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Cuvinte și sintagme cheie: integrare curriculară, teoria holistă, teoria constructivistă, proiect, 

portofoliu, citiul fluent, conștientizarea fonematică, foneme, elemente neurofiziologia limbajului, 

dislexie, disgrafie, metoda fonetică analitico-sintetică, metoda semi-globală, metoda globală 

 

 

 

 Motto: ,,Învăţătorul adevărat este omul care se eliberează de toate obstacolele care îl  

împiedică să înţeleagă copilul, nu e de ajuns numai să caute să devină din ce în ce mai 

bun". 

(Maria Montessori, 1991) 

 Teza, rodul colaborării mele cu profesorul coordonator, este structurată pe două mari 

secţiuni, prima cuprinzând fundamentele teoretice (3 capitole), iar a doua, cercetarea 

didactică pe tema ”Demersuri experimentale în contextul strategiilor semi-globale și a 

proiectelor tematice” (patru capitole).  

 În cadrul primei părţi valorizăm aspectele proiective ale integrării curriculare  în 

învățământul primar, luând în considerare aspectele metodice ale utilizării proiectelor și 

portofoliilor, elemente  de dezvoltare a limbajului oral și scris, specificitatea procesului de 

formare a citit-scrisului, exemplificarea unor metode în dezvoltarea competentelor de lectură. 

Partea a doua a lucrării se referă cu precădere la cercetarea didactică efectivă, cu toate 

implicaţiile unei cercetări bine elaborate şi structurate.  

INTRODUCERE ÎN PROBLEMATICA STUDIATĂ - IMPORTANȚA ȘI 

RELEVANȚA TEMEI, motivează alegerea temei de cercetare și aprofundarea studiilor 

efectuate. Deşi în ultimele decenii s-au făcut numeroase schimbări în învăţământul pre-

universitar, rapoartele Băncii Mondiale relevă faptul că una dintre principalele probleme ale 

României este calitatea slabă a sistemului educaţional.  

Problemele educaţiei la nivelul învăţământului pre-universitar reies foarte clar din 

rezultatele la testele internaţionale, PIRLS şi PISA. 
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PIRLS este o evaluare internațională desfășurată la fiecare cinci ani, la care participă 

elevi din clasa a IV-a și care se desfășoară începând din 2001 pentru evidențierea nivelului 

atins în învățarea citirii ca instrument. Elevii din țara noastră testați PIRLS au vârsta medie de 

10,9 ani. Această evaluare își propune să ajute țările participante să ia decizii realiste pentru 

îmbunătățirea predării și învățarea cititului ca instrument de muncă intelectuală și învățare pe 

tot parcursul vieții. Astfel, prin obținerea de performanțe ridicate la testarea PIRLS, elevii 

dovedesc faptul că citesc, înțeleg și interpretează informații din texte de aproximativ 800-900 

de cuvinte. PIRLS evidențiază rezultatele elevilor pe 4 niveluri: experimentat (625), avansat 

(550), intermediar (475) și de bază (400). În urma evaluărilor PIRLS, România a obținut, în 

2011, 502 puncte, în 2006, 489 puncte iar în 2001 scorul obținut a fost de 512 puncte. În urma 

evaluărilor PIRLS, România a obținut, în 2011, 502 puncte, în 2006, 489 puncte iar în 2001 

scorul obținut a fost de 512 puncte. 

În clasamentul general al țărilor participante, România s-a situat în anul 2011 pe locul 

33, din 49 de țări, la PIRLS 2006 pe locul 36, din 45 de state participante, iar la PIRLS 2001 

pe locul 22 din 35 de țări participante. După cum se poate observa, cel mai slab rezultat l-am 

obținut în anul 2006, când s-a înregistrat o scădere de 23 de puncte raportat la evaluarea 

anterioară, eșec care a fost redresat prin rezultatele obținute la evaluarea din 2011, când am 

reușit să trecem peste cele 500 de puncte (considerat nivelul de referință).  

Testele PISA evaluează ”performanţa în relaţie cu obiectivele fundamentale ale 

sistemelor educaţionale şi nu în relaţie cu predarea şi învăţarea unui corpus de cunoştinţe în 

instituţiile şcolare.” Testele PISA îşi propun să evalueze eficienţa sistemelor educaţionale mai 

precis, să determine în ce măsura elevii dobândesc la sfârşitul ciclului şcolar obligatoriu cele 

trei alfabetizări – matematică, ştiinţifică şi lectura. Importante sunt aici competenţele cu un 

caracter mai general, dezvoltate pentru ca elevul să poată înțelege și aplica ideile dobândite în 

şcoală pentru a găsi soluţii la probleme şi situaţii întâlnite în viaţa reală, acestea fiind măsurate 

prin testele PISA (OECD-PISA Raportul national al administrarii programului: 2005-2006, 

Bucuresti 2006, p 13).  

Cele două sondaje evidenţiază două stadii diferite ale procesului de abordare a citirii. 

PIRLS se adresează copiilor din învăţământul primar şi evaluează competenţele de citire 

necesare realizării tranziţiei către „a citi pentru a învăţa“ (Mullis şi al., 2007). PISA, pe de altă 

parte, are ca obiectiv să evalueze gradul în care elevii au dobândit cunoştinţele şi 
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competenţele necesare în viaţa de adult. Sondajul urmăreşte gradul în care elevii dispun de 

abilităţi de a citi şi de a înţelege ceea ce citesc deoarece ele îşi manifestă cea mai mare utilitate 

în aceasta perioadă, când se realizează tranziţia către piaţa muncii sau către etapele de 

educaţie ulterioare învăţământului obligatoriu, iar verificarea capacităţii de a citi constituie şi 

un indicator al modului în care elevii sunt pregătiţi să facă faţă vieţii sociale, angajării şi 

funcţionării pe piaţa muncii (OECD, 2009b). 

România  a înregistrat  un nivel considerabil mai scăzut decât toți omologii lor din 

celelalte țări participante din UE. Punctajele medii din aceste țări au fost cu aproximativ 60 

puncte mai mici decât media la nivelul UE. Tot în aceste țări s-au înregistrat și cele mai slabe 

rezultate în 2000 și punctajele lor medii au rămas aproximativ aceleași ca în 2009. 

Pornind de la aceste rezultate deloc satisfăcătoare, am inițiat un studiu prin care am 

urmărit identificarea cauzelor care au determinat obținerea acestor rezultate slabe, am propus 

și experimentat ca intervenție, în acest sens, predarea citit-scrisului prin utilizarea strategiilor 

semi-globale și a proiectelor tematice. 

Capitolul II. INTEGRAREA CURRICULARĂ – ESENŢĂ, EXIGENŢE, 

MODELE DE INTEGRARE  prezintă aspecte referitoare  integrarea curriculară:  avantaje,  

niveluri de integrare, teorii , modele ale integrării curriculare,  impactul integrării curriculare 

asupra dezvoltării competențelor de comunicare, descrierea unor repere  metodice în 

implementarea activităţilor de tip integrat bazate pe proiecte şi portofolii.  

Integrarea curriculară poate fi descrisă astfel: 

-ca o abordare a predării, învăţării şi evaluării se bazează atât pe filozofie cât şi pe practică și 

poate fi definită ca o abordare curriculară prin care intenţionat se dezvoltă concomitent 

cunoştinţe, abilităţi, atitudini şi valori din interiorul unor discipline sau interdisciplinar cu 

scopul de a dezvolta o înţelegere mai profundă a ideilor cheie; integrarea curriculară se 

realizează atunci când componentele curriculumului sunt intercorelate coerent atât de elevi cât 

şi de cadre didactice; 

-acţiunea de a face să inter-relaţioneze diverse elemente pentru a constitui un întreg, un tot de 

nivel superior, unitar, funcţional și armonios. 

Integrarea curriculară îşi manifestă beneficiile mai ales la clasele pre-primare şi 

respectiv primare şi se datorează atât particularităţilor de învăţare specifice vârstei elevilor, cât 

şi modului de organizare a predării. Începând cu ciclul gimnazial, predarea se realizează de 
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către profesori specializaţi pe anumite discipline, integrarea pe baza conţinuturilor devenind 

dificil de realizat. Totuși există posibilitatea predării în echipă de maximum doi profesori, de 

discipline diferite, a unor conţinuturi din aceeaşi arie curriculară. Interdisciplinaritatea la 

nivelul gimnaziului şi liceului se manifestă prin concursuri inter- şi transdisciplinare incluse în 

calendarul M.E.N. 

Avantajele didactice ale integrării curriculare (pentru clasele I-IV) ar fi următoarele: 

- permisivitate şi flexibilitate didactică: prin integrarea curriculară profesorii pot planifica 

dezvoltarea competenţelor cheie şi a înţelegerii care transcede direcţiile de acţiune şi 

subiectele predate; 

- utilizarea, cu prioritate a cunoştinţelor şi experienţelor: alegerea conexiunilor semnificative 

între subiectele abordate, stimulează elevul în cunoaştere pe baza propriilor experienţe şi 

cunoştinţe, asigură progresul propriei învăţări şi îmbogăţirea viziunii holistice asupra lumii; 

- integrare unitară a conținuturilor învăţării: integrarea curriculară permite elevilor să dezvolte 

o imagine unitară a curriculumului şi să extindă contextul învăţării dincolo de graniţele 

disciplinare ale diferitelor discipline de studiu; 

- ameliorează percepţia lumii reale: atunci când curriculumul este organizat în manieră 

holistică, reflectarea lumii reale este mai fidelă, influenţând modul în care copilul învaţă 

acasă, în familie, în colectivitate şi în comunitate; 

- este adecvată modului în care gândeşte elevul: cercetările referitoare la funcţionarea 

creierului susţin faptul că elevii mici pot recepta mai multe informaţii, procesându-le şi 

organizându-le simultan. 

O abordare integrată a curriculumului presupune realizarea următoarelor demersuri 

didactice: 

-conceperea unor achiziţii integratoare sau competenţă integratoare; 

-identificarea unor unităţi tematice în elaborarea curriculumului; 

-organizarea unei activităţi de învăţare integratoare; 

-accesarea unor forme de organizare şi mijloace optim adaptate acestui tip de activitate; 

-identificarea și valorificarea relaţiilor între concepte, fenomene şi procese din domenii 

diferite; 

-corelarea permanentă a situaţiilor de învăţare la experienţa de viaţă și nivelul de dezvoltare 

ale elevului; 
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-ilustrarea permanentă a aplicabilităţii rezultatelor învăţării la viaţa cotidiană și provocările 

acesteia. 

Înţelegerea diferitelor domenii şi corelarea intenţională a rezultatelor învăţării printr-

un concept central reglator conferă integritate conceptuală a conţinutului disciplinei. În acest 

sens, particularităţile curriculumului integrat pot fi reliefate prin nivelul de structurare și 

integrare al acestuia. În literatura de specialitate identificăm următoarele niveluri: 

Monodisciplinaritatea, Pluridisciplinaritatea, Multidisciplinaritatea. 

Luând în considerare două lucrări de referinţă apărute în spaţiul european: Cadrul 

european de referinţă şi Portofoliul european, poate fi schiţat profilul de competenţă al 

elevului la sfârşitul clasei a IV a, din perspectiva ariei limbă şi comunicare: 

- utilizarea corectă și eficientă a limbii române; 

- operarea cu mesajele verbale și nonverbale accesibile vârstei, elaborarea și 

transmiterea mesajelor în care exprimă idei, experiențe și diferite sentimente; 

- coordonarea propriei comunicări în vederea adaptării ei la diferite contexte școlare, 

sociale și relaţionarea corectă cu persoanele cu care intră în contact şi asumarea unor 

roluri în şcoală şi societate; 

- utilizarea unor tehnici adecvate de comunicare în contexte variate. 

Realizarea acestui profil presupune abordarea unui model comunicativ-funcţional în 

cadrul acestei arii, un curriculum de tip ”legat”, prin abordarea integrată a sub-disciplinelor 

citire/ lectură, scriere, gramatică, comunicare, dar şi utilizând un sistem tehnic integrativ, de 

complementaritate cu celelalte discipline, un curriculum de tip ”cuib” sau un curriculum de tip 

„împărtăşit”, care să ajute la fixarea unor cunoştinţe, deprinderi şi abilităţi, conducându-l pe 

elev către raţionamentul inductiv, analogic. 

Prezentăm două strategii ilustrative, specifice activităţilor de tip integrat, de 

implementare a activităţilor integrate: Proiectul şi Portofoliul. 

Proiectul este o strategie de învăţare care implică activ copiii într-o investigaţie bazată 

pe cooperare (Branstord şi Stein, 1996), în scopul exersării capacităţilor necesare viitorului 

adult  într-o societate democratică, dar şi o metodă de evaluare.  

Învăţarea bazată pe proiecte este una dintre ideile pedagogice care, deşi au o vechime 

considerabilă, abia în ultima perioadă au căpătat o consideraţie deplină la nivelul practicii 

didactice. 



 
P

ag
e1

0
 

P
ag

e1
0

 

William Heard Kilpatrick (1918) a lansat propunerea învăţării pe baza unor proiecte 

alese şi dezvoltate împreună cu copiii.  

Proiectul este o metodă interactivă de predare-învăţare care implică de regulă o 

microcercetare sau o investigare sistematică a unui subiect care prezintă interes pentru elevi 

(Ciolan, L., 2008). Metoda proiectului, aşa cum este cunoscută şi în literatura de la noi, 

presupune implicarea activă a elevilor pe tot parcursul activităţilor desfăşurate, care se 

finalizează cu un „produs”: un dosar tematic, un portofoliu, o soluţie de rezolvare a unei 

probleme, o expoziţie, o colecţie etc. 

Proiectul este o activitate personalizată, elevii putând decide nu numai asupra 

conţinutului, dar şi asupra formei de prezentare. Proiectele presupun un demers integrat, în 

care fiecare poate contribui, deoarece acestea: 

- oferă oportunităţi valoroase pentru abordări interdisciplinare; 

- facilitează lucrul în grup şi învăţarea prin cooperare; 

- dezvoltă capacităţi de investigare şi sistematizare a informaţiilor; 

- sporeşte motivaţia pentru învăţare prin apelul la situaţii din viaţa cotidiană şi prin 

implicarea elevilor; 

- facilitează utilizarea metodelor alternative de evaluare; 

- permite identificarea şi valorificarea unor surse diverse de informare şi documentare; 

- stimulează autonomia elevilor în învăţare şi creativitatea acestora; 

- oferă fiecărui elev posibilitatea de a se implica şi de a contribui la realizarea activităţilor şi 

a produsului final. 

Portofoliul este o metodă de evaluare care oglindeşte atât evoluţia elevilor, cât şi 

performanţele acestora.  

Portofoliul este un instrument de evaluare flexibil, complex şi integrator, susţinând 

individualizarea învăţării, obişnuind elevul să-şi planifice învăţarea. Totodată, familiarizează 

elevul cu tehnicile de muncă intelectuală şi urmăreşte progresul acestuia de la un semestru la 

altul.                                                                                                                                           

Capitolul II. ASPECTE TEORETICE ȘI PRACTICE ÎN PROCESUL DE PREDARE-

ÎNVĂȚARE A CITIT-SCRISULUI ÎN CICLUL PRIMAR , detaliază aspecte legate  de 

formarea  competențelor  de citit-scris, dar și aspecte ce țin de factori și cauze ale sindromului 

dislexico-grafic. 
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Prima etapă, cea în care se pun bazele dezvoltării competențelor de citire, este cea mai 

importantă din viața școlară a elevilor. În continuare sunt prezentate câteva dimensiuni ale 

procesului de instruire  în acest domeniu, aspecte ce au o influenţă mare în stadiile timpurii de 

achiziţie a abilităţilor necesare citirii: conştientizarea fonemică şi fonologică, fonetica şi citirea 

fluentă. 

  Conştientizarea fonematică se referă la „abilitatea de a detecta şi de a manevra 

segmentele sonore din cuvintele vorbite“ (Pufpaff, 2009). Conştientizarea fonemică, adică 

înţelegerea fonemelor, cele mai mici unităţi fonice/ sonore, este o componentă a 

conştientizării fonologice (Cunningham, Cunningham, Hoffman şi Yopp, 1998). Instruirea 

elevilor în domeniul conştientizării fonologice este o componentă cheie a primelor etape de 

alfabetizare.  

  Fonemele –  Cercetările au demonstrat rolul deosebit de important pe care îl joacă 

fonetica în predarea şi învăţarea citirii (Foorman şi al., 1998); (Torgeson, 2000); (Torgesen şi 

al., 2001); (Torgeson şi al., 2006); (Brooks, 2007); (Graaff şi al., 2011). Instruirea în 

domeniul foneticii îi învaţă pe elevi „cum se realizează echivalenţa dintre litere şi sunete 

(foneme) pentru a forma corespondenţele literă-sunet şi şabloanele de silabisire şi cum îi pot 

ajuta să aplice cunoştinţele respective când citesc“ (NRP 2000, p. 8).  

  Cititul fluent – Un element important în dezvoltarea abilităţilor de citire îl reprezintă 

fluenţa cititului deoarece, fără fluenţă, persoanele care citesc ar putea avea dificultăţi în 

înţelegerea textului parcurs. Fluenţa la citit este descrisă de Rasinski (2008) ca fiind abilitatea 

de a citi fragmentele de text corect, rapid, fără efort şi cu expresia corespunzătoare 

(„prozodie“). Nichols şi al. (2009, p. 4) extinde această definiţie prin sublinierea rolului pe 

care îl are viteza în cititul fluent precizând că ea asigură, automatismul recunoaşterii 

cuvintelor“. 

Etapa achiziţiei abilităţilor elementare de citit este urmată de consolidarea 

competenţele de citire, etapă în care elevii îşi dezvoltă abilităţile de recunoaştere a cuvintelor, 

îşi îmbunătăţesc fluenţa la citire şi viteza cu care pot citi texte similare. Astfel, ei vor putea 

“citi ca să înveţe”. Elevii care nu-şi dezvoltă aceste competenţe fundamentale pot avea 

dificultăţi în atingerea scopului final al citirii – utilizarea cititului ca instrument de învăţare. 

Înţelegerea celor citite este determinată şi de vocabularul de care dispun elevii, de 

aceea este necesar să se acorde atenţie deosebită activităţilor pentru dezvoltărea vorbirii 
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elevilor, a îmbogăţirii, precizării şi activizării vocabularului lor. Cu cât elevii au un vocabular 

mai bogat cu atât ei au mai multe posibilităţi să sesizeze sensul cuvintelor, al propoziţiilor, sau 

al unui text închegat, îşi îmbunătăţesc abilităţile de a citi şi de a înţelege ce citesc. Elevii cu un 

vocabular limitat întâmpină greutăţi în identificarea conceptele cheie în textele pe care le 

citesc.  

Exprimarea corectă a limbajului necesită integritatea zonelor: structurilor de materie 

cenuşie paraventriculară, insula, putamenul şi sistemul reticulat ascendent. În general, 

majoritatea funcţiilor lingvistice sunt localizate în emisfera dominantă (stânga pentru dreptaci, 

dreapta pentru stângaci).  

În producerea limbajului, cele două zone/ centre/ arii de importanţă majoră sunt: 

Broca şi Wernicke. Rolul ariei Wernicke constă în receptarea stimulilor lingvistici şi în 

comprehensiunea limbajului vorbit. Selecţia cuvintelor în funcţie de semnificaţia lor se 

formează în aria Broca. Aria Broca intervine în: incitarea în vorbire, motivaţie, controlul 

semantic şi sintactic al cuvintelor şi frazelor, programarea şi realizarea motorie a limbajului. 

Între cele două arii există o strânsă legătură conform teoriei lui Geschwind (Crǎciun, 

2001; Cârneci, 2004). Legătura se stabileşte astfel: informaţiile sunt stocate în aria Wernicke, 

ele sunt activate când un cuvânt vorbit este recunoscut, pentru ca acest cuvânt să fie redat 

verbal informaţiile sunt trimise din aria Wernicke în aria Broca. Transferul dintre cele două 

arii este asigurat de fascicolul arcuat. În aria Broca se află un cod care permite convertirea 

informaţiei auditive în cod motor.  

Specialiștii vorbesc despre un profil simtomatic personal  la elevul dislalic care  

cuprinde aspecte pozitive și aspecte deficitare. Raduly, Zorgo, E., (2010). Ele pot fi sesizate și 

de către profesor. Dintre aspectele pozitive înregistrate la un elev dislexic, amintim: 

 capacitate imaginativă 

puternică; 

 originalitate, creativitate; 

 capacitate globală de 

înțelegere; 

 procesare simultană a 

informației; 

 intuiție; 

 un mod ”artistic” de 

gândire; 

Aspecte deficitare: 

 dificultăți în învățarea citit-

scrisului; 

 citit-scris sacadat şi silabisit 

în raport cu ceilalţi colegi; 

 dificultăţi în corelarea 

complexului sonor cu 

simbolul grafic şi în 

înţelegrea semnificaţiei 
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corecte în contextul 

propoziţiei; 

 nerespectarea regulilor 

grafice, gramaticale şi 

caligrafice; 

 omisiuni de litere şi cuvinte; 

 adăugiri de litere şi cuvinte; 

 substituiri de litere şi 

cuvinte; 

 contopiri şi comprimări de 

cuvinte; 

 nerespectarea spaţiului 

paginii; 

 sărirea şi suprapunerea 

rândurilor; 

 scrisul servil şi citit-scrisul 

ca în oglindă; 

 abilități de citire și scriere 

marcate  de lentoare și/ sau 

de o serie de erori; 

 dificultăți de înțelegere a 

textelor scrise; 

 dificultăți de scriere pe 

litere;  

 dificultăți de exprimare în 

scris; 

 abilități ortografice scăzute; 

 memorie verbală deficitară; 

 abilități scăzute de analiză a 

detaliilor; 

Sunt multe abilități cognitive care pot fi alterate în cazul elevului dislexic: 

 orientare spațială 

 secvențialitate; 

 capacitatea de transfer; 

 abiltăți motorii fine; 

Pentru a veni în sprijinul terapiei specifice, se folosesc metode şi procedee cu caracter 

general, care stimulează şi dezvoltă unele componente ale activităţii implicate în achiziţia 

corectă a scris-cititului. Amintim următoarele metode cu caracter general: 

 exerciţiile pentru dezvoltarea 

musculaturii mâinii; 

 educarea şi dezvoltarea auzului 

fonematic; 

 educarea şi dezvoltarea capacităţii de 

orientare şi structurare spaţială; 

 înlăturarea atitudinii negative faţă de 

scris-citit şi educarea personalităţii; 

 concentrarea activităţii psihice asupra 

analizei-sintezei elementelor 

componente ale grafo-lexiei; 

 conştientizarea erorilor tipice dislexo-

disgrafiei; 

 sesizarea relaţiei fonem-grafem; 

 discriminarea auditivă, vizuală şi 

kinestezic-motrică;  

 dezvoltarea şi perfecţionarea abilităţilor 

de scris-citit;  

 corectarea tulburărilor de vorbire 

înainte/concomitent cu terapia dislexo-

disgrafiei; 

 dezvoltarea limbajului şi stimularea 

activităţii psihice; 

 corectarea confuziilor de litere

 

Capitolul III. METODE DE FORMARE A COMPETENȚELOR DE CITIT-SCRIS ÎN 

CICLUL PRIMAR PRIN UTILIZAREA STRATEGIILOR SEMI-GLOBALE ÎN 

CADRUL PROIECTELOR TEMATICE,  ilustrează  diferite metode utilizate în diferite 

sisteme de învățământ pentru achiziționarea citit-scrisului după ce profesorul surprinde 

elemente edificatoare ale procesului de citit-scris. 



 
P

ag
e1

4
 

P
ag

e1
4

 

Principala caracteristică a dezvoltării limbajului în ciclul primar este determinată de 

faptul că limba devine un obiect de învăţământ, fiind însuşit în mod conştient şi sistematic sub 

toate aspectele sale importante: fonetic, lexical, semantic, gramatical, stilistic etc. La început, 

micii şcolari învaţă să desprindă diferite unităţi din ansamblul emisiei verbale (fonemele, 

cuvintele, propoziţiile şi frazele). Ulterior îşi însuşesc regulile gramaticale de utilizare a 

limbajului. Astfel, pentru ca elevii să poată avea acces la toate ariile curriculare într-un mod 

eficient, trebuie să fie capabili să citească (şi să scrie) cel puţin la nivelul operaţional. 

O categorie aparte de factori care influenţează achiziţia citit-scrisului (şi care fac 

obiectul studiului de faţă) este reprezentată de caracteristicile procesului instructiv-educativ în 

vederea optimizării dezvoltării acestor instrumente de muncă intelectuală. Succint prezentaţi, 

aceşti factori (Studiu, PIRLS, 2006) sunt reprezentaţi de: 

- Locul lecturii în programul şcolar; 

- Diversitatea suporturilor de lectură, a 

materialelor didactice; 

- Varietatea abilităţilor şi strategiilor de 

lectură pe care elevii sunt solicitaţi să le 

folosească; 

- Utilizarea diverselor strategii pentru a 

determina elevii să exprime reacţii proprii 

la textele citite; 

- Funcţionarea bibliotecii şcolare şi a 

bibliotecii clasei; 

- Accesul la calculator şi la internet; 

- Utilizarea software-ului educaţional pentru 

dezvoltarea competenţelor de citire; 

- Absenteismul; 

- Atitudinea familiei faţă de lectură.

Unul dintre obiectivele specifice al acestei lucrări este identificarea factorilor care 

influenţează formarea şi dezvoltarea competenţelor de citit-scris ale elevilor din învăţământul 

primar, care determină succesul, respectiv eşecul şcolar al elevilor din acest ciclu de 

învăţământ şi a strategiilor cu puternic caracter formativ (factori ce ţin de caracteristicile 

procesului instructiv-educativ, evidenţiaţi în studiul PIRLS 2006). 

După Marshall şi Newcombe (1973), în procesul învăţării scris-cititului sunt folosite 

două căi: 

a) Calea fonologică sau indirectă – prin care se identifică corespondenţa dintre sunete şi litere, 

se segmentează cuvintele în unităţi mai mici şi apoi se formează întregul. Pe această cale, 

elementele de intrare se transformă într-un cod fonologic. 

Calea fonologică implică două procese fundamentale ale gândirii: analiza şi sinteza. 

b) Calea lexicală sau directă permite identificarea cuvântului fără a se mai trece prin analiza şi 

sinteza fonematică, deoarece se ajunge la reprezentările acelui cuvânt, perceput anterior. 
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Cu toate că cele două căi sunt capabile să funcţioneze separat, ele se manifestă într-o 

strânsă interdependenţă: nu se poate constitui un lexic ortografic decât dacă sistemul de 

analiză funcţionează corect. Această cale îşi dovedeşte eficienţa doar în cazul cuvintelor deja 

cunoscute. 

Cele două căi sunt complementare şi intercorelate, de aceea ele pot fi folosite 

concomitent sau alternativ. Forma celor două căi se configurează în patru module care se 

manifestă fie secvenţial-structural, fie simultan-funcţional (Ungureanu, 1998): 

• modulul perceptiv – percepţiile determină procese de extragere a informaţiei 

şi stocare a ei, realizându-se o procesare perceptivă; 

• modulul lexical – se asigură procesarea lexicală a cuvântului citit, prin raportare la un câmp 

vizual sau fonologic, prin intermediul memoriei de lungă durată. Aici se manifestă funcţia 

semiotică a limbajului; 

• modulul sintactic – cuvintele se structurează în sintagme, propoziţii, fraze, după regulile 

gramaticale, ale topicii; 

• modulul semantic – procesarea semantică se realizeză numai pe baza unui antrenament în 

procesarea de tip primar şi a unor conexiuni adecvate, creatoare de noi semnificaţii. 

În literatura de specialitate întâlnim mai multe metode propuse spre a fi utilizate în 

predarea citit-scrisului:  

- metoda fonetică, analitico-

sintetică,  

- metoda globală  

- metoda semi-globală, 

- metoda gestuală,  

- metoda funcţională,  

- metoda Montessori,  

- metoda lingvistică integrală,  

- metoda naturală (Freinet),  

- metoda Decroly. 

 Metoda fonetică analitico-sintetică (FAS) este cel mai răspândit demersul de predare 

a citit-scrisului. Ea presupune concentrarea pe învățarea și recunoașterea literelor și a 

corespondenței dintre grafeme (semne grafice) și foneme (unități sonore), înainte de citirea 

cuvintelor în întregime.” (Bărbulescu G., Beșliu D., 2009) 

Acest demers se fundamentează pe următoarele: 

•scrierea în limba română concordă aproape exact cu pronunţarea, deci citirea este fonetică; 

•demersul implică desprinderea unei propoziţii din vorbire, urmată de analiza cuvintelor, 

delimitarea cuvintelor în silabe si apoi fiecare silabă în sunete (analitică), după care se 

parcurge drumul invers, de la sunete, silabă, cuvânt si propoziţie (sintetică). 
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Există câteva probleme legate de metoda de predare fonetica analitico-sintetică. Prima 

problemă este că aceasta poate fi destul de plictisitoare pentru copii. Învățarea literelor 

alfabetului și sunetele asociate acestora este un exercițiu lent și plictisitor. Evoluţia lentă a 

scrierii frânează însuşirea tehnicii de citire. Copilul citeşte cuvântul identificând fiecare literă, 

concentrându-se pe aspectul de formă în defavoarea înțelegerii semnificației. Literele de mână 

se învaţă deodată cu cele de tipar, îngreunând învățarea mai rapidă a cititului. 

Metodă globală este folosită încă din anul 1930 și constă în memorarea vocabularului, 

la vederea acestuia. Învățătorul scrie pe cartonașe cuvinte uzuale, cuvinte care denumesc 

obiecte cu care elevii lucrează zi de zi și care au semnificație pentru ei. Atunci când vorbesc 

despre obiect, le este prezentat și cartonașul cu numele respectiv, în mod repetat, pâna este 

reținut. Când copiii au memorat un număr mai mare de cuvinte, se introduc în procesul de 

citire al cărților. Această metodă este adesea predată cu cărți ilustrate sau cartonașe. Imagini 

simple, clare ajută copilul şi asociază cuvântul.  

Metoda semi-globală cea mai recentă și rezultă din mixarea cele două metode 

(metoda fonetică analitico-sintetică (FAS) și metoda globală. Departamentul de educație, 

știință și formare din Australia a publicat un studiu intitulat Teaching reading: Report and 

recommendations. Sydney, în traducere, Predarea citirii, în 2005, în care subliniază faptul că 

nu există o relație de dihotomie între metoda globală și cea fonetică analitico-sintetică, ele 

putând să funcționeze împreună și sunt înregistrate rezultate din cele mai bune. Acest studiu 

clarifică eficacitatea unei abordări a învățării lecturii bazată explicit (dar nu exclusiv) pe 

următoarele elemente: 

- fonetică (relaţia dintre litere şi sunete);  

- conștientizare fonematică (abilitatea de a identifica și manipula sunete, oral);  

- cunoștințe legate de vocabular (nouă înțelegere a cuvintelor);  

- înțelegerea textului (înțelegerea a ceea ce este citit).  

Metoda semi-globală sau mixtă este utilizată foarte mult în Scoția, dar și în Belgia 

(Seymour și colab., 2003). Ea constă în învățarea unui umăr de cuvinte aparținând diverselor 

clase morfologice și operarea cu silabe și litere. Copilul descifrează literele și silabele, 

memorând in același timp cuvintele și propozițiile și lucrând asupra înțelegerii. Această 

metodă presupune utilizarea strategiilor care vizează următoarele componente ale citit-

scrisului: 
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 conștientizarea/reprezentarea 

scopurilor/funcțiilor citit-scrisului; 

 formarea de cunoștințe legate de 

materialele scrise și funcțiile 

acestora (informare, distracție, 

comunicare); 

 îmbogățirea vocabularului; 

 analiza fonematică corelată cu     

înțelegerea semnificației;  

 comprehensiunea textului citit; 

 scrierea emergentă. 

Prezentăm, succint, pentru fiecare componentă a achizițiilor citit-scrisului, exemple de 

exerciții și procedee specifice metodelor semi-globale, cu precădere pentru clasa I: 

- reprezentarea funcțiilor lecturii (exerciții prin care elevii sunt puși în situația de a 

reprezenta prin desen diferite aspecte referitoare la importanța lecturii, legătura dintre citit 

și învățare, suport tutorial, sau citirea utilizând imagini etc).; 

- analiza fonematică corelată cu înțelegerea semnificației (exerciții: Găsește litera care 

a fugit!, Ce cuvânt am obținut?, Silabele amestecate etc.);  

- îmbogățirea vocabularului prin exerciţii – rebus, exerciţii de separare a cuvintelor, 

exerciţii de identificare rapidă a unui cuvânt; 

- asocierea imaginilor cu propoziții pe baza relației de semnificație (exerciții: Alege 

propoziții pentru anotimpul potrivit, Alege cuvintele cu sens, Asociază imaginea cu 

cuvintele care au sens opus cuvântului reprezentat în imagine, etc.; 

           -  comprehensiunea textului: citirea în comun a cărţilor, dezbatere pornind de la un 

stimul vizual, o imagine, etc. 

 Odată cu trecerea elevilor în clasa a II-a, în anul II de studiu, de achiziție structurată a 

citit-scrisului, strategiile semi-globale se circumscriu următoarelor obiective: 

• Fluenţa - Capacitatea de a identifica cuvintele citindu-le rapid şi cu expresie; 

• Înţelegerea şi abilitatea de a reflecta asupra a ceea ce a citit; 

• Motivaţia de a citi – implicarea activă în procesul de citire; 

• Scrierea emergentă. 

În vederea realizării acestor obiective pot fi utilizate următoarele tipuri de metode, 

procedee și exerciții: Rima, Floarea, Șezătoarea literară; Clubul cititorilor; Albumul, 

Cardul, Exerciții scriere emegentă, Lectura anticipativă, Scaunul autorului, Termenii cheie 

iniţiali, Jurnalul cameleon. 

Metoda Borel-Maisonny este o metodă de învățare a cititului. A fost elaborată în 

Franța și constă în asocierea unui gest fiecărei litere. Elevul este solicitat să facă gestul aferent 

literei, implicând memoria motrică care facilitează învățarea. 
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   Această metodă a fost utilizată în învățarea citit-scrisul la copii care aveau probleme 

cu auzul, aceștia prezentând dislexie. Metoda folosește cu preponderență, pentru a compensa 

lipsa auzului, canalul vizual. Sunt utilizate gesturi simbolice în predarea citirii, fiecare gest 

înseamnă o literă asociată unui sunet. Aceste gesturi nu pot fi, prin urmare, separate de 

predarea lecturii.  

 Conștientizarea poziției articulară pentru Suzanne Borel-Maisonny o condiție 

prealabilă pentru liberarea unui fonem. Gestul asociat cu fonemul ajută la identificarea literei 

scrise și este foarte util la copii cu tulburari de memorie. Fonemul nu mai este un sunet izolat. 

Acesta are, în plus, o imagine vizuală care va facilita atât memoria, dar în cele din urmă relația 

fonem-grafem.   

Metoda Montessori este descrisă în lucrarea Descoperirea copilului, metoda pune 

accentul pe folosirea a cât mai multe canale de receptionare a informațiilor (pipăit, văz, auz 

etc.). Caracteristica acestei metode este aceea că pune accentul pe folosirea a cât mai multe 

canale de receptare a informațiilor de către elevul implicat activ în procesul de învățare. 

(Dobra, S., Stoicescu, D., 2005, p.22)  Prezentăm etapele experimentate de Maria Montessori, 

în "Casa dei bambini" (Casa copiilor), considerând că nu există o simultaneitate absolută a 

celor două procese și că scrisul precede cititul. 

Prin intermediul metodei lingvistice integrală, copiii învață să citească cu ajutorul 

poveștilor, poeziilor, cântecelor, ghicitorilor etc. Textele respective, selectate în funcție de 

particularitățile de vârsta și semnificația lor, sunt prezentate sub forma unor Cărți Uriașe. 

Învățătorul citește, marcând cu un arătător fiecare cuvânt, iar copiii urmăresc cu privirea 

cuvintele indicate. Conținutul cărților poate fi studiat în amănunt, în grup sau individual, 

deoarece există și cărți mici, cu același text, pentru fiecare elev. Citit-scrisul se predau 

integrat, copiii fiind întrebați ce doresc să scrie. Textul de la care s-a pornit, poate oferi 

numeroase puncte de plecare, în funcție de interesul celor mici. 

Învățarea citit-scrisului prin metoda naturală Freinet constituie un prilej al eliberării 

expresive care se finalizează cu tehnica textului liber, după principiile metodei naturale. Este 

un adept al lui Decroly, dar se opune cărților cu texte tipărite ce conțin fraze pe care copilul 

trebuie să le citească global, fără să aibă vreo legătură cu viața acestuia. Metoda se bazează pe 

faptul că, materialele cu sens care au o anumită semnificație, creează o stare afectivă pozitivă 
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și vor fi mai ușor memorate decât cele fără sens. Elevii pot face comparații între textele 

afișate, stabilind asemănări și deosebiri, fixându-și astfel în memorie informațiile. 

Metoda funcțională întregește metoda naturală, acordând o importanță deosebită 

înțelegerii, formulării și verificării de ipoteze privind imaginile și contextul. Elevul citește 

mesaje înserate în contexte de comunicare reală. I se solicită să elaboreze texte funcționale 

(scrisori, bilete, afișe publicitare). 

Concluzionând, putem afirma că această metodă constă în scrierea si citirea de texte 

funcționale, strâns legate de interesele micilor școlari - afișe, scrisori, reclame, rețete etc. 

Metoda Decroly este o metodă bazată pe experienţă, pe temeiuri psihologice cu 

caracter de familiaritate în scopul de a învăţa cele necesare vieţii prin viaţă. Studiindu-se totul 

în natură şi o anumită chestiune pe toate laturile, în conformitate cu interesul copilului, 

cunoştinţele nu se predau, ci elevii câştigă aceste cunoştinţe ca rezultat al observaţiei şi 

activităţii lor. 

Cercetările recente au stabilit faptul că aceste metode nu pot fi considerate "căi 

absolute", deoarece acestea nu iau în considerare dificultățile  individuale ale unui copil. 

(Rieben, 2003). 

  Partea a doua a lucrării intitulată ”DEMERSURI EXPERIMENTALE ÎN 

CONTEXTUL STRATEGIILOR SEMI-GLOBALE ȘI A PROIECTELOR 

TEMATICE”  constituie  partea de cercetare didactică, ilustrată de  capitolele  IV, V, VI. 

Capitolul VII  conține concluzii și recomandări.   

Prezentarea generală a cercetării 

Prin această cercetare am urmărit evidenţierea importanţei strategiilor semi-globale, 

utilizate în cadrul proiectelor tematice, în formarea şi dezvoltarea competenţelor de citit-scris.  

Descrierea intervenţiei experimentale 

În experimentul propus s-au parcurs următoarele etape: 

-Etapa exploratorie preexperimentală a cercetării 

-Etapă experimentală/formativă a cercetării 

        -Manipulare experimentală (introducerea factorului experimental) 

        -Evaluare formativă/pe parcurs  

Etapa postexperimentală 
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       - Evaluare sumativă/finală 

Etapa de retestare 

       - Evaluare la distanţă. 

În etapa exploratorie am realizat o analiză a teoriilor şi practicilor descrise în 

literatura de specialitate, identificând punctele forte şi dezavantajele strategiilor specifice 

fiecărei paradigme, utilizând un lot de participanți format din cadre didactice 

învățători/profesori din învățământul primar din județele Constanța, Călărași, Tulcea, care își 

exercită profesia în școli din mediul urban și rural, cadre didactice cu experiență, inspectori 

învățământ primar.  

Prin realizarea studiului de diagnoză, am identificat practicile didactice existente în 

sistemul educaţional, care definesc formarea şi dezvoltarea achiziţiilor fundamentale de citit-

scris în învăţământul primar, şi care dintre aceste practici ar trebui schimbate sau promovate. 

Astfel, am recurs la analiza de documente curriculare oficiale şi am realizat o anchetă în 

rândul cadrelor didactice şi al inspectorilor şcolari pentru învăţământul primar. 

  Rezultatele acestor analize s-au concretizat în propunerea unei categorii noi de 

strategii de învăţare a citit-scrisului, ”strategiile semi-globale”. Testarea eficienţei acestor 

strategii s-a realizat prin derularea etapei experimentale, pe parcursul anului şcolar 2011-2012.  

  Tot în această etapă am urmărit identificarea nivelului de dezvoltare al competenţelor 

de citit-scris (nivelul de conştientizare fonologică, respectiv măsura în care sunt recunoscute şi 

utilizate elementele citit-scrisului, gradul de înţelegere a funcţiilor/rolului citit-scrisului, 

îmbogăţirea vocabularului şi gradul de comprehensiune a textului) la elevii cuprinşi în 

eşantion,  prin aplicarea testelor de evaluare.  

În cadrul experimentului am operat cu un eșantion format din patru clase I, 

respectiv patru clase a II-a, toate din cadrul aceleiași școli, din care, la fiecare nivel, trei 

clase au fost experimentale şi o clasă I, respectiv o clasă a II-a au reprezentat grupul de 

control. 

În legătură cu stabilirea eşantionului de elevi, facem următoarele precizări: 

-clasele experimentale şi de control s-au stabilit ca urmare a unor demersuri sistematice de 

observaţie, ca urmare a discuţiilor cu cadrele didactice. 
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-perechile de clase – experimentală şi de control au fost stabilite astfel încât, la începutul 

cercetării, ele să aibă un profil asemănător, un nivel general de pregătire foarte apropiat şi un 

nivel foarte apropiat de pregătire la disciplina Limba şi literatura română. 

Aprecierea, măsurarea şi interpretarea rezultatelor a fost realizată pe baza punctajului 

acordat pentru fiecare item, defalcat pe sarcini și indicatori, pentru a putea calcula 

procentajele de exactitate, individuale şi globale. 

În etapa experimentală, la clasele cuprinse în eşantion, am derulat şase proiecte 

tematice, derulate pe parcursul unui an şcolar, în care am utilizat, cu precădere, strategiile 

semiglobale (exceptând grupul de control). La jumătatea etapei experimentale, am realizat 

evaluarea participanţilor, urmărind modificările realizate la nivelul variabilelor dependente. 

După derularea etapei experimentale, am reevaluat nivelul de dezvoltare a competenţelor de 

citit-scris la clasele cuprinse în eşantion, prin aplicarea testului de evaluare finală.  

Ipoteza cercetării: 

La clasele I şi a II-a, utilizarea sistematică a proiectelor tematice care valorizează 

integrarea curriculară şi se bazează pe strategiile semi-globale contribuie semnificativ la 

dezvoltarea abilităţilor fundamentale de citit-scris, respectiv la intensificarea gradului de 

conştientizare fonologică, la creșterea măsurii în care elevii recunosc şi utilizează elementele 

citit-scrisului, la intensificarea înţelegerii funcţiilor/rolului citit-scrisului, la îmbogăţirea 

accelerată a vocabularului, la o mai bună comprehensiune a textului. 

Variabilele cercetării 

 Variabila independentă: Utilizarea proiectelor tematice care promovează strategia semi-

globală de învăţare a citit-scrisului, la clasele I şi a II-a. 

 Variabilele dependente: 

V.D.1. – nivelul de conştietizare fonologică, respectiv măsura în care sunt recunoscute 

şi utilizate elementele citit-scrisului; 

V.D.2 – gradul de înţelegere a funcţiilor/rolului citit-scrisului; 

V.D.3 – volumul vocabularului; 

V.D.4 – gradul de comprehensiune a textului. 

Variabile dependente Indicatori observaţionali 

V.D.1. – nivelul de 

conştietizare fonologică, 

respectiv măsura în care 

- identifică, în mod spontan, cuvinte care nu se potivesc într-o 

anumită categorie, sau să realizeze rime; 

- să identifice cuvintele în silabe, să identifice anumite sunete într-
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sunt recunoscute şi 

utilizate elementele citit-

scrisului; 

un cuvânt; 

- diferenţiaţă sunetele foarte apropiate ca sonoritate  

- înţelege instrucţiunile din clasă, cuvintele utilizate în predare 

(frază, propoziţie, cuvânt); 

- utilizează cuvintele propoziţie, cuvânt, silabă, întelegând 

semnificaţia acestora; 

- face diferenţa între rând – propoziţie, paragraf – frază, literă – 

sunet; 

- respectă spaţierea, liniatura, paginaţia 

V.D.2 – gradul de 

înţelegere a 

funcţiilor/rolului citit-

scrisului; 

- recunoaşte că unele dintre cuvinte sunt mai des utilizate, mai 

uzuale şi le poate enumera 

- face diferenţa între diferitele tipuri de scris 

- diferenţiază diferitele suporturi de scris (creion-hârtie, electronic 

etc.)  

- diferenţiază funcţiile lecturii (ştie când citeşte de plăcere, pentru 

a se informa, pentru a se documenta, pentru a învăţa intrucţiuni de 

utilizare, pentru a se bine-dispune, pentru a comunica)  

- identifică soluţii atunci când întâmpină dificultăţi în parcurgerea 

unei lecturi? (De ex. Caută în dicţionar sau întreabă un adult 

atunci când nu înţelege un cuvânt) 

V.D.3 – volumul 

vocabularului 

- identifică şi diferenţiază cuvinte paronime 

- scrie corect cuvinte paronime după dictare 

- poate să explice un cuvânt nou înafara contextului 

V.D.4 – gradul de 

comprehensiune a 

textului 

- după lectura unui adult, elevul poate să completeze, în scris, 

cuvântul/cuvintele lipsă dintr-o frază  

- recunoaşte un cuvânt cunoscut într-un text dat 

- citeşte şi înţelege un text scurt, la prima vedere, dar care conţine 

cuvinte cunoscute 

- face legătura între informaţii pe măsură ce citeşte un text 

- explică înţelesul unui cuvânt nou raportându-se la înţelesul 

acestuia în context 

- citeşte singur şi întelege o instrucţiune, sarcină, cerinţă 

- citeşte un text cunoscut respectând intonaţia 

- citeşte cuvinte derivate (plural, gerunziu, dativ) sau diferite 

moduri verbale (gerunziu)  

- este capabil de a ”profita” de context (sensul frazei, imagini) 

pentru a explica un cuvânt nou 

- construieşte scurte texte utilizând cuvinte date, cunoscute 

Manipularea experimentală 

Etapa formativă a constat în utilizarea, în cadrul proiectelor tematice, a strategiilor 

semi-globale în formarea achiziţiilor citit-scrisului: 

 La clasele experimentale I B, I C, I D, a II-a B, a II-a C şi a II-a D, pe tot parcursul 

anului şcolar 2011 – 2012, s-au desfăşurat proiecte tematice. Aceste proiecte au fost: ”TIMP 
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ȘI SPAȚIU”, ”DARUL CĂRȚII”, ”TOAMNA”, ”IARNA” ”PRIMAVARA” şi ”VARA”, 

durata fiecărui proiect tematic fiind de 6 săptămâni. De asemenea, la aceleaşi clase 

experimentale, pe durata derulării proiectelor tematice şi în cadrul orelor de Limba şi literatura 

română, au fost utilizate diferite strategii de predare, astfel: 

- la clasele I B şi a II – a B au fost utlizate strategiile tradiţionale în învăţarea citit-

scrisului (metoda FAS şi strategii predominant expozitive); 

- la clasele I C şi a II-a C au fost utilizate strategiile globale de învăţare a citit-

scrisului; 

- la clasele I D şi a II-a D au fost utilizate strategiile semi-globale de predare-învăţare a 

citit-scrisului (aceste strategii presupunând utilizarea, în funcţie de context şi de scopul 

activităţii, a procedeelor specifice, atât metodei FAS cât şi metodelor globale).  

Proiectele tematice s-au desfăşurat în anul şcolar 2011-2012, astfel: 

PROIECT TEMATIC PERIOADA CLASA 

TOAMNA 20 septembrie – 1 noiembrie I (B,C,D) şi a II-a (B,C,D) 

IARNA 2 noiembrie – 13 decembrie I (B,C,D) şi a II-a (B,C,D) 

DARUL CĂRȚII 9 ianuarie – 20 februarie I (B,C,D) şi a II-a (B,C,D) 

PRIMĂVARA 27 februarie – 2 aprilie I (B,C,D) şi a II-a (B,C,D) 

TIMP ȘI SPAȚIU 23 aprilie – 21 mai I (B,C,D) şi a II-a (B,C,D) 

VARA 22 mai – 19 iunie I (B,C,D) şi a II-a (B,C,D) 

 

 Pornind de la dimensiunile puternic formative ale proiectelor tematice, pe toată durata 

derulării acestora, s-a urmărit identificarea valenţelor strategiilor semi-globale utilizate în 

însuşirea achiziţiilor citit-scrisului.  

 Astfel, la clasele experimentale I B şi a II-a B s-au derulat proiecte tematice şi s-au 

utilizat strategii tradiţionale în predarea-învăţarea citit-scrisului. 

  La clasele I C şi a II-a C s-au derulat proiecte tematice şi au fost utilizate strategii 

globale în procesul de predare-învăţare a citit-scrisului. Exemplificăm activități și tipuri de 

exerciții care s-au utilizat preponderent la clasa I: asocierea imaginii cu cuvinte, ordonarea 

cuvintelor în propoziție, activizarea vocabularului prin repetarea cuvintelor notate pe 

cartonașe și și îmbogățirea acestuia prin adăugarea treptată a cuvintelor noi. La clasa a II-a C 
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s-au utilizat preponderent, predarea reciprocă, cu scop de activizare și implicare a elevilor, 

studiul tematic și analiza textului utilizând metoda cadranelor. 

  La clasele experimentale I D şi a II-a D manipularea experimentală a constat în  

utilizarea strategiilor semi-globale de învăţare a citit-scrisului, pe parcursul derulării 

proiectelor tematice: Această metodă presupune utilizarea strategiilor care vizează 

următoarele componente ale citit-scrisului: 

 conștientizarea/reprezentarea scopurilor/funcțiilor citit-scrisului; 

 formarea de cunoștințe legate de materialele scrise și funcțiile acestora (informare, 

distracție, comunicare); 

 îmbogățirea vocabularului; 

 analiza fonematică corelată cu înțelegerea semnificației;  

 comprehensiunea textului citit; 

 scrierea emergentă. 

În continuare, prezentăm, succint, pentru fiecare componentă a achizițiilor citit-

scrisului, exemple de exerciții și procedee specifice metodelor semi-globale, cu precădere 

pentru clasa I: 

- reprezentarea funcțiilor lecturii (exerciții prin care elevii sunt puși în situația de a 

reprezenta prin desen diferite aspecte referitoare la importanța lecturii, legătura dintre citit și 

învățare, suport tutorial sau citirea utilizând imagini etc.); 

- analiza fonematică corelată cu înțelegerea semnificației (exerciții: Găsește litera care 

a fugit!, Ce cuvânt am obținut?, Silabele amestecate etc.);  

- îmbogățirea vocabularului prin exerciţii – rebus, exerciţii de separare a cuvintelor, 

exerciţii de identificare rapidă a unui cuvânt; 

- asocierea imaginilor cu propoziții pe baza relației de semnificație (exerciții: Alege 

propoziții pentru anotimpul potrivit, Alege cuvintele cu sens, Asociază imaginea cu cuvintele 

care au sens opus cuvântului reprezentat în imagine, etc.; 

 - comprehensiunea textului: citirea în comun a cărţilor, dezbatere pornind de la un 

stimul vizual, o imagine, etc. 

 Odată cu trecerea elevilor în clasa a II-a, în anul II de studiu, de achiziție structurată a 

citit-scrisului, strategiile semi-globale se circumscriu următoarelor obiective: 

• Fluenţa - Capacitatea de a identifica cuvintele citindu-le rapid şi cu expresie; 
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• Înţelegerea şi abilitatea de a reflecta asupra a ceea ce a citit; 

• Motivaţia de a citi – implicarea activă în procesul de citire; 

• Scrierea emergentă. 

  La clasele I A şi a II-a A, nu s-au derulat proiecte tematice, iar în predarea 

disciplinelor din aria curriculară ”Limbă şi comunicare” s-au utilizat ca strategii metoda 

fonetică analitico-sintetică (clasa I) şi lectura explicativă (clasa a II-a).  

 În continuare sunt descrise şi exemplificate categoriile de strategii utilizate în formarea 

achiziţiile fundamentale de citit-scris şi lectură la clasele cuprinse în studiu. 

 După cum am precizat, la clasele I B şi a II-a B s-au utilizat metodele tradiţionale, la 

clasa I fiind aplicată metoda fonetică analitico-sintetică, iar la clasa a II-a B utilizându-se, cu 

precădere, lectura explicativă.  

Clasa I B: Algoritmul metodei fonetice, analitico-sintetice a presupus parcurgerea 

următorilor paşi: 

În perioada prealfabetară / pregrafematică 

Analiza fonetică analitică iniţială ( parţială ) 

- Separarea propoziţiei din vorbire -  preluarea unei propoziţii prin decodificarea ilustraţiei; 

- Reprezentarea grafică a propoziţiei;                   

- Împărţirea propoziţiei în cuvinte; 

- Reprezentarea grafică a cuvintelor ce aparţin propoziţiei; 

 - Separarea cuvintelor ce conţin sunetul nou; 

- Reprezentarea grafică a cuvintelor ce conţin sunetul nou; 

- Separarea silabelor din cuvintele ce conţin sunetul nou; 

- Schematizarea silabei ce conţine sunetul nou. 

Analiza finală fonetică  

- Separarea sunetului nou, stabilirea poziţiei în silabă a sunetului nou (început/ interior/ final); 

- Reprezentarea grafică a sunetului nou, utilizându-se simboluri diferite pentru vocale şi 

consoane. 

Analiza fonetică sintetică  

- Recompunerea silabelor din cuvintele ce conţin sunetul nou; 

- Reprezentarea grafică a silabei ce conţine sunetul nou; 

- Recompunerea cuvintelor ce conţin sunetul nou; 

- Schematizarea cuvintelor ce conţin sunetul nou; 

- Recompunerea propoziţiei din cuvinte; 

- Schematizarea cuvintelor ce aparţin propoziţiei 

În perioada alfabetară/ grafematică 

 Analiza fonetică analitică iniţială( parţială ) 

- Separarea propoziţiei din vorbire; 

- Împărţirea propoziţiei în cuvinte; 

- Separarea cuvintelor ce conţin sunetul nou; 

- Separarea silabelor din cuvintele ce conţin sunetul nou; 

Analiza finală  
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- Separarea / studierea sunetului nou, stabilirea poziţiei în silabă a sunetului nou;  

 Analiza fonetică sintetică  

- Studierea literei de tipar/recunoaşterea literei şi ascocierea acesteia cu sunetul corespunzător; 

- Scrierea elementelor ce compun litera de mână/ scrierea literei de mână; 

-  Compunerea silabelor cu ajutorul literelor din alfabetar; 

-  Scrierea silabelor cu litere de mână - legarea literelor de mână; 

-  Compunerea cuvintelor la alfabetar şi citirea lor; 

-  Scrierea cuvintelor cu litere de mână - legarea silabelor; 

-  Citirea propoziţiilor; 

- Scrierea propoziţiilor cu litere de mână- semnalarea blancului dintre cuvinte, scrierea cu 

majusculă la începutul propoziţiei, aşezarea punctului la final. 

La clasa a II-a B: 

Lectura explicativă  

 Etapa preliminară: 

- oferirea de informaţii despre autor şi opera acestuia; 

- se prezintă perioada în care se petrece acţiunea; 

- se dau informaţii despre evenimentele prezentate şi despre personaje. 

Citirea integrală a textului literar 

- citirea model; 

- adresarea de întrebări asupra conţinutului textului, mesajului şi semnificaţiei morale;  

 Citirea pe fragmente, explicarea cuvintelor şi a expresiilor necunoscute, şi analiza 

fragmentelor citite; 

 Formularea ideilor principale - alcătuirea planului simplu de idei: 

- sub formă de propoziţii; 

- sub formă de titluri; 

- sub formă de întrebări; 

Conversaţia generalizatoare: 

- sesizarea şi precizarea unor aspecte de structură a textului narativ: povestire/descriere/ 

dialog, identificarea acestor părţi din text; 

- povestirea conţinutului textului în funcţie de ideile principale,  urmărind: logica succesiunii 

episoadelor, coerenţa povestirii, corectitudinea, claritatea şi expresivitatea enunţurilor, 

intonaţia povestirii orale. 

Povestirea în mod original a textului, pe baza planului simplu de idei; 

Relectura / citirea de încheiere -  citire selectivă, citire-ştafetă, citire cu ecou, citire în lanţ;  

Postlectura/exerciţii şi activităţi creative complementare analizei textelor cu conţinut narativ: 

exerciţii de citire, exerciţii lexicale, enumerarea sinonimelor unui cuvânt, formarea de perechi 

de antonime şi introducerea lor în propoziţii, fraze, exerciţii de aplicare a tehnicilor de lectură, 

exerciţii de transformare a textului, exerciţii de recunoaştere a elementelor expresive stilistic, 

recunoaşterea diferitelor fragmente pornind de la criterii date de învăţător, exerciţii creative. 

Tehnici şi procedee utilizate specifice metodelor semi-globale: 

La clasele experimentale I D şi a II-a D manipularea experimentală a constat în  utilizarea 

stategiilor semi-globale de învăţare a citit-scrisului, pe parcursul derulării proiectelor tematice. 

Astfel, la cele două clase experimentale s-au desfăşurat: 

 Activităţi ce au ca scop conştientizarea/reprezentarea scopurilor/funcţiilor citit-scrisului 

(clasa I şi a II-a); 
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 Activităţi ce au ca scop formarea de cunoştinţe/reprezentări referitoare la procesul 

învăţării citit-scrisului (clasa I); 

 Activităţi prin care se urmăreşte formarea de cunoştinţe legate de materialele scrise şi 

funcţiile acestora (informare, distracţie, comunicare) (clasa I şi a II-a); 

 Exerciţii ce vizează cunoştinţe referitoare la alfabet, vocabular, componentele 

propoziţiei, despărţirea cuvintelor în silabe, a silabelor în sunete (clasa I); 

 Recunoaşterea cuvintelor familiare (clasa I şi a II-a); 

 Cititul cu voce tare (clasa I şi a II-a); 

 Scrierea şi înţelegerea unor cerinţe exprimate verbal (clasa I şi a II-a); 

 Interpretarea unor scurte poveşti cu tâlc. (clasa I şi a II-a) 

La clasa I D, formarea capacităţilor de citire şi scriere din perspectiva abordării integrative s-

a realizat prin utilizarea următoarelor strategii: 

I. Reprezentarea funcţiilor lecturii; 

II. Analiza fonematică corelată cu înţelegerea semnificaţiei;  

III. Citirea cu imagini;  

IV. Exerciţii – rebus; 

V. Exerciţii de separare a cuvintelor; 

VI. Exerciţii de identificare rapidă a unui cuvânt; 

VII. Asocierea imaginilor cu propoziţii pe baza relaţiei de semnificaţie; 

VIII. Strategii integrative de învăţare a citit-scrisului utilizate la clasa I C: 

 - abordarea bazată pe experienţa de utilizare a limbii;  

 - citirea în comun a cărţilor. 

La clasa experimentală a II-a D: 

Pe perioada experimentului au fost urmărite patru obiective principale: 

• Fluenţa - Capacitatea de a identifica cuvintele citindu-le rapid şi cu expresie; 

• Înţelegerea  şi abilitatea de a reflecta asupra a ceea ce a citit; 

• Motivaţia de a citi – implicarea activă în procesul de citire; 

• Scrierea emergentă. 

În realizarea acestor obiective au fost utilizate următoarele tipuri de metode şi strategii 

integrative: 

1. Fluenţa - Capacitatea de a identifica cuvintele citindu-le rapid şi cu expresie (Ex. Rima - 

prin structura sa, este deosebit de interesantă pentru elevi şi are valenţe în cunoaşterea şi 

înţelegerea elementelor sonore, reprezentarea mentală a cuvintelor, corespondenţa sunet-

grafem.) 

2. Înţelegerea  şi abilitatea de a reflecta asupra a ceea ce a citit (Ex. Floarea - această metodă 

presupune sintetizarea informaţiilor esenţiale despre un text literar 

3. Motivaţia de a citi – implicarea activă în procesul de citire (Ex. Albumul - această 

activitate are ca principal obiectiv evidenţierea conexiunii limbajul dintre oral şi cel scris în 

utilizarea şi înţelegerea strategiilor de citit-scris; Cardul - presupune combinarea textului cu 

ilustraţii. Acest tip de exerciţiu permite profesorului să pună un accent deosebit pe structurarea 

în hărţi mentale a conceptelor, a semnificaţiei cuvintelor, şi să propună o sarcină funcţională 

de lectură). 

Etapa de retest a constat în măsurarea variabilelor dependente prin aplicarea testelor 

de evaluare, la 4 luni după finalizarea etapei experimentale. Analiza şi interpretarea datelor, 

precum şi rezultatele obţinute sunt descrise, pe larg, în capitolele  IV, V, VI  ale lucrării. 
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Analiza și interpretarea datelor 

Structura probelor de evaluare:  

Testele de evaluare, pentru fiecare etapă, au fost construite cu scopul de a măsura cele patru 

componente specifice achizițiilor citit-scrisului: 

-Nivelul de conștientizare fonologică, respectiv măsura în care sunt recunoscute și utilizate 

elementele citit-scrisului (sarcini: clasa I - despărțire cuvinte în silabe, reprezentare grafică, 

asociere cifră cu număr de silabe; clasa a II-a – exemplificare cuvinte care încep cu un anumit 

sunet, despărțire în silabe a anumitor cuvinte) 

-Gradul de înțelegere a funcțiilor/rolului citit-scrisului (sarcini: clasa I - numerotarea 

imaginilor, stabilind ordinea momentelor dintr-o poveste poveste; clasa a II-a – transcriere 

texte, elaborare text funcțional) 

-Îmbogățirea vocabularului (sarcini: clasa I - asociere imagini a căror denumire au sens 

opus sau similar; clasa a II-a – derivare cuvinte, ordonare silabe pentru obținerea unor 

cuvinte); 

-Gradul de comprehensiune a textului (sarcini: clasa I - asociere imagini cu text; clasa a II-a 

– formulare de enunțuri interogative, enunțiative, imperative, negative, pe baza unui text dat). 

 Analiza și interpretarea datelor 

Evaluare inițială 

 În urma colectării datelor s-a utilizat, ca procedură statistică analiza de varianță 

(ANOVA). Din analiza datelor, diferențiat pe  variabile, diferențele nu sunt semnificative din 

punct de vedere statistic. Astfel, în urma testării inițiale, putem spune că, sub aspectul 

dezvoltării achizițiilor citit-scrisului, nu există diferențe semnificative între clasele a II-a 

cuprinse în eșantion. 

Evaluare formativă 

 În urma colectării datelor s-a utilizat, ca procedură statistică analiza de varianță  

(ANOVA). Din analiza datelor, s-au identificat diferenţe puternic semnificative statistic 

pentru variabilele dependente: Gradul de înțelegere a funcțiilor/rolului citit-scrisului, 

Volumul vocabularului și Gradul de comprehensiune a textului. Pentru variabila conștietizarea 

fonologică, recunoașterea și utilizarea elementelor citit-scrisului, diferențele nu sunt 

semnificative din punct de vedere statistic, dar se observă o creștere a scorurilor la itemii de 
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evaluare. Astfel, în urma analizei datelor obținute la testarea formativă, se confirmă ipoteza de 

lucru pentru variabilele II, III și IV  la elevii claselor a II-a cuprinse în eșantion. 

Evaluarea re-test 

 În urma colectării datelor s-a utilizat, ca procedură statistică analiza de varianță  

(ANOVA). Din analiza datelor, s-au identificat diferențe puternic semnificative statistic 

pentru toate variabilele. Astfel, în urma analizei datelor obținute la evaluarea tip 

retestare, se confirmă ipoteza de lucru pentru toate variabilele dependente la elevii 

claselor a III-a cuprinse în eșantion (clase a II-a în etapa experimentală). Comparativ cu 

rezultatele obținute la evaluarea posttestare, (comparație: clase experimentale/clase de 

control diferențele nu sunt semnificative între cele două momente de testare, demonstrând, și 

la această categorie, faptul că utilizarea strategiilor semi-globale în cadrul proiectelor tematice 

determină însușirea temeinică  a achizițiilor citit-scrisului. 

Evaluare finală 

 În prelucrarea și analiza datelor, o primă etapă a fost reprezentată de calcularea 

mediei/variabilă dependentă (componentă a achizițiilor de citit-scris). În reprezentarea grafică a 

acestor date, fiecare variabilă dependentă am codificat-o astfel: 

I -Nivelul de conștientizare fonologică, respectiv măsura în care sunt recunoscute și utilizate 

elementele citit-scrisului;  

II - Gradul de înțelegere a funcțiilor/rolului citit-scrisului; 

III - Volumul vocabularului; 

IV - Gradul de comprehensiune a textului. 

De asemenea, fiecare clasă cuprinsă în eșantion este reprezentată printr-un cod de culoare: 
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 ***punctajul maxim/itemi/variabilă – 2,5 

Grafic 1. VII. Reprezentarea grafică a mediilor/variabile (clasele I) 

 I A I B I C I D Total/variabila 

Variabila I 1.8 1.82 1.8 2.1 7.52 

Variabila II 1.65 1.7 1.9 1.9 7.15 

Variabila III 1.5 1.8 1.8 2.1 7.2 

Variabila IV 1.8 1.86 1.68 2 7.34 

Total punctaj 6.75 7.18 7.18 8.1  

 

 Pentru compararea simultană a celor patru variabile dependente/eșantioane de clase, ca 

tehnică statistică, am utilizat analiza de varianță (ANOVA). Rezultatele prelucrărilor statistice sunt 

ilustrate în tabelele de mai jos: 

Nivelul de conștientizare fonologică, 
respectiv măsura în care sunt recunoscute și utilizate elementele citit-scrisului 

  Suma pătratelor 
(a abaterilor) 

df – grade de 
libertate 

Media 
pătratică 

F – raportul mediilor 
pătratice (dispersie 

Prag de 
semnifi-
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intergrup și intragrup)  cație 

Dispersia 
intergrup 

5,986 3 0,389 6,041 0,01 

Dispersia 
intragrup 

1,166 93 0,064     

Sursa totală 
a dispersiei 

7,152 96       

Gradul de înțelegere a funcțiilor/rolului citit-scrisului 

Dispersia 
intergrup 

17,717 
 

3 
0,632 3,317 0,023 

Dispersia 
intragrup 

1,896 
 

93 
0,191   

Sursa totală 
a dispersiei 

19,613 
96 

   

Volumul vocabularului 

Dispersia 
intergrup 

28,185 3 1,392 4,593 0,005 

Dispersia 
intragrup 

4,176 93 0,303     

Sursa totală 
a dispersiei 

32,361 96       

Gradul de comprehensiune a textului 

Dispersia 
intergrup 

7,534 3 0,444 5,485 0,002 

Dispersia 
intragrup 

1,333 93 0,081     

Sursa totală 
a dispersiei 

8,867 96       

 
În concluzie, din analiza datelor de mai sus, se identifică diferenţe puternic semnificative 

statistic pentru toate variabilele dependente: Conștietizarea fonologică, recunoașterea și utilizarea 

elementelor citit-scrisului: Gradul de înțelegere a funcțiilor/rolului citit-scrisului, Volumul 

vocabularului și Gradul de comprehensiune a textului. Astfel, în urma analizei datelor obţinute la 

evaluarea posttestare, se confirmă ipoteza de lucru pentru toate variabilele dependente la elevii 

claselor I cuprinse în eşantion (clase experimentale/clasă de control).  

Etapa de retestare 

În această etapă s-a realizat evaluarea posttestare pentru clasele cuprinse în eșantion. 

Această evaluare s-a desfășurat în luna octombrie 2012, la 4 luni după încheierea etapei 

formative. În această perioadă, elevii au fost pregătiți în conformitate cu programa școlară. 

Dacă diferențele dintre mediile rezultatelor obținute de elevii claselor experimentale și cele ale 
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elevilor din clasele de control sunt semnificative, atunci ipoteza de lucru este confirmată și în 

etapa de restestare, fiind validată astfel, valența puternic formativă a variabilei dependente. 

 În urma colectării datelor s-a utilizat, ca procedură statistică analiza de varianță  

(ANOVA). Din analiza datelor, se identifică diferențe puternic semnificative statistic pentru 

toate variabilele dependente. Astfel, în urma analizei datelor obținute la evaluarea 

rettestare, se confirmă ipoteza de lucru pentru toate variabilele dependente la elevii 

claselor a II-a cuprinse în eșantion.  

Comparativ cu rezultatele obținute la evaluarea posttestare, diferențele nu sunt 

semnificative între cele două momente de testare (comparație clase experimentale/clase de 

control, demonstrând faptul că utilizarea strategiilor semi-globale în cadrul proiectelor 

tematice determină însușirea temeinică a achizițiilor citit-scrisului, valențele formative fiind 

evidente, în detrimentul celor informative. 

Din analiza datelor, se identifică diferențe puternic semnificative statistic pentru 

toate variabilele. Astfel, în urma analizei datelor obținute la evaluarea tip retestare, se 

confirmă ipoteza de lucru pentru toate variabilele dependente la elevii claselor a III-a 

cuprinse în eșantion (clase a II-a în etapa experimentală).  

Comparativ cu rezultatele obținute la evaluarea posttestare, (comparație: clase 

experimentale/clase de control diferențele nu sunt semnificative între cele două momente de 

testare, demonstrând, și la această categorie, faptul că utilizarea strategiilor semi-globale în 

cadrul proiectelor tematice determină însușirea temeinică  a achizițiilor citit-scrisului. 

Capitolul VII prezintă concluziile acestei lucrări: 

1. Concluzii generice referitoare la influențele proiectelor tematice care valorizează 

strategia semi-globală de învăţare a citit-scrisului asupra achizițiilor de citit-scris 

Proiectele tematice, ca demers didactic, transced limitele stricte ale disciplinelor 

presupunând o abordare holistică a conținutului. Utilizarea acestora presupune: 

-abordarea unităților tematice prin implicarea mai multor discipline de învățământ; 

-participarea imperativă a principalilor agenți educaționali (ducând la o intensificare a 

relației școală-familie); 

-implicarea plenară a elevilor, mai ales sub aspect formativ și atitudinal. 

Aceste demersuri interdisciplinare reprezintă o modalitate eficientă ce poate fi utilizată 

în dezvoltarea competențelor de comunicare. Citit-scrisul, ca instrument de muncă 
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intelectuală, este fundamental în dezvoltarea ulterioară a traseului școlar și al dezvoltării 

personale ale elevilor. Aceste instrumente trec dincolo de limitele conținutului învățământului 

segmentat pe discipline de învățământ, devenind competența fundamentală prin care viitorul 

adult se dezvoltă ca ființă socială. Dezvoltarea unei competențe atât de importante presupune 

un demers educativ interdisciplinar, care să implice activ elevii în propria formare, care să 

utilizeze conținuturile doar ca simple instrumente în formarea de operații, procese, funcții 

cognitive și atitudini, care să dezvolte comunicarea interpersonală, să implice activ elevul în 

propria formare. Din punctul nostru de vedere, aceste cerințe se regăsesc în valențele 

Proiectelor tematice. La o analiză mai aprofundată, identificăm influențe pozitive ale acestor 

demersuri didactice în toate dimensiunile achiziților fundamentale de citit-scris, utilizarea 

strategiilor semi-globale intensificând optimizarea dezvoltării acestor competențe. 

Activitățile de analiză a textelor sau mesajelor de comunicare (vizite la bibliotecă, la 

librărie, manipularea surselor de informare), în alte contexte decât cele specifice orelor de 

limba și literatura română, implică activ elevul în propria dezvoltare și imprimă un caracter 

profund formativ atât în ceea ce privește înțelegerea funcțiilor și a rolului citit-scrisului cât și 

în dezvoltarea vocabularului. Activitățile practice și artistice(realizarea de colaje și produse 

colective cuprinse în toate proiectele tematice derulate în cadrul cercetării) orientate specific 

în dezvoltarea achizițiilor citit-scrisului, facilitează creșterea gradului de comprehensiune a 

mesajelor de comunicare și a textelor utilizate precum și identificare sau recunoașterea 

aspectelor fonologice și ale instrumentelor citit-scrisului. De asemenea, nu este deloc 

neglijabil aportul acestor demersuri didactice în intensificarea relației școală-familie, părinții 

fiind, probabil, cei mai importanţi agenţi educaționali, iar implicarea acestora asigură 

continuitate și stabilitate intervenției pedagogice. 

 Aceste considerente au reprezentat fundamentul demersului investigativ pe care l-am 

realizat și prezentat în lucrarea de față. De asemenea, pornind de la asumpția că: Dezvoltarea 

competențelor de citit-scris reprezintă un deziderat fundamental al societății actuale, am 

analizat nivelul de dezvoltare al acestor competențe reflectat în rezultatele elevilor la 

evaluările internaționale de profil. Astfel, aceste rezultate (PIRLS și PISA) reflectă un  nivel 

scăzut al dezvoltării acestor competențe la elevi, plasându-ne în poziții codașe atât la nivel 

european cât și internațional; astfel, se impune  luarea unor măsuri cu caracter ameliorativ, 

atât la nivel de micro-sistem(clasa de elevi), cât și la nivelul inspectoratelor școlare și al 
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Ministerului Educației. Aceste măsuri necesită a fi integrate într-un pachet unitar, părți 

integrante ale unor strategii complexe concepute pentru a trata aceste probleme la cele trei 

niveluri sus-amintite. Dificultățile de citire pot fi determinate de mai mulți factori, care provin 

atât din interiorul cât și din exteriorul sistemului de învățământ. Conform studiilor 

internaționale, pe lângă factorii ce țin de statut socio-economic, stil parental, nivel de educație 

al părinților etc, un rol foarte important în dezvoltarea competenței de lectură este reprezentat 

de caracteristicile structurale ale sistemului de învățământ. ”Modificările la nivel național al 

rezultatelor PISA între anii 2000 și 2009, pot fi explicate prin modificări în sistem, precum 

amânarea datei la care copiii sunt direcționați către diferite trasee și programe educaționale.” 

(Predarea citirii în Europa: contexte, politici și practici – Agenția Națională pentru Educație, 

Audiovizual și Cultură – EACEA P9 Eurydice – mai 2011). Pornind de la acest context, am  

inițiat realizarea acestei cercetări care a avut ca principal scop îmbunătățirea competențelor de 

lectură la elevii din ciclul primar. Astfel, în etapa studiului de diagnoză, am cules informații 

referitoare la: 

-factorii care determină succesul şcolar în învăţământul primar din România (meta analiza 

studiilor şi cercetărilor recente – capitolul II); 

-analiza modului de abordare a dezvoltării achizițiilor de citit-scris în învăţământul primar din 

România, pe baza instrumentelor de cercetare utilizate;  

-identificarea strategiilor şi metodelor didactice de formare/dezvoltare şi evaluare a 

competenţelor de citit-scris la care se recurge cel mai frecvent; 

-identificarea tipurilor de materiale didactice utilizate în vederea dezvoltării achizițiilor de 

citit-scris.  

 Pornind de la aceste informații oferite de respondenți (cadre didactice și inspectori de 

specialitate), am identificat factorii care interferează cu dezvoltarea competențelor de citit-

scris la elevii din ciclul primar. Astfel, am luat în calcul acei factori ce provin din interiorul 

sistemului de învățământ și am propus demersul experimental centrat pe  variabila 

independentă: utilizarea proiectelor tematice care promovează strategia semi-globală de 

învăţare a citit-crisului. În urma manipulării experimentale a variabilei independente, derulată 

pe parcursul anului școlar 2011-2012, s-au înregistrat rezultate pozitive în formarea 

competențelor citit-scris și lectură la nivelul claselor experimentale, strategiile propuse 

dovedindu-și, astfel, validitatea.  
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Achizițiile citit-scrisului, măsurate în cadrul demersului de cercetare, au fost: nivelul 

de conștientizare fonologică, respectiv măsura în care sunt recunoscute și utilizate elementele 

citit-scrisului, gradul de înțelegere a funcțiilor/rolului citit-scrisului, volumul vocabularului, 

gradul de comprehensiune a textului. Asupra fiecăreia dintre aceste componente s-a intervenit 

în cadrul proiectelor tematice, prin utilizarea, preponderent, a strategiilor semi-globale. În 

capitolul anterior am ilustrat (din perspectivă statistică și experimentală), cum prin utilizarea 

proiectelor tematice și a strategiilor semi-globale, cele patru elemente specifice ale citit-

scrisului se dezvoltă. 

În consecință, considerăm că utilizarea acestor strategii și demersuri la nivel național 

poate determina formarea competențelor de citit-scris și lectură la un nivel superior celui 

actual, reflectat în rezultate pozitive la evaluările internaționale. În anul școlar 2012-2013, la 

clasa pregătitoare au fost utilizate preponderent demersuri didactice interdisciplinare, astfel că, 

aceste abordări, odată validate funcțional, pot fi utilizate și la nivelul claselor următoare ale 

învățământului primar. 

2. Concluzii referitoare la influenţele proiectelor tematice care valorizează strategia semi-

globală de învăţare a citit-scrisului asupra nivelului de conştietizare fonologică, respectiv 

asupra măsurii în care sunt recunoscute şi utilizate elementele citit-scrisului 

 Formarea achizițiilor de citit-scris presupune ca prim pas, coștientizarea 

fonologică.  Scopul activităților de conștientizare este de a dezvolta și intensifica experiențele 

copiilor cu limba scrisă și vorbită. Aceste activități pregătesc capacitatea de înțelegere și baza 

formativă necesară cititului. Dezvoltarea acestei componente a achizițiilor citit-scrisului prin 

utilizarea strategiilor semi-globale în cadrul proiectelor tematice a reprezentat unul din 

obiectivele demersului formativ.  

 Exercițiile și activitățile de decupare a literelor și de formare a cuvintelor, colajele, 

jocurile cu sunete și cuvinte cum ar fi: ”Schimbăm locul silabei, al sunetului”, ”Găsește ce 

lipsește” etc., utilizate în diferite momente ale proiectelor tematice, au determinat creșterea 

semnificativă a nivelului de conștientizare fonologică (aspect evidențiat atât prin evaluarea 

postformativă, cât și prin evaluarea la distanță/retestare, unde diferențele dintre clasele de 

control și cele experimentale au fost semnificative). 
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3. Concluzii referitoare la influenţele proiectelor tematice care valorizează strategia semi-

globală de învăţare a citit-scrisului asupra gradului de înţelegere a funcțiilor/rolului citit-

scrisului 

 Înțelegerea funcțiilor/rolului citit-scrisului ca și componentă formativă a achizițiilor de 

citit-scris, asigură implicarea elevului, ca și participant la propria dezvoltare. Astfel, prin 

activarea gândirii și a comprehensiunii elementelor/conținuturilor învățate în defavoarea 

transmiterii de informații, citit-scrisul este abordat ca principal algoritm de rezolvare de 

probleme. Pornind de la aceste premise, dezvoltarea înțelegerii funcțiilor/rolului citit-scrisului 

a reprezentat unul din obiectivele demersului formativ. 

 Activitățile comune cu părinții, vizitele la bibliotecă, la tipografie, la librărie, 

drumețiile și excursiile desfășurate în cadrul proiectelor tematice au creat contexul optim de 

înțelegere autentică a rolului comunicării, în general, al funcțiilor citit/scrisului, în special. 

Aceste activități au implicat maximal elevii, în contexte naturale, eficiența fiind ilustrată în 

diferențele semnificative din punct de vedere statistic, între rezultatele claselor experimentale 

și ale claselor de control, la acest indicator. 

4. Concluzii referitoare la influenţele proiectelor tematice care valorizează strategia semi-

globală de învăţare a citit-scrisului asupra volumul vocabularului 

 Volumul vocabularului este unul din elementele de bază ale dezvoltării comunicării 

citit-scrise la elevi. Este fundamentală în comunicare(după Meyer-Epler) existența unui 

repertoriu comun al transmițătorului și receptorului, iar existența acestui element foarte 

important este dependent de repertoriul fiecărui agent comunicațional. Acest repertoriu este 

reprezentat, în mare parte de vocabular, creșterea volumului vocabularului fiind unul din 

obiectivele transcurriculare la nivelul învățământului primar și nu numai. Pornind de la aceste 

considerente, în cadrul demersului experimental, am urmărit dezvoltarea, respectiv 

îmbogățirea vocabularului prin utilizarea strategiilor semi-globale în cadrul proiectelor 

tematice. 

 Utilizarea dicționarelor, enciclopediilor și a altor surse de informare, cu scopul 

realizării, individual sau în grup, a unui produs original (”Cărticica noastră”, ”Povestea 

noastră” etc.), a facilitat creșterea volumului vocabularului, reușite reflectate și în analiza 

cantitativă unde, și la acest indicator, s-au înregistrat diferențe semnificative între clasele de 

control și cele experimentale. 
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5. Concluzii referitoare la influenţele proiectelor tematice care valorizează strategia semi-

globală de învăţare a citit-scrisului asupra gradului de comprehensiune a textului 

Dezvoltarea tuturor elementelor sus-amintite se reflectă în gradul de comprehensiune 

al textului. Viziunea reflectată în acest demers formativ a presupus centrarea atenției asupra 

modului în care elevul, angajat intr-o cautare activă a sensului, tratează informația pe care 

textul o conține. Importanța cunoștințelor de limbă este importantă, dar accentul cade pe 

asimilarea unor tehnici de configurare a sensului textului. 

 Lucrul efectiv cu textul, utilizat ca metodă și nu ca obiectiv în sine, citirea în comun, 

activitățile de tip rebus, rimă, card sunt doar câteva activități și strategii care au dus la 

dezvoltarea optimă a nivelului de comprehensiune a textului, rezultate reflectate și în analiza 

cantitativă prezentată în capitolul anterior, unde se pot observa diferențe semnificative la acest 

indicator, între clasele de control și cele experimentale. 

 Pornind de la datele prezentate în această lucrare, recomandăm următoarele măsuri 

educaţionale: 

1. La nivel macroeducaţional (nivelul sistemului de învățământ): 

-extinderea abordării interdisciplinare în predarea Limbii și literaturii române în ciclul primar 

prin revizuirea programei școlare și a curriculumului; 

-conceperea unor programe de dezvoltare profesională a cadrelor didactice care să-i abiliteze 

în utilizarea demersurilor interdisciplinare și a strategiilor combinate în predarea-învățarea 

citit-scrisului; 

-sprijinirea cadrelor didactice în realizarea unor schimburi de experiență cu cadre didactice din 

alte țări, în care au fost validate programe eficiente în formarea competențelor de citit-scris la 

elevi; 

-elaborarea de soft-uri educaționale, utilizabile de către elevi, cadre didactice și părinți, 

construite pe principiile demersurilor interdisciplinare a formării competențelor de citit-scris 

prin utilizarea strategiilor combinate; 

-elaborarea manualelor electronice, adaptate caracteristicilor de dezvoltare ale actualelor 

generații de elevi (așa numitele ”generații digitale”).  

-asigurarea intervenției precoce în cazul copiilor cu dificultăți de citit-scris (dislexie, disgrafie) 

prin abilitarea cadrelor didactice în abordarea acestor probleme (participarea acestora la 
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programe de formare profesională) și asigurarea specialiștilor competenți în tratarea acestor 

problematici (profesor consilier școlar, profesor logoped, cadru de sprijin). 

2. La nivel mezoeducaţional (nivelul inspectoratelor școlare): 

-încurajarea cadrelor didactice în a concepe programe de discipline opționale care să vizeze, 

prioritar, dezvoltarea competențelor de citit-scris și recompensarea acestor cadre didactice; 

-realizarea parteneriatelor cu instituții de cultură și fundații care oferă servicii educaționale și 

facilitarea accesului școlii și elevilor la activitățile organizate de acestea; 

-organizarea unor activități extracurriculare, concursuri literare și de creație literară; 

-propunerea în calendarul activităților extracurriculare, a programului ”Săptamâna de lectură”, 

în care fiecare școală are datoria de a organiza cercuri de lectură, vizite, ateliere de lucru, la 

care să participe toți elevii din învățământul preuniversitar. 

3. La nivel microeducaţional (nivelul instituțiilor de învățământ): 

-sprijinirea implicării părinților în implementarea proiectelor tematice și în organizarea 

activităților extracurriculare ce vizează dezvoltarea competenței de lectură; 

-asigurarea dotării corespunzătoare a bibliotecii și a accesului elevilor. 

-dezbaterea, în cadrul comisiilor metodice, a celor mai eficiente metode de dezvoltare a 

competenței de lectură; 

-funcționarea permanentă, la nivel de școală, a echipei multidisciplinare de specialiști care să 

acționeze timpuriu în cazul elevilor cu dificultăți în învățarea citit-scrisului. 
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