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THE MANAGEMENT OF TUTORING PROGRAMS FOR INTEGRATING 

STUDENTS WITH LEARNING DISORDERS IN REGULAR ARABIC SCHOOLS 

Kamli ATAMNI, PHD student, UST 

kamle_2007@walla.com  

 

Abstract: The current study examined the impact of a school’s principal's involvement in a tutoring 

program on the outcomes of tutees with learning disorders and special needs and their achievements. The 

purpose of the program was to integrate these students in regular classes in their transition from the 

elementary school to the regional secondary school. The theoretical basis of the current study is the 

interconnection between the involvement of the school’s principal in the tutoring process (represented in 

the principal’s management's practices) and its outcomes reflected in the tutees' achievements and their 

acceptance by their tutors expressed in more positive attitudes towards their integration in the regular 

secondary school. 

 

The main purpose of the study below was to examine differences in the school principal's 

performance based on the reports of members of the school staff regarding the 

management of the tutoring program and its effect on achieving the program objectives.  

The intervention in the current study consisted of tutors that were students in the regional 

secondary school. These students tutored students with learning disorders or special needs 

from the elementary school in their transition to the secondary school. The objectives of 

the tutoring program were to facilitate the integration in the regular school and prevent 

them dropping out from school or ending up in the special education classes.  

To examine the effectiveness of the managing practices exercised by the school principal 

regarding the tutoring program, and the attitudes of the tutors towards the integration of 

the students with special needs into regular school, we examined these issues before and 

after the intervention. In addition, differences in the tutees' level of anxiety during the 

transition period and their self-esteem were also examined before and after the program. 

The intervention focused on the significance of the school principal's active involvement 

in managing the tutoring program for integrating and empowering students with special 

needs. As expected, the results showed a statistically significant difference in 

administrative practices and forms of involvement of the school’s principal in the tutoring 

process before and after the intervention with a positive effect on the tutoring program's 

achievements. 

Based on increasing demands for accountability in schools regarding the multi-resources 

for supporting students with difficulties and disabilities, school administrators are seeking 

resources for improving performance of students and preventing their ending up in special 

education schools or classes. Although the Israeli Ministry of Education is investing many 

resources for supporting students with difficulties, there is no significant decrease in the 

number of special education classes as well as an increase in the classes and schools for 

students with learning disabilities in the Arabic sector. Based on the findings, there is a 

need for evaluating and examining the effectiveness of those resources including tutoring 

programs using standardized testing assessment tools by the responsible administrative 

factors.  
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Mainstreaming and inclusion of students with special educational needs become a matter 

of priority in many countries around the world. The school’s principal should have the 

commitment to educate and support all students without discrimination. In Israel, the 

Special Education Act (1988) declared regarding the inclusion: "when the school 

professional committee decides to integrate a child with disability, the preference should 

be for the regular mainstream school… such school will be financially supported by the 

ministry of education, professional therapeutic team and individualized instruction".  

The school principal has to recruit all the resources and professional staff for supporting 

these children to prevent their placement in special education classes or schools. Based on 

the Israeli special education law, these students have the right to be placed in 

mainstreaming education and integrated with their peers in the regular educational frames. 

Professional cooperation, teamwork and collaboration between the various systems 

involved in the process of inclusion of children with special needs, is an important factor 

for the success of the inclusion; it includes the principal, the teachers, the therapeutic staff 

members, the parents and the relevant departments in the local municipality [2]. 

The role of the school's principal includes various responsibilities and it changes overtime 

seeking for more effective management practices. These responsibilities include planning, 

organizing, leading, and controlling the school: Planning means setting goals and 

objectives for the school and developing blueprints and strategies for implementing them; 

organizing means bringing together the necessary human, financial, and physical resources 

to accomplish goals efficiently; leading has to do with guiding and supervising 

subordinates; and controlling refers to the principal's evaluation responsibilities and 

includes reviewing and regulating performance, providing feedback, and otherwise 

tending to standards of goal attainment [17]. 

Thus, the role of the principal in  improving the level of education and promoting the 

students’ achievements is very important [20]. Since the school principal is considered to 

be a leader, school leaders play an important role in strengthening the ties between school 

personnel and the communities that surround them [8]. Hence, the principal's 

responsibilities should include ensuring that an effective collaboration takes place. The 

school principal should also acknowledge that collaboration is worthwhile, and it can 

work. However, it will not work if the leaders of the school do not put a great deal of work, 

planning, and trust into it. The collaborative process should begin with reviewing data and 

getting input from teachers, curriculum staff and consultants to outline or modify the 

action plan of the school. In addition, the school principal is responsible for the evaluation 

and the feedback processes of the schoolwork plan and the effectiveness of the various 

projects and the educational interventions. The feedback process and evaluation of the 

schoolwork plan contribute to school strengthening as an organization. The process of 

assessing enables the educational staff to examine their work and accomplishments. This 

process might strengthen the school members as individuals as well as the school itself as 

an organization. Also, the school principal should be qualified for being an effective 

instructional leader, and his most significant role is to determine the educational vision of 

the school and its expected outcomes [10].  
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Since the middle of the 20th century, the objective of schools focused on the success of 

students and their education, learning and achievements (Elmore, 2004). Therefore, the 

main role of the school is to bring about the students’ growth, and to empower their 

learning and achievements, thus principals should focus on these objectives and serve as 

instructional leaders, directing toward instruction and learning changes. In addition to his 

functions as an instructional leader, the school principal should operate to improve the 

level of education and to make learning efficient optimizing the students’ achievements, 

as well as to improve teachers’ level of teaching and their efficiency. Hence, the principal 

has to spend his time resources and educational capabilities in tutoring and counseling 

teachers and take in instructional important discussions.  

The purpose of curriculum management is to ensure that all students will get the most out 

of their education. However, the most comprehensive function 

of curriculum management is for students to use all the knowledge and skills they have 

learned to contribute to society in a meaningful and beneficial way. All stakeholders in 

any given school district contribute in ways that help to see that curriculum management is 

carried out as best as possible. The principal's roles include various areas such as 

leadership, teacher evaluation, student discipline and several others. However, being an 

effective principal involves hard work and time consuming. In this context, a successful 

principal operates based on a balance of all his roles and works hard to ensure that his 

educational vision is carried out for the best of all  parts involved . 

Many studies examined the effectiveness of various tutoring programs in terms of the 

achievements of students with various difficulties such as special needs or academic needs. 

Most of the programs were delivered by volunteers and often in an after school activity 

[14]. However, only a few studies examined the impact of the school principal's active 

involvement on the achievements of tutoring programs for students with special needs in 

regular schools, and there are no studies that examined managing tutorial programs for 

integrating students with special needs in Arabic regular school in Israel in their transition 

from elementary to regional secondary school.  

Western psychology research focused on learning disabilities but had difficulties defining 

the emotional and social problems of these students, such as a lack of confidence, low self-

esteem and social isolation. It was found that those students with learning disabilities, also 

experience social emotional problems including low self-esteem, isolation, unsatisfactory 

relationships with friends and academic failure [4], and a greater risk of experiencing 

anxiety and high levels of stress. Those students are not aware that anxiety is normal and 

adaptive and that everyone experiences anxiety at specific times. For example, it is normal 

to feel anxious before an exam. Therefore, most students do not recognize their anxiety 

for what it is and think there is something "wrong" with them.  

Difficulties in social skills among adults with learning disability are caused by low self-

esteem, social alienation derived from exclusion and cognitive deficits. Self-esteem is the 

evaluative aspect of the self-concept that corresponds with an overall view of the self as 

worthy or unworthy [3]. The term reflects the overall emotional evaluation of an individual 

of his or hers own worth and it is a judgment of oneself as well as an attitude toward the 
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self, encompassing the individual’s beliefs about himself [11]. People with low self-

esteem are believed to be psychologically distressed and perhaps even depressed [19]. 

Therefore, developing and improving positive self-esteem is vital and important for 

affecting the individual’s functioning in the various fields of life. Educators should try to 

instill students with high self-esteem, especially those who are known generally to be at 

risk, and empower them for preventing several societal and educational problems in the 

present and in the future. In that context, educators should assist students with special 

needs who experience low self esteem to be integrated with their peers in the general 

educational system. During the recent decade, we can notice that the number of special 

education schools and special classes for students with learning disability in the Arabic 

sector in Israel is raising, despite the increased resources for supporting students in general 

schools. 

In the United States, the No Child Left behind Act (NCLB) was legislated in 2001 to create 

an educational policy for students with difficulties and disorders. A similar initiative was 

launched in Israel through New Horizon program. The program bases on principles that 

are designated to ensure all students will improve their skills in literacy and mathematics, 

maximizing their integration in regular education institutions.  

The school principal has to work in collaboration with the professional relevant key people  

and use all resources for students educational benefit, considering their needs and general 

conditions. The after-school tutoring programs (ASTP) might be a precious resource that 

will contribute to the benefit of students with various difficulties or disorders and help 

them to receive the support they need with respect to the educational, social and economic 

situation of their families and the available resources at school. 

In the current study, the ASTP (After School Tutoring Program) was carried out by tutors 

who are students from the regional secondary school, and it based on the reasoning of the 

potential benefit both to the tutees and the tutors. The tutors are two years older than the 

tutees, thus they can share their feelings and thoughts as well as the experiences they went 

through in the same stage of the transition from the elementary to the secondary school. 

Furthermore, the age gap between the tutees and the tutors requires the latter to take 

responsibility towards their tutees [1]. 

Cross-age peer tutoring is an educational model based on peer support and tutoring to 

assist younger tutees to enhance social relationships, develop cognitive skills and promote 

positive identity development. The peer mentoring dyad is defined as an interpersonal 

relationship between two students of a different age that reflects a greater degree of 

hierarchical power imbalance than in typical friendship, and in which the goal is for the 

older youth to promote one or more aspects of the younger’s development. 

In the current study, the intervention in the experimental group focused on active guidance, 

control, involvement and responsibility of the school principal in managing the tutoring 

program with the main professionals at school and other relevant professionals in order to 

achieve maximum realization of the tutoring goals for optimal educational integration of 

students with special needs in regular schools. The other relevant professionals in the 

schools included the educational counselor and the coordinator of the tutoring program. In 

http://en.wikipedia.org/wiki/Beliefs
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addition, a further purpose of the intervention was to promote self-esteem of the tutees, 

and reduce their anxiety in their transition to the secondary school. Simultaneously, we 

conducted activities for making a positive effect on the tutor's attitudes towards the 

integration of students with special needs in the regular school. The activities were chosen 

from various known resources such as books, sites, international values and unique values 

of the Arab society, which were based on universal and religious values for instilling 

values that advocate respect to others who are different and realize their special needs.  

The study's intervention focused on 3 modules. First, the involvement of the school 

principal and his responsibilities regarding the tutoring program:  blueprinting the 

objectives of the touring program to the educational staff at school, defining the role of all 

the participants in the program including the tutors’; allocating the needed resources; 

managing official relationship; defining the requested outcomes and assessment tools. 

Secondly, to activate the tutoring program activities in accordance with the tutees' needs. 

Finally, the third module included activities, instructions, information, and relevant 

literature. Each module is composed of subunits which contain essential activities, 

motivation, and information by various kinds of media, resources and modeling, strategies 

for increasing mutual trust, and creating an open positive atmosphere between tutors and 

tutees. As mentioned before, the purpose was to help students feel valued, giving them 

frequent and positive feedback. Additionally, the program was based on modeling positive 

behavior for both the tutors and the tutees by the instructor and the professional 

participants. The instructor has to show the tutors how and where to obtain the information 

or any kind of support they may need. Furthermore, tutors shared with their tutees their 

experiences in similar difficulties in their transition stage at the same age, talking about 

solutions and available supportive factors and resources in the new school. 

The main technique was the transfer of knowledge and values in a structured program with 

active managing involvement of the school principal sharing the main professional staff 

members at school and the tutors. Moreover, the special education Israeli law was 

presented and explained to the tutees and the tutors emphasizing the rights of students with 

special needs. Each participant in the program received an official letter that detailed the 

arrangements recommended by special needs. The educational counselor was asked by the 

principal to present information for raising the awareness of the school academic staff, of 

tutors, and of all other students in both schools (the current elementary school and the 

futuristic secondary school) regarding the difficulties of the students with learning 

disabilities and expanding knowledge about the phenomenon. The objectives of the 

program focused on the development and promotion of raising awareness of the 

environment, building partnerships and advocating the rights and services of students with 

special needs. Furthermore, it was designated to empower the tutees and to facilitate their 

integration in the regular educational system. As mentioned before, the program was based 

on an active involvement of the school principal in managing a structured tutoring program 

together with the main professional staff and the tutors, cooperating with the secondary 

managerial staff in which the tutees will study the following year. Secondary objectives 

aimed to reduce the level of anxiety among the tutees and improve their self-esteem, as 
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well as change the tutors' attitudes positively towards the integration of students with 

special needs in regular school and in general.  To achieve these objectives, the school 

principals prepared for the meetings of the tutors and the tutees a structured tutoring 

program that included social activities based on educational theories. Before their 

meetings with the tutees, the tutors experienced these activities led by the educational 

counsellor or the tutoring coordinator once a week for an hour after school. The tutors 

reported their experiences to the tutoring coordinator and to the educational school 

counselor orally or in a written report. Both principals gave the young tutors their approval 

for an open door for questions or any support they needed, and gave them a feedback 

regarding their experiences in the program. The tutees reported also to their class educator. 

Additionally, the tutors and the tutees filled in questionnaires before and after the 

intervention. 

The program was based on four Stages: defining the final product of the program with the 

participants; organization (confronting ideas, choosing strategies, identifying and planning 

actions, meetings, literature, activities, assessments tools); achieving objectives (studying 

documents, information, studying thoroughly a problem, social and inter-personal 

activities etc.); and assessing the final achievements of the intervention (presentation and 

evaluation), getting general feedback from the participants and conclusions. The results of 

the current study indicate that the practices of involvement in managing the tutoring 

program exercised by the school principal have a significant effect on the effectiveness 

and achievements of the tutoring program. 

As a result, after the intervention improvement was noticed in the three domains compared 

to the results before.  However, regarding the managerial practices of the school principals, 

it was found that teachers and other professionals at school reported more changes than 

the tutors. Regarding the second domain that refers to the effectiveness and the 

achievements of the tutoring program, the results were almost similar in all the groups 

who filled in the questionnaire, and showed that there was a positive correlation between 

the school principal's practices and the requested achievements of the tutoring program. 

As to the team work and professional cooperation, we found more change among the 

professionals at school than among the tutors. In addition, an explicit improvement was 

found within the tutees' self-esteem after the intervention in comparison to the pre-

implementation stage. Regarding anxiety reduction, although the sample was small, a 

support for post anxiety reduction in two aspects was found among the tutees: lower fear 

from possible separation; and reduction in social anxiety. Hence, after the intervention the 

tutees reported that they were not afraid of the transition since they were more aware of 

their rights, and knew who to turn to at the new school when any kind of support was 

needed. In addition, they expressed how happy they were because they already made new 

friends who can understand and respect them.  

The findings revealed that tutoring achieved positive changes including attaining new 

friendships, empathy for feelings others and acceptance of others, thus it is significant for 

a safe future for the tutees and the tutors [22]. Furthermore, positive attitudes constitute a 

significant element for integrating students with special needs because negative attitudes 
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may be just as obstructive as physical barriers, limiting those with disabilities from 

participating fully in schools and communities [18]. In addition, the tutors' attitudes 

towards the integration of students with special needs in regular schools became more 

positive after the intervention, and that finding might also be of significance. Using 

students who volunteer in peer cross-aging tutoring programs to facilitate the transition of 

the students with special needs in regular high-schools is not very expensive and might 

benefit and help them in achieving better results if the process is managed and controlled 

well by the school principal along with relevant professionals that might contribute 

positively to the tutoring process. Young volunteer tutors in the current study reported that 

the professional guidance, support and encouragement by the principals from the two 

schools and the program coordinator were important during the program and helped them 

to accomplish what was expected of them.  

Based on the findings, we might argue that there is a positive correlation between the 

success of the tutoring programs and the school principal's active involvements and 

management practices such as planning, defining responsibilities of the participants, 

setting objectives and defining requested results for the participants with appropriate 

assessments tools. The school principals as well as the tutors reported that explanation, 

knowledge of disabilities and meetings during the program showed positive effect on their 

attitudes. Moreover, the study proved that for a more effective, successful tutoring 

program designated for integrating students with special needs and preventing their 

dropping out of school, collaboration is needed not only between the school principal and 

its professional staff, but also with the other school principal, as well as its professionals. 

Hence, it is the principal’s responsibility to ensure that an efficient collaboration takes 

place.  
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GÎNDIREA INDEPENDENTĂ VERSUS STILUL DE GÎNDIRE ŞI ÎNVĂŢARE 

LA ADOLESCENŢII DIN MEDIUL ACADEMIC 
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Elena ADAMENCO, licenţiat în Ştiinţe ale Educaţiei, adamencoelena@gmail.com 

 

Abstract. În acest articol se argumentează impactul gândirii independente a studenţilor asupra stilului de 

gândire şi a stilului preferenţial de învăţare; în baza argumentelor teoretice, precum şi a datelor 

experimentale se scot în evidenţă particularităţile stilului de gândire şi învăţare incitate de gândirea 

independentă a studenţilor.  

Abstract. The paper presents an analysis of the impact of teenager students’ independent thinking on their 

preferred learning style. Based on theoretical arguments, as well as on experimental data, we emphasize 

the peculiarities of thinking and learning styles triggering students’ independent thinking. 
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1. Aspecte teoretice 

În contextul politicii educaţionale actuale, când se pledează pentru  educaţia de calitate, 

putem afirma că ia pondere tot mai mult  perspectiva globală şi viziunea de ansamblu 

asupra lucrurilor, legătura concisă dintre ceea ce înveţi şi ceea ce poţi face cu cele învăţate. 

Copiii trebuie instruiţi să gândească independent, să navigheze prin multitudinea surselor 

de informare, să asimileze informaţia necesară, iar apoi să o utilizeze într-un format util 

lor, dar care nu contravine expectanţelor sociale. Cultivarea la personalitatea în formare  a 

unei   gândiri libere  şi a unor aptitudini personalizate de soluţionare a problemelor ar  

constitui una dintre prerogativele Republicii Moldova, în strictă corespundere cu 

exigenţele standardelor  europene [1, p.  94].  

Independenţa gândirii ca  finalitate valorică poate fi dedusă şi din obiectivele generale 

incluse în Codul Educaţiei ce vizează formarea  personalităţii autonome cu spirit de 

iniţiativă, capabile de autodezvoltare, care posedă atât un sistem de competenţe necesare 

pentru angajare pe piaţa muncii, cât şi independenţă de opinie şi acţiune, fiind deschisă 

pentru dialog intercultural în contextul valorilor naţionale şi universale asumate [12]. Or, 

independenţa intelectuală a unui individ se bazează anume pe independenţa gândirii şi a 

raţiunii. A fi independent presupune, în acest context,  a gândi de sine stătător, de a nu 

depinde de punctele de vedere şi gândire ale altor persoane, a nu te lua după zvonuri, a 

genera soluţii originale, a fi critic şi obiectiv cu propriile idei [13].   

În viziunea lui Sharon Presley, gândirea independentă reprezintă capacitatea umană de a 

gândi singur, ceea ce constă  în procesul mental de   analiză sau evaluare a informaţiei (a 

nu se confunda cu gândirea critică, căreia îi sunt specifice doar aceste două operaţii), în 

vederea descoperirii unor noi metode de rezolvare, în capacitatea de a-ţi formula original 

ideile, de a-ţi apăra consecvent poziţia [8].  

Dat fiind faptul că gândirea independentă se axează  pe experienţa personală şi se 

manifestă prin viziunea personalizată (pe care o putem identifica cu noţiunea de stil (mod, 

fel de a fi, de a acţiona, de a se comporta)) asupra unei situaţii, putem conchide că gândirea 

independentă se manifestă în diferite arii praxilogice, cum ar fi stilul de gândire şi, ca efect, 

stilul preferenţial de învăţare. 

Stilul  de  gândire  este  un  construct  ce-şi  propune să  surprindă  legătura  dintre  două 

aspecte  ale  psihologiei  individului,  care  au  fost  tratate  separat:  personalitatea  

individului  şi  

intelectul său [6, p. 90].  Deşi există  mai multe  clasificări ale  stilurilor  de  gândire, 

viziunea  lui  Robert  J. Sternberg  este  cea  la  care  se  apelează  astăzi cel  mai  des.  

Potrivit  acestei interpretări,  stilul  de gândire este o „modalitate preferată de a gândi”, un 

mod preferat de folosire  a  propriilor  abilităţi  cognitive [9].   

Făcând  o  paralelă  între  guvernarea  unei  naţiuni  şi  auto-guvernarea  mentală,  Sternberg 

defineşte 13  stiluri  de gândire, după cum urmează: 

Funcţiile  auto-guvernării  mentale – legislativă,  executivă  şi  judiciară – duc  la 

teoretizarea a trei stiluri de gândire:  legislativul, executivul şi  judiciarul;  

Formele auto-guvernării mentale – monarhică, ierarhică, oligarhică  şi anarhică – duc la 

teoretizarea a patru stiluri de gândire: monarhicul, ierarhicul,  oligarhicul, anarhicul; 

http://ro.wikipedia.org/wiki/Analiz%C4%83
http://ro.wikipedia.org/wiki/Evaluare
http://ro.wikipedia.org/wiki/Informa%C8%9Bie
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După nivelurile  auto-guvernării  mentale  –  se  pot  distinge  în  general  nivele  globale  

şi locale ale guvernării unui stat – vom avea stiluri de gândire global şi local;  

După scopul  auto-guvernării  mentale  – problemele  unui  stat  sunt  interne  sau externe 

–  deosebim un stil de gândire intern  şi altul extern;  

După orientarea auto-guvernării mentale vom evidenţia două stiluri de gândire: 

conservator şi progresist [4, p. 54].  

Stilul de învăţare presupune ansamblul dispoziţiilor personale, care influenţează 

capacitatea elevului de a achiziţiona informaţia, de a interacţiona cu colegii şi profesorii 

şi de a participa la experienţele de învăţare. Aceste dispoziţii personale se concretizează 

în motivele, capacităţile perceptive, modalităţile de prelucrare a informaţiei, în preferinţele 

pentru o anumită modalitate senzorială, în relaţiile sociale şi caracteristicile mediului fizic 

[2, p. 232]. Adesea stilul de gândire şi stilul de învăţare sunt folosite ca sinonime. Trebuie 

precizat însă că stilul de gândire este definit ca fiind „modul preferat de percepere, 

reactualizare sau modul distinct de înţelegere, stocare, transformare şi utilizare a 

informaţiei”, iar stilul de învăţare constă în „trăsăturile cognitive, afective şi fiziologice ce 

servesc drept indicatori relativ stabili despre cum subiecţii percep, interacţionează şi 

răspund mediului de învăţare”, la care se adaugă şi dimensiunile de personalitate în calitate 

de componentă a stilului de personalitate [5, p. 87].  

Dat fiind faptul că gândirea independentă are la bază cunoaşterea lumii prin propria 

experienţă, iar stilul de gândire presupune modalitatea, la fel personalizată, de prelucrare 

a informaţiei, considerăm relevantă pentru cercetarea noastră anume teoria privind stilurile 

de învăţare a lui D. Kolb, care trimite, în esenţă, la învăţarea pe baza experienţei sau 

învăţarea experienţială. Cele două maniere prin care indivizii acumulează experienţa sunt: 

a) maniera directă (nemijlocită); b) maniera indirectă (abstractă) [7].  

În baza acestor principii au fost identificate următoarele stiluri: Stilul convergent, 

divergent, asimilator şi acomodator [7].   

Argumentele expuse mai sus, ce vizează  manifestarea gândirii independente în diferite 

arii praxiologice (stilul de  gândire şi învăţare), ne-a condus spre înaintarea unor ipoteze 

operaţionale, pe care ne propunem a le confirma sau infirma în cele ce urmează. 

2. Aspecte practice  

2.2. Obiective 

1.Determinarea metodicii adecvate identificării gândirii independente, stilului de gândire 

şi învăţare la adolescenţi.  

2.  Diagnosticarea gândirii independente, a stilului de gândire şi învăţare la adolescenţii-

studenţi. 

3. Identificarea unei corespondenţe între gândirea independentă şi stilul de gândire, 

precum şi între stilul de gândire şi stilul preferenţial de învăţare; 

Ipoteze 

H1 Gândirea independentă incită la anumite stiluri de gândire. 

H2 Stilurile de gândire generate de gândirea independentă condiţionează atare stiluri de 

învăţare. 

H3 Gândirea independentă incită la anumite stiluri de învăţare. 
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Subiecţii 

În cercetarea de faţă am utilizat rezultatele obţinute în urma chestionării a 50 de 

adolescenţi-studenţi ai Facultăţii Pedagogie din cadrul Universităţii de Stat din Tiraspol. 

Vârsta subiecţilor este cuprinsă între 19 şi 22 ani. Subiecţii au fost selectaţi conform 

indicilor vârstei adolescentine (16-24 ani), participarea fiind benevolă.  

 Instrumente  

Problematica şi ipotezele conturate mai sus ne-au determinat să optăm pentru următoarea 

metodologie de lucru: 

1) Pentru măsurarea gândirii independente s-a utilizat chestionarul  Cât de independent în 

gândire sunteţi (How independent thinking are you) elaborat de dr. Beverly Potter. 

Chestionarul este compus din 8 scale (sinceritate, gândire critică, independenţă, valori, 

responsabilitate, asertivitate, toleranţă religioasă, contestare a autorităţii) a câte 4 itemi, 

care oferă o imagine de ansamblu asupra aspectelor individuale antrenate în gândirea 

subiectului. Răspunsurile s-au dat pe o scală Likert cu 5 trepte, de la 1 la 5, unde „1” va fi 

„foarte rar” şi „5” va fi „de obicei”. Valoarea scalelor s-a obţinut prin sumarea punctajului 

de la fiecare item component al celor 8 scale. Astfel, valorile numerice obţinute clasifică 

subiecţii în trei nivele: Gânditori dependenţi (alţii gândesc pentru Dvs.);  Potenţiali 

gânditori independenţi (Gânditor independent promiţător); Gânditori independenţi [11].  

2) În vederea realizării celui de al treilea obiectiv şi a confirmării H1, precum că gândirea 

independentă incită la anumite stiluri de gândire,  a fost selectat şi aplicat chestionarul 

privind stilurile de gândire Sternberg. Chestionarul este compus din 65 de întrebări, 

fiecărui stil îi corespund 5 întrebări, repetându-se cu o regularitate de 1 la 14.  Răspunsurile 

s-au dat pe o scală  Likert cu 6 trepte, de la 1 la 6, unde „1” va fi „dezacord foarte puternic” 

şi „6” va fi „acord foarte puternic”. Astfel, acordarea unui punctaj maxim (6 puncte) la 

cele 5 întrebări caracteristice unui atare stil de gândire din cele 13 permite identificarea 

acestuia drept stil de gândire dominant [10].   

3)  Pentru a confirma H2 şi H3 s-a utilizat inventarul privind stilul de învăţare (D. Kolb – 

learning style inventory, 1976), care este o probă simplă de auto-descriere/evaluare, bazată 

pe teoria învăţării experienţiale a lui D. Kolb. LSI este compus din nouă seturi a câte patru 

cuvinte fiecare. De ex., unul dintre seturile de patru cuvinte se referă la “simţind, privind, 

gândind, făcând”, care reflectă modurile de învăţare CE, RO, AC şi AE. Ordonarea 

cuvintelor din cadrul fiecărui set se efectuează atribuindu-i de la 4 puncte cuvântului ce 

caracterizează cel mai bine modul de învăţare până la 1 punct cuvântului care 

caracterizează cel mai puţin modul preferat de învăţare. 

Rezultatul combinării celor patru moduri de bază ale învăţării conduce la identificarea 

unuia dintre  cele patru stiluri preferenţiale de învăţare: convergent, divergent, asimilator, 

acomodator [3]. 

Rezultate şi interpretare 

În cadrul  H1, potrivit căreia  gândirea independentă incită la anumite stiluri de gândire, 

variabila  independentă este reprezentată de gândirea independentă a adolescentinilor şi e 

măsurată pe o scală de tip nominal. În urma administrării chestionarului  Cât de 
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independent în gândire sunteţi cu scopul măsurării gândirii independente am obţinut 

următoarele valori ilustrate în figura 1.                                                                                                                                                                                                                        

 
Fig. 1. Distribuţia datelor privind gândirea independentă la studenţi. 

Prezenţa gândirii independente a fost înregistrată la 20 dintre respondenţi (ceea ce 

constituie 40 % din întreg eşantionul supus cercetării), caracterizându-se printr-o abilitate 

de a gândi remarcabilă. Subiecţii ce atestă o gândire independentă sunt  buni la depistarea 

şi evitarea înşelăciunilor.  

Potenţial pentru o gândire independentă a fost înregistrat la 30 dintre subiecţii participanţi 

în cadrul cercetării (60 %). Respondenţii plasaţi la acest nivel manifestă abilităţi bune de 

gândire critică, însă uneori se mai conduc de  stereotipuri şi consultă  experţii şi  autorităţile 

în luarea unei decizii. Pentru aceşti subiecţi este important să folosească abilităţile analitice  

în practica lor  de zi cu zi [11].  

Odată ce a fost verificată gândirea independentă la studenţi, vom continua demersul 

experimental cu măsurarea celei de a doua variabile a primei ipoteze înaintate, şi anume 

determinarea stilurilor de gândire.  

 
Fig. 2. Distribuţia rezultatelor variabilei stil de gândire pe întreg eşantionul de 

subiecţi (%) 

Analizând datele obţinute cu privire la stilul de gândire al studenţilor evidenţiem că se 

atestă mai mult stilul ierarhic (la 22% din subiecţii cercetaţi şi  stilul extern la 20,0% din 

aceştia). Stilul conservator este caracteristic pentru 8% dintre subiecţi, stilul intern 

analogic, precum şi stilul judiciar, global şi anarhic – la câte 2% dintre respondenţi. Astfel, 

constatăm că marea majoritate a studenţilor sunt predominant extrovertiţi, dau întâietate 

problemelor în care trebuie să lucreze cu alţi colegi;  preferă să urmărească simultan mai 

multe scopuri, pe care le ierarhizează în funcţie de importanţă [10].  

Pornind de la ipoteza lansată, propunem în continuare analiza datelor privind stilul de 

gândire al subiecţilor în funcţie de prezenţa/absenţa gândirii independente.  
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Fig. 3 Distribuţia rezultatelor variabilei stilul de gândire la subiecţii ce atestă  gândire 

independentă (%) 

Astfel, putem evidenţia la studenţii ce atestă o gândire independentă predominarea stilului 

ierarhic (55%), fiind urmat de stilul progresist (35%). Deci marea majoritate a subiecţilor-

gânditori independenţi preferă să urmărească simultan mai multe scopuri, pe care le 

ierarhizează în funcţie de importanţă,  le place  să  treacă  dincolo  de  regulile  şi  

procedurile  existente,  să exagereze  schimbarea  şi  de  aceea  preferă  sarcinile  ce  implică  

noutate  şi ambiguitate. Evidenţiem că doar un subiect preferă să abordeze subiecte largi 

şi abstracte, se axează asupra relaţiei şi a structurii, sesizând cu dificultate părţile 

componente (stilul global); şi doar un respondent tinde să fie introvertit, orientat spre 

sarcină, preferă sarcinile la care trebuie să lucreze singur (stilul intern) [10].   

 
Fig. 4 Distribuţia rezultatelor variabilei stilul de gândire la studenţii ce atestă 

potenţial pentru o gândire independentă (%) 

În urma clasificării stilurilor de gândire după prezenţa sau absenţa gândirii independente, 

evidenţiem că la studenţii ce atestă potenţial pentru o gândire independentă se manifestă 

stiluri de gândire total diferite de cele ale studenţilor ce posedă o gândire independentă. 

Datele obţinute denotă că majoritatea  subiecţilor potenţiali gânditori independenţi (33, 33 

% şi 26, 70 %) au înregistrat stilul de gândire extern şi executiv, ceea ce se manifestă  prin 

solicitarea problemelor la care trebuie să lucreze cu alţi colegi, prin manifestarea gândirii 

colective, aceştia preferă să urmeze cu stricteţe regulile prescrise de alţii, în defavoarea 

experimentării [10].  

Deci în baza datelor prezentate, putem conchide că ipoteza lansată de noi precum că 

gândirea independentă incită la anumite stiluri de gândire a fost demonstrată, dat fiind 

faptul că subiecţii cu gândire independentă adoptă anumite stiluri de gândire (ierarhic, 

progresist, global, intern), stiluri care nu se atestă la subiecţii cu potenţial pentru gândire 

independentă, acestora fiindu-le caracteristic stilul conservator, executiv, extern, 

legislativ.  

 Prezentăm în continuare demersul experimental cu intenţia de a confirma H2, potrivit 

căreia stilurile de gândire generate de gândirea independentă condiţionează atare stiluri de 
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învăţare. În acest scop s-a aplicat inventarul privind stilul de învăţare D. Kolb, esenţa 

căruia s-a expus mai sus. 

 
Fig.5. Distribuţia datelor privind stilul preferenţial de învăţare pe întreg eşantionul 

de subiecţi (%). 

Analiza indicilor cantitativi obţinuţi ne permite să evidenţiem că majoritatea subiecţilor 

chestionaţi preferă stilul de învăţare acomodator (34%), fiind urmat de stilul de învăţare 

divergent (30%). Stilul convergent este adoptat de 26% dintre respondenţi, iar 10 % dintre 

subiecţi preferă stilul asimilator. Astfel, la majoritatea subiecţilor, abilităţile de învăţare 

dominante sunt experimentarea concretă şi experimentarea activă (stilul acomodator), 

punctul forte al acestor persoane este acela de a acţiona – realizând planuri şi experimente 

– şi de a se implica în noi experienţe (au fost numiţi acomodatori pentru că tind să exceleze 

în acele situaţii în care cineva este obligat să se adapteze la circumstanţe specifice 

imediate). Pentru divergenţi este caracteristică abilitatea imaginativă/imaginaţia, 

persoanele excelând în abilitatea de a vedea situaţiile concrete din multiple perspective. 

Punctul forte al subiecţilor ce preferă stilul divergent constă în aplicarea practică a ideilor, 

modul de cunoaştere al acestei persoane este organizat astfel, încât prin raţionamentul 

ipotetico-deductiv   se poate concentra asupra unei probleme specifice. Stilul convergent 

a fost înregistrat la 12 % dintre  subiecţi, abilităţile de învăţare dominante fiind 

conceptualizarea abstractă şi experimentarea activă. Persoanele cu un astfel de stil par să 

se descurce mai bine în astfel de situaţii, cum ar fi testele convenţionale de inteligenţă, 

unde există un singur răspuns corect sau o singură soluţie la problemă. Stilul asimilator a 

fost atestat la 10 % dintre respondenţi, abilităţile de învăţare dominante sunt 

conceptualizarea abstractă şi observarea reflexivă [3].   

 
Fig. 6. Distribuţia datelor privind stilul preferenţial de învăţare incitat de stilul de 

gândire. 

Analizând datele ilustrate în figura de mai sus, observăm că subiecţii ce au înregistrat un 

stil de gândire progresist, ierarhic, global şi intern preferă stilul de învăţare divergent (9 
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subiecţi) şi stilul de învăţare acomodator (11 subiecţi). E de menţionat că aceste stiluri de 

învăţare  se regăsesc şi la subiecţii ce adoptă stilurile de gândire legislativ, extern, însă pe 

lângă aceste două stiluri apare şi stilul de învăţare convergent (13 subiecţi). Pentru 

subiecţii ce posedă un stil de gândire executiv  le este caracteristic, pe lângă cele două 

stiluri de învăţare: convergent şi acomodator, şi stilul asimilator (2 subiecţi), stil de  

învăţare caracteristic (3 subiecţi), alături de stilul acomodator, şi studenţilor posedanţi ai 

unui stil de gândire conservator. În cazul subiecţilor cu stil de gândire judiciar şi anarhic 

s-au înregistrat preferinţe pentru stilul de învăţare divergent şi acomodator [3].  

 În concluzie, putem constata că ipoteza noastră s-a adeverit şi stilul de gândire 

condiţionează stilul de învăţare.  

În continuare ne propunem a verifica cea din urmă ipoteză H3, conform căreia gândirea 

independentă condiţionează stilurile de învăţare. Pentru măsurarea acestor variabile au fost 

aplicate chestionarul How independent thinking are you de B. Potter, ceea ce a avut drept 

scop măsurarea gândirii independente şi inventarul privind stilul de învăţare D. Kolb, 

pentru determinarea stilurilor de învăţare. 

 
Fig.7. Distribuţia datelor privind stilul preferenţial de învăţare vs. gândirea 

independentă  a studenţilor 

Din figura dată deducem că subiecţii cu gândire independentă atestă preferinţe pentru 2 

stiluri de învăţare: acomodator (11subiecţi) şi divergent (9 subiecţi). Prin urmare, 

studenţii-gânditori independenţi excelează în situaţii care reclamă generarea de idei, tind 

să îşi asume riscuri să rezolve problemele în maniera intuitivă a încercării şi erorii, apelând 

mai degrabă la  propria abilitate analitică decât la informaţiile obţinute de la alte persoane 

[3]. 

Subiecţii cu potenţial pentru gândire independentă  înregistrează preferinţe  pentru  stilul 

convergent (13 subiecţi), stilul divergent (6 subiecţi) şi acomodator (6 subiecţi), urmate de 

stilul asimilator (5 subiecţi). Considerăm că la unii studenţii cu gândire independentă s-au 

înregistrat aceleaşi stiluri de învăţare ca şi la studenţii ce nu dovedesc gândire 

independentă, lucru explicat prin faptul că aceşti studenţii atestă unele premise, 

disponibilităţi  pentru exersarea gândirii independente. Prin urmare, studenţii cu potenţial 

pentru gândire independentă învaţă mai bine într-o orientare autoritară, sunt adeseori 

frustraţi şi beneficiază puţin dintr-o învăţare prin descoperire, cum ar fi exerciţiile şi 

simulările, ceea ce demonstrează că ipoteza lansată a fost demonstrată.  

Concluzii: 

1. Gândirea independentă incită la anumite stiluri de gândire, iar subiecţii acestui tip de 

gândire  preferă strategii euristice de soluţionare a problemelor, de cele mai multe ori 
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strategii originale, evitând stereotipizarea în rezolvarea problemelor şi preferând 

raţionamente divergente. 

2. Stilul de gândire condiţionează stilul de învăţare. În acest sens, stilul de gândire 

progresist, ierarhic, global şi intern provoacă apariţia stilurilor de învăţare acomodator şi 

divergent, stilul de gândire extern  reclamă stilurile de învăţare acomodator, divergent, dar 

şi convergent.  Stilul legislativ condiţionează doar apariţia stilurilor de învăţare convergent 

şi divergent,  iar stilurile de gândire executiv şi conservator atestă,  pe lângă celelalte 

modalităţi de învăţare, şi stilul de învăţare asimilator. 

3. Gândirea independentă condiţionează stilul de învăţare, datele experimentale 

demonstrând că studenţii care gândesc independent înregistrează preferinţe pentru stilurile 

de învăţare acomodator şi divergent, însă la studenţii potenţiali gânditori independenţi se 

atestă, pe lângă stilul de învăţare  divergent şi acomodator, preferinţe pentru stilurile de 

învăţare convergent şi asimilator. 
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IMPORTANTĂ ÎN    EDUCAŢIA PENTRU MEDIU LA COPII 
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Rezumat 

   Articolul pune în discuţie problema educaţiei la copii a culturii ecologice şi a mediului. Sunt evidenţiate 

condiţiile pedagogice necesare procesului educativ, în special conştientizarea de către adulţi (părinţi şi 

educatori) a necesităţii educaţiei ecologice, începînd cu o vîrstă timpurie. Au fost identificate căile şi 

formele de activitate metodică care ar spori competenţele ecologice ale adulţilor drept condiţie importantă 

în educaţia la copii a culturii ecologice şi a mediului. 

Summary 

   This article describes the problem of children’s environmental education and culture. Here are presented 

the necessary pedagogical conditions required by this process, one of them being the awareness of adults 

(parents and teachers) about the need for environmental education starting since early age.  

   The present article identifies as well some methodical forms of activity, that would increase the adult’s 

environmental skills, which is an important factor for children’s ecological culture and education. 

 

     Formarea culturii ecologice este un obiectiv strategic al societăţii contemporane şi unul 

dintre obiectivele generale ale învăţământului, care trebuie să formeze un sistem de 

cunoştinţe complexe cu privire la integritatea naturii, cu privire la unitatea omului, 

societăţii şi naturii, să formeze competenţele respective, orientările valorice, conduita şi 

activitatea care ar asigura o atitudine responsabilă faţă de natură, axată pe cultura 

ecologică. Sursa culturii ecologice a personalităţii îşi are începutul la vîrsta preşcolară, 

perioadă în care copilul capătă primele reprezentări despre natura înconjurătoare. La 

această vîrstă copilul dă dovadă de o receptivitate emoţională majoră în contactul lui cu 

mediul, cînd este observată unitatea reprezentărilor şi a atitudinii emoţionale nemijlocite.  

     În educaţia ecologică a copiilor este necesară crearea  anumitor condiţii: 

- formarea reprezentărilor elementare ecologice despre integritatea naturii şi despre 

unitatea organismului cu mediul de trai; 

- formarea la copii a reprezentărilor cu privire la interacţiunea omului cu natura; 

-  formarea conduitei moral-afective faţă de natură, axată pe cultura ecologică şi a 

comportamentului adecvat în mediul ambiant; 

-  conştientizarea de către educatori şi părinţi a necesităţii activităţii orientate spre educaţia 

culturii ecologice şi a mediului, începînd cu o vârstă timpurie.                                                     

Este cunoscut că rolul hotărîtor în formarea culturii ecologice la copii aparţine adulţilor – 

părinţilor şi educatorilor. Cunoştinţele lor despre mediul natural, exemplul propriu de 

comportament în sînul naturii şi al atitudinii faţă de obiectele vii, toate manifestate în 

acţiuni de îngrijire a plantelor, animalelor şi de ocrotire a naturii în general, sunt decisive. 

   În scopul studierii experienţei pedagogice, dar şi al gestionării procesului de formare a 

culturii ecologice la copii, noi am aplicat chestionarea educatorilor şi a părinţilor. 

Chestionarul a inclus întrebări ce ţin de definirea ecologiei ca ştiinţă, de identificarea 
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necesităţii educaţiei ecologice, începând cu o vârstă timpurie, de evidenţiere a strategiilor 

didactice eficiente în formarea la copii a culturii ecologice. 

  Analiza rezultatelor obţinute au demonstrat că majoritatea educatorilor (cca 76%) 

întâmpină dificultăţi în definirea ecologiei ca ştiinţă. Răspunsuri tipice au fost: „Ecologia 

este ştiinţa despre natură” sau  ”Ecologia este ştiinţa despre curăţenia naturii”. În 

chestionarele  a 7% dintre educatori au fost depistate răspunsuri apropiate de noţiunea 

corectă, doar  3% au prezentat răspunsuri corecte, restul respondenţilor nu au răspuns la 

această întrebare. 

   În răspunsurile despre necesitatea  educaţiei ecologice începând de la o vârstă  timpurie, 

educatorii recunosc că predau noţiuni de ecologie, care se reduc la atitudinea grijulie faţă 

de mediul natural (să nu chinuiască animalele, să nu rupă plantele). În cadrul multiplelor 

convorbiri cu educatorii, ei însă recunosc că majoritatea copiilor, cunoscînd adesea 

regulile de comportare în natură, rup, în timpul plimbărilor şi excursiilor, planta care le 

place, prind animale, iar unii (puţini, dar sunt) manifestă atitudine crudă, în special, faţă 

de insecte şi amfibieni.   

   Prezentând răspunsuri la întrebarea despre vîrsta la care consideră că formarea culturii 

ecologice ar fi optimă, educatorii au menţionat că această activitate  trebuie începută la 

vârsta preşcolară, însă o opinie comună cu privire la vîrsta concretă nu a fost identificată: 

„Încă pînă la naştere” (probabil s-a avut în vedere nivelul de educaţie ecologică generală 

al omului), „Cînd copilul începe să vorbească”, „La vârsta şcolară” ş.a. Aceste răspunsuri 

mărturisesc despre faptul că înţelegerea insuficientă de către educatori a actualităţii 

problemelor ecologice şi a rolului instituţiilor preşcolare în formarea culturii ecologice 

creează dificultăţi în realizarea obiectivelor curriculare în ceea ce priveşte educaţia culturii 

ecologice şi a mediului. Datele mărturisesc despre lacunele în  pregătirea  cadrelor 

didactice menite să realizeze educaţia ecologică a copiilor, în special a educatorilor care 

au obţinut pregătirea profesională mulţi ani în urmă. Răspunsurile educatorilor la 

întrebarea cum  realizează educaţia ecologică în grupa de vîrstă concretă se reduc la 

următoarele: „Ieşim în natură”, ”Le citesc literatură artistică despre regulile de comportare 

în natură”, „Încerc să răspund la întrebările copiilor despre obiectele şi fenomenele naturii” 

ş.a..  

Astfel, în selectarea metodelor de bază şi a formelor de lucru educativ-instructiv în 

formarea culturii ecologice la copii, 67% dintre educatori evidenţiază convorbirea, 

literatura artistică despre natură şi doar 15% consideră mai efective metode, precum 

observarea, munca în natură, experienţele simple, iar restul nu a răspuns la această 

întrebare.   

Prin urmare, pornind de la cunoştinţele reduse ale educatorilor despre ecologie ca ştiinţă 

şi educaţia ecologică, explicăm şi dificultatea în  realizarea obiectivelor curriculare privind 

educaţia culturii ecologice şi a mediului. 

   Analiza chestionarelor completate de către părinţi ne-a permis să atestăm o anumită 

atitudine faţă de problema educaţiei ecologice. Spre exemplu, aproape toţi părinţii sunt de 

a cord ca odraslele lor să cunoască problemele ecologice,  să fie educate sentimente 

estetice faţă de natură ş.a. 
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Majoritatea absolută a părinţilor (96%) afirmă că în familiarizarea copiilor cu natura se 

conduc în primul rînd de felul cum o înţeleg ei. O parte considerabilă a părinţilor (92%) 

acordă, în familiarizarea cu natura, un rol important factorului estetic. Restul pune în prim-

plan importanţa  utilitară a naturii în viaţa oamenilor.  

   Părinţii consideră drept mijloace importante în familiarizarea copiilor cu natura citirea 

cărţilor, vizionarea emisiunilor televizate despre natură, relatările personale, munca 

agricolă a copiilor. 

Cît priveşte întreţinerea animalelor şi a plantelor de cameră, 67% dintre părinţi au răspuns 

că nu au  animale din cauza lipsei condiţiilor necesare. Atunci când afirmă că au plante, 

de obicei nu cunosc  denumirile lor şi nici toate cerinţele faţă de îngrijire. 34 % dintre 

părinţi au plante şi animale, dar nu  permit copiilor să le îngrijească (acest fapt este dictat, 

în special, de necunoaşterea din partea copiilor a măsurilor de îngrijire a organismelor vii), 

copiii uneori fiind atraşi doar la udatul plantelor de cameră. 

 Majoritatea părinţilor se străduiesc să menţioneze  atitudinea binevoitoare a copiilor faţă 

de natura înconjurătoare, însă în timpul plimbărilor, comportamentul lor demonstrează 

contrariul. Înţelegând necesitatea educaţiei atitudinii grijulii şi receptive faţă de natură, 

părinţii nu împiedică de fiecare dată comportamentul incorect al copiilor, nu acordă atenţie 

faptele lor, considerînd că un copil rupe, omoară, distruge pentru a cunoaşte mai bine. 

   Prin urmare, putem concluziona că majoritatea părinţilor nu sunt indiferenţi faţă de 

familiarizarea copiilor cu natura. Ei le educă o atitudine grijulie şi binevoitoare faţă de 

fiinţele vii, le aduc la cunoştinţă unele reguli de comportare, care se reduc în mare măsură 

doar la interdicţie, nu le oferă explicaţii, iar procesul de cunoaştere a naturii are loc  în 

temei ca răspunsuri la întrebările sosite din partea copiilor. 

   Analiza rezultatelor obţinute în urma investigaţiei demonstrează că fără o ghidare cu 

scop bine determinat din partea adulţilor atitudinea copiilor faţă de natură nu este suficient 

de conştientizată. Adulţii (părinţii şi educatorii), chiar dacă înţeleg necesitatea educaţiei 

ecologice de la vârsta preşcolară, întîmpină dificultăţi în activitatea lor şi adesea sunt 

neputincioşi în realizarea educaţiei ecologice şi a mediului.    

Este important ca instituţiile preşcolare  să devină un centru de dezvoltare a competenţelor 

ecologice la adulţii ce se ocupă de educaţia copiilor, de educaţie ecologică şi a mediului 

ca primă treaptă în formarea continuă a culturii ecologice. Aceasta este  o direcţie prioritară 

în rezolvarea problemelor ecologice la etapa contemporană. Educatorilor şi părinţilor le 

revine rolul primordial în formarea culturii ecologice la generaţia în creştere. 

De aceea, concomitent cu educaţia pentru mediu şi cultură ecologică a copiilor, este 

necesară activitatea cu educatorii şi părinţii. Printre formele de bază ale activităţii 

metodice, în scopul valorificării potenţialului instituţiilor preşcolare şi în scopul realizării 

educaţiei ecologice, sunt consiliile pedagogice, seminarele metodice, consultaţiile, care 

permit discutarea problemei abordate şi familiarizarea educatorilor cu diverse programe 

efective, aplicate în alte instituţii de profil. Pe parcursul anului, activitatea de gestionare 

metodică a educaţiei ecologice şi a mediului cuprinde mai multe direcţii, precum: 

- Aprofundarea cunoştinţelor ecologice la cadrele didactice prin studierea literaturii 

ştiinţifice,  expoziţiile periodice de carte cu subiect ecologic, invitarea specialiştilor în 
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domeniul biogeografic pentru organizarea seminarelor teoretice şi practice, a 

consultaţiilor, a excursiilor cu educatorii în natura din preajma instituţiei preşcolare, la 

Grădina Botanică, Muzeul de etnografie şi istorie a naturii ţinutului natal ş.a.; 

- Perfecţionarea măiestriei pedagogice prin intermediul cursurilor de formare continuă, 

prin studierea literaturii metodice nou apărute, dar şi a lucrărilor ştiinţifice, inclusiv a 

tezelor de doctor la problema educaţiei ecologice etc.; 

- Schimbul de experienţă pedagogică prin asistarea reciprocă la activităţile didactice şi 

extracurriculare, la activităţile demonstrative ş.a.; 

- Completarea bazei materiale a instituţiei preşcolare pentru realizarea obiectivelor 

curriculare privind formarea culturii ecologice la copii. 

   Activitatea cu părinţii este la fel organizată pe mai multe direcţii, dintre care: 

- Informarea părinţilor cu privire la problemele ecologice de la etapa actuală,  cu 

privire la necesitatea educaţiei ecologice de la o vârstă timpurie; 

- Aducerea la cunoştinţa părinţilor a obiectivelor curriculare privind educaţia culturii 

ecologice şi a mediului în grădiniţa de copii şi a potenţialului familiei în acest proces; 

- Implicarea părinţilor în diverse forme de activitate educativ-instructivă privind 

formarea culturii ecologice la copii. 

  Atît direcţiile, cît şi căile de realizare sunt ilustrate în   materialele puse la dispoziţia 

părinţilor prin “Panoul ecologic”, care conţine: 

- Informaţii despre activitatea  instituţiilor preşcolare în problema educaţiei ecologice a 

copiilor; 

- Consultaţii pentru părinţi cu privire la posibilităţile plimbărilor zilnice în vederea 

educaţiei ecologice a copiilor; 

- File din Cartea Roşie a Moldovei; 

- Exemple de activităţi orientate spre protecţia mediului înconjurător (confecţionarea 

cantinelor pentru păsările sedentare, alegerea hranei pentru ele, pregătirea cuiburilor 

artificiale pentru păsările călătoare, îngrădirea furnicarului, salubrizarea unor porţiuni din 

natură ş.a.); 

- Ilustraţii cu reguli de comportare în natură; 

- Secvenţe ilustrate din activităţile extracurriculare: „Toamna  aurie”, „Iernaţi, păsări, lîngă 

noi”, „Sărbătorile de iarnă”, „Primăvară, ai venit!”, „Întîmpinarea păsărilor călătoare” ş.a.. 

   Astfel, pentru realizarea educaţiei ecologice a copiilor este necesară conştientizarea de 

către adulţi (părinţi, educatori) a necesităţii acestei activităţi începând cu o vîrstă timpurie 

şi implicarea activă a copiilor în acest proces. Competenţele ecologice ale adulţilor 

constituie condiţia de bază în realizarea obiectivelor-cadru ale ariei curriculare Educaţia 

pentru mediul ambiant şi cultură ecologică: 

- Dezvoltarea reprezentărilor elementare cu privire la interacţiunea dintre om şi 

natură; 

- Dezvoltarea interesului de a cunoaşte natura şi omul, dezvoltarea abilităţilor de 

explorare, aplicînd elemente de observaţie şi experiment; 

- Formarea faţă de mediu a unei conduite moral-afective, axate pe o cultură 

ecologică. 
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The negotiation, in the contemporary age, is the most effective method to set the conflicting situations at 

the local, regional and global level. In the context of Moldova's integration in the UE, we consider that 

negotiation requires an input in all spheres, including in the educational system. Regarding the educational 

system, negotiation requires a new approach, as it is innovative. The negotiation is a very complex act, it 

is one of the main managerial decision-making functions, which prompts the development of educational 

institutions in this "hurry century", a century of major changes, and one of the competition and supremacy 

in the education field. 

Rezumat: Negocierea în epoca contemporană reprezintă cea mai eficientă metodă de reglare a situaţiilor 

divergente la nivel local, regional şi global. În contextul integrării europene a Republicii Moldova, 

conchidem că negocierea necesită o încadrare în toate domeniile, inclusiv în sistemul de învăţămînt. În 

sistemul educaţional, negocierea necesită o nouă abordare, deoarece este inovatoare. Negocierea, fiind un 

act foarte complex, reprezintă una dintre funcţiile decizionale manageriale prioritare, ce impulsionează 

dezvoltarea unei instituţii de învăţămînt în acest „secol grăbit”, al schimbărilor majore, al competiţiei şi 

supremaţiei pe piaţa educaţională.  

Cuvinte-cheie: negociere, competenţă de negociere, manager, negociere educaţională, negociere 

managerială. 

 

Negocierea reprezintă o activitate cunoscută din timpuri străvechi, termenul negociere 

apare consemnat pentru prima dată în secolul al VI-lea î. H., în Roma antică, dar care a 

început să  fie studiată în ultimele trei decenii, cercetătorii devenind extrem de preocupaţi 

de acest subiect, abordîndu-l din diverse puncte de vedere ca urmare a complexităţii şi 

diversităţii sale. 

Procesul de negociere este frecvent întîlnit în managementul organizaţional şi reprezintă 

„consultarea dintre două sau mai multe părţi ca în final să se încheie un acord” [8, p. 204]. 

O definiţie plastică a negocierii arată că „arta de a negocia este arta de a împărţi un tort în 

părţi egale şi de a convinge pe fiecare că a primit partea cea mai mare” [7, p. 99]. 

Negocierea este omniprezentă în existenţa socială, manifestîndu-se în relaţiile dintre 

organizaţii şi oameni. Importanţa cu care trebuie privită negocierea ca proces şi dobîndire 
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a abilităţilor de a corespunde cerinţelor îşi găseşte expresia în lucrarea „The 50 percent 

solution”, din 1976, a lui W. Zartman, unul dintre cei mai de seamă specialişti în domeniu. 

Autorul consideră că „epoca noastră este cea a negocierilor”. În acelaşi timp, A. Strauss 

în „Negotiations”, din 1978, remarcă faptul că negocierea a existat din totdeauna, fiind la 

fel de veche ca şi omenirea. Ea a constituit „articulaţia unei enorme varietăţi de activităţi” 

şi e de mirare că un asemenea subiect nu a fost abordat de cercetători cu mult înainte.  

Procesului de negociere poate fi abordat în diverse contexte: economic, politic, juridic, 

social, cultural şi educaţional. 

Realizările majore ale societăţii ultramoderne impun o dezvoltare a tuturor sferelor, 

inclusiv a celei educaţionale. În condiţiile dezvoltării de anvergură a societăţii, ce prevăd 

modernizarea continuă a sistemului de învăţămînt, implementarea noilor strategii 

negociatoare în cadrul sistemului managerial educaţional este absolut indispensabilă.  

Negocierea şi comunicarea sunt cei doi piloni care permit managerilor în educaţie să 

valorifice la un nivel superior patrimoniul pe care îl gestionează [2]. Educaţia reprezintă 

valoarea supremă a omenirii, o componentă fundamentală a societăţii, ce asigură 

transmiterea şi reproducerea culturală, socializarea membrilor tinerei generaţii [14]. 

Negocierea este o „activitate managerială esenţială” [11, p. 3], fiind în acelaşi timp „o 

ştiinţă, dar şi o artă” şi cheia succesului managerial. Abordarea ştiinţifică se reflectă prin 

legităţi şi  principii, prin concepţiile desfăşurării negocierilor, iar arta – prin posibilitatea 

de a le realiza în condiţii şi situaţii concrete. [16, p. 4]   

În acest context, negocierea devine o condiţie sine qua non pentru atingerea obiectivelor 

şi chiar pentru existenţa unei instituţii. Un manager trebuie să negocieze în orice condiţii, 

deoarece instituţia se află în reţeaua de relaţii, care se stabilesc şi evoluează pe baza unui 

amplu şi continuu proces de negociere. [16, p. 12] 

Negocierea managerială acoperă activitatea managerului prin care sînt stabilite, modificate 

şi restructurate regulile sociale şi profesionale care guvernează instituţia. Rolul negocierii 

a evoluat, s-a extins pe măsură ce au evoluat concepţiile şi instrumentele manageriale, 

punîndu-se accent pe decizia participativă.  

A negocia ţine de artă, talent, vocaţie şi ştiinţă. Negocierea este intuiţie, spontaneitate, 

empatie, răbdare, putere şi perspicacitate. Unul dintre fenomenele de rezonanţă emoţională 

este empatia care asigură baza comunicării interpersonale, atît de necesară în cadrul 

negocierii. [9] 

Gerard Nierenberg menţionează, în „The art of negotiating”,  că „pentru a reuşi, 

negociatorul trebuie să combine vivacitatea unui foarte bun scrimer, cu sensibilitatea unui 

artist”. El trebuie să observe interlocutorul şi dincolo de masa tratativelor, cu ochiul ager 

al unui trăgător de elită, mereu pregătit să descopere orice schimbare în strategie. Din 

categoria trăsăturilor necesare pentru managerul-negociator sînt: „inteligenţa, imaginaţia, 

curajul, memoria bună, modestia, capacitatea de adaptare la situaţii neprevăzute, flerul şi 

tactul” [9, p. 18]. 

Managerul şcolar nu este un memorator de coduri şi nici recitator de texte, legi, ci trebuie 

să fie un factor viu activ, care să organizeze şi să conducă procesul de pregătire a elevilor 



26 
 

spre obiectivele fixate în planurile-cadru de învăţămînt pentru a atinge finalităţile prescrise 

de Codul Educaţiei şi alte acte legislative în vigoare. [3]  

Circumstanţele ce determină necesitatea unei negocieri în educaţie sînt extrem de diverse 

şi numeroase. Încercînd să răspundă la întrebarea de ce negocierea este necesară şi se 

manifestă în viaţa de zi cu zi încă de la naştere, H. Calero scrie, în „Winning the 

Negotiations” (1979): „Pentru că există o problemă, pentru că e necesară explorarea unei 

situaţii, pentru că este nevoie de alienare contra unui terţ, pentru că trebuie influenţat, 

convins sau motivat un interlocutor, pentru că trebuie  iniţiat, adaptat, continuat şi în final 

pus capăt unei relaţii” [8, p. 204]. Astfel, negocierea este un proces frecvent întîlnit în 

managementul organizaţional şi constă în consfătuirea dintre două sau mai multe părţi 

negociatoare pentru  încheierea unui acord reciproc avantajos. 

Procedura ce nu poate lipsi din arsenalul metodelor de rezolvare efectivă, dar şi onorabilă 

a situaţiilor conflictuale este negocierea care se impune a fi inerentă în conducerea 

instituţiilor de învăţămînt. Ea a devenit o condiţie inalienabilă pentru atingerea 

obiectivelor şi o cale pentru existenţa instituţiei. Managerul şcolar este obligat, în noile 

condiţii, să negocieze cu elevii (pentru păstrarea unui climat corespunzător sau pentru 

elaborarea unui regulament de ordine interioară, sau pentru a-i convinge să studieze în 

instituţia de învăţămît pe care o conduce), cu părinţii (pentru organizarea unor acţiuni 

educative non-formale, pentru formarea asociaţiei de părinţi), cu administraţia locală şi 

agenţii economici (pentru obţinerea unor resurse financiare suplimentare), cu profesorii 

(pentru tratarea diferenţiată sau personalizată a unor elevi, pentru participarea în diverse 

proiecte educaţionale), cu inspectoratul (pentru a asigura un personal calificat) [4]. 

Managerii instituţiilor de învăţămînt ar trebui să manifeste o deosebită atenţie procesului 

de negociere, datorită schimbărilor în cadrul sistemului de învăţămînt, datorită reformelor 

educaţionale şi trecerii la autonomie a instituţiilor de învăţămînt. 

Negocierea managerială reflectă procesul prin care managerul soluţionează divergenţele 

dintre grupuri, dintre indivizi în legătură cu sarcinile de muncă din instituţie, iar 20% din 

timpul managerului este destinat pentru rezolvarea conflictelor manageriale [6].  

Negocierea joacă un rol vital în orice activitatea managerială. Negocierea este deseori 

privită de managerii şcolari ca fiind o activitate ce „înghite” prea mult timp şi energie, mai 

mult decît au ei la dispoziţie. În negociere nu există reguli bătute în cuie. Ea constă în 

utilizarea exerciţiilor mentale şi a tacticilor de comunicare. În negociere orice este permis, 

negocierea fiind „jocul vieţii”. Cu toate acestea, există „Legea celor 30-60-10”: 

 30% din timp se acordă pentru pasă, pentru expunerea de deschidere a negocierii; 

 60% din timp se acordă pentru discuţii, întrebări şi răspunsuri; 

 10% din timp se acordă pentru închiderea negocierii şi formularea concluziilor. [1, 

p. 133]  

De aceea unii manageri optează pentru metode mai puţin eficiente de a obţine ceea ce 

doresc. De exemplu, ei se folosesc de: 
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 Autoritate.  A spune oamenilor că o decizie nu poate fi discutată poate părea un 

pas mai simplu decît a negocia, dar negocierea oferă rezultate pe termen lung, mult mai 

eficiente. 

 Constrîngere. A-i forţa pe oameni să facă ceva, subterfugiu care poate „merge” la 

început, dar această metodă dă naştere la resentimente, îi poate determina pe oameni să 

devină necooperanţi. 

 Un arbitru. A lăsa o persoană neutră să decidă asupra rezultatului este o care doar 

în aparenţă mai simplă decît a ajunge de comun acord la o înţelegere [12, p. 6]. 

În funcţionarea instituţiei educaţionale apar situaţii conflictuale, ca efect al relaţiilor 

interumane în timpul procesului educaţional. În funcţie de cauzele ce le generează, 

conflictele educaţionale pot fi: 

 De viziune, de opinii, de divergenţe ireconciliabile (între participanţii la procesul 

educaţional). 

 De competenţă, de autoritate (în exercitarea unor atribuţii între catedre sau între 

actorii educaţionali). 

 De evitare a responsabilităţii (profitîndu-se de erorile de proiectare a structurii 

organizatorico-funcţionale a instituţiei sau de erorile elaborării fişelor de post ale 

managerilor şi profesorilor). 

 De distorsionare a comunicării (atît pe verticală, cît şi pe orizontală). 

 De putere (generate din dorinţa unora de a ocupa cu orice preţ posturi de 

conducere). 

 De interese (între participanţii la procesul educaţional). 

 De distribuire a resurselor financiare (salariu, premii). 

Din paleta soluţiilor manageriale de rezolvare a conflictelor educaţionale, managerul poate 

alege una dintre următoarelor soluţii: 

 Negocierea 

 Autoritatea ierarhică 

 Retragerea unei părţi 

 Rezolvarea conflictelor prin integrare [15, p. 114-116]. 

  Negocierea este mai eficientă decît toate metodele, deoarece oamenii sînt cu toţii 

implicaţi în obţinerea acordului cu privire la soluţia pe care vor trebui să o aplice. 

Multitudinea situaţiilor în care managerii ar trebui să manifeste un comportament 

preventiv a condus la constituirea unor modele specifice de preîntîmpinare a conflictelor: 

 Modelul Canter: în toate situaţiile, managerul să se comporte pozitiv, să 

conştientizeze scopurile şi cerinţele de rezolvare, normele disciplinare şi de participare. 

 Modelul Glasser: terapia realităţii, cu raportarea comportamentului la specificul 

mediului, la cerinţele şi dificultăţile lui, prin analize şi dezbateri. 

 Modelul Kounin: rolul „efectului de undă” asupra grupului cînd se aplică o 

sancţiune. 
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 Modelul modificărilor de comportament: un comportament se întăreşte datorită 

consecinţelor pozitive sau negative, pe care le are. Repetarea unui comportament pozitiv 

va conduce la o schimbare. 

 Modelul consecinţelor logice: are loc o autoanaliză din partea subordonaţilor pentru 

a prevedea consecinţele abaterilor, cu sprijinul managerului şi al colegilor. [4, p. 181] 

Primul pas spre o negociere eficientă este înţelegerea faptului că negocierea  nu este o 

întrecere, ci o oportunitate de a stabili relaţii de bună colaborare. O negociere poate forma 

deseori baza unei legături solide între cele două părţi. 

Negocierea eficientă se desfăşoară în funcţie de patru axe majore, pe care este bine să le 

stabilim înainte de orice negociere importantă: formularea obiectivelor, cunoaşterea 

limitelor, determinarea strategiei relaţionare şi cunoaşterea mizelor şi a riscurilor. 

Negocierea efectivă respectă reguli de fair-play şi se caracterizează prin aceea că: 

 

 Este o tranzacţie ale cărei condiţii nu au fost fixate încă. 

 Este un proces unic (nicio negociere nu seamănă cu alta). 

Autorul Etapele negocierii 

1 2 3 4 5 6 

Maliţa M. 

(1972) 

Pre-negocierea Negocierea Post-

negocierea 

   

Scott B. 

(1996) 
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ofertelor 
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ului 

Ratifica

rea 

 

Cornelius H. 

 (1996)  

Pregătirea  Interacţiunea Încheierea    

Crăciun C. 

(1998) 
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Post-
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Hiltrop J. 
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Peeling  N. 

(2012) 

Pregătirea  Comunicarea Tratativele Încheierea  
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 Implică o artă a conversaţiei şi persuasiunii. 

 Este un proces cooperant. 

 Este un act creator. 

 Presupune concesii repetate în mod reciproc. 

 Urmăreşte realizarea uni concesii, şi nu a unei victorii. 

 Negociatorii trebuie să încheie negocierea cu sentimentul că au realizat maximum 

posibil din ceea ce şi-au propus. [4] 

La o negociere în educaţie toţi participanţii cîştigă cîte ceva. Este vital să reţinem că o 

negociere este bună numai dacă este bună pentru ambele părţi. Negocierea este favorabilă 

doar dacă ea reprezintă procesul prin care obţii ceea ce doreşti de la ceilalţi, permiţîndu-le 

în acelaşi timp lor să obţină ceea ce vor.  

Parcurgerea etapelor unei negocieri ne ajută să planificăm şi să asigurăm o finalitate cu un 

rezultat favorabil partenerilor. Scopul final al negocierii în educaţie este acela de a obţine 

o soluţie reciproc avantajoasă, o îmbinare a intereselor, astfel încît ambele părţi 

negociatoare să se declare satisfăcute de rezultat. 

În urma analizei lucrărilor ştiinţifice am sistematizat într-un tabel etapele negocierii 

propuse de diverşi autori. 

Tabelul 1. Etapele negocierii 

Pentru o negociere reuşită în educaţie ar fi  importantă urmarea unei succesiuni de etape: 

1. Pregătirea negocierii. „Un adevărat giuvaer în coroana negocierii efective. Faceţi-o 

cum trebuie şi performanţele dumneavoastră se vor îmbunătăţi simţitor” (Kennedy, 1993). 

Pregătirea este esenţială pentru  negocieri. Există trei elemente de bază: stabilirea 

obiectivelor negocierii; evaluarea cazului celeilalte părţi; evaluarea punctelor tari şi a 

punctelor slabe.  

2. Elaborarea unei strategii. „Întotdeauna alegeţi calea cea mai bună, indiferent cît de 

dificilă ar fi. Obişnuinţa o va face uşoară şi plăcută.” (Pitagora, 500 î. H). Pe lîngă 

elaborarea strategiei, trebuie să determinăm ce stil de negociere vom adopta. 

3. Începerea negocierii. „Mai întîi fiţi sigur că înţelegi ce vrei să spui şi abia apoi 

vorbeşte” (Epictetus, 60 î. H.). Este cel mai important moment pentru a da tonul negocierii. 

Există două elemente-cheie pentru demararea negocierii: începerea negocierii şi stabilirea 

ordinii de zi.  

4. Clarificarea poziţiilor. „Multe lucruri se pierd din lipsa unor întrebări valoroase” 

(George Herbert). Această etapă a negocierilor are trei faze: obţinerea informaţiilor; 

testarea argumentelor şi testarea poziţiilor. 

5. Negocierea. „În cea mai pură formă a sa este inteligenţa opusă unei alte inteligenţe”. 

(John Illich, 1980). Această etapă poate fi împărţită în trei componente: obţinerea 

concesiilor; depăşirea impasurilor şi încercarea de a obţine un acord. 

6. Încheierea negocierii. „Nimic nu este stabilit, pînă cînd nu este stabilit corect” (L. D. 

Brandeis). În mod normal, etapa de încheiere a negocierii cuprinde trei paşi: formularea 

unui acord, asigurarea aplicării lui şi trecerea în revistă a experienţei de negociator [10,  p. 

30-54]. 
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Există patru surse principale de putere ce pot influenţa negocierea în educaţie: 

 Personalitatea. Încrederea în forţele proprii, carisma şi capacitatea de exprimare 

clară şi concisă sînt calităţi puternice. 

 Funcţia. O funcţie sau un statut important constituie o sursă de putere şi autoritate.  

 Cunoştinţele. Un volum mare de cunoştinţe (bineînţeles, în legătură cu subiectul 

în discuţie) conferă puterea de a influenţa pe ceilalţi, mai puţin cunoscători în domeniu. 

 Instinctul. Capacitatea sau sentimentul de a recunoaşte că o oportunitate este 

aproape [10, p. 15-17]. 

Recunoaşterea validităţii unei negocieri trece prin trei raţionamente: 

 Un raţionament de utilitate, fixat pe avantajul compromisului de interese. Este un 

raţionament ex-ante, el decide angajarea într-o procedură de negociere. 

 Un raţionament de eficacitate: acest mod permite obţinerea de prestaţii sau bunuri. 

 Un raţionament de frumuseţe: negocierea a fost executată după toate regulile artei, 

efectuată cu talent, negociatorii au rămas satisfăcuţi, este un raţionament ex-post. [13, p. 

80-82] 

Ollivier D. specifică că „succesul unei negocieri poate fi garantat printr-o abordare 

sinergică şi nu antagonică, ale cărei principii de bază sînt: 

 „Ce ţie nu-ţi place altuia nu-i face”. 

 Jocul cu miză nenulă, de tip „cîştig-cîştig”. 

 Cîştigarea încrederii partenerului prin autenticitate şi credibilitate. 

 Orientarea spre soluţii concrete şi decizii realiste [5, p. 143]. 

Negocierea prin excelenţă prevede o colaborare între entităţi umane, care sînt absolut 

diferite ca abordare, fiind un proces de „dat şi luat”, cu repercusiuni care afectează relaţiile 

interumane, ceea ce face foarte dificil de a fi obiectiv în negocierea care ţine de registrul 

moral, deoarece vizează inovaţia, schimbarea, înţelegerea, un spaţiu de dialog şi 

comunicare. 

Această interacţiune complexă se prezintă ca un microcosmos de mize sociale majore, iar 

negocierea este în esenţă un „joc al vieţii”, un joc strategic în măsura în care este o acţiune 

ordonată de gîndire către scopuri particulare şi personalizate.  

Dezvoltarea competenţelor de negociere este una dintre problemele principale ale 

demersului educaţional contemporan, deoarece capacitatea managerului unei instituţii de 

învăţămînt de a se angaja într-un act de negociere este, în temeiul unor cunoştinţe  şi 

abilităţi, o trăsătură specifică a specialistului modern. [9, p. 16] 

Negocierea educaţională este în deplin acord cu priorităţile învăţămîntului actual de 

calitate, de aceea este necesar de a forma competenţa de negociere la managerii şcolari 

pentru a oferi un nou impuls actului managerial.   

În condiţiile unei educaţii aflate în schimbare şi ale unui mediu „turbulent” trebuie 

cunoscute aspectele de negociere, tehnicile de negociere pentru a soluţiona rapid şi eficient 

conflictele din interiorul colectivului unităţii şcolare sau cele posibile. Acestea se impun a 

fi rezolvate într-o transparenţă deplină şi prin consens. 
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 În această perioadă a concurenţei aprige pe piaţa educaţională, rolul managerului 

devine unul de mentor în asigurarea vivacităţii instituţiei de învăţămînt, iar negocierea 

reprezintă un proces de decizie, un instrument de management al comunicării şi 

management al conflictelor şi un factor prioritar în dezvoltarea instituţiei de învăţămînt.        

  Negocierea ca emblemă a profilului managerial are succes azi, fiindcă vizează 

reglementarea dintre forţe contradictorii, negocierea fiind marcată de nobleţe, deoarece 

este riscantă şi dificilă şi are influenţă asupra tuturor sferelor de activitate umană, inclusiv 

cele din sistemul de învăţămînt.  

 Promovarea actului de negociere este, în contextul reorientărilor priorităţilor 

educaţionale, care necesită actualizări sistematice şi ajustări la cerinţele actuale ale pieţei 

educaţionale, în favoarea unei „Şcoli prietenoase a copilului”. 
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STAGES OF SCHOOL MANAGERS’ PROFESSIONAL DEVELOPMENT 

Farhan HBOS, PHD student, UST 

 

Rezumat: Dezvoltarea profesională a managerilor din domeniul educației parcurge diferite etape, în 

dependență de experiența anterioară, de personalitatea și de vârsta managerului. Articolul Etapele 

dezvoltării profesionale a managerilor școlari reflectă diverse abordări privind evoluția profesională a 

directorilor de școală, factor care determină, în esență, performanțele cadrelor didactice și, rezultatele 

elevilor.   

 

Choosing the job is a part of the professional career of managers. The term career which 

is common in daily language usually refers, as describes, to a wanted profession or to a 

person at the head of an organizational pyramid. Therefore understanding the career of 

staff management in an educational organization, it is important to understand the world 

of teachers and managers and their work at school. The professional career is dynamic and 

flexible according to environmental, personal and organizational factors. During their 

career the teachers experience changes in their needs, in their attitude to their profession 

and the organization. The professional development of teachers' career is also not linear 

and has its ups and downs or different courses for a certain person. [1], [3].  Beside this 

there are people that plan the stages they pass and influence in a way on their development 

sequence. It is common to assume that there are managers that arrive to management after 

they have professionally established and held positions at school. They are very motivated 

and have a sense of mission and management is a natural continuation. On the other hand 

there are managers that arrive to management from the desire to escape from frustration 

and routine as teachers and management is a breakthrough for them.  

According to the theory of choosing a position, candidates to a position are influenced by 

the position and organization characteristics. There are situations in which the candidate 

will tend to decide by objective factors like promotion, salary and benefits, and situations 

in which he will decide by subjective factors as a match between his psychological needs 

and personality patterns and the image of the organization. Others claim that a candidate 

is influenced by different factors on different occasions at the same time.  Thus, 

management candidates are influenced by factors that match their economic needs, their 

psychological needs, especially the desire to improve education and the need to have 

information about the job and the position concerning the time needed to fulfill it. In their 

research they found that women tend more to base their decision on subjective factors like 

their desire to be involved in leading teaching-learning processes [2].    

There are many theories about the stages that the managers experience, most of them 

describe three main stages: a meeting that include expectation and confrontation, 

adjustment, establishment and stabilization. Nevertheless, there are researchers that 

suggest a detailed model [4]: Formation - the early socialization is influenced by different 

factors that have designed the manager's personality. Joining - progress in the career and 

preparation to management.  Conception - the management time from appointment to 

leaving. Further - leaving management. Nevertheless, it is important to remember, that 
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managers begin at different stages, not all of them start at first stage, they develop in stages 

at different times and there is no unique factor that determines their development. 

Personality characteristics, previous connection between school and the manager, all take 

a role. Managers may be at more than one stage at a time. 

Based on former models, it was built a more detailed model that shows the transfers on 

the way to leading [5]: 

- Stage 0 - Preparation before leading. In their opinion, the formal training is 

important, but work experience as a vice manager is more significant to management. 

- Stage 1 - Entrance and meeting (first month) - the first days and weeks are critical 

when the manager meets school reality. This is the time when the managers start to develop 

a cognitive map of the situation's complexity, the people, the problems and school's 

culture. 

- Stage 2 - Holding (3 - 12 months) - the new manager wants to take responsibility 

and starts to dispute obvious things at school. He develops deeper understanding and 

recognizes key subjects to determine priorities. This is also the "honey moon" period and 

the staff is more indulgent and open to changes.  The period of time is changing and 

sometimes ends with a negative response of the staff to the manager’s action.  

- Stage 3 - Redesign (second year) - most of the managers are more confident. They 

learned the staff's strengths and weaknesses, the staff has learned to know him, and the 

expectations are more real. The term enables leading a significant change at school. This 

is a stage of significant changes. 

- Stage 4 - Gentle (3-4 years) - Most of the structures at school changed and the 

changes have established. The manager has time to make changes in the curriculum. 

-  Stage 5 - Establishment and stabilization (5-7 years) - A period of legalization and 

exterior changes. 

- Stage 6 - Plain (8 years and up) - Extraction, release from illusions. Some go to 

manage another school and go back to stage 1. Those who stay are less motivated but they 

still enjoy the job [7]. 

The attitude of career stages, as Oplatka describes, is based on the assumption that people 

advance through a series of different stages during their career and that each stage is 

characterized by attitudes and behaviors, relationship patterns, development needs and 

unique work aspects [2]. The worker changes his attitudes to his work and his professional 

behavior when he goes from one career stage to another. However, you can find several 

differentiated main stages in a school manager's career: 

- The stage of entering the position - in which the new manager is going through a 

socialization process and deals with getting legalized by the staff, getting to know the 

organizational culture and more. 

- The building stage - characterized by growing and enthusiasm. The manager feels 

that he controls the school. 

- The middle of the career stage - the manager usually feels very little opportunities 

to grow. 
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- The loss of enthusiasm stage - usually before retirement. The manager feels trapped 

in his position.. 

In each organizational activity enclave the dilemma of the change renews compared to 

conservation and concern for stability. Every decision, especially concerning change and 

renewal opens for the organization a new chance but also exposes it to risk. Integration of 

the two axes (change - stability; chance - risk) can be used as a conceptual framework of 

four types of leadership and management.  

Schematically the four basic styles will be: 

Figure no. 1 

The Four orientations integrate in varying degrees both approaches, management and 

leadership, but at the same time create operating orientations themselves [2], [4]. 

Challenging leadership emphasizes first and foremost the creation of the vision of the 

school. This behavior focuses on expansion of the chance and it creates all the time new 

challenges.  Allowing leadership is an open and sensitive for casual options leadership, 

but it worries to reduce the risk. It doesn’t see a change as a purpose, but relates to it as to  

an option. Solving leadership focuses on solving problems, on seeing the chance of the 

school, on coping with the problems rather than ignoring or evading from them. Solving 

the problems will be directed toward  maintaining the stability of the school and the 

relationships in it. Preserving leadership worries for the integrity of the school, reduces 

the risks that emerge and worries for stable work processes, for clarity, for normal labor 

relations, for a culture of collaboration and for relaxation [6], [7]. The distinction between 

the four types of leadership is of course conceptual. The reality is much more complex. In 

actuality there are no pure situations. The reality places the manager towards the need to 

make integrated decisions. Moreover, the future will be much more complex – there will 
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be added paradoxes, dilemmas and crossing and contradictory administrative and 

educational processes that will set a new level of leadership challenges that we didn’t 

habituate for it. These challenges will emerge from seven expected situations:  

Autonomy without Monopoly: The school is expected to receive a much more 

independent and important status in society, but simultaneously it is expected to lose its 

monopoly on knowledge and training. On the one hand, the school will be strengthened as 

an autonomous institution, but on the other hand it will lose the monopoly on providing 

knowledge.  

Autonomy from Struggle for Legitimacy and Resources: Although the school is 

expected to be released to a great extent from the state frameworks and to gain greater 

autonomy, the weakening of the state casing that protects it from external pressures will 

require every school to be almost by itself in front of the crossing pressures and to fight 

for its educational legitimacy for gaining resources.  

Diversity of Specialization: The school will be required to gain more resources 

independently and will be compete with private and public factors, to study the market 

behavior and to react to it. This will expose the school to pressures: on the one hand it will 

be required to respond to diverse social demands, and on the other hand it will be exposed 

simultaneously to requirement for specialization - to provide the highest possible level in 

various fields. 

Mass Technology and Individualized Teaching: The principle of variance in learning is 

the idea that different pupils need different learning processes, won’t be changed with the 

entering of educational technology. Indeed the educational technology will enable to 

develop all - national, or even multi – national curricula from a wide variety of contents 

and levels, but there is no substitute for dialogical learning and for interpersonal and group 

discussion. The fear is that digital learning will be for the wide crowds and the dialogical 

learning will be for individuals with capability – analogical computer for poor people and 

dialogical learning- for rich people.  

From Bureaucratic Authority to Leadership: The transition from bureaucratic authority 

to autonomy without monopoly with struggle for legitimacy requires the management of 

school based on bureaucratic - hierarchical legitimacy to management based on leadership 

and professional power.  

From Proper Management to Professional Ethics: The transition from bureaucratic 

management to professional leadership is a transition from activity that justifies itself 

through proper management and fulfilling of the standards for the activity that justifies 

itself by taking personal responsibility and behavior according to ethical and professional 

codes [1], [3]. 
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Summary. Data show low adaptability of vulnerable children from the school, and require more attention 

from teachers, school psychologists, parents and the whole society. Thus the problem of adaptation to 

school children remains paramount. It is important to address each child's individual as the subject of the 

training process, the increased attention to children who adapt slowly raised on vulnerable families. 

 

Astăzi devine actuală problema profilaxiei consecinţelor nefaste ale stresului şcolar asupra 

copilului. Reacţia stresogenă ca element al adaptării elevului la condiţiile de şcoală este 

firească. Fiind însă din start o reacţie utilă, poate duce ulterior la apariţia dereglărilor 

patologice. Conform unor autori [9], şcoala a devenit cauza celor 40% de factori care 

agravează condiţiile de viaţă ale copiilor. Pragul şcolii îl păşesc circa 20% dintre copiii cu 

dereglări limitrofe sănătăţii psihice, iar spre finele clasei I această cifră sporeşte la 60–

70%. Un rol important în dezvoltarea acestor dereglări îl are stresul şcolar.   

Maturitatea şcolară constituie expresia unei faze de dezvoltare a copilului, ea marcând acel 

nivel al dezvoltării la care activitatea de tip şcolar poate contribui din plin la dezvoltarea 

în continuare a personalităţii copilului. La acest nivel se plasează de obicei copiii între 5-

7 ani. Numărul de ordine al copilului în seria de naşteri în familie este considerat de mai 

mulţi cercetători drept factor independent, care influenţează formarea abilităţilor cognitive 

ale copiilor [6,7]. Efectul lui constă în faptul că, odată cu creşterea numărului de ordine al 

naşterii,  se reduc performanţele intelectuale, cu excepţia ultimului copil, care are de multe 

ori rezultate mai bune decât copiii născuţi până la el. Efectul numărului de  ordine al 

naşterii în familie se află în corelaţie cu vârsta copiilor şi intervalul dintre naşteri. Primul 

copil se bucură în familie de mai multă atenţie din partea  părinţilor. Cu acest copil 

interacţionează mai mult decât cu cei născuţi mai târziu, ceea ce îi permite să se dezvolte 

intelectual mai rapid. Interacţiunea cu părinţii contribuie mai eficient la dezvoltarea 
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vorbirii decât interacţiunea cu copiii. Primul copil născut interacţionează totdeauna mai 

mult cu părinţii săi, chiar şi atunci când în familie se nasc şi alţi copii. Fraţii şi surorile, 

separaţi de un interval scurt dintre naşteri, se află în situaţia similară cu cea de educaţie a 

gemenilor, când dezvoltarea lor intelectuală este afectată în mod negativ: se ştie că gemenii 

interacţionează mai mult unul cu altul decât cu părinţii lor sau cu alţi copii, ceea ce conduce 

la  retardare în dezvoltarea lor psihică. Т.А.  Думитрашку [8] a confirmat dependenţa  

performanţelor cognitive ale copiilor de numărul de ordine al naşterii în familie şi de sexul 

copilului. Performanţe mai sporite manifestă băieţii născuţi primii în familie. Familia 

poate crea premise de comportament deviant la copii, în special dacă este vulnerabilă. 

Acest comportament se manifestă vădit în perioada adolescenţei, deşi uneori poate fi 

observat şi în clasele primare [1,2,3,5,10].  

Migraţia influenţează stările emoţionale din viaţa familiei, afectând direct dezvoltarea 

personalităţii copiilor, sănătatea fizică şi psihică a  tuturor membrilor familiei şi, nu 

în ultimul rând, familia ca instituţie socială (o demonstrează datele studiilor efectuate de 

către Cheianu-Andrei D., Gramma R., Milicenco S. şi alţii, (2011)). Or, absenţa părinţilor 

din familie lipseşte totodată copilul de ataşament, afecţiune, ajutor, îndrumare şi 

condiţionează lacune în formarea individualităţii copilului. Acest fapt se resimte 

în stabilirea contactelor sociale, în dezvoltarea competenţelor sociale etc., adică 

în responsabilizarea socială a copilului. Lipsa ataşamentului şi a funcţionării unui model 

familial va fi resimţită ulterior în familiile pe care le vor crea aceşti copii lipsiţi 

de dragostea şi căldura părintească. Ei vor aprecia relaţiile din familiile lor prin prisma 

responsabilităţilor pe care le-au avut părinţii faţă de ei.   

Nesatisfacerea unei game de  necesităţi specifice copiilor, cum ar fi cele de  securitate, 

afecţiune şi siguranţă, explică trăirile afective negative ale copiilor rămaşi singuri 

în rezultatul migraţiei părinţilor. Lipsa unuia sau a ambilor părinţi condiţionează apariţia 

carenţelor afective, relaţiile părinţilor cu copilul fiind rare şi ocazionale. Efectele 

carenţelor afective sunt cu atât mai grave şi mai ireversibile, cu cât mai timpurie intervine 

lipsa părinţilor. Evident că în cazul în care părinţii nu sunt disponibili datorită decesului, 

divorţului sau al abandonării familiei legătura afectivă nu se poate forma. Condiţia de bază 

care trebuie îndeplinită pentru dezvoltarea acesteia este prezenţa părinţilor. Orice relaţie 

presupune un timp petrecut împreună. Respectivele principii sînt valabile pentru toate 

etapele copilăriei, inclusiv pentru vârsta adolescenţei (Cambell, R., Chapman, G.,  2000, 

2001). 

În cercetările noastre ne-am trasat ca scop studierea stării emoţionale, a nivelului de 

dezvoltare psihică şi creativă al elevilor de clasa I din localităţile rurale, ceea ce reflectă 

direct adaptabilitatea lor la mediul şcolar. Luând în considerare existenţa unui şir de factori 

care influenţează adaptarea copilului la condiţiile şcolare [4], am analizat, în prezentul 

studiu, şi impactul familiei asupra dezvoltării emoţionale. 

Materiale şi metode. 

Pentru realizarea scopului a fost utilizată metoda de determinare a stării emoţionale a 

copiilor (Базыма Б.А., 2002; Кряжева Н. Л., 1997; Лосева В.К., 1995) în baza 

interpretării desenului, care este una din principalele activităţi ale copilului. Culorile, 
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formele, liniile sunt elementele care exprimă întreaga poveste a vieţii, inclusiv a educaţiei 

obţinute. Desenele sunt expresii ale stărilor emoţionale, ale relaţiilor copiilor cu cei din 

jurul lor, ale traumelor suferite,  dar şi ale capacităţilor de a face faţă problemelor. Numărul 

de culori folosite de către copil în desenul său poate fi analizat din câteva perspective. În 

primul rând, nivelul de dezvoltare emoţională a copilului. De regulă, copiii utilizează 5-6 

culori, ceea ce denotă un nivel mediu, normal de dezvoltare emoţională. Un registru mai 

larg denotă o fire sensibilă, emotivă  (Базыма Б.А., 2005, Димо Джон, 2002).  Cînd 

copilul e mai mare de 3-4 ani şi foloseşte numai 1-2 culori, aceasta denotă o stare 

emoţională negativă: albastru – anxietate, roşu – agresivitate, negru – depresie.  Utilizarea 

exclusivă a creionului simplu în condiţiile în care copilul poate alege  culorile vorbeşte 

despre lipsa emoţiilor pozitive în viaţa lui. În desene, persoanele importante din viaţă sunt 

evidenţiate cu ajutorul culorilor variate, iar persoanele neacceptate sunt colorate în nuanţe 

brun-închise. 

Nivelul de dezvoltare psihoemoţională, motorie şi a vorbirii s-a stabilit după metoda 

propusă de către Гаврина  С.Е. (2009).  

În investigaţii au fost incluşi 56 elevi din clasa I de la Liceul „Natalia Dadiani”, mun. 

Chişinău şi 50 copii din grădiniţa şi gimnaziul s. Izbişte, r. Criuleni 

Rezultatele investigaţiilor. 

 Mediul socio-cultural şi familial poate favoriza dezvoltarea intelectuală a copilului sau 

întârzierea ei. Experienţa prealabilă a copiilor în pragul şcolarizării este extrem de diferită 

datorită varietăţii mediului socio-cultural familial în cadrul căruia au crescut şi au trăit.  

Dintre laturile esenţiale ale maturităţii şcolare amintim: maturitatea intelectuală şi 

maturitatea socială a copiilor.  

Emoţiile joacă un rol important în viaţa şi evoluţia copiilor. Ele ajută la perceperea 

realităţii şi la relaţionarea cu ea. Manifestându-se în comportament, emoţiile informează 

adultul despre ceea ce îi place copilului, despre ceea ce îl supără sau îl întristează. 

Realizarea studiului ne-a permis să identificăm impactul migraţiei asupra afectivităţii 

copiilor rămaşi fără îngrijirea părinţilor, plecaţi la muncă peste hotare. Perspectiva 

psihologică a problemei deprimării emoţionale demonstrează că deficitul de comunicare 

cu mama, insuficienţa de contacte tactile şi emoţional saturate nu numai că au o  influenţă 

directă asupra dezvoltării fizice, dar şi cauzează dereglări în dezvoltarea psihică şi, 

în primul rând, în dezvoltarea emoţională. Anume aceasta explică formarea prematură 

a componentelor negative ale personalităţii (frica, stările afective nevrotice, barierele 

comunicative). 

Psihologii sunt de părere că, în lipsa legăturii emoţionale, evoluţia afectivă a copilului va 

fi marcată de sentimente de nesiguranţă. Pornind de la faptul că starea emoţională a 

copiilor afectează în mod direct procesul de adaptare la condiţiile de şcoală, s-au analizat 

unii indici ai componentei afective la copiii din diferite familii (fig.1). 
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Nr. copii (%) 

 
Figura 1. Manifestarea stării emoţionale la copii. 

 1 – emoţii negative; 2 – subapreciere;              3 – aprecierea negativă a climatului 

psihologic în familie; 

               FF – familii favorabile; FV – familii vulnerabile. 

S-a stabilit că numărul copiilor cu un fond emoţional negativ prevalează în rândurile celor 

ce cresc în familii vulnerabile (77,7%), comparativ cu 18% din copii din familiile 

favorabile. În rândurile copiilor din familii vulnerabile este mai mare şi numărul celor ce 

se subapreciază –  33,3%, comparativ cu 18% din cei care cresc în familii fără probleme. 

În mod analog stau lucrurile şi în ceea ce priveşte aprecierea negativă de către copil a 

climatului psihologic în familie – 44,4% dintre copiii care cresc în familiile vulnerabile şi 

12% – în cele favorabile. 

Analiza datelor referitoare la componenţa familiilor  copiilor din localitatea Izbişte (figura 

2), denotă că, deşi majoritatea copiilor sunt din familii complete (88%), doar în 12% dintre 

cazuri ambii părinţi sunt acasă. La 60% dintre copii un părinte este plecat peste hotare, iar 

la 20% dintre copii – ambii. Situaţia este alarmantă: deşi copiii au ambii părinţi, ei sunt 

îngrijiţi doar de unul sau sunt lăsaţi în grija rudelor. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 2. Distribuirea copiilor după componenţa familiei 
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Luând în considerare opinia unor autori referitoare la efectul numărului de copii şi al 

diferenţei de vârstă între ei, s-au realizat investigaţii în acest scop. Astfel, majoritatea 

copiilor cresc în familii cu un singur copil (56%), cu doi copii – 40%, cu 3 copii – 4%. 

(figura 3). 

Figura .3. Distribuirea elevilor după numărul de copii în familie. 

Nivelul de dezvoltare psihică este influenţat în mod direct de numărul de copii din familie  

(fig.4-7). 

Figura 4. Nivelul de gândire al elevilor în funcţie de numărul de copii în familie. 

S-a constatat că nivel superior de gândire îl posedă 52% dintre copiii care sunt unicii în 

familie şi 32% - din familii cu doi copii. Toţi elevii din familii cu 3 copii (8%) au 

manifestat nivel mediu. Conchidem că numărul de copii în familie corelează cu  nivelul 

de gândire. 

Figura 4. Nivelul de atenţie auditivă al elevilor în funcţie de numărul de copii în 

familie. 
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Similar rezultatelor obţinute în cercetarea  nivelului gândirii, atenţia (fig. 4) s-a dovedit a 

fi mai dezvoltată de asemenea la copiii educaţi în familiile cu un copil  (44% - nivel 

superior). Acelaşi nivel au manifestat şi 28% dintre elevii crescuţi în familii cu 2 copii. 

Nivel mediu au manifestat câte 12% dintre elevii din familii cu 2 şi 3 copii, şi 4%  din 

familii cu un copil. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 5.  Recunoaşterea vizuală a obiectelor după descrierea verbală în funcţie de 

numărul de copii în familie. 

 

Rezultatele studiului privind recunoaşterea vizuală a obiectelor după descrierea verbală au 

demonstrat că majoritatea copiilor posedă nivel mediu de recunoaştere vizuală: 32% sunt 

din familiile cu un copil, 20% – cu doi copii şi 4% – cu trei copii  (Fig. 5). Totodată,  datele 

relevă că niciun elev crescut în familii cu trei copii nu a manifestat nivel superior de 

recunoaştere vizuală. În ceea ce priveşte nivelul capacităţilor creative ale elevilor nu s-a 

stabilit o corelaţie directă între gradul superior al creativităţii şi numărul mic de copii în 

familie. Nivel superior au manifestat numai 4% dintre elevii crescuţi ca unic copil în 

familie şi 8% din cei crescuţi în familii cu 2 copii (fig.6). 

Figura 6. Nivelul de creativitate în dependenţă d numărul de copii în familie. 

Luând în considerare importanţa factorilor sociali asupra dezvoltării copilului şi ca urmare 

a adaptării lui la mediul  şcolar, s-a studiat dezvoltarea psihoemoţională, motore şi a 

vorbirii la copiii din familii vulnerabile (cu unul sau ambii părinţi plecaţi, cu părinţi 

invalizi, şomeri, alcoolici etc.) (Fig.7). 
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Figura 7. Dezvoltarea psihoemoţională, motorie şi a vorbirii la elevii din familii 

vulnerabile (este arătat nivelul înalt, manifestat în diferite perioade ale anului). 

S-a constatat că pe parcursul anului numărul de copii din familii vulnerabile ce au 

manifestat un nivel înalt de dezvoltare suferă schimbări. Astfel, pe parcursul ultimului an 

de frecventare a grădiniţei se observă o creştere esenţială a numărului de copii cu nivel 

înalt de dezvoltare a vorbirii – de la 12% la începutul anului la 52% la sfârşitul lui, în  luna 

mai. Dimpotrivă, în prima lună după înmatricularea în clasa I se atestă o scădere evidentă 

a copiilor cu nivel înalt de dezvoltare a vorbirii, atingând  20%. Odată cu înmatricularea 

în clasa I creşte şi numărul de copii cu nivel scăzut al vorbirii – de la 33% în luna 

septembrie 2012 numărul lor s-a redus la 8% în luna  mai, apoi a crescut din nou în luna 

septembrie a anului  2013 (32%).  Aceste date denotă capacităţi de adaptare reduse ale 

copiilor din familiile  vulnerabile,  ceea ce necesită o atenţie sporită din partea pedagogilor, 

psihologilor şcolari, părinţilor şi a întregii societăţi.  

Astfel, problema adaptării copiilor la şcoală rămâne una primordială. E importantă 

abordarea individuală a fiecărui copil ca subiect al procesului de instruire. Trebuie 

acordată atenţie sporită faţă de copiii care provin din familii vulnerabile şi care se 

adaptează lent.  
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Rezumat: În lucrare predarea modulului „Volumul poliedrelor” se cercetează ca o parte componentă a 
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Summary: In the paper the module "Volume of Polyhedra" is studed as a part of the section "Measurement 
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1. Introducere 

          Scopul principal al sistemului educaţional constă în formarea omului, producerea 

anumitor schimbări în ceea ce priveşte dezvoltarea lui intelectuală, în formarea de 

competenţe care ar contribui efectiv la activitatea ulterioară a lui pe tot parcursul vieţii. 

Unele dintre principiile generale ale învăţămîntului sunt: 

- Principiul însuşirii conştiente, temeinice şi active a cunoştinţelor; 

- Principiul accesibilităţii şi individualizării învăţării; 

- Principiul sistematizării şi continuităţii în procesul de învăţare; 

- Principiul intuitiv al învăţămîntului; 
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- Principiul legării teoriei cu practica. 

           Pornind de la aceste principii, este necesar ca predarea fiecărei discipline să aibă un 

caracter interdisciplinar şi un aspect integrator. Principiul integrator al învăţământului a 

fost  elaborat cu privire la bazele metodologice ale activităţii extracurriculare la 

matematică în lucrarea [3]. Aspectul integrator presupune: 

- Legătură strînsă între disciplinele curriculumului şcolar; 

- Relaţii între teme şi module în interiorul fiecărei discipline; 

- Reflectarea rolului fiecărui modul în pregătirea generală ulterioară. 

            Pentru a realiza principiile şi aspectul integrator al modulului „Volumul 

poliedrelor” este necesar a realiza următoarele obiective: 

1. Formarea conceptului de volum şi dezvoltarea ulterioară a conceptului de măsurare 

a mărimilor geometrice şi fizice; 

2. Însuşirea noţiunilor de măsurare a mărimilor şi, în particular, de măsurare a 

volumelor; 

3. Calculul volumelor pentru anumite tipuri de corpuri geometrice; 

4. Aplicarea unor algoritmi specifici calcului volumelor poliedrelor în rezolvări de 

probleme în situaţii reale şi/sau modelate. 

2. Referitor la conceptul de măsurare a volumului 

             Conceptul de măsurare a volumelor este un caz particular al conceptului de 

măsurare a mărimilor. Fiecare profesor de matematică are datoria de a cunoaşte acest 

concept general.     

             Pentru a măsura unele mărimi este necesar: 

- Să cunoaştem proprietăţile generale ale acestora; 

- Să cunoaştem „operaţia de sumă” a două sau mai multe mărimi de tipul dat; 

- Să fie determinat cînd două mărimi de  acest tip sunt „egale după formă şi mărime”        

( congruente); 

- Să fie dată o „mărime”, care determină unitatea de măsură. 

            Prin urmare, dacă 𝒦 este o clasă de figuri geometrice, atunci pentru a efectua 

măsurarea figurilor din 𝒦 este necesar să fie dat: 

1. Pentru orice două figuri 𝐹1,𝐹2 ∈ 𝒦 este bine determinat dacă 𝐹1  şi 𝐹2 sunt 

congruente sau nu. Dacă 𝐹1este congruentă cu 𝐹2 , atunci se notează 𝐹1 ≡ 𝐹2. 

2. Pentru orice două figuri 𝐹1,𝐹2 ∈ 𝒦 este determinat dacă există sau nu suma lor. 

Dacă 𝐹 este suma figurilor 𝐹1  şi 𝐹2, atunci notăm 𝐹 = 𝐹1 ⊕ 𝐹2. Întotdeauna,  𝐹1   ⊕ 𝐹2  =

𝐹1 ∪ 𝐹2. 

În aceste condiţii o măsură a mărimilor din 𝒦 este o corespondenţă la care fiecărei figuri 

𝐹 ∈ 𝒦  i se ataşează un număr 𝑚(𝐹) > 0 cu proprietăţile: 

Proprietatea 1.  Dacă  𝐹1 ≡ 𝐹2 , atunci 𝑚(𝐹1) = 𝑚(𝐹2). 

Proprietatea 2.  Dacă  𝐹 = 𝐹1 ⊕ 𝐹2, atunci 𝑚(𝐹) = 𝑚(𝐹1) + 𝑚(𝐹2). 

Proprietatea 3.  Dacă există o figură elementară 𝐹0 ∈  𝒦 pentru care 𝑚(𝐹0) = 1, atunci 

spunem că figura 𝐹0 determină unitatea de măsură. 
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Exemplul 2.1. Fie 𝒦 totalitatea figurilor finite din plan sau spaţiu. Vom spune că 𝐹1  ≡

𝐹2, dacă 𝐹1 şi 𝐹2 sunt congruente în sens obişnuit. Suma 𝐹1 ⊕ 𝐹2 a figurilor 𝐹1 şi 𝐹2 există, 

dacă 𝐹1 şi 𝐹2 nu au puncte comune şi în acest caz, 𝐹1   ⊕ 𝐹2  = 𝐹1 ∪ 𝐹2. 

Fie  k>0. Dacă |𝐹| este numărul de elemente din 𝐹, atunci 𝑚(𝐹) = 𝑘 ∙ |𝐹| va fi o măsură 

a mărimilor din clasa 𝒦. Pentru numărul k iraţional nu există o figură 𝐹0 cu condiţia 

𝑚(𝐹0) = 1. Astfel de figură 𝐹0 există numai pentru k =
1

n
, unde n este un număr natural. 

Exemplul 2.2. Fie 𝒦 totalitatea segmentelor din plan sau spaţiu. Pentru aceste figuri este 

cunoscută relaţia de congruentă 𝐹1 ≡ 𝐹2. Suma 𝑎 ⊕ 𝑏 a două segmente 𝑎, 𝑏  există atunci 

şi numai atunci când: 

- a∪b este segment; 

- 𝑎 şi 𝑏 nu au puncte interioare comune. 

O măsură 𝑙(𝑥) a lungimilor segmentelor ataşează fiecărui segment 𝑎 un număr 𝑙(𝑎), astfel 

încît: 

1. Dacă 𝑎 ≡ 𝑏, atunci 𝑙(𝑎) = 𝑙(𝑏). 

2. Dacă 𝑐 = 𝑎 ⊕ 𝑏, atunci 𝑙(𝑐) = 𝑙(𝑎) + 𝑙(𝑏). 

3. Există un segment 𝑒, numit unitate de măsură, pentru care 𝑙(𝑒) = 1. 

Exemplul 2.3. Fie 𝒦 totalitatea poligoanelor din plan. Pentru două poligoane 𝑃1 şi 𝑃2 

există suma 𝑃1 ⊕ 𝑃2 dacă şi numai dacă: 

- 𝑃1 ∪ 𝑃2 este un poligon; 

-𝑃1 şi 𝑃2 nu conţin puncte interioare comune. 

            Atunci o măsură 𝐴 a ariilor poligoanelor ataşează fiecărui poligon P un număr 

𝐴(𝑃) > 0, astfel încît: 

1. Dacă 𝑃1 ≡ 𝑃2, atunci 𝐴(𝑃1) = 𝐴(𝑃2). 

2. Dacă  𝑃 = 𝑃1 ⊕ 𝑃2, atunci 𝐴(𝑃) = 𝐴(𝑃1) + 𝐴(𝑃2). 

3. Există un pătrat 𝑃0 pentru care 𝐴(𝑃0) = 1. Latura pătratului 𝑃0 va fi unitatea de 

măsură. 

            Studiul măsurărilor din aceste exemple a fost efectuat pînă în clasa a IX-a. Deci 

elevii sunt bine familiarizaţi cu măsurarea lungimilor segmentelor şi ariilor poligoanelor. 

Acest fapt stă la baza formării conceptului de măsurare a volumelor poliedrelor. 

Noţiunea generală de măsurare a volumelor se înscrie în linia generală a conceptului 

general. 

           Fie acum 𝒦 clasa tuturor poliedrelor. Pentru două poliedre 𝑃1 şi 𝑃2 este determinată 

suma 𝑃1  ⊕ 𝑃2  = 𝑃1 ∪ 𝑃2 , atunci şi numai atunci când 

-  𝑃1 ∪ 𝑃2 este un poliedru. 

-  𝑃1 şi 𝑃2 nu au puncte comune interioare. 

          O măsură 𝑉 a volumelor poliedrelor ataşează fiecărui poliedru 𝑃 un număr 𝑉(𝑃) >

0, numit volumul poliedrelor 𝑃, astfel încît: 

1. Dacă 𝑃1 ≡ 𝑃2, atunci 𝑉(𝑃1) = 𝑉(𝑃2). 

2. Dacă  𝑃 = 𝑃1 ⊕ 𝑃2, atunci 𝑉(𝑃) = 𝑉(𝑃1) + 𝑉(𝑃2). 

3. Există un cub 𝐾0 pentru care 𝑉(𝐾0) = 1. Latura cubului 𝐾0 este unitate de măsură 

a volumelor. 
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            Aceste exemple se înscriu armonios în conceptul general de măsurare a mărimilor. 

3. Referitor la modulul  „Volumul poliedrelor”. 

          Acest modul se studiază mai aprofundat în clasa a XII-a. Elevii au luat cunoştinţă 

de unele corpuri în clasele primare: cubul, paralelipipedul dreptunghic, sfera. Clasificarea 

după diferite criterii a poliedrelor se efectuează în clasele a V-a - IX-a. În clasa a IX-a 

elevii au calculat deja  volumele unor corpuri, însă formulele respective n-au fost 

demonstrate. Elevii din clasele primare iau cunoştinţă de noţiunea de volum la nivel 

intuitiv: volumul este proprietatea unui corp de a ocupa un loc în spaţiu.  Lichidele 

iau forma vaselor ce le conţin. Pornind de la acest moment intuitiv, cînd volumul corpului 

constă din „cantitatea de lichid care umple interiorul corpului” se dezvoltă conceptul de 

măsurare a volumelor. Această mărime reflectă „capacitatea” corpului. 

     Volumul se poate determina prin metode indirecte: 

1.Metoda geometrică, care utilizează formulele de calcul ale volumului în geometrie, după 

măsurarea dimensiunilor. 

2. Metoda gravimetrică (dinamică), la care se utilizează definiţia volumului învăţată la 

fizică. Volumul este egal cu raportul dintre masă şi densitate. Masa se determină prin 

cîntărire, iar densitatea se alege din tabele în funcţie de natura materialului. Această 

metodă permite să calculăm volumul corpurilor de formă neregulată (principiul lui 

Arhimede). 

3. Metoda volumetică (statică) – se determină volumul unui lichid prin comparare cu o 

măsură etalon (vas gradat, litru, vadră, oca, baril, galon, ster, cisternă, etc.). 

          Aceste metode sunt amintite numai cu titlu informativ pentru a face comparaţii cu 

alte obiecte şi de aceea  la fiecare metodă se vizualizează cu ajutorul calculatorului diferite 

imagini  referitoare la aceste metode. 

Apoi se introduce funcţia volum. Funcţia volum  asociază fiecărui corp simplu К un 

număr real  nenegativ V(К), numit volumul corpului respectiv. În dependenţă de clasă se 

descriu proprietăţile funcţiei volum. În clasele primare şi cele gimnaziale poate fi realizat 

următorul experiment de calcul  al volumului. Pentru acest experiment sunt  necesare:  unt 

vas de sticlă gradat;  apă;  corpuri, de regulă, de formă neregulată; aţă pentru agăţat corpul. 

Apoi efectuăm următoarele acţiuni: 

1. În vasul gradat se pune o cantitate  V1 de apă. 

2. Volumul V1 se trece în tabel.  

3.  Se agaţă corpul cu aţă şi se introduce în apă, având grijă ca el să fie perfect 

scufundat. 

4.  Se citeşte noua indicaţie V2  a volumului pe peretele vasului şi se trece în tabel.  

5.  Volumul corpului se calculează prin diferenţa dintre volumul final şi volumul 

iniţial: V = V2-V1. 

Acest experiment se repetă cu diferite volume V1  iniţiale, cu diferite corpuri şi cu mai 

multe corpuri simultan. Mărimea cantităţii  V1 se alege în aşa mod, încît corpurile să fie 

perfect scufundate. În rezultatul experimentului se fac  următoarele concluzii: 

- Diferenţa V = V2-V1 nu depinde de volumul iniţial  V1, dar numai de corp (sau 

corpuri); 
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- Volumul a două corpuri este egal cu suma volumelor acestor corpuri. 

         Acest experiment este bazat pe principiul lui Arhimede.  Este bine cunoscută 

povestea de mare inspiraţie a lui Arhimede care a născut celebra expresie „Evrica!" („am 

găsit!"). Legenda afirmă că atunci când marele savant grec al antichităţii, intrând în cada 

de baie şi observând că nivelul apei a crescut, a înţeles că „volumul de apă dezlocuit trebuie 

să fie egal cu volumul unei părţi a corpului său, cea aflată în apă”. Prin acest fapt, 

Arhimede a descoperit o modalitate de calcul foarte precisă pentru volumul corpurilor de 

forme neregulate. Legenda spune că emoţia pe care i-a produs-o a fost aşa de puternică, 

încât Arhimede ar fi sărit din cadă şi a alergat, uitând că era dezbrăcat, spre palat pentru a 

comunica descoperirea, strigând: „Evrica! Evrica!” 

Tema: ”Măsurarea volumelor ” trebuie să exploateze intens şi eficace analogia dintre plan 

şi spaţiu. Le propunem elevilor să descrie proprietăţile care le vin în minte, atunci cînd se 

gîndesc la volum. Totodată discutăm proprietăţile volumului în paralel cu proprietăţile 

ariilor suprafeţelor. 

 

 

Proprietăţile suprafeţelor. 

 

Proprietăţile volumului. 

 

 

 

 

 

 

 

Suprafeţele congruente au aceeaşi arie. 

 
 

Dacă corpurile К1 şi К2 sînt congruente, 

atunci ele au acelaşi volum. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Dacă o suprafaţă s-a descompus în două 

sau mai multe suprafeţe fără puncte 

interioare comune, atunci aria suprafeţei 

este egală cu suma ariilor acestora. 

A                                 

                                    B 

 

 

 

 

 

Dacă corpul e descompus în două sau mai 

multe corpuri fără puncte interioare 

comune, atunci volumul lui este egal cu 

suma volumelor acestora. 
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A                              B 

 

 

 

Aria (𝑨∪𝑩) = Aria (𝑨) + Aria(𝑩) – 

 Aria (𝑨 ∩ 𝑩) 

 

 

A                              

 

 

 

 

 

𝐕𝐨𝐥 (𝑨∪𝑩) = 𝐕𝐨𝐥 (𝑨) + 𝑽𝒐𝒍 (𝑩) - 𝐕𝐨𝐥 (𝑨 

∩ 𝑩) 

 

 

 

      B 

 

 

 

Dacă 𝑨⊆𝑩, atunci  

 Aria (B- A) = Aria (B) - Aria(A)  

        

B 

 

 

 

 

Dacă 𝑨⊆𝑩, atunci  

𝐕𝐨𝐥 (𝑩 - 𝑨) = 𝐕𝐨𝐥 (𝑩) - 𝐕𝐨𝐥 (𝑨). 

 

 

Unitatea de măsură principală pentru volum este metru cub, notat cu 𝑚3. Acesta poate fi 

imaginat ca volumul unui cub de latura de un metru. 

În viaţa de zi cu zi folosim ca unitate de măsură de bază şi litrul, notat cu 𝑙. Este important 

ca elevii să ştie că 1𝑙 =1𝑑𝑚3, adică volumul unei cutii în formă de cub, cu laturile de 10 

cm (ceea ce este 1dm, de fapt). Relaţia dintre unitatea de măsură pentru volum  şi unitatea 

de măsură pentru capacitate este 1litru = 1,000028∙ 10−3𝑚3. 

B 

B 

A 

A 

A 
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         Apoi se discută şi se demonstrează  

formulele de calcul pentru volumele 

corpurilor studiate, explicând rolul bazei 

şi al înălţimii după caz (vezi [1, 2]). 

Demonstrarea poate fi scrisă în Power 

Point, pentru a cîştiga timp. Învăţarea 

formulelor uzuale şi folosirea acestora 

în diferite aplicaţii este un obiectiv 

important. În cadrul acestei lecţii se 

dezvoltă gândirea logică, imaginaţia, 

gândirea vizuală, vederea în spaţiu.  

          Un rol important la predarea 

modulului „Volumul poliedrelor” joacă 

teorema lui Cavalieri. 

 Teoremă (Principiul lui Bonaventura 

Francesco Cavalieri). Fie 𝐾1 şi 𝐾2 două corpuri simple şi 𝛼 un plan. Dacă corpurile 𝐾1 şi 

𝐾2 sînt amplasate    faţă de planul 𝛼 astfel, încît pentru orice plan 𝛽 ∥ 𝛼 secţiunile 

corpurilor 𝐾1 şi 𝐾2 cu planul β au arii egale, atunci ⋁(𝐾1)=⋁(𝐾2). 

                 Această teoremă este un caz particular al teoremei lui T. Fubini despre 

integralele duble şi triple. 

4. Probleme 

                Prin rezolvarea de probleme se realizează funcţii instructiv-educative (vezi [4]), 

cum sunt: 

- folosirea cunoştinţelor anterioare; 

- sistematizarea cunoştinţelor; 

- autoevaluarea; 

- stocarea şi actualizarea cunoştinţelor. 

               De aceea rezolvarea diferitor probleme este foarte importantă. În primul rînd, se 

vor rezolva unele probleme mai simple. Apoi sunt binevenite problemele cu caracter 

aplicativ. 

Problema 4.1. Feţele unui paralelipiped sunt romburi congruente. Lungimea laturii unui 

romb este 𝑎 şi unghiul ascuţit are măsura 𝛼. Să se afe volumul paralelipipedului. 

Rezolvare: Construim proiecţia muchiei 𝐴𝐴1pe planul (ABC). Notăm 𝑚(< 𝐴1 𝐴𝑀) = 𝛽, 

atunci 

cos 𝛼 = cos 𝛽 ∙ cos
𝛼

2
⤃ cos 𝛽 =

cos 𝛼

cos
𝛼

2

 ,      sin 𝛽 = √1 − cos2 𝛽 = √1 −
cos2 𝛼

cos2𝛼

2

=

√
cos2𝛼

2
−cos2 𝛼

cos2𝛼

2

=
√cos2𝛼

2
−cos2 𝛼

cos
𝛼

2

   .     Din triunghiul𝐴𝐴1𝑀 ,  sin 𝛽 =
𝑀𝐴1

𝑎
 ,   𝑀𝐴1 = 𝑎 ∙
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sin 𝛽 =       𝑎 ∙
√cos2𝛼

2
−cos2 𝛼

cos
𝛼

2

. Deoarece ABCD -  romb, prin urmare, 𝐴𝐴𝐵𝐶𝐷 = 𝑎2 ∙

sin 𝛼,   𝑉 =  𝑎2 ∙ sin 𝛼 ∙ 𝑎 ∙
√cos2𝛼

2
−cos2 𝛼

cos
𝛼

2

= 2𝑎3 sin
𝛼

2
∙ √cos2 𝛼

2
− cos2 𝛼. 

Răspuns:    𝑉 = 2𝑎3 sin
𝛼

2
∙ √cos2 𝛼

2
− cos2 𝛼. 

Problema 4.2. Bază unei piramide este un triunghi isoscel cu laturile de 10 cm,10 cm, 12 

cm. Toate muchiile laterale au lungimea de 14 cm. Să se determine volumul piramidei. 

Rezolvare: Fie  ABC   baza piramidei date MABC. Deoarece toate muchiile laterale au  

lungimi egale, rezultă că proiecţiile lor pe planul bazei au de asemenea lungimi egale, deci 

piciorul înălţimii piramidei este centrul O al cercului circumscris triunghiului din bază. Fie 

𝐴𝑂 = 𝑅, unde 𝑅 este raza cercului circumscris triunghiului din bază. Aplicăm formula 

𝑉𝑝 =
1

3
𝐴𝑏 ∙ 𝑀𝑂. După formula lui Heron, obţinem 𝐴𝑏 = √16 ∙ 6 ∙ 6 ∙ 4  = 48 (𝑐𝑚2). Din 

formula 𝑅 =
𝐴𝐵∙𝐵𝐶∙𝐴𝐶

4∙𝐴𝑏
,  obţinem 𝐴𝑂 = 𝑅 =

25

4
 cm. Din dreptunghic  △𝑀𝐴𝑂, conform 

teoremei lui Pitagora, obţinem 𝑀𝑂 = √𝐴𝑀2 − 𝐴𝑂2 = √196 −
625

16
=

9√31

4
 (cm).   Deci   

𝑉𝑝 =
1

3
∙ 48 ∙

9√31

4
 = 36√31(𝑐𝑚3). 

Răspuns:𝑉𝑝 = 36√31𝑐𝑚3. 

Problema 4.3. Cele trei dimensiuni ale unui paralelipiped dreptunghic sunt în progresie 

aritmetică şi suma lor este egală cu 18 cm. Aria toată a paralelipipedului este de 198 𝑐𝑚2. 

Să se determine volumul paralelipipedului. 

Rezolvare: Notăm una din cele trei dimensiuni prin 𝑎 𝑐𝑚, 𝑎 >

0. Atunci celelalte dimensiuni vor avea forma (𝑎 + 𝑟)𝑐𝑚, (𝑎 +

2𝑟)𝑐𝑚,  deoarece din condiţie se ştie că cele trei dimensiuni sunt 

în progresie aritmetică, unde 𝑟 (𝑟 > 0) este raţia progresiei 

aritmetice.  Din faptul că suma  dimensiunilor  este egală cu 18 

cm rezultă 

3𝑎 + 3𝑟 =

18, 𝑎 +

𝑟 =

6 (𝟏), 𝑎 = 6 − 𝑟. Dar 𝐴𝑡 = 2𝑎 ∙ (𝑎 +

𝑟) + 2 ∙ 𝑎 ∙ (𝑎 + 2𝑟) + 2 ∙ (𝑎 + 𝑟) ∙

(𝑎 + 2𝑟) = 198    (2). Luînd în 

consideraţie  (1) şi  (2), se obţine 𝑟2 =

9. Deci 𝑟 = 3 cm. Rezultă că cele trei   

dimensiuni  sunt: 3 cm, 6 cm şi 9 cm. 

Prin urmare, 𝑉 = 3 ∙ 6 ∙ 9 =

162 (𝑐𝑚3). 
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Răspuns: 𝑉𝑝𝑎𝑟𝑎𝑙𝑒𝑙𝑖𝑝𝑒𝑑𝑢𝑙𝑢𝑖 = 162 𝑐𝑚3. 

             Menţionăm şi următoarea problemă 

Problema 4.4. Baza unui paralelipiped drept este un romb. Înălţimea paralelipipedului 

este egală cu √3 𝑐𝑚, iar diagonalele lui formează cu planul bazei unghiuri de 45° şi 30°. 

Să se determine volumul paralelipipedului. (BAC 2011, profil real) 

            Acum propunem unele probleme cu caracter aplicativ. 

Problema 4.5.   Un bazin are forma unui paralelipiped dreptunghiuc cu dimensiunile de 4 

m, 6 m şi 0,9 m şi se umple cu apă prin două ţevi. În cît timp se va umple  cu apă bazinul 

gol, dacă debitul unei ţevi este de 60 l de apă pe minut, iar al celeilalte – 40 l pe minut? 

Rezolvare:  Aflăm volumul bazinului.   𝑉𝑏𝑎𝑧𝑖𝑛  = 4 ∙ 6 ∙ 0,9 = 21,6 𝑚3.  Cunoaştem că 

1𝑚3 = 1000 𝑙. Prin urmare, 21,6 ∙ 1000 = 21600 (𝑙) de apă încap în bazin. Într-un minut 

prin două ţevi curge 100 litri. Aflăm în cît timp se va  umple  cu apă bazinul gol 

21600: 100 = 216 minute. 

Răspuns:  Bazinul se va umplea în 3 ore şi 36 minute. 

Problemă 4.6.  Trei cuburi din aramă de 

dimensiunile laturilor de 3 cm, 4 cm şi 5 cm 

au fost retopite într-un cub nou. Ce lungime 

are diagonala cubului obţinut? (BAC -2010, 

profil uman) 

Problema 4.7. Fînul a fost depozitat într-un 

stog de forma reprezentată în desen ( figura 

este compusă  din două prisme drepte). 

Utilizînd datele din desen, calculaţi masa 

fînului din stog, dacă masa 1 𝑚3 de fîn este 

egalî cu 85 𝑘𝑔. (BAC 2010, profil real) 
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Problema 4.8. Toate feţele piramidei ABCD sunt triunghiuri congruente cu laturile 𝑎 =

𝐴𝐵, 𝑏 = 𝐵𝐶, 𝑐 = 𝐴𝐶. Calculaţi volumul piramidei.  

 Astfel de tipuri generale de probleme se recomandă de rezolvat în clasă pentru un caz 

particular. De exemplu:  𝑎 = 3 𝑐𝑚,  𝑏 = 4 𝑐𝑚, 𝑐 = 5 𝑐𝑚. Pentru acasă trebuie propusă 

spre rezolvaare această problemă pentru alt caz particular: 𝑎 = 5𝑐𝑚, 𝑏 = 6 𝑐𝑚, 𝑐 = 9 𝑐𝑚. 

La lecţia următoare de rezolvat această problemă în clasă, pornind de la particular la 

general. 
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Rezumat. Articolul descrie principalele etape ale experimentului pedagogic în cadrul cercetării Impactul 

Tehnologiilor Informaţionale în formarea învăţătorilor. Sunt analizate şi prelucrate statistic rezultatele 

experimentale obţinute.  

Abstract. The paper describes the main stages of pedagogical experiment in the research Impact of 

Information Technology in training teachers. There are analyzed and statistically processed the obtained 

experimental results. 

 

Problema cercetării la tema Impactul Tehnologiilor Informaţionale în formarea 

învăţătorilor constă în fundamentarea teoretică şi metodologică a procesului de utilizare 

a tehnologiilor informaţionale şi de comunicare în cadrul formării iniţiale a învăţătorilor 

în vederea dezvoltării competenţelor digitale. Obiectivele acestei cercetări sînt: 
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1. Determinarea bazelor psihopedagogice ale utilizării TIC în procesul de formare iniţială 

a învăţătorilor. 

2. Elaborarea unui nou curriculum la disciplina Tehnologii Informaţionale, adaptat 

specificului programei de studii Pedagogia în Învăţămîntul Primar. 

3. Elaborarea unei metodologii de implementare a curriculumului la disciplina Tehnologii 

Informaţionale. 

4. Determinarea structurii unui modul cu resurse integratoare în care se regăseşte cursul 

Tehnologii Informaţionale, ca parte componentă, importantă a acestuia. 

5. Elaborarea unui model integrator al cursului Tehnologii Informaţionale. 

6. Validarea prin experiment pedagogic a modelului şi metodologiei elaborate în cadrul 

cursului universitar Tehnologii Informaţionale.  

Soluţionarea problemei cercetării şi realizarea obiectivelor urma să realizeze un impact 

esenţial al tehnologiilor informaţionale în formarea iniţială a cadrelor didactice din 

învăţămîntul primar, dar şi în activitatea lor profesională ulterioară. Primul obiectiv a fost 

atins prin studierea literaturii de specialitate, a practicii şi politicilor internaţionale şi 

naţionale. Obiectivele doi şi trei au fost realizate prin elaborarea curriculumului şi a 

metodologiei de implementare a lui, descrise în lucrările [1,2,3]. Modelul şi modulul cu 

resurse integratoare, elaborate în vederea atingerii obiectivelor patru şi cinci au fost 

descrise în [4,5,6]. Pentru realizarea obiectivului şase s-a recurs la metoda experimentului, 

în cadrul căruia s-au distins două etape: experimentul de constatare şi experimentul de 

formare. 

Experimentul de constatare a avut scopul principal de a determina nivelul de 

familiarizare a studenţilor cu principalele competenţe din domeniul TIC. Pentru 

acumularea datelor iniţiale s-a aplicat un chestionar care ilustrează nivelul de utilizare a 

calculatorului şi internetului în procesul educaţional din treapta anterioară de învăţămînt 

(liceu, colegiu). Au fost chestionaţi 127 studenţi ai anului I, ciclul I care urmează 

programele de studiu Pedagogie în Învăţămîntul Primar  (65 de studenţi de la secţia cu 

frecvenţă redusă, 44 studenţi de la secţia zi din cadrul UST şi 23 studenţi de la secţia zi 

din cadrul UPS „Ion Creangă”). Analiza calitativă a răspunsurilor la chestionar a impus 

constatarea următoarelor rezultate: 

- Avînd în vedere faptul că cercetarea noastră se bazează pe competenţele acumulate 

la cursul şcolar de informatica s-a determinat că 85% din respondenţi (108) afirmă 

că la lecţia de informatică s-a utilizat calculatorul, iar 15% (19) răspund negativ la 

această întrebare. Acest răspuns denotă faptul că majoritatea şcolilor din ţară sînt 

dotate cu tehnică de calcul în laboratoarele de informatică.  

- La capitolul familiarizării cu utilizarea TIC în procesul educaţional la celelalte 

discipline şcolare, 48,8% (62) din studenţi afirmă că s-au utilizat tehnologiile, iar 

51,2% (65) – că nu. Însă în majoritatea cazurilor din cei cu răspuns afirmativ 

(95,2%), descriu o utilizare pasivă a TIC-ului, aceasta descriindu-se prin folosirea 

prezentărilor Power Point, vizionarea de filme şi clipuri video. Ba mai mult, 

studenţii afirmă că această utilizare se manifesta în cadrul lecţiilor deschise, 

demonstrative. Doar 4,8% descriu utilizarea activă a TIC-ului, ceea ce înseamnă 
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lecţii interactive, testări electronice, utilizarea tablei interactive, etc. Aceasta se 

explică prin faptul că profesorii şcolari nu sînt pregătiţi suficient în domeniul TIC 

(lipsa de experienţă) şi prin absenţa de echipamente tehnologice, softuri 

educaţionale.  

- În încercarea de a găsi explicaţie la cele constatate mai sus, am analizat ponderea 

respondenţilor la categoriile sat/oraş şi liceu/colegiu. Am determinat că cei din oraş 

(35,4%) utilizează TIC în proporţie de 86,7%, iar cei din sate (64,6%) – utilizează 

TIC în proporţie de 84,1%. Absolvenţii colegiilor (24,4%) afirmă că tehnologiile 

informaţionale şi de comunicare s-au utilizat în procesul de studii în circa 72,4%, 

iar absolvenţii liceelor (75,6%) în aproximativ 88,5% din cazuri. Nu cu mare 

diferenţă de procentaj, liceele din oraş au parte de cadre didactice care abordează 

metode şi tehnologii moderne de predare, faţă de cele de la sate. La fel cu o mică 

diferenţă, au avantaj liceele faţă de colegii.  

- Un viitor învăţător trebuie să posede un limbaj bine format din domeniul TIC. 

Acesta se formează inclusiv prin utilizarea internetului, a poştei electronice şi a 

reţelelor de socializare şi de comunicare on-line. Pentru a stabili dacă studenţii 

implicaţi în anchetă sînt familiarizaţi cu noţiunile din acest domeniu am inclus 

întrebări referitoare la browser-ul web, serviciul de poştă electronică, reţeaua de 

socializare şi de comunicare on-line folosită. Din totalul studenţilor, 41,7% nu 

indică ce browser web folosesc, dar au un cont pe reţelele de socializare (39,6%), 

sau un cont de email (22,6%). Prin urmare ei nu cunosc termenul de browser web, 

deoarece pentru a deschide conturile de poştă electronică şi din reţelele on-line este 

nevoie să deschizi o astfel de aplicaţie. Restul de 60,4% (din cei 41, 7% care nu 

răspund) nu utilizează nici unul din serviciile internet menţionate mai sus. Acest 

rezultat denotă faptul că utilizarea calculatorului la lecţiile de informatică nu este 

suficientă. Este necesară conlucrarea tuturor cadrelor didactice în acest sens, dar şi 

utilizarea în mod individual a tehnologiilor moderne. 

- Totuşi 58,3% dintre studenţi spun că utilizează un browser web (46,5% din aceştea 

indică Google Chrome), iar 55,9% au un cont de poştă electronică (30,7% - mail.ru, 

iar 16,5% - gmail.com). Existenţa unor conturi de email denotă faptul că în 

cercetarea noastră vom putea comunica cu studenţii prin intermediul acestui 

serviciu, în vederea transmiterii de informaţii şi a portofoliilor digitale pentru 

evaluare. Însă, avînd în vedere că procentul dat este puţin peste medie, am 

considerat necesar să includem în curriculum la disciplina Tehnologii 

Informaţionale şi noţiuni din crearea şi lucrul cu poşta electronică.  

Tot la etapa experimentului de constatare, s-a efectuat un test din 10 itemi care 

evaluează nivelul de competenţe la informatică acumulate în perioada anterioară de 

învăţămînt. Itemii au vizat noţiunile: structura calculatorului, sistem de operare (SO), SO 

Windows, aplicaţiile de prelucrare a textului, imaginilor, aplicaţiile de calcul tabelar şi de 

creare a prezentărilor. Acest test a fost aplicat pe parcursul a doi ani: 2013-2014 şi 2014-

2015. Pentru fiecare an de studiu s-au selectat eşantioanele de control (grupul martor) şi 

experimental. Criteriul de selectare a acestora a fost factorul aleatoriu (grupele academice 
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la care cercetătorul a avut ore de laborator), urmărindu-se totuşi omogenitatea 

eşantioanelor după criteriul de vîrstă, program de studiu (Pedagogie în Învăţămîntul 

Primar) şi an de studii. Astfel pentru anul de studii 2013-2014 experimentul a fost efectuat 

pe un grup de 60 de studenţi: 35 studenţi au constituit eşantionul experimental, iar 25 

studenţi – cel de control. În anul de studii 2014-2015 au fost supuşi experimentului 65 de 

studenţi, dintre care eşantionul experimental au constituit 42 de studenţi, iar cel de control 

– 23 studenţi. În tabelul 1 este ilustrată componenţa numerică a grupelor academice care 

au participat la experiment. 

Tabelul 1. Componenţa eşantioanelor 

Anul 

Eşantionul experimental Eşantionul de control 

Grupa academică Numărul de studenţi Grupa academică Numărul de studenţi 

2013-2014 
101 16 

103 25 
102 19 

2014-2015 
101 28 Studenţi UPS 

„I.Creangă” 
23 

102 14 

Total pe eşantioane 77  48 

Total 125 

Rezultatele testării iniţiale pentru fiecare an de studii sînt reprezentate în tabelele 2 şi 3. 

Tabelul 2. Repartizarea notelor pe eşantioane, 2013-2014 

 

Tabelul 3. Repartizarea notelor pe eşantioane, 2014-2015 

eşantion 
nota 

total 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 

experimental 

de control 

3 11 6 7 6 4 3 1 1 42 

2 2 6 3 6 0 4 0 0 23 

total 5 13 12 10 12 4 7 1 1 65 

Prelucrarea statistică a acestor date s-a efectuat în aplicaţia SPSS (Statistical 

Package for the Social Sciences), aceasta fiind cel mai utilizat program statistic pentru 

analiza datelor în ştiinţele sociale [7]. Atunci cînd am aplicat testul iniţial am urmărit ca 

eşantioanele experimental şi de control să aibă niveluri de pregătire apropiate. Pentru a 

demonstra acest lucru am aplicat testul t pentru două eşantioane independente. Testul dat 

permite verificarea existenţei de diferenţe semnificative între două grupuri comparate, în 

ceea ce priveşte mediile variabilei dependente analizate (în cazul nostru variabila 

dependentă reprezintă nota luată la testul iniţial, iar variabila independentă - eşantionul). 

Condiţiile aplicării testului t pentru eşantioane independente sînt [8, p.97]: 

eşantion 
nota 

total 
1 2 3 4 5 6 7 8 

experimental 

de control 

1 1 13 5 10 3 1 1 35 

0 1 3 9 7 4 1 0 25 

total 1 2 16 14 17 7 2 1 60 
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1. independenţa grupurilor– fiecare subiect face parte doar dintr-un grup, iar aceste 

grupuri sînt independente; 

2. variabila dependentă este cantitativă, măsurată pe scale de interval sau proporţii; 

3. variabila dependentă este normal distribuită; unii autori consideră totuşi că 

testele t sînt destul de robuste, putînd fi aplicate şi atunci cînd această condiţie 

este încălcată; 

4. omogenitatea varianţelor – grupurile trebuie să facă parte din populaţii cu 

varianţe egale. 

Aplicăm acest test mai întîi pentru studenţii care au participat la experiment în anul 

de studii 2013-2014. În SPSS se obţin tabele de ieşire patru şi cinci. 

Tabelul 4. Statistica grupelor 2013-2014 

Eşantion N Media Deviaţia standard 
Eroarea standard a 

mediei 

2,00 25 4,52 1,15902 ,23180 

1,00 35 4,14 1,45810 ,24646 

 

Tabelul Statistica grupelor indică numărul de subiecţi (N), media, deviaţia standard şi 

eroarea standard a mediei, pentru eşantionul experimental (1,00) şi pentru cel de control 

(2,00), a cărui medie este mai mare (4,52 faţă de 4,14).  

Tabelul 5. Test pentru eşantioane independente 

 

În tabelul Test pentru eşantioane independente sînt indicate rezultatele testului 

Levene de omogenitate, unde F(58) = 1,631, p = 0,207. Valoarea F este nesemificativă ( 

≥ 0,05), astfel satisfăcîndu-se omogenitatea varianţelor. Din această cauză vom citi 

rezultatele pentru testul t din primul rînd, unde se presupun varianţe egale. Determinăm 

că t(58) = 1,073, iar p = 0,288 ≥ 0,05, ceea ce înseamnă că nu există diferenţe semnificative 

între medii. Tot în acest tabel găsim că diferenţa dintre medii este de 0,37714, iar intervalul 

de încredere cu o probabilitate de 95% cuprinde această diferenţă. Deoarece în acest 

 

Testul 

Levene de 

omogenitate 

a varianţelor 

Testul T de omogenitate a mediilor 

F Sig. t df 

Sig. 

(2-

tailed) 

Diferen

ţa 

dintre 

medii 

Eroarea 

standar

d a 

diferenţ

ei 

95% 

intervalul de 

încredere 

pentru 

diferenţă 

De 

jos 

De 

sus 

Se presupun 

varianţe egale 
1,631 ,207 1,073 58 ,288 ,37714 ,35154 -,3265 1,081 

Nu se presupun 

varianţe egale 
  1,115 57,27 ,270 ,37714 ,33835 -,3003 1,055 
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interval se conţine şi valoarea 0, atunci se demonstrează încă o dată că diferenţa dintre 

medii este nesemnificativă.  

Procedăm la fel şi cu datele din anul de studii 2014-2015, menţinînd aceleaşi notaţii 

(1 – „eşantionul experimental”, 2 – „eşantionul de control”) şi obţinem rezultatele ilustrate 

în tabelele 6 şi 7.  

Tabelul 6. Statistica grupelor 2014-2015 

Eşantion N Media Deviaţia standard 
Eroarea standard a 

mediei 

1,00 42 3,88 2,01461 ,31086 

2,00 23 4,09 1,83187 ,38197 

 

Observăm din tabelul Test pentru eşantioane independente, că F(63) = 0,315, p = 0,577, 

ceea ce demonstrează şi în acest caz omogenitatea varianţelor.  

Tabelul 7. Test pentru eşantioane independente 

 

Din tabelul 7, pentru testul t, vom citi datele din primul rînd, unde se presupun varianţe 

egale. Observăm că t(63) = 0,407, iar p = 0,686 ≥ 0,05, aceasta înseamnînd că nu există 

diferenţe semnificative între medii. 

Vom aplica în continuare şi testul Mann-Whitney, pentru confirmarea rezultatelor 

de mai sus. Condiţiile necesare pentru aplicarea testului Mann-Whitney U [8, p.128] sînt: 

1. grupele sînt independente – fiecare subiect face parte doar dintr-un singur grup, 

iar aceste grupuri sînt independente; 

2. variabila dependentă este cel puţin ordinală (putînd fi măsurată pe scale de 

intervale sau proporţii). 

 Nu vom aduce aici modelul matematic de calculare a criteriului U, ci vom parcurge 

calea în SPSS, în urma căreia se obţin tabelele de ieşire 8 şi 9. 

  

 

Testul 

Levene de 

omogenitate 

a varianţelor 

Testul T de omogenitate a mediilor 

F Sig. t df 

Sig. 

(2-

tailed) 

Diferen

ţa 

dintre 

medii 

Eroarea 

standard 

a 

diferenţe

i 

95% 

intervalul de 

încredere 

pentru 

diferenţă 

De jos 
De 

sus 

Se presupun 

varianţe egale 
,315 ,577 -,407 63 ,686 -,20600 ,50654 -1,2182 ,8062 

Nu se presupun 

varianţe egale 
  -,418 49,21 ,678 -,20600 ,49248 -1,1956 ,7835 
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Tabelul 8. Ranguri 2013-2014 

eşantion N Media rangurilor Suma rangurilor 

1,00 35 28,17 986,00 

2,00 25 33,76 844,00 

Total 60   

În tabelul 8 avem prezentate următoarele date: numărul de subiecţi, media rangurilor şi 

suma rangurilor pentru fiecare eşantion din anul de studii 2013-2014. Observăm că 

media rangurilor din grupul experimental nu o întrece pe cea a grupului de control.  

Tabelul 9. Teste statistice 

 nota 

Mann-Whitney U 356,000 

Wilcoxon W 986,000 

Z -1,258 

Asymp. Sig. (2-tailed) ,209 

În tabelul Teste Statistice se indică valorile testelor Mann-Whitney U, Wilcoxon W, 

transformarea valorii U în scor Z şi pragul de semnificaţie asociat. Deoarece Z = -1,258, 

iar p = 0,209 ≥ 0,05, atunci nu există diferenţe semnificative între cele două grupuri în 

ceea ce priveşte nota acumulată la testul iniţial.  

Rezultatele aplicării aceluiaşi algoritm pentru anul de studii 2014-2015 ilustrează 

faptul că media rangurilor din grupul experimental nu o întrece pe cea a grupului de 

control, iar Z = -0,605 şi p = 0,545 ≥ 0,05, ceea ce demonstrează faptul că nu există 

diferenţe semnificative între cele două grupuri în ceea ce priveşte nota acumulată la testul 

iniţial.  

Experimentul de formare s-a realizat în două etape. Prima etapă a avut loc pe parcursul 

anului universitar 2013-2014 şi s-a concentrat pe grupele din programelor de studii 

Pedagogie în Învăţămînt Primar. Lecţiile teoretice au fost predate în serii comune pentru 

eşantionul de control şi cel experimental, acoperind toate conţinuturile curriculumului 

experimental înaintat. Acest curriculum conţine module importante pentru viitorul 

învăţător, aşa ca: Cerinţele ergonomice de utilizare a calculatorului, Securitatea copiilor în 

utilizarea calculatorului, Softuri educaţionale, Instrumente online utile în educaţie, etc. La 

baza orelor de laborator experimentale a stat modelul bazat pe matricea pe standarde şi 

discipline a activităţilor de învăţare [1]. Aceasta conţine pe linii cele 8 standarde de 

competenţă la informatică pentru învăţămîntul primar, iar pe coloane  5 domenii specifice 

pentru clasele primare (inclusiv 3 discipline şcolare). Fiecare celulă a matricei a fost 

completată preventiv cu exemple de aplicare a TIC la domeniul respectiv coloanei, în 

vederea realizării standardului corespunzător liniei.  

Conţinuturile matricei au fost implementate prin diferite metode active printre care lucrul 

în echipă, fiecare echipă realizînd un nod al ei, la un anumit domeniu. La început echipele 

au fost formate arbitrar (lista studenţilor din registru), scopul acestui criteriu fiind 

depistarea abilităţilor de performanţă şi a talentului la fiecare student. Ulterior s-a urmărit 

ca componenţa fiecărei echipe să fie cît mai variată din punct de vedere al abilităţilor 
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studenţilor: să existe studenţi cu aptitudini deosebite la limba română, la matematică, la 

ştiinţe. Am urmărit în acest fel să arătăm complexitatea profesiei de învăţător care, potrivit 

lui Jinga I., are nevoie trei tipuri fundamentale de competenţe, una din ele fiind: 

Competenţa de specialitate, care se compune din trei capacităţi principale [9]:  

1. cunoaşterea materiei;  

2. capacitatea de a stabili legături între teorie şi practică;  

3. capacitatea de înnoire a conţinuturilor în consens cu noile achiziţii ale ştiinţei 

domeniului (dar şi din domenii adiacente). 

Cunoaşterea materiei pentru un învăţător are un aspect mai larg, acesta predînd 

toate disciplinele specifice învăţămîntului primar. 

În realizarea lucrărilor de laborator studenţii au dat dovadă de creativitate, deoarece 

conţinutul lucrării era determinat independent, avînd la dispoziţie doar curriculumul 

naţional pentru învăţămîntul primar şi tematica echipei. Lucrările erau create prin 

colaborare, fiecare echipă prezentînd un singur produs final. Lucrul independent pentru 

fiecare student însă, constituia darea de seamă despre mersul realizării lucrării: paşii 

executaţi în softul utilizat. Astfel se realizau demersurile celeilalte părţi a metodologiei 

alese: formarea şi dezvoltarea abilităţilor de lucru cu calculatorul. Portofoliul final evaluat 

conţinea toate lucrările de laborator realizate, în format electronic, iar fiecare student urma 

să demonstreze implicarea în crearea produsului respectiv. 

Pe parcursul semestrului de studii au fost îndeplinite două evaluări curente sub 

formă de test, care acopereau atît conţinutul curriculumului experimentat, cît şi abilităţile 

practice, achiziţionate la lecţiile de laborator. Evaluarea sumativă a constituit la fel un test, 

nota obţinută constituind 40% din nota finală. Pe baza rezultatelor primei etape a 

experimentului formativ a fost editat ghidul metodic Tehnologii Informaţionale, Indicaţii 

metodice la lucrările de laborator pentru studenţii specialităţilor „Pedagogia în 

învăţămîntul primar”. Lucrările de laborator, ce se conţin în acest ghid sînt de două tipuri: 

cele ce aduc contribuţii la realizarea standardelor de competenţă la informatică pentru 

învăţămîntul primar, sînt precedate de cîte o altă lucrare de laborator în care se formează 

abilităţi de utilizare a soft-urilor necesare. Pentru fiecare lucrare de laborator sînt rezervate 

două ore academice, în total fiind 15 lucrări (30 ore). Structura lecţiilor se bazează pe 

principiul dezvoltării gîndirii critice şi conţine etapele caracteristice: de evocare, de 

realizare a sensului şi de reflecţie. Soft-urile studiate sînt: MS Paint, MS Word, MS Excel, 

MS PowerPoint, cît şi produse-program destinate instruirii asistate de calculator: soft-uri 

de simulare, teste on-line, platforme educaţionale, Internet şi poşta electronică, SMART 

Notebook pentru tabla interactivă.  

 Conţinutul ghidului acoperă pe deplin modelul matricei pe standarde de 

competenţă şi discipline şcolare, descris în [1]. 

Cît priveşte serviciile Internet utilizate, acestea au fost selectate prin varietate, 

accesibilitate, adaptare la conţinutul educaţional, şi nu în ultimul rînd, gratuitate. Astfel, 

au fost propuse: instrumente online de simulare a unei excursii la marile muzee ale lumii; 
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crearea gratuită a testelor electronice pe Internet; servicii de livrare gratuită a felicitărilor 

tematice digitale; distribuirea şi colaborarea gratuită la crearea documentelor; etc. De 

exemplu, una din lucrările realizate în aplicaţia SMART Notebook este ilustrată în figura 

1.  

Aceasta presupune o activitate 

interactivă de sortare a imaginilor pe 

categorii, iar cercurile ilustrate, acceptă 

sau resping imaginea trasă peste ele. 

Astfel, pentru a implementa 

utilizarea acestui ghid, dar şi pentru a 

confirma eficacitatea   metodologiei 

experimentate, a fost demarată cea de-a 

doua etapă a experimentului pedagogic. 

Aceasta a avut loc pe parcursul anului 

academic 2014-2015, pe acelaşi eşantion 

de 65 de studenţi menţionat în 

experimentul de constatare. Pentru 

fiecare lecţie de laborator studenţii 

primeau fişe de lucru, ce se conţin în 

ghid, pe care trebuiau să le completeze pe parcursul orei. Completarea fişelor avea loc la 

etapa de realizare a sensului, în dependenţă de nivelul de competenţă al studentului: unii 

aveau nevoie de un suport bibliografic, care era indicat, iar alţii nu. Metodele şi tehnicile 

selectate pentru etapele de evocare sînt dintre cele mai variate:  problematizarea, studiul 

de caz, metoda cubului, asocieri libere, SINELG, lansarea de idei, etc. Tehnologiile 

recomandate pentru realizarea lucrărilor de laborator sînt calculatorul, smartphone-ul, 

aparatul de fotografiat, cablu USB de conectare la calculator, tabla interactivă, etc.  

În această etapă a fost îmbinat lucrul în echipă cu lucrul individual, fiecare student 

creînd un portofoliu ce conţinea toate lucrările de laborator, dar şi fişele de lucru 

completate. Nota evaluării portofoliului constituie 30% din nota finală. Media testărilor 

curente, în număr de două, care au fost realizate ca şi la etapa precedentă, la fel constituie 

30% din nota finală. 

În modulul integrator propus, care argumentează impactul major al TIC în 

pregătirea iniţială a învăţătorilor, se propune realizarea de teze de licenţă cu tematici de 

implementare a tehnologiilor informaţionale în procesul educaţional din învăţămîntul 

preşcolar şi primar. Una din tezele de licenţe coordonate de autorul cercetării şi efectuate 

de o studentă a specialităţii Pedagogie în Învăţămîntul Preşcolar, aduce contribuţii la 

dezvoltarea reprezentărilor matematice elementare la preşcolarii mari prin intermediul 

învăţării interactive cu ajutorul tehnologiilor informaţionale şi de comunicare. Autoarea 

tezei de licenţă, coordonată de noi, valorifică instrumentele aplicaţiei SMART Notebook 

în crearea de activităţi pentru preşcolarii mari referitoare la conceptele de număr, forme şi 

corpuri geometrice, dar şi rezolvarea problemelor. În cadrul experimentului pedagogic 

realizat la grădiniţa nr.16 din oraşul Chişinău, copiii au dat dovadă de un mare entuziasm, 

Fig.1 
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implicare, creativitate şi bucurie la aceste activităţi. Concluzia dată demonstrează 

eficacitatea utilizării TIC în domeniul educaţiei la treptele de învăţămînt vizate. 

Activităţile au fost realizare sub formă de joc, cu efecte interactive, iar imaginea de mai 

jos ilustrează una din pagini Notebook ale acestora. Jocul din pagina din figura 2 

presupune sortarea formelor şi corpurilor geometrice. Sarcina copiilor consta în tragerea 

imaginii în centrul spiralei corespunzătoare, care poate avea efecte de animaţie de rotire.  

Atunci cînd copilul greşeşte aceste spirale resping imaginea şi ea se întoarce în 

poziţia iniţială. Jocul se finisează cînd au fost sortate toate imaginile.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

La capitolul Învăţămînt Primar am implicat şi studenţii de la facultatea de Fizică, 

Matematică şi Tehnologii Informaţionale, datorită abilităţilor ce le posedă aceştia în 

domeniul programării Web. Astfel s-a creat un model de site al unei clase primare care a 

fost utilizat drept exemplu pentru studenţii incluşi în experimentul cercetării noastre, fiind 

antrenaţi prin colaborare în crearea unei pagini web similare, cu ajutorul instrumentelor 

gratuite ale serviciului GOOGLE SITES, ce nu necesită abilităţi de programare web. 

Practica tezelor de licenţă a necesitat mult lucru suplimentar asupra studierii 

aprofundate de către studenţi a softurilor şi specificului de integrare TIC în procesul 

educaţional. De aceea noi pledăm pentru implementarea unui curs opţional de tehnologii 

informaţionale cu specific în instruirea asistată de calculator. 

Un alt aspect experimentat, este diseminarea materialelor cu privire la Securitatea 

copiilor în utilizarea calculatorului şi a internetului. Pentru aceasta autoarea cercetării a 

participat la Săptămîna uşilor deschise din cadrul liceului teoretic Orizont, în calitate de 

invitat la şedinţele părinţilor copiilor din clasele primare. Ei au fost informaţi despre 

modalităţile de securizare a copiilor împotriva pericolelor pe care le ascunde provocările 

tehnologice ale secolului informaţiei. S-au propus şi exemplificat paşi concreţi pe care 

poate să le îndeplinească părinţii în acest scop. Aceştea se refereau la crearea unui cont de 

utilizator securizat cu parolă pentru copil, la aplicarea controlului parental oferit de sistema 

Fig.2 
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de operare, dar şi la filtrele online. În calitate de exemplu a fost prezentat filtrul Robokid, 

conectat pe contul de utilizator al autoarei. Deoarece aceste şedinţe au avut loc într-o sală 

de calculatoare, părinţii,  învăţătorii, şi alte cadre responsabile din instituţie, au putut vedea 

şi experimenta lucrul cu acest filtru. La fel, s-a explicat modalitatea de instalare gratuită a 

softului respectiv. A urmat o rundă de discuţii şi întrebări din partea părinţilor. Ei au venit 

cu aprecieri, vis-a-vis de tema activităţii, dar şi cu noi idei, aspecte ale problemei securităţii 

copiilor online. Aceste şedinţe s-au bucurat de un real succes. 

Prelucrarea datelor statistice prin metode digitale. 

În urma aplicării modelului şi tehnologiei propuse au fost culese un şir de informaţii, 

care au fost analizate şi interpretate cu scopul efectuării unei concluzii favorabile. În 

cercetarea psihopedagogică sînt folosite diferite tipuri de analiză a datelor [10, p.120]: 

 analize cantitative – realizate cu ajutorul metodelor statistico-matematice în 

vederea surprinderii relaţiilor cantitative, numerice dintre variabilele studiate; 

 analize calitative – interesate de aspectele psihopedagogice calitative, de 

„substanţa” fenomenelor. 

Vom utiliza analiza cantitativă pe o scală de interval, care mai este numită şi scală 

continuă, deoarece variabila dependentă pe care o vom analiza poate  lua orice valoare 

într-un interval dat. Pentru analiză s-au luat rezultatele la testele de evaluare curentă şi 

testul final pentru fiecare eşantion separat şi s-a aplicat metoda ANOVA simplă cu 

măsurători repetate. Prin intermediul ei s-a urmărit argumentarea ipotezei: dacă s-a 

înregistrat sau nu succes academic de la o testare la alta pentru eşantionul de control şi 

cel experimental. Aplicaţia SPSS permite realizarea acestei metode, care compară cel 

puţin 3 condiţii experimentale (testul 1, testul 2, testul final). Tehnica ANOVA (acronim 

de la denumirea în engleză „Analysis of  Variance”) în limba română este cunoscută sub 

denumirea de „analiză dispersională” sau „analiză de varianţă” şi impune nişte condiţii de 

aplicare: 

 variabila dependentă trebuie să fie cantitativă şi normal distribuită; 

 fiecare subiect este testat în toate condiţiile experimentale; 

 ANOVA cu măsurări repetate are o condiţie suplimentară denumită condiţia de 

sfericitate. 

Aceasta implică premisa unei relaţii similare între fiecare pereche de condiţii 

experimentale, ea fiind o condiţie mai generală a simetriei complexe.  

Aprecierea normalităţii distribuţiilor obţinute are un caracter subiectiv după metoda 

grafică (în fişierul de ieşire din SPSS sunt afişate graficele distribuţiilor), însă metoda 

ANOVA este destul de robustă la nerespectarea primei condiţii. Deacea vom trece 

nemijlocit la realizarea ei. Se va executa calea SPSS: Analyze   General Linear Model 

 Repeated Measures. Se redenumeşte factor 1 din cîmpul Within-Subject Factor Name 

în testare, după care se introduce numărul de condiţii ale variabilei independente – 3. 

Urmează un clic pe Add, apoi Define. În fereastra deschisă se trec variabilele studiate în 

caseta Within-Subject Variables. În fereastra deschisă după acţionarea butonului 

Contrasts, se alege opţiunea Repeated, apoi clic pe Change  Continue. Graficul rezultant 
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se include în fişierul de ieşire, acţionînd butonul Plots  se include variabila testari 

Add  Continue  OK. Vom analiza mai întîi rezultatele testului ANOVA pentru 

eşantionul experimental din anul academic 2013-2014. 

În tabelul Descriptive Statistics sînt indicate mediile, abaterile standard, pentru fiecare 

din cele trei teste. 

Tabelul 10. Statistica testelor (Descriptive Statistics) 

 media Abaterea standard N 

test_1 6,80 1,18322 35 

test_2 7,63 1,28534 35 

test_final 8,34 1,34914 35 

 

În tabelul Mauchly’s Test of Sphericity afişat se verifică condiţia de sfericitate. 

Tabelul 11. Testul Mauchly de sfericitate (Mauchly’s Test of Sphericity) 

Within 

Subjects 

Effect 

 

Mauchly 

W 

Aprox. 

Chi-

Square 

df Sig. 

Epsilonb 

Greenhouse-

Geisser 

Huynh-

Feldt 

Lower-

bound 

prezentare ,939 2,088 2 ,352 ,942 ,996 ,500 

 

Observăm că coeficientul p = 0,352, pentru W = 0,939 este nesemnificativ statistic 

deoarece este mai mare de 0,05, prin urmare condiţia de sfericitate este îndeplinită. Tabelul 

principal din fişierul de ieşire este Tests of Within-Subjects Effects, care conţine rezultatele 

la testele F generale. Vom analiza valoarea lui F din primul rînd, deoarece condiţia de 

sfericitate este îndeplinită. Valoarea lui F = 18,129 (p = 0,000) este semnificativă statistic 

(≤ 0,05), şi identică pentru toate corecţiile indicate (Greenhouse-Geisser – se înmulţeşte 

cu epsilon (0,867) din tabelul precedent; Huynh-Feldt  ). Prin urmare există diferenţe 

semnificative între rezultatele celor 3 teste.  

 

Tabelul 12. Rezultatele generale ale lui F (Tests of Within-Subjects Effects) 

Source 

Type III 

Sum of 

Squares 

df 
Mean 

Square 
F Sig. 

prezentare 

Sphericity Assumed 41,733 2 20,867 18,129 ,000 

Greenhouse-Geisser 41,733 1,884 22,146 18,129 ,000 

Huynh-Feldt 41,733 1,991 20,956 18,129 ,000 

Lower-bound 41,733 1,000 41,733 18,129 ,000 

Error (prezentare) 

Sphericity Assumed 78,267 68 1,151   

Greenhouse-Geisser 78,267 64,072 1,222   

Huynh-Feldt 78,267 67,709 1,156   

Lower-bound 78,267 34,000 2,302   
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În fişierul de ieşire sînt tipărite rezultatele la testele de contrast, pentru a vedea 

diferenţele semnificative dintre cele trei teste. În tabelul Tests of Within-Subjects Effects 

Contrasts observăm că există diferenţe semnificative între testul 1 şi testul 2 ( F = 10,345, 

p = 0,003), dar şi între testul 2 şi testul final ( F = 9,930, p = 0,003), deoarece valorile lui 

p pentru coeficientul F pentru fiecare contrast este mai mic decît 0,05. 

 

Tabelul 13. Tabelul contrastelor (Tests of Within-Subjects Effects Contrasts) 

Source prezentare_exp 

Type III 

Sum of 

Squares 

df 
Mean 

Square 
F Sig. 

prezentare_exp 
Level 1 vs Level 2 24,029 1 24,029 10,345 ,003 

Level 2 vs Level 3 17,857 1 17,857 9,930 ,003 

Error 

(prezentare_exp) 

Level 1 vs Level 2 78,971 34 2,323   

Level 2 vs Level 3 61,143 34 1,798   

Rezultatele obţinute au şi o ilustraţie grafică afişată în fişierul de ieşire. Graficul din figura 

3 evidenţiază tendinţa de creştere a mediilor de la un test la altul. Prin urmare ipoteza că 

dacă s-a înregistrat succes academic de la o testare la alta, a fost demonstrată. 

 

În cele ce urmează vom aplica acelaşi algoritm pentru eşantionul de control din anul 

academic 2013-2014, pentru a vedea dacă se îndeplineşte ipoteză că se înregistrează 

succes academic de la un test la altul. Rezultatele obţinute ne confirmă că condiţia de 

sfericitate, se îndeplineşte şi în acest caz (W = 0,846, p = 0,147). Valoarea lui F = 1,043 

(p = 0,360) este nesemnificativă statistic (≥ 0,05). Prin urmare nu există diferenţe 

semnificative între rezultatele celor 3 teste.  

Rezultatele la testele de contrast indică diferenţele nesemnificative dintre cele trei 

teste ( F[1,2]= 1,412, p = 0,246 ≥ 0.05; F[2,3] = 1,231, p = 0,278 ≥ 0.05).  

Fig.3 
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Mai jos (figura 4) aducem graficul rezultatelor testului ANOVA, care infirmă ipoteza că 

se înregistrează succes academic de la un test la altul. 

Confirmarea ipotezelor care s-au demonstrat mai sus, se explică prin faptul că 

metodologia bazată pe modelul matricii pe standarde şi discipline, include conţinuturi ce 

au conexiuni strînse între ele, iar din punct de vedere al softurilor, acestea se utilizează 

permanent la toate lecţiile de laborator. Modelul vechi studia diferite softuri la diferite 

lecţii de laborator, astfel încît solicită abilităţi de diferită natură din partea studenţilor. De 

exemplu, dacă la editoarele de texte, studenţii specialităţilor pedagogice se descurcă bine, 

sînt creativi în utilizarea instrumentelor de desenare, atunci la programele de calcul tabelar 

se întîlnesc dificultăţi, din cauza aspectului matematic pe care îl au. Acest soft îi derutează 

pe studenţi atunci cînd se utilizează formule de calcul tabelar, funcţii din diferite categorii: 

matematice, statistice, logice, de dată şi timp, etc. Aplicaţia Power Point iarăşi este destul 

de facilă şi nu prezintă mari dificultăţi în utilizarea instrumentelor ei de design şi tranziţie 

de slide-uri. Pe cînd efectele de animaţie personalizată pentru obiectele din diapozitiv sînt 

mai dificile de aplicat. Testarea finală conţine subiecte din toate softurile, unele studiate 

la începutul cursului, altele la sfîrşit, cînd abilităţile nou formate sînt mai uşor de utilizat. 

Astfel se explică scăderea mediei la testul final, pentru eşantionul de control. 

Eşantionul experimental, însă, a urmat cursul după modelul integrator şi matricea 

de conţinuturi integratoare, în care softurile studiate sînt folosite constant la toate lecţiile, 

ceea ce permite o mai bună însuşire şi înregistrarea succesului academic de la un test la 

altul. 

Fig.4 
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Confirmarea ipotezei o aduce şi experimentul repetat din anul academic 2014-2015, 

graficele rezultatelor testului ANOVA fiind prezentate în imaginile din figura 5. Aici iarăşi 

determinăm un succes academic de la un test la altul pentru eşantionul experimental, şi 

lipsa acestuia pentru eşantionul de control. 

 În continuare, vom efectua cîteva teste statistice pe baza rezultatelor obţinute la 

testele de evaluare curentă, dar şi pentru testul final. Analiza o vom face conform etapelor 

de realizare a experimentului: anul academic 2013-2014 şi anul academic 2014-2015. 

Vom aplica testele statistice t şi Mann-Whitney, mai întîi pentru anul 2013-2014. Curbele 

distribuţiei rezultatelor pe eşantioane sînt ilustrate în graficul din figura 6. Din mediile 

testelor şi grafic putem face o ipoteză că există o diferenţă semnificativă între rezultatele 

eşantionului de control şi cel experimental în favoarea celui din urmă.  

 

În cele ce urmează vom aplica testul t pentru două eşantioane independente în 

scopul analizei evaluării finale la ambele eşantioane din anul academic 2013-2014. 

Tabelul Statistica grupelor, obţinut în fişierul de ieşire, indică media 8,057 a grupului 

experimental, care este mai mare decît cea a grupului de control (7,28).   

Fig.5 

Fig.6 
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Rezultatele testului Levene de omogenitate sînt F(58) = 0,133, p = 0,717. Valoarea 

F este nesemnificativă ( ≥ 0,05), astfel satisfăcîndu-se omogenitatea varianţelor. 

Determinăm că t(58) = 4,266, iar p = 0,000 ≤ 0,05, ceea ce înseamnă că  există diferenţe 

semnificative între medii (1,583), iar intervalul de încredere cu o probabilitate de 95% 

cuprinde această diferenţă. Deoarece în acest interval nu se conţine şi valoarea 0, atunci 

se demonstrează încă o dată că diferenţa dintre medii este semnificativă.  

Testul Mann-Whitney U, aplicat, indică valoarea Z = -3,720, iar p = 0,000 ≤ 0,05. 

Prin urmare există diferenţe semnificative între cele două grupuri în ceea ce priveşte 

rezultatele la testul final. „Pentru a decide în favoarea cărui grup diferenţele sînt 

semnificative ne vom raporta la mediile rangurilor celor două grupe, ci nu la sumele 

rangurilor” [8, p.134]. Media rangurilor din grupul experimental este 37,47, iar din grupul 

de control este 20,74, de unde rezultă că studenţii din grupul experimental au obţinut 

rezultate mai mari. Mărimea efectului variabilei independente (eşantion), asupra variabilei 

dependente este 0,48. Conform criteriilor lui Cohen, unde 0,30 ≤ r = 0,48 ≥ 0,50, efectul 

variabilei eşantion asupra variabilei rezultat la testul final este moderat, aproape de 

puternic [7]. 

 Aceleaşi prelucrări statistice se fac asupra eşantioanelor din anul 2014-2015. 

Rezultatele testului t indică pentru eşantionul experimental o medie de 7,45 şi pentru cel 

de control o medie de 6,61. Valoarea pragului de semnificaţie a lui F (p = 0,020) este 

semnificativă ( ≤ 0,05), deaceea  nu se satisface omogenitatea varianţelor. Astfel vom 

analiza rezultatele pentru testul t în care nu se presupun varianţe egale. Determinăm că 

t(63) = 2,602, iar p = 0,012 ≤ 0,05, ceea ce înseamnă că  există diferenţe semnificative 

între mediile eşantioanelor antrenate în experiment. Diferenţa dintre medii este de 0,844, 

iar intervalul de încredere cu o probabilitate de 95% cuprinde această diferenţă, dar nu 

conţine valoarea 0, demonstrîndu-se încă o dată că diferenţa dintre medii este 

semnificativă.  

Testul Mann-Whitney U confirmă aceste rezultate. Media rangurilor din grupul 

experimental este 36,77, iar din grupul de control este 26,11, de unde rezultă că studenţii 

din grupul experimental au obţinut rezultate mai mari. Prin aceasta s-a confirmat complet 

ipoteza cercetării. Distribuţia notelor pe grupe, pe baza cărora s-au făcut testele t şi Mann-

Whitney sînt prezentate în graficul din figura 7. 

 

Fig.7 
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Concluzii. 

Analiza statistică a rezultatelor a permis efectuarea următoarelor concluzii: 

1 Experimentul formativ, desfăşurat în anul academic 2013-2014, a evidenţiat eficienţa 

modelului bazat pe matricea orientată pe standarde de competenţă şi discipline 

şcolare sub aspectul înregistrării unui succes academic continuu pentru eşantionul 

experimental şi lipsa acestuia pentru cel de control, necesar formării de competenţe 

în domeniu TIC pentru viitorii învăţători.  

2 Analiza datelor pentru anul 2014-2015, în care s-a utilizat ghidul de indicaţii 

metodice, în baza testului ANOVA, a permis confirmarea înregistrării unui succes 

academic continuu pentru eşantionul experimental şi lipsa acestuia pentru cel de 

control. 

3 Testele statistice implementate la analiza datelor colectate pe parcursul experimentului 

de formare au subliniat diferenţele semnificative în favoarea grupelor experimentale, 

şi implicit eficienţa strategiei de învăţare înaintate. 

4 Efortul depus în elaborarea tezelor de licenţă cu impact în domeniul TIC a reliefat 

necesitatea elaborării şi desfăşurării unui curs opţional accesat pe TIC în domeniul 

educaţiei din învăţămîntul primar şi preşcolar. 

Experimentul pedagogic efectuat a validat eficienţa modelului şi metodologiei 

elaborate, şi putem afirma că a fost rezolvată problema cercetării: fundamentarea teoretică 

şi metodologică a procesului de utilizare a tehnologiilor informaţionale şi de comunicare 

în cadrul formării iniţiale a învăţătorilor în vederea dezvoltării competenţelor digitale. 
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      Abstract: Literacy begins long time before the beginning of formal studies in school. 

A child evolves and develops lingual skills, his reading and writing at the same time. 

Reading, writing, listening and speech are skills that develop in reciprocity, as different 

aspects of the language, rather than one after the other. Literacy develops in the daily 

reality of a child. Thus, its function is an integral part of the childhood period. Children 

learn to read and write and improve their lingual competence while studying a written 

language and by active activity, and in that process, they research the print and are 

assisted by significant adults in their life, their parents and teachers. 

This applied research emphasizes that there is much importance of the time devoted to 

writing, and in the way of teaching and instruction at early reading that would teach the 

contexts and rules of orthography, graphemes, and distinction between them and their 

duties, as part of executing tasks and writing assignments at the time of reading 

acquisition ]11[ 

Keywords: Reading, writing, linguistic, competence, emergent literacy 

The findings of the study have proven that the intervention program for writing 

development, that is delivered with a close accompanying and instruction and relates to 

each study subject, including lessons of learning how to read, will significantly increase 

achievements in reading, writing and lingual skill. The study clarifies and confirms that 

there is a correlation between formation of lingual skill, reading and writing, and the three 

have a communicative function, and children that begin to read, naturally employ the same 

strategies as a skilled reader with speed and ease with the purpose of achieving meaning 

from a written text, in their natural language [2, 9, 19, 23]. Reading is thus perceived as a 

complex process in which a reader constructs a message which has been encoded by the 

writer in a graphic language [8]. In this definition, the graphic input and the exact 

identification of components that appear in print are partial and the main point is focused 
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on the process of collection of information and in production of meaning out of a text. The 

intervention program constructed from the hive model [18] is based on studies, and indeed 

the acquisition of beginning reading is comprised of two processed: the process of 

perception of print, that includes graphic awareness, phonemic awareness and the graphic-

phonemic adjustment and the process of production of meaning from the test. These 

processes constitute a single holistic interactive unit and this is due to the fact that all 

dimensions of a written language are interrelated and develop in the same way and at the 

same time. In fact, a combined process takes place here that integrates expanding of the 

repertoire and lingual knowledge of children, and is not a transition from one separate 

process to another [10, 1] Thus, spoken language and written language are inseparable [14, 

15, 20, 25]. In literate societies, such as the Western societies, a child is exposed to a 

written language from eth start, and emergent literacy is expressed even prior to the child 

has acquired his world and making it into a meaningful one. Children even prior to school 

age, use writing which in part is their personal invention. They do so, one way or another, 

by means of judgment that are usually different from those of their parents and teachers 

[6, 7, 12, 13, 22, 24, 25]. “A child is like a scientist. He is born to be a nature researcher. 

In his every step and every expression, he has an assumption of a guess which he confirms 

or negates in his further activity” [27]. Learning of reading and writing is acquired while 

a socialization processes, in which traditions of culture, verbal communication and 

attitudes regarding the written text are reflected.  In these societies, a child internalizes the 

functional characteristics of literacy as part of learning of reading and writing. Reading is 

closely related to familiar activity and situations; the children learn to produce meaning 

from their literacy environment. The term of emergent literacy first coined by Clay [5], 

indicated the process of literacy development that takes place while reciprocal relations 

between a child and the print.  

In fact, children arrive to school with a variety of skills that might assist them in acquisition 

of reading, writing and lingual skills. Differences in these skills in young children predict 

later differences in acquisition of reading, writing competence and lingual skills [17] as 

well as academic achievements in general [3], that he has the competence to “read” stories 

that are familiar to him from listening [22] and “write” messages and stories on his own 

[31,  22,  26]. Nonetheless, researchers assume, that at the time this development occurs, 

something new appears in a child, something that has not been in him before. They 

emphasize, that children learn, change their motives and strategies, and even develop new 

strategies, and improve their lingual competence. This is a result of use of writing and 

reading in daily contexts at home and in school, as well as a result of stimulation and 

arousing in a child’s environment. This experimental study emphasizes that there is much 

importance of the time devoted to writing, and in the way of teaching and instruction at 

early reading that would teach the contexts and rules of orthography, graphemes, and 

distinction between them and their duties, as part of executing tasks and writing 

assignments at the time of reading acquisition [11]. 

The importance of interaction between a teacher, a parent and a pupil is a key motive in 

child’s development. Differences in the perception of teachers of themselves as mediators, 
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and differences in quantity and quality of mediation explain variance in functioning of 

young children. According to these approaches, the experiences a child has experienced 

with an adult that responds to him are of most significance in development of awareness 

[29, 30]. Just like at time of reading books, at time of writing with children, mediation for 

writing promotes the same skills. The quality of mediation is measured by the extent of 

separation of a word into its sounds by the teacher or a parent and encouraging a child to 

relate sounds to names of letters and their graphic forms. Indeed, children who have been 

encouraged to separate a word into sounds, to relate sounds to names of letters and their 

form, related to morphology and final letters, exhibited a higher level of reading, writing 

and lingual skill in current study. Every literacy activity has its own unique character and 

thus, in the process of activity unique characteristics of the activity receive an extensive 

attention. Thus, it is likely to assume that those skills that receive focused attention at the 

time of the activity will be especially reinforced. Learning of reading with the intervention 

program for writing development testifies to the fact that it is important to diversify in the 

writing activity of teachers, parents with children. There is a separate importance to the 

various activities. Reading of books allows for a child an exposure to a way of writing of 

the language, to its orthography and development of his lingual skills, and also to spread 

out before the child a rich language and a vocabulary which he does not encounter in daily 

life [4,  16].  

In summary: literacy begins long time before the beginning of formal studies in school. A 

child evolves and develops lingual skills, his reading and writing at the same time. 

Reading, writing, listening and speech are skills that develop in reciprocity, as different 

aspects of the language, rather than one after the other. Literacy develops in the daily 

reality of a child. Thus, its function is an integral part of the childhood period. Children 

learn to read and write and improve their lingual competence while studying a written 

language and by active activity, and in that process, they research the print and are assisted 

by significant adults in their life, their parents and teachers. 

Method 

In current study, it has been suggested, that in light of the main research findings, that an 

attempt will be made to implement the intervention program for writing development on 

the “Telling Sounds” method [28] that is approved by the Ministry of Education, which 

would include the following characteristics: increasing the instruction system for a teacher, 

depth of intervention and conduct in the intervention program. 

"Telling sounds"  [28] 

The purpose of the “Telling Sounds” reading method is to instill the fundamentals of 

reading and writing skills in a most simple and short way. Through two booklets for a 

pupil, he gradually learns how to read the sounds of letters and vowels and to write them 

with print letters and then in a cursive script. The method is a significant phonetic method 

(the learner composes, constructs and build words, sentences and stories from consonants 

and vowels) which is presently a method that includes all of the recommended components 

by the reading committee. This way allows for a key to accurate and meaningful reading. 

In order to get the child to it, we  must arouse his awareness of the existence of letters and 
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vowels, their combination and separation; to teach him in a clear, light and correct way 

and not to confuse him with duplicity of “messages”. We shall prevent him from the need 

to improvise and cover up on reading omissions (such as bypassing of an unassimilated 

vowel and spare him the creation of improper reading patterns.  For example, a pupil who 

has not internalized the “Holam Haser” (“o” in Hebrew that is written only in the diacritics 

and thus can be missed) reads the world “Madhom” like this: 

1. Madhem (what could it be) 

2. Oh… Madhom. 

A pupil is to be allowed a time period (which is individual for each person) for a segmented 

reading (however accurate) and he is not to be hastened to reading rapidly before he is 

ready for it. The stage of segmented reading is not to be skipped in learning how to read. 

This stage is important to the process of learning how to read (Bar-ba-ra – Barbara).       In 

a short period of time, which is individual to each person, a pupil stops on his own, to 

segment and fluency of reading increases with the reading. Fluency of reading that is 

achieved after study period of 3-5 months is dissimilar to the fluency of reading after 10 

months just as the fluency of reading at the end of first grade is dissimilar to the fluency 

of reading at the end of second grade. 

      The fluency of reading of pupils who finished learning of reading, is not uniform. By 

this method, there is much attention to the emotional side that accompanies the acquisition 

of reading. Any difficulty in acquisition of reading might deter a pupil and give him a 

sense of failure which can delay his progress. Thus, an easy method has been chosen that 

guarantees the children a feeling of control over the material and of success. The children 

understand the process, know what is required of them and feel that they progress. The 

texts are simple and taken from a child’s world. It should be stated that each child advances 

according to his maturity, with close supervision. In the learning process, an attempt has 

been made to prevent frustrations. For this purpose, individual examinations are performed 

every few days in order to assist a pupil to acquire the building blocks in an accurate 

manner and prevent reading disabilities. A child that is familiar with the alphabet letters, 

the sounds they represent, decodes combinations, consonants and vowels in an exact and 

easy manner, and he can direct attention resources to reading comprehension. The 

uniqueness of the method: in the process of instilling of reading, various factors are 

integrated both in separate and combined. 

 The visual factor – observing a picture and the sound that corresponds it and the boards 

that hang in the class. 

 The hearing factor – listening to sounds a teacher reads, pronouncing the sounds by the 

pupil, various games. 

 The motor factor – writing of the studied sound and its pronunciation. 

 The associative factor – by pictures that accompany the reading process and arouse 

associations for the sounds (B – big) associative pictures for each sound. 

Alongside with instilling of reading and writing a pupil is exposed to: 

 Cultivation of verbal discourse as preceding reading and writing. 
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 Lingual enrichment as a supporting basis for the teaching of reading – enrichment of 

vocabulary, understanding the structure of the Hebrew langue that is built upon roots and 

families of words. 

 Development of reading comprehension competence: sorting, prediction of events, 

drawing conclusions, locating items, etc. 

 Operating diverse reading and writing strategies that cultivate understanding and 

thinking. 

 The learning environment that encourages reading and writing – games, books, etc. 

Recommendations for teachers/parents: 

 Parents must understand that without a controlled individual drilling, there will be 

no mastery of the material. Thus, a child needs to read aloud every day, with the presence 

of an adult, the text that is being studied in class. It is of importance that the text will be 

read twice: first time by a technical reading and the second time by comprehension 

reading. The length of time to invest in the practice is about 5-10 minutes a day. After the 

story, the child can be asked questions about the content of the story and a conversation 

can be developed.  

 Guessing of a word a child has difficulty in reading, is to be avoided and the child 

is to be allowed to read accurate reading according to diacritics. 

 Stressing a child to read rapid reading is to be avoided before he has internalized 

the building blocks of reading in an accurate manner in order to prevent incorrect reading 

patterns. 

 The child is not to be let reading first silently and then aloud as this condition 

creates: a. lack of concentration; b. he might err without supervision and disrupt the 

meaning. 

 The child is not to be let run through the material and “allegedly” advance without 

criticism. These children create gaps in mastery of building blocks. 

 It is important to read the child additional stories, but one should not read from the 

study book. 

 One is to make sure that the child writes with diacritics, this strengthens acquisition 

of reading in an accurate manner and additionally, the child internalizes patterns of words 

in a correct manner without guessing. 

 Parents should check whether their child writes letters and numerals in the right 

directions and whether he has difficulties in the writing thereof. In case of incorrect 

writing, the teacher is to be approached and consulted.  

        The purpose of current study examines the differences and achievements between 

pupils who study in the customary and approved methods by the Ministry of Education 

[55], and between pupils who study with the customary methods in which the intervention 

program would be integrated for emphasizing of the component of teaching of writing. 

1. In reading competence manifestation. 

2. In writing competence manifestation. 

3. In diagnosing linguistic competences manifestation. 
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4. In identifying the correlation between reading, writing and linguistic competences. 

                Research question 

To what extent development of writing according to the recommendations of "teaching 

program for implementation of linguistic education targets" parallel to instilling of reading 

amongst first grade pupils, would improve writing competence and improve achievements 

in reading and linguistic competence?  

        The study included 20 first grade pupils, of a medium-high socioeconomic condition 

similarly to pupils who have participated in the main study, half boys and half girls. 

             The intervention program for writing development was operated with increasing 

of instruction system for a teacher, depth of intervention and conduct in the intervention 

program for a period of one month by teachers of the class. The addressing of teachers of 

the writing was throughout the entire school day, and in every subject. The teachers 

initiated different writing opportunities, while giving attention to reading, correct writing, 

and enrichment of lingual competence in various forms, in groups, individually and in 

class. The teachers made sure to talk to pupils after they have written, and give feedbacks 

to every pupil, for correct writing and writing that enriches lingual skill. Parents were 

partners to the writing process. Prior to beginning of the program, the pupils were given a 

series of tests examining lingual skill, reading competence, and writing competence. A 

test battery identical to that which served the main study. At the end of the intervention 

program, a second test battery was given to the pupils. After that, the rate of change of 

pupils in various research indexes was examined and the findings are reported. 

     The two tests were also given the main research. The tests for evaluation of level of 

reading, reading comprehension and writing in first grades has been designed by a team 

of the committee for teaching of reading and of a steering committee for reform in reading 

in Shomron committee. The test has been intended to evaluate the achievements of first 

grade pupils after several months of studying in first grade. For examination of skills, 

national standards have been formulated for execution of assignments. 

      The first test includes Seven assignment that examine different aspects of skills of 

reading, writing: 

First assignment – reading names of letters 

Second assignment – reading sounds of letters 

Third assignment – reading combinations of consonants and vowels 

Fourth assignment – reading of meaningless words with diacritics 

Fifth assignment – reading of words 

Sixth assignment – reading aloud of a text 

Seven assignment – writing 

The second test for examination of linguistic competence is based on pictures in sequence 

test. A pupil must first organize the information from a picture into a narrative scheme, 

and then, to transfer that scheme into a narrative text he writes. Understanding of a story 

and the linguistic level of the storyteller can be expressed when a pupil tells it 

independently. The story chosen in current study is comprised of 4 pictures . It has been 

was presented to pupils in proper sequence, (details of the test are shown in the main study) 
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Findings.Rate of change in reading competence 

Reading competence is examined by 6 tasks. For examination of change, a dependent-

samples T-test was performed, and the findings are presented in table 1. 

Table 1: averages, standard deviations and results of the T-test for comparison control 

group and implementation group in reading competence. 

 implementation group control group  

T SD M SD M Assignment 

4.10*** 9.34 89.22 4.57 22.80 1 

3.32** 9.12 89.32 9.12 81.22 8 

4.40*** 0.83 99.12 9.23 91.33 0 

5.01*** 9.20 13.23 2.19 12.13 9 

5.53*** 8.03 12.33 9.80 12.33 2 

5.69*** 10.94 30.23 12.89 24.22 3 

**p<0.01    ***p<0.001 

The findings in table 1 indicate a significant rise in all indexes in reading competence and 

in some of the indexes, it can be seen that in implementation group, standard deviations 

are reduced, which indicated an increase in homogeneity in reading competence amongst 

pupils following the intervention. These findings of the applied research study, confirm 

the first research hypothesis of main study.  

Rate of change in writing competence 

Writing competence was measured in the applied research study through a test. For the 

evaluation of change in writing competence a dependent-samples T-test was conducted 

which indicated the fact that writing competence has significantly improved – T (19)= 

4.62, p<0.001. In control group, the writing competence was relatively mediocre 

(M=10.85, SD=4.12) in a scale of scores between 1-15. According to the findings, it can 

be seen that standard deviation in implementation group is also reduced, which indicates 

homogeneity in writing competence implementation group. This finding in the applied 

research study confirms the second research hypothesis of main study. 

Rate of change in lingual competence 

Lingual competence of pupils was measured by 5 indexes: opening, body, closing, 

causality and tenses, in a series of dependent-samples T-test, and are presented in table 2. 

Table 2: averages, standard deviations and results of dependent-samples T-tests in a 

comparison control group and implementation group, in lingual competence. 

 implementation group control group  

T SD M SD M Index 

4.27*** 3.22 9.22 1.18 9.33 Opening 

5.48*** 3.42 9.13 1.01 0.93 Body 

4.50*** 3.99 9.22 1.89 0.23 Ending 

1.02     3.49 1.93 1.38 1.13 Causality 

1.02 3.28 1.33 3.42 1.03 use of tenses 

***p<0.001 
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From table 2, it can be seen that the abilities of pupils in indexes of lingual skill of writing 

an opening, body and closing have significantly improved, it can also be seen that standard 

deviation in the measurement implementation group is even more reduced, which indicates 

homogeneity in the lingual skill competence. Although no significant differences were 

found in indexes of causality and use of tenses, it can be seen that in these indexes, there 

was as well a trend of rise in competence and decrease in standard deviation, but, as stated 

above, no significant indexes were found. These findings in applied practical part of the 

study confirm also the third research hypothesis of main study. 

Correlations between lingual competence and reading and writing competence 

For examination of correlations between the indexes of lingual competence and indexes 

of reading and writing, Pearson’s correlations were performed on achievements prior to 

intervention and the findings are presented in table 3. 

Table 3: Pearson’s correlations for examination of correlations between lingual abilities 

and abilities of reading and writing. 

use of 

tenses 

Causality Ending Body Opening Assignment 

0.54* 0.69*** 0.85*** 0.73*** 0.96*** 1 

0.50* 0.63** 0.77*** 0.62*** 0.97*** 8 

0.46* 0.61** 0.90*** 0.78*** 0.84*** 0 

0.36 0.77*** 0.88*** 0.91*** 0.81*** 9 

0.47* 0.81*** 0.87*** 0.84*** 0.91*** 2 

0.45* 0.80*** 0.69*** 0.80*** 0.77*** 3 

0.60** 0.73*** 0.66*** 0.87*** 0.70*** writing 

p<0.05   **p<0.01  ***p<0.001 

 

From the correlations presented in table 3, it can be seen that there is a positive correlation 

between lingual abilities of pupils in implementation group and between reading and 

writing abilities.  The correlations are very high and indicate a strong linear correlation, 

with an exclusion of correlations between the use of tenses and reading and writing 

competence where correlations are mediocre and additionally, no significant correlation 

was found between use of tenses and the task of reading non-words. These findings in the 

applied research study confirm the fourth research hypothesis of main study. 

Discussion and conclusions. The findings in the applied research study indicated the fact 

that the intervention program for writing development, on a teaching method has the 

following characteristics: increasing the instruction system for a teacher, depth of 

intervention and conduct within the intervention program, indeed improve the competence 

of lingual skill and abilities of reading and writing in parallel, similarly to the “Power to 

the Reader” method operated in the main study. Additionally, it can be seen that in large 

part of the abilities, the achievements implementation group, amongst pupils, were higher 

and more homogeneous (lower standard deviation implementation group). The 

correlations between indexes of lingual skill and indexes of reading and writing abilities 
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that were found to be high indicate the advantage of the intervention program that 

integrated development of writing in applied research study over the program operated in 

main study. Although the correlation between lingual skill in use of tenses and the non-

word reading tasks was not found to be significant, this can be explained by their young 

age and lingual maturity. And, as mentioned earlier, rest of correlations were also found, 

in part, to be very high, and it indicated the advantage of this intervention program. 

Observing the findings presented in table 3, indicates intense and significant correlations 

between all the indexes of lingual competence and the indexes of reading and writing as 

opposed to the correlations presented in table 9, which did not reveal significant 

correlations between causality, tenses and reading and writing competence.  

Findings of current study indicate the advantages of first grade pupils, who have learned 

how to read with inclusion of an intervention program for writing development. These 

advantages were prominent in abilities of reading, writing and the competence of lingual 

skill. Nonetheless, a reservation should be made, that the experimental sample is relatively 

small and that a teaching method existing in one of the schools was addressed. The study 

arouses further questions such as: to what extent, if any, the intervention program for 

writing development would supply a response to needs of children that require cultivation, 

who do not come with a literacy background to the first grade. This point was not 

examined. Another aspect that needs to be examined is, to what extent there is importance 

to prolong the process of reading acquisition until the end of first school year and not to 

continue the process in the second school year as well, as this process is a developmental 

one, that is build layer by layer and this is to prevent failures and study difficulties in 

higher grades. In summary, the intervention program for writing development that was put 

to use in the applied research study improves the correlations between lingual competence 

and reading and writing competence, even more than the intervention program employed 

in main study. It might be that the close instruction received by the teachers, the depth of 

intervention, time devoted to the program and the conduct with the intervention program, 

indicate the fact that this program is effective for improvement of abilities of first grade 

pupils. 
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Abstract. At present, in our country the number of investigations carried out to study people with visual 

disabilities is in continual grows. This subject is always of interest in scientific research, as these 

individuals represent a segment of population with a clearly disadvantaged position than other people. 

Based on developing a vision deficit, people with amblyopia develops character emphasis, which has an 

impact on emotional intelligence. People with such problems encounter difficulties in daily life and are 

faced to have a lower quality of life. The research investigation presents a comparative study of emotional 

intelligence and quality of life as well as determins the relation between these variables in people with 

amblyopia and blind.  

Actualmente în Republica Moldova interesul faţă de studierea aspectelor psihologice ale 

persoanelor cu dezabilităţi de vedere şi faţă de studierea atitudinii membrilor societăţii faţă 

de aceştia este în continuă creştere. Din cauza deficitului de vedere, care include unele 

carenţe fiziologice, persoanele cu dezabilităţi vizuale nu pot să-şi formeze anumite 

comportamente, abilităţi,  dezvoltând uneori complexe, stări emoţionale nefavorabile şi 

chiar unele trăsături specifice de caracter. Toate acestea au un impact negativ asupra 

manifestării inteligenţei emoţionale. Persoanele cu astfel de probleme ale acuităţii vizuale 

întîmpină dificultăţi în viaţa cotidiană. Dificultăţile apărute le pot marca viaţa şi deseori 

duc la diminuarea nivelului calităţii vieţii. În lucrarea de faţă este prezentată o cercetare 
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cu privire la inteligenţa emoţionala şi calitatea vieţii, totodată fiind determinată relaţia 

dintre aceste variabile cu privire la persoanele cu ambliopie şi cecitate.  

Persoanele cu dezabilităţi vizuale se caracterizează prin anumite particularităţi psihologice 

specifice (psihomotricitate slab dezvoltată, percepţie incompletă, stări afective negative, 

frustrare). În pofida acestui fapt, persoanele respective deţin potenţial de  adaptare şi de 

integrare în societate datorită unor mecanisme compensatorii, iar acest potenţial trebuie 

valorificat. O importanţă aparte o au în acest sens factorii favorizanţi: sistemul educativ 

stimulativ, suportul familial, condiţiile sociale adecvate etc. 

În Republica Moldova nu există destule oportunităţi de integrare şi incluziune a indivizilor 

cu deficit de vedere în societate. Cel puţin din considerentul îmbunătăţirii  condiţiilor de 

adaptare şi integrare a acestora, în Republica Moldova sînt necesare studii în domeniul 

tiflo-psihologiei. 

Pierderea totală sau parţială a vederii reprezintă un eventual factor declanşator pentru o 

serie întreagă de modificări în plan fiziologic, cognitiv, afectiv şi comportamental. De 

obicei, apariţia dezabilităţii vizuale are drept consecinţe pierderea stabilităţii financiare 

(pierderea totală sau parţială a capacităţii de muncă), anularea statutului social (pierderea 

locului de muncă), apariţia problemelor de relaţie în familie, incapacitatea parţială de auto-

deservire şi auto-îngrijire, pierderea independenţei în ceea ce priveşte deplasarea. Toate 

aceste schimbări au repercusiuni destul de grave asupra stării emoţional-afective şi a 

calităţii vieţii a persoanei cu dezabilităţi de vedere. 

Rezumînd cele menţionate anterior, consideram că un studiu privind manifestarea 

inteligenţei emoţionale şi a calităţii vieţii la persoanele cu ambliopie şi cecitate este 

oportun. 

Inteligenţa emoţională înseamnă folosirea inteligentă a emoţiilor în viaţa personală şi 

profesională. Conceptul de inteligenţă emoţională a fost formulat pentru prima dată într-o 

teză de doctorat în SUA (1990), de către Wayne Leon Payne, acesta definind-o drept 

abilitatea ce implică o relaţionare creativă cu stările de teamă, durere şi dorinţă. Un alt 

cercetător, Daniel Goleman, a publicat în 1995 cartea „Inteligenţa Emoţională”, care a 

provocat o adevărată revoluţie în domeniul psihologiei. După D. Goleman, inteligenţa 

emoţională este abilitatea unei persoane de a înţelege şi a-şi gestiona eficient emoţiile, de 

a înţelege emoţiile celor din jur în scopul creării unui echilibru emoţional atît intra-

personal, cît şi interpersonal. Pornind de la această definiţie, persoanele cu deficienţe de 

văz au unele probleme în gestionarea emoţiilor şi capacitatea lor de a construi relaţii 

interpersonale devine mai redusă. Astfel, având în vedere deficienţa de văz, persoanele 

respective trebuie să-şi formeze abilităţi şi competenţe, care ar diminua impactul negativ 

al dezabilităţii de vedere asupra manifestării inteligenţei lor emoţionale. 

Calitatea vieţii reprezintă un concept psiho-socio-economic, prin intermediul căruia pot fi 

evaluate în toată complexitatea lor condiţiile de viaţă, nivelul de trai şi stilul de viaţă al 

persoanelor. Prin calitatea vieţii se înţelege bunăstarea fizică, psihică şi socială, precum şi 

capacitatea persoanelor de a-şi îndeplini sarcinile obişnuite în existenţa lor cotidiană.  
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Raportat la tema cercetării, putem menţiona că persoanele cu astfel de probleme ale 

acuităţii vizuale întîmpină dificultăţi în viaţa cotidiană. Acestea le pot marca viaţa şi 

deseori duc la diminuarea calităţii vieţii. 

Obiectul cercetării îl constituie efectele dezabilităţilor de vedere asupra inteligenţei 

emoţionale şi calităţii vieţii. 

Scopul cercetării: studierea comparativă a inteligenţei emoţionale şi calităţii vieţii, 

precum şi determinarea relaţiei dintre aceste variabile la persoanele cu ambliopie şi 

cecitate. 

Ipotezele cercetării:  

1. Presupunem că persoanele cu ambliopie şi cecitate prezintă nivele diferite ale 

inteligenţei emoţionale şi indicatorilor calităţii vieţii. 

2. Presupunem că există o relaţie între nivelul inteligenţei emoţionale vs. indicatorii 

calităţii vieţii la persoanele cu dezabilităţi de vedere. 

Eşantionul cercetării este constituit din trei grupuri de subiecţi cu vârsta cuprinsă între 

16 şi 28 ani: două grupuri experimentale şi unul de control. Primul grup experimental 

include 30 subiecţi cu ambliopie, dintre care 8 cu ambliopie congenitală şi 22 cu ambliopie 

dobîndită, selectaţi de la spitalul Emilian Coţaga. Al doilea grup experimental cuprinde 

30 subiecţi cu cecitate dobîndită, membri ai Societăţii Orbilor din Moldova. Lotul de 

control cuprinde 30 subiecţi văzători.  

Instrumentele de cercetare: 

- testul de evaluare a inteligenţei emoţionale (adaptat de M. Roco); 

- testul de evaluare a aspectelor inteligenţei emoţionale (elaborat de Holl); 

- scala de determinare a Calităţii vieţii  SF-36 (elaborată de J. E. Ware). 

Rezultate şi interpretări  

În acest  studiu datele cercetării au fost prelucrate prin programul statistic SPSS-PC.  

Pentru verificarea ipotezelor am aplicat metoda statistică: corelaţia Pearson şi criteriul „t-

student”.  

În vederea verificării  ipotezei, conform căreia presupunem că persoanele cu ambliopie şi 

cecitate prezintă nivele diferite ale inteligenţei emoţionale şi ale indicatorilor calităţii 

vieţii, am recurs la evaluarea diferenţelor de medii la variabila inteligenţă emoţională, după 

testul Mihaelei Roco, precum şi nivelul indicatorilor calităţii vieţii, după scalele testului 

SF-36, elaborat de J. E. Ware .  

Analizînd per ansamblu media inteligenţei emoţionale a celor 3 grupuri de subiecţi 

(persoane cu ambliopie, persoane cu cecitate şi persoane văzătoare), am remarcat o medie 

mai înaltă la persoanele văzătoare, fapt care se explică prin capacitatea acestora de a  

gestiona propriile emoţii şi de a reacţiona la emoţiile celor din jur. În opoziţie cu aceştia, 

persoanele cu cecitate au obţinut în medie un scor mai mic: media inteligenţei emoţionale 

a acestui grup de subiecţi este egală cu 72,33, aceasta semnificând că nivelul dezabilităţii 

vizuale influenţează capacitatea emoţională a persoanelor, deoarece ele întîmpină 

dificultăţi la identificarea emoţiilor, la direcţionare şi exprimarea empatiei. Persoanele cu 

ambliopie au un nivel al inteligenţei emoţionale mai ridicat faţă de persoanele cu cecitate, 

se simt atrase de mediul social înconjurător, au o deschidere mai mare faţă de cei din jur 
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şi au nevoie de afecţiune. Reprezentarea semnificaţiei diferenţei între cele 3 grupuri de 

subiecţi este reprezentată în tabelul 1 şi diagrama 1. 

Tabelul 1 

Valorile medii ale inteligenţei emoţionale şi semnificaţia diferenţei  

(persoane cu ambliopie, cecitate şi văzătoare) 

 Persoane cu 

ambliopie 

Persoane cu 

cecitate 

Persoane văzătoare 

Inteligenţa 

emoţională 

m=107,33 m=72,33 m=112,26 

Persoane cu 

ambliopie 

 T=2,46;  p=0,05 T=1,98;  ns 

Persoane cu cecitate   T=3,01; p=0,01 

Persoane văzătoare    

 

 

 

Diagrama 1: Prezentarea grafică a valorilor medii ale inteligenţei emoţionale 

la persoanele cu ambliopie, cecitate şi văzătoare. 

O altă variabilă a cercetării date este calitatea vieţii, scopul lucrării fiind de a studia 

comparativ inteligenţa emoţională şi calitatea vieţii, precum şi determinarea relaţiei dintre 

aceste variabile la persoanele cu ambliopie şi cecitate. În continuare prezentăm datele 

obţinute privind nivelul calităţii vieţii la cele 3 grupuri de subiecţi. 

Tabelul 2 

Valorile medii ale indicatorilor calităţii vieţii şi semnificaţia diferenţei  

(persoane cu ambliopie – persoane văzătoare) 

 PF RP BP GH VT SF RE MH 

Persoane cu 

ambliopie 

95,33 100 6 29,66 76 63,33 84,41 74,80 

Persoane cu ambliopie

Persoane cu cecitate

Persoane văzătoare
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Persoane 

văzătoare 

100 100 3,5 83,24 91,72 82,18 52,21 89,02 

T 1,92 - 1,28 2,49 4,21 2,56 1,53 1,65 

P Ns ns ns 0,05 0,001 0,05 ns ns 

PF - funcţionalitatea fizică; 

RP - impactul stării fizice asupra activităţii zilnice; 

BP - perceperea durerilor corporale; 

GH – sănătatea generală; 

VT – vitalitatea; 

SF – funcţionalitatea socială; 

RE - impactul emoţiilor asupra activităţii zilnice; 

MH – sănătatea mintală. 

 
Diagrama 2: Prezentarea grafică a valorilor medii ale indicatorilor calităţii vieţii 

la persoanele cu ambliopie şi cele văzătoare 

Analiza statistică a datelor a ilustrat că diferenţe semnificative sunt sesizabile între 

persoanele cu ambliopie şi cele văzătoare la scala GH (sănătatea generală), VT (vitalitatea) 

şi SF (funcţionalitatea socială), unde persoanele cu ambliopie au obţinut o medie mai 

scăzută. Acest fapt ne-a permis să concluzionăm că persoanele date percep starea lor 

generală de sănătate ca fiind mai joasă tocmai din cauza deficienţei de care suferă. Din 

aceleaşi motive ale perceperii sănătăţii lor, ei întîmpină dificultăţi şi în relaţiile sociale pe 

care le stabilesc. 

Tabelul 3 

Valorile medii ale indicatorilor calităţii vieţii şi semnificaţia diferenţei  

(persoane cu cecitate – persoane văzătoare) 

 PF RP BP GH VT SF RE MH 

Persoane 

cu cecitate 

83,66 68,33 23,33 41,66 53 58,26 48,40 55 

Persoane cu ambliopie

Persoane văzătoare
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Persoane 

văzătoare 

100 100 3,5 83,24 91,72 82,18 52,21 89,02 

T 2,33 3,24 3,41 1,24 4,08 3,17 0,85 0,87 

P 0,05 0,01 0,01 ns 0,001 0,01 ns ns 

 

 
Diagrama 3: Prezentarea grafică a valorilor medii ale indicatorilor calităţii vieţii 

la persoanele cu cecitate şi cele văzătoare 

În tabelul şi diagrama 3 pot fi uşor observate diferenţele care există între persoanele cu 

cecitate şi persoanele văzătoare. O diferenţă semnificativă a fost sesizată la scalele PF, RP, 

BP, VT, SF. Starea fizică, funcţionarea socială şi energia persoanei limitează exercitarea 

activităţii fizice cotidiene. În medie, persoanele cu cecitate întîmpină, per ansamblu, 

dificultăţi în toate sferele de activitate şi acest lucru este subliniat şi de raportul mediilor 

care este reflectat în scala BP (perceperea durerilor corporale) - 23,33 la persoanele cu 

cecitate şi 3,5 la persoanele văzătoare.  

Tabelul 4 

Valorile medii ale indicatorilor calităţii vieţii şi semnificaţia diferenţei  

(persoane cu ambliopie  - persoane cu cecitate) 

 PF RP BP GH VT SF RE MH 

Persoane cu 

ambliopie  

95,33 100 6 29,66 76 63,33 84,41 74,80 

Persoane cu 

cecitate 

83,66 68,33 23,33 41,66 53 58,26 48,40 55 

T 0,92 3,53 3,22 1,53 5,49 1,32 3,79 4,29 

P Ns 0,01 0,01 ns 0,001 ns 0,01 0,001 

 

Persoane cu cecitate

Persoane văzătoare
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Diagrama 4: Prezentarea grafică a valorilor medii ale indicatorilor calităţii vieţii 

la persoanele cu cecitate şi ambliopie 

În urma rezultatelor obţinute (tabelul 4 şi diagrama 4) am sesizat o medie a indicatorilor 

calităţii vieţii mai înaltă la persoanele cu ambliopie, în raport cu persoanele cu cecitate, la 

majoritatea indicatorilor, cu excepţia scalei BP (perceperea durerilor corporale) şi GH 

(sănătatea generală). Diferenţe semnificative sunt sesizate la scalele RP, BP, VT, RE, MH.  

Astfel, putem menţiona că impactul stării fizice asupra activităţilor obişnuite şi a percepţiei 

calităţii vieţii este mai mare la persoanele cu cecitate. 

Continuăm demersul cercetării prin expunerea datelor ce permit verificarea ipotezei a 2-a,  

conform căreia presupunem că există o relaţie între nivelul inteligenţei emoţionale şi 

indicatorii calităţii vieţii la persoanele cu dezabilităţi de vedere. În urma aplicării 

criteriului Pearson, constatăm corelaţii semnificative la persoanele cu ambliopie între 

inteligenţa emoţională şi scalele PF (funcţionalitatea fizică), r=0,481; p=0,01; inteligenţă 

emoţională şi BP (perceperea durerilor corporale), r=0,312; p=0,05; inteligenţă emoţională 

şi RE (impactul emoţiilor asupra activităţii zilnice), r=0,487; p=0,01, între inteligenţa 

emoţionala şi scala MH (sănătate mintală), r=0,396; p=0,05. La persoanele cu cecitate, 

corelaţii semnificative am obţinut între inteligenţa emoţională şi scalele RP  (impactul 

stării fizice asupra activităţii zilnice), r= - 0,293;  p=0,05; inteligenţa emoţională  şi GH ( 

sănătatea generală), r=0,381; p=0,05, între inteligenţa emoţionala şi scala RE (impactul 

emoţiilor asupra activităţii zilnice) r=0,292; p=0,01. Aceste rezultate sunt expuse mai jos, 

în tabelul 5.  

Tabelul 5 

Corelaţiile semnificative dintre inteligenţa emoţională şi indicatorii calităţii vieţii  

la persoanele cu ambliopie şi cecitate 

Variabilele corelate Persoane cu ambliopie Persoane cu cecitate 

Inteligenţa emoţională/ 

PF - funcţionalitatea fizică 
r=0,481; p=0,01  

Inteligenţa emoţională/  r= - 0,293;  p=0,05 

Persoane cu ambliopie

Persoane cu cecitate
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RP - impactul stării fizice 

asupra activităţii zilnice 

Inteligenţa emoţională/ 

BP - perceperea durerilor 

corporale 

r=0,312; p=0,05  

Inteligenţa emoţională/ 

GH – sănătatea generală 
 r=0,381; p=0,05 

Inteligenţa emoţională/ 

RE - impactul emoţiilor 

asupra activităţii zilnice 

r=0,487; p=0,01 r=0,292; p=0,01 

Inteligenţa emoţională/ 

MH – sănătatea mintală 
r=0,396; p=0,05  

 

Concluzii 

1. Nivelul inteligenţei emoţionale la persoanele cu cecitate este semnificativ mai jos 

decât la persoanele cu ambliopie. 

2. Persoanele cu cecitate percep calitatea vieţii la un nivel mai jos în comparaţie cu 

persoanele cu ambliopie. Conform diferiţilor indicatori ai calităţii vieţii, am obţinut 

rezultate semnificative, principalele fiind: 

a. Scala RP (impactul stării fizice asupra activităţilor zilnice): acest impact se 

manifestă prin diferenţe semnificative la scala RP, ceea ce denotă că persoanele cu cecitate 

au dificultăţi în realizarea activităţilor zilnice, fiind limitate semnificativ de condiţia lor 

fizică.  

b. Scala RE (impactul emoţiilor asupra activităţilor zilnice): persoanele cu cecitate 

au o stare emoţională care-i constrânge în ceea ce priveşte îndeplinirea sarcinilor lor. La 

această scală s-au obţinut diferenţe semnificative.  

c. Scala MH (sănătatea mintală): la persoanele cu cecitate s-a remarcat şi un impact 

asupra stării mintale, caracterizat prin prezenţa anxietăţii, depresiei şi a altor stări psihice 

nefavorabile  

3. Corelaţiile substanţiale dintre inteligenţa emoţională şi indicatorii calităţii vieţii la 

persoanele cu ambliopie şi cecitate, care au fost identificate în cadrul experimentelor, 

denotă că există o legătură între ambliopie sau cecitate şi unii indicatori ai perceperii 

calităţii vieţii. 
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