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INTRODUCERE

Societatea contemporand, descrisd in literatura de specialitate drept o societate a
cunoasterii, 151 datoreaza profilul nu doar volumului fard precedent al informatiei produse si
vehiculate, ci mai ales transformarii profunde a raporturilor dintre cunoastere, comunicare si
actiune. Spre deosebire de modelele economice anterioare, In care valoarea era generata
preponderent de capitalul material, economia cunoasterii valorificd resursele simbolice —
informatia, expertiza, capacitatea de a interpreta si de a transmite — ca factori determinanti ai
dezvoltarii individuale si colective. In acest context, comunicarea inceteazi sa mai fie o simpla
activitate auxiliara si devine 1nsasi infrastructura prin care cunoasterea se constituie, circula si

produce efecte.

Nevoia de a comunica nu reprezintd numai o cerinta functionala impusa de exigentele pietei
muncii, ci constituie o conditie de participare la o lume in care identitatea, apartenenta si
recunoasterea se construiesc prin discurs. A comunica eficient inseamna, astazi, a-ti exprima
coerent ideile, a intelege mesajele celorlalti in nuantele lor, a evalua critic informatia, a negocia
sensuri si a colabora in contexte de o diversitate culturala tot mai accentuata. Aceasta cerinta
se aplica deopotriva vietii profesionale, raporturilor cu institutiile statului, participarii civice si
relatiilor interpersonale, conturand profilul cetateanului contemporan ca subiect care nu poate

exista pe deplin decat in si prin comunicare.

Competenta de comunicare are un caracter transversal si o valoare integratoare pentru toate
celelalte competente. In consecinti, sarcina scolii nu se limiteaza la transmiterea unor norme
lingvistice sau la exersarea unor tipare de redactare, ci presupune crearea unor contexte
autentice de comunicare, in care elevul invata sa asculte si sa se facd ascultat, sa citeasca si sa
interpreteze, sa scrie si sd se exprime cu claritate, devenind treptat un participant activ si
responsabil in spatiul public al comunicarii. Aceasta misiune dobandeste o relevanta sporitd in
cazul programelor educationale destinate persoanelor care nu si-au putut finaliza la timp
parcursul scolar si revin In sistemul de educatie: pentru acesti cursanti, dobandirea competentei
de comunicare devine instrumentul prin care isi recupereaza accesul la cunoastere, la

oportunitati si la o forma completa de cetatenie.

Pornind de la aceste premise, lucrarea investigheaza modalitdtile prin care Programul ,,A
doua sansa” — Invatamant primar poate contribui la dezvoltarea competentei de comunicare

in scris a cursantilor, prin proiectarea si implementarea unui curriculum la decizia scolii. Teza
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este structuratd in doua parti complementare. Partea I, teoretica, cuprinde trei capitole dedicate
accesului la educatie al persoanelor din grupurile vulnerabile, curriculumului pentru Programul
,»A doua sansd” si caracteristicilor procesului de instruire in acest context. Partea a Il-a,
experimentald, prezinta designul cercetdrii cvasiexperimentale si rezultatele obtinute prin
implementarea programului de interventie ,,Comunicare Activd, Atitudine Reflexivd” —

CAAR, urmate de concluziile generale si de bibliografie.

Prezentul rezumat pastreaza structura de capitole si subcapitole a tezei, sintetizdnd
continutul fiecdrei sectiuni prin reformulare si condensare, cu mentinerea integrala a ideilor si

a datelor cantitative relevante.



PARTEA I — FUNDAMENTAREA TEORETICA

CAPITOLUL I - ABORDARI TEORETICE PRIVIND ACCESUL LA EDUCATIE AL
PERSOANELOR DIN GRUPURILE VULNERABILE

I.1 Repere conceptuale privind incluziunea, echitatea si diversitatea in educatie

I.1.1 Asigurarea echititii si a sanselor egale in educatie pentru persoanele din grupurile
vulnerabile

Principiul echitatii in educatie s-a impus progresiv ca fundament axiologic al sistemelor
educationale democratice, substituind logica egalitatii formale, aceleasi resurse pentru toti, cu
o logicd a compensarii structurale, care recunoaste cd puncte de plecare inegale necesita
interventii diferentiate (Demeuse & Baye, 2008). Fundamentul filosofic al echitatii a fost
elaborat de Rawls (1999), prin principiul diferentei, inegalitatile sunt justificate doar daca i
avantajeaza pe cei mai dezavantajati, si completat de Sen (1999), a carui abordare a
capabilitatilor mutd accentul de la distributia resurselor la capacitatea efectiva a individului de
a le valorifica. Legea invatamantului preuniversitar nr. 198/2023 consacra echitatea si

nediscriminarea, interzicand segregarea scolara.

Conceptul de grupuri vulnerabile desemneazd categoriile expuse riscului de excludere,
marginalizare sau discriminare in accesul si parcurgerea procesului educativ, vulnerabilitatea
nefiind o proprietate intrinseca a individului, ci o conditie produsa de intersectia unor structuri
sociale, economice si institutionale (Gorski, 2013). Teoria reproducerii sociale (Bourdieu &
Passeron, 1977) arata ca scoala legitimeaza capitalul cultural al claselor dominante, Bourdieu
distingdnd capitalul economic, cultural si social. Teoriile sociocognitive oferda insda un
contrapunct optimist: zona proximei dezvoltari a lui Vygotsky (1978) arata ca potentialul de
invatare se actualizeaza prin sprijin adecvat. Modelul mastery learning al lui Bloom (1984)
demonstreaza ca circa 95% dintre elevi pot atinge standarde inalte cu timp si feedback formativ
suficient, iar meta-analiza lui Hattie (2009) confirma rolul feedbackului de calitate si al relatiei

profesor—elev.

Pedagogia critica a lui Freire (2000) adauga o dimensiune transformatoare, propunand o
pedagogie dialogicad a emanciparii, bazata pe valorizarea experientei de viatd a educabililor. La
nivel international, angajamentul fata de echitate este consacrat prin Declaratia de la Salamanca
(UNESCO, 1994), Conventia ONU privind drepturile persoanelor cu dizabilitati (2006) si
Obiectivul de Dezvoltare Durabila nr. 4 (ONU, 2015). In paradigma incluziva, scoala isi asuma

o functie compensatorie si, mai mult, o reorientare de la remediere (care presupune un deficit



al elevului) la recunoastere si imputernicire (empowerment), pornind de la resursele si

potentialul acestuia (Freire, 2000; Gorski, 2016).

I.1.2. Valorificarea diversitatii in context educational

Dacéd echitatea traseaza imperativul normativ al interventiei, valorificarea diversitatii
reprezintd dimensiunea metodologica, relationala si culturala a aceleiasi paradigme. Trecerea
de la tolerarea diversitatii, specificd integrarii formale, la valorificarea ei ca resursa pedagogica
autentica constituie unul dintre cele mai profunde salturi ale pedagogiei contemporane:
diferenta Inceteaza sa fie o problema de gestionat si devine o resursa de cultivat (Ainscow et
al., 2006; UNESCO, 2020). Booth si Ainscow (2011) propun un model tridimensional al
incluziunii — culturi, politici si practici incluzive — a caror convergenta produce incluziunea

autentica.

Teoriile socioculturale ale invatarii (Bruner, 1996; Rogoff, 2003) subliniaza ca, intrucat
cunoasterea este un produs cultural construit prin interactiune sociala, competentele dobandite
in contexte culturale diverse sunt tot atat de valide ca cele ale culturii scolare dominante, ceea
ce legitimeaza diversitatea elevilor ca resursa cognitiva. In practica didactica, valorificarea
diversitatii se realizeaza prioritar prin diferentierea instructionald (Tomlinson, 2014) — o
strategie preventiva, integrata in proiectare, care mentine standarde inalte pentru toti — si prin
proiectarea inversa (backward design) din cadrul Understanding by Design (Wiggins &
McTighe, 2005).

I.2. Dezangajarea scolara si parasirea sistemului de educatie de catre persoanele din
grupurile vulnerabile

1.2.1. Delimitari conceptuale ale parasirii timpurii a scolii si abandonului scolar
Literatura pedagogica si sociologicd opereaza cu trei concepte complementare pentru
descrierea intreruperii traseului educational: dezangajarea scolard, abandonul scolar si
parasirea timpurie a scolii. Dezangajarea desemneaza procesul gradual prin care elevul isi
pierde implicarea fatd de activitatea educationald si fata de institutia scolard. Finn (1989)
structureaza procesul de dezangajare pe douda dimensiuni: dezangajarea comportamentalad
(absenteism, scaderea performantelor) si dezangajarea psihologica (diminuarea motivatiei si a
sentimentului de apartenentd), cea din urma precedand-o de reguld pe prima si fiind mai greu
de identificat. Modelul ecologic al lui Bronfenbrenner (2005) situeaza dezangajarea la
intersectia nivelurilor microsistemic, mezosistemic, exosistemic s macrosistemic,

contrazicand explicatiile care localizeaza problema exclusiv la nivelul elevului.



Abandonul scolar desemneazd intreruperea frecventarii scolii inainte de finalizarea unui
nivel de educatie, fard obtinerea certificarii (Institutul de Stiinte ale Educatiei, 2012).
Rumberger (2011) distinge intre factorii de retragere (nevoia de a munci, responsabilitati
familiale) si factorii de respingere (experiente scolare negative, esec repetat, sentimentul de
neapartenentd). Parasirea timpurie a scolii, concept utilizat in politicile europene, vizeaza
tinerii care au finalizat cel mult invatamantul secundar inferior si nu mai sunt cuprinsi in
educatie sau formare, constituind indicatorul de referintd pentru monitorizarea fenomenului la

nivelul Uniunii Europene.

1.2.2. Implicatii 1a nivel social ale fenomenului de parasire a sistemului de educatie

Parasirea sistemului de educatie functioneazad ca un multiplicator al vulnerabilitatii: o
persoana deja dezavantajatd devine si mai vulnerabild prin lipsa credentialelor educationale,
intrind intr-un ciclu de dezavantaje care tinde sda se autoreproduca intergenerational. Din
perspectiva teoriei capitalului uman (Becker, 1993), renuntarea la investitia educationala in
fazele timpurii are costuri compuse pe parcursul intregii vieti. Rumberger (2011)
sistematizeazd factorii de risc in patru categorii: individuali, familiali, scolari si
socioeconomici, iar Berliner (2006) si Gorski (2013) aratd ca factorii externi (sardcia,
instabilitatea familiald) influenteazad performanta mai puternic decat factorii intrinseci
procesului didactic. Un factor scolar cu impact major este efectul Pygmalion (Rosenthal &

Jacobson, 1968), amplificat de procesul de etichetare.

Efectele parasirii timpurii a scolii sunt semnificative si de lunga durata: la nivel individual,
dificultati majore de integrare profesionald, rate ridicate ale somajului si efecte negative asupra
sandtatii si participarii civice (OECD, 2020; Comisia Europeand, 2019), iar la nivel social,
costuri economice ridicate si presiune asupra sistemelor de protectie (Darling-Hammond,
2010). in Romania, rata de parisire timpurie a scolii a fost de 15,6% in 2022 si a crescut la
16,6% in 2023, depdsind cu mult media Uniunii Europene de 9,5%, ceea ce impune masuri
urgente, cu atdt mai mult cu cat discrepanta persistentd dintre mediul rural si cel urban

reliefeazd caracterul geografic al inechitatii educationale.

I.3. Reintegrarea in sistemul de educatie a persoanelor care au parasit timpuriu scoala

1.3.1. Politici publice din domeniul educational pentru combaterea parasirii timpurii a
scolii prin programe compensatorii

La nivel european, Recomandarea Consiliului Uniunii Europene din 2011 a structurat
raspunsul politic In trei directii complementare: politici de prevenire (reducerea riscului Tnainte

de materializare, prin ameliorarea calitatii educatiei si a accesului la educatia timpurie), politici
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de interventie (adresate elevilor identificati in risc, prin sisteme de avertizare timpurie, planuri
individualizate si consiliere) si politici compensatorii (destinate persoanelor care au pardsit deja
sistemul, oferindu-le cai alternative de reintegrare). Recomandarea din 2022 privind céile catre
succesul scolar a extins acest cadru, propunind o abordare sistemicd si incluziva care
incorporeaza, alaturi de rezultatele academice, dimensiunile dezvoltarii personale, sociale si

emotionale si starea de bine a beneficiarilor.

1.3.2. Programe educationale pentru reintegrarea in educatie a persoanelor care au
parasit timpuriu scoala

Statele europene au dezvoltat un ansamblu variat de programe de reintegrare care, analizate
comparativ, releva principii pedagogice consistente. Modelul francez Ecoles de la Deuxiéme
Chance (E2C, 1997) combind formarea personalizata, sprijinul social si stagiile la agenti
economici, printr-o individualizare radicala a parcursului. Modelul dual german (VET)
ancoreazad invatarea in experienta practicd, reactivand motivatia intrinsecd. Alte modele de
referintd sunt programul olandez Vavo, programul portughez Novas Oportunidades (axat pe
validarea competentelor dobandite prin experientd), Youthreach din Irlanda si initiativa

europeand Garantia pentru Tineret (2014), eficienta in reducerea numarului tinerilor NEET.

In Romania, principalul instrument de reintegrare educationala este Programul ,,A doua
structurate in module integrate care permit accelerarea parcursului si recuperarea achizitiilor
fundamentale. Programul utilizeazd evaluarea formativa ca mod principal de apreciere a
progresului si valorificd competentele dobandite anterior in contexte formale, nonformale si
informale, o abordare aliniatd pedagogiei transformatorii a lui Freire (2000) si modelului
participativ al lui Rogoff (2003). Analiza modelelor de reintegrare converge catre un set de
principii ale reusitei: individualizarea parcursului, flexibilitatea curriculara, recunoasterea
competentelor informale, ancorarea invatarii in experientd, parteneriatul cu familia si

comunitatea si o culturd institutionala a increderii.

CAPITOLUL II - CONSIDERATII PRIVIND CURRICULUMUL PENTRU
PROGRAMUL ,,A DOUA SANSA”- INVATAMANT PRIMAR

I1.1 Repere pedagogice privind formarea competentelor in invatamantul primar

I1.1.1 Conceptul de competenta ca finalitate a procesului instructiv-educativ

Conceptul de competentd a parcurs o traiectorie teoreticd complexa, de la utilizarile sale

initiale din lingvistica pand la acceptiunile pedagogice contemporane, devenind elementul



central al curriculumului modern, care defineste finalitatile In termeni de capacitéti
transferabile, nu de simple acumulari de cunostinte. Cristea (2018) defineste competenta drept
capacitatea de a mobiliza si de a combina eficient, in situatii variate si imprevizibile, mai multe
resurse cognitive in vederea rezolvarii unei situatii-problema, surprinzand astfel caracterul
integrativ, contextual si transferabil al competentei. Bocos (2002) descrie competenta ca

ansamblu integrat de capacitati si abilitati de aplicare, operare si transfer al achizitiilor.

Abordarea teoreticd a competentei valorificd mai multe cadre epistemologice. Din
perspectiva cognitiva, taxonomia lui Bloom (1956), revizuitd de Anderson si Krathwohl
(2001), ierarhizeaza obiectivele pe sase niveluri si introduce distinctia dintre cunostintele
factuale, conceptuale, procedurale si metacognitive, permitand alinierea constructiva dintre
obiective, activitati si evaluare (Biggs & Tang, 2011). Din perspectiva constructivista,
competenta este o constructie activa, mediatd social (Vygotsky, 1978; Jonassen, 1999), iar
Ausubel (1981) aratd, prin teoria invatarii semnificative, cd noile cunostinte se integreaza
durabil doar cand se ancoreaza 1n structuri cognitive preexistente. La nivel european, cadrul
competentelor-cheie pentru invatarea pe tot parcursul vietii (2006, actualizat 2018) reuneste

opt competente-cheie.

I1.1.2. Profilul de formare al absolventului de invitimant primar in Roménia

Profilul de formare al absolventului reprezinta, in teoria curriculumului, o componenta de
referintd care descrie achizitiile asteptate la finalul unui nivel de scolaritate, exprimate in
termeni de competente-cheie si de descriptori asociati. El functioneaza simultan ca reper pentru
proiectarea curriculard, pentru selectia continuturilor si pentru evaluare, orientdnd intregul
demers formativ catre finalitati coerente. Profilul de formare al absolventului de invatamant
primar din Roméania (Ministerul Educatiei, 2023) operationalizeaza cele opt competente-cheie
la un nivel elementar, competenta de comunicare — care integreaza citirea, scrierea $i
intelegerea mesajului — ocupand o pozitie centrald, ca fundament al intregului parcurs scolar

ulterior.

I1.1.3. Particularititi ale invatarii pentru formarea competentelor in Programul ,,A doua
sansa” invatamant primar

Formarea competentelor in Programul ,,A doua sansd”-invdtdmant primar prezintd
particularitati determinate de profilul atipi al cursantilor, tineri si adulti care reiau parcursul
scolar dupa o intrerupere de duratd variabild si de caracteristicile invatarii la varsta adulta.
Teoria andragogica (Knowles, Holton & Swanson, 2015) contureaza profilul cursantului adult

prin orientarea spre autonomie, valorificarea experientei de viatd ca resursa a invatarii,



motivatia intemeiatd pe utilitatea practica imediatd si centrarea invatarii pe rezolvarea unor
sarcini autentice. In consecinta, formarea competentelor la aceasti categorie de cursanti solicita
un demers didactic care porneste de la experienta anterioara, asigura relevanta aplicativa a
continuturilor si sustine reconstruirea unui raport pozitiv cu invatarea, adesea alterat de

experiente anterioare de esec.

II.2 Caracterul aplicativ al curriculumului pentru Programul ,,A doua sansa”
invatamant primar

I1.2.1 Curriculumul centrat pe competente

Curriculumul constituie unul dintre conceptele fundamentale ale teoriei educationale,
depasind semnificatia restransd de plan de invatamant sau programa scolard si incluzand
obiectivele, continuturile, strategiile didactice, metodele de evaluare si experientele
educationale formale, nonformale si informale (Cucos, 2014). Cerghit (2008) 1l defineste ca
sistem complex de procese decizionale privind selectia, organizarea si valorificarea
experientelor de invatare, iar Cristea (2010) ca proiect pedagogic care reflecta relatia dintre

finalitdti, continuturi si strategii.

Pluralitatea intelesurilor, curriculum ca document, proces, produs si experientd traitd, a
impus o abordare multidimensionald. Potolea (2002) identifica trei planuri complementare de
analiza: planul structural (componentele si raporturile dintre ele), planul procesual (predarea,
invatarea, evaluarea) si planul produsului. La nivel structural, autorul propune modelul
triunghiular, care articuleazd finalitdtile, continuturile si timpul de instruire, si modelul
pentagonal, care adauga strategiile de instruire si de evaluare, generand o retea mai complexa
de relatii functionale. Curriculumul centrat pe competente orienteaza astfel proiectarea de la

finalitati catre experiente de invdtare care asigura formarea si transferul competentelor.

I1.2.2 Aspecte specifice ale programelor scolare pentru Programul ,,A doua sansa”
invatimant primar

Programele scolare pentru Programul ,,A doua sansa” — Invatamant primar prezintd un
caracter aplicativ pronuntat, fiind structurate pe module integrate. Ele valorifica flexibilitatea
organizatoricd specificd programului, adapteaza continuturile la experienta de viatd si la
nevoile cursantilor adulti si acordd un rol central evaluarii formative. Pentru disciplina Limba
si literatura romana, programa (O.M.E.C.T.S. nr. 5528/2011) organizeaza achizitiile in jurul
competentelor generale de receptare si de redactare a mesajului scris, oferind cadrul de referinta
pentru proiectarea unui curriculum la decizia scolii orientat spre dezvoltarea competentei de

comunicare in scris.



CAPITOLUL III - CARACTERISTICI ALE PROCESULUI DE INSTRUIRE IN
PROGRAMUL ,,A DOUA SANSA” - INVATAMANT PRIMAR

ITI.1. Repere pedagogice privind demersul educational interactional
I11.1.1. Dimensiuni conceptuale si metodologice ale proiectarii instruirii

Proiectarea instruirii constituie o componentd fundamentald a procesului instructiv-
educativ, avand rolul de a organiza activitatile de predare, invatare si evaluare in acord cu
finalitatile, cu specificul curriculumului si cu particularitatile beneficiarilor. Bocos si Jucan
(2019) o conceptualizeaza ca ansamblu coerent al operatiilor de anticipare a obiectivelor,
continuturilor, strategiilor si modalitatilor de evaluare, precum si a relatiilor functionale dintre
acestea. In Programul ,,A doua sansi”, aceastd competentd dobandeste o importanta sporita,
intrucat eterogenitatea grupului si particularitatile biografice ale cursantilor impun un grad

ridicat de flexibilitate si de responsabilitate pedagogica.

Conceptele centrale ale proiectarii, contextul de instruire, situatia de instruire si
experientele de Invatare, impun, In acest context, o configuratie specificd. Contextul de
instruire, inteles ca sistem activ de influente (Bronfenbrenner, 2005), este marcat de
eterogenitate si de experiente educationale anterioare fragmentate. Situatiile de instruire cele
mai productive sunt cele plasate in zona proximei dezvoltari (Vygotsky, 1978) si proiectate ca
ocazii de construire activd a cunoasterii (Perrenoud, 2000), iar experientele de invatare devin
eficiente cand se ancoreaza in cunostintele anterioare (Ausubel, 1981) si parcurg ciclul invatarii
experientiale (Kolb, 1984). In acest cadru, profesorul depiseste rolul de transmititor al

cunostintelor, asumandu-si functiile de facilitator, mediator si organizator al Tnvatarii.

I11.1.2. Strategiile didactice interactive si de grup in activitatea instructiv-educativa in
Programul ,,A doua sansid” invitaimant primar

Strategiile didactice reprezinta ansambluri integrate de metode, procedee, mijloace si forme
de organizare prin care cadrul didactic realizeazi finalititile educationale. In Programul ,,A
doua sansa”, ele dobandesc particularitati determinate de profilul cursantilor adulti si de
caracteristicile invatarii la varsta adulta, sistematizate de Knowles, Holton si Swanson (2015):
orientarea spre autonomie, valorificarea experientei de viatd ca resursd, motivatia bazata pe

utilitatea practica imediata si centrarea pe rezolvarea unor probleme autentice.

Strategiile interactive si de grup, invdtarea prin cooperare (Johnson & Johnson, 1999),
educatia dialogica (Mercer, Wegerif & Major, 2019) si metodele activ-participative raspund
acestor particularitati, transformand instruirea intr-un proces activizant, care valorifica

interactiunea dintre cursanti, stimuleaza gandirea critica si sustine internalizarea motivatiei.



Astfel de strategii sunt relevante pentru o populatie scolara marcatd de experiente anterioare de

esec, intrucat reconstruiesc increderea, sentimentul de competenta si apartenenta educationala.

I11.1.3. Reusita scolara si motivatia scolara in Programul ,,A doua sansa” — invataméant
primar

Reusita scolard si motivatia scolara reprezinta concepte inseparabile, care se conditioneaza
reciproc, revenirea in sistemul educational presupunand, pentru beneficiarii Programului ,,A
doua sansa”, reconstruirea unui raport cu invatarea, raport alterat de experiente anterioare de
excludere si esec. Nicola (2003) defineste reusita scolara ca un complex de achizitii cognitive,
atitudinale si comportamentale prin care elevul isi atinge potentialul optim, ceea ce, in acest
context, impune raportarea nu la standarde uniforme, ci la progresul personal al fiecarui

cursant.

Modelul participdrii—identificarii al lui Finn (1989), extins de Rumberger (2011), explica
reusita si esecul prin gradul de participare la viata scolard si de identificare cu valorile
institutiei, sugerand cd reintegrarea autenticd necesitd reconstructia simultand a participarii
comportamentale si a identificarii afective. Din perspectiva teoriei autodetermindrii (Ryan &
Deci, 2020), sustinerea celor trei nevoi psihologice fundamentale, autonomia, competenta si
relationarea, faciliteazd o motivatie autonomd si durabild, esentiald pentru perseverenta

cursantilor in parcursul lor educational.

I11.2. Aspecte privind elaborarea ofertei de curriculum la decizia scolii

I11.2.1. Exigente metodologice si curriculare pentru dezvoltarea curriculumului la decizia
scolii

Curriculumul la decizia scolii reprezintd componenta curriculumului national prin care
unitatea de Invatdmant isi exercitd autonomia de proiectare, configurand trasee formative
particularizate, capabile sd raspunda nevoilor si intereselor specifice ale elevilor si sa valorifice
particularitatile comunitatii locale. Departe de a fi o simpla extensie cantitativa a programului,
aceasta componentd materializeazd capacitatea scolii de a-si asuma o identitate pedagogica
proprie (Potolea, 2002). Programele propuse sunt supuse unor exigente de calitate: relevanta
in raport cu prioritatile politicii educationale, actualitatea tematicd, complementaritatea fatd de
trunchiul comun si caracterul inovator, elaborarea unui curriculum la decizia scolii de calitate
constituind, potrivit lui Albulescu si Catalano (2024), un indicator al maturitatii profesionale a

cadrelor didactice.

Cadrul normativ in vigoare reglementeazd doua tipuri principale de discipline optionale:

optionalul de aprofundare, orientat spre dezvoltarea competentelor specifice deja prevazute in



programa unei discipline din trunchiul comun, prin noi activitati de invatare; si optionalul ca
noud disciplind sau ca nou domeniu, orientat spre achizitii complementare, din care fac parte
optionalul ca noua disciplina si optionalul integrat, structurat in jurul unei teme integratoare.
Elaborarea curriculumului la decizia scolii porneste de la o analizd riguroasd a nevoilor

grupului-tinta si sustine un parcurs educational autentic centrat pe elev.

I11.2.2. Roluri ale cadrului didactic in implementarea curriculumului la decizia scolii in
Programul ,,A doua sansia” invataimant primar

Implementarea curriculumului la decizia scolii solicitd cadrului didactic asumarea unor
roluri multiple si articulate. In calitate de conceptor de curriculum, cadrul didactic analizeaza
nevoile grupului, formuleazi competentele vizate si construieste activititile de invitare. In
activitatea la clasa, profesorul devine facilitator al invatarii, mediator al relatiilor educationale
si organizator al experientelor de invatare, valorizdnd experienta anterioara a cursantilor si
sustinand autonomia acestora. Rolul de evaluator se exercitd preponderent prin evaluare
formativa, orientata spre progresul individual si spre oferirea unui feedback constructiv. In
Programul ,,A doua sansa”, aceste roluri dobandesc o importanta sporitd, intrucat calitatea
relatiei pedagogice conditioneaza nemijlocit reconstructia increderii si a motivatiei cursantilor,

ca premise ale reusitei educationale.
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PARTEA a II-a— CERCETAREA EXPERIMENTALA

CAPITOLUL IV. DESIGNUL CERCETARII EXPERIMENTALE

IV.1 Premisele si contextul cercetarii

Punctul de plecare al cercetarii il constituie recunoasterea competentei de comunicare in
scris drept o achizitie fundamentald a educatiei contemporane, cu efecte directe asupra
rezultatelor scolare, a traiectoriei profesionale si a modului in care individul isi exercita
cetdtenia intr-o societate marcatd de fluxuri informationale intense. Aceastd centralitate a
justificat, la nivel international, dezvoltarea unor evaluari comparative care permit sistemelor

educationale sa 1si identifice reusitele si vulnerabilitdtile pe dimensiunea literatiei.

Un reper esential in acest sens este studiul PIRLS (Progress in International Reading
Literacy Study), lansat in 2001 de International Association for the Evaluation of Educational
Achievement (IEA), considerat unul dintre cele mai relevante instrumente de evaluare a
achizitiilor de lecturd la finalul invatamantului primar. Scopul evaludrii constd in masurarea si
interpretarea diferentelor dintre sistemele educationale nationale in privinta competentei de
lecturd, oferind o imagine comparativa a progreselor si permitand identificarea factorilor care

influenteaza capacitatea de intelegere a textului scris.

Romania a participat la trei editii: 1n 2001 s-a clasat pe locul 22 din 36 de tari, in 2006 pe
locul 36 din 45, iar in 2011 a pastrat pozitia 36 din 45. Tara nu a fost inclusa 1n editiile 2016 si
2021, reluarea participarii fiind programata pentru 2026, ceea ce reinnoieste relevanta analizei
rezultatelor anterioare. Datele aratd, pentru Romania, o scadere semnificativa a performantei
medii la lecturd in 2006 (cu 22 de puncte sub 2001) si o recuperare partiald in 2011 (o crestere
de 9 puncte); pe dimensiunea intelegerii si interpretarii textului se consemneaza o scadere de
12 puncte intre 2001 si 2006 si o crestere de 9 puncte in 2011. Cumulat, la editia 2011 Romania
se plasa pe penultimul loc intre statele UE participante, ceea ce evidentiazd decalaje

substantiale la nivelul ciclului primar.

In aceastd perspectiva, competenta de comunicare in scris depiseste corectitudinea
lingvisticd si gramaticala: ea presupune organizarea coerentd a ideilor, sustinerea lor prin
argumente, adaptarea mesajului la context si transmiterea clard si convingitoare. In probele
PIRLS, elevii sunt solicitati sa isi exprime propriul punct de vedere, sd interpreteze atitudini
ale personajelor si evenimente din texte narative si sa 1si sustind raspunsurile prin referinte
explicite la continutul citit. Astfel inteleasa, competenta de comunicare in scris reflectd nivelul

gandirii critice si analitice: elevii capabili sa redacteze un mesaj coerent, logic si argumentativ



dovedesc nu doar stdpanirea limbajului, ci si o intelegere profundd a textului si a ideilor

vehiculate prin el.

Dincolo de dimensiunea cognitivd, comunicarea scrisd este un instrument indispensabil al
participdrii active la viata sociald si profesionald — de la exprimarea unei opinii personale pana
la transmiterea unui mesaj scris in format traditional sau digital. Din aceastd perspectiva,
rezultatele PIRLS transmit sistemelor educationale un semnal privind necesitatea consolidarii
abilitatilor de exprimare scrisa la nivelul ciclului primar, ca temei al intregului parcurs scolar
ulterior. Intelegerea textului scris nu este o simpla abilitate de bazi, c¢i o competentd
transversald cu efecte asupra intregului parcurs de Invatare: in absenta unei bune intelegeri a
celor citite, elevii nu pot opera cu concepte abstracte, nu pot construi cunostinte durabile si nu
se pot constitui ca ganditori autonomi. Lectura inteleasd ramane, in acest sens, fundamentul
invatarii pe tot parcursul vietii, iar dezvoltarea competentei de comunicare 1n scris se justifica
in raport cu finalitatea formarii unui profil de elev autonom, reflexiv si capabil de implicare

activa In comunitate.

IV.2 Analiza literaturii de specialitate

Analiza literaturii de specialitate a asigurat fundamentul teoretic si explicativ al demersului
practic, oferind baza pentru formularea obiectivelor, ipotezelor si metodologiei. Articolele au
fost selectate din bazele de date Google Scholar si ERIC (Education Resources Information
Center), pornind de la termenii-cheie: competente de comunicare, strategii interactive, invatare
eficientd si motivatie academica. Criteriul de includere a vizat studii stiintifice pe acesti

termeni, publicate in intervalul 2016-2025.

Literatura confirmad impactul pozitiv al educatiei dialogice si al invatarii colaborative
asupra rezultatelor si structurii motivationale: conversatia exploratorie si argumentarea
reciproca dezvoltd simultan comunicarea si gandirea critica (Cui & Teo, 2023), invatarea
cooperativa Imbunatdteste performanta (Garcia et al., 2024) si reorienteaza motivatia dinspre
evitarea esecului spre orientarea cdtre Insusire (Mendo-Lazaro et al., 2022). Feedbackul
calitativ si cel colegial structurat sustin performanta, autoeficacitatea si internalizarea

motivatiei pentru redactare (Koenka et al., 2021; Cui et al., 2021).

IV.3 Scopul si obiectivele cercetarii

R

Scopul cercetarii a constat In verificarea eficientei programului de interventie Comunicare

Activa, Atitudine Reflexiva — CAAR asupra dezvoltarii competentei de comunicare in scris, a



imbundtatirii utilizarii strategiilor de Invatare si a motivatiei academice ale absolventilor

Programului ,,A doua sansa” — invatdmant primar.

Obiectivele de cercetare au fost urmatoarele:

O1 — determinarea nivelului de achizitie a competentei de comunicare in scris si a nivelului de
dezvoltare a strategiilor de Invatare si a motivatiei academice la absolventii Tnvatimantului

primar in programul ,,A doua sansa” implicati in cercetare;

02 — selectarea strategiilor interactive si a continuturilor adaptate specificului invatamantului
in programul ,,A doua sansd”, in vederea proiectdrii unui program de interventie (programul de
dezvoltare Comunicare Activa, Atitudine Reflexiva — CAAR) care s contribuie la imbunatatirea

comunicarii in scris;

O3 — elaborarea unui program de interventie care sd contribuie la dezvoltarea competentei de
comunicare 1n scris, la imbunatatirea utilizarii strategiilor de invatare si la stimularea motivatiei
academice ale absolventilor nivelului IV in Programul ,,A doua sansd”, cuprinsi in studiul

experimental;

04 — experimentarea practicd a programului de interventie Comunicare Activa, Atitudine

Reflexiva — CAAR;

OS5 — analizarea eficientei programului de interventie prin interpretarea si compararea
rezultatelor obtinute de cursantii participanti la studiu in etapa preexperimentald si etapa

postexperimentala.

IV 4. Intrebirile de cercetare
1. In ce masura programul de interventie Comunicare Activd, Atitudine Reflexivi — CAAR

influenteaza dezvoltarea competentei de comunicare n scris a cursantilor?

2. In ce masura programul de interventie Comunicare Activd, Atitudine Reflexivi — CAAR

influenteaza utilizarea strategiilor de invatare ale cursantilor?

3. In ce masurd programul de interventie Comunicare Activd, Atitudine Reflexivi — CAAR

influenteaza nivelul motivatiei academice a cursantilor?



IV.S. Ipotezele si variabilele cercetarii

Ipoteza generali, necesara pentru organizarea si desfasurarea cvasiexperimentului, a

fost formulata astfel:
- Implementarea Programului de interventie Comunicare Activa, Atitudine Reflexiva
— CAAR determind diferente semnificative intre etapa preexperimentald si etapa
postexperimentala an ceea ce priveste nivelul competentei de comunicare in scris,
utilizarea strategiilor de invatare si motivatia academica a cursantilor

Ipoteza secundard 1: Programul de interventie va contribui la cresterea nivelului functional

al competentei de comunicare in scris a cursantilor, privind operarea cu informatiile dintr-un
text, oprerarea cu ideile principale ale textului, formularea unor concluzii cu privire la idei/fapte

din text, interpretarea si integrarea ideilor in contexte noi.

Ipoteza secundard 2: Programul de interventie va contribui la eficientizarea invatarii prin

imbunatatirea strategiilor de invatare ale cursantilor, privind procesele de citire/intelegere si

scriere/redactare;

Ipoteza secundara 3: Programul de interventie va contribui la cresterea nivelului motivatiei

academice ca predictor al integrarii socio-scolare si al performantei scolare.

Variabila independenta:

- programul experimental Comunicare Activa, Atitudine Reflexiva — CAAR, bazat pe

strategii didactice interactive

Variabilele dependente:

VDI — nivelul de achizitie al abilitatilor de comunicare in scris ale cursantilor participanti la
studiul experimental, respectiv receptarea de mesaje scrise in diverse contexte de comunicare
si redactarea de mesaje in diverse situatii de comunicare, masurat prin testul de evaluare a
cunostintelor fundamentale la Limba roména, administrat in cadrul evaludrii nationale pentru
clasa a IV-a;

VD2 — nivelul functional al strategiilor de invatare ale cursantilor privind citirea/intelegerea si
scrierea/redactarea, pentru eficientizarea invatdrii, masurat prin chestionarul de evaluare
SMALSI, scala CITIT si scala SCRIS;

VD3 — nivelul motivatiei academice a cursantilor, ca predictor al integrarii socio-scolare si al

performantei scolare, masurat prin chestionarul de evaluare SMALSI, scala MOTSCA.
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IV.6. Esantionul de participanti

Populatia de referinta a fost formata din absolventi ai nivelului IV din Programul ,,A doua
sansd” — Tnvatamant primar, inscrisi in anul I de invatdmant secundar inferior. Potrivit datelor
SIIR furnizate de Inspectoratul Scolar Judetean Caras-Severin, in semestrul al II-lea al anului
scolar 2024-2025 erau inscrisi 45 de cursanti (27 de gen masculin si 18 de gen feminin),
proveniti din mediul urban si rural, la Liceul Tehnologic ,,Sf. Dimitrie” din Teregova si la
Liceul Tehnologic ,,Mihai Novac” din Oravita, cu o distributie de varsta cuprinsa intre 14 si 62

de ani.

Constituirea grupurilor s-a realizat prin esantionare neprobabilisticd, de convenientd —
optiune valida pentru studii cvasiexperimentale si cercetdri-pilot (Bocos, 2021) — cu
recunoasterea prudentei necesare in aprecierea reprezentativitatii (Sackett & Larson, 1990). Un
esantion este considerat reprezentativ in masura in care persoanele incluse detin caracteristicile
esentiale ale populatiei vizate, reprezentativitatea putand fi explicata statistic pe baza a doua
elemente variabile — eroarea si nivelul de incredere. Marimea esantionului a fost estimata cu
aplicatia G*Power versiunea 3.1: pentru o putere standard de 0,8 (prag de semnificatie 0,05,
nivel de incredere 80%) a rezultat un esantion de 24 de persoane in doud grupe, iar pentru o
putere de 0,9 (prag 0,05, nivel de incredere 90%) un esantion de 30 de persoane in doua grupe.
Pentru obtinerea unor rezultate concludente, s-a optat pentru un esantion de 30 de participanti,
repartizati in doud grupuri cu caracteristici echivalente: grupul experimental si grupul de

control.

IV.7. Programul de interventie

Elaborarea programului destinat dezvoltarii competentei de comunicare in scris s-a
fundamentat pe valorificarea integrald a contextului scolar specific: adaptarea mesajului
didactic la nevoile concrete ale cursantilor, capitalizarea experientei personale, selectia unor
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interactiunii, Incurajarea cooperarii si cultivarea interesului pentru textul scris.

Programul Comunicare Activa, Atitudine Reflexiva — CAAR a fost avizat de Comisia de
curriculum a Liceului Tehnologic ,,Sf. Dimitrie” din Teregova si conceput pe baza programei
scolare de Limba si literatura romand pentru nivelul IV al Programului ,,A doua sansa”

(O.M.E.C.T.S. nr. 5528/2011), 1n corelare cu descriptorii de nivel pentru competenta-cheie de



citire, scriere si intelegere a mesajului din profilul absolventului de invatamant primar (O.M.E.

nr. 6731/2023).

Studiul cvasiexperimental a avut ca element central implementarea acestui program, ale
carui activitati au fost proiectate astfel incat sid contribuie la formarea competentei de
comunicare in scris $i, simultan, la dobandirea unor achizitii valorice si atitudinale transversale
— autonomia si responsabilitatea personald, interactiunea sociald si dezvoltarea personala.
Necesitatea programului a derivat din dificultatile cursantilor in receptarea si producerea
mesajelor scrise, din utilizarea insuficientd a strategiilor de invatare eficiente si din nivelul
variabil al motivatiei academice, care influenteaza direct implicarea, perseverenta si rezultatele

scolare.

Programul a inclus zece activitati proiectate integrat, centrate pe textul narativ, in acord cu
modelul pedagogic Evocare—Realizarea sensului—Reflectie (cadrul E-R—R), recunoscut pentru
capacitatea de a structura procesul de invatare astfel incéat sa faciliteze implicarea activa a
cursantilor si dezvoltarea gandirii critice. Demersul a integrat sarcini prin care cursantii
construiau achizitiile pornind de la experiente anterioare, interpretau si integrau informatiile in
propriul sistem de cunostinte, formulau reflectii personale si concluzii argumentate si
identificau conexiuni cu alte domenii sau cu situatii de viata cotidiana, articuland cele trei
directii formative asumate: dezvoltarea competentei de comunicare in scris, imbunatatirea

strategiilor de Tnvatare si cresterea nivelului motivatiei academice.

IV.8 Metode si instrumente de cercetare
IV.8.1 Analiza documentelor scolare

Prin examinarea surselor oficiale, a documentelor scolare si de arhiva, analiza a evidentiat
inexistenta unor studii privind nivelul de dezvoltare a competentei de comunicare in scris a
absolventilor programului ,,A doua sansda” — invatamant primar, ceea ce a sustinut necesitatea
si prioritatea unor studii evaluative in acest segment, in contextul politicilor de diminuare a
analfabetismului functional. Programul CAAR a fost elaborat pentru a raporta performantele
absolventilor n termeni compatibili cu evaluarea nationala standardizata de la finalul clasei a

IV-a.

IV.8.2 Metoda focus-grup

A reprezentat elementul de cercetare calitativd, bazatd pe interactiunea dintre participanti
si pe schimbul de idei, apreciatd pentru capacitatea de a surprinde experiente subiective,

motivatii i reprezentari sociale despre procesul educational (Morgan, 1997). A oferit un cadru



pentru explorarea In profunzime a perceptiilor participantilor asupra climatului scolar si a

dificultatilor de receptare a mesajului scris si de redactare.

IV.8.3 Ancheta pe baza de chestionar

Metoda cantitativa de colectare sistematica a datelor prin Intrebari standardizate (Chelcea,
2004). Pentru masurarea VD2 si VD3 s-a aplicat Chestionarul de evaluare a strategiilor de
invatare si a motivatiei scolare — SMALSI (School Motivation and Learning Strategies
Inventory), elaborat de Kathy Chatham Stroud si Cecil R. Reynolds, adaptat si standardizat
pentru Romania de un grup COGNITROM coordonat de Mihaela Porumb, cu manualul editat

in limba romana in 2010.

Ca instrument standardizat, SMALSI asigurd proceduri unitare de administrare, cotare si
interpretare, permitdnd comparabilitatea rezultatelor. Studiile de adaptare pentru Romania au
confirmat validitatea (de continut, criteriala si de construct) si fidelitatea instrumentului
(consistenta internad ridicata si stabilitate test-retest satisfacatoare). Chestionarul evalueaza 10
constructe: sapte scale ale punctelor tari (strategii de studiu, luare de notite/ascultare,
citire/intelegere, scriere/cercetare, strategii la teste, tehnici de organizare, gestionarea timpului)
si trei scale ale punctelor slabe (motivatie academica scazutd, anxietate fata de texte, dificultati

de concentrare/atentie).

1V.8.4 Metoda testelor

Testele sunt instrumente de masurare a caracteristicilor comportamentale sau a calitatilor
cognitive, oferind descrieri obiective convertite cantitativ (Bocos et al., 2021). S-a utilizat testul
de evaluare a competentelor fundamentale la Limba si literatura romand din Evaluarea
Nationala de la finalul clasei a IV-a (2021), elaborat de Centrul National de Politici si Evaluare
in Educatie, instrument cu validitate metodologica recunoscutd, proiectat dupd modelul de

constructie specific studiului PIRLS.

Domeniile cognitive vizate corespund competentelor generale 3 (receptarea de mesaje
scrise) si 4 (redactarea de mesaje) din programa de Limba si literatura roméana pentru clasa a
IV-a (O.M.E.N. nr. 5003/2014). Testul cuprinde un text literar narativ-stimul si 15 itemi
distribuiti In cinci categorii (alegere multipld, pereche/asociere, alegere duald, raspuns
scurt/completare si eseu structurat), permitdnd o evaluare integratd a competentei de
comunicare In scris, de la identificarea informatiilor explicite pand la raspunsuri elaborate,

interpretative. Procesul de evaluare a constat in aprecierea raspunsurilor pe baza descriptorilor
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de performanta asociati codurilor alocate, conform instrumentului dezvoltat de Centrul

National de Politici si Evaluare in Educatie.

IV.8.5 Metoda observatiei

Pentru colectarea de date calitative in vederea masurarii VD2 si VD3 s-au observat
comportamentele cursantilor in contexte diferite de invatare, pe durata programului de
interventie. Grila utilizata a fost elaboratd pentru activitatea de evaluare a competentelor
absolventilor clasei a IV-a din perspectiva achizitiei competentelor-cheie (studiu de tip base-
line), in cadrul proiectului ,,Curriculum relevant, educatie deschisd pentru toti — CRED”,
cofinantat din Fondul Social European prin Programul Operational Capital Uman 20142020

si implementat de Ministerul Educatiei si Cercetarii la nivel national.

IV.8.6 Metoda experimentului- cvasiexperimentul

In cercetarea de fatd, cvasiexperimentul a constituit demersul investigativ principal. In
etapele preexperimentald si postexperimentald au fost administrate testul de cunostinte si
chestionarul descrise anterior, in vreme ce in etapa experimentala a fost realizata manipularea
sistematicd a variabilei independente — programul de interventie CAAR — 1in scopul
observarii efectelor produse asupra nivelului competentei de comunicare in scris (receptarea si
redactarea de mesaje), asupra strategiilor de invatare asociate proceselor de citire/intelegere si

scriere/redactare, precum si asupra motivatiei academice a participantilor.

IV.9 Desfasurarea cercetarii cvasiexperimentale
Studiul s-a inscris in paradigma cvasiexperimentald, cu finalitate aplicativa, urmarind
identificarea unor solutii pedagogice viabile pentru Tmbundtatirea competentei de comunicare

in scris si cresterea performantelor cognitive si motivational-atitudinale ale cursantilor.

Cercetarea s-a desfasurat prin parcurgerea consecutiva a trei etape. Etapa preexperimentala
a cuprins trei demersuri complementare: identificarea, prin focus-grup, a dificultatilor
intampinate Tn comunicarea scrisd si in procesul propriu de invatare; masurarea nivelului initial
al competentei de comunicare 1n scris prin testul de evaluare a competentelor fundamentale la
Limba si literatura romand (Evaluarea Nationald, clasa a IV-a, 2021); si masurarea nivelului
initial al strategiilor de invitare si al motivatiei academice prin chestionarul SMALSI. in etapa
experimentald a fost implementat programul CAAR exclusiv la nivelul grupului experimental,
grupul de control participand, in aceeasi perioada, la activitatile didactice obisnuite, fara

expunere la program — conditie ce a asigurat cadrul metodologic pentru evaluarea efectului



diferential al tratamentului. In etapa postexperimentald, ambele grupuri au fost supuse
posttestarii, prin administrarea testului din 2022 (structurd identica, dar text-stimul diferit) si
prin reaplicarea SMALSI, pentru identificarea modificarilor survenite la nivelul variabilelor

dependente.

IV.9.1 Locul si perioada cercetarii

Cercetarea s-a desfasurat in perioada 27 ianuarie 2025 — 20 tunie 2025, in doua locatii din
judetul Caras-Severin (Teregova si Oravita), segmentatd astfel: etapa preexperimentala
(27.01.2025 — 28.02.2025), etapa experimentald (03.03.2025 — 24.05.2025) si etapa
postexperimentala (26.05.2025 — 20.06.2025).

1V.9.2 Etapa preexperimentald

1V.9.2.1. Organizarea activitatii in cadrul focus-grupului

Focus-grupul a fost utilizat pentru investigarea, intr-o perspectiva ampla, a problemelor
legate de achizitia de cunostinte, abilitati si competente de comunicare in scris. Au fost
organizate doua grupuri de discutii, fiecare cu cate 15 participanti, intalnirile fiind proiectate
pe 90 de minute (70 de minute de discutii si 20 de minute de Intrebari si clarificari), sub

coordonarea a doi moderatori, moderarea fiind consideratd o etapa esentiala a metodei.

Moderatorul principal a prezentat scopul intalnirii, iar discutiile au fost deschise cu
intrebarea principald privind modul de comunicare si colaborare in clasa, cu profesorii si
colegii, ale cdrei raspunsuri au permis cunoasterea opiniilor despre relatiile profesor—elevi si
elevi—elevi. A urmat intrebarea privind cele mai frecvente provocdri in citirea/intelegerea unui
text si redactarea raspunsurilor in scris, din care au fost identificate problemele care
ingreuneazd comunicarea. Intrebarile specifice au investigat in profunzime cauzele
dificultatilor, legate de perceptia asupra strategiilor didactice ale profesorului si de propriul
mod de implicare in rezolvarea sarcinilor, iar Intrebarea finald a vizat modalitatile de
interventie educationala pentru imbunatatirea competentei. Pe baza raspunsurilor, coroborate

cu analiza literaturii, a fost fundamentat programul de interventie CAAR.

1V.9.2.2 Aplicarea testului de cunostinte

Pentru masurarea nivelului initial al competentei de comunicare in scris s-a aplicat testul
de evaluare a competentelor fundamentale la Limba si literatura roméana din Evaluarea
Nationald, clasa a IV-a, varianta 1 (2021). Testul se articuleaza pe patru domenii de continut
cu ponderi diferite: ,,Operarea cu informatiile explicite din text” (4 itemi) si ,,Operarea cu ideile

principale” (2 itemi) — impreund 40%; ,,Formularea/operarea cu concluzii” (6 itemi) — 40%;
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,Interpretarea si integrarea ideilor in contexte noi” (3 itemi) — 20%. Evaluarea s-a realizat pe
baza descriptorilor de performantd asociati codurilor, potrivit Raportului National EN IV —

2021.

Operationalizarea competentelor a acoperit patru domenii evaluate: D1 — extragerea
informatiilor explicit formulate (itemii 11-14, alegere multipld); D2 — operarea cu ideile
principale ale textului (I5 alegere multipla, 16 pereche); D3 — formularea unor concluzii
directe (I7-19 alegere multipld, 110-I11 raspuns scurt/completare, 112 alegere duald); D4 —
interpretarea si integrarea ideilor si informatiilor (I13 alegere duala, 114 raspuns
scurt/completare, 115 eseu structurat). Corelarea dintre domeniile evaluate, competentele

specifice si itemii corespunzatori este sintetizata in tabelul urmator.

Domeniu de continut Competente specifice vizate Itemi
D1 — Extragerea Asocierea elementelor din text cu experiente 11-14 (alegere multipla)
informatiilor explicit proprii; extragerea unor elemente semnificative;
formulate evaluarea elementelor textuale care conduc la
intelegerea de profunzime; interesul pentru lectura
literara
D2 — Operarea cu ideile Extragerea ideilor principale si de detaliu; I5 (alegere multipla), 16
principale ale textului asocierea personajelor cu actiuni/replici (pereche)
D3 — Formularea unor Formularea de concluzii simple pe baza lecturii; 17-19 (alegere multipld),
concluzii directe asocierea cu experiente proprii; sesizarea 110-111 (raspuns
abaterilor din text scurt/completare), 112
(alegere duala)
D4 — Interpretarea si Recunoasterea si remedierea greselilor de 113 (alegere duald), [14
integrarea ideilor si a ortografie si punctuatie; redactarea unei descrieri | (raspuns scurt/completare),
informatiilor tip portret; povestirea unei secvente; interesul 115 (eseu structurat)

pentru scrierea creativa

Tabel 4. Corelarea domenii evaluate — competente specifice — itemi in structura testului.

1V.9.2.3 Administrarea chestionarului de evaluare a strategiilor de invatare si a motivatiei
scolare SMALSI

Instrumentul SMALSI a fost folosit pentru masurarea nivelului de dezvoltare a competentei
de citire/intelegere, a abilitatilor de scriere/cercetare si a motivatiei scolare, prin scalele CITIT,
SCRIS st MOTSCA. Scala CITIT (13 itemi) evalueaza strategiile de parcurgere, monitorizare,
recitire i autotestare care Tmbunatitesc intelegerea si retinerea. Scala SCRIS (13 itemi)
evalueaza capacitatea de a cerceta teme, a organiza proiectele scrise si a verifica erorile. Scala
MOTSCA (17 itemi) evalueaza lipsa motivatiei intrinseci de implicare si finalizare a sarcinilor
scolare. Chestionarul a fost administrat in grup, participantii completand toti cei 170 de itemi

in varianta creion-hartie, conform instructiunilor din Manualul SMALSI.

1V.9.3 Etapa experimentald
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In perioada 03.03.2025 — 24.05.2025 au fost desfasurate 10 activititi integrate, proiectate
pe teme din sfera de interes a cursantilor, cu titluri formulate actional in jurul sintagmei
,comunicam despre”: educatie, familie, identitate, protectia mediului, protectie impotriva

exploatarii, cyberbullying, interculturalitate, patriotism, solidaritate si cetdtenie activa.

Programul s-a fundamentat pe modelul invatarii experientiale al lui David A. Kolb, care
conceptualizeazd invdtarea ca proces ciclic de transformare a experientei In cunoastere,
competentd si dezvoltare cognitivd. Acest model corespunde exigentelor unui program de
interventie pentru dezvoltarea competentelor cursantilor prin alternarea dintre actiune si
reflectie, dintre perceptia directd si abstractizarea conceptuald, ciclul fiind alcatuit din patru

etape interdependente (Kolb, 1984).

In prima etapa, experienta concreti, cursantii au participat la situatii autentice de invitare
bazate pe explorare si interactiune, care favorizeaza activarea motivatiei intrinseci si stimularea
interesului cognitiv. A doua etapa, observatia reflexiva, a vizat reflectia asupra experientei
anterioare: cursantii analizeaza critic activitatea desfasuratd, identificd relatii cauzale,
dificultati cognitive si modalitati de optimizare, reflectia constituind mecanismul metacognitiv
prin care experienta dobandeste semnificatie educationala. In etapa conceptualizarii abstracte,
experienta si reflectia sunt transformate in structuri cognitive organizate, prin operatii de
abstractizare si integrare conceptuald care contribuie la dezvoltarea gandirii logice si a
competentelor cognitive de ordin superior. Ultima etapd, experimentarea activa, a presupus
aplicarea conceptelor si strategiilor cognitive in contexte noi, facilitdnd transferul achizitiilor

si dezvoltarea autonomiei in invatare.

Proiectarea s-a realizat in cadrul constructivist Evocare—Realizarea sensului—Reflectie. In
etapa de evocare s-au activat schemele conceptuale preexistente printr-un organizator grafic
(ciorchine) pornind de la termenul-cheie din titlul temei. Realizarea sensului a constituit
nucleul procesului: pornind de la un text narativ-stimul cu continut civic care prezintd o
situatie-problema, s-a realizat extragerea informatiilor explicite (organizator grafic — Cine?,
Ce?, Cum?, Unde?, Cand?), operarea cu ideile principale (metoda Arborele lui Sapiro, in care
solul, radacinile, tulpina, scorbura, ramurile, frunzele, florile si fructele reprezinta contextul,
cauzele, actorii, problema centrald, consecintele, comportamentele, emotiile si solutiile) si
formularea de concluzii directe (intrebarea divergentd ,,Ce s-ar fi intamplat daca...?”, prin
metoda Ganditi—Lucrati 1n perechi-Comunicati). Reflectia a vizat constientizarea,
autoevaluarea si transferul, prin vizionarea unei resurse educationale deschise, o retea de

discutii si exprimarea in scris a opiniei personale (,,Cat de important este... pentru mine?”).



Resursele educationale deschise, identificate pe site-ul proiectului CRED (cod SMIS
118327, beneficiar Ministerul Educatiei), au fost materiale publicate sub licentd libera, cu
continut civic corelat termenului-cheie al fiecarei activitti. Fiecare dintre cele 10 teme a fost
proiectatd pe structura E-R—R, cu un text-stimul narativ propriu, o intrebare de evaluare

specifica pentru formularea concluziilor si o tema de reflectie 1n scris corelata subiectului civic

Nr. Tema (termen-cheie) Reflectie in scris (opinie personali)

1 Educatie Cat de importantd este educatia pentru mine?
2 Familie Cat de importanta este familia pentru mine?
3 Identitate Importanta dreptului la identitate

4 Protectia mediului Importanta protectiei mediului

5 Protectie impotriva exploatarii Dreptul la protectie impotriva abuzului

6 Cyberbullying Efectele cyberbullyingului

7 Interculturalitate Comunicarea interculturald eficienta

8 Patriotism Patriotismul si manifestarile sale

9 Solidaritate Efectele lipsei de solidaritate

10 Cetitenie activa Si eu particip!

sensului—Reflectie.

In secventa de evocare, fiecare activitate a pornit de la conexiuni cu experienta de viati a
cursantilor si de la realizarea unui ciorchine pe baza termenului-cheie. in realizarea sensului,
cursantii au citit individual textul-stimul si au subliniat informatiile importante, au completat
un organizator grafic cu informatii explicite (timp, loc, personaje, vocabular), au analizat
situatia-problemd prin metoda Arborele lui Sapiro (mediul/solul, cauzele/radacina,
actorii/tulpina, problema/scorbura, efectele/ramurile, actiunile/frunzele, solutia/fructul) si au
formulat concluzii directe pornind de la o intrebare de tip ,,Ce s-ar fi intdimplat daca...?”. In
reflectie s-a prezentat o resursd educationala deschisd, s-a construit o retea de discutii si s-a

solicitat exprimarea in scris a opiniei personale.

IV.10. Etapa postexperimentala

In aceasta etapa au fost utilizate metode cantitative (metoda testelor si metoda pe bazi de
chestionar). Ambelor grupuri li s-a aplicat posttestul pentru evaluarea competentelor
fundamentale la Limba roména din Evaluarea Nationald, clasa a IV-a. A fost readministrat si
Chestionarul SMALSI, atat grupului experimental, cat si celui de control, fiind luate in

considerare scalele CITIT, SCRIS si MOTSCA.



Scopul acestor activitdti a fost identificarea modificarilor survenite la nivelul variabilelor
dependente in cazul grupului experimental, ca urmare a implementarii programului de
interventie, prin raportare atat la momentul preinterventiei, cat si la grupul de control, in
vederea verificdrii atingerii obiectivelor si a confirmdrii sau infirmarii ipotezelor. Datele
obtinute au fost raportate la cele acumulate anterior, pentru a evalua eficienta programului

CAAR.

IV.11. Consideratii privind etica cercetarii

Etica cercetdrii a constituit un pilon esential al demersului, intrucit garanteaza atat
validitatea rezultatelor, cat si responsabilitatea sociald a activitatii stiintifice. Un prim aspect a
vizat protectia participantilor: toti au fost informati asupra obiectivelor si metodologiei, iar
participarea s-a bazat exclusiv pe consimtamantul liber exprimat. Confidentialitatea a fost
asigurata prin anonimizare si prin utilizarea exclusiva a datelor in scop stiintific, urmarindu-se

evitarea oricaror riscuri de disconfort sau prejudiciu.

In raportarea la alte cercetari au fost respectate principiile integritatii academice, sursele
fiind utilizate responsabil, cu citarea corespunzatoare a lucrarilor anterioare si evitarea oricarei
forme de plagiat sau deturnare de idei; transparenta metodologica a fost considerata
fundamentald, astfel incat studiul sd poatd fi reprodus si verificat. Rezultatele au fost
interpretate cu prudentd, evitdnd generalizérile abuzive, iar aplicabilitatea lor practicd a fost
analizatd 1n raport cu posibilele consecinte sociale, astfel incat investigatia sa contribuie la

progresul cunoasterii si sa serveasca interesului comun.

29



V.REZULTATELE CERCETARII

V.1. Rezultate obtinute in etapa preexperimentala
V.1.1 Metoda Focus Grup

Raspunsurile la intrebarea de deschidere — privind modul de comunicare si colaborare in
clasd — au aratat ca, in majoritatea cazurilor, comunicarea profesor—elevi si elevi—elevi se
rezuma la un dialog formal de tip Intrebare-raspuns, iar cooperarea intre elevi este incurajata

doar sporadic, strategiile de invatare colaborativa fiind folosite rar.

Raspunsurile la cele trei intrebari specifice au fost cotate de doi evaluatori, pe baza unei
scheme de codare. Prima intrebare a vizat influenta metodelor/strategiilor folosite de profesor
asupra abilitatilor de comunicare in scris, a doua influenta modului propriu de abordare a
sarcinilor si de implicare, iar a treia a solicitat identificarea aspectului care ar trebui imbunatatit
pentru dezvoltarea capacitatii de citire/intelegere si de redactare. Pentru primele doua intrebari
s-a folosit codarea (0) raspuns neutru, (1) raspuns pozitiv, (2) raspuns negativ, iar pentru a treia
(1) perspectiva strategiilor profesorului, (2) perspectiva strategiilor proprii ale cursantilor, (3)

ambele perspective.

Consistenta dintre codificatori a fost evaluatd prin coeficientul Alpha Krippendorff
(calculat cu aplicatia web K-Alpha). Valorile obtinute — o = 0,930 pentru prima intrebare, o
=0,861 pentru a doua si o = 0,922 pentru a treia — indicd un nivel foarte ridicat de acord inter-

coder, ceea ce sustine soliditatea datelor.

Sintetizand raspunsurile, 69% dintre acestea au indicat faptul cd metodele/strategiile
folosite de profesor influenteaza capacitatea de comunicare, in special abilitdtile de comunicare
in scris; 72% au considerat cd modul propriu de abordare a sarcinilor si implicarea in rezolvarea
lor influenteaza aceasta capacitate; iar 73% au aratat cd sunt necesare interventii asupra
ambelor aspecte. Intrebarea de final a concentrat discutiile asupra necesititii unui program
formativ, iar informatiile obtinute, impreund cu analiza literaturii, au stat la baza elaborarii

programului CAAR.

V.1.2 Metoda testelor

Analiza descriptiva a scorurilor totale pentru VD1 a relevat valori comparabile: grupul de

control a inregistrat o medie M = 4,27 (Mdn = 4,00), iar grupul experimental M = 4,67 (Mdn



= 5,00), o diferentd de aproximativ 0,40 puncte, care sustine echivalenta initiald a conditiilor

si validitatea interna a studiului.

Similaritatea valorilor medii si mediane ale scorurilor preinterventie intre cele doua grupuri
constituie un indicator favorabil pentru validitatea interna a studiului. La nivelul domeniilor,
distributia mediilor a fost echilibrata: la D1 valorile au fost apropiate (1,4 control vs. 1,2
experimental); la D3 s-au atins cele mai ridicate medii (1,73 si 1,87), semn al unui grad sporit
de dificultate; la D2 s-au consemnat cele mai reduse valori (0,33 si 0,53), domeniu in care
participantii au obtinut scoruri mai scdzute; iar D4 s-a plasat median (0,8 si 1,07). Abaterile
standard au variat de la un domeniu la altul: la D1 controlul a avut o dispersie mai mare (1,298)
decat experimentalul (1,014), la D2 raportul s-a inversat (0,617 vs. 0,743), D3 s-a remarcat
prin cele mai mari valori in ambele grupuri (1,438 si 1,302), iar D4 a aratat diferente minime
(0,775 si 0,884), completand imaginea oferitd de medii si sugerdnd cad nu toate tipurile de

sarcini sunt abordate cu aceeasi consistenta.

V.1.3 Ancheta pe baza de chestionar
In urma aplicarii SMALSI s-au masurat scalele CITIT, SCRIS si MOTSCA, cu scorare

manuald si calcularea scorurilor brute, a scorului T si a indexului pentru raspunsuri
inconsecvente (INC). Valorile medii au aratat diferente reduse intre grupuri: la CITIT, grupul
experimental a obtinut o medie usor mai ridicata (41,47 vs. 41); la SCRIS, media grupului de
control (38,8) a depdsit-o marginal pe cea a grupului experimental (38,13); la MOTSCA,
grupul de control a inregistrat o medie de 51,2 fatd de 50,27 in grupul experimental. Aceste

rezultate confirma performante comparabile, fara discrepante notabile la momentul initial.

Analiza deviatiilor standard a indicat, pentru SMALSI, o dispersie relativ apropiatd la scala
CITIT (4,106 control vs. 4,454 experimental), ceea ce aratd o consistentd similard, o usoara
crestere a variabilitatii la SCRIS in grupul experimental (4,395 vs. 4,824) si valori mai mari la
MOTSCA (6,689 vs. 7,469), sugerand o eterogenitate ceva mai pronuntatd a scorurilor in
grupul experimental. In ansamblu, desi mediile celor doud grupuri sunt apropiate, variatiile

interne tind sa fie mai pronuntate in grupul experimental.

Pentru VD2, grupul experimental a avut o medie de 39,8 (Mdn 38,5), iar controlul 39,9
(Mdn 40,5); diferenta dintre medie si mediand ofera indicii asupra distributiei: in grupul de
control mediana (40,5) este usor superioard mediei (39,9), indicand o asimetrie negativa, in
timp ce in grupul experimental media (39,8) depaseste mediana (38,5), sugerand o asimetrie

pozitiva. Pentru VD3 (unde un scor mai mic reflectd performantd mai buna), grupul de control



a avut media 51,20 (Mdn 51) si experimentalul 50,27 (Mdn 49); in grupul de control media si
mediana sunt aproape identice, iar in grupul experimental media usor mai mare decit mediana
aratd cateva scoruri mai ridicate, mediana mai micd decat cea a controlului evidentiind totusi
rezultate mai bune la majoritatea participantilor. Aceste diferente reduse confirma pornirea de

la un nivel apropiat si sustin distributia echilibrata a participantilor in cele doud conditii.

V.2 Rezultate obtinute in etapa postexperimentala
V.2.1 Metoda testelor

Dupa implementarea programului de interventie, la ambele grupuri a fost reaplicat testul
de cunostinte. Reaplicarea a evidentiat o discrepantd notabild intre grupuri la VD1: grupul
experimental a obtinut o medie a scorurilor totale M = 10,00 (Mdn = 11,00), fatd de M = 4,80
(Mdn = 4,00) in grupul de control — o diferenta de aproximativ 5,20 puncte, care indica o
ameliorare substantiald in randul participantilor expusi conditiei experimentale. In timp ce
mediana grupului de control a ramas la 4,00 (identica cu momentul preinterventiei), mediana
grupului experimental a urcat la 11,00, ceea ce pledeazad pentru eficacitatea tratamentului

experimental.

Amplitudinea decalajului dintre loturi sugereaza un efect al interventiei aplicate grupului
experimental, confirmarea definitivd necesitind insd testele inferentiale prezentate in
subcapitolul V.3. Pe domenii, grupul experimental a depasit clar controlul: la D1 media a fost
2,67 vs. 1,73; 1a D2 — 1,47 vs. 0,4; la D3 — 3,73 vs. 1,8 (aproape dublu); la D4 — 2,13 vs.
0,87. In toate cazurile grupul experimental a prezentat valori superioare, ceea ce arati ca
diferentele nu privesc doar nivelul global, ci se manifestd consecvent la nivelul fiecarui

domeniu de continut evaluat.

Abaterile standard postexperimentale au variat de la un domeniu la altul: la D1 valorile au
fost apropiate (1,01 control vs. 1,3 experimental), la D2 diferentele au fost minime (0,62 si
0,74), D3 s-a remarcat prin cele mai ridicate valori in ambele grupuri (1,44 si 1,30) — indicand,
pe langd mediile nalte, o variabilitate considerabila Intre participanti — iar D4 a prezentat
abateri mai reduse (0,78 si 0,88), semn al unei concentrari mai mari a scorurilor in jurul mediei.
In ansamblu, gradul de variatie a diferit de la un domeniu la altul, unele probe generand

raspunsuri mai dispersate, iar altele rezultate mai compacte.

V.2.2 Ancheta pe baza de chestionar
Reaplicarea SMALSI a indicat un progres vizibil in grupul experimental. La CITIT, media

grupului experimental (49,4) a depasit-o pe cea a grupului de control (42,2); la SCRIS, media
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in lotul experimental (47,07) a fost considerabil mai mare decat in cel de control (39,07). La
MOTSCA — unde un scor mai mic semnifica o motivatie mai bund — grupul experimental a
obtinut o valoare mai redusa (40,13) fatd de control (50,27), ceea ce indicd o imbunatatire a

motivatiei.

Analiza dispersiei a aratat, la CITIT, o variabilitate mai mare in grupul experimental (7,288
vs. 3,121), ceea ce sugereaza cd nivelul performantelor nu este uniform in randul participantilor
expusi interventiei; la SCRIS, o consistentd comparabila (4,59 vs. 4,743); iar la MOTSCA, o
dispersie mai mica in grupul experimental (3,502 vs. 7,469), ceea ce denota cd nu doar media
mai scazuta favorizeaza grupul experimental, ci si ca performantele sunt mai coerente si mai

putin fluctuante.

Pentru VD2, in grupul de control media si mediana s-au situat in jurul a 40 de puncte,
reflectdnd o relativa stabilitate, in timp ce participantii din grupul experimental au obtinut
scoruri semnificativ mai ridicate atat la medie, cat si la mediand, evolutie care sustine ipoteza
ca interventia a contribuit la dezvoltarea competentelor de citire si scriere. Pentru VD3, grupul
de control a inregistrat o medie de 50,27 (Mdn 51), iar grupul experimental valori considerabil
mai scazute (M = 40,13, Mdn 41); intrucat in instrumentul MOTSCA scorurile reduse reflecta
performante superioare, aceastd diferentd de aproximativ 10 puncte evidentiazd un efect
semnificativ al tratamentului. Comparativ cu pretestarea, unde scorurile grupului experimental
se situau in jurul valorii de 50 de puncte, scaderea pana in jurul valorii de 40 reflectd un progres

evident, in timp ce grupul de control nu a prezentat variatii semnificative intre cele doua etape.

V.2.3 Metoda observatiei

Observatia sistematica s-a realizat asupra grupului experimental, pe durata etapei
experimentale, folosind Fisa de observare la clasa elaborata in proiectul CRED, structurata in
doud parti (generarea descriptorilor in relatie cu competentele-cheie si grila de observare a
descriptorilor pentru cele opt competente-cheie). Au fost urmarite comportamentele asociate
competentei-cheie ,,a invita sa inveti” si competentelor sociale si civice, corelate cu strategiile
de Tnvatare si cu motivatia scolara.
V.2.3.1 Observatia sistematicd a comportamentelor pentru competenta cheie a invata sa
inveti

Datele au vizat utilizarea unor tehnici simple de invatare si mentinerea atentiei pana la
finalizarea sarcinii. Aproximativ 53% dintre cursanti propun sau aplicd tehnici simple de
invitare, in timp ce 47% nu manifesta acest comportament. In privinta mentinerii atentiei, circa

60% reusesc sd ramana concentrati, iar aproximativ 40% intampina dificultati. Corelarea celor
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doud dimensiuni contureazd patru tipare distincte: cursanti care aplica tehnici si isi mentin
atentia; cursanti care aplica tehnici, dar nu rdman concentrati; cursanti care finalizeaza sarcina

fara tehnici explicite; si cursanti care nu aplica tehnici si nici nu isi mentin atentia.

V.2.3.2 Observatia sistematica a comportamentelor pentru competentele sociale si civice

Pentru cele sase comportamente urmarite, majoritatea cursantilor ridicd mana sau folosesc
codul stabilit pentru a interveni intr-o discutie, cu doar circa 13% de situatii in care
comportamentul lipseste. La interactiunea cu profesorul si colegii, respectand regulile de
politete, aproximativ 54% se implicd ,,in mare masurd”, 33% ,,intr-o oarecare masura”, iar 13%
nu manifestd comportamentul. La cooperare, corectitudine si disponibilitatea de a ajuta,
aproximativ 40% se implica ,,In mare masurd” si 47% ,,intr-o oarecare masura”; la ascultarea
atentd a sarcinii, circa 40% se concentreaza ,,in mare masura”, 40% ,,intr-o oarecare masura”.
Larezolvarea in grup a sarcinii, 54% lucreaza ,,iln mare masurd” in echipa, 33% ,,intr-o oarecare
masurd”, iar circa 13% inconstant; la indeplinirea rolului atribuit, aproximativ 40% si-1 asuma
,in mare masurd”, iar 47% ,intr-o oarecare masurd”. in ansamblu, predomind cooperarea,

participarea ordonata si respectarea regulilor de grup, cu variatii individuale de intensitate.

V.3 Analiza si interpretarea comparativa a rezultatelor obtinute in etapa
preexperimentala si etapa postexperimentala

Analiza comparativd a fost realizatd cu programul SPSS versiunea 31. Pentru testarea
ipotezelor s-a utilizat analiza variantei cu design mixt (ANOVA mixta in doua cai), adecvata
structurii experimentale: un factor intra-subiecti (Timp: pretest/posttest) si un factor inter-

subiecti (Grup: control/experimental).

Pentru analiza au fost pregatite douad fisiere: unul pentru chestionarul SMALSI (continand
identificatorul participantului, grupul si scorurile T pentru scalele CITIT, SCRIS si MOTSCA
la cele doud momente) si unul pentru testul de cunostinte (continand identificatorul, grupul si
numarul de raspunsuri corecte si complete pe fiecare dintre cele patru domenii, precum si scorul
total, la pretest si posttest). Testul ANOVA mixt a fost aplicat separat pentru fiecare scala

SMALSI si pentru fiecare domeniu evaluat prin test, precum si la nivelul fiecarei variabile.

ANOVA mixta permite examinarea simultand a efectului principal al Timpului (diferente
pretest—posttest, independent de grup), a efectului principal al Grupului (diferente generale
intre control si experimental) si a efectului de interactiune Timp x Grup — componenta
centrald, interpretatd drept masura efectului specific al interventiei asupra grupului

experimental. Fatd de testele t, ea testeaza direct interactiunea, integreaza efectele principale



intr-un singur model, raporteazd marimea efectului (np?) si reduce riscul erorilor de tip I.
Indicatorii raportati includ df (grade de libertate), F, p (Sig.), np?, M (media), SD (deviatia
standard) si testul Levene pentru verificarea omogenitatii variantelor (un rezultat

nesemnificativ, p > 0,05, indicand variante comparabile).

V.3.1 Analiza si interpretarea comparativi a rezultatelor obtinute in etapa
preexperimentala si etapa postexperimentala la testul de cunostinte

V.3.1.1. Analiza si interpretarea comparativa a rezultatelor obtinute in etapa
preexperimentald si etapa postexperimentald global la testul de cunostinte, pentru toate cele
patru domenii de continut evaluate

La nivel global, cresterea scorurilor a fost semnificativa numai in grupul experimental (p <
0,001), in timp ce in grupul de control nu s-au inregistrat schimbari notabile (p = 0,341).
Interactiunea Timp x Grup a fost extrem de puternica, F(1, 28) = 38,08, p < 0,001, cu un efect
de magnitudine mare (np* = 0,576). Diferenta globala dintre conditii (AM = —2,80, IC 95%
[—4,37; —1,23]) sustine superioritatea interventiei, chiar dacd omogenitatea variantelor a fost

usor afectata la posttest.

V.3.1.2 Analiza si interpretarea comparativa a regultatelor obtinute in etapa
preexperimentald si etapa postexperimentali pentru domeniul de continut evaluat DI:
Extragerea informatiilor explicit formulate

Domeniul D1 (patru itemi de tip alegere multipla) a vizat extragerea informatiilor explicite
din text (personaje, Insusiri, caracteristici, actiuni, ordinea intamplarilor). Interactiunea Timp
x Grup a fost semnificativa, F(1, 28) = 5,73, p = 0,024, cu efect moderat (np* = 0,170). Grupul
de control a ramas relativ constant (M = 1,40 — 1,73, p = 0,328), iar grupul experimental a
crescut evident (M = 1,20 — 2,67, p < 0,001). Desi diferenta globald dintre grupuri nu a fost
semnificativd (AM = —0,37, IC 95% [—1,09; 0,36]), directia rezultatelor favorizeaza conditia
experimentala, iar testele Levene au confirmat dispersii comparabile la ambele momente.
V.3.1.3 Analiza si interpretarea comparativa a rezultatelor obtinute in etapa

preexperimentald si etapa postexperimentali pentru domeniul de continut evaluat D2:
Operarea cu ideile principale ale textului

Domeniul D2 (un item de tip alegere multipld si unul de tip pereche) a vizat extragerea
ideilor principale si asocierea personajelor cu actiuni sau replici. Interactiunea a fost
semnificativa, F(1, 28) = 20,05, p < 0,001, cu magnitudine considerabila (np* = 0,417).
Controlul a rdmas neschimbat (M = 0,33 — 0,40, p = 0,705), in timp ce grupul experimental a
crescut consistent (M = 0,53 — 1,47, p <0,001). Diferenta globala a fost semnificativa (AM =

—0,63, IC 95% [—1,09; —0,18]), cu variante omogene la ambele momente.



V.3.1.4 Analiza si interpretarea comparativa a regultatelor obtinute in etapa
preexperimentald si etapa postexperimentali pentru domeniul de continut evaluat D3:
Formularea unor concluzii directe

Domeniul D3 (sase itemi) a vizat formularea de concluzii simple si directe pe baza lecturii
textelor literare, prin identificarea ideilor, formularea de raspunsuri scurte sau completarea
propozitiilor lacunare. Interactiunea a fost confirmata, F(1, 28) = 8,04, p = 0,008, cu efect
moderat (np? = 0,223). Cresterea a fost semnificativa doar in grupul experimental (M = 1,87
— 3,73, p <0,001), controlul rdmanand stabil (M = 1,73 — 1,80, p = 0,882). Diferenta globala
(AM =—1,03, IC 95% [—1,98; —0,09]) intareste concluzia unui efect pozitiv al interventiei.
V.3.1.5 Analiza si interpretarea comparativi a rezultatelor obtinute in etapa

preexperimentald si etapa postexperimentali pentru domeniul de continut evaluat D4:
Interpretarea si integrarea ideilor si informatiilor

Domeniul D4 (trei itemi: alegere duald, raspuns scurt/completare si eseu structurat) a vizat
recunoasterea si remedierea greselilor de ortografie si punctuatie si redactarea unui text scurt
pe baza unui plan simplu, cu marcarea grafica a alineatelor. Interactiunea Timp % Grup a fost
semnificativa, F(1, 28) = 7,03, p = 0,013, np? = 0,201 (efect moderat). Grupul experimental a
crescut evident (M = 1,07 — 2,13, p <0,001), controlul mentindndu-se aproape constant (M =
0,80 — 0,87, p = 0,804). Diferenta globala (AM = —0,77, IC 95% [—1,25; —0,28]) subliniaza

avantajul grupului experimental, cu variante omogene la ambele momente.

V.3.2 Analiza si interpretarea comparativi a rezultatelor obtinute in etapa
preexperimentala si etapa postexperimentala la chestionarul SMALSI

V.3.2.1 Analiza si interpretarea comparativa a rezultatelor obtinute in etapa
preexperimentald si etapa postexperimentald global pentru la scalele CITIT si SCRIS

Evolutia VD2 a evidentiat un efect de interactiune Timp x Grup de magnitudine ridicata,
F(1, 28) = 34,22, p < 0,001, np? = 0,55, ceea ce inseamna ca aproximativ 55% din variatia
modificarilor poate fi atribuita interactiunii dintre momentul evaludrii si apartenenta la grup —
o proportie care depaseste pragurile conventionale pentru un efect mare in cercetarea
educationala. Grupul de control a ramas stabil (39,9 — 40,63, p = 0,937), iar grupul
experimental a crescut accentuat (39,8 — 48,23), diferenta globald estimata fiind AM =—4,583.
Omogenitatea variantelor a fost sustinuta la pretest (Levene p = 0,448), dar afectatd la posttest
(F=17,259, p=0,012), probabil din cauza raspunsurilor individuale variabile la interventie; cu
toate acestea, efectul de interactiune ramane suficient de puternic pentru a sustine concluzia

unui impact semnificativ.



V.3.2.2 Analiza si interpretarea comparativa a regultatelor obtinute in etapa
preexperimentald si etapa postexperimentald la scala CITIT

Interactiunea a fost semnificativa, F(1, 28) = 6,63, p = 0,016, np? = 0,192. Controlul nu a
prezentat modificari semnificative (41,0 — 42,2, p =0,522), in timp ce grupul experimental a
crescut substantial (41,47 — 49,4, p <0,001). Testul Levene a indicat omogenitate la pretest
(p = 0,752) si o Incélcare a acesteia la posttest (F = 16,09, p < 0,001), aspect ce sugereaza o
variabilitate mai ridicata a scorurilor dupa interventie, in special in grupul experimental.

V.3.2.3 Analiza si interpretarea comparativi a rezultatelor obtinute in etapa
preexperimentald si etapa postexperimentald la scala SCRIS

Interactiunea a fost foarte puternica, F(1, 28) = 133,82, p < 0,001, cu efect foarte ridicat
(mp? = 0,827). Controlul a rdmas stabil (38,80 — 39,07, p = 0,674), iar grupul experimental a
crescut marcat (38,13 — 47,07, p <0,001), diferenta globala fiind semnificativa (AM = —3,67,
IC 95% [—7,05; —0,28]). Testele Levene au confirmat omogenitatea variantelor la ambele
momente (p = 0,954, respectiv p = 0,559), ceea ce consolideaza increderea in validitatea

rezultatelor.

V.3.2.4 Analiza si interpretarea comparativi a regultatelor obtinute in etapa
preexperimentald si etapa postexperimentala la scala MOTSCA

LaMOTSCA, un scor mai ridicat indica o motivatie mai scazuta, iar un scor mic o motivatie
mai buna. Interactiunea a fost semnificativa, F(1, 28) = 8,79, p = 0,006, cu efect mediu-inalt
(mp? = 0,239). Controlul nu a prezentat diferente (51,20 — 50,27, p = 0,705), iar grupul
experimental a scazut pronuntat (50,27 — 40,13, p <0,001), ceea ce, in logica scalei, reflecta
o mbunatatire a motivatiei. Diferenta globald (AM = 5,53, IC 95% [2,67; 8,40]) confirmd un
efect robust al conditiei experimentale, iar variantele au fost comparabile la ambele momente
(p > 0,34).

V.3.3. Analiza comparativa a rezultatelor obtinute la pretest si posttest (pretest vs.
posttest)

V.3.3.1. Analiza comparativa a rezultatelor obtinute la pretest si posttest pentru testul de
cunostinte

Grupul de control a stagnat (M = 4,27 — 4,80, o crestere de doar 0,53 puncte), in timp ce
grupul experimental a progresat remarcabil (M = 4,67 — 10,00, o crestere de 5,33 puncte).
Raportul dintre cele doud variatii (aproximativ 1:10) sugereaza ca schimbarile din grupul
experimental nu pot fi atribuite factorilor aleatori, ci influentei directe a programului. La pretest
nu au existat diferente semnificative pe niciunul dintre cele patru domenii (de exemplu D1: A

=0,2,p=0,642; D4: A=0,267, p=0,387), confirmand nivelul initial comparabil. La posttest,



toate domeniile au inregistrat imbunatatiri semnificative: D1 (A =0,933, p=0,037,1>*=0,146),
D2 (A=1,067,p <0,001, n*=0,430), D3 (A=1,933, p=0,004,1>=0,261), D4 (A=1,267, p
< 0,001, n*=0,382), iar scorul total A =5,2, p < 0,001, n>=0,55.

Domeniu (VD1) Moment Diferenta medie p n?

Dl Pretest 0,2 0,642 0,008
Dl Posttest 0,933 0,037 0,146
D2 Pretest 0,2 0,429 0,022
D2 Posttest 1,067 < 0,001 0,430
D3 Pretest 0,133 0,792 0,003
D3 Posttest 1,933 0,004 0,261
D4 Pretest 0,267 0,387 0,027
D4 Posttest 1,267 < 0,001 0,382
Total Pretest 0,4 0,638 0,008
Total Posttest 5,2 < 0,001 0,55

Tabel 25. Analiza comparativa a rezultatelor pretest vs. posttest pentru testul de cunostinte.

V.3.3.2. Analiza comparativa a rezultatelor obtinute la pretest si posttest pentru chestionarul
SMALSI

La pretest nu au existat diferente semnificative pentru niciuna dintre scale (CITIT: A =
0,467, p =0,768; SCRIS: A=0,667, p =0,695; MOTSCA: A =0,993, p=0,721). La posttest,
diferentele au devenit semnificative: CITIT (A = 7,2, p = 0,002, n*> = 0,306), SCRIS (A=8, p
< 0,001, n* = 0,440) si MOTSCA (A = 10,13, p < 0,001, n? = 0,645). Pentru VD2, media
grupului experimental a crescut de la 39,80 la 48,23 (A = 8,43), in timp ce controlul a crescut
minim (39,90 — 40,63, A = 0,73), cele doud grupuri pornind de la valori comparabile (39,90
vs. 39,80). Pentru MOTSCA, grupul experimental a coborat de la 50,27 la 40,13 (A = 10,14
puncte, ameliorare), controlul rdimanand stabil (51,20 — 50,27, A = 0,93), de la valori initiale

similare (51,20 vs. 50,27).

Scala Moment Diferenta medie p 1? partial
CITIT Pretest 0,467 0,768 0,003
CITIT Posttest 7,2 0,002 0,306
SCRIS Pretest 0,667 0,695 0,006
SCRIS Posttest 8 <0,001 0,440
MOTSCA Pretest 0,993 0,721 0,005
MOTSCA Posttest 10,13 <0,001 0,645

Tabel 26. Analiza comparativa a rezultatelor pretest vs. posttest pentru chestionarul SMALSI.

V.3.3.3. Analiza comparativa a rezultatelor obtinute de grupul de control si grupul
experimental control vs. experimental la testul de cunostinte



in grupul de control, niciun domeniu nu a inregistrat schimbari notabile intre cele doua
momente (D1: A=0,333, p=0,328,1*=0,034; D2: A=0,067, p =0,630,1>=0,008; D3: A =
0,067, p = 0,883, 1> = 0,001; D4: A = 0,067, p = 0,804, n?> = 0,002; scor total A = 0,53, p =
0,341, 12 = 0,032). In grupul experimental, progresele au fost consistente si semnificative: D1
(A =1,467,p <0,001,n>=0,407), D2 (A= 0,933, p< 0,001, 0> =0,624), D3 (A=1,867,p <
0,001, n*=0,382), D4 (A=1,067, p < 0,001, n*=0,364) si scor total A = 5,33, p<0,001,n*>=
0,57.

Domeniu (VD1) Control A (p) Control n? Experimental A (p) Exp. n?
Dl 0,333 (0,328) 0,034 1,467 (< 0,001) 0,407
D2 0,067 (0,630) 0,008 0,933 (< 0,001) 0,624
D3 0,067 (0,883) 0,001 1,867 (<0,001) 0,382
D4 0,067 (0,804) 0,002 1,067 (< 0,001) 0,364
Total 0,53 (0,341) 0,032 5,33 (<0,001) 0,57

Tabel 28. Analiza comparativa control vs. experimental pentru testul de cunostinte.

V.3.3.4. Analiza comparativa a rezultatelor obtinute de grupul de control si grupul
experimental control vs. experimental la chestionarul SMALSI

Grupul de control nu a prezentat modificari relevante (CITIT A=1,2,p=0,522,1>=0,015;
SCRIS A =0,267, p= 0,619, 1> =0,009; MOTSCA A =0,933, p = 0,674, n*> = 0,006), 1n timp
ce grupul experimental a inregistrat imbunatatiri majore: CITIT (A = 7,933, p < 0,001, n?* =
0,397), SCRIS (A=8,93,p<0,001,1>*=0,910) si MOTSCA (A=10,13,p <0,001,n*>=0,432).
Interactiunea Timp X Grup a fost, asadar, semnificativa, progresul datorandu-se specific
programului aplicat. Comparativ, efectele asupra VD3 au depasit ca amplitudine efectele
asupra VD2 la nivelul diferentei dintre grupuri, desi marimea efectului a fost mai ridicatd la

SCRIS, ceea ce indicd o receptivitate ridicatd a ambelor componente la conditia experimentala.

Scala Control A (p) Control n? Experimental A (p) Exp. n?
CITIT 1,2 (0,522) 0,015 7,933 (<0,001) 0,397
SCRIS 0,267 (0,619) 0,009 8,93 (<0,001) 0,910
MOTSCA 0,933 (0,674) 0,006 10,13 (< 0,001) 0,432

Tabel 29. Analiza comparativa control vs. experimental pentru chestionarul SMALSI.
Sintetizand, in cazul VD2 grupul de control a manifestat o variatie minima si fara relevanta
statistica intre cele doua momente, In timp ce grupul experimental a prezentat o crestere
pronuntata insotita de un efect statistic de amplitudine foarte mare, ceea ce arata ca interventia
a influentat decisiv scorurile. Pentru VD3, profilul grupului de control a evidentiat mentinerea
unui nivel constant, iar grupul experimental o ameliorare clara, sustinuta de un efect statistic

puternic. Persistenta rezultatelor stabile in grupurile de control consolideaza validitatea interna



a analizei si sustine interpretarea conform cdreia diferentele observate sunt asociate

interventiei, nu unor factori contextuali externi.

V.4 Concluziile cercetarii experimentale

Cercetarea a urmarit verificarea eficientei programului CAAR asupra dezvoltarii
competentei de comunicare in scris, a imbunatatirii strategiilor de invétare si a stimuldrii
motivatiei academice ale absolventilor nvatimantului primar din programul ,,A doua sansa”,

1ar toate cele cinci obiective formulate au fost atinse.

Primul obiectiv — identificarea si evaluarea nivelului de dezvoltare a competentei de
comunicare in scris, a strategiilor de invatare si a motivatiei academice — s-a concretizat prin
utilizarea unor instrumente standardizate (testul de la Evaluarea Nationald a clasei a IV-a si
chestionarul SMALSI), aplicate atat in etapa preexperimentala, cat si in cea postexperimentala,
ceea ce a permis analiza comparativa a progresului educational. Al doilea obiectiv s-a realizat
prin selectarea, pe baza analizei literaturii, a unor strategii didactice interactive adaptate
nevoilor educationale ale participantilor si a unor continuturi relevante pentru experienta lor de

viata, menite sd transforme instruirea Intr-un proces activizant si stimulativ.

Al treilea obiectiv s-a realizat prin elaborarea programului cu caracter practic-aplicativ,
fundamentat pe modelul invatarii experientiale al lui Kolb si pe un demers didactic
interactional, pe baza informatiilor furnizate de testul de cunostinte, de chestionar si de
discutiile din focus-grup. Al patrulea obiectiv a fost indeplinit prin implementarea programului
intr-un mediu educational stimulativ, in care cursantii au fost pusi in situatia de a cduta solutii,
de a gandi critic, de a emite opinii argumentate si de a reflecta asupra a ceea ce au invatat si a
modului in care au invatat. Ultimul obiectiv, referitor la analizarea eficientei, s-a indeplinit prin

interpretarea si compararea rezultatelor din cele doua etape.

Studiul a analizat trei variabile in doud momente (pretest si posttest), pe un grup de control
(N = 15) si un grup experimental (N = 15). Pentru VD1, grupul de control a crescut minim (M
= 4,27 — 4,80), iar grupul experimental substantial (4,67 — 10,00). Pentru VD2, controlul a
ramas stabil (39,90 — 40,63), iar grupul experimental s-a imbunatatit semnificativ (39,80 —
48,23). Pentru VD3 (MOTSCA), controlul a ramas stabil (51,20 — 50,27), iar grupul
experimental a Tnregistrat o scadere (50,27 — 40,13) care, in logica scalei, indica o crestere a

motivatiei scolare.

La pretest nu au existat diferente relevante intre grupuri, ceea ce sustine omogenitatea

initiald a participantilor si oferd un cadru adecvat pentru interpretarea efectelor ulterioare;
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valorile reduse ale dimensiunii efectului confirma caracterul minor al variatiilor initiale. La
posttest au aparut diferente semnificative statistic pentru toate variabilele dependente, cu valori
ridicate ale marimii efectului, in timp ce grupul de control a ramas stabil — stabilitate care
sustine interpretarea diferentelor din grupul experimental ca efecte ale interventiei, nu ale

simplei treceri a timpului. Sinteza pe grupuri este redata mai jos.

Variabila Grup Diferenta medie p n?

VD1 Control 0,53 0,341 0,032
VD1 Experimental 5,33 <0,001 0,77
VD2 Control 0,73 0,437 0,022
VD2 Experimental 8,43 <0,001 0,746
VD3 Control 0,993 0,674 0,006
VD3 Experimental 10,13 < 0,001 0,432

Tabel 3 (rezumat). Comparatia celor trei variabile dependente in functie de grup (pretest vs. posttest).

Prin urmare, rezultatele sustin ipoteza conform céreia interventia contribuie semnificativ la
optimizarea variabilelor investigate, efectele manifestindu-se coerent in raport cu toate
criterille de analizd. Diferentele semnificative statistic obtinute de grupul experimental

demonstreaza eficienta programului si confirma toate cele trei ipoteze specifice ale cercetarii.

Programul Comunicare Activa, Atitudine Reflexivai — CAAR are un caracter inovativ,
oferind un cadru metodologic bazat pe instruirea interactiva si pe invatarea experientiala, cu o
structurd tridimensionald — cognitiva, strategicd si afectiv-atitudinala — care permite
dezvoltarea integratda a competentelor cognitive, optimizarea strategiilor de Invatare si
stimularea motivatiei academice. Activitatile angajeaza cursantii in construirea cunoasterii prin

efort propriu, individual sau colaborativ, dezvolta gandirea criticd si valorizeaza metacognitia.

Comparatia variabilelor in functie de apartenenta la grup indicd mentinerea unui nivel
relativ stabil al variabilelor dependente in grupul de control, unde modificérile observate nu
ating pragul semnificatiei statistice si sunt asociate unor efecte reduse; simpla trecere a timpului
sau expunerea la conditiile obisnuite ale contextului nu au fost suficiente pentru a produce
schimbari relevante. Din perspectivd metodologica si aplicativa, concluziile oferd argumente
solide pentru validitatea modelului experimental si pentru posibilitatea extinderii utilizarii

interventiei in contexte similare de cercetare sau practicd educationald si psihologica.

Valoarea addugatd a programului constd in promovarea practicilor didactice active si
reflexive, care potenteazd invatarea si modeleaza strategiile de invatare ale cursantilor,
angajandu-i In construirea cunoasterii prin efort propriu si in realizarea de conexiuni intre

cunostintele anterioare si noile achizitii. In perspectiva valorificarii rezultatelor, programul
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CAAR a fost avizat ca optional de aprofundare pentru programul ,,A doua sansa” — invatdmant

primar, nivel IV, implementarea urmand a fi sustinutd printr-un ghid metodologic pentru

cadrele didactice. De asemenea, un program de formare continud centrat pe practicile didactice

activizante si reflexive a fost inclus in oferta Casei Corpului Didactic Carag-Severin pentru

anul scolar 2025-2026, avizata de Ministerul Educatiei si Cercetarii.

V.5 Limitele cercetarii si directii de cercetare ulterioara

Interpretarea rezultatelor trebuie realizatd cu prudentd, prin raportare la limitele

metodologice si contextuale ale demersului, identificarea acestora asigurand rigoarea stiintifica

si deschizand directii pentru cercetari ulterioare:

Dimensiunea esantionului a ramas redusa, cercetarea desfasurandu-se pe 30 de cursanti,
repartizati in doud grupuri echivalente de cate 15 participanti. Numarul redus de
participanti limiteaza puterea statistica si restrange posibilitatea generalizarii.
Esantionarea a avut un caracter nealeatoriu.

Investigatia a avut un caracter local, deoarece s-a desfasurat la nivelul judetului Caras-
Severin, in cadrul a doua unitdti scolare, astfel ca particularitatile contextuale
socioeconomice si institutionale nu permit extrapolarea directd a concluziilor la nivel

national.

Interventia s-a derulat pe o duratd limitatd, ceea ce a permis masurarea efectelor

imediate, dar nu si a stabilitatii lor in timp.

Contextul educational al programului ,,A doua sansa” prezintd particularitati
accentuate, intrucat heterogenitatea cursantilor introduce o variabilitate dificil de

controlat.

Rezultatele nu pot fi generalizate Tn mod nerestrictionat: desi rdman semnificative
statistic si relevante practic, ele 1si pastreaza valabilitatea in limitele esantionului si ale
contextului investigat si trebuie interpretate ca dovezi consistente ale eficientei

programului CAAR intr-un cadru particular, care invita la replicare si extindere.



CONCLUZII GENERALE

Demersul de cercetare intreprins in cadrul lucrdrii isi are originea In convingerea ca
dezvoltarea competentei de receptare si de producere a mesajului scris constituie o conditie
fundamentald pentru integrarea sociala si insertia profesionald a persoanelor care au parasit
timpuriu sistemul de educatie. Societatea contemporand, marcatd de fluxurile accelerate de
informatie si de exigentele tot mai ridicate ale comunicarii functionale, transforma capacitatea
de a intelege si de a redacta texte scrise Intr-un instrument indispensabil pentru participarea
activa la viata comunitard si pentru exercitarea autonomiei personale. Pornind de la aceasta
premisd, lucrarea a investigat riguros modalitatile prin care scoala poate raspunde acestei nevoi

educationale, in contextul specific al Programului ,,A doua sansa” — invatdmant primar.

Primul capitol a asigurat fundamentarea teoretica a problematicii cercetate, prin clarificarea
conceptelor de incluziune, echitate si diversitate in educatie si prin analiza implicatiilor sociale
ale parasirii timpurii a scolii. Abordarea cauzelor si efectelor abandonului scolar a fost
completatd de examinarea politicilor educationale si a programelor compensatorii destinate
reintegrarii persoanelor provenite din grupuri vulnerabile, ceea ce a oferit cadrul conceptual si

axiologic necesar intelegerii fenomenului investigat.

Al doilea capitol a fost consacrat analizei critice a curriculumului pentru Programul ,,A
doua sansd” — invatdmant primar, cu accent pe specificul formarii competentelor in acest
context. Analiza a examinat profilul de formare al absolventului, caracterul aplicativ al
curriculumului si particularitatile programei scolare, urmarind identificarea elementelor
definitorii ale unui curriculum centrat pe competente. Aceste constatdri au constituit
fundamentul conceperii programului de interventie pentru dezvoltarea competentei de

comunicare in Scris.

Al treilea capitol a fost dedicat procesului de instruire in cadrul Programului ,,A doua
sansa” — invatdmant primar, evidentiind rolul strategiilor didactice interactive, al proiectarii
riguroase a demersului instructiv-educativ si al curriculumului la decizia scolii in dezvoltarea
competentelor cursantilor. Examinarea relatiilor dintre componentele curriculumului formal a
permis identificarea oportunitdtilor de elaborare a unui curriculum la decizia scolii care sa

raspundd nevoilor educationale reale ale cursantilor.

Articularea celor trei capitole din partea teoreticd a oferit cadrul conceptual, metodologic
si aplicativ necesar pentru construirea demersului experimental. Concluziile desprinse la acest

nivel au orientat formularea ipotezelor, selectia strategiilor didactice si proiectarea programului



de interventie, asigurand coerenta interna dintre reperele teoretice si investigatia aplicativa din

partea a doua a lucrarii.

Cercetarea experimentald a urmadrit verificarea eficientei programului de interventie
Comunicare Activa, Atitudine Reflexiva — CAAR asupra dezvoltirii competentei de
comunicare 1n scris, a Imbunatatirii strategiilor de invatare si a cresterii motivatiei academice
la cursantii programului ,,A doua sansd” — invatamant primar. Demersul experimental a
permis atingerea integrald a celor cinci obiective formulate, fiecare corespunzand unei etape

distincte a cercetarii si fiind sustinut de instrumente metodologice riguros selectate.

Primul obiectiv s-a realizat prin administrarea, in etapa preexperimentald, a testului de
evaluare a competentelor fundamentale la Limba si literatura romand si a chestionarului
SMALSI, datele colectate — completate de informatiile din focus-grup — evidentiind
echivalenta statistica a celor doud grupuri la pretest si fundamentand necesitatea interventiei.
Al doilea obiectiv s-a concretizat prin selectarea strategiilor didactice interactive si a
continuturilor adaptate, analiza literaturii fundamentand integrarea unor metode precum
invatarea experientiald bazata pe modelul Kolb, cadrul Evocare—Realizarea sensului—Reflectie,
tehnica ,,Arborele lui Sapiro”, metoda ,,Ganditi-Lucrati in perechi-Comunicati” si

organizatorii grafici.

Al treilea obiectiv s-a realizat prin elaborarea programului CAAR, construit pe trei
dimensiuni complementare — cognitiva, strategica si afectiv-atitudinald — si proiectat ca un
curriculum la decizia scolii, adaptat profilului eterogen al cursantilor. Al patrulea obiectiv a
vizat implementarea efectivd a programului, activititile desfasurdndu-se intr-un mediu
educational stimulativ, in care cursantii s-au angajat in procese active de cautare a solutiilor,
de formulare a opiniilor argumentate si de reflectie metacognitivd. Al cincilea obiectiv s-a
realizat prin compararea statisticd a rezultatelor la pretest si posttest, atat intre grupuri, cat si

intra-grup, prin analiza ANOVA mixta in doua cai.

Rezultatele analizei statistice au sustinut ipotezele cercetdrii, in limitele esantionului si ale
contextului educational analizat. Ipoteza secundara 1 s-a confirmat prin diferentele
semnificative statistic obtinute la testul de cunostinte: grupul experimental a evoluat de la M =
4,67 1a M = 10,00, in timp ce grupul de control a rdmas relativ constant (de la M =4,27 la M
= 4,80), iar interactiunea Timp x Grup s-a dovedit puternic semnificativa, F(1, 28) = 38,08, p

< 0,001, np* = 0,576, progresele manifestandu-se pe toate cele patru domenii de continut.
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Ipoteza secundard 2 s-a confirmat prin rezultatele obtinute la scalele CITIT si SCRIS:
grupul experimental a evoluat de la M = 41,47 la M = 49,40 la scala CITIT si de la M = 38,13
la M = 47,07 la scala SCRIS, diferentele intra-grup fiind semnificative (p < 0,001), cu marimi
mari ale efectului (np? = 0,397 pentru CITIT si np? = 0,910 pentru SCRIS), in conditiile in care
grupul de control nu a prezentat modificari notabile. Ipoteza secundara 3 s-a confirmat prin
rezultatele obtinute la scala MOTSCA, unde grupul experimental a inregistrat o scadere a
scorului mediu de la M = 50,27 la M = 40,13 (interpretatd ca o crestere a motivatiei),

interactiunea fiind semnificativa, F(1, 28) = 8,79, p = 0,006, np* = 0,239.

Convergenta rezultatelor obtinute prin compararea intra-grup si inter-grup, sustinutd de
stabilitatea performantelor grupului de control, a exclus ipoteza unor variatii aleatorii sau a
unor diferente preexistente si a permis atribuirea ameliordrilor efectului specific al

programului. In consecinta, ipoteza generala a cercetarii s-a confirmat.

Cercetarea aduce o contributie originald in plan teoretic, metodologic si aplicativ, articulata
pe trei directii complementare. In primul rand, elaborarea si aplicarea programului CAAR
reprezintd principala contributie: conceput ca un construct didactic tridimensional, programul
integreazd componenta cognitivd, componenta strategicd si componenta afectiv-atitudinala
intr-un parcurs coerent, fundamentat pe invatarea experientiala si pe cadrul E-R—R, oferind un

model replicabil pentru interventii similare in educatia adultilor.

In al doilea rand, cercetarea demonstreaza utilitatea unui curriculum la decizia scolii adaptat
nevoilor specifice ale cursantilor: demonstrarea empiricd a faptului ca un astfel de curriculum,
proiectat pornind de la analiza nevoilor reale si de la rezultatele etapei preexperimentale,
genereaza progrese semnificative statistic, constituie un argument pentru flexibilizarea ofertei
curriculare, iar avizarea programului ca disciplind optionald si includerea unui program de
formare pentru cadre didactice in oferta Casei Corpului Didactic Carag-Severin confirma,
institutional, valoarea aplicativi a acestei contributii. In al treilea rind, cercetarea evidentiaza
relevanta strategiilor didactice interactive pentru dezvoltarea competentei de comunicare in
scris la cursanti adulti, populatie insuficient investigatd in literatura romaneascd, ceea ce

confera demersului caracterul unui studiu de pionierat.

In ansamblu, cercetarea a demonstrat ca o interventie pedagogica sistematica, fundamentata
teoretic si adaptatd specificului grupului-tintd, poate produce ameliordri semnificative ale
competentei de comunicare in scris, ale strategiilor de Invatare si ale motivatiei academice la

cursantii programului ,,A doua sansa”. Confirmarea statistica a tuturor ipotezelor, sustinuta de



marimi mari ale efectului, permite afirmarea utilitatii practice a programului CAAR si deschide
perspective pentru extinderea aplicarii sale. Dincolo de rezultatele cuantificabile, cercetarea
contribuie la consolidarea unei paradigme educationale incluzive, in care invatarea activa,
reflexiva si semnificativd devine un instrument de recastigare a autonomiei personale si de

integrare socio-profesionald a persoanelor provenite din grupuri dezavantajate.
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