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CUPRINSUL TEZEI DE DOCTORAT
Introducere §i problematica cercetdrii. Relevanta cercetarii

CAPITOLUL | - BAZA TEORETICA A CERCETARII
I.1. Delimitari conceptuale
1.2. Dezvoltarea cognitiva
1.2.1. Evolutii ale conceptului de inteligenta
1.2.2. Teorii ale dezvoltarii cognitive
1.2.2.1. Teoria dezvoltarii cognitive a lui Jean Piaget
1.2.2.2. Teoria socio-culturala a lui Lev Semionovici Vigotski
1.2.2.3. Teoria inteligentelor multiple a lui Howard Gardner
1.2.2.4. Teoria triarhica a inteligentei a lui Robert Sternberg
I.3. Experienta Invitirii Mediate
1.3.1. Intentionalitate si reciprocitate
1.3.2. Medierea sensului
1.3.3. Transcendenta
1.4. Evaluarea dinamica
1.4.1. Asumptii teoretice
1.4.2. Psihometria clasica si evaluarea formativa
1.4.3. Abordari majore in testarea dinamica
1.4.3.1. Abordarea lui Feuerstein
1.4.3.2. Abordarea lui Budoff
1.4.3.3. Abordarea lui Brown si Campione
1.4.3.4. Abordarea lui Sternberg si Grigorenko
I.5. Metacognitia
[.5.1. Conceptul de metacognitie
[.5.2. Abordarea traditionala a metacognitiei. Elementele constitutive ale
metacognitiei
1.5.2.1. Cunostintele metacognitive
1.5.2.2. Controlul metacognitiv
1.5.3. Abordarea contemporana a metacognitiei
1.5.4. Reglarea cunoasterii (cognitiei)
1.5.4.1. Definitii ale autoreglarii invatarii
1.5.4.2. Fazele autoreglarii Tnvatarii
1.5.5. Strategii de autoreglare a invatarii la elevi
1.5.6 Evaluarea metacognitiei — In ce scop? Cand? Cum? Instrumente. Implicatii
educationale
1.5.7. Dezvoltarea metacognitiva - Educarea functiilor metacognitive
1.5.8. Utilizarea strategiilor metacognitive implicate in citire
1.5.9. Metacognitia si creativitatea
1.5.10. Pedagogia metacognitiva
1.6. Consideratii generale asupra predarii — invatarii
1.6.1. Predarea
1.6.2. Invatarea
I.7. Programul de imbogitire Instrumentali (L.E.)
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1.7.1. Consideratii generale asupra Programului de Imbogitire Instrumentala
1.7.2. Utilitatea Programului de Imbogatire Instrumentala
1.7.3. Versiuni ale Programul de Imbogitire Instrumentala
.7.4. Suportul pedagogic al Programului de Tmbogitire Instrumentala
1.7.5. Aplicatii ale Programului de Imbogatire Instrumentala
I.8. Deficienta de vedere
1.8.1. Consideratii generale
1.8.2. Repercusiuni ale deficientei de vedere asupra explorarii vizuale, perceptiei si
reprezentarilor
1.8.3. Imagistica mintald
1.8.4. Particularitati ale proceselor cognitive In conditiile deficientei de vedere
1.8.4.1. Dezvoltarea memoriei
1.8.4.2. Dezvoltarea cognitiva in conditiile deficientei de vedere
1.8.2.3. Formarea conceptelor la deficientii de vedere
1.8.4.4. Functiile cognitive deficiente in situatia prezentei unei deficiente de
vedere
1.8.5. Evaluarea inteligentei la persoanele cu deficienta de vedere
1.8.6. Relevanta Programului de Imbogitire Instrumentald pentru deficientii de
vedere
1.8.7. Dezvoltarea functiilor cognitive deficitare prin Programul de Imbogatire
Instrumentala
1.8.8. Procesul invatarii in conditiile cecitatii
1.8.9. Strategii specifice invatamantului pentru deficienti de vedere
1.8.9.1. Corelarea adecvata intre activitatea perceptiva si cea logico-verbala
1.8.9.2. Adaptarea conditiilor materiale ale Invatarii la nevoile proprii ale
deficientului de vedere
1.8.9.3. Strategia concentrarii
1.8.9.4. Stricta individualizare si gradarea riguroasa
1.8.9.5. Asigurarea stabilitatii achizitiilor cognitive
1.8.10. Principii ale invatarii la copiii cu deficienta de vedere
[.8.11. Aspecte metodologice ale invatarii sistemului Braille
1.8.11.1. Aspecte generale ale scris-cititului Braille
1.8.11.2. Cerinte, cunostinte necesare invatarii scris-cititului in Braille
1.8.11.3. Aspecte academice
1.8.11.4. Textul de carte
1.8.11.5. Examene, probe, exercitii
1.8.11.6. Notitele
1.8.11.7. Domenii ce presupun masuri specifice

CAPITOLUL Il - STAREA CURENTA A DOMENIULUL TRECEREA iN
REVISTA A CELOR MAI RELEVANTE CERCETARI iN DOMENIU. STUDIU
METAANALITIC

I1.1. intrebarea cercetarii

I1.2. Metodele cercetarii

I1.3. Cercetari preliminarii
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I1.4. Obiectivele cercetarii

[1.5. Ipotezele cercetarii

I1.6. Prezentarea, prelucrarea, analiza si interpretarea datelor
11.6.1. Verificarea primei ipoteze
11.6.2. Verificarea celei de-a doua ipoteze
11.6.3. Concluziile studiului de metaanaliza

CAPITOLUL 11l - CONTRIBUTII ORIGINALE DE CERCETARE

I11. 1. Studiul pilot I - Modificabilitatea structural-cognitiva in conditiile existentei
deficientei de vedere
II1.1.1 Metodologia cercetarii
I11.1.1.1. Ipotezele cercetarii
I11.1.1.2. Obiectivele cercetarii
111.1.1.3. Designul cercetarii — demers formativ
I11.1.1.4. Variabilele experimentale
I11.1.1.5. Etapele cercetarii
II1.1.1.6. Prezentarea esantioanelor
I11.1.1.7. Metodele de cercetare
111.1.1.7.1 Testul WISC — Wechsler Intelligence Scale for Children
111.1.1.7.2. Proba Formelor Decupate
I11.1.2. Prezentarea, analiza si interpretarea datelor experimentale
I11.1.2.1. Evaluarea initiala
II1.1.2.1.1. Rezultatele obtinute in cadrul tesului WISC
111.1.2.1.2. Rezultatele obtinute la Proba Forme Decupate
I11.1.2.2. Verificarea primei ipoteze experimentale
I11.1.2.3. Verificarea celei de-a doua ipoteze experimentale
I11.1.2.4. Verificarea celei de-a treia ipoteze experimentale
I11.1.2.5. Verificarea celei de-a patra ipoteze experimentale
I11.1.3. Concluzii ale studiului pilot

111.2. Studiul 3 — Metacognitie si invatare mediata

[11.2.1. Introducere
I11.2.2. Esantionul cercetarii
111.2.3. Metoda - Scala de evaluare a Experientei de Invitare Mediata
I11.2.4. Prezentarea, prelucrarea si interpretarea datelor

111.2.4.1. Verificarea primei ipoteze

111.2.4.1.1. Concluzii la Ipoteza nr. 1
111.2.4.2. Verificarea ipotezei nr. 2

111.3. Studiul 4 - Strategii de constientizare metacognitivi implicate in activitatile
matematice la elevii cu deficienti de vedere
111.3.1.1potezele studiului nr. 4
111.3.2.0biectivele studiului nr. 4
111.3.3.Metode de cercetare
111.3.3.1. Inventarul de Constientizare MetacCognitiva
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111.3.3.2. Inventarul de Constientizare Metacognitiva. Metacognitia elevilor
evaluata de profesor
111.3.3.3. RAC PAC - Chestionar de Autoreglare Metacognitiva pentru
Profesori

II1.3.4. Esantionul studiului

[11.3.5. Verificarea ipotezei nr. 1

I11.3.6. Verificarea ipotezei nr. 2

I11.3.7. Verificarea ipotezei nr. 3

111.3.8. Verificarea ipotezei nr. 4

111.3.9. Verificarea ipotezei nr. 5

I11.4. Studiul 5 - Strategii de constientizare metacognitiva a citirii la elevii cu
deficiente de vedere

111.4.1. Ipotezele studiului nr.5

[11.4.2. Obiectivele studiului nr.5

111.4.3: Metoda: Inventarul Strategiilor Metacognitive de Congstientizare a Citirii

(MARSI)

I11.4.4. Verificarea ipotezei nr.1

I11.4.5. Verificarea ipotezei nr.2

I11.4.6. Verificarea ipotezei nr.3

I11.4.7. Verificarea ipotezei nr.4

IV. CONCLUZII

IV.1.Concluzia studiului de metaanaliza

IV.2.Concluzii ale studiului pilot Modificabilitatea structural-cognitiva in conditiile
existentei deficientei de vedere

IV.3. Concluzii la studiul nr. 3 - Metacognitie si invatare mediata

IV.4. Concluzii la studiul nr. 4 - Strategii de constientizare metacognitivda implicate in
activitatile matematice la elevii cu deficienta de vedere

IV.5. Concluzii la studiul nr. 5 - Strategii de constientizare metacognitiva a citirii la elevii
cu deficiente de vedere

V. Limite ale cercetarii
V1. Directii viitoare de cercetare
V1. Bibliografie si webografie

Anexe

Anexa 1 Scali de evaluare a Experientei de Invitare Mediatd

Anexa 2 Inventarul strategiilor metacognitive de congtientizare a citirii (MARSI)

Anexa 3 Inventarul strategiilor metacognitive de constientizare a citirii (MARSI) Rubrica
de scorare

Anexa 4 Inventarul de constientizare metacognitiva (Jr. MAI) Junior Metacognitive
Awareness Inventory — Junior — varianta A si Inventarul de constientizare metacognitiva
(Jr. MAI) Junior Metacognitive Awareness Inventory — Junior — varianta B
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Cuvinte si sintagme cheie: metacognitie, deficienta de vedere, strategii de educare
metacognitivd, dezvoltare cognitivd, invatare mediatd, modificabilitate structural-cognitiva,
evaluare dinamica.

Introducere
Tema prezentei teze de doctorat se inscriec in tendintele actuale de cercetare a
modalitatilor de valorificare maximald a potentialului intelectual uman. Tn contextul

transformarilor curente de paradigma in domeniul educational, Se impune cu o tot mai mare
necesitate reconsiderarea scopului educatiei prin trecerea de la o pedagogie traditionala
(bazata pe cunostinte) la o pedagogie interactiva (bazatd pe o Invatare de profunzime). Se
doreste investirea cu noi roluri a actorilor actului educativ (educabili si educator), redefinirea
conceptului de invatare, ancorarea deplind si conectarea cu nevoile actuale ale societatii bazate
pe cunoastere, restructurarea modului de abordare a cunoasterii in cadrul disciplinelor
academice, cu accent pe abordarea transdisciplinard si invagarea integrata, trecerea de la
pedagogia bazata pe obiective la pedagogia bazata pe competente.

A educa presupune eliminarea separarii clasice dintre domeniile cunoasterii si
reorganizarea conceptuald a disciplinelor academice, astfel incit invatarea sa nu mai
presupuna doar un proces de fixare si redare a cunostintelor, ci sd implice gindire critica,
transfer, creativitate, metacunoastere, dezvoltarea aptitudinilor cognitive ale elevilor, a-i invita
pe acestia cum sa gandeasca, a-i invata strategii de a dezvolta o Invatare eficientd, adecvata
diferitelor modalitati de relationare in varii contexte. Toate aceste aspecte sunt cu atat mai
sugestive cu cat vom reitera aici ideea potrivit careia, in predictia capacitdtii de Tnvatare un
indicator relevant il reprezinta abilitatea unei persoane de a opera cu informatia in situatii noi,
diferite de cele n care s-a produs invatarea, aplicarea unor strategii rezolutive care sa conduca
la solutionarea situatiei problema utilizand informatiile acumulate in experienta individuala.

Pedagogia actuala deplaseaza accentul pe invatarea eficienta realizata in cadrul relatiei
educationale bidirectionale, elevul devine parte activa a propriului proces de formare,
angajandu-se intr-un efort de invatare sistematica si organizata.

Studiul populatiei scolare cu dizabilitati nu poate fi realizat in afara noilor tendinte de
transformare a procesului educational, preocupdrile din aceastd zond se concentreaza pe
gasirea celor mai adecvate modalitati de recuperare / reabilitare / reducere a decalajului dintre
potentialul real si cel manifest.

Teza de doctorat cu titlul ’Strategii de educare metacognitiva in conditiile deficientei
de vedere” este structurata in trei parti: o prima parte este alocata teoriei, iar alte doua parti
sunt dedicate tratarii aspectelor practic — aplicative. Vom proceda, in continuare, la expunerea
descriptiva si rezumativa a acestor continuturi.
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CAPITOLUL | - FUNDAMENTAREA TEORETICA A CERCETARII include
un numar de opt subcapitole care trateaza, de-a lungul a 146 pagini, aspecte precum:
dezvoltarea cognitivd, experienta invatarii mediate, evaluarea dinamicd, metacognitia,
consideratii generale asupra predirii — invatarii, Programul de Imbogdtire Instrumentald,
deficienta de vedere.

Lucrarea debuteaza cu o Introducere in problematica cercetarii si cu prezentarea
relevantei cercetirii derulate si a justificarii alegerii temei, printre principalele argumente
aduse, Tn acest sens, putem aminti anumite dificultati care pot sa survina la nivelul formarii
unei “autonomii intelectuale” la elevii cu si fara dizabilitati. In scolile pentru copiii cu
deficienta de vedere se intdlnesc cazuri care prezinta carente in formarea unei “autonomii
intelectuale” datorita, in principal, unor functii cognitive deficitare. Aceste deficiente nu apar
Cu necesitate n totalitate ca o consecinta a slabei functionalitati a caracteristicilor cognitive ale
individului, anumite deficiente apar ca un dat individual. Sunt frecvent intalnite situatiile in
care elevii care prezintd deficientd de vedere, datoritd faptului ca nu se orienteaza in sarcind
sau in rezultat, intampina dificultati in prezentarea, fara ajutorul adultului, a datelor unei
probleme, a explicdrii cerintei unui exercitiu sau, odatd problema rezolvata, nu reusesc sa
interpreteze rezultatele sau sa stabileasca multiple conexiuni Intre informatiile pe care le detin,
in mod independent.

Toate aceste aspecte reprezintd tot atdtea motive care au condus la alegerea acestei
teme de cercetare concretizata in studierea modului de realizare a educatiei metacognitive la
copiii cu deficienta de vedere.

Potentialul aplicativ si practic al acestei cercetari se concretizeaza in gasirea celor mai
adecvate modalitati care sa conduca la valorizarea potentialului intelectual de care dispune
fiecare individ (identificarea capacitatii de invatare si transfer), cu scopul de a reduce distanta
dintre performanta manifesta si potentialul intelectual real. Totodata, se doreste demonstrarea
rolului primordial pe care strategiile de dezvoltare metacognitiva il defin in activitatile
matematice si in citire, la elevii cu si fara dizabilitati. Dezvoltarea metacognitiva favorizeaza
transferul invatarii si are o influenta pozitiva asupra subiectului, dezvoltandu-i capacitatea de
a-si insusi mai eficient metodele de lucru si de a le transfera in situatii noi.(Wolfs, 1992) Prin
urmare, principala ancorare in realitatea didactica si potentialul aplicativ al acestei teze de

ege e,

doctorat este acela de a obtine rezultate sugestive care sd demonstreze posibilitdfile de
special.

Deoarece o analiza adecvata si clara a domeniului cercetat presupune, intr-un stadiu
incipient, o definire acurata a notiunilor si sintagmelor utilizate, am considerat necesara si
oportund delimitarea conceptuald a terminologiei utilizate n lucrare, realizandu-se,
totodata, si o succinta tratare a acestora.

Metacognitia a fost definitd de John H. Flavell ca fiind “cunoastere despre fenomenele
cognitive* (“cognition about cognitive phenomena”) sau mai simplu “gandire despre
gandire” (thinking about thinking”) (Flavell, 1979, p. 906).
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Strategia este definita de catre Popescu-Neveanu (1978, p. 685) ca fiind un plan de actiune
ordonat in vederea atingerii unui scop.

Strategia metacognitivd vizeaza antrenarea proceselor sau mecanismelor cognitive, cu scopul
de a favoriza dezvoltarea acelora care permit supravegherea, reglarea functionarii sistemului
cognitiv si cunoasterea functionarii cognitive proprii (I. Manolache, 1998).

Functionarea cognitiva vizeaza exersarea ansamblurilor operatorii ale gandirii.

Deficienta de vedere include cecitatea si ambliopia. Cecitatea denumeste ,,pierderea vederii”,
ochiul neputand percepe senzatia de lumina. Ambliopia se delimiteaza de cecitate (orbire) si
desemneaza toate cazurile de diminuare a capacitafii vizuale, indiferent de etiologie si
gravitate, scaderea vederii mentinandu-se si dupa ce s-a facut corectia corespunzatoare
(Rozorea, 1997). Bangerter (1953) defineste ambliopia ca fiind ,,diminuarea vederii fara
leziune organica sau cu leziune organicd, a cdarei importantd nu este proportionald cu
scaderea vederii” (apud Rozorea, 1998, p. 21).

Tn subcapitolul 1.2. Dezvoltarea cognitivi se face referire la evolutiile conceptului
de inteligenta, fiind expuse teorii relevante ale dezvoltdrii cognitive: Teoria dezvoltarii
cognitive a lui Jean Piaget, Teoria socio-culturala a lui Lev Semionovici Vigotski, Teoria
inteligentelor multiple a lui Howard Gardner si Teoria triarhica a inteligentei a lui Robert
Sternberg.

Am recurs la abordarea conceptului de inteligenta prin oferirea unei imagini cat mai
“sincretice” asupra fenomenului. Intr-o faza initiald, am expus opiniile divergente cu privire la
definitia inteligentei, de pildd, Vernon (1960) a clasificat definitiile inteligentei in biologice,
psihologice si operationale; Freeman (1962) a diferentiat definitiile inteligentei in functie de

concentrarea pe capacitatea de adaptare la mediu , capacitatea de Invatare si aptitudinea pentru

gandirea abstracta. Iatd si cateva definitii ale inteligentet :

e Binet si Simon (1905) ,,a aprecia corect, a intelege corect, a reactiona corect”.

e Terman (1921) ,aptitudine de gandire abstracta”

e Burt (1955) ,.,aptitudine cognitiva generala innascuta”.

e Estes (1982) ,,inteligenta este o proprietate a comportamentului determinata de activitatea
cognitiva si de structurile motivationale”.

e Vernon (1969) si Sternberg (1984) argumentau ca orice definitie a inteligentei trebuie sa

tina seama de contextul cultural in care se aplica.

Unii psihologi (Binet, de exemplu) au definit inteligenta in relatie cu aptitudinea de a
rezolva teste de inteligenta, inteligenta fiind ceea ce evalueaza testele, observandu-se insa in
timp ca aceasta afirmatie a fost absolut eronata.

Exista, de asemenea, opinii diferite asupra caracterului ereditar sau dobandit al inteligentei,
lar testarea acesteaia este unul dintre domeniile cele mai controversate, tocmai datorita
disputei dintre caracterul innascut sau dobandit al inteligentei. Un spatiu aparte a fost destinat
expunerii metodelor clasice de masurare a inteligentei, care ne-a permis sa constatam ca ideile
despre ceea ce este inteligenta variaza mult de la un cercetator la altul, elaborandu-se astfel o
multime de abordari teoretice care si-au propus sa clarifice natura inteligentei trecandu-se de

9
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la identificarea structurii aptitudinale a inteligentei (abordare analitica factoriald) la intelegerea
inteligentei in termenii unei interactiuni intre sistemul cognitiv si alte sisteme (abordarea
sistemica).

J. Piaget considera ca principala functie a inteligentei este aceea de a asigura adaptarea la

eqe vy

eqge vyt

acomodare pot fi definite prin notiunea de “capacitate de invatare cognitiva”.

In contrast cu abordarea lui Piaget, Vigotski aduce in discutie rolul pe care mediul il
are in dezvoltarea intelectuala a unui copil, reconsiderand importanta interventiei persoanelor
mai bine informate in dezvoltarea cognitiva a copilului. Vigotski promoveaza teoria socio-
culturala asupra dezvoltarii cognitive, teorie care postuleaza ideea potrivit careia
instrumentele cognitive ale copilului sunt elaborate in cadrul interactiunii copil-adult, urmand
a fi, apoi, interiorizate de catre copil. Cunostintele si deprinderile copiilor se dezvolta datorita
acestui proces de cooperare care implica ’experti” si un novice” (Birch, 2000).

O alta idee centrala in teoria lui Vigotski o reprezintd zona proxima a dezvoltarii (ZPD),
adica aria dintre nivelul de dezvoltare actual al copilului, nivelul observabil al abilitatilor
copilului (performanta) si nivelul potential care poate fi achizitionat cu ajutorul adultilor sau
prin intermediul altor persoane mai experimentate, capacitatea latentd care nu este evidenta
printr-o observare directa (competenta) (Sternberg, 1996). Conceptia lui Vigotski privind
natura zonei proxime a dezvoltarii std la baza tuturor metodelor de evaluare dinamica a
inteligentei si a potentialului de invatare. (Szamoskozi, 1997)

Howard Gardner a propus in anul 1983 teoria inteligentelor multiple, conform careia,
inteligenta nu este doar o constructie singulara, unitard, ci are mai multe fatete la fel de
importante. Gardner defineste inteligenta ca fiind capacitatea de a rezolva probleme sau de a
modela produse astfel incdt sa poata fi valorificate intr-un alt mediu cultural (Gardner &
Hatch, 1989). Conceptia lui Gardner despre inteligentd se bazeaza pe ideea potrivit careia
sistemul cognitiv de procesare a informatiei utilizeaza simultan informatii provenite din mai
multe sisteme de simboluri ce nu se situeaza la acelasi nivel de eficienta. Aceasta ar constitui o
explicatie a discrepantei dintre performantele obtinute de o persoand in domenii diferite de
activitate.

Robert Strenberg a dezvoltat Teoria triarhici a inteligentei care defineste o relatie
complexa intre inteligentd si invatare prin utilizarea conceptului de transfer al invatarii.
Transferul cunostintelor, respectiv a strategiilor rezolutive la contexte noi prin identificarea de
catre subiect a similitudinilor de structurd, reprezintd un element al performantei si al
competentei intelectuale. Acest concept regdsindu-se in metodele de diagnostic
formativ.(Szamoskozi, 1997)

Invitarea mediati reprezinta procesul prin care mediul fizic si social este mediat
copilului de catre o persoand competentd care imbogateste interactiunea dintre copil si mediu

cu elemente care nu apartin situatiei concrete, ci fac parte dintr-o lume de sensuri si intentii
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derivare dintr-o multitudine de valori, de atitudini, scopuri si mijloace transmise cultural
(Feuerstein, 2000).

Feuerstein dezvolta formula S-O-R, propusa de Piaget, interpunand un mediator uman
intre universul stimulilor, organismul si raspunsurile acestuia. Noua formula obtinutd pentru
invatarea mediata este S-H-O-H-R, unde H reprezintd mediatorul uman. Mediatorul intervine
in relatia dintre organismul care invata si universul stimulilor pentru a interpreta, orienta si
conferi semnificatie acestora. Intr-o astfel de interactiune, invatarea devine intentionata.

Experienta Invatirii Mediate necesitd prezenta a trei parametri, ce reprezinti obiectul
atentiei deliberate din partea mediatorului: intentionalitatea si reciprocitatea; medierea
sensului; transcendenta. Acesti trei factori sunt considerati ca fiind factorii responsabili
pentru modificabilitatea structural cognitivd. Alaturi de acestia, pentru asigurarea calitatii
interactiunii mediate se mai adaugd alti noud factori, dupd cum urmeazd: competenta,
autoreglarea §i controlul comportamentului, participarea, individualizarea, planificarea
scopurilor, provocarea interesului, medierea schimbarii: cautarea de nou §i complex,
medierea perceptiei fiintei umane ca entitate supusa schimbarii, medierea cautarii de
alternative optimiste, medierea sentimentului de apartenenta.

R. Feuerstein considera ca ,,intentionalitatea si reciprocitatea sunt principalele conditii de
realizare a invatarii mediate” (Dunn si altii, 2002, p. 10).

In subsectiunea intitulatd Evaluarea dinamica sunt consemnate asertiunile sintagmei,
o analizd comparativd intre evaluarea staticd (psihometricd) si cea dinamicd, precum si
expunerea argumentelor aduse de catre Sternberg, Grigorenko si Tzuriel in favoarea evaluarii
dinamice. Sunt apoi cartografiate cele mai semnificative abordari in testarea dinamica:
abordarea lui Feuerstein, abordarea lui Budoff, abordarea lui Brown si Campione, abordarea
lui Sternberg si Grigorenko.

Termenul de evaluare dinamica se refera la evaluarea gandirii, perceptiei, invatarii si
rezolvarii de probleme printr-un proces activ de invdtare a carui scop este modificarea
functionarii cognitive. Evaluarea dinamicd a aparut din cele doua conceptii referitoare la
plasticitatea cognitiva a fiintelor umane si la nevoile practice de a gasi cele mai adecvate si
indicate dimensiuni diagnostice.

Sternberg si Grigorenko (2001) definesc evaluarea dinamica ca fiind testare plus
interventie. Pentru a aborda paradigma evaluarii formative, s-au vehiculat o serie de concepte
sinonime, dupad cum urmeaza: testare/evaluare interactivd, mdsurarea zonei proxime a
dezvoltarii, testarea/evaluarea asistata si testarea potentialului de Invatare.

Pentru a surprinde cat mai bine avantajul utilizarii testarii dinamice, am considerat
necesara prezentarea diferentelor care exista ntre paradigma statica si cea dinamica de
evaluare si am recurs, in acest sens, la expunerea sistematizatd a argumentelor aduse de
Sternberg si Grigorenko (2001, p. 144, 145): rolurile corespunzatoare abordarii statice versus
procesare dinamica, rolul feed-back-ului Tn cele doud tipuri de evaluari, calitatea relatiei
examinator-examinat.
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Testarea dinamica oferda o excelenta evaluare a dezvoltarii expertizei deoarece
angajeaza toate cele sase componente ale modelului de dezvoltare a expertizei: metacognitia,
abilitdti de 1invatare, abilitdfi de gandire, cunostintele, motivatie, context (Sternberg si
Grigorenko, 1998). Metacognitia este implicatd in definirea si redefinirea problemei; in
formularea si reformularea strategiilor ca un rezultat al instructiei; in reprezentarea problemei
ca un rezultat al instructiei.

Metacognitia
Am recurs la o abordare comprehensiva a conceptului de metacognitie, prin: trecerea

In revista a definitiilor acestui concept, prezentarea abordarii traditionale gi contemporane a

metacognitiei, descrierea sintagmei , autoreglarea invatarii”, prezentarea strategiilor de

autoreglare a invatarii la elevi, evaluarea metacognitiei, dezvoltarea acesteia prin educarea

functiilor metacognitive, expunerea bazelor metodologice specifice pedagogiei metacognitive.

Cercetdri privind dezvoltarea metacognitiva au fost initiate la nceputul anilor 1970 de

Ann Brown, John H. Flavell si colegii lor (vezi Brown, Bransford, Ferrara & Campione,1983;

Flavell, Miller & Miller, 1993; Schneider & Pressley, 1997).

Metacognitia a fost definitd de John H. Flavell ca fiind “cunoastere despre fenomenele

cognitive* (“cognition about cognitive phenomena”) sau mai simplu “gandire despre

gandire” (thinking about thinking”) (Flavell, 1979).

Schneider (2008, p.114) apreciaza ca ,,acest concept se refera la cunostintele pe care oamenii

le detin despre propriile abilitati de procesare a informatiilor, precum si cunostinte despre

natura sarcinilor cognitive si despre strategiile folosite pentru a face fata unor astfel de

sarcini. Mai mult decdt atdt, acesta include, de asemenea, competente executive legate de

monitorizarea si auto-reglarea propriei activitafi cognitive”.

In literatura de specialitate, psihologii cognitivisti au incercat si alte definitii ale acestui

concept (E. R. Lai, 2011, p. 4 - 5).

v’ ,,Cunostingele si controlul pe care copilul le are despre propria gindire si despre propriile
activitati de invatare” (Cross & Paris, 1988, p. 131).

v, Un set multidimensional de abilitafi generale, mai degraba, decdt specifice unui anumit
domeniu ” (Schraw, 1998).

v',,Constientizarea propriei gandiri, constientizarea continutului propriilor concepte, o
monitorizare activa a propriilor procese cognitive in relatie cu invatarea continud §i
aplicarea unui set de euristici asemenea unor mecanisme efective, care au scopul de a-I
ajuta pe individ sa isi organizeze propriile metode de atac / abordare / solutionare a unor
situatii problematice, in general” (Hennessey, 1999, p.3).

v O forma de control executiv implicand monitorizarea §i auto-reglarea (’self-regulation”)
(McLeod, 1997; Schneider & Lockl, 2002).

v’ ,Constientizarea si managementul propriei gandiri” (Kuhn & Dean, 2004, p.270).

v’ Sternberg (1986) asociaza metacognitia cu succesul scolar si cu inteligenta.

12



REZUMAT TEZA DOCTORAT
"STRATEGII DE EDUCARE METACOGNITIVA IN CONDITIILE DEFICIENTEI DE VEDERE”

Daca initial, metacognitia, ca si concept, a aparut in contextul cercetarilor de dezvoltare,
astazi este utilizatd pe scara larga in diferite domenii ale psihologiei, inclusiv in cercetarea
motivatiei, In psihologia clinica si educationala.

Evolutiile recente includ, de asemenea, modele cognitive ale neurostiintelor in metacognitie
(Shimamura, 2000).

Abordarea traditionala a metacognitiei. Elementele constitutive ale metacognitiei

Flavell (1979) a descris doud aspecte majore ale metacognitiei, si anume: cunostintele
metacognitive, experientele metacognitive sau reglatorii (strategii de control cognitiv).
Cunostintele metacognitive se referd la ceea ce indivizii stiu despre propria lor cognitie /
cunoastere sau despre cognitie / cunoastere in general i cuprind cunostinte sau credinte despre
ce factori si variabile actioneaza si interactioneaza pentru a influenta intr-un anumit mod
cursul si rezultatele demersului de cunoastere. Cunostintele metacognitive sunt cunostinte
despre variabilele "persoana”, “sarcind” si ,,strategie” si includ cunostinte despre sine, din
postura de persoana care invata (learner), si factorii care ar putea influenta performanta,
cunostinte despre strategii si cunostinte despre momentul (cand?) si motivul (de ce?) utilizarii
unor anumite strategii.

Ne referim aici la trei tipuri de constientizare metacognitiva: cunostinte declarative,
procedurale si conditionale (Brown, 1987; Jacobs si Paris, 1987).

a. Cunostintele declarative se refera la a sti "despre” lucruri.

Cunostintele declarative cuprind cunostinte despre sine, ca elev, si despre factorii care
influenteaza propria performanta.

b. Cunostintele procedurale se referd la a sti "cum" sa faca lucruri.

Cunostintele procedurale se referd la cunostinte despre realizarea unor capacitati / abilitati
procedurale. Indivizii cu un grad ridicat al cunostintelor procedurale folosesc aceste capacitati
la un nivel crescut de automatizare (Stanovich, 1990), realizeaza secventierea unor strategii
(Pressley, Borkowski, and Schneider, 1987) si utilizeaza strategii diferite pentru a rezolva
problemele (Glaser and Chi, 1988; apud Schraw, G.&Moshman, D, 1995).

c. Cunostintele conditionale se refera la a sti "de ce" si "cand" se pot aplica diverse actiuni
cognitive (Garner, 1990; Lorch, Lorch & Klusewitz, 1993; apud Schraw, 1995). Pot fi
considerate ca fiind cunostinte declarative despre utilitatea relativa a procedurilor cognitive.
Flavell (1979, p. 907) considera ca monitorizarea proceselor cognitive presupune interactiunea
celor 4 clase de fenomene: cunostinte metacognitive, experiente metacognitive, scopuri (sau
sarcini) si actiuni (Sau strategii).

Controlul metacognitiv se referda la capacitatea unui individ de a face ceva sau de a lua
masuri de remedie atunci cand apare o eroare. Acesta implica, de asemenea, capacitatea de a
monitoriza progresul in sarcinile de invatare, de a sesiza si corecta erorile, de a analiza
eficienta strategiilor de invatare folosite si de a schimba strategiile de invatare atunci cand este
necesar (Ridley, Schutz, Glanz & Weinstein, 1992).

Reglarea cunoasterii (cognitiei) se referd la activitatile metacognitive care ajutd propriul
control de gandire si Invatare.
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Abordarea contemporana a metacognitiei

Viziunea lui Flavell despre metacognitie a fost completata de Pressley, Borkowski &
Schneider (1989), care au propus un model elaborat de metacognitie, Modelul unei Bune
Procesari a Informatiei (Good Information Processing Model), care, nu numai ca a luat in
considerare aspecte legate de cunostintele metacognitive declarative si procedurale, dar, de
asemenea, a legat aceste concepte de alte caracteristici ale prelucrarii cu succes a
informatiilor. Conform acestui model, metacognitia se aflda intr-o strinsa relatic de
interdependenta cu: strategiile de invatare si utilizarea automatdi a procedeelor de invdtare
eficienta pe care elevul le foloseste, orientarea motivationald, cunostintele generale despre
lume. (Schneider, 2008).
Conceptualizdri mai recente ale metacognitiei au adaugat componente noi, cum ar fi abilitdtile
de autoreglare (de exemplu, Schunk & Zimmerman, 1998; Efklides, 2001). Reglarea
metacognitivdi reprezintd monitorizarea cunoasterii si include activitdti de planificare,
congtientizare a intelegerii si performarea intr-o sarcind, evaluarea eficacitatii proceselor de

monitorizare si a strategiilor.

Tipologia metacognitivd poate fi structuratd sintetic in doud categorii de componente
metacognitive: cunostinte despre cunoastere $i monitorizarea /reglarea cunoasterii.
Cunostintele despre cunoastere se refera la: (1) cunostinte despre propriul proces de invatare
si despre factorii care influenteaza cognitia; (2) Constientizarea si managementul cunoasterii,
incluzand si cunostinte despre strategii; (3) cunostinte despre cine si cand sa utilizeze o
strategie anume. Monitorizarea / reglarea cunoasterii subinclude: (1) identificarea si selectia
unor strategii adecvate si alocarea de resurse,; (2) participarea si constientizarea intelegerii si
a performantei intr-o sarcind; (3) evaluarea proceselor si a produselor propriei invatari; (4)
reexaminarea si revizuirea scopurilor invatarii. (E. R. Lai, 2011, p. 7)

Reglarea cunoasterii (cognitiei)

Tn ultimii 30 de ani, preocupirile privind invatarea au acoperit zone variate, complexe
si comprehensive. In acest sens, au fost publicate lucriri de specialitate dedicate studiului
academic (Levin si Pressley, 1986), metacunoasterii (Paris, 1987), teoriilor autoinvatarii
(Zimmerman, 1990), influentelor motivationale in educatie (Broply, 1999), aspectelor
fenomenologice legate de invatare (McCombs & Marzano, 1990), influentelor sociale si
culturale din auto-reglarea invagarii (Boekaerts, 1998, Presslez, 1995), monitorizarii citirii
(Pressley & Ghatala, 1990), dezvoltarii cognitive personale (Ferrari & Mahalingam, 1998)
(Scott G. Paris & Alison H. Paris, 2001).

Autoreglarea invagarii, in engleza, self — regulation learning, reprezinta procesul
congstient si dirijat, care le permite elevilor sd isi dirijeze i sa isi controleze gandurile,
comportamentele si emotiile pentru a avea succes in propriile experiente de invétare.
Autoreglarea invatarii reprezintd un “construct” care Inglobeaza aspecte precum: strategii
cognitive, metacunoastere, motivare, angajamentul n rezolvarea sarcinii.
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Autoreglarea Invatarii pune accentul pe autonomia si controlul persoanei care monitorizeaza,
conduce si regleaza actiunile in scopul dobandirii de informatii, avand ca rezultat cresterea
expertizei celui care invata.

Conform lui Zimmerman (2000, p.14), autoreglarea invatarii ,se refera la
gdndurile, sentimentele §i actiunile autogenerate, care sunt planificate si adaptate ciclic la
atingerea scopurilor personale” (apud Scott G. Paris & Alison Paris, 2001).

Modelul ciclic, popular al autoreglarii invatarii, cuprinde trei faze distincte:
planificarea, monitorizarea experientei si reflectarea la performanta (Pintrich & Zuzho, 2002;
Zimmerman, 2000). In timpul fazei de planificare, elevii analizeaza sarcina si stabilesc scopuri
specifice pe care le vor urma in vederea realizarii sarcinii de invatare. In faza de monitorizare
a performantei, elevii folosesc strategii pentru a progresa in sarcina de invatare si
monitorizeaza eficacitatea acestor strategii in realizarea sarcinii. In faza finald, cea de
reflectare asupra performantei, elevii isi evalueaza performanta obtinuta in ceea ce priveste
sarcina de invatare, analizand eficienta strategiilor alese si urmate. (S. Zumbrunn, J. Tadlock
& E. D. Roberts, 2011).

Pentru a promova autoreglarea invatarii in clasa, profesorii trebuie sa 1i invete pe elevi
anumite strategii de autoreglare care sa le faciliteze invatarea. Acest proces, cel mai adesea,
include operatii precum: stabilirea telului, a obiectivelor urmate (Winne & Hadwin, 1998;
Wolters, 1998), planificara (Zimmerman, 2004; Zimmerman & Risemberg, 1997), auto-
motivare (Corno, 1993; Wolters, 2003; Zimmerman, 2004), controlul atentiei (Harnishferger,
1995; Kihl, 1985; Winne, 1995), utilizarea adecvata a strategiilor de invagare (van de Broek,
Lorch, Linderhorm & Gustafson, 2001; Winne, 1995), auto-monitorizarea (Butler & Winne,
1995; Carver & Scheier, 1990), cautarea de ajutor adecvat (Butler, 1998; Ryan, Pintrich &
Midglez, 2001) si auto-evaluare (Schraw &  Moshman, 1995). (apud S. Zumbrunn, J.
Tadlock & E. D. Roberts, 2011).

Evaluarea metacognitiei — In ce scop? Cand? Cum? Instrumente? Implicatii
educationale

Printre motivele pentru care metacognitia este recomandabil sa fie evaluata pot fi
amintite cele formulate de E. R. Lai (2011): (1) metacognitia este un construct complex; (2)
metacognitia nu este direct — observabild; (3) metacognitia poate fi confundata cu capacitati
precum: abilitatea verbald si memoria de lucru.

Annemie Desoete (2008) considera ca evaluarea competentelor metacognitive
matematice implicd patru componente metacognitive: predictia (elevul se gandeste la
obiectivele invatarii, la caracteristicile unei invatari eficiente si la timpul disponibil),
planificarea (elevul gandeste anticipat: cum, cand si de ce sd actioneze pentru a atinge
scopul propus), monitorizarea (elevul selecteaza capacitatile adecvate si isi adapteaza
comportamentul la cerintele in schimbare ale activitatii, constientizdnd cunostintele anterioare
si selectand comportamentul de studiu adecvat) si evaluarea (elevul reflecteaza la rezultatul si

15



Claudia - Vasilica NEO (BORCA)

intelegerea problemei, adecvarea planului, solutia gdsitd, precum si asupra caracterului
adecvat al raspunsului oferit in contextul problemei).

Dezvoltarea metacognitiva - educarea functiilor metacognitive

Pornind de la premisa cd metamemoria declarativa a copiilor se imbunatateste odata cu varsta
(Schneider & Lockl, 2002; Schneider & Pressley, 1997, apud E. R. Lai, 2011), exista trei
functii principale ale metacognitiei care pot fi educate: functii de cunoastere, functii
procedurale si functii executive (Flavell, 1979, apud S.E. Israel, 2007). Functia de cunoastere
se referd la 1intelegerea functiilor si strategiilor metacognitive. Functia executiva a
metacognitiei se refera la a sti cand si cum sa executi (sa efectuezi) strategiile metacognitive.
Functiile procedurale ale metacognitiei 1i permit cititorului sa inteleagd cum sa efectueze
strategiile si apoi sa execute efectiv strategiile fara a mai gandi.

In plus, cunoasterea functiilor metacognitiei va ajuta plasarea nivelelor de dezvoltare
metacognitiva din perspectiva celor mai adecvate strategii de predare. (S.E. Israel, 2007).
Utilizarea strategiilor metacognitive implicate n citire

Strategiile metacognitive utilizate pentru a facilita intelegerea citirii sunt: strategiile de
planificare (activarea cunostintelor anterioare, vizualizarea informatiei din text), strategiile de
monitorizare (determinarea sensului cuvintelor, chestionarea, monitorizarea, sumarizarea,
cautarea informatiilor importante) si strategiile de evaluare (anticiparea utilizarii
cunostingelor, evaluarea textului). (Pressley & Afflerbach, 1995) (apud. S.E. Israel, 2007).
Pedagogia metacognitiva

scolii piagetiene tarzii s-au centrat pe aspecte de functionare sau mecanisme de control, pentru
a descrie tulburarile de dezvoltare cognitiva ale copilului.

Interventia psihopedagogica de orientare metacognitivd se centreaza pe procesele sau
mecanismele cognitive implicate in achizitia cunostintelor, considerand ameliorarea
functionarii cognitive ca premisd a constructiei mintale. Interventia vizeaza antrenarea
proceselor sau mecanismelor cognitive, cu scopul de a favoriza dezvoltarea acelora care
permit supravegherea si reglarea functiondrii sistemului cognitiv.

I. Manolache (1998) opineaza ca, pentru a fi de ajutor elevului, profesorul trebuie sa isi
dezvolte capacitatile metacognitive, sa provoace constientizarea de catre elevi a proceselor de
cunoastere, a condifiilor metacognitive si a procedeelor prin care acestia stapanesc activitatea
de invatare si ,,invatarea invatarii”.

Consideratii generale asupra predarii - invatarii

Ionescu (2005) considera ca a preda inseamna a organiza experiente pedagogice care
sa producd schimbari dezirabile in comportamentele elevilor: a proiecta producerea
schimbarilor dorite; a preciza natura schimbarilor; a determina continutul acestor schimbari; a
organiza, produce §i monitoriza producerea schimbarilor; a evalua nivelul la care se produc
schimbarile.
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Predarea este considerata, astfel, in termeni de organizare si conducere a procesului
de invatare avand ca si consecinte insusirea de catre elevi a unui bagaj de cunostinte, de
imbogatire a reprezentarilor si notiunilor acestora, de conducere a activitatii lor independente,
de control si evaluare (vorbim aici despre o evaluare formativa, formatoare si continud)
(lonescu, 2005).

Nuantele valorizante ale predarii transpar din masura in care determina un efort de invatare din
partea elevilor, declansand si sustinand activitatile de invatare ale acestora.

., Predarea activizanta” (M.Bocos, 2002) pune cadrul didactic in situatia de a nu mai
transmite, ci de a (inter)media cunoasterea: ,, predarea strategica —activizanta - modeleaza
strategiile de invatare ale elevilor si strategiile de motivare superioara intrinsecda pentru
dobdndirea progresiva a unei cunoasteri cdit mai complexe.”

invitarea este inteleasd ca «muncd intelectuald si fizicd, desfasuratd in mod sistematic
de catre elevi in vederea insugirii continutului ideatic si formarii abilitatilor necesare
dezvoltarii continue a personalitatii» (M. lonescu, 2000).

Dupa B. McCarthy (1989), existd patru stiluri de invatare (4 MAT System): din

experientd (implicare), prin perceptie (observare, ascultare), prin gandire (reflectie, logicd),
prin experimente (a invata facand).
Pedagogii, dar mai ales psihologii, au dedus invdfarea, ca o consecinta a predarii, punandu-si
problema cum se invata, care este procesul intern de formare a operatiilor intelectuale si a
deprinderilor motorii, cum sunt angajate procesele psihice intr-un asemenea fenomen. Mai
mult, au considerat ca exista o invatare senzoriomotorie si o invdtare conceptuald, precum i o
invatare metacognitiva (lonescu & Radu, 2004).

Programul de imbogitire Instrumentali (1. E)

Programul de Imbogitire Instrumentala Feuerstein (en. Instrumental Enrichment) (1.E.)
este un program metacognitiv destinat invatarii si gandirii prin medierea invariantilor
culturali. 1.E. a fost conceput de Reuven Feuerstein cu scopul de a oferi elevilor reeditarea
unor ocazii de antrenare n diverse experiente de invatare, mediate de catre profesor.

I.E. a fost folosit in peste 50 de tari, in mai multe situatii, cum ar fi: programe pentru
cresterea potentialului elevilor; includerea tuturor copiilor Tn activitati desfasurate la clasa;
programe de remediere pentru copii cu nevoi speciale; reabilitarea cognitivd a creierului
afectat prin microleziuni cerebrale; programe de studiu pentru imigranti si minoritatii;
programe de imbogafire instrumentald pentru copiii talentati, dar si pentru cei obisnuiti;
formare profesionald si programe de recalificare in sectoare precum: industria, domeniul
militar, de afaceri.

Programul de Imbogdtire Instrumentald se prezinta in patru versiuni, In mai multe limbi:
Basic, Standard, Braille si Adult, primele doua sunt folosite pentru copiii de varsta scolara.

Cat priveste suportul pedagogic al programului de imbogatire instrumentala, acesta este
format din 14 instrumente ce cuprind sarcini si probleme pe care elevul le rezolva cu scopul
de a invata din ele si a dobandi priceperi metacognitive: organizare de puncte, orientare
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spatiald, orientare spatiald, perceptie analitica, Comparatii, Clasificari, ilustratii, relatii
familiale, relatii temporale, serii numerice, instructiuni, relatii tranzitive, silogisme, planuri
suprapuse.

Scopul major al programului este modificabilitatea cognitivd a subiectilor si investirea
acestora cu instrumente necesare pentru a fi capabili sa invete singuri.

Deficienta de vedere

Dezvoltarea cognitiva in conditiile deficientei de vedere

In literatura de specialitate anumiti autori accepti ideea potrivit careia existd
posibilitatea ca abilitatile cognitive sa se dezvolte mult mai lent sau intr-un mod diferit la
copiii dizabili vizual fata de cei fara deficienta de vedere. Bishop (1996), de exemplu,
considera ca cea mai notabila intarziere in dezvoltarea copiilor cu deficienta de vedere este cea
din ariile motorii, urmata de intarzieri in dezvoltarea cognitiei (in cazul deficientei de vedere
severe).

Cognitia include numeroase arii, cum ar fi: formarea conceptelor despre lume si
obiecte, memorie, gandire, rezolvare de probleme si creativitate. Pierderea vederii implica
restrictii generale severe, fiecare dintre acestea avand efecte in dezvoltarea cognitiei:
varietatea experientelor, abilitatea de a controla mediul, capacitatea de autocontrol in mediul
ambiant.

In ontogeneza, “permanenta obiectului” este in mod obisnuit primul indicator al
dezvoltarii inteligentei, fiind in acelasi timp si o capacitate vizualda. Ca o consecinta a acestei
situatii, in conditiile limitarii functiei vizuale apar dificultati in determinarea cauzei si
efectului evenimentelor — ,, ce se intampla atunci cand...”.

Factorii cognitivi, cum sunt clasificarea, serierea, conservarea, compararea, corespondenta unu
—la — unu, sunt, de asemenea, elemente de baza in formarea conceptelor, zone critice ce se
impune a fi insusite.

In formarea conceptelor, vederea joaci un rol important prin functiile sale
motivogene, stimulatoare si integratoare. In conditiile cecitatii, un copil poate avea dificultati
mari Tn perceperea cu ajutorul simtului tactil — kinestezic si a celorlalte simguri a unui obiect in
totalitate. (Preda, 1993)

Referindu-se la dezvoltarea conceptelor, Bishop (1996), Chapman & Stone (1989)
remarcau faptul ca aceasta este cea mai afectata arie cognitiva la persoanele cu deficienta de
vedere, conceptele constituind baza pentru dezvoltarea cognitiva. Afectarea acestei arii se
datoreaza, atat lipsei vederii sau diminuarii cantitatii si calitatii experientei vizuale, cat si unor
factori care actioneaza indirect, si anume sentimentul de insecuritate, teama in explorarea
independenta a mediului. Intervine aici utilitatea initierii interventiei precoce derulate de catre
specialisti cu sprijinul familiei, parintii devenind co-terapeuti in recuperarea propriilor copii
inca din primii ani de viata.

Copilul dizabil vizual Tsi construieste concepte despre lume intr-un mod diferit, el
urmand aceleasi secvente in dezvoltarea cognitiva ca si vazatorii dar intr-un ritm mai lent,
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fiind diferita si maniera in care sunt demonstrate o serie de capacitati cognitive. Ei sunt mult
mai dependenti de informatia de “mdna a doua” necesara in mijlocirea accesului la lumea
inconjuratoare, ajutati fiind de catre adult sau o alta persoana competentd. Tocmai de aceea
descrierile verbale ale obiectelor si experientelor trebuie sa fie foarte clare si precise.

Barraga (1974) sustine ca, in lipsa vederii, multe dintre concepte nu se pot dezvolta
fara interventia unor strategii planificate de catre profesor care sa combine experienta de
,,prima mana” in explorarea obiectelor cu verbalizarea unor aspecte care nu pot fi percepute
vizual (apud Chapman & Stone, 1989). Scott (1982) descrie uimirea pe care o traiesc copiii
deficienti vizual in formarea conceptelor, asemanand aceastd experienta cu o ,neasteptata
gaurd neagra”.

Pentru a se evita confuziile care apar in procesul de formare a conceptelor este recomandat un
cadru cat mai natural si respectarea anumitor etape pe care elevul le va parcurge (Preda, 1993).

Teoriile dezvoltirii prin utilizarea Programelor de Imbogatire Instrumentala, adaptate
diferitelor categorii de deficienti, insistd asupra faptului ca, copiii Invatd si isi dezvoltd
inteligenta sub impactul strategiilor didactice activizate, formative si stimulative. R. Feuerstein
subliniaza importanta analizei atente a “hartilor cognitive” evidentiindu-se cauzele esecurilor
si punctele de sustinere ale demersurilor formative si corectiv-compensatorii. De asemenea, 0
deosebitd importantd o are cunoasterea functiilor cognitive deficitare in vederea interventiei
precise si eficiente. Functiile cognitive deficitare pot fi analizate dupa modul de manifestare n
cele trei faze ale actului mintal: (a) imput (faza periferica); (b) elaborare, prelucrare (miezul
actului mintal); (c) output (faza periferica).

Evaluarea inteligentei la persoanele cu deficienta de vedere

Potrivit opiniei lui Warren (1994) exista 5 abordari ale aplicarii testelor de inteligenta
la deficientii de vedere, dupa cum urmeaza: (1) Folosirea Scalelor verbale ale testului WISC,
in conditiile in care scalele de performanta sunt excluse deoarece contin itemi vizuali; (2)
Adaptari ale testului Stanford-Binet special pentru copiii dizabili vizual (de exemplu, testul
Perkins-Binet ) (Davis, 1980, apud Warren, 1994); (3) Evaluarea aspectelor performantiale
ale inteligentei prin: adaptarea tactila a cuburilor Kohs (Watron,1956) si Kohs tactile Block
Design Intelligence Test for Blind (Ohwaki,1960); (4) Blind Learning Aptitude Test (BLAT)
— Test de aptitudine a invatarii pentru nevazatori (Newland, 1964, 1979); (5) Intelligence Test
for Visually Impaired Children (ITVIC) (Dekker, Drenth, Zaal & Koole, 1990; Dekker,
Drenth& Zaal, 1991; Dekker, Koole, 1992) Testul cuprinde scale verbale si de performanta
(tactile) si reprezinta cea mai completd abordare deoarece: se bazeaza pe Teoria Factoriala a
lui Thurstone, descric mai multe fatete ale inteligentei, este valid si este orientat catre
reabilitare.

Relevanta Programului de fmbogitire Instrumentali pentru deficientii de vedere
Pentru o perioada indelungati de timp, Programul de Imbogitire Instrumentald a
ramas inaccesibil nevazatorilor datorita naturii exclusiv vizuale a sarcinilor. Persoanele
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nevazatoare erau limitate Tn operarea cu imputurile grafice ale programului si, astfel, nu
reuseau sa raspunda prin trasarea de semne sau figuri. Gouzman (1997) a creat o versiune
tactila a materialelor incluse in program prin printarea pe o hartie speciald, cu micro-capsule.
Paginile, astfel adaptate, contin linii, texte in Braille si alte elemente grafice ce sunt tiparite in
asa fel incat devin accesibile pentru examinarea tactila. Problema oferirii raspunsului a fost si
ea rezolvata prin plasarea colilor de hartie cu micro-capsule pe mese magnetice, cu conditia ca
subiectii sd semnalizeze prin raspunsuri feromagnetice.

Prin adaptarea si utilizarea Programul de fmbogd,tire Instrumentala, Gouzman, R., &
Kozulin, A., (1998) au reusit sa dezvolte o serie de functii cognitive deficitare.

Procesul invatarii in conditiile cecitatii

Invitarea in cazul copilului cu cecitate urmeazi aceleasi etape ca si in cazul copilului
vazator, cu conditia utilizarii unor mecanisme de adaptare particulare pentru strangerea
informatiilor din mediu.

In afard de dificultatea de a primi informatia completd din mediu, Guinea (1985)
semnaleaza trei caracteristici semnificative ale procesului de invatare al copilului orb: 1)
Perceptia analiticd a realitatii. 2) O anumitd intdarziere in ritmul de dobdndire a invdtdrii. 3)
Dificultati in invdtarea prin imitatie.

Cand vorbim despre procesul instructiv-educativ la copiii cu deficienta de vedere
includem aici si modalitati specifice de predare — Invatare, astfel invatarea in conditii speciate
poate fi realizatd cu succes prin adaptarea stilului de predare de catre profesori dar si avand 1n
vedere o serie de factori, cum ar fi: Pozitia, Prezentarea, Experienta, Expectantele, Oferirea de
informatii, Viteza de lucru. (Chapman & Stone, 1998).

Elevul cu cecitate si cel slab vazator fard alte deficiente asociate pot primi aceeasi
educatie ca si elevul cu vedere normala, fiind necesare adaptari ale unor activitati, resurse si
materiale didactice pentru reusita intelegerii si integrarii cunostintelor intr-un ambient social
normal.

Best (1995) apreciaza necesitatea includerii in curriculumul scolar pentru copilul cu
cecitate a urmatoarelor aspecte educative: Educatia simturilor; Stimularea vederii; Orientare
spatiald si mobilitate; Cunoasterea tehnicilor si instrumentelor specifice; Abilitati de
autonomie personala.

Strategiile specifice invatimantului pentru deficienti de vedere pot fi sistematizate, Tn
acceptiunea lui Stefan (2000), astfel: (1) Corelarea adecvata intre activitatea perceptiva si cea
logico-verbala, (2) Adaptarea conditiilor materiale ale invatarii la nevoile proprii ale
deficientului de vedere; (3) Strategia concentrarii; (4) Stricta individualizare si gradarea
riguroasa si (5) Asigurarea stabilitatii achizitiilor cognitive.
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CAPITOLUL II - STAREA CURENTA A DOMENIULUL TRECEREA N REVISTA A CELOR
MAI RELEVANTE CERCETARI iN DOMENIU. STUDIU METAANALITIC

Capitolul al doilea al lucrarii de fatd marcheaza debutul partii practiv-aplicative, constituind o
modalitate de a trece in revista cercetarile relevante intreprinse in domeniu, dar si realizarea
unui studiu metaanalitic, avand ca baza metodologica rezultatele acestor studii.

Intrebarea fundamentali a studiului metaanalitic: Existd diferente in functionarea
inteligentei la nevazatori, vazatori partial si valizi? Daca DA, care sunt acestea?

Metodele cercetarii

Prezentul studiu metaanalitic a avut la bazd o serie de studii care au folosit urmatoarele
metode de cercetare:

1. Testul WISC — Wechsler Intelligence Scale for Children

2. Blind Learning Aptitude Test (BLAT) — Test de aptitudine a invatarii pentru nevazatori
elaborat de catre Newland.

3. Intelligence Test for Visually Impaired Children (ITVIC) elaborat de catre Dekker si
colegilor sai (Dekker, Drenth, Zaal & Koole, 1990; Dekker, Drenth& Zaal, 1991; Dekker,
Koole, 1992).

4. Kohs tactile Block Design Intelligence Test for Blind evalueazd aspectele performantiale
ale inteligentei prin adaptarea tactila a cuburilor Kohs. Testul a fost adaptat de catre Watron
n anul 1956.

Cercetari preliminarii

Am considerat necesara si oportuna expunerea principalelor cercetdri realizate n randul
populatiei nevazatoare folosindu-se teste verbale si de performantd pentru evaluarea
inteligentei.

Studii ce utilizeaza teste verbale si neverbale de determinare a 1.Q. la deficientii de vedere
Cele mai des folosite teste de evaluare a [.Q. verbal pe populatie cu cecitate sunt testul Hayes
— Binet si WISC verbal.

Redam 1n continuare cateva cercetari in domeniu care au stat la baza studiului de metaanaliza:
- Studiul realizat de Gilbert & Rubin, 1965

- Studiul intreprins de Hopkins & McGuire, 1967

- Studiul realizat de Tilman, 1967

- Studiul derulat de Coveni, 1972

- Studiul realizat de M.J.C. Mommers & B.W.G.M. Smits in perioada 1970-1972
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- Studiul lui Teare & Thomson, 1982

- Studiul derulat de Mason, 1992,

- Studiul realizat de R. Dekker, P.J.D. Drenth, J.N. Zaal si F.D. Koole, 1990
- Studiul derulat de Dekker si colab., 1991

Obiectivele cercetarii

Pe baza analizei cercetarilor din domeniu, expuse mai sus, studiul metaanalitic si-a propus
urmatoarele obiective (C. Borca, 2008 b):

¢ Determinarea posibilelor diferente care exista intre inteligenta nevazatorilor si inteligenta
vazatorilor

¢ Compararea marimii efectului dintre scorurile testului de inteligenta ITVIC i achizitiile
scolare obtinute de catre subiectii nevazatori si slabvazatori.

Ipotezele cercetarii

1. Nu exista diferente semnificative intre inteligenta nevazatorilor §i cea a valizilor

2. Scorurile testului de inteligenta ITVIC coreleaza mai bine cu achizitiile scolare ale
slabvazatorilor decadt cu cele obtinute de nevazatori

Verificarea primei ipoteze
Nu exista diferente semnificative intre inteligenta nevazatorilor si cea a valizilor.
Demersul statistic la care facem apel este acela al metaanalizei — compararea

urmatoarelor trei studii.

- studiul 1 - Tilman, 1967

- studiul 2 - M.J.C. Mommers & B.W.G.M. Smits, 1970

- studiul 3 - M.J.C. Mommers & B.W.G.M. Smits, 1972
Dupa ce s-a calculat variatia marimii efectului pentru pentru fiecare dintre cel trei studii si s-a
testat heterogenitatea studiilor supuse analizei, se poate conchide afirmand ca nu exista
diferente semnificative in ceea ce priveste rezultatele aplicarii testului WISC verbal
vazatorilor si nevazatorilor. Studiile demonstreaza existenta unei diferente sensibile intre
inteligenta copiilor cu cecitate si a celor valizi datoratd nu specificului deficientei ci
caracteristicilor individuale ale subiectilor.
Asadar, dezvoltarea intelectuald a copiilor cu deficientda de vedere este si trebuie sd fie
consideratd normald. In situatiile in care evaluarea se face cu probe verbale, asa cum a fost si
cazul acestei analize, nu se constata diferente in raport cu copilul vazator. Rezultate mult
diminuate apar in cazul probelor de performantd, daca se aplicd itemi spatiali i nu se
adapteaza la nevoile copilului cu cecitate.
Si totusi, daca nu existd diferente semnificative Tn comparatie cu normalul, atunci cum se
explica faptul ca in majoritatea cazurilor elevii cu deficientd de vedere au performante scolare
diminuate fata de congenerii fara deficienta de vedere? Aceste diferente nu sunt insemnate, dar
ele exista si ar putea avea ca posibile cauze: accesul dificil la materialele suport / auxiliare
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pentru disciplinele de studiu, programe supraincarcate, afectiuni vizuale evolutive insuficient
protezate, ritm lent de invatare etc. Dar poate cea mai des Intalnitd cauza este aceea a folosirii
unor metode de lucru la clasd inadecvate (in unele situatii), posibilitate redusa de transfer al
cunostintelor. Pe acest fond, apare necesitatea implementarii unor programe de educare
cognitivd 1n scoald pentru copiii cu deficientd de vedere si transferarea interesului pe progresul
personal al fiecarui elev, prin adaptarea si individualizarea interventiei.

Verificarea celei de-a doua ipoteze
Scorurile  testului de inteligenta ITVIC coreleaza mai bine cu achizitiile scolare ale
slabvazatorilor decat cu cele obtinute de nevazatori

Pornind de la valorile coeficientilor de corelatie am comparat marimea efectului prin stabilirea
transformantele zry si zr; si a calculului valorii lui z asociatd unui prag de semnificatie. Putem
afirma ca nu exista diferente semnificative intre cele doud marimi ale efectului, respectiv r; si
r; corespunzatoare compararii achizitiei scolare Infelegerea lecturii si variabilei independente
a testului ITVIC — Analogii verbale.

In urma verificarii celei de-a doua ipoteze, se poate afirma ca aceasta se confirma partial, in
sensul ca, dintr-un numar de 7 comparatii ale marimii efectului s-au Semnalat diferente
semnificative doar in cazul a doua dintre acestea (itemi bazati pe informatii vizuale). Fapt
explicabil daca ne gindim la natura cecitatii i la implicatiile acesteia la nivelul perceptiei.

CAPITOLUL III - CONTRIBUTII ORIGINALE DE CERCETARE

Studiul pilot - Modificabilitatea structural-cognitiva in conditiile
existentei deficientei de vedere

Metodologia cercetarii
Ipotezele cercetdirii

Pentru a evidentia cat mai clar mecanismele modificabilitatii structural cognitive in
situatii de Tnvatare mediata la copiii deficienti de vedere, valorificarea potentialului intelectual
latent prin intermediul evaluarii dinamice si implicatiile deficientei de vedere in modalitatile
de operare cu informatia perceputd vizual si prelucrata la nivelul imagisticii mintale s-au
stabilit urmatoarele ipoteze ale cercetarii (Borca, C., 2007a):
1. Subiectii din grupul experimental vor obtine rezultate semnificativ mai bune ale
coeficientului de transfer 1n raport subiectii din grupul de control, ca urmare a parcurgerii
fazei formative.
2. Subiectii din grupul experimental realizeaza un coeficient de invatare ridicat, ca urmare a
utilizarii unei cantitafi minime de ajutoare.
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3. Ritmul invagarii influenteaza valorile coeficientului de transfer si pe cele ale coeficientului
de invatare, obtinute de catre subiectii din grupul experimental.

4. Rezultatele obtinute de subiectii celor doua loturi sunt influentate de gradul deficientei de
vedere.

Obiectivele cercetarii

O1.: Stabilirea valorilor coeficientului de transfer la grupul de control si la cel experimental.
O2:Determinarea valorilor coeficientului de invatare al subiectilor ce parcurg faza de
Invatare.

03: Determinarea ritmului invatarii de care dispun subiectii ce parcurg etapa formativa.

O4: Identificarea unei posibile legdaturi care exista intre grdaul deficientei de vedere si
rezultatele obtinute de subiectii cercetarii.

Designul cercetarii — demers formativ

In acest demers formativ, ce a inclus situatii de pre-test, interventie si post-test, un rol
deosebit, in evidentierea aspectelor care ne intereseaza, il constituie stabilirea variabilelor
experimentale.
Variabilele experimentale independente sunt reprezentate de: coeficientul de inteligentd (1.
Q.), varsta subiectilor, gradul deficientei de vedere.
Variabilele experimentale dependente constau in: coeficientul de transfer (T), coeficientul de
invatare (L), ritmul invatarii (R), tipul si numarul de ajutoare acordate.

Etapele cercetarii studiului pilot
Prezenta cercetare s-a derulat dupa urmatoarea etapizare:

Etapa l: Faza psihometrica
S-a stabilit nivelul coeficientului de inteligentd prin aplicarea probei WISC (verbal si
performantd) astfel ca, din 80 de elevi examinati, au fost selectati 60 deoarece se inscriau in
caracteristicile grupului tintd vizat.

Etapa a ll-a: Faza evaluarii dinamice
Diagnosticului formativ a decurs conform paradigmei testdrii dinamice prin derularea
urmatorului algoritm: pre-test, interventie, post-test. S-a lucrat cu un lot experimental si cu
unul de control
Tn urma fazei de invitare (interventie), s-au calculat urmatorii indicatori numerici ai profilului
cognitiv: coeficientul de transfer (T), coeficientul de invatare (L), ritmul invatarii (R), tipul si
numadrul de ajutoare acordate.

Prezentarea esantioanelor

Esantionarea S-a realizat nealeator, in functie de criteriile reprezentate de: varsta
subiectilor, gradul deficientei de vedere si coeficientul de inteligenta. Grupul tinta al cercetarii
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a fost reprezentat de catre subiecti care au un coeficient de inteligenta situat intre 65 si 85, cu
varsta cuprinsa intre 7 — 11 ani, de sex feminin si masculin.

La experiment a participat un numar de 60 de elevi ai Liceului Teoretic ”IRIS”din Timisoara,
cu caracteristicile demografice exprimate mai sus. Cei 60 de copii au fost grupati in doud
loturi omogene a cate 30 de subiecti fiecare — lotul experimental si lotul de control.

Metodele de cercetare

Pentru selectarea subiectilor cu un coeficient de inteligenta cuprins intre 65 si 85, s-a
aplicat intr-o faza initiala testul de inteligenta globala WISC. Acestuia i-a urmat aplicarea
probei formative Testul Stencil, cunoscut si sub denumirea ”Forme decupate”, ce s-a derulat
in cele trei faze ale demersului formativ: pretest, formare/interventie/invatare, post-test.

Verificarea primei ipoteze experimentale
Subiectii din grupul experimental vor obtine rezultate semnificativ mai bune ale
coeficientului de transfer in raport subiectii din grupul de control, ca urmare a parcurgerii
fazei formative.

Pentru verificarea primei ipoteze, am calculat valoarea coeficientului de transfer pentru
fiecare caz din grupul experimental si din cel de control, dupa care s-a recurs la compararea
rezultatelor obtinute de cele doud esantioane de subiecti.

Tabelul 11.5: Compararea valorilor coeficientului de transfer la cele doua grupe
One-Simple Test

t df Sig. (2-tiled)  Mean difference
CT1 12,83 29 ,00 ,60
CT2 4,87 29 ,00 ,16

Ipoteza specifica se confirma, asadar, subiectii din grupul experimental vor obtine rezultate
semnificativ mai bune ale coeficientului de transfer decat subiectii din grupul de control, ca
urmare a parcurgerii fazei formative.

Verificarea celei de-a doua ipoteze experimentale

Subiectii din grupul experimental realizeazd un coeficient de invitare ridicat, ca
urmare a utilizarii unei cantititi minime de ajutoare.

Pentru a verifica a doua ipoteza a cercetarii, vom utiliza variabilele coeficient de invatare (L)
si volum de ajutoare.

Demersul statistic a implicat: calcularea indicilor statistici de start pentru cele doua
variabile si a coeficientului de corelatie Pearson. La un prag de semnificatie de.05, valoarea
coeficientului de corelatie r = - 0,35, ceea ce inseamnd ca existd o legaturd invers
proportionala de tarie medie intre coeficientul de invatare si volumul ajutoarelor acordate.
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Asadar, un coeficient de invatare ridicat este acompaniat de un numar mic de ajutoare, iar unul
scazut de un numar ridicat de ajutoare.

Subiectii cu deficienta de vedere care defin un coeficient de invatare ridicat necesita ajutoare
putine pentru a rezolva o situatie problem. Pe de altd parte, subiectii, care au nevoie de o
mediere concretizatd intr-un volum ridicat al ajutoarelor, detin un coeficient de invatare scazut
ce conduce la ipostaza ineficientd ca, in urma ajutorului excesiv acordat de catre adult, profitul
cognitiv al copilului sa fie redus.

Rezultatele statistice, mai sus prezentate si interpretate, ne determind sa confirmam a doua
ipoteza specifica, in consecintd, subiectii din grupul experimental realizeaza un coeficient de
invatare ridicat ca urmare a utilizarii unei cantitagi minime de ajutoare.

Verificarea celei de-a treia ipoteze experimentale

Ritmul invatarii influenteaza valorile coeficientului de transfer si pe cele ale
coeficientului de invatare, obtinute de catre subiectii din grupul experimental.

In vederea testarii celei de-a treia ipoteze, s-a recurs, initial, la descrierea indicilor statistici de
start, urmata de studiul corelational al valorilor urmatoarelor variabile: ritmul invatarii,
coeficientul de transfer si coeficientul de invatare.

Datele statistice releva faptul ca intre ritmul nvatarii si coeficientul de transfer, la un
prag de semnificatie de .045, exista o legatura direct proportionald, de tarie medie care s-ar
interpreta astfel: subiectii care detin un coeficient de invatare ridicat, beneficiaza si de un ritm
al Tnvatarii rapid. Daca ritmul invatarii scade, va scade si coeficientul de transfer. Relatia
dintre ritmul invatarii si coeficientul de invatare este mult mai evidentd decat precedenta,
astfel ca la o valoare a coeficientului de corelatie r= 0,75 si la un prag de semnificatie de .05,
existda o legatura directa, de tarie puternica intre cele doua variabile care face ca unui
coeficient de invatare ridicat sa 1i corespunda un ritm al invatarii rapid, iar unui coeficient de
invatare scazut un ritm al Tnvatarii lent. Astfel, subiectii al caror coeficient de invatare este
ridicat, invata repede, iar cei care detin un nivel redus al coeficientului de invétare Tnvata lent.

In aceste conditii, ipoteza a treia se confirma, prin urmare, ritmul invatdrii influenteazd
valorile coeficientului de transfer si coeficientului de invatare obtinute de catre subiectii din
grupul experimental.

Verificarea celei de-a patra ipoteze experimentale

Rezultatele obtinute de subiectii celor doud loturi sunt influentate de gradul
deficientei de vedere.
Verificarea ultimei ipoteze a studiului pilot a fost realizatd printr-un studiu corelational al
variabilelor coeficient de transfer, coeficient de invatare, ritmul invagarii si gradul
deficientei de vedere pentru cele doud grupe incluse in experiment.

Ca urmare a studiului corelational dintre gradul deficientei de vedere si cei trei
indicatori numerici ai profilului cognitiv: coeficient de transfer, coeficient de invatare si ritmul
invatarii, se poate afirma cd gradul deficientei de vedere nu influenteaza capacitatea
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subiectilor de a reutiliza cunostintele de care dispun 1n situatii noi, pe de altd parte, persoanele
partial vazatoare nu invata intr-un ritm mai lent sau mai rapid datorita deficientei ca atare, ci
datorita particularitatilor individuale concretizate in: nivelul coeficientului de inteligenta,
modalitati de rezolvare de probleme, experienta anterioara, specificul proceselor mnezice.
Se remarca, de asemenea, o lipsd a legaturii dintre cele doud variabile datoritd pragului de
semnificatie foarte ridicat, ce ia valoarea de 0,49 conferind o probabilitate foarte mare de a
gresi atunci cand interpretim datele statistice. In consecintd, nu se poate stabili cu precizie
daca rezultatele coeficientului de transfer obtinute de catre subiectii din lotul de control sunt
influentate sau nu de gradul deficientei de vede.

Asadar, ipoteza specificd numarul 4 este infirmatd, prin urmare gradul deficientei de
vedere nu influenteaza rezultatele coeficientului de transfer obtinute de subiectii grupului de
control.

Studiul nr. 3 - Metacognitie si invatare mediata

Premisa de la care porneste studiul de fata este aceea cd metacognitia influenteaza
dezvoltarea cognitiva si potentialul de adaptare si de modificare a persoanei, in relatie cu
propria sa experientd directa de invagare.

Esantionul cercetarii

Prezentul studiu urmareste sa surprinda opinia a 240 cadre didactice, care lucreaza cu elevi
cu si fara disabilitati, cu privire la particularitatile formarii competentelor metacognitive in
scoala.

Proportia repartizarii profesorilor in cele doud forme de educatie: 56,67% dintre participantii
la studiu provin din scoala de masa, 40% din scoala speciala si 3,33% din Tnvatdmantul special
integrat.

Participantii la studiu sunt inclusi Tn urmatoarele categorii de functii didactice: 25% profesori
pentru invatamantul prescolar, 25% sunt profesori pentru invatdmantul primar, 18,33% dintre
acestia sunt profesori — psihopedagogi (invatamant special), 13,33% sunt profesori de
gimnaziu (Invatdmant de masd si special), iar restul, in proportii egale, profesori itineranti si
invatatori-educatori in invatdmantul special.

Cat priveste nivelul de expertizd al cadrelor didactice, aproape jumatate dintre acestea
(48,33%), detin Gradul didactic I in invatamant, 21,67% au Gradul didactic I, 23,33% au
Gradul didactic Definitiv, iar 6,67% sunt profesori debutanti in cariera didactica.

Metoda

S-a utilizat Scala de evaluare a Experientei de Invitare Mediatd. Instrument elaborat prin
adaptarea Scalei de evaluare a experientei de invatare mediata elaborata de Marilyn Dunn si
colaboratorii in 1996. (vezi Anexa nr. 1).
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Scala cuprinde 10 dimensiuni, operationalizate prin seturi de actiuni §i comportamente
intélnite Tn activitatea intructiv-educativa. Cele zece dimensiuni corespund parametrilor
specifici invatarii mediate: intentionalitate §i reciprocitate;, medierea sensului; transcendenta,
competenta; autoreglarea §i controlul comportamentului, participarea, individualizarea;
planificarea scopurilor; provocarea interesului; autoschimbarea.

Ipotezele studiului

1: Cu cdt nivelul de expertiza al cadrelor didactice este mai mare, cu atdt acestea recurg mai
frecvent, in activitatea de la clasa, la aplicarea principiilor / parametrilor invatarii mediate.
2: Cadrele didactice din invatamantul special recurg mai frecvent, in activitatea de la clasa,
la aplicarea principiilor / parametrilor invagarii mediate, comparativ cu cadrele didcatice din
nvatamantul de masa si cele din invatamantul special integrat.

Verificarea primei ipoteze
Cu cat nivelul de expertiza al cadrelor didactice este mai mare, cu atit acestea recurg mai
frecvent, in activitatea de la clasd, la aplicarea principiilor / parametrilor invatirii mediate.

Pentru verificarea acestei prime ipoteze, am recurs la prelucrarea statistica a raspunsurilor
oferite de catre respondenti la intrebarile structurate ale scalei de evaluare, in functie de cei 10
parametri ai Experientei Invatarii Mediate.

INTENTIONALITATE SI RECIPROCITATE

Constatam ca 5% cadre didactice debutante din 6,67% (adica, 74,96%) determina intotdeauna
cresterea interesului §i a motivatiei elevilor, In comparatie cu 31,67% cadre didactice cu
gradul didactic I din totalul de 48,33% (reprezantand 65,52%). Situatii sensibil similare, din
punct de vedere a ponderii raspunsurilor.

Situatie asemanitoare se inregistreaza si pentru itemul Incurajati elevul si adreseze intrebdri
relevante pentru subiectul in discutie. 31,67% dintre cadrele didactice cu gradul didactic |
(65,52% din totalul acestora) incurajeaza intotdeauna elevii sa adreseze intrebari relevanta
pentru subiectul in discutie.

40,00% cadre didactice cu gradul didactic | (reprezentand 82,76% din totalul cadrelor
didactice cu gradul didactic 1) ofera intotdeauna feed-back adecvat la raspunsurile verbale
ale elevilor, iar la raspunsurile scrise ale elevilor 30% dintre acestia, adica 62,07%.

Toate cadrele didactice debutante chestionate apreciaza ca vin Intotdeauna pregatite pentru
lectii §i creeaza un sentiment pozitiv, schimband atmosfera in clasa, in comparatie cu 40%
cadre didactice cu gradul didactic I (din 48% total), adica 82,76% vin intotdeauna pregatite
pentru lectii si creeazd un sentiment pozitiv, schimbdnd atmosfera in clasd, 18,33% cadre
didactice cu gradul didactic Il (reprezentand 84,57% din totalul cadrelor didactice cu gradul
I) si 18,33% dintre cadrele didactice cu gradul definitiv (reprezentand 78,56% din totalul
cadrelor didactice cu gradul definitiv) .
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MEDIREA SENSULUI

Analiza statistice realizate ne determinad sa afirmam ca, intr-adevar, cadrele didactice care
detin gradul didactic I, reugesc intr-o proportie mai mare in raport cu celelalte trei categorii sa
transforme materialul prin schimbarea frecventei sau a intensitdatii prezentarii, ofera feedback
pozitiv sau negativ elevilor, adresandu-le elevilor intrebari de genul ,,cum” §i ,,de ce”,
intrebari care tin de proces.

TRANSCENDENTA

La ntrebarea Explicati un principiu sau un concept trecind dincolo de situatia imediatd,
aproape jumatate dintre respondenti, cadre didactice cu gradul didactic I, afirma ca fac acest
lucru deseori si intotdeauna, cumulat procentul cadrelor didactice care detin gradul didactic Il,
definitiv si al celor debutante cu afirmatii identice este similar.

Cadrele didactice, in majoritatea lor, indiferent de gradul didactic, afirma ca leaga subiectul
unei lectii de lectiile anterioare sau viitoare. Totusi, si de aceastd datd, procentul cadrelor
didactice cu gradul didactic | care afirma ca intotdeauna leaga subiectul unei lectii de lectiile
anterioare sau viitoare este mult mai mare (40%) decat al celorlalte categorii de cadre
didactice incluse in studiu.

Intrebate fiind daca explicd modul in care procesul de la baza rezolvdrii unei probleme poate
fi utilizat Tn situatii diverse, cadrele didactice sunt mult mai rezervate in raspunsuri, astfel,
doar 26,67% dintre cele care detin gradul didactic I declard ca realizeaza acest lucru
intotdeauna, si doar 6,67% dintre cadrele didactice ce detin gradul didactic II, 5,00% dintre
cadrele didactice cu gradul definitiv si numai 1,67% dintre cadrele didcatice debutante.
Situatia este relativ similara si in cazul incurajarii la elevi a utilizarii deprinderilor de lucru
care sunt utile in mai multe situati.

COMPETENTA

Majoritatea covarsitoare a tuturor categoriilor de cadre didactice incluse in cercetarea de fata
afirmd ca selecteaza si prezenta ntotdeauna elevilor materialul intr-o forma accesibila
nivelului lor de dezvoltare. Situatia este similara si pentru formularea unor intrebari tindnd
cont de nivelul de dezvoltare al elevilor.

De remarcat faptul ca, spre deosebire de situatia generala de pana acum rezultatd din analiza
indicatorilor specifici primilor 4 parametri ai invatarii mediate analizati, In cazul indicatorului
Descompunefi o sarcind complexa in parti mai mici pentru a reduce anxietatea, cadrele
didactice debutante sunt cele care realizeaza aceastd fragmentare a sarcinii de lucru intr-0
proportie mai mare, raportat la celelalte categorii.

Cadrele didactice se departajeaza clar atunci cand vine vorba despre a recompensa pasii
reugiti de copii in directia rezolvarii unei probleme si participarea la o activitate. Se constata
faptul ca, cu cat gradul de expertiza al cadrelor didactice este mai mare, cu atit acestea fac
apel mai frecvent la recompensa.

AUTOREGLAREA SI CONTROLUL COMPORTAMENTULUI

Interesanta este similitudinea raspunsurilor tuturor profesorilor chestionati cu referire la
anumite aspecte punctuale care vizeaza Autoreglarea si controlul comportamental. Astfel, in
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cazul a trei dintre cei patru indicatori ai acestui parametru aproape 60% dintre cadre didactice
afirma ca ntotdeauna le formeaza elevilor o invatare activa — un bun management al clasei,
le incurajeaza autodisciplina, modeldndu-le respectul, angajarea si perseverenta in
activitatile clasei. Cat priveste controlul impulsivitatii elevilor, cadrele didactice se
departajeaza clar, avantajate fiind cadrele didactice care detin gradul didactic I.
PARTICIPAREA

Cat priveste parametrul numit PARTICIPAREA, indiferent de gradul didactic pe care il detin,
cadrele didactice investigate afirma ca Tntotdeauna aplica metode eficiente de predare la
grup, incurajeaza elevii sa se ajute unii pe altii — incurajand tutoriatul, incurajeaza elevii sa
se asculte unii pe altii si sa fie empatici cu sentimentele celorlalfi.

Cu toate acestea, sunt indicii clare care ne determina sa afirmam ca, cu cat gradul de expertiza
al cadrelor didactice este mai scazut, cu atat capacitatea acestora de a utiliza elemente ale
dezvoltarii metacognitive este mai limitatd. Facem aceasta afirmatie bazandu-ne pe
interpretarea anumitor indicatori specifici acestui parametru, si ne referim aici la faptul ca cu
cat cadrele didactice detin o expertiza mai mare, cu atat creste frecventa cu care incurajeazd
elevii sa isi impdrtaseascd experientele de lucru cu ceilalfi. Ingrijorator este faptul ca
profesorii debutanti nu impartasesc elevilor intotdeauna modul in care s-a rezolvat corect o
sarcind.

INDIVIDUALIZAREA

Analiza indicatorilor specifici parametrului invatarii mediate numit INDIVIDUALIZAREA,
ne determind sd afirmam ca opinia cadrelor didactice este similara, indiferent de gradul
didactic pe care il detin, astfel, acestea incurajeaza gdindirea originala si independentda si le
ofera elevilor sansa de a face o munca inovativa, pe de alta parte, le permit elevilor sa aleaga
o parte dintre activitdtile desfasurate la clasa si incurajeaza diversitatea in utilizarea timpului
liber. Accenta aspectele pozitive ale multiculturalismului, respectdnd dreptul fiecarui elev de
a fi diferit si nu cer elevilor asimilarea completa a credintelor si valorilor proprii.
PLANIFICAREA SCOPURILOR

Analiza raspusurilor oferite de cadrele didactice la indicatorii specifici parametrului
Planificarea scopurilor, ne pozitioneaza intr-o situatie similara celei expuse la analiza
parametrului Participarea, cand cadrele didactice debutante afirmau ca nu obisnuiesc
intotdeauna sa le Impartiseasca elevilor modul in care s-a rezolvat o sarcini. Dupi cum
mentionam, situatie asemanatoare cu cea cuprinsa in indicatorul Explicati elevilor strategia
care st la baza atingerii unui scop, debutantii nu le explica elevilor ntotdeauna strategia
care sta la baza atingerii unui scop si nu le dezvolta intotdeauna elevilor nevoia si
capacitatea de a-si formula scopurile pe mdasura schimbarii imprejurarilor si nevoilor, spre
deosebire de celelalte categorii de cadre didactice.

Constatam totusi, ca toate categoriile de cadre didactice, in proportii similare, cultiva dorinta
si capacitatea elevilor de a-si stabili scopuri realiste, le incurajeaza perseverenta §i rabdarea
pentru atingerea unui scop, le modeleaza comportamentul orientat spre scop stabilind
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obiective clare pentru fiecare lectie si pentru procesul de invatare, in general; le incurajeaza
autonomia elevilor vis-a-vis de propriul viitor.

PROVOCAREA INTERESULUI

Analiza statistica a acestui parametru, diferentiaza din nou clar modul in care cadrele didactice
se pozitioneaza fata de problematica supusa discutiei, astfel ca, cu cat nivelul de expertiza al
cadrelor didactice este mai mare, cu atat acestea apeleaza la modalitati variate prin care
urmiresc provocarea si cresterea interesului elevilor. In consecintd, cu un trend ascendet in
dezvoltarea carierei didactice, profesorii implicati in studiu afirma ca intotdeauna incurajeaza
elevilor curiozitatea intelectuala, originalitatea si creativitatea, pun la dispozitia elevilor
situatii noi si complexe. Si de aceasa data, din nou apar diferentieri clare intre debutanti si
celelalte categorii de cadre didactice, in sensul in care cadrele didactice debutante n
invatamant incurajeaza uneori elevii sa se gandeasca la propriile lor exemple si sa le prezinte
clasei.

AUTOSCHIMBAREA

Tn majoritatea lor, cadrele didactice participante la studiu promoveaza autoevaluarea si
progresul individual; descurajeaza elevii in utilizarea unor criterii externe pentru a-si evalua
progresul, descurajeaza etichetarea elevilor; genereaza constiinta propriei schimbari in sine si
in relatie cu ceilalfi si cu mediul; mediind autoschimbarea prin impartasirea traseului de
dezvoltare si a experientelor proprii de invatare. Totusi, si de aceasta data, cadrele didactice cu
gradul didactic | afirma ca realizeaza cu o frecventa mai mare aceste actiuni in compartie cu
celelalte cadre didactice.

Concluzii la Ipoteza nr. 1.

Ca urmare a analizei realizate, putem afirma cd ipoteza se confirma, cu cat nivelul de
expertizid al cadrelor didactice este mai mare, cu atit acestea recurg mai frecvent, in
activitatea de la clasa, la aplicarea principiilor / parametrilor invatdrii mediate.

Verificarea ipotezei nr. 2
Principiile invatarii mediate apar mai pregnant manifestate in invdatamdntul special decdt in
invatamdntul de masa si in invagamantul special integrat.

Ca urmare a analizei statistice de tip incrucisat Crosstabulation, constatam ca 50%,
adica 48 din cele 96 cadre didactice din invatamantul special determina intr-0 mai mare
masura cresterea interesului si a motivatiei elevilor, acestea afirma ca intotdeauna procedeaza
astfel, pe cand doar 96 din totalul de 136 cadre didactice din invatimantul de masa determina
cresterea interesului si a motivatiei elevilor.

Intrebate fiind daca incurajeazd elevul si adreseze intrebdri relevante pentru subiectul
in discutie, 68 din totalul de 96 cadre didactice ce profeseaza in invatamantul special, adica
70,83% si 88 dintre cele care predau in scoala de masa, adica 64,70%, afirma ca intotdeauna
obisnuiesc sa incurajeze elevul sd adreseze intrebari relevante pentru subiectul in discutie. Si
de aceasta data cadrele didactice din invatdmantul special sunt in avantaj.
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70,83% cadre didactice din invatamantul special afirma ca intotdeauna vin pregatite
pentru lectii §i creeaza un sentiment pozitiv, schimbdnd atmosfera in clasa. De aceasta data
procentul cadrelor didactice din invatdmantul de masa care declard ca intotdeauna vin
pregadtite pentru lectii si creeazd un sentiment pozitiv, schimbdnd atmosfera in clasa este de
91,17%.

Analizele realizate mai sus ne-au demonstrat ca, intr-adevar, cadrele didactice din
invatamantul special utilizeaza la clasa intr-o mai mare masura principiile invatarii mediate
fatd de cadrele didactice care isi desfasoara activitatea In Invatamantul de masa si in
invatamantul special integrat. Asadar, ipoteza specifica se confirma.

Studiul nr. 4 - Strategii de constientizare metacognitiva implicate in
activitatile matematice la elevii cu deficienta de vedere

Ipotezele studiuluinr. 4

1. Elevii cu cecitate utilizeaza intr-o mai mare masurd Strategii de constientizare
metacognitiva in activitdatile matematice, comparativ cu colegii lor slab-vazatori.

2. In perceptia cadrelor didactice din invatamantul special, elevii cu cecitate detin un nivel
mai ridicat de dezvoltare al indicatorilor comportamentali specifici constientizarii
metacognitive la disciplina matematica in raport cu elevii slab-vazatori.

3. Cadprele didactice din invatamantul special considera ca elevii cu deficienta de vedere detin
un nivel de dezvoltare a metacognitiei peste nivelul mediu.

4. Exista o corelatie pozitiva puternica intre nivelul metacognitiei evaluat de profesor, tipul
deficientei de vedere si nivelul de dezvoltare intelectuala.

5. Exista diferente semnificative din punct de vedere statistic intre modul in care elevii isi
autoevalueaza abilitatile metacognitive si evaluarea profesorului.

Obiectivele studiului nr. 4

O1: Identificarea masurii in care elevii cu cecitate utilizeaza strategii de constientizare
metacognitiva in activitatile matematice, comparativ cu colegii lor slab-vazatori.

02: Determinarea nivelului de dezvoltare al indicatorilor comportamentali specifici
constientizarii metacognitive la disciplina matematicala elevii cu cecitate in raport cu elevii
slab-vazatori.

O3: Evidentierea nivelului de dezvoltare a metacognitiei elevilor cu deficiente de vedere, in
perceptia cadrelor didactice din invatamantul special.

OA4: Determinarea posibilei relatii care exista intre nivelul metacognitiei evaluat de profesor,
tipul deficientei de vedere si nivelul de dezvoltare intelectuala.

O5: Cuantificarea posibilelor diferente care exista intre modul in care elevii isi autoevalueaza
abilitatile metacognitive si evaluarea profesorului.
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Metode de cercetare:
1. Inventarul de congstientizare metacognitiva (Jr. MAI) Junior Metacognitive Awareness
Inventory — varianta A si varianta B, autori: Dennison, Murphy, Howard, & Hill (1996). (vezi
Anexanr. 4).

Inventarul MAI — jr., varianta A, se aplica elevilor din clasele a Il11-a, a IV-a si a V-a.

Inventarul MAI — jr., varianta B, se aplica elevilor din clasele a VI-a, a Vll-a, a Vlll-asi a X-a.
2. Inventarul de constientizare metacognitiva. Metacognitia elevilor evaluati de profesor
(Vezi Anexa nr. 5)
3. RAC PAC - Chestionarul de autoreglare metacognitivi pentru profesori (Vezi Anexa nr.
6).

Esantionul acestui studiu este format din:

- 70 elevi cu deficiente de vedere, clasele Il — X, Liceul Teoretic Special ”IRIS” din
Timisoara (unitate scolara pentru elevi cu deficienta de vedere).

- 5 cadre didactice din invatamantul special pentru elevii cu deficienta de vedere, din care 2
profesori psihopedagogi care predau la clasa a Ill-a si a IV-a si 3 profesori care predau
disciplina Matematica la clasele de gimnaziu si la cele de liceu.

Verificarea ipotezeinr. 1:

Elevii cu cecitate utilizeazd intr-o mai mare mdsurd strategii de constientizare
metacognitivd in activitdtile matematice, comparativ cu colegii lor slab-vazatori.

Pentru verificarea acestei ipoteze vom recurge la analiza statisticaA de tip Incrucusat —
Crosstabulation, a nivelului de dezvoltare a celor patru strategii de constientizare
metacognitivd in activitdtile matematice (Predictie, Planificare, Evaluare §i Monitorizare),
autoevaluate de elevi si tipul deficientei de vedere, pe de alta parte.

64,20% elevi cu cecitate folosesc la un nivel ridicat strategia de constientizare metacognitiva
PREDICTIE, la disciplina matematica, iar 53,65% dintre elevii cu vedere slaba au un nivel
ridicat de utilizare a strategiei Predictie, la disciplina matematica

57,14% dintre elevii cu cecitate prezinta un nivel ridicat de dezvoltare a strategiei de
constientizare metacognitiva Planificare la disciplina matematica, si doar 39,02% dintre
elevii cu vedere slaba se afla la acelasi nivel.

Din analiza strategiei numite Monitorizare, rezultd ca elevii cu cecitate Tn proportie de
44,44% detin un nivel de dezvoltare ridicat al acestei strategii, comparativ cu 39,02%
dintre copiii cu vedere slaba.

Analiza incrucisata: Nivelul de dezvoltare strategia de constientizare metacognitiva Evaluare,
la disciplina matematica, autoevaluat de elevi * Tipul deficientei de vedere rezulta ca 71,42%
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dintre copiii cu cecitate detin un nivel ridicat de dezvoltare al strategiei de constientizare
metacognitiva numitda EVALUARE, comparativ cu elevii slab-vazatori (43,90%).

Ca urmare a analizei statistice realizate, putem afirma ca, intr-adevar, elevii cu cecitate
prezinta un grad mai mare de dezvoltare a indicatorilor comportamentali specifici strategiilor
de constientizare metacognitiva la disciplina matematica, prin urmare, ipoteza se confirma.
Asadar, elevii cu cecitate utilizeazd intr-o mai mare mdsurd strategii de constientizare
metacognitiva in activitdtile matematice, comparativ cu colegii lor slab-vazatori.

Verificarea ipotezeinr. 2

In perceptia cadrelor didactice din invitimantul special, elevii cu cecitate detin un nivel mai
ridicat de dezvoltare al indicatorilor comportamentali specifici strategiilor de congstientizare
metacognitiva la disciplina matematica in raport cu elevii slab-vazatori.

Pentru verificarea acestei ipoteze vom recurge la analiza statisticd de tip incrucisat —
Crosstabulation a nivelului de dezvoltare a celor patru  strategii de constientizare
metacognitiva (Predictie, Planificare, Evaluare si Monitorizare) la disciplina matematica,
evaluate de profesor si tipul deficientei de vedere, pe de alta parte.

75,57% elevi cu cecitate detin un nivel ridicat de dezvoltare al strategiei PREDICTIE, la
disciplina matematica, nivel evaluat de profesor. Pe de altd parte, 56.09% dintre elevii cu
vedere slaba au un nivel ridicat de dezvoltare al strategiei Predictie, la disciplina matematica.
Tn ceea ce priveste gradul de dezvoltare al strategiei PLANIFICARE, 64,28% dintre elevii
cu cecitate prezinti un nivel ridicat de dezvoltare si doar 48,78% dintre elevii cu vedere
slaba se afla la acelasi nivel.

Din analiza nivelului de dezvoltare al strategiei MONITORIZARE, la disciplina
matematica, nivel evaluat de profesor, rezulta ca elevii cu cecitate in proportie de 64,28%
detin un nivel de dezvoltare ridicat al acestei strategii, comparativ cu 36,58% dintre copiii
cu vedere slaba.

Analiza nivelului de dezvoltare pentru strategia EVALUARE, la disciplina matematica,
evaluat de profesor * Tipul deficientei de vedere rezulta ca 78,57% dintre elevii cu
cecitate detin un nivel ridicat de dezvoltare al strategiei EVALUARE, comparativ cu elevii
slab-viazatori, in cazul carora proportia este de 63,65%.

Analizele statistice realizate sustin ideea potrivit careia elevii cu cecitate prezinta un grad mai
mare de dezvoltare al strategiilor de constientizare metacognitiva la disciplina matematica,
nivel evaluat de cadrul didactic. Prin urmare, ipoteza se confirma, asadar, in perceptia
cadrelor didactice, elevii cu cecitate utilizeazd intr-o mai mare mdsurd strategii de
congtientizare metacognitivd in activititile matematice, comparativ cu colegii lor slab-
vazatori.
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Verificarea ipotezei nr. 3

Cadrele didactice din invatiamdantul special considera ca elevii cu deficienta de vedere detin
un nivel de dezvoltare a metacognitiei peste nivelul mediu.

Ca urmare a analizelor statistice realizate, putem afirma ca 19 elevi cu deficienta de vedere
(34,54%) prezinta metacognitie peste medie, 13 elevi (23,63%) au o metacognitie ridicata, iar,
la polul opus, 7 elevi prezintd o metacognitie foarte scazuta, adica 12,72%.

Prin urmare, ipoteza specificd se confirma, Cadrele didactice din invatimantul special
considera ca elevii cu deficienta de vedere detin un nivel de dezvoltare a metacognitiei peste
nivelul mediu.

Verificarea ipotezei nr. 4

Exista o corelatie pozitivi puternicda intre nivelul metacognitiei evaluat de profesor, tipul
deficientei de vedere si nivelul de dezvoltare intelectuala.

Am dorit sd identificdm posibila relatie existentd intre nivelul metacognitiei evaluat de
profesor, tipul deficientei de vedere si nivelul de dezvoltare intelectuald, iar pe baza analizei
statistice a datelor putem afirma ca singura relatie corelationald valida care se stabileste este
intre Nivelul metacognitiei elevilor evaluat de profesor si Nivelul de dezvoltare intelectuala.
La un prag de semnificatie, p = .005, avem un coeficient de corelatie, r = .377, corelatie
pozitiva, de tarie slaba spre medie.

Asadar, ipoteza specifica se infirma: nu existd o corelatie pozitiva puternicd intre nivelul
metacognitiei evaluat de profesor, tipul deficientei de vedere §i nivelul de dezvoltare
intelectuala

Verificarea ipotezei nr. 5
Exista diferente semnificative din punct de vedere statistic intre modul in care elevii isi
autoevalueaza abilitatile metacognitive §i evaluarea profesorului.

Analiza comparativa a nivelului de dezvoltare al indicatorilor comportamentali
specifici strategiei de constientizare metacognitiva Predictie, la disciplina matematica,
autoevaluat de elevi si Nivelul de dezvoltare al indicatorilor comportamentali specifici
strategiei de constientizare metacognitiva Predictie, la disciplina matematica, evaluat de
profesor: testul t are valoarea de 1,352, la 54 grade de libertate (df) si un prag de semnificatie
de p = 0,182. Consultdnd tabelele ce cuprind valorile critice ale distributiei testului t,
constatdm ca valoarea pe care noi am obtinut-0 este mai mare decat valoarea tabelara (1.303).
Prin urmare, exista diferente semnificative statistic intre modul in care elevii si cadrele
didactice autoevaluaza strategia Predictie.

Urmatoarea pereche supusa analizei este: Nivelul de dezvoltare al strategiei
Planificare, la disciplina matematica, autoevaluat de elevi - Nivelul de dezvoltare al
strategiei Planificare, la disciplina matematica, evaluat de profesor: testul t are valoarea de
,227 la 54 grade de libertate (df) si un prag de semnificatie de p = 0, 821. Consultand tabelele
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ce cuprind valorile critice ale distributiei testului t, constatim ca valoarea pe care noi am
obtinut-0 este mai mica decat valoarea din tabel. Prin urmare, nu existd diferente
semnificative statistic intre modul in care elevii si cadrele didactice autoevaluaza
strategia Planificare.

Perechea nr. 3: Nivelul de dezvoltare al strategiei Monitorizare, la disciplina
matematica, autoevaluat de elevi - Nivelul de dezvoltare al strategiei Monitorizare, la
disciplina matematica, evaluat de profesor: testul t are valoarea de ,275 la 54 grade de
libertate (df) si un prag de semnificatic de p = 0, 784. Consultand tabelele ce cuprind valorile
critice ale ditributiei testului t, constatam ca valoarea pe care noi am obtinut-0 este mai mica
decat valoarea tabelara. Prin urmare, nu exista diferente semnificative statistic intre modul
in care elevii si cadrele didactice autoevaluaza indicii comportamentali specifici strategiei
Monitorizare.

Perechea nr. 4: Nivelul de dezvoltare al strategiei Evaluare, la disciplina matematica,
autoevaluat de elevi - Nivelul de dezvoltare al strategiei Evaluare, la disciplina matematica,
evaluat de profesor: testul t are valoarea de la -1,150 la 54 grade de libertate (df) si un prag
de semnificatic de p = 0 ,255 Consultand tabelele ce cuprind valorile critice ale distributiei
testului t, constatam ca valoarea pe care noi am obfinut-o este mai mica decat valoarea
tabelara. Prin urmare, nu exista diferente semnificative statistic intre modul in care elevii
si cadrele didactice autoevaluazi indicii comportamentali specifici strategiei Evaluare.

Ca urmare a analizelor statistice intreprinse, putem afirma ca nu existd diferente
semnificative din punct de vedere statistic intre modul in care elevii isi autoevalueazi
abilitatile metacognitive si evaluarea profesorului. Ipoteza specifica se infirmad.

Studiul nr. 5 - Strategii de constientizare metacognitiva a citirii la
elevii cu deficiente de vedere

Ipotezele studiului:

1. Elevii cu cecitate utilizeaza cu o frecventa ridicata strategii de rezolvare a problemelor in
sarcinile de citire, comparativ cu elevii cu vedere slaba.

2. Elevii cu cecitate utilizeaza cu o frecventa ridicata strategii de suport a lecturii, comparativ
cu elevii cu vedere slaba.

3. Elevii cu cecitate utilizeaza cu o frecventa ridicata strategii globale de lecturd, comparativ
cu elevii cu vedere slaba.

4. Cu céat nivelul intelectual al elevilor cu deficientd de vedere este mai ridicat, cu atdt acestia
folosesc In mai mare masura strategiile metacognitive de citire.

Obiectivele studiului:
O1: Cuantificarea frecventei cu care elevii cu cecitate utilizeaza strategiile de rezolvare a
problemelor in sarcinile de citire, comparativ cu elevii cu vedere slaba.
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O2: Determinarea frecventei cu care elevii cu cecitate utilizeaza strategii de suport a lecturii,
comparativ cu elevii cu vedere slaba.

O3: Determinarea frecventei cu care elevii cu cecitate utilizeaza strategii globale de lectura,
comparativ cu elevii cu vedere slaba.

OA4: Identificarea masurii in care elevii cu deficienta de vedere folosesc in mai mare masura
strategiile metacognitive de citire, in functie de nivelul intelectual propriu.

Metoda:
Inventarul strategiilor metacognitive de constientizare a citirii  (MARSI) Versiunea 1.0,
autori: Kouider Mokhtari si Carla Reichard, 2002.
Inventarul MARSI cuprinde un numir de 30 itemi, grupati in functie de strategiile
metacognitive de realizare a citirii:

1. Strategii de citire globala

2. Strategii de rezolvare de probleme

3. Strategii suport pentru lectura

Esantion
70 elevi cu deficienta de vedere, clasele 111 — X, Liceul Teoretic Special ”IRIS” din Timisoara.

Verificarea ipotezei nr.1
Elevii cu cecitate utilizeaza cu o frecventa ridicatd strategii de rezolvare a problemelor in
sarcinile de citire, comparativ cu elevii cu vedere slabd.

Analiza datelor, aduce in prim plan faptul ca 35,71% dintre elevii cu cecitate folosesc cu o
frecventa ridicata strategii de rezolvare a problemelor Tn citire, comparativ cu 58,53% dintre
elevii cu vedere slaba.

Prin urmare, ipoteza formulata se infirma, elevii cu cecitate nu utilizeaza cu o frecventa
ridicata strategii de rezolvare a problemelor in sarcinile de citire, comparativ cu elevii
cu vedere slaba.

Verificarea ipotezei nr.2

Elevii cu cecitate utilizeazd cu o frecventd ridicata strategii de suport a lecturii, comparativ
cu elevii cu vedere slaba.

Analiza datelor evidentiaza ca 14,28% dintre elevii cu cecitate folosesc cu o frecventa
ridicata strategii de suport a lecturii, comparativ cu 29,26 % dintre elevii cu vedere slaba.

n concluzie, ipoteza nr.2 se infirmi, elevii cu cecitate nu utilizeazi cu o frecventi ridicati
strategii de suport a lecturii, comparativ cu elevii cu vedere slaba.

Verificarea ipotezei nr.3
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Elevii cu cecitate utilizeaza cu o frecventa ridicatd strategii globale de lectura, comparativ
cu elevii cu vedere slaba.

28,57% dintre elevii cu cecitate folosesc cu o frecventa ridicata strategii globale de lectura,
comparativ cu 29,26% dintre elevii cu vedere slaba.

Nici de aceasta data ipoteza formulatd nu se confirma: elevii cu cecitate nu utilizeaza cu o
frecventa ridicata strategii globale de lecturd, comparativ cu elevii cu vedere slaba.

Verificarea ipotezei nr.4

Cu cat nivelul intelectual al elevilor cu deficienti de vedere este mai ridicat, cu atat acestia
folosesc Tn mai mare masura strategiile metacognitive de citire.

Analiza datelor ne determina sa afirmam ca strategiile globale de lectura sunt folosite cu o
frecventa ridicata de catre copiii cu inteligenta sub nivel mediu si de nivel mediu.

12 copii cu inteligenta sub nivelul mediu (reprezentdnd 66,66%) utilizeaza cu o frecventi
ridicata strategii de rezolvare a problemelor in sarcinile de lectura, spre deosebire de 3 din
cei 6 copii (50%) cu inteligenta de nivel superior care apeleaza la aceleasi strategii.

Cat priveste frecventa cu care sunt folosite strategiile de suport a lecturii, din nou elevii cu
inteligenti sub medie le utilizeaza cel mai frecvent (7 din 18 copii).

Urmare a analizelor intreprinse, putem afirma ca ipoteza formulata se infirma: nivelul
intelectual ridicat al elevilor cu deficienta de vedere nu implica utilizarea Tn mai mare
mdsurd a strategiilor metacognitive de citire. Dimpotriva, in conditiile unei inteligente sub
nivel mediu, se face apel mai frecvent la strategii metacognitive de citire.
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Concluzii

Concluzia studiului de metaanaliza

1. Rezultatele experimentale prelevate din studiul de metaanaliza nu au demonstrat
existenta unei diferente semnificative in ceea ce priveste functionarea inteligentei la
deficientii de vedere comparativ cu valizii, in conditii adecvate de desfasurare a activitatilor de
predare-invatare si a celor extra-curriculare, respectandu-se particularitatile determinate de
varsta, gradul deficientei de vedere, nivelul intelectual, adaptarea mijloacelor didactice la
specificul deficientei, sistematizarea si gradarea sarcinilor. Totusi, trebuie mentionat cd este
foarte importantd natura itemilor cuprinsi in testele de inteligenta. In studiul de fatd, pentru
verificarea primei ipoteze, inteligenta s-a cuantificat pe baza probelor verbale, confirmandu-
se Inca o data concluzia cercetarilor existente in domeniu, cercetdri care conchid afirméand ca
nu exista nici o diferenta intre inteligenta verbald a nevazatorilor fata de cea a vazatorilor. La o
analiza mai atenta a problemei studiate, pot sa apara acele cuvinte goale, forme fard sens
rezulatate si din verbalismul exagerat utilizat de catre nevazatori in detrimentul activismului.
Aceastad problema necesita remedieri urgente in mediul educational terapeutic si o solutie ar fi
implementarea Programelor de educatie metacognitiva (Borca, C., 2008).

Concluzii ale studiului pilot modificabilitatea structural-cognitiva in conditiile
existentei deficientei de vedere

v Capacitatea elevilor de a reutiliza in contexte diferite cunostintele/strategiile rezolutive
este determinatd de parcurgerea unei etape de invatare, in urma careia acestia isi Tnsusesc
modalitati adecvate de a opera cu informatia utilizdnd eficient ajutoarele declarative si
procedurale. Pe acest aspect cadrele didactice ar trebui sa marseze in activitatea curriculara,
forméndu-le elevilor capacitatea de a invata si gandi autonom prin dezvoltarea proceselor
cognitive in cadrul unei invatari mediate (Borca, C., 2007). A cunoaste faptul ca orice copil
are un potential de schimbare si a-1 angaja In actiuni favorizante constituie premiza exersarii
metacognitiei. O importanta deosebita o au aici metodele activ-participative in care elevul
descopera cunostintele, parcurgand o etapa de invatare, devenind capabil apoi, sa le aplice in
contexte noi.

v S-a demonstrat experimental, in aceastd lucrare, cd elevii care au capacitatea de a
invata si de a aplica eficient mai departe materialul engramat au nevoie de un volum redus de
ajutoare acordate de catre adult. Se desfiinteaza astfel ideea, addnc Tmpamantenitd n unele
medii, potrivit careia pentru a Invata este necesar sa i se acorde copilului sprijin nelimitat,
exagerandu-se uneori in acordarea de ajutor. Parintii si profesorii se confruntd adesea cu
situatii In care lucreaza involuntar in locul copilului din dorinta de a acorda ajutor. A ajuta
inseamna a mijloci copilului strategii euristice, de descoperire prin participare activa la
activitatile desfasurate. In activitatea curriculard, se recomandd renuntarea la relatia
educationald unidirectionald, proprie Invatamantului traditional, prin care dascélul transmite
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cunostinte iar elevul le preia in aceeasi formd. Este mult mai necesara, utila si eficienta
adoptarea principiilor invatamantului modern, care deplaseaza accentul pe invatarea eficienta
realizatd in cadrul relatiei educationale bidirectionale, cu intrari si iesiri (input — output)
succesive, cu feed-back-uri continue intre formator si educat, prin schimbarea rolurilor
educationale — dascalul acceptand punctul de vedere al elevilor, discutdndu-1 si analizandu-I.
Elevul devine parte activd a propriului proces de formare, angajandu-se intr-un efort de
invatare sistematicd. In situatiile in care ajutoarele acordate, dozate corespunzitor, ca
dificultate si volum, nu se concretizeaza in conturarea unor strategii de invatare, se recomanda
simplificarea solicitarii, in concordanta cu nivelul real de dezvoltare al copilului.

v Practica didactica a oferit suficiente exemple de copii meticulosi, organizati, cu un stil
analitic dezvoltat care, desi consuma mult timp pentru indeplinirea unor sarcini, nu trebuie
confundati cu acei copii la care, nu numai ritmul de lucru este lent, ci si ritmul Tnvatarii. Elevii
cu un ritm rapid al invatarii, detin o capacitate mare de invatare, acompaniata de posibilitatea
de a reutiliza cunostintele noi nsusite in contexte variate. Este valabila aici si situatia inversa,
n care ritmul lent al invatarii constituie un indicator al unei capacitati de transfer reduse si al
unei invatari ineficiente. Este vorba aici despre cazul asa-zisilor copii lenti atat de des intalnifi
in scolile pentru deficienti de vedere, ce formeaza grupe si clase eterogene cu ritmuri diferite
de invatare. Acestor situatii li se recomandad diferentierea si individualizarea activitatii
instructiv-educative. Exista diferente pe planul dezvoltarii intelectuale, al deprinderilor
practice, psihomotorii, al ritmului de lucru. Ele se datoreaza cauzelor organice care stau la
baza deficientei vizuale, diferentelor de nivel ale capacitatii vizuale, modalitatilor diferite de a
compensa deficienta si particularitatilor tipologice individuale. De aici decurge, asa cum am
amintit §i anterior, strategia unei abordari strict individuale si a unei gradari a dificultatilor
activitatii in raport cu nivelul de dezvoltare si cu ritmul fiecarui elev.

Concluzii la studiul nr. 3 Metacognitie si invatare mediata

v’ Cu cdt nivelul de expertiza al cadrelor didactice este mai mare, cu atat acestea recurg
mai frecvent, in activitatea de la clasa, la aplicarea principiilor / parametrilor invatarii
mediate.

Cadrele didactice implicate in studiu apreciaza ca determina Tntotdeauna cresterea interesului
si a motivatiei elevilor, incurajeaza intotdeauna elevii sa adreseze intrebari relevanta pentru
subiectul in discutie, ofera intotdeauna feed-back adecvat la raspunsurile verbale ale elevilor,
vin Tntotdeauna pregatite pentru lectii si creeaza un sentiment pozitiv, schimband atmosfera
in clasa

Cadrele didactice care detin gradul didactic I reusesc intr-o proportie mai mare in raport cu
celelalte trei categorii sa transforme materialul prin schimbarea frecventei sau a intensitatii
prezentarii, oferd feedback pozitiv sau negativ elevilor, adresandu-/e levilor intrebari de genul
,cum” §i, de ce”, intrebari care tin de proces.
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Cadrele didactice se departajeazd clar atunci cand vine vorba despre a recompensa pasii
reusiti de copii in directia rezolvarii unei probleme si participarea la o activitate. Se constata
faptul ca, cu cat gradul de expertiza al cadrelor didactice este mai mare, cu atat acestea fac
apel mai frecvent la recompensa.

Cu cat gradul de expertiza al cadrelor didactice este mai scazut, cu atat capacitatea acestora de
a utiliza elemente ale dezvoltarii metacognitive este mai limitata. Prin urmare, cu cat cadrele
didactice detin o expertiza mai mare, cu atat creste frecventa cu care incurajeaza elevii sa isi
impartiseascd experientele de lucru cu ceilalti. Ingrijorator este faptul ¢ profesorii debutanti
nu impartasesc elevilor intotdeauna modul in care s-a rezolvat o sarcina.

Cu referire la parametrul invatarii mediate numit Individualizarea, opinia cadrelor didactice
este similard, indiferent de gradul didactic pe care il detin, astfel, acestea incurajeaza gdandirea
originala si independenta si le ofera elevilor sansa de a face o munca inovativa, pe de alta
parte, le permit elevilor sa aleaga o parte dintre activitatile desfasurate la clasa si
incurajeaza diversitatea in utilizarea timpului liber. Accentd aspectele pozitive ale
multiculturalismului, respectind dreptul fiecarui elev de a fi diferit si nu cer elevilor
asimilarea completa a credingelor si valorilor proprii.

In ceea ce priveste Participarea, cadrele didactice debutante nu le explici elevilor
intotdeauna strategia care sta la baza atingerii unui scop si nu le dezvolta Tntotdeauna
elevilor nevoia si capacitatea de a-si formula scopurile pe masura schimbarii imprejurdrilor
si nevoilor, spre deosebire de celelalte categorii de cadre didactice.

Toate categoriile de cadre didactice, in proportii similare, cultiva dorinta si
capacitatea elevilor de a-si stabili scopuri realiste, le incurajeaza perseverenta §i rabdarea
pentru atingerea unui scop, le modeleaza comportamentul orientat spre scop stabilind
obiective clare pentru fiecare lectie si pentru procesul de invatare, in general; le incurajeaza
autonomia elevilor vis-a-vis de propriul viitor.

Analiza parametrului Provocarea interesului, diferentiaza din nou clar modul in care
cadrele didactice se pozitioneaza fatd de problematica suusa discutiei, astfel ca, cu cat nivelul
de expertiza al cadrelor didactice este mai mare, cu atat acestea apeleaza la modalitdti variate
prin care urmiresc provocarea si cresterea interesului elevilor. In consecinta, cu un trend
ascendet in dezvoltarea carierei didactice, profesorii implicati in studiu afirma ca intotdeauna
incurajeaza elevilor curiozitatea intelectuala, originalitatea si creativitatea, pun la dispozitia
elevilor situatii noi si complexe. Apar diferentieri clare intre debutanti si celelalte categorii de
cadre didactice, in sensul in care cadrele didactice debutante in invatamant incurajeaza doar
uneori elevii sa se gandeasca la propriile lor exemple si sa le prezinte clasei.

Tn majoritatea lor, cadrele didactice participante la studiu promoveazi autoevaluarea si
progresul individual; descurajeaza elevii in utilizarea unor criterii externe pentru a-si evalua
progresul, descurajeaza etichetarea elevilor; genereaza constiinfa propriei schimbari In sine si
in relatie cu ceilalti si cu mediul; mediind autoschimbarea prin impartagirea traseului de
dezvoltare si a experientelor proprii de invatare. Totusi, si de aceastd datd, cadrele didactice
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care detin gradul didactic | sunt cele afirma ca realizeaza cu o frecventa mai mare aceste
actiuni in compartie cu celelalte cadre didactice.

Asadar, cadrele didactice care detin gradul didactic I recurg mai frecvent, in
activitatea de la clasd, la aplicarea principiilor / parametrilor invatarii mediate.

v’ Principiile invdatarii mediate apar mai pregnant manifestate in invitimantul special
decdt in invatamantul de masa i in invatamdantul special integrat.

Concluzii la studiul nr. 4 - Strategii de constientizare metacognitiva implicate in

activitatile matematice la elevii cu deficienta de vedere

v Elevii cu cecitate wtilizeaza intr-o mai mare mdsurd strategii de constientizare
metacognitiva in activitdtile matematice, comparativ cu colegii lor slab-vazatori,
prezentdnd un nivel mai Tnalt de dezvoltare a indicatorilor comportamentali: predictie,
planificare, evaluare si monitorizare.

v Elevii cu cecitate wtilizeaza intr-o mai mare mdsurd strategii de constientizare
metacognitivd in activitdtile matematice, comparativ cu colegii lor slab-vazatori.

v" Cadrele didactice din invatamantul special considera ca elevii cu deficienta de vedere detin
un nivel de dezvoltare a metacognitiei peste nivelul mediu.

v" Nu existd o corelatie pozitiva puternica intre nivelul metacognitiei evaluat de profesor,
tipul deficientei de vedere si nivelul de dezvoltare intelectuala.

v Nu exista diferente semnificative din punct de vedere statistic intre modul in care elevii isi
autoevalueaza abilitatile metacognitive si evaluarea profesorului.

Concluzii la studiul nr. 5 - strategii de constientizare metacognitiva a citirii la
elevii cu deficiente de vedere

v’ Elevii cu cecitate nu utilizeaza cu o frecventa ridicata strategii de rezolvare a
problemelor 1n sarcinile de citire, strategii de suport a lecturii si strategii globale de
lectura, comparativ cu elevii cu vedere slaba.

v" Nivelul intelectual ridicat al elevilor cu deficienta de vedere nu implica utilizarea in
mai mare mdsurd a strategiilor metacognitive de citire. S-a constatat prin intermediul
studiului realizat ca in conditiile unei inteligente situate sub nivelul mediu, se face
apel mai frecvent la strategiile metacognitive de citire.

Limite ale cercetarii

1. Principala limitd a cercetarii este aceea de a nu fi indeplinit criteriul reprezentativitatii
datelor obtinute pentru intreaga populatie scolara din Romania.

2. De aici o altd limitare, aceea de nu avea posibilitatea de a generaliza rezultatele si
concluziile desprinse la nivelul intregii populatii scolare romanesti.

3. Dimensiunea redusa a esantionului format din copii cu cecitate.
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4. La studiul nr. 4 a participat un numar redus de cadre didactice care predau matematica in
invatamantul special pentru elevi cu deficiente de vedere.

Directii viitoare de cercetare

1. Ne propunem investigarea fenomenului metacognitiv si in cazul altor categorii de
educabili, si ne referim aici la copiii cu capacitati intelectuale deosebite.

2. Realizarea unei cercetari reprezentative pentru Romania, pe tema educatiei metacognitive.

3. Realizarea unui instrument metodologic care sa cuprinda metode si strategii de stimulare a
abilitatilor metacognitive si “echiparea” elevilor cu aceste strategii metacognitive utile n
activitatea de la clasa si nu numai.

4. Realizarea unui studiu longitudinal, prin care sd urmarim eficienta si impactul pe care
aceste strategii metacognitive in randul populatiei scolare, cu si fara dizabilitati.
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