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Cuvinte cheie: tulburări de învăţare, dificultăţi de învăţare, factori contextuali, intenţii  de 

continuare a studiilor, modelul medical, modelul social, echitate socială.  

 

Prezentarea temei şi șinteza literaturii de specialitate  

 

În această lucrare ne-am propus să răspundem la întrebarea dacă selecţia  elevilor cu   

probleme specifice de învăţare (tulburări de învățare sau dificultăţi de învăţare) din sistemul 

educaţional maghiar, în vederea aplicării aspectelor de echitate, contribuie într-adevăr la 

egalitatea de şanse a elevilor, sau se adeveresc presupunerile formulate în teoriile 

conflictualiste, conform cărora selecţia (cum ar fi cea pe baza originii)  nu face altceva decât 

să contribuie la conservarea sau chiar la  întărirea diferenţelor sociale.  

La începutul lucrării noastre (cap. I.1., I.2.) am conceptualizat și am definit „factorii 

contextuali” şi „intențiile de continuare a studiilor”. Primul concept a fost folosit într-un sens 

mai larg, fără limitările conceptuale specifice din literatura de specialitate. Definirea celui de-

al doilea concept s-a bazat pe clarificarea diferențelor de nuanță a terminologiei de 

specialitate. 

 În capitolul I.3., fenomenele de tulburări de învățare sau dificultăţi de învăţare sunt 

abordate din perspectiva psihopedagogică şi cea administrativ-legală. În lucrare am introdus 

conceptul umbrelă de probleme de învăţare specifice pentru a găsi un concept unitar ce 

include  cele două populaţii studiate, precum și pentru asigurarea delimitării de problematica 

deficiențelor de învățare, care nu fac obiectul prezentei lucrări. Aici dorim să menționăm 

dificultățile pe care le-am întâmpinat în traducerea cât mai adecvată a terminologiei maghiare 

de specialitate și găsirea termenilor corespunzători în limba română. 

Menţionăm că elevii din studiu  au fost diagnosticați cu problemele specifice de învăţare. Din 

perspectiva abilităţilor generale intelectuale acești elevi nu se deosebesc de medie, dar 

conform rezultatelor academice, ei prezintă o rămânere în urmă. Tulburările de învăţare 

presupun  un deficit neurologic sau o tulburare de un grad semnificativ, care îngreunează 

acumularea informaţilor și însușirea tehnicilor culturale de bază (scris, citit, calcul). În 

privinţa dificultăților de învățare există diferențe de opinii în ceea ce priveşte cauzalitatea 

acestora, fiind determinate fie de tulburări neurologice minore, fie de mediul înconjurător. Nu 

există un protocol clar care definește criteriile de diagnoză diferențiată a populației din punct 

de vedere psihoeducațional și administrativ-legal. 

 



 

În ceea ce privește activitățile de facilitare a procesului de învățare (scutirea elevilor de 

evaluare, la anumite materii; prelungirea timpului de examinare, folosirea propriilor mijloace 

la examen, adaptarea formelor de examen scris-oral la posibilitățile individuale, dezvoltarea 

serviciilor de educație specială) oferite celor două categorii de elevi, există mai multe 

asemănări. 

În învățământul superior aceste facilități de sprijin pot fi accesate numai de categoria 

tinerilor cu tulburări de învăţare. Studenţii din categoria celor cu dificultăți de învăţare nu pot 

beneficia de aceste măsuri de sprijin. 

 În capitolul II., înainte de expunerea perspectivelor sociologice ale fenomenului 

problemelor specifice de învăţare, am ajuns la concluzia că merită presupusă și relevanța 

stigmatelor legate de dizabilități. Am parcurs modelele dizabilităților, şi am concluzionat că 

perspectivele medicale, adică cele obiectiviste („in the head perspective”) folosite în literatura 

tulburărilor de învăţare sunt cele mai des regăsite. Totuşi ar fi mai simplă şi mai oportună 

abordarea problemelor specifice de învăţare din perspectiva unui  model social. Focalizând 

atenția asupra mediului și circumstanțelor școlare, resursele ar putea fi direcționate spre 

normalizare în schimbul stigmatizării. 

 Am urmărit țintit explicaţiile sociologice şi contextuale referitoare la răspândirea 

conceptului de tulburare de învățare în sistemul de învățământ public.  

Explicaţiile interacţioniste cercetează interesele diferitelor grupuri în răspândirea 

fenomenului  tulburărilor de învăţare. Cele mai importante grupuri identificate sunt colegii de 

clasă, profesorii, specialiştii interesaţi de acest fenomen și părinţii celor care sunt categorizaţi 

ca având tulburări de învăţare.  

Teoriile instituţionaliste interpretează frecvența crescută a stigmei  tulburărilor de învăţare ca 

rezultatul unui transfer de responsabilitate. Instituţiile de învăţământ, în loc să recunoască 

posibilitățile instituționale actuale limitate pentru educarea potrivită a fiecărui elev, ele 

transferă problema la elevi prin clasificarea lor ca fiind problematici sau cu dizabilități.  

Teoriile structuraliste gândesc problematica în subsisteme sociale. Instituţiile de educaţie 

specială, mai exact și eticheta de „tulburare de învăţare”  sunt privite ca mijloace de 

menţinere a inegalităţilor sociale. Selecția tinerilor pentru piața muncii ca fiind ”incapabili de 

a concura”, poate fi o posibilă funcție a categorizării și etichetării. Cealaltă posibilă funcţie ar 

fi opusul acesteia, și anume pentru a reproduce avantajele acelor familii care au capacităţi 

semnificative de a-şi impune interesele.  



 

 În capitolul III am prezentat diferitele interpretări ale inegalităţilor sociale şi relaţia lor 

cu mobilitatea socială, în contextul sistemului de educaţie. În literatura de specialitate unii 

autori consideră că selecţia şi segregarea este în sine îndeajuns pentru susţinerea inegalităţilor 

şi chiar pentru creşterea acestora (modelul segregaţionist). Totodată am observat că există 

încercări considerabile pentru crearea unui mediu echitabil, care să ofere şanse egale pentru 

toţi (prin acțiuni proactive), dar obiectivele declarate şi rezultatele observabile nu sunt în 

concordanţă.  

 Ca urmare, am prezentat trei modele pentru exemplificarea atenuării inegalităţilor în 

educaţie, exemple în care pot fi identificate modele profesionale şi modele de politici 

educaţionale. Am concluzionat că modelul utilizat în Ungaria (bazat pe categorii diagnostice) 

armonizează atât cu modelul medical descris în capitolul II. cât și cu modelul deficienței 

(care interpretează diferențele negative între copii, ca și lipsuri, care trebuiesc compensate) 

prezentat în capitolul III. 

 Pe baza celor prezentate anterior poate fi pusă la îndoială eficiența subsistemelor de 

educație specială, ca entități de egalizare a șanselor din perspectiva accesului la resurse a 

celor asistați. Presupunem că această categorizare a elevilor în sistemul educațional şi 

activităţile de sprijin conexe contribuie la menținerea inegalităţilor sociale. În capitolul IV. 

am cuprins concluziile mai importante din literatura de specialitate.  

 

Obiectivele cercetării, ipoteze şi circumstanţele cercetării  

 

 În capitolul V. am prezenat partea empirică a lucrării: obiectivele și ipotezele 

cercetării, eşantionul, metodele de cercetare şi rezultatele obținute.  

Scopurile lucrării au fost următoarele: 

- Colectarea de date socio-demografice a grupurilor evaluate cu probleme specifice de 

învăţare.  

- Cercetarea conexiunilor între caracteristicile scoase la iveală şi factorii clasici ai 

inegalităţilor educaţionale. 

- Urmărirea cantitativă a activităților de echitate (scutirea elevilor de evaluare, 

prelungirea timpului de examinare,folosirea propriilor mijloace, adaptarea formelor de 

examen scris-oral la posibilitățile individuale, dezvoltarea serviciilor de educație 

specială) și măsura în care aceste activități influențează intențiile de continuare a 

studiilor. Aceste intenții sunt interpretate ca și indicatori ai mobilității sociale 

verticale.  



 

Lucrarea se focusează pe acel „spaţiu orizontal” în care se nasc aspiraţiile și intențiile 

educaționale a elevilor examinați. Evidenţiem trei elemente din acest spaţiu, ale căror 

interacţiune se dorește a fi modelată. Efectele familiale şi efectele spaţiului şcolar sunt puncte 

esenţiale în lucrare. Al treilea element din centrul cercetării, constă în activităţile de echitate, 

ca element special ce apare doar la elevii care sunt incluși în sistemul de îngrijire pentru 

copiii cu CES. Presupunem că această categorizare are  efecte măsurabile asupra continuării 

studiilor lor. 

 Înainte de a formula ipotezele, am enumerat acele premise pe care deja le-am 

prezentat pe larg în partea teoretică a lucrării, iar aici le prezentăm din nou, pentru că aceste 

presupuneri apar implicit în bazele ipotezelor:  

- Selectarea elevilor pe bază familială şi etnică este o specificitate a sistemului 

educațional din Ungaria. Presupunem  că această caracteristică este prezentă şi în 

cazul populaţiei cercetate.  

- Presupunem că în sistemul de învățămât special din Ungaria, bazat pe categorii 

diagnostice, dizabilităţile sunt abordate mai ales din perspectivă medicală, şi mai 

puţin văzute prin prisma modelului social.  

- Prin abordarea medicală, în sistemul educaţional, problemele specifice de învăţare 

sunt privite ca şi o particularitate individuală a elevilor, iar metodele educaţionale sunt 

privite ca un context obiectiv dat. 

- Etichetarea de tulburare- sau dificultate de învățare are efecte de discreditare, ceea ce 

este tipică stigmatizării. 

- Intențiile de continuare a studiilor sunt indicatori sensibili ai feedback-ului (referitor 

la capacitățile de învățare) primit din partea familiei și a școlii. 

 

Ipotezele au fost formulate astfel:  

 

H1.1 În grupul elevilor diagnosticați cu probleme specifice de învățare sunt suprareprezentaţi 

cei care provin din familii cu statut sociocultural scăzut. 

 

H1.2 Din punct de vedere sociocultural, elevii categorizaţi cu tulburări- și cu dificultăți de 

învăţare, prezintă mai multe asemănări între ei decât cu elevii din grupul de control.   

 

H2.1 În cazul elevilor cu probleme specifice de învăţare, se poate arăta o strânsă legătură 

între rezultatele şcolare şi nivelul de educaţie a părinţilor. 



 

 

H2.2 În spatele rezultatelor școlare a elevilor expertizați cu probleme specifice de învățare, se 

poate arăta un efort ridicat în ceea ce privește pregătirea temelor de casă, față de grupul de 

control. 

 

H2.3 Elevii cu probleme specifice de învăţare au o atitudine mai puţin pozitivă față de şcoală 

şi învăţare, decât cei din grupul de control. 

 

H2.4 Creşterea performanţei școlare a elevilor cu probleme specifice de învățare este direct 

proporţională cu cantitatea de acțiuni de echitate accesate. 

 

H3.1 Elevii expertizați cu probleme specifice de învățare își aleg tipuri de școli post-

gimnaziale cu mobilitate redusă (şcoli profesionale, şcoli tehnice), iar perioada de școlarizare 

plănuită de ei este mai scurtă, decât a celor din grupul de control. 

 

H3.2 Intențiile de continuare a studiilor arată mai multe asemănări între elevii expertizați cu 

tulburări- și dificultăți de învățare, decât cu cei din grupul de control. 

  

Pentru analiza ipotezelor am colectat date prin metoda chestionarelor autoaplicate. 

Am ales această metodă ținând cont de obiectivele şi posibilităţile disponibile.  

Pentru a răspunde întrebărilor structurale a fost nevoie de o populație cât mai largă. 

Întâlnirile personale cu elevii din populația cercetată a fost îngreunată de bariere legislative și 

etice.  

În alegerea metodei de cercetare, un argument în defavoarea chestionarului a fost reprezentat 

de dificultățile de scris-citit a elevilor din populaţia cercetată, presupunând astfel o motivaţie 

scăzută în a da răspunsuri (chestionarul a avut și întrebări care au țintit motivația de a 

răspunde). Pentru a primi răspunsuri valabile, pedagogii care au administrat chestionarele au 

avut posibilitatea de a acorda sprijin în cazurile în care elevii au avut dificultăți de 

interpretare. Am fost conștienți că prezenţa pedagogilor pe parcursul completării 

chestionarelor a putut influența unele răspunsuri privind profesorii sau şcoala. La formularea 

întrebărilor am căutat formulări cât mai simple, și modalități care să ușureze cât mai mult 

oferirea răspunsurilor.  



 

Chestionarele au fost pretestate in 2015, iar de la operatorii de chestionare am aflat că media 

de completare a unui chestionar a fost de 25 de minute, și că elevii cu probleme de învățare 

au cerut sporadic explicații sau ajutor de la operatori.  

La alcătuirea chestionarului ne-am inspirat din instrumentele publicate, legate de tematica 

cercetată de noi. Pentru instrumentul propriu de cercetare am preluat cel mai mult din 

Chestionarul Indicatorilor Familiali din cadrul Examinării Naționale a Competențelor (OKM 

Tanulói Kérdőiv – 2016), precum și din chestionarul aplicat de Lannert (2004), care examina 

aspirațiile de carieră a elevilor, dar și din School Success Profile, care  a reprezentat un model 

pentru noi (Roth și colaboratori, 2010). 

Finalmente, instrumentul nostru a conținut 44 de întrebări, structurate astfel: variabile 

demografice, indicatori familiali, variabile legate de școală și  mediul  de învățare, variabile 

ale continuării studiilor. 

 

Populația cercetată este cea a elevilor din clasele 7-12 din Nordul Ungariei (judetele Heves, 

Nograd și Borsod – Abauj – Zemplen), care au fost expertizați cu dificultăți sau tulburări de 

învățare. Din statisticile naționale ungare reiese că în școlile din cele trei județe din Nordul 

Ungariei, pe intervalul claselor 1-12 clase, au fost identificați 9563 de elevi cu dificultăți de 

învățare și 2670 de elevi cu tulburări de învățare (date din 2015, sursa edumap, KIR). 

Deoarece nu dispunem de date statistice  pe ani de studiu referitoare la numărul și procentul 

elevilor cu dificultăți sau tulburări de învățare,  estimăm că populația vizată de cercetarea 

noastră are în jur de 5 – 6000 de indivizi.  

Această populație se află împrăștiată într-un număr variabil, în toate școlile din regiune. 

Cele mai importante date sociodemografice – gen, localitate, tip de localitate, an de studiu, tip 

de școală – sunt prezentate în tabelul următor:  

 

 

 

 



 

 

Tabel 1. Compoziția eșantionului conform genului, tipului de reședință, tipului de 

școală, anului de studiu și  categoriei de expertizare (%) N = 531  

 

Indicator  Indice  Nr. indivizi % 

Gen  Femeie 254 48% 

Bărbat 275 52% 

Tipul de reședință  Rural  271 51,2% 

Urban  192 36,2% 

Municipiu 67 12,6% 

Tipul de școală  Școală generală 314 59,1% 

Școală profesională  40 7,5% 

Colegiu tehnic 102 19,2% 

Liceu 75 14,1% 

Clase   Clasa a 7  195 36,9% 

Clasa a 8  122 23,1% 

Clasa a 9  83 15,7% 

Clasa a 10  38 7,2% 

Clasa a 11  56 10,6% 

Clasa a 12  36 6,6% 

Categorii stabilite pe baza 

expertizei 

Tulburări de 

învățare 

131 24,7% 

Dificultăți de 

învățare 

185 34,8% 

Grup control (fără 

probleme specifice 

de învățare 

certificate) 

213 40,1% 

 

Din tabel se observă că 59.5% dintre elevii din eșantion au certificat de încadrare într-o 

categorie de elevi cu probleme specifice de învățare. Numărul și proporția elevilor cu 

certificat face posibilă o analiză diferențiată ca și grupuri separate,  putând fi comparați între 

ei, dar și cu grupul de control.  



 

Sumarizând particularitățile eșantionului putem afirma că asamblarea 

subeșantioanelor pe baza datelor sociodemografice este parțial mulțumitoare. Există diferențe 

semnificative în funcție de localitatea de domiciliu și locația școlii, după cum urmează: în 

grupul de control al eșantionului sunt suprareprezentați elevii care locuiesc și frecventează 

școli în municipii, respectiv cei din licee. În ambele grupuri ale elevilor cu certificat, sunt 

semnificativ mai mulți elevi care frecventează școli profesionale in comparație cu grupul de 

control. Cele două grupuri cu certificat se potrivesc bine pe aliniamentul indicatorilor 

sociodemografici.  

 Din caracteristicile demografice a eșantionului reiese că nu putem preciza punctual și 

nici prin interval de date mărimea exactă sau raportul subgrupurilor, grupurilor de opinie sau 

de clasteri în interiorul populației cercetate. Totodată, prin metoda de eșantionare am reușit să 

eliminăm alte distorsiuni sistematice, și am reușit să asigurăm într-o măsură acceptabilă ca 

respondentii să ajungă aleatoriu în eșantion.  

Deci în lucrare am evitat precizările punctuale dar și cele de interval, și ne-am concentrat 

asupra cercetării corelațiilor și a ipotezelor. Rezultatele corelațiilor și a cercetărilor asupra 

ipotezelor pot fi considerate adevărate privind populația cercetată. Rezultatele cercetării sunt 

robuste, și nedistorsionate de faptul că pentru a stabili reprezentativitatea eșantionului nu 

dispunem de informații suficiente despre populație.  

 

Rezumarea rezultatelor și răspunsurile la ipoteze  

Rezultatele ipotezelor au fost prezentate pe marginea a trei dimenșiuni:  

1. Pe marginea dimensiunilor sociodemografice și socioculturale ale populației 

cercetate; 

2. Pe marginea corelațiilor dintre variabilele sociodemografice, socioculturale și cele ale 

rezultatelor scolare; 

3. În raport cu particularitățile intențiilor de continuare a studiilor a populației cercetate.  

 

 În ciuda contraargumentelor deja prezentate legate de particularitățile bazei de date (și 

a eșantionului) am decis, că nu putem neglija întrebările referitoare la suprareprezentabilitate 

din această cercetare.  

 Această decizie s-a bazat pe de o parte pe faptul că întrebarea suprareprezentativității 

nu poate fi evitată în abordarea teoretică a egalităților de șanse/ a echitabilității. Pe de altă 

parte, pentru păstrarea întrebării a contat și convingerea că oricât de precis ar fi răspunsul 

privind suprareprezentarea, el ar fi valabil numai pentru perioada de timp și aria geografică a 



 

cercetării. Doar o urmărire continuă ar oferi date pe care să se bazeze o planificare 

corespuzătoare a intervențiilor adecvate.  

 

Rezultate referitoare la ipotezele H1 și H2:  

Referitor la statutul sociocultural al familiei, diferențele dintre subeșantioane au fost analizate 

pe baza variabilelor simple și complexe.  

Cu ajutorul unui indicator statistic complex privind statutul ocupațional al părinților (nu 

lucrează nimeni în familie/ lucrează o persoană - / lucrează două persoane din familie) s-au 

constatat  diferențe semnificative între cele trei grupuri. 

În grupul elevilor cu tulburări de învățare sunt de două ori mai mulți elevi care provin din 

familii unde ambii părinți sunt inactivi pe piața muncii (24% dintre elevi) comparativ cu 

grupul de control (12%) – iar în grupul cu dificultăți de învățare valoarea se află între cele 

două (19%). În cazul în care o persoană lucrează din familie, rezultatele sunt similare in cele 

trei grupe. Diferențele sunt significante și în cazul în care când ambii părinți sunt activi pe 

piața muncii (tulburări de învățare = 41%, dificultăți de învățare = 46%, grup control = 55%). 

Uitându-ne la numărul celor care lucrează dintr-o familie, am observat că în grupurile cu 

probleme specifice de învățare situația este nefavorabilă față de grupul de control.  

Privind numărul persoanelor care locuiesc într-o gospodărie și numarul de frați/surori – 

diferențele sunt significante între grupuri. Numărul cel mai mare de persoane care trăiesc într-

o gospodărie (4.67 indivizi) se constată în grupul elevilor cu dificultăți de învățare, urmând 

grupul cu tulburări de învățare, unde 4,59 indivizi trăiesc intr-o gospodărie, și grupul de 

control unde 4,27 indivizi trăiesc într-o gospodărie. Considerând frații și surorile, cei mai 

mulți copii într-o familie sunt în grupul cu tulburări de învățare (2,3), urmată de grupul cu 

dificultăți de învățare (2,11) și grupul de control (1,84).  

Interpretând acesate date, putem afirma că un număr mai mic de persoane active pe piața 

muncii întreține  gospodării mai mari în cazul grupurilor de elevi cu certificat.  

Datele noastre nu oferă informații privind sumele absolute care pot fi calculate pe persoană 

pentru fiecare grupă.  

Lucrând cu datele privind situația materială, au fost variabile la care nu am măsurat diferențe 

semnificative (bunăstarea materială subiectivă, bunuri materiale deținute, etc). 

Folosind analiza componentelor principale (analiza factorială), am construit un indicator 

sintetic din toate variabilele care măsoară backgroundul familial. Variabilele originale s-au 

grupat în jurul factorilor reprezentați de bunurile materiale și specificul cultural ai familiei, 

care măsoara 55% din varianța totală. Indicatorii sintetici rezultați au fost numiți indexul 



 

material  și indexul cultural  și au fost proiectați pe o scală de la 1 la 100. Indicatorii sintetici 

corelează r = 0,34 (p<0,0001). 

 Diferențele dintre grupuri din perspectiva indexului material nu sunt semnificative.  

 Diferența dintre grupuri privind indexul cultural este semnificativă. Pe scala de 100 de 

puncte, grupul de control a atins cel mai mare punctaj (40 pct.), cu 35 de pct. urmează grupul 

cu tulburări de învățare și la două puncte diferență urmează grupul cu cel mai mic punctaj, 

grupul cu dificultăți de învățare (33 pct.).  

 Desfirând indicatorul sintetic, observăm că au rezultat diferențe semnificative între 

grupuri în cazul variabilei care măsoara mărimea bibliotecii in gospodărie. Totodată s-au 

constatat diferențe semnificative și în cazul nivelului de școlarizare a părinților.  

 Datele și observațiile de mai sus sunt prezentate în tabelul alăturat: 

 

Tabel 2. Rezumatul datelor referitoare la backgroundul familial  

 

 

Variabilă  Tulburări 

de învățare 

(valoare) 

Dificultăți 

de învățare 

(valoare) 

Grup 

control 

(valoare) 

Nivelul de 

semnificatie  

Statutul ocupațional al 

părinților  

    

- Nu lucrează nimeni din 

familie 

24% 19% 12%  

- O persoană lucrează din 

familie  

35% 35% 33% p<0,03 

- Două persoane lucrează din 

familie 

41% 46% 55%  

Numărul celor care trăiesc într-

o gospodărie  

4,59 pers. 4,67 pers. 4,27 

pers. 

p<0,005 

Număr de frați/ surori 2,3 pers. 2,11 pers. 1,84 

pers. 

p<0,02 

Nivelul de școlarizare a 

părinților: 

    

- Fără bacalaureat  52% 50% 39%  

- Cu bacalaureat  28% 30% 42% p<0,04 

- Cu studii superioare 20% 20% 19%  

Numărul cărților :     

- 0-50 cărți 38% 42% 27%  

- 50-150  cărți 25% 29% 30%  

- 150-300  cărți  19% 14% 20% p<0,008 

- 300-600  cărți 8% 10% 12%  

- 600+  cărți 10% 5% 11%  

Indexul cultural : 35 pct. 33 pct. 40 pct. p<0,01 



 

Rezultatele grupate și sumarizate conform ipotezei H 1.1: (În grupul elevilor diagnosticați cu 

probleme specifice de învățare sunt suprareprezentaţi cei care provin din familii cu statut 

sociocultural scăzut) formulăm în felul următor: 

Elevii care prezintă tulburări de învățare trăiesc în familii mai numeroase decât elevii din 

grupul de control, și au mai mulți frați/surori decât cei ce aparțin celorlalte două grupuri.  

În acest grup proporția părinților fără bacalaureat și a părinților care nu lucrează e cea mai 

mare.  

Privind numărul de cărți din biblioteca gospodăriei acest grup rămâne sub valorile grupului 

de control, dar precede grupul care are dificultăți de învățare.  

Indexul cultural calculat întărește aceste diferențe.  

 

Elevii cu dificultăți de învățare trăiesc in familiile cele mai numeroase.  

Grupul cu dificultăți de învățare, prin prisma indicatorului „nimeni nu lucrează” se situează 

într-o poziție mai bună cu 5 % față de grupul elevilor cu tulburări de învățare, dar cu 7% mai 

slabă față de grupul de control.  

Jumătate dintre elevii grupului cu dificultăți de învățare  trăiesc în familii unde nici unul 

dintre părinți nu are bacalaureat, față de grupul de control unde numai 39% dintre părinți sunt 

fără bacalaureat. Acest nivel este mai mic cu doar 2% față de grupul cu tulburări de învățare.  

În acest grup 42% dintre elevi trăiesc în gospodării unde sunt mai puțin de 50 de cărți în 

bibliotecă, față de grupul de control, unde acest procent este de 27%.  

În acest grup se constată cel mai scăzut nivel al indexului cultural (mai mic cu 7 puncte față 

de grupul de control și cu 2 pct. mai mic decât la grupul cu tulburări de învățare). 

 Concluzionând, putem afirma că elevii certificați cu probleme specifice de învățare 

provin din familii cu resurse semnificativ mai puține decât elevii care nu sunt în aceste 

categorii. Astfel, considerăm ipoteza H 1.1 confirmată.  

 

Folosind analiza de mai sus și pentru dovedirea ipotezei H 1.2 (Din punct de vedere socio-

cultural, elevii categorizaţi cu tulburări- și cu dificultăți de învăţare, prezintă mai multe 

asemănări între ei decât cu elevii din grupul de control) putem adăuga următoarele:  

Am luat în considerare acele variabile în cazul cărora am găsit diferențe între cele trei grupe. 

Privind diferența raporturilor dintre cele trei grupe, în fiecare caz, diferențele dintre cele două 

grupe cu certificat au fost mai mici decât cele cu grupul de control. Considerând datele de 

mai sus, ipoteza H 1.2 este confirmată.  



 

 A doua temă abordată în lucrare este cea privind corelația dintre factorii socioculturali 

și rezultate școlare, în cazul elevilor certificați cu probleme specifice de învățare. 

Mediile din anul precedent de învătământ au fost considerate ca indicatori ai eficienței 

școlare. Acestea au evoluat diferit in fiecare grupă.  

 

În grupul cu tulburări de învățare media a fost de 3,14; în grupul cu dificultăți de învățare a 

fost 3,24; iar în grupul de control a fost 3,76 (N=521) 
1
  

Diferențele intergrupale rămân semnificative chiar dacă a fost filtrat efectul indexul 

backgroundului familial. Din perspectiva nivelului de școlarizare a părinților găsim diferențe 

semnificative privind performanța școlară a elevilor și în cazul în care filtrăm efectul 

indexului economic. Totodată este semnificativă interacțiunea dintre variabilele grupuri cu 

certificat și nivelul de școlarizare a părinților.  

În cazul grupului de control performanța școlară a elevilor crește odată cu nivelul de 

studiu al părinților. 

În cazul grupurilor cu certificat, creșterea este observabilă doar între nivelele fără/cu 

bacalaureat, iar în cazul copiilor care au părinți cu studii superioare se observă o scădere cu 

0,1, respectiv 0,3 puncte în comparație cu copiii părinților cu bacalaureat. În lipsa unor date 

calitative este imposibilă explicarea acestui fenomen aparent neașteptat. 

  

Pentru ipoteza H 2.1( În cazul elevilor cu probleme specifice de învăţare, se poate arăta o 

strânsă legătură între rezultatele şcolare şi nivelul de educaţie a părinţilor) se evidențiază o 

corelație. Totodată precizăm că această corelație este mai puțin semnificativă decât în cazul 

grupului de control.  

  

 În cazul ipotezei H 2.2 (În spatele rezultatelor școlare a elevilor expertizați cu 

probleme specifice de învățare, se poate arăta un efort ridicat în ceea ce privește pregătirea 

temelor de casă, față de grupul de control.) presupunerea noastră dorește să testeze ipoteza 

discrepanței. Oare elevii din grupurile cu certificat chiar petrec mai mult timp cu învățatul 

acasă pentru a obține aceleași rezultate ca și colegii lor care nu au probleme specifice de 

învățare?  

                                                           
1
 În sistemul educațional maghiar evaluările se fac pe o scală de la 1 la 5, unde 1 este cel mai slab și 5 se 

consideră nota maximă.  În acest context mediile se situează între calificativul satisfăcător și bine.  



 

Anterior am prezentat diferența mediilor înregistrate la cele trei grupuri. Astfel am verificat 

relația dintre timpul petrecut cu învățatul acasă și performanța școlară/mediile. Am găsit că 

timpul petrecut cu teme de casă coreleaza puternic cu media școlară a anului trecut. Corelația 

dintre medie și timpul petrecut cu temele de casă rămâne puternică și semnificativă chiar dacă 

filtrăm efectul backgroundului cultural.  

Nu am găsit însă diferențe semnificative privind grupurile cu certificat, adică elevii cu 

probleme specifice de învățare petrec o cantitate de timp asemănătoare cu colegii lor din 

grupul de control în ceea ce privește învățatul acasă. Acest lucru nu se schimbă nici dacă 

eliminăm efectul indexului cultural. 

Deci ipoteza H 2.2. nu a putut fi dovedită.  

 

Ipoteza H 2.3 (Elevii cu probleme specifice de învăţare au o atitudine mai puţin pozitivă față 

de şcoală şi învăţare, decât cei din grupul de control) surprinde diferențele de atitudine fată de 

învățătură între grupurile cu certificat și cei fără probleme de învățare.  

Comparând rezulatele a celor trei grupuri formate pe baza experizei, am găsit diferențe 

semnificative pentru 9 dintre cele 18 afirmații legate de atitudinea elevilor față de învățătură 

și școală. La  fiecare itemi cu diferență semnificativă, membrii grupului cu tulburări de 

învățare au găsit că afirmațiile sunt cel mai puțin adevărate pentru ei, comparativ cu celelalte 

grupuri. În cazul acelorași itemi, grupul de control s-a declarat cel mai pozitiv în cazul a cinci 

afirmații. Rezultatele grupului cu dificultăți de învățare se apropiau când de rezultatele 

grupului de control, când de cele ale grupului cu tulburări de învățare.  

De exemplu, în cazul afirmației „invăț materia ușor”, ambele grupuri cu certificat l-au găsit 

mai puțin adevarat pentru ei, decât cei din grupul de control (grupul cu tulburări de învățare = 

40 pct.; grupul cu dificultăți de învățare = 42 pct.; grupul de control = 54 pct.). Acest 

fenomen se poate interpreta și ca expresie a stigmatizarii. În imaginea de sine a 

stigmatizatului, în definiția despre sine, se inserează feedbackul primit din mediul 

înconjurător, imaginea primită, ceea ce le poate defini și comportamentul. (Dudley – Marling 

2004, Shifrer 2013/ 1).  

În cazul celeilalte afirmații legată de învățătură („învățătură este importantă pentru mine”), 

grupul cu tulburări de învățare are o distanță de 10 pct. respectiv 11 pct. față de celelalte două 

grupuri (grupul cu tulburări de învățare = 54 pct.; grupul cu dificultăți de învățare = 64 pct.; 

grupul de control = 65 pct.). 

Pentru grupul cu dificultăți de învățare evidențiem două rezultate. Prima este cea privind 

ajutorul acordat de învățatori/profesori („profesorii mei îmi acordă ajutorul potrivit pentru ca 



 

eu sa excelez”) iar cealalaltă este legată de interesul față de materia predată ( „de regulă mă 

interesează ceea ce învăț”). În cazul ambilor itemi, atitudinea elevilor din grupul cu dificultăți 

de învățare este extrem de pozitivă față de celelalte două grupuri (1. grupul cu tulburări de 

învățare = 66 pct., grupul cu dificultăți de învățare = 73 pct., grupul de control = 67 pct.; 2. 

grupul cu tulburări de învățare = 51 pct., grupul cu dificultăți de învățare = 58 pct., grupul de 

control =52 pct). 

 Sumarizând rezultatele grupului cu dificultăți de învăţare, observăm că şi acest grup 

consideră activitatea de învăţare ca fiind dificilă la fel ca şi grupul cu tulburări de învăţare, 

însă o consideră o activitate importantă, la fel ca şi grupul de control. Elevii din grupul cu 

dificultăți de învăţare găsesc materia predată mai interesantă decât celelalte două grupuri şi 

percep într-o măsură mai mare ajutorul primit de la profesori.  

 Prin analiza de regresie a itemilor în vederea găsirii unui model explicativ vizând 

contribuția acestora la varianța mediilor școlare, algoritmul a format un model de 7 variabile 

care explică 25% din varianța totală a mediilor. Pentru modelul explicativ cel mai important 

item este „învăţ materia uşor”, item care a fost cotat cel mai puțin pozitiv de către elevii cu 

certificat. Acest rezultat ne întăreşte supoziţia că atitudinile legate de învăţare şi de şcoală 

influenţează semnificativ performanțele școlare.   

 Cu ajutorul analizei factoriale am ordonat opiniile despre şcoală şi învăţare în 4 noi 

variabile. Dintre acestea, două arate diferenţe semnificative intergrupale (factorul atitudini 

faţă de învăţare şi factorul atitudini legate de şcoală şi profesori). 

Analizând aceste diferenţe, am găsit că factorul atitudini faţă de învăţare arată rezultate mai 

negative la ambele grupuri cu probleme specifice de învățare, dar factorul atitudini legate de 

şcoală şi profesori este cel mai pozitiv pentru grupul cu dificultăți de învăţare şi cel mai 

negativ pentru grupul de control.  

Reflectând asupra ipotezei H 2.3. trebuie să nuanţăm rezultatele anterioare. Conform 

rezultatelor, găsim confirmat faptul că elevii cu certificat au o atitudine mai puţin pozitivă 

faţă de învăţare ca şi elevii fără probleme de învățare, dar totodată în atitudinea faţă de şcoală 

apare şi o imagine pozitivă despre sprijinul primit de către profesori, deci atitudinea lor faţă 

de şcoală e mai pozitivă decât a grupului de control.  

De asemenea, în ipoteza H 2.4 presupunem că performanţele școlare cresc direct proporţional 

cu cantitatea activităţilor de echitate accesate. 

Această legătură a fost testată doar în grupurile cu certificat (316 indivizi), și s-a bazat pe 

două grupuri de întrebări. Unul dintre calupuri a vizat măsurile de sprijin  (scutirea elevilor de 

evaluare la unele materii, prelungirea timpului de examinare, folosirea propriilor mijloace în 



 

timpul examenelor, adaptarea formelor de examen scris-oral la posibilitățile individuale), iar 

celălalt, serviciile suplimentare educaţionale accesate de elevi, respectiv frecvenţa acestora. 

În cercetare am luat în considerare doar aspectele cantitative ale activităţilor de echitate.  

În privinţa mediilor la învăţătură nu am găsit diferenţe semnificative între grupurile cu 

certificat. În eşantionul nostru grupul cu tulburări de învăţare are media 3,12, iar grupul cu 

dificultăți de învăţare are media 3,24.  

Am constatat că măsurile de sprijin accesate nu îşi au efectul asupra mediilor şi nu am găsit 

nici interacţiuni semnificative între acestea şi grupurile cu certificat. Nici unul dintre măsurile 

de sprijin nu are efect semnificativ asupra mediilor școlare, nici în direcţie pozitivă, nici în 

direcţie negativă.  

În cazul serviciilor educaţionale suplimentare (programe de intervenții individualizate, 

corepetiții) am întrebat respondenţii dacă beneficiază de aceste servicii și de frecvența 

acestora. De asemenea am vizat și locația unde beneficiază de acestea: la școală sau în mediu 

extrașcolar. 

Pe baza răspunsurilor supuse analizei cluster s-au creionat trei grupuri ale eșantionului, care s 

–au deosebit semnificativ în privința locației unde beneficiază de serviciile suplimentare (la 

școală sau în afara școlii), respectiv algoritmul a conturat un grup de elevi, care nu 

beneficiază de astfel de servicii. 

Comparând rezultatele grupurilor cluster, am înregistrat o corelaţie negativă (r = - 0,21, p < 

0,0001) între mediile anului precedent şi frecvenţa accesării serviciilor suplimentare în școli, 

deci am evidențiat că programele de intervenție individualizate nu rezolvă întârzierile apărute 

în performanțele școlare a elevilor respectivi.  

Rezultatele sunt asemănătoare şi în cazul relației dintre corepetarea în cadrul şcolii şi 

performanțele școlare. Și aici am găsit o corelaţie slabă dar semnificativ negativă (r = - 0,14 , 

p< 0,001). Rezultatele noastre arată că nici frecvenţa mai mare a corepetării şcolare nu 

rezolvă problematica performanțelor școlare mai scăzute.  

Însă în cazul programelor de intervenție derulate în mediu extrașcolar corelația nu este 

semnificativă (r = + 0,04), dar dispare direcția negativă. De asemenea corepetarea 

extraşcolară arată o corelaţie de r = + 0 ,10,  nici aceasta nefiind semnificativă. 

În explicația fenomenului prezentat mai sus, luăm în considerare, că între grupurile cluster 

găsim diferenţe semnificative privind mediile de studiu, în felul următor: grupul celor care 

accesează servicii în cadrul instituţiei şcolare au o medie de 2,99, iar cei care accesează 

servicii suplimentare în mediu extraşcolar au media de 3,44, ca şi elevii care nu primesc 

asemenea beneficii. Rezultatele sunt nuanţate şi de faptul că elevii din mediile socioculturale 



 

mai defavorizate se găsesc în grupul care accesează servicii suplimentare în cadrul instituţiei 

şcolare, iar copiii familiilor cu un statut social mai bun primesc aceste servicii suplimentare 

în mediu extraşcolar.  

Conform rezultatelor prezentate mai sus, considerăm că ipoteza H 2.4 nu a fost confirmată.  

 

Pentru a cerceta ideile şi proiectele de viitor a elevilor cu probleme specifice de învățare, am 

formulat următoarele ipoteze:  

H3.1 Elevii expertizați cu probleme specifice de învățare își aleg tipuri de școli post-

gimnaziale cu mobilitate redusă (şcoli profesionale, şcoli tehnice), iar perioada de școlarizare 

plănuită de ei este mai scurtă, decât a celor din grupul de control. 

H3.2 Intențiile de continuare a studiilor arată mai multe asemănări între elevii expertizați cu 

tulburări- și dificultăți de învățare, decât cu cei din grupul de control. 

Analizele au fost făcute pentru tot eşantion, însă datorită diferenţelor dintre instituţiile de 

învățământ postgimnaziale, și dificultății de interpretare a multitudinii variabilelor, în lucrare 

ne-am focusat doar pe  analiza datelor colectate de la elevii din ciclul gimnazial (N= 314). 

Din analizele realizate, următoarele rezultate au fost utilizate pentru verificarea ipotezelor.  

În grupul cu tulburări de învăţare 44% dintre elevi otpează pentru continuarea studiilor în 

școli profesionale. Această opțiune este de 37% în cazul elevilor cu dificultăți de învățare, 

respectiv 20% în cazul grupului de control.  Opțiunea grupului de control de a continua 

studiile în licee teoretice este de 5 respectiv 6 ori mari mare decât în cazul elevilor cu 

certificat (grupul cu tulburări de învăţare = 6%, grupul cu dificultăți de învăţare = 7%, grupul 

de control = 33%). Diferenţele dintre grupuri nu pot fi considerate întâmplătoare, însă 

diferenţa dintre cele două grupuri cu certificat nu este semnificativă.  

Vizând intențiile elevilor în privința finalizării studiilor, respondenţii au ales răspunsuri din 

şapte categorii, însă pentru analiză, cum am făcut şi în cazul părinţilor, atributele au fost 

restrânse la trei categorii: dorește/nu dorește diplomă de bacalaureat, dorește studii 

superioare.  

Am găsit diferenţe semnificative între nivelul dorit al finalizării studiilor a celor trei grupuri. 

Rapoartele sunt următoarele: 61% dintre elevii din grupa cu tulburări de învăţare nu 

intenționează absolvirea examenului de bacalaureat. Acest raport este de 51% în grupul cu 

dificultăți de învăţare, și de 30% în grupul de control. Am menţiona şi diferenţele în ceea ce 

privește intențiile de a-și continua studiile într-o instituție de învățământ superior. În cazul 

elevilor cu tulburări de învăţare procentul este de 9%, în cazul celor cu dificultăți de învățare 



 

este 11%, iar un procent de 28% din elevii grupului de control intenționează absolvirea unei 

facultăți. Diferenţele între grupurile cu certificat nu sunt semnificative.  

Am colectat date privind numărul total al anilor pe care elevii intențioează să le petreacă 

studiind. 

Am dorit să folosim aceste date pentru a verifica validitatea întrebării referitoare la nivelul de 

studii aspirat. În cazul nostru, corelaţia dintre cele două variabile este puternică și pozitivă: r 

= 0,72.  

Comparând media anilor proiectaţi pentru studiu, rezultatele sunt următoarele: grupul cu 

tulburări de învăţare 11,84 ani, grupul cu dificultăți de învăţare 12,42 ani, iar grupul de 

control 13,21 ani. Diferenţa dintre grupurile cu certificat nu este semnificativă.  

Pe baza rezultatelor anterioare, ipoteza H 3.1. o considerăm confirmată. 

 

Pentru confirmarea ipotezei H 3.2. ne folosim tot de informaţiile anterioare. Nu au fost 

identificate diferenţe semnificative privind timpii medii de studiu proiectate în cazul celor 

două grupuri cu certificat. De asemenea, nu s-a putut înregistra nici o corelație semnificativă 

în nivelul de şcolarizare dorit, respectiv opțiunea privind tipul de învățământ postgimnazial în 

cazul elevilor din grupurile cu expertiză.  

Considerăm ipoteza H 3.2 confirmată.  

 

Sumarizând informațiile din răspunsurile date ipotezelor noastre, s-a conturat următoarea 

imagine despre populația cercetată: 

Elevii din grupurile cu probleme specifice de învățare trăiesc în gospodării cu resurse 

culturale mai puţine decât elevii din grupul de control. Cele două grupuri cu certificat arată 

mai multe asemănări în privinţa resurselor familiale decât cu grupul de control. În cazul celor 

două grupuri cu certificat se poate arăta o corelaţie între nivelul de şcolarizare a părinţilor şi 

performanțele şcolare, însă această corelaţie nu este atât de semnificativă ca în cazul grupului 

de control.  

Elevii cu probleme specifice de învățare au o atitudine mai puţin pozitivă față de actul 

învățării decât colegii lor din grupul de control, dar percep mai mult sprijin din partea 

profesorilor, decât colegii lor fără probleme de învățare certificate.  

Elevii cu certificat nu petrec mai mult timp cu învăţatul acasă decât elevii din grupul de 

control.  



 

Numărul de elevi scutiţi de la evaluare în cazul unor materii de studiu este mai mare în grupul 

cu tulburări de învăţare decât în cel cu dificultăți de învăţare, dar proporția celorlalte beneficii 

educaţionale accesate este asemănătoare în cazul acestor două grupuri. 

Elevii cu certificat care accesează serviciilor educaţionale suplimentare în școli, nu au 

rezultate şcolare mai bune faţă de colegii lor care nu accesează aceste beneficii.  

Elevii care provin din familii cu background mai puţin favorabil beneficiază de mai multe 

servicii de dezvoltare educațională în cadrul școlii. În cazul lor, rezultatele şcolare sunt mai 

slabe faţă de acei elevi care beneficiază de servicii în mediu extrașcolar sau nu beneficiază 

deloc de astfel de servicii. 

Elevii cu certificat plănuiesc cariere educaţionale semnificativ mai scurte decât colegii lor din 

grupul de control.  

 

Formularea concluziilor  

În capitolul dedicat concluziilor, cunoscând deja rezultatele cercetării, am revenit la 

întrebarea inițială, referitoare la măsura în care selecția problemelor specifice de învățare în 

vederea aplicării aspectelor de echitate  (conform modelului bazat pe diagnoză din sistemul 

educațional maghiar) contribuie într-adevăr la asigurarea egalității șanselor pentru elevii 

respectivi. 

Am prezentat punctele forte și limitele cercetării, respectiv, pe baza anumitor rezultate, am 

formulat și aspecte care merită abordate prin cercetări ulterioare.  

În continuare prezentăm structurat conținuturile care au fost dezbătute detaliat în lucrare. 

 

Importanța și originalitatea lucrării 

Considerăm că importanța primordială a lucrării este reprezentată de încercarea de a 

descrie și de a interpreta o stare biologică și/sau psihologică din perspectiva unui model 

social. Cu toate că abordarea noastră se bazează pe antecedente ăn literatura de specialitate 

internațională (Dudley-Marling 2004, Reid&Valle 2004, Anyon 2009), aceasta nu este 

răspândită. Faptul că abordăm o problematică cunoscută dintr-o perspectivă mai rar aplicată, 

denotă originalitatea lucrării. Tot acest fapt indică și explorarea insuficientă a întrebărilor 

aflate în focusul lucrării. 

Actualitatea lucrării este susținută și de discursul public provocat de modificările 

recente ale legislației educaționale din Ungaria (legea LXX/2017) cu privire la beneficiile 

acordate elevilor cu dificultăți de învățare. Ecoul puternic al organelor media a contribuit la 

nașterea unor luări de poziții de către actorii implicați și specialiști (Luare de Poziție 2017). 



 

Interesul tripartit (legislativ, media/opinie publică, respectiv specialiști) manifestat, 

semnalează condiții fertile pentru reanalizarea întrebărilor și replanificarea activităților. 

Considerăm că lucrarea noastră aduce o ”pată de culoare” pe paleta paneuropreană 

monocoloră (preponderent obiectivistă) în ceea ce privește abordarea problemelor de învățare 

în mediu educațional.  

Examinarea dezavantajelor educaționale a elevilor certificați cu probleme specifice de 

învățare reprezintă un aspect neexplorat în literatura de specialitate din Ungaria. În cadrul 

lucrării am adunat o considerabilă bază de date referitoare la aspectele sociale ale elevilor 

vizați. Credem că lucrarea poate reprezenta baza proiectării și derulării unor programe de 

cercetare care să țintească folosirea mai eficientă a resurselor existente în sistemul de 

învățământ public. 

Totodată, am reușit să dezmințim unele crezuri prezente în gândirea colectivă cum ar 

fi: dacă elevul participă mai frecvent la programe de dezvoltare va fi mai performant la școală 

sau că copiii cu tulburări de învățare investesc acasă mult mai mult efort în rezultatele 

școlare. 

 

Limitele lucrării 

Lucrarea de față are bineînțeles și numeroase limite. Inventarierea conștientă a 

acestora este tot atât de importantă ca și conștientizarea punctelor forte. 

Limitarea geografică a cercetării exclusiv la date provenite din regiunea nordică a 

Ungariei determină o valabilitate a rezultatelor limitată la această arie. (Această limitare 

geografică reprezintă în același timp și un punct forte, deoarece oferă o imagine mai exactă a 

populației decât în cazul unei populații necontrolate din punct de vedere geografico-

economic.) 

Asamblarea subeșantioanelor pe baza tipurilor de localități și de instituții de 

învățământ reprezintă un alt punct slab al lucrării. Însă această particularitate a eșantionului a 

fost tratată în procesul analizelor prin alegerea metodelor statistice potrivite, iar la 

interpretarea rezultatelor am încercat să o luăm în considerare.  

Din cauza resurselor limitate, am utilizat un singur instrument de măsură, un singur 

chestionar, excluzând astfel posibilitatea unei analize calitative mai adânci. 

Metoda chestionarului nu este optimă în toate privințele în cazul copiilor cu probleme 

de scris-citit, validitatea informațiilor adunate astfel putând fi pusă la îndoială. Am încercat 

însă să prevenim acest risc prin mărimea eșantionului și prin analizele statistice utilizate. 

 



 

Propuneri privind utilizarea rezutatelor lucrării 

Așa cum am formulat deja, prin prezenta lucrare am făcut pași spre un domeniu 

neexplorat. ”Cartografierea” nu poate fi privită ca și completă, dar considerăm că unele 

rezultate merită luate în considerare în pregătirea unor decizii de politică educațională. 

Faptul că elevii certificați ca având tulburări specifice de învățare dispun de resurse 

familiale mai reduse decât cei fără certificat, poate fi utilizat în domeniul diagnozei 

diferențiate, focusând pe acea componentă adesea neaccentuată a activității de diagnosticare 

care țintește examinarea factorilor de mediu. Rezultatele noastre scot la iveală importanța 

utilizării unor instrumente mult mai exacte pentru evaluarea mediului social. 

Prin cercetarea noastră s-a dovedit că o frecvență crescută a programelor de 

dezvoltare individuală în mediul școlar nu rezolvă rămânerea în urmă a performanțelor 

școlare a elevilor cu probleme specifice de învățare. Analizând acest rezultat am stabilit că 

școala încearcă prin aceste activități să compenseze și dezavantajele mediului familial al 

acestor copii. Bazându-ne pe rezultatele cercetării propunem o diferențiere mai nuanțată a 

problemelor și a răspunsurilor date de politicile educaționale. Astfel, pentru rezolvarea 

problemelor de natură socială să nu se bazeze exclusiv pe programele de dezvoltare 

educațională, fiind importantă și accesibilitatea instrumentelor social-politice. 

Prin cercetarea diferențelor dintre grupuri în domeniul intențiilor de continuare a 

studiilor am ajuns la concluzia că elevii certificați cu probleme specifice de învățare 

proiectează o carieră educațională mai scurtă în cazul în care au performanțele școlare 

asemănătoare cu colegii din grupul de control. În alegerea instituțiilor școlare postgimnaziale, 

pentru populația din centrul lucrării, evitarea riscului de abandon devine un criteriu mai 

important decât asigurarea posibilității de a-și continua ulterior studiile la nivel superior. 

Acest rezultat, prin prisma abordării noastre, este determinat de: insuficiența 

resurselor familiale; lipsa unei relații directe dintre structurile de sprijin și performanțele 

școlare; atitudinea mai negativă față de învățare. Folosind perspectiva modelului medical, 

durata mai scurtă a carierei educaționale proiectate poate fi explicată și prin profilul 

capacităților cognitive al elevilor.  

Dar indiferent de explicații, diferențele negative ale nivelului de școlarizare propus 

(închiderea prematură), reprezintă o mare pierdere din punctul de vedere ai pieței forței de 

muncă. Prin cercetări ulterioare ar fi de folos și compararea capacităților cheie ale 

perfomanței școlare cu listele de competență a pieței forței de muncă. 

 Lucrarea nu pledează pentru renunțarea la explicațiile modelului medical ci adaugă la 

diferențele dintre capacități și rolul diferențelor de mediu în încadrarea în diferitele categorii 



 

de asistați, respectiv subliniază că însăși încadrarea într-o categorie influențează intențiile de 

continuare a studiilor a elevilor, acționând ca un factor de mediu. 

 În prezenta lucrare ne-am asumat punerea în lumină a factorilor contextuali care 

influențează cariera educațională a elevilor certificați cu probleme specifice de învățare. 

Teoretic, considerăm posibilă și utilă completarea perspectivei medicale a noțiunilor 

tulburărilor de învățare și în special a dificultăților de învățare cu perspectivele abordării 

modelului social. Prin rezultatele cercetării, expunerile teoretice au fost susținute de 

argumente empirice. 
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