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Introducere
Lucrarea de fata isi propune abordarea unei teme de actualitate in psihologia copiilor cu

deficienta de auz si anume comunicarea totala. Acest tip de comunicare a fost abordat in educatie
in tari precum Franta, Anglia, Olanda sau Statele Unite si a avut un impact pozitiv asupra
dezvoltarii limbajului si formarii de competente ih comunicare pentru copiii cu deficienta de auz.
Literatura de specialitate contine un volum generos de studii si cercetari asupra performantelor
scolare inregistrate de copiii cu deficienta de auz ca urmare a utilizarii comunicarii totale de-a
lungul parcursului educational.

Teza aceasta isi propune investigarea rolului comunicarii totale in activitatea de predare-
invatare la copiii cu deficienta de auz si urmareste progresele inregistrate de acestia din
perspectiva vocabularului si a insusirii unor notiuni din textul literar.

Motivarea alegerii comunicarii totale ca abordare in procesul instructiv-educativ al copiilor cu
deficienta de auz se regaseste pe de o parte in utilizarea din ce in ce mai frecventa a limbajului
gestual — fenomen care a luat amploare in ultimii ani, iar pe de alta parte in faptul ca exista a
permanenta limitare in comunicarea dinte profesorul auzitor care foloseste cu precadere limbajul
oral sau scris si copilul cu deficienta de auz care se exprima prin intermediul limbajului gestual. Se
simte nevoia unei punti intre aceste doua forme distincte de limbaj in scopul crearii unui mediu de
comunicare care sa fie placut si accesibil ambelor categorii de participanti in procesul de educatie:
profesorul si elevul. Comunicarea totala reuneste cele doua tipuri de limbaj amintite mai sus si
inglobeaza, in plus, o serie de alte componente menite sa contribuie la claritatea, caracterul
concret si semnificatia unui mesaj. Datoritd acestor caracteristici, comunicarea totala ar putea fi
puntea de legatura intre persoanele auzitoare si cele cu deficienta de auz si le-ar putea oferi
acestora un sentiment de confort in comunicare, disponibilitate si intelegere.

Multumiri

Lucrarea prezenta nu ar fi fost posibila fara contributia valoroasa a unor persoane deosebite
carora doresc sa le multumesc in continuare.

Domnul profesor universitar doctor Vasile Preda care a coordonat aceasta teza, m-a sprijinit
cu resurse bibliografice si mi-a indrumat constant munca de cercetare.

Doamna conferentiar universitar doctor Maria Anca care mi-a pus la dispozitie un volum
generos de material bibliografic si mi-a oferit consultanta in structura studiilor de cercetare.

Doamna profesor psihopedagog Zoe Piontchevici, director al Liceului Tehnologic Special
pentru Deficienti de Auz Cluj-Napoca, care mi-a permis desfasurarea studiilor in institutia pe care o
conduce.

Doamna profesor psiholog Nicoleta Cret care mi-a oferit un ajutor nepretuit in prelucrarea
statistica a datelor de cercetare.
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CAPITOLUL 1
TEORII ACTUALE PRIVIND COMUNICAREA TOTALA LA ELEVII CU DEFICIENTA DE AUZ
1.1. Comunicarea totala — incadrare in psihologia deficientilor de auz

Comunicarea totala este un termen folosit pentru a incadra o varietate larga de metode de
comunicare. in cazul persoanelor valide vorbim de comunicare orald si scrisd si de comunicare
prin intermediul mijloacelor audio-vizuale. Fiecare persoana alege pentru sine modalitatea cea mai
eficienta, cea mai placuta sau cea mai la indemana pentru a primi si a transmite informatii. Faptul
ca tehnologia moderna ne permite sa alegem dintr-o gama atat de mare de mijloace de
comunicare este categoric un avanta,j.

Termenul de comunicare totala este adesea folosit in domeniul tehnic, unde desemneaza o
serie de mijloace de comunicare care permit circulatia informatiilor. in cadrul psihologiei, aceasta
desemneaza un singur mesaj transmis prin mai multe canale. Prin urmare, vorbim de intarirea unui
mesaj prin mijloace de comunicare aditionale. Observam asadar ca atunci cand restrangem
tipologia persoanelor la cei cu deficienta, comunicarea totala capata un alt sens. Ea are aici
menirea de a compensa prin o0 serie de tehnici modalitatea de comunicare care este inaccesibila
persoanelor cu deficiente in cauza.

Comunicarea totala la deficientii de auz este un termen creat de Roy Holcomb Th 1967 si
reprezinta titlul unei filosofii de comunicare, nu neaparat o metoda (Scouten, 1984). Comunicarea
totala poate implica una sau mai multe modalitati de comunicare — manuala, orala, auditiva, scrisa
— in functie de nevoile individuale ale copilului. Ca atare, pot exista situatii in care limbajul oral sa
fie potrivit, situatii in care limbajul gestual sa fie preferat, momente care cer o comunicare scrisa
sau altele in care functioneaza cel mai bine o combinare simultana a mai multor metode de
comunicare (Solit, Taylor & Bednarczyk, 1992).

Comunicarea totala poate fi folosita de familille copiilor cu deficienta de auz, de profesori,
educatori si instructori de educatie. Multi parinti ai copiilor cu deficienfa de auz considera
comunicarea totala drept o filosofie ce le permite flexibilitate fara a elimina alte opfiuni de
comunicare. Utilizadnd o abordare globala a vorbirii si a semnelor, toti membrii familiei, atat cei
auzitori cat si cei cu deficiente auditive, vor avea acces permanent la modalitatile de comunicare
din mediul lor (Baker, 1994).

1.2. Teorii si cercetari asupra metodei comunicarii totale la copiii cu deficienta de auz
Comunicarii totale 1i este atribuita capacitatea de a remedia saracia achizitiilor scolare
constatate la marea majoritate a persoanelor cu deficienta de auz. Primele cercetari intreprinse in
materie de comunicare totala au vizat perfectionarea si standardizarea limbajului semnelor pe de o
parte, iar pe de alta parte s-au axat asupra mobilizarii parintilor si educatorilor in vederea utilizarii
acestor sisteme.
In cele ce urmeaza vom face o trecere in revistd a primelor incercari de evaluare a

comunicarii totale. Acestea sunt eterogene raportat la obiectivele si metodologiile lor. Ele sunt egal



eterogene din punct de vedere al practicii comunicarii totale utilizate si al modului de descriere al
acestor practici (Lepot-Froment, Clerebaut, 1996).

In urma expansiunii miscarii comunicarii totale, incepand cu anii '70, vedem astazi
afirmandu-se, in Statele Unite, o miscare numita ,bi-bi", datorita faptului ca revendica educatia
bilingva si biculturala. O forma extrema a ,Bi-bi” — ului consta in a propune, cum fac de pilda
israelienii (Ewoldt et al., 1992), ca tot ceea ce se invata, in afara limbii engleze, sa se realizeze in
limbajul gestual, iar ceea ce se asimileaza in limba engleza propriu-zis, sa se realizeze prin
activitati de lectura si scriere.

O parte dintre cercetatori denunta caracterul non lingvistic al comunicarii bimodale, care nu
poate reprezenta nici gramatica limbii orale si nici pe cea a limbii semnelor. Totusi, un mesaj
bimodal nu este sarac din punct de vedere gramatical decéat in masura in care consideram ca toate
elementele sistemului vorbit trebuie sa fie reprezentate simultan in sistemul semnelor. Aceasta
conditie este rar realizata efectiv deoarece este Th mica masura naturala, atunci cand vorbim
despre utilizarea unor procedee liniare in limbajul semnelor, asemenea celor folosite de limbajele
orale. Totusi, dupa unii cercetatori, programele de educatie bilingva nu garanteaza o mai buna

invatare a limbii engleze orale sau scrise decat programele de comunicare totala.

1.3. Avantaje si dezavantaje ale comunicarii totale; Comparatie cu alte abordari in
dezvoltarea comunicarii elevilor cu deficienta de auz

Tn educarea copiilor cu deficientd de auz exista trei mari metode / tehnici care pot fi utilizate
cu succes: abordarea educationala bilingva - biculturala, abordarea auditiv—verbala si
comunicarea totala. Fiecare dintre aceste trei abordari are un scop, o serie de avantaje si
dezavantaje. In cele ce urmeazé vom prezenta pe rand caracteristicile acestor abordari.

1.3.1. Abordarea auditiv-verbala

Abordarea auditiv—verbala reprezinta mai mult decat o compilatie de tehnici si strategii si cu
siguranta mai mult decat o ,metoda” de comunicare. Acest tip de abordare implicaA munca in
echipa, ca parteneri, a parintilor cu logopedul, impreuna cu alti profesionisti, pentru a implementa o
perspectiva de interactiune dinamica cu scopul de a intdmpina nevoile individuale ale copilului. Un
asemenea punct de vedere imbratiseaza atat modelul medical, cat si pe cel comportamental in
termenii tratarii deficientei de limbaj.

O mare parte din persoanele cu deficiente de auz care au beneficiat de abordarea auditiv—
verbala pledeaza in prezent pentru folosirea sistemului gestual datorita propriilor frustrari in ceea
ce priveste aceasta abordare — in special frustrari legate de nivelul slab obtinut la testele de
abilitati scrise si vorbite.

1.3.2. Abordarea educationala bilingva—biculturala

Abordarea traditionala a educatiei bilingve—biculturale (Bi-Bi) se bazeaza pe premisa ca

abordarea orala si comunicarea totala nu intdmpina nevoile lingvistice si culturale ale copiilor cu

deficienta de auz; ca limbajul gestual este cel mai accesibil si eficient pentru elevii cu deficienta de



auz; ca acestia vor achizitiona limbajul verbal in forma sa scrisa pe baza limbajului gestual; ca

limbajul gestual este cel dintai predat elevului, iar limba materna este predata ca limba a doua.

Abordarea ,Bi-Bi” nu aloca timp pentru exersarea auzului rezidual sau a vorbirii orale. De
fapt, sustinatorii acestei metode considera ca este gresit din punct de vedere moral sa impui unui
copil cu deficienta de auz un tip de limbaj pe care acesta nu il poate achizi{iona — limbajul vorbit.
Totodata, aceasta perspectiva poate limita serios participarea / integrarea in cultura persoanelor
auzitoare.

1.3.3. Abordarea educationala a comunicarii totale
Comunicarea totala este o filosofie educationala si poate fi cel mai bine definita prin

elocutiune si imprumutarea tehnicilor de la o varietate de metode diferite de comunicare. in mod
ideal, profesorii pot folosi sistemul gestual, scrierea, mima, vorbirea, imaginile sau orice alta
metoda de comunicare care prezinta eficienta in situatia data. Metoda de comunicare aleasa ar
trebui sa fie dependentd de nevoile elevului si de situatia de moment. In practica actuala,
majoritatea programelor de comunicare totala folosesc o anumita forma a comunicarii simultane.

Cercetarile efectuate au demonstrat in mod repetat efectele benefice ale comunicarii totale
in toate ariile de dezvoltare ale copiilor cu deficientd de auz, indiferent ca vorbim de aria
psihologica, lingvistica sau academica (Vernon & Andrews, 1990).

Daca consideram eficienta comunicarii mai presus de forma pe care o imbraca comunicarea
(Kaplan, 1996), atunci comunicarea totala este cu adevarat benefica datorita faptului ca ii permite
copilului sa utilizeze forma de comunicare cea mai potrivita pentru el in orice situatie data.

D. Zibman McFadden (1999), gaseste urmatoarele argumente pentru includerea comunicarii
totale la clasa:

) Comunicarea totala reprezinta un sistem ce integreaza cu succes ascultarea, lectura labiala,
vorbirea, limbajul trupului, sistemul standardizat al semnelor si citirea activa.

. Scopul acestui proces numit comunicare totala este de a dezvolta pentru fiecare elev un
sistem comprehensiv de comunicare care sa ii permitda sa participe din plin in toate
domeniile si ramurile academice si sociale.

. Comunicarea totala reprezintd mai mult decét folosirea simultana a vorbirii si a semnelor.
Reprezinta invatarea elevilor de a-si utiliza auzul rezidual pentru a achizifiona limba vorbita,
informatiile date de profesor si pe cele oferite de mediu. Comunicarea totala inseamna
educarea elevilor in scopul de a efectua conexiuni logice intre ceea ce ei cred ca au auzit,
folosindu-se de informatia vizuala data de lectura labiala impreuna cu semnele si golurile
existente in cerintele / exercitiile / testele prezentate.

. Comunicarea totala necesita activitati zilnice de antrenament auditiv si tehnici de ascultare
specifice in cadrul fiecarei interactiuni academice de la clasa.

. Comunicarea totala inseamna si furnizarea unei amplificari acustice consistente, functionale
si profesioniste. Audiologul educational trebuie sa fie parte din echipa care lucreaza la clasa

de elevi cu deficienta de auz.



1.4. Integrarea comunicarii totale in cadrul curriculumului adaptat la elevii cu deficiente
auditive

Curriculumul si practicile educationale sunt dificil de separat din punct de vedere conceptual.
Pentru a face insa o diferentiere intre ele putem explica termenul de curriculum prin referirea la
continutul teoretic, la obiective si teme, iar termenul de educatie prin implicarea acelor practici de
predare-invatare care angajeaza elevii in curriculum.

Elevii cu deficienta de auz au nevoie de abordari educationale care le ofera un grad ridicat
de sustinere. De asemenea ei necesita un curriculum adaptat la nevoile si posibilitatile lor
intelectuale si lingvistice precum si asistenta de specialitate (oferita de audiologi).

Hitchcock, Meyer, Rose si Jackson (2002) definesc curriculumul general ca un plan global
pentru educatie si instructie, adoptat de o scoala sau de un sistem scolar. Fiecare scoala si fiecare
elev beneficiaza in stilul si Tn avantajul propriu de acest curriculum. Modul in care elevii cu cerinte
speciale beneficiaza de acest curriculum depinde de abilitdtile de evaluare, planificare si notare a
fiecarei scoli speciale. Aceste scoli trebuie sa ia in calcul continutul activitatilor predate in scolile
publice, sa identifice modalitatile de atingere a obiectivelor din curriculumul general, sa realizeze
un curriculum adaptat adecvat tipului de deficiente si sa determine modalitatile de predare si
evaluare in cadrul acestui curriculum adaptat. Un alt lucru care trebuie luat in calcul il reprezinta
obiectivele care vizeaza in special particularitatile deficientei elevilor, particularitati care limiteaza
de altfel accesul la curriculumul general. Un curriculum al limbii, citirii si scrierii poate fi cel mai bine

descris in ziua de azi ca un echilibru intre metodele analitice si holistice.

CAPITOLUL 2

ASPECTE PRIVIND LIMBAJUL S| COMUNICAREA LA COPIII CU DEFICIENTA DE AUZ

2.1. Particularitati ale comunicarii orale intre copiii deficienti de auz, colegii lor auzitori gi
profesorii de la clasa

Exista doua tipuri de factori care trebuie luati Tn considerare in cazul comunicarii orale dintre
copiii deficienti de auz, colegi, respectiv profesorii lor auzitori: nevoia de o mai buna infelegere a
ambiantelor/circumstantelor de comunicare orala ale copiilor deficienti de auz si o tendinta in
crestere in ceea ce priveste integrarea copiilor deficienti de auz. intrebarea privind modul ideal de
comunicare pentru elevii deficienti de auz a generat dezbateri considerabile in literatura de
specialitate (Gregory, Knight, McCracken, Powers & Watson, 1998). Se stie faptul ca 90% dintre
copiii deficienti de auz se nasc in familii de auzitori si in ciuda tendintei de folosire a limbajului
gestual o mare parte dintre parinti ihca doresc ca copiii lor s comunice prin intermediul vorbirii
daca acest lucru este posibil ( Gregory & Knight, 1998).

Abordarea natural-auditiva isi propune sa foloseasca la maxim auzul rezidual al copiilor cu
ajutorul amplificarilor auditive si are ca scop facilitarea achizitiei limbajului prin copierea acelor
caracteristici din interactiunea parinte-copil care s-au dovedit (prin cercetari stiintifice) a fi
importante in procesul achizitiei limbajului. Propunatorii acestei abordari sustin ca copiii deficienti

de auz trec prin aceleasi stadii ale achizitiei limbajului ca si copiii auzitori, cu toate ca progresul lor
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ar putea fi intarziat ca rezultat direct al pierderii auditive (Lewis & Richards 1988). Masura in care
copiii deficienti de auz sunt obligati sa utilizeze vorbirea ca principal mod de comunicare obliga la
nevoia de o mai mare intelegere a ambiantelor lor de tip oral.

Mare parte din cercetarile efectuate pe interactiunea dintre elevii deficienti de auz si colegii
lor auzitori s-au axat pe masurarea generala a interactiunii dintre acestia (initiere, frecventa si
durata interactiunilor) si nu pe studierea in detaliu a comunicarii dintre cei doi actori (Gallaway &
Woll 1994, Lederberg 1991). O serie de studii au examinat efectele starii auzului si a
competentelor in sfera limbajului in cadrul interactiunii dintre copiii deficienti de auz si cei auzitori.
Rezultatele sugereaza faptul ca ambele categorii de copii prefera sa interactioneze cu semeni care
prezinta aceleasi conditii auditive (Antia 1982, Minnett, Clark & Wilson 1994, Spencer, Koester &
Meadow-Orlans 1994, Vandell & George 1981). Ambele grupuri de copii par de asemenea sa aiba
mai mult succes in interactiunea cu copii care le sunt familiari (Ledeberg, Ryan & Robins 1986,
Rodriguez & Lana 1996). S-a evidentiat pe de alta parte si faptul ca acei copii deficienti de auz
care poseda abilitati lingvistice mai bune sunt mai dispusi la interactiunea cu semenii lor auzitori
fata de cei cu abilitati lingvistice mai scazute (Lederberg 1991).

Comunicarea, in special cea nestructurata, spontana si informala este esentiala pentru
interactiunea dintre colegi si pentru dezvoltarea relatiilor colegiale in scoala (Stinson & Foster
2000). Interactiunea unui copil cu colegii sai ofera informatii despre aspectele comunicarii,
informatii ce nu se pot obtine din interactiunea copil-adult (Ostrosky, Kaiser & Odom 1993).

Se cunoaste relativ putin despre efectul pe care il au diversi parteneri de comunicare sau
diferite contexte conversationale asupra abilitatilor de comunicare orala a copiilor deficienti de auz,
in special la varsta scolara. Rolul colegilor auzitori in achizitia competentelor de comunicare a
copiilor deficienti de auz necesita investigatii mai amanuntite.

Lloyd, Lieven si Arnold (2001) au sugerat ca ar putea fi benefic ca specialistii sa ia in
considerare si aportul colegilor auzitori in evaluarea si dezvoltarea abilitatilor de comunicare orala
ale copiilor deficienti de auz. Care ar fi rolul colegilor auzitori Tn programele de interventie? Atunci
cand colegii auzitori sunt Tn postura de parteneri iIn comunicare, se creeaza un context
interrelational care difera de cel in care partenerii comunicationali sunt profesori sau parinti. Acest
context ar putea avea o relevantd mai mare pentru interactiunile de zi cu zi ale copilului si in
consecinta abilitatile de comunicare castigate in urma unor programe de interventie in care sunt

incluse interactiuni cu colegi auzitori, ar putea fi mai usor generalizate la situatiile de zi cu zi.

2.2. Limbajul si functia executiva la copiii cu deficienta de auz

Conceptul de functie executiva cuprinde abilitatile de organizare si autoreglare necesare
comportamentului non-mecanic centrat pe scop. Aceasta functie a fost descrisa variat ca incluzand
planificare, initiere, monitorizare si actiuni flexibile de corectare in concordanta cu feedback-ul; ca
sustindnd si totodata schimband atentia; ca inhiband raspunsuri potentiale, dar neadaptative si
controland impulsuri; ca selectand scopuri si performand actiuni care nu conduc neaparat la o

recompensa imediata, ci vizeaza un obiectiv pe termen mai lung; ca retinand informatia in minte in
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timp ce se executa o sarcina (memoria de lucru); ca reactionand creativ la situatii neobisnuite prin
raspunsuri mai putin uzuale (Hughes & Graham, 2002; Norman & Shallice, 1986; Shallice &
Burgess, 1991; Welsh & Pennington, 1988).

Figueras, Edwards si Langdon (2008) considera ca dezvoltarea limbajului si cea a functiei
executive sunt strans legate. Autorii au descoperit faptul ca copiii deficien{i de auz intAmpina
dificultati Tn exercitarea functiei executive (indiferent daca aceste dificultati sunt dependente de
intarzierea limbajului), problema care are atat implicatii clinice cat si educationale. Evaluarea
clinica a copiilor deficienti de auz ar trebui sa ia in considerare potentialele lor dificultati cu functia
executiva si modalitatile in care acestea ar interfera cu performanta lor in alte domenii, incluzandu-
le aici si pe cel social si pe cel cognitiv. Problemele in cadrul functiei executive s-ar putea
manifesta in dificultatile de organizare mentala pentru sarcinile scrise, in organizarea materialelor
sau materiei pentru lectii li teme de casa, in organizarea timpului si in implementarea instructiunilor
verbale mai lungi. Abilitdfle mai reduse ale functiei executive s-ar putea exprima si
comportamental prin dificultati in situatii ludice si sociale, cum ar fi asteptarea randului la jocuri si
in conversatji. Dirijarea comportamentului si predarea la clasa ar putea fi facilitate prin utilizarea
unor strategii de invatare care evidentiaza finalitati vizuale si au cerinte lingvistice minimale, astfel
incat abilitatile functiei executive ale copiilor deficienti de auz s& se poatd dezvolta. Tn plus,
intensificand anumite aspecte ale dezvoltarii limbajului, cum ar fi invatarea copiilor deficienti de auz
de a practica si de a implementa strategii de vorbire cu sine in scopul planificarii si rezolvarii de
probleme, s-ar putea sprijini folosirea mai adecvata de catre acesti copii a abilitatilor funciiei

executive existente, precum si dezvoltarea mai complexa a acestora.

CAPITOLUL 3
PARTICULARITATI ALE STILURILOR DE PREDARE SI INVATARE LA ELEVII CU
DEFICIENTA DE AUZ
3.1. Abordari ale stilurilor de invatare la elevii auzitori
Exista trei tipuri de abordari ale stilului de invatare, care au fost frecvent raportate in
literatura de specialitate: tipurile psihologice, abordarile cognitive si abordarile social-interactive. in
legatura cu cercetarile asupra tipurilor psihologice, Guild & Garger (1985) au descoperit
inceputurile evolutiei cercetarilor asupra stilurilor de invatare in lucrarile lui Carl G. Jung la
inceputul secolului trecut. Pana in anii ‘’60 majoritatea incercarilor de a studia caracteristicile
elevilor in ceea ce priveste stilul de nvatare, s-au axat pe teste standardizate de personalitate. In
ultimele trei decenii masurarea anumitor trasaturi de personalitate s-a continuat prin utilizarea
Inventarului Preferintelor de Invatare Hanson-Silver (Hanson-Silver Learning Preference Inventory
— LPI) si Myers Briggs Type Indicator (MBTI). Cercetarile care au utilizat aceste tipuri de teste au
clarificat modul in care oamenii interiorizeaza informatia si modalitatile distincte prin care iau decizii.
Abordarile social-interactive subliniaza ideea ca invatarea reprezinta o functie a interactiunii
elevilor cu profesorii si colegii lor. Spre exemplu, scalele Grasha-Riechmann care masoara stilurile

de invatare ale elevilor - Grasha-Riechmann Student Learning Style Scales (GRSLSS) sunt bazate
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pe un model de interactiune sociala asociat cu trei dimensiuni ale clasei de elevi: atitudinile elevilor
fata de invatare, perceptia lor asupra profesorilor si colegilor si reactiile lor la regulile si procedurile
clasei din care fac parte (Grasha, 1990).

Folosind modelele stilurilor de Tinvatare descrise anterior, cercetatorii au corelat de
asemenea, stilurile de invatare ale elevilor cu stilurile de predare ale profesorilor (Cooper & Miller,
1991). S-a observat ca, in general, comportamentele de predare sunt mai putin eficiente ca
predictori ai performantelor scolare, fata de capacitatea de invatare a elevilor, aptitudinile de
administrare a timpului si obiceiurile de invatare. Mai recent, atentia cercetatorilor s-a indreptat
catre principalele modalitati de predare, incurajand invatarea activa (Bonwell & Eison, 1991). Atat
stilurile de invatare cat si modalitatile principale de predare sunt parte a unei ecuatji complicate de
predictie, astfel incat exista nevoia examinarii concomitente a stilurilor de predare si a celor de
invatare (Lang, 1999).

3.2. Abordari ale stilurilor de invatare la elevii cu deficienta de auz

Cercetarile efectuate asupra stilurilor de invatare ale elevilor cu deficientd de auz au pus
accentul pe conceptele de dependenta/independentd de camp si interiorizare/impulsivitate,
majoritatea studiilor utilizand teste de personalitate. Nu au existat cercetari bazate pe abordarile
social-interactive. Elevii cu deficienta de auz, ca grup, par sa aiba in mai mare masura un stil
cognitiv dependent de camp fata de colegii lor auzitori (Fiebert, 1967; Parasnis & Long, 1979). Mai
mult, in cadrul cercetarii lui Davey & LaSasso (1984) s-a ajuns la concluzia ca elevii cu deficienta
de auz care prezinta un stil cognitiv independent de camp, utilizeaza mai eficient strategiile de
memorare la activitatile de citire, lectura si au performante mai bune la testele cu variante multiple
decét elevii cu un stil cognitiv dependent de camp.

Lang, McKee & Conner (1993) au gasit diferente semnificative in ceea ce priveste perceptia
elevilor cu deficienta de auz si cea a profesorilor lor in legatura cu anumite caracteristici de
predare-invatare si importanfa acestor caracteristici in insusirea de catre elevi a continutului
activitaii predate. Diferente semnificative au fost observate intre perceptia elevilor si a profesorilor
pentru 16 dintre cele 32 de caracteristici de predare-invatare folosite de autori in aceasta cercetare.
Asemenea diferente isi gasesc explicatia in faptul ca profesorii pun un mai mare accent pe acele
strategii instructiv-educative pe care elevii cu deficientd de auz nu le pot integra in stilul lor de
invatare.

Pentru a determina cele mai eficiente modalitati de a lucra cu elevii, profesorii ar putea
incerca sa afle informatii despre preferintele fiecaruia. Cu toate acestea, capacitatea profesorilor
de a identifica eficient preferintele elevilor lor, este in prezent limitata. Apare nevoia de a crea o
scald pentru masurarea stilurilor de invatare legate de activitatea la clasa, cu proprietati
psihometrice mult mai bune, precum si o mai buna intelegere asupra modalitatii in care
compatibilitatea dintre stilurile de invatare ale elevilor si strategiile de predare ale profesorilor

influenteaza invatarea.
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Indiferent de tipul de masurare a stilurilor de invatare folosit, se pare ca profesorul intelept va
fi acela care va oferi a varietate de abordari didactice in timpul activitatilor la clasa, astfel incat sa
permita tuturor elevilor sai sa invete prin intermediul stilului lor preferat si in acelasi timp, sa

fortifice eficient si celelalte stiluri de invatare.

3.3. Strategii de predare a citirii la elevii cu deficienta de auz

In cercetarile efectuate panad acum asupra modalitatilor de dezvoltare a competentelor de
citire la elevii cu deficienta de auz, au fost inclusi participanti cu pierderi de auz diferite, de la
deficiente usoare de auz si pana la surditate profunda. Ar parea logic sa existe o diferentiere intre
copiii cu pierderi moderate de auz si cei cu pierdere severa, precum si intre cei cu pierdere severa
de auz si cei cu pierderi profunde, considerand ca elevii cu o pierdere mai mica de auz vor aborda
diferit activitatea de citire si isi vor insusi in alt ritm citirea fata de elevii cu pierderi a auditive mai
mari. In realitate ins&, acest lucru se intampla rareori. Un motiv ar fi acela ca elevii cu pierderi de
auz de la un nivel mediu si pana la cel profund sunt, de obicei, scolarizati impreuna, in acelasi
cadru educativ — scoli pentru elevi cu deficiente de auz sau scoli normale care includ programe
speciale pentru elevii cu deficienta de auz. Un alt motiv ar fi acela ca multi copii prezinta pierderi
auditive care variaza de la o frecventa la alta sau de la o ureche la cealalta, facand dificila
identificarea pierderii lor de auz ca singur factor care influenteaza competentele sau abilitatile de
citire.

Studiul lui Wauters, Tellings, van Bon & Mak (2007) subliniaza importanta unui vocabular
bogat atat pentru copiii auzitori cat si pentru cei deficienti de auz in scopul atingerii
comprehensiunii in citire. Autorii sustin ca pentru copiii deficienti de auz trebuie construita in primul
rand o baza de cuvinte perceptuale. Utilizand aceste cuvinte perceptuale se pot construi
semnificatiile pentru cuvintele lingvistice , acestea din urma fiind mai greu de achizitionat datorita
necesitatii explicatiilor pe cale lingvistica. Procesul de achizitionare a semnificatiei cuvantului poate
fi diferit, pentru copiii deficien{i de auz care provin din familii de deficienti de auz, fata de copiii
deficienti de auz care provin din familii de auzitori, iar o tema interesanta pentru studii ulterioare ar
putea fi masura in care diferentele mari in achizitia semnificatiei cuvintelor dintre copiii deficienti de
auz ai parintilor deficienti de auz si copiii deficienti de auz ai parintilor auzitori pot fi explicate ca
efect al modalitatii de achizitie, cauzate de diferentele calitative si cantitative ale limbajului oferit de

cele doua categorii de parint;.

3.4. Metode de invatare in activitatea educativa a copiilor deficienti de auz. Utilizarea
comunicarii totale.

Metodele activ-participative au fost promovate intr-o mare masura in ultimele decenii datorita
faptului ca permit elevului satisfacerea cerintelor educationale prin efort personal sau prin
colaborare cu alti colegi. Bineinteles ca acest lucru se aplica si elevilor cu deficienta de auz, insa

atunci cand vine vorba de colaborare exista un mic impas: modul in care copilul este nevoit sau
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fnvatat sa comunice cu profesorul poate sa nu fie acelasi cu modul in care el comunica cu ceilalfi
colegi. Pentru aceasta, cel mai simplu pentru ambele parti implicate este abordarea comunicarii
totale, datorita faptului ca aceasta integreaza toate tipurile de comunicare, multumind astfel atat
profesorii cat si elevii.

Specific metodelor activ-participative este faptul ca se stimuleaza interesul pentru
cunoastere, se faciliteaza contactul cu realitatea inconjuratoare, ele fiind subordonate dezvoltarii
mintale si a nivelului de socializare al elevilor. In contextul educatiei pentru copiii cu deficientd de
auz, aceste metode constituie o resursa importanta in proiectarea activitatilor de la clasa deoarece
stimuleaza si dezvolta foarte mult invatarea prin cooperare, facilitand astfel comunicarea (de orice
tip, prin orice simboluri este ea tradusa), socializarea, relationarea, colaborarea si sprijinul reciproc
pentru rezolvarea unor probleme sau pentru investigarea unor teme noi. Astfel, se favorizeaza
cunoasterea reciproca intre elevi, intelegerea si acceptarea.

3.4.1. Metode activ-participative care pot fi aplicate cu eficienta in contextul deficientei de
auz
3.4.1.1. Retelele semantice

O retea semantica este un notatie grafica pentru reprezentarea cunostintelor in modele de
noduri de interconectate si arcuri. Implementarea computationala a retelelor semantice a avut loc
mai ntai pentru inteligenta artificiala si pentru traduceri automate, insa versiunile anterioare au fost
utilizate pe o perioada indelungata in filozofie, psihologie si lingvistica. Ce este comun pentru toate
retelele semantice este reprezentarea grafica declarativa, care poate fi utilizata fie pentru
reprezentarea cunostinielor sau pentru suportul sistemelor automate. Unele versiuni sunt foarte
informale, dar alte versiuni sunt definite in mod oficial sisteme de logica.

O retea semantica are forma unui ansamblu de noduri si arce, orientate si etichetate.

Nodurile reprezinta obiectele. Un obiect poate fi un concept abstract sau particular, un atribut,
etc. Arcele sunt utilizate pentru a reprezenta legaturile care exista intre aceste obiecte.

Retelele semantice reprezinta o metoda de brainstorming nelineara. Ele pot fi folosite cu
succes atat in faza de inceput a activitatii, la evocare, cat si in faza de consolidare, de reflectie.
Metoda retelelor semantice este utilizata pentru a stimula elevilor géndirea inainte de a studia mai
temeinic un anumit subiect. De asemenea aceasta metoda mai poate fi folosita ca mijloc de a
rezuma ceea ce s-a studiat, ca modalitate de a construi asociatii noi sau de a reprezenta noi
sensuri. Etapele realizarii retelelor semantice sunt: scrierea  cuvantului-nucleu n mijlocul
paginii/tablei, scrierea cuvintelor care incep sa vina in minte legate de tema respectiva, trasarea de
linii intre cuvintele care se leaga in vreun fel.

Din experienta acumulata in predarea limbii romane la clasele primare cu elevi cu deficienta
de auz am observat dificultatile intampinate de acesti copii in intelegerea cuvintelor, in formularea
de propozitii si in dezvoltarea vocabularului in general. Prin urmare, desi metoda retelelor
semantice este una concreta, de exemplificare a cuvintelor si de elaborare schematica a unui
camp lexical, copiii cu deficientd de auz vor avea de trecut testul semnificatiei acestor cuvinte. In

urma acestor observatii, am considerat necesara si utila elaborarea unei retele semantice bazate
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pe imagini pentru a incerca astfel pe de o parte depasirea barierei impuse de vocabularul sarac in
cuvinte al copiilor cu deficienta de auz, iar pe de alta parte implementarea acestei metode activ-
participative astfel incat sa poata fi usor de receptat, sa contribuie la dezvoltarea vocabularului si
implicit a limbajului.

Intr-o prima faza de elaborare a adaptarii acestei metode s-a renuntat la cuvintele scrise,
inlocuindu-le cu imagini si lasadnd doar anumite noduri in cuvinte scrise. Trebuie precizat ca
acestea din urma au ramas astfel datorita imposibilitatii de transpunere in imagine. Este vorba
despre notiuni abstracte de tipul activitati specifice (in anotimpul toamna de exemplu) care nu au
un corespondent imagistic unanim acceptat. Aceste noduri sunt explicate copiilor cu deficienta de
auz utilizadnd comunicarea totala (limbaj gestual, scris, oral, dactileme).

In a doua faza, dupéa ce copiii cu deficientd de auz au recunoscut toate imaginile prezentate
folosind limbajul gestual sau oral s-a trecut la denumirea lor. Astfel imaginile au fost pastrate in
reteaua semantica, iar denumirea lor s-a trecut in scris dedesubt sau in lateral — dupa caz. Dupa
ce copiii cu deficientd de auz si-au insusit notiunile din schema si dupa ce fiecare denumire scrisa
si orala a fost parcursa in cadrul unor activitati de consolidare, s-a realizat in faza a treia o lectie
recapitulativa utilizadnd doar cuvinte din refeaua semantica. Precizam aici ca pentru unele situatii in
care cuvantul este mai dificil sau nu a fost bine insusit se pot pastra imaginile la indeméana, insa
ele se vor indica doar de copil sau de profesor si hu se vor mai trece in refeaua semantica ca
atare, ci se va trece denumirea lor.

In continuare se poate observa prezentarea metodei activ-participative adaptate retele
semantice in toate cele trei faze ale sale in figurile 2, 3 si 4. Am folosit pentru aceasta prezentare o

retea semantica de la tema Toamna.
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FIGURA 1: Prezentarea retelei semantice in imagini — faza 1
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FIGURA 2: Prezentarea retelei semantice in imagini insotite de denumirea acestora — faza 2
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FIGURA 3: Prezentarea retelei semantice in cuvinte — faza 3
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3.4.1.2. Metoda ,,Stiu, vreau sa stiu, am invatat”

Specificul acestei metode consta in modul in care inscrie continuturile care urmeaza a fi
studiate (A. Pamfil, 2008): le inscrie in sfera cunostintelor pe care elevul le are deja asupra
subiectului, in sfera asteptarilor sale legate de problema si, apoi, in sfera unor noi intrebari si
asteptari.

Modelul a fost creat de Donna Ogle si a vizat initial lectura textelor expozitive (D. Ogle,
1986). Desemnat prin initialele K-W-L (Know-Want to know-Learned), initiale a caror semnificatie
corespunde intrebarilor Ce stiu?, Ce doresc sa stiu?, Ce am invatat?, tiparul s-a impus drept
solutie viabila de proiectare a orelor de asimilare a unor cunostinte declarative (A. Pamfil, 2008).

Etapele pe care aceasta metoda le presupune sunt cinci la numar si anume:

o Ce stiu despre subiect?

) Ce as dori sa stiu despre subiect?

o Invatarea noilor continuturi

o Ce am invatat despre subiect?

o Ce as dori sa aflu inca despre subiect?

Aceste etape inscriu Tnvatarea noilor confinuturi in lanful firesc al interogatiilor,
raspunsurilor si noilor intrebari pe care abordarea, respectiv aprofundarea unor probleme le
presupune.

O astfel de structurare a activitatii didactice poate informa configuratia tuturor leciilor
centrate pe asimilarea unei singure probleme.

Avand in vedere ca aceasta metoda presupune o serie de intrebari, necesita operatii de
analiza si sinteza mai complexe, la elevii cu deficienta de auz este mai dificila abordarea acestor
problematici.

Prin urmare, luand in calcul dificultatile cognitive ale copiilor cu deficienta de auz am propus
0 metoda adaptata din cea prezentata anterior, si anume: ,Stiu, nu stiu, am invatat”. Am inceput
construirea acestei adaptari respectand pasii metodei originale si inserand elemente vizuale care
ar urma sa functioneze ca ancore de semnificatie.

Prima etapa a metodei, Ce stiu despre subiect? se poate realiza prin intermediul unui
brainstorming, axat pe cunostintele copiilor cu deficienta de auz despre subiectul textului — realizat
sub tutela comunicarii totale pentru ca elevii sa recepteze si sa comunice la randul lor cat mai
eficient. Se noteaza toate cuvintele indicate de ei, urmand mai apoi ca acele cuvinte care nu fac
parte din sfera care ne intereseaza, sa fie ,mutate” in colful tablei sau al foii de lucru. Se realizeaza
mai apoi legaturile necesare intre cuvintele gasite de elevi si se identifica sinonime, definitii,
trasaturi, insusiri, etc.

Se stabileste mai apoi impreuna cu elevii faptul ca tot ceea ce sta scris pe tabla

este cunoscut de ei, sunt cuvintele identificate de ei si prin urmare tema care le apare acum
in fata le este familiara. Li se prezinta apoi elevilor textul de lucru pentru ora respectiva.

Copiilor li se cere sa marcheze textul nou prezentat folosind doua tipuri de
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insemnari: unul pentru pasajele sau cuvintele (daca este o proba de vocabular) pe care le
stiau deja si unul pentru cele pe care nu le cunosc. Aceste Tnsemnari se vor traduce in culori.
Pentru adaptarea acestei metode culorile utilizate au fost portocaliu pentru elementele
cunoscute/stiute si culoarea albastra pentru elementele necunoscute.

In urma analizei pe culori efectuate de elevi, profesorul citeste si explica textul pe care
elevii l-au parcurs deja o data. Daca exista elemente in text pe care elevii ar fi trebuit sa le stie, dar
le-au marcat ca fiind necunoscute (cu albastru), profesorul clarifica lucrurile, si trece mai departe.

In a doua etapa a lectiei, corespunzatoare in metoda de baza cu pasul Ce as dori s& stiu
despre subiect?, profesorul urmeaza sa marcheze el insusi cuvintele nou introduse in text. Pentru
elementele acestea, nou predate, profesorul va folosi culoarea verde, iar elevii au acum
posibilitatea de a confrunta aceste cuvinte/pasaje cu propriile lor insemnari si de a modifica din
culoarea albastra in cea verde ceea ce este nou. Astfel dupa aceasta prima analiza elevii au o
imagine despre cuvintele pe care le cunosc, cele pe care nu le stapanesc inca si cele care
urmeaza a fi predate in ora respectiva.

A treia etapa urmareste invatarea de noi continuturi, care la elevii cu deficienta de auz
poate avea urmatoarea forma:

o Extragerea cuvintelor noi din text si explicarea acestora prin intermediul semnelor, imaginilor,
cuvintelor;

o Alcatuirea de propozitii cu aceste cuvinte;

e Despartirea in silabe a noilor cuvinte;

e Completarea de propozitii lacunare cu noile cuvinte, pentru a le putea folosi in diverse
contexte.

Aceasta metoda este extrem de binevenita la clasele de elevi cu deficienta de auz pentru
ca asigura legatura permanenta cu textul, cu profesorul si cu analiza situationala proprie elevului.

Scopul acestei metode este de a identifica ceea ce elevii stiu, de a sublinia ceea ce nu stiu
pentru a-i ajuta sa isi clarifice aceste lucruri, de a si le insusi pe viitor si de a marca ceea ce este
nou, pentru ca aceste lucruri sa fie transformate mai apoi in ceva ce elevii stiu. Pastrarea acestui
inventar al cunosgtintelor este bine primit de elevii cu deficienta de auz si ii ajuta foarte mult in
propria evaluare, ii motiveaza in ihvatare si in dorinta de a sti mai mult sau de a performa mai bine.

Valoarea metodei Stiu, vreau sa stiu, am invétat consta, in primul rand, in faptul ca permite
inscrierea activitatii de invatare in continuitatea unui proces de asimilare a unui subiect, proces
inceput Thainte de momentul lectiei si continuat dupa incheierea ei. De asemenea, avand in vedere
ca discutam de elevi cu deficiente de auz si de faptul ca predarea, mai ales la clasele mici, se face
de catre profesorul psihopedagog, aceasta continuitate a temelor si subiectelor se poate extinde si
ala alte materii. Prin urmare putem sa vorbim de un intreg proces de abordare a unui subiect atat
la limba romana cat si la educatie civica sau la cercuri de literatura pentru copii.

Ceea ce este remarcabil la aceasta metoda activ-participativa este faptul ca integreaza

lectia in sfera preocuparilor elevilor, oferindu-le posibilitatea de a formula propriile lor intrebari si de
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a masura raspunsurile obtinute, de a se autoevalua si de a aprecia diferenta de la o luna la alta
sau de la un semestru la altul.

Mesajul pe care un astfel de proces il transmite este acela ca activitatile de invatare nu
sunt insulare, ci se inscriu intr-un proces coerent ce acopera domenii extinse dincolo de marginile
lectiei sau ale manualului, chiar in experienta de viata si in posibilitatile fiecarui elev in parte. Ori
pentru un elev deficient de auz este foarte important un astfel de mesaj, deoarece ii confera o mai
mare incredere in sine, in fortele proprii, il motiveaza si il face sa isi doreasca din ce in ce mai mult
pentru el. Cu alte cuvinte ii creste aspiratiile si dorinfta de a lucra, de a fi mai valoros si de a
intelege lumea care il inconjoara si din care face parte.

In activitatea de evaluare a acestei metode am propus utilizarea unor teste de evaluare cu
cerinte de vocabular si de lucru cu textul. Dupa completarea testelor de evaluare elevii au primit
rezolvarea corecta a testului si au fost rugati sa marcheze cu portocaliu raspunsurile corecte si cu
albastru pe cele incorecte. Dupa incheierea acestei etape elevii au fost solicitati sa se noteze intre
ei tindnd cont de predominarea uneia din cele doua culori. Prin aceasta procedura am evidentiat
atat rolul acestei metode adaptate in dezvoltarea vocabularului pentru copiii cu deficienta de auz
cat si caracterul de auto si interevaluare care se poate valorifica de pe urma utilizarii ei.
3.4.1.3. Metoda ,,Ganditi, lucrati in perechi, comunicati”

Metoda ,,Ganditi — Lucrati in perechi — Comunicati” (Think-Pair-Share) este o strategie de
discutie prin cooperare, care cuprinde trei etape de actiune, in care elevii vorbesc despre continut
si discuta idei Tnainte de a le impartasi cu intregul grup. Metoda introduce elementele de ,timp de
gandire” si interactiune ,cu colegul’, acestea fiind doua caracteristici importante ale invatarii prin
cooperare. Scopul metodei ,Ganditi — Lucrati in perechi — Comunicati” este de a-i ajuta pe elevi sa
proceseze informaitii si sa le dezvolte competentele de comunicare si procesele de gandire.

Prin aceasta strategie, profesorul:

1. Adreseaza o intrebare deschisa sau ridica o problema;

2. Le da elevilor un minut sau doua pentru a se gandi la raspuns;

3. Ti grupeaza pe elevi in perechi pentru a discuta raspunsul si a-si impartasi ideile;

4. Le ofera elevilor posibilitatea de a-si impartasi raspunsul unui grup mic sau cu toata clasa.

Deoarece elevii au timp sa se gandeasca la raspuns, apoi il comunica unui coleg si au
parte de o perspectiva diferita, pot fi mai dornici si mai putin ingrijorati de a-si impartasi raspunsul
unui grup mai mare. Aceasta metoda activ-participativa le ofera si timp pentru a-si schimba
raspunsul daca este necesar si diminueaza teama de a da un raspuns ,gresit”.

In activitatea cu copiii cu deficientd de auz comunicarea corecta si facild reprezintd un
factor de incredere si siguranta pentru acestia. Este deosebit de important sa perceapa mesajul
transmis, sa il foloseasca, sa comunice cu ceilalfi copii cu deficienta de auz si in final sa transmita
un mesaj care sa poata fi inteles. Din acest motiv am considerat utila comunicarea totala, aceasta
permitandu-le sa utilizeze formele de comunicare care li se potrivesc cel mai bine in interactiunea

cu profesorul si cu ceilalti colegi cu deficienta de auz.
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Prin urmare am incercat introducerea metodei activ-participative ,Ganditi, lucrati in perechi,
comunicati” operand cateva modificari de forma ale acesteia in scopul de a o adapta nevoilor de
comunicare ale copiilor cu deficienta de auz.

Aceasta metoda s-a utilizat in faza de consolidare a cunostintelor si a avut drept scop
rezolvarea unor sarcini in perechi, confruntarea acestor rezolvari intre doua sau patru perechi si
apoi confruntarea cu intreaga clasa (o clasa de copii cu deficienta de auz avand un efectiv de 8-10
elevi). Obiectivul a fost ca elevii sa comunice intre ei, sa se ajute si sa isi completeze unul altuia
cunostintele pentru a rezolva ulterior singuri si cu incredere fisele de evaluare.

Adaptarea acestei metode activ-participative a constat in utilizarea imaginilor impreuna cu
denumirea cuvintelor. Copiii cu deficienta de auz au fost asezati in perechi si au avut de rezolvat
urmatoarele sarcini:

1. Sa denumeasca o serie de imagini din tema studiata;

2. Sa alcatuiasca propozitii cu denumirea imaginilor;

3. Sa desparta in silabe cuvinte din tema parcursa (avand drept suport imaginea acelor
cuvinte);

4. Sa raspunda la trei intrebari dintr-un text dat.

Mentionam ca cele patru sarcini au fost efectuate in patru ore/activitati diferite. Imaginile
prezente au contribuit la infelegerea cuvintelor sau au constituit un sprijin in sensul intaririi pozitive
pentru copiii care se aflau in situatia unor confuzii privitor la semnificatia cuvantului.

Dupa efectuarea sarcinilor, perechile au fost grupate cate doua formand un grup de patru
elevi. In acest moment al activitatii, fiecare grup de patru elevi a fost rugat s& confrunte fisele celor
doua perechi initiale si sa aduca modificari sau completari unde este necesar. Si in cadrul acestei
etape imaginile au avut un rol de verificare a infelegerii semnificatiei cuvintelor.

Dupa incheierea sarcinilor, grupurile au fost din nou marite avand acum opt sau zece copii
cu deficienta de auz, respectiv intreaga clasa. S-a solicitat din nou confruntarea fiselor, in cadrul
intregului grup de aceasta data si s-au efectuat noi completari sau corectari.

Dupa terminarea acestei activitati, fisele copiilor cu deficienta de auz au fost aplicate pe un
panou. Toate cele patru sarcini efectuate astfel au fost expuse, elevii avand acum o privire de
ansamblu asupra temei studiate cu: denumire de imagini specifice temei, alcatuire de propozitii cu
semnificatie pentru tema parcursa, despartire in silabe a unor cuvinte cheie impreuna cu
prezentarea imaginii acestora si lucrul cu textul.

O tema de lucru expusa pe panouri care cuprinde atat suportul in imagini cat si pe cel in
cuvinte sau propozitii ofera un contact permanent al copiilor cu deficienta de auz cu subiectul
temei, cu denumirea cuvintelor si cu semnificatia acestora — perceputa prin imagine sau limbaj
scris. Se considera astfel ca acest sprijin vizual contribuie intr-o mare masura la intelegerea
continuturilor si la corelarea imaginilor si a cuvintelor scrise cu explicatiile orale sau gestuale

prezente Tn cadrul comunicarii totale la o activitate desfasurata cu copiii cu deficienta de auz.
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CAPITOLUL 4
STUDIUL I: IMPACTUL METODELOR ACTIV-PARTICIPATIVE ADAPTATE LA CERINTELE
COMUNICARII TOTALE ASUPRA DEZVOLTARII VOCABULARULUI COPIILOR CU
DEFICIENTA DE AUZ DE VARSTA SCOLARA MICA (CLASA A IV-A)
4.1. Scopul si argumentatia psihologica

Scopul acestui studiu este pe de o parte de a introduce trei dintre metodele activ-
participative copiilor cu deficienta de auz de clasa a IV-a intr-o manierd care sa vina in
intdmpinarea nevoilor lor specifice de comunicare — utilizand comunicarea totala, iar pe de alta
parte de a investiga profitul cognitiv obtinut de participanti in urma implementarii acestor trei
metode. Profitul cognitiv reprezinta in acest studiu dezvoltarea vocabularului copiilor cu deficienta
de auz de la testarea initiala a acestuia (la inceputul cercetarii) la evaluarea finala (la incheierea
cercetarii). Modalitatea prin care aceste trei metode activ-participative au fost prezentate copiilor
cu deficienta de auz a reprezentat partea cea mai anevoioasa si minutioasa a acestui studiu, ea
fiind totodata si elementul de noutate ca tehnica a predarii si invatarii la copiii cu deficienta de auz.
Metodele selectate pentru acest studiu au fost urmatoarele: retelele semantice, metoda ,Stiu,

vreau sa stiu, am invatat” si metoda ,Ganditj, lucrati in perechi, comunicati”.

4.2. Obiective si ipoteze

4.2.1. Obiectivul general

Evidentierea rolului formativ al metodelor activ-participative adaptate in dezvoltarea
competentelor de comunicare ale elevilor cu deficienta de auz.

4.2.2. Obiective specifice

a. Prezentarea metodelor activ-participative intr-o forma particularizata, cu insertii de
imagini sau culori, dupa caz, pentru a obtine o cat mai buna intelegere a functionarii si a rolului
acestora de catre participantii cu deficienta de auz;

b. Prezentarea materialului lingvistic sub unghiul comunicarii totale;

c. Raportarea notiunilor de vocabular insusite de elevii cu deficienta de auz la cele trei
metode activ-participative utilizate;

d. Compararea rezultatelor initiale si finale ale participantilor cu deficientda de auz din
perspectiva achizitiilor lingvistice gi al profitului cognitiv inregistrat.

4.2.3. lIpoteza generala

Prezentarea continuturilor de limba romana prin intermediul metodelor activ-participative
adaptate nevoilor elevilor cu deficienta de auz va contribui la dezvoltarea vocabularului acestora i
la o mai buna comprehensiune a textului citit, fapt care se va reflecta in analiza rezultatelor initiale
si finale la probele de vocabular.

4.2.4. Ipoteze specifice

a. Utilizarea metodei retelelor semantice, sub forma ei adaptata (cu imagini), va contribui la

organizarea logica a campului lexical al temei studiate, ceea ce se va concretiza in identificarea
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unui numar semnificativ mai mare de cuvinte de la prima la ultima tema evaluata prin aceasta
metoda.

b. Utilizarea metodei Stiu, vreau sé stiu, am invatat, sub forma ei adaptata (cu culori), va
contribui la procesul de autoevaluare a priceperilor si notiunilor insusite de elevii cu deficienta de
auz precum si la evidentierea si reorganizarea materialului lingvistic care a ramas neprelucrat sau
necunoscut. Aceste aspecte se vor reflecta in identificarea unui numar semnificativ mai mare de
cuvinte de la prima la ultima tema evaluata prin aceasta metoda.

c. Utilizarea metodei Géanditi, lucrati in perechi, comunicati, va contribui la stimularea
verbala a elevilor cu deficientd de auz prin intermediul operatiilor de comparare, verificare si
rezolvare de probleme impreuna cu membrii grupului din care fac parte. Materialul lingvistic va fi
prelucrat atat individual cat si in grupuri de 2 pana la 8 membiri, elevii avand oportunitatea de a-si
verifica vocabularul insusit. Aceste aspecte se vor reflecta in identificarea unui numar semnificativ
mai mare de cuvinte de la prima la ultima tema evaluata prin aceasta metoda.

d. Utilizarea celor trei metode activ-participative va contribui la dezvoltarea vocabularului
elevilor cu deficienta de auz, fapt concretizat in inregistrarea unui scor semnificativ mai mare la
proba de vocabular finala (dupa implementarea celor trei metode) fata de cea initiala (inainte de
implementarea celor trei metode).

e. Implementarea celor trei metode activ-participative va conduce la obtinerea unui profit
cognitiv de catre participantii cu deficienta de auz, indiferent de categoria de nivel intelectual din

care acestia fac parte.

4.3. Participanti — descriere succinta sub aspect audiologic, sub unghiul nivelului
intelectual si cel al achizitiilor lingvistice de start

Studiul a fost efectuat pe un lot de 37 de participanti cu deficienta de auz, cu varste
cuprinse intre 10 si 11 ani, pe o perioada de un an scolar.

Dintre cei 37 de participanti, 30 prezinta deficienta de auz de perceptie, profunda, bilaterala,
iar 7 participanti prezinta deficienta de auz de perceptie, medie, bilaterala.

Dintre cei 37 de participanti la studiu 28 provin din familii de persoane auzitoare, iar 9
provin din familii de persoane cu deficienta de auz.

Distribuirea participantilor pe categorii in functie de nivelul intelectual este dupa cum
urmeaza:
(1) inteligenta de nivel mediu buna si deasupra nivelului mediu (IQ=100) —10 participanti
(2) inteligenta de nivel mediu slaba (IQ= 90-99) - 8 participanti
(3) inteligenta de sub medie (IQ=80-89) — 15 participanti
(4) inteligenta de limita/deficienta mintala usoara (IQ=72-46) — 4 participanti

4.4. Instrumente si materiale utilizate in cercetare
In elaborarea acestei cercetari s-au utilizat o serie de instrumente si materiale pe care le

vom enumera n continuare.
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e Pentru masurarea vocabularului copiilor cu deficienta de auz s-a elaborat un test de evaluare
care a fost aplicat la inceputul cercetarii pentru a evalua nivelul initial al vocabularului elevilor,
respectiv la finalul cercetarii pentru a masura progresul inregistrat de acestia in urma
implementarii metodelor activ-participative adaptate.

e Pentru evidentierea si masurarea cunostintelor de vocabular dobandite de copiii cu deficienta
de auz in urma implementarii fiecareia dintre cele trei metode activ-participative adaptate, s-a
elaborat cate un test de evaluare formativa in urma fiecarei teme predate prin respectiva
metoda. Pentru toate temele prezentate cu aceeasi metoda structura testului de evaluare
formativa a fost identica.

e Pentru masurarea nivelului intelectual al participantilor cu deficienta de auz s-au utilizat

Matricile Progresive Raven Color.

45. Procedurade lucru

in predarea continuturilor de limba si literatura romana la clasa a IV-a pentru copiii cu
deficienta de auz s-au utilizat trei metode activ-participative adaptate (Metoda retelelor semantice,
metoda Stiu, vreau sa stiu, am invatat si metoda Ganditi, lucrati in perechi, comunicati) care au
fost introduse participantilor la studiu si care au fost utilizate exclusiv pana la finalul anului scolar.

Ordinea in care au fost prezentate aceste metode a fost aleatoare si nu functioneaza ca o
variabila confundata in interpretarea rezultatelor participantilor. Pentru fiecare tema studiata s-a
optat pentru metoda cea mai potrivita din punct de vedere al intelegerii cuvintelor, al utilizarii cu
sens al acestora si al constructiei cat mai facile a enunturilor.

Perioada de lucru pentru o tema a fost de una, maxim doua saptamani, respectiv intre sase
si douasprezece ore de limba romana. Temele parcurse in anul scolar au fost dupa cum urmeaza
(in ordinea studierii lor la clasa): Familia, Scoala, Toamna, Legumele, Fructele, Casa, larna,
Sarbatoarea Craciunului, Animale domestice, Animale séalbatice, Corpul omenesc, Bucatarul,
Profesorul, Croitorul, Pogtasul, Doctorul, Tamplarul, Frizerul, Politistul, Primdvara, 1 si 8 Martie,
Sfintele Pasti, Florile, Obiecte de imbracaminte, Mijloace de transport, Ziua copilului, Vara.

Pentru aceste 27 de teme prezentam mai jos distribuirea celor trei metode din studiu.
Temele sunt notate de la 1 la 27 si pastreaza ordinea prezentata mai sus. Metodele activ-
participative sunt notate cu a, b si ¢ astfel: Metoda refelelor semantice - a; metoda Stiu, nu stiu,

am invéatat — b; metoda Ganditi, lucrati in perechi, comunicati — c.
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4.6. Designul experimental
A. Pentru verificarea primei ipoteze de cercetare vom utiliza un design experimental simplu:
= Variabila independenta: prezentarea continuturilor de limba roména prin utilizarea metodei

“retele semantice” sub forma ei adaptata — variabila intrasubiecti
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» Variabila dependenta: numarul de cuvinte identificate corect la testul de evaluare specific
acestei metode
B. Pentru verificarea celei de-a doua ipoteze de cercetare vom utiliza un design experimental
simplu:
» Variabila independenta: prezentarea continuturilor de limba romana prin utilizarea metodei “Stiu,
vreau sa stiu, am invatat ” sub forma ei adaptata — variabila intrasubiecti
» Variabila dependenta: numarul de cuvinte identificate corect la testul de evaluare specific
acestei metode
C. Pentru verificarea celei de-a treia ipoteze de cercetare vom utiliza un design experimental
simplu:
» Variabila independenta: prezentarea continuturilor de limba roméana prin utilizarea metodei
“Ganditi, lucrati in perechi, comunicat’ sub forma ei adaptata — variabila intrasubiecti
» Variabila dependenta: numarul de cuvinte identificate corect la testul de evaluare specific
acestei metode
D. Pentru verificarea celei de-a patra ipoteze de cercetare vom utiliza un design
experimental simplu:
» Variabila independenta: prezentarea continuturilor de limba romana prin utilizarea celor trei
metode active-participative adaptate — variabila intrasubiecti
» Variabila dependenta: numarul de raspunsuri corecte la proba de evaluare a vocabularului
E. Pentru verificarea celei de-a cincea ipoteze de cercetare vom utiliza un design
experimental 2x4:
» Variabila independenta 1: prezentarea confinuturilor de limba romana prin utilizarea celor trei
metode active-participative adaptate — variabila intrasubiecti

= Variabila independenta 2: nivelul intelectual al participantilor — cu patru modalitat;:

(1) inteligenta de nivel mediu buna si deasupra nivelului mediu, 1Q=100,
(2) inteligenta de nivel mediu slaba, 1Q= 90-99,
(3) inteligenta de sub medie, IQ=80-89,
(4) inteligenta de limita/deficienta mintala usoara , |Q=72-46
— variabila intersubiecti
» Variabila dependenta: numarul de raspunsuri corecte la testul de evaluare specific

metodelor/proba de evaluare a vocabularului.

4.7. Prezentarea si interpretarea rezultatelor studiului
A. Verificarea primei ipoteze specifice privind eficacitatea metodei activ-participative ,Retele
semantice”
Pentru verificarea ipotezei dezvoltarii vocabularului prin utilizarea metodei ,Retele
semantice” vom face comparatii intre numarul de cuvinte identificate corect la primul test de
evaluare si numarul de cuvinte identificate corect la ultimul test de evaluare pentru fiecare item in

parte, si per global pentru tofi itemii. Ipoteza experimentala va fi confirmata daca participantii vor
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identifica corect la ultimul test de evaluare semnificativ mai multe cuvinte decat la primul test de

evaluare.

Graficul 1. Ev olutia numarului de cuv inte identificate corect de la
primul la ultimul test de ev aluare pentru metoda "retele
semantice”

Diagrama 1. Evolutia numarului de cuvinte
identificate corect de laprimul la ultimul test de
evaluare pentru fiecare item in parte (metoda
"retele semantice")

i / e
O primul test 8 =
W ultimul test 6

itemul 2 itemul 3

itemul 1

primul test ultimul test

Se poate observa in diagrama 1 si graficul 1 ca exista o evolutie pozitiva Tn dezvoltarea
vocabularului de la primul test la ultimul test prin utilizarea metodei activ-participative ,retele
semantice”, participantii identificAnd corect mai multe cuvinte la ultimul test comparativ cu primul
test de evaluare. Pentru a vedea daca aceste diferente sunt si semnificative statistic am testat mai
intdi normalitatea distributiei folosind testul Kolmogorov-Smirnov. Rezultatele obtinute la acest test
ne aratd ca doar scorurile globale rezultate prin insumarea scorurilor partiale obtinute la fiecare
item in parte sunt normal distribuite (Zxs=.842, p=.478 pentru primul test de evaluare si Zxs=1,169,
p=.130 pentru ultimul test de evaluare), in timp ce scorurile inregistrate de participanti la fiecare
item Tn parte nu sunt normal distribuite (Zxs=1,602, p=.012 pentru primul test de evaluare itemul 1,
Zys=1,761, p=.004 pentru ultimul test de evaluare itemul 1; Zxs=2,689, p=.000 pentru primul test
de evaluare itemul 2, Zxs=3,274, p= .000 pentru ultimul test de evaluare itemul 2 si Z«s=1,370,
p= .047 pentru ultimul test itemul 3). Prin urmare, pentru a testa aceasta ipoteza specifica vom
aplica testul t pentru esantioane perechi pentru scorul global (tabelul 1) si testul Wilcoxon pentru

esantioane perechi pentru scorurile Tnregistrate la fiecare item in parte (tabelul 2).

TABELUL 1. Rezultatele comparatiei intre mediile obtinute la primul test si la ultimul test de evaluare pentru metoda

“retele semantice” (testul t pentru esantioane perechi).

Diferenta intre perechi
Eroarea Intervalul de incredere t df p
Media ':tt;tg;fs standard 95%

medie Minim Maxim

Primul test de
I .

evaluare vs -2,35135 | 1,00599 16538 -2,6867 | -2,0159 14218 |36 | .000
ultimul test de
evaluare
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TABELUL 2. Rezultatele comparatiilor numdrului de cuvinte identificate corect pentru fiecare item — metoda ,retele

semantice” (testul Wilcoxon).

Primul test vs. ultimul test de evaluare Media rangurilor

Itemul 1. (identificarea de cuvinte specie | Ranguri negative 8,50 | 4 564
pentru un cuvant gen dat) Ranguri pozitive 14,72 000

Itemul 2. (denumirea de imagini date) Ranguri negative 1,00 | 3571

Ranguri pozitive 7,00 001
Itemul 3. (identificarea cuvintelor in Ranguri negative 13,50
propozitii lacunare) Ranguri pozitive 15,11 | 4,524 | 000

Dupa cum se poate observa din tabelele 1 si 2 exista o diferenta semnificativa a numarului
de cuvinte identificate corect atat pentru scorul global obtinut pentru metoda “refele semantice”
[t(36)]= -14,218, p=.000, d=2,36] cat si pentru fiecare item in parte (Z= -4,564, p=.000, r=0,75
pentru itemul 1; Z= -3,271, p=.001, r=0,53 pentru itemul 2; Z= -4,524, p=.000, r=0,74 pentru itemul
3).

Prin urmare, prima ipoteza experimentala este confirmata si putem spune ca utilizarea
metodei activ-participative “retele semantice” in forma sa adaptata pentru copiii cu deficienta de
auz are drept efect dezvoltarea vocabularului. Mai mult, pentru ca indicatorul d al lui Cohen are o
valoare >1,00 putem afirma ca metoda activ-participativa “retele semantice” in forma sa adaptata

are un efect foarte puternic asupra dezvoltarii vocabularului.

B. Verificarea celei de a doua ipoteze specifice privind eficacitatea metodei activ-participative
»otiu, vreau sa stiu, am invatat”

Pentru verificarea ipotezei dezvoltarii vocabularului prin utilizarea metodei ,Stiu, vreau sa
stiu, am invatat” vom face comparatii intre numarul de cuvinte identificate corect la primul test de
evaluare si numarul de cuvinte identificate corect la ultimul test de evaluare pentru fiecare item in
parte, si per global pentru toti itemii. Ipoteza experimentala va fi confirmata daca participantii vor
identifica corect la ultimul test de evaluare semnificativ mai multe cuvinte decat la primul test de

evaluare.

Graficul 2. Evolutia numarului de cuvinte
identificate corect de la primul la ultimul
test de evaluare pentru metoda "stiu,

Diagrama 2. Evolutia numarului de cuvinte
identificate corect de la primul laultimul test
de evaluare pentru fiecare item in parte

U
(metoda "Stiu, vreau sa stiu am invatat") vreau si stiv
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p primul test 12 m
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Se poate observa in diagrama 2 si graficul 2, ca in urma utilizarii metodei activ-participative

~otiu, vreau sa stiu, am invatat” evolufia vocabularului este in sensul asteptat, participantii
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identificand corect mai multe cuvinte la ultimul test comparativ cu primul test de evaluare. Pentru a
vedea daca aceste diferenfe sunt si semnificative statistic am testat mai intdi normalitatea
distributiei folosind testul Kolmogorov-Smirnov. Similar primei ipoteze specifice, rezultatele obtinute
la acest test ne arata ca doar scorurile globale rezultate prin insumarea scorurilor partiale obtinute
la fiecare item in parte sunt normal distribuite (Zxs=.785, p= .569 pentru primul test de evaluare si
Z¢s=.986, p=.986 pentru ultimul test de evaluare), in timp ce scorurile inregistrate de participanti la
fiecare item 1n parte nu sunt normal distribuite (Zxs=2,059, p=.000 pentru ultimul test de evaluare
itemul 1; Zxs=2,315, p=.000 pentru primul test de evaluare itemul 2, Zxs=1,341, p= .055 pentru
ultimul test de evaluare itemul 2 si Zxs=1,706, p= .006 pentru ultimul test itemul 3). Prin urmare,
pentru a testa aceasta ipoteza specifica vom aplica testul t pentru esantioane perechi pentru scorul
global (tabelul 3) si testul Wilcoxon pentru esantioane perechi pentru scorurile inregistrate la

fiecare item in parte (tabelul 4).

TABELUL 3. Rezultatele comparatiei intre mediile obtinute la primul test si la ultimul test de evaluare pentru metoda

“Stiu, vreau sa stiu, am invatat” (testul t pentru esantioane perechi)

Diferente intre perechi

Eroarea Intervalul de incredere t df p
) Abaterea
Media standard 95%
standard )
medie
Minim Maxim
Primul test de
evaluare vs.
-3,64865 1,68682 27731 -4,21106 -3,08624 -13,157 36 .000
ultimul test de
evaluare

TABELUL 4. Rezultatele comparatiilor numérului de cuvinte identificate corect pentru fiecare item — metoda ,stiu, vreau

sd stiu, am invéatat” (testul Wilcoxon).

Primul test vs. ultimul test de evaluare Media rangurilor z p

Ranguri negative 5,00
Itemul 1. (denumirea de imagini date) -4,285 | .000
Ranguri pozitive 13,33
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Primul test vs. ultimul test de evaluare Media rangurilor Z p

Ranguri negative 6,50
ltemul 2. (raspuns la intrebari) -4,279 | .000
Ranguri pozitive 13,27

Itemul 3. (identificarea cuvintelor in Ranguri negative ,00
-4,425 | .000
propozitii lacunare) Ranguri pozitive 13,00

Dupa cum se poate observa din tabelele 3 si 4 exista o diferenta semnificativa a numarului
de cuvinte identificate corect atat pentru scorul global obtinut pentru metoda “Stiu, vreau sa stiu,
am invatat” [ t(36)]= -13,157, p=.000, d=2,19] cat si pentru fiecare item in parte (Z= -4,285,
p=.000, r=0,70 pentru itemul 1; Z= -4,279, p=.000, r=0,7 pentru itemul 2; Z= -4,425, p=.000, r=072
pentru itemul 3).

Asadar, si cea de a doua ipoteza experimentala este confirmata si putem spune ca

utilizarea metodei active-participative “Stiu, vreau sa stiu, am invatat” in forma sa adaptata pentru
copiii cu deficienta de auz are drept efect dezvoltarea vocabularului. Mai mult, pentru ca indicatorul
d al lui Cohen are o valoare >1,00 putem afirma ca metoda activ-participativa “Stiu, vreau sa stiu,

am invatat” in forma sa adaptata are un efect foarte puternic asupra dezvoltarii vocabularului.

C. Verificarea celei de a treia ipoteze specifice privind eficacitatea metodei activ-
participative adaptate ,Ganditi, lucrati in perechi, comunicati”

Pentru verificarea ipotezei dezvoltarii vocabularului prin utilizarea metodei ,,Ganditi, lucrati
in perechi, comunicati” vom face comparatii intre numarul de cuvinte identificate corect la primul
test de evaluare si numarul de cuvinte identificate corect la ultimul test de evaluare pentru fiecare
item in parte, si per global pentru toli itemii. Ipoteza experimentala va fi confirmata daca
participantii vor identifica corect la ultimul test de evaluare semnificativ mai multe cuvinte decét la

primul test de evaluare.

Diagrama 3. Evolutia numarului de cuvinte Graficul 3. Evolutia numdrului de cuvinte
identificate corect de la primul la ultimul test identificate corect de la primul la ultimul
de evaluare pentru flecarejAltem In parte test de evaluare pentru metoda " ganditi,
(metoda "Ganditi, lucrati in perechi, lucrati in perechi, comunicati"
comunicati")
-
357 14
31 135 o 136
2,5 O primul test 13
2 B ultimul test 125
1,59 12
1 115 ‘47
0,51 11
105

itemul 1 itemul 2 itemul 3 primul test ultimul test
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Similar rezultatelor obtinute Tn cazul celorlalte doua metode activ-participative, putem
observa in diagrama 3 si graficul 3, ca in urma utilizarii metodei activ-participative ,Ganditi, lucrati
in perechi, comunicati” evolutia vocabularului este in sensul asteptat, participantii identificand
corect mai multe cuvinte la ultimul test comparativ cu primul test de evaluare.

Pentru a vedea daca aceste diferenie sunt si semnificative statistic am testat mai intai
normalitatea distributiei folosind testul Kolmogorov-Smirnov. Rezultatele obfinute la acest test ne
arata ca doar scorurile globale rezultate prin insumarea scorurilor partiale obtinute la fiecare item
in parte sunt normal distribuite pentru ambele condiii experimentale — primul test de evaluare si
ultimul test de evaluare - (Zxs=.721, p= . 676 pentru primul test de evaluare si Zxs=.1,100, p=.177
pentru ultimul test de evaluare), in timp ce scorurile inregistrate de participanti la fiecare item in
parte sunt asimetrice pentru cel putin o conditie experimentala (Zxs=2,929, p=.000 pentru primul
test de evaluare itemul 1; Zxs=2,929, p=.000 pentru ultimul test de evaluare itemul 2 si Zxs=1,574,
p= .014 pentru primul test itemul 3). Prin urmare, pentru a testa aceasta ipoteza specifica vom
aplica testul t pentru esantioane perechi pentru scorul global (tabelul 5) si testul Wilcoxon pentru

esantioane perechi pentru scorurile inregistrate la fiecare item in parte (tabelul 6).
TABELUL 5. Rezultatele comparatiei intre mediile obtinute la primul test gi la ultimul test de evaluare pentru

metoda “Ganditi, lucrati in perechi, comunicati” (testul t pentru esantioane perechi).

Diferente intre perechi
t df p
Abaterea Eroarea Intervalul de
Media standard incredere 95%
standard ;
medie . .
Minim Maxim
Primul test de evaluare
VS. -1,86486 ,85512 ,14058 | -2,14998 | -1,57975 -13,265 36 .000
ultimul test de evaluare

TABELUL 6. Rezultatele comparatiilor numarului de cuvinte identificate corect pentru fiecare item — metoda ,Ganditi,

lucrati in perechi, comunicati” (testul Wilcoxon).

Primul test vs. ultimul test de evaluare Media rangurilor Z p
. . - Ranguri negative ,00 .005
Itemul 1. (denumirea de imagini date) Ranguri pozitive 4,50 2,828
Itemul 2. (alcatuirea unor propozitii) Rangur! negia_tlve ,00 4,062 | .000
Ranguri pozitive 10,00
ltemul 3. (intrebari dintr-un text scurt) Ranguri negative 24,50 |, 140 | 09
Ranguri pozitive 13,60

Dupa cum se poate observa din tabelele 5 si 6 exista o diferenta semnificativa a numarului

de cuvinte identificate corect atat pentru scorul global obfinut pentru metoda “Ganditi, lucrati in
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perechi, comunicati” [ 1(36)]= -13,265, p=.000, d=2,21] cat si pentru fiecare item in parte (Z= -
2,828, p=.005, r=0.46 pentru itemul 1; Z=-4,062, p=.000 pentru itemul 2, r=0,66; Z=-4,198, p=.000,
r=0,69 pentru itemul 3).

Asadar, si cea de a treia ipoteza experimentala este confirmata si putem spune ca
utilizarea metodei activ-participative “Ganditi, lucrafi in perechi, comunicati” in forma sa adaptata
pentru copiii cu deficienia de auz are drept efect dezvoltarea vocabularului. Mai mult, pentru ca
indicatorul d al lui Cohen are o valoare >1,00 putem afirma ca metoda activ-participativa “Ganditi,
lucrati in perechi, comunicati” in forma sa adaptata are un efect foarte puternic asupra dezvoltarii
vocabularului.

D. Verificarea celei de a patra ipoteze specifice privind efectul cumulativ al celor trei
metode activ-participative adaptate in dezvoltarea limbajului copiilor cu deficienta de auz

Pentru verificarea ipotezei efectului cumulativ asupra dezvoltarii limbajului a celor trei
metode activ-participative adaptate vom compara scorul obtinut la proba de vocabular realizata
Thainte de implementarea metodelor activ-participative cu scorul obtinut la aceeasi proba de
vocabular realizata la finalul implementarii metodelor activ-participative. Ipoteza experimentala va fi
confirmata daca scorul obtinut la proba de vocabular finala este semnificativ mai mare decéat scorul
obtinut la proba de vocabular initiala. Indicii statistici aferenti acestei ipoteze sunt prezentati in
tabelul 7.

TABELUL 7. Indicii statistici privind scorurile obtinute la proba de vocabular inainte si dupa implementarea metodelor

activ-participative.

Media si Testul
abaterea standard Kolmogorv-Smirnov
s e m=78,6486 Zks=674
Proba de vocabular initiala 0=26.47034 (p= 754 NS)
L m=107,0270 Zks=749
Proba de vocabular finala =24, 24469 (p= ,628 NS)

Conform tabelului 7 si graficului 4, scorul obtinut de
Graficul 4. Evolutia numarului de . . o )
raspunsuri corecte la proba de participanti la proba de vocabular finala este mai mare

vocabular decat scorul obtinut la proba de vocabular initiala.
Pentru a verifica daca aceasta diferenta este si

120

o semnificativa statistic si deoarece testul Kolmogorv-

0 L g Smirnov indica o distributie normala a scorurilor

60

participantilor in cazul ambelor probe de vocabular
. (Zks=.655, p= .784 pentru proba initiala, Zxs=.733,

o : p= .656 pentru proba finald) vom apela la testul t

40

pentru esantioane perechi (tabelul 8).
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TABELUL 8. Rezultatele comparatiei intre scorurile obtinute la proba de vocabular initiala si proba de vocabular

finald (testul t pentru esantioane perechi).

Diferente intre perechi
t df p
. Abaterea Eroarea Intervalul de incredere 95%
Media standard
standard -
medie
Minim Maxim

Proba de

vocabular initiala -28,37838 7,55848 1,24261 -30,89850 -25,85826 -22,838 36 .000
vs. proba finala

Datele prezentate in tabelul 8 indica o diferenta semnificativa intre scorurile obtinute de
participanti la proba finala de vocabular si scorurile de la proba initiala de vocabular [ t(36)]= -
28,37838, p=.000, d=4,6 ]. Altfel spus, si cea de a patra ipoteza specifica este confirmata, scorurile
obtinute de participanti la proba finala de vocabular sunt semnificativ mai mari decét scorurile de la
proba initialda de vocabular, ceea ce indica faptul ca implementarea celor trei metode activ-
participative adaptate conduce la o dezvoltare substantiala a vocabularului. Mai mult, remarcam ca
valoarea indicatorului d a lui Cohen (d=4,6) in cazul comparatiei intre scorurile obtinute la proba de
vocabular initiala (inaintea implementarii celor trei metode activ-participative) si scorurile obtinute
la proba de vocabular finala (dupa implementarea celor trei metode activ-participative) este mult
mai mare decét oricare din valorile indicatorilor d a lui Cohen calculat pentru a masura marimea
efectului fiecarei metode activ-participative in parte (d=2,36 pentru metoda “retele semantice”,
d=2,19 pentru metoda “stiu, vreau sa stiu, am invatat”, d=2,21 pentru metoda “ganditj, lucrati in
perechi, comunicati”). Acest lucru poate indica faptul ca efectul cumulativ al celor trei metode
activ-participative in forma lor adaptata este chiar mai puternic decat efectul separat al fiecarei
metode in parte. Desi aceasta concluzie este foarte probabila trebuie sa tinem cont de faptul ca
probele de vocabular iniiale si finale sunt diferite de probele folosite pentru evaluarea eficientei
fiecarei metode in parte.

E. Verificarea celei de a cincea ipoteze specifice privind eficienta metodelor activ-
participative sub forma lor adaptata indiferent de nivelul intelectual al participantilor.

Pentru a verifica aceasta ipoteza, am impariit participantii in patru categorii de nivel
intelectual:

(1) inteligenta de nivel mediu buna si deasupra nivelului mediu (IQ=100) —10 participanti
(2) inteligenta de nivel mediu slaba (IQ= 90-99) - 8 participanti

(3) inteligenta de sub medie (IQ=80-89) — 15 participanti

(4) inteligenta de limita/deficienta mintala usoara (IQ=72-46) — 4 participanti

Pentru a vedea daca utilizarea metodelor activ-participative adaptate conduce la
dezvoltarea vocabularului indiferent de nivelul intelectual al participantilor vom face doua tipuri de

comparatii statistice.
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In primul rand, vom compara mediile obtinute de participanti la primul test de evaluare si
ultimul test de evaluare pentru fiecare metoda activ-participativa adaptata in parte (metoda “retele
semantice”, metoda “stiu, vreau sa stiu, am invatat” si metoda “Ganditi, lucrati in perechi,
comunicati”) si pentru fiecare categorie de nivel intelectual in parte, respectiv intre proba de
vocabular initiala si proba de vocabular finala pentru fiecare categorie de nivel intelectual in parte.
lar in al doilea rand, vom face comparatii intre profitul cognitiv obtinut de fiecare categorie de nivel
intelectual in parte, atat separat pentru fiecare metoda activ-participativa in forma sa adaptata, cét
si cumulativ, pentru toate cele trei metode active-participative adaptate. Indicele de profit cognitiv
este calculat prin diferenta intre scorul la ultimul test de evaluare si scorul la primul test de
evaluare pentru fiecare metoda activ-participativa (formula 1.1.), respectiv prin diferenta intre
scorul obtinut la proba de vocabular finala si scorul obfinut la proba de vocabular initiala (formula
1.2).

PCietogs = Scorul la ultimul test de evaluare — scorul la primul test de evaluare (1.1)
PCgenera=scorul la proba de vocabular finald—scorul la proba de vocabular initiala (1.2.)

Aceasta ipoteza experimentala va fi confirmata daca, in cadrul fiecarei categorii de nivel
intelectual, scorurile obtinute la ultimul test de evaluare pentru fiecare metoda in parte/proba de
vocabular finala sunt semnificativ mai mari comparativ cu scorurile obtinute la primul test de
evaluare pentru fiecare metoda Tn parte/proba de vocabular initiala, si daca nu exista nici o
diferenta semnificativa intre grupele de nivel intelectual a profitului cognitiv inregistrat ca urmare a
implementarii fiecarei metode activ-participative adaptate in parte, respectiv ca urmare a
implementarii tuturor celor trei metode activ-participative adaptate (efectul cumulativ).

Intrucat toate loturile experimentale au un numar redus de participanti iar efectivele sunt
profund inegale, ne vom raporta la mediane si vom folosi metode neparametrice de comparatii
statistice. Asa cum ne asteptam, in cadrul fiecarui lot experimental (nivel intelectual 1, nivel
intelectual 2, nivel intelectual 3 si nivel intelectual 4) medianele corespunzatoare rezultatelor pentru
ultimul test de evaluare pentru fiecare metoda in parte/proba de vocabular finala sunt mai mari
decat medianele corespunzatoare rezultatelor pentru primul test de evaluare pentru fiecare metoda
in parte /proba de vocabular initiala.

Pentru a vedea daca aceste diferente sunt si semnificative statistic am apela la testul
Wilcoxon pentru esantioane perechi. Rezultatele obtinute la acest test ne indica faptul ca s-a
obtinut un scor semnificativ mai mare pentru fiecare metoda in parte/proba globala de vocabular la
ultimul test de evaluare/proba finala de vocabular comparativ cu primul test de evaluare/proba
initiala de vocabular la participantji cu nivel intelectual mediu bun (Z=-2,598, p=.009, r=0,82 pentru
metoda “retele semantice”,Z= -2,825, p=.005, r=0,89 pentru metoda “stiu, vreau sa stiu, am
invatat”,Z= -2,877, p=.004, r=0,9 pentru metoda “génditj, lucrati in perechi, comunicati’,Z= -2,805,
p=.005, r=0,88 pentru proba de vocabular), mediu slab (Z= -2,565, p=.010, r=0,9 pentru metoda
“retele semantice”,Z= -2,546, p=.011, r=0,9 pentru metoda “stiu, vreau sa stiu, am invatat”,Z= -
2,598, p=.009, r=0,91 pentru metoda “ganditi, lucrati in perechi, comunicati’,Z= -2,521, p=.012,
r=0,89 pentru proba de vocabular) si submedie (Z= -3,455, p=.001, r=0,89 pentru metoda “retele
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semantice”,Z= -3,426, p=.001, r=0,88 pentru metoda “stiu, vreau sa stiu, am invatat”,Z= -3,449,
p=.001, r=0,89 pentru metoda “ganditj, lucrati in perechi, comunicati”,Z= -3,416, p=.001, r=0,88
pentru proba de vocabular). Tnsd pentru categoria de participanti cu nivel intelectual de
limita/deficienta mintala usoara nu s-au obtinut diferente semnificative pentru niciuna din conditiile
experimentale (Z= -1,841, p=.066, pentru metoda “retele semantice”,Z= -1,841, p=.066, pentru
metoda “stiu, vreau sa stiu, am invatat’,Z= -1,841, p=.066, pentru metoda “ganditi, lucrati in
perechi, comunicati’,Z= -1,826, p=.068, pentru proba de vocabular). Este important de mentionat,
insa, ca acest lot este foarte redus din punct de vedere al numarului de participanti (4), astfel incat
practic nu putem deduce nicio concluzie ferma, cu atat mai mult cu cat pragul obtinut (p=0,066)
este foarte aproape de cel necesar pentru semnificarea statistica (p=0,05), fiind foarte probabil ca
acest prag sa se modifice in orice directie odata cu marirea lotului de subiecti. De observat, totusi,
ca se pastreaza tendinta ca numarul de raspunsuri corecte sa fie mai mare dupa implementarea
metodelor activ-participative sub forma lor adaptata.

In ceea ce priveste diferentele intre grupele de nivel intelectual, prezentdam in tabelul 9
indicii statistici pentru profitul cognitiv aferent fiecarei metode in parte in functie de nivelul

intelectual.

TABELUL 9. Indicii statistici pentru profitul cognitiv aferent fiecdrei metode/proba de vocabular in functie de nivelul

intelectual.
Metoda “ Retele Metoda “ Stiu, vreau sa | Metoda “ Ganditi, lucrati Proba de
semantice” stiu, am invatat’ in perechi, comunicati’ vocabular
Nivel m=1,9 m=3,6 m=1,5 m=27,9
intelectual 1 Mdn=2,0 Mdn=3,5 Mdn=1,0 Mdn=32,0
0=1,1005 0=,9660 0=,7071 0=11,3768
m=2,5 m=3,3 m=1,3 m=27,6
Nivel Mdn=3,0 Mdn=3,5 Mdn=1,0 Mdn=28,0
intelectual 2 | 0=,75593 0=,744 0=,5175 0=5,80486
m=2,6 m=3,6 m=2,5 m=29,2
Nivel Mdn=2,0 Mdn=4,0 Mdn=3,0 Mdn=27,0
intelectual 3 | 0=1,0465 0=1,2421 0=,9154 0=6,4416
Nivel m=2,2 m=4,0 m=2,2 m=27,7
intelectual 4 Mdn=2,5 Mdn=4,0 Mdn=2,5 Mdn=26,0
0=,9574 0=,81650 0=,9574 0=4,27200
Diagram a 4. Profitul cognitiv pentrum etoda Diagrama 5. Profitul cognitiv pentru metoda "stiu, vreau sa

"retele semantice" in functie de nivelul stiu, am invatat" in functie de nivelul intelectual

intelectual
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Diagrama 6. Profitul cognitiv pentru metoda "ganditi, lucrati in
perechi, comunicati" in functie de nivelul intelectual

Q1 1Q2 1Q3

1Q4

40+

30

204

10

o

‘n Series1

25

Diagrama 7. Profitul cognitiv pentru probade vocabular in
functie de nivelul intelectual
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Pentru a vedea daca exista

diferente statistice intre profitul cognitiv in functie de nivelul
intelectual pentru fiecare metoda in parte, vom aplica testul Kruskal-Wallis, echivalentul

neparametric al metodei ANOVA (tabelul 10).

TABELUL 10. Testul Kruskal Wallis pentru profitul cognitiv in functie de nivelul intelectual.

Profitul cognitiv e
Profitul cognitiv Preiflvl Eag iy entru metoda i iR
9 pentru metoda p . = "Ganditi, Lucrati in
Elfoioz] "Retele semantice" S, VI erechi
stiu, Am invatat" P L
Comunicati
Chi-Square ,169 2,353 1,102 8,485
df 3 3 3 3
p ,982 ,502 77 ,037

Dupa cum se poate vedea si din tabelul 10, nu exista nicio diferenta semnificativa a
profitului cognitiv rezultat in urma implementarii metodelor activ-participative adaptate “retele
semantice” [H(3)=2,353, p=.502] si “stiu, vreau sa stiu am invatat” [H(3)=1,102, p=.777] in functie
de nivelul intelectual, respectiv a probei de vocabular [H(3)=.169, p=.982] aplicata la finalul
programului de prezentare a continuturilor de limba romana prin intermediul celor trei metode activ-
participative adaptate. Totusi, se pare ca exista niste diferente semnificative intre profitul cognitiv
realizat de participantii care au nivele intelectuale diferite atunci cand este utilizata metoda “ganditj,
lucrati in perechi, comunicati” [H(3)=8,485, p=.037]. Pentru a vedea intre care loturi experimentale
exista diferente semnificative a profitului cognitiv, vom compara loturile experimentale doua cate
doua cu ajutorul testului Mann-Whitney U (tabelul 11). Datorita comparatiilor multiple realizate,
pragul de semnificatie a fost corectat prin metoda Bonferroni astfel ca toate rezultatele vor fi

raportate la pragul de semnificatie ajustat a=0,008.

TABELUL 11. Rezultatele comparatiilor intre cele patru loturi de subiecti a profitului cognitiv obtinut in urma

utilizarii metodei “Ganditi, lucrati in perechi, comunicati’.

Nivel intelectual Nivel intelectual Nivel intelectual Nivel intelectual Nivel intelectual Nivel intelectual
1vs.2 1vs.3 1lvs. 4 2vs.3 2vs. 4 3vs.4
Mann-
Whitney U 37,500 38,500 10,500 25,500 7,000 29,500
z -,259 -2,141 -1,461 -2,361 -1,669 -,053
= , 796 ,032 ,144 ,018 ,095 ,958
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Avand in vedere faptul ca, in cazul comparatiilor multiple, normele statistice ne
recomanda raportarea la un prag ajustat prin metoda Bonferroni, iar in cazul de fata acest prag
corectat este de .008, putem concluziona ca nici in cazul utilizarii metodei “Ganditi, lucrati in
perechi, comunicati” nu exista nicio diferenta semnificativa statistic intre profitul cognitiv obtinut de
participantii cu nivele intelectuale diferite. Aceasta concluzie este confirmata si de faptul ca in urma
aplicarii testului Kruskal-Wallis pentru proba de vocabular aplicata la finalul intregului program de
prezentare a continuturilor de limba romana prin intermediul celor trei metode active-participative
adaptate, nu s-a evidentiat nicio diferenta semnificativa a profitului cognitiv in functie de nivelul
intelectual.

In concluzie, si cea de a cincea ipotezéa specificd este confirmata, si anume, nu exista nicio
diferentd semnificativa a efectelor metodelor activ-participative adaptate asupra dezvoltarii
vocabularului la copiii cu deficienta de auz in functie de nivelul intelectual. Altfel spus, metodele
active-participative adaptate s-au dovedit a fi foarte eficiente ih dezvoltarea vocabularului la toate
nivelele de dezvoltare intelectuala, de la nivelul intelectual deasupra mediei pana la nivelele

intelectuale liminare sau chiar sub pragul liminar.

CAPITOLUL 5
STUDIUL II: ROLUL MIJLOACELOR DIDACTICE VIZUALE IN INTRODUCEREA TEXTULUI
LITERAR LA COPIIl CU DEFICIENTA DE AUZ DE VARSTA SCOLARA MICA, iN CONTEXTUL
COMUNICARII TOTALE

5.1. Scopul si argumentatia psihologica

Scopul acestui studiu este de a ilustra modalitatile prin care copiii cu deficienta de auz de
clasa a IV-a, respectiv a V-a pot avea acces la textul literar, il pot intelege, povesti si interpreta.

Cuvantul scris reprezinta un simbol pentru copiii cu deficien{a de auz, simbol care daca nu
este decodificat in imagine sau intr-un semn gestual ramane o necunoscuta. Acest cuvant va fi citit
in virtutea faptului ca este compus dintr-o serie de litere pe care copilul cu deficienta de auz a
invatat sa le numeasca. Prin urmare el va numi literele si va citi cuvantul. Daca nu recunoaste insa
semnificatia cuvantului si nu poate sa il traduca intr-o imagine mintala sau intr-un semn gestual,
pentru el acel cuvant nu va transmite nici un mesa,j.

Ori atunci cand se lucreaza cu textul literar, unde dincolo de prezenta unor fenomene,
obiecte, intamplari sau personaje, apar descrieri, intelesuri simbolice sau figurative, este nevoie de
o cat mai buna intelegere a cuvantului scris.

Avand n vedere vocabularul mult redus al elevilor cu deficientd de auz fatad de elevii
auzitori si ritmul mai lent de prelucrare a informatiei si de intelegere, am considerat important ca pe
l&nga prezentarea scrisa a textului literar — introdus pentru prima data elevilor cu deficienta de auz

— sa existe si 0 prezentare vizuala a celor mai importante informatji din text.
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5.2. Descrierea experimentului psihopedagogic
5.2.1. Selectarea textelor literare. Criterii

Pentru acest studiu s-au selectat un numar de 11 fragmente din texte literare. in unele
dintre acestea s-au operat modificari ale cuvintelor mai putin uzuale, in scopul de a face textul mai
usor de citit si de inteles pentru copiii cu deficienta de auz. Au fost utilizate impreuna cu textul scris
o serie de mijloace didactice vizuale care sa sustina sau sa faciliteze comprehensiunea cuvintelor
scrise. Pe langa aceste mijloace s-a optat in prezentarea textului pentru limbajul oral/labiolectura,
utilizarea sistemului dactil si limbajul gestual. Astfel fragmentul de text literar a fost prezentat sub
unghiul comunicarii totale, copiii cu deficienta de auz putand selecta in functie de particularitatile

fiecaruia de comunicare, modul optim de receptionare a informatiei.

5.2.2. Mijloace didactice vizuale
a). llustrarea plastica a textului — plansa artistica
b). Vizionarea filmului artistic sau a piesei de teatru corespunzatoare textului literar studiat
c). Dramatizarea textului literar studiat

d). llustrarea textului pe fragmente

5.2.3. Participanti — descriere succinta sub unghiul unor achizitii lingvistice de start si a
nevoilor psiholingvistice

Studiul textelor literare a fost introdus unui lot de zece copii cu deficientd de auz pe o
perioada de doi ani scolari. Varstele copiilor au fost intre 10 si 12 ani.

Opt dintre cei zece participanti prezinta deficienta de auz bilaterala profunda de perceptie,
iar doi dintre ei deficienta de auz bilaterala medie de perceptie. Doi dintre cei zece participanti
provin din familii de persoane cu deficienta de auz, iar restul de opt din famili de persoane
auzitoare.

Din punct de vedere al achizitiilor lingvistice, elevii au fost testafi la inceputul experimentului
psihopedagogic printr-o proba de vocabular si o proba de lucru cu textul.

in urma rezultatelor obtinute de elevi la testul initial, coroborate cu nivelul intelectual al
acestora, s-au contura trei grupe de nivel distincte in cadrul lotului de participanti. O prima grupa
este formata din patru elevi; o a doua grupa este formata din trei elevi; iar cea de-a treia grupa

este alcatuita tot din trei elevi.

5.2.4. Obiective si ipoteze
5.2.4.1. Obiectivul general
Valorificarea valentelor comunicarii totale in sfera achizitilor scolare ale copiilor cu
deficienta de auz.
5.2.4.2. Obiective specifice

a. Prezentarea fragmentelor din texte literare sub unghiul comunicarii totale;
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b. Utilizarea mijloacelor didactice vizuale pentru facilitarea perceperii si intelegerii structurii
textului literar;
Raportarea notiunilor si conceptelor literare prezentate la materialul didactic vizual utilizat;

d. Compararea celor trei tipuri de mijloace didactice vizuale utilizate, din perspectiva influentei

acestora asupra insusirii notiunilor literare.

5.2.4.3. Ipoteza generala
Ipoteza de la care plecam este aceea ca fiecare copil cu deficienta de auz isi poate insusi

informatii minime dintr-un text literar, insa competentele de exprimare orala si scrisa depind de

volumul vocabularului, de usurinfa comunicarii cu sens in limbajul gestual si de tipul mijloacelor
didactice utilizate in predarea textului literar.

5.2.4.4. Ipoteze specifice

a. Utilizarea mijlocului didactic vizual ilustrarea pe fragmente va contribui la organizarea logica
si temporala a intdmplarilor din textul literar, ceea ce se va concretiza in sarcina de
aranjare a cinci propozitii in ordinea prezentata in text .

b. Utilizarea mijlocului didactic vizual ilustrarea pe fragmente va influenta perceperea si
intelegerea structurii lingvistice a textului literar si se va reflecta in sarcina de utilizare a
cuvintelor noi in raspunsurile formulate de participanti.

C. Utilizarea mijlocului didactic vizual dramatizare va contribui la organizarea reprezentarilor
mintale privind personajele din textul literar si se va concretiza in sarcina de identificare in
scris a personajelor din fragmentul de text studiat si in cea de caracterizare de persona.

d. Utilizarea mijlocului didactic vizual film va influenta perceperea si intelegerea evenimentelor
prezente in textul literar si se va reflecta in sarcina de raspuns in scris la cinci intrebari din

fragmentul studiat, in realizarea planului de idei si in povestirea orala a fragmentului.

5.2.5. Procedurade lucru

Fragmentele de texte literare au fost in numar de unsprezece, si anume: ,Amintiri din
copilarie” de lon Creanga, ,Pinocchio” de Carlo Collodi, ,Craiasa Zapezii” de Hans Christian
Andersen, ,Piatra pitigoiului” de Tudor Arghezi, ,Balada unui greier mic” de George Toparceanu,
.arna pe ulita” de George Cosbuc, ,bVizitd” de lon Luca Caragiale, ,Primavara” de Vasile
Alecsandri, ,Toamna” de Octavian Goga, ,Somnoroase pasarele” de Mihai Eminescu si "Cand
stapanul nu-i acasa” de Emil Garleanu.

Perioada de lucru pentru un text literar a fost de doua saptamani, respectiv douasprezece
ore de limba roména si a inclus urmatoarele etape:

(a). prezentarea si povestirea actiunii fragmentului de text literar;

(b). prezentarea mijloacelor didactice vizuale si utilizarea acestora in scopul consolidarii
intelegerii subiectului textului;

(c). lucrul efectiv cu textul scris (raspunsuri la intrebari, realizarea planului de idei,
caracterizarea de personaj, povestirea textului);

(d). evaluarea participantilor la finalul perioadei de lucru cu textul.
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5.2.6. Prezentarea si interpretarea rezultatelor

l. Identificarea n scris a personajelor textelor literare studiate

100

o Aceasta proba a fost evaluata doar pentru textele
studiate prin intermediul filmului artistic, respectiv al
80

GRAFICUL 5 dramatizarii (sapte din cele unsprezece texte), deoarece
70 e

numai acestea au reprezentat texte epice. Celelalte patru

¥ texte studiate cu ajutorul ilustrarii pe fragmente au fost

50 texte lirice, unde nu sunt prezente personaje. Avand in
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vedere rezultatele de peste 80% obtinute de toti

participantii din lotul de cercetare, putem concluziona ca obiectivul acestei probe a fost atins.

Diferentele care apar in functie de mijloacele didactice utilizate Tn sprijinirea intelegerii textului scris

indica modul preferential de raportare la suportul imagistic in functie de capacitatile intelectuale ale
fiecarui elev.

Una dintre ipotezele specifice de la care am plecat sustinea obtinerea unor performante
mai bune la identificarea personajelor literare pentru acele texte unde s-a folosit dramatizarea ca
mijloc vizual didactic. Ipoteza se confirma prin analiza de mai sus, sase din cei 10 participant;
obtindnd scorul maxim la proba corespunzatoare textelor pentru care am utilizat dramatizarea, iar
trei dintre cei patru participanti ramasi obtinand scoruri mai bune la aceeasi proba fata de proba

corespunzatoare textelor unde s-a utilizat filmul artistic ca mijloc didactic vizual.

I. Raspunsul in scris la cinci intrebari din textul literar studiat

100 —a—
== |LUSTR. FRAGM,
%0 \/\\ = Rezultatele obtinute de participantii cu
DRAMATIZARE
% GRAFICUL 6 deficientd de auz la aceasta proba ne indica
. \ faptul ca Tn ceea ce priveste infelegerea
\\ intdmplarilor prezente in textul scris, filmul artistic
GO
a reprezentat cel mai eficient mijloc didactic
50
BA BE NC SP. MR OP. TD. BN. CD. GF. vizual. Toti participantii au inregistrat performante

mult mai bune atunci cand au beneficiat de
vizionarea filmului artistic fatd de utilizarea celorlalte doua mijloace didactice. Obiectivul fixat
pentru aceasta proba, a raspunsului la intrebari pe baza textelor studiate, este atins de tofi
participantii cu deficienta de auz, rezultatele lor situandu-se procentual intre 60% si 100%.

Ipoteza specificd de la inceputul studiului, prin care se afirma faptul ca filmul artistic
contribuie la perceperea si intelegerea desfasurarii actiunii din textul literar prezentat, fapt ce se va
concretiza in obtinerea unui scor mai ridicat la proba de raspuns la cinci intrebari se confirma prin
analiza de mai sus. Noua din cei zece participanti din lot au obtinut rezultate net superioare la

aceasta proba in cazul utilizarii filmului artistic ca mijloc didactic vizual, iar un participant a obtinut
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un scor egal pentru utilizarea filmului artistic si al dramatizarii, insa mai bun decat cel obtinut atunci

cand mijlocul didactic vizual a fost ilustrarea pe fragmente.

M. Utilizarea cuvintelor noi in raspunsurile formulate de participanti

120
GRAFICUL 7

100 | B In cadrul acestei probe se observa
80 4 deja o diferenta mult mai mare intre mijloacele
= film . . ™
LS e aamente | didactice utilizate.  llustrarea pe fragmente
21 dramatizare reprezinta mijlocul didactic vizual cu ajutorul

20

caruia participanti au indeplinit sarcina

. N . . o
5 S g AN acestei probe in proportie de cel putin 50%.

Prin intermediul ilustrarii pe fragmente,
participantii pot retine cuvantul mai usor, prin raportarea lui la imagine si ulterior il pot utiliza Tn
contextul potrivit. Acest lucru este indicat si de graficul 7 de mai sus, unde putem remarca o
imbunatatire a performantelor participantilor cu deficienta de auz atunci cand au lucrat cu ilustrarea
pe fragmente.

Ipoteza specifica de la Tnceputul studiului prin care se presupunea ca ilustrarea pe
fragmente contribuie la perceperea si infelegerea structurii lingvistice a textului literar,
concretizandu-se Tn obtinerea unor scoruri mai ridicate la aceasta proba, fata de utilizarea filmului
artistic si al dramatizarii este confirmata in analiza efectuata mai sus.

Faptul ca ilustrarea pe fragmente le permite copiilor cu deficienta de auz sa inteleaga foarte
bine semnificatia unor cuvinte, sa utilizeze cu incredere apoi acele cuvinte in formularea de
propozitii si in contexte verbale diferite, ne conduce la concluzia ca acest mijloc didactic ar trebui
folosit mai des la clasele elevilor cu deficienta de auz, cel putin in acest scop, de ilustrare a

cuvintelor nou predate.

V. Aranjarea unor propozitii/versuri in ordinea intamplarilor/prezentarii

100 —3—8—8

00 Aranjarea propozitilor sau a strofelor in
w ordinea intdmplarilor a reprezentat o proba care a
——film . “ N
. s iusareemene UFMArit modul in care au fost receptate si intelese
dramateare intamplarile din textele studiate, locul si ordinea
G0
GRAFICUL 8 acestora. Din graficul 8 prezentat mai sus putem

50

BE BA NG MA SP. 05 10 B CO. GF observa ca in cazul ilustrari pe fragmente,
procentul de reusita al participantilor este foarte
ridicat. Obiectivul vizat de aceasta proba a fost atins, avand in vedere faptul ca cel mai mic procent
Tnregistrat de unul dintre participanti a fost de 66 %.

Se confirma Th urma acestei analize ipoteza specifica prin care se presupunea ca ilustrarea

pe fragmente contribuie la organizarea logica si temporala a intdmplarilor din text, aspect
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concretizat in rezolvarea sarcinii descrise mai sus. Se impune insa o observatie foarte importanta
in analiza acestei probe si anume aceea ca pentru participantii cu un 1.Q. ridicat, mijloacele vizuale
utilizate nu au avut un impact diferentiat in rezolvarea sarcinii, insa pentru cei din grupele valorice
urmatoare, cu un |1.Q. mai scazut, ilustrarea pe fragmente a contribuit intr-o masura vizibil mai
mare la organizarea logica si temporala a intdmplarilor din textele studiate si acestia au inregistrat
scoruri mult mai bune atunci cand s-a utilizat acest mijloc vizual. Prin urmare copiii cu deficienta de
auz care prezinta o dezvoltare intelectuala mai scazuta vor profita de acest mijloc didactic vizual

pentru a-si organiza si structura mai bine textul citit.

V. Planul de idei al textului studiat
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GRAFICUL 9
In ceea ce priveste desprinderea ideilor
80 \_‘ o principale si realizarea planului de idei, avem din
70 ——dramatizare

nou doar doua mijloace didactice pe care am

efectuat analiza, deoarece in cazul ilustrarii pe

Bife BE NG 3P MB OF..TD 8N G0 OF fragmente am avut de-a face cu texte lirice —
unde nu am vorbit de plan de idei.

Filmul artistic este mijlocul didactic preferat de copiii cu deficienta de auz si totodata cel prin
intermediul caruia acestia inteleg si prelucreaza corect informatiile oferite si intAmplarile povestite.
Se poate remarca faptul ca rezultatele exprimate procentual sunt foarte bune la aceasta proba,
pentru toti participantii cuprinsi in analiza si prin urmare obiectivul realizarii planului de idei a fost
atins cu succes.

Ipoteza specifica prin care s-a presupus o mai buna infelegere a desfasurarii actiunii in
cazul utilizarii filmului artistic si inregistrarea unor scoruri superioare la aceasta proba, este
confirmata in analiza si graficul de mai sus. Copiii cu deficienta de auz refin cu usurinta imaginile
prezentate prin intermediul acetsui mijloc vizual si Tsi construiesc ulterior repere in textul lecturat.
Prin urmare, asa cum se observa si in analiza precedenta, ei vor reusi sa redea mai usor planul de

idei al textului studiat cu ajutorul acestui mijloc vizual, fata de textele unde s-a folosit dramatizarea.

VI. Caracterizarea unui personaj din textul literar studiat
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00 GRAFICUL 10

Caracterizarea de personaj ne indica inca o

v data preferinta elevilor deficienti de auz pentru

70 ——film

© -=—daamatzare  fiIMUl artistic. Exista totusi in aceasta analiza un

50 participant care face exceptie de la afirmatia de

40 mai sus, in sensul ca el obtine un punctaj ugor mai
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ridicat la caracterizarea personajelor din textele

prezentate prin dramatizare. Diferenta intre performanta obtinuta la textele prezentate cu ajutorul

filmului si cea de la textele prezentate prin dramatizare este de 1% pentru acest participant (S.P.).
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Ipoteza specifica prin care presupuneam ca dramatizarea textului studiat va facilita
caracterizarea de personaj, prin raportarea directa la interpretarea scenica este infirmata de
rezultatele analizate mai sus. Elevii au obtinut rezultate mult mai bune la aceasta proba atunci
cand s-a utilizat filmul artistic ca mijloc de sustinere a textului studiat. Chiar daca copilul cu
deficienta de auz si-a folosit propria traire si experienta in desfasurarea actiunii din text si acest
lucru i-a fost de ajutor in identificarea personajelor (cu rezultate mult mai bune decat in cazul
folosirii altor mijloace vizuale), vizionarea filmului artistic si intelegerea prin acest mijloc a
desfasurarii actiunii a avut un impact mult mai mare si a fost mai relevanta decat dramatizarea

atunci cand a fost vorba de caracterizarea de personai.

VII. Povestirea orala a textului literar studiat

. GRAFICUL 11
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de mijloacele didactice utilizate in sprijinirea textului

i} \H : scris, ne ofera poate una dintre cele mai bune

*: viziuni aspura preferintelor participantilor cu
deficienta de auz in ceea ce priveste intelegerea
RO L textului prin raportarea lui la un mijloc didactic
concret.

Filmul artistic este si de aceasta data cel care i sprijina cel mai mult pe copiii cu deficienta
de auz in infelegerea si redarea intamplarilor textului. Cu o singura exceptie, toate rezultatele de la
textele prezentate cu ajutorul filmului sunt mai bune si mai ridicate decat rezultatele povestirii orale
ale celorlalte texte.

Ipoteza specifica prin care presupuneam la inceputul studiului ca utilizarea filmului artistic
ca mijloc didactic vizual in prezentarea fragmentelor de texte literare va facilita perceperea si
intelegerea evenimentelor din aceste texte si va conduce la rezultate mai ridicate pentru proba de
povestire orala, fata de rezultatele la aceeasi proba in cazul textelor prezentate cu celelalte doua
mijloace vizuale, este confirmata de analiza de mai sus. Filmul artistic ca mijloc didactic vizual are
o influenta deosebita asupra memoriei si proceselor de gandire ale participantilor cu deficienta de
auz. In urma utilizarii acestui mijloc didactic acestia au avut rezultate foarte bune in ceea ce

priveste intelegerea textului, a desfasurarii evenimentelor si a actiunii personajelor.
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CAPITOLUL 6
CONCLUZII GENERALE

Teza de fata a fost elaborata pornind de la o tema majora de interes in educatia copiilor cu
deficienta de auz si anume comunicarea totala. Directiile de investigare ale temei propuse au avut
ca obiectiv dovedirea eficientei acestui mod de comunicare. Desigur ca prima observatie care se
impune este aceea a dificultaiii de cercetare sub toate aspectele a unui mod de comunicare, care
luat in ansamblu este vast. Prin urmare am structurat in mai multe componente cercetarea de fata
pentru a putea urmari cateva unghiuri clare de aplicabilitate a metodei comunicarii totale in sfera
achizitiilor scolare la copiii cu deficienta de auz.

In primul rand lucrarea a trecut in revisté cercetéri similare efectuate in alte tari, cu loturi de
copii cu deficientd de auz si a punctat impactul inregistrat in urma utilizarii acestui mod de
comunicare asupra performantelor verbale ale participantilor.

in al doilea rand s-au stabilit directiile de influenta ale comunicarii totale asupra rezultatelor
scolare ale copiilor cu deficienta de auz si in consecinta aspectele pe care investigatiile din
prezenta cercetare urmau sa le vizeze. Aceste aspecte s-au concretizat in doua mari categorii:
dezvoltarea vocabularului participantilor in contextul utilizarii comunicarii totale si accesul acestora
la notiuni si concepte literare prezentate sub unghiul aceluiasi mod de comunicare.

Fiecare dintre aceste doua obiective urmarite a implicat elaborarea unei strategii de
abordare a comunicarii totale. Pentru primul dinte ele — dezvoltarea vocabularului — s-au selectat
trei metode activ-participative de predare-invatare. Tinand cont de achizitiile lingvistice ale copiilor,
de cerinta de utilizare a comunicarii totale si de stilurile de invatare ale participantilor, s-a propus o
serie de schimbari in structura acestor trei metode. Descrierea teoretica a metodelor, cu
argumentarea modificarilor aduse acestora pentru a veni in intAmpinarea nevoilor copiilor cu
deficientd de auz si pentru a le incadra in sfera comunicarii totale, reprezinta primul element de
noutate pe care teza de fata il aduce in cadrul modelelor teoretice de interactiune cu aceasta
categorie de participanti. Avand in vedere ca cele trei metode activ-participative se fundamenteaza
in forma lor clasica pe cuvantul scris, s-a considerat necesar si util ca ele sa se bazeze in forma lor
adaptata pe imagine sau culoare. Optiunea aceasta se datoreaza in primul rand faptului ca
persoanele cu deficienta de auz utilizeaza analizatorul vizual drept principala compensare pentru
pierderea auditiva, iar in al doilea rand faptului ca pentru copiii cu deficienta de auz imaginea este
mult mai graitoare si mai repede de perceput decat cuvantul scris. Desigur ca aceasta observatie
vine Tn urma experientei in comunicarea si interactiunea cu copii cu deficienta de auz si subliniaza
achizitiile sarace ale acestora din punct de vedere al vocabularului si al cuvintelor scrise.

in partea de cercetare a acestei lucrari s-a urmarit, in primul studiu, verificarea eficientei
metodelor activ-participative adaptate care au fost descrise teoretic si propuse ca modalitate de
prezentare a continuturilor la disciplina limba roména pentru un an scolar. Eficienfa celor trei

metode a fost demonstrata statistic in capitolul 4 sub urmatoarele aspecte:
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. Verificarea fiecarei metode in parte din punct de vedere al influentei pe care o exercita
asupra dezvoltarii vocabularului — fapt masurat intr-un numar semnificativ mai mare de
cuvinte identificate corect la testele finale de evaluare fata de cele initiale (teste elaborate
pentru fiecare metoda in parte);

o Verificarea efectului cumulativ al celor trei metode asupra dezvoltarii vocabularului — fapt
masurat intr-un numar semnificativ mai mare de cuvinte identificate corect la proba finala
de evaluare fata de cea initiala (la finalul, respectiv la inceputul cercetarii);

. Verificarea eficientei celor trei metode asupra dezvoltarii vocabularului indiferent de nivelul
intelectual al participantilor — fapt masurat prin inregistrarea unui profit cognitiv, in urma
implementarii metodelor, de catre toti participanti cu deficienta de auz indiferent de

categoria de nivel intelectual din care fac parte.

Verificarea ipotezelor specifice din studiul rezumat mai sus dovedeste eficienta celor trei
metode adaptate, elaborate n cadrul acestei teze si permite introducerea lor in abordarea
educationala a copiilor cu deficienia de auz. Valoarea acestor metode in achizitiile scolare ale
participantilor este ridicata, in primul rand datorita efectului lor asupra dezvoltarii vocabularului —
obiectiv urmarit la copiii cu deficienta de auz pe parcursul intregii scolarizari, iar in al doilea rand
datorita caracterului inedit al modalitatii de prezentare a materialului sau a temei de discutie.
Aceste metode se inscriu in tiparele comunicarii totale si sustin prin diverse tehnici implicarea
activa a copiilor in activitatea de invatare. Astfel copilul deficient de auz nu este doar receptor de
informatie pentru ca mai apoi sa o reproduca mai mult sau mai putin fidel — exact asa cum i-a fost
prezentata — ci devine parte a procesului de comunicare, avand ocazia sa isi exprime opinia, sa
puna intrebari, sa faca comentarii — toate acestea prin intermediul unei modalitati de comunicare
potrivitd specificului sau. Observam de aici ca procesul de comunicare si interrelationare se
imbunatateste vizibil datorita faptului ca prin comunicare totala copilul are acces la intelegerea
mesajelor si la posibilitatea de a opta pentru o modalitate de comunicare pe care sa o foloseasca
cu usurinta si placere pentru a se face inteles. Este de precizat aici si faptul ca un numar mare de
copii cu deficientd de auz refuza interactiunea cu persoane auzitoare in momentul in care nu
inteleg ce spun acestea si atunci cand isi dau seama ca nici aceste persoane nu fi inteleg la randul
lor. Ei vor incerca in cateva randuri sa se faca intelesi, insa vor abandona acest proces dupa o
serie de esecuri in comunicare. Aceste bariere ar putea fi cu usurinta inlaturate prin utilizarea
comunicarii totale si a metodelor activ-participative care confera incredere si motivatie copiilor cu
deficienta de auz.

In partea a doua de cercetare a acestei teze s-a urmarit influenta unor mijloace didactice
vizuale asupra insusirii de notiuni literare de catre copiii cu deficienta de auz, in contextul
comunicarii totale. Ipotezele specifice ale acestui studiu au investigat receptarea unor texte literare,
formarea si dezvoltarea unor competente de lucru cu textul si preferinta participantilor pentru unul
sau mai multe mijloace didactice vizuale. In urma interpretarii rezultatelor s-au putut observa

urmatoarele aspecte:
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. Fiecare mijloc didactic vizual utilizat In studiu s-a dovedit eficient pe o anumita latura a
lucrului cu textul: ilustrarea pe fragmente a contribuit la o organizare logica si temporala a
evenimentelor intr-o masura mult mai mare decéat celelalte mijloace vizuale si s-a dovedit
benefica in inregistrarea cuvintelor noi in vocabularul copiilor; dramatizarea a contribuit la
formarea unor reprezentari clare asupra personajelor facilitdnd identificarea acestora; filmul
artistic a contribuit la intelegerea desfasurarii evenimentelor din text, la perceperea si
redarea actiunilor personajelor si la povestirea orala a textului.

o Dintre ipotezele specifice formulate au fost verificate toate, cu o exceptie: filmul artistic a avut
un impact mai mare asupra inregistrarii caracteristicilor personajului decat dramatizarea.
Discutiile referitoare la preferinta filmului fata de dramatizare se regasesc in concluziile
studiului 11, In subcapitolul 5.2.7.

. Dintre cele trei mijloace didactice vizuale propuse copiilor cu deficienta de auz pentru studiul
textelor literare filmul artistic a avut cel mai puternic efect asupra participantilor. Toate
rezultatele acestora la probele de evaluare au fost crescute atunci cand s-a utilizat acest
mijloc didactic vizual. Este de precizat totusi faptul ca apare la un moment dat o diferentiere
a rezultatelor inregistrate, in sensul ca participantii au preferinte diferite pentru mijloacele
vizuale in funciie de categoria de nivel intelectual din care fac parte. Si mai specific,
participantii cu un nivel intelectual mai scazut opteaza clar pentru unul dintre mijloace, in
timp ce cei cu un nivel intelectual mai ridicat obtin performante bune si foarte bune indiferent
de mijlocul vizual utilizat. Este vorba aici de proba de aranjare a cinci propozitii in ordinea
intdmplarilor. Cele doua grupe valorice cu un nivel intelectual mai scazut au inregistrat
scoruri diferite in functie de materialul vizual utilizat. O investigatie ulterioara ar putea
determina cat de semnificative sunt aceste diferente intre scorurile obtinute de aceasta

categorie de participanti.

n urma acestui studiu si a impactului pe care filmul artistic, ca mijloc didactic vizual, I-a avut
asupra performantelor copiilor cu deficiente de auz se impun céateva observatii pe care le vom
prezenta in continuare.

Utilizarea tehnologiei informatiei cu ajutorul instrumentelor de tipul: computer, laptop, tabla
interactiva sau videoproiector, pentru vizionarea de filme, documentare sau imagini faciliteaza
procesul de predare-invatare si sprijina copiii cu deficienta de auz in in{elegerea desfasurarii
anumitor evenimente, in explicarea unor fenomene si in organizarea logica si spatio-temporala a
intdmplarilor si actiunilor. Tehnologia informatiei folosita in acest scop sprijina trecerea de la
prezentarea teoretica a notiunilor si conceptelor la aplicabilitatea practica a lor. Prin urmare ea are
un rol important in comunicarea totala utilizata la copiii cu deficienia de auz. Aceasta varianta
tehnica de prezentare a continutului didactic reprezintd o achizifie extrem de benefica deoarece
permite copilului cu deficienta de auz accesul la infelegerea semnificatiei fenomenelor.

Teza de fata a urmarit rolul comunicarii totale in optimizarea predarii-invatarii la copiii cu

deficienta de auz si a investigat influeniele acestui tip de comunicare asupra dezvoltarii
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vocabularului si insusirii unor notiuni literare. Aceste ultime doua aspecte se regasesc in cadrul
competentelor de exprimare orala si scrisa care se formeaza si se dezvolta pe tot parcursul
procesului instructiv-educativ al copiilor cu deficienta de auz.

Tn urma cercetérilor efectuate putem concluziona faptul ca utilizarea comunicarii totale ofera
acces la semnificatia cuvintelor, enunturilor, textelor si conversatiilor. Prin intermediul ei copilul cu
deficienta de auz intelege cu adevarat mesajul transmis si nu raspunde mecanic, ci in cunostinta
de cauza.

O alta concluzie derivata din studiile efectuate in lucrarea de fata se refera la rolul deosebit
de important pe care il joaca imaginile in contextul comunicarii totale. Acestea ofera legatura dintre
cuvant si semnificatia sa si faciliteaza formarea reprezentarilor mintale ale conceptelor. Prin
imagini copilul cu deficienta de auz are acces la perceperea concreta a obiectelor sau fenomenelor
despre care se vorbeste.

Imaginile trebuie sa constituie asadar parte integrantda a comunicarii totale deoarece
contribuie la asigurarea unor contexte educationale care leaga strans activitatea instructiv-
educativa de viata cotidiana. Ori dincolo de competentele educationale pe care le urmarim in
scolarizarea copiilor cu deficienta de auz, un obiectiv major care este vizat de-a lungul traseului
educational este cel al utilizarii acestor competente in viata cotidiana a copiilor si in final al

integrarii lor in societate.
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