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BEVEZETES

Az intellektualis képességzavar a 21. szdzadban még mindig jelentds szocidlis, egészségiigyi
¢s oktatasiligyi probléma az egész vildgon. Az alacsonyabb intellektualis performanciaval
rendelkezd személyek alapvetd sziikséglete, hogy egyéni gondolkodasi strukturaiknak
megfelelden szintezett tudast biztositsunk szamukra. Nagy mennyiségli kutatdsi anyag all
rendelkezésiinkre arra nézve, melyek a legjobb modjai az iskolai kulturtechnikék -- az irés, az
olvasas és a matematika tanitisanak (Buckley és Bird, 2001; Buckley, 2002; Ghesquiére és
Ruijssenaars, 2005; Browder és Spooner, 2011).

Ugyanakkor viszonylag kevés figyelmet szenteltek a kutatok az atipikus fejlodésii

gvermekek kognitiv fejleszthetoségének, mint példaul a Down-szindromaval vagy egyéb
genetikai szindromakkal, pervaziv fejlédési zavarokkal (PDD) vagy cerebralis parézissel (CP)
¢lo gyermekek értelmi fejleszthetdsége. A kognitiv akceleracidos programok hatasat célzo
illetéen (példaul kdzepesen sulyos intellektualis képességzavar) igen kevés (Kozulin és mtsai,
2010). A rendelkezésiinkre allo kevés kutatdsi eredmény azonban igazolja, hogy a szoban
forgd gyermekek értelmi képességei jelentésen modosithatok, fejleszthetok kiilonféle kognitiv
¢és metakognitiv programokkal (példaul Sternberg, 1984; Klauer és Phye, 1994 és 2008;
Brooks és Haywood, 2003). Ezek a programok kiilondsen akkor bizonyulnak hatékonynak, ha
a kognitiv aktivacio inkluziv kdrnyezetben torténik (Lebeer és mtsai, 2011; Booth és Ainscow
2002; Booth, 2011).
Az intellektualis képességzavar szocidlis modellje — szakitva a korabbi évszazadokban
uralkodd orvosi szemlélettel vagy egészségiigyi paradigmaval — az egyén problémainak okat
nem kizardlag az egyénben keresi, hanem allapotat szélesebb kontextusba helyezve a
megoldasokat a szocidlis szférdaba utalja. Bar az eurdpai térvényhozas maximalisan védi az
intellektualis képességzavarral €16 emberek jogait (példaul a Salamanca-i Nyilatkozat (1994);
Fogyatékkal El8 Személyek Jogairdl szol6 ENSZ-egyezmény (2006, 24. cikk, Oktatas),
Eurépai fogyatékossagiligyi stratégia 2010-2020 (5. Intézkedés, Oktatds és képzés).
Ugyanakkor az intellektualis zavarral él6 emberek hétkoznapi tarsadalmi megkdzelitése,
befogadasa és oktatdsanak mindsége orszagrol orszagra valtozik és sajnalatos moédon messze
nem kielégité (EASPD Barometer Research, 2012). Noha a ’befogad6 iskola mindenkinek’
alapvetd emberi jog, csak igen kevés intellektualis képességzavarral €16 ember kap
bebocsatast tobbségi iskoldba vagy munkahelyre, amely tovabbi tarsadalmi kirekesztés
iranyaba vezet. Tovabba igen kevés gyermek vehet részt intenziv  kognitiv
fejlesztoprogramokban, amelyek az intelligencia modositasat veszik célba egy késdbbi
sikeresebb  tarsadalmi integracid  érdekében. A kozepesen sulyos intellektudlis
képességzavarral €16 gyermekek példaul szinte kizardlag specialis (szegregativ)
intézményekben tanulnak Magyarorszagon — a felsd tagozatos osztalyokban pedig egyaltalan
nem taldlunk kozepesen stlyos értelmi elmaradast mutatd gyermekeket (EASPD Barometer
Research, 2012).

A befogadd nevelés kotelezd érvénnyel birna az intellektualis képességzavarral €16
gyermek tobbsége szdmara, mivel ez az a gazdag kornyezet (enriched environment), ahol a



megrekedt performanciat mutatd gyermekek nem patologikus és bizarr viselkedésmintaknak
vannak kitéve (ellentétben a specialis intézményekkel). Mivel a szoban forgd populacio
els6sorban obszervacioval és utdnzéssal tanul, a tobbségi, befogado kdrnyezet az a milid, ahol
a normativ viselkedés és parbeszéd internalizalhatd, és a gyermek irdnt tdmasztott elvarasok
megkozelitik az altalanos tarsadalmi szintet. Egyszdval a tobbségi kornyezet vezethet el a
szoban forgd gyermekek modosithatésaganak tetéfokara.

Fontos azonban megjegyezniink, hogy azok az intellektualis képességzavarral €16
gyermekek, akik nem rendelkeznek a tanuldshoz sziikséges kognitiv-affektiv eldfeltételekkel —
akiknek figyelmi zonéja rovid, koncentracios képessége gyenge, akiknek egyéb kognitiv
funkciéi soha nem voltak ujraépitve vagy kijavitva — egyszdoval akik zart rendszerek
maradnak (Feuerstein, 1979) -- nem profitalnak sziikségszerlien az inkluziv koérnyezet adta
elényokbdl. Eppen ezért a legjobb, ha a kognitiv aktivacié megelézi vagy parhuzamosan
folyik az inkluzios folyamatokkal (Lebeer és mtsai, 2011).

Az alacsony intellektudlis performanciat nyujtd6 gyermekek affektiv és kognitiv

sziikségleteit megtapasztalva valasztottunk a nemzetkozileg elérhetd ugynevezett
szociokonstruktivista intervencios programokbol (Feuerstein’s Mediated Learning Experience
¢és Instrumental Enrichment Basic program /FIE-Basic/) és egy hazai klinikai laboratoriumban
két éven keresztiil alapos kognitiv intervencidt végeztiink, dacolva azokkal a nézetekkel,
amelyek a szoban forgd populacié allapotat megvaltoztathatlannak tekintik.
Azért valasztottuk Feuerstein elméleti és alkalmazott rendszereit, mert hazankban nem
talaltunk egyetlen olyan strukturalt kognitiv programot sem, amely szisztematikusan venné
célba az intellektudlis képességzavarral ¢é16 gyermekek fluid intelligencidjat. Kisérletiinkben
15 intellektualis képességzavarral ¢l6 gyermek kognitiv-affektiv rehabilitacidjat biztositottuk
24 hoénapon keresztiil, akik egyéb komorbid zavarokat is mutattak (autisztikus viselkedés,
obszessziv-kompulziv rendellenesség /OCD/ vagy pervaziv fejlédési zavar /PDDY).

ELMELETI HATTER

Agyi plaszticitas: Az agyi plaszticitds fogalma kulcsfontossadgu terapidnk szempontjabol. A
pszichikai funkciok szintjén ugyanezt a jelenséget ’Strukturalis kognitiv modosithatosagnak’,
roviden SCM-nek is nevezhetjiik (Feuerstein, 1979). Az agyi plaszticitas a 20. szazad egyik
legkiilonlegesebb felfedezése (Doidge, 2007; Joja, 2013). Az agyi plaszticitas, a
neuroplaszticitis vagy neuralis ujrarendez6dés (brain plasticity, neuroplasticity vagy neural-
re-mapping) az irodalomban ugyanarra a jelenségre utal: az agynak arra a képességére, hogy
képes Ujraszervezni onmagat mikro- és makro-szinteken 0j tapasztalat, tanulas vagy sériilés
nyoman (LeDoux, 2003; Kleim és Jones, 2008). Az agyi plaszticitas az idegrendszernek azon
képessége, hogy meg tudja valtoztatni sajat strukturdjat és funkciojat kornyezeti hatasok
kovetkeztében az egész emberi élet soran. A fogalmat az idegrendszer tobb szintjén is
végbemend valtozasok leirasara hasznaljak, a molekularis valtozasoktol (pl. génkifejezddés)
kezdve a viselkedés megvaltozasaig (Kolb, Muhammad és Gibb, 2010).

Strukturalis kognitiv modosithatosag (Structural Cognitive Modifiability): A 21. szézadi
modern, agyi plaszticitashoz kapcsolodo kutatasokkal 6sszhangban az SCM-modell az emberi
organizmust nyitott, adaptiv és valtozasokra képes rendszernek tekinti mar az 1950-es évektdl
kezdve (Feuerstein, 1979). Eszerint az intelligencia az organizmusnak egyfajta tagithatosaga
(propensity), mivel modositani képes Onmagat, amikor kornyezeti tényezOk sziikségessé
teszik ezt a valtozast (Feuerstein és mtsai, 2013). A SCM az egyénnek azon képessége, hogy
tanulds nyoman megvaltoztatja sajat kognitiv strukturdit, és ezt a modosulast késdbbi
kornyezeti alkalmazkodasokra tudja hasznalni (Feuerstein és mtsai, 2010). Az SCM-modell
az intelligenciat valtoztathatd allapotnak hatdroza meg, nem pedig a személyiség allandd



komponensének tekinti. Piaget-t kvetve a kognicié az emberi modosithatosagban elsédleges
szerepet jatszik, mivel a legtobb emotiv allapot vagy viselkedési anomalia kognitiv
intervencié nyoman megvaltozik. Ahogyan az [. abrdn is lathatd, a ’kozvetitett tanuldsi
tapasztalat’” (Mediated Learning Experience) proximalis, kozeli faktor az ember
modosithatdosagaban, amely olyan egyéb disztalis faktorok hatdsat is csokkenteni vagy
tompitani tudja, mint példaul a genetikai meghatarozottsag, organikus sériilés vagy az oktatas
hianya.

Az adekvét és inadekvét kognitiv fejlédés meghatarozo tényezdi
(disztalis &proximalis faktorok)
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1. dbra

Az adekvat és inadekvat kognitiv fejlédés disztalis és proximalis faktorai
(Feuerstein és mtsai, 2006. 70. o. alapjdn)

Kozvetitett tanuldsi tapasztalat (Mediated Learning Experience): A kozvetitett tanulasi
tapasztalat (MLE) a humdan interakciok mindségi oldalat jelenti — nem feltétleniil kotédik az
interakcio tartalmahoz (Kaniel és mtsai, 1999). A kozvetitett tanulasi tapasztalat azt jelenti,
hogy egy tapasztaltabb egyén (sziild vagy kortars) az inger(ek) és a gyermek (organizmus)
kozé helyezve magat megvaltoztatja az ingereket sajat intencidja szerint. Biztositja, hogy nem
csupan a tartalom, hanem az ingerek kognitiv aspektusai és az azokhoz k6tddd értékrendszer
is feltétleniil bejussanak az alany kognitiv miitkodésébe. A mediator tevékenységét a gyermek
szlikségleteinek figyelembevételével végzi (az alany eldzetes tudésat, fejletlen kognitiv
funkcioit, értékrendjébodl hianyzo elemeket mérlegre téve modositja az ingereket — keretezi,
felnagyitja Oket, redundancidjukat noveli, absztrahalt tulajdonsadgaikat mas kontextusban is
megmutatja stb.). Az MLE 12 kritériumat a tézis alaposan részletezi. Feuerstein szerint az
MLE els6 harom kritériuma (az intencionalitds ¢€s visszacsatolds (Intentionality and



reciprocity), a jelentésmediacio (Mediation of meaning) és a transzfer (Transcendence)
kotelezd, univerzalis mindségi elemei egy interakcionak. Ezek hianydban nem tekinthetd egy
kommunikacios folyamat kozvetitett tanulasi tapasztalatnak (Feuerstein, 1979; Feuerstein és
¢s mtsai, 1979, 2010).

Tiikérneuronok: A tiikorneuronokat a majmok premotoros sziirkedllomanyéaban fedezték fel
elészor. Ezek akkor is aktivalodnak, amikor a majom véghezvisz egy cselekvést, és akkor is,
amikor tarsait obszervalja, amint az adott cselekvést mas majmok végrehajtjak. Olyan
kutatasokat is végeztek, ahol a majmok csak megfigyeltek olyan cselekvéseket, amelyeknek
kimenetelét ismerték (pl. étel elhelyezése egy talcan, amelyet majd egy paravan mogott
fogyaszt el egy masik majom) — ezekben az esetekben is kisiiltek tiikdrneuronjaik, még akkor
is, ha nem figyelhették meg a cselekvés kimenetelét. Ezek a neuronok ruhaztak fel a
majmokat azzal a képességgel, hogy a masok altal végzett cselekvéseket megértsék (Fogassi
¢és Ferrari, 2007; Ferrari és mtsai, 2003).

Hasonl¢ tiikorneuronokat fedeztek fel az emberben is, kiilondsen az agy Broca-teriilete
bizonyult gazdagnak ezekben a neuronokban. ,,...minden esetben, amikor egy egyén egy olyan
cselekvést lat, amelyet egy mdsik egyén végez, azok a neuronok, amelyek ezt a cselekvést
reprezentdljak, aktivalodnak a megfigyelé premotoros sziirkeallomanydban” — irja Rizzolatti
¢s Craighero (2004, 173. o.). Nyilvanvalova valt, hogy a megfigyelt (és utanzott)
cselekvéseknek ugyanolyan hatdsa van a neuronokra, mint a valosdgosan -elvégzett
cselekvéseknek. ,.,Az agy ldatja, hogy mit csindl a cselekvé (mediator), aztan megérti, miért
csindlja az illet6 — az uj kutatasok bizonyitiak, hogy nemcsak a megfigyelt cselekvések
jelentése tiitkrozédik vissza, hanem mdsok szandékainak a megértése is” (Feuerstein,
Feuerstein és Falik, 2010. 137. 0.). Amikor kozvetitett tanulasi tapasztalat torténik, a
mediator pontos szandéka is atadodik (Fogassi és mtsai, 2005), az alanyban (pl. gyermek)
végbemend reciprok folyamatokat a medidtor ellendrzi (pl. hogy az alany megértette-e a
mediator szandékat és hogy elkezdte-e az illetd ,.tiikrozni” ugyanazokat a célokat (joint
intentions). A medidtor modellalt viselkedését gyengéden rakényszeriti alanyara: ezt
konszolidalt imitativ cselekvésnek (consolidated imitative activity) nevezhetjiik. A
tilkkorneuronok jelenthetik a lehetséges kapcsolatot a tiikorneuron-rendszer €s a kozvetitett
tanulasi tapasztalat kozott — masszoval a szocidlis imitacid és masok kognitiv operacidinak
sikeres interiorizalasa mogotti f6 mechanizmusnak (Rizzolatti és Craighero, 2004; Fogassi és
Ferrari, 2007; Feuerstein és mtsai, 2013).

Dinamikus értékelés (Dynamic Assessment): A specialis nevelési sziikségletii vagy kisebbségi
kultarakbodl érkezd gyermekek értékelése hatalmas kihivast jelent — ezért egy 1) tesztelési
paradigma sziiletik az 1970-es évektdl, amelyet dinamikus tesztelési eljarasoknak (DA)
neveziink. A DA filozofidja Vigotszkij szociokonstruktivista elméletében gyokerezik. A DA
lehetové teszi, hogy a mérés soran ne csak az egyén aktudlis tudasat vagy felszinre jovo
képességeit értékelhessiik, hanem bepillantast kapjunk az egyén tanulési potencialjaba. A DA
eljarasok olyan értékelési folyamatokat jelolnek, amelynek sordn egy aktiv tanitdsi szakasz is
beépiil a tesztelés folyamatiba, és a gyermek percepcidjanak, gondolkodasasnak, tanulési
folyamatainak €s problémamegoldo képességének moddositasa torténik. A folyamat célja
egyértelmiien az egyén kognitiv miikodésének a megvaltoztatasa és a tanuldsi folyamatban
vagy problémamegoldd gondolkodasban kialakult véltozdsok megfigyelése a tesztelési
folyamatba agyazottan (Tzuriel, 2001, Lifshitz és mtsai, 2011). Mas értékelési folyamatoktol
eltéréen — ahol a teszteld az egyén aktudlis kognitiv képességeit dokumentalja, €s nem tesz
kisérletet az egyén gondolkodasanak irdnyitasara vagy performancidjanak novelésére —a DA
f6 célja a performancidban bekovetkezett valtozasok értékelése. Ennek alapjan lehet a
késdbbiekben sikeres kognitiv intervenciot tervezni.

A tanitasi folyamat nyomén létrejovo kognitiv-emotiv valtozasok az egyén tanithatosagat
jelentik, s mint tanuldsi potencial (learning potential) a jovobeni fejlodés eldrejelzoi lehetnek



(Tzuriel, 2011). A tanitd/mediacios fazis nyoman létrejové valtozasokat dokumentaljuk a
dinamikus értékelés soran. Az intellektudlis képességzavarral €l6 gyermekek mérésének
kihivésait tézisiink tételesen kifejti, valamint részletesen osztilyozza a a dinamikus értékeld
rendszerek tipusait.

Metakognicio: A metakognicid6 az egyén sajat kognitiv tevékenységeinek tudatos
monitorozasat illetve hatékony kontrolljat jelenti. A teriilet igen szertedgazo6 irodalmabdl most
csak azt emeljiik ki, hogy a metakognitiv startégidk, a kognitiv, emotiv illetve motorikus
Onszabalyozas kiilondsen fontos kérdésnek mindsiilnek az intellektudlis képességzavarral €16
gyermekek oktatdsaban vagy rehabilitacidjdban. Ezt a populacidt ugyanis korlatozott
célorientalt viselkedés, fejletlen vagy részleges stratégiahasznalat vagy stratégia-transzfer
jellemzi (Csikos, 2007; DeStefano & Gordon, 1986; Belmont & Michell, 1987).

RESZTVEVOK, CELOK ES KUTATASI KERDESEK

Kvalitativ vizsgalatunk résztvevoi (N=15) véletlenszerlien kivalasztott gyermekek az orszag
kiilonb6z6 pontjairdl. Kiilonbozd szociodkondmiai hattérrel és kiilonb6z6 fokd, organikus
eredetli intellektualis képességzavarral rendelkeznek. (Néhanyukat enyhe foku intellektualis
képességzavarral diagnosztizaltdk (n=5), tobbségiik kozepesen sulyos intellektudlis
képességzavart mutatott a kisérlet elején (n=10).) Eletkorban is kiilonbozéek: életkoruk az
intervencio kezdetén 2;8 évtdl a 14;8 évig terjedt. Allapotuk hétterében véltozatos etiologia
hazodik meg (kiilonbdzo genetikai szindromak, cerebralis parézis, sziiletés koriili agyi sériilés
¢s/vagy anyagcsere problémak). A résztvevOk igen heterogén atipikus kognitiv fejlodése
mellé stulyos komorbid viselkedési és motoros eltérések tarsultak. Kilenc gyermek autisztikus
viselkedést mutatott (tobbek kozott auditiv vagy taktilis talérzékenységet), obszessziv
viselkedést, sulyos ADHD-t ¢és/vagy motoros diszfunkcidkat (diszpraxia, ataxia &s
hemiphlegia). Mindannyian elmaradédst mutattak a beszédértés és a kifejezé beszéd tertiletén.
Négyen kiilonosen korlatozott nyelvi képességekkel birtak az intervencido elején —
holografikus (egy vagy két szavas) kommunikacids egységeket voltak csak képesek hasznalni.
Négy gyermek (a 3., 9., 11. és a 13. eset) csupan non-verbalis kommunikéciora volt képes.
Kutatasunkkal nem els6ésorban az FIE-Basic program hatékonysagat akartuk bizonyitani,
vizsgalatunk inkabb explorativ jellegli: latni szerettiik volna, milyen véltozasokat tudunk
latni szerettiik volna, milyen magas magas szintre tudjuk -eljuttatni Oket kognitiv
intervencionk nyoman. Kisérletiink legfébb vezérld kérdései az alabbiak voltak:

1. szamu kutatasi kerdés

Az MLE-vel és az FIE-Basic-kel kapcsolatos nemzetkdzi kutatasok azt igazoljak, hogy a
program pozitiv hatdst fejt ki az atlagos intellektust vagy hatrdnyos 6konomiai statusszal
rendelkez6 gyermekek intelligenciajara (Ben-Hur & Feuerstein, 2011; Salas et al., 2010).
Vajon lehetséges-e az enyhe vagy kozepesen sulyos intellektualis képességzavarral €16
gyermekek fluid intelligencidjaban is pozitiv valtozasokat eldidézni ugyanezzel a
programmal? H1: A program az enyhe vagy kdzepesen stlyos intellektualis képességzavarral
€16 gyermekek fluid intelligencidjaban is szignifikans valtozasokat hoz.

2. szamu kutatasi kerdes

Vajon lehet-e résztvevoink fogalmi fejlodését illetve receptiv/expressziv nyelvi képességeit és
kommunikacidjat jelentdsen modositani? Ben-Hur és Feuerstein tanulméanyabol kiindulva



(Ben-Hur & Feuerstein, 2011) feltételezziik, hogy a program nemcsak a tobbségi, hanem az
atipikus gyermekek fogalmi fejlédését is pozitivan befolyasolja. H2: A program nemcsak a
tobbségi, hanem az atipikus gyermekek fogalmi illetve nyelvi fejlédését is pozitivan
befolyasolja.

3. szamu kutatasi kérdés

Beasley tanulmanyat alapul véve feltessziik a kérdést, lehet-e a enyhe illetve kézepesen stlyos
intellektualis képességzavarral €16 gyermekek problémamegoldd gondolkodasaban (reasoning
ability) is jelentés valtozasokat indukalni (Beasley, 1984)? H3: A program a enyhe illetve
kozepesen sulyos intellektudlis képességzavarral ¢l6 gyermekek problémamegoldo
gondolkodéasat modositani fogja.

4. szamu kutatasi kérdes

Alas és munkatarsai hatranyos helyzetii tanuldkon bizonyitjak, hogy a program kovetkeztében
a kisérleti csoport 0dnszabdlyozott tanuldsa jelentdsen meghaladta a kontrollcsoport allapotat
(Alas et al, 2010). Vajon az MLE 1épései garantaljak-e hogy az intellektualis képességzavarral
¢lo gyermekek is fejlddni fognak az Onszabdlyozott tanuldsban? H4: Az intellektudlis
képességzavarral €16 gyermekek dnszabalyozott tanulasa is fejlesztheto.

5. szamu kutatasi kérdes

Feuerstein SCM elméletére (,,a valtozasok generalizdlodéasa”) alapozva tessziik fel a kérdést,
vajon az elért valtozasok generalizalodnak-e egyéb teriiletekre, amelyeket nem feltétleniil
tudunk bejosolni elére (Feuerstein, Rand & Feuerstein, 2006. p 47), csak feltételezziik 6ket?
H5: A fenti (H1-H4) tényezOkben bekovetkezd esetleges valtozasok kihatnak egyéb
teriiletekre is.

AZ EMPIRIKUS KUTATAS MODSZEREI

Kutatdsunkhoz a tobbszorésen bedgyazott esettanulmanyok kvalitativ. modszertanat
valasztottuk (Szokolszky, 2004), mivel a kognitiv fejlédés finom, molaris komponenseit nem
tudtuk volna csupan statisztikai analizissel kezelni (mikrovaltozasok). Az altalunk valasztott
populécido esetében a perceptudlis és gondolkodédsi folyamatok részben vagy egészben
sériiltek, ezekben az esetekben pedig a longitudinalis esettanulméanyok ajanlottak: ,, Az
esettanulmany szigorubb alkalmazéis mellett er6s modszertani eljaras lehet, amely bizonyos
feltételek mellett valoban az elmélet egyfajta probajaként miikddhet. /.../ Az egyes esetek
extenziv vizsgalatanak mindig kiemelkedd szerepe volt a neuropszichologidban, azonban az
elméletek utobbi évtizedekben tortént kidolgozottabba valasaval megndtt az esettanulmany
jelent6sége” (Szokolszky, 2004, 498. 0.).

Azonban szamszeriisiteni is megprobaltuk adatainkat mivel ,,a kvantifikacios torekvések
segitik a kutatas validitasanak fenntartasat (Szokolszky, 2004, 411. 0)”.

Ezért leiro-statisztikai elemzéseket is készitettiink illetve statisztikai probakat is
alkalmaztunk. Dolgozatunk elsd része az gyermekek egyéni fejlddési iveit irja le, a méasodik
rész az aggregalt adatokat és a statisztikai probakat tartalmazza.

Intervencios programunk a Feuerstein Instrumental Enrichment-Basic (Feuerstein,
Feuerstein, Falik és Rand, 2006) és a kozvetitett belsé beszéd (MST, Mediated Self-talk)
(Feuerstein, Feuerstein, Falik és Bohdcs, 2013) volt, a kozvetitett tanulasi tapasztalat



(Mediated Learning Experience) mint interakciés mod keretében. Az akcelerdci6 idétartama
24 honapot tett ki. A beavatkozas egyéni orakbol allt, melyeknek intenzitdsa igen magas volt
(7-15 o6ra hetente, gyermekenként 700-1400 ora a két év folyaman) — igy a résztvevok
karosodott kognitiv funkcioit sokkal pontosabban és személyre szabottan lehetett remedialni,
ellentétben a csoportos beavatkozassal. Kutatasunk 0jszertisége abban rejlik, hogy hazankban
metakognitiv gondolkodtaté programot nem alkalmaztak még intellektualis képességzavart
mutatd gyermekeknél. Az altalunk valasztott programot (Feuerstein elméleti és alkalmazott
rendszerei) nem ismerik hazankban, kiilondsen pedig a fiatalabb vagy alacsonyabb kognitiv
performanciat mutaté gyermekek szamara kifejlesztett FIE-Basic-et nem.

Tovabba a nemzetkozi kutatasok elsdsorban tobbségi gyermekek esetében vizsgaljak a
program hatésést (Ben-Hur és Feuerstein, 2011).

Ujszertien értékeltiik és monitoroztuk populacionk fejlédését, normativ tesztek mellett
dinamikus értékelést is alkalmaztunk — amely lehetévé tette azon molaris fejlédési 1épések
dokumentélasat is, amely nem feltétleniil keriilnek fényre standard tesztelési folyamatok
soran.

Szokolszky megjegyzi, hogy példaul a kognitiv neuropszichologia teriiletén, amikor a
betegeknél a kognitiv miikodés komplex, karosodott és sértetlen mintazatait vizsgaljuk, az
esettanulmanyok bizonyulnak a legkézenfekvObb metodologiai eljarasnak, amellyel
hipotéziseinket tesztelhetjiikk. Eldzetes elméleti hipotéziseink alapjan elére jelezhetiink
bizonyos valtozdsokat — és az egyedi esetekbdl nyert mintdzatok megerdsithetik vagy
kétségbe vonhatjak eldrejelzéseinket (Szokolszky, 2004). Vizsgalatunk elsé része tobbesetes
bedgyazott tervnek mindsiil, mivel tizendt esetet monitoroztunk az intervencié soran
viszonylag hosszabb ideig, 24 hoénapon keresztiil. Dinamikus tesztekkel a gyermekeket
minden hatodik honapban vizsgéltuk. Kutatasunkban az egyedek valddi fejlddése lathato.

Yin szerint az altalunk alkalmazott tobbesetes beagyazott terv valdjaban egy
kutatdssorozatnak mindsiil, ahol az egyes esetek ugyanazon intervencids program
megismétlésének tekinthetdk, és ez az ,ismétlési logika” elméletileg ugyanolyan
eredményeket fog hozni — ha pedig nem, az ellentétes eredmények oka magyarazhato (Yin,
2003). Eredményeink bels6é validitasat “triangulacioval” is megerésitettiik, sziiloket,
gondozokat illetve a gyermekek tandrait vagy ovopedagodgusai is értékelik a gyermekek
fejlodését az egyik dinamikus teszttel (Cognitive Abilities Profile), amelyet ebben az esetben
kérddivként alkalmaztunk. A vizsgélt teriiletek a kovetkezok — a résztvevok fejlddése a
figyelem kiilonbozd altipusainak teriiletén; a munkamemoria teriiletén; a receptive/expressziv
nyelv teriiletén, kognitiv operacidk teriiletén, metakognicio teriiletén és végiil a tanulasi
folyamat soran torténd viselkedésszabalyozas teriiletén. Egy kiils6 értékeld (klinikai
szakpszichologus) segitségével résztvevOinket normativ intelligenciatesztekkel is mérjiik
kutatasunk reliabilitasanak novelése érdekében. Mérdeszkozok tekintetében két dinamikus
tesztrendszert hasznaltunk: Feuerstein a ’Learning Propensity Assessment Device’ Basic
valtozatat (Feuerstein et al., 2006) illetve Deutsch & Mohammed ’Cognitive Abilities
Profile’-jat (Deutsch & Mohammed, 2010). A kutatas résztvevoinek fejlodését statikus
tesztekkel is kovettiik.

,»Az esettanulmanyok sokoldalian hasznalhatoak explorativ jellegli kutatasra, induktiv
elméletképzésre, elméleti tételek ellendrzésére és programértékelésre. Az utdbbi idékben ez
utébbi alkalmazas terén mutatkozott meg talan leginkabb az esettanulmény potencialis ereje”
— allitja Szokolszky. ,,Ezt a kvalitativ analizist hasznélta példaul Zigler and Muenchow 1992-
ben az amerikai Head-Start program értékelésében. /.../ Az esettanulmany hatranya a jelentds
id6- és forrasigényesség” (Szokolszky, 2004, 507. o. és 499. o0.).



EREDMENYEK

1. szamu kutatasi kérdeés, H 1:

A résztvevok éltalanos intelligencidja atlagosan 29,37% ponttal valtozott a két éves
id6tartamu intervencié nyoman (Raven Szines Matrixok teszt). A PPVT atlagosan 3;10 éves
valtozast jelzett a két éves intervencio utan (mentalis €letkor). Az dsszefiiggd mintés t-proba
szignifikans valtozast jelzett (Raven Szines Matrixai, atlag 10,57, SD=6,12, t=6,460,
p<0,001). Ha elkiilonitettik a résztvevok eredményeit (enyhe illetve kozepesen sulyos
gyermekek csoportja) a pre- és posztteszt eredmények akkor is szignifikans valtozast mutattak
(enyhe IKZ: atlag 13,00, SD=1,87, t=15,538, p<0,001); kozepesen stlyos IKZ: atlag 9,22,
SD=7,31, t= 3,784, p<0,01).

Ezzel igazolodott kutatasunk elsd hipotézise, az enyhe illetve kdzepesen sulyos gyermekek
fluid intelligenciaja fejleszthetd. Az FIE-Basic program hatékonynak bizonyul ezen
gyermekek fluid intelligenciajanak fejlesztésében. Eredményeink megegyeznek annak az
(egyetlen) kutatasnak az eredményeivel, amely az FIE-Basic hatasat vizsgalta enyhe,
kozepesen stlyos vagy sulyos intellektualis képességzavart mutato, atipikus fejlédésmenetii

crer

2. szamu kutatasi kerdes, H 2:

Az Osszefliggd mintds t-proba eredményei szignifikdns valtozast jeleznek a résztvevok
receptiv és expressziv nyelvi fejlédésében is (PPTV: atlag 43,71, SD=24,66, t=6,634,
p<0,001; Gardner teszt: mean 32,29, SD=16,14, t=7,484, p<0,001).

A ’Cognitive Abilities Profile’ nevii dinamikus teszt is igazolta, hogy a résztvevék nyelvi
fejlodése atiité erejii: a fejlodés atlagosan 55,36% ponttal ndtt a két év soran. A
teszteredmények a problémamegoldd gondolkodéds utian a nyelvi teriileteken mutattdk a
legintenzivebb fejlédést. Az esettanulmanyokbol kiemeljiik, hogy az 1. szamu eset passziv
szokincse 7;6 évet gyarapodott 24 honap alatt. A szintaktikai struktarak megértése (a TROG
teszt tanusaga szerint) atlagosan 3;2 év fejlodést mutatott 12 eset soran. A sziilok, gondozok,
kiilsé szakértonk és a terapeutak egyontetii észrevétele is az volt, hogy a kutatds résztvevoi
erételjes aktivitdst mutatnak nyelvi teriileten — eseményeket, jelenségeket és targyakat
neveznek meg kornyezetikkben ¢és autondm modon allandd Osszehasonlitdst végeznek
kiilonboz6 szempontok alapjan (constant comparative behaviour).

A négy nem beszélo gyermekbdl harman megtanultdk a human emberi nyelvet (a 3-as szamu
eset, a 13-as szamu eset; a 9-es szamu eset pedig megtanult irni-olvasni asszisztalt
kommunikacios eszkdzén). A negyedik nem beszéld, stlyos intellektualis képességzavarral
¢l6 gyermek pedig egyszavas, holografikus kijelentéseket tett a két éves beavatkozas végére.
Megemlitjiik a nyelvi teriileten legnagyobb fejlodést mutaté gyermeket is: az 1. szamu eset
7;4 évet fejlodott (mentalis életkor) a PPVT tanuséaga szerint a két éves intervencié nyoman.

A CAP eredmények szerint populacionk 80% jutott el fliggetlen, segitség nélkiili
problémamegoldasi képességre a jelzett teriileteken a korabbi, felndttdl valod teljes fiiggésbol.
Ez a fiiggetlen problémamegoldés az esetek felében még inkonzisztens, hullamz6. Ugyanezt
mutattadk egy masik dinamikus teszt, az LPAD-Basic (Feuerstein és Feuerstein, 2006)
eredményei is: mig kutatdsunk résztvevoi az intervencio eldtt egyediil sem tudtak az ingereket
eredményesen kezelni problémamegoldas soran, valamint csak csekély haszonra tudtak szert



tenni egy tapasztaltabb személy instrukcioibol, a 24 honapos intervencid utan sokkal tobbet
profitaltak egy human mediator segitségébdl.

Ezek a tények azt mutatjak, hogy az intellektualis képességzavarral €16 gyermekek nyelvi
fejlédése hatékony modon torténhet szocialkonstruktivista megkozelitéssel — és Vigotszkij
nézeteit tamasztjak ald. Eszerint a felndttekkel torténd interakcid magasabb fejlodési szintre
tudja juttatni a gyermekeket és ebben a huméan emberi nyelv 6riasi jelentdséggel bir, illetve a
nyelv is ezekben az interakciokban telik meg jelentéssel (Vygotsky, 1968). A human
mediaci6 egy olyan megkozelités, amelyben a kognitiv aktivacié erdsen verbalis és absztrakt,
kovetkezésképpen (valdsziniileg a tiikorneuronok miikddése folytan) pozitivan befolyésolja az
agy verbalis teriileteit.

3. szamu kutatasi kérdés, H 3:

A CAP tantsaga szerint a logikai gondolkodas (reasoning) teriilete fejlédott a legjobban,
atlagosan 57,40% ponttal a két év folyaman. (A CAP ’Reasoning’ nevii része a kovetkezd
terlileteket méri: milyen mértékben tud a gyermek két vagy tobb targyat vagy jelenséget
Osszehasonlitani; targyakat osztadlyozni; ok-oksdgi viszonyokat meghatarozni; illetve
predikcidkat tenni akkor, ha az informacidk csak implicit médon vannak jelen).

Az esettanulmanyokbol kiemeljiik, hogy kilenc gyermek esetében lattuk, hogy probléma vagy
inkongruens jelenségek esetén érzékelték a problémat, valamint erdteljes késztetést éreztek a
logikai 0sszefliggések megfogalmazasara (1., 2., 3.,4.,5. 6., 7., 14., és 15. eset). Résztvevdink
70 széazalékanak viselkedésében allandosult az Osszehasonlito viselkedés (constant
comparative behaviour). Kiilondsen az intervencio elején jellemzo6 ez a folyamat — egyfajta
alland6 sziikséglet alakult ki a kornyezet ingereinek 0Osszehasonlitasara, és a hasonlités
kritériumainak felfedezésére (hasonlitas a szin, méret, mennyiség, magassag, irany, helyzet
stb. alapjan). Epizodikus vilaglatasuk Ongenerald kognitiv viselkedéssé alakult, sziikséglet
alakult ki az adatok kozotti (logikai) kapcsolat megtalalasara €s megragadasara. A *Miért’
kérdések megjelenése és rendkiviili intenzitasa is arra utal, hogy egyre hatékonyabban lattak
meg a targyak, események illetve szituaciok kozotti osszefiiggéseket.

Konkluziénk az, hogy az FIE-Basic program jelentds hatdssal van az intellektualis
képességzavarral €16 gyermekek logikai gondolkodésara, viszonyfelismerd képességére.

4. szamu kutatasi kerdes, H 4:

A CAP eredményei szerint a gyermekek stratégiai gondolkodasa és metakognicidja atlagosan
53,75% ponttal javult a két év sordn. A gyermekek Raven teszttel mért fejlédését is
értékelhetjiik ugy, hogy jobban szabalyozzak értelmi folyamataikat. A CAP ’Behaviours
while learning’ cimi részén atlagosan 56,1%p novekedés volt tapasztalhato.

Kutatasunk résztvevoinek 74 széazalékat tudtuk metakognitiv tudatossagig vezetni —
egyértelmiien fel tudtdk ismerni €s meg tudtdk nevezni a masodik év végére azokat a mentalis
miuveleteket, amelyeket az adott feladat konkrét vagy absztrakt adatokkal megkdvetelt (’Most
osszehasonlitom ezeket a targyakat méretiik szerint’; ’Most olyan sorozatot képezek, ahol a
targyak szama mindig kettovel novekszik’ stb.). Ezeket a mentélis operacidkat mas
kontextusban is fel tudtdk ismerni.

Megjegyezziik még, hogy tapasztalataink alapjan a hosszabb tavu intenziv kognitiv aktivaciod
nyoman javult az intellektudlis képességzavarral €16 gyermekek viselkedése. Koriilbeliil 6
honappal az intervencidé megkezdése utan a kognitiv struktirak megszilardulasat észleltiik, és
minden résztvevd esetében jelentds viselkedésjavulas volt észlelhetd. Résztvevdink amint
elkezdték megtanulni, hogyan kezeljék az ingereket, egyre jobban csokkent a diihkitorések, a



hangulatingadozasok szama, csdkkent az impulziv viselkedés és az élet egyeb teriiletein is
jobb Onszabalyozast mutattak a sziilok beszamoldja szerint. Az MLE segitségével torténd
rehabilitdcid pozitiv hatdsa lathatd az alanyok viselkedésében. A kooperdcionak ez a
megnovekedett szintje elengedhetetlen a tovabbi tanulashoz és fejlodéshez.

Azt a kovetkeztetést vonjuk le, hogy az FIE-Basic az MLE interakcios keretében pozitiv
hatast fejt ki a gyermekek stratégiai gondolkodasara és sokkal nagyobb Onszabalyozast
eredményez nehéz tanulési helyzetek esetében is.

5. szamu kutatasi kérdes, H 5:

A kutatasban résztvevo gyermekek humén emberrajzédnak fejlédése meglepden dinamikus,
hipotéziseink kozott explicit modon egyaltalan nem szerepelt. Résztvevdinket soha nem
tanitottuk emberalak abrdzolasara, emberalak rajzolasat sem modelldltunk az intervencid
soran. (Otthonrdl hozott emberrajzok sem szerepelnek adataink kozott — a résztvevok rajzai
gyakran spontdn rajzok, amelyek két terdpids ora kozotti sziinetben ,,unalombol” vagy
1d6toltésbol, egyedi motivacido nyoman sziilettek.) Ez azt mutatja, hogy az intervencidé okozta
emberalak abrazolas konstans, permeabilis, strukturalis valtozas.

A legtobb dinamikus értékeld rendszer tartalmazza az emberalak rajzolasanak modellalasat a
tesztelés folyamata soran: egy tokéletes emberalak, melyet az értékeld rajzol a tanitd fazis
soran egy sokkal jobb emberalakot eredményez a posztteszt szakaszban a gyermek részérol.
Lanyiné Engelmayer Agnes is megjegyzi, hogy segitséggel (egy tokéletes emberalak
rajzolasaval) a retardalt performanciat mutatd gyermekek rajzai jobbak lehetnek. (Lanyiné,
2012). Klinikai tapasztalatunk alapjan azonban ez a valtozas iddleges: a jobb mindségi
emberalak néhany nap vagy hét mulva eltlinik a gyermek kognitiv repertodrjabol.

Eseteink gyermekrajzanak igen dinamikus fejlodése egyrészt egyértelmien a ,,Pontok
szervezése” (Organisation of Dots) nevii eszkoz direkt hatdsdnak tudhatod be (ez az eszkoz
igényli leginkabb reprezentacids szinten a motoros forgatast); masrészt pedig az eszk6zhoz
kapcsolodo transzferfeladatoknak (formak megtaldlasa térben). A fejlodés Iéptéke a legtobb
esetben olyan mértékii, hogy a lengdvonalas firkalasbol a gyermek a pre-sematikus vagy akar
a sematikus szintre valt (a 14. szdmu esetnél ez 6 honap alatt megtortént).

Az esetek 90 szdzalékaban a gyermekek emberrajzban megnyilvanuld motoros fejlédése nem
vagy barat nyelvi leirdsa vagy viszonyrendszerbe helyezése nyelvileg nagyon gazdag (e.g.
,Apa épp kiszallt az autdjabol sétapalcajaval”; ,, Cukrdsz néni napocska siitivel” vagy ,,A
csaladom egymds kezét fogja’stb.) Az elképzelt ruhdzat vagy helyzet nyelvileg nagyon
gazdag és pontos (ezek a gyerekek fél évvel kordbban nem tudtak beszélni, vagy legfeljebb
holografikusan hasznaltak a nyelvet). Motorikus szempontbol azonban a kivitelezés gyengébb
(példaul 1. eset; 2. eset; 14. eset).

A human emberfigurak, csaladtagok vagy targyak abrdzolasa az intervencidéval parhuzamosan
jelent meg. A gyermekrajzok fejlédésének ritmusa, novekvd mindsége illetve az a
konnyedség, ahogyan ezek a gyermekrajzok sziiletnek biztos jelei a modosithatosagnak. Ezt a
generalizalt valtozast egyetlen korabbi tanulméany sem jelzi. A rajzolt human emberalak
fejlédése a kognitiv, motoros és nyelvi teriiletek szintetizalt fejlédését jelzi. Ugy véltiik, az
egyre javuldé humén figurdkat az ’Organisation of Dots’ nevii eszkdéz és az intenziv
formatanulas valtotta ki. Nagy LdszIlo és Karpati Andrea azonban hangstlyozzak a
beszédfejlddés szerepét is a gyermeki abrazolas fejlddésével kapcsolatosan. ,,A kutatok még
nem tudtdk megfejteni, miben 4all pontosan a beszédfejlodés és a gyermekek grafikus



abrazolas kapcsolata. Azt tudjuk csak, hogy kolcsonds és erds kapcsolat van a kettd kozott
(Karpati, 2001, 63. 0.)”.

Megjegyezziik még, hogy a DIFER teszttel kapott eredmények atlagosan 39,46%p javulast
mutattak a két év intervencidé nyoman. Eredményeink azt mutatjak, hogy egyetlen esetet
kivéve (11. szaml eset, sulyos autizmus stlyos intellektudlis képességzavar) az Osszes
gyermek esélyt kapott az iskolai kultartechnikdk elsajatitisara (olvasas, iras, egyszerii
matematika) ¢és feltételezhetd, hogy felndttektél nyert minimalis segitséggel tobbségi
osztalyokban is tud majd feladatokat végezni. A tanulashoz sziikséges kognitiv funkciok
remedidlasa (ezek a tanulds elofeltételeit jelentik) valamint a viselkedésben végbemend
pozitiv valtozasok tették lehetdvé, hogy a kutatas résztvevdinek 80%-a (a 15 esetbdl 12)
biztonsaggal volt elhelyezhetd tobbségi, befogadd iskoldkba. Ez az eredmény gyakorlatilag
megegyezik Samuels, Killip, MacKenzie és Fagan (1992) kutatasi eredményeivel, akik a
Bright Start Program egy éves alkalmazasa nyoman azt az eredményt kaptak, hogy a sulyos
tanulasi zavarokkal ¢l6 gyermekek 75 szazaléka képes volt felzarkdzni atlagos osztalyokba,
mig a kognitiv akceleracioban nem részesiilé kontrollcsoportndl ez a szdm csupan 25 szézalék
volt (idézi Kozulin és mtsai, 2010).

Két kognitiv teriileten a valtozasok nem bizonyulnak transzferalhatonak — bar ez a két
pont nem szerepelt hipotéziseink k6zott. Annak ellenére, hogy a teszteredmények globalisan
nem mutatnak negativ tendenciat a két teriileten: az alanyok téri és iddorientacidja nem
bizonyult kielégitének. A gyermekek elsajatitottdk a legfontosabb téri és idéfogalmakat
(példaul kozott, alatt, bal és jobb; egy oraval késobb, ebéd utan, lefekvés elétt). Ugyanakkor
sok proba-szerencse valaszt adtak, amikor valds térben és idében kellett orientdlodniuk. Egy
tovabbi probléma, hogy ezek a téri- és idébeli fogalmak nem bizonyulnak strukturalis,
maradand6 valtozasoknak. Az Ugynevezett ,,Orientation in Space” cimii FIE-Basic eszkoz
segitette a téri fogalmak kialakitasaban, de amint az intervencid mas kognitiv domain-ekre
valtott, résztvevdink 60 szazaléka elfelejtette ezen fogalmakat (annak ellenére, hogy az
aktivacio altalanos szinten tovabbra is tartalmazta ezeket). A CAP eredmények szintén
mutatjdk ezt a tényt: a ,,Téri viszonyok érzékelése” itemben (a ,,Percepcid” rész alatt) a
résztvevok atlagos fejlodése 2,5 pontot ér el, ami csak ,,segitséggel torténd boldogulast” jelent
(’Only able with support/help’). A kérdést tovabb kell vizsgalni. Véleményiink szerint az
,»Orientation in Space” cimil eszk6z szenzoros modalitasra vald kiterjesztése segithet a jelzett
probléma megoldasaban. Az FIE-Basic programban nincs kiilon eszkdz az iddorientacio
remedialasara (ez altalanos MLE technikakkal torténik). Javasoljuk az FIE-Basic program téri
¢és idOorientacid szempontjabol torténd megujitasat.

KOVETKEZTETESEK, TOVABBI KUTATASI JAVASLATOK

Tudomdasunk szerint Magyarorszdgon intellektudlis képességzavarral €16 gyermekek
korében még nem alkalmaztak olyan részletesen kidolgozott gondolkodasfejleszté programot,
amely explicit modon tanitja a kognitiv €s metakognitiv folyamatokat. Véleményiink szerint
fontos lenne ilyen programok bevezetése az intellektudlis képességzavarral €16 gyermekek
hazai rehabilitaciojaba.

A kognitiv képességek fejlodése éveket vesz igénybe (Csapo, 2003; Kalmar, 2007).
Még tobbségi gyermekeknél is 5-10 év az alapképességek olyan szintli fejlddése, amely
garantalhatja a a sikeres iskolai bevalast (Nagy, 2009). Az intellektualis képességzavarral €16



gyermekek képességeinek fejlodése ennél sokkal lassabb és részlegesebb folyamat. Bar
esetiinkben atiitd eredményeket kaptunk, tovabbi kutatas sziikséges, hogy lathassuk az FIE-
Basic még hosszabb tavll hatdsait (harom vagy még tobb év) az intelligencia tovabbi
tagithatosagara vonatkozoan. Egy nagyobb szabasu, sokkal tobb résztvevot tartalmazo kutatas
tudna csak feltarni, vajon eltéréen hat-e a program a kiilonb6zd etioldgidju intellektualis
elmaradasra, masképpen hat-e kiilonb6z0 genetikai eltérések esetén. Mivel a program
alkalmazésa nagyon iddigényes, pénziigyi szempontb6l draga, az alkalmazdk szempontjabol
pedig tobb éves képzést €s tanulast igényel, mindehhez jelentds anyagi és human forrasokra
van sziikség.

Kutatdsunk megerdsiti az elméleti részben kifejtett problémat: az intellektudlis
képességzavarral €16 gyermekek statikus koriilmények kozott, normativ tesztekkel torténd
mérésének kihivasait: amikor a statikus tesztek (pl. Raven teszt) nem mutatnak jelentésebb
ugrast, a résztvevok humén emberrajzanak fejlédése, a dinamikus, interaktiv teszteredmények
¢s a szlléi interjuk jelzett fejlodést igazolnak minden kognitiv terlileten ¢és az
onszabalyozasban. (A résztvevok 26,6 szdzalé¢kara igaz, hogy a Raven teszten szerényebb
elorelépést mutat, de a dinamikus tesztek, a human emberrajz fejlédés, a nyelvi tesztek és a
hétkoznapi funkciok szintjén jelentds eldrelépés torténik).

Mindennek alapjan lathato, a dinamikus értékelési eljarasok mélyrehatobban jelzik a szoban
forgd populacio fejlédését. Hasonld konklazidra jutnak Kozulin és mtsai is:
~Megkérdojelezheto, hogy a fejlodés kimutatasara hasznalt tesztelési eljarasok a
legalkalmasabbak-e¢ a szoban forgé (klinikai) populacié mérésére. Bar vannak a fluid
intelligencia tanulmanyozasanak jobb modjai is, ... altalaban a WISC-et és a Raven tesztet
hasznaljuk, mert széleskoriien alkalmazzak oket, sztenderdizaltak és elismert tesztek. Mig a
tobbségi populdcio intellectualis performancidjanak ésszehasonlitasara kivaloan alkalmasak,
sokkal kevésbé evidens, hogy helyes képet adnak-e az alacsonyabb szinteken teljesito

A dinamikus értékelés mara mar nemcsak néhany tesztbattéria, hanem egy kiilonallo
paradigma. A tézisiinkben megjelend osztalyozas azoknak a kutatdknak is iranyado lehet, akik
tovabb szeretnék tanulmanyozni ezt a paradigmat.

Kutatasunk bizonyitja, hogy az intellektualis képességzavarral él6 gyermekek fluid
intelligenciaja novelheté egy olyan atfogd és intenziv programmal, mint Feuerstein
Instrumental Enrichment-Basic programja, a kozvetitett bels beszéd (Mediated Self-Talk) és
a kozvetitett tanulasi tapasztalat (Mediated Learning Experience). Ha szisztematikusan
alkalmazzuk ezeket az elméleti ¢és alkalmazott rendszereket, nagyobb tanulasi
hatékonysaghoz, sokkal hatékonyabb alapvetd ingerfeldolgozashoz ¢és gondolkodési
képességekhez vezet még az értelmi faziskésést vagy intellektudlis képességzavart mutatd
gyermeknél is. Hozzajarul a széban forgd populacio iskolaérettségének megteremtéséhez,
megadja az inkluziv oktatas esélyét és segiti a hétkoznapi élethez torténd adaptaciot.

Kutatasunk igazolja, hogy az emberi értelem hatarai még a klinikai populacié (enyhe
foku vagy kozepesen sulyos intellektudlis képességzavar) esetében is jelentdsen tagithatok,
annak ellenére, hogy a hagyomanyos nézetek szerint az intelligencia konstans és allando.
Nem gondoljuk, hogy az intellektudlis képességzavar teljesen ,,gyodgyithatd”.
Kisérletsorozatunk azonban bizonyitja, hogy egy sokkal szélesebb ,rejtett” vagy ,latens”
tanulasi potencial rejlik minden altalunk vizsgélt gyermekben, mint az eredetileg josolhatd —
amennyiben alapos, molaris, személyre szabott és intenziv kognitiv program 4ll
rendelkezésiinkre, amely egyszerre célozza meg a prekognitiv, kognitiv és metakognitiv

~~~~~~
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