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REZUMATUL TEZEI DE DOCTOREAT CU TITLUL 

Predarea şi învăţarea interactivă în ciclul primar -  Aplicaţii la aria 

curriculară Matematică şi Ştiinţe  

 

Cuvinte cheie:  

Instruirea interactivă; Predare; Învăţare; Constructivism cognitiv; Strategii didactice; 

Curriculum; Produse curriculare; Centrarea pe elev; Centrarea pe competenţe; Metode 

interactive; Problematizarea; Învăţarea prin descoperire; Situaţie –problemă; Standarde de 

performanţă; Descriptori şi indicatori de performanţă; Performanţă şcolară. 

 

Introducere 

 

 Dinamica procesului instructiv determină permanente dezvoltări ale concepţiilor cu 

privire la modul în care se desfăşoară. Abordările teoretice şi praxiologice a fenomenului 

instructiv, datorită complexităţii sale, cuprind o gamă variată de perspective prin care poate fi 

analizat. 

Politicile educaţionale actuale sunt orientate, tot mai mult, spre o pedagogie care 

presupune implicarea nemijlocită a elevului în învăţare. Această pedagogie, care situează în 

centrul preocupările sale elevul este o pedagogie activă şi interactivă, care promovează 

descoperirea noului de către cei care învaţă. Experimentarea strategiilor pedagogice, inspirate 

de abordarea interacţionistă şi constructivistă a cunoştinţelor, pune accentul pe construirea 

personală a cunoştinţelor elevilor. Permisivitatea pedagogiei interactive facilitează acţiunile 

centrate pe activitatea individuală a elevului, prin care îşi formează deprinderi de bază şi îşi 

dezvoltă competenţe.  

Rezolvarea problemelor concrete din viaţa cotidiană, indiferent de gradul de 

complexitate pe care îl au, implică apelul la cunoştinţe, deprinderi, competenţe ce nu pot fi 

delimitate în sfera de cuprindere a unui obiect de studiu sau altul. Aspectul acesta ne 

îndreptăţeşte să abordăm problematica, propusă cercetării, din perspectiva ariei curriculare 

„Matematică şi Ştiinţe”. Competenţele care se dovedesc vitale pentru soluţionarea situaţiilor 

de zi cu zi sunt cele legate de capacităţile de înţelegere şi utilizare a noţiunilor şi conceptelor 

specifice, precum şi cele legate de capacităţile de explorare/investigare a realităţii şi de 

rezolvare de probleme. 

Lucrarea concepută ca teză de doctorat şi intitulată „Predarea şi învăţarea interactivă 

în ciclul primar. Aplicaţii la aria curriculară Matematică şi Ştiinţe”, analizează în detaliu 

aspecte semnificative, specifice predării şi învăţării înteractive, din perspectiva optimizării 

performanţei şcolare în ciclul primar. Intenţia noastră este ca rezultatele obţinute să asigure 

interfaţa între teoria recentă a instruirii interactive şi practica educaţională orientată spre 

dezvoltarea unor strategii interactive, practică încă modestă la noi în ţară. 
Demersul ştiinţific întreprins în acest sens se înscrie în tendinţele de dezvoltare ale 

didacticii din ultimele decenii. Interesul cercetătorilor manifestat de-a lungul timpului, privind 

strategiile activizante, participative, a fost determinant în conturarea unui tablou complex al 

abordărilor conceptuale privind instruirea interactivă. Vom analiza, astfel, câteva dintre aceste 

concepte, relevante pentru cercetarea de faţă, accentuând implicaţiile conceptelor conexe în 

înţelegerea clară a fenomenului de predare-învăţare interactivă.       

Abordarea metodologiei didactice, ca  principal factor de susţinere al activităţilor de 

tip instructiv-educativ, accentuează importanţa pe care calitatea strategiilor didactice o au în 
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creşterea performanţei şcolare. În urma consultării literaturii de specialitate în ceea ce priveşte 

fenomenul instructiv, putem afirma că, la baza optimizării demersurilor didactice se plasează 

metodele didactice. În acest context am delimitat două metode fundamentale, 

„problematizarea” şi „învăţarea prin descoperire”, după cum reiese din literatura de 

specialitate, considerate şi de noi ca fiind semnificative pentru o abordare interactivă a 

procesului de predare-învăţare. Din perspectiva valorizării potenţialului interactiv al celor 

două metode, sunt abordate şi alte metode, tehnici şi procedee didactice. 

Eficientizarea strategiilor didactice interactive nu poate fi realizată fără o adecvare 

corespunzătoare la  activităţile concrete de învăţare. Corelarea strategiilor cu factorii ce deţin 

un rol important în orice demers didactic constituie o necesitate ce nu poate fi neglijată. În 

acest sens am identificat şi descris câţiva dintre aceştea, consideraţi de noi, relevanţi pentru 

optimizarea procesului de predare-învăţare. Proiectarea activităţilor didactice, formele de 

organizare ale activităţilor, suportul informaţional, produsele curriculare sunt elementele 

supuse atenţiei noastre, analizate cu scopul de a evidenţia influenţa lor în actul didactic. 

Cercetarea iniţiată de noi a surprins şi dezvoltat aspecte cu preponderenţă din 

perspectiva didactică, în sensul identificării unor repere privind posibilitatea creşterii 

performanţei şcolare, la matematică şi ştiinţe, la elevii din ciclul primar.  

Demersurile realizate în scopul elaborării şi implementării unor modele de activităţi 

didactice, pornind de la abordarea pedagogica a strategiilor de instruire interactivă au rolul de 

a sprijini elevii în acţiunea lor de depunere a unui efort de învătare consistent. 

În scopul realizării unei lucrări bazate pe o structură consistentă şi coerentă, am 

procedat la organizarea materialului în două părţi. Prima parte constituie fundamentarea 

teoretică, iar în partea a doua este prezentat demersul experimental. Fiecare parte cuprinde 

mai multe capitole, prin intermediul cărora ne-am propus să verificăm ipoteza stabilită şi să 

expunem, într-o abordare pragmatică şi logică, informaţiile relevante.  

În completarea acestora, partea de Concluzii are rolul de a sintetiza principalele 

direcţii teoretice şi praxiologice identificate, iar anexele şi bibliografia reprezintă dovada 

demersurilor realizate. 

Lucrarea conține un număr de 305 pagini,  64 de figuri și 34 de tabele 

Prima parte intitulată Fundamentarea teoretica, cuprinde patru capitole disctincte 

care prezintă câteva repere teoretice fundamentale în înţelegerea problematicii actuale a 

predării – învăţării interactive, prin explicitarea terminologiei de specialitate specifice, 

surprinderea evoluţiei unor modele care susţin instruirea interactivă. În acest context, am 

considerat oportună jalonarea unor repere specifice procesului instructiv în ciclul primar.  

Partea a doua reprezintă Demersul experimental şi cuprinde două capitole, care descriu 

etapele demersului experimental întreprins în vederea validării ipotezei stabilite. 

În capitolul I, intitulat Repere teoretice privind instruirea interactică sunt descrise 

câteva modele reprezentative, promovate de pedagogia interactivă, precum şi, teorii 

psihologice care susţin instruirea interactivă. 

Abordarea modelelor educaţionale promovate de pedagogia interactivă s-a făcut din 

două perspective: 

1. Perspectiva reconsiderării statutului elementelor triunghiului padagogic. Elevul este 

privit prin prisma potenţialului său şi a capacităţii de a învăţa, de a fi activ şi de a deveni 

autonom. Cunoştinţele sunt considerate suport şi pretext pentru construirea şi dezvoltarea de 

noi achiziţii de către elevii înşişi. Profesorul are rolul de a organiza situaţiile de învăţare, 

concepute ca pretexte pentru instaurarea de interacţiuni şi de relaţii dinamice între elev şi 

conţinutul învăţării (Bocoş, M.,  2002). 

2. Perspectiva oportunităţi de analiză şi reformare a naturii şi conţinutului 

experienţelor de învăţare, a relaţiilor profesor-elev, profesor-profesor, elev-elev, precum şi a 
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conexiunilor necesare între şcoală, educaţie şi experienţele reale de viaţă. Scopul fundamental 

al acestor modele educaţionale este optimizarea integrării tridimensionale: „acţiune 

pedagogică – relaţii interpersonale şi viaţa reală” (Chiş, V., 2005, p.17) Învăţare interactivă 

cuprinde trei tipuri principale de interacţiune.  Primul este elev-conţinut, în care elevul 

interacţionează cu faptele, lecturi şi informaţii.  În al doilea tip de interacţiune, elev-profesor, 

elevul interacţionează în principal cu profesorul.  În formatul al treilea, numit elev-elev, elevii 

colaborează unul cu altul pentru a construi cunoştinţe. 

Teoriile cognitiviste şi constructiviste sunt considerate fundamentale privind  

dezvoltarea instruirii interactive. Procesul de instruire este cel mai bine realizat atunci când 

experienţele de învăţare sunt create pornind, mai degrabă, de la nevoile şi aşteptările elevilor, 

decât prin expunerea şi evaluarea informaţiei pe care profesorul crede că elevii trebuie să o 

asimileze. Pe măsură ce elevii reflectă tot mai mult asupra experienţelor proprii, descoperă că 

ideile câştigă în influenţă şi complexitate şi îşi dezvoltă abilităţi din ce în ce mai puternice de 

a integra noua informaţie. Unul dintre cele mai importante roluri ale profesorului devine acela 

de a încuraja acest proces de învăţare şi reflecţie.  

Cel de-al doilea capitol, denumit Metodologia predării-învăţării interactive, este 

dedicat teoretizării aspectelor privind strategiile didactice interactive, care în viziunea 

pedagogică conferă metodologiei didactice valoarea unei teorii sistemice şi praxiologice, 

capabilă să angajeze, la nivelul procesului de predare-învăţare-evaluare, un ansamblu de 

tehnici menit să eficientizeze acţiunile de instruire. 

Importanţa conceptului de metodologie a procesului de instruire este semnificativă 

prin evidenţierea următoarelor contribuţii teoretice şi practice:  

a) orientarea acţiunii complexe de conducere tehnologică a instruirii prin intermediul 

metodelor, procedeelor şi mijloacelor didactice, raportate permanent la obiectivele activităţii 

de predare-învăţare-evaluare;  

b) perfecţonarea continuă a proiectului de activitate didactică prin adoptarea celor mai 

eficiente metode, în condiţiile schimbărilor permanente care apar la nivelul corelaţiei subiect-

obiect; profesor-elev;  

c) dezvoltarea operaţională a tuturor resurselor angajate în activitatea didactică. 

Prioritatea strategiilor interactive de învăţare este demonstrată concludent prin 

cercetările actuale care arată că atunci când elevul este pus în situaţia de participant activ la 

procesul de instruire-învăţare, performanţele şcolare devin evidente.  

De asemenea, am considerat oportun să evidenţiem, în acest capitol, orientările 

metodologice, relativ recente, promovate de pedagogia contemporană, de susţinere a 

metodelor cu resurse mari, de activizare a elevilor, în realizarea cu succes a unei instrucţii cu 

prioritate pozitiv-formativă.   

În acest context, problematizarea şi învăţarea prin descoperire, sunt atributul 

(inter)activ al învăţământului care, în principal, contribuie la transformarea procesului 

instructiv–educativ dintr-un act pasiv de receptare a cunoştinţelor, într-un act de permanentă 

căutare, de sondare a cunoştinţelor deja acumulate, în vederea formulării unui răspuns la o 

anumită cerinţă.  

 Experienţa pedagogică acumulată la diferitele discipline de învăţământ, evidenţiază 

două aspecte importante privind implementarea problematizării în instruire:  

1. Modalităţi pedagogice diversificate de valorificare a problematizării. Acest aspect 

este determinat de varietatea tipurilor de de probleme şi de situaţii – problemă, precum şi de 

diversele posibilităţi metodice de îmbinare a problematizării cu toate celelalte metode 

didactice. 

2. Posibilitatea şi necesitatea adaptării situaţiilor-problemă şi problemelor la 

specificul disciplinelor de studiu şi al contextelor educaţionale. 
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Predarea diferitelor discipline de învăţământ este puternic influenţată de tendinţa apelării 

la exeprienţele de descoperire a noilor cunoştinţe, pe care elevii urmează să le incorporeze în 

structura lor cognitivă. Profesorul nu prezintă conţinutul care trebuie însuşit de către elevi  

într-o formă finală, elaborată, ci elevii trebuie să descopere acest conţinut, printr-o angajare 

intelectuală efectivă. O astfel de abordare a statutului descoperirii în actul instruirii, în care 

definiţia învăţării prin descoperire este în opoziţie cu învăţarea prin receptare, este identificată 

la D. Ausubel şi Fl. Robinson (1981).  

Pornind de la două premise, una fiind aceea că problematizarea şi descoperirea sunt 

componente ale aceluiaşi demers euristic: problematizarea considerată ca punct de plecare, iar 

descoperirea ca punct de sosire; cealaltă premisă ia în considerare ciclicitatea procesului 

instructiv, prin care se asigură construirea noilor cunoştinţe pe baza celor dobândite anterior, 

putem spune că relaţia dintre problematizare şi descoperire este o relaţie inductivă, adică, 

derularea în timp a unei activităţi de învăţare prin problematizare, induce / generează 

descoperirea de noi cunoştinţe, care deschid noi perspective de cunoaştere, apar noi întrebări, 

noi probleme sau situaţii-problemă, adică, desfăşurarea în timp a descoperirii 

induce/generează problematizarea. Procesul acesta inductiv prin care problematizarea şi 

descoperirea se „generează” reciproc poate asigura o ascendenţă a învăţării, obsevabilă prin 

evoluţia capacităţilor şi atitudinilor achiziţionate de elevi. Considerăm că, eficienţa acestui 

mecanism privind performanţele elevilor sub diferite aspecte, este realizabilă dacă activităţile 

didactice sunt subordonate unui sistem instructiv interactiv.     

Capitolul trei, Specificul procesului instructiv în învăţământul primar, intenţionează 

să surprindă câteva aspecte care vizează atât organizarea activităţilor didactice, cât şi 

curriculum-ul în învăţământul primar. 

Formele de organizare a activităţii didactice vizează perfecţionarea corelaţiei profesor-

elev, care de-a lungul timpului s-a dezvoltat în raport cu evoluţiile inregistrate la nivelul 

gândirii pedagogice şi în planul instituţiei şcolare.   

De la fundamentarea sistemului de organizare a activităţii didactice pe clase şi lecţii de 

către Comenius (1975), dezvoltarea acestuia până în zilele noastre a angajat numeroase 

experimente avansate în cadrul unor paradigme de cercetare specifice pedagogiei tradiţionale, 

moderne şi postmoderne. Aceasta explicând îmbogăţirea continuă a formelor de organizare a 

procesului didactic, care fac obiectul a diverse încercări şi în prezent ( Ionescu M., Radu I., 

coord.,2004) 

Taxonomia formelor de organizare a activităţii didactice presupune avansarea unor 

criterii specifice, cu valoare pedagogică relevantă.  

Asemenea criterii vizează:  

1. ponderea acţiunii frontale, grupale, individuale în structura de organizare a 

activităţtii didactice;  

2. ponderea metodelor de comunicare, de cercetare, de exprimentare. de aplicaţie, 

angajate în activitatea didactică;  

3. ponderea resurselor şcolare-extraşcolare implicate în realizarea activităţii didactice. 
Cele trei ipostaze ale  formelor de de organizare a instruirii / structurii organizaţionale 

nu se găsesc niciodată în stare pură, ele se impun prin dominanţă, prin extensia pe care o 

poate dobândi la un moment dat. 

Problematica curriculum-ului în învăţământul primar abordată în acest capitol, face 

referire în mod deosebit la produsele curriculare. Analiza în care planurile cadru oferă o 

soluţie de optimizare a bugetului temporal, pentru disciplinele matematică şi ştiinţe, este 

fundamentată pe opiniile exprimate, în acest sens, de un număr de 93 de cadre didactice din 

învăţământul primar.  
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Figura 1. Gradul de optimizare a relaţiei buget temporal – programa şcolară 

 Majoritatea profesorilor consideră numărul de ore, alocat prin plaja orară acestor 

discipline, mai mult decât suficient.  

Situaţia prezentată privind corelarea dintre planurile cadru şi programele şcolare, 

crează provocări ce pot fi sintetizate în interogări care vizează: cauza pentru care un procent 

cuprins între 10% (la ştiinţe) şi 17% (la matematică) reuşesc / sau nu / parcurgerea programei 

în timpul alocat; cum procedează?; gradul de determinare al pregătirii profesionale şi 

experienţa în optimizarea relaţiei buget temporal –programă şcolară; influenţa numărului 

minim / maxim de ore din plaja orară asupra parcurgerii programei şcolare într-un ritm 

suportabil de către elevi etc.    

Planul cadru pentru învăţământul primar, permite introducerea disciplinelor opţionale. 

Curriculum-ul la decizia şcolii facilitează modernizarea demersului didactic prin faptul că pot 

fi concepute teme, module şi proiecte trans-disciplinare ale căror conţinuturi sunt structurate 

de profesorul clasei în funcţie de particulartăţile colectivului de elevi. 

 

 
Figura 2. Analiza tipurilor de CDŞ utilizate pentru disciplinele Matematică, Ştiinţe 
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Analiza comparativă a tipurilor de CDŞ, utilizate în învăţământul primar, pentru 

disciplínele matematică şi ştiinţe arată că la matematică, sunt prioritare extinderea 

obiectivelor şi a conţinutului (aproape jumătate, 47,31% dintre cei care folosesc numărul 

maxim de ore disponibil prin planul cadru);  o treime (34,41%) consideră CDŞ-urile utile 

pentru diverisificarea activităţilor de învăţare în vederea atingerii obiectivelor prevăzute în 

programă. Acest lucru arată că există suficienţi elevi care au nevoie de spijin suplimentar 

pentru atingerea nivelului minimal al obiectivelor. La ştiinţe se constată o poziţionare mai 

bună pe scala procentuală a ponderii tipului de opţional CDŞ (45,16%), comparativ cu 

extinderea (31,18%), respectiv cu aprofundarea (23,66%). Folosirea unui număr de ore 

semnificativ din planul cadru la disciplina ştiinţe pentru opţionale de tip CDŞ, indică prezenţa 

unei disponibilităţi şi interes în rândul cadrelor didactice pentru abordarea inter şi 

transdisciplinare a conţinuturilor, o deschidere pentru abordarea curriculum-ului integrat în 

acest domeniu de cunoaştere. 

Capitolul al patrulea, Constatări privind factorii de optimizare a demersurilor didactice din 

învăţământul primar, prezintă câteva componente ale procesului de învăţământ printre care, 

resurse materiale şi informaţionale, acţiuni instructive, metode şi mijloace didactice, care în 

opinia noastră constituie factori de optimizare a activităţilor didactice, în mod special la 

disciplinele matematică şi ştiinţe. Cunoaşterea acestor factori vine în ajutorul cadrelor 

didactice, care au rolul de a sprijini elevii prin utilizarea unor modalităţi de lucru noi şi 

incitante, care să stea la baza efortului acestora, în scopul realizarii unor achiziţii cognitive 

durabile, realizate cu consum de energie scăzut şi randament sporit. 

Constatările făcute pe baza analizei opiniilor cadrelor didactice din învăţământul 

primar, evidenţiază o atitudine pozitivă, manifestată prin interesul acordat eficientizării 

procesului instructiv. 

Organizarea şi desfăşurarea unor activităţi didactice eficiente, sunt condiţionate de  

proiectarea didactică. Anticiparea şi prefigurarea demersului didactic operaţional, sunt 

influenţate de importanţa acordată activităţii didactice anterioare proiectării, evaluării 

diagnostice, identificării  aspectelor care favorizează reuşita şcolară, potenţialului psihologic 

al elevilor, resurse, sugestiile de activităţi de învăţare cuprinse în  programa şcolară.  

Valoarea instrumentală a conţinuturilor este recunoscută în rândul cadrelor didactice, 

iar exploatarea şi valorificarea valenţelor informative şi formative ale conţinuturilor constituie 

puncte de plecare în acţiunea de instruire interactivă. 

Utilizarea adecvată a metodelor are o contribuţie considerabilă în eficientizarea 

activităţilor didactice. „Orice metodă poate să aibă un potenţial formativ şi un potenţial de 

activizare specific intrinsec” (Bocoş, M., 2002, pag.79), care pot fi exploatate, valorificate şi 

transformate în valenţe interactive. 

Predarea – învăţarea este un proces cu o complexitate structurată pe  acţiunile 

conjugate ale unor componente de o mare diversitate, cu caracteristici variate. Acest proces nu 

este unul de scurtă durată, ci se derulează în timp, prin trasmiterea de cunoştinţe, formarea şi 

dezvoltarea abilităţilor, aptitudinilor, capacităţilor, competenţelor. Modificarea pozitivă a 

acestor variabile, în sensul în care cunoştinţele pot fi aplicate în practică, este influenţată 

favorabil de utilizarea frecventă a metodelor interactive în activităţile didactice.  

Întelegerea mecanismelor implicate în procesul instructiv conduce cadrele didactice 

înspre o mai bună gestionare a procesului, prin dezvoltarea abilităţilor de distribuire  

echilibrată a sarcinilor de învăţare elevilor, tinându-se cont de nivelul actual de dezvoltare al 

elevului, de particularităţile individuale şi de vârstă, de tipul materialului ce urmeaza a fi 

prezentat sau de obiectivele propuse pentru activitatea respectiva. Construirea unui demers 

instructiv-educativ eficient, relevant pentru creşterea calităţii actului de cunoaştere şi 
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dezvoltare, este puternic amprentată de modul în care sunt îmbinate aspectul informativ 

specific învăţării cu cel formativ. 

Partea a doua a lucrării, „Demersul Experimental”, în care sunt detaliate etapele 

demersului experimental este structurată pe două capitole. 

Capitolul V, intitulat „Coordonate generale ale cercetării”, prezintă fundamentele 

conceptuale şi metodologice ale cercetării, premisele teoretice ale cercetării, scopul, 

obiectivele  şi ipoteza cercetării, detalii privind eşantioanele de subiecţi şi de conţinut 

cuprinse în cercetare. 

Cercetarea experimentală întreprinsă de noi în vederea optimizării demersului didactic, 

din învăţământul primar vizează două componente corelate între ele:   

Cercetarea practic-aplicativă – componentă  a cercetării realizată pe un eşantion de 93 

de cadre didactice din învăţământul primar, şi pe un eşantion de 208 elevi. Scopul 

fundamental al acestei componente a fost unul constatativ, care să conducă la selectarea facilă 

şi eficientă a eşantioanelor de subiecţi şi de conţinuturi. Practic, constituie etapa constatativă a 

cercetării pedagogice şi face relaţionarea dintre fundamentarea teoretică şi cercetarea acţiune.  

Cercetarea-acţiune vizează eficientizarea strategiilor interactive de instruire prin 

intermediul experimentării unor demersuri didactice în învăţămantul primar, utilizând 

sistematic învăţarea prin  descoperire şi problematizarea. Derularea cercetării a fost ghidată de 

o serie de constatări sistematice realizate ca urmare a efectuării microcercetării constatative şi 

a valorificării experienţei acumulate pe parcursul a treizeci de ani de carieră didactică.  

Optimizarea procesului instructiv educativ, imbunătăţirea performanţelor şcolare 

depind în mare măsură de metodele utilizate. Folosirea metodelor didactice, pe scară mai 

largă, după criteriul oportunităţii şi adecvării la situaţiile de învăţare, conduce la soluţionări 

eficiente ale activităţilor de învăţare şi implicit la performanţele elevilor. 

Cunoaşterea şi folosirea metodelor didactice în diversitatea lor, ca instrumente 

importante aflate la dispoziţia  profesorului, corelarea acestora cu particularităţile elevilor cu 

care lucrează, precum şi cu obiectivele care trebuie să le atingă, contribuie la eficientizarea 

procesului instructiv – educativ, facilitează antrenarea permanentă a elevilor la un efort 

intelectual susţinut şi înarmarea acestora cu capacităţi necesare unei activităţi de învăţare 

productivă. Elevul este privit nu prin prisma lipsurilor şi eşecurilor sale, ci din perspectiva 

potenţialului său, a capacităţii de a construi noua cunoaştere, de a învăţa, de a deveni 

autonom. Adecvarea strategiilor didactice la concreteţea dată de orice proces instructiv impun 

anumite condiţii ce ţin de competenţele profesionale ale cadrelor didactice, de curriculumul 

naţional, de resursele informaţionale şi temporale.   

Poziţionarea României, pe baza evaluărilor internaţionale, în rândul ţărilor cu 

performanţe slabe înregistrate de elevi, dar mai ales tendinţa actuală de scădere a 

performanţelor obţinute de elevii cuprinşi în sistemul de învăţământ preuniversitar relevă o 

realitate a învăţământului românesc, cu o serie de puncte slabe,  care necesită ameliorare. 

Măsurile care se impun ţin în primul rând de politicile educaţionale naţionale, de 

oportunitatea implementării unui curriculum flexibil şi centrat pe competenţe necesare 

dezvoltării personale. În al doilea rând, dar nu mai puţin important, sunt necesare schimbări în 

privinţa atitudinii profesionale a cadrelor didactice, prin formările iniţiale şi continue ale 

acestora. Profesorii trebuie să-şi dovedească competenţele profesionale prin aplicarea noilor 

orientări ale pedagogiei contemporane în practica unei instruiri eficiente.    

O situaţie, care merită atenţie, este aceea că pe măsură ce elevii parcurg treptat 

ciclurile curriculare motivaţia şi interesul pentru disciplinele fundamentale matematică şi 

ştiinţe sunt din ce în ce mai mici. Motivele sunt multiple şi nu le vom dezvolta aici, însă 

apreciem că prin valorificarea eficientă a valenţelor motivaţionale ale metodelor interactive va 

conduce la o dezvoltare a apetitului pentru învăţare, capabilă să sporească trăinicia 
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cunoştinţelor achiziţionate, datorită implicării active şi prin efort intelectual propriu. Punerea 

elevului în situaţia de a căuta şi găsi soluţii, la diferitele probleme luate din viaţa cotidiană, 

contribuie la reuşita şcolară. 
Pornind de premisele prezentate mai sus, am întreprins cercetarea care se încadreazǎ în 

tipologia cercetǎrilor experimentale, practic-aplicative, de dezvoltare cu valoare prospectivǎ, în 

categoria cercetǎrilor-acţiune. Considerăm că utilizarea designului cu două faze, cercetarea 

cantitativă precedând-o pe cea calitativă, este cu o eficienţă crescută.  

Demersurile de cercetare pedagogică au la bază un sistem metodologic în componenţa 

căruia intră: experimentul pedagogic, metoda convorbirilor, ancheta pe bazǎ de chestionar, testul 

sociometric, studiul produselor activităţii de proiectare curriculară şi analiza de conţinut a 

produselor activităţii elevilor, observaţia directă, probele de evaluare, analiza statistică.  

Desfăşurarea experimentului a fost integrată organic în procesul de învăţământ, respectiv 

în procesul de predare-învăţare de la clasele a III-a şi a IV-a, respectându-se curriculumul oficial.  

Obiectivul fundamental al cercetării-acţiune a fost evidenţierea avantajelor şi limitelor 

metodelor interactive în formarea şi dezvoltarea de competenţe prin predarea - învăţarea 

disciplinelor din aria curriculară “matematică şi ştiinţe” la elevii din ciclul primar. 

Experimentul pedagogic, subordonat acestui scop, vizează două aspecte: 

1. eficienţa metodelor interactive problematizarea şi descoperirea în predarea - 

învăţarea disciplinelor din aria curriculară „matematică şi ştiinţe”;  

2. verificarea corelaţiei dintre utilizarea sistematică a metodelor problematizarea şi  

invăţarea prin descoperire şi îmbunătăţirea performanţelor şcolare ale elevilor. 

  Operaţionalizarea obiectivelor experimentului s-a realizat în două planuri:               

1. obiective care vizează activitatea cadrelor didactice; 

2. obiective care vizează activitatea elevilor.  

1. Obiective care vizează activitatea cadrelor didactice. 

Cadrele didactice participante la experimentul pedagogic trebuie să: 

 conştientizeze rolul pe care îl deţin, ca organizatori ai situaţiilor de învăţare şi de 

dirijare a învăţarii; 

 încurajeze implicarea elevilor, găsirea şi formularea de situaţii - problemă, să pună 

şi să-şi pună întrebări, trezindu-le dorinţa de a le soluţiona ei înşişi;  

 organizeze cunoştinţele în mod „înalt structurat” aşa încât elevii să le parcugă 

progresiv şi deplin; 

 realizeze tipuri şi variante de lecţii axate pe activitatea proprie a elevilor, 

promovând activităţi didactice centrate pe elev; 

 elaboreze proiecte de activitate didactică adecvate scopului urmărit. 

 realizeze feed-back-ul formativ, pe baza căruia să elaboreze demersurile, dacă este 

necesar, în vederea înlăturării disfuncţiilor şi dificultăţilor de învăţare semnalate.   

2. Obiective care vizează activitatea elevilor: 

Elevii componenţi ai eşantioanelor de subiecţi  trebuie să: 

 participe la activităţile didactice nu doar cu răspunsuri la întrebările puse de 

profesor, ci să exerseze în formularea de întrebări şi întrebări-problemă pe baza 

fenomenelor observate, pe care să le rezolve singuri, şi care să-i conducă la 

descoperirea de noi cunoştinţe (eventual în colaborare cu alţi colegi şi sub 

îndrumarea cadrului didactic) 

 descopere, să recunoască şi să utilizeze corespondenţe  simple şi succesiuni de 

obiecte, fenomene sau numere asociate după reguli date; 

 exploreze modalităţi de efectuare a operaţiilor matematice folosind diferite tipuri de 

reprezentări; 
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  utilizeze instrumente şi unităţi de măsură standard şi nonstandard pentru diferite 

mărimi în situaţii variate; 

 observe şi să denumească efectele unor fenomene din natură şi să utilizeze un 

limbaj specific în descrierea obiectelor şi fenomenelor din mediul înconjurător; 

 îşi formeze un stil de muncă intelectuală corect şi eficient, pe care să îl adopte în 

rezolvarea de probleme la matematică şi ştiinţe şi, eventual, la alte discipline de 

studiu. 
În formularea ipotezei cercetării am pornit de la observaţiile personale coroborate cu 

aspectele de ordin teoretic în ce priveşte dependenţa dintre utilizarea metodelor interactive şi 

performanţele de învăţare ale elevilor. 

Ipoteza generală (IG): Utilizarea sistematică a metodelor interactive în 

predarea-învăţarea disciplinelor din aria curriculară “matematică şi ştiinţe” 

contribuie semnificativ la  îmbunătăţirea performanţelor de învăţare. 
Abordarea activităţilor didactice în cadrul experimentului s-a realizat din perspectiva 

verificării ipotezelor specifice aflate într-un raport de derivare cu ipoteza generală.  

Ipotezele specifice: 

1. Utilizarea sistematică, în activitatea didactică, a metodelor problematizarea şi 

învăţarea prin descoperire influenţează semnificativ formarea şi dezvoltarea 

competenţelor matematice:  capacitatea de înţelegere şi utilizare a conceptelor 

specifice matematicii în moduri care corespund necesităţilor vieţii individuale şi 

capacitatea de explorare / investigare şi rezolvare de probleme.  

2. Utilizarea sistematică, în activitatea didactică, a metodelor problematizarea şi 

învăţarea prin descoperire influenţează semnificativ formarea şi dezvoltarea capacităţii 

de înţelegere şi utilizare a termenilor şi conceptelor specifice ştiinţelor naturii şi a 

capacităţii de experimentare şi explorare / investigare a realităţii, folosind instrumente 

şi procedee specifice. 

3. Utilizarea problematizării şi învăţării prin descoperire, combinate optim, 

influenţează semnificativ eficienţa managementului activităţilor didactice. 
Pornind de la formularea ipotezei generale, în cazul experimentului nostru stabilim 

următoarele variabile:  

variabila independentă: proiectarea şi desfăşurarea activităţilor de învăţare care au la bază 

problematizarea şi învăţarea prin descoperire; utilizarea sistematică a problematizării şi 

învăţarea prin descoperire în activităţile didactice;   

variabila dependentă1: nivelul rezultatelor şcolare;  

variabila dependent 2:  atitudinea faţă de şcoală şi faţă de învăţare.  

În partea a doua a capitolului sunt prezentate detalieri cu privire la eşantioanele de 

subiecţi şi de conţinut.  

Cercetarea constatativă a vizat implicarea a două categorii de subiecţi, fiecare cu rol 

bine definit. Au fost cuprinşi în cercetare elevi din învatamântul primar, care provin din 

mediu urban şi rural  şi cadrele didactice ale acestora. 

Selectarea lotului de cadre didactice, implicate direct sau indirect în experimentul 

pedagogic, s-a realizat în două etape. În prima etapă au fost elaborate două chestionare pentru 

profesorii din învăţământul primar aplicate  unui număr de 93 cadre didactice. În etapa a doua 

am realizat centralizarea, prelucrarea şi analiza răspunsurile cadrelor didactice, la întrebările 

din chestionarele aplicate. Scopul principal al demersurilor privind selecţia eşantioanelor a 

fost acela de a avea o reprezentativitate a realităţii din învăţământul primar, astfel încât 

activităţile didactice desfăşurate în cadrul experimentului să urmărească atingerea obiectivelor 

cecetării stabilite şi să faciliteze verificarea ipotezei experimentului. Selectarea cadrelor 

didactice s-a făcut pe baza următoarelor criterii: disponibilitate pentru implicarea responsabilă 
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în cercetare; (re)cunoaşterea tipurilor / variantelor de lecţii şi organizarea frecventă a acelor 

variante în care sunt folosite strategiile didactice specifice instruirii interactive; practicarea 

unui stil adecvat particularităţilor de vârstă ale elevilor; susţinerea şi încurajarea motivaţiei 

pozitive pentru formarea de abilităţi, capacităţi şi competenţe; activitatea orientată spre 

formarea la elevi a competenţelor de învăţare, în conformitate cu principiile accesibilităţii, 

individualizării şi diferenţierii procesului de învăţare; cunoaşterea şi utilizarea sistematică,  în 

activităţile de învăţare, a metodelor didactice “problematizarea” şi “învăţarea prin 

descoperire”. 

Eşantioanele de elevi, experimentale şi de control, au fost selectate pe baza criteriilor 

stabilite în perioada derulării microcercetării constatative, urmând o procedură ce cuprinde 

discuţii purtate cu profesorii din învăţământul primar, constatări prilejuite de asistenţele 

efectuate la lecţii de matematică şi ştiinţe, studiul documentelor şcolare, analiza şi 

interpretarea rezultatelor inregistrate de elevi la probele de evaluare scrisă, analiza fişelor 

psihopedagogice întocmită de cadre didactice,  pentru fiecare elev.  

Structura eşantionului de subiecţi  

Eşantion de subiecţi 

Experimental Control 

Număr de  clase Efectiv Număr de  clase Efectiv 

4 88 6 120 

Număr de  clase Efectiv 

10 208 

 

Descrierea eşantionului de control şi experimental este structurată pe caracteristicile 

psihopedagogice ale elevilor care vizează trei aspecte: 

1. activităţi de învăţare a elevilor acasă şi la şcoală; 

2. capacităţi cognitive;  

3. capacităţi de prelucrare primară şi secundară a informaţiilor 

Selectarea eşantionului de conţinut s-a făcut pornind de la potenţialul acestor 

conţinuturi de a valorifica valenţe interactive a metodelor didactice ( în principal 

problematizarea şi învăţarea prin descoperire), precum şi facilitatea oferită pentru atingerea 

obiectivelor de însuşire de noi cunoştinţe, de formare de abilităţi, de formare şi dezvoltare de 

competenţe.  

Utilizarea eficientă a suportului informaţional (produsele curriculare folosite în peste 

80% din activităţile de învăţare), optimizează activităţile de învăţare prin care sunt contruite şi 

dezvoltate achiziţii noi, sunt realizate conexiuni intra- şi interdisciplinare, transferuri, aplicaţii 

practice, pregătirea acţiunilor elevilor în diferite contexte situaţionale, a relaţiilor interumane. 

Considerăm că eşantionul de conţinut este reprezentativ pentru învăţarea matematicii 

şi ştiinţelor în ciclul primar, solicitând organizarea unor activităţi de învăţare variate, cu 

accent pronunţat pe contextele problematice care favorizează dezvoltarea capacităţilor 

implicate în studiul  acestor discipline şi care să stimuleze colaborarea, interesul şi motivaţia 

pentru aplicarea matematicii şi ştiinţelor în viaţa cotidiană. 

În capitolul VI intitulat „Dimensiunea operaţională a cercetării” este prezentat 

experimentul formativ dedicat cercetării, în care se face intervenţia, implementarea metodelor 

interactive, problematizarea şi învăţarea prin descoperire, în activităţi didactice. Evaluările 

eşantioanelor sunt realizate în toate etapele experimentului pe baza testelor aplicate. Pentru a 

avea o imagine de ansamblu cât mai clară şi obiectivă în ce priveşte evoluţia performanţei 

şcolare a subiecţilor pe parcursul experimentului am aplicat teste cu o structură care se pliază 

pe standardele tehnice folosite în programul de evaluare PISA. Astfel sunt investigate 
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capacităţi / competenţe, din perspectiva funcţională a cunoştinţelor achiziţionate de către 

elevi, în domeniile matematică şi ştiinţe ale naturii, esenţiale în viaţa de zi cu zi.  

Printr-o astfel de abordare a evaluărilor am reuşit să obţinem un profil de  bază al 

cunoştinţelor şi deprinderilor subiecţilor şi să identificăm tendinţele în evoluţia performanţei 

şcolare după modul în care rezultatele se modifică de-a lungul experimentului formativ.  

Evoluţia subiecţilor în ce priveşte performanţa şcolară pe parcursul experimentului s-a 

stabilit în funcţie de două competenţe generale:  

1. Capacitatea de înţelegere şi utilizare a conceptelor specifice matematicii şi ştiinţelor, 

în moduri care corespund necesităţilor vieţii individuale; 

2. Capacitatea de explorare / investigare şi rezolvare de probleme 

Aceste competenţe au fost formulate în concordanţă cu obiectivele cadru şi obiectivele 

de referinţă cuprinse în programa şcolară pentru ciclul primar, aflată în vigoare. 

Rezultatele şi datele  înregistrate în fiecare etapă a experimentului ne-au permis o 

analiză comparativă cantitativă şi calitativă a evoluţiei subiecţilor după următoarele criterii: 

1.  Evoluţia fiecărui elev la fiecare disciplnă: 

a. Pentru fiecare competenţă generală  

b. De la o etapă la alta a experimentului 

2.  Evoluţia fiecărui eşantion la fiecare disciplnă: 

a. Pentru fiecare competenţă generală  

b. De la o etapă la alta a experimentului 

3. Nivelul de atingere a competenţelor de către elevi pe parcursul intervenţiei. 

Experimentul formativ a fost proiectat de aşa manieră încât derularea lui să fie 

integrată în procesul instructiv, cu respectarea programei şcolare, a numărului de ore alocat 

pentru fiecare disciplină. Am avut în vedere pe tot parcursul experimentului respectarea 

planificării calendaristice şi a unităţilor de învăţare proiectate de cadrele didactice de la 

clasele cuprinse în experiment.  

Experimentele pedagogice sunt de tip colectiv, desfăşurate în contextul natural al 

organizării învăţământului pe clase, cu compoziţie obişnuită. Eşantioanele sunt independente, 

formate din clase întregi de elevi, aşa cum sunt constituite în şcoală, oferind posibilitatea 

utilizării tehnicii grupelor echivalente.  

Activităţile didactice organizate şi desfăşurate cu eşantioanele experimentale au fost în 

număr de 24 ore pentru matematică şi 20 de ore la ştiinţe. Dinstribuţia acestor activităţi în 

funcţie de obiectivul fundamental este următoarea: 1. pentru dobândirea de noi cunoştinţe, la 

matematică 45,83% din activităţi, iar la ştiinţe 40%; 2. pentru transmiterea şi însuşirea de noi 

cunoştinţe la matematică 16,66% din activităţi, iar la ştiinţe10%; 3. pentru formarea de 

abilităţi intelectuale la matematică 33.33% din activităţi; 4. pentru formarea de abilităţi 

intelectuale şi abilităţi practice la ştiinţe 50% din activităţile proiectate. 

Performanţele şcolare înregistrate de elevi pe parcursul experimentului formativ au 

fost cuantificate pe baza evaluării formative. Evaluarea a vizat, atât comportamentul şi 

atitudinea elevilor faţă de procesul de învăţare, cât şi formarea şi dezvoltarea unor capacităţi 

ca rezultat al eficientizării învăţării prin utilizarea frecventă a problematizării şi descoperirii. 

Standardele curriculare, au fost adaptate la programele şcolare în vigoare, pentru 

fiecare disciplină (matematică şi ştiinţe), în funcţie de competenţele urmărite, cu rol de 

variabile dependente în cercetare.  

    Analizele comparative calitative şi cantitative sunt structurate pe patru categorii, 

determinate de numărul de clase şi discipline:  

1. Analiza comparativă a performanţei şcolare la Matematică cls. a III-a;  

2. Analiza comparativă a performanţei şcolare la Matematică cls. a IV-a;  

3. Analiza comparativă a performanţei şcolare la Ştiinţe cls. a III-a;  
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4. Analiza comparativă a performanţei şcolare la Ştiinţe cls. a IV-a. 

Pentru fiecare din cele patru categorii de analiză s-au folosit aceleaşi perechi pentru 

compararea tendinţei:  

a. eşantioanelor de control; 

b. eşantionului experimental din mediul rural cu a celui din mediul urban  

c. eşantionului de control cu a celui experimental din mediul rural; 

d. eşantionului de control cu a celui experimental din mediul urban; 

Tendinţa medie de creştere (∆pmediu) a performanţelor şcolare, pe durata 

experimentului, determinată  prin compararea rezultatelor de la pretest cu cele de la testele de 

cunoştinţe T.C.1 şi T.C.2. Tendinţa de creştere a performanţei înregistrată în această etapă de  

eşantioanele experimentale este definită de un procent de 17,33% pentru mediul urban şi de 

13,67% pentru mediul rural, comparativ cu eşantioanele de control care prezintă o tendinţă de 

creştere cuprinsă între 5,67% şi 8,67%.     

Analiza rezultatelor din posttest şi compararea lor cu celelalte rezultate sunt relevante 

pentru evoluţia eşantioanelor experimentale şi de control, având repere diferite faze ale 

cercetării (pretest, teste de cunoştinţe din etapa experimentală). Această analiză comparativă 

permite stabilirea diferenţelor semnificative dintre rezultatele obţinute de eşantioanele 

experimentale faţă de cele de control. Existenţa unei detaşări considerabile în ce priveşte 

creşterea performanţei şcolare realizată de eşantioanele experimentale comparativ cu cea a 

eşantioanelor de control evidenţiază eficienţa metodelor utilizate şi implicit confirmă ipoteza.   

Analiza mediilor pe eşantioane, rezultate în posttest şi pretest, relevă o evoluţie 

pozitivă a elevilor în acest interval temporal. Valorile care definesc evoluţia caracteristică 

fiecărui eşantion, reflectă rapiditatea de creştere a performanţei şcolare medii. Comparând 

evoluţiile eşantioanelor perechi, se constată că performanţele înregistrate de eşantioanele 

rxperimentale sunt în medie de 4,54 ori mai mari decât cele înregistrate de eşantioanele de 

control.  

Interpretarea rezultatelor înregistrate ca urmare a demersului nostru ştiinţific se 

bazează pe un set de analize după cum urmează: 

Analize comparative calitative şi cantitative intergrupale, realizate pe perechi de 

eşantioane după criteriul performanţei şcolare obţinute la matematică;   

Analize comparative calitative şi cantitative intergrupale, realizate pe perechi de 

eşantioane după criteriul performanţei şcolare obţinute la ştiinţe;  

Analiza gradului de asociere dintre scorurile eşantioanelor  la matematică şi ştiinţe; 

Analize calitative şi cantitative intragrupale, pentru  eşantioanele de control şi 

experimental,  după media înregistrată pentru fiecare competenţă, între pretest şi retest şi între 

posttest şi retest;   

Analiza cantitativă şi calitativă a existenţei relaţiei între performanţa şcolară a elevilor 

cuprinşi în experiment şi factorii psihologici influenţi pentru eficienţa activităţii de învăţare.  

Analiza comparativă cantitativă şi calitativă pe perechi de eşantioane realizată pentru 

principalele repere evaluative ale experimentului pedagogic, ne permite să concluzionăm 

următoarele:    

1. În cazul tuturor perechilor de eşantioane control - experimental, formate după trei 

criterii: disciplina de învăţământ (matematică  şi ştiinţe); clasa (clasa a III-a şi 

clasa a IV-a); mediu (rural şi urban), valorile lui t pentru diferenţele dintre mediile 

obţinute de subiecţi nu sunt statistic semnificative, în primele două repere 

evaluative, în pretest şi la testul de cunoştinţe. În etapele de posttest şi de retest 

mediile eşantioanelor experimentale sunt semnificativ mai mari decât mediile 

eşantioanelor de control, constatare care este validată statistic de valoarea lui t, 

la un nivel de semnificaţie mai mic de 0.04. Acest fapt ne asigură că ipoteza 
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conform căreia diferenţele dintre medii se datorează unor factori aleatorii şi nu 

intervenţiei experimentale are o probabilitate mai mică de 4%. 

2. În cazul perechilor de eşantioane din clasa de step by step şi eşantioane 

experimentale se constată că în primele două etape ale experimentului, diferenţele 

dintre medii sunt statistic semnificative, (p<0.05), în favoarea eşantioanelor step 

by step, după care, pe măsură ce se derulează intervenţia experimentală, apar din 

nou diferenţe între medii, însă de data aceasta în favoarea eşantioanelor 

experimentale. Lucrul acesta se datoarează faptului că dinamica performanţei 

şcolare a eşantionului experimental  determină reducerea diferenţei dintre medii 

până la un punct de inflexiune, după care se intensifică din nou diferenţa dintre 

medii în favoarea eşantionului experimental. Compararea calitativă şi cantitativă 

dintre eşantionul step by step şi eşantioanele experimentale, vine să întărească 

afirmaţia că, evoluţia ascendentă a performanţei şcolare a eşantioanelor 

experimentale este puternic influenţată de intervenţia experimentală.  

3. Compararea calitativă şi cantitativă pe orizontală, cu ajutorul testului t, între 

eşantioane de acelaşi tip (experimentale şi de control), nu evidenţiază diferenţe 

semnificative, între medii, validate statistic, ceea ce înseamnă că diferenţele sunt 

infuenţate de factori aleatori şi nu se datorează  intervenţiei experimentale, 

rezultând un paralelismul aproximativ pentru evoluţia performanţei şcolare la 

eşantioanele de acelaşi tip.  

Ca urmare a desfăşurării experimentului, a interpretării datelor obţinute în etapa de 

pretest, posttest şi de revenire, şi a obiectivelor stabilite, la finalul acestui demers complex, 

putem face câteva afirmaţii cu valoare de concluzii. Acestea le vom prezenta grupându-le 

după gradul lor de generalitate, respectiv ţinând cont de categoria socială implicată în sistemul 

de învăţământ, urmărind configuraţia generată de formularea obiectivelor. 

Investigaţia experimentală pe care am întreprins-o, are ca punct de pornire intenţia 

noastră de a verifica în ce măsură utilizarea metodelor didactice interactive, 

”problematizarea” şi „descoperirea”, în predarea matematicii şi ştiinţelor la clasele din ciclul 

primar, influenţează  realizarea performanţelor superioare ale elevilor ca urmare a impactului 

pozitiv pe care aceste metode îl are asupra învăţării conştiente şi eficiente, precum şi intenţia 

de a identifica exigenţele şi limitele utilizării acestor metode.         

Cercetarea abordează o problematică de actualitate, încadrată în noile orientări ale 

pedagogiei contemporane, preocupată de înlocuirea metodologiilor nivelatoare, nefireşti, cu 

metodologii diferenţiatoare, de individualizare sau personalizare a procesului de instruire, 

dând şanse egale tuturor elevilor, promovând metode cu potenţial formativ mare, care să 

conducă la optimizarea demersurilor acţionale ale elevilor privind propria lor învăţare.  

Demersul întreprins în cercetarea experimentală s-a dorit a fi unul clarificator şi 

argumentativ în sprijinul ideii că problematizarea şi învăţarea prin descoperire promovate 

sistematic şi cu relevanţă pedagogică în activitatea didactică are efecte favorabile asupra 

performanţei şcolare a elevilor. 

Analiza rezultatelor demersului de cercetare derulat confirmă faptul că predarea 

matematicii şi ştiinţelor în ciclul primar prin problematizare şi descoperire are efecte pozitive 

semnificative, atât pe plan formativ cât şi informativ. 

Proiectarea şi desfăşurarea experimentului pedagogic au fost realizate din perspectiva 

optimizării procesului de predare – învăţare a matematicii şi ştiinţelor în ciclul primar, a 

exigenţei utilizării sitematice a problematizării  şi învăţării prin descoperire  privind formarea 

şi dezvoltarea competenţelor fundamentale matematice şi de ştiinţe, a influenţei pozitive 

asupra dinamicii performanţei şcolare.    
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Intervenţia pedagogică s-a realizat în cadrul activităţilor didactice la matematică şi 

ştiinţe, desfăşurate cu eşantioanele experimentale, provenite din atât din mediul rural cât şi din 

urban. Eşantioanele au fost selectate conform metodologiei de cercetare pedagogică şi de 

maniera compatibilităţii cu cerinţele împuse de obiectivele şi ipoteza experimentului formativ. 

Delimitarea eşantionului de conţinut s-a făcut având în vedere potenţialul acestuia de 

valorificare a valenţelor formative a metodelor didactice problematizarea şi descoperirea, 

măsura în care conţinuturile contribuie la formarea şi dezvoltarea capacităţilor de înţelegere şi 

utilizare a conceptelor şi termenilor specifici matematicii şi ştiinţelor naturii, a capacităţii de 

explorare / investigare a realităţii şi de rezolvare de probleme. Eşantionul acoperă o parte 

însemnată a conţinuturilor, la matematică şi ştinţe. 

Evoluţia eşantioanelor pe parcursul experimentului, dinamica performanţei şcolare 

înregistrate de elevi sunt descrise pe baza analizelor comparative, cantitative şi calitative a 

rezultatelor înregistrate de subiecţi la testele aplicate în diferite faze ale experimentului. 

Pentru testele aplicate în fiecare din reperele evaluative (pretest, test de cunoştinţă, posttest, 

retest), care jalonează tendinţa performanţei şcolare a eşantioanelor, au fost stabilite 

conţinutul şi structura cunoştinţelor pe care elevii trebuie să le dobândească, în conformitate 

cu programele şcolare; procesele necesare a fi performante; contextele în care sunt aplicabile 

cunoştinţele şi competenţele vizate. 

Analizele cantitative şi calitative vizează aspecte care conduc la validarea ipotezelor 

specifice ale experimentului formativ. Concret, analizele sunt relevante pentru tendinţele 

performanţei şcolare înregistrate de eşantioanele de control şi experimental, la disciplinele 

matematică şi ştiinţe, între reperele evaluative. Etapa de pretest este reperul de referinţă la 

care se face raportarea rezultatelor obţinute de către elevi pe parcursul intervenţiei şi la 

sfârşitul acesteia, precum şi a rezultatelor din verificarea la distanţă.  

    Etapa experimentală a cercetării pedagogice este caracterizată de efectele produse 

de intervenţia experimentală, la nivelul capacităţilor de înţelegere şi utilizare a termenilor şi 

conceptelor specifici matematicii şi ştiinţelor şi de explorare / investigare a realităţii şi de 

rezolvare de probleme. Analiza  cantitativă şi calitativă comparativă şi interpretarea statistică 

a scorurile înregistrate de eşantioane în etapele evaluative ale experimentului ne permit să 

facem aprecieri asupra măsurii în care tendinţele performanţei şcolare pozitive, sunt 

determinate de variabilele independente, problematizarea şi descoperirea.  

Experimentul formativ constituie principala etapă a cercetării pedagogice, în cadrul 

căreia s-au desfăşurat activităţi didactice la matematică şi ştiinţe cu clasa a III-a şi clasa a IV-

a, conform proiectului de intervenţie.  Prelucrarea şi interpretarea datelor din experiment, prin 

raportare la ipotezele specifice facilitează conturarea concluziilor pe trei direcţii majore: 

1. Utilizarea sistematică, în activitatea didactică, a metodelor problematizarea şi învăţarea 

prin descoperire influenţează semnificativ formarea şi dezvoltarea competenţelor 

matematice:  capacitatea de înţelegere şi utilizare a conceptelor specifice matematicii în 

moduri care corespund necesităţilor vieţii individuale şi capacitatea de explorare / 

investigare şi rezolvare de probleme.  

Formarea noţiunilor matematice elementare, în clasele primare, are o importanţă 

deosebită datorită faptului că acestea sunt noţiuni cu care omul operează pe tot parcursul vieţii 

şi care stau la baza construcţiei întregului sistem de achiziţii imperios necesar pentru 

dezvoltarea unei gândiri logice, coerente, creative şi a unor deprinderi de muncă.  

Competenţa matematică are un caracter complex care presupune capacitatea de a 

dezvolta şi aplica gândirea matematică cu scopul de a rezolva problemele apărute în viaţa 

cotidiană.  Antrenarea în rezolvarea exerciţiilor scurte, individual, în timp limitat, influenţează 

pozitiv flexibilitatea şi fluididatea gândirii elevilor.    
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Performanţa şcolară înregistrată de subiecţii eşantionului experimental la disciplina 

matematică, a fost puternic influenţată de utilizarea strategiilor didactice interactive, în 

principal de utilizarea problematizării şi descoperirii, dar şi de folosirea altor metode menite 

să valorifice potenţialul şi valenţele formative ale celor două metode fundamentale.  

Eficienţa utilizării acestor metode pe durata intervenţiei experimentale este validată de 

nivelul competenţei atins de elevi, în ce priveşte operarea cu elementele matematice de bază, 

pentru care foarte importante sunt capacitatea şi disponibilitatea elevilor de a utiliza tipuri de 

gândire logică (matematică) şi modalităţi de prezentare a unor situaţii concrete care necesită o 

rezolvare.  

Utilizarea sistematică a metodelor interactive în activităţile didactice, respectând 

particularităţile  şcolarului mic, cu o gândire concretă, facilitează, pe de o parte, asigurarea 

unei temeinice baze intuitive, necesară pentru a construi în mintea elevilor noţiuni şi concepte 

specifice matematicii din ce în ce mai abstracte, iar pe de altă parte, formarea şi dezvoltarea 

capacităţii de acumulare a noilor cunoștințe pe baza experienţei şi a cunoștințelor dobândite 

anterior.  

Trăinicia cunoştinţelor şi competenţelor dobândite prin activităţi de învăţare 

interactive este validată de rezultatele obţinute de către subiecţi în retest.         

Un domeniu puternic amprentat de utilizarea metodelor interactive este calculul 

matematic. Organizarea şi desfăşurarea activităţilor de învăţare fundamentate pe 

problematizare şi descoperire au favorizat puternic, prin calculul oral, efortul mintal al 

elevilor pentru soluţionarea unui exerciţiu care implică mobilizarea cunoştinţelor şi 

experienţei de care dispune, iar prin calculul scris, formarea unor automatisme bazate pe o 

serie de algoritmi necesari pentru rezolvarea unor situaţii inedite. Am constatat că efectuarea 

de calcule cu numere naturale devine mai interesantă, pentru elevii din ciclul primar, dacă 

sunt cerute de către rezolvarea unei probleme, iar calculele ajută la înţelegerea problemelor.  

Gradul mai ridicat în care sunt stăpânite tehnicile de calcul şi limbajul specific 

matematicii de către subiecţii eşantionului experimental ca urmare a intervenţiei 

experimentale, este validat de răspunsurile  la itemii din posttest şi retest în care s-a cerut să 

compună probleme cu conţinut realist.  

Prezentarea unor subiecte de actualitate, luate din viaţa de zi cu zi, ca suport pentru 

elaborarea textelor problemelor, au contribuit semnificativ la înţelegerea noţiunii de 

„problemă”, „rezolvarea problemei” şi a căilor de rezolvare.   Activităţile de compunere şi de 

rezolvare a problemelor, eficientizate prin strategii didactice interactive, constituie o cale 

optimă de însuşire a noţiunilor matematice, de dezvoltare a gândirii logice, de formare a 

abilităţilor de modelare a realităţii matematice, dar în acelaşi timp, constituie şi o bază fertilă 

pentrru cultivarea şi educarea creativităţii şi inventivităţii elevilor.  

Exersarea elevilor cu sarcini de compunere de probleme, a căror conţinut cuprind 

fenomene sau fapte din viaţa cotidiană, facilitează dezvoltarea capacităţilor creative ale 

elevilor, care pot fi valorificate în situaţiile de învătare prin descoperire sau/şi problematizate, 

prin implicarea activă a lor, în etapa de formulare a problemei şi punerea de întrebări. Această 

implicare va coduce la sporirea interesului şi va determina o mai bună motivare a elevului în 

căutarea şi găsirea variantelor de soluţii la problemele, la a căror formulare a cotribuit. 

Particitarea activă a elevului la procesul de predare-învăţare, influenţează semnificativ 

atingerea obiectivelor educaţionale prestabilite, prin aceea că elevul are posibilitatea şi 

condiţiile facile de a-şi construi noile cunoştinţe, puse în corelaţie cu vechile cunoştinţe.  

 

2. Utilizarea sistematică, în activitatea didactică, a metodelor problematizarea şi învăţarea 

prin descoperire influenţează semnificativ formarea şi dezvoltarea capacităţii de înţelegere şi 

utilizare a termenilor şi conceptelor specifice ştiinţelor naturii şi a capacităţii de 
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experimentare şi explorare / investigare a realităţii, folosind instrumente şi procedee 

specifice. 

Performanţa şcolară, cu rata de creştere semnificativă de la o etapă la alta, înregistrată 

la subiecţii eşantionului experimental, validează eficienţa metodelor problematizarea şi 

descoperirea în demersul didactic de formare şi dezvoltare la elevi a competenţelor de 

utilizare a conceptelor specifice ştiinţelor naturii şi de explorare a realităţii înconjurătoare.  

Optimizarea demersului didactic este demonstrată prin caracterul activ - participativ al 

strategiilor didactice interactive, capabile să provoace şi să susţină elevii în îndeplinirea 

eficientă a sarcinilor de învăţare la disciplina ştiinţe.  

Cadrele didactice cuprinse în experiment au adaptat acest demers la particularităţile de 

vârstă ale elevilor şi la specificul disciplinei prin sarcinile de lucru adresate elevilor care au 

variat prin nivelul de complexitate a cunoştinţelor şi competenţelor implicate. Simpla 

descriere a caracteristicilor unor obiecte, organisme, fenomene şi evenimente pe baza unor 

criterii date prin intermediul desenelor, schemelor sau tabelelor şi şi utilizarea unor 

echipamente simple pentru a face observaţii asupra unor fenomene sau efectuarea unor 

măsurători cu instrumente convenţionale sau neconvenţionale pentru  realizarea unor 

comparaţii adecvate între fenomene sau între rezultatele proprii şi predicţiile făcute, sunt 

câteva sarcini de lucru pentru elevi, menite să eficientizeze învăţarea prin descoperire şi 

problematizare. 

Utilizarea unor echipamente simple pentru a face observaţii asupra unor fenomene sau 

efectuarea unor măsurători cu instrumente convenţionale sau neconvenţionale pentru  

realizarea unor comparaţii adecvate între fenomene sau între rezultatele proprii şi predicţiile 

făcute, încurajează şi sprijină elevii, în îndeplinirea sarcinilor de învăţare; au oportunitatea de 

a-şi valorifica potenţialul lor creativ în aplicarea cunoştinţelor asimilate anterior în explorarea 

situaţiilor inedite (învăţarea prin descoperire şi problematizarea). 

Implicarea elevilor în activităţile de învăţare, favorizată de utilizarea sistematică a 

metodelor interactive, a permis dezvoltarea competenţelor în domeniul ştiinţe prin exersarea 

abilităţilor intelectuale şi practice, asigurându-se astfel o învăţare eficientă şi o facilitare a 

achiziţiilor de cunoştinţe în domeniul ştiinţelor naturii.  

Analiza gradului de asociere dintre scorurile eşantioanelor  la ştiinţe şi matematică 

evidenţiază o  corelaţie pozitivă între performanţa şcolară la ştiinţe şi performanţa şcolară la 

matematică, în etapele evaluative din posttest şi retest, ceea ce relevă o  relaţie directă 

puternică între cele două variabile. Acest aspect validează oportunitatea oferită de strategiile 

interactive în ce priveşte transferabilitatea atât a cunoştinţelor matematice şi de ştiinţe 

asimilitate, cât şi competenţele dezvoltate prin predarea – învăţarea matematicii şi ştiinţelor 

naturii.     

3. Utilizarea problematizării şi învăţării prin descoperire, combinate optim, influenţează 

semnificativ eficienţa managementului activităţilor didactice. 

Activităţile didactice de predare-învăţare interactivă reprezintă pentru studiul 

matematicii şi ştiinţelor contextul cel mai favorabil familiarizării elevilor cu specificul acestor 

discipline. Utilizarea în tandem a problematizării şi învăţării prin descoperire în activităţile de 

învăţare constituie un factor puternic favorizant al eficienţei metodelor atât în ce priveşte  

achiziţiile de cunoştinţe propuse de programa şcolară, asigurând deschideri intredisciplinare 

reprezentative, cât şi în privinţa formării şi dezvoltării de capacităţi fundamentale necesare în 

găsirea soluţiilor optime la diversele probleme înâlnite în viaţa cotidiană.  

Combinarea optimă a problematizării cu învăţarea prin descoperire, în cadrul 

activităţilor didactice de matematică şi ştiinţe, dublată de o coordonare şi ghidare adecvată a 

elevilor aflaţi în situaţiile de învăţare, fie individual, fie în grup, din perspectiva atingerii 

obiectivelor prestabilite, au condus la o valorificare superioară a valenţelor informative şi mai 
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cu seamă a celor formative, de care dispun separat cele două metode. Am constatat că 

tandemul problematizării cu descoperirea, utilizată atunci când obiectivele şi activităţile de 

învăţare au făcut posibil acest lucru,  asigură mai bine caracterul experimental al învăţării, 

îmbinarea cunoaşterii cu acţiunea, a caracterului teoretic-explicativ cu cel practic–aplicativ. În 

aceste situaţii, valorificarea mai bună a caracterului operaţional instrumental şi funcţional al 

cunoştinţelor, a contribuit semnificativ la dezvoltarea capacităţilor de reazolvare a 

problemelor teoretice şi practice, fapt confirmat de rezultatele elevilor la testele de cunoştinţe 

aplicate pe parcursul experimentului. 

Considerăm că utilizarea combinată a problematizării şi descoperirii în activităţile de 

învăţare trebuie să pornească de la ideea că „materialul de învăţat” nu este prezentat într-o 

formă finală elevului, ci solicită din partea acestuia o anumită activitate mintală. În aceste 

condiţii este dificil să admitem că numai printr-o singură metodă se va reuşi ca elevul să-şi 

construiască noile cunoştinţe. Activităţile  de învăţare trebuie organizate de maniera în care 

strategiile didactice să cuprindă o orientare de învăţare prin descoperire. În acest sens, 

problematizarea şi descoperirea au fost utilizate cu succes, din perspectiva performanţei 

şcolare, în activităţile didactice realizate în cadrul experimentului.  

Lecţiile astfel organizate şi desfăşurate au devenit mai interesante, eficienţa lor fiind 

dovedită de faptul că elevii au reuşit să realizeze judecăţi de substanţă şi fundamentate, să 

înţeleagă mai bine conţinuturile care să le aplice în viaţa reală. În plus, prin deprinderile pe 

care le dobândesc elevii, în aceste condiţii, îşi construiesc o gândire ştiinţifică corectă, se 

familiarizează cu învăţarea autodirijată, îşi formează personalitatea, manifestă o conduită 

civică corectă şi îşi schimbă optica asupra învăţării. Preocuparea cadrelor didactice de a 

asigura un  echilibru între metodele intuitive, acţional problematizatoare, a făcut ca 

demersurile didactice derulate pe parcursul experimentului să nu exceleze prin intuiţie, dar 

nici printr-o învăţare formală, fără suport modelator în care noţiunile şi conceptele matematice 

şi cele specifice ştiinţelor naturii să nu rămână fără o suficientă acoperire intuitivă sau fără 

oportunitatea utilizării în rezolvarea problemelor întâlnite în viaţă cotidiană.   

Prin faptul că metodele interactive în general, problematizarea şi descoperirea în mod 

special, au un aport însemnat în generarea motivaţiei intrinseci, în diminuarea presiunii 

generată de personalitatea cadrului didactic, face ca şi elevii mai reticenţi, care au o 

adaptabilitate la activităţile de învăţare mai slabă, care nu au o rezistenţă foarte bună la efort, 

cei care nu îndeplinesc întotdeauna sarcinile de învăţare sau cei a căror atenţie este mai slabă 

să fie determinaţi să participe la construirea propriei cunoaşteri.  

Problematizarea şi învăţarea prin descoperire realizează o înlănţuire logică şi firească 

între cunoştinţele vechi şi noile cunoştinţe; unităţile didactice nu sunt secvenţe separate, ele se 

intercondiţionează în cadrul unei situaţii de instruire contribuind la o mai bună înţelegere a 

acestora, întrucât valorifică şi activează experienţa anterioară de cunoaştere a elevilor.  

Procesul prin care elevii îşi construiesc noile cunoştinţe, prin efort propriu, pe baza 

celor dobândite anterior, este un proces ciclic, cu durata unei activităţii de învăţare. 

Modificările evolutive ale cunoştinţelor sunt rezultatul fenomenului inductiv între 

problematizare şi descoperire. Acest fenomen de inducţie mutuală se produce între achiziţiile 

dobândite prin problematizare şi cele dobândite prin descoperire.  

Activitatea de învăţare debutează cu formularea problemei sau a situaţiei-problemă. 

Activităţile conjugate ale profesorului şi elevilor conduc, prin găsirea variantelor de soluţii şi 

alegerea celei corecte, conduce la descoperirea de noi cunoştinţe, care finalizează activitatea 

de învăţare. Aceste noi cunoştinţe, descoperite, deschid perspective multiple de cunoaştere, la 

un nivel superior. Dintre aceste perspective, unele sunt folosite pentru a relua un alt ciclu 

instructiv, se trece la o nouă activitate de învăţare. Prin urmare, fiecare unitate de instruire 

produce dobândirea de cunoştinţe, de către elevi. Fluiditatea cunoştinţelor este asigurată de 



23 

 

inducţia mutuală între  problematizare şi descoperire, iar valoarea şi nivelul achiziţiilor astfel 

dobândite sunt supuse influenţei factorilor obiectivi şi subiectivi care intervin în procesul 

instructiv. 

Multitudinea cunoştinţelor ca rezultate ale activităţii de învăţare, însumate, constituie 

baza de formare şi dezvoltare a capacităţilor şi competenţelor, care nu sunt entităţi izolate, ci 

între ele se stabilesc relaţii de interdependenţă şi cauzalitate. Ansamblul capacităţilor corelate 

între ele formează un sistem spaţial, dinamic şi deschis, specific fiecărui individ. Spaţialitatea 

este dată de mulţimea direcţiilor de acţiune în care sunt demonstrate capacităţile; dinamica 

este generată de rapiditatea schimbărilor produse la nivelul cunoştinţelor, capacităţilor şi 

competenţelor, ca urmare a procesului instructiv; sistemul este unul deschis pentru că permite 

un flux de provocări în ambele sensuri, de a crea şi de a  răspunde provocărilor din viaţa 

cotidiană.  

    O caracteristică importantă a sistemului de capacităţi/competenţe astfel format este 

flexibilitatea. Cu cât sistemul unui individ este alcătuit din mai multe competenţe şi mai 

dezvoltate cu atât va face faţă mai uşor tuturor provocărilor. Flexibilitatea sistemului 

influenţează gradul de amortizare a şocului pe care îl produce rezolvarea unei probleme din 

viaţă de zi cu zi. Dacă, un individ are un sistem  de competenţe mai puţin voluminos şi mai 

puţin valoros, impactul cu problemele cotidiene este suportat cu dificultate de către individ. 

Sistemul şi mecanismul de funcţionare, descrise mai sus, prezintă în viziunea noastră  

importanţă teoretică şi practică. Cunoaşterea şi acceptarea, din partea profesorului, a unui 

astfel de sistem asociat fiecărui elev, facilitează proiectarea de activităţi de didactice eficiente, 

care vizează formarea şi dezvoltarea de competenţe, ca un proces treptat, prin sumarea 

capacităţilor de a reacţiona provocărilor mediului încojurător, dobândite odată cu atingerea 

obiectivelor operaţionale ale activităţii de învăţare.  

Organizarea şi desfăşurarea activităţilor de învăţare sunt  responsabile pentru atingerea 

obiectivelor prestabilite. Este cât se poate de evident că, numai o instruire în care predarea-

învăţarea oferă oportunitatea de organizare pedagogică a unei învăţări temeinice, uşoare şi 

plăcute, şi în acelaşi timp şi cu un pronunţat caracter activ-participativ din partea elevilor, cu 

posibilităţi de cooperare şi de comunicare eficientă. Folosirea sistematică a metodelor 

moderne, presupune desfăşurarea unor relaţii de comunicare eficientă şi constructivă în cadrul 

cărora toţi participanţii, obţin beneficii în planurile cognitiv, afectiv-motivaţional, atitudinal, 

social şi practic aplicativ.  

La finalul activităţilor instructive rezultatele şcolare nu se referă numai la achiziţiile 

elevilor în domeniul cognitiv, ci la întregul spectru de comportamente.  

Rezultatele investigaţiei experimentale validează faptul că strategiile didactice 

interactive oferă ocazii benefice de organizare pedagogică a unei învăţări temeinice, facile şi 

plăcute, cu un pronunţat caracter activ-participativ din partea elevilor, cu posibilităţi de 

cooperare şi de comunicare eficientă. Folosirea sistematică a metodelor interactive, presupune 

desfăşurarea unor relaţii de comunicare eficientă şi constructivă în cadrul cărora, elevii obţin 

beneficii în planurile cognitiv, afectiv-motivaţional, atitudinal, social şi practic aplicativ. 

Achiziţiile elevilor atât din sfera cognitivă  (cunoştinţe, abilităţi, capacităţi) în domeniul 

matematicii şi ştiinţelor naturii, cât şi din sfera comportamentală, cu contribuţii la dezvoltarea 

personalităţii, dobândite prin metode interactive  şi-au demonstrat stabilitatea şi trăinicia în 

timp.   

Perspectiva experimentală asupra predării-învăţării interactive ne-a întărit convingerea 

că problematizarea şi învăţarea prin descoperirea constituie strategii importante ce pot fi 

încorporate cu succes în activitatea didactică. În plan teoretic, aceasta înseamnă stăpânirea 

principiilor metodologice specifice, iar în plan practic, aplicarea acestor principii în 

concordanţă cu obiectivele şi conţinutul disciplinei de învăţământ, cu particularităţile 
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procesului de predare – învăţare ale nivelului de şcolaritate, ale grupului şcolar concret în care 

se realizează şi cu particularităţile individuale ale elevilor. 

Rezultatele cantitative, observaţiile şi interpretările prilejuite de experimentul 

pedagogic realizat demonstrează caracterul complex şi subtil al procesului de predare – 

învăţare. Numărul mare de variabile operante în procesul de predare – învăţare şi câmpul 

relaţional în care se află acestea, reduc şansele unei abordări exhaustive  a problematicii în 

discuţie, făcând necesare continuarea şi aprofundarea studiului, care, la rândul lor să deschidă 

noi perspective de investigare.  

Aspectul pragmatic al demersului experimental propus consta în structurarea 

informaţiilor relevante, specifice optimizării procesului de predare -învăţare, oferirea unui 

model de program eficient de intervenţie în acest domeniu, elaborarea sau adaptarea unor 

instrumente de investigare specifice segmentului de vârstă vizat.  
Aşa cum era de aşteptat, desfăşurarea cercetării experimentale, a generat posibilitatea de a 

întrevedea noi perspective, de a contura alte posibile (sub)teme, de a fixa noi obiective, respectiv 

alte ipoteze de lucru, noi instrumente de evaluare şi alte tehnici de analiză statistică a datelor, iar 

procesul de colectare şi analiză a datelor ne-a oferit posibilitatea de a sesiza anumite limite ale 

cercetării.  

Teza conţine 306 pagini, 76 de tabele şi 78 figuri, o listă bibliografică ce cuprinde 200 

titluri (autori români şi străini), o bogată webografie, precum şi un număr de 18 anexe 

(cuprinzând: chestionare, fişa psihopedagogică, teste, proiecte, tabele cu rezultate la teste, 

analize sintetice). 
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