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ELMÉLETI HÁTTÉR 

Az autista tanulók1 többségi nevelése a befo-
gadó oktatás egyik legösszetettebb és legér-
zékenyebb területe. Jóllehet az inklúzió a 
nemzetközi oktatáspolitikai dokumentu-
mokban és szakirodalmi megközelítésekben 
meghatározó fogalom (UNESCO, 2017; 
European Agency for Special Needs and Inclu-
sive Education, 2022; Ainscow, 2020), a ma-
gyar köznevelési rendszer jogi és szervezeti 
keretei elsősorban az integrált nevelés kategó-
riáját használják. Ennek megfelelően az ink-
lúzió a hazai oktatási gyakorlatban gyakran 
inkább normatív célként vagy pedagógiai 
irányként jelenik meg, mintsem teljeskö-
rűen megvalósult intézményi modellként 
(2011. évi CXC. törvény; 32/2012. [X. 8.] 
EMMI rendelet). 

A nemzetközi szakirodalom és szakpoli-
tikai dokumentumok az inklúziót az okta-
tási rendszer egészét érintő folyamatként ér-
telmezik. E megközelítés kiindulópontja, 
hogy a tanulói sokféleség a köznevelés ter-
mészetes és alapvető sajátossága (UNESCO, 

 
1 A tanulmányban következetesen az „autista tanuló” kifejezést használom. Ez tudatos terminológiai döntés, amely 
illeszkedik a kézirat neuroaffirmatív szemléletéhez és az identitást előtérbe helyező (identity-first) nyelvhasználatot 
tárgyaló szakirodalomhoz (Botha és mtsai., 2023). 

2017; European Agency for Special Needs and 
Inclusive Education, 2022). Az inkluzív ok-
tatás lényege túlmutat a fizikai jelenlét biz-
tosításán: minden tanuló egyéni szükségle-
teihez igazodó, méltányos részvételt és hoz-
záférést jelent a tanuláshoz és az iskolai kö-
zösségi élethez (Ainscow, 2020). A szakiro-
dalom ezért különbséget tesz az inklúzió és 
az integráció között. Míg az integráció első-
sorban szervezeti megoldásként értelmez-
hető – amelyben a tanulónak kell alkalmaz-
kodnia a meglévő oktatási struktúrákhoz –, 
addig az inklúzió a pedagógiai környezet tu-
datos átalakítását jelenti annak érdekében, 
hogy a különböző tanulói szükségletek a 
rendszer működésének alapvető sajátossága-
ként jelenhessenek meg (de Boer és mtsai., 
2011). 

Az inklúzió megvalósulása a pedagógiai 
szemlélet és az intézményi működés átala-
kulását is feltételezi. A tanulói sokféleség el-
fogadása és a hozzáférhető tanulási környe-
zet kialakítása olyan pedagógiai kultúrát 
igényel, melyben a különböző tanulási utak, 
szükségletek és hozzáférési módok a rend-
szer legitim részeként jelenhetnek meg. Ez 
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összhangban áll az Egyetemes Tervezés a Ta-
nulásban2 szemléletével is, amely a tanulási 
környezet előzetes és rugalmas kialakítását 
hangsúlyozza, hogy a tanulók eltérő szük-
ségletei ne utólagos kivételként, hanem a 
tervezés természetes kiindulópontjaként je-
lenjenek meg (CAST, 2018; Ainscow, 2020; 
European Agency for Special Needs and Inclu-
sive Education, 2022). Ebben az értelemben 
az inkluzív működés nem merül ki a struk-
turális feltételek (például személyi erőforrá-
sok vagy szervezeti megoldások) biztosításá-
ban, hanem a pedagógiai környezet tudatos 
alakítását is megköveteli. 

Az autizmus a DSM-5-TR rendszerében 
neurofejlődési zavarként jelenik meg, ame-
lyet a társas kommunikáció és társas inter-
akció nehézségei, valamint sajátos, ismét-
lődő viselkedésmintázatok, érdeklődési te-
rületek vagy aktivitások jellemeznek (Ameri-
can Psychiatric Association, 2022). Az autiz-
mus spektrumjellegéből adódóan az autista 
tanulók kognitív és viselkedéses profilja 
rendkívül heterogén lehet 
(Hodges és mtsai., 2020). 
Ugyanakkor a szakiroda-
lom több visszatérő sajá-
tosságot is kiemel, például 
az eltérő információfeldol-
gozási módokat, a szenzoros sajátosságokat, 
valamint a társas-kommunikációs működés 
jellegzetes mintázatait (Böhm, 2018; Hodges 
és mtsai., 2020; Ősziné, 2020, 2024). Mivel 
az autizmus minden értelmi szinten előfor-
dulhat, a köznevelési rendszer valamennyi 
intézménytípusában és az oktatás minden 
szintjén jelen lehetnek autista tanulók. Eb-
ből következően az autizmussal kapcsolatos 
ismereteknek és gyakorlati stratégiáknak 
nem kizárólag a gyógypedagógusok, hanem 

 
2 Universal Design for Learning (UDL), a CAST (Center for Applied Special Technology) tanulási keretrendszere. 

a többségi pedagógusok számára is hozzáfér-
hetővé kell válniuk (Ősziné, 2024). 

Az oktatási környezetben az autista ta-
nulók sajátosságai különösen akkor válhat-
nak nehézséggé, ha a tanulási helyzetek 
implicit szabályokra, gyors társas értelmezé-
sekre vagy magas fokú környezeti kiszámít-
hatatlanságra épülnek. A pedagógiai kör-
nyezet strukturáltsága ezért kiemelt jelentő-
ségű az autista tanulók számára. A kiszámít-
ható napirend, az egyértelmű instrukciók és 
a vizuális támogatások alkalmazása olyan 
eszközök, amelyek hozzájárulhatnak a kog-
nitív terhelés csökkentéséhez és a tanulási 
helyzetek értelmezhetőségének növeléséhez 
(Peeters, 1997). Amennyiben a pedagógiai 
környezet nem illeszkedik a tanuló kognitív 
profiljához, az fokozott szorongáshoz, telje-
sítménycsökkenéshez és másodlagos pszic-
hés terheléshez vezethet (Ősziné, 2020). 

A strukturált környezet kialakítása 
ugyanakkor nem kizárólag módszertani fel-
adat, hanem feltételezi azt is, hogy a peda-

gógus képes felismerni és 
értelmezni az autista ta-
nuló sajátos szükségleteit. 
Amennyiben ezek a szük-
ségletek nem válnak meg-
felelően láthatóvá vagy 

értelmezhetővé, a szükséges pedagógiai al-
kalmazkodások sem tudnak megjelenni a 
gyakorlatban.  

Az autista tanulók és pedagógusaik kö-
zötti interakciók értelmezéséhez fontos kiin-
dulópontot jelent a kettős empátia elmélete 
(Milton, 2012). Eszerint az autista és nem 
autista személyek közötti megértési nehézsé-
gek mögött nem egyoldalú hiányosság, 
hanem a tapasztalati világok eltérése áll. 
A kommunikációs és értelmezési nehézségek 

napirend, egyértelmű instruk-
ciók, vizuális támogatások  
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tehát kölcsönösek, és abból erednek, hogy a 
felek eltérő módon élik meg, kódolják és ér-
telmezik a társas helyzeteket. A pedagógiai 
gyakorlatban ez azt jelenti, hogy a meg nem 
értés nem feltétlenül a pedagógus empátiá-
jának vagy szakmai elköteleződésének hiá-
nyából fakad; az a két eltérő tapasztalati vi-
lág találkozásából adódó interakciós nehéz-
ségként is értelmezhető. 

A kölcsönös megértést tovább nehezíti, 
hogy az autista tanulók egy része a társas el-
várásokhoz való alkalmazkodás érdekében 
úgynevezett szociális maszkolási stratégiákat 
alkalmaz. A maszkolás olyan tudatos vagy 
félig tudatos viselkedési alkalmazkodást je-
lent, amelynek célja a társas normákhoz 
való igazodás és a különb-
ségek elrejtése (Hull és 
mtsai., 2017; Livingston és 
mtsai., 2020). Bár ezek a 
stratégiák rövid távon hoz-
zájárulhatnak a társas elfo-
gadottsághoz, hosszabb távon jelentős pszic-
hés terhelést eredményezhetnek, miközben 
a tanulók belső distressze és szabályozási ne-
hézségei gyakran rejtve maradnak a pedagó-
giai környezetben (Cage és Troxell-Whit-
man, 2019). A pedagógus így sok esetben 
csupán a tanuló külső alkalmazkodását ész-
leli, miközben az azt fenntartó belső erőfe-
szítés láthatatlan marad. Ennek oktatási 
szempontból fontos következménye van: a 
tanulói részvételnek kizárólag a megfigyel-
hető viselkedés alapján történő értelmezése 
nem feltétlenül ad teljes képet a tanulási 
helyzetben megélt terhelésekről. Amikor 
egy tanuló jelentős kognitív erőfeszítést for-
dít a társas normákhoz való alkalmazko-
dásra vagy a folyamatos önmonitorozásra, 
kevesebb erőforrása maradhat a tananyag 

feldolgozására és a tanulási feladatokra (Hull 
és mtsai., 2017; Livingston és mtsai., 2020). 

E jelenségek pedagógiai értelmezését a 
neuroaffirmatív szemlélet (den Houting, 
2019) tovább árnyalja. Ez a megközelítés az 
autizmust nem deficitként vagy patológia-
ként, hanem az idegrendszeri sokféleség ter-
mészetes variációjaként értelmezi. A támo-
gatás célja ebben a keretben nem a „norma-
lizálás”, hanem az önazonos működés fel-
tételeinek megteremtése, valamint az autista 
identitás pozitív megerősítése (Botha és 
mtsai., 2023). A neuroaffirmatív megközelí-
tés ezért a megfigyelhető viselkedés mellett 
komoly figyelmet fordít az annak hátteré-
ben álló szenzoros, szabályozási és informá-

ciófeldolgozási folyama-
tok megértésére. Ez össz-
hangban áll azokkal az 
autizmusspecifikus és 
inkluzív pedagógiai tö-
rekvésekkel, amelyek a ta-

nulási környezet tudatos adaptációját, vala-
mint az érintett tanulók erősségeire építő 
pedagógiai megközelítéseket hangsúlyozzák 
(Ősziné, 2020; 2024; Ősziné és Ádám, 
2025; Bailey és Petty, 2025). 

A neuroaffirmatív szemlélet azonban 
önmagában nem oldja fel azt a kérdést, 
hogy a pedagógus miként ismerheti fel és 
értelmezheti az autista tanulók gyakran 
rejtve maradó belső folyamatait. Ennek hát-
terében egy mélyebb, strukturális akadály is 
állhat, amely Miranda Fricker hermeneutikai 
igazságtalanság fogalmával ragadható meg. 
Jóllehet Fricker (2007) az episztemikus igaz-
ságtalanság e típusát eredetileg nem az au-
tizmus pedagógiai kontextusában írta le, a 
hermeneutikai igazságtalanság fogalma ér-
telmezési keretet kínálhat az autista tanulók 
egyes iskolai tapasztalatainak megértéséhez. 

az autista tanulók rejtve 
maradó belső folyamatai  
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A hermeneutikai igazságtalanság arra utal, 
hogy a kollektív értelmezési erőforrások hiá-
nyosságai miatt egyes csoportok sajátos ta-
pasztalatai nem válnak megfelelően felis-
merhetővé, értelmezhetővé 
és megfogalmazhatóvá a 
többségi társadalmi dis-
kurzusban. Az autista ta-
nulók esetében ez azt je-
lentheti, hogy a szenzoros 
túlterhelődés, a maszkolás-
ból fakadó belső distressz 
vagy más sajátos tapasztalatok nem illesz-
kednek a pedagógiai gyakorlat megszokott 
értelmezési kategóriáihoz, ezért a pedagógu-
sok számára kevésbé válhatnak felismerhe-
tővé és értelmezhetővé. 

A pedagógus attitűdje és önhatékony-
sága (Bandura, 1977) kulcsszerepet játszik 
az inklúzió minőségében. Ezt a nemzetközi 
kutatások mellett hazai vizsgálatok is alátá-
masztják, melyek a peda-
gógusok attitűdjeit, felké-
szültségérzetét és az inklu-
zív pedagógiai kompeten-
ciák jelentőségét hangsú-
lyozzák (Némethné Tóth, 
2009; Papp és Schiffer, 2011; Széll, 2015). 
Az önhatékonyság terminusa az egyén azon 
meggyőződésére utal, hogy képes hatéko-
nyan megszervezni és végrehajtani a szüksé-
ges cselekvéseket egy adott helyzet kezelésé-
hez. Ez a módszertani magabiztosságon túl 
a pedagógus pszichés biztonságérzetének 
egyik alapját is jelenti. 

A pedagógus bizonytalansága ugyanak-
kor nem értelmezhető kizárólag egyéni 

kompetenciakérdésként. Számos kutatás rá-
mutat arra, hogy a pedagógusok inklúzióval 
kapcsolatos attitűdjei összefüggésben állnak 
a felkészültségérzettel, a rendelkezésre álló 

szakmai támogatással és 
az intézményi környezet-
tel (Sharma és Jacobs, 
2016; Roberts és Simpson, 
2016). Amennyiben a pe-
dagógus alacsony önhaté-
konyságot él meg az au-
tizmussal kapcsolatos 

helyzetek kezelésében, az inklúziót fokozott 
bizonytalansággal és terheléssel járó pedagó-
giai feladatként észlelheti. 

Következésképpen az inklúzió sikeres-
sége a tanulói szükségletek felismerése mel-
lett azon is múlik, hogy az intézmény képes-
e olyan reflektív szakmai környezetet kiala-
kítani, amely támogatja a pedagógusok ér-
telmezési kereteinek bővülését, a komplex 

pedagógiai helyzetek kö-
zös feldolgozását és az 
autizmusspecifikus mód-
szertan következetes al-
kalmazását (Ainscow, 
2020). 

A jelen vizsgálat annak feltárását célozza, 
hogy a pedagógusok milyen attitűdökkel, 
önértékelt felkészültséggel és támogatási igé-
nyekkel közelítenek az autista tanulók több-
ségi neveléséhez egy konkrét intézményi 
kontextusban. Az empirikus eredmények ér-
telmezéséhez alkalmazott főbb elméleti kap-
csolódásokat az 1. táblázat foglalja össze. 

a pedagógus pszichés 
biztonságérzetének alapja  

hatékonyan megszervezni és 
végrehajtani a szükséges cse-
lekvéseket egy adott helyzet 

kezeléséhez  
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1. TÁBLÁZAT 

Az empirikus eredmények értelmezéséhez alkalmazott elméleti keretek 

Elméleti 
megközelítés 

Kulcsfogalom Pedagógiai értelmezés 

A kettős 
empátia 

problémája 
(Milton, 2012) 

kölcsönös megértési 
nehézség 

Az autista és nem autista személyek eltérő 
tapasztalati világából fakadó kölcsönös megértési 

nehézségek. 

Maszkolás 
(Hull és mtsai., 

2017) 
kompenzációs stratégiák 

A belső distressz és szabályozási nehézségek 
gyakran rejtve maradnak az iskolai 

környezetben. 

Neuroaffirmatív 
megközelítés 
(den Houting, 
2019; Botha és 
mtsai., 2023) 

eltérő működésmód 
elfogadása 

A viselkedések mögött álló szenzoros, 
szabályozási és információfeldolgozási 

folyamatok megértése. 

Hermeneutikai 
igazságtalanság 
(Fricker, 2007) 

értelmezési rés 

Bizonyos autista tapasztalatok a pedagógiai 
értelmezési keretekben nehezen válnak 

felismerhetővé, értelmezhetővé és 
megfogalmazhatóvá. 

FORRÁS: saját szerkesztés 

MÓDSZEREK 

Az alább bemutatott vizsgálat egy autista ta-
nulókat is fogadó középiskola pedagógusai 
körében végzett feltáró jellegű, kérdőíves 
empirikus kutatás volt, amely a 2023/2024-
es tanévben zajlott. Az intézményben az 
adatfelvétel időszakában autizmusspecifikus 
gyógypedagógiai támogatás is elérhető volt, 
azonban a kutatás célja nem az intézmény 
működésének értékelése, hanem a pedagó-
gusattitűdök, az önértékelt felkészültség és 
az észlelt támogatási szükségletek strukturált 
feltérképezése volt az autista tanulók több-
ségi nevelésével összefüggésben. 

Az adatgyűjtés online, saját szerkesztésű 
kérdőívvel történt. A kitöltés önkéntes és 
anonim volt; a vizsgálatban N = 25 pedagó-
gus vett részt. A kérdőív kialakítását az ink-
luzív nevelés szakirodalma, valamint az ön-
hatékonyság (Bandura, 1977), a kettős em-
pátia elmélete (Milton, 2012) és a neuroaf-
firmatív szemlélet (den Houting, 2019) által 
kijelölt elméleti szempontok orientálták. 

A kérdőív zárt és nyílt végű kérdéseket 
egyaránt tartalmazott. A nyílt kérdések lehe-
tőséget adtak a pedagógusok számára arra, 
hogy saját tapasztalataikat és dilemmáikat 
részletesebben megfogalmazzák az autista 
tanulók többségi nevelésével kapcsolatban. 
A válaszok feldolgozása során a kutatás célja 
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a visszatérő problématerületek és dilem-
mák azonosítása volt, amely lehetővé tette 
a kvantitatív eredmények árnyaltabb ér-
telmezését. 

A kérdőív két, egymással összefüggő fó-
kuszterületet vizsgált. Egyrészt feltárta a pe-
dagógusok attitűdjeit az autista tanulók be-
fogadásával kapcsolatban, az önértékelt fel-
készültséget, a korábbi tapasztalatokat és a 
továbbképzéshez való viszonyt. Másrészt a 
sikeres együttnevelés feltételeire vonatkozó 
pedagógusi észleléseket vizsgálta: milyen 
személyi, szervezeti, tárgyi és módszertani 
elemeket tartanak szükségesnek az autista 
tanulók eredményes részvételéhez (pl. asz-
szisztensi jelenlét, kisebb osztálylétszám, 
rendszeres szakmai konzultáció, vizuális tá-
mogatások, differenciálás vagy elvonulási le-
hetőség)? A kérdőív tételeit a kutatás előké-
szítési szakaszában két gyógypedagógus és 
egy inkluzív pedagógiában jártas szakértő 
véleményezte. A visszajelzések alapján a kér-
dőív egyes tételei pontosításra kerültek, ez-
zel támogatva a kérdőív látszólagos érvé-
nyességét (face validity) (Haynes és mtsai., 
1995). 

A „támogatási szükség-
letek” fogalma jelen tanul-
mányban kettős értelem-
ben jelenik meg. Egyrészt 
jelöli a pedagógusok saját 
szakmai támogatási igényeit (pl. rendszeres 
esetmegbeszélés, belső szakemberi támoga-
tás, külső képzés vagy mentorálás), amelyek 
a pedagógusi önhatékonyság és a terhelés 
alakulása szempontjából relevánsak. Más-
részt jelöli a tanulók támogatásához szüksé-
gesnek tartott feltételeket, vagyis azt, hogy a 
pedagógusok mit észlelnek „tanulói oldal-
ról” szükségesnek az inkluzív részvételhez. 

Fontos értelmezési szempont, hogy a pe-
dagógusok a tanulói szükségleteket közve-
tett módon, a mindennapi iskolai működés 
során észlelt jelzések alapján azonosítják. A 
nemzetközi szakirodalom rámutat arra, 
hogy az integrált környezetben tanuló, jól 
verbalizáló autista diákok esetében a szociá-
lis maszkolás következtében a pszichés ter-
helés és distressz kevésbé látható (Hull és 
mtsai., 2017; Cage és Troxell-Whitman, 
2019). Ennek megfelelően a tanulmány az 
eredményeket a „pedagógusok által észlelt 
tanulói támogatási szükségletek” fogalmával 
tárgyalja. A ritkábban jelölt területek értel-
mezése során felmerülhetnek olyan pedagó-
giai értelmezési hiányok is, amelyek elemzé-
séhez a hermeneutikai igazságtalanság fo-
galma értelmezési keretet kínálhat (Fricker, 
2007). 

Az adatelemzés leíró statisztikai megkö-
zelítéssel történt (gyakoriságok, arányok), 
amely illeszkedett a kutatás feltáró jellegé-
hez. A vizsgálat az intézményi attitűdmintá-
zatok és az észlelt szükségletek strukturális 
feltérképezésére irányult. A kérdőív zárt, 

többválaszos és nyílt végű 
tételeket egyaránt tartal-
mazott, lehetőséget adva 
a kvantitatív összegzésre 
és a pedagógusi indoklá-
sok tartalmi értelmezé-

sére. A többválaszos kérdések esetében az 
egyes válaszopciók jelölései egymást nem ki-
záróak voltak, ezért a százalékos arányok 
nem összegződnek 100%-ra. Ezek az ará-
nyok azt jelzik, hogy az adott szempontot a 
teljes mintán belül hány pedagógus tartotta 
relevánsnak. A nyílt válaszok feldolgozása 
tartalmi összegzés formájában történt, a 
visszatérő témák azonosítására építve. 

a sikeres együttnevelés fel-
tételeire vonatkozó észlelések  
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A vizsgálat feltáró jellegéből adódóan az 
eredmények értelmezése során több korlá-
tozó tényezőt is figyelembe kell venni. A 
kutatás egyetlen intézményi kontextusban 
valósult meg, viszonylag kis elemszámú 
mintával (N = 25), ezért az eredmények 
nem tekinthetők általánosíthatónak a ma-
gyar köznevelési rendszer egészére. Az ön-
kéntes részvételen alapuló kérdőíves adatfel-
vétel esetében emellett megjelenhet a társas 
kívánatossági torzítás is, amely befolyásol-
hatja az attitűdökkel kapcsolatos válaszokat. 

A vizsgálat továbbá elsősorban a pedagó-
gusok észleléseire és önértékelésére épült, 
ezért a tanulói szükségle-
tekkel kapcsolatos megál-
lapítások közvetett értel-
mezéseknek tekinthetők. 
A tanulók mentális jóllété-
vel, pszichés biztonságával 
vagy iskolai részvételével 
kapcsolatos következtetések empirikus meg-
erősítéséhez további kutatásokra lenne szük-
ség, amelyek tanulói nézőpontokat, vala-
mint standardizált mérőeszközöket is be-
vonnak. 

A jövőbeli kutatások számára különösen 
fontos irány lehet a pedagógusok szakmai 
támogatási formáinak – például az esetmeg-
beszélés, mentorálás vagy szupervízió – ha-
tásvizsgálata, valamint annak feltárása, hogy 
ezek miként befolyásolják a pedagógusok 
önhatékonyságát és az inkluzív pedagógiai 
gyakorlat fenntarthatóságát. 

EREDMÉNYEK 

A kérdőíves adatfelvétel eredményei azt mu-
tatják, hogy az autista tanulók többségi 
együttnevelése a válaszadók jelentős 

részében bizonytalanságérzettel és magas 
terhelésélménnyel társul, miközben több 
ponton jól körülírható támogatási igények 
és a tanulói támogatáshoz szükségesnek tar-
tott feltételek rajzolódnak ki. 

A befogadás megítélése ambivalens ké-
pet mutat. A különnevelést a pedagógusok 
48%-a tartotta inkább megfelelő megoldás-
nak, miközben a többségi együttneveléssel 
összességében 52% inkább egyetértett, vagy 
elfogadó attitűdöt jelzett. A befogadás mel-
letti pozitív érvek azonban csak ritkán jelen-
tek meg a pedagógusok válaszaiban: a vá-
laszadók 8%-a fogalmazott úgy, hogy az 

együttneveléssel „mind-
annyian nyerhetünk”, és 
24% emelte ki az autista 
tanulók többségi oktatás-
hoz való jogát. Az össz-
kép arra utal, hogy a be-
fogadás sok esetben in-

kább feltételekhez kötött, vállalható fel-
adatként jelenik meg, mintsem belső meg-
győződésként, és elfogadottsága erősen 
függ az észlelt intézményi és szakmai felté-
telektől. 

Az önértékelt felkészültség ezzel össz-
hangban alakul. A válaszadók 40%-a nem 
érzi magát felkészültnek az autista tanulók 
fogadására. Ezzel párhuzamosan alacsony a 
formális előképzettség: mindössze 24% je-
lezte, hogy rendelkezik autizmussal kapcso-
latos előzetes képzéssel, amely jellemzően 
rövid, egynapos továbbképzéshez kapcsoló-
dott. A pedagógusok 84%-a viszont már ta-
lálkozott pályája során autista diákkal, így a 
gyakorlati érintettség magasabbnak mutat-
kozott, mint a rendszerezett tudás és mód-
szertani felkészültség. A válaszadók 72%-a 
komoly nehézségeket társított az együttne-
veléshez, és ugyanilyen arányban jelölte meg 

a gyakorlati érintettség 
magasabbnak mutatkozott, 
mint a rendszerezett tudás  



 

52 
 

2026 / 9–10. 

 
 

 

megoldási irányként a személyi és tárgyi fel-
tételek biztosítását. 

A tanulók támogatásához szükségesnek 
tartott feltételek esetében a válaszok elsősor-
ban strukturális és humánerőforrás-jellegű 
elemeket emeltek ki. A pedagógusok legna-
gyobb arányban a kisebb osztálylétszámot 
(72%) és az órákon jelen lévő asszisztensi 
vagy árnyékpedagógusi támogatást (72%) 
jelölték meg kulcstényezőként. Ezt követte a 
rendszeres konzultáció igénye autizmusban 
jártas gyógypedagógussal (64%). A pedagó-
gusok 40%-a fontosnak tartotta a rendsze-
res esetmegbeszéléseket és a közös szakmai 
ötletelést, valamint ugyanekkora arányban 
jelölte meg az autizmus elméleti alapjainak 
és jellegzetességeinek mélyebb megismerését 
is. A válaszokban ugyanakkor kisebb arány-
ban jelentek meg a tanulói működést figye-
lembe vevő célzott támogatások, például a 
rövid, egyértelmű instrukcióadás (12%), a 
szervezett kortárs segítés (8%), a szenzoros 
túlterhelés esetén biztosított elvonulási lehe-
tőség (24%), illetve a vizuális támogatások 
alkalmazása (24%). 

Az autizmusspecifikus módszerek is-
mertsége és alkalmazása 
szintén korlátozott képet 
mutatott. A válaszok alap-
ján a pedagógusok legna-
gyobb arányban az egyénre 
szabott jutalmazási for-
mákról és a vizuális támogatásról hallottak. 
A pedagógusok 48%-a jelzett jutalmazási 
gyakorlatot, míg vizuális támogatás kipró-
bálásáról 24% számolt be. Több módszer-
tani terület 40–44% körüli arányban jelent 
meg a további tanulás és szakmai támogatás 
iránti igényként, például az egyénre szabott 
vizuális támogatások, a tananyag átdolgo-
zása vagy az osztállyal való haladás 

támogatása. Az eltérő értékelési formák és a 
rendhagyó tanítási helyzetek kezelésének 
kérdése ritkábban jelent meg a pedagógusok 
által megjelölt támogatási területek között. 

A kihívást jelentő viselkedések témája a 
válaszokban kiemelkedő súllyal szerepelt. 
A pedagógusok 40%-a úgy vélte, hogy a 
magas osztálylétszám jelentősen megnehe-
zíti az autista tanulók tanórai működését. A 
válaszadók 32%-a azt jelezte, hogy a problé-
más viselkedések az autizmusból fakadnak, 
ezért megjelenésükre számítani kell. Mind-
össze 8% gondolta úgy, hogy megfelelő fel-
tételek mellett a viselkedési nehézségek nagy 
része megelőzhető, és 20% bízott abban, 
hogy gyógypedagógusi segítséggel várható 
érdemi javulás. A pedagógusok szinte teljes 
köre (96%) kifejezetten segítséget kért volna 
a gyógypedagógustól a kihívást jelentő visel-
kedések értelmezéséhez és kezeléséhez. 

A szakmai fejlődés lehetőségeivel kap-
csolatban a pedagógusok többsége nyitott-
ságot jelzett az autizmusspecifikus ismeretek 
bővítésére. A válaszadók 76%-a intézmé-
nyen belüli, autizmusban jártas szakember 
által tartott előadást fogadna szívesen. Külső 

képzésen 7 fő (28%) 
venne részt, amennyiben 
az díjmentes lenne szá-
mára, és 3 fő (12%) je-
lezte, hogy nem szeretne 
elmélyülni az autizmus 

módszertanában. A finanszírozási feltételek 
ugyanakkor érdemben befolyásolták a rész-
vételi hajlandóságot: amennyiben a képzés 
költségeit az intézmény vagy a fenntartó 
vállalná, a válaszadók közül 19 fő (76%) 
nyitott lenne a részvételre, míg saját költsé-
gen csupán 7 fő (28%) venne részt ilyen 
képzésen. 

fontosnak tartotta a rendsze-
res esetmegbeszéléseket  
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A kérdőív nyílt végű kérdéseire adott vá-
laszok a kvantitatív eredményeket több 
ponton kiegészítették, és részletesebben is 
láthatóvá tették a pedagógusok által megélt 
dilemmákat. A nyílt válaszok tartalmi-tema-
tikus összegzése alapján a válaszok négy fő 
terület köré rendeződtek. 

Az első visszatérő téma az időkeretek és 
a csoportlétszám feszültsége volt. Több pe-
dagógus jelezte, hogy az egyéni figyelem 
biztosítása és az osztály egészének haladása 
között nehezen feloldható 
ellentmondást tapasztal. A 
válaszokban megjelent az a 
dilemma is, hogy az au-
tista tanuló fokozott támo-
gatása gyakran a többi di-
ákra fordítható idő csökkenésével jár, külö-
nösen nagy létszámú osztályokban vagy ma-
gas SNI–BTMN arány mellett. 

A második tematikus terület az értékelés 
és a számonkérés kérdéséhez kapcsolódott. 
A válaszokban hangsúlyosan jelent meg az 
érettségi követelményekhez való alkalmaz-
kodás nehézsége, amely a középiskolai kon-
textus sajátos kihívásaihoz kapcsolódik. 
A pedagógusok több válaszban jelezték az 
értékelés és az osztályozás dilemmáit is, kü-
lönösen azt a kérdést, hogyan lehet a tanu-
lók teljesítményét úgy értékelni, hogy az re-
ális képet adjon a tudásukról, ugyanakkor 
ne vezessen tartós kudarcélményhez. 

A harmadik visszatérő téma a szociális 
klíma és a kortársi attitűdök kérdése volt. 
Több válasz utalt arra, hogy a nehézségek az 
osztályközösség működésében is megjelen-
nek. A zárt kérdésekben a szervezett kortárs-
segítés viszonylag alacsony arányban jelent 
meg (8%), ugyanakkor a nyílt válaszokban 
több pedagógus is jelezte a kortársak érzéke-
nyítésének szükségességét, valamint az 

igényt olyan pedagógiai eszközök iránt, 
amelyek segíthetik az autista tanulók bevo-
nását a kevésbé strukturált közösségi hely-
zetekbe. 

A negyedik tematikus egység a viselke-
désértelmezés és a szabályozási támogatás 
kérdésköréhez kapcsolódott. A válaszokban 
a kihívást jelentő viselkedések értelmezése és 
kezelése gyakran jelent meg nehézségként. 
Több pedagógus segítséget kért az agresszív 
vagy a tanórát zavaró viselkedések kezelésé-

hez, valamint az autiz-
mussal együtt gyakran 
megjelenő ADHD-jel-
legű működés jobb meg-
értéséhez. Visszatérően 
megjelent az is, hogy a 

pedagógusok gyakorlati eszközöket szeret-
nének kapni arra, hogyan segíthetik vissza a 
tanulót a feladathelyzetbe a figyelem elvesz-
tése vagy túlterhelődés után. 

Összességében az eredmények azt mu-
tatják, hogy a pedagógusok részéről erős az 
igény a szakmai háttértámogatásra, és ezzel 
párhuzamosan jól azonosítható, hogy a ta-
nulók támogatásához elsősorban a struktu-
rális feltételek biztosítását tartják szükséges-
nek. A zárt és a nyílt kérdésekre adott vála-
szok együtt azt mutatják, hogy a pedagógu-
sok gyakorlatában egyaránt jelen vannak a 
személyi és tárgyi feltételekhez kapcsolódó 
nehézségek, az értékelési dilemmák, az osz-
tályközösség működését érintő kérdések, va-
lamint a viselkedésértelmezéshez kapcso-
lódó szakmai igények. 

MEGBESZÉLÉS 

A vizsgálat eredményeinek értelmezése túl-
mutat a pedagógusattitűdök és módszertani 

erős az igény a szakmai 
háttértámogatásra  
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ismeretek leíró feltérképezésén, és olyan mé-
lyebb összefüggésekre világít rá, amelyek az 
inklúzió pszichés és rendszerszintű feltételeit 
egyaránt érintik. A pedagógusok által elsőd-
legesen igényelt asszisztensi jelenlét – amely 
az Eredmények fejezetben is kiemelt helyen 
szerepelt – jól illeszkedik Giangreco (2013) 
kritikai megközelítéséhez, amely szerint az 
inklúzió gyakorlata gyakran a személyi ki-
egészítésre fókuszál, miközben háttérbe szo-
rul a módszertani és szemléleti átalakulás 
szükségessége. A strukturális feltételek el-
sődlegessége és a pedagógusok támogatási 
igénye nemzetközi vizsgálatokban is vissza-
térő mintázatként jelenik meg (de Boer és 
mtsai., 2011; Sharma és Jacobs, 2016; Széll, 
2015), a jelen vizsgálat eredményei azonban 
ennél összetettebb képet mutatnak. A vizs-
gálatban kirajzolódó meg-
valósulási szakadék abban 
ragadható meg, hogy az 
inkluzív szemlélet elvi elfo-
gadása önmagában nem 
vezet automatikusan autiz-
musspecifikus, a tanulói 
szükségletekre érzékenyen reagáló pedagó-
giai gyakorlathoz. Ahhoz megfelelő értelme-
zési keretekre, módszertani tudásra és intéz-
ményi támogatásra is szükség van. 

A pedagógusok válaszai arra utalnak, 
hogy a befogadással kapcsolatos bizonyta-
lanság nem kizárólag a strukturális feltételek 
hiányából fakad. A válaszadók jelentős része 
az autista tanulók kihívást jelentő viselkedé-
seit az autizmus szükségszerű következmé-
nyeként értelmezi, miközben viszonylag ke-
vesen tartják azokat megfelelő pedagógiai 
feltételek mellett megelőzhetőnek vagy ér-
demben befolyásolhatónak. Ez arra utal, 
hogy a befogadás nehézségei az autista tanu-
lók működésének értelmezésével és a 

támogatás lehetőségeinek megítélésével is 
összefüggnek. Ezzel összhangban a hazai au-
tizmusspecifikus módszertani ajánlások is 
hangsúlyozzák, hogy a befogadás eredmé-
nyessége nem önmagában a kiegészítő sze-
mélyi támogatáson, hanem a pedagógiai 
környezet tudatos adaptációján, a szakmai 
együttműködésen és az intézményi szintű 
felkészültségen is múlik (Ősziné és Ádám, 
2025). 

A válaszok alapján az autista tanulók be-
fogadása elsősorban gyakorlati és szakmai 
kihívásként jelenik meg: a pedagógusi bi-
zonytalanság a tanulói viselkedések jelentés-
ének azonosításához, a megfelelő pedagógiai 
válaszok megtalálásához és a pedagógiai 
helyzetek kiszámíthatóságához kapcsolódik. 
Ez a kettős empátia elméletével (Milton, 

2012) is összefüggésbe 
hozható, amely szerint az 
autista és autizmusban 
nem érintett személyek 
közötti megértési nehéz-
ségek kölcsönösek, és az 
eltérő tapasztalati vilá-

gokból fakadnak. A jelen vizsgálat eredmé-
nyei arra utalnak, hogy ezek a kölcsönös 
megértési nehézségek fokozhatják a pedagó-
gusok stresszélményét, gyengíthetik szakmai 
kontrollélményüket, pszichés biztonságérze-
tüket és önhatékonyságukat, hosszabb távon 
pedig a befogadás iránti belső elköteleződé-
sükre is hatással lehetnek. 

Ez a bizonytalanság a megjelölt támoga-
tási igényekben is megmutatkozik. A peda-
gógusok nagy arányban kértek segítséget a 
kihívást jelentő viselkedések kezeléséhez, 
miközben a lehetséges megelőző támogatá-
sok – például a vizuális segítségek, az el-
vonulási lehetőség és a rugalmas értékelés 
– ritkábban jelentek meg a válaszaikban. 

a bizonytalanság a megjelölt 
támogatási igényekben is 

megmutatkozik  
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A korábban bemutatott maszkolás és értel-
mezési nehézségek lehetséges magyarázatot 
kínálnak erre az eltérésre: a tanulók kevésbé 
látható terhelése mellett a megelőző támo-
gatás szükségessége is nehezebben ismer-
hető fel. 

A válaszok ugyanakkor világos igényt je-
leznek az intézményen belül elérhető szak-
mai segítségre, különösen a belső képzé-
sekre, a konzultációra és az esetmegbeszé-
lésre. Ezek alkalmat adhatnak arra, hogy a 
pedagógusok közösen értelmezzék a nehéz 
helyzeteket, és a tanulók szükségleteihez il-
leszkedő módszereket válasszanak. Azt, hogy 
az ilyen támogatás hogyan függ össze a pe-
dagógusok önhatékonyságával és mentális 
jóllétével, érdemes lenne későbbi vizsgála-
tokban feltárni. 

A nyílt válaszok meg-
erősítették a kvantitatív 
eredményeket, és arra utal-
nak, hogy a pedagógusi di-
lemmák két, egymással 
összefüggő terület köré 
rendeződnek. Az egyik a strukturális bi-
zonytalanság, amely elsősorban az időkere-
tekhez, az osztálylétszámhoz és a differenci-
álás lehetőségeihez kapcsolódik. A másik az 
értelmezési bizonytalanság, amely a tanu-
lói viselkedések jelentésének felismerésében, 
valamint a megfelelő pedagógiai válaszok 
megtalálásában jelenik meg. A pedagógusi 
narratívákban visszatérően megjelenő tehe-
tetlenségérzés és a viselkedésértelmezési se-
gítség iránti magas igény arra utal, hogy a 
pedagógusok a szakmai kontrollélmény 
helyreállításához elsősorban értelmezési és 
módszertani támogatást várnak. 

Összességében a vizsgálat arra hívja fel a 
figyelmet, hogy az autizmusspecifikus mód-
szertani elemek alacsony mértékű 

alkalmazása nem kizárólag ismerethiánnyal 
magyarázható. Az eredmények alapján a 
módszertani bizonytalanság mögött gyakran 
értelmezési bizonytalanság, gyengülő szak-
mai kontrollélmény és intézményi támoga-
tási igény húzódik meg. Az inklúzió fenn-
tarthatósága ezért nemcsak a strukturális 
feltételek biztosításán, hanem a pedagógu-
sok pszichés biztonságának erősítésén, vala-
mint az autista tanulók működésének pon-
tosabb pedagógiai értelmezésén is múlik. 

A jelen eredmények értelmezésében Mil-
ton (2012) kettősempátia-elmélete és Fricker 
(2007) hermeneutikai igazságtalanság fo-
galma egymást kiegészítő értelmezési keretet 
kínál. Míg Milton elsősorban a kölcsönös 
megértési nehézségek interakciós szintjére 
irányítja a figyelmet, Fricker elmélete ennek 

mélyebb, fogalmi dimen-
zióját ragadja meg. A két 
megközelítés együtt arra 
mutat rá, hogy a pedagó-
gusi bizonytalanság egy-
szerre fakadhat az autista 

és nem autista szereplők közötti kölcsönös 
megértési nehézségekből, valamint abból, 
hogy az autista tanulók egyes belső tapaszta-
lataihoz a pedagógiai gyakorlatban nem 
mindig kapcsolódnak megfelelő fogalmi ka-
tegóriák. Ebben az összefüggésben válik kü-
lönösen fontossá az autizmusspecifikus 
módszertan, amely a viselkedések mögött 
álló folyamatok értelmezéséhez kínál peda-
gógiai támpontokat. A jelen eredmények 
arra is rámutatnak, hogy szükség lehet olyan 
autizmusspecifikus pedagógiai eszközök fej-
lesztésére, amelyek támogatják az autista ta-
nulók belső tapasztalatainak megnevezését 
és kommunikálását, ezáltal elősegítve a pe-
dagógusok és a tanulók közötti közös értel-
mezési keretek kialakulását. 

autizmusspecifikus 
módszertan  
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A pedagógusok válaszai alapján három 
olyan intézményi fejlesztési terület azonosít-
ható, amelyek hozzájárulhatnak az autista 
tanulók inklúziójának eredményesebb meg-
valósításához: a szakmai támogatási és tu-
dásmegosztási struktúrák kialakítása, az ér-
telmezési keretek bővítése, valamint a ref-
lektív intézményi működés támogatása. 

Szakmai támogatási és tudásmegosztási 
struktúrák kialakítása: A pedagógusok 
visszajelzései alapján kiemelt igény mutat-
kozik az intézményen belül elérhető, rend-
szeres szakmai támogatásra és autizmusspe-
cifikus tudásmegosztásra. Ennek formái le-
hetnek pedagógiai konzultációk, esetmegbe-
szélések, mentorálási vagy szupervíziós al-
kalmak, valamint belső szakmai műhelyek, 
rövid képzések és gyakorlatorientált tapasz-
talatmegosztó fórumok. Az ilyen, intéz-
ménybe ágyazott támogatási formák előse-
gíthetik az autizmusspecifikus módszertani 
tudás beépülését a mindennapi pedagógiai 
gyakorlatba, miközben erősíthetik a peda-
gógusok szakmai önhatékonyságát és pszic-
hés biztonságérzetét is. 

Értelmezési keretek bővítése a pedagógiai 
gyakorlatban: A vizsgálat eredményei arra 
utalnak, hogy az autista tanulók belső ta-
pasztalatainak megértése, megnevezése és 
kommunikálása kulcsszerepet játszhat a tá-
mogatási szükségletek pontosabb felismeré-
sében. Ezért indokolt olyan autizmusspecifi-
kus pedagógiai eszközök fejlesztése, amelyek 
elsősorban az autista tanulókat támogatják 
saját működésük megértésében és kifejezésé-
ben, ezáltal pedig a pedagógusok számára is 
hozzáférhetőbbé tehetik a viselkedések mö-
gött álló szenzoros, szabályozási vagy túlter-
helési folyamatokat. 

A reflektív intézményi működés támoga-
tása: Az inklúzió fenntarthatósága nem csu-
pán az egyéni pedagógiai kompetenciákon 
múlik, hanem azon is, hogy az intézmény 
képes-e olyan reflektív tanulási közegként 
működni, amely támogatja a közös problé-
mamegoldást, a szakmai párbeszédet és a ta-
pasztalatok megosztását. Az ilyen szervezeti 
működés hosszú távon hozzájárulhat a pe-
dagógusok szakmai biztonságérzetének, ön-
hatékonyságának és az inkluzív pedagógiai 
gyakorlat fenntarthatóságának erősítéséhez. 
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