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INTRODUCERE
Contextul educational contemporan este marcat de un imperativ tot mai pregnant:
depasirea modelului de instruire si construirea unor medii de invatare care sa plaseze elevul in
centrul procesului didactic. Societatea cunoasterii solicitd absolventi capabili nu doar sa
reproducd informatii, ci sd le aplice creativ, sd colaboreze, sa rezolve probleme complexe si sa
reflecteze critic asupra propriei formari. Aceste cerinte impun o reconsiderare fundamentald a

paradigmelor pedagogice utilizate in scoala.

Prezenta lucrare abordeaza doua modele didactice inovatoare care raspund acestor
provocari: Invatarea Bazati pe Proiect (IBP) si Invitarea Inversata (II). Lucrarea este structurata
in patru capitole complementare, care creioneaza un traseu coerent de la fundamentarea
teoretica a celor doua modele, la identificarea convergentelor lor pedagogice si, in final, la

evaluarea eficientei unui model didactic integrat implementat in contextul ciclului primar.

Primul capitol abordeazi fundamentele teoretice ale Invatirii Bazate pe Proiect (IBP),
urmarind istoria, bazele epistemologice, modelele reprezentative, rolurile actorilor educationali
implicati si rezultatele documentate in cercetarea de specialitate si ale Invatarii Inversate,
analizand originile, definitiile, fundamentele teoretice si implicatiile practice ale acestui model.
Aditional la nivelul capitolului este prezentatd o analizd comparativd a celor doud modele,
identificand convergentele lor pedagogice si complementaritatea structurald, din prisma

taxonomiei cognitive a lui Bloom.

Incepand cu capitolul al doilea, sunt prezentate patru studii preliminare cercetarii
experimentale. Primul studiu investigheaza perceptiile cadrelor didactice asupra Invatarii in
profunzime. Rezultatele acestui studiu ne aratd ca profesorii sunt familiari cu utilizarea
strategiilor de invatare in profunzime, insd acestea coexista cu diverse practici si elemente
caracteristice invatarii superficiale. Lucrarea continud cu prezentarea studiului care
investigheaza atitudinile cadrelor didactice fata de experiment si activitatile experimentale
demonstrative. Analiza rezultatelor indica faptul ca, desi profesorii manifesta motivatie pentru
utilizarea experimentelor si considera aceste activitati valoroase din punct de vedere
educational, nivelul lor de incredere privind implementarea acestora in activitatea didactica este

relativ redus.

In al treilea studiu sunt prezentate perceptiile cadrelor didactice asupra invitirii bazate

pe proiect, cu accent asupra practicilor didactice utilizate, implicarii elevilor si



beneficiile specifice acestei abordari educationale. Studiul investigheaza, de asemenea,
perceptiile profesorilor despre cercetarea experimentald. Rezultatele acestui studiu evidentiaza
faptul ca profesorii manifesta perceptii predominant pozitive fata de Invatarea bazata pe proiect,
insa analiza rezultatelor privind conceptiile acestora despre cercetarea experimentald ne arata

ca existd nevoie de formare 1n proiectarea activitatilor de investigare experimentala.

Al patrulea studiu din acest capitol urmareste investigarea perceptiilor cadrelor
didactice asupra implementarii PBL, a competentelor necesare elevilor pentru desfasurarea
activitatilor de proiect, precum si a rolului reflectiei, evaluarii si metacognitiei in procesul

educational.

Rezultatele celor patru studii preliminare au contribuit la fundamentarea si dezvoltarea
cercetarii experimentale realizate cu elevi din ciclul primar. Astfel, studiul privind perceptiile
cadrelor didactice asupra invatarii in profunzime a evidentiat faptul ca, desi profesorii utilizeaza
strategii specifice invatarii profunde, acestea coexista frecvent cu practici asociate invatarii
superficiale. Pe baza acestor rezultate, am considerat necesara proiectarea unui model didactic
care sa puna accent nu doar pe memorare ci si pe implicarea cognitiva activa a elevilor in
procesul de invatare. In acest sens, interventia experimentala a urmarit diminuarea accentului
exclusiv pe reproducerea informatiilor si integrarea unor activitdti centrate pe reflectie,
investigare si transferul cunostintelor in contexte autentice, considerate elemente cheie ale

invatarii in profunzime.

Rezultatele celui de-al doilea studiu, centrat pe atitudinile cadrelor didactice fatd de
experiment si activitdtile experimentale demonstrative, au evidentiat existenta unei discrepante
intre valorizarea acestor activitati si nivelul redus de incredere in implementarea lor practica.
In acest sens, profesorilor implicati in cercetarea experimentala le-a fost oferit un model clar si
structurat de activitati experimentale, tocmai pentru a facilita implementarea acestora la clasa
si pentru a reduce dificultatile asociate utilizarii experimentului In activitatea didactica. De
asemenea, rezultatele au sustinut necesitatea dezvoltdrii unui model didactic care sa faciliteze

utilizarea experimentului intr-o maniera structurata si accesibila atat elevilor, cat si profesorilor.

In ceea ce priveste studiul privind perceptiile cadrelor didactice asupra invitarii bazate
pe proiect, rezultatele au evidentiat atitudini pozitive fatd de aceasta abordare. Astfel, profesorii
recunosc beneficiile acestei abordari asupra implicdrii elevilor si aplicarii cunostintelor in
contexte reale. Analiza conceptiilor profesorilor despre cercetarea experimentald a indicat Tnsa
existenta unor dificultdti in proiectarea si implementarea activitdtilor de investigare

experimentald. Aceste rezultate sunt in concordantd cu concluziile studiului anterior, care au
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evidentiat faptul ca, desi profesorii valorizeaza experimentul si activitdtile experimentale
demonstrative manifestand motivatie pentru utilizarea acestora, nivelul lor de incredere privind
implementarea practica este relativ redus. In acest context, modelul didactic propus in cadrul
cercetarii experimentale raspunde simultan ambelor dimensiuni identificate 1n studiile
preliminare: pe de o parte, valorificad deschiderea profesorilor fatda de invatarea bazatd pe
proiect, iar pe de alta parte oferd un cadru clar si structurat pentru organizarea activitatilor de
investigare si experimentare. Astfel, modelul propus are premise favorabile de acceptare si
implementare in practica educationald, intrucat raspunde atat interesului profesorilor pentru
abordari active si autentice de invatare, cat si nevoii acestora de sprijin metodologic in

integrarea activitatilor experimentale la clasa.

In ansamblu, cele patru studii preliminare au contribuit la configurarea modelului
didactic integrat implementat in cercetarea experimentald, sustindnd necesitatea unei abordari
pedagogice centrate pe Invatare activd, investigatie, reflectie si aplicarea cunostintelor in

contexte autentice.

Capitolul al treilea prezintd cercetarea experimentald realizatd in ciclul primar, la
disciplina Stiinte ale naturii, evaludnd impactul unui model didactic integrat, bazat pe
combinarea celor doud strategii, asupra performantei si abilitatilor investigative (de

investigatie) ale elevilor la disciplina Stiintele naturii.

Capitolul patru include concluziile generale si discutii, pentru ca la finalul acestuia sa

fie prezentate contributiile originale ale cercetarii.

Prin rezultatele generate lucrarea de fatd contribuie la extinderea literaturii de
specialitate privind utilizarea abordarilor didactice active si constructiviste in Tnvatamantul
primar, prin integrarea coerentd a invatarii bazate pe proiect, Invatarii inversate si investigarii
experimentale intr-un model didactic unitar. Originalitatea cercetdrii constd atat in
fundamentarea teoreticd a unui model didactic integrat, cat si in testarea eficientei acestuia
asupra performantei si abilitatilor investigative ale elevilor din invatamantul primar la disciplina

Stiintele naturii.

Modelul propus raspunde unor nevoi reale ale profesorilor: dificultitile privind
implementarea activitdtilor experimentale si necesitatea unei structuri clare pentru integrarea
invatarii bazate pe proiect si a investigarii experimentale Tn activitatea didactica ceea ce face ca
integrarea invatarii inversate in demersul Tnvatarii bazate pe proiectc sd constituie un element

de noutate adus prin lucrarea de fata.



CAPITOLUL I. FUNDAMENTARE TEORETICA
1. inviitarea Bazati pe Proiect

1.1. Delimitari conceptuale si repere istorice

IBP este definita ca strategie didactica prin care elevii dobandesc cunostinte si abilititi
investigadnd o Intrebare complexa sau o problema autenticd pe o perioada extinsa, demersul
finalizandu-se printr-un produs sau o prezentare publica (Buck Institute for Education, 2019;
Larmer et al., 2015). Hallermann et al. (2011) accentueaza caracterul intentionat si curricular
integrat, Smith (2018) dimensiunea temporald, iar Krajcik si Czerniak (2018) perspectiva
disciplinara. Strategia apartine familiei invatarii autentice (Stanley, 2018), alaturi de invitarea
Bazati pe Probleme, Invitarea prin Descoperire si Studiul de Caz, care impartisesc
responsabilizarea elevului, problemele slab definite si autenticitatea sarcinii (Condliffe et al.,
2017; Strobel & van Barneveld, 2009). Specificul sau constd in faptul ca proiectul constituie
unitatea de invatare, nu un adaos la predare, cunoasterea construindu-se treptat si nonlinear, pe

parcursul investigatiei (Krajcik & Shin, 2014).

Consacrarea teoretica este legata de pedagogia lui Dewey si de conceptul de learning by
doing, preluat de Kilpatrick (2001) in Metoda Proiectului. Dewey (2008) a criticat aceasta
interpretare, avertizand ca activitatea nu trebuie sd devina scop in sine, ci trebuie subordonata
dobandirii cunoasterii si transferului — tensiune fondatoare care raméane o problema deschisa.
Strategia s-a consolidat ulterior prin sinteza lui Thomas (2000) si prin activitatea Buck Institute

for Education (Boss & Larmer, 2018).

1.2. Fundamente teoretice si limite delimitate

Nucleul epistemologic al IBP este constructivist (Ismuwardani et al., 2019; Ravitz,
2010; Ulrich, 2016), cunoasterea construindu-se prin ancorarea achizitiilor in structuri
preexistente (Ausubel, 1963) si prin descoperirea relatiilor conceptuale cu sprijinul
profesorului. Piaget (1970) recomandd experiente cu un nivel optim de familiaritate si
nefamiliaritate, principiu transpozabil in formularea intrebérilor provocatoare. Dimensiunea
socioconstructivistd explica privilegierea colaborarii si a esafodajului (Brown & Campione,
1994; Wenger, 1998), teoria autoreglarii descrie ciclul planificare-monitorizare—autoreflectie
parcurs in proiecte (Zimmerman, apud Panadero, 2017), iar teoria autodeterminarii explica
motivatia intrinsecd generatd de autenticitatea sarcinilor (Deci & Ryan, 2000). Perspectiva

criticd provine din teoria incarcarii cognitive: strategiile cu ghidare minima pot supraincarca



memoria de lucru a novicilor (Kirschner et al., 2006; Sweller et al., 2011). Critica nu invalideaza
IBP, ci ii delimiteaza conditiile de eficienti — investigatia neghidatd nu este IBP bine
implementatd. Profesorul trebuie sa asigure nivelul bazal de cunoastere prin instruire directa si
ancheta ghidatd anterior activitatii independente (Cooper & Murphy, 2016; Kokotsaki et al.,
2016; Mayer, 2004).

1.3. Elemente-cheie, roluri si evaluare

Modelul cel mai influent structureazi IBP in sapte elemente-cheie: intrebarea
provocatoare, ancheta sustinutd, autenticitatea, alegerea elevilor, reflectia, evaluarea si
revizuirea, audienta publici (Boss & Larmer, 2018; Larmer et al., 2015). Intrebarea trebuie si
fie deschisa, slab definita si calibrata la potentialul elevilor (Ravitz, 2010; Smith, 2018), ancheta
presupune documentare, formulare de ipoteze si argumentare bazata pe dovezi (Krajcik &
Czerniak, 2018), iar audienta publicd conferd sens social muncii elevilor. Thomas (2000)
propune cinci criterii minimale, iar Miller si Krajcik (2019) identifica drept invarianti

transversali intrebarea proiectului si produsul autentic.

Profesorul devine designer al experientelor de invatare, facilitator si antrenor (Boss &
Krauss, 2018; Fullan & Langworthy, 2013; Goodyear, 2015; Laurillard, 2012), asumand
strategii specifice precum formarea culturii de invatare, alinierea la finalitati, esafodarea si
mentoratul (Boss & Larmer, 2018). Elevul isi formuleaza propriile intrebari, isi conduce
investigatia si constientizeaza relevanta reala a produsului (Boss & Krauss, 2018), autonomia
sustinand responsabilizarea (Kokotsaki et al., 2016) si autoreglarea (Panadero, 2017);
diferentele de nivel devin resursd pedagogicd prin grupare eterogend si rubrici cu criterii
explicite (Hallermann et al., 2011; Smith, 2018), strategia oferind o alternativa valoroasa pentru
elevii cu dificultati de invatare (Darling-Hammond et al., 2008) si un context favorabil pentru
elevii rezervati (Macmath et al., 2017). Evaluarea are caracter formativ dominant si structura
multisursd (Guo et al., 2020; Larmer et al., 2015), feedbackul insoteste intregul proces (Black
& Wiliam, 1998; Hattie & Timperley, 2007), iar reflectia are rol structural, plasand elevii la

nivelurile superioare ale taxonomiei (Cooper & Murphy, 2016).

1.4. Implementarea: etape, strategii si forme de organizare

Implementarea urmeaza un ciclu coerent, nu o succesiune lineard rigida (Boss &
Larmer, 2018; Larmer et al., 2015): lansarea printr-un eveniment de intrare care genereaza

disonanta cognitivda si formularea intrebdrii provocatoare (Boss & Krauss, 2018); ancheta



sustinutd, miezul investigativ care activeaza aplicarea si analiza (Anderson & Krathwohl,
2001), facilitatd prin esafodaj si feedback formativ, fara furnizarea directd a raspunsurilor
(Cooper & Murphy, 2016); elaborarea produsului, urmata de cicluri de revizuire care activeaza
evaluarea si crearea (Guo et al., 2020; Smith, 2018); prezentarea publica (Hallermann et al.,
2011); sireflectia sistematicd, mecanismul metacognitiv prin care elevii consolideaza achizitiile

(Panadero, 2017; Wiggins & McTighe, 2005).

Strategiile integrate in aceste etape includ modelarea gandirii (Marzano, 2018), tehnica
Gandeste—Perechi—-Comunica (Brame, 2013), investigatia practica si experimentul (Songer &
Kali, 2014), formularea predictiilor de tip ,,Daca... atunci...”, organizatorii grafici, care reduc
incdrcarea cognitiva (Sweller, 2020), si mini-lectiile de predare directa, lansate atunci cand
observarea identifica o nevoie conceptuald concretd (Kirschner et al., 2006). Lucrul in echipa
mica este forma predominantd (Kokotsaki et al., 2016), NRC (2012) confirmand rezultatele
superioare ale elevilor care 1si asumad responsabilitatea colectivd a invatarii; activitatea
individuald rdmane 1nsd esentiala in etapele de studiu preliminar si autoevaluare (Panadero,

2017).

Doud extensii au potential major la ciclul primar. Invitarea in naturi valorifica
observarea directd, experienta senzoriald fiind pentru elevii de 9-11 ani, aflati in stadiul
operatiilor concrete, o necesitate cognitiva, nu un supliment metodologic (Geary, 2008; Piaget,
apud Schaffer, 2010). Studiul individual ghidat acasi apropie IBP de modelul inversat:
transferarea instructiei directe de baza in spatiul individual elibereaza timpul de clasa pentru
activitatile de nivel cognitiv superior (Bergmann & Sams, 2012a). La aceastd varstd ele nu
necesitd tehnologie sofisticatd — observarea unui fenomen natural sau formularea unei predictii
elimind dependenta de infrastructura digitald (Strelan et al., 2020) —, conferind totodata
relevanta personald, conditie a motivatiei intrinseci (Deci & Ryan, 2000). Precautia necesara
este structurarea prin fise de observare si verificare formativa la revenirea in clasd (Bransford

et al., 2000).

1.5. Rezultate documentate si conditii ale eficientei

Elevii care participd la proiecte bine implementate obtin o intelegere profundd a
continuturilor si transferd cunoasterea in situatii noi (Ravitz, 2010), literatura indicand relatii
pozitive cu gandirea critica, creativitatea si argumentarea (Condliffe et al., 2017). Meta-analiza
lui Balemen si Ozer Keskin (2018) confirma eficienta strategiei In predarea Stiintelor la toate

nivelurile preuniversitare, iar la nivel motivational IBP stimuleazd motivatia intrinseca (Sharma
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et al., 2020). Rezultatele sunt Insa conditionate de calitatea implementarii: Kokotsaki et al.
(2016) identifica patru categorii de conditii — sprijinul acordat elevilor in planificare,
sustinerea institutionald si formarea continud a profesorilor, calitatea colabordrii in grup si
evaluarea centrata pe reflectie. Condliffe et al. (2017) si Hallermann et al. (2011) semnaleaza
dificultatile utilizarii IBP la disciplinele cu structuri de cunoastere puternic procedurale,
observatie care confirma ca strategia produce rezultate maxime atunci cand baza conceptuala a
fost asigurata anterior — fie prin instructie directa, fie prin activitatile preliminare specifice 1I.
Literatura evidentiaza, totodata, o variabilitate considerabila a efectelor si o slaba reprezentare

a ciclului primar in cercetarile privind integrarea celor doua abordari.
2. Invatarea Inversata

2.1. Origini, definitii si fundamente teoretice

II este consideratid o paradigma educationald (Khadri & Khadri, 2016), definitia de
referintd fiind cea a Flipped Learning Network (2014, p. 1): abordare pedagogicd in care
instruirea directd se mutd din spatiul de invatare colectiva spre cel individual, transformand
spatiul colectiv ramas intr-un mediu dinamic si interactiv, in care educatorul ghideaza elevii in
aplicarea conceptelor. Modelul nu reprezintda o simpla modificare a locului predarii, ci o
reorganizare a raportului dintre predare, invatare, timp didactic si responsabilitate individuala
(Persky & McLaughlin, 2017). Originile sale sunt trasate pana la cercetarea longitudinala a lui
Crouch si Mazur (2001) privind instruirea Intre colegi si la sintagma clasa inversata introdusa
de Lage et al. (2000), iar Bergmann si Sams (2012a), identificati ca pionieri, au elaborat modelul
pornind de la nevoia de a destina timpul comun sprijinului individualizat. Yarbro et al. (2014)
precizeaza ca termenii clasa inversata si invatare inversata nu sunt strict sinonimi, iar Bishop si
Verleger (2013, p. 5) definesc modelul prin cele doud componente ale sale: activitati interactive

de grup la clasa si instruire directa realizatd in afara clasei.

Cadrele teoretice ale II sunt constructivismul si socioconstructivismul (Bishop &
Verleger, 2013; Tiba, 2025). Jarvis et al. (2014) evidentiazd relevanta zonei proximei
dezvoltari: elevul vine la clasa cu o familiarizare initiala, iar timpul colectiv este utilizat pentru
clarificare, aprofundare si transfer. Persky si McLaughlin (2017) subliniaza necesitatea alinierii
constructive dintre obiective, activitati de pregatire, activitati la clasd si evaluare; in lipsa
acesteia, modelul riscd sd devina o simpla distribuire de resurse digitale. Taxonomia lui Bloom
legitimeaza structura didactica a modelului (Brame, 2013), teoria invatarii autoreglate explica

solicitarea adresata elevilor de a-si organiza timpul, teoria Incarcarii cognitive il sustine prin
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posibilitatea de a relua si reviziona materialele, iar teoria autodeterminarii explicd efectele

asupra motivatiei (Deci & Ryan, 2000; Strelan et al., 2020).

2.2. Elementele definitorii (FLIP) si rolurile actorilor

FLN (2014) si Hamdan et al. (2013) descriu structura conceptuald a II prin patru
elemente: mediul flexibil de invatare, care permite progresul in ritmuri diferite (Yarbro et al.,
2014); cultura Invatarii, bazata pe accesibilitate, esafodaj, diferentiere si feedback formativ
continuu; continutul atent selectat, materialele pre-clasa trebuind sa ofere o baza suficienta
pentru activitatile aplicative (Persky & McLaughlin, 2017); si profesorul pregatit si implicat,
devenit facilitator care oferd sprijin individualizat. Strelan et al. (2020) aratd ca eficienta
depinde de gradul de sofisticare a designului pedagogic, clasele ,.clasic inversate” diferind
substantial de formele minimale. Profesorul este proiectant al resurselor si mediator al
interactiunii sociale (Tiba, 2025), putdnd acorda mai mult timp interactiunii individualizate
(Ahmed, 2016). Elevii participa la activitati care nu pot fi automatizate — discutii, dezbateri,
rezolvare colaborativa de probleme (Bishop & Verleger, 2013) — si isi asuma responsabilitatea
pregatirii prealabile, putdnd manifesta rezistentd tocmai pentru ca modelul solicitd mai multa

implicare activa.

2.3. Mediul tehnologic, beneficii si provocari

Tehnologia are rol instrumental (Tiba, 2025); prelegerile inregistrate sunt la fel de
eficiente ca cele fatd in fata In transmiterea cunostintelor de baza (Bishop & Verleger, 2013),
insd nu sunt obligatorii, resursele statice putand sustine eficient pregatirea (Persky &
McLaughlin, 2017). Strelan et al. (2020) recomandd secvente scurte, de cinci—zece minute,
insotite de sarcini de verificare. Beneficiile documentate includ autonomia si flexibilitatea,
cresterea angajamentului si imbunatatirea performantelor, indeosebi in aplicarea cunostintelor
(Tiba, 2025), precum si cresterea timpului disponibil pentru activitdti de nivel cognitiv superior,
cu feedback imediat (Ahmed, 2016). Meta-analiza realizata de Strelan et al. (2020), care a inclus
198 de studii si 33.678 de participanti, a evidentiat un efect pozitiv moderat asupra
performantei, factorul explicativ principal fiind oportunitatea de a organiza in clasa activitati
structurate de invatare activa. Provocarile semnalate sunt dependenta de tehnologie si decalajul
digital, efortul suplimentar solicitat profesorilor (Bergmann & Sams, 2012b) si
responsabilitatea elevilor privind pregatirea prealabild. Modelul este valoros nu pentru ca muta
predarea in mediul digital, ci pentru ca transforma timpul de clasa intr-un spatiu al invatarii

active.
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3. Convergente pedagogice si fundamentarea modelului integrat

3.1. Fundamente comune

Cel mai puternic numitor comun al celor doud modele este ancorarea in paradigma
constructivista (Ismuwardani et al., 2019; Khadri & Khadri, 2016; Tiba, 2025). Kokotsaki et al.
(2016) arata ci IBP se sprijind pe contextualizarea invatarii, implicarea activa a elevului si
construirea cunoasterii prin interactiuni sociale, iar Il valorifica aceeasi logica prin transferarea
achizitiilor de baza in spatiul individual (Persky & McLaughlin, 2017). Al doilea fundament
comun este perspectiva socioconstructivistd: ambele modele valorifica explicit zona proximei
dezvoltari si plaseazd esafodajul in centrul demersului (Hattie, 2014; Jarvis et al., 2014).
Convergenta este semnificativa deoarece aratd ca ambele presupun ghidare, nu abandonarea
elevului in fata sarcinii, delimitandu-se de instruirea minim ghidatd (Kirschner et al., 2006). Se
adauga centrarea pe elev, rolul transformat al profesorului si rolul central atribuit colaborarii si

feedbackului formativ multisursa (Boss & Larmer, 2018; FLN, 2014; Jalinus et al., 2017).

3.2. Taxonomia revizuiti a lui Bloom si distributia activitatilor

Taxonomia elaborata de Bloom (1956) si revizuita de Anderson si Krathwohl (2001)
organizeaza procesele cognitive 1n sase categorii: reactualizarea, intelegerea, aplicarea, analiza,
evaluarea si crearea. Krathwohl (2002) subliniaza ca aceasta functioneaza ca limbaj comun al
proiectdrii curriculare, iar transformarea categoriilor din substantive in verbe reflectd accentul
pus pe caracterul activ al invatarii, influentat de teoriile constructiviste si ale autoregldrii (Amer,
2006). 1T poate fi interpretati ca reorganizare a activitatilor in functie de aceste niveluri: modelul
traditional consuma timpul de clasa cu nivelurile inferioare si transferd aplicarea si analiza in
sarcina individuala a elevului, in timp ce modelul inversat deplaseazd activitatile cognitive
inferioare in spatiul individual si rezerva timpul comun nivelurilor superioare (Bishop &
Verleger, 2013; Brame, 2013). IBP valorifica nivelurile superioare intr-o maniera si mai ampl3,
presupunand investigare, interpretare de date, evaluare critica si creare de produse originale

(Kokotsaki et al., 2016).

3.3. Compatibilitatea structurala si modelul didactic integrat

Analiza distributiei evidentiazd complementaritatea cognitiva a celor doud modele: II
creeaza conditiile pentru accesul flexibil la continuturile de baza si pentru pregatirea cognitiva
initiald, in timp ce IBP ofera cadrul autentic pentru transformarea acestor cunostinte in produse

si experiente concrete. Bergmann si Sams (2014) si Tiba (2025) subliniaza explicit ca cele doua
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se potrivesc in mod natural: materialele individuale pot constitui resursele de studiu preliminar
necesare lansarii unui proiect, iar activitdtile de clasd pot constitui spatiul de ancheta
colaborativa. Concluzia meta-analitica potrivit careia principalul factor explicativ al eficientei
clasei inversate este oportunitatea de a organiza in clasa activitati structurate de Tnvatare activa
(Strelan et al., 2020) justifica direct aceasta integrare, intrucat proiectul ofera tocmai o forma

structuratd, autentica si colaborativa de rezolvare de probleme (Kokotsaki et al., 2016).

Modelul integrat poate fi descris ca parcurs in cinci etape: accesarea individuald a
materialelor introductive; verificarea intelegerii initiale prin intrebdri, discutii sau teste
formative; aplicarea informatiilor intr-o sarcind de proiect realizata colaborativ; analiza datelor,
formularea solutiilor si crearea produselor; prezentarea, evaluarea si revizuirea acestora. Un
astfel de cadru acoperd Intreg spectrul taxonomic si sustine dezvoltarea competentelor
metacognitive si autoreglatorii (Amer, 2006). il organizeaza accesul flexibil la cunoastere, iar
IBP transformad aceasti cunoastere in actiune, produs si experientd semnificativi —
fundamentare care, coroborata cu slaba reprezentare a ciclului primar in cercetarile existente,

sustine directia cercetarii prezentate n capitolele urmatoare.
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CAPITOLUL II. STUDII PRELIMINARE: OPINIA SI PERCEPTIA
CADRELOR DIDACTICE ASUPRA INVATARII iIN PROFUNZIME, A
ACTIVITATILOR EXPERIMENTALE SI A iNVATARII BAZATE PE

PROIECT

Constructia modelului didactic integrat propus in teza a fost precedatd de o etapa
exploratorie alcatuitd din patru studii preliminare, menite sa fundamenteze empiric deciziile de
proiectare a interventiei experimentale. Inainte de a introduce la clasd un model care combina
invatarea inversatd cu invatarea bazatd pe proiect, era necesard cunoasterea reprezentarilor,
atitudinilor si practicilor declarate ale cadrelor didactice, intrucat literatura aratd consecvent ca
eficienta unei metode active depinde de conceptiile pedagogice ale profesorului, de perceptia
utilitatii metodei si de sentimentul de competenta in utilizarea acesteia (Haatainen & Aksela,
2021; Habok & Nagy, 2016).

Impreuna, cele patru studii acoperi cele trei componente-cheie ale modelului propus:
procesarea 1n profunzime a continuturilor, experimentul ca modalitate de investigare specifica

Stiintelor naturii si proiectul ca forma de organizare a invatarii..

1. Studiul 1. Opinia cadrelor didactice despre invitarea in profunzime

1.1. Repere conceptuale

Invitarea in profunzime presupune o abordare integrati a cunoasterii, promovarea
invatarii autentice, a metacognitiei si a autoreglarii, in opozitie cu invatarea de suprafata si cea
strategicd, specifice celor care memoreaza informatia pentru a obtine note bune sau pentru a
promova un examen. Fundamentarea conceptului se datoreaza cercetarilor initiate de Marton si
Sdljo (1976), continuate de Biggs (1987, 1999) si de Entwistle et al. (1979) si dezvoltate ulterior
de numerosi autori (Biggs & Tang, 2011; Entwistle, 2018; Hermida, 2015; Lublin, 2003;
Matsushita, 2018). Fundamentul abordarii profunde il constituie identificarea informatiilor
esentiale, intelegerea lor si crearea legaturilor dintre cunostintele noi si cele anterioare (Ciascai
et al., 2011), invatarea devenind astfel semnificativa si conducand la restructurare cognitiva si
progres scolar (Millis, 2010). Practicienii Invatarii de suprafatd, dimpotriva, accepta informatia
fara analiza critica, avand ca scop principal promovarea evaluarilor (Houghton, 2004; Jensen
& Nickelsen, 2008). Matsushita (2018) arata ca Entwistle (2000), preluand teoria lui Pask
(1976), diferentiaza doua strategii ale abordarii profunde — holistica si serialistd — si adauga

dihotomiei clasice abordarea strategicd, orientatd catre cerintele de evaluare (Richardson,
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2005). Acelasi elev poate aborda diferit o sarcina, in functie de continutul, contextul si cerintele
acesteia, dar si de interesele si motivatia proprie (Bain & Zimmerman, 2009; Ramsden, 2003;

Richardson, 2000; Yew et al., 2016).

1.2. Scop, intrebari de cercetare si metodologie

Studiul a investigat opiniile cadrelor didactice din invatdmantul preuniversitar privind
invatarea profunda si cea de suprafata, urmarind patru dimensiuni: pregatirea pentru rezolvarea
sarcinii, trdirile resimtite pe parcursul invatarii, strategiile utilizate si alte caracteristici ale celor
doua abordari. Intrebarile de cercetare au vizat caracteristicile invatarii profunde, strategiile
asociate acesteia, perceptiile privind invétarea de suprafata si existenta unor diferente n functie
de experienta didactica.

Cercetarea a avut un design cantitativ, descriptiv, de tip anchetd pe baza de chestionar
administrat online. Instrumentul a constat in 44 de itemi selectati si adaptati din scala ASSIST
(Entwistle et al., 2000), evaluati pe o scala Likert in cinci trepte; studiile de validare raporteaza
coeficienti alpha Cronbach de .85 pentru abordarea profunda, .81 pentru cea de suprafata si .83
pentru cea strategica. Raspunsurile au fost prelucrate prin insumarea procentelor treptelor 1-2
(dezacord) si 4-5 (acord). Esantionul a cuprins 113 cadre didactice, preponderent de gen
feminin (96.46%), predand la nivel prescolar (44.25%) si primar (32.74%), 77% activand in

mediul urban.

1.3. Rezultate

Rezultatele privind pregétirea pentru realizarea unei sarcini de invatare contureaza un profil
de lucru bazat pe organizare, gandire sistematica, planificare si efort constant. Valorile cele mai
ridicate au fost obtinute pentru identificarea unor conditii de studiu favorabile (M = 4.48; acord
93.81%) si pentru organizarea atentd a timpului de studiu (M = 4.48; acord 88.50%), iar
participantii se percep ca fiind sistematici in pregatirea pentru examene (M = 4.15) —
comportamente asociate autoregldrii invatarii. Cel mai ridicat procent de dezacord (19.47%) s-
a Inregistrat pentru constanta activititii pe parcursul semestrului, dispersia mai mare a
raspunsurilor semnaldnd diferente individuale accentuate in gestionarea pe termen lung a
sarcinilor academice.

In privinta trairilor asociate procesului de invitare, 32.74% dintre respondenti se indoiesc
adesea ca studiul merita efortul, 53.10% se simt coplesiti de volumul materialelor, iar 33.63%
sunt ingrijorati ca nu vor finaliza sarcina — o componenta afectiva de risc, care poate favoriza

comutarea de la abordarea profunda catre cea de suprafata.
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Participantii utilizeazd frecvent procese cognitive si metacognitive specifice Invatarii in
profunzime: planificarea prealabila a abordarii sarcinii (M = 4.58; acord 92.04%), corelarea
ideilor cu alte teme sau cursuri (M = 4.57), reprezentarea mentala a legaturilor dintre idei (M =
4.56), analiza critica a dovezilor (M = 4.16), reflectia pe parcursul lecturii (M = 4.35) si
monitorizarea propriei prestatii — verificarea lucrdrii finalizate (M = 4.46) si revizuirea
coerentei rationamentului (M = 4.32). Exceptiile notabile sunt itemul privind interogarea
informatiilor primite in context academic (M = 2.42; 65.49% dezacord), care semnaleaza un
nivel redus al atitudinii critice fatd de sursele educationale, si itemul privind dificultatile de
intelegere a continuturilor de retinut (M = 2.17; 69.91% dezacord).

Referitor la caracteristicile generale ale invatarii profunde, respondentii declara ca
reflecteaza asupra ideilor noi (59.29%) si ca parcurg resursele recomandate (82.30%), studiul
materialelor academice fiind considerat interesant (88.50%) si placut (82.30%); motivatia
efortului raméne Insd ancoratd puternic in dorinta de a obtine rezultate bune la examene
(87.61%). In privinta invatirii de suprafati, majoritatea isi centreaza invitarea pe ceea ce spun
profesorii la curs (80.53%), pe ceea ce acestia considera important (78.76%) si pe ceea ce pare
necesar pentru teme si examene (81.42%,), iar 62.83% recunosc cd incearca sa impresioneze
profesorul. In schimb, respondentii resping memorarea ca strategic dominanti (60.18%

dezacord) si orientarea stricta catre cerintele evaluarii (76.11% dezacord).

1.4. Concluzii

Participantii utilizeaza preponderent strategii specifice invatarii in profunzime —
intelegere, reflectie, integrare conceptuald, planificare si monitorizare —, dar manifesta
simultan strategii asociate abordarii strategice si de suprafatd, in special orientarea accentuata
catre cerintele formulate de profesor si catre performanta la evaluare. Coexistenta celor doua
seturi sustine ideea ca abordarile Tnvatarii nu constituie categorii disjuncte, ci dimensiuni care
variazd in functie de contextul academic, de cerintele educationale si de caracteristicile
individuale (Entwistle, 2000; Richardson, 2005). Consecinta pentru cercetarea experimentald a
fost directa: modelul didactic propus trebuia sa includa mecanisme explicite de sustinere a
procesarii profunde, intrucit simpla expunere la sarcini complexe nu garanteaza abandonarea

strategiilor reproductive.

2. Studiul 2. Atitudinea cadrelor didactice din invataméantul prescolar si primar fata de

activitatile experimentale

2.1. Scop si intrebari de cercetare
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Atitudinea fatd de activitatile experimentale este un indicator important al implicarii
cadrelor didactice 1n astfel de demersuri, intrucat experimentele cresc interesul elevilor pentru
Stiintele naturii si 1i solicitd sa testeze predictii, teorii si modele (Chiaverina & Vollmer, 2005).
Studiul a urmarit investigarea atitudinilor cadrelor didactice din invatdmantul prescolar si
primar fatd de experimente si activitati experimentale demonstrative, cu accent pe perceptia
valorii si utilitatii acestora, pe motivatia de implementare si pe Increderea in utilizarea lor,
precum si analiza relatiilor dintre aceste dimensiuni, a influentei unor caracteristici demografice

si a barierelor percepute.

2.2. Participanti, instrument si metoda

Esantionul a cuprins 95 de cadre didactice din educatia timpurie si invatamantul primar,
majoritar de gen feminin (96.8%), dintre care 53.7% titulare. Predomina debutantii (49.5%) si
cei cu definitivat (36.8%), 81.1% avand sub cinci ani de experienta la catedrd, iar majoritatea
activeaza in unitati cu mai putin de 500 de elevi (65.3%), repartizate relativ echilibrat intre
mediul rural (49.5%) si cel urban (43.2%).

Instrumentul a fost adaptat dupa scala dezvoltata de Vlachos et al. (2024), itemii fiind
extingi astfel incat sa evalueze 1n paralel atitudinea fata de experimente si cea fata de activitatile
de simulare experimentald: 31 de itemi grupati in sase dimensiuni (placerea, valoarea si
utilitatea, motivatia, increderea, motivele neimplementdrii, avantajele comparative), masurati
pe o scala Likert in cinci trepte. Coeficientul alpha Cronbach obtinut a fost de .918. Chestionarul

a fost administrat online, cu itemi obligatorii pentru evitarea valorilor lipsa.

2.3. Rezultate

Participantii manifesta atitudini pozitive fatd de utilizarea experimentelor. Dimensiunea
valorii si utilitatii a inregistrat media cea mai ridicatd (M = 4.457, AS = 0.713), abaterea
standard redusa indicdnd un consens ridicat. Motivatia a obtinut, de asemenea, o medie ridicata
(M =4.231, AS = 0.825), cu o variabilitate usor mai accentuata. In contrast net, increderea in
implementare a Inregistrat o medie considerabil mai redusd (M =2.229, AS = 0.948), semnaland
o nesigurantd consistentd privind punerea efectiva in practica a acestor activitati.

Analiza corelationald a evidentiat o relatie pozitivad, moderatd si semnificativa intre
perceptia valorii si utilitdtii experimentelor si motivatia realizarii acestora la clasa (p =.515, p
<.001). In schimb, relatiile dintre increderea in implementare si celelalte doua dimensiuni au

fost negative, foarte slabe si nesemnificative (p =—.134, p=.195, respectivp=—113, p =.274),
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tipar care sugereaza cd aprecierea valorii pedagogice si motivatia nu se traduc automat in
sentimentul de competenta practica.

Comparatiile demografice nu au indicat diferente semnificative in privinta valorii percepute
(titulatura: t =.165, p = .869; mediu: t =—1.094, p = .277) sau a motivatiei (t=—.657, p=.513,
respectiv t = —967, p = .337). Singura diferentd semnificativd a vizat increderea in
implementare, cadrele didactice netitulare raportand un nivel mai ridicat (M = 2.461) decat cele
titulare (M = 2.029), t = —2.219, p = .029, cu marime redusa a efectului. Analizele ANOVA in
functie de gradul didactic si de experienta de predare nu au evidentiat diferente semnificative
pentru niciuna dintre cele trei dimensiuni (F(3, 91)=2.098, p=.106; F(3,91)=0.818, p =.487;
F(3,91)=1.477, p = .226; respectiv F(5, 89) = 1.739, p = .134; F(5, 89) = 1.365, p = .245; F(5,
89) = 0.266, p = .931). Utilizarea ANOVA a fost consideratd adecvata in pofida unor abateri

moderate de la normalitate, aceasta analiza fiind robusta la astfel de incalcari (Field, 2018).

2.4. Concluzii

Rezultatele evidentiaza atitudini general pozitive fatd de experimente, relativ omogene
la nivelul esantionului, indiferent de gradul didactic, experienta profesionald, statutul de
titularizare sau mediul institutional. Concluzia centrald este insa existenta unei discrepante
consistente intre aprecierea teoretica a valorii experimentelor si sentimentul de competenta
privind implementarea lor: cadrele didactice considera experimentele utile si isi doresc sa le
foloseasca, fara a se simti suficient de pregatite pentru a le realiza. Barierele raportate confirma
natura pragmatica a dificultdtilor: timpul limitat pentru experimente (55.8% acord cumulat) si
pentru activitatile demonstrative (54.7%), presiunea respectarii curriculumului (51.5%) si
insuficienta formarii specifice. Spre deosebire de rezultatele raportate de Vlachos et al. (2024),
studiul de fatd nu a identificat diferente atitudinale in functie de experienta de predare sau de
background-ul educational. Constatarea a orientat direct proiectarea interventiei experimentale

catre materiale-suport detaliate si protocoale de activitate usor de operationalizat.

3. Studiul 3. Relatia dintre implementarea invatarii bazate pe proiect si conceptiile

despre cercetarea experimentala

3.1. Cadru conceptual §i scop

Invitarea bazati pe proiect (Project-Based Learning — PBL) este considerati una dintre cele

mai eficiente metode pentru dezvoltarea competentelor secolului al XXI-lea, fiind o abordare
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constructivista care faciliteaza implicarea elevilor in investigarea unor probleme autentice si in
realizarea unor produse relevante educational (Bell, 2010; Kaldi et al., 2011; Markula & Aksela,
2022). Eficienta metodei depinde insd de practicile didactice utilizate, de perceptiile
profesorilor asupra beneficiilor si de modul in care acestia inteleg procesele de investigare
specifice Invatarii active (Haatainen & Aksela, 2021; Habok & Nagy, 2016).

Studiul a urmadrit investigarea perceptiilor profesorilor si viitorilor profesori din
invatamantul primar si prescolar privind implementarea PBL — prin analiza practicilor
didactice, a implicarii elevilor si a beneficiilor percepute — si explorarea relatiei dintre aceste

dimensiuni si conceptiile despre cercetarea experimentala.

3.2. Participanti, instrument si metodd

Esantionul a cuprins 91 de profesori si viitori profesori, predominant titulari (81.3%),
cu gradul didactic I (63.7%), din mediul urban (62.6%). Instrumentul a inclus itemi
demografici, cele trei dimensiuni ale chestionarului privind perceptiile despre PBL (Ling et al.,
2024) — practici didactice (8 itemi), implicarea elevilor (7 itemi) si beneficii percepute (5
itemi) — si o subscald privind conceptiile despre cercetarea experimentalda (7 itemi).
Consistenta internd a fost excelenta pentru primele trei subscale (o = .904, a = .942, respectiv
o = .914) si acceptabila pentru subscala epistemologica (o = .625). Designul a fost cantitativ,
transversal, corelational; datele au fost prelucrate in IBM SPSS Statistics 21, iar testele de
normalitate au indicat abateri semnificative (p < .05), motiv pentru care analizele inferentiale

au utilizat teste neparametrice.

3.3. Rezultate

Participantii manifestd perceptii general pozitive privind implementarea PBL, valorile cele
mai ridicate fiind inregistrate pentru beneficiile percepute (M = 4.45) si pentru practicile
didactice (M =4.38), in timp ce conceptiile despre cercetarea experimentald au o valoare medie
moderatd (M = 2.99), care sugereaza perspective variate privind procesele de constructie a
cunoasterii stiintifice. Analiza corelationald a evidentiat asocieri pozitive semnificative intre
dimensiunile PBL: practicile didactice s-au corelat cu implicarea elevilor (p =.593, p <.001)
si cu beneficiile percepute (p = .386, p <.001), iar implicarea elevilor cu beneficiile percepute
(p=.383, p <.001). Conceptiile despre cercetarea experimentald s-au corelat semnificativ, dar
cu intensitate redusa spre moderata, cu implicarea elevilor (p = .284, p = .006), cu beneficiile
percepute (p =.251, p =.017) si cu scorul global PBL (p =.291, p =.005); relatia cu practicile
didactice nu a atins pragul semnificatiei (p = .158, p =.134).
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Testul Mann—Whitney U nu a indicat diferente semnificative ale scorului global PBL in
functie de mediul institutiei (U = 866.50, Z = —0.149, p = .882), iar testele Kruskal-Wallis nu
au evidentiat diferente in functie de experienta profesionala, y*(6) = 8.476, p = .205, sau de
gradul didactic, ¥*(4) = 0.609, p = .962. Ipoteza conform careia cadrele didactice cu experienta

mai mare implementeaza PBL Tn masurd mai mare nu a fost, asadar, confirmata.

3.4. Concluzii si limite

Profesorii si viitorii profesori manifestd perceptii predominant pozitive asupra
implementdrii PBL, apreciind in special beneficiile educationale ale metodei. Corelatiile
pozitive dintre practicile PBL, implicarea elevilor si beneficiile percepute confirma
interdependenta acestor dimensiuni: cu cat cadrele didactice utilizeaza mai frecvent practici de
tip proiect, cu atat percep o implicare mai ridicata a elevilor si apreciaza mai mult beneficiile
abordarii. Asocierile pozitive, de intensitate redusa spre moderata, dintre perceptiile asupra PBL
si conceptiile despre cercetarea experimentala sustin ideea ca utilizarea strategiilor active este
asociata cu o orientare epistemologica mai apropiatd de investigarea experimentala.

Limitele studiului includ dimensiunea redusd a esantionului si selectia nealeatoare,
colectarea datelor exclusiv prin autoraportare — cu riscul dezirabilitatii sociale —, caracterul
transversal, care nu permite inferente cauzale, si consistenta internd moderatd a subscalei

epistemologice.

4. Studiul 4. Perceptiile cadrelor didactice asupra implementarii PBL, a competentelor

necesare elevilor si a rolului reflectiei, evaluarii si metacognitiei

4.1. Scop, participanti si instrument

Cel de-al patrulea studiu a investigat perceptiile cadrelor didactice asupra implementarii
PBL, asupra competentelor necesare elevilor pentru desfasurarea activitatilor de proiect si
asupra rolului reflectiei, evaludrii si metacognitiei. A fost utilizata o abordare mixtd, care a
combinat analiza descriptiva a datelor cantitative cu analiza tematica a raspunsurilor deschise,
codificarea calitativa fiind realizata in MAXQDA.

Chestionarul a fost completat de 189 de respondenti, majoritar de gen feminin (95.2%), cu
predominanta cadrelor didactice tinere (38.6% in categoria 20-25 de ani) si a celor cu
experientd sub cinci ani (62.4%), specializate in invatdmantul prescolar (44.4%) sau primar

(30.7%), din mediul urban (53.4%) si rural (46.6%). Instrumentul a cuprins 22 de itemi: date
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demografice (8 itemi) si intrebari referitoare la activitatea in proiect (14 itemi, dintre care 12

inchise si 2 deschise).

4.2. Rezultate cantitative

Integrarea proiectelor se distribuie aproape egal Intre activitatile extracurriculare (50.3%)
si cele curriculare (49.7%). Sursa cea mai frecventa a temei de proiect este o nevoie de Invatare
a elevilor (67.7%), urmata de viata cotidiana (61.9%) si de o problema a comunitatii locale
(33.3%). Majoritatea respondentilor considera ca sarcinile elevilor nu trebuie sa fie identice
(52.9%), iar doar 16.4% sustin identitatea acestora.

In privinta sprijinului necesar elevilor, participantii indica cel mai frecvent oferirea unui
ghid de lucru (86.8%) si acordarea asistentei pe parcursul activitatilor (82.5%). Sursele de
documentare preferate sunt cele validate de profesor — atlase sau enciclopedii (82%), carti sau
manuale (76.7%) —, in timp ce paginile web nefiltrate sunt mentionate mult mai rar (41.3%).

Referitor la evaluare, cei mai multi respondenti afirma ca profesorul ofera feedback atunci
cand considera necesar (51.3%), iar majoritatea (73.0%) sustin ca criteriile de calitate trebuie
concepute impreund de profesor si elevi. Cea mai frecventd modalitate de apreciere a succesului
proiectului a fost analiza rezultatelor (48.1%), urmata de combinarea analizei procesului cu cea
a rezultatelor (40.7%), iar utilizarea tehnologiei este consideratd utild de o majoritate

covarsitoare (95.2%).

4.3. Analiza tematicd a competentelor necesare elevilor

Réspunsurile la intrebarea deschisa privind competentele necesare implementarii PBL
au fost analizate prin codificare inductiva, codurile fiind generate direct din text si organizate
ulterior ierarhic in opt categorii tematice
Categoria cu frecventa cea mai ridicatd este Colaborarea (161 de referinte), ceea ce indica rolul
central al dimensiunii sociale in reprezentarile participantilor, urmata de Organizare si
management (123 de referinte), care evidentiaza importanta planificarii si coordonarii, de
Cognitive si academice (81 de referinte) si de Cercetare (54 de referinte), unde participantii
valorizeaza in special capacitatea de selectie si evaluare criticd a informatiilor.

Analiza vizuald realizatd prin functia Document Portrait din MAXQDA a evidentiat
alternanta frecventd a codurilor, sugerand caracterul multidimensional al competentelor

asociate PBL si interdependenta dintre competentele sociale, cognitive si practice.

4.4. Rolul reflectiei, evaludrii si metacognitiei
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Analiza tematicd a identificat mai multe teme recurente. Cea mai frecventd a fost
constientizarea propriului proces de Invatare (45 de ocurente): reflectia si metacognitia ii ajuta
pe elevi sa inteleagd modul in care invata, sa isi identifice punctele forte si sa 1si monitorizeze
progresul. A doua tema a fost feedbackul si autoevaluarea (38 de ocurente), evaluarea fiind
perceputd ca sursa de repere clare pentru Tmbunatatirea performantelor.

Urmeaza dezvoltarea gandirii critice (30 de ocurente), autonomia si autoreglarea (27),
invatarea profunda si transferul cunostintelor (24) — reflectia si evaluarea fiind descrise ca
mecanisme prin care activitatile de proiect se transformad din simple sarcini practice in

experiente autentice de invatare — si responsabilitatea si implicarea activa (18).

4.5. Concluzii

Invitarea bazata pe proiecte este perceputi ca o abordare complexi si eficientd pentru
dezvoltarea integratd a competentelor cognitive, sociale si practice ale elevilor, accentul fiind
pus pe colaborare, organizare si gandire criticd — rezultate sustinute de literatura de specialitate
(Rehman et al., 2024; Xu et al., 2023). Rolul reflectiei, evaludrii si metacognitiei in dezvoltarea
autonomiei si a autoreglarii este consistent cu rezultatele raportate de Zhang si Ma (2023), care
subliniaza ca PBL favorizeaza intelegerea profunda a continuturilor, motivatia si competentele

de autoreflectie.

5. Sinteza studiilor preliminare si implicatii pentru cercetarea experimentala

Coroborate, cele patru studii contureaza trei constatdri cu valoare directd pentru proiectarea
cercetdrii experimentale. in primul rand, cadrele didactice declard strategii predominant
profunde de procesare a informatiei, dar mentin simultan o orientare puternica catre cerintele
evaludrii si catre indicatiile autoritdtii didactice (Studiul 1). Rezultatul confirma coexistenta
abordarilor descrisa in literatura (Entwistle, 2000; Richardson, 2005) si justifica includerea in
modelul propus a unor sarcini care nu pot fi rezolvate prin reproducere si a unor criterii de
evaluare negociate si transparente.

In al doilea rand, existi o discrepanti semnificativa intre valoarea atribuitd activitatilor
experimentale si increderea in implementarea lor (Studiul 2), explicabild nu prin experienta,
grad didactic sau mediu, ci prin bariere de ordin practic — timp, presiune curriculara, resurse
— si prin absenta unei formari aplicative. Constatarea a sustinut decizia de a construi materiale-
suport detaliate, cu protocoale de lucru operationalizate pentru fiecare activitate.

In al treilea rand, perceptiile favorabile fatd de PBL sunt larg raspandite si omogene la

nivelul categoriilor profesionale (Studiile 3 si 4), iar orientarea catre PBL se asociaza pozitiv
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cu conceptii mai elaborate despre cercetarea experimentala. Profesorii identifica drept conditii
ale reusitei un ansamblu de competente care depasesc continutul disciplinar: colaborarea,
organizarea, selectia criticdA a informatiei, comunicarea si reflectia — competente care
corespund componentelor pe care modelul integrat propus in teza urmareste sa le dezvolte prin
combinarea invatarii inversate cu invatarea bazata pe proiect la disciplina Stiinte ale naturii.
Etapa preliminara a furnizat, prin urmare, atat justificarea empiricd a interventiei, cat si
repere concrete de proiectare: esafodaj explicit pentru activitatile experimentale, ghiduri de
lucru si asistenta procesuald, criterii de evaluare construite impreuna cu elevii si valorificarea

sistematica a reflectiei si metacognitiei.
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CAPITOLUL III. CERCETARE EXPERIMENTALA: EVALUAREA
EFICIENTEI UNEI INTERVENTII EDUCATIONALE BAZATE PE
INTEGRAREA INVATARII INVERSATE CU INVATAREA BAZATA
PE PROIECTE

1. Introducere

In cercetarea de fata se urmareste evaluarea eficientei unui model didactic integrat, care
combini Invitarea Inversati (II) cu Invitarea Bazati pe Proiect (IBP), aplicat la disciplina
Stiinte ale naturii, in Invatdmantul primar. Cercetarea experimentald reprezintd componenta
centrald a demersului doctoral si a fost precedatd de patru studii preliminare, de tip calitativ si

cantitativ, menite sd fundamenteze necesitatea si directia modelului didactic propus.

Demersul de cercetare porneste de la constatarea cd modelele traditionale, predominant
expozitive, de predare nu mai corespund exigentelor educatiei contemporane, orientatd spre
formarea de competente si spre implicarea activa a elevului n construirea propriei cunoasteri.
In acest context, se propune si se testeazi experimental un model mixt, in care activititile
introductive si procesarea cognitivd de bazd sunt mutate in afara clasei, prin intermediul
Invatarii Inversate (Bergmann & Sams, 2012), in timp ce timpul de clasa este dedicat integral
activitatilor investigative, colaborative si aplicative specifice Invitirii Bazate pe Proiect

(Thomas, 2000).

Demersul de cercetare al tezei a fost structurat progresiv, pornind de la analiza
fundamentelor teoretice ale celor doua modele pedagogice, continudnd cu investigarea
perceptiilor cadrelor didactice si finalizand cu validarea experimentala a modelului didactic
integrat, descrisd in capitolul III. Dificultatile de implementare practica identificate in studiile
preliminare — legate de organizarea activitatilor investigative, gestionarea proiectelor si
utilizarea experimentului — au condus la conturarea necesitdtii unui model mixt, capabil sa

sprijine efectiv cadrele didactice in proiectarea lectiilor de Stiinte ale naturii.

2. Problema de cercetare, relevanta si motivatia temei

Problema de cercetare vizeaza determinarea eficientei unui model didactic integrat,

bazat pe i1 si IBP, comparativ cu modelul traditional de predare, in ceea ce priveste progresul
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elevilor si dezvoltarea competentelor cognitive la disciplina Stiinte ale naturii. Integrarea celor
doud modele contribuie la o invatare de profunzime, prin activarea nivelurilor cognitive
superioare ale taxonomiei lui Bloom, permitdnd nu doar achizitia de cunostinte, ci si
dezvoltarea capacitatilor de analiza, argumentare si creatie, esentiale pentru adaptarea elevilor

la cerintele societatii contemporane.

Relevanta temei este sustinutd de necesitatea optimizarii procesului didactic in
invatamantul primar si de cresterea gradului de implicare a elevilor in activitati de invatare
semnificative. Sistemul de Invatamant se confrunta cu presiunea de a adopta strategii didactice
centrate pe elev, capabile sa raspunda transformarilor educationale contemporane, iar integrarea
II cu IBP este prezentata ca un raspuns coerent la aceastd presiune, prin activarea explicitd a

nivelurilor superioare ale taxonomiei revizuite Bloom (Anderson & Krathwohl, 2001).

Motivatia alegerii temei deriva din convingerea ca invatarea eficientd nu se reduce la
transmiterea de informatii, ci presupune implicarea activa a elevilor 1n situatii de invatare
autentice, relevante pentru experienta lor cotidiani. Combinatia dintre IBP si II este prezentata
ca un context educational 1n care elevii devin participanti activi, capabili sa investigheze, sa
formuleze ipoteze, sa colaboreze si sd construiasca propriile cunostinte. Cercetarea isi propune
sd aducd o contributie practicd la fundamentarea utilizarii modelelor didactice integrate in
invatdmantul primar, prin furnizarea unor date empirice privind eficienta acestora in

dezvoltarea competentelor cognitive.

3. Scopul, obiectivele si ipotezele cercetarii

3.1. Scopul cercetarii

Scopul general al cercetarii constd in evaluarea comparativd a impactului modelului
didactic mixt integrat, fatd de modelul traditional de predare, cu accent pe nivelurile cognitive
superioare ale taxonomiei revizuite Bloom. Se urmareste sd se demonstreze cd organizarea
invatirii prin studiu individual ghidat acasi (componenta de Invitare Inversatd), urmati de
activitati aplicative si investigative in clasa si de realizarea unor produse autentice (componenta
de Invitare Bazati pe Proiect), conduce la o invitare mai profundi si mai transferabila (Perkins

& Salomon, 1992), reflectata in rezultate superioare la evaludrile scolare.

3.2. Obiectivele cercetarii
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Obiectivul general al cercetdrii este evaluarea impactului modelului mixt integrat, fata
de modelul traditional, asupra performantelor scolare ale elevilor din invatamantul primar la
disciplina Stiinte ale naturii. Din acesta deriva cinci obiective specifice: determinarea nivelului
initial de pregétire al elevilor din ambele grupuri, prin aplicarea pretestelor; implementarea
modelului mixt in grupul experimental, pe durata unitatilor de continut vizate; compararea
rezultatelor obtinute la evaluarea initiala si finala, in cadrul fiecarui grup, separat si corelat pe
cele doua niveluri de clasd; analiza diferentelor de performanta, atat la nivel global, cat si pe
fiecare nivel al taxonomiei Bloom; si investigarea evolutiei competentei investigative —
formularea ipotezei si planificarea experimentului — ca indicator specific al impactului

modelului.

3.3. Ipotezele cercetdrii

Ipoteza generald a cercetarii afirmad ¢ implementarea modelului integrat de il si iBP
determind performante scolare mai ridicate la disciplina Stiinte, comparativ cu implementarea
modelului conventional/traditional, la elevii din Tnvatdmantul primar. Performanta scolara la
Stiinte este operationalizata ca fiind cunostintele si abilitétile elevilor pe cele sase niveluri ale
taxonomiei Bloom. Diferentierea performantei pe niveluri Bloom este fundamentata teoretic pe
premisa ci Invitarea Inversatd activeaza, in spatiul individual al elevului, nivelurile 1-2
(reamintire si intelegere), eliberand astfel timpul de clasa pentru nivelurile 3—6 (aplicare,
analizi, evaluare si creatie), unde Invitarea Bazati pe Proiect opereazi cu precidere (Bishop &

Verleger, 2013).

Din ipoteza generald deriva trei ipoteze secundare. Prima (IS1) afirma ca integrarea
invatarii inversate cu invdtarea bazatd pe proiecte influenteazd semnificativ performanta
elevilor la disciplina Stiinte, comparativ cu metodele traditionale de predare. A doua (IS2)
afirma ca efectele interventiei educationale diferd in functie de nivelul cognitiv din taxonomia
revizuita Bloom, cele mai puternice efecte fiind asteptate la nivelurile cognitive superioare. A
treia (IS3) afirmi ci efectul integririi 11 cu IBP asupra dezvoltirii competentelor cognitive
diferd intre elevii din clasa a Ill-a si cei din clasa a IV-a, in special la nivelurile cognitive

superioare ale taxonomiei revizuite Bloom.

3.4. Variabilele cercetarii
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Variabila independenta este reprezentatd de tipul interventiei didactice, respectiv
utilizarea modelului mixt de integrare a Invatirii Inversate cu Invitarea Bazati pe Proiect.
Variabilele dependente sunt reprezentate de performanta elevilor la disciplina Stiinte ale naturii,
masuratd printr-un test de evaluare a cunostintelor si abilitatilor, structurat pe nivelurile
taxonomiei Bloom. Variabilele de control includ nivelul clasei, continuturile curriculare,
manualul utilizat (Editura Art Klett), durata interventiei, conditiile de evaluare si caracteristicile
generale ale elevilor, toate acestea fiind verificate prin omogenizarea conditiilor experimentale

intre cele doua grupuri.

4. Metodologia cercetarii

4.1. Tipul cercetdarii

Cercetarea este de tip pedagogic cvasi-experimental, cu design pretest—posttest si grup
de control (Campbell & Stanley, 1963; Cohen et al., 2018). Spre deosebire de cercetarea
experimentala purd, care presupune atribuirea aleatorie a participantilor la grupuri, designul
cvasi-experimental utilizat de autor valorifica grupele naturale — clasele deja constituite —,
solutie impusd de realitatea educationald, in care randomizarea individuald nu este posibila.
Designul cuprinde trei etape esentiale: etapa pretestului (sdptdmana 0), in care ambele grupuri
sunt evaluate 1n conditii identice; etapa interventiei (6 saptdmani pentru clasa a III-a, respectiv
9 saptamani pentru clasa a IV-a), in care grupul experimental este instruit prin modelul mixt,
iar grupul de control prin metode traditionale, fard nicio modificare a procesului didactic
obisnuit, cu aceleasi continuturi curriculare; si etapa posttestului (saptdmana 7, respectiv

sdaptamana 10), in care ambele grupuri sunt evaluate din nou.

4.2. Esantionul cercetarii

Esantionul cercetarii a cuprins 261 de elevi, distribuiti in 12 clase din mediul urban: 6
clase (141 de elevi) in grupul experimental — 3 clase a I1I-a si 3 clase a [V-a — si 6 clase (120
de elevi) in grupul de control, cu aceeasi distributie pe niveluri de clasa. Criteriile de selectie
au vizat comparabilitatea dintre grupuri: inscrierea in invatamantul de masa urban, utilizarea
aceluiasi manual (Editura Art Klett), un nivel comparabil de pregatire initiald — verificat prin
rezultatele la pretest — si participarea constanta la activitatile didactice, in conditii conforme

curriculumului national (Ministerul Educatiei Nationale, 2014).

28



Esalonarea elevilor pe grupe a fost aleatorie, iar participarea la cercetare a fost
voluntard, fiind selectati elevii ai caror parinti au raspuns afirmativ solicitarii de participare la
o cercetare pedagogica. Participantii provin din trei scoli gimnaziale din mediul urban, iar
scoala cu numdrul cel mai mare de elevi participanti a fost desemnatd pentru grupul
experimental. Aceastd modalitate de constituire a grupurilor este caracteristica cercetarii cvasi-
experimentale desfasurate in context scolar real, oferind rezultatelor un grad ridicat de validitate

ecologicd, in conditiile in care controlul riguros al tuturor variabilelor nu este posibil.

4.3. Interventia didactica

Interventia didactica s-a derulat la disciplina Stiinte ale naturii, vizdnd doua unitati de
continut, adaptate fiecarui nivel de clasa. La clasa a Ill-a, interventia a acoperit unitatea Stiinte
ale vietii, cu lectii despre caracteristicile vietuitoarelor, grupele de insecte, pasari, mamifere,
pesti, amfibieni si reptile, reactiile organismelor la schimbarile mediului, precum si despre
activitatea si odihna omului. La clasa a IV-a, interventia a vizat unitatea Stiinte ale fizicii —
Corpuri si proprietdti, cu lectii despre proprietatile apei, plutirea corpurilor, amestecuri si
separarea lor, dizolvare, transformari ale caracteristicilor corpurilor si materialelor (ardere,
coacere, alterare, ruginire), transferul de caldurd, curentul electric si fenomenele legate de

lumina.

Fiecare lectie din grupul experimental a fost structuratd pe cinci etape ale modelului
mixt, aplicate Tn mod unitar la ambele niveluri de clasa, cu adaptarile de continut necesare.
Prima etapd, desfisuratd acasi si corespunzitoare componentei de Invitare Inversati, a
presupus vizionarea unui material video introductiv, rezolvarea unor exercitii de completare a
unor enunturi sau raspunsuri la intrebari, observarea unor imagini din manual, cu scopul
reactualizarii cunostintelor anterioare, precum si formularea unei ,,intrebari a zilei”, legate de
tematica lectiei. La clasa a [V-a, activitatea de acasa a inclus, in anumite lectii, si realizarea

unui experiment simplu.

Urmitoarele patru etape s-au desfasurat la clasi, in cadrul componentei de Invitare
Bazata pe Proiect. Etapa a doua a constat in verificarea cunostintelor dobandite acasa, printr-un
test oral scurt si prin prezentarea, individuala sau 1n perechi, a notitelor realizate. Etapa a treia,
consideratd momentul central al lectiei, a presupus prezentarea unei situatii provocatoare sau a
unei intrebari-problema, urmata de un demers de cercetare propriu-zis, in cadrul caruia elevii,

organizati in grupe, au formulat ipoteze de tipul ,,Daca... atunci...”, au planificat un experiment
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sau o observatie, au listat materialele si actiunile necesare, au inregistrat observatiile si au
formulat o explicatie cauzald. De exemplu, la lectia despre caracteristicile vietuitoarelor, elevii
au plantat seminte in ghivece si au formulat ipoteze despre conditiile necesare cresterii
plantelor; la lectia despre proprietatile apei, elevii au organizat un ,,laborator de analiza a apei”,
comparand mostre din surse diferite (apa statitoare, curgdtoare, de robinet, imbuteliatd) dupa

aspect, culoare si miros.

Etapa a patra a constat intr-o mini-lectie de sistematizare, sustinuta invariabil dupa
activitatea investigativa, niciodata inaintea acesteia, prin care profesorul a consolidat pe tabla
terminologia stiintifica si cunostintele descoperite de elevi 1n etapa de cercetare. Etapa a cincea
a presupus realizarea unui produs concret, tangibil, care sa ateste invatarea si sd solicite
nivelurile 5-6 ale taxonomiei Bloom — de exemplu, un ,,jurnal al plantei”, la clasa a IlI-a, sau
un pliant despre sursele de apa potabila, la clasa a [V-a — urmata de o scurta activitate de

reflectie metacognitiva, structuratd pe patru niveluri Bloom.

Protocolul cronometric al fiecarei lectii a fost riguros stabilit: primele minute au fost
dedicate verificarii activitatii de acasa si activarii cunostintelor anterioare, urmate de o discutie
in perechi de tip Think-Pair-Share pe marginea situatiei provocatoare; investigatia propriu-zisa
a ocupat aproximativ cincisprezece minute, cu distribuirea materialelor si monitorizarea activa
a grupelor de elevi; mini-lectia de sistematizare a durat zece minute; realizarea proiectului PBL,
alte cincisprezece minute; iar ultimele cinci minute au fost rezervate prezentdrii produsului
realizat. Respectarea acestei secvente — in special a ordinii investigatie—mini-lectie—
proiectare/realizare produs — a fost consideratd conditia esentiald pentru fidelitatea
implementdrii modelului, aspect relevant pentru validitatea internd a cercetdrii cvasi-

experimentale (O'Donnell, 2008).

Structura orard a interventiei a fost unitard pentru ambele niveluri de clasa: saptamana
0 a fost dedicata pretestelor; au urmat 6 saptdmani de interventie la clasa a Ill-a, respectiv 9
saptamani la clasa a IV-a, cite o lectie pe saptdmana, aplicind modelul mixt integrat;
saptamanile 7, respectiv 10, au fost destinate posttestelor, iar ultima sdptamana a fost rezervata
analizei comparative a datelor. Aceastd structura a permis o implementare graduald si
monitorizatd a modelului, insistdndu-se asupra faptului ca succesiunea celor cinci etape ale

lectiei nu este interschimbabilad: mini-lectia de sistematizare trebuie sd urmeze intotdeauna, si
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nu sa preceadd, demersul de cercetare, tocmai pentru a nu anula caracterul investigativ,

descoperit, al cunoasterii dobandite de elevi.

Tipurile de activitati folosite au inclus proiecte tematice, experimente simple, activitati
de investigare si rezolvare de probleme, iar profesorul a actionat ca facilitator al Tnvatarii,
organizator al activitatilor, ghid in procesul de investigare si furnizor de feedback formativ
continuu. In cadrul activitatilor bazate pe IBP, elevii au elaborat experimente simple, fise de
lucru si fise de observatie, prezentari tematice individuale sau de grup, precum si mini-proiecte
aplicative — postere, pliante, descrieri de experimente, rapoarte simple. Fidelitatea
implementarii a fost verificatd sistematic de catre profesorul-cercetator, prin monitorizarea
calitatii activitatii de la clasa, a situatiilor provocatoare generate pentru Etapa 3 a fiecérei lectii,
a fundamentarii mini-lectiilor, prin discutii cu profesorii de la clasa privind implementarea, prin
urmarirea realizarii si prezentdrii produsului PBL la fiecare clasd, precum si prin notarea
oricaror inconveniente legate de aplicarea modelului mixt integrat. Grupul de control a
continuat activitatea didactica obisnuitd, fara nicio interventie asupra procesului didactic

traditional, respectand acelasi curriculum si aceleasi continuturi ca si grupul experimental.

Cerctarea include, ca exemplificare, structura detaliatd a doud lectii — una pentru
fiecare nivel de clasa. La clasa a Ill-a, lectia despre caracteristicile vietuitoarelor porneste,
acasa, de la vizionarea unui material video introductiv si de la completarea in caiet a unor
enunturi despre modul in care plantele isi prepara hrana, despre hranirea si Inmultirea
animalelor. La clasd, elevii sunt confruntati cu o situatie provocatoare — plante uscate
observate pe coridorul scolii — si cu intrebarea ,,De ce nu traiesc plantele in orice conditii?”,
planteaza seminte n ghivece, formuleaza o ipoteza de tipul ,,Daca le uddm, au lumina si caldura
atunci ele vor creste si se vor dezvolta”, iar profesorul sistematizeazd ulterior, pe tabla,
caracteristicile comune ale vietuitoarelor — nasterea, cresterea, dezvoltarea, inmultirea si
moartea, precum si nevoia de apd, aer, lumina, cadldurd si hranda —, lectia incheindu-se cu

realizarea unui ,,Jurnal al plantei”.

La clasa a IV-a, lectia despre proprietatile apei porneste de la doud materiale video
despre starile de agregare ale apei si de la observarea unor imagini din manual, elevii notand
starea de agregare a apei in fiecare imagine. La clasa, situatia provocatoare este o stire despre
apa de la robinet colorata si cu miros intr-o localitate, iar intrebarea provocatoare este ,,Apa te

poate imbolnavi?”. Elevii organizeaza un ,laborator de analizd a apei”, colectdind mostre din
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surse diferite — apa statatoare, curgatoare, de robinet, imbuteliatda — si formuleaza mai multe
ipoteze de tip ,,Daca... atunci...”, referitoare la culoarea, limpezimea si mirosul probelor, in

functie de sursa, lectia incheindu-se cu realizarea unui pliant despre sursele de apa potabila.

4.4. Instrumentele de colectare a datelor

Datele au fost colectate prin intermediul a patru teste de evaluare — cate un pretest si
un posttest, pentru fiecare dintre cele doud niveluri de clasa — aplicate identic ambelor grupuri.
Fiecare item al fiecarui test a fost etichetat cu nivelul din taxonomia Bloom pe care il vizeaza,
permitand analiza progresului pe fiecare nivel cognitiv in parte: reamintire, intelegere, aplicare,

analiza, evaluare si creatie (Anderson & Krathwohl, 2001).

Testul initial pentru clasa a Ill-a a cuprins sase itemi principali, de complexitate
cognitiva crescatoare: identificarea caracteristicilor apei (nivelul 1), explicarea fenomenului
fulgerului (nivelurile 1-2), identificarea resurselor naturale din padure utile pentru aprinderea
focului (nivelul 2), o decizie privind reciclarea unui obiect compus din mai multe materiale
(nivelurile 2-3), identificarea comportamentului corect de reciclare (nivelurile 2—3) si un item
complex, cu sase sub-cerinte, care solicita identificarea cauzelor deplasarii unei barcute pe apa,
formularea unei ipoteze, elaborarea listei de materiale, descrierea actiunilor experimentului,
notarea observatiilor si formularea unei explicatii cauzale, acoperind astfel nivelurile 2—5 ale
taxonomiel. Testul initial pentru clasa a IV-a a urmat o structurd similard, cu itemi despre
tipurile de rauri din Romania, functia stratului de grasime al penelor de rata, viteza apei in rauri
de munte si de campie, relatia dintre culoarea animalelor si habitat, construirea unui lant trofic
corect si, similar clasei a III-a, un item complex de proiectare a unei cdsute pentru pasari din

materiale reciclabile.

Testele finale au fost construite explicit pe cele sase niveluri ale taxonomiei Bloom,
pentru ambele clase. La clasa a Ill-a, itemii au vizat, in ordine, identificarea clasei din care fac
parte fluturele si broasca (reamintire), completarea unui enunt despre nevoile plantelor
(intelegere), potrivirea a patru animale cu grupa taxonomica corespunzatoare (aplicare), analiza
unei situatii cu un peste si o broasca, cu identificarea mediilor de viata si a caracteristicilor
comune (analizd), argumentarea corectitudinii afirmatiei ,,Toate animalele pot trdi in acelasi
loc” (evaluare) si planificarea unei fise de observare a unei vietuitoare din naturd, cu sub-cerinte
care acopera selectia informatiilor, formularea unei ipoteze, descrierea unui plan de observare

si explicarea adaptarii la mediu (creatie). Punctajul maxim al posttestului pentru clasa a I1I-a a
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fost de 33 de puncte. Testul final pentru clasa a [V-a a urmat aceeasi structurd pe sase niveluri,
cu itemi despre starile de agregare ale apei si fenomenul de dizolvare, culminand cu planificarea
unui experiment despre dizolvarea zaharului 1n apa, structurat similar itemului de creatie de la
clasa a III-a. Punctajul maxim a fost, de asemenea, de 33 de puncte, iar corectarea s-a realizat
pe baza unui barem analitic in trei trepte, cu evaluare diferentiatd a corectitudinii si
complexitatii raspunsurilor. Aplicarea testelor s-a realizat frontal, Tn conditii identice pentru

toate grupurile, cu timp de lucru standardizat.

4.5. Etapele cercetarii

Structura itemilor evaluati reflectd, asadar, o progresie deliberatd de la sarcini de
identificare si explicare simpla, cdtre sarcini care solicitd compararea, analiza unor situatii
concrete, argumentarea unei pozitii si, in final, proiectarea autonoma a unui demers investigativ
propriu — sub-competente considerate de autor drept indicatori relevanti ai competentei
investigative vizate de obiectivul specific numarul cinci al cercetarii. Faptul ca fiecare item a
fost etichetat explicit pe nivelul Bloom corespunzétor a permis, ulterior, analiza statistica

separatd a celor sase dimensiuni cognitive, nu doar a scorului global al testului.

Cercetarea s-a derulat in trei etape. In etapa initiald, a fost aplicat pretestul ambelor
grupuri, simultan si In conditii identice, cu scopul determinarii nivelului initial de pregatire al
elevilor si al verificarii comparabilitatii celor doud grupuri. In etapa interventiei didactice,
grupul experimental a beneficiat de activitati desfasurate conform modelului mixt — studiu
individual ghidat prin materiale video si sarcini de lucru, urmat de activitati aplicative si
investigative la clasa, bazate pe principiile IBP si I —, in timp ce grupul de control a continuat
sa fie instruit prin metode traditionale, respectand acelasi curriculum si aceleasi continuturi. In
etapa finald, a fost aplicat posttestul ambelor grupuri, in aceleasi conditii standardizate ca si
pretestul, datele colectate fiind supuse ulterior unei analize statistice comparative, menite sa
determine progresul elevilor, diferentele de performantd dintre grupuri si evolutia pe niveluri

cognitive.
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5. Rezultatele cercetarii

5.1. Performanta generala la disciplina Stiinte

Pentru analiza diferentelor dintre grupul experimental si grupul de control, in functie de
momentul testarii, se utilizeazd modele liniare mixte (Linear Mixed Models), cu timpul
(pretest/posttest) si tipul grupului (experimental/control) introduse ca efecte fixe, aldturi de
interactiunea dintre acestea, participantul fiind inclus ca efect aleator, pentru a controla

variatiile individuale.

Rezultatele modelului au evidentiat un efect semnificativ al grupului, F(1, 259) = 74,73,
p < 0,001, un efect semnificativ al timpului, F(1, 259) = 382,44, p < 0,001, precum si o
interactiune puternic semnificativa intre grup si timp, F(1, 259) = 120,97, p < 0,001. Acest din
urma rezultat arata ca evolutia elevilor intre pretest si posttest a diferit substantial in functie de
grup: media estimata a grupului experimental a crescut de la 22,18 puncte la pretest, la 29,94
puncte la posttest, in timp ce media grupului de control a evoluat mai modest, de la 21,96 la
24,13 puncte. Aceastd interactiune confirmd eficienta generald a interventiei educationale

bazate pe integrarea 1I cu IBP asupra performantei globale a elevilor la disciplina Stiinte.

5.2. Performanta pe nivelurile taxonomiei Bloom

Pentru fiecare dintre cele sase niveluri ale taxonomiei Bloom au fost aplicate modele
liniare mixte similare, estimate prin metoda Restricted Maximum Likelihood, semnificatia

efectelor fiind evaluata prin testele Satterthwaite.

La nivelul Cunoastere, s-au identificat efecte semnificative ale grupului, F(1, 517) =
20,164, p < 0,001, si ale timpului, F(1, 517) = 8,690, p = 0,003, insd interactiunea dintre grup
si timp nu a atins pragul de semnificatie statistica, F(1,517)= 0,531, p=0,467. Ambele grupuri
au inregistrat o crestere moderata a scorurilor intre pretest si posttest, progresul fiind doar usor
mai accentuat in grupul experimental, ceea ce sugereaza ca interventia nu a produs un avantaj
suplimentar semnificativ la acest nivel elementar al taxonomiei, unde ambele metode par la fel

de eficiente.

La nivelul Intelegere, efectul timpului a fost puternic semnificativ, F(1,259) = 102,260,
p <0,001, in timp ce efectul principal al grupului nu a fost semnificativ, F(1, 259) = 0,178, p =

0,673, indicand faptul cd, la nivel general, cele doud grupuri nu difera considerabil.
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Interactiunea dintre grup si timp a fost insd puternic semnificativa, F(1, 259) = 98,656, p <
0,001: grupul experimental a evoluat de la 0o medie de 1,681 puncte la pretest, la 2,610 puncte
la posttest, in timp ce grupul de control a ramas practic stabil (de la 2,117 la 2,125 puncte),
rezultat care sugereaza un efect pozitiv puternic al interventiei asupra dezvoltarii capacitatii de

intelegere a elevilor.

La nivelul Aplicare, nici efectul principal al grupului, F(1, 259) = 0,615, p= 0,433, nici
efectul timpului, F(1, 259) = 3,025, p = 0,083, nu au fost semnificative la nivel general.
Interactiunea grup x timp a fost insa semnificativa, F(1, 259) = 6,408, p = 0,012: grupul
experimental a progresat de la 2,475 la 2,745 puncte, in timp ce grupul de control a rimas relativ
stabil, inregistrand chiar o usoara scadere (de la 2,583 la 2,533 puncte), rezultat care indicd un

efect pozitiv al interventiei asupra competentelor de aplicare practicd a cunostintelor.

La nivelul Analiza, s-a identificat un efect semnificativ al grupului, F(1, 259) = 13,361,
p < 0,001, grupul experimental mentinand scoruri superioare atat la pretest, cat si la posttest,
comparativ cu grupul de control. Totusi, nici efectul timpului, F(1, 259)= 0,135, p = 0,714, nici
interactiunea grup X timp, F(1, 259) = 0,893, p = 0,345, nu au fost semnificative statistic, ceea
ce indica faptul ca interventia educationald nu a produs o modificare suplimentara semnificativa
a competentelor de analiza, in raport cu diferenta deja existenta intre grupuri inca de la

momentul pretestarii.

La nivelul Evaluare, efectul grupului a fost semnificativ, F(1, 259) = 56,431, p < 0,001,
iar interactiunea grup X timp a fost, de asemenea, semnificativa statistic, F(1, 259) = 8,058, p =
0,005: grupul experimental a crescut de la 2,610 la 2,752 puncte, in timp ce grupul de control a
scazut de la 2,250 la 2,058 puncte, rezultat ce sugereaza un efect pozitiv al interventiei asupra

dezvoltdrii competentelor de evaluare ale elevilor.

Cel mai puternic efect al interventiei a fost identificat la nivelul Creatie, unde
interactiunea grup x timp a Inregistrat cea mai mare valoare statistica dintre toate cele sase
niveluri analizate, F(1, 259) = 166,95, p < 0,001, alaturi de efecte semnificative ale grupului,
F(1,259)=67,81,p <0,001, si ale timpului, F(1,259)=712,15, p <0,001. Grupul experimental
a evoluat de la o medie de 1,640 puncte la pretest, la 2,716 puncte la posttest — o crestere

considerabil mai ampla decat cea inregistratd de grupul de control, de la 1,708 la 2,082 puncte.
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In ansamblu, tabloul rezultatelor pe niveluri Bloom confirmi ipoteza secundara IS2 a
cercetarii: efectele interventiei au fost reduse sau absente la nivelurile cognitive inferioare —
cunoastere si, respectiv, analiza, unde diferenta preexistenta dintre grupuri nu s-a amplificat —
si progresiv mai puternice la nivelurile superioare — intelegere, aplicare, evaluare si, in special,
creatie, nivel la care s-a inregistrat cel mai amplu efect de interactiune dintre toate cele sase

dimensiuni analizate.

5.3. Diferente intre clasa a Ill-a si clasa a IV-a

Analiza performantei generale, cu introducerea variabilei ,,clasd” in model, a confirmat
efectele semnificative deja identificate ale grupului, F(1,257) = 74,777, p < 0,001, ale timpului,
F(1,257)=381,647,p < 0,001, si ale interactiunii grup % timp, F(1, 257) = 121,708, p < 0,001.
Efectul principal al clasei nu a fost semnificativ, F(1,257) = 0,757, p = 0,385, iar interactiunea
tripla grup x timp x clasa nu a atins pragul de semnificatie statistica, F(1, 257) = 2,937, p =
0,088, ceea ce indica un efect al interventiei relativ similar la cele doud niveluri scolare, chiar
daca se observa unele diferente de amplitudine: in clasa a IlI-a, grupul experimental a evoluat
de la 21,94 la 29,33 puncte, iar in clasa a [V-a, de la 22,40 la 30,53 puncte, ambele evolutii

fiind net superioare celor inregistrate de grupurile de control corespunzatoare.

La nivelul dimensiunilor individuale ale taxonomiei Bloom, tabloul rezultatelor este mai
nuantat. La nivelul Cunoastere, efectul grupului a ramas semnificativ, F(1, 256,43) = 20,986, p
< 0,001, la fel ca efectul timpului, F(1, 256,41) = 8,729, p = 0,003, in timp ce efectul principal
al clasei nu a fost semnificativ, F(1, 256,43) = 0,008, p = 0,927. Analiza pe clase arata insa un
tipar diferit: in clasa a Ill-a, grupul de control a progresat considerabil (de la 2,355 la 2,918
puncte), apropiindu-se de nivelul grupului experimental, in timp ce in clasa a IV-a grupul de
control a inregistrat chiar o scadere a scorurilor (de la 2,810 la 2,552 puncte), grupul

experimental raiméanand relativ stabil la ambele niveluri de clasa.

La nivelul Intelegere, s-au identificat efecte semnificative ale timpului, F(1, 257) =
109,432, p < 0,001, si ale clasei, F(1, 257) = 15,336, p < 0,001, precum si o interactiune grup x
timp semnificativa, F(1, 257) = 109,041, p < 0,001. Interactiunile grup x clasa, F(1, 257) =
24,393, p < 0,001, si timp x clasa, F(1, 257) = 22,349, p < 0,001, au fost, de asemenea,
semnificative, Tnsa interactiunea tripla grup x timp x clasa nu a atins pragul de semnificatie,

F(1, 257) = 0,097, p = 0,756, concluzionand ca efectul interventiei asupra intelegerii a fost
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similar la cele doua niveluri scolare, desi progresul absolut a fost mai pronuntat in clasa a III-

a.

La nivelul Aplicare, interactiunea grup x clasa a fost semnificativa, F(1, 257) = 14,694,
p < 0,001, insd interactiunea tripla nu a fost semnificativa, F(1, 257) = 0,552, p = 0,458,
sugerand un efect relativ constant al interventiei intre cele doua clase. La nivelul Analiza, s-au
identificat efecte semnificative ale clasei, F(1, 257) = 5,593, p = 0,019, si o interactiune grup X
clasd semnificativa, F(1, 257) = 10,884, p = 0,001; interactiunea grup x timp a ramas Insa
nesemnificativa, F(1, 257) = 0,889, p = 0,347, confirmand, si la nivelul analizei pe clase,

absenta unui efect al interventiei asupra acestei dimensiuni cognitive.

La nivelul Evaluare, s-au identificat efecte semnificative ale clasei, F(1, 257) = 32,496,
p < 0,001, si ale interactiunii timp x clasd, F(1, 257) = 15,789, p < 0,001, insa interactiunea
tripla grup x timp x clasa nu a fost semnificativa, F(1, 257) = 0,193, p = 0,661, indicand un
efect relativ omogen al interventiei. La nivelul Creatie, efectul clasei a fost semnificativ, F(1,
257)=15,849, p < 0,001, insa interactiunile grup x clasa (p = 0,563), timp x clasa (p = 0,185)
si interactiunea tripla (p = 0,079) nu au atins pragul de semnificatie, confirmand faptul ca efectul
amplu al interventiei asupra creativitatii s-a manifestat consistent in ambele clase: in clasa a I11-
a, grupul experimental a crescut de la 1,604 la 2,596 puncte, iar in clasa a [V-a, de la 1,674 la

2,832 puncte.

Este de remarcat faptul ca, la mai multe dintre dimensiunile Bloom analizate pe clase,
apar interactiuni semnificative de tip grup x clasa, in absenta unei interactiuni triple grup x timp
x clasa semnificative: diferenta dintre grupul experimental si grupul de control variaza oarecum
ca amplitudine intre cele doud clase, insd evolutia dintre pretest si posttest — efectul propriu-
zis al interventiei — ramane, potrivit rezultatelor raportate de autor, comparabila intre cele doua

niveluri scolare.

In concluzie, exceptand dimensiunea Cunoastere, singura la care efectul interventiei a
diferit semnificativ intre cele doud niveluri scolare, impactul modelului didactic integrat a fost,
in general, consistent intre clasa a I1l-a si clasa a IV-a, intrucat interactiunea tripla grup x timp
x clasd nu a fost semnificativa pentru majoritatea dimensiunilor investigate. Acest rezultat ofera
un argument suplimentar in favoarea aplicabilitatii extinse a modelului la nivelul intregului

ciclu primar.
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6. Discutii

Rezultatele cercetdrii confirmd eficienta modelului didactic integrat, bazat pe
combinarea Invatarii Inversate cu Invatarea Bazata pe Proiect, in predarea disciplinei Stiinte ale
naturii in Invatdmantul primar. Elevii din grupul experimental au inregistrat performante
superioare, atat la nivelul performantei globale, cat si la nivelul majorititii dimensiunilor
cognitive evaluate prin raportare la taxonomia revizuitd Bloom, sustinand astfel ipoteza
generald a cercetdrii si relevanta integrarii celor doud modele pedagogice intr-un demers

didactic unitar.

Astfel, eficienta modelului mixt se explica prin complementaritatea functionald dintre
cele doud componente. Invitarea Inversati transferd activititile introductive si procesele
cognitive de baza in spatiul individual al elevului, eliberand timpul de clasa pentru activitati de
aplicare, investigare, colaborare si reflectie (Bergmann & Sams, 2012; Persky & McLaughlin,
2017), in timp ce Invitarea Bazata pe Proiect ofera cadrul autentic prin care cunostintele sunt
utilizate pentru rezolvarea unor probleme, realizarea unor produse si dezvoltarea competentelor
de ordin superior (Thomas, 2000; Larmer et al., 2015; Kokotsaki et al.,, 2016).
Complementaritatea cognitivd dintre cele doud modele este confirmata si de distributia
diferentiati a activititilor pe nivelurile taxonomiei Bloom, unde componenta de Invitare
Inversatd sustine in mod specific reactualizarea si intelegerea, iar componenta de Invitare

Bazata pe Proiect valorifica timpul de clasa pentru aplicare, analiza, evaluare si creare.

Profilul diferentiat al rezultatelor pe niveluri Bloom — diferente reduse sau absente la
nivelurile inferioare, progresiv mai consistente la nivelurile superioare — confirma predictia
teoreticd formulatd de autor si este consonant cu literatura de specialitate. Hmelo-Silver (2004)
aratd ca Invatarea bazata pe proiect favorizeaza in mod special dezvoltarea gandirii de nivel
inalt si transferul cunostintelor, iar Wiggins si McTighe (2005) subliniazd cd intelegerea
profunda se manifesta prin capacitatea elevului de a aplica, analiza, evalua si utiliza cunostintele
in contexte noi. Rezultatele obtinute sustin aceste perspective teoretice, strategiile active si
investigative producand efecte mai puternice asupra proceselor cognitive complexe decat

asupra simplei memorari sau reactualizari a informatiilor.

Rezultatele cercetdrii confirmd aceasta predictie teoretica: diferentele dintre grupul

experimental si grupul de control sunt mai reduse la nivelurile inferioare ale taxonomiei si devin
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progresiv mai consistente la nivelurile cognitive superioare, iar acest profil cognitiv al
rezultatelor este in concordantd cu logica pedagogica a modelului integrat, sustindnd ideea ca
strategiile active si investigative produc efecte mai puternice asupra proceselor cognitive

complexe decat asupra simplei memorari sau reactualizari a informatiilor.

Diferentele semnificative identificate la nivelurile analizd, evaluare si creare sunt
explicate prin specificul activitatilor de proiect si investigare, care au presupus formularea de
intrebdri, testarea unor ipoteze, interpretarea rezultatelor si realizarea unor produse autentice,
stimuland astfel procese cognitive complexe si utilizarea activd a cunostintelor. Larmer et al.
(2015), Kokotsaki et al. (2016) si Krajcik si Czerniak (2018) arata, in acest sens, ca proiectele
autentice implica investigatie sustinutd, colaborare, reflectie si rezolvare de probleme in
contexte reale, caracteristici care se regdsesc 1n structura activitatilor desfasurate in cadrul

interventiei.

Rezultatele cercetarii sunt interpretate si dintr-o perspectiva socioconstructivista: atat
IBP, cat si 1I valorifica invitarea prin interactiune, colaborare si esafodaj cognitiv. Activitatile
desfasurate in cadrul interventiei au creat contexte in care elevii au colaborat, au discutat solutii,
au negociat sensuri si au construit Impreund raspunsuri si produse, rolul profesorului nefiind
limitat la transmiterea informatiei, ci incluzand organizarea experientelor de invatare, oferirea

suportului cognitiv si facilitarea proceselor de investigare si reflectie.

Aceastd observatie este relevantd mai ales prin comparatie cu rezultatele obtinute la
nivelurile Analiza si Cunoastere, unde, asa cum s-a aratat, interventia nu a produs o modificare
suplimentara semnificativa. Contrastul dintre cele doud categorii de niveluri Bloom — cele la
care interventia a avut efect si cele la care nu a avut — este elementul central al interpretarii
rezultatelor, intrucat el confirma, punct cu punct, ipoteza secundara IS2 a cercetarii si ofera un
argument pentru ideea cd modelul integrat actioneaza selectiv, asupra proceselor cognitive pe
care le vizeazd explicit prin structura sa pe cinci etape, si nu printr-un efect general,

nediferentiat, de ,,activizare” a elevilor.

Se remarca, de asemenea, faptul ca efectele modelului integrat s-au manifestat atat la
nivelul clasei a Ill-a, cat si la nivelul clasei a IV-a, lipsa unor diferente semnificative pentru
majoritatea interactiunilor dintre grup, timp si nivel scolar sugerand consistenta efectului

interventiei in contexte curriculare diferite din cadrul ciclului primar si sustindnd posibilitatea
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utilizarii modelului in alte contexte educationale similare, cu adaptarea sa la particularitatile

continuturilor si ale nivelului de varsta.

Din perspectiva curriculumului national pentru disciplina Stiinte ale naturii, care pune
accent pe explorare, investigare, aplicare si realizarea unor produse simple, rezultatele cercetarii
sugereazd ca modelul didactic integrat faciliteazd tocmai dezvoltarea acestor competente,
contribuind la reducerea decalajului dintre competentele prevazute de curriculum si practicile
traditionale, centrate predominant pe transmiterea informatiilor. Nu in ultimul rand, se
subliniaza caracterul accesibil al modelului propus si posibilitatea implementarii sale fara
resurse materiale complexe, activitatile de investigare si proiectele utilizate in cadrul
interventiei fiind realizate cu materiale accesibile, adaptate contextului scolar obigsnuit — aspect

ce sustine posibilitatea utilizarii modelului si In contexte educationale cu resurse limitate.

7. Limitele cercetarii

Se identifica o serie de limite metodologice si contextuale ale cercetarii experimentale,
care trebuie avute in vedere in interpretarea rezultatelor. O prima limitd este reprezentata de
caracterul cvasi-experimental al designului si de absenta randomizarii individuale a
participantilor in grupurile de cercetare. Desi grupurile experimental si de control au fost
comparabile la momentul pretestdrii, nu poate fi exclusd complet influenta unor variabile
externe, specifice contextului educational sau caracteristicilor individuale ale elevilor, chiar
daca desfasurarea cercetdrii in contexte scolare reale oferd rezultatelor un grad ridicat de

validitate ecologica.

O a doua limita este reprezentatd de posibilul bias asociat rolului dublu al cercetatorului-
practician: implicarea acestuia in proiectarea si monitorizarea interventiei a permis asigurarea
fidelitdtii implementdrii modelului didactic, dar poate, in acelasi timp, influenta
comportamentul participantilor si desfasurarea activitatilor didactice. Cercetarea prezintd si
limite legate de instrumentele de evaluare utilizate: pretestele si posttestele difera partial atat ca
structura, cat si ca punctaj maxim si continut evaluat. Desi aceasta limitare a fost diminuata prin
utilizarea scorurilor procentuale si prin analiza separatd a nivelurilor Bloom, o parte a
progresului observat poate reflecta si familiarizarea elevilor cu continuturile specifice unitatilor

studiate.

40



Participarea la o interventie perceputd ca diferita de activitatile obignuite poate genera
si efectul Hawthorne, respectiv cresterea performantei ca urmare a atentiei suplimentare
acordate participantilor. Cu toate acestea, profilul diferentiat al efectelor observate pe nivelurile
taxonomiei Bloom — efecte reduse la nivelurile inferioare si puternice la nivelurile superioare
— sugereaza ca rezultatele nu pot fi explicate exclusiv printr-o crestere generala a motivatiei.
In sfarsit, rezultatele cercetirii trebuie interpretate in raport cu specificul esantionului
investigat: cercetarea a fost realizata pe un esantion de elevi din mediul urban si in raport cu
anumite unitdti curriculare si resurse educationale specifice, ceea ce limiteaza posibilitatea

generalizdrii automate a rezultatelor la contexte educationale semnificativ diferite.

8. Concluziile capitolului I1I

Rezultatele prezentate sustin eficienta modelului didactic integrat, bazat pe combinarea
Invatarii Inversate cu Invitarea Bazati pe Proiect, in predarea disciplinei Stiinte ale naturii in
invatdmantul primar. Modelul propus a contribuit la imbunatitirea performantei scolare a
elevilor si la dezvoltarea competentelor cognitive de ordin superior, in special In ceea ce
priveste aplicarea, analiza, evaluarea si crearea, confirmand faptul ca strategiile didactice active
si investigative favorizeaza dezvoltarea invatarii in profunzime si sustin transferul cunostintelor
in contexte autentice. Integrarea Invatarii Inversate in cadrul activitatilor de proiect a permis
reorganizarea timpului didactic si valorificarea activitatilor de clasa pentru investigare,
colaborare, experimentare si reflectie, elevii fiind implicati activ in procesul de construire a
cunoasterii si avand posibilitatea de a utiliza informatiile In contexte relevante si aplicative.
Rezultatele cercetdrii evidentiaza, de asemenea, rolul important al activitatilor experimentale si
investigative in dezvoltarea competentelor specifice domeniului Stiintelor: participarea elevilor
la activitati de explorare si investigare a contribuit la dezvoltarea gandirii critice, a autonomiei
si a capacititii de formulare si argumentare a solutiilor. In ansamblu, capitolul III sustine
necesitatea orientdrii procesului educational catre modele pedagogice care valorifica implicarea
activd a elevului, colaborarea, reflectia si investigarea, depdsind paradigma traditionala,
centrata predominant pe transmiterea si reproducerea informatiilor, iar modelul didactic integrat
propus este prezentat ca o alternativd pedagogica relevantd pentru predarea Stiintelor in
invatamantul primar, care oferd argumente teoretice si empirice pentru integrarea coerenta a

celor doud modele pedagogice in activitatea didactica.
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CAPITOLUL IV. CONCLUZII GENERALE SI DISCUTII

1. Concluziile generale ale tezei

Cercetarea experimentald si-a propus evaluarea eficientei unui model didactic mixt
integrat — combinand invatarea inversatd (Bergmann & Sams, 2012) cu Invatarea bazatd pe
proiect (Thomas, 2000) — fata de modelul traditional de predare, la disciplina Stiinte ale
naturii, clasele a IlI-a si a IV-a, desfasurandu-se pe un esantion de 261 de elevi cu date valide
(141 in grupul experimental, 120 in grupul de control), distribuiti in 12 clase din mediul urban,
pe doud unitati de continut simultane: Stiinte ale vietii, la clasa a IlI-a, si Corpuri si proprietati,

la clasaalV-a.

1.1. Sinteza cercetarilor preliminare

Capitolul IV integreaza concluziile a patru studii preliminare, care au fundamentat
progresiv cercetarea experimentald descrisd in capitolul III. Demersul de cercetare al tezei a
fost structurat progresiv, pornind de la analiza fundamentelor teoretice ale Invatarii Bazate pe
Proiect si ale Invatarii Inversate, continuand cu investigarea perceptiilor cadrelor didactice si

finalizand cu validarea experimentala a modelului didactic integrat.

Analiza literaturii de specialitate a evidentiat existenta unor convergente pedagogice
importante intre cele doud modele educationale: atat IBP, ct si II se fundamenteaza pe principii
constructiviste si socioconstructiviste ale Invatdrii, promoveaza implicarea activa a elevului in
procesul de construire a cunoasterii si sustin dezvoltarea competentelor de ordin superior.
Complementaritatea lor este sustinutd de distributia activitdtilor de invatare pe nivelurile
taxonomiei revizuite Bloom: Invitarea Inversati faciliteaza accesul elevilor la continuturile
introductive si la procesele cognitive inferioare in afara clasei, oferind in timpul activitatilor
fatd in fatd mai mult spatiu pentru aplicare, analiza, evaluare si creare — dimensiuni valorificate

in mod specific prin activitatile de proiect si investigare.

Primul studiu preliminar a aratat ca profesorii din invatdmantul primar folosesc, in
paralel, atat strategii specifice invatarii in profunzime — cu accent pe intelegere, reflectie si
integrarea informatiilor —, cat si strategii precum planificarea, analiza, autoreglarea si
monitorizarea invatarii, in scopul intelegerii sensului continuturilor si al realizarii conexiunilor

dintre idei si domenii diferite de cunoastere. Rezultatele au aratat, totodatd, cd aceste strategii
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de invatare in profunzime sunt utilizate in paralel cu anumite strategii specifice Invatarii
superficiale, ceea ce sugereazd cd motivatia extrinsecad si orientarea catre performanta

academica si evaluare raman elemente importante in modul de abordare a invatarii.

Al doilea studiu a investigat atitudinile cadrelor didactice din invatamantul prescolar si
primar fatd de experimente si activitdtile experimentale demonstrative, urmarind perceptia
valorii si utilitatii acestui tip de activitati, precum si motivatia si increderea cadrelor didactice
de a le implementa la clasa. Desi literatura de specialitate raporteaza diferente in atitudinea
profesorilor fatd de activitdtile experimentale, in functie de experienta de predare si de
background-ul educational (Vlachos et al., 2024), studiul de fata nu a identificat existenta unor
astfel de diferente semnificative in functie de gradul didactic sau de experienta profesionala.
Rezultatele au aratat ca profesorii manifesta atitudini pozitive fatd de experimente, atribuindu-
le o valoare ridicata si fiind motivati sa le utilizeze in activitatea didactica; totusi, increderea
acestora in propriile abilitdti de a implementa experimente si activitati experimentale
demonstrative a inregistrat un nivel considerabil mai redus comparativ cu valoarea si motivatia
declarate, sugerand dificultati sau nesigurantd in privinta implementarii concrete a acestui tip

de activitati.

Al treilea studiu preliminar a urmadrit identificarea perceptiilor profesorilor si viitorilor
profesori din invatimantul primar si prescolar privind implementarea Invitirii Bazate pe
Proiect, prin analiza practicilor didactice utilizate, a implicarii elevilor in activitati PBL si a
beneficiilor percepute ale acestei abordari, precum si explorarea relatiei dintre aceste
dimensiuni si conceptiile despre cercetarea experimentald. Rezultatele au aratat perceptii
predominant pozitive asupra implementarii PBL la clasa, evidentiind relatii pozitive
semnificative intre practicile didactice specifice PBL, implicarea elevilor si beneficiile
percepute ale acestei abordari, fiind astfel confirmata interdependenta dintre aceste dimensiuni
(Zhang & Ma, 2023; Rehman et al., 2024). De asemenea, cadrele didactice cu perceptii mai
favorabile asupra PBL au manifestat conceptii mai dezvoltate privind procesele de investigare

si constructie a cunoasterii stiintifice.

Al patrulea studiu preliminar, de tip mixt din punct de vedere metodologic, a identificat
perceptiile cadrelor didactice asupra implementdrii PBL, a competentelor necesare elevilor
pentru desfasurarea activitatilor de proiect si a rolului reflectiei, evaludrii si metacognitiei n

procesul educational. Analiza tematicd a raspunsurilor deschise, realizata cu ajutorul softului
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MAXQDA, a evidentiat faptul ci Invitarea Bazati pe Proiect este perceputi de cadrele
didactice drept o abordare educationald complexa si eficientd pentru dezvoltarea competentelor
elevilor, acestia subliniind importanta colaborarii, a organizdrii activitatilor si a dezvoltarii
gandirii critice, precum si legdtura dintre PBL, implicarea activa si autentica a elevilor si

intelegerea profunda a continuturilor.

Cele patru studii preliminare nu au avut, asadar, doar un rol descriptiv, ci au functionat
ca etape succesive de rafinare a problemei de cercetare: de la constatarea generala a coexistentei
strategiilor de invatare in profunzime si de suprafatd in practica didactica, la identificarea unui
decalaj specific — intre valoarea atribuitd experimentelor si Increderea in capacitatea de a le
implementa —, apoi la explorarea perceptiilor asupra IBP ca solutie posibild pentru acest
decalaj si, in final, la analiza calitativa aprofundatd a conditiilor si competentelor necesare
pentru implementarea ei. Aceastd traiectorie argumentativa explica de ce modelul testat
experimental in capitolul III nu este o simplid combinatie teoretici a iI cu IBP, ci un raspuns

construit progresiv la dificultati concrete, semnalate chiar de cadrele didactice din teren.

Totusi, aceste studii preliminare au evidentiat si existenta unor dificultati concrete legate
de implementarea practica a unor astfel de abordari, in special in ceea ce priveste organizarea
activitatilor investigative, gestionarea proiectelor si utilizarea experimentului in activitatea
didactica curenta. S-a conturat astfel necesitatea dezvoltarii unui model mixt de integrare a
Invatarii Inversate cu Invitarea Bazatd pe Proiect, care sa sprijine efectiv cadrele didactice in
proiectarea lectiilor de Stiinte ale naturii — necesitate care a condus la conceperea si validarea

experimentala a modelului descris in capitolul II1.

1.2. Implicatii teoretice

Din perspectivd teoretica, cercetarea contribuie la extinderea cadrului conceptual
privind utilizarea abordarilor pedagogice active si constructiviste in invatamantul primar, prin
analiza convergentelor dintre Invitarea Bazati pe Proiect si Invitarea Inversati si prin
fundamentarea unui model didactic integrat. Rezultatele sustin ideea ca eficienta strategiilor
centrate pe elev nu deriva exclusiv din caracterul activ al activitatilor desfasurate, ci din modul
in care acestea sunt structurate pedagogic si sustinute prin ghidaj, esafodaj si organizare
cognitiva adecvatd, confirmand relevanta perspectivelor socioconstructiviste asupra invatarii,
conform cdrora cunoasterea se construieste prin interactiune, colaborare si implicare activa in

rezolvarea unor probleme autentice.
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Cercetarea evidentiaza faptul ca Invitarea Inversata si Invitarea Bazata pe Proiect nu
trebuie privite ca modele pedagogice independente, ci ca abordari complementare, care se sustin
reciproc: Invitarea Inversati creeazi conditiile necesare reorganizarii timpului didactic si
accesului diferentiat la continut, in timp ce Invitarea Bazatd pe Proiect valorifica timpul de
clasa astfel eliberat pentru activitdti colaborative, investigative si aplicative. Rezultatele
cercetarii sustin, de asemenea, relevanta taxonomiei revizuite Bloom ca instrument conceptual
pentru proiectarea si analiza activitatilor de invatare (Anderson & Krathwohl, 2001), diferentele
identificate intre nivelurile cognitive confirmand faptul ca strategiile didactice active produc
efecte mai consistente asupra competentelor de ordin superior, comparativ cu strategiile

centrate predominant pe reproducerea informatiilor.

Nu in ultimul rand, cercetarea contribuie la literatura privind didactica Stiintelor in
invatamantul primar, prin evidentierea rolului activitatilor investigative si experimentale in
dezvoltarea competentelor cognitive si metacognitive ale elevilor, sustindnd ideea ca invatarea
Stiintelor devine mai eficientd atunci cand elevii sunt implicati in activitati de explorare,

formulare de ipoteze, experimentare si argumentare.

1.3. Implicatii pentru practica pedagogica

Rezultatele cercetdrii au implicatii relevante pentru proiectarea si desfasurarea
activitatilor didactice in invatamantul primar. in primul rand, cercetarea evidentiaza necesitatea
reorganizarii activitdtilor de predare, in sensul valorificarii timpului de clasa pentru activitéti
aplicative, colaborative si investigative, integrarea Invitarii Inversate permitand transferarea
unei pdrti a instruirii introductive in afara clasei si crednd conditii pentru implicarea activa a

elevilor in rezolvarea de probleme, experimentare si realizarea de proiecte.

In al doilea rand, rezultatele sustin necesitatea dezvoltarii competentelor metodologice
ale cadrelor didactice privind organizarea si coordonarea activitatilor experimentale si a
activitatilor de proiect, dat fiind ca studiile preliminare au evidentiat faptul cd profesorii
valorizeaza aceste strategii, dar intampina dificultiti in implementarea lor practici. In acest
context, programele de formare initiald si continua ar trebui sd includa exemple concrete de
proiectare si implementare a activitatilor investigative si a proiectelor interdisciplinare, precum
si resurse educationale adaptate specificului celor doud modele — materiale digitale, ghiduri
metodologice, exemple de activitdti experimentale si instrumente de evaluare a competentelor

complexe.
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Un alt aspect important priveste evaluarea: rezultatele cercetarii sustin importanta
utilizarii unor modalitati de evaluare care depdsesc nivelul reproducerii informatiilor si permit
evaluarea aplicarii, analizei, argumentarii si reflectiei, evaluarea activittilor de proiect si a
competentelor investigative necesitdnd instrumente variate, capabile sa surprinda atat produsul
final, cat si procesul de invétare. De asemenea, rezultatele cercetarii evidentiaza importanta
construirii unui climat educational care sa sustina colaborarea, autonomia si implicarea activa
a elevilor, activitdtile de proiect si investigare favorizand dezvoltarea responsabilitdtii pentru
propria invatare si contribuind la dezvoltarea motivatiei intrinseci si a sentimentului de

competenta.

1.4. Contributiile originale ale cercetdirii

Originalitatea cercetarii rezida atat in fundamentarea teoretica a unui model didactic
integrat, cat si in validarea experimentald a eficientei acestuia In contextul invatdmantului
primar. Din perspectivd teoreticd, cercetarea contribuie la clarificarea convergentelor
pedagogice dintre invatarea Bazatd pe Proiect si Invatarea Inversati si la evidentierea modului

in care cele doud modele se completeaza reciproc in sustinerea invatarii in profunzime.

Din perspectiva metodologica, cercetarea propune un model didactic integrat, structurat
pe cinci etape, adaptat specificului disciplinei Stiinte ale naturii si particularitatilor elevilor din
ciclul primar, oferind un cadru structurat pentru organizarea activitdtilor de proiect, investigare
si experimentare prin valorificarea principiilor Invatirii Inversate. Din perspectivd practica,
cercetarea oferd exemple concrete de proiectare si implementare a activitdtilor didactice
integrate, validate experimental pe un esantion amplu de 261 de elevi, precum si instrumente si
resurse utile cadrelor didactice interesate de utilizarea strategiilor active si investigative in

predarea Stiintelor.

Contributiile originale ale cercetdrii pot fi rezumate, in consecinta, pe trei paliere
complementare: un palier conceptual, in care este clarificata relatia de complementaritate — si
nu de concurentd — dintre cele doud modele pedagogice; un palier metodologic, materializat
in modelul didactic pe cinci etape, cu protocol cronometric si mecanisme explicite de asigurare
a fidelitatii implementarii; si un palier empiric, dat de validarea acestui model pe un esantion
amplu, prin metode statistice riguroase (modele liniare mixte), care permit separarea efectului

interventiei de variatia individuald dintre elevi si de diferentele preexistente dintre grupuri.
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Rezultatele obtinute sustin ideea cid integrarea coerenti a Invatarii Bazate pe Proiect si
a Invatarii Inversate poate reprezenta o directie viabila de modernizare a practicilor didactice
in invatdmantul primar, contribuind la dezvoltarea unor experiente de Invatare autentice,
relevante si formative pentru elevi, intr-un cadru pedagogic coerent si flexibil, capabil sa

raspunda cerintelor educatiei contemporane.

2. Limitele generale ale cercetarii si directii viitoare de cercetare

Orice cercetare educationald desfasuratd in contexte scolare reale implica o serie de
constrangeri metodologice si contextuale care pot influenta interpretarea si generalizarea
rezultatelor. La limitele deja discutate in legaturd cu cercetarea experimentala — caracterul
cvasi-experimental al designului, absenta randomizarii, implicarea cercetatorului-practician in
proiectarea si coordonarea interventiei, posibilul efect Hawthorne si diferentele existente intre
structura si continutul pretestelor si posttestelor — se adaugd, la nivelul iIntregii teze,
dificultatea de a surprinde integral, prin instrumente standardizate, procese complexe precum

reflectia, transferul cunostintelor sau creativitatea.

Rezultatele cercetarii trebuie interpretate, de asemenea, in raport cu specificul
esantionului investigat: cercetarea a fost realizatd pe un esantion de elevi din Invatamantul
primar, provenind predominant din mediul urban si utilizind anumite resurse curriculare si
materiale didactice specifice, astfel incat generalizarea rezultatelor la alte niveluri scolare, alte

discipline sau contexte educationale semnificativ diferite trebuie realizata cu prudenta.

Aceste limite deschid, in acelasi timp, directii importante pentru cercetari viitoare. O
prima directie ar fi extinderea cercetarii pe perioade mai lungi de timp, pentru a analiza
stabilitatea efectelor modelului didactic integrat si impactul acestuia asupra dezvoltarii
competentelor pe termen lung, dincolo de perioada relativ scurtd a interventiei (6, respectiv 9
saptamani). De asemenea, ar fi relevanta investigarea eficientei modelului la alte discipline
scolare sau la alte niveluri de invatamant, dat fiind ca prezenta cercetare s-a limitat la disciplina

Stiinte ale naturii, la clasele a I1I-a si a IV-a.

Cercetari viitoare ar putea analiza, de asemenea, mai aprofundat relatia dintre utilizarea
Invatarii Inversate si dezvoltarea autoreglarii in invdtare, a motivatiei intrinseci si a
competentelor socio-emotionale ale elevilor. Totodata, ar fi utild investigarea modului in care

diferite forme de esafodaj pedagogic, tipuri de resurse digitale sau modalitati de organizare a
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activitatilor de proiect influenteaza eficienta modelului didactic integrat. Nu in ultimul rand, o
directie relevantd de cercetare priveste analiza experientelor si perceptiilor cadrelor didactice
privind implementarea integrati a Invatarii Bazate pe Proiect si a Invitarii Inversate, precum si
identificarea dificultatilor si a conditiilor necesare pentru implementarea sustenabila a unor

astfel de modele pedagogice 1n practica educationala curenta.

3. Concluzie finala

In ansamblu, cercetarea prezentata in capitolele III si IV ale tezei de doctorat confirma
faptul ci integrarea coerentd a Invatarii Inversate cu Invitarea Bazata pe Proiect reprezinti o
directie viabild de modernizare a practicii didactice la disciplina Stiinte ale naturii, in
invatdmantul primar. Datele empirice, obtinute pe un esantion amplu de 261 de elevi, printr-un
design cvasi-experimental riguros si o analiza statistica bazatd pe modele liniare mixte, sustin
ipoteza generald a cercetdrii si evidentiaza efecte deosebit de puternice ale interventiei asupra
nivelurilor cognitive superioare ale taxonomiei Bloom — in special asupra competentelor de
creatie, evaluare si Intelegere —, 1n timp ce la nivelurile cognitive inferioare (cunoastere,
analizd) diferentele dintre grupul experimental si grupul de control au fost reduse sau au

reflectat, in principal, diferente preexistente.

Rezultatele ofera atat un fundament teoretic, cat si argumente practice pentru orientarea
procesului educational citre modele pedagogice care valorificd implicarea activa a elevului,
colaborarea, investigarea si reflectia, depasind paradigma traditionala, centrata predominant pe
transmiterea si reproducerea informatiilor. Modelul didactic integrat, structurat pe cele cinci
etape descrise in cercetare, reprezinta o alternativd pedagogicd relevanta si accesibild pentru
predarea Stiintelor In invdtdmantul primar, cu potential de extindere catre alte discipline si

niveluri de invatamant, in functie de adaptarile necesare la particularitatile de varsta si continut.
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