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CUPRINSUL TEZEI DE DOCTORAT 

 

Introducere şi problematica cercetării. Relevanţa cercetării 

 

CAPITOLUL I  - BAZA TEORETICĂ A CERCETĂRII 

I.1. Delimitări conceptuale 

I.2. Dezvoltarea cognitivă 
 I.2.1. Evoluţii ale conceptului de inteligenţă 

I.2.2. Teorii ale dezvoltării cognitive 

I.2.2.1. Teoria dezvoltării cognitive a lui Jean Piaget 

I.2.2.2. Teoria socio-culturală a lui Lev Semionovici Vîgotski 

I.2.2.3. Teoria inteligenţelor multiple a lui Howard Gardner 

I.2.2.4. Teoria triarhică a inteligenţei a lui Robert Sternberg 

I.3. Experienţa Învăţării Mediate 
I.3.1. Intenţionalitate şi reciprocitate 

I.3.2. Medierea sensului 

I.3.3. Transcendenţa 

I.4. Evaluarea dinamică 
I.4.1. Asumpţii  teoretice 

I.4.2.  Psihometria clasică şi evaluarea formativă 

I.4.3. Abordări majore în testarea dinamică 

 I.4.3.1. Abordarea lui Feuerstein 

 I.4.3.2. Abordarea lui Budoff 

 I.4.3.3. Abordarea lui Brown şi Campione 

 I.4.3.4. Abordarea lui Sternberg şi Grigorenko 

I.5. Metacogniţia 
I.5.1. Conceptul de metacogniţie 

I.5.2. Abordarea tradiţională a metacogniţiei. Elementele constitutive ale 

metacogniţiei 

 I.5.2.1. Cunoştinţele metacognitive 

 I.5.2.2. Controlul metacognitiv 

I.5.3. Abordarea contemporană a metacogniţiei 

1.5.4. Reglarea cunoaşterii (cogniţiei) 

 I.5.4.1. Definiţii ale autoreglării învăţării 

 I.5.4.2. Fazele autoreglării învăţării 

I.5.5. Strategii de autoreglare a învăţării la elevi 

I.5.6 Evaluarea metacogniţiei – În ce scop?  Când? Cum? Instrumente. Implicaţii 

educaţionale 

I.5.7. Dezvoltarea metacognitivă - Educarea funcţiilor metacognitive 

I.5.8. Utilizarea strategiilor metacognitive implicate în citire 

I.5.9. Metacognitia  şi creativitatea 

I.5.10. Pedagogia metacognitivă 

I.6. Consideraţii generale asupra predării – învăţării 
I.6.1. Predarea 

I.6.2. Învăţarea 

I.7. Programul de Îmbogăţire Instrumentală (I.E.) 
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I.7.1. Consideraţii generale asupra Programului de Îmbogăţire Instrumentală 

I.7.2. Utilitatea Programului de Îmbogăţire Instrumentală 

I.7.3. Versiuni ale Programul de Îmbogăţire Instrumentală 

I.7.4. Suportul pedagogic al Programului de Îmbogăţire Instrumentală 

I.7.5. Aplicaţii ale Programului de Îmbogăţire Instrumentală 

I.8. Deficienţa de vedere 
 I.8.1. Consideraţii generale 

 I.8.2. Repercusiuni ale deficienţei de vedere asupra explorării vizuale, percepţiei şi 

reprezentărilor 

 I.8.3. Imagistica mintală 

 I.8.4. Particularităţi ale proceselor cognitive în condiţiile deficienţei de vedere 

  I.8.4.1. Dezvoltarea memoriei 

  I.8.4.2. Dezvoltarea cognitivă în condiţiile deficienţei de vedere 

  I.8.2.3. Formarea conceptelor la deficienţii de vedere 

  I.8.4.4. Funcţiile cognitive deficiente în situaţia prezenţei unei deficienţe de 

vedere 

I.8.5. Evaluarea inteligenţei la persoanele cu deficienţă de vedere 

 I.8.6. Relevanţa Programului de Îmbogăţire Instrumentală pentru deficienţii de 

vedere 

 I.8.7. Dezvoltarea funcţiilor cognitive deficitare prin Programul de Îmbogăţire 

Instrumentală 

 I.8.8. Procesul învăţării în condiţiile cecităţii 

 I.8.9. Strategii specifice învăţământului pentru deficienţi de vedere  

  I.8.9.1. Corelarea adecvată între activitatea perceptivă şi cea logico-verbală 

  I.8.9.2. Adaptarea condiţiilor materiale ale învăţării la nevoile proprii ale 

deficientului de vedere 

  I.8.9.3. Strategia concentrării 

  I.8.9.4. Stricta individualizare şi gradarea riguroasă 

  I.8.9.5. Asigurarea stabilităţii achiziţiilor cognitive 

 I.8.10. Principii ale învăţării la copiii cu deficienţă de vedere 

I.8.11.  Aspecte metodologice ale învăţării sistemului Braille 

I.8.11.1. Aspecte generale ale scris-cititului Braille 

I.8.11.2. Cerinţe, cunoştinţe necesare învăţării scris-cititului în Braille 

I.8.11.3. Aspecte academice 

I.8.11.4. Textul de carte 

I.8.11.5. Examene, probe, exerciţii 

I.8.11.6. Notiţele 

I.8.11.7. Domenii ce presupun măsuri specifice 

 

CAPITOLUL II - STAREA CURENTĂ A DOMENIULUI. TRECEREA ÎN 

REVISTĂ A CELOR MAI RELEVANTE CERCETĂRI ÎN DOMENIU. STUDIU 

METAANALITIC 
II.1. Întrebarea cercetării 

II.2. Metodele cercetarii 

II.3. Cercetări preliminarii 
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II.4. Obiectivele cercetării 

II.5. Ipotezele cercetării 

II.6. Prezentarea, prelucrarea, analiza şi interpretarea datelor 

II.6.1. Verificarea primei ipoteze  

II.6.2. Verificarea celei de-a doua ipoteze 

II.6.3. Concluziile studiului de metaanaliză 

 

CAPITOLUL III - CONTRIBUŢII ORIGINALE DE CERCETARE 

 

III. 1. Studiul pilot I - Modificabilitatea structural-cognitivă în condiţiile existenţei 

deficienţei de vedere 
III.1.1 Metodologia cercetării  

  III.1.1.1. Ipotezele cercetării 

III.1.1.2. Obiectivele cercetării 

III.1.1.3. Designul cercetării – demers formativ 

III.1.1.4. Variabilele experimentale 

III.1.1.5. Etapele cercetării 

III.1.1.6. Prezentarea eşantioanelor 

III.1.1.7. Metodele de cercetare 

III.1.1.7.1 Testul WISC – Wechsler  Intelligence  Scale for Children 

III.1.1.7.2. Proba Formelor Decupate 

III.1.2. Prezentarea, analiza şi interpretarea datelor experimentale 

III.1.2.1. Evaluarea iniţială 

III.1.2.1.1. Rezultatele obţinute în cadrul tesului WISC 

   III.1.2.1.2. Rezultatele obţinute la Proba Forme Decupate 

III.1.2.2. Verificarea primei ipoteze experimentale  

III.1.2.3. Verificarea celei de-a doua ipoteze experimentale 

III.1.2.4. Verificarea celei de-a treia ipoteze experimentale 

III.1.2.5. Verificarea celei de-a patra ipoteze experimentale 

III.1.3. Concluzii ale studiului pilot 

 

III.2. Studiul 3 – Metacogniţie şi învăţare mediată 
III.2.1. Introducere 

III.2.2. Eşantionul cercetării 

III.2.3. Metoda - Scala de evaluare a Experienţei de Învăţare Mediată 

III.2.4. Prezentarea, prelucrarea şi interpretarea datelor 

III.2.4.1. Verificarea primei ipoteze 

  III.2.4.1.1. Concluzii la Ipoteza nr. 1 

III.2.4.2. Verificarea ipotezei nr. 2 

 

III.3. Studiul 4 - Strategii de conştientizare metacognitivă implicate în activităţile 

matematice la elevii cu deficienţă de vedere 
 III.3.1.Ipotezele studiului nr. 4 

 III.3.2.Obiectivele studiului nr. 4 

 III.3.3.Metode de cercetare 

III.3.3.1. Inventarul de Conştientizare Metacognitivă  
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III.3.3.2. Inventarul de Conştientizare Metacognitivă. Metacogniţia elevilor 

evaluată de  profesor 

III.3.3.3. RAC PAC - Chestionar de Autoreglare Metacognitivă pentru 

Profesori 

III.3.4. Eşantionul studiului 

III.3.5. Verificarea ipotezei nr. 1 

III.3.6. Verificarea ipotezei nr. 2 

III.3.7. Verificarea ipotezei nr. 3 

III.3.8. Verificarea ipotezei nr. 4 

III.3.9. Verificarea ipotezei nr. 5 

 

III.4. Studiul 5 - Strategii de conştientizare metacognitivă a citirii la elevii cu 

deficienţe de vedere 
III.4.1. Ipotezele studiului nr.5 

III.4.2. Obiectivele studiului nr.5 

III.4.3: Metoda: Inventarul Strategiilor Metacognitive  de Conştientizare a Citirii  

(MARSI) 

III.4.4. Verificarea ipotezei nr.1 

III.4.5. Verificarea ipotezei nr.2 

III.4.6. Verificarea ipotezei nr.3 

III.4.7. Verificarea ipotezei nr.4 

 

IV. CONCLUZII 
IV.1.Concluzia studiului de metaanaliză 

IV.2.Concluzii ale studiului pilot Modificabilitatea structural-cognitivă în condiţiile 

existenţei deficienţei de vedere 

IV.3. Concluzii la studiul nr. 3 - Metacogniţie şi învăţare mediată 

IV.4. Concluzii la studiul nr. 4 - Strategii  de conştientizare metacognitivă  implicate în 

activităţile matematice la elevii cu deficienţă de vedere 

IV.5. Concluzii la studiul nr. 5 - Strategii  de conştientizare metacognitivă a citirii la elevii 

cu deficienţe de vedere 

 

V. Limite ale cercetării 

VI. Direcţii viitoare de cercetare 

VII. Bibliografie şi webografie 
 

Anexe 

 

Anexa 1 Scală de evaluare a Experienţei de Învăţare Mediată 

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

Anexa 3 Inventarul strategiilor metacognitive de conştientizare a citirii (MARSI) Rubrică  

de scorare 

Anexa 4 Inventarul  de conştientizare  metacognitivă (Jr. MAI) Junior Metacognitive 

Awareness Inventory – Junior – varianta A şi Inventarul de conştientizare metacognitivă 

(Jr. MAI) Junior Metacognitive Awareness Inventory – Junior – varianta B  
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Anexa 5 Inventarul de  conştientizare metacognitivă - metacogniţia elevilor evaluată de 

profesor 

Anexa 6 RAC  PAC Chestionar pentru profesori 

Anexa 7 Prelucrări statistice (Studiul nr. 3) 
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Cuvinte şi sintagme cheie: metacogniţie, deficienţa de vedere, strategii de educare 

metacognitivă, dezvoltare cognitivă, învăţare mediată, modificabilitate structural-cognitivă, 

evaluare dinamică. 

 

 

Introducere 
Tema prezentei teze de doctorat se înscrie în tendinţele actuale de cercetare a 

modalităţilor de valorificare maximală a potenţialului intelectual uman.  În contextul 

transformărilor curente de paradigmă în domeniul educaţional, se impune cu o tot mai mare 

necesitate reconsiderarea scopului educaţiei prin trecerea de la o pedagogie tradiţională 

(bazată pe cunoştinţe) la o pedagogie interactivă (bazată pe o învăţare de profunzime). Se 

doreşte investirea cu noi roluri a actorilor actului educativ (educabili şi educator),  redefinirea 

conceptului de învăţare, ancorarea deplină şi conectarea cu nevoile actuale ale societăţii bazate 

pe cunoaştere, restructurarea modului de abordare a cunoaşterii în cadrul disciplinelor 

academice, cu accent pe abordarea transdisciplinară şi învăţarea integrată, trecerea de la 

pedagogia bazată pe obiective la pedagogia bazată pe competenţe.  

A educa presupune eliminarea separării clasice dintre domeniile cunoaşterii şi 

reorganizarea conceptuală a disciplinelor academice, astfel încât învăţarea să nu mai 

presupună doar un proces de fixare şi redare a cunoştinţelor, ci să implice gândire critică, 

transfer, creativitate, metacunoaştere, dezvoltarea aptitudinilor cognitive ale elevilor, a-i învăţa 

pe aceştia cum să gândească, a-i învăţa strategii de a dezvolta o învăţare eficientă, adecvată 

diferitelor modalităţi de relaţionare în varii contexte. Toate aceste aspecte sunt cu atât mai 

sugestive cu cât vom reitera aici ideea potrivit căreia, în predicţia capacităţii de învăţare un 

indicator relevant îl reprezintă abilitatea unei persoane de a opera cu informaţia în situaţii noi, 

diferite de cele în care s-a produs învăţarea, aplicarea unor strategii rezolutive  care să conducă 

la soluţionarea situaţiei problemă utilizând informaţiile acumulate în experienţa individuală. 

Pedagogia actuală deplasează accentul pe învăţarea eficientă realizată în cadrul relaţiei 

educaţionale bidirecţionale, elevul devine parte activă a propriului proces de formare, 

angajându-se într-un efort de învăţare sistematică şi organizată.  

Studiul populaţiei şcolare cu dizabilităţi nu poate fi realizat în afara noilor tendinţe de 

transformare a procesului educaţional, preocupările din această zonă se concentrează pe 

găsirea celor mai adecvate modalităţi de recuperare / reabilitare / reducere a decalajului dintre 

potenţialul real şi cel manifest. 

 

Teza de doctorat cu titlul ”Strategii de educare metacognitivă în condiţiile deficienţei 

de vedere” este structurată în trei părţi: o primă parte este alocată teoriei, iar alte două părţi 

sunt dedicate tratării aspectelor practic – aplicative. Vom proceda, în continuare, la expunerea 

descriptivă şi rezumativă a acestor conţinuturi. 
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CAPITOLUL I – FUNDAMENTAREA TEORETICĂ A CERCETĂRII  include 

un număr de opt subcapitole care tratează, de-a lungul a 146 pagini, aspecte precum: 

dezvoltarea cognitivă, experienţa învăţării mediate, evaluarea dinamică, metacogniţia, 

consideraţii generale asupra predării – învăţării, Programul de Îmbogăţire Instrumentală, 

deficienţa de vedere.  

Lucrarea debutează cu o Introducere în problematica cercetării şi cu prezentarea 

relevanţei cercetării derulate şi a justificării alegerii temei, printre principalele argumente 

aduse, în acest sens, putem aminti anumite dificultăţi care pot să survină la nivelul formării 

unei ”autonomii intelectuale”  la elevii cu şi fără dizabilităţi. În şcolile pentru copiii cu 

deficienţă de vedere se întâlnesc cazuri care prezintă carenţe în formarea unei ”autonomii 

intelectuale” datorită, în principal, unor funcţii cognitive deficitare. Aceste deficienţe nu apar 

cu necesitate în totalitate ca o consecinţă a slabei funcţionalităţi a caracteristicilor cognitive ale 

individului, anumite deficienţe apar ca un dat individual. Sunt frecvent întâlnite situaţiile în 

care elevii care prezintă deficienţă de vedere, datorită faptului că nu se orientează în sarcină 

sau în rezultat, întâmpină dificultăţi în prezentarea, fără ajutorul adultului, a datelor unei 

probleme, a explicării cerinţei unui exerciţiu sau, odată problema rezolvată, nu reuşesc să 

interpreteze rezultatele sau să stabilească multiple conexiuni între informaţiile pe care le deţin, 

în mod independent. 

Toate aceste aspecte reprezintă tot atâtea motive care au condus la alegerea acestei 

teme de cercetare concretizată în studierea modului de realizare a educaţiei metacognitive la  

copiii cu deficienţă de vedere. 

Potenţialul aplicativ şi practic al acestei cercetări se concretizează în găsirea celor mai 

adecvate modalităţi care să conducă la valorizarea potenţialului intelectual de care dispune 

fiecare individ (identificarea capacităţii de învăţare şi transfer), cu scopul de a reduce distanţa 

dintre performanţa manifestă şi potenţialul intelectual real. Totodată, se doreşte demonstrarea 

rolului primordial pe care strategiile de dezvoltare metacognitivă îl deţin în activităţile 

matematice şi în citire, la elevii cu şi fără dizabilităţi. Dezvoltarea metacognitivă favorizează 

transferul învăţării şi are o influenţă pozitivă asupra subiectului, dezvoltându-i capacitatea de 

a-şi însuşi mai eficient metodele de lucru şi de a le transfera în situaţii noi.(Wolfs, 1992) Prin 

urmare, principala ancorare în realitatea didactică şi potenţialul aplicativ al acestei teze de 

doctorat este acela de a obţine  rezultate sugestive care să demonstreze posibilităţile de 

valorificare a potenţialul cognitiv real al elevilor, în general, şi a elevilor cu dizabilităţi, în 

special. 

Deoarece o analiză adecvată şi clară  a domeniului cercetat presupune, într-un stadiu 

incipient, o definire acurată a noţiunilor şi sintagmelor utilizate, am considerat necesară şi 

oportună delimitarea conceptuală a terminologiei utilizate în lucrare, realizându-se, 

totodată, şi o succintă tratare a acestora. 

Metacogniţia a fost definită de John H. Flavell ca fiind “cunoaştere despre fenomenele 

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

gândire” (”thinking about thinking”) (Flavell, 1979, p. 906). 
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Strategia este definită de către Popescu-Neveanu (1978, p. 685) ca fiind un plan de acţiune 

ordonat în vederea atingerii unui scop. 

Strategia  metacognitivă vizează antrenarea proceselor sau mecanismelor cognitive, cu scopul 

de a  favoriza dezvoltarea acelora care permit supravegherea, reglarea funcţionării sistemului 

cognitiv şi cunoaşterea funcţionării cognitive proprii (I. Manolache, 1998). 

Funcţionarea cognitivă vizează exersarea ansamblurilor operatorii ale gândirii. 

Deficienţa de vedere include cecitatea şi ambliopia. Cecitatea denumeşte „pierderea vederii”, 

ochiul neputând percepe senzaţia de lumină. Ambliopia se delimitează de cecitate (orbire) şi 

desemnează toate cazurile de diminuare a capacităţii vizuale, indiferent de etiologie şi 

gravitate, scăderea vederii menţinându-se şi după ce s-a făcut corecţia corespunzătoare 

(Rozorea, 1997). Bangerter (1953) defineşte ambliopia ca fiind „diminuarea vederii fără 

leziune organică sau cu leziune organică, a cărei importanţă nu este proporţională cu  

scăderea vederii” (apud Rozorea, 1998, p. 21). 

În subcapitolul I.2. Dezvoltarea cognitivă se face referire  la evoluţiile  conceptului 

de inteligenţă, fiind expuse teorii relevante ale dezvoltării cognitive: Teoria dezvoltării 

cognitive a lui Jean Piaget, Teoria socio-culturală a lui Lev Semionovici Vîgotski, Teoria 

inteligenţelor multiple a lui Howard Gardner şi Teoria triarhică a inteligenţei a lui Robert 

Sternberg.  

Am recurs la abordarea conceptului de inteligenţă prin oferirea unei imagini cât mai 

”sincretice” asupra fenomenului. Într-o fază iniţială, am expus opiniile divergente cu privire la 

definiţia inteligenţei, de pildă, Vernon (1960) a clasificat definiţiile inteligenţei în biologice, 

psihologice şi operaţionale; Freeman (1962) a diferenţiat definiţiile inteligenţei în funcţie de 

concentrarea pe capacitatea de adaptare la mediu , capacitatea de învăţare şi aptitudinea pentru 

gândirea abstractă. Iată şi câteva definiţii ale inteligenţei :  

●    Binet şi Simon (1905) „a aprecia corect, a înţelege corect , a reacţiona corect”. 

 Terman (1921) „aptitudine de gândire abstractă” 

 Burt (1955) „aptitudine cognitivă generală înnăscută”. 

 Estes (1982) „inteligenţa este o proprietate a comportamentului determinată de activitatea 

cognitivă şi de structurile motivaţionale”. 

 Vernon (1969) şi Sternberg (1984) argumentau că orice definiţie a inteligenţei trebuie să 

ţină seama de contextul cultural în care se aplică.  

Unii psihologi (Binet, de exemplu) au definit inteligenţa în relaţie cu aptitudinea de a 

rezolva teste de inteligenţă, inteligenţa fiind ceea ce evaluează testele, observându-se însă în 

timp că această afirmaţie a fost absolut eronată. 

Există, de asemenea, opinii diferite asupra caracterului ereditar sau dobândit al inteligenţei, 

iar testarea acesteaia este unul dintre domeniile cele mai controversate, tocmai datorită 

disputei dintre caracterul înnăscut sau dobândit al inteligenţei. Un spaţiu aparte a fost destinat 

expunerii metodelor clasice de măsurare a inteligenţei, care ne-a permis să constatăm că ideile 

despre ceea ce este inteligenţa variază mult de la un cercetător la altul, elaborându-se astfel o 

mulţime de abordări teoretice care şi-au propus să clarifice natura inteligenţei trecându-se de 
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la identificarea structurii aptitudinale a inteligenţei (abordare analitică factorială) la înţelegerea 

inteligenţei în termenii unei interacţiuni între sistemul cognitiv şi alte sisteme (abordarea 

sistemică).  

J. Piaget considera că principala funcţie a inteligenţei este aceea de a asigura adaptarea la 

mediu, dezvoltarea cognitivă a individului fiind condiţionată de posibilităţile sale de asimilare 

şi acomodare (Sternberg, 1996). Conform teoriei lui Piaget (1965) posibilităţile de asimilare şi 

acomodare pot fi definite prin noţiunea de ”capacitate de învăţare cognitivă”. 

În contrast cu abordarea lui Piaget, Vîgotski aduce în discuţie rolul pe care mediul îl 

are în dezvoltarea intelectuală a unui copil, reconsiderând importanţa intervenţiei persoanelor 

mai bine informate în dezvoltarea cognitivă a copilului. Vîgotski promovează teoria socio-

culturală asupra dezvoltării cognitive, teorie care postulează ideea potrivit căreia 

instrumentele cognitive ale copilului sunt elaborate în cadrul interacţiunii copil-adult, urmând 

a fi, apoi, interiorizate de către copil. Cunoştinţele şi deprinderile copiilor se dezvoltă datorită 

acestui proces de cooperare care implică ”experţi” şi un ”novice” (Birch, 2000).  

O altă idee centrală în teoria lui Vîgotski o reprezintă zona proximă a dezvoltării (ZPD), 

adică aria dintre nivelul de dezvoltare actual al copilului, nivelul observabil al abilităţilor 

copilului (performanţa) şi nivelul potenţial care poate fi achiziţionat cu ajutorul adulţilor sau 

prin intermediul altor persoane mai experimentate, capacitatea latentă care nu este evidentă 

printr-o observare directă (competenţa) (Sternberg, 1996). Concepţia lui Vîgotski privind 

natura zonei proxime a dezvoltării stă la baza tuturor metodelor de evaluare dinamică a 

inteligenţei şi a potenţialului de învăţare. (Szamoskozi, 1997) 

Howard Gardner a propus în anul 1983 teoria inteligenţelor multiple, conform căreia, 

inteligenţa nu este doar o construcţie singulară, unitară, ci are mai multe faţete la fel de 

importante. Gardner defineşte inteligenţa ca fiind capacitatea de a rezolva probleme sau de a 

modela produse astfel încât să poată fi valorificate într-un alt  mediu cultural (Gardner & 

Hatch, 1989). Concepţia lui Gardner despre inteligenţă se bazează pe ideea potrivit căreia 

sistemul cognitiv de procesare a informaţiei utilizează simultan informaţii provenite din mai 

multe sisteme de simboluri ce nu se situează la acelaşi nivel de eficienţă. Aceasta ar constitui o 

explicaţie a discrepanţei dintre performanţele obţinute de o  persoană în domenii diferite de 

activitate. 

Robert Strenberg a dezvoltat Teoria triarhică a inteligenţei care defineşte o relaţie 

complexă între inteligenţă şi învăţare prin utilizarea conceptului de transfer al învăţării. 

Transferul cunoştinţelor, respectiv a strategiilor rezolutive la contexte noi prin identificarea de 

către subiect a similitudinilor de structură, reprezintă un element al performanţei şi al 

competenţei intelectuale. Acest concept regăsindu-se în metodele de diagnostic 

formativ.(Szamoskozi, 1997) 

 

Învăţarea mediată reprezintă procesul prin care mediul fizic şi social este mediat 

copilului de către o persoană competentă care îmbogăţeşte interacţiunea dintre copil şi mediu 

cu elemente care nu aparţin situaţiei concrete, ci fac parte dintr-o lume de sensuri şi intenţii 
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derivare dintr-o multitudine de valori, de atitudini, scopuri şi mijloace transmise cultural 

(Feuerstein, 2000).  

Feuerstein dezvoltă formula S-O-R, propusă de Piaget, interpunând un mediator uman 

între universul stimulilor, organismul şi răspunsurile acestuia. Noua formulă obţinută pentru 

învăţarea mediată este S-H-O-H-R, unde H reprezintă mediatorul uman. Mediatorul intervine 

în relaţia dintre organismul care învaţă şi universul stimulilor pentru a interpreta, orienta şi 

conferi semnificaţie acestora. Într-o astfel de interacţiune, învăţarea devine intenţionată.  

Experienţa Învăţării Mediate necesită prezenţa a trei parametri, ce reprezintă obiectul 

atenţiei deliberate din partea mediatorului: intenţionalitatea şi reciprocitatea; medierea  

sensului;  transcendenţa. Aceşti trei factori sunt consideraţi ca fiind factorii responsabili 

pentru modificabilitatea structural cognitivă. Alături de aceştia, pentru asigurarea calităţii 

interacţiunii mediate se mai adaugă alţi nouă factori, după cum urmează: competenţa, 

autoreglarea şi controlul comportamentului, participarea, individualizarea, planificarea 

scopurilor, provocarea interesului, medierea schimbării: căutarea de nou şi complex, 

medierea percepţiei fiinţei umane ca entitate supusă schimbării, medierea căutării de 

alternative optimiste, medierea sentimentului de apartenenţă. 

R. Feuerstein considera că „intenţionalitatea şi reciprocitatea sunt principalele condiţii de 

realizare a învăţării mediate” (Dunn şi alţii, 2002, p. 10).  

  

În subsecţiunea intitulată Evaluarea dinamică sunt consemnate aserţiunile sintagmei, 

o analiză comparativă între evaluarea statică (psihometrică) şi cea dinamică, precum şi 

expunerea argumentelor aduse de către Sternberg, Grigorenko si Tzuriel în favoarea evaluării 

dinamice.  Sunt apoi cartografiate cele mai semnificative abordări în testarea dinamică: 

abordarea lui Feuerstein, abordarea lui Budoff, abordarea lui Brown şi Campione, abordarea 

lui Sternberg şi Grigorenko. 

 Termenul de evaluare dinamică se referă la evaluarea gândirii, percepţiei, învăţării şi 

rezolvării de probleme printr-un proces activ de învăţare a cărui scop este modificarea 

funcţionării cognitive. Evaluarea dinamică a apărut din cele două concepţii referitoare la 

plasticitatea cognitivă a fiinţelor umane şi la nevoile practice de a găsi cele mai adecvate şi 

indicate dimensiuni diagnostice.  

Sternberg şi Grigorenko (2001) definesc evaluarea dinamică ca fiind testare plus 

intervenţie.  Pentru a aborda paradigma evaluării formative, s-au vehiculat o serie de concepte 

sinonime, după cum urmează: testare/evaluare interactivă, măsurarea zonei proxime a 

dezvoltării, testarea/evaluarea asistată şi testarea potenţialului de învăţare. 

Pentru a surprinde cât mai bine avantajul utilizării testării dinamice, am considerat 

necesară prezentarea diferenţelor care există între paradigma statică şi cea dinamică de 

evaluare şi am recurs, în acest sens, la expunerea sistematizată a argumentelor aduse de  

Sternberg şi Grigorenko (2001, p. 144, 145): rolurile corespunzătoare abordării statice versus 

procesare dinamică, rolul feed-back-ului în cele două tipuri de evaluări, calitatea relaţiei 

examinator-examinat. 
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Testarea dinamică oferă o excelentă evaluare a dezvoltării expertizei deoarece 

angajează toate cele şase componente ale modelului de dezvoltare a expertizei: metacogniţia, 

abilităţi de învăţare, abilităţi de gândire, cunoştinţele, motivaţie, context (Sternberg şi 

Grigorenko, 1998). Metacogniţia este implicată în definirea şi redefinirea problemei; în 

formularea şi reformularea strategiilor ca un rezultat al instrucţiei; în reprezentarea problemei 

ca un rezultat al instrucţiei. 

 

Metacogniţia 

Am recurs la o abordare comprehensivă a conceptului de metacogniţie, prin:  trecerea 

în revistă a definiţiilor acestui concept, prezentarea abordării tradiţionale şi contemporane a 

metacogniţiei, descrierea sintagmei „autoreglarea învăţării”, prezentarea strategiilor de 

autoreglare a învăţării la elevi, evaluarea metacogniţiei, dezvoltarea acesteia prin educarea 

funcţiilor metacognitive, expunerea bazelor metodologice specifice pedagogiei metacognitive. 

Cercetări privind dezvoltarea metacognitivă au fost inițiate la începutul anilor 1970 de 

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

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

Metacogniţia a fost definită de John H. Flavell ca fiind “cunoaştere despre fenomenele 

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

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

Schneider (2008, p.114) apreciază că „acest concept se referă la cunoștinţele pe care oamenii 

le deţin despre propriile  abilități de procesare a informațiilor, precum și cunoștințe despre 

natura sarcinilor cognitive și despre strategiile folosite pentru a face față unor astfel de 

sarcini. Mai mult decât atât, acesta include, de asemenea, competențe executive legate de 

monitorizarea și auto-reglarea propriei activităţi  cognitive”. 

În literatura de specialitate, psihologii cognitivişti au încercat şi alte definiţii ale acestui 

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

 „Cunoştinţele şi controlul pe care copilul le are despre propria gîndire şi despre propriile 

activităţi de învăţare” (Cross & Paris, 1988, p. 131). 

 „Un set multidimensional de abilităţi generale, mai degrabă, decât specifice unui anumit 

domeniu” (Schraw, 1998). 

 „Conştientizarea propriei gândiri, conştientizarea conţinutului propriilor concepte, o 

monitorizare activă a propriilor procese cognitive în relaţie cu învăţarea continuă şi 

aplicarea unui set de euristici asemenea unor mecanisme efective, care au scopul de a-l 

ajuta pe individ să îşi organizeze propriile metode de atac / abordare / soluţionare a unor 

situaţii problematice, în general” (Hennessey, 1999, p.3). 

 O formă de control executiv implicând monitorizarea şi auto-reglarea (”self-regulation”) 

(McLeod, 1997; Schneider & Lockl, 2002). 

 „Conştientizarea şi managementul propriei gândiri” (Kuhn & Dean, 2004, p.270). 

 Sternberg (1986) asociază metacogniţia cu succesul şcolar şi cu inteligenţa. 
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Dacă iniţial, metacogniția, ca şi concept, a apărut în contextul cercetărilor de dezvoltare, 

astăzi este utilizată pe scară largă în diferite domenii ale psihologiei, inclusiv în cercetarea 

motivației, în psihologia clinică și educațională. 

Evoluțiile recente includ, de asemenea, modele cognitive ale neuroştiinţelor în metacogniție 

(Shimamura, 2000).  

Abordarea tradiţională a metacogniţiei. Elementele constitutive ale metacogniţiei 

Flavell (1979) a descris două aspecte majore ale metacogniției, și anume: cunoștințele 

metacognitive, experiențele metacognitive  sau reglatorii (strategii de control  cognitiv). 

Cunoştinţele metacognitive se referă la ceea ce indivizii știu despre propria lor cogniție / 

cunoaştere sau despre cogniție / cunoaştere în general şi cuprind cunoştinţe sau credinţe despre 

ce factori şi variabile acţionează şi interacţionează pentru a influenţa într-un anumit mod 

cursul şi rezultatele demersului de cunoaştere. Cunoştinţele metacognitive sunt cunoştinţe 

despre variabilele ”persoană”, ”sarcină” şi „strategie” şi includ cunoştinţe despre sine, din 

postura de persoană care învaţă (learner), şi factorii care ar putea influenţa performanţa, 

cunoştinţe despre strategii şi cunoştinţe despre momentul (când?) şi motivul (de ce?) utilizării 

unor anumite strategii. 

Ne referim aici la trei tipuri de conștientizare metacognitivă: cunoştinţe declarative, 

procedurale și condiționale (Brown, 1987; Jacobs și Paris, 1987).  

a. Cunoștințele declarative se referă la a şti "despre" lucruri.  

Cunoştinţele declarative cuprind cunoştinţe despre sine, ca elev, şi despre factorii care 

influenţează propria performanţă. 

b. Cunoștințele  procedurale se referă la a şti "cum" să facă lucruri.  

Cunoştinţele procedurale se referă la cunoştinţe despre realizarea unor capacităţi / abilităţi 

procedurale. Indivizii cu un grad ridicat al cunoştinţelor procedurale folosesc aceste capacităţi 

la un nivel crescut de automatizare (Stanovich, 1990), realizează secvenţierea unor strategii 

(Pressley, Borkowski, and Schneider, 1987) şi utilizează strategii diferite pentru a rezolva 

problemele (Glaser and Chi, 1988; apud Schraw, G.&Moshman, D, 1995). 

 c. Cunoștințele condiționale se referă la a şti "de ce" și "când" se pot aplica diverse acţiuni 

cognitive  (Garner, 1990; Lorch, Lorch & Klusewitz, 1993; apud Schraw, 1995). Pot fi 

considerate ca fiind cunoştinţe declarative despre utilitatea relativă a procedurilor cognitive. 

Flavell (1979, p. 907) consideră că monitorizarea proceselor cognitive presupune interacţiunea 

celor 4 clase de fenomene: cunoştinţe metacognitive, experienţe metacognitive, scopuri (sau 

sarcini) şi acţiuni (sau strategii). 

Controlul metacognitiv se referă la capacitatea unui individ de a face ceva sau de a lua 

măsuri de remedie atunci când apare o eroare. Acesta implică, de asemenea, capacitatea de a 

monitoriza progresul în sarcinile de învățare, de a sesiza şi corecta erorile, de a analiza 

eficiența strategiilor de învățare folosite și de a schimba strategiile de învățare atunci când este 

necesar (Ridley, Schutz, Glanz & Weinstein, 1992). 

Reglarea cunoaşterii (cogniţiei) se referă la activităţile metacognitive care ajută propriul 

control de gândire şi învăţare. 
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Abordarea contemporană a metacogniţiei 

Viziunea lui Flavell despre metacogniție a fost completată de Pressley, Borkowski & 

Schneider (1989), care au propus un model elaborat de metacogniție, Modelul unei Bune 

Procesări a Informaţiei (Good Information Processing Model), care, nu numai că a luat în 

considerare aspecte legate de cunoştinţele metacognitive declarative şi procedurale, dar, de 

asemenea, a legat aceste concepte de alte caracteristici ale prelucrării cu succes a 

informațiilor. Conform acestui model, metacogniția se află într-o strânsă relaţie de 

interdependenţă cu: strategiile de învăţare și utilizarea automată a procedeelor de învăţare 

eficientă pe care elevul le foloseşte, orientarea motivațională, cunoștințele generale despre 

lume. (Schneider, 2008). 

Conceptualizări mai recente ale metacogniției au adăugat componente noi, cum ar fi abilitățile 

de autoreglare (de exemplu, Schunk & Zimmerman, 1998; Efklides, 2001). Reglarea 

metacognitivă reprezintă monitorizarea cunoaşterii şi include activităţi de planificare, 

conştientizare a înţelegerii şi performarea într-o sarcină, evaluarea eficacităţii proceselor de 

monitorizare şi a strategiilor.  

Tipologia metacognitivă poate fi structurată sintetic în două categorii de componente 

metacognitive: cunoştinţe despre cunoaştere şi monitorizarea /reglarea cunoaşterii. 

Cunoştinţele despre cunoaştere se referă la: (1) cunoştinţe despre propriul proces de învăţare 

şi despre factorii care influenţează cogniţia; (2) conştientizarea şi managementul cunoaşterii, 

incluzând şi cunoştinţe despre strategii; (3) cunoştinţe despre cine şi când să utilizeze o 

strategie anume. Monitorizarea / reglarea cunoaşterii subinclude: (1) identificarea şi selecţia 

unor strategii adecvate şi alocarea de resurse,; (2)  participarea şi conştientizarea înţelegerii şi 

a performanţei într-o sarcină; (3) evaluarea proceselor şi a produselor propriei învăţări; (4) 

reexaminarea şi revizuirea scopurilor învăţării. (E. R. Lai, 2011, p. 7) 

 

Reglarea cunoaşterii (cogniţiei)  

În ultimii 30 de ani, preocupările privind învăţarea au acoperit zone variate, complexe 

şi comprehensive. În acest sens, au fost publicate lucrări de specialitate dedicate studiului 

academic (Levin şi Pressley, 1986), metacunoaşterii (Paris, 1987), teoriilor autoînvăţării 

(Zimmerman, 1990), influenţelor motivaţionale în educaţie (Broply, 1999), aspectelor 

fenomenologice legate de învăţare (McCombs & Marzano, 1990), influenţelor sociale şi 

culturale din auto-reglarea învăţării (Boekaerts, 1998, Presslez, 1995), monitorizării citirii  

(Pressley &  Ghatala, 1990), dezvoltării cognitive personale (Ferrari &  Mahalingam, 1998)  

(Scott G. Paris & Alison H. Paris, 2001).  

Autoreglarea învăţării, în engleză, self – regulation learning, reprezintă procesul 

conştient şi dirijat, care le permite elevilor să îşi dirijeze şi să îşi controleze gândurile, 

comportamentele şi emoţiile pentru a avea succes în propriile experienţe de învăţare.  

Autoreglarea învăţării reprezintă un ”construct” care înglobează aspecte precum: strategii 

cognitive, metacunoaştere, motivare, angajamentul în rezolvarea sarcinii. 
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Autoreglarea învăţării pune accentul pe autonomia şi controlul persoanei care monitorizează, 

conduce şi reglează acţiunile în scopul dobândirii de informaţii, având ca rezultat creşterea 

expertizei celui care învaţă.  

 Conform lui Zimmerman (2000, p.14), autoreglarea învăţării „se referă la 

gândurile, sentimentele şi acţiunile autogenerate, care sunt planificate şi adaptate ciclic la 

atingerea scopurilor personale” (apud Scott G. Paris & Alison Paris, 2001). 

 Modelul ciclic, popular al autoreglării învăţării, cuprinde trei faze distincte: 

planificarea, monitorizarea experienţei şi reflectarea la performanţă (Pintrich & Zuzho, 2002; 

Zimmerman, 2000). În timpul fazei de planificare, elevii analizează sarcina şi stabilesc scopuri 

specifice pe care le vor urma în vederea realizării sarcinii de învăţare. În faza de monitorizare 

a performanţei, elevii folosesc strategii pentru a progresa în sarcina de învăţare şi 

monitorizează eficacitatea acestor strategii în realizarea sarcinii. În faza finală, cea de 

reflectare asupra performanţei, elevii îşi evaluează performanţa obţinută în ceea ce priveşte  

sarcina de învăţare, analizând eficienţa strategiilor alese şi urmate. (S. Zumbrunn, J. Tadlock 

& E. D. Roberts,  2011). 

Pentru a promova autoreglarea învăţării în clasă, profesorii trebuie să îi înveţe pe elevi 

anumite strategii de autoreglare care să le faciliteze învăţarea. Acest proces, cel mai adesea, 

include operaţii precum: stabilirea ţelului, a obiectivelor urmate (Winne & Hadwin, 1998; 

Wolters, 1998), planificara (Zimmerman, 2004; Zimmerman & Risemberg, 1997), auto-

motivare (Corno, 1993; Wolters, 2003; Zimmerman, 2004), controlul atenţiei (Harnishferger, 

1995; Kihl, 1985; Winne, 1995), utilizarea adecvată a strategiilor de învăţare (van de Broek, 

Lorch, Linderhorm & Gustafson, 2001; Winne, 1995), auto-monitorizarea (Butler & Winne, 

1995; Carver & Scheier, 1990), căutarea de ajutor adecvat (Butler, 1998; Ryan, Pintrich & 

Midglez, 2001) şi auto-evaluare (Schraw &   Moshman, 1995). (apud S. Zumbrunn, J. 

Tadlock & E. D. Roberts,  2011). 

 

Evaluarea metacogniţiei – În ce scop?  Când? Cum? Instrumente? Implicaţii 

educaţionale 

Printre motivele pentru care  metacogniţia este recomandabil să fie evaluată pot fi 

amintite cele formulate de  E. R. Lai (2011): (1) metacogniţia este un construct complex; (2) 

metacogniţia nu este direct – observabilă; (3) metacogniţia poate fi confundată cu capacităţi 

precum: abilitatea verbală şi memoria de lucru. 

Annemie Desoete (2008) consideră că evaluarea competenţelor metacognitive 

matematice implică patru componente metacognitive: predicţia (elevul se gândeşte la 

obiectivele învăţării, la caracteristicile unei învăţări eficiente şi la timpul disponibil), 

planificarea (elevul gândeşte  anticipat: cum, când şi de ce să acţioneze pentru a atinge 

scopul propus), monitorizarea (elevul selectează capacităţile adecvate și îşi adaptează 

comportamentul la cerințele în schimbare ale activităţii, conștientizând cunoștințele anterioare 

și selectând comportamentul de studiu adecvat) şi evaluarea (elevul reflectează la rezultatul şi 
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înţelegerea problemei, adecvarea planului, soluţia găsită, precum și asupra caracterului 

adecvat al răspunsului oferit în contextul problemei). 

Dezvoltarea metacognitivă - educarea funcţiilor metacognitive 

Pornind de la premisa că metamemoria declarativă a copiilor se îmbunătăţeşte odată cu vârsta 

(Schneider & Lockl, 2002; Schneider & Pressley, 1997, apud E. R. Lai, 2011), există trei 

funcții principale ale metacogniției care pot fi educate: funcţii de cunoaştere, funcţii 

procedurale și funcţii executive (Flavell, 1979, apud S.E. Israel, 2007).  Funcţia de cunoaștere 

se referă la înțelegerea funcţiilor şi strategiilor metacognitive. Funcţia executivă a 

metacogniţiei se referă la a şti când şi cum să execuţi (să efectuezi) strategiile metacognitive.  

Funcţiile procedurale ale metacogniţiei îi permit cititorului să înțeleagă cum să efectueze 

strategiile și apoi să  execute efectiv strategiile fără a mai gândi. 

 În plus, cunoașterea funcțiilor metacogniției va ajuta plasarea nivelelor de dezvoltare 

metacognitivă din perspectiva celor mai adecvate strategii de predare. (S.E. Israel, 2007). 

Utilizarea strategiilor metacognitive implicate în citire 

Strategiile metacognitive utilizate pentru a facilita înţelegerea citirii sunt: strategiile de 

planificare (activarea cunoştinţelor anterioare, vizualizarea informaţiei din text), strategiile de 

monitorizare (determinarea sensului cuvintelor, chestionarea, monitorizarea, sumarizarea, 

căutarea informaţiilor importante) şi strategiile de evaluare (anticiparea utilizării 

cunoştinţelor, evaluarea textului).  (Pressley & Afflerbach, 1995) (apud. S.E. Israel, 2007). 

Pedagogia  metacognitivă 

Pedagogia metacognitivă îşi are originea în curentul cognitiv din psihologie. Cercetarile 

şcolii piagetiene târzii s-au centrat pe aspecte de funcţionare sau mecanisme de control, pentru 

a descrie tulburarile de dezvoltare cognitivă ale copilului. 

Intervenţia psihopedagogică de orientare metacognitivă se centrează pe procesele sau 

mecanismele cognitive implicate în achizitia cunoştintelor, considerând ameliorarea 

funcţionarii cognitive ca premisă a construcţiei mintale. Intervenţia vizează antrenarea 

proceselor sau mecanismelor cognitive, cu scopul de a  favoriza dezvoltarea acelora care 

permit supravegherea şi reglarea funcţionării sistemului cognitiv.  

I. Manolache (1998) opinează că, pentru a fi de ajutor elevului, profesorul trebuie să îşi 

dezvolte capacităţile metacognitive, să provoace conştientizarea de către elevi a proceselor de 

cunoaştere, a condiţiilor metacognitive şi a procedeelor prin care aceştia stăpânesc activitatea 

de învăţare şi „învăţarea învăţării”.  

 

Consideraţii   generale   asupra    predării – învăţării 

Ionescu (2005) consideră că a preda înseamnă a organiza experienţe pedagogice care 

să producă schimbări dezirabile în comportamentele elevilor: a proiecta producerea 

schimbărilor dorite; a preciza natura schimbărilor; a determina conţinutul acestor schimbări; a 

organiza, produce şi monitoriza producerea schimbărilor; a evalua nivelul la care se produc 

schimbările. 
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Predarea este considerată, astfel, în termeni de organizare  şi conducere a procesului 

de învăţare având ca şi consecinţe însuşirea de către elevi a unui bagaj de cunoştinţe, de 

îmbogăţire a reprezentărilor şi noţiunilor acestora, de conducere a activităţii lor independente,  

de control şi evaluare (vorbim aici despre o evaluare formativă, formatoare şi continuă) 

(Ionescu, 2005).  

Nuanţele valorizante ale predării transpar din măsura în care determină un efort de învăţare din 

partea elevilor, declanşând  şi susţinând activităţile de învăţare ale acestora. 

„Predarea activizantă” (M.Bocoş, 2002) pune cadrul didactic în situaţia de a nu mai 

transmite, ci de a (inter)media cunoaşterea: „predarea strategică –activizantă - modelează 

strategiile de învăţare ale elevilor şi strategiile de motivare superioară intrinsecă pentru 

dobândirea progresivă a unei cunoaşteri cât mai complexe.” 

Învăţarea este înţeleasă ca «muncă intelectuală şi fizică, desfăşurată în mod sistematic 

de către elevi în vederea însuşirii conţinutului ideatic şi formării abilităţilor necesare 

dezvoltării continue a personalităţii» (M. Ionescu, 2000).  

După B. McCarthy (1989), există patru stiluri de învăţare (4 MAT System): din 

experienţă (implicare), prin percepţie (observare, ascultare), prin gândire (reflecţie, logică), 

prin experimente (a învăţa făcând). 

Pedagogii, dar mai ales psihologii, au dedus  învăţarea, ca o consecinţă a predării, punându-şi 

problema cum se învaţă, care este procesul intern  de formare a operaţiilor intelectuale şi a 

deprinderilor motorii, cum sunt angajate procesele psihice într-un asemenea fenomen. Mai 

mult, au considerat că există o învăţare senzoriomotorie şi o învăţare conceptuală, precum şi o 

învăţare metacognitivă (Ionescu & Radu, 2004). 

 

Programul  de  Îmbogăţire  Instrumentală (I. E) 

Programul de Îmbogăţire Instrumentală Feuerstein (en. Instrumental Enrichment) (I.E.) 

este un program metacognitiv destinat învăţării şi gândirii prin medierea invarianţilor 

culturali. I.E. a fost  conceput de Reuven Feuerstein cu scopul de a oferi elevilor reeditarea 

unor ocazii de antrenare în diverse experienţe de învăţare, mediate de către profesor.  

I.E. a fost folosit în peste 50 de ţări, în mai multe situaţii, cum ar fi: programe pentru 

creşterea poţentialului elevilor; includerea tuturor copiilor în activităţi desfăşurate la clasă; 

programe de remediere pentru copii cu nevoi speciale; reabilitarea cognitivă  a creierului 

afectat prin microleziuni cerebrale; programe de  studiu pentru imigranţi şi minorităţii;  

programe de îmbogăţire instrumentală pentru copiii talentaţi, dar şi pentru cei obişnuiţi; 

formare profesională şi programe de recalificare în sectoare precum: industria, domeniul 

militar, de afaceri.  

Programul de Imbogăţire Instrumentală se prezintă  în patru versiuni, în mai multe limbi: 

Basic, Standard, Braille şi Adult, primele două sunt folosite pentru copiii de vârstă  şcolară. 

Cât priveşte suportul pedagogic al programului de îmbogăţire instrumentală, acesta este 

format din 14 instrumente  ce cuprind sarcini şi probleme pe care elevul le rezolvă cu scopul 

de a învăţa din ele si a dobândi priceperi metacognitive: organizare de puncte, orientare 



Claudia - Vasilica NEO (BORCA) 

 
 

 
 

18 

spaţială, orientare spaţială, percepţie analitică, comparaţii, clasificări, ilustraţii, relaţii 

familiale, relaţii temporale, serii numerice, instrucţiuni, relaţii tranzitive, silogisme, planuri 

suprapuse. 

Scopul major al programului este modificabilitatea cognitivă a subiecţilor şi investirea 

acestora cu instrumente necesare pentru a fi capabili să înveţe singuri.  

 

Deficienţa de vedere 

Dezvoltarea cognitivă în  condiţiile  deficienţei de vedere   

În literatura de specialitate anumiţi autori acceptă ideea potrivit careia există 

posibilitatea ca abilitatile  cognitive sa se dezvolte mult mai lent  sau intr-un mod diferit la 

copiii dizabili vizual fata de cei fără deficienţă de vedere. Bishop (1996), de exemplu,  

consideră că cea mai notabilă întarziere în dezvoltarea copiilor cu deficienţă de vedere este cea 

din ariile motorii, urmată de întârzieri în  dezvoltarea cogniţiei (în cazul deficienţei de vedere 

severe).  

Cogniţia include numeroase arii, cum ar fi: formarea conceptelor despre lume şi 

obiecte, memorie, gândire, rezolvare de probleme şi creativitate. Pierderea vederii implică 

restricţii generale severe, fiecare dintre acestea având efecte în dezvoltarea cogniţiei: 

varietatea experienţelor, abilitatea de a controla mediul, capacitatea de autocontrol în  mediul 

ambiant.  

În ontogeneză, ”permanenţa obiectului” este în mod obişnuit primul indicator al 

dezvoltării inteligenţei, fiind în acelasi timp şi o capacitate vizuală. Ca o consecinţă a acestei 

situaţii, în condiţiile limitării funcţiei vizuale  apar dificultăţi în  determinarea  cauzei şi 

efectului evenimentelor – „ ce se intamplă atunci când...”. 

Factorii cognitivi, cum sunt clasificarea, serierea, conservarea, compararea, corespondenţa unu 

– la – unu,  sunt, de asemenea, elemente de bază în formarea conceptelor, zone critice ce se 

impune a fi însuşite.  

În formarea conceptelor, vederea joacă un rol important prin funcţiile sale 

motivogene, stimulatoare şi integratoare. În condiţiile cecităţii, un copil poate avea dificultăţi 

mari în perceperea cu ajutorul simtului tactil – kinestezic şi a celorlalte simţuri a unui obiect în 

totalitate. (Preda, 1993) 

Referindu-se la dezvoltarea conceptelor, Bishop (1996), Chapman & Stone (1989) 

remarcau faptul că aceasta este cea mai afectată arie cognitivă la persoanele cu deficienţă de 

vedere, conceptele constituind baza pentru dezvoltarea cognitivă. Afectarea acestei arii se 

datorează, atât lipsei vederii sau diminuării cantităţii şi calităţii experienţei vizuale, cât şi unor 

factori care acţionează indirect, şi anume sentimentul de insecuritate, teama în explorarea 

independentă a mediului. Intervine aici utilitatea iniţierii intervenţiei precoce derulate de către 

specialişti cu sprijinul familiei, părinţii devenind co-terapeuţi în recuperarea propriilor copii 

încă din primii ani de viaţă.  

Copilul dizabil vizual îşi construieşte concepte despre lume într-un  mod diferit, el 

urmând aceleaşi secvenţe în dezvoltarea cognitivă ca şi văzătorii dar într-un ritm mai lent, 



REZUMAT TEZĂ DOCTORAT  

”STRATEGII DE EDUCARE METACOGNITIVĂ  ÎN CONDIŢIILE DEFICIENŢEI DE VEDERE” 

 

 
 

 

19 

fiind diferită şi maniera în care sunt demonstrate  o serie de  capacităţi cognitive. Ei sunt mult 

mai dependenţi de informaţia de ”mâna a doua” necesară în mijlocirea accesului la lumea 

înconjurătoare, ajutaţi fiind de către adult sau o altă persoana competentă. Tocmai de aceea 

descrierile verbale ale obiectelor şi experienţelor trebuie sa fie foarte clare şi precise.   

Barraga (1974) susţine că, în lipsa vederii,  multe dintre concepte nu se pot dezvolta 

fără intervenţia unor strategii planificate de către profesor care să combine experienţa de 

„primă mână” în explorarea obiectelor cu verbalizarea unor aspecte care nu pot fi percepute 

vizual (apud Chapman & Stone, 1989). Scott (1982) descrie uimirea pe care o trăiesc  copiii 

deficienţi vizual în formarea conceptelor, asemănând această experienţă cu o „neaşteptată 

gaură neagră”. 

Pentru a se evita confuziile care apar în procesul de formare a conceptelor este recomandat un 

cadru cât mai natural şi respectarea anumitor etape pe care elevul le va parcurge (Preda, 1993). 

Teoriile dezvoltării  prin utilizarea Programelor de Îmbogăţire Instrumentală, adaptate 

diferitelor categorii de deficienţi, insistă asupra faptului că, copiii învaţă şi îşi dezvoltă 

inteligenţa sub impactul strategiilor didactice activizate, formative şi stimulative. R. Feuerstein 

subliniază importanţa analizei atente a ”hărţilor cognitive” evidenţiindu-se cauzele eşecurilor 

şi punctele de susţinere ale demersurilor formative şi corectiv-compensatorii. De asemenea, o 

deosebită importanţă o are cunoaşterea funcţiilor cognitive deficitare în vederea intervenţiei 

precise şi eficiente. Funcţiile cognitive deficitare pot fi analizate după modul de manifestare în 

cele trei faze ale actului mintal: (a) imput (faza periferică); (b) elaborare, prelucrare (miezul 

actului mintal); (c) output (faza periferică). 

 

Evaluarea inteligenţei la persoanele cu deficienţă de vedere 

Potrivit opiniei lui Warren (1994) există 5 abordari ale aplicarii testelor de inteligenţă 

la deficienţii de vedere, dupa cum urmează: (1) Folosirea Scalelor verbale ale testului WISC, 

în condiţiile în care scalele de performanţă sunt excluse deoarece conţin itemi vizuali; (2) 

Adaptări ale testului Stanford-Binet special pentru copiii dizabili vizual (de exemplu, testul 

Perkins-Binet ) (Davis, 1980, apud Warren, 1994); (3) Evaluarea aspectelor performanţiale 

ale inteligenţei prin:  adaptarea  tactilă a cuburilor  Kohs (Watron,1956) şi  Kohs tactile Block 

Design Intelligence Test for Blind (Ohwaki,1960); (4) Blind Learning Aptitude Test (BLAT) 

– Test de aptitudine  a învăţării pentru nevăzători (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 şi de performanţă 

(tactile)  şi reprezintă cea mai completă abordare deoarece: se bazează pe Teoria Factoriala a 

lui Thurstone, descrie mai multe faţete ale inteligenţei, este valid şi este orientat către 

reabilitare. 

 

Relevanţa  Programului  de  Îmbogăţire  Instrumentală  pentru deficienţii  de vedere  

 Pentru o perioadă îndelungată de timp, Programul de Îmbogăţire Instrumentală a 

rămas inaccesibil nevăzătorilor datorită naturii exclusiv vizuale a sarcinilor. Persoanele 
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nevăzătoare erau limitate în operarea cu imputurile grafice ale programului şi, astfel, nu 

reuşeau să răspundă  prin trasarea de semne sau figuri. Gouzman (1997) a creat o versiune 

tactilă a materialelor incluse în program prin printarea pe o hârtie specială, cu micro-capsule. 

Paginile, astfel adaptate, conţin linii, texte în Braille şi alte elemente grafice ce sunt tipărite în 

aşa fel încât devin accesibile pentru examinarea tactilă. Problema oferirii răspunsului a fost şi 

ea rezolvată prin plasarea colilor de hârtie cu micro-capsule pe mese magnetice, cu condiţia ca 

subiecţii să semnalizeze prin răspunsuri feromagnetice.  

Prin  adaptarea şi utilizarea  Programul de Îmbogăţire Instrumentală, Gouzman, R., & 

Kozulin, A., (1998) au reuşit să dezvolte o serie de  funcţii cognitive deficitare.   

 

Procesul  învăţării  în  condiţiile  cecităţii 

Învǎţarea în cazul copilului cu cecitate urmeazǎ aceleaşi etape ca şi în cazul copilului 

vǎzǎtor, cu condiţia utilizării unor mecanisme de adaptare particulare pentru strângerea 

informaţiilor din mediu.  

În afarǎ de dificultatea de a primi informaţia completǎ din mediu, Guinea (1985) 

semnaleazǎ trei caracteristici semnificative ale procesului de învǎţare al copilului orb: 1) 

Percepţia analiticǎ a realitǎţii. 2) O anumitǎ întârziere în ritmul de dobândire a învǎţǎrii. 3) 

Dificultǎţi în învǎţarea prin imitaţie.  

Când vorbim despre procesul instructiv-educativ la copiii cu deficienţă de vedere 

includem aici şi modalităţi specifice de predare – învăţare, astfel învăţarea în condiţii speciate 

poate fi realizată cu succes prin adaptarea stilului de predare de către profesori dar şi având în 

vedere  o serie de factori, cum ar fi: Poziţia, Prezentarea, Experienţa, Expectanţele, Oferirea de 

informaţii, Viteza de lucru. (Chapman & Stone, 1998). 

Elevul cu cecitate şi cel slab vǎzǎtor fǎrǎ alte deficienţe asociate pot primi aceeaşi 

educaţie ca şi elevul cu vedere normală, fiind necesare adaptări ale unor activitǎţi, resurse şi 

materiale didactice pentru reuşita înţelegerii şi integrǎrii cunoştinţelor într-un ambient social 

normal.  

Best (1995) apreciază necesitatea includerii în curriculumul şcolar pentru copilul cu 

cecitate a următoarelor  aspecte educative: Educaţia simţurilor; Stimularea vederii; Orientare 

spaţialǎ şi mobilitate; Cunoaşterea tehnicilor şi instrumentelor specifice; Abilitǎţi de 

autonomie personalǎ. 

 

Strategiile  specifice  învăţământului  pentru  deficienţi  de vedere pot fi sistematizate, în 

accepţiunea lui Ştefan (2000), astfel: (1) Corelarea adecvată între activitatea perceptivă şi cea 

logico-verbală, (2) Adaptarea condiţiilor materiale ale învăţării la nevoile proprii ale 

deficientului de vedere; (3) Strategia concentrării; (4) Stricta individualizare şi gradarea 

riguroasă şi (5) Asigurarea stabilităţii achiziţiilor cognitive. 
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CAPITOLUL II - STAREA CURENTĂ A DOMENIULUI. TRECEREA ÎN REVISTĂ A CELOR 

MAI RELEVANTE CERCETĂRI ÎN DOMENIU. STUDIU METAANALITIC 

 

Capitolul al doilea al lucrării de faţă marchează debutul părţii practiv-aplicative, constituind o 

modalitate de a trece în revistă cercetările relevante întreprinse în domeniu, dar şi realizarea 

unui studiu metaanalitic, având ca bază metodologică rezultatele acestor studii. 

 

Întrebarea fundamentală a studiului metaanalitic: Există  diferenţe în funcţionarea 

inteligenţei la nevăzători, văzători parţial şi valizi? Daca DA, care sunt acestea? 

 

Metodele   cercetării 

Prezentul studiu metaanalitic a avut la bază o serie de studii care au folosit următoarele 

metode de cercetare: 

1. Testul WISC – Wechsler  Intelligence  Scale for Children  

2. Blind Learning Aptitude Test (BLAT) – Test de aptitudine  a învăţării pentru nevăzători 

elaborat de către Newland.  

3. Intelligence Test for Visually Impaired Children (ITVIC) elaborat de catre Dekker si 

colegilor săi (Dekker, Drenth, Zaal & Koole, 1990; Dekker, Drenth& Zaal, 1991; Dekker, 

Koole,  1992).  

4. Kohs tactile Block Design Intelligence Test for Blind evaluează  aspectele performanţiale 

ale inteligenţei prin adaptarea  tactilă a cuburilor  Kohs. Testul a fost adaptat de catre  Watron 

în anul 1956. 

 

Cercetări  preliminarii 

Am considerat necesară şi oportună expunerea principalelor cercetări realizate în rândul 

populaţiei nevazatoare folosindu-se teste verbale şi de performanţă pentru evaluarea 

inteligenţei.  

Studii ce utilizează teste verbale şi neverbale de determinare a I.Q. la deficienţii de vedere 

Cele mai des folosite teste  de evaluare a I.Q. verbal pe populaţie cu cecitate sunt testul  Hayes 

– Binet şi WISC verbal. 

 

 Redăm în continuare cateva cercetări în domeniu care au stat la baza studiului de metaanaliză: 

- Studiul realizat de Gilbert & Rubin, 1965 

- Studiul întreprins 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 în 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 şi colab., 1991  

 

Obiectivele  cercetării 

Pe baza analizei cercetărilor din domeniu, expuse mai sus, studiul metaanalitic şi-a propus 

următoarele obiective (C. Borca, 2008 b): 

♦ Determinarea posibilelor diferenţe care există între inteligenţa nevăzătorilor şi inteligenţa 

văzătorilor 

♦ Compararea mărimii efectului dintre scorurile testului de inteligenţă ITVIC şi achiziţiile 

şcolare obţinute de către subiecţii nevăzători şi slabvăzători. 

 

Ipotezele  cercetării 

1. Nu există diferenţe semnificative între inteligenţa nevăzătorilor şi cea a valizilor 

2. Scorurile  testului de inteligenţă ITVIC corelează mai bine cu achiziţiile şcolare ale 

slabvăzătorilor decât cu cele obţinute de nevăzători 

 

Verificarea     primei    ipoteze     

Nu există diferenţe semnificative între inteligenţa nevăzătorilor şi cea a valizilor. 

Demersul statistic la care facem apel este acela al metaanalizei – compararea 

următoarelor 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 

După ce s-a calculat variaţia mărimii efectului pentru pentru fiecare dintre cel trei studii şi s-a 

testat heterogenitatea studiilor supuse analizei, se poate conchide afirmând că nu există 

diferenţe semnificative în ceea ce priveşte rezultatele aplicării testului WISC verbal 

văzătorilor şi nevăzătorilor. Studiile demonstrează existenţa unei diferenţe sensibile între 

inteligenţa copiilor cu cecitate şi a celor valizi datorată nu specificului deficienţei ci 

caracteristicilor individuale ale subiecţilor.  

Aşadar, dezvoltarea intelectuală a copiilor cu deficienţă de vedere este şi trebuie să fie 

considerată normală.  În situaţiile în care evaluarea se face cu probe verbale, aşa cum a fost şi 

cazul acestei analize, nu se constată diferenţe în raport cu copilul văzător. Rezultate mult 

diminuate apar în cazul probelor de performanţă, daca se aplică itemi spaţiali şi nu se 

adaptează la nevoile copilului cu cecitate. 

Şi totuşi, daca nu există diferenţe semnificative în comparaţie cu normalul,  atunci cum se 

explică faptul că în majoritatea cazurilor elevii cu deficienţă de vedere au performanţe  scolare 

diminuate faţă de congenerii fără deficienţă de vedere? Aceste diferenţe nu sunt însemnate, dar 

ele există şi ar putea avea ca posibile cauze: accesul dificil la materialele suport / auxiliare 



REZUMAT TEZĂ DOCTORAT  

”STRATEGII DE EDUCARE METACOGNITIVĂ  ÎN CONDIŢIILE DEFICIENŢEI DE VEDERE” 

 

 
 

 

23 

pentru disciplinele de studiu, programe supraîncărcate, afecţiuni vizuale evolutive insuficient 

protezate, ritm lent de învăţare etc. Dar poate cea mai des întalnită cauză este aceea a folosirii 

unor metode de lucru la clasă inadecvate (în unele situaţii), posibilitate redusă de transfer al 

cunoştinţelor. Pe acest fond, apare necesitatea implementării unor programe de educare 

cognitivă în şcoală pentru copiii cu deficienţă de vedere şi transferarea interesului pe progresul 

personal al fiecărui elev, prin adaptarea şi individualizarea intervenţiei. 

 

Verificarea celei de-a doua ipoteze  

Scorurile  testului de inteligenţă ITVIC corelează mai bine cu achiziţiile şcolare ale 

slabvăzătorilor decât cu cele obţinute de nevăzători 

Pornind de la valorile coeficienţilor de corelaţie am comparat mărimea efectului prin stabilirea 

transformantele zr1 si zr2 şi a calculului valorii lui z asociată unui prag de semnificaţie. Putem 

afirma că nu există diferenţe semnificative între cele două mărimi ale efectului, respectiv r1 şi 

r2 corespunzătoare comparării achiziţiei şcolare Înţelegerea lecturii şi variabilei independente 

a testului ITVIC – Analogii verbale. 

În urma verificării celei de-a doua ipoteze, se poate afirma că aceasta se confirmă parţial, in 

sensul că, dintr-un număr de 7 comparaţii ale mărimii efectului s-au semnalat diferenţe 

semnificative doar în cazul a două dintre acestea (itemi bazati pe informaţii vizuale). Fapt 

explicabil dacă ne gândim la natura cecităţii şi la implicaţiile acesteia la nivelul percepţiei.  

 

CAPITOLUL III - CONTRIBUŢII ORIGINALE DE CERCETARE 

 

Studiul  pilot  - Modificabilitatea structural-cognitivă în condiţiile 

existenţei deficienţei de vedere 

 
Metodologia cercetării  

Ipotezele  cercetării  

Pentru a evidenţia cât mai clar mecanismele modificabilităţii structural cognitive în 

situaţii de învăţare mediată la copiii deficienţi de vedere, valorificarea potenţialului intelectual 

latent prin intermediul evaluării dinamice şi implicaţiile deficienţei de vedere în modalităţile 

de operare cu informaţia percepută vizual şi prelucrată la nivelul imagisticii mintale s-au 

stabilit următoarele ipoteze ale cercetării (Borca, C., 2007a): 

1. Subiecţii din grupul experimental vor obţine rezultate semnificativ mai bune ale 

coeficientului de transfer  în raport subiecţii din grupul de control, ca urmare a parcurgerii 

fazei formative. 

2. Subiecţii din grupul experimental realizează un coeficient de învăţare ridicat, ca urmare a 

utilizării unei cantităţi minime de ajutoare. 
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3. Ritmul învăţării influenţează valorile coeficientului de transfer şi pe cele ale coeficientului 

de învăţare, obţinute de către subiecţii din grupul experimental. 

4. Rezultatele obţinute de subiecţii celor două loturi sunt influenţate de gradul deficienţei de 

vedere. 

 

Obiectivele  cercetării 

O1: Stabilirea  valorilor coeficientului de transfer la grupul de control şi la cel experimental. 

O2:Determinarea valorilor coeficientului de învăţare al subiecţilor ce parcurg faza de 

învăţare. 

O3: Determinarea ritmului învăţării de care dispun subiecţii ce parcurg etapa formativă. 

O4: Identificarea unei posibile legături care există între grdaul deficienţei de vedere şi 

rezultatele obţinute de subiecţii cercetării. 

 

Designul  cercetării – demers formativ 

În acest demers formativ, ce a inclus situaţii de pre-test, intervenţie şi post-test, un rol 

deosebit, în evidenţierea aspectelor care ne interesează, îl constituie stabilirea variabilelor 

experimentale. 

Variabilele experimentale independente sunt reprezentate de: coeficientul de inteligenţă (I. 

Q.), vârsta subiecţilor, gradul deficienţei de vedere. 

Variabilele experimentale dependente constau în: coeficientul de transfer (T), coeficientul de 

învăţare (L), ritmul învăţării (R), tipul şi numărul de ajutoare acordate. 

 

Etapele cercetării studiului pilot 

Prezenta cercetare s-a derulat după următoarea etapizare: 

Etapa I:    Faza psihometrică 

S-a stabilit nivelul coeficientului de inteligenţă prin aplicarea probei WISC (verbal şi 

performanţă) astfel că, din 80 de elevi examinaţi,  au fost selectaţi 60 deoarece se înscriau în 

caracteristicile grupului ţintă vizat. 

Etapa a II-a:  Faza  evaluării  dinamice  

 Diagnosticului formativ a decurs conform paradigmei testării dinamice prin derularea 

următorului algoritm: pre-test, intervenţie, post-test. S-a lucrat cu un lot experimental şi cu 

unul de control 

În urma fazei de învăţare (intervenţie), s-au calculat următorii indicatori numerici ai profilului 

cognitiv: coeficientul de transfer (T), coeficientul de învăţare (L), ritmul învăţării (R), tipul şi 

numărul de ajutoare acordate.  

 

Prezentarea eşantioanelor 

Eşantionarea s-a realizat nealeator, în funcţie de criteriile reprezentate de: vârsta 

subiecţilor, gradul deficienţei de vedere şi coeficientul de inteligenţă. Grupul ţintă al cercetării 
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a fost reprezentat de către subiecţi care au un coeficient de inteligenţă situat între 65 şi 85, cu 

vârsta cuprinsă între 7 – 11 ani, de sex feminin şi masculin.  

La experiment a participat un număr de 60 de elevi ai Liceului Teoretic ”IRIS”din Timişoara, 

cu caracteristicile demografice exprimate mai sus. Cei 60 de copii au fost grupaţi în două 

loturi omogene a câte 30 de subiecţi fiecare – lotul experimental şi lotul de control. 

 

Metodele de cercetare 

Pentru selectarea subiecţilor cu un coeficient de inteligenţă cuprins între 65 şi 85, s-a 

aplicat într-o fază iniţială testul de inteligenţă globală WISC. Acestuia i-a urmat aplicarea 

probei formative  Testul Stencil, cunoscut şi sub denumirea ”Forme decupate”, ce s-a derulat 

în  cele trei faze ale demersului formativ: pretest, formare/intervenţie/învăţare, post-test.  

  

Verificarea primei ipoteze experimentale 

Subiecţii din grupul experimental vor obţine rezultate semnificativ mai bune ale 

coeficientului de transfer  în raport subiecţii 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 şi din cel de control, după care s-a recurs la compararea 

rezultatelor obţinute de cele două eşantioane de subiecţi. 

 

 Tabelul II.5:  Compararea valorilor coeficientului de transfer la cele două grupe 

 One-Simple Test 

 t df Sig. (2-tiled) Mean  difference 

CT1 12,83 29 ,00 ,60 

CT2 4,87 29 ,00 ,16 

  

Ipoteza specifică se confirmă, aşadar, subiecţii din grupul experimental vor obţine rezultate 

semnificativ mai bune ale coeficientului de transfer  decât subiecţii din grupul de control, ca 

urmare a parcurgerii fazei formative. 

  

Verificarea celei de-a doua ipoteze experimentale 

Subiecţii din grupul experimental realizează un coeficient de învăţare ridicat, ca 

urmare a utilizării unei cantităţi minime de ajutoare. 

Pentru a verifica a doua ipoteză a cercetării, vom utiliza variabilele coeficient de învăţare (L) 

şi volum de ajutoare.  

Demersul statistic a împlicat: calcularea indicilor statistici de start pentru cele două 

variabile şi a coeficientului de corelaţie Pearson. La un prag de semnificaţie de.05, valoarea 

coeficientului de corelaţie  r = - 0,35, ceea ce înseamnă că există o legătură invers 

proporţională de tărie medie între coeficientul de învăţare şi volumul ajutoarelor acordate. 
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Aşadar, un coeficient de învăţare ridicat este acompaniat de un număr mic de ajutoare, iar unul 

scăzut de un număr ridicat de ajutoare.  

Subiecţii cu deficienţă de vedere care deţin un coeficient de învăţare ridicat necesită ajutoare 

puţine pentru a rezolva o situaţie problem. Pe de altă parte, subiecţii, care au nevoie de o 

mediere concretizată într-un volum ridicat al ajutoarelor, deţin un coeficient de învăţare scăzut 

ce conduce la ipostaza ineficientă ca, în urma ajutorului excesiv acordat de către adult, profitul 

cognitiv al copilului să fie redus.  

Rezultatele statistice, mai sus prezentate şi interpretate, ne determină să confirmăm a doua 

ipoteză specifică, în consecinţă, subiecţii din grupul experimental realizează un coeficient de 

învăţare ridicat  ca urmare a utilizării unei cantităţi minime de ajutoare. 

 

Verificarea celei de-a treia ipoteze experimentale 

Ritmul învăţării influenţează valorile coeficientului de transfer şi pe cele ale 

coeficientului de învăţare, obţinute de către subiecţii din grupul experimental. 

În vederea testării celei de-a treia ipoteze, s-a recurs, iniţial, la  descrierea indicilor statistici de 

start, urmată de studiul corelaţional al  valorilor următoarelor variabile: ritmul învăţării, 

coeficientul de transfer şi coeficientul de învăţare. 

 Datele statistice relevă faptul că între ritmul învăţării şi coeficientul de transfer, la un 

prag de semnificaţie de .045, există o legătură direct proporţională, de tărie medie care s-ar 

interpreta astfel: subiecţii care deţin un coeficient de învăţare ridicat, beneficiază şi de  un ritm 

al învăţării rapid. Dacă ritmul învăţării scade, va scade şi coeficientul de transfer. Relaţia 

dintre ritmul învăţării şi coeficientul de învăţare este mult mai evidentă decât precedenta, 

astfel că la o valoare  a coeficientului de corelaţie  r = 0,75 şi la un prag de semnificaţie de .05, 

există o legătură directă, de tărie puternică între cele două variabile care face ca unui 

coeficient de învăţare ridicat să îi corespundă un ritm al învăţării rapid, iar unui coeficient de 

învăţare scăzut un ritm al învăţării lent. Astfel, subiecţii al căror coeficient de învăţare este 

ridicat, învaţă repede, iar cei care deţin un nivel redus al coeficientului de învăţare învaţă lent. 

 În aceste condiţii, ipoteza a treia se confirmă, prin urmare, ritmul învăţării influenţează 

valorile coeficientului de transfer şi  coeficientului de învăţare obţinute de către subiecţii din 

grupul experimental. 

 

Verificarea celei de-a patra ipoteze experimentale 

Rezultatele obţinute de subiecţii celor două loturi sunt influenţate de gradul 

deficienţei de vedere. 

Verificarea ultimei ipoteze a studiului pilot a fost  realizată printr-un studiu corelaţional al 

variabilelor coeficient de transfer, coeficient de învăţare, ritmul învăţării şi gradul 

deficienţei de vedere pentru cele două grupe incluse în experiment. 

Ca urmare a studiului corelaţional dintre gradul deficienţei de vedere şi cei trei 

indicatori numerici ai profilului cognitiv: coeficient de transfer, coeficient de învăţare şi ritmul 

învăţării, se poate afirma că gradul deficienţei de vedere nu influenţează capacitatea 
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subiecţilor de a reutiliza cunoştinţele de care dispun în situaţii noi, pe de altă parte, persoanele 

parţial văzătoare nu învaţă într-un ritm mai lent sau mai rapid datorită deficienţei ca atare, ci 

datorită particularităţilor individuale concretizate în: nivelul coeficientului de inteligenţă, 

modalităţi de rezolvare de probleme, experienţa anterioară, specificul proceselor mnezice. 

Se remarcă, de asemenea, o lipsă a legăturii dintre cele două variabile datorită pragului de 

semnificaţie foarte ridicat, ce ia valoarea de 0,49 conferind o probabilitate foarte mare de a 

greşi atunci când interpretăm datele statistice. În consecinţă, nu se poate stabili cu precizie 

dacă rezultatele coeficientului de transfer obţinute de către subiecţii din lotul de control sunt 

influenţate sau nu de gradul deficienţei de vede. 

 Aşadar, ipoteza specifică numărul 4 este infirmată, prin urmare gradul deficienţei de 

vedere nu influenţează rezultatele  coeficientului de transfer obţinute de subiecţii grupului de 

control. 

 

Studiul nr. 3 - Metacogniţie şi învăţare mediată 

Premisa de la care porneşte studiul de faţă este aceea că metacogniţia  influenţează 

dezvoltarea cognitivă şi potenţialul de adaptare şi de modificare a persoanei, în relaţie cu 

propria sa experienţă directă  de învăţare.  

Eşantionul cercetării 

Prezentul studiu urmăreşte să surprindă opinia a 240 cadre didactice, care lucrează cu elevi 

cu şi fără disabilităţi, cu privire la particularităţile formării competenţelor metacognitive în 

şcoală.  

Proporţia repartizării profesorilor în cele două forme de educaţie: 56,67% dintre participanţii 

la studiu provin din şcoala de masă, 40% din şcoala specială şi 3,33% din învăţământul special 

integrat. 

Participanţii la studiu sunt incluşi în următoarele categorii de funcţii didactice: 25% profesori 

pentru învăţământul preşcolar, 25% sunt profesori pentru învăţământul primar, 18,33% dintre 

aceştia sunt profesori – psihopedagogi (învăţământ special), 13,33% sunt profesori de 

gimnaziu (învăţământ de masă şi special), iar restul, in proportii egale, profesori itineranţi şi 

învăţători-educatori în învăţământul special. 

Cât priveşte nivelul de expertiză al cadrelor didactice, aproape jumătate dintre acestea 

(48,33%), deţin Gradul didactic I în învăţământ, 21,67% au Gradul didactic II, 23,33% au 

Gradul didactic Definitiv, iar 6,67% sunt profesori debutanţi în cariera didactică. 

 

Metoda 

S-a utilizat Scala de evaluare a Experienţei de Învăţare Mediată. Instrument elaborat prin 

adaptarea Scalei de evaluare a experienţei de învăţare mediată elaborată de Marilyn Dunn şi 

colaboratorii în 1996. (vezi Anexa nr. 1). 
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Scala cuprinde 10 dimensiuni, operaţionalizate prin seturi de acţiuni şi comportamente 

întâlnite în activitatea intructiv-educativă. Cele zece dimensiuni corespund parametrilor 

specifici învăţării mediate: intenţionalitate şi reciprocitate; medierea sensului; transcendenţa; 

competenţa; autoreglarea şi controlul comportamentului, participarea, individualizarea; 

planificarea scopurilor; provocarea interesului;  autoschimbarea.  

Ipotezele studiului 

1:  Cu cât nivelul de expertiză al cadrelor didactice este mai mare, cu atât acestea recurg mai 

frecvent, în activitatea de la clasă, la aplicarea principiilor / parametrilor învăţării mediate. 

2:  Cadrele didactice din învăţământul special recurg mai frecvent, în activitatea de la clasă, 

la aplicarea principiilor / parametrilor învăţării mediate, comparativ cu cadrele didcatice din 

învăţământul de masă şi cele din învăţământul special integrat. 

 

Verificarea primei ipoteze 

Cu cât nivelul de expertiză al cadrelor didactice este mai mare, cu atât acestea recurg mai 

frecvent, în activitatea de la clasă, la aplicarea principiilor / parametrilor învăţării mediate. 

Pentru verificarea acestei prime ipoteze, am recurs la  prelucrarea statistică a răspunsurilor 

oferite de către respondenţi la întrebările structurate ale scalei de evaluare, în funcţie de cei 10 

parametri ai Experienţei Învăţării Mediate. 

INTENȚIONALITATE ȘI RECIPROCITATE 

Constatăm că 5% cadre didactice debutante din 6,67% (adică, 74,96%) determină întotdeauna 

creșterea interesului și a motivației elevilor, în comparație cu 31,67% cadre didactice cu 

gradul didactic I din totalul de 48,33% (reprezantând 65,52%). Situaţii sensibil similare, din 

punct de vedere a ponderii răspunsurilor.  

Situaţie asemănătoare se înregistrează şi pentru itemul Încurajaţi elevul să adreseze întrebări 

relevante pentru subiectul în discuţie. 31,67% dintre cadrele didactice cu gradul didactic I 

(65,52% din totalul acestora) încurajează întotdeauna elevii să adreseze întrebări relevanta 

pentru subiectul în discuție. 

40,00% cadre didactice cu gradul didactic I (reprezentând 82,76% din totalul cadrelor 

didactice cu gradul didactic I) oferă întotdeauna feed-back adecvat la răspunsurile verbale 

ale elevilor, iar la răspunsurile scrise ale elevilor 30% dintre aceștia, adică 62,07%.  

Toate cadrele didactice debutante chestionate apreciază că vin întotdeauna pregătite pentru 

lecții și creează un sentiment pozitiv, schimbând atmosfera în clasă, în comparaţie cu 40% 

cadre didactice cu gradul didactic I (din 48% total), adică 82,76% vin intotdeauna pregatite 

pentru lecții și creează un sentiment pozitiv, schimbând atmosfera în clasă, 18,33% cadre 

didactice  cu gradul didactic II (reprezentând 84,57% din totalul cadrelor didactice cu gradul 

II) si 18,33% dintre cadrele didactice cu gradul definitiv (reprezentând 78,56% din totalul 

cadrelor didactice cu gradul definitiv) . 
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MEDIREA SENSULUI 

Analiza statistice realizate ne determină să afirmăm că, într-adevăr, cadrele didactice care 

deţin  gradul didactic I, reuşesc într-o proporţie mai mare în raport cu celelalte trei categorii să 

transforme materialul prin schimbarea frecvenţei sau a intensităţii prezentării, oferă feedback 

pozitiv sau negativ elevilor, adresându-le elevilor întrebări de genul „cum” şi „de ce”, 

întrebări care ţin de proces.  

TRANSCENDENŢA 

La întrebarea Explicaţi un principiu sau un concept trecând dincolo de situaţia imediată, 

aproape jumătate dintre respondenţi, cadre didactice cu gradul didactic I, afirmă că fac acest 

lucru deseori şi întotdeauna, cumulat procentul cadrelor didactice care deţin gradul didactic II, 

definitiv şi al celor debutante cu afirmaţii identice este similar.  

Cadrele didactice, în majoritatea lor, indiferent de gradul didactic, afirmă că leagă subiectul 

unei lecţii de lecţiile anterioare sau viitoare. Totuşi, şi de această dată, procentul  cadrelor 

didactice cu gradul didactic I care afirmă că întotdeauna  leagă subiectul unei lecţii de lecţiile 

anterioare sau viitoare este mult mai mare (40%) decât al celorlalte categorii de cadre 

didactice incluse în studiu.  

Întrebate fiind dacă explică modul în care procesul de la baza rezolvării unei probleme poate 

fi utilizat în situaţii diverse, cadrele didactice sunt mult mai rezervate în răspunsuri, astfel, 

doar 26,67% dintre cele care deţin gradul didactic I declară că realizează acest lucru 

întotdeauna, şi doar 6,67% dintre cadrele didactice ce deţin gradul didactic II, 5,00% dintre 

cadrele didactice cu gradul definitiv şi numai 1,67% dintre cadrele didcatice debutante. 

Situaţia este relativ similară şi în cazul încurajării la elevi a  utilizării deprinderilor de lucru 

care sunt utile în mai multe situaţii. 

COMPETENŢA 

Majoritatea covârşitoare a tuturor categoriilor de cadre didactice incluse în cercetarea de faţă 

afirmă că selectează şi prezentă întotdeauna elevilor materialul într-o formă accesibilă 

nivelului lor de dezvoltare. Situaţia este similară şi pentru formularea unor întrebări ţinând 

cont de nivelul de dezvoltare al elevilor. 

De remarcat faptul că, spre deosebire de situaţia generală de până acum rezultată din analiza 

indicatorilor specifici primilor 4 parametri ai învăţării mediate analizaţi, în cazul indicatorului 

Descompuneţi o sarcină complexă în părţi mai mici pentru a reduce anxietatea, cadrele 

didactice debutante sunt cele care realizează această fragmentare a sarcinii de lucru într-o 

proporţie mai mare, raportat la celelalte categorii.  

Cadrele didactice se departajează clar atunci când vine vorba despre a recompensa paşii 

reuşiţi de copii în direcţia rezolvării unei probleme şi participarea la o activitate.  Se constată 

faptul că, cu cât gradul de expertiză al cadrelor didactice este mai mare, cu atât acestea fac 

apel mai frecvent  la recompensă. 

AUTOREGLAREA ŞI CONTROLUL COMPORTAMENTULUI 

Interesantă este similitudinea răspunsurilor tuturor profesorilor chestionaţi cu referire la 

anumite aspecte punctuale care vizează Autoreglarea şi controlul comportamental. Astfel, în 
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cazul a trei dintre cei patru indicatori ai acestui parametru  aproape 60% dintre cadre didactice 

afirmă că întotdeauna le formează elevilor o învăţare activă – un bun management al clasei, 

le încurajează autodisciplina, modelându-le respectul, angajarea şi perseverenţa în 

activităţile clasei. Cât priveşte controlul impulsivităţii elevilor, cadrele didactice se 

departajează clar, avantajate fiind cadrele didactice care deţin gradul didactic I.  

PARTICIPAREA 

Cât priveşte parametrul numit PARTICIPAREA, indiferent de gradul didactic pe care îl deţin, 

cadrele didactice investigate afirmă că întotdeauna aplică metode eficiente de predare la 

grup, încurajează elevii să se ajute unii pe alţii – încurajând tutoriatul, încurajează elevii să 

se asculte unii pe alţii şi să fie empatici cu sentimentele celorlalţi.  

Cu toate acestea, sunt indicii clare care ne determină să afirmăm că, cu cât gradul de expertiză 

al cadrelor didactice este mai scăzut, cu atât capacitatea acestora de a utiliza elemente ale 

dezvoltării metacognitive este mai limitată. Facem această afirmaţie bazându-ne pe 

interpretarea anumitor indicatori specifici acestui parametru, şi ne referim aici la faptul că cu 

cât cadrele didactice deţin o expertiză mai mare, cu atât creşte frecvenţa cu care încurajează 

elevii să îşi împărtăşească experienţele de lucru cu ceilalţi. Îngrijorător este faptul că 

profesorii debutanţi nu împărtăşesc elevilor întotdeauna modul în care s-a rezolvat corect o 

sarcină.  

INDIVIDUALIZAREA 

Analiza indicatorilor specifici parametrului învăţării mediate numit INDIVIDUALIZAREA, 

ne determină să afirmăm că opinia cadrelor didactice este similară, indiferent de gradul 

didactic pe care îl deţin, astfel, acestea încurajează gândirea originală şi independentă şi le 

oferă elevilor şansa de a face o muncă inovativă, pe de altă parte, le permit elevilor să aleagă 

o parte dintre activităţile desfăşurate la clasă şi încurajează diversitatea în utilizarea timpului 

liber. Accentă aspectele pozitive ale multiculturalismului, respectând dreptul fiecărui elev de 

a fi diferit şi nu cer elevilor asimilarea completă a credinţelor şi valorilor proprii. 

PLANIFICAREA SCOPURILOR 

Analiza răspusurilor oferite de cadrele didactice la indicatorii specifici parametrului 

Planificarea scopurilor, ne poziţionează într-o situaţie similară celei expuse la analiza 

parametrului Participarea, când cadrele didactice debutante afirmau că nu obişnuiesc 

întotdeauna să le Împărtăşească elevilor modul în care s-a rezolvat o sarcină.  După cum 

menţionam, situaţie asemănătoare cu cea cuprinsă în indicatorul Explicaţi  elevilor strategia 

care stă la baza atingerii unui scop, debutanţii nu le explică elevilor întotdeauna strategia 

care stă la baza atingerii unui scop şi nu le dezvoltă întotdeauna elevilor nevoia şi 

capacitatea de a-şi formula scopurile pe măsura schimbării împrejurărilor şi nevoilor, spre 

deosebire de celelalte categorii de cadre didactice.  

Constatăm totuşi, că toate categoriile de cadre didactice, în proporţii similare, cultivă  dorinţa 

şi capacitatea elevilor de a-şi stabili scopuri realiste, le încurajează perseverenţa şi răbdarea 

pentru atingerea unui scop, le modelează  comportamentul orientat spre scop stabilind 
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obiective clare pentru fiecare lecţie şi pentru procesul de învăţare, în general; le încurajează 

autonomia elevilor vis-a-vis de propriul viitor. 

PROVOCAREA INTERESULUI 

Analiza statistică a acestui parametru, diferenţiază din nou clar modul în care cadrele didactice 

se poziţionează faţă de problematica supusă discuţiei, astfel că, cu cât nivelul de expertiză al 

cadrelor didactice este mai mare, cu atât acestea apelează la modalităţi variate prin care 

urmăresc provocarea şi creşterea interesului elevilor. În consecinţă, cu un trend ascendet în 

dezvoltarea carierei didactice, profesorii implicaţi în studiu afirmă că întotdeauna încurajează 

elevilor curiozitatea intelectuală, originalitatea  şi creativitatea, pun la dispoziţia elevilor 

situaţii noi şi complexe. Şi de  aceasă dată, din nou apar diferenţieri clare între debutanţi şi 

celelalte categorii de cadre didactice, în sensul în care cadrele didactice debutante în 

învăţământ încurajează uneori elevii să se gândească la propriile lor exemple şi să le prezinte 

clasei. 

AUTOSCHIMBAREA 

În majoritatea lor, cadrele didactice participante la studiu promovează autoevaluarea şi 

progresul individual; descurajează elevii în utilizarea unor criterii externe pentru a-şi evalua 

progresul, descurajează etichetarea elevilor; generează conştiinţa propriei schimbări în sine şi 

în relaţie cu ceilalţi şi cu mediul; mediind autoschimbarea prin împărtăşirea traseului de 

dezvoltare şi a experienţelor proprii de învăţare. Totuşi, şi de această dată, cadrele didactice cu 

gradul didactic I afirmă că realizează cu o frecvenţă mai mare aceste acţiuni în comparţie cu 

celelalte cadre didactice. 

Concluzii la Ipoteza nr. 1. 

Ca urmare a analizei realizate, putem afirma că ipoteza se confirmă, cu cât nivelul de 

expertiză al cadrelor didactice este mai mare, cu atât acestea recurg mai frecvent, în 

activitatea de la clasă, la aplicarea principiilor / parametrilor învăţării mediate. 

 

Verificarea ipotezei nr. 2 

Principiile învăţării mediate apar mai pregnant manifestate în învăţământul special decât în 

învăţământul de masă şi în învăţământul special integrat. 

Ca urmare a analizei statistice de tip încrucişat Crosstabulation, constatăm că 50%, 

adică 48 din cele 96 cadre didactice din învăţământul special determină într-o mai mare 

măsură creşterea interesului şi a motivaţiei elevilor, acestea afirmă că întotdeauna procedează 

astfel, pe când doar 96 din totalul de 136 cadre didactice din învăţământul de masă determină 

creşterea interesului şi a motivaţiei elevilor.  

Întrebate fiind dacă încurajează elevul să adreseze întrebări relevante pentru subiectul 

în discuţie, 68 din totalul de 96 cadre didactice ce profesează în învăţământul special, adică 

70,83%  şi 88 dintre cele care predau în şcoala de masă, adică 64,70%, afirmă că întotdeauna 

obişnuiesc să încurajeze elevul să adreseze  întrebări relevante pentru subiectul în discuţie. Şi 

de această dată cadrele didactice din învăţământul special sunt în avantaj. 
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70,83% cadre didactice din învăţământul special afirmă că întotdeauna vin  pregătite 

pentru lecţii şi creează un sentiment pozitiv, schimbând atmosfera în clasă. De această dată 

procentul cadrelor didactice din învăţământul de masă care declară că întotdeauna vin  

pregătite pentru lecţii şi creează un sentiment pozitiv, schimbând atmosfera în clasă este de 

91,17%. 

 

Analizele realizate mai sus ne-au demonstrat că, într-adevăr, cadrele didactice din 

învăţământul special utilizează la clasă într-o mai mare măsură principiile învăţării mediate 

faţă de cadrele didactice care îşi desfăşoară activitatea în învăţământul de masă şi în 

învăţământul special integrat. Aşadar, ipoteza specifică se confirmă. 

 

Studiul nr. 4 – Strategii de conştientizare metacognitivă implicate în 

activităţile matematice la elevii cu deficienţă de vedere 

 
Ipotezele  studiului nr. 4 

1. Elevii cu cecitate utilizează într-o mai mare măsură strategii de conştientizare 

metacognitivă în activităţile matematice, comparativ cu colegii lor slab-văzători. 

2. În percepţia cadrelor didactice din învăţământul special, elevii cu cecitate deţin un nivel 

mai ridicat de dezvoltare al indicatorilor comportamentali specifici conştientizării 

metacognitive la disciplina matematică în raport cu elevii slab-văzători.  

3. Cadrele didactice din învăţământul special consideră că elevii cu deficienţă de vedere deţin 

un nivel de dezvoltare a metacogniţiei  peste nivelul mediu. 

4. Există o corelaţie pozitivă puternică între nivelul metacogniţiei evaluat de profesor, tipul 

deficienţei de vedere şi nivelul de dezvoltare intelectuală. 

5. Există diferenţe semnificative din punct de vedere statistic între modul în care elevii îşi 

autoevaluează abilităţile metacognitive şi evaluarea profesorului. 

 

Obiectivele studiului nr. 4 

O1: Identificarea măsurii în care elevii cu cecitate utilizează strategii de conştientizare 

metacognitivă în activităţile matematice, comparativ cu colegii lor slab-văzători. 

O2: Determinarea nivelului de dezvoltare al indicatorilor comportamentali specifici 

conştientizării metacognitive la disciplina matematicăla elevii cu cecitate în raport cu elevii 

slab-văzători. 

O3: Evidenţierea nivelului de dezvoltare a metacogniţiei elevilor cu deficienţe de vedere, în 

percepţia cadrelor didactice din învăţământul special. 

O4: Determinarea posibilei relaţii care există între nivelul metacogniţiei evaluat de profesor, 

tipul deficienţei de vedere şi nivelul de dezvoltare intelectuală. 

O5: Cuantificarea posibilelor diferenţe care există între modul în care elevii îşi autoevaluează 

abilităţile metacognitive şi evaluarea profesorului. 



REZUMAT TEZĂ DOCTORAT  

”STRATEGII DE EDUCARE METACOGNITIVĂ  ÎN CONDIŢIILE DEFICIENŢEI DE VEDERE” 

 

 
 

 

33 

 

Metode de cercetare: 

1. Inventarul de  conştientizare  metacognitivă  (Jr. MAI) Junior Metacognitive Awareness 

Inventory  – varianta A şi varianta B, autori: Dennison, Murphy, Howard, & Hill (1996). (vezi 

Anexa nr. 4). 

     Inventarul MAI – jr., varianta A, se aplică elevilor din clasele a III-a, a IV-a şi a V-a. 

     Inventarul MAI – jr., varianta B, se aplică elevilor din clasele a VI-a, a VII-a, a VIII-a şi a X-a. 

2. Inventarul  de  conştientizare  metacognitivă. Metacogniţia elevilor evaluată de  profesor 

(Vezi Anexa nr. 5) 

3. RAC  PAC - Chestionarul de autoreglare metacognitivă pentru profesori (Vezi Anexa nr. 

6).  

 

Eşantionul acestui studiu este format din: 

- 70 elevi cu deficienţe de vedere, clasele III – X, Liceul Teoretic Special ”IRIS” din 

Timişoara (unitate şcolară pentru elevi cu deficienţă de vedere). 

- 5 cadre didactice din învăţământul special pentru elevii cu deficienţă de vedere, din care 2 

profesori psihopedagogi care predau la clasa a III-a şi a IV-a şi 3 profesori  care predau 

disciplina Matematica la clasele de gimnaziu şi la cele de liceu.  

 

Verificarea  ipotezei nr. 1: 

Elevii cu cecitate utilizează într-o mai mare măsură strategii de conştientizare 

metacognitivă în activităţile matematice, comparativ cu colegii lor slab-văzători. 

Pentru verificarea acestei ipoteze vom recurge la analiza statistică de tip încrucuşat – 

Crosstabulation, a nivelului de dezvoltare a celor patru strategii de conştientizare 

metacognitivă în activităţile matematice (Predicţie, Planificare, Evaluare şi Monitorizare), 

autoevaluate de elevi şi tipul deficienţei de vedere, pe de altă parte. 

64,20% elevi cu cecitate folosesc la un nivel ridicat strategia de conștientizare metacognitivă 

PREDICŢIE, la disciplina matematică, iar 53,65% dintre elevii cu vedere slabă au un nivel 

ridicat de utilizare a strategiei Predicţie, la disciplina matematică 

 

57,14% dintre elevii cu cecitate prezintă un nivel ridicat de dezvoltare a strategiei de 

conștientizare metacognitivă Planificare la disciplina matematică, şi doar 39,02% dintre 

elevii cu vedere slabă se află la acelaşi nivel. 

 

Din analiza strategiei numite Monitorizare, rezultă că elevii cu cecitate în proporţie de 

44,44% deţin un nivel de dezvoltare ridicat al acestei strategii, comparativ cu 39,02% 

dintre copiii cu vedere slabă. 

 

Analiza încrucişată: Nivelul de dezvoltare strategia de conștientizare metacognitivă Evaluare, 

la disciplina matematica, autoevaluat de elevi * Tipul deficienţei de vedere rezultă că 71,42% 
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dintre copiii cu cecitate deţin un nivel ridicat de dezvoltare al strategiei de conștientizare 

metacognitivă numită EVALUARE, comparativ cu elevii slab-văzători (43,90%). 

 

Ca urmare a analizei statistice realizate, putem afirma că,  într-adevăr, elevii cu cecitate 

prezintă un grad mai mare de dezvoltare a indicatorilor comportamentali specifici strategiilor 

de conştientizare metacognitivă la disciplina matematică, prin urmare, ipoteza se confirmă. 

Aşadar, elevii cu cecitate utilizează într-o mai mare măsură strategii de conştientizare 

metacognitivă în activităţile matematice, comparativ cu colegii lor slab-văzători. 

 

Verificarea  ipotezei nr. 2 

În percepţia cadrelor didactice din învăţământul special, elevii cu cecitate deţin un nivel mai 

ridicat de dezvoltare al indicatorilor comportamentali specifici strategiilor de conştientizare 

metacognitivă la disciplina matematică în raport cu elevii slab-văzători.  

Pentru verificarea acestei ipoteze vom recurge la analiza statistică de tip încrucişat – 

Crosstabulation a nivelului de dezvoltare a celor patru  strategii de conștientizare 

metacognitivă (Predicţie, Planificare, Evaluare şi Monitorizare) la disciplina matematica, 

evaluate de profesor şi tipul deficienţei de vedere, pe de altă parte. 

75,57% elevi cu cecitate deţin un nivel ridicat de dezvoltare al strategiei PREDICŢIE, la 

disciplina matematică, nivel evaluat de profesor.  Pe de altă parte, 56.09% dintre elevii cu 

vedere slabă au un nivel ridicat de dezvoltare al strategiei Predicţie, la disciplina matematică. 

În ceea ce priveşte gradul de dezvoltare al strategiei PLANIFICARE, 64,28% dintre elevii 

cu cecitate prezintă un nivel ridicat de dezvoltare şi doar 48,78% dintre elevii cu vedere 

slabă se află la acelaşi nivel. 

Din analiza nivelului de dezvoltare al strategiei MONITORIZARE, la disciplina 

matematică, nivel evaluat de profesor, rezultă că elevii cu cecitate în proporţie de 64,28% 

deţin un nivel de dezvoltare ridicat al acestei strategii, comparativ cu 36,58% dintre copiii 

cu vedere slabă. 

Analiza nivelului de dezvoltare pentru strategia EVALUARE, la disciplina matematica, 

evaluat de profesor * Tipul deficienţei de vedere rezultă că 78,57% dintre elevii cu 

cecitate deţin un nivel ridicat de dezvoltare al strategiei EVALUARE, comparativ cu elevii 

slab-văzători, în cazul cărora proporţia este de 63,65%. 

 

Analizele statistice realizate susţin ideea potrivit căreia elevii cu cecitate prezintă un grad mai 

mare de dezvoltare al strategiilor de conştientizare metacognitivă la disciplina matematică, 

nivel evaluat de cadrul didactic. Prin urmare, ipoteza se confirmă, aşadar, în percepţia 

cadrelor didactice, elevii cu cecitate utilizează într-o mai mare măsură strategii de 

conştientizare metacognitivă în activităţile matematice, comparativ cu colegii lor slab-

văzători.  
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Verificarea  ipotezei nr. 3 

Cadrele didactice din învăţământul special consideră că elevii cu deficienţă de vedere deţin 

un nivel de dezvoltare a metacogniţiei  peste nivelul mediu. 

Ca urmare a analizelor statistice realizate, putem afirma că  19 elevi cu deficienţă de vedere 

(34,54%) prezintă metacogniţie peste medie, 13 elevi (23,63%) au o metacogniţie ridicată, iar, 

la polul opus, 7 elevi prezintă o metacogniţie foarte scăzută, adică 12,72%. 

Prin urmare, ipoteza specifică se confirmă, Cadrele didactice din învăţământul special 

consideră că elevii cu deficienţă de vedere deţin un nivel de dezvoltare a metacogniţiei  peste 

nivelul mediu. 

 

Verificarea  ipotezei  nr. 4  

Există o corelaţie pozitivă puternică între nivelul metacogniţiei evaluat de profesor, tipul 

deficienţei de vedere şi nivelul de dezvoltare intelectuală. 

Am dorit să identificăm posibila relaţie existentă între  nivelul metacogniţiei evaluat de 

profesor, tipul deficienţei de vedere şi nivelul de dezvoltare intelectuală, iar pe baza analizei 

statistice a datelor putem afirma că singura relaţie corelaţională validă care se stabileşte este 

între Nivelul metacognitiei elevilor evaluat de profesor şi Nivelul de dezvoltare intelectuală. 

La un prag de semnificaţie, p = .005, avem un coeficient de corelaţie, r = .377, corelaţie 

pozitivă, de tărie slabă spre medie.  

Aşadar, ipoteza specifică se infirmă: nu există o corelaţie pozitivă puternică între nivelul 

metacogniţiei evaluat de profesor, tipul deficienţei de vedere şi nivelul de dezvoltare 

intelectuală 

 

Verificarea ipotezei nr. 5 

Există diferenţe semnificative din punct de vedere statistic între modul în care elevii îşi 

autoevaluează abilităţile metacognitive şi evaluarea profesorului. 

 

Analiza comparativă a nivelului de dezvoltare al indicatorilor comportamentali 

specifici strategiei de conștientizare metacognitivă Predictie, la disciplina matematica, 

autoevaluat de elevi şi  Nivelul de dezvoltare al indicatorilor comportamentali specifici 

strategiei de conștientizare metacognitivă Predictie, la disciplina matematica, evaluat de 

profesor: testul t are valoarea de  1,352, la 54 grade de libertate (df) şi un prag de semnificaţie 

de p = 0,182. Consultând tabelele ce cuprind valorile critice ale distribuţiei testului t, 

constatăm că valoarea pe care noi am obţinut-o este mai mare decât valoarea tabelară (1.303).  

Prin urmare, există diferenţe semnificative statistic între modul în care elevii şi cadrele 

didactice autoevaluază strategia Predicţie.  

Următoarea pereche supusă 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) şi un prag de semnificaţie de p = 0, 821. Consultând tabelele 
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ce cuprind valorile critice ale distribuţiei testului t, constatăm că valoarea pe care noi am 

obţinut-o este mai mică decât valoarea din tabel.  Prin urmare, nu există diferenţe 

semnificative statistic între modul în care elevii şi cadrele didactice autoevaluază 

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) şi un prag de semnificaţie de p = 0, 784. Consultând tabelele ce cuprind valorile 

critice ale ditribuţiei testului t, constatăm că valoarea pe care noi am obţinut-o este mai mică 

decât valoarea tabelară.  Prin urmare, nu există diferenţe semnificative statistic între modul 

în care elevii şi cadrele didactice autoevaluază 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) şi un prag 

de semnificaţie de p = 0 ,255 Consultând tabelele ce cuprind valorile critice ale distribuţiei 

testului t, constatăm că valoarea pe care noi am obţinut-o este mai mică decât valoarea 

tabelară.  Prin urmare, nu există diferenţe semnificative statistic între modul în care elevii 

şi cadrele didactice autoevaluază indicii comportamentali specifici strategiei Evaluare. 

Ca urmare a analizelor statistice  întreprinse, putem afirma că nu există diferenţe 

semnificative din punct de vedere statistic între modul în care elevii îşi autoevaluează 

abilităţile metacognitive şi evaluarea profesorului. Ipoteza specifică se infirmă.  

 

 

Studiul nr. 5 – Strategii   de conştientizare metacognitivă a citirii la 

elevii cu deficienţe de vedere 

 
Ipotezele studiului:  

1. Elevii cu cecitate utilizează cu o frecvenţă ridicată strategii de rezolvare a problemelor  în 

sarcinile de citire, comparativ cu elevii cu vedere slabă. 

2. Elevii cu cecitate utilizează cu o frecvenţă ridicată strategii de suport a lecturii, comparativ 

cu elevii cu vedere slabă. 

3. Elevii cu cecitate utilizează cu o frecvenţă ridicată strategii globale de lectură, comparativ 

cu elevii cu vedere slabă. 

4. Cu cât nivelul intelectual al elevilor cu deficienţă de vedere este mai ridicat, cu atât aceştia 

folosesc în mai mare măsură strategiile metacognitive de citire. 

  

Obiectivele studiului: 

O1: Cuantificarea frecvenţei cu care elevii cu cecitate utilizează strategiile de rezolvare a 

problemelor  în sarcinile de citire, comparativ cu elevii cu vedere slabă. 
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O2: Determinarea frecvenţei cu care elevii cu cecitate utilizează strategii de suport a lecturii, 

comparativ cu elevii cu vedere slabă. 

O3: Determinarea frecvenţei cu care elevii cu cecitate utilizează strategii globale de lectură, 

comparativ cu elevii cu vedere slabă. 

O4: Identificarea măsurii în care elevii cu deficienţă de vedere folosesc în mai mare măsură 

strategiile metacognitive de citire, în funcţie de nivelul intelectual propriu. 

 

Metoda:  

Inventarul strategiilor metacognitive  de conştientizare a citirii  (MARSI) Versiunea 1.0, 

autori: Kouider Mokhtari și Carla Reichard, 2002. 

Inventarul MARSI cuprinde un număr de 30 itemi, grupaţi în funcţie de strategiile 

metacognitive de realizare a citirii: 

1. Strategii de citire globală 

2. Strategii de rezolvare de probleme 

3. Strategii suport pentru lectură  

 

Eşantion 

70 elevi cu deficienţă de vedere, clasele III – X, Liceul Teoretic Special ”IRIS” din Timişoara. 

 

Verificarea ipotezei nr.1 

Elevii cu cecitate utilizează cu o frecvenţă ridicată strategii de rezolvare a problemelor  în 

sarcinile de citire, comparativ cu elevii cu vedere slabă. 

 

Analiza datelor,  aduce în prim plan faptul că 35,71% dintre elevii cu cecitate folosesc cu o 

frecvenţă ridicată strategii de rezolvare a problemelor în citire, comparativ cu 58,53% dintre 

elevii cu vedere slabă.  

Prin urmare, ipoteza formulată se infirmă, elevii cu cecitate nu utilizează cu o frecvenţă 

ridicată strategii de rezolvare a problemelor  în sarcinile de citire, comparativ cu elevii 

cu vedere slabă. 

 

Verificarea ipotezei nr.2 

Elevii cu cecitate utilizează cu o frecvenţă ridicată strategii de suport a lecturii, comparativ 

cu elevii cu vedere slabă. 

Analiza datelor evidenţiază că 14,28% dintre elevii cu cecitate folosesc cu o frecvenţă 

ridicată strategii de suport a lecturii, comparativ cu 29,26 % dintre elevii cu vedere slabă.  

În concluzie, ipoteza nr.2 se infirmă, elevii cu cecitate nu utilizează cu o frecvenţă ridicată 

strategii de suport a lecturii, comparativ cu elevii cu vedere slabă. 

 

Verificarea ipotezei nr.3 
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Elevii cu cecitate utilizează cu o frecvenţă ridicată strategii globale de lectură, comparativ 

cu elevii cu vedere slabă. 

28,57% dintre elevii cu cecitate folosesc cu o frecvenţă ridicată strategii globale de lectură, 

comparativ cu 29,26% dintre elevii cu vedere slabă.  

Nici de această dată ipoteza formulată nu se confirmă: elevii cu cecitate nu utilizează cu o 

frecvenţă ridicată strategii globale de lectură, comparativ cu elevii cu vedere slabă. 

 

Verificarea ipotezei nr.4 

Cu cât nivelul intelectual al elevilor cu deficienţă de vedere este mai ridicat, cu atât aceştia 

folosesc în mai mare măsură strategiile metacognitive de citire. 

Analiza datelor ne determină să afirmăm că strategiile globale de lectură sunt folosite cu o 

frecvenţă ridicată de către copiii cu inteligenţă sub nivel mediu şi de nivel mediu.  

12 copii cu inteligenţă sub nivelul mediu (reprezentând 66,66%) utilizează cu o frecvenţă 

ridicată strategii de rezolvare a problemelor în sarcinile de lectură, spre deosebire de 3 din 

cei 6 copii (50%) cu inteligenţă de nivel superior care apelează la aceleaşi strategii.  

Cât priveşte frecvenţa cu care sunt folosite strategiile de suport a lecturii, din nou elevii cu 

inteligenţă sub medie le utilizează cel mai frecvent (7 din 18 copii). 

 

Urmare a analizelor întreprinse, putem afirma că ipoteza formulată se infirmă: nivelul 

intelectual ridicat al elevilor cu deficienţă de vedere nu implică utilizarea în mai mare 

măsură a strategiilor metacognitive de citire. Dimpotrivă, în condiţiile unei inteligenţe sub 

nivel mediu,  se face apel mai frecvent la strategii metacognitive de citire.  
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Concluzii 
 

Concluzia studiului de  metaanaliză 

1. Rezultatele experimentale prelevate din studiul de metaanaliză nu au demonstrat 

existenţa unei diferenţe semnificative în ceea ce priveşte  funcţionarea inteligenţei la 

deficienţii de vedere comparativ cu valizii, în condiţii adecvate de desfăşurare a activităţilor de 

predare-învăţare  şi a celor extra-curriculare, respectându-se particularităţile determinate de 

vârstă, gradul deficienţei de vedere, nivelul intelectual, adaptarea mijloacelor didactice la 

specificul deficienţei, sistematizarea şi gradarea sarcinilor.  Totuşi, trebuie menţionat că este 

foarte importantă natura itemilor cuprinşi în testele de inteligenţă. În studiul de faţă, pentru 

verificarea primei ipoteze,   inteligenţa s-a cuantificat pe baza probelor verbale, confirmându-

se încă o dată concluzia cercetărilor existente în domeniu, cercetări care conchid afirmând că 

nu există nici o diferenţă între inteligenţa verbală a nevăzătorilor faţă de cea a văzătorilor. La o 

analiză mai atentă a problemei studiate, pot să apară acele cuvinte goale,  forme fără sens  

rezulatate şi din verbalismul exagerat utilizat de către nevăzători în detrimentul activismului. 

Această problemă necesită remedieri urgente în mediul  educaţional terapeutic şi o soluţie ar fi 

implementarea Programelor de educaţie metacognitivă (Borca, C., 2008). 

 

Concluzii ale studiului pilot modificabilitatea structural-cognitivă în condiţiile 

existenţei deficienţei de vedere 

 Capacitatea elevilor de a reutiliza în contexte diferite cunoştinţele/strategiile rezolutive 

este determinată de parcurgerea unei etape de învăţare, în urma căreia aceştia îşi însuşesc 

modalităţi adecvate de a opera cu informaţia utilizând eficient ajutoarele declarative şi 

procedurale. Pe acest aspect cadrele didactice ar trebui să marşeze în activitatea curriculară, 

formându-le elevilor capacitatea de a învăţa şi gândi autonom prin dezvoltarea proceselor 

cognitive în cadrul unei învăţări mediate (Borca, C., 2007). A cunoaşte faptul că orice copil 

are un potenţial de schimbare şi a-l angaja în acţiuni favorizante constituie premiza exersării 

metacogniţiei. O importanţă deosebită o au aici metodele activ-participative în care elevul 

descoperă cunoştinţele, parcurgând o etapă de învăţare, devenind capabil  apoi, să le aplice în 

contexte noi. 

 S-a demonstrat experimental, în această lucrare, că elevii care au capacitatea de a 

învăţa şi de a aplica eficient  mai departe materialul engramat au nevoie de un volum redus de 

ajutoare acordate de către adult. Se desfiinţează astfel ideea, adânc împământenită în unele 

medii, potrivit căreia pentru a  învăţa este necesar să i se acorde  copilului sprijin nelimitat, 

exagerându-se uneori în acordarea de ajutor. Părinţii şi profesorii se confruntă adesea cu 

situaţii în care lucrează involuntar în locul copilului din dorinţa de a acorda ajutor.  A ajuta 

înseamnă a mijloci copilului strategii euristice, de descoperire prin participare activă la 

activităţile desfăşurate. În activitatea curriculară, se recomandă renunţarea la relaţia 

educaţională unidirecţională, proprie învăţământului tradiţional, prin care dascălul transmite 
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cunoştinţe iar elevul le preia în aceeaşi formă. Este mult mai necesară, utilă şi eficientă 

adoptarea principiilor învăţământului modern, care deplasează accentul pe învăţarea eficientă 

realizată în cadrul relaţiei educaţionale bidirecţionale, cu intrări şi ieşiri (input – output) 

succesive, cu feed-back-uri continue între formator şi educat, prin schimbarea rolurilor 

educaţionale – dascălul acceptând punctul de vedere al elevilor, discutându-l şi analizându-l. 

Elevul devine parte activă a propriului proces de formare, angajându-se într-un efort de 

învăţare sistematică. În situaţiile în care ajutoarele acordate, dozate corespunzător, ca 

dificultate şi volum, nu  se concretizează în conturarea unor strategii de învăţare, se recomandă 

simplificarea solicitării, în concordanţă cu nivelul real de dezvoltare al copilului. 

 Practica didactică a oferit suficiente exemple de copii meticuloşi, organizaţi, cu un stil 

analitic dezvoltat care, deşi consumă mult timp pentru îndeplinirea unor sarcini, nu trebuie 

confundaţi cu acei copii la care, nu numai ritmul de lucru este lent, ci şi ritmul învăţării. Elevii 

cu un ritm rapid al învăţării, deţin o capacitate mare  de învăţare, acompaniată de posibilitatea 

de a reutiliza cunoştinţele noi însuşite în contexte variate. Este valabilă aici şi situaţia inversă, 

în care ritmul lent al învăţării constituie un indicator al unei capacităţi de transfer reduse şi al 

unei învăţări ineficiente. Este vorba aici despre cazul aşa-zişilor copii lenţi atât de des întâlniţi 

în şcolile pentru deficienţi de vedere, ce formează grupe şi clase eterogene cu ritmuri diferite 

de învăţare. Acestor situaţii li se recomandă diferenţierea şi individualizarea activităţii 

instructiv-educative. Există diferenţe pe planul dezvoltării intelectuale, al deprinderilor 

practice, psihomotorii, al ritmului de lucru. Ele se datorează cauzelor organice care stau la 

baza deficienţei vizuale, diferenţelor de nivel ale capacităţii vizuale, modalităţilor diferite de a 

compensa deficienţa şi particularităţilor tipologice individuale. De aici decurge, aşa cum am 

amintit şi anterior, strategia unei abordări strict individuale şi a unei gradări a dificultăţilor 

activităţii în raport cu nivelul de dezvoltare şi cu ritmul fiecărui elev. 

 

Concluzii la studiul nr. 3 Metacogniţie şi învăţare mediată 

 Cu cât nivelul de expertiză al cadrelor didactice este mai mare, cu atât acestea recurg 

mai frecvent, în activitatea de la clasă, la aplicarea principiilor / parametrilor învăţării 

mediate. 

Cadrele didactice implicate în studiu apreciază că determină întotdeauna creșterea interesului 

și a motivației elevilor, încurajează întotdeauna elevii să adreseze întrebări relevanta pentru 

subiectul în discuție, oferă întotdeauna feed-back adecvat la răspunsurile verbale ale elevilor, 

vin întotdeauna pregătite pentru lecții și creează un sentiment pozitiv, schimbând atmosfera 

în clasă  

Cadrele didactice care deţin  gradul didactic I reuşesc într-o proporţie mai mare în raport cu 

celelalte trei categorii să transforme materialul prin schimbarea frecvenţei sau a intensităţii 

prezentării, oferă feedback pozitiv sau negativ elevilor, adresându-le levilor întrebări de genul 

„cum” şi „de ce”, întrebări care ţin de proces.  
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Cadrele didactice se departajează clar atunci când vine vorba despre a recompensa paşii 

reuşiţi de copii în direcţia rezolvării unei probleme şi participarea la o activitate.  Se constată 

faptul că, cu cât gradul de expertiză al cadrelor didactice este mai mare, cu atât acestea fac 

apel mai frecvent  la recompensă. 

Cu cât gradul de expertiză al cadrelor didactice este mai scăzut, cu atât capacitatea acestora de 

a utiliza elemente ale dezvoltării metacognitive este mai limitată. Prin urmare, cu cât cadrele 

didactice deţin o expertiză mai mare, cu atât creşte frecvenţa cu care încurajează elevii să îşi 

împărtăşească experienţele de lucru cu ceilalţi. Îngrijorător este faptul că profesorii debutanţi 

nu împărtăşesc elevilor întotdeauna modul în care s-a rezolvat o sarcină. 

Cu referire la parametrul învăţării mediate numit Individualizarea, opinia cadrelor didactice 

este similară, indiferent de gradul didactic pe care îl deţin, astfel, acestea încurajează gândirea 

originală şi independentă şi le oferă elevilor şansa de a face o muncă inovativă, pe de altă 

parte, le permit elevilor să aleagă o parte dintre activităţile desfăşurate la clasă şi 

încurajează diversitatea în utilizarea timpului liber. Accentă aspectele pozitive ale 

multiculturalismului, respectând dreptul fiecărui elev de a fi diferit şi nu cer elevilor 

asimilarea completă a credinţelor şi valorilor proprii. 

În ceea ce priveşte Participarea, cadrele didactice debutante nu le explică elevilor 

întotdeauna strategia care stă la baza atingerii unui scop şi nu le dezvoltă întotdeauna 

elevilor nevoia şi capacitatea de a-şi formula scopurile pe măsura schimbării împrejurărilor 

şi nevoilor, spre deosebire de celelalte categorii de cadre didactice. 

Toate categoriile de cadre didactice, în proporţii similare, cultivă  dorinţa şi 

capacitatea elevilor de a-şi stabili scopuri realiste, le încurajează perseverenţa şi răbdarea 

pentru atingerea unui scop, le modelează  comportamentul orientat spre scop stabilind 

obiective clare pentru fiecare lecţie şi pentru procesul de învăţare, în general; le încurajează 

autonomia elevilor vis-a-vis de propriul viitor. 

Analiza parametrului Provocarea interesului, diferenţiază din nou clar modul în care 

cadrele didactice se poziţionează faţă de problematica suusă discuţiei, astfel că, cu cât nivelul 

de expertiză al cadrelor didactice este mai mare, cu atât acestea apelează la modalităţi variate 

prin care urmăresc provocarea şi creşterea interesului elevilor. În consecinţă, cu un trend 

ascendet în dezvoltarea carierei didactice, profesorii implicaţi în studiu afirmă că întotdeauna 

încurajează elevilor curiozitatea intelectuală, originalitatea  şi creativitatea, pun la dispoziţia 

elevilor situaţii noi şi complexe. Apar diferenţieri clare între debutanţi şi celelalte categorii de 

cadre didactice, în sensul în care cadrele didactice debutante în învăţământ încurajează doar  

uneori elevii să se gândească la propriile lor exemple şi să le prezinte clasei. 

În majoritatea lor, cadrele didactice participante la studiu promovează autoevaluarea şi 

progresul individual; descurajează elevii în utilizarea unor criterii externe pentru a-şi evalua 

progresul, descurajează etichetarea elevilor; generează conştiinţa propriei schimbări în sine şi 

în relaţie cu ceilalţi şi cu mediul; mediind autoschimbarea prin împărtăşirea traseului de 

dezvoltare şi a experienţelor proprii de învăţare. Totuşi, şi de această dată, cadrele didactice 
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care deţin gradul didactic I sunt cele afirmă că realizează cu o frecvenţă mai mare aceste 

acţiuni în comparţie cu celelalte cadre didactice. 

Aşadar, cadrele didactice care deţin gradul didactic I recurg mai frecvent, în 

activitatea de la clasă, la aplicarea principiilor / parametrilor învăţării mediate. 

 

 Principiile învăţării mediate apar mai pregnant manifestate în învăţământul special 

decât în învăţământul de masă şi în învăţământul special integrat. 

Concluzii la studiul nr. 4 - Strategii  de conştientizare metacognitivă  implicate în 

activităţile matematice la elevii cu deficienţă de vedere 

 Elevii cu cecitate utilizează într-o mai mare măsură strategii de conştientizare 

metacognitivă în activităţile matematice, comparativ cu colegii lor slab-văzători, 

prezentând un nivel mai înalt de dezvoltare a indicatorilor comportamentali: predicţie, 

planificare, evaluare şi monitorizare. 

 Elevii cu cecitate utilizează într-o mai mare măsură strategii de conştientizare 

metacognitivă în activităţile matematice, comparativ cu colegii lor slab-văzători.  

 Cadrele didactice din învăţământul special consideră că elevii cu deficienţă de vedere deţin 

un nivel de dezvoltare a metacogniţiei  peste nivelul mediu. 

 Nu există o corelaţie pozitivă puternică între nivelul metacogniţiei evaluat de profesor, 

tipul deficienţei de vedere şi nivelul de dezvoltare intelectuală. 

 Nu există diferenţe semnificative din punct de vedere statistic între modul în care elevii îşi 

autoevaluează abilităţile metacognitive şi evaluarea profesorului. 

 

Concluzii la studiul nr. 5 - strategii  de conştientizare metacognitivă a citirii la 

elevii cu deficienţe de vedere 

 Elevii cu cecitate nu utilizează cu o frecvenţă ridicată strategii de rezolvare a 

problemelor  în sarcinile de citire, strategii de suport a lecturii şi strategii globale de 

lectură,  comparativ cu elevii cu vedere slabă.  

 Nivelul intelectual ridicat al elevilor cu deficienţă de vedere nu implică utilizarea în 

mai mare măsură a strategiilor metacognitive de citire. S-a constatat prin intermediul 

studiului realizat că în condiţiile unei inteligenţe situate sub nivelul mediu,  se face 

apel mai frecvent la strategiile metacognitive de citire.  

 

Limite ale cercetării 
1. Principala limită a cercetării este aceea de a nu fi îndeplinit criteriul reprezentativităţii 

datelor obţinute pentru întreaga populaţie şcolară din România. 

2. De aici o altă limitare, aceea de nu avea posibilitatea de a generaliza rezultatele şi 

concluziile desprinse la nivelul întregii populaţii şcolare româneşti. 

3. Dimensiunea redusă a eşantionului format din copii cu cecitate. 
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4. La  studiul nr. 4 a participat un număr redus de cadre didactice care predau matematica în 

învăţământul special pentru elevi cu deficienţe de vedere. 

 

Direcţii viitoare de cercetare 
1. Ne propunem investigarea fenomenului metacognitiv şi în cazul altor categorii de 

educabili, şi ne referim aici la copiii cu capacităţi intelectuale deosebite. 

2. Realizarea unei  cercetări reprezentative pentru România, pe tema educaţiei metacognitive. 

3. Realizarea unui instrument metodologic care să cuprindă metode şi strategii de  stimulare a 

abilităţilor metacognitive şi ”echiparea” elevilor cu  aceste strategii metacognitive utile în 

activitatea de la clasă şi nu numai. 

4. Realizarea unui studiu longitudinal, prin care să urmărim eficienţa şi impactul pe care 

aceste strategii metacognitive în rândul populaţiei şcolare, cu şi fără dizabilităţi. 
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