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Cuvinte-cheie: dificultăți de învățare, cerințe educaționale speciale, integrare școlară, echipă 

multidisciplinară, program de stimulare cognitivă, Cameră senzorială, terapie Neurofeedback. 

Domeniul educației este în continuă transformare, într-o lume plină de schimbări, pentru a 

face față provocărilor actuale. Aceste provocări sunt deosebit de complicate pentru profesori și 

elevi.  

Învățarea trebuie adaptată pentru a se potrivi cu obiectivele educației moderne, care cere 

elevilor să demonstreze anumite competențe pentru a se integra socio-profesional și pentru a 

ajunge la nivelul de competență cerut într-un anumit domeniu. Adaptarea învățării, cunoscută și 

sub termenul de "learning adaptation", se referă la abilitatea unui sistem sau individ de a se ajusta 

și de a se îmbunătăți pe baza experienței sau a schimbărilor din mediul înconjurător. În contextul 

tehnologiei și învățării automate, acest concept se referă la capacitatea unui algoritm sau model de 

a se adapta la noi date sau situații pentru a îmbunătăți performanța sa. Adaptarea învățării pentru 

un elev cu Cerințe Educaționale Speciale (CES) implică abordări și strategii specifice pentru a 

satisface nevoile educaționale unice ale acestui elev. Fiecare elev cu CES poate avea diferite 

cerințe și abilități, astfel că adaptarea trebuie personalizată pentru fiecare individ. Există tot mai 

des o superficialitate nu numai în dobândirea de cunoștințe, ci și în dezvoltarea metodelor de 

învățare, astfel încât unii elevi rămân la stadiul elementar de bază, care este specific învățării 

superficiale. Strategiile care pun elevul în centrul activității educaționale au fost demonstrate a fi 

eficiente. Din păcate, în practica școlară nu se regăsesc suficient de multe exemple în acest sens. 

Elevul în centrul acțiunii educaționale este, de multe ori, doar un deziderat, deoarece strategiile de 

predare rămân ancorate în tradițional, iar metodele expozitive sau cel mult conversative sunt cele 

care primează, în defavoarea strategiilor activ-participative, interactive, care stimulează gândirea, 

imaginația, memoria prin implicarea directă a elevului în învățare. Neadaptarea actului de predare 

la potențialul elevului conduce la creșterea numărului de elevi cu cerințe educaționale speciale. 

Rămânerile în urmă la învățătură, lipsa unor programe adaptate, erorile vizibile și invizibile în 

evaluare conduc la sporirea numărului de beneficiari ai unui Certificat de Orientare Școlară și 

Profesională (OȘP).  

Cine sunt elevii cu cerințe educaționale speciale? Elevii cu CES (Cerințe Educaționale 

Speciale) sunt elevi care au nevoi educaționale speciale, care necesită o atenție și o abordare 

individualizată în ceea ce privește procesul de învățare. Aceste nevoi pot fi legate de dizabilități 
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sau de cerințe educaționale unice care îi diferențiază de elevii tipici. Elevii cu CES pot necesita 

sprijin suplimentar sau adaptări pentru a avea acces egal la o educație de calitate, deoarece sunt 

atât elevi cu deficiențe în sine, cât și elevi fără deficiențe, dar cu semne persistente de inadaptare 

la cerințele școlii. Această categorie include elevii cu deficiențe fizice sau senzoriale, tulburări 

mintale și comportamentale, tulburări afective și emoționale, tulburări asociate cu cunoștințele și 

învățarea și deficiențe de comunicare și interacțiune. 

Numărul din ce în ce mai mare de elevi cu CES este datorat și faptului că majoritatea 

acestor elevi provin din familii unde gradul de educație este scăzut, iar condițiile socio-economice 

sunt precare. Pentru a-i integra corespunzător în învățământul de masă, școala trebuie să creeze un 

parteneriat real cu familia elevului. Pentru ca acest parteneriat să funcționeze, profesorii sunt datori 

să înțeleagă și să acționeze corect în privința integrării acestor elevi, apoi să explice părinților ce 

modalități urmează pentru ca procesul educațional să fie un succes. Incluziunea trebuie privită ca 

un proces normal, în urma căruia elevul cu CES va parcurge, în funcție de performanțe, o școală 

profesională sau cursuri de calificare la locul de muncă, după finalizarea ciclului gimnazial. De 

cele mai multe ori elevii cu CES sunt depistați în ciclul primar, când învățătorul observă că unii 

elevi nu sunt capabili să proceseze anumite tipuri de informații, ceea ce provoacă o serie de 

probleme: lipsa de organizare, dificultăți în socializare, predispoziție la accidente, dificultăți în 

adaptarea la schimbări, hiperactivitate sau lipsa atenției. Dacă echipa multidisciplinară care va 

evalua elevul o să confirme că acesta are cerințe educaționale speciale, tot învățătorul, împreună 

cu consilierul școlar și învățătorul de sprijin, vor elabora strategiile de incluziune și integrare a 

acestor elevi. Este important de subliniat că termenul „Cerințe Educaționale Speciale” acoperă o 

gamă largă de nevoi individuale și unicitate, iar fiecare elev poate avea o combinație diferită de 

nevoi. Abordarea acestor elevi necesită o atenție individualizată, o înțelegere profundă a nevoilor 

lor și o abordare sensibilă și respectuoasă pentru a asigura că primesc o educație adecvată și 

inclusivă. 

Lucrarea de față se dorește a fi un punct de spijin din partea consilierului școlar în ceea ce 

privește integrarea școlară a elevilor cu cerințe educaționale speciale. Activitatea desfășurată în 

cadrul acestei cercetări nu poate funcționa eficient dacă nu există o echipă care să facă acest 

mecanism al integrării funcțional.  

Am pornit de la premisa că acești elevi cu CES pot fi integrați în școala de masă prin 

programe adaptate realizate de învățător; rolul consilierului școlar rămâne consilierea, activitate 
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ce este, de cele mai multe ori insuficientă. Folosind cunoștințele dobândite de-a lungul carierei 

didactice, am considerat oportun să intervin și cu alte mijloace, flexibile și adaptate necesităților 

acestor elevi.  

În ceea ce privește structura lucrării, există două părți ale acesteia: o parte teoretică și o 

parte practică.  

Capitolul I, intitulat Considerații teoretice privind educația incluzivă a elevilor cu cerințe 

educaționale speciale în învățământul de masă, se ocupă de aspectele teoretice ale educației 

incluzive. Deoarece existența copiilor cu diverse afecțiuni a fost remarcată de-a lungul istoriei 

lumii, am prezentat o abordare a educației incluzive românești pornind de la informațiile istorice 

și pedagogice românești și internaționale. În timpuri străvechi, persoanele cu dizabilități au fost 

supuse unor practici excluzive care vizau lipsa recunoașterii unor drepturi egale sau refuzul 

acordării cetățeniei. După apariția creștinismului ca formă de religie oficială, impune conceptul 

moral-religios care promovează mila și toleranța față de persoanele cu dizabilități, dar acest lucru 

nu a fost universal valabil. Mult mai târziu, în Epoca Iluminismului, au apărut primele preocupări 

cu privire la educația copiilor cu dizabilități. De-a lungul timpului, România se înscrie în trendul 

european și abia după Revoluția din 1989, promovează diverse politici educaționale elaborate în 

spijinul educației incluzive. Acestea se aliază cu principiile și politicile educaționale europene, 

dezbătute și aprobate în diverse întâlniri ale specialiștilor în educație din lume.  

Educația incluzivă reprezintă o abordare care promovează învățarea și participarea tuturor 

elevilor, indiferent de diferențele lor. Integrarea elevilor cu cerințe educaționale speciale (CES) în 

învățământul de masă are atât avantaje, cât și limite. Ca avantaje, putem sublinia faptul că elevii 

cu CES pot dezvolta abilități sociale și de comunicare mai bune prin interacțiunea cu colegii lor. 

În același timp, colegii lor învață să comunice și să colaboreze cu persoane care au nevoi diferite. 

În mediul incluziv, profesorii sunt nevoiți să abordeze variate stiluri de învățare și ritmuri diferite 

de dezvoltare, ceea ce poate duce la o educație mai personalizată pentru toți elevii. Educația 

incluzivă poate ajuta la combaterea stereotipurilor și a discriminării, contribuind la crearea unui 

mediu mai deschis și mai echitabil. Ca limite, nu este de neglijat faptul că integrarea elevilor cu 

CES necesită adaptări și resurse suplimentare pentru a se asigura că toți elevii primesc educația de 

care au nevoie. Aceasta poate crea presiuni asupra sistemului educațional. De asemenea, nu toți 

profesorii sunt pregătiți să gestioneze nevoile diverse ale elevilor cu CES. Necesitatea adaptării 

curriculumului și a metodelor de predare poate fi un obstacol pentru unii educatori. 
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Capitolul al II-lea tratează Caracteristici ale dificultăţilor şi tulburărilor specifice de 

învăţare la elevii din ciclul primar. Sintagma cerințe educaționale speciale a apărut ca urmare a 

atenției acordate în prezent educației persoanelor cu diverse probleme de învățare. Această 

sintagmă este folosită în principal în ceea ce privește elevii care au dificultăți de învățare, cei cu 

deficiențe de învățare sau cei cu tulburări de învățare. Noțiunea de „dificultăți de învățare” acoperă 

o succesiune foarte largă de aspecte; aceste manifestări sunt cauzate de o varietate de factori și nu 

există o cauză anume pentru ele. Dificultățile de învățare sunt o consecință indirectă a unor 

tulburări mintale, senzoriale, emoționale sau comportamentale la care se adaugă condițiile de 

mediu. Predarea diferențiată, adaptată nevoilor elevului cu CES nu se poate realiza decât dacă 

învățătorul/profesorul cunoaște foarte bine particularitățile individuale și de vârstă ale elevului. O 

bună cunoaștere a caracteristicilor dificultăților de învățare ne ajută să înțelegem problematica 

dezechilibrelor educaționale ale elevilor cu CES și modul în care putem interveni în ameliorarea 

acestora. Pentru a-i sprijini pe elevii cu dificultăți de învățare, este util să cunoaștem clasificările 

dificultăților de învățare și totodată modalitățile de intervenție în cazul elevilor cu insucces scolar. 

Învățătorul, împreună cu echipa de intervenție, trebuie să observe când elevul rămâne în urmă la 

învățătură, să facă distincția între dificultăți de învățare și eșec școlar. Dacă învățarea se realizează 

permanent, în doze potrivite particularităților individuale și de vârstă ale elevului, putem vorbi de 

învățarea autoreglată, acțiune ce reglează activitățile cognitive și emoționale, dar și cele sociale.  

De-a lungul timpului, au fost realizate diverse taxonomii ale dificultăților de învățare. Prin 

categorizarea și clasificarea diferitelor dificultăți de învățare, taxonomiile pot ajuta educatorii și 

specialiștii să identifice nevoile specifice ale elevilor. Aceasta permite dezvoltarea unor planuri 

educaționale personalizate și adaptate. Taxonomiile pot furniza profesorilor un cadru structurat 

pentru planificarea și oferirea de instrucțiuni adecvate nevoilor diverse ale elevilor. Când discutăm 

despre diagnosticul diferențial al dificultăților de învățare ne referim la procesul de excluziune a 

altor tulburări sau condiții care ar putea cauza simptome similare cu cele ale unei dificultăți de 

învățare. Diagnosticul diferențial al dificultăților de învățare se aplică pentru deficiențe de vedere 

sau auz, tulburări de sănătate mintală (ADHD, depresie), tulburări de dezvoltare (autism, sindrom 

Down), tulburări de limbaj sau vorbire, tulburări genetice sau genetice și factori socio-economici 

și de mediu. Pentru a modifica dificultățile de învățare, este necesară intervenție strategică în planul 
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cognitiv. Dacă acest lucru nu se întâmplă, planificat, rămânerile în urmă vor duce, inevitabil, la 

eșec școlar.  

Relația dintre învățare și dezvoltare în contextul dificultăților de învățare este complexă și 

interconectată. Înțelegerea acestei relații poate ajuta la dezvoltarea abordărilor mai eficiente în 

gestionarea și sprijinirea elevilor cu dificultăți de învățare. Învățarea și dezvoltarea sunt procese 

care interacționează reciproc. Învățarea poate influența dezvoltarea și invers. Elevii cu dificultăți 

de învățare pot experimenta progrese în dezvoltarea abilităților lor dacă primesc sprijin adecvat și 

învățare personalizată. Învățarea adaptată poate viza dezvoltarea specifică a abilităților care sunt 

deficitar dezvoltate la elevii cu dificultăți de învățare. Prin oferirea de suport și practică, se poate 

facilita îmbunătățirea acestor abilități. Învățarea autoreglată este influențată direct de motivație, 

strategii și autocontrol (personal), comportament și context (Zimmerman, 2000). Este un proces 

prin care elevul transformă abilitățile mentale în strategii de succes. Modul în care elevul se 

poziționează în relație cu sarcinile școlare dictează îndeplinirea obiectivelor învățării. Scopul 

nostru este de a-i învăța pe elevii cu CES să folosească învățarea autoreglată în cel mai mare grad 

posibil, astfel încât să dobândească abilitățile necesare progresului. 

Capitolul al III-lea, Aspecte metodologice privind identificarea și ameliorarea 

dificultăților de învățare, prezintă etapele identificării elevilor cu cerințe educaționale speciale, 

pașii ce trebuie urmați pentru ca elevul să poată obține un Certificat de Orientare Școlară și 

Profesională, act ce îi dă dreptul la servicii educaționale adaptate nevoilor. Evaluarea inițială, 

continuă și finală sunt cele trei etape necesare pentru evaluarea elevilor atât cu CES, cât și pentru 

cei cu dizabilități. Există mai multe dimensiuni ale evaluării ce implică evaluarea medicală, 

psihologică, pedagogică și socială pentru a determina tipul de deficiență și severitatea acesteia. De 

asemenea, din punct de vedere psihopedagogic, sunt incluse evaluarea curriculară, psihodiagnoza 

și predicția școlară. Evaluările educaționale includ o varietate de tipuri de informații pe care 

profesorii le folosesc pentru a ajuta fiecare elev cu CES în timpul procesului de învățare, în cadrul 

școlilor de masă.  

Evaluarea inițială, realizată la clasă de cadrul didactic, nu este suficientă, dacă se dorește 

măsurarea performanței școlare, ignorându-se partea formativă a învățării. În multe cazuri, 

depistarea acestor elevi rămâne la inițiativa cadrului didactic care, poate greși în redactarea unor 

probe de evaluare concludente. În afară de obișnuitele teste aplicate la clasă, învățătorul-evaluator 
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trebuie să aibă în vedere experiența de viață a elevului, dar și de bagajul de cunoștințe cu care vine 

elevul. 

Evaluarea complexă, continuă sau formativă, are scopul de a iniția și de a urmări programe 

specifice de antrenament, exersare și/sau intervenție. Ea subliniază ceea ce știe și poate elevul, ce 

abilități are atunci când este testat și ce mai trebuie dezvoltat. În componenţa echipei de evaluare 

complexă, intră, de regulă: asistentul social din cadrul Serviciului de asistență socială din cadrul 

primăriei, medicul de familie, învățătorul sau dirigintele, consilierul școlar sau 

învățătorul/profesorul itinerant, logopedul, psihologul, medicul specialist sau kinetoterapeut (dacă 

este necesar). Fiecare din acești specialiști vor întocmi, la solicitarea familiei, un raport de 

observație. Acestă evaluare are ca obiectiv formularea concluziilor referitoare la situația elevului 

aflat în proces de obținere a unui Certificat de OȘP. Avem în vedere proiectarea și aplicarea unor 

măsuri specifice de sprijin din perspectivă medicală, socială, psihologică sau educațională. 

Finalizarea acestor evaluări (medicală/psihiatrică, psihologică, educațională și socială), conduc la 

întocmirea documentației necesare pentru a urma a doua etapă a evaluării: cea din CJRAE 

(Centrele Județene de Resurse și Asistență Educațională).  Evaluarea are loc în două etape: una la 

nivelul profesioniștilor din diferitele sisteme implicate prin evaluare multidisciplinară; a doua, este 

la nivelul echipelor multidisciplinare din CJRAE -SEOSP (Serviciul de evaluare şi orientare 

şcolară şi profesională) și CJRAE- COPS (Comisia de orientare școlară și profesională).  

După ce elevul obține Certificatul de OȘP, cadrul didactic, promotor și mijlocitor al 

educației incluzive, își structurează procesul de predare-evaluare în funcție de nevoile elevului, 

personalizat. Acesta va întocmi planificările anuale și pe unități de învățare adaptate, planul de 

intervenție personalizat, precum și fișa psihopedagogică. Învățătorul care predă elevului cu CES 

trebuie să dețină o viziune curricular-incluzivă asupra predării și evaluării, dezvoltându-și continuu 

competențele didactice. Calitatea actului educațional incluziv depinde în mare măsură de 

capacitatea cadrului didactic de a relaționa cu elevii. În acest sens, propunem corecția acestei 

competențe prin introducerea termenului biofeedback incluziv, care presupune dobândirea 

capacității elevului cu CES de a gestiona controlul distractorilor și de a crea un mediu sigur din 

punct de vedere somatic și psihologic. Cadrele didactice joacă un rol crucial în identificarea 

nevoilor și dezvoltarea strategiilor adecvate pentru a asigura învățarea eficientă și incluzivă pentru 

toți elevii din clasă, precum și o evaluare reală a cunoștințelor acestor elevi. În acest caz, evaluarea 

se va face prin raportare la individ (Individualized Assessment) și prin raportare la curriculum 
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(Curriculum-Based Assessment). Instruirea și evaluarea autentică încurajează dezvoltarea unor 

competențe reale și potențează motivația și angajamentul elevilor în procesul de învățare. Folosirea 

diversificată a metodelor, tehnicilor și instrumentelor de evaluare, vor face ca actul educațional să 

fie de calitate, iar evaluarea să fie corectă și autentică.  

Capitolul al IV-lea, Jocul senzorial ca metodă de învățare și terapie recuperatorie pentru 

elevii cu cerințe educaționale speciale, prezintă considerații generale privind jocul și abordarea 

psihosocială a acestuia în contexul educației incluzive. În cazul elevilor cu CES s-a demonstrat că 

jocul didactic și terapeutic crește nivelul de inteligență și abilitatea de a învăța (Dulsky, 1942, pp. 

119-220). S-a realizat o clasificare a jocurilor, conform scopului urmărit, sarcinii didactice, 

conținuturilor și locului pe care îl ocupă în activitate. Jocul didactic contribuie semnificativ la 

dezvoltarea proceselor psihice. Jocurile didactice pot dezvolta abilități precum gândirea logică, 

rezolvarea de probleme, luarea deciziilor și planificarea strategică.  

Un loc aparte în acest capitol, îl ocupă jocul senzorial și activitatea desfășurată în camera 

senzorială, activități ce stau la baza experimentului psihopedagogic din partea a doua a lucrării. 

Diversele tipuri de jocuri, adaptate vârstei elevilor de ciclul primar, stimulează abilitățile vizuale, 

sociale și emoționale. Elevii trebuie să vadă ce se întâmplă pentru a se conecta la mediul 

înconjurător. Acest tip de jocuri ne învață să folosim toate simțurile, ne ajută să facem observații 

mai bune, să vedem schimbări și să învățăm tipare. Pe același principiu se bazează și învățarea 

pentru copiii neurodivergenți, copii diagnosticați cu tulburări din spectrul autist. După ultimele 

statistici din Statele Unite, aproximativ 1 din 54 de copii au fost diagnosticați cu tulburări din 

spectrul autist, dislexie, dispraxie, Tourette, dereglări perceptive (sinestezia), discalculie sau 

sindromul Down (Maenner et al., 2020). Majoritatea școlilor primare sunt constituite, probabil, 

dintr-o populație neurodivergentă. Neurodivergența (Singer, 2017) descrie oamenii care 

procesează diferit stimulii. Aceasta înseamnă că ar putea avea nevoie de resurse pentru a-și adapta 

neurocăile unice. Prin jocurile senzoriale elevii cu tulburări de învățare pot să își gestioneze 

emoțiile care împiedică învățarea. Instalarea unor echipamente senzoriale permite acestora să își 

proceseze sentimentele și emoțiile, ajutându-i să învețe la întregul lor potențial. Un astfel de 

echipament este Camera senzorială, un spațiu terapeutic cu o varietate de echipamente care oferă 

elevilor cu nevoi speciale input senzorial personalizat – îi ajută pe aceștia să se calmeze și să se 

concentreze astfel încât să poată fi mai bine pregătiți pentru a învăța și a interacționa cu 

ceilalți.Deoarece în activitatea incluzivă folosirea jocului este o activitate primordială, am introdus 
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ca element de noutate jocul senzorial (terapia Neurofeedback) în contexul gamificării procesului 

de învățare. Neurofeedback-ul nu este un concept nou. Neurofeedback este o terapie de autoreglare 

a creierului; este un biofeedback aplicat creierului. Pentru că se bazează pe rezultatele 

electroencefalogramei (EEG), Neurofeedback-ul este cunoscut și sub numele de biofeedback EEG. 

Neurofeedbackul este o tehnică terapeutică care implică monitorizarea activității cerebrale a unei 

persoane în timp real și furnizarea de feedback vizual sau auditiv pentru a ajuta la reglarea acestei 

activități. Această tehnică se bazează pe principiul plasticității creierului, adică abilitatea creierului 

de a se adapta și de a-și modifica modelele de funcționare în timp. Neurofeedbackul poate fi utilizat 

într-o varietate de contexte, inclusiv pentru tratarea diferitelor tulburări neuropsihiatrice și pentru 

îmbunătățirea performanțelor cognitive. Prin folosirea complementară a terapiei Neurofeedback în 

școlile unde se află elevi cu cerințe educaționale speciale, cu alte activități asociate, putem contibui 

substanțial la integrarea acestor elevi. Efectele acestei terapii sunt binecunoscute, iar elevii 

participă cu plăcere. Terapia Neurofeedback are capacitatea de a recondiționa și antrena creierul 

pentru a îmbunătăți funcțiile cognitive ale elevilor cu CES; dacă această terapie este combinată cu 

activități specifice pentru antrenarea biofeedback-ului incluziv, cei desemnați să lucreze cu acești 

elevi (consilieri școlari, psihologi), vor avea un instrument valoros ce poate fi folosit în scopul 

ameliorării dificultăților de învățare și reintegrării școlare. 

Partea a II-a a lucrării, prezintă Cercetarea pedagogică experimentală privind ameliorarea 

dificultăților de învățare prin folosirea mijloacelor de învățare senzorială la elevii cu CES 

integrați în școala de masă. În cadrul Cabinetului de Asistență Psihopedagogică, în calitate de 

consilier școlar, propun un studiu care se bazează pe diminuarea dificultăților de învățare la elevii 

cu CES care frecventează școala de masă folosind mijloacele de învățare senzoriale: camera 

senzorială, jocuri și activități bazate pe stimulare senzorială, terapia neinvazivă Neurofeedback. 

Este un program experimental de integrare școlară.  

Scopul cercetării a urmărit elaborarea, implementarea și testarea eficienței unui program 

psihopedagogic de integrare școlară (cognitivă și socio-emoțională) bazat pe îmbunătățirea 

biofeedback-ului incluziv al elevilor cu CES, din clasele I-IV cu risc ușor sau moderat în 

dezvoltarea abilităților școlare prin utilizarea unor mijloace senzoriale (cameră senzorială, terapia 

Neurofeedback), jocuri și activități specifice educației incluzive, ce vor duce, implicit, la creșterea 

performanțelor școlare (disciplinele Limba Română și Matematică) obținute în clasă și în cabinetul 

de sprijin. 
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Obiectivele cercetării au fost următoarele: 

O1- elaborarea unui program experimental de integrare școlară (cognitivă și socio-

emoțională) bazat pe utilizarea mijloacelor senzoriale: cameră senzorială, terapia 

Neurofeedback, jocuri și activități specifice educației incluzive;  

 O2- implementarea programului experimental în cadrul Cabinetului de consiliere al Școlii 

Gimnaziale „Mihai Eminescu” Năsăud;  

O3- implementarea programului grupului țintă ales dintre elevi care dețin un certificat 

CES;  

O4- realizarea activităților programului experimental având în vedere îmbunătățirea 

biofeedback-ului incluziv ca premisă a integrării școlare (cognitivă, socio-emoțională);  

O5- stabilirea cauzalității: analizarea modului în care programul actual este legat de 

rezultatele școlare ale elevilor cu dificultăți de învățare; 

O6. - prin crearea unui ghid de bune practici, consilierii școlari pot folosi rezultatele 

cercetării pentru a aplica bune practici în practica școlară. 

Întrebările de cercetare au vizat esența cercetării, respectiv clarificarea și dirijarea 

demersului experimental. Așadar, am formulat următoarele întrebări de cercetare: 

Î1- Prin ce strategii (metode, mijloace, tehnici, forme de organizare) se poate interveni în 

cadrul Cabinetului de consiliere în privința integrării elevilor cu CES? 

Î2- În ce măsură este posibil ca implementarea unui program de intervenție experimentală 

proiectat în acord cu activitatea Cabinetului de Asistență Psihopedagogică să contribuie la 

integrarea elevilor cu CES? 

Î3- Cum trebuie proiectat programul de intervenție experimentală pentru elevii cu CES din 

ciclul primar în scopul integrării acestora? 

Ipoteza generală necesară organizării şi desfăşurării experimentului întreprins s-ar putea 

concretiza astfel:  

c) Ipoteza generală – Participarea elevilor evaluați cu CES din învățământul de masă, 

la un program de integrare școlară bazat pe utilizarea mijloacelor de învățare senzorială (jocuri 

senzoriale, cameră senzorială, terapia neurofeedback) și centrat pe biofeedback incluziv, 

contribuie la diminuarea dificultăților de învățare, la integrarea școlară și implicit la creșterea 

performanțelor școlare (la Matematică și Limba Română) obținute în clasă. 
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Ipotezele specifice au examinat relația directă dintre programul de intervenție 

experimentală și variabilele dependente și au inclus:  

-existența unei relații între programul de integrare școlară și diminuarea dificultăților de 

învățare și implicit a creșterii performanțelor școlare obținute în clasă;  

-existența unei relații între folosirea mijloacelor de învățare senzorială (jocuri senzoriale, 

camera senzorială, terapia Neurofeedback), reintegrarea școlară și eficiența biofeedback-ului 

incluziv în contexe formale și informale; 

-existența unei relații între folosirea mijloacelor de învățare senzorială și îmbunătățirea 

relațiilor între elev-elev și elev-profesori. 

După stabilirea ipotezelor și a întrebărilor de cercetare, am avut nevoie de dezvoltarea 

variabilelor care să ne asigure că intervenția psihopedagogică corespunde obiectivelor stabilite.  

Variabila independentă – programul experimental de integrare școlară bazat pe folosirea 

mijloacelor de învățare senzorială (jocuri senzoriale, camera senzorială, terapia Neurofeedback) și 

centrat pe biofeedback-ul incluziv; 

V.I.1 continuitatea programului experimental din cabinetul de consiliere prin activități 

susținute în clasă și în cabinetul de spijin;   

V.I.2 consilierea grupului reprezentativ;   

V.I.3 îmbunătăţirea relaţiilor dintre elevii cu CES și grupul clasei de elevi;  

Variabila dependentă:  

V.D.1- gradul de diminuare a dificultăților de învățare;  

V.D.2- integrarea școlară (cognitivă, emoțională) a elevilor cu CES;  

V.D.3- performanțele școlare măsurate prin punctejele obținute la disciplimele Limba 

Româna și Matematică, comparativ, în perioada preexperimentală și postexperimentală. 

Lotul experimental este constituit din 25 de elevi cu CES testați de CJRAE, din ciclul 

primar, din clasele I-IV. Aceștia vor beneficia de programul de intervenție aplicat în cadrul 

Cabinetului de Consiliere Psihopedagogică din Școala Gimnazială „Mihai Eminescu” Năsăud. 

Elevii selectați în grupul experimental fac parte din colectivele claselor I-IV din Școala Gimnazială 

„Mihai Eminescu” Năsăud; din colectivul fiecărei clase au fost aleși doar elevii care sunt încadrați 

cu un Certificat de OȘP eliberat de CJRAE Bistrița-Năsăud. 
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Metodele și instrumentele de cercetare: 

În componența sistemului metodologic care a stat la baza realizării cercetării pedagogice 

identificăm următoarele metode de cercetare: experimentul pedagogic, ancheta pe bazǎ de 

chestionar, analiza produselor activităţii, observaţia, focus-grupul. Instrumentele de cercetare 

folosite au fost camera senzorială, chestionarul SMALSI, chestionarul adresat profesorilor, fișa de 

observație. 

Etapele cercetării experimetale au fost în concordanță cu scopul studiului nostru: 

caracteristicile adaptării psihosociale și cognitive ale elevilor cu CES în școala de masă respectând 

etapele cercetării-acțiune și rolul științific al celui care întreprinde cercetarea, în elaborarea 

concluziilor și diseminării rezultatelor. În plus, scopul experimentului a fost de a valida o strategie 

care poate ajuta copiii cu CES să se adapteze mai ușor la nivelul claselor primare, în școala de 

masă. Cercetarea a avut un demers evaluativ, deoarece activitățile realizate în etapa experimentală 

au fost evaluate în etapa posteexperimentală pentru a se putea elabora concluziile cercetării.  

Etapa de cercetare-acțiune a avut loc în perioada 1 octombrie 2022 – 8 februarie 2023. 

● Etapa preexperimentală: 15 octombrie – 30 octombrie 2022; s-a constituit grupul 

experimental, s-au aplicat chestionare învățătorilor și chestionarul SMASLI elevilor din grupul 

experimental; s-au colectat date referitoare la calificativele elevilor cu CES la Limba Română și 

Matematică;  

● Etapa experimentului formativ: 1 noiembrie 2022 – 27 ianuarie 2023; s-a desfășurat 

programul experimental;  

● Etapa postexperimentală: 1 februarie 2023 –8 februarie 2023; s-a reaplicat 

chestionarul SMALSI, s-a realizat un focus-grup cu învățătorii care au avut elevi implicați în 

programul experimental; s-au comparat mediile calificativelor obținute de elevi în perioada 

Modulului I, față de Modulul II, perioade ce corespund etapelor preexperimentale și 

posteexperimentale. 

Au fost excluse perioadele de vacanță școlară și zilele libere. 

În cadrul etapei preexperimentale s-au întreprins o serie de investigații preliminare, având 

rolul de a identifica nevoile de dezvoltare a abilităților emoționale, sociale și cognitive ale elevilor 

de vârstă școlară mică precum și rolul lor în reglarea comportamentelor de învățare din perspectiva 

cadrelor didactice, fiind premergătoare etapei experimentale, respectiv a activității de intervenție 

propriu-zisă. De asemenea, am aplicat elevilor din grupul experimental un chestionar prin care am 
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identificat strategii de învățare insuficient dezvoltate precum și gradul de motivație școlară 

(SMALSI). Pentru a urmări performanțele școlare, măsurate prin punctajele obținute la Limba 

Româna și Matematică de către elevii din grupul experimental, am solicitat învățătorilor de la clasă 

și învățătorilor de sprijin, furnizarea acestor date. 

Obiectivele etapei preexperimentale sunt concepute în corelație cu variabilele cercetării- 

V.I.1. continuitatea programului experimental prin activități susținute în clasă și în cabinetul de 

spijin pentru gradul de manifestare dificultăților de învățare (V.D.1).  

O1- Conceperea unei scale de măsurare a nevoilor de dezvoltare a abilităților socio-

emoționale și cognitive ale elevilor din perspectiva cadrelor didactice, pe marginea indicatorilor 

regăsiți în literatura de specialitate. 

O2-Testarea validității scalei, prin aplicarea acesteia pe un lot considerabil de cadre 

didactice în vederea identificării măsurii în care formularea itemilor este corespunzătoare nivelului 

de înțelegere a învățăatorilor care lucrează cu elevii testați cu CES.  

O3- Conceperea unui program de intervenție pentru diminuarea dificultăților de învățare a 

elevilor cu CES prin folosirea mijloacelor de învățare senzorială. 

O4- Testarea lotului de subiecți înainte de aplicarea programului de intervenție, pentru 

măsurarea motivaţiei academice scăzute, anxietatea față de teste și dificultăți de 

concentrare/atenție. 

Conceperea și validarea unei scale de măsurare a nevoilor de dezvoltare a abilităților socio-

emoționale și cognitive ale elevilor din perspectiva cadrelor didactice s-a realizat pornind de la 

tematica cercetării. Am conceput o scală de măsurare a nevoilor de dezvoltare a abilităților socio-

emoționale și cognitive ale elevilor din perspectiva cadrelor didactice. În acest sens, au fost aplicate 

chestionare celor 19 cadre didactice care au în clasele lor elevi cu CES. Chestionarul conține 14 

itemi care evaluează dimensiunile formării abilităților cognitive și socio-emoționale ale elevilor 

cu CES. 

 Tot în această etapă, a fost aplicat elevilor un chestionar de evaluare a strategiilor de 

învățare (SMALSI). Conform Manualului SMALSI (Cognitrom), chestionarul SMALSI este 

conceput pentru a evalua zece constructe principale care sunt legate de strategiile de învățare și 

motivația școlară. Dintre acestea, șapte se concentrează pe punctele forte ale elevului, iar trei se 

concentrează pe punctele slabe. Chestionarul SMALSI contribuie la depistarea tulburărilor 

emoționale ale elevilor. Tulburările emoționale interferează cu dificultățile legate de performanța 
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academică și cu strategiile de învățare utilizate; nivelul ridicat de anxietate duce la rigiditate 

cognitivă, la motivație redusă pentru învățare, la obiceiuri nesănătoase de muncă și o atitudine 

negativă față de școală.  

După colectarea datelor am interpretat calitativ (interpretare și descrieri detaliate) și 

cantitativ (generalizarea rezultatelor, identificarea relației cauză-efect) a răspunsurile primite, atât 

pentru Chestionarul privind identificarea nevoilor de dezvoltare a abilităților socio-emoționale și 

cognitive ale elevilor de vârstă școlară mică și rolul lor în reglarea comportamentelor de învățare, 

cât și pentru Chestionarul SMALSI adresat elevilor din lotul experimental.  

Etapa experimentală s-a desfășurat în perioada 1 noiembrie 2022 – 27 ianuarie 2023 și a 

cuprins 10 ședințe pentru fiecare dintre cei 25 de elevi cuprinși în program.  

Obiectivele etapei experimentale au fost concepute în concordanță cu variabilele cercetării 

și vizează participarea elevilor la programul experimental de integrare școlară bazat pe utilizarea 

mijloacelor de învățare senzorială (jocuri senzoriale, cameră senzorială, terapia neurofeedback) și 

centrat pe biofeedback-ul incluziv (variabila independentă):  

O1: aplicarea programului de intervenție privind integrarea școlară a elevilor cu CES, bazat 

pe folosirea mijloacelor de învățare senzorială (jocuri senzoriale, camera senzorială, terapia 

Neurofeedback) și centrat pe biofeedback-ul incluziv. 

Fiecare din cele 10 ședințe desfășurate cu fiecare elev din lotul experimental, au fost 

concepute în funcție de raportul eliberat de CJRAE. Ca punct comun, aceste ședințe au avut două 

etape, urmate de fiecare dintre dei 25 de elevi, astfel:  

Partea I- Stimularea biofeedback-ului incluziv, care ne oferă informații importante despre 

starea fizică, psihică și cognitivă a elevului în momentul activității. Prin întrebări simple, legate de 

starea de sănătate, de starea emoțională sau de ceea ce își dorește să învețe în acel moment, îl ajut 

pe elev să depășescă momentele de stres și să răspundă cerințelor lui (interviul de 5 minute). Acest 

termen vine să deschidă calea spre un posibil control al distractorilor, oferind un mediu care 

captează atenția participanților, ajutându-i să-și controleze corpul din punct de vedere somatic și 

psihologic. Tot în cadrul acestei etape, elevul va primi câteva sarcini, sub formă de joc, ce vor 

trebui rezolvate. 

Partea a II-a a activității se va desfășura prin participarea la o ședință de neurofeedback 

timp de 20-30 minute și o scurtă recapitulare a activității desfășurate. Terapia neurofeedback este 

recomandat să se desfășoare într-o zonă (cameră) liniștită, izolată fonic, cu lumină difuză, pentru 
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a nu distrage subiectul. Fiecare sesiune se desfășoară după un protocol personalizat, în funcție de 

obiectivele propuse. Obiectivele se bazează pe starea subiectului, consemnată în fișa de observație 

și documentele oficiale (Certificat OȘP, fișă psihopedagogică). 

La finalul activității vom reveni cu întrebări și vom observa dacă elevul a atins obiectivele 

propuse.  

1. Cum te simți astăzi?  

Răspunsurile pot fi diferite: de la „bine” la „nu știu”; vom solicita răspunsuri clare, 

dezvoltate, de forma: „Azi am venit vesel/supărat”.  

2. Ai răspuns până acum (în ziua respectivă) la vreo activitate? Cum te-ai simțit când 

ai fost solicitat/când ai ridicat mâna?  

Răspunsurile pot fi diferite: „am avut emoții”, „nu am știut prea bine”, „nu am știut nimic 

și am plâns” etc.  

3. Ce reacție au avut colegii când ai răspuns? 

Activitatea elevilor din cadrul programului experimental, va fi consemnată într-o fișă de 

observație.  

Etapa post-experimentală s-a desfășurat în perioada 1 februarie 2023 – 8 februarie 2023.  

Au fost urmărite testele, fișele de lucru, calificativele obținute de elevi în etapa pretest-posttest.  

S-a aplicat din nou chestionarul SMALSI pentru lotul experimental. Scopul activităților în 

această etapă a fost de a verifica stabilitatea în timp a rezultatelor obținute în intervenția 

experimentală anterioară. Obiectivele etapei post-experimentale sunt concepute în corelație cu 

variabilele cercetării V.I.1. continuitatea programului experimental prin activități susținute în clasă 

și în cabinetul de spijin pentru gradul de manifestare a dificultăților de învățare (V.D.1).  

O1- Conceperea unui chestionar adresat cadrelor didactice care să redea concluziile 

acestora cu privire la derularea programului experimental (focus-grup); 

O.2- Colectarea, analiza și prelucrarea datelor chestionarului (focus-grup) în vederea 

evaluării eficienței programului experimental din perspectiva învățătorilor;  

O3- Testarea lotului de subiecți după aplicarea programului de intervenție, pentru 

măsurarea motivaţiei academice scăzute, anxietatea față de teste și dificultăți de 

concentrare/atenție; 
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O4- Colectarea, analiza și prelucrarea datelor chestionarului SMALSI, în vederea 

măsurării motivaţiei academice scăzute, anxietății față de teste și dificultăților de 

concentrare/atenție, după aplicarea programului de intervenție; 

O5- Analiza rezultatelor obținute de elevi la Limba Română și Matematică, comparativ, 

pretest-postetst.  

În această etapă s-a efectuat analiza statistică a datelor în urma reaplicării chestionarului 

SMALSI și comparațiile statistice între etapa preexperimentala și postexperimentală. De 

asemenea, au fost comparate punctejele la Limba Română și Matematică, obținute de elevi în etapa 

preexperimentală comparativ cu etapa postexperimentală, precum și corelațiile cu variabilele 

cercetării. Prin focus-grupul desfășurat cu cadrele didactice, am obținut referințe importante despre 

modul în care acestea au înțeles integrarea elevilor cu CES în școala de masă și în ce măsură 

consideră că programul derulat a influențat personalitatea elevilor din grupul experimental. 

S-au elaborat considerațiile etice ale cercetării. 

Rezultatele Etapei Preexperimentale  

Rezultatele Chestionarului privind identificarea nevoilor de dezvoltare a abilităților socio-

emoționale și cognitive ale elevilor de vârstă școlară mică și rolul lor în reglarea 

comportamentelor de învățare au fost corelate cu variabilele cercetării. Scopul studiului este de a 

descoperi o legătură între abilitățile cognitive și socio-emoționale ale elevilor din ciclul primar 

care au CES, precum și modul în care un învățător poate recunoaște importanța acestor abilități și 

poate ajuta elevii să le dobândească pentru a le face mai ușoară integrarea în școală. Au fost 

investigate cunoștințele și observațiile cadrelor didactice cu privire la abilitățile cognitive și socio-

emoționale ale elevilor cu CES din Școala Gimnazială „Mihai Eminescu” Năsăud. Pentru a măsura 

aceste elemente, au fost utilizate scale Likert de 3, 5 și 7 puncte. Analizarea statistică a datelor 

acestei cercetări cu ajutorul programului SPSS versiunea 29. Pentru a avea o singură variabilă, am 

calculat media itemilor pentru fiecare întrebare. Fidelitatea fiecărei scale am realizat-o cu 

Cronbach Alpha, acestea obținând valori semnificative. Calcularea coeficienților de corelație 

Cronbach Alpha ne arată că variabilele chestionarului sunt foarte consistente între ele. Deoarece 

sunt respectate criteriile validității de conținut ale itemilor, care vizează gradul de manifestare a 

dificultăților de învățare și integrarea socio-emoțională a elevilor, coeficienții de corelație 

Cronbach Alpha ne arată că acest instrument este util pentru evaluarea cunoștințelor pe care le au 

profesorii în domeniul cerințelor educaționale speciale. Validitatea de conținut a itemilor 
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chestionarului oferă posibilitatea analizei și discutării răspunsurilor date de profesori, pe baza 

cărora se pot proiecta programe de formare inițială și continuă pentru îmbogățirea cunoștințelor 

despre cerințele educaționale speciale.  

S-au realizat corelații între variabilele cercetării și corelațiile obținute pe cele patru direcții: 

-procese și abilități cognitive;  

-abilități preacademice;  

-abilități socio-emoționale;  

-abilități decisive în integrarea elevilor cu CES.  

Valorile coeficienților de corelație din care rezultă că relațiile dintre variabilele analizate 

sunt medii și puternice, au un coeficient cuprins între 0.40 și 0,70. 

 Rezultatele studiului susțin că scopul propus a fost atins. Potrivit acestuia, am considerat 

că există o legătură între abilitățile cognitive și socio-emoționale ale elevilor din ciclul primar cu 

CES și integrarea acestora în școala de masă; acest lucru depinde de modul în care învățătorul 

recunoaște importanța acestora și poate stimula aceste abilități. Astfel, se pot optimiza activitățile 

educative și de predare-învățare destinate elevilor cu CES. 

În urma aplicării Chestionarului SMALSI privind evaluarea strategiilor de învățare, am 

urmat pașii necesari interpretării rezultatelor. Conform Manualului SMALSI, am măsurat scalele 

care au vizat punctele slabe ale elevilor (MOTSCA, TANX și DIFCON). Scorarea s-a realizat 

manual, verificarea fiecărui chestionar urmărind corectitudinea completării, luându-se măsurile 

pentru ca elevul să completeze sau să corecteze răspunsurile date. Am calculat atât scorurile brute, 

scorul T și INC pentru grupul experimental și INC (răspunsuri inconsecvente), scorul indexului 

pentru răspunsuri inconsecvente a fost calculat pentru fiecare respondent. Am analizat statistic 

datele celor trei scale luate în considerare, cu ajutorul programului SPSS versiunea 29. Pentru a 

avea o singură variabilă am calculat media itemilor pentru fiecare întrebare. Fidelitatea fiecărei 

scale am realizat-o cu Cronbach Alpha, acestea obținând valori semnificative (între 0,96 și 0,97). 

Chestionarul SMALSI a fost reluat în etapa posteexperimentală. Am considerat relevant 

faptul că în acestă perioadă, după încheierea etapei experimentale, se poate observa evoluția 

grupului experimental (etapa pretest-posttest). Am avut în vedere faptul că acești elevi trebuie 

integrați în grupurile claselor de unde provin și am întreprins o măsurare calitativă și cantitativă a 

datelor. Unele scoruri mai mici ale frecvențelor se datorează faptului că opt elevi au diagnostic 

psihiatric de ADHD sau tulburare hiperkinetică. Ținând cont de aceste aspecte, am notat că 
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evoluția celor opt elevi a fost mai redusă decât a celorlalți elevi în ceea ce privește Scala DIFCON. 

Diferențe mici s-au înregistrat și la Scala MOTSCA comparativ, în etapa postexperimentală, 

deoarece în grupul experimental sunt cuprinși 7 (șapte) elevi cu intelect liminar, cu coeficiente de 

inteligență între 70 și 90. Cu toate acestea, progresul acestor elevi se regăsește și în diferența dintre 

media punctajelor obținute în perioada Modulului I, la disciplinele Limba Română și Matematică 

în raport cu media punctajelor obținute în perioada Modulului II. Creșterile sunt semnificative și 

putem spune că programul experimental a contribuit la optimizarea performanțelor școlare ale 

elevilor cuprinși în programul experimental. Acest fapt se reflectă în creșterea capacității de 

concentrare a elevilor, a atenției, a dezvoltării abilităților cognitive și socio-emoționale întreprinsă 

în perioada desfășurării programului experimental. 

În etapa postexperimentală, am aplicat cadrelor didactice care au elevi cu CES în clasă și 

participă la programul experimental, un focus-grup. Fiind o metodă calitativă, am urmărit modul 

în care acești învățători au perceput activitatea desfășurată și totodată dacă s-au pliat pe activitățile 

parcurse de elevi, pentru a da o continuitate programului. Prin acest focus-grup dorim consemnăm 

dacă cadrele didactice implicate în program au înțeles că stimularea cognitivă este un procedeu 

relativ ușor de aplicat la clasă, prin exerciții ce pot fi selectate nu doar pentru elevii cu CES ci și 

pentru ceilalți elevi. De asemenea, realizarea biofeedback-ului incluziv presupune cunoștințe 

minime de sanogeneză, dar este foarte important pentru integrarea psihofiziologică și mentală a 

elevului în procesul de învățare. A fost prezentat ghidul de interviu. Acesta conține două secțiuni: 

Secțiunea I. Abilități cognitive, unde s-au adresat 3 întrebări. 

Secțiunea II. Abilități socio-emoționale, unde s-au adresat trei întrebări.  

După finalizarea discuțiilor am prelucrat datele obținute. Prin analiza de conținut efectuată 

asupra transcrierii răspunsurilor, am identificat puncte comune și un feedback pozitiv al discuțiilor. 

Am sintetizat răspunsurile și am aflat că, pe măsură ce programul a început să funcționeze, s-au 

amplificat nevoile elevului de a se afla în colectivitate, de a stabili relaţii cu cei de aceeași vârstă, 

de a intra în grup, de a se întrece cu alte echipe. În ceea ce privește participarea la activitățile 

școlare, acești elevi au avut un parcurs pozitiv, vizibil. A dispărut aproape în totalitate teama de a 

da teste, de a răspunde la ore, de a se implica în activitățile pe grupe sau echipe. S-a observat o 

creștere a interesului pentru citit și a mersului la bibliotecă. În relațiile cu colegii de clasă, lucrurile 

s-au îmbunătățit simțitor: colegii nu mai râd de ei, nu mai există conflicte majore, iar spiritul de 
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echipă și ajutorul reciproc sunt din ce în ce mai puternice. Aceste rezultate le putem corela cu 

variabilele cercetării.  

 

CONCLUZII 

Lucrarea de față prezintă un program complex, flexibil, pentru abordarea cu succes a 

fenomenului de incluziune a elevilor cu CES în școala de masă. Cadrul de învățare este unul 

prietenos, care satisface nevoile elevilor din programul de față și nu numai. Ipoteza specifică a fost 

formulată prin relația directă dintre programul de intervenție experimentală și variabilele 

dependente, urmărind pe tot parcursul intervenției relația dintre folosirea mijloacelor de învățare 

senzorială (jocuri senzoriale, camera senzorială, terapia neurofeedback) și reintegrarea școlară 

(cognitivă, socio-emoțională) în contexte formale și informale. De asemenea, prin aplicarea 

chestionarului SMALSI și derularea programului experimental s-a observat că există o relație între 

folosirea mijloacelor de învățare senzorială și îmbunătățirea relațiilor între elev-elev și elev-

profesori. Considerăm că beneficiile programului satisfac toți actorii educaționali (elevi, consilieri 

școlari, profesori/învățători, profesori de sprijin), pe termen scurt, mediu și lung. Ipotezele au fost 

validate. 

Limitele cercetării sunt legate de în primul rând de numărul și diversitatea subiecților, de 

posibilitatea de a folosi și alte metode și tehnici de explorare a relațiilor între variabile, de faptul 

că cercetarea nu a putut fi realizată și pentru alte categorii de elevi (cei cu dificultăți de învățare, 

dar fără Certificat OȘP), datorită limitelor de timp. O altă limită ar fi posibilitatea redusă a școlilor 

de a achiziționa aparatura necesară desfășurării experimentului.  
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