted U-
shaped pattern—where moderate gaming yields the
most advantages, particularly in younger children
(ages 7-9) (Pyjol et al, 2016; Tahiroglu et al.,
2010). While stimulating digital environments can
support learning (Gros, 2007), excessive use may
cause cognitive overload and impair performance
(Kalyuga & Plass, 2009). Notably, in developing
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brains, the line between beneficial stimulation and
overload is often narrow.

Highly stimulating, fast-paced video games place
heavy demands on the attentional system’s limited
capacity, depleting the cognitive resources needed
for sustained attention and efficient visual
processing (Pakai-Stecina & Zsid6, 2023). This
effect is intensified by multitasking—such as the
simultaneous use of multiple screens—which
further impairs attentional regulation and visual
efficiency (Cardoso-Leite et al., 2016; Soldatova et
al., 2022). These impacts are particularly detri-
mental before ages 6—8, when executive and
attentional control networks are still developing
(Darby et al., 2021). For instance, in preschoolers, a
5-minute session of fast-paced gaming temporarily
improved spatially shared attention but reduced
selective attention (Konok et al., 2021).

Overstimulation ~ may  induce  cognitive
overload—a state of mental fatigue caused by
excessive information processing—which impairs
everyday attention and behavioural regulation
across age groups, regardless of game content
(Levine et al., 2007; West et al., 2020). While even
adolescents with mature cognitive functions may
experience long-term detriments from excessive
gaming (Trisolini et al., 2018; Virgilio, 2024), the
risks are even greater for younger children, whose
neural systems are more vulnerable (Farchakh et
al., 2020; Hutton et al., 2022).
highly
environments has been linked to increased reliance

Exposure  to dynamic  gaming

on exogenously driven attention—attention
triggered by external stimuli (Portugal et al., 2021).
While this may enhance responsiveness during
&  Druker, 2013),
overexposure can habituate the nervous system to

gameplay  (Anderson

intense sensory input, weakening top-down

attentional control in low-stimulation settings such
as classrooms or daily routines. This shift may lead
attentional

to  heightened  novelty-seeking,

instability, and reduced processing efficiency in

tasks requiting sustained,
attention (Christakis et al., 2012; Gentile et al,
2012). Since educational contexts typically demand

than

internally  directed

systematic  processing rather reactivity
(Landhuis et al., 2007), excessive gaming may
compromise children's ability to maintain focus.
Although short-term improvements in selective
visual attention may occur (Trisolini et al., 2018),
been linked to
persistent attentional control deficits, which can
sometimes resemble symptoms of ADHD
(Chaarani et al., 2022; Gentile, 2011). Moreover,

excessive digital stimulation has been linked to

long-term  overexposure has

rapid but superficial processing styles (Steenbergen
et al., 2015; Tan & Xu, 2020), which can hinder
performance in cognitively demanding learning
environments.

Although ongoing research continues to examine
the extent to which video game - enhanced cogni-
tive abilities can be transferred to everyday tasks
(Green & Bavelier, 2012; Mayer, 2014; Simons et
al., 2010), current findings suggest that while visual
processing efficiency may improve, such gains
often fail to translate into better performance in
contexts requiring sustained attention, impulse
control, or goal-directed behaviour (e.g., academic

learning or task persistence).

Pedagogical and Educational Implications
These that,
appropriately, video games may serve as valuable

findings  suggest when used
tools for developing specific cognitive abilities in
children. Therefore,

should recognise the potential benefits of video

educators and caregivers
gaming, particulatly fast-paced games that demand
rapid information processing and divided attention.

However, it is crucial to balance these benefits
with awareness of potential risks associated with
excessive or inappropriate gaming. Age-appropriate
guidelines should promote moderate, time-limited,
content-conscious use of video

and games,

especially during eatly childhood when cognitive

163



KULONLEGES BANASMOD, XI. EVFE. 2025/3.

and neural systems are still developing. Parental
mediation and structured guidance can maximise
the cognitive gains while minimising the risks of
cognitive overload, attention deficits, or reduced
tasks. Additionally,
fostering both offline cognitive and physical

performance in everyday
activities alongside video gaming can provide a
well-rounded developmental environment.
Integrating media literacy and self-regulation
strategies into early educational curricula can
further empower children to engage consciously
and critically with digital media. This balanced
dual

nature of video games, recognising them as both

pedagogical approach acknowledges the

potential cognitive enhancers and sources of risk,
healthy

development and overall cognitive well-being in

while aiming to support attention

growing children.

Summary

In the contemporary era, video gaming has
become increasingly prevalent among children,
with a notable decline in the age at which this
activity typically begins. Fast-paced games present a
visually challenging environment, requiring players
to rapidly identify target stimuli amidst distractions,
thereby exerting considerable pressure on
children’s still-developing visual and attentional
systems.

Research has shown that such games may
enhance spatial-visual attention and the speed of
stimulus processing. However, excessive and eartly
exposure to video gaming can lead to cognitive
overload, potentially resulting in attention deficits
and impairments that extend beyond the gaming
context. While these games may train children to
process stimuli quickly and divide their attention
efficiently, the skills acquired are often less
applicable in everyday static tasks, such as learning
or classroom activities.

Practical implications regarding the pedagogical
and parental

management of video gaming,

including recommendations for age-appropriate
guidelines and balanced digital media use, are

discussed in a separate section.
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Abstract

In this article, the authors will present an extremely interesting and at the same time very topical topic
concerning two areas - interpersonal closeness and adolescents' sense of meaning in life. Young people
today, in what we can call the age of consumerism, focus on taking rather than giving. Interpersonal
relationships are diminishing, closeness, as well as the sense of life, in young people, are losing their value.
This can lead to many dangerous situations, as a consequence of which the adolescent may stop coping
with life in the real wotld. The article presents a qualitative study of young people from Poland. The study
used a structured interview, whose questions concerned the meaning of life and the sense of interpersonal
closeness. The results of the study have preventive and therapeutic value.
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Absztrakt

A SERDULOK INTERPERSZONALIS KOZELSEGELMENYENEK ES ELETERTELEM
ERZEKELESENEK PREVENCIOS ES TERAPIAS JELENTOSEGE

A tanulmany egy rendkivil idSszerG és relevans témakort vizsgal, amely két, egymassal szorosan
Osszefiiggd teriiletet Slel fel: az interperszonalis kézelség élményét, valamint a serdilék életértelmének
érzékelését. A kortars, fogyasztascentrikus tarsadalomban felndvekvé fiatalok egyre inkabb a befogadasra,
a megszerzésre iranyulnak, mikézben a kapcsolatok mindsége, a kozelség és az élet értelmének megélése
hattérbe szorul. E tendencidk kévetkeztében az interperszonalis kapcsolatok leépiilhetnek, ami hossza
tavon hozzajarulhat a pszichés egyensuly felborulasahoz, illetve a valésaggal valé megkiizdés képességének
csOkkenéséhez. A tanulmany egy lengyelorszagi kvalitatfv kutatds eredményeit ismerteti, amely strukturalt
interjimédszert alkalmazott. Az interjukérdések az élet értelmére, valamint az interperszondlis kozelség
megtapasztaldsara iranyultak. A kutatds eredményei mind prevenciés, mind terapids szempontbodl
jelentGséggel birnak, mivel ravilagitanak azokra a pszicholégiai tényez&kre, amelyek elGsegithetik a

serdiil6k mentalis jollétének timogatasat és fejlesztését.

Kulcsszavak: interperszonalis kozelség, életértelem, fiatalok

Diszciplina: neveléstudomany

Introduction

This article aims to show a very current topic
concerning two areas - interpersonal closeness and
the sense of life in adolescents who are members
of the Catholic Community of Merciful Jesus
Young in Poland.

The first of the topics discussed in the article,
related to the sense of meaning in life, derives from
logotherapy, which is a form of psychotherapy, and
its precursor was V. E. Frankl, an Austrian
psychiatrist of Jewish origin. Logotherapy is prima-
rily concerned with nurturing and clarifying the
meaning of life and also treating by helping people
find meaning (Solecki, 2022). The name of Frankl's
concept is derived from: /ogos meaning word, sense,
explanation + fherapeo meaning 1 care, I cure. The
whole Franklian concept mainly focuses on helping
the patient to find meaning in the most hopeless
situation, which at first might seem to be a no-win
situation, because everything that happens,
happens for something (Frankl, 2018, 169). Frankl
believed that certain situations are beyond our

control, as they are our irreversible destiny (Ibid.,
170).

The second theme focuses on interpersonal
closeness, namely the closeness through which a
person can build relationships with another person.
K. Tucholska described closeness as a basic human
need, more important than physiological needs
(Bunda, 2025). It is worth noting that the
aforementioned closeness does not have a single
definition, as it can be analysed on many levels.
The first of these can be intimacy, which is nothing
but sexual, bodily closeness. The next is physical
proximity, which can result from affectionate and
friendly touch, even just a hug. Then there is emo-
tional closeness, which is, in the simplest terms, a
bond that can arise on a human-to-human or
human-to-animal level, an object, or a specific
place. There is also intellectual proximity, which is
a kind of kinship, an understanding of each other,
and something more delicate and finer, namely
spiritual proximity, by which we can feel very close

to someone, physically distant from each other
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(Ibid.). The complexity and interdisciplinarity of
the word “closeness” are so vast that it cannot be
described by a single definition. Proximity is some-
thing extremely broad.

Godawa (2023) writes in his book: ,,proximity
belongs to the category of fragile, susceptible to
That is
systematic work on its correct shape and care to

deformation and  destruction. why
protect it from the destructive influence of external
factors is needed” (Godawa, 2023, 24). It is worth
mentioning that intimacy is an element in the life
of every human being, which, in all its aspects,
should be nurtured and cared for so that it can
continually develop, especially at the level of the
relationship with another person.

Taking into account the above, the main question
of the presented research is: What are the areas of
the respondents' sense of meaning in life, and what
factors shape the respondents' sense of meaning in
life? How do the subjects define interpersonal
closeness, and what meaning do they give to it?

The collected information was grouped and re-
corded in the form of a matrix oriented to the
selected issues corresponding to the research
questions.

The first part of the paper is the theoretical basis
of the research. The next part shows research
methodology and results. The conclusion presents

a discussion of the research results and a summary.

Theoretical basis

Frankl wrote about the fact that the most impot-
tant and crucial motivation in the life of every
human being is the search for meaning. The
aforementioned meaning is unique, unique in its
uniqueness because man is the only one who is
capable of fulfilling it, and in this way, the will to
meaning is accomplished. Man, in Frankl's
petception, is capable of living for the values and
ideals he professes and, more importantly, is willing
to sactifice his life for them (Frankl, 2018, 152).

Nevertheless, everyone's will to meaning can also

succumb to a kind of frustration, hence Frankl's
term existential frustration. The Viennese psychiat-
rist, who was also a doctor of philosophy, said that
the adjective “existential” can be understood here
in three ways: in relation to: (1) existence as such,
i.e. human being, (2) the meaning of existence, and
(3) the striving to find the concrete meaning of
one's own existence, in other words the will to
meaning (Ibid., 153.).

The aforementioned concept of ,existential
frustration”, according to Frankl, is a phenomenon
characteristic of modern times and is caused by
emptiness, i.e., the absence of something of value.
It is the stopping at the surface of events, the lack
of motivation from the level of the depths of the
human being, that would drive the person to act; it
is simply the lack of meaning (Szykuta, 2022, 51).
According to logotherapy, it can be a factor in the
onset of neurosis, which logotherapists refer to as
“noogenic neurosis”. It is rooted in the noological
dimension of human existence (Frankl, 2018, 154),
the word “néos” comes from Greek and can mean
“reason” or “mind”. For Frankl, it is a philo-
sophical term for the fundamental dimension of
the human being, which is the spiritual dimension.
He often used to say that man has a psyche and a
body, but he is a spirit, and this constitutes his
dignity (Frankl, 2021, 54-56).

Each person, as a free, unique, and unrepeatable
person, has a mission and is called to specific
actions that will give meaning to life. Each person,
in his or her uniqueness, is unique and no one will
ever be able to replace him or her and fulfil his or
her mission, and, above all, it must be remembered
that no one will live our life for us and we will
never be given the chance to live it again. So each
of us has a unique task to perform, just as the
opportunity to perform it is unique (Frankl, 2018,
164).

Frankl wrote that meaning changes not only
from day to day and hour to hour, but also from

person to person. Hence comes the statement that
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it is not some generally and top-down accepted
meaning that is important, but what is most
important is the fact of what now, at a particular
moment in one's life, is most meaningful to the
unique and unrepeatable individual that is man
(Ibid., 163-164). Frankl believed that the meaning
of life is the ability to find and perform specific
tasks that are individual for each individual
(Michalski, 2021, 8). The most important thing is
to be able to find one's light in life, a certain aspect
to which each person, as an individual, will be able
and willing to aspire, the reason for his or her
existence.

Proximity is an extremely important category in
the individual's perception as a petson, but it is also
defined and categorised at the level of social life
(Godawa, 2023, 24). Proximity in itself is a very
broad concept that can fall into many categories.
Many researchers have attempted to define
proximity. One of the most interesting analyses on
intimacy has been conducted by Ch. Lauer (2016),
who believes that intimacy can be defined and
described in terms of two categories: the psycho-
logical function of intimacy and emotion. When
analysing intimacy from the point of view of its
psychological function, one can see a kind of
contradiction in intimate relationships, as the
author analyses intimacy as a kind of tension
between the desire to achieve unity and longing.
From the point of view of the second category -
emotion - according to Lauer, intimacy should not
be identified with the feeling that a person is
currently experiencing, as such emotions may be
false due to the fact that the source that triggered
them was uncertain.

Another view of the concept may be that
intimacy is simply something physical, while loo-
king at the concept more broadly, we can see
intimacy as including other people in oneself,
giving them permission to be included in a petson's
private and personal world (Aaron and Aaron,
2024).

Through the analysis of various definitions, Goda-
wa (2023, 27) categorised proximity in his book:

Criterion: Spheres integrating the human person.

Category: (a) Physical proximity - touch, physical
contact, (b) Emotional-feeling proximity - caring,
bestowing feelings, ¢) Genetic proximity — impozr-
tance of blood ties, d) Moral proximity - a similar
system of values and attitudes, e) Existential
proximity - shared existential experiences, f) Epis-
temic proximity - commonality of thoughts and
views.

In the
respondents, who are adolescents from a Christian

context of the studied group of
youth group (Community of Merciful Jesus
Young), it is also worth mentioning that, as
Godawa writes, man is a relational entity (Ibid., 29).
The aforementioned relationality is rooted in the
very essence of the being of the human person,
and it manifests itself in two ways: at the horizontal
level, i.e., as a natural inclination to live in Commu-
nity, and at the vertical level - as an inner striving
towards a relationship with God, ie., a kind of
Absolute (Choromanski, 2015).

Every human being needs relationships because,
as Choromanski describes, the human person was
created to create such relationships and, above all,
to nurture them. A person who chooses to live
without intimacy and relationality becomes afflicted
with loneliness, which can result in all sorts of
disorders in the psychological, physical, and noetic
(spiritual) spheres.

Research methodology and results

This study is qualitative in nature. The subject of
this research is contained in the topic of ado-
lescents' sense of meaning in life and interpersonal
closeness. The theoretical and methodological
intention of the article is to analyse and describe
the sense of meaning in life and of interpersonal
closeness among the members of the Community

of Merciful Jesus Young. To analyse the topic in
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depth, a research problem was posed, which was
encapsulated in the following research questions:
1. What are the areas of the respondents' sense of
meaning in life, and what factors shape the
respondents' sense of meaning in life?
2. How do respondents define interpersonal

closeness, and what meaning do they give to it?

The raw data were transcribed and collated,
analysed, and interpreted about the main and spe-
cific research questions. The structuring of the
collected data started with their selection and
segregation, according to the purpose of the study.
The collected information was grouped and
recorded in the form of a matrix oriented to the
selected issues corresponding to the research
questions and according to the following areas:
areas of the sense of a meaningful life, factors that
shape it, definition of interpersonal closeness, and
the meaning of closeness.

The present study was conducted in March 2024.
Eight people took part in the survey, including four
men and four women. The age range of the
respondents was 15-20 years. The people surveyed
belonged to the Community of Merciful Jesus
Young in Rybnik. It is quite a young organisation,
having been established on 14 February 2012 in
Rybnik, which is the day of the beautiful feast day
of two prominent and influential evangelisers in
the history of the Catholic Church, Cyril and
Methodius. This day marked the beginning of a
collaboration of sorts between the three groups:
Emmaus, the community from Stone, and from
Chwalowice, which decided to grow, pray, and
form together. The Community of Merciful Jesus
functions on the basis of a decree by the Arch-
bishop. The spiritual care of the Community is
exercised by a priest, and its leader is a lay person,
who 1is elected for a specific term by the other
members of the Community. The whole Commu-
nity, which has about 250 members at present, is

divided into smaller groups, which meet once a

month in order to be able to form themselves in a
smaller group. It is also a space to get to know each
other better, as the groups ate reassigned each year,
so that their members change. The young people,
or Community members, are growing every day. In
front of the eyes of the adults, they grow.

Young people also have the opportunity to fulfil
their passions, as there is also space in the Com-
munity to fulfil themselves musically, for example
by playing instruments or singing during prayers
and worship evenings, there is also a theatre
deaconess who organises nativity plays or mystery
plays, and in Youngs there is also the opportunity
to worship God in a flag dance (Web1).

Respondents indicated that the meaning of their
life is God and a relationship with Him, as well as a
constant pursuit of Him, of which two people also
mentioned the support they receive from God in
difficult moments in their lives. Two people
responded that, according to them, values are the
meaning of life. In their opinion, the meaning of
life is the values that make you want to live; they
are the centre of a person. The meaning of life is
certain values they live by; it is a life full of passion.
Another person indicated that for them, the
meaning of life is knowing why, for whom, and for
what one lives. Yet another answer was given by a
respondent, saying that the meaning of life is
having a certain purpose. More than half of the
people responded that they find their meaning of
life in the Community they belong to. Respondents
alluded to the fact that, thanks to the Community
of Jesus Merciful Young, they can fulfil themselves
and develop their passions and be close to other
people. Thus, proximity appeared to be an
important factor for a sense of meaning in life.
They also said that meaning for them is the very
essence of belonging to such a group, where they
feel needed by the other person. In addition, they
stated that their sense of meaning in life is all the
relationships that are formed, which make them

feel important to someone. Three people in their
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responses acknowledged God as the space and
person in whom they find their meaning of life.
One respondent answered that he finds his mea-
ning in many things, such as his passions. He also
mentioned the meaning of love in a broad sense.

The respondents emphasised how important
relationships with other people, as well as with
God, are for them and how much joy they bring.
Through these answers, one can see a certain
correlation that people who live with God are
happy and cheerful. These people know what they
live for, why they live, and for whom they live. One
can see the immense joy that their relationship with
God and their close companions exudes from
them. Another equally important result is that the
members of the Community of Merciful Jesus
Young want to live for the other. They repeatedly
said how important relationships with other people
are for them. During the interviews, it was noticed
that the young people interviewed had great
enthusiasm, joy, and passion when they spoke
about the other person and the relationship with
them. Every young person needs relationships,
closeness, and presence, as John Paul II said in
Buenos Aires in 1987, youth is the time when man
feels the greatest need for acceptance and support,
when he most wants to be heard and loved (John
Paul 11, 1987).

The young people who have made a conscious
decision to join the Community are very mature in
their life choices. The respondents express them-
selves in a very beautiful and extremely mature way
about their faith, God, and the Community they
belong to. All areas related to their religion have a
huge impact on their sense of meaning in life and
closeness. The modern Church yearns for the
young zeal spoken of by the Holy Father, John
Paul II. The Church needs energy, enthusiasm, and
youthful ideals so that the Gospel can penetrate
society (John Paul 11, 2004).

Proximity in the eyes of the respondents is a
deep interpersonal and spiritual relationship based

on trust, openness, and presence. It is a joining of
hearts, a readiness to be hurt, but also to fully
welcome the other person. They emphasise the
aspect of support and being there for the other.
They point to emotional security. They describe
closeness as the foundation of friendship, both
physically and spititually. They link it to Mary's
attitude of presence, care, and perseverance.

Proximity to God manifests itself for the
participants in the study as a spiritual experience:
an emotional stirring, a prayerful connection, and
the certainty that God is listening, the sacraments
and faith despite the lack of emotions, a friendly
relationship, also in crises, or the difficult but deep
and real presence of God.

Proximity in Community is described as a
relationship based on truth and authentic accep-
tance, mutual help, care, and gestures of closeness,
deepening relationships, and growing together.
They also perceive difficulties in building bonds
among people and a certain isolation, which also
shows a barrier to the community experience of
closeness.

Half of the respondents referred to their rela-
tionships with people from the Community to
which they belong. They mentioned that it is
thanks to people from the Community of Jesus
Merciful Young that they find meaning in their
lives. According to them, these good relationships
shape meaning because people from the Commu-
nity who have experience and wisdom are able to
help with many things, and through talking to
them, they feel a deep sense of meaning. It was
also claimed that the relationships in the Commu-
nity give a lot, for example, due to the fact that one
of the participants in the study has not had a dad
for eight years, but gets a lot of support from the
animators, who surround her with paternal care
and good advice. She also mentioned relationships
at home, where she is very often ridiculed because
of her faith, but this also builds her up, and every

day she learns compassion, understanding, and
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patience with her family members. One participant
spoke about how the Lord Jesus shows to walk
with other people, and it is these people who give
him meaning, because they are his Community, his
second family. These relationships make it much
easier for the respondent to walk through life.
Another boy said that relationships matter a lot to
him because it is thanks to the relationships in the
Community that he found meaning again. They
helped me to get out of the hole and took that first
step with me to go up with God; they helped me to
get out of many crises. He very much emphasised
the statement that the Community is a chosen
family. The participant noted that in her life, she
needs relationships with people who live with Jesus
and know Him, as she claims that this is a key
point for relationships with non-believers or with
those who, for some reason, have drifted away
from God. Another participant, when asked about
the impact of relationships on the meaning of life,
replied that she notices meaning through taking
time and committing to each other in relationships
and praying together. The next participant said that
relationships very much shape her and her sense of
meaning in her life. The last respondent said that
through relationships, she can appreciate certain
situations in her life more.

Through the analysis of the respondents’ an-
swers, it can be seen that the young people
surveyed live in their Community. The relation-
ships formed between the members of the
Christian youth group are built on truth, honesty,
and trust, but above all on God, because it is for
Him that the described group was created. The
respondents highly value their relationship with
God and with all members of the community.
They call themselves a family; it can be considered
a kind of family of choice, because everyone can
decide whether they feel comfortable in it and
whether membership in such a Community brings
positive results with regard to a sense of meaning
in life. The author of this thesis mentioned in the

fifth subsection of the first chapter that relation-
ships are an extremely important factor in the for-

mation of a sense of life.

Discussion of the research results

It is worth noting that the term sense of meaning
is an important aspect in adolescence, because it is
at this stage that adolescents search, discover, find
and try new things, experience positive as well as
negative experiences that involuntarily affect later
life, therefore it is so important to help them in
pursuing their goals and in discovering the meaning
not only understood as the meaning of life, but
also as the meaning of individual everyday events
(Porczyniska-Ciszewska, 2013, 171).

Young people often lose motivation for life, do
not see any sense to their existence, and become
overwhelmed by an excess of stimuli, errands, and
duties to be performed. In many cases, not seeing
any sense, they give up and do not want to fight for
themselves, their lives, plans, or dreams, which in
today's times can often result in depression or
discouragement to take responsibility for their
choices (Web2).

Being in adolescence, young people are just
getting to know the real world and learning new
roles in society, which may not be easy for them.
For this reason, they may make a lot of mistakes
and, when trying to adapt to a new environment
and surroundings, join a particular social group
with different values from their own, and they
enter a kind of crisis. All this can result in deep
frustration or even loss of meaning in young
people. Often, certain events, severe stress, uncom-
fortable situations, unresolved problems from
youth can have an impact on later life in adulthood.
Therefore, it is important to try to find meaning,
even in the worst and most painful moments, and
also in suffering (Frankl, 2018, 170).

By carefully analysing all the answers of the
people surveyed, it is possible to indicate that, in
their opinion, the meaning is God, the relationship
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with Him, and the Community to which they
belong. Thanks to these answers, it is possible to
see a certain correlation that people who live with
God are happy and cheerful. These people know
what they live for, why they live, and for whom
they live. One can see the immense joy emanating
from them, which the relationship with God gives
them. The relationship with God is full of exci-
tement, meaning, and intimacy, for true believers
(Mullins, 2022, 235-239).

Another equally important conclusion is that the
members of the Community of Merciful Jesus
Young want to live for other people and closeness.
They repeatedly said how important relationships
with other people are for them. Interpersonal
closeness is one of the most important values in
life. According to Y. Tu and colleagues, ,,expeti-
encing self and other as one coherent unit, rather
than as separate entities, characterises interpersonal
closeness. It follows that in decision making,
increased closeness will result in a greater sense of
the self-other which  will lead
participants to choices that increase the total
benefit to the self and other.” (Tu and Shaw, 2016,
670).

In modern times, the theme of the meaning of

collective,

life and interpersonal closeness is an increasingly
topical subject, and it seems that prevention of
difficulties, education on the meaning of life and
closeness, therapy, sociotherapy, and therapy based
on inner transformation should take place in
schools, universities, or among professionals, be-
cause man needs to develop in the spiritual
dimension. In this context, an important postulate
would be to introduce elements of logotherapy,
which sensitise the most important noetic dimen-
sion in man, into the work with young people and
professionals. According to W. Chi Ho Chan
(2023, 15), ,,teaching meaning in life is crucial not
only for social workers and other helping
professionals to acquire the skills of facilitating

clients” search for meaning but also has great

implications for their self-care and in turn their
personal and professional psychological health. It is
hoped that this article may provide a starting point
for further discussion on teaching meaning in life
for social work students and helping profession-
nals".

Today's reality, which focuses on a digital, virtual
world, makes it all the more necessary to have real,
sincere, and genuine relationships, and due to the
social situation and the pace of life, these relation-
ships are becoming less and less common with
time. It is for this reason that the search for one's
sense of life and intimacy is all the more legitimate.
The members of the Community of Merciful Jesus
Young very often emphasised how important
relationships with other people are for them.
Through these relationships, the respondents get
closer to God, whom they place in their hierarchy
as the highest value, and they advocate that
relationships both with other people and with God
greatly influence and shape their sense of life.

Summary

The qualitative study conducted, set in the con-
text of Viktor E. Frankl's logotherapeutic concept,
reveals the meaning of life and interpersonal
closeness in the experiences of young people
belonging to the Community of Jesus the Merciful
Young. Frankl's notion of the will to meaning
provided the theoretical background for under-
standing the motivations of the respondents, for
whom a relationship with God, community, and
values is the primary source of existential direction.

The results of the analysis of the empirical
material indicate that the young people surveyed
experience the meaning of life primarily through
relationships: both vertical - with God, and hori-
zontal - with other people. They pointed to the
importance of belonging to a community, which
enables them to develop spiritually, emotionally,
and socially. Interpersonal closeness was defined

by them as a phenomenon deeply rooted in trust,
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empathy, support, and mutual presence. Proximity
to God, on the other hand, was manifested as a
spiritual and emotional experience rooted in prayet,
the sacraments, and personal dialogue with God.

Concerning the concept of Godawa (2023), the
respondents described closeness in all the dimen-
sions proposed by the author - physical, emotional,
moral, existential, and epistemic - which indicates a
deeply integrated understanding of this category. It
was also recognised that interpersonal closeness
has not only a relational but also a meaning-making
function.

The results obtained support the assumption that
adolescents who live within the structure of a
religious community show a higher level of awa-
reness of the meaning of life and the need to form
deep, valuable relationships. Their statements indi-
cate significant emotional and spiritual involvement
in the community activities undertaken, which can
be regarded as a protective factor against existential
frustration and loneliness.

From the perspective of developmental psych-
ology and pedagogy of religion, it therefore
becomes an important postulate to implement
programmes supporting young people in the pro-
cess of discovering the meaning of life and forming
mature interpersonal bonds. It is also advisable to
include elements of logotherapy in educational and
therapeutic work, especially in the context of the
growing need for spiritual integration of the
individual in the modern, secularised, and digital
wortld.

The analysis of the content presented shows that
both the meaning of life and interpersonal close-
ness are fundamental needs and constitutive cate-
goties for human existence. In the light of Frankl's
logotherapy, the search for meaning represents
man's deepest motivation, linked to his freedom,
spitituality, and uniqueness. The meaning of life is
not a universal, homogeneous construct, but a
dynamic and individually lived category, condi-

tioned by personal values, experiences, and the

readiness to fulfil the existential mission assigned
to the individual.

Lack of meaning - as Frankl points out - can lead
to existential frustration, resulting in psychological
disorders of a noogenic nature. A key role in
counteracting these conditions is played by the
spiritual dimension of the human being, which is
his or her essence and an expression of the dignity
of the person. Nowadays, in the context of the
challenges of civilisation, finding the meaning of
life becomes not only an individual issue, but also a
social one, related to the need for deeper
involvement in the community and interpersonal
relations.

The second important aspect addressed in the
text is proximity - understood both as a relational
value and as a psycho-social phenomenon. Proxi-
mity is grasped multidimensionally, encompassing
the physical, emotional, moral, existential, and
cognitive spheres. Man, as a relational being, needs
the presence of the other for full development and
self-realisation. Proximity thus becomes not only
an expression of connectedness, but also a con-
dition for giving life a deeper meaning.

The conclusions drawn from the theories and
classifications cited above show that meaning and
proximity are mutually penetrating phenomena.
Both the relationship with God and with another
person constitute a space for the individual to
experience meaning, build identity, and overcome
existential difficulties. Their presence in the lives of
young people - especially during adolescence - can
have a protective and developmental function,
counteracting crises, loneliness, and a sense of

existential emptiness.
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Keywords: upbringing, parents, children, education, relationship, relation
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Absztrakt

KIVALASZTOTT BIBLIAI TANUSAGTETELEK
A SZULO-GYERMEK KAPCSOLATOKROL: TEOLOGIAI ES PEDAGOGIAI REFLEXIOK
A kivalasztott bibliai tandsagtételek mély betekintést nydjtanak a sztlé—gyermek kapcsolatok dinami-

kajaba, valamint azok teoldgiai jelentGségébe. A teologiai értelmezés mellett ezek a szbvegek feltarjak a
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fiatalok nevelésének egészét is. A hit példamutato6 alakjaitol kezdve egészen azokig a torténetekig, amelyek

figyelmeztetésként szolgalnak az alapvet6 nevelési értékek elhanyagolasara és a gyermekek 6nmagukra

hagyasara vonatkozéan — a kovetkezmények vilagosan kirajzoloédnak. E tanusagtételek alapvetd jelentd-

séggel birnak a keresztyén lelki formacid és nevelés megértése szempontjabdl. A tanulmany exegézisre és

teologiai reflexiokra épitve vizsgalja a kivalasztott szakaszokat, azzal a céllal, hogy hozzajaruljon a mai

keresztyén szil6i szerepfelfogas és nevelési gyakorlat elmélyitéséhez.

Kulcsszavak: nevelés, szil6k, gyermekek, oktatas, kapcsolat, viszony

Diszciplina: hittudomany

Introduction

The parent-child relationship is a fundamental
element of human life and spiritual formation. In
the biblical tradition, numerous narratives depict
the complexity, joys, and challenges of the marital
and family community. The biblical stories that we
wish to present in this paper are not just historical
stories. They can, of course, serve as theological
and pedagogical frameworks that continue to shape
the Christian understanding of family life, develop-
ment in faith, and the upbringing of the younger
generation. Today, there is a crisis in the family,
and especially the lack of shared relationships
between parents and children.

Our hypothesis starts from the biblical facts of
successful upbringing that can be implemented in
the upbringing of children in today's family.
Through a comparison of individual biblical
examples, especially from the Old Testament, we
will  explore  testimonies  about  parental
relationships towards children and reflect on their
relevance for theology and Christian education

today.

Family in the Bible

The question has become incredible in our time:
what is a family? By the term family, we understand
a human community consisting of a father and
mother and at least one child. Of course, married
couples without children, a husband and wife, also
constitute a family. A family is created by marriage,
blood ties, and the possible adoption of children.

Their inner connection is connected with living
together in the same tent or under the same roof
(Rupéi¢, 2025).

The family has been sacred since the very begin-
ning of the biblical writings, because in the begin-
ning God created man and woman (Genesis 1:26-
27). Therefore, God created the family in the very
beginning (berist). The Old Testament perspective
of the creation of marriage and family reached its
peak in the new creation and the New Covenant.
Saint Paul compares Jesus' death on the cross to
marriage, to the engagement of the Bridegroom -
Christ with his bride - the Church (Ephesians 5:21-
33), and he calls the union of man and woman a
mystery (cf. Ephesians 5:32).

"Paul depicts the connection between husband
and wife on an ecclesiological-Christological can-
vas. This connection is like that between Christ and
the Church. Specifically, the husband is expected to
love his wife as Christ loved the Church. And he
loved her completely, without the slightest reserve.
He was not only ready to make any sacrifice for
her, but he gave his own life for her." (Vidovid,
2010, 222).

Therefore, marriage has great sanctity. Not only
biblical writers, but also great exegetes of the first
centuries, advocated the theme of marriage, es-
pecially the uniqueness and indissolubility of a
contracted marriage. The most famous researcher
of the 4th/5th century was Saint Jerome. Accot-
ding to Jerome, marriage is indissoluble and cannot

be annulled. The commentator foresees the possi-
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bility that spouses may, due to certain circum-
stances, live separately due to adultery, but they
cannot enter into a new marriage. Any subsequent
marriage would be adultery. Jerome also expressed
his opinion on “second marriage”. This was a
remarriage, but after the death of the spouse. This
issue had been considered since the time of
Tertullian. Although theologians held different
positions, Jerome believed that it was better not to
enter into a “second marriage”, but he nevertheless
added that the danger of incontinence justifies
remarriage. Of course, marriage is one and
indissoluble (Krasicki, 2024).

In biblical times, according to various biblical
data, many children were born. Infertility was, in
fact, a curse for the Jews. The infertility of a
woman among the Jews was a great shame and
humiliation (Genesis 30:1, 23); 1 Sam 1:6+). The
society of that time considered infertility as God's
punishment, while they considered the abundance
of children a blessing (Psalm 127:3) and the
greatest happiness (Genesis 24:60) (Buri¢ 1998).

For all Jews of the Old and New Testaments, the
family was a place of prayer and education. In
Israelite-biblical education, the fact of true love
between family members is very important, which
forms the foundation of all education. Every
educator teaches, reveals, encourages, promises,
but on the other hand, punishes and rewards. This
is how relationships between family members are
born, especially between parents and children
(Léon—Dufour 1993).

Love not only creates but also sustains the
family. It seems to many that love in the Old
Testament, within the family, as well as in its
education, is not present. Expressions such as:
punishment and whipping are often mentioned,
which have a very negative connotation for many.
However, this is not entirely true. Children are a
blessing (beritha), and the names they bear indicate
God’s involvement in a miraculous intervention,

especially in childless marriages (Isaac=God laughs,

Samuel=heard by God). Therefore, children are a
gift from God (Ps 127:1). The husband accepts the
burden of having children, even if with multiple
wives (cf. Abraham, Sarah). In this, perhaps absurd
solution for us, the barren woman endures the
mockery of other women who have given birth (cf.
Hannah and Peninnah, 1 Sam.).

Religious education

In addition to everyday upbringing, the Jewish
family worked hard on religious upbringing. Up-
bringing, education, and religious upbringing were
mutually connected. For the Jews of that time,
upbringing took on only one vertical that was
connected to the horizontal.

The family is the first, natural, and spontaneous
school for children. Parents are the first, most
natural, and most precious teachers and educators.
In the family, one learns to love in the most natural
way. Therefore, every family is a microcosm of
love. This microcosm is made up of invisible
interactions, which take their visible form in
communication ties. Communication does not
exclusively mean talking with words. Communica-
ting means much more than that. Communication,
and then upbringing, is the exchange of verbal and
non-verbal messages, feelings, and views (Bratani¢
1994). Simply speaking means living, and raising
children means mutual growth in communication.
Therefore, parents play a major role in this path.
Their emotional and religious maturity influences
the development and upbringing of their children.
The fact of raising children together becomes
visible: the mother and father are called to raise
children. The ancient Israelites paid great attention
to the religious upbringing of their children,
although it seems that the parental role was quite
divided. In the first years of a child's life, the
mother was the sole provider of the diet. A
beautiful example of religious upbringing is found
in 1 Sam 1+, where the parents brought their little
son Samuel to the priest Eli and dedicated him to
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the Lord. They cared for him and asked the priest
to be patient in raising their son because of his age.
After the first few years, the father took over the
upbringing of the boy. He had to teach him about
life, but also about faith. These obligations
included three main points, or rather, paternal
obligations towards the boy: to teach his son to tie
his sandals, to read and meditate on the Torah with
him, and to teach his son about his craft
(Pelanowski 2018). Children attended school, but
they also helped with household chores. The family
was thus the first school of life in which the
religious form of piety of the younger generation
was formed. After the Babylonian captivity, when
synagogues were built, synagogue school training
was introduced with the aim of enabling believers
to read and understand the Bible. In addition to
reading, the child received a broad life education,
which was very closely aligned with biblical
content. At the age of thirteen, a boy became a bar
mitzvah, which means a son of the law, ie., an
adult. Girls were often married off at puberty.
Around the age of twenty was symbolic because at
that time, young men went into the army and could
be separated from their parents. (Hohnjec, 2003)

the the Old

Testament, as well as in the time of Jesus, there

Among Jews, especially in
was a visible division of family responsibilities, with
the responsibilities related to the upbringing of
boys being entrusted to the father, while the care
and upbringing of girls were the responsibility of
the mother. Gitls remained with their mother until
marriage, while the father took care of the boy. The
father was the protector and guardian, and he took
care of the child so that he would feel his
closeness, but also security in society. The fathet's
attitude child

significance and influenced the formation of a

towards the also had great
young man open to the future.

The bet midrash school became mandatory for
boys in the Hellenistic period (130 BC). This

egulation covered all boys after the age of six or
seven (Hohnjec, 2003).

Respect for parents in relation to the Fourth
Commandment of God

God's blessing to the married couple is: "Be
fruitful and multply and fill the earth"! (Genesis
1:28b). There are various interpretations of the
biblical position that man is like God, that is, that
he is the image of God. Some experts will
emphasize human intelligence or man's ability to
make decisions, or man's ability to love, or to be
loved. Some will consider the fact of grace to be
very important, thanks to which a human being has
a share in divine life. All this does not need to be
excluded here; it is even assumed in the first and
most basic thing that the Holy Scriptures explicitly
say. Man, he and she, the married couple, are
blessed to be blessedly fruitful. Their ability is that
through their union, which God himself esta-
blished and blessed in creation, they can continue
God's creative work by giving new human life. This
blessing to man, her and him, the married couple,
should be divinely generous: they should fill the
Earth, the home that the Creator himself prepared
for them, with a great human community (Vidovic,
2010).

The relationship that is outlined in every Jewish
family is connected to God's commandments. The
fourth commandment of God emphasizes respect
for parents. "Honor your father and your mother,
that you may live long in the land that the Lord
your God is giving you." (Exodus 20:12). In this
way, it is shown that the father and mother have a
very special relationship with the child. They are
like lords and kings in relation to their children.
The child is called to give their parents the
gratitude and respect that is given to God. We can
also read this fact elsewhere in Deuteronomy 5:16.
This commandment, and thus the special relation-
ship between parents and children, carries with it
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the promise of God's special reward of a long and
tulfilling life. Giving glory (kavot) to parents means
showing them respect and caring for them. In this
way, parents remain in a relationship of care that
stems from the children's love for them (Hohnjec,
2003). On the other hand, tensions can also arise
between children and parents, which wisdom
literature strongly emphasizes. Thus, there is also
an opposite attitude related to the relationship
between parents and children. Christine Ponsard
notes that at one point, “Our first teachers are the
children themselves. Under their pressure, we must
constantly confront our principles with concrete
reality.” (2000, 41). Ponsard also concludes what
wisdom literature emphasizes: “In upbringing, it is
not important to know how to raise children in
general, but each child individually.” She calls the
relationship between parents and children during
upbringing an “adventure” (Ponsard, 41). The
Bible, and especially the wisdom books, are very
familiar with these tensions between parents and
children. That is why it discusses and recommends
respect for the elderly in several places. The most
famous in this area is Sirach, who writes the
following words: ,,Children, pay heed to a father's
right; do so that you may live. For the LORD sets a
father in honor over his children; a mothet's
authority he confirms over her sons. He who
honors his father atones for sins; he stores up
riches who reveres his mother. He who honors his
father is gladdened by children, and when he prays,
he is heard. He who reveres his father will live a
long life; he obeys the LORD who brings comfort
to his mother. He who fears the LORD honors his
father and serves his parents as rulers. In word and
deed, honor your father that his blessing may come
upon you; For a fathet's blessing gives a family
firm roots, but a mothet's curse uproots the
growing plant. Glory not in your fathet's shame,
for his shame is no glory to you! His fathet's honor
is a man's glory; disgrace for her children, a
mothet's shame. My son, take care of your father

when he is old; grieve him not as long as he lives.
Even if his mind fails, be considerate with him;
revile him not in the fullness of your strength. For
kindness to a father will not be forgotten, it will
serve as a sin offering - it will take lasting root. In
time of tribulation, it will be recalled to your
advantage, like warmth upon frost, it will melt away
your sins. A blasphemer is he who despises his
father; accursed of his Creator, he who angers his
mother.” (3,1-106). (The New American Bible).

In this biblical text, the father is the center, and
the mother is the poetic decoration (3:2-16). A new
feature is that respecting parents contributes to the
purification of sins, because eatlier biblical passages
say that forgiveness is achieved through sacrifices
(Hohnjec, 2003).

Speaking about relationships within the family,
M. Sraki¢ suggests a return to a virtuous life, which
is out of fashion today. While the biblical
characters were raised in a religious atmosphere, a
virtuous life was easier. Sraki¢ suggests the virtue
of patience for correct relationships within the
family. Patience is the path to love, because
according to Saint Paul, love is patient (1 Cor 13:1-
11) (Sraki¢ 1994).

Narrative Biblical Examples of Parent-Child
Relationships

The mutual relationships between parents and
children, or children and parents, in the biblical
wortld were shaped by the religious life of the Jews
of that time. Correct relationships within the family
are not true if family members do not feel free. The
next step in researching the topic is to select
biblical examples of parent-child relationships in
which the following can be highlighted: trust,
obedience, and loyalty.

Abraham and Isaac (Genesis 22): Faith and
Obedience in the Parental Role

Abraham and Sarah faced a major problem.
Sarah’s infertility represented a double hardship: a
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great shame to the people of Israel (Hohnjec 2003)
and the fact that Abraham would not have a
descendant with a legal wife. However, God
miraculously intervenes in the lives of these
parents. This intervention seems to represent
God’s response to Abraham’s obedience and trust
in God. Sarah and Abraham have a son named
(Hebrew:
unexpected happens. Of all the commandments in

Isaac smile). However, something
the Bible, this one is the most puzzling: “Take your
son, your only son Isaac, whom you love, and go to
the land of Moriah and offer him there as a burnt
offering on one of the mountains that I will show
you.” (Genesis 22:2). In this command, God
demands a sacrifice, and Isaac is not just called
Abraham’s son, but he is also called “my beloved

2

son.” The commandment becomes even more
poignant when we see that the word “son” is
repeated more than ten times in this passage of
Genesis 22. Burnt offerings were one of the five
main types of ritual sacrifices offered by the
Israelites, and any Jew reading this story would
know that burnt offerings were offered to atone
for sins. In Genesis 22, the phrase “burnt offering”
is repeated five times to emphasize the importance
of atonement. The text suggests that Abraham’s
banishment of Ishmael into the wilderness is an act
that requires atonement—and that atonement will
be accomplished through the sacrifice of Isaac.
There are other parallels between Genesis 21 and
22. In both stories, Abraham rises early in the
morning and makes preparations for the journey
(Genesis 21:14; 22:3). In both stories, we have a
parent who believes that he will inevitably witness
the death of his beloved son. In both cases, the
angel of the Lord brings salvation: God opens
Hagar’s eyes and she sees a well where she will find
saving water, and Abraham raises his eyes and sees
a ram that will be sacrificed in place of Isaac
(Gray/ Cavins 2018).

The of Abraham’s

sacrifice his long-awaited only son, Isaac, is one of

account willingness  to

the most profound and controversial narratives in
the Bible and in all of human history. However, it
shows Abraham’s willingness to respond in faith.
Abraham is an exemplary father in faith. He is also
a mature man who, out of love for God-the
highest expression of love—shows his willingness to
sacrifice his own child. These were extremely
difficult circumstances of temptation.

Abraham’s actions highlight the role of parents in
raising children to trust in God, even when the
path is unclear. The story teaches that parental
faith can involve painful obedience that ultimately
entrusts the child to God.

In terms of educational insight, it can be noted
that the formation of faith often begins not with
instruction, but with the example of parents who
live their beliefs. Their faith plays a key role in
shaping family relationships and connecting with
children. In fact, children learn faith and obedience
from their parents through everyday life and
personal example. This idea fits in with the idea of
the fourth commandment of God, which was

discussed eatliet.

Hannah
Dedication and Spiritual Nurturing

and Samuel (1 Samuel 1-2):

Hannah, who was initially barren, becomes fertile
and the mother of a boy. In gratitude for her
answered prayer, she dedicates her son, Samuel, to
God. This account emphasizes the importance of
spiritually molding children from an ecatly age.
Hannah not only fulfills her vow but also becomes
a model for putting God first in life. 1 Samuel 1:21-
28 concludes with the account of Hannah, with her
husband’s full consent, fulfilling her vow and
giving Samuel to the Lord. In addition to the gifts,
they also brought their boy to Shiloh. They
dedicated him to God. He was their greatest
sacrifice. (New Bible Commentary).

The story of Hannah should not be interpreted
as a promise that God will always remove infertility
or any other physical problem, although it strongly
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emphasizes the value of prayer filled with faith. Its
main purpose is to show how God reversed events:
if Hannah had had a son eatlier, she would not
have placed him in the temple in Shiloh, to grow
up there and become a man of God - in public
view, ready for leadership. In addition, Samuel's
parents demonstrated a relationship colored by
deep faith in God. They cared most about God's
ongoing care for the child. Given the focus on
upbringing and the building of internal family
relationships, it becomes clear that eatly spiritual
education and dedication to God's will are key
elements of Christian parenting, because they form
the foundation for the child's lifelong calling.

Jacob and Joseph (Genesis 37+): Favoritism
and Family Dynamics

In addition to the positive relationships described
above, we also find a case of favoritism towards
one of the children. Jacob’s favoritism towards
Joseph caused a deep family conflict that resulted
in jealousy, betrayal, and long-term consequences.
This

cautionary tale about the power of parental

story of a patriarchal family offers a

behavior to influence sibling relationships and their
emotional development. In Genesis 37, we tind an
aging Jacob and his twelve sons. Rachel’s firstborn
and Jacob’s favorite, Joseph, is seventeen years old.
Jacob’s favoritism towards Joseph causes division
...they hated him so much that

1

among his sons:
they could not speak a kind word (shalom) to
him.” (Genesis 37:4). Joseph’s dreams further
increase the rift between his brothers and him.
Soon their jealousy turns into envy, like that of
Cain toward Abel. As in Cain’s case, such envy can
become deadly. Jacob is unaware of the growing
tension between Joseph and his brothers. His
brothers throw him into a pit and plot to kill him
(Genesis 37:20). Then Judah, one of the brothers,
intervenes: “What will we gain if we kill our
brother and conceal his blood? Come, let us sell
him to the Ishmaelites; but let us not lay a hand on

him.” (Genesis 37:26). Eventually, some merchants
take Joseph to Egypt and sell him into slavery. To
cover up their sin, Joseph’s brothers dipped his
coat in goat’s blood and told Jacob that he had
been torn to pieces by a wild beast. Again, Jacob
reaps what he has sown. However, God mira-
culously saves Jacob and his brothers from famine
and death through Joseph (Gray/Cavins 2018).
After

assumptions remain. Previous relationships in

theological consideration, educational
Isaac’s house, prompted by Jacob’s deception, led
to a series of circumstances of a very criminal natu-
re. Joseph's brothers allowed themselves to raise
their hand against their hated brother not only
when he came to them in the ornate robe (Genesis
37:3) that their father Jacob had given him, but also
when he was far from them. The father's deceitful
act caused even greater evil. Just as Jacob once
deceived his father, Isaac, so now Jacob experi-
ences the betrayal and misery of being deceived
and lied to by his own sons about the fate of his
favorite. Jacob's favoritism of his son Joseph led
Jacob into the error of parental self-awareness.
Justice, emotional intelligence, and parental self-
awareness are very important in raising children.
They are key to raising children in a healthy and
spiritually grounded environment. This is an
upbringing in freedom without rivalry.

Eli and His Sons (1 Samuel 2:12-36): The
Cost of Neglected Discipline

What happens within interpersonal relationships
in a family when education is neglected, and with it
discipline? The answer to this question is found
in... It seems that the situation in Eli’s house was
completely opposite to the one we know in the
family of Hannah and FElkanah. While Samuel’s
parents encourage him to serve the Lord devotedly,
Eli’s sons freely engage in sexual relations with the
women who serve in the Lord’s sanctuary, and
their father only weakly rebukes them for this. An
unnamed prophet pronounces a judgment on Eli
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and his sons, which is further confirmed by
Samuel’s vision in which he learns that the days of
Eli and his sons are numbered. The punishment
arrives at the moment when Eli’s sons Hophni and
Phinehas carry the Ark of the Covenant to the
scene of the battle with the Philistines. The
Philistines capture the Ark - the footstool of the
Lord of hosts who
cherubim.” Hophni and Phinehas die, and the

“enthrones between the

Israclites suffer a terrible defeat. When the news
reaches Eli, he falls from his chair (throne) and
breaks his neck. The Ark of the Covenant causes
chaos wherever it is found, and the Philistine cities
pass it around like hot potatoes. The throne of
Israel’s God causes troubles such as the destruction
of the idol of the god Dagon, an infestation of rats,
and the appearance of boils among the Philistines.
These punishments are a clear sign that God is
present where the Ark of God is. Why, then, were
the Israelites defeated when they took the Ark into
battle? The point is that Israel could not persis-
tently ignore the covenant they had made and then
brazenly try to force God to act according to their
wishes. Instead, as Samuel emphasizes, God’s
power is graciously poured out on those who are
faithful to him and who repent of their sins (1 Sam
7:3). Victory is possible only when God’s people
renounce their idols and trust in God alone.
(Gray/Cavins 2018).

The priest Eli, as a father and educator, fails to
correct the sinful behavior of his sons. This fact
leads to personal problems for the sons, but it also
affects the entire nation, because behind the immo-
ral behavior, there is a kind of confirmation of sin
and deviation from the Law. As a result, national
consequences also appear.

Perhaps we could reproach Eli for passive
parenting, which causes aggression in children
(Chapman/Campbell 2022). This story illustrates
the dangers of passive patrenting, especially in the
context of spiritual leadership. We must not forget
that Eli was also a spiritual leader. Therefore, Eli

failed as a spiritual leader and as a patent. This
consideration shows that authority without respon-
sibility can result in moral and spiritual failure.

In educational observation, we recognize the
need for discipline. Discipline and correction, ba-
sed on love and justice, are essential responsibilities
in both home and church education. The relation-
ship of parents towards children must be based on
love, but also responsibility imbued with discipline
(Cloud/Townsend 2023).

The Prodigal Son’s Father (Luke 15:11-32):
Grace, Forgiveness, and Restoration

The narrative situation in the Gospel of Luke
describes a father raising two sons. Here, too, the
mother is not mentioned. The younger son
immediately demanded his share of the property,
which amounted to approximately one-third of his
father’s estate, which he would otherwise have
inherited upon his father’s death. The older son
stayed at home, while the father retained his rights
to the yield of his share of the property. The
younger son, however, converted his share into
cash and went to enjoy the fruits of his property far
from home and parental supervision. The younger
son’s extravagant and dissolute life led him to utter
poverty, and the friends who helped spend the
money disappeared. He would gladly supplement
his meager salary by sharing the carob pods that
the pigs ate. His desperate condition led him to
sincere repentance. He realized not only that he
had ruined his life, but also that he was unworthy
to be called his father’s son. He was only capable
of being a servant, and he was willing to humble
himself and seek re-entry into the home at that
level.

However, before he reached home, his father
was already expecting his arrival. Even before he
could utter his full confession, the father welcomed
him back into the family circle, treated him with
great respect, and ordered a celebration of the
return of the one who had been almost dead. One
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person, the older brother, refused to join in the
celebration and grumbled at the lavish welcome.
He accused his father of not treating him with the
same freedom and joy, only to be reminded that all
the resources of the home were his. A person can
get lost even at home. The focus remains on the
forgiving love of God as expressed in the merciful
Father. New Bible Commentary)

Jesus’ parable of the prodigal son paints a striking
picture of a father who allows freedom, grieves
over the loss, and welcomes the return without
judgment. The father’s actions reflect divine grace
and open the door to reconciliation. This happens
not only from a theological or biblical perspective,
although they offer encouragement and guidance,
but mutual understanding and forgiveness must
occur in every family. Everything good for a child
comes from the parents, including a good word
that encourages every child, even when they make
mistakes. Full trust is needed.

“Trust is contagious. In order for children to
have confidence in themselves, they must first have
confidence in us, in our ability to be good parents.”
(Ponsard 2006, 88). In addition to God, like a good
father, knowing all our sins and limitations, he
knows all our gifts even better than anyone.
Therefore, how important the role of parents is
towards the child (Ponsard 2006).

From the perspective of Christian education,
parental education and training should emphasize
forgiveness, mercy, and the unconditional love of
God, creating fertile ground for redemption and
growth.

Lois and Eunice with Timothy (2 Timothy
1:5): Intergenerational Faith Formation

The importance of intergenerational integrity is
testified to by Saint Paul in his letter to Timothy.
He draws his attention to the fact that it is thanks
to his ancestors that he is who he is. The thought
of Timothy's faith brings to mind the faith of his
They shaped his

mother and grandmother.

personality, as well as his religiosity. Even Paul the
Apostle himself felt the God-fearing atmosphere of
Timothy's home. It is assumed that his mother,
Eunice, and grandmother Lois were well-known in
the Church for their piety. Such upbringing, as well
as the relationship between mother and child and

very
recognizable (Guthrie 1987). This short testimony

grandmother and granddaughter, was
confirms the role of women in shaping theological
understanding and emphasizes the importance of
transmitting faith from generation to generation.
Religious education is most effective when it is
embodied in everyday life and maintained across

generations.

Conclusion

The Bible offers both inspiring and cautionary
examples of parenting, which are presented in this
research. Biblical examples encourage Christian
think
relationships with children should look like and

educators  to theologically about how
how faith and character should be shaped. Exam-
ples from selected biblical testimonies, which indi-
cate the relationship between parents and children,
are transferred to Christian education and can be
holistically and spiritually applied to every family.

Therefore, two areas of application of Christian
education based on selected biblical examples are
offered, which we can summarize as: theological
reflection and implications for Christian education.

Let us first consider the theological reflections.
The biblical testimonies presented reflect the
diversity of parental roles in Scripture - from
faithful obedience to painful failure. They reveal
God's concern for how families shape the next
generation and how parenthood becomes a
spiritual calling. God is often portrayed as a parent,
reinforcing the idea that human parenthood is
intended to reflect the divine character - just,
loving, and redemptive.

The second group refers to the implications for
Christian education that affect not only the
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education of the younger generation but also the
formation of faith. Teachers and parents must live
the values they teach.

Today, discipline, which will be based on love,
must not be neglected. Educational environments
should balance structure with compassion.

Intergenerational ministry plays a major role in
creating family relationships. Biblical literacy also
encourages understanding of ethics, identity, and
calling through these stories.

In each of these presented groups of shaping the
younger generation based on biblical examples, it is
observed that parents play a key role in shaping the
character and other necessary qualifications of
children. The relationship within the family and the
way in which the younger generation is shaped

depend on parental religious and moral education.

References

Bratani¢c M. (1994). Nova komunikacija n obitelji, (ur.) Ivan
Koprek, Zagreb. 75-102.

Buri¢ J. (1998). Zivot i obicaji Svete zemlje u Isnsovo vrijeme, Crkva u
svijetu, Split.

Chapman G., & Campbell R. (2022). Otkrit ¢emo vam strogo
Cuvanu tajnu: Kako motivirati dijete da postane odgo-

vorno. Available on: hups//www.bitmo.net/obiteli/soditelistvo/otkrit-cemo-vam-srogo-

cuvanu-tajnu-kako-motivirati-dijete-da-postanc-odgovorno/ [3.0.2025.]

Cloud H., & Townsend J. (2023). Kaznjavanje i disciplina u
odgoju nisu iste stvari, kr$¢ani bi trebali biti posebno svjes-

ni razlike. Available on: pups//wwwbitno.net/viera/osobni-razvoi/kaznjavanic-i-

. N - . X /13.6.2025
disciplina-u-odgoju-nisu-iste-stvari-krscani-bi-trebali-biti-posebno-sviesni-razlike/ [3.6.2025.]

Gray T., & Cavins J. (2018). Hodati s Bogom. Putovanje krog
Biiblijn. Verbum, Split.

Guthrie D. (1987). Prva i druga postanica Timoteju i posianica Titn.
Logos, Daruvar.

Hohnjec N. (2003). Obitelj i njegine generacije, prilog biblijskoj
teologyji. Kras¢anska sadasnjost, Zagreb.

Krasicki A. (2024). Jeronimovo glediste o neraztjesivosti braka
u kontekstu fornikacije (Mt 19, 1-9), Crkva u svijetu 59 (4),
777-793. DOLI https://doi.org/10.34075/¢s.59.4.5

Léon — Dufour X. (1993). Krs¢anska sadasnjost, Zagreb.

New Bible Commentary, 21st Century Edition, (ur.) R. T. Fran-
ce/D. A. Carson/G. J. Wenham at Bible Accordance soft.

Pelanowski Augustyn, Josipov dom 2018.

Ponsard C. (20006). Ijera u obitefji Verbum, Split.

Rupci¢ L. Obitelj u Bibliji, 5, available on: hups//hreaksrcehr/file/57641

Sraki¢ M. (1994). Obiteljska krepost — strpljiva ljubav, (ut.)
Koprek Tvan, Zivot, o obitelji za godinu obitelji, Zagreb, 167-
184.

The Bible, American Standard Version of 1901, Oak Tree
Software, Inc. Version 3.5 (Accordance Soft.)

The New American Bible: hups./ /swwvatican.va/aschive/ ENGO839/__PMSHTM

Vidovi¢ P. (2010). U pocetku stvori Bog... Obnovijeni Zivot, 65
(2), 221-238.

190


https://www.bitno.net/obitelj/roditeljstvo/otkrit-cemo-vam-strogo-cuvanu-tajnu-kako-motivirati-dijete-da-postane-odgovorno/
https://www.bitno.net/obitelj/roditeljstvo/otkrit-cemo-vam-strogo-cuvanu-tajnu-kako-motivirati-dijete-da-postane-odgovorno/
https://www.bitno.net/vjera/osobni-razvoj/kaznjavanje-i-disciplina-u-odgoju-nisu-iste-stvari-krscani-bi-trebali-biti-posebno-svjesni-razlike/
https://www.bitno.net/vjera/osobni-razvoj/kaznjavanje-i-disciplina-u-odgoju-nisu-iste-stvari-krscani-bi-trebali-biti-posebno-svjesni-razlike/
https://doi.org/10.34075/cs.59.4.5
https://hrcak.srce.hr/file/57641%2019.5.2025
https://hrcak.srce.hr/file/57641%2019.5.2025
https://www.vatican.va/archive/ENG0839/__PM5.HTM

KULONLEGES BANASMOD, XI. EVF. 2025/3.

WITCHCRAFT IN MODERN SOCIETY:
AN ONGOING TRADITION OR A FOLKLORIC RELIC?
AN INVESTIGATION INTO THE PERSISTENCE OF WITCHCRAFT, FROM FOLKLORE
STORIES TO 21ST CENTURY PRACTICES

Milena Medojevic!
University of Debrecen (Hungaty)
(Montenegro)

Cite: Medojevic, Milena (2025). Witchcraft in Modern Society: An Ongoing Tradition or a
Idézés: Folkloric Relic? An Investigation into the Persistence of Witchcraft, from Folklore Stories to 21st
Century Practices. Kiilinleges Bdndsmdd Interdiszeiplindris folydirat |Special Treatment Interdisciplinary

Jounrnal). 11(3), 191-202. DOI: https://doi.org/10.18458 /KB.2025.3.191

@ @@@ This work is licensed under a Creative Commons Attribution-NonCommercial-
BY NC ND

NoDetrivatives 4.0 International License.

EP / EE: Ethics Permission / Etikai engedély: KB/2025/0036

Reviewers:  Public Reviewers / Nyilvanos Lektorok:
Lektorok: 1. Bicz6, Gabor (Prof., PhD), University of Debrecen (Hungary)
2. Mez6, Katalin (PhD), University of Debrecen (Hungary)

Anonymous reviewers | Anonim lektorok:
3. Anonymous reviewer (PhD) / Anonim lektor (PhD)
4. Anonymous reviewer (PhD) / Anonim lektor (PhD)

Abstract

This article explores witchcraft’s ongoing relevance and function in contemporary society based on a
qualitative analysis of folklore, historical, and modern practices. Despite the rise of secularism and
scientific scepticism, the practice of witchcraft continues, albeit under different names and with different
purposes. Through the examination of stories collected by Vuk Stefanovi¢ Karadzi¢ and partly by Milovan
Glisi¢, as well as contemporary testimonies as a side of comparison, this study reveals that witchcraft
serves as a form of spiritual but also practical support in times of personal and social crisis. Rituals like
‘The Melting of Fear’ and ‘Coal Quenching’ demonstrate the continuity of magical practices, even as their
cultural and religious contexts evolve. This study argues that, while secular individuals may publicly reject
the supernatural, many still seek the services of witchcraft practitioners when conventional solutions fail.
The methodology of this work includes a literary analysis of the stories of the mentioned authors and
qualitative interviews with four individuals. Emphasising the complex interweaving of witchcraft, folklore,
and religious and pagan beliefs, this study shows that despite the changing times, magical practices remain
dominant and well-known even to today’s modern man.
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Note: This study is based on ongoing research for a doctoral dissertation exploring the mythological aspects of folk tales.
The interviews picked and examined for this study represent a subset of a broader collection that remains ongoing as part of
the PhD dissertation research. One component of this research involves analysing folRlore stories, with the final results to be
presented in the completed dissertation. The second component focuses on collecting and analysing contemporary folk-inspired
experiences from the perspective of modern individuals. This analysis will be compared with the previously mentioned data.

Absztrakt

BOSZORKANYSAG A MODERN TARSADALOMBAN: FOLYTONOS HAGYOMANY VAGY
FOLKLORIKUS RELIKVIA? A BOSZORKANYSAG FENNMARADASANAK VIZSGALATA A
NEPMESEKTOL A 21. SZAZADI GYAKORLATOKIG

Jelen tanulmany a boszorkanysag kortars tarsadalomban bet6ltott folyamatos jelentGségét és funkcidjat
tarja fel a folklor, a torténeti forrasok és a modern gyakorlatok kvalitativ elemzése alapjan. A szekularizacié
¢és a tudomanyos szkepticizmus térnyerése ellenére a boszorkanysag gyakorlata tovabbra is fennmarad,
jollehet eltér6 elnevezések és célok mentén. Vuk Stefanovi¢ Karadzi¢, valamint részben Milovan Glisi¢
altal 6sszegytjtott torténetek, tovabba kortars tandsagtételek 6sszehasonlité elemzése révén a kutatas arra
mutat 14, hogy a boszorkdnysag a személyes és tarsadalmi krizishelyzetek idején spiritudlis, de egyuttal
gyakorlati tamaszként is funkcional. Az olyan ritusok, mint a ,félelem elolvasztisa” vagy a ,,pardzs
eloltasa” jol szemléltetik a magikus gyakorlatok folytonossagat, még akkor is, amikor kulturalis és vallasi
kontextusuk valtozasokon megy keresztil. A tanulmany érvelése szerint bar a szekuldris egyének
nyilvanosan elutasithatjak a természetfelettit, sokan mégis a boszorkanysag gyakorléihoz fordulnak, ha a
konvencionalis megoldasok kudarcot vallanak. A vizsgalat moédszertana egyrészt a nevezett szerzék
miveinek irodalmi elemzését, masrészt négy személlyel készitett kvalitativ interjut foglal magaban. A
boszorkanysag, a folklér, valamint a vallasi és pogany hiedelmek Gsszetett Osszefonédasat hangsulyozva a
tanulmany bemutatja, hogy az id6k valtozasa ellenére a magikus gyakorlatok tovabbra is meghatarozdak és
a mai modern ember szamara is jol ismertek.

Kulcsszavak: boszorkanysag, népmesék, kortars tarsadalom, magia, boszorkanyok

Diszciplinak: pedagdgia, szociologia

The roots of witchcraft Visekruna (2008), individuals' initial efforts to

The central focus of this study is a specialised
spiritually-based craft, known as “witchcraft”,
referred to as “vracanje” in Serbian (as a verb) and
“vradzbine” when considered as a noun. Witch-
craft is deeply rooted in Slavic cultures and is
integral to their folklore and former spiritual-
medical practices. Historically, the early steps
toward scientific inquity and a methodical app-
roach to understanding various problems, aspira-
tions, and questions often began with practices
such as fortune-telling and divination. According to

comprehend the complex aspects of their calling,
as well as the mechanisms underlying various pro-
cesses in human life and nature, involved engaging
in witchcraft and magical rituals. Visekruna further
argues that the origins of these witchcraft pro-
cesses, intended for controlling matter and the
spirit of other beings, phenomena, and objects, can
be traced back to the Paleolithic and Neolithic eras.
Over time, these practices have survived through
eras of paganism, and polytheism, and into the
more recent periods of monotheism and atheism.
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Rather than disappearing, they have been assimi-
lated into these belief systems, often blending with

Christianity, Islam, and modern life in general:

The spirit, soul, and will of the person who
performs them (witch doctors, fortune tellers,
sorcerers) “rule” the matter and spirit of the
“targeted” objects, beings, and phenomena. In
doing so, these “mediators” (mediums) also use
certain material and spiritual means (objects,
words) and thus enter into contact with the ruling
forces, beings from the “other side” beyond the
visible world accessible to everyone (spirits, souls

of the deceased, gods) (Visekruna, 2008, 128.)

There are several reasons why witchcraft or
sorcery, that is, the magical services of a sorcerer-
witch, were used earlier in the past. In the pre-
Christian, pagan era, strict preservation of old tra-
ditions and ancient knowledge was striven to
ensure the general (as well as individual) well-being
of the community. Various magical and often
secret seasonal rituals were performed as part of
the folk-agricultural calendar to achieve these
purposes. This calendar was organised into a
system of ritual cycles that included vatrious forms,
such as walking tours, ritual feasts, veneration,
masking, magical protection, singing, drumming,
and scaring performances. The structure of these
rituals represented a cycle and was divided into
several key units, such as Christmas, Lent, and the
autumn period, which is the weakest in terms of
ritual expression. This cycle continued into the
winter period, featuring notable days such as St.
Nicholas’ Day and St. Andrew’s Day, among
others (Tolstoj & Radenkovi¢, 2001).

As witchcraft and accompanying witchcraft prac-
tices moved away from the orientation towards
nature and pagan deities, and were combined with
newly arrived Christian practices, new interpreta-
tions of witchcraft were created. With that, the

appearance of a new function and character

changed from general-natural, neutral and positive
to dark, sinister and demonic. People who engage
in these rituals are often called by various names,
most often ‘witches’ or ‘witch doctors’. According
to Vuk Stefanovi¢ Karadzi¢ (1867), witches prac-
tice magic and harm others through their powerful
rituals, inheriting their abilities by birth. In contrast,
some are called ‘madionici’(magicians) or sorcerers
as individuals who do not possess this innate
power; instead, they learn the knowledge and skills
of sorcery, enchantment, and magic.

Obijectives of this article

This article aims to compare the use, frequency,
methods, and reasons for witchcraft and associated
magical rituals from the past, exemplified through
Vuk Stefanovi¢ Karadzi¢, with similar practices in
the modern age, particularly over the last 100 years.
In addition to providing basic data on the existence
(or non-existence) of these practices today and
comparing them with the past, three key questions
will be addressed and answered. 1. Do people still
practice witchcraft and seek the services of witches
and witchcraft diviners today? 2. What are the
reasons people visit witches and witchcraft divi-
ners? 3. Is witchcraft still relevant compared to the

past? Is it used more or less?

Methodology

This study applies comparative and qualitative
research design aimed at analysing modern and
historical practices in witchcraft. The approach
combines literary analysis with data collection
through interviews. Literary analysis will be con-
ducted on the representative folk tales of Vuk
Stefanovi¢ Karadzi¢ to understand how witchcraft
and magical rituals were portrayed and practised in
the past. These tales, gathered from various regions
across the Balkans, including Montenegro, provide
valuable insight into the cultural and magical
practices of the time. Although the cultures within
the Balkans exhibit significant variation, both at the
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regional and local levels, many mythological and
witchcraft practices demonstrate remarkable simila-
rities. This can be used as comparative material
because folk tales from this period often reflected
the mentality, reality, and everyday life of the
people mentioned, not just the creative mind. An
extensive collection from 1897, Serbian Folk Tales,
Riddles, and Provetbs, was chosen for these
purposes.

This collection includes 120 folk stories, which
brings together almost all the important stories
collected by Karadzi¢ and will be used for analysis
and comparison. Additionally, interviews will be
held with individuals who may have direct expe-
rience or knowledge regarding the use and app-
lication of witchcraft.

These participants will provide valuable insights
into how witchcraft is perceived and practised in
contemporary society. The individuals who were
interviewed are: Milos Jankovi¢ (45), Budo Madz-
galj (71), Pejka Batakovi¢ (86), and Tatjana Medo-
jevi¢ (64). All participants, except for Milos Janko-
vi¢, who is from Serbia, come from Montenegro.
However, all of them identified their ethnicity as
Serbian.

The participants provide a variety of perspectives
based on their local traditions and experiences.

Witchcraft in Vuk Stefanovi¢ KaradZi¢’s folk
tales

Vuk Stefanovi¢ Karadzi¢, born on November 6,
1787, in Trsi¢(Serbia) was a prominent Serbian
linguist, philologist, anthropologist, writer, transla-
tor, and academic. Regarded as the most influential
Serbian linguist of the 19th century, Karadzi¢ was a
key reformer of the Serbian language, a dedicated
collector of folk tales, and the author of the first
Serbian language dictionary. Karadzi¢’s ethnogra-
phic work, which involved overcoming language
and technical challenges, preserved the shared
cultural heritage of the Balkans, particularly Serbia
and Montenegro. This talented ethnographer app-

roached the collection of folk tales with an ethno-
graphic, hands-on method, travelling across the
Balkans to areas like Serbia, Montenegro, Dalmatia,
and Bosnia. He believed folk tales should not be
recorded directly from the storytellet’s mouth, as it
did not suit his methodical approach. Instead, he
listened to the complete story several times before
writing it down himself (Pani¢ Surep, 2009).

In 1815, Jacob Grimm founded the Scientific
Society for the Collection of Folklore Material and
sent a Circular on Collecting Folk Poetry to Vuk
Karadzi¢ via Jernej Kopitar (Kropej, 2013). Kopi-
tar’s advice was pivotal, encouraging Karadzi¢ to
begin collecting and publishing folk tales, which he
believed would provide valuable insight into the
worldview and history of the Slavic people (Stoja-
novié, 1924, p. 101). Vuk once stated that writing-
recording folk tales was incredibly challenging,
requiring immense effort and understanding of the
Serbian language to appeal to educated and less
educated audiences. This process demands a life-
time of work, balancing tradition and creativity,
while also saving the folk spirit and culture (Stefa-
novi¢ Karadzi¢, 1821). His dedication uncovered a
treasure trove of cultural insights about witchcraft,
which will play a vital role in this study.

The mentions of witchcraft practices and their
following elements will be compared with those
shared by the interview participants. Before we
delve into the examples of witchcraft, it is impoz-
tant to clarify that the individuals involved in it are
often referred to as ‘witches’, ‘witch doctors’,
‘clairvoyants’, or sometimes simply ‘some old wo-
man’ or ‘some man’ who possesses specific know-
ledge about herbs and understands how to perform
magical rituals. Some individuals are believed to
possess this knowledge from birth, while others
acquire or learn it later in life. In this study, both
categories will be collectively referred to as —
“Witcheraft Diviners” (Note: The author coined the
term ‘Witchcraft Diviner’ for an ongoing doctoral
thesis. A ‘Witch’ can be classified as a mythological
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being if it possesses powers inherited by birth.
However, ‘Witchcraft Diviner’ is a specific type of
Witch, representing a person with supernatural
abilities, inherited or acquired throughout life. As
fieldwork data will show, Witchcraft Diviners, who
can be either male or female, are often trained in
witchcraft rather than being born with supernatural
powers) reflecting the variety of terms used by
characters in folk tales. To compare certain witch-
craft practices in the stories and interviews more
concisely, the most intriguing elements related to
the topic will be extracted from Karadzi¢'s works.

Witchcraft Diviners — The Role and Function
in Folk Tales

Whether the characters in Vuk Karadzic’s stories
are truly supernatural beings with innate powers
remains unanswered. These tales are primarily folk
stories, often inspired by real-life experiences. The
focus here is on the ordinary individuals within
these narratives, as these common figures are
typically the ones people turn to for help. Charac-
ters like ‘some old woman’ or ‘some man’ are often
encountered by the hero in wvarious settings -
whether in a village, a forest, at a crossroads, or on
a dwelling stone as exemplified in the story ‘Three
Eels’( Serb.title :Tti jegulje): "When he came to the
mountain, he noticed a woman sitting on a
dwelling stone, holding a stick in one hand and
some herbs in the other” (Stefanovié¢ Karadzié, p.
122). According to vatrious tales, supernatural
beings often intercept heroes using their ‘other-
worldly knowledge’ or by offering their ‘services’ to
assist or repay favours.

These forms of assistance typically manifest as
spells, charms, medicinal herbs, or ‘magical’ and
‘enchanted objects’ possessing unique powers to
bring about either good or evil. Sometimes, the
source of this power is not an object but rather the
individual who wields it, suggesting that the power
is inherent to the person. In the story “The

Emperot's Daughter the Lamb” (Serb.title: Careva
kéi ovca) a witch employs her magic to cast a spell
on an emperor’s daughter, leading to her own tragic
demise. To fulfil her malevolent ambitions, the
witch, casted spells and performed dark witchcraft.
According to the “Serbian Mythology Dictionary”
(1970), witchcraft aided the sick and provided
protection for the healthy against malevolent spells
and demonic forces. However, witchcraft carried
the potential to inflict harm and misfortune upon
those who did not have any fault and could be used
for selfish purposes. This led to the Church’s
persecution and cursing of witches, causing them
to refrain from attending church, receiving
communion, or participating in confession (Kulisi¢
et.al, 1970).

Witches, like the one in the story, and their
professional counterparts Whichcraft Diviners, of-
ten possess the ability known as the ‘evil eyes’. This
capability allows them to exert magical influence
without needing traditional magical aids like herbs,
inscriptions, or incantations. Essentially, their own
being can serve as conduits for magical spells. In
the story “Mute Animal Language” a shepherd
encounters a magical snake whose life he spares. In
gratitude, the snake bestows upon him the gift of
“Mute Animal Language” (Serb.title: Nemusti
jezik). This unique language enables the shepherd
to speak with and understand the thoughts of not
only snakes but all animals. According to the
“Encyclopedic Dictionary of Slavic Mythology”,
the Mute Animal Language is the term for the
language spoken by plants and animals, and it is
also referred to as ‘snake language’. In Montenegro,
there is a belief that animals and humans once
spoke the same language. However, after the flood,
God gave animals a different language. Although
this
language, they ultimately lost the ability due to their
sins (Tolstoj&Radenkovi¢, 2001).

In the folk tale, “Fish-The Godfather” (Serb.title:

Kum Riba) a couple tragically keep tragically losing

humans could initially understand new
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children immediately after birth. In her despair, the
woman seeks guidance from a prophetess, who
advises her to wear specific spells and charms
around her neck to increase her chances of giving
birth to a living and healthy child. The woman
disregards this ritual and instead gives birth to a
child in a ‘bloody lining’ known as “Vjedogonja’. As
noted by Kulisi¢ etal (1970) and Tolstoj and
Radenkovi¢ (2001), Vjedogonja (also referred to by
synonyms such as Zduha¢ and Jedogonja) are said
to be born in a ‘bloody’ or ‘red lining’ at birth.
Preserving this placenta is critical, as it is believed
to safeguard the creature’s power, which can
manifest both positively and negatively. According
to the cited authors, Vjedogonjas are believed to
protect their communities from demonic influen-
ces and adverse weather conditions. Conversely, in
the cultures of Montenegro, Serbia, Croatia, and
Bosnia and Herzegovina, it is a common belief that
individuals born with a bloody placenta are
destined to develop abilities such as witchcraft,
psychic powers, or herbalism, often used for har-
ming others. This so-called ‘gift for witchcraft’ is
typically associated with situations where indivi-
duals seek answers to pressing life questions, prob-
lems, and challenges.

An intriguing addition to this part of the study,
as a brief exploration of other collectors, is the
narrative of Milovan Glisi¢, often referred to as the
‘Serbian Gogol’- He was renowned for his surre-
alistic and grotesque tales and is credited with
establishing the genre of rural and realistic short
stories in Serbia (Misi¢, 2005; Skerli¢, 1974). In his
story “A Rare Beast” (Serb. title: Redak zver) we
encounter witchcraft practitioners, much like those
found in Karadzi¢’s works, represented as ordinary
village old women possessing the knowledge to
cast spells and perform rituals to assist unfortunate
individuals (Note: The story belongs to the collec-
tion “Pripovetke” from 1963). Among them is a
figure named Baba Visnja who was said to have

been born in a bloody lining - a motif reminiscent
of the tale “Fish-The Godfather” by Vuk Karad-
zi¢. Following her birth, Baba Anda gained clair-
voyant and healing abilities.

Baba Visnja is also characterised as a ‘herbalist’
and a ‘fortune teller’. This witchcraft diviner is
adept in the magical ritual known as melting lead or
‘The Melting of Fear’ (Note: The author created
this term of the ritual for the ongoing doctoral
thesis, which forms the basis of this study) a
method through which fate is foretold or answers
are sought for various questions or dilemmas.
“Various methods are mentioned in West Slavic
documents on witchcraft processes in the 16th and
17th centuries: throwing dice, beans, pouring
melted wax or lead, etc. on the internal organs of
animals, on the shadow, on the Psalter, etc”
(Tolstoj & Radenkovi¢, 2001, 110). Here’s what is
mentioned about it in the story itself:

,»Anda got up and brought some wrappings from
the house. She took out two or three flying bullets
from one. She blew air into them, whispered
something, then put them on the fire shovel and
pushed them into the fire. Then she took a green
bowl full of water, and when the lead melted in the
fire, she took a fire shovel and dropped it into the
watet. The hot lead sizzled in the water and pieces
of all kinds of shapes were made of it: some like
flowers, some like needles, and one big piece came
out looking a lot like a child: it was beautifully
poured like a head and some little paws here and
there (...)” (Glisi¢, 1963, p.150).

Additionally, the eldertly woman Anda was
knowledgeable about ‘the coal quenching’ (Note:
The author created the term 'Coal Quenching' for
the ongoing doctoral thesis, of which this study is a
part) ritual. This practice is often used to help
victims of certain illnesses or disorders, particularly
children who may be afraid of something or
someone. In the tale, she gives instructions for the

unfortunate victim:
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“I’ll put out some coal for him here, so you take
this home. When the sun is about to set, take him
out to the woodpile, and wash him with this water
over his forehead, chest, arms, and legs, but
crosswise. Give him a little bit of water to drink
from the fire poker. And what’s left, take it to the
crossroads and spill it over there (...)” (Glisi¢,
1963, p.152).

Original quote in Serbian: “(...)ja ¢u mu zagasiti
ovde i malo uglevlja, pa ti ovo ponesi kuéi. Kad
bude sunce na smitivanju, izvedi ga na drvljanik, pa
ga malo umij ovom vodom po celu, po prsima, po
rukama i1 po nogama, ali unakrst. Podaj mu preko

Picture 1. The ritual involves pouring lead into water.
The person needing help is positioned beneath the pot and
protected by a cloth from the hot water and lead. Sonrce:
Printscreen/ Youtube/ Pobi

vatralja nek se napije malo. A $to ostane, iznesi gde

na raskrsce te prospi (...).”

According to Tolstoj and Radenkovi¢ (2001), a
similar ritual is performed to determine whether
someone is ‘under a spell’ or not. In this ritual, an
odd number of red-hot coals are lowered into
‘untouched water’, symbolising the boundary
between ‘this world and the other world’. If one of
the coals sinks beneath the water, it indicates that
the person being tested is afflicted with witchcraft

and needs help.

Picture 2. The conclusion and crucial part of the ritnal—
the shape of the lead—bhelps the witcheraft diviner

determine  the  source of  the  problem.  Source:

Printscreen/ Youtube/ Pohi

Witchcraft in Modern Times: Stories from
Interlocutors

The coal guenching, The Melting of Deprivation

In Tatjana Medojevi¢’s story, Witchcraft Diviner,
also known as ‘vijestac’ or ‘vracar’ in Serbian, Kos-
ta is the man whom the interlocutor credits with
healing her younger brother when she was 14 years
old. Her brother had stopped eating, and despite

their best efforts, nothing seemed to help. Kosta
was skilled in a ritual called ‘coal quenching’ so he
came to their house and began the same process
described in the above-mentioned stories:

We had a wood-burning stove. He told my
mother to open the stove door and turn up the
heat so that only the embers remained, and for
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mother to bring a bucket of cold water. And he
opened the door, he took the fire poker (..) He
took the fire poker and, one piece at a time, he put
several pieces of those red-hot embers into the
water. It was going out, the water was foaming and
smoking. Mostly, that ember was turned into coal.
And he was saying something, as far as I could
hear, quietly, I have no idea what he was

doing...(Unpublished data set).

Same as in the story “The Rare Beast” the witch-
craft diviner Kosta instructed Tatjana’s mother
Leposava to pour coal water at a crossroads and to
include some coal in the boy’s food. Following this
ritual, the boy began to eat normally and experi-
enced no further issues.

Tatjana also references a ritual called ‘The Mel-
ting of Deprivation’ which she learned about from
her neighbours Cmilja and Jela. According to Tat-
jana, when her mother faced difficulties, she would
call the two women and lie down on the floor
forming a cross. The neighbours then wrapped red
knitting thread around her body three times: from
her toes to her head, and from her right hand to
her left. The purpose of this ritual was to eliminate
a specific problem that Tatjana’s mother was

experiencing.

Witches — coffee and she-butterfly witcheraft

Pejka Batakovi¢ spoke about the enduring
presence of witches throughout history. She re-
counted how even those closest to her, including
her mother-in-law, could engage in great evil. Pejka
described an incident where her mother-in-law,
whom she believed was a witch, ‘poured something
into her coffee’ which caused Pejka to lose her
sanity. The substance added to the coffee was a
type of witchcraft prepared by her mother-in-law
with the intent to harm Pejka. Pejka explained that
her mother-in-law had a magical ability known as
the ‘evil eye’ which allowed her to make animals
drop dead simply by looking at them. For example,

there was an incident when her mother-in-law cast
her gaze on a cow by the side of the road, and the
animal collapsed instantly. Despite this, it was from
her mother-in-law that Pejka learned the art of
‘beans fortune telling’. For this form of divination,
she explained, 41 beans are needed. These beans
are scattered on the table, from which one can
predict a person’s fate.

She recounts an intriguing incident involving a
local witch who allegedly sent witchcraft in the
form of an animal. According to Batakovié’s acco-
unt, a she-butterfly(moth) unexpectedly entered a
house, inciting widespread panic among the resi-
dents, who frantically attempted to capture and
eliminate it. They yelled “witch, witch!” in fervour
to rid themselves of the perceived threat. Ultima-
tely, they succeeded in catching the moth and
threw it into the fire, hoping to thwart the evil the
witch had dispatched to their home. This episode
reflects a deep-rooted belief among the people that
the she-butterfly symbolises the animal incarnation
of the witch, who had come to inflict harm upon
them. Many South Slavic peoples held the belief
that the souls of demonic entities inhabited certain
‘shadowy’ creatures, including dogs, cats, birds,
snakes, and even insects. In Montenegro and
neighbouring regions, it was thought that the soul
of a witch or vampire could be found within a
butterfly emerging from their mouth. Depending
on the gravity of the situation, killing a female
butterfly could sometimes signify the death of the
very being whose soul was contained within it
(Méchal, 1891). Cajkanovi¢ (1994) supports this
notion through etymological connections, noting
that in Montenegro and Bosnia, the term Tampir’,
synonymous with ‘vampire’; is linguistically linked
to the word for ‘butterfly’ (Gruppe, 1908).

Corpse water, red thread, and three chairs

Milos Jankovi¢ shates stories about his grand-
father and an old woman from the village known
for her skills in witchcraft and divination. Accot-
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ding to him, she dealt with ‘strange things. On one
occasion, his grandfather, Zivan, visited the old
woman’s house, where she lived with her orphaned
granddaughters. The old woman welcomed Zivan
inside and instructed him to sit in the centre of
three chairs tied together with a red thread. She
offered him water as a refreshing drink. However,
it later turned out that it was ‘corpse water” which
caused Milo§’s grandfather, Zivan, to lose his
sanity. Zivan had claimed that he had lost his mind
to such an extent that he considered taking his own
life. Everyone concluded that the old woman had
‘bewitched him’ and it was necessary to remove
this curse. Therefore, Zivan visited another witch-
craft diviner who used magic to lift the previous
enchantment.

Milos recounts the confession of his neighbour,
Milena, who assisted village women during child-
birth. In one case, a woman gave birth to a child
with a ‘bloody placenta’ which led to the belief that
the child would be a ‘vijestac’ (commonly known as
Vjedogonja or Zduha¢) and would possess the
magical syndrome of ‘evil eyes’. To prevent the
negative effects associated with this, it was custo-
mary to burn the placenta. However, Milena did
not perform this ritual correctly. She later stated
that her curiosity drove her to see if anything
would actually happen. As a result of this income-
plete ritual, the boy exhibited supernatural abilities:
cattle would flee from him and would drop dead
upon making eye contact, a manifestation of the
evil eye’s influence. Eventually, Milena experienced
a crisis of conscience and decided to burn the
placenta long after the birth. Unfortunately, be-
cause the ritual was performed incorrectly and
belatedly, the boy died suddenly, according to the
villagers.

The melting of fear and the ritnal of bewitching the cow

Budo Madzgalj discusses the ritual “The Melting
of Fear’, mentioned in the story “A Rare Beast.”
He claims that many people have used this ritual to

eliminate various problems, ranging from head-

aches to major life issues.

They come and bewitch you, your head hurts...
Women pour the lead... they pour out the lead,
coal, to put out your fear. She pours lead into the
water to drive away fear (...) Devils are invoked
when doing this, God forbid... but when she
bewitches, that creature helps, drives away evil

forces (...)(Unpublished dataset)

The frequent issue surrounding certain rituals is
that individuals like Budo often characterise them
as negative because they supposedly summon
‘demons’ which are seen as malevolent, incorpo-
real, and otherworldly beings. Conversely, these
same individuals frequently seck help from
witches/witchcraft diviners who engage in similar
magical practices to address their specific challen-
ges and ward off evil. The question of whether evil
can be dispelled by evil is a spiritual and philo-
sophical one that this study does not explore.
However, when such questions are posed, the
respondents often evade answering or seem
uncertain about what to say.

Budo Madzgalj describes a ritual used exclusively
by witchcraft diviners for malevolent purposes,
specifically aimed at harming someone. Women
performing the ritual would focus their efforts on
the livestock of their intended victims. In the past,
many people relied on cattle breeding for their
livelihood, so even the loss of a single cow was
significant, as it provided milk and various dairy
products. Housewives would often hang a
‘strainer’- a cloth used for straining milk, on the
fence to dry. However, this is precisely what the
witchcraft diviners were waiting for; when no one
was around, they would ‘cast spells’ on the drying
cloth. The purpose of this magical ritual was to
make the cow stop producing milk, thus leaving

the family without a vital food source.
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Analysis

It would be assertive to claim anything with
certainty about a taboo subject like witchcraft.
However, over several centuries, certain patterns
can still be observed in this area. It should also be
acknowledged that obtaining quantitative data is
challenging; for instance, asking someone in a
survey whether they practice witchcraft will make it
unlikely for them to provide a meaningful or
honest answer. Consequently, the outcome of a
qualitative analysis offers the closest insight we can
gain when exploring contemporary witchcraft
practices. After analysing the practice of witchcraft
from the stories collected by Vuk Stefanovi¢
Karadzi¢, along with those briefly mentioned by
Milovan GIlisi¢, and repeating the same process
with the stories shared by the interlocutors, we
reached the following conclusions:

Witchcraft is still practised today, although it
goes by different names, is understood in various
ways, and is performed for different reasons.
People are reluctant to admit that they either
practice witchcraft themselves or seek the services
of those who do. In the past, folklore suggested
that witchcraft served as a form of ‘medicine’
against certain issues, and there was a general
understanding that frequent involvement with such
practices might draw the attention of ‘higher’
forces. Both in the past as well as in the present,
traditions mingled with monotheistic beliefs, and
people held onto various beliefs. However, today’s
society often reflects an additional sense of abso-
lute disbelief, or at least a public scepticism, regar-
ding anything supernatural. Many secular indivi-
duals refuse to accept that there might be forces
beyond rational explanation that can influence their
lives. Yet, paradoxically, during difficult times,
these individuals also seek out that ‘something’ - a
higher power - when earthly solutions fall short.

Here is what could be encountered in both the 19th and

215t centuries in almost identical forms:

Witchceraft, in general, involves seeking help from
individuals, often referred to as ‘some old woman’
or ‘some man’ who are believed to have the ability
to cast spells. These practitioners of witchcraft
possess the knowledge to cast spells on both ani-
mate and inanimate objects, whether intentionally
or unintentionally, with the purpose of either
aiding or harming others.

A person who practices witchcraft and offers
such services is commonly referred to as a witch,
sorcerer, herbalist, seer, or fortune teller. In some
cases, these individuals also serve as local hodja, or
Islamic religious teachers (Note: Protective charms
such as talismans and amulets, or any inscriptions
that are not derived from the Qur'an or authentic
prayers, are considered forbidden. If these items
are believed to possess inherent power to bring
benefits or ward off evil, they are viewed as a form
of 'shirk." (Ljaki¢, 2020).

Generally, people recognise that practitioners of
these rituals are not considered ‘clean’, yet they still
seek their help believing these individuals can
assist. Regardless of their faith - whether artisans or
clients - many people overlook the implications of
seeking help from practitioners of other religions.
For instance, when a Christian or Muslim consults
someone of a different religion, it raises concerns
about polytheism; similatly, engaging with these
elements

practices often entails

intertwined with polytheism. Notably, both the

of paganism

practitioners and their clients, regardless of their
belief systems, including atheists, are aware of these
contradictions. Despite this awareness, they often
choose to participate in such magical practices.

In addition to general practices like casting witch-
craft and using evil eyes, two specific magical
rituals stand out: “The Melting of Fear’ and ‘The
Coal Quenching’ ritual. Both rituals share the same
purpose - people seek them for similar reasons -
and their steps are almost identical, with only
minor differences. In ‘The Melting of Fear’ the
magical items used are consistent: lead, a vessel for
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melting the lead, and a container of water where
the molten lead is poured. The process involves
melting the lead over a fire, and then pouring it
into cold water. Once the lead hardens, the resul-
ting shape helps identify the problem of the
individual who participated in the ritual. On the
other hand, ‘The Coal Quenching’ ritual focuses
less on identifying the problem and more on alle-
viating pain, without inquiring about its nature. The
procedure is straightforward and remains un-
changed: an ember is taken and lowered into cold
water using metal tongs. The resulting cooled coal
and coal water are then utilised to complete the
ritual of problem removal, which may involve
drinking the mixture, incorporating it into food, or

scattering it at a crossroads, among other methods.

Answers to the study questions

1. Do people still practice witchcraft and seek the
services of witches and witchcraft diviners
today? — Yes, absolutely.

2. What are the reasons people visit witches and
witchcraft diviners? — Life presents problems and
doubts that lack solutions in scientifically based fields.

Jeelings  of

vengeance, and the desire to harm others for personal

Moreover,  personal  dissatisfaction,
reasons can arise.

3. Is witcheraft still relevant compared to the
past? Is it used more or less? — Without detailed
quantitative analyses, it is impossible to provide a clear
answer. However, based on the information from this
specific study, people are still utilising witcheraft.
Additionally, the service providers are not failing in
Jact, they are evolving into new forms, such as tarot

card readers and astrological specialists.

Limitations of the study

While the overall sample is larger, only a portion
of the data has been analysed for this study, as it
forms part of a broader PhD dissertation. This
affects the
findings. Additionally, the reliance on historical fol-

limitation generalisability of the
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klore and self-reported experiences may introduce
subjective biases. Future research will aim to add-
ress these issues by expanding the analysed dataset,
incorporating diverse cultural perspectives, and
conducting ethnographic fieldwork to enhance the
depth and scope of the study.

Conclusion

Witchcraft is a practice that remains a relevant
aspect of contemporary society, which in some
small parts evolves from those forms that are pre-
sented in folklore stories. The greater part, how-
ever, remains unchanged. Despite the growing
scepticism and secularism of modern life, a large
number of individuals continue to seck witchcraft
practitioners because of the challenges they face in
life. Such is the case, especially, with problems that
cannot find a solution and relief in science. This
study has shown that witchcraft practices are
deeply connected to folklore, religious beliefs, as
well as local traditions that cross the boundaties of
religion and include both spiritual and practical
motivations. While the names of the rituals may
change, rituals like “The Melting of Fear’ and ‘The
Coal Quenching’ hold significant importance and
their function remains resistant to adaptation and
change.
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Absztrakt

Intézetiink munkatirsai a Ko6zép-eurdpai Tanulmanyok Kara megalakulasa ota foglalkoznak a
tehetséggel kapcsolatos elméleti és gyakorlati kérdésekkel. A tanulmanyban bemutatisra kertil a Nyitrai
Konstantin Filozéfus Egyetem Koézép-eurdpai Tanulmanyok Karan mkédé Magyar Nyelv- és
Irodalomtudomanyi Intézet révid tdrténete, az ott folyé nyelvészeti kutatisok, valamint az intézetben
folyé nyelvészeti tehetséggondozas. Az intézet az eltelt t6bb mint fél évszazad nehézségeit és a térténelmi
viszontagsagokat lekiizdve nemzetkdzi viszonylatban is elismert szellemi muahellyé valt. Szélesk6rt oktatasi
és tudomanyos tevékenységet fejt ki, melynek alappillére a tehetséggondozas és az utanpétlas-nevelés. Az
intézet alapkildetésébdl kifolydlag két tudomanyteriileten, a nyelv- és irodalomtudomanyban fejti ki
kutatéi tevékenységét. Az intézetiinkben egyre nagyobb tudatossaggal szitkséges jelen lennie annak a
telel6sségnek, hogy a leend6 pedagdgusok sokrétd, komplex ismeretanyagot kapjanak nemcsak a lexikalis
tudds és modszertan vonatkozdsiban, hanem a szakmai szerep személyiségiik fejlesztési lehetSségeit
illetben is. A tanulmdny beszamol az intézetben zajlé nyelvészeti tehetséggondoz6 programokrol és az
utanpotlas-nevelésrol is.

Kulcsszavak: tehetség, nyelvészet, utanpotlasnevelés, Magyar Nyelv- és Irodalomtudomanyi Intézet
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Abstract

TALENT WORKSHOP AT THE INSTITUTE OF HUNGARIAN LINGUISTICS AND
LITERARY SCIENCE IN NYITRA

Since the establishment of the Faculty of Central European Studies, the staff of our Institute have been
engaged in both theoretical and practical inquiries related to talent development. This study presents a
brief history of the Institute of the Hungarian Linguistics and Literary Science at the Faculty of Central
European Studies of the Constantine Philosopher University of Nitra, outlines the linguistic research
conducted there, and provides an overview of the Institute’s talent development activities in the field of
linguistics. a century and historical adversity to become an internationally recognised intellectual centre.
The Institute has overcome the difficulties of more than half a century and historical adversity to become
an internationally recognised intellectual centre. It has a wide range of educational and scientific activities,
the mainstay of which is talent management and training. The Institute's core mission is to carry out
research in two fields: language and literature. There needs to be a growing awareness in our institution of
the responsibility to provide prospective teachers with a multifaceted, complex body of knowledge, not
only in terms of lexical knowledge and methodology, but also in terms of the possibilities for developing
their professional role as individuals. The study also reports on the linguistic talent development programs
currently being implemented at the Institute, as well as on its strategies for fostering the next generation of
scholars.

Keywords: talent, linguistics, post-graduate education, Institute of Hungarian Linguistics and Literary
Science

Disciplines: linguistics, pedagogy

A nyitrai Magyar Nyelv- és Irodalomtudomanyi  tanitoképzé gimnaziumok, 1952-ben Komaromban

Intézet rovid torténete pedig az évondképzé gimnazium. A magyar pedago-

A nyitrai Magyar Nyelv és Irodalom Tanszék
(2011-t61 Magyar Nyelv- és Irodalomtudomanyi In-
tézet) elsésorban oktatasi feladatokat lat el. A tan-
szék alapkiildetésébdl fakadoan a szlovakiai magyar
nyelv és irodalom szakos tanarképzést vallalta és vallal-
ja fel Szlovakiaban. Napjainkban ez a feladatkére a
tarsadalmi igényekhez igazodva jelentSsen kiboviilt,
hiszen a kultira, a kozigazgatas és a 3. szektor leendd
szakembereinek anyanyelvitkdn torténé felkészitése
is kiemelt feladatai kozott szerepel (Sandor, 2018).

A magyar iskolik 1948-ban kezd6dé megnyitasaval
egy idében jelentkezett a pedagdgushiany is. Az 50-es
években a tanitéhiany potlasara mar a felsGoktatas
jegyeit magukon visel§ tanfolyamok keretén beltil
megkezd6dott a tanitok képzése. 1950-ben Pozsony-
ban és 1953-ban Rozsnyon megnyiltak a magyar

gusképzést szolgalta a Komensky Egyetemen meg-
alakitott Magyar Nyelv- és Irodalom Tanszék is.
1954-ben a magyar nyelv és irodalom szakot Po-
zsonyban mar harom felséfoku intézményben ok-
tattdk: a Comenius EBgyetem Magyar Szemina-
riuméban, a Pedagdgiai Féiskolan és a Felsébb Peda-
gogiai Iskola Magyar Nyelv és Irodalom Tanszékén.
Az oktataspolitikai dontések nyoman azonban a
megszinG Felsébb Pedagdgiai Iskola magyar tan-
széke 1960-ban atkertlt Nyitrara (Laszlo, 2013,
11.), ahol Magyar Nyelv és Irodalom Tanszék néven
a Pedagogiai Intézet Magyar Tagozatanak egyetlen
6nallé tanszékeként kezdte el mikodését. 1960-ban a
magyar tagozatra 212 nappali hallgatét vettek fel, és
29 féiskolai oktatoval indult a magyar nyelvd okta-
tas. A Nyitran folyd magyar pedagogusképzés
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kiegyensulyozott idészaka 1974-ig tartott. Ebben az
évben lettek ugyanis meghirdetve utoljara a magyar
tagozatra a kilénb6z6 szakparositasokban a felvételi
vizsgak. 1978-ban a Nyitrai Pedagogiai Kar magyar ta-
gozatan a tanarképzést felfuggesztették, tanari szako-
kat mar csak ritkan nyitottak, igy az oktatas szinte
teljes mértékben szlovakul folyt. A nyitrai féiskolan
1962-t61 1978-ig 1850 diak szerzett diplomat a ma-
gyar pedagdgusképz6 szakokon. Ebbél 381 diak alsd
tagozatos tanitdi, 1469 pedig felsé tagozatos tanari
képesitést szerzett (Laszlo, 2005, 10—11.). A megsziin-
tetés idGszakaban, tehat 1979-1994 kozott 664 ma-
gyar pedagogus végzett: ebbol 436 volt tanitod és 228
tanar. Az 1989-es rendszervaltozas utan az akkori
Nyitrai Pedagogiai Féiskolan turbulens valtozasok
mentek végbe: a Magyar Nyelv és Irodalom Tanszék a
Human Tudomanyok Karara kertlt, és Hungarisztika
Tanszék néven mikodott tovabb.

A 2000-es évek elején 4 elképzeléseket és irany-
vonalakat fogalmazott meg a tanszék, és e mindségi
atalakulas soran komoly szakmai és tudomanyos fej-
16désen ment kereszttl. 2004-ben az Gjonnan létre-
jott Kozép-europai Tanulmanyok Karanak (KeTK)
részévé valt a mintegy negyvenéves multtal és kival6 ok-
tatogardaval rendelkezé tanszék, amely 2004. marcius
1-jén ismét visszanyerte a korabbi Magyar Nyelv és
Irodalom Tanszék megnevezést, és fokozatosan bo-
viilt az oktatoinak a szama.

Jelenleg a Magyar Nyelv- és Irodalomtudomanyi
Intézetben a 2024/2025-6s akadémiai évben harom
egyetemi professzor (Vanco Ildiko, Benyovszky Krisz-
tian, Tolcsvai Nagy Gabor), hét habilitalt egyetemi
docens (Barczi Zsoéfia, Bauko Janos, Kozmacs Ist-
van, Petres Gabriella, N. Téth Aniko, Presinszky
Karoly, Szabémihaly Gizella) és egy PhD-fokozattal
rendelkez6 adjunktus (Angyal Laszlo) lata el az
oktatasi-kutatési feladatokat.

Nyelvészeti kutatasok a Magyar Nyelv- és
Irodalomtudomanyi Intézetben
Az intézet alapkiildetésébdl kifolyolag két tudo-

manyterileten, a nyelv- és irodalomtudomanyban

fejti ki kutatéi tevékenységét. A kezdetekben féleg
a névtudomany, kisebb mértékben a dialektolégia,
valamint a lefré nyelvtan és a stilisztika alkottak a
nyelvészeti kutatisok teriileteit. A névtanon belil
téleg a foldrajzi nevek gydjtése volt a £6 iranyvonal,
de beindult a személynév-vizsgalat is. A foldrajzi
nevek kozil elsésorban a mikrotoponimia, a bel- és
kiiltertileti nevek felgytjtése a cél. Jelenleg a tanari
tanulmanyi program bakalar (BA) képzésén beliil
vehetik fel a hallgaték az onomasztika (valaszthato)
tanegységet. Hallgatoink el6szeretettel foglalkoznak
névtani kutatdsokkal. Az utébbi években e tan-
targyat évente mintegy 30-40 hallgaté latogatja, akik
a szemeszter végén sajat kutatason alapuld névtani
szemindriumi dolgozatot adnak le. A hallgatok az
alapképzés mindharom évfolyamaban felvehetik
valaszthat6 tantargyként az Onomasstika (Onomas-
tika) tanegységet. A magyar—szlovak kétnyelvi tgy-
vitelszervezés és a fordito- és tolmacsképzés tanul-
manyl programok alapképzés hallgatéi az  Ono-
masgtika és forditds (Onomastika a preklad) tanegységet
latogathatjak vélaszthaté tantargyként. A magyar
nyelv a kétnyelvl hivatali kommunikaciéban mes-
terszintd tanulmanyi program hallgatéi pedig a
Helynevek  kutatisa  kétnyelvii - Rornyezetben (1 yskum
toponym v bilingvalnom prostredi) kurzust latogathatjak.
Tobben névtani témaja zard- (BA), szak- (MA) és
kisdoktori (PaedDr.) dolgozatot is irnak; az utébbi
évtizedben mintegy 100 ilyen jelleglh munkat védtek
meg. Ezen dolgozatok témavezetSi Bauko Janos,
Héder Agnes, Kozmics Istvan, Presinszky Karoly,
Telekiné Nagy Ilona, Angyal Laszlé és Voros Fe-
renc voltak (Bauko, 2010, 173.). A hallgaték szive-
sen neveznek be a Tudomanyos Diakkéri Konfe-
renciara (TDK) is névtani témaju dolgozatokkal.
Intézetink hatiaron tali intézményként bekap-
csolodott a 2022 januarjaban dtjara indult Magyar
Nemzeti Helynévtar Program munkalataiba is. A
Magyar Nyelv- és Irodalomtudomanyi Intézet
hallgatéi helynévgyidjté munkat végeznek az egyes
szlovakiai magyar telepiiléseken. A hallgatéink
felkészitését az egyetemi kurzusok mellett tovabbi
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lehet6ségek is segitik. A Debreceni Egyetemen a
korabbi hagyomanyokat folytatva helynévgytijt6
(adatbazis-épits) taborokat szervezett, amelyek ke-
retében a résztvevlk élényelvi és torténeti forras-
adatok feldolgozasaban szerezhetnek gyakorlatot
adatbazisok és helynévszotarak Osszeallitasaval. A
programnak koészonhetSen intézetiinkben ndvek-
szik a helynevekkel foglalkoz6 zar6- és szakdol-
gozatok szama (Angyal, 2024, 90-91.).

A névtani témak mellett olyan dolgozatok is
sziilettek intézetiinkben, amelyek egy-egy szlovakiai
magyarlakta teleptilés nyelvjarasat irtak le. A 90-es
évekig az emlitett idészakban a tanszéken oktat6
Kovacs Laszlé tollabdl szilettek a szlovakiai ma-
gyar nyelvjarasokkal foglalkozé irasok (Sandor,
2005, 51.). A dialektologiai kutatasok 4j szempontd
megkozelitését jelenti a nyelvjarasi adatok digita-
lizalasa, ami Presinszky Karoly munkassagahoz kot-
het6. A szlovakiai magyar szamitoégépes dialekto-
légia eddigi legjelentésebb eredménye a sokrétd
kutatasi célokra felhasznalhaté, hanggal szinkro-
nizalt nyelvjarasi adattar, a Sglovdkiai Magyar Nyely-
Jjardsi  Hangoskonyy (SzZMNyHK.) cimd sorozat
(Presinszky, 2023, 713.). A hangoskényv beszélt
nyelvi sz6vegeket tartalmaz, melyek izelit6t adnak a
szlovakiai magyar tdjegységek nyelvjarasi sajatossa-
gaibol. A szovegek kozlése olyan informatikai el-
jarassal készult, amely segitségével a hangfelvétel és
annak fonetikus lejegyzése egyszerre jelenik meg. A
hang és a lejegyzés szinkronizalasa a Bihalbocs
dialektolégiai szoftver segitségével készilt, melyet
Vargha Fruzsina Sara és Vékas Domokos fejlesz-
tettek ki. Az intézet oktatdi a kétnyelviség (Pre-
sinszky Karoly, Szabémihaly Gizella, Vanco Ildikd)
mellett a pszicholingvisztika és az oktatasmod-
szertan kérdéseivel is foglalkoznak (Vanco Ildiko),
tovabba érdeklédnek a forditdastudomanyi témak
irant is (Szabémihaly Gizella). Az ismertetett témak
mellett a kognitiv nyelvészet (Tolcsvai Nagy Ga-
bor) és a finnugrisztika (Kozmacs Istvan) kérdései
irant is nyitottak. A nyelvészeten belill napjainkban
kiemelt helyet kapnak a magyar és a szlovak nyelv,

a standard és a nyelvijaras kozti kontaktusjelenségek
vizsgalata, valamint a magyar nyelv tarsadalmi val-
tozatainak ¢és a kisebbségi nyelvi kdrnyezet jogi
vonatkozasainak ismeretére vonatkozé tanegy-
ségek. A nyelvészeti kutatasok jelenleg két tudo-
manyos-kutatéi projekt koré szervezédnek: 1. A
Szlovak Koéztarsasag Oktatasi Minisztériuma altal
taimogatott VEGA 1/0316/21-es szamu projekt:
Egyszerl és szervezett nyelvi menedzselés szlovak—
magyar kétnyelvli kornyezetben (kutatasvezetd:
Bauko Janos); 2. A Szlovak Koéztarsasag Oktatasi
Minisztériuma altal timogatott VEGA 1/0174/25-
Os szamu, ,,Objektiv és szubjektiv tényez6k hatdsa
a nyelvi tajkép alakulasara a szlovak—magyar vegyes

lakossagu tertileten” megnevezést projekt.

A nyitrai tehetséggondoz6 miihely

A tanulmany kévetkezd részében réviden bemu-
tatom a Magyar Nyelv- és Irodalomtudomanyi In-
tézetben zajlé tehetséggondozast.

A tehetségazonositas alapvetéen akar tSbb éven
at tarté folyamat, melyet idealis esetben a tehetség-
gondozas kévet, de ez nem torvényszerd. Tudoma-
nyos kutatdsok esetében sajnalatos médon elma-
radhat a tehetséggondozas (Mez6, 2008, 13.). A
tehetségazonositast kévetd tehetséggondozas egy
olyan folyamat, amelynek célja a kilonleges képes-
ségekkel rendelkez6 hallgatok kivalasztasa, fejlesz-
tése és tamogatiasa az oktaték altal. A fels6-
oktatisban a tehetséggondozas a kételezs tananyag
elsajatitasan  tulmutatd, hallgatéi-oktatéi  kézos
munka, szakmai kapcsolat, amely mar az alap-
képzés idején lehetGséget biztosit a hallgatoknak az
6nallé alkoté tevékenységre, egy-egy tudomanyte-
rilleten alkalmazhaté kutatdsi médszerek megisme-
résére (Ban et al, 2023). Meg kell latnunk a
hallgatoknal a tehetséges egyéneket, akik kiemel-
ked6 képességekkel rendelkeznek egy adott teri-
leten (Dobay, 2024, 202.). Az ilyen hallgatok felis-
merése és tamogatisa kulcsfontossiglu feladata az
egyetemi képzésnek. A hallgatok szamara azaltal,

hogy lehet6vé tessziik szamukra az adott terlleten
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val6 elmélyiilést, hozzajarulunk a teljes potencidljuk
kihasznalasahoz. A tehetség gondozasa szamos for-
maban megval6sulhat, példaul mentoralas, verse-
nyeken valé részvétel vagy kilonleges tanulasi
lehet6ségek biztositasa révén. A Kozép-eurdpai
Tanulmanyok Karan ezek kozil elsésorban a men-
toralas és a kulénbo6zs versenyekre vald felkészités
valésul meg.

Az intézetben néhany éve inditottuk el az un.
évfolyamfeladatokon alapuld tehetséggondozé és
kompetenciafejleszté programunkat. A hallgatékat
a tanulmanyaik folyaman mar az elejét6l fogva
bekapcsoljuk kiillonféle rendezvények — tudoma-
nyos konferenciak, tanulmanyi és muavészeti verse-
nyek — szervezésébe, aminek készénhetéen olyan
tapasztalatokra tehetnek szert, melyek nélkilézhe-
tetlenek lesznek a kés6bbi palydjuk soran (Petres és
N. Téth, 2017, 118.). Ez kilonésen fontos a ma-
gyar szakos hallgatéinknak, hiszen egy magyar sza-
kos tanarnak sokoldalubbnak kell lennie kollégai-
nal, mivel a targy oktatasan tdl az Ginnepi muisorok,
szavaloversenyek, nyelvi és irodalmi vetélkedSk le-
bonyolitasa is az & ,hataskérébe” tartozik. Didk-
jaink természetesen nemcsak szervezdi, hanem
résztvevéi is lehetnek mind hazai, mind kulfoldi
rendezvényeknek, legyen sz6 tudomanyos diakkori
konferenciardl, a szép magyar beszéd ver-senyérdl,
szénokversenyrdl, mesemondasrol vagy szinjatszas-
r6l. Ezenfelill a valaszthat6 6rak keretében kreativ
irast és dramajatékokat is tanulhatnak intézetink
hallgatéi. Az intézet hallgatéinak évente t&bb ver-
senyt is szervezlnk, ilyen példaul a Szép magyar
beszéd-kiejtési verseny, a Nagy J. Béla helyesirasi
verseny, a Tompa Mihaly Orszagos Vers- és Proza-
mondé Verseny, a Kossuth-szonokverseny vagy a
Népek meséi c. mesemondé verseny. A legjobb
hallgaték tovabbjutnak az orszigos vagy a Karpat-
medencei magyar egyetemistak nemzetkézi verse-
nyére is, ahol altalaban szintén szép eredményeket
érnek el. 2025-ben az Esztergomban megrendezett
Kazinczy versenyen intézetiink két hallgatdja, Ma-
rafk6 Marcell és Pasztor Lili Kazinczy-emlék-

éremben részesilt. Intézetiink véllalja fel évrdl évre
a Tompa Mihaly orszagos verseny nyitrai jarasi for-
duldjanak a megszervezését is. A mar hagyoma-
nyosnak tekinthet6 Legere Irodalmi Versenyt (1.
kép) a szlovakiai magyar kézépiskolasoknak szerve-
zik a tanszék irodalmarai (N. Toth Aniké és Petres
Gabriella).

1. kép. Az orszdgos hatokiri Legere Irodalmi 1 erseny
(forrds: a Sgerzd)

&

A versenyfeladatok a kiilonb6z6 szévegértelme-

zési technikak elsajatitasat, az élményszerd befoga-
dast és muértelmezést, az irodalomtorténeti és -
elméleti ismeretekben vald elmélytilést, a kommuni-
kacios készség fejlesztését szolgaljak (Petres, 2016;
Petres és N. Téth, 2020). A vetélkedé hianypotld
szerepet tOlt be, célja az olvasas iranti vagy felkel-
tése, a szépirodalom megkedveltetése, egy-egy élet-
md arnyalt megismertetése, az ismeretanyag
bévitésével pedig az érettségire vald felkésziilés
segitése (Petres és N. Téth, 2017, 118.). A harom-
fordulds csapatversenyen résztvevék nem csupan
tudasukat mélyitik, hanem egytttmikodési képessé-
gliket is fejlesztik. Az 1999-ben alakult NYEKK —
a Nyitrai Egyetemistak Kinjatszo Kore — szintén a
tehetséges nyitrai egyetemistak felkarolasat vallalja
fel. A csoport néhany évig aktivan mikodott,

kival6 eredményeket elérve a komaromi Jokai
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Napok amatér szinjatszé fesztivalokon (kiléndijak,
tédijak, nivodij stb.). Tagjai egy alkalommal részt
vettek a Pécsi Orszagos Egyetemi Szinjatszé Fesz-
tivalon is, amelyen ezlist minGsitésben részesiltek,
és elnyertek egy rendez6i dijat is. 2008-t6l 2022-ig
azonban sziinetelt a nyitrai magyar nyelvli amatér
szinjatszas. Ekkor kapott djra lendiletet, s bar a
2022/23-as évad még inkabb szirnyprébalgatassal
és tapasztalatgyujtéssel telt, 2023 Gszén mar komoly
szandékkal indultak neki az djabb akadémiai évnek.
N. Té6th Aniké kérésére néhiany hoénap alatt
megalkottak Petéfi és Madach bicentenariumara a
,» Tl tavol, elég kozel” cim@ darabjukat, mely a két
nagy személyiség majdnem-talalkozasairdl szol. A
csoportt vezetGje jelenleg Csobady Csilla, intézetliink
harmadéves doktorandusza.

Az intézet oktatéi nagy figyelmet szentelnek a
tudomanyos utinpétlas kinevelésének is (Sandor,
2013; Sandor, 2018). A palyakezdé kutatok kilon-
b6z6 tudomanyos diakkori konferencidkon mutat-
jak be kutatasi eredményeiket. Az egyik ilyen meg-
mérettetés a TDK kari forduldja, amelynek 6
koordinatora a Magyar Nyelv- és Irodalomtudo-
manyi Intézet oktatdja, Presinszky Karoly. A kari
fordul6n bemutatott palyamunkakat Cesty & vede —
Utak a tudomanyboz cimmel a K6zép-eurdpai Tanul-
manyok Kara minden évben 6ndllé tanulmanyko-
tetben jelenteti meg. A hallgaték évedl évre sikere-
sen szerepelnek a Felvidéki Tudomanyos Diakkéri
Konferencian (FITDK) is. A rendezvénynek mar
tobbszor volt a hazigazdaja a karunk: 2023 novem-
berében sorrendben immaron a XVIIL. FTDK-nak
is otthont adott a Koézép-eurdépai Tanulmanyok
Kara. Az FTDK-n helyezést elért hallgatok az
OTDK-n vehetnek részt. A hallgaték ezen a ver-
senyen is tObb alkalommal szerepeltek eredménye-
sen.

Az intézet a tudomanyos szerepvallalasaval és a
nemzetkdzi kapcsolatoknak kdszénhetSen szer-ves
része az egyetemes magyar tudomanyossagnak. A
Magyar Tudomanyos Akadémia kilfoldi muhe-

lyeként az Arany A. Liszl6 nevét visel6 kutato-

mihelyként van jelen.

Tehetségfejlesztés az Implom Joézsef Kozép-
iskolai Helyesirasi Verseny szlovakiai orszagos
versenyén

Intézetiink 1992-t6l szervezi meg az Implom
Jozsetf Kozépiskolai Helyesirasi Verseny szlovakiai
orszagos dontbjét (2. kép).

2. kép. Az Implom Jogsef Kizépiskolai Helyesirdsi
Verseny (forrds: a Szerzd)

A versenyt a gyulai Erkel Ferenc Gimnazium in-
ditotta 1988-ban. Az alapgondolat Nagy Magdolna
tanarnétdl szarmazik, s az intézmény igazgatdja, dr.
Kereskényi Miklos kezdettél fogva timogatta az
Otletet. Kezdetben még csak Békés megye kozép-
iskolasai vetélkedtek. A kovetkezé évben, 1989-ben
mar harom megyébdl érkeztek didkok, 1990-ben
kilenc megye ¢és Budapest kiildte el a legjobbjait
Gyulara, s a verseny 1991-t6l Karpat-medenceivé
valt. Implom Jézsef nevét 1992-ben vette fel a
rendezvény, Deme Laszlé professzor javaslatira
(N. Csaszi és Cs. Nagy, 2020, 19.).

A verseny Szlovakiaban két szinten folyik: iskolai
és orszagos szinten. Ezaltal minden szlovakiai ma-
gyar kozépiskolas szamara lehetévé valik a rész-
vétel, tekintet nélkiil arra, hogy az orszag mely
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szegletében €él. Az iskolai fordulét a helyi Magyar-
tanarok szervezik.

A helyesirasverseny szovakiai, regionalis fordu-
l6jat a Nyitrai Konstantin Filozéfus Egyetem
Ko6zép-eurépai  Tanulmanyok Kardanak Magyar
Nyelv- ¢és Irodalomtudomanyi Intézete szervezi
meg 1992-t6] minden évben az akadémiai év téli
szemeszterben (november-december-januar hoéna-
pokban). A verseny indulasahoz Cs. Nagy Lajos, az
akkor a tanszéken oktaté vendégtanir adta meg a
kezdé 16kést. Nyitrai vendégtanarsaganak elsé évé-
ben Nagy L. Janos javaslatira kezdeményezte a
felvidéki didkok bekapcsolédasat a Karpat-meden-
cei versenybe. A versenyt kezdetben a Szlovakiai
Magyarok Anyanyelvi Tarsasaga szervezte, az 1990-
es évek kozepétSl azonban a tarsasdg anyagilag
ellehetetlentilt, igy a versenyt sem szerveztik meg.
A feladatlapokat addig Cs. Nagy Lajos mellett N.
Csaszi 1ldik6é és Szabémihdly Gizella allitottdak
Ossze. A nagy tavolsagok miatt évente két helyen,
Komiéromban ¢és Fileken szervezték meg a szlo-
vakiai dontSket. Az emlitett két helyszinen kertlt
sor az orszagos terileti fordulékra. Ekkor mar
évente Osszesen 65—70 kozépiskolas vett részt a
helyi dént6kon. Rovid kényszersziinetet kévetSen,
2001-t6l az akkor alakult Gramma Egyesilet és
Nyelvi Iroda vette 4t a szervezési feladatokat, de
kezdetben még csak levelez6s lebonyolitasban folyt
a verseny. Az MTA-t6l és a Bethlen Gabor Alaptdl
kapott tamogatasnak készonhetSen a 2010-es évek-
t6l ismét klasszikus moédon sikertlt a két tars-
szervezének, a Magyar Nyelv- és Irodalomtu-
domanyi Intézetnek és a Gramma Nyelvi Irodanak
megszerveznie a versenyt. A szlovakiai magyar
didkok nem vallanak szégyent a Karpat-medencei
doéntSkben sem: a hataron tuli kateg6ridban mindig
az élmezényben végeznek, s6t volt olyan év, amely-
ben az els6 hat helyet szlovakiai magyar versenyzSk
foglaltak el Jelenleg a versenyt a Magyar Nyelv- és
Irodalomtudomanyi Intézet szervezi meg az Arany
A. Laszl6 Polgari Tarsulassal és a Szlovakiai Magyar
Akadémiai Tandccsal kar6ltve.

A verseny lebonyolitasat az intézet nyelvész-
garddja vallalja magara napjainkban is. A verseny {6
szervez$ bizottsaga a tollbamondas és a feladat-
lapok javitasakor minden évben a helyesirasi sza-
balyzat 12. kiadasat veszi alapul. A versenyre
benevezett kézépiskolasok a gimnaziumok és a
szakkozépiskolak kategéridjaban mérhetik Ossze a
tudasukat. A versenyzék a kévetkezd szakiroda-
lombél készilhetnek: A magyar belyesivis szabdlyai
(12. kiadas), 2015; Cs. Nagy Lajos: Helesirdsi
gyakorldkonyy, Trezor Kiadd, 2016; Magyar helyesirdsi
szotar. Akadémiai Kiado, 2017. A szlovakiai regio-
nalis forduléban iskolanként 1, nagyobb iskolak
esetében 2 versenyz$ vehet részt, a 300 diaknal
tobb tanuléval mikods iskoldk harom versenyzot
nevezhetnek.

A versenyz8knek a regionalis verseny soran tébb
feladatbol all6 feladatlapot és egy tollbamondast
kell megirniuk, melyek azonosak a magyarorszagi
megyei forduldék feladataival. A tollbamondasok
szbvegel a versenyzSk teljes helyesirastudasanak a
felmérésére késziilnek. A tollbamondasszévegek és
a feladatlapok Osszeallitasdhoz figyelembe vessziik
a kozépiskolai tantervben meghatarozott helyesirasi
kovetelményeket. A szovegek helyes leirdsahoz
egyarant ismerni kell a magan- és massalhangzok
idStartamanak, mindéségének helyes jelolésére, a
tulajdonnevek, a szoosszetételek és a szészerke-
zetek {irdsara, valamint az {rdsjelek hasznalatara
vonatkozé szabalyokat. A tollbamondas lefrasaban
sulyos hibanak mindésil példaul a maganhangzdék
id6tartamanak jelSletlensége, az idegen tulajdon-
nevekben el6fordulé hibak (17o/taire, Roussean), az
egybe- és kiloniras szabdlyai szerinti hibas irasméd
(midivészetkedveld, vdrfogsagra), a tulajdonnevekhez
kapcsolodé kézszavak kétbjelezése (pl. Voltaire-1dl,
Rowussean-td] stb.), a kozhasznt szavak elvalasz-
tasanak figyelmen kiviili elhagyasa stb. Kisebb hiba-
nak szamitanak a szavak kezdébetljének tévesz-
tései, a betltévesztések (magan- és massalhang-
z6hibak) koézszavakban és

idegen tulajdonne-

vekben, a datumok irdsaban taldlhaté helyesirasi
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hibak, valamint az {rasjelek hibai. A tollbamondas
értéke 50 pont, a feladatlapé pedig 100 pont. A
versenyen a tollbamondas id6tartama kb. 30 perc, a
12-15 feladatot tartalmazé tesztlap kitSltésének
id6tartama 90 perc.

A versenyt a Karpat-medencei dént6héz hasonld
szertkezetben és tartalommal bonyolitjuk le, tehat
példaul a verseny idétartama alatt a felkészitd
pedagégusok szamara szakmai el6addsokat szerve-
zink (3. kép). Az intézet profiljaba illeszkedik
ugyanis az a szandék, hogy az egyetemi oktatok
megprobaljak szorosabbra fzni a kézoktatas részt-
vevéivel a kapcsolatot, és az elméleti-kutatdi tevé-
kenységtket szakmoédszertani iranyultsagd rendez-
vényekkel gazdagitjiak. A versenyen el6adast tartott
mar Sandor Anna, a nyitrai intézet volt nyelvésze,
Szabémihaly Gizella, a verseny volt f8szervezdje,
de anyaorszagi vendégel6adok is, pl. Tolcsvai Nagy
Gabor, az MTA doktora, az ELTE egyetemi
tanara, Laczkoé Krisztina, az Osiris Helyesiras egyik
tarsszerz6je és Kugler Nora, az ELTE nyelvésze.

3. kép. Szakmai eldadds az Implom Jozgsef Kigépiskolai
Helyesirdsi 1 ersenyen (forrds: a Serzd)

A Karpat-medencei dontSben a korabbi évek
kialakult gyakorlatanak megfeleléen 8 versenyzo
vesz részt a szlovakiai magyar kézépiskolakbdl. A
jarvanyhelyzet miatt 2020-ban és 2021-ben a szlo-

vakiai orszagos ¢és a gyulai Karpat-medencei dénté
is az online térben val6sult meg.

A verseny eddigi évfolyamainak sikertorténetébdl
kiindulva kijelenthet6, hogy sziikség van az ilyen
szakmai rendezvényekre, mar csak azért is, hogy a
kozépiskolasok megismerjék az egyetemi kozeget,
és fontos a szakmai kapcsolatok apolasaban is, nem
utolsé sorban azért is, hogy javuld eredményeket
érjenck el a kozépiskolasok a helyesirasi készségek
teriiletén. A didkok helyesirasi kompetencidjanak a
fejlesztése fontos feladat a szlovakiai magyar nyelv-
kozosség korében.

Tehetségfejlesztés a Szép magyar beszéd-
kiejtési versenyen

A helyesirasi verseny mellett intézetiink meg-
szervezi a Szép magyar beszéd-kiejtési verseny kari
forduléjat is (4.kép).

4. kép. Hallgatdink és Banko Janos gsiritag ag 53.
Szép magyar beszéd-kigjtési verseny nemzetkizi forduld-
Jdban Esztergomban (forrds: a Szerz0)

| l

A hallgatéinkat a sz6vegmondé verseny megren-
dezésével arra kivanjuk Osztoéndzni, hogy ndve-
kedjék a magyar nyelv kiejtési szabalyait figyelembe
vevl, kifejez6 tanitdi és tanari beszéd iranti igé-
nyességitk. A versenyfeladat a XX-XXI. szazadi
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magyar esszéirodalombdl vagy a magyar széppro-
zabol olyan szabadon valasztott és kotelez6 széveg
felolvasasa, amely kozel 4ll a versenyz6 hivatisahoz,
llletve leendé pedagégusi tevékenységéhez. A
szabadon valasztott szOveg eredeti magyar {rasmi
vagy szovegegésznek tekinthet§ részlete. A kote-
lez6 széveget a versenyzOk a helyszinen kapjak
meg. A teljesitmény értékelésének f6bb szempont-
jal: a szOvegértés, szOveghiség; hangvétel, hang-
képzés; hangsilyozas, dallamformalds, sziinettartas,
természetes beszédtempd; a nonverbdlis eszko-
z6knek a széveghez ill6, mértéktartd hasznalata. Az
intézet hallgatéi kivaléan szerepelnek a verseny
nemzetkdzi forduldjiban. Osszesen 13 Kazinczy-
érmes hallgatéja van az intézetiinknek, akiknek
felkészitéik, mentoraik N. Té6th Aniké és Bauko
Janos voltak. A 2025. majus 9-én Esztergomban
megrendezett 53. nemzetkézi déntSben a Pazmany
Péter Katolikus Egyetem Bolcsészet- és Tarsada-
lomtudomanyi Karan Kazinczy-érmesiink lett két
hallgatonk, Pasztor Lili és Marafké Marcell (4.

kép).

Tehetséggondozas a Nagy J. Béla helyesirasi
versenyen

A Nagy J. Béla helyesirasi verseny napjainkban az
egyre fontosabba valé anyanyelvi nevelést szolgald
hatékony eszkoz. Az Eszterhazy Karoly Katolikus
Egyetem ¢és jogelSdjeinek Magyar Nyelvészeti Tan-
széke 1987-t6l elbszor évente, majd kétévente
rendezi meg a pedagégusjeloltek Nagy J. Bélarol
elnevezett helyesirasi versenyének Karpat-medencei
dontéjét. Az egyre népszertibbé valé verseny 1993-
t6l kezdve szakmai programmal béviillve kétna-
possa valt, A verseny népszeriségét az is bizonyitja,
hogy a 2000-es évek derekatdl kezdve egyre tobb
hataron tdli, pedagbgusképzéssel foglalkozé intéz-
mény fogadja el az egri intézmény meghivasat, és
kildi el legjobb versenyz6jét az immar kib6vilt
Karpat-medencei rendezvényre (Bozsik, 2019, 12.).
A Karpat-medencei forduléra az 1990-es években

jutottak el a hallgatéink Sandor Anna és Héger
Agnes mentorilisinak koszonhetGen. A 2020-as
évektSl djra részt vesznek a hallgatéink a neves
szakmai versenyen. A 29. Nagy J. Béla Karpat-
medencei helyesirasi versenyen Sloboda Karolina
Eva (harmadéves hallgaté magyar—szlovak két-
nyelvll tgyvitelszervezés szakon), az intézeti for-
dul6 gybztese képviselte karunkat, aki a Karpat-
medencei verseny 2. helyezettje lett, egyben a hata-

kép). Felkészit6 tanara Angyal Laszl6 volt.

5. kép. Shoboda Karolina Fva a 29. Nagy ]. Béla

Kirpat-medencei helyesirdsi versenyen Egerben (forrds: a

Szerz0)

Osszegzés
keriilt a

attekintésre

Tanulmanyban nyitrai
Magyar Nyelv- és Irodalomtudomanyi Intézetben
foly6é tehetséggondozas. Az intézet szertedgazd
tevékenysége révén nemzetkozileg is jegyzett
szellemi muhellyé valt.

A nyitrai moédszertani muhely valtozatos te-
vékenységeket és az oktatasi gyakorlatban sok-
rétden alkalmazhaté modszereket kinal a hal-
lgatéinak. A tehetséggondozé mihely sajatossaga,
hogy a hallgaték egyrészt a szamukra rendezett
nyelvi versenyeken fejleszthetik képességeiket, de

bekapcsolédhatnak az alap- és kozépiskolak tanu-
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l6inak szervezett nyelvi versenyek lebonyolitisaba
is, {gy hallgatéinknak él6 kapcsolata van a szlovakiai
magyar kzoktatasi intézményekkel, leend6 munka-
adoikkal. Az Implom Jézsef Kozépiskolai Helyes-
irasi Versenyen a versenyfeladatok javitisaba és a
versenyszervezésbe intézetiink doktoranduszait is
bevonjuk. A Szép magyar beszéd-kiejtési verseny
szakmai zslrijének munkajaban a hallgatéink is
részt vesznek. Szamos tudomanyteriileten bebizo-
nyosodott, hogy kell6 odafigyeléssel a tehetséges
hallgatokkal sziikséges és fontos is foglalkozni.

Koszonetnyilvanitas

Készilt a VEGA 1/0174/25-6s szamu, ,,Objek-
tiv és szubjektiv tényezOk hatasa a nyelvi tajkép
alakulasara a szlovak—magyar vegyes lakossaga
tertileten megnevezést projekt keretében. Tamoga-
tasukat ezuton is készonjik!
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TéT-2025/LandS-2025 KONFERENCIA

ESZTERHAZY KAROLY KATOLIKUS EGYETEM

TMANULAS ES
TARSAIDDALOGIVE

N T EF SIS ZZCIF L I N A R =
NEMZETIKOZ1I MONFERENCIA

uni-eszterhazy.hu/tanulas-konferencia

Eger (HU), October 3-5, 2025
Project: MEC_SZ_24_149026

Térsszervezék / Co-organizers;

B & @ °

DEBRECENI
- . SKOGKA KOR

T

LEMAFFRNEIENG =
= ¢ L - 1 -5 I 4

NS T EF T IS CC I LN O F v
INTERNATIONAL CONFERENCE

Place: Eger, Eszterhazy Karoly Catholic University
Date: October 3-5, 2025.

Arendezvény a MEC_SZ_24_149026 azonosité szami
MECENATURA palyézat keretében valosul meg,
AMEC_SZ_24_149026 szamd projekt a Kulturalis és Innovacios Minisztérium, a Nemzeti
Kutatasi, Fejlesztési és Innovaciés Alapbol a Nemzeti Kutatasi, Fejlesztési és Innovacios
Hivatal Gtjan meghirdetett palyazatbol valosul meg.

a8 AZ NKFI ALAPBOL
bt MEGVALOSULO
PROJEKT

NEMZETI KUTATASI, FEJLESZTESI
ES INNOVACIOS HIVATAL

Mecenatira

Registered

Country person Author Presentation
Regisztralt

Orszag személy Szerzé Prezentacio

Mez6 Ferenc (PhD)

2025. oktober 3-5. kozott kertil megrendezésre a ,,Tanulas
(2025)”

és Tarsadalom Nemzetkozi  Interdiszciplinaris

Konferencia.

A konferencia helyszine:

Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem, Liceum, 3300, Eger,
Eszterhazy tér 1.

GPS: 47°54'02" N, 20°22'09" E (47.90056, 20.36917)
Program:

Date / ddtum | Time / Room /
Event / Esemény
(yyyy.mm.dd) | Id6* terem**
1400-16.00 ()Prnjng and plenary lecture / Megnyitd és pleniris 12
cloadas
2025.10.03. Sect!(_m / s?ekc?(‘): 1 112
16.00-18.00 Section / szekcio: 2 212
M [Section / szekeid: 3 214
Section / szekeid: 4 314
Section / szekeio: 5 112

=3
)
o

Section / szekao:
.7

1.00-
10.00-12.00 Section / szek

2 7 214
Section / szekcio: 8 314
Section / szekcio: §

2025.10.04.

)
)

14.00-16.00

Section / szekaio: 10 212

Section / szekeio: 11 112

2025.10.05. 10001200 = o T srckaidr 12 214
12.00-13.00 | Closing / Ziris 112

* Hungarian time (UTC+2) / Magyar id§ szerint (UTC+2)

#* Place: Eszterhizy Kiroly Catholic University main building (Hungary, Eger, Eszterhizy tér 1) /
Helyszin: Eszterhdzy Kiroly Katolikus Egyetem [Gépiilete (M Eger, E hizy tér 1)
The rooms are located inside the building / A termek az épule(m beliil talilhatok:

* Room 112 is located on the ground floor. / A 112. terem a féldszinten talilhato.
* Rooms 212 and 214 are located on the 1st floor., / A 212, és 214, termek az 1. emeleten talilhatok.
* Room 314 is located on the 2nd floor. / A 314. terem a 2. emeleten talilhato.

A konferencia ,,A MEC_SZ_24 149026 szamu projekt a
Kulturalis és Innovaciés Minisztérium Nemzeti Kutatdsi
Fejlesztési és Innovaciés Alapbdl nyujtott tamogatasaval, a
MEC_SZ_24 palyazati program finanszirozasaban valésul
meg.”

A rendezvényre kilenc orszaghdl (Kambodzsa, Hollandia,
Kina, Magyarorszag, Malajzia, Romania, Szerbia, Szlovakia
és Ukrajna) 182 6 regisztralt. 194 szerz6 (koztik a kon-
ferenciara be nem regisztralt, de tarsszerzéként feltiintetett
12 £6), Osszesen 141 prezentaciot (4 plenaris elGadast, 128
szekeid el6adast és 9 poszterprezentaciét) mutat be 13 szek-
cidban. A részletes program megtekinthet6 a ,,2025” menu-

pontra kattintassal a rendezvény weboldalan:

https://uni-eszterhazy.hu/tanulas-konferencia
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