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Absztrakt

A kutatas célja a gyogytestnevelésre jaré didkok szabadidS-eltdltési szokasainak feltarasa, valamint a
szabadid6s preferencidk mogott meghtizodé dimenzidk és tarsadalmi-demografiai Osszetiiggések vizsgalata
volt. A kérd6ives kutatasban 202 debreceni diak sztlei vettek részt. Az adatok elemzése SPSS Statistics 31
program segitségével tortént. A szabadid6s tevékenységek mégottes dimenzidinak feltarasara faktorana-
lizist alkalmaztunk, mig a hattérvaltozok és a faktorok kozotti kapesolatok vizsgalatahoz nempara-méteres
statisztikai probakat hasznaltunk. Az eredmények alapjan harom jol elkiilonithetS faktor rajzolodott ki: a
kulturdlis, a digitalis és a sportorientalt szabadidés tevékenységek dimenzidja. A kulturalis és sportorientalt
faktorok esetében szignifikans kapcsolat mutatkozott a szilék iskolai végzettségével és az anyagi hely-
zettel, mig a digitalis szabadidSs tevékenységek elsésorban a nemmel és az életkorral alltak Osszefiig-
gésben. Az eredmények ramutatnak arra, hogy a gydgytestnevelésre jard tanulok szabadidés szokasait
jelentés mértékben befolyasoljdk a tirsadalmi-demografiai tényezOk. A kutatds gyakorlati szempontbdl
hozzajarulhat olyan egészségfejlesztési és pedagdgiai programok kialakitasahoz, amelyek timogatjdk az

aktiv és egészséges szabadidG-eltoltési formak elterjedését.
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Abstract

LEISURE ACTIVITIES AND PREFERENCES OF STUDENTS PARTICIPATING IN
ADAPTIVE PHYSICAL EDUCATION

The aim of the study was to explore the leisure time habits of students participating in adapted physical
education and to examine the undetlying dimensions of leisure preferences and their socio-demographic
relationships. The questionnaire-based survey involved parents of 202 students from Debrecen. Data
analysis was performed using SPSS Statistics 31. Factor analysis was applied to identify the underlying
dimensions of leisure activities, while non-parametric statistical tests were used to examine the
relationships between background variables and the identified factors. The results revealed three distinct
factors: cultural, digital, and sport-oriented leisure activities. Significant relationships were found between
cultural and sport-oriented leisure activities and parental educational level as well as financial status, while
digital leisure activities were primarily associated with gender and age. The findings highlight that the
leisure habits of students participating in adapted physical education are significantly influenced by socio-
demographic factors. From a practical perspective, the study may contribute to the development of health

promotion and educational programs supporting active and healthy leisure activities among children and

adolescents.

Keywords: adapted physical education, leisure time, physical activity, digital media use, culture

Discipline: education science, health sciences

Bevezetés

A gyermekek és fiatalok szabadidS-eltdltési szo-
kasai az elmdlt években jelentSs atalakulason men-
tek keresztil. A technologiai fejlédés, a digitalis
eszkdzok térnyerése, valamint a tarsadalmi és kultu-
ralis kornyezet valtozasai alapvetéen befolyasoljak a
fiatal generdciok mindennapi életét és szabadid6s
preferenciit. A szabadidé eltSltésének moédja nem
csupan rekreaciés szempontbdl bir jelentéséggel,
hanem szoros kapcsolatban 4ll a gyermekek és fel-
néttek testi, lelki és szocialis fejlédésével, egészségi
allapotaval, tarsas kapcsolataival, munkaképességé-
vel és életmindségével is (Kinczel et al; 2020; Mez6,
2024; Borbély et al., 2025). A kilé6nb6zE szabad-
id6s tevékenységek eltér6 modon jarulhat-nak
hozza a fiatalok fejl6déséhez (Lengyel et al., 20206).
A kulturalis programok — példaul a szinhaz-, mozi-
vagy koncertlatogatas — elGsegithetik a kulturalis

téke béviilését, az élményszerzést és a tarsas kap-
csolatok erdsitését. A sportorientalt tevékenységek
hozzajarulhatnak a fizikai aktivitds fenntartasihoz,
az egészséges életmod kialakulasahoz és a kozos-
ségi élményekhez, mig a digitalis szabadidds tevé-
kenységek — példaul az internethasznalat vagy az
online jatékok — napjainkra a fiatalok mindennapi
életének meghatarozé részévé valtak (Kinczel,
2021). A digitalis
ugyanakkor szamos kérdést vet fel a hagyomanyos,

médiahasznalat névekedése
kozOsségi vagy aktiv szabadidSs tevékenységek hat-
térbe szorulasaval kapcsolatban (Moravecz et al.,
2025).

A szabadid8s preferenciak alakulasat tobb ténye-
z6 is befolyasolhatja. A szakirodalom alapjan meg-
hatarozé szerepet tolthet be a csaladi hattér, a szi-
16k iskolai végzettsége, az anyagi helyzet, a lak6hely
tipusa, valamint az életkor vagy az iskolai szint
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(Moravecz et al., 2024). A kedvez6bb tarsadalmi-
gazdasagi hattérrel rendelkezé csaladok gyermekei
altalaban nagyobb hozzaféréssel rendelkeznek kul-
turalis és sportolasi lehetéségekhez, mig a digitalis
szabadid6s tevékenységek elterjedése a kilénb6z6
tarsadalmi csoportokban eltéré mintdzatot mutat-
hat.

A jelen kutatas kézéppontjaban a gyogytestneve-
lésre jard didkok szabadidSs szokasainak vizsgalata
allt. A gydgytestnevelés sajatos helyet foglal el az
iskolai egészségfejlesztés rendszerében, mivel olyan
gyermekeket érint, akik egészségiigyl vagy mozgas-
szervi problémaik miatt fokozott figyelmet igényel-
nek a fizikai aktivitds és az egészséges életmdd
szempontjabol. Eppen ezért kiilonosen fontos fel-
tarni, hogy e tanulok szabadidés tevékenységei mi-
lyen mintazatot mutatnak, illetve milyen tarsadalmi-
demografiai tényezSk befolyasoljak azokat.

A kutatas célja egyrészt a didkok szabadidSs
tevékenységeinek mogottes dimenzidinak feltarasa
faktoranalizis segitségével, masrészt annak vizsga-
lata volt, hogy a kialakult szabadidés faktorok mi-
lyen kapcsolatban allnak a vizsgalt demografiai
hattérvaltozokkal. A vizsgalat hozzajarulhat a gyer-
mekek szabadid6s szokasainak mélyebb megértésé-
hez, valamint olyan pedagogiai és egészségfej-
lesztési programok kialakitisahoz, amelyek jobban
igazodnak a kiillonb6z6 tarsadalmi hattérrel rendel-
kez§ tanulok igényeihez.

Szakirodalmi attekintés

A gyermekek és serdiil6k szabadidé-eltdltési szo-
kasai az elmult évtizedben jelentés atalakulison
mentek keresztill, amely els6sorban a digitalizacio,
az életmobdbeli valtozasok és a tarsadalmi kérnyezet
moédosulasanak kévetkezménye. A szabadidé ma
mar nem csupan a pihenés id6kereteként értelmez-
het6, hanem a testi, lelki és szocialis fejlédés egyik
meghatarozé szintereként is. A kutatisok egyértel-
muen ramutatnak arra, hogy a kilénb6z6 szabad-

id6s tevékenységek jelentGs hatassal vannak a

fiatalok egészségi allapotara és jollétére (Bull et al.,
2020; Rodriguez-Ayllon et al., 2019).

A fizikai aktivitas kiemelt szetepet tolt be a gyer-
mekek és serdiil6k fejlédésében. A WHO ajanlasa
szerint ebben az életkorban napi legalabb 60 perc
kézepes vagy intenziv fizikai aktivitas sziikséges az
optimalis egészségi allapot fenntartiasihoz (Bull et
al., 2020). A nemzetkdzi vizsgalatok ugyanakkor azt
mutatjak, hogy a fiatalok jelentSs része nem teljesiti
ezt az ajanlast. Guthold és munkatarsai (2020) 298
orszagos reprezentativ felmérés adatait Ssszegzd
kutatasukban arra jutottak, hogy a serdtlék tSbb
mint 80%-a nem éri el az ajanlott aktivitasi szintet.
A fizikai aktivitds nemcsak a testi egészség szem-
pontjabdél meghataroz6, hanem pozitiv kapcsolat-
ban 4ll a mentalis jolléttel is. A rendszeres mozgas
csOkkentheti a szorongas és a depressziv tiinetek
megjelenésének kockazatat, valamint javithatja az
onértékelést és az altalanos pszicholdgiai allapotot
(Rodriguez-Ayllon et al., 2019). Emellett a szerve-
zett sporttevékenységekben vald részvétel kedvezé-
en hathat a tarsas kapcsolatokra és az életminGségre
is (Eime et al., 2013).

A fizikai aktivitas szintjét szamos tarsadalmi és
kornyezeti tényezé befolyasolja. Kiemelt szerepe
van a tarsadalmi-gazdasagi hattérnek, amely megha-
tarozza a sportolasi lehet6ségekhez vald hozzafé-
rést, valamint a szabadidés aktivitisok formdit.
O’Donoghue és munkatarsai (2018) nemzetkdzi
szakirodalmi 4ttekintése szerint a magasabb tarsa-
dalmi statusza fiatalok kérében gyakoribb a rend-
szeres testmozgas, mig az alacsonyabb statuszu
csoportok esetében nagyobb aranyban jelenik meg
a fizikai inaktivitds. A The Lancet folydiratban
megjelent 6sszefoglalé tanulmany szintén hangsu-
lyozza, hogy a fizikai aktivitist komplex egyéni,
tarsadalmi és kornyezeti tényezOk egylittesen ala-
kitjak (van Sluijs et al., 2021).

A szabadid6 eltoltésének szerkezete az elmdlt
években jelent6sen atalakult a digitalis technologiak
térnyerésének kévetkeztében. Az internethasznalat,
a koz6sségl média és az online jatékok a fiatalok
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mindennapi életének meghatarozé részévé valtak.
A digitalis médiahasznalat ugyan lehet6séget bizto-
sit a kapcsolattartasra és az informacidszerzésre,
talzott hasznalata azonban kedvezStlen mentalis
egészségi kovetkezményekkel is Gsszefiiggésbe hoz-
hat6. Boer és munkatarsai (2021) vizsgalata szerint
a problémas koéz6sségimédia-hasznalat negativ kap-
csolatban 4all a serdilék mentalis jollétével. A tdl-
zott internethasznalat és az internetfliiggSség emel-
lett kapcsolatba hozhat6é a szorongassal, az alvas-
zavarokkal és a tarsas izolacioval is (Kuss & Lopez-
Fernandez, 20106).

A kulturdlis és rekreacios tevékenységek szintén
fontos szerepet toltenek be a fiatalok szabadid6-el-
toltésében. A muivészeti és kulturalis aktivitasok
hozzajarulhatnak a mentalis egészség javitasahoz, a
kreativitas fejlédéséhez és a tarsas kapcsolatok eré-
s6déséhez. A WHO atfogd jelentése szerint a kul-
turalis részvétel kedvezé hatassal lehet a pszicho-
logiai jollétre és az életmindségre is (Fancourt &
Finn, 2019).

A szabadid8s szokasokat az életkori sajatossagok
is jelent6sen befolyasoljak. Az HBSC nemzetkdzi
kutats eredményei alapjan a serdiil6kor elérehalad-
taval csOkken a fizikai aktivitas mértéke, mikézben
névekszik a képernyé elStt t6ltott id6 (Inchley et
al,, 2020). Ez a tendencia hosszu tivon kedvezétlen
egészségiigyl kovetkezményekkel jarhat, kilénosen
akkor, ha a mozgasszegény életmdd tartésan fenn-
marad. A szabadid§ eltltésének maédjat emellett a
csaladi hattér, a lakokornyezet és az elérhetS spot-
tolasi lehet6ségek is meghatarozzak.

Kilén figyelmet érdemelnek azok a gyermekek,
akik valamilyen egészségiigyl problémaval vagy spe-
cialis sztikséglettel rendelkeznek, példaul gyogytest-
nevelésben vesznek részt. Esetitkben a fizikai akti-
vitas nemcsak életmodbeli tényez6, hanem terapids
jelent6séggel is bir. Shields és munkatarsai (2012)
szisztematikus attekintése szerint a fogyatékossag-
gal vagy specialis szitkséglettel €16 gyermekek gyak-
ran t6bb akadallyal szembestilnek a sporttevékeny-
ségekben valé részvétel soran, ami alacsonyabb

10

fizikai aktivitasi szinthez vezethet. Sit és munkatar-
sai (2017) kutatdsa azt is kimutatta, hogy ezek a
gyermekek az iskolai kérnyezetben is kevesebb id6t
toltenek aktiv mozgassal, ami tovdbb névelheti az
egészségiigyi kockazatokat.

A nemzetkézi tendencidkhoz hasonlé mintazatok
figyelhet6k meg Magyarorszagon is. Az Iskolaskoru
gyermekek egészségmagatartasa cimi nemzetkdzi
kutatas hazai eredményei szerint a magyar serdiil6k
jelent6s része nem teljesiti a napi ajanlott fizikai
aktivitasi szintet, és az aktivitds mértéke az életkor
elérehaladtaval csokken (Németh, 2024). A kutata-
sok arra is ramutatnak, hogy a magyar fiatalok
kérében magas a képernyd elétt t6ltott id6, amely
kiilénésen serdilkorban névekszik.

Emellett a hazai vizsgalatok szerint a tarsadalmi-
gazdasagi hattér Magyarorszagon is meghatirozé
szerepet jatszik a sportoldsi szokasok alakuldsaban.
A kedvezébb helyzett csaladokban €él6 gyermekek
nagyobb aranyban vesznek részt szervezett sport-
tevékenységekben, mig a hatranyosabb helyzetd
csoportok korében gyakoribb a fizikai inaktivitas
(Piké & Keresztes, 2007).

A kutatasi eredmények Osszességében arra utal-
nak, hogy a gyermekek és serdiil6k szabadid8s szo-
kasait komplex tarsadalmi, kérnyezeti és életmod-
beli tényez&k alakitjak. A fizikai aktivitas csokke-
nése és a képerny6idé névekedése egyarant jelentSs
egészségiigyl kihivast jelent, ezért kiemelten fontos
az aktfv, egészséges és kozosségi szabadidSs tevé-
kenységek tamogatasa, killénésen a veszélyeztetett

csoportok korében.

Anyag és modszer

A kutatds kérdbives felmérés modszerével ké-
szult online formaban, debreceni didkok korében.
A kérdéiv kitolté1 a gyermekek sziilei voltak, a va-
laszadas anonim modon tortént. A felmérés soran
Osszesen 214 kitoltés érkezett, azonban az adattisz-
titast kovetéen 202 kérd6iv kerllt bevonasra az
elemzésbe. A kérdéivet kit6lt6k demografiai jellem-
z6it az 1. tablazat foglalja 6ssze.
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1. tdblazat. A minta demogrifiai jellemzdi. Forrds: Szerzdk.

Valtozé Kategoéria Gyakorisag/f6 Arany/%
Nem Fia 104 51,5
Lany 98 48,5
Evfolyam csoport 1-4. osztaly 62 30,7
5-8. osztaly 112 55,4
9-12. osztaly 28 13,9
Lakohely Févaros 20 9,9
Megyeszékhely 86 42,6
Viros 88 43,6
Falu 8 4,0
Sziil6 iskolai végzettsége  Alapfoku 24 11,9
Kozéptoku 72 35,6
Fels6foka 106 52,5
Anyagi helyzet Rendszeresen vannak anyagi problémdim 8 4,0
Eppen elég a megélhetésre 38 18,8
Meggélek beldle, de keveset tudok félretenni 112 554
Nagyon jél élek és félre is tudok tenni 16 7,9
Nem kivanok valaszolni 28 13,9
Sportol Igen 98 48,5
Nem 104 51,5
Egyesiiletben sportol Igen 42 20,8
Nem 156 79,2
Gyogytestnevelésre jar T6bb, mint 2 éve 66 32,7
1-2 éve o4 31,7
Kevesebb, mint 1 éve 72 35,6

A kérdbiv a demogrifiai hattérvaltozék mellett
vizsgalta a didkok sportolasi szokdsait, a sporthoz
valé viszonyat, valamint a gybgytestnevelésen vald
részvétel id6tartamat. Emellett a kutatds kiemelt
teriiletét képezte a didkok szabadids program-
preferenciainak feltarasa. A szabadidGs tevékeny-
ségekre vonatkoz6 allitasokat a valaszaddk 6tfoku
Likert-skalan értékelték annak megfelel6en, hogy az
adott tevékenység mennyire jellemz6 a gyermekre,
illetve mennyire kedveli azt (1 = egyaltalin nem
jellemz6, 5 = teljes mértékben jellemzd). Az adatok
feldolgozasa SPSS Statistics 31 program segitségé-

11

vel tortént. A szabadid6s tevékenysé-gek mdogott
meghtz6d6 dimenzidk feltirisa érdekében factor-
analizist végeztiink f6komponens-elemzés (Princi-
pal Component Analysis — PCA) alkalmazasaval,
Varimax rotacié mellett. A faktoranalizis alkalmas-
sagat Kaiser—Meyer—Olkin mutatéval (KMO), vala-
mint Bartlett-féle sfericitasprobaval ellenériztik.

A faktorstruktira megbizhatésaganak vizsgalata
Cronbach-alfa mutaté segitségével tortént. Az
elemzés soran az alacsony faktorsullyal rendelkezd,
illetve a skalak megbizhatésagat ronté valtozokat
kizartuk a tovabbi vizsgalatokbol.
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A faktoranalizis eredményeként létrejott szabad-
id6s dimenzidk és a demografiai valtozok kozotti
kilonbségek vizsgalatdhoz nemparaméteres statisz-
tikai probakat alkalmaztunk. Két csoport Gsszeha-
sonlitasa esetén Mann—Whitney-féle U-prébat, mig
harom vagy tébb csoport esetében Kruskal-Wallis-
probat hasznaltunk. A szignifikdns Kruskal-Wallis-
probak esetén post hoc Gsszehasonlitdsokat végez-
tink Dunn-préba alkalmazasaval. A statisztikai
elemzések soran a szignifikanciaszintet p <0,05
értékben hataroztuk meg.

Eredmények

A didkok szabadidés tevékenységeinek feltarasa
érdekében faktoranalizist végeztiink f6komponens-
elemzés (Principal Component Analysis — PCA)
alkalmazasaval, Varimax rotacié mellett. Az adatok
alkalmasnak bizonyultak faktoranalizis elvégzésére,
amelyet a Kaiser—Meyer—Olkin mutaté megfelel6
értéke (KMO = 0,710), valamint a Bartlett-féle
sfericitasproba szignifikians eredménye is alatamasz-
tott (y*(21) = 423,489; p < 0,001). A kialakult
faktorstruktara Osszesen a teljes variancia 76,7%-at
magyarazta, amely megfelel6 magyarazéerére utal

(2. tablazat). A rotalt faktormatrix alapjan harom jol
elkiilénithetd faktor rajzolédott ki.

Az elsé faktorba a koncertlitogatds, a moziba
jaras és a szinhazlatogatas tartozott magas faktorsu-
lyokkal, ezért ezt a dimenziét kulturalis szabadidés
tevékenységek faktorként értelmeztiik.

A masodik faktor az internetezést, valamint a sza-
mitégépes és telefonos jatékokat foglalta magaban,
igy ez a digitalis szabadid6s tevékenységek elneve-
zést kapta.

A harmadik faktorba a sportolas és a sportesemé-
nyek kévetése kertlt, amelyet sportorientalt szabad-
id6s tevékenységek faktorként azonositottunk. A
valtozok magas faktorsalyokkal és alacsony kereszt-
Oltésekkel kapcsolédtak sajat faktorukhoz, ami jol
elkiilonilé és stabil faktorstrukturat jelez (2. tabla-
zat).

A faktoranalizis kezdetben tovabbi szabadidGs te-
vékenységeket is tartalmazott, azonban bizonyos
valtozokat az alacsony faktorsulyok, illetve a fak-
torok megbizhatésdgat ronté Cronbach-alfa érté-
kek miatt ki kellett zarni az elemzésbdl. Ilyen valto-
z6k voltak példaul a televizidzas, a filmnézés, az
olvasas, a rajzolas, a szinezés, a zenélés, a kiran-

dulas és a turazas.

3. tablazat. A didkok sgabadidds tevékenységeinek faktorstruktirdja. Forris: Sgerzik.

Valtozo Kulturalis szabadidés Digitalis szabadid8s Sportorientalt

tevékenységek tevékenységek szabadidds
tevékenységek

Koncert 0,853

Szinhaz 0,846

Mozi 0,741

Internetezés 0,894

Szamitégépes és 0,886

telefonos jatékok

Sportolas 0,879

Sportesemény 0,825

Megjegyzés: A faktornalizis moédszere: f6komponens-elemzés, roticié: Varimax Kaiser-normalizacioval, KMO =
0,710; Bartlett-féle sfericitasproba: y*(21) = 423,489; p <0,001. A harom faktor altal magyarazott kumulatfv variancia:

76,715%.
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Az eredmények hatterében részben a vizsgalt
minta heterogenitasa allhat, mivel a kutatas kilon-
b6z6 életkoru didkokat érintett. Feltételezhetd,
hogy egyes kreativ tevékenységek — példaul a raj-
zolas vagy szinezés — els6sorban fiatalabb élet-
korban jellemzdéek, mig id&sebb, példaul gimna-
ziumi tanulék kérében mdr kevésbé meghataro-
zbak. A kirandulas és turazas esetében valdszintsit-
het6, hogy inkabb alkalomszerli vagy szezonalis
tevékenységekrSl van sz, ezért ezek nem illeszked-
tek stabilan a sportorientalt szabadidés mintazatba.
A televizidzas és a hagyomanyos filmnézés gyenge
kapcsolodasa ugyanakkor arra is utalhat, hogy a fia-
tal generacié médiafogyasztasi szokdsai jelentGsen
atalakultak, és a digitalis, internetalapu platformok
dominanciaja valt meghatarozova a szabadidé eltol-
tésében.

A faktorok és a hattérvaltozok kozétti Sssze-
fiiggések vizsgalatdhoz nemparaméteres probakat
alkalmaztunk. A két kateg6riabdl all6é valtozok ese-
tében Mann—Whitney-prébat, mig a tébb kategd-
riat tartalmazé valtozék esetében Kruskal—Wallis-
probat hasznaltunk. Az elemzés célja annak feltd-
rasa volt, hogy a gyogytestnevelésre jard diakok
szabadidés tevékenységeinek faktorai eltérnek-e a
vizsgalt szociodemografiai hattérvaltozok. A szigni-
fikans Kruskal-Wallis-probak esetében Dunn—
Bonferroni post hoc elemzést végeztink annak
meghatarozasara, hogy pontosan mely csoportok
k6z6tt mutathato ki kiilonbség,

Az eredmények alapjan a kulturalis szabadids
tevékenységek faktora szignifikins kapcsolatot mu-
tatott az az évfolyam csoporttal (p = 0,001), az
iskolai végzettséggel (p = 0,001), valamint az anyagi
helyzettel is (p = 0,001). Az évfolyam csoportok
rangatlagai alapjan megfigyelhetd, hogy a kulturalis
tevékenységek preferencidgja az életkor el6reha-
ladtaval novekedett: az 1—4. osztalyos tanulok rang-
atlaga 74,89, az 5-8. osztalyosoké 110,61, mig a
kozépiskolasoké 124,00 volt. Bz arra utal, hogy az
id6sebb didkok nagyobb érdekl6dést mutatnak a
kulturalis programok — példaul a koncert, mozi
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vagy szinhaz — irant. Az iskolai végzettség esetében
szintén névekvé tendencia figyelheté meg: az alap-
foku végzettségl szilGk gyermekeinek rangatlaga
65,83, a kézépfoka végzettséglieké 95,50, mig a fel-
s6foku végzettségl szildk gyermekeié 113,65 volt.
A post hoc elemzés alapjan szignifikans kiilénbség
kizarélag az alapfoku és felséfoku végzettségd szu-
16k csoportjai k6zott igazolddott (adj. p = 0,001).
Az anyagi helyzet vizsgalata soran a legalacsonyabb
rangatlag az ,.éppen elég a megélhetésre” kategoria-
ban jelent meg (65,39), mig a legmagasabb a ,,na-
gyon jol élek és félre is tudok tenni” kategoriaban
(118,63). A post hoc 6sszehasonlitasok alapjan
szignifikans kulénbség az ,.éppen elég a megélhe-
tésre” és a ,,nagyon jol élek és félre is tudok tenni”
kategoriak kozott volt kimutathat6 (adj. p = 0,003).
Az eredmények arra utalnak, hogy a kedvez6bb tar-
sadalmi-gazdasagi hattér névelheti a kulturalis sza-
badid6s programokhoz valé hozzaférést és azok
preferenciajat. Ugyanakkor a nem (p = 0,610) és a
lakéhely (p = 0,196) esetében nem talaltunk szig-
nifikans kiilonbséget, vagyis ezek a tényez6k nem
befolyasoltak érdemben a kulturalis faktor alaku-
lasat (3. tablazat).

A digitalis szabadidGs tevékenységek faktora ese-
tében szignifikans kiilénbség mutatkozott a nem (p
= 0,001), az évfolyam csoport (p = 0,002), a
lakohely (p = 0,013), valamint az iskolai végzettség
(p = 0,035) szerint. A nemek kézotti Gsszehason-
litas alapjan a fidk rangatlaga (114,50) magasabb
volt, mint a lanyoké (87,70), ami arra utal, hogy a
digitalis szabadidGs tevékenységek — példaul az in-
ternetezés és a szamitogépes vagy telefonos jatékok
— inkabb a fidk kérében jellemzéek. Az évfolyam
csoport szerinti rangatlagok alapjan az idSsebb ta-
nulék esetében magasabb értékek figyelhet6k meg:
az 1-4. osztalyosok rangatlaga 80,47, az 5-8. osz-
talyosoké 109,57, mig a koézépiskolasoké 115,79
volt. Ez azt mutatja, hogy az életkor el6rehaladtaval
névekszik a digitalis médiahasznalat intenzitasa. A
lakohely tekintetében a megyeszékhelyen él6k mu-
tattak a legmagasabb rangatlagot (114,41), mig a



KULONLEGES BANASMOD, XII. EVE. 2026/2.

falvakban él6k a legalacsonyabbat (73,75). A post
hoc elemzés ugyanakkor nem igazolt szignifikans
kilonbséget az egyes lakOhely-kategoriak kézott a
Bonferroni-korrekeié alkalmazasat kovetSen. Az
iskolai végzettség esetében a kozépfoku végzettsé-
gl szll6k gyermekeinek rangatlaga volt a legmaga-
sabb (108,08), azonban a post hoc elemzés nem
mutatott szignifikans kilénbséget az egyes végzett-
ségi kategoriak kozott. Az anyagi helyzet esetében
nem igazolddott szignifikans kapcsolat (p = 0,063),
bar az eredmények tendenciajellegli Gsszefiiggésre
utalhatnak (3. tablazat).

A sportorientalt szabadidés tevékenységek fak-
tora esetében az iskolai végzettség (p = 0,005) és az
anyagi helyzet (p = 0,046) mutatott szignifikans
kapcsolatot. Az iskolai végzettség rangatlagai alap-
jan a sportorientalt tevékenységek preferenciaja
emelkedett a magasabb végzettségi szintek felé: az
alapfokd végzettségl szul6k gyermekeinél 72,92, a
kézépfoku végzettségiick esetében 95,03, mig a fel-
s6foku végzettségli szulék gyermekeinél 112,37
volt a rangatlag. A post hoc elemzés alapjan itt is az
alapfoku és fels6foku végzettségli csoportok kézott

mutatkozott szignifikins kilénbség (adj. p =
0,001). Az anyagi helyzet esetében a legmagasabb
rangatlag a ,rendszeresen vannak anyagi problé-
maim” (113,00), illetve a ,,nagyon jol élek és félre is
tudok tenni” kategéridkban (106,25) jelent meg,
mig a legalacsonyabb az ,.éppen elég a megélhe-
tésre” kategoéridban (72,03). A post hoc elemzés
alapjan azonban csak az ,éppen eclég a megélhe-
tésre” és a ,,nagyon jol élek és félre is tudok tenni”
kategoriak kozétt igazolodott szignifikans kilénb-

ség (adj. p = 0,003). Ez arra utalhat, hogy a kedve-
z6bb anyagi hattér el6segitheti a sportolasi lehet6-
ségekhez val6 hozzaférést és a sporttevékenységek-
ben valé részvételt. Ezzel szemben a nem (p =
0,597), az osztily (p = 0,069) és a lakoéhely (p =
0,095) esetében nem talaltunk statisztikailag szigni-
fikans kilonbséget, bar az utébbi két valtozo ese-
tében az eredmények tendenciajellegi eltérést mu-
tattak (3. tablazat).

Kovetkeztetések és javaslatok

A kutatds célja a gyogytestnevelésre jard didkok
szabadidé-eltoltési szokiasainak feltarisa, valamint a
szabadidés preferencidk mogoétt meghuzodd  di-
menziok és tarsadalmi-demografiai Osszefiiggések
vizsgalata volt. Az eredmények alapjan harom jol
elkiilénitheté szabadidSs faktor rajzolédott ki a
kulturalis, a digitalis és a sportorientalt szabadid6s
tevékenységek dimenzidja. A faktorstruktara stabil-
nak és jol értelmezhetének bizonyult, ami arra utal,
hogy a fiatalok szabadid8s szokasai jol koriilhata-
rolhaté preferenciarendszerek mentén szervezéd-
nek.

A kulturalis szabadidés tevékenységek esetében
az eredmények alapjan az idSsebb tanuldk, vala-
mint a magasabb tirsadalmi-gazdasagi hattérrel
rendelkez6 csaladok gyermekei mutattak nagyobb
érdeklGdést a kulturalis programok irant. Ez Ossz-
hangban all Bourdieu (1986) kulturalis t6keelméle-
tével, amely szerint a csaladi hattér jelentSs szerepet
jatszik a kulturdlis fogyasztasi mintazatok kialakula-

saban.

4. tdblazat. Demogrdfiai jellemzok szabadidds tevékenységek. Forrds: Szerzdk.
Szabadidés Nem Osztaly Lakodhely Iskolai Anyagi
tevékenység végzettség helyzet
faktor
Kulturalis 0,610 0,001 0,196 0,001 0,001
Digitalis 0,001 0,002 0,013 0,035 0,063
Sportorientalt 0,597 0,069 0,095 0,005 0,046
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A jelen vizsgalat eredményei hasonlé tendenciat
jeleznek, mint amelyeket korabbi hazai kutatasok is
azonositottak, miszerint a kulturdlis programokban
valé részvételt jelentés mértékben befolyasolhatja a
csalad tarsadalmi helyzete és a sziil6k iskolai vég-
zettsége (Mohos & Ponyi, 2020). Az eredmények
arra utalnak, hogy a kulturlis szabadidés akti-
vitasok nem csupan szabad valasztas eredményei,
hanem erésen Osszefliggenek a csalad altal bizto-
sftott kulturalis mintakkal és lehet6ségekkel.

A digitalis szabadid6s tevékenységek faktoranal
kapott eredmények szerint a fidk és az id6sebb ta-
nulék kérében intenzivebb digitalis médiahasznalat
figyelhet6 meg. Ez Osszhangban all Twenge és
Campbell (2018) kutatasaval, amely szerint a ser-
duldk digitalis eszkozhasznalata az elmult években
jelentésen névekedett, kiléndsen a kézosségi mé-
dia és az online szérakoztatds teriiletén. Hasonld
eredményekrdl szamolt be Livingstone és Helsper
(2008) vizsgalata is, amely szerint a gyermekek digi-
talis médiafogyasztasa az életkor elSrehaladtival
fokozatosan névekszik. A jelen kutatas eredményei
megerSsitik azt a nemzetkdzi tendenciat, hogy a
digitalis szabadidés tevékenységek ma mar a fiata-
lok mindennapi életének dominans elemét képezik.
Ez kilonosen fontos kérdés a gyogytestnevelésre
jar6 tanulok esetében, mivel niluk a mozgas-
szegény ¢letmodd egészségligyi kockazatai fokozot-
tabban jelenhetnek meg.

A digitalis szabadid6s tevékenységek faktoranal
kapott eredmények szerint a fink és az idSsebb kot-
osztalyok esetében intenzivebb digitalis médiahasz-
nalat figyelhet6 meg. Ez 6sszhangban all Twenge
és Campbell (2018) eredményeivel, akik szerint a
serdiil6k korében névekvs képerny6id6 kapesolat-
ban 4allhat az alacsonyabb pszicholégiai jolléttel.
Hasonlé kovetkeztetésekre jutott Boer és munka-
tarsai (2021) vizsgalata is, amely szerint a problé-
mas kozosségimédia-hasznalat negativ kapcsolat-
ban allhat a mentalis egészséggel és az altalanos
jolléttel. Az eredmények alapjan megallapithato,
hogy a digitalis szabadidés tevékenységek mara a
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fiatalok mindennapi életének meghatarozé részévé
valtak, mikézben hattérbe szorithatjak az aktiv és
koz6sségi szabadidés formakat. Ez kiilondsen fon-
tos kérdés a gyogytestnevelésre jar6 tanuldk eseté-
ben, akiknél a rendszeres mozgas egészségmegsrzo
és prevencibs szerepe kiemelt jelentéségd. Karde-
felt-Winther (2017) szintén hangsilyozza, hogy a
digitalis technolégidk térnyerése jelentSsen atalaki-
totta a gyermekek szabadid§-felhasznalasi mintaza-
tait, ami hosszu tavon hatassal lehet a tarsas kap-
csolatokra, a fizikai aktivitasra és az életméddra is.

A sportorientalt szabadidSs tevékenységek eseté-
ben a szul6k iskolai végzettsége és az anyagi helyzet
mutatott szignifikans kapcsolatot. Az eredmények
Osszhangban dllnak Howie és munkatarsai (2020)
kutatisaval, amely szerint a sporttevékenységekben
valo részvétel nemcsak fizikai egészségligyi el6-
nyOkkel jar, hanem fontos tirsas és pszichologiai
funkciéval is rendelkezik. A jelen kutatds eredmé-
nyei arra utalnak, hogy a sportolasi lehet6ségekhez
val6 hozzaférés tarsadalmi killonbségeket is titkroz-
het, mivel a kedvez6bb helyzetd csaladok gyerme-
kei nagyobb valészintséggel vesznek részt szerve-
zett sporttevékenységekben és sportkozosségek-
ben. A sportorientalt szabadidé szerepe kiiléndsen
fontos lehet a gyogytestnevelésben részt vevé tanu-
16k esetében, mivel naluk a fizikai aktivitds nem
csupan szabadidds tevékenység, hanem egészségfej-
leszt6 és terapids jelentGséggel is bir. Az eredmé-
nyek Osszhangban allnak van der Wal és munkatar-
sai (2019) longitudinalis kutatisaval is, amely sze-
rint az aktiv szabadidés tevékenységek pozitiv kap-
csolatban allhatnak a serdiil6k mentdlis egészségé-
vel és pszicholdgiai jollétével. Mez6 és mtsai (2019)
felhivijak a figyelmet arra, hogy a kreativitasra 6sz-
tonzésnek igen nagy szerepe van a pedagogia
kilonb6z6 teriiletén, vagy a fejlesztésben is. A
gyogytestnevelésben részt vevd tanuldk esetében a
kreativ, élményszerd szabadidSs sporttevékeny-
ségek hozzajarulhatnak a mozgas iranti motivacié
noveléséhez, az 6nbizalom erdsitéséhez, valamint

ahhoz, hogy a fizikai aktivitdst ne kotelez6
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feladatként, hanem pozitiv és 6romteli élményként
éljék meg.

Kilonosen figyelemre mélté eredmény, hogy
bizonyos hagyomanyos szabadidés tevékenységek,
példaul az olvasas, rajzolas vagy televizidzas nem
alkottak stabil faktort. Ez arra utalhat, hogy a fia-
talok szabadid6s szerkezete egyre inkabb digitalis
és élményorientalt irinyba mozdul el. A televizizas
gyenge kapcsolédasa arra utalhat, hogy a hagyo-
manyos médiafogyasztasi formakat fokozatosan
felvaltjak az online és interaktiv platformok. Ez a
tendencia 6sszhangban all a nemzetkézi kutatasok-
kal, amelyek szerint a digitalis platformok dominan-
cidja jelent6sen atalakitotta a gyermekek és serdiil6k
mindennapi médiahasznalati szokasait.

A kutatas gyakorlati szempontbdl is fontos ko-
vetkeztetéseket hordoz. Az eredmények alapjan in-
dokolt olyan komplex egészségfejlesztési és peda-
gbgiai programok kialakitdsa, amelyek egyszerre
tamogatjak a fizikai aktivitast, a k6zOsségi élmény-
szerzést ¢és a tudatos digitdlis médiahasznalatot.
Kiemelten fontos lehet az id6sebb korosztalyok,
valamint a kedvez6tlenebb tarsadalmi-gazdasagi
helyzet tanulok célzott tamogatasa, mivel esetiik-
ben nagyobb kockazata lehet a mozgasszegény
életmdd és a talzott digitalis médiahasznalat kiala-
kuldsanak. A gyogytestnevelésben részt vevd tanu-
16k esetében kiilondsen fontos az aktiv szabadidSs
lehetSségek biztositasa, mivel a rendszeres fizikai
aktivitas prevencios, rehabiliticios és életmindség-
javit6 szereppel is rendelkezik.

A kutatas korlatai k6zott sziikséges megemliteni,
hogy a vizsgalat nem reprezentativ mintan tor-tént,
valamint egyes csoportok alulreprezentaltak voltak.
Ennek kévetkeztében az eredmények altalanositha-
tosaga korlatozott. Korlatot jelenthet tovabba,
hogy az adatok sziil6i 6nbeszamolokon alapultak,
ami bizonyos torzitasok lehet&ségét is magaban
hordozza. Emellett a keresztmetszeti kutatasi de-
sign nem teszi lehetévé oksagi Osszefiiggések felta-
rasat. A jovébeli kutatasok szamara fontos irdnyt

jelenthet nagyobb és reprezentativ mintdk vizsga-
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lata, longitudinalis kutatiasok alkalmazasa, valamint
a gyogytestnevelésre jaré és nem jaré tanuldk
Osszehasonlité elemzése. Emellett indokolt lehet
kvalitativ kutatasi médszerek, példaul interjuk vagy
tokuszesoportos vizsgalatok alkalmazasa is annak
mélyebb feltarasara, hogy a fiatalok milyen motiva-
ciok és tarsas hatasok alapjan alakitjak szabadidds
szokasaikat.
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Absztrakt

A tanulmany célja, hogy a relevans szakirodalom és az elméleti keretek felvazolasaval, kritikai elem-
zésével atfogd képet adjon a matematikai attitGdok, a matematikai szorongas és a teljesitmény kapcso-
latardl, kialakuldsukrol és megvaltoztatasuk lehet6ségeirl. A matematikdhoz kapesolodé attitiddk, mint az
érdeklédés, az 6nhatékonysag, az észlelt hasznossag és a szorongis, meghatarozé szerepet jatszanak a
tanuldi teljesitményben, az iskolai részvételben és a palyavalasztasi dontésekben. Tanulmanyunk a nem-
zetkozi kutatasi eredmények és a magyar koznevelési kornyezet sajatossagainak figyelembevételével vizs-
gilja a matematikai attitGdok alakuldsat és fejlesztésének lehetéségeit. Attekintjiik a matematika-szorongas
és a teljesitmény kapcsolatat, valamint azokat a motivacios és affektiv elméleteket, amelyek értelmezik a
tanul6k matematikahoz valé viszonyanak formalédasat. Emellett olyan fejlesztési teriiletekre fokuszalunk,
mint az autonémia- és kompetenciatimogatas, a formativ értékelés, az érzelemszabalyozast segité beavat-
kozasok, valamint a pedagégusok szakmai tanuldsa és az intézményi implementacié. A véltozasme-
nedzsment klasszikus modelljeit (Lewin, Kotter, Guskey) az oktatdsi innovaciok beagyazasat segits
elemzési keretként alkalmazzuk. Kovetkeztetéseink szerint a matematikai attitidok tartés javitasa csak az

egyéni, interakcios és rendszerszintd tényezSk 6sszehangolt, bizonyitékokra éptlé fejlesztésével érhets el.
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Az iras attekintést nydjt a modell korlatairdl, feltirja a rejtett hatdsmechanizmusokat, melyek alapjan
modszertani keretet javasol a jovébeni kutatasok szamara.

Kulcsszavak: matematikai attitGd, matematikai szorongas, motivacid, pedagdgus szakmai fejlédés,
valtozasmenedzsment

Diszciplina: neveléstudomany

Abstract

MATHEMATICS ATTITUDES, MATHEMATICS ANXIETY, ACHIEVEMENT AND CHANGE
MANAGEMENT

The aim of the study is to provide a comprehensive picture of the relationship between mathematical
attitudes, mathematical anxiety and performance, their development and the possibilities for changing
them by outlining and critically analyzing the relevant literature and theoretical frameworks. Attitudes
related to mathematics, such as interest, self-efficacy, perceived usefulness and anxiety, play a decisive role
in student performance, school participation and career choices. Our study examines the development of
mathematical attitudes and the possibilities for their development by taking into account international
research results and the specificities of the Hungarian public education environment. We review the
relationship between mathematical anxiety and performance, as well as the motivational and affective
theories that interpret the formation of students' attitudes towards mathematics. In addition, we focus on
areas of development such as autonomy and competence support, formative assessment, interventions to
help with emotion regulation, as well as teachers' professional learning and institutional implementation.
We use classic models of change management (Lewin, Kotter, Guskey) as an analytical framework to help
embed educational innovations. We conclude that lasting improvement in mathematical attitudes can only
be achieved through coordinated, evidence-based development of individual, interactional and systemic
factors. The paper provides an overview of the limitations of the model, reveals hidden mechanisms of
action, and proposes a methodological framework for future research.

Keywords: mathematics attitudes, mathematics anxiety, motivation, teacher professional development,
change management

Disciplines: educational science

A fels6oktatas tudomanyteriiletei kdziil szamos A sziikséges matematikai alapismeretek hianya-
helyen esszencidlis a megfelel6 szintd matematikai  ban a hallgatok nem tudjak id6ben teljesiteni a
tudds. A természettudomanyok, a technolégia, a  szakmai targyakat, tehat a matematika akadd-
mérnoki tudomanyok és a matematika (STEM) te-  lyozhatja a diploma megszerzését. A felsGoktatas-
riletek jelentésége ellenére szamos olyan hidnyos-  ban az oktatok a hallgatéktél matematikai rugal-
sag tapasztalhato, amelyek tovabbi atfogd elemzést, massagot varnak el, illetve azt, hogy a matematikai
kutatast igényelnek annak feltarasara, hogy milyen  tuddsukat szamukra ismeretlen helyzetekben is tud-
intézkedések javasoltak a didkok pozitiv természet-  jak alkalmazni, ezzel szemben a hallgatok komplex
tudomanyos oktatasi hozzaallasanak a kialakitasara, érvelést megvaldsitani csak ismerés helyzetekben
javitasara (Almasti és tsai, 2021; Lovelace és Brick-  tudtak (Pepin és tsai, 2021). Kutatasi tapasztalatok
man 2013; Theobald, 2017). szerint a szakmai targyak tanuldsa soran a hallgaték
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egy része nem ismeri fel a matematika 6ran mar
megoldott példdkat, ha mds kontextusban, szakmai
kornyezetben latja azt (Nagyné és Sziki, 2009). Az
egyetemre bekeril hallgaték j6 része nem felel
meg a kilénb6z6 alapozé és szaktargyak kovetel-
ményeinek, tovabba szignifikins Osszefiiggés van a
kozépiskolabdl hozott matematika ismeretek és a
mérnoki képzés Matematika 1. tirgyaban az Gsszes
zarthelyi dolgozat eredménye kozott (Nagyné,
2024). Tehat elmondhaté, hogy az el6zetes mate-
matikai ismeret az egyetemi tanulmanyok kezdeti
szakaszaban koézponti szerepet jatszik a tanulasi
folyamatok kihfvasainak sikeres kezelésében (Nagy-
Kondort, 2026; Rach és Ufer, 2020).

Kutatasok szerint a térszemlélet fejlettsége szoros
kapcsolatban all a STEM tertileteken sziikséges
készségek fejlédésével, kulcsfontossigu az iskolai
matematikaoktatis soran, tovabba szignifikans kap-
csolat van a téri képességek és a tanulék matema-
tikai teljesitménye, illetve a matematikai probléma-
megoldas kézétt (Adanez és Velasco, 2002; Braak
és tsai, 2022; Erdei és Nagyné, 2025; Nagy-Kon-
dor, 2024; Sorby, 2009; Turgut és Nagy-Kondor,
2013; Tosto, 2014), a térszemlélet a tanulék mate-
matikahoz valé hozzaallasit, a matematikai szoron-
gast is befolyasolja (Ferguson és tsai, 2015; Malo-
ney és tsai, 2012; Yang és tsai, 2025).

Az attitdd olyan viszonylag tartés beallitottsag,
amely kognitiv, affektiv és viselkedéses komponen-
sekben jelenik meg, és a dontések egyik legfon-
tosabb szervezdje lehet (Ajzen, 1991). A matema-
tika esetében mindez a mindennapi tandrai akti-
vitastol a tantirgyvalasztason at a tovabbtanulasi és
palyatervekig terjed. A matematika tantirgyhoz
kapcsolodo  attitidok — beleértve a matematika
iranti érdeklédést, az észlelt hasznossagot, az 6nha-
tékonysagot, a tantargyl szorongast és a tantargyi
identitas alakulasat — tartésan befolyasoljak a
tanuldi teljesitményt és a késébbi palyavalasztasi
dontéseket. A matematika iskolai megitélése sok
tanulondl ellentmondasos, hiszen érzékelik a tan-
targy tarsadalmi ez

presztizsét, hasznossagat,
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azonban gyakran egylitt jar a személyes tanuldi él-
ményekbdl fakadé tavolsagtartassal, szorongassal
vagy akar elkeriiléssel. A matematikai attitdok a
tanuldi teljesitmény és a tanuldsi utvonalak fontos
el6feltételei. A magyar kéznevelésben a matemati-
katanitas tartalmi kereteit a NAT és az ahhoz illesz-
ked6 kerettantervek szabjak meg. A tantervi szaba-
lyozas kozvetlenil hat az attitGdformalas mozgaste-
rére. A magyar rendszerben az orszagos mérések
nemcsak teljesitményt mérnek, hanem a hattérkér-
déivek révén kontextudlis informaciét is gytjtenek
(Oktatasi Hivatal, 2024), a rendszer képes a tanul6i
hattér és élményvildg feltardsara. A nemzetkozi
mérések rendszeresen jelzik, hogy a teljesitményku-
l6nbségek mellett a tanuldi affektiv mutatdk is je-
lentések, és ezek az iskolai dontéseken tul
hosszabb tivon a palyaorienticiét is befolydsol-
hatjak (OECD, 2022). Ezért lényegi kérdés, hogy
milyen mechanizmusokon keresztiil alakulnak ki a
negativ vagy éppen timogato attitddok, és hol van-
nak azok a pontok, ahol tartés és pedagdgiailag
fenntarthat6 valtozas idézhetd el6.

A PISA-rendszerd adatok értelmezésénél killéno-
sen fontos, hogy ne kizarélag rangsorlogikaban
gondolkodjunk. Az attitGdék szempontjabdl 1énye-
ges kérdés, hogy a tanul6k milyen tapasztalati uton
jutnak el a 15 éves kori matematikakompetencia-
jukig, és ebben milyen szerepet jatszik a szorongas,

az Onhatékonysag vagy a tantargyi érték.

Elméleti hattér

A matematikai attitid fogalma nem egységes, sok
vizsgalatban keveredik az attitdd, a hiedelem, az ér-
zelem, a motivacio és az identitds. Ezért a mért atti-
tidvaltozas valdjaban lehet hangulatvaltozas, révid
tavu elégedettség, vagy a feladathelyzethez kot6d6
szorongas ingadozasa is. A matematikadidaktikaban
az attitddét a kognitiv, affektiv és viselkedéses
komponensek, tovabba a pillanatnyi élmény, illetve
tartés beallitédds mentén vizsgaljak (Aquilina és
tsai, 2024; Di Martino és Zan, 2011).
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Az attitid—viselkedés kapcsolat egyik legismer-
tebb modellje a tervezett viselkedés elmélete, mi-
szerint az emberi viselkedés tSbbsége célorientalt
(Lewin, 1951), szandékat az attitGdok, a tarsas
normak és a viselkedés felett észlelt kontroll alakitja
(Ajzen, 1991). Ez igaz az oktatasi helyzetben is,
hiszen a matematika iranti hozzaallast sem egyetlen
tényez$ befolyasolja, hanem tébbek kozott a tarsas
elvarasok, illetve korabbi tapasztalatok és a kon-
trollélmény is.

Az elvaras—érték elmélet (Wigfield és Eccles,
2000) szerint a tanul6i motivacié alapvetGen abbdl
fakad, hogy a didk mennyire hisz a sajat sikerében,
milyen elvarasai vannak a sajat teljesitményével
kapcsolatban és milyen értéket és koltséget tulaj-
donit a feladat megolddsanak. A matematika sokak-
nal azért problémas, mert kozismert, hogy a mate-
matika szitkséges a val6é életben, illetve a megszé-
gyentléstSl vald félelem, a szorongas gyakran ma-
gas pszichologiai koltségként jelenik meg, a sajat
sikerre vonatkozé elvarisuk viszont alacsony. Ep-
pen ezért akkor varhat6 attitGdvaltozas, ha egy-
szerre csOkken a koltség, illetve az észlelt érték és a
kontroll kézill legaldbb az egyik né. Ezért van az,
hogy 6nmagaban ritkin elegendé a matematika
fontossaganak hangsilyozdsa vagy a még tSbb
gyakorlas. Lényeges tehat figyelembe venni, hogy
az elérendd cél mennyire értékes a didkoknak, illet-
ve megtalalni az optimalis nehézségl feladatot, ami
elég nehéz ahhoz, hogy kihivast jelentsen és siker-
élményhez juttassa a diakot.

A kontroll-érték elmélet szerint az iskolai telje-
sitményérzelmek (példaul az 6r6m, a szorongas, az
unalom) a tanulé észlelt kontrolljabdl és a hely-
zet/feladat értékébdl sziletnek (Pekrun, 2006). A
matematikai szorongas tipikusan akkor erds, ha a
feladat tétje nagy, a diak viszont kevéssé érzi, hogy
a sikert kontroll alatt tartja, hiszen ilyenkor az ér-
zelmi és a kognitiv folyamatok kézotti konfliktus
felismerése akadalyozhatja a j6 teljesitmény elérését
(Pekrun, 2000). Az 6ndeterminaciés elmélet (Ryan
és Deci, 2000) szerint a tartés elkGtelez6déshez, a
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bels6é motivacibhoz az autonémiajat, kompetenciat
és kapcsolodast biztosito, elfogadd kézeg sziiksé-
ges, a fejlédésben a bels6 eréforrasok szerepe 1é-
nyeges. A matematika tanuldsiban a nyilvanos hi-
bazas és a tempoverseny kénnyen rombolja a kap-
csolodasélményt, igy kozvetett médon a matema-
tikai attitddot is, tehat sziikséges a hibazast elfoga-
dé kozeg.

A Kklasszikus attitidmodelleket vizsgalva fontos
figyelembe venni, hogy az iskola specialis helyzetd,
erbsen strukturalt, értékeléssel telitett koérnyezet,
ahol az attit@id el6zmény és részben kovetkezmény
is lehet, amely kétirinyusag a szorongis—teljesit-

mény viszonyanal megfigyelheto.

Teljesitmény és matematikai szorongas

Az iskolai tantargyak kozil a matematika aktivalja
a legerésebben a negativ érzelmeket, amelyek akar
akadalyozhatja a gondolkodasi folyamatokat is
(Buxton, 1981). A matematika tantargy a didkok
korében lényegében magas presztizsd, hiszen a dia-
kok érzékelik a hasznossagat, azonban nincs olyan
korosztaly, ahol a kiemelked6 népszertiségnek or-
vendene (Takacs, 2001). A kozépiskolai tanulma-
nyok soran a matematikdhoz valé hozzaallas sza-
mos didknal jelentGsen csokken, e korosztaly diak-
jai kevésbé gondoljak a matematikat érdekesnek,
mint az altalanos iskola alsé tagozatos korosztalyai.
A tanulassal kapcsolatos motivaciés struktira set-
dilSkorban atalakul, de ezt nem lehet egyszert
linearis Osszefuggésként lefrni (Gasko, 2009).

A tanuléi matematikaélményt a teljesitményen
kiviil a tantargyhoz kapcsolt érzelmi és motivacios
jelentések (érdeklédés, hasznossdg, szorongis, elke-
rtlés) dontSen befolyasolhatjak, meghatarozva azt,
hogy a tanulé mennyi er6forrast mozgosit, mennyi-
re kitarté a matematika tanulasban.

A matematikdaval szembeni ellenszenv szamos
didk esetében az iskolai évek alatt szerzett negativ
tapasztalatoknak tulajdonithaté (Hawes és tsai,
2022), és ezek a tapasztalatok alakitjak azt, hogy a
gyerekek hogyan gondolkodnak magukrél a mate-
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matikdval kapcsolatban (Cvencek és tsai, 2020).
Marsh és tsai (2014) kutatasai szerint a didkok ezen
matematikai énképe el6rejelzGje a kézépiskolas ta-
nulék matematika jegyeinek és eredményeinek.

Kutatasok alapjan az iskolai teljesitménnyel kap-
csolatos elvarasok miatt a tizenéveseknél gyakran
alakul ki szorongas (Hascher, 2008). Vizsgalatok
szerint az iskolai kornyezettel Gsszefliged szoron-
gasok esetén a leggyakoribb intenziv szorongas-
forrasok a kevés szabadidd, a rossz érdemjegyek, a
szamonkérések (dolgozat, felelés, vizsga) (Safrany
és Mez6, 2016).

Barroso és munkatirsai kutatiasa negatfv Ossze-
figgést talalt a matematikaszorongas és a teljesit-
mény kozott a gyerekkortdl kezdve, amely a fel-
néttkorig jelentés marad (Barroso és tsai, 2021).
Tehat a matematikaszorongas és a teljesitmény kap-
csolata stabil, de heterogén, van, akinél a szorongas
inkabb teljesitménycsékkentd, mely a munkaemlé-
kezet terhelésében, vagy az elkeriilésben nyilvanul
meg, mig masoknal kévetkezmény jellegli, a ku-
darcélmények megjelenésével, karrierutak elzarasa-
val. A szorongas nem csupan érzelmi allapot, ha-
nem kognitiv koltség is, noveli az irrelevans
gondolatok és aggodalmak munkamemoria terhelé-
sét, csokkentve a rendelkezésre allé munkamemo-
ria-kapacitast, kilénésen idényomads alatt, igy a
problémamegoldasra  kevesebb
(Ashcraft és Krause, 2007).

A matematikaszorongas és a teljesitmény kapcso-

energia marad

lataban a gyenge teljesitmény hatasara a szorongas,
és a szorongas hatdsara bekdvetkezS gyenge tel-
jesitmény egyarant megtigyelhetS, melyek alapjan
feltételezhetS a kétiranyd oksagi kapcsolat, ezen tdl
elképzelheté 6nmagat erdsits spiralszert folyamat
(Carey és tsai, 2010).

A valtozasok tervezésekor ez azt jelenti, hogy a
szorongascsOkkenté beavatkozas 6nmagiban nem
garantdl teljesitményndvekedést. Ugyanakkor a ta-
nitasi és értékelési kornyezet olyan alakitdsa, amely
egyszerre csOkkenti a koltséget, jelen esetben a szo-
rongast és noveli a kontrollt a kompetenciaélmény
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biztositasaval, realisabban vezethet tartos valtozas-
hoz.

Matematikai attittidformalas
kulcsmechanizmusai, fejlesztési iranyok

A tanuldi attitGdot értékelési Gzenetek, tantervi
nyomas, idSkeretek, pedagégusok implicit elvarasai,
tanulécsoport-normak és intézményi kultira alakit-
jak. A matematikai attitGdformalas kulcsmechaniz-
musai a kovetkezbk:

Onbatékonysdg és identitds: Az Snhatékonysig meg-
gy6z6dés arrdl, hogy a tanulé képes végrehajtani
egy feladatban a sziikséges 1épéseket. Az Onhaté-
konysag és a tanulmanyi teljesitmény kozott kap-
csolat mutathaté ki (Honicke és Broadbent, 20106).
Az attitidok egyik legerésebb motorja az identitas-
szintd kévetkeztetés, abbdl, hogy egy feladatot nem
sikeriilt megoldani, a tanuld altalanosit arra, hogy
»én nem vagyok jo matekos”. Bz a matematikai
identitas hosszabb tavon erés 6nkorlatozé hatdsu.
Ide kapcsolhaté a kontroll-érték logika, illetve a
névekedési szemlélet tizenete, miszerint a képes-
ségek fejleszthetSk, koltséghatékony és skalazhato
beavatkozasokkal.

Sztereotipiak: A matematikahoz kt6d6 tarsadalmi
sztereotipiak (példaul, hogy ,,a matematika fidknak
val6”) képesek teljesitményromlast eléidézni, illetve
a csoporthoz kotott negativ sztereotipiak aktivalasa
kilonosen a nehéz feladatokndl ronthatja a teljesit-
ményt, illetve e jelenség kulturlis lzenetekre is
érzékeny (Spencer és tsai, 1999). A sztereotipia
fenyegetés csokkentésével ezt a teljesitménykiilénb-
séget kizarhatjuk (Spencer és tsai, 1999).

Hibakultiira, visszajelzés: A matematika attitGdjének
egyik 1ényeges eleme a hibdhoz vald viszony és az
ezzel kapcsolatos visszajelzés minGsége, tehat a
hiba szégyennek vagy informacionak szamit-e.

Formatiy értékelés: A visszajelzés az egyik legerd-
sebb hatas a tanulasra és az eredményre, mely hatas
lehet pozitiv vagy negativ is; Black és Wiliam
(2016) kutatasa a formativ értékelés tanuldsi hata-
sairdl, illetve Hattie és Timperley (2007) kutatisa a



KULONLEGES BANASMOD, XII. EVE. 2026/2.

visszajelzés mindségének jelentSségérdl szol. A for-
matfv értékelés magaban foglalja a vildgos kritériu-
mokat, a gyakori, konkrét visszajelzést, a javitasi
lehetGségeket, az Onértékelést és a tarsértékelést is.
Ha az értékelés gyakran magas téttel, kevés vissza-
jelzéssel és javitasi lehet&séggel, illetve magas szo-
cidlis kitettséggel jar, az fenntartja a szorongast. Az
ellenkezé iranyba mozdit a formatfv értékelés,
amely a tanulast szolgald visszajelzést helyezi el6-
térbe, és a hibat informacidként kezeli.

A matematikai attitid a pedagdgiai helyzetben
keletkez6, kolesonhatasokbdl éplils jelenség, nem
pusztan tanuléi tulajdonsdg. Ha a pedagdguskép-
zésben és tovabbképzésben nem jelenik meg tuda-
tosan a tantargyi szorongas és a visszajelzés kul-
taraja, akkor az iskola djra és Gjra kitermeli ugyan-
azokat a mintazatokat.

A kévetkezokben azt vizsgaljuk, hogy mitél val-
tozhat meg a matematikdhoz valé viszony, empiri-
kusan alatamasztott beavatkozasi iranyok Gsszeve-
tésével:

1) Hasznossdg és relevancia, utility-value beavatkozdsok:
Az egyik legerGsebb és gyakorlati szempontbdl is
,0lcsd” irany a hasznossiag megjelenitése a hasz-
nossagi érték intervencid, melynek lényege, hogy a
tanulok sajat szavaikkal kapcsoljdk a tananyagot
személyes céljaikhoz, melynek hatasara a kurzus-
értékelés és a motivacié javulhat, kilénosen az ala-
csony kezdeti elvarasi csoportokban (Ramirez és
Beilock, 2011). Tehat lényeges kiemelni a matema-
tika hasznossdgat a mindennapi életben, hangsu-
lyozva, hogy hol, mikor lehet jelentésége a mate-
matikai gondolkodasnak, a matematika 6ran mar
megoldott példakat, ha mas kontextusban, szakmai
kornyezetben vizsgalva (Nagyné és Sziki, 2009), ezt
kiegészitve a projektalapt tanuldssal, javithaté a
tanulasi eredmény, megfelel6 tervezéssel és tanari
iranymutatassal (Housen, 2023).

2) Formatiy visszajelzés kultiirdgja: A formativ érté-
kelés kutatasi attekintései szerint a tanulast tdmo-
gato visszajelzés, az el6rehaladas lathatéva tétele és

a hibak tanuldsi eréforrassa alakitasa érdemben
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javithatja a tanulasi eredményeket és az osztaly-
termi tanulasi kultarat (Black és Wiliam, 2016). A
visszajelzés hatékonysaga azonban attdl fiigg, hogy
a tanul6 szamara vilagos-e, hogy hova tart, hol tart
és mi a kovetkez6 1épés, mely informaciok erdsitik
a kontrollélményt (Hattie és Timpetley, 2007) és a
matematikaszorongas szempontjabdl is védéfakto-
rok lehetnek.

3) Gyors intervencid, expressziv irds: A szorongas ke-
zelésében bizonyos esetekben révid, célzott beavat-
kozasok is segithetnek, kiegészit6ként hasznosak
lehetnek vizsgahelyzetekben. Ramirez és Beilock
(2011) eredményei szerint a vizsga elStti révid ex-
pressziv iras, az aggodalmak kifrasa kézelgé vizsga
szorongasrol javithatja a teljesitményt magas teszt-
szorongasu tanuléknal. E beavatkozasok csokken-
tik a szorongas munkamemoria-terhét (Ashcraft és
Krause, 2007). E médszer akkor mikédik j6l, ha a
kontroll és a visszajelzés strukturaja is tamogatja a
didkokat, azonban a médszer hatasa kénnyen elhal-
vanyul, ha a tanulé ugyanabban a fenyegets, meg-
szégyenitd vagy versengé kornyezetben talalja ma-
gat.

4) Autondmidit tamogatd tanitis: Az autondémiat ta-
mogaté tanitds a tanuldi valasztas beépitése, tGbb
ut ugyanahhoz a megoldashoz, differencialt feladat-
szintek és a fejlédést lathat6va tevd tanari kommu-
nikacié. Az 6ndeterminaciés elmélet alapjan az au-
tonémia, kompetencia és kapcsolédas egylittes ta-
mogatasa, amely a belsé motivacié egyik leger6sebb
prediktora (Ryan és Deci, 2000). A matematikai
megértés ¢és attitdd szempontjabdl kulcs, hogy a
tanulé nem izolaltan kiizd meg a feladattal, hanem
konstruktivan részt vehet a matematikai gondolko-
das alkotasaban magyarazat, vita, tobbféle megol-
dasut bemutatasa altal.

5) Nowvekedési sgembélet (growth mindset): A growth
mindset szemlélet, a képességek fejleszthetSsége
sok program alapja, illetve nagy mintas beavat-
kozasokban kimutathatbak pozitiv hatasok (Yeager
és tsal, 2019), ugyanakkor a hatds mértéke gyakran
kicsi-kézepes, erésen kontextusfiiggs, figyelembe
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kell venni, hogy nem elég azt lzenni a tanulonak,
hogy ,.képes vagy rd”, hanem meg kell tanitani
megfelel$ stratégiaval, gyakorlassal, visszajelzéssel,
hogyan lesz képes ra.

Valtozasmenedzsment az iskolaban

A matematikai attitGdok javitisa nem kizardlag
tan6rai moédszertani kérdés, hanem olyan beavat-
kozas, amely rendszerszinti kovetkezetességet
kivan, k6z6s elveket, atgondolt értékelési gyakorla-
tot és intézményi timogatdst, a matematikai attitdd-
formalast pedig tanitasi gyakorlatot és szervezeti
mikodést érint6  fejlesztésként értelmezhetjik.
Ezért relevans a valtozasmenedzsment mint gon-
dolkodasi keret, azzal a megszoritassal, hogy az is-
kolat nem tekinthetjik egyszerten vallalatnak, az
oktatasi valtozas nem azonos a vallalati transzfor-
maciéval, ezért a modellek atvétele olyan adapta-
ciéval tamogathat6, ahol a pedagbgus tanulasi fo-
lyamata all a kézéppontban.

E cikkben a valtozasmenedzsment-modelleket
(Lewin, Kotter és Guskey modelljét) olyan eszkoz-
tarként kezeljik, amelyek a pedagdgiai valtozas be-
vezetését segithetik.

1. modell. Kurt Lewin modelfje: Lewin (1947) kuta-
tasa azt vizsgalja, hogyan lehet egy szervezeten

beltil a valtozast tartdssa tenni, nem csak bevezetni.

Lewin elméletének harom egyszerd Iépése: 1)
felolvasztas, 2) valtoztatas, 3) befagyasztas. Oktata-
si alkalmazasban a felolvasztis célja a kézos attitiid-
és teljesitménymintazatok feltardsa, a j6 matema-
tikatanulassal kapcsolatos koz6s nyelv kialakitasa,
valamint a jelenlegi oktatasi gyakorlat kbvetkezmé-
nyeinek tudatositasa. A valtoztatisok utani befa-
gyasztas az 0j rutinok stabilizaldsat jelenti, példaul
visszajelzési protokollok, kézds értékelési elvek
alapjan (Lewin, 1947).

2. modell. John P. Kotter modelfje: Kotter (1995) kuta-
tasainak eredeti célja az alapvetd szervezeti valtoz-
tatasok végrehajtasanak tamogatasa, az 0j kihiva-
sokkal valé megbirkézas. A modell a sikeres valto-
zashoz vezetS t6bb éves ut, segit a valtozasok kom-
plexitasanak kezelésében és tartés eredmények elé-
résében. A modell 1épései rekurzivan alkalmazha-
tok, parhuzamosan is végrehajthatok (Kotter, 1995;
Kotter és Cohen, 2002; Tschannen-Moran és Barr,
2015). A modell altal bemutatott lépések (1. abra)
(Kotter, 1995; Kotter és Cohen, 2002): 1) stirgds-
ség érzésének kialakitasa, 2) koalici6 1étrehozasa, 3)
vizi6 kialakitasa, 4) j6v6kép kommunikalasa, 5) aka-
dalyozé tényezSk elharitisa, 6) rovid tava sikerek
elérése, 7) a gybzelmekre épitve tovabbi valtozasok
elidézése, 8) az Uj megkozelitések beépitése a szer-

vezeti kultariba.

1. dbra. Kotter modellje (Kottner, 1995) Forrds: March Methodology Architects (Link)

A kotteri modell nyolc lepese
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Els6 1épésben a valtozas sziikségességének azo-
nositiasa és kommunikalasa torténik, ezutan a vialto-
zas iranyitasa irant elkételezett csoport létrehozasa.
A harmadik 1épés egy viligos és meggy6z6 irany
kialakitasa és megosztasa el6szor a csoporttagokkal,
majd széles kdrben valé megértetése és elfogadta-
tasa a napi rutin részeként. Otddik 1épésként a vizid
megvaldsitasat korlatozé tényezdk felmérése és
elharitasa torténik, majd a révidtava sikerek meg-
szilarditasa, ezekre épitve nagyobb elérelépés eléré-
se. Végiil a valtozasok beépitése a szervezet miko-
dési médjaba (1. abra).

Pedagdgiai szempontbdl a révid tava  sikerek
olyan tanuloi és tanari tapasztalatok, amelyek mér-
hetben javitjak a kontrollélményt, példaul a diakok
aktivabb részvétele, a tobbféle megoldasi kisérlet, a
cs6kkend szorongas, a teljesitmény javulasa. A ma-
tematikai attitidok kérdéséhez ugy kapcsolédik e
nyolclépéses modell, hogy amennyiben a tanar ma-
ga nem latja mikédni az 4j mddszert, kénnyen
visszacsuszik a régi rutinba, annak ellenére, hogy
elvileg tamogatja a valtozast.

3. modell: Thomas R. Guskey modelfje. Guskey (1986,
2002) matematika tanari valtozas modelljeként (2.
abra) keretet nyudjt a tanarok tanu-lasanak és fejlé-
désének megértéséhez, elGsegitéséhez, ahol a peda-
gogus szakmai fejlédésének hatisara elészor a tan-
6rai gyakorlaton valtoztat, majd a javulé tanuldi
eredmények észlelése nyoman tartésan valtoznak a
hiedelmei és attitddje.

Ebben a modellben a taniték, tanarok attitiidjei-
ben jelentds és fenntarthat6 valtozas azutan kdvet-
kezik be, hogy bizonyitékot latnak a tanuldk tanu-

lasi folyamatanak javuldsara, amely az osztalytermi

2.

az osztalytermi
gyakorlat
megvaltozasa

professzionalis

fejlédés
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gyakorlataban végrehajtott valtoztatasokbdl ered,
egy Uj oktatasi megkozelités, 4j tanitasi eljaras, Uj
anyagok hasznélata vagy az osztalytermi formatum
modositasa hatdsara (Guskey, 2002). A valtozas egy
folyamatos tanulasi, fejlédési folyamat, amelynek
kiilénb6z6 szakaszait a tanarok kiilénb6z6 {item-
ben és tertileteken jarjak végig, illetve amelyhez
szitkséges a folyamatos timogatas, a szakmai fejls-
dési lehetSség biztositisa a lehet§ legmagasabb
szintd hatékonysag eléréséhez (Guskey, 1986,
2002).

A tanari valtozas komplex, 1j gyakorlatok tani-
tasba val6 integralasakor nem minden tanar ugyan-
azokat a szakaszokat jarja végig és nem ugyanabban
a sorrendben. Illetve figyelembe kell venni a kiilsé
tényezGk lehetséges szerepét a tanari innovacidk al-
kalmazasakor. A munkakérnyezet, a szervezeti koz-
nyezet jelentés hatassal lehet a tanarok szakmai
fejlédésékre, a folyamat eredményességére (Clarke
és Hollingsworth, 2002; Kopp, 2020). Osszessé-
gében e modell hasznos keret a tanari valtozas fo-
lyamatanak megértéséhez, ugyanakkor elengedhe-
tetlen figyelembe venni e folyamat alakulasaban a
tovabbi tényezSk hatasat.

Az oktatasi szakembereknek is ismerniiik kell a
valtozasmenedzsment alapjait, 1épést kell tartani az
ujabbnal Gjabb kihivasokkal és rendszeresen fejlesz-
tenitik kell szakmai készségeiket, sziikséges meg-
talalniuk a kutatdsok 4ltal javasolt modellek koztl
az adott kereteik koz6tt a fejlédésre leginkabb meg-
felel6t A beavatkozas tervezésckor arra is figyelni
kell, hogy ha még nem tortént stabil gyakorlat-
valtozas és nem lathatd a tanuldi hatas, akkor nem
szabad tul koran attitddvaltozast varni.

dbra. Guskey tandri viltozas modellje. Forrds: Guskey, 2002 alapjin szerkesztve.

a tanuld
eredményeinek
valtozasa

a tanar nézeteinek,

attitidjeinek
valtozasa
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3. dbra. Erdei Rébert és Nagyné Kondor Rita-féle itlépesds pedagdgiai viltozdsmenedzsment-modell. Forrds: Szerzok

@->—"0——0-—0-—=~0
7 7 7 7
diagnozis didaktikai célzott pedagégus fenntartds és
Ujratervezés pszicholégiai szakmai tanulds intézményi
tamogatas €s tamogato- beégyaz:is
rendszer

Javasolt integralt modell és korlatai

A bemutatott harom valtozasmenedzsment mo-
dellek tapasztalatait, valamint a tanuléi és intéz-
ményi komponenseket figyelembe véve kertlt sor
egy javasolt 6tlépcsSs integralt keret az attitdd-
valtozas tobb szintd fejlesztésére (3. abra).

Az Otlépesés pedagogiai valtozasmenedzsment-
modell lépései:

1. Diagnozis: E 1épésben az attitid-dimenzidk (ér-
ték és hasznossag, 6rém, 6nbizalom, szoron-
gas), a helyzeti tényezS8k (értékelési kultira,
idényomas, feladattipusok) és a tanulasi visel-
kedés (gyakorlas, halogatas, elkeriilés) felta-
rasa, vizsgalata torténik.

Didaktika djratervezés: E 1épésben torténik a
formativ értékelési rutinok (célok, visszajel-
z€s), hasznossag és érték, személyes kapcsolo-
das, mindennapi életbdl vett alkalmazasok,
projektalapt tanulas, térszemlélet fejlesztése,
tobbféle megoldasut, hibak tanulasi értelme-
zésének djratervezése (Black és William, 2016;
Nagy-Kondor, 2026; Ramirez és Beilock,
2011).

Célzott pszicholdgiai tamogatds: E 1épésben szo-
rongascsOkkenté beavatkozasok, sztereotipia-
fenyegetés csokkentése és 6nhatékonysag-épi-
tés torténik, célzott lizenetekkel, feladatkerete-
zéssel (Ashcraft és Krause, 2007; Spencer és
tsai, 1999).
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4. Pedagdgus szakmai tanulds és tamogatdrendszer: B
Iépésben a tartalmi fokuszd timogatas, timo-
gatd tanulokoézosségek kialakitisa, atgondolasa
torténik, illetve az osztilytermi kiprobalas,
visszacsatolas, tanuloi hatasok vizsgalata (Gus-
key, 2002).

Fenntartds és intézményi bedgyazis: E 1épés a val-
tozasmenedzsment eszkozeinek alkalmazasa-
16l szol, Kotter 1épései pedagdgiai adapta-
ciéval (Kotter, 1995).

A modell pedagogiai tanulsaga, hogy az attitid-
valtoztatas céljabdl inditott fejlesztéseknek nem-
csak tanuldi, hanem tandri pszicholégiai biztonsa-
got is kell adniuk, kilénben az innovacié nem
mélytl el és nem rogzil. A valtozas tervezésekor
szitkséges ismerni a korlatokat. Egyrészt az Ossze-
hasonlithat6sag korlatozott, mivel matematikai atti-
tad alatt killénb6z6 kutatisok killénb6z6 jelensé-
geket értenek (Aquilina és tsai, 2024). Masrészt
tobb id6pont és tobb kimenet indokolt a beavat-
kozasnal, hiszen a teljesitmény—attitid kapcsolat
gyakran korkords, az oksagl irdny nem egyértelmd.
Figyelembe kell venni a kontextus fiige&séget, hi-
szen ugyanaz a modszer mas iskolai kultdrdban és
értékelési rendszerben eltéré hatast adhat.

A szorongas gyakori jelenség, veszélyes figyelmen
kivil hagyni, bagatellizalni. A cél nem a szorongas
azonnali eltintetése, hanem a tanuldsi Gt bizton-
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sagossa tétele, a tanuléi kontrollélmény névelése.
Sziikséges figyelni arra, hogy az attitdd javulhat
akkor is, ha a teljesitmény még nem kéveti, mert a
hianyz6 alapok, készségek nem éptltek ki, tehat
hiaba érzi jobban magat a didk, nem megy neki a
matematika.

Nem utolsésorban figyelmet kell forditani a rend-
szerszintl fesziltségre, hiszen az orszagos mérési-
értékelési kornyezet egyszerre szolgaltat adatot és
erésitheti a teljesitmény-nyomast. Lényeges, hogy
az igy kapott eredménybdl tanuldsi informaciot ér-
demes képezni, nem pedig rangsort. Koévetkezte-
téseink szerint a matematikai attitidok tartés javi-
tasa csak az egyéni, interakcids és rendszerszintd
tényez8k Osszehangolt, bizonyitékokra épuls fej-
lesztésével érhetS el.

Konkluziok

A tovibbtanulis soran a matematika esszencialis,
szitkséges a kritikus gondolkodds és a probléma-
megoldé képesség fejlesztéséhez. A felsGoktatdsban
a matematika szamos képzés el6feltétele, kiemelten
jelentés a STEM teriileten. Tanulmanyunk a rele-
vans szakirodalom és az elméleti keretek felva-
zolasaval, kritikai elemzésével atfogd képet kivant
adni a2 matematikai attitGdok, a matematikai szo-
rongas és a teljesitmény kapcsolatardl, kialakula-
sukrol és megvaltoztatasuk lehet6ségeir6l. A mate-
matikai attitGdék nem kilén fejlesztend$ teriilet-
ként javulhatnak, tartés javitasuk kovetkezetes ta-
nuldsi kornyezet-tervezés, tanulasi élmény ujrater-
vezéseként és intézményi tanulasként értelmezheto.
A nemzetkdzi bizonyitékok alapjan kiléndsen igé-
retesek azok az iranyok, amelyek egyszerre dolgoz-
nak az észlelt értéken, az észlelt kontrollon, vala-
mint az érzelmi koltségen, példaul szorongas-
csokkent$ gyors intervencidkkal és biztonsagos hi-
bakultaraval. Ezek akkor fenntarthaték, ha a peda-
gbgus szakmai fejlédése és az intézményi imple-
mentacié is teret kap révid tdivon mérhetd sikerek
és az Uj rutinok beagyazasa altal (Guskey, 19806,
2002; Kotter, 1995; Lewin, 1947).
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A tanité- és tanarképzésben mindez azt jelenti,
hogy a hallgaték a modszereken tdl attitlid-érzé-
keny tervezést is tanuljanak, illetve legyenek képe-
sek reflektiv fejlesztésre. Ez a szemlélet illeszkedik
a korszer( felsGoktatasi pedagogiahoz és a rugal-
mas, tanulékézponti megkdzelitésekhez.

Az oktatasi szakembereknek is ismerniik kell a
valtozasmenedzsment alapjait, 1épést kell tartani az
Ujabbnal Gjabb kihivasokkal és rendszeresen fejlesz-
tenitik kell szakmai készségeiket, sziikséges meg-
taldlniuk a kutatdsok 4ltal javasolt modellek kozil a
fejlédésre leginkabb megfelel6t. A cikkiink a mo-
dell korlatairél is attekintést nyujtva, a rejtett
hatasmechanizmusokat vazolva mddszertani ketret-

ként javaslat a j6vébeni kutatasok szamara.
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patterns (multidimensionality, low achievement, ineffectiveness, and disinterest), which reflect different
frameworks for understanding the problem, ranging from an individual deficit-focused approach to a
complex, multifactorial interpretation. The study also reveals a significant correlation between teachers’

petceptions and institutions” dropout rates, as institutions with higher dropout rates tend to place great

! Frank Mészaros, Boglarka Fanni (PhD Student), University of Pécs “Education and Society” Doctoral School of
Education, Hungaty. ORCID https://otcid.org/0000-0002-3290-9548 E-mail: boglarkafanni95@gmail.com

2 Hegedts, Roland (PhD, habil), Eszterhazy Karoly Catholic University, Institute of Special Education, Hungary.
ORCID https://orcid.org/0000-0002-6576-5077 E-mail: hegedusroland1989@gmail.com

33


https://doi.org/10.18458/KB.2026.2.33
https://orcid.org/0000-0002-3290-9548
mailto:boglarkafanni95@gmail.com
https://orcid.org/0000-0002-6576-5077
mailto:hegedusroland1989@gmail.com

KULONLEGES BANASMOD, XII. EVE. 2026/2.

emphasis on attributions based on student and family factors. The findings underscore the need for a
complex, systemic understanding of school dropout, as well as the importance of shaping teachers’ attitu-
des and strengthening inclusive pedagogical approaches.
Keywords: school dropout, special educational needs, inclusive education, teachers’ perceptions
Discipline: education science

Absztrakt

A SAJATOS NEVELESI IGENYU TANULOK LEMORZSOLODASI KOCKAZATANAK
NOVEKEDESI OKAI ESZAK-MAGYARORSZAGON

Tanulmanyban a sajatos nevelési igényi (SNI) tanuldk iskolai lemorzsolédasianak okainak vizsgalatara
keriil sor az Fiszak-Magyarorszag régi6 allami fenntartasy, t6bbségi ltalanos iskolainak felsé tagozatin (5—
8. évfolyam), 126 intézmény pedagdgusainak percepcioi alapjan. A kutatas célja annak feltarasa volt, hogy
a pedagégusok milyen tényezSk mentén értelmezik a lemorzsolddas jelenségét, valamint, hogy ezek az
értelmezések milyen strukturalt mintizatokba rendezhetSk. Az eredmények rimutatnak arra, hogy a peda-
gbgusok elsésorban az individudlis tényezSket — kiiléndsen a tanulasi nehézségeket, a motivacié csékke-
nését ¢és a sikerélmények hianyat — tekintik meghatarozonak, mikézben az intézményi és strukturalis di-
menziok szerepe hattérbe szorul. A klaszterelemzés négy elkiiloniilé értelmezési mintazatot azonositott
(multidimenzionalitas, eredménytelenség, hatdstalansag, érdektelenség), amelyek eltéré problémalatasi ke-
reteket titkroznek az egyéni deficitkézpontd megkézelitéstSl a komplex, tébbtényezds értelmezésig. A
vizsgalat tovabba szignifikans Gsszefiiggést tar fel a pedagdgusi percepcidk és az intézmények lemor-
zsolédasi mutatéi kozott, ugyanis a magasabb lemorzsolddasi arannyal jellemezhet$ intézményekben erd-
teljesebben jelenik meg a tanuldi és csaladi tényezékre fokuszalo attribucié. Az eredmények hangsilyozzak
a lemorzsolédas komplex, rendszerszintl értelmezésének szitkségességét, valamint a pedagdgusi szemlé-
letformalas és az inkluziv pedagdgiai megkozelitések erdsitésének jelentGségét.

Kulcsszavak: iskolai lemorzsolddas, sajatos nevelési igény, egylittnevelés, pedagéguspercepciok

Diszciplina: neveléstudomany

Introduction leaving. A common characteristic of these groups

The European Union’s education policy guideli- is that, due to their marginalized social status, they
nes for the future place a strong emphasis on are more likely to be excluded from the formal
strengthening the inclusiveness of education sys- education system. The category of marginalized
tems. The common goal of these strategic efforts is  students includes all students who are at a disad-
for Member States to develop public education vantage due to social, economic, health, linguistic,
structures capable of effectively managing the di-  or cultural factors (Birinyi & Szabo, 2014). This in-
versity of the student population and ensuring equ-  cludes, among others, students with special educa-
al access to quality education for disadvantaged tional needs (SEN) and socio-economic disadvan-
groups (Education and Training 2020). Policy do-  tage (SED) for whom the risk of educational ine-
cuments (Education and Training 2020; Council of  qualities is particularly significant.
the EU, 2022) pay particular attention to social Reducing early school leaving cannot be viewed

groups that are at increased risk of early school solely within the framework of education policy; it
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is also closely linked to the issue of strengthening
social cohesion (European Commission, 2013).
Leaving school without a diploma has a significant
long-term impact on individuals® prospects in the
labor market, increases the likelihood of social ex-
clusion, and contributes to the reproduction of
social inequalities (). Nagy, 2025). The literature
clearly indicates that students with special educa-
tional needs are particularly at risk in this regard.
Dunn, Chambers, and Rabren (2004), as well as
Vargané (2008) and Szekeres (2014), all note that
the proportion of young people at risk of dropping
out or leaving school without a diploma is excep-
tionally high among this group. One of the reasons
behind this phenomenon is that these students of-
ten struggle to set realistic career goals, obtain mar-
ketable qualifications, and secure successful em-
ployment in the labor market. This study examines
the risk of dropout among students with special
educational needs (SEN) in the primary school sta-
ge of the public education system (grades 5-8),
with a particular focus on institutions in the North-
ern Hungary region.

In the international literature, the term SEN
(Special Educational Needs) refers to students who
require individualized special educational support.
At the same time, it is important to emphasize that
the meaning of the term SEN varies significantly
from country to country and is interpreted within
constantly changing definitional frameworks, which
limits the direct comparability of different research
findings (Banks & McCoy, 2012; Armstrong &
Squires, 2012). In contrast, the Hungarian literature
uses the category of “special educational needs”
(SNI), which defines the group of affected students
based on legal and diagnostic criteria. This ap-
proach provides a more uniform framework for
domestic studies, but differs from international ter-
minology and interpretive practices. Based on the
above, it can be concluded that international differ-
rences in definitional and diagnostic systems pose a
significant methodological challenge. In our study,
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we used the category of SEN students when pre-
senting international trends and the literature, while
our analysis of the Hungarian context focuses on
SNI students. This differentiated approach allows
us to take contextual characteristics into account
while also ensuring that comparability is main-
tained.

The international literature consistently points
out that students with special educational needs
(SEN) are more likely to drop out of school earlier
than their typically developing peers (European
Agency, 2016). According to an analysis by Lim-
bach-Reich and Powell (2016), the eatly school
leaving rate among people with disabilities in the
European Union is nearly three times higher than
that of students without disabilities. This correla-
tion is further supported by empirical studies
(Hakkarainen, Holopainen & Savolainen, 2016;
Myklebust, 2012; Kemp, 20006), which unanimously
conclude that SEN status in itself constitutes a
significant risk factor for school dropout. All of
this suggests that special educational needs are not
merely reflected in individual learning requirements
but also influence the success of educational tra-
jectoties at the structural level.

In Hungary, the proportion of elementary school
students with special educational needs participa-
ting in inclusive education varies significantly by
region (Figure 1). Districts with higher proportions
are concentrated primarily in the southern, south-
western, and eastern regions of the country. A con-
tiguous zone with consistently high values is par-
ticularly evident in Southern Transdanubia and the
southeastern part of the Great Plain, where several
districts fall into the highest category. In contrast,
lower rates are primarily found in the northern,
northeastern, and, to some extent, central regions
of Hungary, where several districts fall into the
lowest or second-lowest categories. The Budapest
metropolitan area and its immediate surroundings
present a mixed picture. The regional pattern
shown in Figure 1 suggests that the participation of
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students with special educational needs in inclusive
education is not evenly distributed across the
country, but may be closely linked to the socio-
economic characteristics of the regions, the varying
capacities of the educational system, and the ac-
cessibility of diagnostic and support services. This
diversity justifies region-specific educational policy
interventions, particularly in those districts where
the proportion of affected students is exceptionally
high; consequently, ensuring the conditions for
inclusive education requires increased professional
and infrastructural support.

Method and Results

Our research focused on students in the upper
grades of elementary school (grades 5-8), given
that both previous empirical studies and policy
recommendations have identified this stage of edu-
cation as the most at risk for dropout. Based on
data provided by the 126 public education institu-

tions surveyed, it can be concluded that the pro-
portion of students with special educational needs
among students in grades 5-8 is 7.13%. This fin-
ding suggests that the concentrated presence of
students with SEN in upper elementary grades
represents a significant risk factor for school drop-
out. Social disadvantage, in and of itself, increases
the likelihood of academic failure, which in the
long term leads to an increased risk of dropping
out of school without a diploma (Hegedts, 2024).
Accordingly, it can be concluded that, due to the
cumulative, mutually reinforcing effects of disad-
vantage and learning difficulties, preventing drop-
out requires complex, system-level interventions.

The dropout rate among students with special
educational needs has been considered one of the
most critical issues in inclusive education for deca-
des. In our analysis, we classified schools into three
categories based on their dropout rates: schools
with low, medium, and high dropout rates.

Figure. 1. Percentage of elementary school students with special edncational needs participating in intergrated public

edncation programs by district (Compiled by the anthors)
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Our study aimed to investigate how teachers
working in institutions with different dropout rates
assess the role of the factors we identified in ma-
king students with special educational needs parti-
cularly vulnerable to dropping out, and whether
significant differences can be detected in the as-
sessment of individual factors across different ty-
pes of institutions. Teachers rated the factors they
considered relevant to the dropout rate among stu-
dents with special educational needs using a four-
point Likert scale.

The data cleatly show that teachers identify the
cognitive abilities and learning difficulties of stu-
dents with special educational needs as the primary
cause of dropout. The highest average score was
given to the statement “harder time understanding
the curriculum” (2.74), which proved to be parti-
cularly high across all school types, especially in
schools with high dropout rates (2.79) (Figure 2).
Although this difference cannot be considered sta-
tistically significant, it allows for relevant pedago-
gical conclusions to be drawn. The perceived dis-
crepancy between students’ cognitive capacity and
their academic performance fundamentally influen-
ces teachers’ attitudes.

Similarly high scores were obtained for the vari-
ables “decreased motivation to learn” (2.60) and “
fewer experiences of success in school” (2.52),
which indicate a weakening of students’ internal
resources (Figure 2). Overall, our results confirm
the assumption that teachers primarily interpret the
dropout of students with special educational needs
in terms of individual and psychological factors,
while they consider the role of structural and envi-
ronmental influences to be of lesser importance.

The dimension of family background is also pro-
minently reflected in teachers’ perceptions. The
average score for the “low parental expectations”
variable (2.59) and its notably high value (2.98) in
schools with high dropout rates are noteworthy
(Figure 2). A statistically significant difference can
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be observed between institutions along this factor
(p = 0.005), suggesting that teachers interpret stu-
dent groups from different social backgrounds dif-
ferently in terms of parental attitudes. At the same
time, they tend to interpret the lack of parental in-
volvement as an individual or family deficit rather
than as a result of insufficient support provided by
the system.

The social and relational dimensions, which are
identified in the international literature (Avramidis
& Norwich, 2002; Florian, 2008) as key barriers to
inclusive education, are not a primary focusin the
present study. Statements such as “more marginali-
sed” (1.81) or “social relationships are poorer”
(1.90) received relatively low scores (Figure 2), and
no significant differences were observed between
institutions along these factors. This suggests that
teachers do not view issues related to student so-
cialization and a sense of belonging to the school
community as significant risk factors for dropping
out.

A similar underrepresentation can be observed in
the case of institutional and systemic factors. The

113

low scores for “ shortage of teaching assistants”
(1.98) and “large class sizes” (1.76) suggest that
teachers the
school-related difficulties of students with SEN

and problems with institutional structures or the

make little connection between

educational system’s resources (Figure 2). In con-
trast, international research (EASIE, 2018) empha-
sizes that one of the key conditions for the success
of inclusive education is ensuring an adequate pro-
fessional and infrastructural framework.

Based on the results, it can be concluded that
teachers primarily attribute the dropout of students
with special educational needs to individual lear-
ning difficulties and family background factors,
while underestimating the role of social and institu-
tional dimensions. The statistical analysis (ANO-
VA) confirms that a significant difference is prima-

rily evident in the assessment of parental expec-
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tations across institutions, which points to the
selective sensitivity of teachers’ attitudes. At the
same time, the marginalization of systemic causes
suggests that teachers’ perception of the problem
does not fully reflect the complex, multifactorial
approach of inclusive education, which interprets
dropout not merely as a result of student deficits,
but also as a consequence of institutional and social
constructs. Based on all this, it seems justified to
give greater prominence to the inclusive education-
nal approach in teacher training, with particular
regard to the recognition of structural inequalities.
Programs aimed at strengthening assistant and oth-
er professional support systems, as well as those
designed to foster motivation to learn, can only be
effective if they are implemented through a sys-
temic approach rather than focusing exclusively on
the student level.

We supplemented this analysis with cluster ana-
lysis (Table 1), which identified four distinct clus-
ters: multidimensionality, low achievement, ineffec-
tiveness and disinterest.

The cluster labeled “multidimensionality” (N =
32) comprises the results of those institutions that,

based on teachers’ perceptions, interpret the causes
of dropout among students with special education-
nal needs in the most complex manner. Average
scores above 3.0, particularly in categories such as
“harder time understanding the curriculum” (3.28),
“decreased motivation to learn” (3.22), and “short-
age of teaching assistants” (3.13), suggest that in
these institutions dropout rates are driven by the
combined effects of interactional and structural
factors (Table 1). This interpretive framework is
consistent with the inclusive pedagogical approach
found in the international literature (Florian &
Black-Hawkins, 2011), which emphasizes the com-
bined role of student, pedagogical, and institutional
dimensions.

The “low achievement” cluster (N = 33) focuses
on academic performance and cognitive adjust-
ment. The highest mean scores in categories such
as “harder time understanding the curriculum”
(2.82) and “fewer experience of success in school”
(2.64) suggest that in these institutions, the difficul-
ties of students with special educational needs are
primarily interpreted as learning and performance
deficits (Table 1).

Figure 2. Factors underlying dropont rates in schools with low, medium, and high dropout rates (Compiled by the authors)
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This approach attributes the causes of dropout
largely to a lack of student competencies, while gi-
ving limited consideration to the role of the leat-
ning environment and institutional adaptability.

The cluster labeled “ineffectiveness” (N = 20),
which comprises the smallest group, is character-
rized by extremely low mean values (1.00-1.35).
This suggests that in the institutions classified here,
teachers do not consider the examined factors to
be relevant to the dropout of students with SEN
(Table 1), which implies a low level of problem
awareness ot its diffuse nature.

The cluster with the largest number of items (N
= 41) is the “disinterest” category. In the institu-
tions belonging to this cluster, the causes of drop-
out are primarily attributed to student and parental
attitudes. The high scores for “low parental expec-
tations” (3.12) and “decreased motivation to learn”

(3.00) indicate that teachers place the responsibility
primarily on family background and individual atti-
tudes (Table 1).

The results of the cluster analysis indicate that
the interpretation of student dropout rates among
students with special educational needs is not uni-
form across the institutions studied, and that diffe-
ring teacher perceptions significantly influence the
pedagogical practices employed. Consequently, the
effectiveness of inclusive education policy interven-
tions depends largely on whether they are able to
take these differences in perception into account
and provide targeted responses to them. In light of
this, it seems justified to develop teacher training
programs that promote a complex, multifactorial
understanding of student difficulties and place
greater emphasis on the pedagogical potential of
parental cooperation.

Table 1. Reasons for dropout among students with special edncational needs, based on cluster analysis (Compiled by the

anthors)

Cluster Multidimensionality

Low achievement
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marginalized

2,75

2,12 1,00 1,22

>

2,69

>

Social
relationships
are poorer

2,33

>

1,34

>

1,05

Harder time
understanding
the curriculum

3,28

2,82 1,25 2,98

Fewer
experiences of
success in
school

3,13

2,64 1,10 2,63

Decreased
motivation to
learn

3,22

2,39 1,10 3,00

Low parental
expectations

2,97

2,30 1,35 3,12

Large class
sizes

2,69

1,85 1,00 1,34

Shortage of
teaching
assistants

3,13

1,85 1,25 1,56

N 32

33 20 41

39



KULONLEGES BANASMOD, XII. EVE. 2026/2.

We further broke down the results presented
above by the three counties included in the study:
Borsod-Abatj-Zemplén, Heves, and Nograd (Tab-
le 2). Our analysis aimed to explore how institu-
tions in each territorial unit can be assigned to the
established clusters, and whether differences can be
identified in institutional attitudes and interpretive
frameworks regarding the dropout of students with
special educational needs. The regional analysis of
cluster affiliation provided an opportunity to iden-
tify patterns that may influence institutions’ attitu-
des toward students with special educational needs
and their pedagogical practices.

In Borsod-Abatj-Zemplén County, the largest
proportion of institutions falls into the “dis-
interest” cluster (41.2%), which significantly ex-
ceeds the proportions of the other clusters. In
contrast, the presence of the multidimensionality
cluster is the lowest (17.6%) (Table 2). This distri-
bution suggests that a significant proportion of
institutions address the pedagogical challenges as-
sociated with students with special educational
needs with limited commitment or low problem
awareness.

In Heves County, by contrast, the “multidimen-
sionality” cluster dominates (38.2%), while the pro-
portion of “disinterest” is relatively low (20%)

(Table 2). This suggests that a higher proportion of
institutions operating here view dropout as a com-
plex, multidimensional problem. The lower rate of
indifference can be interpreted as an indicator of
higher levels of pedagogical commitment and a ref-
lective approach.

In Négrad County, which has the smallest sam-
ple size, the proportion of the “disinterest” cluster
is exceptionally high (45%), while the presence of
multidimensionality is low (10%) (Table 2). Al-
though the limited sample size must be taken into
account when interpreting the results, the distribu-
tion may indicate structural and conceptual short-
comings. The low level of multidimensionality sug-
gests a lack of a complex understanding of student
needs.

The regional differences between clusters are li-
kely due to variations in institutional cultures, levels
of resource availability, and differences in teachers’
professional preparedness.

In particular, the higher rate of ,,multidimension-
nality” observed in Heves County may indicate the
presence of more differentiated and innovative
inclusive pedagogical prac-tices. In contrast, the
high rate of ,disinterest” observed in Nograd
County may point to structural and human re-

source deficiencies.

Table 2. Cluster classification of institutions by county (Compiled by the authors)

County Multidimensionality .LOW Ineffectiveness Disinterest Total
achievement
Borsod- 9 13 8 21 51
Abaj- 17,6% 25,5% 15,7% 41.2% 100,0%
Zemplén
Heves 21 14 9 1 55
38,2% 25,5% 16,4% 20,0% 100,0%
Noégrad 2 6 3 9 20
10,0% 30,0% 15,0% 45,0% 100,0%
Total 32 33 20 41 126
25,4% 26,2% 15,9% 32,5% 100,0%
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Opverall, the results suggest that there are signi-
ficant regional disparities in the understanding and
management of dropout rates among students with
special educational needs. This justifies the deve-
lopment of targeted, differentiated policy interven-
tions, with particular attention to regions where a
lack of interest is prevalent. Based on the results of
the cluster analysis, it is necessary to develop sup-
port strategies that can address the pedagogical
differences arising from perceptual differences and
promote the wider adoption of an inclusive app-
roach.

In the next phase of the study, we classified the
responding institutions into three categories based
on the dropout rate of students with special educa-
tional needs: none, low, and high. We then analy-
zed the proportion of institutions in each category
that could be assigned to the previously identified
clusters (multidimensionality, low achievement, in-
effectiveness, disinterest) (Table 3). The aim of the
analysis was to explore the relationship between
petceptions (clusters) regarding the causes of drop-
out among students with special educational needs
and the actual dropout rates at the institutions (p =
0.014).

In schools where no students with special educa-
tional needs at risk of dropping out were identified
(N = 62), teachers primarily consider factors falling

Table 3. Distribution of institutions grouped by dropont
high) by cluster (Compiled by the authors)

13

into the “low achievement” (29.0%) and
ineffectiveness” (27.4%) clusters to be decisive.
This suggests that these schools interpret student
performance problems and the limited effective-
ness of educational interventions as potential risk
factors that are not currently manifesting.

The "disinterest" (22.6%) and "multidimension-
nality" (21.0%) clusters appear at lower rates in this
group (Table 3). Among institutions with low
dropout rates (N = 32), disinterest (37.5%), while
the multidimensionality (31.3%) and ,,low achieve-
ment” (25.0%) clusters also account for a signifi-
cant proportion. The prevalence of the “ineffecti-
veness” cluster in this group is marginal (6.3%)
(Table 3). The distribution suggests that these insti-
tutions attribute the causes of dropout partly to
student attitudes and partly to more complex, mul-
tifactorial relationships.

In the case of institutions characterized by high
dropout rates (N = 32), the dominance of the "dis-
interest" cluster is further reinforced (46.9%). The
“multidimensionality” (28.1%) and “low achieve-
ment” (21.9%) clusters are also present, while the
proportion of the “ineffectiveness” cluster is negli-
gible (3.1%) (Table 3). This suggests that institu-
tions actually facing the dropout of SNI students
primarily attribute the problem to a lack of student
motivation and interest.

rates among students with special educational needs (none, low,

Cluster Multidimensionality Low achievement  Ineffectiveness Disinterest
13 18 17 14
Non
21,0% 29,0% 27,4% 22,6%
10 8 2 12
Low
31,3% 25,0% 6,3% 37,5%
. 9 7 1 15
High
28,1% 21,9% 3,1% 46,9%
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The correlations between the distribution of
clusters and institutions’ experiences with dropout
rates indicate that, as dropout rates rise, teachers
increasingly attribute the phenomenon to students’
lack of interest. In contrast, institutions that do not
experience dropout rates place greater emphasis on
the effectiveness of the educational process and the
issue of academic achievement. This trend also rai-
ses the possibility of perceptual bias, since in insti-
tutions where the problem is already clearly evi-
dent, teachers’ interpretations are more likely to
emphasize student responsibility, while less affect-
ted institutions may be more open to recognizing
and integrating the role of systemic and institu-

tional factots.

Summary and Recommendations

The findings of the present study demonstrate
that teachers’ interpretations of student dropout,
particularly among students with special education-
nal needs, are not uniform but are organized along
distinct patterns. Our results indicate thatindividual
factors, such as learning difficulties, decreased mo-
tivation, and a lack of successful experiences, exert
a predominant influence on teachers’ perceptions.
In contrast, the impact of social, institutional, and
systemic influences appears to be less substantial.

The cluster analysis identified four distinct intet-
pretive frameworks that reflect the complex nature
of dropout to varying degrees, ranging from an
individual deficit-focused approach to a multidi-
mensional interpretation. One of the most salient
findings of our research is that there is a demon-
strable link between teachers’ perceptions and the
actual dropout rates at their institutions. In institu-
tions with higher dropout rates, there is a stronger
tendency to attribute the problem primarily to stu-
dent and family factors. In contrast, institutions
with more favorable indicators are more open to
more complex, systemic interpretations. This diffe-
rence suggests that dropout is not merely an ob-

jective institutional phenomenon; rather, it is also a
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matter of interpretation that is closely connected
to teachers’ perceptions of the problem and their
professional attitudes. The regional analysis high-
lighted further inequalities, which are presumably
attributable to variations in institutional resources,
professional support, and pedagogical culture. Our
findings confirm that addressing dropout among
students with special educational needs cannot be
addressed solely at the individual level, but requires
complex, multi-level interventions.

In light of these findings, it would be appro-
priate to reform teacher training and school impro-
vement programs. Furthermore, the development
of training approaches that promote a more nuan-
ced understanding of the factors underlying stu-
dent dropout rates and strengthen the practical
application of an inclusive pedagogical approach is
recommended. It is imperative to enhance structu-
ral conditions, including the establishment of
professional support systems and the provision of
resources, in order to optimize the impact of peda-

gogical innovations.
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Abstract

The development and everyday practice of health-conscious behaviour have become increasingly im-
portant in contemporary society. In the process of shaping a healthy lifestyle, the enhancement of aware-
ness plays a key role; therefore, it is essential that education promoting regular physical activity and a
health-conscious way of life begins at an eatly age. The aim of the present study was to explore the extent
to which health consciousness and the pursuit of a healthy lifestyle are present in the lives of secondary
school students in a small town, as well as to examine whether behaviours harmful to health occur in their
everyday lives, with particular emphasis on the increasingly popular tobacco products. Furthermore, the
study sought to investigate the influence of socialisation contexts, specifically the relationship between fa-
mily background and willingness to engage in sports, and the impact of online social media applications
on regular physical activity. The primary research was conducted using an online questionnaire survey to
students in grades 9-11 (n = 69) at Derecske I. Rakéczi Gydrgy Secondary Grammar School, Technical
School, and Dormitory. The survey assessed students’ attitudes toward a healthy lifestyle. The findings
indicate that students at the investigated secondary school are familiar with the key components of a
healthy lifestyle and strive to incorporate them into their everyday lives. The family, as the primary socia-
lizing environment, appears to have a significant influence on their health consciousness. Health-risk
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behaviors such as smoking, alcohol consumption, and illicit drug use were not characteristic of the
respondents. In contrast, the consumption of unhealthy foods, including fast food and sugar-sweetened
beverages, was reported to be common among the participants. The impact of the internet and media on
sporting habits was found to be substantial, with these factors exerting a predominantly negative influence
on adolescents’ willingness to engage in regular physical activity.

Keywords: health consciousness, health-risk behavior, physical activity habits

Discipline: Health Science

Abstract

AZ EGESZSEGTUDATOS MAGATARTAS VIZSGALATA KOZEPISKOLAS DIAKOK KORE-
BEN

Az egészségtudatos magatartas kialakitisa és annak mindennapi gyakorldsa napjainkban egyre hangsu-
lyosabb szerepet tolt be. Az egészséges életmdd formalasanak folyamatiaban a tudatossag fejlesztése kie-
melt jelentSséggel bir, ezért alapvetd fontossagy, hogy a rendszeres testmozgasra és az egészségtudatos
életvitelre iranyulé nevelés mar korai életkorban megkezddjon. A kutatds célja annak feltarasa, hogy egy
kisvaros kozépiskolas tanuldinak életében milyen mértékben jelenik meg az egészségtudatossag és az
egészséges ¢letmbdra vald térekvés, tovabbd, hogy a szervezetre karos magatartasi formak jelen vannak-e a
mindennapjaikban, kilénds tekintettel az egyre nagyobb népszeriiségnek 6rvends dohanytermékekre.
Emellett a tanulmany azt is vizsgalja, hogy van-e Osszefiiggés a csaladi viszonyok és a sportolasi haj-
landésag kozott és, hogy az internetes kdzdsségi alkalmazasok hogyan hatnak a rendszeres testmozgasra.
A primer kutatds soran online kérdéivvel vizsgaltuk a Derecskei I. Rakéczi Gyorgy Gimnazium, Tech-
nikum és Kollégium, 9-11. évfolyamos didkjainak (n=069) egészséges életmbdhoz valo attitddjét. A kutatas
eredményei alapjan megallapithaté, hogy a vizsgalt kézépiskola tanuldi ismerik az egészséges életmod
Osszetevéit és torekednek a mindennapjaik részeként alkalmazni. A csaldd, mint elsédleges szocidlis szintér
befolyasolja az egészségtudatossagukat. Az egészségkarosité magatartds, a dohanyzas, az alkoholfogyasz-
tas, kabitészerhasznalat a kitoltékre nem jellemz8. Ezzel szemben az egészségtelen élelmiszerek, tobbek
kozott a gyorsételek és a cukros Udit6k fogyasztisa gyakori naluk. Az internet és a média sportolasi szo-
kasokra gyakorolt hatasa jelentSs, e tényez6k kedvezétlenil befolyasoljak a fiatalok sportolasi hajlan-
désagat.

Kulcsszavak: egészségtudatossag, egészségkarosité magatartas, sportolasi szokasok

Disciplina: egészségtudomany

Theoretical Background Kinczel et al., 2025). However, health conscious-

Health is one of the most important and defining ness and the pursuit of a healthy lifestyle may
values of human life; therefore, the development of ~ manifest in different forms among individuals: whi-
health-conscious behaviour and its conscious appli-  le some people pay particular attention to ensuring
cation in everyday life are indispensable for main-  that their lifestyle is as healthy as possible within
taining health (Szabd et al, 2021; Muller et al., their means, others place less emphasis on health-
2023; Kovacs et al., 2025; Bacsné Baba et al., 2025;  preserving habits in their daily activities (Vajda et
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al., 2018; Kinczel and Muller, 2020; Moravecz,
2020; Kinczel et al., 2023; Moravecz et al., 2024,
Gombas & Viri, 2025; Miiller et al., 2025; Zidek et
al., 2025).

The development of health-conscious behaviour
is fundamentally influenced by three main factors:
biological, psychological and social determinants.
Biological factors include physiological characteris-
tics, genetic predispositions and hormonal features,
while psychological factors involve the individual’s
value system, level of health culture and personal
dependencies. Social factors, such as family back-
ground, social and occupational status, as well as
prevailing social norms and expectations, also play
a significant role in shaping health-conscious beha-
viour (Fodor, 2013).

One of the fundamental pillars of a healthy life-
style is balanced and conscious nutrition, which
contributes significantly to the reduction of civili-
sation-related diseases, particulatly obesity (Szabd
et al., 2021). Obesity is one of the major risk fac-
tors for the development of chronic diseases, and
approximately 20% of deaths worldwide can be
directly attributed to unhealthy nutrition; this pro-
portion increases further when the effects of obe-
sity are also taken into account (Kdézponti Sta-
tisztikai Hivatal [KSH], 2019). In Hungary, appro-
ximately 60% of the population aged 15 years and
older is overweight or obese, which represents a
serious public health challenge.

Although obesity was previously characteristic
mainly of developed societies, it has increasingly
become prevalent in moderately developed coun-
tries as well (Farkas, 2019). At the same time, the
growing level of health consciousness observed in
developed countries represents a promising trend,
as it may contribute to a reduction in the pro-
portion of obese individuals. These positive chan-
ges can be attributed, among other factors, to more
conscious attention to food labelling, increased
interest in food composition, and greater awareness

of vitamin and mineral content. As a result of more
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goal-oriented consumer behaviour, an increasing
number of individuals strive to preserve and im-
prove their quality of life (Balogh et al., 2008).

Vegetables and fruits play a particularly impot-
tant role in nutrition, as they serve as natural sout-
ces of vitamins and ensure adequate micro- and
macronutrient intake for the body (Bacs et al.,
2018). Epidemiological studies clearly demonstrate
that high consumption of vegetables and fruits sig-
nificantly reduces the risk of developing chronic,
non-communicable diseases (Balogh et al., 2008).
Nevertheless, only 14% of the Hungarian popula-
tion consciously recognises and chooses foods that
support health preservation. Consumer behaviour
is characterised by the fact that the majority of
individuals are unwilling to make substantial chan-
ges to their dietary habits even after the onset of
illness (Panyor, 2019).

According to the KSH (2019) survey on dietary
habits, 49% of men and 61% of women aged 15
years and older consume fruit at least once a day.
Vegetable consumption is lower: 40% of men and
49% of women eat vegetables daily. The consump-
tion of dairy products shows similar proportions
among both sexes, while daily meat consumption is
characteristic of approximately one-third of the po-
pulation (KSH, 2019). Research conducted by the
National Institute for Health Development (2014)
on the health behaviour of school-aged children
revealed that only one-third of children consume
vegetables or fruits at least once a day. In contrast,
daily consumption of sweets reaches approximately
30%, while carbonated soft drinks are consumed
daily by around 20% of children, reflecting the pet-
sistence of unhealthy dietary patterns among young

people.

Materials and Methods
The present study aimed to explore the extent to
which secondary school students attending a small-

town secondary school are familiar with the prin-
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ciples of health-conscious behaviour, whether they
practice a health-conscious lifestyle in their every-
day lives, and to what degree healthy nutrition is
realised in their daily routines. Furthermore, the
research examined the presence of behaviours
harmful to health, with particular emphasis on the
increasingly popular tobacco products. In addition,
the influence of socialisation contexts was analysed,
focusing on the relationship between family back-
ground and willingness to engage in sports, as well
as the impact of online social networking applica-
tions on regular physical activity habits.

In order to answer the research questions, an on-
line questionnaire survey was conducted among
students in grades 9-11 at the I. Rakéczi Gyorgy
Secondary School, Technical School and Dormi-
tory in Derecske. The response rate was 70.4%,
which provided an adequate level of participation
for the evaluation of the data. Regarding gender
distribution, 33.3% of the respondents were female
and 66.7% were male. The participants belonged to
the 14-18 age group. The highest proportion of
respondents were 17 years old (42%), followed by
16-year-olds (27%) and 15-year-olds (22%y). Only
6% of the respondents were 18 years of age.

The questionnaire consisted of four main sec-
tions. The first block focused on the demographic
characteristics of the respondents. The second
section examined students’ dietary habits and the
presence of health-damaging behaviours, particu-
larly smoking and alcohol consumption. The third
block aimed to explore family and peer relation-
ships, while the fourth section contained questions
related to leisure time activities, sporting habits and
physical activity patterns.

The questionnaire included both closed-ended
questions and Likert-scale items. In the case of
Likert scales, a five-point rating system was app-
lied, which allowed for a more precise quantifi-
cation of respondents’ attitudes and behavioural
patterns.
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Results

Health Consciousness of Secondary School
Students

Based on the results, health-conscious nutrition
is partially present among the examined students;
however, several deficiencies can also be identified.
The frequency of daily meals can generally be con-
sidered adequate; nevertheless, nearly 9% of the
respondents reported ecating fewer than two meals
per day, which may have an adverse long-term ef-
fect on the body’s energy and nutrient supply. Re-
garding fluid intake, the majority of students (73%)
do not reach the recommended daily amount,
which may also pose problems in terms of hydra-
tion and metabolic processes.

With respect to eating habits, breakfast consump-
tion can be considered relatively frequent; however,
mid-morning and afternoon meals are often omit-
ted by many students, indicating uneven nutrient
intake throughout the day. The consumption of
cooked meals is relatively regular; nevertheless, the
intake of vegetables and fruits is low, particularly in
the case of vegetables, which represents one of the
most common shortcomings of a balanced diet.

Among the surveyed secondary school students,
the consumption of meat and dairy products is
widespread, egg consumption is more moderate,
and the proportion of students following a vegan
diet is negligible. Overall, these findings suggest
that young people’s dietary habits partially comply
with the basic principles of a healthy lifestyle; how-
ever, greater emphasis should be placed on im-
proving meal regularity, ensuring adequate fluid
intake, and increasing the consumption of plant-
based foods.

The frequency of consumption of foods and
beverages harmful to health was also examined.

Within fluid intake, the consumption of sugar-
sweetened beverages proved to be particularly high.
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Table 1. Frequency of consumption of healthy foods (%)
(n = 69). Source: Authors.

Meals Vegetables Fruit Meat  Dairy Eggs
products

Several times 159 159 56.5 275 1.4
a day

Once a day 130 188 15.9 232 13.0
Several times 47.8 449 203 362 42.0
a week

Once a week 10.1 10.1 4.3 72 21.7
A few times a 130 10.1 0.0 29 188
month

Never 0.0 00 29 29 29

According to the results, 41% of respondents
consume sugary soft drinks several times a day,
while 17% drink such beverages once a day.
Furthermore, 26% consume them several times a
week, 9% once a week, and only 7% a few times
per month.

The consumption of caffeinated beverages, espe-
cially energy drinks, showed an alarmingly high
prevalence among the surveyed students. Neatly
half of the respondents (44%) consume energy
drinks on a daily basis, of whom 29% do so several
times a day. A further 19% consume energy drinks
several times a week, 3% once a week, and 20% a
few times per month. Only 14% of the surveyed
secondary school students reported that they had
never consumed such beverages. This finding is
particularly concerning given the high caffeine and
sugar content of these products and their adverse
effects on the developing organism. The results
indicate that energy drink consumption has be-
come widespread among young people, posing
significant long-term health risks. The frequency of
consuming snack foods such as crisps, biscuits and
sweets was also high. Approximately 30% of stu-
dents consume snacks several times a day, 16%
once a day, and 38% several times a week. A
further 13% reported consuming such products

once a week, while only 3% do so a few times per
month.

In contrast, the consumption of fast food was
less frequent among the surveyed students. Among
the respondents, 3% eat fast food several times a
day, 15% several times a week, 22% once a week,
and the majority (60%) consume fast food only a
few times per month. Notably, one student repor-
ted never consuming fast food.

Regarding alcohol consumption, more than one-
third of the respondents (36%) reported that they
never drink alcohol. Daily alcohol consumption
was reported by only 3% of students. Weekly con-
sumption characterised 12% of respondents, while
42% reported consuming alcohol a few times per
month. These proportions are largely consistent
with the findings of the ESPAD survey conducted
in 2019 (ESPAD, 2019).

A summary of the consumption frequency of
foods harmful to health is presented in Table 2.

Table 2. Frequency of consumption of foods harmful to
health (%) (n = 69) Source: Authors.

Meals Snacks Sugary Fast Energy Alcohol

soft food drinks

drinks
Several times a 30.4 40.6 2.9 29.0 1.4
day
Once a day 159 174 0.0 14.5 1.4
Several times a 37.7 26.1 14.5 18.8 7.2
week
Once a week 13.0 8.7 21.7 2.9 11.6
A few times a 2.9 7.2 59.4 20.3 42.0
month
Never 0.0 0.0 1.4 14.5 36.2
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Family Background and Young People’s
Attitudes towards a Healthy Lifestyle

The results of the study indicate that family-
based recreational activities are only partially
present in the lives of the examined students, and
their frequency can be considered relatively low.
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Regarding joint family outings and hiking activities,
participation was predominantly occasional: 23%
of respondents reported taking part in such
activities every two to three months, 25% every six
months, and 23% once a year. Only a small pro-
portion of students engage in these activities on a
regular basis, with 4% participating weekly and
12% monthly. Notably, 13% of secondary school
students reported that they never take part in joint
outdoor activities with their parents. These findings
suggest that family-based activities in natural envi-
ronments are increasingly marginalised, which may
indicate a long-term decline in recreational habits.

Joint family leisure activities in a broader sense—
such as visiting cinemas or restaurants—were
found to be somewhat more frequent. Among the
respondents, 27% participate in family leisure prog-
rammes on a weekly basis, 26% monthly, and 17%
every two to three months. A further 12% reported
participating only every six months, while 9% do
so once a year. Additionally, 9% of students indi-
cated that they do not participate in any shared
family leisure activities at all.

In contrast, the results related to family commu-
nication showed particularly high values. Seventy
percent of students reported spending at least 20
minutes per day talking with family members, while
a further 14% do so several times a week. This
finding indicates that personal communication re-
mains important in most families, which is a
favourable factor in terms of family cohesion and
emotional stability. Nevertheless, despite frequent
communication, the regularity of shared recrea-
tional activities and family meals appears to be
lower than optimal. This suggests that the role of
family socialisation—particularly in relation to sha-
red, health-promoting activities—is gradually dimi-
nishing, which may negatively affect the develop-
ment of health-conscious behaviour in the long
term.

The frequency of shared family meals showed

considerable variation. While 28% of students
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reported eating together with their family several
times a day and 16% once a day, neatly one-third
of respondents reported participating in shared
meals only on a weekly or monthly basis (20% se-
veral times a week, 14% once a week, and 10%
monthly or less frequently). Of particular concern
is the finding that 12% of students never parti-
cipate in shared family meals, which may indicate a
loosening of family ties and the growing domi-
nance of individual lifestyles.

Following the analysis of shared family activities,
the study also examined attitudes towards sport
within the family. The results clearly demonstrate
that the family plays a key role in shaping young
people’s attitudes towards physical activity. A sub-
stantial majority of students (88%) reported that
their parents or grandparents encouraged them to
start engaging in sports, regardless of whether the
encouraging family members had a sporting back-
ground themselves. This finding suggests that sup-
port for physical activity is embedded in family
values rather than being solely based on personal
sporting experience. Regarding siblings, 28% of
respondents reported having a sibling who regu-
larly participates in sport, while the majority (68%)
did not. However, the data also revealed that in
families where a sibling is physically active, parental
encouragement was present in 94% of cases, high-
lighting the importance of a supportive family envi-
ronment for sport participation.

Among the surveyed secondary school students,
the motivational effect of engaging in sport toge-
ther with others was clearly observable. More than
half of the respondents (58%) indicated that they
would be more willing to participate in sport if they
could do so together with a family member. The
influence of peer relationships was found to be
even more pronounced, as 75% of students re-
ported having friends who regularly engage in
sport, and 77% stated that they would prefer to
participate in physical activity with friends rather
than with family members. This trend reflects the
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specific characteristics of adolescent socialisation,
whereby the role of peer groups becomes increa-
singly influential in shaping health behaviour and
leisure activities.

Overall, the findings indicate that while family
encouragement forms the foundation of young
people’s motivation to engage in sport, peer rela-
tionships gradually become the primary social dri-
ving force behind physical activity as adolescence
progresses. This phenomenon clearly illustrates
that different levels of the socialisation envi-
ronment—family and peers—interact and com-
plement each other in shaping health-conscious

behaviout.

Physical Activity and the Balance between
Physical Activity and Digital Leisure

Regular physical activity is one of the most
important components of a healthy lifestyle among
young people; however, it is increasingly pushed
into the background by the growing prevalence of
digital device use (Kinczel et al., 2020; Hényi et al.,
2021; Kinczel et al, 2021; Molnar and Miller,
2025). One of the main objectives of the present
research was to explore the extent to which young
people prioritise the use of digital devices over
physical activity.

The results revealed that social media applica-
tions—such as Facebook, Instagram and TikTok—
play a dominant role in the everyday lives of
students. Regarding the statement ‘T prefer wsing
social media applications instead of engaging in physical
activity”, 30% of respondents fully agreed, 14%
mostly agreed, and 28% partially agreed, while 28%
reported that they did not agree or did not agree at
all. These findings indicate that more than two-
thirds of the respondents (72%) prefer spending at
least part of their leisure time in the digital space
rather than engaging in physical activity.

In contrast, television viewing appears to exert a

considerably weaker influence. Approximately 70%
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of students reported that they do not prefer
watching television over physical activity, indicating
the declining relevance of traditional media compa-
red to social networking platforms among young
people.

The impact of digital device use on physical ac-
tivity is further reinforced by the fact that more
than half of the respondents (55%) fully or partially
agreed with the statement that they would spend
more time engaging in physical activity if social
media applications did not exist. This suggests that
young people are consciously aware of the dis-
placement effect of social media on physical acti-
vity, even if they do not always compensate for it
through increased exercise.

In practice, the amount of time devoted to phy-
sical activity remains relatively low. Only 30% of
respondents reported engaging in sport on a daily
basis, while a further 38% do so several times a
week. Notably, the absence of family encour-
agement significantly reduces willingness to engage
in physical activity. Among students who were not
encouraged to participate in sport by their parents
or grandparents, 25% reported never engaging in
physical activity lasting longer than 30 minutes,
compared to only 6% among those who received
family encouragement.

Responses to the statement ‘T would not be able to
replace one honr of daily digital device use with physical
activity” provide further insight into this issue. A
total of 62% of respondents did not agree or did
not agree at all with the statement, while 22% par-
tially agreed and 16% considered it true or fully
true. These results suggest that although most
young people are theoretically willing to reduce
their digital device use in favour of physical acti-
vity, practical implementation often faces signi-
ficant barriers.

The frequency of daily physical activity in the
examined sample falls short of recommended le-
vels. Among the students, 30% engage in at least
30 minutes of physical activity daily, 38% several
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times a week, 7% once a week, and 16% only once
or twice a month. Alarmingly, 9% of secondary
school students reported that they never engage in
sport. The role of family background is again evi-
dent: complete physical inactivity was reported by
only 6% of students who received parental or
grandparental encouragement, compared to 25%
among those without such encouragement.

Among students who regularly engage in sport,
individual sports were found to be the most po-
pular. Fitness and gym training were reported by
40% of respondents, running by 36%, while foot-
ball and combat sports were also popular activities
(35-35%). Cycling was reported as a regular activity
by 24% of students. Regarding the location of
physical activity, most students exercise at home
(42%) or in indoor facilities, while 36% engage in
outdoor activities and 24% use outdoor sports
tields.

Among students who do not engage in sport, the
most frequently reported reasons were lack of time
(29%), lack of motivation or laziness (20%), and
lack of interest (14%). Health-related reasons were
reported by only 6% of respondents. These fin-
dings suggest that a sedentary lifestyle is primarily
explained by psychological and lifestyle-related fac-
tors rather than physical limitations.

An analysis of sport-related motivations revealed
that physical activity primarily serves aesthetic and
health-related purposes. A total of 59% of res-
pondents reported exercising to improve appear-
ance, 42% for health preservation, 39% for the
enjoyment of movement, and 29% for improved
well-being. Social motivation also played a role, as
26% of students considered participation in sport
important due to friendships, while 10% indicated
that physical activity held no particular value for
them.

Conclusions
The aim of the present study was to explore the

extent to which students attending a small-town
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secondary school are familiar with and apply the
principles of health-conscious behaviour in their
everyday lives. The research focused on the reali-
sation of healthy nutrition, the occurrence of beha-
viours harmful to health—particularly the con-
sumption of tobacco products—and the influence
of socialisation contexts, primarily family back-
ground and peer relationships, on willingness to
engage in sport. In addition, the role of digital de-
vice use and social media in shaping young people’s
physical activity patterns was examined.

Overall, the results indicate that health-conscious
behaviour among the examined age group presents
a contradictory picture. Although the majority of
students are aware of the importance of physical
activity and a healthy lifestyle, in everyday practice
these intentions are often replaced by digital device
use and sedentary leisure activities. Thus, know-
ledge of a healthy lifestyle alone does not guarantee
its implementation. The gap between awareness
and actual behaviour is clearly observable in the
examined sample.

The findings also confirm that family back-
ground and parental role models play a decisive ro-
le in shaping young people’s health behaviour.
Students who were encouraged by their parents or
grandparents to engage in sport were significantly
more physically active than those who did not re-
ceive such support. In contrast, the immediate gra-
tification and constant stimulation provided by so-
cial media platforms often divert attention away
from long-term health goals, contributing to the
decline of regular physical activity.
ributing to the decline of regular physical activity.

The growing dominance of digital media presents
new challenges for health promotion and preven-
tion efforts. Based on the results, mere information
transfer is insufficient; greater emphasis must be
placed on strengthening motivational factors and
supporting the development of conscious lifestyle
management (Kinczel et al., 2020). Health educa-

tion must address young people using the tools of
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the modern age and offer programmes capable of
competing with the easily accessible stimuli of the
digital world.

In this context, the role of the family, school and
peer relationships is of crucial importance. School-
based physical education and leisure-time sport
activities can contribute not only to physical fitness
but also to social experiences and mental well-
being. Parental encouragement and positive peer
role models can effectively reinforce commitment
to a health-conscious lifestyle.

In conclusion, the development of health con-
sciousness among young people requires a com-
plex, interdisciplinary approach that integrates the
shaping of knowledge, attitudes and motivation.
An experience-oriented approach to physical acti-
vity, the promotion of conscious digital device use,
and the strengthening of cooperation between fa-
mily and school are all essential to enable young
people to achieve a sustainable balance between
the digital world and physical activity in the long
term (Czeglédi et al, 2020; Biré et al, 2020;
Borbély et al., 2025).
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Absztrakt

A tanulmany a fogyatékossaggal ¢él6 felnSttek autondémidjat és 6nrendelkezését vizsgalé kutatds rész-
eredményeit mutatja be. Korabbi publikacionkban (Kompar és Balazs-Foldi, 2025) az identifikaciéval, a
dontéshozatallal és felelésségvallalassal, valamint a mindennapi életvitelben megjelend 6nallésaggal kap-
csolatos eredményeket ismertettiik. Jelen tanulmany a személykdzi kapesolatok, killonésen a barati és par-
kapcsolatok, tovabba a munkavallalas és a lakhatds kérdéskoreire fokuszal. A kutatas az autondmia érvé-
nyestlését a fogyatékossageal €16 személyek és gondozé csaladtagjaik — elsGsorban édesanyaik — nézé-
pontjabdl vizsgalja. A félig strukturalt interjuk elemzése feltarja a barati és parkapcsolatok kialakitiasanak
lehetSségeit, a csaladtagok ezekhez val6 viszonyulasat, valamint a szexualitassal kapcsolatos attittidoket.
Emellett bemutatja az érintettek munkavallaldsi és lakhatasi lehetGségeit, illetve jovébeli elképzeléseit. Az
eredmények szerint a fogyatékossiggal él6 személyek autonémiaja killéndsen a szexualitds és a parkap-
csolatok terén korlatozott. A hozzatartozék a munkavallalassal kapcsolatban ovatos és ambivalens
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attitidoket mutatnak, mig a j6vébeni lakhatds kérdését jelentés bizonytalansag dvezi. A fogyatékossagrol
alkotott szemléletet tovabbra is a képességcentrikus és deficitorientalt megkdzelités domindlja.
Kulcsszavak: csalad, tirsadalmi szerepek, 6nall6 életvitel, identitas
Diszciplina: szociolégia

Abstract

“WE SHOULD TRY TO LIVE IN A WAY THAT ALLOWS US TO BE OUR OWN MASTERS” —
AUTONOMY AND SELF-DETERMINATION AMONG ADULTS WITH DISABILITIES II.

This paper presents selected findings from a study examining the autonomy and self-determination of
adults with disabilities. In a previous publication (Kompar & Baldzs-Féldi, 2025), we reported findings
related to self-identification, decision-making and responsibility-taking, as well as independence in acti-
vities of daily living. The present study focuses on interpersonal relationships, particularly friendships and
intimate partnerships, as well as employment and housing. The research investigates the realization of
autonomy from the perspectives of both persons with disabilities and their caregiving family members,
primarily mothers. Drawing on semi-structured interviews, the study explores opportunities for estab-
lishing and maintaining friendships and intimate relationships, family members’ perceptions of these
relationships, and attitudes toward sexuality. In addition, it examines participants’ employment and
housing opportunities and their future aspirations in these domains. The findings suggest that persons
with disabilities experience limited autonomy, particularly in relation to sexuality and intimate rela-
tionships. Family members’ attitudes toward employment are characterized by caution and ambivalence,
while considerable uncertainty surrounds future housing arrangements. Perceptions of disability continue
to be dominated by an ability-centered and deficit-oriented perspective.

Keywords: family, social roles, independent living, identity

Discipline: sociology

A fogyatékos személyek, killéndsen az értelmi fo-  lakhatas terjedése, ahol az érintettek esélyt kapnak
gyatékossaggal él6 emberek, a felnbtt szerepek  arra, hogy aktivabb tirsadalmi életet éljenek, elése-
megélése kapcsan gyakran szembestlnek akada-  gitve ezzel a munka vilagba torténé bekapcsoloda-
lyokkal és elSitéletekkel. A gondozé személyek  sukat, illetve a személyes kapcsolatok kiépitésének
010k gyerek”-ként tekintenek a fogyatékossaggal —és a felnétt szerepek betoltésének lehetGségét.
¢él6 emberekre, mind a csaladi, mind a szocialis in- Jelen kutatas elsé eredményeit bemutaté tanul-
tézményi életiik soran, fenntartva ezzel kiszolgalta- manyunkban (Kompar és Balazs-Foldi, 2025) az
tottsagukat ¢és flggbségiiket, illetve megfosztva  identifikaciét és ezzel Gsszefliggésben a felelGsség-
Oket a fejlédés és tapasztalatszerzés lehet6ségétdl — vallalas és dontéshozatal lehetSségét (gondnoksag),
(Balogh et. al, 2016; Hernadi és Konczei, 2013). A illetve a mindennapi élettel 6sszefiiged tevékenysé-
tarsadalom tagjainak, koztik a csaladtagok és a szo-  gekben mutatott 6ndllésagot elemeztik. Eredmé-
cidlis ellatast nyujtok szemléletformalasa sziikséges — nyeink szerint ,,a csaladok az nellatasi és 6nkiszol-
ahhoz, hogy valtozas kévetkezzen be. Ennek alap-  galasi tevékenységek (6lt6zkodés, hazimunka) kap-
jat képezheti a koz6sségi életvitel, illetve k6z0sségi  csan tamogatjak leginkabb fogyatékossaggal €16
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hozzatartozéjuk  Onallésagat és  flggetlenedését”
(Kompar és Balazs-Foldi, 2025, 52).

Jelen tanulmanyban azt vizsgaljuk, hogy a meg-
kérdezett fogyatékossaggal él6 embereknek van-e
lehet6sége megvalasztani, hogy hol laknak, tudnak-
e, illetve szeretnének-e munkat vallalni, van-e esé-
lyiik barati, szerelmi kapcsolatok kialakitasara, szex-
ualitasuk megélésére, illetve gyermek vallalasara?
Tovabbd vizsgaljuk, hogy van-e lehetéségiik ezek-
ben a kérdésekben dontést hozni? Valamint feltar-
juk, hogy csaladtagjaik hogyan viszonyulnak ehhez,
tamogatjak-e Sket feln6tt szerepeik megélésében?

A kutatas anyaga és modszere

A vizsgalat félig strukturlt interjura épil. Az in-
tetju sajat Osszeallitasu kérdéssora 55 kérdést tartal-
mazott. Az interju kérdéssora 6t 6 kérdésblokkra,
a kozlekedés, a tarsas kapcsolatok, a munkavallalas,
a lakhatas és az 6nallosag témakorére oszthatd. Az
interjuk felvételére 2024 februar és marcius kozotti
id6szakban kertlt sor. Az interjukat személyesen
vettitk fel két vizsgalati mintat kialakitva, egyrészt
fogyatékossaggal él6 személyeket (1. tablazat), mas-
részt az Sket ellaté csaladtagjaikat bevonva (2. tab-
lazat). Az interjuk alanyait elemzésiinkben monog-
ramjukkal jel6ljik.

1. tdblazat. Fogyatékossdggal él6 vilaszadoi minta. Forrds: sajdt kutatds, 2025

Ssz. Minta Cselekviképesség Fogyatékossag tipusa® Nem Eletkor/év
1. V. A Cselekvoképes M+H N6 30-39
2. L.B. Teljesen korlatozott L+E N6 30-39
3. K. Sz. L. Teljesen korlatozott A+E Férfi 18-24
4. Sz. 1. Teljesen korlatozott E+M Férfi 40-49
5. F.R. Teljesen korlatozott A Férfi 18-24
0. M. K. CselekvSképes E N6 25-29
7. D.R.D.  Cselekvképes E Férfi 25-29
8. B. G. CselekvSképes E N6 30-39
9. M. G. Cselekvképes B Férfi 40-49
10. K E. Cselekvképes B N6 30-39
11. D. M. Teljesen korlatozott A+E Férfi 30-39
12. D.M.D.  CselekvSképes A+E+M Férfi 18-24
13. S. M. Részlegesen korlatozott E N6 25-29
14. N. Cs. Cselekvképes M Férfi 25-29
15. D.G. Teljesen korlatozott B Férfi 30-39
16. P.F. CselekvSképes E+M N6 30-39
17. B. O. CselekvSképes L+A N6 30-39
18. D.E. CselekvSképes M N6 30-39
19. T.S. CselekvSképes B Férfi 25-29
20. T.A.S.  CselekvSképes B Férfi 50-59
21. G K Cselekvoképes M Férfi 18-24
22. Cs. P. Teljesen korlatozott E N6 25-29
23. N. N. Teljesen korlatozott E N6 25-29
24. B.V.Zs.  Cselekv6képes A N6 30-39
25. M. D. Részlegesen korlatozott A+E N6 30-39

*M=Mozgassérilt, H= Hallassériilt, A=Autizmus spektum zavarral élG, E=Ertelmi fogyatékos, L=

Latassériilt, B= Beszédfogyatékos
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2. tablazat. S36ildi vilaszaddi minta. Forrds: sajdt kutatds, 2025
Ssz. Minta Csaladi allapot Jovedelmi forras Nem Eletkor/év
1. N.F.]. Ozvegy GYOD Né 70-79
2. V. Z. Hazas Nyugdijas N6 50-59
3. L. P L Elvalt, djrahazasodott ~ GYOD N6 50-59
4. S. E. M. Ozvegy Foglalkoztatott Né& 60-69
5. K. L. F. Hazas GYOD Férfi 60-69
6. B. Gy. Hazas Nyugdijas Férfi 60-69
7. M. B. M. Hazas Foglalkoztatott N6 50-59
8. D.J.M. Hazas Foglalkoztatott N6 40-49
9. B.F. Hazas Foglalkoztatott N6 50-59
10. M.]J. Ozvegy Foglalkoztatott N6 50-59
11. D. M. M. Zs. Hazas Nyugdijas N6 50-59
12. D. K. M. Hazas GYOD Né 40-49
13. H. V.G Elvalt, egyedlallé Foglalkoztatott Né& 50-59
14. K A K Elvélt, Gjrahdzasodott ~ GYOD N6 50-59
15. M. A. Ozvegy Foglalkoztatott N6 50-59
16. K. Sz. Elvalt, Gjrahazasodott  Foglalkoztatott Né& 50-59
17. K. A Ozvegy GYOD N6 70-79
18. P.S. K. Hazas Foglalkoztatott Né& 50-59
19. B.P. A Hazas GYOD Férfi 70-79
20. K. M. Elvalt Foglalkoztatott N6 50-59
21. T.S. A. Hazas Foglalkoztatott N6 50-59
22. T.S. Ozvegy Nyugdijas N6 70-79
23. G. K. M. Hazas GYOD Né 50-59
24. Cs. B. P. Hazas GYOD Né6 50-59
25. N. G. A Elvalt Foglalkoztatott Né 40-49

Az interjik felvétele 30 és 60 perc kozotti id6-
tartamot vett igénybe. Az interjualanyokat két szo-
cialis nappali intézmény ellatottjai koziil toboroztuk
onkéntes alapon. A kutatas soran az etikai norma-
kat betartva az anonimitast biztositottuk. A gond-
noksag altal érintett fogyatékossaggal €16 személyek
esetében a torvényes képvisel6k hozzajarulasukat
adtdk a kutatasban valé részvételhez. Ezek a sze-
mélyek 1ényegében azok a szilok, akik maguk is a
kutatas interjualanyai. A résztvevokkel val6é beszél-
getések el6tt megismertiik személyiségtiket, sajatos
szitkségletei-ket, kommunikaciés képességiiket.

A kutatas kihivasaként nevezhet6 meg, hogy az
értelmi fogyatékossaggal él6 emberek egyes kérdé-
sek esetén tobbletmagyarazatot igényeltek, ezt agy

58

probaltuk megtenni, hogy az ne befolyasolja vala-
szaikat. Foként az értelmileg akadalyozott szemé-
lyeknél volt jellemz8, hogy az eldéntendd kérdések-
re gyorsan valaszt adtak, azonban a nyitott kérdé-
sekre nehezen, vagy nem tudtak valaszolni, ezért
segiteni kellett a kérdések értelmezésében. A kom-
munikaciés képességeikbdl adédé fogalmazasi ne-
hézségek miatt néhany személynél az idézett inter-
jurészleteket részben stilizalva k6zoljuk. A megkér-
dezetteket j6 valaszadasi hajlanddsag jellemezte,
még az intimebb, szexualitasrol sz0l6 kérdésekre is
szfvesen valaszoltak.

A kutatasban 25 f6 fogyatékossaggal él6 személy
vett részt, kozulik 13 £6 nd és 12 6 férfi. A fo-
gyatékossag tipusat tekintve a valaszadoknak sok-
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szinl diagnoézisa van, mivel a nappali intézmények
nincsenek fogyatékossagi tipusra specializalédva. A
valaszadék tSbbsége (16 f8) értelmi fogyatékos-
saggal €16 személy. Hét 6 autizmus spektrum
zavarral és hat £6 mozgassériléssel, tiz {6 silyosan
halmozottan fogyatékossaggal él6.

A résztvevék 18-39 év kozott korosztalyba tar-
toznak. Minden fogyatékossaggal €él6 személy a
szileivel lakik. A megkérdezettek kozil tiz fének
korlatoztak a cselekvOképességét, kozilik két
személy részlegesen korlitozé gondnoksig, mig
nyolc £6 teljesen korlatozé gondnoksag alatt all (1.
tablazat).

A kutatds masik valaszaddi csoportjanak tSbb-
sége azokbdl a szul6kbdl all, akiknek felndtt gyer-
mekeit bevontuk a kutatasba. A 25 {6 szl koziil
23 16 anya és két £6 apa. A megkérdezett szil6k
tobbsége (15 £8) 50-59, harom £6 40-49, hirom f6
60-69, mig négy £6 70 és 79 év kozotti korosztalyba
tartozik. A szilSk kozil tizenketten fizetett munkat
végeznek, kilencen gyermekek otthongondozasi di-
jaban részesiilnek és nem dolgoznak, illetve négyen
nyugdijasok (2. tablazat).

A sziil6k csaladi allapotat tekintve tizenharom f&
hazas, hat t6 6zvegy és harom-hiarom f6 elvalt,
illetve elvalt, de djrahazasodott. A foglalkoztatott
szul6kbol 7 £6 elvalt, vagy 6zvegy, mig 5 £6 hazas.
Az altalunk megkérdezett sziil6k csaladi allapotaval
Osszefiiggésben megallapithatd, hogy az a felté-
telezés, miszerint a fogyatékossaggal él6 gyermek
nevelése és gondozasa novelné a valas esélyének
2013).
Ugyanakkor jelen minta esetében az anydk munka-

kockazatat, nem igazolédik (Radvanyi,
erépiaci szerepvallalasat erdsiti a parkapcsolat fel-
bomlasa, illetve az Gzvegység, mely kdvetkeztében
csaladfenntartdi szerepbe kertilnek.

Jelen tanulmany 6t tematikus egység eredményeit
foglalja 6ssze Gsszehasonlitva és kiemelve a két ku-
tatdsi minta latdismodja és szemléletmédja kozotti
kilonbségeket. Az interjak szévegeit {rasban rog-
zitettik, és a rogzitett szévegeket tObbszoér atol-
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vastuk annak érdekében, hogy a tematikus részek-
hez tudjuk illeszteni. Az eredmények bemutatasa és
clemzése soran, alatdmasztasul az interjuk széve-
geibdl idéziink be.

Kutatasi eredmények

Lakhatas megvalasztasanak lehet8sége

A koOz0sségi lakhatas lehet6vé teszi, hogy a fo-
gyatékossaggal €16 személyek a tarsadalom életébe
agyazottan, fuggetlen és 6nrendelkez6 allampolgar-
ként élhessék mindennapjaikat. K6z6sségi lakhatas-
nak tekinthet6 minden olyan lakhatasi forma, amely
a tébbségi tarsadalom lakohelyén helyezkedik el, a
tarsadalom tobbsége dltal hasznalt ingatlantipusnak
felel meg, az egyén igényei szerint kialakitott és aka-
dalymentes, illetve lehetSséget nyujt arra, hogy a
lakéja maga hatarozhassa meg, hogy hol, kikkel, és
hogyan szeretne élni, valamint lehet6vé teszi, hogy
az egyén a kozosség Eletében aktivan részt vegyen
(Mansell & Beadle-Brown, 2022). A ko&zosségi
életvitel csokkenti a fogyatékos személy elszigetels-
désének esélyét, és lehetSséget biztosit, hogy a ko-
z6sség aktlv tagjaként kilonb6zs koézvetlen pl.
barati, szerelmi, szomszédsagi, munkavallaléi kap-
csolatokat alakitson ki. A személyes kapcsolatok
jelent6ségét az is kiemeli, hogy pozitivan jarulnak
hozza a személy Onértékeléséhez és Onbecsiilé-
séhez, erGsitik rezilienciajat, krizishelyzet esetén
névelik a sikeres problémamegoldds és megkiizdés
esélyét, valamint védelmet, tdimogatast és bizton-
sagot nyujtanak a mindennapokban. Ezért 1ényeges,
hogy a nagylétszama bentlakdsos szocialis intéz-
mények helyett elérhet6vé valjanak az 6nallo
életvitelt tamogatd kislétszamu, illetve személyes
szitkségletekre fokuszalé lakhatasi formak, melyek
kaput nyitnak a fogyatékos személyek tarsadalmi és
munkaerépiaci integraciéjahoz.

A tamogatott lakhatas jelentésen eltér a tobbi
tartés bentlakast nydjté szocialis ellatastol, mivel az
onrendelkez$ életet timogatva, maximum hat f6,
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vagy maximum 12 6 fogyatékossaggal €16 személy
szamara biztosit lakhatast. Fontos jellemzéje az
egyéni szlkségletekhez és képességekhez igazodd
szolgaltatas biztositasa, mely 4altal javul az érintettek
életmindsége, illetve tarsadalmi integracidja és rész-
vétele, mivel e személykézponta szemlélet alapjan a
lakhatas mellett egyéb (orvosi, oktatdsi, rehabili-
taciés stb.) szolgaltatasok igénybevétele is az adott
telepiilés életébe integraltan val6sul meg (Schenkné,
& Justin, 2020).

A fogyatékossaggal ¢é16 valaszaddk tSbbsége (13
f6) szeretne elkdltézni otthonrdl, kézilik nyolcan
tamogatott lakhatasba, ketten kézésen a parjukkal
szeretnének lakni, mig harman 6nallé lakhatasra
vagyva, hazba vagy albérletbe koltéznének. Az
utébbi hiarom f6 esetében a csaladon belil eltérd
elképzelések vannak a fogyatékossaggal él6 személy
lakhatasaval kapcsolatosan, mivel szileik a tamo-
gatott lakhatast preferaljak. ,,Jd lenne, de nem engedik.
(Miért nem? — kutatd) Mivel én gondnoksdg alatt va-
gyok, mindig kell mellém feliigyelet.” (D.M., autizmus
spektrum zavarral, értelmi fogyatékossaggal ¢él6
térfi). |, Tervben van, hogy elkiltizzink. Milyen médon
gondolod ezt? — kutatd) Hdr M-val, kivennénk egy
lakdst. (Es mibél finansziroznatok ezt? — kutatd) O
Sfizetné, most kap 170-et munkanélkiilire, de csak 3
honapig, utina musdj lesz neki munkabelyet keresni. (De
most voltatok Anyaval megnézni a timogatott
lakhatast, az nem tetszik? — kutatd) Hdt mennék is,
meg nem is, ha musdj lesy megyek, de igy csak M-val
pénteken  talilkozok, de mennem kell, mert Anmya azt
mondta.” (S. M., értelmi fogyatékossaggal él6 né) A
megkérdezett fogyatékossageal él6 emberek mind-
annyian szileikkel élnek, tehat nincs is lehetségiik
az 6nallo, fuggetlen életvitel megélésére sem sajat
otthoni kornyezetiikben, sem egyéb lakhatasi for-
makban, ez pedig magiban hordozza csaladtag-
jaikhoz fz6d6 érzelmi kotédésiik, anyagi fliggbsé-
giik és alkalmazkodasuk szitkségességét.

Arra a kérdésre, hogyha lenne sajat hdza, munka-
helye és fizetése képes lenne-e 6nalléan élni, a fo-
gyatékossaggal €16 valaszadok kozil 8 £6 vélte ugy,

hogy igen, ami a vélaszadok egyharmadat jelenti.
Ez a képességektdl fiiggetleniil az 6nren-delkezé és
autonoém életnek a vagyat is kifejezi.

A szilék véleményét csoportokba rendeztik a
lakhatasi kérdésekre adott valaszok alapjan. Az e-
gyik szil6i csoporttipusba tartoznak azok, akik
nagy lehetéséget latnak a jelenleg elérhet6 tamo-
gatott lakhatdsokban. ,.A timogatott lakbatdisban na-
gyon bizom, mert & ondlld életvitelre nem képes, én nem
akarom exzel 0t terbelni, hogy mindent meg kell tanulnia,
mert nem tudja. Nem mindig tudja magdt kifejezni, e sok-
ban korlitozza a mindennapokban.” (K. Sz., autizmus
spektrum zavarral, értelmi fogyatékossaggal €16 sze-
mély szildje) ,,Megvolt beszélve, hogy a testvéréék veszik
magnkhoz, 0k villaltik. Mert én ag elegén elmondtam,
hogy a Cs. nevére iratom a hazat, s3dval azé lesz a hag,
aki magaiboz veszi. Most 1igy nég ki, hogy kikoltiznek
Franciaorszdgba, ezért gondolkozunk a timogatott lakha-
tason 7s.” (N. F. J., mozgassériilt személy szilje)

Egy masik csoportba azok sorolhatdk, akiknek
nincs kialakult tervik a jovét illetéen, mig a har-
madik csoport tagjai halalukig szeretnének gyerme-
kitkrél gondoskodni sajat haztartdsukban, majd a
testvérekre tamaszkodva oldandk meg ellatdsukat.
A kdrbazban is azt tandesoltak, hogy mivel idds vagyok
eldre intézzem. De nem szeretném, mert miért intézzek,
amig én egészséges vagyok. Majd, ha nem leszek, a testvérei
megoldjak. Nekik is t9bb gyerek van, ag is nagy feleldsség.
Nem villaljak el, hogy veliik legyen, de majd keresnek neki
helyer.” (D. S., mozgaskorlatozott, értelmi fogyaté-
kossaggal él6 személy sziilGje)

A valaszad6 szil6k kozil csupan egy lat arra
esélyt, hogy gyermeke parjaval koltézzon Ossze, egy
személy pedig eltartasi szerzGdéshez szeretne meg-
felel6 személyt talalni. ,,New tudok dlldst foglalni eb-
ben. Persge sgeretnének a pdrjaval kiilon életet, de abhoz a
tarsnak, aki mellette van, nagyon sokat fell segitenie. Mi,
sgiloke jobban tudunk segiteni. De ha mennének, nyilvin
persze abban is segitiink.” (V. Z. mozgassérilt személy
szul6je)

Néhany szil6 a tamogatott lakhatist sem latja

megoldasnak gyermeke specidlis személyes és egyé-

60



KULONLEGES BANASMOD, XII. EVE. 2026/2.

ni gondoskodas igénye miatt. Kériikben megjelenik
az a vagy és irrealis kép, hogy olyan szolgaltatast
talaljanak, ahol ugyanazt a gondoskodast nyujtjak,
amit 6 szll6ként otthon biztositanak. ,,Egyfolytiban
azon gondolkodom, hogy mi lesy a jiviben. Es abszolit
nem ldtok kintat, nem jo a tamogatott lakhatds, nem tud
rendet tartani a szobdjdban, én borotvdlom, ondlldan fiir-
dik, de at kell nézni. En szeszelem le, én kenem le a kis
arcat. Ha kijon egy pattands, akkor ott valami nem volt
oké, ag a fesziiltséget jelzi. A testvéreinél mikor mreg-
emlitettiik a témdit t9bbsziri probalkozdsunkra, merev el-
zirkdzds volt a vilasz. Ugyhagy, most abban gondolkodom,
hogy keresek egy valldsi kiZosséget, vagy egy elhivatott sze-
mélyt, aki elvdllalja M. gondozdsdt, pl. a hizdért cserében,
régen et eltartdsi szerzddésnek hivtak. Most a csapjaimat
exirdanyba kegdem el kiterjesztens.” (D. M. M. Zs.,
autizmus spektrum zavarral, értelmi fogyatékossag-
gal él6 személy szil6je)

Eredményeink alapjain megallapithaté, hogy
mindkét valaszaddéi csoport lakhatassal Ssszefiiggd
jovébeli tervei bizonytalanok. Az alacsonyabb ta-
mogatasi szitkségletl fogyatékossaggal €16 szemé-
lyeknél felmertil megoldasként az 6nallé lakhatas,
illetve a tamogatott lakhatdsba t6rténé kolt6zés,
mig a magasabb tamogatasi igény emberek sziilei
aggddva tekintenek a jovObe a valasztasi lehe-
téségek szlikossége miatt. A fogyatékossaggal él6
valaszadék mindegyike sziileivel él, mely akadalyt
jelent a fliggetlenségi torekvéseik, autonémia igé-
nytk kibontakozasaban.

A jovéterveket vonatkozdan a szil6k nézépont-
jat a biztonsagos, biztos védelmet, de személyre
orientdlt, csaladias ellatdst biztosité szolgaltatasi
megkozelités hatirozza meg, melynek hatterében
az a vagy azonosithat, hogy fogyatékos hozzatar-
tozéjukat ugyanolyan szinvonalon, kériiltekintéssel
és alapossaggal lassak el, mint ahogyan 6k azt ott-
hon teszik. A fogyatékos személyek elképzelése
tobb esetben eltér szileik véleményétSl, koritkben
megjelenik a torekvés a nagyobb mértékd 6nallésag

és flggetlenség megélésére.
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Tarsas kapcsolati szerepek megélési lehetd-
sége

A fogyatékossaggal él6k embereknek ugyanolyan
igénytk van a tarsas kapcsolatok megélésére, mint
mindenki masnak. A tarsas kapcsolatok hozzajarul-
nak a fogyatékossaggal él6 személyek jolétéhez,
mentalis egészségéhez, csokkentik a stresszt és a
szorongast, illetve a maganyossag érzetét (Durko —
Sandor, 2020). Az életminséggel kapesolatos vizs-
galatok eredményei ramutatnak, hogy a tarsas kap-
csolatok nem csak az izolacid csokkenését, a ta-
masznyujtéd személyek szamanak emelkedését jelen-
ti, hanem hatast gyakorolnak az érintett személy
hangulatara, biztonsagérzetére, kiegyensuilyozottsa-
gara, onértékelésére és 6Gnmagardl kialakitott képére
(Szabd, 2003; Katona és Sziics, 2019). Kopasz et.al
(2016) fogyatékos személyek életminéségére vonat-
kozé kutatdsanak eredményei szerint a csaladjuk
korében €16 értelmi fogyatékos felnéttek gyakran
jobban izolalédnak, mint szocialis intézményekben
¢él6 kortarsaik, mivel tanulmdnyaik befejezésével
kevesebb lehetSséglik van elérni a szocidlis, egész-
ségiigyl vagy rehabiliticios szolgaltatasokat, illetve
korabbi kapcsolataik is megszakadnak. A fogyaté-
kossaggal él6 személyeket kérbevevé ismer6sok és
baratok nemcsak a kapcsolati halét, de a kapcsolati
tékét is jelentik az érintettek szamara, akik altal
informalédhatnak és akik segithetnek céljaik eléré-
sében, illetve, akikhez fordulhatnak problémak

esetén.

Bariti kapesolatok. A barati kapcsolatok tekinteté-
ben a megkérdezett fogyatékossaggal él6 személyek
kozil 17 f6nek vannak, mig 8 £6 szerint nincsenek
barataik. Azok kozil, akik rendelkeznek barati kap-
csolatokkal tébben azokat a nappali intézményben
ellatott sorstarsaikat emlitették, akikkel nap, mint
nap egyitt vannak, azonban rajtuk kivil nincsenek
kapcsolataik. Egy fogyatékossaggal €16 né emlitette,
hogy leginkabb parjaval tolti az idSt. ,,New sok kap-
csolatom van, dsgintén, mdr nines. Inkdbb csak itt van-

nak.” (B. V. Zs., autizmus spektrum zavarral él6
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né) A megkérdezettek kozil csupan néhanyuk (3
£6) mondta azt, hogy van olyan baratja, akit nem a
nappali ellatasban ismert meg. ,,Egy igaz bardtnim
van, de sajnos nagyon ritkdn tudunk taldlkozni. Akkor
megyiink. ide-oda, bediliink valabova, esziink iszunk.” (V.
A., mozgaskorlatozott no)

A szilok szigorabban nyilatkoztak a baratokrol,
11 £6 gy gondolta, hogy gyermekének vannak ba-
ratai, de kozilik tobben kifejtették, hogy ezek nem
mély baratsagok. Szamos sziilé szerint hozzatarto-
z6juknak az éppen aktualis ellatisi helyhez kotd-
dben vannak baratai, mivel amikor iskolat vagy ella-
tast valtottak megszakadtak korabbi kapcsola-taik.
~Mindig mikor 1ij kozosségbe keriil probdlkozik. Ezekbe
a Rozdsségekbe a kiloinbizd betegségeik miatt nem tudjdk
egymdst értelmezni, és ha nem segitenek a gondozdok, akkor
nem tud bardtsdgokat épiteni. Mert mindegyikdjiik egy
kacifantos ember.” (K. Sz., autizmus spektrum zavar-
ral, értelmi fogyatékossiggal €16 személy szilGje)
WINines sajnos, de ez nagyon bant, mivel kinnyebl lenne
neki, is mert mindenkinek sziiksége van, valakire, akivel
megoszthatia a probléemdit.” (K. A. K., autizmus spek-
trum zavarral €16 személy sztlGje)

A gyér kapcsolati haléra utal az is, hogy a fo-
gyatékossaggal él6 személyek arra a kérdésre, mit
gondolnak kikre szamithatnak abban az esetben, ha
bajba keriilnének, t6bbnyire szilleiket, testvéreiket,
illetve tavolabbi csaladtagjaikat nevezték meg, né-
hanyan parjukat, vagy a nappali ellatdsban dolgozé
szakembereket emlitették. ,, Anydékra szamithatok.
(Es a csaladdodon kiviil kire szamithatsz? — kutato)
Rtk (nappali ellatds dolgozdi — szerz6 meg.), 7eg
E. nénire, dltaldban arra, aki felndtt.” (D. M., autizmus
spektrum zavarral, értelmi fogyatékossaggal él6
férfi)

A szulSk szintén elsGsorban csaladi kapcsolatai-
kat emlitették, legtcbbszor a testvéreket, nagysziils-
ket, vagy esetleg rokonaikat soroltak fel. Elmond-
hat6 az is, hogy mindkét csoport szerint baj esetén
a csalad jelentené a legnagyobb timaszt, rajtuk ki-
senkire,

vagy

szamithatnak
tavolabbi

vul nem

barati,

legtobben

szomszédsagi, rokoni,

munkatarsi kapcsolatok nem kertlltek megemli-

tésre.

Parkapesolat és sgexnalitds. A parkapcesolat és a
szexualitas kérdése sokaig az egyik legvitatottabb és
a tarsadalom tagjaibol legtobb elutasitast kivaltd
téma volt a fogyatékossaggal él6 emberek életével
Osszefiiggésben. Hazankban hosszu ideig a fogya-
tékossaggal él6, kilonosen az értelmi fogyatékos-
saggal €16 személyek szexualitasat tabuként kezelték
mind szakmai, mind tarsadalmi kérékben. A fogya-
tékossaggal €16 személyeket ,beteg- és gyermek”
szerepliiknél fogva jellemzGen aszexualisnak tekin-
tették, akiknek nincs sziiksége a parkapcsolatra és
szexualitasra, és akiknek nem lehet gyermeke (Kal-
man, 2002; Katona és Sziics, 2019; Forrai, 2020).
Napjainkban a prevencié aspektusabdl elfogadott
és targyalt témaként jelenik meg mind a tudo-
manyos diszkurzusban (Zolnai, 2001; Hernadi és
Konczei, 2013; Zechmeister, 2016; Forrai, 2020),
mind az érdekvédelmi szbvetségek munkdjaban
(Balogh et.al, 2013; Internetl). Erikson-i pszicho-
szocialis fejlédéselmélet szerint a 20 és 40 év ko-
z6tti idSszak az intimitds vagy izolacié szakasza,
amikor megjelenik az intimitas iranti igény, amely-
hez egy sajat, személyes élettér kialakitasa sziikséges
(Mesko, 2015). Amennyiben ez nem sikeril a sze-
mély elszigetel6dig, elmaganyosodik.

Az altalunk megkérdezett fogyatékossaggal €16
interjaalanyok bevallasa szerint tobbségtiknek nincs
parkapcsolata (21 £6), és magas azoknak a szama,
akiknek még soha nem is volt (14 £6). Tébb va-
laszad6 megfogalmazta, hogy nincs lehetSségik
parkapcsolat kialakitdsara, mivel kevés embert is-
mernek, illetve kevés helyre jarnak a szocialis szol-
galtatasokon kivil, tehat erésen izolalt az életiik. A
parkapcsolat és szexualitas témakdre kapesan fon-
tos megjegyezni, hogy a valaszadokra jellemz6 volt,
hogy félve vagy alig beszéltek errdl a kérdéskorrdl,
és félszegen, szégyenl6sen viszonyultak a témahoz.
WINyole éve vagyok egyediil és e nagyon megvisel engem,
pedig minden erdmmel rajta vagyok, hogy taldljak valakit”’
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(Sz. L., mozgassérilt, értelmi fogyatékossaggal €16
térfi)

Azok kozil, akik nem élnek parkapcsolatban, 8
f6 nem is szeretne parkapcsolatot, ennek okaként
az emberektdl vald tartdzkodast, és a multbeli csa-
16dasokbdl fakado félelmet, illetve a csalad részérdl
megnyilvanulé ellenallast nevezték meg. ,,Newz mu-
5zdj lanyokba, lebet foglalkozdsba, vagy a szakmdba is sze-
relmesnek lenni. De lanyba még nem voltam, de nem is le-
szek szerintem” (K. Sz. L., autizmus spektrum zavar-
ral, értelmi fogyatékossaggal €16 férfi) ,Igen szeret-
nék, de rossg emberek is vannak. Ezért anya nem enged,
neken nebéy ismerkedni, masoknak ott van a Facebook.”
(L. B., latassérult n6)

A megkérdezettek kozil négy személynek van
parkapcsolata, koziiliik harman komolynak tartjak
kapcsolatukat, azonban egyikdjik sem él élet-
vitelszerGen parjaval. Egy 39 éves né kifejezte,
hogy szerencsésnek érzi magat, mert tudja, hogy
mennyire nehéz fogyatékossaggal él6ként part talal-
ni, és hosszatavon fenntartani a kapcsolatot.
Csaladja azonban nem viszonyul pozitivan parja-
hoz. ,,Apu a mai napig se fogadja el, mindig van valami
kifogds, sose jo neki semmi, amit csindl. Annyira nebéz
egydltalin part taldlni sériiltként, de 17 éve megtaldltam a
szerelmen, aki tisgtaban volt mindig, hogy romlani fog ag
dllapotom, el is mondta, hogy megtehetné, hogy elhagy. Tu-
dom, hogy e neki is teber, de nem tesgi és mir eleve ext kel-
lene nézni Apunak is. Szerencsés vagyok, mi annd az inter-
neten talalkoztunk. A tibbiek agon kiviil, bogy itt me-
gyiink helyekre, szerintem nagyon nem jarnak sehova, be
vannak drva, nincs is lehetdségiik taldlkozni barkivel.”
(V. A., mozgassérilt n6)

A megkérdezett szil6k a parkapcsolathoz pozi-
tivan, a szexualitishoz azonban elutasitdéan viszo-
nyulnak, leginkabb az esetleges varandésag miatt. A
kutatasba bevont 25 f6 hozzatartozé kézil mind-
Ossze négy személy nem szeretné, hogy gyerme-
kének parkapcsolata legyen. A tobbi szil6 poziti-
van 4ll a parvalasztashoz, elényosnek vélik gyerme-
kiik lelkivilagara, o6nbizalmara gyakorolt hatasat.
w»Lgen, neki sziiksége van egy lelki tamasgra. Amikor volt
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bardtndje, magabiztossigot adott sgamdra, hogy neki is le-
het.” (B. P. A., latassériilt személy sziilsje) ,,En sose
s0ltam bele kit vilast, e ag 0 élete, ha 6k jol elyannak
én miért szoljak bele?” (V. Z., mozgassérilt személy
szil6je)

Tobb valaszadonal azonban megjelent a bizony-
talansag, és kiemelték a megfelel§ tars megtala-
lasanak nehézségeit is, dgy gondoljak, hogy akkor
lehet mikodS a kapcesolat, ha a két fél képességei
kiegészitik egymast. ,New tudom mennyi lenne az eld-
nye és mennyi lenne a bdtranya. Hangoztatta, hogy szeretne
egy bardtndt nagyon. A kis lelkének, onbizalmdnak eldnyos
lenne, hdtrinyként a testiségekre gondolok.” (M.]., autiz-
mus spektrum zavarral, enyhe értelmi fogyaté-
kossaggal €16 személy sziilGje

Megjelent a valaszokban az az aggodalom, hogy a
parkapcsolat a sziil6k szamara tébbletterhet jelen-
tene a mindennapokban, illetve féltik gyermekiiket
a szerelmi csalédasoktdl, valamint tartanak az inti-
mitdsbol adédé nem kivant terhességtol. Az nem
pdrkapesolat, amit ¢ annak gondol. En nem is erdltetem.
Mivel a testvéreinek van pdrja, J gy gondolja, hogy neki is
van és majd megndsiil. Ugy tudom elképzelns, hogy legyen
kapesolata, hogy aki gondogza, agt megszereti és kapeso-
latnafk véli. En nem tartok ott, hagy fel tudjam ext villalni,
a beldthatd fkdvetkezmeények miatt. Nem vagyok fiatal.
Nem birok el még egy gondozottal. Ha lenne pdrkapesolata
nekem lenne vele dolgom, most nem csak a gyerekre gondo-
lok, ha csak elmennének valahova ketten. Fn vigyem én
hogzam, meg két fogyatékos nem tudja egymist kegelnt.
M.-nak nincs megolddsa viratlan helyzetekre, bizonyos dol-
gokat tud, de bizonyos dolgokat, mint ag ondllisdg, nem.
Az IQ-ja a nulldhoz tenddl. Tehdt semmi. Absgolit adek-
vitan kommunikdl, de maogotte nincsen semmi.” (D. M.
M. Zs., autizmus spektrum zavarral, értelmi fogya-
tékossaggal €16 személy sziilGje)

Kilénés médon a fogyatékossaggal €16 szemé-
lyek szexualitasaval Osszefliggésben azonnal meg-
jelent a gyermekvallalds kérdéskore, mintha a sze-
xualitisnak a gyermeknemzés lenne az egyetlen
célja, és az érintetteknél ne lenne mod és lehetSség
a nemkivant terhesség megel6zésére. Mivel a
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fogyatékossaggal €16 valaszadok tobbségének nincs
parkapcsolata, ezért valéjaban nem tudhaté, hogy a
valésagban hogyan viszonyulnanak gyermekik pat-
jahoz, elfogadd vagy elutasité attitdd jellemezné-e a
csaladokat.

Az interjuk sordn a szexualis felvilagositasra vo-
natkozoan is tettiink fel kérdéseket, pl. volt-e mod-
juk tdjékozodni, ha igen, hol és kitdl, illetve a csalad
vagy a szakemberek vallaltak ebben jelentsebb
szerepet? Harom fogyatékossaggal €16 személy is-
kolai tanulmanyaik soran, néhanyan otthon része-
stltek szexualis felvilagositasban, négyen az Ertelmi
Fogyatékossaggal Flok és Segitik Orszagos Fir-
dekvédelmi Szévetsége (EFOESZ) éltal kinalt
program keretében dolgoztak fel a témat. ,,Iskoldban
volt, Anyuékkal semmit nem lehet megbeszéint.” (S.M.,
értelmi fogyatékossaggal €16 nd) , Igen volt, amikor
még a Harmat wtcira jartam és az EFOESZ tartott
ilyet.” (M.D., autizmus spektrum zavarral, értelmi
fogyatékossaggal él6 né) Azért a legtébb valaszbol
az tinik ki, mivel sem a csalidban nem beszéltek
err6l a témardl, sem egyéb férumon nem kaptak in-
formacidkat, ezért egyéb mddon tdjékozddtak, igy
példaul az interneten keresztil. ,,Ne-kem még nem volt
ilyen, Anydékkal sem beszélhettem ilye-nekrd]. Hat ez van,
de az interneten sgoktam ilyen filmeket nézni, szerintem
mindenki s30kott csak nem mondja. Innen tudok mindent.”
(8% L, mozgdssériilt értelmi fogyatékossdg-gal éld férfi)

A szexualis felvildgositas jelentéségét kiemeli,
hogy a négy parkapcsolattal rendelkez6 fogyatékos-
saggal €él6 felnétt kozil négyen éltek vagy élnek
nemi életet. Néhany valaszadé nyilatkozott ugy (7
£6), hogy félnek az aktustol. Megitélésiink szerint az
onbizalomhiany és a szexualitasrdl valo tajékozat-
lansag allhatnak a valaszok mogott. Az egyik inter-
jualany elmondasa szerint, soha nem szeretne nemi
életet élni a baratndjével, azonban nagyon szeretne
téle gyereket. A megkérdezettek t6bb, mint fele
nem szeretne gyereket (13 £6), de magas aranyban
nyitottak a gyermekvallalasra (10 £6), ketten pedig
nem szerettek volna véleményt alkotni ebben a
kérdésben. ,,Bigtos, hogy nem szeretnék gyereket, mert

ehhez még én is gyerek vagyok” (B.O., latassériilt n6) A
valaszaikban gyakran felmertlt az a vélemény, hogy
megitélésik szerint segitség nélkil nem tudnanak
egy gyermeket 6nalléan felnevelni, emiatt a sziil6i
tamogatas nélkilozhetetlen lenne szamukra. Az,
hogy egyéb helyrdl, vagy egyéb személytdl is kap-
hatnanak segitséget, nem merilt fel bennik. ,Mar
nem, mar kikorosodok beldle. Ha egyiitt lakndnk, akkor
biztos lenne mar, bha olyan anyagi helyzetbe lettiink volna.
(Képesek lennétek felnevelni? — kutatd) Ketten
nevelnénk, de bigtos, hogy kellene anyu segitsége. Mdr eleve
emelni, 9-10 kg-s gyereket meg se tudok emelni.” (V.A.,
mozgassérilt n6) ,,Szeretnék. Ha anynkdmat a jo Isten
is hagyja élni § segiteni fog benne, egyediil vagy a pdrommal
nem hinném, hogy menne.” (Sz.1., mozgassérilt, értelmi
fogyatékossaggal ¢16 férfi) ,,Fn szeretnék, de anya nem
engeds, mert agt mondja, bogy til dreg mdr abhoz, bogy még
egy gyereket felneveljen. (Es te mit gondolsz, erril?) Szerin-
tem nem kellene Anya segitsége mert kicsi gyerekekere is vi-
gydgtam mdr ag iskoldba, szoval megpribdlndim, ha nem
Jon dssze akkor drokbe lehet még adni nem?” (K.E., értel-
mi fogyatékossaggal €16 né)

A fogyatékossaggal €16 megkérdezettek valaszait
erésitik meg a szilék szexualitas felvilagositashoz
valé viszonyuldsa. Néhany szul6 szerint nyiltan be-
szélgetnek a szexualitasrél otthon, igy 6k végezték
a felvildgositast kamaszkorban, de tobbségik az
iskolai felvilagositasra hivatkozott. ,,Pribdaltam riséz-
ni a bdtyjaira a témdt, de hugakodtak tile. Olyan badar-
sdgokat beszélt egyszer, ldttam, hogy nem beszélgettek, amit
kértem tiliik. Lebet till nagy a korkiilinbség, vagy csak
nem akartak. lgy hit leiiltiink, elmagyariztam neki”’
(N.G.A., mozgassérilt személy szilSje) , Tud min-
dent, biztosan megtudta valahonnan, ebhez van esge.”
(ML.A., értelmi fogyatékossaggal €16 személy sziil6-
je). Egy szul6 nem tartja fontosnak a szexualitasrél
val6 beszélgetést, mivel ugy véli gyermeke nem ké-
pes gyermeknemzésre. Lathatolag a fogyatékossag-
gal ¢él6 valaszadok leginkabb intézményes kere-
tekben vagy interneten keresztll szereznek infor-
maciokat, a csaladok tobbsége még mindig tabu-
ként kezeli a szexualitast.
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A legtdbb szil6 szerint, ha fogyatékossaggal é16
gyermekének gyermeke sziiletne az tovabbi terhe-
ket jelentene szamukra, mivel megitélésiik szerint
akar anyagi, akar gondozasi szempontbdl, 6nalléan
nem boldogulnanak, vagyis képtelenek lennének
gyermeknevelésre. A szil6k koézil minddssze egy
személy timogatja gyermeke gyermekvallalasat, a
tobbi valaszadd (24 £6) elzarkédzik ettdl. A szuldi
valaszokban felmeriilt, hogy megitélésik szerint
biologiailag képtelen gyermekik gyermekvallalasra,
illetve életkoruk miatt mar nem lennének képesek
még egy gyermek felnevelésére. Minden szl ugy
véli, hogy segitség nélkil nem lenne képes gyer-
meke felnevelni egy utédot. Attél valé félelem,
hogy az unokaja is fogyatékossaggal szlletne nem
merult fel a valaszadasokban. ,,Bizom benne, hogy so-
sem lesz gyereke, mivel akkor ag a3t jelent, hogy nekem
kell felnevelni. Magdt se tudja elldtni, akkor egy gyereket
hogyan tudna és ez a gyereknek sem lenne jo.” (G.K.
M.M., mozgassérilt személy szildje) ,,Gyerekvilla-
ldsra képtelen, ha onmagdval s3emben képtelen az dndlld
életre akkor, hogy sziilne gyereket, felelitlenség lenne. (D.S.,
értelmi fogyatékossageal €16 személy sziilGje)

A parkapcsolatra vonatkozé kérdések tekinte-
tében elmondhato, hogy a fogyatékossaggal €16 sze-
mélyek nagy tObbségének nincs parkapcsolata, so-
kaknak még nem is volt életében. Akiknek van par-
kapcsolata (4 £6) sem él életvitelszerien a parjaval.
A szil6k tobbsége szeretné, hogy gyermekének
legyen parkapcsolata, attdl figgetlendl, hogy tob-
ben kifejezték aggodalmukat a csalédasok, a testi-
ségbdl fakado lehetséges kévetkezmények, illetve a
szill6kre harul6 feladatok miatt. Egyik csoport vala-
szabdl sem vonhaté le az a kévetkeztetés, hogy a
fogyatékossaggal €16 valaszadok megfelels szexualis
felvilagositast kaptak volna. A szexualitast és gyer-
mekvallalast érinté témak érintésénél a két csoport-
ban kiilonb6z6 véleményeket figyelhetiink meg. A
fogyatékossaggal €16 megkérdezettek kozil 13 sze-
mély szeretne gyermeket vallalni, mig a szil6k ko-
zUl csupan egy személy timogatna azt. Legnagyobb
akadalyként mindkét valaszadoi csoportban a szuléi
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szerep betbltéséhez szlkséges képességek hianyat
nevezték meg, ami miatt a fogyatékossaggal él6 sze-
mélynek segitségre lenne szitksége gyermekvallalas
esetén.

A tarsas szerepek megtapasztalasa kapcsan meg-
allapithato, hogy kutatasi eredményeink Kopasz et.
al. (2016) kutatasi eredményeihez hasonléan azt
mutatjak, hogy beszikilt szocialis haléval rendel-
keznek mind a fogyatékossaggal €él6 személyek,
mind csaladtagjaik. Fogyatékossaggal €16 személyek
szamara a sziikebb csaladi kapcsolataikon tdl a szo-
cialis ellatasban megismert tarsaik, illetve az ott dol-
gozd szakemberek jelentik a tarsasiagot, korabbi
iskolatarsi kapcsolataik tanulmanyaik befejezésével
megszakadtak. A szil6k maguk is beszikilt kap-
csolati haléval és korlatozott kapcsolati tékével ren-
delkeznek, amely néveli kiszolgaltatottsagukat és
hosszutavon izolacidjukat, valamint az informa-
cioval val6 ellatottsagukat.

A parkapcsolati szerepek megélésére korlatozot-
tan van lehet6sége a fogyatékossaggal €16 szemé-
lyeknek, mely részben a gyér ismeretségi korrel,
részben a szlkebb kornyezet attitGdjével fugg
Ossze. Kiilonosen a szexualitas és gyermekvallalas
kérdéskore valt ki ers bizonytalansagot és eluta-
sftottsagot a csaladtagok korében, nem tartjak alkal-
masnak fogyatékossaggal él6 gyermekiiket a sztl6i
szerep betoltésére.

Munkavillalis. A fogyatékossaggal él6 személyek
az egyik leghatranyosabb helyzetd munkavallaléi
csoportba tartoznak, foglalkoztatottsaguk jelentGs
mértékben elmarad a gazdasagilag aktiv népessé-
gét6l. Munkavallalasi lehet6ségeiket mind egyéni,
mind vallalati-szervezeti, mind tirsadalmi okok
meghatarozzak. Egyéni okként felmertl a fogyaté-
kossaggal él6 személy munkavégzé képessége, illet-
ve az, hogy részesilt-e megfelel6 munkaerépiaci
szocializacioban. Szervezeti szinten a befogadd
munkahelyi kultdra, illetve munkaltat6éi és munka-
tarsi szemlélet nélkilozhetetlen, mig tarsadalmi
kontextusban t6ébbek kozott az inkluziv iskola-
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rendszer mtikddése, a fogyatékossageal €16 szemé-
lyek munkateljesitményével kapcsolatos kozvéle-
kedés, valamint az akadalymentesitett kornyezet
megléte lehet meghatiroz6 (Balazs-Foldi, 2016). Az
1998. évi XXVI. szamu fogyatékos személyek
jogairdl és esélyegyenlSségérdl szolo torvény cél-
ként hatirozza meg a fogyatékossaggal él6 szemé-
lyek nyilt munkaerépiaci foglalkoztatasat, ennek
hianyaban védett munkahelyeken valé elhelyezke-
dését. A fogyatékossaggal él6 személyek védett
munkaerépiaci elhelyezkedése két formaban valé-
sulhat meg akkreditalt, illetve fejleszt6 foglalkoz-
tatds keretében (Balazs-Foldi, 2016). A szocialis
ellatérendszerben ellatottak szamara leggyakrabban
a szocialis fejleszté foglalkoztatas elérhetd, ami vi-
szont szegregalt formaban kindl munkavallalast,
ezért sem az érintettek kapcsolati haléjanak bévii-
lését, sem a valés munkavallal6i szerep megélését
nem mozditja el6. A munkabér, a szocialis ella-
tasokkal és tamogatasokkal kiegészitve az érintettek
életszinvonalanak és életmindségének emelkedését
segitheti el6, ami pozitivan jarulhat hozza a fogya-
tékossaggal €16 személy Onellaté és Onfenntart6
szerepének, illetve fiiggetlenségének és autonoémia-
janak megtapasztaldsahoz.

A megkérdezett fogyatékossaggal él6 személyek
kozil hatan nyilatkoztak dgy, hogy jelenleg is dol-
goznak, hirom személy munkakére adminisztrativ
jellegl, egy személy 6nérvényesitéként dolgozik az
EFOESZ varmegyei egyesileténél, illetve két sze-
mély a nappali ellatast vélte munkahelyének. A
valaszadék magas szama (17 £6) szerint még soha
nem dolgozott, de szeretnének munkat vallalni, ha
lenne ra lehetSségiik. Valaszaikban redlis, képessé-
geikhez igazodé munkatevékenységeket soroltak
fel, legtobben irodai szamitégépes munkat, kreativ
tevékenységet, iratmegsemmisitést, kerti munkat és
takaritast emlitettek. Az interjukbdl kirajzolédik,
hogy ha lenne ra lehetéségik, akkor fizetésiiket
tobben elsGként régen vagyott dolgokra, elmaradt
szitkségleteik kielégitésére (pl. gitar, PlayStation,
telefon) forditanak. Szamos interjdalanynal meg-
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jelent a mindennapi élet koltségeivel Osszefiiggs te-
herviselés felel6ssége, mivel fizetésiikbdl sziileiknek
adnanak ,,szamlakra”. |, A legtobbet anynkdmnak ad-
nék, mivel otthon élek. Amit koltittem is anyukdmmal
megbeszélten, magam nem veszek semmit, ha dment ad rd,
akkor megveszem. INélkiile nem is lennék képes, ha lenne
pénzem se.” (Sz.1., mozgassérilt, értelmi fogyatékos-
saggal €16 férfi)

A szil6k tobbsége szeretné, hogyha gyermeke
munkat vallalna, mig két szil6 megitélése szerint
gyermeke képtelen a munkavégzésre. Altaldban el-
mondhaté, hogy a valaszadok nem ismerik a fej-
leszt6 vagy az akkreditalt foglalkoztatasi formakat,
mint védett munkavdllaldst biztosit6 lehetSségeket.
Megfigyelhet6 korikben a tijékozatlansag és az
ellenérdekeltség is. Bz utébbi miatt néhany szild
nem tamogatja gyermeke munkavallalasat, mivel
attol tartanak, hogy szocialis juttatdsaikat (pl. az
apolasi dijat vagy a gyermekek otthongondozasi
dijat) elveszitenék. ,,New hinném, hogy fog dolgozni.
Nem azért, mert nem szeretném, de mindenki pénzbol él.
Ha ¢ dolgozna én elvesziteném a GYOD-ot, és dolgoznom
kellene.” (L.P.1., latassérilt személy szilGje) Az én
agyamban még nem struktnrdlodott, hogy & barmilyen mun-
kdt  képes lenne elvégezni.” (D.M.M.Zs., autizmus
spektrum zavarral, értelmi fogyatékossaggal ¢él6
személy szul6je)

Kutatdsi eredményeink alapjan megallapithato,
hogy a megkérdezett fogyatékossiggal €16 szemé-
lyek munkavallalasi esélyei korlatozottak, csupan
hat6juknak van lehetSsége dolgozni. Ez pedig meg-
hatirozza az érintettek életmodjat és  életkoril-
ményeit, illetve levalasi esélyeit, valamint kapcsolati
haléjuk alakulasat.

Konkluzidk

A tanulmanyban egy, a fogyatékossaggal él6 em-
berek onrendelkezésének érvényesiilési lehetGségeit
vizsgalé kutatds eredményeit mutattuk be. A kuta-
tast 25 f6 fogyatékossaggal él6 ember, és 25 f6
szilé korében végeztik féligstrukturalt interju
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moédszerével. A kutatas egyedisége, hogy a kérdés-
kort két aspektusbol, egyrészt a fogyatékossaggal
¢él6 emberek, masrészt az Gket gondozéd szilSk
szemszOgébdl tartuk fel. A vizsgalat célja a két min-
ta véleményének 6sszehasonlité elemzése az iden-
tifikacié, valamint az ahhoz kapcsol6do felelGsség-
vallalasi és dontéshozatali lehet6ségek, tovabba a
mindennapi élethez k6t6d6 tevékenységekben mu-
tatott 6nallésag, és a killénféle tarsadalmi szerepek
megélése tekintetében. A tanulmany masodik részé-
ben a munkavallaléi, a barati, a parkapcsolati és a
lakhatassal 6sszefligeS szerepek kérdéskorét vizs-
galtuk.

Lakhatas és ezzel 6sszefiiggésben a jovére vonat-
kozo6 tervek tekintetében a sziil6k koérében a biz-
tonsagos, gondoskodast és védettséget nydjtd ella-
tas képe jelenik meg, melyben a timogatott lak-
hatastél a rokoni ellatasig szerepelnek opciok, a
nagylétszamu apolo-gondozoé intézményekbe torté-
n6 elhelyezés nem jelent meg a valaszokban. A fo-
gyatékossaggal él6 emberek elképzelésében a timo-
gatott lakhatds, illetve a tarssal vald egyiittélés
lehetSsége is felmertil, ami alatimasztja igénytket
az Onallésagra és a csaladjuktdl vald fiiggetlene-
désre.

A kutatasi eredmények szerint a fogyatékossaggal
¢él6 személyek a tarskapcsolati és a munkavallaloi
szerepek terén szembestilnek leginkabb akadalyok-
kal. A szil6kre a parkapcsolat, a szexualitds és a
gyermekvallalas témakdérében jellemz6 leginkabb az
elutasit6 attitdd, a sziiléket a félelmek, a kontrollra
valé torekvés, és a képességeket megkérddjelezé
szemlélet jellemzi. Fogyatékossaggal él6 emberek
korében megjelenik a vagy a parkapcsolatra és az
intimitasra, mig a gyermekvallalds terén bizonyta-
lanabbak, és a szUl6i szerepre val6 alkalmatlansa-
gukat vélelmezik. A munkavallalasra néhany fogya-
tékossaggal él6 személynek van lehetésége, de
mind a szUl6k, mind a fogyatékossaggal él6 em-
berek korében egyértelmien megjelenik a munka-
végzésre vald igény akar a jovedelemszerzés, akar
az Onbecsilés megerSsitése szempontjabdl. A

67

munkavallaléi szerep hidnya akadalyozza, hogy a
fogyatékossaggal él6 emberek kibontakoztathassak
egyéni képességeiket, illetve erésddhessen kompe-
tenciaérzetik, hasznosnak és értékesnek érezhessék
magukat, illetve a munkabdl szarmazé jévedelem-
mel néveljék életszinvonalukat és életmindségiiket.
A munkavallalas a csaladok tébbletterheinek cs6k-
kenése mellett az érintett személyek flggetlene-
dését és a stigmatizalt ,,fogyatékos” szerepbdl vald
kilépését is tamogatna.

A kutatas eredményei Kopasz et.al (2016) kuta-
tasi eredményeihez hasonldéan arra is ramutatnak,
hogy a csaladban €16 fogyatékossaggal él6 emberek
szlk kapcsolati haléval és kapcsolati t6kével ren-
delkeznek, elsGsorban rokonsagukra, és a szocialis
intézményekhez koét6dé kapcesolataikra szamithat-
nak, sorstarsi k6zosségeknek sem tagjai. A fogyaté-
kossaggal €16 emberek és csaladjaik alacsony szintd
kézosségl részvétele noveli marginalizalédasukat és
tarsadalmi izolaci6jukat.

A kutatas eredményei tekintetében Ssszességében
megallapithaté, hogy a fogyatékossaggal €16 embe-
reknek nincs lehetGsége minden tarsadalmi helyzet-
ben vagy tarsadalmi szerepben tapasztalatszerzésre,
mely azonban nem elsésorban képességeik hianya-
val magyarazhatd, hanem a sziléi szemlélettel,
illetve a szocializaciéjuk hianyossagaira vezethetd
vissza. A fogyatékossaggal él6 emberek vagynak az
onallésagra és a fuggetlenségre, de Onmagukkal
kapcsolatos képtiket leginkabb sztleik altali latas-
méd formalja, ezért bizonyos helyzetekre szorong-

va és bizonytalanul tekintenek.

Osszegzés és javaslatok

A kutatas elsé részét bemutat6é tanulmanyban az
identifikaciora, és ezzel Osszefliggésben a felelGs-
ségvallalas és dontéshozatal lehetSségére (gondnok-
sag), valamint a mindennapi élettel Osszefiiggd
tevékenységekben mutatott 6nallésagra, ugy, mint
az Oltozkodésre, a kozlekedésre és az infokommu-
nikaciés eszk6zok hasznalatira iranyulé kérdés-
blokk eredményeire fékuszaltunk (Kompar és
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Balazs-Foldi, 2025). Jelen tanulmanyban a kutatas
tovabbi eredményeit tekintjik at, igy a személykozi
kapcsolatok, azon belil a barati, illetve parkap-
csolatok alakuldsat, valamint a munkavallaldst és a
lakhatassal Gsszefiggs kérdéskoréket mutatjuk be.
A fogyatékossaggal él6 emberek 6nrendelkezésének
és autonomigjanak érvényesilése kapcsan a kévet-
kezé tanulsagok és javaslatok fogalmazhatok meg.
Kutatasi eredményeink szerint Gsszességében a
fogyatékossaggal ¢l6 emberek 6nrendelkezése és
autonémiaja részben tud megvaldsulni, dontési sza-
badsagot és 6nallésagot a mindennapi életvitellel
(6ltozkbdés, kozlekedés) Osszetiiggd  teriileteken
kapnak. A sziil6i nézépontot leginkdbb a tul6vé-
tulvédd, illetve a deficitszemlélet, azaz a képesség-
tokuszia megkozelités jellemzi, ezért gyerekeik 6nal-
l6sagat és fiiggetlenedését bar vagyjak, de korlatoz-
zak is. A csalad a fogyatékossdggal é16 hozzatarto-
z6ja Onrendelkezését korlatozo viszonyuldsa meg-
nyilvanul a fogyatékossaggal €16 fiatal gyermekvalla-
lasanak elutasitasaban, a szdk tarsas kapcsolati halo-
ban, ami a sztl6ket is jellemzi, a fiatal csaladdal
valé egytttélésében és néhol a munkavallalas elke-
rilésében a szocialis juttatisok megtartasanak biz-
tonsaga érdekében. Nem latnak arra reményt, hogy
nélkilik fogyatékossaggal €l6 gyermekik képes
lenne megkiizdeni az élet kihivéasaival, ezért félnek
kiengedni keziikbél az iranyitast. Ennek hétterében
tobb tényez$ is szerepet jatszhat. Egyrészt az a
multban gydkerezé tarsadalmi, nevelési és szocial-
politikai szemlélet, mely a fogyatékossaggal Gssze-
figgésben leértékels nézépontot fogalmaz meg, és
még mindig azon a paternalista megkozelitésen
alapszik, amely szerint a fogyatékossaggal él6 em-
berek védelme és biztonsaga érdekében szikséges
korlatozni 6nrendelkezésiiket. Masrészt a sziil6k
felnétt gyermekiik egyedili segitGjeként és tamoga-
tojaként, aggodalommal és szorongassal viszonyul-
nak felnétt fogyatékossageal €16 hozzatartozojuk
életével kapcsolatos problémdkhoz, illetve a tarsa-
dalmi szerepeikkel Osszefiiggésben felmertls, és a

68

jovoijiket érinté kérdésekhez, ami a kontroll szik-
ségességét erdsiti benniik.

Szlikséges a kdzOsségi életvitelt és lakhatast biz-
tositdé szocialpolitikai intézményrendszer bévitése,
a tarsadalmi, szakmai és szuléi szemlélet formalasa,
amely a nevelés és szocializacié kbzéppontjaba a
felnStt szerepekre vald felkésziilést helyezi. To-
vabba timogatni az iskolai nevelés soran a fogya-
tékossaggal él6 emberek énképének, felnétt identi-
tasanak kialakulasat és 6nall6 életviteli készségeinek
fejlesztését. Sziikséges a munkaerépiaci szocializa-
ci6 elGsegitése érdekében a munkaltatok és az érin-
tettek kozotti kapcesolatok kiépitése, valamint a
munkaadok érzékenyitése. A sziil6k mentalis ter-
heinek és stresszérzetének mérséklése érdekében
indokolt a sorstarsi szul6i haldzatok erdsitése, a
szulék informalasa és tajékoztatdsa a szocialpo-
litikai intézményrendszer altal nyujtott szolgaltata-
sokrdl és ellatasokrol, illetve a nappali ellatast nydj-
t6 intézmények hétvégi mikddésének biztositisa,
valamint e szolgaltatdsok hozzaférhet6vé tétele a

gyermekkortak szamara is.
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Absztrakt
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a particular focus on students with special educational needs (SEN), within the framework of the historical
evolution of human rights generations. It provides a comprehensive review of the latest legal
frameworks—including the Act on National Public Education (Nkt.), the Act on the Rights of Persons
with Disabilities (Fotv.), and the Decree on Settlement Planning and Building Requirements (TEK)—as
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Magyarorszag teriiletén jelenleg Osszesen kozel
1,6 millié f6 tanulé rendelkezik tanuléi jogvi-
szonnyal a koznevelési intézményekben. Ennek a
tetemes populdcionak az 5,4%-a — ami kézel 87.000
6 — integraltan oktatott és 1,7%-a — ami t&bb mint
27.000 6 — szegregaltan oktatott sajatos nevelési
igé-nyd. (Oktatasi Hivatal, KIR Statisztika, 2026)
Ez az adat a tanulok egyéni adottsiagaihoz mérten
elég heterogén, hiszen a kiilénb6z6 érzékszervi- (la-
tas, hallds), beszéd-, mozgasszervi-, értelmi- (enyhe,
kozépsulyos, sulyos), halmozottan fogyatékos vagy
autista tanulok mellett az egyéb pszichés fejlédési
zavarral kizd6k is beletartoznak ezekbe a csoport-
ba.

A fogyatékossig problémédja minden bizonnyal
egyidGs magaval az emberrel, végigkiséri annak
evolicibs folyamatat. A régi id6kben a sériilten szi-
letett vagy fogyatékossa lett emberek dltalaban vi-
szonylag koran meghaltak. George Mortis Piersol
kozismert fordulata szerint a modern medicina éve-
ket adott az élet szamara, most nagy és kozos fele-
16sség életet adni az évek szamara. (Bz természe-
tesen nemcsak az id6sekre, hanem legalabbis azo-
nos sullyal a nagyszamu fogyatékos személyre is
vonatkozik). Annal inkdbb, mivel a modern kor
igen valtozatos médokon termeli a fogyatékossa-
got. A nagyipari munka, a zsufolt, veszélyes tOmeg-
kozlekedés, az egészségtelen életmdd, a nem meg-
felel6 és talzott gydgyszerfogyasztas, a hatalmas
mennyiségli karos kémiai anyag bevitele a szet-
vezetbe, a felfokozott stresszhatisok, az erlsen
szennyezett kérnyezet csak néhany a jellemzé és
roppant veszélyes, fogyatékossagot el6idézé ténye-
z6k kozil (Kalman, 2002).

A fogyatékostigy tarsadalmi kérdés, a tarsadal-
munkban megjelen6 olyan probléma, melynek
megoldasaban elengedhetetlen szerepe van az al-
lamnak. Igaz, hogy ennek a problémakérnek csak
egy szelete jogi természetd, hiszen a jogi szaba-
lyozas nemcsak magara az allami szervezetrend-
szerre, hanem minden jogalkalmazora tartalmaz

szabalyozast. llyen szempontbdl azt is mondhatjuk,
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hogy a jog hatisa tovabb gylrlzik, egészen az e-
gyén szintjéig. Hasonlé gondolatokat fogalmazott
meg Bird is, aki leirta, hogy ,,A fogyatékosok jogait
is lehetséges allami magatartas-szabdalyozassal, vala-
mint az allami szervezetek kovetkezetes jogalkal-
mazasaval eredményesen befolyasolni” (Bird, 2004,
372). A tanulmany megprobalja bemutatni, hogy
ez az allami befolyis vajon milyen mélységid és ha-
tasfoku a fogyatékos személyekre vonatkoztatva.
Masodsorban érzékeltetni szeretné a tanulmdny,
hogy milyen koéznevelési szolgaltatasokat biztosit a

gyogypedagogia ellitérendszere.

Emberi jogi generacidk

Az emberi jogok csoportositasanak egyik lehetd-
sége a keletkezéstorténeten alapulé osztalyozas,
amely szerint az embert megillet6 jogok kiilonb6z3
generaciokhoz tartoznak.

Az elsd generdcids jogokat szabadsagjogoknak is
nevezik, mivel az ember szamara azt biztositjak,
hogy életlk, tevékenységeik és tarsadalmi helyzetiik
zavartalan legyen és ezt a szabadsagukat az allam
beavatkozasa csak kivételesen és indokolt esetben
korlatozhassa.

A midsodik generdcids jogok korébe elsGsorban a
gazdasagi, szocialis és kulturalis jogokat soroljdk.
Ezek sokkal tobbfélék, mint az elsé generacids jo-
gok. E jogok alanya altalaban az egyén, ugyanakkor
kotelezettje nem csak az allam lehet, hanem egyes
jogoknal maganintézmények is.

A barmadik generdcids jogok jellemzéen a nem-
zetk6zi kozOsség szolidaritasara épitve, a globalis
problémak megoldasara kivannak vélaszt adni. A
harmadik nemzedékhez tartoz6 emberi jogok don-
t6 tobbsége nem valdsithaté meg egyetlen allamon
beltl, hanem hatékony nemzetkdzi egytittmikodést
igényel(né)nek. A harmadik generaciés jogok két
csoportba oszthaték. Egyrészt a fejl6ds vilagbeli
nemzeti er6k koveteléseit és a hatalom globalis 4j-

raclosztasanak igényét megjelenité jogok, masrészt
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az allamok eredménytelensége miatt megfogalma-
zott jogok (Halmai, 2008, 81-87.).

Napjainkban mar megjelennek a ,,negyedik gene-
raciés jogok™ is, amelyek a XXI. szazadi moderni-
zacié és globalizacié kérében jelentkez6 problé-
makra reagalnak. Bir6 ide sorolja a kérnyezetvé-
delem, az adatvédelem, a fogyasztévédelem, a mig-
raci6, a gyermeki jogok, a betegjogok, a fogyatéko-
sok jogainak problémakérét (Bird, 2004, 376-377).

A fogyatékosok jogai

és szabalyozasanak generacioi

A fogyatékostigyi kérdést lehetetlen csak allami,
vagy csak tarsadalmi eszk6zokkel megoldani, ezért
a harmadik generaciés jogok az allami szervekre
egyluttmikodési kotelezettséget és a probléma meg-
oldasara iranyul6 tarsadalmi 6sszefogas koordina-
lasat irjak el6, méghozza az ezekhez a feladatokhoz
szitkséges koltségvetési forrasok biztositasaval.

Az alapjogok els6 generacidjanak megjelenése éta
napjainkra megfigyelheté egy hangsulyeltolodas,
miszerint az abszolat szerkezetd alanyi jogokrdl a
konkrét tevékenységre helyezédnek 4t a hang-
sulyok. Ezt alatimasztjak a fogyatékosok jogai sza-
balyozasanak generaciéi. A jogok megfogalmaza-
san, a jogszabalyi hierarchia csicsatdl kiindulva, a
kilénb6z6 jogszabalyokba foglalasin hazank mar
tal van. Ez alapjan az alabbi analégiat allitja fel Bird
(2004) az emberi jogok négy genericidja és a fo-
gyatékosok jogainak fejlédése kozott:

- A szabadsagjogoknak megfelel§ szintl fo-
gyatékos jogok torvénybe foglalasa meg-
tortént.

A gazdasagi, szocialis és kulturalis jogok fo-
gyatékos vetiiletében torténé  kialakitasa
megkezd6dott, de sok-sok fékkel.

A részvételi jogokat illetéen a folyamat ele-
jén tartunk.

A tarsadalmi egyluttmikodés szervezésének
feladatait az allam megkezdte (Bir6, 2004,
377-378).
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Jogegyenl8ség

Formalis jogegyenlSség

Az emberi-allampolgari jogesoportok kézos jel-
lemzé&je, hogy feltételezi az allampolgarok egyenjo-
gusagat. Az egyenjogusag azt jelent, hogy tarsada-
lomban egyrészt jogegyenléség, masrészt térvény
el6tti egyenléség érvényesil. Mig a térvény el6tti
egyenl6ség tartalma az, hogy a jogalkalmazasban és
az igazsagszolgiltatasban a hatésagok, birdsagok
el6tt mindenki egyenld, (Biro, 2004, 379) addig a
jogegyenlGségrdl (equality in rights) akkor beszé-
link, ha a cél, mindenki szamara, ugyanazon jogok
egyenlé mértékd biztositasa.

A gybégypedagogiai feladatellatas soran elenged-
hetetlen a jogforrasi hierarchia ismerete, amely biz-
tositja, hogy a pedagdgusok tisztan lassak az Alap-
torvénybdl, a nemzetkdzi egyezményekbdl és a
hazai 4gazati torvényekbSl fakadé  koételezett-
ségeiket (Kozup, 2020).

Magyarorszagon jogegyenlSség van, ami azt je-
lenti, hogy ,,Magyarorszag az alapvet$ jogokat min-
denkinek barmely megkilonbéztetés, nevezetesen
faj, szin, nem, fogyatékossag, nyelv, vallds, politikai
vagy mas vélemény, nemzeti vagy tarsadalmi szar-
mazas, vagyoni, sziiletési vagy egyéb helyzet sze-
rinti killénbségtétel nélkil biztositja.” (Alaptorvény
XV. cikk (2) bekezdés)

A hatranyos megktlonboztetés tilalma kapcesan
azt is tudni kell, hogy az Alaptorvény és az egyenld
bandsmaodrél és az esélyegyenlGség elémozditasardl
sz6l6 2003. évi CXXV. torvény (tovabbiakban:
Ebktv. — a jogok egyenl6ségének elve alapjan —
nem minden megktlénboztetést, csak az emberi
méltésagok megkiilonboztetését tiltja (megjegyzés:
A méltésaghoz vald jog az emberi méltésaghoz és
az emberi egyenl6séghez val6 jogot jelenti. Ez a
kilonbség a jogi személyek egyenlGségéhez képest,
hiszen analég tébbalanyd jogok mindig képezhe-
ték. Kifejezetten emberi méltdsiga viszont egy
szervezetnek sincs.)
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A személyek nemének, fogyatékossaganak, szl-
letési helyzetének szempontjait - kéznapi megfogal-
mazasban miden olyan koérilményt, amelynek ter-
mészeti kialakulasar6l az ember nem tehet — az
emberi és allampolgari jogok koérében az Alap-
torvény védelembe veszi. Ezen, védeni kivant
koril-ményeket pontositja és egésziti ki az Ebktv.
8. 8-a.

Tényleges jogegyenlGség

Az Alaptorvény és az Ebktv. altal lefrt és meg-
kovetelt jogegyenléség a mindennapi jogalkalmazas
soran és jogérvényestlés soran gyakran séril. Ez
nem pusztin a jogsérté emberi magatartas ered-
ménye, hanem sokszor azoknak az objektiv koriil-
ményeknek és viszonyoknak is, amelyek kozott az
absztrakt jogi szabalynak érvényestilnie kellene.

A formalis és a tényleges jogegyenlGség kozotti
rés abbol kévetkezik, hogy a jogi szabaly absztrakt
és normativ, az esetek viszont konkrétak és
egyediek (Bird, 2004, 380.). Ezek alapjan fogalmilag
lehetetlen, hogy a jogalkot6 olyan gondos és a j6-
vére nézve is mindent 1at6 legyen, hogy az emberi
és allampolgari jogok érvényesilésének minden
élethelyzetre és viszonyrendszerre igaz kdvetelmé-
nyeit le tudja irni. Azon az allisponton vagyok,
hogy a jogegyenl6ségnek van a formalis szintje mel-
lett egy tényleges szintje, tényleges allapota is, me-
lyet Bird is leir: ,,A jogegyenl6ségnek van tehat egy
a formalis megkozelitése mellett egy tényleges
szintje, tényleges allapota is. A jogegyenléség for-
malis szintje a hatalyos jogszabédlyok normaszéve-
gének megfelelGssége, mig a tényleges jogegyenls-
séget a jogérvényesilés folyamataiban a realis,
gyakorlati pozitfv eredmény jelenti.”

Az el6z6 gondolatok alapjan megallapithato,
hogy a jogegyenlGségnek két szintje van. A tény-
leges jogegyenl6ségre tipikus példa a valasztéjogi
torvény mozgdurna-tétele (Ve. 184.8), amely sze-
rint a valasztasi szervnek ténylegesen is meg kell

valésitania a mozgastfogyatékos vagy mozgaskép-
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telen valasztopolgar formalisan egyenlé valasztod-
joganak érvényestlését azzal, hogy hazhoz viszik
szavazolapot és a mozgournat.

A formalis jogegyenl6séerdl akkor van sz, ami-
kor a térvény egyenls jogokat biztosit, mégis ezek
gyakorlasa valamilyen akadalyba ttkozik. Példaul
ami jelenleg is tObb problémat okoz, hogy a kodz-
intézmények nincsenek akadalymentesitve.

Fogyatékos személyeket megillet6 jogok

A fogyatékossag jeloli meg azt a tulajdonsagot
vagy tulajdonsagcsoportot, ami alapjan a kliens ella-
tast igényel. A fogalom jelentése és terjedelme na-
gyon valtozé tartalommal bir. A fogalom értelme-
zése figg példaul az egyén fizikai és tarsadalmi
kérnyezetétdl, attél, hogy az adott tirsadalomban,
hogyan gondolkoznak a fogyatékossagrol, kit tekin-
tenek fogyatékos személynek. A fogyatékossag vo-
natkozhat egy tulajdonsigteriiletre, egy tertleten
belil egy vagy t6bb tulajdonsagra, de vonatkozhat
tobb teriiletre és tobb terileten tébb kilonb6zé
tulajdonsagra is (Illyés, 2000, 17-38.).

A fogyatékos személyek jogairdl és esélyegyen-
16ségtik biztositasarol az 1998. évi XXVI. t6rvény
(tovabbiakban: Fotv. ) rendelkezik.

A torvény mar cimében is azt az elvi megfon-
tolast tikrozi, hogy az egyenjogusag viszonyai ko-
z6tt a fogyatékos személyek nem rendelkeznek a
jogérvényesités eszkozeivel és feltételeivel, ezért
hatranyos megkiilonboztetésiik tilalman tdlmutatva
esélyegyenlGségiiket kell biztositani (Sari és Somo-
dy, 2008, 338.). A t6rvény célja a fogyatékos szemé-
lyek jogainak, a jogok érvényesitési eszkozeinek
meghatirozasa, tovabba a fogyatékos személyek
szamara nyujtandé komplex rehabiliticié szabélyo-
zasa, és mindezek eredményeként a fogyatékos sze-
mélyek esélyegyenlSségének, 6nallé életvitelének és
a tarsadalmi életben valé aktiv részvételének biz-
tositasa (Fotv. 1.8). Ennek lényege, hogy a fogya-
tékos személy ne passziv alanya legyen az allam 4al-
tal nyyjtott ellaitasoknak, hanem aktiv, Onellatasra,



KULONLEGES BANASMOD, XII. EVE. 2026/2.

mélyebb tarsadalmi integralodasra térekedjen an-

nak segitségével. Azonosulva Fony6 véleményével,

elmondhaté ,,a torvény messze talmutat a mai
tarsadalmi attitGdon, az évtizedek, évszazadok so-
ran kialakult és megcsontosodott sztereotipiakon.

Azon, hogy a fogyatékos személyek problémai ke-

zelésének megszokott modjai helyett személyre sza-

bott programokat, 4j megolddsokat biztosit” (Fo-
nyo, 2000,119.). A térvény abbdl indul ki, hogy az
allam a nemzetgazdasig mindenkori lehetéségeivel

Osszhangban koételes gondoskodni a fogyatékos

személyeket megilleté jogok érvényesitésérdl, a

fogyatékos személyek hatranyait kompenzal6 in-

tézményrendszer mikoédésérél. A fogyatékos sze-
mélyek az Sket - mindenki massal egyenléen —
megillet§ jogaikkal allapotukbdl fakaddan kevéssé
tudnak élni, ezért indokolt, hogy minden lehetséges

modon elényben részestiljenek (Fotv. 3.8).

A torvény értelmezé rendelkezései kozott is elsé
helyen a fogyatékos személy definicidjat olvashat-
juk. Miszerint: ,,fogyatékos személy: az a személy,
aki tartésan vagy véglegesen olyan érzékszervi,
kommunikacids, fizikai, értelmi, pszichoszocialis
karosodassal — illetve ezek barmilyen halmozdda-
saval — él, amely a kornyezeti, tirsadalmi és egyéb
jelent6s akadalyokkal kolcsonhatdsban a hatékony
és masokkal egyenlé tirsadalmi részvételt korla-
tozza vagy gatolja.” (Fotv 4.8 a) pont). A Fotv. II.
fejezete taxative felsorolja a fogyatékos személyt
megilleté jogokat:

- Kornyezer. az akadalymentes (adaptalt), érzékel-
het6 és biztonsagos épitett kornyezet. A fogya-
tékos személyek tarsadalomban torténd esély-
egyenl6sitése szempontjabol az egyik 1étfon-
tossagu jog. ,,Adaptalt kdrnyezet az, ahol a ki-
16nb626 fogyatékossaggal él6 emberek kony-
nyen, biztonsigosan, 6nalldéan, szabadon mo-
zoghatnak.” (Fonyé, 2000, 121.). Amennyiben a
fogyatékos személy mozgasszabadsiga nem it-
kozik korlatokba, azaz 6 6nalléan, szabadon tud
mozogni, akkor természetesen Gnallésaga no-

vekszik, ezzel egylitt kevesebb segitséget, szol-
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galtatast kell igénybe vennie. Ezért fontos, hogy
az épitett kornyezetnél az akadalymentesség
alapvet6 szempontjai érvényesiiljenek: 1) hely a
vizszintes kézlekedéshez; 2) bejaratok megfelelé
szélessége, magassaga, konnyd nyitasa, zarasa; 3)
a fliggbleges kozlekedést segité eszkozok (lift,
személyemeld, rampa) stb.

Kommunikdcid: a kozérdekli informaciékhoz valé
hozzaférés: a térvényben a kommunikacié terén
megfogalmazott jogok elsGsorban a kommuni-
kacidban gatolt fogyatékos személyek szem-
pontjabdl fogalmazédik meg. A fogyatékos sze-
mély az allapota miatt nehezebben jut informa-
ci6khoz vagy a masok szamara hozzaférhetd,
értelmezhet6 informaciok szamara nehezitettek.
Ezért deklaralja a torvény az informacidhoz va-
16 hozzajutas biztositasat, mert ennek hanyaban
jogaiban lesz korlatozott a fogyatékos személy.
A mindennapi informaciéhoz valé hozzijutast
segiti példaul a fénycsengd, a feliratozott tele-
viziés musor, jeltolmdcs, braille-irds a gyogy-
szeres dobozon stb.

Kizszolgaltatisokhbog vald egyenld esélyii hogzdférés:
ennél a jognal fontos kiemelni, hogy a Fotv. 28
éves korszaka alatt t6bbszor moédositottak az
eredeti 2010. december 31-ei megvalésitasi ha-
taridSt. A jelenleg hatdlyos jogszabalyban pedig
mar nem is talalunk ra hataridét csak annyit,
hogy megteremtését az EU-s projektek tdmo-
gatjak.

Kizlekedés: kozlekedési eszkzOk  biztonsagos
igénybevétele. A kozlekedési rendszereknek, to-
vabba a tomegkozlekedési eszkdzoknek, utas-
forgalmi létesitményeknek — beleértve a jelz6-
és tajékoztatd berendezéseket is — alkalmasnak
kell lenniiik a fogyatékos személy altali biz-
tonsagos igénybevételre. Az 1j létesitményeket
mar az akadalymentesség kovetelményrendsze-
rének megfelel6en kell tervezni és kivitelezni. A
kozlekedésben jelentésen akadalyozott fogya-
tékos személyek részére szallitds végz6 haldzat
mukodtetését kell biztositani példaul tamogatod
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szolgalat segitségével. A mozgasaban fogyatékos
személyek szamara biztositott parkoldhelyek
szerepe azért kiemelked$ jelentGségli, mert
amennyiben sajat vagy mas altal biztositott gép-
jarmavel kozlekedik, a parkold 1éte teszi hozza-
térhet6vé szamara a tébbi szolgaltatast.

Tamogats szolgdlat, ill. segédesgkiz: a fogyatékos
személy részére fogyatékossaga daltal indokolt
szitkségleteinek megfelelen kell biztositani.
Fontossaga, hogy ha a fogyatékos személy nem
jut hozza a szitkséges segédeszk6z6khoz, taimo-
gatd szolgilathoz, gy jogait nem tudja gyako-
rolni, azaz jogfosztottd valik. Sarkitva fogal-
mazva a mindennapi élete valik lehetetlenné,
elviselhetetlenné, mindemellett embeti mélto-
saga séril. A timogat6 szolgalat mindig szemé-
lyes segitséget jelent pl.: jeltolmdcs, hazi segit-

ségnyujtas, utaztatas stb.

Ko6zszolgaltatasokhoz

val6 egyenld esélyti hozzaférés

A Fotv. 2007. évi médositasa igen lényeges szem-
léletbeli valtozast hozott. Az azt megel6z6en elbirt,
alapvetéen a kozépiiletekre értelmezheté és elsé-
sorban a mozgassérilt személyek sziikségleteit
szem elStt tartd akadalymentesitési kotelezettséget
felvaltotta a kozszolgaltatasokhoz vald egyenl
esélyl hozzaférés megteremtésének kotelezettsége.
igy, a fogyatékos személy szamara — figyelembe vé-
ve a kilénb6z6 fogyatékossagi csoportok eltérd
specialis sztikségleteit — biztositani kell a kézszol-
galtataisokhoz valé egyenlé esélyG hozzaférést
(Fotv. 7/A.8 (1) bekezdés).

A Fotv. értelmez6 rendelkezései k6zott adja meg
az egyenld esélyd hozzatérés fogalmat a jogalkotod:
,»a szolgaltatas egyenlS eséllyel hozzatérhets akkor,
ha igénybevétele — az igénybe vevé allapotanak
megfelel6 6nallosaggal — mindenki, kilénésen a
mozgasi, latasi, hallasi, mentalis és kommunikacios
funkcidkban sérilt emberek szamara akadalymen-
tes, kiszamithato, értelmezhetd és érzékelhetd; to-
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vabba az épilet egyenld eséllyel hozzaférhetd, ha
mindenki, killénésen a mozgasi, latasi, hallasi, men-
talis és kommunikaciés funkciékban sériilt embe-
rek szamara megkozelithet§, a nyilvanossag sza-
mara nyitva all6 része bejarhatd, vészhelyzetben
biztonsaggal elhagyhat6, valamint az épiiletben a
targyak, berendezések mindenki szamara rendelte-
tésszerlien hasznalhaték; az informacié egyenld
eséllyel hozzaférhet6 akkor, ha az mindenki, kilo-
nbésen a mozgasi, latasi, hallasi, mentalis és kommu-
nikaciés funkciékban sérilt emberek szamara ki-
szamithat6, értelmezheté és érzékelhets, az ahhoz
valé hozzajutds pedig az igénybe vevl szamara
akadilymentes.” (Fotv. 4.8 h) pontjai)

Ha a fenti definiciot kozelebbrdl szemiigyre
vesszlk, akkor el6szor is a kozszolgaltatas és a koz-
épilet fogalma kozotti lényeges eltérést kell vilago-
san latnunk. A k&zszolgaltatas az esetek tulnyomd
tobbségében feltételezi a kdzépiiletet is (ahol tehdt
a kozszolgaltatast nyujtjak), de annal tagabb, t6bb
jellemz6vel bird fogalom. A kézszolgaltatds ugyanis
informaciokbdl all és az emberek kézotti kommu-
nikaciot is szitkségessé teszi. Igy tehat ha a koz-
szolgaltatast kell egyenlé eséllyel hozzatérhet6vé
tenni, akkor az magaban foglalja az adaptalt kor-
nyezeten tul, az infokommunikaciés lehetéségeket
is. Ebbdl persze az is kdvetkezik, hogy az egyenld
esélyll hozzaférés megteremtésének feladata nem
teljesithet kizardlag az épitészmérndk, a rehabilita-
ciés koérnyezettervezd szakemberek bevonasaval.
Sziikség van mas szakmak képvisel6ire is.

A definicié masik lényeges ecleme, hogy a fo-
gyatékos embereket nem kezeli azonos szikségletd,
homogén csoportként. Fontos ugyanis, hogy mas
és mas szempontbdl akadalyozott az ember a kdz-
szolgaltatasok igénybevétele soran, ha mozgas-
sérilt, ha siket vagy nagyothall6, ha vak vagy gyen-
génlatd, ha értelmi fogyatékos vagy autista vagy
mas nehézséggel kiizd. Igy pl. a siket ember ese-
tében a koézszolgaltatds nyujtasa soran a hallhat6
informacidkat kell mas érzékszervek szamara érzé-
kelhet6vé tenni. A nagyothalld6 ember szamara
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olyan megoldast kell keresni, ami a szamukra hal-
kan hallhaté informacidkat felerSsiti pl. indukcids
hurok beépitése az éptiletbe.

A definicié harmadik lényeges eleme a ,,kiszamit-
hato, értelmezhetd és érzékelhet6” jelz6k értelme-
zése. A lépcs6t a gyengénlaté ember akkor érzékeli
jol, ha az elsé és az utols6 1épcsGfokot kontrasztos
szinnel megkilénboztetjik a tobbitSl. A térvényes
kotelezettség tehat az, hogy a kdzszolgaltatast, an-
nak az éptletbdl, az informaciékbdl és a kommuni-
kaciébdl allé elemeit a fogyatékos emberek eltérd
szitkségletei alapjan killonb6z6 megoldasokkal hoz-
zaférhetd tegyék a tulajdonosok vagy mikodtetSk.

A Fotv. 2007. évi, majd az orszagos telepiilés-
rendezési és épitési  kovetelményekrSl  sz6l6
253/1997. (XII. 20.) Korm. rendelet médositasardl
sz0l6 182/2008. (VIL. 14.) Korm. rendelet (tovab-
biakban: OTEK) 2008. évi és 2012. évi médosi-
tasaval az épitett kornyezet akadalymentesitésének
jogi szabalyozasa jelentésen megvéltozott, kiegyen-
sulyozottabba valt. Melyet a jelenleg hatalyos tele-
plésrendezési és épitési kovetelmények alapsza-
balyzatardl sz616 280/2024. (IX. 30.) Korm. rende-
let (tovabbiakban: TEK) is tartalmaz.

A két jogszabaly Osszhangba kerilt: immar a
Fotv. tartalmazza a fogyatékossaggal, akadalymen-
tességgel kapcsolatos, korabban az OTEK-ban
rogzitett fogalom meghatarozasokat, mint a koz-
szolgaltatast: ,, — minden kézhatalmi tevékenység —
ideértve a hatdsagi, kormanyzati és minden egyéb
kozigazgatasi, valamint igazsagszolgaltatasi tevé-
kenységet —, tovabba az Orszaggytlés, az Orszag-
gyllésnek beszamolassal tartoz6 szervek, az Alkot-
manybirésag, az alapvetd jogok biztosa, az tgyész-
ség, valamint a honvédelmi és rendvédelmi szervek
altal hataskoritk gyakorldsa soran kifejtett tevékeny-
ség;

- az allam altal fenntartott intézmény altal nyuj-
tott kozszolgalati médiaszolgaltatas, tovabba
oktatasi, kbzmuvel6dési, kézgyGjteményi, kul-
turalis, tudomanyos, szocialis, gyermekjoléti,
gyermekvédelmi, egészségligyi, sport-, ifjusagi,
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foglalkoztatasi, kozlekedési szolgaltatas, ella-
tas, illetve tevékenység,

a helyi és nemzetiségi 6nkormanyzat hataskére
gyakorlasa soran kifejtett minden tevékenység
— ideértve kiléndsen a hatdsagi és egyéb koz-
igazgatasi tevékenységet —, valamint a helyi
onkormanyzat, a nemzetiségi 6nkormanyzat, a
nem allami, helyi 6nkormanyzati vagy nemze-
tiségi 6nkormanyzati fenntarté és az egyhazi
jogl személy altal fenntartott, kozfinansziro-
zasban részesiil intézmény altal nyujtott szol-
galtatas, ellatas, tevékenység,

minden Ugyfélszolgalati rendszerben mitikéd-
tetett szolgaltatd tevékenység, tovabba
minden olyan hat6sagi engedély vagy hatdsagi
kotelezettség alapjan végzett nyilvanos szolgal-
tat6 tevékenység, amely telepiilés vagy telepti-
lésrész kozellatasat szolgalja, hasznalata nem

korlatozott, illetve nem korlatozhaté” (Fotv.

4.8 ) pontjai).

Az esélyegyenlGség

biztositasanak célteriiletei

A Fotv. 1II. fejezete rogziti az esélyegyenlGsités
célteriileteit:

Egészségiigy: amelynek keretében biztositani kell a
fogyatékos személy allapotanak javitisahoz, az al-
lapotromlasanak megel6zéséhez szitkséges rend-
szeres és hatékony egészségligyi ellatast. Az altala-
nos szabalyozason tdl e teriileten szitkség van tSbb-
letfeltételek biztositasara annak érdekében, hogy az
Alaptoérvény XX. cikkében megfogalmazott testi,
lelki egészség és az egészségiigyi ellatis megillesse a
fogyatékos személyt is. Torekedni kell arra, hogy az
ellatas segitse el6 a fogyatékos személy rehabilita-
cidjat, tarsadalmi beilleszkedését, valamint, hogy ne
erbsitse betegségtudatat.

Oktatds, képzés: melynek keretében a fogyatékos
személynek allapotinak megfeleléen és életkoratol
fiiggetleniil joga van a megfelel6 fejlesztésre és
gondozasra. Ennek a teriiletnek célja, hogy a fogya-
tékos személy jogai kiteljesedjenek. Maga az okta-
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tas, képzés a rehabiliticiés folyamat fontos, megha-
tarozo eleme. /bévebben késébb/

Foglakoztatis: Az Alaptérvény XII. cikke régziti a
munkaihoz valé jogot. A fogyatékos személyek
esetében ezt a jogot lehet&ség szerint integralt (nem
elkiilonitett) ennek hidnyaban védett foglalkozta-
tasra vonatkozo joggal kell kiegésziteni. A fogya-
tékos személyt foglalkoztaté munkaltaté koteles a
munkavégzéshez sziikséges adaptalt kornyezetet,
munkaeszkézt, berendezést biztositani a fogyatékos
személy igényeihez igazitva. A koltségek fedezésére
a kozponti koltségvetésbdl tamogatas igényelhetd.
Ezzel biztosithatd, hogy a fogyatékos személy
foglalkoztatasa, munkaeré-piaci rehabiliticidja va-
l6ban megtorténjen, sikeres legyen.

Lakdhely, kizosségbe vald befogadds, ondllo  életvitel:
amelynek keretében a fogyatékos személynek joga
van a fogyatékossaganak, személyes korilményei-
nek megfelel§ — csaladi, lakéotthoni, intézményi —
lakhatasi forma megvalasztasahoz. A fogyatékos
személyek szamara apoldst-gondozast nyujto, 50
f6nél nagyobb féréhelyszamu szocialis intézmények
kivaltasara eurdpai unids tarsfinanszirozassal meg-
valésuld fejlesztési programok nyujtanak tamoga-
tast. A kivaltast a 2007. évi XCII. térvénnyel kihir-
detett, a Fogyatékossaggal él6 személyek jogairdl
sz016 egyezmény 19. cikkében meghatarozottak
figyelembevételével kell végrehajtani.

Kultiira, sport: amelynek keretében a fogyatékos
személy szamara lehet6vé kell tenni a mdvel6dési,
kulturalis, sport- és mas kozOsségi céla létesit-
mények latogatasat, illetve ezen intézmények hasz-
nalatat hozzatérhet6vé kell tenni. A fogyatékos sze-
mélyek szabadidé - és tomegsportjat a Magyar
Olimpiai Bizottsag timogatja, a fogyatékos szemé-
lyek verseny - és élsportjanak timogatisa a koz-
ponti kéltségvetésbdl torténik (Fotv. 111. fejezet).

Oktatas, képzés

Fogyatékosokat megillets kéznevelés

Az Orszagos Fogyatékostigyi Programroél (tovab-
biakban: OFP) sz6l6 72/2025.(X11.10.) OGY
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hatarozat helyzetértékelésébdl kideril, hogy A nép-
szamlalasi adatok alapjan a 15 évnél idGsebb fo-
gyatékossaggal €16 személyek 33%-anak a 8 évfo-
lyamos altalanos iskola a legmagasabb iskolai vég-
zettsége, szakmaval 21%-uk, érettségivel 23%-uk,
mig fels6foku végzettséggel 12%-uk rendelkezik. A
tendencia a 2011-es adatokhoz képest viszonyitva
alapvetSen javuld, de még mindig elmarad a teljes
népességre vetitett értéktdl, ezért tovabbra is ki-
emelt prioritasként szitkséges kezelni a fogyatékos
személyek képzettségi szintjének kozelitését a tarsa-
dalom egészére jellemz6 mutatékhoz.

A fogyatékos személyek utja a szamukra megél-
hetést biztosité végzettség megszerzéséig — allapo-
tukbdl fakaddan — t6bbnyire lényegesen tébb erd-
feszitést igényel, mint ép tarsaiké. Ezért fontos,
hogy a fenti célokat tdimogat6 szakpolitikak a korai
intervencio, nevelés, oktatas, képzés és egész életen
at tarté tanulds egyes szakaszait Gsszefliggd folya-
matként, komplexen kezeljék, és ennek megfele-
16en, 6sszehangoltan tervezzék a szikséges fejlesz-
téseket.

Ez megjelenik alapelvként a nemzeti kézneve-
1ésr6l sz616 2011.évi CXC. tv, (tovabbiakban: Nkt.)
3. § (6) bekezdésében is: ,,A koznevelés kiemelt fe-
ladata az iskolat megel6z6 kisgyermekkori fejlesz-
tés, tovabba a sajatos nevelési igényd és a beillesz-
kedési, tanulasi, magatartdsi nehézséggel kiizds
gyermekek, tanulok specialis igényeinek figyelem-
bevétele, egyéni képességeikhez igazodo, legered-
ményesebb fejlédéstik elésegitése, a minél teljesebb
tarsadalmi beilleszkedés lehetéségeinek megterem-
tése.”

Az Nkt. értelmezé rendelkezései kozétt, ponto-
sabban a 4.8 13. pontjiban keriil meghatirozistra a
kiemelt figyelmet igénylS tanulok hiarom csoportja.
A kiilénleges banasmoédot igénylS tanuldk; a gyer-
mekek védelmérdl és a gyamiigyi igazgatasrol szol6
torvény szerint hatranyos (tovabbiakban: HH) és
halmozottan hatranyos helyzetd (tovabbiakban:
HHH) és a tartés gyogykezelés alatt allé gyermek,
tanuld; csoportja. Az elsé csoport tovabbi harom
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alcsoportra oszlik: sajatos nevelési igényd tanulok
(tovabbiakban: SNI), beilleszkedési, tanuldsi, maga-
tartasi nehézséggel kizdé gyermek, tanuld (to-
vabbiakban: BTMN) és a kiemelten tehetséges
gyermek, tanul6 csoportjara.

Ezen csoportok kozul az Nkt. 4.8 25. pontjaban
adja meg a jogalkot6 az SNI tanuldk fogalmat: ,,az
a kilénleges bandasmodot igénylé gyermek, tanuld,
aki a szakért6i bizottsag szakértéi véleménye alap-
jan mozgasszervi, érzékszervi (latasi, hallasi), értel-
mi vagy beszédfogyatékos, tobb fogyatékossig
egylittes el6forduldsa esetén halmozottan fogyaté-
kos, autizmus spektrum zavarral vagy egyéb pszi-
chés fejlédési zavarral (sulyos tanuldsi, figyelem-
vagy magatartisszabalyozasi zavarral) kiizd”

A hazankban rendelkezésre all6 kéznevelési ella-
torendszert érdemes egy fogyatékos személy élet-
koti szakaszaira bontva bemutatni, hiszen ezzel
teljes képet kaphatunk a fogyatékos személyeket
megillet§ oktatasi kzszolgaltatasrol.

Korai fejlesstés és gondozas

A korai fejlesztés és gondozas a kora gyer-
mekkori intervencids tevékenység egyik eleme. A
kora gyermekkori intervencié a kisgyermekek és
csaladjaik szamara nyujtott szolgaltatisok Gsszessé-
ge, mely a csaldd kérésére, a gyermek életének meg-
hatarozott szakaszaban valosul meg (jellemzéen 0-6
éves korban). Magiban foglal minden olyan be-
avatkozast, amelyre akkor kerdl sor, amikor a gyer-
meknek specialis tdimogatasra van sziksége sze-
mélyes fejlédésének biztositasa és elsegitése érde-
kében, a csalad kompetencidinak megerdsitésére,
valamint a gyermek és csaladja tarsadalmi befo-
gadasanak elémozditisara (European Agency for
Development in Special Needs Education, 2005,
2010).

A korai fejlesztés a hazai jogi és gyogypedagogiai
terminolégidban hasznalatos kifejezés, mig a Euro-
pean Agency a korai gyermekkori intervencié (Ear-
ly Childhood Intervention, ECI) fogalmat alkal-
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mazza. A korai fejlesztés feladata a komplex kora-
gyermekkori prevencio, tandcsadas és fejlesztés, az
ellatasra val6 jogosultsag megallapitasanak idépont-
jatdl kezd6dden a gyermek fejlédésének elésegi-
tése, a csalad kompetencidinak erdsitése, a gyermek
és a csalad tarsadalmi inkldzidjanak tAmogatasa ér-
dekében.

0-3 éves kor: a pedagdgiai szakszolgalati intézmé-
nyek mikodésérdl szol6 15/2013. (I1. 26.) EMMI
rendelet 4.8 2.a pontja értelmében ,,A szakértsi bi-
zottsag a harom évnél fiatalabb gyermek esetében
szakért6i véleményét a gyermek kiilon vizsgalata
nélkiil, a neonatoldgia, csecsemé és gyermek fil-
orr-gégegyodgyaszat, audiologia, szemész, ortopédia
és traumatolégia, gyermek- és ifjusagpszichiatria,
fizikalis medicina és rehabiliticids orvoslis, orvosi
rehabiliticié csecsemd-  és  gyermekgyogyaszat
szakterilleten, illetve gyermek-neurolégia szakorvos
altal felallitott diagnosztikai vélemény és terapids
javaslat alapjan is elkészitheti..”

Ezzel a rendelkezéssel a jogalkotd segiti a vala-
milyen hétrinnyal, akadalyozottsaggal kizd6 cse-
csemd miel6bbi szakszerd fejlesztését.

3—6 éves kor: Ha a gyermek harmadik életévét be-
toltétte, akkor vehet részt korai fejlesztésben és
gondozasban, ha a szakért6i bizottsag szakértd vé-
leménye alapjan nem kapcsolédhat be az évodai
nevelésbe. A korai fejlesztés és gondozas keretében
a gyermek allapotanak, sziikségleteinek, valamint a
csalad terhelhetségének fliiggvényében a fejlesztési
feladatok végrehajtasanak idékerete: 0—2 éves kor
kozott legalabb heti egy 6ra, 3—4 éves kor kézott
legalabb heti kett6 6ra, 5—6 éves kor kozott leg-
alabb heti 6t 6ra. Az idSkeretet a fejlesztést ellatd
szakember a szakértSi bizottsag irasbeli egyetérté-
sével moédosithatja. A fejlesztés a gyermek allapota
alapjan egyéni, vagy csoportfoglalkozason, illetve
vegyesen — egyéni és csoportfoglalkozason — is tor-
ténhet. Ha a korai fejlesztés és gondozas igénybe-
vétele a pedagdgiai szakszolgalati intézményben
nem oldhaté meg, a gyermek fejlesztésére otthoni

ellatas keretében vagy a gyermek gondozasat végz6
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intézményben keriil sor (Ped.sz.mtk. R. 4.8 (4)-(8)
bekezdés).

Ovodai nevelés —3-éves kor — tankitelezettsig kezdete (fi-
szabdly szerint 6 éves kor)

Ha a szakért6i bizottsag vizsgalata alapjan a gyer-
mek alkalmas 6vodai nevelésre, akkor az két évodai
ellatas forma kozil fogja kijelolni a gyermek ké-
pességeinek megfeleld ellitist. Ez az Nkt. 4. § 14.a
pont r) pontja szerint lehet: a tobbi gyermekkel,
tanuloval egyltt nevelhetS, oktathat6 sajatos neve-
lési igényl gyermekek, tanulék évodai nevelés (to-
vabbiakban: integralt). Vagy lehet a rendelkezés s)
pontja szerint: azoknak a sajatos nevelési igényd
gyermekeknek, tanul6knak az évodai nevelése, akik
az e célra létrehozott gybgypedagogiai, konduktiv
pedagbgiai nevelési-oktatdsi intézményben foglal-
koztathatok (tovabbiakban: szegregalt).

Az Nkt. 15/A. 8 (1) bekezdése értelmében az
integraltan oktatott SNI tanulék 6vodai oktatasa-
hoz az utazé gyégypedagogusi, utazé konduktori
halézat feladata az évodds fogyatékossagnak meg-
felels specialis szakképzettsénggel rendelkezé szak-
ember biztositasa, amennyiben az 6voda nem ren-
delkezik gyégypedagogus, konduktor szakképzett-
ségl szakemberrel.

Barmelyik ellatasi format is jeloli ki a szakértdi
bizottsag az SNI 6vodas szamara, az ellaté koz-
nevelési intézménynek kotelezéen kell alkalmaznia
az Oktatasi Hivatal weboldalan a 2020 NAT-hoz
illeszkedS tartalmi szabalyozok kozil a Sajatos
nevelési igényld gyermekek Ovodai nevelésének
iranyelvét (tovabbiakban: SNI Irdnyelv).

Az SNI Iranyelv taxative rogziti, milyen felté-
teleket kell biztositani az SNI 6vodas szamara ki-
16n fogyatékossagi tipusonként.

- A sérilésspecifikus médszerek, terapiak, tech-
nikak szakszer megvalasztasa és alkalmazasa;
az egyéni szlkségletekhez igazod6 kornyezet,
specialis butorok biztositasa;

az egyéni szikségletekhez igazoddan specialis
segédeszk6zok hasznilata; a segédeszkozok el-
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fogadtatasa, azok kévetkezetes hasznalatara és
megbvasira nevelés;

a kompenzacios lehetéségek korének bovitése a
nem, vagy kevésbé sériilt funkciok differen-
cidltabb miikédésének tudatos fejlesztésével;
annak felismerése, hogy a sajatos nevelési igé-
nya kisgyermek egyes tertleteken kiemelked6
teljesitményre is képes;

rugalmas szervezeti keretek kialakitdsa a sajatos
nevelési igényl gyermekek egyéni foglalkozta-
tasanak megval6sulasahoz;

az 6voda pedagégusai, pedagdgiai munkat se-
git6 alkalmazottai és a sziil6k megfeleld tajékoz-
tatdsa a sajatos nevelési igényti gyermek befoga-
dasara, egylittmikodés a sériilt gyermek csalad-
javal (Oktatasi Hivatal, SNI Iranyelvek, 2020).

Altaldnos iskolai nevelés-oktatis — Tankditelezettsig
kezdete (fdszabaly szerint 6 éves for) — 8. osztdl)

Az Nkt. 10.8 értelmében az altalinos iskoldban
nyolc évfolyamon orszagosan egységes kovetelmé-
nyek szerint alapfoku nevelés-oktatas folyik. Ez a
szabaly vonatkozik a fogyatékos tanulok éltalanos
iskolai nevelésére-oktatasara is.

Az Nkt. 45.8 (2) bekezdése elditja, hogy a gyet-
mek abban az évben, amelynek augusztus 31. nap-
jaig a hatodik életévét betolt, legkésébb az azt ko-
vetS évben tankételessé valik. Az a gyermek, akinek
esetében azt a szakértSi bizottsag javasolja, tovabbi
egy nevelési évig az 6vodaban részesil elldtasban,
¢és ezt kovetéen valik tankotelessé. A tankotele-
zettség teljesitése a tanév elsS tanitasi napjan kez-
dédik.

Ha a szakért6i bizottsag vizsgalata alapjan a gyer-
mek iskolaérett, akkor az Nkt. értelmezS rendel-
kezéseiben megfogalmazott két dltalanos és egy
specialis (lasd: fejleszté nevelés-oktatas) iskolai ella-
tas forma kozil fogja kijelélni a gyermek képessé-
geinek megfelelS ellatast. A két altalanos iskolai el-
latas, az 6vodai ellatasnal mar ismertetettekhez ha-
sonléan torténhet szegregalt és integralt formaban
is.
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Barmelyik ellatasi format is jeloli ki a szakért6i
bizottsag az SNI tanulok szamara, az ellaté kézne-
velési intézménynek kotelezGen kell alkalmaznia az
Nkt. 47.8 (4) bekezdésében rogzitett feltételeket:

- a gyermek, tanulé kilon neveléséhez és okta-
tasahoz, a fejleszté nevelés-oktatiashoz, a saja-
tos nevelési igény tipusanak és sulyossaganak
megfelel6 gybgypedagogus, konduktor foglal-
koztatasa, a neveléshez és oktatashoz szikséges
specialis tanterv, tankoényv és egyéb segédlet,
egyéni elérehaladast neveléshez és oktatishoz,
integralt évodai neveléshez, iskolai nevelés-ok-
tatashoz, az illetékes szakértéi bizottsag altal
meghatarozottak szerinti foglalkozashoz a saja-
tos nevelési igény tipusanak és sulyossaganak
megfelel6 gyégypedagogus, konduktor foglal-
koztatasa, a foglalkozasokhoz specialis tanterv,
tankonyv, valamint specialis gyogyaszati és tech-
nikai eszk6z0k,

a fejlesztési teriiletek szakértSi bizottsag altal

torténé meghatarozasa.

Tovabba itt alkalmazni kell az Oktatasi Hivatal

weboldaldn a 2020 NAT-hoz illeszkedd tartalmi

szabalyozok kozil a Sajatos nevelési igényl gyer-
mekek iskolai nevelésének iranyelvét (Oktatasi Hi-

vatal, 2020).

Fejlesztd nevelés-oktatis — Tankotelezettséy kezdete (fo-
szabadly sgerint 6 éves kor) — tankdtelezettség vége (fisza-
baly szerint 16 éves kor)

A fejleszt6é nevelés-oktatds az el6z6 pontban is-
mertetett altalanos iskolai nevelés ,,specialis” elld-
tisi formaja. Az Nkt. 15.8 (2) bekezdése értel-
mében, ha az SNI gyermek stlyos és halmozottan
fogyatékos, attél az évtdl kezd6édben, hogy tan-
kotelessé valik, fejleszt6 nevelés-oktatasban vesz
részt. Ebben az ellatasi formaban nincsnek osztaly-
fokok, itt a tanulok nem kapnak érdemjegyeket és
félévi vagy év végi osztalyzatokat. Maga az ellatasi
rendszert azt hivta életre, hogy a silyos és hal-
mozottan fogyatékos tanuldk se essenck el kép-
zéshez val6 alapjoguktdl, ami ebben a vonat-
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kozasban egyénre szabott fejlesztést jelent. Az Nkt
45.8 (3) bekezdése értelmében az SNI tanuld tan-
kotelezettsége meghosszabbithaté annak a tanitasi
évnek a végéig, amelyben a huszonharmadik
életévét betdlti. A tankételezettség meghosszabbi-
tasarol a szakért6i bizottsag szakértéi véleménye
alapjan az iskola igazgatéja dént. Igy, az SNI tanu-
16k ellatasa, az oktatasi kézszolgaltatashoz vald joga
23 éves koraig gyégypedagdgusi, konduktiv peda-
gogiai hattérrel biztositott.

Alaptérvényink XI. cikke garantdlja minden al-
lampolgar szamara a mivel6déshez valé jogot.
Pontosabban az ingyenes és kotelezé alapfoku ok-
tatast és az ingyenes és mindenki szamara (igy a
fogyatékos személyek szamara is hozzaférhet6) ko-
zépfoku oktatast. A sajatos nevelési igényti tanulok
a jelenlegi rendszer (Hatalyos Szakképzés 4.0 Stra-
tégia és Cselekvési Terv, 2019, 2023) szerint a ko-
zéptoku oktatast a szakképzs$ iskolaban, a techni-
kumban vagy a gimnaziumban vehetik igénybe,
azonban az utébbi két format jellemzéen csak azok
a sajatos nevelési igény( tanulok valaszthatjak, akik-
nek a képességei lehet6vé teszik a tanulmanyok si-
keres befejezését. A szakképzé iskola (szakképzés)
egyik, kifejezetten a sajatos nevelési igényl tanulok
szamara szervezett formdja a szakiskola (b6vebben:
Mez6, 2022, 2023; Kozup, 2022; Réthati és Rako,
2022). Azok a tanulok, akiknek a képességei nem
teszik lehetévé a szakiskolai elvarasok teljesitését a
kozépiskolai tanulmanyaikat a készségfejleszts
(szak)iskolaban folytathatjak (megjegyzés: a kész-
ségfejleszt6 iskola elnevezésben nincs benne a
“szak” kifejezés, a kiegészités hasznalata csak az

értelmezés megkonnyitése torténik)

Szakiskola— Altalinos iskolai tanulmainyok befejezése
utdn — szakiskolai iskolai tannlmanyok beféjezéséig

Az Nkt. 13/A8 értelmében az SNI tanulok ko-
zépfoka iskolai nevelés-oktatdsa céljabol a sza-
kiskola szegregalt ellatasi formaban a sajitos ne-
velési igény jellegéhez igazod6 koézismereti oktatis
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és az a szakképzési torvényrol szolé 2019. évi
LXXX.tv. (tovabbiakban: Szkt.) szerinti szakmai
oktatas, illetve szakképesitésre felkészité szakmai
képzés folyik. A szakiskolai oktatds szakmai keret-
tantanterveit az Oktatasi Hivatal weboldala tartal-
mazza fogyatékossagi tipusonként a 2020 NAT-
hoz illeszked§ tartalmi szabalyozéi kézott.

Kiészségfejlesztd iskola — Altalinos iskolai tanulminyok
befejezése utin — a Résgséofeilesztd (szak)iskolai tannl-
mdnyok befejezéséig

A készségftejlesztS iskola a kdzépsilyos értelmi
fogyatékos tanulok részére biztositja az életkezdés-
hez valé felkészulést, a munkaba allast lehetévé
tev6 egyszerd betanuldst igénylé munkafolyamatok
elsajatitasat, tovabbd a szakképzésben részt venni
nem tudé enyhe értelmi fogyatékos tanuldk szamd-
ra nyujt a munkdba allaishoz és az életkezdéshez
szitkséges ismereteket. A készségfejleszt6 iskolanak
négy évfolyama van, amelybdl ketté kozismereti
képzést folytaté évfolyam és ketté gyakorlati év-
folyam (Nkt. 13/B 8.).

A koéznevelés a kozépszintl iskolak elvégzésével
lezarul. Ezt k6vetSen lehetSség van a felsGoktatas-
ba valé bekapcsolddasra, abban az esetben, ha a ta-
nulék kognitiv képessségei a felsGoktatasi ismeretek
elsajatitasat lehet6vé teszik, azonban a felsGoktatas
mar nem a kéznevelés része. A fogyatékos fiatalok
szamara jelenleg nem pusztan a felsGoktatas rend-
szerébe valé bekertlés, hanem az ottani kotelezett-
ségek teljesitése is sok esetben jelentés tobblet erd-
feszitéseket igényel. A fogyatékos fiatalok fels6-
oktatasban valé részvételének elGsegitése érdeké-
ben komplex szolgaltatasokat kell kidolgozni és be-
vezetni. Bzek 6 célja, hogy a fels6oktatasban tanu-
16 fogyatékos fiatalok felkésziilését, hozzaférhet6
tananyagokhoz valé hozzijutasat, valamint az ok-
tatas minden formajahoz, tovabba az egyetemi élet
részét képezé programokhoz masokkal azonos
alapon torténd hozzaférését tamogassak. A fels6-
oktatasba jelentkez6 fogyatékossaggal él6 tanulok
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esélyeinek kiegyenlitésére szolgalé intézkedések
jogszabalyban, valamint az egyetemi tijékoztatok-
ban, belsé szabalyzatokban valé régzitése timogat-
ja a cél elérését. A felsGoktatasi képzések tekinteté-
ben kiemelten fontos a fogyatékossagspecifikus is-
meretek tovabbi erGsitése a képzési programokban
(kiemelten a képzok képzését, a human eréforras
menedzser, orvos ¢és egészségligyi, jogi képzést,
valamint a mérnok, mérnok-informatikus képzést).
(OFP I1I. 3.4. pont)

Erettségi utan — diplomaszerzésig (fGszabaly
szerint 12 félév)

A fogyatékos hallgaték definiciéjat Gsszevetve az
SNI tanul6k definicidjaval lathatd, hogy a fogya-
tékossagi tipusok kozil egyedil az értelmi fogya-
tékos személyek kore kertl ki értelemszertien a fo-
gyatékos hallgaték populiciéjabdl (Fot. 108.8 6.
pontja). Egy személy — felsGoktatasi szakképzés-
ben, alapképzésben és mesterképzésben Osszesen —
tizenkét féléven at folytathat a felsGoktatasban ta-
nulmanyokat magyar allami (rész)6szténdijas kép-
zésben (a tovabbiakban: timogatasi id6). A tdmo-
gatasi 1d6 legfeljebb tizennégy félév, ha a hallgatd
osztatlan képzésben vesz részt és a képzési kove-
telmények szerint a képzési id6 meghaladja a tiz
félévet (Fot. 47.8 (1) bekezdés).

A fogyatékos hallgaté meghatirozott tamogatasi
idejét a felsGoktatasi intézmény legfeljebb négy fél-
évvel megnévelheti. E kedvezmény tébb fokozat
(oklevél) megszerzéséhez is igénybe veheté ugy,
hogy az e bekezdésre tekintettel igénybe vett tamo-
gatasi id6 Gsszesen a négy félévet nem haladhatja
meg (Fot. 47.8 (4) bekezdés).

A fogyatékos hallgatd részére biztositani kell a fo-
gyatékossaghoz igazodd felkészitést és vizsgazta-
tast, tovabba segitséget kell nytjtani részére ahhoz,
hogy teljesiteni tudja a hallgatéi jogviszonyabdl ere-
dé kotelezettségeit. Indokolt esetben mentesiteni
kell egyes tantargyak, tantargyrészek tanulasa vagy a
beszamolas kotelezettsége aldl. Szikség esetén

mentesiteni kell a nyelvvizsga vagy annak egy része,
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illetve szintje aldl. A vizsgan biztositani kell a
hosszabb felkészulési id6t, az irasbeli beszamolon
lehet6vé kell tenni a segédeszkéz — gy kilondsen
ir6gép, szamitdégép — alkalmazasat, sziikség esetén
az irasbeli beszamol6 szébeli beszamoldval vagy a
szobeli beszamol6 irasbeli beszamoléval torténd
felvaltasat. Ez a mentesités kizardlag a mentesités
alapjaul szolgal6 korulménnyel Gsszefiiggésben biz-
tosithat6 és nem vezethet az oklevél 4ltal tanusitott
szakképzettség megszerzéséhez sziikséges alapvetd
tanulmanyi kévetelmények aloli felmentéshez (Fot.

49.8 (8) bekezdés).

Osszegzés

A tanulmanybdl megtudattuk, hogy Magyaror-
szag Alaptérvénye deklardlja az alapvet6 jogok
megkiilénboztetés nélkiili biztositasat, kilon kie-
melve a fogyatékossag szerinti hatranyos megki-
l6nboztetés tilalmat. Az allam vallalja, hogy kilén
intézkedésekkel segiti az esélyegyenlséget és védi a
fogyatékossaggal él6ket. A kozszolgaltatasokhoz
valé hozzaférés tekintetében lathatjuk, hogy a jog-
szabalyi keretek (Fotv., Ebktv.) a kézszolgaltatdst
tagan értelmezik: ide tartozik minden kdzhatalmi
tevékenység, kozigazgatas, igazsagszolgaltatas, vala-
mint a lakossag alapvets sziikségleteit kielégité
szolgaltatasok (viz, gaz, kozlekedés, posta). Az
egyenl$ esélyl hozzatérés nemcsak a fizikai aka-
dalymentesitést (rampdk, liftek), hanem az info-
kommunikaciés hozzaférhetéséget is jelenti (jel-
nyelvi tolmacsolas, Braille-feliratok, akadalymentes
weboldalak). A 2021-t6l hatalyos stratégia kiemel-
ten kezeli a kormanyablakok és a digitalis platfor-
mok (pl. Kréta, Neptun) akadalymentesitését.

Végil azt is megismerhettilk, hogy az oktatasban
a hozzaférés alapkéve a kilonleges banasmoédhoz
val6 jog. Korai fejlesztés esetében a 0-3 éves kor-
osztaly szamara a pedagdgiai szakszolgalatok bizto-
sitjdk a komplex prevenciét. Koznevelés és szak-
képzés tekintetében az SNI tanulék szamara biz-
tositani kell a sérilésspecifikus fejlesztést, a gyogy-
pedagogus foglalkoztatasat és a specialis taneszko-
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z6ket. A szabalyozas az inkluziv (egylttnevels) ok-
tatast részesiti elényben, de fenntartja a specialis in-
tézményi (EGYMI) kereteket is a sdlyosabb alla-
potu gyermekek szamara. FelsGoktatdsban a fogya-
tékos hallgatok szamara az intézmények plusz ta-
mogatasi 1d6t (akar 4 félév), mentesitéseket és a
feltételeket  (pl.
hosszabb felkészilési idS, segédeszk6zok) kotele-

vizsgak soran alkalmazkodé
sek biztositani.

Osszességében megallapithaté, hogy a jogi alapok
(CRPD, OFP 20262036, TEK) kivaloak, a fej-
16dés kulcsa most mar az agazatkozi koordinacid
hatékonysagaban és a tarsadalmi attitGdok tovabbi

formalasaban rejlik.
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Absztrakt

A felsGoktatisban egyre nagyobb kihivast jelent a hallgat6i heterogenitas kezelése, valamint az egyéni
tanuldsi szitkségletekhez igazodé tanulasszervezési megoldasok alkalmazasa. A tanulmany egy pilot jellegti
moédszertani fejlesztést mutat be, amely a tanuldsi meni elnevezésli modszer alkalmazasara épilt a
Debreceni Egyetem Gyermeknevelési és Gydgypedagogiai Karan, a ,,Kiilsé vilag tevékeny megismerése”
cimi kurzus keretében. A fejlesztés célja olyan tanulasi kérnyezet kialakitasa volt, amely egyszerre tamo-
gatja a differencialast, a hallgat6i autonémiat és az aktiv tanulast. A tanulasi meniit ugy dolgoztuk ki, hogy
a hallgaték kiillonb6z6 nehézségd, eltérd tanulasszervezési formakhoz és tanulasi preferencidkhoz igazodé
feladatok kozill valaszthattak. A médszer egyszerre ad teret az egyéni tanulasi utaknak, mikézben a kéz6s
célok sem vesznek el. A tanulmany bemutatja a modszer elméleti hatterét, gyakorlati megvaldsitasat, vala-
mint a hallgatéi visszajelzések és az oktatdi reflexiok alapjan levonhaté tapasztalatokat. Az eredmények
arra utalnak, hogy a tanulasi menii hozzajarult a hallgatéi aktivitas, motivacié és 6nallésag erésédéséhez,
valamint timogatta a differencialt tanuldsszervezést nagyobb 1étszamu hallgatdi csoportokban is. A tapasz-
talatok alapjan a modszer {géretes lehet mas pedagdgusképzési kurzusokban torténé adapticiora is,
ugyanakkor alkalmazasa tudatos tervezést és jelentds oktatdi el6készité munkat igényel.
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Abstract

STUDENT AUTONOMY, ACTIVITY, AND DIFFERENTIATION: BASED ON THE
"LEARNING MENU" METHOD

In higher education, managing student heterogeneity and implementing learning organization solutions
tailored to individual learning needs are becoming increasingly challenging. This study presents a pilot
methodological development based on the use of a method called the “learning menu” at the Faculty of
Education for Children and Special Educational Needs at the University of Debrecen, within the fra-
mework of the course titled “Active Exploration of the External World.” The goal of this development
was to create a learning environment that simultaneously supports differentiation, student autonomy, and
active learning. The learning menu was designed to allow students to choose from a variety of tasks of
varying difficulty levels, tailored to different learning styles and preferences. The method allows for
individualized learning paths while ensuring that common goals are not lost. The study presents the
theoretical background of the method, its practical implementation. The feedback and the reflections of
the involved students and the instructors are also presented. The results suggest that the learning menu
contributed to increased student activity, motivation, and autonomy, and supported differentiated learning
organization even in larger student groups. Based on these findings, the method shows promise for adap-
tation in other teacher-training courses; however, its implementation requires careful planning and signi-
ficant preparatory work on the part of instructors.

Keywords: differentiation, student autonomy, learning menu, active learning, higher education, teacher
education

Discipline: Educational Science

A differencialas igénye a felsGoktatasban olyan hianyossiagok is megfigyelhetSk, amelyek

A fels6oktatas hallgatéi Osszetétele az elmult megnehezitik a frontilis el6adasra épilé tanulasi
években jelentSsen dtalakult. Az expanzié kévet-  kornyezetben valé eredményes részvételt, kilons-
kezményeként heterogénebb hallgat6i populacié je-  sen nagy létszamu és differencialt hallgatdi csopot-
lent meg az egyetemi kurzusokon, ami a témege-  tok esetében (Biggs, 1999).
sedés jelenségével hozhaté Osszefiggésbe (Trow, A hallgatok eltéré tanulasi stratégiakkal érkeznek
2007). A jelenség t6bb okkal is magyarazhatd, tob-  a felsGoktatasba, amelyek jelentSs hatassal vannak a
bek koézott a felsGoktatds tarsadalmi hozzaférésé- — tanuldsi eredményességre, és amelyek tudatos fej-
nek bévillésével és a részvételi aranyok névekedé-  lesztése kiemelt pedagdgiai feladat (Biggs, 1999;
sével, ami egylitt jar a hallgatéi hattér, motivacié és  Maté-Szabd & Markus, 2025). Oktat6i tapasztala-
képességek diverzifikalodasaval (Segneda et al., taink alapjan a hallgatok kozott jelentSs killonbsé-
2025). A szakirodalmi adatok és sajat oktatasi ta-  gek figyelhet6k meg az el6zetes tudas, a tanulasi
pasztalataink egyarant arra utalnak, hogy az egyete-  stratégidk és a tanulasi motivacié. A kurzusokon
mi képzésbe beléps hallgatdk el6zetes tudasa és ta-  gyakran talalkozunk olyan hallgatokkal, akik bi-
nulasi felkésziltsége sok esetben heterogénebb, zonytalanok az 6nallé tanuldsszervezésben, mig
mint korabban, ami kihivast jelent a hagyomanyos masok tudatosabb tanulasi stratégiakkal érkeznek a
oktatasi formak szamara (Biggs, 1999). Emellett felséoktatasba. Ez a heterogenitas fokozott igényt
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teremt a differencialt tanulasszervezési megoldasok
irant, amelyeket a felsGoktatds expanzidjaval Gssze-
fiiggs strukturalis és pedagdgiai valtozasok is egyre
inkabb indokoltta tesznek (Hrubos, 2024; Turi-
Galan 2020).

A hallgatokézponta oktatds térnyerése ugyanak-
kor az oktatdk szamara is 4j elvardsokat fogalmaz
meg. Mindez sziikségszerien vezet ahhoz, hogy az
oktaték 1Uj moédszertani megoldasokat keresnek a
hallgaték bevondsara, motivalasira, valamint a tani-
tasi—tanulasi folyamat hatékonysaganak novelésére
(Biggs, 1999; Prince, 2004). A pedagdgusképzésben
kilonosen hangsulyos a reflektiv gondolkodas fej-
lesztése, az autoném tanulas timogatasa, valamint a
differencidlt fejlesztés képességének kialakitisa is
(Korthagen, 2016). Ezek nem csupan a tartalmi,
hanem a moédszertani megujulas szitkségességét is
jelentik. A differencialas a koznevelésben bevett
fogalom, ugyanakkor a felsGoktatasban sokkal ke-
vésbé kidolgozott, akar azt is mondhatjuk, hogy
gyakran impliciten jelenik meg. A tapasztalatok
alapjan elmondhatjuk, hogy kiléndsen nagy prob-
lémat jelentenek a nagy létszamu hallgatéi csopor-
tok, ahol a differencialas eszkéze elengedhetetlen,
ugyanakkor nehézkesen megvalosithaté. Az id6ige-
nyesség mellett a szervezési nehézségek megoldasa
és a stigmatizacié elkertilése is neheziti az oktatok
munkajat.

Az elmdlt idGszakban egyre tobb egyetemi f6-
rumon merdlt a kérdés, hogyan valésithaté meg a
valédi, nem formalis differencilas ilyen keretek k-
z6tt. A lehetséges valaszok kozott a legtjabb ok-
tatasi modszerek és eszkdzok kozott az Oniranyitott
tanulas, a valasztasi lehet6ségek biztositasa, a rugal-
mas tanulasi utak és a kompetenciaalapt fejlesztés
jelentheti a megoldast. Ezek megfelel6 kombinacié-
javal probalkoztunk a gyakorlatban is. A legfonto-
sabb és leger6sebben kitapinthaté kiilonbség a
hangsulyok eltolédasaban jelentkezett. A tananyag-
kézpontasag helyett a tanuldsi folyamat kerilt el6-
térbe, illetve az oktatoi szerep a tudasatadas helyett
facilitatori megkdozelitésbe keriilt.
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Az aktiv tanulas elméleti keretei

A fels6oktatas, azon belil is a pedagdgusképzés
nemzetk6zi  szakirodalma (Kolb, 1984; Prince,
2004; Freeman et al., 2014; Schoén, 2017) egyértel-
mien hangsilyozza, hogy a hatékony tanulasi fo-
lyamatok kialakitasaban kulcsszerepet jatszanak a-
zok a mddszertani megkdzelitések, amelyek a hall-
gatok aktiv részvételére, tapasztalatszerzésére és
reflektiv gondolkodasara épitenek. A konstruktivis-
ta tanulasfelfogas szerint a tudas nem kézvetlenil
kozvetithets, hanem a tanulék aktiv értelmezé te-
vékenysége soran épil fel, amelyben meghatarozé
szerepet jatszik az elGzetes tudas és a tanulasi kon-
textus (Vygotsky, 1978; Urban, 2021), mig az él-
ményalapu tanulas modellje a tapasztalat, a reflexi6
és az alkalmazds ciklikus kapcsolatat hangstlyozza
(Kolb, 1984). A reflektiv gyakorlat koncepcidja
szintén kiemeli, hogy a szakmai fejlédés alapja a sa-
jat tapasztalatok tudatos feldolgozasa (Schon,
2017), amely szorosan kapcsolédik Dewey (1938)
,learning by doing” szemléletéhez.

Ezekbe az elméleti keretekbe illeszkedik az aktiv
tanulast és a hallgaték bevonasat hangsilyozo pe-
dagégiai gyakorlat. Az aktiv tanuldsi modellek ko-
z06s sajatossaga, hogy a tanulasi folyamatot nem a
tartalom kozvetitése, hanem a tanuléi tevékenység
szervezi. Ennek megfeleléen a hangsily a problé-
mamegoldasra, az egyittmikodésre, valamint a ta-
pasztalatok tudatos feldolgozasara kertl. A kutata-
sok egyértelmlien alatamasztjak, hogy az ilyen tipu-
su tanulas-szervezés nemcsak a tanuldsi eredmé-
nyességet noveli, hanem a motivaciét és a bevoné-
dast is erSsiti. A hazai kutatasok (Roszik, 2021) is
megerdsitik, hogy a hatékony tanulas feltétele a ta-
nulék sajat ta-nulasi stratégiainak tudatositasa, vala-
mint a reflexié és az aktiv feldolgozas jelenléte a
tanulasi folyamatban.

A problémaalapd tanulds (problem-based lear-
ning) példaul a valés vagy valésaght problémakon
keresztll szervezi a tanuldsi folyamatot (Savoie &
Hughes, 1994), el6segitve a kritikai gondolkodas és
az 6nallé tudasépités fejlédését (Barrows, 1986). A
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kooperativ tanulas modellje az egylttmikodésen
alapul6 tudasépitést hangsilyozza, amely soran a
tanulok kozos tevékenységen keresztil jutnak el
mélyebb megértéshez (Johnson & Johnson, 1999).
Az aktfv tanulds kiilénb6z6 formai — beleértve a
kiscsoportos feldolgozast, az interaktiv feladatokat
és a részvételre épité modszereket — szintén bizo-
nyitottan hozzajarulnak a tanuldsi eredményesség
noveléséhez (Prince, 2004; Freeman et al., 2014).
Az altalunk kidolgozott tanuldsi meni mbdszere
ebbe a pedagdgiai iranyba illeszkedik, ugyanakkor
sajatossaga, hogy az aktiv tanulast a differencialas
és a hallgatéi autonémia szempontjaval kapcsolja
Ossze. A modell nem egyetlen tanulasszervezési
formara épiil, hanem t&bbféle megkdzelitést integ-
ral, lehetGséget adva az egyéni tanulasi utak kialaki-

tasara egy k6z8s kereten belil.

A tanulasi menii célja
A Debreceni
Gyogypedagogiai Karan —a 2025/26-0s tanév tava-

Egyetem Gyermeknevelési és
szi szemeszterében — pilot jelleggel probaltunk ki
egy komplex tanitasi-tanulasi médszert.

A tanulmany célja a tanuldsi menii moédszerta-
nanak bemutatdsa (annak alkalmazasa egy konkrét
kurzusban), a tapasztalatok és visszajelzések értel-
mezése és az eredmények titkrében tovabbi fejlesz-
tési javaslat megfogalmazasa. A médszer el6szor a
Kiilsd vildg tevékeny megismerése cimi targy keretében
valésult meg, amely kurzus elsé évfolyamos, évo-
dapedagégus szakos hallgatéknak koételez$ tanul-
manyi kreditként jelenik meg a tavaszi félévben.
Ekkor a hallgatok mar masodik szemeszteriiket tol-
tik a felsGoktatasban. Bizonyos szempontbdl mar
»megismerték” a felsGoktatis vilagat, ugyanakkor
még mindig érezhets rajtuk a kezdeti bizonyta-
lansag, introvertalt attitGd. A 2026 tavaszan pilot
jelleggel kiprobalt differencialasi és aktivizalasi
mobdszer egy t6bb éve zajlo, tudatos fejlesztési fo-
lyamat eredménye. Mar 2022 tavasza Ota tart egy
folyamatos modszertani fejlesztés ennek a targynak
a keretében. Ekkor még elsésorban a hallgatok
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motivalasa allt a fékuszban. Késébb azonban vila-
gossa valt, hogy a megnovekedett 1étszamu csopor-
tokban a hagyomanyos csoportmunka énmagaban
nem elég hatékony, ezért a hangsuly a differencialas
felé tolodott. Ennek érdekében bevezetésre kertlt
az egyéni portfoliokészitést, majd ezt tovabbfej-
lesztve a tanulasi menli moédszerével egylitt immar
egy komplex eszk6zt hoztunk létre. A folyamatos
hallgatéi visszajelzések és az Onreflexié hatasara az
6tédik évre alakult ki az a komplex megkozelités,
amelyben a tanulasi mend és a portféli6 egyiittesen
szolgalja a hallgaték motivaldsat, az egyéni kilénb-
ségek kezelését, valamint a kreativitds és a kritikai
gondolkodas fejlesztését. A kidolgozott 4j modd-
szertani eszk6z mar figyelembe veszi a hallgaték
eltéré tanulasi stilusait és aktualis igényeit is, ami
azt jelenti, hogy lehet6séget nyujt az egyéni, paros
vagy csoportos munkavégzésre egyarant. A mdd-
szertani elemeket tovabb gazdagitottuk auditiv, vi-
zudlis és kinesztetikus tanulisi formak tudatos
kombinaldsaval, valamint a Bloom-féle taxonémia
beépitésével (Bloom, 1956).

A hallgatéi csoport jellemz6i

A vizsgalt kurzuson évfolyamonként harom cso-
portban Gsszesen kozel szaz hallgaté vette fel 2026
tavaszan a Kiilsd vildg tevékeny megismerése cimQ tar-
gyat, ami mar Onmagaban is indokolttd teszi a
tudatos differencialas alkalmazasat. A hallgatoi cso-
port Osszetétele heterogénnek tekinthets. JelentSs
kilénbségek tapasztalhatok az elézetes tudas, a ta-
nulasi tapasztalatok, valamint a motivacios szintek
tekintetében. A csoportbontasok nem képesség
szerint, hanem a hallgatéi névsor alapjan térténik.
Ennek kévetkezménye, hogy egyazon csoporton
beltl jelen vannak a tudatosan készild, reflektiv
gondolkodasra nyitott hallgatok, valamint azok is,
akik bizonytalanabb tanulasi stratégiakkal és alacso-
nyabb 6nbizalommal vesznek részt a tanulasi folya-
matban.

A hallgaték

visszajelzésel alapjan azt tapasztaltuk, hogy erésen

tanuldssal kapcsolatos  reflektiv



KULONLEGES BANASMOD, XII. EVE. 2026/2.

kitapinthaték azok a passziv tanulasi mintdk, ame-
lyek a koéznevelésb6l hozott tanulasi szokasokbol
erednek (pl. magolas, PPT alapjan tanulas, jegyze-
telés hidnyossaga, kreativ és kritikai feladatmegol-
das hianya stb.). Emellett az 6nszabalyozott tanulas
elemei — példaul a tudatos id6gazdalkodas vagy az
Onellendrzés — sok esetben még nem stabilak. Min-
dez olyan pedagdgiai helyzetet teremt, amelyben
egyszerre szitkséges a felzarkoztatis és a tehetség-
gondozas szempontjait is figyelembe venni. A leg-
nagyobb kihivast ennek megfeleléen az jelenti,
miként teremthet6 meg egy olyan tanulasi kérnye-
zet, amely képes timogatni a lemaradé hallgatokat,
ugyanakkor megfelel6 kihivast is biztosit a maga-
sabb szinten teljes{t6k szamara. A hallgaték tObb-
sége — sajat visszajelzéseik alapjan — a vizualis
tanulasi stilusba tartozik, ugyanakkor tdbben is be-
szamoltak arrol, hogy a kinesztetikus tanulas jellem-
z61 segitik Gket az ismeretek elsajatitasaban.

A képzés sajatossagabol addédik, hogy a krea-
tivitas és az aktivitas igényként jelenik meg a hall-
gatoknal. A félév elején a kurzussal kapcsolatos
igényfelmérésnél a hallgaték megfogalmaztak, hogy
legyenek paros, csoportos, kreativ, rajzolés és a
tantermen kiviil végezhet$ feladatok is. Sokan meg-
lepédtek, hogy az elsé oran kifejezhették elvara-
saikat a targy moédszertandval kapcsolatban. A félév
végére ugyanakkor 6rommel adtak visszajelzést ar-
r6l, hogy pozitlv tapasztalatként élték meg, hogy az
altaluk megfogalmazott igények beépiiltek a tan-
anyag feldolgozasi mddszerei kézé. A bemutatott
hallgatéi csoport jellemz6i alapjan olyan médszerre
volt sziikség, amely egyszerre tamogatja a lemarado
hallgatékat és biztosit megfelel6 kihfvast a maga-
sabb szinten teljesit6k szamara. E probléma kezelé-
sére dolgoztuk ki a tanulasi ment rendszerét.

A tanulasi menii médszertana

A tanulasi meni olyan pedagdgiai modellként ér-
telmezhet6, amely a struktura és rugalmassig
egyensulyan keresztll ad valaszt az egyéni tanulasi

utakra. Kozponti eleme az egyéni dontés lehetd-
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sége (az éttermi menthoz hasonléan), ugyanakkor
fontos hangsulyozni, hogy ez nem korlatlan sza-
badsagot jelent, hanem pedagogiailag tudatosan
megtervezett kinalatot.

A ,,meni” metafora ebben az értelemben arra
utal, hogy a hallgaték t6bbféle tanulasi ut kozil va-
laszthatnak egy egységes rendszer keretein belil. A
modell lényegi sajatossiga, hogy a differencialds
nem elkiilonitett feladatkijel6lés formajaban jelenik
meg, hanem egy k6z6s tanulasi kereten belil, a va-
laszthaté tanulasi feladatok rendszerében valésul
meg.

A tanulasi ment felépitése a Bloom-féle kognitiv
taxonémiara, valamint a tanulasi utak és prefe-
rencidk sokféleségére épil, lehetévé téve, hogy a
hallgaték eltéré mélységben, killénb6z6 feldolgoza-
si médok mentén kapcsolédjanak a tanulasi tarta-
lomhoz. Ennek készonhetéen lehetévé valik, hogy
a hallgatok sajat tanulasi stilusukhoz (vizualis, audi-
tiv, kinesztetikus), aktudlis szocialis igényszint-
jukhéz (egyéni, paros, csoportos), tanulasi prefe-
renciaikhoz és motivacidjukhoz igazodva valassza-
nak feladatot.

A tanulasi ment ilyen médon egyszerre szolgalja
a tanuldsi utak személyre szabasat és a hallgatoi ak-
tivitas névelését, mikézben megbrzi a tanulasi fo-
lyamat pedagdgiai kontrollalhatésagat.

A meniirendszer felépitése és alkalmazasa

A kurzus soran alkalmazott médszertani megko-
zelités egyik alapveté eleme volt, hogy a hallgatok a
tanorai munkat megel6z6en mar rendelkezzenek az
adott témahoz kapcsolédd elméleti ismeretekkel.
Ennek érdekében az érdkat megelézéen — jellem-
z6en akar egy héttel kordbban — az E-learning felii-
leten elérhet6vé valtak a feldolgozandé szakiro-
dalmak. Ezek minden esetben online hozzatérhet6
forrasokra épiiltek, amelyekhez kozvetlen linkek,
illetve QR-kédok biztositottak a konnyl elérést.
Emellett a relevans, nyomtatott formaban is hozza-
férhet6 szakirodalmat a konyvtarban is biztosi-
tottuk a hallgaték szamara.
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Az igy megszerzett elméleti hattér lehetévé tette,
hogy a hallgatok felkészilten érkezzenek az 6rakra,
és a tanodrai tevékenységek soran mar aktivan, a ta-
nulasi ment kinalta feladatlehet6ségek kozil va-
lasztva dolgozzanak. Az 6ra elején a hallgaték meg-
ismerkedtek az adott témahoz kapcsolédd tanulasi
mentvel, amely témakéronként hat kilonboz6 fe-
ladattipust tartalmazott.

A feladatok szervezése tudatosan éptlt a kilon-
b6z6 tanuldsszervezési formakra: két egyéni, két
paros és két csoportos megoldast kindlé feladat
szerepelt a mentiben. A csoportos munka esetében
a csoportlétszamot 3—4 fében maximaltuk, mivel
korabbi tapasztalatok alapjan a nagyobb létszam
csokkenti az egyéni aktivitas szintjét.

A feladatok kialakitisa a Bloom-féle kognitiv
taxondmia szintjeit is figyelembe vette, {gy a tanu-
lasi tevékenységek eltéré mélységd feldolgozast tet-
tek lehetévé, igy az ismeretszint( feladatoktdl kezd-
ve egészen az alkalmazas és az értékelés szintjéig
terjedtek. A hallgaték autoném déntése volt, hogy
az adott tananyagot milyen médon, milyen mély-
ségben ¢és milyen tanulasszervezési formaban ki-
vanjak feldolgozni, illetve milyen formaban kivan-
jak igazolni az elméleti tudas gyakorlati alkalma-
zasat. A tanulasi meniiben szerepl feladatok ko-
z6tt hangsulyosan megjelentek a kreativ, vizualis
megoldasokat igénylé tevékenységek is, amelyek
soran a hallgaték rajzokat, illetve haromdimenziés
eszkozoket készitettek. A megvaldsitast timogatta,
hogy a félév elején kozbsen hoztunk létre egy esz-
koz- és anyaggyljteményt, amely természetes, illet-
ve Ujrahasznosithaté anyagokat tartalmazott. Eze-
ket a hallgaték szabadon haszndlhattdk a feladatok
elkészitése soran, igy gyakran olyan jatékok és es-
zk6zOk szilettek, amelyek késGbb az 6vodai gya-
korlatban is hasznosithatok.

Bizonyos feladatok esetében tovabbi szakiroda-
lom feldolgozasa is szlkségessé valt, amelyhez a
hallgatok elhagyhattak a tantermet, és a kdnyvtar-
ban folytattak a munkat. Itt folydiratok, kényvek
felhasznaldsaval készitették el feladataikat, majd
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visszatértek a tanérai kézegbe. Emellett lehetSség
nyilt tantermen kivili, kiils6 helyszineken térténd
feladatmegvaldsitasra is. Esetlinkben ilyen opcié
volt példaul az intézmény udvara, az épiilet egyéb
terei, tovabba a gyakorlé évoda koérnyezete. Voltak
olyan feladatok, amikor a hallgatok tovabbi termé-
szetes anyagokat is gyUjthettek, amelyeket az alkot6
tevékenység soran felhasznalhattak. Bizonyos fela-
datok esetében a megtigyelés és az elemzés szerepe
volt erételjesebb, mig més esetben valamilyen krea-
tiv anyag készitése, Osszehasonlité tablazatot vagy
esettanulmany feldolgozast készitettek a hallgatok.
A feladatok kozétti kilonbség igy nemcsak a ne-
hézségi szintben, hanem a tevékenység jellegében is
megmutatkozik. Bz a tipusu differencialas lehetévé
teszi, hogy a hallgatok sajat erésségeikre épitve,
ugyanakkor 4j teriileteken is kihivasokkal talalkozva
kapcsolédjanak be a tanulasi folyamatba.

A tandrai munka alapvetéen 6nallé és parhuza-
mos tevékenységekre épiilt, ahol a hallgatok sajat
tempdjukban dolgoztak, mig az oktatd facilitatori
szerepben, igény szerint nyugjtott tdimogatast. A ta-
nulasi kérnyezet sajatos jellemzéje volt a ,,produk-
tiv zajszint”, amely a parhuzamos tevékenységekbdl
fakadt. Ehhez jarult hozza — a hallgaték visszajel-
zésel és igényei alapjan — a kozbésen megvalasztott
hattérzene (tanari laptoprdl), amely hozzajarult az
oldott, inspiral6 1égkor kialakitasdhoz, és timogatta
a kreatfv, egytittmikédésen alapulé munkavégzést.

A modell egyik sajatossiga az ugynevezett ,latha-
tatlan differencialds”, amelynek lényege, hogy a kii-
l6nbségek nem deklaralt elkiilénitéssel, hanem a va-
lasztasi lehet6ségek mentén jelennek meg. Nem
torténik csoportbontas vagy képesség szerinti beso-
rolas, igy a hallgatok nem kertilnek ,,er6sebb” vagy
,»Zyengébb” kategoridkba. A differencialds a donté-
sekben valik érzékelhet6vé, nem pedig kiilsé cim-
kézés révén.

Ez a megkdzelités pedagdgiai szempontbdl tébb
elénnyel jar. Egyrészt csdkkenti a stigmatizacié ve-
szélyét, masrészt minden hallgaté szamara legitim

tanuldsi utat biztosit. Igy a tanulasi folyamat
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személyre szabdsa ugy valosul meg, hogy kozben a
csoport egysége és a kozOs tanulasi élmény is

megérizheto.

Az oktat6 szerepe a tanulasi menii alkalma-
zasaban

A tanulasi menti alkalmazasa tudatos és alapos
tervezést igényel, amelynek soran kiemelt figyelmet
kap a strukturalt, jOl attekinthetd feladatkinalat ki-
alakitasa és a vilagos keretek meghatarozasa. Fon-
tosnak tartjuk hangsulyozni, hogy a mdédszer hate-
kony mutkodésének egyik alapfeltétele a kévetke-
zetes keretezés, amely egyértelmiivé teszi a valasz-
tas lehetGségeit és hatdrait a hallgaték szamara. A
tanuldsi menii bevezetésével az oktatéi szerep
hangsulyosan 4talakult.

A hagyomanyos, tuddsatadasra és iranyitasra épi-
16 szerepfelfogas helyett egy facilitatori, tiamogatd
pozicié kertlt el6térbe, amelyben az oktatd els6-
sorban a tanuldsi folyamat kiséréjeként jelent meg.
Ebben a keretben a feladat nem az informaciok
kozvetlen atadasa, hanem olyan strukturalt kérnye-
zet kialakitdsa volt, amely lehet6vé tette a hallgatok
6nallé, mégis iranyitott tanulasi tevékenységét. En-
nek megfeleléen az oktatéi tevékenység kozép-
pontjaba a keretek biztositisa, a folyamatos tdmo-
gatas, a visszajelzések adasa, valamint a differencialt
segitségnyujtas kerult.

A gyakorlatban ez azt jelenti, hogy az oktatonak
egyszerre tobbféle tanuldsi utat is kévetnie kell, ami
egyltt jar a hallgatok egyéni sziikségleteire torténd
azonnali reagalassal. Bz a szerep jelent6s kihivast is
hordoz, hiszen folyamatos figyelemmegosztast igé-
nyel, és egyidejlleg tébb parhuzamos tanuldsi fo-
lyamat monitorozasat teszi sziikségessé.

A differencialds minden esetben tébblet terhet és
1d6t jelent az oktatatonak, tanarnak. Kiemelend,
hogy komoly el6késziiletet és jol atgondolt terve-
zést igényelt az 6rakra valé felkésziilés is. A hall-
gatéi feladatvalasztasok a félév soran tovabbi folya-
matos Ujratervezést és Onreflexiot is igényelt a me-
nis feladatok kialakitasanal az oktat6tdl is.
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A modell pedagdgiai hozadékai

Tapasztalataink szerint a tanulasi menii alkalma-
zasa tObb szinten is kimutathaté pedagdgiai hoza-
dékkal jar. Legfontosabb ezek kézil a hallgatéi au-
tonémia er6sddése, amely egyiitt jar a tanuldsi fo-
lyamatért vallalt felel6sség novekedésével és az 6n-
szabalyozé tanulasi mikodés fokozatos fejlédésé-
vel.

A tanulasi meni alkalmazasa soran a hallgatok
tobb ponton valédi déntési helyzetbe kertiltek, ami
el6segitette az 6nallébb feladatmegoldast és a tanu-
lasi felel6sség er6sodését. Emellett megfigyelhetd a
tanulasi motivacié er6sédése és az aktiv részvétel
névekedése is.

A valasztasi lehetGségek, valamint a feladatok
sokfélesége hozzajarul ahhoz, hogy a hallgatok na-
gyobb bevonddassal kapcsolédjanak a tanulasi fo-
lyamatba. Ez a bevonddis a feldolgozas mélységé-
ben is megmutatkozik, mivel a sajat déntések men-
tén végzett tevékenységek altalaban alaposabb, ref-
lektaltabb tanulast eredményeznek. A paros, illetve
a csoportmunkaban valé részvétel jelentSsen fej-
leszti a kommunikaciés és kooperacios képessége-
ket. A tarsakra valé odafigyelés, az empatia, a
segitGkészség megtapasztaldsa a hallgatok szamara
is pozitiv élményt jelentett. Kiemelendd, hogy a
modellben a differencidlds és az autonémia nem
egymastol fuggetlenil, hanem egymast erésité mo-
don jelenik meg. A strukturalt valasztasi lehetSsé-
gek egyszerre teszik lehetévé az egyéni tanulasi utak
kialakulasat és a pedagdgiai szempontbdl control-
lalt tanuldsszervezést, aminek a felsGoktatisi kor-
nyezetben kiil6nds jelentésége van.

A hallgatéi visszajelzések a tanuldsi meniivel
kapcsolatban

A hallgatdi visszajelzések forrasat a félév végén
készitett reflektiv portfolidk és irasos kurzusérté-
kelések képezték. A kurzus zarasaként a hallgatok-
nak portfolié formajaban kellett bemutatniuk és
rendszereznilik a szemeszterben végzett munkdju-

kat. A portfoli6 célja a tanulasi folyamat szintetiza-
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lasa volt, amelynek kotelezs elemeként meg kellett
jeleniteni minden feldolgozott tan-anyagrészhez
kapcsolédé tevékenységet. Ugyanak-kor a hallgatok
teljes szabadsigot kaptak a megjele-nitésben,
formazasban. A cél az volt, hogy min-denki a sajat
személyiségén keresztiil, kreatfv for-maban mutassa
be a munkéjat.

A tanulasi meni struktarajabdl adédéan minden
hallgaté eltéré feladatokat valasztott az egyes alkal-
mak soran, igy a portfolick tartalma egyénenként
jelentGsen kilonbozott. Ez a ,,matrixszer(” tartal-
mi szerkezet és a kontroll mentes formai megjele-
nités biztositotta, hogy a hallgatok sajat tanuldsi
utvonaluk mentén, egyéni dontéseik alapjan alakit-
sak ki a téléves munkajuk dokumenticidjat.

A portfélidk Osszeallitasa soran a hallgaték nem
csupan a produktumok sszegytjtésére torekedtek,
hanem reflektiv médon értelmezték is sajat tanulasi
folyamatukat. A zaré reflexidkban megfogalmaztak
tapasztalataikat, érzéseiket, valamint sajat fejlédé-
stikre és kompetenciaik alakulasara vonatkozé meg-
latasaikat.

A hallgatéi visszajelzések alapjan a kurzus je-
lentSs hatast gyakorolt a szocialis és tanulasi kom-
petencidk fejlédésére. Tébben kiemelték az egyiitt-
mikodés fontossagat, amely a tanulasi ment ki-
16nb626 munkaszervezési formain keresztil valo-
sult meg: ,,Segitette a s3ocidlis képességeimet a piros és
esoportos munkdkkal.”

A visszajelzésekben hangsulyosan megjelent az
Onszabalyozott tanulds fejlédése is, kiléndsen az
id6égazdalkodas tertiletén. Egy hallgatdi reflexi6 jol
érzékelteti ezt a folyamatot: ,,.A legnagyoblb kibivist
sxdmomra ag iddm jo beosgtdsa jelentette a tandrik fere-
tében. Mivel nagyon belemélyiiltem és tilgondoltam a felada-
tokat eleinte, eért hasgontalanul sok iddt toltitrem egy-egy
résszel. Megtanultam elfogadni azt, hogy van olyan, hogy az,
elsd’ gondolat is jo, igy a tovdbbiakban gordiilékenyebben és
magabiztosabban dolgoztam.”

A modszer Gjszerlsége kezdetben bizonytalansa-
got is eredményezett. A hallgatok egy része idegen-
kedéssel fogadta a nagyfokd autonémiat, amelyet az

egyik hallgaté igy fogalmazott meg: ,,...mindenki
kétségbe és panikba esett, hiszen nem értettiik, mirdl van
$30, de a feléy alatt kirvonalazddott benniink.” Ebb és
az chhez hasonl6 visszajelzésekbdl is kiolvashatd,
hogy a hallgatok nem ismerik a differencialas ilyen
form4ju alkalmazasat az oktatasban. A szemeszter
elsS hetei soran t6bb hallgaté jelezte, hogy szokat-
lan szamara a nagyobb 6nallésag, de a félév maso-
dik felére mar magabiztosabban valasztottak a fela-
datok kozil.

A tanulasi meniire épilé moédszer egyik legna-
gyobb erdsségeként a hallgaték az élményszer-
séget és a megértés mélységét emelték ki: Minden
drdn valami kreatly feladat volt, jobbndl jobbak, és véle-
meényem szerint sokkal jobban meg tudjuk tanulni, és nem
csak tannlni, hanem ami a legfontosabb, megérteni ag,
anyagot.” Bz a vélemény 6sszhangban 4all azzal a ta-
pasztalattal, hogy a gyakorlati, alkot6 jellegli tevé-
kenységek tamogatjak a tartésabb tudas kialakula-
sat.

A tanulasi kornyezet sajatossagai szintén pozitiv
visszajelzéseket kaptak. Az interaktiv mikodés és
az informalisabb, timogaté légkoér hozzdjarult a
bevonddashoz: Az dra mindig interaktiv volt, nagyon
JO volt, amikor kigben zenét hallgattunk, teljesen gy
éregtem magam, mintha otthon lennék és éppen alkotnék
valamit.” A felszabadult, ugyanakkor produktiv ta-
nulasi klima tébbek szerint a tanulas hatékonysagat
is novelte: ,Sokkal jobban megmaradt gy az anyag,
mintha csak egy eldaddst hallgattam volna.”

A hallgatéi élményekben hangsulyosan megjelent
a személyes fejlédés tudatositasa is: ,,Fn litom ma-
gamon a vdltozdst, sokkal kreativabb vagyok. Ha vissza-
négem az elsd par munkdmat é ag utolsékat, jol litsik
rajtuk a fejlodés.” Emellett a kurzus k6z6sségi dimen-
zi6jat is kiemelték, kilonosen a kilénboz6 tarsak-
kal val6 egylttmikodés lehetSségét. A portfolio
készitését a hallgatok tobbsége szintén pozitivan
itélte meg a tanulasi folyamat szintetizalasaban. A
hallgaték ezt nem csupan adminisztrativ feladat-
ként, hanem reflektiv tanuldsi eszkozként értel-
mezték: A portfilid

elészitése  nagyon  hasgnos
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tapasztalat volt sdmonra, mert lebetdséget adott arra, hogy
datgondoljam és rendszerezzem az eddig megszerzett ismere-
tesmet.” Emellett t6bb kompetenciateriileten is fejlé-
dést érzékeltek: ,,Feldditt a kreativitsom, az dndlld
munkavégzésem és a digitalis készgségeim is.”

A hallgatéi  visszajelzések  kozott megjelentek
kritikai észrevételek is, amelyek elsGsorban az egyes
feladatok idoGigényére vonatkoztak. TSbb hallgatd
jelezte, hogy bizonyos esetekben nem allt elegend6
id6 rendelkezésre a feladatok teljes kérd megvaldsi-
tasara. Ahogyan egyikilk megfogalmazta: .4 Aur-
zusban a legnagyoblb nebézséget ag idd jelentette, mivel dlta-
ldban egy tandra idtartama kevés volt egy projektmunka
esgtétikus kivitelezésére. Bz foleg azokndl a feladatokndl
volt érvényes, amiknél sgakirodalmat fellett kidolgozni.”
Ez a tapasztalat a médszer tovabbi finomhangola-
sanak sziikségességére hivija fel a figyelmet, kiil6no-
sen a feladatok tervezése és id6kereteinek meghata-
rozasa tekintetében.

Osszességében a hallgatéi visszajelzések azt mu-
tatjak, hogy a tanulasi mentre épilé médszer nem-
csak a tananyag mélyebb megértését tamogatta, ha-
nem jelentés mértékben hozzajarult a hallgatok
szocialis, tanulasszervezési és kreativ kompetenciai-
nak fejlédéséhez, mikézben egy motivalé és él-
ményszerd tanulasi kbrnyezetet biztositott.

Oktatéi reflexi6 és tapasztalatok

Az oktatdi reflexiok kézétt fontosnak tartjuk ki-
emelni a bevezetés kezdeti tapasztalatait is. Az elsé
alkalommal, amikor a hallgatékat bevontuk a tanu-
lasi folyamat tervezésébe, és megkérdeztitk Sket ar-
r6l, milyen modszerekkel szeretnének tanulni,
lletve milyen célokat fogalmaznak meg, érezhet6
volt egyfajta bizonytalansag. Ugyanakkor ezzel pat-
huzamosan megjelent az 6rém és a pozitiv fo-
gadtatas is, hogy véleményilk szamit, és részesei
lehetnek a tanulasi folyamat alakitasanak. Az 6ssze-
gyljtott szempontokat kdzdsen atbeszéltik, és a
télév soran tudatosan térekedtiink arra, hogy ezek a
hallgatéi igények valoban megjelenjenek a tanulds-

szervezési gyakorlatban.

95

A kezdeti id6szak — kiillénGsen az elsé néhany al-
kalom — még erbteljes bizonytalansag mellett zaj-
lott. A hallgaték kevésbé mertek nyitni a kreativ
megoldasok felé, és gyakran igényeltek visszajelzést
az alapvet6 keretekre vonatkozoéan is (példaul a fe-
ladatok terjedelme, formatuma vagy az alkalmazha-
té eszk6zOk kapesan). Ez a fajta kontrolligény és
visszacsatolasi sziikséglet j61 mutatta, hogy az auto-
ném tanulasi helyzetekhez valé alkalmazkodas egy
tanulasi folyamat része, melyet meg kell szokni.

A félév elérehaladtaval ugyanakkor egyértelmien
megfigyelheté volt a bizonytalansdg fokozatos
csokkenése. A hallgatok egyre magabiztosabban
hoztak déntéseket, és mind gyakoribba valt, hogy
sajat Otletekkel alltak el6, amelyeket nyitottan fo-
gadtunk, és lehetSséget biztositottunk azok tovabb
gondolasara. A feladatok ilyen jellegl egyéni adap-
taldsa erdsitette a partnerségi viszonyt és a bizalmi
légkor kialakulasat.

A félév végére az 6rak hangulata és a hallgatok
munkahoz valé viszonya érezhetSen felszabadult,
illetve lazabba valt. A hallgatok aktivabban kapcso-
lédtak be a k6z6s munkdba, és még a kevésbé ked-
vez$ id6pontokban — példaul késé délutani, esti
orakban — megtartott alkalmakon is motivaltan vet-
tek részt. TObb esetben el6fordult, hogy a hallgatok
sajat elhatarozasbol, akar mas kotelezettségeik mel-
lett is bekapcsolddtak az érakba. A médszer miko-
dését tamogatta az a lehetSség is, hogy potlasi alkal-
mak soran a hallgaték online felilleten keresztil is
hozzaférhettek a tanulasi mentih6z kapcsol6do
feladatokhoz. Ez biztositotta szamukra, hogy ne
maradjanak le a tananyagrél, és egyéni titemben is
bekapcsoldédhassanak a tanulasi folyamatba. Ta-
pasztalataim szerint ez a rugalmassag szintén hoz-
zajarult a tanulasi biztonsagérzet erGsédéséhez és a
modszer iranti pozitiv attitid kialakulasahoz.

Osszegzés és kitekintés
A tanulmanyban bemutatott médszertani fejlesz-
tés — a tanulasi meni alkalmazasa — a felsGoktatasi

kérnyezetben mikodoképes differencialasi eszkdz-
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nek bizonyult. Alkalmasnak véljik heterogén hall-
gatéi csoportok kezelésére, és ugy tapasztaltuk,
hogy egyértelmien lehetSséget biztosit személyre
szabott tanuldsi utak kialakitisara. Pedagdgiai jelen-
tésége abban ragadhaté meg, hogy 6sszekapcsolja a
differencialds és az autonémia szempontjait. A hall-
gatok kilonb6zo6 feladatok kézil valaszthatnak, és
donthetnek a feldolgozas médjardl. Mindez |, latha-
tatlan differencialast” eredményez, amely csékkenti
a stigmatizaci6 veszélyét és biztonsagosabb tanulasi
kérnyezetet teremt.

A mobdszer hatékonysaga szorosan Osszefligg a
reflektiv és visszajelz6 elemek tudatos alkalmazasa-
val. A hallgatéi tapasztalatok szerint a tanulasi me-
nii motivalébb, élményszeribb tanulast tesz lehe-
tévé, mikézben timogatja a tanulasi folyamat tuda-
tositasat ¢és a metakognitiv fejlédést. A pozitiv
eredmények mellett fontos kiemelni a mdédszer ki-
hivasait is. A tanulasi menii megvalésitasa alapos
tervezést, vilagos struktarat és kovetkezetes kerete-
zést igényel. Emellett az el6készités idSigényes, és a
hallgaték részérdl kezdetben bizonytalansag is meg-
jelenhet, ami a fokozatos bevezetés szlikségessé-
gére hivja fel a figyelmet.

A tanulasi menii nem kurzusspecifikus megoldas,
hanem kilénb6z6 pedagdgiai kontextusokban is
adaptalhaté, a hallgatéi csoport jellemzbihez és a
kurzuscélokhoz igazitva. A bemutatott gyakorlat pi-
lot jellegt fejlesztésként értelmezhetd, amely tovab-
bi kutatasi iranyokat jel6l ki, kiilébnésen a hosszabb
tavd hatasok és a tanulasi eredmények vizsgalata
terén. Tapasztalataink alapjan elmondhatjuk, hogy a
tanuldsi menii olyan médszertani megoldast kinal,
amely a felsGoktatas egyik alapvetd kihivasara, az
egyéni kilonbségek kezelésére és a hallgatél akti-
vitas novelésére nyujt egy lehetséges megoldast.
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Absztrakt

Jelen tanulmany egy, a kreativitds és generativitds, valamint a kézparkhasznalat 6sszefiiggéseinek feltara-
sara iranyulé nagyobb kutatas teoretikus hatterét mutatja be. A kutatds az egyének és csoportjaik park-
hasznalati szokdsait, igényeit, kreativitisat és generativitasat vizsgalja Budapest két k6z6sségi parkjaban. Ez
a tanulmany a kreativitast az értékek Osszefiiggésében (természetes kornyezet, kreativitas, generativitas,
biztonsag, igazsagossag, szabadsag, szabadid§) vertikalisan és horizontalisan targyalja.
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Abstract

RELATIONSHIPS BETWEEN PUBLIC PARK USE AND CREATIVITY IN THE CONTEXT OF
VALUES

The present study outlines the theoretical framework of a broader research project designed to explore
the relationships among creativity, generativity, and public park use. The research examines the park-use
habits, needs, creativity, and generativity of individuals and their social groups in two community parks in
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Budapest. This study examines creativity in relation to values (natural environment, creativity, generativity,

safety, justice, freedom, leisure) from both vertical and horizontal perspectives.

Keywords: creativity, values, generativity, park use

Discipline: sociology, environmental psychology

Bevezetés

Jelen tanulmany egy elméleti megalapozasa annak
a kutatasnak, mely az egyének és csoportjaik park-
hasznalati szokasait, igényeit, kreativitasat és gene-
rativitasat vizsgalja Budapest két k6zOsségi parkja-
ban: egy pesti és egy budai oldalon, hasonlé adott-
sagokkal rendelkez$ szabadtéren, a VIII. kertlet-
ben, Jézsefvarosban 1évSé Orczy-parkban, valamint
a II. keriilet kézponti részében, a Bel-Buda varos-
kézpontjaban (Vizivarosban) elhelyezkedé Millena-
ris parkban. A kutatdsi terepek GsszevethetSségei
megjelennek elérhetéségiikben, lehatiroltsagukban
(keritéssel védett), tovabba abban is, hogy a mai
megjelenésitket és a funkcidjukat az el6z6 10-20
évben, varosfejlesztési jelentSségl beavatkozasok-
kal érték el, kimagaslé szintd kulturalis és tarsa-
dalmi célokkal. Az tizemelteté a parkokban olyan
téritésmentes programokat szervez és szolgaltat a
kozonség (a parklitogaté egyének és csoportjaik)
szamara, amelynek soran érdemi egyiittlétben, ko-
z0s, k6z0sségépit6 és — fejleszts, pozitiv élmények
gyljtésében lehet részik.

A kutatasi terepek — tébbek kozott - tarsadalmi,
szocializaciés hatteritket tekintve heterogén tér-
hasznalokat (tovabbiakban célesoport(ok), térhasz-
nal6(k), parkhasznal6(k) stb.) vonzanak, akiknek a
bemeneti adottsagaik, attitlidjeik eltéréek, amit ala-
tamaszt az is, hogy Jézsefvaros lakossdga Budapest
egyik - a tarsadalmi statusz szempontjabol — leg-
szélesebb spektruman helyezkedik el. Megtalalha-
toak itt a nagyon j6 anyagi kortlmények kozott
él6k éppugy, mint a mélyszegénységben él6k.

A kutatasban, 2024-2026 kozott a térhasznalok
kreativitasanak, és lehetGség szerint generativitisa-
nak mérése az egyik cél, melyhez Mez6 és Mez6
(2003)  Kreativ és iskoldba jar! cimd mivében,

valamint Mez6 (2017) A kreativitds iddbeli aspektusai
témaban irt értekezésében megadott két mérbesz-
kozét tekintjiik kiindulépontnak.

A kreativitas és generativitas megjelenési formait
egyrészrol a kreativitast vizsgalé figuralis tesztek
kozil a Koérok teszt (mely 35 ingert — kort — tartal-
maz), valamint a Képbefejezés teszt (10 ingert —
abrat — tartalmaz) (Torrance, 1974) magyar adapta-
cidinak modositott valtozataval vizsgaljuk. A ma-
gyar adaptaciok sztenderdizalt értékelési metédusat
Zétényi (1989) foglalta 6ssze (Mez6 és Mez6, 2003;
Mez6, 2017, 13.), melyek koziil a Korok teszt revi-
dealasat Mez6 (2017) végezte el.

Masrészrél a parkhasznalok szokasainak és igé-
nyeinek felmérését egy sajat Osszedllitisu kérddivvel
vizsgaljuk, amely magaba foglalja az egyéni narrati-
vak megismerésének lehetGségét is. A kérd6iv a
zart és nyitott kérdések mellett kartyak segitségével
is vizsgalodik: a természetes és a szakemberek 4ltal
formazott kérnyezet illusztralasaval (fa, bokor, sé-
tany fasorral), valamint az eltéré anyaghasznalata
jarofeliiletek Osszehasonlitasaval.

A kutatasi terepek koziil az Orczy park kézelében
tobb egybefiiggs lakétémbben, nagymértékben ala-
csony tarsadalmi statuszu (hatranyos, illetve halmo-
zottan hatranyos helyzetl) csaladok élnek. Az el-
mult, tobb mint két évtizedben az érintett margina-
lis csoportokat, és a kertilet fejlédését szolgald (szo-
cialis) varosrehabiliticiés folyamatok zajlottak.
Ugyanakkor a varosrehabiliticié nem csak Jozsef-
varos esetében, hanem a Millenaris park kialakula-
saban is nagy szerepet kap.

Mindez Ssszefiigg a kreativitas komplex kérdésé-
vel, amelynek szemlélete inditotta el annak vizsgala-
tat, hogy hasonlé terepfeltételek mellett, de kiilon-
b6z6 kdrnyezeti konturral (Orczy-park esetében a
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Nemzeti Kozszolgalati Egyetem és Campusa, a
Millenaris park esetében pedig a Nemzeti Tanc-
szinhaz, a kiallitéterek, egyéb kulturalis programot
kinal6 helyek) a latogatok hogyan hasznaljak a par-
kokat és milyen elvarasaik, j6vébeni elképzeléseik
vannak a célzott (szabadid8s) térhasznalatuk jobbi-
tasara. A kutatasi kérdésekre kapott valaszokkal az
egyének és csoportjaik tamogatasi, beavatkozasi le-
hetségei megismerhet6vé valnak, amelyre adekvat
programokat lehet kidolgozni.

A kutatas elméleti szakasza érinti a kdzparkok
hasznalatanak vizsgalataban a kreativitds Gsszeflig-
gési lehetGségeit az értékek mentén, melynek be-
mutatisa a jelen tanulmany {6 célja. A tanulmany a
kreativitast az értékek Osszefiiggésében (természe-
tes kornyezet, kreativitds, generativitds, biztonsag,
igazsagossag, szabadsag, szabadidd) vertikalisan és
horizontalisan targyalja.

Erték — kérnyezet

Relevans a kutatasba bevont parkhasznalok krea-
tivitasa és generativitisa szempontjabdl az ahhoz
kapcsolodo tarsadalmi értékek megjelenithetésége,
amelyhez az érték, a kreativitas és a generativitas
fogalmak vezetnek el.

Két olyan pillére van a kreativitasrol valé gon-
dolkodasnak, amelyre réviden utalunk. Az egyik a
tarsadalmi értékek megjelenithetéségének milyensé-
ge és mértéke a valaszadok attitidjei altal, a masik a
gondolkodas dimenziéi. Ezt a viszonyt és Osszefiig-
gést meghatarozza még a térhasznalok értékkoveté-
sének milyensége, minésége, az értékekhez vald
viszonyanak megjelenitése, az értékek inkorporalo-
dasa és értékkovetése mellett.

A kutatasi terepek — tébbek kozott - tarsadalmi,
szocializaciés hatteritket tekintve heterogén tér-
hasznalékat, mint célcsoportot vonzanak, a vizsga-
l6dashoz bemeneti adottsagaik, attitddjeik eltéréek.
A kilonbségek eredeztetSje tébb olyan tarsadalmi
alapérték, amely meghatarozza a vizsgalodasba be-

vont egyének és csoportjaik bemeneti adottsa-

gainak iranyat. Az érték (kiemelkedSen fontos, je-
lent6s) pozitiv mindség, ill. valaminek ilyen min6-
sége, becse, haszna (Magyar Nyelv Nagyszotara,
2026), amelynek értelmezése alapjan szamos érték-
kel taldlkozhatunk kiilénb6zé tarsadalmak, nemze-
tek, kultarak, kulturalis kbzosségek, csaladok funk-
cionalis mikodését tamogatdan.

Az értékek szociolbgiai dimenzidjanak megértését
és letisztulasat segiti Csepeli (2001). Az értékek im-
manenciajat tekintve, ahol az értéket az egyén és a
tarsadalom koézott szocidlpszicholdgiai kdzvetité-
sek lancaban a legerésebb szemnek tekinti. Csepeli
(2001) tanitdsa szerint értékké barmi lehet a tarsa-
dalomban, de nem tekintheté barmi értéknek (szet-
z61 megjegyzés: amit, a fentickben emlitett, ,,sz4-
mos érték” legf&bb sziir6jének tekint a kutatds), va-
lamint az értékek - funkcidik esetében - egyfeldl a
személyiség legmélyebben bedgyazott, eligazodast
szolgalé tampontjai, melyek beagyazottsaguk révén
szilardsagot, kovetkezetességet, biztonsigot képe-
sek nydjtani az emberek szamara a tirsadalomban
zajl6 életben. Masfeldl az értékek a tarsadalmi cso-
portok, rétegek, osztalyok integracidjanak szocial-
pszichologiai eszkozei, a vilag kollektiv értelme-
zésére, latasara szolgalo ,legkisebb kozos tobbszo-
r6s6k” (Csepeli, 2001:131,132.).

Mivel a kutatas a két park épitett és természetes
természetkozeli kornyezeti adottsagal mentén -
amit értéknek tekint a kutatds - vizsgalja a térhasz-
nalék kreativitasat, ezért fontos annak hangsulyo-
zasa, hogy egy hely akkor tekinthet6 kornyezet-
pszichologiailag  természetesnek, ,,amennyiben a
hely pszicholégiai (kognitiv, érzelmi, szimbolikus,
viselkedéses) jelentésének (Dull és Urban, 1997)
tartalma természeti.” (Dull és Désa, 2005:20.). Az
el6kutatas tapasztalatai alapjan a vizsgalt célcsoport
parkhasznalattal jaré élményeit a parkok kialakita-
sanak, megjelenésének hatiasa is befolyasolja,
ugyanakkor az egyén és csoportja is hatassal van a
kornyezetére, és annak sajatos jelentést tulajdonit
(Dull 2001, 2002), személyes hatterének és atti-
tidjeinek megfelelGen.
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Erték — Kreativitas

A kreativitas kozérthet6 meghatarozasanak lefra-
sahoz igénybevett, a Magyar Tudomanyos Akadé-
mia Magyar Nyelv Frtelmez3 Szétaranak 1959-
1962-es els6 kiadasa még nem tartalmazza a kife-
jezést, csakugy, mint a ’kreatfv’ sz6t sem. Szerda-
helyi (1979) Vildgirodalmi lexikon 6.’szétarban’ mar
megjelenik a ’kreativitas’ kifejezése. A leiras szerint
latin eredetd, a ,,creativitas” magyar megfelelGje,
amely ,,alkotoképességet” jelent. A lélektan, azon
belil a muvészetpszicholdgia fogalma, amely sze-
rint ,,az embernek az a képessége, hogy meglevs
elemekbdl és szabalyokbdl 4j, 6nallé alkotast
hozzon létre” (Voigt, 1979:684).

Osszefoglalva a lexikon e korai kreativitas értel-
mezését a kovetkez6k emelhetSk ki: a kreativitas
vizsgalata a ,,m0G” létrejottének kérdéseire, a tehet-
ség megnyilvanulasara koncentral. Ennek az alko-
tasi folyamatnak a rendezé elvei mentén megfigyel-
het6 minden kreativ folyamatban ,,a szerkezet, a
stilus és az dbrazolasmoéd” vondsai. A pszicholdgiai
esztétika kozéppontjaban vagy a kreativitas ,,kifeje-
zés jelenségei” allnak, amikor a ,hatds — vissza-
hatas” Osszefuiggéseire vilagit rd a mdvészi alkoto-
folyamatban, vagy ,,az 6nallé alakitds”, amelyben
gyakran irracionalista médon a zseni lényeglatasa,
intuicidja keriill hangsilyba az idealista pszichol6-
giaban és esztétikdban. Megjelenik ,,a mtivészet és a
pszichikum tarsadalmi gyakorlata” a materialista
mivészetpszichologiaban, miszerint ,,az emberi
mivészi képességek a gyakorlat soran fejlédnek ki
és modosulnak, [..] legfontosabb jelenség |[...| a
mivészi alkotas, amely lehetGségeket valosit meg,
4j meg 4j feladatok elé allitja a mivészeket”. A
,»mivészi kreativitassal” a leghagyomanyosabb m-
vészeti formdkban is szamolni kell, amelynek
esetében a ,,szakralis vagy ritualis jellegli miifa-
jokat,, hozza fel példaként, amely segit az olvaso-
nak kitagitani a ,hagyomanyos” fogalmait. A
szOémagyarazat tovabba kitér még a kreativitds ,,ma-
szavanak” szigord és pontos meghatirozottsagara a

nyelvészetben, mindezt demonstralja azzal, hogy ,,a

rendelkezéstinkre allé6 véges szamu grammatikai
eszkozzel (elemekkel és szabalyokkal) végtelen sza-
mu jol formalt mondatokat tudunk alkotni”, mint
»alapvets sajatossagat” a ,,természetes emberi nyel-
veknek” (1979:685). Ezt a hangstlyozast a modern
nyelvészetben N. Chomsky érdemének tekinti pl.
W. von Humboldt dltali, alapveté problématétel
komoly el6zményére alapozva. Chomsky elméleté-
vel a ,kreativ kompetenciat” magyarazza (1979:
684) a ,generatlv grammatika” fogalmaval parhu-
zamba hozva, amelyet a , kompetencia” nyelvészeti
miszavara épit Terts Istvan (1979:486). A XX.
szazad els6 negyedében az irodalomban a ,kreati-
vitas elvének az uralomra juttatdsahoz vezetett” a
konstruktivizmus (1979:528), mint ,,irodalmi aram-
lat” els6sorban Kelet-Eurépa a liraban és préza-
ban, amely elsédlegesen az épitészettdl és a képzé-
mivészettdl kapta elméleti alapozasat és inditékat
(1979:525). Muvészeti iranyzatként ,,a »természet-
kultdra« szembeallitasara épilt”, a mivészeten tal-
mutatéan inkabb , kultaratan”, amelynek hivei, tar-
sadalmi és politikai validitasra torekedtek. Elméle-
tilkben szervezett, fegyelmezett rendd az emberi
kultdra, mig vele szemben értelmetlen rendezetlen-
ségl a természet. (1979:528). (Kamc — Lane, 1979,
Szerdahelyi, szerk. 1979: 4806, 525, 528, 684, 685).

»A 70-es években kreativitds alatt a divergens
gondolkodast értették, a 80-as években a szubjekti-
vitast tekintették f&jegyének, a kilencvenes évektdl
pedig a legfébb meghatarozéjaként az Gjszeriiséget
emelték ki’ (Bend, 2011:45). Id6ben haladva a
kreativitas ,,alkotoképesség; az embernek az a
szellemi képessége, hogy valami tjat hozzon létre”
(Bakos, 1994 idézi Magyar, 2023:189).

Kés6bbi magyarazatokban a kreativitas az 6nkife-
jezésben és a nyelvi normak attdrésében mutat-
kozik meg (Spinner, 2006). Balogh (2010) egy fig-
getlen, magas szinti produktiv gondolkodast felté-
telez a probléma megoldasa és folyamata (eredeti,
inventiv) soran. Majd eljutunk az Gjszertiséghez, az
értelmességhez és az elfogadashoz, mint a kreativ
produktum kételezd  feltételethez (Haase, 2016).
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Mez6 et al. (2017) pedig t6bb szerz$ tapasztalatait
Osszegezve arra a megallapitasra jutott, hogy alta-
lanos megegyezés van abban, hogy a kreativitas
kétpolusu azaz: kreativ egyrészt, ami eredeti, U-
jszerd; masrészt ami hatékony, hasznos.

A Magyar Etimolégiai Szotar aktualis allapotaban
kiillén nem tartalmazza a kreativ és a kreativitas sza-
vak magyarazatat, hanem a kreal széval (megtervez,
létrehoz stb.) kapcsolatosan jeleniti meg, miszerint:
,kreativ: ‘alkotd, teremtd, djat létrehozd’: kreativ
mivész. — kreativitas: ‘teremtd, alkotd képesség,
alkotokészség’.”, mig a Magyar Nyelv Ertelmezd
Szétara a kreal szénak magyarazatin keresztil sem
utal ra (Magyar Etimologiai Szétar, 2026; Magyar
Nyelv Ertelmez6 Szétara, 2026).

A kreativitas fogalmanak sokszint megkdzelitése
mutatkozik meg a szakirodalmakban (Mezé és Me-
z6, 2003, 2015). Taylor (Taylor, 1988:118-119)
Osszesitése szerint hozzavetSlegesen 60 kiilénb6zb
definicié kiilonithetd el, amelyek hat nagyobb cso-
portba sorolhatdk:

e Gestalt vagy percepci6é tipusi meghataroza-
sok: az Otletek uUjra kombindldsara, vagy a
»gestalt” (egy egészleges szemlélet) Gjra struk-
turalasara helyezik a hangsulyt.

e Végtermék vagy innovacié orientalt define-
ciék: 4j dolog alkotasat, valaminek a létreho-
zasat veszik figyelembe.

e Esztétikai vagy expressziv definicidk: az 6nki-
fejezésre koncentralnak.

e Pszichoanalitikus vagy dinamikus megk&zeli-
tések: a freudi id, ego és szuperego interakcio-
jabol eredeztetik a kreativitast.

e Megoldé gondolkodasra koncentralé megha-
tarozasok: els6sorban a gondolkodas folyama-
tara koncentralnak, a megoldds masodlagos.

e Hgyéb, mashova nem illeszked6 meghataro-
zasok.

Mooney (hivatkozik ra: David, 2002:25) szerint
legalabb négy aspektusbdl vizsgalhaté a kreativitas:

1. a kérnyezet (a hely, a szituicié) fel6l, melyben
a kreativ alkotas felszinre tor;

2. akreativ produktum, az alkotémunka eredmé-
nye felSl;

3. az alkot6 folyamat fel6l, amely soran a pro-
duktum létre j6n;

4. a kreatfv személy fel6l, aki létrehozza a pro-
duktumot (MezS és Mez6, 2003, 2015:6-7,
Mez6, 2017).

Csikszentmihalyi (2008) értelmezése szerint, a
kreativitas olyan folyamat, amely révén a kultara-
ban megvaltozik egy szimbolikus tartomany. Uj da-
lok, 4j otletek, 4j gépek — errdl szol a kreativitas.
Mivel azonban az ilyen véltozdsok nem automati-
kusan, a biol6giai evolucié mintdjara mennek vég-
be, 4t kell gondolnunk, hogy mekkora arat kell fi-
zetnink a kreativitds megjelenéséért. A hagyoma-
nyos dolgok megvaltoztatdsa egyaltalin nem kony-
nyd. Ahhoz példaul, hogy mémeket modositani
tudjunk, el6szor el kell sajatitanunk Sket. Egy ze-
nésznek — miel6tt egy 4j dal megirasiba fogna —
tisztaban kell lennie a zenei hagyomanyokkal, érte-
nie kell a kottaolvasashoz, és tudnia kell hangszere-
ken jatszani; egy feltalalonak — ahhoz, hogy fejlesz-
teni tudja a repil6gép-tervezést — meg kell tanulnia
a fizikat, az aerodinamikat és azt, hogy a madarak
miért nem esnek le az égbdl (Csikszentmihalyi,
2008:9).

Kreativitas — generativitas — érték

Az értékek fellelhet6ségét szolgalja a kutatas rele-
vancigjaban a generativitas fogalma is, amit elsG-
ként Erikson (1950) tett lehet6vé a fogalom megal-
kotasaval. Ezt kozvetlentl az altala felallitott 6. élet-
szakasz, az ,,intimitas (intimacy) és az elszigetel6dés
(isolation) szembeallitasanak™ targyalasara épitette,
mert gondolatmenetében az az életszakasz mar ma-
gaban foglalt egy tovabbi nuklearis konfliktust (kri-
zis, avagy fordulépont egyik dgense), a ,,generate-

vitds és a stagnalds szembenallasat”, amelyben a
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generativitast a ,,szil61 tipust” felel6sségvallalasra
alapozza (Erikson, 1950:231, 1968:286-292).

B. Erdés (2020) leirja, hogy a személyes fejlédés
kontextusat hordozé (ill. jelentd) tarsadalmi és kul-
turalis tényezS6k hangsulyozasa jelenik meg Erikson
generativitas-elméletében (1959:50-101). Az identi-
tast alakité serdiil6kori éveket az intimitast megte-
remt$ évek kovetik a fiatal felnSttkorban, ezutin
pedig eljon a térédés a kévetkezd nemzedék sorsa-
val, annak jolétével és jollétével, azaz a generative-
tas. (Erikson, 1950:267). Nem elegendd a genera-
tivitashoz az elkotelez6dés nélkiili szulévé valas,
szamos ut vezethet el a megvalésitasara, amelynek
mentén, tag értelmében a kulturalis kreativitds és a
gondoskodds kisér, amelybe beletartozik ,az Uj
nemzedék tanitdsa, mentoralasa, a vezetSi szerepek
vallaldsa” (Erikson, 1959:50-101., McAdams 2006:
109-125.).

Ilea, Jenei és Vincze (2022) mtvében 6sszefoglal-
tan jelennek meg McAdams és De St. Aubin
(1992), valamint McAdams (2006) gondolatai, mely
soran a generativitasra egy altalanos gondoskodo és
tevékeny hozzaallasként tekintenek, amely a sze-
mély vilag felé mutatott elkbtelez8dését jeldli. ,,El-
gondolasukban a generativitds egy tobbtényezGs
fogalom, amely a kovetkez6 generaciét megcélzo
személyes és tarsas célok koré rendez6dS hét
pszichoszocialis Gsszetevébdl épul fel. A modell
szerint a generativitds alapja a kulturdlis elvaras,
amely megkivanja a tirsadalom idGsebb tagjaitol,
hogy gondoskodjanak és felel6sséget érezzenck a
kovetkezs generacid irant. Emellett sziikséges egy-
fajta bels6 késztetés megléte is, amely egyszerre két
igényt is megjelenit. Egyfeldl jeloli az egyén szim-
bolikus halhatatlansag elérésére iranyul6 vagyat, egy
olyan alkotds vagy eredmény létrehozasat, amely
képes tulélni az ént. Masfeldl a sziikségesség igé-
nyét is magaba foglalja, hogy hasznara legyen ma-
soknak” (Ilea, Jenei és Vincze, 2022:165).

»A kulturdlis kivanalmak és a bels6 sziitkségletek
egylttesen alakitjak ki a generativitdsra vonatkozo

torekvést, amely a kévetkezd generacid irant érzett

aggodalomban, odafordulasban nyilvinul meg.
Mindez azzal a szilard meggy6z6déssel parosul, mi-
szerint az emberi élet alapvetSen j6, és az emberi-
ség fejlédni fog a kévetkezd generacidéban. Ez az
er6s hit indukalja a generativitdsra vonatkoz6 t6-
rekvés atformaldédasat generativ  elkotelez6déssé,
amely konkrét célok és tervek megvalésitasaval ge-
nerativ cselekvésben 6lt testet” (llea, 2023; llea,
Jenei és Vince, 2022: 165.).

A XVIII-XIX. szazadban megsziletett Eurdpa-
ban a tarsadalom folyamatos fejlédésének a képzete
(hite) a cirkularis, periédikus tirsadalmi / torténel-
mi szakaszossag helyébe lépve, amelynek eklatins
megnyilvanulasaként a franciak szamara ez a racio-
nalizmus, mig a németek erre adott valaszaként a
romanticizmus volt (Hirst, 2022). Ebben a — na-
gyon roviden Osszefoglalt - torténetiségben megje-
lenik egyrészrdl a kreativitas folyamata, mert maga-
ba foglalja a tarsadalom jobb mkddését biztositani
szandékoz6é megkozelitési és alkalmazasi formajat,
masrészrél pedig a generativitds lenyomata, a hit
abban, hogy ezzel jobb sorstuva valik a nemzetiik.

A kreativitds és a generativitds kapcsolatanak
megértését segiti Vitanyi (2004), aki a kultara hét
fajtajabol harmadiknak tekinti a koézkultarat vagy
kézépkultarat, a mivel6dni vagyé emberek kreativ-
generativ kultarajat, amelyeket koézmivel6désnek
nevez, valamint a generativitast, mint a kreativitas
mindenki altal elérhet6 fokaként hatirozza meg,
amely a mindennapi viselkedésben, reakcidkban 6lt
testet (Vitanyi, 2004: 4.).

Tibori (2023) ,, A kultira sginevdltozdsa” cimi el6-
adasanak jegyzetében (tovabbiakban: el6adds) ravi-
lagit arra, hogy a hazai kreativitaskutatas egyik utto-
r6je, Vitanyi Ivan (1972, 1973, 1995) is abbdl indul
ki, hogy a mindennapi ember magatartisat, tevé-
kenységét figyelve két lényegi mozgatérugd mindig
jelen van: a generativitas és a kreativitas.

Mellézve a hosszas torténeti visszatekintést, e fo-
galmakat ugy tekintjik, mint az emberek elidegenit-
hetetlen sajatjat (generativitas), illetve, »ha barki
barmit tesz (If anybody does anything), az mar
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kreativitas és kultdra« (Sir Roy Shaw, 1980 idézi
Vitanyi, 2003: 64; Tibori, 2014, 2023).

Kreativitas — biztonsag, igazsagossag, sza-
badsag — érték

A kreativitasban és a generativitisban a boldog-
sag, mint filozofia ill. szociolégia érték megjelenhet,
hiszen az az ember, aki kreativitasat meg tudja élni,
tovabbd a j6v6 nemzedéke szamara viselkedése ta-
mogatéan hat, annak megadathat ezek teljestlé-
sébdl fakaddan a boldogsag elérése, megélése, mint
egyfajta eredmény, ami célként is szem el6tt
lebeghet. Ugyanakkor ahhoz, hogy a kreativitas és a
generativitds, mind motivacié, mind pedig képesség
terén az egyénben helyet kaphassanak, vagyjon
azokra, ahhoz sziikségesek olyan alapveté bemeneti
kovetelmények, szocializacios sziikségességek, ame-
lyek lehet6séget biztositanak ezek létrejottéhez. E
lehetSséget hordozza magaban egyrészrdl a tudas,
az ismeret, valamint a tamogatd, biztonsiagos ko-
zeg. Mindharom elérése biztosithat6 a szocializacid
soran. Bgyrészrél az elsédleges szocializacié szinte-
rén a csalad altal, a sziil6kon, a nagyszil6kon, vagy
barmelyik csaladtagon keresztiil, azoktdl a szemé-
lyektdl, akikhez kotédik. Ennek mentén a gyermek
sajatosan a szignifikans személyek altal értelmezi és
sajatitja el a vilagot, a nyelvet, a normakat, amely
késébb internalizalédik benne (Pintér-Szévényi,
2021:10), amelynek legbiztonsagosabb formaja a
szuléi valaszkészség (elérhetd sziil6). Masrészrél
pedig a masodlagos szocializacié szinterébdl az
egyén az oktatasi intézményekben tanaraitdl, isme-
r6seitdl, kdzosségeitdl, illetve barataitdl szerezheti,
illetve kaphatja meg a mintdkat. Szamolnunk kell
azzal a kozhelyszerl ténnyel, hogy a tudas és az is-
meret elérése nem mindenki szdmara ugyanabban a
mértékben biztositott, vagy akar egyaltalan nem,
csakigy, mint a tamogatd kozeg. Ehhez cafolha-
tatlan megerGsitésként szolgal Mérei (1974) majd
tél évszazaddal ezel6tt megjelent irdsa, amely sze-
rint a kreativitas altalanos emberi adottsagnak te-
kinthetS, amely sokféle szinten mutatkozhat meg,

ezért nemcsak kiemelkedd alkotok privilégiuma en-
nek megjelenése, hanem bizonyos mértékben min-
den embernél észlelhetS. ValdszinGsiti, hogy bar
adottsag, de feltételekhez kotott, ami fejlesztést ki-
van, amennyiben nem kap lehet&séget a kibontako-
zasra, tovabba ,,megerSsitést a felhasznaldsara, el-
sorvadhat, mint annyi mds emberi tulajdonsag”
(Mérei, 1974:7).

El6bbiekbdl kévetkezik, hogy a kreativitasban és
a generativitisban az egyenl6ség és az egyenl6t-
lenség mindig jelen van. A cselekvd egyén mindezt
kihivasként éli meg a mindennapokban. Déntést
kell hoznia, hogy mit vallal, ami a szocializaci6 és a
személyes én harca. Sziikséges-e az addig tapasztalt
mintakat kévetni, mennyire térhet el attél, mennyi-
re talal befogadasra az eltérés a koérnyezetében. A
divergens ember, aki eltér a megszokott6l, maskép-
pen lat, az Mérei (1974) szerint nem alkalmaz, ha-
nem létrehoz, nem megtanul, hanem ratalal vagy
kitalal. Ugyanakkor a fejlédés szinte megkéveteli
azt, hogy minél tdbben rendelkezzenek, illetve le-
hetéleg mindenki rendelkezzen valamilyen fokban
azzal a sajatos készséggel, hogy ne tekintse a meg-
szokottat alapvetének, természetesnek, hanem
masképpen is tudjon latni, ,,s a megszerzett isme-
reteken csiszolt gondolkodasunkkal le tudjunk térni
a jart utrdl” (Mérei, 1974:6-7).

Az egyenl6tlenségek tekintetében jogosan mertil
fel az igazsagossag, és mint filozofiai, tarsadalmi ér-
ték keriil a fokuszba. Aki mer a sémaktdl eltérni
(divergens gondolkodds és az abbdl kévetkezd
kreativitas), az varhatéan szamol a kudarccal, mint
objektiv kovetkezménnyel, mivel csalddas is érheti.
Ha véllalja ezt, a meggy6z6dése segiteni fog lelki-
leg, és a csoporttja, illetve kdzdssége tamogatéva
valhat oly annyira, hogy aki a valtoztatasra képes,
annak a csoportja egységes egészként fel fog allni és
egyhangtlag mondja el a valaszt az egyén muiko-
désérél. Ahogyan megy tovabb az egyén megkdze-
litése egy tovabbi kérdés és kihivas. Az eltérés
sajatos szabadsagot feltételez az egyén gondola-

tisagaban és cselekvésében a fliggetlenség jegyében.
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Azonban a szabadsig mértékének novekedése
egyenesen aranyos az egyén felel¢sségének nove-
kedésével - ezaltal fokozott felelGsségvallalasa szik-
ségszerl -, amelyek altal biztonsagat kockaztatja.
Az esetleges biztonsagesokkenés, egzisztencialis
szorongas elviselését a - szocializacié soran ta-
pasztalt - minél nagyobb mértékben timogatd, biz-
tonsagos kdzeg segiti, az egyént erlsiti. Az erdsités
olyan méretet is Olthet, amellyel az elviselés ki-
hivasa nullara redukdlédhat, igy a kihfvds moti-
vaciéva valik. Ezzel az ,,eleganciaval” rendelkezik a
mivész, aki 6nkifejezését jeleniti meg alkotdi sza-
badsagaban.

Alatamasztasként szolgal Tibori (2014, 2023),
amikor Vitanyi Osszefoglalasat idézi, mi-szerint ,,A
kreativitas nem egyetlen tulajdonsag (ami vagy van,
vagy nincs), nem is csak valamilyen tulajdonsagok
Osszessége, hanem az egész emberi tevékenység,
emberi 1ét egyik alapvetS, lényegi és ontoldgiai
aspektusa, minden ember elidegenithetetlen, ,,nem-
beli” tulajdonsaga. A sajatos emberi kreativitds tesz
benniinket emberré. Ilyen értelemben a kreativitas
fogalma egyarant targya a filozofiai antropologia-
nak, a szociologianak, a szocialpszichologianak és a
pszicholégianak.” (Vitanyi, 2003:64). Ezt a felfo-
gast 6tvozi a kutatds a kritikai gondolkodassal,
amely segit az elemzésben, az értékelésben, a ko-
vetkeztetések levondsaban, ugyanakkor lehetéséget
kinal az interpreticiéra és annak eldontésére, mit
fogadjunk el és mit cselekedjiink. (Tibori, 2023).

Csepeli és az értékkozpontusag a kultara felfo-
gasaban altémanal kitér arra, hogy tovabblépést je-
lent a szocidlpszicholégus és identitds/értékkutaté
Csepeli déntéen kulturdlis antropolégiai megkdze-
litése.

Sztk értelemben a kultura a targyi és szimbolikus
elemek egylittese altal képzett tarsadalmilag érvé-
nyes valosag, melynek mémek altal t6rténd atoroki-
tése biztositja a k6zOsség megmaradasat és talélé-
sét. Nyelv=kozvetit6 kozeg.

Tag értelemben a kultura az élet teljességét atfogd
kornyezet egésze, szik értelembe véve csak a

mivészetek és a tudomanyok tartoznak égisze ald, s
ami kivil esik, az a ,,csak” civilizacié — Elias értel-
mezésére alapozva.

Tovabba Tibori elmondja, hogy Csepeli és kve-
t61 Hofstede (1980) 74 orszagra kiterjed vizsgala-
tabdl kiindulva dont6 jelentGséglinek tartja a kultd-
ra altal elfoglalt érték-teret, mely az evoliciéra hat
és polarizalja azt. HEzzel szemben az emberi létre
eredendben jellemz6 szabadsagban gyokerezve az
értékek kijelolik az ember szamara az egyéni és a
kollektiv cselekvés iranyait, ami azonban nem zarja
ki az érték-kolliziok (6sszelitk6zés) okozta dontés-
képtelenségek vagy az értékhianyok okozta destruk-
tiv, patologikus viselkedését.

Kitekintve a muvészeti észlelés szocioldgidjara
Tibori (2023) kifejti, miszerint Bourdieu (1978)
abbdl indult ki, hogy valamely mualkotas észlelése
minden esetben tudatos vagy tudattalan desifrirozé
miuveletet feltételez. Tokéletesen kozvetlen és a-
dekvat megértés pedig csak akkor johet létre, ha az
alkoté altal a mGvében mozgésitott kultura azonos
azzal a kultaraval, illetve pontosabban muvészeti
kompetenciaval, amelyet a néz6 mozgosit a ma de-
sifrirozasakor. Ha a néz6 nincs birtokaban a meg-
felel6 rejtjeleknek, bekovetkezik a félreértés. Nem
veszi észre, hogy kodolt — éspedig egy masik kod
szerint kédolt — kézleményekkel van dolga... és a
mindennapi észlelésben megszokott targyak desifri-
rozasara hasznalt kodot alkalmazza. Bourdieu sze-
rint ezzel magyarazhato, hogy a megfelel6 kompe-
tenciaval nem rendelkezé befogadéban erds az ab-
razolas realizmusa irdnti igény. A legkevésbé mu-
velt nézé csak a Panofsky altal jellemzett els
befogadasi szintig tud eljutni, ami ,,megcsonkitott
esztétikai élmény”’-t eredményez.

A kulturalis vaksag tehat a ,,dekédolas”- hoz
szitkséges eszk6z6k hianyanak az eredménye (Tibo-
ri, 2023). A ,,dekédolas” képességének meghataro-
z6ja a muaveltségi szint.

Ez a ,dekédolas” egy szikségszerGen végbe-
mend folyamat, ami a megoldasok tarat biztositja a

kutatas célcsoportjanak.
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Kreativitas — szabadidg — érték

Kiemelten fontos és egyben nélkilézhetetlen a
kutatds szempontjabdl az emlitett szabadsag egyik
pozitiv id6beni dimenzidja, a szabadidS, amely
szitkséges, elégséges, és értékes épp ugy, mint
annak eltdltése, esetiinkben a “parkhasznalat”. Ez
az érték a rendszeres parkhasznalok esetében mar
esetlegesen szocializaciés szintér, kézeg is lehet,
mert annak iranymutaté velejaréit (mint az eltSltott
id6 alatti interakcidk sokasiga) legkevesebb meg-
kozeliti, de inkabb eléri azokat. A szabadidé tu-
dattalan vagy tudatos léte feltehetSen az ember
létezése Ota adekvat.

A parkhasznaldk vizsgalatiban alkalmazott krea-
tivitast mérd tesztek Gsszekapcesoljak az eddig be-
mutatott elméleti megkozelitéseket a gyakorlati
megvaldsitassal, a valaszaddk interjdival.

A szabadid6 fontos szerepet tolt be a parkhasz-
nalatban, és annak eltSltése szoros Gsszefliggésben
all a kreativitassal, a maig érvényes kutatasok és
fogalmi meghatarozasok mentén. Vitanyi (1976) a
szabadid6-kutatast az életmod egyik megkozelitési
modjanak tekinti, amelynek értelmezésében a sza-
badid$ szerkezetét (utalva annak binaris, azaz pozi-
tiv, magaba foglalo, és negativ, kizaré tartalmara) az
életmdd olyan részeként hatarozza meg, ,,amely a
mivel6déssel és a kultiraval kozvetlenil érintke-
zik”, tovabbd meghatirozza, hogy a szabadidds
tevékenység ,,egyéni dontés targya” (Vitanyi, 1976:
131, 135).

Dumazeider (1974) szerint a szabadidés tevé-
kenységek az intézményes (hivatali munka, csaladi,
tarsadalmi-szellemi és tarsadalmi-politikai) ,,kotele-
zettségekhez képest kiilsé tevékenységek, és ame-
lyek elsGsorban az egyén Onmegvaldsulasira ira-
nyulnak”. A szabadidét négy attributumra osztja:
Hfelszabadit6, érdekmentes, hedonisztikus és sze-
mélyes”. (Dumazeider, 1974 idézi Bassand -
D’Epinay, 1976:240, 241).

A szabadid$ értelmezésében Bassand és D’Epi-
nay (1976) tgy vélik Dumazedier-vel egyiitt, hogy
elszakadt a

az idofelhasznalas ,,potencialisan

hagyomanyos intézményektSl”, ezentil viszont a
szabadid6ében nincsen kozvetlen tarsadalmi kény-
szer €s szabalyozott, ellendrzott tevékenység.
(1976:241, 243). Tovabba Touraine-nal (1959,
1969) egyetértésben tgy gondoljak, hogy ,,a szabad-
id6 olyan tarsadalmi tevékenységek egyiittese, ame-
lyeket nem csoportok szabalyoznak, hanem kozvet-
lentl a modern tarsadalomnak az egyén dltal asszi-
milalt (magaéva tett) értékei és normai iranyitjak. Ily
moédon a szabadid6 tarsadalmilag meghatirozott
magatartas, de az egyik azt meghatarozé norma,
hogy »szubjektive szabadnak kell lennie«” (Bassand
— D’Epinay, 1976:244).

A szabadidével kapcsolatos megfogalmazasok
alapjan a kutatas feltételezi, hogy optimalis esetben
a szabadid6s tevékenység az egyén Onszantabdl,
belsé igényébdl és motivacidéjabdl ereds kotetlen
idé6toleés. A kotetlenség alatt azt érti, amit az egyén
szempontjabol a kornyezet enged és ugyanakkor
nem gatol, amelyben a kérnyezet: az egyénen kivili
tér, - id6, - személy, - gazdasagi és - jogi kontinuum
barmely elemének, illetve dimenziéjanak magiba
foglalasa.

Az értékek és azok megjelenitésének fontossaga
elvitathatatlan a kreativitds és a generativitds meg-
nyilvanulasaban. Prioritasuk idébeni megjelenéstik-
ben ugyan megmutatkoznak, ok-okozatisagi 6ssze-
figgéseik egymdsra éptilésében, de az egyes értékek
nem birnak kizarélagossaggal, egylittes meglevé-
ségiik (utalva a torténeti dimenzidk kontinuitasara)
szitkséges az egyének abbéli értékszemléletéhez,
amellyel elérhetévé valik a kreativitds és a genera-
tivitds minél magasabb szintje. A kutatasi kérdé-
sekre kapott valaszokkal az egyének, csoportjaik és
a koz6sségek timogatisi, beavatkozasi lehetéségei
megismerhet6vé valnak, melyre adekvat programo-
kat lehet kidolgozni.

Osszefoglalas

Jelen tanulmany a kézparkok hasznalatanak vizs-
galatdban a kreativitas Osszefiiggési lehet&ségeit az
értékek mentén targyalta. A kreativitds az értékek
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Osszefiiggésében (természetes kornyezet, kreativi-
tas, generativitds, biztonsag, igazsagossag, szabad-
sag, szabadido) vertikalisan és horizontalisan keriilt
bemutatasra.

A kreativitasrdl valé gondolkodds meghatirozoi
kozé tartoznak a tarsadalmi értékek, és az érték-
koévetés kvalitiasa, valamint kvantitisa, tovabbi a
gondolkodas dimenzidi. A kreativitas értékek men-
tén torténd, egyénben és csoportjaiban vald 1ét-
jogosultsaga, kifejezési és megélési lehet6ségei kor-
nyezetfiiged (személyi, térbeli). E jognak, illetve
kiilsS és bels6 cselekvéseknek az iranyat és a mér-
tékét pedig az érték elérésének, magaéva tételének
esélye, minGsége definidlja, azaz az értékkévetés
mivolta. Végezetill az érték — mely biztonsagérzetet
kelt - timogatja a kreativitast, mégpedig az érték
iranyaval (befogadé, kizard) megegyezben (azaz a
kreativitashoz val6 viszonyulasa alapjan).
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Abstract

Understanding why students pursue academic tasks and how confident they feel in their ability to
succeed are among the most consequential questions in educational psychology. This narrative review
examines the relationship between achievement goal orientation (AGO) and academic self-efficacy by tra-
cing the theoretical origins of both constructs and synthesizing the empirical literature over four decades
and multiple educational contexts. Drawing on achievement goal theory, in particular the 2x2 framework
proposed by Elliot and McGregor (2001), and Bandura's (1977) social cognitive theoty, this review argues
that the type of goal a learner pursues has differential, meaningful, and empirically predictable con-
sequences for the strength and stability of that learner’s confidence in their own academic capabilities.
Mastery-approach goals are consistently and robustly associated with enhanced self-efficacy across
educational levels and subject domains. Performance-avoidance goals are reliably linked to diminished
efficacy beliefs and maladaptive motivational cycles. Performance-approach goals occupy a more contes-
ted position in the literature, with findings varying as a function of initial ability level, measurement in-
strument, and social comparison context. Mastery-avoidance goals, though theoretically distinct, remain
understudied. Chief among these gaps is the near-absence of research from sub-Saharan African and other
developing-country, where motivational dynamics may differ substantially from the Western university
samples that dominate the field. A conceptual model integrating both constructs is proposed to guide
future empirical and intervention research.
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Absztrakt

TELJESITMENYCEL-ORIENTACIO ES ENHATEKONYSAG:

AZ ELMELETI ALAPOK ES AZ EMPIRIKUS BIZONYITEKOK ATTEKINTESE

Annak megértése, hogy a tanulék milyen okokbél vallalkoznak tanulmanyi feladatok elvégzésére, vala-
mint mennyire biznak sajat sikerességiikben, az oktatdspszicholégia egyik legjelentSsebb kérdéskore. Jelen
narrativ szakirodalmi dttekintés a teljesitménycél-orientacié (achievement goal orientation, AGO) és az
akadémiai énhatékonysag kapcsolatat vizsgalja azaltal, hogy feltirja mindkét konstruktum elméleti gyoke-
reit, valamint szintetizalja a négy évtizedet és szamos oktatasi kontextust fel6lel6 empirikus kutatasi ered-
ményeket. A teljesitménycél-elméletre, killénosen Elliot és McGregor (2001) 2X2-es modelljére, valamint
Bandura (1977) szocialis-kognitiv elméletére timaszkodva az attekintés amellett érvel, hogy a tanulé altal
kovetett céltipus differencialt, jelentSs és empirikusan el6re jelezhet6 kévetkezményekkel jar az egyén sajat
tanulmanyi képességeibe vetett bizalmanak erésségére és stabilitasara nézve. Az elsajatitiskézpontd kéze-
lit6 célok (mastery-approach goals) kévetkezetesen és megbizhatéan pozitiv kapcsolatot mutatnak az én-
hatékonysag névekedésével, fiiggetleniil az oktatasi szinttdl vagy a tantargyi teriilettél. Ezzel szemben a tel-
jesitményelkerilé célok (performance-avoidance goals) rendszeresen alacsonyabb énhatékonysagi hiedel-
mekkel és maladaptiv motivaciés folyamatokkal tarsulnak. A teljesitménykézpontd kézelité célok (per-
formance-approach goals) megitélése a szakirodalomban vitatottabb: az eredmények az egyén kezdeti ké-
pességszintjétdl, az alkalmazott mérGeszkozoktSl és a tarsas Gsszehasonlitias kontextusatdl fuggden val-
toznak. Az elsajatitiskézpontd elkeriil§ célok (mastery-avoidance goals), noha elméletileg jol elkilonit-
het6k, tovabbra is viszonylag kevéssé kutatott teriiletet jelentenek. A szakirodalom egyik legjelentésebb
hianyossaga a szubszaharai afrikai és mas fejl6dé orszagokbol szarmazo kutatasok szinte teljes hidnya, jol-
lehet e térségekben a motivacios folyamatok jelentésen eltérhetnek azoktdl a nyugati egyetemi mintaktol,
amelyek a kutatasi eredmények tobbségét szolgaltatjak. Az attekintés végil egy olyan konceptualis modellt
javasol, amely integralja a két konstruktumot, és iranymutatast nyujthat a jévébeli empirikus vizsgalatok és
intervencios kutatasok szamara.

Kulcsszavak: teljesitménycél-orientacio, énhatékonysag, elsajatitasi célok, teljesitménycélok, tanulmanyi
motivacié, szocialis-kognitiv elmélet

Diszciplina: pszicholégia

Introduction achievement goal orientation and academic self-

Two questions have long occupied motivational
researchers in education: why do students engage
with academic tasks, and how much do they be-
lieve they can succeed at them? These questions di-

rect attention, respectively, to the constructs of

efficacy. Each has generated an extensive body of
theoretical and empirical scholarship over the past
four decades. Yet the relationship between them,
though theoretically predicted and empirically exa-
mined in numerous individual studies, has received
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relatively limited integrative treatment. This narra-
tive review seeks to fill that gap.

Achievement goal orientation refers to the cog-
nitive purposes or reasons that guide individuals'
engagement with achievement-related activities.
Dweck (1986) drew the foundational distinction
between learning goals, oriented toward developing
competence, and performance goals, otriented to-
ward demonstrating competence relative to others.
Nicholls (1984) proposed a parallel framework dis-
tinguishing task involvement from ego involve-
ment. Over subsequent decades, the conceptual
landscape was significantly refined. Elliot and Ha-
rackiewicz (1996) bifurcated performance goals in-
to approach and avoidance forms, and Elliot and
Church (1997) formalized this distinction in an in-
fluential hierarchical model. The most widely used
contemporary framework, the 2x2 model proposed
by Elliot and McGregor (2001), crossed compe-
tence definition (absolute or self-referenced versus
normative) with motivational valence (approach
versus avoidance), yielding four goal types: mas-
tery-approach, mastery-avoidance, performance-
approach, and performance-avoidance.

Self-efficacy, introduced by Bandura (1977) and
elaborated in his landmark 1997 volume, refers to a
person's judgment of their capacity to organize and
execute the courses of action required to produce
given attainments. It is domain-specific rather than
global, task-sensitive rather than fixed, and empiri-
cally distinguishable from related constructs such
as self-concept, self-esteem, and outcome expec-
tancy (Pajares, 1996; Schunk, 1991). In academic
contexts, self-efficacy has proven to be one of the
most consistent predictors of motivation, choice
behavior, effort, persistence, and ultimate perfor-
mance (Bandura, 1997; Zimmerman, 2000; Pintrich
& DeGroot, 1990). Its predictive power is strong-
est when measured at a level of specificity matched
to the performance outcomes being predicted
(Pajares & Miller, 1995; Usher & Pajares, 2009).

The connection between goal orientation and self-

efficacy is theoretically motivated. In Elliot's (1999)
hierarchical model of achievement motivation, per-
ceived competence, a construct that ovetlaps sub-
stantially with self-efficacy, functions as an antece-
dent that influences which goals students adopt.
Students who feel capable tend to gravitate toward
approach goals; students who feel incompetent
tend to gravitate toward avoidance goals. At the sa-
me time, from the self-efficacy side, Bandura
(1997) theorized that efficacy beliefs shape the go-
als individuals set, influencing both goal level and
goal commitment. The direction of influence can,
therefore, run both ways, and the relationship is li-
kely to be reciprocal and dynamic over time (Scho-
ber et al., 2018).

Despite this theoretical framing, empirical studies
examining the two constructs together have produ-
ced a literature that is rich but also scattered, me-
thodologically heterogeneous, and geographically
narrow. The present review synthesizes this litera-
ture with three primary aims: to clarify the differen-
tial relationships between each of the four goal ty-
pes in the 2x2 framework and self-efficacy to iden-
tify substantive gaps, particularly the near-absence
of research from sub-Saharan African and other

non-Western developing country.

The Evolution of Achievement Goal Theory

Achievement goal theory emerged from a broad-
er social-cognitive tradition that sought to explain
why students with similar abilities often display ra-
dically different patterns of motivation, persistence,
and response to difficulty.

The foundational insight was that the meaning
students attach to success, and the standard against
which they measure it, shapes their entire motiva-
tional orientation (Dweck, 1986; Nicholls, 1984).

Dweck (1986) proposed that students oriented
toward learning goals sought to increase their com-
petence, embraced challenge as an opportunity for
growth, interpreted failure as informative feedback,
and maintained persistence in the face of difficulty.
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Students oriented toward performance goals, by
contrast, sought to demonstrate their competence
relative to others and displayed more fragile moti-
vational patterns, particularly under conditions of
perceived threat to their ability reputation. Subse-
quent theorizing by Dweck and Leggett (1988) em-
bedded this distinction within a broader framework
of implicit theories of intelligence, linking incre-
mental theories (the belief that intelligence is malle-
able) to learning goals and entity theories (the be-
lief that intelligence is fixed) to performance goals.

A significant conceptual advance came with the
recognition that approach and avoidance motiva-
tional orientations needed to be applied within, not
just between, goal types. Elliot and Harackiewicz
(1996) demonstrated empirically that performance
goals oriented toward approach outcomes and tho-
se oriented toward avoidance outcomes had di-
stinct antecedents and consequences, a finding that
motivated the formal introduction of the tricho-
tomous achievement goal model by Elliot and
Church (1997). This model comprised mastery
goals, performance-approach goals (PAP), and per-
formance-avoidance goals (PAV). Elliot and Mc-
Gregor (2001) subsequently extended the app-
roach-avoidance dimension to mastery goals as
well, adding mastery-approach goals (MAP) and
mastery-avoidance goals (MAV) and yielding the
2x2 framework that remains dominant in the field
today.

Factor-analytic evidence supported the empirical
independence of the four goal constructs (Elliot &
McGregor, 2001; Muis & Edwards, 2009). A com-
prehensive meta-analysis by Hulleman et al. (2010),
drawing on 243 correlational studies with over
91,000 participants, confirmed that the four goal
types had distinct relationships with outcomes and
that the magnitude of these relationships depended
significantly on measurement instrument and con-
ceptual operationalization. Meece, Anderman, and
Anderman (20006) reviewed the contextual determi-

nants of goal adoption, demonstrating that class-

room goal structures, specifically the degree to
which instructional environments emphasize mas-
tery versus normative performance, shape students'
personal goal orientations. Ames (1992) had provi-
ded the foundational theoretical account of this
relationship, identifying task, evaluation, recogni-
tion, authority, grouping, and timing dimensions of
classroom environments (the TARGET frame-
work) as key determinants of whether students de-
veloped mastery or performance goal orientations.
More recent extensions of achievement goal the-
ory have proposed additional goal types and refine-
ments. Elliot, Murayama, and Pekrun (2011) intro-
duced a 3x2 framework distinguishing task-based,
self-based, and other-based standards for both app-
roach and avoidance goals. While this framework
has attracted empirical attention, the 2x2 model re-
mains the most widely used and best-supported
structure in the empirical literature, and the present

review uses it as its primary organizing framework.

Bandura's Social Cognitive Theory

and the Construct of Self-Efficacy

Bandura introduced self-efficacy in 1977 as a
central mechanism of the broader social cognitive
theory of behavior. Self-efficacy was defined as be-
liefs in one's capabilities to organize and execute
the courses of action requited to produce given
attainments (Bandura, 1997, p. 3). This definition
carries three important implications. First, self-effi-
cacy is about perceived capability, not actual capa-
bility. Second, it is action-otiented: it concerns or-
ganizing and executing courses of action, not me-
rely holding positive thoughts. Third, it is attain-
ment-specific: efficacy for one domain or task does
not automatically transfer to another (Pajares,
1990).

Bandura (1997) theorized that self-efficacy beliefs
are formed and modified through four primary
sources of information. Mastery experiences, the
interpreted results of one's own prior performances

in a given domain, are the most influential. When
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students engage with challenging tasks and suc-
ceed, particularly when they attribute that success
to their own effort and ability rather than luck or
external factors, their efficacy beliefs are strength-
ened. Repeated failures, especially when attributed
to stable low ability, erode efficacy. Vicarious ex-
petiences, ot observational learning from others
who are perceived as similar in relevant respects,
provide comparative competence information.
Watching a peer succeed at a challenging problem
can raise a student's efficacy; watching a peer fail
can lower it. Social persuasion, typically in the form
of credible encouragement from teachers, parents,
or peers, can temporarily strengthen efficacy be-
liefs, though Bandura noted that its constructive
effect is more limited than mastery experience, and
that discouraging persuasion can undermine effi-
cacy more easily than encouraging persuasion can
build it. Physiological and affective states, particu-
larly anxiety, fatigue, and mood, provide physiolo-
gical information about capability. High anxiety in
an academic context, for example, is typically inter-
preted as evidence of low competence, even when
it reflects situational stress rather than actual in-
competence.

Empirically, self-efficacy has proven to be among
the strongest motivational predictors of academic
performance across subject domains and educa-
tional levels. Multon, Brown, and Lent (1991) con-
ducted a pioneering meta-analysis demonstra-ting
that self-efficacy beliefs were significantly and posi-
tively related to both academic performance and
persistence, with effect sizes of approximately 0.38
for performance outcomes. Pajares (1996) synthesi-
zed subsequent research, concluding that self-effi-
cacy beliefs typically outperform prior achievement
in predicting academic performance when both are
included in the same regression model. Honicke
and Broadbent (2016) reviewed 59 studies and re-
ported a consistent positive relationship between
academic self-efficacy and academic performance,

with moderating effects of goal orientation. In

mathematics specifically, Pajates and Miller (1995)
found that mathematics self-efficacy was the
strongest predictor of mathematics performance,
outperforming mathematics self-concept, prior
mathematics experience, and perceived usefulness
of mathematics. More recently, Schober et al.
(2018) documented reciprocal effects between self-
efficacy and achievement in both mathematics and
reading using longitudinal data, lending empirical
support to Bandura's theoretical prediction that
efficacy and performance mutually reinforce each
other over time.

Schunk (1989, 1991) reviewed the educational
implications of self-efficacy research, identifying
models, goal setting, attributional feedback, and
strategy instruction as task-engagement variables
that influence students' efficacy development. Zim-
merman (2000) integrated self-efficacy into his cyc-
lical model of self-regulated learning, positioning
efficacy beliefs as a forethought-phase variable that
shapes students' goal setting, strategic planning,
and motivational orientation before they engage
with academic tasks.

Pintrich and DeGroot (1990) provided empirical
support for this integration, finding in a study of
173 seventh graders that self-regulated learning was
more closely tied to students' efficacy beliefs than
to their intrinsic motivation or task value, sugges-
ting that efficacy may be a necessary precondition

for effective self-regulation.

Relationship between Goal Orientation and
Self-Efficacy

The relationship between achievement goal
orientation and self-efficacy is anticipated by both
theoretical frameworks. From the achievement goal
side, Elliot's (1999) hierarchical model positions
perceived competence, conceptually adjacent to
self-efficacy, as a proximal antecedent of goal
adoption. The model predicts that students who
believe they are capable will approach achievement
situations with confidence, adopting approach-
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oriented goals, while students who doubt their
competence will orient toward avoidance, seeking
to minimize the risk of exposing low ability. Elliot
and Church (1997) tested this prediction and found
that mastery goals were grounded in both achie-
vement motivation and high competence expectan-
cies, performance-approach goals in both achieve-
ment motivation and high competence expectan-
cies coupled with fear of failure, and performance-
avoidance goals in fear of failure and low compe-
tence expectancies. This pattern has since been
replicated across numerous studies (Liem, Lau, &
Nie, 2008; Chazan, Pelletier, & Daniels, 2022).

From the self-efficacy side, Bandura (1997) ar-
gued that efficacy beliefs influence the goals indivi-
duals set for themselves, their commitment to tho-
se goals, and the interpretive frameworks through
which they evaluate goal-related feedback. Students
with high efficacy tend to set more ambitious and
proximal goals, interpret challenge as a signal to in-
tensify effort rather than a sign of inadequacy, and
respond to failure with renewed strategic effort ra-
ther than withdrawal. These are precisely the moti-
vational patterns associated with mastery-approach
goal orientations. Students with low efficacy, by
contrast, tend to set more conservative goals, inter-
pret difficulty as a confirmation of inadequacy, and
respond to failure with defensiveness, all patterns
more consistent with performance-avoidance goal
adoption.

Walker, Greene, and Mansell (2006) tested a mo-
del in which academic identification, self-efficacy,
and intrinsic and extrinsic motivation together pre-
dicted cognitive engagement. Their findings sug-
gested that self-efficacy and goal orientation are
not independent predictors of engagement but in-
teract, with efficacy supporting the positive effects
of approach goals and buffering the negative ef-
fects of avoidance contexts. The direction of the
relationship, as noted, is likely bidirectional: effi-
cacy influences goal adoption, and goal adoption

over time shapes the accumulation of mastery ex-
periences and, through them, efficacy develop-
ment. The theoretical prediction is thus of a dyna-
mic, mutually reinforcing system, a point the pre-
sent review returns to in the conceptual model sec-
tion.

Empirical Synthesis

Table 1 summarizes key empirical studies exami-
ning the relationship between achievement goal ty-
pes and self-efficacy. Following the table, each goal
type is discussed in depth.

Empirical Review by Goal Type

Mastery-Approach Goals and Self-Efficacy

Of the four goal types in the 2x2 framework, the
mastery-approach goal has the most consistently
documented positive relationship with self-efficacy.
Students who orient their effort toward developing
genuine competence, mastering new skills, and
deepening understanding reliably report higher le-
vels of academic self-efficacy than peers with other
goal orientations (Elliot & Church, 1997; Elliot &
McGtregor, 2001; Liem et al., 2008).

The theoretical mechanisms undetlying this asso-
ciation are well established. Mastery-approach goals
direct attention toward task engagement and self-
referenced progress. Because the standard of suc-
cess is intrapersonal rather than normative, virtually
any genuine effort that results in learning can be in-
terpreted as success, generating the kind of mastery
experience that Bandura (1997) identified as the
most potent source of self-efficacy information. A
student pursuing mastery-approach goals who
struggles with a difficult concept and eventually
understands it is likely to interpret that experience
as evidence of growing competence, strengthening

efficacy.
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Table 1. Summary of studies examining the relationship between achievement goal types and self-¢fficacy.

Study Sample Goal Type Key Finding re: Self-Efficacy Direction
Focus
Elliot & College students, MAP, PAP, PAV  Mastery goals grounded in high MAP+,
Church N=187 competence expectancies; PAV PAP+, PAV-
(1997) grounded in low competence/fear of
failure
Elliot & Undergraduates, All four 2x2 types  MAP and PAP positive predictors of ~ MAP+,
McGregor N=187 SE; PAV negative predictor PAP+, PAV-
(2001)
Pajares & Undergraduates, Domain-specific ~ Math SE strongest predictor of math ~ SE-
Miller (1995) N=350 SE performance; SE outperforms self- performance
concept +
Pintrich & 7th graders, N=173  Goal orientation,  Self-regulation closely tied to efficacy = SE-SRL +
DeGroot SE beliefs; efficacy predicts performance
(1990)
Liem et al. High school All four types SE positive predictor of MAP and MAP+, PAV-
(2008) students PAP; negative predictor of PAV
adoption
Usher & Middle school, SE sources Mastery experience strongest Mastery exp +
Pajares (2009) N=803 predictor of SE; sources differ by
gender
Hulleman et 91,087 participants;  All four types Goal-outcome correlations vary by MAP+, PAV-
al. (2010) meta-analysis measurement instrument; MAP+,
PAV- consistent
Schober etal.  Longitudinal, SE and Reciprocal effects between SE and Bidirectional
(2018) math/reading achievement achievement; bidirectional over time ~ +
Feraco et al. School students MAP, PAP, SE, MAP and PAP both positive MAP+, PAP+
(2023) metacognition predictors of SE; SE strongest
predictor of performance
Chazan et al. Review All 2x2 types MAP linked to growth mindset and MAP+, PAV-

(2022)

SE; PAV linked to low SE and
maladaptive outcomes

Note. MAP = mastery-approach; PAP = performance-approach; PAV = performance-avoidance; MAV = mastery-

avoidance; SE = self-efficacy; SRL = self-regulated learning. (+) = positive association; (-) = negative association.

A student pursuing performance goals facing the
same experience is more likely to interpret the

difficulty itself as evidence of incompetence, since

difficulty is inconsistent with the demonstration of
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Elliot and Church (1997) provided foundational

empirical evidence in a college classroom study
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with 187 participants. Mastery goals were signifi-
cantly predicted by both achievement motivation
and high competence expectancies, and in turn pre-
dicted intrinsic motivation and deep engagement.
Elliot and McGregor (2001) confirmed in three
studies that mastery-approach and performance-
approach goals both predicted self-efficacy positi-
vely, while mastery-avoidance and performance-
avoidance goals had negative or null relationships.
The path from mastery-approach goals to self-effi-
cacy was the most robust across samples and ope-
rationalizations.

Liem et al. (2008) examined goal orientation, self-
efficacy, learning strategies, and academic outco-
mes in a sample of secondary school students,
using structural equation modelling to test direc-
tional hypotheses. Self-efficacy was a significant
positive predictor of mastery-approach goal adop-
tion, and mastery-approach goals in turn predicted
deeper cognitive engagement and better academic
outcomes. The pattern was consistent with the hie-
rarchical model: efficacy enabled approach goals,
which enabled adaptive learning behaviors. A more
recent integrative model by Feraco et al. (2023),
which included goal orientation, learning style,
metacognition, and self-efficacy in a single struc-
tural framework, found that mastery-approach
goals were consistently among the positive pre-
dictors of self-efficacy, even after controlling for
prior achievement and other motivational variables.

Research in mathematics provides particularly
clear domain-specific evidence. Usher and Pajares
(2009) conducted a multi-phase validation study of
sources of self-efficacy among 803 middle school
mathematics students and found that subscales as-
sessing students' sense of mastery over specific
mathematical tasks correlated positively and sub-
stantially with mathematics self-efficacy, indepen-
dent of other sources. Britner and Pajares (2000)
replicated a similar pattern in science, finding that
mastery experience, which is the experiential corre-
late of mastery-approach motivation, was the

strongest single predictor of science self-efficacy
across both male and female students, with effect
sizes substantially larger than those obtained for vi-
carious experience, social persuasion, or physiolo-
gical arousal. Pajares and Miller (1995) had earlier
established that mathematics self-efficacy itself was
the most powerful predictor of mathematics per-
formance, outperforming mathematics self-con-
cept, prior experience, and perceived utility in reg-
ression analyses of 350 undergraduate students.

The mastery-approach and self-efficacy link is
not, however, without qualification. Hulleman et al.
(2010) found in their large meta-analysis that the
relationship between mastery-approach goals and
performance outcomes, which are partly mediated
by self-efficacy, depended on whether the goal
measure used normatively or absolutely referenced
language. The effect was stronger when mastery
goals were assessed using language that referenced
personal improvement and competence develop-
ment rather than generic effort or engagement.
This measurement sensitivity has practical implica-
tions: instruments that fail to capture the compe-
tence-definition component of mastery goals may
underestimate the relationship with self-efficacy.

Further qualification concerns the role of prior
achievement level.

Research by Usher and Pajares (2009) found that
mastery expetiences predicted efficacy more
strongly for students who had sufficient prior
knowledge to interpret task engagement as mean-
ingful progress. For low-achieving students with
very limited knowledge bases, even mastery-app-
roach motivation may fail to generate the po-sitive
mastery experiences needed to build efficacy, beca-
use the gap between current performance and task
demands is simply too wide to close through effort
alone. This suggests that effective imple-mentation
of mastery-oriented classroom environ-ments must
be accompanied by adequate scaffold-ding, parti-
cularly for students beginning with low prior attain-
ment.
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Performance-Approach Goals

and Self-Effi-cacy

The relationship between performance-approach
goals and self-efficacy is considerably less straight-
forward than the mastery-approach relationship
and represents one of the more contested areas in
the achievement goal literature. Some studies re-
port positive associations between performance-
approach goals and self-efficacy; others find weak
or null relationships; and a smaller body of evi-
dence suggests that performance-approach goals
may erode efficacy over time, particularly for stu-
dents who are not consistently among the top per-
formers in their reference group.

From a theoretical standpoint, performance-app-
roach goals and self-efficacy can be expected to be
positively related, at least initially.

Elliot and Church (1997) found that performan-
ce-approach goals were grounded in achievement
motivation and high competence expectancies. Stu-
dents who believe they can outperform their peers
are precisely those most likely to adopt performan-
ce-approach goals, and their competitive success,
when it materializes, can function as a powerful
mastery experience. Elliot and McGregor (2001)
reported a positive correlation between performan-
ce-approach goals and self-efficacy in their 2001
studies, and this was replicated by Feraco et al.
(2023) in a structural model that positioned per-
formance-approach goals as positive predictors of
self-efficacy alongside mastery-approach goals.

However, the meta-analytic record is less con-
sistent. Hulleman et al. (2010), in a review of 243
studies, found that the relationship between perfor-
mance-approach goals and performance outcomes
was moderated substantially by measurement in-
strument: scales using normatively referenced items
(my goal is to do better than others) showed a po-
sitive correlation with outcomes (r = 0.14), while
scales using appearance and evaluative items (it is
important that others see me as smart) showed a
negative correlation (r = 0.14). This disparity

suggests that what is being called performance-
approach goals in different studies may reflect
meaningfully different motivational constructs, a
measurement confound that almost certainly also
affects relationships with self-efficacy.

There is also a growing body of evidence sugges-
ting that the relationship between performance-
approach goals and self-efficacy is moderated by
social comparison outcomes and initial ability level.
For students who are consistently among the high-
est achievers in their comparison group, perfor-
mance-approach goals may generate a stream of
favorable social comparisons that sustain efficacy
over time. For students in the middle of the dis-
tribution, or in highly competitive environments
where favorable comparisons are rare, the same
performance-approach goal orientation may gene-
rate unfavorable comparisons that steadily under-
mine efficacy. Walker et al. (2006) found that the
interaction between self-efficacy and goal orien-
tation predicted cognitive engagement, suggesting
that goal orientation and efficacy do not simply add
independently but interact in complex ways.

The ambiguity of the performance-approach and
self-efficacy relationship has practical implications
that are often underappreciated. In educational sys-
tems that are heavily exam-focused and norma-
tively evaluated, such as the examination systems
common in many African and South Asian count-
ries, performance-approach goals may be particu-
larly prevalent and culturally encouraged. Whether
such systems sustain or undermine self-efficacy,
and whether this effect differs by gender, socio-
economic background, or prior attainment, is a
question that has received almost no empirical
This is a

attention in non-Western contexts.

significant gap in the literature.

Performance-Avoidance Goals
and Self-Efficacy
The relationship between performance-avoidance

goals and self-efficacy is the most consistent
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finding in this literature: performance-avoidance
goals are negatively associated with self-efficacy,
and this relationship has been teplicated across
educational levels, subject domains, and cultural
contexts with a reliability that approaches con-
sensus (Elliot & Church, 1997; Elliot & McGregor,
2001; Liem et al., 2008; Hulleman et al., 2010).

The theoretical logic is compelling. Performance-
avoidance goals orient the student toward the pre-
vention of failure, specifically the public demon-
stration of incompetence relative to others. Such
an orientation presupposes, and continuously rein-
forces, the belief that one is in genuine danger of
appearing incompetent, which is itself a low-effi-
cacy appraisal. Elliot and Church (1997) established
empirically that performance-avoidance goals were
grounded in fear of failure and low competence
expectancies, the precise antithesis of the conditi-
ons that Bandura (1997) identified as conducive to
strong self-efficacy. The goal itself encodes a self-
evaluation of being at risk, and the motivational
system organized around it is designed to minimize
exposure to negative evaluation rather than to
generate the mastery experiences that build genuine
confidence.

Elliot and McGregor (2001) found that perfor-
mance-avoidance goals were associated with surfa-
ce processing strategies, test anxiety, maladaptive
coping with academic difficulty, and diminished in-
trinsic motivation. Each of these consequences can
in turn further erode self-efficacy. Surface pro-
cessing strategies result in shallower learning and
poorer performance over time, generating the mas-
tery-experience failures that weaken efficacy. Test
anxiety, which Bandura (1997) identified as a signi-
ficant physiological source of efficacy-degrading in-
formation, is directly amplified by performance-
avoidance goal orientations. Pekrun, Elliot, and
Maier (2006) demonstrated in a prospective study
that performance-avoidance goals predicted higher
levels of test anxiety, hopelessness, and shame, and
lower levels of enjoyment, all of which contribute

to undermining the affective conditions needed for
strong self-efficacy development.

Liem et al. (2008) confirmed the negative path
from performance-avoidance goals to academic
outcomes using structural equation modelling in a
secondary school sample, with self-efficacy func-
tioning as a mediator: high self-efficacy reduced the
likelihood of adopting petformance-avoidance
goals, and performance-avoidance goal adoption in
turn reduced academic engagement and achieve-
ment. Alhadabi and Karpinski (2020) found that
achievement goal orientation partially mediated the
relationship between academic self-efficacy and
academic achievement in university students, with
the mediation through performance-avoidance
goals operating in the expected negative direction.
Students with higher self-efficacy were less likely to
adopt performance-avoidance goals; students who
nonetheless adopted such goals showed lower
achievement.

What makes the performance-avoidance and
low-self-efficacy combination particularly concer-
ning is its tendency toward self-reinforcement. Stu-
dents in this motivational profile tend to withdraw
from challenge, seck easier tasks to avoid public
failure, engage in self-handicapping behaviors to
provide explanations for anticipated failure, and re-
duce help-seeking in order not to be seen as in-
competent (Midgley, Arunkumar, & Urdan, 1996;
Elliot & McGregor, 2001). Each of these behaviors
further forecloses the conditions under which self-
efficacy might be rebuilt through new mastery ex-
periences. The result is a cycle that is difficult to in-
terrupt through standard instructional means and
that likely requires targeted motivational or attribu-
tional intervention.

Mastery-Avoidance Goals and Self-Efficacy

The mastery-avoidance goal, which was introdu-
ced in the 2x2 framework by Elliot and McGregor
(2001), orients student effort toward avoiding dete-

tioration relative to one's own previous standards
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or toward avoiding failure to achieve task mastery.
It was theorized primarily to describe perfectionis-
tic students who are driven less by a desire to
improve than by anxiety about declining perfor-
mance, and who hold themselves to standards they
fear cannot sustainably meet.

The mastery-avoidance construct has received
substantially less empirical attention than the other
three goal types. The meta-analysis by Hulleman et
al. (2010) included only a limited number of studies
specifically examining mastery-avoidance goals, and
the results were inconsistent. What evidence exists
suggests that mastery-avoidance goals share some
properties with performance-avoidance goals in
terms of their anxiety-related antecedents and their
associations with negative affect, but they also
appear to sustain effort and engagement in ways
that performance-avoidance goals do not, because
the standard of comparison remains intrapersonal
rather than normative.

With respect to self-efficacy specifically, the a-
vailable evidence is limited. Elliot and McGregor
(2001) found that mastery-avoidance goals were
associated with more negative outcomes than mas-
tery-approach goals, including higher disorganiza-
tion and lower positive affect. Whether these asso-
ciations translate into reduced self-efficacy or into a
qualitatively different efficacy profile, such as high
efficacy coupled with high anxiety, is an open ques-
tion. Chazan et al. (2022) noted in their app-lied re-
view that mastery-avoidance goals tend to be adop-
ted by students who are already performing at high
levels but fear decline, which suggests a pos-sible
pattern of moderate to high efficacy coupled with
high performance anxiety. This motivational profile
would be theoretically distinct from both the high-
efficacy mastery-approach profile and the low-effi-
cacy performance-avoidance profile, but it requires
direct empirical investigation to confirm.

The practical importance of the mastery-avoi-
dance construct is likely to grow as educational re-

searchers pay more attention to perfectionism,

burnout, and the motivational costs of high-achie-
ving environments. For the purposes of the pre-
sent review, the mastery-avoidance and self-effica-
cy relationship must be flagged as a significant gap
in the empirical literature.

Conceptual Model Integrating Achievement
Goal Orientation and Self-Efficacy

The theoretical and empirical evidence reviewed
above supports a conceptual model in which achi-
evement goal orientation and self-efficacy are mu-
tually influencing constructs operating within a
broader motivational system shaped by individual
differences, developmental factors, and contextual
variables.

At the foundational level, students enter achieve-
ment contexts with pre-existing self-efficacy beliefs
shaped by prior mastery experiences, vicarious ob-
servations, social persuasion, and affective states
(Bandura, 1997). These efficacy beliefs influence
goal adoption: high efficacy supports mastery-app-
roach and, under some conditions, performance-
approach goals; low efficacy predisposes students
toward performance-avoidance goals (Elliot, 1999;
Elliot & Church, 1997). Implicit theories of Intelli-
gence, as Dweck and Leggett (1988) proposed, also
shape this process: students who believe intelligen-
ce is malleable tend toward mastery goals; students
who believe intelligence is fixed and who doubt
their current ability tend toward performance-avoi-
dance goals.

The adopted goal type then shapes the motiva-
tional quality of students' engagement with acade-
mic tasks, which feeds back into efficacy beliefs
through the efficacy sources identified by Bandura
(1997). Students pursuing mastery-approach goals
interpret effort and gradual progress as mastery ex-
petiences, generating upward spirals of efficacy and
engagement. Students pursuing performance-app-
roach goals may sustain efficacy through compete-
tive success, though this pathway is contingent on
social comparison outcomes that are uncertain.
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Students pursuing performance-avoidance goals ty-
pically interpret academic experiences through a
threat-oriented lens, generating physiological arou-
sal, anxiety, and surface processing, all of which
undermine the efficacy-building function of aca-
demic engagement.

Classroom goal structures, as described by Ames
(1992) and reviewed by Meece et al. (20006), func-
tion as contextual moderators of this system. Mas-
tery-structured classrooms, which emphasize per-
sonal progress, effort, and collaborative learning
rather than normative ranking, support mastery-
approach goal adoption across students with vary-
ing initial efficacy levels. Performance-structured
classrooms amplify the self-efficacy consequences
of performance-avoidance goals, making the nega-
tive cycle more pronounced. Gender, develop-
mental stage, and subject domain further moderate
the strength of these relationships, with the effects
of performance-avoidance goals on self-efficacy
being particularly pronounced for female students
in mathematics contexts during secondary school
transitions.

The model recognizes that the goal orientation
and self-efficacy relationship is dynamic over time.
A student who begins with low self-efficacy may, in
a well-structured mastery-focused environment
with adequate scaffolding, begin to accumulate
task-specific success experiences that gradually
shift their goal orientation from avoidance to app-
roach, producing efficacy gains that further facili-
tate approach goal adoption. This upward spiral,
described theoretically by Bandura (1997) and sup-
ported empirically by Schober et al. (2018), is pre-
cisely the motivational dynamic that well-designed
educational interventions should seek to initiate

and sustain.

Future Directions
The literature reviewed above, while substantial,
is characterized by several limitations that constrain

both theoretical development and practical applica-
tion.

The most consequential gap is geographical. The
overwhelming majority of studies on achievement
goal orientation and self-efficacy have been con-
ducted in North American, European, and East
Asian educational contexts. Sub-Saharan Africa,
South Asia, and Latin America are almost entirely
absent from this literature. This is not a minor
representation issue. Educational systems in these
regions differ from Western and East Asian sys-
tems in ways that are directly relevant to the moti-
vational dynamics reviewed here. Class sizes are
typically larger, reducing the likelihood of indivi-
dualized feedback that builds mastery experience.
Instructional resources are more limited. High-sta-
kes examinations with significant consequences for
educational trajectories are prevalent from eatly in
schooling.

Cultural values around collectivism, res-pect for
authority, and the social meanings of aca-demic
performance may shape both goal adoption and
efficacy development in ways that Western models
do not fully anticipate. Research from Ni-gerian
secondary schools, for example, could reveal
whether the mastery-approach goal and self-effi-
cacy relationship is as robust in a context where
performance-oriented examination structures are
pervasive and where the social consequences of
academic failure may be particularly salient.

The second major gap is longitudinal. The sub-
stantial majority of studies reviewed here are cross-
sectional, capturing goal orientation and self-effi-
cacy at a single time point and inferring relation-
ships without examining temporal dynamics. The
conceptual model proposed above treats the goal
orientation and self-efficacy relationship as funda-
mentally dynamic and reciprocal, but this dynamic
cannot be rigorously tested with cross-sectional
data. The few longitudinal studies that exist, no-
tably Schober et al. (2018), have documented signi-

ficant within-person variation over time, suggesting
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that goal orientations and efficacy beliefs are consi-
derably more fluid than cross-sectional snapshots
imply. Experience-sampling methods, which captu-
re daily or weekly fluctuations in both constructs in
relation to specific academic events, could reveal
the microprocesses through which goal orienta-
tions shape efficacy development and vice versa.

Furthermore, the mastery-avoidance goal type
remains substantially under researched relative to
the other three goal types, particularly with respect
to its relationship with self-efficacy. This is partly a
measurement issue: mastery-avoidance items are
more difficult to write validly and have lower in-
ternal consistency than items for other goal types
(Elliot & McGregor, 2001; Hulleman et al., 2010).
The relationship between mastery-avoidance goals,
perfectionism, self-efficacy, and burnout in high-
achieving students deserves dedicated empirical at-
tention.

Also, intervention research that directly targets
the goal orientation and self-efficacy nexus is spat-
se. Studies examining whether mastery-oriented
classroom redesign produces shifts in both stu-
dents' goal orientations and their self-efficacy be-
liefs, or whether self-efficacy interventions (inclu-
ding mastery experience scaffolding, attributional
retraining, and vicarious modeling) shift students'
goal orientations, would provide direct evidence
for the causal structure of the conceptual model
proposed here and actionable guidance for edu-
cational practice.

Lastly, the question of domain specificity has not
been adequately addressed. While mathematics has
been extensively studied, other subjects, including
languages, sciences, vocational domains, and arts,
have received less systematic attention. Whether
the goal orientation and self-efficacy relationships
are stable across domains or whether they are sha-
ped by subject-specific characteristics, such as the
clarity of evaluation standards, the cultural mean-
ings attached to the subject, or the typical instruct-

tional practices used, remains an open empirical

question.

Conclusion

This narrative review has examined the relation-
ship between achievement goal orientation and
academic self-efficacy across four decades of theo-
retical and empirical scholarship. The evidence
supports a differentiated and nuanced account.
Mastery-approach goals are consistently and ro-
bustly associated with stronger self-efficacy, across
educational levels, subject domains, and cultural
contexts, through mechanisms that are well under-
stood theoretically and empirically documented.
Performance-avoidance goals are consistently asso-
ciated with weaker self-efficacy and with the mal-
adaptive motivational cycles that perpetuate low
efficacy over time. Performance-approach goals oc-
cupy a contested middle ground whose interpreta-
tion depends on measurement choices, social com-
parison context, and initial ability level. Mastery-
avoidance goals remain an understudied construct
whose relationship with self-efficacy requires dedi-
cated empirical attention.

The moderating role of gender, academic level,
and subject domain adds important texture to these
relationships. Female students in mathematics con-
texts during secondary school transitions may be
particularly vulnerable to the negative conse-
quences of performance-oriented environments for
self-efficacy development, a finding with direct im-
plications for both instructional design and educa-
tional policy.

The conceptual model proposed here integrates
achievement goal orientation and self-efficacy wi-
thin a dynamic system shaped by individual differ-
rences, developmental factors, and contextual vari-
ables. The model positions mastery-focused class-
room environments as a key leverage point for sup-
porting adaptive motivational development, and
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intervention research implementing and testing this
model is a priority for the field.

Perhaps most urgently, the field needs to extend
its geographical scope. The near-absence of re-
search from sub-Saharan Africa and other
developing-country contexts is not merely a
representational concern; it is a substantive theo-
retical limitation. Whether the motivational dyna-
mics documented in Western and Fast Asian
educa-tional research generalize to educationally
and culturally distinct contexts, and what adapta-
tions to both theory and practice may be required,
are questions that deserve sustained research atten-
tion. The stakes for educational practice are high.
Understanding the conditions under which stu-
dents develop strong self-efficacy beliefs and adopt
adaptive goal orientations is foundational to desig-
ning learning environments that work for all stu-
dents, not merely those in the world's wealthiest

and most extensively studied educational systems.
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Absztrakt

A tarsadalmi felelGsségvallalds és az inkluziv szemlélet a felsGoktatisban ma mar nem csupan értékalapu
torekvés, hanem szakmai mindségi kritérium is. A Debreceni Egyetem Gazdasigtudomanyi Kara a Magyar
Parasport Napja alkalmabdl csatlakozott a FODISZ |, Lélekmozgat6” programjahoz, amelynek keretében
elméleti és gyakorlati érzékenyits foglalkozasokat szervezett rekreacid- és sportszervezd szakos hallgatok
szamara. A program célja az volt, hogy a résztvevék élményalapu tanulason keresztiil mélyebb megértést
szerezzenek a fogyatékossaggal €16 személyek sportolasi lehetSségeirdl, valamint az inkluziv szemlélet
szakmai jelent6ségérSl. Az esemény elméleti blokkja a parasport tarsadalmi szerepére, a kitartas és az
emberi teljesitmény értékeire, valamint inspiralé sportoldi életutak bemutatisara tokuszalt. A gyakorlati
program soran a hallgaték adaptdlt sportiagakat prébalhattak ki — tobbek kozott Glé-réplabdat, vakon
vivast és finommotorikat fejleszté feladatokat —, amelyek sajat élményen keresztil segitették az empatia, az
egyuttmikodés és a tudatos tervezés kompetencidinak fejlédését. A visszajelzések alapjan a rendezvény
nemcsak szemléletformal6 hatassal birt, hanem hozzajarult a hallgatok szakmai identitisanak erSsités¢hez
is. A résztvevok tudatosabban reflektaltak az inkluziv programtervezés jelentéségére, a hozzaférhetSség
szempontjaira és a felelés szervez6i attitid fontossagara. A program ramutatott arra, hogy az inkluzivitas
nem kilonall6 feladat, hanem a sport- és rekredcids szakemberek munkajanak alapelve. Az ilyen tipusu
élményalapt érzékenyité kezdeményezések hosszd tavon hozzajarulhatnak a befogadd sportkézosségek
kialakitasahoz és a tarsadalmi esélyegyenlGség erésitéséhez.

! Miller Anetta (Prof., Habil., PhD). Debreceni Egyetem, Gazdasigtudomanyi Kar, Sportgazdasagi és -menedzsment
Intézet (Magyarorszag). E-mail: muller.anetta@econ.unideb.hu ORCID: https://orcid.org/0000-0002-9164-8050
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Abstract

MOVING THE SOUL-THE POWER OF SPORT IN PROMOTING INCLUSION

Social responsibility and an inclusive approach in higher education are no longer merely value-based
aspirations but professional quality criteria. On the occasion of the Hungarian Parasport Day, the Faculty
of Economics and Business at the University of Debrecen joined the FODISZ “Lélekmozgatd” program
and organized theoretical and practical awareness-raising sessions for students majoring in recreation and
sport management. The aim of the program was to provide participants with a deeper understanding of
sport opportunities for persons with disabilities and the professional relevance of inclusive thinking
through experiential learning. The theoretical component of the event focused on the social role of
parasport, the values of perseverance and human performance, and the presentation of inspiring athlete
life stories. During the practical sessions, students had the opportunity to try adapted sports activities —
including sitting volleyball, blindfold fencing, and fine motor skill development tasks — which fostered
empathy, cooperation, and conscious program planning through personal experience. Based on
participants’ feedback, the event not only shaped attitudes but also contributed to strengthening students’
professional identity. Participants reflected more consciously on the importance of inclusive program
design, accessibility considerations, and responsible organizational attitudes. The program highlighted that
inclusivity is not a separate task but a fundamental principle in the work of sport and recreation
professionals. Such experiential awareness-raising initiatives can contribute in the long term to the
development of inclusive sport communities and to the promotion of social equity.

Keywords: inclusive approach, parasport, awareness-raising, expetiential learning, higher education,
equal opportunities, adapted sports

Diszciplina: sporttudomany

Bevezetés tipidkat, és megmutatni az emberi teljesitmény, ki-

A tarsadalmi felelGsségvallalas (Mikso és Keller,
2026, Bir6é és Korpics, 2024a,b) és az inkluziv
szemlélet (Antal-Fekete és Varga, 2026; Suskovics
& Térh, 2017) ma mar nem csupan értékvalasztas,
hanem alapvets elvaras az oktatasi intézményekkel
szemben is. A fogyatékossaggal él6 emberek tarsa-
dalmi részvétele, esélyegyenl6sége és lathatdsaga
olyan kérdések, amelyek folyamatos figyelmet és
érzékenyitést igényelnek (Mez6 és Mez3, 2015).

A sport kilonésen erés eszkoz ebben a folya-
matban: képes hidakat épiteni, lebontani a sztereo-

tartas és akarater$ valodi jelentését (Kovacs 2010).
A parasport nem csupan verseny és eredmény, ha-
nem szemléletformal6 erd is, amely ravilagit arra,
hogy a fizikai korlatok nem jelentik a lehet6ségek
végét (Mayer et al., 2024; Anti, 2018).

Napjainkban, amikor a befogadas és a diverzitas
kérdései egyre hangsulyosabb szerepet kapnak a
fels6oktatasban és a munkaerépiacon egyarant, ki-
16n6sen fontos, hogy a hallgaték mar egyetemi éve-
ik alatt talalkozzanak ezekkel a témakkal (Ladanyi,
2025). Az érzékenyité programok lehetGséget
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teremtenek arra, hogy személyes tapasztalaton ke-
resztil alakuljon ki bennitk az empatia, a nyitottsag
és a tarsadalmi felel@sségvallalds igénye (Mezé és
Mez6, 2015).

Lélekmozgaté érzékenyités a Magyar Para-
sport Napja alkalmabol a Debreceni Egyete-
men, programismertetd

A Debreceni Egyetem Gazdasiagtudomanyi Kar
idén is csatlakozott a FODISZ , Lélekmozgats”
programjahoz, hogy a Magyar Parasport Napja al-
kalmabol elméleti és gyakorlati érzékenyité foglal-
kozast szervezzen hallgatéi szamara. A Sportgazda-
sagi és -Menedzsment Intézet szervezte esemé-
nyen, mely 2024. februar 16-an és 18-an kerilt
megrendezésre a Rekreicio és életmod valamit
Sportszervezé szakos hallgatok vettek részt (1.

kép).

1. kép. Eletképek a DE GTK-n megrendezésre keriilt
‘I élekmozgatd” programrdl. Forrds: Szerzd.

A rendezvény elméleti szakaszaba 95 hallgato

kapcsolédott be, mig a gyakorlati programokon 30
£6 vett részt. A k6z0s, zenés bemelegitést kbvetSen
a résztvevok interaktiv modon mélyedhettek el a
parasport vilagaban.

Az elméleti blokk soran a hallgatok jatékos for-
maban keresték a valaszt arra, milyen belsé eré és

kitartas jellemzi a fogyatékossaggal €16 sportolokat.
Megismerhették Szekeres Pal inspirdl6 torténetét,
tuddsukat pedig egy izgalmas Kahoot-kviz kereté-
ben mérhették Sssze.

A program gyakorlati részében a résztvevék sajat
tapasztalat Gtjan ismerkedhettek meg a sportagak
specialis formaival (2-3. kép). Kiprébalhattak az
Gl6-réplabdat, az Gl6-kiitét, a vakon vivist,
valamint a finommotorikat és tiirelmet igényld
targypakolast és ka-vicsvalogatast.

2-3. kép. Eletképek a DE GTK-n megrendezésre keriilt
“Lélekmozgatd” programrol. Forrds: S3erzd.

[

A rendezvény sikeresen hozzajarult a hallgatok

szemléletformalasahoz, ravilagitva az akaraterd, az
empatia és az inkluziv sportk6z6sség fontossagara.
A sport- és rekreaciészervez6 szakos hallgatok
jovébeli szakmai szerepe tdlmutat az eseményszer-
vezés technikai lebonyolitasin. Munkéjuk soran ko-
z6sségeket formalnak, szemléletet kézvetitenek, és
olyan programokat hoznak létre, amelyek minden
résztvevS szamara élményt, fejlédési lehetGséget és
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k6z6sségi élményt biztositanak (Kés, 2021). Eppen
ezért kiemelten fontos, hogy mar egyetemi éveik
alatt talalkozzanak az inkluziv szemlélet gyakorlati
és elméleti alapjaival.

A rekreaci6 és a szabadidésport teriiletén dolgo-
z6 szakemberek munkéjuk soran természetes mo-
don taldlkozhatnak fogyatékossaggal él6 gyerme-
kekkel, fiatalokkal vagy felnéttekkel — akar integralt,
akar specidlisan szervezett programok keretében
(Hidvégi et al., 2015a). Egy jol felkészilt szakember
szamiara az inkluzivitds nem kulon feladat, hanem
alapelv. Ehhez azonban elengedhetetlen a megfele-
16 érzékenység, kommunikaciés kompetencia, em-
patia, valamint a specialis igényekhez igazitott prog-
ramtervezési és szervezési készségek fejlesztése
(Hidvégi et al., 2015b)

Az ilyen tipust rendezvények lehet6séget terem-
tenek arra, hogy a hallgatok ne csupan elméleti
szinten taldlkozzanak a témaval, hanem sajat élmé-
nyen keresztll tapasztaljak meg az adaptalt sport-
agak sajatossagait, a résztvevok perspektivajat, vala-
mint az akadalymentesités gyakorlati jelentSségét. A
személyes tapasztalat segit lebontani a bizonytalan-
sagot és a rejtett sztereotipiakat, mikézben erdsiti a
szakmai Onbizalmat és a felel6sségteljes dontés-
hozatalt (H6gyi et al., 2021).

A kompetenciafejlesztés ezen a teriileten kilono-
sen aktudlis, hiszen a tirsadalmi befogadas ¢és az
esélyegyenlGség kérdései egyre hangsulyosabb sze-
repet kapnak a sport- és szabadidés szektorban is.
A j6v6 rekreacids szakembereinek képesnek kell
lennitik olyan programokat tervezni és megvaldsi-
tani, amelyek mindenki szamara hozzaférhetdk,
biztonsagosak és élményszertiek. Az inkluziv szem-
lélet nem csupan tarsadalmi felel6sség, hanem
szakmai minGségi kritérium is.

Egy ilyen rendezvény tehat nemcsak érzékenyit,
hanem tudatosan épiti a hallgaték szakmai identi-
tasat: megerGsiti benniik, hogy munkajuk soran az
értékteremtés egyik legfontosabb eleme az elfoga-
das, az alkalmazkodoképesség és a kbz0sségépités.

A szabadidésport a fogyatékossaggal €16 emberek
szamara nem csupan kikapcsolodasi lehetéség, ha-
nem komplex fejleszté és életmindség-javitd esz-
koz (Laues et al.,, 2020; Laues, Szerdahelyi & Miil-
ler, 2021). Rendszeres gyakorlasa hozzajarul a fizi-
kai allapot fenntartasdhoz és javitasahoz, tamogatja
az izomers, az alloképesség, a koordinacié és az
egyensuly fejlesztését, valamint segithet a masod-
lagos egészségiigyl problémak megel6zésében. A
mozgas pozitiv hatassal van a keringési és 1égz6-
rendszer mukodésére, valamint a mozgisszervi
allapot stabilizaldsara is (Miiller et al, 2025).

A fizikai elényok mellett a szabadidGsport ki-
emelt szerepet jatszik a pszichés jollét erdsitésé-
ben. A sikerélmény, az 6nall6 teljesités és a fejlédés
megtapasztalasa noveli az 6nbizalmat és az 6nhaté-
konysag érzését (Mezs, 2024). A rendszeres moz-
gas csOkkentheti a szorongast és a depressziv tune-
teket, mikozben strukturalt keretet ad a2 mindenna-
poknak, ami kilénosen fontos lehet azok szamara,
akik életik sordn gyakrabban tapasztalnak tarsadal-
mi akadalyokat (Miller et al., 2025).

A szocialis dimenzié szintén meghatiroz6. A ko
z0sségl sporttevékenységek elsegitik a tarsas kap-
csolatok kialakulasat és fenntartasat, fejlesztik a
kommunikacids készségeket és az egylittmikodési
kompetenciakat. A k6z6s élmények erdsitik a vala-
hova tartozas érzését, csOkkentik az izolaciot, és
tamogatjak a tarsadalmi integraciét. Az inkluziv
sportkornyezetben megvalosulé programok pedig
lehet6séget teremtenek arra, hogy a fogyatékossag-
gal él6 és nem fogyatékossiggal €6 résztvevlk
természetes modon, partneri viszonyban kapcso-
lédjanak egymashoz.

A szabadidésport emellett az 6nrendelkezés és az
aktlv életvitel egyik fontos eszkdze. A valasztasi
lehet6ség — milyen mozgasformat, milyen inten-
zitassal és milyen kézosségben végez valaki — erd-
siti az autonémiat és a kompetenciaérzést. Ez
hosszu tavon hozzajarul az 6nallébb, aktivabb élet-
vezetéshez és az életmindség javulasahoz.
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A fogyatékossaggal él6 célcsoport szamara testi,
lelki és szocialis szinten egyarant fejleszt6 hatasu.
Nem csupan egészségmegbrzé tevékenység, hanem
a tarsadalmi részvétel, az Onmegvaldsitis és a
kozosségi élmény egyik legfontosabb szintere is.

A hallgatok visszajelzései alapjan a program nem-
csak élményt nydjtott, hanem szakmai szempontbdl
is értékes tapasztalatot jelentett szaimukra. T6bben
kiemelték, hogy jovébeli sport- és rekreacidszerve-
z6ként fontosnak tartjak az inkluziv szemléletet,
hiszen a munkaerépiacon fogyatékossaggal €16 sze-
mélyek szamadra is szervezhetnek majd szabadids
és életmodprogramokat. A rendezvény hozzajarult
ahhoz, hogy magabiztosabban ¢és érzékenyebben
tudjanak ilyen helyzetekhez kdzeliteni.

Az idei program gyakorlati részében a hallgatok
sajat élményen keresztil tapasztalhattadk meg az
adaptalt sporttevékenységek sajatossagait. A részt-
vevék tobb olyan feladatban is kiprébalhattak
magukat, amelyek 4j nézépontbdl vilagitottak meg
a mozgas, az egyuttmikodés és az érzékelés szere-
pét.

Az ul6-r6plabda és az Gl6-kilité soran a hallgatok
megtapasztalhattak, milyen kihivast jelent a mozgas
als6 végtagok aktfv hasznalata nélkil. A jaték
ramutatott arra, hogy a felsGtest ereje, a gyors reak-
ci6id6 és a csapaton beliili kommunikicié mennyi-
re felértékel6dik. Tébben kiemelték, hogy a meg-
szokott sportélmény teljesen 4j dimenzidba kertilt,
mikézben a kézosségi élmény és az egyuttmikodés
még hangsulyosabbd vilt.

A vakon vivas kiilénésen intenziv koncentraciot
és bizalmat igényelt. A latas kizarasaval a hallgatok
megtapasztalhattik, hogyan er6sédik fel a hallas és
a térérzékelés szerepe, valamint mennyire tudatos
mozgasra és fegyelmezett figyelemre van szikség.
A feladat sokak szamadra ravilagitott arra, milyen
mértékben tamaszkodunk a vizualis informaciokra
a mindennapokban.

A finommotorikat és tirelmet fejlesztS targypa-
kolas és kavicsvalogatas soran a résztvevok a pre-

cizitds, az Gsszpontositas és a kitartds fontossagat

élhették at. Ezek a gyakorlatok jél szemléltették,
hogy a mozgaskoordinici6 és az aprd, pontos moz-
dulatok milyen jelentSs szerepet jatszanak bizonyos
allapotok mellett, és milyen mentalis fékuszt igé-
nyelnek (4.kép).

4. kép. Bletképek a DE GTK-n megrendezésre keriilt
“Lélekmozgatd” programidl. Forrds: S3erzd.

L

A hallgatéi visszajelzések alapjan az idei feladatok

nemcsak fizikailag jelentettek kihivast, hanem
szemléletformald erével is birtak. Tébben hangsa-
lyoztak, hogy a sajat élmény segitett jobban meg-
érteni a kilonbo6z6 képességstrukturdkat, és szak-
mai szempontbdl is hasznos tapasztalatot jelentett
szamukra a jovébeli inkluziv programok tervezé-
séhez.

Az idei gyakorlati feladatok kiléndsen erételjes
élményt jelentettek a hallgatok szamara, mivel sajat
tapasztalaton keresztiil ismerhették meg az adaptalt
sporttevékenységek sajatossagait. Az GlG-roplabda
és az Ul6-kiuté soran sokan szembestltek azzal,
hogy a megszokott mozgasmintak hidnya mennyire
j stratégiakat igényel.

Hallgatoi vélemények

Egy hallgat6 igy fogalmazott: , Teljesen mas volt
tlve jatszani, mint ahogy azt korabban elképzeltem.
Sokkal tudatosabban kellett figyelni a testtartasra és
a csapattarsak jelzéseire. Rajottem, hogy mennyire
természetesnek vessziik, hogy barmikor felpattan-
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hatunk vagy odaléphetiink a labdihoz.” Ez a
visszajelzés jOl mutatja, hogy a gyakorlat nemcsak
fizikai kihivast jelentett, hanem a mozgasrdl alko-
tott attitidoket is formalta.

A vakon vivas kilonésen mély benyomast tett a
résztvevékre. A latas kizarasaval végzett feladat
soran a koncentracid, a bizalom és a hallas szerepe
kertilt el6térbe. Egy masik hallgat6 igy reflek-talt:
»~Amikor nem lattam semmit, sokkal kiszolgaltatot-
tabbnak éreztem magam. Ugyanakkor megtapasz-
taltam, hogy mennyire fel tud erésédni a t&bbi
érzékszerv. Bz az élmény segitett megérteni, milyen
mentalis fokusz szitkséges egy ilyen helyzetben.”

Ez a tapasztalat killéndsen fontos szakmai szem-
pontbdl, hiszen ramutat arra, hogy a j6v6 rekrea-
ciészervezSinek empatikusan és tudatosan kell ke-
zelnitik az eltér6 érzékelési és mozgasos helyze-
teket.

A finommotorikat igényl6 targypakolas és ka-
vicsvalogatas soran a hallgatok a tiirelem és preci-
zitds jelentéségét hangsilyoztak (5.kép). ,,Els6re
egyszert feladatnak tint, de hamar rajéttem, hogy
komoly koncentraciét és kitartast igényel. Egészen
mas tempoban kellett dolgozni, ami lelassitott és
elgondolkodtatott.”

5. kép. Eletképek a DE GTK-n megrendezésre keriilt
“Lélekmozgatd” programrol. Forrds: S3erzd.

Egy masik résztvevd szakmai oldalrdl kozelitette

meg az élményt: ,,Ez a nap abban segitett, hogy ne

bizonytalansaggal gondoljak egy inkluziv program
megszervezésére, hanem konkrét tapasztalatokra
tudjak épiteni. Most mar jobban értem, mire kell
figyelni a tervezés soran.”

A visszajelzések azt mutatjak, hogy a hallgatok
nemcsak élményként, hanem kompetenciafejlesz-
tési lehetSségként is tekintettek a programra. A
sajat élményen alapuld tanulas erdsitette empatiaju-
kat, tudatositotta benniik a hozzaférhetéség és az
alkalmazkodoéképesség fontossagat, valamint hoz-
zajarult szakmai identitasuk formalédasahoz. Az
idézetekbdl kirajzolédik, hogy a program tdlmuta-
tott egy egyszeri sportélményen: szemléletet for-
malt, felel6sségtudatot erbsitett, és megalapozta az
inkluziv rekreaciés szemlélet gyakorlati alkalmaza-
sat (0. kép).

,Orémmel vettiink részt a programon, mert
olyan sportigakat probalhattunk ki, amelyekkel ko-
rabban még nem taldlkoztunk. Kilonésen megha-
taroz6 élmény volt a bekotott szemmel végzett
futds, ahol teljes mértékben a tarsunk irdnymuta-
tasara kellett hagyatkoznunk. Ez jfajta bizalmat és
egyuttmikodést kivant” nyilatkozta az egyik hallga-
to.

6. kép. Eletképek a DE GTK-n megrendezésre keriilt
“Lélekmozgatd” programrdl. Forrds: S3erzd.

Egy masik visszajelzés mélyebb tarsadalmi gon-

dolatokat is megfogalmazott: ,,Elgondolkodtatd,
hogy egy modern vilagban is szitkség van érzéke-
nyité6 programokra — ugyanakkor pontosan ezek
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mutatjadk meg, mennyire fontos az elfogadas és a
tamogatas. A parasportolok torténetei szamomra
azt bizonyitottdk, hogy a kitartds és az akaraterd
valodi értékek. Példaképként tekintek rdjuk.”

Tobben hangsulyoztak a személyes tapasztalds
erejét: ,,A kilonbozs jatékhelyzetekben valod rész-
vétel segitett megérteni, milyen kihivasokkal szem-
besiilhetnek a fogyatékkal él6 emberek a minden-
napokban. A csérgélabdazas soran megtapasz-
taltuk, mennyire felértékel6dik a hallds szerepe, az
ul6roplabda pedig igazi csapatépité élmény volt.”

Az élmények nemcsak érzelmi, hanem szakmai
szinten is hatassal voltak a résztvevlkre: , Rekre-
aciészervezdként fontos, hogy ne bizonytalansag
vagy félelem legyen benniink, ha fogyatékkal él6
résztvevs érkezik egy programra, hanem szakmai
felkésziltség és nyitottsag. Bz a nap ebben sokat
adott.” Vagy egy masik megkézelitésben: ,,Raj6t-
tem, hogy az inkluziv programtervezés nem kuilén
kategoria, hanem alapelv kell, hogy legyen a mun-
kankban.”

»A program utan tudatosabban gondolok arra,
hogyan lehet egy eseményt mindenki szamara hoz-
zaférhet6vé tenni. Apréd szervezési déntések is so-
kat szamitanak” mondta egy sportszervezd.

A hallgatéi vélemények azt tikrézik, hogy a ren-
dezvény talmutatott egy egyszerd tematikus napon:
szemléletformald, kozosségépitd és szakmai kom-
petenciat erSsité élményt jelentett szamukra. A
résztvevOk nemcsak 4j sportagakat ismertek meg,
hanem sajat attitidjiiket is djragondoltak — mege-
r6sitve azt az Uzenetet, hogy a sport valdéban
Osszekot, és mindenki szamara értéket teremthet.

Osszegzés

A Magyar Parasport Napjahoz kapcsol6do ,,Lé-
lekmozgat6” program komplex médon jarult hozza
a hallgatok szemléletformaldsahoz és szakmai fej-
16déséhez. Az elméleti és gyakotlati elemek tudatos
egymasra épitése lehet6vé tette, hogy a résztvevok

ne csupan informaciokat szerezzenek a parasport

¢és az inkluzié jelent6ségérdl, hanem sajat élményen
keresztiil tapasztaljdk meg az adaptalt sporttevé-
kenységek sajatossagait, mely igen fontos a szakem-
berképzésben (Orban-Sebestyén et. al. 2018). A
személyes megtapasztalas erGsitette az empatiat,
csokkentette a bizonytalansagot, és segitett lebon-
tani a rejtett sztereotipiakat.

A, Lélekmozgatéd” program keretében megval-
sitott élményalapt érzékenyités ezt a megkdzelitést
erésiti: a hallgatok sajat tapasztalaton keresztil is-
merhették meg az adapticié, a differencialds és a
hozzaférhet&ség gyakorlati jelentGségét.

A program ravilagitott arra, hogy az inkluziv
szemlélet nem kulonalld, opcionalis elem a sport-
és rekreacioszervezésben, hanem a mindségi szak-
mai munka alapfeltétele. A hallgatok visszajelzései
alapjan a rendezvény hozzajarult szakmai identi-
tasuk formaldédasihoz, tudatositotta benntuk a hoz-
zaférhetéség, az alkalmazkoddképesség és a fele-
16sségteljes programtervezés fontossagat. A sport
ebben a kontextusban nem csupan fizikai aktivitas-
ként, hanem tarsadalmi integraciét timogatd esz-
kézként jelent meg.

A program gyakorlati haszna tobb szinten is meg-
mutatkozott a résztvevé hallgaték szamara. A sajat
élményen alapulé feladatok révén kézzelfoghaté ta-
pasztalatokat szereztek az adaptalt sportigak md-
kodésérdl, szervezési sajatossagairdl és a résztvevok
eltér szitkségleteir6l. Ez a tapasztalati tanulas je-
lent6sen hozzijarult ahhoz, hogy a j6vében tuda-
tosabban és magabiztosabban tudjanak inkluziv
programokat tervezni és lebonyolitani. A gyakorlati
kiprobalas csokkentette az esetleges bizony-
talansagot vagy félelmet azzal kapcsolatban, hogyan
kezeljenek killénb6z6 képességstruktaraja résztve-
véket egy sport- vagy rekreacios eseményen.

A program emellett fejlesztette a hallgatok em-
patiajat, kommunikacios készségeit és egytittmiko-
dési kompetenciait is. Az olyan helyzetek, mint a
bekotott szemmel végzett feladatok vagy az 6l6
sportjatékok, ramutattak arra, milyen mértékben

szitkséges a pontos instrukcidéadas, a bizalom és a
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csapatmunka. A résztvevék megtapasztaltak, hogy
az inkluzivitas gyakran apré, de tudatos szervezési
dontéseken mulik — példaul a tér elrendezésén, az
eszkdzhasznalaton vagy a kommunikacié médjan.
Gyakorlati szempontbdl a program hozzajarult a
hallgatok szakmai Onbizalmanak erdsitéséhez is.
Konkrét élményekre és tapasztalatokra épithetnek
majd akkor, amikor a munkaerépiacon fogyaté-
kossaggal €16 személyek szamara szerveznek sza-
badid6s vagy sportprogramokat. Az inkluziv szem-
lélet igy nem elméleti tudasként, hanem alkalmaz-
haté kompetenciaként épilt be szakmai eszkdz-
tarukba, amely hosszd tavon néveli munkajuk mi-
ndségét és tarsadalmi értékét.

A program szervez6i voltak: Prof. Dr.Miiller
Anetta, Eke Beata, Molnar Aniko, Kinczel Antonia.
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