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CUVINTE CHEIE: raţionament inductiv, similaritatea / diferenţierea atributelor şi

relaţiilor, raţionament deductiv, silogism, training raţionament inductiv, dezvoltarea cognitivă,

şcolaritatea mică

INTRODUCERE

Raţionamentul este considerat ,,nucleul tare” al gândirii. Gândirea ocupă un loc central în

sistemul psihic uman, bucurându-se de acest privilegiu pentru că are rolul de a conduce, orienta

şi valorifica toate celelalte procese şi funcţii psihice. Datorită raţionamentului, putem obţine

cunoştinţe noi, plecând de la cunoştinţe deja stocate. Astfel, se poate afirma că raţionamentul are

rol facilitator în obţinerea de noi informaţii, cu atât mai mult cu cât în societatea contemporană,

suntem asaltaţi de o cantitate mare de date.

În activitatea cotidiană, uneori suntem puşi în situaţia de a lua o decizie rapidă, fără a

dispune însă de date suficiente. Acum intervine raţionamentul care ne determină să emitem o

serie de judecăţi care ne vor conduce la alegerea unei variante satisfăcătoare. De multe ori,

oamenii apelează la euristici pentru a lua o decizie. Euristicile sunt căi mentale rapide utilizate în

raţionament şi decizie. Ele sunt esenţiale pentru oamenii care trăiesc într-o lume nesigură şi au

nevoie de decizii în timp util, utilizând informaţii restrânse şi capacităţi cognitive limitate.

Să ne imaginăm că suntem puşi în situaţia de a analiza comportamentul unui copil care

manifestă hiperactivitate, inatenţie etc. Ce se întâmplă dacă nu raţionăm corect, dacă nu emitem

corect judecăţile? Oare obţinem informaţii noi relevante pentru ceea ce ne interesează pe noi,

pornind de la informaţiile existente?

Teoreticienii au identificat mai multe biasări în cadrul raţionamentului în timpul

ultimilor 30 de ani de cercetări. Cel mai cunoscut exemplu în acest sens este „Problema Linda”

(Tversky & Kahneman, 1983, apud Morsanyi & Handley, 2008). Participanţilor li se cere să

citească o scurtă descriere a Lindei, o absolventă de filozofie, tânără, singură, strălucitoare şi

sinceră care se preocupă profund de problemele discriminării. Apoi ei sunt solicitaţi să emită

câteva afirmaţii despre Linda. Mai mult de 80% au afirmat că: „Linda este casier la o bancă şi

activă în mişcarea feministă” şi „Linda este casier la bancă”.

Cercetătorii şi practicienii acceptă că raţionamentul presupune: înlănţuire de judecăţi,

obţinere de informaţii noi prin combinarea celor deja existente. Care sunt calităţile şi abilităţile
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pe care trebuie să le aibă o persoană pentru a avea un raţionament bun? Nickerson (2004)

enumeră următoarele calităţi: inteligenţă, informaţii generale despre cogniţia umană, informaţii

specifice domeniului, autocunoaştere, cunoaşterea instrumentelor gândirii, abilitatea de a analiza

şi evalua argumente, judecată bună, abilitatea de a estima, sensibilitate la informaţiile omise,

abilitatea de trata eficient incertitudinea, abilitatea de a avea perspective alternative, abilitatea de

a raţiona contrafactual, abilitatea de rezolva probleme, reflexivitate, curiozitate, dorinţa puternică

de a susţine convingeri adevărate. Absenţa unei calităţi enumerate anterior creşte probabilitatea

de a diminua calitatea raţionamentului în anumite grade.

Raţionamentul se regăseşte la graniţa dintre psihologie şi logică. Din perspectiva logicii,

raţionamentul încearcă să opereze pe baza calculelor de transformare a premiselor în concluzii,

acţionând la nivel computaţional; din punct de vedere psihologic, se are în vedere influenţa pe

care cunoştinţele subiectului o au asupra inferenţelor realizate, modul în care acesta îşi reprezintă

premisele în concluzii şi modul efectiv de realizare a raţionamentului, acţionând la nivelul

cunoştinţelor şi reprezentaţional-algoritmic (Macsinga, 2007).

Raţionamentul este un domeniu distinct în cadrul psihologiei, în general, şi în cadrul

ştiinţelor cognitive, în particular. În abordările tradiţionale, raţionamentul părea să fie vârful

ierarhiei cognitive care are o procesare fiziologică la bază (senzaţia, percepţia, memoria). Deşi

un asemenea model nu a dominat multă vreme ştiinţele cognitive, el rămâne actual în ştiinţele

educaţiei (stă la baza taxonomiei lui Bloom a obiectivelor educaţionale). În abordările actuale,

raţionamentul nu apare ca un set de procese care este diferit de memoria de lucru, ci reprezintă o

interacţiune complexă a memoriei de lucru cu alte procese dinamice.

Lucrarea de faţă se înscrie în sfera preocupărilor axate asupra raţionamentului şi a

relaţiilor dintre acesta şi diverse dimensiuni ale personalităţii, categoria de vârstă fiind

şcolaritatea mică.

Primul capitol al lucrării este dedicat delimitărilor conceptuale din psihologia

raţionamentului. Vom realiza o clasificare a tipurilor de raţionament, apoi, în partea a doua ne

vom focaliza asupra bazelor neurofiziologice ale raţionamentului şi asupra relaţiei

raţionamentului cu alte abilităţi cognitive, precum şi a implicaţiilor educaţionale ale

raţionamentului.

Având în vedere că cercetarea se focalizează asupra raţionamentului inductiv şi a celui

deductiv, considerăm oportună analiza în următoarele capitole teoretice a acestor două tipuri de
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raţionament. În capitolul al doilea, am abordat teoriile tradiţionale şi cele moderne asupra

raţionamentului inductiv, o atenţie specială fiind acordată modelelor computaţionale ale

inducţiei. În a doua parte, vom insista asupra evoluţiei raţionamentului inductiv prin prisma

rezultatelor unor cercetări.

Capitolul al treilea aduce în prim plan problematica raţionamentului deductiv. Vom

încerca să dezbatem teoria modelelor mentale versus teoria logicii mentale, având în vedere că

acestea au dominat timp îndelungat psihologia raţionamentului deductiv.

Capitolul al patrulea include 3 studii care vizează validarea instrumentelor de cercetare pe

populaţie românească. În primul studiu, am adaptat Testul pentru Raţionament Inductiv (Test of

Inductive Reasoning). Al doilea studiu are ca obiectiv adaptarea Testului de Inteligenţă

Nonverbală – pentru copiii de 3 -9.11 ani (Primary Test of Nonverbal Intelligence - PTONI). Al

treilea studiu îşi propune adaptarea pe populaţia şcolară a subtestelor Memoria Designului

(Design Memory) şi Numere/litere (Number/Letter) din cadrul bateriei Wide Range of

Assessment of Memory and Learning.

Următoarele trei capitole sunt dedicate contribuţiilor personale, constituite pe baza unor

investigaţii experimentale care încearcă să clarifice problematica raţionamentului inductiv şi

deductiv, în perioada micii şcolarităţi. Capitolul V abordează cele două tipuri de raţionament din

perspectiva dezvoltării, urmărindu-se evidenţierea diferenţelor în privinţa raţionamentului la

şcolarii mici. Al şaselea capitol îşi propune să evidenţieze factorii implicaţi în raţionament, fiind

incluse aici două studii. În primul studiu, dorim să clarificăm în ce măsură statutul socio-

economic al părinţilor influenţează abilităţile cognitive, mai exact abilitatea de raţionament

inductiv. În cel de-al doilea studiu, ne-am focalizat asupra relaţiei dintre raţionament şi alte

abilităţi cognitive (memoria de lucru şi atenţia concentrată). Capitolul al şaptelea are ca scop

reliefarea eficienţei un program de training a raţionamentului inductiv. Pe baza teoriilor existente

în literatura de specialiate, vom construi 120 de sarcini de raţionament inductiv, implementate

unor clase de şcolari mici, din municipiul Oradea. Pentru a verifica eficienţa acestui program,

vom recurge la comparaţii intergrupale (grup experimental, grup de control şi grup placebo) şi

comparaţii intragrupale (pretest, posttest şi follow-up).

Ultimul capitol este dedicat consideraţiilor finale asupra contribuţiilor pe care cercetarea

urmăreşte să le aducă şi prefigurării unor direcţii pentru investigaţiile viitoare privind tema de

interes.
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Astfel, raţionamentul este mediatorul care îşi pune amprenta asupra a tot ceea ce gândim

şi întreprindem. Se întâmplă aşa pentru că acţiunile şi gândurile noastre presupun extragerea unor

concluzii. Când învăţăm, analizăm, judecăm, evaluăm, aplicăm, descoperim, ne imaginăm,

ajungem la concluzii pe baza informaţiilor existente, prin urmare, intră în scenă raţionamentul.

Vom reda în continuare schematic structura generală a cercetării.

Studiul 1a
Evoluţia raţionamentului

inductiv în mica şcolaritate

Studiul 1b
Evoluţia raţionamentului

deductiv în mica şcolaritate

Studiul 2a
Influenţa SES al familiei
asupra raţionamentului

inductiv

Studiul 2b
Relaţia raţionamentului deductiv şi alte
abilităţi cognitive (memoria de lucru,

atenţia concentrată

PARTICULARITĂŢI ALE RAŢIONAMENTULUI LA VÂRSTA
ŞCOLARĂ MICĂ. EFICIENŢA UNUI PROGRAM DE TRAINING

Studiul 3
Eficienţa unui program de
training pentru dezvoltarea
raţionamentului inductiv
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CAPITOLUL I

RAŢIONAMENTUL ÎN ARHITECTURA SISTEMULUI COGNITIV  UMAN

Popescu-Neveanu (1978, apud Roman, 2006) defineşte raţionamentul ca „formă logică

fundamentală constând dintr-o înlănţuire de judecăţi prin care se derivă cunoştinţe noi din

cunoştinţe date. Trecerea de la o cunoştinţă dată la una nouă nu are loc direct, ci prin intermediul

unei a treia judecăţi”.

Literatura de specialitate descrie două tipuri principale de raţionament: raţionamentul

inductiv şi raţionamentul deductiv. Klauer (1989, apud Koning, Hamers, Sijtsma & Vermeer,

2002) definea raţionamentul inductiv ca o comparaţie de obiecte sistematică şi analitică ce tinde

spre descoperirea regulilor în haosul aparent şi a iregularităţilor în ordinea aparentă.

Raţionamentul deductiv presupune o serie de calcule guvernate de regulile de deducţie, astfel

încât, din anumite premise, derivă cu necesitate o concluzie logică.

Problema existenţei unuia sau a două tipuri de raţionament a fost studiată şi la nivel

neurologic. Au fost realizate o serie de experimente de scanare cerebrală. Osherson et al. (1998,

apud Smith et al., 2005) au folosit PET pentru a obţine imagini de la nivel cerebral, în timp ce

aceştia îndeplineau sarcini care implicau raţionament inductiv sau deductiv. Un număr de arii

cerebrale erau active în timpul raţionamentului deductiv, dar nu şi în timpul raţionamentului

inductiv şi un număr de arii arătau pattern-ul invers. Aceste rezultate evidenţiază că cele două

tipuri de raţionamente sunt mediate de mecanisme diferite (Smith et al., 2005). În timpul

rezolvării sarcinilor de raţionament deductiv, erau activate arii din emisfera dreaptă, unele dintre

ele fiind situate în apropierea feţei posterioare a creierului. În timpul raţionării inductive,

principalele arii activate sunt localizate în emisfera stângă, într-o regiune din cortexul frontal.

Concluziile desprinse în urma realizării unor studii cu scopul de a evidenţia bazele

neurofiziologice ale raţionamentului vizează următoarele (Goel, 2005):

- implicarea cortexului prefrontal în raţionamentul logic este selectivă şi asimetrică;

- implicarea sa este mai mare în raţionamentul bazat pe situaţii familiare, care au

conţinut;

- cortexul prefrontal stâng este necesar şi adesea suficient pentru raţionament;

- cortexul prefrontal drept este uneori necesar, însă, nu suficient pentru raţionament.
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Raţionamentul necesită a fi studiat şi prin intermediul relaţiei sale cu alte abilităţi

cognitive (inteligenţa, memoria de lucru, atenţia etc.).

Înţelegerea relaţiei dintre abilităţile cognitive şi educaţie este importantă în societatea

contemporană. Se poate afirma că această relaţie este una de cauzalitate reciprocă: abilităţile

cognitive reprezintă predictori pentru realizarea academică, precum şi, o mai bună educaţie

favorizează dezvoltarea abilităţilor cognitive. Dacă analizăm din perspectiva relaţiei reciproce,

găsim o serie de studii care susţin această idee (abilităţile cognitive apar ca factor intern al

activităţii de învăţare, iar, acestea, la rândul lor, pot fi modelate prin educaţie). Dezvoltarea

cognitivă apare ca un element important al educaţiei, prin urmare, poate furniza repere

semnificative în procesul educaţional. Prin urmare, structurile cognitive şi conţinuturile

educaţionale nu pot fi separate. Dezvoltarea cognitivă şi învăţarea şcolară necesită a fi integrate

în practicile educaţionale. Un cadru didactic observă modificările ce apar la nivelul dezvoltării

cognitive, modificări pe care copiii le prezintă în timpul lecţiilor. Un copil continuă un argument

sub îndrumarea cadrului didactic, poate explica argumentul respectiv. Cunoaşterea

particularităţilor dezvoltării cognitive oferă cadrelor didactice un suport pentru a organiza

activităţi în acord cu acestea.

CAPITOLUL II

EVOLUŢIA RAŢIONAMENTULUI INDUCTIV

Studiile asupra raţionamentului inductiv se clasifică în două categorii. Prima grupă

include studiile care descriu efectul de similaritate între categoriile premisei şi concluziei, dar

numai pentru o singură proprietate sau pentru un set omogen de proprietăţi. A doua grupă

include studiile care prezintă anumite divergenţe în raţionamentul inductiv care sunt bazate pe

proprietăţi diferite, în special acelea pe care oamenii preferă să le generalizeze (Heit &

Rubinstein, 1994).

În copilăria mică, raţionamentul analogic este limitat de percepţia similarităţii şi de o

reacţie implicită când se confruntă cu o problemă. Problemele de similaritate relaţională sunt mai

dificile. Mulţi cercetători sunt de acord cu Piaget în această privinţă. În problemele de

similaritate relaţională, copiii trebuie să identifice relaţia conceptuală dintre doi itemi şi apoi să

utilizeze informaţia pentru a rezolva sarcina. La acest nivel, raţionamentul analogic este un

proces cognitiv complex, implicând abilitatea de a percepe relaţiile conceptuale şi de a reţine
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această informaţie. Acest aspect solicită memoria de lucru. Goswami (1991, 1992, apud Taylor,

2005) a demonstrat că la 4 ani, copiii sunt capabili de analogii atâta timp cât domeniile sunt

familiare.

Cercetările asupra raţionamentului analogic au identificat factorii care restricţionează

abilitatea copilului de a rezolva analogiile. Singer-Freeman (2005, apud Abdellatif, Cummings,

Maddux, 2008) a enumerat trei elemente care pot limita raţionamentul analogic în copilărie:

 O inabilitate de a realiza inferenţe relaţionale, care cere copilului să realizeze legătura

dintre A şi B şi să o aplice lui C şi D; dacă nu vor indica relaţia dintre A şi B, nu vor aplica

această relaţie celui de-al doilea termen al analogiei.

 Absenţa cunoaşterii relaţionale, care cere copilului să aibă informaţii despre relaţiile

de supraordonare de care depinde soluţia analogiei.

 Absenţa clarităţii sarcinii care permite copilului să înţeleagă obiectivul sarcinii.

CAPITOLUL III

EVOLUŢIA RAŢIONAMENTULUI DEDUCTIV

În studierea raţionamentului deductiv, au apărut două paradigme: logica mentală şi

modelele mentale. Conform logicii mentale, raţionamentul deductiv constă în aplicarea regulilor

inferenţelor mentale, premiselor şi concluziilor argumentului. Şirul de reguli aplicate formează o

derivare mentală sau probă a concluziilor din premise unde aceste probe implicite sunt analoage

probelor explicite ale logicii elementare (Johnson-Laird, 1999).

Raţionamentul deductiv depinde de înţelegerea sensului premiselor şi utilizarea sensului

şi a informaţiilor generale pentru a construi un set de modele mentale referitoare la ceea ce

descriu premisele (Johnson-Laird, Girotto & Legrenzi, 2004). Un model mental este o

reprezentare a unei posibilităţi. Structura şi conţinutul său captează ceea ce este comun în cazul

unor modalităţi diferite. De aici, o componentă centrală a raţionamentului este generarea de

posibilităţi.

Cele mai multe studii care vizau perspectiva developmentală au luat în considerare

raţionamentul deductiv ca baza pentru evaluarea performanţei la testele de raţionament

(Markovits, 2004). Unele studii au arătat că la 6 şi 7 ani, copiii pot realiza inferenţe logice în

mod fidel atât în afirmarea consecventului cât şi în negarea antecedentului, pornind de la premise

verbale (Markovits, 2000; Markovits et al., 1998, apud Markovits, 2004). Alte studii au
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demonstrat că la 7 ani, copiii pot da răspunsuri logice corecte când sunt susţinute de material

concret (Kuhn, 1977) sau când apare informaţia adiţională, contrazicând o interpretare

bicondiţională şi învăţând producerea de răspunsuri incerte.

Teoria modelului mental (Johnson-Laird et al., 1986) presupune că raţionamentul

deductiv parcurge trei stadii principale:

Stadiul I – cei care raţionează îşi imaginează o situaţie tipică în care premisele sunt

adevărate. Important este că această teorie nu are un caracter subiectiv

Stadiul II – cei care raţionează vor explora modelele construite pentru a determina dacă

vor ajunge la concluzii. Faptul că oamenii ajung la concluzii valide informative are implicaţii

importante pentru psihologie; orice teorie care presupune că există o logică internalizată nu este

suficientă pentru a explica competenţa deductivă umană.

Stadiul III – pentru a garanta validitatea concluziei, cei care raţionează trebuie să

considere dacă există alt model al premiselor cărora le lipseşte susţinerea.

CAPITOLUL IV

STUDII DE VALIDARE A INSTRUMENTELOR DE EVALUARE

Acest capitol este destinat adaptării pe populaţia şcolară a instrumentelor de cercetare

utilizate, analizând calităţile psihometrice ale acestora (fidelitate, validitate). Aceste instrumente

sunt: Testul pentru Raţionament Inductiv (TIR), Primary Test Of Nonverbal Intelligence

(PTONI) şi subtestele Memoria Designului şi Numere/Litere din cadrul bateriei WRAML 2

(WIDE RANGE ASSESSMENT OF MEMORY AND LEARNING – SECOND EDITION).

În privinţa TIR, am selectat 332 de şcolari mici, vârsta cronologică medie a fost de 9.04

(σ = 1,21), cărora li s-a aplicat testul, ai cărui autori sunt Koning, Sijtsma & Hamers (2003).

Raţionamentul inductiv a fost operaţionalizat pe baza sarcinilor care presupun comparaţie.

Sarcinile care cer găsirea de similarităţi sau deosebiri ale atributelor obiectelor sunt denumite

sarcini de generalizare şi discriminare. Sarcinile care solicită inducerea simultană de similarităţi

şi deosebiri sunt numite sarcini de ,,clasificare transversală”. Sarcinile care necesită găsirea de

similarităţi şi deosebiri în relaţiile dintre obiecte sunt denumite seriere, respectiv seriere

perturbată şi formarea sistemului. Klauer (1989, apud Koning, Sijtsma & Hamers, 2003) a

operaţionalizat procesul de comparaţie în sarcini cu obiecte concrete utilizate în activitatea

cotidiană şi în sarcini cu pattern-uri geometrice. Combinând aceste două tipuri de conţinut cu
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cele şase tipuri de sarcini rezultă 12 tipuri de itemi care au fost incluşi în Testul pentru

Raţionament Inductiv (TIR). Rezultatele obţinute ne permit să afirmăm că testul TIR dispune de

calităţi psihometrice adecvate pentru populaţia căreia i s-a aplicat.

Al doilea instrument de cercetare supus analizei este PTONI (Primary Test of Nonverbal

Intelligence). Autorii testului, Ehrler şi McGhee (2008) au utilizat în construirea acestuia, teoria

lui Cattell-Horn-Carroll privind inteligenţa. Dintre obiectivele pe care doreşte să le realizeze

PTONI, vom aminti aici trei. Primul obiectiv vizează estimarea abilităţii de raţionament

general în rândul copiilor mici, în special, în cazul acelora unde alte teste de inteligenţă sunt fie

necorespunzătoare, fie sunt influenţate de biasări (diversitate lingvistică, limite fizice şi

culturale). Al doilea obiectiv vizează anticiparea unor rezultate ulterioare pentru aceşti copii.

Al treilea obiectiv este de a servi ca instrument de cercetare pentru măsurarea inteligenţei.

Am inclus în studiu 234 de şcolari mici, selectaţi de la două şcoli din judeţul Bihor (o şcoală din

mediul urban şi una din mediul rural), vârsta medie este 8.35, iar abaterea standard este 0.70.

Rezultatele obţinute pe populaţia şcolară din ţara noastră evidenţiază că acest intrument este

folositor pentru a-l utiliza în activitatea de evaluare a elevilor din şcoala primară. Conform

acestora, PTONI este un bun predictor al performanţelor şcolare. Astfel, un psiholog şcolar poate

anticipa, în urma aplicării PTONI, direcţia de evoluţie academică a unui copil. Cercetările au

demonstrat gradul de implicare al abilităţilor cognitive în activitatea de învăţare şcolară.

Domeniul inteligenţei şi cel educaţional sunt atât de relaţionate încât este aproape imposibil de a

înţelege mecanismele inteligenţei, fără a discuta despre relaţia sa cu educaţia. Un pas ulterior va

fi extinderea eşantionului de aplicare a acestui test, fiind incluşi copii preşcolari; de asemenea, ne

propunem să studiem şi alte calităţi psihometrice în conformitate cu recomandările autorilor

(fidelitate intervaluatori, validitate de construct).

În continuare, ne-am focalizat atenţia asupra a două subteste Memoria designului şi

Numere/Litere din bateria WRAML 2 (Adams & Sheslow, 2003). Pentru realizarea obiectivelor,

am inclus 215 de elevi din şcoala primară, participanţi de la Şcoala Gimnazială nr.11 Oradea.

Vârsta cronologică medie a acestora este 9.64, iar abaterea standard este 0.95. Am adaptat aceste

subteste în vederea utilizării lor în cercetarea ulterioară, pentru studierea relaţiei dintre aceste

două abilităţi evaluate de substestele adaptate şi raţionamentul deductiv. Analiza rezultatelor

obţinute permite considerarea lor ca instrumente utile în activitatea de cercetare. Astfel, MD şi

NL dispun de calităţi psihometrice adecvate. Indicii de consistenţă internă obţinuţi de noi
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converg spre aceleaşi valori obţinute de autorii bateriei, pentru copiii de vârstă şcolară mică.

Apoi, am remarcat o bună validitate predictivă, în sensul că cele două subteste reprezintă buni

predictori ai performanţelor şcolare.

CAPITOLUL V

RAŢIONAMENTUL ÎN PERIOADA ŞCOLARĂ MICĂ – O ABORDARE

DEVELOPMENTALĂ

STUDIUL I: EVOLUŢIA RAŢIONAMENTULUI INDUCTIV ÎN PERIOADA ŞCOLARĂ

MICĂ

Obiectivul acestui studiu vizează urmărirea evoluţiei raţionamentului inductiv pe

parcursul şcolarităţii mici. Identificarea etapelor dezvoltării raţionamentului este o sarcină

centrală a cercetării din domeniul psihologiei dezvoltării. Raportându-ne la „perspectiva

relaţională” prezentată în teoria dezvoltării a lui Piaget, emergenţa cunoaşterii este explicată de

construirea relaţiilor complexe crescătoare între sensuri (Piaget, 1968, apud Muller, Overton &

Sokol,  1999). Raţionamentul copilului diferă de la o vârstă la alta. Copiii de o anumită vârstă par

să raţioneze într-un mod caracteristic în contexte diferite.

Ipoteza pe care o formulăm în acest studiu este următoarea: Presupunem că există

diferenţe semnificative în privinţa abilităţii de raţionament inductiv în funcţie de vârsta

cronologică.

Studiul este de tip comparativ (cvasiexperimental), variabila independentă este de tip

clasificatoriu, cu modalităţile sale: clasa I, clasa a II-a, clasa a III-a şi clasa a IV-a. Variabila

dependentă este reprezentată de raţionamentul inductiv, operaţionalizat prin scorurile obţinute la

TIR şi PTONI.

În acest studiu, am inclus şcolari mici, 559 de şcolari mici, selectaţi de la Şcoala

Gimnazială nr.11, Oradea, Colegiul Naţional ,,Iosif Vulcan”, Oradea şi Şcoala Gimnazială Batăr,

judeţul Bihor. Vârsta medie este 8.68, iar abaterea standard este 0.95.

Pentru îndeplinirea obiectivelor propuse, am utilizat următoarele instrumente: testul TIR

şi testul PTONI, ce au fost descrise detaliat în capitolul anterior.
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Testul TIR a fost aplicat elevilor de Şcoala Gimnazială nr.11, iar testul PTONI a fost

aplicat elevilor de la Colegiul Naţional ,,Iosif Vulcan” şi celor de la Şcoala Gimnazială Batăr,

Bihor.

Ipoteza şi-a propus să verifice existenţa unor diferenţe semnificative la nivelul

raţionamentului inductiv la elevii din şcoala primară. Ipoteza este susţinută de rezultatele

obţinute. Astfel, raţionamentul inductiv cunoaşte o evoluţie pe parcursul micii şcolarităţi.

Diferenţe semnificative am obţinut în cadrul dimensiunilor măsurate între elevii din clasa I şi

elevii din celelalte clase. În urma aplicării ANOVA, F (3.328) = 31.821, este semnificativ, având

un prag de semnificaţie mai mic decât 0.05, astfel raţionamentul inductiv cunoaşte o evoluţie

semnificativă pe parcursul micii şcolarităţi. Mărimea efectului (f – 0.29) este aproape moderată,

puterea statistică este mare. Testele post-hoc evidenţiază diferenţe semnificative între elevii din

clasa I şi clasa a II-a, clasa a III, respectiv clasa a IV-a. De asemenea, între elevii din clasa a II-a

şi elevii din clasa a IV-a, sunt înregistrate diferenţe semnificative la nivelul raţionamentului

inductiv.

Din perspectivă psihopedagogică, în clasa I, se discută despre achiziţiile fundamentale

(citit, scris, socotit). Copilul este solicitat cognitiv într-o măsură mult mai mare, comparativ cu

perioada anterioară. Aceste solicitări vor facilita dezvoltarea cognitivă.

La începutul micii şcolarităţi, funcţionarea cognitivă se caracterizează prin organizare şi

logică doar dacă elevii operează la nivel concret. Stabilirea de asemănări are două componente:

generalizarea şi serierea. Generalizarea presupune stabilirea corectă a relaţiilor pe orizontală şi

verticală între clase. Serierea este o abilitate importantă pentru performanţele copilului la

matematică. La itemii care evaluează generalizarea, subiectul trebuie să identifice un atribut

comun, atribut care nu se bazează pe similaritate perceptuală, ci pe similaritatea funcţională.

Constatăm îmbunătăţirea semnificativă a acestei abilităţi la elevii din clasele a III-a, respectiv a

IV-a. Totuşi, similaritatea perceptuală oferă informaţii despre modul în care sunt obiectele în

realitate. Dezvoltarea cognitivă, implicit a generalizării, favorizează trecerea de la atribute

perceptive, situaţionale la atribute abstracte, verbal-conceptuale. Structurile conceptuale îşi au

originea în structurile perceptive, după cum, similaritatea perceptuală nu se diminuează odată cu

vârsta cronologică, ci, dimpotrivă, devine mai complexă, pregătind terenul pentru similaritatea

funcţională. Spre exemplu, ce atribut comun au ochii, gura şi urechile? Nu se pune problema

similarităţii perceptuale, ci, a similarităţii funcţionale; ele reprezintă elemente ale feţei umane.



16

Rezultatele obţinute ne permit să afirmăm că, în clasele a III-a şi a IV-a, elevii se îndreaptă spre

stadiul operaţiilor formale. În cazul serierii, a identificării unor relaţii între obiecte, elevii trebuie

să găsească puncte de legătură între elementele din câmpul perceptiv, pe baza cunoştinţelor

dobândite, pentru a crea şiruri cu sens. La nivelul celor două dimensiuni, generalizare şi seriere,

în cazul testelor post-hoc sunt înregistrate pattern-uri diferite. La generalizare, între elevii din

clasa I şi cei din clasa a II-a, nu există diferenţe semnificative, pe când, la seriere, apar aceste

diferenţe. Serierea vizează aspectele perceptuale, generalizarea are în vedere aspectele

funcţionale. Elevii din clasa I, respectiv a II-a nu diferă semnificativ în privinţa generalizării. La

această vârstă predomină clasificările pe baza unor atribute concrete. Descrierea perceptuală are

un rol important în recunoaşterea şi identificarea obiectelor, pe când similaritatea funcţională

serveşte la generalizarea inductivă. Generalizarea este strâns relaţionată cu abilitatea de

clasificare, care dă sens experienţei pentru că reduce complexitatea mediului prin ordonarea

obiectelor în categorii. Ea nu este importantă doar pentru aspectul amintit anterior, ci, şi pentru

că cele mai multe activităţi cognitive implică abilitatea de a grupa obiectele, evenimentele în

funcţie de clasa lor.

Serierea devine dificilă când există diferenţe între stimuli în privinţa unor proprietăţi,

altele decât cele pe baza cărora se realizează serierea. Pe lângă proprietăţile stimulilor, şi

numărul stimulilor din serie poate afecta performanţa elevilor la această sarcină. Un număr mare

de stimuli determină o scădere a performanţei, mai ales la vârstele mici. În studiul nostru,

serierea are la bază doar imagini ale unor obiecte concrete sau figuri, bazându-se pe caracteristici

perceptive. Serierea este simplă pentru că am considerat doar o singură caracteristică. Serierea nu

presupune o complexitate crescută pentru că au fost respectate particularităţile dezvoltării

cognitive ale şcolarilor mici. Itemii TIR pentru seriere nu sunt atât de complecşi pentru că elevii

trebuie să recunoască elementul potrivit care completează seria. Elevii pot realiza serieri de 10

obiecte în mod spontan, fără erori şi fără a depinde în mod necesar de configuraţia perceptivă a

seriei (Siegler, 2001). Pentru ca elevii să obţină performanţe bune la seriere, este necesar ca ei să

deţină abilităţile prerechizite: diferenţierea proprietăţilor specifice ale obiectelor şi recunoaşterea

diferenţelor în relaţiile dintre obiecte. În procesul de seriere, sunt implicate patru componente de

bază: descoperirea relaţiei, descoperirea periodicităţii, completarea descrierii pattern-ului,

extrapolarea (Kotovsky & Simon, 1973). Este analizată seria în vederea formulării unei
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presupuneri privind relaţia dintre elemente. Se verifică dacă relaţia se repetă la intervale regulate.

Flexibilitatea este un factor care facilitează serierea.

În stadiul operaţiilor concrete, copiii pot considera două dimensiuni când au de rezolvat o

problemă. În cazul clasificării transversale şi a construirii sistemului, este necesar să se utilizeze

atât capacitatea de a stabili asemănări cât şi capacitatea de a stabili deosebiri. Pentru procesarea

simultană a două dimensiuni sau proprietăţi, trebuie activate procesele inferenţiale (Shayer,

Demetriou & Pervez, 1988). Decentrarea permite elevilor din clasa a III-a şi a celor din clasa a

IV-a să opereze cu două dimensiuni simultan. În rezolvarea itemilor de la formarea sistemului,

un rol important îl are procesul de generare a regulii. Un număr mai mare de reguli va atrage un

număr mai mare de erori. Elevii din clasa a III-a şi a IV-a pot utiliza un set mai mare de reguli

pentru completarea matricilor, comparativ cu cei din clasele I şi a II-a. Trebuie luată în calcul şi

uşurinţa de detectare a elementelor guvernate de aceeaşi regulă.

STUDIUL II: EVOLUŢIA RAŢIONAMENTULUI DEDUCTIV ÎN PERIOADA

ŞCOLARĂ MICĂ

Obiectivul acestui studiu este de a analiza raţionamentul silogistic pe parcursul unei

etape de dezvoltare (şcolaritatea mică). Ipoteza pe care o vom testa în acest studiu este

următoarea:

Presupunem că există diferenţe semnificative în privinţa abilităţii de raţionament

silogistic în funcţie de vârsta cronologică.

Studiul este comparativ (cvasiexperimental), variabila independentă este de tip

clasificatoriu, iar variabila dependentă este reprezentată de scorurile obţinute la sarcinile de

raţionament silogistic.

În acest studiu, am inclus şcolari mici  215 de şcolari mici, selectaţi de la Şcoala

Gimnazială nr.11, Oradea. Vârsta medie este 9.647, iar abaterea standard este 0.955.

Pentru îndeplinirea obiectivelor propuse, am utilizat un set de 16 silogisme (Anexa nr.2).

Aceste silogisme au fost grupate în patru categorii: universal afirmative, universal negative,

particular afirmative şi particular negative. Fiecare categorie include patru silogisme. Fiecare

silogism este constituit din două premise şi o concluzie. Concluzia este formulată sub formă de

întrebare. Elevii trebuie să ofere răspunsul la acea întrebare. La fiecare din aceste silogisme,

copiii aveau posibilitatea de a alege o singură variantă din următoarele: da, nu sau nesigur. Dacă
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elevii au ales varianta corectă, li s-a acordat un punct. S-a realizat un total pentru fiecare din cele

patru categorii şi un total pentru toate silogismele. Pe lângă această listă, am folosit o listă cu

silogisme contrafactuale, câte două din fiecare categorie (Anexa nr.3).

Analiza cantitativă a rezultatelor ne permite o confirmare parţială a ipotezei. Comparaţiile

intergrup în privinţa raţionamentelor silogistice nu au evidenţiat diferenţe semnificative între

clase, întrucât valorii F(2,212) îi corespunde un prag mai mare decât pragul critic de 0.05.

Raţionamentele silogistice contrafactuale diferă semnificativ la nivelul celor trei clase (a II-a, a

III-a, respectiv a IV-a). Am obţinut valori adecvate ale coeficientului f, indicator al mărimii

efectului. Răspunsurile elevilor din clasa a III-a şi a IV-a sunt mai consistente, astfel, între ei, nu

s-au înregistrat diferenţe semnificative. La această vârstă, elevii sunt capabili să proceseze

simultan mai multe dimensiuni. Pentru scorurile obţinute la silogismele contrafactuale,

diferenţele sunt puternic semnificative, avem F (2, 120) = 38.833 cu un prag de 0.000.

Coeficientul f are o valoare de 0.647, indicând o mărime a efectului mare, puterea statistică este

1.000. Astfel, relaţia dintre clasa frecventată şi silogismele contrafactuale este puternică, 64% din

varianţa peformanţei la silogismele contrafactuale este explicată de vârsta cronologică.

Rezultatele obţinute permit lansarea ideii că acestea au o valoare practică bună. Testele post-hoc

Games-Howell arată că diferenţe semnificative statistic se înregistrează între elevii din clasa a II-

a şi clasa a III-a (-3.290, p =0.00), respectiv clasa a II-a şi clasa a IV-a (-3.797, p = 0.00).

Diferenţele sunt nesemnificative statistic între elevii din clasa a III-a şi clasa a IV-a (-0.498, p

=0.580).

Situaţia este diferită în cazul comparaţiilor intragrup. Pentru elevii din clasa a II-a, am

obţinut F (3, 252) = 38.670 semnificativ. Prin urmare, există diferenţe semnificative la nivelul

elevilor din clasa a II-a în funcţie de tipul de silogism utilizat, în sensul că la cele afirmative,

performanţele sunt mai bune, comparativ cu cele negative. Pentru elevii din clasa a III-a,

corecţia Greenhouse-Geisser F (2.48, 181.16) = 37.950 este semnificativă statistic. Rezultate

similare se obţin şi în cazul elevilor din clasa a IV-a. F (3,165) = 11.914 este semnificativ

statistic, există diferenţe semnificative în privinţa celor patru tipuri de silogisme, la nivelul clasei

a IV-a.

Analizând rezultatele global, forma pozitivă a silogismelor atrage rezultate mai bune

comparativ cu forma negativă. Elevii manipulează mai uşor premisele afirmative decât cele

negative. În activitatea cotidiană, operăm mai frecvent cu afirmaţii decât cu negaţii. Conchidem
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că forma negativă implică o procesare de profunzime, elevii fiind în situaţia de a căuta

contraexemple valide pentru a rezolva corect silogismele.

Când şi cum se dezvoltă abilitatea de a rezolva silogisme? Problema rămîne deschisă

întrucât cercetătorii au ajuns la concluzii diferite în urma desfăşurării unor cercetări. La un pol,

se află cei care suţin că abilitatea de a rezolva silogisme se dezvoltă încă din copilărie; la celălalt

pol, se află cei care infirmă acest aspect. Dificultăţile pe care le întâmpină copiii se datorează

prezenţei gândirii preoperaţionale şi absenţei gândirii operaţionale. Raţionamentul silogistic,

când solicită operaţii concrete, nu este dependent de operaţiile formale şi, astfel, poate fi

susceptibil de a fi influenţat de factorii verbali. Rezultatele studiilor efectuate de Kunn (1977)

concordă cu ideea că operaţiile logice necesare pentru a rezolva silogisme sunt dobândite în

perioada şcolarităţii mijlocii.

CAPITOLUL VI

FACTORI IMPLICAŢI ÎN EVOLUŢIA RAŢIONAMENTULUI LA ŞCOLARII MICI

STUDIUL I: INFLUENŢA STATUTULUI SOCIO-ECONOMIC AL FAMILIEI ASUPRA

RAŢIONAMENTULUI

Studiul îşi propune să evidenţieze influenţa statutului socioeconomic al familiei copilului

asupra unor abilităţi cognitive, în special abilitatea de raţionament inductiv.

Am postulat următoarea ipoteză:

Presupunem că statutul socio-economic al părinţilor (nivelul educaţional) influenţează

semnificativ abilităţile cognitive ale acestora.

Studiul de faţă este unul comparativ (cvasiexperimental), variabila independentă este de

tip clasificatoriu, modalităţile sale fiind: a1 – studii superioare şi a2 – studii medii. Abilităţile

cognitive au fost operaţionalizate prin scorurile obţinute la TIR şi PTONI.

În acest studiu, am inclus 559 de şcolari mici, selectaţi de la Şcoala Gimnazială nr. 11,

Oradea, Colegiul Naţional ,,Iosif Vulcan”, Oradea şi Şcoala Gimnazială Batăr, judeţul Bihor.

Vârsta medie este 8.68 ani, iar abaterea standard este 0.95. Am aplicat TIR şi PTONI,

instrumente ce sunt descrise anterior.

Rezultatele obţinute confirmă ipoteza formulată. Am ales să analizăm doar acest element

al SES, întrucât studiile confirmă că nivelul educaţional al părinţilor este cel mai ,,popular
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indicator al claselor sociale” (Liberator et al., 1988, apud Bornstein & Bradley, 2003). Nivelul

educaţional este un factor relaţionat cu nivelul de cunoştinţe ale părinţilor din domeniul

dezvoltării copilului. Părinţii sunt cei care pot favoriza un mediu facilitator al dezvoltării

cognitive, implicit al raţionamentului.

În privinţa raţionamentului inductiv, media scorurilor elevilor care provin din familii cu

studii superioare este mai mare decât media elevilor provenind din familii cu studii medii.

Abaterea standard este mai mică pentru rezultatele obţinute de cei din primul eşantion, datele

cunosc o împrăştiere mai mică în jurul mediei. Compararea mediilor celor două eşantioane

evidenţiază diferenţe puternic semnificative la nivelul raţionamentului inductiv, t(277.961) =

4.886 are un prag mai mic decât pragul critic de 0.05. Coeficientul ω2 are o valoare de 0.064,

astfel, mărimea efectului este medie, rezultatele obţinute au o valoare practică bună.

În privinţa comparaţiei rezultatelor obţinute la PTONI, pentru toate cele trei variabile

dependente măsurate (scoruri itemi concreţi, scoruri itemi abstracţi, scor total PTONI), media

rangurilor este mai mare pentru elevii ai căror părinţi au studii superioare. Valorile testului

Mann-Whitney pentru aceste variabile au praguri de semnificaţie mai mici decât 0.05, astfel,

nivelul educaţional al părinţilor are o influenţă semnificativă asupra abilităţii de raţionament a

copiilor.

Relaţia dintre factorii sociali (sărăcia, statutul minoritar, nivelul de şcolarizare al

părinţilor) şi implicarea familiei în educaţie a fost intens studiată. Părinţii cu niveluri scăzute ale

educaţiei formale se implică mai puţin în activităţile şcolare (Dauber & Epstein, 1993, apud

Wade, 2004). Elevii dezavantajaţi economic vor obţine performanţe şcolare mai scăzute pentru

că părinţii lor valorizează mai puţin educaţia.

Părinţii dezavantajaţi educaţional nu vor crea acasă un mediu educaţional care să susţină

dezvoltarea cognitivă şi succesul academic al copiilor, vor oferi într-o măsură mai mică stimulare

şi resurse care să acţioneze în zona proximei dezvoltări a copilului. Părinţii cu un nivel

educaţional ridicat vor valoriza educaţia şi vor avea expectanţe crescute de la propriul copil. De

asemenea, se va îmbunătăţi implicarea copilului în activităţile şcolare şi se va menţine un

parteneriat adecvat cu şcoala. Performanţele şcolare, mai ales cele de la matematică, ale elevilor

provenind din familii cu SES crescut pot fi atribuite, cel puţin în parte, diferenţelor în privinţa

operării timpurii cu probleme matematice din cărţi, jucării educaţionale şi programe TV

educative McNeil, Fuhs, Keultes & Gibson, 2011).
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Nivelul educaţional al părinţilor are un efect asupra modului în care ei îşi structurează

mediul familial şi cum interacţionează cu propriii copii pentru a asigura succesul academic.

Finders şi Lewis (1994, apud Georgiou, 2007) au prezentat o serie de elemente care funcţionează

ca bariere pentru implicarea părinţilor în educaţie (dificultatea părinţilor de a obţine permisiunea

de la locul de muncă pentru a participa la activităţile şcolare, diferenţele culturale între ei şi

cadrele didactice, bariere psihologice datorate eşecului şcolar personal).

Politicile educaţionale ar trebui orientate spre îmbunătăţirea abilităţilor cognitive ale

copiilor provenind din familii dezavantajate economic, prin implementarea unor programe

educaţionale care să faciliteze dezvoltarea acestora. Programele educaţionale destinate

dezvoltării cognitive ar trebui concepute încât să reducă diferenţele dintre elevii care provin din

familii cu studii superioare şi cei care provin din familii cu studii medii, în privinţa abilităţilor

cognitive.

STUDIUL II: RELAŢIA DINTRE RAŢIONAMENTUL DEDUCTIV ŞI ALTE

ABILITĂŢI COGNITIVE

Obiectivul acestui studiu este de a analiza relaţia dintre patru forme de raţionament

silogistic şi memoria de lucru, respectiv atenţia.

Ipoteza pe care o vom testa în acest studiu este următoarea:

Presupunem că memoria de lucru, respectiv atenţia, reprezintă predictori pentru

performanţele la sarcinile de raţionament silogistic.

În acest studiu, am inclus şcolari mici  215 de şcolari mici, selectaţi de la Şcoala

Gimnazială nr.11, Oradea. Vârsta medie este 9.647, iar abaterea standard este 0.955.

Pentru îndeplinirea obiectivelor propuse, am utilizat un set de 16 silogisme şi subtestele

Memoria designului (MD) şi Numere/litere (NL).

Ipoteza pe care am formulat-o la începutul acestui studiu, conform căreia memoria de

lucru şi atenţia reprezintă predictori ai raţionamentului silogistic, a fost parţial confirmată.

Analiza valorilor lui R2ajust. ne conduce la concluzia că raţionamentul silogistic este explicat în

procent de 16% de memoria de lucru. Astfel, între predictor şi criteriu există o relaţie directă.

Dacă vom creşte nivelul memoriei de lucru cu o abatere standard, nivelul silogismelor va creşte

cu 0.405 abateri standard. Memoria de lucru are o putere explicativă mai mare decât atenţia, în

cazul silogismelor. Lucrurile se schimbă în cazul silogismelor contrafactuale, acestea fiind
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explicate în procent de 11,5% de atenţie. În cazul elevilor din clasa a IV-a, 11.1% din dispersia

silogismelor este explicată de memoria de lucru. Se remarcă o creştere cu 0.356 abateri standard

a performanţei la silogisme atunci când creşte cu o abatere standard memoria de lucru. Atenţia

explică 7% din varianţa performanţei la raţionamentul silogistic.

Ţinând seama de rezultatele obţinute, tindem să credem că memoria de lucru explică mai

bine raţionamentul silogistic, pe când atenţia explică mai bine raţionamentul silogistic

contrafactual. Sigur, în momentul în care trebuie să rezolve o problemă contrafactuală, atenţia

este mai intens solicitată, pentru că elevul trebuie să opereze cu informaţii care contravin

realităţii. Formele negative ale silogismelor sunt explicate mai bine de memoria de lucru, fiind

necesară activarea unei cantităţi mai mari de informaţie în procesul de rezolvare a acestora.

Memoria de lucru poate limita complexitatea unor reprezentări structurale noi (Halford,

Wilson & Phillips, 1998). Memoria de lucru poate determina dificultăţi în compararea modelelor

multiple. Prin urmare, ea nu explică atât de bine silogismele contrafactuale, precum atenţia. În

timpul găsirii concluziei la raţionamentele contrafactuale, este necesară o procesare mai

profundă. Din această cauză, pot să apară erori mai frecvente când se apelează la memoria de

lucru.

Corelaţia dintre memoria de lucru şi raţionamentul silogistic este nesemnificativă în

studiul realizat de Johnson-Laird, Oakhill şi Bull (1986, apud Barrouillet & Lecas, 1999).

Explicaţia acestor autori rezidă în faptul că raţionamentele silogistice ale copiilor se bazează pe

alte procese decât construirea şi manipularea modelelor mentale.

CAPITOLUL VII

EFICIENŢA UNUI PROGRAM DE TRAINING PENTRU DEZVOLTAREA

RAŢIONAMENTULUI INDUCTIV

Cercetările asupra gândirii, în general, şi asupra efectelor programelor de training care

influenţează performanţele copiilor la problemele de inducţie, în particular, sunt relevante din

punct de vedere teoretic şi practic, şi de aceea, necesită o atenţie specială (Tomic, 1994).

Obiectivul acestui studiu este de a analiza măsura în care un program de training poate

contribui la îmbunătăţirea abilităţilor de raţionare într-o manieră inductivă, în cazul elevilor de

şcoala primară.
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Presupunem că programul de intervenţie propus îmbunătăţeşte semnificativ abilităţile de

raţionament inductiv, la elevii din şcoala primară. Designul de cercetare este mixt (pretest-

posttest-follow-up, cu grup de control şi grup placebo).

La programul de training au participat 118 şcolari mici, selectaţi de la Şcoala Gimnazială

nr. 11, Oradea, clasa a II-a, vârsta cronologică medie este de 8,5 ani (σ = 0.36). Au fost

constituite 3 grupe: grupul experimental, grupul de control şi grupul placebo. În grupul

experimental, au fost incluşi 44 de elevi (24 de fete şi 20 de băieţi); grupul de control este

constituit din 33 de elevi (17 fete şi 16 băieţi), iar în grupul placebo, am inclus 41 de elevi (25

fete şi 16 băieţi).

În etapa de pretest, am aplicat Testul pentru Raţionament Inductiv celor trei loturi de

elevi, în luna ianuarie a anului şcolar. Testul a fost aplicat, colectiv, în varianta creion-hârtie, cu

instructajul aferent acestuia. În fiecare serie, la primii itemi s-a răspuns frontal, pentru a ne

asigura că instructajul a fost înţeles. Răspunsurile la aceşti itemi nu au fost consemnate pe foaia

de răspuns. Autorii testului au recomandat acest lucru. Testul a fost aplicat înainte de începerea

programului de intervenţie, la finalizarea programului şi la un interval de 3 luni după terminarea

programului.

Intervenţia, atât pentru grupul experimental, cât şi pentru grupul placebo, s-a derulat pe

perioada a 10 săptămâni, fiind repartizate câte 2 activităţi pe săptămână. Activităţile au vizat

dezvoltarea abilităţilor de raţionament inductiv. Lecţiile au fost susţinute de către cercetător.

Grupul experimental a beneficiat de un set de activităţi, eşalonate pe o perioadă de 10

săptămâni. Tematica abordată în cadrul programului de training vizează componentele

raţionamentului inductiv: stabilire de asemănări, deosebiri şi asemănări/deosebiri. Astfel, am

utilizat ca punct de plecare programul de training propus de un grup de cercetători de la

Universităţile din Leiden (Els de Koning), Utrecht (Jo H.M. Hamers şi Adri Vermeer), Tilburg

(Klaas Sijtsma). Sarcinile de raţionament inductiv structurate în cadrul activităţilor de training

vor fi anexate (Anexa nr.4).

Elevii au fost instruiţi să găsească asemănările sau deosebirile dintre atribute sau relaţii.

Se diferenţiază patru etape: găsirea atributelor şi relaţiilor relevante, compararea atributelor şi

relaţiilor, rezolvarea de probleme pe baza comparaţiei şi verificarea soluţiei. Există asemănări

între aceste etape şi procese implicate în raţionamentul inductiv: encodarea, inferenţa, răspunsul

şi justificarea.
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În faza introductivă, se folosesc sarcini simple pentru a realiza o familiarizare a elevilor

cu acestea şi rezolvarea lor. În partea de reflecţie a celei de-a doua faze, sunt discutate

proprietăţile concepetelor generale şi abstracte, precum şi a relaţiilor. Aplicarea acestei faze

presupune transferul sarcinilor inductive în situaţii reale şi şcolare. Elevii sunt învăţaţi să

diferenţieze între diferite clase de sarcini în situaţii diferite. Training-ul îşi propune automatismul

celor patru etape prin repetarea regulată a sarcinilor similare, rolul cadrului didactic fiind mai

puţin relevant.

Grupul placebo a beneficiat de un program de training, pe baza teoriei lui Edward de

Bono (2008), pălăriile gânditoare.

În urma analizei rezultatelor obţinute, se poate afirma că programul de training, conceput

pe baza teoriei lui Koning şi a colaboratorilor săi, a contribuit la dezvoltarea abilităţii de

raţionament inductiv, abilitate ce se operaţionalizează prin trei dimensiuni: stabilire de

asemănări, stabilire de deosebiri şi stabilire de asemănări/deosebiri. Au fost înregistrate diferenţe

semnificative între grupul experimental şi grupul de control, respectiv grupul placebo, în etapa

de posttestare. În etapa de follow-up, remarcăm stabilitatea rezultatelor pentru cele trei grupe

incluse în acest studiu; media scorurilor este mai mare la lotul experimental, comparativ cu lotul

de control şi placebo.

Testul Mauchly pentru dimensiunea generalizare este semnificativ din punct de vedere

statistic (Mauchly’s Wexperimental = 0.514, p<0.05,  Mauchly’s Wcontrol = 0.541, p<0.05, Mauchly’s

Wplacebo = 0.711, p<0.05); nu este îndeplinită condiţia de sfericitate şi vom utiliza corecţia

Greenhouse-Geisser a lui F (Sava, 2004). Corecţia Greenhouse-Geisser indică valoarea F (1.34,

57.85) = 76.82 , p<0.01, pentru grupul experimental, F (1.37, 43.85) = 3.52, p>0.05, pentru

grupul de control, F (1.55, 62.06) = 13.26,  p>0.05, pentru grupul placebo. Mărimea efectului

pentru grupul experimental la dimensiunea generalizare calculată prin coeficientul eta-pătrat

(part η2 – 0.64) este mare (Hopkins, 2000, apud Popa, 2008).

Pentru grupul experimental, vom proceda la analiza contrastelor repetate, standardizate,

în cazul dimensiunii generalizare. Pentru evidenţierea contrastului dintre pretest şi posttest, am

obţinut un coeficient eta pătrat parţial 0.672, putere statistică 1.00. Pentru cel de-al doilea

contrast, dintre posttest şi follow-up, coeficientul este 0.102, puterea statistică de 0.579.

Testul Mauchly pentru dimensiunea seriere perturbată este semnificativ din punct de

vedere statistic (Mauchly’s Wexperimental = 0.152, p<0.05, Mauchly’s Wplacebo = 0.287, p<0.05), nu
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este îndeplinită condiţia de sfericitate şi vom utiliza corecţia Greenhouse-Geisser a lui F (Sava,

2004).  Pentru grupul de control, testul Mauchly este nesemnificativ (Mauchly’s Wcontrol = 0.853,

p>0.05). Corecţia Greenhouse-Geisser indică valoarea F (1.08, 46.53) = 54.38 , p<0.01, pentru

grupul experimental, şi F (1.16, 46.69) = 3.27, p>0.05, pentru grupul placebo. Pentru grupul de

control,   F (2,64)= 3.02 are un prag  p>0.05. Pentru grupul experimental, coeficientul eta-pătrat

are valoarea 0.55, ceea ce înseamnă o mărime mare a efectului mare.

Testul Mauchly pentru dimensiunea clasificare transversală este semnificativ din punct de

vedere statistic (Mauchly’s Wexperimental = 0.48 , p<0.05,  Mauchly’s Wcontrol = 0.783, p<0.05,

Mauchly’s Wplacebo = 0.541, p<0.05). În consecinţă, vom folosi corecţia Greenhouse-Geisser a lui

F datorită faptului că nu este îndeplinită condiţia de sfericitate. Corecţia Greenhouse-Geisser

indică valoarea F (1.31, 56.67) = 67.54, p<0.01, pentru grupul experimental, F (1.64, 52.60) =

1.90, p>0.05, pentru grupul de control, F (1.37, 54.81) = 0.53, p>0.05, pentru grupul placebo.

Peste 60% (mărimea efectului medie spre ridicată) din varianţa scorurilor la grupul experimental

se datorează factorului.

Analizând diferenţa mediilor între pretest şi posttest pentru fiecare din cele 6 dimensiuni

ale raţionamentului inductiv, se evidenţiază următoarele aspecte: cea mai bună dezvoltare a fost

înregistrată la generalizare, urmată de seriere, seriere perturbată, clasificare transversală,

discriminare şi formarea sistemului. Aceste rezultate nu sunt în acord cu studiile desfăşurate de

Molnar, în care  s-a obţinut cea mai bună dezvoltare la formarea sistemului, apoi la generalizare,

seriere, discriminare, seriere perturbată, clasificare transversală. Rezultatele obţinute de noi

susţin ideea că, la această vârstă, copiii nu se orientează cu uşurinţă asupra a două caracteristici.

Spre deosebire de studiul de faţă, Koning şi colaboratorii săi au utilizat în programul de

training, pe lângă materialul vizual, şi material verbal. În faza de pretest, media scorurilor la

Testul de vocabular şi la Testul de ascultare comprehensivă nu diferă semnificativ între grupul de

control şi grupul experimental. Analiza ANCOVA evidenţiază diferenţe semnificative între

condiţiile experimentale şi condiţiile de control, în etapele de posttest şi follow-up. Mărimea

efectului în etapa follow-up este 0.48.  În cazul studiului  nostru, mărimea efectului pentru grupul

experimental pentru toate cele şase dimensiuni depăşeşte valoare 0.50. Ar fi necesar ca într-un

studiu viitor să ne îndreptăm atenţia şi asupra utilizării unor sarcini verbale în programul de

training, combinarea celor două modalităţi, cu siguranţă, ar asigura o eficienţă mai mare actului

educaţional. O altă diferenţă dintre alte studii care vizau programele de training ale
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raţionamentului inductiv şi cel de faţă se referă la includerea unui grup placebo în cercetarea

noastră. Am proiectat demersul ştiinţific într-o astfel de manieră pentru a evidenţia mai pregnant

efectele pozitive ale programului de training. Chiar dacă grupul placebo a beneficiat de  un alt tip

de strategie cognitivă (Metoda pălăriilor gânditoare), de factură predominant verbală,  programul

nostru este special destinat şcolarilor mici întrucât a fost conceput prin raportare la

particularităţile dezvoltării cognitive la aceasă grupă de vârstă şi cu accent pe sarcini nonverbale.

CONCLUZII

În contextul societăţii contemporane, raţionamentul este un mijloc prin care copiii

dobîndesc cunoaştere; este o abilitate esenţială care mediază dezvoltarea abilităţilor cognitive. În

accepţiunea noastră, raţionamentul este un proces constructiv, ce implică pe lângă identificarea

problemei şi generarea soluţiei adecvate. Experienţele pe care le trăieşte copilul nu se repetă în

mod exact, găsirea soluţiilor depinzând de puterea minţii de a crea legături între situaţiile trecute

şi cele prezente. Această abilitate necesită manipularea informaţiei, analiza componentelor şi

sinteza informaţiilor existente în vederea obţinerii unor soluţii noi la problemele apărute.

În această lucrare, abordarea raţionamentului s-a realizat din perspectivă psihologică,

cunoscut fiind faptul că acesta se află la graniţa dintre psihologie şi logică. Lucrarea de faţă se

înscrie în cadrul preocupărilor cu privire la implicaţiile pe care le are la nivelul psihologiei

educaţionale abilitatea de a obţine informaţii noi prin combinarea celor existente.

Strategiile de predare/învăţare utilizate în procesul de învăţământ pot facilita înţelegerea;

utilizarea unei game diverse de probleme constituie mijloace pentru dezvoltarea unor abilităţi

cognitive. Având în vedere că strategiile de predare/învăţare în clasa a II-a sunt predominant

inductive, considerăm că programul de training propus reprezintă un punct de plecare pentru

dezvoltarea raţionamentului inductiv la elevii din şcoala primară.

Raţionamentul este un element important în arhitectura sistemului cognitiv uman. Pentru

ca această arhitectură să fie completă, este necesar ca toate elementele să funcţioneze şi să

interacţioneze eficient. Această abilitate implică extragerea de concluzii; orice acţiune umană are

consecinţă formularea de concluzii pe baza unor informaţii deja existente.
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La nivel teoretic, studiul de faţă abordează problematica raţionamentului, a perspectivelor

ontogenetice asupra raţionamentului şi o serie de teorii legate de raţionament. Vom sintetiza, în

cele ce urmează principalele contribuţii din cadrul celor trei capitole teoretice:

- Abordarea problematicii raţionamentului, privit ca o importantă abilitate a sistemului

cognitiv uman, precizarea substratului neurofiziologic al acestuia; interesează, în acest

context, şi relaţia raţionamentului cu alte abilităţi cognitive, semnificativă fiind descrierea

modelului BIS (Berlin Intelligence Structure Model), raţionamentul apare ca o componentă

operaţională a inteligenţei; pentru că am studiat raţionamentul la vârsta şcolară mică, am

considerat oportun să prezint şi implicaţiile pe care acesta le are la nivelul activităţii de

învăţare;

- Prezentarea direcţiilor de cercetare la nivel internaţional în privinţa raţionamentului inductiv

şi deductiv, prin intermediul unor studii de specialitate; lucrarea are la bază o viziune

tradiţională şi una modernă asupra raţionamentului, elementul cheie fiind reprezentat de

teoria unui grup de cercetători din Olanda (Els de Koning, Jo H.M. Hamers, Adri Vermeer şi

Klaas Sijtsma)

Pentru îndeplinirea acestora, s-a încercat cuprinderea, integrarea, asocierea unor modele

explicative pentru fiecare din conceptele prezentate separat într-o viziune de ansamblu, care să

evidenţieze un tablou cuprinzător al proceselor cu implicaţiile lor în activităţile de învăţare.

Partea teoretică prezintă o sinteză a principalelor teorii ale celor două tipuri de

raţionament (raţionamentul inductiv şi raţionamentul deductiv), teorii abordate dintr-o

perspectivă tradiţională şi una modernă. Obiectivele acestei lucrări sunt prezentate în cele ce

urmează:

- Adaptarea pe populaţie românească a instrumentelor de cercetare utilizate, precizându-se

calităţile psihometrice ale acestora

- Analiza celor două tipuri de raţionamente (inductiv şi deductiv) în mica şcolaritate

- Suprinderea influenţei unor factori asupra raţionamentului; în primul rând, am studiat

impactul nivelului educaţional al părinţilor asupra dezvoltării raţionamentelor copiilor; apoi,

într-o manieră integrativă, am analizat relaţia raţionamentului deductiv cu memoria de lucru,

respectiv atenţia

- Evidenţierea efectelor unui program de training destinat a îmbunătăţi raţionamentul inductiv

al şcolarilor mici.
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Considerăm că demersul metodologic întreprins a facilitat realizarea obiectivelor propuse.

Cercetarea aduce contribuţii şi la nivel metodologic. Am realizat adaptarea pe populaţie

românească a unor probe de evaluare a abilităţii de raţionament: Testul pentru Raţionament

Inductiv (Test for Inductive Reasoning) şi Testul de Inteligenţă Nonverbală pentru copiii între 3

şi 9.11 ani (Primary Test of Nonverbal Intelligence). Aceste instrumente au prezentate şi

calităţile psihometrice (fidelitate şi validitate) şi etalonul pentru  populaţie românească. Pentru

suprinderea relaţiei raţionamentului cu alte abilităţi cognitive (memoria de lucru şi atenţia), au

fost adaptate şi două subteste pentru evaluarea acestor abilităţi: Memoria designului (Design

Memory) şi Numere/Litere (Number/Letter) din cadrul bateriei Wide Range of Assessment

Memory and Learning – second edition (WRAML – 2 nd).

În primul studiu, am realizat o abordare developmentală a raţionamentului inductiv şi

deductiv, în perioada micii şcolarităţi. Înţelegerea dezvoltării raţionamentului pe parcursul unei

etape de dezvoltare va facilita alegerea unor strategii de predare/învăţare adecvate (inductive sau

deductive). Întrucât clasa I este perioada achiziţiilor fundamentale (scris, citit, socotit), este

necesară dezvoltarea raţionamentului inductiv în această perioadă. Conform teoriilor susţinute în

partea teoretică, raţionamentul inductiv implică stabilirea de asemănări, deosebiri şi asemănări şi

deosebiri, simultan. Comparativ cu elevii din clasa I, elevii din clasa a IV-a au obţinut scoruri

mai mari la sarcinile de raţionament inductiv. Astfel, dezvoltarea raţionamentului necesită timp,

fiind în strânsă legătură cu dezvoltarea cognitivă a copilului. În această perioadă, elevul

manipulează obiecte şi imagini, realizând clasificări, serieri, după unul sau mai multe criterii

(Bonchiş, 2004). Sfârşitul micii şcolarităţi este asociată cu o mai bună capacitate de a rezolva

probleme într-o manieră logică, pe baza manipulărilor imaginilor. Medierea verbală are un rol

important în stabilirea asemănărilor şi deosebirilor. Performanţele la sarcinile de raţionament

inductiv sunt înlesnite de limbaj. Raţionamentul inductiv devine mai productiv la elevii din clasa

a IV-a, luându-se în considerare nu doar caracteristicile exterioare ale obiectelor-imagini, ci şi

cele esenţiale, interioare (apartenenţa la o anumită categorie). În privinţa raţionamentului

silogistic, am utilizat în construirea sarcinilor material verbal cu corespondent concret.

Rezultatele obţinute de noi sunt în acord cu cele ale studiilor lui Kuhn, elevii de vârstă şcolară

mică fiind capabili să răspundă logic când folosim material verbal cu suport în realitatea

cotidiană. Se poate spune, totuşi, că elevii din clasa a IV-a rezolvă silogismele contrafactuale

într-o manieră ,,mai logică” decât elevii din clasa I. Aceştia (elevii din clasa a IV-a) sunt mai
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aproape de stadiul operaţiilor formale. Comparaţiile evidenţiază că forma afirmativă a

silogismelor atrage rezultate mai bune decît forma negativă. Indiferent dacă susţinem teoria

modelelor mentale sau a logicii mentale, un aspect este sigur: rezolvarea unor silogisme depinde

de natura materialului cu care se operează. Modelele mentale sunt structuri la nivel cognitiv care

corespund unor stări reale sau imaginare. În cazul premiselor concrete, diferenţele înregistrate

între copii pot fi explicate prin capacitatea limitată a memoriei de lucru. Un copil construieşte

modelele premiselor, se bazează pe un  număr relativ scăzut de căutări a informaţiilor utilizate în

rezolvarea corectă a inferenţelor. Dezvoltarea se realizează prin experienţă şi presupune achiziţia

ulterioară a unor scheme complexe. O componentă cheie a dezvoltării este achiziţia unei atitudini

analitice care este abilitatea de a raţiona pe baza premiselor date fără a apela la cunoaşterea

realităţii (Markovits, 2004).

În al doilea studiu, ne-am propus reliefarea unor factori cu acţiune directă asupra

raţionamentului. Am demonstrat că statutul socioeconomic al părinţilor, respectiv nivelul

educaţional al acestora, are o influenţă semnificativă asupra dezvoltării la copil a unor abilităţi

cognitive. Copiii care provin din familii cu nivel educaţional superior au abilităţi de raţionament

inductiv mai bune decât ceilalţi. Valoarea practică a acestui studiu rezidă în faptul că părinţii cu

SSE scăzut pot fi implicaţi în programe educaţionale în vederea dezvoltării cognitive a copiilor.

Discutăm în acest context şi de schimbarea unor atitudini ale părinţilor faţă de educaţie. Părinţii

pot fi consideraţi mediatori în procesul învăţării. Dacă li se va oferi copiilor oportunitatea de a se

implica în interacţiuni favorabile/constructive, cu siguranţă că potenţialul lor cognitiv va evolua.

Expectanţele părinţilor faţă de performanţele şcolare ale copiilor influenţează structurarea

mediului familial şi educaţional. Parteneriatul familie-scoală reprezintă un factor important cu

efect asupra dezvoltării copilului. Susţinem ideea modificabilităţii cognitive, întrucât la vârsta

şcolară mică, există o receptivitate crescută pentru a achiziţiona informaţii şi abilităţi noi. În al

doilea segment al acestei cercetări, am studiat relaţia raţionamentului cu alte abilităţi cognitive

(memoria de lucru şi atenţia). Activarea informaţiei relevante este realizată în timpul procesului

de raţionare. Este necesar un efort susţinut pentru a păstra toate premisele în memoria de lucru,

fiind limitată cantitatea de resurse disponibile pentru căutarea informaţiilor în memoria de lucru.

Raţionamentul trebuie să reflecte modul în care informaţiile sunt structurate în memorie.

La nivel pragmatic, lucrarea oferă program de dezvoltare a raţionamentului inductiv. Am

inclus în studiu trei loturi: experimental, control şi placebo, pentru a asigura un control cât mai
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riguros al cercetării. S-a evidenţiat stabilitatea în timp a rezultatelor obţinute, relevante fiind

comparaţiile între postest şi follow-up. Studiul poate constitui un punct de plecare pentru

viitoare programe de dezvoltare ale raţionamentului inductiv în rândul elevilor din ciclul primar.

De asemenea, acest program poate constitui punct de plecare pentru alte studii viitoare în ceea ce

priveşte specificul raţionamentului la şcolarii mici, desigur cu extinderea cercetării la un număr

mai mare de subiecţi. Oferă cadrelor didactice din învăţământul primar posibilităţi de valorificare

a activităţilor propuse în vederea asigurării unei dezvoltări cognitive optime a şcolarilor mici.

Alături de contribuţiile menţionate anterior, considerăm că este adecvat să precizăm care

sunt limitele acestei cercetări. În primul rând, din cauză că implementarea programului s-a

realizat la nivelul întregului microgrup şcolar, am ţinut seama într-o măsură mai mică de

diferenţele individuale dintre elevi în privinţa unor caracteristici personale. În cadrul statutului

socioeconomic al părinţilor, am considerat că nu este suficient de relevant venitul părinţilor în

contextul actual al societăţii româneşti, prin urmare, acest criteriu nu a constituit variabilă

independentă. Cel mai frecvent criteriu întâlnit în studii este nivelul educaţional al părinţilor

pentru că tinde să fie cel mai stabil.

Datorită faptului că tema de cercetare permite deschiderea unui drum, direcţiile de

cercetare ulterioară cu scopul aprofundării problematicii  vizează următoarele aspecte:

- Studierea altor factori care au legătură directă cu raţionamentul (memoria verbală,

înţelegerea), având în vedere că studiile susţin necesitatea înţelegerii depline a

relaţiilor din cadrul premiselor

- Studiu longitudinal asupra raţionamentului inductiv şi deductiv, pe parcursul unei

etape de dezvoltare (şcolaritatea mică)

- Studiu comparativ privind raţionamentul elevilor cu dificutăţi de învăţare şi a celor cu

dezvoltare normală

- Studiul influenţei directe a tipurilor de raţionament asupra activităţii de învăţare în

scoala primară

- Construirea unui instrument de măsurare a raţionamentului deductiv, respectiv

adaptarea acestuia pe populaţia căreia îi este destinat (clasele a III a şi a IV a)

- Aplicarea programului de training de raţionament inductiv şi unor elevi proveniţi din

medii defavorizate
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- Constituirea unui grup de cadre didactice din învăţământul primar cu scopul de a se

familiariza cu programul de training şi, ulterior, de a-l aplica.

Sprijinirea elevilor de cadrele didactice în vederea dezvoltării unor abilităţi cognitive în

general, şi a raţionamentului, în special, ar trebui să fie un obiectiv principal al educaţiei. În

viitor, ar fi necesară includerea unei discpline ,,Educaţia cognitivă” la nivelul şcolii primare,

considerând rezultatele cercetării noastre. Această disciplină ar trebui inclusă în programul şcolar

al elevilor, în cadrul curriculumului la decizia şcolii. Accentul se transferă de pe caracterul

informativ al procesului educativ pe caracterul formativ al acestuia. Elevii trebuie să devină

conştienţi că un raţionament bun  nu este un element care se învaţă uşor şi rapid, ci presupune

efort şi implicare.  Dobândirea informaţiilor necesită efort şi resursele cognitive implicate sunt

limitate, mai ales la elevii din şcoala primară. Timpul şi efortul destinate activităţilor

epistemologice sunt limitate, de aceea, efortul trebuie să fie direcţionat spre acele activităţi care

sunt relaţionate cu obiectivele importante. Care ar fi obiectivele specifice pentru canalizarea

efortului în vederea dezvoltării raţionamentului? Răspunsul cel mai clar vizează susţinerea

elevilor pentru a-şi dezvolta abilităţile şi calităţile asociate cu un bun raţionament. Dezvoltarea

acestora depinde de caracteristicile elevului şi ale cadrului didactic, precum şi de o serie de

variabile situaţionale; toate acestea merită să fie luate în considerare şi îmbunătăţirea uneia ar

avea drept consecinţă un raţionament mai eficient. Un elev care are un raţionament bun este un

căutător de informaţii. În context educaţional, un obiectiv vizează furnizarea unui cadru în care

adresarea de întrebări nu este doar tolerată, ci şi încurajată. Unii cercetători consideră că

raţionamentul este specific unui domeniu; alţii consideră că raţionamentul este acelaşi, indiferent

de domeniul în care se manifestă. La oricare din abordările amintite am adera, cadrele didactice

ar trebui să se focalizeze în a-i învăţa pe elevi principiile şi strategiile raţionamentului într-un

mod independent de domeniu, pentru că ele vor fi aplicabile în toate domeniile.

Evidenţierea existenţei unor relaţii semnificative ale raţionamentului va atrage atenţia

asupra necesităţii luării în considerare a acestor aspecte în proiectarea şi derularea procesului

instructiv – educativ, dacă se urmăreşte o dezvoltare armonioasă a elevilor: „Toţi profesorii au

nevoie să-şi orienteze atenţia de la produsul raţionării (răspuns corect sau incorect) la procesul de

raţionare (cum a fost găsit răspunsul) în scopul dezvoltării metacognitive a elevilor …

Focalizarea pe dezvoltarea raţionamentului inductiv trebuie să devină posibilă pentru a defini o

linie a gândirii în direcţia îmbunătăţirii proiectării didactice şi instruirii elevilor în timpul şcolii
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primare pentru a deveni învăţăcei critici şi competenţi” (Koning, Hamers, Sijstma & Vermeer,

2002, p. 28).
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