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1. Introducere 

 

„Mai puțin înseamnă mai mult” – spune proverbul. În mod surprinzător, acest lucru este uneori 

valabil și în rezolvarea problemelor matematice. Deși, în sensul cotidian, proverbul face 

trimitere la frumusețea simplității, semnificația contrastului inclus în el poate fi regăsită și în 

unele probleme de matematică. Așadar, cum poate deveni „mai puțin” „mai mult” în problemele 

dematematică? Și de ce este importantă această întrebare? Scopul lucrării mele este de a oferi 

un răspuns la aceste întrebări, iar speranța mea este ca, la finalul tezei, ideea care s-a aflat în 

centrul cercetărilor mele din ultimii patru ani să devină clară și pentru cititor. Pentru a înțelege 

semnificația întrebării, este utilă o scurtă trecere în revistă a caracteristicilor problemelor și a 

rolului lor în educația școlară. În cele ce urmează, problemele (matematice) sunt înțelese în mod 

specific ca probleme cu text. 

Rădăcinile problemelor cu text utilizate în școli se întind pe parcursul a mii de ani – 

urme ale acestora fiind identificate chiar și pe papirusurile Egiptului antic (Swetz, 2009). 

Importanța lor nu doar că nu a scăzut, ci, dimpotrivă, problemele cu text sunt adesea considerate 

etalonul problemelor matematice. Există mai multe argumente în acest sens: pe de o parte, prin 

exersarea lor, elev ii dobândesc concepte noi, iar diverse competențe și abilități matematice se 

dezvoltă și se formează. Pe de altă parte, un rol poate chiar mai important este cel motivațional: 

problemele cu text evidențiază utilitatea matematicii, arătând cum este aceasta prezentă în viața 

de zi cu zi și de ce merită studiată. În plus, ele oferă oportunitatea de a exersa situații din 

realitatea cotidiană (Verschaffel et al., 2000). 

Din perspectivă pedagogică, procesul de rezolvare a problemelor reprezintă o situație 

privilegiată, deoarece oferă posibilitatea de a evidenția nivelul de înțelegere a conceptelor și 

procedurilor matematice învățate, inclusiv a modelării matematice (Thevenot și Barrouillet, 

2014). Probabil, nu este întâmplător faptul că programele școlare din învățământul primar și 

gimnazial din întreaga lume includ probleme matematice sau formarea competențelor asociate 

acestora, că numeroase teste de inteligență conțin itemi de acest tip, și nici că ele ocupă un loc 

important în evaluările internaționale. Problema este, în esență, un instrument excelent pentru 

a evalua capacitatea de modelare matematică, rezolvarea de probleme și, în general, 

alfabetizarea matematică – cu alte cuvinte, cultura matematică. Din acest motiv, începând cu 

anii ʼ70, a apărut un val puternic de cercetări axate pe problemele cu text și pe mecanismele 

rezolvării lor, atât în psihologie, cât și în domeniul educației matematice (Blum și Leiß, 2007; 

A. J. H. Boonen et al., 2016; Daroczy et al., 2015; Fuchs et al., 2006; Kintsch și Greeno, 1985; 

Lewis și Mayer, 1987; Thevenot și Barrouillet, 2014; Verschaffel et al., 2000, 2020). 



 

Imaginea reală a practicii rezolvării problemelor este, însă, departe de a fi atât de 

pozitivă. Tema este, de fapt, problematică din mai multe puncte de vedere. Problemele cu text 

se numără printre cele mai dificile și mai complexe probleme din domeniul matematicii 

elementare (Daroczy et al., 2015; Verschaffel et al., 2020). Practic, însuși textul problemelor se 

încadrează printre cele mai greu lizibile tipuri de texte (Schell, 1982). Dificultățile apărute în 

rezolvare derivă, așadar, din: (1) caracteristicile specifice ale problemei, (2) abilitățile cognitive, 

cunoștințele anterioare și atitudinile elevului, respectiv (3) factori pedagogici, precum 

competențele profesorului, metodele de predare și constrângerile curriculare (Cruz și Yangco, 

2023). 

Dintre problemele matematice cu text utilizate frecvent în educația elementară (change 

problem, combine problem, compare problem), problema de comparare este considerat cel mai 

dificil (Lewis și Mayer, 1987; Riley et al., 1983). Problema de comparare exprimă o relație 

statică, numerică între valorile a două variabile. Un exemplu folosit de Riley et al. (1983) 

ilustrează clar acest lucru: „Ana are 6 bile. Petru are cu 2 mai multe decât ea. Câte bile are 

Petru?” Dificultatea acestor probleme provine, pe de o parte, din faptul că elevii de vârstă 

școlară mică nu dispun de suficientă experiență în descrierea bidirecțională a relațiilor 

cantitative. Din acest motiv, le este greu să înțeleagă că aceeași diferență poate fi exprimată atât 

prin „mai mult”, cât și prin „mai puțin”. Pe de altă parte, expresia relațională poate fi consistentă 

sau inconsistentă cu operația aritmetică necesară pentru rezolvarea corectă. Acest fenomen este 

cunoscut sub numele de efectul consistenței (Hegarty et al., 1992). Numeroase cercetări au 

demonstrat că problemele de comparare formulate inconsistent sunt mai greu de rezolvat decât 

cele formulate consistent (Múñez et al., 2013; Orrantia și Múñez, 2013; Pape, 2003; Riley și 

Greeno, 1988). De exemplu, problema anterioară ar deveni inconsistentă astfel: „Ana are 6 bile. 

Acesta este cu 2 mai puțin decât numărul de bile ale lui Petru. Câte bile are Petru?”. Deși 

expresia „mai puțin” sugerează scăderea, rezolvarea corectă necesită, în realitate, adunare. 

Dacă rezolvitorul se bazează doar pe numere și pe elementele-cheie ale textului, poate 

ajunge cu ușurință la un răspuns greșit. Această abordare frecvent utilizată este numită strategia 

cuvintelor-cheie (Karp et al., 2019) și este strâns legată de strategia denumită translare directă 

de Hegarty et al. (1995). Totuși, această metodă nu garantează întotdeauna rezolvarea corectă: 

ea este utilă în cazul problemelor formulate consistent, dar devine nesigură în cazul problemelor 

de comparare inconsistent formulate. Abordarea bazată pe schemă se concentrează, de 

asemenea, exclusiv pe cantitățile variabilelor și pe relația dintre ele (Kintsch și Greeno, 1985). 

Ulterior, aceste modele de rezolvare au fost criticate de numeroși autori (vezi: Blum și Leiß, 



2007). În timp, ele au fost înlocuite de modele mai complexe, care includ modelul situației – o 

reprezentare mentală coerentă a evenimentelor, acțiunilor, personajelor și contextului descrise 

în text (Dijk și Kintsch, 1983). În procesul de rezolvare a problemelor, modelul situației se 

formează înaintea modelului matematic, asigurând astfel integrarea reprezentării realității în 

modelarea matematică (Coquin-Viennot și Moreau, 2003). Deși construirea unui model 

situațional adecvat nu este întotdeauna simplă, ea crește semnificativ șansele unei rezolvări 

corecte (Coquin-Viennot și Moreau, 2003; Riley și Greeno, 1988). Problema rămâne, însă, 

aceea că elevii recurg rar la această abordare – preferând, în schimb, metoda mai facilă, dar 

adesea nesigură, a strategiei cuvintelor-cheie. 

O altă dificultate provine din atitudinea elevilor față de problemele matematice cu text, 

precum și din tendința lor de a se baza pe scheme cognitive deja fixate. Pentru mulți elevi, 

rezolvarea acestor probleme nu înseamnă mai mult decât efectuarea unor operații aritmetice pe 

baza numerelor din text, fără o analiză reală a situației-problemă. Ca urmare, aceste probleme 

nu își îndeplinesc funcția inițială, adică nu contribuie la dezvoltarea competențelor de modelare 

matematică (Reusser și Stebler, 1997; Verschaffel et al., 2020). În astfel de cazuri, rezolvarea 

problemelor se reduce la eliminarea contextului și la exersarea calculului – elevii „rezolvă” 

problemele, dar de fapt nu le înțeleg (Stern și Lehrndorfer, 1992). În plus, s-a observat că 

majoritatea elevilor oferă soluții chiar și pentru probleme imposibil de rezolvat, fără a manifesta 

reacții realiste, atunci când aceste probleme sunt prezentate în contextul obișnuit al clasei 

(Reusser și Stebler, 1997). 

Aceste dificultăți se reflectă în mod constant în rezultatele PISA din România. 

Performanțele la matematică sunt semnificativ sub media țărilor OECD (OECD, 2023). Deși 

între 2006 și 2012 s-a înregistrat o ușoară creștere a scorurilor, perioada următoare – inclusiv 

rezultatele din 2022 – indică o tendință clar descendentă. Rezultatele testelor de matematică 

sunt adesea explicate prin performanțele la testele de înțelegere a textului, mai ales în cazul 

elevilor cu rezultate slabe (Ding și Homer, 2020). Acest lucru sugerează că elevii care obțin 

scoruri scăzute la testele de înțelegere a textului au șanse mari să obțină scoruri scăzute și la 

matematică. Prin urmare, înțelegerea textului este o condiție esențială pentru rezolvarea 

problemelor de matematică – însă elevii români în vârstă de 15 ani obțin, în general, scoruri 

scăzute la înțelegerea textului, similare celor la matematică. 

Deși curriculumul național reflectă competențe generale și specifice legate de 

problemele matematice cu text, acestea sunt structurate în principal în jurul unor metode de 

rezolvare (metoda figurativă, metoda comparației și metoda mersului invers). S-a observat că 

manualele școlare preiau același tipar: de exemplu, prezentarea metodei mersului invers este 



urmată aproape exclusiv de probleme care pot fi rezolvate doar prin această metodă, astfel încât 

elevii exersează un algoritm specific, nu construirea unei înțelegeri reale a situației-problemă. 

Această abordare îi orientează pe elevi mai degrabă spre aplicarea unor pași procedurali, decât 

spre dezvoltarea gândirii autentice. 

Prezenta disertație pornește din aceste probleme fundamentale. Investigarea efectului 

consistenței în cadrul problemelor de comparare este esențială, deoarece dificultățile de 

rezolvare a problemelor cu text întâlnite la elevii de 10–11 ani sunt strâns legate de aspectele 

menționate anterior. Scopul cercetării noastre a fost, pe de o parte, să explorăm tiparele de 

rezolvare ale elevilor în cazul problemelor consistente și inconsistente, precum și să răspundem 

dificultăților generate de inconsistență prin utilizarea unor instrucțiuni didactice și a unor 

metode de rezolvare; pe de altă parte, să înțelegem modul în care cadrele didactice percep 

efectul consistenței în procesul de rezolvare a problemelor. Pentru a obține aceste perspective, 

am realizat o cercetare bazată pe tehnologia eye-tracking, cu scopul de a observa atenția vizuală 

a elevilor în timpul rezolvării problemelor, iar în paralel am desfășurat interviuri structurate cu 

învățătorii care predau la aceste niveluri de vârstă, pentru a explora raportarea lor profesională 

la efectul consistenței. 

Deoarece cercetarea noastră este structurată în patru secțiuni, întrebările de cercetare 

sunt prezentate conform acestei organizări. În prima parte, am investigat modul în care se 

distribuie atenția elevilor asupra elementelor textuale esențiale pentru rezolvarea problemelor 

de comparare cu text formulate consistent și inconsistent, precum și relația dintre aceste tipare 

de atenție și performanța de rezolvare. A doua secțiune s-a concentrat pe rolul instrucțiunilor 

didactice furnizate înainte de rezolvarea problemelor. Analiza a vizat măsura în care 

instrucțiunile diferite influențează succesul rezolvării, dar și tiparele de atenție în timpul 

rezolvării problemelor. În continuarea acestei linii, în a treia parte am examinat efectul unor 

metode de rezolvare distincte asupra performanței elevilor și asupra tiparelor de atenție în 

timpul rezolvării problemelor de comparare cu text inconsistent formulate. În final, a patra 

secțiune a mutat focusul asupra profesorilor. Prin analiza interviurilor, am urmărit să înțelegem: 

cum explică profesorii dificultățile și succesele elevilor de 10–11 ani în rezolvarea problemelor 

cu text; ce caracterizează, în general, abordările lor didactice privind problemele cu text; și cum 

influențează formularea inconsistentă din problemele de comparare practicile lor de instruire, 

judecățile lor privind dificultatea problemelor și modul de formulare a instrucțiunilor. 

Deși numeroase studii anterioare au analizat efectul consistenței în problemele de 

comparare (Hegarty et al., 1992, 1995; Lewis & Mayer, 1987; Múñez et al., 2013; Pape, 2003), 

literatura de specialitate a pus accent predominant pe consecințele inconsistenței, în timp ce 



posibilitățile de intervenție directă au fost mai puțin explorate. Noutatea cercetării noastre se 

manifestă tocmai în această direcție: propune o metodă orientată spre reprezentarea contextului, 

care poate sprijini nu doar rezolvarea problemelor inconsistente, ci și procesarea unor enunțuri 

cu text lingvistic complex. Cercetarea noastră a pornit de la un cadru teoretic a cărui importanță 

în construcția modelului situației a fost validată empiric (Coquin-Viennot & Moreau, 2003; 

Stephany, 2021; Stern & Lehrndorfer, 1992), dar care nu a beneficiat anterior de o transpunere 

clar operaționalizată în practica didactică. Prin implementarea acestei metode, am creat condiții 

experimentale în care elevii sunt ghidați aproape inevitabil să construiască modelul situației 

adecvat, ceea ce susține interpretarea corectă a relațiilor dintre cantități înainte de selectarea 

operației aritmetice. Tentative anterioare de reducere a efectului consistenței (de Koning et al., 

2017, 2022) au contribuit indirect la atenuarea dificultăților, în timp ce metoda noastră, 

focalizată pe context, acționează în mod direct asupra moderării efectului consistenței. Prin 

urmare, relevanța cercetării noastre constă în faptul că o metodă cu focus pe reprezentarea 

contextului poate contribui în mod direct la moderarea efectului consistenței în problemele de 

comparare cu text formulate inconsistent, diferențiindu-se astfel de abordările care sprijină doar 

exersarea procedurală sau aplicarea de algoritmi. 

Punctul forte metodologic al acestei disertații constă în includerea tehnologiei eye-

tracking, care reprezintă un instrument inovator și fiabil pentru investigarea procesului de 

rezolvare a problemelor cu text (Strohmaier et al., 2020). Deși în ultimii ani, pe lângă metodele 

tradiționale (testele creion-hârtie, metoda gândirii cu voce tare etc.), cercetările au început să 

utilizeze și tehnologia eye-tracking (Daroczy et al., 2015; De Corte et al., 1990; Dröse, 2019; 

Gros et al., 2020; Roth et al., 2025; Wu et al., 2021), numeroase aspecte legate de rezolvarea 

problemelor inconsistente din punctul de vedere al efectului consistenței au rămas neclarificate. 

Unul dintre obiectivele lucrării este acoperirea acestei lacune de cercetare, întrucât am analizat 

elemente textuale care nu au fost incluse în studiile anterioare bazate pe eye-tracking, deși 

acestea pot avea un rol esențial în construcția modelului situației și în succesul procesului de 

rezolvare. Un astfel de element a fost, în cazul de față, pronumele demonstrativ „aceasta” – sau 

echivalentul funcțional al acestuia, încadrat în categoria cuvânt de referință – a cărui ignorare 

poate conduce cu ușurință la o soluție eronată. 

Totodată, în literatura de specialitate identificăm foarte puține studii care au investigat 

efectul consistenței în probleme cu texst prin utilizarea tehnologiei eye-tracking în rândul 

elevilor de vârstă școlară mică (van der Schoot et al., 2009). Această limitare justifică 

necesitatea examinării problemelor destinate școlarilor mici chiar în cadrul acestei categorii de 

vârstă, deoarece tiparele lor de citire și distribuția atenției vizuale diferă semnificativ de cele 



ale cititorilor mai în vârstă și experimentați (Csépe, 2006). Deși includerea adulților sau a 

studenților universitari ar fi fost o soluție mai accesibilă din perspectiva organizării cercetării – 

așa cum s-a procedat în majoritatea studiilor anterioare – nu există suficiente dovezi că 

rezultatele astfel obținute pot fi generalizate la populația infantilă, unde efectul consistenței 

interacționează puternic cu nivelul de înțelegere a contextului și cu calitatea modelului situației 

construit. Un alt argument esențial a fost lipsa studiilor realizate în limba maghiară care să 

examineze în mod direct relația dintre efectul consistenței și succesul rezolvării problemelor cu 

text. Prin urmare, scopul cercetării noastre a fost să verificăm și să rafinăm concluziile 

formulate anterior în literatura internațională privind rezolvarea problemelor de comparare, 

utilizând probleme formulate în limba maghiară și analizând atât performanța, cât și distribuția 

atenției vizuale în rândul școlarilor mici. 

În final, pe baza analizei exhaustive a literaturii de specialitate, am constatat că, deși 

numeroase studii au investigat deja abordările pedagogice ale învățătorilor în raport cu 

rezolvarea problemelor matematice cu text (Bingolbali et al., 2011; Chapman, 2006; Pearce et 

al., 2013), nu există, după cunoștințele noastre, cercetări care să examineze în mod direct modul 

în care cadrele didactice se raportează la inconsistența lingvistică și la efectul consistenței 

manifestat în probleme de comparare. Pornind de la această lacună, cercetarea noastră și-a 

propus, pe lângă explorarea succeselor și dificultăților elevilor în procesul de rezolvare, precum 

și abordările didactice ale învățătorilor în general, să investigheze în mod specific cum și în ce 

măsură efectul consistenței influențează: abordările didactice ale învățătorilor, formularea 

instrucțiunilor, precum și judecățile lor privind dificultatea percepută a problemelor matematice 

cu text. 

În lumina celor prezentate, considerăm că disertația se bazează pe o investigație 

complexă, cu caracter interdisciplinar, care contribuie în mod direct și original la extinderea 

domeniului de cercetare privind problemele matematice cu text, probleme de comparare și 

efectul consistenței, având un rol esențial în clarificarea mecanismelor de construcție a 

modelului situației și în identificarea unor soluții pedagogice cu aplicabilitate directă. Relevanța 

și validitatea acestei contribuții sunt susținute de rezultatele empirice prezentate în capitolele 

următoare. Cele patru studii empirice ale cercetării noastre sunt structurate și prezentate astfel: 

1. Efectul consistenței în rezolvarea problemelor matematice cu text la elevi – studiu bazat pe 

tehnologia eye-tracking; 2. Rolul instrucțiunilor didactice în performanța elevilor și în 

distribuția atenției vizuale, în cazul problemelor inconsistente de comparare; 3. Impactul 

diferitelor metode de rezolvare asupra performanței și atenției vizuale a școlarilor mici, în cazul 



problemelor inconsistente; 4. Efectul consistenței în probleme de comparare – din perspectiva 

învățătorilor. 

 

2. Efectul consistenței în rezolvarea problemelor matematice cu text la școlarii 

mici – studiu pilot bazat pe tehnologia eye-tracking 

 

În capitolul următor este prezentată prima noastră cercetare empirică cu caracter pilot, în cadrul 

căreia am investigat rezolvarea unor probleme de comparare formulate în mod inconsistent, la 

elevi cu vârsta de 10–11 ani. Studiile anterioare au demonstrat în mod consecvent că 

inconsistența lingvistică asociată problemelor matematice cu text reprezintă un factor de 

dificultate semnificativ, elevii obținând performanțe mai scăzute în cazul problemelor 

inconsistente comparativ cu cele consistente (Orrantia și Múñez, 2013; Pape, 2003; Riley și 

Greeno, 1988). Cu toate acestea, majoritatea cercetărilor privind efectul consistenței au fost 

realizate pe eșantioane de studenți (Hegarty et al., 1992, 1995; Lewis și Mayer, 1987; Orrantia 

și Múñez, 2013), iar studiile efectuate cu școlari mici s-au concentrat în principal pe compararea 

dificultății dintre diferite tipuri de problemelor matematice (A. Boonen și Jolles, 2015; De Corte 

et al., 1990; Riley et al., 1983). Acestea confirmă în mod unanim faptul că problemele de 

comparare se numără printre cele mai dificile probleme de rezolvare în rândul elevilor din ciclul 

primar. De asemenea, anumite cercetări s-au axat exclusiv pe analiza abilităților de rezolvare a 

problemelor de comparare la școlari mici (van der Schoot et al., 2009) sau la elevi de gimnaziu 

și liceu (A. J. H. Boonen et al., 2016; Orrantia și Múñez, 2013; Pape, 2003). 

Două aspecte esențiale au justificat necesitatea aprofundării acestui domeniu. Pe de o 

parte, în literatura de specialitate am identificat un singur studiu care a analizat în mod direct 

tiparele de atenție la școlari mici în timpul rezolvării probleme de comparare (van der Schoot 

et al., 2009). Pe de altă parte, cercetările au confirmat faptul că limba în care este formulat textul 

problemei influențează procesul de conversie dintre reprezentarea situațională și modelul 

matematic (González-Calero et al., 2020).bÎn plus, până în prezent nu a fost realizată nicio 

cercetare care să examineze în mod specific relația dintre efectul consistenței, succesul 

rezolvării problemelor matematice cu text și distribuția atenției vizuale la școlarii mici, utilizând 

probleme formulate în limba maghiară. În consecință, am considerat oportun să reexaminăm 

concluziile clasice din literatura internațională privind rezolvarea problemelor matematice de 

comparare inconsistente, prin implicarea directă a școlarilor mici și prin utilizarea tehnologiei 

eye-tracking pentru analiza atenției vizuale. Această abordare a fost completată cu o analiză 



extinsă a tiparelor de citire a textului, incluzând elemente lingvistice cu potențial critic pentru 

rezolvare. 

 

2.1 Scopul cercetării și ipotezele 

 

Scopul investigației bazate pe tehnologia eye-tracking a fost de a examina modul în care elevii 

de vârstă școlară mică interpretează textul problemei și ce strategii utilizează în rezolvarea 

problemelor de comparare inconsistente. Cercetarea a fost structurată în jurul a două obiective 

principale: (1) compararea timpilor de fixare pe elementele textuale relevante pentru rezolvarea 

problemelor, în cazul itemilor inconsistenți (IL) și consistenți (CL), și (2) compararea timpilor 

de fixare între rezolvatorii de probleme cu performanță ridicată și scăzută. 

Prima ipoteză a presupus că timpul de fixare orientat spre numerele din text este mai 

mare în cazul itemilor IL decât în cazul itemilor CL. Rezolvarea problemelor cu text implică în 

mod necesar procesarea datelor numerice, iar – conform observațiilor lui Hegarty et al. (1995) 

– chiar și în situațiile în care înțelegerea relațiilor dintre variabile este incompletă, elevii tind să 

aplice o operație aritmetică asupra numerelor extrase din text. Totuși, în cazul problemelor 

inconsistente, extragerea numerelor nu este suficientă (Lewis și Mayer, 1987). Se presupune că 

această dificultate cognitivă influențează, de asemenea, atenția vizuală acordată numerelor, 

respectiv timpul de fixare asupra acestora. Deși cercetările anterioare au arătat că rezolvatorii 

cu performanță scăzută fixează mai mult numerele din textul problemei (Hegarty et al., 1995), 

a rămas neclar dacă această tendință este valabilă și în cazul rezolvatorilor de succes. 

A doua ipoteză a pornit de la presupunerea că, dacă procesul de inversare a relației în 

itemii IL solicită mai intens capacitatea memoriei de lucru, atunci timpul de fixare asupra 

secvenței care conține propoziția comparativă este mai mare în cazul itemilor IL decât în cazul 

itemilor CL. Această parte a textului este cea mai densă informațional, cea mai concisă și cea 

care impune cel mai ridicat nivel de atenție vizuală, iar interpretarea sa este posibilă doar prin 

integrarea cu informațiile din propoziția anterioară. 

Propoziția comparativă conține, pe lângă datele numerice, și alte informații esențiale. 

Literatura de specialitate subliniază că una dintre dificultățile înțelegerii itemilor inconsistenți 

este prezența unei referințe pronominale în propoziția comparativă (van der Schoot et al., 2009; 

Hegarty et al., 1995), în cazul de față pronumele demonstrativ „acesta/aceasta”. Pe baza acestei 

referințe, rezolvatorul trebuie să identifice referentul – elementul textual la care se face 

trimiterea – pentru a actualiza corect reprezentarea mentală din modelul situatiei. Se presupune 

că pentru rezolvatorii cu performanță scăzută, identificarea acestui punct de referință necesită 



resurse cognitive suplimentare. Astfel, a treia ipoteză a presupus că rezolvatorii cu performanță 

scăzută fixează mai mult atenția vizuală asupra referinței demonstrative din propoziția 

comparativă decât rezolvatorii de succes. 

 

2.2 Metodologie 

2.2.1 Participanții cercetării 

În studiu au participat 42 de elevi de clasa a IV-a din România, proveniți din două localități. 

Dintre participanții cu vârste cuprinse între 10 și 11 ani, 26 au fost fete și 16 băieți. Elevii au 

fost selectați din patru școli diferite, reprezentând atât mediul urban, cât și cel rural, toate având 

limba de predare maghiară. Participarea la cercetare a fost voluntară, însă includerea elevilor în 

eșantion a fost condiționată de acordul parental prealabil. Deși selecția a urmat un principiu de 

eșantionare de conveniență, elevii din clasele selectate au fost aleși aleatoriu. Cinci elevi au fost 

excluși din analiza datelor, din cauza unui fenomen de vertical drift în înregistrările eye-tracking 

sau a unor abilități de citire insuficient dezvoltate, factori care ar fi putut distorsiona 

interpretarea datelor. 

 

2.2.2 Instrumentele utilizate în evaluare 

În cadrul cercetării am utilizat probleme cu text, formulate în limba maghiară, de tip probleme 

de comparare, cu structură în doi pași. Același tip de problemă a fost aplicat și în studii 

anterioare (Hegarty et al., 1992, 1995; Lewis și Mayer, 1987; van der Schoot et al., 2009), ceea 

ce a permis menținerea unei scheme structurale comune, variind însă contextul familiar pentru 

elevi. Testul a inclus patru probleme: două cu formulare consistentă (CL) și două cu formulare 

inconzistentă (IL). Atât în cazul CL, cât și în cazul IL, una dintre probleme a conținut o 

propoziție comparativă marcată (marked – „mai puțin”), iar cealaltă o propoziție comparativă 

nemarcată (unmarked – „mai mult”). Ordinea itemilor a fost identică pentru toți participanții, 

iar nivelul de dificultate al problemelor a crescut progresiv, alternând structura CL și IL pe 

parcursul testului. 

 

2.2.3 Dispozitivul de cercetare 

Pentru monitorizarea și înregistrarea mișcărilor oculare ale elevilor am utilizat hardware-ul 

Tobii Pro Fusion și software-ul Tobii Pro Lab, bazat pe înregistrare de ecran. Dispozitivul a 

funcționat la o frecvență de eșantionare de 250 Hz. Eye-trackerul a fost conectat la un laptop 

fără ecran tactil, cu diagonala de 15.6 inch, și a fost poziționat sub ecran. Colectarea datelor a 

avut loc în cadrul școlilor, într-o sală separată, asigurând astfel un mediu familiar și confortabil 



pentru participanți, condiție considerată esențială la această vârstă. În proiectarea cercetării am 

acordat prioritate menținerii unui context educațional autentic, în detrimentul avantajelor unui 

laborator clasic, pentru a reduce potențialele efecte de stres sau de artificialitate asupra atenției 

vizuale. Pe parcursul măsurării s-a asigurat iluminarea adecvată, iar factorii perturbatori au fost 

minimizați, pentru a susține fiabilitatea datelor eye-tracking. 

 

2.2.4 Procedura de cercetare 

Anterior testării, participanții au fost familiarizați cu pașii și structura procesului de evaluare. 

Li s-a solicitat să adopte o poziție comodă și relaxată pe scaun înainte de începerea problemelor, 

subliniindu-se importanța menținerii unei posturi cât mai stabile în timpul măsurării. Elevii au 

fost instruiți să evite acoperirea ochilor, iar mișcările corpului să fie reduse la minimum, fără a 

interfera însă cu starea lor naturală de confort. Distanța dintre elevi și ecran a fost de 

aproximativ 60 cm. Înainte de demararea testului, experimentatorul a realizat calibrarea 

individuală a eye-trackerului, utilizând 5 puncte de calibrare și 4 puncte de validare. 

Participanții au fost informați că sarcina lor constă în citirea problemelor de comparare afișate 

pe ecran, urmată de notarea calculelor și a răspunsului pe hârtie, în spațiul desemnat. Elevii au 

fost asigurați că pot lucra în ritmul propriu, întrucât evaluarea nu a impus limită de timp. 

Trecerea la problema următoare s-a realizat la semnalul elevului, fiind controlată de 

experimentator, fără a fi necesară interacțiunea directă a participanților cu laptopul. 

 

2.2.5 Prelucrarea datelor 

Pentru cele două tipuri de probleme (CL și IL) au fost definite arii de interes (AOI – Area of 

Interest) distincte. Următoarele AOI au fost analizate în cazul ambelor tipuri de probleme: 

numere, expresii relaționale și propoziții ale textului problemei, structurate astfel: propoziție 

declarativă (propoziția 1), propoziție comparativă (propoziția 2) și întrebare (propoziția 3). În 

cazul problemelor CL, a fost stabilit un AOI suplimentar: denumirea variabilei din cadrul 

propoziției comparative. Pentru problemele IL, un AOI alternativ a fost inclus în analiză: 

pronumele demonstrativ „ez” (acesta/aceasta) din cadrul propoziției comparative, considerat un 

element critic pentru interpretarea relației. 

Pentru fiecare AOI definit s-au înregistrat timpul total de fixare (fixation duration), 

numărul de fixări, precum și timpul de rezolvare a fiecărei probleme. Analiza datelor a fost 

realizată prin statistici descriptive (media, deviația standard) și teste non-parametrice, adecvate 

distribuțiilor observate: testul Friedman, testul post-hoc Conover, testul Wilcoxon și testul 

Mann-Whitney. Compararea performanței și a indicatorilor de atenție vizuală între elevii cu 



rezolvare reușită și nereușită a fost efectuată utilizând testele Wilcoxon și Mann-Whitney, în 

funcție de designul comparației. 

 

2.3 Timpul de fixare și performanța la rezolvarea problemelor 

În analiza fișelor de răspuns, au fost considerate corecte acele rezolvări în care elevul a notat 

pe foaie operația aritmetică adecvată, chiar dacă rezultatul final nu a fost exact din cauza unor 

erori minore de calcul. Această decizie metodologică a fost motivată de obiectivul cercetării: 

evaluarea interpretării corecte a problemei, și nu a abilităților de calcul. 

Rata de rezolvare corectă a variat între probleme. Totuși, se poate observa o diferență 

sistematică: la problemele consistente (CL), în medie doar opt elevi nu au reușit să noteze 

operația corectă, în timp ce la problemele inconsistente (IL), doar jumătate dintre participanți 

au formulat operația corectă. Itemul 3 a fost cea mai ușoară, urmată de itemul 1 – ambele fiind 

de tip CL. Absența unei probleme de încălzire înainte de itemul 1 ar fi putut influența negativ 

performanța acesteia, în ciuda ratei relativ bune de succes. În ceea ce privește rezolvarea, 

problemele 2 și 4 s-au dovedit a fi cele mai dificile – ambele de tip IL. 

Pentru a descrie performanța, elevii au fost împărțiți în două grupuri: rezolvare reușită 

și nereușită. Rezolvitorii reușiți au formulat corect operația la cel puțin trei probleme, în timp 

ce rezolvitorii nereușiți au formulat corect operația la maximum două probleme (inclusiv cei 

care nu au rezolvat corect nicio problemă). Similar studiilor anterioare, această grupare permite 

compararea tiparelor de procesare a problemelor cu text, cu accent pe indicatorii atenției 

vizuale, inclusiv analiza diferențelor de strategie între grupuri. 

Între performanță și timpul de rezolvare nu a fost identificată o relație liniară clară. 

Elevii au petrecut cel mai puțin timp la problema 3, pe care au perceput-o ca fiind cea mai 

simplă. În mod surprinzător, la problema 1 au petrecut cel mai mult timp, în medie, în ciuda 

unei rate bune de succes. Testul Friedman a indicat diferențe semnificative între timpii de 

rezolvare ai celor patru sarcini (χ²(3) = 15.800, p = .001). Conform testului post-hoc Conover, 

diferențe semnificative au fost identificate între sarcinile 1 și 3 (p = .001), 2 și 3 (p = .001), 

respectiv 3 și 4 (p = .010). Timpii de rezolvare pentru cele două sarcini IL (2 și 4) au fost similari 

între ei. De asemenea, a fost identificată o corelație negativă semnificativă între timpul mediu 

de rezolvare și performanță: rezolvitorii nereușiți au petrecut mai mult timp la probleme (r = –

0.439, p = .004). 

 

 

 



2.4 Timpii de fixare orientați asupra propozițiilor problemelor 

În continuare, sunt prezentate rezultatele comparative ale timpilor de fixare orientați asupra 

propozițiilor din cadrul problemelor. Având în vedere că cele trei propoziții ale problemelor au 

avut lungimi diferite, timpii de fixare nu au putut fi comparați în forma lor brută, deoarece o 

propoziție mai lungă implică în mod evident un timp de lectură mai mare. Pentru a asigura 

comparabilitatea, timpul de fixare aferent fiecărei propoziții a fost împărțit la numărul de 

caractere al propoziției, obținând astfel timpul mediu de fixare per caracter pentru fiecare 

propoziție a problemelor. 

Pentru verificarea celei de-a doua ipoteze, au fost comparați timpii de fixare per 

propoziție între problemele consistente (CL) și problemele inconsistente (IL). Testul Wilcoxon 

pentru ranguri cu semn a evidențiat o diferență semnificativă în cazul propoziției 2 (propoziția 

comparativă) între CL și IL (p = .001), în timp ce pentru propozițiile 1 și 3 nu s-au observat 

diferențe semnificative în durata timpilor de fixare. 

 

2.5 Timpul de fixare asupra datelor din probleme 

În cele ce urmează sunt prezentate rezultatele analizelor privind timpii de fixare orientați asupra 

datelor esențiale din problemele cu text. Acestea sunt informațiile pe care elevii trebuie să le 

utilizeze pentru rezolvarea corectă a problemelor: cele trei numere, expresiile relaționale („mai 

mult”, „mai puțin”), cuvintele de trimitere – în special „acesta” ca pronume demonstrativ în 

propoziția comparativă –, precum și denumirile variabilelor. Primul număr indică valoarea 

primei variabile, al doilea număr indică diferența statică dintre cele două variabile, iar al treilea 

număr apare în întrebare, reprezentând cantitatea cu care valoarea celei de-a doua variabile 

trebuie înmulțită. 

Conform testului Wilcoxon pentru ranguri cu semn, timpul de fixare asupra numerelor 

din problemele inconsistente (IL) a fost semnificativ mai lung (W = 227.000, p = .004), 

comparativ cu timpul de fixare asupra numerelor din problemele consistente (CL). Valoarea 

medie a timpului total de fixare pe numere a fost de 17 783.93 ms în cazul IL, respectiv 12 

964.98 ms în cazul CL. Fixările orientate asupra numerelor au reprezentat 14.83% din timpul 

total de fixare în cazul CL și 19.41% în cazul IL. 

După compararea timpilor de fixare orientați asupra numerelor și expresiilor relaționale, 

am analizat și timpul de fixare asupra pronumelui demonstrativ „acesta” din cadrul problemelor 

inconsistente. Rezultatele testului Mann–Whitney au indicat că elevii din grupul problemelor 

inconsistente au fixat pronumele demonstrativ „acesta” un timp semnificativ mai lung (W = 



286.000, p = .045) în cazul rezolvitorilor nereușiți (M = 2 217.38 ms), comparativ cu rezolvitorii 

reușiți (M = 1 756.70 ms). 

 

2.6 Concluzii 

În concordanță cu studiile anterioare, care au investigat efectul consistenței în contextul 

problemelor de comparare (Múñez et al., 2013; Orrantia și Múñez, 2013; Pape, 2003; Riley și 

Greeno, 1988), cercetarea noastră pilot confirmă, de asemenea, că rezolvarea problemelor 

inconsistente (IL) reprezintă o provocare cognitivă considerabil mai mare pentru elevii de 10–

11 ani, comparativ cu problemele consistente (CL). În cazul problemelor cu text de tip CL, 

80,95% dintre elevi au formulat corect operația aritmetică necesară pentru rezolvare, în timp 

ce, în cazul problemelor inconsistente (probleme de comparare cu text de tip IL), această rată a 

fost de numai 50%. Aceste diferențe între rezolvitorii reușiți și nereușiți s-au manifestat pe mai 

multe niveluri ale procesării cognitive. Similar cu observațiile raportate de Hegarty et al. (1995), 

am constatat că rezolvitorii nereușiți au avut timpi de rezolvare mai lungi, iar între performanță 

și timpul de rezolvare s-a identificat o corelație negativă. În plus, elevii cu performanță mai 

slabă au comis semnificativ mai multe erori în cazul problemelor IL, comparativ cu problemele 

CL. 

Deși literatura de specialitate a arătat anterior că, în cazul problemelor inconsistente, 

apar fixări de durată mai lungă (De Corte et al., 1990; Hegarty et al., 1995), nu a fost clar dacă 

această tendință se extinde și la elementele numerice din text. Rezultatele noastre au confirmat 

prima ipoteză: timpul de fixare orientat spre numere a fost semnificativ mai lung în cazul 

problemelor IL, comparativ cu cele CL. 

A doua ipoteză a presupus că propozițiile comparative din problemele inconsistente 

generează timpi de fixare mai lungi, comparativ cu propozițiile corespunzătoare din problemele 

consistente. Acest rezultat poate fi explicat prin necesitatea transformării mentale a relației 

lingvistice în operație aritmetică corectă – proces cunoscut în literatura de specialitate ca 

inversarea expresiei relaționale (Lewis și Mayer, 1987) –, dar și prin integrarea referinței 

pronominale („acesta”) în modelul situației (Hegarty et al., 1992, 1995). În absența unei 

reprezentări situaționale coerente, strategia de extragere a cuvintelor-cheie sau a numerelor 

(„keyword strategy”) nu este suficientă pentru succes. Concluziile noastre subliniază două 

aspecte esențiale: (1) în cadrul problemelor inconsistente, procesarea corectă a propoziției 

comparative – inclusiv identificarea referentului pronumelui demonstrativ – este critică pentru 

construirea unui model al situației adecvat, iar omiterea acestui pas conduce frecvent la planuri 

de rezolvare eronate; (2) inversarea relației lingvistice reprezintă o problemă cognitivă dificilă 



pentru elevii de 10–11 ani, solicitând intens capacitatea de memorie de lucru și atenția vizuală, 

așa cum este reflectat direct în timpii de fixare înregistrați. 

A treia ipoteză s-a referit la pronumele demonstrativ „acesta” din propoziția comparativă 

a problemelor inconsistente. Rezultatele noastre indică o diferență semnificativă între 

rezolvitorii reușiți și cei nereușiți în această privință: elevii nereușiți au fixat pentru o durată 

mai lungă pronumele „acesta”. Acest rezultat confirmă a treia ipoteză, conform căreia 

rezolvitorii nereușiți întâmpină dificultăți în identificarea adecvată a referentului pronumelui 

demonstrativ – adică a elementului din text la care face trimitere acesta –, iar această dificultate 

persistă chiar și atunci când atenția vizuală acordată pronumelui este mai mare. Astfel, fixările 

mai lungi nu reflectă o procesare eficientă, ci mai degrabă o blocare a procesului de interpretare, 

ceea ce sugerează o înțelegere deficitară a textului. 

Rezultatele cercetării trebuie interpretate ținând cont de mai multe limitări 

metodologice. Studiile de eye-tracking realizate cu elevi din ciclul primar ridică provocări 

specifice: a fost necesară adaptarea designului la particularitățile de vârstă, motiv pentru care 

nu am utilizat probleme de completare, pentru a evita suprasolicitarea capacității atenționale și 

distorsionarea datelor. Aceasta poate explica de ce majoritatea cercetărilor similare au fost 

efectuate până în prezent pe eșantioane de elevi din ciclul secundar sau studenți universitari. În 

plus, nu am introdus un item de încălzire înaintea primei probleme, iar ordinea itemilor nu a 

fost randomizată, ceea ce ar fi putut influența atât performanța, cât și tiparele de fixare, în 

special în cazul primei probleme. 

În pofida acestor limitări, studiul nostru a demonstrat că elevii de 10–11 ani sunt 

predispuși la interpretarea eronată a problemelor cu text formulate în limbaj inconsistent și a 

permis identificarea unor diferențe clare între rezolvitorii reușiți și cei nereușiți, atât la nivelul 

comportamentului vizual, cât și al interpretării relațiilor comparative. Rezultatele evidențiază, 

de asemenea, faptul că diferențele individuale joacă un rol important în strategiile de rezolvare 

și în modul în care elevii construiesc reprezentarea situației descrise în text. Considerăm că 

cercetarea noastră oferă noi dovezi empirice cu privire la faptul că interpretarea problemelor cu 

text de comparare reprezintă o provocare cognitivă majoră la această vârstă, iar concluziile 

noastre pot contribui la o înțelegere mai profundă a dimensiunilor psihologice și pedagogice ale 

efectului de consistență. 

Pe baza rezultatelor obținute, se poate afirma că dezvoltarea metodelor didactice pentru 

predarea problemelor inconsistente, de comparare cu text, este deosebit de importantă în 

practica educațională. Abordările care sprijină procesarea conștientă a contextului situațional și 

încurajează reprezentarea explicită a relațiilor dintre variabile pot fi în mod special eficiente. În 



plus, dezvoltarea competențelor de înțelegere a textului este esențială pentru succesul în 

rezolvarea problemelor de comparare cu text formulate în limbaj inconsistent. Așa cum arată 

datele noastre, dificultatea centrală nu apare în etapa de calcul, ci în faza de interpretare 

relațională, ceea ce justifică sprijinirea accentuată a proceselor de comprehensiune și de 

construire a modelului situației, mai degrabă decât exersarea operațiilor aritmetice în sine. 

 

 

3. Rolul instrucțiunilor didactice în performanța elevilor și în tiparele de lectură – 

în cazul problemelor cu text inconsistente, de comparare 

 

În acord cu cercetările anterioare, precum și cu rezultatele prezentate în capitolul precedent, s-

a confirmat că rata de succes în rezolvarea problemelor cu text inconsistente, de comparare este 

considerabil mai scăzută decât în cazul problemelor consistente (Orrantia și Múñez, 2013; Pape, 

2003; Riley și Greeno, 1988). Din acest motiv, în prezentul capitol ne concentrăm exclusiv 

asupra procesării problemelor problematice – adică asupra rezolvării problemelor inconsistente 

(IL) – punând accent atât pe performanța elevilor, cât și pe tiparele lor de lectură. 

Literatura de specialitate subliniază că rezolvarea problemelor cu text poate fi susținută 

în mod semnificativ prin construirea unui model situațional adecvat, respectiv prin formarea 

unei reprezentări mentale bazate pe relațiile de ordin de mărime dintre variabilele din text 

(Coquin-Viennot și Moreau, 2003; Orrantia și Múñez, 2013). Studiul de față adoptă cadrul 

teoretic al acestor două modele majore de reprezentare, întrucât – așa cum va reieși din analiza 

prezentată în acest capitol – acestea pot avea un rol decisiv în rezolvarea cu succes a 

problemelor cu text inconsistente, de comparare. Scopul cercetării noastre este, prin urmare, să 

sprijinim procesul de rezolvare a problemelor în rândul elevilor de 10–11 ani, prin utilizarea 

unor instrucțiuni didactice fundamentate teoretic, care dispun de un suport științific solid și care 

pot contribui în mod real la succesul soluțiilor generate de elevi. Unul dintre obiectivele 

principale ale investigației constă în evaluarea eficienței diferitelor tipuri de instrucțiuni aplicate 

în cadrul procesului didactic. Totodată, ne propunem să înțelegem procesarea problemelor dintr-

o perspectivă „internă”, cognitivă – motiv pentru care recurgem la tehnologia eye-tracking, ca 

instrument de investigare a atenției vizuale în timpul lecturii și modelării situației problematice. 

Deși mai multe cercetări anterioare au utilizat metodologia de eye-tracking în studiul 

rezolvării problemelor cu text (De Corte et al., 1990; Hegarty et al., 1992; van der Schoot et al., 

2009), până în prezent nu cunoaștem studii care să fi analizat în mod specific efectul 

instrucțiunilor asupra rezolvării problemelor cu text inconsistente, de comparare. 



 

3.1 Scopul cercetării 

Scopul investigației noastre a fost de a analiza în ce măsură diferitele tipuri de instrucțiuni 

influențează succesul rezolvării problemelor, precum și tiparele de mișcare oculară (atenția 

vizuală) asociate cu lectura textului problemei. 

Studiul a urmărit să ofere răspunsuri la următoarele întrebări de cercetare: 

1. Ce efect are tipul de instrucțiune asupra succesului în rezolvarea problemelor? 

2. Ce efect are tipul de instrucțiune asupra duratei fixărilor măsurate pe elementele-

cheie ale textului problemei? 

3. Ce efect are tipul de instrucțiune asupra duratei fixărilor orientate către diferitele 

propoziții ale textului problemei? 

 

3.2 Metodologie 

3.2.1 Participanți 

La cercetare au participat 56 de elevi din clasa a IV-a (vârsta: 10–11 ani), vorbitori nativi de 

limbă maghiară, dintre care 20 de fete și 36 de băieți. Toți elevii învață într-o școală primară 

urbană centrală cu predare în limba maghiară, situată în Cluj-Napoca, România. Includerea 

participanților în studiu s-a realizat prin eșantionare de conveniență, justificată în principal de 

limitările tehnice specifice investigațiilor bazate pe tehnologia eye-tracking (evaluarea 

simultană a unei singure persoane, lipsa unui laborator dedicat, cerințe ridicate de timp, resurse 

umane și logistice etc.). Elevii provin din trei clase diferite, din care au fost selectați aleatoriu, 

astfel reprezentând populația elevilor de clasa a IV-a din școlile urbane centrale cu predare în 

limba maghiară din România. Deși selecția s-a bazat pe accesibilitate, procedura de 

randomizare în interiorul claselor contribuie la asigurarea unei reprezentativități acceptabile în 

raport cu obiectivele exploratorii ale cercetării, permițând totodată investigarea comparativă a 

proceselor cognitive implicate în rezolvarea problemelor cu text, în funcție de instrucțiunile 

primite. 

 

3.2.2 Instrument de măsurare 

Instrumentul de măsurare al cercetării a fost o foaie de test care conține 7 itemi. Testul a fost 

elaborat în limba maghiară și include probleme cu text de tip comparativ, formulate în limbaj 

inconsisent, cu rezolvare în doi pași, din categoria problemelor de comparare. Testul a constat 

dintr-o problemă introductivă (exercițiu de încălzire) și 6 probleme propriu-zise. Elevii au 

primit problemele pe calculator (la care a fost conectat și dispozitivul de eye-tracking), iar 



rezolvările au fost notate pe hârtie. În procesul de elaborare a itemilor am urmat schema utilizată 

în cercetări anterioare (Hegarty et al., 1992, 1995; Lewis și Mayer, 1987; van der Schoot et al., 

2009), însă itemii au fost integrați în contexte familiare pentru elevi. Un exemplu reprezentativ 

pentru acest tip de item: Un caiet costă 20 de lei. Aceasta este de cinci ori mai puțin decât prețul 

unei cărți. Cât costă împreună cartea și caietul? 

După problema de încălzire, itemii au fost grupați în funcție de instrucțiunile oferite. 

Pentru fiecare tip de instrucțiune au fost alocate câte două probleme, iar ordinea lor a fost 

stabilită aleatoriu. Între probleme a fost inserată câte o pagină albă, cu scopul de a separa etapa 

de rezolvare a problemelor (iar ulterior, în analiza datelor, timpul de rezolvare) de etapa de 

prezentare a instrucțiunilor și de eventualele întrebări ale elevilor. 

În primul set de probleme (itemii 1 și 2), instrucțiunea adresată elevilor a fost să rezolve 

problemele conform propriilor preferințe, fără indicarea unei metode specifice de rezolvare. 

Astfel, ei au putut decide liber asupra elementelor textuale considerate relevante. Problemele 

rezolvate în aceste condiții vor fi denumite în continuare probleme simple. 

În al doilea caz (itemii 3 și 4), instrucțiunea adresată elevilor a încurajat acordarea unei 

atenții sporite procesului de interpretare a contextului problemelor cu text (întrebarea vizând 

operația aritmetică pe care ar utiliza-o dacă în locul simbolurilor ar apărea valori numerice). 

Pentru a susține formarea unui model mental al situației, problemele au fost prezentate fără date 

numerice, numerele fiind înlocuite cu diferite simboluri. În această etapă, elevii nu au putut 

rezolva efectiv itemii, dar au avut posibilitatea de a analiza relațiile dintre variabile și de a 

interpreta contextul. Aceste itemi vor fi denumiți în continuare probleme cu simboluri. Ulterior, 

aceleași probleme au fost prezentate din nou, însă de această dată simbolurile au fost înlocuite 

cu valori numerice concrete, ceea ce a permis rezolvarea lor efectivă. Acestea vor fi denumite 

în continuare probleme după simboluri. În analiză, cele două variante ale itemilor 3 și 4 (cu 

simboluri și după simboluri) au fost tratate separat, ele reprezentând, în fapt, două versiuni ale 

aceleiași propoziții comparative și structuri de problemă din categoria probleme de comparare. 

În al treilea caz (itemii 5 și 6), elevii au primit ca sarcină nu doar rezolvarea itemilor, ci 

și realizarea reprezentării grafice a situației, pe baza valorilor cunoscute ale variabilelor și a 

relațiilor dintre acestea. Aceste itemi vor fi denumiți în continuare probleme reprezentate grafic. 

Așadar, deși cercetarea s-a bazat pe trei tipuri distincte de instrucțiuni, itemii pot fi 

clasificați în patru categorii metodologice: probleme simple, probleme cu simboluri, probleme 

după simboluri și probleme reprezentate grafic. 

 

 



3.2.3 Echipament de cercetare 

Echipamentul utilizat în cadrul cercetării este identic cu cel descris în Capitolul 2. 

 

3.2.4 Procedura de cercetare 

Procedura de cercetare aplicată este identică cu cea prezentată în Capitolul 2. 

 

3.2.5 Analiza datelor 

Pentru analiza tiparelor de lectură (atenției vizuale) monitorizate în procesul de rezolvare a 

problemelor cu text, au fost definite mai multe arii de interes (Area of Interest – AOI). Aceste 

AOI au vizat elementele-cheie ale textului, a căror procesare a fost esențială pentru obținerea 

unei soluții corecte. Printre datele incluse în AOI s-au numărat: cele două valori numerice, 

expresiile relaționale mai mult sau mai puțin, precum și pronumele demonstrativ „aceasta” 

(corespondentul pentru „ez” în propoziția comparativă). În plus, fiecare propoziție din textul 

problemei a fost analizată separat: propoziția declarativă, propoziția comparativă (relațională), 

respectiv propoziția care formulează întrebarea problemei. Pentru toate AOI-urile desemnate, 

au fost înregistrate durata fixărilor (fixation duration), numărul de fixări, precum și timpul total 

de rezolvare aferent fiecărui item. Pentru a facilita comparabilitatea inter-itemi și inter-AOI, 

valorile brute au fost transformate în indici proporționali, fiind exprimate și sub formă de 

procente. Prelucrarea statistică a datelor a inclus calcularea statisticilor descriptive (medie, 

abatere standard), precum și aplicarea unei analize de variație cu măsurători repetate (Repeated 

Measures ANOVA) pentru testarea diferențelor dintre condiții. Performanța a fost evaluată prin 

însumarea itemilor rezolvați corect în cadrul fiecăreia dintre cele patru tipuri de probleme: 

probleme simple, probleme cu simboluri, probleme după simboluri, respectiv probleme cu 

reprezentare grafică. În fiecare tip, soluțiile corecte au fost cotate cu 1 punct, fără acordarea de 

punctaj parțial. Astfel, scorul maxim care putea fi obținut într-un tip de probleme a fost 2 puncte. 

 

3.3 Rezultate și concluzii 

În cele ce urmează, nu vom prezenta în detaliu rezultatele măsurătorilor, acestea fiind discutate 

comparativ cu rezultatele post-test din capitolul următor. În acest capitol ne limităm la 

evidențierea celor mai importante constatări și a implicațiilor lor, cu privire la modul în care 

tipurile de instrucțiuni didactice influențează performanța elevilor în rezolvarea problemelor de 

comparare cu text, respectiv modul în care aceste instrucțiuni modelează tiparele de lectură, în 

special asupra elementelor-cheie și asupra diferitelor propoziții din textul problemei. 



Analizând succesul în rezolvarea itemilor, am observat că cele mai ridicate scoruri au 

fost obținute în cazul problemelor cu simboluri, în care valorile numerice au fost înlocuite inițial 

cu simboluri. Această performanță superioară poate fi explicată prin faptul că, în absența 

numerelor în prima variantă a itemilor, elevii au fost nevoiți să proceseze mai atent textul 

problemei, ceea ce a condus la o lectură mai aprofundată și la o alocare mai mare a atenției 

vizuale asupra tuturor elementelor textuale. Ca efect al acestei procesări intensive, durata 

fixărilor a crescut pentru întregul text, facilitând înțelegerea mai precisă a contextului 

situațional și susținând formarea modelului situației. Formarea adecvată a modelului situației 

reprezintă o condiție esențială pentru rezolvarea corectă a problemelor de comparare cu text, 

așa cum este confirmat de literatura de specialitate (Hegarty et al., 1995; Kintsch, 1998). 

Procesarea mai profundă a contextului a contribuit la activarea mecanismelor de 

modelare mentală necesare, elevii fiind astfel sprijiniți în construcția modelului situației, ceea 

ce a îmbunătățit succesul în rezolvare. Această concluzie este în acord cu modelele teoretice 

care subliniază rolul decisiv al reprezentărilor situaționale în rezolvarea problemelor cu text, în 

care dificultatea majoră apare în faza de interpretare, și nu în cea de calcul. Prin urmare, 

rezultatele preliminare susțin ipoteza că instrucțiunile care induc procesarea obligatorie a 

contextului – precum problemele cu simboluri – pot modera efectul inconsistenței și pot facilita 

formarea modelului situației, ceea ce contribuie direct la îmbunătățirea performanței în 

rezolvarea problemelor de comparare cu text. 

Analizând timpul total de rezolvare, am concluzionat că acesta a fost cel mai îndelungat 

în cazul problemelor reprezentate grafic, rezultat așteptat, având în vedere că elevii au rezolvat 

itemii și, concomitent, au elaborat și o reprezentare vizuală a situației problemei. Al doilea timp 

ca durată a fost înregistrat în cazul problemelor cu simboluri, itemi care au inclus inițial 

simboluri în locul numerelor. Acest tip de problemă a fost neobișnuit pentru elevi, necesitând 

un timp suplimentar pentru interpretarea textului și pentru selectarea operației adecvate. În mod 

surprinzător, însă, elevii au avut nevoie de un timp semnificativ mai lung și pentru rezolvarea 

problemelor după simboluri, comparativ cu problemele simple, în pofida faptului că întâlniseră 

anterior același text al itemului. Presupunerea inițială a fost că, având deja construit un model 

al situației și cunoscând contextul, procesarea valorilor numerice ar fi fost suficientă pentru 

rezolvare. Rezultatele sugerează, totuși, că noutatea formatului problemei a generat o solicitare 

cognitivă suplimentară, iar acest timp ar putea scădea odată cu exersarea repetată. 

Proporția procentuală a duratei fixărilor asupra elementelor-cheie a evidențiat tipare 

diferite în funcție de tipul problemei: în cazul problemelor după simboluri, cea mai mare 

proporție a fost alocată fixării primei valori numerice; în cazul problemelor cu simboluri, a fost 



fixată predominant a doua valoare numerică sau simbolul corespunzător acesteia; în cazul 

problemelor reprezentate grafic, cea mai mare proporție a fixărilor a vizat expresia relațională; 

iar în cazul problemelor simple, atenția vizuală a fost distribuită în cea mai mare măsură asupra 

pronumelui demonstrativ, respectiv asupra elementului deictic „aceasta”. Faptul că problemele 

după simboluri au generat o proporție ridicată de fixări asupra primei valori numerice este 

explicabil, având în vedere că elevii erau deja familiarizați cu textul, iar sarcina se limita în 

această etapă la procesarea inputului numeric. Fixarea celei de-a doua valori numerice sau a 

simbolului aferent acesteia a fost cea mai ridicată în cazul problemelor cu simboluri. Această 

valoare numerică făcea parte din propoziția comparativă, care a primit, de asemenea, cele mai 

multe fixări în acest tip de problemă. Propoziția comparativă includea, totodată, expresia 

relațională și pronumele demonstrative „acesta”, ceea ce explică focalizarea vizuală prelungită 

asupra acestei secvențe textuale. În cadrul problemelor cu simboluri, problema fiind 

identificarea operației necesare, elevii au direcționat atenția vizuală în principal asupra celei de-

a doua propoziții, iar în interiorul acesteia asupra celei de-a doua valori numerice sau simbolice. 

Al doilea nivel ca proporție a fixărilor asupra celei de-a doua valori numerice a fost observat în 

cazul problemelor după simboluri, situație explicată prin familiarizarea prealabilă cu contextul, 

elevii aflându-se în etapa de substituire a simbolurilor cu valori numerice. Fixările asupra 

expresiei relaționale au înregistrat proporția cea mai ridicată în cazul problemelor reprezentate 

grafic. Deoarece problema solicita reprezentarea relațiilor dintre variabile, elevii au direcționat 

atenția vizuală în mod accentuat asupra expresiei relaționale. O proporție ridicată de fixări 

asupra expresiei relaționale a fost observată și în cazul problemelor cu simboluri, unde 

problema era, de asemenea, identificarea operației, conferind acestei expresii un rol central. 

În sinteză, tipul instrucțiunii didactice a influențat atât performanța în rezolvare, cât și 

tiparele de lectură. Instrucțiunile care au impus procesarea aprofundată a textului (de exemplu, 

problemele cu simboluri) au condus la o rată mai ridicată a succesului în rezolvare, prin 

facilitarea formării modelului situației. Elaborarea reprezentării grafice a relațiilor dintre 

variabile a contribuit, de asemenea, la îmbunătățirea performanței. Distribuția procentuală a 

timpului de fixare asupra elementelor-cheie și asupra diferitelor propoziții din text a variat în 

funcție de natura instrucțiunii. Elementul textual care a primit cele mai multe fixări a depins de 

tipul de instrucțiune aplicat. 

Rezultatele cercetării transmit un mesaj relevant pentru practicienii din educație: în 

procesul de rezolvare a problemelor de comparare cu text, este recomandată aplicarea unor 

abordări didactice multiple, care susțin înțelegerea profundă a textului și reprezentarea adecvată 

a relațiilor dintre variabile. Rezultatele confirmă că dificultatea acestor probleme apare în 



principal în faza de interpretare, iar nu în cea de calcul, ceea ce justifică sprijinirea explicită a 

procesării contextuale. 

Pe baza celor evidențiate, cadrele didactice ar trebui să integreze strategii care 

încurajează construcția modelului situației și reprezentarea relațiilor comparate, pentru a susține 

competențele cognitive implicate în rezolvarea problemelor cu text. 

 

4. Efectul diferitelor metode de rezolvare asupra performanței elevilor de 10–11 

ani în probleme de comparare cu text formulate în mod inconzistent 

 

Cercetarea prezentată în capitolul anterior a demonstrat în mod clar că instrucțiunile didactice, 

în sine, constituie un factor determinant atât pentru performanța elevilor, cât și pentru tiparele 

lor de lectură vizuală (atenție vizuală). Pornind de la aceste constatări, am considerat oportună 

extinderea și rafinarea intervențiilor didactice, astfel încât, în acest capitol, să fie propusă o 

metodă care răspunde în mod specific dificultăților cognitive întâmpinate de elevii de 10–11 

ani în procesul de rezolvare a problemelor de comparare cu text formulate într-un limbaj 

inconzistent. 

Deși literatura de specialitate a descris anterior proceduri care sprijină rezolvarea 

problemelor comparative, dezvoltarea unei noi metode a fost justificată de trei factori esențiali. 

În primul rând, în pofida existenței strategiilor deja consacrate, rezultatele recente continuă să 

confirme faptul că aceste probleme se numără printre cele mai provocatoare pentru elevi 

(Bartalis et al., 2023; Múñez et al., 2013; Orrantia és Múñez, 2013; Riley és Greeno, 1988). În 

al doilea rând, în prezent nu există o metodă care să vizeze în mod direct mecanismul-cheie al 

dificultății specifice itemilor inconzistenți – și anume necesitatea de a transforma și reinterpreta 

expresia relațională în cadrul propoziției comparative, proces indispensabil pentru obținerea 

unei soluții corecte. În al treilea rând, analiza datelor obținute în cadrul propriului studiu a 

consolidat ipoteza conform căreia natura instrucțiunilor poate influența în mod direct rata de 

rezolvare corectă a problemelor de comparare cu text inconzistente (Bartalis & Zsoldos-

Marchiș, 2023). În ansamblu, acești factori au indicat necesitatea conceptualizării unei metode 

proprii. 

 

4.1 Obiectivele cercetării 

Scopul investigației a fost evaluarea efectului diferitelor metode de rezolvare asupra 

performanței elevilor de 10–11 ani în probleme comparative cu text formulate în mod 

inconzistent, având la bază un design în două etape. Cercetarea s-a concentrat pe analiza 



efectului a două abordări didactice: metoda reprezentării grafice și o metodă proprie, dezvoltată 

pe baza construcției modelului situației. Esența metodei proprii constă în faptul că, în prima 

etapă, elevii primesc probleme de comparare cu text în care informațiile numerice sunt înlocuite 

cu simboluri, ceea ce îi determină să se raporteze prioritar la contextul situației descrise și la 

relațiile dintre variabile, înainte ca operațiile matematice să poată fi efectiv efectuate. Numai 

după ce modelul situației este construit și propoziția comparativă este interpretată adecvat, 

itemul este prezentat din nou, de această dată cu valori numerice reale, permițând astfel 

rezolvarea propriu-zisă a problemei. Pentru a controla influența altor factori cognitivi sau 

pedagogici și pentru a asigura faptul că diferențele observate pot fi atribuite exclusiv efectului 

metodelor de rezolvare, în cercetare a fost inclus și un grup de control. Cele trei grupuri 

participante – două experimentale (GR-grup și KF-grup) și un grup de control – au primit 

același set de probleme de comparare cu text în cadrul intervenției, însă exersarea acestora a 

fost realizată în mod diferit: în grupul de control, elevii au rezolvat itemii conform propriilor 

strategii, fără utilizarea directă a unei metode impuse; în primul grup experimental, procesul de 

rezolvare s-a bazat pe metoda reprezentării grafice, facilitând construcția reprezentării mentale 

a relațiilor de ordin de mărime dintre variabile; în al doilea grup experimental, a fost aplicată 

metoda proprie, orientată spre context și spre modelul situației. Principala întrebare de cercetare 

a vizat dacă tipul metodei de rezolvare influențează performanța elevilor și focalizarea atenției 

vizuale în timpul lecturii problemei, iar, în cazul unui răspuns afirmativ, în ce direcție se 

manifestă acest efect, precum și cum se distribuie atenția vizuală între contextul situației și 

elementele-cheie ale problemei. 

 

4.2 Metodologie 

4.2.1 Eșantion 

La studiu au participat în total n = 50 elevi din clasa a IV-a (cu vârsta între 10–11 ani), dintre 

care 31 băieți și 19 fete. Toți elevii urmează cursurile în clase tradiționale, cu predare în limba 

maghiară, în municipiul Cluj-Napoca, România. Cercetarea a inclus trei clase distincte, 

selectate prin eșantionare de conveniență, iar din fiecare clasă participanții au fost aleși aleatoriu 

pentru a forma grupurile experimentale și grupul de control. Tipul de intervenție a fost, de 

asemenea, atribuit aleatoriu grupurilor, ceea ce a condus la constituirea a două grupuri 

experimentale și a unui grup de control. Fiecare dintre cele două grupuri experimentale a inclus 

17 elevi, în timp ce grupul de control a fost alcătuit din 16 elevi. 

 

 



4.2.2 Instrumentele cercetării și procedura 

Colectarea datelor pentru toate cele trei grupuri s-a desfășurat în primăvara anului 2023, în 

lunile de intervenție din perioada școlară. Etapele cercetării – pretestul, intervenția și posttestul 

– au acoperit un interval de aproximativ două luni. Toate procedurile ulterioare au fost identice 

cu cele descrise în capitolul anterior. Instrumentul utilizat în pretest, protocolul de colectare a 

datelor, instrucțiunile oferite elevilor, precum și ariile de interes (AOI-urile) aplicate în analiza 

datelor au fost deja prezentate în detaliu. Posttestul a diferit de pretest exclusiv la nivelul 

formulării textelor din probleme, fără alte modificări metodologice. 

 

4.2.3 Intervenția 

După pretest, în toate cele trei grupuri a fost implementată o intervenție desfășurată în șase 

sesiuni, în cadrul căreia toți elevii au rezolvat același set de probleme (material de exersare 

alcătuit din 30 de probleme cu text). Tipul problemelor a corespuns schemei problemelor 

utilizate în etapele de evaluare. Întrucât scopul cercetării a fost compararea eficienței diferitelor 

metode didactice, am considerat esențial ca exersarea să fie realizată nu doar în cele două 

grupuri experimentale, ci și în rândul elevilor din grupul de control, astfel încât toți participanții 

să interacționeze în mod egal cu acest tip de probleme. 

În grupul de control, elevii nu au primit instrucțiuni explicite privind modul de 

rezolvare; aceștia au abordat problemele în mod spontan sau prin aplicarea strategiilor de 

rezolvare învățate anterior. Prin contrast, în primul grup experimental, toate problemele au fost 

rezolvate prin aplicarea metodei de reprezentare grafică. În al doilea grup experimental, elevii 

au primit problemele în două etape: în prima etapă, valorile numerice au fost înlocuite cu 

simboluri, pentru a direcționa atenția vizuală către înțelegerea contextului problemei și a 

stimulării construirii modelului situației; în a doua etapă, aceleași probleme au fost prezentate 

cu valori numerice, în vederea rezolvării concrete. Această abordare a avut rolul de a facilita 

procesarea profundă a propoziției comparative și de a sprijini formarea unei reprezentări 

mentale adecvate a situației. 

 

4.3 Performanța elevilor 

În acord cu întrebarea noastră de cercetare, prezentarea rezultatelor este structurată în două 

părți. Prima parte descrie performanța elevilor, iar a doua parte analizează timpul alocat 

procesării textului problemelor, mai exact proporția de timp în care atenția vizuală a fost 

direcționată către elementele-cheie și către contextul problemelor cu text. În consecință, 

performanța a fost evaluată pe baza punctajelor obținute pentru rezolvările corecte sau incorecte 



ale problemelor, iar analiza focalizării atenției a fost realizată prin compararea timpilor de fixare 

alocați ariilor de interes (AOI) definite în prealabil. Pentru prelucrarea datelor au fost utilizate 

statistici descriptive, testul t pentru eșantioane pereche și analiza variației cu măsurători 

repetate. 

Pentru claritate, în continuare vom utiliza denumirile abreviate ale tipurilor de probleme 

introduse în capitolul anterior, cu o singură excepție: în cazul problemelor cu simboluri, analiza 

este prezentată într-o formă simplificată. Astfel, nu vom trata separat varianta cu simboluri și 

varianta după simboluri, ci vom include în analiză doar valorile aferente variantei după 

simboluri (atât în privința performanței, cât și a timpilor de fixare). Prin urmare, în continuare 

distingem trei tipuri de probleme, denumite – pentru simplitate – astfel: probleme simple, 

probleme cu simboluri și probleme cu reprezentare grafică. Marcarea grupurilor se realizează 

conform denumirilor utilizate anterior: grupul GR, grupul KF și grupul de control. 

La evaluarea performanței elevilor, o problemă a fost considerată rezolvată corect dacă 

elevul a selectat operațiile aritmetice adecvate, indiferent de corectitudinea valorii numerice 

finale. Această decizie metodologică a fost motivată de faptul că cercetarea nu a vizat 

competențele de calcul, ci gradul de înțelegere a problemei, respectiv capacitatea elevului de a 

interpreta corect contextul problemelor cu text și de a identifica, pe baza acestei interpretări, 

operația sau operațiile aritmetice potrivite. Dintre cele șapte probleme, problema de încălzire 

(prima) nu a fost inclusă în evaluare. Pentru celelalte șase probleme, fiecare rezolvare corectă 

a fost notată cu 1 punct. Clasificate după tipul de instrucție (problemă simplă, problemă cu 

simboluri, problemă reprezentată grafic), fiecare categorie a conținut câte două probleme, astfel 

încât punctajul maxim posibil pe categorie a fost de 2 puncte, iar punctajul total maxim posibil 

a fost de 6 puncte. 

În prima etapă, a fost prezentată comparația performanțelor obținute de cele trei grupuri 

la pretest și posttest. Conform rezultatelor testului Shapiro–Wilk, condiția de normalitate nu a 

fost îndeplinită în niciun grup și pentru niciun tip de problemă. În consecință, pentru compararea 

rezultatelor dintre pretest și posttest a fost utilizat testul neparametric Wilcoxon pentru ranguri 

perechi. 

În grupul GR, performanța a crescut semnificativ statistic la posttest comparativ cu 

pretest, în cazul problemelor simple. În grupul KF, s-a constatat o îmbunătățire semnificativă la 

toate cele trei tipuri de probleme (probleme simple, probleme de comparare cu simboluri, 

probleme cu reprezentare grafică). În grupul de control, nu s-a înregistrat nicio modificare 

semnificativă ca efect al intervenției. 



În etapa următoare, performanțele celor trei grupuri au fost comparate separat pentru 

pretest și posttest, pe tipuri de probleme, utilizând analiza variației. În cazul posttestului, 

condiția de omogenitate a varianțelor nu a fost îndeplinită pentru problemele simple (p = .006) 

și problemele cu simboluri (p = .004), motiv pentru care a fost aplicată corecția de omogenitate 

Brown–Forsythe. Rezultatele au indicat o diferență semnificativă între cele trei grupuri în cazul 

problemelor cu simboluri: grupul KF a obținut performanțe semnificativ mai bune decât grupul 

de control (t = 2.554; p = .037). 

 

4.4 Atenția asupra elementelor-cheie (AEF-indicator) 

A doua întrebare principală a cercetării noastre a vizat modul în care diferitele metode de 

rezolvare influențează distribuția atenției vizuale a elevilor în timpul citirii problemelor cu text, 

cu accent special pe elementele-cheie ale problemei și pe procesarea contextului. Pentru această 

analiză, am utilizat timpul de fixare ca variabilă de bază. Timpul de fixare asupra elementelor-

cheie a fost determinat prin unificarea zonelor de interes (AOI-uri) asociate acestor elemente. 

Elementele-cheie incluse în această variabilă au fost: primul număr, al doilea număr, expresia 

relațională („mai mult” sau „mai puțin”), precum și pronumele demonstrativ („acesta”). Suma 

timpilor de fixare înregistrați pe aceste patru elemente a constituit variabila compozită denumită 

elemente-cheie. 

Pentru a determina proporția atenției alocate acestor elemente-cheie în timpul rezolvării, 

am raportat această sumă la timpul total de citire. Timpul total de citire a fost calculat prin 

marcarea fiecărei propoziții din textul problemei cu câte un AOI distinct, urmată de agregarea 

timpilor de fixare pe problemă. În analiza statistică, timpul total de citire a fost considerat 100%, 

iar pentru fiecare elev am calculat ce procent din acest timp a fost alocat fixărilor pe elementele-

cheie. Un procent mai ridicat a indicat o atenție mai redusă asupra contextului (procesare 

superficială a propoziției comparative și a modelului situației), în timp ce un procent mai scăzut 

a reflectat o procesare mai aprofundată a contextului și o concentrare sporită pe construirea 

modelului situației sau pe activarea modelului situației. Utilizarea acestor valori procentuale a 

fost justificată de faptul că ele surprind mai fidel focalizarea atenției vizuale, comparativ cu 

valorile absolute ale timpilor de fixare. 

Valorile AEF-indicator obținute la pretest și posttest au fost comparate în fiecare grup, 

pe tipuri de probleme. Testul Shapiro–Wilk a confirmat îndeplinirea condiției de normalitate, 

ceea ce a permis utilizarea testului t pereche pentru compararea scorurilor pretest–posttest. 

Rezultatele au arătat că, în toate cele trei grupuri (GR-grup, KF-grup, grup de control), s-a 

produs o scădere semnificativă statistic a proporției timpilor de fixare pe elementele-cheie în 



cazul problemelor simple și al problemelor reprezentate grafic, ceea ce sugerează că intervenția 

a favorizat o atenție vizuală mai mare asupra contextului și o procesare mai eficientă a 

modelului situației. În același timp, analiza post hoc cu corecție Holm a indicat că valorile AEF-

indicator asociate problemelor cu simboluri au fost semnificativ mai mari decât cele 

corespunzătoare problemelor simple (p < .001) și problemelor reprezentate grafic (p < .001). 

 

4.5 Concluzii 

Scopul cercetării noastre a fost prezentarea unei metode de rezolvare care poate sprijini eficient 

elevii de 10–11 ani în rezolvarea problemelor cu text formulate în limbaj inconzistent și care 

includ propoziții comparative. Esența metodei bazate pe modelul situației constă în faptul că îi 

încurajează pe elevi să interpreteze contextul textual al problemei înainte de identificarea 

elementelor-cheie și înainte de efectuarea operațiilor aritmetice. Această abordare se 

diferențiază în mod deliberat de strategiile frecvente care orientează atenția exclusiv spre 

elementele-cheie izolate; în schimb, metoda noastră urmărește ca elevii să se concentreze mai 

întâi asupra ansamblului relațiilor contextuale din text. Pentru evaluarea eficienței metodei, am 

realizat o analiză comparativă cu o altă metodă recunoscută în practica educațională – 

reprezentarea grafică. Această comparație a oferit posibilitatea de a examina metoda noastră, 

fundamentată teoretic pe modelul situației, în raport cu un procedeu care s-a dovedit deja 

eficient din punct de vedere practic. 

Rezultatele analizei comparative a performanței arată că, în grupul în care rezolvarea a 

fost sprijinită de reprezentarea grafică (GR-grup), s-a înregistrat o îmbunătățire semnificativă 

statistic doar în cazul problemelor simple, la posttest comparativ cu pretest. Totodată, în același 

grup – contrar așteptărilor – în cazul problemelor reprezentate grafic, care solicitau în mod 

direct construirea unei reprezentări vizuale, nu s-a observat progres al performanței. În grupul 

de control, unde în timpul intervenției nu am utilizat o metodă de rezolvare directă, iar elevii au 

lucrat pe baza propriilor strategii, nu a existat nicio diferență semnificativă între scorurile 

obținute la pretest și posttest. Cea mai amplă dezvoltare a performanței a fost evidențiată în KF-

grup (grupul cu simboluri / context-focalizat), unde elevii au obținut rezultate semnificativ mai 

bune la posttest în toate cele trei tipuri de probleme (probleme simple, probleme cu simboluri, 

probleme reprezentate grafic), comparativ cu pretestul. Aceasta confirmă faptul că metoda 

bazată pe simboluri aplicate înaintea numerelor și focalizată pe interpretarea contextului textual, 

a contribuit cel mai puternic la succesul rezolvării în cazul problemelor cu text inconzistent și 

comparative, în rândul elevilor din această categorie de vârstă. 



Deși numeroase cercetări au demonstrat eficiența reprezentării grafice și rolul acesteia 

în rezolvarea cu succes a problemelor inconzistente (de Koning et al., 2022; Kozhevnikov et 

al., 2005), rezultatele studiului nostru indică faptul că metoda bazată pe modelul situației s-a 

dovedit a fi mai eficientă din perspectiva performanței. Astfel, rezultatele noastre confirmă în 

mod clar importanța construirii modelului situației. Chiar dacă elaborarea unui model al 

situației adecvat reprezintă unul dintre cei mai dificili pași ai procesului de rezolvare a 

problemelor (Riley și Greeno, 1988), acesta rămâne un factor esențial, care poate constitui cheia 

obținerii unei soluții corecte (Coquin-Viennot și Moreau, 2003). 

Această diferență, însă, nu se reflectă în focalizarea atențională a elevilor. Analiza 

proporțiilor procentuale calculate pe baza elementelor-cheie ale problemei și a contextului a 

arătat că focalizarea atenției a prezentat un tipar similar în toate cele trei grupuri. Ca efect al 

intervenției, atenția elevilor s-a deplasat de la elementele-cheie către contextul problemei, 

întrucât, pe baza rezultatelor posttestului, timpul de fixare orientat spre elementele-cheie a 

scăzut semnificativ comparativ cu pretestul. În ansamblu, se poate concluziona că metoda de 

rezolvare utilizată nu constituie un factor determinant din perspectiva focalizării atenției, 

deoarece, indiferent de grup, elevii au recunoscut importanța concentrării asupra contextului. 

Acest rezultat trimite din nou la importanța construirii modelului situației, care presupune 

interpretarea contextului și care – așa cum indică și rezultatele noastre – contribuie în mod direct 

la creșterea performanței. 

Concluziile formulate în acest studiu trebuie însă interpretate în lumina mai multor 

limitări metodologice. Pe de o parte, investigarea problemelor cu text comparative prin 

intermediul tehnologiei eye-tracking în rândul copiilor de vârstă mică reprezintă o provocare 

considerabil mai mare decât în cazul adulților. Am ținut cont de particularitățile de vârstă și, în 

consecință, nu am utilizat probleme de umplere în timpul măsurătorilor. O altă limitare derivă 

din natura eșantionării, întrucât participanții au provenit din clasele care ne-au fost mai ușor 

accesibile, fapt ce a restrâns suplimentar posibilitățile de generalizare ale cercetării. 

În pofida acestor limitări, rezultatele studiului nostru evidențiază importanța centrală a 

contextului problemei în cazul problemelor cu text formulate în limbaj inconzistent și de tip 

comparativ. Compararea eficienței diferitelor metode de rezolvare a arătat în mod clar că 

performanța elevilor este mai ridicată atunci când aceștia se concentrează asupra contextului 

textului, comparativ cu aplicarea exclusivă a reprezentării grafice. Totodată, este de remarcat 

faptul că, din perspectiva focalizării atenției, aceste metode nu au produs diferențe 

semnificative, întrucât toți elevii au recunoscut rolul esențial al concentrării asupra contextului. 

 



5. Efectul de consistență în problemele cu text – din perspectiva învățătorilor 

 

Capitolele precedente au plasat în centrul analizelor elevii și particularitățile acestora. 

În continuare, abordăm rezolvarea problemelor cu text inconsecvente din perspectiva 

învățătorilor. A apărut, așadar, întrebarea privind modul în care cadrele didactice care îi 

instruiesc pe acești elevi se raportează la fenomenul efectului de consistență în problemele cu 

text. 

Numeroase cercetări au analizat deja atitudinile cadrelor didactice față de dificultățile 

asociate problemelor cu text (Bingolbali et al., 2011; Chapman, 2006; Pearce et al., 2013), însă 

nu dispunem de cunoștințe anterioare privind existența unor studii care să fi investigat 

raportarea învățătorilor la inconsistența lingvistică prezentă în problemele cu text. Din acest 

motiv, scopul cercetării de față este de a explora modul în care învățătorii de limbă maghiară 

din România percep, în general, cauzele dificultăților și succeselor elevilor în rezolvarea 

problemelor, precum și care sunt caracteristicile generale ale abordărilor didactice utilizate în 

predarea problemelor cu text. Totodată, întrebarea noastră centrală este dacă și în ce măsură 

toate aceste aspecte sunt influențate de efectul de consistență. În consecință, prin acest demers 

ne-am propus să investigăm cum și în ce măsură efectul de consistență prezent în problemele 

cu text influențează abordările didactice ale învățătorilor, instrucțiunile oferite elevilor și 

evaluarea nivelului de dificultate al problemelor. 

 

5.1 Scopul cercetării 

Scopul cercetării este explorarea opiniilor învățătorilor privind problemele cu text, precum și a 

abordărilor didactice utilizate în predarea acestora. În plus, ne propunem să investigăm în ce 

măsură și în ce mod aceste opinii și abordări sunt influențate de efectul de consistență prezent 

în problemele cu text. Pe baza obiectivelor cercetării, am formulat următoarele întrebări de 

cercetare: 

• Care sunt, din perspectiva învățătorilor, cauzele dificultăților și ale succeselor 

elevilor în rezolvarea problemelor? 

• Ce caracterizează, în general, abordările didactice ale învățătorilor în predarea 

problemelor cu text? 

• Cum și în ce măsură influențează efectul de consistență prezent în problemele 

cu text abordările didactice ale învățătorilor, instrucțiunile oferite elevilor și 

evaluarea nivelului de dificultate al problemelor? 

 



5.2 Metodologie 

5.2.1 Participanții la cercetare 

La cercetarea noastră bazată pe interviuri au participat 33 de învățători, care predau în clase 

primare cu predare în limba maghiară din școli de stat situate în diferite localități din 

Transilvania. Participanții provin din 13 școli, din 11 localități și din 4 județe (Harghita, Cluj, 

Mureș și Timiș). Selecția participanților s-a realizat prin eșantionare de conveniență, prin 

urmare nu se poate afirma că eșantionul reflectă populația totală a învățătorilor care predau în 

clase primare cu predare în limba maghiară din Transilvania. Cu toate acestea, în limita 

posibilităților, am urmărit includerea în cercetare a învățătorilor din localități mici (12 

învățători), localități medii (7 învățători) și localități mari (14 învățători), provenind atât din 

școli cu predare exclusiv în limba maghiară, cât și din școli cu predare mixtă. 

 

5.2.2 Interviul 

Colectarea datelor s-a realizat prin intermediul unui interviu structurat, care a oferit posibilitatea 

de a explora în profunzime concepțiile cadrelor didactice privind rezolvarea problemelor cu 

text, precum și abordările lor didactice, asigurând totodată comparabilitatea datelor obținute. 

Natura întrebărilor de cercetare a justificat, așadar, utilizarea unei abordări calitative. Ghidul de 

interviu a fost structurat în trei unități tematice: (1) întrebări demografice; (2) întrebări care 

vizează concepțiile generale și abordările didactice legate de problemele cu text; (3) întrebări 

referitoare la efectul consistenței. 

Pentru a investiga raportarea cadrelor didactice la efectul consistenței, în interviu au fost 

incluse și două probleme de comparare simple. Ambele au avut o structură matematică similară, 

fiind probleme în doi pași, dintre care una a fost formulată în mod consistent, iar cealaltă în 

mod inconsistent. Pentru aceste două probleme au fost formulate aceleași întrebări, care au vizat 

gradul de dificultate al problemei, pașii rezolvării, precum și modalitățile de gestionare a 

dificultăților apărute în procesul de rezolvare. 

Protocolul de interviu a inclus 18 întrebări deschise. Colectarea datelor a fost realizată 

de către autor, prin interviuri individuale, față în față. Acestea au avut loc, în majoritatea 

cazurilor, în unitățile de învățământ, într-un spațiu separat și lipsit de factori perturbatori. 

Interviurile au fost înregistrate audio cu ajutorul telefonului mobil, durata acestora variind între 

13 și 20 de minute. Transcrierea înregistrărilor audio a fost realizată pe platforma online 

Maxqda, urmată de verificarea transcrierilor și corectarea eventualelor erori sau distorsiuni, iar 

în final de analiza de conținut, efectuată de asemenea cu ajutorul software-ului Maxqda. 

 



5.3 Rezultate și concluzii 

Scopul principal al cercetării noastre a fost de a explora modul și măsura în care inconsistența 

prezentă în problemele cu text influențează abordările didactice ale învățătorilor. În acest sens, 

am analizat mai întâi abordările generale ale cadrelor didactice față de problemele cu text 

(utilizarea strategiilor, sprijinirea înțelegerii textului), precum și cauzele percepute de învățători 

care stau la baza dificultăților și succeselor elevilor. Ulterior, am examinat felul în care efectul 

consistenței influențează percepțiile învățătorilor asupra nivelului de dificultate al problemelor, 

asupra pașilor de rezolvare, precum și asupra dificultăților apărute în procesul de rezolvare. 

Rezultatele obținute indică, într-o primă etapă, că învățătorii asociază dificultățile 

elevilor în rezolvarea problemelor cu text în principal cu factori de natură psihologică, în special 

cu nivelul scăzut al competențelor de înțelegere a textului. Acest rezultat este în concordanță cu 

literatura de specialitate, conform căreia înțelegerea textului reprezintă o condiție esențială 

pentru rezolvarea problemelor cu text, mai ales atunci când acestea sunt lingvistic complexe 

sau semantic dificile, așa cum este cazul problemelor formulate în mod inconsistent (van der 

Schoot et al., 2009; Boonen et al., 2016). De asemenea, faptul că învățătorii atribuie majoritatea 

dificultăților elevilor înșiși este în acord cu concluziile lui Bingolbali et al. (2011), potrivit 

cărora, din perspectiva cadrelor didactice investigate, caracteristicile psihologice ale elevilor 

constituie principala sursă a dificultăților întâmpinate în rezolvarea problemelor cu text. 

Totodată, aceste rezultate contrazic concluziile lui Pearce et al. (2013), care, analizând opiniile 

învățătorilor, a constatat că dificultățile și cauzele acestora sunt mai degrabă asociate 

curriculumului, sistemului de evaluare, manualelor școlare, formării cadrelor didactice sau 

profesorilor anteriori. În cercetarea noastră, acești din urmă factori – pe care i-am încadrat în 

categoria factorilor pedagogici – au fost rareori menționați de către participanți. În mod similar, 

dificultățile care derivă din structura sau formularea problemei (factori epistemologici) nu au 

fost percepute ca fiind problematice de către majoritatea învățătorilor, iar factorii de natură 

socio-economică au fost amintiți doar de un număr foarte redus de respondenți. 

Conform propriilor declarații, abordările didactice generale ale învățătorilor sunt 

dominate de modelul etapizat, care se aliniază bine modelului clasic de rezolvare a problemelor 

propus de Pólya (2004). Totuși, în etapa de înțelegere apar strategii variate. Pe baza explicațiilor 

oferite, în procesul de rezolvare a problemelor cu text, majoritatea cadrelor didactice recurg la 

identificarea elementelor-cheie, strategie care, atunci când este utilizată izolat, poate fi asociată 

cu strategia cuvintelor-cheie descrisă de Karp et al. (2019). În numeroase cazuri, însă, acest pas 

este combinat cu alte strategii, fiind frecvent menționate recitirea repetată a textului problemei, 

conștientizarea explicită a întrebării, precum și realizarea unor reprezentări externe (imagini, 



scheme, desene), a căror eficiență a fost demonstrată de mai multe cercetări anterioare (de 

Koning et al., 2022; Ott, 2020; Purcar et al., 2024). Aceste strategii sprijină formarea unei 

reprezentări mentale adecvate, aspect deosebit de important în cazul problemelor formulate 

inconsistent, unde indiciile lingvistice și operațiile matematice nu sunt în relație de consistență 

(Hegarty et al., 1995). Pasul următor etapei de înțelegere, respectiv elaborarea planului, s-a 

dovedit a fi mai puțin frecvent menționat, fiind evidențiat de mai puțin de jumătate dintre 

cadrele didactice. În mod similar, verificarea sau reflecția asupra soluției după rezolvare a fost 

amintită doar de aproximativ o treime dintre participanți. Cu toate acestea, în ansamblu, 

învățătorii consideră abordarea etapizată ca fiind clar benefică, fapt susținut și de numeroasele 

modele prezentate în literatura de specialitate (Richardson și Morgan, 2002; Roe et al., 2001; 

Ryder și Graves, 2008). Totodată, aceștia și-au exprimat convingerea că rutina sau algoritmul 

dezvoltat în timp contribuie la obținerea unei rezolvări corecte. 

În cazul problemelor inconsistente, înțelegerea contextului problemei joacă un rol 

esențial (van der Schoot et al., 2009). Prin urmare, atunci când am discutat cu cadrele didactice 

despre procesul de rezolvare a problemelor, am considerat important să evidențiem această 

etapă, precum și modalitățile de sprijinire a acesteia. Aproximativ o treime dintre învățători au 

recomandat recitirea sau citirea repetată a textului problemei, iar câțiva dintre ei – în acord cu 

cercetările realizate de Ott (2020) și Purcar et al. (2024) – au sugerat realizarea unor reprezentări 

externe, precum și utilizarea întrebărilor ghidate, fragmentarea problemei sau reformularea 

acesteia, strategii a căror importanță a fost subliniată și de Haghverdi (2012), respectiv Vicente 

et al. (2008). 

Reacțiile învățătorilor privind nivelul de dificultate al problemelor consistente și 

inconsistente au evidențiat diferențe clare. Problema consistentă a fost apreciată de marea 

majoritate a cadrelor didactice ca fiind ușoară, iar eventualele dificultăți ale elevilor au fost 

atribuite în principal deficitelor de înțelegere a textului sau erorilor de calcul. În schimb, 

problema inconsistentă a fost considerată mai dificilă de către aproximativ trei sferturi dintre 

participanți, iar în acest caz importanța înțelegerii textului a fost subliniată de un număr mai 

mare de respondenți. Totodată, în cazul problemei inconsistente, mai mulți învățători au 

evidențiat factorii lingvistici drept posibile surse ale erorilor. Deși efectul consistenței nu a fost 

menționat explicit, două treimi dintre cadrele didactice au făcut referire clară la acest fenomen, 

prin explicațiile oferite. 

Este de asemenea important de remarcat că, deși jumătate dintre pedagogi nu ar modifica 

pașii de rezolvare utilizați în cazul problemei inconsistente (comparativ cu cea consistentă), 

cealaltă jumătate ar adopta o abordare mai țintită și mai detaliată. În acest context, mai mulți 



participanți au considerat necesar să sprijine procesul de rezolvare prin explicații suplimentare, 

reformulări, identificarea explicită a relațiilor de tip mai mult–mai puțin, precum și prin 

evidențierea cuvântului de trimitere „acesta”. Acest fapt sugerează că aproximativ jumătate 

dintre învățători percep importanța efectului consistenței și, în consecință, încearcă să își 

adapteze metodele didactice, în special în ceea ce privește interpretarea și ilustrarea situației-

problemă. Această constatare este în concordanță cu perspectiva didactică potrivit căreia, în 

cazul problemelor inconsistente, accentul ar trebui pus pe construirea modelului situațional, și 

nu pe translația directă a informațiilor (Staub și Reusser, 1995). Această tendință este confirmată 

și de faptul că, în cazul problemelor consistente, învățătorii răspund dificultăților apărute în 

rezolvare preponderent prin explicații și ilustrații, în timp ce, în cazul problemelor 

inconsistente, pe lângă ilustrarea vizuală apar și reformularea, exersarea, întrebările ghidate, 

evidențierea cuvântului de trimitere și chiar jocul situațional. În ansamblu, se poate observa că, 

deși trei sferturi dintre cadrele didactice consideră problema inconsistentă mai dificilă decât cea 

consistentă, doar jumătate dintre acestea ar întreprinde pași didactici specifici în procesul de 

rezolvare. 

Totuși, aceste concluzii trebuie interpretate în lumina anumitor limitări metodologice, 

care influențează validitatea și generalizabilitatea rezultatelor. Deși am încercat extinderea 

eșantionului, eșantionarea de tip accesibil nu permite considerarea participanților ca fiind 

reprezentativi pentru întreaga populație a învățătorilor de limbă maghiară din România. În al 

doilea rând, colectarea datelor prin interviuri structurate, deși a facilitat comparația 

răspunsurilor, poate să fi limitat exprimarea spontană a opiniilor participanților. De asemenea, 

practica didactică din clasă nu este reflectată în totalitate prin interviuri, deoarece – spre 

deosebire de observația directă – acestea se bazează preponderent pe percepțiile subiective ale 

cadrelor didactice. În fine, analiza efectului consistenței s-a bazat pe doar două tipuri de 

probleme de comparare, ceea ce restrânge gama situațiilor analizate și nu acoperă întregul 

spectru al problemelor cu text. 

Cu toate acestea, întrucât numeroasele concluzii ale studiului nostru sunt în concordanță 

cu rezultatele cercetărilor anterioare, se conturează clar faptul că majoritatea învățătorilor 

percep dificultățile generate de problemele formulate inconsistent, iar aproximativ jumătate 

dintre aceștia își adaptează instrucțiunile didactice în consecință. Astfel, efectul consistenței se 

dovedește a fi un factor relevant și din perspectiva practicii didactice, putând stimula utilizarea 

mai conștientă a strategiilor, accentuarea sprijinului pentru înțelegerea textului și aplicarea unor 

instrucțiuni diferențiate. În acest context, se recomandă ca, în cadrul formării inițiale și continue 

a învățătorilor, să se acorde o atenție sporită analizei semantice a problemelor cu text, 



conștientizării relațiilor lingvistico-matematice, precum și exersării aplicării modelelor 

situaționale. 

 

6. Concluzii generale și recomandări 

 

În centrul cercetării noastre s-a aflat efectul consistenței în problemele cu text, pe care l-am 

analizat atât din perspectiva elevilor, cât și din cea a învățătorilor. Pe de o parte, ne-am propus 

să explorăm relația dintre modelele de rezolvare ale elevilor din ciclul primar și performanță, 

în cazul problemelor consistente și inconsistente, precum și să reacționăm la dificultățile 

generate de inconsistență prin instrucțiuni diferite și metode distincte de rezolvare a 

problemelor. Pe de altă parte, am investigat atitudinea cadrelor didactice care îi învață pe acești 

elevi față de efectul consistenței, căutând răspunsuri la următoarele întrebări: care sunt, în 

percepția lor, factorii care stau la baza dificultăților și succeselor elevilor în rezolvarea 

problemelor; ce caracterizează, în general, abordările lor didactice privind problemele cu text; 

precum și cum și în ce măsură influențează efectul consistenței abordările didactice, 

instrucțiunile și evaluarea nivelului de dificultate al problemelor. Rezultatele au fost prezentate 

în capitolele anterioare, iar în cele ce urmează ne vom concentra doar asupra celor mai 

importante concluzii și relațiilor dintre acestea. 

Prima noastră cercetare, cu caracter pilot, a contribuit în mai multe privințe la 

fundamentarea investigațiilor ulterioare. În primul rând, a confirmat o serie de rezultate legate 

de efectul consistenței despre care nu se știa dacă sunt valabile și în cazul elevilor maghiari de 

10–11 ani. Printre acestea se numără faptul că rezolvarea problemelor inconsistente este mai 

dificilă decât cea a problemelor consistente; că rezolvatorii fără succes petrec mai mult timp cu 

rezolvarea problemelor decât cei de succes; precum și că rezolvatorii fără succes comit mai 

multe erori în cazul problemelor inconsistente decât în cazul celor consistente. În al doilea rând, 

studiul a evidențiat aspecte ale efectului consistenței care nu au fost luate în considerare 

anterior: durata fixărilor asupra datelor numerice este mai mare în cazul problemelor 

inconsistente decât al celor consistente; enunțurile relaționale din problemele inconsistente sunt 

caracterizate de durate de fixare mai lungi comparativ cu cele din problemele consistente; în 

final, rezolvatorii fără succes au fixat mai mult timp pronumele demonstrativ „acesta” decât 

rezolvatorii de succes. Toate aceste rezultate sugerează că această grupă de vârstă întâmpină 

dificultăți semnificative în gestionarea efectului consistenței în problemele cu text, principala 

cauză fiind problema transpunerii expresiei relaționale din propoziția relațională. Am putut 

constata că, din cauza încărcării cognitive generate de acest proces, elevii nu reușesc să 



construiască o reprezentare mentală adecvată a situației-problemă, ceea ce conduce, implicit, și 

la eșecul rezolvării. Este de asemenea probabil ca rezolvatorii fără succes să recurgă, în procesul 

de rezolvare, la strategia de translație directă sau la strategia cuvintelor-cheie, în loc să 

construiască modelul situațional corespunzător problemei. 

Pornind de la aceste constatări, ne-am propus să ne concentrăm în mod explicit asupra 

dificultăților specifice problemelor inconsistente. În acest scop, am elaborat inițial instrucțiuni 

diferite pentru rezolvarea problemelor inconsistente, iar ulterior, pe baza eficienței acestora, le-

am dezvoltat și rafinat. Astfel, am analizat metode de rezolvare care, în opinia noastră, pot 

sprijini în mod eficient rezolvarea problemelor inconsistente la vârsta școlară mică. Rezultatele 

intervenției au confirmat ipotezele noastre în ceea ce privește performanța elevilor. Deși 

rezolvarea problemelor sprijinită de reprezentări grafice a contribuit, într-o anumită măsură, la 

obținerea soluțiilor corecte, metoda elaborată de noi a susținut semnificativ performanța în toate 

tipurile de probleme. Această diferență nu s-a reflectat însă în modelele de citire ale elevilor, 

întrucât, până la finalul intervenției, recunoașterea importanței contextului a devenit 

caracteristică tuturor grupurilor de elevi. În ansamblu, metoda noastră centrată pe context, care 

vizează în mod direct construirea modelului situațional în procesul de rezolvare a problemelor, 

sprijină eficient rezolvarea problemelor inconsistente la această vârstă. Totodată, aceasta 

exclude posibilitatea utilizării strategiei cuvintelor-cheie în procesul de rezolvare. 

În final, nu am putut ignora perspectiva cadrelor didactice asupra acestei problematici. 

Interviurile structurate realizate au evidențiat faptul că învățătorii atribuie dificultățile apărute 

în procesul de rezolvare a problemelor în principal elevilor, în special nivelului scăzut al 

competențelor de înțelegere a textului. O altă concluzie clară a fost aceea că abordările lor 

didactice sunt dominate de modelul etapizat, iar practica lor de la clasă este marcată de strategia 

cuvintelor-cheie, frecvent însoțită de recitirea repetată a textului problemei, conștientizarea 

întrebării, reprezentarea grafică, în timp ce elaborarea unui plan de rezolvare și reflecția apar 

mult mai rar. În ceea ce privește efectul consistenței, rezultatele sugerează că majoritatea 

învățătorilor percep dificultățile asociate problemelor inconsistente, însă jumătate dintre ei nu 

și-ar modifica instrucțiunile sau metodele de predare în raport cu cele utilizate în cazul 

problemelor formulate în limbaj consistent. 

În ansamblu, se poate afirma că problemele inconsistente nu fac parte din problemele 

de rutin ale activității didactice, care pot fi rezolvate automat, fără reflecție, prin aplicarea 

metodei tocmai învățate, sau care s-ar încadra în categoria problemelor rezolvabile prin 

strategia cuvintelor-cheie. Structura semantică a problemelor inconsistente impune o abordare 

a rezolvării care presupune un nivel mai profund de înțelegere din partea rezolvatorului. În acest 



sens, metoda noastră centrată pe context oferă o soluție adecvată, fiind capabilă să sprijine în 

mod eficient construirea reprezentării mentale a problemelor inconsistente. Totodată, se 

conturează o relație clară între dificultățile elevilor și abordările didactice ale învățătorilor. Dacă 

și cadrele didactice recurg frecvent la strategia cuvintelor-cheie, aceasta se integrează cu 

ușurință în strategiile de rezolvare ale elevilor, care vor tinde, la rândul lor, să o aplice. Pe de 

altă parte, în măsura în care pedagogii nu reacționează în niciun mod la rezolvarea problemelor 

cu formulare lingvistic mai complexă, iar manualele școlare nu includ astfel de probleme, nu 

este surprinzător faptul că elevii nu obțin performanțe ridicate în rezolvarea acestui tip de 

probleme. 

În lumina celor prezentate, am formulat mai multe recomandări, care se adresează în 

primul rând cadrelor didactice, dar vizează totodată formatorii universitari, autorii de manuale 

și elaboratorii de curriculum. În primul rând, dorim să subliniem importanța utilizării conștiente 

a strategiilor și a selectării și variării deliberate a problemelor textuale. În acest sens, considerăm 

esențial ca profesorii să nu exerseze cu elevii un singur algoritm de rezolvare, ci să prezinte cât 

mai multe strategii de rezolvare variate, încurajându-i totodată pe elevi să le aplice în mod 

flexibil. De asemenea, este recomandabil să aleagă acele abordări care sprijină construirea 

modelului situațional în procesul de rezolvare a problemelor, astfel încât elevii – indiferent de 

tipul problemei textuale – să își poată imagina situația problematică și să își selecteze strategia 

de rezolvare în consecință. Pe de altă parte, este necesară o reflecție atentă asupra tipului de 

probleme textuale oferite copiilor și asupra modului în care acestea sunt conectate între ele din 

punct de vedere logic. Dacă dorim să predăm, de exemplu, metoda mersului invers, este firesc 

să o exersăm prin câteva probleme dedicate, însă în etapa următoare nu ar trebui să fie evident 

pentru elevi că aceeași metodă „trebuie” aplicată și la problema următoare. Totodată, 

considerăm oportună integrarea problemelor cu un grad mai ridicat de complexitate lingvistică 

în procesul de predare, întrucât rezolvarea realistă a problemelor nu se bazează exclusiv pe 

problemele textuale tradiționale. În acest mod ar putea fi integrate și problemele inconsistente, 

care nu îi constrâng pe elevi la o rezolvare de rutină, ci îi determină să dobândească strategii 

bazate pe interpretarea textului, construirea modelului situațional și gândirea critică. În final, 

subliniem faptul că aceste recomandări nu îi vizează exclusiv pe pedagogi, ci și formarea 

acestora în cadrul învățământului universitar, precum și specialiștii implicați în elaborarea 

manualelor școlare. 

Rezultatele noastre privind efectul de consistență au generat totodată numeroase noi 

întrebări, care pot deschide direcții suplimentare de cercetare. Pe de o parte, considerăm că eye-

tracking-ul ar putea fi utilizat într-o măsură mult mai extinsă în investigarea efectului de 



consistență: pe lângă durata fixărilor și timpul de rezolvare a problemelor, ar fi oportună 

includerea și a altor variabile, întrucât – așa cum am menționat anterior – acestea pot oferi 

perspective suplimentare și pot furniza noi dovezi privind factorii care stau la baza rezolvării 

reușite sau nereușite a problemelor. Pe de altă parte, considerăm relevantă și analizarea 

metodelor de predare ale învățătorilor prin intermediul observației, în contextul clasei, unde s-

ar putea obține, probabil, o imagine mai autentică și mai nuanțată asupra practicilor curente 

utilizate în predarea problemelor matematice de tip text. 

În ansamblu, una dintre cele mai importante concluzii ale cercetării este că rezolvarea 

problemelor matematice cu text formulate într-un limbaj inconsistent poate fi susținută eficient, 

în rândul elevilor de 10–11 ani, prin metode țintite, centrate pe context. Disertația oferă rezultate 

relevante nu doar din perspectiva cadrului teoretic, ci și din punctul de vedere al aplicabilității 

practice. În acest sens, lucrarea poate servi drept ghid atât pentru cercetători, cât și pentru 

cadrele didactice din învățământul primar, pentru care rezultatele prezentate pot constitui un 

sprijin concret în predarea problemelor matematice cu text, precum și în identificarea și 

gestionarea dificultăților asociate acestora. Prezența consecventă a efectului de consistență, 

noutatea metodologică a utilizării tehnologiei eye-tracking, precum și analiza atitudinilor și 

strategiilor învățătorilor au contribuit toate la conturarea unei imagini mai complexe asupra 

modului în care elevii din ciclul primar rezolvă problemele matematice cu text, atât în cazul 

problemelor consistente, cât și al celor inconsistente. 
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