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Az értekezés célkitűzései, a téma körülhatárolása 

Kutatásunk során a sajátos képzési igényű hallgatók 

célcsoportját nevelésszociológiai megközelítésből 

vizsgáltuk. Ennek aktualitását és fontosságát támasztja alá 

az ezredfordulón hazánkba is begyűrűző inkluzív 

szemlélet térnyerése (Attewell et al. 2007, Harper és 

Quaye 2009, Pusztai 2011, Fenyves et al. 2017), valamint 

a sajátos nevelési/képzési igényű és fogyatékossággal élő 

személyek iskolázottsági és munkaerőpiaci helyzete (Laki 

2015). A korábbi hazai és nemzetközi kutatások egyaránt 

széles körben vizsgálták a felsőoktatási intézmények 

akadálymentességét és a sajátos képzési igényű 

hallgatókkal kapcsolatos attitűdöket (Holloway 2001, 

Fuller et al. 2004, Pusztai és Szabó 2014, Moriña et al. 

2015), azonban eddig nem rendelkeztünk átfogó tudással 

sem hazai, sem nemzetközi tekintetben a sajátos képzési 

igényű hallgatók rekrutációs sajátosságairól, társadalmi 

tőkéjéről, valamint arról, hogy ezen tényezők hogyan 

támogatják a sajátos képzési igényű hallgatók 

diplomaszerzését. 

A dolgozat célja az előbbiek mellett feltárni a sajátos 

képzési igényű hallgatók  felsőoktatási inkluzív 



gyakorlatról alkotott percepcióját, valamint társadalmi 

tőkéjüket, s e tényezők tanulmányi előrehaladással 

kapcsolatos összefüggéseit. Mindezek vizsgálata segíthet 

árnyalni a támogatásuk hatásosságáról alkotott képet, s 

segítséget jelenthet az inkluzívabb intézményi környezet 

kialakításában és abban, hogy ennek hatásai az egyének 

egész életén át, a felsőoktatást követően is 

érvényesülhessenek. 

Noha számos kutatási eredménnyel rendelkezünk a 

felsőoktatási intézmények inkluzív gyakorlatával 

kapcsolatban is, e kutatások többnyire homogén 

csoportként kezelik a sajátos képzési igényű hallgatók 

sokszínű csoportját, mely következtében kevés adattal 

rendelkezünk e gyakorlat eredményességére vonatkozóan 

az egyes sajátos képzési igények esetében (Chamberlain et 

al. 2006, Wainscot et al. 2008, Rotheram-Fuller et al. 

2010, Humphrey és Symes 2011, Madaus 2011, Arató és 

Varga 2015). Ennek fényében kutatásunk során két 

csoportra osztva vizsgáltuk a sajátos képzési igényű 

hallgatókat. A csoportok elnevezésére az intézményi 

környezetben releváns, de újszerű kategorizálást 

használunk. Az elemzés során összehasonlítjuk egymással 



a laikus számára látható jeleket mutató (L-SKI), tehát 

érzékszervi, mozgásszervi fogyatékossággal élő 

hallgatókat, valamint a külső szemlélő számára látható 

jeleket nem mutató (NL-SKI), tehát egyéb pszichés 

fejlődési zavarral, autizmus spektrumzavarral élő 

hallgatókat. Ez a kategorizálás rávilágít a hallgatók 

tapasztalatai és az erőforrásokhoz való hozzáférésük 

közötti jelentős különbségekre. 

 

Az alkalmazott módszerek vázolása 

A szakirodalomra támaszkodva négy fő terület mentén 

fogalmaztuk meg hipotéziseinket, melyek a következők: 

1. A sajátos képzési igényű hallgatók rekrutációs 

sajátosságai tekintetében az előzetes szelekció feltevésére 

alapozva (Fényes (2009) férfihátrány hipotézise után) 

feltételeztük, hogy a látható jeleket mutató sajátos képzési 

igényű hallgatók jobb társadalmi háttérrel rendelkeznek, a 

nagyobb családméret pozitívabb hatást fejt ki a 

felsőoktatásba való bekerülésük tekintetében, és több 

tényező számbavételét követően megalapozottabban 

választanak pályát, szemben a látható jeleket nem mutató 

sajátos képzési igényű hallgatótársaikkal (Bass 2004, 



Degovics 2004, Rozsos és Krémer 2009, Radványi 2013, 

Garai és Kovács 2014, Kiss 2016). 

2. A sajátos képzési igényű hallgatók kapcsolathálójával, 

társadalmi tőkéjével kapcsolatban a sajátos képzési igényű 

tanulók beilleszkedésére, a feléjük irányuló attitűdökre 

vonatkozó eredmények alapján (Pusztai 2011, Pusztai és 

Szabó 2014, Séllei 2018, Hrabéczy 2019) feltételeztük, 

hogy a látható jeleket mutató sajátos képzési igényű 

hallgatók erősebb intergenerációs, míg a látható jeleket 

nem mutató sajátos képzési igényű hallgatók erősebb 

intragenerációs kapcsolatrendszerrel rendelkeznek. 

Feltételeztük továbbá, hogy a családi kapcsolatrendszer 

meghatározó lesz a felsőoktatási intézményi beágyazódás 

esetében, s ez a hatás a látható jeleket mutató sajátos 

képzési igényű hallgatók esetében lesz erőteljesebben 

megragadható (Hrabéczy 2019). 

3. Feltételeztük, hogy a látható jeleket mutató sajátos 

képzési igényű hallgatók nagyobb arányban igénylik az 

intézmények által biztosítható lehetőségeket, valamint, 

hogy ezzel összefüggésben e hallgatói csoport nagyobb 

fokú bizalommal fordul az intézmény és annak szereplői 

felé, mint a látható jeleket nem mutató sajátos képzési 



igényű hallgatók. Feltételeztük továbbá, hogy a 

köznevelésben töltött évek alatt igényelt kedvezmények 

meghatározóak lesznek a felsőoktatásban töltött évek 

alatti hajlandósággal és igénnyel e kedvezmények 

igénylése kapcsán (Hrabéczy 2019). 

4. Feltételeztük, hogy a látható jeleket mutató sajátos 

képzési igényű hallgatók nagyobb fokú perzisztenciával, 

rezilienciával és eredményességgel lesznek 

jellemezhetők, valamint a lemorzsolódási rizikó 

alacsonyabb mértékben jellemzi őket, mint a látható 

jeleket nem mutató sajátos képzési igényű hallgatókat. 

 

Hipotéziseink tesztelése érdekében a saját adatfelvételen 

alapuló IncludED2020 (N=331), valamint a CHERD-

Hungary kutatóközpont által másodelemzés céljából 

rendelkezésünkre bocsájtott PERSIST2019 (N=1034) 

adatbázisok adatait elemeztük. A két statisztikai adatbázis 

az adatfelvétel pillanatában aktív nappali hallgatói 

jogviszonnyal rendelkező válaszadókat tartalmaz, ám míg 

a PERSIST2019 adatbázis kar, képzési terület és 

finanszírozási forma szerint reprezentatív, az 

IncludED2020 adatbázis adatfelvétele hólabda módszerrel 



történt. Az adatfelvétel során kortárs kérdezőbiztosokat 

alkalmaztunk, támaszkodva arra, hogy a fiatal 

kérdezőbiztosok ismeretségeiket felhasználva azon 

hallgatókat is elérhetik, akik oktatóikkal nem beszélnek 

sajátos képzési igényükről, valamint arra, hogy a kortársak 

biztosította bizalmi légkörben nagyobb fokú lehet a 

válaszadási hajlandóság. A kérdezőbiztosok bevonása 

tekintetében a diverzitásra törekedtünk, a Debreceni 

Egyetem több karáról, hét különböző képzésterületről 

kerültek bevonásra a kérdezőbiztosok, s arra kértük őket, 

kutassák fel társaik közül a sajátos képzési igényű 

hallgatókat, akik jelenlétéről, arányairól sokszor a 

tanulmányi osztályok sem rendelkeznek valós 

információkkal. A két adatbázisból a merge eljárás 

segítségével egy adatsort hoztunk létre. Az összevont 

adatbázis alkalmazása limitációiból fakadóan nem 

alkalmas hipotézisek megválaszolására, azonban lehetővé 

tette számunkra, hogy a sajátos képzési igényű 

hallgatókról kapott eredményeinket a tipikus fejlődésű 

hallgatók jellemzői mellett tágabb kontextusba helyezve is 

értelmezni tudjuk.  



 

Az eredmények tézisszerű felsorolása 

Kutatásunk eredményei négy fő empirikus fejezeten 

keresztül kerültek bemutatásra, melyek során elemzésre 

kerültek a célcsoport rekrutációs sajátosságai, 

kapcsolathálója, esélyegyenlőségükről alkotott 

percepciója és tanulmányi előmenetelük. 

1. Rekrutáció 

a) Előzetes szelekciót feltételeztünk, mely szerint a sajátos 

képzési igényű hallgatók jobb családi körülmények közül 

érkeznek a felsőoktatásba. Feltételezzük azonban, hogy az 

L-SKI hallgatók jobb háttérrel rendelkeznek az NL-SKI 

hallgatóknál (Bass 2004, Degovics 2004, Rozsos és 

Krémer 2009, Radványi 2013, Garai és Kovács 2014, Kiss 

2016, Séllei 2018, Hrabéczy 2019). Hipotézisünk nem 

nyert igazolást, eredményeink alapján ugyanis nem 

tapasztaltunk szignifikáns eltérést a két vizsgált célcsoport 

között. Fontos különbségnek bizonyult azonban, hogy a 

családi háttér más tényezőkkel összhangban milyen 

eltéréseket eredményez, valamint az is, hogy a válaszadók 

igényelték-e a fogyatékosság jogcímen kapható 

többletpontot, vagy sem. 



b) Amennyiben a dilution hipotézis érvényesül a vizsgált 

célcsoportban, úgy feltételezésünk szerint az L-SKI 

hallgatók között alacsonyabb lesz a testvérek száma, mint 

az NL-SKI hallgatók esetében. Ha azonban a closure 

hipotézis érvényesül, akkor az L-SKI hallgató ugyan még 

mindig hátrányosabb helyzetben lesz az NL-SKI 

kategóriába tartozó társaihoz képest, azonban a 

családméret növekedése hátránykompenzáló erőként lesz 

jelen (Bass 2004, Degovics 2004, Rozsos és Krémer 2009, 

Radványi 2013, Garai és Kovács 2014, Kiss 2016). 

Eredményeink egyértelműen abba az irányba 

mutatnak, hogy a closure hipotézis érvényesül mind a 

látható jeleket mutató SKI, mind pedig a látható jeleket 

nem mutató SKI válaszadók körében. Feltételezésünkkel 

ellentétben azonban nem a látható jeleket mutató, hanem 

a látható jeleket nem mutató SKI válaszadók körében 

érvényesült erőteljesebben a nagyobb családméret pozitív 

hatása. Ezen eredményt támogatja azon eredmény is, mely 

alapján az egyke L-SKI kategóriába tartozó hallgatók 

ugyan átlagosan magasabb felvételi összpontszámmal 

rendelkeztek, továbbtanulási aspirációik alacsonyabb 

szintűnek bizonyultak, s nagyobb arányban nyertek 



felvételt az oktatáspolitika által könnyebbnek ítélt 

képzésekre. 

c) Feltételeztük, hogy az L-SKI hallgatók esetében a 

pályaválasztás meghatározóbb tényezője lesz a 

hozzáférhetőség szemben az NL-SKI hallgatókkal, ebből 

kifolyólag pedig az L-SKI hallgatók esetében 

megalapozottabb pályaválasztási döntés tapasztalható, 

mint az NL-SKI hallgatók esetében (Kovács és mtsai 2019, 

MPME 2016). Hipotézisünk részben igazolódott. A 

látható jeleket mutató SKI hallgatók esetében ugyanis a 

felsőoktatási intézmény földrajzi közelsége erőteljesebb 

szerepet játszott ugyan, mint a látható jeleket nem mutató 

SKI hallgatók esetében, ám nem ezen tényezők 

tekinthetők a pályaválasztás fő mozgatórugójának, hiszen 

e hallgatói csoportot nagyobb mértékben jellemzi a 

tudásorientált pályaválasztás, mint a látható jeleket nem 

mutató SKI válaszadókat. Az eredmények alapján pedig 

arra a következtetésre juthatunk, hogy a tudásorientált 

szemlélet mellett a látható jeleket mutató SKI hallgatók 

stabilabb képpel rendelkeznek képességeikről és 

érdeklődési körükről, mely segíti őket a megalapozottabb 

pályaválasztásban. 



2. Társas kontextus 

a) Feltételeztük, hogy az L-SKI hallgatók erősebb 

intergenerációs, míg az NL-SKI hallgatók erősebb 

intragenerációs kapcsolatrendszerrel rendelkeznek 

(Pusztai 2011, Pusztai és Szabó 2014, Séllei 2018, 

Hrabéczy 2019). E feltevésünk részben igazolódott, 

hiszen eredményeink alátámasztják, hogy a látható jeleket 

mutató sajátos képzési igényű hallgatók stabil intézményi 

intergenerációs kapcsolatrendszerrel rendelkeznek, akik 

kevésbé számolnak be a középiskolai tanulmányaikra 

visszaemlékezve negatív tanári magatartásról irányukba, 

és rájuk jellemzőbb, hogy az oktatókkal való interakcióik 

is pozitívak és gyakoribbak. Valamint a látható jeleket 

mutató sajátos képzési igényű hallgatókat jellemzi 

legkevésbé a tőkék hiánya. Ezzel szemben a látható jeleket 

nem mutató sajátos képzési igényű hallgatók esetében nem 

igazoltuk egyértelműen az intragenerációs beágyazottság 

nagyobb mértékét. Ugyan köreikben magasabb lesz az 

intergenerációs beágyazottság mértéke, ennek ellenére 

felülreprezentáltan jelennek meg közöttük a tőkehiánnyal 

küzdők, s velük ellentétben a látható jeleket mutató sajátos 

képzési igényű hallgatóknak vannak kiterjedtebb online 



kortárs kapcsolatai, mely szintén az intragenerációs 

beágyazottság egyik összetevője. 

b) Feltételeztük, hogy a sajátos képzési igényű hallgatók 

esetében a családon belüli kapcsolati tőke meghatározó 

lesz a felsőoktatási beágyazottság, valamint a 

felsőoktatásba való bekerülés szempontjából. 

Feltételeztük azonban, hogy az L-SKI hallgatók esetében 

a családon belüli kapcsolatháló meglétére nagyobb igény 

mutatkozik, mint az NL-SKI hallgatók esetében (Hrabéczy 

2019). Az felsőoktatási beágyazottságra való hatás 

esetében láthatóvá vált azonban, hogy a családi 

kapcsolatok önmagukban kevés eltérést eredményeznek a 

két vizsgált csoport között, s nem tapasztaltuk a teljes 

mintán sem a támogató hatását a beágyazódásra nézve. A 

szocioökonómiai háttértényezők esetében azonban 

kirajzolódott a felsőoktatási beágyazottságra való hatás. 

Ennél fontosabbnak bizonyult azonban a vizsgált 

hallgatók körében a felsőoktatást megelőzően kialakított 

intézményi kapcsolatok minősége és mennyisége, tehát a 

középiskolai tanárokkal és középiskolai osztálytársakkal 

való kapcsolódás. Igazolódott azonban, hogy a látható 

jeleket mutató sajátos képzési igényű hallgatók esetében a 



szülői bevonódás erőteljesebb hatást fejt ki a 

felsőoktatásba való bekerülés tekintetében, mint a látható 

jeleket nem mutató sajátos képzési igényű hallgatók 

esetében. 

3. Esélyegyenlőség 

a) Feltételeztük, hogy a különféle esélyegyenlőséget 

biztosító szolgáltatásokat az L-SKI hallgatók nagyobb 

arányban igénylik, mint az NL-SKI hallgatók (Hrabéczy 

2019). E feltételezésünk igazolást nyert, az 

eredményeink alapján e csoport felülreprezentáltan jelenik 

meg azok között, akik igénylik, és biztosítják is számukra 

ezen szolgáltatásokat. E mögött eredményeink alapján 

feltételezhetően egyfelől a fogyatékosság, mint állapot 

nagyobb mértékű láthatósága, másfelől az általuk 

korábban, a köznevelési években szerzett tapasztalatok is 

meghúzódnak. Arra következtetünk ugyanis, hogy a 

korábbi fejlesztésben és kedvezményekben való 

részesülés (erős családon belüli kapcsolati és kulturális 

tőkével párosítva) arra ösztönzi a sajátos képzési igényű 

hallgatókat, hogy felsőoktatási éveik alatt tudatosan, 

érdekeiket érvényesítve járjanak el a számukra 



szükségesnek gondolt lehetőségek igénybevétele kapcsán 

is. 

b) Feltételeztük, hogy a felsőoktatási intézmények 

szereplői felé támasztott bizalom a sajátos képzési igényű 

hallgatók esélyegyenlőségét előmozdító kedvezmények 

igénylésével pozitív irányú összefüggést mutat. 

Feltételeztük, hogy ezen összefüggés az L-SKI hallgatók 

esetében erőteljesebben jelenik meg, míg az NL-SKI 

hallgatók bizalma alacsonyabb mértékű lesz az 

intézmények felé (Hrabéczy 2019). Ezen összefüggést 

közvetlen módon eredményeink alapján nem tudtuk 

igazolni. Eredményeinkből azonban kirajzolódik, hogy 

amennyiben a sajátos képzési igényű hallgató nagyfokú 

intergenerációs intézményi beágyazottsággal 

jellemezhető, s rendelkezik a felsőoktatást megelőző 

esélyegyenlőséghez kötődő tapasztalattal, úgy nagyobb 

valószínűséggel igényelheti a felsőoktatásban is a neki 

adható kedvezményeket. 

4. Eredményesség 

a) Feltételeztük, hogy az L-SKI hallgatói csoportban 

magasabb lesz a reziliencia mértéke, mint az NL-SKI 

hallgatók esetében (Ceglédi 2018). E feltételezésünk 



beigazolódott, s a két hallgatói csoport között jelentős 

eltérés tapasztalható e tekintetben. Különbséget találtunk 

továbbá annak kapcsán is, hogy milyen tényezők segítik 

elő, hogy egy adott sajátos képzési igényű hallgató átlag 

feletti rezilienciával rendelkezzen. Míg a látható jeleket 

mutató sajátos képzési igényű hallgatókat leginkább 

támogató tényező a hallgatótársak közé való erőteljes 

beágyazódás, a látható jeleket nem mutató sajátos képzési 

igényű hallgatók esetében megjelenik a kedvezmények 

ismeretének és biztosítottságának megléte is. 

b) Az előzetes szelekcióra alapozva feltételeztük, hogy a 

sajátos képzési igényű, felsőoktatásba bekerült hallgatók 

a közneveléshez képest megnövekedett terhek és a 

hátrányok halmozódása következtében kevésbé lesznek 

eredményesek, mint az a bemeneti eredményesség alapján 

várható lenne. Ennek kapcsán feltételeztük, hogy a 

reziliens L-SKI hallgatók magasabb fokú 

eredményességgel bírnak, mint az NL-SKI hallgatók 

(Gorman 1999, Cole és Cawthon 2015, Couzens et al. 

2015). Eredményeink azt mutatják, hogy a sajátos képzési 

igényű hallgatók esetében feltételezésünk igaznak 

bizonyul. Ez azonban leginkább a látható jeleket mutató 



sajátos képzési igényű hallgatók esetében érvényes, akik 

magasabb bemeneti eredményességgel érkeztek a 

felsőoktatásba, ám a felsőfokú tanulmányok alatt a 

többletteljesítmények esetében nem volt különbség a 

látható jeleket mutató és a látható jeleket nem mutató 

sajátos képzési igényű hallgatók között. Így erre épülő 

feltételezésünk, mely szerint a látható jeleket mutató 

sajátos képzési igényű hallgatók mégis eredményesebbek, 

nem igazolódott. 

c) Feltételeztük, hogy a lemorzsolódás nagyobb mértékben 

fenyegeti az NL-SKI hallgatókat az L-SKI hallgatókkal 

szemben, mert esetükben a sajátos igények a tanulási 

képességekkel szoros kapcsolatban állva jelentősebb 

tanulmányi akadályokat állíthatnak eléjük (Hrabéczy 

2019). E feltételezésünk azonban nem igazolódott. Az 

eredményeink alapján ugyan eltérő rizikófaktorok 

jelennek meg tanulmányaik során, a fenyegetettség 

mértékében azonban nem tapasztalunk a két csoport között 

szignifikáns eltérést. 

d) Feltételeztük, hogy a tanulmányi problémák, és az 

alacsonyabb mértékű reziliencia következtében az NL-SKI 

hallgatók kisebb mértékben lesznek perzisztensek, mint az 



L-SKI hallgatók (Ceglédi 2018). Feltételezésünk részben 

igazolódott, mert valóban fellelhető a két csoport közti 

különbség a perzisztencia tekintetében, azonban mindez 

nincs összefüggésben a reziliencia mértékével, e tényező 

ugyanis nem bizonyult befolyásoló tényezőnek a 

perzisztenciára nézve. 

Konklúzió 

Összegezve elmondható, hogy kutatásunk célja 

megvalósult. Eredményeink alapján a kapcsolatháló 

minőségi és mennyiségi mutatói, a többletszolgáltatások 

iránti igény, valamint a felsőoktatás hozzáadott értékének 

jelenléte a sajátos képzési igény fogalmának 

helytállóságát támasztja alá. Eredményeink alapján 

igazolást nyert azon felvetésünk, mely szerint a 

felsőoktatás rendszerében és jogszabályi környezetében is 

indokolt a fogyatékosság helyett egy pedagógiai 

aspektusokat is magában foglaló elnevezés használata. 

Ezzel összefüggésben kutatásunk egyik fontos 

megállapítása, hogy a korábbi eredményekkel 

összhangban jelentős igény mutatkozik a felsőoktatás 

egyéb dolgozóinak és oktatóinak szemléletformálására, s 

arra, hogy a felsőoktatási intézmények oktatói alapvető 



ismeretekkel rendelkezzenek a különböző sajátos képzési 

igényekről és a differenciált oktatási lehetőségekről 

(Holloway 2001, Fuller et al. 2004, Pusztai és Szabó 2014, 

Moriña et al. 2015), s e tudás felsőoktatás-pedagógiai 

hasznosíthatóságáról. Emellett kifejezett igény 

mutatkozik a sajátos képzési igényű tanulók 

pályaválasztásának támogatására (OECD 2011, Ndlovu 

2019, Hrabéczy 2019), valamint arra, hogy e tanulók és 

hallgatók képessé váljanak saját igényeik pontos 

felmérésére, valamint érdekeik képviseletére. Szintén 

jelentős eredménynek tekinthető, hogy rávilágítottunk, a 

sajátos képzési igényű hallgatók csoportján belül az egyes 

típusok eltérő nehézségekkel néznek szembe 

tanulmányaik során, melyekre eltérő módon szükséges 

reagálnia a felsőoktatási gyakorlatnak. S különösen 

érintettek a fent felsoroltak tekintetében a látható jeleket 

nem mutató SKI-vel élő hallgatók, akik problémáit 

gyakran nem csak az oktatók, hanem maguk az érintettek 

sem veszik kellően komolyan. Az eredmények alapján 

azonban egy igen veszélyeztetett hallgatói csoport képe 

rajzolódott ki, akik esetében az inkluzív lehetőségek 

fokozott átgondolására lehet szükség. 



Hivatkozások a tézis szövegében 

Arató Ferenc & Varga Aranka (2015). Befogadó egyetem, 

Az akadémiai kiválóság fejlesztése az inklúzió 

szempontjainak érvényesítésével. Autonómia és 

Felelősség Tanulmánykötetek, Pécsi 

Tudományegyetem 

Attewell, P., Lavin, D. E., Domina, T. & Levey, T. (2007). 

Passing the torch: Does higher education for the 

disadvantaged pay off across the generations? 

Russell Sage Foundation, New York. 

Balázs Ervin (2014). Tömegoktatás, elitoktatás és a 

minőség. Educatio, 23(4), 550-554. 

Bass László (2004). Szüljön másikat?!: Súlyosan-

halmozottan fogyatékos gyermeket nevelő családok 

életkörülményei Magyarországon. Kapocs 3(14), 56–

59. 

Bánfalvy Csaba (2005). A fogyatékos emberek és a munka 

világa A fogyatékosok oktatásának általános 

jellemzői, Szakképzési Szemle 21(2), 180-193. 

Chamberlain, B., Kasari, C., & Rotheram-Fuller, E. (2006). 

Involvement or isolation? The social networks of 

children with autism in regular classrooms. Journal of 

Autism and Developmental Disorders, 37(2), 230–

242. 

Fenyves Veronika, Bácsné Bába Éva, Szabóné Szőke Réka, 

Kocsis Imre, Juhász Csaba, Máté Endre & Pusztai 

Gabriella (2017). Kísérlet a lemorzsolódás 

mértékének és okainak megragadására a Debreceni 

Egyetem Gazdaságtudományi Kar példáján, 

Neveléstudomány: oktatás-kutatás-innováció, 5(3), 

5-14. 

Fuller, M., Bradley, A. & Healey, M. (2004). Incorporating 

disabled students within an inclusive higher education 

environment. Disability & Society, 19(5), 455–468. 



Harper, S. R. & Quaye, S. J. (2009). Student Engagement in 

Higher Education. Routledge, New York-London. 

Holloway, S. (2001). The Experience of Higher Education 

from the Perspective of Disabled Students. Disability 

& Society, 16(4), 597–615 

Hrabéczy, A. (2019) Discovering Factors Influencing Study 

Success of Students with Disabilities and Learning 

Difficulties in an Interview Study. Acta Med. Et 

Sociol., 10, 31–44 

Humphrey, N., & Symes, W. (2011). Peer interaction 

patterns among adolescents with autistic spectrum 

disorders (ASDs) in mainstream school settings. 

Autism, 15(4), 397–419. 

https://doi.org/10.1177/1362361310387804 

Kiss László (2016): Hátrányos helyzetű csoportok a 

felsőoktatásban – A csoportok azonosítása, a kutatási 

fókusz meghatározása In: Fehérvári Anikó, Misley 

Helga, Széll Krisztián, Szemerszki Marianna & 

Veroszta Zsuzsanna (szerk.): A felsőoktatás szociális 

dimenziója, Hátrányos helyzetű csoportok 

hozzáférése és részvétele a felsőoktatásban című 

kutatás, Tempus Közalapítvány, Budapest 

Laki Ildikó (2015). A felsőoktatás hallgatói – a 

fogyatékossággal élő hallgatók felsőfokú 

tanulmányai. In Karlovitz J. (szerk.): Fejlődő 

jogrendszer és gazdasági környezet a változó 

társadalomban, International Research Institute, 

Komárno 

Majoros Alíz Edit (2009). Semmirekellők, naplopók… 

avagy az iskolai integráció egy dél-magyarországi 

kistérségben. Gyógypedagógiai Szemle, 37(4) 239–

253. 

Madaus, J. W. (2011). The History of Disability Services in 

higher education. New Directions for Higher 

Education, 2011(154), 5–15. doi:10.1002/he.429 



Moriña, A, Cortés-Vega, D. M., & Molina, V. M. 

(2015). What if we could imagine the ideal 

faculty? Proposals for improvement by 

university students with disabilities. Teaching 

and Teacher Education, 52, 91–98. 

doi:10.1016/j.tate.2015.09.008  
Némethné Tóth Ágnes (2009). Tanári attitűdök és inkluzív 

nevelés. Magyar Pedagógia 109(2), 105–120. 

Ndlovu, S., (2019). Access into professional degrees by 

students with disabilities in South African higher 

learning: A decolonial perspective, African Journal of 

Disability 8(0), a514. https://doi.org/ 

10.4102/ajod.v8i0.514 

OECD (2011). Inclusion of students with disabilities in 

tertiary education and employment. OECD. 

Pető Ildikó & Ceglédi Tímea (2012): A pedagógusok SNI-

vel szembeni attitűdje SACIE-vel mérve. A Senti- 

ments, Attitudes and Concerns about Inclusive 

Education Scale (SACIE). Iskolakultúra, 22(11), 66–

82. 

Pongrácz Kornélia (2015): Tanulók fogyatékossággal élő 

társakkal szembeni attitűdjének vizsgálata. 

Gyógypedagógiai Szemle, 43. 4. sz. 290-304. 

Pusztai Gabriella (2011): A láthatatlan kéztől a baráti 

kezekig. Tanulói értelmező közösségek a 

felsőoktatásban. Új Mandátum, Budapest. 

Pusztai Gabriella & Szabó Diána (2014): Felsőoktatási 

hallgatók és fogyatékossággal élő társaik. Kapocs, 13. 

4. sz. 23-36. 

Radványi Katalin (2013). Legbelső kör: A család – Eltérő 

fejlődésű vagy krónikus beteg gyermek a családban. 

Budapest: ELTE Eötvös Kiadó. 

Rotheram-Fuller, E., Kasari, C., Chamberlain, B., & Locke, 

J. (2010). Social involvement of children with autism 

spectrum disorders in elementary school classrooms. 



Journal of Child Psychology and Psychiatry, 51(11), 

1227–1234. doi:10.1111/j.1469-7610.2010.02289.x 

Séllei Beatrix (2018). Szemléleti akadálymentesség a 

felsőoktatásban. Opus et Educatio, 5(1).  
Wainscot, J. J., Naylor, P., Sutcliffe, P., Tantam, D., & 

Williams, J. V. (2008). Relationships with peers 

and use of the school environment of mainstream 

secondary school pupils with Asperger syndrome 

(high-functioning autism): A case-control study. 

International Journal of Psychology and 

Psychological Therapy, 1577- 70578(1), 25–38. 

 
 

  





















 


