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INTRODUCERE

In societatea contemporani, la nivel international, existi preocupari
multiple, din partea organelor si institutiilor abilitate, pentru a asigura conditii §i
sanse egale 1n societate persoanelor cu cerinte speciale. Astazi, In tara noastra, desi
s-au facut progrese notabile la nivelul integrarii copiilor cu CES in invatamantul de
masa, aceasta integrare este mai degraba una fizica decat reala.

Lucrarea incearca sa raspunda nevoii de a oferi o modalitate pedagogica
fezabila, de actiune, in care accentul se pune pe dezvoltarea competentelor
necesare unei integrari eficiente in viata profesionala a tuturor elevilor, indiferent
de apartenentd, origine, nivel de dezvoltare. In aceastd tezi ne-am concentrat
eforturile pe a prezenta o posibila alternativa in identificarea a ceea ce este de dorit
sa se implementeze pentru a ajuta elevii s depaseasca barierele in invatare.

Cele mai importante principii pedagogice care ne-au ghidat abordarea au
fost:

> educatia de calitate este un drept fundamental al omului;

> toti copiii fac progrese semnificative in structuri incluzive, reale.

Pornind de la aceste asertiuni, prin aceastd lucrare ne propunem ca
obiective o sondare a problematicii depasirii dificultatilor de invatare in incercarea
de a oferi solutii posibile de Tmbunatétire a calitatii procesului instructiv-educativ
si, implicit, a performantelor obtinute de elevi, prin strategii specifice de dezvoltare
a unor competente de invitare autoreglatd si a competentelor socio-emotionale.
Rolul lucrarii de fata este constientizarea importantei cunoasterii factorilor
psihologici si sociali care intervin in ameliorarea rezultatelor elevilor cu
dificultatilor de invatare.

Ca design, lucrarea cuprinde doud sectiuni, fiecare dintre ele incluzand mai
multe capitole. Prima parte este o analizd a aspectelor teoretico-metodologice ale
cercetdrii privind invatarea autoreglata la elevii cu dificultati de Invatare, iar cea
de-a doua include un demers de cercetare structurat pe doua paliere: (1) o
cercetare constatativa cu rol de identificare a factorilor psihoindividuali si
contextuali care influenteaza rezultatele scolare la elevii cu dificultati de invatare;
(2) o etapa de interventie, in baza unui program psihopedagogic de dezvoltare a
abilitatilor elevilor de invagare autoreglata §i de dezvoltare a competentei socio-
emotionale, urmatd de analiza s§i interpretarea rezultatelor cercetarii privind
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impactul programului bazat pe strategii de iInvitare autoreglatd asupra
performantelor scolare ale elevilor de gimnaziu.

In prima parte a lucrarii, in primul capitol am prezentat perspectivele
teoretice existente asupra dificultdtilor de 1invatare, cadrul legislativ si cel
metodologic utilizat in pedagogia contemporand. Am ales sd abordam dificultatile
de Invatare Intr-o viziune largad, noncategoriala, ca particularitati si moduri diferite
de invatare. Astfel, abordarea dificultatilor de invatare s-a realizat prin prisma
principiilor educatiei incluzive.

In cel de-al doilea capitol am analizat legiturile existente intre motivatie si
invatare, conceptul de Invatare autoreglati, modelele consacrate ale invatarii
autoreglate in scopul iIntelegerii necesitatii dezvoltarii acestei competente. De
asemenea, am fost preocupati de a investiga aspectele pedagogice ale stimularii
invatarii autoreglate, modalitatile existente de evaluare a acesteia. Scopul acestor
investigatii a fost acela de a analiza caracteristicile relatiei dintre dificultatile de
invatare - invatare autoreglata — ameliorarea performantelor scolare. Urmdtoarele
doud capitole au ca scop investigarea factorilor individuali care se asociazd cu
insuccesul scolar, propunerea si elaborarea unui program psihopedagogic de
dezvoltare a competentelor elevilor de Invatare autoreglatd si de dezvoltare a
competentei socio-emotionale precum si testarea experimentald a modelului
teoretic propus de noi ca alternativa posibild in ameliorarea rezultatelor scolare.
Capitolul 5 prezinta sintetic concluziile cercetarilor intreprinse, analiza validitatii
modelului propus, evidentiind contributiile personale si identificdnd posibilitatile
de valorificare a rezultatelor cercetarii.

Tema lucrarii se inscrie in tendintele actuale de cercetare, atragand atentia
asupra importantei dezvoltarii competentelor intrapersonale, cu referire specifica la
competenta de Invatare autoreglatd, n scopul atingerii unui model de invatare
eficientd, accesibil tuturor elevilor. Invitarea eficientd reprezinti si va rimane o
prioritate a sistemului educational. Este de dorit ca demersul pedagogic utilizat sa
se caracterizeze prin diversitate si flexibilitate, concentrdndu-si eforturile pe
formarea deprinderii de a Invata si de acumula competente transferabile, pentru a fi
utilizate intr-un spectru larg de domenii.

Originalitatea contributiei constd in abordarea unei teme de actualitate, cu
incercarea de a propune un model de abordare pedagogicd a dificultatilor de
invatare intr-o viziune nondiscriminativd, accentuand rolul asumarii
responsabilitétii factorilor sociali. Principalele concepte utilizate in aceasta lucrare
sunt: dificultitile de invdtare, strategii de invdtare, strategii de instruire,
autoreglare, competenta de invitare autoreglatd, competenta socio-emotionald.
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PARTEA 1. ASPECTE TEORETICO-METODOLOGICE
ALE CERCETARII PRIVIND INVATAREA
AUTOREGLATA LA ELEVII CU DIFICULTATI
DE INVATARE

Capitolul 1. Dificultatile de invatare la elevi. Teorii §i concepte
relevante

L1 Perspective asupra invatdrii

Invatarea este un proces deosebit de provocator, prin efectele pe care le
produce asupra comportamentului fiintei umane si animale, atat pentru cercetatori,
cat si pentru omul obisnuit. Intrebdrile care se nasc in ceea ce priveste acest
concept, precum: De ce se produce acest fenomen?, Cum are loc acest proces?,
Care este rezultatul, efectul acesteia?, Cum putem optimiza procesul de invatare?,
sunt numai inceputul unor demersuri investigative, mai mult sau mai putin
empirice.

Raportdndu-ne la domenii stiintifice precum educatie, psihologie,
sociologie, medicind, biologie, care se preocupd de cercetarea procesului de
invatare, suntem interesati cu precddere de perspectiva pedagogica asupra
fenomenului, valorificand insa si aportul celorlalte stiinte care au contribuit la
progresul in cunoasterea invatarii umane.

Scopul principal al actului educational este realizarea activitatii de Invatare,
ca activitate voluntar infaptuitd. Insi, eficienta realizirii acestei activititi este
conditionatd de o multitudine de factori concurenti. Rolul invatarii este de a genera
transformari in scopul actualizarii si dezvoltarii potentialitatilor umane, ceea ce 1i
permite individului s se adapteze la exigentele muncii si cerintele vietii sociale.
“Promovarea acestor potentialitdti atribuie astfel invatirii semnificatia unei
interventii modelatoare extinsa asupra tuturor indivizilor si mai ales o grija cu totul
aparte aratatd copiilor socialmente si culturalmente defavorizati, ori copiilor cu
deficiente” (Cerghit, 1., 2011, p. 2).

Invitarea este un concept de bazi in psihologie, pedagogie si nu numai.
Termenul ,,invatare” are sensuri diferite, In functie de teoriile din perspectiva
cdrora este analizat. Behavioristii concep invatarea ca fiind o schimbare in
comportament ca rezultat al experientei, cognitivistii i-au dat sensul de proces
mintal, intern (procesare, intelegere, memorare), neurologii numesc invatare
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comunicarea dintre doi neuroni, iar teoriile sociale o definesc ca interactiune si
observare in contexte sociale.

Definita in sens larg, invatarea reprezintd o achizitie care determind o
modificare comportamentald. Cele mai frecvente definitii a invatarii ca modificare

vizeaza:
> O anumitd modificare de conduita;
> O modificare profunda, selectiva, care se produce sistematic,

stabil, intr-o directie determinata (vizeaza perfectionarea reactiei de raspuns la o
anumita situatie);
> O modificare adaptativa provocata de intalnirea repetata, constanta
cu situatia data;
> O modificare relativ permanentd a tendintelor comportamentale,
fiind rezultatul intéririi.

Un alt set de definitii accentueaza perspectiva procesuald a invatarii,
evidentiindu-se caracteristica de proces evolutiv, de esenta informativ-formativa,
constand in dobandirea (receptionarea, stocarea, valorizarea internd) de catre
persoand, intr-o manierd activd, explorativdi a experientei de viatd (cu
componentele sale cognitive, afective, volitive, motrice si atitudinale). Pe aceasta
bazd, determind modificarea selectivd si permanentd a conduitei, ameliorarea si
perfectionarea ei controlata si continud, sub influenta variabild a mediului (Cerghit,
I.,2011).

Din perspectiva psihopedagogica, invafarea este definitd ca activitate pe
care o desfasoara elevul pentru dobdndirea competentelor, proiectatd in raport cu
finalitatile educationale, orientata sa devind autoreglatd, autoevaluata. Definitiile
din aceasta orientare, accentueaza caracterul ei intentionat, sistematic si planificat,
fiind o activitate care solicitd efort sustinut, concentrare mentald si mobilizare
voluntara si, prin urmare, consum de energie psihica si fizica. Pe langa sensul de
activitate, adesea conceptul este analizat ca actiune, ca proces dirijat, controlat,
evaluat de citre educator si ca produs in context educational. In prezent, acest
fenomen complex si multidimensional, invdfarea, este definit ca ,un proces
cognitiv, constructiv, semnificativ, mediat si autoreglat” (Bocos, 2013, p.85).

Strans legat de acest termen este cel de ,,dezvoltare”, analizate adesea intr-o
relatie de cauzalitate. Invitarea produce dezvoltare sau dezvoltarea produce
invatare? Dezvoltarea se refera la transformarile ireversibile care duc la schimbari
calitative de/ in sens ascendent. Vorbim despre dezvoltarea limbajului, gandirii,
inteligentei, motivatiei, personalitatii in sensul trecerii lor dintr-un stadiu structural-
functional in altul superior.
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Clasica pozitie teoretica in care se considerd cd Invatarea precede
dezvoltarea (de exemplu: Munn, N., 1946; Siegler, R. S., 2000), aduce argumente
care sustin faptul cd flexibilitatea, complexitatea si variabilitatea functionarii
mature sunt produse directe ale Invatarii. Aceastd perspectiva a generat cercetari
valoroase, cu contributii notabile in descoperirea mecanismelor invatarii implicate
in dezvoltarea conceptuala de-a lungul copilariei (de ex., Samuelson, L. K., &
Smith, L. B., 2000; McClelland, J. L., & Siegler, R. S., 2001).

Reactiile la aceasta pozitie (de exemplu, Piaget, J., 1954) au aparut in scurt
timp, astfel s-a sugerat ca doar informatia disponibila copilului este insuficienta
pentru a sustine extractia regularitatilor pe care acesta ajunge sa si-le reprezinte. Un
argument puternic in favoarea acestei pozitii (dezvoltarea precede invatarea)
vizeaza limitele asupra a ceea ce un copil poate invita Intr-un anumit moment de
dezvoltare.

Majoritatea cercetatorilor considerd azi cd “dezvoltarea este un produs al
interactiunilor dintre structura unui organism si structura mediului” (Woodward,
A., & Needham, A., 2009, p. XV) si sunt preocupati mai degraba de a elucida
natura si desfisurarea acestor interactiuni. Vorbim astfel de o noud perspectiva,
care plaseaza invdtarea intr-un proces de coparticipare. Noud viziune asupra
invatarii (Situated learning) a generat un numar mare de cercetdri 1n stiintele
socioumane, cercetari care exploreaza caracterul situational al intelegerii umane si
al comunicdrii. Acestea au ca principald preocupare relatia dintre invdtare §i
situatiile sociale in care au loc.

Studii recente de specialitate si nu numai dovedesc cd invédtarea prin
cooperare este 0 componenta importantd a atingerii reusitei scolare (Eslamian, D.,
Aref, K., Aref, K., 2012; Nicolini, P., 2011; Nicolini, P., 2009). Lave, J., &
Wenger, E. (2003) considera ca invatarea are loc in moduri precise de coparticipare
sociald, preocupandu-se mai degrabd de modalititile de angajare sociald care
asigura contexte potrivite pentru ca invitarea sa aiba loc, decat sa se intrebe ce fel
de procese cognitive si structuri conceptuale sunt implicate. Prin urmare, invdtarea
nu este un proces individual, ci o productie colaborativd. Aceasta schimbare de
preocupari a cercetdtorilor are consecinte interesante, generand o serie larga de
studii cu caracter interdisciplinar. In aceasta perspectiva, rolul competentelor
achizitionate prin procesele de invatare este unul extrem de productiv si interactiv,
individul achizitiondnd o competenta prin implicare efectiva in procesul de invatare
(Lave, J., & Wenger, E., 2003, p. 15).

“In procesul de invitare este implicat un obiect de cunoscut si o persoani
care il reprezintda mental. Se considerd ci invdfarea este un proces de achizitie a
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ceva nou, ceea ce implicd o schimbare” (Dulama, M. E., 2009, p. 13). Invitarea
constd 1n achizitionarea de abilitati noi, capacititi, atitudini, cunostinte si strategii
incapsulate In comportamente de raspuns la solicitiri ale mediului socio-
profesional sau ale mediului de viatd. Aceste comportamente, precum si
achizitionarea cunostintelor, abilitatilor/ capacitatilor si chiar dezvoltarea
atitudinilor sunt mediate de inteligenta, creativitate si experientd. Gradul de
adaptare a comportamentelor la natura solicitarilor depinde de nivelul
competentelor elaborate (ca efect sinergic al cunostintelor, abilitatilor/ capacitatilor
si trasaturilor de personalitate).

Dorim ca in continuare sa definim termenii la care facem referire:

Cunogtintele sunt idei si notiuni care formal sunt organizate, In cadrul
scolar, in arii, materii, discipline si care, informal, fac parte din cunoasterea
impartdsitda de un grup sau este dati de propria experientd. Putem defini
cunostintele ca fiind “idei sau semnificatii pe care o entitate le poseda, utilizate de
aceasta pentru a lua masuri eficiente Tn vederea realizdrii obiectivelor sale”
(Niculescu, R. M., 2010, p. 30).

Aceste informatii decodificate si asimilate sunt integrate in structuri care se
dezvoltd continuu. Analizand fenomenul cunoasterii se evidentiaza doua tipuri de
cunostinte: explicite si implicite. Dacd cele explicite sunt asimilate informatiilor,
cunostintele tacite “reprezintd un amestec fluid de experiente structurate, de valori,
informatii si reflectii avizate care ofera individului uman un reper pentru evaluari si
se constituie ca fond pentru incorporarea de noi informatii” (Niculescu, R. M.,
2010, p. 30).

Abilitatea si capacitatea sunt procese preconstituite la nivel de functionare
complexa. Abilitatile reprezintd moduri de a face, integrand cunostinte bazale.
Capacitatile sunt considerate “ca expresii ale sintagmei a §ti sa faci ceva cu un
grad mediu de complexitate, a sti sa actionezi (savoir agir), integrand abilitati
bazate pe cunostinte cu un grad mediu de complexitate si functionalitate”
(Niculescu, R. M., 2010, p. 125). In general se face distinctia intre abilitati
instinctive, senzorio-motorii, manuale, intelectuale si sociale. La persoanele cu
dificultati sau cu deficiente, unele dintre acestea pot prezenta anumite
particularitati, fiind insuficient dezvoltate.

Atitudinea reprezintd pozitia fatd de obiecte, persoane, evenimente, fiind
fundamentata pe valori internalizate, cu scopul de a-1 ghida pe cel care invata s se
adapteze 1n situatiile de invatare. Atitudinile presupun aspecte cognitive
(semnificatia cognitivdi a valorilor), emotionale (internalizarea valorilor) si
motivationale (convingerile care au puterea declansatoare a actiunii).
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Strategia de invdtare poate fi vazutd ca un circuit functional pe care
organismul 1l achizitioneaza prin raportare la experientd. Folosirea strategiei este
subordonata Intotdeauna unui scop si este organizatd in asa fel Incat sa atinga acest
scop in cel mai economic mod posibil. Strategia reprezintd modul individual de
intelegere al copilului care gandeste, reactioneaza, planifica, executd si evalueaza
performanta realizatd intr-o problema si consecintele acesteia (learning strategies).
Elementele structurale ale unei strategii de invatare eficiente sunt stabilirea clara si
precisd a scopurilor de invatare, delimitarea si planificarea efortului si a timpului
necesar, asigurarea cu resursele materiale potrivite, folosirea operatiilor,
procedurilor, algoritmi si integrarea acestora 1n strategii cognitive, utilizarea
strategiilor metacognitive, motivationale si volitive adecvate sarcinii de invatare.
Elevii cu dificultdti de invatare cunosc si utilizeaza un numadr limitat de strategii de
invatare. Chiar si in cazul in care acestia detin un ansamblu consistent de strategii,
pot aparea probleme 1n activitatea de Tnvatare, din cauza neadecvarii strategiilor la
specificul situatiei de invétare.

Cand ne referim la termenul de strategie de predare, elementul component
al acesteia care se evidentiazd cu precadere, este metodologia folosita de profesor
pentru a favoriza procesul de intelegere al elevului, insa conceptul inglobeaza mai
multe elemente structurale. Strategia de predare este un demers proiectiv pe
termen lung, care isi fixeazd finalitdti clare, 1si traseaza directii de actiune, isi
selecteazd continuturi pe care le utilizeaza in baza unor constructii tactice, ce tin de
momente definite ale parcursului, pe care le evalueazd pe masura implementarii
lor. In structura strategiei cuprindem si maniera de evaluare finala a corespondentei
dintre realizdrile prezumate (finalititi) si cele obtinute. Demersul strategic al
profesorului presupune mai multe planuri de proiectare, de la cel mai general la cel
mai concret, al fiecarei situatii de Invatare.

Tinem sa precizam ca atat strategiile de invatare, cit si cele de predare sunt
dependente de contextul specific al situatiilor de invatare, astfel cunoasterea mai
multor strategii diferite, adaptarea si utilizarea acestora cit mai adecvat situatiilor
sunt aspecte care mijlocesc succesul activitatii. “Invitarea strategici este o
consecintd a modului folosit de profesor in predare, in conducerea clasei in
invitare, in rezolvarea problemelor” (Dulama, M. E., 2009,p. 211).

De-a lungul timpului au existat mai multe incercari de a clasifica formele
de invdtare. Cele mai des folosite cuprind: cunostinte, abilitati si atitudini.

Aceste trei categorii largi sau domenii au oferit cadrul de lucru de baza in
planificarea unor largi varietdti de obiective educationale (Westwood, P., 2004,

p. 3).
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Existd un acord cvasiunanim al specialistilor potrivit caruia cele trei
categorii amintite mai sus reprezintd componentele structurale ale competentei.
Astéazi, mai mult ca oricand, scoala este responsabild de ,,inzestrarea elevului cu un
ansamblu structurat de competente de tip functional” (Curriculum National, 2000,
p. 5).

Specialistii au dezvoltat si alte modalitati de analizare a invatarii care
descompun cele trei mari domenii in categorii specifice de Invéatare. O alta
clasificare ce are ca punct de plecare abordarea behavioristd si cea cognitiva,
evidentiaza urmatoarcle forme de invatare: obisnuinta, invatarea asociativa,
invatarea complexa (Cucos, C., coord., 2009, p. 302). J. Linhart distinge Intre
invdtarea directd, intentionald, in care sarcina de invatare este pe prim plan, si
invdtarea indirectd, nonintentionald, in care persoana nu 1si propune sa invete
(Salavastru, D., 2004, p.15). Robert Gagné, luand ca reper variabilitatea condifiilor
invatarii, inca din 1984, a dezvoltat o taxonomie pentru clasificarea diferitelor
forme de invatare, intr-o ordine ierarhica.

Formele de invatare identificate de Gagné sunt: invatarea de semnale, inva-
tarea stimul — raspuns, inlantuirea, invatarea de asociatii verbale, invatarea prin dis-
criminare, invitarea notiunilor, invatarea regulilor, rezolvarea de probleme. Intr-un
studiu mai recent, Gagné, R., Briggs, L. & Wager, W. (1992) au largit sistemul de
clasificare, folosind cinci categorii de invatare: abilitdti fizice (psihomotorii),
foloseste termenul de ,,capacitati” in descrierea fiecarei categorii. Gredler, M. E.
(2001, p. 405) defineste capacitatea umana ca fiind ,,rezultatul invatarii”.

.In ceea ce priveste tendintele principalelor tipuri de invitare, mutatiile
survenite in momentul actual vizeaza: invatarea prin imitatie, invatarea
conceptuala, invatarea pe de rost, Invatarea prin rezolvarea de probleme, invitarea
pasiva, Invatarea activa, invatarea senzoriald, Invatarea algoritmizata, invatarea
prin activitate practica, invatarea euristica, invatarea prin exersare, invitarea prin
receptare, invatarea prin descoperire” (Iucu, R. B., 2008, p. 56).

Insa invitarea nu este rezultatul unui singur moment de experientd, ci
presupune treceri prin stadii calitative diferite. Astfel, acest proces are loc intr-o
perioada de timp mai mult sau mai putin determinati. [n multe privinte, diferenta
dintre elevii care invatd cu usuringa si cei cu dificultdti este datd de cantitatea de
timp necesard pentru a atinge un anumit nivel in dezvoltarea competentelor.

In realizarea unei activitati de instruire eficiente, cunoasterea procesului de
invatare are o importanta deosebita. Astfel, principalele etape pe care o persoana le
parcurge atunci cand invatd sunt: focalizarea atentiei asupra sarcinii, achizitia,
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aplicarea, automatizarea, mentinerea, generalizarea, adaptarea (Westwood, P.,

2004, p. 12):

Focalizarea atentiei asupra sarcinii: la baza tuturor etapelor de
invatare se afla atentia. Atentia reprezintd o forma superioara de
activare psihologica, prin care se asigura desfasurarea optima a
proceselor cognitive si a oricdrei activitati destinate atingerii unui
scop. La elevii cu dizabilitati, atentia involuntara este cea care poate fi
captatd si mentinutd relativ usor, insd capacitatea de concentrare a
atentiei este fluctuantd (Ghergut, A., 2006, p. 99). Unii copii aflati in
situatie de risc scolar au tendinta de a nu se concentra suficient asupra
desfagurarii principalelor etape ale lectiilor, fiind distragi adesea de
elemente colaterale, altii raman fixati pe o anumitd secventd sau
obosesc mai repede decat restul colegilor. Volumul atentiei la acesti
elevi este redus, In majoritatea cazurilor.

Achizitia, aplicarea si automatizarea (fluenta).: presupune contactul cu
noile informatii, prelucrarea, integrarea lor in sistemul de cunostinte si
concretizarea modificarilor in abilititi si comportamente (Mara, D.,
2009, p. 32). Pentru facilitarea Invatarii in aceste etape, se recomanda
folosirea preddrii directe care combind demonstratia cu modelarea,
promptarea si corectarea erorilor. Se pot dobandi cunostinte si abilitati
prin metode de predare centrate pe elev. Insa, folosirea unor metode
specifice constructivismului, care presupun rezolvarea autonomai a
conflictelor cognitive, pune adesea elevii cu dificultati de invatare In
situatie de risc. Adesea, multe dificultdti de invatare sunt legate de
insuficienta practicare a celor invatate sau de neacordarea unui timp
mai Indelungat etapei de achizitie (Westwood, P., 2004, pp. 13-14).
Mentinerea: presupune punerea constantd in practica a achizitiilor,
repetarea acestora regulatd pentru a se asigura mentinerea abilitatii de
a lungul timpului, evitand astfel aparitia fenomenului de uitare.
Generalizarea: este nivelul cel mai dificil in procesul de invatare.
Elevii cu dificultdti de invitare intdmpind obstacole mari in
generalizarea unor noi cunostinte si abilitati. De aceea profesorii
trebuie sa aloce mai mult timp pentru a-i ajuta pe elevi sa conecteze
noile cunostinte, abilitati, strategii la contexte diferite decat sa astepte
ca acest transfer sa se produca spontan.
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e Adaptarea: se produce atunci cand un concept este pe deplin stapanit
de catre elev si il poate folosi in diferite contexte §i situatii. Acest
nivel este esential pentru atingerea independentei in invatare.

Cunoagterea acestor etape este utild in incercarea de a determina cauzele
individuale care stau la baza esecului elevului in invatare sau/ si in identificarea
progresului facut de acesta.

Pentru ca actul didactic sd@ fie unul eficient, este imperios necesard
optimizarea conditiilor care influenteaza producerea invatarii. Contributii notabile
in clasificarea acestor conditii au avut psihologii Robert Gagné si David Ausubel.
Gagné distinge doud categorii de gen: conditii interne (ce tin de particularitatile
celui ce invata, factorii biologici, psihologici) si conditii externe (provin din
specificul situatiei de invatare, factorii ce tin de organizarea scolard si cei socio-
culturali). David Ausubel le imparte in variabile intrapersonale si situationale. In
literatura de specialitate, se mai face distinctia intre factori cognitivi si factori
socioafectivi ce influenteazd procesul de Invatare. Identificarea, corelarea,
optimizarea tuturor acestor conditii ce influenteazd experienta de invatare a
elevului fac ca procesul instructiv-educativ sa fie orientat spre calitate.

“Invitarea este precum urcarea unor sciri. Unii copii alearga direct spre
varf, iar altii urca incetisor, treaptd cu treapta. Este foarte placut cand acesti copii
au pe cineva care sad-i Tnsoteasca pas cu pas si sa-i invete ceea ce au nevoie sa stie”
(Ochiai, M., Miyamoto, S., 2006, p. 15). Procesul de invatare si, in mod deosebit,
invatarea scolara, ,,cu caracterul ei intentionat, sistematic si planificat, este o
activitate care solicitd efort sustinut, concentrare mentald si mobilizare voluntara si,
prin urmare, consum de energie psihica si fizicd” (Voiculescu, E., Voiculescu, F.,
2011, p.16). Drept urmare, unii copii desfasoard aceasta activitate, cu ,,costuri”
exagerate din punct de vedere energetic. O clasd de elevi va fi intotdeauna
caracterizata prin eterogenitate. Astfel, in clasd vom intalni pe langa elevii asa
zigi “normali”, pe cei considerati ca fiind in situatie de risc, pe cei cu cerinte
educative speciale, cu dificultati specifice de invatare (scris, citit, calcul matematic,
de autoreglare, etc.), elevi provenind din familii cu un istoric nefericit, cu tulburari
emotionale, psihopatologice, cu comportamente problematice sau deviante.

Toate aceste situatii genereaza “nevoi educative speciale”, mai mult sau
mai putin tranzitorii, mai mult sau mai putin clare si comprehensibile. Aceste nevoi
trebuie sd-si giseascd raspunsul intr-o scoald care integreaza toate
particularitiitile. In esent, foti copiii vin la scoali pentru a inviita, nu pentru a fi
sfaramati de un sistem slab functional. Sistemul educational romanesc tinteste spre
»dezvoltarea personald si includerea sociala a fiecarui copil; sprijinirea formarii
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unei imagini pozitive; definirea unui viitor pentru toti atat din punct de vedere
personal cat si profesional si social” (Cretu, V., 2006, p. 14).

Adesea, aceste scopuri ramén la nivelul de deziderat, lipsindu-ne noua,
profesorilor, inspiratia de a diferentia intre ,,cap foarte plin”, ce presupune
centrarea prioritard pe predarea continuturilor scolare si ,,cap bine facut”,
semnificand instrumentarea elevilor cu strategiile cognitive, metacognitive,
motivationale, afective si contextuale, prin urmare cu strategii autoreglate necesare
invatarii continuturilor scolare (Vian, 2011).

Multi experti sugereaza urmatorul aspect: ,,Copiii sunt ndscuti cu motivatie
intrinsecd — o dorin{d naturald de a gasi un sens lumii §i de a deveni competenti”
(Westwood, P., 2004, p. 1). Orientarea spre cunoastere a prescolarilor sugereaza ca
el sunt receptivi la invitarea informala si gasesc satisfactie in finalizarea sarcinilor
pe care singuri si le-au fixat. Hauser-Cram (apud. Westwood, P., 2004, p. 1) arata
cd prescolarii, chiar si in situatia in care Intampina dificultati, prefera mai degraba
sa persevereze decat sa abandoneze si vor cauta constant sd abordeze noi provocari.
Slavin (apud. Westwood, P., 2004, p. 1) mentiona cd majoritatea copiilor,
indiferent de clasa sociald sau alti factori, intrd in scoald, pentru prima data, plini
de entuziasm, motivati si increzatori in fortele proprii, asteptandu-se sa aiba succes.
Insd, inainte de terminarea clasei intai, unii dintre ei isi pierd acea incredere
deoarece nu experimenteaza succesul.

Aceasta nereusgitd reduce orientarea spre cunoagtere, slabeste sentimentul
de autoeficacitate al copilului si il demotiveaza. Calitatea experientelor de invatare
din scoald poate influenta considerabil nivelul de bunastare al elevilor atat in
prezent cat si in viitor. Cadrele didactice au un rol important in reducerea sau
depésirea dificultatilor in Invétare pe care elevii le experimenteaza. Plecdnd de la
aceste premize, ne intrebam care sunt cauzele fenomenului de inadaptare scolara,
prezent in formele sale variate, de la subrealizare pana la esec scolar?

1.2 Performante scolare, success si insucces in scoala contemporand

12.1 Fenomenul de inadaptare scolard

Inca de la nastere, fofi copiii sunt diferifi, unii mai speriosi, altii mai
impulsivi, unii prefera sa se joace singuri, altii au nevoie de parteneri, unii mai
tacuti, mai Tmpiedecati, altii mai galagiosi. “Cand vorbim de copilasi, pe nimeni nu
deranjeaza micile obiceiuri neobisnuite, dar cand acestia intrd in campul scolar,
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dintr-o data a fi diferit devine o problema presanta” (Ochiai, M., Miyamoto, S.,
2006, p. 58).

In lumea de azi, diversitatea caracterizeaza atét realitatea sociald, cat si pe
cea culturald. Este greu de imaginat o lume dominatd de omogenitate, de forme
identice, monotone, in orice domeniu. Varietatea existd In tot ceea ce ne
inconjoara, fiind chiar unul dintre motivele pentru care gasim fascinanta si
frumoasa lumea in care traiim. La fel cum chipurile noastre sunt unice, fiecare
dintre noi avem un mod unic, special de a face lucrurile.

Analizdnd modelele explicativ-interpretative ale culturii putem intelege ca
toti suntem diferiti, iar diferenta este un drept ce trebuie valorizat. Ele explica
modul 1in care apar diferentele dintre culturi §i sensurile adanci ale
comportamentelor indivizilor. Toate acestea duc in mod firesc la cultivarea
tolerantei diferentelor. Problema care se pune 1n societatea noastrd este cum ajung
toate aceste informatii la indivizi. Solutia este educatia pentru diversitate, cea care
informeaza si formeazd in spiritul acceptarii diferentelor, respectarii drepturilor
include educatia interculturald, educatia speciald, educatia incluziva, educatia
pentru o societate democraticd si are ca valoare centrald respectul diversitatii. O
scoald care sustine diversitatea este o scoald “care acceptd, promoveaza si
solutioneaza diferentele in invatare, incluziunea si interculturalitatea.

Sintagma scoald pentru diversitate este echivalentid sintagmei scoala
priveste diferentele fizice, socio-culturale, lingvistice, psihologice” (Hussar, E.,
2011, p. 4). ,,Scoala incluziva este o realitate superioard din perspectiva drepturilor
omului fatd de integrarea copilului (...) in realitatea scolard. Ea presupune
schimbarea realitatii scolare, pornind de la finalitati, resurse, strategii, curricula,
forme de organizare, metode si mijloace, pentru a face fata diversitatii individuale,
pentru a asigura dezvoltarea personalitatii oricarui copil” (Cretu, V., 2006, p. 14).
Misiunea unei astfel de scoli este “de a le oferi tuturor elevilor posibilitatea de a
invata in functie de ritmul, capacititile, nevoile si trasdturile proprii si de a se
exprima conform pattern-urilor culturale cu care se identifica” (Hussar, E., 2011, p.
4) si de a crea conditiile necesare pentru a permite tuturor experimentarea
succesului scolar.

Dar ce reprezinta succesul/ insuccesul scolar si care sunt implicatiile
acestora?
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Succesul gcolar consta 1n ,,obtinerea unui randament superior in activitatea
instructiv-educativd, la nivelul cerintelor programelor si al finalitatilor
invatamantului” (Popescu, apud. Salavastru, D., 2004, p. 23).

Corelativ termenului de succes scolar, in literatura de specialitate, se
foloseste conceptul de reusitd scolara. Termenul este folosit pentru a evidentia
progresul individual cat si pentru a indica gradul de realizare a finalitatii
educationale. Nivelul de reusita este cuantificat prin raportul dintre notele scolare
obtinute si nivelul potentialului individual. Acest raport a determinat aparitia altor
doud concepte ca subrealizarea si suprarealizarea scolara.

Suprarealizarea scolara este definitd ca fiind atingerea unui nivel al
reusitei mult deasupra celui preconizat de testele de aptitudini, elevul depésindu-si
potentialul. In mod similar, subrealizarea este definita ca fiind ,,un nivel al reusitei
situat sub cel prezis de performantele obtinute la testele de aptitudini” (Tulbure, C.,
2010, p.27). Subrealizatii, considerati si ,, talentatii invizibili”, sunt elevi care au un
potential creativ si de Invatare crescut, dar performantele demonstrate sunt slabe
pentru parinti si profesori, nefolosindu-si potentialul detinut. Elevii din aceasta
categorie prezinta o stimd de sine scazutd, deprinderi de munca slab dezvoltate si
atitudini negative In privinta sarcinilor scolare. Factorii determinanti ai acestor
dificultati de tip scolar sunt localizati in mediul educativ al elevului, precum scoala,
familia, comunitatea.

Insuccesul/ Esecul scolar este definit ca fiind ,,acele situatii didactice/
educative care consemneaza imposibilitatea momentand a elevului de realizare a
obiectivelor pedagogice propuse la diferite niveluri ale procesului de Invatamant”
(Cristea, S., 2000, p. 18). Factorii determinanti ai insuccesului scolar au fost
grupati in trei clase: individuali (biologici si psihologici), familiali (conflicte
intrafamiliale, supraprotectia, neglijarea copilului, atitudini defavorabile fata de
scoald etc.), ai mediului gscolar (relatiile profesor-elevi, suprasolicitare,
subsolicitare, ritmul scolar, curriculum etc.). Intre cei doi termeni (insuccesul
scolar si esecul scolar) existd o diferentd de nuantd. Se considera ca elevii care nu
reusesc sd obtind rezultate ale invatarii macar la nivel de standarde minimale sunt
in situatie de esec scolar. Conceptul de insucces scolar insa evidentiazd nivelul
individual de expectantd. Se considera ca un elev este in situatie de insucces scolar
cand rezultatele obtinute sunt sub nivelul propriu de expectanta. De pilda, un elev
bun considera ca insucces un rezultat final la bacalaureat nota 8, in vreme ce esecul
unui bacalaureat este pierderea examenului.
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Paradoxal, in conditiile fundamentarilor ideologice mai sus mentionate, a
institutiilor de Invatamant contemporane, observam cd numarul copiilor cu
performante scolare slabe a crescut simtitor n ultimele decenii, la nivel mondial.

Aceastad constatare a determinat specialistii din domeniu sé-si indrepte
atentia asupra fenomenului, dovada fiind multitudinea de studii ce abordeaza aceste
aspecte, constituindu-se o directie de cercetare consistentd in domeniul educational.

In spatiul european, statisticile comunici o rati a abandonului scolar de
14,4%, relevand situatii neomogene intre tarile membre. Astfel, opt state se
confruntd cu situatia existentei unui procent de 10% de parasire prematurd a scolii
din totalul populatiei scolare: Austria, Republica Ceha, Finlanda, Lituania,
Luxemburg, Polonia, Slovacia, Slovenia. in alte tari europene, precum Malta,
Portugalia si Spania, rata depaseste 30%.

In Roméania, rata abandonului scolar se situeazi intre 16-18%. ,,Potrivit
Raportului national asupra starii sistemului national de invatamant (2008) MECTS,
in anul scolar 2006/ 2007, rata abandonului scolar pe cohorta in ciclul primar a fost
de 9,8% si de 12,4% in ciclul gimnazial.[...] Mai multe studii recente au evidentiat
cateva erori legate de luarea in evidenta a copiilor nescolarizati, iar, potrivit unor
estimari, 300.000 - 400.000 de copii de varsta scolard nu sunt inclusi in sistemul de
invatamant” (Zaharia, R, Costache, L, 2010, p. 4). Fenomenul de abandon scolar
,ascuns” a starnit interesul cercetatorilor romani, descoperindu-se astfel ca rata
abandonului real este mai mare decat cel declarat. Desi unii dintre elevi figureaza
ca repetenti, transferati sau plecati in strdinatate, dar fara acte doveditoare sau sunt
elevi cu un nivel ridicat de absenteism, carora nu li poate incheia situatia scolara,
multe dintre aceste cazuri sunt de fapt elevi in situatie de abandon scolar (Jigau,
M., Fartusnic, C., coord., 2010, p. 38 - 40), caz frecvent intélnit in ciclul primar si
gimnazial.

Saracia, migratia, modelele educationale oferite de familie, repetentiile,
problemele legate de afectivitate, lipsa integrarii reale in colectivul clasei, relatiile
deficitare cu profesorii cat si cu colegii sunt unii dintre factorii determinanti ai
fenomenului de inadaptare scolard. Influenta reciproca a acestor factori determina
profiluri de invitare ale copiilor, mult diferite unele de altele. in incercarea de a
preveni si combate fenomenul de inadaptare la cerintele scolii, in tara noastra si nu
numai, s-au conceput si se implementeaza variate politici si proiecte educationale.

In spatiul american, de exemplu, literatura de specialitate consemneazi
existenta unui procentaj ingrijorator de elevi a caror performante de citire sunt sub
nivelul bazic, 33% din totalul de elevi de clasa a patra si a unuia de 25% pentru cei
de clasa a opta (McMaster K.L. et al., 2012, p. 1).
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Aceastd competentd bazald, de a intelege un text citit, este consideratd de
specialisti ca fiind extrem de importantd, avand 1n vedere ca, pe masura ce elevii
avanseaza in scoald, ei trebuie si fie capabili sa inteleagd un numar consistent de
texte variate si cu diferite niveluri de complexitate.

Acumularea lacunelor in Invatare concomitent cu cresterea complexitatii
informatiilor primite, pe fondul unor abilititi slab dezvoltate, duce la obtinerea
unor performante sub nivelul minim acceptat. Westwood, P. (2004) considera ca in
scoald exista o populatie larga de elevi aflafi in situatie de risc, care se ,,zbat” sa
faca fata sarcinilor scolare, nerealizand progresele asteptate.

Termenul de risc a fost utilizat prima datd in literatura americana de
specialitate, odatd cu publicarea raportului ,,O natiune in risc”, realizat de Comisia
Nationald a Excelentei in Educatie, in 1983 (Vaughn, S., Bos, C.S., Schumm, J.S.,
2007, p. 295). Raportul demonstra c¢d o proportie mare de elevi era in pericol de a
parasi scoala, fara a-si fi nsusit competentele necesare pentru a se Incadra si de a fi
competitivi pe piata muncii.

Elevii 1n situatie de risc sunt cei care au nevoie de programe de remediere,
fiind fie 1n stare de corijentd, fie in stare de repetentie. Acesti elevi sunt cei care nu
reusesc sa-si finalizeze studiile, aflandu-se in situatie de esec scolar sau care
demonstreazd un nivel de atingere a competentelor specifice varstei scolare sub
standardul in vigoare (Slavin, Karweit, Madden, 1989). Dupa cum putem observa,
termenul de situatie de risc este asimilabil celui de esec scolar, Insa perspectiva din
care este folosit este una favorabild preventiei fenomenului. Termenul situatie de
risc este folosit adesea in sensul responsabilizarii mediului scolar, evidentiind
importanta conditiilor de crestere si adaptare la ambientul educativ.

Conform OCDE (Organisation for Economic Co-operation and
Development), analizand rezultatele obtinute de elevii romdni la testarea
internationald PISA, observam ca Romdnia s-a clasat printre ultimele tari din
Europa (OCDE, 2010). ,,Calitatea sistemului de invatimant pare si fi scazut in
ultimii ani: atat in PISA cat si in TIMSS, Romadnia a iesit pe locul patru din coadad
in clasamentul tarilor CEE/ CIS participante la citire, matematicd si stiinte.
Abandonul scolar rdmane o problema ingrijoratoare, aproape o cincime din elevi
parasind scoala prematur in 2008 (John Bennett, 2010, p. 10).

Initiativele guvernamentale in Romania nu au intarziat sa apara. lata cateva
exemple de programe si proiecte promovate:

e  Strategia Nationald Actiunea Comunitard 2004 (de implementare a

unei serii de actiuni in domeniul incluziunii, realizate de elevi si cadre
didactice);

Popa Daniela 19



Strategii de stimulare a invatarii autoreglate la elevi cu dificultati de invatare

e  Programul Impreuni, in aceeasi scoald (de promovare a unor servicii
educationale variate si eficiente, capabile sa faca fata nevoilor fiecarui
copil);

e Programul PHARE RO Acces la educatie pentru grupurile
dezavantajate (in cadrul caruia accesul la educatie pentru copiii cu
CES a devenit o prioritate);

e Proiectul pentru Reforma Educatiei Timpurii 2007-2011 (care a
promovat acordarea de sprijin educational copiilor cu nevoi speciale
de la varste foarte mici, de 0-3 ani, in vederea facilitarii integrarii lor
in Invatdmantul prescolar de masa);

e  Proiectul pentru educatia incluziva 2007-2011 (parte a Programului de
Incluziune Sociala, care urmareste asigurarea accesului egal pentru
copiii apartinand unor categorii dezavantajate si vulnerabile — inclusiv
copii cu nevoi speciale — la o educatie timpurie de calitate) (Horga, 1.
si Jigdu, M. coord., 2009, p. 19).

In ciuda acestor eforturi, a ciror rezultate au fost mai mult sau mai putin
diseminate, cat si ale asociatiilor nonguvernamentale, existd in continuare bariere
socio-culturale care impiedicad realizarea unor incluziuni reale, in spatiul scolar.
Una dintre cele mai alarmante bariere care actioneazd la nivel general este
insuficienta dezvoltare a unei culturi a incluziunii — atat in contextul scolar cat
si in afara acestuia, deopotriva. Implementarea brusca a politicii educationale
privind integrarea copiilor cu CES 1n invatamantul de masa nu a permis o realad
adaptare a mediului scolar la cerintele specifice, ne referim prioritar la resursele
umane, materiale si financiare.

De asemenea, persistd prejudecitile, atitudinile discriminatorii fata de
copiii cu CES, unii profesori desconsiderdnd sansele reale de reusita scolara a
acestora. Majoritatea parintiilor acestora sunt mai degraba coplesiti de rusine, in
loc sa se implice in rezolvarea situatiei lor scolare (Fartusnic, C., coord., 2012).
Toate aceste bariere limiteaza sansele de ameliorare a reusitei scolare a elevilor cu
CES.

Toate aceste realitatii prezentate, situatia de risc scolar, subrealizarea
scolard, sunt incadrate, in literatura de specialitate, in categoria dificultatilor de
invatare nespecifice, scolare sau generale. Pericolul cel mai pregnant in care se
afla cei cu dificultati de invatare nespecifice este sa treaca neobservati sau sa nu
existe un cadru organizatoric care sa le permita activitati de ameliorare, remediere
sau depasire adecvate.
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Consecintele neremedierii la timp a acestor dificultdti pot determina, in
majoritatea cazurilor, aparitia esecului si abandonului scolar, diminuind astfel
considerabil calitatea vietii de adult a acestor elevi.

Interesant ar fi de urmarit unde se afla cercetarea din domeniu, in conditiile
unei societati care invata (,,learning society”) si de investigat semnificatiile acesteia
pentru persoanele cu dificultati de invatare ajunse la varstd adulta. Care a fost rolul
experientelor de invatare din scoald in formarea convingerilor despre sine, despre
ceilalti si despre tot ceea ce ne Inconjoard a celor cu dificultati de invatare
nedepistate la timp si etichetate gresit?

1.2.2  Delimitari conceptuale. Cerinte educationale speciale

Termenul Cerinte educative speciale (CES) desemneaza un “continuum” al
problemelor speciale in educatie, de la deficientele grave si profunde la
dificultatile/ tulburarile usoare de Invatare.

Registrul acestora, in acceptia UNESCO (1995) cuprinde:

- intarziere/ deficientd mintald/ dificultdti/ dizabilitati severe de invatare/
- deficiente fizice/ motorii;

- deficiente vizuale;

- deficiente auditive;

- tulburari emotionale (afective) si de comportament;

- tulburéri (dezordini) de limbayj;

- dificultati/ dizabilitati de invatare (Vrajmas, T. coord., 2010, p. 17).

Conform OECD (Organisation for Economic Co-operation and Development),

in sfera CES se includ:

e Elevi cu dizabilitdti: nevazatori sau cu vedere partiala (ambliopi),
hipoacuzici, cu handicap mintal sever, cu dizabilitati multiple;

e Elevi care au dificultati de invatare si care nu se datoreaza factorilor care
pot justifica includerea in categoria elevilor cu dizabilitati sau cu deficit
socio-economic, cultural si/ sau lingvistic;

e FElevi a céror cerinte speciale sunt rezultatul influentei unor factori socio-
economici, culturali si/ sau lingvistici.

Termenii folositi In legaturd cu problematica cerintelor educative speciale
sunt precizati de lege (Art. 14, Ordinul de ministru nr. 5573 din 7 octombrie 2011,
privind aprobarea Regulamentului de organizare si functionare a invatimantului
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special si special integrat, publicat in MONITORUL OFICIAL nr. 787 din 7
noiembrie 2011), in felul urmator:

e CERINTE EDUCATIONALE SPECIALE (CES) - ,,necesitati educationale
suplimentare, complementare obiectivelor generale ale educatiei adaptate
particularitatilor individuale si a celor caracteristice unei anumite
deficiente/ dizabilitagi sau tulburari/ dificultati de invatare ori de alta
naturd, precum §i o asistentd complexa (medicald, sociald, educationald
etc.) ”;

e INTEGRARE (SCOLARA) - , procesul de adaptare a persoanei cu CES la
normele si cerintele scolii pe care o urmeazi, de stabilire a unor relatii
afective pozitive cu membrii grupului scolar (grupa/ clasd) si de
desfasurare cu succes a activitatilor scolare”;

e INCLUZIUNE (SCOLARA) - ,procesul permanent de imbunititire a
serviciilor oferite de unitatile de invatamant pentru a cuprinde in procesul
de educatie toti membrii comunitatii, indiferent de caracteristicile,
dezavantajele sau dificultatile acestora”;

° SCOALA INCLUZIVA - ,unitatea de invataimant in care se asigurda o
educatie pentru toti copiii §i reprezintd mijlocul cel mai eficient de
combatere a atitudinilor de discriminare si segregare. Copiii/ Elevii din
aceste unitdti de Invatamant beneficiaza de toate drepturile si serviciile
educationale, psihoterapeutice, medicale si sociale, conform principiilor
incluziunii sociale, echitatii si ale asigurarii egalitatii de sanse”;

e ADAPTARE CURRICULARA - ,corelarea continuturilor componentelor
finalitatilor procesului de adaptare si de integrare scolard si sociala a
acestuia”.

Tot 1n lege gasim reglementate aspectele legate de scolarizarea copiilor ce
prezinta diferite particularitati. In art. 75 al Ordinului de ministru nr. 5573 din 7
octombrie 2011, se precizeaza ca elevii cu deficiente/ dizabilitati medii, severe,
grave, profunde sunt directionati spre invatamantul special. In art. 76 al ordinului
amintit sunt enumerate categoriile de elevi ce pot fi integrati in invatamantul de
masa. Se face referire la elevi cu dificultati de invatare, dificultati de adaptare, de
integrare, precum §i cei cu dizabilitati usoare sau moderate.

Analizand critic aceste reglementari juridice, observam tendinta de a oferi
elevilor cu CES oportunitatea de a invata in medii scolare din ce in ce mai putin
restrictive, limitative.
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De asemenea, constatdm ca integrarea si incluziunea scolara sunt ,,definite
ca probleme sociale prin raportare la drepturile omului, la necesitatea egalitatii de
sanse in educatie, In societatea democratica, avand drept punct de reper realitatile
deja construite in tarile democratice” (Cretu, V., 2006, p. 100).

Scoala incluziva se doreste a fi o institutie i o realitate educationala a
carui scop este de a asigura fiecarui copil, indiferent de ,,sex, rasa, varsta, clasa
sociala si deficienta:

a. dreptul fundamental la educatie 1n scolile obisnuite, la orice nivel, alaturi
de copiii de varsta sa;

b. sisteme si programe educationale proiectate si implementate, pe baza
recunoasterii i luarii in considerare a caracteristicilor, intereselor, abilitatilor si
necesitatilor educationale proprii, unice fiecarui copil;

c. egalizarea sanselor, asigurarea de sanse egale pentru actualizarea
intregului potential biopsihic al copilului, dezvoltarea sa personald si mentinerea
celui mai inalt nivel atins;

d. o abordare personalizata in ceea ce priveste demersurile pe care le
intreprindem 1n educatie, i, mai ales, forme diferentiate de sprijin” (Cretu, V.,
2011, p. 897).

Remarcam faptul cd definirea cerinfelor educative speciale in legea in
vigoare, ca necesitati educationale suplimentare obiectivelor generale permite
includerea 1n aceasta categorie, desi nu face referiri explicite, si a elevilor ale caror
intarzieri in dezvoltare si nivel de cunostinte lacunar se datoreazd mediului
defavorizat de provenientd. Indicam faptul cé aceastd definitie sugereaza, dar nu
stipuleaza explicit, includerea 1n sfera de cuprindere a conceptului atat a copilul cu
predispozitii deosebite cat si a celui supradotat. “Orice copil/ elev poate avea CES
intr-o perioada sau alta a scolaritatii sale, pe diverse perioade de timp si la
diferite nivele si intensitati de solicitare a unui sprijin” (Vrajmas, T. coord., 2010,
p. 18). Scoala incluzivd reprezintd mediul educational cel mai potrivit de
dezvoltare a copiilor cu cerinte educative speciale. In aceastd structurd, existd
preocupadri clare pentru adaptarea si individualizarea curriculum-ului, in functie de
nevoile, capacitatile si nivelurile de competenta diferite ale fiecarui educabil.

Elevii asupra carora ne-am indreptat atentia prin aceasta lucrare reprezinta
0 subcategorie a celei denumite generic dificultdati de invatare. Mai exact, ne
referim la elevii cu intelect normal, incadrati, din perspectiva educationald, in cate-
goria celor cu insucces scolar. Acestia au rezultate scolare slabe, considerandu-se
ca nivelul de exprimare a competentelor este sub nivelul potentialului lor biopsihic.
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Acesti elevi nu sunt Incadrati potrivit legii, Intr-un grad si tip de handicap,
intrucat nu au nicio deficientd. Se incadreaza in marea diversitate individuala din
orice scoala.

1.3. Elevii cu dificultdti de invdtare in scoala contemporand

Elevii cu dificultiti de invatare reprezintd cel mai larg cerc de elevi cu
nevoi speciale. Dificultatile de invatare sunt prezente in toate tarile, culturile,
reprezentdnd un fenomen cross-cultural. Aceste probleme nu sunt, insa,
recunoscute ca obiect de interventie educationald, in toate legislatiile scolare si
sociale (Florian, L. et all, 2006). n majoritatea tarilor, termenul dificultati de
invdtare este aplicat elevilor care nu realizeaza un progres adecvat in cadrul
curriculum-ului scolii, in special in domeniul abilitatilor de baza care cuprind
limbajul, alfabetizarea si numeratia” (Westwood, P., 2004, p. 53).

Potrivit Queensland Studies Authority (2007, apud Westwood, P., 2008, p.
1), dificultitile de invatare se refera la ,, barierele care limiteaza accesul la,
participarea la §i rezultatele obtinute din curriculum”. Un numar semnificativ de
elevi experimenteaza asemenea dificultdti din motive, cauze diverse. Termenul
“dificultati de invatare” este unul general, foarte generos, adesea folosit in sens larg
si fard prea multa precizie. Aria de cuprindere cat si definirea acestui concept sunt
in continuare aspecte controversate. Cercetitorii considerd cd punctele esentiale
asupra carora existd pareri diferite sunt natura eterogena a acestor tulburari si
profilul diferit, manifestandu-se disfunctii in ariile scolare, comportamentale si
socio-emotionale. Un al factor care contribuie la persistenta acestei confuzii este
interdisciplinaritarea abordarii domeniului, intrucat specialistii din educatie,
psihologie, medicina si sociologie abordeaza din perspectiva proprie domeniului de
specialitate acest fenomen, focalizdndu-se astfel pe fatete particulare diferite ale
dificultatilor de invatare.

Dacé in ceea ce priveste definirea si stabilirea granitelor conceptului sunt
incd disensiuni, nu aceeasi situatie intdlnim in cazul modalitatii de identificare a
acestora. Desi Tn mai toate definitiile conceptului in discutie se fac referiri la
cauzele generatoare, precum disfunctii ale sistemului nervos central, tulburari in
procesele psihologice de baza, origini neurologice, aceste cauze nu diferentiaza cu
nimic punerea diagnosticului. In acest caz existd un consens, astfel diagnosticarea
are loc prin raportare la rezultatele scolare ale copilului. Procedura de
identificare si diagnosticare a dificultétilor presupune urmatorul demers.
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Astfel, elevii care exprimd dificultiti de adaptare la exigentele
programelor scolare o perioadd mai lungd de timp sunt directionati cdtre un
specialist. Acesta evalueaza in vederea identificarii unor dificultati de invatare sau
a altor tulburari si pentru elaborarea cerintelor psihopedagogice speciale si
individualizate, care vizeazd restabilirea echilibrului dintre elev si scoald. Prin
urmare, in practicd, aceastd categorie este formatd din elevi subrealizati, ce
prezintd dificultati scolare temporare, ascunse, cronice si severe (Harris, K. R. &
Graham, S., 2006).

,Domeniul dificultatilor de invatare constituie una din directiile actuale de
dezvoltare a interventiei educationale atat didactice, cat si specializate. Este chiar
carma schimbarilor in Intelegerea succesului si esecului scolar” (Vrajmas, E., 2007,
p- 5). Dificultitile de invatare sunt prezentate ca facand parte dintre factorii
individuali determinanti ai insuccesului scolar (Ghergut, A., 2005; Cocorada, E.,
2009). Atat succesul, cat si insuccesul scolar sunt analizate de cercetdtori prin
nivelul de aspiratie ale celui in cauza, pe de altd parte (Panfuru, S., Voinea, M.,
2008). De-a lungul istoriei, elevii care intdmpind probleme in invatare au fost
etichetati ca facand parte din variate categorii precum ,,subnormali educationali”,
»subrealizati”, ,aflati in situatie de risc”, ,dizabili in invatare”, ,aflati in
dificultate”.

Pornind de la premiza ca fiecare elev este unic si ca dificultatile de invatare
pe care le intampind prezinta aspecte particulare, firesti, am constatat ca, de cele
mai multe ori, dificultdtile de invatare se concretizeaza in neadecvarea strategiilor
de invdtare utilizate 1n rezolvarea sarcinilor scolare. Existd voci In literatura de
specialitate care afirma ca dificultitile de invatare sunt cauzate de lipsa unor
strategii cognitive adecvate §i de absenta metacognitiei la elevi (Bradshaw, 1995;
Chan, 1991; Smith, 1998 apud Westwood, P., 2004, p. 7; Ghergut, A., 2005).
,»Chiar daca procesele cognitive se afla In centrul proceselor de invitare scolara,
scoala nu abordeazd aceste probleme in mod sistematic si explicit” (Vianin, P.,
2011, p. 31). Un aspect pe care scoala romaneasca tinde sa-1 scape din vedere este
tocmai fixarea unor obiective strategice, precum a-l invdta pe elev cum sa invete.

De asemenea, studiile de specialitate (Weinfeld, R., Barnes-Robinson, L.,
Jeweler, S., Roffman Shevitz, B., 2006; Winebrenner, S, 2006), cat si experienta
noastra didactica remarca existenta unui grup particular de copii care par a fi elevi
obisnuiti, dar nivelul mediu de performanta la care se afla se datoreaza
inteligentei lor, mascdndu-si dificultdtile de invagare. Aceasta categorie de elevi
este dificil de identificat.

Popa Daniela 25



Strategii de stimulare a invatarii autoreglate la elevi cu dificultati de invatare

Tocmai din acest motiv, unele dintre interventiile educationale asupra
dificultatilor de invatare se desfasoara la nivelul intregii clase de elevi, pentru ca
toti elevii sa profite de beneficiile educationale ale acestor programe.

Aceasta este si ratiunea alegerii noastre a modului de implementare a
programului educational pe care il propunem. In scopul asiguriri cadrului
pedagogic potrivit pentru dezvoltarea adecvatd a competentelor intelectuale,
sociale si emotionale tuturor elevilor este esentiala cunoasterea caracteristicilor
particulare a dificultatilor de invatare cu care unii dintre elevi se pot confrunta si,
mai ales, cum si ne adresdm potrivit nevoilor lor si care este rolul jucat de profesor
si de catre familii in vietile lor.

L1.3.1 Definirea si potentiale cauze ale dificultatilor de invatare

Kirk S. (apud. Ghergut A., 2005, p. 189) defineste dificultatea de invatare
ca fiind o intarziere sau o tulburare specifici a unuia sau mai multor procese
implicate in perceptie, limbaj, pronuntie, citire, comportament, scris sau calcul
numeric.

Specialistii estimeaza ca dificultatile de invatare se regasesc in cadrul
populatiei scolare intr-un procent semnificativ reprezentdnd 3- 4,5% 1in spatiul
european (Crescenzi, F. et all., 2011, p. 5) si 5% din populatia americana (Smith,
C. & Strick, L., 2011, p. 14). Unii specialisti considera ca procentul din populatia
scolara afectata de acest tip de problema este cu mult mai mare, multi nefiind
identificati, datorita manifestarii subtile a dificultatii sau datorita compensarii
acesteia prin multd muncd. Elevii care prezintd aceste dificultiti inregistreaza
intarzieri cu mai mult de un an (dificultati usoare) sau cu mai mult de doi ani
(dificultati grave), in pofida faptului ca au ,,potentialul intelectual necesar pentru
achizitiile scolare proiectate in raport cu nivelul de dezvoltare biopsihic” (Ghergut,
A., 2005, p. 189).

Specialistii au abordat domeniul dificultatilor de invatare din perspective
diferite, in functie de profesiile acestora, de paradigmele din care au analizat.

Existd mai multe incercari de clasificare a perspectivelor din care domeniul
a fost analizat. Ecaterina Vrajmas propune o sistematizare in care identificd cel
putin trei directii de abordare:

I. Prima directie are in vedere ,recunoasterea dificultatilor firesti
intampinate de copii in actul de predare-invatare caracteristic activitatii scolare”
(Vrajmas, E., 2007, p. 10). Aceasta directie reprezintad identificarea categoriilor de
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probleme la unii copii, fard preocupari de remediere, vina apar{inand copiilor in
cauzd, fiind lenti, lenesi, grei de cap, prin urmare sanctionati.

2. A doua directie evidentiaza ,recunoasterea unei noi categorii de
probleme/ dizabilitati, neincadratd in cele cunoscute” (Vrajmas, E., 2007, p. 10).
Sunt identificate dizabilitati/ deficiente specifice legate de procesul de invitare.
Se semnaleazi necesitatea unui diagnostic potrivit si cautarea unor modalitati de
remediere a acestora.

3. Ultima perspectivd, cea curriculard, ,constituie in fapt o
reconstructie a cdmpului de concepte si practici (metode de interventie) specific
educatiei speciale” (Vrajmas, E., 2007, p. 11).

Aceastd abordare este una noncategoriald, democratica, fara preocupari
spre etichetarea celor in cauzi, lansidndu-se ,,ipoteza ca orice individ poate
intampina dificultati de invatare la un moment dat, intr-un domeniu sau altul al
dezvoltarii” (Vrajmas, E., 2007, p. 11). Accentul cade pe problema de rezolvat,
deficientele fiind moduri diferite de abordare a experientei de invatare, scopul
activitatilor scolare fiind atingerea eficientei in invatare.

In literatura striind de specialitate, studii recente (Winebrenner, S., 2006;
Cairo, M., 2008; Bigozzi, L, 2011; Crescenzi, F. et all., 2011) militeaza pentru o
viziune noncategoriald asupra dificultatilor de invétare, insistandu-se pe faptul ca
fiecare copil are propria traiectorie de dezvoltare cognitivd, mai mult sau mai putin
tipica.

In perioada anilor 1930-1940, specialistii interesati de acest fenomen
educational au Inceput sd recunoasca si sd demonstreze ca dificultdtile de invdtare
pot fi cauzate de o serie de factori precum cei sociali, psihologici si educationali.
De altfel, s-a dezvoltat o teorie a cauzelor multiple care sugera ca desi unii elevi pot
fi in situatie de risc datorita unor dificultati de invatare, conditiile multiple sociale,
psihologice, educationale interactioneaza concomitent, agravand situatia.

Land si Letgers (2002), (apud. Vaughn, S., Bos, C.S., Schumm, J.S., 2007,
p. 297) au creionat o lista a factorilor familiali si scolari care coreleaza cu
realizarea gcolara. Cei considerati ca apartinand mediului familial sunt: greutatea la
nastere, consumul de substante nocive, nutritia, saracia, cititul povestilor de catre
parinti copiilor mici, timpul petrecut in fata televizorului, disponibilitatea
parintilor, mobilitatile scolare intre elevi, nivelul de implicare al parintilor in
educatia copiilor. Factorii scolari care coreleaza cu realizarea scolara sunt, in acest
studiu, rigoarea curriculum-ului, experienta pedagogica a profesorului, pregétirea,
competenta profesorului, efectivul clasei, instruirea asistata de tehnologie,
siguranta in scoala.

Popa Daniela 27



Strategii de stimulare a invatarii autoreglate la elevi cu dificultati de invatare

Ipotezele interpretative recente asupra etiologiei dificultatilor de invatare
atribuie o importantd majora factorilor sociali, in sensul ca dificultatile de invatare
se manifesta in cazul cerintelor scolare, astfel un anumit context (scoala) devine
important (Cairo, M., 2008, p. 27).

Din acest motiv s-a lansat ipoteza conform careia dificultdtile de invdtare
se nasc prin interactiunea dintre capacitatea individului si ceea ce scoala
pretinde. Pe langa factorii culturali, sociali si cei educativi, la fel de importanti sunt
si cei fiziologici si cei neurologici.

Dorim si inscriem acest studiu in tendinta actuald in domeniu, abordand
dificultatile de invatare din perspectiva noncategoriala. Consideram ca toti oamenii
au moduri, particularitati, ritmuri si stiluri diferite de invatare, astfel oricine poate
invata. Consideram ca orice dificultate de invagare este o problema in rezolvarea
careia toti actorii educationali trebuie implicati.

In literatura de specialitate intdlnim mai multi termeni ce delimiteaza
aceastd arie de probleme: dificultati, dizabilitati, tulburari, deficiente, elevi cu
cerinte speciale. Inconsecventa terminologica ne-a determinat si alegem si sa
definim clar termenii pe care ii vom folosi in continuare.

Categoria cea mai larga ce delimiteaza problemele de invatare este cea de
cerinte educative speciale (CES). Aceasta sintagmad ,,desemneazd necesitatile
educationale complementare obiectivelor generale ale educatiei scolare, necesitati
care solicitda o scolarizare adaptatd particularitatilor individuale si/ sau
caracteristice unei dizabilitati ori tulburari de Invatare, precum si o interventie
specifica, prin reabilitare - recuperare corespunzatoare” (Vragmas, E., Nicolae, S.,
Oprea, V, Vriasmas, T., 2005, p. 16). In categoria copiilor cu cerinte educationale
speciale sunt inclusi atat elevii supradotati, cei cu dizabilitati, cat si o categorie
largd de elevi care intampind dificultati in activitdtile scolare (forme si niveluri
variate de insucces scolar) (Ghergut A., 2005, p. 18).

Cu o sfera mai restransa decat cea a termenului de CES, este cea de
dificultati de invatare, termen care include doud categorii diferite: dificultati de
invdtare generale sau nonspecifice si dificultafi specifice de invagare (SINPIA,
2007). Dificultatile specifice de Invatare se regdsesc si sub denumirea de
dizabilitditi de invitare, in spatiul literaturii americane de specialitate. In literatura
europeand de specialitate, Intdlnim termenii dificultati sau tulburari specifice ale
abilitatii scolare. La nivel international, diferenta dintre learning disabilities si
learning difficulties este Incad insuficient clarificatd. Unul dintre motive este si
faptul ca unele tari au adoptat pozitii diferite, imbratisand paradigme diferite si

5

oferind servicii de asistentd diferite.
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De exemplu, in Australia, specialistii preferd si utilizeaza termenul
learning difficulties, dificultati de invatare, incluzand 1n aceastd categorie un grup
divers, care demonstreaza un randament scolar scazut datoritd unei multitudini de
motive (Graham, L., & Bailey, J., 2007, p. 386).

Preferinta pentru folosirea acestui termen, In Australia este consemnata
inca din 1976, cand specialistii si-au exprimat dubiile asupra existentei in sine a
unei dizabilititi de invitare ca fenomen cu cauze neurologice. In contextul
australian nu este necesara etichetarea elevilor cu termenul learning disabilities
pentru a beneficia de suport aditional.

In Statele Unite ale Americii, termenul learning disabilities a fost adoptat
in 1960 pentru ,,a descrie elevii cu o inteligentd cel putin medie, care exprima
dificultati serioase in achizitionarea competentei de alfabetizare si de numeratie”
(Westwood, P., 2008, p. 11). Dizabilitatile de invatare sunt definite in spatiul
american ca fiind ,,un grup eterogen de tulburiri cu presupuse origini neurologice
care se manifesta diferit si in proportii variate de-a lungul vietii individului. (...)
Indicatorii timpuri c& un copil ar putea avea dizabilititi de invatare includ intarzieri
in dezvoltarea limbajului, coordondrii motorii, perceptiei, rationamentului,
interactiunilor sociale, prerechizitelor necesare realizdri scolare si 1n alte arii
relevante pentru a atinge finalititile educationale” (National Joint Committee on
Learning Disabilities, 2006, p. 1, apud. Westwood, P., 2008, p. 11). Desi initial
conceptul se referea doar la dificultatile specifice de invatare, treptat a Inceput sa
fie folosit pentru orice elev aflat n esec scolar, Intrucat cei din urma nu beneficiau
de ajutor suplimentar, nefiind inclusi in categoria potrivitd. Drept urmare,
diferentele fundamentale dintre categoriile dificultatilor generale si a celor
specifice de invitare au devenit neclare.

In Marea Britanie se folosesc ambii termeni, cel de dizabilitdti de invitare
se referd la persoanele cu probleme intelectuale sau handicap mintal. Termenul
dificultati specifice de invatare include dislexia, dispraxia, disgrafia, discalculia,
deficitul de atentie, sindromul Asperger (The Open University, 2013). Aici
specialistii considera cd elevii cu dificultati specifice de invatare ,pot avea
probleme cu memoria pe termen scurt, cu abilititile organizationale si cu
coordonarea. Elevii cu dificultati specifice de invatare acoperd toata sfera de
intindere a abilitatii si severitatea deficientei variazd mult” (Department for
Education and Skills, 2003, p.1).

Specialistii in domeniu cautd incd o definitie a dificultatilor de invatare,
care sd poatd fi unanim acceptatd. Principalul impediment invocat este
complexitatea si eterogenitatea fenomenului, ceea ce face dificila definirea prin gen
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proxim si diferentd specificd a acestuia. Dicfionarul de Pedagogie delimiteaza
domeniul de manifestare, astfel ,,[...] dificultatile de invatare se manifesta mai ales
in domeniul randamentului.

Cel mai adesea sunt legate de insuccese repetate si au influente nedorite n
dezvoltarea personalitatii [...]” (Schaub, H., & Zenke, K. G., 2001, p. 73).

Pornind de la aceste premise teoretice, in lucrarea de fata vom considera
dificultatile de invatare un concept care exprimd bariere ce pot apdrea ca un
moment al activitatii la orice copil/ elev in raport cu o anumita problema, sarcind,
activitate de invatare.

Sunt inca multe aspecte de clarificat si de descoperit in ceea ce priveste
dificultatile de invatare. Suntem bucurosi sd observam interesul crescut al
cercetatorilor din ultima perioada asupra investigarii acestei categorii si nu putem
decét sa speram intr-o clarificare cat mai curand cu putinta.

Insa la fel de importantd este cautarea unor abordari pedagogice care si
imputerniceascd elevul cu instrumentele necesare in a-si depdsi obstacolele In
inviatare, oricare ar fi natura acestora. Elevii cu dificultati de invatare au adesea,
indiferent de varstd, performante scolare scazute datoritd nefolosirii sau utilizarii
slabe a strategiilor eficiente de invatare comparativ cu cei care reusesc sd atinga
performantele cerute de institutiile scolare (Swanson, 1999; Stone, & Conca, 1993;
Reid, R., Lienemann, T. O., 2006). Consideram ca una dintre preocupdrile cadrelor
didactice pentru a-i ajuta pe elevii in dificultate ar putea fi predarea unor strategii
eficiente de autoreglare, care sd permita elevilor utilizarea lor si pe viitor si in alte
contexte de invatare.

1.3.2  Clasificari si caracteristici ale elevilor cu dificultdti de

invatare

Conceptul de dificultati de invdtare acopera o gama largd de manifestari,
fiind rezultatul unor combinatii complexe de factori, procesul de identificare a
cauzelor declansatoare devenind unul dificil. ,,Chiar si in situatiile In care elevii
prezintd anumite limitari cognitive sau probleme medicale ce le ingreuneaza
invatarea, dificultatile pe care le Intdmpina si cerintele educationale consecutive
acestora variaza in functie de atitudinile si asteptarile celorlalti (in toate cazurile,
sprijinul, cunoasterea si intelegerea pe care elevii cu dificultati de invatare le
primesc atat acasa, cat si la scoala joacad un rol insemnat in progresul lor
educational)” (Ghergut, A., 2006, p. 173).
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Specialistii din domeniu considerd ca se poate pune un diagnostic de
tulburare specifica de invatare in situatia Tn care, In urma testdrii cu un test
standardizat de citire, scriere si calcul matematic, nivelul uneia dintre aceste
competente sau mai multora este cu cel putin doud deviatii standard sub medie sau
daca varsta specificd nivelului de citire si/ sau scriere si/ sau calcul matematic este
inferioara cu cel putin doi ani 1n raport cu varsta cronologica a subiectului, si/ sau
varstei mentale, mésurata cu teste psihometrice standardizate, in ciuda unei educatii
adecvate (Fletcher et al., 1994; Swaw et al., 1995; Shaywitz si Fletcher, 1996;
Beitchman si Young, 1997; Riva, 1999, Stella, 1999; SINPIA, 2007; PDM, 2008).

Caracteristici comune dificultdtilor de invitare

Dificultatile de invatare primare si specifice au, in general, urmatoarele
patru caracteristici:

. Discrepanta: diferenta dintre capacitatea intelectuald (QI) si
succesul scolastic efectiv (subrealizati);

. Neomogenitatea/  Eterogenitatea:  profilul de competente
demonstrat de subiect are un aspect disomogen, avand puncte forte si puncte slabe;

. Specificitatea: functionarea cognitiva prezinta carente in interiorul
unei singure arii de dezvoltare (de exemplu, limbajul, atentia);

. Comorbiditatea: ne referim, prin acest termen, la prezenta
simultand a mai multor afectiuni ale aceluiasi subiect (de exemplu, dislexia,
disortografia si disgrafia; dislexia si deficitul de atentie; dizabilitatea mentala si
deficitul de atentie).

Exceptand cazurile grave, dificultatea de invitare tinde sd se reduca cu
timpul (cel putin in aparentd), dar lasa repercursiuni serioase fie in ceea ce priveste
capacitatea de a utiliza instrumente, care ridmane slab automatizata, fie in
maturizarea globald a competentelor. Oboseala mare si frustrarea pe care o simt
copiii ce prezinta aceste dificultéti, pot provoca tulburari de tip emotional, afectiv
si comportamental (Crescenzi, F. et all., 2011, p. 4), tind sa se izoleze din punct de
vedere social, suferind din cauza nivelului redus al respectului fatd de sine (Smith,
C., & Strick, L., 2011, p. 19).

Consecintele constientizarii de catre elev a dificultatii care 1l caracterizeaza
(frustrare, furie, neputintd) pot determina conflicte cu profesorii, parintii, colegii,
cat si alte comportamente neadaptative. Si, ca o spirald a experientelor nefericite,
emotiile negative sau conflictele extinse cu alte persoane pot interfera cu
focalizarea atentiei, cu rezolvarea de probleme, reactualizarea informatiilor si cu
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alte procese cognitive necesare in invatare (Cullinan, D., 2007, p. 138). Astfel,
efectele secundare asociate dificultatii de invatare cauzeaza probleme mai evidente
decat dificultatea in sine. Studiile au evidentiat ca prezenta unei dificultati de
invatare se asociaza cu abandonul scolar, abuzul de substante nocive, infractiuni si
chiar sinucideri.

Exista cateva caracteristici ale elevilor cu dificultiti de invatare care
afecteaza direct nivelul de performanta pe care il pot obtine. Cele mai relevante
sunt nivelul de dezvoltare al atentiei, al memoriei, tipul de atribuiri, neajutorarea
invatatd si setul de strategii adaptative folosite.

Atentia si implicatiile disfunctiilor ei in procesul de invitare

Atentia este consideratda ca fiind ,,0 formd superioard de activare
psihologica, prin care se asigurd desfasurarea optima a proceselor cognitive si a
oricarei activitati destinate atingerii unui scop” (Ghergut, A., 2006, p. 99). Atentia
este o conditie esentiald pentru o invatare deplind. Dimensiunile atentiei care fac ca
aceasta sa fie eficientd sunt volumul, concentrarea, mobilitatea, stabilitatea si dis-
tributivitatea. Se considera ca problemele de atentie ale unor copii rezulta dintr-un
autocontrol slab, fapt ce ii Tmpiedica sa se concentreze asupra aspectelor relevante
ale activitatilor din clasd. Angajarea in sarcind a elevului cu dificultati de invatare
este un aspect critic intrucat abilitatea de a persevera in sarcind este una slab
dezvoltata. Sunt cercetari care demonstreaza ca elevii la care facem referire reusesc
sd se concentreze asupra sarcinii in proportie de 30 — 60% din timpul alocat
(Bryan, & Wheeler, 1972; McKinnney, & Feagans, 1983 apud. Reid, R., &
Lienemann, T. O., 2006, p. 7).

Capacitatea de concentrare a atentiei este una dintre cele care ridica
probleme in cadrul activitatilor de predare — invatare. Astfel elevii pot omite etape
importante ale procesului, pot pierde sirul operatiilor, al activitatilor, fiind fie
obositi de avalansa de informatii primite, fie fixati pe detalii mai putin importante.
Adesea sunt catalogati, in necunostintd de cauza, ca fiind ,,cu capul in nori” sau
»distrati”. Efectele directe ale acestei conditii sunt in planul retinerii si/ sau
reamintirii informatiilor.

Abilitatea de a discrimina informatiile importante de cele care vin sa
completeze, de a diferentia intre informatiile primite pe cele semnificative este
influentata direct de selectivitatea atentiei. Unii elevi depun un efort considerabil
pentru a fi atenti, ceea ce determind aparitia oboselii, dupa o perioadd mai scurta de
timp decat in mod obisnuit.
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Nivelul la care functioneaza atentia este in stransa dependentd cu nivelul
motivational. Atentia poate atinge un nivel satisfacitor in cazul sarcinilor pe care
copilul le percepe ca fiind interesante. Cercetatorii nu au gasit o explicatie clara
acestui fenomen, dar se poate imbunatati nivelul de functionare al atentiei prin
strategii instructionale potrivite.

Strategiile de captare a atentiei stimuleazd o crestere a timpului in care
elevul se angajeaza in rezolvarea sarcinii. Etapizarea sarcinii sau fragmentarea ei n
secvente scurte permite un grad mai mare de asimilare a informatiilor
semnificative.

Memoria in procesul de invitare

Memoria este ,,procesul de formare a legaturilor nervoase temporare la
nivelul scoartei cerebrale si de fixare a informatiilor asimilate si prelucrate la nivel
cognitiv” (Ghergut, A., 2006, p. 98). Abilitatea de a reactualiza informatiile este
esentiala 1n invatarea scolard. Existad cercetari care sustin ca insuficienta dezvoltare
a abilitatii de a reactualiza informatiile se datoreaza si unor factori de natura
didactica precum: ritmul de predare, prea rapid sau prea lent, lipsa de diversificare
a utilizarii metodelor de predare — invatare, tendinta de a solicita in etapele de
consolidare si evaluare doar nivele cognitive inferioare (de exemplu, reproducere,
recunoastere, identificare), valorificarea limitatd a evaluarii continue. Continuturile
memoriei procedurale sunt reprezentate de cunostintele legate de regulile de
actiune, deprinderi motorii.

Adesea aspectele legate de dezvoltarea si utilizarea memoriei procedurale
sunt ignorate in contextul invatdmantului romanesc, insistandu-se in schimb pe
achizitia cunostintelor declarative. Orientarea recentd spre dezvoltarea proceselor
cognitive superioare a deschis o directie de analizd a influentei strategiilor de
invatare autoreglate asupra performantei. Constientizandu-se rolul subiectului in
cunoastere, cognitivistii au adus in discutie rolul metacognitiei in procesul de
invatare. Sunt cercetdtori care sustin ca originea dificultatilor de invétare se afla in
deficiente metacognitive.

O serie de cercetari au dovedit ca problemele de memorie nu sunt legate de
lipsa cunostintelor, ci de imposibilitatea de a descoperi contextul in care pot fi
folosite adecvat. Elevii intdmpinad obstacole in a ,repera elementele-cheie ale
structurii unei probleme si sd caute regularitati, lucru care va facilita activitatea de
structurare si abstractizare” (Salavastru, D., 2004, p. 66). Pentru Insusirea de catre
elevi a strategiilor metacognitive, profesorilor li se recomanda asigurarea unui feed
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- back constant 1n activitatile didactice, sugerarea inregistrarii activitdtii intr-un
jurnal al invatarii, modelarea comportamentelor potrivite (estimarea gradului de
complexitate a sarcinii, stabilirea de obiective, alegerea strategiilor), indrumarea
spre formarea deprinderilor de autoevaluare, organizarea invatarii (Negovan, V.,
2001, p. 152).

Tipul de atribuiri

Prin termenul de atribuire intelegem modalitatea in care elevul isi explica
si interpreteaza cauzele rezultatelor scolare. Din punctul de vedere al lui Heider (cf.
Salavastru, D., 2004, p. 76), oamenii sunt tentati sa alegd intre doud tipuri de
atribuiri conduitelor si situatiilor:

e  Atribuiri interne, individul asumandu-si responsabilitatea conduitelor si
situatiilor;

e  Atribuiri externe, responsabilitatea fiind plasata factorilor de mediu.

De obicei, marea majoritate a oamenilor, pentru a-si proteja stima de sine,
tind sa-si asume succesul, facand atribuiri interne, iar esecul sa-1 puna pe seama fac-
torilor externi. Cercetatorii considerd ca elevii cu dificultati de invatare tind sa-si
asume esecul, pentru ca ei gandesc ca, indiferent de nivelul stradaniei lor, rezultatul
va fi acelasi, nu vor reusi. Astfel, atribuie esecul unor factori interni, necontrolabili,
precum lipsa unor abilititi sau gradul de complexitate al sarcinii de rezolvat,
indeplinit.

In ceea ce priveste succesul, paternul acestora este si-1 atribuie factorilor
externi, necontrolabili (de exemplu, grad de dificultate redus al evaluarii, norocul).

Aceste convingeri limitative (esecul are loc din vina persoanei 1n cauza, iar
succesul este extern individului) construiesc paternuri maladaptative, ce
programeaza negativ nivelul de motivatie si de performanta al elevului. Acestea
determind atingerea unui nivel scazut de eficientd de sine. Autoeficienta scazuta
atrage dupa sine investirea unei cantitati sub necesarul de efort si un nivel scazut de
perseverenta.

Neajutorarea invitata
Kavale si Forness (1996) au descoperit ca o proportie de 70 % dintre elevii

cu dificultati de invatare pot manifesta caracteristicile neajutorarii invatate, fiind o
problema comuna (cf. Reid, R., & Lienemann, T. O., 2006, p. 9).
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Este un fenomen negativ, cu influente directe asupra motivatiei si a
rezultatelor, fiind in stransd legdturd cu atribuirile nesdnatoase. Neajutorarea
invatatd este o manifestare comportamentald generatd in baza unor situatii in care
subiectul a trait experienta esecului in realizarea unei sarcini, transferand asupra
unor situatii noi reactia sa de evitare a cautdrii de solutii, chiar dacd are
posibilitatea de a se ajuta pe sine pentru a ocoli circumstantele neplacute,
daunatoare sau considerate peste posibilitatile sale de a performa. Conceptul isi are
originea in experimentele lui Martin E. P. Seligman (2004).

Acest tip de comportament poate sd apara si in cazul elevilor cu dificultati
de invatare fiind fie cauza a dificultitilor, fie o consecintd a lor. Adesea, cand
dificultdtile de invatare nu au cauze ancorate In deficiente de dezvoltare,
neajutorarea invitati poate si se manifeste ca o scuzi a unor performante slabe. In
acest caz putem vorbi de o dificultate de invatare usoara. Interventia pedagogica se
poate concentra pe dezvoltarea unor atribuiri pozitive, pe modificabilitatea multor
aspecte emotionale si tipare de gandire considerate pand atunci imuabile. Esenta
invatarii autoreglate este reprezentatd de constientizarea persoanei cd singurul
capabil de a face o schimbare comportamentald este el insusi si cd detine toate
resursele energetice necesare pentru a reusi.

Setul de strategii adaptative folosite

Setul de strategii adaptative folosite de elevii cu dificultati in activitatea de
invatare este unul sardcacios, experimentand provocari in urmatoarele arii:

e Evaluarea, coordonarea si monitorizarea activitatilor scolare care
se desfagoara simultan sau intr-o succesiune rapida;

e  Chiar daca detin strategii eficiente de lucru, le folosesc ineficient
sau ezita in a le utiliza;

e FEsueazd 1n angajarea autoreglatd a activititilor mentale
(planificare, monitorizare, control, revizuire si reflectie);

e Constietizeazd prea putin importanta si necesitatea folosirii
strategiilor pentru posibilele sarcini date (cf. Reid, R., & Lienemann, T. O.,
2006, p. 9).

Spontaneitatea redusd in cautarea solutiilor optime de imbunatitire a
competentelor privind activitatea de invatare, constientizarea slabd a importantei
acestora, a necesitatii lor sunt aspecte asupra carora interventia pedagogica se poate
concentra pentru a instrumenta elevul in dificultate si pentru a crea premisele
reusitei scolare.
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Profesorii pot interveni asupra acestor aspecte, prin strategii de predare —
invatare eficiente, diminudnd astfel considerabil efectele negative ale dificultatilor
in campul scolar.

Clasificari ale dificultatilor de invatare

Literatura de specialitate abunda de clasificari ale domeniului in cauza. Am
ales sa le prezentam pe cele mai relevante si des folosite. In DSM IV sunt incadrate
ca dificultati de invatare specifice dislexia, discalculia, disgrafia si tulburari de
invatare fard alta specificatie, ultima categorie incluzand “probleme din toate cele
trei domenii: lexic, calcul, grafie, chiar daca rezultatele la testele masurand fiecare
aptitudine individuald nu este substantial sub cel expectat, datd fiind etatea
cronologicd a persoanei, inteligenta masuratd si educatia corespunzitoare etatii”
(APA, 2003, p. 56)

In literatura de specialitate, dificultitile de invitare propriu-zise sunt
clasificate in mai multe subcategorii dupa criterii precum: gradul de cuprindere
(dificultati generale si specifice), domeniul social afectat (academice, sociopro-
fesionale), natura (discronologii, disimetrii cerebro-functionale, disadaptative,
carente ale limbajului si comunicérii, carente in domeniul calculului aritmetic),
obiectivari (verbale, nonverbale), sim¢ practic (de dezvoltare, de acumulare, de
utilizare, de combinare, de valorificare).

Alte criterii de delimitare utilizate frecvent sunt: nivelul de procesare a
informatiei (de input/ perceptive, de integrare, de retentie, de output/ de expresie,
de sim{ matematic, de expresie motricd), dupd criteriul gravitatii (usoare, medii,
grave), in functie de cauza generatoare (dificultiti generate de tulburiri
instrumentale sau functionale, generate de diverse deficiente, dificultati elective cu
caracter global sau partial, dificultati de tip scolar), dupa modul de afectare a
procesului de invdgare (pasagere, nespecifice, specifice) (Ghergug, A., 2005, p.
191-192).

Teoria experientei de invatare mediatd a lui Feuerstein (1991) reprezinta un
punct de plecare considerabil in incercarea de a identifica acele cauze care
genereazi dificultiti de invitare. In conceptia lui Feuerstein (apud. Ghergut, A.,
2005, p. 157-158), acesti factori pot fi clasificati astfel:

1. Factori declansatori distali:

- De origine endogena: afectiuni organice (la nivelul sistemului nervos
central si al analizatorilor auditiv si vizual) sau tulburari de origine genetica;

- De origine emotional;
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- De origine exogend: nivel socioeconomic scazut, familii sarace,
epidemii etc.;

2. Factori declansatori proximali:

- Lipsa experientelor potrivite de invatare, care limiteazd posibilitatile
elevului 1n a-si forma un set de strategii eficiente de invatare in scopul integrarii
scolare si sociale;

- Repercusiunile situatiei financiare precare ale familiei asupra nivelului
stimuldrii necesare copilului aflat in situatia de a invata sa invete si de a acumula
noi competente.

Ghergut, A. (2005, p. 189) considera ca ,,originea dificultatilor de invatare
propriu — zise este plasata n:

- Disfunctii usoare la nivel perceptiv si psihomotor;

- Tulburari ale schemei corporale si lateralitatii;

- Orientarea spatio — temporald deficitara;

- Deficitele de atentie si motivatie;

- Intarzierea in dezvoltarea limbajului (receptie, intelegere, pronuntie);

- Lentoarea proceselor intelectuale (valoarea coeficientului de

inteligenta cuprinsa in intervalul 75 - 90).”

In clasificarea dificultitilor de inviatare, literatura de specialitate face
distinctie clara intre dificultitile usoare si cele specifice. Clasificarea utilizatd in
aceasta lucrare diferentiaza urmatoarele categori de dificultati de invatare:

A. Dificultatile de Invatare care pot aparea ca un moment al activitatii la

orice copil/ elev in raport cu o anumita problema, sarcind, activitate.

B. Dificultati de invatare care exprima o neconcordantd intre potentialul
biopsihic al copilului, la nivelul colegilor de varsta si rezultatele scolare
insuficiente datorate indeosebi mediului familial si social needucogen, carentelor
in comunicare si In educatia timpurie, neludrii In considerare a particularitatilor
individuale in Invatare; de reguld aceste dificultati sunt persistente in timp si
conduc uneori la insucces scolar si chiar la abandon.

C. Dificultdtile de invatare specifice acelor copii /adulti Incadrati prin
legislatia internationald (UNO Convention on the Rights of Persons with
Disabilities) si nationala in categoria acelor ,,persoane care au deficiente fizice,
mentale, intelectuale sau senzoriale de durata, deficiente care, in interactiune cu
diverse bariere, pot ingradi participarea deplind si efectivd a persoanelor in
societate, in conditii de egalitate cu ceilalti”.
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Nevoile de sprijin ale elevilor din aceastd categorie solicitd nu numai
interventii specifice la nivelul procesului de Invatamant (inclusiv in aria
strategiilor de invitare autoreglatd), ci si activitati terapeutice si compensatorii
specifice.

1.3.3  Dificultiti de invitare usoare, pasagere

Dificultatile de invatare usoare, pasagere se gasesc si sub denumirea de
dificultati de invatare induse sau pseudodificultati. Atragem atentia asupra faptului
cd, nerecunoscute la timp, fara interventie educationald, pot duce la insucces scolar.
Dificultdtile de invatare usoare sunt impartite in intrinseci, si anume: actional —
procedurale (receptare pasiva, lipsa tehnicilor de invitare), organizationale
(neesalonarea invatarii, interferente 1n 1invitare, autoevaluare subiectiva),
atitudinale (dezinteres, negativism), valorificate (lacune in invatarea anterioard),
ocazionale (incidente, indispozitii, boli) si extrinseci (calitatea precara a instruirii,
suprasolicitare gcolard, inexistenta unui regim echilibrat de viata intelectuald, nivel
cultural si material scazut in familii, lipsa de cooperare a familiei cu scoala)
(Ghergut, A., 2005, p. 191).

Conform lui Westwood (2004), cauzele posibile ale acestora sunt: tehnici
neadecvate de predare, curriculum nepotrivit, mediul scolar, dezavantajele socio-
economice, relatii defectuoase profesor-elev, absenteismul, probleme de sanitate,
invatarea intr-o limba strdind, lipsa de incredere in propriile forte, probleme
emotionale si de comportament, inteligentd sub medie, depreciere senzoriala,
dificultati de procesare a informatiei. Autorul semnaleazd cd sunt putine acele
dificultati datorate unor slabiciuni ale educabilului, majoritatea datorandu-se
factorilor de mediu, incluzand aici atat curriculumul, cat si metodele de predare
(Westwood, P., 2004, p. 55). in cazul in care dificultatile sunt intrinseci, factorii de
mediu amintiti actioneaza ca si catalizatori, transformand o situatie dificild intr-una
dezastruoasa.

1.3.4 Dificultitile specifice de invatare

Consiliul National Mixt pentru Dizabilititi de Invitare din America
definea, in 1997, dizabilitatile de invatare (dificultati specifice de invatare in
spatiul european actual, n.a.) ca fiind un termen general care se refera la un grup
eterogen de tulburdri manifestate prin dificultati semnificative in achizitionarea si
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folosirea ascultdrii, vorbirii, citirii, scrisului, rationamentului logic si abilitatilor
matematice.

Aceste tulburidri se datoreaza factorilor intrinseci individuali, se presupune
ca s-ar datora unor disfunctii ale sistemului nervos central i se pot mentine toata
viata.

Probleme in comportamentele autoreglatorii, in perceptiile si interactiunile
sociale pot exista impreund cu dizabilitatile de invatare, dar nu constituie in sine o
dizabilitate de invatare.

Desi o dificultate specifica de invatare poate aparea concomitent cu alte
dizabilitati (de exemplu, retardul mintal sau tulburari emotionale) sau cu influente
extrinseci (precum diferentele culturale sau instruirea precard), nu reprezintd un
rezultat al acestor conditii sau influente ( Reid, R., Lienemann, T. O., 2006, p. 3).
Aceste categorii de dizabilitati nu sunt reciproc exclusive, persoana in cauza putand
avea dificultati in una sau mai multe din aceste arii.

Exista insa si perspective de cercetare in literatura de specialitate
(Shaywitz et al., 1992; Swanson, 2000, Moats, 2002) care au demonstrat ca intre
subrealizati si elevii cu dificultati specifice de invatare nu exista diferente
semnificative, mai degraba s-au gasit mai multe similitudini decat diferente intre
aceste grupuri de elevi. Astfel, atdt in trecut cdt si astdzi, exista cercetdtori care
sustin ca “‘un tip separat de probleme de invatare, separat calitativ si etiologic de
subrealizarea generala, nu exista” (Westwood, P., 2004, p.80).

Susan Winebrenner (2006, p. 22) se declara in favoarea perspectivei oferite
de utilizarea termenilor de ,diferente de invatare” si ,dificultati de invatare”,
argumentand cé utilizarea termenului de ,dizabilititi de invatare” are conotatii
negative pentru multe persoane, mai ales pentru cei etichetati astfel.

Autoarea ofera o tipologie a dificultatilor de invétare intalnite In mediul
scolar, numite inca dizabilitati, utila profesorului care preda la clasd. Intentia
cadrului didactic este de a diferentia sarcinile de Invatare, Intrucat responsabilitatea
acestuia nu este aceea de a diagnostica problema de invatare a elevului, ci de a
raspunde cat mai potrivit cerintelor diferite de invatare.

Dupa Winebrenner, S. (2006, p. 22 - 23), intdlnim in scoald urmatoarele
tipuri de dizabilitati:

> Dizabilitati perceptiv vizuale - referitoare la procesarea si inte-
grarea imaginilor;

> Dizabilitati perceptiv auditive - referitoare la distingerea diferen-
telor subtile intre sunete;
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> Dizabilitati in invatarea limbajului — probleme de transpunere a
gandurilor in cuvinte sau de intelegere a limbajului celorlalti;

> Dizabilitati perceptiv motorii - probleme de coordonare motrica,
dezorientare in spatiu;

> Hiperactivitatea — experimentarea dificultdtii de autocontrol
muscular sau motor;

> Impulsivitatea — dificultati de autocontrol si focalizare pe sarcina;

> Distractibilitatea — dificultati de diferentiere a stimulilor importanti

de cei fara importanta;

> Dizabilitati in abstractie — dificultati de transfer a informatiilor
concrete catre aplicatii abstracte;

> Dizabilitati in consecventa — dificultati de reactualizare a nlantuirii
consecutive sau de a folosi conceptele in afara lantului cauzal;

> Dizabilitati legate de memorie — probleme 1n ceea ce priveste
memoria de scurtd si de lungd durata, dificultati de reactualizare a informatiilor
invatate.

1.3.4.1. Dificultdtile legate de perceptia vizuala

In aceasta categorie nu sunt incluse persoanele care isi pot corecta vederea
cu ajutorul ochelarilor sau a lentilelor de contact. Unele dintre persoanele care
prezinta astfel de dificultéti au probleme de vedere, altele au probleme 1n a intelege
ceea ce vad, In procesarea imaginilor vizuale. Din aceastd cauza intdmpina
dificultdti in intelegerea, interpretarea, organizarea, memorarea informatiilor
nonverbale. Este dificil de diagnosticat Tnainte de intrarea in scoald. Acesti copii
depun eforturi mari sa invete literele si numerele, apardnd frecvent omisiuni,
inversiuni, fiind adesea acuzati de neglijenta.

Principalele probleme care apar In urma acestei dificultiti sunt:
neintelegerea aspectelor legate de spatiu; probleme in ceea ce priveste timpul,
legate de planificare si organizare; de determinarea ideii de bazd; probleme legate
de perceptia sociala. Conceptele de formd, marime, vitezd, distantd sunt reale
provocari pentru acesti copii, determinand greutdti in interpretarea hartilor,
graficelor si diagramelor.

Aceasta dificultate poate determina situatii nefericite la fiecare disciplina
scolard. De asemenea, procesarea incorectd a informatiilor legate de spatiu, viteza
si distanta 1i izoleaza de ceilalti in jocurile de echipa.
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Cei care nu estimeaza corect timpul sunt mai mereu in intarziere in ceea ce
priveste temele sau anumite proiecte, fiind adesea categorizati ca fiind nepasatori,
nemotivati. Aceste probleme sunt asociate cu cele de planificare si organizare a
activitatii, vizibile cand se incearca rezolvarea unor sarcini cu un grad de dificultate
mai mare, neputdnd sd creeze un algoritm de impartire a sarcinii in etape
intermediare.

Copiii care manifestd probleme de determinare a ideii de bazd, au
deficiente vizual — gestaltice. Fiindu-le greu sid vadd imaginea de ansamblu, se
concentreazd pe detalii, nediferentiind ideile principale de cele secundare.
Problemele legate de perceptia sociald sunt adesea in registrul informatiilor
nonverbale, sunt sdraci In ceea ce priveste expresivitatea limbajului nonverbal cat
si in decodificarea acestuia. In depisirea acestor dificultiti se recomandi atat
folosirea altor cdi senzoriale pentru preluarea informatiilor cat si acordarea unui
timp suplimentar pentru invatare. Cercetari recente arata ca folosirea calculatorului
in recuperare se bucura de un mare succes.

“De obicei, elevii cu dizabilitati legate de perceptia vizuald au nevoie de
ajutor mai ales pe parcursul claselor gimnaziale, cand cerinte de a stapani sisteme
alcétuite din simboluri vizuale sunt mai mari. Se Intampla frecvent sa aibad nevoie
de mai putin ajutor pe masura ce cresc si incep sa se foloseasca de diferite abilitati
pentru a compensa deficientele legate de procesarea vizuald. Se intampla frecvent
sa aiba rezultate foarte bune in timpul liceului, unde performantele lor sunt uneori
spectaculoase” (Smith, C. & Strick, L., 2011, p. 80).

1.3.4.2. Dificultati in sfera limbajului oral

Desi un diagnostic nu poate fi formulat inainte de sfarsitul clasei a doua
primard, totusi, din prima clasd elementara, pot fi relevante, ca indicatori de risc,
semnele de discrepanta intre capacitatea cognitivd generala si intelegerea scrisului
si cititului (Stela, 1999). De fapt, unii dintre specialisti vorbesc despre existenta
unui continuum in cadrul acestei dificultati. Comportamentele specifice se
manifestd de la nivelul unei lecturii ezitante, lente, cu blocaje, la omisiuni,
substituiri de cuvinte, pand la nivelul in care persoana citeste la un nivel
satisfacator, dar nu intelege cele citite.

Parametri de evaluare a dificultatilor din aceastd sferd sunt rapiditatea
masuratd ca timp de lecturare a frazelor, cuvintelor, silabelor si corectitudinea
masurara prin numarul de erori in scris-citit, care trebuie sa reprezinte un rezultat
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cu macar doud deviatii standard mai mic decat rezultatele covérstnicilor sau
reprezintd o ramanere in urma cu minim doi ani fatd de varsta cronologica
(SINPIA, 2007, p. 92, Benso, E., 2011, p. 11).

Persoanele afectate de aceastd dificultate pot de asemenea confunda
pozitiile spatiale - dreapta cu stinga, sus cu jos, in fatd cu in spate - datoritd unei
carente de integrare vizual perceptuala.

Recent, sfera de intindere a acestei dificultati a fost largita pentru a
cuprinde orice problema semnificativa in invdtarea citirii, incluzand recunoasterea
cuvintelor, decodarea, silabisirea si alte probleme fonologice, precum
comprehensiunea cuvintelor (Winebrenner, S., 2006, p. 22).

Forma cea mai avansatd a acestei dificultdti este dislexia. Conform
Dictionarului explicativ de logopedie (Burlea, G., 2011, p. 132 - 133), etiologia
dislexiei cuprinde factori neuropsihici (functionarea carentatd a sistemului nervos
central); factori psihomotori (motricitatea find a globilor oculari si a aparatului
verbo-motor, lateralitatea cerebrala, orientarea stdnga - dreapta, schema corporala,
simtul temporo - ritmic); factori senzoriali (deficite usoare si bine ascunse in sfera
senzorialitatii precum dificultati in orientarea spatiala si temporald, in organizarea
perceptiva, neconcordantd intre analizatorii auditivi si vizuali); factorii cognitivi
(gradul de organizare si complexitatea experientei cognitive a persoanei, gradul de
constientizare a materialului citit); factori comportamentali (insusire
necorespunzatoare a conduitei verbale); factori ce se includ in caracteristicile
limbajul oral al persoanei in cauza (vocabular sarac, vorbire eliptica, simt sintactic
precar); factori neprecizati (,,incrucisare intermodald” ce constd in alterarea
conexiunilor intre diferite simturi, in special vaz - auz).

1.3.4.3. Dificultati de invatare a limbajului scris

Activitatea de scriere presupune activarea unor procese complexe,
implicind mai multe abilitati specifice. Astfel, pentru a scrie, orice persoana
trebuie sa-si formuleze ideile, sa le organizeze si sa le inlantuie logic, sa selecteze
vocabularul adecvat, sa verifice corectitudinea gramaticald, de punctuatie a
cuvintelor si sd transpuna gandurile intr-o forma lizibild. Procesul de scriere
implica folosirea eficienta a metacognitiei sub forma automonitorizarii §i
autoreglarii.

Graham si Harris (2000) considera ca multe dificultati de invatare din sfera
limbajului scris sunt datorate insusirii deficitare si utilizarii insuficiente a
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strategiilor autoreglatorii care insotesc abilitatile de transcriere. Alti factori
determinanti ai acestei dificultati sunt capacitatea limitatdi a memoriei de lucru
(Swanson & Siegel, 2001), capacitatea limitatd de focalizare a atentiei, dificultati in
controlul musculaturii fine, coordonarea dificild ochii - mana.

Parerile specialistilor sunt Tmpartite in ceea ce priveste acest tip de
dificultate. Unii delimiteaza aria de cuprindere a dificultatii de tabloul
comportamental tipic al dizabilitatii denumita disgrafie. Altii considerd ca, desi
mult timp conceptul de ,,disgrafie” s-a folosit pentru a descrie scrisul ilizibil, mai
nou termenul descrie foate aspectele limbajului scris slab dezvoltat, incluzand
expresivitatea, claritatea, acuratetea si ortografia acestuia (Westwood, P., 2004, p.
106).

Existd mai multe incercari de identificare a subtipurilor disgrafiei, fiecare
rezultind din criterii de analiza diferite. In functie de aria afectatd, se disting
urmatoarele tipuri: disgrafie specifica sau propriu-zisa (intalnitd in cazul in care
persoana nu se poate exprima In scris, cdnd nu reuseste sa stabileascd legatura
dintre sistemul de simboluri si grafemele ce reprezintd sunetele, elevul esuand in
scrierea dupa dictare a literelor pe care le poate reproduce si citi, scriind litere fara
legaturd cu sunetele auzite); motrica (tulburare localizata la nivelul motricitatii,
fard ca sistemul simbolic sa fie afectat, scris greu de descifrat sau ilizibil datorita
neindemanarii la scris a cuvintelor reprezentate corect).

Dupa criteriul predominantei structurilor deficiente (Burlea, G.et all.,
2011, p. 129), intilnim disgrafie: auditiva (datoratd afectiunii auzului fonematic,
manifestandu-se prin dificultati ale analizei si sintezei fonematice, in corelarea
sunetului cu litera corespunzitoare); optica (adesea independenta de deficitul de
limbaj, fiind determinata de leziuni la nivelul centrilor memoriei imaginilor din
lobul occipital si la nivelul ariei prerolandice, unde se gésesc centrii scrisului si o
dezvoltare necorespunzatoare a sistemelor optico-verbale, determinand afectarea
scrierii); verbala (consecutiva dificultatilor de pronuntie, precum dislalia, alalia,
dizartria, tahilalia); motorie (datoratd integrarii deficitare a stereotipurilor motorii
necesare 1n activitatea de scriere).

Cavey (apud. Westwood, P., 2004, p. 106) distinge trei tipuri de disgrafie,
in functie de cauzele problemei: primul se datoreaza dificultatilor de codare
fonologice consecutive dislexiei, al doilea tip pare a rezulta dintr-un deficit al
coordondrii motorii fine, al treilea tip, numit si ,,disgrafie spatialda”, se intdlneste la
elevii care nu reusesc sa scrie pe pagind Intr-o manierd organizata.
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Disortografia reprezintd capacitatea limitatd sau incapacitatea de a scrie
corect din punct de vedere gramatical. Persoanele cu aceasta dificultate au
probleme de reprezentare si orientare spatio-temporalda, prezintd o “lipsa de
engrame vizuale exacte, vocabular sarac si fixare greoaie a cuvintelor noi, tulburari
de perceptie a duratei (a unitatilor de timp) si a ritmului, dificultati in analiza -
sinteza formei si a relatiilor spatiale, capacitate slabd de discriminare auditiva,
subdezvoltare a limbajului oral (articulatie, ritm, etc.), ambidextrie sau contrariere
a dominantei laterale a mainii stangi” (Burlea, G., et all., 2011, p. 134).

1.3.4.4. Dificultati in achizitionarea abilitatilor matematice

Subrealizarea sau/ si rezultate slabe la matematicd nu sunt sinonime cu
discalculia. Insa, in zilele noastre se observd cum acest termen este tot mai des si
eronat folosit atdt de profesori, parinti cét si de opinia publica. Cel mai adesea,
dificultdtile in achizitionarea abilitatilor matematice au ca origine sfera
educationala, accentudndu-se, in literatura de specialitate, importanta insusirii
corecte a acestora in primii ani de scoala.

Lipsa sau insuficienta educare a abilitatilor matematice in timpul ciclului
prescolar si primar, nefrecventarea gradinitei, nelnsusirea corectd a conceptului de
numar, tehnici de predare deficitare sau neutilizarea unor metode pedagogice
adecvate, insuficienta exersare a acestor abilitati, lipsa de preocupare din partea
familiei, neasigurarea suportului material si emotional necesar pot determina
situatii nefericite in dobandirea competentelor matematice.

Cercetarile stiintifice contemporane (Kilpatrik et al., 2001, apud.
Westwood, 2004, p. 123) insistd pe necesitatea dezvoltarii a cinci competente
importante mai ales pentru cei care exprima dificultati in achizitionarea
matematicii.

Competentele cheie necesare sunt:

> Intelegerea conceptuala — abilitatea de a intelege relatii, operatii si
concepte;

> Fluenta procedurala — abilitdti, vitezd si acuratete 1n aplicarea
procedurilor;

> Competente strategice — abilitatea de a dezvolta planuri adecvate

rezolvérii de probleme sau Inregistrarii experientelor;
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> Argumentarea adaptativd — flexibilitate in gandire, capacitatea a
privi din puncte de vedere diferite;

> Dispozitie productivi — predispozitie pentru jocul matematic,
aprecierea relevantei acestuia, insotitd de dorinta de a reusi in aceste sarcini.

Forma severa a acestei dificultdti scolare poartd denumirea de discalculie.
Specialistii (SINPIA, 2007, p. 96) considera cé diagnosticul de discalculie nu se
poate da inainte de clasa a treia elementard, chiar dacd inca din prima clasa pot
aparea discrepante relevante intre capacitatea cognitivd globald si intelegerea
calculului numeric (numeratia bidirectionald, transcodificarea, calculul mintal,
imaginarea faptelor aritmetice, calculul scris). Evaluarea acestei abilitati priveste
corectitudinea si mai ales la rapiditatea realizarii calculului numeric.

Eficienta rezolvarii problemelor matematice nu contribuie la diagnosticarea
discalculiei evolutive, dar apare corelata la nivel de competenta cognitiva (Zardini,
Sarti si Arcolini, 1999) sau la nivel de competenta lingvistica. Discalculia cuprinde
diverse tipuri de dificultati ce privesc: procesarea numerelor; recunoasterea
simbolurilor numerice, capacitatea de reproducere grafici a acestora si de
organizare 1n spatiu; sistemul de calcul cu utilizarea procedurilor pentru realizarea
operatiilor matematice; rezolvarea problemelor aritmetice ce presupun analiza
datelor si organizarea planului de lucru.

1.3.4.5. Deficitul de atentie

Aceasta categorie de dificultate de invatare cauzeaza probleme majore in
spatiul scolar, poate si datoritd consecintelor in plan social. Este una dintre cele mai
des intélnite dificultati. Adesea copiii cu astfel de dificultiti sunt etichetati gresit ca
avand ADHD. Caracteristicile epocii contemporane (hrand puternic procesata,
tehnologizare intensa, mijloace de comunicare precum: telefon, televizor, internet,
accesibile si des utilizate de majoritatea oamenilor) si-au pus amprenta asupra
tinerelor generatii, generdnd un nivel mult mai ridicat de activism si dinamism,
comparativ cu generatiile anterioare. Nivelul scazut de concentrare a atentiei, lipsa
atentiei in activitatile de invatare se datoreaza in egald masura factorilor externi,
din mediul scolar si celor interni, individuali.
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Factorii din mediul scolar deseori pusi in discutie sunt:

e cei apartinidnd conduitei cadrului didactic in activitatea de predare
— Invatare (ritmul de predare al profesorului prea lent sau prea
insuficiente pauze in predare pentru a permite integrarea succesiva
a noilor informatii, transmiterea prea multor informatii intr-un timp
prea scurt, supraaglomerarea, comportamentul verbal si nonverbal
monoton al profesorului in actul predarii, intariri insuficiente ale
comportamentului adecvat in clasd);

e situatia de invatare (sarcini de Invatare neatractive, nivel ridicat de

e variabilele ce apartin nevoii de altii (nevoia de apartenenta,
presiunea grupului, izolare sociald);

e conditiile din sala de clasd (zgomot, iluminare slaba, temperatura
din clasa, etc.);

Factorii individuali care au fost identificati ca influentdnd nivelul de
concentrare $i mentinere a atentiei in sarcinile de invatare sunt: nivelul ridicat de
impulsivitate, de agresivitate, incapacitatea de a-si controla si regla emotiile,
timiditatea, lipsa de Incredere in propria persoand, nivel crescut de anxietate,
agitatie, interes scdzut pentru disciplina scolard, imposibilitatea planificarii si
organizarii propriei activitati, nivel scazut de autoreglare a comportamentului.

O reald provocare este delimitarea acestei dificultati de sindromul
deficitului de atentie cu hiperactivitate (ADHD), motiv pentru care exista si atat de
multe etichetari eronate. De altfel, identificarea ADHD este un proces complicat,
intrucat “nu exista nici un test obiectiv care sa identifice biologic — prin tomografie,
imagini cerebrale sau alte tipuri de teste medicale obiective — prezenta acestui
sindrom” (Popenici, S., Fartusnic, C., Tarnoveanu, N., 2008, p. 29). Criteriile de
diferentiere a tulburdrii ADHD de dificultitile de concentrare si de mentinere a
atentiei sunt: prezenta timpurie (manifestarea a cel putin unui simpom inainte de
varsta de 7 ani), gravitatea (frecventa comportamentului reclamat), durata,
contextul de manifestare, impactul specific (impact negativ asupra vietii sociale si a
performantelor scolare).

Au fost identificate trei tipuri de ADHD, acestea fiind: tipul in care
predomina lipsa de atentie, hiperactivitatea fiind prezentd intr-o proportie foarte
micd sau total lipsd; cel cu dominantd hiperactivd/ impulsivd in care exista
dificultdti de atentie si tipul combinat (Smith, C. & Strick, L., 2011, p. 64).
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Hiperactivii sunt mai ugor de identificat in scoala fatd de cei cu deficit de atentie,
care atrag mult mai putin atentia, trecind deseori 1n ochii celorlalti ca dezordonat,
distrat, dezorganizat.

Cu exceptia cazurilor grave, majoritatea elevilor cu ADHD nu necesita
servicii speciale in plan educational. Aproape o treime din copiii diagnosticati cu
ADHD prezinta si alte dificultati de invatare (Re, A. M., Cornoli, C., 2010).

Dificultatile pe care le Intdmpind copiii cu ADHD in planificarea si
monitorizarea activitdtii, in achizitionarea capacitatilor fonologice si ortografice,
cat si In achizitionarea cunostintelor declarative (Miranda et all., 2007; Re et all.,
2007) sunt bine documentate in literatura de specialitate. Cercetarile din domeniu
(Re, A. M., Cornoli, C., 2010) evidentiaza ca textele copiilor cu ADHD sunt scurte
si sdrace ca structurd, vocabular, structurd gramaticala, desi pot dezvolta tot la fel
de multe idei ca un copil tipic pentru varsta in cauza.

In cazul unui concurs de dificultiti se recomandi interventia specializata.
Interventia in cazul celor cu ADHD vizeaza mai ales invdtarea unor strategii de
monitorizare a atentiei, de concentrare asupra sarcinilor scolare, de autoreglare a
comportamentului. Existd si tratament medicamentos, care ajutd, dar nu se
recomandd in toate cazurile. La fel ca si in celelalte dificultiti, depistarea si
interventia timpurie cantiresc greu 1n evolutia ulterioara.

Reflectii personale privind dificultatile de invdtare

Gradul de cuprindere a domeniului dificultatilor de invatare precum si
definirea acestora reprezintd incd o problema controversata. Specialistii considera
ca aceasta situatie se datoreaza in parte naturii eterogene a acestor dificultati cat si
tabloului comportamental unic pe care il manifesta fiecare elev care intdmpina
astfel de probleme.

In pofida faptului ci majoritatea definitiilor dificultitilor de invitare fac
referire la cauzele fenomenului (cauze neurologice, disfunctii cerebrale, etc.) si in
ciuda faptului cd majoritatea descrierilor dificultitilor de invatare folosesc un
limbaj medical (ex. dislexie, disgrafie, discalculie, etc.), acesti factori rar joaca un
rol in interventia educationala de la clasa, in activitatea de predare — invatare.

Mai mult, in practicd educationald, nu-si mai gaseste justificarea uzul
acestor etichete, precum si cautarea unor cauze ipotetice ce nu pot fi probate in
campul educational. In conditiile in care astizi o clasi de elevi nu se mai formeazi
nici dupa principiul nivelului de performanta, nici dupa alte criterii care sa asigure
o relativd omogenitate, ci reprezintd un mediu eterogen, putem afirma ca elevii cu
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dificultati de invitare sunt o categorie de subrealizati scolar. In campul scolar,
pentru asigurarea unor conditii de reusitd tuturor elevilor, in afara modalitatilor
didactice de diferentiere a sarcinilor de invatare, recomandam cautarea unor solutii
de depdsire a dificultatilor de invatare prin iImputernicirea elevului si implicarea
acestuia 1n rezolvare. O solutie poate fi dezvoltarea competentei de invatare
autoreglata.

14 Teorii ale invatarii relevante in abordarea dificultatilor de invatare

Incercirile psihologilor de a oferi explicatii pertinente in ceea ce priveste
producerea invatarii sunt numeroase. Astfel, nu a fost dezvoltatd incd o teorie
integratoare, care sa acopere toate tipurile de invatare. Conform lui Mara, D. (2009,
p. 33) ,teoriile invatarii au o valoare explicativ-informativa, definind si explicand
ce este invatarea, care sunt mecanismele instrumental - operatorii si procesele
dinamico-energetice implicate prin declansarea si sustinerea actului invatarii”.

Multitudinea de teorii ale invatarii a creat nevoia de sistematizare a
acestora. A. de Peretti (1991), intr-o incercare de clasificarea a lor, considera ca se
pot ordona de la teoriile conditionarii la invatarea prin initiativa proprie. Cele mai
multe sinteze ale acestor teorii prezintd comparativ behaviorismul, cognitivismul si
constructivismul.

Aceste perspective asupra Invatarii nu se exclud reciproc, ci, mai degraba,
se focalizeaza asupra unor tipuri specifice de invatare. Privind dintr-o perspectiva
istoricad, domeniul de studiu al dificultitilor de invatare a cunoscut o rafinare
treptatd. Incerciri de sistematizare a istoriei domeniului dizabilitatilor de invatare
au existat incd din 1970. Cateva exemple de modele de periodicizare sunt oferite de
autori precum Wiederholt, J.L. (1974), Poplin, M.S. (1985), Lerner, J.(1989),
Hallahan (2002).

Ca faze comune identificate sunt cea a fundamentarii (1800-1930),
etichetatd ca orientare medicald, perioada de tranzitie (1930-1960), faza integrarii
(1961-1980) si cea contemporana (dupa 1989), ultimele trei faze continand modele
psihologice, incadrate in cele trei mari curente behaviorism, cognitivism,
constructivism.

Ultima versiune de periodicizare Imparte istoria preocuparilor in domeniu
in doud mari modele si anume: modelul medical, in care dizabilitatea este vazutd ca
o problema individuald si cel social (contemporan), in care dificultatea este
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perceputd ca un fapt social cauzat de politica, practica, atitudini sau/ si mediul
inconjurator, modelul centrandu-se pe ridicarea barierelor sociale.

Aparitia preocuparilor pentru acest domeniu (1800 - 1930) s-a datorat
investigatiilor stiintifice asupra functionarii creierului, urmata fiind de perioada de
tranzitie (1930 - 1960), in care specialistii au cdutat sd dezvolte metode de evaluare
si de interventie asupra copiilor cu disfunctii cerebrale. Anii 1940 - 1950 au fost
dominati de modelul medical, in care s-a pus accent pe testarea si tratarea
simptomelor neurologice.

M.S. Poplin (1988, p. 391) construieste o sintezd a modelelor aparute de-a
lungul istoriei, obtindnd o imagine de ansamblu detaliatd, a carei claritate ne-a
determinat sa o reproducem in pagina urmatoare [Tabelul nr. I. 1. Prezentare
generald a modelelor teoretice pand in anii 1980 (dupa Poplin, 1988), p. 50].

Incepand cu anii 1960, s-au extins programele de recuperare a copiilor cu
dizabilitdti de Invatare in spatiul scolar, cautandu-se solutii cat mai adecvate
specificului problemei. In cercetirile stiintifice ale vremii s-a pus accent pe
capacitatile esentiale/ prerechizite pentru a atinge succesul scolar. Tot in perioada
anilor 1960 nu se mai vorbeste de “deficiente cerebrale”, ci de “disfunctie cerebrala
minimald”, “handicapare perceptuald”, “handicap psiholingvistic”, astfel incepand
migcarea dinspre medicina catre psihologie si educatie. Prerechizitele in discutie
includeau perceptiile auditive, vizuale, antrenamente inter §i intra - senzoriale,
folosirea in instruire a modelului. Puncte tari si puncte slabe. Modelul proceselor
psihologice a esuat, neputind fi generalizate rezultatele obtinute (Poplin, 1988,
p- 392).

In anii 1970 s-a impus modelul comportamentalist. Reprezentantii acestui
curent sugerau ca profesorii, dect s se ocupe de aceste ipotetice prerechizite, ar
trebui sa formeze direct comportamentele sociale si scolare necesare pentru a reusi
in mediul scolar. Marele succes al perspectivei din aceastd perioada, in Statele
Unite ale Americii, a fost integrarea cu succes a elevilor cu dizabilitati de Invatare
in invatdmantul de masa.

Dupa 1980, domeniul cunoaste o redimensionare cu un aparat conceptual
mult largit. Cercetatorii specialisti in psihologia cognitiva, cu preocupari pentru
metacognitie si strategii de invdtare au studiat dizabilititile de invatare prin
lentilele acestor pozitii teoretice. Se studiaza mai ales strategiile comportamentale
necesare obtinerii performantei in sarcini scolare diverse, corelate cu stilul de
invatare, modificari cognitiv comportamentale, memoria, competente cognitive,
motivatia prin prisma teoriei atribuirii.
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Tabelul nr. L. 1. Prezentare generald a modelelor teoretice pdnd in anii 1980 (dupa Poplin, 1988)

. Modelul . PP
o Modelul medical Modelul behaviorist Modelul cognitivist
Criterii proceselor
(1950) . . (1970) (1980)
psihologice (1960)
Procesarea informatiei
. . Competente Produsul scolar sau . ..
Traiectorii .. $1 metacognitia
Accent . prerechizite pentru comportamentul B .
neurologice . . necesara pentru reusita
reusita scolara consecvent B
scolara
Lipsa - .
. . P Strategii insuficiente
. Disfunctie comportamentelor
. . Deficienta C . . sau competente de
Etiologie - minimala invatate sau .
cerebrala L studiu cu care se
neurologica comportamente . .
S proceseaza informatia
nonadaptative invatate
Semnale neuronale | Discrepanta dintre QI Discrepanta dintre QI
discrete, testarea si realizarea scolard, si realizarea scolard,
Di . in mare masura proceselor psihice, | teste bazate pe criterii, cu testarea
iagnoza . L _ . s ..
g neurologica teste de inteligenta observatii asupra capacitatilor cognitive
si de performante sarcinilor specific si/ sau observatii ale
scolare scolare si sociale strategiilor specifice
Testarea
Testarea
comportamentelor
Evaluarea comportamentelor . .
o . elevilor si a proceselor
. proceselor elevilor in relatie cu N . ..
Evaluare scolara, . . . . in relatie cu strategiile
Evaluare . psihologice, a analiza sarcinii, L
studii de caz . . de invatare cunoscute
capacitatilor examinarea .
. . sau achizitionate de
scolare de baza contingentelor de . . .
. cei cu reusitd scolard
Intarire . . ..
si analiza sarcinii
Mediu extrem de .
. Instruire T .
structurat, fara . . Instruire directa Predarea directa a
. . psihologica, . . .
distractori, R folosindu-se de strategiilor folosite de
. . . . psiholingvistica, > A
Instruire/ | instruire motorie, dicati competentele de elevii cu succes in
o medicatie . .. . . L
Tratament neurologica, . . _ | analiza a sarcinilor si invatare, aplicatii ale
integrare senzoriala . o
accente pe . o aplicatii ale principiilor intaririi,
. si sau modalitati de e et .
capacitatile bazale, . . principiilor intaririi autoorganizare,
L instruire
medicatie
Activitatea in Aproape exclusiv, Aproape exclusiv,
S . Activitatea in scoala, mai putin obiective legate de obiective legate de
copuri . - L - L
P comunitate accent pus pe scoald, scopuri sociale | scoald, scopuri sociale
comunitate secundare secundare
. . . . Torgesan, Hallahan,
Werner, Strauss, Kirk, Frostig, Lovitt, Carnine,
Nume . . . . Deshler, Schumaker,
Lehtinen, Minskoff, Kephart, Jenkins, Haring, .
marcante . Alley, Meichenbaum,
Cruickshank Barsch, Wepman Bateman .
Feuerstein, Wong
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Orientarea cognitivistd spera sid poatd generaliza si mentine rezultatele,
efectele obtinute experimental. Din nefericire, nu s-a atins scopul propus, insa s-a
ajuns la concluzia cd o integrare a celor doud modele ar putea fi eficientd
(Torgesen, apud. Poplin, 1988, p. 392), luand nastere astfel perspectiva cognitiv -
comportamentalista. “Maturizarea cunoasterii cu privire la dinamica activitatii
cognitive, trecerea treptatd in psihologie de la experimentele de laborator la
cercetarile realizate In contexte reale, actionale si de viata, au determinat o continua
nuantare a conceptiei cu privire la invatare” (Glava, A, 2009, p. 57).

Porter, J. si Lacey, P. (2005), prin lucrarea Researching Learning
Difficulties. A Guide for Practitioners, realizeaza o sinteza a practicii si cercetarii
relevante in domeniul dificultatilor de invatare, din perspectiva istorica, analizand
critic punctele forte si pe cele slabe ale acestora. Autoarele, ca si multi alti
cercetatori contemporani, preferd o separare a istoriei studiului dificultatilor de
invatare in doud mari modele: cel medical si cel social, aducand ca argumente
aspectele sociale, politicile educative si teoriile esentiale care stau la baza celor
doud modele.

In literatura romana de specialitate (Ungureanu, D., 1998, Cocoradi, E.,
Voinea, M., 2009, Balas Baconschi, C., 2010), teoriile relevante si modelele
explicative adesea amintite sunt teoria proceselor (Kirk, S.), teoria gestalt-ului
(Winograd, P. si Smith, L., 1989), teoria neuropsihologica (Batchelor, E. S., si
Dean, R. S., 1991) si teoria ecologica (Bartolli, J. F., 1990).

Conform teoriei lui Kirk existd trei tipuri de procese esentiale in care se
localizeaza dificultatile de invétare: procesele receptive, de organizare, de expresie.
Fiecare dintre aceste categorii de procese se structureaza pe doua niveluri: nivelul
automatizarii si cel de reprezentare (consistentd). In fiecare proces, la fiecare nivel
al sau exista cate doua canale de comunicare: canalul senzorial §i canalul motor,
canalul senzorial avand la randul lui doua subcanale: vizual si auditiv.

Teoria gestalt-ul accentueaza limitele perceptive in conturarea si integrarea
intregului si studiaza cum intelege copilul imaginea de ansamblu, cum surprinde
ideea principala a discursului oral sau a unui text scris, cum elaboreaza deductii,
concluzii si emite predictii. Ca teorie explicativa pentru dificultatile de invatare,
aceasta analizeaza in plus fatd de teoria proceselor, implicatiile imaginilor verbale,
rolul memoriei, gandiri §i imaginatiei in orice tip de Invatare.

Teoria neuropsihologica postuleaza cd manifestarile din cadrul categoriei
dificultatilor de Invatare se situeazd conventional Tn cdmpul normalitatii sub forma
unor ,.,insule” de functionalitate inadecvata a structurilor neuropsihice.
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Acestea pot fi pasagere, sa reapard episodic sau sa prezinte grade diferite
de manifestare n functie de calitatea proceselor din ariile cerebrale invecinate. Este
o teorie caracterizata adesea ca fiind de influenta medicala.

Reprezentantii teoriei ecologiste sustin ca Invatarea in scoald este adesea o
»invatare de laborator”, adica artificiald, ruptd de contextul real al copilului.
Acestia considera ca realitatea curentd ,,ocazioneaza si produce din plin o invatare
de forma activa si functionald, intr-un veritabil ecosistem in interactiune cu el
insusi, un ecosistem cognitiv, cultural, informational si comunicational ce tinde sa
se autoechilibreze, cu conditia sa nu intervind brutal si imperativ din afard factori
de decizie arbitrari, ceea ce tocmai se intdmpla frecvent in scoald” (Ungureanu, D.,
1998, p. 41).

Relevante pentru a exemplifica perspectiva din care ne-am propus si
abordam dificultatile de invatare sunt teoriile ce urmeaza a fi prezentate.

1.4.1 Teoria conditionarii operante (B. F. Skinner)

Teoriile behavioriste asupra invatarii considerd ci toate comportamentele
sunt invatate si cd invatarea este un rezultat al efectului comportamentului
individului asupra mediului. Actiunile si raspunsurile celui care invatd sunt
recompensate sau pedepsite, prin urmare sunt intdrite sau inlaturate. Principiul de
baza 1n behaviorism este cd, atunci cand o actiune sau raspuns produce placere sau
este recompensat, acel comportament se va repeta.

Teoria lui B. F. Skinner are ca punct de plecare conditionarea clasica a lui
I. P. Pavlov (conditionarea fiind procesul de formare a unui reflex nou sau a unei
legdturi temporare prin asocierea repetatd a unui stimul neconditionat cu un stimul
indiferent) si nvatarea prin selectionare si asociere sub actiunea legii efectului,
postulatd de Ed. L. Thorndike (invatarea se bazeazi pe comportamentul de
incercare §i eroare, succesul urmat de recompensd ducand la intarirea
comportamentului).

Noutatea pe care Skinner o aduce este acceptarea caracterului activ al
invatarii. Astfel, individul initiazd comportamentul pentru a obtine efectul dorit.
Alte mari contributii pe care acesta le aduce sunt insistarea pe invdtarea organizatd
de proceduri euristice, preocuparile sale pentru a-i invata pe copii cum si
gandeascd si deschiderile invatarii programate, stimuland astfel interesul
specialistilor pentru invatarea individualizata, considerata a fi productiva in cazul
copiilor cu dificultati de Invatare.
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Un aspect relevant in utilizarea intaririlor (pozitive sau negative) este
relatia temporald dintre raspuns si intdrirea acestuia. Skinner a dovedit ca intarirea
imediata este mai eficienta, comparativ cu cea intarziatd. Daca intervalul de timp
dintre raspunsul operant si Intérire este mic, intensitatea raspunsului este mare.

Aplicatiile behaviorismului in dificultdtile de invdtare constau in postularea
ideii cd problemele scolare pot fi abordate cel mai bine prin introducerea
schimbarilor in mediul gcolar. Din perspectiva behaviorista, un mediu de predare —
invatare foarte structurat care se adreseaza direct problemei este necesar pentru a se
realiza un progres scolar. In acea perioadd, s-au aplicat cu succes programe de
invatare precum DISTAR. Interesul pedagogilor fatd de conceperea unor
dispozitive de invatare individualizata a explodat, aplicindu-se cu succes, in anii
1960 — 1970, programe precum I[Pl (Individually Prescribed Instruction), IGE
(Individually Guided Education), PLAN (Program Learning in Accordance with
Needs), PSI (Personalized System of Instruction), etc.

Independent de valoarea intrinsecd a acestor programe, ceea ce trece
dincolo de acestea, este ca prin Invatarea programatd, apar preocupdri pentru
gestionarea diferentelor individuale in invdtare. Astfel, “elevii progreseaza In
ritmul lor pentru a ajunge toti, in momente diferite, sd atingd obiectivele urmarite
de programa. Acest lucru presupune ca toti elevii sunt capabili, cu viteze diferite,
sa obtind rezultate la Invataturd, asa cum doreste scoala” (Crahay, M., 2009, p.
232).

Contributii valoroase ale behaviorismului pentru munca cu persoanele cu
dificultati de invatare cu aplicabilitate demonstratd si astdzi sunt urmatoarele

practici:

. Fragmentarea sarcinilor de invatare In segmente mici;

) Folosirea modelarii, demonstratiei si explicarea fiecarui pas intr-o
procedura sau sarcind de invatare noud;

o Includerea unei practicari si recapitulari intensive atit cat este
necesar pentru ca masterarea acelor programe sa se producd;

) Incorporarea unor rutine structurate si predictibile in desfisurarea
lectiilor;

. Folosirea monitorizarii si a feedback —ului pe masura derularii

lectiei in loc sa se astepte pand la formularea concluziilor la sfarsitul acesteia
(Steele, M. M., 2005).
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Ceea ce i se reproseazd modelului comportamentalist este viziunea asupra
individului, considerat a fi un sistem inchis, care nu da si nu primeste, care poate
doar functiona sau nu functiona.

De asemenea, un punct slab este considerat de specialisti faptul ca nu
existd trecere de la un sistem la altul, ca un sistem nu poate fi integrat intr-unul mai
larg, cd e prevazut doar modelul de cunoastere obiectiva.

Dacd behavioristii erau preocupati de schimbdrile comportamentale
observabile, cognitivistii abordeaza invdtarea ca fenomen intern, mintal. In aceasta
perspectiva, invatarea este o inldntuire de structuri mentale. Cognitivistii sunt
interesati de studierea relatiilor existente intre variabilele implicate in invatare,
precum perceptia, atentia, memoria, limbajul, motivatia, rezolvarea de probleme.
Teoriile cognitiviste stau la baza actualei paradigme in Invatare, constructivismul.
Constructivistii, de asemenea, vad educabilul ca participant activ in procesul de
invatare, care cautd sensuri si legaturi intre cunostintele deja existente i noile
informatii.

In 1970, perspectiva cognitivista asupra predarii si invatarii a avut influente
si asupra domeniului dificultatilor de invatare. Elementul - cheie il reprezinta
relatia care se creeaza intre cerintele mediului de invatare (sarcinile de invatare,
materiale didactice) si modalitatea in care educabilul proceseaza informatia.
Problemele de invatare pot fi cauzate de deficientele datorate proceselor cognitive
(ex: memoria, procesarea informatiei ineficientd) sau o combinatie a acestora
(Reid, R, Lienemann, T. O., 2006, p. 6).

Teoriile cognitiviste au avut o influentd puternicd in restructurarea
domeniului dificultatilor de invatare, accentul fiind pus pe cautarea posibilitatilor
de rezolvare prin interventii adecvate. De asemenea, se contureazd ideea
coresponsabilitatii impartasite a tuturor agentilor educationali implicati in reusita
scolard. Metodele de predare — invatare se rafineaza, Incercand sa raspunda
diversitatii de stiluri si ritmuri de invatare. Preocuparea specialistilor se largeste de
la analizarea persoanelor care invata, la ce se invata (continutul informational) si,
mai ales, incluzand cum se invata ca parte semnificativa a explicatiilor pedagogice
privind diferentele de performanta. Cognitivismul contemporan aduce un nou
curent pedagogic, ,,invatdmantul strategic”, care ,,dezvoltd modele de interventie
foarte explicite care sd le ofere elevilor indici de structurare prealabila, explicatii
clare, printr-o analizd prealabild a retelelor conceptuale pentru a organiza in
consecintd secventa didacticd”’(Crahay, M., 2009, p. 22).
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1.4.2  Teoria social-cognitivi (A. Bandura)

Teoria social-cognitivi se incadreazd in modelul neobehaviorist al
invatarii. Teoriile si modelele ce apartin acestui curent sunt pozitionate Intre
explicatiile behavioriste si cele cognitiviste, combinand elemente din ambele
perspective. Neobehavioristii pornesc de la ideea de bazd ca invitarea, ca
schimbare de comportament, este rezultatul influentei interactiunii factorilor din
mediu cu predispozitiile innascute ale subiectului si cu procesele interne ale
acestuia. Teoreticienii neobehavioristi precizeaza ca educabilii nu raspund pasiv la
intariri §i nici nu proceseazd informatia pur si simplu, fard implicare emotionala.
Astfel, influentele externe organismului care Invata sunt mediate de diferiti factori
interni.

A. Bandura afirma despre behaviorism ca este incomplet, nu incorect.
Astfel, desi este ancoratd puternic in behaviorism, perspectiva oferita de autor
acorda importanta factorilor cognitivi si sociali ai Invatarii. Factorii cognitivi care
mediazd comportamentul in invatare studiati de Bandura sunt: atentia, retentia,
reproducerea i motivarea, factori considerati deosebit de importanti in analiza
dificultatilor de invitare. Pozitia sa asupra intaririi este diferitd de cea din
behaviorism, astfel intarirea nu actioneaza asupra comportamentului, ci asupra
motivatiei de a produce sau nu un comportament. Tot el aratd ca un comportament
se poate intari fara ca subiectul sa fi experimentat direct recompensa, ci doar fiind
observati, introducéand astfel dimensiunea sociald a Invatarii.

Teoria social-cognitiva este interesata sa explice legaturile dintre credintele
dezvoltate de oameni asupra propriilor abilitati, asupra propriei competente
(sentimentul de autoeficacitate) si performantd in activitate, in situatii variate.
Studiile asupra autoeficacititii au evidentiat legdturi strinse intre aceasta si
succesul, respectiv, insuccesul experientelor de invatare precum si cu motivatia
viitoare.

Teoria lui Bandura este consideratd ca ,reprezentand, pentru ultimele
decenii, o evolutie marcantd pentru psihologia invatarii, cu implicatii accentuate
asupra invatdrii scolare si a cognitiei sociale” (Cocorada, E., 2009b, p. 103), cat si
in domeniul dificultatilor de invatare, prin aplicatiile acesteia in strategiile de
instruire ce tin cont de factorii cognitivi §i sociali.

Paradigma constructivistd aduce cu sine o largire a conceptului de
problematica a invatarii, referindu-se nu doar la educatia speciala ci la educatie in
sens larg.
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Conceptul cheie a acestei paradigme este centralitatea subiectului
cunoscdtor, educatia, invatarea devenind astfel un drept al fiecaruia, indiferent de
nivel, varstd sau alte criterii de diferentiere. Insistarea pe unicitatea subiectului
cunoscator a adus schimbari de ordin calitativ nu numai la nivel de politici
educationale ci, mai ales, in practica scolard, ceea ce a determinat conturarea
acestei perspective noncategoriale asupra dificultatilor de invatare. Pedagogia
constructivistd aduce o linie de gandire noud, care “permite persoanelor cu
dizabilitdti o mai mare autonomie si autoritate in definirea si directionarea propriei
invatari” (Gallagher, D. J. 2004).

Paradigma constructivistd, avand radicinile in antichitate, a aparut ca
reactie la limitele behaviorismului cat si ale cognitivismului. “In timp ce
cognitivismul admite existenta unui adevar obiectiv, care vine din exterior si care
ne poate fi facut accesibil, constructivismul admite existenta unui adevir
contextual, care este valabil pe anumite coordonate, de aceea el este descoperit de
catre individ” (Panturu, S., 2011, p. 65). Cunoasterea este vézutd ca fiind o
constructie subiectiva, pe fondul realitatii existente, dependentd de experientele de
cunoastere anterioare, prin Intelegerea proprie, mediata de folosirea limbajului.

Perspectiva  constructivistda  reuneste teorii cu note specifice.
Constructivismul radical, cognitiv, social, cultural sunt contributii pe care scolile
de gandire constructivista le-au adus in scopul intelegerii procesului de cunoastere.
Descriind pe scurt, putem sintetiza cd perspectiva constructivismului cognitiv,
aduce in discutie “dependenta nivelului cunoasterii de -calitatea procesarii
informatiei si a structurdrii ei in scheme/ structuri de cunostinte” (Glava, A, 2009,
p. 58). Despre constructivismul social putem afirma ca aduce un plus prin
explicarea interactiunii semnificative cu ceilalti, medierea sociald a cunoasterii.
Constructivismul cultural acorda o importantd majora in constructia cunoasterii nu
doar factorului uman, ci contextului cultural in care au loc experientele de invatare.
Curentul istorico-cultural reconsiderd locul si importanta in invatare a produselor
specifice ale activitatii umane, modul de actiune cu ajutorul instrumentelor fiind cel
eficace.

1.4.3  Teoria dezvoltarii sociale (L. S. Vigotsky)
Marea contributie pe care Vigotsky o aduce campului educational este

ideea ca interactiunea sociala joaca un rol deosebit de important in dezvoltarea
cognitiei.
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Principalul vector al dezvoltarii cognitive este interiorizarea proceselor
sociale, cultura fiind furnizorul de instrumente simbolice necesare constructiei
congtiintei si functiilor cognitive superioare.

Un al doilea aspect inovator in teoria lui Vigotsky este ideea ca potentialul
pentru dezvoltarea cognitiva depinde de “zona proximei dezvoltari”. Astfel, pentru
Vigotsky, invatarea precede dezvoltarea. Prin acest concept, Vigotsky intelege un
nivel de dezvoltare obtinut cand cel care invatd se angajeaza in comportamente
sociale. Defineste “zona proximei dezvoltari” ca fiind “diferenta intre nivelul de
rezolvare de probleme sub indrumarea si impreuna cu adultul si cel pe care il atinge
singur” (Vigotsky, 1985, apud. Crahay, M, 2009, p. 469). Dificultatile de invitare
sunt caracterizate, prin prisma acestei teorii, printr-o zond limitatd a proximei
dezvoltari, cu atat mai restransa cu cat gravitatea dificultatii este mai mare.

Acest pilon filozofic constructivist “cunoasterea este construitd social/
cultural”, contine un potential major de schimbari in practica domeniului educatiei
speciale. In conceptia lui Gallagher, D. J. (2004), prima implicatie o are asupra
identificarii si etichetarii elevilor deoarece schimba modul in care gandim despre
diferentele individuale.

1.4.4 Teoria experientei de invitare mediatdi a lui Feuerstein
(1991)

Feuerstein este autorul teoriei modificabilitatii cognitive structurale si al
teoriei experientei mediate de invatare. Premiza de la care porneste cercetitorul in
studiile sale este ca inteligenta poate fi invatata, fiind predispozitia individuala de
adaptare la noi situatii prin modificari ale sistemului cognitiv. Teoria sa sustine ca
functionarea cognitiva, emotionald si comportamentald se pot schimba structural.
Astfel, el considerda ca individul este un sistem deschis, in care nivelul de
functionare depinde de experientele pe care individul le dobandeste de-a lungul
dezvoltarii.

Savantul defineste conceptul de modificabilitate cognitivd ca fiind
“capacitatea individului de a remodela cunostintele dobandite in functie de
situatiile-problema aparute in diverse contexte” (Mara, D., 2009, p.16). Prin
conceptul de invatare mediata, intelege “procese de interactiune intre organismul
uman in dezvoltare si adultul competent, care se interpune intre copil si sursele
externe de stimulare, mediind lumea pentru copil prin selectarea, transformarea,
sistematizarea experientelor cu mediu, intr-un mod in care sd produca in el seturi si
obiceiuri de invatare adecvate” (Feuerstein, 1979, p. 71).
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Acest punct de vedere teoretic asupra invatarii mediate ca fenomen
evidentiazd un mod alternativ de intelegere a cauzalitatii functionarii cognitive
deficitare.

Lipsa invatarii mediate poate fi vdzutd ca o cauza directd a deficitului
cognitiv, influentdnd toate etapele procesdrii informatiei: etapa de input, cea de
elaborare si faza de output. In conceptia autorului, subrealizarea scolari este adesea
cauzatd de deprivarea sociala si culturala. Performanta, realizarea celor care nu au
avut parte de suficiente experiente de invatare mediata este adesea caracterizatd de
un esec in functionarea cognitivd, consideratd a fi conditia pentru gandirea
operationald, internalizata. O asemenea deficienta in sine determina situatia in care
copilul sa nu fie capabil sd devind modificabil optimal prin influenta directa a
stimulilor (Hansen, A., 2000, p. 11).

Pedagogul a dezvoltat un program de lucru, numit Programul de
Imbunatitire Instrumentald (Instrumental Enrichment Program - IEP), destinat
imbunatatirii abilitatilor cognitive, printr-o metodologie creatd cu scopul de a
sustine autonomia si activismul individului in coordonarea acestor functii.
Programul s-a aplicat cu succes pe populatii diverse, a fost adoptat si adaptat in mai
multe state, generand un numar mare de cercetari.

Conform lui Ashman, A. F. si Conway, R. N. F (1997), Programul de
Imbunititire Instrumentald a lui Feuerstein este instrumentul cel mai frecvent
folosit pentru o evaluare dinamica. Modelul IEP este proiectat atat pentru copii cu
varste Intre 9 si 18 ani, cat si pentru adulti. Consta in 14 instrumente, fiecare fiind
centrat pe functii cognitive specifice. Se vizeazd imbunatatirea functiilor care
sustin autonomia celui in cauza, definindu-si problemele, observand legaturile si
relatiile, regland motivatia si monitorizand eficienta tehnicilor de lucru folosite.
Aceste 14 instrumente sunt: organizarea punctelor, comparatii, orientarea in spatiu
I, percepere analitica, ilustrarea, relatiile de familie, categorizarea, progresiile
numerice, relatiile temporale, instructiunile, orientarea in spatiu II, silogismele,
tranzitivitatea, construirea reprezentarilor.

Prin dispozitivul de evaluare a predispozitiei spre invatare (The Learning
Propensity Assessment Device - LPAD), Feuerstein evidentiazd existenta unei
schimbari a scopului evaluirii de la o perspectivd staticd la una dinamica,
determinénd astfel potentialul de modificabilitate al individului.

Dispozitivul de evaluare a predispozitiei spre invatare (Falik, L. H.,,
Feuerstein, R. S., 2005, p. 24), ilustreazd un model in care instrumentele sunt
construite, reflectand scopurile specifice teoriei (Figura nr. I. 1 Dispozitivul de
evaluare a predispozitiei spre invatare, p. 59).
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Cel mai mic cerc de centru, din partea de sus al cilindrului reprezintd o
problemad, sarcind sau situatie prezentatd examinatului pentru a gési o solutie de
rezolvare.

Pe masura ce subiectii raspund problemei, examinatorul observa nivelurile
initiale ale performantei, mediazd aria de deficit sau de functionare ezitantd si
exploreaza utilizarea de cétre examinat a principiilor adecvate sau/ si strategiilor
acestuia reprezentand aplicarea operatiilor cognitive relevante.

Examinatului i se cere apoi alte sarcini, reprezentdnd un nivel de
complexitate mai ridicat decat cel din perioada trainingului. In figura de mai jos,
aceste sarcini sunt reprezentate prin cercurile mai indepartate de centru. Sarcinile
ulterioare variaza ca noutate, dificultate si complexitate, permitand noi observatii si
medieri, ca exemple de schimbari ce se pot obtine. Aceste schimbéri progresive au
loc 1n unele dintre dimensiunile inerente solutionarii unei sarcini. Liniile radiale ce
impart cilindrul in sectiuni indica faptul ca sarcinile pot fi prezentate in modalitati
diferite In cadrul instrumentelor LPAD, astfel pot fi prezentate spatial, pictorial
concret, figural, verbal, logico-verbal, numeric. (Falik, L. H., Feuerstein, R. S.,
2005, p. 24 - 25).

Programul de Imbogitire Instrumentald este mai mult decat un ansamblu
de instrumente pentru modificarea capacitatii de gandire a individului. Acesta
reprezintd o abordare metodologica a dificultatilor de invatare, avand ca scop
obtinerea unei schimbari semnificative in calitatea si eficacitatea interactiunilor in
tot ansamblul lor. “Metoda Feuerstein se caracterizeaza printr-un puternic impuls
de actiune si de operationalitate” (Mara, D., 2009).

PG i s v i s et i Numerical
Initial Task
(used to teach a
cognitive principle)

Decreasing Novelty
and Complexity

Amnalogy

éeriation

Logical
M ultiplication

Permutation

Syllogism

Classification
—

Figura nr. L. 1. Dispozitivul de evaluare a predispozitiei spre invitare (LPAD) preluare din Falik,
L. H., Feuerstein, R. S., 2005, p. 24.
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Rezumam aportul perspectivei constructiviste in integrarea elevilor cu
dificultati de Invatare in invatdmantul de masa, prin cateva concepte cheie, neavand
pretentia unei tratari exhaustive.

Astfel, ideile bazate pe perspectiva constructivista sunt:

> Relationarea lectiilor cu situatii de viatd reala pentru a facilita
intelegerea noilor concepte;

> Inceperea lectiilor cu informatii si exemple care sunt familiare
elevilor (din propria lor experientd);

> Focalizarea pe cateva idei cheie in cadrul fiecdrei lectii pentru a
sublinia cateva aspecte sau domenii ale subiectului;

> Proiectarea activitatilor In asa manierd incat elevii sa fie implicati
activ 1n cadrul lectiei;

> Implicarea capacitatilor cognitive superioare si oferirea de
explicatii clare si de ghidare pentru clarificare (Steele, M.M., 2005, p. 5),

> Scopul educatiei este Tmplinirea individuala a demnitatii si
umanitdtii elevilor. A-i invata pe elevi sa citeascd, sd socoteasca si altele sunt
vehicule ale acestei impliniri;

> Dizabilitatea este un construct cultural;

> Cunoasterea este un construct cultural;

> Incurajarea elevilor si-si gaseasca propriile explicatii, solutii;

> Oferirea de experiente de Invatare care sd faciliteze autonomia
intelectuala (Gallagher, D. J., 2004);

> Folosirea experientelor de invatare in grup, care reprezintd un

esafodaj In construirea competentelor individuale.
L5. Reflectii finale privind dificultatile de invaitare

Am ales sa parcurgem succint aceste mari contributii aduse domeniului nu
pentru a prescrie ceea ce existd, ci pentru a evidentia evolutia a ceea ce se cunoaste
despre Invatare. Am preferat aceastd prezentare generala a teoriilor asupra Invatarii
pentru cd imbratigdm afirmatiile lui Durkheim asupra rolului “teoriilor pedagogice”
in acord cu viziunea noncategoriald in care am ales sa abordam dificultatile de
invatare. Astfel, autorul considera ca “obiectivul lor [n.a.: “teoriilor pedagogice”]
nu este acela de a descrie sau de a explica ceea ce este sau ceea ce a fost, ci acela
de a determina ceea ce trebuie sa fie. Ele nu sunt orientate nici spre prezent, nici
spre trecut, ci spre viitor.
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Ele nu-si propun sa exprime in mod fidel realitatile date, ci sd impuna prin
edicte percepte de conduitd. Ele nu ne spun: iata ce exista si de ce, ci iata ce trebuie
facut” (Durkheim, 1985, p. 77).

Motivul pentru care ne-am orientat cétre aceastd categorie de subiecti este
ca elevul cu dificultati de invatare poate fi recuperat in totalitate in urma unui
tratament psihopedagogic adecvat, comparativ cu deficientul mintal tipic, in cazul
caruia prognosticul are un grad mai mare de relativitate. Chiar dacd originea
dificultatilor de invatare este adesea plasatd in zona ereditatii, masura in care
persoanele sunt afectate de acestea este datd de factorul de mediu.

“Conditiile de acasa si de la scoald pot chiar sd facd diferenta dintre o
forma usoara de dizabilitate si una cu adevarat devastatoare” (Smith, C. & Strick,
L., 2011, p. 48). Numeroase aspecte ale mediului familial pot submina sau
dimpotriva, pot sustine capacitatea de a Invata a unui copil. Un mediu stimulativ, in
care copiii se simt Tncurajati reprezinta o nisd de dezvoltare propice. Relatiile dintre
membrii familiei 1si pun amprenta asupra tuturor copiilor, nu doar asupra celor cu
dificultati de invatare.

Problemele financiare ale familiei, stresul emotional, neimplicarea
parintilor n educatia copiilor sunt 1n sine factori perturbatori, care diminueaza
increderea 1n sine si in ceilalti a tinerilor, disponibilitatea de a-si asuma riscuri, de a
fi deschis la experiente noi, determinand construirea unei personalititi dominate de
frica.

Mediul scolar ar trebui sa ofere oportunititi adecvate de invitare, insa
adesea, clasele cu un numar prea mare de elevi, cadrele didactice care au norme
mari sau nu au o pregatire adecvata, curriculum necorespunzator, supraincarcat cu
informatii de relevantd minord pentru viata de adult si activitatea profesionala
reprezintd obstacole in calea realizarii unei educatii adecvate.

Sistemul de evaluare initiald pentru identificarea timpurie a dificultatilor de
invatare nu este unul coerent, astfel, de cele mai multe ori problema devine vizibila
cand este destul de tarziu si greu de remediat. Multi elevi cu dificultati de invatare
raman nedepistati de catre specialistii din scoli, nu sunt monitorizati si adesea nu
beneficiaza de servicii de sprijin. Adesea, teama de etichetare, de prejudecitile
celorlalti sau indiferenta unor parinti diminueaza sansele acestor copii de a
beneficia de ajutor potrivit. Scolii romanesti, in ciuda politicilor educationale din
ultimii ani, 1i lipseste o reald cultura a educatiei incluzive.

Trebuie subliniat cd dificultitile de invatare sunt insotite adesea de
dificultdti emotionale si motivationale, consecutive stresului la care sunt supusi
acesti copii (Cairo, 2008, p. 50).
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Pierderea increderii si a respectului de sine este, poate, cel mai intalnit
»efect secundar” al dificultdtilor de invatare (Smith, C. & Strick, L., 2011, p. 134).
Datorita dificultatilor prezentate nu reusesc sa-si faca prea multi prieteni. Adesea se
autoinvinovatesc, considerandu-se “prosti”, iar cénd constientizeaza adevarata
naturd a problemei, se simt “altfel”. De la acest tablou prezentat pana la

=

“neajutorarea invatata” (Seligman, M.) nu este decat un pas.

Pentru depisirea dificultitilor de invitare s-au construit programe de
interventie pe diferite directii, precum:

. Programe cognitiv-comportamentale (Crispiani, P, 2008);

. Tratament logopedic (de ex. tratament cu cuvinte izolate,
tratamentul Davis-Piccoli, tratament sub-lexical perceptiv);

. Promovarea prerechizitelor in Intelegerea citirii, scrierii si calcului,
in urma analizei functiilor neuropsihologice si stimularea specifica a abilitatii
deficitare (Terreni et al., 2002);

. Interventii asupra abilitatilor generale (limbaj, perceptie, atentie,
memorie, motricitate) In care apar carente ce sustin dificultatea de invatare
(Kavale, K. A., si Forness, S. R., 1998);

. Folosirea programelor psiholingvistice pentru dezvoltarea
competentelor fonologice si a simbolizarii verbale (Sabbadini, R. A., 1999);

. Interventie recuperativa in grupuri de subiecti cu dificultati de
invatare similare, pentru exercitii specifice (Meazzini, P., 1980, Nicolini, P., 2009);

. Interventii de ordin psihomotor asupra componentelor dispraxice
ce pot interfera in Iintelegerea scris-cititului, calculului, pentru ameliorarea
controlului miscarilor fine, coordonarea oculo-motorie, viteza motorie 1In
producerea grafemelor, organizarea spatio-temporala (Levi et all., 1999);

. Reeducare functionalda, cu criterii derivate din neuropsihologia
cognitiva, asupra operatiilor mentale cu carente, individualizate si analizate
(Whitmore, K., Hart, H. si Willems, G., 1999);

. Abordare metacognitiva (asupra controlului strategic), interventie
asupra ideilor si a reprezentarilor pe care copilul le are asupra propriei invatari si
asupra proceselor implicate cu scopul de a dezvolta strategii functionale eficace in
rezolvarea problemei (Cisotto, L., 1998; Cornoldi, C., 1996; lanes, D., 1996);

. Consultanta psihopedagogicd pentru parinti si profesori cu
obiectivul de explicare a factorilor determinanti ai dificultdtii (pentru evitarea
culpabilizérii copilului de cétre acestia) si de a-i ajuta sa inteleagd conexiunile

62 Popa Daniela



Strategii de stimulare a invatarii autoreglate la elevi cu dificultati de invatare

dintre dificultdtile de invatare si tabloul emotional ce poate sustine/ precede/
determina probleme comportamentale si adaptative.

. Se recomanda programe de imbunatatire a stimei de sine (Stella,
S., 1996) si programe de formare pentru parinti si profesori.

In Romania, politicile educationale cat si reforma invatimantului propun o
noud abordare a activitatilor de invatare in scoald, care s tind seama de necesitatea
asigurarii sanselor egale la educatie tuturor membrilor comunitatii si de satisfacerea
cerintelor de educatie in functie de potentialul de invatare al fiecarui copil inclus in
programul educational al scolii. Insi, pentru realizarea acestui deziderat,
provocatoare devin incercarile de schimbare a mentalitatilor si a atitudinilor fata de
elevii cu cerinte educationale speciale.
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CAPITOLUL I1. Stimularea invdtarii autoreglate in literatura
stiintificd nationala si internationald; abordare critica

1.1  Perspective asupra autoreglarii

Societatea contemporand, prin provocarile sale, exercitd o presiune
puternica asupra membrilor ei. Astfel, astazi, mai mult ca oricand, individul este
responsabil si direct raspunzator de evolutia sa, de adaptarea sa la un mediu in
continud si rapida schimbare.

Din perspectiva lui Schmeichel, J. B., si Baumeister, R. F., aproape orice
problemd majora, personald si sociald, care afecteazd un numar larg de cetiteni
moderni, implica intr-o oarecare masurd, un esec in autoreglare, situat in contextul
unor influente sociale largi” (Baumeister, R. F., & Vohs, D. K., 2004, p. 3).
Alcoolismul, fumatul, abuzul de substante, obezitatea sau alte dependente reflecta
o incapacitate de control a comportamentului. Problemele emotionale reclama, in
general, esecul in evitarea sau depasirea in urma unor sentimente nedorite.
Subrealizarea in scoald sau in campul muncii apar dintr-o lipsd de autoreglare a
comportamentului in aceste domenii.

Teoreticienii care studiaza fenomenul autoreglarii, acorda acesteia un rol
esential in teoria Sinelui. Studiile asupra Sinelui, din ultimele decenii, reflecta
nevoia de a intelege si explica modul in care acesta mentine controlul asupra
persoanei si poate realiza ajustarile necesare pentru ca fiinta umand sa fie in
armonie cu mediul fizic si social.

Specialistii precum Pardel, T. K., (apud. Neacsu, 1., 2010, p. 66) considera
cd existd doua tipuri de reglari:

a. Reglarea inconstienta a comportamentului, in care
intervine programarea biologicd a individului, fiind efectul maturizarii
si al Invatarii (reflexe, deficite, obiceiuri);

b. Reglarea constienta a comportamentului, coordonatd de
experientele de Invatare oferite de contextul de viatd si de mecanismele
formate/ exersate prin invatare. Reglarea constienta a comportamentului
uman a starnit interesul cercetatorilor si al practicienilor din domeniul
educational si nu numai, cdutdnd modalitati optime de formare a
acesteia, cunoscandu-se faptul ca mediul social mediaza formarea,
dezvoltarea, diminuarea acestui tip de reglare.
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In ultima perioada, psihologii incearcid si plaseze teoretic fenomenul
autoreglarii in contextul biologiei evolutionare si a influentelor culturale.
Baumeister considera cd evolutia autoreglarii se va dovedi a fi una dintre
caracteristicile definitorii ale evolutiei umane, Incadrand-o in spectrul de trasaturi
ce dau specificitate fiintei umane (Baumeister, R. F., & Vohs D. K., 2004, p. 3).

Nu putem vorbi de componenta centrald a personalitatii umane, de aspectul
congtient — intentional al acesteia, fara a defini termenii cu care vom actiona in
continuare. Astfel, prin termenul persoanda ne referim la ,,individul uman concret”,
iar personalitatea semnificd ,,0 constructie teoretici psihologicd construitd in
intentia de a explica modalitatile de functionare ale organismului psihofiziologic,
asadar al persoanei” (Luca, M. R., 2004, p. 30). Consideram personalitatea ca fiind
»un ansamblu de insusiri psihice cu un grad mare de stabilitate si generalitate
organizate ierarhic intr-o configuratie unica si irepetabila, insusiri care se manifesta
in modul particular de a fi si de a reactiona al fiecarei persoane” (Luca, M. R.,
2004, p. 25). Acest pattern unic de caracteristici face ca fiecare persoand sa fie
consideratd un individ.

De-a lungul timpului, cele mai consistente abordari ale personalitatii sunt
paradigmele: psihodinamica, a trasaturilor (dispozitionald), comportamentala si

fenomenologica.

Paradigma psihodinamica, fondatd de Freud, porneste de la premiza ca
personalitatea ia nastere in urma conflictelor dintre nevoile bazale si cerintele lumii
reale. Majoritatea conflictelor au loc la un nivel inconstient, afectand insa
comportamentul. Freud postula existenta a trei componente ale personalitatii:
Sinele, Eul si Supraeul. Sinele reprezinta rezervorul Libidoului, operand dupa
principiul pldcerii. Eul, executivul personalitatii, Tn schimb, opereaza dupa
principiul realitatii, fiind responsabil de a dezvolta modalitati acceptabile social de
exprimare a dorintelor persoanei. Supraeul, operand dupa principiul moralitatii,
reprezintd valorile parentale si societale internalizate. Aceste trei structuri sunt
adesea in conflict, mecanismele de aparare dezvoltate de individ fiind cele care
impiedica conflictele sa devind constiente. Exemple de astfel de mecanisme sunt:
negarea, rationalizarea, proiectia, sublimarea, reprimarea.

Pornind de la sistemul teoretic al lui Freud, alti reprezentanti de seama a

curentului psihanalist au dezvoltat propriile teorii.
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Drept urmare, Jung considera ca fiecare persoana are atit un inconstient
personal, cat si unul colectiv, format din arhetipuri. Adler argumenta ca
personalitatea este determinata de stilul de viata al individului.

Erickson se diferentiazd de parintele curentului prin viziunea asupra
stadiilor de dezvoltare ale personalitatii, acestea nefiind psihosexuale, ci
psihosociale. Principalele critici aduse perspectivei psihodinamice sunt lipsa de
fundamentare stiintifica a abordarii si viziunea asupra fiintei umane, ca determinata
de instincte.

Paradigma dispozitionalid sau a trasaturilor porneste de la premiza ca
»personalitatea, ca organizare a structurilor adaptative, nu este data la nastere, ci ea
incepe odatd cu nasterea. Somaticul, temperamentul si inteligenta constituie
materiile prime ale personalitatii care sunt modelate prin educatie” (Luca, M. R,
2003, p. 75). In aceasta perspectivi, personalitatea este formata dintr-un sistem de
caracteristici interne, stabile, numite si tipuri de personalitate sau trasaturi,
dispozitii, cu 0 anumitd constanta in timp, care determina comportamentul.

Trasaturile de personalitate sunt constructe asociate in configuratii relativ
stabile, al caror continut si grad de generalitate sunt variabile, dar care pot fi
clasificate. Analiza factoriald a rezultatelor la testele psihologice este una din
metodele de identificare a dimensiunilor personalitdtii. Recent, un numar mare de
cercetatori au inceput sd fie de acord cu cinci mari dimensiuni ale personalitatii,
Extraversiune, Agreabilitatea, Nevrotismul, Constiinciozitatea, Deschiderea
(Modelul Big Five). Acest curent a fost criticat mai ales asupra aspectului ca, desi
descrie personalitatea, nu are un sistem general explicativ si descriptiv al
indivizilor. Metodele de testare folosite, prin autoraportare, au fost de asemenca
criticate.

Abordarea behavioristd (comportamentalistd) aduce 1n discutie supozitia
ca personalitatea este o etichetd care exprima pattern-urile unice comportamentale
invatate ale persoanei. Astfel, persoana este ,produsul Intdririlor trecute:
comportamentele recompensate se vor repeta, cele nerecompensate sau pedepsite
nu se vor repeta. Comportamentul uman este deci predeterminat, logic si
controlabil” (Luca, M. R., 2003, p. 131). Lipsa de consistenta in comportament este
explicata prin conceptul de specificitate situationala.

Skinner argumenteaza, prin teoria invatarii prin conditionare operanta, ca,
in urma analizei functionale a comportamentului, putem cunoaste acei factori
externi, culturali, sociali care au influentat formarea comportamentului, avand
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astfel posibilitatea de a interveni pentru a-1 schimba. Autoreglarea este reprezentata
ca autocontrol, in viziunea lui Skinner. Realizarea acestuia presupune controlul
variabilelor (externe), prin tehnici precum: autointarirea, saturarea, stimularea
aversivé, atingandu-se in aceastd maniera scopul propus, modificarea comporta-
mentului.

Orientarea cognitiv - comportamentalistd a lui Bandura include pattern-
urile invatate de gandire alaturi de factorii externi care intervin in dezvoltarea si
modificarea comportamentului. Bandura se diferentiaza de curentul behaviorist
prin modul de abordare a problematicii Eului. Autorul defineste Eul ca fiind o
configuratie de structuri si procese cognitive legate de perceptie si gandire. Cele
doud aspecte ale acestuia, auto-intdrirea si eficacitatea de sine explica relatiile
dintre comportament, cognitii si mediu. Auto-intdrirea si intririle externe regleaza
functionarea Eului, modeland comportamentele.

Sentimentele de satisfactie sau de vinovitie, in urma rezultatelor
comportamentului, sunt cele care regleaza viitoarele comportamente. Eficacitatea
de sine, definitd drept ,credinta individului in capacitatea sa de a organiza si
executa linia de conduitd necesara pentru a produce rezultatele dorite” (Bandura,
2003, p. 12), reprezintd capacitatea individului de a influenta si controla
evenimentele de viata.

Abordarea behaviorista a fost intens criticata asupra viziunii mecaniciste de
interpretare a functionarii psihice si a incapacitatii de a surprinde si a incadra in
sistemul conceptual aspecte importante precum: credintele, valorile, intentiile.

Paradigma fenomenologicd sau umanisti are ca fundament ideea ca
personalitatea este determinatd de modalitatile unice in care fiecare persoana
interpreteaza lumea. Aceste experiente individuale formeaza versiuni individuale
ale realitatii, care aldturi de Conceptul de sine, ghideazd comportamentul in
incercarea persoanei de a-si implini potentialul.

Omul, in viziunea lui C. R. Rogers, se adapteaza mediului, datoritd unei
tendinte fundamentale, inndscute, aceea de a se actualiza. Tendinta spre auto-
actualizare, ,,tenacitatea vietii”, cum o numea Rogers, determina dezvoltarea fiintei
umane, fiind sustinutd de prezenta atitudinii pozitive a celor din jur (evaludrile
sociale).

in conceptia lui Maslow, auto-actualizarea este motivatia de crestere,
proprie fiecarei persoane, dar care intrd in functiune doar cand trebuintele bazale
sunt acceptabil satisfacute, punct de vedere criticat de alti specialisti.
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Autorul considerd ca fiintele umane se dezvoltd atunci cand adopta o
orientare spre crestere, nu cand sunt dominati de o motivatie defensiva. Desi
abordarea fenomenologicd se bucura de un mare succes in randul specialistilor,
totusi existd voci care criticad abordarea, considerdndu-o ca fiind idealistd, vaga,
nestiintificd, care esueazd in explicarea dezvoltarii personalitdtii. Astazi,
majoritatea specialistilor adoptd o pozitie eclectica, preferdnd combinatia dintre
aspectele pozitive ale fiecarei paradigme, niciuna Intrunind toate criteriile pentru a
descrie total personalitatea. Dinamica personalitatii se reflecta in ,,functia psihica
menitd sa regleze relatia individ — mediul, subiect - obiect” si anume, constiinta
(Pavelcu, V., 1981, p. 347).

,»Campul constiintei coincide cu Eul, atunci cind acesta din urma 1si
dirijeaza experienta catre nivelul sdu maxim. Aparut prin propria-i putere, codificat
prin ratiune, Eul se dezvolta in functie de lumea in care el se manifestd” (Lupu, D.
A., 2011, p. 21). in ceea ce priveste sfera Eului, specialistii din domeniu au
perspective diferite. Jung considera cd Eul este subiectul constiintei si Sinele este
subiectul intregului psihic. Daca psihanalisti (de ex. Freud, S., Jung, G.)
delimiteaza ariile Eului, Sinelui si Supraeului, in prezent, literatura de specialitate
nu mai pastreaza clar aceste delimitari.

In literatura anglo-saxoni, se foloseste cu precidere termenul de Sine, in
cea franceza Intdlnim Conceptul de Sine, iar in cea roméaneascd se utilizeaza
termenul Sine, ca echivalent al Id-ului psihanalist (Ilut, P., 2001). Termenul de self
concept reprezintd ,,un construct personal in care subiectul se confruntd cognitiv cu
sine-Insusi, cu dinamica (motivele) si capacitatile lui asa cum le percepe el” (Golu,
M., 2005, p.105).

Teoriile fenomenologice si umaniste ale personalitatii se deosebesc de cele
psihanalitice §i de marea majoritate a teoriilor trasaturilor prin faptul ca
accentueaza experienta subiectiva a persoanei, inclusiv constiinta de sine. Sinele
este cercetat ca agent care construieste energetic viata mentala a persoanei,
explorandu-se distinctia intre sinele ca obiect si sinele ca autor al actiunii.

Modelele socio-cognitive recente descriu conceptiile despre sine ca
,prototipuri”, conceptele fundamentale fiind reprezentate sub forma de noduri ale
unor retele de concepte specifice. Deseori, In aceastd viziune, sinele este vazut ca o
»schemad, ca o structurd cognitivd organizatd care reprezintd elementele-cheie ale
credintelor despre sine” (Matthews, G., Deary, 1. J., Whiteman, M. C., 2005, p.
147).
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Aceste teorii au pus bazele unei noi orientdri, psihologia pozitiva, in
launtrul careia se dezvoltd cercetdri asupra autoreglarii, asupra motivatiilor
autodetermindrii, cercetdri ce tind spre a aduce contributii valoroase, necesare
realizarii unei integrari a aspectelor legate de cunoasterea personalitatii umane.

Autoreglarea se referd la anumite procese constiente si inconstiente prin
care psihicul uman exercitd controlul asupra functiondrii, asupra starii si asupra
proceselor sale interne. Autoreglarea este cheia prin care Sinele actioneaza asupra
organismului. Adesea termenii autocontrol si autoreglare sunt folositi ca sinonimi,
fiind considerati ca termeni intersanjabili, desi unii cercetatori au evidentiat
diferentele subtile dintre termeni. Astfel, termenul ,,autoreglare” se referd mai
degraba la comportamente orientate cétre scop, iar ,,autocontrolul” este adesea
asociat cu controlul constient al impulsurilor.

Din punctul nostru de vedere, consideram ca aria conceptului de
autoreglare este mai mare decat cea a notiunii de autocontrol, raportul dintre ele
fiind de incluziune. Trebuie, insa, sd tinem cont de faptul cd reglarea in lipsa
controlului nu se poate realiza. Importanta regléarii pe care Sinele o are asupra
persoanei, a adus fenomenul in centrul preocuparilor psihologilor care studiaza
Sinele.

Unul dintre primele modele in Intelegerea reglarii este cel behaviorist.
Acest model a incercat sa explice reglarea ca fiind ansamblul a trei procese cheie:
automonitorizarea, autoinstruirea si auto-intdrirea. Insd, viziunea mecanicistd
asupra individului, ca respondent pasiv la schimbarile din mediu, nu a reusit sa
explice indeajuns variabilitatea individuala in raspunsuri, determinénd aparitia unor
noi perspective asupra fenomenului in cauza. O limitd a modelului behaviorist este
tocmai aceastd puternica focalizare pe controlul excesiv asupra comportamentului,
luandu-se in considerare prea putin sau deloc aspectele importante care mediaza
procesele de Invatare, precum limbajul, cognitia si/sau influentele sociale.

Cercetdrile asupra autoregldrii au luat o mare amploare odata cu aparitia
cognitivismului, fiind puternic influentate de teoria cibernetica. Una dintre ideile de
bazd in jurul careia s-au dezvoltat stiintele cognitive este urmatoarea: Omul si
robotul, sisteme deschise care comunicd cu mediul, prelucreaza informatia externa
si se regleazd in functie de aceasta. Gandirea reprezinta procesul de prelucrare a
informatiilor prin calcul si prin manipularea simbolurilor. Primele teorii
cognitiviste, in incercarea de explicare a modului de functionare a psihicului uman,
au folosit analogia cu calculatorul.
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Astfel, inteligenta artificiala este suma dintre urmdtoarele elemente:
inferentd, control, cunostinte. Primele doud elemente au un rol antagonist, dar
complementar, in primele abordari cognitiviste (Crahay, M., 2009, p. 386).

In aceasta paradigma, ,,orice sistem cognitiv articuleaza diferite instante de
functionare in baza unei arhitecturi cognitive cu trei componente: o bazd de
cunostinte sau memoria permanentd, o instantd de prelucrare si un motor de
inferentd sau monitor de control” (Lindsay & Norman, 1980, apud. Crahay, M.,
2009, p. 359). ,,Constiinta pe care subiectul o are despre functia sa cognitiva
constituie un factor — cheie al controlului pe care el il poate exersa asupra propriei
gandiri” (Crahay, M., 2009, p. 400).

Cercetarile in domeniu releva existenta mai multor modele ale autoreglarii.
Dintre acestea, unele dintre cele mai cunoscute si care, la randul lor au generat alte
variatii pe aceeasi linie, sunt urmatoarele trei: modelul cognitivist clasic, modelul
autoreglarii ca putere, modelul autoreglarii ca abilitate.

Primul model, ce are ca linie directoare viziunea cognitivista clasica, se
concentreazd asupra modului in care autoreglarea functioneaza, fiind considerata
un sistem de procesare a informatiei (de ex., Modelul lui Carver , C. S., 2004, p.
14; redat in Fig. nr. II. 1., ,,Bucla de feed-back”, p. 71). Carver, C. S., propune un
model provocator pentru fenomenul autoreglarii, in care comportamentul este vazut
ca reflectand procesele de control cibernetice.

Valoare de referinta

Standard
g Comparator
‘} A 4
Functia de output
Input
Efectul
A asupra
mediului P
al

Disturbatori

Figura nr. I1. 1. ,, Bucla de feed-back”, Modelul lui C. S. Carver (2004)
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Acesta porneste de la premisa cé procesele servesc unui scop, ca ajustarile
auto-corective se fac din nevoia de a urmari realizarea scopurilor propuse,
ajustarile fiind determinate, initiate de persoana in cauza.

Astfel, comportamentul este un proces continuu de apropiere de
reprezentdrile scopului, aceastd apropiere incorporand caracteristicile controlului
feed-back-ului. Carver, C. S. (2004) prezintda o schemd comprehensibila a
modelului sau, In care se regaseste unitatea de baza a controlului cibernetic (Fig.
nr. II. 1. ,,Bucla de feed-back”, Modelul lui C. S. Carver , 2004, p. 71).

Pentru autor, input-ul este echivalentul perceptiei, avand functia de a primi
si introduce noi informatii in sistem. Comparatorul este un mecanism care are rolul
de a compara input-ul, informatiile primite cu scopul sau valoarea de referinta,
alegand un raspuns, iar output-ul este considerat a fi comportamentul individual in
urma acestei alegeri. Carver admite ca existd doua tipuri de bucle ale feed-back-
ului. Un tip, numit bucla feed-back-ului negativ, care actioneaza in scopul reducerii
sau eliminarii oricarei discrepante observate intre perceptie si valoarea de referinta.
Al doilea tip, bucla de feed-back pozitiv, actioneazd spre evitarea valorii de
referinta, din acest motiv fiind numita si ,,anti-scop”, identificata ca frica sau stima
de sine negativa.

Autoreglarea are loc prin monitorizarea stérii in relatie cu scopul propus si
prin adoptarea de schimbari si ajustari in directia doritd. Mithaug (apud Wehmeyer,
M. L., 2007) sugera cd oamenii sunt adesea in miscare continud intre starea
existentd si scopurile sau statusul dorit. Cand existd o discrepantda intre ceea ce
persoana are §i ceea ce vrea, un stimulent pentru autoreglare si actiunile ulterioare
poate deveni operativ. Cand individul constientizeaza existenta discrepantei sau a
problemei, el isi poate stabili scopuri clare.

Prin modelul propus, cercetdtorul oferd explicatii in ceea ce priveste
reglarea emotiilor, conducerea prioritard a comportamentului, rolul sentimentelor
negative si pozitive in fenomenul reprioritizarii, legturile existente intre conflicte
si autocontrol, conexiunile dintre autoorganizare si sistemele dinamice.

Un al doilea model considera ca autoreglarea functioneaza ca o resursa
energeticd individuald. ,Puterea autoreglatoare” reprezintd resursele interne
necesare pentru a inhiba, depasi sau modifica posibilele raspunsuri care apar ca
rezultate ale proceselor fiziologice, ale rutinei, ale invatarii sau datoritd noutatii
unei situatii (Baumeister, R. F., 2002).

Reprezentantii acestei perspective considera ca aceste resurse sunt limitate
si se consuma rapid. Puternica la inceputul oricarui demers actional, autoreglarea
ca resursd se diminueazid odatd cu efortul depus, urmand ca dupa o perioadd de
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repaus sa revind la puterea initiald. Prin urmare in acest model se considerd ca
oamenii esueazd adesea in reglarea comportamentului.

Se emite, de asemenea, ipoteza cd indivizii tind sa-si conserve resursele
autoreglatorii pe masurd ce le folosesc, insa nivelul acestora poate creste gradual
prin exersare. Acest model difera de celelalte prezentate in aceastd lucrare prin
faptul cd ia in considerare si Incearca sa explice cum functioneaza autoreglarea in
sarcini consecutive, nu concurente, concentrandu-se asupra aspectelor implicate in
luarea deciziilor, alegerea unui raspuns activ in detrimentul unuia pasiv precum si
in alte functii executive.

Baumeister nu exclude ca posibile explicatii celelalte modele, ci insista, in
modelul propus, asupra faptului cd tocmai aceasta caracteristica a autoreglarii, de a
fi o resursa limitatd, poate determina situatii negative. Astfel, tentative repetate,
esuate in reglarea comportamentului pot determina stoparea sau/ si evitarea
oricaror alte incercari reglatoare viitoare. Datoritd unei istorii de esecuri sau a
sentimentului de neputintd, persoanele care au experimentat dificultati In
autoreglarea comportamentului pot face foarte putin pentru a-si schimba situatiile.
In consecinti isi pot stabili asteptari care sunt fie prea scizute, fie prea inalte.

Asa cum remarca Wehmeyer, M. L. (2007), autoevaluarile nerealiste pot
produce asteptdri nerealiste sau nefezabile. Seligman declara ca, plasat intr-o
situatie fara iesire, orice organism isi abandoneaza in mod pasiv destinul, fara sa
mai incerce sa se sustraga stimuldrilor adverse (apud. Crahay, M., 2009, p. 454).

Atribuirile cauzale, in orice situatie, reprezintd unii dintre factorii
importanti care influenteazd modul de angajare intr-o sarcind. Sentimentul de
incapacitate, dobandit in urma unor experiente de invatare negative, genereaza
fenomenul de resemnare invatata, limitdnd din interior fiinta umana in procesul de
evolutie mai mult decat conditiile de mediu. Ceea ce crede persoana despre puterile
ei poate deveni un accelerator sau o frand in dezvoltarea personala.

Cel de al treilea model asimileaza conceptul de autoreglare unei abilitati.
Aceastd orientare a fost dezvoltatd de unii specialisti in psihologia dezvoltarii,
tratand autoreglarea ca una dintre multele abilitati pe care copiii le dobandesc odata
cu inaintarea in varstd. Din aceastd perspectiva, autoreglarea este un fenomen
complex reprezentand mai mult decat doar vointa, mai mult decat doar realizarea
scopurilor. Este capacitatea individuala de a se ghida, in orice mod posibil, spre
atingerea unor scopuri importante (Fitzsimons, G. M., Bargh, J. A., in Baumeister,
R. F., Vohs, K. D., 2004, p. 151-170).
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P. Fonagy si M. Target concep autoreglarea ca fiind ,,un mediator cheie
intre predispozitiile genetice, primele experiente de viata si modul de functionare al
adultului”. Autorii mentionati descriu autoreglarea ca fiind abilitatea copilului de a
»(1) controla reactia la stres, (2) capacitatea de a mentine focalizata atentia si (3)
capacitatea de a interpreta starile mentale” (Fonagy, P. si Target, M., 2002, p. 307).

Abilitatea de autoreglare presupune implicarea unei palete largi de operatii
cognitive si motivationale, precum actionarea rapidd in cazul unei oportunitati,
ignorand distractorii, actiondnd flexibil pentru a raspunde situatiilor, depasind
obstacolele si gestionand conflictele dintre scopuri. Considerdnd autoreglarea o
abilitate generala, se porneste de la premiza ca persoana care obtine rezultate foarte
bune intr-o activitate autoreglata, va performa cu sigurantd, cu aceleasi rezultate si
in alte activitati, aspect considerat de specialisti ca fiind o limita a modelului.

Paradigma in care situam aceastd lucrare concepe autoreglarea ca fiind o
competentd, accentudnd in special aspectul dobandit al acesteia, Incercand sa
diminueze rolul ,,fatalist” al ereditatii n dezvoltarea personalitdtii umane. Aceasta
viziune este, mai degrabd, o continuare a modelului mai sus amintit, intrucat o
competenta este formatd din cunostinte, abilitati si atitudini. Se incearcad depasirea
limitelor modelului anterior prezentat si fundamentarea originii fenomenului
autoreglarii in zona modelarii sociale.

Astfel, autoreglarea congtientd a comportamentului se realizeazd in mare
parte in urma experientelor de invatare. Actul invatarii, desi are o componentd
predominant individuald, este, totusi, un act social, presupunand constructia de
sensuri, producere de semnificatii, mediate socio-cultural.

Teoriile care au adus o contributie notabild aceastei perspective din care
aborddm autoreglarea sunt perspectiva dezvoltarii Vigotskiene si teoria modelarii
dezvoltate de Bandura. Perspectiva Vigotskiana conceptualizeaza autoreglarea in
interiorul interactiunii diadice, precum cea dintre parinte si copil, In care invatarea
are loc in ,,zona proximei dezvoltiri”. Persoana care invata si cea de la care se
invatd colaboreaza in realizarea sarcinii, procesul fiind facilitat de prezenta
»esafodajului”, prin ghidare, modelare si explicare. Vigotski accentueaza rolul
factorilor sociali si culturali in formarea autoreglarii, considerandu-i factori
importanti ITn maximizarea si controlul rezultatelor Tnvatarii.

Bandura, prin teoria modelarii, pune accent pe rolurile atribuite proceselor
simbolice care ,,se autoregleaza in functionarea psihologica umana. Dupa Bandura,
toate fenomenele de invatare ce rezultd din experiente directe pot aparea datorita
analizei comportamentului celorlalti oameni si a consecintelor acestuia pentru cel
care analizeaza” (Negret-Dobridor, 1. , Panisoara, 1. O., 2008, p. 68).
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Prin teoria sa, autorul reuseste sa imbine punctele forte ale behaviorismului
si a umanismului, orientdndu-se mult spre perspectiva sociocognitiva de abordare a
comportamentului uman. Prin dezvoltarea teoriei eficacitatii personale, Bandura se
distanteaza substantial de behaviorism. Verbele ,,a anticipa” si ,,a controla” sunt
esenta in jurul cdreia autorul isi construieste Intreaga constructie teoretica,
considerdndu-le elemente centrale ale actiunii umane. Nevoia de a controla
evenimentele din viatd este, in opinia autorului, o tendintd invatatd, accentuand
posibilitatea de a influenta traiectoria in viatd prin activism. Un nivel ridicat de
eficacitate se manifesta prin capacitatea de mobilizare a fortelor in fata obstacolelor
si de incredere 1n propriile puteri. Nivelul scazut de eficacitate de sine se resimte
prin incapacitatea de a se mobiliza, de a influenta evenimentele din propria viata,
prin aparitia sentimentelor de neputinta.

Fenomenul autoreglarii a fost si este inca studiat in diferite ramuri ale
psihologiei (precum, psihologia dezvoltarii, personalitatii, clinicd, sociald, a
consumatorului), cét si in alte domenii precum biologia, medicina, antropologia, in
ultimele decentii, studiile focalizdndu-se pe o perspectiva interdisciplinara.

Din perspectiva neuropsihologiei cognitive, autoreglarea nu se refera doar
la procesele executive, precum memoria de lucru, atentia, alegerea si luarea
deciziilor, ci si la controlul emotiilor si motivatiei.

Emisferele cerebrale sunt alcatuite din anumite formatiuni numite lobi,
fiind specializati in realizarea unor functii diferite. Lobul frontal reprezinta aproape
jumatate din volumul creierului uman si, totusi, ,,ramane cea mai misterioasa parte
a creierului” (Morris, C. G., Maisto, A. A, 2008, p. 56.). Lobul frontal primeste si
coordoneaza mesaje de la ceilalti trei lobi corticali si tine evidenta miscarilor
trecute si viitoare ale corpului. Aceasta abilitate, de a monitoriza si integra sarcini
complexe in desfagurare in restul creierului, i-a determinat pe unii cercetatori sa
considere ca lobul frontal reprezinta ,.centru de control executiv” al creierului
(Dubois, B., & Levi, R., 2004, Goldberg, E., 2001), fiind implicat intr-o arie larga
de activitati de rezolvare de probleme. De asemenea, lobul frontal detine un rol
cheie In comportamentele pe care le asociem cu personalitatea, incluzand aspecte
legate de motivatie, perseverentd, afectivitate, caracter si aspecte legate de luarea
deciziilor morale (Jackson, D. C. et all., 2003).

Aria cerebrald responsabild de functionarea controlului este cortexul
prefrontal. Aceastd portiune este, de asemenea, consideratd ca fiind locul
congtiintei. Goldberg (2001) numea aceasta zona ,,seful/ managerul executiv”, fiind
responsabild de reactiile subiective si de comportamentele externe care definesc
personalitatile umane.
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Aria cerebrald numitd cortexul anterior cingulat, localizatd pe suprafata
mediand a lobilor frontali, interactioneaza cu cortexul prefrontal in monitorizarea si
ghidarea comportamentelor (Gehring, W., & Knight, R., 2000), fiind interconectata
cu regiuni corticale si subcorticale, precum sistemul limbic si cel motor.
Specialistii considera cd aceastd arie face parte din circuitul care controleaza
procesarea emotionald si cognitiva (Bush, G., Luu, P., & Poser, M., 2000), fiind
puternic implicatd in problematica autoreglarii (Posner, M., & Rothbart, M. K.,
1998). Cortexul prefrontal are ca principald functie memoria de lucru. Aceasta este
componenta esentiald pentru mentinerea informatiei in campul constient, pentru
executarea operatiilor mentale. Memoria de lucru impreuna cu atentia sunt aspecte
vitale in reglarea cognitiilor si comportamentelor avand un rol insemnat in ceea ce
priveste procesele de inhibare, de adaptare la nou, de luare a deciziilor. Am dorit sa
evidentiem aceste mecanisme cerebrale implicate In autoreglare, intrucat procesul
in cauza este influentat de factorii sociali, culturali, cognitivi, neurochimici,
anatomici precum si de legaturile dintre acesti factori.

Rezumand punctele de vedere prezentate anterior, observam ca existd
preocupdri pentru conceptualizarea autoregldrii in diferite domenii ale stiintei (de
ex.: medicind, biologie, educatie, psihologie, s.a.).

Cu precadere 1n cazul psihologiei, putem afirma ca specialistii din diferite
ramuri ale acesteia au incercat sa explice acest concept si sa discrimineze valentele
pozitive si negative ale prezentei/ absentei autoreglarii.

In incercarea de a descoperi originea autocontrolului, unii specialisti ofera
ca posibild explicatie nevoia de celdlalt pentru a supravietui prin schimburi
reciproce, altruism, cooperare, beneficii economice etc.. Drept urmare, scopul
ultim al autocontrolului si al functionarii executive este unul social, pozitie la care
subscriem.

Asupra cdror aspecte se orienteaza procesele reglatorii este inca un subiect
controversat intre specialisti, mai ales datoritd pozitiilor teoretice din care este
analizatd autoreglarea. Sumarizand mai multe perspective, observam cé specialistii
analizeaza reglarea impulsurilor, apetitului, gandurilor, performantelor in sarcini, a
efortului, focalizarea atentiei, emotiilor. Emotiile nu suportd doar influenta reglarii,
ci si insotesc orice proces de reglare. In acest proces, Sinelui i revine
responsabilitatea de a nu ceda tentatiilor unor scopuri incongruente celui vizat, dar
mai apropiate in timp si spatiu si de a depasi anxietatea care insoteste uneori
procesul de autoreglare, prin controlul emotiilor negative.

Studiind literatura de specialitate, remarcam persistenta unei discontinuitati
terminologice, justificatd cel mai adesea prin faptul ca cercetdrile asupra
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fenomenului autoreglarii au vizat mai mult latura aplicativ — practica, ldsand-o pe
cea teoretica la limita confuziei datoratd perspectivelor diferitelor paradigme si
datorita focalizarii pe diferite aspecte particulare ale autoreglarii.

Prin urmare, ceea ce specialistii in neuropsihologie, precum Barkley, R. A.
(2001, 2004), numesc ,functii executive”, reprezintd acelasi lucru pe care
reprezentantii psihologiei dezvoltarii (Flavell, 1970; Torgesen, 1994; Welsh &
Pennington, 1988, apud. Barkley, R. A., 2004) il numesc ,,metacognitie”, acestia
din urma fiind cei care afirma ca reglarea este invitatd de copii datorita nevoii de
participare sociald. Psihologia cognitiva isi concentreaza studiile asupra resurselor
limitate in derularea proceselor atentiei, considerdnd ca procesele metacognitive
(autoreglarea este componenta a metacognitiei) regleaza performantele cognitive.

Specialistii in psihologia personalititii au tratat si Incearca sa rafineze
conceptual fenomenul prin studiile asupra puterii Eului si asupra importantei
constientizarii. In schimb, psihologii sociali isi concentreazi atentia asupra
dezvoltarii unui aparat conceptual in care autoreglarea este o operatie a Sinelui.

Psihologii clinicieni recunosc importanta centrald a autoreglarii,
evidentiind prin cercetari, cum lipsa sau functionarea deficitard a acesteia
influenteaza evolutia diverselor tulburdri. In sfera educatiei, existi un numdr
impresionant de lucrari care trateaza subrealizarea scolard, succesul scolar facand
referire la competenta de autoreglare. Altele se concentreazd pe modalitati de
dezvoltare a acesteia 1n scoala.

1.2 Motivatie si invatare

Deoarece motivatia are un rol esential in formarea §i in manifestarea
abilitatilor In cadrul unei sarcini scolare date, dorim sa prezentdm o scurta sinteza a
principalelor teorii ale motivatiei si ideilor de baza (Tabelul nr. II.1. Principalele
teorii ale motivatiei, p. 78).

Consideram necesar acest lucru deoarece fiecare teorie in parte face
referire la diferite elemente ale motivatiei, din perspective diferite (cauze
declansatoare, mecanisme de functionare, rolul ei, modalitate de realizare a
motivatiei) generand astfel modalitéti diferite de interpretare ale comportamentului.

Alaturi de o serie de motive precum: motive sociale, de conformare la
presiunea grupului, curiozitate fatd de mediu, emulatia ce se produce intre copii,
alaturi de atitudinea familiei fatd de scoala se plaseaza tipul de motivatie pe care R.
M. Gagne l-a numit ,,hotararea de a invata”.
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Desi multi autori iau in considerare ,motivatia de a invata”, existd
numeroase cercetdri care au dovedit ca invatarea se poate produce la fel de bine si
fard aceastad motivatie —,invatarea incidentald” (Postman apud. Gagné, R. M.,
1975, p. 245-24). Aceasta motivatie speciald, ce poate fi tradusa prin ,,Trebuie sa
invat”, este diferitd de motivatia de a realiza care are o importantda deosebita pentru
succesul invatarii (Gagne, R. M., 1975, p. 245-24).

Tabelul nr. I1. 2. Principalele teorii ale motivatiei

Elementul central al Explicatia pentru
Numele autorului Teorie . P t p.
teoriei motivatie
o piramida ) .
MASLOW umanistd . . . nevoia de satisfacere
(ierarhia nevoilor) ’
BRUNER cognitivista procese intrinseci motive amestecate
o cauzele identificarea cauzelor
WEINER atribuire . .
comportamentului comportamentului
conditionare . trasee (programe) de
SKINNER . intarire N
operanta intarire
BANDURA cognitie sociald imitare modelare

Ausubel propune o serie de forme ale motivatiei sociale ca dovezi pentru
motivatia stapanirii si realizarii sarcinilor gcolare:

a recompensa satisface integral motivul ce a stat la baza
invatarii;
a realizarea (in sens de reusitd in sarcinile intreprinse) este

un stimulent pentru personalitate (realizarile, competentele influenteaza
direct pozitia individului, respectul de sine, sentimentul de adecvare);

a motivatia pozitiva, cea intrinseca si motivele ,,cognitive”
sunt importante deoarece pot fi rezultatul ,,motivatiei ce se naste din
succesul realizarilor la invatatura”.

Desi ,,ideea progresarii in pasi sau stadii, incepand cu recompensele cele
mai concrete si ajungand la cele care implicd un sentiment de satisfactie
(decurgand din atingerea unor niveluri autoimpuse)”, reprezintd o metoda frecvent
recomandatd, nici unul din aceste procedee nu constituie, desigur, o cheie
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fermecatda care sa asigure elevului interesul pentru invatare. Ausubel, D., 1981,
(apud. Gagne, R. M., 1975, pp. 245 - 246) propune o succesiune stadiald a
motivatiei, de care considerdm noi, ar trebui si se tina cont 1n procesul instructiv-
educativ:
a) motivatie sociala (aprobarea celorlalti, relatii pozitive cu
ceilalti, stima sociald, nevoia de afiliere);
b) motivatie a perfectiunii (deprinderi ce 1i permit elevului sa
lucreze independent);
c) motivatia  realizarii  (automotivatie, sentiment al
eficacitatii, ,straduinta de realizare” (McClelland), ,motivatia
competentei” (White).

Trebuie sa precizdm ceea ce Ausubel si Robinson remarcau, si anume ca
»influenta reald a motivatiei autoafirmarii extreme asupra randamentului scolar
depinde de numerosi factori: varstd, sex, nivelul anxietatii si alte trasaturi de
personalitate.”

Motivatia realizarii are cel putin 3 impulsuri componente in conditiile
invatarii scolare, care face referire si la legatura de interdependenta ce se stabileste
intre cognitie, personalitate si motivatie. In acest sens, motivatia realizarii trebuie
inteleasa ca un ,,motor” pus in actiune de cele trei componente ale sale:

- impulsul cognitiv — orientat spre sarcina didactica;

- afirmarea puternica a Eului — orientatd atat spre realizarea
sarcinilor scolare curente sau a prestigiului, cat si spre viitoarele obiective
scolare si profesionale care depind de cele dintdi; anxietatea fiind unul din
principalele elemente componente ale unei astfel de motivatii, provenita
din anticiparea pe plan psihic a pierderii situatiei sociale primare (si a
respectului de sine), care ar urma esecului la Invatatura;

- trebuingta de afiliere — orientatd spre acele realizéri care ii
asigurd individului aprobarea unor persoane semnificative (Ausubel, D. P.,
Robinson, F. G., 1981).

“Motivatia in context scolar se referd la modalitatea elevilor de a raspunde
unor sarcini de invéatare specific, urmarind anumite obiective (in mod generic,
achizitia unor cunostinte sau deprinderi) definite in cadrul acestor sarcini” (Popeni,
S., Fartusnic, C., 2009, p. 50). Principalii factori de influenta ai motivatiei pentru
invatare ale elevilor sunt cei individuali, familiali si scolari.
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Din punctul de vedere al lui Viau (2004), cei mai relevanti factori
individuali care afecteaza nivelul motivational al unui elev sunt: perceptia de sine,
perceptia valorii unei activitati, perceptia nivelului de competenta in realizarea unei
sarcini scolare de o anumita factura, perceptia asupra controlului pe care il detine in
realizarea cerintelor scolare.

in cele mai multe cazuri, perceptia elevului cu dificultati de invitare asupra
propriei persoane este una deformatd, afectand negativ nivelul motivational,
asociindu-se cu frustrare, descurajare, anxietate, dezamagire. Perceptia acestuia
asupra controlului detinut este influentata de atribuirile cauzale nerealiste pe care le
face, de sentimentul de neputintd si de lipsa de incredere in propriile puteri.
Consideram ca interventiile educationale care vizeazd dezvoltarea competentei de
invitare autoreglatd au efect benefic asupra performantelor acestei categorii de
elevi, intrucat una dintre ariile de reglare vizate este cea motivational/ afectiva.

Familia are o influentd majora asupra nivelului motovational al elevului
pentru invatare. Caracteristici precum situatia socio-economicd a familiei,
atitudinile legate de scoald si rolul ei in formare, lipsa suportului afectiv, rolul
pasiv in relatia elevului cu mediul scolar, dezinteresul afecteaza setul de credinte si
opinii privind valoarea Invatarii scolare al elevului in dificultate.

Interesant este cd anumite caracteristici ale scolii pot actiona in sensul
demotivarii elevului. Interesul slab al cadrelor didactice pentru individualizarea
invatarii, pentru diferentierea sarcinilor de invatare, lipsa de cunoastere reala a
elevilor, presupunerea ca motivatia este un factor ce nu trebuie stimulat si de
scoald, ci este responsabilitatea familiei si a elevului sunt doar unele dintre
aspectele care determinad inhibarea motivatiei pentru invatare.

Aspectele asupra carora profesorul se poate concentra pentru ameliorarea
nivelului motivational al elevilor vizeaza: oferirea elevilor a unui feedback pozitiv,
in timp util; conceperea situatiilor de invatare astfel incat activitatile de predare —
invatare sd fie centrate pe nevoile elevului; calitatea comunicarii si a relatiilor
existente intre profesor si elev; recompensarea si recunoasterea meritelor dupa
indeplinirea unor etape importante; cultivarea efortului investit in activitarea de
invatare; acordarea de ajutor strategic elevului in stabilirea propriilor obiective de
invatare, in efortul acestuia de organizare a Invatarii si autodepasire.
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I3 Invatarea autoreglati

Dintr-o perspectiva largd, invitarea este definitd ca fiind ,,modificarea
capacitatii unui individ de a realiza o activitate sub efectul interactiunilor cu mediul
inconjurator” (Larousse, 2006, p. 638). Insa conceptul asupra ciruia ne-am aplecat
in acest subcapitol are sensuri variate, fiind abordat de-a lungul timpului, din
perspective si paradigme diferite. Legendre, R. (apud. Cocorada, E., 2009, p.87)
considera cd ,,invatarea este constituitd de procesele de achizitie sau de schimbare,
dinamicd si internd a unei persoane, care stimulatd de dorinta si vointa de
dezvoltare, construieste reprezentdri noi, explicatii coerente si durabile ale lumii
sale plecand de la perceptia materialelor, a stimulilor din mediu, de la interactiunea
dintre datele interne si cele externe si de la priza de constiintd personala”.

in zilele noastre, invatarea este consideratd a fi ,un proces activ si
constructiv, ce are loc iIntotdeauna Intr-un context, deci este situativ, multidi-
mensional si sistemic” (Siebert, H., 2001, p.31). Din perspectivd pedagogica,
invatarea reprezintd o activitate proiectatd de profesor cu scopul de a determina
schimbari comportamentale la nivelul personalitatii educabililor prin valorificarea
capacitatii acestora de a dobandi cunostinte, deprinderi, strategii si atitudini
(Cristea, S., 2000).

In context scolar, aceasta ia forma unui proces dirijat intr-o masurd
variabila, sistematic, condus de cadrul didactic - persoana cu autoritate epistemica.
Analiza procesului de invatare in functie de nivelul de complexitate la care se
desfasoara dezvaluie un continuum ale caror extreme sunt nivelul elementar,
reprezentat prin raspunsul la factorii externi, condifionarea, si cel complex, prin
interpunerea unui filtru intre stimul si reactia individuala, care include invatarea de
cunostinte declarative si procedurale.

Cunostintele acumulate sunt dinamice, se tranformd pe parcursul unui
indelung si complex proces. Insa procesul nu se limiteaza doar la a obtine aceste
produse, cunostintele, care reprezintd aspectul cognitiv. Deopotriva, acest proces
vizeaza si dezvoltarea psiho-motorie, prin construirea de deprinderi i priceperi cat
si pe cea socio-afectiva, formandu-se competente sociale, atitudini prin insusirea de
norme si valori. Ele, corect asimilate si bine structurate, devin functionale si
faciliteaza formarea de competente.

Popa Daniela 81



Strategii de stimulare a invatarii autoreglate la elevi cu dificultati de invatare

Modelul neoconstructivist de abordare a dezvoltdrii cognitive aduce in
discutie structurile de control executiv ale copilului, ce contribuie ,,la dezvoltarea
unor modele conceptuale generale care transcend sarcinile particulare, devenind un
indicator al nivelului de organizare a retelelor conceptuale in diferite etape ale
dezvoltarii acestuia” (Neacsu, 1., 2010, p. 105-106). Acest model imbind concepte
constructiviste cu cele cognitiviste, precum si cu cele mai recente rezultate din
stiintele neuro - comportamentale pentru a accentua inaltul activism al gandirii
copilului, aceasta aflandu-se sub coordonarea propriei personalitati.

Autorul citat in paragraful anterior, I. Neacsu considera cd modelul
neoconstructivist are anumite avantaje pentru planul educational. Cele mai
importante dintre ele aduc in discutie noua perspectivd asupra Iintelegerii
»conceptualizarii la copil, la esentializarea instruirii, oferind mai multe sanse ca
structurile originale sa fie utilizate de catre pedagog pe o baza stiintifica, dominata
de constructivism, de emergenta cunostintelor”.

De asemenea, modelul in cauzi ,faciliteazd fenomenele de diagnoza a
prezentei si Intelegerii strategiilor cognitive, precum si testarea pentru transfer a
unor structuri cognitive intentionale in contexte stimulative constructiv”’. Viziunea
asupra dezvoltarii cognitive este una ineditd, considerandu-se ca ,are o
caracteristici esentiala 1n evolutie: conduce la un stil cognitiv eficient —
organizarea unei probleme, tratarea ei, rezolvarea prin alternative, mobilizarea
cognitiv —interpretativa etc.” (Neacsu, 1., 2010, p. 107).

Specialistii in educatie vorbesc astazi de ,,sporirea” educabilitatii, nu doar
ca efect al extinderii educatiei, ci si ca ,,obiectiv instrumental” expres urmarit de
aceasta. Daca, psihologic vorbind, educabilitatea s-ar concretiza in structurarea si
functionalitatea a patru capacitati importante (invatarea de a invata, invatarea de a
impartasi cunostintele cu ceilalti, invatarea de a evalua si de a se autoevalua,
invatarea de a schimba si Tmbunatati), sporirea educabilitatii reprezinta dezvoltarea
si eficientizarea acestora. In actul educational se opereazi cu doud scopuri: unul
extern — finalitatile (formarea elevului in raport cu o valoare determinata, indicata
de scopul educatiei) si unul intern — transformarea obiectului educatiei in subiect al
educatiei. Elevul este subiect al propriei formari, in functie de coeficientul sdu de
angajare si activism.

R. M. Hutchins (1970, apud Niculescu, M. R., 2010, p. 26) sustinea, inca
din 1968, ideea necesitatii reconsiderarii procesului educational in directia
constructiei unei societati bazata pe invagare, cu mentiunea cd, in formula
existentd, acesta nu mai corespunde cerintelor societatii fatd de produsele educatiei:
absolventii profesionalizati la diferite niveluri de pregatire.
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Cercetatorul aduce in discutie exemplul atenienilor antici care considerau
educatia ca nefiind circumscrisa unei perioade si unui loc anume, cu un anumit
numar de ore pe zi, ci o reprezentau ca fiind apanajul cetatii si scopul acesteia.
Atenienii erau educati prin culturd, prin viata sociald, prin Paidea.

T. Husén ,,intareste ideea necesitatii societatii bazata pe invdtare, aducand
ca argument explozia informationalda care, in vremea aceea nu cunostea
dimensiunile de astazi, daca privim dintr-o perspectiva retroactiva. Analizand
contributia lui Husén, S. Ranson subliniaza ideea educatiei de-a lungul intregii vieti
ca pe o procesualitate necesard, accentudnd rolul educatiei formale dar si
necesitatea reconsiderarii acesteia, in corelatic cu educatia nonformald si cea
informald, cu care trebuie si formeze o unitate, si se afle in raporturi de
complementaritate” (Niculescu, M. R., 2010, p. 26).

»O societate bazata pe invdtare este societatea care oferd fiecaruia
oportunitati sa invete, 1i oferd conditii de Invatare, de dezvoltare pe intreg parcursul
vietii, 1i da sanse pentru a-si crea un stil de viatd In care invitarea este parte
componenti cheie. In contextul unei astfel de societati, educabilii adopta invitarea
ca pe un modus vivendi, angajandu-si plenar toate resursele individuale si folosind
inteligent contextul in care traiesc. Ceea ce nu trebuie sa fie o societate bazata pe
invatare, aga cum s-a intamplat si Inca se intampla, este ca ea s nu ramana doar un
set de idei Incorporate in retorica politicului diferitelor perioade” (Niculescu, M.
R., 2010, p. 12).

Predictiile lui Husen au devenit in mare parte realitate, astfel in ultimii 30
de ani au avut loc schimbari profunde in practica educationald n urma acestor
deziderate. Prin urmare, invatarea autoreglata a devenit una dintre axele principale
ale practicii educationale (Torrano, Montalvo, F., 2004; Pintrich, P. R., 2000;
Reynolds, W. M. & Miller, G. E., 2003). Conform Iui Zimmerman, B. J. (2002),
elevul nu este doar implicat activ in propria formare, ci, prin nivelul lui de
implicare, devine conducdtor al procesului de autoformare. Mai mult chiar,
promovarea autodeterminarii copiilor si tinerilor, cu sau fara cerinte speciale, are
implicatii de-a lungul vietii si asupra constelatiei de roluri in viata. Odatd dobandita
in scoala, competenta de autoreglare se mentine de-a lungul vietii, influentdnd
calitatea demersurilor viitoare Tn munca (Wehmeyer, M. L., 2007).

Termenul de invatare autoreglata a devenit cunoscut in campul educational
in 1980, deoarece evidentiaza autonomia §i responsabilitatea elevilor in invatare.
Astazi asistdim la o explozie de studii de specialitate asupra Invatarii autoreglate,
ceea ce dovedeste interesul crescut al cercetdtorilor si al practicienilor asupra
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acestui fenomen, astfel constituindu-se o reald directie de cercetare si practica
educationala.

Este apreciat ca un termen valoros, deoarece evidentiaza cum ,,sinele” este
un agent 1n stabilirea scopurilor si strategiilor de invatare si cum perceptia fiecarui
individ asupra sinelui si a sarciniilor influenteaza calitatea invatarii (Paris, S. G.,
2001). In ultimii doudzeci de ani, o mare parte din cercetirile asupra invatdrii
autoreglate s-au focalizat pe o perspectiva cognitiva (ex. Paris & Byrmnes, 1989), pe
originile sociale ale invatarii autoreglate (ex. Pressley, 1995; Zimmerman, 1989),
pe strategiile de instruire care promoveaza invatarea autoreglata (Butler & Winne,
1995). Ca termen general, invdtarea autoreglatd incadreazi cercetdri asupra
strategiilor cognitive, metacognitiei §i motivatiei intr-un construct coerent ce
evidentiaza interactiunile Intre acestea.

Termenul cognitie a fost definit prima data, de Pieron, H. (1951, apud.
Neacsu, 1., 2010, p. 108) ca fiind ,,un act de cunoastere prin care un organism
dobandeste informatie, o trateazd, o exploateazd”. Astdzi, Marele dictionar al
psihologiei (Larousse, 2006, p. 211) defineste cognitia ca fiind ,,ansamblul de
realizeaza”. Desi existd voci care pun echivalent Intre termenii ,,cognitie” si
»cunoastere”, tinem sa precizdm ca aceste concepte au arii de intindere diferite.
Astfel, termenul ,,cognitie” are un grad de generalitate mai intins decat termenul
»cunoastere”, acesta din urma fiind obiectivul sau functia cognitiei — in sensul pe
care biologia 1l oferd conceptului.

Cunoasterea nu este o suma de cunostinte ci o sinergie de modalitati de
cunoastere, de capacitati cognitive puse in actiune. Cunoasterea implica fenomenul
intelegerii; ea angajeazd decodificarea semnificatiilor profunde ale lumii
exterioare, descifrarea tainelor lumii.

Strategiile cognitive reprezinta un tip particular de strategii de Invatare.
Strategia cognitiva este definitd ca fiind ,,un ansamblu complex de cunostinte
procedurale (reguli, proceduri si algoritmi) Inlantuite cronologic, utilizat pentru
realizarea unui obiectiv cognitiv”’ (Dulama, M. E., 2009, p. 202).

Avand o preocupare vadita asupra acestui fenomen, M. E. Dulama (2009)
realizeazd o sintezd a tipurilor de strategii cognitive identificate de autor din
cercetarile curente, dar si folosindu-se de experienta sa in domeniul didactic. Desi
autoarea nu are pretentia realizarii unei clasificari exhaustive, mentionand chiar ca
lista poate fi completatd, imbunatatitd, claritatea acesteia ne-a determinat sa o
consideram un model de referintad, reproducand-o in tabelul de mai jos (Tabelul nr.
II. 2. Clasificarea strategiilor cognitive dupa Dulama, M. E., 2009, p. 85).
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Strategiile cognitive sunt integrate cunostintelor procedurale, alaturi de

strategiile metacognitive, scenariile cognitive, modelele mentale, algoritmii,

procedurile, operatiile si regulile. Prin conceptul de cunostinte procedurale
delimitdm acele ,reprezentdri dinamice care permit unei persoane sa actioneze

asupra realitatii prin intermediul operatorilor si operatiilor” (Dulama, M. E., 2009,

p. 174). Astfel, ele raspund la intrebarea ,,Cum?”, explicand modul ales de o

persoana in realizarea unei sarcini.

Dorim sa prezentam pe scurt aceste tipuri de strategii, cu titlu informativ,

fard a insista asupra acestui aspect. Astfel, strategii generale sunt adesea comune

mai multor domenii de studiu.

Tabelul nr. I1. 2. Clasificarea strategiilor cognitive dupa Dulama, M. E. (2009, p.202)

Criteriul de clasificare

Tipuri de strategii

Dupa gradul de generalitate

-strategii generale (comune mai multor discipline de
studiu)
-strategii particulare (specifice unei discipline de studiu)

Dupa caracterul lor

-strategii de rutina (bazate pe automatisme rigide)
-strategii inovatoare, creative

Dupa directia demersului

-strategii prospective
-strategii retrospective

Dupa criteriul certitudinii
obtinerii solutiei

-strategii algoritmice
-strategii euristice

Dupa demersul gandirii elevilor

-strategii inductive
-strategii deductive
-strategii analogice
-strategii transductive
-strategii mixte

Dupai gradul de dirijare a
invétarii de citre profesor sau a
altor surse

-strategii cognitive dirijate direct de profesor

-strategii cognitive dirijate direct de profesor (invatare
semiindependenta)

-strategii programate

-strategii cognitive dirijate intermitent de profesor
(invatare semiindependenta)

-strategii de invatare independenta constienta

-strategii imitative

Desi, initial sunt invatate intr-un context particular, ele pot fi aplicabile si
altor contexte stiintifice, fiind transferabile. Vorbim despre metoda incercarii si

erorilor, analogia, euristicile, ascultarea activa, deductia, inductia, etc..
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Strategiile cognitive particulare, prin contrastul evident, sunt aplicabile
unui domeniu ingust, neputand fi transferabile altor discipline.

Acestea dau specificitate profesiunii. Strategiile analogice sunt cele care
permit transferul unui model de realizare a unei sarcini dintr-un context intr-altul,
pe baza descoperirii unor conditii sau situatii similare. Strategiile inductive incep
de la situatii particulare mergand spre cele generale, de la concret spre abstract.
Operatii inverse se fac in cadrul strategiilor deductive, care actioneazd de la
cunostinte cu un grad ridicat de generalitate spre concretul logic.

Daca strategiile cognitive prospective se concentreaza pe cercetarea starii
prezente si a implicatiilor viitoare, cele retrospective fac apel la investigatii asupra
trecutului si asupra implicatiilor, consecintelor lor asupra starii actuale. Strategiile
cognitive algoritmice presupun aplicarea unui set de reguli si proceduri prin care
intotdeauna se atinge solutia corectd, in contrast cu cele euristice in care mai
important devine procesul de punere a intrebarii corecte, vizand rezolvarea unor
probleme complexe, cu mai multe variante de solutii posibile.

Dintr-o perspectivd largd, termenul metacognitie adesea se defineste ca
fiind ,,cunoasterea despre cunoastere” sau ,reflectia asupra cognitiei si rezultatul
acesteia”. Definirea specifica a metacognitiei sustine cd este un ,,sistem de reflectii
referitoare la caracteristicile de ansamblu ale cunoasterii, la continutul acesteia
(notiuni, concepte, scheme cognitive, operatii cu acestea), la operatiile specifice
(actiuni interiorizate pentru formarea conceptelor, rezolvarea de probleme) si la
reguli, algoritmi implicati in cunoastere (obiectivari ale relatiilor dintre concepte)”
(Glava, A., 2009, p. 20).

Prin urmare, metacognitia reprezintd cunoasterea asupra strategiilor
cognitive, adicd raspunde la intrebarile cum, cand si de ce se foloseste o anumita
strategie in relatie cu caracteristicile sarcinii precum si cu posibilititile de
solutionare. Prin invatare metacognitiva sau strategica, elevii 1si cresc nivelul de
constientizare a propriilor procese cognitive si descoperd modalitdti de Invétare
eficientd. Prin folosirea strategiilor metacognitive, elevul devine capabil sa-si
proiecteze, monitorizeze, controleze si sa isi autoregleze invatarea, realizdnd un
management eficient al propriei persoane.

Printre cele mai cunoscute strategii metacognitive se afld, in functie de
obiectivul urmadrit, cele de reprezentare a cunostintelor, valorilor, sentimentelor;
cele de autoevaluare din punctul de vedere al obtinerii si calitatii rezultatelor; cele
de constientizare a activitatii cognitive (implicAnd procese de analiza, monitorizare
si control); cele de ,autoreglare intentionatd (constientd) a propriei functionari
cognitive”, care se referd la aspecte legate de gestionarea cognitiilor si constructia
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lor (autoreflectia asupra posibilitatilor multiple de alegere a strategiilor, tehnicilor
disponibile), la strategii de corectare si evitare a aspectelor negative, de valorificare
a atuurilor, de crestere a eficacitatii de sine, imbunatatire de sine si a intaririi de
sine (Dulama, M. E., 2009, p. 212 - 213).

Utilizarea si adaptarea strategiilor metacognitive in procesul de invatare se
aseamdna mult cu ceea ce astazi definim in alte domenii ca fiind managementul
calitdtii, constand In activitati riguroase de planificare, monitorizare, control si
evaluare a demersului de invatare abordat. Conform lui Glava, A. (2009) printre
strategiile metacognitive fundamentale se regdsesc strategiile de anticipare, care
vizeaza ca procese previziunea, planificarea si alocarea de resurse; strategii de
monitorizare, prin care se verificd si se evalueaza eficienta planului strategic;
strategii de reglare, ce permit modificarea demersului de actiune in urma
rezultatelor evaluarilor.

Literatura de specialitate aduce in sprijinul afirmarii importantei utilizarii
acestor strategii in procesul de invatare, dovezi experimentale prin care se atesta ca
nivelul de constientizare a activitatii metacognitive coreleaza cu calitatea prestatiei
cognitive.

Insistdm asupra faptului c@ aceste strategii cognitive, metacognitive nu sunt
folosite in aceeasi manierd de orice persoand. Felul in care elevul invatd a
preocupat mult timp cercetatorii, descoperindu-se modalitati diferite de receptare si
transmitere a informatiilor, generdnd nasterea conceptului de stil de invatare.
Modalitatile proprii de actiune ale fiintelor umane aduc 1n discutie conceptul de stil
cognitiv, cu o sferd de cuprindere mai largd decat cea a stilului de invitare. Prin
acest concept intelegem acea manierd tipicd de achizitionare si procesare
informationala.

Wirth, J., & Leutner, D. (2008, p. 103) definesc invatarea autoreglati ca
fiind ,,competenta educabilului de a-si planifica, executa si evalua procesele de
invatare, ceea ce implicd decizii continue asupra aspectelor cognitive,
motivationale si comportamentale ale procesului ciclic de invitare”. O
caracteristicd a acestei definitii este cum si de ce elevii aleg sd foloseascd un
anumit proces sau strategie.

Potrivit lui Zimmerman, B. J. (2002), participarea activa in invéatare, din
punct de vedere metacognitiv, motivational si comportamental, este o caracteristica
a elevilor cu un nivel ridicat de autoreglare.

Caracteristicile persoanelor cu un nivel ridicat de autoreglare sunt similare
cu cele ale elevilor cu performante inalte, fiind opuse acelora cu performante
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scazute sau cu dificultati de invatare, care aratd un deficit in existenta acestora
(Touron, & Reyero, 2003; Zimmerman, B. J., 2002).

Cu o instruire adecvatd pe aceste dimensiuni, toti elevii isi pot imbunatati
gradul de control in invatare si performanta, astfel multe dificultati reperate in
special la elevii cu performante scazute pot fi inlaturate.

Autoreglarea nu este o masurare a inteligentei fluide, care este
nemodificabild dupa o anumita perioadd in viatd si nici o caracteristicd personala
determinatd genetic sau formatd in perioada timpurie (Chen, C. S., 2002). Elevii
invata autoreglarea prin experienta si autoreflectie (Pintrich, P. R., 2000), deci este
o competentd. Profesorii pot preda Tn moduri in care ajuta elevii sa devina educabili
autoreglati. Cum autoreglarea nu este o trasaturd de personalitate, elevii isi pot
controla comportamentul si trairile pentru a-si Tmbunatati invatarea si performanta
(Chen, 2002).

Dat fiind rolul autoreglarii in ceea ce priveste dezvoltarea cognitiva si
sociala, este important si Intelegem cum aceasta se dezvoltd in copilarie.
Cercetarile experimentale de pana acum au demonstrat in mod repetat, existenta
unei legaturi intre abilitatea individului de a-si regla emotiile, comportamentele si
rezultatele obtinute ulterior.

In cadrul directiei de cercetare care porneste de la premisa ci autoreglarea
este o abilitate, existd numeroase studii de psihologia dezvoltarii. Capacitati sau
abilitati care au fost considerate ca reprezentand sau care exprima autoreglarea sunt
abilitatea de amanare a recompensei, abilitatea de a controla impulsurile,
capacitatea de a inhiba raspunsurile automate in favoarea unui comportament mai
putin dominant. Aceastd enumerare de abilititi nu este o listd exhaustiva a
abilitatilor care exprima autoreglarea, ci sunt doar cateva dintre cele care deja au
fost studiate si investigate.

In sprijinul acestor afirmatii putem aminti de studii care au testat anumite
aspecte particulare. Astfel, abilitatea de autoreglare a fost asociatd cu atasamentul
securizant (Vondra, Shaw, Swearingen, Cohen, & Oweans, 2001), este predictor al
inteligentei emotionale (Schultz, Izard, Ackerman, Youngstrom, 2001), al
congtientizarii si rezilientei. Studiile au vizat ca si grupuri de participanti, copii cu
varste cuprinse intre 3 si 11 ani. Mai mult, au fost desfasurate studii longitudinale
care au demonstrat existenta unor legaturi puternice, incd din anii prescolaritatii,
intre autoreglare si dezvoltarea cognitiva ulterioard (Shoda, Mischel, & Peake,
1990). Cercetatorii specializati in Psihologia dezvoltarii au fost interesati sa
descopere daca existd diferente interindividuale in ceea ce priveste autoreglarea.

88 Popa Daniela



Strategii de stimulare a invatarii autoreglate la elevi cu dificultati de invatare

Au fost efectuate studii care demonstreaza cd apar diferente de functionare
a autoreglarii, in functie de gen, inca din perioada anteprescolara. Weinberg,
Tronick, Cohn, Olson (1999, apud Mccabe, Cumington, Brooks-Gunn, 2004, p.
345) au ajuns la concluzia ca fetele reusesc sa-si regleze mai bine emotiile decéat
baietii. Mai mult, fetele dau dovada de un nivel ridicat de compleantd (compliance
engl) autoreglata catre adult (Feldman, Klein, 2003) si isi controleaza si dozeaza
mai bine eforturile in realizarea sarcinilor decét baietii (Kochanska et all, 2000).

Un alt criteriu de diferentiere a indivizilor, utilizat si in analiza abilitatii de
autoreglare, este reprezentat de diferentele temperamentale. Astfel, stabilitatea in
controlarea nivelului de efort necesar, definit ca o abilitate de a inhiba raspunsurile
automate in favoarea comportamentelor mai putin dominante, a fost studiata pentru
perioada de vérsta a subiectilor, din primii ani de viatd pana in perioada scolaritatii
gimnaziale (Kochanska et all, 1997).

Reglarea emotionald este consideratdi a fi un bun predictor pentru
compleanta autoreglatd catre parinti sau in relatia cu adultul semnificativ din viata
copilului (Feldman, & Klein, 2003). De asemenea, profesorii au observat ca
prezenta comportamentului autoreglat la copiii de gcoald primara coreleaza
puternic cu o buna functionare sociald In gimnaziu (Eisenberg, Fabes et all, 1997).

Exemplele pot continua, intrucét cercetitorii au studiat diferite aspecte
particulare ale acestei relatii. Adunate, aceste studii indicd faptul ca abilitatile
autoreglate sunt mediate, reflectand atat diferentele de gen cat si caracteristicile
temperamentale.

1.4  Modele ale invdtarii autoreglate

In ultimele decenii, cercetatorii au dezvoltat numeroase modele ce incearca
sa identifice procesele ce intervin in invatarea autoreglata, sa stabileasca relatii
intre acestea si succesul scolar. Studiind literatura de specialitate, ne-am oprit
asupra celor mai relevante modele ale invatarii autoreglate, care au generat la
randul lor un numdr impresionant de cercetiri. In continuare le vom descrie pe
scurt pe cele relevante pentru perspectiva din care abordim domeniul invatarii
autoreglate.

Popa Daniela 89



Strategii de stimulare a invatarii autoreglate la elevi cu dificultati de invatare

11.4.1 Modelul invatarii autoreglate construit de Zimmerman, B. J.

Unul dintre cele mai cunoscute modele, care a generat un numar
impresionant de cercetari, este cel construit de Zimmerman, B. J., pionier in
cercetarea fenomenului autoreglarii. Dupd Zimmerman, B. J. (2009), autoreglarea
se referd la ,,gandurile, sentimentele si actiunile autogenerate, care sunt sistematic
orientate spre atingerea scopurilor”. Autorul aduce argumente, exemplificind prin
studii, In favoarea existentei unei legaturi intre invitarea autoreglatd si succesul
scolar. Sunt identificati ca indicatori ai autoreglarii, caracteristici personale ale
elevilor, precum: gestionarea timpului dedicat invatarii, practicarea, stipanirea
unor metode de Invétare, urmadrirea realizdrii scopului si sentimentul auto-
eficacitatii.

Pentru a intari valoarea autoreglarii In invatare, Zimmerman aduce ca
argument studiile care atestd cd una dintre cauzele subrealizirii scolare este
inabilitatea elevilor de a-si controla eficient comportamentul. Autorul utilizeaza
concluziile cercetarilor Iui Borkowski si Thorpe asupra unui numar mare de studii
pe aceastd tema, indicand cd un numar consistent de cercetari dovedesc ca
subrealizatii sunt mai impulsivi si au scopuri neclare sau slab conturate. Acestia nu
reusesc sd se autoevalueze corect, sunt prea autocritici, mai putin eficienti in
activitate si prezintd tendinta de a renunta mai usor decat grupul de comparatie, cei
in situatie de realizare scolard. Efectele acestor limitdri autoreglatoare sunt
considerabile, generdnd un grad crescut de anxietate la persoanele in discutie, o
stima de sine scazutd, o nevoie de aprobare mai pronuntata si devin influentate mai
degraba de factorii extrinseci.

Zimmerman creeaza un model in care conceptualizeaza autoreglarea in
contexte educationale ca desfasurdndu-se pe patru dimensiuni sau arii in care elevii
isi autoregleaza activitatile proprii, si anume:

1.  Motive pentru Invétare si obtinerea performantei;

2.  Metodele folosite;

3. Rezultatele performantei sau comportamentul tintd care se
vizeaza a se obtine;

4. Folosirea resurselor externe, din mediu.

Zimmerman precizeaza ca, pentru a fi autoreglat, nu este necesar ca elevul
sd exercite control asupra tuturor dimensiunilor, considerand ca un control complet,
asupra tuturor dimensiunilor este mai degraba o raritate in contextul educational.
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Autorul dezvoltda un model (Fig nr. II. 2. Modelul autoreglarii din
perspectiva lui Zimmerman, 1998, p. 91) care exprima viziunea sa asupra
fenomenului autoreglarii, asimilandu-1 unor serii continue de cicluri de feed-back
care constau in trei faze: planificare, control si reflectie.

Elementul cel mai important oricarui demers de autoreglare in invitare este
existenta si constientizarea unui scop bine definit. Astfel, primul aspect din etapa
de planificare asupra céruia se opreste Zimmerman, il constituie stabilirea scopului.
Autorul considera ca reprezintd un moment de stabilire a expectantelor asupra
rezultatelor invatarii, vizand raspunsul la intrebarea: ,,De ce imi doresc sa fac acest
lucru?”.

Cel de al doilea pas din aceastd etapd este numit de autor ,,planificare
strategicd”, reprezentdnd secventa in care persoana construieste si selecteaza
strategiile si metodele de invatare, a caror aplicare sa-i permita atingerea scopului
propus.

Aceste doud secvente din procesul de autoreglare a comportamentului in
invatare sunt puternic dependente de ,.credintele personale”, de interpretarea
personald a realitatii inconjurdtoare si de imaginea asupra puterii propriei persoane
(valoarea datd procesului de invatare, orientarea scopurilor, eficacitatea de sine).
Dorim sd evidentiem ca acestea influenteazd calitatea si nivelul de angajare in
activitate, avand efecte notabile asupra rezultatului final al Invatarii.

‘ Planificare :

;?;ﬂﬁgg; Stablilirea scopurilor,
Atribuirea; Planificare strategica,
Autoreactia; Credinte asupra autoeficacitatii;

Adaptativitatea. Orientarea scopurilor;

Interesul intrinsec.

Controlul
performantei:
Focalizarea
atentiei;
Autoinstruirea;
Automonitorizarea.

Figura nr. IL. 2. Modelul autoreglarii din perspectiva lui Zimmerman, 1998
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In cea de-a doua etapa din modelul autoreglarii propus de Zimmerman,
,»Controlul performantei”, se regasesc acele procese motivationale si volitive, care
focalizeazd eforturile formabilului pe sarcina de urmat si ,,optimizeaza
performanta”. Prin focalizarea atentiei, elevul se detaseazd de distractori si, de
asemenea, prioritizeaza scopurile concurente, eliminand sau minimalizand sarcinile
neimportante, concentrandu-se pe cele importante si/ sau urgente pentru atingerea
scopurilor propuse.

Un rol important in aceasta etapa il are metacognitia, operationalizata de
Zimmerman prin ,autoinstruire”, incluzand aici tehnici de formare a unor harti
conceptuale, imagini mentale, verbalizare pentru sine a etapelor necesare rezolvarii
de probleme, toate avand scopul de a constientiza procesul de Invatare.
Metacognitia, in aceastd etapa, este prezenta si In procesul de automonitorizare,
elevul autoevaluindu-si progresul, atribuind cauze interne sau externe rezultatului
obtinut. Modul de realizare al atribuirilor, directia acestora spre sine sau in afara
persoanei influenteaza puternic reactiile de Sine, in sens pozitiv sau negativ.

Zimmerman (1998, p. 5) evidentiazd studii care atestd cd ,atribuirea
personald a succesului sau esecului strategiilor folosite sunt corelate direct cu
reactiile de sine pozitive, iar punerea rezultatelor pe seama abilitatilor se
relationeaza cu o reactie de sine negativa”. Strategiile de atribuire utilizate pot fi
mai mult sau mai putin adaptative. O adaptare optima se realizeazad cand persoana
descoperi acele strategii de atribuire care functioneaza cel mai bine pentru propria
persoand. O evaluare cat mai realista permite elevului o adaptare eficienta.

Lansandu-se intr-un efort de intelegere a aspectelor si dimensiunilor
psihologice majore ale invatarii, precum motivatia si metodele de invatare, autorul
creeaza un cadru conceptual de analiza a acestor aspecte (Tabelul nr. II. 3. Analiza
conceptuala a dimensiunilor autoreglarii academice, Zimmerman, 2009, p. 93).

Un al doilea scop vizat de autor in construirea acestui cadru de analiza este
reprezentat de interesul in a delimita conditiile necesare realizarii sarcinilor, pentru
a observa cum se autoregleaza fiecare componenta. De asemenea, cercetatorul este
interesat de descoperirea interrelatiilor dintre componente si de integrarea
concluziilor obtinute in urma analizei din diferite perspective teoretice.
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Tabelul nr. IL. 3. Analiza conceptuald a dimensiunilor autoreglarii (Zimmerman, 2009)

intrebarile | Dimensiunile Conditiile Caracteristicile Procesele
stiintifice psihologice sarcinii autoreglatoare autoreglatoare
. Scopuri autopropuse,
. Alegerea Motivat intrinsec P . prop .
De ce? Motive RO . autoeficacitate, valori,
participari sau automotivat o
atribuiri. etc.
Alegerea Planificat sau Strategiile folosite,
Cum? Metode € . . g
metodei automatizat relaxare, etc.
Monitorizarea
Alegerea Constientizarea performantelor,
Rezultatele . .
Ce? . rezultatelor rezultatelor judecata de sine,
performantei . . o
performantei performantei controlul actiunilor,
vointa, etc.
Control ial Sensibilitate
. ontrol socia . . L
Mediul . . socialda/ de mediu Structurarea mediului,
Unde? . si aranjamentul . o - . .
(social) fizi si plenitudinea de | cautarea ajutorului, etc.
izic
resurse

11.4.2 Modelul invdtarii autoreglate propus de Boekaerts

Boekaerts (1999) propune un model concentric al invatarii autoreglate,
pornind de la urmatoarele premise:

A. Invitarea autoreglati este un construct complex, niscut la
intersectia mai multor domenii de cercetare, fiecare cu propriile istorii si
aparate conceptuale;

B.  Cercetérile care au contribuit intr-o foarte mare masura la
conceptualizarea invatarii autoreglate au fost cele care au investigat
stilurile de 1nvatare, cele asupra metacognitiei si stilurilor de reglare,
alaturi de teoriile si cercetarile referitoare la conceptul de Sine;

C. Invitarea autoreglati se referi la o serie de procese
cognitive si afectiv-motivationale, interdependente, care opereaza
concomitent asupra unor componente diferite ale sistemului de procesare
a informatiilor.

Modelul concentric al autoarei, prezentat mai jos, in Fig. nr. II. 3. Modelul
Invatdrii autoreglate a lui Boekaerts, 1999 (p. 94), propune o viziune in trei trepte
asupra conceptului discutat. Modelul se interpreteazd luand in considerare
conceptele utilizate din centrul imaginii citre extremitatea acestuia.

Popa Daniela 93



Strategii de stimulare a invatarii autoreglate la elevi cu dificultati de invatare

O prima etapad este reprezentatd, in centrul modelului, de constientizarea
alegerii intre modelele de procesare alternative. Autoarea argumenteazd ca
perceperea alegerii este un aspect deosebit de important in invatarea autoreglata
intrucét ilustreaza cum persoana isi adapteaza stilul de invatare pentru a se potrivi
unei anumite sarcini de lucru sau unei probleme de rezolvat. Boekaerts pune accent
pe rolul esential al constientizarii de catre elev a existentei rutelor alternative de
actiune pentru a atinge obiectivul propus. Acestea presupun folosirea unor strategii
cognitive diferite si utilizarea unor modele variate de procesare a informatiei pentru
a programa comportamentul pentru o invéatare eficientd. Dintre strategiile cognitive
utilizate in acest sens amintim citeva, fard pretentia de a fi exhaustivi:
selectivitatea atentiei, intelegerea informatiilor, reactualizarea cunostintelor,
elaborare, structurare, generare de Intrebari, punerea 1n practicd a regulilor,
reorganizarea, automatizarea abilitatilor. Reglarea modelelor de procesare
presupune reprezentarea mentald a scopului precum si elaborarea mentald a
scopurilor urmarite.

Reglarea Sinelui

Reglarea proceselor de invatare

Reglarea modelelor de procesare

Invitarea autoreglata Alegerea strategiilor cognitive

Utilizarea cunoasterii metacognitive
g abilitdtilor de directionare a invatdarii

Alegerea scopurilor si resurselor

Figura nr. IL. 3. Modelul Invatarii autoreglate a lui Boekaerts (1999)

Cel de al doilea aspect cheie in explicatia datd de Boekaerts pentru modul
de functionare a invatarii autoreglate este reprezentat de abilitatea elevului de a-si
directiona propria invatare. Autoarea argumenteaza existenta acestui nivel prin
intrarea 1n functiune a strategiilor metacognitive in timpul procesului de invatare.
Cercetatoarea defineste metacognitia ca referindu-se la doua directii.

Prima priveste nivelul de constientizare de catre persoana care invati, a
bazei de cunostinte avute, In care informatiile sunt stocate, constientizarea
existentei cunostintelor procedurale, despre cum, unde, cand pot fi folosite strategii
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cognitive variate. Monitorizarea progresului permite schimbarea modelelor
comportamentale pe parcursul activitatii. Cea de a doua se refera la accesul la
invatarea directd. Autoarea insistd asupra viziunii diferite pe care o are asupra
metacognitiei, a rolului acesteia In ontogeneza si asupra reglarii interne si externe a
comportamentului copilului.

Ea sustine ca tratdind invatarea si stilurile de reglare ca trdsaturi sau
dispozitii ne indepdrtdim de esenta invatarii autoreglate, si anume: perceperea
alegerii, accesibilitatea si adaptabilitatea. Boekaerts considera ca alegerea stilului
de invatare si a celui de reglare este influentatd puternic de caracteristicile
valorizate personal sau cultural i mai putin de adaptabilitatea concretd pe care o
exprimd. Convingerile legate de strategii, de capacitatile personale, evaluérile si
ierarhizarile sarcinilor in functie de sistemul de valori intra in functiune in timpul
derularii procesului de Invatare.

Al treilea nivel, cel din extremitatea imaginii, evidentiaza trei aspecte
esentiale: implicarea afectivd a elevului, alocarea de efort si resurse si
angajamentul fatd de scopurile alese din proprie initiativa. Strategiile motivationale
care influenteazd desfasurarea activititii sunt: crearea intentiei de invatare,
activarea mecanismelor care actioneaza asupra stesorilor ce pot bloca invatarea,
dozarea efortului depus si identificarea factorilor sociali ce pot sprijini derularea
eficienta a activitatii de Invatare.

Toate aceste aspecte reflecta capacitatea elevului de a defini activitatile in
concordantd cu nevoile, asteptdrile si dorintele lui. Boekaerts considera ca
scopurile pe care elevii le percep ca fiind foarte importante sunt energizante
puternice ale comportamentului, putand fi vazute ca indicatoare ale modului in care
persoana 1isi regleazd Sinele. Tot autoarea atrage atentia asupra faptului ca elevii
urmaresc simultan scopuri multiple, capacitatea de a decide cantarind mult In
eficienta alegerilor.

Dacé exista un conflict Intre scopuri, atunci apare dificultatea de a se auto-
motiva in alegerea scopurilor concurente. Astfel, se evidentiaza ca resurse cheie
urmatoarele: cunoasterea tacitd despre modul existent de reglare a efortului,
controlul motivational si controlul volitiv, exprimat ca abilitate de a initia, mentine,
persevera in alegerea facutd, in paralel cu renuntarea la alte sarcini. Autoarea
introduce in sfera conceptului de invétare autoreglatdi o componentd de mare
calibru si anume strategiile volitive bine (re)definite. Acestea se manifestd ca
deprinderi de lucru eficiente.
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Autoarea aduce noi explicatii, argumentdnd ca cei care au cercetat
fenomenul autoreglarii au discutat despre cum se formeaza si se mentine invatarea,
nu si despre cum actioneaza cand persoanele nu sunt complet angajate n invatare,
nu si despre efortul depus, necesar reglarii.

Astfel, modelul de procesare duald a invitarii autoreglate descrie cum
scopurile de invatare interactioneaza cu cele referitoare la starea de bine
(Bockaerts, M, Cascallar, E., 2006). In acest model, componentele discutate sunt
co-dependente si interactioneaza intre ele pentru realizarea scopurilor de invatare.

11.4.3 Modelul invdtarii autoreglate elaborat de Pintrich, P. R.

Un alt model de referinta este cel al lui Pintrich, P. R. (2000, 2004),
considerat a fi unul dintre cele mai complete (Puustien, & Pulkkinen, 2001). Acesta
isi Inscrie modelul intr-o perspectivd socio-cognitiva, clasificind si analizand
procese importante in invitarea autoreglati. In modelul lui Pintrich, procesele
reglatorii sunt organizate pe patru etape/faze: planificare; automonitorizare;
control; evaluare. In aceste patru etape, activititile de autoreglare sunt structurate
pe patru arii sau domenii: cognitiv, motivational/afectiv, comportamental si
contextual.

Dupa cum observam in Tabelul nr. II. 4. Modelul lui Pintrich al
autoreglarii invatarii, p. 97, procesele autoreglatoare se declanseaza in etapa de
planificare, in care principalele activitafi sunt: stabilirea scopurilor dorite sau
obiectivele ce urmeaza a fi atinse in realizarea sarcinii, activarea cunostintelor
anterioare despre subiectul tratat si cunostinte metacognitive (recunoasterea
dificultatilor implicate in realizarea sarcinilor diferite, identificarea cunostintelor
anterioare §i a abilitatilor necesare pentru a le rezolva, cunostinte despre resurse si
strategii ce pot fi de ajutor); activarea convingerilor motivationale (auto-eficienta,
scopuri, valoarea datd sarcinii, interese personale) si a emotiilor; planificarea
timpului si a efortului ce va fi folosit pentru acea sarcind (zona comportamentala)
si activarea perceptiilor privind contextul scolar (clasa) si al sarcinii.

In faza de monitorizare, sunt incluse activitati care mediaza cresterea
gradului de constientizare a stadiului (nivelului) cognitiilor, motivatiei, emotiei,
folosirii timpului si a efortului, precum si a conditiilor si a contextului sarcinii.
Sunt incluse aici activitdti de auto-observare a intelegerii care se manifesta cand
elevii sunt constienti cd nu au inteles un aspect perceput, cand sunt constienti ca
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citesc prea repede pentru tipul de text implicat sau pentru scopul propus (ex.
Intelegerea ideilor principale).

Tabelul nr. I1. 4. Modelul lui Pintrich, P.R. al autoreglarii invatarii (2004)

Arii de reglare
Etape/faze L Motivationali/ . .
Cognitiva . Comportamentala Contextuala
Afectiva
* Adoptarea
. orientarii scopurilor
*Stabilirea . P .
: *Judecati asupra *Planificarea
scopurilor . .
. eficacitatii efortului si a *Perceperea
. *Activarea . . T
Planificare . *Perceperea timpului sarcinii
. cunostintelor . . . .
/ Activare . dificultatii sarcinii * Planificarea * Perceperea
anterioare . . . :
) *Activarea valorii autoobservarii contextului
*Activarea . .
. sarcinii comportamentului
metacognitiilor .
*Activarea
intereselor
*Congtientizarea si
L. *Congtientizarea si monitorizarea *Monitorizare
*Congtientizare o L. . .
. L monitorizarea efortului, timpului a, schimbarea
Monitoriza | metacognitiva . ) . e
L motivatiei si a folosit, nevoii de conditiilor de
re *Monitorizarea . ) .
itiil emotiilor/ ajutor sarcina si
cognitiilor
€ afectelor * Autoobservarea contextuale
comportamentului
*Schimbarea
*Selectarea si . *Cresterea/Scaderea
*Selectarea si . sau
adaptarea . efortului )
. adaptarea strategiilor _ renegocierea
strategiilor *Perseverenta/ .
Control . pentru conducerea sarcinii
cognitive pentru R Renuntare .
L motivatiei si *Schimbarea
invatare, . * Comportament de .
. emotiilor/ afectelor B ] ) sau pastrarea
gandire cautare a ajutorului :
contextului
*Evaluarea
L. *Judecati . L .
Reactie si i * Reactie afectiva *Alegerea sarcinii
cognitive o .
reflectie gA .. * Atribuiri comportamentului *Evaluarea
*Atribuiri .
contextului

In aceastd etapa se regisesc procese pe care elevii le activeaza pentru a
congtientiza pattern-ul motivational (ori cd se considerda competenti, sau cd se
valorizeaza pozitiv), devin constienti de propriul comportament (ex. ,,Trebuie sa
ma strdduiesc mai mult”, ,,Trebuie sa caut ajutor”), precum si caracteristicile
contextuale ale sarcinii si ale clasei de elevi (ce reguli ale clasei existd, cum va fi
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evaluata performanta, sistemul de recompense si pedepse, comportamentul
profesorului).

Activitatile de control realizeaza selectia si utilizarea strategiilor de control
a gandurilor (folosirea strategiilor cognitive si metacognitive), strategiile
motivationale si cele de control al emotiilor, precum si cele legate de reglarea
timpului si a efortului si de control a diferitelor sarcini scolare si, nu in ultimul
rand, de control al atmosferei si structurii clasei.

Etapa de evaluare (reflectie) include judecatile si evaluarile pe care elevul
le face asupra propriei executii a sarcinii, compard cu criteriile prestabilite (ale
profesorului sau ale sale), face atributii cauzale succesului/insuccesului aferent,
experimenteaza reactii afective datorate rezultatului, ca o consecinta a atribuirilor
facute, alege comportamentul pe care il va folosi in viitor, ca si evaludri generale
privind sarcina sau mediul scolar (clasa).

Pintrich (2004) argumenteaza cd doar unele sarcini scolare presupun
activarea autoreglarii. Existd situatii in care nu este necesara o planificare
prealabild, monitorizare si evaluare, intrucat unele sarcini scolare pot fi realizate
implicit sau fara control constient, experienta anterioard a subiectului cu sarcini
similare fiind pozitivi. In incercarea de a conceptualiza procesul de invitare
autoreglatd si de a oferi un cadru de construire a design-urilor instructionale,
Pintrich propune un model care sectioneaza transversal procesul in discutie.

Autorul nu pretinde ca etapele amintite sa fie luate in considerare linear sau
ierarhic, ci insista asupra faptului ca activitatea in domeniile de autoreglare are loc
simultan si dinamic, iar nu secvential, cum este prezentatd din ratiuni didactice.
Drept urmare, pe masura ce subiectul inainteaza in efectuarea sarcinii de invatare,
obiectivele propuse, scopurile se pot modifica, influentand la randul lor si
planificarea stabilitd. Exista cercetatori care considerd ca etapele de monitorizare si
control se pot comprima intr-una singurd, ele fiind parcurse simultan. Ariile de
reglare cognitiva, motivationald/ afectiva, comportamentald, contextuala reprezinta
planurile psihologice definitorii pentru o activitate.

Planul cognitiv din acest model evidentiazd doar cateva dintre acele
strategii cognitive si metacognitive necesare efectudrii sarcinilor scolare, pe care le
activeaza persoanele pentru a realiza o adaptare optima la cerintele de formare.
Folosirea adecvata situatiilor, a strategiilor de munca intelectuala, a celor specifice
sl necesare engramarii, ,,micile trucuri” pentru a ajuta memorarea si reactualizarea
informatiilor, cunoasterea si utilizarea algoritmilor, a structurilor de rezolvare a
problemelor si a rationamentelor logice reprezintda elemente ce fac parte din
»instrumentarul” necesar reglarii eficiente a invatarii.
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Aria motivationald/ afectivd reflectd credintele epistemologice si
convingerile limitative sau nu, pe care persoana le activeazd In raport cu
posibilitatea de reusitd intr-o activitate. Nivelul perceput de eficacitate de sine,
nivelul stimei de sine, interesul pentru activitate, starile afective traite n raport cu
sarcina, valoarea si importanta acordatd sarcinii sunt aspecte care influenteaza
puternic nivelul de mobilizare a resurselor disponibile.

Nivelul de constientizare a influentei acestora asupra activitatii permite
monitorizarea nivelului de anxietate, generand mecanisme de coping adecvate.
Conturarea unei imagini de sine pozitive si realiste, folosirea unor strategii de
automotivare stimuleaza tinerea sub control a impactului pe care nivelul
motivational si trairile afective le au asupra performantei.

Prezenta intentiei de a realiza o activitate nu presupune in mod automat si
efectuarea ei. Elevul poate detine strategiile cognitive si metacognitive necesare,
poate chiar regla aspecte legate de motivatie si nivelul afectiv dar, din punct de
vedere comportamental, sa nu fie capabil sa 1si urmareasca scopurile propuse.

Exista modele ale invatdrii autoreglate care nu includ si acest domeniu de
reglare, considerandu-1 a fi unul implicit, care se realizeaza fara control constient.
In acest model ne referim la reglarea explicitd a comportamentului care, de cele
mai multe ori, face diferenta intre persoanele care reusesc sa duca la bun sfarsit
ceea ce §i-au propus si cei care se Opresc pe parcurs.

Congtientizarea si monitorizarea efortului, a timpului investit in rezolvarea
sarcinii permite individului sd modifice tipare de comportament nerentabile, in
conditiile unei responsabilizari realiste. Astfel, cand situatia aratd o estimare
incorectd a timpului alocat, persoana poate mari efortul depus sau poate reprioritiza
activitatile In functie de criteriile proprii. De asemenea, in functie de importanta
sarcinii pentru scopurile finale propuse, persoana poate activa resursele necesare
pentru a persevera in desfasurarea activitatii, In ciuda conditiilor neprielnice.

In categoria strategiilor de autoobservare a comportamentului sunt incluse
metode si instrumente de inregistrare a propriului comportament, a caror
parcurgere faciliteaza aparitia momentelor de reflectie, evaluare si, in urma
acestora, modificare a tiparelor ineficiente sau de cautare a ajutorului. Unde, cénd,
cum si caute ajutorul reprezinta indicatorii pe care cei care au succes le folosesc in
mod frecvent.

Reglarea contextului se refera la controlul pe care persoana il poate
exercita asupra mediului fizic si social pentru a-si crea conditii mai bune de
desfasurare a activitatii. Aspecte legate de perceptia asupra climatului scolar,
ethosului scolii, valorilor promovate, calitatii interactiunilor atat cu profesorii, cat
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si cu colegii, asupra gradului de apartenenta la grup sunt elemente importante ale
contextului educational ce interactioneaza cu nivelul de implicare in Invatare.

Afirmdm cid nu numai mediul exercitd o influentd pozitivd sau negativa
poate structura si manevra mediul pentru a-si facilita modul de desfisurare a
activitatii. Cunoagsterea si perceperea corecta a regulilor scolare, cunoasterea
drepturilor si obligatiilor proprii permite negocierea acestora, limitatd mai mult sau
mai putin, in avantajul elevului. Posibilitatea de a elimina distractorii, structurarea
si organizarea mediului de invatare sunt unele dintre modalitatile de a interveni
pentru a controla factorii ce tin de context. Nivelul de confort perceput, cat de
stimulativ e considerat a fi contextul sunt adesea evaluate, reprezentdnd un punct
de referinta si pentru reglarea interna.

In acest model, invatarea autoreglatd este perceputid ca mediator intre
caracteristicile personale si cele contextuale, pe de o parte si nivelul perfor-
mantelor elevilor, pe de alta parte (Pintrich, P. R., 2004). Astfel, modelul lui
Pintrich este oferit ca unul global, comprehensiv, constituind un reper teoretico-
metodologic de analiza si explicare a proceselor cognitive, motivational/ afective,
comportamentale si contextuale care mediaza invatarea autoreglata.

Aspectul inovativ al acestui model este reprezentat de includerea factorilor
contextuali ca arie a autoreglarii. Remarcam astfel ca, in acest model, elevii pot sa
intervinad pentru schimbarea/modificarea contextului, aceste aspecte proactive fiind
puncte de interes in autoreglarea Tnvatarii, stimuland autonomia si responsabilitatea
elevului fata de propria formare.

Intrebarile pe care ni le punem, ca dascili, sunt: Cum putem stimula
aceastd responsabilizare fatd de propria formare? Care este nivelul optim de
stimulare, ce strategii de stimulare a Invéatarii autoreglate existd/ pot fi folosite
pentru copiii cu dificultati de invatare?

IL.5  Evaluarea invdatarii autoreglate

Am dorit sda evidentiem, prin sinteza teoreticd prezentata anterior, cum
termenul de autoreglare a suferit transformari de-a lungul evolutiei paradigmelor
stiintifice. Autoreglarea este incad un concept insuficient explorat si pe deplin
exploatat. Aria acestuia suportd modificari, studiile recente aducand in discutie noi
dimensiuni ale conceptului si zone de influentd asupra activitatii umane.

Analizand critic literatura de specialitate, Boekaerts, M. si Corno, L.
(2005) au subliniat in cercetarea efectuatd ca schimbarile de conceptualizare a
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invatarii autoreglate au determinat modificéri ale instrumentelor de evaluare ale
acestuia.

Un prim sens dat termenului de Invatare autoreglata de citre cercetatori,
desemna o inclinatie relativ stabild, In a raspunde situatiilor de Invatare,
independent de contex. Aceastd conceptualizare a condus la crearea unor instru-
mente care masoara strategiile folosite frecvent de elevi in Invatare. Potrivit cu
evolutia conceptului, cand cercetdtorii au dovedit ca procesele de autoreglare difera
in functie de ariile de activitate si instrumentele de masurare a autoreglarii s-au
modificat specific domeniilor.

Astézi, In contextul Invatarii situationale, cercetatorii sunt preocupati de a
gisi modalititi de evaluare a autoreglarii pe parcursul generdrii ei. In aceasti
ipostazd, aria conceptului de autoreglare se extinde, definirea acestuia ingloband
cognitiile, emotiile, sentimentele si comportamentele pe care individul le activeaza
in timp ce urmareste un anumit scop al activititii de invatare. Aceastd viziune
asupra autoreglarii a conditionat cautari noi de evaluare a progresului educabililor
in dezvoltarea competentei in cauzad. De asemenea, a prilejuit momente de reflectie
asupra modalitatilor de a largi perceptia elevilor asupra identificarii in mediile de
invatare a aspectelor ce 1i pot ajuta in dezvoltarea competentei de autoreglare
(Bockaerts, M., Cascallar, E., 2006).

Boekaerts, M. Cascallar, E. (2005), in incercarea de a face o ,radiografie”
a progreselor 1n cercetarea Invatarii autoreglate, au inventariat cele mai des folosite
instrumente de evaluare a acesteia. Acestea sunt: chestionarele, observarea
comportamentelor directe, analiza urmelor si proceselor mentale, interviurile,
manipularile situationale, inregistrarea strategiilor utilizate in invatare prin jurnale.

Hoyle, R. (2011) atestd, In meta-analiza efectuatd, ca interesul crescut al
cercetdtorilor pentru acest domeniu nu este neaparat si un semn de progres. Autorul
evidentiaza ca 1n perioada 1998 -2010 s-au scris cel putin 114 capitole in volume si
s-au publicat 120 articole avand ca subiect autoreglarea, in fiecare an. Cu toate
acestea, el semnaleaza lipsa de consens in definirea conceptului de autoreglare.
Hoyle, R. (2011) considera cd aceastd conceptualizare difuza este principalul
obstacol in a avea instrumente certe pentru evaluarea autoreglarii.

In nevoia de a sistematiza aparatul instrumental existent in evaluarea
autoreglarii, autorul stabileste patru categorii, dintre care alege sa trateze doar
primele trei. Acestea sunt: instrumentele ce presupun autoraportare (chestionarele),
rapoartele informate (observatiile comportamentale), cele care vizeaza performanta
comportamentald in sarcind si cele care analizeaza consecintele comportamentale
ale competentei de autoreglare.

Popa Daniela 101



Strategii de stimulare a invatarii autoreglate la elevi cu dificultati de invatare

Chestionarele

Acest instrument de investigare presupune adresarea unui sistem de
intrebari, ordonate dupa criterii prestabilite, subiectilor, pentru a obtine raspunsuri.
In cercetarea psihologicd si educationald, cel mai des folosite sunt chestionarele
autoadministrate, care cer raspunsuri scrise.

Cele mai cunoscute si des folosite chestionare care masoara dimensiuni ale
autoreglarii sunt: Chestionarul de strategii motivationale pentru invatare, MSLQ
(The Motivated Strategies for Learning Questionnaire — Pintrich et al., 1991),
Chestionar de identificare a nivelului de autoreglare academica Academic Self-
Regulation Questionnaire SRQ-A, elaborat de Ryan & Connell (1989), instrumente
pe care le-am folosit si noi in aceastd cercetare, Inventarul Stilurilor de invatare,
ILS (Inventory of Learning Style — Vermunt & Vermetten, 2004), Inventarul
strategiilor de invatare, LASSI (The Learning and Study Strategies Inventory -
Weinstein, Schulte, & Palmer, 1987), Componente ale invatarii autoreglate, CSRL
(The Component of Self-Regulated Learning — Niemivirta, 1998).

Aceste instrumente prezintd atat o serie de avantaje cat si dezavantaje.
Unele dintre cele mai mari avantaje sunt faptul cd nu sunt costisitoare, fiind
consumatoare de timp putin, de materiale putine, fara cerinte speciale in privinta
spatiilor de aplicare. Cele mai cunoscute dezavantaje ale acestor instrumente sunt:
bias-urile datorate neintelegerii intrebarilor adresate, ignorarea comportamentul
nonverbal (o sursd de informatii semnificativa), aparitia la subiecti a tendintei de
fatada, reactiei de prestigiu.

Observatia comportamentului

Observatia este o metoda descriptiva care vizeaza urmarirea sistematica si
inregistrarea exactd atat a manifestarilor comportamentale ale individului sau
grupului, cat si a elementelor contextului situational in care acestea se produc.
Marele avantaje ale acestora sunt cd elimind bias-ul datorat autoraportarii si
permite inregistrarea comportamentelor produse in cadrul natural, astfel toate
conduitele sunt mai degajate, autentice si relevante. insi o limita a acestei metode
este tocmai dependenta de contextul in care are loc observatia, cercetatorul trebuie
sd astepte producerea comportamentului sau, in unele cazuri, cercetitorul nu are
acces la contexte diferite de viatd a subiectilor, neputand observa comportamentul
studiat si in alte context sociale.
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De asemenea, observatia este reactivd, modificind comportamentul
persoanei observate, dar si a fenomenului studiat, declansdnd mecanisme de
aparare constiente si inconstiente. Instrumentul utilizat este ghidul de observatie,
care poate fi tipizat sau pe care cercetatorul il construieste in functie de cerintele
studiului sau.

Evaluarea performantei comportamentale in sarcina

Acest tip de evaluare vizeaza procese care stau la baza autoreglarii. Cel
mai multe probe de gen evalueaza de fapt nivelul memoriei de lucru sau atentia. De
cele mai multe ori, criteriile de diferentiere a nivelului de performanta sunt viteza
de executie, numarul de greseli inregistrate sau eficienta in rezolvarea sarcinii.
Utilizarea acestor instrumente prezintd avantajul obtinerii unor scoruri obiective,
pertinente. insa, de cele mai multe ori, aceste sarcini, construite mai mult sau mai
putin artificial, cer in rezolvarea lor utilizarea unor competente multiple, fiind
dificila decuparea unei singure competente pentru a fi evaluati. Un alt aspect
problematic in utilizarea sarcinilor de lucru este adecvarea acestora la varsta
participantilor.

Evaluarea consecintelor comportamentale ale competentei de
autoreglare

Analizand cateva dintre definitiile consacrate ale autoreglarii, am observat
nu doar diferentele dintre acestea, ci si elementele comune la care acestea fac
referire. Acestea sunt: urmarirea realizarii scopului, nevoia de a monitoriza
comportamentele, implicarea emotiilor si a sentimentelor, nu doar a cognitiilor si
mai ales necesitatea flexibilitatii in derularea proceselor specifice. Toate aceste
aspecte sunt greu de crezut ca pot fi realizate doar printr-o singurd abilitate. Una
dintre directiile spre care se indreapta cercetarea asupra fenomenului de autoreglare
este cea a conceptualizarii acesteia nu doar ca o aptitudine sau abilitate, ci ca o
competenta construibila, mediata de factorii sociali.

Pentru evaluarea competentei in desfasurare sau a acesteia pe parcursul
formarii ei, studiile recente preferd o imbinare a metodelor cantitative cu cele
calitative. Dintre cele calitative, cele mai uzuale sunt: interviul si inregistrarea
strategiilor folosite in timpul muncii.
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Interviu

Larg utilizat, interviul este incadrat in categoria metodelor psihosociale de
tipul anchetei, pentru cd se bazeazd pe schema intrebare - raspuns. Cercetdtorul
interactioneaza direct, nemijlocit cu subiectul, ceea ce face ca metoda sa aiba
caracteristici comune cu convorbirea. Este utild in cercetarea comportamentelor
dificil de observat in spatiul avut la dispozitie. Se utilizeazd cu precadere la
cercetarea convingerilor, credintelor si atitudinilor care stau 1in spatele
comportamentelor subiectilor. Permite o sondare in profunzime a unor aspecte
deosebit de relevante, ce dezvaluie informatii particulare.

Interviul prezinta ca avantaje flexibilitatea pe care o acordd atat
cercetdtorului, cat si respondentului, colectarea unor rdspunsuri spontane,
observarea comportamentului nonverbal. Dezavantajele pe care le ridica se leaga
de costurile ridicate si lipsa de standardizare, in special.

Inregistrarea strategiilor folosite in timpul muncii

In aceasta categorie se gisesc instrumente care evalueaza progresul in
achizitionarea unei competente. Cele mai multe studii fac referire la Jurnalele
reflexive, la Protocoalele de gandire cu voce tare, Protocoale de autoobservare.
Acestea sunt adesea folosite atit ca metode de evaluare cat si ca metode de formare
a competentei de autoreglare sau doar a unor elemente ale acesteia. Sunt utilizate
mai ales in cercetdrile cu design-uri experimentale. Atat autorii mai sus mentionati
cat si noi consideram ca niciunul dintre aceste instrumente este suficient utilizat
singular, pentru a inregistra nivelul si/sau progresul in autoreglare. Cercetatorii
recomanda folosirea unei combinatii de instrumente pentru realizarea unei evaludri
acurate.

11.6  Aspecte pedagogice ale stimularii invditarii autoreglate

Principalele strategii didactice implicate in invatarea autoreglatd, propuse
de cercetitorii in domeniu sunt: predarea directd a strategiilor, explicarea,
modelarea, practica ghidatda sau autonomd folosind strategiile cognitive,
metacognitive si pe cele motivationale, feedback-ul corectiv, auto-observarea,
suportul social, urmate de retragere In momentul in care elevul atinge un anumit
grad de participare responsabila si auto-reflectie.
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Torrance, M., Fidalgo, R., Garcia, J. N. (2007), intr-un studiu privind
copiilor de gimnaziu, n contextul ariei curriculare limba si comunicare, utilizeaza
un model de instruire cu patru etape, utilizdnd ca strategii didactice: predare
directd, modelarea si practica autonomd. Autorii considera cid folosirea unei
combinatii de strategii pedagogice, precum modelarea si practica ghidatad poate
avea beneficii substantiale in planul performantei elevilor.

Cercetari recente si nu numai (Graham, S., Harris, K. R., 2009 Schunk, D.
H., Zimmerman, B. J., 1998, 2009, Reid, R., Leinemann, 2006, Schmitz, B., Wiese,
B. S., 2006) insista asupra combindrii de strategii de instruire de-a lungul
desfasurarii demersului formativ. Cele mai des utilizate sunt prezentate succint in
continuare.

Prin predarea directa a strategiilor, i se explica elevului caracteristicile
strategiilor care 1l pot ajuta sa proceseze mai bine informatia si sa regleze invatarea
(cum se folosesc acestea, ce abilitati sunt implicate in ele, cind, cum si de ce sa
foloseasca o strategie sau alta, la ce folosesc, ce beneficii aduc).

Modelarea este una dintre procedurile cele mai recomandate pentru
dezvoltarea autoreglarii. Pasi facuti in planificarea, executarea controlului,
distribuirea resurselor cognitive si reflectarea asupra a ceea ce s-a facut, pot fi toate
asimilate de elevi prin observarea modului in care profesorul sau alte modele
(colegii) ii efectueaza.

Practica folosind strategii autoreglate, se desfasoard mai intdi ghidat si
apoi independent, cu feedback de la ceilalti (in principal de la profesor) in privinta
eficientei acestora. Aceastd procedurd imbunititeste motivatia §i invitarea
elevului, intrucat promoveaza transferul strategiilor si mentinerea lor. Acest gen de
invatare mediatd a fost propus initial de Vygotsky, vizand aspecte ca esafodajul si
predarea reciproca.

Automonitorizarea este o componentd importantd a interventiei, astfel
aceastd etapd vizeaza verificarea eficientei demersului si posibile modificéri in
cazul in care nu sunt potrivite. Determind astfel o crestere a gradului de
constientizare a unor procese importante activate in timpul invatarii.

O strategie foarte des utilizata este asigurarea elevului cu suport social de
la profesori si colegii de clasd cand acesta invata strategii de autoreglare. De
asemenea, implicd retragerea treptatd a acestei sustineri cand elevul devine mai
competent in achizitionare si dezvoltare.

Slavin, R. E., Lake, C., Davis, S., Madden, N. A. (2011) realizeaza o meta-
analiza a studiilor publicate in jurnale prestigioase (JSTOR, ERIC, EBSCO, Psych
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INFO, Dissertation Abstracts), in perioada 1970-2009, care au ca scop evidentierea
celor mai eficiente programe de formare/ recuperare a persoanelor cu dificultati
verbale de invatare. Unul dintre obiective a fost descoperirea celui mai potrivit
context educational in care formarea/depasirea poate fi eficienta.

In studiu s-au analizat urmatoarele categorii de contexte: activitati tutoriale
conduse de profesor, activitati tutoriale conduse de paraprofesionisti si voluntari,
activitati tutoriale in grupuri mici, abordari instructionale la nivelul intregii clase de
elevi, abordari instructionale la nivelul clasei de elevi plus tutoriat, tehnologie
instructionala. Eligibile, in functie de criteriile alese, au ramas In final 97 de
articole. Una dintre concluziile meta-analizei a fost cd abordarea noncategoriala, la
nivelul clasei obisnuite de elevi si In mod special Invatarea cooperativa au un efect
puternic, benefic asupra elevilor subrealizati, precum si asupra celorlalti. Aceste
concluzii vin 1n sprijinul ideii centrale a lucrarii noastre, sustindnd alegerea acestui
design instructionalal.

IL7  Relatia dificultiti de invitare - invitare autoreglati —
ameliorarea performantelor scolare

Asa cum am prefigurat mai sus, Pintrich, P.R., (2004) afirma ca invatarea
autoreglatd este perceputd ca mediator iIntre caracteristicile personale si cele
contextuale, pe de o parte si nivelul performantelor elevilor, pe de alta parte.

O serie de studii recente (Agran, Blanchard & Wehmeyer, 2000; Palmer,
Wehmeyer, Gipson & Agran, 2004) aratd ca invatandu-i pe elevii cu cerinte
educationale speciale, strategii autoreglate de rezolvarea problemelor, le permite
sd-gi autodirectioneze inviatarea si sd atingd scopuri educationale relevante,
conducand in final la progrese in recuperare si integrare sociala. Similar, cercetarile
relationeazd competentele de autoreglare si auto-management cu atingerea unor
rezultate pozitive la varstd adulta, asigurandu-se astfel transferul de competente de
la un domeniu la altul precum si mentinerea utilizarii acestora odata cu inaintarea
in varsta.

Unele cercetari demonstreazd cd a-i invata pe elevii cu dificultati de
invatare, strategii de auto-monitorizare duce la imbunétatirea abilitatilor de gandire
critica si a celor de implicare sociala in clasd (Agran et al., 2006; Hughes et al.,
2002). Palmer, Wehmeyer, Gibson, Agran (2004) evidentiaza, in urma cercetarilor
facute, ca elevii care Intampina probleme in dezvoltare pot participa in procesul de
stabilire a scopurilor, obtinand astfel Tmbunatitirea abilitatilor functionale si
realizari academice.
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PARTEA A DOUA.
CERCETARI PRIVIND NIVELUL INVATARII
AUTOREGLATE LA ELEVII DE GIMNAZIU

Necesitatea cercetdrii strategiilor de invatare autoreglati la elevii cu dificultati
de invdtare

Sistemul de educatie roméanesc tinteste spre atingerea unui nivel ridicat de
calitate. Aceastd orientare reprezintd unul dintre obiectivele majore ale politicii
guvernului din ultimii ani. Prin termenul de calitate desemnam servicii
educationale adecvate nevoilor copiilor. Caracteristici precum: nivelul de
promovabilitate, rata abandonului scolar, gradul de integrare profesionald sunt
indicatori ai eficientei serviciilor educationale. In aceasti perioada, invatimantul
romanesc parcurge etape semnificative precum orientarea spre competengele cheie
si prelungirea invagamantului obligatoriu, progresand in atingerea unui nivel
calitativ ridicat.

Conform Strategiei Nationale pentru Dezvoltare Durabilda a Romaniei -
orizonturi 2013-2020-2030, ameliorarea ofertei educationale include actualizarea
curriculumului, introducerea noilor tehnici de predare centrate pe cerintele si
stilurile individuale de Invatare ale elevului, promovarea inovatiei in predare si
invatare, furnizarea competentelor necesare pentru ocupatiile noi. Obiectivul
strategiei este atingerea eficientei interne si externe a sistemului de educatie, de la
educatia timpurie la studiile post-doctorale, de la educatia formald la cea non-
formala, de la formarea profesionala initiala si continua pana la accesul echitabil la
Invdtare, in conditii de calitate.

Piata muncii evidentiaza dezvoltarea unor noi categorii de locuri de munca
care pretind persoane capabile sd ia decizii informate, sd actioneze pentru
rezolvarea creativa a problemelor, sa raspunda provocarilor curente si viitoare, prin
inovatie, avand in acelasi timp o conduitd morald ireprosabild, respectand etica
domeniului profesional. Profilul absolventului de azi se doreste a cuprinde
competente precum: cele de comunicare complexd, interpersonale, de rezolvare
creativa a problemelor, competente intrapersonale.

Competentele intrapersonale se referd la dezvoltarea autocontrolului in
procesul de adaptare la persoane si situatii diverse, la managementul propriei
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persoane, vizand autodezvoltarea. Adaptabilitatea presupune dezvoltarea
abilitatilor si a vointei de a face fatd conditiilor incerte, noi si in schimbare rapida.
Include comportamente ce au ca finalitate invatarea de sarcini, tehnici si proceduri
noi pentru a raspunde eficient situatiilor urgente si de criza, pentru a face fata
stresului datorat impactului activitatilor, adaptarea la persoane diferite, culturi si
stiluri diferite de comunicare, adaptare fizica la diferite conditii de mediu.
Managementul propriei persoane se referd la eficienta activitatilor autonome,
automotivate, autoenergizate emotional si autosustinute volitional, activitati legate
de munca individuald, de realizarea unor competente noi legate de locul de munca
si chiar de implicarea individului in munca de echipa.

Specialistii considerda aceste competente ca fiind din categoria
competentelor trasferabile, putind fi utilizate in contexte diferite, avind ca
finalitate dobandirea unui comportament adaptativ si productiv. Comisia de
evaluare a competentelor cheie necesare absolventului secolului XXI din Statele
Unite ale Americii (Hoyle, 2011) evidentiazd ci toate acestea pot fi considerate
subcompetente ce pot fi incluse in categoria competentei de autoreglare.
Competenta de autoreglare a comportamentului individual este una puternic
valorizata pe piata muncii. Drept urmare, ar fi de dorit ca scoala s se orienteze
spre dezvoltarea acesteia la toti elevii sai, indiferent de particularitatile lor. Mai
mult chiar, este necesar ca agentii educationali sd-i ajute pe elevii cu dificultati de
invatare sa reduca dimensiunile problemei si sa i invete sé le infrunte cand acestea
apar, transforméndu-le in provocari, nu in obstacole.

Interventia pe care o propunem 1in aceasta lucrare este una scolara,
finalitatea acesteia fiind ameliorarea rezultatelor scolare. Perspectiva din care
am ales sa studiem acest fenomen vizeaza construirea unui punct de vedere teoretic
si a unui sprijin metodologic pentru profesorul de gimnaziu, a carui specializare
este alta decat psihologie — pedagogie, care vrea sa asigure elevilor sai sanse
egale de reusitd scolard. In practica, elevii cu dificultiti de invatare sunt nevoiti sa
atingd acelasi nivel de competenta ca si restul colegilor, rar fiindu-le acordat in
timp util, tratament diferentiat, specific dificultatii. Astfel, ne-am concentrat
eforturile pe a oferi profesorului, un sprijin in conceperea unor situatii de invatare
diferite de cele traditionale, care si permitd Insusirea competentelor cerute de
standardele nationale in vigoare.

Abordand domeniul dificultatilor de invatare din perspectiva centrarii pe
sarcina scolara, lucrdnd pe continuturi specifice, vom permite elevului, cu ajutorul
strategiilor de invdtare autoreglatd, ca mediator, sa depdseasca blocajele si sa-si
dezvolte competentele necesare trecerii intr-un ciclu superior de scolarizare si

realizarii in viitor a unei integrari socio-profesionale mai bune.
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Capitolul I11. Cercetare constatativa privind factorii
psihoindividuali si contextuali care influenteaza rezultatele
scolare la elevii cu dificultati de invatare

II1.1 Modelul teoretic al cercetdirii

In elaborarea modelului de cercetare, am pornit de la modelul initial propus
de McKenzie, Gow si Schweitzer (2004), care analizeaza predictorii reusitei
academice utilizand ca procedurd statistici metoda ecuatiilor de structura (apud.
Tulbure, C., 2010). Autorii identifica (vezi Fig. nr. III. 1. Model McKenzie, Gow,
Schweitzer, 2004, p. 109) relatii directe si indirecte (mediate) intre reusita scolara
(variabila dependentd) si performantele scolare anterioare, strategiile de invatare,
factori motivationali si factori de personalitate (variabile independente).

Performanta Interioara
elaborare organizare ][ Autoreglare Managementul
Eficacitate de sine
Orientarea spre invatare

Orientare spre performanta
Localizarea controlului
Interes pt. disciplina
N ] de 1invatare
Stabilitatea emotionala
autoreglata
Agreabilitate .

Constiinciozitatea
Deschidere spre experienta

Figura. nr. 1IL. 1. Model McKenzie, Gow, Schweitzer (2004)

timpului

Reglare

efort

Strategii Reusita Reusita

sem | sem II

Media gen.
Sem II

Media gen.

Sem I

In acest model, reusita academica este relationata direct cu performanta
scolard anterioard, introversia, agreabilitatea, stabilitatea emotionala si deschiderea
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spre experientd. In relatie indirectd gasim reusita cu trasituri de personalitate
precum: eficacitatea de sine, localizarea controlului, constiinciozitatea, interesul
pentru disciplina de studiu, orientarea spre invatare, orientarea spre performanta,
relatie mediata de strategiile de invatare autoreglatid. Cercetatorii relateaza ca
performanta scolard anterioard este cel mai important predictor al reusitei
academice, urmat de strategiile de invatare autoreglata.

Pornind de la acest model, ne-am conturat modelul nostru de cercetare
(Fig. nr. IIL. 2. Modelul de cercetare, p. 110):

~

Managementul

Elaborare

timpului

Reglare efort

Variabile individuale:

Motivatia pt. invatare

Congtiinciozitate Strategii de
Stabilitate emotionali invatare
autoreglata

Competenta socio-emotionala

Extraversie/Introversie
Grad de anxietate

Performanta

[ Variabile de control: varsta, genul, nivel socioeconomic, provenienta etnica (variabilele demografice) ]

Figura. nr. I11. 2. Modelul de cercetare

Etapele cercetarii

Demersul nostru de cercetare a fost structurat pe doua etape fundamentale:

(1) o cercetare constatativa in care am vizat identificarea factorilor
psihoindividuali si contextuali care influenteazd rezultatele scolare la elevii cu
dificultati de Invatare;

(2) o etapa de cercetare experimentald care a presupus o interventie
educationala, in baza unui program psihopedagogic elaborat de noi, plecdnd de la
fundamentele teoretice prezentate in prima parte a lucrarii. Acest program s-a
constituit ca un curriculum destinat dezvoltarii abilitatilor de invatare autoreglata
ale elevilor si dezvoltarii unor competente socio-emotionale cu valoare de suport in
invatarea autoreglatd. Aplicarea programului a fost, urmata de analiza gi
interpretarea rezultatelor cercetarii privind impactul programului bazat pe
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strategii de invatare autoreglatd asupra performantelor scolare ale elevilor de
gimnaziu.

II1.2 Obiectivele cercetarii

Obiectivele aferente primei etape de cercetare, constatativa au derivat din
scopul acesteia: investigarea factorilor individuali care se asociaza cu insuccesul
scolar. In demersul de cercetare propus am pornit de la urmatoarele intrebari:

v Care sunt factorii individuali care influenteaza semnificativ
procesul de depdsire a dificultatilor de invagare?

v Cum influenteaza strategiile de invatare autoreglata relatiile
dintre factorii individuali si reusita scolara?

Obiectivul general al acestei cercetari este identificarea factorilor
psihoindividuali care influenteaza nivelul succesului/insuccesului scolar.

Obiective specifice:

Ol. Adaptarea la populatia scolara romaneascd a doud instrumente
(Academic Self-Regulation Questionnaire SRQ-A, Ryan and Connell, 1989 si The
Motivated Strategies for Learning Questionnaire—MSLQ - CV, John Chi-Kin Lee,
Zhonghua Zhang, Hongbiao Yin, 2010) pentru evaluarea orientarilor motivationale
ale elevilor si a strategiilor de invatare folosite.

02. Analiza relatiilor existente intre nivelul inteligentei generale a elevilor
si nivelul folosirii strategiilor de invatare autoreglata de catre acestia.

03. Identificarea factorilor de personalitate nonintelectuali (extraversie/
introversie, grad de anxietate, stabilitate emotionala, constiinciozitate, competenta
socio-emotionald), motivationali (eficacitate de sine, localizarea controlului, interes
pentru disciplind), a caracteristicilor personale/demografice (nivel socio-economic,
genul, varsta) care influenteaza inadaptarea scolara la persoanele cu dificultati de
invatare.

I11.3  Ipotezele cercetarii

1. Presupunem ca relatia dintre factori de personalitate, precum:
extraversie/ introversie, grad de anxietate, stabilitate emotionald, constiin-
ciozitate, competentd socio-emotionald, si nivelul rezultatelor scolare este
influentatd de eficienta strategiilor de invatare utilizate, astfel incat folosirea
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strategiilor de invatare autoreglatd se asociaza semnificativ puternic cu
cresterea performantei scolare.
Expresia grafica a acestei ipoteze ar putea fi:

Eficienta strategiilor deinvatare
utilizate

Factori de personalitate, precum:
extraversie/ introversie, grad de
anxietate, stabilitate emotional3,
congtiinciozitate, competent3 socio-
emotionali, si nivelul rezultatelor
scolare

Nivelul rezultatelor scolare

2. Intre nivelul inteligentei generale a elevilor si nivelul folosirii
strategiilor de invatare autoreglatd in procesul de predare-invatare este o relatie
semnificativa statistic, astfel Tncat un nivel ridicat al inteligentei se asociaza cu
un nivel ridicat al autoreglarii in invéatare.

Nive Iul Nivelul folesirii
inteligentei

strategiilor de invatare
autoreglatain procesul
de predare invatare

generale a

elevilor

3. Presupunem ca relatia dintre factorii motivationali si nivelul
rezultatelor scolare este influentata de eficienta strategiilor de invatare utilizate,
astfel incat nivelul de folosire a strategiilor de Invatare autoreglata se asociaza
semnificativ puternic cu cresterea motivatiei pentru invatare.

Expresia grafica a ipotezei numarul trei este redata in pagina urmatoare.
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Eficienta strategiilor de invatare
utilizate

Nivelul
rezultatelor
scolare

Factorii
motivationali ai
invatarii

111.4 Descrierea populatiei si grupului-tinta

Prima etapa, cea de cercetare constatativd, desfasuratd in perioada
septembrie 2011 — mai 2012 a avut, la randul ei, doua momente esentiale:
a. Realizarea unui studiu pilot , avand ca obiectiv testarea instrumentelor
de investigare alese, pe o populatie de 100 de elevi de gimnaziu din
judetul Brasov (septembrie 2011);
b. aplicarea instrumentelor testate asupra unui lot de 270 de elevi de
gimnaziu.

Atat calitdtile psihometrice obtinute de instrumentele adaptate pentru
populatia scolara roméneasca cat si obtinerea unor corelatii puternic semnificative
intre variabile studiate au reprezentat punctele de interes ale studiului pilot.
Valorile coeficientilor de consistentd interna alfa Cronbach pentru fiecare scala
aplicatd au indicat un grad de fidelitate ridicat. Interpretarea datelor culese au
permis extragerea unor concluzii favorabile continudrii cercetarii la scard mai
larga.

Cel de al doilea segment al cercetdrii constatative, s-a desfasurat in
perioada martie — mai 2012 a cercetarii, reprezentand investigarea un numar de 270
de elevi din ciclul gimnazial, apartinand populatiei scolare din judetul Brasov.
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Elevii participanti la aceasta cercetare sunt din clasele a VII-a si a VIII-a,
cu rezultate scolare bune si slabe, cu si fara dificultati de Invatare. Am intentionat
sd cuprindem in grupul de participanti atat elevi fara probleme educative speciale,
elevi cu dificultati de invatare usoare, cat si elevi cu dificultati de invatare specifice
pentru a surprinde mai bine legaturi care apar intre folosirea strategiilor de invatare
autoreglata si performanta scolard obtinuta.

Am incercat sa controlam factorii ce tin de mediul de provenienta cat si cei
ce tin de mediul scolar, astfel am ales scoli asemanatoare, din acest punct de
vedere. Am obtinut acordul parintilor elevilor pentru participarea acestora la studiu.
Am stabilit, de asemenea, acorduri de parteneriat cu scolile in care am desfasurat
cercetarea. Am colaborat in desfasurarea etapei de aplicare a instrumentelor
cercetarii cu consilierii scolari In doua scoli si cu directorul adjunct in cea de-a
treia.

Lotul de subiecti a cuprins initial 300 de elevi din clasele a VII-a si a VIII-a,
dar doar 270 de elevi au raspuns integral instrumentelor de cercetare. Dintre
acestia, 180 de elevi, reprezentand 66,7% din totalul grupului de participanti sunt
din clasa a VIl-a, iar 90 de elevi, reprezentdnd 33,3% din totalul grupului de
participanti sunt din clasa a VIII-a. Cei 30 de elevi care nu au reusit sa completeze
toate foile de raspuns ale instrumentelor sunt elevi din clasa a VIII-a.

Lotul cercetarii este format exclusiv din cetdteni romani. Sub aspectul
diversitatii culturale, esantionul este cuprins din 268 elevi romani, reprezentand
99,3% din totalul populatiei investigate. Un elev s-a identificat ca fiind de
provenientd etnicd maghiard si un altul de provenientd etnicd germana. Ne
declaram surprinsi de aceastd situatie, tindnd cont de faptul ca in judetul Brasov
minoritatile sunt bine reprezentate.

Dar, avand in vedere cd in acest judet exista atat scoli generale, cat si
colegii in care se invatd in limba maghiara, respectiv limba germand, probabil ca
exista o preferintd pentru aceste scoli printre etnicii minoritari.

De asemenea, lotul nostru este format din 129 de baieti (47,8% din total) si
141 de fete (52,2% din esantion), reprezentand un lot relativ omogen in functie de
criteriul sex, cu o usoara predominanta a genului feminin.

Elevii care au participat la aceastd cercetare au varste cuprinse intre 12 si
16 ani, 4 elevi avand, iIn momentul desfasurrii cercetarii, varsta de 12 ani (1,5%),
118 elevi fiind de 13 ani (43,7%), 117 elevi avand 14 ani (43,3%), 27 de elevi fiind
de 15 ani (10%) si 4 elevi de 16 ani (1,5%) (Fig. nr. II1.3. Distributia lotului in
functie de criteriul de varsta, p. 115).
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Distributia lotului in funclie de criteriul de virsid
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Figura. nr. 1L 3. Distributia lotului in functie de criteriul de varsta

Pentru identificarea dificultatilor de invatare ale elevilor din esantionul
cercetdrii am colaborat cu psihologii din unitatile scolare aferente. S-au aplicat
teste de performanta la limba si literatura romdnad, testul Rey de memorie verbald,
testul de inteligentd Raven Standard. In urma acestor evaludri, am identificat in
esantion: un procent de 1,5% din totalul de elevi care prezintd dificultati in sfera
concentrarii si mentinerii atentiei, 3% sunt diagnosticati cu ADHD (datele pentru
aceste doud categori provenind din evaludrile anterioare ale psihologilor scolari),
iar 4% prezinta dificultati de invatare in aria limbajului oral si scris. De asemenea,
am identificat ca avand dificultati de Invétare usoare, pasagere, un procent de 30 %
din totalul de elevi investigati.

Sub aspectul rezultatelor scolare obtinute pana la momentul testérii, am
inclus in esantion elevi care sunt in situatie de repetentie (3% din total) si elevi care
au avut, la nivelul unuia dintre semestre, cel putin o medie sub nivelul minim
acceptat, adicd sub nota 5 (5 % din totalul de respondenti). In urma analizei
rezultatelor gcolare obtinute anterior cercetarii, remarcdm un procent de 25 % din
totalul de elevi care au obtinut medii scolare in intervalul 4 - 7,30, urmatorii 25 %
au medii de la 7,30 pana la valoarea 8,28, iar 50% din populatia totald a cercetarii
au obtinut medii gcolare cuprinse intre 8,28 si 10.

In ceea ce priveste nivelul de inteligentd, esantionul investigat prezinti
urmatoarea situatie: 1,6% din totalul de subiecti prezintd usoare probleme de
dezvoltare mintala, 3,3% au intelect de limitd, 10,7% din total au un nivel de
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inteligenta sub mediu, 50% au un nivel mediu de inteligenta, 30% peste medie, iar
doar 4,4% prezintd un nivel de inteligenta superior.

Din observatiile enuntate, putem considera ca lotul de subiecti este unul
caracterizat prin diversitate, cuprinzénd elevi cu potential de Invétare neexplorat
suficient. In urma aplicirii succesive a unor probe similare ca nivel de dificultate
(in cadrul disciplinelor Limba si literatura romand), intre momentele aplicarii
existdnd o scurta etapa de explicare a principiului de rezolvare, am observat cd un
numar extrem de mare de elevi reuseau sia finalizeze satisfacitor testele de
performantd, in conditiile in care initial nu reusisera (30 % din totalul de elevi).

Am considerat cd acestia prezintd dificultati de invatare usoare, Intrucat
acestea erau de naturd actional-procedurale (receptare pasiva, lipsa tehnicilor de
invatare), organizationale (interferente 1n 1Invatare), atitudinale (dezinteres,
negativism), valorificate (lacune in invatarea anterioara).

Astfel, lotul de subiecti cuprinde un numar mare de elevi ale caror
principale limite sunt localizate mai ales in directia gestiondrii eficiente a
resurselor cognitive, metacognitive, motivationale si afective.

IIL.5 Metode si instrumente de cercetare

Premisele teoretico-metodologice care stau la baza etapei constatative sunt
urmatoarele:

v implementarea programului de interventie ameliorativd se
fundamenteaza pe identificarea ponderii influentei factorilor determinanti;

v pentru a realiza cercetarea propusa este necesara realizarea unei
analize de nevoi de dezvoltare a participantilor;

v cunoasterea particularitatilor grupului {intd permite realizarea unei
interventii punctuale, marind posibilitatile de remediere / recuperare a dificultatilor
de invatare intdimpinate si mentinerea progresului facut.

Metodele de cercetare folosite in aceastd etapa a proiectului de cercetare
sunt metoda testelor, ancheta pe baza de chestionar si studiul documentelor.

111.5.1. Descrierea instrumentelor utilizate
1. Inventarul de personalitate BFI

Fundamentul teoretico-stiintific al construirii acestui instrument de
evaluare a personalitatii este conceperea personalitdtii umane sub forma unei
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structuri de trasaturi, de tipare specifice de comportament, cunoastere, reactie si
simtire (Minulescu, 1996). Modelul ,,Big Five” se inscrie in aceasta linie teoretica,
avand ca preocupare descoperirea unei taxonomii a factorilor de personalitate, din
nevoia de a avea un limbaj comun in ceea ce priveste dimensiunile personalitatii.

Cercetatorii care au studiat acest model, au utilizat o metodologie de
reductie a datelor obtinute prin ancheta pe bazd de chestionar folosind analiza
factoriala, ajungand in final la cinci factori de personalitate independenti. Modelul
s-a dezvoltat Incepand cu anii 1980, de atunci cunoscand o crestere exponentiald a
publicatiilor pe aceastd tema. Goldberg (1981, apud. John, O. P., Naumann, L. P.,
Soto, C. J., 2008, p. 119) a denumit acest model ,,Big Five” pentru a evidentia aria
larga de cuprindere a acestor factori. Astfel, personalitatea nu se reduce doar la
acesti factori, ci aceste dimensiuni reprezinta un nivel larg de abstractizare, fiecare
dimensiune cuprinzand un numdr mare de caracteristici specifice de personalitate.
Specificitatea instrumentului care evalueaza aceste cinci dimensiuni este ca a
cunoscut si cunoaste diferite versiuni, intrucét de la aparitia sa a generat un numar
impresionant de studii, toate cautdnd sa reprezinte cit mai bine cei cinci factori atat
de largi. De asemenea, modul de numire, etichetare a factorilor difera uneori de la
un autor la altul, devenind necesara evidentierea variantei folosite In cercetare si
specificarea cadrului teoretic ce argumenteaza alegerea facuta.

In versiunea folosita de noi pentru aceastd cercetare, congruenti cu linia
teoreticd aleasa (John, O.P., Naumann, L.P., Soto, C.J., 2008; John, O. J., &
Srivastava, S., 1999; Soto, C. J., John, O. P., Gosling, S. D., & Potter, J. 2011), am
utilizat modul de definire a celor 5 factorilor dupad cum urmeaza: Extraversiune,
Agreabilitatea, Nevrozismul, Constiinciozitatea, Deschiderea, conform cu modul
de definire conceptuala si exemplificarea comportamentelor apartindnd lui John, O.
P., Naumann, L. P., Soto, C. J., (2008, p.120).

Scala numita Extraversiune se referd la deschidea spre desfasurarea unor
activitati orientate cétre lumea exterioara. Extrovertifii se bucurd de compania
celorlalti, sunt plini de energie si au deseori trdiri emotionale pozitive. Au o
predispozitie spre entuziasm, fiind orientati spre actiune. Sunt persoane cérora in
grupuri le face placere sa discute si sd atragd atentia asupra lor.

Persoanele introverte au un nivel mai scazut de energie si activism.
Prezintd tendinta de a fi ticuti si de a nu se implica in lumea exterioara.
Implicarea sociala nu e punctul lor forte, avand nevoie de mai putind stimulare
externd decat extrovertitii §i preferand sa fie singuri.

Agreabilitatea este o scald care are in vedere caracteristicile individuale
privind disponibilitatea spre cooperare §i armonie sociala.
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Un nivel ridicat de agreabilitate au indivizii care valorizeazad relatiile
interpersonale. Acestia sunt persoane amabile, charismatice, generoase, care fac
compromisuri in favoarea celorlalti. Preferd sa aibd o viziune optimista asupra
naturii umane. Scoruri mici obtinute la aceasta scala prezintd persoanele cu un simg
dezvoltat al cunoasterii interesului propriu. Adesea acestia sunt suspiciosi si
necooperanti.

Nevrozismul este factorul de personalitate care vizeazd predominanta de a
avea trairi emotionale negative (de exemplu: anxietate, furie, depresie). Prezenta
unor scoruri mari la acest factor poate dezvalui prezenta unor reactii emotional
impulsive, intense. Persoanele in cauza tind sa interpreteze situatiile obignuite ca
fiind amenintatoare si de a transforma frustrarile in obstacole de neinvins. Indivizii
cu un scor scazut la aceastd scald sunt mai calmi, stabili, echilibrati si mai putin
reactivi emotional.

Congtiinciozitatea descrie modul in care persoana isi controleaza, regleaza
si directioneazd impulsurile. Obtinerea unor scoruri mari denota indivizii care evita
asumarea riscului, preferand o planificare riguroasa si perseverenta pentru a atinge
succesul in ceea ce-si propun. Scorurile mari descriu persoane care pot fi
caracterizate ca perfectioniste. Persoanele cu scorurile mici la acest factor sunt
adesea caracterizati ca oameni care nu duc lucrurile la bun sfarsit, carora le lipseste
ambitia si care nu respecta normele.

Deschiderea este o scala care vizeaza dimensiunea stilului cognitiv care
distinge intre persoanele cu o bogatd imaginatie, creative si cei realisti,
conventionali. Obtin scoruri mari oamenii curiosi, sensibili la frumos. Acestia tind
sd fie mai constienti de emotiile lor. Tind sd gandeasca si sd actioneze in moduri
individualiste si nonconformiste. Le este usor sd opereze cu simboluri si notiuni
abstracte, indepartandu-se de experienta concretd. Persoanele cu scoruri mici
prefera simplitatea si concretul, sunt conservatori, adevaratii pastratori ai traditiilor.

Pentru cercetarea de fatd am folosit varianta dezvoltatd de John, O. J., &
Srivastava, S. (1999), recomandatd de autor, dupd ce ne-a permis folosirea
chestionarului construit pentru copii cu dificultati de invatare. Alaturi de
permisiunea de utilizare a chestionarului, autorul ne-a oferit si instructiunile de
scorare a itemilor, cat si sintaxele ce pot fi utilizate in SPPS.

Chestionarul cuprinde 46 de itemi, cu doi itemi optionali in plus fatd de
chestionarul folosit pentru alte categorii de subiecti, vizdnd simpatia generata de
subiect. Scala de raspuns a fost de la 1 la 5, expriménd posibilitatile subiectului de
a nu fi de acord cu acel item, nereprezentandu-i comportamentul, pana la acord
total.
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S-a asigurat un instructaj identic, standardizat tuturor participantilor, fiind
de altfel aplicat de aceeasi persoana. Completarea chestionarului a durat, in medie,
10 minute la fiecare clasa de elevi. Am asigurat corespondenta in limba romana a
instrumentului, utilizdnd procedura traducere — retraducere. Am beneficiat in
realizarea traducerilor de sprijinul unei persoane de origine romand, specialist in
limbile englezad si franceza, stabilitd de 10 ani in Canada si care, de altfel, este
profesor pentru invatamantul gimnazial.

2. Chestionar de identificare a nivelului de autoreglare academica

Academic Self-Regulation Questionnaire SRQ-A, claborat de Ryan &
Connell (1989), diferentiaza cateva tipuri de reglare comportamentald vizand
gradul in care acestea prezintad functionarea autonoma sau autodeterminata (versus
controlatd) a persoanei.

Motivatia intrinseca este prototipul activitatii autonome; cand oamenii sunt
motivati intrinsec, ei sunt prin definitie autodeterminati. Activitatea motivata
extrinsec, prin contrast, este adesea controlata extern. SRQ-A, construit si validat
de Ryan & Connell (1989), masoard orientarile motivationale si strategiile de
invatare folosite pentru sarcinile scolare, fiind special conceput pentru elevii din
ciclul primar §i gimnaziu.

Versiunea folositd pentru scopurile acestei cercetari a fost elaborata de
Deci, E. L., Hodges, R., Pierson, L., & Tomassone, J. (1992) si se adreseaza
elevilor cu dificultati de invatare. Chestionarul are patru subscale: reglarea externa,
reglarea internd (reglarea comportamentului, dar neacceptarea acestuia ca fiind
propriu), reglarea identificata (acceptarea valorii activitatii ca fiind personal
importantd) si motivatia integratd (integrarea ca identificare cu alte aspecte a
sinelui cuiva), de la comportamentul cel mai putin la cel mai internalizat (Ryan &
Deci, 2000).

Varianta pentru elevii cu dificultati de invatare este alcatuita din 17 itemi,
cu o scala de raspuns de la 1 (Niciodatd adevarat) la 5 (Total adevarat), exprimand
comportamentul, pana la acord total.

Am asigurat un instructaj identic, standardizat tuturor participantilor, fiind
de altfel aplicat de aceeasi persoand. Completarea chestionarului a durat, maxim 10
minute la fiecare clasd de elevi. Am asigurat corespondenta in limba romana a
instrumentului, utilizdnd procedura traducere — retraducere.
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Am beneficiat in realizarea traducerilor de sprijinul unei persoane de
origine romana, licentiat in lingvistica limbii engleze.

3. Chestionarul de strategii motivationale pentru invitare

MSLQ-CV adaptat si vaditat de Lee John Chi-Kin, Zhang Zhonghua, Yin
Hongbiao (2010) pentru populatia chineza, masoara orientdrile motivationale ale
elevilor si strategiile de Invatare folosite pentru diferite discipline.

Autorii au adaptat chestionarul construit de Pintrich, P. R., & De Groot, E.
V. (1990); Pintrich si colegii sai (1994); Rao, N., & Sachs, J. (1999), folosind
varianta pentru elevii de gimnaziu. Constructia chestionarului se bazeaza pe o
perspectiva cognitiva asupra motivatiei §i asupra strategiilor de invatare.

Chestionarul este alcatuit din 44 de itemi Tmpartiti In doud sectiuni, una
referitoare la motivatie si una referitoare la strategiile de Invatare. Sectiunea
referitoare la motivatie este compusa din 22 de itemi care masoara eficacitatea de
sine, orientarea scopurilor, credintele personale si anxietatea In conditii de evaluare
a elevilor.

Sectiunea referitoare la strategiile de invatare include tot 22 de itemi, care
masoara strategiile cognitive si cele de autoreglare pe care elevii le folosesc in
invatare. Varianta de chestionar propusa de autori are cinci dimensiuni, si anume
Autoeficacitate, Valoare intrinsecd, Anxietate la testate, Strategiile cognitive
folosite, Autoreglare, in acord cu modelul factorial propus de Pintrich, P. R., & De
Groot, E. V. (1990).

Toti itemii sunt scorati pe o scald Likert de sapte puncte. Categoriile de la 1
la 7 reprezinta gradul de acord cu afirmatia in cauza de la ,total dezacord” la ,.total
acord”. Din variantele adaptate, autorii chestionarului folosit de noi au adaptat
itemii care se scorau invers, considerdnd a fi mai usor de inteles de populatia
vizatd, itemii exprimati pozitiv, fara a se modifica sensul acestora.

Chestionarul a fost aplicat si validat pe populatie scolard de gimnaziu
(1354 elevi), clasele a saptea, a opta si a noua. Motivele care au stau la baza
alegerii folosirii adaptate a acestei variante pentru elevii de gimnaziu, tinind cont
de faptul ca vizdm sa includem in populatia tinta si elevi cu dificultati de invatare
au fost adaptarea variantelor initiale pentru elevii de gimnaziu si lipsa itemilor care
se scoreaza invers, care consideram ca ar putea determina confuzii pentru elevii cu
dificultati de invatare.

Chestionarul a fost publicat de Lee John Chi-Kin, Zhang Zhonghua, Yin
Hongbiao (2010), cu toate datele necesare pentru a putea fi replicata cercetarea, de
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asemenea comunitatea stiintifici putand folosi instrumentul fard taxe pentru
drepturi de autor. Am asigurat corespondenta in limba romana din limba engleza a
instrumentului, utilizind procedura traducere — retraducere. Am beneficiat in
realizarea traducerilor de sprijinul aceeasi persoane de origine roméana, specialist in
lingvistica engleza, si care are o experientd didacticd in invatamantul gimnazial, in
Canada, de 10 ani, predand elevilor vorbitori de limba engleza. Completarea
chestionarului a durat, in medie, 20 minute la fiecare clasa de elevi.

4. Chestionarul de date demografice

Acest chestionar l-am elaborat in functie de necesitatile studiului pilot,
solicita informatii tipice, precum varsta, sex, numele scolii, clasa. Atasat acestui
chestionar a fost si formularul - tip de acordare de catre parin{i a permisiunii de
participare la studiu a elevilor vizati. In faza de pilotare a instrumentelor, acesta a
reprezentat un instrument aparte, Insa, in urma acestei experiente, am considerat a
fi redundant si obositor pentru elevi aplicarea separatd, asa ca am inclus datele
demografice necesare in chestionarele deja stabilite a fi aplicate.

Périntii au fost informati si si-au exprimat acordul privind participarea
elevilor la cercetare in urma sedintelor cu parintii organizate de dirigintii claselor in
cauza.

5. Chestionarul Indicatori ai coeziunii de grup

Instrumentul are ca scop identificarea relatiilor existente intre colegii de
clasd prin masurarea relatiilor afectiv-simpatetice dintre membrii grupurilor. Se vor
adresa doua intrebari: Cu cine ai vrea sd stai in banca? Cu cine nu ai vrea sa stai in
banca? Participantii sunt rugati sa dea doud raspunsuri la fiecare intrebare.
Alegerile vor fi notate cu (+), iar respingerile cu (-).

Pe baza raspunsurilor se poate construi sociomatricea grupului, relevanta
pentru evidentierea calitdtii climatului gcolar. O expresie graficd a rezultatelor
obtinute in ambele etape vom obtine prin construirea sociogramelor aferente.
Chestionarul va fi utilizat la inceputul si la sfarsitul experimentului, pentru a
evidentia schimbdrile la nivelul climatului socio-afectiv din clasa de elevi in urma
interventiei desfasurate.
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6. Testul ,,Matricilor Progresive Standard”

Testul a fost elaborat in 1938 de J. C. Raven, in colaborare cu L.S. Penrose,
revizuit in 1947 si 1956, este o probd neverbald colectivi pentru masurarea
inteligentei generale, fiind puternic saturat in factorul ,,g”. In constructia sa, s-a
pus accentul pe capacitatea de surprindere a aspectului dinamic al inteligentei,
examinand spiritul de observatie, capacitatea de a desprinde, dintr-o structura,
relatiile implicite, capacitatea de a mentine pe plan mintal informatiile descoperite
(memoria de scurta duratd) si abilitatea de a opera cu ele, in mod simultan, pe mai
multe planuri.

Testul MPS are formatul unui caiet care contine 5 serii (A, B, C, D si E)
cuprinzand 60 de itemi sub forma de serii de figuri (matrice) din care lipseste o
parte (element). Fiecare serie cuprinde 12 itemi a caror dificultate de rezolvare
creste progresiv. Primi 5 itemi sunt utilizati ca exemplificare, prin intermediul lor
subiectii fiind instruiti privitor la modul de rezolvare si principiile care stau la baza
solutionarii problemelor cuprinse in test. Seriile dezvolta teme diferite, astfel seria
A se bazeaza pe stabilirea de relatii in structura matricei continue, seria B vizeaza
analogii Intre perechi de figuri ale matricei, seria C presupune schimbari progresive
in figurile matricei, seria D permite permutari si regrupari de figuri in interiorul
matricei, urmand ca seria E sd reprezinte grafic descompuneri de elemente ale
figurilor (Luca, M. R., 2003, p. 215).

Testul vizeaza diferite aspecte ale inteligentei generale, precum capacitatea
de analiza, sintezd, ce presupun efectuarea de operatii de compunere,
descompunere, capacitatea de intelegere a Intregului si de restructurare a acestuia,
capacitatea de invitare, permitand efectuarea de transferuri. ,,Continutul simbolic si
perceptiv vizual al testului si sarcinile de rezolvare sunt saturate in factorul G in
proportie de 0,79 si 1n factorul K 1n proportie de 0,15 (Luca, M. R., 2003, p. 215).

Ne-am dorit sa investigdm aspectele legate de inteligentd pentru a verifica
valoarea predictiva a acestui factor pentru reusita scolard, avand 1n vedere ca exista
studii care dovedesc cd o pondere mai mare decat inteligenta in determinarea
reusitei scolare o au alte variabile individuale, precum motivatia, stabilitatea
emotionald, etc.. Am dorit sa verificam, de asemenea, daca dificultatile de invétare
sunt independente de nivelul de inteligenta cat si daca existd o legéturd intre nivelul
de inteligenta si folosirea strategiilor de invatare autoreglata.

Intrucat nu am achizitionat testul Raven cu drepturile de autor aferente, am
folosit datele obtinute de consilierii scolari in urma aplicarii acestui test, in baza
acordurilor de parteneriat incheiate cu scolile in care s-a desfasurat cercetarea.
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Mentionam cé psihologii scolari cu care am colaborat detin drepturi de autor pentru
folosirea acestui test in scopuri educationale. Durata de aplicare a testul a fost, in
medie de 45 - 50 minute, pentru fiecare subiect. Desi au fost aplicate de persoane
diferite, instructajul a fost acelasi, fiind unul standardizat, stabilit de comun acord
de cei trei psihologi care au aplicat testul.

7. Testul REY

Proba elaboratd in anul 1964, de Andre Rey, evalueaza particularitatile
memoriei verbale imediate (capacitatea de engramare, stocare si reactualizare).
Analiza procesului in desfasurare scoate in evidentd date despre volumul si
fidelitatea, atat a reproducerilor cat si a recunoasterilor comportamentului motor si
verbal, furnizand o imagine mai mult sau mai putin tipica pentru copii cu dificultati
scolare sau cu deficiente. Proba se desfasoara in 6 faze, primele 5 faze vizand
memorarea unei serii de 15 cuvinte in 5 repetitii, iar cea de a 6-a fazd investigand
capacitatea de recunoastere dintr-un text a cuvintelor memorate in fazele
anterioare.

Avantajul major al acestuia este usurinta administrarii si timpul scurt
necesar (15 min). De asemenea, acest test a fost aplicat de catre psihologii scolari
inainte de inceperea experimentului.

8. Evaluarea dinamica a dificultitilor de invatare

Pentru evaluarea dinamica a dificultatilor de invatare din sfera limbajului
oral si scris au fost aplicate teste de performanta la limba si literatura romana.
Criteriile de diferentiere intre categoriile de elevi cu si fara dificultdti de invatare
din zona limbajului oral au fost rapiditatea masuratd ca timp de lecturare a
frazelor, cuvintelor, silabelor si corectitudinea masurara prin numarul de erori in
scris - citit. Criteriile utilizate in identificarea dificultatilor de invatare in sfera
limbajului scris au fost corectitudinea gramaticala, de punctuatie a cuvintelor,
transpunerea gandurile intr-o forma scrisa, lizibila, organizarea si inlantuirea
logica a ideilor precum si selectarea vocabularului adecvat. De asemenea, am
observat in timpul evaludrii c¢a procesul de scriere implica folosirea eficienta a
metacognitiei sub forma automonitorizarii si autoreglarii.

Pentru evaluarea elevilor ce prezentau riscul de a demonstra ADHD s-au
utilizat teste de atentie. Insd pentru ca elevii sa fi inclusi in aceastd categorie,
pentru scopurile lucrarii de fata, am utilizat doar evaluarile facute de medici, a
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caror evidenta o aveau psihologii scolari. Literatura de specialitate diferentiaza trei
tipuri de ADHD, acestea fiind: tipul in care predomina lipsa de atentie,
hiperactivitatea si tipul combinat, cu dominantd hiperactiva/ impulsiva in care
exista dificultati de concentrare a atentiei (Smith, C. & Strick, L., 2011, p. 64).

Hiperactivii sunt mai ugor de identificat in scoala fata de cei cu deficit de
atentie, intrucdt se evidentiazd mai usor prin caracteristicile comportamentale
tipice. Cu exceptia cazurilor grave, majoritatea elevilor cu ADHD nu necesita
servicii speciale in plan educational. In invitimantul romanesc contemporan, exista
o tendinta in de a eticheta foarte repede, chiar superficial, cu ADHD elevii cu un
grad mai mare de activism si neastampar.

Din acest motiv am preferat sd consideram ca numai cei care prezentau
diagnostic medical care sa ateste prezenta acestei tulburari pot fi inclusi in aceasta
subcategorie a dificultatilor de Invatare din prezenta lucrare.

Cei care prezentau un nivel scidzut de concentrare $i mentinere a atentiei,
insa fara a prezenta caracteristicile tipice ale copiilor cu ADHD au fost luati in
considerare, reprezentind o subcategorie a dificultitilor scolare. In urma aplicarii
de citre psihologii scolari a instrumentelor de evaluare, acestia nu au prezentat un
nivel critic de concentrare a atentiei.

Consilierii scolari au plasat originea fenomenului cu care se confruntd in
zona sociald, urmand a realiza investigatii mai amanuntite. Insi, dat fiind
randamentul scdzut al acestora in activitatea scolara precum si descrierea facuta de
catre cadrele didactice a comportamentelor acestora ca fiind neatenti, ne-a
determinat sa-i includem in esantionul nostru.

I11.6 Desfasurarea cercetdrii

Cercetarea 1n cauza a avut urmatoarea desfasurare in timp:

1. Documentare teoreticd (consultarea literaturii de specialitate, reviste
de specialitate);
2. Stabilirea lotului de subiecti , realizarea unui acord de parteneriat cu
scolile in care va avea loc interventia;
3. Definitivarea selectiei metodelor de cercetare;
4. Elaborarea, pretestarea si validarea instrumentelor cercetarii:
4.1. Elaborarea instrumentelor ce vor fi construite;
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4.2. Traducerea si adaptarea chestionarelor;
4.3, Validarea instrumentelor;
5. Efectuarea unui studiu pilot;
6. Identificarea nevoilor elevilor legate de ameliorarea calitatii
procesului de predare invatare:
6.1. Construirea ghidului de interviu;
6.2. Aplicarea focus-grupului;
6.3. Analiza si interpretarea datelor;
7. Identificarea dificultétilor de invatare:
7.1. Studiul documentelor (cataloage, fise de evolutie a
elevilor);
7.2. Aplicarea testului Rey;
8. Identificarea factorilor de personalitate, a caracteristicilor
demografice, contextuali ce influenteaza inadaptarea scolara:
8.1. Aplicarea chestionarelor BFI, SRQ-A, MSLQ-CV;
8.2. Aplicarea testului PMS si a chestionarului Indicatori ai
coeziunii de grup;
9. Studiu corelational, analiza datelor cantitative;
10. Construirea programul de interventie propus, a ghidului pentru
profesori;
11. Implementarea experimentului;
12. Masurarea variabilelor in etapa postexperimentala;
13. Comparatii pretest si posttest, grupuri experimentale - de control;
14. Evaluarea impactului utilizarii strategiilor de invatare autoreglata
asupra performantelor scolare ale elevilor:
14.1. Studiul documentelor;
14.2. Metoda interviului;
15. Analiza si interpretarea datelor;
16. Redactarea si finalizarea cercetarii.

II1.7 Prezentarea rezultatelor

Aplicarea instrumentelor de investigare a factorilor individuali care se
asociazd cu insuccesul scolar a relevat ponderea diferitd a wvariabilelor de
personalitate in determinarea performantei scolare. Vom prezenta in continuare
rezultatele cercetarii efectuate.
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111.7.1 Calitatile psihometrice ale instrumentelor

Deoarece instrumentele folosite Tn aceastd cercetare sunt adaptate prima
data pentru populatie roméaneasca, initial am efectuat un studiu pilot pe o populatie
de 100 de elevi de ciclu gimnazial, ale caror rezultate favorabile ne-au permis
continuarea cercetdrii. Am ales sd investigdm in special fidelitatea scalelor si
chestionarelor pentru a afla gradul de precizie (incredere, stabilitate, consistenta
interna si temporard) cu care instrumentele masoara caracteristicile vizate.

Dintre metodele cunoscute de verificare a fidelitatii unor instrumente am
ales metoda consistentei interne (metoda alfa Cronbach). In literatura de
specialitate se considerd ca instrumentele prezintd o buna fidelitate atunci cand
coeficientul de fidelitate este mai mare de 0,70 si o fidelitate foarte bund atunci
cand coeficientul de fidelitate este mai mare de 0,80. Daca acest coeficient este mai
mare de 0,90, specialistii considera ca instrumentul contine mai multi itemi decat ar
fi necesar sau itemi care se repeta in continut.

In cazul studiului pilot care a avut ca scop adaptarea pentru populatia
noastrd scolard a chestionarului de identificare a nivelului de autoreglare academica
(Academic Self-Regulation Questionnaire SRQ-A), elaborat de Ryan & Connell
(1989), am obtinut un coeficient Alfa Crobach de 0,813. Acest rezultat ne permite
utilizarea intrumentului, datoritd gradului de incredere ridicat pe care il avem in
acest instrument.

Chestionarul de strategii motivationale pentru invatare (MSLQ-CV),
adaptat si vaditat de Lee John Chi-Kin, Zhang Zhonghua, Yin Hongbiao (2010), un
coeficient Alfa Crobach de 0,926 pe populatie romaneasca, iar inventarul de
personalitate Big Five (BFI) adaptat, versiunea pentru copii de gimnaziu, cat si
pentru persoanele cu dificultati de Tnvatare, construit de John, O. P., & Srivastava,
S., (1999), a prezentat un coeficient Alfa Crobach de 0,826.

Avand in vedere ca instrumentele folosite au fost initial concepute pentru
alte populatii, ele fiind adaptate pentru populatia scolara din Romania, am dorit sa
aflam care este gradul de incredere pe care il putem avea in aceste instrumente.
Astfel, am dorit sa aflam gradul de precizie (incredere, consistenta, stabilitate) cu
care instrumentele masoara caracteristicile vizate pe o populatie mai larga, pentru a
verifica daca isi pastreaza aceste calitati.

Dintre metodele de verificare a fidelitatii instrumentelor am ales sa
utilizim metoda consistentei interne (metoda alfa Cronbach) aplicata fiecarei
subscale a chestionarelor in discutie. Astfel, comparand rezultatele obtinute in
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studiul pilot cu cele ale cercetdrii propriu-zise, remarcam o scadere a valorilor
coeficientilor de consistentd interna, dar nesemnificativa, acestea exprimand o buna
fidelitate, ceea ce permite considerarea instrumentelor ca fiind potrivite evaluarii
dimensiunilor de personalitate investigate.

Dimensiunile, subscalele, inventarului de personalitate Big Five sunt
Extraversiune, Agreabilitatea, Nevrozismul, Constiinciozitatea, Deschiderea. in
urma analizei fidelitatii acestora, aplicate unui numar de 270 de participanti, am
obtinut pentru Intreg chestionarul un coeficient de consistentd internd alfa
Cronbach cu valoarea de 0,71, ceea ce indica o fidelitate buna a chestionarului.

Pentru fiecare factor in parte am obtinut urmatoare rezultate: pentru
subscala Extraversiune, valoarea coeficientului de consistentd interna alfa
Cronbach o = 0,65, pentru subscala Agreabilitate o. = 0,61, pentru subscala pentru
dimensiunea Nevrozism o. = 0,67, pentru subscala Constiinciozitate o. = 0,65, pentru
factorul Deschidere, a = 0,71, ceea ce indicd pentru fiecare subscala o fidelitate
moderata spre buna.

Daca inlaturam itemii problematici, avand in vedere cid instrumentul este
construit pe o altd populatie decat cea romaneasca, prin urmare o cu totul altd
cultura, observam ca valoarea coeficientului de consistenta internd alfa Cronbach
creste de la o = 0,71 la a = 0,81, adica intervalul de incredere se modifica de la o
fidelitate buna la una foarte bunad. Avem in vedere ca in viitor sd reformulam itemii
problematici, pentru a descoperi dacad este traducerea un factor perturbator sau
factorul cultural.

In ceea ce priveste chestionarul de strategii motivationale pentru invitare
(MSLQ-CV) rezultatele obtinute aratd obtinerea unui coeficient de consistenta
interna alfa Cronbach, al intregului instrument de o = 0,92. Analizand fiecare
dimensiune in parte sub aspectul fidelitatii, am obtinut pentru subscala
Autoeficacitate o valoare a coeficientului de consistentd internd o = 0,89, pentru
Valoare intrinseca o = 0,82, pentru Anxietate la testate o = 0,79, pentru Strategiile
cognitive folosite o = 0,85, pentru Autoreglare a = 0,80, demonstrand obtinerea
unei fidelitati foarte bune pe fiecare scala in parte.

Chestionarul de identificare a nivelului de autoreglare scolara are patru
subscale: reglarea externa (ER), reglarea interna (RJ), reglarea identificata (RI) si
motivatia integratd (IM). Pentru intreg chestionarul am obtinut valoarea
coeficientului de consistentd internd alfa Cronbach o = 0,84, semnificand o
fidelitate foarte buna, iar pentru subscale, dupa cum urmeaza: pentru ER a = 0,65,
RJ o =0,72, Rl a = 0,64, IM a = 0,71, astfel doud dintre dimensiuni prezintd o
fidelitate moderata, iar celelalte doua o fidelitate buna.
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111.7.2 Analiza descriptivi

In privinta principalei noastre preocupiri, aceea de a afla nivelul declarat
al folosirii strategiilor de 1invitare autoreglati, am obtinut rezultate
satisfacatoare (Figura nr. III. 4. Distributia lotului in functie de variabila
Autoreglare, p. 129), dovedind ca populatia studiului este una relativ omogena.
Variabila independentd mediatd ,strategiile de Invatare autoreglatd” a fost
investigatd prin patru dimensiuni, descrise mai sus si analizate n continuare,
numite autoreglare (AR), reglarea interna (RJ), reglarea identificata (RI) si
folosirea strategiilor cognitive (SCF).

Analizand aceasta variabila, putem spune cd grupul contine atat elevi care
reusesc sa-si regleze comportamentul in Invatare, cit si un numar impresionant de
elevi care nu pot face acest lucru sau care reusesc la un nivel mediu, datele obtinute
demonstrand o foarte usoard asimetrie pozitiva (media fiind 47,67, iar mediana 48,
valoarea minima inregistratd fiind 18, iar maximul 89). Valoarea coeficientului
Skewness este 0,079, Incadrandu-se in valorile normale si valoarea coeficientului
Kurtosis este 0,728, aratdnd un grad usor ridicat de grupare a scorurilor in jurul
valorii centrale. Intrucat verificarea normalitatii unei distributii prin demersul
grafic, sub forma histogramei, este incarcatd de subiectivism, am folosit in acest
scop atat testul Kolmogorov-Smirnov, cat si testul Shapiro-Wilk, considerat a fi
mai discriminativ decat primul.

Desi rezultatele obtinute la testul Kolmogorov-Smirnov K-S (270) = 0,046,
p = 0,200, ne determind sa presupunem existenta unei variabile normal distribuite,
analizele mai aprofundate ne dovedesc contrariul. Avand in vedere ca rezultatele la
testul Shapiro - Wilk sunt semnificative statistic S-W (270) = 0,270, p = 0,005,
rezultd ca variabila nu este normal distribuita (Tabelul nr. III. 1. Teste de verificare
a normalitatii distributiei variabilei Autoreglare, p. 129). Astfel, putem conchide ca
grupul nostru de subiecti prezintd tendinta de a avea un nivel mediu de autoreglare
a comportamentului in invatare, ceea ce dovedeste a fi binevenitd interventia
psihopedagogica planificata.
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Figura. nr. I1L. 4. Distributia lotului in functie de variabila Autoreglare
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Tabelul nr. I11. 1 Teste de verificare a normalitatii distributiei variabilei Autoreglare

Kolmogorov-Smirnov*

Shapiroe-Wilk

Coef de daf Prag de Coef de df Prag de
corelatiec semnificatie. corelatiec semnificatie.
AR ,046 270 ,200 ,984 270 ,005

Analiza descriptiva a variabilei strategiile cognitive folosite de citre elevi

in invatare ne dezvaluie situatia particulard in care se afla grupul nostru. Astfel,

valoarea minimad obtinutd pentru aceastd dimensiune este 24, valoarea maxima
fiind 84, media se situeaza la 60,39, mediana la 62,00, abaterea standard fiind de
12,20, coeficientul de asimetric Skeweness are valoarea - 0,5112, iar coeficientul

de boldire Kurtosis este - 0,1866, exprimand o usoard asimetrie negativd a

distributiei variabilei comparativ cu o distributie normala.

Gradul de grupare in jurul valorilor centrale este mai mic decat in cazul

unei distributii normale (Figura. nr. III. 5., Figura. nr. IIl. 6. Distributia lotului in

functie de variabila Strategiile cognitive folosite, p. 130).
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Figura. nr. 11L. 5. Distributia lotului in functie Figura. nr. I11. 6. Distributia lotului de subiecti
de variabila Strategiile cognitive folosite in functie de variabila Strategiile cognitive folosite

Rezultatele obtinute la testul Kolmogorov-Smirnov K-S (270) = 0,073, p =
0,001, cat si rezultatele la testul Shapiro - Wilk sunt semnificative statistic S-W
(270) = 0,975, p = 0,000, ceea ce infirmd premisa existentei unei distributii
normale (Tabelul nr. III. 2. Teste de verificare a normalitatii distributiei variabilei
Strategiile cognitive folosite, p. 130).

Tabelul nr. II1. 2 Teste de verificare a normalitatii distributiei variabilei Strategiile cognitive folosite

Kolmogorov-Smirnov* Shapiroe-Wilk
Coef de df Prag de Coef de df Prag de
corelatie semnificatie. | corelatie semnificatie.
SCF ,073 270 ,001 975 270 ,000

Astfel, in lotul nostru de subiecti, nivelul de folosire a strategiilor cognitive
in Invatare este unul mediu spre scazut, dovedind inca o datd oportunitatea unei
interventii psihopedagogice pentru dezvoltarea acestor competente.

Variabila reglare identificata (RI) nu este normal distribuita (Figura. nr.
III. 7. Distributia lotului de subiecti in functie de variabila reglarea identificata
(RID), p. 131), rezultatele obtinute la testul Kolmogorov-Smirnov K-S (270) =
0,113, p = 0,00, cat si rezultat si la testul Shapiro — Wilk S-W (270) = 0,957, p =
0,00 atestd acest fapt. Datele obtinute pentru aceasta variabild (medie 11,1,
mediana 11, abaterea standard 2,3, valoarea minima fiind 6, valoarea maxima fiind
15, coeficientul de asimetrie Skeweness avand valoarea - 0,139, iar coeficientul de
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boldire Kurtosis este - 0,948) aratd o usoard asimetrie negativd, dovedind o
predominantd a scorurilor medii, ceea ce prezintd un nivel mediu spre scazut al
scorurilor obtinute la variabila Reglare identificati a comportamentului in
invatare (Tabelul nr. III. 3 Teste de verificarea normalitatii distributiei variabilelor
reglarea interna (RJ) si identificatd (RI), p. 132).

Variabila reglare interna (RJ) nici ea nu este normal distribuita (Figura.
nr. III. 8. Distributia lotului in functie de variabila reglarea internd (RJ), p. 131),
rezultatele obtinute fiind la testul Kolmogorov-Smirnov K-S (270) = 0,06, p =
0,01, cét si rezultatele la testul Shapiro — Wilk S-W (270) = 0,98, p = 0,04. Datele
obtinute pentru aceasta variabild, medie 19,49, mediana 19, abaterea standard 4,68,
valoarea minimad 7, valoarea maxima 30, coeficientul de asimetriec Skeweness
avand valoarea - 0,051, iar coeficientul de boldire Kurtosis este - 0,366, arata o
usoard asimetrie negativa, dovedind o predominanta a scorurilor mici, ceea ce
prezintd un nivel de reglare internd a comportamentului in Invatare insuficient
dezvoltat (Tabelul nr. III. 3 Teste de verificarea normalitatii distributiei variabilelor
reglarea interna (RJ) si identificata (RI), p. 132).

RI

Frequency

20

T 1 T T T
5.00 7.50 10,00 12,50 15,00
RI

Figura. nr. I11.7. Distributia lotului in functie de variabila reglarea identificata (RI)
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Figura. nr. II1L. 8. Distributia lotului in functie de variabila reglarea interna (RJ)
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Tabelul nr. II1. 3 Teste de verificarea normalitdtii distributiei variabilelor reglarea internd (RJ)
si identificata (RI)

Kolmogorov-Smirnov® Shapiroe-Wilk
Coef de Pra.g de . Coef de Pra}g de.
. df |semnificatie . df semnificatie.
corelatie ’ corelatie ’
RJ ,060 270 ,019 ,989 270 ,046
RI ,113 270 ,000 957 270 ,000

Variabila individuala Motivatia pentru invatare din modelul nostru de
cercetare a fost operationalizatd prin patru dimensiuni. Acestea sunt: (1)
Autoeficacitate (AE), (2) Valoare intrinseca (VI), care masoara eficacitatea de sine,
orientarea scopurilor, credintele personale, (3) Reglarea externa (ER), care
corespund motivatiei extrinseci precum si (4) Motivatia intrinseca (MI). Masurarea
orientarilor motivationale si a strategiilor de invatare folosite pentru sarcinile
scolare a avut ca scop evidentierea gradului 1n care se prezintd functionarea
autoreglatd versus controlatd, realizind o diferentiere a catorva tipuri de reglare
comportamentala.

Rezultatele obtinute in urma aplicarii testelor Kolmogorov-Smirnov si
Shapiro - Wilk sunt semnificative statistic (Tabelul nr. III. 4. Teste de verificarea
normalitatii distributiei variabilelor Autoeficacitate (AE), Valoare intrinseca (VI),
Reglarea externa (ER) si Motivatia intrinseca (MI), p. 132), astfel distributiile
acestor variabile sunt asimetrice, indicand obtinerea unor scoruri mici.

Tabelul nr. I1I. 4 Teste de verificarea normalitatii distributiei variabilelor Autoeficacitate (AE), Valoare
intrinseca (VI), Reglarea externa (ER) si Motivatia intrinseca (MI)

Kolmogorov-Smirnov* Shapiro-Wilk
Coef de df Prag de Coef de Jaf Prag de
corelatie semnificatie | corelatie semnificatie.
ER ,081 270 ,000 ,984 270 ,003
MI ,102 270 ,000 ,966 270 ,000
AE ,069 270 ,003 976 270 ,000
VI ,068 270 ,004 973 270 ,000
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Figura. nr. 111 9. Distributia lotului de subiecti ~ Figura. nr. I11. 10. Distributia lotului in functie de
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Figura. nr. I11. 11. Distributia lotului Figura. nr. I1L. 12. Distributia lotului
in functie de variabila Reglare externd (ER) in functie de variabila Motivatie intrinseca (MI)

Dupa cum putem observa din graficele de mai sus (Fig. nr. III. 9, 10, 11,
12, Distributiile variabilelor lotului pentru variabilele analizate Autoeficacitate
(AE), Valoare intrinsecd (VI), Reglarea externd (ER) si Motivatia intrinseca (MI),
p. 133) si din tabelul care prezinta sintetic datele obtinute din efectuarea statisticii
descriptive (Tabelul nr. III. 5. Statistici descriptivd pentru variabilele
Autoeficacitate (AE), Valoare intrinseca (VI), Reglarea externa (ER) si Motivatia
intrinseca (MI), p. 134), variabilele prezentate au o asimetrie negativa, adica
predomind scorurile mici si medii, exceptie facind doar variabila motivatie
intrinsecd, in care predomina scoruri medii.

Astfel, putem caracteriza grupul ca prezentand urmatoarele tendinte:

> Grupul de elevi raporteaza un nivel scazut de incredere in
propriile reusite, considerdind a avea un nivel scazut de eficientd in
invatare;

> Grupul de elevi prezintd tendinta de a nu constientiza

valoarea intrinsecd a celor invatate si a utilitatii acestora, fiind constransi sa
invete de profesori, parinti sau de teama unei note slabe. Consideram ca si
varsta participantilor are un aport important in cristalizarea acestei
tendinte;
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> Analiza descriptiva aratd, de asemenea, un nivel scazut al
motivatiei intrinseci pentru invatare in cadrul lotului.

Tabelul nr. IIL. 5 Statistica descriptivapentru variabilele Autoeficacitate (AE), Valoare intrinseca (VI),
Reglarea externa (ER) si Motivatia intrinseca (MI)

. . . Abatere .
N Minim | Maxim | Medie Skewness Kurtosis
standard

Statistic | Statistic | Statistic | Statistic | Statistic | Statistic |Eroare std| Statistic | Eroare
AE 270 11,00 63,00 |44,0593| 10,06024 -,448 ,148 -,306 295
VI 270 16,00 63,00 | 45,2963 | 8,66654 -,602 ,148 ,235 ,295
ER 270 8,00 25,00 |16,6370| 3,56377 -,194 ,148 -,333 ,295
MI 270 3,00 15,00 | 9,0074 | 2,90749 174 ,148 -,867 295

Statistica descriptiva pentru variabila Indicele de autonomie relativa
(RAI) prezintd o situatie interesantd (Fig. nr. IIl. 13. Distributia grupului de
participanti in functie de variabila Indicele de autonomie relativa (RAI), p. 134),
intrucét toate scorurile obtinute de subiecti sunt negative, ceea ce presupune ca
nivelul de autonomie avut este extrem de scdzut, situatie influentatd si de varsta
acestora.

Analiza statistica descriptiva aratd urmatoarele valori: media -23,652,
mediana -24, abaterea standard 10,175, Skewness 0,445, Kurtosis 0,218. Astfel, 25
% dintre elevi au obtinut un coeficient RAI de -31, alti 25 % dintre elevi obtinand
un coeficient RAI de -24, 25% dintre elevi obtinand un coeficient RAI de -18,75.
Rezultatele obtinute in urma aplicarii testelor Kolmogorov-Smirnov K-S (270) = 0,
076, p = 0,001 si Shapiro - Wilk S-W (270) = 0,981, p = 0, 001, sunt semnificative
statistic, ceea ce confirma tendinta de asimitrie stinga si predominanta scorurilor
mici.

Histogram

Frequency

-60,00 -40,00 -20,00 £
RAI

Figura. nr. I11. 13. Distributia lotului in functie de variabila Indicele de autonomie relativa (RAI)
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Anxietatea in conditii de testare (AT) reprezintd o variabild pe care am
dorit sd o luam in calcul, avand in vedere influenta acesteia, de obicei negativa,
asupra performantei scolare. Analiza statisticd dovedeste cd, in cadrul lotului nostru
de elevi, nivelul de anxietate in conditii de testare a cunostintelor este unul scézut,
valoarea coeficientului de asimetrie fiind unul negativ (- 0,198), prin urmare, in
mare parte acest factor nu ar trebui sa influenteze performanta scolara obtinuta de
acestia (Fig. nr. III. 14. Distributia lotului In functie de Anxietate la testare (AT), p.
135; Tabelul nr. II1.6. Statisticd descriptivd pentru variabila Anxietate la testare
(AT), p. 135), elevii prezentand un nivel ridicat de gestionare a anxietatii.

Tabelul nr. II1. 6 Statisticd
descriptiva pentru variabila Anxietare la

testare (AT)
AT
ol S Statistica descriptiva AT
N /: 1 T Nr. participanti 270,000
=] o Medie 17,363
5 u Mediana 18,000
£ | | Mod 20,000
- Abatere standard 6,081
Skewness -,198
Kurtosis -, 755
A Minimum 4,000
Figura. nr. II1. 14. Distributia lotului in functie de Anxietare la Maximum 28.000

testare (AT)

Testele de verificare a normalitatii distributiei variabilei au evidentiat
aceasta asimetrie negativa, astfel rezultatul la testul K-S este K-S (270) = 0,07, p =
0,002, iar rezultatul la testul S-W este S-W (270) = 0,97, p = 0,000.

Variabila independenta Inteligenta nu este normal distribuitd (Tabelul nr.
II. 7 Teste de verificare a normalitatii distributiei variabilei Inteligenta, scoruri
brute, p. 136), rezultatele pentru scorurile brute obtinute in urma aplicarii testului
Raven (Fig. nr. III. 15. Distributia grupului de participanti in functie de variabila
Inteligenta, p. 136) sunt, la ambele teste, semnificative statistic, K-S (270) = 0,101 ,
p = 0,00, iar rezultatul la testul S-W este S-W (270) = 0,94, p = 0,00 (Tabelul nr.
II. 7. Teste de verificare a normalitatii distributiei variabilei Inteligentd, scoruri
brute, p. 136).

Popa Daniela 135



Strategii de stimulare a invatarii autoreglate la elevi cu dificultati de invatare

Pentru variabila in cauza, exprimata in coeficient de inteligenta, rezultatele
exprima aceeasi situatie. Astfel pentru cele doua teste, rezultatele sunt K-S (270) =
0,07, p = 0,002 si S-W (270) = 0,97, p = 0,001 (Tabelul nr. III. 8. Teste de
verificare a normalitatii distributiei variabilei Inteligenta, exprimat in QI, p. 137).
Se observa o predominantd a scorurilor medii, prin urmare, 1,6% din totalul de
subiecti prezinta usoare probleme de dezvoltare mintala, 3,3% au intelect de limita,
10,7% din total au un nivel de inteligentd sub mediu, 50% au un nivel mediu de
inteligenta, 30% peste medie, iar doar 4,4% prezintd un nivel de inteligenta
superior.

Datele obtinute demonstreaza o usoara asimetrie negativa (media fiind 44,
iar mediana 45, valoarea minima inregistrata fiind 10, iar maximul 59). Valoarea
coeficientului Skewness este - 0,98, intdrind concluzia existentei unei asimetrii
stanga, iar valoarea coeficientului Kurtosis este 1,1, aratand aglomerarea scorurilor

in jurul valorii centrale.

Histogram

50 Mean =43 52
— Std. Dev. =8,324
N =270

40

w
o
1

Frequency

20—

N

T
60,00

T
10,00

T
30,00 50,00

Raven_brut

T
20,00 40,00

Figura. nr. I11. 15. Distributia grupului de participanti in functie de variabila Inteligenta

Tabelul nr. IIL. 7. Teste de verificare a normalitatii distributiei variabilei Inteligentd, scoruri brute

Kolmogorov-Smirnov® Shapiro-Wilk

Coef de daf Prag de Coef de daf Prag de
corelatie ¢ semnificatie. corelatie semnificatie.
Raven_brut
,101 270 ,000 ,942 270 ,000
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Tabelul nr. 111. 8. Teste de verificare a normalitdtii distributiei variabilei Inteligentd, exprimat in QI

Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
Coef de df Prag de Coef de daf Prag de
corelatie semnificatie. corelatie semnificatie.
QI
,071 270 ,002 979 270 ,001

Analiza descriptiva a celor 5 factori de personalitate, Extraversiune (E),
Agreabilitatea (A), Nevrozismul (N), Constiinciozitatea (C), Deschiderea (O),
dezviluie caracteristici interesante ale grupului de elevi.

Dupa cum se poate observa atat in Tabelul nr. III. 9. Statistica descriptiva
pentru factorii de personalitate (p. 137) analizdnd valorile mediilor, medianelor,
abaterilor standard, valorile minime, maxime, coeficienti Skeweness, Kurtosis cat
si In Fig. nr. III. 16, 17, 18, 19, 20 reprezentand distributiile grupului de
participanti in functie de factorii de personalitate O, C, E, A, N ( p. 138), doi dintre
factori (E, A) prezinta o asimetrie stdnga, ardtdnd o predominanta a scorurilor mici.

Tabelul nr. IIL. 9 Statistica descriptiva pentru factorii de personalitate

Statistica descriptiva
E A N C o
Nr subiecti 270 270 270 270 270
Medie 27,5556 29,7519 20,5519 31,8333 36,1000
Mediana 28,0000 30,0000 20,0000 32,0000 36,0000
Abatere std 5,06341 4,40191 5,31980 4,87978 5,71709
Skewness -,155 -,332 ,361 ,003 -,196
Kurtosis -427 -,160 ,230 ,076 ,014
Minimum 15,00 17,00 8,00 19,00 20,00
Maximum 39,00 40,00 39,00 45,00 50,00

Tendinta grupului este de a fi mai retinuti, par a avea un nivel mai scazut
de energie si activism, de a nu se implica social. Tendinta spre scoruri mici
obtinute la Agreabilitate prezintd persoanele cu un simt dezvoltat al cunoasterii
interesului propriu, adesea suspiciosi §i necooperanti.
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Figura. nr. 11L. 20 Distributia lotului in functie de variabila de personalitate A

Analizand factorul Deschidere, descoperim o tendintd a grupului spre
scoruri mici, astfel grupul preferd simplitatea si concretul, tind spre a se arata
conservatori, adevarati pastratori ai traditiilor. Nevrozismul este factorul de
personalitate care vizeaza predominanta de a avea trdiri emotionale negative (de
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exemplu: anxietate, furie, depresie). Scorurile mari la acest factor ne dezviluie
tendinta spre reactii emotional impulsive, intense. Persoanele in cauzd tind sa
interpreteze situatiile obignuite ca fiind amenintatoare si de a transforma frustrarile
in obstacole de neinvins.

Testele de normalitate (Tabelul nr. III. 10. Teste de verificare a normalitatii
distributiei factorilor de personalitate E, A, C, O, N, p. 139), aratd o distributie
normald in cazurile factorilor C si O. Astfel, In grupul de participanti exista
persoane cu toate nivelurile pentru aceste dimensiuni, Deschiderea cat si
Constiinciozitatea.

Constiinciozitatea descrie modul in care persoana isi controleaza, regleaza
si directioneaza impulsurile. Obtinerea unor scoruri mari denota indivizii care evita
asumarea riscului, preferand o planificare riguroasa si perseverenta pentru a atinge
succesul Tn ceea ce-si propun. Persoanele cu scorurile mici la acest factor sunt
adesea caracterizati ca oameni care nu duc lucrurile la bun sfarsit, carora le lipseste
ambitia si care nu respecta normele.

Tabelul nr. I11. 10 Teste de verificarea normalitatii distributiei factorilor de personalitate E, A, C, O, N

Kolmogorov-Smirnov* Shapiro-Wilk
Coef de df Prag de Coef de daf Prag de
corelatie semnificatie corelatie semnificatie
E ,067 270 ,005 ,989 270 ,034
A ,089 270 ,000 985 270 ,005
N ,063 270 ,012 987 270 ,016
C ,062 270 ,014 991 270 ,102
o ,049 270 ,200" ,990 270 ,063

Deschiderea este masuratd pe o scala care vizeaza dimensiunea stilului
cognitiv, care distinge intre persoanele cu o bogatd imaginatie, creative si cei
realisti, conventionali. Obtin scoruri mari oamenii curiosi, sensibili la frumos. Tind
sd gandeasca si sd actioneze In moduri individualiste si nonconformiste. Persoanele
cu scoruri mici prefera simplitatea si concretul.
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Figura. nr. I11. 21. Distributia lotului in functie de variabila Performanta (Media scolara)

Variabila numitd Performanta, operationalizatd prin media generald a
rezultatelor scolare obtinutd de fiecare subiect in parte in anul precedent, este, in
acest design de cercetare, variabild dependentd. Media scorurilor la aceasta
variabila este 8,10, mediana fiind 8,28, cu o abatere standard de 1,51. Media
scolard minima este 4, valoarea maxima fiind 10, valoarea coeficientului
Skeweness este de -1,01, indicand o asimetrie negativa, iar valoarea coeficientului
Kurtosis este 0,74, indicand o tendintd de aglomerare a scorurilor pe valorile medii.

Tabelul nr. I11. 11 Teste de verificare a normalitatii distributiei variabilei Medie

Kolmogorov-Smirnov* Shapiro-Wilk
Prag d Prag d
Statistic | df P8 | Statistic df s e
semnificatie. semnificatie.
MEDIE | ,106 270 ,000 ,905 270 ,000

Rezultatele pentru scorurile obtinute la testele de verificare a normalitatii
distributiei (Tabelul nr. III. 11. Teste de verificare a normalitatii distributiei
variabilei Medie, p. 140) sunt, la ambele, semnificative statistic, K-S (270) = 0,106,
p = 0,000; S-W (270) = 0,905, p = 0,000. Prin urmare variabila nu este normal
distribuita.

Remarcam cd 25 % din totalul de elevi au obtinut o medie scolard in
intervalul 4 - 7,30, urmatorii 25 % au medii de la 7,30 pana la valoarea 8,28, alti
25% au intre 8,28 si 9,40, iar ultimii 25 % au medii generale cu valori cuprinse
intre 9,40 si 10 (Fig. nr. III. 21. Distributia grupului de participanti in functie de
variabila Performanta, p. 140).
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IIL.8 Interpretarea rezultatelor
111.8.1. Analiza corelationald

In aceastd etapi a analizei statistice, pentru a verifica posibilitatea
existentei unui patern de actiune a variabilelor discutate, am decis s analizam
separat corelatiile obtinute pe cele trei directii:

(1) intre factori de personalitate si nivelul rezultatelor scolare,

(2) intre nivelul rezultatelor obtinute si dimensiunile autoreglarii,

(3) intre factorii de personalitate si autoreglare.

Intrucat variabilele analizate sunt cantitative, insi nu sunt normal
distribuite, vom folosi in testarea corelatiei, coeficientul de corelatie p Spearman.

Astfel, pentru prima situatie descoperim cd dimensiunile sau factorii de
personalitate care coreleazd cu variabila performantd sunt Constiinciozitatea ( p
(270) = 0, 314, p = 0,00), Deschiderea (p (270) = 0, 450, p = 0,00), si
Agreabilitatea (p (270) = 0, 222, p = 0,00). Acestea prezintd valori ale
coeficientilor de corelatie din care rezultd ca relatiile dintre variabilele analizate
sunt medii si puternice, dar la un prag de semnificatie foarte bun (Tabelul nr. I111.12
Corelatii intre factorii de personalitate si performanta, p. 142).

Pentru cea de-a doua directie de analizd a rezultatelor, intre variabilele
nivelul rezultatelor scolare obtinute si dimensiunile autoregldrii raportate, am
obtinut corelatii medii, dar la un prag de semnificatie foarte bun (Tabelul nr. III.
13. Corelatii Spearman intre dimensiunile autoreglarii si performanta, p. 143).

Intre nivelul rezultatelor scolare (media generald anuali) si strategiile
cognitive folosite am obtinut un coeficient mediu (p (270) = 0, 226, p = 0,00), intre
media scolara si autoreglare am obtinut un coeficient mediu (p (270) =0, 343, p =
0,00), intre media scolard si reglare internd am obtinut un coeficient mediu (p (270)
=0, 241, p = 0,00), intre media scolara si reglare identificata am obtinut cel mai
mare coeficient din aceasta serie de corelatii (p (270) =0, 514, p = 0,00).

Verificarea relatiilor dintre variabilele dezviluie existenta unor corelatii
semnificative, medii si puternice intre autoreglare si factorii de personalitate
Constiinciozitate (p (270) = 0, 402, p = 0,00), Deschidere (p (270) = 0, 440, p =
0,00) si Agreabilitate (p (270) = 0,286, p = 0,00) (Tabelul nr. III. 14. Corelatii intre
dimensiunile autoreglarii si factorii de personalitate analizati, p. 144).
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Desi valorile coeficientilor p nu sunt foarte mari, considerdm oportun a lua
in consideratie aceste valori, avand 1n vedere multitudinea de variabile
independente analizate concomitent.

Tabelul nr. IIL. 12 Corelatii intre factorii de personalitate si performanta

MEDIE E N C (o} Agr
1,000 ,095 110 314 450" 222"
g 119 ,070 ,000 ,000 ,000
= 270 270 270 270 270 270
,095 1,000 -265" 1517 307" 164"
E 119 ,000 013 ,000 ,007
270 270 270 270 270 270
- 5110 265" 1,000 =327 -,209" 422"
=
Z N ,070 ,000 ,000 ,001 ,000
<
§ 270 270 270 270 270 270
g
& 3147 151 -3277 1,000 323" ,530"
C ,000 013 ,000 ,000 ,000
270 270 270 270 270 270
450" 307" -,209" 323" 1,000 278"
o ,000 ,000 ,001 ,000 ,000
270 270 270 270 270 270
220" 164" 422" ,530" 278" 1,000
Agr ,000 ,007 ,000 ,000 ,000
270 270 270 270 270 270

*Corelatia Spearman este semnificativa la un nivel prag de semnificatie de 0,05 (bidirectional)

** Corelatia Spearman este semnificativa la un nivel prag de semnificatie de 0,01 (bidirectional)
LEGENDA: SCF = strategiile cognitive folosite, AR = autoreglare, RJ = reglare internd, RI = reglare
identificata, MEDIE = media generala anuala
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In acest caz, putem afirma ci performanta scolara creste daca persoana in
cauza este curioasd, sensibild la frumos, are o disponibilitate crescutd spre
cooperare si armonie sociald, daca elevul isi controleaza, regleaza si directioneaza
impulsurile, preferand o planificare riguroasd si perseverenta pentru a atinge
succesul in ceea ce-si propun.

De asemenea, interesant este faptul ca factorii de personalitate
Extraversiune si Nevrotism nu coreleaza nici cu nivelul de autoreglare, nici cu
nivelul rezultatelor scolare. Astfel, nivelul ridicat de distractibilitate, deschidea spre
desfasurarea unor activitdti orientate catre ceilalti, cat si predominanta de a avea
trdiri emotionale negative (de exemplu: anxietate, furie, depresie) nu afecteaza
performanta obtinuta, nici negativ, nici pozitiv si nici nu influenteaza in vreun fel
nivelul de autoreglare a comportamentului in invatare.

Tabelul nr. II1. 13 Corelatii intre dimensiunile autoreglarii si performanta

MEDIE SCF AR RJ RI
1,000 226" 343" 2417 ,514"
MEDIE . ,000 ,000 ,000 ,000
270 270 270 270 270
226" 1,000 780" 482" ,562"
£ | SCF ,000 . ,000 ,000 ,000
Z 270 270 270 270 270
] o o o o
g 343 ,780 1,000 465 ,582
<
2| AR ,000 ,000 . ,000 ,000
g 270 270 270 270 270
2417 482" 465" 1,000 498"
RJ ,000 ,000 ,000 . ,000
270 270 270 270 270
5147 ,562" ,582% 498" 1,000
RI ,000 ,000 ,000 ,000
270 270 270 270 270

*Corelatia Spearman este semnificativa la un nivel prag de semnificatie de 0,05 (bidirectional)
** Corelatia Spearman este semnificativa la un nivel prag de semnificatie de 0,01 (bidirectional)

Coeficientii de corelatie obtinuti intre nivelul de inteligenta si cele doua
dimensiuni ale conceptului de autoreglare (reglarea interna, respectiv reglarea
identificatd) sunt medii si mici, ceea ce ne rezerva posibilitatea de a interpreta
aceasta corelatie ca fiind una in care factorul ereditar are un punct de vedere
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aproape nesemnificativ (Tabelul nr. III. 15. Corelatii intre dimensiunile autoreglarii
si nivelul de inteligenta, p. 144), in cazul lotului nostru de subiecti.

Tabelul nr. II1. 14 Corelatii intre dimensiunile autoreglarii si factorii de personalitate analizati

AR_MED E N C o} Agr
= 1,000 2167 | -101 | 4027 | 440" | 286"
&~ M
< ,000 ,097 ,000 ,000 ,000
216" 1,000 265" 1517 3077 ,164™
E
,000 ) ,000 ,013 ,000 ,007
2 N -,101 2657 | 1,000 | -3277 | -2097 | -4227
§ ,097 ,000 . ,000 ,001 ,000
E Hk * ok ok ok
5 ,402 ,151 -327 1,000 323 ,530
2. C
2 ,000 ,013 ,000 ) ,000 ,000
o 440" 3077 | -209" | 323 1,000 278"
,000 ,000 ,001 ,000 ) ,000
,286" ,164™ 422" ,530 278" 1,000
Agr
,000 ,007 ,000 ,000 ,000

*Corelatia Spearman este semnificativa la un nivel prag de semnificatie de 0,05 (bidirectional)

** Corelatia Spearman este semnificativa la un nivel prag de semnificatie de 0,01 (bidirectional)
LEGENDA AR _MED = Media dimensiunilor autoreglarii, E = Extraversiune, N = Nevrozism, C =
Constiinciozitate, O = Deschidere, Agr = Agreabilitate

Tabelul nr. IIL. 15 Corelatii intre dimensiunile autoreglarii si nivelul de inteligentda

Raven_brut QI RI RJ AR1
1,000 ,994™ ,304™ ,130° ,051
Raven_brut
,000 ,000 ,032 ,404
o ,994™ 1,000 ,306™ ,1417 ,061
2 ,000 ) ,000 ,021 318
- ,304™ ,306™ 1,000 ,498™ ,605™
= RI
g ,000 ,000 ) ,000 ,000
t
S ,130° 1417 498" 1,000 ,508™
= RJ
,032 ,021 ,000 ) ,000
,051 ,061 ,605™ ,508™ 1,000
ARI 404 318 ,000 ,000
270 270 270 270 270

*Corelatia Spearman este semnificativa la un nivel prag de semnificatie de 0,05 (bidirectional)
** Corelatia Spearman este semnificativa la un nivel prag de semnificatie de 0,01 (bidirectional)
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In Tabelul nr. I11. 16. Corelatii intre dimensiunile autoreglarii, dimensiunile
motivatiei si nivelul de performanta (p. 145 si Tabelul nr. III. 17. Corelatii
detaliate intre dimensiunile autoreglarii, dimensiunile motivatiei si nivelul de
performantd (p. 146) am aratat rezultatele statistice obtinute atat sintetic cat si
detaliat pentru a descoperi care dintre factori influenteazd variabila dependenta
intr-o proportie mai mare.

Tabelul nr. IIL. 16 Corelatii intre dimensiunile autoreglarii, dimensiunile motivatiei si nivelul de

performanta
MEDIE AREGL MOTIV
Coef.cor 1,000 335" 472"
MEDIE
Prag de semnif. . ,000 ,000
(=]
£ Coef.cor 335" 1,000 823"
< | AUTOREGLARE
g Prag de semnif. ,000 . ,000
St
<
% Coef.cor 4727 823" 1,000
MOTIVATIE Prag de semnif ,000 ,000
N 270 270 270

** Corelatia Spearman este semnificativa la un nivel prag de semnificatie de 0,01 (bidirectional)

Dupa cum putem observa, scorurile variabilei Medie, reprezentand nivelul
de performanta obtinut la sfarsitul anului anterior coreleaza cu scorurile variabilei
Autoreglere (p (270) = 0, 335, p = 0,00) si cu scorurile variabilei Motivatie (p
(270) = 0, 472, p = 0,00), coeficientii de corelatie au valori medii, la un prag de
semnificatie foarte puternic.

Astfel, variabilele care influenteazd puternic performanta scolard sunt
nivelul de reglarea interna (p (270) = 0, 514, p = 0,00), motivatia intrinseca (p
(270) = 0, 402, p = 0,00) si nivelul perceput al autoeficacitatii (p (270) =0, 515, p
=0,00).

Variabila Autoreglare coreleaza foarte puternic cu variabila Motivatie (p
(270) = 0, 823, p = 0,00), ceea ce confirma atat faptul cd un nivel ridicat de
autoreglare implici un grad ridicat de motivatie, cat si presupunerea ca
autoreglarea modereaza relatia dintre performantd si motivatie. Dupa cum putem
observa in tabel, scorurile obtinute la variabila Medie coreleaza puternic cu toate
dimensiunile conceptelor Autoreglare si Motivatie, exceptie facdnd dimensiunea
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Reglare externd. Astfel, elevii din lotul de subiecti declard cd nu invatd prin
constrangere si nici pentru a-i multumi pe adultii semnificativi din viata lor, parinti,
profesori, etc.

Analizand coeficientii de corelatie obtinuti la nivelui Indicelui de
autonomie relativa, observdm ca existad corelatii direct proportionale intre acesta si
nivelul rezultatelor scolare, reglarea internd, respectiv identificatd si motivatie
interna si invers proportionale intre aceastd dimensiune si reglarea externa. Aceste
rezultate confirmad supozitia noastra ca elevii constientizeazd nivelul de
responsabilitate asupra evolutiei lor, devenind mai Increzatori in propriile forte cu
cat sunt mai motivati intern, isi regleaza activitatea intern, isi valideaza rezultatele
obtinute dupa un referential propriu si isi depasesc nivelul de performanta scolara.

Tabelul nr. III. 17 Corelatii detaliate intre dimensiunile autoreglarii, dimensiunile motivatiei si nivelul de
performanta

MEDIE| ER | RJ | RI MI | RAI | AE | VI | SCF | AR
1,000 | ,040 |,2417| 514" | 402" | ;1757 | 5157 | 312" | 226" | 343"

MEDIE
,514 | ,000 | ,000 | ,000 | ,004 | ,000 | ,000 | ,000 | 000
040 | 1,000 [,5927| 2177 | 202" | -,8187 |,1677|,2297 | 267" | 225
ER 514 . ,000 | ,000 | ,001 | ,000 | ,006 | ,000 | ,000 | ,000
2417 | 5927 | 1,000 | 498" | 5717 | -,462" | 4007 | 5117 | 482" | 465"
R’ ,000 | ,000 . ,000 | ,000 | ,000 | ,000 | ,000 | ,000 | ,000
;5147 | 2177 |,498™| 1,000 | ,600" | ,131" |,552"|,638""|,562""|,582"
2 K ,000 | ,000 | ,000 . ,000 | ,032 | ,000 | ,000 | ,000 | ,000
§ 4027 | 2027|5717 ,600™ | 1,000 | 2537 |,4007|,617" |,508™ |,545™
% i ,000 | ,001 | ,000 | ,000 . ,000 | ,000 | ,000 | ,000 | ,000
2 1757 | -818™ | 4627 | L1317 | 2537 | 1,000 | ,014 | ,040 | -,049 | ,020
Ral ,004 | ,000 | ,000 | ,032 | ,000 . 814 | 517 | 421 | 740
;5157 | 1677 |,4007 | ,552™ | ,400™ | ,014 | 1,000 |,6247"|,517""|,638"
AR ,000 | ,006 | ,000 [ ,000 | ,000 | 814 .| ,000 | ,000 | ,000
3127 | 2207 | 5117 638" | 6177 | ,040 |,624"| 1,000 |,699™ |,740"
V! ,000 | ,000 | ,000 [ ,000 | ,000 | ,517 | ,000 | . | ,000 | 000
2267 | 2677|4827 | 562 | ,508" | -,049 |,51771,6997| 1,000 |,780"
SCF 000 | ,000 | ,000 | ,000 | ,000 | 421 | ,000 | ,000 | . | 000
3437 | 2257 | 4657 5827 | ;54577 | ,020 |,638"(,740™ [,780"" | 1,000

AR ,000 | ,000 | ,000 | ,000 | ,000 | ,740 | ,000 | ,000 | ,000

146 Popa Daniela



Strategii de stimulare a invatarii autoreglate la elevi cu dificultati de invatare

1IL.8. 2. Analiza factoriald

Analiza factoriala este o ,,tehnica de reducere a datelor folosita pentru a
reduce un numar mare de variabile la un set redus de factori subadiacenti care sa
exprime informatiile esentiale continute in variabilele initiale” (Labar, A.V., 2008,
p. 305).

In urma analizei factoriale exploratorie, am obtinut initial mai multi factori
de ordin secund, din care am retinut doar trei, care respecta criteriul lui Kaiser.
Acesti trei factori de ordin secund responsabili de 59,87% din varianta, au, in
ordine descrescitoare, urmatoarele valori eigenvalue: 5,649; 2,423; 1,508.

Primul factor secund este responsabil de 35,33% din varianta totala si
cuprinde variabilele Valoare intrinsecd, Autoreglare, Reglare identificata, Strategii
cognitive folosite, Autoeficacitate, Motivatie intrinsecd, Reglare interna,
Congtiinciozitate, Deschidere, Agreabilitate. Prin urmare putem spune ca
performanta scolard este determinata intr-o proportie considerabild de Autoreglare,
Motivatie, precum si de anumite variabile de personalitate care combina
curiozitatea intelectuald cu modul responsabil de a rezolva lucrurile si deschiderea
fatd de lumea exterioara (Tabelul nr. III. 18. Analiza factoriald — componenta
factorilor, p. 148).

Al doilea factor secund este responsabil de 15,14% din varianta totala
cuprinzand variabilele Reglare externa si Anxietate In conditii de testare. Astfel,
motivatia extrinsecd In Invatare se asociazd cu nivelul crescut de anxietate.
Variabilele Extraversiune si Coeficientul de inteligentd (QI) sunt cuprinse in
factorul al doilea de ordin secund, dar cu coeficienti mici de 0,504 si 0,457, valori
care sunt submediocre.

Al treilea factor de ordin secund, responsabil de 9,45% din varianta totala,
grupeaza factorul de personalitate Nevrozism cu Indicele de autonomie relativa.
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Tabelul nr. I11. 18 Analiza factoriald — componenta factorilor

Component
1 2 3
VI ,841
AR ,804
RI ,800
SCF ,782
AE ,774
MI ,718
RJ ,657 ,544
C ,654
(0] ,594
Agreab 517
Raven_brut
RAI -,839 ,502
ER ,796
AT ,521
E
N ,581

I11.8.3. Regresie liniara multipla

Pentru a verifica eficienta modelului explicativ a performantelor scolare pe
baza variabilelor identificate ca factori de personalitate Deschidere,
Constiinciozitate, Extraversiune, Agreabilitate, Nevrozism, am aplicat metoda
regresiei liniare multiple ierarhice. Rezultatele aratd ca modelul al doilea continand
variabilele Deschidere si Constiinciozitate explica cel mai bine nivelul rezultatelor
scolare. Factori de personalitate Extraversiune, Agreabilitate, Nevrozism nu
influenteaza nivelul rezultatelor scolare.

Constatdm ca modelul al doilea are coeficientul de determinare ajustat cel
mai ridicat (0,195), cresterea fatd de primul model AR2 = 0,024, fiind semnificativa
(p = 0,005). Astfel, modelul al doilea (Tabelul nr. III. 19. Rezultatele analizei de
regresie vizand coeficientii de corelatie multipla R, coeficientii de determinare R
patrat pentru factorii de personalitate, p. 149) explica 20% din varianta variabilei
Performante scolare. Indicatorii mérimii efectului pentru fiecare dintre cele doua
variabile sunt r(sp) = 0,42 pentru variabila Deschidere si r(sp) = 0,45 pentru
variabila Constiinciozitate.
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Tabelul nr. I11. 19 Rezultatele analizei de regresie vizand coeficientii de corelatie multiplda R, coeficientii
de determinare R patrat pentru factorii de personalitate

Change Statistics
Adiusted Std. Error
uste
Model| R |R Square ’ ofthe | R Square F Prag de
R Square . dfl | df2 | semnific.
Estimate | Change | Change
F Change
1 A0 177 ,174 1,37868 177 57,604 1 268 ,000
2 449° | 201 ,195 1,36068 ,024 8,136 1 267 ,005
3 A51°1 203 ,194 1,36172 ,002 ,593 1 266 ,442
4 | .,451% 203 ,191 1,36392 ,000 ,145 1 265 ,704
5 ,453° | 205 ,190 1,36503 ,002 ,568 1 264 ,452

a. Predictors: (Constant), O b. Predictors: (Constant), O,
c. Predictors: (Constant), O, C, Ed. Predictors: (Constant), O, C, E

Adéugand la modelul anterior obtinut, care a selectat deja factorii de
personalitate care influenteaza nivelul de performanta, si variabilele Autoreglare si
Motivatie, Indicele de autonomie relativd, Anxietatea la testare, constatam ca cel
mai potrivit model este modelul 2 (Tabelul nr. IIl. 20. Rezultatele analizei de
regresie ierarhice vizand explicarea performantei scolare pe baza VI luate in studiu,
N = 270, p. 150) care contine doar variabilele Autoreglare, Deschidere,
Constiinciozitate si Motivatie.

Desi modelul al treilea are coeficientul de determinare ajustat cel mai
ridicat (0,240), cresterea fata de primul model AR2 = 0,012, nu este semnificativa.
Prin urmare, rezultatele obtinute aratd cd al doilea model explicd cel mai bine
performanta gcolara, contributia variabilelor fiind semnificativa.

Coeficientul de determinare ajustat, in cazul modelului al doilea este R2 =
0,245, cresterea fata de primul model AR2 = 0,042, fiind semnificativa statistic (p =
0,000). Valoarea lui R2 din modelul al doilea explicd 25% din varianta
performantei, efectul global fiind unul mediu.
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Tabelul nr. 111. 20 Rezultatele analizei de regresie ierarhice vizdnd explicarea performantei scolare
pe baza VI luate in studiu (N = 270)

Std. Change Statistics
R Adjusted
Model| R Error |R Square F Sig. F
Square |R Square R df1 dar
Estimate | Change | Change Change
1 A51% | 203 ,194 1,36176 ,203 22,581 266 ,000
2 495° | 245 ,233 1,32820 ,042 14,614 265 ,000
3 ,507¢ | 257 ,240 1,32224 ,012 2,196 263 ,113

a. Predictors: (Constant), Autoregare, O, C

b. Predictors: (Constant), Autoregare, O, C, Motivatie
c. Predictors: (Constant), Autoregare, O, C, Motivatie, RAI, AT
d. Dependent Variable: MEDIE

Tabelul nr. III. 21 Rezultatele analizei de regresie ierarhice vizand explicarea performantei scolare
pe baza VI luate in studiu (N = 270)

Unstandardized Standardized
Model Coefficients Coefficients t Prag de
semnificatie
B Std. Error Beta
(Constant) 2,889 ,667 4,331 ,000
C ,046 ,019 ,148 2,378 ,008
: 0] ,093 ,016 ,350 5,662 ,000
Autoregare ,003 ,004 ,050 ,760 ,019
(Constant) 2,725 ,652 4,180 ,000
C ,022 ,020 ,070 1,102 ,001
2 (0] ,086 ,016 ,323 5,308 ,000
Autoregare -,013 ,006 -,230 -2,365 ,009
Motivatie ,030 ,008 ,393 3,823 ,000
(Constant) 3,516 172 4,553 ,000
C ,014 ,020 ,046 ,702 ,000
o ,080 ,016 ,303 4,951 ,000
3 Autoregare -,012 ,006 -,198 -1,986 ,048
Motivatie ,029 ,008 ,386 3,700 ,000
RAI ,014 ,008 ,093 1,679 ,094
AT -,013 ,014 -,052 -,906 ,366

150
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De asemenea, ponderea explicativd cea mai mare dintre variabile o are
Deschiderea spre experiente, urmata de Motivatie, Constiinciozitate si Autoreglare
(Tabelul nr. III. 21. Rezultatele analizei de regresie ierarhice vizand explicarea
performantei scolare pe baza VI luate in studiu, N = 270, p. 150). In tabel sunt
prezentati coeficientii de regresie B corespunzatori fiecdrei variabile.

I111.9  Concluzii ale cercetdrii. Propuneri

Concluzii ale cercetarii

Am analizat separat corelatiile obtinute pe cele trei directii, prima intre
factori de personalitate si nivelul rezultatelor scolare, a doua Intre dimensiunile
autoregldrii si nivelul rezultatelor obtinute, iar a treia intre factorii de personalitate
si autoreglare. Scopul analizei astfel structurare a fost acela de a verifica
posibilitatea existentei unui patern de actiune a variabilelor cercetirii. Intrucat
variabilele analizate sunt cantitative, insd nu sunt normal distribuite, am utilizat In
testarea corelatiei, coeficientul de corelatie p Spearman.

Dimensiunile sau factorii de personalitate care coreleazd cu variabila
Performanta sunt Constiinciozitatea (p (270) = 0, 314, p = 0,00), Deschiderea (p
(270) = 0, 450, p = 0,00), si Agreabilitatea (p (270) = 0, 222, p = 0,00). Acestea
prezintd valori ale coeficientilor de corelatie din care rezultd ca relatiile dintre
variabilele analizate sunt medii si puternice, la un prag de semnificatie foarte bun.
Intre scorurile variabilelor Autoreglare si factorii de personalitate Constiinciozitate
(p (270) = 0, 402, p = 0,00), Deschidere (p (270) = 0, 440, p = 0,00) si
Agreabilitate (p (270) = 0,286, p = 0,00) am obtinut coeficienti de corelatie medii
si puternici, la praguri de semnificatie puternice.

Intre scorurile variabilelor Medie si dimensiunile autoreglarii raportate, am
obtinut coeficienti de corelatie medii, dar la un prag de semnificatie foarte bun.
Intre variabila Medie, reprezentand rezultatele scolare obtinute in anul anterior, si
dimensiunile conceptului Autoreglare, precum reglarea interna (RJ) (p (270) = 0,
214, p = 0,00), reglarea identificata (RI) (p (270) = 0, 514, p = 0,00), Indicele de
autonomie relativd (RAI) (p (270) = 0, 175, p = 0,00), Autoeficacitate (AE) (p
(270) = 0, 515, p = 0,00), Valoare intrinseca (VI) (p (270) = 0, 312, p = 0,00),
folosirea strategiilor cognitive (SCF) (p (270) = 0, 226, p = 0,00), autoreglare (AR)
(p (270) = 0, 343, p = 0,00) si Motivatie intrinseca (MI) (p (270) = 0, 402, p =
0,00) exista corelatii semnificative, exceptie facind dimensiunea Reglare externa.
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Astfel, elevii din lotul de subiecti declard cd nu invatd prin constrangere si nici
pentru a-i multumi pe adultii semnificativi din viata lor (parinti, profesori, alti
apartinatori, etc.).

Concluzia care se desprinde din analizele efectuate este ca, in acest caz,
putem afirma ca performanta scolara creste dacd persoana in cauza este curioasa,
sensibila la frumos, are o disponibilitate crescuta spre cooperare si armonie sociala.
De asemenea, performanta scolara ridicatd are persoana constientd de emotiile sale,
care valorizeaza relatiile interpersonale, are o bogata imaginatie, fiind o persoana
creativa. Aceasta descriere apartine individului amabil, charismatic, generos. Daca
elevul isi controleaza, regleazd si directioneazd impulsurile, respectd normele,
preferand o planificare riguroasd si dd dovadd de perseverentd pentru a atinge
succesul in ceea ce-si propune, atunci nivelul rezultatelor scolare pe care le poate
obtine sunt mari.

Prin urmare, am observat cd factorii de personalitate denumiti
Extraversiune si Nevrotism nu coreleazd nici cu nivelul de autoreglare, nici cu
nivelul rezultatelor scolare. Interpretaim acest rezultat ca reprezentdnd situatia in
care nivelul ridicat de distractibilitate al elevilor, deschidea acestora spre
desfasurarea unor activititi orientate catre ceilalti nu afecteazd performanta
obtinutd, nici negativ, nici pozitiv si nici nu influenteaza in vreun fel nivelul de
autoreglare a comportamentului in invatare in cadrul lotului de subiecti investigat.

Rezultatele indica faptul cd atat nivelul de reactivitate emotionala cat si
orientarea spre lumea exterioard sau cdtre cea interioard nu influenteazd nivelul
de performantd. Predominanta de a avea trdiri emotionale negative (de exemplu:
anxietate, furie, depresie) poate fi pentru unii un factor mobilizator, pentru altii
inhibitor descatusarii energiei necesare desfasurarii activitatii. In cazul acestui lot
de subiecti, predispozitia de a interpreta negativ semnificatia evenimentelor de
viatd nu coreleazd cu nivelul rezultatelor scolare, neexistand un patern de
influenta intre variabilele in discutie.

Ipoteza nr. 1 a cercetarii noastre, si anume ,, presupunem cd relatia dintre
factori de personalitate, precum: extraversie/ introversie, grad de anxietate,
stabilitate emotionald, constiinciozitate, competentd socio-emotionald, si nivelul
rezultatelor scolare este influentata de eficienta strategiilor de invagare utilizate,
astfel incat nivelul ridicat de folosire a strategiilor de invatare autoreglatd se
asociaza semnificativ puternic cu cresterea performantei scolare”, putem afirma
ca se confirma partial. Dintre dimensiunile analizate, dimensiuni ale personalitatii
care nu au influentd evidentd asupra nivelului performantei scolare fiind
Extraversiunea si Nevrotismul (grad de anxietate, stabilitate emotionala).
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Ipoteza numirul 2 prin care presupunem ca ,,intre nivelul inteligentei
generale a elevilor si nivelul folosirii strategiilor de invatare autoreglata in
procesul de predare-invatare este o relatie semnificativa statistic, astfel incat un
nivel ridicat al inteligentei se asociaza cu un nivel ridicat al autoreglarii in
invatare” se confirma doar pentru douid dimensiuni ale autoreglarii, adica
pentru reglarea interna si reglarea identificata.

Astfel, prin lipsa unei corelatii intre coeficientul de inteligenta si strategiile
cognitive folosite si gradul de monitorizare si implementare a planului de invatare,
intelegem cd gradul de determinare in urmarirea implinirii scopurilor nu este
determinat de nivelul de inteligentd. Pentru a avea reusite ceea ce iti propui este
mai importantd gestionarea eficientd a resurselor decat nivelul de inteligenta
detinut. Prin urmare, succesul nu este determinat de factori ereditari, cat depinde de
forta si perseverenta implicatd In urmarirea scopurilor propuse.

Ipoteza nr. 3 in care ,, presupunem ca relatia dintre factorii motivationali
si nivelul rezultatelor scolare este influentatd de eficienta strategiilor de invatare
utilizate, astfel incdt nivelul de folosire a strategiilor de invdtare autoreglata se
asociaza semnificativ puternic cu cresterea motivatiei pentru invdtare” se
confirma, astfel motivatia influenteaza puternic performanta scolard, iar
autoreglarea mediaza aceasta legatura.

Variabilele care influenteaza puternic performanta scolara sunt: nivelul de
reglarea internd (dimensiune a Autoregldrii) (p (270) = 0, 514, p = 0,00) si
urmatoarele dimensiuni ale Motivatiei: motivatia intrinseca (p (270) = 0, 402, p =
0,00) si nivelul perceput al autoeficacitatii (p (270) =0, 515, p =0,00).

Prin urmare, raportarea la referentul intern, la propriile norme de
satisfactie, considerarea Invatarii ca o necesitate determina obtinerea unui nivel
ridicat al rezultatelor scolare. Convingerile personale pozitive care vizeaza
propriile competente de a realiza o buna organizare si executie a activitatilor care
asigurd atingerea unui scop se asociaza cu un nivel ridicat al performantei gcolare.
De asemenea, increderea In posibilitatile proprii de a-si mobiliza resursele
cognitive i motivationale necesare pentru a indeplini cu succes o sarcind coreleaza
cu un nivel ridicat al performantei scolare.

Analiza factoriald exploratorie ne-a dezvaluit existenta a trei factori de
ordin secund responsabili de 59,87% din varianta. Variabilele: Valoare intrinseca,
Autoreglare, Reglare identificata, Strategii cognitive folosite, Autoeficacitate,
Motivatie intrinsecd, Reglare internd, Constiinciozitate, Deschidere, Agreabilitate
compun primul factor secund, responsabil de 35,33% din varianta totala.
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Din acest rezultat concluzionam cé performanta scolard este determinata
intr-o proportie considerabila de nivelul de autoreglare, nivelul motivational,
precum si de anumite aspecte de personalitate care combind curiozitatea
intelectuala cu modul responsabil de a rezolva lucrurile si deschiderea fati de
lumea exterioara.

In urma aplicarii metodei regresiei liniare multiple ierarhice, am observat
ca variabilele Deschiderea spre experiente, urmatd de Motivatie, Constiinciozitate
si Autoreglare explica cel mai bine nivelul rezultatelor scolare. De asemenea,
rezultatele aplicarii acestei metode statistice demonstreazda ca dimensiunile
personalitatii: Extraversiune, Agreabilitate, Nevrozism nu influenteazd nivelul
rezultatelor scolare. Datele rezultate in urma analiza de regresie ne permit sa
concluzionam ca un procent nu foarte mare, dar semnificativ (25%) din varianta
nivelului rezultatelor scolare poate fi pus pe seama utilizarii competentei de
invatare autoreglata.

Propuneri

In urma analizei rezultatelor obtinute in cercetarea constatativi am
observat cé relatiile directe si indirecte dintre variabile sunt consistente cu ipotezele
avansate. Prin urmare, constientizam rolul de mediator al strategiilor de invatare
autoreglatd, care potenteaza efectul puternic in relatia dintre unele aspecte de
personalitate si nivelul rezultatelor scolare ale elevilor. Modelul propus
demonstreaza impactul competentei de autoreglare asupra nivelului rezultatelor
scolare ale elevilor de clasa a VII —a gi a VIII-a.

Cercetarea intreprinsd indica o serie de implicatii practice. Dupa cum am
observat, pe langd variabilele de personalitate care influenteaza puternic nivelul
rezultatelor scolare, precum Deschiderea spre experiente, Constiinciozitate, care
sunt caracteristici stabile, existd si o serie de factori ce pot fi manipulati in procesul
didactic, precum caracteristicile ce tin de personalitatea si stilul de predare al
profesorului, factorii contextuali, nivelul de implicare al familiei in activitatea
scolard a elevului si, variabilele analizate, nivelul motivational al individului si
nivelul de autoreglare.

Competenta de autoreglare a invatarii are un impact puternic asupra
nivelului rezultatelor scolare obtinute de elevi, de aceea considerdm a fi una dintre
cele mai importante competente transferabile pe care scoala romaneasca ar trebui
si se concentreze. In primul rind, pentru ci potenteazi nivelul motivational si
permite o responsabilizare a subiectului asupra propriei formari.
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In al doilea rand, pentru ci determini indirect modificarea patern-urilor de
comportament deficitar si influenteaza pozitiv nivelul de performanta obtinut.

O alta implicatie practicad importantd, pe care o identificim adesea in stu-
diile de specialitate, vizeaza posibilitatea de transfer a strategiilor folosite dintr-un
context intr-altul, ducand astfel spre o spirald ascendentd a succesului scolar.

Cercetare constatativd a avut ca scop formarea unei imagini clare asupra
nivelului de influenta a factorilor analizati asupra variabilei dependente. Aceasta
imagine a reprezentat punctul de plecare In construirea unui demers pedagogic
ameliorativ. Astfel, propunem implementarea unui program psihopedagogic de
dezvoltare a abilitatilor elevilor de invatare autoreglatd si de dezvoltare a
competentei socio-emotionale destinat eleviilor de gimnaziu care intdmpina
dificultati in invatare. Dorim sd verificim dacd prin manipularea variabilei
Autoreglare in invatare obtinem cresteri semnificative ale nivelului rezultatelor
scolare.

I11.10 Implicatii. Limite ale cercetarii

Acest demers de cercetare cantitativd a avut ca scop cristalizarea unei
imagini cat mai fidele a influentei factorilor individuali asupra performantei, care
sd reprezinte o bazad pentru construirea unui demers cu caracter ameliorativ.
Raportandu-ne la obiectivele propuse pentru aceasta etapa si la rezultatele obtinute
in urma derularii cercetdrii, am formulat citeva concluzii, care au valoare de
premise teoretico-metodologice pentru interventia experimentald care urmeaza:

Adaptarea la populatia scolard romaneasca a celor trei instrumente
(Academic Self-Regulation Questionnaire SRQ-A, Ryan and Connell, 1989 si The
Motivated Strategies for Learning Questionnaire—MSLQ - CV, John Chi-Kin Lee,
Zhonghua Zhang, Hongbiao Yin, 2010) pentru evaluarea orientdrilor motivationale
ale elevilor si a strategiilor de invatare folosite si BFI (Big Five Inventory, John,
O.P., Naumann, L.P., Soto, C.J., 2008; John, O. J., & Srivastava, S., 1999; Soto, C.
J., John, O. P., Gosling, S. D., & Potter, J. 2011) s-a realizat cu succes, obtinand
coeficienti de fidelitate buni.

Prin urmare, reusim sa beneficiem de un set de instrumente adecvate pentru
diagnosticarea aspectelor avute in vedere. Un pas ulterior ar fi validarea acestora pe
o populatie scolara mult mai largd. Adaptarea la populatia scolard romaneasca a
celor trei instrumente reprezentand una dintre contributiile noastre originale.
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Am identificat ce factori de personalitate influenteaza puternic performanta
scolara dintre cei propusi, si anume cei nonintelectuali (extraversie/introversie,
grad de anxietate, stabilitate emotionald, constiinciozitate, competenta socio-
emotionald), motivationali (eficacitate de sine, localizarea controlului, interes
pentru disciplind). Astfel, in cazul lotului nostru, influenteaza puternic variabila
dependentd (nivelul rezultatelor scolare) urmadtoarele variabile: autoreglarea,
factorii motivationali, constiinciozitatea si deschiderea spre experiente.

Rezultatele indica lipsa relatiilor intre nivelul de performanta si factorii de
personalitate Extraversie si Nevrozism. Ne declaram intrigati, intrucat experienta
noastrd didactica, cit si rezultatele studiilor anteriare au dovedit ca persoanele cu
grad ridicat de extraversie tind sd se facd placute, influentand astfel pozitiv nivelul
notelor obtinute. De asemenea, persoanele cu o tendintd ridicatd la nivelul
variabilei Nevrozism tind sa se preocupe de sarcinile scolare, nivelul de anxietate
crescut mobilizdnd persoanele sa actioneze spre atingerea scopurilor propuse. Se
pare cd aceasta nu este una dintre caracteristicule lotului nostru de subiecti.

Constatam cé indivizii care prefera o planificare riguroasa si perseverenta,
care isi controleaza, regleaza si directioneaza impulsurile spre atingerea scopurilor
(scoruri ridicate pe scala Constiinciozitate), persoanele cu o bogatd imaginatie,
creative, curiosi, sensibili la frumos (scoruri ridicate pe scala Deschidere), cu un
nivel ridicat de autoreglare, ceea ce implici un efort spre introspectie,
autodeterminare si autodisciplind si cu o motivatie puternicd tind sd obtina
performante scolare notabile.

De-a lungul desfasurdrii cercetérii constatative, o preocupare deosebitd am
acordat-o respectarii normele etice impuse de codul deontologic al profesiei de
psiholog. In etapa de aplicare si colectare a instrumentelor de cercetare am realizat
urmatoarele:

* Drepturile subiectilor la cercetare au fost
respectate, protejdnd astfel propria lor demnitate,

* Ne-am asigurat de obtinerea consimtamantul
informat, din partea elevilor, al parintilor acestora, al scolilor in care
s-a desfagurat cercetarea;

* Am Incercat s& elimindm toti factorii care ar putea
provoca daune subiectilor, oferindu-le posibilitatea ca din motive
personale sd renunte la participarea la studiul in discutie;

* Nu am oferit recompense materiale subiectilor, dar
le-am mulfumit pentru participare si le-am comunicat rezultatele
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cercetdrii i am intocmit, prezentat si explicat individual profilele
personale ale elevilor care au fost interesati de cunoasterea lor;

* Am utilizat un limbaj care a exprimat respectul fata
de demnitatea celorlalti atdt in comunicarea scrisa cat si in cea
orala;

& Am protejat identitatea subiectilor la studiu
asigurand confidentialitatea datelor.

v ee

Limite ale cercetarii constatative

Cercetarea de fata prezinta o serie de limite. Astfel, este posibil sd existe un
bias de la datele reale in efectuarea analizei multidimensionale a determinantilor
performantei scolare. Motivam aceasta limitad prin faptul cé unele dintre variabilele
independente au fost masurate cu instrumente ce presupun autocaracterizare, astfel
este posibil ca raspunsurile primite sa fie influentate de dispozitia de moment a
subiectilor sau de preocuparea acestora de a da raspunsurile dezirabile.

Studiul de fatd nu acopera intreaga paletd de factori care influenteaza
performanta scolard. Ne-am concentrat eforturile de cercetare asupra unor variabile
individuale ce influenteaza variabila dependenta, lipsind o analizd asupra tuturor
factorilor individuali, asupra influentei factorilor institutionali, contextului socio-
cultural si a celor familiali.

De asemenea, numarul de subiecti din lotul de cercetare poate constitui un
dezavantaj. Astfel, rezultatele obtinute pot intr-o masurd mai redusd si fie
generalizate pe o populatie scolara larga.

Vedem ca o posibild deschidere, In continuarea acestei lucrari, utilizarea
metodei ecuatiilor de structurd, pentru a stabili cu precizie nivelul de mediere pe
care variabila Autoreglare 1l exercitd asupra variabilelor amintite In acest model.
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CAPITOLUL 1IV. Cercetare privind impactul programului
bazat pe strategii de inviatare autoreglata
asupra performantelor scolare ale elevilor de gimnaziu

1V.1 Premisele teoretico-metodologice care stau la baza
desfasurarii interventiei psihopedagogice

Setul de premise teoretice, care au stat la baza proiectarii si desfasurarii
cercetarii experimentale proprii, este format din aspectele teoretice si aplicative
care fundamenteaza perspectiva de analiza a nivelului de influenta a strategiilor de
invatare autoreglatd asupra ameliorarii rezultatelor scolare ale copiilor cu dificultati
de invatare. Aceste premise le vom prezenta sintetic in continuare:

* In orice scoala, orice elev poate avea dificultati de invitare, intr-un
anumit moment, la un anumit obiect de invatdmant, la o anumita activitate sau la
mai multe. Dificultatile de invatare pot fi prezente o scurta perioada de timp sau
pot marca Intregul parcurs scolar al elevilor.

* Scoala contemporand este o scoald a marii diversititi
individuale, care tinde sd fie o scoald pentru toti - o scoald incluziva, iar
categorizarea dificultdtilor de invatare trebuie sa reflecte aceasta diversitate,
precum si diversitatea suportului educational de care au nevoie elevii.

* Aria de cuprindere cat si definirea conceptului de dificultati de
invatare sunt Inca aspecte controversate in literatura de specialitate. Ne situdm pe
pozitia acelor cercetdtori care definesc si raporteaza dificultatile de invatare la
marea diversitate individuala.

* Dificultiitile de invitare sunt, intr-o viziune largd, noncategoriala,
»particularitati si moduri diferite de invatare” (Vrajmas, E., 2007, p. 13). Exista o
mare diversitate de dificultati de la cele grave/ specifice/ severe la tulburari sau
dezordini, pana la simple oscilatii ale procesului de invatare.

* Dificultatile de invatare sunt considerate de unii pedagogi francezi
(Vianin, P., 2011; Racine, A., 2008; Perraudeau, M., 2002) ca un moment obisnuit
al invatarii. Investigarea si cunoasterea/ identificarea lor se constituie intr-un
indicator al activitatii elevului, perspectiva conceptuald pe care o Imbratisam si noi.

* Dificultatile specifice de invatare sunt definite de Kirk, S. (apud.
Ghergut A., 2005, p. 189) ca fiind intarzieri sau tulburiri specifice ale unuia sau
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mai multor procese implicate 1n perceptie, limbaj, pronuntie, citire, comportament,
scris sau calcul numeric.

* Existd o categorie largd de copii care par a nu experimenta
obstacole in Invatare, dar care prezintd un nivel de performantd scdzut. Acestia isi
mascheaza tulburarile, fiind greu de identificat, fapt ce ne-a determinat si ne
orientdm demersul investigativ si asupra dificultitilor usoare de invitare.

* Unii specialisti iau in considerare ca posibile cauze ale aparitiei
dificultatilor de invatare lipsa strategiilor cognitive adecvate si absenta
metacognitiei la elevi (apud. Ghergut, A., 2005).

* invitarea autoreglati reprezinti ,,competenta educabilului de a-si
planifica, executa si evalua procesele de invatare, ceea ce implicad decizii continue
asupra aspectelor cognitive, motivationale si comportamentale ale procesului ciclic
de invatare” (Wirth, J., Leutner, D., 2008, p. 103).

* Exista cercetari care demonstreaza ca interventia asupra strategiilor
de auto-monitorizare permite elevilor cu dificultditi de 1Invatare sa isi
imbunatateasca abilitatile de gandire critica si cele de implicare sociald 1n clasa
(Agran, M., Cavin, M., Wehmeyer, M. L., & Palmer, S., 2006; Hughes et all.,
2002).

* De asemenea, o serie de studii recente (Agran, M., Blanchard, C.,
& Wehmeyer, M. L. 2000; Palmer, S. B.,Wehmeyer, M. L., Gipson, K., & Agran,
M., 2004) arata ca, invatandu-i pe elevii cu cerinte educationale speciale, strategii
autoreglate de rezolvare a problemelor, este facilitatd autodirectionarea invatarii si
atingerea unor scopuri educationale relevante, conducand in final la progrese
scolare si integrare sociald. Similar, cercetdrile relationeaza competentele de
autoreglare si auto-management cu atingerea unor rezultate pozitive la varsta
adultd. Se asigura astfel transferul de competente de la un domeniu la altul precum
si mentinerea utilizarii acestora odata cu inaintarea in varsta.

* Strategia de invitare reprezinta ansamblul de procese cognitive si
comportamentale pe care elevii le utilizeazd pentru a indeplini scopurile de
invatare.

* Strategia de instruire este un ,,mod deliberat de programare a

unui set de actiuni sau operatii de predare si invatare orientate spre atingerea in
conditii de maxima eficacitate si eficientd a obiectivelor prestabilite” (Tucu, R. B.,
2008).
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Cercetarea experimentald intreprinsd a avut ca fundament atdt sinteza
premiselor teoretice cat si rezultatele cercetdrii constatative, prezentatd anterior.
Experimentul in cauza este unul de tip psihopedagogic, cu clase de elevi natural
constituite. In grupurile experimentale au fost inclusi toti elevii claselor alese, chiar
dacd unii nu prezintd dificultiti de adaptare la cerintele scolii.

Demersul de cercetare cantitativa, efectuat anterior, a avut ca scop
determinarea nivelului de influentd al factorilor individuali asupra performantei
elevilor cuprinsi in grupul experimental, care sid reprezinte o bazd pentru
construirea unui demers cu caracter ameliorativ.

Concluziile studiului corelational au evidentiat existenta unei relatii
reciproce si directe 1intre nivelul dezvoltarii invatarii autoreglate si unele
caracteristici ale personalitatii elevilor cu dificultiti in invatare. Consideram ca
nivelul de utilizare al strategiilor de invatare autoreglata influenteaza relatiile dintre
factorii de personalitate si nivelul rezultatelor scolare.

Premisele teoretico - metodologice enuntate sintetic anterior, precum si
raportarea la valorile promovate de pedagogia contemporana, care traseaza directia
de abordare, sunt fundamentele formularii scopurilor cercetarii experimentale:

* Structurarea unui model teoretico — aplicativ, propriu, de
interventie educationald, pentru depasirea dificultatilor de invatare determinata de
strategii de invatare autoreglata;

* Implementarea experimentald a acestui model si a strategiilor pe
care le cuprinde;

* Evaluarea influentei strategiilor de invatare autoreglatd asupra
nivelului rezultatelor scolare.

In construirea modelului teoretico — aplicativ am incercat si evidentiem
doua aspecte esentiale:

*  Semnificatia structurald, reprezentatd prin includerea a doua
paliere: unul asigurat de directia de influenta a variabilelor investigate, iar cel
de al doilea, furnizeazd modul de conceptualizare si actiune a strategiilor de
invatare autoreglata;

*  Semnificatia functionald, determinatd de conditiile de desfasurare
tipice interventiei si de specificul de gestionare a situatiilor de invatare
autoreglata.

Popa Daniela 161



Strategii de stimulare a invatarii autoreglate la elevi cu dificultati de invatare

Elementele definitorii care sprijind aceasta caracteristica sunt:

> Proiectarea situatiilor de 1Invatare astfel ncéat
acestea sa genereze momente de intuitie autoreglatoare;

> Modelarea contextului de invatare astfel Incat
acesta sa fie bogat stimulativ pentru utilizarea strategiilor
cognitive, metacognitive si motivationale specifice invatarii
autoreglate;

> Utilizarea unui repertoriu didactic care sd permita
predarea — Invatarea implicitd si explicitd a strategiilor de invatare

autoreglata.

In elaborarea modelului de cercetare (Fig. nr IV.1. Modelul de cercetare, p.
162), am pornit de la modelul initial propus de McKenzie, Gow si Schweitzer
(2004), care analizeazd predictorii reusitei academice utilizind ca procedura
statisticd metoda ecuatiilor de structurd (apud. Tulbure, C., 2010) si de la modelul
lui Pintrich (2004) in care invatarea autoreglatd este perceputd ca mediator intre
caracteristicile personale si cele contextuale, pe de o parte si nivelul performantelor
elevilor, pe de alta parte.

Prezentam grafic modelul de cercetare propriu:

Elaborare Autoreglare

Organizare

VARIABIL
INDIVIDUALE:

Reglare
efort

Managementul
timpului

Motivatia pentru
invatare
Constinciozitate

Strategii  de

. . invatare
Stabilitate emotl.onala autoreglata Performanta
Competenta socio- ’
emotionala
Extraversie/ Itroversie
Grad de anxietate
[ Variabile de control: varsta, genul, nivel socioeconomic, provenienta etnica (variabilele demografice) ]

Figura nr. IV. 1. Modelul de cercetare
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1V.2  Obiectivele demersului de cercetare experimental

In urma analizirii rezultatelor obtinute in cercetarea cantitativa am
formulat ipotezele de lucru ale experimentului. De asemenea, am dorit sa stabilim
gradul de comparabilitate statistica intre grupul de control si cel experimental din
perspectiva variabilelor dependente analizate si gradul de comparatie cu rezultatele
obtinute in etapa de posttest.

Obiectivul general al etapei experimentale din prezenta cercetare este
propunerea unui model aplicativ pentru ameliorarea rezultatelor elevilor cu
dificultatilor de invatare determinata de strategii de invagare autoreglata.
Realizarea acestui obiectiv implicd testarea experimentald a modelului teoretic
propus de noi ca alternativa posibila in ameliorarea performantelor scolare.

Obiectivele specifice acestei etape sunt:

O.1. Elaborarea unei sinteze a strategiilor eficiente de stimulare a
invagarii autoreglate la elevii cu dificultati de invatare;

0.2. Conceperea §i implementarea unui program psihopedagogic de
dezvoltare a competentei de invatare autoreglatd §i a competentei socio-emotio-
nale ale elevilor;

0.3. Evaluarea impactului utilizarii strategiilor de invatare autoreglatd
asupra performantelor scolare ale elevilor cu dificultati de invagare.

0.4. Evaluarea impactului utilizarii strategiilor de invatare autoreglatd
asupra nivelului coeziunii lotului experimental.

1V.3 Ipotezele cercetarii. Variabilele independente si
dependente ale cercetarii

V.3.1. Ipotezele cercetarii
Ipoteza generala a cercetirii experimentale
Implementarea unui program psihopedagogic de dezvoltare a competentei
de invatare autoreglatd §i a competentei socio-emotionale conduce la cresterea
nivelului performantei scolare si a satisfactiei elevilor.
Urmarind obiectivele enuntate, in cadrul cercetérii experimentale ne-am
propus sa testdm urmatoarele ipoteze specifice:
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Ipoteza nr. 1: Daca se utilizeaza strategii de invatare autoreglatd de catre
copii cu dificultiti de invatare, atunci se vor inregistra cresteri semnificative ale
performantei scolare.

Ipoteza nr. 2: Daca se utilizeaza strategii de Invatare autoreglata de catre

copiii cu dificultati de invitare, atunci se vor inregistra cresteri semnificative ale
nivelului de satisfactie al acestora.

Ipoteza nr. 3: Daca se utilizeaza strategii de invatare autoreglatd de catre

copiii cu dificultati de invatare, atunci se vor inregistra cresteri semnificative ale
nivelului de interactiune la nivelul grupurilor de elevi.

Expresia grafica a acestor ipoteze este exprimata in figura de mai jos:

A\

Ipoteza 1
Cresteri semnificative ale
performantei scolare

Utilizeazarea
unor strategii
de invitare
autoreglata de
catre elevii cu

dificultati de

Cresteri semnificative ale

. . . . Ipoteza 2
nivelului de satisfactie P
invatare
Cresteri semnificative ale Ipoteza 3
nivelului de interactiune la

nivelul grupurilor de elevi

Figura nr. IV. 2. Ipotezele cercetarii

V.3.2. Variabilele independente si dependente. Designul experimental

Am ales sa folosim metoda experimentald intrucat aceasta ne permite
stabilirea relatiilor cauzale intre fenomenele studiate. Designul experimental a fost
proiectat si implementat in scopul imbunatatirii nivelului performantelor scolare
ale elevilor participanti la cercetare. Acesta este constituit din trei etape, numite
pretest, test (interventie experimentald) si posttest, reprezentate grafic in Tabelul

nr. IV. 1. Etapele designului experimental al cercetarii (p. 165). Experimentul
164
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implicd doua clase de elevi reprezentand lotul experimental, doud clase de elevi
reprezentand lotul de control si doud tipuri de design experimental: intrasubiecti si
intersubiecti. Tot n tabelul mentionat am prezentat variabilele independente si pe

cele dependente analizate in acest demers experimental.

Tabelul nr. IV. 1. Etapele designul experimental al cercetarii

Subiecti .
’ Grup experimental Grup de control
Etapa
Maisurarea variabilelor Masurarea variabilelor
independente: extraversie/ introversie, | independente: extraversie/
grad de anxietate, stabilitate introversie, grad de anxietate,
emotionald, constiinciozitate, stabilitate emotionala,
competenta socio-emotionald, nivel de | constiinciozitate, competenta socio-
inteligenta, motivatia pentru invatare, emotionald, nivel de inteligenta,
Pretest interes pentru discipling; motivatia pentru invéatare, interes
Misurarea variabilelor dependente: | pentru discipling;
performante scolare, nivelul de Masurarea variabilelor
satisfactie, modelul de interactiune din | dependente: performante scolare,
grupul de colegi de clasd; nivelul de satisfactie, modelul de
interactiune din grupul de colegi de
clasa;
Introducerea variabilei independente
modificate: program psihopedagogic
. de ameliorare a performantelor scolare
Interventie . L. . . . . <
. _ | realizat prin interventie asupra Non-interventie experimentala;
experimentala .. L .
strategiilor de invatare autoreglata si
prin dezvoltarea competentei socio-
emotionale;
Masurarea variabilelor dependente: performante scolare, nivelul de
satisfactie, modelul de interactiune din grupul de colegi de clasa, stabilirea
Posttest semnificatiei diferentelor inregistrate;
Comparatii pretest si posttest; Comparatii pretest si posttest;
Comparatii grup experimental - grup de control.

Cercetarea experimentald s-a desfasurat In perioada septembrie 2012 —
ianuarie 2013, pe parcursul unui semestru scolar, in cadrul aceleasi unitati scolare.
Am selectat din lotul de subiecti, patru grupuri de elevi de clasa a VlIll-a,
reprezentdnd 124 persoane care sa constituie lotul experimental si de control.
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1v.4 Prezentarea interventiei formative
1. Date de identificare

Denumirea programului:

Program psihopedagogic de dezvoltare a abilitatilor elevilor de invatare
autoreglata si de dezvoltare a competentei socio-emotionale

Scopul programului:

Ameliorarea performantelor scolare la limba si literatura romana ale
elevilor cu dificultati de invatare din lotul experimental

Durata programului: 16 ore

Perioada de desfasurare: septembrie 2012 — decembrie 2012

Grup - tinta: 62 de elevi din clasa a VIII-a, Brasov

Tipul de activitate didactica: consiliere, predare-invatare

Tipul de interventie: interventie multistrategica

Designul interventiei: integrat, in cadrul a doud discipline de invatamant,
la nivelul intregii clase.

Discipline de invatimant implicate:

v Consiliere si orientare;

v Limba si literatura romana.

Formatori: profesorul de limba si literaturd roména si cercetatorul

2. Principalele strategii didactice implicate in invitarea autoreglata,
propuse de cercetatorii in domeniu sunt: predarea directa a strategiilor, explicarea,
modelarea, practica ghidatda sau autonomd folosind strategiile cognitive,
metacognitive si pe cele motivationale, feedback-ul corectiv, auto-observarea,
suportul social, urmate de retragere in momentul in care elevul atinge un anumit
grad de participare responsabila si auto-reflectie. Cercetatorii din acest domeniu
considerd cé folosirea unor combinatii de strategii pedagogice poate avea beneficii
substantiale in planul performantei elevilor.

3. Obiectivele programului de formare:

Dezvoltarea unei atitudini favorabile invatarii si formarea unor competente
instrumentale 1n vederea cresterii eficientei Invatarii prin:
v Dezvoltarea/Exersarea competentei de invitare autoreglata;
v Dezvoltarea/Exersarea competentei socio-emotionale;
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Obiectivele specifice ale programului de formare:

Tabelul nr. IV. 2 Obiectivele specifice ale programului de formare

Obiectivele generale ale
programului de Obiectivele specifice ale programului de formare
formare

1.1. Dezvoltarea/ Exersarea competentelor de analiza, reflectie
si interpretare privind planificarea unui demers de invatare;

1.2. Dezvoltarea/ Exersarea competentei de identificare a

etapelor in realizarea unei sarcini;
1. Dezvoltarea/

Exersarea competentei 1.3. Dezvoltarea/ Exersarea competentei de constientizare a
de invatare autoreglata utilizarii strategiilor cognitive, metacognitive, a emotiilor, a
motivatiei in monitorizarea activitatii de invatare;

1.4. Dezvoltarea/ Exersarea competentei de evaluare a sarcinii si
a contextului in care are loc, autoevaluarea procesului de
invatare si a rezultatelor obtinute de coparticipantii la invatare;

2.1. Dezvoltarea/ Exersarea competentei de a interactiona cu
ceilalti;

2.Dezvoltarea/ 2.2. Dezvoltarea/ Exersarea competentei de gestiune a relatiilor

Exersarea competentei o
petent cu ceilalti;

socio-emotionale _ _ —
2.3. Dezvoltarea/ Exersarea competentei de a lucra 1n echipa;

2.4. Dezvoltarea/ Exersarea competentei de negociere.

V.5 Populatia si grupul-tinta

In etapa de cercetare constatativd, desfisurati in perioada martie — mai
2012, am investigat un numar de 270 de elevi din ciclul gimnazial, apartinand
populatiei scolare din judetul Bragov.

Elevii participanti la aceastd cercetare sunt din clasele a VII-a si a VIlI-a,
cu rezultate scolare bune si slabe, cu si fara dificultati de invatare. Am intentionat
sd cuprindem in grupul de participanti atat elevi fara probleme educative speciale,
elevi cu dificultati de invatare induse, cat si elevi cu dificultati de invatare specifice
si/ sau cu cerinte educative speciale pentru a surprinde mai bine legaturile care apar
intre folosirea strategiilor de invatare autoreglata si performanta scolara obtinuta.

Pentru identificarea dificultatilor de invdatare am aplicat teste de
performanta la limba si literatura romand, testul Rey de memorie verbala, testul de
inteligenta Raven Standard, 1n etapa de pretest a experimentului.
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In urma acestor evaludri, am identificat in lotul experimental: 2% din
totalul de elevi care prezinta dificultdti de invatare in aria limbajului oral si scris,
iar 2% sunt prezintd deficit de atentie. De asemenea, am identificat ca avand
dificultdti de invatare usoare, pasagere, un procent de 37 % din totalul de elevi
investigati. Astfel, lotul experimental are in componenta, in proportie de 41%, elevi
cu dificultati de invatare. Din observatiile enuntate, putem considera ca lotul de
subiecti este unul caracterizat prin diversitate, cuprinzand elevi cu potential de
invatare neexplorat suficient.

Dificultitile de invatare ugoare ale elevilor din lotul experimental sunt de
naturd actional — procedurale (receptare pasiva, lipsa tehnicilor de invatare),
organizationale (interferente in Invatare), atitudinale (dezinteres, negativism),
valorificate (lacune in invitarea anterioara). Consideram ca lotul de subiecti
cuprinde un numar mare de elevi ale caror principale limite sunt localizate mai ales
in directia gestionarii eficiente a resurselor cognitive, metacognitive, motivationale
si afective.

Am Incercat sa controlam factorii ce tin de mediul de provenienta cat si cei
ce tin de mediul scolar, astfel am ales scoli asemandtoare, din acest punct de
vedere. Am obtinut acordul parintilor elevilor pentru participarea acestora la studiu.
Am stabilit, de asemenea, acorduri de parteneriat cu scolile in care am desfasurat
cercetarea. Am colaborat in desfasurarea etapei de aplicare a instrumentelor
cercetarii cu consilierii scolari In doud scoli si cu directorul adjunct in cea de-a
treia.

Din lotul initial de 270 subiecti, am ales 4 grupuri de elevi in clasa a VIlI-a,
reprezentdnd 124 subiecti, cu un grad mare de similaritate In ceea ce priveste
mediul socio-cultural si scolar. In selectarea esantionului cuprins in studiul
experimental, am tinut cont de asigurarea unui grad de echivalenta a loturilor
experimentale si de control, astfel Incat si diminudm probabilitatea ca rezultatele
finale ale experimentului sa fie influentate de factori externi, necontrolati, referitor
la structura si caracteristicile loturilor.

Astfel, esantionul cercetarii este format exclusiv din cetdteni romani. Toti
sunt elevii aceleasi scoli. Doud clase de elevi, reprezentdnd 62 de subiecti,
formeaza lotul de control, iar alti 62 de elevi, repartizati in doud clase diferite,
reprezintd lotul experimental.

Pentru stabilirea gradului de echivalentd intre loturi, am utilizat date
referitoare la nivelul general al performantelor gcolare anterioare si rezultatele
probei utilizate in etapa de pretest.
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De asemenea, lotul nostru este format din 60 de baieti (48,4%) si 64 de fete
(51,6%), reprezentand un lot relativ omogen in functie de criteriul sex (Fig. nr.
IV.4. Distributia populatiei studiului experimental in functie de variabila Sex, p.
169), cu o usoara predominantd a genului feminin. Elevii care au participat la
aceastd cercetare (Fig nr. IV.3. Distributia populatiei studiului experimental in
functie de variabila Varsta, p. 169) au varste cuprinse intre 13 si 15 ani. Astfel, 8
elevi sunt in varsta de 13 ani (6,5 %), 92 elevi avand 14 ani (74,2%) si 24 de elevi
fiind de 15 ani (19,4%).

VARSTA

Figura nr. IV. 3. Distributia populatiei studiului experimental in functie de variabila Varsta

SEX

| LU
EFata

Figura nr. IV. 4. Distributia populatiei studiului experimental in functie de variabila Sex

Lotul experimental (format din 2 clase de elevi) au beneficiat de acelasi
tratament, s-au folosit 1n activitdtile de predare-invétare aceleasi materiale, acelasi
stil de predare, aceleasi metode didactice. Ambele loturi, atat cel experimental cét
si cel de control au avut de parcurs aceeasi programa scolara, aceleasi unitati de
invatare, profesorul fiind aceeasi persoana.
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IV.6 Metode si instrumente de cercetare

Metodele si instrumentele de cercetare folosite sunt prezentate in Tabelul
nr. IV. 3. Matricea Variabile/ Metode/ Instrumente de cercetare (p. 173), luand in
considerare toate cele trei etape ale cercetarii: pretest, interventie experimentala,
posttest. Am utilizat urmatoarele instrumente: focus grup, metoda testelor, ancheta
pe bazd de chestionar, studiul documentelor, metoda interviului, observatia si
studiul produselor activitatii.

Interviul

Interviul, ca metoda de cercetare, a fost folosit atat in etapa de pretest, sub
forma unui focus — grup, cat si in etapa posttest, avand ca scop investigarea
nivelului de satisfactie al elevilor in urma parcurgerii programului de formare.
Informatiile verbale si nonverbale obtinute au relevat atitudinile subiectilor fatd de
eficienta si utilitatea programului propus.

Metoda interviului de tip focus — grup

Metoda prezinta forma unui interviu semistructurat, fiind centrat pe
asteptarile elevilor. Focus — grupul a fost utilizat ca metoda ajutatoare, la finalul
etapei de pretest, participand un grup relativ omogen de 10 elevi. Am urmarit
obtinerea unor informatii relevante pentru continuarea experimentului. Am Incercat
sd controldm aspectele ce tin de intervievator si de natura intrebarilor pentru a
obtine raspunsuri spontane si cat mai oneste. Focus — grupul a avut loc intr-o sala
de clasd a scolii de apartenenta, fiind un mediu familiar elevilor. Discutiile au fost
conduse astfel incat sa stimuleze interactiunea dintre participanti si raspunsurile la
aspectele investigate.

Metoda testelor

Testele folosite in etapa de pretest au fost Testul Rey si Testul de
inteligenta Matricile progresive standard Raven. Ambele au fost aplicate de
psihologul scolar care detine drepturile de utilizare a acestora. Scopul testului Rey
a fost identificarea dificultatilor de invatare verbale. Prin testul de inteligenta
Matricile progresive standard Raven am urmarit sd investigdm nivelul de
inteligenta pe care il au elevii inclusi in experiment. Am avut in vedere respectarea
codului deontologic al profesiei de psiholog in derularea testarilor si sd limitam cat
mai mult cu putintd influenta posibilelor surse de erori in evaluare.
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Ancheta pe baza de chestionar

Metoda a fost folositd atdt in cercetarea constatativd, cat si in cea
experimentald. Ne-a interesat sd obtinem informatii reale legate de: profilul de
personalitate al fiecdrui subiect, extraversie/ introversie, de nivelul motivational, de
interesele sale, gradul de anxietate, stabilitate emotionald, constiinciozitate,
competenta socio-emotionala.

Am incercat sa controldm factorii care influenteaza raspunsurile. Astfel, au
fost aplicate de o singurd persoand, in momente diferite ale cercetarii, in aceeasi
locatie. Respondentilor 1i s-a oferit posibilitatea ca, din motive personale, sa
renunte la participarea la cercetare. Am protejat identitatea participantilor la studiu
asigurand confidentialitatea datelor.

Metoda sociometrica

Chestionarul sociometric: are scopul de a furniza informatii despre relatiile,
despre pozitia unui individ in cadrul unui grup, in cazul nostru al unei clase de
elevi. Acesta ne aratd preferintele elevilor in ceea ce priveste relatiile dintre colegi,
indicand persoanele cu care ar dori sa se asocieze 1n contextul unei situatii concrete
sau viitoare.

Prin aplicarea unui studiu sociometric se ating trei obiective: In primul
rand aplicarea chestionarului sociometric ajutd cadrul didactic sd cunoasca
afinititile exprimate de catre grupul chestionat. In al doilea rand ajutd elevii si
cunoascd mai bine relatiile si propriile pozitii din grup. In al treilea rand acest
chestionar ajuta la identificarea solutiilor ce pot fi aplicate pentru imbunatatirea
climatului psihosocial si a relatiilor grupului scolar prin actiuni psihologice
specifice.

Studiul documentelor

Documentele studiate au fost cataloagele scolare, din care am obtinut
datele legate de situatia rezultatelor scolare ale elevilor. Cataloagele se incadreaza
in categoria documentelor cifrice personale oficiale. Valoarea informativa a datelor
culese din aceste documente este determinata de sistemul de colectare si prelucrare
si de “’vizibilitatea” aspectelor cercetate. Pentru investigarea variabilei
independente ,,Performanta scolard anterioara” am utilizat media la limba si
literatura romand din anul precedent. Pentru investigarea variabilei dependente

LPerformanta scolara” am utilizat notele obtinute de elevi in doud momente
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diferite, la prima evaluare sumativa (lucrare de control), administratd la jumatatea
perioadei de interventie si notele obtinute la teza.

Observatia

Metoda a fost utilizatd in timpul deruldrii etapei experimentale. Au
predominat tipurile de observatie participativd, structuratd si nestructurata,
folosindu-le in momente diferite ale interventiei. Pe parcursul programului de
formare, prin observatia participativd si nestructuratd am urmarit obtinerea
informatiilor legate de implicarea in sarcinile de invatare, gradul de colaborare
intre membrii grupurilor de lucru, tipurile de dificultiti Intdmpinate si gradul de
satisfactie 1n activitate.

Important pentru scopul cercetérii a fost si imputernicirea subiectilor in
ceea ce priveste raportarea la propria persoand, facilitind demersuri de
autoevaluare, crednd premizele unei reglari interne (autoreglare). Drept urmare, am
utilizat instrumente de autoobservare precum Grila de autoobservare a rutinei
zilnice, Alegerea scopurilor de invdtare, Grila reflexiva.

Studiul produselor activitatii

Prin aceastd metoda, elevul este evaluat in functie de ceea ce face, nu dupa
ceea ce spune. Insusirile si capacitatile psihice se exteriorizeaza atat prin functia
expresiva cat si prin cea proiectiva (compuneri, desene, creatii literare, programe
de calculator, constructii tehnice, obiecte confectionate, etc.). Metoda permite
descifrarea universului interior prin prisma lumii de obiecte si valori de care se
inconjoara sau pe care le-a produs. Exprima nevoia de a se pune in valoare prin
actiunea care se materializeaza in diverse produse. Desprins de individ, produsul
devine purtatorul unei ereditati sociale (oglinda in timp a creatorului).

Metoda a fost folositd cu precddere in perioada interventiei experimentale,
reprezentand una dintre activitatile predominante ale experimentatorului. Subiectii
au avut de efectuat anumite sarcini specifice. In urma evaluarii acestora, am
contorizat nivelul de constientizare a incorporarii modelului in stilul propriu de
invatare al fiecarui elev. Completarea instrumentului Jurnalul invatarii precum si
alte teme specifice au fost date pentru a prilejui momente de procesare si reflectie
asupra demersului de optimizare a Invatarii experimentate.
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Tabelul nr. IV. 3. Matricea Variabile/ Metode/ Instrumente de cercetare

Etapa L. Metode de Instrumente de Indicatori
i Variabile . . T
experiment cercetare investigare statistici
Variabile Focus grup Ghid de interviu
independente: Metoda -Testul Rey .
. Coeficientul de
extraversie/ testelor -Testul de atie simpla
. . o . corelatie simpla
introversie, grad de inteligentd Matricile K P
. . . Bravais — Pearson
anxietate, stabilitate progresive standard
emotionala, Raven ® .
G — Coeficientul de
constiinclozitate, Ancheta pe -Inventarul de ) L
. B . . corelatie multipla
competenta socio- bazi de personalitate Big ®)
emotionala, nivel de chestionar Five (BFI) .
Pretest . - . . Media, Abaterea
inteligentd, motivatia -Chestionare de
N . standard, Note Z
pentru invatare, strategii
L Testul de
performanta motivationale . .
. B semnificatie a
anterioara, interes pentru invatare . o
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1V.7  Desfasurarea cercetdrii

IV.7.1 Etapa de pretest

Luna septembrie 2012 a fost alocata etapei de pretest. Scopul administrarii
pretestului a fost acela de a obtine datele de pornire in cercetarea experimentala.

S-au realizat urmadtoarele activititi: aplicarea instrumentelor pentru
stabilirea nivelului de dezvoltare a caracteristicilor psihoindividuale urmarite,
stabilirea nivelului de performantd scolard, identificarea modelelor de interactiune
din grupurile de colegi de clasa, cu scopul identificarii calitétii climatului scolar.
Inregistrarea acestor indicatori ne-au oferit informatiile necesare pentru a evalua
efectul interventiei formative la nivelul lotului experimental.

La finalul etapei de pretest am organizat un focus — grup, avand ca
participanti elevii care urmau sa participe la experiment. S-au vizat obtinerea
informatiilor legate de disponibilitatea acestora fatd de participarea la un
experiment psihopedagogic, atitudinea elevilor fatd de interventia propusa, opiniile
lor fatd de oportunitatea utilizarii strategiilor de invatare autoreglatd si fatd de
nivelul de cunoastere si de acceptare reciprocd in clasa de elevi si asteptarile
acestora Tn urma parcurgerii programului propus.

Din analiza informatiilor obtinute au reiesit urmatoarele:

*  Elevii privesc cu multd curiozitate demersul propus si recunosc ca

modelul nu le este familiar;

*  Participantii utilizeaza rar sau deloc strategiile de invatare autoreglata;

*  Subiectii sunt impartiti in grupuri mici, care interactioneaza sporadic
intre ele;

*  Asteptarile au fost focalizate pe obtinerea de instrumente care sa
usureze activitatea de invatare, aflarea unei “retete” de succes rapid si sperante
de a avea parte de activitati distractive.

Inainte de demararea etapei experimentale, participantilor li s-a prezentat
succint scopul studiului si structura interventiei. Experimentul s-a desfasurat in
sdlile de clasa ale scolii, In cursul orelor de dirigentie si de limba si literatura
romana.

IV.7.2 Etapa experimentali propriu-zisa
Demersul central al experimentului este reprezentat prin introducerea in
modelul de cercetare a variabilei independente modificate. Drept urmare, s-a
implementat programul psihopedagogic de dezvoltare a abilitatilor de invéatare
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autoreglatd si de dezvoltare a competentei socio-emotionale a elevilor. Acesta a
avut ca scop ameliorarea performantelor scolare la limba si literatura romana ale
elevilor cu dificultati de invitare din lotul experimental. De asemenea, s-a urmarit
cu precadere inregistrarea modificarilor survenite la nivelul lotului experimental,
prin instrumentele descrise anterior.

Durata programului a fost de 16 ore, beneficiind de acesta 62 de elevi din
clasa a VIII-a din Brasov. Tipurile de activitate didactica predominante au fost cele
de consiliere si predare - invatare, interventia fiind una multistrategica.

Interventia a avut loc In cadrul a doua discipline de invatdmant (Consiliere
si orientare si Limba si literatura roména), la nivelul intregii clase. Au condus
programul de formare cercetétorul si profesorul de limba si literaturd romana.

Principalele strategii cognitive asupra carora ne-am concentrat au fost cele
prospective de stabilire a scopurilor, de elaborare a planului de lucru, algoritmice
de monitorizare, de activare a cunostintelor anterioare. Strategiile metacognitive
folosite au fost: strategiile de anticipare, care vizeazd ca procese precum
previziunea, planificarea si alocarea de resurse; strategii de monitorizare, prin care
se verifica si se evalueaza eficienta planului strategic; strategii de reglare, ce permit
modificarea demersului de actiune in urma rezultatelor evaludrilor. Cele
motivationale au vizat adoptarea orientdrii scopurilor, emiterea de judecati asupra
eficacitatii propriei activitati, activarea valorii sarcinii, activarea intereselor,
atribuiri realiste si pozitive.

in predarea propriu-zisa a strategiilor am folosit cu precidere urmi-
toarele metode si proceduri: explicarea, modelarea, practica ghidatd sau auto-
noma a strategiilor cognitive, metacognitive si a celor motivationale, feedback-ul
corectiv, auto-observarea, suportul social, urmate de retragere in momentul 1n care
elevii au atins un anumit grad de participare responsabila si auto-reflectie. De
asemenea, am utilizat metode de predare — inviatare moderne precum: metode de
comunicare orald, conversative, metode de comunicare scrisd, metode de
comunicare interioara, metode de explorare directd, metode de explorare directa,
metode de actiune reald, metode de actiune simulata. in acest demers de formare
am utilizat modalititi de dezvoltare a competentelor de autoreglare precum:
jurnalul invatarii, hartile conceptuale, protocoalele gandirii cu voce tare, analiza
erorilor, demersurile metacognitive, metafora. Instrumentele didactice utilizate
frecvent au fost fise de monitorizarea starii emotionale, grile de autoobservare a
rutinei zilnice, metafora Scara vietii, tabel organizatoric privind alegerea
scopurilor de 1invatare, Strategia PLAN, jurnalul de invatare reflexiv, grile
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reflexive, organizatorul unui text, organizatorul unui rezumat, fise de monitorizarea
rezolvarii temelor.

IV.7.3 Etapa post-test

Scopul acestei etape a cercetarii experimentale a fost de a verifica
validitatea ipotezelor formulate, utilizind analize comparative intre grupurile de
control si cele experimentale. Am evaluat impactul interventiei formative la nivelul
designurilor intersubiecti si intrasubiecti.

Rezultatele subiectiilor au fost inregistrate, pentru a se putea compara cu
cele obtinute in etapa de pretest si cu cele inregistrate pe parcursul desfasurarii
interventiei experimentale. Tot 1n aceastad etapa s-a investigat gradul de satisfactie
al elevilor asupra desfasurarii interventiei formative.

1V.8 Prezentarea rezultatelor experimentului

In scopul asiguririi unei imagini cit mai clare asupra functionarii
cresterea nivelului de autoreglare comportamentald, am optat pentru combinarea
analizelor datelor cantitative si calitative obtinute. Am efectuat analize comparative
intrasubiecti si intersubiecti, la nivelul lotului experimental si al celui de control,
prin aplicarea testului T de comparare a mediilor.

Pentru a ne forma o imagine de ansamblu, am ales sd prezentim in
continuare, rezultatele inregistrate la nivelul intregului lot de subiecti, urmand sa
prezentam diferentele dintre grupul experimental si cel de control, atit in etapa de
pretest cit si in cea de posttest.

IV.8.1 Rezultatele etapei pretest

Rezultatele obtinute in cercetarea constatativa au reprezentat premisele
acestui experiment. In ceea ce priveste nivelul declarat al folosirii strategiilor de
invitare autoreglati pentru elevii care au participat la experiment, am obtinut
rezultate satisfacatoare dovedind cd populatia studiului, este una relativ omogena,
atat n lotul de control cét si in cel experimental. Variabila independentd mediata
»strategiile de invatare autoreglatd” a fost investigatd prin patru dimensiuni,
descrise in cercetarea constatativa si analizate in continuare, numite autoreglare
(AR), reglarea internd (RJ), reglarea identificatd (RI) si folosirea strategiilor
cognitive (SCF).
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Analizand aceasta variabila, putem afirma cé lotul contine atét elevi care
reusesc sa-si regleze comportamentul in invatare, cat si numar impresionant de
elevi care nu pot face acest lucru sau care reusesc la un nivel mediu. Datele
obtinute demonstreaza ca variabila este normal distribuitd (media fiind 45,18,
mediana 45,50, valoarea minima inregistrata fiind 18, iar maximul 68). Valoarea
coeficientului Skewness este -0,117, incadrandu-se in valorile normale si valoarea
coeficientului Kurtosis este -0,311, aratand o usoard tendinta de asimetrie stanga si
0 usoara aplatizare a curbei (Figura nr. IV.5. Distributia lotului de subiecti in
functie de variabila Autoreglare in pretest, p. 177).
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Figura nr. IV. 5. Distributia lotului de subiecti in functie de variabila Autoreglare in pretest

Tabelul nr. IV. 4. Teste de verificare a normalitatii distributiei variabilei Autoreglare

Kolmogorov-Smirnov* Shapiro-Wilk
Statistic df Sig. Statistic df Sig.
AR ,043 124 ,200° ,992 124 ,706

*. This is a lower bound of the true significance.

a. Lilliefors Significance Correction

Acest fapt ne arata ca existd o predominanta a scorurilor mici, la variabila
Autoreglare inainte de inceperea experimentului. Intrucat verificarea normalitatii
unei distributii prin demersul grafic, sub forma histogramei, este incarcatad de
subiectivism, am folosit in acest scop atat testul Kolmogorov-Smirnov, cat si testul
Shapiro-Wilk, considerat a fi mai discriminativ decat primul.

Avand in vedere ca rezultatele la testul Shapiro - Wilk sunt nesemnificative
statistic S-W (124) = 0,992, p = 0,706, rezultd ca variabila este normal distribuita
(Tabelul nr. IV.4. Teste de verificare a normalitatii distributiei variabilei
Autoreglare, p. 177).
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Analiza descriptiva a variabilei strategiile cognitive folosite de elevi in
invatare aratd nivelul de folosire a strategiilor cognitive inainte de Inceperea
experimentului. Astfel, valoarea minima obtinutd pentru aceastd dimensiune este
24, valoarea maxima fiind 68, media se situeazd la 60,39, mediana la 62,00,
abaterea standard fiind de 12,2, coeficientul de asimetrie Skeweness are valoarea -
0,51, iar coeficientul de boldire Kurtosis este - 0,18, exprimand o usoard tendinta
unei asimetrii negative a distributiei variabilei comparativ cu o distributie normala.
Rezultatele obtinute la testul Shapiro - Wilk sunt semnificative statistic S-W (124)
=0,957, p=0,000, ceea ce infirma premisa existentei unei distributii normale.

Astfel, n lotul nostru, nivelul de folosire a strategiilor cognitive in invatare
este unul mediu spre scazut, dovedind Inca o datd oportunitatea unei interventii
psihopedagogice pentru dezvoltarea acestor competente.

Variabila reglare identificata (RI) nu este normal distribuita, rezultatele
obtinute la testul Shapiro — Wilk fiind S-W (124) = 0,947, p = 0,00. Datele obtinute
pentru aceastd variabila, (medie 11,1, mediana 11, abaterea standard 2,3, valoarea
minima fiind 6, valoarea maxima fiind 15, coeficientul de asimetrie Skeweness
avand valoarea - 0,139, iar coeficientul de boldire Kurtosis este - 0,948), arata o
asimetrie negativa lejerd, dovedind o predominantd a scorurilor medii, ceea ce
demonstreaza existenta unui nivel mediu spre scazut de reglare a comportamentului
in invatare.

Variabila reglare interna (RJ) nici ea nu este normal distribuita,
rezultatele obtinute la testul Shapiro — Wilk fiind de S-W (124) = 0,951, p = 0,03.
Datele obtinute pentru aceastd variabild sunt: media 19,5, mediana 19, abaterea
standard 4,68, valoarea minima 7, valoarea maxima 30. Coeficientul de asimetrie
Skeweness are valoarea - 0,051, iar coeficientul de boldire Kurtosis este - 0,366,
aratind de asemena asimetrie negativa. Astfel, nivelul de reglare internd a
comportamentului in Invatare este insuficient dezvoltat.

Variabila individuala Motivatia pentru invatare din modelul nostru de
cercetare a fost operationalizata prin patru dimensiuni. Acestea sunt:
Autoeficacitate (AE), Valoare intrinseca (VI), care masoard eficacitatea de sine,
orientarea scopurilor, credintele personale, Reglarea externa (ER), care corespund
motivatiei extrinseci precum si Motivatia intrinsecd (MI). Masurarea orientarilor
motivationale si a strategiilor de invatare folosite pentru sarcinile scolare a avut ca
scop evidentierea gradului in care se prezintd functionarea autoreglatd versus
controlatd, realizand o diferentiere a catorva tipuri de reglare comportamentala.

Din analiza statisticd efectuatd reiese c¢d variabilele analizate
Autoeficacitate (AE), Valoare intrinseca (VI), Reglarea externa (ER) si Motivatia
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intrinseca (MI), au o asimetrie negativa, adica predomina scorurile mici si medii,
exceptie facand doar variabila motivatie intrinsecd, in care predomind scorurile
medii. Astfel, putem caracteriza grupul ca prezentdnd urmatoarele tendinte:

> Grupul de elevi raporteaza un nivel scizut de incredere in
propriile reusite, considerand a avea un nivel scazut de eficientd in
invatare;

> Grupul de elevi prezintd tendinta de a nu constientiza

valoarea intrinsecd a celor Invatate cat si a utilitatii acestora, fiind

constransi sa Invete de profesori, parinti sau de teama unei note slabe.

Consideram cd si varsta participantilor are un aport important in

cristalizarea acestei tendinte;

> Analiza descriptiva aratd, de asemenea, un nivel scazut al
motivatiei intrinseci in cadrul grupului.

Statistica descriptiva pentru variabila Indicele de autonomie relativa
(RAI) arata ca toate scorurile obtinute de subiecti sunt negative. Interpretim
situatia nivelului de autonomie detinut ca fiind unul scazut, situatie determinata
mai ales de varstd subiectilor. Analiza statistici descriptivd aratd urmadtoarele
valori: media -23,5, mediana -24, abaterea standard 10,17, Skewness 0,45, Kurtosis
0,23.

Analizand variabila Anxietatea in conditii de testare a cunostintelor
(AT) am descoperit cd aceasta nu influenteaza activitatea elevilor. Analiza
statisticd dovedeste ca, in cadrul lotului nostru, nivelul de anxietate in conditii de
testare a cunostintelor este unul scdzut. Valoarea coeficientului de asimetrie este
unul negativ (- 0,2), prin urmare, in mare parte elevii declara detinerea unui nivel al
anxietatii mic in cazul verificarilor curente.

Analiza descriptivd a celor 5 factori de personalitate, Extraversiune (E),
Agreabilitatea (A), Nevrotismul (N), Constiinciozitatea (C), Deschiderea (O),
dezvaluie caracteristici interesante ale lotului de elevi. Doi dintre factori (E si A)
prezintid o asimetrie stdnga, aratdnd o predominantd a scorurilor mici. Tendinta
grupului este de a fi mai retinuti, par a avea un nivel mai scazut de energie si
activism, de a nu se implica social. Tendinta spre scoruri mici obtinute la
Agreabilitate prezintd persoanele cu un simt dezvoltat al cunoasterii interesului
propriu, adesea suspiciosi i necooperanti.

Analizand factorul Deschidere, descoperim ca o tendintd a grupului
obtinerea de scoruri mici, astfel grupul prefera simplitatea si concretul, tind spre a
fi conservatori, adevaratii pastratori ai traditiilor. Nevrotismul este factorul de
personalitate care vizeazd predominanta de a avea trairi emotionale negative (de
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exemplu: anxietate, furie, depresie). Scorurile mari la acest factor ne dezviluie
tendinta spre reactii emotional impulsive, intense.

Persoanele in cauza tind sa interpreteze situatiile obisnuite ca fiind
amenintatoare si de a transforma frustririle in obstacole de neinvins. Testele de
normalitate aratd o distributie normald in cazurile factorilor C si O. Astfel, in
grupul de participanti existd persoane cu toate nivelurile pentru aceste dimensiuni,
atat Deschiderea cat si Constiinciozitatea.

Constiinciozitatea descrie modul in care persoana isi controleaza, regleaza
si directioneazd impulsurile. Obtinerea unor scoruri mari denotd existenta unor
subiecti care evitd asumarea riscului, preferand o planificare riguroasa si
perseverenta pentru a atinge succesul in ceea ce-si propun. Persoanele cu scorurile
mici la acest factor sunt adesea caracterizate ca oameni care nu duc lucrurile la bun
sfarsit, carora le lipseste ambitia si care nu respectd normele. Deschiderea este o
scala care vizeaza dimensiunea stilului cognitiv face distinctie Intre persoanele cu o
bogata imaginatie, creative si cei realisti, conventionali. Obtin scoruri mari oamenii
curiosi, sensibili la frumos. Tind sid gandeascd si sd actioneze In moduri
individualiste si nonconformiste. Persoanele cu scoruri mici preferd simplitatea si
concretul.

Variabila denumitdi Medie, operationalizatd prin media generald a
rezultatelor scolare obtinutd de fiecare subiect in parte in anul precedent, este, in
acest design de cercetare, variabila dependenta (Fig. nr. IV.6. Distributia lotului de
subiecti in functie de variabila Medie in etapa de pretest, p. 180). Media scorurilor
la aceasta variabild este 8,02, mediana fiind 8,09, cu o abatere standard de 1,27.
Media scolard minimd este 5, valoarea maxima fiind 10, valoarea coeficientului
Skeweness este de -0,363, indicand o asimetrie negativa, iar valoarea coeficientului
Kurtosis este 0,582, indicand o tendinta de aglomerare a scorurilor pe valorile
medii.
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Figura nr. IV. 6. Distributia lotului de subiecti in functie de variabila Medie in pretest
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Rezultatele pentru scorurile obtinute la testele de verificare a normalitatii
distributiei (Tabelul nr. IV.5. Teste de verificare a normalitatii distributiei
variabilei Medie, p. 181) sunt nesemnificative statistic pentru testul Kolmogorov-
Smirnov, K-S (124) = 0,70, p = 0,7, dar testul Shapiro-Wilk aratd existenta unor
rezultate semnificative statistic, S-W (124) = 0,96, p = 0,004. Prin urmare variabila
nu este normal distribuitd. Remarcam ca un sfert din totalul de elevi au obtinut o
medie scolara in intervalul 4 - 7,30, urmatorii 25 % au medii pana la valoarea 8,28,
alti 25% au Intre 8,28 si 9,40, iar ultimii 25 % au medii generale cu valori cuprinse
intre 9,40 si 10.

Tabelul nr. IV. 5. Teste de verificare a normalitatii distributiei variabilei Medie

Kolmogorov-Smirnov® Shapiro-Wilk
Statistic df Prag de Statistic df Prag de
semnificatie. semnificatie.
MEDIE ,064 124 ,200° 967 124 ,004

In urma analizelor statistice intreprinse, am constatat ci indivizii care
preferd o planificare riguroasd si perseverentd, care 1si controleaza, regleaza si
directioneaza impulsurile spre atingerea scopurilor (scoruri ridicate pe scala
Constiinciozitate), persoanele cu o bogatd imaginatie, creative, curiosi, sensibili la
frumos, cu un nivel ridicat de autoreglare si cu o motivatie puternica tind sa obtina
un nivel ridicat al rezultatelor scolare.

in etapa de pretest, am dorit sa aflim daca existi un grad de echivalenti a
grupurilor experimentale si de control (Tabelul nr. IV. 6. Testul T de compararea
mediilor grupurilor pentru variabilele analizate, p. 182). Astfel, am utilizat testul T,
de comparare a mediilor, pentru doud esantioane independente. In urma analizei
datelor obtinute am observat ca nu existd diferente semnificative statistic intre cele
doua grupuri in ceea ce priveste variabilele Reglarea externd (ER) (t(124) = -0,940,
p = 0,349), Variabila reglare identificata (RI) (t(124) = -1,214, p = 0,227), Indicele
de autonomie relativa (RAI), (t(124) = -0,296, p = 0,768), Autoeficacitate (AE)
(t(124) = -0, 664, p = 0,508), Valoare intrinseca (VI) (t(124) = -1,640, p = 0,213),
Anxietate la testare (AT) (t(124) = -1,640, p = 0,104), Autoreglare (AR) (t(124) = -
1,187, p =0, 237) si Medie (t(124) = 0,418, p = 0,677). Prin urmare, grupurile sunt
echivalente sub raportul scorurilor obtinute la aceste variabile.

Dupa cum se poate observa si in Tabelul nr. [V.7. Statistica de grup pentru
variabilele analizate, p. 183), intre cele doud grupuri, experimental si de control, in
etapa pretest, pentru variabila Medie (t(124) = 0,418, p = 0,677), nu exista
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diferente semnificative statistic. Diferentele dintre mediile obtinute de cele doud
grupuri sunt foarte mici, ceea ce Intdreste convingerea cd aceste grupuri sunt
echivalente sub raportul rezultatelor scolare inainte de inceperea experimentului.

Aceeasi echivalentd existd si in cazul variabilelor Autoeficacitate (AE),
Valoare intrinseca (VI), Reglarea externd (ER) si Motivatia intrinsecd (MI),
Indicele de autonomie relativa (RAI), Anxietate la testare (AT), rezultatele obtinute
la testul T fiind nesemnificative statistic, iar diferentele dintre medii sunt foarte
mici. Aceste rezultate au permis desfasurarea experimentului in conditiile necesare
pentru obtinerea unor date neviciate.

Tabelul nr. IV. 6. Testul T de compararea mediilor grupurilor pentru variabilele analizate

Testul Levene pentru echivalenta variantelor Testul T pentru echivalenta mediilor
r Pra.g de ‘ ¢ df Pra.g de '
semnificatie semnificatie
R < ,309 ,706 -,940 122 ,349
eglarea externa
(ER) -,940 121,911 349
Variabila reglare 1,817 ,206 -1,214 122 ,227
identificatd (RI) A1217 | 120,833 226
Indicele de ,000 ,826 -,296 122 ,768
autonomie relativa
(RAI) -,296 121,851 , 768
Autoeficacitate ,002 ,868 ,664 122 ,508
(AE) 664 122,000 508
o, < ,100 ,608 -1,252 122 213
Valoare intrinseca
(VD 1254 | 121,565 212
. 3,377 ,122 -1,640 122 ,104
Ancxietate la testare
(AT) 1,636 | 118,399 104
2,681 ,612 -1,187 122 ,238
Autoreglare (AR)
-1,188 121,997 ,237
MEDIE ,100 ,854 -,418 122 ,677
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Tabelul nr. IV. 7. Statistica de grup pentru variabilele analizate

. Deviatie Media erorii
Grup_cod N Media ’
standard standard
1,00 61 15,9836 3,56601 ,45658
Reglarea externa (ER)
2,00 63 16,5873 3,58597 ,45179
Reglare identificata 1,00 61 10,2459 2,20345 28212
(RD) 2,00 63 10,7619 2,51264 ,31656
Indicele de autonomie 1,00 61 24,2623 10,03478 1,28482
relativia (RAI) 2,00 63 23,7302 10,01001 1,26114
1,00 61 43,2787 10,53111 1,34837
Autoeficacitate (AE)
2,00 63 42,0000 10,89836 1,37306
1,00 61 42,2131 8,50708 1,08922
Valoare intrinseca (VI)
2,00 63 44,2222 9,33161 1,17567
Anxietate la testare 1,00 61 16,9180 6,29363 ,80582
(AT) 2,00 63 18,6508 5,45409 ,68715
1,00 61 44,6885 10,83596 1,38740
Autoreglare (AR)
2,00 63 47,0317 11,13693 1,40312
1,00 61 7,9780 1,30901 ,16760
MEDIE
2,00 63 8,0741 1,25272 ,15783

1V.8.2. Interventia experimentald

Dupad cum am anuntat in prezentarea interventiei formative, programul
psihopedagogic de dezvoltare a abilitatilor elevilor de invatare autoreglatd si de
dezvoltare a competentei socio-emotionale reprezintd o interventie multistrategica,
desfasurandu-se la nivelul intregii clase de elevi, integrat in cadrul a doua
discipline de invatamant, Dirigentie si Limba si literatura roméana. Obiectivele
programului au fost dezvoltarea unei atitudini favorabile invatarii si formarea unor
competente instrumentale in vederea atingerii eficientei 1n aceastd arie prin
dezvoltarea/ exersarea competentei de invatare autoreglata si a celei socio-
emotionale.

Li s-a prezentat participantilor la studiul experimental conceptul de
invatare autoreglata, modelul teoretic urmarit cat si avantajele in plan individual in
urma implicarii in activitatile propuse. In cadrul orelor de dirigentie s-au desfasurat
activitati tipice de antrenament 1n invatarea autoreglata si de formare a unui climat
scolar stimulativ, care sa faciliteze coeziunea grupului. Activitétile sunt prezentate
in descrierea interventiei formative din cadrul cercetarii.
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Ne-am axat pe crearea unui climat de sigurantd si confort afectiv, pe
stimularea increderii In fortele proprii si in ceilalti, pe imbundtatirea abilitatilor de
relationare cu ceilalti elevi.

Strategiile de instruire folosite cu precadere in cadrul orelor de dirigentie
au fost predarea directd si modelarea strategiilor cognitive, metacognitive si
motivationale.

Pentru orele de limba si literatura roméand s-a preferat un demers
infuzional, utilizandu-se practica ghidata si apoi independenta a strategiilor mai sus
mentionate. Conditiile impuse de exigentele mediului scolar precum si necesitatea
respectarii programei prestabilite nu au permis realizarea tuturor activitatilor de
predare-invétare la disciplina Limba si literaturda romana intr-o maniera in care sa
stimuleze constant invatarea autoreglatd. Cu toate aceste dificultati, 6 activitati de
predare — invatare au fost programate si sustinute in acest mod, pentru a facilita
particularizarea, concretizarea aspectelor invatate la orele de dirigentie pentru
disciplina Limba si literaturd romana.

In ambele contexte am incercat si stimulim dezvoltarea abilitatilor de
auto-observare a comportamentului, pentru a extinde nivelul de constientizare al
elevilor 1n ceea ce priveste raportarea la propriile atuuri si puncte slabe in invatare,
congtientizarea nivelului de dificultate a sarcinilor de invatare, organizarea
demersurilor de planificare, monitorizare si control in rezolvarea sarcinilor de
invatare. De asemenea, am insistat pe evaluarea corectd si aprecierea eficientei
strategiilor cognitive, metacognitive si motivationale folosit. O alta preocupare a
fost dezvoltarea capacitatii de adaptare a eforturilor de invatare in functie de
rezultatele partiale, de ritmul de lucru, de experientele de invitare cognitive si
socio-afective obtinute pe parcursul invatarii.

Variabile urmarite cu precddere in interventia experimentald au fost nivelul
de autoreglare a invéatirii, cu componentele sale de strategii cognitive si
metacognitive folosite, nivelul motivatiei intrinseci si nivelul performantelor
obtinute. Instrumentele de evaluare au fost chestionarele de strategii motivationale
pentru Invatare SRQ-A, MSLQ — CV, jurnale de invatare, probe de performanta
similare.

Acestea au fost folosite 1n trei momente esentiale ale desfasurarii
experimentului si anume: Inaintea inceperii interventiei, pe parcursul acesteia, la
mijlocul perioadei si la finalul experimentului. Pentru a realiza o analizi mai
discriminativa a progresului obtinut, am utilizat si fige de progres, de autoobservare
a comportamentului, cat si un instrument de evaluare a satisfactiei in Invatare,
datele obtinute fiind supuse unor analize calitative.

184 Popa Daniela



Strategii de stimulare a invatarii autoreglate la elevi cu dificultati de invatare

Analiza jurnalelor de invatare si a fiselor de progres

Jurnalele invatarii reprezintd atat o metoda de dezvoltare a competentei de
invatare autoreglatd cat si o modalitate de evaluare a acesteia. Este considerata o
metoda care sustine formarea strategiilor de invatare de profunzime. Ca instrument
de lucru este o tehnica prin care subiectii devin constienti de procesualitatea
invatarii. Cercetdtorii recomanda utilizarea acestuia cand dorim sa facilitdim
formarea competentei de invitare autoreglata sau constientizarea metacognitiva
(Glava, A., 2009; Cazan, A. M., 2013).

Formele sub care se prezinta jurnalul de Invatare in cercetare sunt:
structurat, semistructurat, nestructurat. Cel mai des folosit este jurnalul structurat
pentru a inlatura limitele datorate lipsei de standardizare a categoriilor de raspuns,
cat si pentru evitarea tratirii acestora superficial de catre subiecti. Insi o
standardizare ridicatd nu permite surprinderea particularitatilor specifice, a
comportamentelor dificil de observat si, mai ales a credintelor si convingerilor
personale, atat de diferite de la un individ la altul.

Jurnalul nestructurat riscd sa fie tratat de catre respondenti ca o agenda de
desfasurare a evenimentelor, prilejuind prea putine momente de constientizarea a
utilizarii strategiilor de Invatare cognitive, metacognitive, motivationale/ afective si
contextuale. De asemenea, mecanismele de aparare a Eului pot vicia un demers
prea larg in modul de inregistrare a evolutiei.

Avand in vedere constatarile prezentate, am decis sd construim, ca
instrument de evaluare a progresului in formarea competentei de invatare
autoreglatd, un jurnal de invatare semistructurat. Scopul nostru a fost surprinderea
acuratetei si profunzimii modificarilor care se produc pe masurd ce elevii sunt
antrenati in dezvoltarea competentei de invatare autoreglatd, dar si a oferi un
minim de indrumare pentru a facilita Inregistrarea acestora.

Instrumentul este complementar chestionarelor folosite care masoara
strategiile de 1invatare autoreglatd (De ce fac lucrurile?- SRQ si Strategii
motivationale in invatare - MSLQ), vizand surprinderea tocmai a acelor aspecte
personalizate, referitoare la procesul de formare a competentei, care se estompeaza
in cazul unei standardizari specifice chestionarului.

Principalele manifestari individuale de autoreglare pe care am intentionat
sa le observam sunt impartite in categorii.

Planificare:

v Stabilirea scopurilor legate de invatare, prin comporta-
mente concrete propuse spre exersare;
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v Identificarea resurselor disponibile individuale si materiale
si a experientelor anterioare similare;

v Planificare realistd a efortului, timpului, autoobservarii
comportamentului;

v Constientizarea judecatilor emise asupra eficacitatii;

v Perceperea dificultatii sarcinii, a contextului.
Monitorizare:

v Constientizarea si monitorizarea motivatiei si a emotiilor/
afectelor;

4 Congstientizarea si monitorizarea efortului, a timpului
folosit, a nevoii de ajutor;

v Monitorizarea si schimbarea conditiilor de sarcind si a
contextului;

v Monitorizarea gandurilor;

v Aprecierea calitatii activitatii de Invétare in desfasurare.
Control:

v Selectarea si adaptarea strategiilor cognitive adecvate
pentru invatare;

v Selectarea si adaptarea strategiilor pentru conducerea
motivatiei i emotiilor/ afectelor;

v Constientizarea nevoii de crestere/ scadere a efortului;

v Identificarea persoanelor — resursa care pot ajuta;

v Constientizarea  posibilitatilor de  schimbare sau

renegociere a sarcinii sau a contextului;
Reactie si reflectie:

v Constientizarea surselor de reusitd/ esec;
v Identificarea posibilitdtilor de transfer in alte sarcini de
invatare.
Pe baza acestor criterii am construit grila de evaluare a jurnalelor si grilelor
de reflectie. Scala de punctaj acordat fiecarui item este de la 1 la 5, in care 1
reprezintd realizare total insuficientd, iar 5 foarte bine. Evaluarea jurnalelor s-a
realizat la sfarsitul experimentului, pentru a nu fi influentati in desfdsurarea
experimentului de rezultatele partiale obtinute. Jurnalele au fost evaluate in trei
momente cheie ale demersului experimental i anume, pretest, test si posttest. Am
fost interesati de surprinderea evolutiei subiectilor.
Prezentam sumar datele reiesite din analiza descriptiva. Astfel, dupa cum
putem observa in Figura nr. IV. 7. Rezultatele analizei jurnalelor de invatare in

186 Popa Daniela



Strategii de stimulare a invatarii autoreglate la elevi cu dificultati de invatare

etapa de pretest, p. 187, inca de la inceputul experimentului au fost in lotul
experimental, elevi cu un nivel de reglare al invatarii bun spre foarte bun (4,92%
din totalul de subiecti), iar 14,75% au dovedit un nivel slab spre bun.

Rezultatele analizei jurnalelor de invatare in pretest

Figura nr. IV. 7. Rezultatele analizei jurnalelor de invdtare in etapa de pretest

Ne-am bucurat si observam cé existd in lotul experimental elevi cu un
nivel bun de autoreglare, intrucat acestia au reprezentat persoane — resursa pentru
restul clasei de elevi. Pentru ei, In cadrul aceluiasi program de interventie, am
personalizat atat instrumentele cat si sarcinile de lucru, pentru a le permite
integrarea competentei la un alt nivel de complexitate si profunzime, aspect la care
elevii in cauza au raspuns cu entuziasm. Din totalul de subiecti, 27,87% au dovedit
la Inceperea experimentului un nivel slab de dezvoltare a competentei de invatare
autoreglata, 26,23% un nivel insuficient, iar 26,23% au aratat un nivel total redus
spre lipsa dezvoltirii competentei in discutie. In Tabelul nr. IV. 8. Mediile
variabilei Autoreglare masuratd prin jurnalul de invatare in cele 3 momente:
pretest, experiment, posttest, p. 188, prezentdim mediile si abaterea standard pentru
fiecare dintre cele trei nivele ale variabilei independente.

Observam cd, 1n etapa de pretest, media acestei variabile este cea mai mica
(2,46). Constatam ca celelalte doua cresc progresiv, media rezultatelor obtinute la
evaluarea jurnalelor la mijlocul demersului experimental fiind de 3,25, iar la
finalizarea experimentului, media variabilei in discutie a fost de 4,03. Aceasta
crestere progresiva se datoreaza nivelului de aprofundare a modelului propus in
programul de formare. Maniera de implementare aleasd a determinat facilitatea
procesului de constientizare in cascade, pe grade de complexitate din ce in ce mai
mari.
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Tabelul nr. 1V. 8. Mediile variabilei Autoreglare masuratd prin jurnalul de invdtare

in cele 3 momente: pretest, experiment, posttest

95% Interval de incredere
. Eroare
Autoreglare Medie
standard Minim Maxim
pretest 2,459 ,151 2,158 2,761
test 3,246 ,138 2,971 3,521
posttest 4,033 ,102 3,829 4,236

In privinta evaludrii jurnalelor de invitare, la jumitatea perioadei de
desfasurare a experimentului, statistica descriptiva efectuatd ne ofera un tablou al
datelor obtinute (Fig. nr. IV. 8. Rezultatele analizei jurnalelor de invitare in etapa
experimentald, p. 188). Astfel, din totalul de subiecti, 18,03% dintre respondenti
tind sa dovedeasca un nivel bun spre foarte bun al dezvoltarii competentei de
invatare autoreglata, 14,75% prezintd in momentul evaluérii un nivel slab spre bun,
44,26% au un nivel slab de dezvoltare, 19,67% indica un nivel foarte slab de
autoreglare a comportamentului, iar 3,28% dovedesc un invel insuficient de
dezvoltare a competentei testate.

Rezultatele analizei jurnalelor de invatare la mijlocul experimentului

Figura nr. IV. 8. Rezultatele analizei jurnalelor de invatare in etapa experimentala

Dupa finalizarea experimentului, situatia devine impresionanta. Rezultatele
dovedesc ca 29,51% din totalul lotului experimental prezinta un nivel mediu de
dezvoltare a competentei, 37,7% au atins un nivel bun de manifestare a
comportamentului autoreglat, iar 32,8% dovedesc un nivel foarte bun de dezvoltare
a competentei in discutie.
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Rezultatele analizei jurnalelor de invatare in posttest
=300
=400

500

Figura nr. IV.9. Rezultatele analizei jurnalelor de invatare in etapa de posttest

Pentru a verifica datele obtinute si printr-o metodd de prelucrare statistica,
cu o mai mare precizie, am comparat cele trei momente de evaluare, folosind
analiza variantelor.

Am utilizat ANOVA simplad cu masuratori repetate, Intrucat prin aceasta
tehnicd de prelucrare a datelor, varianta datd de diferentele interindividuale este
analizatd si controlatd. Varianta eroare este mai mica in designul cu masuratori
repetate comparativ cu designul intergrupuri, astfel tehnica aleasa este mai
discriminativa decat metoda ANOVA simpla sau factoriald, cu sanse mai mari de
identificare a posibilelor diferente intre conditiile experimentale.

Pentru aplicarea acestei tehnici sunt necesare respectarea anumitor conditii:

. variabila dependentd sa fie cantitativa si normal distribuita,
in fiecare conditie a variabilei independente;

J sd fie indeplinitd conditia de sfericitate, omogenitatea
covariantelor;

. fiecare subiect sd participe la toate conditiile
experimentale.

Ne-am asigurat ca variabilele sunt normal distribuite, iar pentru verificarea
conditiei de sfericitate am aplicat testul de sfericitate W. Mauchly. Cum rezultatele
la acest test sunt nesemnificative statistic (M = 0,983, p = 0,601), conditia de
sfericitate este indeplinita (Tabelul nr. IV. 9. Test de sfericitate Mauchly, p. 189).

Tabelul nr. IV. 9. Test de sfericitate Mauchly

. Coeficientii Epsilon”
Efect Mauchly's (Aprox. Chi - Prag de
. .. . df k . | Greenhouse- | Huynh- | Lower-
intersubiecti W patrat semnificatie .
Geisser Feldt bound
Autoreglare 983 1,019 2 ,601 ,983 1,000 ,500
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In continuare, in cadrul acestei tehnici, dintre testele post-hoc am utilizat
testul Bonferroni, fiind cel mai recomandat de statisticieni. Dupd cum putem
observa atat in Tabelul nr. IV. 10. Rezultatele la testele F generale, p. 190, cat si in
Tabelul nr. IV. 11. Rezultatele efectelor multivariate ale testelor F, p. 190,
rezultatele la testul F general sunt semnificative [F(7,554) = 115,844, p = 0,000],
putem sa afirmam ca exista diferente semnificative intre cele trei conditii in ceea ce
priveste competenta de autoreglare.

Tabelul nr. IV. 10 Rezultatele la testele F generale

Testarea efectelor intrasubiecti

Tip III suma
. . Ptratul Prag de
Sursa pétra df .. F ) .
mediilor semnificatie
telor ’
Sphericity Assumed | 75,541 2 37,770 115,844 ,000
Greenhouse-Geisser| 75,541 1,966 38,417 115,844 ,000
Autoreglare
Huynh-Feldt 75,541 2,000 37,770 115,844 ,000
Lower-bound 75,541 1,000 75,541 115,844 ,000
Sphericity Assumed| 39,126 120 ,326
Eroare Greenhouse-Geisser| 39,126 117,98 332
(Autoreglare) Huynh-Feldt 39,126 120,00 ,326
Lower-bound 39,126 60,000 ,652
Tabelul nr. IV. 11 Rezultatele efectelor multivariate ale testelor F
Valoare F Ipoteza df| Eroareadf | Prag de semnif.
Pillai's trace ,806 122,436% 2,000 59,000 ,000
Wilks' lambda ,194 122,436% 2,000 59,000 ,000
Hotelling's trace 4,150 122,436% 2,000 59,000 ,000
Roy's largest root 4,150 122,436* 2,000 59,000 ,000

De asemenea, am dorit sd aflam intre care dintre cele trei momente de
evaluare sunt semnificative diferentele. Astfel, am aplicat teste de contrast si am
aflat ca existd diferente semnificative intre toate conditiile (Tabelul nr. IV. 12.
Rezultatele la testele F de contrast, p. 191). Rezultatele sunt confirmate si prin
aplicarea testelor posthoc, prezentate in Tabelul nr. IV.13. Rezultatele la testele
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posthoc Bonferroni, p. 191. De asemenea, observam si in acest caz cd existd
diferente semnificative intre cele trei conditii.

Tabelul nr. IV. 12. Rezultatele la testele F de contrast

Teste de contrast intrasubiecti
TiplI S Ptratul Prag d
Source Autoreglare 1pv uma df e u F a8 .e
patratelor mediei semnif.
Level 1 vs. Level 2 37,770 1 37,770 51,238 ,000
Autoreglare
Level 2 vs. Level 3 37,770 1 37,770 | 62,552 ,000
Level 1 vs. Level 2 44,230 60 , 737
Error
(Autoreglare)
Level 2 vs. Level 3 36,230 60 ,604

Tabelul nr. IV. 13. Rezultatele la testele posthoc Bonferroni

Comparatii intre perechi
. 95% interval de incredere pentru
(I) Auto- J) Diferenta de Eroare Prag de diferenta®
reglare | Autoreglare | medii (I-J) standard semnif.” — - -
Minim Maxim
1 2 787 ,110 ,000 -1,058 -,516
3 -1,574" ,100 ,000 -1,821 -1,326
5 1 787 ,110 ,000 516 1,058
3 -787 ,099 ,000 -1,032 -,542
3 1 1,574 ,100 ,000 1,326 1,821
2 787 ,099 ,000 ,542 1,032
*. Diferenta dintre medii este semnificativa la un prag de 0 ,05.
b. ajustari pentr comparatii multiple: Bonferroni.

Din analiza statisticaA de mai sus, constatim ca durata de desfasurare a
experimentului de un semestru a fost adecvata, inregistrandu-se un efect foarte
puternic al programului de formare atidt pe parcursul experimentului, cat si la
finalizarea lui. Dupa cum putem observa in Fig. nr. IV. 10. Mediile rezultatelor din
cele trei momente de avaluare, p. 191, progresul in formarea competentei de
invatare autoreglata a fost unul liniar.

In urma analizei rezultatelor obtinute prin prelucrarea statistici, ne
intrebam care ar fi fost durata potrivita de timp pentru ca o majoritate covarsitoare
de subiecti sa demonstreze un nivel foarte bun de dezvoltare a competentei de
invatare autoreglata.
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Figura nr. IV.10. Mediile rezultatelor din cele trei momente de evaluare

Analiza rezultatelor privind calitatea relatiilor dintre elevii lotului
experimental

Metoda a fost utilizatd la inceputul si sfarsitul experimentului pentru
investigarea lotului experimental in scopul interventiei, reorganizarii si ameliorarii
functiilor grupurilor. Ne-a interesat cu precadere sa descoperim care este structura
grupului, ce relatii de comunicare, cognitive si afective s-au constituit.

De asemenea, analiza noastra s-a focalizat pe identificarea raporturilor
individ-grup. In acest scop am analizat gradul de expansivitate sociald, referindu-ne
la nivelul individual al fiecarui subiect de emitere a simpatiilor, antipatiilor,
alegerilor sau respingerilor, si nivelul de incluziune sociald, identificand atitudinea
grupului fata de unii membri, pentru a-i descoperi pe cei marginalizati, ignorati sau
exclusi.

Aplicarea metodei sociometrice

Intrebarile au fost formulate in functie de scopul formativ ameliorativ al
investigatiei. Criteriile care au stat la baza formularii Intrebarilor au fost munca in
comun vizand rezolvarea unor sarcini si obtinerea unor rezultate scolare bune
(criterii de tip axiologic): ,,Cu cine din clasa iti place cel mai mult sa lucrezi la
disciplina Limba si literatura roméana?”, ,,Cu cine din clasa iti place cel mai putin sa
lucrezi la disciplina Limba si literatura romana?” si petrecerea timpului liber: ,,Cu
cine din clasa iti place cel mai mult sd mergi la cinema?”, ,,Cu cine din clasa 1iti
place cel mai putin sd mergi la cinema?”’. Am limitat numarul de alegeri —
respingeri la 2 persoane.

Am asigurat subiectii de confidentialitatea datelor obtinute si de bunele
intentii ale demersului de cercetare. Pentru a preveni contagiunea informationala
am preferat aplicarea simultana a chestionarului la toti membrii claselor de elevi, In
scris si colectiv.
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Instructajul chestionarului a fost adecvat nivelului de dezvoltare si
particularitatilor de varstda ale elevilor, insistand pe sinceritatea raspunsurilor,
seriozitatea implicarii subiectilor.

Sociomatricile sunt tabele cu dubla intrare, in care pe prima linie si coloana
au fost trecute literele de cod acordate subiectilor pentru pastrarea anonimatului, in
aceeasi ordine. Pe orizontald au fost trecute alegerile si respingerile emise, iar pe
verticald, pe coloane, alegerile si respingerile primite. Ultimele pozitii ale liniilor si
coloanelor au reprezentat suma alegerilor sau a respingerilor emise (pe orizontala)
sau primite (pe verticald), prin insumarea intensitatii fiecarei alegeri-respingeri,
intrucat acestea au fost codificate cifric. Prima alegere facuta de elevi a fost
codificati cu +2, a doua alegere, mai putin puternici cu +1. In cazul respingerilor
codificarea urmeaza aceleasi reguli: respingere puternica -2, respingere cu -1.

In urmitoarea etapa a analizei am alcatuit sociogramele de grup pentru a
avea o imagine a relatiilor din cadrul grupului. Am Incercat sa utilizam un sistem
de codificare cat mai simplu pentru a nu incérca inutil imaginea. Astfel, am utilizat
sdgeti cu dublu sens pentru alegeri reciproce si sdgeti cu un singur sens pentru
alegeri univoce. Sociogramele colective au evidentiat structura de ansamblu a
grupului in cele doud perioade de pretest si posttest.

Interpretarea rezultatelor obtinute

Clasa experimentala nr. I

Lotul experimental este compus din doud clase de elevi, aceeasi situatie
existand si in cazul lotului de control. Pentru a facilita o intelegere cat mai clard a
rezultatelor, ne vom referi la ele ca fiind clasa experimentald nr. I, respectiv II si
lotul de control nr. I, respectiv II.

In etapa de pretest, pe baza sociomatricei si sociogramelor putem
desprinde observatii relevante cu privire la relatiile existente intre elevii din cadrul
clasei experimentale nr. 1.

In aceasta clasa de elevi am observat faptul ca se evidentiaza trei lideri, 10
persoane integrati in grupuri, 8 persoane care au obtinut un scor total de 0, fiind
considerati persoane cu un statut estompat in cadrul grupului si 11 persoane cu scor
negativ, indicand faptul ca acestia trezesc mai degraba sentimente de respingere din
partea colegilor.

Am depistat liderul informal, fiind subiectul care a inregistrat cel mai mare
punctaj pozitiv. Subiectul D a obtinut 22 de alegeri, fiind persoana cu cel mai mare
punctaj si fara nici o respingere. Subiectii B si K au obtinut de asemenea punctaje
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ridicate totale de 12, respectiv 8 alegeri. Subiectul B a fost ales de citre 9 colegi
din 32, obtinand un punctaj total de 15 alegeri, dar a fost respins de 2 persoane din
grup. Subiectul K a fost ales de 7 dintre colegii sii, fiind respins de caitre 3
persoane din grup, astfel obtindnd un punctaj total al alegerilor de 14, dar
cumuland un punctaj de 6 respingeri.

Observam ca existd persoane in grup care au obtinut un punctaj de 0,
nefiind alese de nici o persoand, dar nefiind nici respinse, generdnd reactii de
indiferenta. Cinci elevi, subiectii I, T, U, W si W2 nu au primit nici un calificativ
favorabil sau defavorabil, fiind izolatii clasei. Persoanele care au fost respinse, fara
a primi o alegere din partea celorlalti sunt subiectii N, H, J si Q. Acestia din urma,
J 51 Q, au cumulat cel mai mare numar de respingeri. Q a cumulat un numar de 14
respingeri, fiind respins de 11 persoane, iar J a cumulat un numar de 10 respingeri,
fiind respins de 7 persoane. Putem considera cad acestea sunt persoanele pe care
grupul le exclude.

Dupa desfasurarea experimentului observim, la o noua aplicare a
chestionarului, cd dinamica de grup se schimba, relatiile dintre elevii din lotul
experimental devenind mai apropiate. Astfel, subiectul D ramane lider al clasei cu
22 de alegeri si fara nici o respingere. Influenta celorlalti doi lideri B si K se reduce
putin de la 12 la 9 alegeri in cazul lui B si de la 8 la 5 in cazul lui K. Acestia sunt
absorbiti de grup in mare masurd. Punctajul respingerilor oferit de colegi
subiectilor B si K se modifica numai in cazul lui K acestea scdzand de la 5
respingeri la 3, pe cand in cazul lui B punctajul ramane la acelasi nivel, adica la un
punctaj de 2 respingeri.

Relatiile se imbunatatesc, astfel, aproape toti subiectii obtinand din partea
colegilor aprecieri. Observam de asemenea cd numarul respingerilor a scadzut
semnificativ.

Subiectii au exprimat faptul ca ar putea pune pe al doilea loc (la primul
item) pe oricare coleg, exprimand astfel preferintele mai largi datorita Imbunatatirii
relatiilor dintre ei. Adversitatile grupului experimental scad semnificativ. Aceasta
observatie fiind incd un argument al imbundtatirii relatiilor dintre elevi.

Clasa experimentala nr. I1

In aceasta clasi de elevi se pot face, de asemenea, observatii ce tin de
caracteristica relatiilor interne clasei experimentale nr. I experimentale in etapa
pretest: In aceastd clasa de elevi se evidentiaza patru lideri. Ca lider informal il
observam pe subiectul S.
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Acesta a obtinut un punctaj de 25 de alegeri, fiind persoana cu cel mai
mare punctaj, fara nici o respingere, zece subiecti acordandu-i un punctaj pozitiv.
Urmeaza ceilalti trei lideri J, U si G, care au obtinut scoruri insemnate, fatd de
ceilalti colegi, Insa prezinta si scoruri de respingere din partea unora dintre subiecti.
Subiectul J a obtinut un punctaj de 8 alegeri, 2 colegi respingandu-1 cu un punctaj
de 3 respingeri.

Subiectul U a obtinut un punctaj total de 7 alegeri, dintre care 12 alegeri si
5 respingeri din partea a 4 colegi. Subiectul G a obtinut un punctaj de 6, dintre care
1 alegeri si 4 respingeri din partea a 3 subiecti.

Din restul subiectilor 19 dintre acestia sunt integrati in grupuri, cinci la
numar, 4 participanti au obtinut un scor total de 0. Acesti patru subiecti A, O, IsiY
nu au fost alesi de nici o persoand, nefiind nici respinsi, generand reactii de
indiferenta.

Observam totusi ca exista trei persoane in grup care prezintd scoruri foarte
mici. Subiectii E, R si W4 au fost respingi, fard a primi o alegere din partea
celorlalti. Subiectul E a obtinut un scor de 15 respingeri din partea colegilor, R a
obtinut 12 respingeri, iar W4 a obtinut 7 respingeri din partea colegilor de clasa.
Putem considera ca acestea sunt persoanele pe care grupul le exclude.

Dupa desfasurarea experimentului, observam, la o noud aplicare a
chestionarului, cd dinamica de grup se schimba, relatiile dintre elevii din lotul
experimental devenind mai apropiate. Astfel, subiectul S isi pastreazd pozitia de
lider in cadrul grupului.

Ceilalti trei lideri sunt inca preferati de persoanele care se aflau in jurul lor,
dar existd o mai bund comunicare intre acestia. Cele cinci grupuri din care faceau
parte subiectii, s-au deschis unele spre celelalte. Putem observa o Tmbunatatire a
comunicarii intre participanti i prin prisma optimizarii relatiilor si a interactiunii
dintre acestia.

1v.8.3 Rezultatele ale etapei posttest
Etapa de posttest a avut ca obiectiv evaluarea impactului utilizarii
strategiilor de invatare autoreglata asupra performantelor scolare ale elevilor, la
nivelul designurilor intrasubiecti si intersubiecti. S-au evaluat, in aceastd faza a
experimentului, cu precidere rezultatele scolare, dar si nivelul de autoreglare al
comportamentului in invatare, cu toate componentele ei (reglare externd, reglare
interna, autoeficacitate perceputd, indicele de autonomie relativd), amintite
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anterior, nivelul motivational (motivatia intrinsecd), anxietarea in conditii de
testare.

Dupa cum se poate observa, s-au aplicat aceleasi probe ca in etapa de
pretest. Pentru evaluarea performantelor am folosit probe cu itemi diferiti, dar
similari sub aspectul competentelor vizate. In plus, am fost interesati de
investigarea nivelului de satisfactie declarat de subiecti. Astfel, am intreprins si o
analiza calitativa a datelor obtinute din fisele de progres, grilele de autoobservare a
rutinei zilnice, grilele reflexive, administrate dupa fiecare ora de interventie.

Pentru a identifica existenta unor diferente intre grupurile experimentale si
de control, am utilizat testul T, de comparare a mediilor, pentru doud esantioane
independente. lar pentru a identifica existenta unor diferente in interiorul grupului
experimental, am utilizat testul T, de comparare a mediilor, pentru doud esantioane
perechi. Testul T pentru doua esantioane perechi urmareste compararea mediilor a
doua esantioane perechi sau variabile perechi, aplicarea acestuia fiind specifica
designurilor cu masuratori repetate (ca in cazul de fatd) sau celor intragrupuri.

Am analizat comparativ rezultatele obtinute de grupul experimental in faza
de initiere a experimentului (variabila MEDIE), rezultatele unei evaluari pe
parcursul desfasurarii interventiei (variabila TEST 1) si rezultatele evaludrii
sumative, in cazul de fata teza (variabila TEST 2).

Am dorit, de asemenea sa verificim daca existd diferente semnificative
intre nivelul rezultatelor obtinute, combinandu-le in analiza comparativa astfel:
evaluarea initiald (momentul zero) cu cea desfasuratd pe parcurs (momentul unu),
momentul zero si cea finald (momentul doi) si momentul unu cu momentul doi.

Tabelul nr. IV. 14. Corelatii intre variabilele perechi Medie si Testl si Test2

P
N Corelatie rz.lg de.
’ semnificatie.
Perechea 1 MEDIE & TEST1 63 ,834 ,000
Perechea 2 MEDIE & TEST2 63 ,863 ,000
Perechea 3 TEST1 & TEST2 63 ,819 ,000

Dupa cum putem remarca in tabelele alaturate (Tabelul nr. IV. 14. Corelatii
intre variabilele perechi Medie si Testl si Test 2, p. 196 si Tabelul nr. IV.15.
Rezultatele testului T pentru variabilele Medie si Testl si Test2, p.197), rezultatele
obtinute Tn urma aplicarii testului T pentru doud esantioane perechi atestd ca
programul de interventie a avut un efect puternic asupra variabilei Performante
scolare.
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In tabelul nr. IV.14. Corelatii intre variabilele perechi Medie si Testl si
Test2, p. 196, sunt prezentati coeficientii de corelatie intre cele trei variabile, luate
cate doud, reprezentand rezultatele elevilor la cele trei momente de evaluare.

Dupa cum putem observa, tabelul prezintd coeficienti de corelatie r1(63)
=0, 834, p = 0,000, r2(63) =0, 863, p = 0,000, r3(63) =0, 819, p = 0,000, cu valori
ridicate, la praguri de semnificatie de sub 0,001. In urma analizei acestor date,
putem afirma ca existd o corelatie puternic semnificativa Intre variabilele studiate.

Tabelul nr. IV. 15. Rezultatele testului T pentru variabilele Medie si Testl si Test2
Diferentele dintre perechi

Prag
. 95% Intervalul de
L. Media . de
. Deviatie . increderea a t df
Medie erorii i R sem-
standard diferentei X
standard — - nific.
minim maxim

Pere- | MEDIE -
cheal| TESTI
Pere- | MEDIE -
chea2| TEST2
Pere- | TESTI -
chea3| TEST2

-,59254|  ,69193 08718 | -,76680 -,41828 | -6,797| 62 | ,000

-,27508| ,66303 ,08353 | -,44206 -,10810 | -3,293| 62 | ,002

31746| 61763 | ,07781 | ,16191 47301 | 4,080| 62 | ,000

Putem afirma cd rezultatele obtinute confirmd ipoteza nr. 1 a
experimentului ”Dacd se utilizeaza strategii de invdtare autoreglata de catre copii
cu dificultati de invatare, atunci se vor inregistra cresteri semnificative ale
performantei scolare”.

In Tabelul nr. IV.15. Rezultatele testului T pentru variabilele Medie si Test
1 si Test 2, p. 197, sunt prezentate valorile testului T, pentru aceleasi combinatii de
variabile prezentate.

Cum valorile coeficientului T sunt semnificative in toate cazurile, rezultd
ca existd o diferentd semnificativd intre cele trei momente de evaluare, nivelul
performantelor scolare ale elevilor din lotul experimental, dupa interventie, fiind
semnificativ mai mare, comparativ cu nivelul inainte de interventie, prin urmare
programul de interventie a avut un efect puternic asupra cresterii nivelului
performantelor scolare.

Am utilizat testul T pentru doud esantioane independente pentru scorurile
obtinute la evaluarea pe parcurs, la mijlocul interventiei. Acest test “verifica daca
existd diferente semnificative Intre doud esantioane/ grupuri independente in ceea
ce priveste mediile la variabila supusi analizei. Acest test este specific designurilor
intergrupuri” (Popa, N., L., Antonesei, L, Labar, A.V., 2009, p. 139).
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Tab nr. IV. 16. Diferenta dintre medii pentru loturile experimentale si de
control in etapa de posttest, p. 198 am prezentat sintetic rezultatele la testul T de
comparare a mediilor.

Tabelul nr. IV. 16 Diferenta dintre medii pentru loturile experimentale si de control
in etapa de posttest

Statistica de grup
Lot N Medie Deviatie Media erorii
standard standard
control 62 7,3065 1,36212 ,1729
TEST1 -
experimental 62 8,6774 1,05231 ,13364
control 62 7,1774 1,10919 ,14087
TEST2 -
experimental 62 8,5323 ,88183 ,L11199
ER control 62 16,0000 3,53901 ,44945
experimental 62 16,5806 3,61485 ,45909
control 62 18,0806 4,71238 ,59847
RJ experimental 62 19,9839 4,76494 ,60515
control 62 10,2742 2,19664 ,27897
RI experimental 62 10,7419 2,52811 ,32107
M1 control 62 7,7742 2,45897 ,31229
experimental 62 9,3387 3,18266 ,40420
control 62 -24,2581 9,95224 1,26394
RAI experimental 62 -23,7258 10,09166 1,28164
control 62 43,3548 10,46163 1,32863
AE experimental 62 41,9032 10,96000 1,39192
- control 62 42,4516 8,64354 1,09773
experimental 62 44,0161 9,26211 1,17629
AT control 62 16,7903 6,32232 ,80294
experimental 62 18,8065 5,35567 ,68017
SCF control 62 55,7097 11,43533 1,45229
experimental 62 60,7258 12,94904 1,64453
control 62 43,3871 8,84169 1,12290
AR experimental 62 46,9839 11,22131 1,42511
control 62 44,1613 9,20832 1,16946
AR2 experimental 62 56,1452 8,44626 1,07268

Constatam ca exista diferente semnificative 1intre medii, in cazul
variabilelor Reglare internd (RJ) t(122) = 2,354, p = 0,02, Motivatie intrinsecd (MI)
t(122) = 3,162, p = 0,02 si Strategii cognitive folosite (SCF) t(122) = 2,42, p =
0,01, ceea ce demonstreaza ca scorurile obtinute la aceste aspecte analizate sunt
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semnificativ mai mari la lotul experimental comparativ cu cel de control, in etapa
de evaluare intermediara a programului de interventie.

Tabelul nr. IV. 17 Rezultatele testului T pentru variabilele Test 1 si 2, RJ,MI, SCF, AR2

Independent Samples Test

Test Levene Testul T pentruegalitatea mediilor
Diferent | Diferenta| 95% Intervalul de
F Prag de t df Prag de a de erorii | incredere a diferentei
semnific. semnific. ..
medii stand. Minim Maxim
3,412 067 |-6,272| 122 ,000 -1,37 ,21860 | -1,80371 | -,93823
TEST1
-6,272(114,68|  ,000 -1,370 | ,21860 | -1,80398 | -,93795
1,546 216 |-7,529| 122 ,000 -1,354 | ,17996 | -1,71109 | -,99859
TEST2
-7,529(116,09|  ,000 -1,354 | ,17996 | -1,71127 | -,99841
,035 ,851 -2,236| 122 ,027 -1,903 | ,85110 | -3,58807 | -,21839
RJ
-2,236(121,98|  ,027 -1,903 | ,85110 | -3,58807 | -,21838
5,636 019 1-3,063| 122 ,003 -1,564 | ,51078 | -2,57566 | -,55337
MI
-3,063(114,69| ,003 -1,564 | ,51078 | -2,57631 | -,55272
1,636 203 |-2,286| 122 ,024 -5,016 | 2,1940 | -9,35936 | -,67289
SCF
-2,286(120,16|  ,024 -5,016 2,194 -9,36003 | -,67223
1,976 ,162 -7,552| 122 ,000 -11,98 1,586 | -15,12531 |-8,84244
AR2
-7,5521121,10  ,000 -11,98 1,586 | -15,12554 | -8,84220

Variabilele care nu au inregistrat diferente semnificative la testul T sunt VI
(valoare intrinsecd), AE (autoeficacitate perceputd), RAI (indicele de autonomie
relativd), RI (reglarea identificata), ER (reglare externd). Dimensiunile mentionate
ale conceptului de Autoreglare nu prezinta cresteri semnificative fatd de grupul de
control, dar prezinta cresteri fatd de momentul de pretest.

Variabila Autoreglare, insumand toate dimensiunile amintite anterior,
prezinti urmitoarea situatie. Intre lotul experimental (media fiind 46,98) si cel de
control (media fiind 43,39), inainte de intervenitie, rezultatele sunt relativ
asemanatoare, prezentand un nivel declarat de autoreglare a activitatii de invatare
mediu (Fig. nr. IV. 11. Diferente intre lotul experimental si cel de control sub
aspectul nivelului de autoreglare in faza de pretest, p. 200).
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Lotul experimental prezintd o medie usor mai mare decét cel de control, in
etapa de pretest. Dupa cum putem observa privind datele centralizate in Tab nr. IV.
16. Diferenta dintre medii pentru loturile experimentale si de control in etapa de
posttest, p. 198, diferenta dintre medii este pentru variabila Autoreglare in etapa
posttest este de -11,99 (t = -7,552; p < 0,000), ardtdnd cresterea gradului de
congtientizare a importantei acesteia in invatare, cat si utilizarea mai frecventd a

strategiilor specifice.
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40,00+

40,00

30,00

30,007

20,00
2000

Media AR (Autoreglare pretest)
Media AR2 (Autoreglare posttest)

10,00
10,00+

00— 00-
experimental

experimertal

grup grup

Figura nr. IV. 11. Diferente intre lotul experimental si cel de control sub aspectul nivelului de autoreglare
in faza de pretest si posttest

In etapa de postinterventie, diferenta dintre mediile loturilor experimentale
si de control pentru variabila Autoreglare, este mai mare, indicand o crestere
semnificativ puternicd, in timp ce lotul de control s-a mentinut cvasiconstant in
ceea ce priveste scorurile la aceastd variabila.

grup
[ O ecortrol

0 experimental
—— contral

e experimertal
control: RZ Linear = 0,912
Experimental R2 Linear =
0,606

0,00

&0,00—]

AR2

40,00

20,00

T T T T T T T
10,00 Z0,00 30,00 40,00 s0,00 60,00 70,00

Figura nr. IV. 12. Diferente intre lotul experimental si cel de control sub aspectul nivelului de autoreglare

in etapele de pretest si posttest
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In Fig. nr. IV. 12 Diferente intre lotul experimental si cel de control sub
aspectul nivelului de autoreglare in faza de pretest si posttest, p. 200, am dorit sa
avem o imagine a modificdrii acestei variabile inainte si dupd experiment,
diferentiat pe cele doud loturi. Am dorit sd verificam liniaritatea relatiei dintre
variabile, astfel observam ca linearitatea relatiei este mai puternica in cazul lotului
de control, ceea ce o putem interpreta ca reprezentand nemodificarea scorurilor
dupd perioada de noninterventie pentru lotul de control. Linia corespunzatoare
subiectilor din lotul experimental este deasupra liniei corespunzitoare lotului de
control, ceea ce inseamna cd scorurile obtinute sunt mai mari comparativ cu lotul

de control.

50,00

an nn—

20 00—

Media SCF (Strategii cognitive folosite)

T T
control experimental

grup

Figura nr. IV.13. Diferente intre lotul experimental si cel de control sub aspectul mediilor variabilei
Strategii cognitive folosite in etapa posttest

Dupad cum putem observa in Fig. nr. IV. 13. Diferente intre lotul
experimental si cel de control sub aspectul mediilor variabilei Strategii cognitive
folosite in etapa posttest, p. 201, lotul experimental inregistreazd o crestere a
scorurilor la variabila Strategii cognitive folosite dupa interventia experimentala.
Valorea coeficientului t (123) = --2,286, p = 0,02 confirma eficienta interventiei.

20,00

15,00

e 18,81

’

Media AT (Anxietate |a testare)

5,00

T T
cortrol experimental

grup

Figura nr. IV. 14. Diferente intre lotul experimental si cel de control sub aspectul mediilor variabilei
Anxietate la testare in etapa posttest
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Figura nr. IV. 15. Diferente intre lotul experimental si cel de control sub aspectul mediilor

variabilei Motivatie intrinseca in etapa posttest

Nivelul mediei loturilor experimentale comparativ cu lotul de control

pentru variabila Motivatie intrinsecd este mai mare, ceea ce dovedeste ca

interventia formativa a influentat pozitiv si aceasta dimensiune.

Progresul elevilor cu dificultiti de invitare

Progresul realizat de elevii cu dificultati de invatare este evident prin

analiza si interpretarea rezultatelor finale obtinute de intregul grup experimental.

Insa, pentru a realiza o verificare detaliatd, am utilizat testele statistice T de

comparare a mediilor pentru esantioane independente.

Tabelul nr. IV. 18. Diferente dintre mediile la variabilele performanta si autoreglare,

in functie de variabila Dificultdti de invatare

Statistica de grup
Grup Nr Medie Deviatie std. | Media erorii std.
1 26 6,8535 ,68486 ,13431
MEDIE
2 36 8,9417 ,74604 ,12434
1 26 7,7308 ,60383 ,11842
TEST1
2 36 9,3611 ,72320 ,12053
1 26 7,8077 ,56704 ,11121
TEST2
2 36 9,0556 ,67377 ,11230
AR 1 26 43,2308 11,70746 2,29602
2 36 49,6944 10,17509 1,69585
AR2 1 26 52,8846 10,21500 2,00333
2 36 58,5000 6,01664 1,00277

202
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In tabelul anterior (Tabelul nr. IV. 18 Diferente dintre mediile la variabilele
performanta si autoreglare, in functie de variabila Dificultati de invatare, p. 202),
sunt prezentate mediile scorurilor obtinute de cele doua grupuri, codificate astfel:
grup 1 — elevii cu dificultdti de invatare si grup 2 — elevii fara dificultati de
invatare. Am ales sd prezentdm sintetic mediile rezultatelor obtinute la limba si
literatura romana, in cele trei momente de evaluare precum si nivelul declarat de
utilizare a strategiilor de invéatare autoreglata, in cele 2 momente de evaluare, la
inceputul experimentului si la finalul acestuia.

Analizand datele centralizate in tabelul de mai sus, constatam ca progresul
elevilor cu dificultati de invatare este unul superior celor fara dificultati la nivelul
variabilei Rezultate scolare obtinute. Astfel, pentru grupul elevilor cu dificultati de
invatare, se observd o crestere progresivd de la media 6,8535, in perioada de
pretest, la media 7,7308, in momentul al doilea de evaluare, la mijlocul
experimentului, pana la media de 7,8077, la finalul experimentului. Acesta crestere
reprezintd o Imbunatatire ugoara a nivelului performantelor scolare, fiind, de altfel,
mai mare decat In cazul grupului de elevi fara dificultati de invatare.

In ceea ce priveste grupul de elevi fara dificultiti de invitare, constatim ci
exista o crestere a nivelului rezultatelor scolare obtinute, dar nu la fel de mare ca in
cazul celor cu dificultati. Astfel, acestia pornesc de la o medie de 8,9417, in etapa
de pretest, urmand ca in momentul al doilea de evaluare si Inregistreze un mic
progres (media de 9,3611), urmand ca in momentu posttestului sa inregistreze o
usoard scadere a nivelului obtinut, dar peste limita celui de inceput (media de
9,0556).

Obtinerea acestor rezultate ne confera dreptul de a afirma ca acest
program de interventie, care a vizat dezvoltarea competentei de invatare
autoreglatd, este unul oportun pentru elevii cu dificultati de invdtare din esantionul
analizat.

Am dorit sa verificim daca existd diferente semnificative intre elevii cu
dificultdti de Invatare si cei fara dificultdti, in privinta scorurilor obtinute la toate
variabilele analizate. Prin urmare am aplicat testul T de comparare a mediilor
rezultatelor la variabilele analizate in functie de variabila Dificultati de invatare,
care Tmparte lotul experimental in doud grupuri, amintite anterior (grupul elevilor
cu dificultati de invatare si grupul elevilor fara dificultati de invatare).
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Datele obtinute sunt centralizate in Tabelul nr. IV. 19. Rezultatele la testul
T decomparare a mediilorin functie de variabila Dificultati de invatare, p. 205.
Constatam ca existd diferente semnificative intre rezultatele obtinute de grupurile
analizate, la nivelul variabilelor Performanta scolard (evaluata in cele 3 momente),
Reglare internd, Motivatie intrinseca, Valoare intrinseca, Autoeficacitate si
Autoreglare (evaluata in cele doud momente). Prin urmare, rezultatele obtinute de
grupul elevilor fara dificultati de Invétare sunt superioare celor cu dificultati, dar
aceastd constatare nu anuleaza faptul cd elevii din grupul cu dificultiti au
inregistrat progrese notabile.

Variabilele la care nu s-au observat diferente semnificative statistic sunt
Reglarea externd, Indicele de autonomie relativd, Anxietatea in conditii de testare
si Strategiile cognitive folosite. Constatim ca intreg grupul experimental, prin
prisma acestor ultime analize, nu a asociat invatarea produsd in timpul
experimentului cu motivatia externa.

Ambele grupuri au simtit nevoia unei directiondri in demersul de invatare
si de a cere ajutorul profesorilor ce au implementat experimentul si adultilor
semnificativi din viata lor. Elevii cu dificultati de Tnvatare nu prezinta un nivel mai
ridicat de anxietate In conditii de evaluare scolara, comparativ cu colegii lor. Lipsa
unor diferente semnificative statistic intre rezultatele celor doua grupuri la variabila
Strategiile cognitive folosite ne permite s afirmdm ca achizitionarea acestora, in
timpul experimentului s-a realizat la fel, neexistand diferente intre elevi.

Astfel, consideram ca elevii cu dificultati de invagare pot achizitiona
strategii cognitive de invatare autoreglatd, care sa-i ajute in facilitarea demersului
de invatare, in aceeasi masurd ca i cei care nu intampina probleme in invatare.
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Tabelul nr. IV. 19. Rezultatele la testul T decomparare a mediilorin functie de variabila
Dificultati de invatare

Testul Levene Testul T pentru egalitatea mediilor
F Prag de ¢ df Prag de Diferenta | Eroarea std.
semnif. semnif. dintre medii | a diferentei

MEDIE ,546 ,463 -11,251 60 ,000 -2,08821 ,18561
-11,409| 56,547 ,000 -2,08821 ,18303

TEST1 2,638 ,110 -9,370 60 ,000 -1,63034 ,17399
-9,649 | 58,661 ,000 -1,63034 ,16897

TEST2 ,115 ,736 -7,678 60 ,000 -1,24786 ,16253
-7,896 | 58,518 ,000 -1,24786 ,15804

,652 ,423 -,077 60 939 -,07265 ,93803

ER -,076 49,856 ,940 -,07265 95704
,003 ,960 -2,573 60 ,013 -3,01923 1,17349
RJ -2,572 | 53,977 ,013 -3,01923 1,17377
3,597 ,063 -4,780 60 ,000 -2,66880 ,55831

Rl -4,959 | 59,366 ,000 -2,66880 ,53820
,846 ,361 -3,611 60 ,001 -2,70299 ,74858

M -3,543 | 50,088 ,001 -2,70299 ,76293
,354 ,554 -1,932 60 ,058 -4,91026 2,54097
RAI -1,964 | 56,938 ,054 -4,91026 2,49952
,078 ,781 -3,215 60 ,002 -8,44444 2,62696
AE -3,190 | 52,458 ,002 -8,44444 2,64750
,338 ,563 -2,829 60 ,006 -6,38675 2,25772
Vi -2,772 | 49,772 ,008 -6,38675 2,30437
,005 ,944 1,060 60 ,293 1,45940 1,37700
AT 1,046 51,401 ,300 1,45940 1,39480
3,969 ,051 -1,566 60 ,123 -5,15812 3,29371

SCK -1,478 | 41,779 ,147 -5,15812 3,48903
,667 417 -2,317 60 ,024 -6,46368 2,78987
AR -2,264 | 49,248 ,028 -6,46368 2,85440
7,987 ,006 -2,715 60 ,009 -5,61538 2,06850

AR2 -2,507 | 37,419 ,017 -5,61538 2,24028

Interpretarea rezultatelor obtinute prin aplicarea chestionarului
sociometric in etapa de posttest

Dupai desfisurarea experimentului, observam, la o noud aplicare a
chestionarului, cd dinamica de grup se schimba, relatiile dintre elevii din lotul
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experimental devenind mai apropiate. Relatiile se imbunatatesc, astfel, aproape toti
subiectii obtindnd din partea colegilor aprecieri. Observam, de asemenea, ca
numarul respingerilor a scazut semnificativ, astfel subiectii exprimand faptul ca ar
putea pune pe al doilea loc (la primul item) pe oricare coleg, datoritd imbunatatirii
relatiilor dintre acestia. Adversitatile lotului experimental scad semnificativ,
aceasta reprezentand incd o dovada a Tmbunatatirii relatiilor dintre elevi.

Putem concluziona cé programul de interventie a avut un efect pozitiv si
asupra calitatii relatiilor dintre subiectii loturilor experimentale, facilitind formarea
unor atitudini de deschidere fatd de ceilalti, de reala colaborare, elevii respectand
diferentele dintre ei fard a influenta negativ calitatea relatiilor dintre ei.

Drept urmare considerdm ca ipoteza nr. 3: Daca se utilizeaza strategii de
invatare autoreglatd de catre copii cu dificultati de invagare, atunci se vor
inregistra cresteri semnificative ale nivelului de interactiune la nivelul grupurilor
de elevi, se confirma.

IvV.8.6 Rezultatele cercetarii privind nivelul de satisfactie al elevilor
asupra eficientei programului de interventie

Tot 1n etapa de posttest am fost interesati sa colectdm informatii privind
nivelul de satisfactie in Invatare al elevilor care au participat la experiment. Am
fost interesati de a afla cum percep elevii oportunitatea si utilitatea acestui program
precum si cate, care au fost dificultatile intdmpinate de-a lungul desfasurarii
experimentului.

Metoda de cercetare utilizata a fost interviul semistructurat, construindu-ne
propriul instrument de evaluare, ghidul de interviu. In proiectarea ghidului am
pornit de la obiectivele cercetdrii la care am addugat informatiile obtinute din
monitorizarea desfasurarii experimentului.

Setul de intrebari a vizat identificarea dificultatilor Intampinate de elevi
privind:

- Planificarea si respectarea planului de lucru;

- Stabilirea relatiilor de colaborare cu colegii;

- Mentinerea relatiilor de colaborare cu colegii;

- Constientizarea si monitorizarea motivatiei si a emotiilor/ afectelor;

- Constientizarea $i monitorizarea efortului investit in rezolvarea
sarcinilor;

- Congtientizarea si monitorizarea timpului folosit;

- Constientizarea si monitorizarea nevoii de ajutor;
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- Selectarea si adaptarea strategiilor cognitive pentru invatare;
- Selectarea si adaptarea strategiilor pentru conducerea motivatiei;
- Schimbarea sau renegocierea sarcinii.

In urma analizei frecventei raspunsurilor primite, am observat ca 27,5%
dintre elevi au intdmpinat dificultti in etapa de planificare si respectare a planului
de lucru. Acestia au inclus in aceasta categorie, dificultitile Intdmpinate in a
desprinde o imagine globald a modalitatilor de atingere a scopurilor de invatare.
Consideram ci unele dintre motivele acestei situatii au fost varsta frageda a
participantilor si lipsa de antrenament in efortul metacognitiv.

De asemenea am fost interesati de a obtine informatii in legaturd cu
modalitatile de ameliorare a acestor dificultati descoperite de elevi. Dintre
raspunsurile primite am selectat pentru a le prezenta pe urmétoarele solutii posibile,
propuse de elevii chestionati:

o Antrenament in situatii de planificare a activitatii;

. Prezentarea si argumentarea scopurilor legate de invatarea fiecarei
discipline de Invatamant;

. Stimularea increderii in capacitatile proprii de autoreglare a
invatarii.

In ceea ce priveste stabilirea si mentinerea relatiilor de colaborare cu
colegii, elevii nu au intampinat dificultati, intrucét clasa de elevi prezintd un grad
de coeziune ridicat, datorat in parte si activitatilor de facilitare a formarii unui
climat de cooperare intre membrii clasei.

Constientizarea motivatiei si a emotiilor/ afectelor, a efortului investit in
rezolvarea sarcinilor, a timpului folosit, a nevoii de ajutor nu au ridicat dificultati
elevilor. Insa 53% dintre elevi au intAmpinat dificultati in a monitoriza aceste
aspecte si 1n a sustine nivelul propus pentru aspectele amintite. Din totalul de elevi,
15,5 % au pus pe primul loc in topul dificultdtilor Intdmpinate selectarea si
adaptarea strategiilor cognitive pentru invatare precum si a celor pentru conducerea

motivatiei.

Elevii au motivat ¢d au Intdmpinat probleme in alegerea celor mai potrivite
strategii, in cele mai multe cazuri preferand modelarea celor utilizate la activitatile
de la scoald. Doar 4% din totalul de elevi au declarat cd nu au intampinat nicio
dificultate in implementarea acestui mod de lucru.
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O majoritate covarsitoare, 98,2 % dintre elevi, considera ca acest program
a fost folositor, temele propuse in cadrul programului fiind adecvate nevoilor de
formare. Metodele de predare — invatare, precum si metodele de evaluare utilizate
au fost considerate ca fiind stimulative, unele dintre ele fiind deja cunoscute (de ex.
hartile conceptuale).

De asemenea, elevii au mentionat ca au apreciat atmosfera in cadrul pro-
gramului, climatul psihosocial de sustinere creat. Din punctul lor de vedere, acesta
a reprezentat unul dintre cele mai mari beneficii, intrucat au fost relaxati, s-au
simtit incurajati si o mare parte dintre ei si-au schimbat opiniile negative referitoare
la propria persoana, cat si privitor la stilul de lucru.

”»

Afirmam ca “Ipoteza nr. 2: Daca se utilizeazd strategii de invdtare
autoreglata de catre copii cu dificultati de invagare, atunci se vor inregistra
cresteri semnificative ale nivelului de satisfactie al acestora” se confirma, avand in
vedere cd toti subiectii au raspuns pozitiv la intrebarea care viza relatia dintre

programul de formare propus si cresterea eficientei activitatii de invatare.

1V.9 Interpretarea rezultatelor

La sfarsitul etapei de pretest, rezultatele au indicat cd lotul experimental
contine atét elevi care reusesc sa-si regleze comportamentul in invatare, cat si un
numar impresionant de elevi care nu pot face acest lucru sau care reusesc la un
nivel mediu. Analiza statisticd descriptivd efectuatd ne aratd cd exista o
predominantd a scorurilor mici, la variabila Autoreglare nainte de inceperea
experimentului. De asemenea, elevii au dovedit un nivel scdzut al motivatiei
intrinseci si considerau ci detin un nivel scazut de eficientd in Invatare. Subiectii
nu constientizau valoarea intrinseca a celor Invatate, nici utilitatea acestora.

In urma analizei rezultatelor obtinute prin aplicarea testului T, de
comparare a mediilor, pentru doud esantioane independente am concluzionat ca,
inaintea inceperii experimentului, grupurile de control si cele experimentale erau
echivalente atat sub raportul rezultatelor scolare obtinute cat si in cazul variabilelor
Autoeficacitate (AE), Valoare intrinsecd (VI), Reglarea externa (ER) si Motivatia
intrinseca (MI), Indicele de autonomie relativa (RAI), Anxietate la testare (AT),
rezultatele obtinute fiind nesemnificative statistic. Aceste rezultate au permis
desfasurarea experimentului in conditiile necesare pentru obtinerea unor date
neviciate.
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Pe parcursul interventiei experimentale, am investigat urmatoarele
variabile: nivelul de autoreglare a invatarii, nivelul motivatiei intrinseci si nivelul
performantelor obtinute. Instrumentele de evaluare au fost chestionarele de strategii
motivationale pentru invatare SRQ-A, MSLQ — CV, jurnalul de invitare, fise de
progres, probe de performantd similare ca nivel de dificultate si complexitate,
pentru disciplina Limba si literatura romana. Am luat in considerare trei momente
de efectuare a evaludrii: la inceputul experimentului, pe parcursul si la finele
acestuia.

Nivelul de autoreglare a reprezentat obiectul unor analize atat calitative cat
si cantitative. Analizand jurnalele de invatare am descoperit ca nivelul de
autoreglare in invitare a crescut progresiv, de-a lungul experimentului. /ncd o dati
ni se confirma faptul ca autoreglarea este o competentd, fiind evidentiat astfel
aspectul dobdndit al acesteia. Printr-o astfel de pozitionare teoretica am vizat
depasirea limitelor altor modele ale autoreglarii si fundamentarea originii
fenomenului autoreglarii in zona modelarii sociale. Prin urmare, suntem convinsi
ca autoreglarea constientd a comportamentului se realizeaza in mare msurd in
urma experiengelor de invatare.

Pentru a verifica rezultatele obtinute, am utilizat ANOVA simpla cu
masurdtori repetate, obtindnd diferente semnificative intre cele trei momente de
evaluare in ceea ce priveste competenta de autoreglare si nivelul rezultatelor
scolare. Rezultatele obtinute in urma analizei la nivelul designului intrasubiecti ne
permit sa afirmam ca ipoteza nr. 1 a experimentului ”Daca se utilizeaza strategii de
invagare autoreglata de catre copii cu dificultati de invatare, atunci se vor
inregistra cresteri semnificative ale performantei scolare” se confirmd. Prin
urmare programul de interventie a avut un efect puternic asupra cresterii nivelului
performantelor scolare.

Dupa cum am precizat in partea teoreticad a acestei lucrari, ansamblul de
strategii cognitive folosite de elevii cu dificultati in activitatea de nvatare este unul
saracicios (Reid, R., & Lienemann, T. O., 2006). In urma aplicarii programului de
interventie, subiectii lotului experimental si-au Tmbunatatit nivelul de coordonare si
monitorizare a activitdtilor scolare care se desfasoarda simultan sau intr-o
succesiune rapidd; angajarea autoreglatdi a activititilor mentale (planificare,
monitorizare, control, revizuire si reflectie) este mai clara si mai frecventa precum
si nivelul de constientizare a importanta si necesitatea folosirii strategiilor pentru
posibilele sarcini date.
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In etapa de posttest am investigat pe langa variabilele amintite anterior,
nivelul motivational (motivatia intrinseca), anxietatea in conditii de testare si
nivelul de satisfactie al elevilor. Am efectuat analize comparative si intre
rezultatele subiectilor din loturile experimentale si cele de control.

Am constatdim ca existd diferente semnificative intre medii, in cazul
variabilelor Reglare interna (RJ) t(122) = 2,354, p = 0,02 , Motivatie intrinseca
M) t(122) = 3,162, p = 0,02 si Strategii cognitive folosite (SCF) t(122) =2,42,p =
0,01, ceea ce demonstreaza ca scorurile obtinute la aceste aspecte analizate sunt
semnificativ mai mari la lotul experimental comparativ cu cel de control, n etapa
de evaluare intermediara a programului de interventie.

Elevii au experimentat progrese semnificative la nivelul ariilor
motivationalda si afectivd, Tn urma acestui experiment, astfel credintele si
convingerile despre posibilititile individuale au devenit mult mai realiste si
pozitive. Nivelul perceput de eficacitate de sine, nivelul stimei de sine, interesul
pentru activitate, starile afective trdite in raport cu sarcina, valoarea si importanta
acordata sarcinii sunt aspecte care influenteaza puternic nivelul de mobilizare a
resurselor disponibile si care, Tn urma acestui program, au aratat un nivel mult mai
ridicat.

Variabilele care nu au inregistrat diferente semnificative la testul T sunt VI
(valoare intrinsecd), AE (autoeficacitate perceputd), RAI (indicele de autonomie
relativa), RI (reglarea identificatd), ER (reglare externd). Dimensiunile mentionate
nu prezinta in posttest cresteri semnificative fatd de lotul de control, dar prezinta
cresteri fatd de momentul de pretest. Constientizarea si monitorizarea efortului, a
timpului investit in rezolvarea sarcinii a permis elevilor sa-si modifice tipare de
comportament nerentabile, in conditiile unei responsabilizari realiste.

In urma analizei interviul semistructurat prin care am colectat informatii
privind nivelul de satisfactie, am constatat ca elevi considera ca acest program a
fost folositor, temele propuse in cadrul programului fiind adecvate nevoilor de
formare.

Ipoteza nr. 2: "Daca se utilizeaza strategii de invatare autoreglatd de cdtre
copii cu dificultati de invatare, atunci se vor inregistra cresteri semnificative ale
nivelului de satisfactie al acestora” se confirma, toti subiectii apreciind pozitiv
relatia dintre programul de formare propus si cresterea eficientei activitatii de
invatare.

Ceea ce au apreciat acestia au fost beneficiile obtinute in urma
programului, concretizate mai ales in cresterea nivelului de incredere in fortele
proprii.
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Am fost interesati de a urmari dinamica de grup in cazul celor doua loturi.
Am utilizat ca instrument de evaluare chestionarul Indicatori ai coeziunii de grup,
investigdnd modelele de interactiune din cadrul loturilor de subiecti.

Rezultatele obtinute ne permit sd afirmdm céd ipoteza nr. 3: Dacd se
utilizeaza strategii de invatare autoreglata de catre copii cu dificultati de invatare,
atunci se vor Inregistra cresteri semnificative ale nivelului de interactiune la
nivelul grupurilor de elevi, se confirma. Programul de interventie a avut un efect
pozitiv si asupra calitatii relatiilor dintre subiectii loturilor experimentale, facilitand
formarea unor atitudini de deschidere fatd de ceilalti, de reald colaborare, elevii
respectand diferentele dintre ei fara a influenta negativ calitatea relatiilor dintre ei.

Am constatat ameliorarea elementele contextului educational ce
interactioneazd cu nivelul de implicare in invatare. Unele dintre acestea, cu
precadere urmarite, au fost aspectele legate de perceptia asupra climatului scolar,
calitatii interactiunilor atat cu profesorii, cat si cu colegii, asupra gradului de
apartenenta la grup.

IV.10 Concluzii. Propuneri

In urma interpretarii analizelor statistice efectuate pana in acest moment,
rezultatele obtinute confirmd existenta unor relatii directe si indirecte intre
variabilele studiate, fiind congruente cu ipotezele avansate.

Rezultatele obtinute indica faptul cd programul psihopedagogic de
dezvoltare a abilitatilor elevilor de invatare autoreglatdi si de dezvoltare a
competentei socio-emotionale are efect pozitiv semnificativ asupra nivelului
performantelor scolare. Astfel, elevii care au parcurs acest program, au obtinut
rezultate scolare superioare in rezolvarea sarcinilor de invatare fatd de lotul de
control.

In incercarea de a limita cat mai mult influenta unor factori externi, am
cautat sd controldm si factorii ce tin de personalitatea, nivelul de pregatire
psihopedagogica si de specialitate, stilul de predare al cadrului didactic care preda
disciplina de invatamant la nivelul cdreia s-a intervenit. Astfel, am implementat
experimentul la clase ce au acelasi profesor de limba si literatura romana.

S-au folosit toate formele de organizare a activitatii (frontal, grupal,
individual), insistind pe modalititi de lucru in echipe mici, fiind considerate
adecvate pentru elevii cu dificultdti de invatare. Mijloacele didactice care s-au
folosit, au servit stimularii multisenzoriale ale elevului, fiind menite sa faciliteze
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transmiterea $i receptarea mesajului, fixarea, consolidarea noilor informatii
(audiobook-uri, laptop, videoproiector, tabla, creioane, markere, carioci, foarfece,
lipici, etc.).

Metodele de predare-invatare utilizate au fost: joc de rol, conversatia,
problematizarea, munca in grup, brainstormingul, explicatia, demonstratia,
diagramele Venn, metafora, organizatori grafici, harti cognitive etc.. Ca forme de
evaluare, s-au utilizat inter- si autoevaluare, iar ca instrumente de evaluare, testul
scris, figsele de progres si portofoliul.

Modelul propus demonstreaza influenta directd cat si indirectd a
competentei de invatare autoreglatd asupra performantelor scolare obtinute de
elevii din clasele a VIII-a. Modelul avansat demonstreaza existenta factorului
mediator, competenta de Invatare autoreglata, in relatia variabilelor de personalitate
cu performanta scolara obtinuta.

Dimensiunile pe care se produce medierea sunt planurile: metacognitiv
(vizibil prin strategiile de planificare a activitatii, de monitorizare si evaluare a
eficacitatii acestora, aprecierea calitatii activitatii de invatare), motivational (prin
constientizarea nivelului de dezvoltare, reglarea efortului si aprecierea
autoeficientei, a satisfactiei resimtite Tn raport cu prestatia) si emofional (prin
plusul de incredere in fortele proprii si siguranta unui mediu, context de invatare
stimulativ si suportiv).

Fixarea unor scopuri orientate spre competente ajutd elevii in canalizarea
resurselor cognitive si motivationale 1n directia unor planificari realiste si
monitorizdri eficiente, urmate de adaptarea strategiilor de lucru, in functie de
analiza rezultatelor obtinute. Acest comportament de autoreglare faciliteaza
cresterea nivelului de autoeficacitate perceputd, transformandu-se in motor
motivational in sustinerea rezolvarii unei noi sarcini de invatare.

Diferentele semnificative statistic obtinute intre rezultatele din pretest si
posttest ale elevilor din loturile experimentale, cét si cele obtinute intre lotul de
control si cel experimental, ne Ingaduie sa apreciem ca ipoteza generala a cercetarii
experimentale a fost validata.

Utilizarea programului psihopedagogic de dezvoltare a abilitatilor de in-
vatare autoreglata si de dezvoltare a competentei socio-emotionale ale elevilor gi-a
dovedit eficienta, atingdndu-gi scopul de ameliorare a performantelor scolare la
limba si literatura romand ale elevilor cu dificultdti de invatare din lotul
experimental.
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CAPITOLUL V. CONSIDERATII FINALE

V.1. Concluzii privind fundamentarea teoretica

Demersul teoretico-metodologic prezentat in lucrarea de fatd este
centralizat 1n jurul a doud concepte cheie: dificultati de invatare si competenta de
invatare autoreglatd. Ambele domenii de studiu sunt din ce in ce mai prezente in
cercetarea psiho — pedagogica contemporana.

Atat dificultatile de invatare cat si competenta de invatare autoreglatd
reprezintd domenii de explorare teoretica si practica interdisciplinare. Principalele
perspective din care am investigat conceptele sunt abordarea psihologica si cea
educationala. Fundamentarea psihologica a vizat atat descrierea caracteristicilor si
zonelor de influentd a categoriei dificultatilor de invidtare, cat si dinamica
componentelor autoreglarii in raport cu performanta. Abordarea pedagogica a celor
doua aspecte investigate intentioneaza si ofere posibile repere metodologice de
implementare a dezvoltdrii competentei de invétare autoreglatd, tinand cont de
specificul si particularititile individuale ale elevilor in cadrul programelor
educationale.

Prima parte a lucrdrii reprezintd o sinteza realizatd cu scopul de a
fundamenta teoretico — metodologic cercetarea propusad. Astfel, in orice scoala,
orice elev poate avea dificultati de invatare, intr-un anumit moment, la un anumit
obiect de invatimant, la o anumitd activitate sau la mai multe. Dificultatile de
invatare pot fi prezente o scurtd perioada de timp sau pot marca intregul parcurs
scolar al elevilor. Scoala contemporand este o scoald a marii diversitati
individuale, care tinde si fie o scoald pentru toti - o scoald incluziva, iar
categorizarea dificultdtilor de invatare trebuie sd reflecte aceastd diversitate,
precum si diversitatea suportului educational de care au nevoie elevii. Aria de
cuprindere cat si definirea conceptului de dificultati de invatare sunt inca aspecte
controversate in literatura de specialitate. Ne situdm pe pozitia acelor cercetatori
care definesc si raporteaza dificultatile de Invatare la marea diversitate individuala.

Definim competenta de 1Invatare autoreglatd ca fiind ,,competenta
educabilului de a-gi planifica, executa si evalua procesele de invatare, ceea ce
implici decizii continue asupra aspectelor cognitive, motivationale si
comportamentale ale procesului ciclic de Invatare” (Wirth, Leutner, 2008, p. 103).
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V.2. Concluzii privind cercetarea constatativa

Partea a doua a acestei lucrari cuprinde cercetéri privind nivelul invatarii
autoreglate la elevii de gimnaziu. In capitolul al treilea am prezentat cercetarea
constatativa intreprinsd privind factorii psihoindividuali si contextuali care
influenteaza rezultatele scolare la elevii cu dificultiti de invitare. In elaborarea
modelului de cercetare, am pornit de la modelul initial propus de McKenzie, Gow
si Schweitzer (2004), care analizeaza predictorii reusitei academice, conturandu-ne
propriul model de cercetare.

Demersul de cercetare corelationald se fundamenteaza pe doua directii de
investigare:

v Care sunt factorii individuali care influenteaza semnificativ
procesul de depdsire a dificultatilor de invagare?

v Cum influenteaza strategiile de invatare autoreglata relatiile
dintre factorii individuali §i reusita scolara?

Cercetarea s-a realizat pe un lot de 270 de elevi din ciclul gimnazial,
apartinand populatiei scolare din judetul Bragov. Lotul de subiecti cuprinde elevi
din clasele a VII-a si a VIll-a, cu rezultate scolare bune si slabe, cu si fara
dificultati de invatare. Am intentionat sa cuprindem in grupul de participanti atat
elevi fara probleme educative speciale, elevi cu dificultiti de invatare usoare, cat si
elevi cu dificultdti de Invétare specifice si/ sau cu cerinte educative speciale pentru
a surprinde mai bine legdturi care apar intre folosirea strategiilor de Invatare
autoreglata si performanta scolard obtinuta.

Premisele teoretico-metodologice care stau la baza etapei constatative sunt
urmatoarele:

v implementarea programului de interventie ameliorativd se
fundamenteaza pe identificarea ponderii influentei factorilor determinanti;

v pentru a realiza experimentul propus este necesara realizarea unei
analize de nevoi de dezvoltare a participantilor;

v cunoasterea particularitatilor grupului tintd permite realizarea unei
de invatare intdmpinate si mentinerea progresului facut.

Metodele de cercetare folosite in aceastd etapa a proiectului de cercetare
sunt metoda testelor, ancheta pe bazd de chestionar si studiul documentelor.
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Am utilizat urmatoarele instrumente:

Testul REY, elaborat in anul 1964, de Andre Rey, evalueaza
particularitatile memoriei verbale imediate (capacitatea de engramare, stocare si
reactualizare).

Chestionarul Indicatori ai coeziunii de grup are ca scop identificarea
relatiilor existente intre colegii de clasd prin masurarea relatiilor afectiv-simpa-
tetice dintre membrii grupurilor.

Testul ,,Matricilor Progresive Standard”, elaborat in 1938 de J. C. Raven,
o proba neverbala colectiva pentru masurarea inteligentei generale, fiind puternic
saturat in factorul ,,g”. Intrucat nu am achizitionat testul Raven cu drepturile de
autor aferente, am folosit datele obtinute de consilierii scolari Tn urma aplicarii
acestui test, in baza acordurilor de parteneriat incheiate cu scolile in care s-a
desfasurat cercetarea. Mentionam ca psihologii scolari cu care am colaborat detin
drepturi de autor pentru folosirea acestui test in scopuri educationale.

Chestionarul de strategii motivationale pentru invitare MSLQ-CV
adaptat si validat de Lee John Chi-Kin, Zhang Zhonghua, Yin Hongbiao (2010)
pentru populatia chineza, care masoard orientarile motivationale ale elevilor si
strategiile de invatare folosite pentru diferite discipline. Chestionarul a fost aplicat
si validat pe populatie scolard de gimnaziu (1354 elevi), clasele a saptea, a opta si a
noua. Motivele care au stau la baza alegerii folosirii acestei variante pentru elevii
de gimnaziu, tinand cont de faptul cd am vizat sd includem in populatia tintd si
elevi cu dificultati de invatare, au fost adaptarea variantelor initiale pentru elevii de
gimnaziu si lipsa itemilor care se scoreaza invers, despre care credem ca ar putea
determina confuzii pentru elevii cu dificultati de invétare.

Chestionarul a fost publicat de Lee John Chi-Kin, Zhang Zhonghua, Yin
Hongbiao (2010), cu toate datele necesare pentru a putea fi replicatd cercetarea, de
asemenea comunitatea stiintificd putdnd folosi instrumentul fard taxe pentru
drepturi de autor. Am asigurat corespondenta in limba roména din limba engleza a
instrumentului, utilizdnd procedura traducere — retraducere.

Chestionar de identificare a nivelului de autoreglare academica,
Academic Self-Regulation Questionnaire SRQ-A, elaborat de Ryan & Connell
(1989), diferentiaza cateva tipuri de reglare comportamentald vizand gradul in care
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acestea prezintd functionarea autonoma sau autodeterminatd (versus controlatd).
Motivatia intrinsecd este prototipul activititii autonome; cand oamenii sunt
motivati intrinsec, ei sunt prin definitie autodeterminati. Activitatea motivata
extrinsec, prin contrast, este adesea controlatd extern. SRQ-A, construit si validat
de Ryan & Connell (1989), masoard orientdrile motivationale si strategiile de
invatare folosite pentru sarcinile scolare, fiind special conceput pentru elevii din
ciclul primar si gimnaziu. Versiunea folositd pentru scopurile acestei cercetéri a
fost elaborata de Deci, E. L., Hodges, R., Pierson, L., & Tomassone, J. (1992) si se
adreseaza elevilor cu dificultéti de Invéatare.

Inventarul de personalitate BFI

Modelul ,,Big Five” se inscrie in linia teoretica care concepe personalitatea
umana sub forma unei structuri de trasaturi, avand ca preocupare descoperirea unei
taxonomii a factorilor de personalitate. In versiunea folosita de noi pentru aceasta
cercetare, congruentd cu linia teoretica aleasa (John, O.P., Naumann, L.P., Soto,
C.J., 2008; John, O. J., & Srivastava, S., 1999; Soto, C. J., John, O. P., Gosling, S.
D., & Potter, J. 2011), am utilizat modul de definire a celor 5 factorilor dupa cum
urmeaza: Extraversiune, Agreabilitatea, Nevrotismul, Constiinciozitatea, Deschi-
derea. Pentru cercetarea de fatd am folosit varianta dezvoltatd de John, O. J., &
Srivastava, S. (1999), recomandatd de autor, dupd ce ne-a permis folosirea
chestionarului construit pentru copii cu dificultati de invatare. Alaturi de
permisiunea de utilizare a chestionarului, autorul ne-a oferit si instructiunile de
scorare a itemilor, cat si sintaxele ce pot fi utilizate in SPPS.

Deoarece instrumentele folosite Tn aceastd cercetare sunt adaptate prima
data pentru populatie roméaneasca, initial am efectuat un studiu pilot pe o populatie
de 100 de elevi de ciclu gimnazial, ale caror rezultate favorabile ne-au permis
continuarea cercetdrii. Am ales sd investigdm in special fidelitatea scalelor si
chestionarelor pentru a afla gradul de precizie (incredere, stabilitate, consistenta
internd si temporard) cu care instrumentele masoara caracteristicile vizate.

Dintre metodele cunoscute de verificare a fidelitatii unor instrumente am
ales metoda consistentei interne (metoda alfa Cronbach). In cazul studiului pilot,
care a avut ca scop adaptarea pentru populatia noastra scolard a chestionarului de
identificare a nivelului de autoreglare academicd (Academic Self-Regulation
Questionnaire SRQ-A), am obtinut un coeficient Alfa Crobach de 0,813.
Chestionarul de strategii motivationale pentru invatare (MSLQ-CV), a obtinut un
coeficient Alfa Crobach de 0,926 pe populatie romaneascd, iar inventarul de
personalitate Big Five (BFI) adaptat, versiunea pentru copii de gimnaziu, cat si
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pentru persoanele cu dificultati de invatare, construit de John, O. P.& Srivastava,
S., (1999), a prezentat un coeficient Alfa Crobach de 0,826.

Analiza descriptiva a rezultatelor obtinute in urma aplicarii instrumentelor
prezentate aratd cd lotul de subiecti raporteaza un nivel scizut de incredere in
propriile reusite, considerand a avea un nivel scazut de eficientd in invatare. Elevii
investigati prezinta tendinta de a nu constientiza valoarea intrinseca a celor invatate
cat si a utilitatii acestora, fiind constransi sa invete de profesori, parinti sau de
teama unei note slabe. Consideram c& si varsta participantilor are un aport
important in cristalizarea acestei tendinte. De asemenea, am observat cd subiectii
studiului dovedesc un nivel scazut al motivatiei intrinseci.

Ipotezele cercetdrii constatative s-au confirmat. Prin urmare, factorii de
personalitate care coreleaza cu variabila performanta sunt Constiinciozitatea ( p
(270) = 0, 314, p = 0,00), Deschiderea (p (270) = 0, 450, p = 0,00), si
Agreabilitatea (p (270) = 0, 222, p = 0,00). Acestea prezintd valori ale
coeficientilor de corelatie din care rezultd ci relatiile dintre variabilele analizate
sunt medii si puternice, dar la un prag de semnificatie foarte bun.

Cea de-a doua directie de analizd a rezultatelor, Intre variabilele nivelul
rezultatelor obtinute si dimensiunile autoreglarii raportate, releva obtinerea unor
coeficienti de corelatie medii, dar praguri de semnificatie foarte bune. De
asemenea, am observat cd motivatia influenteaza puternic performanta scolara, iar
autoreglarea influenteaza aceasta legatura. Prin urmare, variabilele care
influenteaza puternic performanta scolard sunt nivelul de reglarea interna (p (270)
=0, 514, p = 0,00), motivatia intrinseca (p (270) = 0, 402, p = 0,00) si nivelul
perceput al autoeficacitdtii (p (270) = 0, 515, p = 0,00). Variabila Autoreglare
coreleaza foarte puternic cu variabila Motivatie (p (270) = 0, 823, p = 0,00), ceea
ce confirma atat faptul ca un nivel ridicat de autoreglare implica un grad ridicat de
motivatie, cat si presupunerea ca autoreglarea modereaza relatia dintre performanta
si motivatie.

In urma analizei factoriale exploratorie, am obtinut initial mai multi factori
de ordin secund, din care am retinut doar trei, care respecta criteriul lui Kaiser.
Acesti trei factori de ordin secund responsabili de 59,87% din varianta, au, in
ordine descrescitoare, urmatoarele valori eigenvalue: 5,649; 2,423; 1,508.

Primul factor secund este responsabil de 35,33% din varianta totald si
cuprinde variabilele Valoare intrinseca, Autoreglare, Reglare identificata, Strategii
cognitive folosite, Autoeficacitate, Motivatie intrinsecd, Reglare interna,
Constiinciozitate, Deschidere, Agreabilitate. Astfel putem spune ca performanta
scolard este determinatd intr-o proportie considerabilda de nivelul de autoreglare,
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nivelul motivational, precum si de anumite variabile de personalitate care combina
curiozitatea intelectuald cu modul responsabil de a rezolva lucrurile si deschiderea
fata de lumea exterioara.

Al doilea factor secund este responsabil de 15,14% din varianta totald
cuprinzdnd variabilele Reglare externd si Anxietate in conditii de testare.
Variabilele Extraversiune si Coeficientul de inteligentd (QI) sunt cuprinse in
factorul al doilea de ordin secund, dar cu coeficiente mici de 0,504 si 0,457, valori
care sunt submediocre. Motivatia extrinseca in Invétare se asociaza cu nivelul
crescut de anxietate. Al treilea factor de ordin secund, responsabil de 9,45% din
varianta totald, grupeaza factorul de personalitate Nevrotism cu Indicele de
autonomie relativa.

Pentru a verifica eficienta modelului explicativ a performantelor scolare pe
baza variabilelor identificate am aplicat metoda regresiei liniare multiple ierarhice.
Rezultatele aratd ca modelul continand variabilele Deschidere si Constiinciozitate
explica cel mai bine nivelul rezultatelor scolare. Factori de personalitate precum
Extraversiune, Agreabilitate, Nevrotism nu influenteazd nivelul rezultatelor
scolare.

Rezultatele etapei constatative au reprezentat premisele desfasurarii unui
experiment psihopedagogic, destinat ameliorarii rezultatelor scolare ale elevilor cu
dificultatilor de invatare, prin intermediul utilizarii strategiilor de invatare
autoreglata.

V.3. Concluzii privind cercetarea experimentaldi

Experimentul realizat este de tip psihopedagogic, cu clase de elevi, natural
constituite. In grupurile experimentale au fost inclusi toti elevii claselor alese, chiar
dacd unii nu prezintd dificultati de adaptare la cerintele scolii. Din lotul initial de
270 subiecti, am ales 4 clase de elevi 1n clasa a VIlI-a, reprezentand 124 subiecti,
cu un grad mare de similaritate in ceea ce priveste mediul socio-cultural si scolar.
Lotul experimental a fost constituit din 62 de subiecti, iar lotul de control contine
tot 62 de elevi, toti fiind elevi ai aceeasi scoli.

In cadrul cercetirii experimentale ne-am propus testarea urmitoarei
ipoteze: Implementarea unui program psihopedagogic de dezvoltare a competentei
elevilor de invagare autoreglata §i a competentei socio-emotionale conduce la

cresterea nivelului performantei gcolare si a satisfactie elevilor.
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Metodele si instrumentele de cercetare folosite sunt: focus grup, metoda
testelor, ancheta pe bazad de chestionar, studiul documentelor, metoda interviului,
observatia, studiul produselor activitatii.

Obiectivele programului de formare au fost dezvoltarea unei atitudini
favorabile invatarii si formarea unor competente instrumentale in vederea atingerii
eficientei in acest domeniu prin dezvoltarea/ exersarea competentei de invatare
autoreglata si a competentei socio-emotionale. Durata programului de interventie a
fost de 16 ore. Tipurile de activitate didactica predominante au fost de consiliere si
predare — invétare, interventia fiind una multistrategica. Interventia a avut loc in
cadrul a doua discipline de invatamant (Consiliere si orientare, Limba si literatura
romana), la nivelul intregii clase. Au condus programul de formare cercetédtorul si
profesorul de limba si literaturd roméana.

Impactul pozitiv al activitdtilor incluse in programul de formare a fost
dovedit de rezultatele etapei de posttest. Prin aplicarea testelor de contrast am
constatat ca existd diferente semnificative intre toate conditiile inainte si dupa,
nivelul performantelor scolare ale elevilor din grupul experimental dupa interventie
fiind semnificativ mai mare, comparativ cu nivelul inainte de interventie. Prin
urmare programul de interventie a avut un efect puternic asupra cresterii nivelului
rezultatelor scolare.

De asemenea, diferentele dintre mediile loturilor experimental si de control
pentru variabilele Autoreglare, Reglare interna (RJ) t(122) = 2,354, p = 0,02,
Motivatie intrinseca (MI) t(122) = 3,162, p = 0,02 si Strategii cognitive folosite
(SCF) t(122) = 2,42, p = 0,01, este mai mare n etapa posttest, indicand o crestere
semnificativ puternicd, in timp ce lotul de control s-a mentinut cvasiconstant in
ceea ce priveste scorurile la aceasta variabila.

Un alt punct de interes l-a reprezentat obtinerea informatiilor privind
nivelul de satisfactie in invatare al elevilor din lotul experimental. Ne-am
concentrat eforturile pe analiza perceptiei elevilor asupra oportunitétii, utilitatii
programului si pe identificarea dificultatilor intdmpinate de-a lungul interventiei.
Metoda de cercetare utilizatd a fost interviul semistructurat.

In urma analizei frecventei rispunsurilor primite, am constatat ca 27,5%
dintre elevi au intampinat dificultdti in a desprinde o imagine globala a
modalitatilor de atingere a scopurilor de invatare. Printre solutiile de ameliorare a
dificultatilor intampinate, elevii au propus initierea unui antrenament in activitati
de planificare a activitatii, argumentarea scopurilor legate de invitarea fiecarei
discipline de invatimant si stimularea increderii in capacititile proprii de
autoreglare a Invatarii.
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Marea majoritate a subiectilor, 53% dintre elevi au intampinat dificultati in
monitorizarea comportamentului si in alegerea celor mai potrivite strategii
cognitive, metacognitive si motivationale. In cele mai multe cazuri, elevii au
preferat modelarea strategiilor utilizate in activititile de la scoald. Nivelul de
satisfactie al elevilor privind desfasurarea programului experimental este ridicat,
98,2 % dintre elevi considerdnd cd programul a fost folositor, temele propuse in
cadrul programului fiind adecvate nevoilor de formare. Metodele de predare —
invatare, precum si metodele de evaluare utilizate au fost considerate ca fiind
stimulative, unele dintre ele fiind deja cunoscute (de ex. hartile conceptuale).

De asemenea, elevii au mentionat ca au apreciat atmosfera in cadrul pro-
gramului, climatul psihosocial de sustinere creat. Din punctul lor de vedere, acesta
a reprezentat unul dintre cele mai mari beneficii, intrucat au fost relaxati, s-au
simtit Incurajati si o mare parte dintre ei si-au schimbat opiniile negative referitoare
la propria persoana, cat si privitor la stilul de lucru.

V.4. Limitele cercetarii

Dificultatile de invatare nu se rezumd la slaba utilizare a strategiilor de
invatare autoreglatd. Cauzele aparitiei acestora sunt multiple, iar obtinerea unor
rezultate slabe la invatitura reprezinti doar o fatetd a problematicii. In aceasta
lucrare, ne-am focalizat asupra unor variabile psihoindividuale (caracteristici de
personalitate, motivatie, nivelul performantei anterioare) si asupra strategiilor de
invatare autoreglatd pentru a explica nivelul rezultatelor scolare. Cercetarea ar
putea fi extinsd prin includerea in design a aspectelor ce tin de contextul
educational si de mediul socio-cultural.

Rezultatele cercetdrii noastre confirma, in mare parte, concluziile studiilor
consacrate din literatura de specialitate, in care se explicd obtinerea unor rezultate
scolare bune prin utilizarea adecvata a strategiilor de invatare autoreglatd. Trebuie
insa precizat cad nicio strategie de invdtare nu este in sine o garantie a obtinerii
succesului, a atingerii eficientei in activitatea scolard. Tehnicile, strategiile de
invatare pot fi folosite cu succes doar adaptate in functie de particularitatile
psihosociale si de varsta ale educabililor carora ne adresam.

Indiferent de natura programelor de ameliorare, de structura lor internd, de
posibilitatile de generalizare pe populatii mai largi, eficienta interventiilor
psihopedagogice este tributard nivelului de implicare al elevilor in propria invétare,
perseverentei si Increderii 1n fortele proprii de care dau dovada.

Din acest punct de vedere, ajustarea nivelului de autoreglare in demersurile
de invitare este o solutie posibild pentru problematica pusa in discutie.
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Raportandu-ne la metodologia cercetdrii, consideram ca ansamblul de
metode de cercetare alese poate fi imbogatit pentru a surprinde mai bine evolutia
variabilelor investigate. O altad modalitate de imbunétitire poate fi construirea unor
noi instrumente, in urma concluziilor obtinute din prelucrarile rezultatelor datelor
calitative.

V.5. Relevanta stiintifica a lucrarii

Tema abordatd in aceastd lucrare este una actuald si importantd,
focalizdndu-se pe cautarea de solutii fundamentate stiintific, pentru a asigura sanse
egale tuturor elevilor. O preocupare a tezei este orientarea spre acele competente
cheie, necesare unei bune integriri intr-un ciclu superior de invatimant si
dezvoltarea intereselor elevilor de a invata pe tot parcursul vietii.

Teza de fatd aduce in discutie un alt mod de abordare a dificultatilor de
invatare, unul centrat pe sarcina scolard. Aceastd alternativd de abordare permite
oricarui profesor care se confruntd cu o mare diversitate de probleme scolare,
potentiale diferite, interese scolare diferite sa personalizeze sarcinile de invatare si
sa coopteze elevul ca partener in propria invatare. O astfel de abordare aseaza
elevul in centrul demersului educational. Strategiile de Invatare autoreglata la elevii
de gimnaziu au fost prea putin implementate in pedagogia romaneasca, iar cu
privire la implementarea lor pentru elevii cu dificultati de invatare, putem spune ca
suntem printre primii care au raspuns acestei provocari.

Teza prezentd mai multe directii de cercetare, Incercand sd analizam
influenta cator mai multi factori individuali si sociali asupra nivelului
performantelor scolare. De asemenea, In metodologia de cercetare am utilizat atat
demersuri cantitative, cat si calitative, pentru a surprinde cat mai profund posibil
fenomenul investigat. Prin cercetarea de fatd ne-am adus contributia si la nivel
metodologic prin adaptarea si testarea unor noi instrumente de cercetare (MSLQ,
SRQ) pentru investigarea aspectelor motivationale si a celor legate de invatarea
autoreglata.

Elaborarea programului de invatare autoreglata este o contributie originala,
modalitatea de abordare a dificultatilor de invatare si solutiile propuse in depasirea
acestora sunt aspecte inovatoare. Implementarea acestuia a solicitat o atentd
fundamentare teoretico-metodologicd, cunoasterea conditiilor specifice scolii
romanesti.
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In urma armonizarii acestor conditii, s-au adaptat strategii de Invatare
autoreglata recunoscute ca fiind eficiente in literatura de specialitate, precum si
unele noi elaborate.

V.6. Recomandari psihopedagogice

Dorim sa incheiem aceasta lucrare prin specificarea reflectiilor cele mai
importante care permit schimbarea opticii in abordarea pedagogica a dificultatilor
de invétare.

Cercetarea intreprinsd confirmad concluziile studiilor care postuleaza ca
dificultatile de invétare nu se datoreaza nivelului de inteligentd. Mai mult, fara a
nega diferentele individuale, considerdm cé tofi elevii pot depdsi problemele din
sfera tnvatarii scolare, in functie de gradul de implicare in rezolvarea acestora si
de calitatea ajutorului pe care il pot primi. Din acest motiv, consideram ci, pe
langa asumarea responsabilitatii personale a educabilului fata de propria formare,
o mare influenta in educarea tinerelor generatii o au factorii sociali. Desi nu ne-am
propus sa aprofundam 1n cercetarea noastra toti acesti factorii, consideram ca cei
mai importanti sunt: mediul socio-cultural de provenientd, institutia scolard,
profesorii si familia.

Suntem de parere cd mediul socio-cultural de provenienta este unul dintre
factorii decisivi. Studiile au confirmat deja ca handicapul socio- cultural vizeaza
elevii din medii defavorizate. Desi, la nivel de deziderat, scoala isi propune
estomparea, chiar eradicarea inegalitdtilor sociale, este adesea un context de
amplificare a acestora. O mare parte dintre elevii care vin din medii socio-culturale
defavorizate au rezultate scolare slabe sau ajung 1n situatii de esec scolar.

Se considera adesea ca esecul scolar al elevului este esecul familiei, prin
lipsa de implicare sau prin lipsa de sustinere a acestuia. Intr-o oarecare misura este
reala aceasta supozitie. Carentele afective dobandite de elev, In urma instalarii unor
raporturi neadecvate intre membrii familiei, determind o oarecare fragilitate a
elevului si aparitia unei disponibilitati reduse pentru invatarea scolard. Noi
considerdm asumarea acestei explicatii ca fiind neadecvata tuturor celor care pot
influenta pozitiv evolutia unui elev, referindu-ne in special la cadrele didactice,
intrucét relatiile familiale, nivelul de influentd al acesteia asupra progresului unui
elev nu reprezintd factori controlabili si usor de modificat pentru ameliorarea
rezultatelor scolare.

Institutia scolara nu reuseste sa raspunda adecvat nevoilor tuturor elevilor
sai. Din acest punct de vedere sunt considerate ca limite ale scolii: organizarea sa
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rigidd, normele promovate, incapacitatea de a gestiona diferentele dintre elevi,
ruptura Intre ceea ce promoveaza la nivel ideologic si ceea ce se intampla la nivelul
realitatii cotidiene, etc. Contextul scolar, mai exact clasa de elevi ca grup social,
exercitd influente puternice asupra dezvoltarii psihosociale ale elevilor. Calitatea
interactiunilor dintre elevi, tipul de relatii care se formeaza influenteaza nivelul de
angajare in rezolvarea sarcinilor scolare. Problemele de integrare in clasa de elevi
pot perturba invatarea scolara.

Profesorul, privit din ipostaza sa de manager al clasei de elevi, gestioneaza
resursele existente si indruma colectivul spre armonizarea intereselor individuale si
de grup cu misiunea si obiectivele scolii. De asemenea, organizeaza situatiile de
invatare pentru a atinge obiectivele prestabilite. Modul in care isi indeplineste
functiile manageriale are repercursiuni asupra reusitei elevilor.

in abordarea dificultitilor de invitare, cadrului didactic i se cere si
cunoascd si sd analizeze toate aceste influente. Aborddnd insa realist aceasta
provocare, realizam cad influenta pe care profesorul o poate exercita asupra
factorilor determinanti ai dificultatilor de invatare este limitatd la nivelul
interventiei pedagogice in contextul scolar. Dacid elevul intdmpind dificultéti n
invatare, acestea fiind vizibile in cAmpul scolar, atunci este recomandabil sa fie
solutionate in scoald. Pentru problemele de invitare, desi cauzele lor pot avea
originea in anumite afectiuni sau tulburdri, familia elevului putdnd fi un punct
nevralgic ori cartierul in care locuieste sd fie unul nesigur, in conditiile n care
sistemul educational este intr-o continud reforma, scoala are partea sa de
responsabilitate in implementarea solutiilor de ameliorare. Atitudinea si
comportamentul profesorului fatd de climatul socio-afectiv al clasei, fata de sarcina
de invitare, fatd de fiecare individ, fatd de misiunea scolii, stilul de predare, de
evaluare, calitatea comunicarii sale cu ceilalti isi pun amprenta asupra nivelului de
implicare al elevului in Invatare.

Mult timp, cercetdrile pedagogice s-au focalizat pe descoperirea celor mai
bune metode de predare - invdtare care sa faciliteze o realizare optima a
obiectivelor. Astazi, specialistii considerd cd metoda cea mai bund nu exista. Se
promoveaza insa folosirea variata a acestora, “diferentele individuale justificand in
mod manifest diferentierea pedagogica” (Vianin, P., 2011, p.345). Un sprijin
psihopedagogic eficient in reusita scolara si in ameliorarea rezultatelor obtinute se
poate oferi prin instrumentarea elevului cu strategii adaptative, utile in contexte
diferite, care 1i permit acestuia sa progreseze, atingand nivelul dorit.

Unele dintre acestea sunt strategiile de invatare autoreglata. Studiind
literatura de specialitate, am constatat cd elevii in dificultate prezintd un nivel
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scazut de utilizare a strategiilor de invatare autoreglatd. Am constatat, de asemenea,
ca detinerea acestei competente influenteaza nivelul rezultatelor scolare, mijlocind
relatiile existente Intre factorii individuali si nivelul performantei scolare.
Bineinteles cd nu dorim sa intram in capcana celor mai bune metode, ci consideram
ca, in conditiile in care numai unii elevi pot beneficia la timp de ajutor specializat,
rolul scolii este de a oferi tuturor elevilor conditiile necesare pentru reusita scolara.
Dezvoltarea si exersarea competentei de invatare autoreglata prilejuieste momente
de autoeducare, autoinvatare pentru depasirea obstacolelor intdmpinate in
activitatea de formare.

Rezultatele cercetarii noastre ofera cateva puncte de reper pentru
ameliorarea procesului instructiv — educativ in invatdmantul gimnazial. Astfel
propunem:

1. Popularizarea modelelor de invatare autoreglatd, a modalitatilor de
implementare, cunoasterea strategiilor de Invatare autoreglatd prin intermediul
comisiilor metodice, cercurilor pedagogice;

2. Organizarea de cursuri de formare pentru profesori din
invatamantul preuniversitar avand ca scop dezvoltarea competentelor cadrelor
didactice pentru formarea la elevi a competentelor de invatare autoreglata;

3. Organizarea de cursuri de formare pentru profesori din
invatamantul preuniversitar avand ca scop dezvoltarea/ exersarea competentelor
cadrelor didactice de a gestiona diferentele interindividuale; de a proiecta,
implementa si evalua demersuri educationale astfel incat situatiile de invatare
propuse sd faciliteze o reald educatie incluziva;

4. Proiectarea si implementarea de interventii educationale, la nivelul
Curriculum-ului la decizia scolii, asemandtoare programului psihopedagogic
experimentat 1n aceasta cercetare. Scopul acestor programe este acela de a dezvolta
competentele elevilor de invatare autoreglata si de dezvoltare a competentei socio-
emotionale. Recomanddm ca optionalul propus sa se realizeze la nivelul unei arii
curriculare (de ex. Consiliere gi orientare) sau la nivelul mai multor arii curriculare
(de ex. Limba si comunicare; Matematica si Stiinte) pentru a adapta strategiile de
invatare autoreglatd contextelor formative diferite.

Indiferent de natura dificultatilor de invétare pe care le experimenteaza
elevii, programul prezintd un mare avantaj, acela de a se focaliza asupra a ceea ce
poate face elevul pentru a se ajuta singur. Competentele — cheie, necesare adaptarii
eficiente in societatea contemporand, asupra carora ne-am focalizat atentia sunt: a

invata sa inveti si competentele de relationare interpersonale.
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